Editorial

Editorial

Dieses Journal ist neu in mehrerlei Hinsicht. transfer Forschung < Schule ist an sich neu, dies
ist die erste Ausgabe. In der ersten Ausgabe dieses Journals steckt — wie in solchen Fillen
tiblich — viel Entwicklungsarbeit und grof3es Interesse, Neues und Gutes zu produzieren.
Diese hiermit begonnene Reihe ist als Publikation neu, weil sie sich mit der Verbindung von
Forschung und Praxis im Entwicklungsfeld Schule beschiftigt. Als stehende Begriffe kennen
wir bisher den Konnex von Theorie und Praxis oder die Verbindung von Forschung und
Lehre. Die Zusammenfithrung von Forschung und schulischer Praxis ist kein Zufall, aber
auch kein publizistischer Marketingschachzug: Die Verbindung von Forschung und Praxis
ist ein Zeichen der Zeit.

Am Vorabend der neugeformten Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern in Osterreich
treten Pddagogische Hochschulen und Universititen an, Lehrer- und Lehrerinnenbildung
in einem gemeinsamen Curriculum zu verwirklichen. Die Zusammenarbeit dieser beiden
Player im Feld der Lehrer- und Lehrerinnenbildung hat hierzulande noch keine Tradition.
Dennoch bringen beide Institutionen eigene Traditionen mit — und ihre damit verbundenen
Stirken! Der Titel transfer Forschung <> Schule bringt dies zum Ausdruck. Die Universitit
bringt ihre Forschungstradition in die neue Lehrer- und Lehrerinnenbildung ein, Forschung
als Riickgrat der neuen Lehrer- und Lehrerinnenbildung. Curricular fein mit Theorie verwo-
bene schulische Praxis war stets eine der grofen Stirken der Pidagogischen Hochschule und
wird als Gleichgewichtssinn ein unverzichtbarer Teil der zukiinftigen Lehrer- und Lehrerin-
nenbildung sein. Diese verbindende Symbolik steckt im Titel des Journals und weist in die
Zukunft.

Mit transfer Forschung <> Schule wird auch ein bislang wenig versuchter Konnex unter-
schiedlicher Sphiren von Schule geschlossen. Das Journal verbindet briickenartig Beitrige
zur Forschung und zur schulischen Praxis, es verbindet Beitrige aus piddagogischen Hoch-
schulen und europiischen Universititen. Und transfer Forschung <> Schule mochte seine
Leserinnen und Leser in beiden Sphiren finden, unter den Lehrenden im schulischen Alltag
und im wissenschaftlichen Feld. In diesem Sinn fokussieren auch die vier verschiedenen
Beitragsformate (Grundlagenartikel, Praxisbeitrag, Forschungsskizze und Fallbeispiel) des
Journals zransfer Forschung <> Schule auf beide Adressatengruppen mit dem Ziel einen The-
menschwerpunke (in diesem Heft ,Sprachsensibel Lernern & Lehren) multiperspektivisch
zu betrachten und zur Diskussion zu stellen. Die erste Ausgabe fragt nach der Sprache.
Welche Sprache ist passend fiir die Schule? Sie werden rasch bemerken, dass selbst in diesem
Heft sehr unterschiedliche Sprachen zur Sprache kommen: die hoch ausdifferenzierte Sprache
der Wissenschaft genauso wie die fiir die Basis gut verstindliche Sprache des schulischen All-
tags. Die ungewdhnliche Mischung der Autorinnen und Autoren aus der Forschung und aus
der Praxis ist eine Begegnung der neuen Art. Weitere Fragen tauchen auf: Welche Sprache ist
angebracht? Wieviel Fachsprache benotigt guter Unterricht? Und wieviel Kinder- oder Jug-
endsprache? Wie kann tatsichlicher Transfer von wissenschaftlichen Forschungsergebnissen
fiir den Einsatz von Sprache in der schulischen Praxis geschaffen werden?
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Wie kénnen Profis ihr Lehren sprachlich so optimieren, dass das Lernen mehr Erfolge feiere?

Finden Sie Thre Antworten. In Threr Sprache!
Die Herausgeberinnen und Herausgeber
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Editorial

This journal is new and unique in several respects. transfer Forschung <> Schule is new as
such, since this is its very first edition, an edition representing the underlying developmental
efforts and a strive for improvement and the discovery of the unknown.

'This new series of publications is also unique in its way of dealing with the connection of re-
search and practice in the field of school development. So far, only the connection of theory
and practice, as well as the connection of research and academic teaching are well established
concepts. The linking of research and practice at schools, however, does not happen acciden-
tally, it is in fact, a sign of the times.

Right before the beginning of a new era of teacher training in Austria, representatives of uni-
versities and pedagogical universities are joining forces in the development of new curricula.
'The collaboration of the two institutions, with their very unique strengths and traditions, is
new in Austria. The title of this journal, rransfer Forschung <> Schule, is aimed at expressing
this new connection and collaboration.

While universities form the backbone of new teacher training programs by integrating their
strong tradition of research, pedagogical universities make for the essential sense of balance
by contributing a tradition in which teaching practice and theory are finely interwoven. The
title of this journal symbolizes this link and points to the future.

transfer Forschung <> Schule also links various aspects of school and teaching by providing
articles on research and teaching practice from pedagogical universities and European uni-
versities, by addressing readers among teachers and researchers alike.

