EINFUHRUNG

Sprache des Geographieunterrichts

Damit sich LuL auf eine sprachliche Entwicklung der
SuS fokussieren kdnnen, benétigen sie einen Uber-
blick iber typische sprachliche Mittel und zentrale
Sprachhandlungen. Denn nur die Kenntnis der im
Fachunterricht Geographie eingesetzten sprachlichen
Mittel erlaubt die Gestaltung einer Lernumgebung, in
denen diese sprachlichen Mittel als Ziel des Unter-
richts transparent dargestellt werden kdnnen. Im Fol-
genden wird ein erster Uberblick gegeben.

Grundsatzlich kann von vier sprachlichen Teilfertigkei-
ten gesprochen werden, fiir die sich unterschiedliche
Kompetenzen beschreiben lassen. Denn die Messung
von Sprachkompetenz ,an sich” ist aus sprachwissen-
schaftlicher Sicht gar nicht moglich. Stattdessen wird
zwischen den Teilfertigkeiten Sprechen, Horen, Lesen
und Schreiben unterschieden (siehe Abbildung). Diese
vier Teilfertigkeiten lassen sich in zwei Gruppen zu-
sammenfassen: rezeptive (Horen und Lesen) und pro-
duktive (Sprechen und Schreiben) Fahigkeiten.

Die Deutsche Gesellschaft fiir Geographie hat in ihren
Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss
Fahigkeiten im Kompetenzbereich Kommunikation
formuliert (siehe Ubersicht). Damit die SusS solche Fa-
higkeiten im Geographieunterricht aufbauen kdnnen,
ist die Betrachtung der einzelnen Teilfertigkeiten hilf-
reich, da diese bestimmte Zielformulierungen unter-
stiitzen. Grundsétzlich finden sich in den in diesem
Buch vorgestellten Unterrichtseinheiten Hinweise da-
rauf, wie einzelne Zielbestimmungen erreicht werden

UBERSICHT Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschiuss der DGfG im Bereich Kommunikation
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kénnen. Hierzu sind die sprachlichen Lernziele fiir
jede Unterrichtseinheit ausformuliert, und diese Lern-
ziele sind konkret auf eine zentrale Sprachhandlung
bezogen, die von den Su$ zu vollziehen ist. Die in die-
sem Buch formulierten sprachlichen Lernziele gehen
iiber die als Gibergeordnet zu verstehenden Kompe-
tenzen der DGfG hinaus und konkretisieren diese.

= geographisch relevante schriftliche und miindliche Aussagen in Alltags- und Fachsprache verstehen,
« geographisch relevante Sachverhalte/Darstellungen (in Text, Bild, Grafik etc.) sachlogisch geordnet und

unter Verwendung von Fachsprache ausdriicken,

= bei geographisch relevanten Aussagen zwischen Tatsachenfeststellungen und Bewertungen unterscheiden,
s geographisch relevante Mitteilungen fach-, situations- und adressatengerecht organisieren und présentieren.

K2 Fihigkeit, sich iiber geographische/geowissenschaftliche Sachverhalte auszutauschen, auseinander-
zusetzen und zu einer begriindeten Meinung zu kommen

Schiilerinnen und Schiiler kdnnen

= im Rahmen geographischer Fragestellungen die logische, fachliche und argumentative Qualitét eigener und
fremder Mitteilungen kennzeichnen und angemessen reagieren,

« an ausgewahlten Beispielen fachliche Aussagen und Bewertungen abwagen und in einer Diskussion zu einer
eigenen begriindeten Meinung und/oder zu einem Kompromiss kommen (z.B. Rollenspiele, Szenarien).
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(Quelle: Deutsche Gesellschaft filr Geographie, 2012, S.22f)
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Horen und Sprechen
im Geographieunterricht

Im Unterricht sind die SuS in unterschiedlichen Situa-
tionen aufgefordert, zuzuhdren und im Anschluss
daran auf Gehortes in Arbeitsphasen oder Unter-
richtsgesprachen zu reagieren. Lehrervortrage, Refe-
rate, Filmbeitrdge und andere Unterrichtssituationen
verlangen von den SuS, dass sie ausreichende Féhig-
keiten besitzen, Gehortes wahrzunehmen und die so
gewonnenen Informationen entsprechend zu verar-
beiten. Gerade das aktive Zuhéren ist fiir viele SuS
herausfordernd, da es oft nicht im Regelunterricht
verlangt wird. Vielmehr Uberwiegen Unterrichtsset-
tings, in denen die SuS schnell auf spezielle Wissens-
fragen der Lul antworten sollen. Es gibt wenige Lern-
gelegenheiten dafdr, das Gehorte zu verarbeiten und
dann darauf zu reagieren. Dies liegt auch an der Cha-
rakteristik der Miindlichkeit; im Gegensatz zur Schrift-
lichkeit ist hier nichts dauerhaft fixiert, sondern mit
der Rezeption des Gesagten gleich auch wieder ver-
schwunden. Die Unterrichtseinheit Globalisierung
stellt deswegen beispielsweise Checklisten und Auf-
gabenformate bereit, mit denen das aktive Zuhdren
und bestimmte Fragetechniken geiibt werden kon-
nen, denn oft wird im Anschluss an ein Referat oder
einen Lehrervortrag die Reaktion der Zuhdrenden ein-
gefordert - sie sollen ein Feedback zum Gehorten
geben, Informationen weiterverarbeiten und sich zu
speziellen Wissensbestanden duiern oder auch eige-
ne Riickfragen stellen.

Besonders bei der Prasentation von audiovisuellen
Materialien gibt es fiir SuS eine Herausforderung, die
in der Gleichzeitigkeit von Bild und Ton liegt. Hier
missen die SuS beide Reize gleichzeitig verarbeiten
knnen und das so neu gewonnene Wissen synchro-
hisieren und mit ihrem eigenen Vorwissen reorgani-
sieren. Vor allem solchen Sus, die iiber wenig inhalts-
spezifisches Vorwissen verfiigen und mit der in der
Schule verwendeten Sprache vor Herausforderungen
stehen, bedeutet dies oft, dass sie die Vielzahl an dar-
gebotenen Informationen nicht verarbeiten kénnen.
Mit Blick auf diese Sus ist es hilfreicher, Videos in Se-
quenzen zy zerlegen, Vorwissen zu aktivieren, Schliis-
selbegriffe einzufiihren, mehrfach mit unterschiedli-
Cher_n Fokus und mit kurzen Zwischenbesprechungen
ZU horen und mit Aufgabenstellungen zu arbeiten, die
den Fokus lenken helfen sowie auf die konkret zu be-
achtenden Informationen hinweisen.

SL?\:L;ZW hinaus ist im Unterrichtsgespréch nicht nur
acmens eigene Sprechtempo ur.1d das d.er anderen zu
g o sgndern auch darguf, wie viel Zeit den §u5 ge-

Sen wird, um auf Gehértes zu reagieren. Ahnlich
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wie beim Lesen gibt es auch beim Horen keinen ob-
jektiven Wissensbestand, der herausgehdrt werden
konnte (siehe unten). Vielmehr ist das, was Horer
wahrnehmen, immer horerseitig beeinflusst. Dieser
Einfluss geht zum einen auf das Vorwissen und zum
anderen auf Vertrautheit mit bestimmten sprachli-
chen Ausdriicken zuriick.

Als Beispiel soll hier eine Situation dienen, in der eine
Lehrkraft mithilfe einer Karte liber den weltweiten
Kohlehandel spricht. Dazu wird folgende Aussage in
der Miindlichkeit produziert:

JInderKarteist...dh ... kénntihrsehen ... mmhhh ...
wie ... der weltweite Kohlehandel ... also der Verkauf
von Kohle ... an Konsumenten ... mhhh ... an Abneh-
mer ... die den Grofsteil gar nicht mehr in ihrem eige-
nen Land verkaufen ... sie verkaufen jetzt ... also die
Kohlehdindler ... die beispielsweise in Brasilien Kohle
produzieren ... also herstellen ... verkaufen diese nach
Deutschland ... in Deutschland wird diese Kohle ... im
Ruhrgebiet oder an anderen Standorten ... mmmhh ...
an anderen Orten ... an denen Stahl hergestellt ... pro-
duziert wird ... verwendet .... zwischen Produzenten-
und Konsumentenléndern organisiert ist.”

Dieses Beispiel verdeutlicht die Charakteristika von

Miindlichkeit (vgl. Koch/Qesterreicher, 1994):
Kommunikationsbedingungen: In der Regel kennen
sich die Kommunikationspartner, es gibt eine soge-
nannte Face-to-face-Interaktion, in der dialogisch
miteinander kommuniziert wird, die Auerungen
sind spontan, wenig geplant und eingebettet in
eine konkrete Situation, zudem wird die Aussage
durch Mimik und Gestik unterstiitzt.
Versprachlichungsstrategien: Die ,Sprache der
Ndhe” mit den eben genannten Kommunikations-
bedingungen ist entsprechend durch Prozesshaf-
tigkeit und Vorlaufigkeit gepragt, daher gibt es eine
geringere Informationsdichte, Kompaktheit, Elabo-
riertheit, Komplexitat und Planung des Gesagten.

Die beispielhafte Darstellung der Lehrkraft illustriert,
dass wahrend des Sprechens (iber den weltweiten
Kohlehandel weitere Informationen in die Aussage in-
tegriert werden, dabei Satzkonstruktionen unterbro-
chen werden, neue Ausfiihrungen anschlussfahig sind
und sich die Aussageabsicht erst wadhrend der sprach-
lichen Produktion manifestiert. Gleiches gilt auch fiir
das Sprechen der SuS. Auch hier kann nicht ein schrift-
sprachliches Sprechen (,konzeptionell schriftsprach-
lich sprechen” genannt) verlangt werden. Wenn LuL
spezielle Wissensbestande in der Miindlichkeit abfra-
gen, indem sie beispielsweise auf einen Gegenstand
oder auf eine Karte zeigen, die aushdngt und fiir alle
sichtbar ist, und fragen: ,Was ist das?, und wenn ein
Schiiler darauf antwortet mit ,Globus” oder ,New
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York” sind die Antworten der Su$ zielsprachlich und
angemessen. Oft wird aber verlangt, dass die SuS sich
in ganzen S&tzen zu solchen Fragen aufiern sollen.
Diese wiirde dann in etwa so lauten: ,Auf dem Tisch
steht ein Globus” oder ,Auf der Karte ist New York zu
sehen”, Solche Antworten laufen aber der Charakteris-
tik der Miindlichkeit entgegen, in der Horer und Spre-
cher zugleich in der Gesprachssituation sind (,kopra-
sent’) und den gleichen Wahrnehmungsbereich
besitzen. Daher sind SuS, die mit ,Globus” und ,New
York” antworten, kompetente Experten der Miindlich-
keit. Sie wissen, dass nicht alles wiederhoit werden
muss, was fiir Sprecher, Horer und andere Zuhgrer
sichtbar ist, denn in der Sprache der Nahe geht es um
eine Interaktion, die an eine konkrete Situation ge-
bunden ist. Diese Gebundenheit auch sprachlich expli-
zit zu markieren erscheint redundant. Wenn Sus$ sich
elaborierter auf Fragen duf3ern sollen, missen die Fra-
gen anders gestellt werden. Denn nicht das Sprachver-
halten der SuS ist im Beispiel fiir eine Ein-Wort-Ant-
wort verantwortlich, sondern die gestellten Fragen,
die lediglich singulare Fakten abfragen.

