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Einleitung

In einer „versprachlichte[n] Institution“ 
(Ehlich 2013, S. 200) wie der Schule und 
in Kommunikationssituationen wie dem 
Sprach- und Fachunterricht unter den 
im DaZ-Kontext typischen Bedingungen 
großer sprachlicher Heterogenität ist die 
Entwicklung umfassender Kompetenzen 
der dominanten Schul- und Unterrichts-
sprache Deutsch zu einer wichtigen An-
forderung für Schülerinnen und Schüler 
avanciert. 

Für den Erwerb von fachlichem Wis-
sen und fachlichen Kompetenzen gelten 
sprachliche Kompetenzen in Deutsch als 
besonders bedeutsam. Sprache gilt als 
das zentrale Medium des Lernens, sie ist 
das Medium der Interaktionen zwischen 
Lehrpersonen und Lernenden, zwischen 
Schülerinnen und Schülern unterein-
ander, zwischen den mündlichen und 
schriftlichen Produktionen dieser sowie 
zwischen ihnen und den in Texten dar-
gebotenen Wissenselementen. In dieser 
umfassenden Funktion bestimmt, stützt 
oder beschränkt sprachliche Kompetenz 
in Deutsch die Möglichkeiten der unter-
richtlichen Teilhabe und unterrichtli-
chen Interaktionen. „In diesem Sinne 
ist der Lehr-Lern-Prozess ein Interak-
tionsprozess, in dem eine Person einer 
anderen hilft, Wissen und Verstehen zu 
entwickeln. Lehren und Lernen werden 
hier als zusammengehörig, als ein ge-
meinsamer Prozess betrachtet“ (Lengyel 
2016, S. 510).

Gegenstand des Beitrags sind Mo-
delle und Praxisbeispiele sprachlern-
förderlicher Unterrichtsinteraktion mit 
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Sprachlernförderliche Unterrichtsinteraktion folgt den Prinzipien von Mikro-Scaffolding, nutzt lehrerseitige Para-
phrasierungen und integriert digitale Mündlichkeit, um allen Schülerinnen und Schülern Teilhabe und sprachlich-
fachliches Lernen zu ermöglichen. 

einem Fokus auf Kommunikation im 
Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht 
sowie im sprachsensiblen Fachunter-
richt. Ein besonderer Fokus liegt auf 
den Prinzipien des Mikro-Scaffoldings, 
der Modellierung der Sprache der Lehr-
person durch Paraphrasieren, sowie auf 
der Gestaltung auch digital vermittelter, 
mündlicher Kommunikation. Als weite-
re Praxisbeispiele werden die Augsbur-
ger DaZ-Buddies sowie das kooperative 
Erstellen digitaler Video-Referate vor-
gestellt.

Kontextualisierung

Mit dem Eintritt in die Sekundarstufe I 
geht eine Ausdifferenzierung fachlicher 
und damit auch sprachlicher Anforde-
rungen einher (vgl. Peuschel & Burkard 
2019), die den Unterricht als kommuni-
kativen Raum mitbestimmen. Dies zeigt 
sich auch in den zentralen Kompetenz-
anforderungen der Fächer, die neben 
dem Erwerb fachlichen Wissens und 
fachlicher Kompetenzen stets auch die 
Entwicklung von (Fach-)Kommunikati-
on, rezeptiv wie produktiv, umfassen. 
Operatoren wie beschreiben, erklären, 
begründen, Stellung nehmen, analysie-
ren und interpretieren stellen (fach-)
sprachliche Anforderungen im Mündli-
chen wie im Schriftlichen dar, die Schü-
lerinnen und Schüler mithilfe der Lehr-
kräfte zu meistern lernen (ebd., S. 56 ff.).

Für Lehrkräfte scheint die intentio-
nale Verbindung von sprachlichem und 
fachlichem Lernen, z. B. durch sprach-
sensiblen oder sprachbewussten Fach-

unterricht, vor allem in sprachlich sehr 
heterogenen Klassen häufig noch eine 
Herausforderung zu sein. 

