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1 Einleitung

In Ungarn kommt es immer hédufiger vor, dass die Lernenden solche Bildungseinrichtungen
wihlen, in denen sie bestimmte Facher in einer Fremdsprache erlernen sollen. Dies geschieht
meistens in den zweisprachigen bzw. in den Nationalititenschulen. Mein besonderes Interesse
an diesem Thema kommt aus eigener Erfahrung, als ich im Gymnasium eine
Nationalititenklasse besucht habe, wo ich Geografie, Geschichte, Musik, deutsche Volkskunde
und deutsche Literatur in deutscher Sprache gelernt habe. Schon damals wurde mir klar, dass
man sich mit dem Erwerb des Fachwortschatzes mehr beschéftigen sollte, weil man sonst die
Ausdriicke nur fiir die Klassenarbeit lernt und in kurzer Zeit beinahe alles vergisst.

Ich hielt es aber fiir etwas ,,Exotisches®, Geografie auf Deutsch lernen zu kdnnen, deshalb
(und weil ich mein Wissen auch gerne vermitteln mochte) habe ich mich fiir das
Lehramtsstudium fiir Geografie und Deutsch als Nationalitdtenkultur entschieden. Ich weil3 es
auch genau, dass das Verstehen und Erlernen von naturwissenschaftlichen Fachern die
Lernenden sogar in ihrer Erstsprache vor Schwierigkeiten stellt. Noch groBere
Herausforderungen bedeuten aber der Erwerb und die richtige Verwendung von Fachbegriffen,
und selbst die Formulierung der Fachsprache in einer Fremdsprache. Aber trotz dieser
Problematik sind die sog. MINT-Facher (d. h. Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften
und Technik) in der heutigen Welt unentbehrlich, weil die Lernenden die wichtigsten Prozesse
auf der Erde durch sie begreifen konnen, was das Alltagsleben in groBem Malle erleichtern
kann. Dartiber hinaus wird die Scaffolding-Methode meinem bisherigen Wissen nach besonders
in den englisch- und deutschsprachigen Gebieten verwendet und geforscht, Ergebnisse sind
aber hauptsichlich im Rahmen des (Fremd)Sprachunterrichts publiziert (vgl. Hermann et al.
2021: 305-323). In diesen Lindern kommt es ndmlich hadufiger vor, dass es in einer Klasse
verschiedenen Nationen angehdrende Lernende gibt, die die gegebene Standardsprache
sprechen sollen. In diesem Fall wird oft das Scaffolding benutzt, um die sprachlichen
Unterschiede auszugleichen und die Sprachkenntnisse weiterzuentwickeln. Dariiber hinaus gibt
es noch wenige Forschungen, die sich mit den Vorteilen der Mehrsprachigkeit in den
Geografiestunden (und im Allgemeinen in den anderen Fiachern) beschéftigen, obwohl diese
Erscheinung ein groBes Potenzial haben konnte. Unter anderem deswegen, weil es in Ungarn
weniger bekannt ist, richtet sich mein Forschungsinteresse auf das sog. Scaffolding-Verfahren
und dessen Anwendungsmdoglichkeiten im deutschsprachigen Geografieunterricht.

Diese Arbeit geht der Frage nach, wie der Einsatz des Scaffolding-Verfahrens im

deutschsprachigen Geografieunterricht zur Optimierung der Lehr- und Lernprozesse beitragen



kann, mit besonderer Hinsicht auf die Textrezeption in der Fremdsprache (L2). Ziel der
vorliegenden Arbeit ist, Scaffolding als eine mogliche Methode im zukiinftigen zweisprachigen
Unterricht in Ungarn vorzustellen und im Bereich der Geografie Ideen zur Gestaltung der
Aufgaben anzubieten. Dariiber hinaus sucht sie Antworten darauf, wie man einen
sprachsensiblen Geografieunterricht planen und was fiir Aufgabentypen auf der Ebene der
Textrezeption benutzen kann. Meine Hypothese ist, dass diese Technik dabei Hilfe leisten kann,
die o. g. Schwierigkeiten erfolgreicher zu bekdmpfen und das fachliche bzw. sprachliche
Lernen miteinander zu verkniipfen und dadurch den Lernprozess eftektiver zu machen.

Im ersten Teil werden die theoretischen Grundlagen des Scaffolding-Verfahrens
vorgestellt. Zu den theoretischen Grundlagen meiner Forschung zihlt auch die Beschreibung
der wichtigsten Elemente der Sprachrezeption, da die in der empirischen Forschung
dargestellten Beispiele fiir die Verwendung in Kapitel 7 dem Bereich des Leseverstehens
entnommen sind. Darauffolgend werden die Besonderheiten und Charakterziige der
naturwissenschaftlichen Texte erldutert, und erOrtert, wie man diese erarbeiten kann. Im
Weiteren wird die aktuelle Situation des Faches Geografie in Ungarn gezeigt, und durch
praktische Beispiele im Fokus auf das Makro-Scaffolding veranschaulicht, wie diese Technik
sowohl das Lehren als auch das Erlernen von geografischer Fachsprache auf Deutsch leichter
und effizienter machen kann. Obwohl sich die Beispiele auf den Bereich der Naturwissenschaft
beziehen, kann das Scaffolding auch im Falle von anderen Wissenschaftsbereichen (besonders

erfolgreich im Fremdsprachenunterricht) eingesetzt werden.



2 Scaffolding

Der Begriff,,Scaffolding* kommt aus dem Englischen und ldsst sich ins Deutsche als ,,Gertist*
iibersetzen. Deshalb wird dieses Verfahren oft mit dem Bild eines Gertists (engl. ,scaffold*)
verbunden, das den Lernenden beim Erwerb von neuen Informationen Schritt fiir Schritt Hilfe
leistet, die Neuigkeiten gut einzuiiben und diese spéter bei der Textproduktion auch
eigenstiandig zu verwenden. Damit die Lehrpersonen das Scaffolding eftfektiv benutzen kénnen,
sollen immer solche Fragen, Aufgaben im Unterricht vorkommen, die etwas {iber dem aktuellen
Kompetenzniveau der Lernenden liegen; diese Herausforderungen werden dann mit Hilfe von
Zwischenschritten gelost.

Wie bei vielen anderen Gebieten, konnen auch im Fall dieser Methode zwei Ebenen
unterschieden werden: Mikro- und Makro-Scaffolding (Beese et al. 2014: 32, Thiirmann 2020:
398). Das Mikro-Scaffolding beschiftigt sich mit jenem Teil des Unterrichts, der am wenigsten
geplant werden kann: mit der Kommunikation. Die Lehrpersonen haben aber einige Mittel, mit
denen sie die Interaktion im Klassenraum beeinflussen kdnnen. Beispielsweise konnen sie
entscheiden, in welchen Arbeits- und Sozialformen die Lernenden bei bestimmten Aufgaben
arbeiten sollen, und wieviel Zeit dafiir zu ihrer Verfiigung steht. Das Wesentliche ist, dass die
Lernenden die miindliche Kommunikation mdglichst viel iiben konnen. Sie diirfen z. B. das neu
Gelernte miteinander besprechen, sogar in der Erstsprache?, wenn es ihnen noch schwerer fillt,
sich in der Fremdsprache zu duBern. Dariiber hinaus ist es wichtig, dass die Lehrperson fiir das
Unterrichtsgesprdch genug Zeit ldsst (z. B. sie legt nach jeder Frage eine Denkpause ein), weil
damit Lernende, die das Gehorte noch langsamer verstehen, auch die Moglichkeit zum
Reagieren haben. Ein weiteres grundsitzliches Kriterium ist noch, dass die Fehlerkorrektur nur
auf die Lernziele beschrinkt werden soll (Beese et al. 2014: 41). Beispielsweise, wenn das
Lernziel das Erlernen der Entstehung der Ergussgesteine ist, diirfte die Lehrperson nicht
korrigieren, wenn jemand etwas Falsches iiber Sedimentgesteine sagt, die sie noch nicht gelernt
haben.

Im Gegenteil zu den oben Genannten kann man mit Hilfe des Makro-Scaffolding ganze

Unterrichtsreihen planen, was immer aus den folgenden vier Schritten besteht: Bedarfsanalyse,

2 Das Wort , Muttersprache* verwendeten anfinglich die katholischen Ménche fiir jene Sprache, die sie statt des
Lateinischen benutzten. Dieser Ausdruck wurde spiter als Gegenteil zu den erlernten Sprachen benutzt, die man
sich im Unterricht aneignet. In der Fachliteratur wird lieber der Begriff Erstsprache statt Muttersprache verwendet,
weil die Sprache, die ein Kind von seiner Geburt an auf natiirlicher Weise erwirbt, nicht in jedem Fall die Sprache
seiner Mutter ist (Sarvari 2022: 15).



Ermittlung des Lernstands der Lernenden, Formulierung der Lernziele und konkrete
Unterrichtsplanung (Beese et al. 2014: 34, Thiirmann 2020: 398-399).

Die Unterrichtsplanung beginnt mit der Bedarfsanalyse, derer Ausgangspunkt die
Lernziele, die Fachinhalte, die Methoden und die benutzten Medien sind. Dabei sollten u. a. die
Folgenden festgestellt werden:

— was sollen die Lernenden lesen, schreiben, horen, darstellen und prisentieren,

— welche Textsorten und Operatoren miissen sie schon kennen und benutzen,

— welche sprachlichen Anforderungen sind leichter, welche schwerer, und welche konnen
das fachliche Lernen erschweren und

— welche sprachlichen Schwierigkeiten sind typisch fiir das Fach (Beese et al. 2014: 35).

Als néchster Schritt werden die vorher bestimmten sprachlichen Anforderungen mit den
aktuellen Kompetenzen der Lernenden verglichen. Das kann durch eine Beobachtung oder
einen Einstufungstest geschehen, aber wenn man seine Lernenden wirklich effizient und
differenziert fordern mochte, sollte man den Lernstand individuell bestimmen (Beese et al.
2014: 35).

Nachdem alle nétigen Informationen zur Verfligung stehen, kann man die Lernziele
formulieren. Hier gibt es aber auch einige Kriterien, die man in Acht nehmen sollte. Das
Lernziel soll auf eine fiir das Fach typische sprachliche Anforderung beziehen, z. B. auf
grammatische Phidnomene, Textsorte, Operatoren, Wortbildung oder Wortschatz. In der
Geografie kommen u. a. die Beschreibung und Interpretation von verschiedenen Karten und
Diagrammen oder das Erlernen von topografischen Elementen oft vor (vgl. dazu Kapitel 4).
Dieses Lernziel soll auch etwas iiber dem Kompetenzniveau der Lernenden liegen. Dariiber
hinaus sollte eine Unterrichtseinheit hochstens drei Lernziele beinhalten, sonst konnten sie
nicht effektiv gefordert werden (Beese et al. 2014: 35).

Die letzte Phase ist schon die konkrete Unterrichtsplanung, die auf drei Kriterien basiert.
Die erste ist, dass die Lehrperson darauf achten sollte, den Lernenden viele Lerngelegenheiten
im Unterricht zu sichern. Das kann sie beispielsweise mit Texten, die den fiir das Thema
wichtigen Wortschatz oder gewisse grammatische Strukturen beinhalten, und mit der
entsprechenden Sprache, die das Niveau der Lernenden nicht iibersteigt, aber gleichzeitig die
notwendigen  fachsprachlichen = Komponenten mitteilt, erreichen. Die  korrekte
Sprachverwendung ist deswegen wesentlich, weil die Lernenden ,,durch unbewusste oder
bewusste Imitation, nach und nach zumindest Teile der relevanten Unterrichtssprache®

erwerben konnen (Beese et al. 2014: 36). Neben diesem impliziten Lernen sollte aber auch das



explizite erscheinen, weil die Effizienz des Vorigen sowohl von dem Lerntyp als auch von dem
Alter der Lernenden abhéngt. In beiden Fillen sollte die Lehrperson viele Mdglichkeiten zur
Sprachiibung in allen fiinf Fertigkeiten (Lesen, Horen, Sprechen, Schreiben und Mediation)
sichern.

