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Wie einst der antike Marktplatz dient die Reihe CIVES-Forum dem freien Austausch und soll einen Ort bieten, an
dem Gedanken und Ideen in einer offenen Umgebung zur Diskussion gestellt werden konnen. Inhaltlich kann hier
ein breites Spektrum von Themen der sozialwissenschaftlichen Bildung behandelt werden. Insbesondere mit
(IVES-Forum wollen wir eine vielfdltige Autoren- und Autorinnenschaft zur Beteiligung einladen - von der
Lehrkraft mit langjdhriger Berufserfahrung bis zum/zur Lehramts-Studierenden. Aufgrund des explorativen
Charakters werden die Beitrage in CIVES-Forum keiner intensiven Bearbeitung unterzogen - Beitrdge miissen hier
nicht in jeder Hinsicht ,wissenschaftlich ausgereift” sein. Gerade Studierende sollen so die Mdglichkeit
bekommen, starker am Diskurs zu partizipieren und eigene Ideen einzubringen.

Die CIVES! School of Civic Education starkt den integrativen  bereits unterrichtende Politik-/SoWi-Lehrerinnen und
und multidisziplindren Charakter der Lehrer/-innenaus-  Lehrer zu einer professionellen Aus- und Weiterbildung
bildung im Fach Sozialwissenschaften der Universitdat  bei.

Duisburg-Essen. CIVES wird aus offentlichen Mitteln fi-

nanziert.

(Zukiinftige) Lehrkrafte sollen so in die Lage versetzt wer-

den, Schiiler und Schiilerinnen zu miindigen Biirgern und
CIVES fordert die Zusammenarbeit zwischen Universitdit  Biirgerinnen zu bilden, die sozialwissenschaftliche Sach-
und Schule und tragt mit Angeboten fiir Studierende und  gegenstande multiperspektivisch betrachten konnen.
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1 Einleitung

Im Zuge von Einwanderung und Migration und
einer daraus resultierenden Erhohung 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 fiir sprachliches Lernen gefor-
dert. Jedes Fach hat spezifische sprachliche
Strukturen, die nicht als bekannt vorausgesetzt
werden konnen, sondern im Fach selbst gelernt
und geiibt werden miissen. Die alltagssprachliche
Kommunikation entspricht dabei nicht den An-
forderungen einer Fach- und Bildungssprache,
sodass nicht nur Schiilerinnen und Schiiler (SuS)
mit Migrationshintergrund vor der Herausforde-
rung ,,Bildungssprache” stehen.

Vollmer und Thiirmann (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, Modalititen
(z.B. medial schriftlich — konzeptuell schrift-
sprachlich) und Konventionen, 3. grundlegen-
de kognitiv-sprachliche Funktionen |[...], die
vor allem fiir das epistemisch-heuristische un-

terrichtliche Sprachhandeln ausgewiesen wer-
den.” (ebd.: 46).

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass
auch fiir den Fachunterricht die Beachtung fach-
lichen, methodischen, textsortenorientierten und
sprachlichen Lernens notwendig ist. In diesem
Zusammenhang gilt es, sich dem Phidnomen des
sprachsensiblen Fachunterrichts zu ndhern, der
als Moglichkeit einer durchgingigen Sprachbil-
dung iiber Fichergrenzen hinweg gesehen wird.
Es soll im Weiteren insbesondere den Fragen
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nachgegangen werden, welche Herausforderun-
gen die Fachsprache im Unterrichtsfach Politik
fir mehrsprachige und sprachschwache mono-
lingual Lernende bereithilt und welche Potentia-
le dabei der sprachsensible Fachunterricht fiir
das fachliche Lernen in Politik bietet. Denn gera-
de fiir 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 Ansitze zu die-
sem Zusammenhang im Fachunterricht Politik.
Auch Vollmer und Thiirmann (2010) gehen da-
von aus, dass Fachdidaktikern und insbesondere
Fachlehrern das Gespiir fiir die Sprachlichkeit
von Fachlernen und fiir die Elemente der Schul-
sprache fehlen (vgl. ebd.: 129).

In dieser Arbeit soll folgende These auf ihre
Richtigkeit tiberpriift werden: Sprachfihigkeit
und Sprachlernen haben Einfluss auf das politi-
sche Lernen und sind somit unabdingbar fiir den
Politikunterricht. Es muss also geklart 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,

»0b sprachlich-kommunikatives Lernen sensi-
bel begleitet und unterstiitzt 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 unterstiitzt werden, um die an ihn heran-
getragenen Anforderungen zu bewiltigen und
auf welche Methoden der Spracharbeit kann da-
bei zuriickgegriffen werden? Diese Fragen dienen
als Orientierung fiir den weiteren Verlauf dieser
Arbeit. Ziel ist es, die Bedeutung sprachsensiblen
Fachunterrichts herauszuarbeiten und auf die
Chancen und Moglichkeiten fiir den Politikun-
terricht aufmerksam zu machen. Dabei wird auf
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die Interdisziplinaritdt zwischen der politikdi-
daktischen Forschung beziiglich 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 Uberlegungen wird die
Sprache zunichst 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 berticksichtigt.
Somit ist die Grundlage fir das Konzept des
sprachsensiblen Fachunterrichts gebildet. Dessen
Grundprinzipien stellen den theoretischen Rah-
men fiir den Umgang mit sprachlichem und
fachlichem Lernen in dieser Arbeit dar. Daran
anschliefSend ist das Konzept auf die Sprache im
Politikunterricht zu konkretisieren, um dann
Moglichkeiten und Potentiale eines solchen Un-
terrichts fiir das politische Lernen zu reflektieren.
Im Mittelpunkt stehen Ansitze einer textsorten-
orientierten Sprachbildung, da insbesondere
Textsortenwissen zentral fir den jeweiligen
Fachunterricht ist und besondere Kompetenzen
in unterschiedlichen Féchern verlangt. Fiir 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 Eigentiimlichkeiten der
ausgewdhlten Textsorte, die Bedeutung sowie
Anforderungen an die SuS fiir den erfolgreichen
Umgang mit ihr. Diese Anforderungen und
Moglichkeiten von Schaubildern im Politikun-
terricht werden dann mit den Anforderungen
aus den Kernlehrplianen des Faches Politik abge-
glichen. Dafiir wird auf den ersten Entwurf fiir
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nationale Bildungsstandards in der politischen
Bildung der Gesellschaft fiir Politikdidaktik und
politische Jugend- und Erwachsenenbildung
(GPJE) (2004) zuriickgegriffen und das darauf
folgende Politikkompetenz-Modell von Detjen et
al. (2012b) in seinen Ansdtzen 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-
nichst findet eine Anndherung an die Grundla-
gen des Scaffolding als eines moglichen Unter-
stiitzungssystems fiir sprachschwache Lerner
statt. In diesem Zusammenhang werden auf3er-
dem lerntheoretische und system-funktionale
linguistische Aspekte, auf die Gibbons verweist,
beriicksichtigt. Entsprechend des Makro-Scaf-
folding findet im fiinften Kapitel dann die An-
wendung des Konzepts auf den Umgang mit
Schaubildern im Politikunterricht statt. Grund-
lage bieten dazu erhobene Schiilertexte zu
Schaubildbeschreibungen im Politikunterricht
aus dem ,,SchriFT”-Projekt der Universitit Duis-
burg-Essen. So soll aufgezeigt werden, wie im
Regelunterricht auch nicht-sprachlicher Féicher
sprachliche Lernanlisse geschaffen, sowie Mehr-
sprachigkeit und die benétigten fachsprachlichen
Kenntnisse mit einer sprachsensiblen Unter-
richtsplanung ausgebildet und gefordert werden
konnen.

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 héufig
auf die Begrifflichkeiten von Cummins (1979)
zuriickgegriffen. 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/Thiirmann 2010: 109). Erstere entstehen vor
allem im personlichen Austausch mit Anderen
und beziehen sich auf die miindliche Kommuni-
kation, wiahrend der CALP-Bereich zur Bewilti-
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 miissen. Koch und
Osterreicher (1985) verwenden fiir die unter-
schiedlichen sprachlichen Register die Begriffe
»Sprache der Niahe“ und ,Sprache der Distanz®
(ebd.: 27). Sie verweisen damit auf die schnell ge-
lernte konzeptionelle Miindlichkeit sowie die
sprachlichen  Register ~der konzeptionellen
Schriftlichkeit, die nicht vorausgesetzt werden
konnen, sondern systematisch gelernt werden
miissen (vgl. Weis 2013: 14). Letzteres sowie der
CALP-Bereich werden auch mit der Bildungs-
sprache in Verbindung gebracht, die im Laufe
der Zeit an Komplexitit zunimmt und je nach

Fach variieren kann.

Das sprachliche Register der Bildungssprache,
welches urspriinglich fiir 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 Kohidrenz herstellen® (Quehl/
Trapp 2013: 24). Dazu zdhlen Worter, die ihre
Bedeutung erst in Kombination mit anderen
Wortern herstellen, wie beispielsweise Konjunk-
tionen oder Pronomen. Des Weiteren wurden
Substantivierungen, Komposita, Passivkonstruk-
tionen und unpersonliche Ausdriicke zuneh-
mend in bildungssprachlichen Texten gefunden
(vgl. Gogolin/ Roth 2007: 40ff). Die grofite Her-
ausforderung stellen vor allem Sach- und Fach-
texte dar, die auf dem Kontinuum von Miind-
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lichkeit und Schriftlichkeit starke Nahe zu letzte-
rem aufweisen (siehe auch 2.2). Aber auch in an-
deren Text- und Aufgabenformen werden
verstirkt bildungssprachliche Elemente von den
SuS erwartet, sei es in Unterrichtsgesprichen,
Lehrwerken oder Priifungen (vgl. Gogolin/ Lan-
ge 2011: 111). Analog dazu verwenden Vollmer
und Thiirmann (2010) den Begrift ,,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 befihigt demnach zum schulischen Lernen
und bietet die Grundlage fiir die Teilhabe an Bil-
dung und beruflicher Qualifizierung. Die Ansit-
ze von Cummins und Koch, Osterreicher 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 fiir 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
Verhiltnis 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 friith deutlich, dass die Institu-
tion Schule immer schon vor der Herausforde-
rung stand, dem sprachlichen Kénnen der SuS
gerecht zu werden. Die Verantwortung einer
durchgingigen 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®
fir den jeweiligen Fachunterricht, welche die Bil-
dungssprache spezifizieren (Vollmer/ Thiirmann
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)
Funktion (Sprache als Werkzeug des Denkens)
gebraucht wird.” (Michalak 2014: 1).

und zugleich epistemischen

Sprache ist demzufolge unerlésslich fiir das schu-
lische Lernen, um sich zum einen kommunikativ
zu verstandigen und sie zum anderen fiir das ei-
gene Lernen und Denken zu gebrauchen. So
muss die Forderung der Sprache neben den in-
haltlichen und methodischen Zielen des Fachun-
terrichts als eine zusatzliche Aufgabe verstanden
werden. Unterrichtsinhalte miissen fachdidak-
tisch und sprachdidaktisch sinnvoll integriert
werden und auf eine gleichermaflen zielgerichte-
te fachliche und sprachliche Kompetenz abzielen.