On this note, different formats in this issue (basic articles, experts in dialog, practice-based
contributions, research outlines and case studies) addressing one thematic focus from differ-
ent perspectives (such as ,,Sprachsensibel Lernen & Lehren®) are provided.

The first issue investigates the use of language at school and teaching lessons. You might
notice that even in this issue, many different linguistic varieties and repertoires are used:
the rather sophisticated academic language as well as the everyday language common in
school settings. The combination of contributions by authors with a background in teaching
and authors with a background in research is a new kind of encounter, raising new ques-
tions, such as: What kind of language is appropriate in school and teaching settings? How
much academic language proficiency is needed in a professional learning environment? Up
to which degree and in which situations should youth jargon be accepted at schools? How
can scientific findings, regarding the use of language at school, be transferred to schools
successfully? And how can professionals optimize their use of language in teaching in a way
that makes learning more successful?

Find your answers. In your language!

The editors.
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Lernaufgaben als zentrales Steuerungsinstrument
fiir sprachbildend-inklusive Lernprozesse
im Gesellschaftslehreunterricht

Learning tasks as a central controlling instrument for
language developing, inclusive learning processes in
the context of social studies instruction

Zusammenfassung

Der Beitrag thematisiert die Bedeutung des Zusammenhangs von fachlichen und sprach-
lichen Lernprozessen im Ficherverbund Gesellschaftslehre. Dazu wird zunichst herausge-
arbeitet, welchen Einfluss die Sprache fiir das dominenspezifische Lernen besitzt und an
Schiilertexten illustriert, an welchen sprachlichen Mitteln Hinweise auf mentale Kogniti-
onsprozesse mdglich werden.

Abstract

This paper focuses on the meaning of language for field-specific learning. In the field of so-
cial study education (geographical, historical, and political education), the interest between
the correlation of language and field-specific learning has increased over the past few years.
The analysis of student texts shows, that text quality is determined by specific language
characteristics (in this case: connectors).

Einfiihrung in das Thema

Fiir den Ficherverbund Gesellschaftslehre kann der konstitutive Charakter von Sprache fiir
die Lehr- und Lernprozesse im Allgemeinen und die sprachliche Verfasstheit des Gegen-
standsbereiches im Speziellen, auf den sich das dominenspezifische Lernen bezieht, als fun-
damental angesehen werden. Denn ohne Sprache, so konstatiert Hartung, kénne es keine
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Geschichte geben, Erinnerungen kénnten in der Gegenwart nicht mehr prisent sein (vgl.
Hartung, 2010, S. 181).

Hartung zeigt am Beispiel des Geschichtsunterrichts, dass jede Fachdisziplin ihre ,eigene’
Sprache besitzt. Wenn Sprache Vergangenheit rekonstruieren soll, miissen auch entspre-
chende sprachliche Mittel vorhanden sein, um diesem Anspruch gerecht zu werden. Der
Fachdiskurs braucht daher seine eigenen, typischen sprachliche Mittel, die im jeweiligen
Fachunterricht konsequenterweise ausgebildet werden miissten, um dominenspezifisches
Lernen zu erméglichen.

In diesem Beitrag soll zunichst der Zusammenhang von sprachlichem und fachlichem Ler-
nen im Gesellschaftslehreunterricht als Herausforderung fiir die Theoriebildung skizziert
werden. Am Beispiel von Lernaufgaben sollen dann Uberlegungen angestellt werden, welche
Leistung von Lernenden bei schriftlichen Lernaufgaben erbracht werden miissen. Da Lern-
aufgaben hiufig mit Operatoren formuliert werden, kommt ihnen in den nachfolgenden
Uberlegungen eine besondere Rolle zu. Es stellt sich die Frage, welches Wissen iiber (fach-)
sprachliche Strukturen und der Bedeutung von Lernaufgaben fiir die Unterrichtspraxis not-
wendig ist. Uber die beispielhafte Analyse dreier Schiilertexte zum Operator "Beschreiben
sollen abschliefend die Uberlegungen zu den sprachlichen Handlungen bei der Losung ei-
ner Aufgabe in Bezug auf die Fachdisziplinen konkretisiert werden.

Bildungssprache im Kontext des fachlichen und sprachlichen Lernens

Im Diskurs um Bildungssprache wird der ,Besitz sprachlicher Fihigkeiten® (Gogolin & Lan-
ge, 2011, S. 110) fiir den schulischen Erfolg als unverzichtbar angesehen. Bildungssprache
wird dabei — je nach Autorin und Autor und Disziplinzugehdrigkeit — unterschiedlich defi-
niert. Daher soll zunichst ein Verstindnis von Bildungssprache erarbeitet werden, um dann
die Bedeutung fiir das schulische Lernen genauer auszuarbeiten. Feilke grenzt Bildungs-
sprache von Schulsprache ab, indem er auf die spezifische Entwicklung verweist. Wonach
sich Bildungssprache als historisch einzelsprachliches Sprachmittel auffassen lisst, und deren
Ressourcen sich iiber mehrere Jahrhunderte ausgebildet hitten. Dazu zihlt er das Passiv oder
das System der Modalverben im Deutschen. Die Bildungssprache grenzt er wiederum von
dem Register Schulsprache als in didaktischer Absicht konstruiert ab (vgl. Feilke, 2012, S.
6).