Als zweites Kriterium erscheinen die schon oft erwdhnten Geriiste. Die formulierten
Lernziele und die Aufgaben liegen liber dem aktuellen Kompetenzstand der Lernenden, deshalb
konnen sie die Herausforderungen nur mit Hilfe von Geriisten bewiltigen. Die komplexen
Aufgaben werden in kleinere Ubungen zerlegt, damit sie sich nur auf eine sprachliche
Anforderung konzentrieren (eine mogliche Aufgabe innerhalb der Geografie wire z. B. die
Charakterisierung der Klimaverhéltnisse eines Landes). Als die Lernenden alle Teile geldst
haben, werden sie fahig, selbst die urspriingliche, komplexe Aufgabe zu beantworten. In diesem
Sinne ist Scaffolding auch mit dem Wesen der Riickwirtsplanung® identisch, deshalb kénnen
sie einander problemlos angepasst werden. Mit der Zeit sollte man die Hilfen und Teilaufgaben
auch verringern, weil das Ziel der Methode ist, dass die Lernenden auch die komplexen
Ubungen selbststindig 16sen kénnen (Beese et al. 2014: 37).

Die letzte Voraussetzung ist das Verkniipfen von sprachlichem und fachlichem Lernen,
das deswegen wichtig ist, weil die Fachkonzepte, die meistens sehr abstrakt sind, fast immer in
einer schwierigeren, fachspezifischen Sprache (z. B. durch Lehrtexte im Schulbuch) vermittelt
werden. Die Rolle des Scaffolding besteht hier darin, diese abstrakten Konzepte aus den
alltdglichen Erfahrungen und Sprache der Lernenden Schritt fiir Schritt zu entwickeln. So
konnen die Lernenden die zu erlernenden Fachbegriffe und Ausdriicke zuerst evtl. in ihrer
Erstsprache miteinander besprechen, begreifen und einiiben (eine gute Moglichkeit kdnnen hier
Spiele sein, z. B. Wortkarten oder Memory). Danach kann man mit den fiir dieses Thema
charakteristischen grammatischen Strukturen fortsetzen, und am Ende kdnnen die Lernenden
diese zwei Elemente (noch mit Hilfe von vorgegebenen Ausdriicken und Beispielsidtzen) zuerst
schriftlich verkniipfen, und spiter kdnnen sie iliber die neuen Kenntnisse auch in der Sprache
des Fachs berichten (Beese et al. 2014: 39). Je mehr sie durch solche Aufgaben die Benutzung
der Fachsprache sowohl schriftlich als auch miindlich iiben, desto besser und selbstsicherer

werden sie spéter die geografischen Inhalte in der Fremdsprache formulieren.

3 Bei der Riickwirtsplanung sollte die Lehrperson immer das erreichende Lernziel vor Augen halten, und
dementsprechend die Aufgaben und Ubungen in die Stunde (evtl. Unterrichtseinheit) einplanen. Als die Lernenden
alle Teilaufgaben gelost haben, erreichen sie das bestimmte Ziel (siche ZUM Deutsch Lernen — DaF-Glossar:
Riickwértsplanung).



3 Sprachrezeption

Laut des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens (GER) (Europarat 2001) werden
,»Rezeption und Produktion als primire Prozesse bezeichnet, da sie dazu unentbehrlich sind,
dass die Menschen miteinander kommunizieren kdnnen (Sarvari 2022: 76). In einem Dialog
hat man ndmlich zwei Rollen, die sich stindig abwechseln; einerseits ist man der/die
Rezipierende, andererseits der/die Produzierende. In dem GER werden auch bestimmt, welche
Kompetenzen und Kenntnisse die Sprachlernenden und Sprachverwendenden entwickeln
sollten, die zur erfolgreichen Kommunikation notwendig sind (Sarvari 2022: 76). In diesem
Kapitel beschiftige ich mich im Weiteren mit der Sprachrezeption mit besonderer Hinsicht auf
die schriftliche Rezeption, denn sie ist der wichtigste Ausgangspunkt, auf dem die
Sprachproduktion basieren kann.

Seitdem die kommunikative Didaktik als Methode im Fremdsprachenunterricht
erschienen ist, werden alle sprachlichen Kompetenzen (Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben)
ausgeglichen gefordert (Sarvari 2022: 77). Im Zusammenhang mit der Textrezeption gibt es
auch noch heute eine Menge von Fragen, die sich mit der Bedeutung des Verstehens
beschiftigen (z. B. ,,Was ist das Kriterium dafiir, etwas verstanden zu haben? Hat das Verstehen
Grade? Bedeutet Verstehen sprachlicher AuBerungen sich adidquat zu verhalten?* (Drahota-
Szabd 2022: 105)). Aus linguistischem Aspekt sollte man Verstehen als ,,das Erfassen der
sprachlichen Struktur einer AuBerung* definieren, demgegeniiber steht aber die Intentionsthese,
nach der das Verstehen ,,kommunikativ determiniert™ ist (Drahota-Szabd 2022: 105—-106).

Allgemeingiiltig sind aber zwei Komponente beim Verstehen von Hor- und Lesetexten,
die bottom-up- (datengeleitete) Prozesse und die top-down- (konzeptgeleitete) Prozesse
(Sarvari 2022: 79). Aus dem Gesichtspunkt der Lernenden brauchen sie zum Begreifen einen
moglichst reichen Wortschatz, viele Satzkonstruktionen und sie sollen die verschiedenen
Verweisformen erkennen, damit sie die Kohédrenz und die Kohésion entschliisseln kénnen.
Dariiber hinaus zdhlen hier auch ihre Erwartungen und ihr Vorwissen in den jeweiligen
kommunikativen Situationen (Drahota-Szab6 2022: 106). Zu den top-down-Prozessen gehdren
noch das Weltwissen und das Sprachwissen. Das Weltwissen reprisentiert unsere Erfahrungen
mit der realen Welt, und dazu kommt noch das Sprachwissen als Unterbegriff, das die
sprachliche Kompetenz bedeutet (Drahota-Szab6 2022: 106). Diese sind deswegen wesentlich,
weil die neuen Informationen und Impulse nur dann verstanden werden kénnen, wenn sie an
bereits Bekanntes gekniipft werden. Dadurch kann man die bisher unbekannten Worter oder

Ausdriicke speichern und kann sich dariiber Gedanken machen, wie man mit ihnen im Weiteren



umgeht. Diesen Prozess nennt man Antizipieren, der sowohl vor der Textprésentation als auch
danach erfolgen kann.

Vor der Prisentation hat Antizipieren das Ziel, die Hor- oder Leseerwartungen der
Lernenden zu erschlieBen. Mit Hilfe von ihren Vorkenntnissen, von der Uberschrift, dem
Thema, der Situation usw. kdnnen sie Vermutungen iiber den Inhalt oder das Ende des Textes
dulern.

Wihrend der Présentation benutzt man die vorher gehorten, gelesenen und verstandenen
Informationen dazu, liber die Geschehnisse der ndchsten Abschnitte zu spekulieren. Danach
kann man die eigenen Vermutungen mit den Gehdrten oder Gelesenen vergleichen (Sarvari
2022:79).

Damit die Lernenden effektiver verstehen konnen, was sie horen oder lesen, sollten sie
erlernen, wie sie kognitive und metakognitive Strategien verwenden kdnnen. Zu den kognitiven
Strategien, die sich ausgesprochen auf den Hor-, Lese- oder Horsehprozess beziehen, gehdren
z. B. die Visualisierung der Informationen, Ignorieren der unbekannten Worter oder die
Decodierung ihrer Bedeutung durch den Kontext. Die metakognitiven Strategien haben beim
Organisieren und bei der Kontrolle des Verstehensprozesses eine wichtige Rolle. Beispiele
dafiir sind, dass die Lernenden ihren Vorgang planen (dabei entscheiden sie, welche Schritte
und Strategien verwendet werden, und sie aktivieren ihr Vorwissen), das Vorgehen lenken (sie
wiederholen oder lassen etwas aus), und das Ergebnis tiberpriifen (Sarvari 2022: 80).

Wenn es um das Verstehen von deutschen Lesetexten geht, kann auch der Schaltplan von
Jenkins (1990: 24) eine grofe Hilfe sein. Der Ausgangspunkt ist, dass Lesen nicht mit
Ubersetzen gleich ist. Also um einen Text zu verstehen, braucht man nicht jedes Wort zu
kennen. Lieber das Vorwissen spielt hier eine gro3e Rolle, weil man tiber vielen Themen schon
etwas weil, und von diesen wird irgendetwas wahrscheinlich im Text vorkommen. Eine weitere
Hilfe kann auch die Form des Textes sein, die wieder Vermutungen, Erwartungen aufbaut. Falls
es Abbildungen gibt, sind sie auch Verweise auf den Inhalt, die das Verstehen erleichtern
konnen. In vielen Texten sind auch fettgedruckte Worter zu finden, die entweder
Schliisselworter sind, oder der Gliederung des Textes dienen. Vor den unbekannten Wortern
sollte man auch keine Angst haben, oft konnen ihre Bedeutungen mit Hilfe des Kontextes, der
Erstsprache, der gegebenen Fremdsprache oder einer frither erlernten Fremdsprache
entschliisselt werden. Wenn man die Bedeutung der Schliisselworter im GrofBen und Ganzen
entratselt hat, wird die innere Struktur des Textes auch klar. Dabei sind auch die schon vorher
genannten Verweisformen wichtig, weil man an ihnen erkennt, wie der Inhalt zusammenhéngt.

Auflerdem kann man auch in Worterbiichern nachschlagen, wenn man ein Wort nicht kennt.



Bei den Lernenden soll die Lehrperson darauf achten, dass sie ihnen den Umgang mit dem
Worterbuch beibringen soll. Dazu gibt es auch Lernstrategien, z. B. die Technik des
Nachschlagens selbst und dann die zielbewusste Nutzung zur Rezeption oder Produktion
(Sarvari 2022: 80-81).

Es ist auch nicht gleichgiiltig, wie ausfiihrlich man einen Hor- oder Lesetext verstehen
soll. Die Rezeptionsstile werden im Unterricht durch Aufgaben angegeben, die natiirlich mit
der Rezeptionsabsicht und mit der Textsorte iibereinstimmen sollen. Am Beispiel des
Leseverstehens bleibend gibt es globales, suchendes/sortierendes und detailliertes Lesen. Die
Texte werden zuerst global gelesen, erst danach sollen die Lernenden den Inhalt selektiv, und
abschnittsweise detailliert verstehen (Sarvari 2022: 82—83). Dazu gibt es auch Strategien, deren
Namen den Lernenden auch helfen, das Wesen der einzelnen Lesestile zu begreifen. Fiir
globales Lesen sollten sie die Express-Strategie benutzen; dabei lesen sie den Text schnell und
wollen nur feststellen, worum es hier geht. Die Schniiffel-Strategie konnen sie dann verwenden,
wenn sie nach einer konkreten Information im Text suchen. Schniiffeln ist meistens fiir Tiere
charakteristisch, wenn sie nach etwas riechend suchen. Die Lernenden lesen auch nur so lange,
bis sie die erwiinschte Information finden. In jenem Fall, wenn sie den Text sehr genau
verstehen sollen und dazu fast alle Informationen brauchen, kénnen sie mit der Detektiv-

Strategie alles griindlich beobachten (Sarvari 2022: 84).