Dabei ist Sprache in verschiedenen Darstellungs-
formen zu finden. Auf der Ebene unterschiedli-
cher Abstraktion konnen 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 haufiger
Wechsel im Unterricht gefordert wird. Das be-
notigte Wissen geht von der nonverbalen Spra-
che tiber die Bildsprache hin zur Verbal- und
Symbolsprache. Je nach Darstellungsform wer-
den unterschiedliche sprachliche Anforderungen
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an die Lernenden gestellt, die zu Verstehens- und
Sprachproblemen im Unterricht fithren kdnnen
(vgl. ebd.: 34). So miissen die Besonderheiten der
jeweiligen Fachsprache - in ihrer sprachlichen
Ausgestaltung sowie den unterschiedlichen Dar-
stellungsformen - den SuS transparent und zu-
ginglich gemacht werden. Nur so kann auftre-
tenden Schwierigkeiten entgegengewirkt werden.
Wenn sprachliche und fachliche Lernziele auf-
einander abgestimmt sind und explizit gemacht
werden, konnen SuS neben der Kompetenz im
Fach auch Sprachkompetenzen erwerben, die das
fachliche Lernen stiitzen. Denn nach Weis (2013)
gilt Sprache im Unterricht als ,Lernvorausset-
zung®, ,Lernmedium“ und ,Lernhindernis“ zu-
gleich, vor allem fiir mehrsprachig Lernende, die
auf Grund sprachlicher Barrieren keinen ausrei-
chenden Zugang zu fachlichem Lernen erhalten
(vgl. ebd.: 130).

Es stellt sich dabei die Frage, tiber welche fach-
sprachlichen Konstruktionen Su$ verfiigen miis-
sen, um Fachinhalte sprachlich angemessen
verstehen und darstellen zu kénnen und wie die-
se vermittelt werden konnen. 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 Kernlehrpldnen lassen sich

»sprachlich-kommunikative  Anforderungen
im Rahmen des Fachlernens zumeist an den
Operatoren (iiberwiegend Sprachhandlungen)
ablesen, die die Verbindung zu bestimmten
Inhalten oder kognitiven Prozessen herstellen.”

(Vollmer/Thiirmann 2010: 111).

Als solche Sprachhandlungen konnen beispiels-
weise das Beschreiben oder Erkliren 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 Handen
der jeweiligen Lehrkrifte liegt, die somit vor wei-
tere Herausforderungen gestellt werden. Die
Fachlehrer sind hédufig weniger auf die sprachli-
chen Ausfilhrungen in den Schiilerduf3erungen
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 gefoérdert werden. Als ein ,,Instrument auf
dem Weg zur Bildungssprache (ebd.) kann der
Fachunterricht relevante Kompetenzen fiir die
schulische Kommunikation vermitteln. Dies ist
besonders wichtig, weil nach Vollmer und
Thitrmann (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). Fiir den Unterricht bedeutet
dies, dass Situationen geschaffen werden miissen,
in denen die Lernenden sowohl ihre fachlichen
als auch sprachlichen Kompetenzen entwickeln
und erweitern konnen. Dabei orientiert sich die
Stundenplanung weiterhin an den inhaltlichen
Lernzielen und wird durch sprachliches Lernen
vervollstandigt. Dieses Grundprinzip stellt den
theoretischen Rahmen fiir 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 ausgewihlt. Halliday und
Hasan (1989) beschreiben dazu die drei Kontext-
variablen ,field“, ,tenor“ und ,mode®, die den
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konzeptionellen Rahmen festlegen, in dem Au-
erungen erfolgen konnen. 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 fiir jeden Einzelnen leis-
ten soll (vgl. ebd.: 12). Die Autoren beschreiben
also eine ,Wechselbeziehung zwischen Aufle-
rung und situativem Kontext“ und ermoglichen
Konsequenzen fiir das Verhiltnis von sprachli-
chem und fachlichem Lernen (Quehl/Trapp
2013: 16). Darin liegt auch der entscheidende
Unterschied zum Sprachunterricht. Dieser setzt
sich mit rein grammatikalischen Phdnomenen
oder allgemeinen sprachlichen Strukturen aus-
einander. Im Fachunterricht hingegen sollen
Sprache und sprachliches Lernen fiir das fachli-
che Lernen genutzt werden und dieses unterstiit-
zen.

Der sprachsensible Fachunterricht ist ,fachlich
anspruchsvoll und bildet bei Lernenden die fiir
die Bildungssprache erforderlichen Denk- und
Sprachfahigkeiten im CALP-Bereich aus“ (Leisen
2010: 6). Ohne Sprachkompetenz ist fachliches
Lernen nicht moglich. Zur Erfiillung der vorge-
gebenen Bildungsstandards und Anforderungen
benotigen die Lernenden daher, unabhéngig von
Herkunft und Migrationshintergrund, die For-
derung sprachlicher Kompetenzen. Diese soll auf
der Grundlage von ,fachlich authentische[n] be-
stattfinden
(ebd.), die in gewissem Mafle iiber das Niveau

wiltigbare[n]  Sprachsituationen®
der SuS hinausgehen und mit Sprachhilfen ge-
meistert werden konnen. Dazu sind insbesonde-
re diagnostische, didaktische und methodische
Fahigkeiten der Lehrkrifte notig, die den indivi-
duellen Lernstand der SuS erfassen und daran
orientiert Unterricht gestalten konnen miissen.
Die konkreten methodischen und didaktischen
Hilfestellungen sind beispielsweise in der Lehr-
Lern-Planung, der Kompetenzorientierung sowie
einer unterstiitzenden Aufgabenkultur zu finden
(vgl. Leisen 2010: 3). Somit kann der Lehrer mit
seiner Unterrichtsgestaltung und Materialaus-
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wahl auch eine grundlegende sprachliche Unter-
stiitzung leisten, wiahrend der eigentliche Unter-
richt weiterhin auf die fachliche Kommunikation
ausgerichtet ist. Fiir den sprachsensiblen Fach-
unterricht sind demnach eine angemessene Spra-
che, die das fachliche Verstehen unterstiitzt, die
Festigung fachspezifischer Sprachstrukturen und
die Ermutigung, sich sprachlich auszudriicken,
zentral (vgl. ebd.: 33). Eine einseitige sprachliche
Vereinfachung des Textes, die hdufig als Unter-
stiitzung lernschwacher SuS angesehen wird, for-
dert die sprachlichen Kompetenzen der SuS
nicht. Nachhaltiger wére im Sinne des sprach-
sensiblen Fachunterrichts die Unterstiitzung

durch voriibergehende ,sprachliche Leitern®

nach dem Scaffolding-Prinzip (siehe auch 4.1).

2.4 Sprachbildung und Kompetenzentwick-
lung

Entscheidend fiir den sprachsensiblen Fachun-
terricht ist, dass es hierbei nicht um eine aufler-
unterrichtliche Sprachférderung geht, vielmehr
muss von einer ganzheitlichen Sprachbildung ge-
sprochen werden. Daher wird auch in dieser Ar-
beit von Ansitzen 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-
forderung besteht darin, dass die sprachliche Bil-
dung die Begleitung eines kontinuierlichen
Prozesses der Sprachaneignung in allen Berei-
chen bezeichnet, wohingegen die Sprachforde-
rung eher defizitorientiert ist und sich um die
Entwicklung spezieller sprachlicher Fahigkeiten
bemiiht (vgl. Grieper 2012). Im Kontext der
Schule konnten Zusatzangebote wie der Forder-
Mittel der
bezeichnet werden, wohingegen Angebote inner-
halb des Unterrichts als Element der Sprachbil-
dung zu verstehen sind. In dem Programm

unterricht als Sprachférderung

zur,,,Forderung von Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund® (FérMig) wurde

2007 auch bewusst die Bezeichnung ,,Sprachfor-
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derung” durch ,Sprachbildung” ersetzt, sodass
die aktuelle fachdidaktische Diskussion zuneh-
mend durch diese Unterscheidung bestimmt
wird (vgl. Vollmer/Thiirmann 2013: 41). In der
weiteren Literatur werden die Begriffe noch hau-
fig synonym verwendet. Weis (2013) fordert eine
Sprachférderung in allen Fachern und sieht da-
bei die gesamte Schule in der Verantwortung
(ebd.: 130). Auch Leisen (2010) fiihrt beispiels-
weise ein didaktisches Dreieck der Sprachforde-
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 konnen (vgl. ebd.: 11).

SuS sollen neue Phinomene mittels Sprache be-
greifen, Wortgitter entwickeln und sich allge-
mein besser ausdriicken konnen. Die unter-
schiedlichen

durch den handelnden Umgang mit Wissen. Es

Kompetenzen entwickeln sich
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 verfiigharen oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen,
sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen (d. h. absichts- und willensbezo-
genen) und sozialen Bereitschaften und Fi-
higkeiten, um die Problemlosung in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu kénnen.” (ebd.: 27).

Es geht dabei also um Wissen, Kénnen und vor
allem Handeln, um in unterschiedlichen Situa-
tionen mit Problemen umgehen zu kénnen und
Losungen zu finden. Die Ausbildung von

Sprachkompetenz ist dementsprechend ein

10
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»sprachhandelnder Umgang mit Wissen“ (Leisen
2010: 69). Entscheidend fiir einen sprachlichen
und fachlichen Kompetenzzuwachs ist die Ver-
bindung von Wissen und Kénnen im Unterricht.
Der Lehrer kann personal, durch die Gesprichs-
fihrung oder Riickmeldungen 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
konnen. Leisen (2010) beschreibt dazu sechs Ak-
tivitditen, mit denen Lerner ,lernschrittgerecht®
geleitet werden konnen, 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 abhingig von der ent-
sprechenden Lernsituation. Am Ende dieser steht
das Uben und Vernetzen von Wissen. Neuge-
lerntes wird in das bisherige Wissen integriert
und ermoglicht 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 konnen.

Auflerdem muss beachtet werden, dass Sprach-
lernen nur dann erfolgen kann, wenn das kogni-
Daher ist die
Betrachtung des Zusammenhangs von Sprache

tive System ausgebaut ist.

und Kognition entscheidend, um die Vorginge
der Lerner beim Sprachlernen besser verstehen
zu konnen. Auflerdem 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
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und nicht um die Verbindung zu fachlichen In-
halten. Vielmehr ist kontextunabhéngige Sprache
weiterhin Teil des Sprachenunterrichts und nicht
des Fachunterrichts.

3 Potentiale sprachsensiblen Fachun-
terrichts fiir 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 ndher zu betrachten und zum Unter-
richtsthema zu machen. Weifleno (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 Ankniipfung an das vor-
handene Wissen Lernender und im Prozess des
Wissenserwerbs ,,politische Fachsprache® gelernt
wird (vgl. ebd.: 25). Deren Beherrschung fithrt 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-
fahigt. Es gibt dementsprechend einen direkten
Zusammenhang zwischen sprachlichem und
fachlichen Lernen im Politikunterricht.

»[PJolitisches Handeln [ist] unlosbar mit
sprachlichen Kommunikationsprozessen ver-
bunden [...]: Politik wird durch oder mit
Sprache entworfen, vorbereitet und ausgelist;
sie wird von Sprache begleitet, beeinflusst und
gesteuert, durch sie beschrieben, erldutert,
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.

11
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Zu den fachsprachlichen Charakteristika im po-
litikwissenschaftlichen Unterricht gehoren Be-
sonderheiten auf Wort-, Satz- und Textebene.
Weis (2013) nennt unter anderem Fremdworter,
Nominalisierungen und Abstrakta auf der Wor-
tebene; Ausdriicke der Allgemeingiiltigkeit 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 haufig Konzepte erarbei-
tet werden, denen ein anderes alltagssprachliches
Verstandnis gegeniibersteht. Hinzu kommt, dass
der Stil der Autoren in den jeweiligen Texten
eher einem ,Individualstil® (Schroder 1988: 79)
gleicht und keine Einheitlichkeit zu erkennen ist.
So miissen auf der einen Seite sehr komplexe und
differierende Texte verstanden werden. Auf der
anderen Seite bendtigen 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 iiber Besonder-
heiten sprachlicher Strukturen fiir die jeweilige

Textsorte beinhaltet (vgl. Oleschko 2014: 145).

