6 Sprache in den Fachern

‘Bildungssprache kann gemdl Vollmer und Thiirmann ,als ,Geheimsprache’ der
. Bildungs- und Lebenschancen zuteilenden Institution Schule bzw. als ihr eigent-
liches, aber geheimes Curriculum {...], das bislang kaum transparent und ein-
deutig kodifiziert ist und an dem sich viele Lernende méchtig reiben oder gar
scheitern” (2010, 8. 109) angesehen werden. Die Problematik besteht darin, dass
Schule die Beherrschung duaﬁﬁammw&ng_nwma Formen fiir das Lernen selbst-
verstindlich voraussetzt, deren Gebrauch [...) aber gar nicht Hog\? (Feilke 2012,
S. 4). Begrindet werden karn die Haltung der Schule mit ihrem bereits erwahn-
ten ,monolingualen Hahitus” (Gogolin 1991).

Wie anhand der bereits angefithrten Arbeiten von Schleppegrell (2001) deut-
lich wurde, sehen sich die Lerner(innen) in der Schule mit Erwartungen konfron-
tiert, die ihnen nicht transparent gemacht werden und der gewiinschten Ver-
wendung eines sprachlichen Registers, mit dem sie nicht vertraut sind: ,Auf
normativer Ebene ist mit Bildungssprache' dasjenige Register bezeichnet, des-
sen Beherrschung vom .erfolgreichen Schiiler’ erwartet wird" (Gogolin 2009,
5. 268). Es begegnet den Lerner(inne)n in zahlreichen Lehrwerken und muss ge-
nutzt werden, um sich miindlich oder schriftlich zu &ulern (vgl. Ahrenholz 2013,
S. 88). Im Verlauf der Bildungsbiografie spezialisieren sich die zu erbringen-
den Anforderungen und differenzieren sich zudem doménenspezifisch aus. Da-
bei bleiben die Einforderungen der Uwacbmmmwamngnwmm Ausdrucksweisen je-
dech stetig implizit (vgl. Gogolin 2009, S. 268; vgl. auch Lengyel 2010, S. 597). Da
Bildungssprache aber nicht mitgdngig im Alltag erworben wird, sondem immer
auch eine ,explizite Vermittlung sprachlich-konzeptioneller Fihigkeiten" (Gan-
tefort/Roth 2010, S, 576) bendtigt, ist es nicht ausreichend die sprachlichen Anfor-
derungen nur transparent zu machen. Vielmehr bedarf es einer systematischen.
und durchgéngigen Unterstiitzung dexr Lernenden beim Erwerb dieses Registers.
Dafir miissen sich Lehrkréfte zundchst die Herausforderungen, die den Lernen-
denin den einzelnen Fachern begegnen, bewusst machen (vgl. Kap. 7.2.1). Ohne
das Wissen um sprachliche Stolperstellen ist eine vorbeugende und unterstiitzen-
de Unterrichtsgestaltung nicht mdglich. Die Auseinandersetzung mit Ger Spra-
che im Fach ermdglickt aber auch den Blick auf sprachliche Ressourcen, die das
jeweilige Unterrichtsfach mit sich bringt. Dabei spielt Sprache in den Sachfa-
chemn nicht mur implizit, sondemn auch explizit, ausgedriicict in den Kompetenz-
erwartungen eine wesentliche Rolle. Eine Auswahl aus dem Lehrplan fiir Nord-
thein-Westfalen mag dies exernplarisch verdeutlichen.
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6 Sprache in den Fachern

Fach

Kompetenzerwarlungen

Sachunter-
richt

»
v
V
»
»
»
3
»

Beschreiben Ahniichkeiten und Unterschiege {von Materfalien)

m_._eimz.éam&m: und Lebensbedingungen von Tieren und dokumentieren die Ergebnisse
Beohachten und Benennen ausgewdhite Pflanzen

Erkunden und Beschreiben varschiedene Berufe

Zeichnen und Beschreiben ihren Schulweg

Erklaren optische und akustische Zeichen und geltende Verkehrsregein-

Formulieren eigens Bed{irfnisse, Geflihie und Interessen

Ermitteln wichtige Ereignisse und Daten zur eigenen Lebensgeschichte und stellen diese
chronologisch dar

Beschreihen und Vergleichen Gebriuche und Gewahnheiten von a_m:m%ms anderer Kulturen
mit den eigenen

Schreiben und gestatten eigene Geschichten unter Nutzung vorhandener Medien

Mathematik

v v v w v v v ¥ w|w

Entdacken und Beschreiben Beziehungen zwischen Zahlen mit eigenen Worten
Verwenden Fachbegrilfe richtig

Beschreiben Rechenwege fir andere nachveliziehbar mindfich eder in schriftlicher Form
Orientieren sich nach miindlicher Anweisung in Raum

Beschreiben Wege und Lagebeziehungen

Erkennen und Benennen die geometrischen Kirper

Vergleichen und Ordnen Langen, Zeitspannen und Geldbetrige

Lesen einfache Uhrzeiten ab

Formulieren zu Spiel- und Sachsituationen sowie zu m_amn:m: mmnzm__amcm: 583%@?
schichten) mathematische Fragen und Aufgabenstellungen

Formulieren zu vorgegebenen Gleichungen Rechengeschichten

Sport

Korperteile erspiren und benennen

Verbessern durch Uben ihre koordinativen und konditionellen Fahigkeiten und sprechen dariiber
Spiele erfinden, beschreihen und Spleibedingungen hersteller

Gefundene Spielidee dokumentieren

Sich dber Spielideen austauschen

Verginbarungen treffen _

Beschreiben ihre Kbrper- und Lauferfahrungen

Gestalten Kinderlieder, Gedichte und Texte

Entwickeln Spielszenen und zeigen sie

Kunst

- w|w v v ¥ ¥ ¥ v ¥v ¥v|¥

-

v v v v w v

Urtersuchen und beschreiben Materia'elgenschaften

mxumz_._._ma_ma: mit unterschiedlichen Werkzeugen und Materialien und beschreiben thre .
Erfahrungen

Setzen Erlebtes und Fartastisches in Bildern und Bildergeschichiten um

Spiiren verschiedene Schriftzeichen und -bilder in Umwelt und Medien .&:

Gestalten Mitteilungen und Plakate ]

Improvisieren und reflekdieren Spielszenen

Stimmen den Einsatz von Sprache und Musik ab

Sprechen Gber Empfindingen und Geflhle bei der Betrachtung von Bidern und Objekten

Respektieren Betrachiunggn anderer und vergleichen sie mit der eigenen

Abb. 35: Aus dem Lehrplan des Landes Nordrhein-Westfalen 20081




6.3 Sprache im mmn,::am:_n_:
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Bevor Sie weiterlesen, Uberiegen Sie, welche Methodan und Verfahren in Ihrsm Sachunter-
richt eine Rolle spielen und inwigweit die Schiiler{innen) bei ibrer Anwendung sprachliche
xosum‘azwa: bengtigen.

Im Sachunterricht der Grundschule beginnt die Ausbildung naturwissenschaftli-
cher Kompetenzen. Die Aufgabern, Bildungsinhalte und Ziele dieses Unterrichts-
faches sind im Perspektivrahmen Sachunterricht der Gesellschaft fiir die Didak-
tik des Sachunterrichts (GSDU) festgelegt:

Cie besondere Aufgabe des Sachunterrichts bestent darin, Schillerinnen und Schiiler darin zu
unterstutzen, ihre natiirliche, kufturelle, soziale und technische Umwelt sachbezogen zu ver-
stehen, sie sich auf dieser Grundlage bildungswirksam zu erschlieien und sich darin zu rien-
tieren, mitzuwirken und zu handein. (GDSU 2013, S. 9; Hervarhebung im Original)