Das, was SuS im Unterricht sagen, ist also geleitet
durch die Frageart, die die LuL wahlen. Gerade im Un-
terrichtsgespréch sind Entscheidungsfragen sehr ver-
breitet, da sie als eine Art Bestatigung durch die SuS
fiir das Gesagte genutzt werden. Im Sinne des eigen-
aktiven Lernens ist aber vielmehr Raum fiir Su$ zu
schaffen, in denen sie ausfiihrlicher zu Wort kommen
und mdglichst elaboriert antworten kénnen. Daftir
bedarf es, wie bereits dargestelit, eines Unterrichts-
settings, welches die Redeanteile im Unterricht neu
verteilt. SuS benétigen ausreichende Lernsituationen
mit viel Zeit, um sich zu Fachinhalten selbst zu du-
fRern.

Dafiir konnen vor allem kooperative Lernformen und
Moderationstechniken genutzt werden, die Su$S auf-
fordern, eigene Ideen, veranderte Wissensbestdnde
und weitere Aufierungen mitzuteilen. Solche Unter-

UBERSICHT Fragen steuern das Sprachverhalten

Was? Wer?
Fragewdrter, die auf singulére Fakten abzielen:
Mas ist das?" - (. Eir_1)_Gl0bus.”

Istdas ...?

Fragen, die singuldre Fakten einfordern (Entschei-
dungsfragen):

,Ist das ein Globus?“~ ,ja.”

Wie? Wodurch? Warum? Was? Wozu?
Fragewdrter, die mehr Elaboration verlangen.

Sie fragen in der Regel nach einem Grund, einer
Ursache oder einem Zweck (Ergdnzungsfragen).
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richtssettings stellen die Aktivitdten der SuS in den
Mittelpunkt der unterrichtlichen Auseinandersetzung.
Nur so ist es moglich, dass die SuS in eine Sprach-
fahigkeit hineinwachsen kénnen, die ihnen die zu-
nehmend selbststandige Bewaltigung von fachlichen
Sprachanforderungen erméglicht. Ein sprachbildender
Unterricht verlangsamt daher bewusst die Unterrichts-
interaktion, um solche Lernsituationen fiir SuS bereit-
zustellen. Im Verlaufe der Sekundarstufe | kann auf-
grund der héheren Sprachfahigkeit der SuS, die durch
diese Verlangsamung scheinbar ,verlorene” Zeit wie-
der aufgeholt werden.

Die Rolle der Lehrkréfte ist in einem sprachbildenden
Unterricht verdndert: Es geht nicht primar oder aus-
schlieBBlich darum, Experte/Expertin zu sein, sondern
mehr den Lernprozess der SuS zu begleiten und zu
moderieren. Daher sind vor allem Moderationstechni-
ken wie Kartenabfrage, Cluster, Dynamic Facilitation,
World-Café, Spiele oder weitere Methoden hilfreich,
iiber die die SuS mehr Raum fiir ihr fachliches und
sprachliches Lernen erhalten konnen. Diese Veradnde-
rung in der Grundhaltung der LuL verlangt aber, dass
der eigene Unterricht starker von der Perspektive der
SuS her organisiert ist. Gerade fiir ein Fach wie Geo-
graphie mit seinem geringen Stundendeputat gilt,
dass eine solche Verdnderung nicht ohne Kolleginnen
und Kollegen in der Schule erreicht werden kann.

Lesen und Schreiben
im Geographieunterricht

Neben dem Hdren und Sprechen miissen die SuS
lesen und schreiben. Lesen und Schreiben beeinflus-
sen sich wechselseitig und hdngen eng miteinander
zusammen. So sollte nicht versucht werden, erst aus-
schlieBlich Lesekompetenz aufzubauen und spater
die Schreibkompetenz, sondern beides immer im
Gleichschritt. Denn SuS erkennen in Texten oft nur
sprachliche Ausdriicke wie Verkniipfungsworter (weil,
wodurch), wenn sie diese auch selbst anwenden kén-
nen bzw. einen hinreichenden Wissensbestand dazu
besitzen. SuS lesen einen Schulbuchtext und duBern
sich anschlieRend dazu schriftlich oder miindlich; SuS
haben einen eigenen Text angefertigt, der von Mit-
schiilern/Mitschiilerinnen dann Gberarbeitet wird: in
solchen Situationen sind immer sowohl Lese- als auch
Schreibfahigkeiten von den Su$S verlangt.

Das Lesen bezieht sich sowohl auf kontinuierliche
Textformen (Darstellungstext, Zeitdngsartikel, De-
finitionen usw.) als auch auf diskontinuierliche
(Schaubild, Diagramm, Karte usw.). Gerade das Lesen
von diskontinuierlichen Textformen ist fiir den Geo-
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graphieuﬂterriCht typisch. Denn ohne visuelle Dar- Lesen im Fachunterricht (kontinuierliche Texte)
stellungen konnen die meisten geographischen Das Lesen und Verstehen von Texten stellt keinen pas-
sachverhalte kaum thematisiert werden. Der siven Vorgang dar, bei dem ,einfach” Informationen
Geographieunterricht lebt von visuellen Darstellun- gewonnen und den Texten entnommen werden, son-
gen und seiner Arbeit an und mit diesen. SuS mussen dern es ist eine aktive Konstruktionsleistung. Diese
also verschiedene Fahigkeit ausbilden, um sich so- Konstruktionsleistung besteht darin, dass die Sus ihr
woh! mit kontinuierlichen als auch diskontinuierli- Vorwissen aktivieren, aktualisieren und mit den
chen Textformen auseinandersetzen zu kdnnen. Textinhalten in Verbindung setzen.

AG

PRAXISAUFGABE Ein Leseexperiment

Notieren Sie, welche Strategie oder Strategien Sie anwenden, um die folgenden Texte zu lesen!

Text 1
Hvar hefur pi (hefurdu) verid i dag? Eg var { Reykjavik til a3 gera innkaup. Eg by ekki i Reykjavik og fer pess
vegna 4 bilnum pangad. Hans er ad lesa og skrifa. Hann er 28 undirbua sig undir skélann. Hefur pu verid uti? J4,
en pad er vont vedur. A morgun verdur betra vedur.

(Quelle: Magnus Pétursson: Lehrbuch der isidndischen Sprache. Hamburg: Buske, 2006, S. 235)

Text 2

Han er lzrer

Det er Lars. Han bor i Roskilde og er lzrer, Om morgenen stdr han op klokken 6.00. Sd tager han brusebad og spiser
morgenmad. Klokken 7.00 tager han pd arbejde. Han er pd arbejde til ca. klokken 16.00. Om eftermiddagen keber han ind.
Derefter laver han mad og spiser. Sd er han sammen med sine venner eller dyrker sport. Han kan godt lide at spille fodbold
og at svemme, Han gdr sent i seng. ‘

(Quelle: Angela Pude: Vi snakkes ved! Der Danischkurs - Kursbuch. Miinchen: Hueber, 2007, S. 33)

Text 3

ce[l0om{ lieOOOop

Ge000 wa OOO will mi O de xI000 aul ded 8au 000000 will Ae 000 K200 und schw 0000
ge[l[]l]l]l]unl]’}ﬁi[l[ll][] un{einO0 HaOO

20000 wa 000 i 000 da. De[ BauO[ ha ¢eO0OOC 20000 000 will ni OO0 meO0 weil de0
7000000000 ma D00

Text 4

Afugrund enier Sduite an enier elingsheen Unvirestids ist es eagl, in wlehcer Rienhnelfoge die Beuhtsbaen in eniem
Wrot sethen, das enziig weihitge dbaei ist, dsas der estre und lizete Beuhtsbae am reihgiten Paliz snid. Der Rset knan
btolaer Bolsdinn sein, und du knasn es torztedm onhe Porbelme Iseen. Das ghet dseahlb, weil wir nchit Beuhtsbae fur
Beuhtsbae enizlen lseen, snodren Wroetr als Gnaezs.

(zit. nach: http://www.studienseminar-koblenz.de/medien/wahimodule_unterlagen/2013/446/01
Wechsel der Darstellungsform ppt.pdf, S. 2)

Text 5

Das I B st <irc I o fir Fakten; genauer: es enthalt das gesamte

Welt- und Schulwissen, welches wir im Laufe unseres Lebens erworben haben. Da Wissen Bedeu-
tung enthilt, definieren Neurowissenschaftler dieses ||l lEsyster 2's .| I

. Aber nicht Fakten sprechen Kinder an, sondern Geschichten (vgl. M. Spitzer: Lernen,
S. 35/160, sowie H. v. Hentig: Bildung, S. 102ff.). Daher ist es wichtig, die historischen od. geogra-
phischen Fakten in eine Geschichte (Geschichtserzahlung) einzubinden. Am besten aber mit den
(VOF-)Erfahrungen und Vor-Kenntnissen der Kinder beginnen, um die ,Anschlussfihigkeit’ zu sichern,
ansonsten ist keine Encodierung maéglich.

(Quelle: Jurgen Egle: Gehirngerechtes Lehren und Lernen. Worauf Lehrkrafte achten sollten.
2009. http://juergen-egle.de/Gehirn-und-Lernen)

25




Diese aktive Konstruktionsleistung kann an den Tex-
ten des Leseexperimentes in der Praxisaufgabe nach-
vollzogen werden. Es geht darum, die eigenen Strate-
gien beim Erfassen von Textinhalten zu reflektieren.
Das Lesen der 5 Texte wird in unterschiedlicher Inten-
sitét gelingen. Die Tiefe der Informationsverarbeitung
und die Gewinnung spezifischer Sachverhalte werden
variieren. Dies liegt zum einen daran, dass die Texte
teils in einer fremden Sprache verfasst sind und be-
stimmte inhaltsspezifische Wissensbesténde ohne

werden konnen.

Der islandische Text 1 ist auf der Textoberflache her-
ausfordernd, da er Schriftzeichen (Grapheme, in der
Sprachwissenschaft mittels spitzer Klammern (> ge-
kennzeichnet) verwendet, die es im Deutschen und
den meisten anderen europdischen Sprachen nicht
(mehr) gibt: die beiden Runenzeichen {p> und <. Hier
konnen sich globalere Eindriicke und somit ,Verste-
hensinseln” ergeben, die vom jeweiligen Weltwissen
beeinflusst sind: Reykjavik (islandische Hauptstadt),
lesa og skrifa (,lesen und schreiben”) oder skélann
(,Schule”). Mit diesem Wissensbestand kann der
Textinhalt ganz global in einen thematischen Kontext
gesetzt werden. Mit Kenntnissen einer weiteren skan-
dinavischen Sprache (beispielsweise Danisch) kénnte
in diesem Text noch mehr erschlossen werden: bil
(,Auto”) oder er (,ist").

Auch der danische Text 2 ist iiber Weltwissen zu er-
schlie3en. Hier wird ein Tagesablauf beschrieben, der
uber Marker wie Uhrzeiten und typische Tatigkeiten
sichtbar wird. Bei beiden Texten ist es nicht notwen-
dig, jedes Wort zu verstehen. Auch mit bestimmten
Verstehensinseln kann man sich dem Textinhalt na-
hern. Fiir ein tieferes Textverstandnis sind dann wei-
tere Ausdrlicke zu dekodieren.