3.1 Die naturwissenschaftlichen Texte

Obwohl die Fachsprache nicht so leicht zu erwerben ist, hat man mit den Naturwissenschaften
in dem Sinne Gliick, dass es eine limitierte Anzahl von stindig wiederkehrenden Operatoren
und Textsorten gibt. Das bedeutet, dass die Lernenden durch diese Textsorten die Sprache des
Fachs immer mehr einliben konnen. Dabei hilft es auch, dass man sich mit diesen Textsorten in
allen Jahrgangsstufen auseinandersetzt, so kann man sein Wissen und seine sprachlichen
Kompetenzen wiederholen und festigen (Beese et al. 2014: 98). Die Texte konnen auBBerhalb
der Kategorie rezipiert — produziert auch als kontinuierlich oder diskontinuierlich bezeichnet
werden. Wir brauchen diese Gruppierung deshalb, weil alle Typen mit verschiedenen
didaktischen Vorgehensweisen angendhert werden miissen (Beese et al. 2014: 99). Ein Text
kann man als kontinuierlich bezeichnen, wenn er fortlaufend geschrieben ist. Hierher gehdren
z. B. Zeitungsartikeln und Biicher. Im Gegenteil dazu konnen die diskontinuierlichen Texte aus

verschiedenen Bild-, Schrift- und grafischen Elementen bestehen. Innerhalb dieser Kategorie
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kann man noch die logischen Bilder (z. B. Tabellen, Schaubilder und Diagramme) erwihnen,
in denen kein oder nur wenig Text erscheint. Dariiber hinaus sind diese Textsorten abstrakter
als realistische Bilder, weil sie Sachverhalte abbilden, die in dieser Form in der Realitdt nicht
zu erkennen sind. Wenn sich die Lernenden diese Bilder anschauen, konnen sie sich nicht auf
ihre alltdgliche Wahrnehmung stiitzen. Deshalb brauchen die Lernenden spezifische

Lesestrategien, um diese verstehen zu konnen (Beese et al. 2014: 49).

3.2 Die Forderung naturwissenschaftlichen Lesens

Naturwissenschaftliche Textsorten beinhalten oft verschiedene Signale: Gestalterische Signale
(z. B. fett- oder kursiv gedruckte Worter), grafische Symbole (sehr hiufig sind diese Pfeile),
kurze Sétze oder einzelne Worter und stereotypische Formulierungen. Diese konnen den
Lernenden bei der Orientierung im Text helfen, wenn sie die Zeichen kennen. Aber sie konnen
auch beim Verstehen von fachlichen Zusammenhéngen Hilfe leisten (Beese et al. 2014: 99).

Dafiir gibt es ein Beispiel aus einem Physikbuch, das laut der o. g. Signale analysiert wurde.

GRUNDLAGEN: Elektrischer Stromkreis

Damit eine Glithlampe leuchtet, muss sic an eine elektrische Quelle - also
z.B. an eine Batterie — angeschlossen werden. /4.5

Eine Gliihlampe kann nur leuchten, wenn ihre beiden Kontakte mit je
einem Pol der elektrischen Quelle verbunden sind. Man spricht dann
von einem geschlossenen elektrischen Stromkreis.

Die Lampe kann direkt mit den Polen der elektrischen Quelle verbunden
sein oder mithilfe von Kabeln.

4 Geschlossener Stromkreis Anstelle einer Batterie wird oft ein Netzgerit verwendet. 76

Es kann mit einem eingebauten Schalter ein- oder ausgeschaltet werden,
sodass man nicht erst das Kabel 16sen muss, um den Stromkreis zu unter-
brechen. Noch praktischer kann es sein, in den Stromkreis selbst einen
zusitzlichen Schalter einzubauen.

Man kann vermuten, dass in einem Stromkreis irgendetwas stromt. Wir
nennen es zuniichst einmal Elektrizitdt. Wenn Elektrizitit flieBt. sprechen
wir von einem elektrischen Strom.

o e
ERET
' »Laley

5 Unterbrochener Stromkreis 6 Netzgeriit

Basiskonzept System
S.193

Fokus Physik, Gymnaslum $/6, NRW, 2008, 510

Abbildung 1: Naturwissenschaftliches Lesen fordern (Beese et al. 2014: 100)

Aus diesem Text sollten zuerst die Lehrkrdfte die Signale fiir sich aussuchen und

systematisieren, was auch die folgende Tabelle veranschaulicht (Abbildung 2).
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Analyse

Typische Textelemente gestalterische Signale, durch  sprachliches Merkmal, dasin  sprachliche Signale, die
die man den Textbereich ihm eine besondere Rolle typisch fiir das sprachliche
erkennen kann spielt Merkmal sind

Uberschrift Steht Gber dem Text, oft Nomen, stichwortartig,
kurz, unterstrichen oder fett  haufig kein Pradikat

Merksatz/Definition hervorgehobenes Layout, Konditionaler Nebensatz ~wenn”

2.B. fett gedruckt (Bedingung)

Formulierungen wie:
»man spricht von”

| wir nennen es”

| »wir sprechen von”

zentraler Fachwortschatz des

Themas
Erlauterung Beschreibender Text (ohne finaler Nebensatz Ldamit”
Uberschrift und Definition) (Zweck) ,um ... zu"
konsekutiver Nebensatz nSodass”
(Folge)
Abbildungen Bild mit Bildunterschriften Bildunterschriften oft
und Nummerierung direkt stichwortartig
darunter

Verweise im Text auf die Bil-
der und Bildunterschriften:
16"

Abbildung 2: Naturwissenschaftliches Lesen fordern (Beese et al. 2014: 100)

Diese Gruppierung ist deswegen notwendig, weil man nur in dieser Weise seinen Lernenden
die Struktur der Fachtexte systematisch vermitteln kann. AuBerdem trdgt diese Methode auch
dazu bei, die ,,Kompetenzen zur ErschlieBung naturwissenschaftlicher Texte* zu férdern (Beese
et al. 2014: 111). Das kann man durch drei wichtige Phasen erreichen, diese sind (1) die
Erarbeitung, (2) das Training und (3) die langfristige Anwendung und Wiederholung (Beese et
al. 2014:101).

Wenn eine neue Textsorte eingefiihrt wird, sollten die Lernenden zuerst das Ziel und den
Autbau des Textes festlegen. Danach sollten sie die sprachlichen Merkmale und mit ihnen im
Zusammenhang die Signale untersuchen, also die wesentlichen Inhalte des Textes systematisch
zu verstehen versuchen. In dieser Phase wird die Arbeit mit der Sprache selbst und nicht das
fachliche Lernen betont. Die Methoden und die einzelnen Schritte der Verarbeitung des Textes
hingen immer von der jeweiligen Lerngruppe ab (Beese et al. 2014:101).

In den nichsten Stunden kommt dann die Ubungsphase. Hier sollen die Lernenden schon
die Fachinhalte durch entsprechende Aufgaben erwerben. Die Lehrperson soll aber darauf
achten, dass die sprachlichen Ubungen genauso wichtig sind, und dass sich die zwei Gebieten

(Sprache und Fach) gegenseitig unterstiitzen sollen (Beese et al. 2014:101).
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Nach ein paar Wochen oder Monaten, aber sogar Jahre spiter kommen dieselben
Textsorten immer wieder vor. Dann kann man sich noch tiefgehender, ausfiihrlicher mit den
Texten beschiftigen. Das Wichtigste ist, dass die Lernenden auch hier die friither erlernten
Techniken anwenden sollen, neben die die Lehrperson noch kleinere sprachliche Ubungen

einsetzt (Beese et al. 2014:101).
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4 Das Fach Geografie in Ungarn

Der nationale Grundlehrplan ordnet die Facher in unterschiedliche Bildungsbereiche (ung.
~miveltségi teriilet™) ein; Geografie gehort dementsprechend zum Bereich ,,Naturwissenschaft
und Geografie® (NAT 2020). Diese Benennung zeigt auch, dass Geografie von den anderen
naturwissenschaftlichen Fiachern in gewissem Malle getrennt behandelt wird. Der Grund dafiir
ist, dass das Fach sowohl die Phdnomene der natiirlichen als auch die der gesellschaftlich-
wirtschaftlichen Umgebung darstellt, wobei es sich die Untersuchungsmethoden der Natur- und
Sozialwissenschaften bedient. Durch diese interdisziplindre Besonderheit wird die Geografie
zu einem Fach, das die natiirlichen und gesellschaftlich-wirtschaftlichen Erscheinungen und
Prozesse in Zusammenhingen, synthetisierend veranschaulicht (vgl. Oktatasi Hivatal:
Kerettanterv a gimnaziumok 9—-12. évfolyamdra — f6ldrajz 9-10. évfolyam).

Da das Fach ziemlich komplex ist, gibt es auch zahlreiche Entwicklungsziele und
Kompetenzen, die in den verschiedenen Jahrgangsstufen gefoérdert werden sollen. Nach dem
Rahmenlehrplan 2020* ist das Hauptziel in den Klassen 7-8 die bewusste Forderung des
geografischen Denkens. Daran kniipfen sich die allgemeinen Entwicklungsziele (Oktatasi
Hivatal: Kerettanterv az altalanos iskola 5—8. évfolyamara — foldrajz 7-8. évfolyam):

— das Kennenlernen der natiirlichen und gesellschaftlichen Eigenschaften von Ungarn,
Europa und der anderen Kontinente, wodurch eine kognitive Karte iiber der Erde entsteht,
die die Wahrheit widerspiegelt,

— aus Daten mit geografischem Inhalt Folgerungen, Konsequenzen ziehen,

— die geografischen Kenntnisse nach gegebenen Gesichtspunkten systematisieren,
innerhalb des Systems Beziehungen feststellen,

— typische Landschaften miteinander vergleichen, deren gemeinsame und verschiedene
geografische Ziige formulieren und

— die Fakten von den Meinungen unterscheiden.

Dariiber hinaus sollen auch der Erwerb und die Verarbeitung von geografischen Informationen
und der Umgang mit digitalen Gerédten in allen Themenbereichen besonders beachtet werden
(vgl. Oktatasi Hivatal: Kerettanterv az altalanos iskola 5-8. évfolyamara — foldrajz 7-8.

évfolyam).

4 Die Rahmenlehrpline fiir die jeweiligen Schultypen bzw. Ficher sind unter dem folgenden Link zu finden:
https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat (gesehen am 10. 09. 2023)
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In den Mittelschulen sind diese Entwicklungsziele schon etwas vielfaltiger und
zusammengesetzter, aber die Basis ist genauso die Forderung des geografischen Denkens und
die Systematisierung der Kenntnisse mit Hilfe von der Vorstellung der Beziehungssysteme
zwischen den natiirlichen und gesellschaftlichen Prozessen. Daneben haben auch die
individuelle und gesellschaftliche Verantwortungsbereitschaft, das umweltbewusste Verhalten
und die Entwicklung des verantwortlichen Entscheidens eine wichtige Rolle. Diese sollten
zusammen mit den folgenden Zielen gefordert werden (Oktatasi Hivatal: Kerettanterv a
gimnaziumok 9—-12. évfolyamara — foldrajz 9—10. évfolyam):

— aufgrund geografischer Daten und Informationen Konsequenzen ziehen, Tendenzen
erkennen und Prognosen formulieren,

— ErschlieBung von Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen geografischen
Phinomenen und Prozessen, derer Systematisierung nach bestimmten Gesichtspunkten,

— Planung und Durchfiihrung von geografischen Beobachtungen, Untersuchungen und
Versuche, die Interpretation der Ergebnisse,

— Unterschiede zwischen Fakten und Meinungen feststellen, die Evaluation von Daten
und Informationen und

— Formulierung selbststdndiger, mit Argumenten belegter Meinung in geografischen

Fragen.

In diesem Fall sollten auch Informationserwerb und -verarbeitung bzw. die digitalen
Kompetenzen entwickelt werden, nur auf einem hoheren Niveau (vgl. Oktatasi Hivatal:
Kerettanterv a gimnaziumok 9-12. évfolyamara — f6ldrajz 9—10. évfolyam).

