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1 Einleitung

Im Zuge von Einwanderung und Migration und

einer daraus resultierenden Erhöhung der An-

zahl derjenigen, die Deutsch als Zweitsprache er-

lernen, steigt die Bedeutung von Sprache auch im

schulischen Kontext. Sprache ist Lernmedium

und Lerngegenstand zugleich und das nicht

mehr nur im Sprachenunterricht. So wird vor al-

lem vom nicht-sprachlichen Fachunterricht eine

Sensibilisierung für sprachliches Lernen gefor-

dert. Jedes Fach hat spezifische sprachliche

Strukturen, die nicht als bekannt vorausgesetzt

werden können, sondern im Fach selbst gelernt

und geübt werden müssen. Die alltagssprachliche

Kommunikation entspricht dabei nicht den An-

forderungen einer Fach- und Bildungssprache,

sodass nicht nur Schülerinnen und Schüler (SuS)

mit Migrationshintergrund vor der Herausforde-

rung „Bildungssprache” stehen.

Vollmer und Thürmann (2010) stellen einen

mehrdimensionalen Referenzrahmen auf, der

davon ausgeht, dass die Bestimmung bildungs-

sprachlicher Kompetenzen durch drei Dimensio-

nen gesteuert wird:

„1. Fachunterrichtliche Inhalte und Methoden,

2. Textsorten bzw. Genres und die mit ihren

verwendeten Zeichensysteme, Modalitäten

(z.B. medial schriftlich – konzeptuell schrift­

sprachlich) und Konventionen, 3. grundlegen­

de kognitiv­sprachliche Funktionen [...], die

vor allem für das epistemisch­heuristische un­

terrichtliche Sprachhandeln ausgewiesen wer­

den.” (ebd.: 46).

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass

auch für den Fachunterricht die Beachtung fach-

lichen, methodischen, textsortenorientierten und

sprachlichen Lernens notwendig ist. In diesem

Zusammenhang gilt es, sich dem Phänomen des

sprachsensiblen Fachunterrichts zu nähern, der

als Möglichkeit einer durchgängigen Sprachbil-

dung über Fächergrenzen hinweg gesehen wird.

Es soll im Weiteren insbesondere den Fragen

nachgegangen werden, welche Herausforderun-

gen die Fachsprache im Unterrichtsfach Politik

für mehrsprachige und sprachschwache mono-

lingual Lernende bereithält und welche Potentia-

le dabei der sprachsensible Fachunterricht für

das fachliche Lernen in Politik bietet. Denn gera-

de für das Fach Politik gibt es noch wenig For-

schung in Bezug auf die Bedeutung sprachlichen

und fachlichen Lernens, sodass vor allem hier

besonderer Forschungsbedarf besteht. Oleschko

(2012b, 2013, 2014) bietet erste Ansätze zu die-

sem Zusammenhang im Fachunterricht Politik.

Auch Vollmer und Thürmann (2010) gehen da-

von aus, dass Fachdidaktikern und insbesondere

Fachlehrern das Gespür für die Sprachlichkeit

von Fachlernen und für die Elemente der Schul-

sprache fehlen (vgl. ebd.: 129).

In dieser Arbeit soll folgende These auf ihre

Richtigkeit überprüft werden: Sprachfähigkeit

und Sprachlernen haben Einfluss auf das politi-

sche Lernen und sind somit unabdingbar für den

Politikunterricht. Es muss also geklärt werden,

wie Politikunterricht bewusst so gestaltet werden

kann, dass sprachliche Kompetenzen auf- und

ausgebaut werden und somit eine Verbesserung

von fachlichem und sprachlichem Lernen vollzo-

gen wird. Denn es steht nicht in Frage,

„ob sprachlich­kommunikatives Lernen sensi­

bel begleitet und unterstützt werden sollte,

sondern wie dies am besten gestaltet werden

kann.“ (ebd.: 126).

Welche fachlichen und sprachlichen Anforde-

rungen treten im Politikunterricht auf, mit wel-

chen Methoden kann ein sprachschwacher

Lerner unterstützt werden, um die an ihn heran-

getragenen Anforderungen zu bewältigen und

auf welche Methoden der Spracharbeit kann da-

bei zurückgegriffen werden? Diese Fragen dienen

als Orientierung für den weiteren Verlauf dieser

Arbeit. Ziel ist es, die Bedeutung sprachsensiblen

Fachunterrichts herauszuarbeiten und auf die

Chancen und Möglichkeiten für den Politikun-

terricht aufmerksam zu machen. Dabei wird auf
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die Interdisziplinarität zwischen der politikdi-

daktischen Forschung bezüglich der Standards

und Anforderungen des Politikunterrichts auf

der einen Seite und der sprachdidaktischen For-

schung, insbesondere im Bereich Deutsch als

Zweit- und Fremdsprache, auf der anderen Seite

aufgebaut.

Ausgehend von diesen Überlegungen wird die

Sprache zunächst im schulischen Kontext be-

trachtet, um die Unterscheidung von Schul- und

Alltagssprache zu verdeutlichen und auf die Not-

wendigkeit des sprachlichen Lernens in der

Schule aufmerksam zu machen. In einem weite-

ren Schritt werden das Auftreten und die Rele-

vanz von spezifischen sprachlichen Registern in

der Sprache des Fachunterrichts berücksichtigt.

Somit ist die Grundlage für das Konzept des

sprachsensiblen Fachunterrichts gebildet. Dessen

Grundprinzipien stellen den theoretischen Rah-

men für den Umgang mit sprachlichem und

fachlichem Lernen in dieser Arbeit dar. Daran

anschließend ist das Konzept auf die Sprache im

Politikunterricht zu konkretisieren, um dann

Möglichkeiten und Potentiale eines solchen Un-

terrichts für das politische Lernen zu reflektieren.

Im Mittelpunkt stehen Ansätze einer textsorten-

orientierten Sprachbildung, da insbesondere

Textsortenwissen zentral für den jeweiligen

Fachunterricht ist und besondere Kompetenzen

in unterschiedlichen Fächern verlangt. Für den

Politikunterricht soll exemplarisch die Textsorte

„Schaubild” herangezogen werden, weil vor al-

lem im Politikunterricht diskontinuierliche Texte

im Zentrum der Betrachtung stehen und eine be-

sondere Herausforderung an die Lernenden stel-

len. Erarbeitet werden Eigentümlichkeiten der

ausgewählten Textsorte, die Bedeutung sowie

Anforderungen an die SuS für den erfolgreichen

Umgang mit ihr. Diese Anforderungen und

Möglichkeiten von Schaubildern im Politikun-

terricht werden dann mit den Anforderungen

aus den Kernlehrplänen des Faches Politik abge-

glichen. Dafür wird auf den ersten Entwurf für

nationale Bildungsstandards in der politischen

Bildung der Gesellschaft für Politikdidaktik und

politische Jugend- und Erwachsenenbildung

(GPJE) (2004) zurückgegriffen und das darauf

folgende Politikkompetenz-Modell von Detjen et

al. (2012b) in seinen Ansätzen dargestellt. Sie

stellen die Grundlagen der politikdidaktischen

Forschung dar und sind dementsprechend von

besonderer Relevanz.

Im zweiten Teil erfolgt dann die Anwendung des

sprachsensiblen Politikunterrichts anhand des

Scaffolding-Konzepts von Gibbons (2002). Zu-

nächst findet eine Annäherung an die Grundla-

gen des Scaffolding als eines möglichen Unter-

stützungssystems für sprachschwache Lerner

statt. In diesem Zusammenhang werden außer-

dem lerntheoretische und system-funktionale

linguistische Aspekte, auf die Gibbons verweist,

berücksichtigt. Entsprechend des Makro-Scaf-

folding findet im fünften Kapitel dann die An-

wendung des Konzepts auf den Umgang mit

Schaubildern im Politikunterricht statt. Grund-

lage bieten dazu erhobene Schülertexte zu

Schaubildbeschreibungen im Politikunterricht

aus dem „SchriFT”-Projekt der Universität Duis-

burg-Essen. So soll aufgezeigt werden, wie im

Regelunterricht auch nicht-sprachlicher Fächer

sprachliche Lernanlässe geschaffen, sowie Mehr-

sprachigkeit und die benötigten fachsprachlichen

Kenntnisse mit einer sprachsensiblen Unter-

richtsplanung ausgebildet und gefördert werden

können.

2 Sprachsensibler Fachunterricht

2.1 Sprache im schulischen Kontext

Sprache im schulischen Kontext unterscheidet

sich von alltagssprachlicher Kommunikation und

weist spezifische sprachliche Anforderungen auf.

Im wissenschaftlichen Kontext wird dazu häufig

auf die Begrifflichkeiten von Cummins (1979)

zurückgegriffen. Er unterscheidet grundlegende
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konventionelle Sprachfertigkeiten (Basic Inter-

personal Communicative Skills (BICS)) von aka-

demisch-schriftsprachlichen Sprachfertigkeiten

(Cognitive Academic Language Profiency (CALP

)) (vgl. Leisen 2010: 59; Weis 2013: 14; Voll-

mer/Thürmann 2010: 109). Erstere entstehen vor

allem im persönlichen Austausch mit Anderen

und beziehen sich auf die mündliche Kommuni-

kation, während der CALP-Bereich zur Bewälti-

gung von Schriftsprachlichkeit genutzt wird. Er

entwickelt sich auf der Grundlage der alltags-

sprachlichen Kommunikation und umfasst

„sprachbezogene kognitive Fertigkeiten“ (Leisen

2010: 66), die erlernt werden müssen. Koch und

Österreicher (1985) verwenden für die unter-

schiedlichen sprachlichen Register die Begriffe

„Sprache der Nähe“ und „Sprache der Distanz“

(ebd.: 27). Sie verweisen damit auf die schnell ge-

lernte konzeptionelle Mündlichkeit sowie die

sprachlichen Register der konzeptionellen

Schriftlichkeit, die nicht vorausgesetzt werden

können, sondern systematisch gelernt werden

müssen (vgl. Weis 2013: 14). Letzteres sowie der

CALP-Bereich werden auch mit der Bildungs-

sprache in Verbindung gebracht, die im Laufe

der Zeit an Komplexität zunimmt und je nach

Fach variieren kann.

Das sprachliche Register der Bildungssprache,

welches ursprünglich für den englischen Sprach-

raum aufgestellt wurde (vgl. Schleppegrell 2004),

bezieht sich neben dem eigentlichen Fachwort-

schatz insbesondere auf „jene sprachliche Mittel,

die in einem Text, sei er gesprochen oder ge-

schrieben, eine Kohärenz herstellen“ (Quehl/

Trapp 2013: 24). Dazu zählen Wörter, die ihre

Bedeutung erst in Kombination mit anderen

Wörtern herstellen, wie beispielsweise Konjunk-

tionen oder Pronomen. Des Weiteren wurden

Substantivierungen, Komposita, Passivkonstruk-

tionen und unpersönliche Ausdrücke zuneh-

mend in bildungssprachlichen Texten gefunden

(vgl. Gogolin/ Roth 2007: 40ff). Die größte Her-

ausforderung stellen vor allem Sach- und Fach-

texte dar, die auf dem Kontinuum von Münd-

lichkeit und Schriftlichkeit starke Nähe zu letzte-

rem aufweisen (siehe auch 2.2). Aber auch in an-

deren Text- und Aufgabenformen werden

verstärkt bildungssprachliche Elemente von den

SuS erwartet, sei es in Unterrichtsgesprächen,

Lehrwerken oder Prüfungen (vgl. Gogolin/ Lan-

ge 2011: 111). Analog dazu verwenden Vollmer

und Thürmann (2010) den Begriff „Schulspra-

che“, den sie als

„Ausdruck jener sprachlichen bzw. kommuni­

kativen Anforderungen in fachlichen Lern­

kontexten [verstehen], hinter denen sich

komplexe Herausforderungen in der Verwen­

dung von Sprache als kognitivem Werkzeug

verbergen.” (ebd.: 110).

Sie befähigt demnach zum schulischen Lernen

und bietet die Grundlage für die Teilhabe an Bil-

dung und beruflicher Qualifizierung. Die Ansät-

ze von Cummins und Koch, Österreicher sowie

die Ergebnisse von Gogolin und Roth verdeutli-

chen die auftretenden Schwierigkeiten mit Spra-

che im Kontext Schule. Denn die Fertigkeiten der

SuS in der Alltagskommunikation und der schu-

lischen Kommunikationssituation unterscheiden

sich deutlich. Das gilt nicht nur für Zweitspra-

chenlerner, sondern stellt auch Erstsprachenler-

ner vor Herausforderungen. Der Erwerb von

Bildungssprache liegt im Aufgabenfeld der Schu-

le und ist nicht Aufgabe des Elternhauses. Zum

Verhältnis von Sprache im Elternhaus und in der

Schule kann man die Arbeiten zur schichtspezifi-

schen Sprachsozialisation von Kindern und Ju-

gendlichen von Bernstein (1972) heranziehen.

Dabei wird schon früh deutlich, dass die Institu-

tion Schule immer schon vor der Herausforde-

rung stand, dem sprachlichen Können der SuS

gerecht zu werden. Die Verantwortung einer

durchgängigen Sprachbildung in der Schule kann

somit nicht nur Aufgabe des Sprachenunterrichts

sein, sondern muss auch im nicht-sprachlichen

Fachunterricht stattfinden. An dieser Forderung

setzt das Konzept des sprachsensiblen Fachun-

terrichts an.
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2.2 Sprache im Fach

Neben der Schul- oder Bildungssprache steht die

Sprache im Fach selbst. Es ist also zu unterschei-

den zwischen der allgemeinen schulischen Kom-

munikation und den typischen „Sprachregistern“

für den jeweiligen Fachunterricht, welche die Bil-

dungssprache spezifizieren (Vollmer/ Thürmann

2010: 108). Fachlernen und Sprachlernen bedin-

gen sich gegenseitig, sodass auch im Fachunter-

richt auf die Bedeutung und Funktion von

Sprache einzugehen ist.

„Alle Lernprozesse beruhen in nahezu jedem

Fach auf Sprache, die in ihrer kommunikati­

ven Funktion (Sprache als Medium des Wis­

senstransfers) und zugleich epistemischen

Funktion (Sprache als Werkzeug des Denkens)

gebraucht wird.” (Michalak 2014: 1).

Sprache ist demzufolge unerlässlich für das schu-

lische Lernen, um sich zum einen kommunikativ

zu verständigen und sie zum anderen für das ei-

gene Lernen und Denken zu gebrauchen. So

muss die Förderung der Sprache neben den in-

haltlichen und methodischen Zielen des Fachun-

terrichts als eine zusätzliche Aufgabe verstanden

werden. Unterrichtsinhalte müssen fachdidak-

tisch und sprachdidaktisch sinnvoll integriert

werden und auf eine gleichermaßen zielgerichte-

te fachliche und sprachliche Kompetenz abzielen.

Dabei ist Sprache in verschiedenen Darstellungs-

formen zu finden. Auf der Ebene unterschiedli-

cher Abstraktion können diese sowohl sehr

konkret und anschaulich sein, als auch eher ab-

strakt. Die Darstellungsformen sind hier „Mittel

und Zweck zur Verbalisierung fachlicher Sach-

verhalte“ (Leisen 2010: 33) und somit Bestandteil

des Fachlernens. Jede Darstellungsform hat je-

weils eigene Funktionen, sodass ein häufiger

Wechsel im Unterricht gefordert wird. Das be-

nötigte Wissen geht von der nonverbalen Spra-

che über die Bildsprache hin zur Verbal- und

Symbolsprache. Je nach Darstellungsform wer-

den unterschiedliche sprachliche Anforderungen

an die Lernenden gestellt, die zu Verstehens- und

Sprachproblemen im Unterricht führen können

(vgl. ebd.: 34). So müssen die Besonderheiten der

jeweiligen Fachsprache – in ihrer sprachlichen

Ausgestaltung sowie den unterschiedlichen Dar-

stellungsformen – den SuS transparent und zu-

gänglich gemacht werden. Nur so kann auftre-

tenden Schwierigkeiten entgegengewirkt werden.

Wenn sprachliche und fachliche Lernziele auf-

einander abgestimmt sind und explizit gemacht

werden, können SuS neben der Kompetenz im

Fach auch Sprachkompetenzen erwerben, die das

fachliche Lernen stützen. Denn nach Weis (2013)

gilt Sprache im Unterricht als „Lernvorausset-

zung“, „Lernmedium“ und „Lernhindernis“ zu-

gleich, vor allem für mehrsprachig Lernende, die

auf Grund sprachlicher Barrieren keinen ausrei-

chenden Zugang zu fachlichem Lernen erhalten

(vgl. ebd.: 130).