Die Schiller{innen) sollen dabei unterstiitzt werden, naturwissenschaftliche Phi-
nomene in ihrer Lebenswelt wahrzunehmen und zu verstehen, indem sie neue
Erkenntnisse selbststandig, methodisch und reflektiert aufbauen. Dafir kommt
dem Sachunterricht eine doppelte Anschlussaufgabe zu, da er einerseits an den
Lernvoraussetzungen {Wissensstdnde, Kompetenzen, Interessen und-Lembe-
durfrnisse) der Lerner(innen} ankniipfen und andererseits Anschluss ,an das in
“ Fachkulturen erarbeitete, gepilegte und weiter zu entwickelnde Wissen’ (ebd.,
S. 10; Imﬁoaﬁmdgmmb im Criginal) suchen muss. Das naturwissenschaftliche
Denken der Kinderisti.d.R. nicht kohirent, sondern besteht aus vielen einzelnen
Erfahrungen und Wissensfragmenten, die erweitert und in einen Zusammen-
hang gebracht werden miissen. Erst durch die Aufgabe von Fehlvorstellungen
und der Integration der einzelnen Wissensfragmente in Form von , ibergeordne-
ten Begrifien, GesetzméBigkeiten oder Modellvorstellungen * (Kleickmann 2012,
S. 9) entwickelt sich ein systematisch strukturiertes und kohérentes Wissen bei
den Grundschulkindern. Im Rahmen dieser Wissenstransformation beriicksich-
tigt der Sachunterricht ,Fragen und Umissmmgsmﬂma der HOBQmH, und hilft ibnen,
-ihre Erklarungen und Begriindungen angemessen zu versprachlichen, zu pré-
sentieren und zu kommunizieren” (GDSU 2013, S. 10). Durch diese Aushandlung
mit den Inhalten des Faches entwickeln die Schiiler(innen) ibre Persdnlichkeit
weiter, um die Umwelt verantwortungsvoll mitzugestalten und in ihr handelnd
tatig werden zu kdnnen. Dabei darf der Sachunterricht die Lerner(innen) nicht
unterfordern, sondern muss inhaltlich und methodisch anspruchsvoll gestaltet
werden (vgl. ebd., 5. 9 ff.). Er stellt eine Schnittstelle schulischer, kogmitiver und
sprachiicher Entwicklung dar, in der die Schiller(innen) ,in stets neuen Kontex-
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ten Sprachhandlungen vollziehen kénnen und an zunehmend anspruchsvoeller
gestalteten Kontexter auch miissen, um kognitive und schulische Leistungen zu
erbringen” (Quehl/Scheffler 2008, S, 66). Daher besteht efne enge Verknipfung
zwischen Sachunterricht und sprachlicher Bildung. ]

Sprache wird als wichtiges Mittel bzw. als ein Werkzeug betrachtet, v sach-
unterrichtliiche Inhalte zu lermen. Dies erfolgt nicht nur durch die Vermittlung
der Lehrkraft, sondern auch in einem gemeinsamen sprachlichen Austausch
miteinander. Sprache erfiillt dabei verschiedene Funktionen. Sie dient der Mo-
dellierung bereits vorhandener Wissensstrukturen, ihrer Verarbeitung und letzt-
endlichen Aneignung. Dies kann anhand eines Unterrichtsbeispiels zum Thema
Schwimmen und Sinken verdeutlicht werden. In einer vorherigen Stunde ha-
ben die Schiler{innen) bereits herausgefunden, dass Gegenstdnde, die schwe-
rer als Wasser sind, sinken, wéhrend Gegensténde, die leichter als Wasser sind,
schwimmen. Diese Exkenntnis beinhaltet zwar bereits Wissen iiber die Dichte ei-
nes Kérpers, dennoch bedarf es einer Ergdnzung der Bedeutung des Volumens
durch ein weiteres Experiment. Dafiir erhalten die Schiller(innen) zwei Stiicke
Knetgummi. Das eine ist zu einer Kugel geformt, wahrend das andere die Form
eines kleinen Bootes aufweist. Basierend auf ihrem Vorwissen, versprachlichen

_die Kinder ihre Vermutungen: ,Ich vermute, dass beide Knetgummis schwim-

men, weil sie leichter als Wasser sind.” Bei der anschliefenden Durchfithrung
des Experiments tauschen sich die Schiler{innen) {iber ihre Beobachtungen und
Erkenntnisse sprachlich aus. So stellen sie zunéchst fest, dass beide Kérper das
gleiche Gewicht aufweisen: ,Dann gehen entweder beide Knetgummis unter
oder nicht.” Bei der anschlieBenden Erprobung der Schwimmféhigkeit, muss
diese Annahme jedoch korrigiert werden: ,Die Kugel aus Knetgummi sinkt,
aber das Boot aus Knetgummi schwimmt. " Das bisherige Wissen muss nach die-
ser Erkenninis modelliert und ergénzt werden. Dieser Prozess zeigt sich anhand
einer abschlieBenden Erklarung der Kinder: ,Nicht nur das Gewicht eines Kér-
pers ist wichtig, sondern auch seine Form. Ein Kérper mit einer groflen Flache
schwimmt besser als ein Kérper mit einer kleinen Fldche.” Durch die konkre-
te Handlung, verbunden mit dem sprachlichen Austausch untereinander und
mit der Lehrkraft, kann das neu erworbene Wissen verarbeitet und angeeignet
werden. Méglich ist im Anschluss auch die Konzeptualisierung des fachlichen
Wissens durch Sprache bei der Diskussion um die Frage , Warum schwimmt ein
Schiff?". Anhand des Unterrichtsbeispiels wird deutlich, dass Sprache in seiner
Funktion als Mittel und Werkzeug der Kommunikation und Reflexion iiber In-
halte und Erfahrungen dienen kann.

Durch eine sachaddguate sprachliche Darstellung der Inhalte Wmhb damit
auch die Enfwicklung einer (fach-)sprachlichen Kultur geférdert werden. Wie
bereits aufgezeigt, findet dies insbesondere bei der Durchiihrung von Experi-
menten statt, wenn Gegenstidnde oder Prozesse benannt oder beschrieben wer-
den missen oder wenn Begriffe erklart werden (vgl. GDSU 2013, 5. 11). Es stellt
eine zentrale Arbeitsform des naturwissenschaftlichen Unterrichts dar und fin-
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det in der Grundschule zur Vermittlung von Methodenkompetenz, aber auch
zurinhaltlichen Auseinandersetzung statt. ,In der didaktischen Diskussion wird
der Begriff des Experimentierens in der Regel deutlich enger gefasst. Experi-
mentieren meint hier eine an das wissenschaftliche Experimentieren angelehn-
te Methode, durch zielgerichtete und eigenstiandige Planung von Experimenten
eine offene Frage zu klaren® (Wodzinski 2012, S. 124). GemaB dieser Definition
kénmen die meisten Formen des experimentellen Arbeitens in der Grundschule
nicht zum Experimentieren als (natur-)wissenschaftliche Methode zur Erkennt-
nisgewinnung gezahlt werden, sondern sind als Versuche zu bezeichnen. Expe-
rimente und Versuche unterscheiden sich dahingehend, dass einem Experiment
eine Hypothese vorausgeht, die zu verifizieren bzw. falsifizieren ist, wahrend
ein Versuch nicht zwangsldufig der w@mﬂmﬁ,g@ einer Hypothese, sondern der
Présentation oder Veranschaulichung eines Phanomens dient (vgl. Muckenfus
1995, 8. 335). Wenn keine Planung des Versuchsaufbaus erfolgt und Vermutun-
gen gezielt ausprobiert werden, handelt es sich bei dem methodischen Vorge-
hen um ein vorstrukturiertes Experiment bzw. um das Laborieren, Der Schwer-
punkt liegt auf Erkldrungen naturwissenschaftlicher w&mbop‘.bmwmﬁ die aus dem
Material heraus entwickelt werden (vgl. Beck/Claussen 2000, S. 11). Geméh
Wiebel handelt es sich beim Laborieren um einen guten Ausgangspunkt, um
Schiiler(innen) iber die Grundschulzeit hinweg auf ihrem Weg zum Experimen-
tieren zu begleiten (vgl. 2000, S. 45f.). Ungeachtet der jeweilig korrekten Be-
zeichnungen ermdglicht diese Form der Arbeitsmethode den Kindern den Auf-
bau eines kritischen Bewusstseins sowie die Pragung von Einstellungen wie
Neugier oder Objektivitdt und das Kennenlernen eines Verfahrens zur Problerm-
' 18sung (vgl. Soostmeyer 2002, S. 120).

6.3.1 Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen im m,mn_E_:mioE

Die Verkniipfung von Sprache und Inhalt beginnt bereits im frithen Kindesal-
ter in Form des Spracherwerbs, der sich in Auseinandersetzung mit Primér- und
Sekunddrerfahrungen der Umwelt vollzieht, Auch im Elementarbereich werden
wichtige Voraussetzungen fiir das naturwissenschaftliche Lernen durch und mit
Sprache geschaffer. So werden die Kinder angeregt, ihr implizites Wissen, das
sich durch die Begegnung, Beobachtung und Erforschung ihrer Lebenswelt ent-
wickelt, sprachlich zu explizieren. Bei diesem Prozess werden Vorstellungen und
Konzepte entwickelt und reflektiert, um naturwissenschaftliche Phinomene zu
erkldren, wodurch sich wiederum auch die sprachlichen Kompetenzen weiter-
entwickeln und neue fachliche Fragen aufgeworfen werdexn (vgl. GDSU 2013, S.
19). Fachliche Inhalte und sprachliche Bildung erweitern sich demnach im Rah-
men eines naturwissenschaftlichen Unterrichts im Sinne eines Kreislaufs.