Text 3 kann verstanden werden, obwohl nicht jedes
Wort lesbar erscheint, da hier mithilfe des Vorwissens
und der Kenntnis des Themenbereichs die unvollstandi-
gen sprachlichen Ausdriicke automatisch ergénzt wer-
den. Bei erwachsenen Lesenden ist das Genre bekannt
und auch der spezifische Kontext kann ohne Weiteres
abgerufen werden. Mit diesen beiden Wissensstruktu-
ren, die im Laufe der Lesesozialisation aufgebaut und
durch Weltwissen angerelchert werden, kann ein Text-
verstandnis gelingen, ohne dass der eigentliche Text
die bendtigten Informationen prasentiert.

Dass das Lesen eine Konstruktionsleistung der Lesen-
den ist, zeigt auch Text 4; hier kdnnen die sprachli-
chen Ausdriicke antizipiert werden, auch wenn sie auf
der Textoberflidche nicht zielsprachlich formuliert
sind. Beim Lesen werden immer wieder Informatio-
nen verarbeitet, indem auf bestehende Wissensstruk-
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turen zurickgegriffen wird. Durch das Lesen bestimm-
ter Initiale (hier: Anfangs- und Endbuchstaben eines
Wortes) und Antizipation des thematischen Kontex-
tes kann die Bedeutung der Worter erschlossen wer-
den, ohne dass sie alle einzeln korrekt geschrieben
sein mussen.

Herausfordernder wird es, wenn das Verstehen eines
Textes inhaltsspezifisches Vorwissen verlangt: Text 5
ist ein Fachtext, der ganz konkrete Wissensbesténde
adressiert und daher nicht mit Weltwissen angerei-
chert werden kann. Fehlt hier ein zentraler Begriff ist
Beispieltext wurden die Worter des zentralen Begnﬁ‘s
semnantisches Geddchtnis geschwarzt).

ABBILDUNG Strategien zur Texterfassung

Global-
verstandnis

inhalts-
spezifisches
(Vor-)Wissen

Transfer-
strategien

Text-
verstindnis

Aktualisierung

Vor- und
und Ausbau .
Weltwissens-
bestehender m 7
aktivierung

Wissensnetze

Verstehens-
inseln

Die moglichen Strategien zur Erfassung von Textin-
halten und zur Konstruktion von Bedeutung (siehe
Abbildung) sind so bedeutsam dass sie im Fachunter-
richt auch thematisiert werden sollten, damit das
fachliche Lernen besser gelingen kann. Dabei stellen
sie allerdings keine obligatorische Auswahl dar, die
SuS bei jedem Lesen anwenden miissen. Das Lesen
von Texten ist individuell, und die aktive Konstruktion
von Bedeutung ebenso. Daher ist es forderlich, den
Su$ verschiedene Strategien anzubieten und diese
mit ihnen zu thematisieren (— Ubersicht Werkzeuge

zum Uben von Lesestrategien, 5.181). Lesemodelle, bei
denen 'SuS alle oder eine bestimmte Reihe von Schrit-
ten durchlaufen missen wie beispielsweise die
,5-Schritt-Lesemethode”, bieten sich nicht an (auch
wenn sie in zahlreichen Methodencurricula in Schulen
verankert sind). Lesen und Schreiben sind individuelle
Leistungen, bei denen die SuS zur Eigensténdigkeit
beféhigt werden soIIten Daher benétigen sie ein Wis—

tl_,\/e\_lv_“ernstrateglen.
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Wer einmal das Experiment versucht, denselben Geo-
graphieschulbuch-Text von meh.reren Kollggen/Kolle-
ginnen lesen zu lassen und beim Lesen jeweils alle
genutzten TexterschlieBungsstragien auf dem Papier
sichtbar zu machen, wird sehen: Die Texterschlieffung
yon kompetenten Lesern/Leserinnen unterscheidet
sich. Die einen verwenden Unterstreichungen, die an-
deren kommentieren zentrale Inhalte am Rand des
Textes, andere arbeiten mit Symbolen und wieder an-
dere nutzen keine dieser Strategien. Es gibt nicht die
eine bestimmte TexterschlieBungsstrategie, die ein
Leser/eine Leserin anwenden muss, sondern es werden
nur die Strategien genutzt, die helfen, eine eigene Be-

deutung zu finden. SuS bendtigen haufig noch Unter-
stlitzung in der Anwendung bestimmter Strategien,
sodass mit ihnen die Bedeutung bestimmter Vorge-
hensweisen auf der Metaebene erschlossen werden
solite. Auch kénnen sie ihr eigenes Texterschlie-
Bungsverhalten reflektieren, indem sie iiberlegen,
welche Strategien sie bereits nutzen und welche sie
noch nicht nutzen. In diesem Kontext knnen die SuS
dazu aufgefordert werden, noch nicht genutzte Stra-
tegien auszuprobieren. Ziel ist es, neue Strategien
anzubieten und das Nutzen solcher unbekannten
Strategien in Lernsituationen zu erméglichen. Die
Ubersicht TexterschlieBungsstrategien nutzen lernen

UBERSICHT TexterschlieBungsstrategien nutzen lernen

mogliche Teilstrategien

Uberschrift des Textes
beachten

_di_e A[meerksamkeit auf
bestimmte Aspekte lenken

Lesefragen als Voraus-
setzung

Assoziationen zulassen und
notieren

lesen und unterstreichen
Fachbegriffe und Fremd-
worter nachschlagen

den Text_ gliedern

Zwischenijbe_rschriften
finden

wahrend des Lesens
ZuTextstellen springen

Einschiibe erkennen

mehrmaliges Lesen

f“

Erlduterung zum Merkmal nutze ich

‘ Die Textiiberschrift ermdglicht die Aktivierung von Vorwissen und ‘
| weist auf den Textinhalt hin. I

Gibt die Aufgabenstelluné %wéise, worauf im Text zu achten isE?_'
Welche Begriffe wurden durch die Aufgabe oder die LuL benannt,
‘_ die wichtig sein kénnten? i

L
O

| Lesefragen helfen, den Fokus auf wichtige Aspekte im Text zu len- ‘ D
ken. Wenn die Aufgabe lautet: ,Lies den Text’, fehlen Leitfragen.
Es kann hilfreich sein, wenn Lese- und Leitfragen vor dem Lesen
des Textes bekannt sind. -

Gibt es Begriffe oder Textpassagen, mit denen du bereits Bekann-
tes verkniipfen kannst?

[]

! Wichtige Begriffe oder Passagen sollten markiert werden, damit |
| Ankerpunkte visuell wahrnehmbar sind.

standliche Begriffe sollten nachgeschlagen werden. Es muss aber

| Fremdwérter und Fachbegriffe sind hdufig ,Stolpersteine”. Un’vef- ':I
| nicht immer jeder Begriff beim ersten Lesen verstanden werden.

Jeder Text folgt einem bestimmten Aufbau. Dieser kann mit Text-

gliederungspunkten (Einleitung, Argument, Zusammenfassung,

Beispiel, Erliuterung usw.) bezeichnet werden, die neben dem Text
geschrieben werden sollten.

Mit eigenen Zwischenijberschriftea (die a_n Textabschnitte ge-
schrieben werden) wird der Text strukturiert und hilft einen Glo-
baleindruck/ein Globalverstehen zu fo_rmuIi_er_en.

[]

Oft ist es sinnvoll, wahrend des Lesens vor- oder zuriickzusprin- |:|
gen. Wurde der vorherige Abschnitt verstanden? Wenn nicht: zu-
riick zum vorherigen Abschnitt springen. Ist der Einschub wichtig,
um die zentrale Information zu erhalten? Wenn nicht: ibersprin-
gen.

Einschiibe, hdufig in Form von Nebensétzen oder Informationen D
in Klammern, helfen einen Kontext herzustellen. Es kann aber vor-
kommen, dass dieser bereits bekannt und die Einschiibe damit fiir
den Leser/die Leserin weniger wichtig sind.

Textinhalte werden beim ersten Lesen meistens nur oberflachlich | |:|
verstanden. Flir ein vertieftes Textverstandnis sollte der Textein |
zweites Mal gelesen werden. |

(zuerst in Oleschko, 2014)
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enthilt eine unvollstandige Ubersicht an moglichen
Strategien, die mit SuS gemeinsam thematisiert wer-
den konnen.

Die Bedeutung von TexterschlieBungsstrategien
hangt maRgeblich von den Aufgabenstellungen ab.
Denn es wird kein Text gelesen, nur um zu lesen. Der
Einsatz von Texten im Fachunterricht dient der Informa-
tionsentnahme oder einer anderen Zielsetzung. Daher

ist ein Text nie ,einfach nur so” im Unterricht einzuset-

schiedenheit der SuS wird dann nicht der von den Lul
gewlinschte Inhalt gelesen, sondern die SuS generie-
ren ihre eigene Textbedeutung, die von der Intention
der LuL abweichen kann.

Leseauftrige und Lesehilfen leiten die SuS unterstiit-
zend durch die TexterschlieBung. Lesestrategien kon-
nen vom Lesenden vor, wihrend und nach dem Lesen
eingesetzt werden. Die Aufgaben, die vor, wahrend

und nach dem Lesen gegeben werden konnen, haben

unterschiedliche Zielsetzungen:
vor dem Lesen:
Aktivierung des Vorwissens
inhaltliche Vorentlastung
lexikalische Vorentlastung (Worter, Ausdriicke)
wihrend des Lesens:
gezieltes Verstehen (iberfliegend lesen, selektiv
nach Informationen suchen)
globales Verstehen (den roten Faden im Text er-
kennen)
detailliertes Verstehen (alles genau analysieren)

zen, sondern er ist immer in einen Aufgabenkontext
eingebettet und muss lber Aufgaben begleitet wer-
den. Aufgabenstellungen, die lediglich von den SuS
verlangen: ,Lies den Text", haben kein spezifisches
Ziel. Daher sind solche Aufgabenstellungen nicht for-
derlich, um eine TexterschlieBung gelingen zu lassen.
Junge SuS stehen zu Beginn der Sekundarstufe | vor
der Herausforderung, selbst ihren Fokus auf bestimm-
te Inhalte lenken zu miissen, wenn sie nicht tiber Auf-
gabenumgebungen vorgegeben werden. Aufgrund
der Konstruktionsleistung beim Lesen und der Ver-

IRERSICHT Aktivitdten vor, wahrend und nach dem Lesen

Lesetechniken und Lesestrategien beherrschen und einsetzen

. Vorwissen aktivieren, Hypothesen anstellen oder Hintergrundinformationen beschaffen,

. eigene Leseinteressen und -ziele formulieren und reflektieren, S
Texte orientierend, global, selektiv, detailliert oder total lesen und diese Lesestrategien textsorten- und gat-
tungsspezifisch einsetzen, i

» Lesehilfen nutzen, z.B. Textsorte, Textgraphik, Text-Bild-Verhiltnis, Textaufbau, Uberschrift, lllustrationen,
Layout, “els
Verfahren der Textbearbeitung beherrschen, z.B. mit dem Bleistift lesen: Randbemerkungen formulieren,
Stichworter notieren, Schliisselwdrter unterstreichen, Symbole, Farbmarkierungen, Unterstreichungen nut-
zen, Bedeutungen aus dem Kontext erklaren usw.,
Verfahren der Textstrukturierung beherrschen: Texte gliedern, Zwischeniiberschriften formulieren, Textauf-
bau rekonstruieren, wesentliche Textstellen identifizieren und kennzeichnen, Beziige zwischen Textstellen
herstellen usw.,
Themenentwicklungen erkennen und nachzeichnen: Hauptthema und Teilthemen bestimmen und auseinan-
derhalten, Inhalte von Abschnitten, Kapiteln und Texten zusammenfassen und miteinander in Beziehung
setzen, Themenablaufe rekonstruieren usw.,
Struktur und Ablaufmuster von Texten und Textsorten rekonstruieren und bestimmen: zeitliche Ablaufe er-
kennen und wiedergeben, Argumentationen nachzeichnen, wichtige Handlungen (z.B. Behauptungen, Be-
wertungen, Begriindungen, Beispiele, Fragen, Thesen, Schlussfolgerungen usw.) erkennen und einordnen,
Verstehenshilfen nutzen und anwenden, z.B. Wortbedeutungen nachschlagen, Bedeutungen aus dem Kon-
text kldren, Textbeziige herausarbeiten, Verstandnisschwierigkeiten formulieren.