Es stellt sich dabei die Frage, über welche fach-

sprachlichen Konstruktionen SuS verfügen müs-

sen, um Fachinhalte sprachlich angemessen

verstehen und darstellen zu können und wie die-

se vermittelt werden können. Auf die Spezifika

von Fachsprache wird im weiteren Verlauf der

Arbeit noch beispielhaft anhand der sprachlichen

Besonderheiten der Textsorte „Schaubild” im

Politikunterricht eingegangen. Generell kann je-

doch an dieser Stelle festgehalten werden, dass

Fachsprache funktionale Eigenschaften hat, die

an die SuS bestimmte sprachliche Anforderun-

gen stellt. In den Kernlehrplänen lassen sich

„sprachlich­kommunikative Anforderungen

im Rahmen des Fachlernens zumeist an den

Operatoren (überwiegend Sprachhandlungen)

ablesen, die die Verbindung zu bestimmten

Inhalten oder kognitiven Prozessen herstellen.”

(Vollmer/Thürmann 2010: 111).

Als solche Sprachhandlungen können beispiels-

weise das Beschreiben oder Erklären verstanden

werden. Die konkrete Umsetzung und Etablie-

rung im Unterricht ist jedoch nicht im Kernlehr-
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plan verankert, sodass dies allein in den Händen

der jeweiligen Lehrkräfte liegt, die somit vor wei-

tere Herausforderungen gestellt werden. Die

Fachlehrer sind häufig weniger auf die sprachli-

chen Ausführungen in den Schüleräußerungen

bedacht, sondern richten ihre Aufmerksamkeit

eher auf den Inhalt der Aussage. Daher ist darauf

zu achten, dass vor allem auch im nicht-sprachli-

chen Fachunterricht ein „sachbezogenes Sprach-

lernen“ (Leisen 2010: 6) stattfindet. So kann

Sprache an einem konkreten inhaltlichen Gegen-

stand gelernt und durch Fragestellungen des

Fachs gefördert werden. Als ein „Instrument auf

dem Weg zur Bildungssprache“ (ebd.) kann der

Fachunterricht relevante Kompetenzen für die

schulische Kommunikation vermitteln. Dies ist

besonders wichtig, weil nach Vollmer und

Thürmann (2010) „Sprache und Sprachverhalten

[...] ganz ohne Zweifel das geheime und ent-

scheidende schulische Curriculum [sind]“ (ebd.:

111).

2.3 Grundprinzipien sprachsensiblen Fach‐
unterrichts

Unter dem Prinzip des sprachsensiblen Fachun-

terrichts versteht man den „bewusste[n] Umgang

mit Sprache beim Lehren und Lernen im Fach“

(Leisen 2010: 3). Für den Unterricht bedeutet

dies, dass Situationen geschaffen werden müssen,

in denen die Lernenden sowohl ihre fachlichen

als auch sprachlichen Kompetenzen entwickeln

und erweitern können. Dabei orientiert sich die

Stundenplanung weiterhin an den inhaltlichen

Lernzielen und wird durch sprachliches Lernen

vervollständigt. Dieses Grundprinzip stellt den

theoretischen Rahmen für die hier vorliegende

Arbeit dar. Entscheidend ist, dass die beiden Be-

reiche, sprachliches und fachliches Lernen, nicht

separat voneinander betrachtet werden, sondern

dass Sprache im Fachunterricht immer kontext-

gebunden gelernt wird. Die grammatikalischen

Elemente werden demzufolge der jeweiligen Si-

tuation entsprechend ausgewählt. Halliday und

Hasan (1989) beschreiben dazu die drei Kontext-

variablen „field“, „tenor“ und „mode“, die den

konzeptionellen Rahmen festlegen, in dem Äu-

ßerungen erfolgen können. In dem hier vorlie-

genden Zusammenhang ist vor allem der Bereich

„Mode of Discourse“ interessant, der die Bedeu-

tung der Sprache thematisiert und was diese in

bestimmten Situationen für jeden Einzelnen leis-

ten soll (vgl. ebd.: 12). Die Autoren beschreiben

also eine „Wechselbeziehung zwischen Äuße-

rung und situativem Kontext“ und ermöglichen

Konsequenzen für das Verhältnis von sprachli-

chem und fachlichem Lernen (Quehl/Trapp

2013: 16). Darin liegt auch der entscheidende

Unterschied zum Sprachunterricht. Dieser setzt

sich mit rein grammatikalischen Phänomenen

oder allgemeinen sprachlichen Strukturen aus-

einander. Im Fachunterricht hingegen sollen

Sprache und sprachliches Lernen für das fachli-

che Lernen genutzt werden und dieses unterstüt-

zen.

Der sprachsensible Fachunterricht ist „fachlich

anspruchsvoll und bildet bei Lernenden die für

die Bildungssprache erforderlichen Denk- und

Sprachfähigkeiten im CALP-Bereich aus“ (Leisen

2010: 6). Ohne Sprachkompetenz ist fachliches

Lernen nicht möglich. Zur Erfüllung der vorge-

gebenen Bildungsstandards und Anforderungen

benötigen die Lernenden daher, unabhängig von

Herkunft und Migrationshintergrund, die För-

derung sprachlicher Kompetenzen. Diese soll auf

der Grundlage von „fachlich authentische[n] be-

wältigbare[n] Sprachsituationen“ stattfinden

(ebd.), die in gewissem Maße über das Niveau

der SuS hinausgehen und mit Sprachhilfen ge-

meistert werden können. Dazu sind insbesonde-

re diagnostische, didaktische und methodische

Fähigkeiten der Lehrkräfte nötig, die den indivi-

duellen Lernstand der SuS erfassen und daran

orientiert Unterricht gestalten können müssen.

Die konkreten methodischen und didaktischen

Hilfestellungen sind beispielsweise in der Lehr-

Lern-Planung, der Kompetenzorientierung sowie

einer unterstützenden Aufgabenkultur zu finden

(vgl. Leisen 2010: 3). Somit kann der Lehrer mit

seiner Unterrichtsgestaltung und Materialaus-



CIVES‐Forum #3 | Scaffolding als Unterstützungssystem 10

cives‐school.de

wahl auch eine grundlegende sprachliche Unter-

stützung leisten, während der eigentliche Unter-

richt weiterhin auf die fachliche Kommunikation

ausgerichtet ist. Für den sprachsensiblen Fach-

unterricht sind demnach eine angemessene Spra-

che, die das fachliche Verstehen unterstützt, die

Festigung fachspezifischer Sprachstrukturen und

die Ermutigung, sich sprachlich auszudrücken,

zentral (vgl. ebd.: 33). Eine einseitige sprachliche

Vereinfachung des Textes, die häufig als Unter-

stützung lernschwacher SuS angesehen wird, för-

dert die sprachlichen Kompetenzen der SuS

nicht. Nachhaltiger wäre im Sinne des sprach-

sensiblen Fachunterrichts die Unterstützung

durch vorübergehende „sprachliche Leitern“

nach dem Scaffolding-Prinzip (siehe auch 4.1).

2.4 Sprachbildung und Kompetenzentwick‐
lung

Entscheidend für den sprachsensiblen Fachun-

terricht ist, dass es hierbei nicht um eine außer-

unterrichtliche Sprachförderung geht, vielmehr

muss von einer ganzheitlichen Sprachbildung ge-

sprochen werden. Daher wird auch in dieser Ar-

beit von Ansätzen einer textsortenorientierten

Sprachbildung ausgegangen, da nur so der For-

derung nach gleichzeitigem sprachlichem und

fachlichem Lernen nachgegangen werden kann.

Der Unterschied von Sprachbildung und Sprach-

förderung besteht darin, dass die sprachliche Bil-

dung die Begleitung eines kontinuierlichen

Prozesses der Sprachaneignung in allen Berei-

chen bezeichnet, wohingegen die Sprachförde-

rung eher defizitorientiert ist und sich um die

Entwicklung spezieller sprachlicher Fähigkeiten

bemüht (vgl. Grieper 2012). Im Kontext der

Schule könnten Zusatzangebote wie der Förder-

unterricht als Mittel der Sprachförderung

bezeichnet werden, wohingegen Angebote inner-

halb des Unterrichts als Element der Sprachbil-

dung zu verstehen sind. In dem Programm

zur„‚Förderung von Kindern und Jugendlichen

mit Migrationshintergrund“ (FörMig) wurde

2007 auch bewusst die Bezeichnung „Sprachför-

derung” durch „Sprachbildung” ersetzt, sodass

die aktuelle fachdidaktische Diskussion zuneh-

mend durch diese Unterscheidung bestimmt

wird (vgl. Vollmer/Thürmann 2013: 41). In der

weiteren Literatur werden die Begriffe noch häu-

fig synonym verwendet. Weis (2013) fordert eine

Sprachförderung in allen Fächern und sieht da-

bei die gesamte Schule in der Verantwortung

(ebd.: 130). Auch Leisen (2010) führt beispiels-

weise ein didaktisches Dreieck der Sprachförde-

rung aus, in dem es darum geht, die Kompeten-

zen auf sprachlicher, fachlicher und kommuni-

kativer Ebene zu untersuchen. Insgesamt wird

daran deutlich, dass eine Lehrkraft Wissen zum

Spracherwerb im Fachunterricht besitzen muss,

um die Sprachprobleme sprachschwacher Lerner

diagnostizieren zu können (vgl. ebd.: 11).

SuS sollen neue Phänomene mittels Sprache be-

greifen, Wortgitter entwickeln und sich allge-

mein besser ausdrücken können. Die unter-

schiedlichen Kompetenzen entwickeln sich

durch den handelnden Umgang mit Wissen. Es

wird dabei auch von kompetenzorientiertem

Unterricht gesprochen, von dem aus Lernprozes-

se geplant, Inhalte in ein Gesamtkonzept gestellt

und sprachliche Belange in das fachliche Lernen

integriert werden (vgl. Leisen 2010: 40). Nach

Weinert (2001) sind Kompetenzen

„die bei Individuen verfügbaren oder durch sie

erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fer­

tigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen,

sowie die damit verbundenen motivationalen,

volitionalen (d. h. absichts­ und willensbezo­

genen) und sozialen Bereitschaften und Fä­

higkeiten, um die Problemlösung in variablen

Situationen erfolgreich und verantwortungs­

voll nutzen zu können.” (ebd.: 27).

Es geht dabei also um Wissen, Können und vor

allem Handeln, um in unterschiedlichen Situa-

tionen mit Problemen umgehen zu können und

Lösungen zu finden. Die Ausbildung von

Sprachkompetenz ist dementsprechend ein
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„sprachhandelnder Umgang mit Wissen“ (Leisen

2010: 69). Entscheidend für einen sprachlichen

und fachlichen Kompetenzzuwachs ist die Ver-

bindung von Wissen und Können im Unterricht.

Der Lehrer kann personal, durch die Gesprächs-

führung oder Rückmeldungen an die SuS, und

materiell, beispielsweise durch Aufgabenstellun-

gen oder Lernmaterialien, die Unterrichtsse-

quenzen steuern und ausreichend sprachliche

Situationen schaffen, in denen die unterschiedli-

chen Kompetenzen der Lerner entwickelt werden

können. Leisen (2010) beschreibt dazu sechs Ak-

tivitäten, mit denen Lerner „lernschrittgerecht“

geleitet werden können, um die unterschiedli-

chen Steuerungsleistungen der Lehrkraft noch

einmal zu verdeutlichen (vgl. ebd.: 79). Je nach

Unterrichtsphase steht die Lehrkraft vor ver-

schiedenen Herausforderungen, die im Sinne des

Kompetenzzuwachses der SuS zu gestalten sind.

Die jeweiligen Handlungen von Lernern und

Lehrkraft sind demnach abhängig von der ent-

sprechenden Lernsituation. Am Ende dieser steht

das Üben und Vernetzen von Wissen. Neuge-

lerntes wird in das bisherige Wissen integriert

und ermöglicht dessen Anwendung in weiteren

Situationen. Es stellt somit den Abschluss eines

„kumulativen Kompetenzerwerbs“ (ebd.: 82) dar.

Daran wird deutlich, wie kompetenzorientierter

Unterricht aussehen kann und wie sich Lehrkraft

und SuS in den unterschiedlichen Situationen

verhalten können.

Außerdem muss beachtet werden, dass Sprach-

lernen nur dann erfolgen kann, wenn das kogni-

tive System ausgebaut ist. Daher ist die

Betrachtung des Zusammenhangs von Sprache

und Kognition entscheidend, um die Vorgänge

der Lerner beim Sprachlernen besser verstehen

zu können. Außerdem kann nur so sprachliches

und fachliches Lernen im Fachunterricht funk-

tionieren. Die Grenzen der Sprachbildung im

Fachunterricht liegen dort, wo es allein um

sprachliches und grammatisches Wissen geht

und nicht um die Verbindung zu fachlichen In-

halten. Vielmehr ist kontextunabhängige Sprache

weiterhin Teil des Sprachenunterrichts und nicht

des Fachunterrichts.

3 Potentiale sprachsensiblen Fachun‐
terrichts für das fachliche und
sprachliche Lernen in Politik

3.1 Bedeutung von Sprache im Politikun‐
terricht

Schon in den 1990er Jahren gab es in der Politik-

didaktik die Forderung, die eigene Sprache des

Faches näher zu betrachten und zum Unter-

richtsthema zu machen. Weißeno (1993) be-

schreibt die unterrichtliche Textarbeit dabei

sogar als „ein Desiderat der Lehrerausbildung“

(vgl. Oleschko 2014: 138). Auch Massing (2012)

geht davon aus, dass in Anknüpfung an das vor-

handene Wissen Lernender und im Prozess des

Wissenserwerbs „politische Fachsprache“ gelernt

wird (vgl. ebd.: 25). Deren Beherrschung führt zu

einer Verbesserung von Chancengleichheit unter

den Lernenden, wodurch deutlich wird, dass ein

kompetenter Umgang mit Fachsprache auch im

Politikunterricht erst zum fachlichen Lernen be-

fähigt. Es gibt dementsprechend einen direkten

Zusammenhang zwischen sprachlichem und

fachlichen Lernen im Politikunterricht.

„[P]olitisches Handeln [ist] unlösbar mit

sprachlichen Kommunikationsprozessen ver­

bunden [...]: Politik wird durch oder mit

Sprache entworfen, vorbereitet und ausgelöst;

sie wird von Sprache begleitet, beeinflusst und

gesteuert, durch sie beschrieben, erläutert,

motiviert, gerechtfertigt, verantwortet, kon­

trolliert, kritisiert sowie beurteilt und gegebe­

nenfalls verurteilt.” (Detjen 2012a: 29).

Sprache ist somit ein wichtiges „Arbeitswerk-

zeug“ (ebd.: 30) und hat auch im Politikunter-

richt eine zentrale Bedeutung.
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Zu den fachsprachlichen Charakteristika im po-

litikwissenschaftlichen Unterricht gehören Be-

sonderheiten auf Wort-, Satz- und Textebene.

Weis (2013) nennt unter anderem Fremdwörter,

Nominalisierungen und Abstrakta auf der Wor-

tebene; Ausdrücke der Allgemeingültigkeit sowie

Passivkonstruktionen und Attribute sind der

Satzebene zuzuordnen. Bei Betrachtung der Tex-

tebene sind beispielsweise eine hohe Informati-

onsdichte sowie deskriptive Darstellungen

aufzufinden (vgl. ebd.: 173). Fachsprache ist also

auf den unterschiedlichen Ebenen zu finden und

stellt auf diesen unterschiedliche Anforderungen

an die Lernenden. Vor allem die Unterscheidung

von Alltags- und Fachsprache ist im Politikun-

terricht interessant, da häufig Konzepte erarbei-

tet werden, denen ein anderes alltagssprachliches

Verständnis gegenübersteht. Hinzu kommt, dass

der Stil der Autoren in den jeweiligen Texten

eher einem „Individualstil“ (Schröder 1988: 79)

gleicht und keine Einheitlichkeit zu erkennen ist.

So müssen auf der einen Seite sehr komplexe und

differierende Texte verstanden werden. Auf der

anderen Seite benötigen die SuS jedoch auch eine

sogenannte „Vertextungskompetenz“, mit der sie

in der Lage sind, fachspezifische Texte zu produ-

zieren, zu strukturieren sowie eine „Markie-

rungskompetenz“, die Wissen über Besonder-

heiten sprachlicher Strukturen für die jeweilige

Textsorte beinhaltet (vgl. Oleschko 2014: 145).

Um eine solche komplexe Fachsprache in den

unterschiedlichen Texten und Darstellungsfor-

men zu entschlüsseln, sind Unterstützungshilfen

erforderlich. Denn auch das Erlernen der spezifi-

schen Fachsprache gehört zum Fachunterricht

und muss dort explizit gemacht werden. Das Ziel

von Partizipation und Teilhabe der Lernenden

am gesellschaftlichen Leben fordert eben auch

Einsatz von Sprache (vgl. ebd. 2012a: 50).

„Damit die Lernenden die Fachsprache des

Politikunterrichts beherrschen, [...] müssen

Unterricht und Aufgaben so gestaltet sein, dass

sie fachliches und sprachliches Lernen ermög­

lichen.” (ebd.).

In diesem Zitat wird darauf hingewiesen, dass ei-

ne Betrachtung der sprachlichen und fachlichen

Komponente durch die Lehrkraft stattfinden

muss, um den Unterricht sprachsensibel gestal-

ten zu können. Eine systematische Forschung in

diesem Bereich existiert bislang nicht, allerdings

kommt in der fachdidaktischen Diskussion zu-

nehmend die Forderung auf, die Bedeutung der

Sprache stärker in den Fokus zu nehmen (vgl.

ebd. 2014: 142).