Hier setzt die Idee der sprachlern-
förderlichen mündlichen Unterrichts-
interaktion an, die Lehrkräfte auf ver-
schiedene Weise verhältnismäßig leicht 
herstellen können. Dabei spielt die Spra-
che der Lehrkraft als eine Ressource für 
den Erwerb von fachlichen kommuni-
kativen Kompetenzen in der deutschen 
Schul- und Bildungssprache eine zentra-
le Rolle (vgl. Schmölzer-Eibinger, 2014). 
Oftmals „können bereits kleine Verän-
derungen im kommunikativen Handeln 
einer Lehrperson die sprachliche Ent-
wicklung der Schülerinnen und Schüler 
unterstützen“ (vgl. Peuschel & Burkard 
2019, S. 85).

Mit Blick auf die Corona-Pandemie 
und das damit verbundene Erfordernis, 
sprachlernförderliche Unterrichtsinter-
aktion auch in Online-Formaten bzw. hy-
brid zu gestalten, kommen weitere Di-
mensionen hinzu, so z. B. eine zeitgleich, 
synchron verlaufende Unterrichtsinter-
aktion in Präsenz und mithilfe digitaler 
Tools, die die Kommunikation mit den 
Schülerinnen und Schülern im Home-
schooling sicherstellt.

Sprachlernförderliche 
Unterrichtskommunikation

Im DaZ- und Fachunterricht
Becker-Mrotzek & Vogt (2009, S. 4) fol-
gend, sind es „vor allem sprachliche Äu-
ßerungen – von Lehrkräften und Schüle-
rinnen und Schülern – die Lernprozesse 
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auslösen und sichtbar machen“. Daher 
sollte gerade der sprachlichen Qualität 
des mündlichen Unterrichtsdiskurses 
besondere Aufmerksamkeit geschenkt 
werden. Lengyel (2012, S. 145) nennt 
diesbezüglich zwei Qualitätsmerkmale 
für die Interaktion zwischen Lehrenden 
und Lernenden:

 ▶ Die Lehrkräfte stellen allgemein- und 
bildungssprachliche Mittel bereit 
und modellieren diese.

 ▶ Die Schülerinnen und Schüler erhal-
ten viele Gelegenheiten, allgemein- 
und bildungssprachliche Fähigkeiten 
zu erwerben, aktiv einzusetzen und 
zu entwickeln.
Die aktive mündliche Partizipation 

der Schülerinnen und Schüler am Unter-
richtsdiskurs ist nicht nur wünschens-
wert, sondern ein zentrales Element 
sprachlich-fachlicher Bildung. Sprach-
lernförderliche Unterrichtskommuni-
kation, und dies auch im Einklang mit 
fremd- und zweitsprachdidaktischen Er-
kenntnissen, zielt darauf ab, den schüler-
seitigen Redeanteil zu erhöhen und Par-
tizipationsmöglichkeiten zu vergrößern. 
Gleichzeitig sollte die Erhöhung der Re-
dezeit von Schülerinnen und Schülern 
mit einer Erhöhung der Qualität der Re-
debeiträge einhergehen. Es kommt da-
her sowohl auf quantitative als auch auf 
qualitative Aspekte der sprachlernför-
derlichen Unterrichtsinteraktion an, die 
mithilfe der folgenden Ansätze verbes-
sert werden können: Mikro-Scaffolding 
und lehrerseitiges Paraphrasieren.

Förderung mündlicher 
Kompetenzen in der 
Unterrichtsinteraktion

Mikro-Scaffolding
Auf einer unterrichtspraktischen Ebene 
eines sprachorientierten Unterrichts mit 
Unterstützung für Zweitsprachlernende 
und speziell innerhalb kommunikativ 
angelegter Konzepte, wie z. B. des „dialo-
gic approach“ nach Gibbons (2015), wird 
dem angemessenen Einsatz mündlicher 
Lehr- und Instruktionssprache ein ho-
her Stellenwert beigemessen. Um in der 
Unterrichtsinteraktion auch sprachliche 
Kompetenzen zu entwickeln, eignen sich 
u. a. Mikro-Scaffolding-Strategien (vgl. 
Gibbons 2015). Diese stellen mündliche 
Unterstützungsmaßnahmen in der Inter-

aktion zwischen der Lehrkraft und den 
Schülerinnen und Schülern dar (ebd.). 
Kniffka (2017) konkretisiert und opera-
tionalisiert Unterstützungsmaßnahmen 
in Form von sechs Prinzipien:
a)  Verlangsamung der Lehrer-Schüler-