Informationen aus einem Text bestimmen und weiterverarbeiten
Informationen in einem Text lokalisieren (Wo steht was?), bestimmen (W-Fragen), konkurrierende Informati-
onen unterscheiden, selbst Fragen an den Text stellen und komplexe und implizite Informationen entneh-
men und weiterverarbeiten,
zentrale Aussagen eines Textes bestimmen und zusammenfassen,

. Informationen auffinden, ordnen, vergleichen, priifen, erganzen,

. Inhalte mit eigenen Worten wiedergeben oder veranschaulichen (z.B. durch Mindmap, Schaubilder, Fluss-
diagramm).

(Quelle: Ministére de I'‘Education nationale et de la Formation professionnelle, 2008, S. 51 f.)
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nach dem Lesen: .
mit dem Text weiterarbeiten
systematisieren

schreiben
in andere Darstellungsformen (ibertragen

Damit SuS mit Aufgabenstellungen durch den Lese-
prozess begleitet werden kénnen, ist von den Lul zu
b-(;;idr;men, was das Leseziel sein soll und welche
méglichen Unterstitzungen die spezifische Lerngrup-
pe bendtigt. Sollen inhaltsspezifische Wissensbestan-
de mithilfe eines Textes neu erschlossen werden?
Sollen bestimmte Wissensbestdnde vertieft oder gesi-

chert werden? Abhangig von der Zielsetzung des Text-

einsatzes ist dann zu kldren, welche Aktivitaten sich
vor, wahrend und nach dem Lesen anbieten. Es lassen

BEISPIEL Den Leseprozess begleitende Aufgabenstellungen

Vor dem Leseprozess

a Schaue dir die Uberschrift an. Welchen Inhalt erwar-
test du, welche Position kdnnte in diesem Text bezo-
gen werden?

Wihrend des Lesens
o Fertige ein Leseprotokoll an. Notiere in deinem
Leseprotokoll alle Uberlegungen, Beobachtungen,
Ideen und Einfille, die sich wahrend des Lesens des
Textes ergeben.

sich eine Vielzahl verschiedener Lernaktivitdten fin-
den, die sich fiir die ErschlieBung oder die Bearbei-
tung eines Textes anbieten. Beispielhaft werden in der
Obersicht Aktivitéiten vor, wihrend und nach dem Lesen
die Vorgaben aus den Luxemburger Bildungsstan-
dards Sprachen aufgefiihrt. Wie Aufgaben formuliert
werden konnen, die Lesetechniken und -strategien fiir
SuS anbieten, kdnnen dem Beispiel und der Ubersicht
Modgliche Kontrollfragen zur Uberpriifung der Qualitdt
von Auftrdgen zu Lesetexten entnommen werden. Ziel
ist es, den SusS eine Unterstiitzung zu geben, die ihnen
hilft, den Fokus im Text zu finden und selbst zu lenken,
sodass die Anschlussaufgaben moglichst selbststan-
dig bearbeitet werden kénnen. Die Ubersichten sind
dabei - wie in den Unterrichtseinheiten vorgestellt -
fachspezifisch anzuwenden.

Nach dem Lesen
m Benenne ....
= Lege eineTabelle an und stelle ... dar.

| s Tausche dich mit deinem Sitzpartner/deiner Sitz-

partnerin iiber ... aus.
Uberlege, welche ... besondere Relevanz haben und
duere dein begriindetes Urteil in einer schriftlichen
Stellungnahme.

(Quelle: Oleschko, 2012, S.55)

UBERSICHT Magliche Kontrollfragen zur Oberpriifung der Qualitat von Auftrigen zu Lesetexten

den Text vorentlasten:

o

=]

a

=

(Schliisselwdrtern) an?

den Text verstehen:

Regt der Auftrag dazu an, Erwartungen an den Text aufzubauen?

Lenkt der Auftrag die Aufmerksamkeit auf grafische Elemente im Text?

Hilft der Auftrag, den Text einer bestimmten Textsorte zuzuordnen?

Regt der Auftrag zur Auseinandersetzung mit fiir das Verstehen des Inhalts wesentlichen Wértern

5 Lenkt der Auftrag die Aufmerksamkeit auf den Hauptgedanken des Textes?

s Hilft der Auftrag, den thematischen Leitfaden im Text zu finden? (globales Verstehen)

= Hilft der Auftrag, Informationen in Zusammenhinge einzuordnen?

o Hilft der Auftrag, den Aufbau bzw. die Sinneinheiten des Textes zu erkennen?

s Hilft der Auftrag, bestimmte Informationen im Text zu finden? (gezieltes bzw. selektives Verstehen)
u Hilft der Auftrag, wichtige Details zu erkennen? (detailliertes Verstehen)

a Leitet der Auftrag dazu an, unbekannte Wérter aus dem Kontext zu erschlieBen?

den Text interpretieren:

= Hilft der Auftrag, die verschiedenen Bedeutungsaspekte des Textes wahrzunehmen?
= Hilft der Auftrag, die Intention des Textes bzw. eines Abschnittes wahrzunehmen?
= Hilft der Auftrag, Liicken (verborgene Sinnzusammenhange/das, was man zwischen den Zeilen lesen muss)

im Tex_t zu erkennen und evtl. zu schliefen?

.

(Quelle: Neugebauer, 2013, 5.3)
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Lesen im Fachunterricht (diskontinuierliche Texte)
Neben kontinuierlichen Texten erhalten die SuS gera-
de im Geographieunterricht eine Vielzahl visueller Dar-
stellungen (Karten, Bilder, Zeichnungen, Satellitenauf-
nahmen usw.), um spezifische Wissensbestande zu
erwerben. Dabei kdnnen diese diskontinuierlichen
Texte besonders herausfordernd sein, da sie kompri-
miert eine Vielzahl von Informationen bereithalten,
die die SuS zum einen erschlieRen miissen und mit
denen sie zum anderen weiterarbeiten sollen, um ihr
Wissen zu aktualisieren sowie weiter auszubauen.
Auch wenn SuS in ihrem Alltag einer Vielzahl visueller
Darstellungen begegnen und diese aktiv nutzen, ist
das Wahrnehmen und Betrachten von Bildern, Karten
und anderen Darstellungen in der Schule ein Lernpro-
zess. In diesem Lernprozess bendtigen sie Unterstiit-
zung und Begleitung, denn die schulische Bildarbeit
gestaltet sich in der Regel anders als die im Alltag.

SuS sind angehalten, Bilder genauer wahrzunehmen,
sich in das Bild hineinzulesen, bestimmte Informatio-
nen gezielt zu entnehmen oder spezielle Bedeutungs-
einheiten zu versprachlichen. In der Schule sollen sich
SuS langerfristig mit Bildern im Lernprozess ausein-
andersetzen.

Dabei kdnnen dhnlich wie beim Lesen von kontinuier-
lichen Texten die Herausforderungen bild- und leser-
seitig bestimmt werden. Der Konstruktionsprozess
nach der Bildwahrnehmung verlauft &hnlich wie beim
Leseprozess von Texten; auch hier muss ein mentales
Modell generiert werden, welches vorhandene Wis-
sensbestinde aktualisiert bzw. Vorwissensstrukturen
nutzt. Andererseits sind die im Geographieunterricht
eingesetzten Bilder immer auch Ausschnitt einer be-
stimmten Wirklichkeit, das heifit, der Fotograf eines
Bildes hat eine bestimmte Situation aus einer spezifi-
schen Perspektive festgehalten oder ein Schaubild-
autor hat spezifische Wissensbesténde grafisch auf-
bereitet und damit bereits seine Konstruktion des
Lerngegenstandes entwickelt. Die SuS sind mit der
Bildwahrnehmung zunédchst aufgefordert, sich zum
einen mit dem Bild an sich und seiner Re-Prdsenta-
tion auseinanderzusetzen und zum anderen mit den
fachlich dargesteliten oder (iber das Bild aufzubauen-
den Inhalten.

Die Bildwahrnehmung stellt dabei bereits einen kom-
plexen Prozess dar, der aus mehreren Teilprozessen
wie Aufmerksamkeit, Fokussierung und Verarbeitung
besteht. Dabei ist gerade fiir junge SuS die Fokuslen-
kung in komplexen Bildern (wie Schaubildern oder
Karten) herausfordernd, da ihnen in der Regel das in-
haltsspezifische Wissen fehlt, um bestimmte Struktu-
ren, GesetzmafRigkeiten oder Bedeutungseinheiten
zu erkennen.
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Die Bildwahrnehmung und die externe Reprasentati- I

on (miindlich oder schriftlich) des mentalen Modells
(dem internen Aufbau einer Vorstellung) hangen un-
mittelbar miteinander zusammen. Dabei sind die in-
tern ablaufenden Prozesse vor allem fir junge SuS
und SuS mit geringer ausgepragtem Vorwissen he-
rausfordernd. Auch beim Bildlesen kann von unter-
schiedlichen Vorerfahrungen ausgegangen werden,
wobei einige Su$ bereits das weitere Betrachten des
Bildes abbrechen, sobald sie den Eindruck gewonnen
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haben, das Thema erfasst zu haben. Das individuelle :in!
Resultat des Wahrnehmungsprozesses (Perzeptbil- da
dung) endet haufig schnell und ermdglicht den SuS ag|
einen Globaleindruck zu formulieren wie zum Bei- m
spiel: ,Da ist ein Hafen zu sehen” oder ,Da geht's um alé
Lander”. Ein tieferes Verstandnis der présentierten rel
grafischen Darstellungen verlangt von den SuS, eine Dd
genauere Vorstellung des Abgebildeten aufzubauen pll
(attentive Prozesse). Hier lesen die SuS sich tiefer in ml
das Bild hinein, koordinieren und integrieren die ge- Sq
wonnenen Bedeutungseinheiten des Bildes in eigene cH
(Vor-)Wissensstrukturen, sodass sie ein mentales dy
Modell aufbauen koénnen. si
tg

Bei einer wahrnehmungsbasierten Beschreibung, bei
der die SuS die Bildoberfliche wiedergeben sollen, D
helfen beispielsweise Satzmuster, die die SuS dazu z
anhalten, einen gemeinsamen Vorstellungsraum auf- v
zubauen. Die zu produzierenden Satze (z.B. /m Vorder- I
grund sehe ich ein Schiff) folgen dabei immer dem it
gleichen Aufbau: g
f
S
\
f
é
\

raumlicher Bezug (z.B. Im Vordergrund)
Wiedergabe des Wahrnehmungsprozesses mit
Verben (z.B. sehe ich)

Benennung der/des Wahrmehmungsobjekte/-es
(z.B. ein Schiff)

Je nach Lerngruppe konnen solche Satze zunachst
ausschliefilich angefertigt werden. In der Progression !
kann das Anfertigen verdndert werden, indem andere !
Verben genutzt werden und andere Satzkonstruktio-
nen gebaut werden miissen. Es konnen Beziige (Refe-
renzketten) hergestellt werden, indem zwei Sdtze ex-
plizit miteinander verkniipft werden: /m Vordergrund
sehe ich ein Schiff. Es/dieses/das Schiff ... Uber die
Verkniipfung (es, dieses, Artikelwort) wird ein explizi-
ter Bezug zum vorherigen Satz hergestellt. Geht es
darum, das Wahrnehmungsobjekt genauer zu be-
schreiben, kann die Aufgabe darin bestehen, es mit
Adjektiven zu charakterisieren: /m Vordergrund sehe
ich ein grofes/beladendes/leeres Schiff. Die einzelnen
Stufen konnen auch miteinander verknlipft werden,
sodass die SuS zu komplexeren sprachlichen AuRe-
rungen angeleitet werden und die fachlich relevanten
Informationen wiedergeben:
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Im Vordergrund sehe ich ein grofles Schiff. Dieses
schiff ist voll beladen mit Containern. Die Con-
tainer haben unterschiedliche Farben und Auf-

schriften ...