Aus der Komplexitit des Fachs ergibt sich, dass das Erlernen der Geografie sogar in der
Erstsprache Schwierigkeiten bedeuten kann. Aber wenn man den Fachwortschatz der Natur-
und Sozialwissenschaften auf einer Fremdsprache nachhaltig erlernen (und spéter vielleicht
auch anwenden) mochte, steht vor einer noch grof3eren Herausforderung. In Ungarn kdnnen die
Lernenden in den zweisprachigen und Nationalitdtenschulen (oder in der Deutschen Schule
Budapest) verschiedene Ficher auf Deutsch lernen. Dariiber hinaus wird im Fall der
Nationalititenschulen dem deutschsprachigen Fachunterricht immer grofere Bedeutung
beigemessen, deshalb wire es wichtig, dass die Lehrkrifte in diesen Schulen moglichst viele
Methoden kennen, mit denen sie diese schwierigeren Fécher auch effizient unterrichten
konnten. Also, wie die Lernenden, haben auch die Lehrpersonen ihre Schwierigkeiten, weil sie
den Stoff verstdndlich, die Kausalititen beleuchtend unterrichten sollten. Ferner soll erwéahnt

werden, dass Geografie in Ungarn nur in den Klassen 7-10 im Curriculum steht, und in allen
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Jahrgangsstufen nur zwei Stunden pro Woche (insgesamt 102 Stunden pro Schuljahr) gehalten
werden (wenn man aber die Abiturpriifung in Geografie ablegen mochte, wird in den 11-12.
Jahrgingen noch Stunden haben, wie in anderen Féchern). Dariiber hinaus wird der Lernstoff
auch angegeben, der in sich selbst nicht wenig ist; und daneben sollte man auch noch der
Forderung der vielfaltigen Kompetenzen Rechnung tragen, die im Rahmenlehrplan 2020 (vgl.
Oktatasi Hivatal: Kerettanterv a gimnaziumok 9—-12. évfolyamara — foldrajz 9—-10. évfolyam)
angegeben sind. So sollten u. a. die Orientierung, die Informationssuche und -verarbeitung, die
Anwendung digitaler Karten und geoinformatischer Softwares, das analytische und
synthetisierende Denken entwickelt werden. Diese werden unter den einzelnen
Themenbereichen noch ausfiihrlicher beschrieben, man kann sogar mehrere Ideen finden, was
fiir Aufgaben fiir die Entwicklung der Kompetenzen geeignet sein konnen (vgl. Oktatasi
Hivatal: Kerettanterv a gimnaziumok 9—12. évfolyamara — foldrajz 9-10. évfolyam). Es wire
natiirlich niitzlich, aber neben dem obligatorischen Stoff bleibt dafiir kaum Zeit {ibrig.
AuBlerdem sehen wir etwas ganz Anderes, wenn es um die Abiturpriifungen geht; zu einer
erfolgreichen Priifung werden ndmlich diese Kompetenzen kaum erwartet, im Vordergrund
steht immer noch das lexikalische Wissen (vgl. Oktatasi Hivatal: Kdozismereti érettségi
vizsgatargyak 2024. majus-juniusi vizsgaiddszaktdl érvényes vizsgakdvetelményei — foldrajz
tantargy). Und da diejenigen, die Geografie auf einer Fremdsprache (meistens auf Deutsch oder
auf Englisch) lernen, in Minderheit sind, gibt es keine fremdsprachigen Rahmenlehrpldne oder
fachliche Vorgaben zum Abitur; die Lehrkrafte miissen die topografischen und die Fachbegriffe
sich selbst iibersetzen (nur fiir die Mittelschiiler: innen gibt es eine Sammlung von
geografischen Begriffen auf Deutsch). Deutsche Lehr- und Arbeitsbiicher, die die Schulen
kostenlos bestellen konnten, gibt es wieder kaum; auf der Seite des Ungarndeutschen
Péadagogischen und Methodischen Zentrums (UMZ) habe ich fiir die siebte und achte Klasse

Biicher gefunden, die auch online erreichbar sind (siehe https://umz.hu/tamop/), aber die

Lehrpersonen in den Mittelschulen miissen den Stoff selbst zusammenstellen.
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4.1 Die Grundlagen eines guten Geografieunterrichts

Aus der oben geschilderten Situation ergibt sich, dass die Lehrpersonen in 2 Wochenstunden
nicht viele Chance haben, die Geografie unter den Lernenden mit abwechslungsreichen
Methoden und interessanten Fakten etwas beliebter zu machen und das Wesen des Fachs mit
ihnen besser zu verstdndigen (das gilt aber leider fiir die anderen Fécher auch, dass der Stoff
mehr ist als die zur Verfiigung stehende Zeit). Eine extra Herausforderung ist es doch fiir jene
Lehrkrifte, die dieses komplexe Fach in deutscher Sprache unterrichten mochten. Dank der
Entwicklung der Fachdidaktik bekommen die Piddagogen immer mehr Hilfe. Das Scaffolding
ist in Ungarn noch nicht so bekannt, aber in der deutsch- und englischsprachigen Fachliteratur
und Forschungsergebnissen kann man recherchieren, wie man die Lernenden sowohl sprachlich
als auch fachlich noch besser unterstiitzen konnte. In diesem Kapitel werde ich mich deshalb
mit dem sprachsensiblen Geografieunterricht ausfiihrlicher auseinandersetzen, mit dessen Hilfe
die Lehrpersonen ihren Unterricht die sprachlichen Unterschiede der Lernenden beachtend
planen konnen. Namlich ist meistens das Problem, dass die Lernenden die deutsche Sprache
auf verschiedenen Sprachniveaus beherrschen, was das Erlernen der Fachinhalte und das
Vorankommen mit dem Stoff erschwert. Aber wenn der Unterricht sprachsensibel, also auf die
Sprache fokussiert gestaltet wird, konnen diese Hindernisse Schritt flir Schritt iiberwinden
werden. AuBBerdem wird es sichtbar, wo sich das Scaffolding in diesem System befindet, das

beim Lehren und Lernen auch sehr behilflich sein kann.

4.2 Sprachsensibler Geografieunterricht nach Budke/Kuckuck

Es gibt bereits mehrere Autor:innen, die sich mit dem sprachsensiblen Unterricht
auseinandersetzen, weil wir doch ohne Sprache u. a. keine fachlichen Informationen mitteilen,
keine Diskussionen iiber die Zusammenhénge fithren und keine Arbeitsergebnisse formulieren
konnten (Budke/Kuckuck 2017: 7). Nach Budke/Weiss (2014: 127) beriicksichtigt der
sprachsensible Geografieunterricht ,,die fachspezifischen sprachlichen Anforderungen fiir das
Verstindnis und zur Beantwortung geographischer Fragestellungen im Unterricht, ausgehend
von den Voraussetzungen der Schiiler:innen®. Auf die Fragen, was fiir sprachliche
Anforderungen das Fach stellt, welche Lernenden besonders unterstiitzt werden sollen und
welche FordermaBBnahmen entsprechend sind, gibt es verschiedene Antworten. Budke/Kuckuck

(2017: 7) zéhlen finf interdisziplindre Diskurse auf, die auf den Geografieunterricht bezogen
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werden sollten. Diese sind die Integration durch Sprachforderung, der bilinguale
Geografieunterricht, die Kommunikationskompetenz, die linguistische Wende und die
Inklusion durch Sprachférderung.

Der erste Diskurs ist die Integration durch Sprachforderung, die wegen der Zuwanderung
nach Deutschland eine immer wichtigere Rolle hat. Die Kinder, die Deutsch als Zweitsprache
lernen, sollten auch integriert werden, und sie sollen die gleichen Chancen auf dem Gebiet der
Bildung haben (Budke/Kuckuck 2017: 9). In der Geografiedidaktik gibt es aber noch wenige
Forschungen im Thema, wie Multilingualitit fiir das geografische Lernen niitzlich sein konnte.
Es ist aber sicher, dass man mehr Acht auf die multilingualen Kompetenzen geben und solche
Materialien entwickeln sollte, die die Sprach- und Fachkompetenzen der Kinder mit
Migrationshintergrund gleichzeitig fordern konnen (Budke/Kuckuck 2017: 11).

Auch im bilingualen Geografieunterricht wird der Sprachforderung eine wichtige Rolle
zugeordnet. Noch am Anfang diente der zweisprachige Sachfachunterricht eher als Erweiterung
der fremdsprachlichen Kenntnisse, heutzutage kommt aber ,,die Integration von inhaltlichem,
interkulturellem und sprachlichem Lernen* zur Geltung (Budke/Kuckuck 2017: 12). In diesem
Sinne werden Inhalt und Sprache nicht voneinander getrennt behandelt, sondern sie gelten als
Ganzes. Aus den Prozessen ist die Erstsprache auch nicht ausgeschlossen, wie frither, weil viele
Expert: innen meinen, dass sie eine wichtige Funktion bei der regelmédfigen Sicherung des
Verstédndnisses hat. Im Unterricht werden den Lernenden zu den einzelnen Themen gehorende
Wortschatzhilfen und Redewendungen zur Verfiigung gestellt, die die Grundlagen einer
fachlich korrekten Kommunikation sichern sollen (Budke/Kuckuck 2017: 12).

Die Forderung von Sprach- und Kommunikationskompetenz wird auch stark diskutiert,
und zwar sind sie in so grolem Malle auch in Ungarn bedeutend, dass die Kommunikation
selbst als eine fdcheriibergreifende Schliisselkompetenz im Ungarischen Nationalen
Grundlehrplan (NAT 2020) aufgelistet ist. Man erkannte, dass den Lernenden die Fachinhalte
durch Kommunikation vermittelt werden, die sie verstehen miissen (Budke/Kuckuck 2017: 15).
Mit der Forderung dieser Kompetenz mochte man einerseits erreichen, dass die Lernenden die
geografischen Zusammenhénge verstehen, andererseits ist die Kommunikation wegen der
Argumentation wesentlich, da man seine eigene Meinung iiber den komplexen Sachverhalten
duBern sollte (Budke/Kuckuck 2017: 16).

Der vierte Diskurs ist die sog. linguistische Wende (engl. linguistic turn), die auch in der
Geografie erscheint. Namlich wird hier die ,,Sprache als ein Instrument fiir die Konstitution von
Wirklichkeit verstanden und nicht als ein Instrument zur Beschreibung einer vorsprachlichen

Realitit (Budke/Kuckuck 2017: 18). Das heiB3t, dass wir durch die Sprache die soziale
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Wirklichkeit gestalten konnen, dessen Ergebnis die Herstellung von Réumen ist. ,,Durch die
Wahl der Worte und durch die ihnen zugeschriebenen Bedeutungen kénnen Raumzuweisungen
und Raumimages produziert und kommuniziert werden* (Budke/Kuckuck 2017: 18). Die
Geografiedidaktik konnte sich damit mehr beschéftigen, wie die Lernenden iiber Rdaume
sprechen, und wie sie diesbeziigliche Diskurse in der Gesellschaft empfinden (Budke/Kuckuck
2017: 19).

Als letzter Bestandteil des sprachsensiblen Geografieunterrichts bleibt die Inklusion
durch Sprachforderung, die bisher noch nicht vorgekommen ist. Jetzt miissen aber in allen
Féchern zusammen mit der Sonderpiddagogik neue Konzepte und Methoden entwickelt werden,
mit deren Hilfe auch die bisher benachteiligten Kinder im normalen Rahmen unterrichtet und

sprachlich gefordert werden konnen (Budke/Kuckuck 2017: 21).

4.3 Sprachsensibler Geografieunterricht nach Wey

Sprachsensibler Geographieunterricht

Sprachliches Scaffolding

Gestufte sprachliche Hilfen werden
auf den folgenden sprachlichen
Ebenen eingesetzt.

Miindlicher Diskurs
Textproduktion
Textrezeption
Sprachreflexion

WD =

Vernetzung (dis)kontinuierlicher
Darstellungsformen

Die Vernetzung verschiedener
Darstellungsformen soll vielfaltige
Verstehenszugange schaffen.

1. Einsatz vielfaltiger
Darstellungsformen

2. Vernetzung abstrakter und
konkreter Formen

Einbezug der Erstsprachen

Die Erstsprachen der Schiiler*innen
werden in den Unterricht
einbezogen.

1. Abwendung vom ,mono-
lingualen Habitus”

2. Erstsprachen als Ressource
begreifen

Guter Geographieunterricht
Sprachsensibler Geographieunterricht muss auf ,gutem” Geographieunterricht basieren.

1. Konstruktivistisches Lernverstandnis
2. Einbezug geographischer Arbeitsweisen
3. Einbezug geographischer Basiskonzepte

Abbildung 3: Design-Kriterien sprachsensiblen Geografieunterrichts in der Zusammenschau (Wey 2022: 92)

Beim genauen Betrachten der Abbildung kann man feststellen, dass Wey ziemlich
unterschiedliche Kriterien aufgezihlt hat, und auch das Scaffolding selbst hat sie besser betont.
Wichtig ist aber zu erwéhnen, dass diese Komponente nach den Bediirfnissen der Lernenden in
verschiedenem Mafle betont werden kdnnen. Wie es der Abbildung zu entnehmen ist, bildet der

gute Geografieunterricht die Basis. Unter gutem Unterricht verstehen wir, dass er das
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konstruktivistische Lernen betont und die geografischen Arbeitsweisen und Basiskonzepte
miteinbezieht. Darauf kann man die drei Saulen autbauen: (1) das sprachliche Scaffolding, (2)
die Vernetzung (dis)kontinuierlicher Darstellungsformen und (3) der Einbezug der Erstsprachen
(Wey 2022: 91).