Visuelle Darstellungen sind im gesellschaftswis-

senschaftlichen Unterricht besonders zahlreich

und erfordern besondere sprachliche Kompeten-

zen in der Auseinandersetzung mit ihnen (vgl.

Beese et al. 2014: 111). Auf die Bedeutung einer

textsortenorientierten Sprachbildung im Politik-

unterricht und insbesondere der fachspezifischen

Textsorte „Schaubild”’ soll im nächsten Ab-

schnitt genauer eingegangen werden, um die un-

terschiedlichen Herausforderungen für Lehrende

und Lernende herauszustellen.

3.2 Fachspezifische Textsorte: Schaubild

Die Bedeutung einer textsortenorientierten

Sprachbildung im Politikunterricht resultiert aus

der zuvor dargestellten Relevanz von Sprache im

Politikunterricht, weil es im Fachunterricht eben

nicht nur um einen typischen Fachwortschatz

geht, der erlernt werden muss, sondern vor allem

fachspezifische Textmuster eine entscheidende

Rolle spielen (vgl. Michalak 2014: 2). Die Lerner

müssen an die Charakteristika der Fachsprache

herangeführt und mit den unterschiedlichen
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Textsorten vertraut gemacht werden. Nur so

kann fachliches Lernen gelingen. Ohne ein Ver-

ständnis der sprachlichen Anforderungen,

welche die jeweiligen Aufgabenformen und

Textsorten stellen, kann ein kompetenter Um-

gang mit ihnen nicht verlangt werden.

„Jedes implizite Mitdenken von Sprache in

Kompetenzmodellen, Kernlehrplänen und

Unterrichtsmethoden erfordert nun die Expli­

kation und Designation von typischen

Sprachhandlungsmustern, die die Lernenden

rezeptiv und produktiv beherrschen müssen,

um am Fachunterricht erfolgreich teilnehmen

zu können.” (Oleschko 2014: 142).

Dementsprechend muss die Lehrkraft das fach-

spezifische Textsortenwissen herausarbeiten, um

sich der sprachlichen Anforderungen ihrer Auf-

gaben und Methoden bewusst zu werden.

Oleschko (2014) folgend soll ein Korpus entste-

hen, der das „sprachhandlungs- und gattungsty-

pische Textsortenwissen“ der Lernenden

rekonstruiert und die inhaltlichen und sprachli-

chen Schwierigkeiten zeigt (vgl. ebd: 145).

Der Textsortenbegriff ist nicht eindeutig zu be-

stimmen. Auch in der Linguistik wird über die

Verwendung der Begriffe „Textsorte“, „Text-

muster“ oder „Texttyp“ diskutiert (siehe auch

Adamzik und Neuland 2005: 6; Fix 2000: 191f.;

Heinemann 2000: 519). Dieser Arbeit liegt das

Textsortenverständnis nach Brinker (1985) zu-

grunde. Hier geht es um die Klassifikation von

Merkmalen, die bestimmte Texte oder Bilder ge-

meinsam haben und sich nach textinternen und

textexternen Kriterien einer Kategorie zuordnen

lassen.

„Textsorten sind konventionell geltende Mus­

ter für komplexe sprachliche Handlungen und

lassen sich als jeweils typische Verbindungen

von kontextuellen (situativen), kommunikativ

funktionalen und strukturellen (grammati­

schen und thematischen) Merkmalen be­

schreiben. [...] [S]ie besitzen zwar eine

normierende Wirkung, erleichtern aber zu­

gleich den kommunikativen Umgang, indem

sie den Kommunizierenden mehr oder weniger

feste Orientierungen für die Produktion und

Rezeption von Texten geben.” (ebd.: 124).

Dementsprechend werden Texte mit gleicher

kommunikativer Funktion, einer ähnlichen

Struktur sowie einem übereinstimmenden Kon-

text unter einer jeweiligen Textsorte zusammen-

gefasst. Insbesondere der feste Orientierungs-

rahmen für den kommunikativen Umgang mit

Textsorten scheint hilfreich für den hier betrach-

teten Fachunterricht zu sein. Das Textsortenwis-

sen kann genutzt werden, um ein besseres Text-

oder Bildverstehen zu ermöglichen und dieses

schriftlich darzulegen. Denn Textsorten sind der

Auslöser für das Schreiben im Fachunterricht

und gelten somit als „wichtige Funktion für die

Schreibentwicklung“ (Beese/ Roll 2013: 214). So

können auch fachspezifische Textsorten die

Schreibkompetenz fördern und einen Beitrag

zum sprachlichen Lernen leisten. In der Grup-

pierung von Textsorten bei Vollmer und

Thürmann (2010) wird deutlich, dass Lernende

vor allem die „Konventionen der Textsorten im

Sinne des domänengebundenen Schreibens be-

herrschen und [...] bewusst mit Modellen von

Texthaftigkeit/Textualität umgehen können [sol-

len]“ (ebd.: 118). Diese Eigenschaften entspre-

chen auch der von August et al. (2007)

geforderten „Text-Sorten-Kompetenz“ (ebd. zit.

nach Vollmer/Thürmann 2010: 118).

Beese et al. (2014) führen Textsorten der Gesell-

schaftswissenschaften auf. Dazu zählen beispiels-

weise Zeitungstexte, Kommentare, Gesetzestexte,

diskontinuierliche Texte und grafische Darstel-

lungen. Insbesondere letztere scheinen sehr zen-

tral für den Politikunterricht und sollen im

weiteren Verlauf der Arbeit am Beispiel des

Schaubilds genauer betrachtet werden. Der An-

teil visueller Darstellungen im gesellschaftswis-

senschaftlichen Fachunterricht nimmt weiter zu

und verdrängt die Präsenz von Texten (vgl. ebd.:

123). Somit ist das Erlernen eines kompetenten
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Umgangs mit Schaubildern relevant für den Po-

litikunterricht, um den unterschiedlichen fachli-

chen Anforderungen gerecht werden zu können.

Entscheidend ist in diesem Zusammenhang, dass

auf einen systematischen Einsatz von Bildern ge-

achtet wird, da sie ansonsten keine Unterstüt-

zung bei sprachlichen Schwierigkeiten darstellen,

sondern eher einer sprachlichen und fachlichen

Bildung entgegenwirken. So kann „in allen Lern-

gruppen und besonders in sprachlich heteroge-

nen ein unsystematischer Bildeinsatz zu verstärk-

ter Spracharmut führen“ (ebd.). Dementspre-

chend wird deutlich, dass ganz besonders bei der

Verwendung visueller Darstellungen im Fachun-

terricht auf die sprachlichen Besonderheiten und

Anforderungen zu achten ist und diese nicht oh-

ne gezielte Einbettung in den Unterricht und

Leitung durch die Lehrkraft eingesetzt werden

können. Daher wird hier den Fragen nachgegan-

gen, welche die wesentlichen Aspekte eines

Schaubilds sind und welche sprachlichen Anfor-

derungen diese an die Lernenden auf der Ebene

des Verstehens und Rezipierens, aber auch in der

schriftlichen Beschreibung stellen, da insbeson-

dere „auch die Sprache der Bilder [...] von Schü-

lerinnen und Schülern verstanden [...]“ (Weis

2013: 177) und vor allem transformiert werden

muss. „Bilder dienen zur Artikulation, Bildele-

mente sollen in Sprache ausgedrückt werden und

in Bildinterpretationen wiedergegeben werden“

(Oleschko 2013: 115).

Eine solche Transformation von der reinen

Wahrnehmung in eine schriftliche Interpretation

verlangt von den Lernenden mehr als nur bloßes

Verstehen. Sie müssen die Gedanken in eine ex-

terne sprachliche Repräsentation überführen.

Dies fordert spezifische sprachliche Leistungen,

die den Lernenden durch Modelle, Verfahren

und Unterstützungen zugänglich gemacht wer-

den müssen. Kriterien zur Beschreibung und In-

terpretation von Schaubildern können beispiels-

weise dazu dienen, „Distanz aufzubauen, Emo-

tionen zu kanalisieren und das Geschehene ge-

ordneter zu versprachlichen“ (ebd.: 123). Dabei

handelt es sich um eine Orientierungshilfe für

die SuS, die auf weitere Schaubilder angewendet

werden kann und somit nachhaltig wirksam ist.

Neben dem Aufbau und Vorgehen bei einer

Bildbeschreibung können aber auch spezifische

„Satzmuster“ nützlich sein, die den Lernenden

an die Hand gegeben werden (Beese et al. 2014:

108). Auf diese Weise können sie Strukturen er-

kennen und auch sprachliche Hilfen nutzen, die

das fachliche Lernen fördern.

Das Wahrnehmen von logischen Bildern und die

adäquate Beschreibung dieser muss ebenso ge-

lernt werden wie das Lesen und Verstehen von

Texten. Denn insbesondere Schaubilder sollen

Wissen für die SuS gliedern und strukturieren

und das Lernen somit erleichtern. Ob dies über-

haupt der Fall ist oder doch eher einen Trug-

schluss darstellt, ist zu erörtern. Beese et al.

beschreiben drei unterschiedliche Prozesse für

den Umgang mit Schaubildern: Bildwahrneh-

mung, Bildbeschreibung und Bildverstehen (vgl.

ebd.: 124). Die Wahrnehmung des Bildes bildet

die Grundlage für das Verstehen. Dabei wird das

Gesehene schrittweise konstruiert, da nicht alles

gleichzeitig wahrgenommen wird. Dementspre-

chend benötigen die SuS Zeit, sich mit dem Bild

vertraut zu machen und für eine erste Entschlüs-

selung. Im Bezug auf Schaubilder bedeutet dies

vor allem, das Symbolsystem und die Leserich-

tung zu entschlüsseln (vgl. ebd.: 126). Daran an-

schließend folgt die Beschreibung, die noch nicht

mit einer Interpretation des Bildes einhergeht,

sondern frei von eigener Wertung zusammen-

fasst, was wahrgenommen wurde. Eine solche

Bildbeschreibung erfordert den Einsatz be-

stimmter sprachlicher Mittel, die auch den SuS

bekannt sein sollten. Hilfreich wäre eine Liste

mit typischen Verben sowie Wissen über die

Konstruktion eines Einleitungssatzes. Außerdem

könnten beschreibende und wertende Aussagen

verglichen werden, um ein besseres Verständnis

für die Anforderungen an eine Bildbeschreibung

zu unterstützen (vgl. ebd.). Die Lehrkraft steht

demnach in der Verantwortung, sprachliche
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Vorbereitungen durchzuführen, um einen kom-

petenten Umgang mit fachspezifischen Textsor-

ten zu ermöglichen. Denn

„Schülerinnen und Schüler können den Er­

wartungen nur dann gerecht werden, wenn die

eingesetzten Aufgabenformate transparent und

die intendierten fachlichen und sprachlichen

Lernleistungen ausreichend vorbereitet sind.”

(ebd.: 127).

Das an die Bildbeschreibung ansetzende Bildver-

stehen stellt eine Verknüpfung des Wahrgenom-

menen mit dem Vorwissen dar. In Ausrichtung

auf das Lernziel der SuS kann die Lehrkraft so-

wohl die Wahrnehmung der SuS auf bestimmte

Bildausschnitte lenken, als auch mit gezielten

Fragen ein besseres Verstehen ermöglichen (vgl.

ebd.: 125). Durch eine Unterstützung auf Wort-

und Satzebene, beispielsweise durch bestimmte

Fachbegriffe und hilfreiche Satzkonstruktionen,

kann schon in der mündlichen Kommunikation

schriftsprachliche Kompetenz gefördert werden

und die anschließende Verschriftlichung der

Bildbeschreibung erleichtern (vgl. ebd.).

Anhand dieser Ausführungen von Beese et al. ist

zu erkennen, dass Schaubilder spezifische Anfor-

derungen an die Lerner stellen. Sie verlangen ei-

ne genaue Entschlüsselung sowie die

Verknüpfung mit bisherigem Wissen, um den

Prozess des Bildverstehens vollenden zu können.

Insbesondere in Schaubildern müssen die SuS

erkennen, welche Bedeutung beispielsweise hin-

ter Linien, Pfeilen und Farben steht. „Gerade die

Versprachlichung von durch grafische Symbole

gekennzeichneten Abläufen stellt für die Schüle-

rinnen und Schüler oft eine besondere Schwie-

rigkeit“ dar (ebd.: 126).

Dabei gilt vor allem die „Orientierungsstufe [als]

ein wichtiges Zeitfenster für die Aneignung von

literalen Routinen“ (Beese/Roll 2013: 213). In

dieser Zeit sollten SuS also verstärkt die Mög-

lichkeit haben, sich mit fachspezifischen Text-

sorten auseinanderzusetzen, um allgemeine

Strukturen für den Umgang mit ihnen zu entwi-

ckeln. Dies ist ohne ausreichende Sprachkompe-

tenz jedoch nicht möglich. Welche Anfor-

derungen und vor allem Kompetenzen von den

SuS im Politikunterricht erwartet werden und

inwieweit dabei auch das Sprachlernen Beach-

tung findet, soll im Folgenden bei der Betrach-

tung der Bildungsstandards für die politische

Bildung erörtert werden.

3.3 GPJE‐Modell für die politische Bildung

Bildungsstandards sind zu verstehen als Be-

schreibung fachbezogener Kompetenzen und

Wissensbestände, welche die SuS bis zu einem

bestimmten Zeitpunkt erreicht haben sollen. Sie

zielen damit auf eine systematische Vernetzung

von Wissen ab und entsprechen dem Prinzip des

kumulativen Kompetenzerwerbs (vgl. KMK

2004: 6). Darunter versteht man eine verstärkte

Berücksichtigung der Lernprozesse sowie die

Ausrichtung der Lerngelegenheiten an den Vor-

aussetzungen der SuS, um einen Kompetenzzu-

wachs zu ermöglichen.

Entstanden sind die Bildungsstandards im An-

schluss an die Schulleistungsstudie PISA (2000).

Im Rahmen dieser Studie wurde deutlich, wie er-

folgreiche Schulsysteme funktionieren. Sie sind

vor allem gekennzeichnet durch „einheitliche,

verbindliche Leistungserwartungen, die in Bil-

dungsstandards festgelegt sind“ (Massing 2010:

7). Diese erreichten Deutschland bis dato nicht,

sodass daraufhin eine Veränderung des Schul-

systems initiiert wurden und 2002 von der Kul-

tusministerkonferenz (KMK) nationale Bil-

dungsstandards formuliert wurden. Ziel war es,

sich auf

„anspruchsvolle gemeinsame Bildungsziele und

Standards [zu] verständigen und Verfahren [zu]

entwickeln, mit denen die Wirksamkeit unseres

Bildungssystems regelmäßig systematisch über­

prüft werden kann. Für Bildung und Erziehung

müssen ausreichende Ressourcen bereitgestellt

und optimal genutzt werden.” (KMK 2004: 5).
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Diese bleiben jedoch auf die Hauptfächer

Deutsch, Mathematik, die erste Fremdsprache

sowie Naturwissenschaften beschränkt (MSW

NRW 2007: 10). Diese Bildungsstandards stellen

dennoch die Grundlage für die Rahmenvorgaben

für die politische Bildung dar. Um einer Unter-

scheidung von Fächern mit und ohne Standards

entgegenzuwirken und den Stand der politikdi-

daktischen Forschung voranzutreiben, hat die

Gesellschaft für Politikdidaktik und politische

Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE) 2004

einen eigenen Entwurf mit bundeseinheitlichen

Standards verfasst, der bildungspolitisch geprägt

war und vom Entwurf eines neuen Politik-Kom-

petenzmodells 2012 (Detjen et al.), basierend auf

Erkenntnissen der Lehr-Lernforschung, abgelöst

wurde. PISA hat gezeigt, wie wichtig nationale

Vergleichbarkeit ist und dies sollte dementspre-

chend auch für die politische Bildung gelten. Da-

mit geht auch ein Wechsel von der Input- zur

Outputorientierung einher. Es geht nicht mehr

nur darum, den Input für die SuS festzulegen

und zu steuern, sondern vor allem messbare Er-

gebnisse vorzuzeigen (vgl. Reinhardt 2005: 26).

Auch Bundesregierung und KMK bekennen sich

zu den einheitlichen Standards der Leistungs-

messung. Dies führt zu kontroversen Diskussio-

nen über den Sinn einer solchen Output-

orientierung (vgl. u.a. Massing 2010: 8).