Wie sprachliche Kompetenzen konkret im Sachunterricht mit dem Erwerb der
fachlichen Inhalte einhergehen, wird bei der Betrachtung der perspektiveniiber-
greifenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen innerhalb der fiinf perspektiv-
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bezogenen Kompetenzen deutlich. Das Erkennen und Verstehen beinhaltet die
Fihigkeiten, bereits vorhandenes und neues Wissen aufeinander zu beziehen
und miteinander zu einem neuen Konstrukt zu verbinden, Grundlegend ist dafir
die Bewusstmachung und Verbalisierung der eigenen Vorstellungen sowie eine

 refiektierte Uberprifung dieser. Ausgangspunkt des eigensténdigen Erarbeitens

sind aus einem Interesse heraus entstandene Fragen oder Aufgaben, denen mit
angemessenen Methoden im Sinne einer Erkenntnisgewinnung nachgegangen
wird. Dies schlieft auch die Protokollierung und Prdsentation der entstandenen
Ergebnisse sowie eine Reflektion des Lernprozesses mit ein. Das Evaluieren und
Reflektieren dient einem verantwortungsvollen Handeln — sowohl in Bezug auf
die Sache als auch auf den Menschen.

Kern des Reflexiensprozesses ist das gedankliche {berpriifen und Erproben eigener und
fremder Denkweisen oder Meinungen iiber den Gegenstand der Reflexion [...]. Die Bewertung
eines Sachverhalts und damit das Ergebnis einer solchen Reflexion sind per se subjektly, sie
milssen jedoch bestimmten Regeln des sachgemaRen Urteilens folgen sowie kemmunizierbar
sein. (ebd., §.23)
Um neues Wissen zu erwerben, sind auferdem die Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisungen des Bereichs Kommunizieren und mif anderen zusammenar-
beiten von grofier Bedeutung. Dies wmfasst nicht nur den Austausch zwischen
Lehrenden und Lerner(inne)n, sondern auch die Kommunikation letztgenannter
untereinander, wodurch neue Fragen und Gedankengédnge entwickelt werden.
Eine Voraussetzung daflr ist es wiederum, den Sachen interessiert zu begeg-
nenund dem eigenen durch Interesse und Motivation ausgeldsten Wissensdrang
in Bezug auf die eigene Lebenswelt durch Informationssuche und Uberprifung
nachzugehen. Letztliches Ziel ist das eigene Umsetzen und Handeln. In Form
von alltagsbezogenen Projekten oder dem Erproben eines angemessenen Ver-
haltens in bestimmten Situationen kann das erlernte Wissen im Anwendungsfeld
des alltdglicher Handelns angewandt werden. Daféir miissen Schiiler(innen) ihre
Handlungen in kooperativer Zusammenarbeit selber planen, durchfiihren, re-
flektieren und bewerten (vgl. ebd., S. 24 ff)).

Arbeitsauftrige zur Umsetzung der beschriebenen Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsanweisungen beinhalten verschiedene Operatoren (Diskursfunktionen).
Diese dienen der fachlichen Wissenserweiterung, enthalten aber auch sprach-
liche Anforderungen und férdern zudem den Erwerb spezifischer sprachlicher
Kompetenzen. Die Identifikation wichtiger Informationen in einem Text erfor-
dert z.B. Lesestrategien und Textkompetenzen und bringt damit fir ein Grund-
schulkind bereits ein gewisses sprachliches Anforderungspotenzial mit sich (s.
auch Kap. 8.1.2). Eine korrekte Beschreibung bedarf dagegen gewisser Ge-
mwwmowmwOBﬁmﬁmummP um die wesentlichen Informationen zusammenhdngend
und schliissig darzustellen, sodass keine Riickiragen seitens der Rezipienten
mehr cffenbleiben. Dafiir ist u. a. ein ausgepragter fachsprachlicher Wortschatz
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6 Sprache in den Fachem

erforderlich. Mit welcher vielfaltigen Anzahl von sprachlichen Operatoren sich

Schiiler(innen) im Fach Sachunterricht konfrontiert sehen, wird durch dié folgen-
de Ubersicht (Abb. 62) verdeutlicht, der lediglich einen Ausschnitt aus den Dis-
kursiunktionen, die im Perspektivrahmen angefiihrt werden, enthilt:

6.3 Sprache im Sachunterricht

Perspektive _,_

Beispiele fir perspektivbezogene Kompetenzbereiche sowie Denk-,

Arbeits- und Handlungsweisen

Historische Perspektive

iiber historische Fragekempetenz » historische Fragen spraghlich
(historische Fragen erkennen und angemessen formufieran

selber formulieren) sowie historische | » sinnhafte und sprachlich angemesse-
Narrationskormpetenz (aus fragmenta- ne Erzdhlungen bilden .
rischen Uberlieferungen vergangener | » eine Geschichte ftir ginen bestimmten
Zeiten eine sinnhafte und intersubjektiv Adressaten erzéhlen

Gberprifbare Erzahlung bilden)
verfiigen (vgl. GSDU 2013, 58)

Sozialwissenschaftliche
Perspektive

»0ie Teflhabe und Mitwirkung am
Leben in der Gesellschaft erfordert
Kemmunikationsfihigkeitan, zu denen
wesentiich soziale, politische und
Gkonomische Handlungs- und
Urteiistahigkeiten gehdren. Die
individuelle Sprachbildung durch das
Argumentieren oder das Verstehen
anderer Standpunkie ist hierbe! ein
wesentliches Element.” (GDSU 2013,
S, 30) '

v v v w

Interessen und Bedirfnisse
arqumentativ artikulieren
Perspektiven anderer beschreiben
eigene Standpunice formulieren
alternative Urteile diskuticren
Konfliktibsungen bewerten

Technische Perspektive

JJechnisches Handeln und Denkan » Ideen fiir technische Sm:zmm:_.
fordert in hohem WMaBe auch die Konstruktionsergebrisse, Funktions-
Sprachbildung, da durchgefithrte zusammenhédnge, Herstellungsprozes-
Handlungsprozesse und produzierte se sowie Abldufe unter Nutzung von
Handlungsergebnisse als konkrete und Sprache, Zeichnungen oder
anschavliche Grundlage fir ) _ Demonstrationeh verstandlich
Kemmunikation und Reflexion disnen vermitteln, diskutieren und .
ktinnen" (GDSU 2013, 65). dokumerntieren
» Anleitungen lesen, verstghen und
umsetzen sowie einfache Anleitungen

Naturwissenschaftliche
Perspektive

Bemiihen urmn moglichst grofe
Objektivitat und Sachbezogenheit ist
charakteristisch fiir naturwissen-
schaftliches Vorgehen, Es ist
erforderlich, ,die hinter der Oberfliche
der Phdnomene (und damit auBerhalh
der direkten Wahrnehmbarkeit)
lizgenden Regefhaftigkeiten der
Naturvorgénge zu sughen, zu
erkennen und geeignet sprachlich
darzustellen” (GDSU 2013, 8. 41).

-

v

Widerspriiche, Unstimmigkeiten ung
Ursache-Wirkungszusammenhénge
sprachlich darstelien
Abhéngigkeiten exemplarisch
begriinden .
Informationsquellen sachgemin
nutzen

Vorstellungen und Vermutungen
sprachlich versténdlich darstaifen,
dabei auswdhfen, begriinden und
argumentieren

einfache Kreislaufe beschreiben

Perspektiviibergreifende

selbst verfassen

Themenbereiche

Themenbereich

Kompetenzbeschreibungen

MoDiiitét

» sichare und unsichere Steflen im StraBenverkehr benennen
Fahrpléne leser; Fahrkartenpreise recherchieren

die cammuc_ﬁ beschreiben

Erkundungen mit Kartenskizzen dokumentieren

Experten befragen

v v v v

Geografische Parspektive

~Kinder im Grundschulalter verbinden
im Normalfall viele Erlebnisse und
Erfahrungen mit Naturphinomenen
und sind ot fasziniert und interessiert
daran, Gber sie-zu staunen, aber auch,

.Fragen nachzugehen und dadurch

Naturphénomene zu erschlieBen und
zu begreifen. (GDSU 2013, 8. 52)

-

v v

»

Fragen emwickein; Ergebnisse und
Antworten zu den Fragen zusammen-
Stelfen

Karten lesen und beschreiben .
einfache riumliche Situationen
beschreiben i
ginfache Sachverhalte und Zusam-