Wie bereits erwihnt, wird in der Schule immer der
Austausch zu gestellten Aufgaben - schriftlich oder
miindlich - verlangt, sodass die SuS auch bei der Bild-
arbeit dazu aufgefordert sind, ihre internen Prozesse
und deren (vorlaufige) Ergebnisse extern zu reprasen-
tieren. Dieser Transformationsprozess verlangt, dass
das mentale Modell in Sprache Uberflihrt wird, damit
es fir andere nachvollziehbar wird. Dabei folgt das
miindliche Formulieren aber anderen Konventionen
als das schriftliche. Gerade das schriftliche Formulie-
ren zu Aufgabenstellungen im Kontext von visuellen
Darstellungen sorgt dafiir, dass verschiedene, kom-
plexe interne Abldufe von den Su$ organisiert werden
miussen. Auch hier bietet es sich an, dass das Quasi-
Schreiben als eine Unterstiitzung zwischen miindli-
chem und schriftlichem Formulieren genutzt wird. In
den einzelnen Unterrichtseinheiten (z. B. Hamburg)
sind Unterstiitzungen zur Wiedergabe von Bildinhal-
ten umgesetzt.

Das Sprechen und Schreiben zu Bildern ist kein Pro-
zess, der direkt im Anschluss an die Bildrezeption un-
vermittelt verlangt werden kann. SuS bengtigen aus-
reichend Zeit, wenn sie sich mitvisuellen Darstellungen
im Unterricht beschéftigen. Vor allem zu Beginn der
Sekundarstufe | sollte diese Zeit ausreichend zur Ver-
fligung stehen. Daher sind auch Fragen wie ,Was
siehst du auf dem Bild?“ oder ,Was ist dargestellt?”
wenig zielflihrend. Zum einen fragen sie singulare
Fakten ab und zum anderen suggerieren sie, dass es
einen objektiven Bildinhalt gebe, der nur ,entdeckt”
werden miisste. Aus konstruktivistischer Perspektive
kann aber angenommen werden, dass die SuS nur
das sehen, wozu sie mit ihrem (Vor-)Wissen anschlie-
Ben kénnen und zum anderen kénnen sie nur zu den
Bedeutungseinheiten etwas sagen, wozu sie sprach-
lich gebundenes Wissen besitzen. Rezipienten eines
Bildes kénnen nur iiber das sprechen und schreiben,
wozu sie sprachlich etabliertes Wissen besitzen, denn
alles andere kann nicht benannt werden und wird in
der Regel auch nicht oder als weniger bedeutsam
wahrgenommen.

Eine weitere Herausforderung im Fachunterricht Geo-
graphie sind die eingesetzten Operatoren zu visuellen
Darstellungen. Der Operator beschreiben wird im Kon-
text von Karten, Bildern und anderen Grafiken am
h_a“ﬂgSten genutzt. Dabei kann gerade er uneindeu-
tig wirken, da er sowohl wahrnehmungsbasierte als
auch wissensbasierte Aulerungen verlangen kann.
Untersuchungen haben gezeigt, dass SuS zu Schaubil-

1

dern beide Arten der Beschreibungen anfertigen; ei-
nige beschreiben zum Schaubild eines Wasserkreis-
laufs, dass ein Pfeil rot sei und nach oben zeige, und
wieder andere formulieren, dass aufgrund der Son-
neneinstrahlung Wasser verdunste und so zur Wol-
kenbildung fiihre.

Diese Beispiele verdeutlichen, dass fiir SuS haufig un-
entdeckt bleibt, was sie zu leisten haben. In der Regel
wird im Geographieunterricht eine wissensbasierte
Beschreibung verlangt, die die Prasentation bestimm-
ter Fachkonzepte evoziert. Im Kapitel zu Lernaufga-
ben im Geographieunterricht wurde bereits darauf hin-
gewiesen, dass Aufgaben im Unterricht eine
hinreichende Zieltransparenz aufweisen miissen,
damit SuS das verfolgte Lernziel erreichen kdnnen.
Aufgabenformulierungen wie ,Beschreibe M1“ sollten
daher im sprachbildenden Unterricht nicht eingesetzt
werden, da sie fiir den Lernprozess der SuS nicht ziel-
fiihrend sind. Ziel von Lernaufgaben im sprachbilden-
den Unterricht ist das transparente Sichtbarmachen
von learning outcomes. Das, was in einer miindlichen
oder schriftlichen AuBerung von SuS verlangt wird,
sollte auch (iber die formulierten Aufgaben erkennbar
sein. Wenn SuS einen Text produzieren sollen, ist dies
zu formulieren und auch eine Begleitung durch den
Schreibprozess zu geben, in der die SuS zur |deenfin-
dung, Formulierung und Oberarbeitung angehalten
werden (vgl. Unterrichtseinheit Skandinavien).

Der Einsatz von visuellen Darstellungen sollte genau
geplant und unterstiitzend fiir das zu verfolgende
Lernziel sein. Bilder zur reinen lllystration einzuset-
zen - wie es haufig in Schulbtichern zu finden ist -
lasst die Qualitat, die fiir den Lernprozess entstehen
kann, verblassen. Bilder kénnen als systematischer
Lernanlass in Kombination mit Texten und sprachbil-
dend formulierten Aufgabenstellungen den Lernpro-
zess wesentlich beférdern. Dabei ist in der Auswahl
von Bildern aus Schulblichern eben darauf zu achten,
ob diese tatsdchlich einen systematischen Lernanlass
bieten oder rein zur Hllustration eingesetzt werden.

Die Unterrichtseinheiten in diesem Band zeigen, wie
mit visuellen Darstellungen ein sprachbildender Un-
terricht gestaltet werden kann, der fachdidaktischen
Prinzipien folgt und den SuS ein fachliches und
sprachliches Lernen ermdglicht.

Schreiben im Fachunterricht

Das Schreiben gilt als bedeutsam fiir das schulische
Lernen. Der Unterricht in der Sekundarstufe differen-
ziert sich dabei immer weiter in einzelne Unterrichts-
facher aus und verlangt das Wissen um spezifische
Sprachstrukturen, die sowohl rezeptiv beim Lesen als
auch produktiv beim Schreiben von den SuS be-
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herrscht werden miissen. Nach Redder (2013, S. 109)
ist die Wirklichkeitsaneignung in der Schule in der
Regel praxisenthoben und rein sprachlich vermittelt,
womit die erkenntnisstiftende und wissenstransferie-
rende Funktion von Sprache bedeutsam wird.

Das Verfassen von eigenen Texten und die Nutzung
fachsprachlicher Charakteristika gehdren fiir SuS zu
den herausforderndsten Handlungen im Geographie-
unterricht. Gerade das Schreiben férdert metakogniti-
ve Prozesse, welche wiederum lernwirksam sind. Das
Schreiben im Fachunterricht unterstiitzt den Aufbau
fachsprachlichen Wissens und das Kennenlernen typi-
scher Argumentationsweisen und Terminologien (vgl.
Klauer/Leutner, 2007, S. 176). Der Schreibprozess, der
aus dem Planen, Formulieren und Uberarbeiten eines
Textes besteht, ist dabei in der Regel aber kaum expli-
zit Gegenstand des Fachunterrichts. Denn eine Lern-
umgebung, die diesen Prozess ins Zentrum der unter-
richtlichen Auseinandersetzung riickt, fokussiert nicht
mehr nur das Produkt des Schreibprozesses und ver-
langt entsprechend mehr Unterrichtszeit.

Im Laufe der Sekundarstufe | nehmen die Informati-
onsverarbeitungsgeschwindigkeit und die eigene Fo-
kuslenkung der Su$S zu, sodass sie alimahlich mehr
und anspruchsvollere Informationen verarbeiten kon-
nen. Zu Beginn der Sekundarstufe | benétigen SuS
unterschiedliche Unterstiitzungsformen, damit sie
selbststandig schreiben kénnen.

Mit einem einfachen Experiment (siehe Kasten
Praxisaufgabe) kann jeder nachvollziehen, was das
Schreiben fiir junge SuS herausfordernd gestaltet.
Nach der Durchfiihrung bietet es sich an zu reflektie-
ren, vor welchen Herausforderungen Sie standen. In
der Regel gibt es drei typische Antworten, die an die-
ser Stelle von Teilnehmern/Teilnehmerinnen gegeben

werden: (1) Das Schreiben mit der anderen Hand war
herausfordernd. (2) Das Konzentrieren auf die Recht-
schreibregeln war herausfordernd. (3) Die geringe
Zeit zur Lésung war herausfordernd. Afra Sturm, die
dieses Experiment in ihren Fortbildungen einsetzt,
kommt zu dem Ergebnis, dass Erwachsene dabei
durchschnittlich 11 Silben produzieren. (Wenn das
Nachdenken iiber das zu wahlende Thema nicht vorab
moglich ist, sondern ebenfalls innerhalb des Zeitli-
mits von 1 Minute stattfindet, werden vermutlich
noch kiirzere Texte entstehen.)

Mit dieser Ubung kann der Prozess der Schriftsprach-
produktion bei Erwachsenen verlangsamt werden,
sodass sich die Herausforderungen, vor denen junge
SuS zu Beginn der Sekundarstufe | stehen, praktisch
nachvollziehen lassen. Die SuS kdnnen mit dem fliissi-
gen Schreiben, also mit ihren motorischen Fahigkei-
ten, noch vor Herausforderungen stehen (vgl. Ant-
wort 1), die Regeln der deutschen Orthographie noch
nicht umfassend kennen (vgl. Antwort 2) oder beim
fiir die Textproduktion bengtigten Fachwissen noch
Entwicklungspotenzial besitzen, und entsprechend
kann die unterrichtlich zur Verfligung gestellte Zeit zu
kurz sein, um alle drei Herausforderungen angemes-
sen zu bewdltigen (vgl. Antwort 3).

Daher sind Textprodukte von SuS immer als ein Grad-
messer ihres Entwicklungsstandes zu betrachten. Es
bietet sich nicht an, die Normabweichungen (die klas-
sischen ,Fehler” wie Orthographie) in den Blick zu
nehmen und dariiber zu sprechen, was den SuS nicht
gelungen ist. Denn die reine Orthographiekorrektur
sagt noch nichts tiber das Fachwissen der SuS aus
(vgl. das Beispiel im Kapitel Zur Bedeutung der Spra-
che im Unterricht, S.13). Auch der Fokus auf die Gra-
phomotorik verengt den Blick zu sehr auf einen As-
pekt des Schreibens. Denn auch wenn die ,dufiere

PRAKISAUFGABE Experiment (nach Afra Sturm, FHNW Basel)

Befolgen Sie die Anwelsungen dieses Experlments ganz genau sodass Sle die Erfahrungen die es erméglicht,

moglichst authentisch erleben kénnen.