Das GPJE-Modell geht von einer Kompetenzent-

wicklung aus, sodass die entwickelten Standards

nicht an Unterrichtsstoffen orientiert sind, son-

dern die Kompetenzen der SuS im Mittelpunkt

stehen. Ziel dabei ist „die Ausbildung von Bür-

ger/innenkompetenzen für eine mündige Teilha-

bechance in der Demokratie“ (Manzel 2012:

144). Die jeweiligen Kompetenzen sind in drei

Bereiche unterteilt, die durch die Auflistung spe-

zifischer Fähigkeiten konkretisiert und dann für

die jeweiligen Schulstufen und -formen weiter

ausdifferenziert und in Bildungsstandards for-

muliert werden. So sollen politische Urteils- und

politische Handlungsfähigkeit sowie methodi-

sche Fähigkeiten erworben werden. Diese drei

Kompetenzbereiche stehen in einem direkten

Zusammenhang zum Wissenserwerb. „Wissens-

vermittlung ist in der Politischen Bildung kein

Selbstzweck, sondern auf die Entwicklung von

Kompetenzen in den Kompetenzbereichen bezo-

gen“ (Massing 2010: 14). Der hier verwendete

Wissensbegriff wird 2004 noch als „konzeptuelles

Deutungswissen“ bezeichnet. In der politischen

Bildung geht es um das Verstehen grundlegender

Konzepte von Politik, Wirtschaft, Gesellschaft

und Recht (ebd.). Es geht also nicht um Einzel-

wissen zu bestimmten Aspekten, sondern um

konzeptuelles Wissen, das den SuS ermöglicht,

die unterschiedlichen Bereiche des politik-/sozi-

alwissenschaftlichen Unterrichts zu erschließen.

Für den mittleren Bildungsabschluss formuliert

die GPJE in der Kategorie der „Politischen Ur-

teilsfähigkeit“ Fähigkeiten, die ein grundlegendes

Verständnis der Bundesrepublik Deutschland

sowie der internationalen Verflechtungen der

Gesellschaft umfassen (vgl. GPJE 2004: 21). Au-

ßerdem ist die Analyse politischer, wirtschaftli-

cher und gesellschaftlicher Sachverhalte relevant.

Vor allem aber steht die politische Urteilsbildung

im Mittelpunkt, mit dem Ziel, die eigene

Meinung in politischen Kontroversen zu

vertreten und reflektierte Entscheidungen zu

treffen (ebd. 22f). Exemplarisch für die methodi-

schen Fähigkeiten ist die Nutzung verschiedener

Medien für die eigene Meinungsbildung oder

auch die produktive Mitarbeit in Gruppen und

das Präsentieren von Ergebnissen (vgl. ebd.: 24).

Insgesamt ist auffällig, dass der verbandspoliti-

sche Entwurf eine Vielzahl kognitiver Operato-

ren nennt, die sich laut Detjen (2010: 26) den

drei dargestellten schulischen Anforderungsbe-

reichen: I. Kennen und Wiedergeben; II. Analy-

sieren, Erklären und Transfer, III. Reflektiert

politisch urteilen und handeln (GPJE 2004: 30)

zuordnen lassen. Sie zeigen jeweils einen anstei-

genden Schwierigkeitsgrad. In diese Anforde-

rungsbereiche lassen sich die Leistungen der SuS

einordnen, sodass sie einen Orientierungsrah-

men für die jeweiligen Anforderungen bietet.
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Der hier dargestellte Entwurf der GPJE hat bis

heute noch nicht zu bundeseinheitlichen Bil-

dungsstandards der KMK für den Bereich Poli-

tik/Wirtschaft geführt. Jedoch kann man ihn in

einer Vielzahl von Kernlehrplänen wiederfinden,

sodass er eine entscheidende Bedeutung für den

Politikunterricht einnimmt. Unter Kernlehrplä-

nen versteht man die Beschreibung eines Soll-

Zustands am Ende der Sekundarstufe I, der die

Kompetenzerwartungen für die jeweiligen Jahr-

gangsstufen festlegt (vgl. MSW NRW 2007: 9).

„Lehr- und Bildungspläne sind nicht mehr - aber

auch nicht weniger! - als ein Steuerungselement

für die Qualität schulischer Bildung.” (Ziener

2008: 139)

Insgesamt orientiert sich die gesellschaftswissen-

schaftliche Grundbildung an folgenden Kompe-

tenzen: Sach-, Methoden-, Urteils-, und

Handlungskompetenz (MSW 2007: 13, 27ff).

Dabei geht es im Politikunterricht vor allem um

die Befähigung zur Teilnahme in der demokrati-

schen Gemeinschaft sowie zur Entwicklung poli-

tischer Mündigkeit. Dies kann, so ist es auch in

den Kernlehrplänen verankert, nicht ohne

„kommunikative Kompetenzen“, „interaktive

Lernverfahren“ und „soziales und interkulturel-

les Verstehen“ entwickelt werden (ebd.: 20). In

der kommunikativen Kompetenz sind zum Teil

auch sprachliche Fähigkeiten inkludiert, wie das

adressatengerechte Schreiben und das Erklären

und Argumentieren. Wie diese Kompetenzen

konkret gefördert werden sollen, wird jedoch

nicht explizit gemacht.

Die von der KMK geförderte Expertise „Zur Ent-

wicklung nationaler Bildungsstandards“ ist Aus-

gangspunkt für das Bemühen der Politikdidaktik,

einen kompetenzorientierten Politikunterricht

zu gestalten und hat den Anspruch, die Qualität

des Bildungssystems zu verbessern (vgl. Detjen

2010: 23). Auch die Fachdiskussion der Politik-

didaktik wurde dadurch beeinflusst und im An-

schluss an die bildungsstrategische Ver-

öffentlichung nationaler Bildungsstandards der

GPJE wurde die Entwicklung eines Politikkom-

petenz-Modells vorangetrieben. In diesem Mo-

dell folgen die Autoren dem schon dargestellten

Kompetenzbegriff nach Weinert (2001), der sich

nicht nur auf den Bereich kognitiver Kompetenz

bezieht, sondern auch die Handlungskompetenz

umfasst. Damit einher geht die Annahme, dass

Kompetenz „die Verbindung von Motivation/

Einstellung, Wissen und Können im Handlungs-

vollzug her[stellt]“ (Massing 2012: 23).

Das Modell beschreibt vier Dimensionen der Po-

litikkompetenz, die eng miteinander verbunden

sind: politische Urteilsfähigkeit, politische Hand-

lungsfähigkeit, Einstellung und Motivation sowie

Fachwissen. Die ersten beiden Dimensionen sind

dabei auf den Entwurf der GPJE (2004) zurück-

zuführen. Bei der politischen Urteilsfähigkeit ist

zwischen einem objektiven politischen Urteil

und einer subjektiven Meinungsäußerung zu un-

terscheiden. Das politische Urteil basiert auf

Fachwissen und Argumenten sowie der Berück-

sichtigung der Perspektiven anderer Akteure. Die

Kompetenzdimension Politische Urteilsfähigkeit

lässt sich in unterschiedliche Urteilsarten unter-

teilen, die im Unterricht trainiert werden müs-

sen. Dabei werden je nach Urteilsart

verschiedene Anforderungen an die SuS gestellt.

Ein Feststellungsurteil erfordert beispielsweise

das Beschreiben und Kategorisieren, wohingegen

ein Entscheidungsurteil notwendigerweise ein

Abwägen und Sich-Entschließen enthält (vgl.

Massing 2012: 25). Für diese unterschiedlichen

Bereiche sind auch verschiedene sprachliche

Kompetenzen notwendig, auf die im Kompe-

tenz-Modell jedoch nicht verwiesen wird.

Sprachliche Kompetenzen rücken besonders in

der Kompetenz politische Handlungsfähigkeit in

den Fokus. Die Fähigkeit, im Bezugssystem einer

politischen Ordnung politisch aktiv zu werden,

funktioniert nicht ohne Sprache. Dem kommu-

nikativen Handeln können die Facetten des „Ar-

tikulierens“ und „Argumentierens“ zugeordnet
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werden – sie beziehen sich erstens darauf, ein

Urteil klar zu formulieren, sachgerecht Fachbe-

griffe zu verwenden und zweitens die eigene Po-

sition zielgerichtet und begründend zu

formulieren und somit eine eigene Argumentati-

onsstrategie zu entwickeln. In der Umsetzung

und Vermittlung dieser Kompetenzen ist die

Lehrkraft jedoch auf sich gestellt, da dem theore-

tischen Modell noch keine praxisorientierte Um-

setzung nachfolgt.

Einstellung und Motivation, die das politische

Wissen und politische Handeln beeinflussen,

stellen die dritte Dimension des Politikkompe-

tenzmodells dar. Außerdem lässt sich an dieser

Stelle ein Zusammenhang zur Leistungsbereit-

schaft im Politikunterricht herstellen. Diese lässt

sich mit Hilfe motivationaler Gründe erklären.

„Einstellungen bezeichnen in der Politikwis­

senschaft Orientierungen von Menschen ge­

genüber politischen Objekten, die kognitive

(Wahrnehmung und Kenntnisse), affekti­

ve/evaluative (Gefühle/Bewertungen) und ko­

native (Handeln) Komponenten umfassen.”

(ebd.: 28).

Diese Orientierungen können sich also auf Wis-

sen, Vorstellungen, Gefühlen, Meinungen und

Verhaltensabsichten begründen. Ein weiteres

wichtiges Element der Motivation ist das politi-

sche Interesse (vgl. Detjen et al. 2012b: 93). Aus

diesem Systemvertrauen und der Gelegenheit,

politische Urteile zu bilden, setzt sich die Moti-

vation in der politikdidaktischen Diskussion zu-

sammen.

Fachwissen wird als vierte Kompetenzdimension

genannt. Durch kognitive Operatoren werden

dabei aus Grundbegriffen Fachkonzepte heraus-

gearbeitet. Diese erlauben das Abrufen von Wis-

sensinhalten aus dem Gedächtnis und werden

netzwerkartig verknüpft. Ausgangspunkt stellt

das „konzeptuelle Deutungswissen“ dar (Massing

2012: 24). Dieses geht über das Faktenwissen

hinaus und bezieht sich auf relevante Konzepte

für das Verstehen von Politik. Wichtig ist

„ein solches Deutungswissen, das Schülerinnen

und Schüler den Sinngehalt und die innere

Logik von Institutionen, Ordnungsmodellen

und Denkweisen der Sozialwissenschaften [...]

erschließt.” (ebd. 2010: 11).

Die Kompetenzdimension Fachwissen erfasst

unterschiedliche Fachkonzepte, die das Fachwis-

sen definieren und drei Basiskonzepten (Ord-

nung, Entscheidung, Gemeinwohl) zugeordnet

sind. Diese sind nicht unumstritten, sodass eine

Einigung auf einen Kanon noch aussteht.

3.4 Zwischenstand

Bei der Betrachtung der Entwicklung von Bil-

dungsstandards und Kompetenzmodellen sowie

bei der Auseinandersetzung mit dem Lehrplan

für Politik/Wirtschaft NRW der Sekundarstufe I

konnte festgestellt werden, dass sich die Ausrich-

tung auf die Kompetenzentwicklung durchge-

setzt hat und nun nicht mehr nur inhaltlich,

sondern vor allem kompetenzorientiert unter-

richtet werden soll. Im Hinblick auf die Aus-

gangsfrage, wie es sich in den bildungspoli-

tischen Vorgaben und der fachdidaktischen For-

schung mit der Bedeutung des Sprachlernens

verhält, kann festgehalten werden, dass die

sprachlichen Aspekte in nichtsprachlichen Fä-

chern nicht im Vordergrund stehen. Allerdings

fordern die

„Lehrpläne der nichtsprachlichen Fächer [...]

nicht nur fachliche, sondern auch sprachliche

Kompetenzen, die vorwiegend in der Form von

Sprachhandlungen benannt sind, welche als

Lerntätigkeiten begriffen werden.” (Reich/

Krumm 2013: 177).

Es werden also sprachliche Fähigkeiten für das

Ausführen bestimmter Aufgaben und das erfolg-

reiche Lernen vorausgesetzt, ohne dass deren

Vermittlung im Lehrplan für die Lehrer oder
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aber im Unterricht für die SuS explizit gemacht

wird. Sprachliche Anforderungen im Kernlehr-

plan NRW Politik/Wirtschaft scheinen weiterhin

ein Nebenprodukt des fachlichen Lernens zu

sein.

Der 2012 eingereichte Kompetenzmodellvor-

schlag in der Politikdidaktik begründet theore-

tisch, welche Kompetenzdimensionen im

Politikunterricht ausgebildet werden sollen (vgl.

Manzel 2014: 7). Aus den schon dargestellten Di-

mensionen der Politikkompetenz lassen sich

auch erste sprachliche Anforderungen herausar-

beiten. Beispielsweise schreibt Detjen (2010),

dass eine „Beschreibung [...] das Wesentliche ei-

ner Sache erfassen und es in sprachlich angemes-

sener Form wiedergeben [muss]“ (ebd.: 26). Im

Zusammenhang mit den jeweiligen Handlungs-

kompetenzen werden benötigte Sprachhandlun-

gen wie das Artikulieren und Argumentieren

näher beschrieben. „Handeln wird also zunächst

als sprachliche Fähigkeit verstanden [...], die sich

vor allem in Aushandlungsprozessen zeigt“ (Goll

2012: 195) und somit sprachliche sowie soziale

Teilkompetenzen erfordert. Allerdings finden

erstere nie explizit als eigenständiger Kompe-

tenzbereich Erwähnung, sondern werden eher

unter dem Bereich kommunikativer Kompetenz

im Sinne von Sprachhandlungen zusammenge-

fasst. Dabei erhält in erster Linie das Verhandeln

und Argumentieren in der politikdidaktischen

Forschung derzeit besondere Aufmerksamkeit.

Gronostay (2014) beschreibt beispielsweise argu-

mentative Lehr-Lernprozesse im Politikunter-

richt und macht dabei insbesondere auf die

sprachlichen Anforderungen aufmerksam. Aller-

dings beziehen sie sich vor allem auf die mündli-

che Kommunikation. Auch Richter (2012) geht

explizit auf das politische Argumentieren im Un-

terricht ein und fordert eine genauere Definition

dieser Kompetenz in Abgrenzung zu anderen.

Goll (2012) fasst zusammen, dass Sprache das

Medium der Politik sei und ihr dementspre-

chend besondere Aufmerksamkeit entgegenge-

bracht werden müsse. Begründungen für seine

These sieht er in hermeneutischen Ansätzen zur

Politikdidaktik von Deichmann und Juchler

(2010), aber auch in der empirischen Forschung

zu Politikkonzepten von Richter (2009) (vgl. Goll

2012: 207). Dabei wird im Rahmen der POWIS-

Studie vermutet, dass sich sprachliche Defizite

auch auf die Testleistung im Fachunterricht aus-

wirken, und vor allem Politik über Sprache kom-

muniziert wird, was ein entsprechendes

Sprachvermögen erfordert (vgl. Goll et al. 2010:

41f).

Es muss also berücksichtigt werden, dass

„[i]n dem Sinne, wie das Lernen im Lernbe­

reich Gesellschaftslehre immer auch sprachli­

ches Lernen ist, [...] der sprachsensible

Fachunterricht nicht nur die Voraussetzungen

für die eigenen fachrelevanten kognitiven und

kommunikativen Prozesse [sichert], sondern

[...] auf diesem Wege [werden] auch notwen­

dige Voraussetzungen für [...] die Teilhabe am

kulturellen, sozialen und politischen Leben

[...] geschaffen.” (MSW 2011, zit. nach:

Oleschko 2014: 136).

Inwiefern das sprachliche Lernen im Fachunter-

richt unterstützt werden kann, soll nun mit Hilfe

des Scaffolding-Konzepts von Gibbons (2002)

erarbeitet werden. Dieses wird im Anschluss als

Unterstützungssystem für das Beschreiben von

Schaubildern in Klasse 8 herangezogen, um so-

mit dem sprachsensiblen Politikunterricht an-

hand der Textsorte Schaubild gerecht zu werden.
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4 Das Scaffolding‐Konzept als
Beispiel für ein Unterstützungssystem
im sprachsensiblen Fachunterricht

4.1 Ursprung

Der Begriff Scaffolding wird erstmals bei Wood,

Bruner und Ross (1976) in der Erstspracher-

werbsforschung als eine nützliche Metapher ver-

wendet. Ein Scaffolding (englisch für: Gerüst,

Baugerüst) wird dabei definiert als

„Those elements of the task that are initially

beyond the learner’s capacity, thus permitting

him to concentrate upon and complete only

those elements that are within his range of

competence“ (ebd.: 90).

Schon hier wird deutlich, dass Aufgaben außer-

halb der eigenen Fähigkeiten dazu führen, dass

nur die Teile zu lösen sind, die im persönlichen

Kompetenzbereich liegen. Wood et al. sprechen

in diesem Zusammenhang von der vorüberge-

henden sprachlichen Unterstützung, die dem

Kind durch die Interaktion mit den Eltern zu-

kommt. Die ursprüngliche Verwendung des

Scaffolding als eine Art Baugerüst wird verstan-

den als „a tempory structure that is often put up

in the process of constructing a building. As each

bit of the new building is finished, the scaffolding

is taken down.“ (Gibbons 2002: 10).

Es handelt sich also um ein zeitlich begrenztes

Gebilde, das solange erhalten bleibt, wie es für

die Konstruktion des Gebäudes von Nöten ist.