Um eine solche komplexe Fachsprache in den
unterschiedlichen Texten und Darstellungsfor-
men zu entschliisseln, sind Unterstiitzungshilfen
erforderlich. Denn auch das Erlernen der spezifi-
schen Fachsprache gehort 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).
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»Damit die Lernenden die Fachsprache des
Politikunterrichts beherrschen, [...] miissen
Unterricht und Aufgaben so gestaltet sein, dass
sie fachliches und sprachliches Lernen ermig-

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 konnen. Eine systematische Forschung in
diesem Bereich existiert bislang nicht, allerdings
kommt in der fachdidaktischen Diskussion zu-
nehmend die Forderung auf, die Bedeutung der
Sprache stirker 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 ndchsten Ab-
schnitt genauer eingegangen werden, um die un-
terschiedlichen Herausforderungen fiir Lehrende
und Lernende herauszustellen.

3.2 Fachspezifische Textsorte: Schaubild
Die
Sprachbildung im Politikunterricht resultiert aus

Bedeutung einer textsortenorientierten
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
miissen an die Charakteristika der Fachsprache
herangefithrt und mit den unterschiedlichen

12
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Textsorten vertraut gemacht werden. Nur so
kann fachliches Lernen gelingen. Ohne ein Ver-
stindnis der sprachlichen Anforderungen,
welche die jeweiligen Aufgabenformen und
Textsorten stellen, kann ein kompetenter Um-

gang mit jhnen nicht verlangt werden.

»Jedes implizite Mitdenken von Sprache in

Kompetenzmodellen, — Kernlehrplinen — und
Unterrichtsmethoden erfordert nun die Expli-
kation und Designation von  typischen
Sprachhandlungsmustern, die die Lernenden
rezeptiv und produktiv beherrschen miissen,
um am Fachunterricht erfolgreich teilnehmen

zu kénnen.” (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 tiber die
Verwendung der Begriffe ,Textsorte, ,Text-
muster oder ,Texttyp“ diskutiert (siche auch
Adamzik und Neuland 2005: 6; Fix 2000: 191f.;
Heinemann 2000: 519). Dieser Arbeit liegt das
Textsortenverstindnis 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 fiir komplexe sprachliche Handlungen und
lassen sich als jeweils typische Verbindungen
von kontextuellen (situativen), kommunikativ
funktionalen und strukturellen (grammati-
schen und thematischen) Merkmalen be-

[...]

normierende Wirkung, erleichtern aber zu-

schreiben. [Slie besitzen zwar eine
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gleich den kommunikativen Umgang, indem
sie den Kommunizierenden mehr oder weniger
feste Orientierungen fiir die Produktion und
Rezeption von Texten geben.” (ebd.: 124).

Dementsprechend werden Texte mit gleicher

kommunikativer Funktion, einer dhnlichen
Struktur sowie einem iibereinstimmenden Kon-
text unter einer jeweiligen Textsorte zusammen-
gefasst. Insbesondere der feste Orientierungs-
rahmen fiir den kommunikativen Umgang mit
Textsorten scheint hilfreich fiir den hier betrach-
teten Fachunterricht zu sein. Das Textsortenwis-
sen kann genutzt werden, um ein besseres Text-
oder Bildverstehen zu ermoglichen und dieses
schriftlich darzulegen. Denn Textsorten sind der
Ausloser fiir das Schreiben im Fachunterricht
und gelten somit als ,wichtige Funktion fiir die
Schreibentwicklung® (Beese/ Roll 2013: 214). So
konnen auch fachspezifische Textsorten die
Schreibkompetenz fordern und einen Beitrag
zum sprachlichen Lernen leisten. In der Grup-
pierung von Textsorten bei Vollmer und
Thiirmann (2010) wird deutlich, dass Lernende
vor allem die ,, Konventionen der Textsorten im
Sinne des doménengebundenen Schreibens be-
herrschen und [...] bewusst mit Modellen von
Texthaftigkeit/Textualitdit umgehen kénnen [sol-
len]“ (ebd.: 118). Diese Eigenschaften entspre-
(2007)
geforderten ,, Text-Sorten-Kompetenz® (ebd. zit.
nach Vollmer/Thiirmann 2010: 118).

chen auch der von August et al

Beese et al. (2014) fithren Textsorten der Gesell-
schaftswissenschaften auf. Dazu zédhlen beispiels-
weise Zeitungstexte, Kommentare, Gesetzestexte,
diskontinuierliche Texte und grafische Darstel-
lungen. Insbesondere letztere scheinen sehr zen-
tral fiir 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 verdrangt die Prisenz von Texten (vgl. ebd.:
123). Somit ist das Erlernen eines kompetenten
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Umgangs mit Schaubildern relevant fiir den Po-
litikunterricht, um den unterschiedlichen fachli-
chen Anforderungen gerecht werden zu kénnen.
Entscheidend ist in diesem Zusammenhang, dass
auf einen systematischen Einsatz von Bildern ge-
achtet wird, da sie ansonsten keine Unterstiit-
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 verstérk-
ter Spracharmut fithren“ (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
konnen. 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 Schii-
lerinnen und Schiilern verstanden [..]“ (Weis
2013: 177) und vor allem transformiert werden
muss. ,,Bilder dienen zur Artikulation, Bildele-
mente sollen in Sprache ausgedriickt 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 blof3es
Verstehen. Sie miissen die Gedanken in eine ex-
terne sprachliche Reprisentation tberfiithren.
Dies fordert spezifische sprachliche Leistungen,
die den Lernenden durch Modelle, Verfahren
und Unterstiitzungen zugdnglich gemacht wer-
den miissen. Kriterien zur Beschreibung und In-
terpretation von Schaubildern koénnen beispiels-
weise dazu dienen, ,Distanz aufzubauen, Emo-
tionen zu kanalisieren und das Geschehene ge-
ordneter zu versprachlichen® (ebd.: 123). Dabei
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handelt es sich um eine Orientierungshilfe fiir
die SuS, die auf weitere Schaubilder angewendet
werden kann und somit nachhaltig wirksam ist.
Neben dem Aufbau und Vorgehen bei einer
Bildbeschreibung kénnen aber auch spezifische
»Satzmuster nitzlich sein, die den Lernenden
an die Hand gegeben werden (Beese et al. 2014:
108). Auf diese Weise konnen sie Strukturen er-
kennen und auch sprachliche Hilfen nutzen, die
das fachliche Lernen fordern.

Das Wahrnehmen von logischen Bildern und die
addquate Beschreibung dieser muss ebenso ge-
lernt werden wie das Lesen und Verstehen von
Texten. Denn insbesondere Schaubilder sollen
Wissen fiir die SuS gliedern und strukturieren
und das Lernen somit erleichtern. Ob dies iiber-
haupt der Fall ist oder doch eher einen Trug-
schluss darstellt, ist zu erdrtern. Beese et al.
beschreiben drei unterschiedliche Prozesse fiir
den Umgang mit Schaubildern: Bildwahrneh-
mung, Bildbeschreibung und Bildverstehen (vgl.
ebd.: 124). Die Wahrnehmung des Bildes bildet
die Grundlage fiir das Verstehen. Dabei wird das
Gesehene schrittweise konstruiert, da nicht alles
gleichzeitig wahrgenommen wird. Dementspre-
chend benétigen die SuS Zeit, sich mit dem Bild
vertraut zu machen und fiir eine erste Entschliis-
selung. Im Bezug auf Schaubilder bedeutet dies
vor allem, das Symbolsystem und die Leserich-
tung zu entschliisseln (vgl. ebd.: 126). Daran an-
schlieffend 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 wiére eine Liste
mit typischen Verben sowie Wissen iiber die
Konstruktion eines Einleitungssatzes. Auflerdem
konnten beschreibende und wertende Aussagen
verglichen werden, um ein besseres Verstindnis
fur die Anforderungen an eine Bildbeschreibung
zu unterstiitzen (vgl. ebd.). Die Lehrkraft steht
demnach in der Verantwortung, sprachliche
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Vorbereitungen durchzufithren, um einen kom-
petenten Umgang mit fachspezifischen Textsor-
ten zu ermdglichen. Denn

»Schiilerinnen und Schiiler kénnen 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 Verkniipfung 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 ermoglichen (vgl.
ebd.: 125). Durch eine Unterstiitzung auf Wort-
und Satzebene, beispielsweise durch bestimmte
Fachbegriffe und hilfreiche Satzkonstruktionen,
kann schon in der miindlichen Kommunikation
schriftsprachliche Kompetenz gefordert werden
und die anschliefende Verschriftlichung der
Bildbeschreibung erleichtern (vgl. ebd.).

Anhand dieser Ausfithrungen von Beese et al. ist
zu erkennen, dass Schaubilder spezifische Anfor-
derungen an die Lerner stellen. Sie verlangen ei-
ne genaue Entschlisselung sowie  die
Verkniipfung mit bisherigem Wissen, um den
Prozess des Bildverstehens vollenden zu kénnen.
Insbesondere in Schaubildern miissen die SuS
erkennen, welche Bedeutung beispielsweise hin-
ter Linien, Pfeilen und Farben steht. ,,Gerade die
Versprachlichung von durch grafische Symbole
gekennzeichneten Abldufen stellt fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler oft eine besondere Schwie-

rigkeit® dar (ebd.: 126).

Dabei gilt vor allem die ,,Orientierungsstufe [als]
ein wichtiges Zeitfenster fiir die Aneignung von
literalen Routinen“ (Beese/Roll 2013: 213). In
dieser Zeit sollten SuS also verstirkt die Mog-
lichkeit haben, sich mit fachspezifischen Text-
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sorten auseinanderzusetzen, um allgemeine
Strukturen fiir den Umgang mit ihnen zu entwi-
ckeln. Dies ist ohne ausreichende Sprachkompe-
tenz jedoch nicht moglich. 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 fiir die politische

Bildung erdrtert werden.

3.3 GPJE-Modell fiir die politische Bildung

Bildungsstandards sind zu verstehen als Be-
schreibung fachbezogener Kompetenzen und
Wissensbestinde, 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
(vgl. KMK
2004: 6). Darunter versteht man eine verstirkte

kumulativen Kompetenzerwerbs

Beriicksichtigung der Lernprozesse sowie die
Ausrichtung der Lerngelegenheiten an den Vor-
aussetzungen der SuS, um einen Kompetenzzu-
wachs zu ermoglichen.

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 Verdnderung des Schul-
systems initiiert wurden und 2002 von der Kul-
(KMK) Bil-
dungsstandards formuliert wurden. Ziel war es,

tusministerkonferenz nationale

sich auf

»anspruchsvolle gemeinsame Bildungsziele und
Standards [zu] verstindigen und Verfahren [zu]
entwickeln, mit denen die Wirksamkeit unseres
Bildungssystems regelmifig systematisch iiber-
priift werden kann. Fiir Bildung und Erziehung
miissen ausreichende Ressourcen bereitgestellt
und optimal genutzt werden.” (KMK 2004: 5).
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Diese bleiben jedoch auf die Hauptficher
Deutsch, Mathematik, die erste Fremdsprache
sowie Naturwissenschaften beschrankt (MSW
NRW 2007: 10). Diese Bildungsstandards stellen
dennoch die Grundlage fiir die Rahmenvorgaben
tar die politische Bildung dar. Um einer Unter-
scheidung von Fichern mit und ohne Standards
entgegenzuwirken und den Stand der politikdi-
daktischen Forschung voranzutreiben, hat die
Gesellschaft fiir Politikdidaktik und politische
Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE) 2004
einen eigenen Entwurf mit bundeseinheitlichen
Standards verfasst, der bildungspolitisch gepragt
war und vom Entwurf eines neuen Politik-Kom-
petenzmodells 2012 (Detjen et al.), basierend auf
Erkenntnissen der Lehr-Lernforschung, abgeldst
wurde. PISA hat gezeigt, wie wichtig nationale
Vergleichbarkeit ist und dies sollte dementspre-
chend auch fiir die politische Bildung gelten. Da-
mit geht auch ein Wechsel von der Input- zur
Outputorientierung einher. Es geht nicht mehr
nur darum, den Input fir 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 fithrt zu kontroversen Diskussio-
nen tiiber 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 Biir-
ger/innenkompetenzen fiir eine miindige Teilha-
bechance in der Demokratie® (Manzel 2012:
144). Die jeweiligen Kompetenzen sind in drei
Bereiche unterteilt, die durch die Auflistung spe-
zifischer Fahigkeiten konkretisiert und dann fiir
die jeweiligen Schulstufen und -formen weiter
ausdifferenziert und in Bildungsstandards for-
muliert werden. So sollen politische Urteils- und
politische Handlungsfihigkeit sowie methodi-
sche Fahigkeiten erworben werden. Diese drei
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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 ermoglicht,
die unterschiedlichen Bereiche des politik-/sozi-
alwissenschaftlichen Unterrichts zu erschlief3en.