Nehmen Sie ein Blatt Papier, auf das Sie einen Text oder den Anfang eines Textes formulieren. Zur Uberwa-

chung der Zeitangaben sollten Sie eine Stoppuhr nutzen.

Es gibt zwei Regeln zur Formulierung des Textes:

Linkshander schreiben mit der rechten Hand und Rechtshdnder mit der linken.
Es gibt keine Orthographieregeln, die Sie aus dem Deutschen kennen. Stattdessen wird jeder 3. Buchstabe
groR geschrieben (iiber Wort- und Silbengrenzen hinweg).

Bevor Sie mit der Produktion lhres Textes unter diesen Bedingungen starten, tiberlegen Sie die nachsten

30 Sekunden, was Sie gestern getan haben.

Jetzt haben Sie 1 Minute Zeit, lhren Text nach den beiden Regeln anzufertigen.
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Zahlen Sie nach _Abschluss der 1 Minute alle Silben, die Sie produziert haben.
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« yerwirrt, geht es im Fachunterricht um die
Formhﬁche préiisentation fachlicher Inhalte, die nicht
5‘?{:2: normativen Vorstellung von (subjektiver) Quali-
f::it des Schriftbildes und einer Orthographiefixierung

untergeordnet werden sollten.

Im Sachfachunterricht geht es darum, fachsprachli-
che statt ausschlieBlich orthographischer Riickmel-
dungen zu geben und die SuS beim Aufbau der fach-
spezifischen Sprachstrukturen zu unterstiitzen. Auch
das Abschreiben von Tafelinhalten oder Aufschreiben
von Merksétzen hilft SuS nur wenig, da hiermit in ers-
ter Linie Motorik geiibt wird, aber nicht das eigen-
standige Produzieren von Texten. Dabei ist - wie ein-
gangs dargestellt - das selbststédndige Planen,
Formulieren und Uberarbeiten von Texten fiir das
fachliche und sprachliche Lernen zentral, da so fach-
sprachliche Strukturen von SusS selbst ausprobiert,
genutzt und weiterentwickelt werden kdnnen. Wenn
suS das Hineinwachsen in fachsprachliche Strukturen
ermdglicht werden soll, dann miissen sie zur eigenen
Textproduktion im Sinne des Schreibprozesses ange-
regt werden.

Die Sprache der Schriftlichkeit ist im Vergleich zu der
der Mindlichkeit eine Sprache der Distanz (vgl. Koch/
Qesterreicher, 1994). Fiir die Kommunikationssituation
gilt: Das Schreiben ist monologisch, Autor und Leser
kennen sich in der Regel nicht oder sind anonym, eine
raumzeitliche Trennung ist vorhanden, der Autor be-
schrankt sich auf ein Thema, reflektiert starker und ist
objektiv, wodurch der Text von der konkreten Situatio-
nen besser entbunden werden kann und auch 6ffentli-
cher wird. Fiir Versprachlichungsstrategien in der
Schriftlichkeit ist typisch, dass der Text bzw. dessen
Aussage eine groBere Verdinglichung” erfahrt und
gamit auch endgiiltiger formuliert ist als miindliche
AuBerungen. Zudem gibt es im Vergleich zur Miind-
lichkeit eine hohere Informationsdichte, Kompaktheit,
Integration, Komplexitit, Elaboriertheit und Planung.

ABBILDUNG Ein typischer Schiilertext aus dem Fach-
unterricht
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Diese Charakteristika fiihren dazu, dass sich in der
Schriftlichkeit bestimmte sprachliche Ausdriicke fin-
den, die vielen SuS fremd sind, da-sie in der Alltags-
sprache kaum oder gar nicht verwendet werden.
Diese Charakteristika von Schriftlichkeit kénnen
nach der Wort-, Satz- und Textebene unterschieden
werden. Alle drei Ebenen konnen fiir SuS mit sprachli-
chem Entwicklungspotenzial Herausforderungen be-
deuten.

UBERSICHT Unterstiitzung der SuS bei der Textproduktion im Fachunterricht

Fiir die Textproduktion im Fachunterricht

weniger hilfreich:

n Abschreiben von der Tafel

u Aufschreiben von Merksitzen

8 Unsystematisches Ausfiillen von Liickentexten

& in Stichworten schriftlich antworten

= Lernaufgaben ausschlieBlich miindlich beant-
worten

l

Fiir die Textproduktion im Fachunterricht

E 5 B B B QA

&

tarker hilfreich:

Ideen fiir einen Text (gemeinsam) sammeln
Textaufbau planen - Baupldne entwerfen
Formulierungen fiir bestimmte Textteile sammeln
Uberarbeitung von Texten

Peer-Correction

kriterienbegleitet schreiben lassen

Checklisten einsetzen

Lernaufgaben schriftlich beantworten (Operatoren
transparent werden lassen)
Zeit lassen und geben!
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FINFUHRUNG

{ber Schulbiicher wird haufig die Wortebene in den
Blick genommen, wenn Glossare und Ahnliches ange-
boten werden. Dabei ist bekannt, dass die Wortebene
(Fremd- und Fachwérter) fiir SuS nicht die ausschlief3-
lichen Herausforderungen darstellen, sondern andere
sprachliche Mittel das Lesen und Schreiben beeinflus-
sen. Diese eher texttiefenorientierten Mittel sind
dabei kaum bekannt, da sie oft die ,kleinen Worter” in
Texten umfassen. Vor allem Prapositionen (auf, in,
unter usw.), Konnektoren (weil, wenn usw.) und zum
Teil auch Partikelverben (entschleunigen, versetzen
usw.) sind der Bereich, der fiir das Verstehen und Pro-
duzieren von Texten eine grofie Relevanz besitzt.

Schriftsprachliches Handeln ist in allen Unterrichtsfa-
chern bedeutsam, wenn auch in unterschiedlicher
Quantitat und Qualitat. Die schriftliche Aufgabenld-
sung wird in Leistungssituationen wie Tests und Klau-
suren von den Su$S verlangt, der Unterricht ist in der
Regel starker zur Miindlichkeit hin orientiert. SuS ste-
hen also vor der Herausforderung, in Leistungssituati-
onen schriftsprachlich kompetent sein zu missen,
obwohl sie in Lernsituationen kaum in authentische
Schreibsituationen hineinwachsen konnten.

Im Zusammenhang mit solchen Schreibsituationen
wird der Begriff des epistemischen Schreibens wich-
tig. Er bezieht sich auf die wissenstransferierende
Funktion: Es geht darum, mithilfe eines Textes neues
Wissen zu verarbeiten, darzustellen oder zu vertiefen.
Schreibsituationen, in denen die SuS hingegen ledig-
lich von der Tafel abschreiben oder einzeine Worter in

ihr Heft notieren, fokussieren stark die graphomotor;.
schen Fahigkeiten. Solche Schreibsituationen verset.
zen die SuS allerdings nicht in die Lage, eigenstandig
Texte zu produzieren oder in Leistungssituationen
ausreichend schriftsprachlich zu handeln, und wie be.
reits gesagt fordert gerade das Schreiben lernwirk.
same metakognitive Prozesse (vgl. Klauer/Leutner,
2007, S.176). Im angloamerikanischen Raum wird das
Schreiben in allen Fachern unter den Akronymen WAC
(writing across the curriculum) und WID (writing in the
disciplines) beschrieben. Dabei wird evident, dass
durch WAC/WID die fachspezifische Terminologie,
eine fachspezifische Argumentationsweise und fach-
typische Textsorten und ihre Strukturen durch die Su$
kennengelernt und angewendet werden kdnnen.

Die Schreibentwicklung der SuS bendtigt daher in
jedem Fachunterricht ein Anforderungspotenzial und
die Einbettung in Schreibhandlungskontexte. Aller-
dings ist bisher viel zu wenig untersucht, was das
Schreiben im Fachunterricht auszeichnet und wo hier
die Besonderheiten liegen. Grundsatzlich gilt aber,
dass jeder Unterricht die Aufgabe hat, das Schreiben
zu ermoglichen. Dabei gilt es, fiir den Sachfachunter-
richt die epistemischen, also wissensbezogenen
Sprachfunktionen in den Blick zu nehmen und eine
Konzentration auf die Bereiche Graphomotorik und
Orthographie zu reduzieren, denn die epistemisch- = d
heuristische Funktion des Schreibens (vgl. Feilke, r
2005, S. 51; Wrobel, 2014, S. 96) ist besonders bedeut- A
sam fiir das fachspezifische Lernen. 3 |

Ve

CHECKLISTE EINSATZ VON SCHRIFTLICHEN AUFGABEN \ \ slf
: Schriftlichkeit in Lernsituationen ermdglichen, damit die SuS addquate Schreib- und Handlungsstra- Sp|
tegien erwerben kdnnen. Sol
« Sprachverarbeitung begleiten, damit der Verstehensvorgang gelingt. Dies bedeutet, dass die Teilpro- ri
zesse der Verarbeitung eines Textes verlangsamt und tiber Aufgaben eingefordert werden miissen. -
te|
« Aufgabenstellung klar formulieren, situieren und so den Fokus und Kontext lenken. Re
« Darstellungswechsel (vom Text zum Bild und vorn Bild zum Text) nutzen, um die Verarbeitung von d I
Textinformationen zu steuern. o
w.
» Textinformationen kondensieren und verdichten lassen, damit zentrale Erkenntnisse formulierbar dg
werden. s¢
» Kognitive und sprachliche Aktivitdten konkretisieren und mit SuS gemeinsam erarbeiten (sprachliche Z’
Alternativen finden lassen). ki:
= Operatoren bewusster einsetzen und hinterfragen, welche Leistungen durch die SuS fachlich und tif
sprachlich verlangt werden. Transparenz herstellen! G
(Quelle: Oleschko, 2014) st
n.
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studien zeigen, dass die SuS in der Schule kau_m aus-
reichend Gelegenheit haben, um die scht.!lisc_hen
SChreibgewohnheiten zu erwerben, da sie in einer
Woche weniger als 1 Stunde (im Jahrgang 8) oder nie
einen Text von mehr als 3 Seiten (im Jahrgang 12)
schreiben mussten. Dabei ist das Schreiben fiir viele
5uS besonders herausfordernd, da es eine anspruchs-
volle Tatigkeit ist, die parellellaufend fachliches Nach-
denken und sprachliches Formulieren erfordert. Es
miissen folglichim Unterricht mehr Schreibsituationen

fiir SuS geschaffen werden.

Rijlaarsdam u.a. (2012, S.196) benennen vier zentrale

punkte, welche fiir die Gestaltung von Schreibsituatio-

nen (im Sprachunterricht) in der Schule bedeutsam
sind:

« Viele Wege flihren zu einem guten Text.

Nicht atle SuS nutzen die relevanten kognitiven
Fahigkeiten aus.

« Die Qualitat von Planung, Ideenfindung, Formu-
lierung und Uberarbeitung wirken sich auf die
Schreibprozesse und ihr Ergebnis aus.

s SuS miissen lernen, ihre Schreibprozesse zu filhren
und liberpriifen.