Das sprachliche Scaffolding, das auch bei Budke/Kuckuck (2017: 9—15) in den Diskursen
Integration durch Sprachférderung und bilingualer Sprachfoérderung artikuliert wird, ist
vielleicht die wichtigste Voraussetzung. Mit dessen Hilfe konnen die Lernenden das néchste
Sprachniveau Schritt flir Schritt erreichen, und die Gelernten auf den Gebieten der
Textrezeption, Textproduktion, miindlicher Diskurs und Sprachreflexion auch schon
selbststandig benutzen (Wey 2022: 94).

Bei der Darstellungsvernetzung ,sollen verschiedene Darstellungsformen fiir das
Erklaren desselben Inhalts verwendet werden, um den Lernenden eine grof3e Bandbreite an
Verstehenszugéngen zu ermodglichen und diese dann auch miteinander zu verkniipfen* (Wey
2022: 99). Insgesamt konnen wir vier Darstellungsformen voneinander unterscheiden, diese
sind die Materialien, die bildlichen Darstellungen, die geografischen Symbole und die
sprachlichen ~ Symbole  (PIKAS  Deutsches  Zentrum  fir  Lehrkréftebildung:
Darstellungsvernetzung). Den Sachverhalt, dass sich die Lithosphérenplatten bewegen, konnen
wir z. B. durch verschiedene Darstellungsformen ausdriicken. Wir kdnnen den Lernenden einen
Text dariiber geben oder Abbildungen, Animationen zeigen. Das Wesen ist, dass dieser
Sachverhalt in allen Formen dasselbe bedeutet, deshalb kann er ohne Probleme von der einen
Form in die andere transformiert werden (PIKAS Deutsches Zentrum fiir Lehrkréftebildung:
Darstellungsvernetzung). Wenn man neue Inhalte einfiihren mdchte, sollte man das Prinzip der
Entwicklung des kindlichen Wissens vor Augen halten. Das bedeutet, dass man als Erstes die
enaktiven, darauffolgend die ikonischen und schlielich die symbolischen Représentationen
zeigt (Prediger/Wessel 2012: 1). Hauptsidchlich im Bereich der Geografie gibt es sehr viele
diskontinuierliche Darstellungsformen (dazu gehoren u. a. Karten, Diagramme und Bilder), mit
derer Hilfe die Fachinhalte einfacher zu verbalisieren sind (Wey 2022: 99). Wenn wir z. B. den
Hotspot-Vulkanismus nehmen, der ein zusammengesetztes Thema ist, sollten wir den Inhalt mit
vielfdltigen Darstellungsformen erkldren, damit wir auch die Festigung der neuen
Informationen in groBerem Mafle fordern konnen. Da diese Art von Vulkanismus ein Sonderfall
ist, und deshalb nur am Ende des Themas Plattentektonik und Vulkanismus steht, werden die
Lernenden schon einige Kenntnisse iiber Lithosphdrenplatten und Magma haben. Deshalb
sollen wir hier ihnen nur erkldren, dass dieser Prozess von den bisher Gelernten ein bisschen

abweicht. Mit Abbildungen konnen wir ziemlich leicht erkldren, dass sich diese Hotspots im
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Inneren der Platten befinden (das nennt man auch Intraplattenvulkanismus), und dass die
vulkanischen Inselketten (wie auch die Hawaii-Inseln) wegen der Plattenbewegung iiber einem
Hotspot zustande kommen. Es gibt Videos, die diesen Prozess ganz gut veranschaulichen, an
verschiedenen Diagrammen kénnen wir uns die Temperatur- und Druckverhiltnisse ansehen
und sogar mit den Daten des ,,normalen* Vulkanismus vergleichen. Selbst die Bilder von den
einzelnen Vulkanen sind vielsagend, was ihre Form und damit parallel den Typ der Lava betrifft.
All diese Informationen sollen wir dann in Zusammenhéingen vermitteln, oder die Lernenden
konnen diese selbst entschliisseln; wichtig ist, dass sie die neuen Kenntnisse gut erwerben
konnen. Mit den diskontinuierlichen Inhalten werde ich mich in einem spéteren Kapitel noch
ausfiihrlicher beschiftigen.

Der Einbezug der Erstsprache sollte auch dem Zweck dienen, die Fachinhalte besser
verstehen zu konnen und die Mehrsprachigkeit als Ressource zu benutzen (wie es auch bei
Budke/Kuckuck erschien). Sie soll aber sinnvoll in den Unterricht eingebaut werden, und noch
ein wichtiges Kriterium ist, dass die Lernenden tiiber die entsprechenden fach- und
bildungssprachlichen Kompetenzen in ihrer Erstsprache verfligen sollten. Dariiber hinaus kann
es bei der Entdeckung von Fehlerquellen niitzlich sein, wenn die Lehrperson weil, was fiir
Strukturen die Lernenden in ihrer Erstsprache benutzen; damit kann die Ubertragung der Fehler
in die Zweitsprache vermieden werden (Wey 2022: 99—100).

Im Weiteren werde ich an konkreten Beispielen veranschaulichen, wie wir das Makro-
Scaffolding auf das Leseverstehen fokussierend in verschiedenen geografischen

Themenbereichen anwenden konnen.

21



5 Die Anwendungsmoglichkeiten des Scaffoldings

In der ersten Phase der Forschung habe ich die beziigliche Fachliteratur bearbeitet und
Gedanken zur Konstruktion der méglichen Aufgaben und Themenbereiche gesammelt. Danach
habe ich die Erwartungen des Rahmenlehrplanes 2020 und die Vorgaben fiir das Abitur im Fach
Geografie innerhalb einer Dokumentenanalyse miteinander verglichen. Dementsprechend
werde ich in diesem Kapitel konkrete Beispiele fiir Aufgaben in verschiedenen geografischen
Themen darstellen, die zum Teil aus der Fachliteratur stammen, zum Teil von mir angefertigt
sind. Jede Aufgabe gehort zum Bereich des Leseverstehens, und jene, die ich erstellt habe,
entsprechen dem Lernstoff und dem Sprachniveau der neunten Klasse. Ein wichtiges Kriterium
aus dem Gesichtspunkt des Inhalts war noch, dass das Thema genug komplex sein muss, weil
nur die zusammengesetzten Stoffe in kleinere Ubungen zerlegt werden kénnen. AuBerdem habe
ich versucht, moglichst abwechslungsreiche Aufgabenformate zu prisentieren, die aber fiir die

Erarbeitung der bestimmten Lerninhalte geeignet sind.

5.1 Bearbeitung des Themas ,,Die Geografie der Gesteinshiille*

Als erstes Thema habe ich die Geografie der Gesteinshiille gewahlt, weil es einer der schwersten
Lernstoffe der neunten Klasse ist. Dariiber hinaus wird es ziemlich friih im Lehrplan behandelt,
was die Situation deswegen nicht erleichtert, weil sich die Lernenden gleich mit einem auch
auf der Erstsprache schwierigen Bereich auf Deutsch auseinandersetzen miissen. Es gibt viele
neue Worter und Ausdriicke, die zuerst hier eingefiihrt werden, spéter aber auch gebraucht
werden sollen (z. B. die Temperatur betrdgt ... °C, die Druck- und Dichteverhdltnisse verdndern
sich mit der Tiefe, der Meeresspiegel sinkt/steigt usw.).

Im ungarischen Lehrbuch wird das Themenbereich in sieben Kapiteln verteilt, fiir dessen
Vermittlung nach dem Rahmenlehrplan 2020 elf Unterrichtsstunden zur Verfligung stehen. In
deutscher Sprache wiirde man aber etwas mehr Zeit brauchen, um die Fachbegriffe und
Zusammenhinge gut vermitteln zu konnen. Im Buch® gibt es auch viele Bilder und

Abbildungen, die die Begriffe und Prozesse zu verstindigen versuchen, und auch viele Fragen

® Im Fall der Geografie gibt es in Ungarn sowohl fiir die Grund- als auch fiir die Mittelschulen zwei Typen (A und
B) von Biichern und Arbeitsbiichern. Im Groflen und Ganzen besteht der Unterschied darin, dass der Typ A lieber
solche Aufgaben beinhaltet, die — etwas auBlerhalb des Rahmens des Lernstoffes liegend — das selbststindige
Denken besser unterstiitzen, und Typ B eher nur die im Stoff vorkommenden Probleme und Aufgaben einiiben
lasst (vgl. Oktatasi Hivatal: Tankonyvkataldgus). Zu meiner Forschungsarbeit habe ich den Typ B angeguckt; alle
Bemerkungen, die im Zusammenhang mit dem ungarischen Geografiebuch erscheinen, beziehen sich auf ihn.
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und Aufgaben zur Kontrolle sind beim Erlernen behilflich (vgl. F. Kusztor/Nagy: Foldrajz
tankonyv 9.) Diese Materialien kdnnten auch in dem deutschsprachigen Geografieunterricht
benutzt werden, damit die Lehrkrifte solche Stoffe nicht zusétzlich fiir jede Stunde vorbereiten
miussen.

Bei der Einflihrung eines neuen Themas ist es wichtig, die Vorkenntnisse der Lernenden
abzuschitzen (siehe Bedarfsanalyse in Kapitel 2), weil man im Idealfall darauf basieren kann.
Dementsprechend kann man die Lernziele der Unterrichtseinheit formulieren, bei dem auch ein
Konkretisierungsraster (Tajmel 2019) behilflich sein kann (siehe Abbildung 4). Dariiber hinaus
ist es wesentlich, dass sich die Lehrpersonen ,,durch die Arbeit mit dem Raster der sprachlichen
Anforderungen der Aufgaben bewusst” werden (Zorner/Must 2019: 230), weil sie die
Lernenden nur auf dieser Weise erfolgreich fordern konnen.

Tajmel (2019) bezeichnet den Konkretisierungsraster als ,,das zentrale Mittel einer
Methode (Konkretisierung sprachlicher Lehr- und Lernziele), mit welcher Aufgabenstellungen
hinsichtlich der erforderlichen sprachlichen Mittel auf Wort-, Satz- und Textebene systematisch

analysiert werden®.

Klasse: Thema: Datum:

Aufgabenstellung

Operator
Sprachhandlung

Ausformulierter
Erwartungshorizont
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Wortebene

Sprachliche Mittel

Satz- und
Textebene

Abbildung 4: Raster zur Konkretisierung sprachlicher Lernziele nach Tajmel und Hagi-Mead
(Zorner/Must 2019: 231)

Der Raster arbeitet insgesamt mit ,vier Leitfragen, mit denen die spezifischen
Anforderungen von Operatoren herausgearbeitet werden sollen (Wie lautet die
Aufgabenstellung? Welche Sprachhandlung/welcher Operator ist damit verbunden? Wie lautet
die wortlich ausformulierte Antwort? Welche Worter und welche sprachlichen Strukturen sind
wesentlich fiir diese Antwort?)* (Zérner/Must 2019: 230-231). In der Titelzeile der Tabelle soll
man die Klasse und das Thema angeben, und darunter in den anderen Zeilen sind die
wichtigsten Gesichtspunkte nach den o.g. Fragen aufgezéhlt. Der erste ist die
Aufgabenstellung, bei der die konkrete Anweisung der gegebenen Aufgabe notiert wird
(Zorner/Must 2019: 231). In einer anderen Variante® des Rasters kann man hier den Standard
aus dem Lehrplan angeben, bei dem jene Erwartungen niedergeschrieben werden, die sich laut
des Lehrplans auf das aktuelle Thema (und nicht auf eine einzelne Aufgabe) beziehen. Danach
werden die Operatoren, d.h. die erwarteten Sprachhandlungen (z. B. Argumentation,
Fragestellung, Aufforderung, Beschreibung, Vergleich usw.) benannt, mit deren Hilfe die
Aufgaben gelost werden kdnnen. Sie haben auch deswegen eine wichtige Funktion, weil sie zur
»Stimulierung und Steuerung des sprachlichen Handelns* der Lernenden beitragen und dadurch
die Ausbildung und Entwicklung der Allgemein-, Bildungs- und fachsprachlicher Kompetenzen
fordern (Tajmel 2019: 1). Als Néchstes wird der ausformulierte Erwartungshorizont
beschrieben, der sich in diesem Fall darauf bezieht, welche mdglichen Antworten — mit der
Verwendung der vorher angegebenen Operatoren — die Lehrperson von den Lernenden erwartet.
Auch die sprachlichen Mittel bilden ein wesentliches Element des Rasters, das noch einerseits
in Wortebene, andererseits in Satz- und Textebene zweigeteilt werden kann. Zu der Wortebene

gehoren alle Fachworter und auch verschiedene grammatische Elemente, die in den gegebenen

b https://www.vielfalt-entfalten.de/fileadmin/Redaktion/pdf/Raster zur Konkretisierung.pdf
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Texten vorkommen werden (z. B. die Benutzung des Konjunktivs oder die Steigerungsformen
einzelner Adjektive). Bei der Satzebene soll die Lehrperson benennen, was fiir Satztypen die
Lernenden kennenlernen sollen (z. B. Kausalsédtze oder Konditionalsdtze), und dasselbe gilt
auch fiir die Texte (bei den naturwissenschaftlichen Fachern gibt es am meisten Sachtexte und
Beschreibungstexte).