Fir den mittleren Bildungsabschluss formuliert
die GPJE in der Kategorie der ,Politischen Ur-
teilsfahigkeit” Fahigkeiten, die ein grundlegendes
Verstandnis der Bundesrepublik Deutschland
sowie der internationalen Verflechtungen der
Gesellschaft umfassen (vgl. GPJE 2004: 21). Au-
ferdem 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 fir die methodi-
schen Fahigkeiten ist die Nutzung verschiedener
Medien fiir die eigene Meinungsbildung oder
auch die produktive Mitarbeit in Gruppen und
das Prasentieren von Ergebnissen (vgl. ebd.: 24).
Insgesamt ist auffillig, 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, Erkliren 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 fiir 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 fiir den Bereich Poli-
tik/Wirtschaft gefiihrt. Jedoch kann man ihn in
einer Vielzahl von Kernlehrpldnen wiederfinden,
sodass er eine entscheidende Bedeutung fiir den
Politikunterricht einnimmt. Unter Kernlehrpla-
nen versteht man die Beschreibung eines Soll-
Zustands am Ende der Sekundarstufe I, der die
Kompetenzerwartungen fiir die jeweiligen Jahr-
gangsstufen festlegt (vgl. MSW NRW 2007: 9).
»Lehr- und Bildungspldne sind nicht mehr - aber
auch nicht weniger! - als ein Steuerungselement
fur die Qualitdt schulischer Bildung.” (Ziener
2008: 139)

Insgesamt orientiert sich die gesellschaftswissen-
schaftliche Grundbildung an folgenden Kompe-
tenzen: Sach-, Methoden-, Urteils-,

Handlungskompetenz (MSW 2007: 13, 271f).

und

Dabei geht es im Politikunterricht vor allem um
die Befihigung zur Teilnahme in der demokrati-
schen Gemeinschaft sowie zur Entwicklung poli-
tischer Miindigkeit. Dies kann, so ist es auch in
nicht
»interaktive

den Kernlehrplinen verankert, ohne

~kommunikative Kompetenzen®,
Lernverfahren“ und ,,soziales und interkulturel-
les Verstehen“ entwickelt werden (ebd.: 20). In
der kommunikativen Kompetenz sind zum Teil
auch sprachliche Fihigkeiten inkludiert, wie das
adressatengerechte Schreiben und das Erkldren
und Argumentieren. Wie diese Kompetenzen
konkret gefordert werden sollen, wird jedoch
nicht explizit gemacht.

Die von der KMK geférderte Expertise ,,Zur Ent-
wicklung nationaler Bildungsstandards® ist Aus-
gangspunkt fiir das Bemiihen der Politikdidaktik,
einen kompetenzorientierten Politikunterricht
zu gestalten und hat den Anspruch, die Qualitat
des Bildungssystems zu verbessern (vgl. Detjen
2010: 23). Auch die Fachdiskussion der Politik-
didaktik wurde dadurch beeinflusst und im An-
Ver-

schluss an die bildungsstrategische
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offentlichung 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 Kénnen im Handlungs-
vollzug her([stellt] (Massing 2012: 23).

Das Modell beschreibt vier Dimensionen der Po-
litikkompetenz, die eng miteinander verbunden
sind: politische Urteilsfdhigkeit, politische Hand-
lungsfihigkeit, Einstellung und Motivation sowie
Fachwissen. Die ersten beiden Dimensionen sind
dabei auf den Entwurf der GPJE (2004) zuriick-
zufiihren. Bei der politischen Urteilsfahigkeit ist
zwischen einem objektiven politischen Urteil
und einer subjektiven Meinungsduflerung zu un-
terscheiden. Das politische Urteil basiert auf
Fachwissen und Argumenten sowie der Beriick-
sichtigung der Perspektiven anderer Akteure. Die
Kompetenzdimension Politische Urteilsfahigkeit
lasst sich in unterschiedliche Urteilsarten unter-
teilen, die im Unterricht trainiert werden miis-
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
Abwigen und Sich-Entschlieffen enthilt (vgl.
Massing 2012: 25). Fiir diese unterschiedlichen
Bereiche sind auch verschiedene sprachliche
Kompetenzen notwendig, auf die im Kompe-
tenz-Modell jedoch nicht verwiesen wird.

Sprachliche Kompetenzen riicken besonders in
der Kompetenz politische Handlungsfihigkeit in
den Fokus. Die Fahigkeit, im Bezugssystem einer
politischen Ordnung politisch aktiv zu werden,
funktioniert nicht ohne Sprache. Dem kommu-
nikativen Handeln kénnen 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 Dbegriindend 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. Auflerdem ldsst sich an dieser
Stelle ein Zusammenhang zur Leistungsbereit-
schaft im Politikunterricht herstellen. Diese lasst
sich mit Hilfe motivationaler Griinde erkléren.
»Einstellungen bezeichnen in der Politikwis-
senschaft Orientierungen von Menschen ge-
geniiber politischen Objekten, die kognitive
affekti-

ve/evaluative (Gefiihle/Bewertungen) und ko-

(Wahrnehmung und Kenntnisse),

native (Handeln) Komponenten umfassen.”

(ebd.: 28).

Diese Orientierungen konnen sich also auf Wis-
sen, Vorstellungen, Gefithlen, Meinungen und
Verhaltensabsichten begriinden. 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 Gedichtnis und werden
netzwerkartig verkntipft. Ausgangspunkt stellt
das ,,konzeptuelle Deutungswissen® dar (Massing
2012: 24). Dieses geht iiber das Faktenwissen
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hinaus und bezieht sich auf relevante Konzepte
tiir das Verstehen von Politik. Wichtig ist

»ein solches Deutungswissen, das Schiilerinnen
und Schiiler den Sinngehalt und die innere
Logik von Institutionen, Ordnungsmodellen
und Denkweisen der Sozialwissenschaften [...]
erschliefSt.” (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
fir 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
verhdlt, kann festgehalten werden, dass die
sprachlichen Aspekte in nichtsprachlichen Fa-
chern nicht im Vordergrund stehen. Allerdings
fordern die

»Lehrpline der nichtsprachlichen Fiicher |...]
nicht nur fachliche, sondern auch sprachliche
Kompetenzen, die vorwiegend in der Form von
Sprachhandlungen benannt sind, welche als
Lerntiitigkeiten begriffen werden.” (Reich/

Krumm 2013: 177).

Es werden also sprachliche Fihigkeiten fiir das
Ausfithren bestimmter Aufgaben und das erfolg-
reiche Lernen vorausgesetzt, ohne dass deren
Vermittlung im Lehrplan fiir die Lehrer oder
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aber im Unterricht fiir 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 begriindet theore-
tisch,
Politikunterricht ausgebildet werden sollen (vgl.
Manzel 2014: 7). Aus den schon dargestellten Di-
mensionen der Politikkompetenz lassen sich

welche  Kompetenzdimensionen im

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 benétigte Sprachhandlun-
gen wie das Artikulieren und Argumentieren
nédher beschrieben. ,,Handeln wird also zunachst
als sprachliche Fahigkeit verstanden [...], die sich
vor allem in Aushandlungsprozessen zeigt“ (Goll
2012: 195) und somit sprachliche sowie soziale
Teilkompetenzen erfordert. Allerdings finden
erstere nie explizit als eigenstindiger Kompe-
tenzbereich Erwédhnung, sondern werden eher
unter dem Bereich kommunikativer Kompetenz
im Sinne von Sprachhandlungen zusammenge-
fasst. Dabei erhilt 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 miindli-
che Kommunikation. Auch Richter (2012) geht
explizit auf das politische Argumentieren im Un-
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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 miisse. Begriindungen fiir seine
These sieht er in hermeneutischen Ansitzen 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 iiber Sprache kom-
muniziert wird, was ein entsprechendes
Sprachvermogen erfordert (vgl. Goll et al. 2010:

41f).

Es muss also beriicksichtigt 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
fiir die eigenen fachrelevanten kognitiven und
kommunikativen Prozesse [sichert], sondern
[...] auf diesem Wege [werden] auch notwen-
dige Voraussetzungen fiir [...] die Teilhabe am
kulturellen, sozialen und politischen Leben
[...] geschaffen” (MSW 2011, «zit.

Oleschko 2014: 136).

nach:

Inwiefern das sprachliche Lernen im Fachunter-
richt unterstiitzt werden kann, soll nun mit Hilfe
des Scaffolding-Konzepts von Gibbons (2002)
erarbeitet werden. Dieses wird im Anschluss als
Unterstiitzungssystem fiir 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 fiir ein Unterstiitzungssystem
im sprachsensiblen Fachunterricht

4.1 Ursprung

Der Begriff Scaffolding wird erstmals bei Wood,
Bruner und Ross (1976) in der Erstspracher-
werbsforschung als eine niitzliche Metapher ver-
wendet. Ein Scaffolding (englisch fiir: Geriist,
Baugeriist) 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 aufler-
halb der eigenen Fihigkeiten dazu fiihren, dass
nur die Teile zu l6sen sind, die im personlichen
Kompetenzbereich liegen. Wood et al. sprechen
in diesem Zusammenhang von der voriiberge-
henden sprachlichen Unterstiitzung, die dem
Kind durch die Interaktion mit den Eltern zu-
kommt. Die urspriingliche Verwendung des
Scaffolding als eine Art Baugeriist 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 fiir
die Konstruktion des Gebdudes von Noten ist.
Danach kann es stiickweise entfernt werden. Ein
solches Verstandnis hat die Australierin Gibbons
(2002) fiir den unterrichtlichen Kontext mit
Englisch als Zweitsprache tibernommen und fiir
die Zweitsprachendidaktik genutzt. Gibbons Ar-
beiten beziehen sich auf die Moglichkeiten, wie
eine Lehrkraft ein anspruchsvolles Curriculum
fir Englischlernende vorbereiten und gleichzeitig
die wesentlichen sprachlichen Geriiste fir die
Entwicklung von ,academic language and litera-
cy®, fiir ein Lernen auch tiber den Lehrplan und
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Fachergrenzen hinaus, bereitstellen kann. Sie
vermittelt eine Vorstellung tiber den Rahmen
von Lehr-Lern-Prozessen und fordert in diesem
Sinne die Verwendung sogenannter ,Scaffolds”
fir 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 Universitidt 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“ iiber die Analyse von Satz-
und Wortkonstruktionen zum ,scaffolded wri-
ting“ vor (vgl. ebd. 2009). Bei Gibbons (2002)
lasst sich ein dhnliches 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 konnen durch diese Grundlagen
des Scaffolding gestiitzt werden. Dabei geht es
nicht um eine ,gewohnliche” Hilfe durch den
Lehrer, sondern es soll eine besondere Art der
Hilfe sein, die den Lerner befihigt, neue Fihig-
keiten, Konzepte und Verstehensleistungen zu
entwickeln. So kann auch dem bei Wood et al.
(1976) beschriebenen Problem entgegengewirkt
werden, indem die SuS eine Unterstiitzungsleis-
tung in der Aufgabenbewiltigung erfahren. Auch
Vollmer und Thirmann (2010) gehen davon
aus, dass Scaffolding

»im pddagogisch-psychologischen Kontext als
Metapher die Unterstiitzung des Lernprozesses
durch die Bereitstellung eines sogenannten
einer zundchst

Lerngeriists, vollstindigen

20



cives-school.de

sprachlich-inhaltlichen  Orientierungsgrund-
lage in Form von Anleitungen, DenkanstofSen,
erforderlichen sprachlichen Mitteln und ande-
ren Hilfestellungen wie Mustertexten oder

-losungen [bezeichnet].” (ebd.: 128).