Danach kann es stückweise entfernt werden. Ein

solches Verständnis hat die Australierin Gibbons

(2002) für den unterrichtlichen Kontext mit

Englisch als Zweitsprache übernommen und für

die Zweitsprachendidaktik genutzt. Gibbons Ar-

beiten beziehen sich auf die Möglichkeiten, wie

eine Lehrkraft ein anspruchsvolles Curriculum

für Englischlernende vorbereiten und gleichzeitig

die wesentlichen sprachlichen Gerüste für die

Entwicklung von „academic language and litera-

cy“, für ein Lernen auch über den Lehrplan und

Fächergrenzen hinaus, bereitstellen kann. Sie

vermittelt eine Vorstellung über den Rahmen

von Lehr-Lern-Prozessen und fordert in diesem

Sinne die Verwendung sogenannter „Scaffolds”

für den schulischen Unterricht. Auch Axford,

Harders und Wise (2009) arbeiten mit dem Be-

griff „Scaffolding literacy“. Sie wollen literarische

Lehrsequenzen beschreiben, die in den Schulen

und an der Universität Canberra genutzt werden.

Es handelt sich dabei um eine Anwendung des

„Scaffolding“-Ansatzes, der sowohl auf die Defi-

nition des Scaffolding nach Hammond und Gib-

bons (2001) als auch auf die Arbeiten von Gray

verweist. Dieser hat die „Scaffolding Literacy Pe-

dagogy“ entwickelt, um herauszufinden, wie man

Lerner beim Lesen und Schreiben und im Um-

gang mit literarischen Texten helfen kann (vgl.

Axford et al. 2009: xi). In diesem Zusammen-

hang beschreiben sie, warum „scaffold literacy

learning“ notwendig ist und gehen dabei vom

„scaffolded reading“ über die Analyse von Satz-

und Wortkonstruktionen zum „scaffolded wri-

ting“ vor (vgl. ebd. 2009). Bei Gibbons (2002)

lässt sich ein ähnliches Vorgehen ausfindig ma-

chen. Sie geht vom Scaffolding-Konzept aus und

entwickelt anhand dessen, wie die SuS vom Spre-

chen zum Schreiben gelangen (vgl. ebd.).

Insbesondere die Prinzipien des sprachsensiblen

Fachunterrichts können durch diese Grundlagen

des Scaffolding gestützt werden. Dabei geht es

nicht um eine „gewöhnliche” Hilfe durch den

Lehrer, sondern es soll eine besondere Art der

Hilfe sein, die den Lerner befähigt, neue Fähig-

keiten, Konzepte und Verstehensleistungen zu

entwickeln. So kann auch dem bei Wood et al.

(1976) beschriebenen Problem entgegengewirkt

werden, indem die SuS eine Unterstützungsleis-

tung in der Aufgabenbewältigung erfahren. Auch

Vollmer und Thürmann (2010) gehen davon

aus, dass Scaffolding

„im pädagogisch­psychologischen Kontext als

Metapher die Unterstützung des Lernprozesses

durch die Bereitstellung eines sogenannten

Lerngerüsts, einer zunächst vollständigen
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sprachlich­inhaltlichen Orientierungsgrund­

lage in Form von Anleitungen, Denkanstößen,

erforderlichen sprachlichen Mitteln und ande­

ren Hilfestellungen wie Mustertexten oder

­lösungen [bezeichnet].” (ebd.: 128).

Ziel ist es, die Sprache und den Kontext so zu

verknüpfen, dass sich sprachliche Fähigkeiten

mit und durch das curriculare Wissen entwi-

ckeln. In Bezug auf den sprachsensiblen Fachun-

terricht wird demnach auch bei Gibbons (2002)

bestätigt, dass sprachliches und fachliches Lernen

gleichermaßen gefördert werden müssen (vgl.

ebd.: 12).

4.2 System‐funktionale linguistische und
lerntheoretische Grundlagen

Mit Hilfe des theoretischen Konstrukts von Vy-

gotsky (1977) in Bezug auf die Natur von Lern-

prozessen und der von Halliday (1975)

beschriebenen Theorie vermittelter Sprache in

sozialer Interaktion beschreibt Gibbons (2002),

wie Lehrer-Schüler-Interaktion im Klassenraum

erfolgreich funktionieren kann. Die Grundideen

zur Verbindung von Sprache und Denken sollen

auch in dieser Arbeit kurz beleuchtet werden,

um ein besseres Verständnis des Scaffolding-

Konzepts zu ermöglichen und die dahinter lie-

genden Gedanken zu erkennen. So stellen auch

Quehl und Trapp (2013) fest, dass

„Darstellungen des Zusammenhangs von

Denken und Sprache dem [Scaffolding­] An­

satz als grundlegender Rahmen für die didak­

tischen Bemühungen [dienen], fachliche

Inhalte und Bildungssprache in der Schule zu

vermitteln.”(ebd.: 30f).

Damit verweisen sie auf die zuvor genannten Ar-

beiten von Vygotsky und Halliday. Die auf

Halliday (1975) zurückgehende system-funktio-

nale linguistische Theorie von Sprache geht da-

von aus, dass Sprache in alle Lebensbereiche

involviert ist und somit stark kontextbezogen

funktioniert. Dabei wird zwischen dem „context

of culture“ und dem „context of situation“ unter-

schieden (vgl. Gibbons 2002: 2). Ersterer be-

schreibt, dass es zwar Situationen gibt, die

überall die gleichen sprachlichen Register benö-

tigen, aber sprachliche Register je nach Kultur

stark variieren können. Auf die Verwendung von

Sprache in kommunikativen Situationen weist

die Terminologie „context of situation“ hin. Dar-

unter ist die Nutzung besonderer Gegebenheiten

in der Sprache zu verstehen. In unterschiedlichen

Kontexten wird Sprache also unterschiedlich

verwendet. Ein Gespräch mit Freunden unter-

scheidet sich stark von einem Vorstellungsge-

spräch oder Gesprächen im universitären

Kontext. Für Lernende ist es nötig, die unter-

schiedlichen sprachlichen Register für unter-

schiedliche kommunikative Situationen kennen-

zulernen und die eigenen sprachlichen Fähigkei-

ten so zu entwickeln, dass sie für die jeweiligen

Kontexte angemessen genutzt werden können

(vgl. ebd.). Zu beachten ist auch, dass vor allem

in Situationen ohne einen gemeinsamen Kontext,

zum Beispiel in einer „zerdehnten Kommunika-

tionssituation“ wie dem Schreiben eines Briefes,

mehr sprachliche Fähigkeiten gefordert sind als

in kontextbezogenen Sprechsituationen. Im Ge-

gensatz zu einer Kommunikation mit kopräsen-

tem Hörer/Leser muss der Sprecher/Schreiber

sich allein mit sprachlichen Mitteln so aus-

drücken, dass das Dargestellte verstanden wer-

den kann (Ehlich 1984). In der Sprach-

entwicklung kann von einem Prozess ausgegan-

gen werden, bei dem man lernt, die steigende

Anzahl an sprachlichen Registern zu kontrollie-

ren und sie zu nutzen. Dies stellt nicht nur für

Zweitsprachenlerner, sondern auch für Lerner in

der Erstsprache eine große Herausforderung dar

und ist somit im Kontext von Unterricht relevant

für alle Lernende.

Um dem entgegen zu wirken und die Aneignung

unterschiedlicher Register zu ermöglichen, wird

in einem nächsten Schritt auf die Annahmen von

Vygotsky (1977) eingegangen. Er stellt eine Me-

thode vor, mit welcher der aktuelle Stand des



CIVES‐Forum #3 | Scaffolding als Unterstützungssystem 22

cives‐school.de

Kindes sowie sein Lernen beschrieben werden

können. Grundlegend geht er davon aus, dass

Lernen ein Prozess ist, der an dem aktuellen Ni-

veau der Lernenden ansetzt und die zukünftigen

Kompetenzen der Lernenden in den Blick nimmt

(vgl. Quehl/Trapp 2013: 31). Er spricht dabei von

dem Konzept der „Zone der nächsten Entwick-

lung“ (ZPE). Veranschaulicht werden kann das

Konzept mit der Vorstellung eines Kreises (vgl.

Weis 2013: 113). Dieser besteht jeweils aus einem

inneren und einem äußeren Kreis. In der Mitte

sind die vorhandenen Kenntnisse der Lernenden

zu finden und in dem äußeren Kreis befindet

sich die eben genannte Zone proximaler Ent-

wicklung. Sie ist also außerhalb des eigentlichen

Wissens anzutreffen, befindet sich jedoch nicht

außerhalb der Lernmöglichkeit. Nur in dem Au-

ßenkreis, der ZPE, kann Lernen stattfinden.

Gibbons Verständnis vom „learning through

collaboration“ (ebd. 2002: 7) ist auf die Lern-

theorie von Vygotsky zurückzuführen. Ausge-

hend davon beschreibt sie in ihrer Arbeit:

„The educational basis for a child’s develop­

ment is encapsulated in what Vygotsky terms

the zone of proximal development, by which

he refers to the distance or the cognitive gap

between what a child can do unaided and

what the child can do jointly and in coordina­

tino with an more skilled expert.” (ebd.: 8).

Eine erfolgreiche Unterstützung kann also dazu

führen, dass der Lerner deutlich mehr erreicht,

als es für ihn alleine möglich wäre. Entscheidend

ist in diesem Zusammenhang das kooperative

Lernen, welches einen Grundgedanken hinter

Vygotskys Theorie darstellt. Denn nur in der

Auseinandersetzung mit Anderen, in der Kind-

heit beispielsweise durch die Eltern-Kind-Inter-

aktion, kann außerhalb der eigenen Fähigkeiten

gelernt werden. Außerdem bietet die Unter-

stützung durch ein Gegenüber die Chance, die

neuen Herangehensweisen und das hinzugewon-

nene Wissen auch in anderen Situationen anzu-

wenden und somit neue Aufgaben eigenständig

lösen zu können. SuS lernen dementsprechend

nicht nur eine bestimmte Aufgabe zu lösen, son-

dern erhalten auch ein Wissen über mögliche

Vorgehensweisen durch den Dialog mit der

Lehrkraft. Darunter fallen gemeinsam entwickel-

te Lesestrategien oder Schreibpläne, die ein

strukturiertes Aufgabenlösen ermöglichen. Es ist

wichtig, „to learn how to think, not simply what

to think“ (ebd.). Durch ein solches Unterstüt-

zungsangebot haben die SuS die Chance, in der

ZPE zu lernen und nicht nur auf der bisherigen

Wissensstufe zu verweilen.

„[W]as das Kind heute in der Zusammenar­

beit macht, wird es morgen selbstständig zu

machen fähig sein. Daher dürfte es richtig

sein, daß sich Unterricht und Entwicklung in

der Schule zueinander verhalten wie die Zone

der nächsten Entwicklung zum aktuellen Ni­

veau der Entwicklung.” (Vygotsky 1977: 240).

Das bedeutet, dass die Unterrichtsplanung nicht

nur an die aktuellen Fähigkeiten der SuS an-

knüpfen, sondern auch den Bereich der kom-

menden Entwicklung berücksichtigen muss (vgl.

ebd.: 237).

4.3 Bausteine Makroscaffolding

Das Scaffolding setzt sich aus zuvor geplanten

und in der Unterrichtsinteraktion entstehenden

Merkmalen zusammen. Diese lassen sich vier

Bausteinen zuordnen, die das Scafffolding aus-

zeichnen. Die Bedarfsanalyse, Lernstandsanalyse

sowie die Unterrichtsplanung werden von

Gibbons (2002) als „Makro-Scaffolding“ be-

zeichnet, die Unterrichtsinteraktion als „Mikro-

Scaffolding“.

„[D]ie Zone der nächsten Entwicklung und

das Scaffolding [sind] nicht nur Konzepte [...],

die Lernen als einen in der Interaktion erfol­

genden Prozess verstehen, sondern die eben

auch im pädagogischen Miteinander realisiert

werden müssen – sie sind auf einer Makro­

ebene zu planen und auf den Mikroebnen der

unterrichtlichen Interaktion immer wieder

umzusetzen.” (Quehl/Trapp 2013: 32).
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Der konzeptionelle Rahmen für den Unterricht

wird dementsprechend durch das Makro-Scaf-

folding geschaffen und setzt damit die Voraus-

setzungen für das Mikro-Scaffolding. In Anbe-

tracht der theoretischen Entwicklung von Unter-

richt wird in dieser Arbeit der Fokus auf dem

Makro-Scaffolding liegen, da die unterrichtliche

Interaktion nur in der schulischen Praxis erprobt

und genauer untersucht werden kann. Dies wür-

de einen zusätzlichen interessanten Ansatzpunkt

für weitere Untersuchungen und Studien bieten.

Jede Unterrichtsplanung setzt an der sogenann-

ten Bedarfsanalyse an. Das heißt, es muss zu-

nächst der Sprachbedarf der SuS ermittelt

werden, um den Anforderungen von mündli-

chen und schriftlichen Aufgaben im Unterricht

gerecht werden zu können. Ausgangspunkt sind

die fachlichen Lernziele, Inhalte und Methoden

des Fachs. Zentrale Fragen sind beispielsweise,

welche Textsorten in der zu planenden Unter-

richtsreihe vorkommen oder, ob eventuell eine

neue Textsorte eingeführt wird, die besondere

sprachliche Schwierigkeiten mit sich bringt. Das

Unterrichtsmaterial, sei es Lehrbuchtext, Zei-

tungsartikel oder Schaubild, muss auf die sprach-

lichen Anforderungen hin untersucht werden.

Dazu gehören nicht nur Fachtermini, sondern

ggf. auch bestimmte grammatische Phänomene,

unter anderem „wenn ..., dann ...“ Konstruktio-

nen bei der Erarbeitung und dem Schreiben von

Argumentationen (vgl. Kniffka 2010, 2012; Beese

et al. 2014). Gibbons (2002) spricht in diesem

Fall von „finding the language in the curriculum“

(ebd.: 121).

Als nächstes findet ein Vergleich der ermittelten

Anforderungen mit den eigentlichen Kompeten-

zen der SuS statt. Dabei sollte der jeweilige

Sprachstand der SuS individuell bestimmt wer-

den (vgl. Beese et al. 2014: 35). Nur so kann die

Lehrkraft das Potential in fachlicher und sprach-

licher Hinsicht einschätzen und entsprechende

Hilfestellungen anbieten.

Denn

„Scaffolding meint nun, dass mit Hilfe einer

angepassten Unterrichtsplanung und einer

entsprechenden Unterrichtsinteraktion [...] der

Schüler dahin gebracht werden soll, diese Kluft

zwischen seiner Kompetenz und den gestiege­

nen Anforderungen zu schließen.” (Weis 2013:

113).

Dafür stellt die Lernstandsanalyse die Vorausset-

zung dar. Wenn die vorhandenen Kompetenzen

der SuS bekannt sind, kann daran angeknüpft

werden und in der Zone proximaler Entwicklung

gelernt werden. Mit Hilfe von Gerüsten, Zwi-

schenschritten und unterschiedlichen Förderauf-

gaben kann die Lücke zwischen dem bisherigen

Wissen und dem zu erreichenden Niveau, wel-

ches noch über dem Lernstand der SuS liegt,

überbrückt werden. Ein solcher Umgang mit der

Sprache im Fachunterricht bietet für alle Lernen-

den eine Unterstützung (vgl. Gibbons 2002: 70).

Man muss also wissen, was der Lerner alleine in

der Lage ist zu tun, d. h. „finding out about

children’s language“ (ebd.: 123), bevor man weiß,

wie man ihm helfen kann.

Bedarfs- und Lernstandsanalyse sind vorberei-

tende Maßnahmen für die anschließende Unter-

richtsplanung. In dieser muss dafür gesorgt

werden, dass genügend Anlässe für das sprachli-

che Lernen geschaffen werden. Ein vielseitiger

Input durch die Lehrkraft und eine Sprache, die

sowohl bildungs- und fachsprachliche Kompo-

nenten berücksichtigt, kann sprachliches Wissen

fördern (vgl. Beese et al. 2014: 36f). Die Aus-

gangslage stellen jedoch immer die alltagssprach-

lichen Fähigkeiten der Lernenden sowie ihr

Vorwissen dar (vgl. Weis 2013: 115; Kniffka

2012: 216). Daran anknüpfend können dann

Lernziele formuliert werden und Aufgaben ent-

wickelt werden, die das sprachliche und fachliche

Lernen stückweise fördern. Solche Lernaufgaben

müssen zuvor geplant und strukturiert werden,
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um dem ausgeschriebenen Lernziel zu entspre-

chen und die Anforderungen leicht höher als die

Kompetenz der Lernenden zu setzen. In diesem

Sinne könnte beispielsweise vom Konkreten zum

Abstrakten vorgegangen werden, wie Kniffka

(2012) an einem Beispiel zeigt. Dabei geht es

darum, zunächst auf einer Ebene der Alltags-

sprache und einem kontextgebundenen Sprach-

gebrauch zu beginnen, z.B. durch die Arbeit mit

konkreten Materialien und Anschauungsobjek-

ten, um dann mit einem kontextreduzierten

Sprachgebrauch fortzufahren. Der zweite Schritt

würde dann über das Präsentieren eigener Er-

gebnisse in der Klasse gehen, bei dem die SuS ge-

zwungen sind – ohne die jeweiligen Materialien

vorliegen zu haben – den anderen SuS mitzutei-

len, was sie erarbeitet haben und wie sie vorge-

gangen sind (vgl. ebd.: 217). Ein ähnliches

Vorgehen beschreiben auch Beese und Roll

(2013) im Zusammenhang mit dem Schreiben

von Versuchsprotokollen. Hinzu kommen noch

die Auswahl geeigneter Materialien sowie die da-

mit verbundenen Darstellungsformen von Inhal-

ten. Außerdem müssen Lern- und Arbeitsformen

für die jeweiligen Unterrichtsphasen festgelegt

werden und vor allem sollte die Möglichkeit ge-

geben werden, sprachliche Kompetenzen weiter-

zuentwickeln und nicht durch zu leichte Texte zu

vereinfachen (vgl. Kniffka 2012: 217).