Die Kenntnis bildungssprachlicher Mittel werde demnach zur Voraussetzung fiir das schu-
lische Lernen. Denn bildungssprachliche Elemente sind (z. T. in zugespitzter und weniger
allgemeiner Form) Teil der Sprache in der Schule. Uesseler et al. (2013, S. 49) fiihren eine
weitere Erklirung von Bildungssprache aus, in der sie auf Ehlichs (1995) Begriff der ,Alltig-
lichen Wissenschaftssprache® rekurrieren und damit iiber den eher deskriptiven Ansatz von
Feilke hinausgehen. Sie definieren folgendes:

»Bildungssprache ist also sprachliches Handeln, welches die Methode der Gewinnung und Umset-
zung von Bildung dient, genauer: von institutionell selektiertem gesellschaftlichen Wissen, um an
einer Gesellschaft angemessen partizipieren zu kénnen® (Uesseler et al., 2013, S. 49).

Bildungssprache wird damit gesellschaftlich relevant, da es eine Bedingung fiir gelingende
Partizipation darstellt. Damit dieser auflerschulisch bedeutsame Stellenwert eingeldst wer-
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den kann, ist zunichst zu fragen, welche Bedeutung die Bildungssprache im Besonderen fiir
den Gesellschaftslehreunterricht einnimmt. Hier geht es um die Frage, welche Lernvoraus-
setzungen geschaffen werden miissen, um den Lernenden die von den Autorinnen genannte
gesellschaftliche Teilhabe zu erméglichen.

Damit die Bedeutung der Sprachfihigkeit fiir den fokussierten Ficherverbund geklirt wer-
den kann, ist der Blick in die Arbeiten der einzelnen Bezugsdisziplinen zu richten, da es
keine systematische Forschungsliteratur gibt, die sich auf das Konglomeratsfach bezieht.
Fiir die Teildisziplin Geschichte erhilt Bildungssprache eine unabdingbare Bedeutung fiir
den angestrebten Sinnbildungsprozess. Denn die Schiilerinnen und Schiiler sollen beispiels-
weise die Kompetenz erwerben, sich in der Zeit orientieren zu kénnen. Dazu ist ein histo-
risches Bewusstsein fiir die Zeitdimensionen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu
entwickeln und dieses in einen Sinnzusammenhang bringen. Diese fachlichen Ziele sind
aber nur durch eine hinreichende Sprachfihigkeit zu erreichen, da Geschichte — wie Geo-
graphie und Politik — i.d.R. auf abstrakte Fachkonzepte zuriickgreift, die rein sprachlich
gebunden sind.

Zum Zusammenhang von Sprache und fachlichem Lernen fiir den Geschichtsunterricht
benennt Hartung wegen des konstitutiven Charakters von Sprache fiir Lehr-Lernprozesse
sowie der sprachlichen Verfasstheit des Gegenstandsbereichs, auf das sich historisches Ler-
nen bezieht, ein doppeltes Verhilenis zwischen Sprache und Geschichtslernen (vgl. Hartung,
2013, S. 335).

Denn Schiilerinnen und Schiiler benétigen rezeptive sprachliche Fihigkeiten, um histori-
sche, riumliche oder kausale Zusammenhinge nachvollziehen zu kénnen, und andererseits
bediirfen sie sprachlicher Kompetenzen, um einen neuen Wirklichkeitsraum zu konstru-
ieren. Die epistemische Funktion von Sprache wird somit fiir das Sachfachlernen in den
gesellschaftswissenschaftlichen Fichern bedeutsam.

Hiufiger hingegen ldsst sich ein Ansatz zur Sprach, forderung® im Fach finden, der stark die
Wortschatzarbeit fokussiert (vgl. LISUM, 2013). Fiir den Ansatz der ganzheitlichen Sprach-
bildung erméglicht dies den Lernenden jedoch nur einen ausschnitthaften Zugang zum
Fach. Der Begriff Demokratie kann dies verdeutlichen: Hinter Demokratie steht ein kom-
plexes Konzept, das je nach fachlichem Zugriff unterschiedlich mit Bedeutung gefiillt wird.
Liegt der Fokus im Fach Politik eher auf einer bestimmten und definierten Herrschaftsform,
ist der historische Zugang zudem durch den Blick in unterschiedliche zeitiche Riume ge-
prigt, in denen Demokratie unterschiedlich verstanden wurde. In jedem Fall ist damit ein
deutlich differenzierterer Zugriff gemeint, als der alltagssprachliche Begriff von Demokratie
darstellt. Diese Konzepte miissen dem Lerner bekannt sein. Dazu gehért zudem die Kennt-
nis mit dem entsprechenden Konzept in Verbindung stehender sprachlicher Mittel, wie z.B.
feststehender Wendungen oder Ahnlichem. Nur durch komplexe Sprachhandlungen kon-
nen fachliche Begriffe in den entsprechenden Sinnzusammenhang gebracht werden. Eine
reine Konzentration auf Wortschatzarbeit zur Forderung bildungssprachlicher Fihigkeiten
wiirde hier zu kurz greifen. Hinzu kommt, dass das Erlernen des Wortschatzes weniger Her-
ausforderungen fiir mehr- und einsprachige Lernende bedeutet als hiufig angenommen (vgl.
Steinmiiller & Scharnhorst, 1987, S. 7)
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Sprachhandlungen im Fachunterricht Gesellschaftslehre