Im Falle des ausgewihlten Themas (Die Geografie der Gesteinshiille) kann man sehr gut
beobachten, wie zusammengesetzt dieser Bereich ist; auBBerdem haben die Lernenden der
siebten Klasse in anderen Féachern noch nicht dariiber gehort, deshalb konnen sich die
Lehrpersonen nur auf ihr Allgemeinwissen stiitzen. Aber in der neunten Klasse ist die Situation
auch nicht optimaler, weil dann die Lernenden schon Vieles vergessen haben. Auf Deutsch ist
das Thema noch schwieriger zu bearbeiten, denn viele neue Worter sollen verstanden und
erworben werden, um die Fachinhalte begreifen zu konnen und den Erwartungen zu
entsprechen. Nach dem Rahmenlehrplan 2020 sollen die Lernenden am Ende des
Themenbereichs

— die GesetzmiBigkeiten des Aufbaus der Erde kennen,

— die Parallele zwischen den gegenwértigen und den vergangenen geografischen
Prozessen erkennen,

— die Griinde, Folgen, rdumlichen und zeitlichen Eigenschaften der zur Gesteinshiille
gehdrenden geologischen Gefahren kennen und

— die Zusammenhénge zwischen der Empfindlichkeit und Belastbarkeit der petrografisch

unterschiedlichen Gebiete verstehen.

Sie sollen auBerdem den Prozess der Plattentektonik und ihrer Begleiterscheinungen bzw.
die ortlichen und globalen Wirkungen der Plattenbewegungen erkldaren konnen. Auch das
Erkennen der grundlegenden Minerale und Gesteine gehort zu den Lernzielen, bzw. sollen die
Lernenden auch Beispiele fiir ihre Nutzung im wirtschaftlichen und im Alltagsleben nennen
(vgl. Oktatasi Hivatal: Kerettanterv a gimnazium 9—12. évfolyamara — f6ldrajz tantargy). Diese
Erwartungen konnen im Konkretisierungsraster unter dem Gesichtspunkt ,,Standard aus dem
Lehrplan® erscheinen, zu denen fast alle Sprachhandlungen und Operatoren aufgezédhlt werden
konnten, weil der Lernstoff und die zu ihm gehdrenden Aufgaben(typen) so vielféltig sind.

Aber ich denke, dass das Scaffolding eine gute Losung sowohl fiir die Lernenden als auch
fiir die Lehrkréfte bei der Bearbeitung neuer Stoffe bedeuten kann. Am Anfang wird es noch
etwas zeitaufwindiger sein, aber wenn die Lernenden iiber einen gewissen Fachwortschatz

verfligen werden und die Techniken schon bekannt sind, wird es leichter; und letztendlich wére
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das Wichtigste, dass die Lernenden ein niitzliches, langfristiges Wissen iiber unsere Erde und
iiber die das Alltagsleben beeinflussenden Prozesse erwerben, wofiir diese Methode die
Moglichkeit sichern kann.

Im Weiteren werde ich einige Aufgaben auf der Ebene der Textrezeption vorstellen, zu
denen auch die Konkretisierungsraster angefertigt wurden, um die Erwartungen besser
darzustellen. Wie schon in Kapitel 3 erldutert wurde, sollte die Lehrperson vor der Arbeit mit
einem unbekannten Text die Vorkenntnisse der Lernenden aktivieren. Das kann sie durch ein
Bild, durch Situationsspiele, Diskussionen, Videos, Zeitungsartikeln, Brainstorming’ usw.
erreichen. Natiirlich kdnnen diese nicht bei allen Themen verwendet werden, wir miissen immer
das Entsprechende auswéhlen. Wichtig ist, dass die Benutzung der Erstsprache in dieser Phase
auch erlaubt werden kann, wenn die Lernenden sprachlich noch nicht so entwickelt sind, dass
sie etwas von dem Wortschatz des gegebenen Themas schon kennen. Unser Ziel ist, dass die
Schliisselworter, d. h. jene Worter und Ausdriicke eingefiihrt werden, deren Kenntnis zum
globalen Verstehen des Textes unentbehrlich ist (d. h. sprachliche Vorentlastung). Als néchster
Schritt konnen wir schon den Text selbst und die Aufgaben zum Leseverstehen verteilen. Die
Verarbeitung des Textes konnen wir noch so erleichtern (besonders bei den Anfdnger:innen),
dass wir die Schliisselworter und Ausdriicke, die sich die Lernenden unbedingt merken sollten,
im Voraus markieren (Wey 2022: 97). Nachdem alle mit dem selbststindigen Lesen fertig sind
und auch die Aufgaben geldst haben, kdnnen sie in Paaren miteinander besprechen, was sie von

dem Text verstanden bzw. wie sie die Ubungen geldst haben.

" Brainstorming ist eine Methode, mit der Assoziationen, Ideen und das Vorwissen zu einem bestimmten Thema
schnell gesammelt werden konnen. Die zur Aufgabe gestellte Frage oder das Thema wird an die Tafel oder auf ein
Plakat geschrieben. Danach konnen die Lernenden entweder in Plenum oder in Einzelarbeit auf ein Papier alle
Ideen niederschreiben, die ihnen einfallen. Wichtig ist, dass es keine falschen Antworten gibt, die Lernenden
diirften in dieser Phase keine Kritik formulieren. Nachdem die Zeit um ist, werden die einzelnen Worter (evtl.
Ausdriicke) besprochen, sogar in Kategorien eingeordnet, wenn es mdglich ist. Es gibt auch eine weiterentwickelte
Version, in der die Lernenden zu allen Buchstaben des Alphabets zum Thema passende Worter oder Wortgruppen
finden sollen, die in der Besprechung thematisiert werden kdnnen (Methodenkartei: Brainstorming).
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Im Folgenden stelle ich zwei unterschiedliche Texte vor, die auf der o. g. Weise im
Unterricht bearbeitet werden konnen. Wichtige Beobachtungsaspekte bei beiden Aufgaben
sind, wie sie die Schliisselworter hervorheben und ob sie sich mit der sprachlichen

Vorentlastung beschéftigen.

Platten bewegen sich voneinander weg: Divergenz

Lies den folgenden Text zunachst alleine. Kldre dann mit deinem Nachbarn oder deiner
Nachbarin alle Wérter und Satze, die du nicht verstehst.

Durch die Konvektionsstréme wird die Erdkruste in verschiedene Richtungen bewegt. Man
spricht von divergierenden Platten. Dort, wo die Platten auseinander gehen, kann Lava
aufsteigen. Wenn die Lava erkaltet, entsteht ein neues Stiick Erdkruste. Es kénnen
unterschiedliche Formen entstehen:
s 1. Wenn sich zwei kontinentale Platten voneinander weg bewegen, entsteht ein
Grabenbruch.
2. Wenn sich zwei ozeanische Platten auseinander bewegen, entstehen mittelozeanische
Ricken. Den Prozess nennt man seafloor-spreading.

Abbildung 5: Beispiel fiir Scaffolding auf Ebene der Textrezeption (Wey 2022: 97)

Klasse: 7. Thema: Plattentektonik Datum:
g 2 Lies den folgenden Text zunéchst alleine. Kldre dann mit deinem
:ﬁ) = Nachbarn oder deiner Nachbarin alle Worter und Sétze, die du nicht
O
2 7 verstehst.

Operator
= miindliche Fragenstellung, Klidrung, Erklarung

Sprachhandlung

Mogliche Fragen und Antworten:

o Was ist/bedeutet das Wort Konvektionsstrome? —
Konvektionsstrome sind Strome, die die erwdrmten Materialien
nach oben transportieren.

e Was bedeuten divergierende Platten? — Die Platten bewegen sich
voneinander weg/in gegensétzliche Richtungen.

e  Wo entsteht ein Grabenbruch? — Er entsteht auf der
Erdoberflache/auf dem Festland.

e  Wo entsteht ein mittelozeanischer Riicken? — Er entsteht in der
Tiefe der Ozeane/unter dem Wasser.

Ausformulierter
Erwartungshorizont
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Fachworter: Konvektionsstrom, Erdkruste, divergierende Platten, Lava,
() . ) ) .
5 kontinentale und ozeanische Platte, Grabenbruch, mittelozeanischer
= @ Riicken, seafloor-spreading, erkalten, entstehen, aufsteigen, auseinander
R= § gehen, sich voneinander wegbewegen
% das Indefinitpronomen ,man ‘
S
% - Q .. .
s g s | Konditionalsétze (wenn + Nebensatzwortstellung)
) & 33 Vorgangspassiv (wird...bewegt)
s 35
N =

Abbildung 6: Konkretisierungsraster zur Aufgabe von Wey (Eigene Darstellung)

Die Aufgabestellung von Wey (Abbildung 5) bezieht sich auf das Thema ,,Schalenbau der
Erde und Plattentektonik®, das im Rahmenlehrplan der Berliner Schulen fiir die siebte
Jahrgangsstufe angegeben ist (Wey 2022: 91). Die wichtigsten Worter des Textes sind
., divergierend ", ,, Grabenbruch*, ,, mittelozeanischer Riicken“ und ,,seafloor-spreading“, die
aus ihrer Textumgebung durch fettgedruckte Buchstaben hervorgehoben sind. In der
Beschreibung der Aufgabe kann man noch entdecken, dass die Lernenden die Worter oder
Sétze, die sie nicht verstanden haben, in Partnerarbeit miteinander besprechen sollen; in diesem
Fall erscheint also die Vorentlastung nicht. Dariiber hinaus sollte die Lehrperson zuerst nicht
danach fragen, was nicht verstdndlich war, sondern umgekehrt; dies wird in der Fachliteratur
,Prinzip der Verstehensinseln® genannt. Hier wird davon ausgegangen, dass es in jenem
Sachtext sog. Inseln des Verstehens gibt; diese sind Textteile, die von den Lesern bereits
verstanden wurden. Sie sind aber von anderen Textteilen umgeben, die auf den ersten Blick
noch unverstidndlich erscheinen. Aber von den Verstehensinseln ausgehend und durch
Lesehilfen bzw. Strategieempfehlungen kann die Lehrperson den Verstehensprozess effektiv
fordern (Leisen 2012: 3). Damit wir das Verstehen fiir die Lernenden noch mehr erleichtern,
konnen wir auch einige Fragen stellen, die sich auf die Schwerpunkte des Textes beziehen
sollen, z. B. Wann sprechen wir iiber divergierende Platten? Wann entsteht ein Grabenbruch?
usw. Mit dem Beantworten der Fragen konnen die Lernenden auch die Textproduktion iiben

(Karpéti 2023: 126).
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Vulkanismus bei divergierenden Plattenrindern

Was ist fiir diesen Typ des Vulkanismus charakteristisch? Lest den Text alleine und beachtet
die markierten Worter! Besprecht die Fragen am Ende mit eurem Partner/ eurer Partnerin!