Interaktion,
b)  mehr Planungszeit für Schülerinnen- 

und Schüler-Äußerungen,
c) Variation der Interaktionsmuster,
d) aktives Zuhören der Lehrkraft,
e)  Re-Kodierung von Schüleräußerungen 

durch die Lehrkraft sowie
f)  Einbettung von Schüleräußerungen 

in größere konzeptuelle Zusammen-
hänge. 

Das dialogische Unterrichtsgespräch 
baut auf den Äußerungen der Schülerin-
nen und Schüler auf und erweitert diese 
in Richtung fach- und bildungssprachli-
che Kommunikationsfähigkeit (vgl. Gib-
bons 2015, S. 25).

Lehrerseitiges Paraphrasieren
Um einzelne Mikro-Scaffolding-Stra-
tegien umzusetzen, ist es notwendig, 
dass Lehrpersonen auf sehr flexible 
Weise mit ihrer eigenen Lehr- und In-
struktionssprache umgehen. Unter 
Lehrsprache werden diejenigen münd-
lichen sprachlichen Elemente verstan-
den, die Lehrkräfte verwenden, wenn 
sie im Unterricht mit den Schülerinnen 
und Schülern an der Konstruktion von 
Wissen und dem Aufbau von fachlichen 
und sprachlichen Kompetenzen arbei-
ten (vgl. Peuschel 2019, S. 77). Mithilfe 
von Paraphrasierungen während des 
Sprechens kann es gelingen, „sich und 
anderen die Bedeutung von Wörtern und 
Sätzen mithilfe von anderen Wörtern 
und Sätzen zu verdeutlichen“ (Meibau-
er 2007, S. 164). Paraphrasierungen kön-
nen daher nicht allein (fach-)sprachli-
chen Input in verschiedenen Formen 
bereitstellen, sie dienen auch als Mittel 
zur Erklärung, oder zur Verdeutlichung 
und Interpretation von kommunikativen 
Absichten (vgl. Bußmann 2000, S. 496). 
Paraphrasierungen können kommuni-
kative Lücken schließen und bewusst 
und proaktiv dazu eingesetzt werden, 
die Kommunikation im Hinblick auf die 
Weitergabe von Wissen und das Verste-
hen von fachlichen Inhalten zu verbes-
sern. Paraphrasierungen erfüllen beim 
Erklären fachlicher Konzepte zwei Funk-
tionen:

 ▶ In den Erklärungen werden ver-
schiedene Wissensangebote ge-
macht.

 ▶ Sprachlich heterogenen Schülerin-
nen und Schülern werden zielge-
richtet und intentional bildungs- 
und fachsprachliche Strukturen in 
Form von mündlichem Input zur 
Verfügung gestellt (vgl. Peuschel 
2019).

Lehrpersonen können lernen, fach-
liche Inhalte in verschiedener Weise 
verbal darzustellen – zu paraphrasie-
ren – und gestalten so die sprachlern-
förderliche Unterrichtsinteraktion mit. 
Für Zweitsprachlernende helfen Para-
phrasierungen, (Fach-)Wörter, Begriffe 
und Konzepte unter Rückgriff auf ver-
schiedene Verbalisierungsstrategien zu 
verstehen und zu verwenden. Peuschel 
(2019) identifizierte drei Vorgehenswei-
sen, wie Lehramtsstudierende mit einem 
Fokus auf sprachlich heterogene Grup-
pen und auf Zweitsprachlernende (DaZ) 
Paraphrasierungen realisieren:

 ▶ Paraphrasierung eines Fachkonzepts 
durch alltagssprachliche Rahmung, 
am Beispiel der Artenvielfalt:

 ▶ Paraphrasierung von englischspra-
chigen Wörtern als fremdsprachige 
Semantisierung mit Übersetzung 
und Definition, zum Beispiel:

 ▶ Paraphrasierung von Wortbedeu-
tung aus Definitionen durch Expan-

°h u:nd äh (.) die frage stellt sich 
jetzt natürlich warum BRAUchen wir 
denn so viele arten in unserer wiese 
(--) ähm es gibt ökosyschtemfunkti-
onen also ökologische prozesse und 
stoffkrEIsläufe die eben sehr wichtig 
sind wie die bOdenbildung die nÄhr-
stoffbildung oder die produktion von 
bIomasse, (--) 

Das a: steht für <<englische Ausspra-
che> atTENtion> (.) äh was Übersetzt 
ins deutsch aä (.)=was Übersetzt ins 
deutsch so viel bedeutet wie: AUf-
merksamkeit, (.)
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sion der Wortbedeutung in Verbal-
phrasen durch Beispiele, wie die 
Bedeutung der Begriffe „Teilnahme-
pflicht“ und „Religionsmündigkeit“:

Das Paraphrasieren fachlicher Inhalte 
ist Teil des professionellen mündlichen 
Handelns im Unterricht, es kann erlernt 
und trainiert werden und unterstützt die 
sprachlernförderliche Unterrichtskom-
munikation.

Digitale Mündlichkeit auf Distanz

Die Augsburger DaZ-Buddies
Als Unterstützung für den Erhalt und 
den Ausbau mündlicher, alltags- und 
schulrelvanter Deutschkompetenzen 
von Kindern und Jugendlichen im DaZ-
Erwerb, die während der coronabeding-
ten Schulschließungen besonders stark 
im Kontakt zu Mitschülerinnen und Mit-
schülern, zu Freundinnen und Freunden 
und zum (Online-)Unterrichtsgeschehen 
eingeschränkt waren, wurden die Augs-
burger DaZ-Buddies ins Leben gerufen. 
Diese Initiative bringt DaZ/DaF-Studie-
rende in individuelle Lernkontakte mit 
Schülerinnen und Schülern, die als kom-
munikative Brücke zu DaZ-Schülerinnen 
und -Schülern in der sozialen Distanz im 
Homeschooling fungieren. Der Grund-
gedanke der DaZ-Buddies ist, Kommu-
nikation auf Distanz in der Zweitsprache 
Deutsch aufrechtzuerhalten und hierfür 
die individuell verfügbaren digitalen 
Möglichkeiten zu nutzen. Studierende 
unterstützten jeweils eine bis zwei Schü-
lerinnen und Schüler in Form einer all-
tags- und schulbezogenen individuellen 
Sprachförderung in Deutsch als Zweit-
sprache. Das Plus der DaZ-Buddies liegt 
vor allem im Beziehungsaufbau, dem re-
gelmäßigen Kontakt und dem Anbieten 
einer Kommunikationsbrücke aus dem 
familiären Alltag hinein in eine Kom-

.hhh und :ähm das bedEUtet dass 
jEder=dass der religIOnsunterricht 
dann die Angehörigen der jeweiligen 
religIOnsgemeinschaften auch ein 
pflIchtfach ist .hh von dem man sich 
Abmelden muss wenn man nicht 
daran teilnehmen möchte; (-)

munikation, die die Lücke zur wegge-
fallenen schulischen Kommunikation 
zu schließen versuchte (vgl. Peuschel, 
Horstmeier, Stahl i. V.).

Die Studierenden förderten sowohl re-
zeptive als auch produktive Fertigkeiten 
in synchronen, asynchronen und quasi-
synchronen Formaten. Sprech-Spiele, 
wie „Ich packe meine Badetasche“, das 
Erzählen zu Bildern, Geschichten erzäh-
len oder das Sprechen über Serien und 
Filme bargen zahlreiche Sprechanlässe in 
der synchronen Kommunikation. Quasi-
synchrone Formen, wie Chatten bzw. der 
Austausch von schriftlichen Nachrichten, 
ermöglichte einen spontan stattfinden-
den Wortwechsel zwischen den verabre-
deten Telefonterminen. Asynchron boten 
Lesetexte, Audionachrichten oder Detek-
tivgeschichten zum Miträtseln Gelegen-
heiten, um die kommunikative Brücke 
zu den DaZ-Schülerinnen und -Schülern 
herzustellen und zum Erhalt und der Wei-
terentwicklung der sprachlichen Kompe-
tenzen beizutragen (vgl. ebd.).