Ziel ist es, die Sprache und den Kontext so zu
verkniipfen, dass sich sprachliche Fihigkeiten
mit und durch das curriculare Wissen entwi-
ckeln. In Bezug auf den sprachsensiblen Fachun-
terricht wird demnach auch bei Gibbons (2002)
bestitigt, dass sprachliches und fachliches Lernen
gleichermaflen gefordert werden miissen (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-
(1975)
beschriebenen Theorie vermittelter Sprache in
sozialer Interaktion beschreibt Gibbons (2002),
wie Lehrer-Schiiler-Interaktion im Klassenraum

prozessen und der von Halliday

erfolgreich funktionieren kann. Die Grundideen
zur Verbindung von Sprache und Denken sollen
auch in dieser Arbeit kurz beleuchtet werden,
um ein besseres Verstindnis des Scaffolding-
Konzepts zu ermoglichen 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 fiir die didak-
[dienen],  fachliche
Inhalte und Bildungssprache in der Schule zu
vermitteln.” (ebd.: 30f).

tischen  Bemiihungen

Damit verweisen sie auf die zuvor genannten Ar-
beiten von Vygotsky und Halliday. Die auf
Halliday (1975) zuriickgehende 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
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of culture® und dem ,,context of situation® unter-
schieden (vgl. Gibbons 2002: 2). Ersterer be-
schreibt, dass es zwar Situationen gibt, die
tiberall die gleichen sprachlichen Register beno-
tigen, aber sprachliche Register je nach Kultur
stark variieren konnen. 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 Gesprich mit Freunden unter-
scheidet sich stark von einem Vorstellungsge-
spraich oder Gesprichen im universitiren
Kontext. Fiir Lernende ist es notig, die unter-
schiedlichen sprachlichen Register fiir unter-
schiedliche kommunikative Situationen kennen-
zulernen und die eigenen sprachlichen Fahigkei-
ten so zu entwickeln, dass sie fiir die jeweiligen
Kontexte angemessen genutzt werden koénnen
(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 Fahigkeiten gefordert sind als
in kontextbezogenen Sprechsituationen. Im Ge-
gensatz zu einer Kommunikation mit koprésen-
tem Horer/Leser muss der Sprecher/Schreiber
sich allein mit sprachlichen Mitteln so aus-
driicken, dass das Dargestellte verstanden wer-
den kann (Ehlich 1984). In der

entwicklung kann von einem Prozess ausgegan-

Sprach-

gen werden, bei dem man lernt, die steigende
Anzahl an sprachlichen Registern zu kontrollie-
ren und sie zu nutzen. Dies stellt nicht nur fiir
Zweitsprachenlerner, sondern auch fiir Lerner in
der Erstsprache eine grofie Herausforderung dar
und ist somit im Kontext von Unterricht relevant
tir alle Lernende.

Um dem entgegen zu wirken und die Aneignung
unterschiedlicher Register zu erméglichen, wird
in einem ndchsten Schritt auf die Annahmen von
Vygotsky (1977) eingegangen. Er stellt eine Me-
thode vor, mit welcher der aktuelle Stand des
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Kindes sowie sein Lernen beschrieben werden
konnen. Grundlegend geht er davon aus, dass
Lernen ein Prozess ist, der an dem aktuellen Ni-
veau der Lernenden ansetzt und die zukiinftigen
Kompetenzen der Lernenden in den Blick nimmt
(vgl. Quehl/Trapp 2013: 31). Er spricht dabei von
dem Konzept der ,,Zone der nichsten 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 &ufleren Kreis. In der Mitte
sind die vorhandenen Kenntnisse der Lernenden
zu finden und in dem 4dufleren Kreis befindet
sich die eben genannte Zone proximaler Ent-
wicklung. Sie ist also aulerhalb des eigentlichen
Wissens anzutreffen, befindet sich jedoch nicht
auflerhalb der Lernmdoglichkeit. Nur in dem Au-
Renkreis, der ZPE, kann Lernen stattfinden.

Gibbons Verstindnis vom ,learning through
collaboration (ebd. 2002: 7) ist auf die Lern-
theorie von Vygotsky zuriickzufithren. 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 Unterstiitzung kann also dazu
fuhren, dass der Lerner deutlich mehr erreicht,
als es fiir ihn alleine moglich wiére. 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 auflerhalb der eigenen Fahigkeiten
gelernt werden. Auflerdem bietet die Unter-
stiitzung durch ein Gegeniiber die Chance, die
neuen Herangehensweisen und das hinzugewon-
nene Wissen auch in anderen Situationen anzu-
wenden und somit neue Aufgaben eigenstindig
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losen zu konnen. SuS lernen dementsprechend
nicht nur eine bestimmte Aufgabe zu losen, son-
dern erhalten auch ein Wissen iiber mogliche
Vorgehensweisen durch den Dialog mit der
Lehrkraft. Darunter fallen gemeinsam entwickel-
te Lesestrategien oder Schreibpldne, die ein
strukturiertes Aufgabenlosen ermdglichen. Es ist
wichtig, ,to learn how to think, not simply what
to think® (ebd.). Durch ein solches Unterstiit-
zungsangebot haben die SuS die Chance, in der
ZPE zu lernen und nicht nur auf der bisherigen
Wissensstufe zu verweilen.

»[Wlas das Kind heute in der Zusammenar-
beit macht, wird es morgen selbststindig zu
machen fihig sein. Daher diirfte es richtig
sein, dafS sich Unterricht und Entwicklung in
der Schule zueinander verhalten wie die Zone
der nichsten Entwicklung zum aktuellen Ni-
veau der Entwicklung.” (Vygotsky 1977: 240).

Das bedeutet, dass die Unterrichtsplanung nicht
nur an die aktuellen Fihigkeiten der SuS an-
kniipfen, sondern auch den Bereich der kom-
menden Entwicklung beriicksichtigen 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®.
»[Dl]ie Zone der nichsten Entwicklung und
das Scaffolding [sind] nicht nur Konzepte |[...],
die Lernen als einen in der Interaktion erfol-
genden Prozess verstehen, sondern die eben
auch im pidagogischen Miteinander realisiert
werden miissen — 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 fiir den Unterricht
wird dementsprechend durch das Makro-Scaf-
folding geschaffen und setzt damit die Voraus-
setzungen fiir 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 wiir-
de einen zusitzlichen interessanten Ansatzpunkt
tir weitere Untersuchungen und Studien bieten.

Jede Unterrichtsplanung setzt an der sogenann-
ten Bedarfsanalyse an. Das heiflt, es muss zu-
niachst der Sprachbedarf der SuS ermittelt
werden, um den Anforderungen von miindli-
chen und schriftlichen Aufgaben im Unterricht
gerecht werden zu konnen. 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 eingefithrt 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 gehoren nicht nur Fachtermini, sondern
ggf. auch bestimmte grammatische Phinomene,
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 nidchstes 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 einschitzen und entsprechende
Hilfestellungen anbieten.
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Denn

»Scaffolding meint nun, dass mit Hilfe einer
angepassten  Unterrichtsplanung und einer
entsprechenden Unterrichtsinteraktion [...] der
Schiiler dahin gebracht werden soll, diese Kluft
zwischen seiner Kompetenz und den gestiege-
nen Anforderungen zu schlieflen.” (Weis 2013:
113).

Dafiir stellt die Lernstandsanalyse die Vorausset-
zung dar. Wenn die vorhandenen Kompetenzen
der SuS bekannt sind, kann daran angekniipft
werden und in der Zone proximaler Entwicklung
gelernt werden. Mit Hilfe von Geriisten, Zwi-
schenschritten und unterschiedlichen Forderauf-
gaben kann die Liicke zwischen dem bisherigen
Wissen und dem zu erreichenden Niveau, wel-
ches noch iiber dem Lernstand der SuS liegt,
tberbriickt werden. Ein solcher Umgang mit der
Sprache im Fachunterricht bietet fiir alle Lernen-
den eine Unterstiitzung (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 weif3,
wie man ihm helfen kann.

Bedarfs- und Lernstandsanalyse sind vorberei-
tende Mafinahmen fiir die anschlieSende Unter-
richtsplanung. In dieser muss dafiir gesorgt
werden, dass geniigend Anlésse fiir das sprachli-
che Lernen geschaffen werden. Ein vielseitiger
Input durch die Lehrkraft und eine Sprache, die
sowohl bildungs- und fachsprachliche Kompo-
nenten beriicksichtigt, kann sprachliches Wissen
fordern (vgl. Beese et al. 2014: 36f). Die Aus-
gangslage stellen jedoch immer die alltagssprach-
lichen Fihigkeiten der Lernenden sowie ihr
Vorwissen dar (vgl. Weis 2013: 115; Kniftka
2012: 216). Daran ankniipfend konnen dann
Lernziele formuliert werden und Aufgaben ent-
wickelt werden, die das sprachliche und fachliche
Lernen stiickweise fordern. Solche Lernaufgaben
miissen zuvor geplant und strukturiert werden,
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um dem ausgeschriebenen Lernziel zu entspre-
chen und die Anforderungen leicht hoher als die
Kompetenz der Lernenden zu setzen. In diesem
Sinne konnte beispielsweise vom Konkreten zum
Abstrakten vorgegangen werden, wie Kniffka
(2012) an einem Beispiel zeigt. Dabei geht es
darum, zunichst 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
wiirde dann {iber das Présentieren 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 &hnliches
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. Auflerdem miissen Lern- und Arbeitsformen
fur die jeweiligen Unterrichtsphasen festgelegt
werden und vor allem sollte die Mdoglichkeit 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 miissen die Unterstiitzungshilfen 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-Schiiler-Interaktion entwickelt
werden, sondern auch in Gruppenarbeitsphasen
der SuS untereinander. So sind alle Teilnehmer
aktivam Lernprozess beteiligt und konnen durch
die Kommunikation innerhalb der Gruppe wei-
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tere Fahigkeiten entwickeln. Wichtig ist ,,[to] put
interaction at the heart of learning process®
(ebd.). So kénnen durch den Zusammenhalt und
die Zusammenarbeit der Gruppe ebenfalls ,,Scat-
folds“ fiir die Lernenden entstehen, die durch
den zundchst alltagssprachlichen und kontextge-
bundenen Sprachgebrauch den SuS erméglicht,
sich eher in der Kleingruppe einzubringen. Es
fallt ihnen leichter, sich zu duflern und zudem
sind die Gesprichsanteile der jeweiligen SuS
deutlich hoher als in der gewohnlichen Klassen-
rauminteraktion nach dem IRF-Schema (Initiati-
Feedback) (vgl. ebd.. 17).
Auflerdem konnen so auch Prisentationen und

on, Response,

die dafiir benétigten Phrasen, Fachtermini und
Konjunktionen gemeinsam vorbereitet werden,
um das anschlieflende Vortragen zu erleichtern
oder tiberhaupt erst zu ermoglichen. Ein solches
Vorgehen zeigt, wie sprachliche Anforderungen
im Unterricht genutzt und systematisiert werden
konnen.