Sprache ist mehr als nur Grammatik, mehr als isolierte grammatische Phinomene oder ein-
zelne Worte bzw. Wortarten. Sprache ist auf Interaktion angelegt und hat einen sozialen
Zweck. Aus dieser Erkenntnis erklirt sich der Blick auf komplexe Sprachhandlungen. Was
ist nun aber konkret unter einer Sprachhandlung zu verstehen? Sprachhandlungen im All-
gemeinen sind an Zwecke gebunden, die sich aus wiederkehrenden Handlungszusammen-
hingen ergeben und von kommunikativ Handelnden und ihren Zielsetzungen abhingig
sind. Der Sprecher! verfolgt somit mit seiner Sprachhandlung ein individuelles Ziel, dessen
Verwirklichung vom kommunikativen Zweck abhingt (Ehlich & Rehbein, 1979, S. 250).
Fiir die Sprecher-Horer-Interaktion bzw. Schreiber-Leser-Interaktion bedeutet dies, dass das
Medium Sprache mit seinen Sprachhandlungen den Interaktionsbeteiligten bekannt sein
muss. Der Sprecher bzw. Schreiber muss also sprachliche Handlungen verwenden, ,die sich
gesellschaftlich bewihrt haben und iiber die auch andere verfiigen® (Hoffmann, 2013, S.
26). Sprachhandlungen als kommunikatives Handeln verstanden, kénnen in Diskurse oder
Texte eingebettet sein. Auf den Unterricht bezogen werden Sprachhandlungen z.B. iiber
Aufgaben ausgeldst, im Speziellen iiber handlungsinitiierende Verben (sogenannte Opera-
toren). Gerade die Auseinandersetzung mit Aufgaben und Aufgabenlésungen lisst erken-
nen, dass fiir Lernende eine Unterstiitzung auf der reinen Sprachoberfliche nicht ausreicht.
Denn sie bendtigten zur Aufgabenlssung fachliche Konzepte, welche sprachlich gebunden
sind. Nur durch die Gleichzeitigkeit der sprachlichen Gebundenheit von Fachkonzepten
wird es moglich, fachspezifische sprachliche Handlungen realisieren zu kénnen. Dazu muss
aber immer auf dem Hintergrund des Bekannten auf bereits sprachlich etabliertes Wissen
Bezug genommen werden kénnen (Feilke, 2005, S. 51). Der Text, der bei der Lésung ei-
ner Beschreibe-Aufgabe entsteht, ist (wie bei anderen Textproduktionsanlissen auch) immer
zugleich ein Ausdruck des dahinter stechenden mentalen Modells. Denn der Lernende/die
Lernende reprisentiert seinen eigenen Konstruktionsprozess, indem er/sie auf sprachlich
etabliertes Wissen zuriickgreift. Dies gilt auch fiir die tibrigen Operatoren. Doch sollen diese
Uberlegungen am Beispiel des Beschreibens expliziert werden.

Die Analyse von Beschreibe-Aufgaben zeigt besonders deutlich, dass zwischen den Alltags-
vorstellungen und dem dominenspezifischen Zugang unterschieden werden muss. Becker-
Mrotzek & Bétecher (2008, S. 118) benennen in ihrer Prototypik, dass nur wahrnehmbare
Aspekte riaumlicher Objekte und statistische Sachverhalte (Tiere, Pflanzen, physikalische
Prozesse ...) beschrieben werden kénnten. Psychosoziale Ereignisse kénnen nach den Au-
toren nie Gegenstand einer Beschreibung sein, da sie mit subjektivem Erleben verbunden
seien und daher eher Erzihlungen oder Berichten entsprechen. Feilke (2005, S. 51), Ossner
(2005, S. 68) und Redder (2013, S. 120) vertreten eine andere Auffassung, die das Be-
schreiben immer in epistemologische Zusammenhinge eingebunden siecht und daher immer
ein Erkliren vor dem Hintergrund des sprachlich Bekannten sei. Da Beschreibungen die
subjektive Wiedergabe der Wahrnehmung des Sprechers oder Schreibers sei, konnten auch
supportiv Erlduterungen und Begriindungen miteingeschlossen werden.

Die Sprachhandlung Beschreiben kann wiederum auch als Teilhandlung in verschiedenen
Textsorten auftreten (z.B. Beschreiben als Teil von Vergleichen, Darstellen u.4.). Ein solcher

1 In diesem Kontext werden die Begriffe ,Hérer und ,Sprecher® bzw. ,Schreiber® als feststehende Begrifflichkeiten
verwendet, deshalb nicht gegendert.

TFS Jg. 1(2015), H 1



Lernaufgaben als zentrales Steuerungsinstrument

Zusammenhang kann sicherlich auch fiir andere Operatoren festgestellt werden (und sollte
daher Gegenstand systematischer Untersuchungen sein).