Der Vulkanismus kommt entlang der mittelozeanischen Riicken vor, wo das Magma gerade aus der
Asthenosphére stammt. In diesem Fall sprechen wir von basischem Magma, weil der Anteil an
Metallen hoch, aber der an Silikaten (SiO,) gering ist (weniger als 52%). Deshalb sind die daraus
entstehenden Gesteine, namens Gabbro und Basalt, auch basisch. Basaltlava finden wir einerseits an
den mittelozeanischen Riicken, in der Tiefe der Ozeane in Form von Kissenlaven, andererseits auf
der Erdoberfldche. Hier bildet die Lava Schildvulkane, die weite Ausdehnung und flache Hiange haben
(weil die Basaltlava sehr heil3 (1100-1200 °C) und diinnfliissig ist), oder es konnen Lavaplateaus bzw.

Basalthochlander entlang von Rissen entstehen, wie das Columbia-Plateau oder der Dekkan.

1. Wo kommt der Vulkanismus vor?
2. Welchen Typ des Magmas kann man hier beobachten? Woraus besteht es?

3. Wo findet man Basaltlava? Was fiir Formen kénnen sich daraus bilden?

Abbildung 7: Beispiel fiir Scaffolding auf Ebene der Textrezeption (Karpati 2023: 127)

Klasse: 9. Thema: Vulkanismus bei divergierenden Plattenrindern Datum:
en
=
=
‘é Was ist flir diesen Typ des Vulkanismus charakteristisch? Lest den Text
,}; alleine und beachtet die markierten Worter! Besprecht die Fragen am Ende
QOSD mit eurem Partner/eurer Partnerin!
<

Operator o . )
miindliche Erkldrung, Antwort auf die Fragen
Sprachhandlung
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Mogliche Antworten:
1. Der Vulkanismus kommt entlang der mittelozeanischen Riicken vor.

2. Hier gibt es basisches Magma. / Man kann hier basisches Magma
finden/beobachten. Es besteht aus Metallen und Silikaten. / Seine
Bestandteile sind Metalle und Silikate.

3. Einerseits an den mittelozeanischen Riicken/in der Tiefe der Ozeane,
andererseits auf der Erdoberfliche/auf dem Festland. Es konnen
Kissenlaven, Schildvulkane, Lavaplateaus oder Basalthochldnder
aus basischem Magma entstehen.

Ausformulierter
Erwartungshorizont

o Fachworter:  Vulkanismus,  mittelozeanischer ~ Riicken, = Magma,
_02) Asthenosphire, basisch, Anteil an Metallen/Silikaten, Gabbro, Basalt,
= 2 Kissenlava, Schildvulkan, Lavaplateau, Basalthochland, Ausdehnung,
=1 o . .
-‘2: = Hang, diinnfliissig, Riss
'?:g Der Vulkanismus kommt ... vor.
Eg = % Hier gibt es ... / Man kann hier ... finden/beobachten.
% : S | Es besteht aus ... / Seine Bestandteile sind ....
= 193 . . .
k> 5 Einerseits ..., andererseits ...
Es konnen ... aus ... entstehen.

Abbildung 8: Konkretisierungsraster zur Abbildung 7 (Eigene Darstellung)

Anhand des vorigen Beispieltextes (Abbildung 5) habe ich die Aufgabe iiber den
Vulkanismus bei divergierenden Plattenrdndern (Abbildung 7) erstellt. Bei der Formulierung
des Textes habe ich meine Notizen aus dem Gymnasium zu dem Lernstoff der Klasse 9 als
Grundlage genommen, damit der Inhalt fachlich und sprachlich den Erwartungen des
Rahmenlehrplanes 2020 und des Abiturs entspricht.

Im Unterschied zu Wey habe ich bei der Markierung statt drucktechnisch-grafische Mittel
Farbkodierung verwendet, weil ich der Meinung bin, dass auch die Farben den Lernenden beim
Lernen behilflich sein konnen (besonders fiir jene, die in groem Mafle zum visuellen Lerntyp
gehoren). Bei der Markierung bin ich davon ausgegangen, dass wir schon auch instinktiv
Konnotationen mit den einzelnen Wortern verbinden kdnnen. Bei den unbekannten Ausdriicken
kann man aber Probleme haben, wenn man an nichts assoziieren kann. In diesem Textbeispiel
ist es auch der Fall; die Lernenden kennen wahrscheinlich die markierten Worter nicht, deshalb
kann ihnen die Lehrperson damit helfen, dass sie zum Verstehen und Erlernen dieses
Wortschatzes Assoziationsmoglichkeiten sichert. Dabei, dass man die richtigen Konnotationen
findet, kann die Semantik Unterstiitzung geben, weil sie ,,sich mit der Analyse und
Beschreibung der Bedeutung sprachlicher Zeichen beschéftigt (Drahota-Szab6 2022:10). Mit

Hilfe von einer semantischen Untersuchung kann man den Sinn, die Bedeutung der einzelnen
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Worter erschlieBen. Es gibt aber Unterschiede zwischen den bedeutungstheoretischen
Ansitzen, weil sie sprachliche Zeichen, die Sprache selbst und die Zusammenhinge zwischen
Sprache und Wirklichkeit, Sprache und Denken anders auffassen (Drahota-Szabd 2022: 19). In
den linguistischen Vorlesungen haben wir meistens iiber den strukturalistischen
Bedeutungsanalysen gesprochen, die davon ausgehen, ,,dass die Sprache ein Zeichensystem ist,
in dem die Zeichen zu den anderen Zeichen in Beziehung stehen* (Drahota-Szab6 2022: 19).
Deshalb kann die Bedeutung eines Zeichens nicht isoliert angegeben werden, ,,sondern in
Beziehungen zueinander* (Drahota-Szabo 2022: 19). Die Komponentenanalyse hat sich das
Ziel gesetzt, die Bedeutung der Worter durch ihre semantischen Merkmale zu erschlief3en.
Dazu, dass man diese Merkmale bestimmen kann, braucht man Minimalpaare (Drahota-Szabd
2022: 19). Diese sind solche Worter, die viele gemeinsame semantische Merkmale haben, also
gehoren ,,zu einem und demselben paradigmatischen Wortfeld (Drahota-Szab6 2022: 20).
Nachdem man die Worter miteinander verglichen und die Seme erhalten hat, bekommt man die
Bedeutung des Wortes (Drahota-Szabo 2022: 19).

In dem Fall des Textes gibt es fiinf verschiedene Markierungen, deren Farben eng mit den
Bedeutungen der Worter verkniipft werden konnen. Als wesentlichster Unterschied gelten die
mit griin und blau hervorgehobene Ausdriicke. Meine Intention war damit, dass die Lernenden
die Formationen, die zu den Ozeanen, also zum Wasser gehoren, von denen, die demgegeniiber
auf der Erdoberfliache vorkommen, leichter unterscheiden kénnen. Dazu sollen sie natiirlich die
Bedeutung der Worter erlernen, damit sie auch diese Konnotationen verstehen konnen. So
gehdren dann die mittelozeanischen Riicken und die Kissenlaven in die ,,blaue Gruppe®, weil
entlang dieser Riicken wegen der divergierenden Plattenbewegung die neue ozeanische Platte
entsteht. Dieser Prozess setzt aber auch die vulkanische Téatigkeit in Gang, wessen Ergebnis
u.a. die Kissenlaven sind. Auf dem Festland finden wir die ausgedehnten, flachen
Schildvulkane (wie z. B. in Island oder auf den Hawaii-Inseln) und die noch gréBere Flache
habende Lavaplateaus bzw. Basalthochldander. Zu diesem Schema &hnlich habe ich das basische
Magma mit dunkelrot geschrieben, weil es eine heille, glithende Gesteinsschmelze ist, die auch
in den Lehrwerken oft mit rot markiert wird. Mit derselben Farbe sind seine Bestandteile, die
Metalle und die Silikate unterstrichen. Aus basischem Magma entstehen dann Gabbro unter der
Oberfldche und Basalt auf der Oberfliche (Karpati 2023: 127). Wenn wir an Gesteine denken,
fallt uns lieber grau als Farbe ein, nicht schwarz. Mein Grund fiir die letztere Farbe war, dass
sie besser sichtbar ist, was im Allgemeinen fiir jede Veranschaulichung gilt, dass die Texte mit
entsprechender Grofle und gut sichtbaren Farben geschrieben werden miissten. Die GroBe hingt

natiirlich davon ab, ob man den Text in digitaler oder in gedruckter Form prisentieren mochte;
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fiir die Lernenden wiirde ich diesen Text in einer Schriftgr68e von 12 Pt. drucken. Bei den
Farben muss man auf den Kontrast mit dem Hintergrund achten; so passen die hellen Farben
zum weillen Hintergrund nicht besonders, die knalligeren (die auf dem Papier auch die Augen
nicht belasten) sind besser lesbar. Fiir die Markierungen gilt auch, dass sie vom Hintergrund
und von der Farbe der Buchstaben (die meistens schwarz ist) abweichen sollen; aber
hauptséchlich hier diirften keine sehr knalligen Farben verwendet werden, weil es beim Lesen
schon storend ist (Foldvari (2015): Szines szoveg olvasasa).

Vor dem Lesen hat die Lehrperson noch wichtige Aufgaben, ndmlich sollte sie ihre
Lernenden motivieren, das Thema vorstellen, eine Leseerwartung zum Text autbauen und die
notige Vorentlastung (z. B. unbekannte Worter, Ausdriicke einfiihren) organisieren (Sarvari
2022: 84). Im Thema Vulkanismus konnen z. B. ein Video iiber einen Vulkanausbruch oder
Bilder interessant sein, zu dem die Lernenden noch weitere Begriffe, die ihnen spontan
einfallen, sammeln und in Mindmaps systematisieren konnen. Danach kann man den Titel des
Textes verraten, damit sich die Lernenden tiber den Inhalt Gedanken machen und diese mit den
vorigen Ideen vergleichen konnen. Als Vorentlastung konnen Zuordnungsiibungen oder
Liickentexte, Begriffserkldrungen (sieche Abbildung 9) oder auch Wortlisten mit Beispielsidtzen

zum Wortschatz des Textes angefertigt werden.
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Was passt? Tragt die fehlenden Waorter in die Liicken ein!

Kissenlava * Basalthochland * Metall » mittelozeanische Riicken * Magma ¢ Schildvulkan ¢« Gabbro

* Silikate » Basalt

) ist ein fester Stoff, der vielfaltig verwendet wird. Zu dieser Gruppe gehoren z. B.
Gold, Eisen und Aluminium.

2. In der Tiefe der Ozeane, wo sich zwei ozeanische Platten voneinander bewegen, entstehen sehr

3. Aus diesem vulkanischen Gestein bestehen die Zeugenberge am Plattensee, z. B. Hegyesti und

die ............ orgeln des Szent Gyorgy-Berges sind sehr beriihmt.
4. Vonemem ..........ccovveuuvvnnn. kénnen wir dann sprechen, wenn das Lava sehr grofle Gebiete
bedeckt und dort erstarrt.

5. Unter der Erdoberflache nennen wir die heifle Gesteinsschmelze ............

6. Die aus Silicium und Sauerstoff bestehende chemische Verbindungen nennen wir .................. ,
die den Hauptteil der Erdkruste bilden.

7. Eine Form der Vulkane ist der ....................oe...n. , der z.B. auf den Hawaii-Inseln
charakteristisch ist.

8. Unter der Erdoberflache bildet sichder ..................... , eine Art vulkanisches Gestein.

9. In der Tiefe der Ozeane bildet sich eine besondere Form, die ......................... als Ergebnis
des Vulkanismus.

Losungen: 1. Metall, 2. ozeanische Riicken, 3. Basalt, 4. Basalthochland, 5. Magma, 6. Silikate,
7. Schildvulkan, 8. Gabbro, 9. Kissenlava

Abbildung 9: Aufgabe zur Vorentlastung (Eigene Darstellung)

Selbst die Verarbeitung des Textes konnen wir wieder mit Fragen erleichtern (wie es auch
in der Instruktion des Textes steht), mit deren Hilfe die Lernenden die Zusammenhénge besser
verstehen konnen. Mogliche Fragen konnen die Folgenden sein: Wo kommt diese Art des
Vulkanismus vor? Was bedeutet, dass das Magma basisch ist? Was fiir Gesteine und Formen
konnen aus der Basaltlava entstehen? Mit der Beantwortung dieser Fragen konnen die
Lernenden die wichtigsten Informationen des Textes wiederholen und die Fachsprache iiben;
hauptsédchlich dann, wenn sie die Antworten in ganzen Sétzen formulieren sollen.