Je geringer die sprachliche Kompetenz der Ler-

nenden ist, umso wichtiger sind die einzelnen

Schritte des Scaffolding und umso kleinschritti-

ger müssen die Unterstützungshilfen eingesetzt

werden (vgl. Beese et al. 2014: 36). Nach Gibbons

(2002) kann so ein „process of joint constructi-

on“ (ebd.: 20) stattfinden. Dieser kann nicht nur

in der Lehrer-Schüler-Interaktion entwickelt

werden, sondern auch in Gruppenarbeitsphasen

der SuS untereinander. So sind alle Teilnehmer

aktiv am Lernprozess beteiligt und können durch

die Kommunikation innerhalb der Gruppe wei-

tere Fähigkeiten entwickeln. Wichtig ist „[to] put

interaction at the heart of learning process“

(ebd.). So können durch den Zusammenhalt und

die Zusammenarbeit der Gruppe ebenfalls „Scaf-

folds“ für die Lernenden entstehen, die durch

den zunächst alltagssprachlichen und kontextge-

bundenen Sprachgebrauch den SuS ermöglicht,

sich eher in der Kleingruppe einzubringen. Es

fällt ihnen leichter, sich zu äußern und zudem

sind die Gesprächsanteile der jeweiligen SuS

deutlich höher als in der gewöhnlichen Klassen-

rauminteraktion nach dem IRF-Schema (Initiati-

on, Response, Feedback) (vgl. ebd.: 17).

Außerdem können so auch Präsentationen und

die dafür benötigten Phrasen, Fachtermini und

Konjunktionen gemeinsam vorbereitet werden,

um das anschließende Vortragen zu erleichtern

oder überhaupt erst zu ermöglichen. Ein solches

Vorgehen zeigt, wie sprachliche Anforderungen

im Unterricht genutzt und systematisiert werden

können.

Der jeweilige Fachunterricht soll Fachkonzepte

vermitteln, die sehr abstrakt sind. Im Politikun-

terricht geht es zum Beispiel um das Fachkonzept

Demokratie, das nicht konkret gefasst werden

kann. Hier kann das Scaffolding-Konzept ein

nützliches Instrument sein, um schwierige Kon-

zepte und Begriffe der Fachsprache zu vermitteln

und koordiniert zu entwickeln (vgl. ebd.: 39).

Beim Scaffolding handelt es sich demnach neben

einer Perspektive auf das sprachliche und fachli-

che Lernen vor allem auch um eine Methode der

Umsetzung (vgl. Quehl/Trapp 2013: 27). Ausge-

hend von dieser Grundvoraussetzung soll im

Anschluss die Anwendung auf konkrete Schüler-

texte und eine theoretische Unterrichtsplanung

stattfinden, um dabei sowohl die Praxistauglich-

keit zu gewährleisten und zugleich zu zeigen,

dass auch Sprachlernen im Fachunterricht mög-

lich ist, ohne inhaltliches Wissen zu vernachlässi-

gen.
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5 Anwendung: Schaubildbeschreibung
im Politikunterricht der achten Klasse
anhand des Scaffolding‐Konzepts

5.1 Projekt „SchriFT“

Das Projekt „Schreiben im Fachunterricht der

Sekundarstufe I unter Einbeziehung des Türki-

schen” (SchriFT) stellt eine empirische Studie

zur Wirksamkeit von schreibfördernden Kon-

zepten im Fachunterricht und im Herkunftsspra-

chenunterricht Türkisch dar. Es handelt sich

dabei um ein interdisziplinäres Projekt, das zu

ermitteln versucht, wie die Schreibkompetenz

der SuS in Bezug auf das fachliche Lernen geför-

dert werden kann. Ziel ist „die wissenschaftlich

überprüfte Entwicklung von Lehr-Lernkonzep-

ten für einen sprachbewussten Fachunterricht“

(vgl. Universität Duisburg-Essen). In diesem Zu-

sammenhang findet auch eine Pilotierung im

Politikunterricht der siebten und achten Klassen

am Gymnasium statt. Die Grundlage des Pro-

jekts ist eine Analyse von textsortenspezifischen

Merkmalen durch die SuS selbst. Im Fall des Po-

litikunterrichts handelt es sich dabei um das Be-

schreiben von Schaubildern. Die Schülertexte aus

der ersten Pilotierung stellen den Ist-Zustand ih-

rer Schreibkompetenz dar. Das zu beschreibende

Schaubild ist thematisch in den Bereich Demo-

kratie in Deutschland eingebunden und mit dem

Titel „Regierungssystem und Staatsorgane im

Schaubild“ überschrieben. Zu entnehmen ist es

dem Arbeitsbuch „Politik/ Wirtschaft 7–10“ aus

dem Schöningh-Verlag (Floren 2009).

In der Pilotierung wurden unterschiedliche Fra-

gen- und Aufgabenformate verwendet, sodass die

SuS durch das Schaubild geleitet wurden und

durch die Bearbeitung mehrerer kleinerer Aufga-

ben eine bessere Vergleichbarkeit der Ergebnisse

auch mit anderen Fachbereichen möglich ist.

Dabei wird deutlich, dass mit unterschiedlichen

Aufgabenstellungen auch divergente Anforde-

rungen an die SuS gestellt werden und unter-

schiedliche Dimensionen und Möglichkeiten des

Schaubilds berücksichtigt werden können. Eine

Frage wie „Wer ernennt die Bundesminister/In-

nen?“ erfordert ein Ablesen der Informationen

aus dem Schaubild, wohingegen die Frage „Wel-

che Organe sind an der Gesetzgebung beteiligt?“

deutlich komplexer ist und ein höheres An-

spruchsniveau abbildet, da dabei Wissen ver-

knüpft und transferiert werden muss. Diesem

Muster folgend steigen die Anforderungen mit

den jeweiligen Fragen und Aufgaben. Es wird

den SuS eine Art Struktur für die Bearbeitung

vorgegeben, an welcher sie sich orientieren kön-

nen. Allerdings muss auch beachtet werden, dass

die Antwortlänge im Laufe der Aufgaben immer

mehr abnimmt und einige Aufgaben gar nicht

oder nur sehr kurz beantwortet wurden. Dies

kann auf unterschiedliche Gründe zurückzufüh-

ren sein. Dementsprechend schwierig ist jedoch

eine Auswertung der Bildbeschreibungs- sowie

der fachlichen und sprachlichen Kompetenzen.

In diesem Zusammenhang kann außerdem fest-

gehalten werden, dass solche kurzen Texte es

nicht möglich machen, den Sprachstand der Ler-

nenden zu diagnostizieren. Es geht dabei eher

um die syntaktische Komplexität und den Zu-

sammenhang des souveränen Sprachgebrauchs

sowie der inhaltlichen Differenziertheit.

5.2 Schülertexte

In den zuvor erarbeiteten theoretischen Ab-

schnitten wurde schon deutlich, weshalb eine

Beschäftigung mit dem sprachsensiblen Fachun-

terricht notwendig ist und wie man diesen im

Sinne des Scaffolding-Konzepts von Gibbons

(2002) unterstützen kann. Im Folgenden geht es

nun darum, empirische Beispiele für die Schwie-

rigkeiten und Besonderheiten der Textsorte

„Schaubild“ zu finden und mögliche Lösungsan-

sätze für den sprachsensiblen Fachunterricht zu

entwickeln. Ausgangspunkt stellen hierbei Schü-

lertexte der achten Klasse am Gymnasium aus

der Prä-Pilotierung des „SchriFT”-Projekts dar.

Die Fallauswahl beruht auf der Annahme, dass

ein offeneres Aufgabenformat und dementspre-

chend freieres Schreiben der SuS die fachlichen

und sprachlichen Besonderheiten noch deutli-
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cher hervorbringt. Die Prä-Pilotierung stellt den

SuS folgende Aufgabe: „Beschreibe das Regie-

rungssystem in Deutschland, so wie es auf dem

Schaubild dargestellt wird“. Es wird also verlangt,

einen eigenständigen Text zu verfassen, der den

Merkmalen einer funktionalen Bildbeschreibung

entspricht. So wird den SuS die Möglichkeit er-

öffnet, Wahrnehmungen und Gedanken unter

Einbringung ihres kognitiven (Vor-)Wissens

zum Schaubild eigenständig zu verfassen.

Es handelt sich bei diesem Vorgehen um eine ex-

plorative Datenansicht, sodass kein Anspruch auf

wissenschaftliche Gültigkeit erhoben werden

kann und soll. Auf rein deskriptiver Ebene sollen

die Schülertexte hinsichtlich der Anforderungen,

die ein Schaubild und die damit einhergehende

Schaubildbeschreibung mit sich bringen, unter-

sucht werden und einen Eindruck der auftreten-

den Schwierigkeiten vermitteln. Die Bedarfsana-

lyse richtet sich dabei an das Schaubild selbst.

Dieses wird auf sprachlicher, fachlicher und gra-

fischer Ebene analysiert, um Schwierigkeiten ex-

plizit zu machen und möglichen auftretenden

Problemen entgegenwirken zu können. In der

Lernstandsanalyse werden dann die Texte der

SuS in den Blick genommen und Auffälligkeiten

herausgestellt. Diese beiden Schritte bilden dann

die Grundlage einer Unterrichtsplanung bzw. er-

möglichen, im Zusammenhang mit dem voran-

gegangenen Theorieteil Ansätze und Impulse für

die Umsetzung sprachsensiblen Politikunter-

richts zu entwickeln.

5.3 Bedarfsanalyse

Dem hier ausgewählten Schaubild zum politi-

schen System in der Bundesrepublik (siehe Flo-

ren 2009: 105 (M9)), das die verschiedenen

Staatsorgane der Bundesrepublik (jeweils in

Kästchen) sowie ihr jeweiliges Zustandekommen

durch Wahlen/Entsendung (mittels Pfeilen) dar-

stellt, wird im Arbeitsbuch folgende Aufgabe zu-

gewiesen:

„M9 bietet einen zusammenfassenden Über­

blick über die Stellung der einzelnen Staatsor­

gane im Zusammenhang der gesamten

politischen Ordnung der Bundesrepublik, auch

unter dem Gesichtspunkt der Gewaltenteilung.

Erläutert auf dem Hintergrund eurer Be­

schäftigung mit den vorangehenden Materia­

lien die Darstellung des Schaubilds.” (Floren

2009: 105).

Von den SuS wird verlangt, eine Beschreibung

des Schaubilds vorzunehmen und dabei auf das

bisher erlangte Wissen zurückzugreifen. Um eine

solche Aufgabe zu bewältigen, müssen die SuS

zunächst über ein Wissen bezüglich der Textsor-

te „Schaubild” sowie der damit einhergehenden

Beschreibung verfügen. Außerdem wird verlangt,

weitere zusätzliche Aspekte und Darstellungs-

weisen einzubringen. Auf besondere sprachliche

Schwierigkeiten oder textsortenspezifische Merk-

male wird nicht verwiesen. Die SuS erhalten

dementsprechend keine Unterstützung, um den

sprachlichen Anforderungen der Textsorte

Schaubild gerecht werden zu können.

Wenn das Schaubild, wie von Gibbons (2002)

gefordert, auf die sprachlichen Anforderungen

hin untersucht und den SuS transparent gemacht

wird, ergibt sich daraus, dass die

„Arbeit an Schaubildern [...] ohne ausrei­

chende Sprachkompetenz nicht möglich [ist],

genauso wie die anschließende Sprachproduk­

tion im Rahmen von schriftlichen Anschluss­

aufgaben.” (Oleschko 2012: 12).

Es muss also geklärt werden, was bei einer Bild-

beschreibung von den SuS gefordert wird. Im

ersten Schritt geht es um die Wahrnehmung und

Beschreibung des Schaubilds (siehe auch 3.2).

Dabei müssen die SuS zunächst einen Ausgangs-

punkt ausfindig machen, da ein Schaubild eben

nicht immer von oben nach unten zu lesen ist

oder eine zeitliche Abfolge darstellt. Im hier vor-
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liegenden Fall müssen die SuS erkennen, dass das

Volk, indem es wählt, die Grundlage für das Re-

gierungssystem in Deutschland schafft. Aller-

dings wird das Volk wird im Schaubild gar nicht

als solches hervorgehoben, sondern durch Arti-

kel 20 aus dem Grundgesetz („Alle Staatsgewalt

geht vom Volke aus“) in einem Kästchen im obe-

ren Bereich des Schaubildes repräsentiert. Hinzu

kommt die Aufführung der Wahlgrundsätze (all-

gemein, frei, gleich, unmittelbar und geheim),

wobei nicht deutlich wird, wo der Zusammen-

hang zum eigentlichen Inhalt des Schaubilds be-

steht. Dies kann für die SuS zu Verwirrung

führen und vom Wesentlichen ablenken.

Außerdem wird von den SuS gefordert, die un-

terschiedlichen Staatsorgane zu identifizieren

und miteinander in Beziehung zu setzen. Dazu

benötigen sie fachliches Wissen über die unter-

schiedlichen Staatsorgane und ihre Funktionen,

aber auch zusätzlich ein Repertoire an Fachbe-

griffe, die nicht im Schaubild zu sehen sind.

Durch den Rückgriff auf Vorwissen können so-

mit weitere Zusammenhänge hergestellt werden.

Dieses Vorgehen wird durch die grafische Reali-

sierung des Schaubilds erschwert, da durchweg

keine einheitliche Darstellung stattfindet. Der

Bundestag und die Bundesversammlung sind

von einem grünen Kasten umgeben, unter dem

eine nähere Beschreibung folgt (Anzahl der Ver-

treter oder Abgeordneter). Die nähere Beschrei-

bung der Bundesregierung fällt dagegen weg,

sodass das Feld darunter lediglich die Begriffe

„Bundeskanzler“ und „Bundesminister“ enthält,

die durch die Phrase „schlägt vor“ in Verbindung

gesetzt werden. Der Zusammenhang zur Bun-

desregierung ist jedoch nicht zu erkennen. In der

Darstellung des Bundesverfassungsgerichts ist

die Trennung zwischen dem Organ und seiner

näheren Beschreibung, die bei den anderen Or-

ganen noch grafisch verdeutlicht wurde, gar

nicht mehr vorhanden. Die Zusammensetzung

durch die 16 Richter wird in einem weiteren wei-

ßen Kasten innerhalb des grünen ausgeführt. An

dieser Stelle fällt auch auf, dass die Hervorhe-

bung bestimmter Organe durch das Schaubild

kaum der politischen Wirklichkeit entspricht.

Das Verfassungsgericht nimmt im Vergleich zu

den anderen Bereichen einen sehr großen Platz

ein. Ähnlich verhält es sich mit der Darstellung

des Bundespräsidenten, welcher im Zentrum des

Schaubilds steht und durch eine abweichende

Umrandung in Form eines Kreises noch einmal

hervorgehoben wird, obwohl er eher repräsenta-

tive Aufgaben hat und wenig Einfluss auf die un-

terschiedlichen politischen Prozesse nimmt.

Die SuS müssen also über ein fachspezifisches

Textsortenwissen verfügen, um die Bedeutung

von Kästen, Pfeilen und Farben im Schaubild le-

sen zu können und des Weiteren ein Bewusstsein

für die Abstraktheit der Darstellung gewinnen,

zumal ein Aufzählen von Gestaltungselementen

(Pfeil, Kreis, Kasten usw.) und der Rückgriff auf

deiktische Zeigegesten (links, rechts, oben usw.)

nicht Inhalt einer Bildbeschreibung ist. Die SuS

sind also gefordert, das Schaubild zu transfor-

mieren und die unterschiedlichen Gestaltungs-

merkmale in ihre Wortbedeutung zu übersetzen.