Sprachhandlungen miissten weiterhin viel genauer im Hinblick auf ihre Bezugsdisziplin ge-
priift werden. So ist bisher kaum untersucht, was z.B. das Spezifische an Sprachhandlungen
des Gesellschaftslehreunterrichts ist (Wo genau unterscheidet sich ein Beschreibeverstindnis
zwischen den schulischen Unterrichtsfichern? Ist im Kunstunterricht etwas anderes als im
Deutschunterricht gemeint?). Die Definitionen der Operatoren in den Einheitlichen Prii-
fungsanforderungen in der Abiturpriifung (EPA)(vgl. Versffentlichungen der Kultusminis-
terkonferenz) geben fast ausschliefflich Hinweise auf die mentale Aktivitit, nicht aber die
sprachliche Reprisentation dieser (oder wenn nur in sehr allgemeinen Formulierungen). In
der Forschung wird dieser Mangel an Dominenspezifik in der Aufgabenkultur kritisiert (vgl.
Thiinemann, 2013, S. 145ff.).

Eine weitere Herausforderung stellt die Vielzahl an Operatoren im Schulkontext dar, da fiir
jede Fachdisziplin ein eigener Operatorenkatalog vorliegt. Das bedeutet fiir die Lernenden,
sich mit einer Vielzahl unterschiedlicher Sprachhandlungen und Textsortenmustern ausei-
nandersetzen zu miissen. Redder et al. (2013) machen auf der Basis einer Untersuchung an
Erst- und Zweitklisslern den Vorschlag, die hinter den unterschiedlichen Textmustern ste-
henden Sprachhandlungen zu kategorisieren. Die Autoren benutzen den Begriff der Sprech-
handlung und gehen von fiinf grundlegenden Kategorien aus. Sie nennen das Beschreiben,
Instruieren, Evkliren, Reformulieren und Erliutern als zentrale Anforderungen (vgl. Redder
et al,, 2013, S. 14). Es wiire zu iiberlegen, diese Sprechhandlungen fiir die Sekundarstufe
I und II auf ihre Relevanz hin zu tiberpriifen und ggf. zu iibernehmen. Die Kenntnis die-
ser fiinf Sprechhandlungen ginge iiber die iibliche Zuordnung der Operatoren zu Anforde-
rungsbereichen hinaus. Mit dem entsprechenden sprachlichen Wissen zur Umsetzung dieser
Sprechhandlungen kénnten Lernende diese wie eine Art Baukasten einsetzen. Dies kénnte
eine Unterstiitzung fiir den Lernprozess bedeuten.

Ungeldst bleibt allerdings die Frage nach der Dominenspezifik. Im Gesellschaftslehreunter-
richt miissen die Lernenden solche sprachlichen Handlungen realisieren, die eine Ausein-
andersetzung mit dem Fach und seinen fachlichen Zielen erméglichen. Schiilerinnen und
Schiiler analysieren im Gesellschaftslehreunterricht rdumliche, zeitliche, politische, soziale
und 6konomische Prozesse. Wenn davon ausgegangen wird, dass Geographie eine Raumwis-
senschaft ist, Politik hdufig Kausalzusammenhinge darstellt, Geschichte sich auf Zeit und
Raum bezieht, miissen diese Anforderungen der Ficher auch in den iiber die Aufgabenfor-
mate typischen Sprachhandlungen abgebildet werden. Diese miissen, vielleicht in Anleh-
nung an die fiinf Kategorien von Sprechhandlungen, ausgearbeitet werden, so dass sie als
sprachliches Repertoire verfiigbar gemacht werden kénnen. Diese Forderung hat vor allem
fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sprachlichem Entwicklungspotential eine besondere Be-
deutung, da Strukturen von Bildungssprache gerade fiir diese Gruppe der Lernenden explizit
gemacht werden muss, weil ihre Formen (im Sinne der alltiglichen Wissenschaftssprache
nach Ehlich) oft nur durch Kontextwissen von der Alltagssprache zu unterscheiden sind (wie
etwa das Beispiel Demokratie zeigte).
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Die Explizierung sprachlicher Strukturen hat dariiber hinaus im Sinne der Wissensgewin-
nung Bedeutung fiir alle Schiilergruppen: ,Die Gewinnung neuen wissenschaftlichen Wis-
sens verlangt also vom innovierenden Wissenschaftler immer schon den Bezug auf einen
sprachlichen Horizont, der fiir sein Geschift unabdingbar ist“ (Ehlich, 2006, S. 24). Ubertra-
gen auf die Schule bedeutet dies: Nur wenn Lernende mit sprachlichen Strukturen vertraut
sind, kénnen sie diese nutzen, um neues Wissen zu generieren.