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
niitzliches 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 Schiiler-
texte und eine theoretische Unterrichtsplanung
stattfinden, um dabei sowohl die Praxistauglich-
keit zu gewidhrleisten und zugleich zu zeigen,
dass auch Sprachlernen im Fachunterricht mog-
lich ist, ohne inhaltliches Wissen zu vernachléssi-
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 Tiirki-
schen” (SchriFT) stellt eine empirische Studie
zur Wirksamkeit von schreibféordernden Kon-
zepten im Fachunterricht und im Herkunftsspra-
chenunterricht Tiirkisch dar. Es handelt sich
dabei um ein interdisziplinires Projekt, das zu
ermitteln versucht, wie die Schreibkompetenz
der SuS in Bezug auf das fachliche Lernen gefor-
dert werden kann. Ziel ist ,die wissenschaftlich
tiberpriifte Entwicklung von Lehr-Lernkonzep-
ten fir einen sprachbewussten Fachunterricht®
(vgl. Universitat 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 Schiilertexte 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® tiberschrieben. Zu entnehmen ist es
dem Arbeitsbuch ,,Politik/ Wirtschaft 7-10“ aus
dem Schoningh-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 moglich ist.
Dabei wird deutlich, dass mit unterschiedlichen
Aufgabenstellungen auch divergente Anforde-
rungen an die SuS gestellt werden und unter-
schiedliche Dimensionen und Maéglichkeiten des
Schaubilds beriicksichtigt werden kénnen. Eine

CIVES-Forum #3 | Scaffolding als Unterstiitzungssystem

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 hoheres An-
spruchsniveau abbildet, da dabei Wissen ver-
kniipft und transferiert werden muss. Diesem
Muster folgend steigen die Anforderungen mit
den jeweiligen Fragen und Aufgaben. Es wird
den SuS eine Art Struktur fir die Bearbeitung
vorgegeben, an welcher sie sich orientieren kon-
nen. Allerdings muss auch beachtet werden, dass
die Antwortlinge im Laufe der Aufgaben immer
mehr abnimmt und einige Aufgaben gar nicht
oder nur sehr kurz beantwortet wurden. Dies
kann auf unterschiedliche Griinde zuriickzufiih-
ren sein. Dementsprechend schwierig ist jedoch
eine Auswertung der Bildbeschreibungs- sowie
der fachlichen und sprachlichen Kompetenzen.
In diesem Zusammenhang kann auflerdem fest-
gehalten werden, dass solche kurzen Texte es
nicht moglich machen, den Sprachstand der Ler-
nenden zu diagnostizieren. Es geht dabei eher
um die syntaktische Komplexitit und den Zu-
sammenhang des souverdnen Sprachgebrauchs
sowie der inhaltlichen Differenziertheit.

5.2 Schiilertexte

In den zuvor erarbeiteten theoretischen Ab-
schnitten wurde schon deutlich, weshalb eine
Beschiftigung mit dem sprachsensiblen Fachun-
terricht notwendig ist und wie man diesen im
Sinne des Scaffolding-Konzepts von Gibbons
(2002) unterstiitzen kann. Im Folgenden geht es
nun darum, empirische Beispiele fiir die Schwie-
rigkeiten und Besonderheiten der Textsorte
»Schaubild® zu finden und mogliche Losungsan-
sitze fur den sprachsensiblen Fachunterricht zu
entwickeln. Ausgangspunkt stellen hierbei Schii-
lertexte der achten Klasse am Gymnasium aus
der Pri-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 Pra-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 eigenstindigen Text zu verfassen, der den
Merkmalen einer funktionalen Bildbeschreibung
entspricht. So wird den SuS die Moglichkeit er-
offnet, Wahrnehmungen und Gedanken unter
Einbringung ihres kognitiven (Vor-)Wissens
zum Schaubild eigenstandig zu verfassen.

Es handelt sich bei diesem Vorgehen um eine ex-
plorative Datenansicht, sodass kein Anspruch auf
wissenschaftliche Giiltigkeit erhoben werden
kann und soll. Auf rein deskriptiver Ebene sollen
die Schiilertexte 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 mdglichen auftretenden
Problemen entgegenwirken zu kénnen. In der
Lernstandsanalyse werden dann die Texte der
SuS in den Blick genommen und Auffilligkeiten
herausgestellt. Diese beiden Schritte bilden dann
die Grundlage einer Unterrichtsplanung bzw. er-
moglichen, im Zusammenhang mit dem voran-
gegangenen Theorieteil Ansitze und Impulse fiir
die Umsetzung sprachsensiblen Politikunter-
richts zu entwickeln.

5.3 Bedarfsanalyse

Dem hier ausgewidhlten Schaubild zum politi-
schen System in der Bundesrepublik (siehe Flo-
ren 2009: 105 (M9)), das die verschiedenen
Staatsorgane der Bundesrepublik (jeweils in
Kistchen) sowie ihr jeweiliges Zustandekommen
durch Wahlen/Entsendung (mittels Pfeilen) dar-
stellt, wird im Arbeitsbuch folgende Aufgabe zu-

gewiesen:
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»M9 bietet einen zusammenfassenden Uber-
blick iiber die Stellung der einzelnen Staatsor-
gane gesamten
politischen Ordnung der Bundesrepublik, auch
unter dem Gesichtspunkt der Gewaltenteilung.

im  Zusammenhang der

Erldutert auf dem Hintergrund eurer Be-
schiftigung 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 zuriickzugreifen. Um eine
solche Aufgabe zu bewiltigen, miissen die SuS
zunichst tiber ein Wissen beziiglich der Textsor-
te ,Schaubild” sowie der damit einhergehenden
Beschreibung verfiigen. Auflerdem wird verlangt,
weitere zusdtzliche Aspekte und Darstellungs-
weisen einzubringen. Auf besondere sprachliche
Schwierigkeiten oder textsortenspezifische Merk-
male wird nicht verwiesen. Die SuS erhalten
dementsprechend keine Unterstiitzung, um den
der
Schaubild gerecht werden zu konnen.

sprachlichen = Anforderungen Textsorte

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

SArbeit an Schaubildern [...] ohne ausrei-
chende Sprachkompetenz nicht maoglich [ist],
genauso wie die anschlieffende Sprachproduk-
tion im Rahmen von schriftlichen Anschluss-
aufgaben.” (Oleschko 2012: 12).

Es muss also geklart 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 miissen die SuS zunéchst 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-

26



cives-school.de

liegenden Fall miissen die SuS erkennen, dass das
Volk, indem es wihlt, die Grundlage fiir 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 Kastchen im obe-
ren Bereich des Schaubildes reprisentiert. Hinzu
kommt die Auffithrung der Wahlgrundsitze (all-
gemein, frei, gleich, unmittelbar und geheim),
wobei nicht deutlich wird, wo der Zusammen-
hang zum eigentlichen Inhalt des Schaubilds be-
steht. Dies kann fir die SuS zu Verwirrung
fithren und vom Wesentlichen ablenken.

Auflerdem wird von den SuS gefordert, die un-
terschiedlichen Staatsorgane zu identifizieren
und miteinander in Beziehung zu setzen. Dazu
benotigen sie fachliches Wissen iiber die unter-
schiedlichen Staatsorgane und ihre Funktionen,
aber auch zusitzlich ein Repertoire an Fachbe-
griffe, die nicht im Schaubild zu sehen sind.
Durch den Riickgriff auf Vorwissen kénnen so-
mit weitere Zusammenhinge 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 griinen Kasten umgeben, unter dem
eine nihere Beschreibung folgt (Anzahl der Ver-
treter oder Abgeordneter). Die nihere Beschrei-
bung der Bundesregierung fillt dagegen weg,
sodass das Feld darunter lediglich die Begriffe
,Bundeskanzler und ,,Bundesminister enthalt,
die durch die Phrase ,,schldgt 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
niheren 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-
en Kasten innerhalb des griinen ausgefiihrt. An
dieser Stelle fillt auch auf, dass die Hervorhe-
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bung bestimmter Organe durch das Schaubild
kaum der politischen Wirklichkeit entspricht.
Das Verfassungsgericht nimmt im Vergleich zu
den anderen Bereichen einen sehr groflen Platz
ein. Ahnlich verhilt es sich mit der Darstellung
des Bundesprasidenten, welcher im Zentrum des
Schaubilds steht und durch eine abweichende
Umrandung in Form eines Kreises noch einmal
hervorgehoben wird, obwohl er eher reprisenta-
tive Aufgaben hat und wenig Einfluss auf die un-
terschiedlichen politischen Prozesse nimmt.

Die SuS miissen also iiber ein fachspezifisches
Textsortenwissen verfiigen, um die Bedeutung
von Kisten, Pfeilen und Farben im Schaubild le-
sen zu konnen und des Weiteren ein Bewusstsein
fur die Abstraktheit der Darstellung gewinnen,
zumal ein Aufzdhlen von Gestaltungselementen
(Pfeil, Kreis, Kasten usw.) und der Riickgriff 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 tibersetzen.
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 Sensibilitét fiir sprachliche Besonder-
heiten und Schwierigkeiten fiir die Lernenden
hin. An einer Stelle finden Infinitivformen wie
»bilden® und ,entsenden® Verwendung, wohin-
gegen es an anderer Stelle ,,schligt vor und er-
nennt“ oder ,wihlt® heif$t. Die SuS miissen
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 iiber
solche sprachlichen Besonderheiten konnen sie
erfolgreich mit dem Schaubild umgehen. Fiir die
schriftliche Bearbeitung ist auflerdem ein Wissen
tiber Aktiv- und Passivkonstruktionen nétig, um
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beispielsweise aus der Verwendung der Verben
im Aktiv (,wahlt”, ,ernennt”) Passivkonstruktio-
nen in der schriftlichen Auseinandersetzung mit
dem Schaubild zu bilden (,wird gewahlt”, ,wird
ernannt”).
»[D]ie geschriebene Sprache [ist] im Vergleich
zur miindlichen eine maximal entwickelte und
syntaktisch komplizierte Sprachform, in der
wir zum Ausdruck jedes einzelnen Gedanken
weitaus mehr Worter bendtigen als in der
miindlichen.” (Vygotsky 1977: 334).

In Bezug auf die schriftliche Schaubildbeschrei-
bung miissen demnach zusdtzlich Merkmale der
Textsorte sowie der moglichen sprachlichen Rea-
lisierung bekannt sein. Zum Beispiel dient das
Wissen iiber das Schreiben einer Einleitung, die
einen Uberblick iiber das Thema und die Struk-
tur des Schaubilds mit sich bringt, als Erleichte-
rung fiir den Einstieg in die Beschreibung. Die
SuS miissen die wichtigsten Informationen sowie
die Darstellungsformen herausfiltern und in ei-
nem, auch fiir Auflenstehende, verstindlichen
und nachvollziehbaren Einleitungssatz unter-
bringen. Hier muss jedoch auch zwischen Einlei-
tungssdtzen 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 fiir einen Uberblick iiber die
Struktur und Darstellungsform des Schaubilds.
Zu den
Schaubildbeschreibung zéhlt auch die Verwen-

sprachlichen Besonderheiten einer

dung passender Satzkonstruktionen, Nebensitze
sowie Konjunktionen, um einen verstindlichen
und gut lesbaren Text zu produzieren. Es miissen
also Beziehungen und Zusammenhinge auch
sprachlich ausgedriickt und in korrekter Form
verschriftlicht werden konnen. Vor allem fiir die
Schaubildbeschreibung ist beispielsweise eine
unpersonliche Ausdrucksweise zu verwenden,
die sich w.a. durch ,man®“-Konstruktionen aus-
zeichnet. Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass
diese einen Text nicht grundsitzlich besser ma-
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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 konnen auftau-
chen, zu wenig Sprachmaterial fiir die sprach-
liche Bearbeitung wird gegeben, zu komplexe
Reprisentationen (Text und Bild) fordern ho-
he kognitive Leistungen, die das Verstehen des
Textes als auch des Bildes voraussetzen.”

(Oleschko 2012: 12).

Daraus ldsst sich schlieflen, dass kognitive Pro-
zesse mindestens gleichermaflien 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
beriicksichtigt werden.