Ein solcher Vorgang verlangt unter anderem

Sprachkompetenz. Abgesehen von der fachlichen

und grafischen Dimension muss also auch auf

die sprachliche Realisierung aufmerksam ge-

macht werden. Hier ist ebenfalls keine einheitli-

che Darstellung vorzufinden. Dies weist auf eine

mangelnde Sensibilität für sprachliche Besonder-

heiten und Schwierigkeiten für die Lernenden

hin. An einer Stelle finden Infinitivformen wie

„bilden“ und „entsenden“ Verwendung, wohin-

gegen es an anderer Stelle „schlägt vor und er-

nennt“ oder „wählt“ heißt. Die SuS müssen

demnach in der Lage sein, zwischen den unter-

schiedlichen Verbformen zu unterscheiden. Hin-

zu kommen Nominalisierungen wie „Beschluss“

und „Wahl“, welche die SuS vor erneute Heraus-

forderungen stellen. Nur mit dem Wissen über

solche sprachlichen Besonderheiten können sie

erfolgreich mit dem Schaubild umgehen. Für die

schriftliche Bearbeitung ist außerdem ein Wissen

über Aktiv- und Passivkonstruktionen nötig, um
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beispielsweise aus der Verwendung der Verben

im Aktiv („wählt”, „ernennt”) Passivkonstruktio-

nen in der schriftlichen Auseinandersetzung mit

dem Schaubild zu bilden („wird gewählt”, „wird

ernannt”).

„[D]ie geschriebene Sprache [ist] im Vergleich

zur mündlichen eine maximal entwickelte und

syntaktisch komplizierte Sprachform, in der

wir zum Ausdruck jedes einzelnen Gedanken

weitaus mehr Wörter benötigen als in der

mündlichen.” (Vygotsky 1977: 334).

In Bezug auf die schriftliche Schaubildbeschrei-

bung müssen demnach zusätzlich Merkmale der

Textsorte sowie der möglichen sprachlichen Rea-

lisierung bekannt sein. Zum Beispiel dient das

Wissen über das Schreiben einer Einleitung, die

einen Überblick über das Thema und die Struk-

tur des Schaubilds mit sich bringt, als Erleichte-

rung für den Einstieg in die Beschreibung. Die

SuS müssen die wichtigsten Informationen sowie

die Darstellungsformen herausfiltern und in ei-

nem, auch für Außenstehende, verständlichen

und nachvollziehbaren Einleitungssatz unter-

bringen. Hier muss jedoch auch zwischen Einlei-

tungssätzen unterschiedlicher Textsorten und

unterschiedlicher Fachbereiche unterschieden

werden, da Einleitungen nicht immer in Form

und Aufbau identisch sind. In der Schaubildbe-

schreibung dient sie vor allem als Leseorientie-

rung und sorgt für einen Überblick über die

Struktur und Darstellungsform des Schaubilds.

Zu den sprachlichen Besonderheiten einer

Schaubildbeschreibung zählt auch die Verwen-

dung passender Satzkonstruktionen, Nebensätze

sowie Konjunktionen, um einen verständlichen

und gut lesbaren Text zu produzieren. Es müssen

also Beziehungen und Zusammenhänge auch

sprachlich ausgedrückt und in korrekter Form

verschriftlicht werden können. Vor allem für die

Schaubildbeschreibung ist beispielsweise eine

unpersönliche Ausdrucksweise zu verwenden,

die sich u.a. durch „man“-Konstruktionen aus-

zeichnet. Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass

diese einen Text nicht grundsätzlich besser ma-

chen, sondern nur an der richtigen Stelle und in

der richtigen Verwendung Sinn ergeben.

„Schaubilder zeichnen sich durch eine hohe

Informationsdichte aus, Zuordnungs­ und

Gliederungsschwierigkeiten können auftau­

chen, zu wenig Sprachmaterial für die sprach­

liche Bearbeitung wird gegeben, zu komplexe

Repräsentationen (Text und Bild) fordern ho­

he kognitive Leistungen, die das Verstehen des

Textes als auch des Bildes voraussetzen.”

(Oleschko 2012: 12).

Daraus lässt sich schließen, dass kognitive Pro-

zesse mindestens gleichermaßen von logischen

Bildern und Texten verlangt werden. Man kann

durch die Nutzung von Bildern Wissen nicht un-

bedingt schneller oder besser vermitteln, solange

nicht sprachliche und fachliche Anforderungen

berücksichtigt werden.

5.4 Lernstandsanalyse

Nachdem soeben auf die Probleme und Heraus-

forderungen eines Schaubilds und der Schau-

bildbeschreibung eingegangen wurde, stehen

nun die Schülertexte im Fokus. Dabei lässt sich

grundsätzlich feststellen, dass es kein einheitli-

ches Ergebnis in der Bearbeitung der Aufgabe

gibt, sondern auf Grund einer heterogenen

Schülerschaft auch heterogene Texte verfasst

wurden. Auch hier herrscht ein unterschiedliches

Niveau in den einzelnen Bereichen vor. Vorwis-

sen, Sprachvermögen, aber auch Arbeits- und

Lernverhalten sowie die Leistungsbereitschaft

spielen eine entscheidende Rolle beim Verfassen

von Texten (vgl. Leisen 2010: 9). Die Schülertexte

unterscheiden sich sowohl in ihrer Länge als

auch in der sprachlichen Realisierung und Her-

angehensweise. Einige der hier vorliegenden

Texte weisen eine Art Einleitungssatz auf: „Auf

dem Bild sieht/erkennt man...“ oder „Auf dem

Bild wird das Bundessystem Deutschlands ge-

zeigt“ (vgl. SchülerInnentext 30001, 60001,

140001, 240001). Diese entsprechen in Ansätzen

dem Aufbau und der Funktion eines Einlei-

tungssatzes in der Schaubildbeschreibung. Es
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wird ein allgemeiner Überblick über das darge-

stellte Thema gegeben. Dass es sich dabei um ein

konkretes logisches Bild, und zwar ein Schaubild,

handelt, wird nicht explizit gemacht. Oleschko

(2014) nennt in seiner Erhebung unterschiedli-

che Strategien der Textproduktion, zu denen u. a.

auch solche „Einleitungsstrategien“ zählen. Es

wird an einen Leser adressiert verschriftlicht, was

zuvor wahrgenommen wurde (vgl. ebd.: 146).

Insbesondere wird schon hier deutlich, dass es

häufig um eine eher kontextbezogene Darstel-

lung geht. So beschreibt ein Schüler beispielswei-

se auf der Ebene der Bildwahrnehmung, dass

man „ein blaues Schild“ sieht und davon ausge-

hend weitere Kästen mit Pfeilen zu erkennen

sind. Der Sprachgebrauch findet hier, wie bei ei-

nigen anderen SuS (220001, 170001 u. a.), durch-

weg bildbezogen statt, d. h. er verwendet Begriffe

wie „darunter“, „links“, „rechts“ oder auch Kon-

struktionen wie „ein Kästchen mit Pfeil, wo

wählt dran steht“. An diesen Beispielen kann

man zum einen feststellen, dass der Schüler noch

nicht in der Lage ist, die Bildbedeutung aus den

einzelnen Elementen herauszulesen und diese

dann in einen Text umzusetzen. Welche Funkti-

on hat zum Beispiel ein Pfeil und wofür stehen

die unterschiedlichen Kästchen? Hinzu kommt

zum anderen die sprachliche Realisierung von

Nebensätzen. Der Schüler möchte den Pfeil nä-

her charakterisieren, indem er versucht einen

Nebensatz zu konstruieren (vgl. 30001). An die-

ser Stelle wäre es hilfreich, noch einmal die un-

terschiedlichen Nebensätze und die mögliche

Umsetzung dieser in einem eigenen Text zu

üben. So würde es leichter fallen, die unter-

schiedlichen Beziehungen und näheren Be-

schreibungen in seinem Text korrekt darzu-

stellen.

Ein weiterer Schüler beginnt ebenfalls mit einer

bildbezogenen Einleitung und schafft es dann,

die Bildbedeutung in einer wertneutralen und

sprachlich angemessenen Weise zu beschreiben

(vgl. 60001). Einige SuS sind außerdem in der

Lage, die unterschiedlichen Informationen aus

dem Schaubild zu transformieren und weitere

Schlüsse daraus zu ziehen. Den Schluss „Das

Volk darf frei und ohne Druck entscheiden“ ent-

nimmt die Schülerin den Informationen zu den

Wahlgrundsätzen aus dem Schaubild und über-

setzt diese somit in eigene Wort (vgl. 230001).

Ebenso verhält es sich bei einem anderen Schü-

ler. Dieser verwendet Erklärungen zu den einzel-

nen dargestellten Aspekten im Schaubild: „Es ist

so dargestellt, dass das Volk die Macht hat, d. h.

sie bestimmen wer in die Regierung kommt“. So-

mit weist er auf ein übergeordnetes Bildver-

ständnis hin. Neben der Verwendung genauerer

Erklärungen („d. h. ...“) kommen außerdem un-

terschiedliche Nebensatzkonstruktionen zum

Einsatz („indem sie die Partei wählen, die sie am

meisten anspricht“). Auf der einen Seite findet

man die modale Satzverbindung mit „indem“

und auf der anderen Seite Relativsätze, die in

diesem Fall die Partei näher beschreiben. Der

Verweis auf die Wahl von Parteien und die Ver-

knüpfung zur Bundesregierung gehen über das

Schaubild hinaus und machen den Einbezug von

Vorwissen in die Bildbeschreibung deutlich (vgl.

110001). Unterstützend würde auch eine Einfüh-

rung in die Konstruktion von „je ..., desto ...“-

Sätzen wirken, da dieser Schüler versucht, den

Zusammenhang von Einwohnern in einem Bun-

desland und den gewählten Vertretern der Län-

derregierung mit der Konstruktion „umso mehr

..., umso mehr ...“ zu erklären.

Eine weitere Auffälligkeit findet sich in der Form

der Bildbeschreibung. Zum einen sind längere,

ausformulierte Texte mit Satzverknüpfungen

und Relationen zu finden (vgl. 70001, 40001,

180001) und zum anderen wurden die unter-

schiedlichen Informationen nur mit Aufzäh-

lungszeichen aufgelistet oder durch Angaben in

Klammern näher beschrieben, anstatt auf Ne-

bensätze zurückzugreifen (vgl. 100001, 130001,

190001, 260001). Somit ist es auch notwendig,

auf die geforderten Elemente einer Bildbeschrei-

bung (siehe auch 5.2) aufmerksam zu machen
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und diese gemeinsam mit den Lernenden zu er-

arbeiten. Dazu zählen nicht nur inhaltliche und

strukturelle Merkmale, sondern ergänzend auch

sprachliche Unterstützungen, um eine erfolgrei-

che Schaubildbeschreibung erfolgreich zu er-

möglichen. Denn wie schon im Abschnitt zur

Textsorte Schaubild deutlich wurde, müssen die

SuS in der Bildwahrnehmung gelenkt werden

und lernen, wie sie ein Schaubild zu lesen haben

und damit umgehen können. Nur mit dem Wis-

sen über die Textsorte Schaubild und den damit

einhergehenden Merkmalen einer Schaubildbe-

schreibung kann dies gelingen. Auch wertende

Aussagen („Oben ist die uninteressante Über-

schrift“) und eine damit verbundene persönliche

Ausdrucksweisen („auf dem Bild sehe ich...“),

könnten somit vermieden werden (vgl. 130001,

220001). Nach Oleschko (2014) kann diese Art

der Textproduktion auch unter den Aspekt der

„kognitiven Überforderung“ fallen, da die ei-

gentliche Bildbeschreibung durch Kommentare

ergänzt und verlängert wird (vgl. ebd.: 146).

Anhand der Lernstandsanalyse dieser Auswahl

von Schülertexten wird deutlich, wo die jeweili-

gen Probleme und Kompetenzen der SuS liegen,

um sie in einem weiteren Schritt individuell und

kompetenzorientiert unterrichten und fördern

zu können. Die Ergebnisse sind nicht repräsenta-

tiv für alle SuS. Es werden jedoch Parallelen zur

theoretischen Arbeit mit Sprache im Fachunter-

richt deutlich, sodass ein beispielhafter Einblick

in die schulische Realität entsteht. Wie daran an-

schließend ein solcher sprachsensibler Fachun-

terricht mit Hilfe des Scaffolding-Konzepts nach

Gibbons (2002) aussehen könnte, soll im dritten

Schritt des Makro-Scaffolding, der Unterrichts-

planung, gezeigt werden.

5.5 Unterrichtsplanung

Nach Goll (2010a) gehören Bilder zu „sinnstif-

tenden Elementen der politischen Wirklichkeit“

(ebd.: 53) und sind somit relevant für den Poli-

tikunterricht. Allerdings fehlt weiterhin eine

fachdidaktische Theorie des Bildes im Politikun-

terricht (vgl. ebd.: 48), sodass eine kriteriengelei-

tete Umsetzung von Bildbeschreibung und -ana-

lyse in der Praxis häufig schwierig ist. Die SuS

benötigen also eine politische „Bildkompetenz“,

um „mit Bildern im Feld der Politik funktional

und selbstbestimmt” umgehen zu können (ebd.:

55). Das heißt für die Lehrkraft, dass sie die un-

terschiedlichen Schritte von Bedarfs- und Lern-

standsanalyse auf fachliche, sprachliche und

grafische Dimension hin durchführen sollte, um

mit den jeweiligen Anforderungen und Kompe-

tenzen der SuS bewusst umgehen zu können.

Davon ausgehend sollen nun in dem Prozess der

Unterrichtsplanung beispielhaft unterschiedliche

Ansätze und Ideen einer textsortenorientierten

Sprachbildung im Politikunterricht aufgezeigt

werden, da diese – wie das folgende Zitat ver-

deutlicht – Einzug in alle Bereiche erhält.

„They learn language in the process of using it.

They learn through language when they use it

to construct knowledge across all areas of the

curriculum. And they learn about language

when there is a focus on language as ‚object’. In

a well­planned integrated program, all three of

these aspects of language development have the

potential to be brought together.” (Gibbons

2002: 138).

Der Kernlehrplan Politik/Wirtschaft NRW für

die Jahrgangsstufe 7–9 setzt die Richtlinien für

den Unterricht fest. Neben den zu erreichenden

Kompetenzen (Sach-, Methoden-, Urteils- und

Handlungskompetenz) werden außerdem unter-

schiedliche Inhaltsfelder bestimmt. Das

Inhaltsfeld 7 wird mit „Sicherung und Weiter-

entwicklung der Demokratie“ betitelt (MSW

NRW 2007: 31). Ausgehend von dem Wissen

über die Beziehungen zwischen Politik und Le-

benswelt sowie der Kenntnis von Wissen über

Formen politischer Beteiligung, welches in der

vorigen Stufe erlangt werden sollte, geht es nun

im Schwerpunkt um Wissen über demokratische

Institutionen in der Bundesrepublik, ihre For-

men und ihr Zusammenwirken (vgl. ebd.). Somit

wäre der Rahmen für die Unterrichtsplanung ge-



CIVES‐Forum #3 | Scaffolding als Unterstützungssystem 31

cives‐school.de

setzt. Ein didaktisch und methodisch ausdiffe-

renzierter Unterrichtsentwurf geht über den

Umfang dieser Arbeit hinaus, stellt jedoch eine

Möglichkeit für weitere Arbeiten und Forschun-

gen in Bezug auf den sprachsensiblen Politikun-

terricht dar. Hier sollen nun einige Ideen und

Impulse zeigen, wie ein solcher sprachsensibler

Politikunterricht in der achten Klasse aussehen

kann.

In Anlehnung an das zuvor analysierte Schaubild

„Regierungssystem und Staatsorgane im Schau-

bild“ wäre eine Möglichkeit, das sehr komplexe

Schaubild für die SuS zu entlasten. Es soll dabei

nicht sprachlich vereinfacht, sondern in unter-

schiedliche Teile gegliedert werden. Denn in den

Darstellungen von Gibbons (2002), in Anleh-

nung an Vygotsky (1977), wurde deutlich, dass

die Lerner in der Zone nächster Entwicklung, al-

so ein Stück über den eigentlichen Kompetenzen,

lernen können und sollen. Dazu erscheint die

Methode des Gruppen-Puzzles als eine mögliche

Umsetzung für den Unterricht, da diese unter-

schiedliche Leistungsniveaus der SuS berücksich-

tigt und sie vor neue Herausforderungen stellt.

Zur Methode des Gruppen-Puzzles wird hier auf

die Ausführungen von Frey-Eiling und Frey

(2011) zurückgegriffen. Sie sind auf die Arbeit

von Aronson et al. (1978) zurückzuführen, die

die Terminologie des „jigsaw classroom“ ver-

wenden. Im Zusammenhang von „jigsaw liste-

ning“ und dem Konzept von „expert/home

group activity“ findet die Methode auch bei

Gibbons (2002) im Sinne des Scaffolding Ver-

wendung (vgl. ebd.: 24f, 109) Dabei wird ein

größeres Themengebiet mit der „Laubsäge“ in

verschiedene Teile zersägt, die dann in den je-

weiligen Gruppen erarbeitet und zum Schluss

wieder zu einem Ganzen zusammengefügt wer-

den (vgl Frey-Eiling/Frey 2011: 55). Dies kann

auf den unterschiedlichen Ebenen von Sprechen,

Lesen, Zuhören und Schreiben geschehen.