Lernaufgaben und Sprachhandlungen als Steuerungsinstrument fiir
sprachbildenden Unterricht

Koinzidenz von fachlichen und sprachlichen Dimensionen

Die Bedeutung der Sprache fiir das fachliche Lernen ist in den vorherigen Abschnitten be-
reits ausgearbeitet. Eine Frage, die in Bezug auf eine fachspezifische Sprachstandsfeststellung
offen bleibt, ist die nach dem Zusammenhang von Kognition und Sprache. Anders gefragt:
An welchen sprachlichen Merkmalen lassen sich Hinweise auf fachspezifische Kognitions-
prozesse ablesen? Um sich dieser Frage nihern zu kénnen, bieten sich die im Unterricht
eingesetzten Operatoren zur weiteren Auseinandersetzung an. Denn mit den Operatoren
werden in den Kernlehrplinen der einzelnen Unterrichtsficher spezifische kognitive Di-
mensionen von Lernprozessen genauer ausgefiihrt. So finden sich im Kernlehrplan Gesell-
schaftslehre fiir die Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen (2011) folgende Ausfithrungen
zum Operator ,erkliren®:
o erkliren die Darstellung von Geschichte als Deutung® (S. 22),
o erkliren das Konzept des sanften Tourismus als Mittel zur Vermeidung von Natur- und
Landschaftsschiden® (S. 29),
o erkliren die Konzepte ,moderner Rechtsstaat’ und ,Menschenrechte™ (S. 43).
Diesen Ausfiithrungen folgend ist durch die kompetenzorientierte Formulierung in den
Kernlehrplinen fiir die Bezugsdisziplinen (Geographie, Geschichte und Politik/Sozialwis-
senschaften) des Gesellschaftslehreunterrichts das ,,was“ geklirt. Hingegen fehlt es an Hin-
weisen, ,wie" die Lernenden die einzelnen Ausfithrungen sprachlich prisentieren sollen. Es
bleibt offen, ob Lernaufgaben schriftlich oder miindlich zu beantworten sind, welche fach-
spezifischen sprachlichen Mittel genutzt werden soll, welche typischen Sprachhandlungen
im Fokus stehen oder wie mentale Modelle der Lernenden extern sprachlich realisiert sein
sollen. Thiirmann (2012, S. 6) macht daher darauf aufmerksam, dass jedem Operator eine
kognitive Dimension und sprachliche Aktivitit eingeschrieben sei. Denn fast jede operato-
reneingeleitete Aufgabe erfordert von den Lernenden nicht nur, dass sie die fachspezifischen
mentalen Operationen vollziehen, sondern im Kontext der unterrichtlichen Wirklichkeit,
muss jeder dieser Prozesse fiir andere dargestellt werden. Diese Darstellungsleistung ist wie-
derum ausschliefllich an Sprache riickgebunden. Ohne eine ausreichende Sprachfihigkeit
wird es den Lernenden nicht méglich sein, ihre fachspezifischen Lernprozesse sprachlich
zu markieren. Daneben sind die Lerngegenstinde im gesellschaftswissenschaftlichen Lern-
prozess ebenfalls fast ausschliellich iiber Sprache zu erschliefen: die Lernenden miissen
Texte lesen, miindlichen Ausfiihrungen des Lehrers folgen oder visuelle Darstellungen mit
sprachlich etabliertem Wissen verkniipfen. Hieraus erwichst die Einsicht, dass gerade in den
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gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichtsfichern ohne eine hinreichende Sprachrezeption
und -produktion keine adiquaten Lernprozesse méglich werden.

Sprachhandlungen als Orientierungsrahmen fiir fachsprachliche Lernprozesse

Jede der fiinf Sprechhandlungen (siche oben) besitzt abgrenzbare sprachliche Strukturen
und Mittel, die fiir ihre Realisierung typisch sind. Allerdings ist in der unterrichtlichen
Praxis die fachspezifische Benennung von typischen sprachlichen Mitteln herausfordernd.
Denn durch die jeweiligen Didaktiken der Bezugsdisziplinen des Gesellschaftslehreunter-
richts oder auch der Sprachdidaktik gibt es kaum Hinweise, was die Sprachhandlungen der
Domine oder eines Unterrichtsfaches auszeichnen. Die Orientierung an typischen Text-
sorten fiir den Gesellschaftslehreunterricht scheint dagegen noch weniger geeignet. Denn
bereits sehr friih sind die Lernenden zum Umgang mit einer Vielzahl von Texten (kontinu-
ierlich/diskontinuierlich) aufgefordert. Dabei lassen sich kaum typische Texte fiir einzelne
Jahrginge oder Unterrichtsvorhaben benennen (eine Aufzihlung von Textsorten fiir den
Politikunterricht findet sich bspw. bei Weifleno, 1993).

Fiir die Sprechhandlungen kann eine Zuordnung von typischen Operatoren und iibergeord-
neten Textmustern vorgenommen werden. Die nachfolgende Tabelle illustriert exemplarisch
wie eine solche Zuordnung aussehen konnte. Allerdings ist darauf hinzuweisen, dass zu-
nichst die typischen Sprach- bzw. Sprechhandlungen theoretisch zu bestimmen sind, um die
Operatoren jeweils beizuordnen. Auf der anderen Seite sind die hiufigsten Operatoren des
jeweiligen Fachunterrichts zunichst zu bestimmen. Nach einem solchen Vorgehen kénnte
dann systematisch eine Beziehung zwischen verlangten Sprachhandlungen und Aufgaben-
stellungen hergestellt werden. Dieses Vorgehen bietet sich aufgrund der Vielzahl von sonst
uniibersichtlichen Textsorten im Gesellschaftslehreunterricht an, um fiir die Lernenden die
Funktion von Sprache fiir das Lernen transparenter auszuarbeiten.