5.4 Lernstandsanalyse

Nachdem soeben auf die Probleme und Heraus-
forderungen eines Schaubilds und der Schau-
bildbeschreibung eingegangen wurde, stehen
nun die Schiilertexte im Fokus. Dabei ldsst sich
grundsitzlich feststellen, dass es kein einheitli-
ches Ergebnis in der Bearbeitung der Aufgabe
gibt, sondern auf Grund einer heterogenen
Schiilerschaft auch heterogene Texte verfasst
wurden. Auch hier herrscht ein unterschiedliches
Niveau in den einzelnen Bereichen vor. Vorwis-
sen, Sprachvermogen, aber auch Arbeits- und
Lernverhalten sowie die Leistungsbereitschaft
spielen eine entscheidende Rolle beim Verfassen
von Texten (vgl. Leisen 2010: 9). Die Schiilertexte
unterscheiden sich sowohl in ihrer Liange als
auch in der sprachlichen Realisierung und Her-
angehensweise. Einige der hier vorliegenden
Texte weisen eine Art Einleitungssatz auf: ,,Auf
oder ,,Auf dem
Bild wird das Bundessystem Deutschlands ge-
zeigt® (vgl. SchilerInnentext 30001, 60001,
140001, 240001). Diese entsprechen in Ansitzen
dem Aufbau und der Funktion eines Einlei-

dem Bild sieht/erkennt man...“

tungssatzes in der Schaubildbeschreibung. Es
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wird ein allgemeiner Uberblick iiber 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® zdhlen. Es
wird an einen Leser adressiert verschriftlicht, was
zuvor wahrgenommen wurde (vgl. ebd.: 146).

Insbesondere wird schon hier deutlich, dass es
hdufig um eine eher kontextbezogene Darstel-
lung geht. So beschreibt ein Schiiler beispielswei-
se auf der Ebene der Bildwahrnehmung, dass
man ,ein blaues Schild“ sieht und davon ausge-
hend weitere Kisten 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 Kistchen mit Pfeil, wo
wiahlt dran steht®. An diesen Beispielen kann
man zum einen feststellen, dass der Schiiler 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 wofiir stehen
die unterschiedlichen Kistchen? Hinzu kommt
zum anderen die sprachliche Realisierung von
Nebensitzen. Der Schiiller mochte den Pfeil ni-
her charakterisieren, indem er versucht einen
Nebensatz zu konstruieren (vgl. 30001). An die-
ser Stelle wire es hilfreich, noch einmal die un-
terschiedlichen Nebensitze und die mogliche
Umsetzung dieser in einem eigenen Text zu
iiben. So wiirde es leichter fallen, die unter-
schiedlichen Beziehungen und niheren Be-
schreibungen in seinem Text korrekt darzu-
stellen.

Ein weiterer Schiiler 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 auflerdem in der
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Lage, die unterschiedlichen Informationen aus
dem Schaubild zu transformieren und weitere
Schliisse daraus zu ziehen. Den Schluss ,Das
Volk darf frei und ohne Druck entscheiden® ent-
nimmt die Schiilerin den Informationen zu den
Wahlgrundsitzen aus dem Schaubild und tiber-
setzt diese somit in eigene Wort (vgl. 230001).
Ebenso verhilt es sich bei einem anderen Schii-
ler. Dieser verwendet Erklirungen 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 ibergeordnetes Bildver-
stindnis hin. Neben der Verwendung genauerer
Erklarungen (,,d. h. ...“) kommen auflerdem un-
terschiedliche
Einsatz (,indem sie die Partei wihlen, die sie am

Nebensatzkonstruktionen zum
meisten anspricht®). Auf der einen Seite findet
man die modale Satzverbindung mit ,indem®
und auf der anderen Seite Relativsitze, die in
diesem Fall die Partei ndher beschreiben. Der
Verweis auf die Wahl von Parteien und die Ver-
kniipfung zur Bundesregierung gehen tiber das
Schaubild hinaus und machen den Einbezug von
Vorwissen in die Bildbeschreibung deutlich (vgl.
110001). Unterstiitzend wiirde auch eine Einfiih-
rung in die Konstruktion von ,je ..., desto ..
Siatzen wirken, da dieser Schiiler versucht, den
Zusammenhang von Einwohnern in einem Bun-
desland und den gewihlten Vertretern der Lan-
derregierung mit der Konstruktion ,umso mehr
..., umso mehr ...“ zu erklaren.

Eine weitere Auffalligkeit findet sich in der Form
der Bildbeschreibung. Zum einen sind lingere,
ausformulierte Texte mit Satzverkniipfungen
und Relationen zu finden (vgl. 70001, 40001,
180001) und zum anderen wurden die unter-
schiedlichen Informationen nur mit Aufzih-
lungszeichen aufgelistet oder durch Angaben in
Klammern ndher beschrieben, anstatt auf Ne-
bensitze zuriickzugreifen (vgl. 100001, 130001,
190001, 260001). Somit ist es auch notwendig,
auf die geforderten Elemente einer Bildbeschrei-
bung (sieche auch 5.2) aufmerksam zu machen
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und diese gemeinsam mit den Lernenden zu er-
arbeiten. Dazu zdhlen nicht nur inhaltliche und
strukturelle Merkmale, sondern ergidnzend auch
sprachliche Unterstiitzungen, um eine erfolgrei-
che Schaubildbeschreibung erfolgreich zu er-
moglichen. Denn wie schon im Abschnitt zur
Textsorte Schaubild deutlich wurde, miissen die
SuS in der Bildwahrnehmung gelenkt werden
und lernen, wie sie ein Schaubild zu lesen haben
und damit umgehen konnen. Nur mit dem Wis-
sen iiber die Textsorte Schaubild und den damit
einhergehenden Merkmalen einer Schaubildbe-
schreibung kann dies gelingen. Auch wertende
Aussagen (,Oben ist die uninteressante Uber-
schrift“) und eine damit verbundene personliche
Ausdrucksweisen (,auf dem Bild sehe ich...“),
konnten somit vermieden werden (vgl. 130001,
220001). Nach Oleschko (2014) kann diese Art
der Textproduktion auch unter den Aspekt der
»kognitiven Uberforderung“ fallen, da die ei-
gentliche Bildbeschreibung durch Kommentare
erganzt und verlangert wird (vgl. ebd.: 146).

Anhand der Lernstandsanalyse dieser Auswahl
von Schiilertexten wird deutlich, wo die jeweili-
gen Probleme und Kompetenzen der SuS liegen,
um sie in einem weiteren Schritt individuell und
kompetenzorientiert unterrichten und férdern
zu konnen. Die Ergebnisse sind nicht reprasenta-
tiv fir alle SuS. Es werden jedoch Parallelen zur
theoretischen Arbeit mit Sprache im Fachunter-
richt deutlich, sodass ein beispielhafter Einblick
in die schulische Realitit entsteht. Wie daran an-
schlieflend ein solcher sprachsensibler Fachun-
terricht mit Hilfe des Scaffolding-Konzepts nach
Gibbons (2002) aussehen konnte, soll im dritten
Schritt des Makro-Scaffolding, der Unterrichts-
planung, gezeigt werden.

5.5 Unterrichtsplanung

Nach Goll (2010a) gehoren Bilder zu ,,sinnstif-
tenden Elementen der politischen Wirklichkeit®
(ebd.: 53) und sind somit relevant fiir den Poli-
tikunterricht. Allerdings fehlt weiterhin eine
fachdidaktische Theorie des Bildes im Politikun-
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terricht (vgl. ebd.: 48), sodass eine kriteriengelei-
tete Umsetzung von Bildbeschreibung und -ana-
lyse in der Praxis hdufig schwierig ist. Die SuS
benoétigen also eine politische ,,Bildkompetenz®,
um ,,mit Bildern im Feld der Politik funktional
und selbstbestimmt” umgehen zu koénnen (ebd.:
55). Das heifst fiir die Lehrkraft, dass sie die un-
terschiedlichen Schritte von Bedarfs- und Lern-
standsanalyse auf fachliche, sprachliche und
grafische Dimension hin durchfiithren sollte, um
mit den jeweiligen Anforderungen und Kompe-
tenzen der SuS bewusst umgehen zu konnen.
Davon ausgehend sollen nun in dem Prozess der
Unterrichtsplanung beispielhaft unterschiedliche
Ansitze und Ideen einer textsortenorientierten
Sprachbildung im Politikunterricht aufgezeigt
werden, da diese - wie das folgende Zitat ver-
deutlicht - Einzug in alle Bereiche erhalt.

»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 well-planned 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 fiir
die Jahrgangsstufe 7-9 setzt die Richtlinien fiir
den Unterricht fest. Neben den zu erreichenden
Kompetenzen (Sach-, Methoden-, Urteils- und
Handlungskompetenz) werden auflerdem unter-
schiedliche  Inhaltsfelder Das
Inhaltsfeld 7 wird mit ,Sicherung und Weiter-
entwicklung der Demokratie“ betitelt (MSW
NRW 2007: 31). Ausgehend von dem Wissen
tiber die Beziehungen zwischen Politik und Le-

bestimmt.

benswelt sowie der Kenntnis von Wissen iber
Formen politischer Beteiligung, welches in der
vorigen Stufe erlangt werden sollte, geht es nun
im Schwerpunkt um Wissen tiber demokratische
Institutionen in der Bundesrepublik, ihre For-
men und ihr Zusammenwirken (vgl. ebd.). Somit
wire der Rahmen fiir die Unterrichtsplanung ge-
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setzt. Ein didaktisch und methodisch ausdiffe-
renzierter Unterrichtsentwurf geht iiber den
Umfang dieser Arbeit hinaus, stellt jedoch eine
Moglichkeit fiir 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“ wire eine Moglichkeit, das sehr komplexe
Schaubild fiir 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 nichster Entwicklung, al-
so ein Stiick tiber den eigentlichen Kompetenzen,
lernen konnen und sollen. Dazu erscheint die
Methode des Gruppen-Puzzles als eine mogliche
Umsetzung fiir den Unterricht, da diese unter-
schiedliche Leistungsniveaus der SuS berticksich-
tigt und sie vor neue Herausforderungen stellt.
Zur Methode des Gruppen-Puzzles wird hier auf
die Ausfithrungen von Frey-Eiling und Frey
(2011) zuriickgegriffen. Sie sind auf die Arbeit
von Aronson et al. (1978) zuriickzufithren, 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
grofleres Themengebiet mit der ,Laubsdge® in
verschiedene Teile zersigt, die dann in den je-
weiligen Gruppen erarbeitet und zum Schluss
wieder zu einem Ganzen zusammengefiigt wer-
den (vgl Frey-Eiling/Frey 2011: 55). Dies kann
auf den unterschiedlichen Ebenen von Sprechen,
Lesen, Zuhoren und Schreiben geschehen.

In der ersten Phase werden Stammgruppen mit
unterschiedlichen Teilthemen gebildet. Dabei
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findet eine individuelle Erarbeitung der Materia-
lien statt (vgl. ebd.: 53). Dies ermdglicht eine in-
tensive Auseinandersetzung jedes Einzelnen mit
dem Thema. Fiir die Beschiftigung mit dem
Schaubild kénnen Gruppen zu folgenden Teilbil-
dern entstehen: Gruppe 1: Volk, Landerparla-
mente, Bundesregierung und Bundesrat; Gruppe
2: Bundesversammlung, Bundestag, Gesetze;
Gruppe 3: Bundesversammlung, Bundesprisi-
dent und Bundesregierung; Gruppe 4: Bundes-
tag, Bundesregierung und Bundesverfassungs-
gericht (siehe Schaubild). So wiirden den jeweili-
gen Gruppen Teilausschnitte aus dem Schaubild
zur Verfiigung gestellt. Eine Uberschneidung ei-
niger Organe in den jeweiligen Gruppen fithrt zu
einer besseren Verkniipfung im spdteren Aus-
tausch und zu der Moglichkeit, das Schaubild am
Ende

wahrzunehmen. Die SuS erhalten ein Arbeitsan-

der Unterrichtseinheit als ein Ganzes

leitungsblatt, auf dem das Vorgehen des Grup-
penpuzzles noch einmal erklirt wird und die
unterschiedlichen Arbeitsauftrage fiir 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 fiir alle
SuS verstindlich sind. Zur erfolgreichen Bearbei-
tung der Aufgaben sollen den SuS ,gestufte
Lernhilfen® zur Verfiigung gestellt werden (ebd.:
88). Sie sind besonders geeignet, die Herausfor-
derung von Heterogenitit im Fachunterricht zu
bewiltigen. Den SuS kann soviel Hilfe an die
Hand gegeben werden, wie sie fiir das Losen der
Aufgaben benoétigen. Es werden von der Lehr-
kraft Umschlidge vorbereitet, die zum einen In-
formationen iiber die verwendeten Begriffe im
Schaubild enthalten kénnen. Zum anderen kon-
nen darin auch sprachliche Unterstiitzungen an-
geboten werden, zum Beispiel zur Konstruktion
passender Nebensitze, der Bildung von Aktiv-
und Passiv-Konstruktionen oder Wortgelindern
mit Satzverkniipfungen (vgl. ebd.: C, 15). Wenn
notig konnen die SuS auf die unterschiedlichen
Lernhilfen zuriickgreifen und eigenstindig Lo-
sungen fiir die jeweiligen Aufgaben finden. Dabei
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kann jeder den Umschlag verwenden, der fiir die
eigene Weiterarbeit notwendig ist. Auf die ge-
stuften Hilfen kann in den ersten beiden Phasen
des Gruppenpuzzles sowie im anschlieffenden
Schreibprozess der Bildbeschreibung zuriickge-
griffen werden.