Das explizite Unterrichten (wiederum im Sprachun-
terricht) folgender Inhalte zeigt dabei die groiten Ef-
fekte:
Strategien der Planung, Ideenfindung, Formulie-
rung und Uberarbeitung des Textes
s Textzusammenfassungen
= kooperatives Schreiben
Setzung klarer Arbeitsziele

Sprachhandiungen betrachten

Sprachbildungsansatze sind bisher stark durch die
Sprachdidaktik entwickelt und fiir einzelne Unter-
richtsfécher umgesetzt worden, sodass die Unter-
scheidung in Wort-, Satz- und Textebene in vielen Ma-
terialien zu finden ist und auch eine hinreichende
Relevanz fiir das Thema belegt. Aus der Perspektive
des Faches betrachtet ist die Reduzierung und lsolati-
On auf beispielsweise bestimmte Wortarten aber
Wenig hilfreich. Denn es geht in erster Linie nicht
darum, sprachsystematisches und deklaratives Wis-
SN zu vermitteln, sondern vielmehr darum, SuS in
Sprachhandlungskontexte zu bringen, in denen sie
die Sprache des Faches weiter auf- und ausbauen
k_Onnen. Hierzu erscheint es wenig forderlich, Adjek-
tivdeklinationen oder Ahnliches im Fachunterricht
G(_?Ographie zu beriicksichtigen. Vielmehr ist zu be-
Stimmen, welche sprachliche Arbeit das fachliche Ler-
nen unterstiitzt.

Sprachbildung im Geographieunterricht bedeutet
immer, dass an sprachlichen und fachlichen Lernge-
genstdnden gearbeitet wird, die sich aus dem Fach
heraus ergeben. Damit sollte vor allem die epistemi-
sche Funktion von Sprache (— Abbildung Funktionen
von Bildungssprache, S.11) in den Blick genommen
werden:
a Wie kann fachliches durch sprachliches Lernen be-
gleitet, unterstiitzt und gerahmt werden?
Welches (fach-)sprachliche Wissen bendtigen Sus,
um mit Texten, Grafiken oder im Unterrichtsge-
sprach selbststandig arbeiten zu knnen?
Wie ist der Zusammenhang zwischen Kognition
und Sprache zu verstehen?
» Wie bestimmt die Sprache das fachliche Lernen der
SuS und umgekehrt?
s Welche sprachlichen Handlungen sind fiir den
Fachunterricht typisch und kénnen in Lernsituatio-
nen erworben werden?

Diese und weitere Fragen zeigen, dass die fachlichen
Inhalte im Geographieunterricht vorgeben, was
sprachlich in den Blick genommen werden sollte.
Denn im Geograpqhieunterricht geht es darum, die
fachlichen Lernziele zu erreichen und das fachliche
Lernen zu unterstiitzen. In der Forschung zeigt sich,
dass in den Sachfachdidaktiken der Zugang (iber
sprachdidaktische Ansétze nur bedingt zielflihrend
ist. Denn die Sachlogik und die Spezifik des Faches
bleiben haufig unberiihrt und werden ausschliefilich
auf die Form der Sprache reduziert, und dabei folgt
die Form dem Inhalt. Es erscheint also hilfreich, das
Nebeneinander von fachlichen und sprachlichen Di-
mensionen genauer zu betrachten und den Blick dar-
auf zu richten, was in sprachlicher Hinsicht fiir den
Geographieunterricht als typisch gelten kann und wie
Lernumgebungen, Interaktionsverhalten und Riick-
meldungen gestaltet werden kdnnen, die dieser Ein-
sicht folgen.

Dabei ist der Zugang liber sprachdidaktische Ansdtze
keinesfalls abzulehnen. Er kann fiir bestimmte Schu-
len, Klassen oder Sus$ hilfreich sein. Doch im Ganzen
steht dieser Zugang fiir einen Forschungsstand, der
heute als tiberholt gelten kann. Daher wird im Folgen-
den der Blick auf die Sprachhandlungen (auch:
sprachliche Handlungen) und das Wissen um Diskurs-
mittel und -funktionen gerichtet.

SuS miissen im Verlaufe der schulischen Sozialisation
sprachliche Handlungen erwerben und verwenden,
«die sich gesellschaftlich bewéhrt haben und iiber die
auch andere verfiigen” (Hoffmann, 2013, S. 26). Diese
sprachlichen Handlungen kénnen als kommunikati-
ves Handeln verstanden werden, mit dem ein be-
stimmter Zweck erreicht werden soll (Ehlich/Rehbein,
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1979, S. 250). Es geht also darum, den kommunikati-
ven Zweck fiir das kommunikative Handeln im Fach-
unterricht zu bestimmen, um dann den Rahmen fir
dessen Verwirklichung zu bestimmen. SuS sollen bei-
spielsweise bestimmte Sachverhalte erkléren, womit
der kommunikative Zweck verfolgt wird, Wissensbe-
stiande beim Horer oder Leser zu aktualisieren bzw.
einen Wissensbestand mit ihm zu teilen.

Aus funktional-linguistischer Sicht kénnen fiinf grund-
legende Textaktivitdten oder Sprachhandiungen be-
stimmt werden, die von Bedeutung fiir das fachliche
Lernen sein kénnen (Mulvad, 2009, S. 27):

berichten,

instruieren,

beschreibend informieren,

erklaren und

argumentieren.

Das beschreibende Informieren beispielsweise kann
sich auf ganz unterschiedliche Bereiche in den einzel-
nen Fichern beziehen: auf naturwissenschaftliche Be-
schreibungen, geographische Beschreibungen und
Beschreibungen von Zeit, Ort, Milieu sowie Personen.
Ziel hinter diesen Aktivitaten ist, die mentale Vorstel-
lung eines Sachverhalts oder eines Gegenstandes bei
einem Horer oder Leser aufzubauen. Gerade das Be-
schreiben als Sprachhandlung gilt als die grundle-
gendste. Denn das Beschreiben ist sowohl alltags- als
auch fachsprachlich sehr géngig und wird oft nicht
nur fiir das Wiedergeben von Wahrnehmungseindri-
cken eingesetzt. Studien konnten zeigen, dass flr den
Gesellschaftslehreunterricht der Operator beschrei-
ben am héaufigsten in Kernlehrpldnen und Schutbi-
chern fiir diesen Facherverbund vorkommt (Oleschko,
2013; Altun/Glinther, 2015).

In den Kernlehrplénen fiir die einzelnen Unterrichts-
fiacher kommt eine Vielzahl von Operatoren vor, mit
denen die SuS umgehen sollen, um bestimmte Aufga-
benstellungen zu l6sen. Dabei unterscheiden sich die
Operatoren oft nicht eindeutig, da sie nicht alle unter-
schiedliche mentale und sprachliche Aktivitaten ver-
langen. Zudem sind die Operatoren in den Kernlehr-
planen Anfang der 1970er |ahre mit der Einfiihrung
der Einheitlichen Priifungsanforderungen normativ
erstellt und haben so Eingang in die Lehrplane der
einzelnen Fécher und Jahrgangsstufen gefunden. Sie
sind aber nicht evidenzbasiert (iber kognitions- und
sprachpsychologische Erkenntnisse aufgestellt. In
keiner Lernzieltaxonomie finden sich tiber hundert
verschiedene Aktivitdten, die Kernlehrplédne suggerie-
ren aber, dass hinter jedem Operator eine spezifische
Tatigkeit stecke. Dabei wird die Inkonsistenz oft schon
deutlich, wenn der Verweis bei der Erlduterung zum
Operator erkldren erdffnet wird.
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Daher miissen die verschiedenen Operatoren erst
einer spezifischen Sprachhandlung bzw. Textaktivitat
zugeordnet werden (siehe Tabelle). Fir die Domane
der Gesellschaftswissenschaften sollten aber mehr
die zentralen Sprachhandlungen bzw. Textaktivitaten
in den Blick genommen werden als typische Textsor-
ten oder sprachliche Mittel auf Wort-, Satz- oder Text-
ebene (Oleschko/Altun/Giinther, 2015). Denn die SuS
miissen in die Verwendung der typischen und fiir das
Fach etablierten sprachlichen Handlungen hinein-
wachsen kdnnen, da diese das fachliche Lernen mit-
gestalten.

TABELLE Einige Sprachhandlungen und ihnen
zugeordnete Operatoren

Sprachhandlung/Textaktivitit = Operatoren

beschreiben
berichten
wiedergeben
benennen

beschreiben

beschreiben
erkldren
| beurteilen

erklaren

(Quelle: Oleschko/Altun/Ginther, 2015)

Wie das praktisch aussehen kann, soll im Folgenden
am Beispiel des wissensbasierten Beschreibens im
Geographieunterricht gezeigt werden, der in diesem =
Fach grundlegendsten Sprachhandlung. Das Beispiel
beruht auf dem Konzept der Reading and Writing
Standards, wie es in Neuseeland umgesetzt wird.
Diese Standards definieren flir einzelne jahrgange
typische sprachliche Aktivitaten und sind so auf-
gebaut, dass sie zum einen den Blick auf die
Reading and Writing Standards der jeweiligen Jahr-
gangsstufe richten und zentrale Ausfilhrungen zu den
Key Characteristics bereithalten. Auf einer weiteren
Seite erfolgt dann das /llustrating des Reading oder
Writing Standard.

Der Writing Standard fiir das wissensbasierte Beschrei-
ben (S.37-39) wurde im Kontext des Geographie- und
Gesellschaftslehreunterrichts entwickelt. Seite 1 illust-
riert jeweils den Kontext dieser Sprachhandlung: an
welchem Gegenstand ist der Einsatz typisch, was
zeichnet eine wissensbasierte Beschreibung aus und
was sind typische Abbildungen, die im Unterricht
genutzt werden? Seite 2 differenziert die Sprach-
handlung weiter aus: Es wird zwischen wahrnehmungs-
basierter und wissensbasierter Beschreibung unter-
schieden und zentrale Eigenschaften zu diesen Formen
berichtet. In einer Ubersicht finden sich Minimalstan-
dards, die erfiillt sein sollten, wenn SuS eine schrift-
liche Beschreibung anfertigen. Dabei sind bewusst
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Minimalstandards formuliert, da in 'I(ernlehrpléinen
ind Bildungsstandards in der Regel Zielkompetenzen
formuliert sind, die die zu erreichende Norm erkennen
Jassen, aber nicht, was als Minimum erreicht.v\.rerden
soll. Zudem konnte eine solche Opt?ratic_)naIISIerur!g
helfen, die Schiilerprodukte potenzialorientierter in
den Blick zu nehmen, da nicht die Normabweichung

riickgemeldet wird, sondern die Leistungen, die die
SuS bereits erreicht haben. Seite 3 fiihrt das Ziel einer
wissensbasierten Beschreibung naher aus und halt
Informationen zur Riickmeldepraxis bereit. An einem
Schiilertext wird illustriert, wie eine Analyse der zent-
ralen Merkmale gestaltet werden kann und welche

Standards von den SuS bereits erreicht sind.