_menhange zu ausgewihiten

Phénomenen beschreiben und
erkldren

Naghhaltige Entwickiung

Abhdngigkeiten beschreiben und kommentieren

Vermutungen iber Auswirkungen des eigenen Handelns 4uBem

die gigene Sichtweise begriindet darstelfen

sich zu ausgewahlten Themen informieren

Gedanken und Vorstellungen duBern und austauschen

Fragen gegeniber der Natur upd den Mitmenschen besprechen und bewerten
eigene Gestattungsmaglichkeiten erdriemn

v v v v v v w

Gesungdheit und
Gesundheitsprophylaxe

» zentrale Aspekie von Gesundheit beschreiben

» Emotionen miiteilen

» Formen der Abhdingigkeit erkennen und beschreiben
v geschlechtsspezifisches Rollenverhalten vergieichen
» Hiltsmdglichkeiten bei sexueller Gewalt benennen

Medien

b verschiedene Informationsfarmen (Grafiken, Tabellan ...) kennert und nutzen
» Lesehilfen (Legenden, Symbole) verwenden
¥ geeignate Formen zur Informationsgewinnung und Kommunikation nutzen




Ersichtlich wird, dass im Perspektivrahmen viele sprachliche Operatoren Er-
wéhnung finden. Fir Lehrkréfte wird jedoch nicht ersichtlich, welche der ein-
zelnen Diskursfunktionen wann systematisch im Unterricht eingefihrt werden
sollten, wie dies erfolgen soll und welche sprachlichen Anforderungen mit den
einzelnen Operatoren verbunden sind. Damit wird den Lehrkraftén zwar ein ge-
wisser Freiraum durch , die Beliebigkeit in der sprachlichen Erfiillung von fach-
bezogenen Kompetenzerwartungen® (Thiirmann 2009, S. 9) gegeben, jedoch

* besteht auch die Gefahr, dass einige Lernende kognitiv-sprachlich Uberfordert

" werden, da im Unterricht nicht iber die Bedeutung der Operatoren @mm?,oovms
oder reflektiert wird (vgl. Dalton-Puffer 2009, S, 77).

6.3.2 Sprache in Sachunterrichtshiichern

Schulbiicher enthalten laut Sandfuchs ,Lerninhalte eines Faches oder Lernbe-
reichs in systematischer, didaktisch und methodisch aufbereiteter Form* (2010,
S. 18). Erfahrene Lehrkrifte wissen jedoch, dass jegliches Arbeitsmaterial, das
im Unterricht Verwendung findet, kritisch hinterfragt werden sollte. Neben
der grundsétzlichen Frage, ob der Einsatz des Materials in der geplanten Un-
terrichtsstunde wirklich sinnvoll ist, muss tiberpriift werden, ob fachliche Anga-
ben (noch) korrekt sind. Es ist zudem zu priifen, ob die Darstellungen sowie die
Aufgabenstellungen zielfithiend sind und von den eigenen Schiiler(inne)n be-
waltigt werden kénnen. Dabei solite das Augenmerk nicht nur auf den inhalt-
lichen An- und Herausforderungen der Schulbuchseite liegen. Das Experiment
des Seitenwechsels (vgl. Kap. 3.2) hat gezeigt, dass Schwierigkeiten im Umgang

mit Avfgabenstellungen nicht nur fachliche, sondern auch sprachliche Arnforde-.

rungen betreffen. Zu erwarten ist, dass Schulbiicher einerseits an fachliche wie
sprachliche Kompetenzen der Schiiler(innen) angepasst und dementsprechend
didaktisch aufbereitet sind. Dennoch miisser Schulbiicher auch Elemente von
Bildungssprache im Sinne ejner Ziélsprache enthalten, damit die Lernenden sich
an ihr orientieren und weiterentwickeln kénnen. Nicht immer gelingt diese Ba-
lance zwischen sprachlicher Entlastung bzw, Vereinfachung einerseits und vor-
bildhafter bildungssprachlicher Ausdrucksweise andererseits. Dies wird im Fol-
genden anhand von einem Beispiel exemplarisch aufgezeigt. Es handelt sich um
eine Doppelseite aus dem Sachunterrichtsbuch JoJo fiir die vierte Jahrgangsstu-
fe (vgl. Abb. 63). .
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Besladoit, Nebon Huspnmdlrmern g
vielud anderen Tisren finden wich
Dakturion vnd Pibiyr,

Abb: 63 mmag%mnm Schulbuchseite zum daam _kmso_%m:a %m Waldes" (JoJo 4, 8. mm Ea wg fachtich
logische Reihenfclge beim Lesen des Textes

» Analysieren Sie die Schulbuchseiten zundchst allein beziiglich ihrer sprachlichen Anfords-
rungen. Beriicksichtigen Sie dabei auch den Aufbau und die Gestaltung der Doppelseite.

» Betrachten Sie zudem die beiden Aufgabenstellungen am Ende der Seite 39. Machen Sig

" sich Notizen dazu, welcher Hilfsmittel sich die Lernenden bedienen missen, um die Auf-
gaben bewiltigen zu kdnnen und welche sprachiichen Anforderungen von ihnen bei der
Bearbeitung bewdltigt werden missen.

Rei der Betrachtung der Doppelseite fallt zundchst auf, dass der Text in kleinere
Abschnitte unterteilt wurde, sodass jede Schicht separat angefubrt wird, Es wur-
de zudem versucht, diese einzelnen Textabschnitie passend zu den bildlichen
Darstellungen auf der Schulbuchseite abzudrucken. Dies ist jedoch nicht voll-
standig gelungen. Es wird nicht deutlich, ob Boden- und Streuschicht auf glei-
cher Ebene im Wald zu verorten sind, Zudem entspricht der Weg, fiir den sich
ein Kind beim Lesen der Textabschnitte entscheidet, héchstwahrscheinlich nicht
zwangsldufig der fachlich logischen Reihenfolge, da diese groBe Springe auf der
Doppelseite voraussetzt (vgl. Abb. 63).
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Zwar sind die Bebilderungen kindgerecht, insgesamt wiére eine fibersichtlichere
bildliche Darstellung, die inhaltlich logisch auf den Text abgestimmt ist, sinnvol-
ler. Zudem stimmen Text und bildliche Darstellung nicht immer iiberein. So wer-
- den Tiere wie ein Feuersalamander oder Wildschweine abgebildet, die jedoch im.
Textnicht erwdhnt werden. Zudem wird im Text angesprochen, dass in der Kraut-
“schicht des Laubwaldes Friihbliiher und im Nadelwald Heidelbeeren gedeihen.
Abgebildet ist lediglich ein Laubwald, in dem Brombeeren am Full eines Baumes
wachsen, Diese Unstimmigkeiten finden sich auch auf der rein textlichen Ebéne
wieder, da in der Uberschrift die Bezeichnung Stockwerke des Waldes verwendet
wird, der anschliefende Text den Begriff des Stockwerks jedoch nicht anfgreift,
sondern die einzelnen Schichten des Waldes darstellt. Offenbar handelt es sich
-um zwei Begriffe, die als synonym verstanden werden sollen. Der Gebrauch bei-
der Begriffe im Rahmen des Fachtextes erschwert jedoch vielen Schiller(inne)n
das Verstdndnis. Insgesamt ist der Text sehr stark von bildungssprachlichen Mit-
teln (vgl Kap. 5) geprdgt. Auf lexikalischer Ebene finden sich viele Begriffe, die
das Versténdnis erschweren, wejl sie Fachhegriffe darstellen oder eine andere
Bedeutung als in der Alltagssprache haben. So kénnen den Schiiler(inne)n die
Verben besiedeln, gedeihen oder dienen Probleme bereiten. Schwierig zu verste-
hen ist fiir viele wahrscheinlich auch das trennbare Verb qufzeigen, das im Text
eine apdere Bedeutung als das Aufzeigen in der Schule einnimmt: ,Die Kraut-
. schicht zeigt die Einfliisse der Baumarten und der Bodenverhéltnisse auf.” (JoJo
.4, 5.39). Auf nominaler Ebene sind Komposita im Schulbuchtext dominierend. So
istneben den Schichten, die fiir viele Lemende neue Fachbegriffe darstellen wer-
dern, u.a. von Kleinlebewesen, Bodenverhdlinissen, Frihbliihern, Laubwald, Na-
delwald, Luftpolster und Feuchtigkeitsspender die Rede. Einige der Begriffe las-
sen auch bei erwachsenen Leser{inne)n Fragen aufkommen, denn die wenigsten,
wissen vermutlich, warum und in welcher Weise die Stammschicht als Luftpols-
ter und Feuchtigkeitsspender dient. Auf syntaktischer Ebene finden sich Geni-
tivattribute {des Waldes, Einfliisse der Baumarten) sowie Partizipialergdnzun-
gen (abgestorbene Blitter, umgefallene Biume, verrotiete Pilanzen, unbelaubte
Bdume), von denen letztere den Lermenden insbhesondere im miindlichen Dis-
kurs eher seltener begegnen werden. Viele der Begriffe stellen Schiiler(innen)
‘bereits ohne ihre Verwendung als Partizip vor Verstandnisschwierigkeiten. Wei-
tere schwer zu verstehende Texielemente sind Prapositionalphrasen wie die Fol-
genden: bis hin zu umgefallenen Bdumen; bis in drei Meter Héhe. Insgesamt ist
der Text stark inhaltlich verdichtet, was t.a. durch die Verwendung der Doppel-
punkte deutlich wird, denen Informationen nachgestellt werden. So findet sich
z.B. die Formulierung ,Die Strauchschicht reicht bis in drei Meter Héhe und bie-
tet Wohnraum und Schutz fir viele Tiere: kleinere Végel und auch Insekten”
{ebd., S. 38). Diese Satzstruktur erfordert das Wissen, dass die nach dem Dop-
pelpunkt angefiihrten Lebewesen exemplarische Beispiele fiir die Oberbezeich-
.- nung der Tiere darstellen, also eine Prazisierung der Aussage nachgereicht wird.
Bekannter ist den Lemenden vermutlich die mit einem zusétzlichen Wort nur ge-
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ringfiigig langere Formulierung Wohnraum und Schutz fiir viele Tiere wie Vigel
und auch Insekten;