Die zweite Phase beinhaltet die fachliche Vorbe-
reitung in Expertengruppen (v Frey-Eiling/Frey
2011: 53). Das heif3t, alle SuS mit demselben
Teilgebiet setzen sich zusammen, tauschen sich
tiber das Gelernte aus und kldren 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 ermdglicht ein Verstehen {iber den eigentli-
chen Kompetenzen. In der Expertengruppe fin-
det dann hiufig ein kontextbezogener Austausch
statt, da den SuS der jeweilige Schaubildaus-
schnitt bekannt ist. Hier miissen die SuS im Sin-
Scaffolding aktuelle
Sprachressourcen zuriickgreifen, um sich dann

ne des also  auf
auf neue sprachliche Mittel zu konzentrieren (vgl
Leisen 2010: 41). Auflerdem sollte in diesem
Schritt aber auch eine Vorbereitung auf die an-
schlieBende Prasentation 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 Unterstiitzungen aus der
gemeinsamen Expertengruppe und koénnen so-
mit auf Formulierungen fiir den eigenen Vortrag
zuriickgreifen. Gibbons (2002) spricht dabei von
einer ,.kind of collective scaffolding®, bei dem die
SuS sich erginzen, ein Geriist bilden und ge-
meinsam an ein Ziel kommen (ebd.: 20). So wird
das kooperative Lernen auch ohne die direkte
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Unterstiitzung der Lehrkraft in der Gruppe selbst
ermoglicht. Nun gilt es, die bildbezogene Sprache
durch eine kontextunabhingige Sprache zu er-
setzen und den anderen SuS das eigene Wissen
zu vermitteln. Dies findet bei der Riickkehr in die
Stammgruppen - je ein Experte aus Gruppe 1-4
- statt (vgl. Frey-Eiling/ Frey 2011: 54). Jeder
tragt sein Spezialwissen der Gruppe vor, die an-
deren SuS machen sich dazu Notizen und haben
die Moglichkeit, Fragen zu stellen. So wird das
Themen-Puzzle schrittweise vervollstindigt.
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. Auflerdem
wird das Zuhoren gestarkt, da ihnen bewusst ist,
dass sie auf das Wissen der Anderen angewiesen
sind. Notizen wahrend der Kurzvortrage in der
Gruppe dienen als Grundlage fiir daran anschlie-
Bende Schreibprozesse. In diesem Fall wire eine
schriftliche Beschreibung des ganzen Schaubilds
angemessen, um die zuvor ,more spoken-like“
Texte in einen ,,more-written like“ Text zu tiber-
fithren (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 zunichst, einen Einblick in einzelne
Teile des Schaubilds zu erhalten, um die Wahr-
nehmung auf bestimmte Aspekte zu lenken.
Durch die gestuften Hilfen konnen auch sprach-
und lernschwache SuS zu Experten werden, ihr
Selbstvertrauen stirken und ihre sprachlichen
Kompetenzen im Zusammenspiel mit den ande-
ren SuS erweitern. Ein spezifisches Wissen iiber
einen Teilbereich erméglicht einen ertragreichen
Austausch in den Stammgruppen. So kann
schlieflich schrittweise das Schaubild zusam-
mengesetzt werden. Moglichen Problemen in
Bezug auf die Leserichtung von Schaubildern
wird entgegengewirkt, indem verdeutlicht wird,
dass man in diesem Fall iiberall starten kann und
sich das Gesamtbild durch das Zusammenwirken
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der unterschiedlichen Elemente ergibt. Aufler-
dem kann durch dieses Vorgehen das letztend-
Schaubild-
beschreibung erleichtert werden. Denn die

lich geforderte Schreiben einer

»more written-like 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 Méglichkeiten
geboten, Sprache zu horen und zu nutzen. Dabei
findet fiir 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
ermoglicht den SuS durch das eigene Handeln
einen ,individuellen Reifungsprozess zur Kom-
petenzentwicklung® (Leisen 2010: 85). Zusitzlich
konnen die einzelnen Arbeitsschritte auch auf
dem ,mode continuum® (Gibbons 2002: 41) zu-
geordnet werden. Die ,face-to-face“-Interaktion
in der Expertengruppe eréffnet die Moglichkeit,
auf Dinge zu verweisen, ohne sie konkret benen-
nen zu miissen. In einem néchsten Schritt dndert
sich die Sprache, indem die SuS ihr Wissen auch
den Anderen vermitteln miissen, da dabei die
Ergebnisse und Erfahrungen durch Sprache re-
konstruiert und die Dinge explizit gemacht wer-
den miissen. Das andere Ende des Kontinuums
stellt dann der geschriebene Text dar, der aufer-
dem eine Orientierung fiir den Leser beinhalten
und stérker 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 Mog-
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lichkeit der aktiven Teilhabe und Erweiterung
der Kompetenzen ermdoglicht. Fiir 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
Gesprachsfiihrung und Klassenrauminteraktion
ein sprachbewusstes Fachlernen stattfinden. Fiir
die Orientierung an und den Umgang mit fachs-
pezifischen Textsorten konnen auflerdem Me-
thoden-Stunden eingesetzt werden. Hinsichtlich
des Schaubildes empfiehlt beispielsweise auch die
Bundeszentrale fiir politische Bildung, die SuS
anhand von Texten eigene Schaubilder erstellen
zu lassen (BpB 2004). So konnen sie sich der Me-
thode Schaubild nihern und einen Sachverhalt
tiir sich selbst verstdandlich darstellen. Als Vorbe-
reitung fiir Tests oder Klausuren, aber auch zum
besseren Verstehen und Verinnerlichen politi-
scher Zusammenhinge, scheint dies eine durch-
Methode. Unterstiitzend dabei
konnen Wortlisten sowie eine thematische Uber-
schrift dienen, die den Inhalt des Schaubildes
vorgeben. So steht vor allem die grafische Gestal-

aus sinnvolle

tung im Vordergrund, bei der sich die SuS mit
den unterschiedlichen gestalterischen Elementen
auseinandersetzen. Auch hier konnen mit der
gestuften Hilfe (siehe auch Gruppen-Puzzle) de-
taillierte Erklarungen zu der Wirkung und Funk-
tion von Pfeilen, Kisten, Farben und anderen
Elementen zur Verfiigung gestellt werden. So
konnen die SuS, wenn nétig, auf die Hilfen zu-
riickgreifen. Eine Alternative, die den Fokus eher
auf die Inhalte des Schaubilds lenkt, wire mit

dem Vervollstindigen von Schaubildern mog-
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lich. Die duflere Gestalt des Schaubilds ist dabei
vorgegeben und die SuS miissen die vorhande-
nen Liicken mit Hilfe unterschiedlicher Materia-
lien fiillen.

6 Fazit

In Anschluss an die vorliegenden Ausarbeitun-
gen kann die These, dass Sprachfihigkeit und
Sprachlernen Einfluss auf das politische Lernen
haben und unabdingbar fiir den Politikunterricht
sind, bestdtigt werden. Es wurde deutlich, dass
die sprachlichen Anforderungen an die SuS im-
mer weiter ansteigen und insbesondere im Poli-
tikunterricht gefordert sind. So miissen die SuS
nicht nur zwischen Alltags- und Schulsprache
unterscheiden, sondern werden zusitzlich 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 verkniipft und eingeiibt, obwohl festge-
stellt wurde, dass ,Fachinhalte nur durch ange-
messene Fachsprache wiedergegeben werden
konnen“ (Kniffka 2012: 214). Der Blick in die
Kernlehrplane, in den Entwurf nationaler Bil-
dungsstandards fiir den Fachunterricht in der
politischen Bildung der GPJE sowie in das Poli-
tikkompetenz-Modell hat gezeigt, dass auch hier
Anderungsbedarf besteht. Fachlehrerlnnen er-
halten die Verantwortung fiir die Realisierung
sprachlicher Lernziele ihres Faches, ohne eine
Anleitung zur Umsetzung dieser (vgl. ebd.).

Die Arbeit hat verdeutlicht, dass dem Problem
der mangelnden Sensibilitét fiir sprachliches Ler-
nen entgegengewirkt werden kann, indem mit
Hilfe des sprachsensiblen Fachunterrichts und
dem Scaffolding-Konzept Konsequenzen fiir das
Lehren und Lernen gezogen werden. Scaffolding
heiflt auch, den Unterricht fachlich und sprach-
lich zu planen, zu organisieren und sich mit den
unterschiedlichen Anforderungen des Faches
auseinander zu setzen.
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»Mit der Technik des Scaffolding lisst sich im
Fachunterricht die Kluft iiberbriicken zwi-
schen dem, was Schiiler/innen sagen wollen,
und dem, was sie fachangemessen sagen kin-
nen. Scaffolding hat die dienende Funktion fiir
den Erwerb von selbstgesteuerter Problemls-
sungsfihigkeit.“ (Vollmer/ Thiirmann 2013:
51)

Ein solcher Unterricht, der deutlich mehr Zeit in
Anspruch nimmt als traditionelle Unterrichts-
formen, kann sowohl DaZ-Lernern eine Unter-
stiitzung bieten, stellt jedoch auch fiir Lerner in
der Erstsprache eine notwendige Bereicherung
fiir das Lernen und Verstehen im Politikunter-
richt dar. Dementsprechend kénnen die Grund-
Gibbons  (2002) auf
unterschiedliche Ebenen des schulischen Lernens

tiberlegungen  von
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 fiir das politi-
sche Lernen genutzt werden.

Zusitzlich muss dem Vorwurf mangelnder
Sprachsensibilitdt der Lehrkrifte eine verbesserte
Lehrerausbildung sowie ficheriibergreifende
fach- und sprachdidaktische Forschung entge-
gengesetzt werden. Die Institution Schule, aber
vor allem auch die einzelnen Lehrkrifte miissen
fiir 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 moglich 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 fiir das politische Lernen auf-

gezeigt werden. Eine detaillierte Planung mit Be-
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riicksichtigung fachlicher, sprachlicher und me-
thodischer Elemente und Lernziele des Unter-
richts sowie transparente, lernzielorientierte
Aufgaben sind die Grundlage fiir die Umsetzung
sprachsensiblen Fachunterrichts. Es sollen also
weiterhin systematische Konzepte fiir den Fach-
unterricht entwickelt werden und das vor allem
auch mit Hilfe facheriibergreifender Kooperation
in Theorie und Praxis. So konnen sprachbewuss-
te Lehr-Lern-Materialien entwickelt werden, die
der mangelnden Beachtung von Sprachkompe-
tenz im Fachunterricht entgegenwirken.
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