In der ersten Phase werden Stammgruppen mit

unterschiedlichen Teilthemen gebildet. Dabei

findet eine individuelle Erarbeitung der Materia-

lien statt (vgl. ebd.: 53). Dies ermöglicht eine in-

tensive Auseinandersetzung jedes Einzelnen mit

dem Thema. Für die Beschäftigung mit dem

Schaubild können Gruppen zu folgenden Teilbil-

dern entstehen: Gruppe 1: Volk, Länderparla-

mente, Bundesregierung und Bundesrat; Gruppe

2: Bundesversammlung, Bundestag, Gesetze;

Gruppe 3: Bundesversammlung, Bundespräsi-

dent und Bundesregierung; Gruppe 4: Bundes-

tag, Bundesregierung und Bundesverfassungs-

gericht (siehe Schaubild). So würden den jeweili-

gen Gruppen Teilausschnitte aus dem Schaubild

zur Verfügung gestellt. Eine Überschneidung ei-

niger Organe in den jeweiligen Gruppen führt zu

einer besseren Verknüpfung im späteren Aus-

tausch und zu der Möglichkeit, das Schaubild am

Ende der Unterrichtseinheit als ein Ganzes

wahrzunehmen. Die SuS erhalten ein Arbeitsan-

leitungsblatt, auf dem das Vorgehen des Grup-

penpuzzles noch einmal erklärt wird und die

unterschiedlichen Arbeitsaufträge für die Grup-

penphasen verzeichnet sind. Bei der Bearbeitung

von Lernmaterialien muss auf Aufgabenstellun-

gen geachtet werden, die auf das Lernprodukt

ausgerichtet (vgl. Leisen 2010: 80) und für alle

SuS verständlich sind. Zur erfolgreichen Bearbei-

tung der Aufgaben sollen den SuS „gestufte

Lernhilfen“ zur Verfügung gestellt werden (ebd.:

88). Sie sind besonders geeignet, die Herausfor-

derung von Heterogenität im Fachunterricht zu

bewältigen. Den SuS kann soviel Hilfe an die

Hand gegeben werden, wie sie für das Lösen der

Aufgaben benötigen. Es werden von der Lehr-

kraft Umschläge vorbereitet, die zum einen In-

formationen über die verwendeten Begriffe im

Schaubild enthalten können. Zum anderen kön-

nen darin auch sprachliche Unterstützungen an-

geboten werden, zum Beispiel zur Konstruktion

passender Nebensätze, der Bildung von Aktiv-

und Passiv-Konstruktionen oder Wortgeländern

mit Satzverknüpfungen (vgl. ebd.: C, 15). Wenn

nötig können die SuS auf die unterschiedlichen

Lernhilfen zurückgreifen und eigenständig Lö-

sungen für die jeweiligen Aufgaben finden. Dabei
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kann jeder den Umschlag verwenden, der für die

eigene Weiterarbeit notwendig ist. Auf die ge-

stuften Hilfen kann in den ersten beiden Phasen

des Gruppenpuzzles sowie im anschließenden

Schreibprozess der Bildbeschreibung zurückge-

griffen werden.

Die zweite Phase beinhaltet die fachliche Vorbe-

reitung in Expertengruppen (v Frey-Eiling/Frey

2011: 53). Das heißt, alle SuS mit demselben

Teilgebiet setzen sich zusammen, tauschen sich

über das Gelernte aus und klären aufgetretene

Fragen und Probleme. Dies hat folgenden Vor-

teil:

„[L]anguage that would normally beyond

students’ comprehension is much more likely

to be understood when students can bring

their experiences and understandings as a ba­

sis for interpretation.” (Gibbons 2002: 49).

Dementsprechend bereitet die erste Phase der

Einzelarbeit die SuS auf die weiteren Phasen vor

und ermöglicht ein Verstehen über den eigentli-

chen Kompetenzen. In der Expertengruppe fin-

det dann häufig ein kontextbezogener Austausch

statt, da den SuS der jeweilige Schaubildaus-

schnitt bekannt ist. Hier müssen die SuS im Sin-

ne des Scaffolding also auf aktuelle

Sprachressourcen zurückgreifen, um sich dann

auf neue sprachliche Mittel zu konzentrieren (vgl

Leisen 2010: 41). Außerdem sollte in diesem

Schritt aber auch eine Vorbereitung auf die an-

schließende Präsentation der Ergebnisse in den

gemischten Gruppen stattfinden. Dadurch, dass

es um einen gemeinsamen Aushandlungsprozess

geht, werden unterschiedliche Formulierungen

verwendet und erarbeitet. So erhalten auch

sprachschwache Lerner Unterstützungen aus der

gemeinsamen Expertengruppe und können so-

mit auf Formulierungen für den eigenen Vortrag

zurückgreifen. Gibbons (2002) spricht dabei von

einer „kind of collective scaffolding“, bei dem die

SuS sich ergänzen, ein Gerüst bilden und ge-

meinsam an ein Ziel kommen (ebd.: 20). So wird

das kooperative Lernen auch ohne die direkte

Unterstützung der Lehrkraft in der Gruppe selbst

ermöglicht. Nun gilt es, die bildbezogene Sprache

durch eine kontextunabhängige Sprache zu er-

setzen und den anderen SuS das eigene Wissen

zu vermitteln. Dies findet bei der Rückkehr in die

Stammgruppen – je ein Experte aus Gruppe 1–4

– statt (vgl. Frey-Eiling/ Frey 2011: 54). Jeder

trägt sein Spezialwissen der Gruppe vor, die an-

deren SuS machen sich dazu Notizen und haben

die Möglichkeit, Fragen zu stellen. So wird das

Themen-Puzzle schrittweise vervollständigt.

Nach dem „information gap principle“ (Gibbons

2002: 24) wird den SuS vermittelt, dass jede Be-

arbeitung wichtig ist, um am Ende zu einem ge-

meinsamen Ergebnis zu kommen. Außerdem

wird das Zuhören gestärkt, da ihnen bewusst ist,

dass sie auf das Wissen der Anderen angewiesen

sind. Notizen während der Kurzvorträge in der

Gruppe dienen als Grundlage für daran anschlie-

ßende Schreibprozesse. In diesem Fall wäre eine

schriftliche Beschreibung des ganzen Schaubilds

angemessen, um die zuvor „more spoken-like“

Texte in einen „more-written like“ Text zu über-

führen (ebd.: 42). Denn insbesondere die „ge-

schriebene Sprache ist [...] die wortreichste,

exakteste und entwickelteste Form der Sprache“

(Vygotsky 1977: 337) und muss dementspre-

chend besonders trainiert werden.

Ziel ist es zunächst, einen Einblick in einzelne

Teile des Schaubilds zu erhalten, um die Wahr-

nehmung auf bestimmte Aspekte zu lenken.

Durch die gestuften Hilfen können auch sprach-

und lernschwache SuS zu Experten werden, ihr

Selbstvertrauen stärken und ihre sprachlichen

Kompetenzen im Zusammenspiel mit den ande-

ren SuS erweitern. Ein spezifisches Wissen über

einen Teilbereich ermöglicht einen ertragreichen

Austausch in den Stammgruppen. So kann

schließlich schrittweise das Schaubild zusam-

mengesetzt werden. Möglichen Problemen in

Bezug auf die Leserichtung von Schaubildern

wird entgegengewirkt, indem verdeutlicht wird,

dass man in diesem Fall überall starten kann und

sich das Gesamtbild durch das Zusammenwirken
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der unterschiedlichen Elemente ergibt. Außer-

dem kann durch dieses Vorgehen das letztend-

lich geforderte Schreiben einer Schaubild-

beschreibung erleichtert werden. Denn die

„more written­like spoken language serves as a

language bridge between the talk associated

with experimental activities and the more for­

mal – and often written – registers of the cur­

riculum.” (Gibbons 2002: 42).

Durch die unterschiedlichen Ausdrucksweisen

von Gedanken und Ergebnissen in der Gruppen-

arbeit und die Chance des Meinungsaustausches

werden den SuS unterschiedliche Möglichkeiten

geboten, Sprache zu hören und zu nutzen. Dabei

findet für jeden Einzelnen Spracharbeit im

Gruppenprozess statt. Denn Sprache soll nicht

vor einer Unterrichtseinheit gelernt werden, son-

dern mit ihr im Sinne des sprachsensiblen Fach-

unterrichts (vgl. ebd.: 102).

Zugunsten der materialen Steuerung verzichtet

die Lehrkraft auf die personale Steuerung und

ermöglicht den SuS durch das eigene Handeln

einen „individuellen Reifungsprozess zur Kom-

petenzentwicklung“ (Leisen 2010: 85). Zusätzlich

können die einzelnen Arbeitsschritte auch auf

dem „mode continuum“ (Gibbons 2002: 41) zu-

geordnet werden. Die „face-to-face“-Interaktion

in der Expertengruppe eröffnet die Möglichkeit,

auf Dinge zu verweisen, ohne sie konkret benen-

nen zu müssen. In einem nächsten Schritt ändert

sich die Sprache, indem die SuS ihr Wissen auch

den Anderen vermitteln müssen, da dabei die

Ergebnisse und Erfahrungen durch Sprache re-

konstruiert und die Dinge explizit gemacht wer-

den müssen. Das andere Ende des Kontinuums

stellt dann der geschriebene Text dar, der außer-

dem eine Orientierung für den Leser beinhalten

und stärker den schulsprachlichen Registern ent-

sprechen muss (vgl. ebd.: 41). So findet eine Un-

terrichtsstunde mit steigenden Anforderungen

statt, die jedoch durch die Beachtung von

sprachlichen und fachlichen Besonderheiten

auch sprach- und lernschwachen SuS die Mög-

lichkeit der aktiven Teilhabe und Erweiterung

der Kompetenzen ermöglicht. Für eine erfolgrei-

che Umsetzung dieser Einheit sind Zielformulie-

rungen und Arbeitsorganisation durch die

Lehrkraft notwendig. Ohne gute Vorbereitung

und Aufarbeitung der Materialien kann ein

sprachsensibler Fachunterricht und somit auch

ein auf sprachliches und fachliches Lernen aus-

gerichtetes Gruppen-Puzzle nicht funktionieren

(vgl.. Frey-Eiling/ Frey 2011: 52).

In diesem Sinne ist auch „[r]egular teacher-gui-

ded reporting [...] one way of providing an au-

thentic and meaningful context for students to

develop the more academic registers of school“

(Gibbons 2002: 49). So kann schon durch die

Gesprächsführung und Klassenrauminteraktion

ein sprachbewusstes Fachlernen stattfinden. Für

die Orientierung an und den Umgang mit fachs-

pezifischen Textsorten können außerdem Me-

thoden-Stunden eingesetzt werden. Hinsichtlich

des Schaubildes empfiehlt beispielsweise auch die

Bundeszentrale für politische Bildung, die SuS

anhand von Texten eigene Schaubilder erstellen

zu lassen (BpB 2004). So können sie sich der Me-

thode Schaubild nähern und einen Sachverhalt

für sich selbst verständlich darstellen. Als Vorbe-

reitung für Tests oder Klausuren, aber auch zum

besseren Verstehen und Verinnerlichen politi-

scher Zusammenhänge, scheint dies eine durch-

aus sinnvolle Methode. Unterstützend dabei

können Wortlisten sowie eine thematische Über-

schrift dienen, die den Inhalt des Schaubildes

vorgeben. So steht vor allem die grafische Gestal-

tung im Vordergrund, bei der sich die SuS mit

den unterschiedlichen gestalterischen Elementen

auseinandersetzen. Auch hier können mit der

gestuften Hilfe (siehe auch Gruppen-Puzzle) de-

taillierte Erklärungen zu der Wirkung und Funk-

tion von Pfeilen, Kästen, Farben und anderen

Elementen zur Verfügung gestellt werden. So

können die SuS, wenn nötig, auf die Hilfen zu-

rückgreifen. Eine Alternative, die den Fokus eher

auf die Inhalte des Schaubilds lenkt, wäre mit

dem Vervollständigen von Schaubildern mög-
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lich. Die äußere Gestalt des Schaubilds ist dabei

vorgegeben und die SuS müssen die vorhande-

nen Lücken mit Hilfe unterschiedlicher Materia-

lien füllen.

6 Fazit

In Anschluss an die vorliegenden Ausarbeitun-

gen kann die These, dass Sprachfähigkeit und

Sprachlernen Einfluss auf das politische Lernen

haben und unabdingbar für den Politikunterricht

sind, bestätigt werden. Es wurde deutlich, dass

die sprachlichen Anforderungen an die SuS im-

mer weiter ansteigen und insbesondere im Poli-

tikunterricht gefordert sind. So müssen die SuS

nicht nur zwischen Alltags- und Schulsprache

unterscheiden, sondern werden zusätzlich vor

die Herausforderung sozialwissenschaftlicher

Fachsprache gestellt. Die steigenden sprachlichen

Anforderungen finden aber nur selten ihre Ent-

sprechung im eigentlichen Fachunterricht und

werden somit auch selten mit dem fachlichen

Lernen verknüpft und eingeübt, obwohl festge-

stellt wurde, dass „Fachinhalte nur durch ange-

messene Fachsprache wiedergegeben werden

können“ (Kniffka 2012: 214). Der Blick in die

Kernlehrpläne, in den Entwurf nationaler Bil-

dungsstandards für den Fachunterricht in der

politischen Bildung der GPJE sowie in das Poli-

tikkompetenz-Modell hat gezeigt, dass auch hier

Änderungsbedarf besteht. FachlehrerInnen er-

halten die Verantwortung für die Realisierung

sprachlicher Lernziele ihres Faches, ohne eine

Anleitung zur Umsetzung dieser (vgl. ebd.).

Die Arbeit hat verdeutlicht, dass dem Problem

der mangelnden Sensibilität für sprachliches Ler-

nen entgegengewirkt werden kann, indem mit

Hilfe des sprachsensiblen Fachunterrichts und

dem Scaffolding-Konzept Konsequenzen für das

Lehren und Lernen gezogen werden. Scaffolding

heißt auch, den Unterricht fachlich und sprach-

lich zu planen, zu organisieren und sich mit den

unterschiedlichen Anforderungen des Faches

auseinander zu setzen.

„Mit der Technik des Scaffolding lässt sich im

Fachunterricht die Kluft überbrücken zwi­

schen dem, was Schüler/innen sagen wollen,

und dem, was sie fachangemessen sagen kön­

nen. Scaffolding hat die dienende Funktion für

den Erwerb von selbstgesteuerter Problemlö­

sungsfähigkeit.“ (Vollmer/ Thürmann 2013:

51)

Ein solcher Unterricht, der deutlich mehr Zeit in

Anspruch nimmt als traditionelle Unterrichts-

formen, kann sowohl DaZ-Lernern eine Unter-

stützung bieten, stellt jedoch auch für Lerner in

der Erstsprache eine notwendige Bereicherung

für das Lernen und Verstehen im Politikunter-

richt dar. Dementsprechend können die Grund-

überlegungen von Gibbons (2002) auf

unterschiedliche Ebenen des schulischen Lernens

bezogen werden und zeigen, wie auch eine be-

wusste Gestaltung von Politikunterricht ausse-

hen kann. So kann die Herausforderung der

Fachsprache gemeistert und das Potential des

sprachsensiblen Fachunterrichts für das politi-

sche Lernen genutzt werden.

Zusätzlich muss dem Vorwurf mangelnder

Sprachsensibilität der Lehrkräfte eine verbesserte

Lehrerausbildung sowie fächerübergreifende

fach- und sprachdidaktische Forschung entge-

gengesetzt werden. Die Institution Schule, aber

vor allem auch die einzelnen Lehrkräfte müssen

für die sprachlichen Implikationen des Fachun-

terrichts sensibilisiert werden, um den steigen-

den Anforderungen und den heterogenen Lern-

gruppen gerecht zu werden. Nur so kann sprach-

sensibler Fachunterricht in den Schulen ankom-

men und nicht nur ein theoretisches Konstrukt

bleiben. Dass dies möglich ist, hat vor allem die

Anwendung des Scaffolding-Konzepts im Poli-

tikunterricht der achten Klasse verdeutlicht. Es

konnten sprachliche Charakteristika von Politik-

unterricht, insbesondere der fachspezifischen

Textsorte „Schaubild” sowie die Notwendigkeit

von Sprachlernen für das politische Lernen auf-

gezeigt werden. Eine detaillierte Planung mit Be-
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rücksichtigung fachlicher, sprachlicher und me-

thodischer Elemente und Lernziele des Unter-

richts sowie transparente, lernzielorientierte

Aufgaben sind die Grundlage für die Umsetzung

sprachsensiblen Fachunterrichts. Es sollen also

weiterhin systematische Konzepte für den Fach-

unterricht entwickelt werden und das vor allem

auch mit Hilfe fächerübergreifender Kooperation

in Theorie und Praxis. So können sprachbewuss-

te Lehr-Lern-Materialien entwickelt werden, die

der mangelnden Beachtung von Sprachkompe-

tenz im Fachunterricht entgegenwirken.
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