Tab. 1: Sprechhandlungen und Operatoren — mégliche Zuordnung

Sprechhandlung | zuzuordnende Operatoren

Beschreiben beschreiben, berichten, wiedergeben, benennen (...)

Erkliren beschreiben, erkliren, beurteilen (...)

Erlidutern begriinden, argumentieren, disktutieren, bewerten, Stellung nehmen (...)
(..n) (..

Durch Lernende realisierte Sprachhandlungen zu einer
»beschreibe“-Aufgabe

Im vorherigen Abschnitt ist die Bedeutung der Sprach- und Sprechhandlungen fiir das
gesellschaftswissenschaftliche Lernen umrissen worden. Die Ubersicht zu Sprechhandlun-
gen und Operatoren zeigt, dass einzelne handlungsinitiierende Verben je nach Intention
unterschiedlich zugeordnet werden kénnen. Damit wird deudlich, dass beispielsweise der
Operator ,,beschreibe” nicht in jedem Falle ausschliellich eine prototypische Beschreibung
erfordert, sondern je nach Kontext, mehr in Richtung Erklirung verstanden werden kann.
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Die Bedeutung eines solchen Verstindnisses ist bei Oleschko (2014a und 2014b) bereits
ausfiihrlich diskutiert und theoretisch hergeleitet.

Die nachfolgend vorgestellten Schiilertexte entstammen einer Studie von Oleschko, in der
Textproduktionen einer wissensbasierten Beschreibung erhoben wurden. An der Untersu-
chung haben Lernende einer Realschule in Deutschland (Bundesland Nordrhein-Westfalen)
teilgenommen. Die Texte wurden im Juli 2013 in den Jahrgingen 5, 8 und 10 produziert
(N = 233). Nihere Informationen zur Stichprobe und zu weiteren — hier nicht berichteten
Ergebnissen — kénnen u.a. Oleschko (2014a) entnommen werden.

Exemplarische Schiilerlssungen

Die Lernenden hatten die Aufgabe ein aus dem Schulbuch ausgewihltes Schaubild zum
Wasserkreislauf? zu beschreiben. Dazu haben die Lernenden eine Aufgabenstellung mit dem
Operator ,beschreibe® und das Schaubild erhalten. Folgende Texte wurden u.a. von den
Lernenden produziert:

. ,Auf dem Bild ist ein Gletscherberg. Ein See wovon Wasser in
Schiilertext I . den Meer fliefit. Da ist ein kleines Dorf. Da sind Wolken die auf
5. Klasse, 1 1 Jahre, weiblich, den Gletscherberg regnen, und Wolken die in den Meer regnen.
mehrsprachig . Da ist ein Fluss der vom Gletscherberg in den Meer flieft. Da
wahrnehmungsbasiert sind Baume (...).¢
Schiilertext II »Es regnet als erstes dann kommt die sonne und lisst das wasser

o verdunsten der wasserdampf geht dann hoch es kiihlt ab und
8,' Klasse,'IS Jahre, minnlich, dann geht es in die Wolken und dann regnet es kommt auf den
cinsprachig Gletscher der Gletschers schmilzt dann geht das Wasser in den
temporal-strukturiert See (...).“
»Auf dem Bild eine Erklirung fiir den Niederschlag zu sehen.

. Wenn ein Niederschlag verdunstet entsteht Wasserdampf. Wenn
Schiilertext 1T ) er sich abkiihlt entstehen Wolken. Durch den Wind werden sie
8. Klasse, 15' Jahre, minnlich, landeinwirts getrieben. Dort gibt es den nichsten Niederschlag.
m.ehrsp racblg Entweder das Wasser sickert durch die Wiesen und steigert das
wissensbasiert Grundwassers oder es wird durch den Abfluss ins Meer gespiilt

(.0

In der Analyse der Schiilertexte soll es nun darum gehen, die unterschiedlichen extern re-
prisentierten mentalen Modelle in die bisherigen theoretischen Ausfithrungen einzuordnen.
Alle Lernenden haben die gleiche Aufgabenstellung erhalten, aber einen je unterschiedlichen
Zugang zur Textproduktion gewihlt:

Schiilertext I gibt ausschlief8lich wahrnehmungsbasierte Eindriicke wieder und versucht die
Oberflichenstrukeur des wahrgenommenen Bildes wiederzugeben. Dazu nutzt die Schiilerin
die Lokaldeixis ,,da“, um den Leser auf durch das Bild gewonnene Wissensbestinde hinzu-
weisen. Der zweite Schiilertext hingegen nutzt temporale Strukturen, um den Text aufzu-

2 Das Schaubild entstammt einem Politikschulbuch fiir die Jahrgiinge 5/6 in NRW (vgl. Demokratie heute 1.
Politik. Nordrhein-Westfalen. Braunschweig: Schroedel. S. 159).
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bauen. Die Verwendung des temporalen Konnektors ,dann® organisiert den dargestellten
Textinhalt in Form eines Berichtes. Mit dem dritten Schiilertext wird ein weiterer Textauf-
bautyp realisiert. Der Schiiler nutzt stirker als die anderen beiden seinen durch das Bild ak-
tivierten Wissensbestand, um mit Hilfe von konditionalen (,wenn®), inklusiv-disjunktiven
(»oder) und exklusiv-disjunktiven (,entweder ... oder®) Konnektoren Bedingungen und
Abhingigkeiten zu markieren.