Das vorgestellte Lernbegleitmodell, 
dessen Stärke in der Eins-zu-eins-Kom-
munikation liegt, und zunächst von Stu-
dierenden realisiert wurde, kann für den 
Schulalltag als Tutoren-Projekt zwischen 
Schülerinnen und Schülern mit der Erst-
sprache Deutsch und Schülerinnen und 
Schülern im Zweitspracherwerb weiter-
entwickelt werden. 

Video-Referate im Online-Unterricht
Video-Referate ermöglichen ein aufga-
benorientiertes Sprachlernen, in wel-
chem ähnlich wie bei der Erstellung ei-
nes Podcasts (vgl. dazu Peuschel 2017) 
rezeptive und produktive Fertigkeiten 
geübt und angewendet werden können. 
In einem Video-Referat werden Elemen-
te eines Kurzvortrags in Präsenz, wie 
ihn Schülerinnen und Schüler seit der 
Grundschule kennen, mit Elementen von 
Erklärvideos, mit denen sich Schülerin-
nen und Schüler mindestens seit Beginn 
der Corona-Pandemie auseinanderset-
zen, miteinander verknüpft. 
Im folgenden Abschnitt wird vorgestellt, 
wie die Schülerinnen und Schüler ihr ei-
genes Video-Referat in acht Schritten ge-
nerieren:
1. Bestehende Erklärvideos sichten
2. Ein eigenes Thema finden
3. Recherche zum eigenen Thema
4. Erstellung einer Mindmap

5. Text verfassen
6. Bilder und Illustrationen zum Text 

entwerfen
7. Aufnahme des Video-Referats
8. Präsentation des Video-Referats

Zum Einstieg in das Projekt „Video-Refe-
rate“ wird auf bereits vorhandene Erklär-
videos bzw. Video-Referate zurückgegrif-
fen und diese werden gemeinsam mit den 
Schülerinnen und Schülern gesichtet (1), 
um einen ersten Eindruck im Hinblick auf 
das erwartete Projektergebnis zu bekom-
men. Dies kann sowohl im Präsenz-, Hy-
brid- als auch im Online-Unterricht erfol-
gen. Erklärvideos stehen beispielsweise 
in der bayerischen mebis-Mediathek zur 
Verfügung. Aufgabe der Schülerinnen und 
Schüler ist es, Merkmale und Möglichkei-
ten von Erklärvideos zu analysieren. Am 
Ende dieser Phase sollte die Erkenntnis 
stehen, dass sowohl das Präsentieren ei-
nes Sachverhalts als auch dessen Visuali-
sierung zu einem Video-Referat gehören. 
Sobald die Rahmenbedingungen abge-
steckt sind, wählen die Schülerinnen und 
Schüler selbst ein Thema aus bzw. bear-
beiten einen vorgegebenen Inhalt (2). Die 
Annäherung an das Thema erfolgt über 
verschiedene Quellen, wie zum Beispiel 
(Schul-)Bücher, die Befragung von Fach-
leuten oder das Internet (3). Die Recher-
cheergebnisse werden in einer Mindmap 
festgehalten, im Plenum vorgestellt und – 
auch mittels Peer-Feedback – immer wie-
der ergänzt (4). Der nächste Schritt „Text 
verfassen“ beinhaltet zwei Teilschritte: 
Die Schülerinnen und Schüler formulie-
ren die Informationen aus ihrer Mind-
map aus und gliedern ihr Referat nach 
den Punkten Thema, Einleitung, Haupt-
teil, Schluss und Zusammenfassung. In 
einem weiteren Schritt werden relevante 
Wörter bzw. Fachbegriffe markiert und 
Überlegungen angestellt, welche Ab-
schnitte auf welche Weise grafisch bzw. 
bildlich dargestellt werden können (5). Die 
ausgewählten relevanten Wörter werden 
wahlweise auf Moderationskärtchen oder 
buntes Papier übertragen. Daneben wer-
den (selbst gezeichnete) Bilder oder Illus-
trationen entworfen bzw. im Internet, in 
Büchern oder in weiteren zur Verfügung 
stehenden Quellen ausgesucht (6). Im vor-
letzten Schritt werden Vortragstext, Wort-
karten und Visualisierungen miteinander 
verknüpft. Relativ niedrigschwellig wer-
den erste Aufnahmen mit dem eigenen 
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Handy angefertigt, sodass erste Versuche 
unkompliziert wieder gelöscht werden 
können. Die Schülerinnen und Schülern 
reflektieren ihre Aufnahme hinsichtlich 
ihrer Vortragssprache, der Verständlich-
keit sowie der medialen Präsentation. Von 
ihren Mitschülerinnen und Mitschülern 
sowie der Lehrkraft bekommen sie Rück-
meldung hinsichtlich der Verständlichkeit 
des Textes, möglicherweise zur Ausspra-
che oder Anregungen zur medialen Prä-
sentation. In der Regel folgen mehrere 
Überarbeitungsrunden mit unterschied-
licher Schwerpunktsetzung. Durch das er-
fahrungsgemäß wiederholte Aufnehmen 
des Kurzvortrags sprechen die Schülerin-
nen und Schüler ihren Text in der Regel 
frei und bemühen sich um eine verständ-
liche Aussprache. 