Auch die zwei Aufgabenstellungen auf der Schulbuchseite erfordern
sprachliche Kompetenz. In der ersten Aufgabe werden die Sthiiler(innen}
dazu aufgefordert, die Pflanzen und Tiere zu benennen und dafir im Bestim-
mungsbuch nachzuschlagen. Die Lernenden miissen erfassen, dass sich die
Aufgabe auf die bildlich dargestellten Tiere und Pflanzen bezieht — andern-
falls wire das Heranziehen eines Bestimmungsbuchs nicht erforderlich. Zu-
dem muss ihnen die Sprachhandlungsform des Benennens bekannt sein. Ein
Bezug zum Text wird bei dieser Aufgabenstellung lediglich dadurch herge-
stellt, dass einige Tiere und PAlanzen sowohl im Text angefihrt, als auch bhild-
lich dargestellt werden. Aufgrund der bereits angesprochenen Unstimmigkei-
ten kann es hier aber auch zu Missverstandnissen kommen. Ein Bezug zu den
Stockwerken bzw. Schichten des Waldes, der beispielsweise durch die Zuord-
nung der ermittelten Pflanzen und Tiere erfolgen kénnte, wird nicht eingefor-
dert. Im Rahmen der zweiten Aufgabe werden die Lernenden aufgefordert,
ein Tier auszuwdhlen, sich ausfiihrlicher dariiber zu informieren und es in ei-
nem Vortrag niher vorzustellen. Hier muss zwangslaufig fiir die Mehrheit der
Schiller(innen) eine Unterstitzung durch die Lehrkraft erfolgen. Materialien
milssen bereitgestelit werden und denjenigen, die einer Strukturierung be-
diirfen, kann ein Steckbrief zur Verfligung gestellt werden, der jedoch auch
sprachliche Anforderungen an die Lernenden stellt. Gegebenenfalls muss er-
arbeitet werden, wodurch sich ein Vortrag fachlich wie sprachlich Gberhaupt
auszeichnet. Die Schiiler{innen) kénnen in Form von Tippkarten Hinweise hin-
sichtlich ihrer sprachlichen Ausdrucksweise bei threm Vortrag erhalten und
ihn entsprechend tiben. Auch bei dieser Aufgabenstellung wird der Bezug zum
eigentlichen Thema nicht explizit eingefordert. Fragen zum Text, mit denen
das Textverstdndnis dberprift werden kénnte, finden sich ebenso wenig wie
Aufgaben, die Lesestrategien einfordern und dadurch das Textverstindnis un-
terstiitzen kénnten (vgl. Kap. 8.1.2).

Die Analyse der Schulbuchseiten mit etwa 15 Lehrkréften hat ergeben, dass
die grofie Mehrheit den Text fiir inhaltlich wie sprachlich zu anspruchsvoell fiir
ihre Klasse erachtet. Es bestand Einigkeit dahingehend, dass das fachliche und
sprachliche Vorwissen der Schiler(innen) in der vierten Jahrgangsstufe nicht
ausreichend ist, um den Text ohne weitere Hilfestellungen durch die Lehrkraft
vollstindig zu verstehen. Bei dem Versuch, den Text sprachlich zu vereinfachen,
stellten die Lehrer(innen) fest, dass sie einzelne Textabschnitte vollstindig um-
formulieren wirden. Dennoch sollte auf ausgewahlte Fachbegriffe nicht verzich- -
tet werden. Als Unterstitzungsmittel wurden deshalb eine iibersichtliche Grafik
(vgl. Abb. 64) sowie ein bebildertes Glossar {(Abb. 65) vorgeschlagen.
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Kronenschicht

Stammschicht

Strauchschicht
m\.ﬂJ N gy Krautschicht .
Streuschicht
>L(.|.|\
e e LTI T AT LA .
................................................................ Bodenschicht

Abb. 64: Ubersichtliche grafische Gestaltung der Schichten das Waides

unbelaubt, unbelaubte Baume
Der mmc_.:.ﬁ unbelaubt,

Es sind keine Blatter mehr am mmza._

abgestorben, abgestorbene Blatter
Die Blétter sind abgestorben,

Die Blatter sind vom Baumn auf den Boden gefallen.

beitsblatt, das Sie in lhrem Unterricht einsetzen, ausfiihrlich, Welche sprachiichen Hirden

_. Betrachten Sie eing beliebige Seite aus Ihrem Sachunterrichtsiehrwerk oder auch ein Ar-
‘ m fallen Ihnen auf?
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6.3.3 Versuchsprotokolle ﬂa_mémzamam__m: Sachunterricht

Hartinger fasst die Bedeutung von Versuchen wie folgt zusammen:

Versuche dienen der Veranschaulichung und damit dem Verstindnis des Gelernten. [...] Ver-
suche kdnnen helfen, Schiler/-innen fir Fragestellungen und deren Ldsung zu motivieren.
[...] Durch Versuche kann (natur-)wissenschaftliches Denken unterstiitzt werden, und es
kinnen (natur-jwissenschaftliche Arbeitsweisen erlernt werden. [...] Versuche bigten eine
M0glichkeit, die Erfahrungen von Kindern aufzugreifen und sie mit fachwissanschaftlichan.
Verfahren zu verkniipfen. (2011, S. 70 7.; Hervorhebungen im Originai)

Beim Aufbau dieser Kompetenzen, Féhigkeiten und Fertigkeiten spielt auch
Sprache eine grofie Rolle. Das sprachliche Em@gam@oﬁmﬂﬂﬂ kann bereits bei
der Vorbereitung eines Experiments bzw. Versuchs sehr hoch sein, wenn Fragen
oder Vermutungen formuliert sowie Versuchsanweisungen sowohl in schriftli-
cher als auch miindlicher Form verstanden werden miissen. Zudem wird der
Prozess der Erkenninisgewinnung hdufig durch <ma_mcnrmwaoﬁow”oﬁm dokumen-
tiert. "

Versuchsprotokolle solien den Prozess der Erkenntnisgewinnung dokumentieren und stellen
damit auch ¢in Element der Wissenssicherung dar. Eine fachlich fundierte Sprache ist also un-
umgangtich, um es dem Autor auch nach lingeren Zeitabsténden zu erlauben, die beschriebe-
nen Sachverhalte eindeutig einordnen zu kdnnen. Weiterhin solite ein Protokoll so geschrieben
sein, dass es einen Nachvollzug der Handlung und der Auswertung filr Dritte erméglicht. Dazu
ist eine kontextunabhdngige, sachliche Sprache notwendig [...]. (Busch/Ralle 2013, S. 283)