Interpretation der Schiilerlésungen

Die vorgestellten Schiilerlssungen zeigen, dass die Lernenden unterschiedliche Strukturen
zur Wissensreprisentation realisiert haben. Diese kénnen auf einem Kontinuum von we-
niger bis viel (Vor-/Fach-)Wissen verortet werden. Schiilertext I ist ausschliefSlich auf der
Wahrnehmungsoberfliche geblieben und hat Wissensbestinde des Bildes versprachlicht.
Dabei hat sie kaum weitere Wissensbestinde miteingebracht, sondern sich lediglich auf eine
Auflistung der durch sie subjektiv bedeutsamen Bildaspekte konzentriert (bzw. auf die, zu
denen sie ein sprachlich etabliertes Wissen hatte). Im zweiten Schiilertext wird die Bild-
beschreibung mit weiteren, nicht aus dem Bild stammenden, Wissensbestinden verkniipft
(,dann kommt die Sonne®). Der Schiiler linearisiert seinen Text aber ausschliefllich tem-
poral. Dabei folgt der Textaufbau seiner Bildleserichtung und die einzelnen durch das Bild
vorstrukturierten Bedeutungseinheiten werden temporal organisiert (,als erstes ... dann ...
dann ... dann®). Der Autor des dritten Textes wihlt eine fachspezifische Textorganisation,
indem er seine Vorwissensbestinde nach anderen Strukturprinzipien organisiert. Er nutzt
nicht-temporale Strukturen und realisiert mit spezifischen Konnektoren eine héhere In-
haltskomplexitit. Zudem 16st er sich von der Bildleserichtung bzw. der Organisation der
Bedeutungseinheiten des Bildes und strukturiert den Text nach dominenspezifischen Wis-
sensstrukturen (Entstehung von Niederschlag).

Diskussion

Der Beitrag hat die Bedeutung der dominenspezifischen Sprachfihigkeit fiir den Gesell-
schaftslehreunterricht in den Blick genommen und dabei herausgearbeitet, dass fiir das fach-
spezifische Lernen in dem Ficherverbund die Lernenden auf eine hinreichende Sprachfi-
higkeit angewiesen sind, um sich die Wissensbestinde rezeptiv und produktiv zu erarbeiten.
Der schiilerseitige Lernprozess ist im Gesellschaftslehreunterricht ohne eine ausreichende
Sprachfihigkeit kaum méglich, da die Lerngegenstinde ausschliefSlich an Sprache riickge-
bunden sind.

Eine Orientierung an Merkmalen der Sprachoberfliche oder Textsorten erscheint fiir die
Domine wenig zielfiihrend, da die Konzepte, die im Fachunterricht erworben werden sol-
len, nur sprachlich gebunden auftreten und von den Lernenden auf konzeptioneller Ebene
und nicht isoliert erlernt werden kénnen. Mit der exemplarischen Schiilertextanalyse wurde
gezeigt, dass die Lernenden mit unterschiedlich genutzten sprachlichen Mitteln andere Text-
strukturen realisiert haben. Dabei ist der nicht-temporale Konnektorengebrauch als ein ein-
deutiger Hinweis auf die enge Verbindung von Kognition und Sprache zu verstehen. Denn
die Organisation der Wissensbestinde ist dadurch wesentlich komplexer realisiert als bei der
Nutzung von Lokaldeixis oder temporalen Konnektoren. Dadurch sollte deutlich geworden
sein, wie entscheidend es ist, im gesellschaftswissenschaftlichen Lernprozess mit den Lernen-
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den die Funktion bestimmter sprachlicher Mittel zu thematisieren und hierzu ausreichend
Lernsituationen zur Verfiigung zu stellen, um so den Aufbau fachspezifischer Konzepte zu
ermdglichen. Denn nur wenn die Lernenden eine hinreichende Sprachfihigkeit besitzen,
um sich die sprachlich gebundenen Lerngegenstinde selbststindig zu erarbeiten, sind sie
auch in der Lage, sich fachspezifisch mit diesen auseinanderzusetzen. Besitzen die Lernenden
hingegen diese typischen Sprachstrukturen nicht, kénnen sie sich mit den fachlichen Wis-
sensbestinden auch nur weniger komplex und rein oberflichlich auseinandersetzen.

Damit fiir den unterrichtlichen Lernprozess weitere Ansitze zum integrierten fachsprach-
lichen Lernen gefunden werden kénnen, wire es wiinschenswert, eine systematische For-
schungsaufnahme zum Zusammenhang von Sprachhandlungen und Aufgabenstellungen in
den Blick zu nehmen, um so die fachspezifischen Lernprozesse zukiinftig besser einschitzen
zu konnen. Bisher ist fiir den Ficherverbund Gesellschaftslehre viel zu wenig iiber sprach-
liche Strukturen, aber auch tiber mégliche Unterstiitzungsleistungen fiir Schiilerinnen und
Schiiler bekannt.
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