BEISPIEL Writing Standard fiir das wissensbasierte Beschreiben

Sekundarstufe I: Wissensbasiertes Beschreiben Seite1

Schaubilder werden bereits friih im schulischen Sachfachunterricht eingesetzt. Im Sachfachunterricht der
Primarstufe finden sich bereits Abbildungen.wie die unten gezeigte. Mit der Ausdifferenzierung der Lern-
gegenstande in der Sekundarstufe | nimmt die Haufigkeit dieser diskontinuierlichen Textsorte zu und sie
kommt in fast jedem Fachunterricht zum Einsatz. In unterschiedlichen Lernsituationen werden Schaubilder
eingesetzt, um einen fachlichen Lernprozess zu evaluieren, ihn anzubahnen oder zu vertiefen. Dabei sind
Schaubilder, die doménenspezifische Prozesse visualisieren (sieche das Beispiel), hoch komplex und bediir-
fen einer langeren Zeit der visuellen und inhaltlichen Auseinandersetzung. Der Bildwahrnehmungsprozess
stellt dabei das Initial zur fachlichen Beschéftigung. Neben dieser miissen die SuS den Fokus der Bildwahr-
nehmung lenken kénnen und an Ankerpunkten im Bild ihr Vor- und Fachwissen aktivieren bzw. anschluss-

fihig machen.

*, Nihrstoffe Verdunstung g Sickerwasser {)\_,

Schaubilder im Sachfachunterricht

(r.F. =relative
Feuchte)

Oberflachen-
abfluss

(Klett-Archiv; aus: TERRA Geographie 7/8, Ausg. Hamburg/978-3-12-104027, S.41 © Ernst Klett Verlag GmbH, Stuttgart)
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Sekundarstufe I: Wissensbasiertes Beschreiben Seite 2

Die SuS kdnnen eine wissensbasierte Beschreibung, in der Fachkonzepte und zentrale durch das Bild dar-
gestellte Fachinhalte wiederzugeben sind, von einer wahrnehmungsbasierten Beschreibung unterscheiden,
in der die Versprachlichung einer ersten Wahrnehmung im Vordergrund steht (,/m Vordergrund ist zu sehen ..."
oder ,Der rote Pfeil ...“). Dazu gehért die Kenntnis von Funktionen bestimmter Sprachhandlungen im fach-
lichen Lernprozess und von sprachlichen Mitteln, welche vor alleni in der Schriftlichkeit zur fachspezifischen
Realisation bestimmter Funktionen genutzt werden. Eine wissensbasierte Beschreibung bedarf dabei star-
kerer Aufmerksamkeit und geeigneter Lernsituationen im fachlichen Lernprozess. Wahrnehmung und Ver-
sprachlichung von Schaubildern im wissensbasierten Kontext sind hoch komplexe Vorgénge.

Zentrale Eigenschaften der Schiilertexte

Die SuS

= konnen den zu produzierenden Text klar gliedern, indem sie
zwischen Einleitung, Hauptteil und Schluss unterscheiden,

« nutzen zur Leserorientierung eine Uberschrift, einen einleiten-
den und abschlielenden Satz,

= konnen bei einer wissensbasierten Beschreibung die zentralen -
wiederzugebenden Inhalte bestimmen und linearisieren,

= konnen sich angemessen zum darzustellenden Inhalt positio-
nieren (,Ich sehe auf dem Bild ...” oder ,,Auf dem Bild ist dar-
gestellt ..."),

= konnen Fachverben und Fachbegriffe nutzen, um zentrale kon-
textspezifische Wissensbesténde fachsprachlich darzustellen,

= konnen Satze mithilfe von Konjunktionen und Proformen
verkniipfen (,Die Gesellschaft X ..., wohingegen Y ...” oder ,Im
Schaubild ist ... dargestellt. Es zeigt ..."),

u konnen ihren Text nach Riickmeldungen durch die Peers oder
Lehrperson eigenstandig liberarbeiten.




o ol St

érj,jsbasiertes Beschreiben Seite 3

o

Sekundarstufe I: Wiss

' schriftliches Beschreiben eines Schaubildes: Ziel  Mit Textproduktionen ist dabei stets kompetenz-
giner wissenshaslerten Sciaubildoeschie lbufis (st olientere Umzupcheniindie bt cembus zuer.
es, die durch ein Bild ausgeldsten Wahrehmungs-  mdglichen, zentrale Sprachhandlungen der Doméne
- 'ir’1 driicke mit Vor- und Fachwissen zu verkniipfen im Fachunterricht zu erlernen. Zur Wiedergabe des
und ein mentales Modell des dargestellten fachli- fachlichen Wissens wird eine Sprachféhigkeit be- |
chen Gegenstandes aufzubauen. Die Wiedergabe notigt, die es erlaubt, komplexe Inhalte sprachlich
des mentalen Modells als Ergebnis des Wahrneh-  zu fassen und fiir einen Leser darstellen zu kénnen
mungsprozesses mit Bedeutungsgenerierung steht (Adressatenorientierung). Wahrnehmung und Ver- |
in unmittelbarer Nahe zum Wissensaufbau und sprachlichung von Schaubildern im wissensbasier-
dem Verstehen von Wissensbestanden. ten Kontext sind hoch komplexe Vorgdnge.

Schiilertext zur einem Schaubild des Wasserkreislaufes

Auf dem Bild wivd der Mx&r&ra&&mf&fmy&sﬁd/ﬁ | Der Schiiler beginnt seinen Text mit der Benennung der zent-
Wasser entspringt aus einem Gebirge und die Biche ralen Bedeutungseinheit (,Wasser”) des zugrunde liegenden
finden ine Ziafchr an einem Fless, Das Wasser Schaubildes. Diese Bedeutungseinheit wird nun allgemeingiiltig
verdampft boi Hitze wnd sammelt sich in den Wolken | verhandelt (Realisierung des Nullartikels). AnschlieBend wird

s dor Wind lisst dic Wolken irgendvo hinflizgen zunéchst der Entstehungsort des Wassers (,Gebirge”) markiert |
. e e e et} T | und durch den so geschaffenen
— S |- PRI (7o S TP Vorstellungsraum werden Teil-
| Auf dew Bild wivd der Wasserkveistanf dargesteilt. |~ [==—"—=""" """ """ 771 prozesse des Wasserkreislaufes
. T S a———— i 7 oo ermeli e wiee i | @Dgeleitet (,Béche finden eine
Bedeutung Uberschrift und Einleitungs- it a i e bt G ) 2ufubr an einem Fluss®). Die

satz: Die Qualitét guter Texte kann u.a. im nun bekannte Bedeutungsein-

Vorhandensein von Uberschrift und Einlei- ERARNA LU coees heit (,das Wa.s"'s_ér”) v.vird In i
tungssatz bestimmt werden. Es ist darauf il e o= i e Darstellung‘vgn Bedlngtlmgen
2u achten, dass SuS in ihren eigenen Text- i Vs con i s At e g Gt | UNd Fo|gen einzelner Te'll-
produktionen selbststéndig diese beiden & A "'"?"'ul'f pr ozess: des Viasseriaeislaufes
Merkmale e . sacd e i wdsie e el - eingeordnet.
AL kojen/’//L et har——" N HRG

| wnd der Kreislauf beginnt erent. |

wenn es im Gebirge Der zweite Teil des Textes wird mit einer adversativen

reguet findet der Kreis- | Konjunktion (,aber”) eingeleitet. Der markierte Gegensatz

lauf'von vorne, regnet ist auf inhaltlicher Ebene als neu zu beschreibender zwei- Y

es aber auf einer Wiese, | ter Kreislauf zu verstehen. Beginnt der erste beschriebene Bedeutung -abschlleBen-
der Satz: Mit der Formu-

Kreislauf im Gebirge, wird nun im Gegensatz dazu der
Beginn an einem anderen Ort beschrieben (,auf einer
— Wiese"”). Im weiteren Verlauf gibt es eine rhematische
Pronominalisierung (,es” fir ,das Wasser"), welche die
zentrale Bedeutungseinheit des Textes nach der Bedin-

dann muss das Wasser lierung eines abschlieBen-
den Satzes wird ein Text
beendet und der Autor

zeigt eine Leserorientie-

evst in eiven See oder
in den Grund reinflie-

Pen, wenn dieses

Whsser anschligfBlich gungs-Folge-Ausfiihrung wieder betont. Nun werden fiir rung, wenn eine evaluative
wieder im Meer ist den Wasserkreislauf mit abweichendem Entstehungsort Zusafnrpenfassung oder
verdunstet es bei Hitze | ereut Bedingungen (,in einem See” und ,in den Grund persénliche Stellungnah-
and der Kreislauf reinflieBen”) genannt, welche die Folge (,verdunstet”) i el Ende. eines Textes
bfyﬁmt ernent spezifizieren. formuliert wird.
——
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EINFOHRUNG

Lesen und Schreiben bedingen
sich gegenseitig

Die eben vorgestellten Reading and Writing Stan-
dards aus Neuseeland setzen die Erkenntnis um,
dass Lesen und Schreiben kaum voneinander ge-
trennt werden kénnen. Auch wenn in den letzten
Jahren vor allem Ansdtze zum Lesen entwickelt wur-
den, zeigt sich, dass das Schreiben eine genauso
groBe Bedeutung flir das Lernen besitzt. Denn es ist
nicht moglich, erst ausreichende Lesekompetenzen
aufzubauen und sich anschlieBend um die Schreibfa-
higkeiten zu kiimmern. Lesen und Schreiben bedin-
gen sich gegenseitig und sollten in ihrer Abhéngig-
keit voneinander gedacht werden. Dies zeigt sich an
typischen Aktivitdten im Fachunterricht: die SuS
lesen einen Text und beantworten anschlieflend eine
Aufgabe schriftlich; sie lesen eine Aufgabe und for-
mulieren ihre Antwort schriftlich; sie gestalten ein
Plakat, das von den anderen SuS gelesen wird; oder
sie lesen etwas an der Tafel, héren den LuL oder SuS
zu und formulieren anschlieend einen Text. Bei all
diesen Situationen zeigt sich, dass die SuS ausrei-
chende Lese- wie auch Schreibfertigkeiten besitzen
miissen, um solche Lernsituationen bewaéltigen zu
konnen.
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Gleiches liele sich dhnlich auch fiir die Kombinatio-
nen mit anderen Teilfertigkeiten (wie Lesen und Spre-
chen, Sprechen und Schreiben, Héren und Sprechen
usw.) zeigen. Das Lesen und Schreiben scheint in der
Kombination aber besonders bedeutsam, da es so-
wohl rezeptives als auch produktives Sprachwissen
miteinander verkniipft: SuS miissen nicht nur in Tex-
ten bestimmte sprachliche Mittel erkennen und ver-
stehen, sondern sie in eigenen Produktionen auch
anwenden kdnnen. In diesem Zusammenhang ist es
eine reine Glaubensfrage, mit welcher Teilfertigkeit in
der unterrichtlichen Auseinandersetzung begonnen
wird. Bedeutsamer erscheint aber, sich nicht auf die
Vermittlung von reinen Lese- oder Schreibstrategien
zu konzentrieren. Die SuS sollten Lese- und Schreib-
fertigkeiten wie in einer Bewegungsabfolge in ihrem
Zusammenwirken kennen- und anwenden lernen. Denn
der Lernerfolg wird gréfler sein, wenn sie nicht nur
sprachliche Mittel wie Konnektoren und deren Funk-
tion erkennen und benennen kénnen, sondern auch
selbst in der Lage sind, diese fiir die sachlogische
Strukturierung ihres Textes anzuwenden.

In diesem Zusammenhang sollten die in Kapitel Lern-
aufgaben im Geographieunterricht aufgefiihrten Leit-
fragen zur Unterrichtsgestaltung (S.20) herangezogen
werden und dabei helfen, einen sprachbildenden Un-
terricht besser zu planen und damit auch zu gestalten.