Versuchsprotokolle enthalten i.d.R. folgende Elemente: Fragestellung, Vermu-
tung, Anfibrung der verwendeten Materialien, Darstellung des Versuchsauf-
baus, Beschreibung der Versuchsbeobachtung sowie eine Versuchsauswertung
und -deutung. Busch und Ralle teilen das Versuchsprotokoll in drei Bereiche auf,
die sich in ihren Anforderungen sowohlinhaltlich als auch sprachlich unterschei-
den. Die Durchftihrung besteht inhaltlich aus einer Handlungs- und Prozessbe-
schreibung, in der noch keine NsmmEBmﬁme@_m deutlich gemacht werden mis-
sen. Dies spiegelt sich auch auf sprachlicher Ebene wider: Im Mittelpunkt steht
die Begriffsebene durch das Berennen von Verben, die die mﬁomgmﬁﬁmﬁ_wn
Handlungen verdeutlichen, und die Auflistung der dafiir erforderlichen Materia-
lien. Da Nebensatzkonstruktionen in diesem Textbereich eher selten sind, spielt
die Satzebene nur eine geringfiigige Rolle. Die Beobachtung stellt den subjek-
tivsteh Bereich des Protokolls dar, weshalb das Bemilhen um Sachlichkeit und
Objektivitit oberste Prioritdt hat. Wichtig dafiir sind die Beherrschung von Pas-
sivkonstruktionen und die Kenntnis von Fachbegriffen. Die Auswertung wird
von Busch und Ralle als inhaltlich und sprachlich anspruchsvollster Abschnitt
des Versuchsprotokolls bewertet, da die bereits in der Beobachtung angefiihrten
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Fachbegriffe nun in komplexe grammatische Strukturen eingebettet und damit

sowohl inhaltliche als auch sprachliche Zusammenhénge erstellt werden miis-

sen. Dafilr ist die Verwendung von Nebensatzkonstruktionen erforderlich, wel-
cke ,tiefgreifende sprachliche Kompetenzen auf hohem Niveau* (ebd., S. 284)
voraussetzen. Dass die Anfertigung von Versuchsprotokollen auch Schiiler(in-
ne)n in der Sekundarstufe noch vor sprachliche Hirden stellt, zeigten Agel et al.
(2011) in ihrer Interventionsstudie zur naturwissenschaftlichen Sprachfdrderung
. auf. Sie untersuchten, ob die fachsprachliche Ausdruckstihigkeit durch eine sys-
tematische Vermittlung schriftlicher fachspezifischer Textsortenkompetenz ge-
steigert werden kann. Dafiir erhielten 24 schwache Sprachlerner(innen) mit Mi-
grationshintergrund der sechsten Jahrgangsstufe, die gezielt aus drei der sechs
Klassen des Jahrgangs ausgewdhlt wurden, einen additiven Sprachforscherkurs
zum Schreiben von Versuchsprotokollen. Im Anschluss an die Intervention, die
sich Uber ein Halbjahr erstreckte, erfolgte in einem Re-Test eine Erstellung von
Versuchsprotokollen in allen sechs Klassen (n=164). Die Testergebnisse von den-
jenigen Klassen, von denen kein Kind an dem Férderkurs teilgenommen hat,
dienten als Kontrollinstanz. Die Auswertung dieser Protokolle ergab, dass die
korrekte Strukturierung eines Protokolls allen Kindern, unabhéngig von ibrem
" sprachlichen Hintergrund, schwergefalien ist. Lediglich 8 Prozent gelang eine
saubere Trennung der Elemente Durchfiihrung, Beobachtung und Auswertung,
Zudem gab es Schwierigkeiten bei der durchgéngigen Verwendung der Zeitform
sowie der korrekten Verwendung des Passivs und Reflexivs. Die mehrsprachigen
Schiler(innen) hatten auferdem Probleme bei der Benennung der Materialien
und der Verwendung des Komparativs, Dartiber hinaus konnte aufgezeigt wer-
den, dass die mehrsprachigen Lermenden dreimal hdufiger Ersatzfloskeln aus der
Umgangssprache verwenden, wie z.B. .drauf tun’. Dies zeigte sich insbesonde-
re bei den Fachverben, sodass Agel et al. vermuten, dass diese vornehmlich nicht
mu%mun. im Unterricht eingefiihrt werden und den Schiiler(inne)n daher Probleme
- bereiten. Diese erstrecken sich auch auf die korrekte Konjugation und die richti-
ge Verwendung von Objektern als Verbergdnzungen. Als problematisch wurden
zudem der Gebrauch von Pripositionen und die unpersénliche Ausdrucksweise
bezeichnet (2011, S. 40 £.). Anhand dieser Ausfihrungen wird deutlich, wie stark
der Erkenntnisprozess im Rahmen von Experimenten und Versuchen sprachlich
durch die bereits angefiihrten Elemente der Verarbeitung, Modellierung und
Kenzeptualisierung von fachlichem Wissen sowie der Kommunikation und Refle-
xdon begleitet wird. Inhaltliche und sprachliche Komplexitit gehen miteinander

einher: ,Je komplexer der Inhalt ist, desto hoher werden auch die sprachlichen '

Anforderungen” (Busch/Ralle 2013, S. 284).
—{

Notieren Sie die sprachlichen Anforderungen und Hirden eines Steckbriefs — wodurch ist
dieser gekennzeichnet und welcher sprachliche Stil wird verlangt?
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6.3.4 Diskontinuierliche Textsorten im Sachunierricht

In Schulbichern begegnen die Lemenden vielfach kontinuierlichen Sachtex-

" ten, ,die fortlaufend geschrieben sind mit kontinuierlicher sprachlich realisier-

ter Themenentfaltung” (Bittins et al. 2005, S. 6} (vgl. Kapitel 6.3.2). Fiir diese
Texte finden sich z.B. durch die Arbeit mit Lesestrategien viele Unterstiitzungs-
méglichkeiten, um das Textverstindnis zu verbessern. Im Sachunterricht begeg-
nen den Schiler(inne)n aber auch Diagramrme, schematisierte Anleitungen oder
Schaubilder, Landschaftskarten und tabellarische Darstellungen. Es handelt sich
dabei um diskontinuierliche Texte, da sie nicht fortlaufend geschrieben sind. Sie
kénnen sowohl fiir sich alleine stehen als auch kontinuierliche Texte ergdnzen.
Der Umgang mit ihnen ist ein Teilaspekt der Lesekompetenz, erfordert spezifi-
sches sprachliches Wissen und sollte ebenso intensiv gelibt werden, wie die Ar-
beit mit kontinujerlichen Texten. Beispielhaft wird im Folgenden auf die Text-
sorte der Tabelle eingegangen. Diese begegnet den Lerner({inne)n bereits in den
ersten Schuljahren {vgl. Abb. 66). ,

Zibehsr

e

Ly &
Korbchen, Rakrenklo,

{rarzboum, Nap?, Spieimous

Fufter

Karzenfutier, 2—3 x talich

Hundefutier, Vogellutter, Wasser, i
Flocken, Wasser, Z—13 x tdglich 1 x Wiglich 1 % viglich

Ahb. 66: Ausschnitt einer Tabelle aus einem Schulbuch (in: Pusteblume 2, S. 28)

Sehr frith muss ihnen daher der Aufbau der Textsorte verdeutlicht werden. Dies
geht mit dem Einfihren von Fachbegriffen wie Spalte oder Zeile sowie sprach-
licher Strukturen einher. Andernfalls kinnen die Lernenden sich nicht inner-
halb der Textsorte orientieren und sind z, B, mit der Aussage ,In der dritten Spal-
te der ersten Zeile steht, dass ..." tiberfordert. Einige Sachunterrichtsiehrwerke
beinhalten mittlerweile Erlduterungen und Ubungen zu den diskontinuierlichen
Textsorten (vgl Abb. 67).
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Tabellen zeichnen

@ Benutze zum Zeichnen von Tabellen & Tabellen setzen sich ous Zeiten und
Karopapier, Bleistift und.Lineal. Spalten zusammen. i

Spalte v
figssen c:_: -
; 1 i il
Zeile —p e 1Yk __Ju Breite
m [
& Uberlege zuerst, wie viele Zeilen @ Becchte, dass alle Felder der Tabelle

und Spalten du ben&tigst. die gleiche Héhe und Breite haben.

Tabellen auswerten

Die Kinder der Klasse 2 haben eine Tabelle mmwm,mn::mﬁ _

Dann haben sie Tempergturen gemessen und eingetragen. Spolte vy
Klassenraum . Flur Turnhalle
8.00 Unr 18° (Grad) 14° 13°
Zeile —»| 70,00 Uhr 20° 13° ER
12.00 Ubr 21° 16° 19°
&P so sprichst du einzelne Felder in der @) Lies ab: q) Temperatur um 8 Uhr
Tabelle an: Jim Flur =7

Zuerst die Zeile, danach die Spalte,
Beispiel. Temperatur um 10 Uhr in
- der Turnhalle = 19 Grad,

) Temperatur um 12 Ubr
im Klossenraum =7
<) Nenne weitere Beispiele.

Beispiel: Wasserverbrauch

Verwendung des Wasserverbrauch Das aa..ﬁm Wasser wird im Haushalt verbraucht.

Wassers pro Tg : Wenn wir die Badewanne benuizen, benétigen wir
etwa 42 Liter Wasser, Fiir die Tollettenspiilung

Baden brauchen wir am Tag ungefihr 45 Liter. Die

Waschmaschine bendtigt an einem Tag etwa 17
Liter Wasser. Und auch in der Kiiche verbrauchen
Wéschewaschen wir Wasser, zum Beispiel zum Geschirr spillen.
Dafiir werden 8 Liter benditigt. Fir das Kachen
brauchen wir an einem Tag etwa weltere 4 Liter
Kochen , Wasser.