Die finale Aufnahme erfolgt entwe-
der in der Schule oder zu Hause und er-
fordert neben der Referentin bzw. dem 
Referenten eine weitere Person, die das 
Aufnahmegerät, in der Regel ein mobiles 
Endgerät wie ein Tablett oder ein Handy, 
hält (7). Somit kann sich die Vortragende 
bzw. der Vortragende auf die anspruchs-
volle Aufgabe des gleichzeitigen Spre-
chens und Visualisierens konzentrieren. 

Die Präsentation des Video-Referats 
(8) bildet den Abschluss des Projekts und 
sollte in Abstimmung mit der Referentin 
bzw. dem Referenten im Plenum oder nur 
in Anwesenheit der Lehrkraft stattfinden. 
Für einige Schülerinnen und Schüler ist 
die Überwindung zu hoch, die eigene 
Stimme in einem Video zu hören und dies 
der Klasse zu präsentieren. Grundsätzlich 
können die Video-Referate in der Klasse, 
vor den Eltern oder in einer Kino-Stunde 

weiteren Schülerinnen und Schülern bzw. 
Klassen präsentiert werden.

Fazit

Aus den verschiedenen Aspekten, die 
die mündliche Kommunikation und die 
mündlichen Kompetenzen von Schüle-
rinnen und Schülern in einem dialogisch 
ausgerichteten DaZ- und Fachunterricht 
unterstützen und entwickeln können, 
wurden im Beitrag drei ausgewählt und 
näher betrachtet: das Mikro-Scaffolding 
mit seinen unterschiedlichen Strategien, 
das lehrseitige Paraphrasieren sowie die 
Durchführung von Lernbegleit- und Un-
terrichtsprojekten mit einem Fokus auf 
den mündlichen Kompetenzen von DaZ-
Lernenden. Für den Erwerb fachspezifi-
scher mündlicher Kompetenzen in den 
Fächern der Sekundarstufe I gilt es, noch 
stärker die sprachlichen Anforderungen, 
z. B. in Form von Operatoren in den Blick 
zu nehmen und die jeweiligen fachlichen 
kommunikativen Handlungen in der Un-
terrichtsinteraktion zu thematisieren 
und auch explizit einzuüben. 

Die genannten Ansätze einer 
fachübergreifend wirksamen, sprach-
lernförderlichen Unterrichtsinterak-
tion müssten hierfür spezifiziert und 
auf der Grundlage fachlicher und fach-
kommunikativer Expertisen sowohl für 
das Mündliche als auch für das Schriftli-
che weiterentwickelt werden (vgl. zu den 
geistes- und gesellschaftswissenschaftli-
chen Fächern Peuschel & Burkard 2019, 
S. 103 – 222).
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Abbildung. 1: Ausschnitt aus einem Video-Referat über Japan.