Toilettenspiilung

Geschirr spiilen

Abb. 67: Einfithrung der Textsorte der Tabelle in einem Sachunterrichtslehrwerk (in: Pusteblume 2, S, 41)

Erst mit dem Wissen um den Aufbau und die sprachlichen Besonderheiten der
Textsorte kénnen Schiiler(innen) Tabellen selber erstellen, so wie es innerhalb
von Aufgabenstellungen in den Schulbtchern haufig verlangt wird. Dieser Ar-
beitsauftrag stellt zundchst motorische Anforderungen an die Lernenden, Bis
eine Tabelle akkurat erstellt ist, kann gerade in den unteren Jahrgangsstufen ei-
nige Zeit vergehen. Das selbststdndige, richtige Eintragen von Ergebnissen in
eine Tabelle kann wiederum nur dann erfolgen, wenn nichtnur der Aufbau, son-
dern auch die Funktion der Textsorte verinnerlicht wurde. Letztgenanmnte wird
eher selten in Lehrwerken explizit dargestellt. $ie kann von Schiiler(inne)n je-
doch einfach durch die Gegeniiberstellung mit einem Sachtext herausgearbei-
tet werden {vgl. Abb. 68). .
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Abb, 68: Die Funktion %mlm_um__a erarbeiten

Wie andere diskontinuierliche Texte auch, erméglicht die Textsorte der Tabel-
le ein sinnliches Wahmehmen abstrakter Inhalte und stellt Informationen prag-
nanter und ubersichtlicher dar, als es ein Flieftext vermag. Die Inhalte werden
in konzentrierter Weise zusammengefasst, gesammelt und geordnet. Aus die-
sem Grund umfassen viele Arbeitsauftrige im Sachunterricht den Wechsel zwi-
schen kontinuierlichen und diskontinuierlichen Textsorten, So soll oftmals ein
Sachtext tabellarisch zusammengefasst oder eine Tabelle in einem Flieftext dar-
gestellt werden.

Der Umgang mit diskontinujerlichen Textsorten muss liber die gesamte
Grundschulzeit hinweg systematisch geilibt werden. Im besten Fall erfolgen die
Ubungen integriert in das fachliche Lernen und befassen sich sowohl mit dem
Anfertigen von Tabellen als auch der Entnahme von Informationen {s. Down-
loadmaterial @u. Die Bedeutung diskontinuierlicher Texte kann zudem sowohl
fiir Lehrkréfte als auch fir Schiller(innen) dadurch vergegenwirtigt werden,
dass selbst erstellte Informationsplakate zu den einzelnen Textsorten im Klas-
senraum aufgehdngt werden. Méglich ist es auch, dass jeder Lernende ein Merk-
heft (s. Downloadmaterial @v zu Textsorten erstellt und dber die Grundschul-
zeit hinweg stetig erweitert. Ahnlich wie bei einem Portfolio ist der Lernzuwachs
der Schiler(innen) dadurch sehr transparent. Besonders wertvoll ist ein soiches
Merkheft, wenn es fdcheriibergreifend angelegt ist. Die Kinder kénnen dann
feststellen, dass ihnen die Textsorten oft in verschiedenen Féchern begegnen
und ihr Wissen dadurch weiter festigen oder ausbauen. Erkenntnisse zum Kreis-
diagramm, das im Fach Mathematik behandelt wurde, kénnen auf das Fach Sa-
chunterricht Ubertragen werden. Ebenso kann diskutiert werden, worin sich ein
Steckbrief von einem Kinderbuchautor, der im Fach Deutsch angefertigt wur-
de, von einem Tiersteckbrief im Sachunterricht unterscheidet bhzw, welche Ge-
meinsamkeiten zwischen ihnen bestehen. Wenn es Lehrkraften also gelingt, das
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Textsorfenwissen in den einzelnen Fichern zu vernetzen und systematisch zu er-
weitern, wird neue Lernzeit gewonnen,

P

» Notieren Sie sprachliche Anfarderungen und Hiirden von Savlendiagrammen. Was miis-
sen Ihre Schiller(innen) beherrschen, wenn sie diese selber anfertigen? Welche Heraus-
forderungen stellen sich, wenn sie einem Sdulendiagramm Informationen entnehmen
sollen?

b Uberlegen Sie, wie Sie dié Textsorte in threm Unterricht einfihren kénnten und welche
Ubungen Sie thren Schiller(innejn fir die Arbeit mit Sdulendiagrammen bereitstellen
wilrden.

6.4 Sprachliche Entlastung des Unterrichts als Losung?

Die vorherigen Erlduterungen zur Sprache in den Fachern Deutsch, Mathe-
matik und Sachunterricht haben verdeutlicht, dass sich Lernenden diverse
sprachliche Hiirden stellen. Einige Lehrkrifte méchten ihre Schiiler(innen) vor
eben diesen schiitzen und gestalten jhren Gﬂmaoﬁﬁ daher verstarkt sprach-
lich entlastend.

» Was machen Sie konkret, wenn eine Schiilerin cder ein Schiller in der <_m;_m= Klasse
Schwierigkeiten hat, sich einen Text selbststindig zu erlesen?
> Wie bereiten Sie anspruchsvolle Lessatexte fir lhre Klasse var?

Bei dieser wohlmeinenden Herangehensweise wird z.B. weitestgehend auf
Textarbeit verzichtet. Inwiefern dieser Umgang mit Sprache im Fach die beste-
henden Probleme nur verschérft, fasst Schmélzer-Eibinger {2013) im Rahmen
verschiedener Problemfelder zusammen. Sie hilt eine stetige Erweiterung von
Textkompetenzen fiir unumgénglich (s. dazu Kap. 6.1.2), da die Textlastigkeit
Im Laufe der Schulzeit in der Regel zunimmt, denn, ,je mehr Information ver-
mittelt werden muss, desto héher sind die Anforderungen an sprachliche Ex-
plizitheit und Kohérenz und desto gréBer ist damit der Bedarf an Textualitat”
(ebd., 8. 35). Dies betrifft nicht nur das Fach Deutsch, sondern auch die Natur-
wissenschaften:

Science would not be possible without text and without § iteracy in the fundamental sense.

Science is in part constituted by texts and by our means of dealing with them, Without the
expressive power and relative fixity of text; and without the comprehension, interpretive, ana-
Ivtical, and critical capacities we have developed fer dealing with texts; then western mo_m:om
as we know it could never have come inte being. (Norris/Phillips 2003, S. 233)

i
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Erste Leistungsriickstande hinsichtlich der Textkompetenz zeigen sich bereits am
Anfang der Grundschulzeit, da insbesondere Kinder aus bildungsschwachen Fa-
milien und/oder mit einem Migrationshintergrund oft nicht mit Texten und damit
nicht mit der Schriftsprache vertraut sind. Sie verfiigen nicht {iber die ,entspre-
chenden literalen Erfahrungen und Kompetenzen, um mit einer schriftsprach-
lich geprédgten Sprache und mit Texten umgehen zu kinnen* (Schmélzer-Eibin-
ger 2013, 5. 29). Dies bringt ebenfalls Probleme bei der korrekten Umsetzung
von Diskursfunktionen wie dem Beschreiben, Begriinden oder Erklaren mit sich,
da diese oft eine Loslésung vom alltags- und kontextbezogenen Sprechen hin zu
einer bildungssprachlichen bzw. fachlichen und kontextfreien Ausdrucksweise
erfordern. Eine besondere Herausforderung stellen in diesem Zusammenhang
Fachbegriffe dar, deren Bedeuntung sich in der Alitags- und Bildungssprache un-
terscheidet (z.B. eintreten) oder deren Bedeutung sich durch eine Prifigierung
verdndert (z. B. entsprecher) {vgl. Uesseler et al. 2013, 5. 55). Ein Ausbau der feh-
lenden Textkompetenzen erfolgt jedoch im Allgemeinen nicht im naturwissen-
schaftlichen Unterricht. Zwar sind Sachtexte ein standig présentes Unterrichts-
material, eine intensive Textarbeit in Form einer expliziten Thematisierung VoI -
Textverstehens- und Lesestrategien findet jedoch nicht statt, obwahl es sich da-
beiim Laufe der Grundschulzeit munehmend um hoch verdichtete und komplexe
Texte handelt. Oft wird diese Kompelenzentwicklung von Fachlehrkraften nicht
als ihre Aufgabe wahrgenommen, sondern den Deutschlehrkréften iiberlassen
{Langer 2010; Tajmel 2009, S. 144; Tajmel 2010, S. 167). Ebenso dient das Schrei-
ben im Fachunterricht vernehmlich dem Festhalten von Ergebnissen — oft in Form
von Stichpunkten oder Merksétzen, Laut Schmélzer-Eibinger fehlt es am epis-
temischen Schreiben, das durch eine Reflexion eine Verarbeitung und Weiter-
entwicklung des Wissens erzeugt: ,Dort, wo dies dennoch geschieht, gehen die
Schiilerlnnen mejst sowohl mit Sprache als auch mit Inhalten genauer, reflektier-
ter und kritischer um — eine intensive Spracharbeit und ein besseres inhaltliches
Verstehen sind die Folge.” (2013, S.32)

Doch auch bei miindlichen Sprachproduktionen sind Problemfelder auszu-
machen, die auf die Gestaltung des Unterrichts zurlickgefiihrt werden kénnen,
Durch vielfdltige Vermeidungs- und Ausweichungsstrategien gelingt es Lernen-
den mit geringen schriftsprachlichen Kompetenzen, im Unterricht das Bild einer
hohen Sprachkompetenz aufrechtzuerhalten. So bemerken viele Lehrkrifte die
sprachlichen Defizite entweder nicht oder erst viel zu spét (vgl. Gogolin 2013b, S.

. 42;vgl. Langer 2010, S. 89). Dies liegt u. a, auch daran, dass ein Ungleichgewicht .

hinsichtlich des Redeanteils von Lehrkréften und Schiller{inne)n vorliegt. So wur-
de innerhalb verschiedener empirischer Studien aufgezeigt, dass der Redeanteil
von Lehrkréften im Schnitt zwischen 70 Prozent und 80 Prozent liegt (vgl. Acker-
mann 2011, S. 20). Im Extremfall bestreiten Lehrkréfte bis zu {iber 90 Prozent der
Redebeitrage des Unterrichts und geben den Schiller{inne)n durch ihre Impulse
nur wenig Gelegenheit zu ausfiihrlichen AuBerungen (vgl. Seedhouse 2004). So
stellten Newton/Newton {2000} bei einer Analyse von Lehrerimpulsen in Unter-
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richtsgesprdchen innerhalb der dritten bis sechsten Jahrgangsstufe fest, dass le-
diglich 8 Prozent der Unterrichtszeit fiir Impulse genutzt wurden, die auf kausa-
le Erklirungen abzielen. Mit 40 Prozent wesentlich dominanter waren dagegen
Fragen nach Beschreibungen oder Fakten. Diese oft geschlossenen Fragen las-
sen von Seiten der Lemenden héufig lediglich Ein-Wort-Antworten oder unvoll-
stdndige Sétze zu: , Derartige kleinschrittige Fragen verhindern léngere Schiiler-
aussagen trotz vorhandenen Vorwissens, weil sie nur auf das Nennen einzelner
_ Begriffe abzielen, Auf diese Weise speichern Lernende reproduzierbare Begrif-
- fe, die fiir ste im Prinzip bedeutungslos sind* (Sumfleth/Pitton 1998, S. 19). Die-
ses Problem wird aufgrund der zweckentfremdeten Kommunikationssituation in
der Schule noch verstdrkt. Denn Schiiler{innen) wissen, dass der Lehrkraft die er-
fragten Ldsungen und Ergebnisse schon vorab bekannt sind und verspiiren da-
her oftmals keine intrinsische Motivation, sich mit dem Unterrichtsinhalt ausein-
anderzusetzen (vgl. Schmélzer-Eibinger 2013, S. 30; Feilke 2013, S. 1161.). Hinzu
kommt, dass den Lernenden hiufig auch keine Zeit fiir eine kohérente und aus-
fthrliche Antworten gegeben wird: ,Die Zeit zwischen einem Lehrerimpuls und
einer Schillerreaktion liegt in solchen Dialogen meist unter jenem Schwellen-
wert, der empirisch als ausreichend fiir die Konstruktion von vollstdndigen, in-
haltlich anspruchsvollen Aussagen gilt” (Schmélzer-Eibinger 2013, S. 30).
Grinde flir die Diskrepanzen hinsichtlich der Redeanteile werden oft in der
Unterrichtsform des fragend-entwickelten Unterrichts gesehen, der gemil em-
pirischer Ergebnisse gerade im naturwissenschaftlich-mathematischen Unter-
richt einen hohen Stellenwert besitzt (vgl. Steinmiillexr/Scharnhorst 1987: Sum-
fleth/Pitton 1998; Seidel 2003; Reyer et al. 2004; Seidel/Prenzel 2004; Ahlers et
al. 2009; Ackermann 2011). Dies liegt auch daran, dass diese Form des Lehrge-
spréchs auf einer Tradition avfbaut, die u.a. bis hin zu Sokrates im alten Grie-
chenland zurlickverfolgt werden kann. Die Gestaltung eines fragend-entwi-
ckelnden Unterrichts erfolgt in der Form, dass sich die Lehrkraft darum bemiiht,

dem Lernenden zunichst sein Nichtwissen vor Augen zur fiihren, um ihm anschlieBend durch
weltere Fragen zur selbststindigen Erkenntnis zu verhelfen. Das setzt voraus, dass das erfor-

derliche Wissen bereits vorhanden ist und durch richtioe Fragen lediglich ins Bewusstseln -

gebracht werden muss. (Becker-Mrotzek/Vogt 2008, S. 77 f)

Laut Becker-Mrotzek und Vogt besteht das Problem dieses Lebrgesprachs da-
rin, dass das Wissen von der Lehrkraft fragmentiert werden muss, damit die
Schiler(innen) die Méglichkeit haben, es sich durch ihren Wissenshestand an-
zueignen. Vielen erschlieBt sich dabei jedoch nicht der Gesamtzusammenhang,
um den es eigentlich geht (vgl. ebd. S. 1011.) Dass ein fragend-entwickelndes Un-
terrichtsgesprich auch sprachférderlich gestaltet werden kann, zeigen Schramm
et al. {2013) in einer beispiclhaften Gesprichsanalyse auf. Sie beziehen sick da-
bei auf ein Transkript aus ,einer quasi-experimentellen Unterrichtsstudie mit
Pré-Post-Follow-up-Design zur Bedeulung der Strukturierung vor Lernangebo-
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ten fir die konzeptuelle Entwicklung von Drittklasslern im Sachunterricht der
Grundschule” (Schramm et al. 2013, S. 305). Analysiert wurde ein Unterrichts-
gesprdch zum Thema Warum geht ein Schiff aus Eisen im Wasser nicht unter? in
einer Schulklasse, die einen stérker strukturierten Unterricht erhalten hat. Der
Lehrkraft gelingt es dabei, einer Orientierungslosigkeit seitens der Lerer(innen)
durch ein transparentes Gesamtziel, auf welches sich die Schiiler(innen) bei ih-
ren Antworten beziehen bzw. womit sie ihre Antworten in Verbindung brin-
gen kénnen, entgegenzuwirken. Aulerdem erméglicht die Lehrkraft den Kin-
dern eine aktive Wissenskonstruktion: Bei fehlerhaften Erkldrungen erinnert sie
an bereits durchgefithrte Experimmente oder ldsst diese erneut durchfiihren. Die
Schiiler(innen) erhalten dadurch nicht ausschlieBlich eine lghrerseitige Fehler-

- korrektur, sondern kénnen sich eigenstdndig verbessern und mit ihren indivi-

duellen Vorstellungen auseinandersetzen. Teilweise richtige Erlduterungen der
Lernenden werden von der Lehrkraft aufgegriffen und als Aufgabenstellungen
formuliert, um wichtige Teilziele zu beantworten. Wenn die Schiiler{innen) die
auf diese Weise erarbeiteten Tejlziele zur Beantwortung des Gesamtziels mit-
einander in Beziehung setzen, formulieren sie automatisch komplexere Erklé--
rungen. Schramin et al. betonen, dass diese positive Form eines fragend-entwi-
ckelnden Unterrichts insbesondere in Zusammenbang mit der Durchfiihrung von
Experimenten erfolgreich ist (vgl. Schramm et al. 2013, S. 307 £.).

Insgesamt bleibt jedoch festzuhalten, dass eine sprachliche Entlastung des
Unterrichts bzw. eine zu geringe sprachliche Aktivierung der Schiiler(innen) die
bestehenden Probleme verschirfen. Die Lernenden erhalten keine Maglichkeit
der sprachlichen Weiterentwicklung, werden aber mit dem Wechsel in die Se-
kundarstufe verstdrkt mit schriftsprachlichen Anforderungen konfrontiert. Da-
her ist eine vereinzelte sprachliche Entlastung zwar als zielfiihrend anzusehen,
wéhrend ein vollstindig sprachlich entlasteter Unterricht lediglich eine ver-
meintliche Hilfe zwischen der Vermittlung von Sprache und Inhalt darstellt.
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