Es kann auch iiberpriift werden, wieviel sie verstanden haben; dazu sollen sie Gruppen
bilden; am schnellsten ist es, wenn Nachbarschaftgruppen gebildet werden, d.h. die
Nachbar:innen Vierergruppen bilden, oder die Lehrperson kann z. B. als Wiederholung aus dem

Stoff der vorigen Stunde Zettel vorbereiten, mit deren Hilfe Gruppen gebildet werden. Wenn
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die Gruppenmitglieder einander gefunden haben, konnen sie zusammen eine Mindmap
anfertigen. Die Ergebnisse konnen dann alle Gruppen in der Klasse pridsentieren und
miteinander vergleichen, die eventuellen Fehler konnen sie in dieser Weise auch selbst
korrigieren (hier konnen sie noch die Erstsprache benutzen).

Dartiber hinaus sollen wir aber die neu gelernten Ausdriicke einiiben lassen. Deshalb
sollten die Lehrkrifte sowohl in der Phase der Ergebnissicherung als auch am Anfang der
nichsten Stunde eine kleine Wiederholung in Form von einem Liickentext, Wort-Bild-Paaren,
Memory-Spiel oder etwas Ahnlichem einplanen. Diese Phase gehort aber zu den Aufgaben der
Wortschatzarbeit, deshalb werde ich mich damit an dieser Stelle nicht ausfiihrlicher

beschaftigen.

Was passt? Ergiinzt den Text mit den fehlenden Wortern! Achtet auf die Grammatik!

Bei den Plattenbewegungen konnen wir drei Typen von (1) .......ooeviviiinnnn.n. unterscheiden.
Digjenigen Platten, die zueinander immer néher geraten, nennen wir (2) ............coceevvevennns Als
diese Platten entlang der (3) ..........coovvvinninn. zusammenstoBen, kommt es zur (4)

......................... Unter diesem Begriff verstehen wir das Abtauchen einer (5)

............................ unter eine andere. Am hiufigsten taucht die (6) ........................ Platte
unter die (7) .ovvvvviiiiiiiie e , weil die Vorige iiber eine groBere (8) .....................
verfligt. Die Begleiterscheinungen dieser Plattenbewegung sind das (9) ........................ und

heftige (10) .....cevvvveiiiiiiiinnn.n.

(1) Plattenrdindern (2) konvergierend (3) Tiefseegrdiben (4) Subduktion (5) Lithosphdrenplatte
(6) ozeanische (7) Kontinentalplatte (8) Dichte (9) Erdbeben (10) Vulkanausbriiche

Abbildung 10: Liickentext zur Wiederholung in der Einstiegsphase (Eigene Darstellung)

Die obige Aufgabe dient der Erfrischung des Gelernten zum Thema ,,Plattentektonik*
(Abbildung 10), mit der das neue Thema, die Entstehung des Magmas an konvergierenden (sich
einander ndhernden) Plattenrdndern eingefiihrt wird. Als Motivation kann mit einem Spiel
begonnen werden, in dem die Lernenden einander zehn Worter erkliren sollen. Dazu kann die
Lehrperson Wortkarten anfertigen und Worter angeben, die bei der Erkldrung nicht
ausgesprochen werden diirfen. Damit das Spiel nicht so lange dauert, konnen auch Gruppen
z. B. durch Durchzdhlen gebildet werden, unter denen die Karten zufillig verteilt werden. Die
erratenen Begriffe werden an die Tafel geschrieben, die die Lernenden zum Ausfiillen des

Liickentextes gebrauchen werden.
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Nachdem die Aufgabe gelost worden ist, kann man dariiber ausfiihrlicher sprechen und
Notizen machen, wie das Magma unter diesen Umstidnden zustande kommt. Dazu wird auch
ein Bild (Abbildung 11) gezeigt, auf dem dieser Prozess sichtbar ist. Es kann aber auch an die
Tafel skizziert werden, weil es gar nicht kompliziert ist. Dann bekommen die Lernenden vier
Zettel, mit denen sie die richtigen Stellen der Abbildung versehen sollen. Danach bekommen
sie Fragen, anhand denen und mit Hilfe ihrer Notizen sie das Bild interpretieren konnen: Welche
Platte taucht unter die andere? Was fiir Eigenschaften hat diese Platte? Warum verdndern sich

die Druckverhdltnisse? Was verursacht diese Situation?

200 °C
300 °C
400 °C
SUBDUKTION ) 500 °C

ISOTHERME ) ' TEMPERATUR
¥ 600°C

Schmelze durch Dehydratation '
MAGMA

\\\\\~—> 650 °C |

Abbildung 11: Schmelze durch Dehydratation (M. Toth 2020, beschriftet von mir F. K.)

An diesem Beispiel habe ich auch eine Besonderheit der Geografie (und im Allgemeinen der
Naturwissenschaften) veranschaulicht: Die Darstellung diskontinuierlicher Inhalte (vgl. dazu
Kapitel 4). Diese Abbildung ist schon sehr abstrakt, weil die Lernenden diesen Prozess in der
Wahrheit gar nicht beobachten konnen. Deswegen kann das Verstehen solcher Inhalte eine sehr
groBBe Herausforderung bedeuten. Aber je mehr Moglichkeiten sie zur Bearbeitung von Bildern,

Abbildungen, Tabellen usw. haben, desto besser und einfacher werden sie mit diesen umgehen.
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5.2 Bearbeitung des Themas ,,Die Wechselwirkungen und Zusammenhénge der
Geosphiiren“

Ankniipfend an dem vorigen Beispiel fiir diskontinuierliche Inhalte habe ich noch dieses Thema

gewidhlt, weil hier diese Form der Informationen besonders haufig vorkommt. Im

Rahmenlehrplan 2020 kommt es als fiinfter Themenbereich logischerweise nach der Gesteins-

, Luft- und Wasserhiille, weil so die Lernenden die dort Gelernten in diesem Kapitel miteinander

verbinden sollen. Dieses Thema trigt dazu bei, dass die Lernenden am Ende der Erziehungs-

und Bildungsperiode

die einzelnen Elemente der Zusammenhidnge und Wechselwirkungen der zonalen
Gliederung und deren Beziehungen auf die Gesellschaft und Wirtschaft vorstellen
kénnen,

den Prozess der Bodenentstehung in Zusammenhéngen darstellen, iiber die
wirtschaftliche Bedeutung der Béden informiert sind und die wichtigeren Bodentypen
von Ungarn kennen und

die komplexen Zusammenhénge der Oberflichenformung vorstellen, die Formen der
verschiedenen oberflaichenformenden Prozesse (Wasser, Eis, Wind) und Gesteinstypen

auf und unter der Oberflache kennen und erkennen.

Als Ergebnis des Erlernens dieses Themas sollen die Lernenden

die umweltformende Rolle des Menschen, das Beziehungssystem zwischen Menschen
und Umwelt verstehen, die wirtschaftlichen Konsequenzen und Zusammenhinge der
Prozesse und Phinomene der einzelnen Geosphiren bestéitigen und

die differente GroBenordnung der geschichtlichen und erdgeschichtlichen Zeit
erkennen, die Phasen der Entwicklung der Geosphiren und ihre bestimmenden
Ereignisse kennen (vgl. Oktatasi Hivatal: Kerettanterv a gimnazium 9—-12. évfolyamara

— f6ldrajz tantargy).

Aus den o. g. Zielen und Ergebnissen — die im Konkretisierungsraster wieder unter dem

Gesichtspunkt ,,Standard aus dem Lehrplan® und ,,Ausformulierter Erwartungshorizont®

aufgezihlt werden konnen — werde ich mich hauptsédchlich mit der zonalen Gliederung der Erde

beschiftigen, weil sie den grofften Teil des Kapitels bildet und weil die Verwendung

diskontinuierlicher Inhalte in diesem Bereich eine grofle Rolle haben kann. Im ungarischen
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Geografiebuch werden zuerst die solaren und die tatsédchlichen Klimazonen beschrieben, dann

kommen die einzelnen Typen ausfiihrlich.

Klasse: 9.

Thema: Die solaren und die tatsichlichen Klimazonen | Datum:

Standard aus dem
Lehrplan

Die Lernenden kénnen den Unterschied zwischen den solaren und den
tatsdchlichen Klimazonen erkldren und ihre Charakterziige beschreiben. Sie
konnen die solaren Tropen, die solare Polarzone und die solare gemafBigte
Zone voneinander unterscheiden und ihre Eigenschaften sowohl schriftlich
als auch miindlich formulieren. Sie kennen, wie ein Klimadiagramm
aussieht, konnen die Daten ablesen, die Abbildung beschreiben und
erldutern.

Operator
Sprachhandlung

Beschreibung, Erlduterung, Erklarung, Vergleich

Ausformulierter Erwartungshorizont

Einige Beispiele:

e Die solaren Klimazonen entstehen wegen der unterschiedlichen
Erwdrmung der Erdoberflidche. Das Gebiet, das die meisten Warme
erhdlt, nennt man solare Tropen; dann kommt die solare gemaBigte
Zone, und am Ende die solare Polarzone, die am kéltesten ist.

e In der Wirklichkeit sprechen wir liber geografische Zonen, weil die
Lage der Kontinente und Meere, das Relief, die Windsysteme und
die Meeresstromungen die solaren Klimazonen in bedeutendem
Mafe verdndern.

e Aufeinem Klimadiagramm sind die monatlichen Temperaturen und
die Niederschlagsmenge zu sehen. Aus diesen Werten kann auf das
Klima des Gebiets folgert werden.

Fachworter: solare Klimazonen, tatsdchliche Klimazonen, geografische
Zonalitit, Zone, vertikale Zonalitit, Tropen, gemiBigte Zone, Aquator,

5} . . . . )

8 Polarkreis, Wendekreis, Polarzone, Windsystem, Relief, Meeresstromung,
= 'ozg mittlere Tages-/Jahrestemperatur, Temperaturschwankung,
E § Durchschnittstemperatur, Temperaturkurve, Niederschlagsmenge, Achse
= Adjektivdeklination
f) Steigerungsformen
=
Q
s
a | B 8§

5 8| Kausal- und Konsekutivsitze, Fragesitze, Passiv, Ersatzformen des Passivs,

J O

ag % | sein zu + Infinitiv
2R

Abbildung 12: Konkretisierungsraster zum Thema ,,Die solaren und die tatsdchlichen Klimazonen (Eigene

Darstellung)
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Bei der Besprechung der solaren Klimazonen kann man mit mehreren Aufgaben priifen,
wieviel die Lernenden verstanden haben. Nach den entsprechenden Schritten wie Motivation,
Leseerwartungen und Vorentlastung erfolgt das Lesen des Textes (Abbildung 13), der wieder
mit Markierungen versehen ist, um die Zusammenhinge besser veranschaulichen zu konnen.
Darauffolgend sollen die Lernenden in eine leere Abbildung iiber die Erde die erwidhnten
Breitenkreise, die Graden, wo sie sich befinden, und die Gebiete der einzelnen solaren
Klimazonen irgendwie (mit verschiedenen Farben oder Linien) bezeichnen und die Namen

darauf schreiben.

Die solaren Klimazonen

Wegen des Umlaufs um die Sonne und der Achsenschiefe der Erde verdndert sich der
Neigungswinkel der Sonnenstrahlen. Daraus folgt, dass die Erwdrmung auf dem gleichen
Breitenkreis von Tag zu Tag verdndert, deshalb entstehen die Jahreszeiten. Der groftmdogliche
Neigungswinkel der Sonnenstrahlen ist 90°, dann steht die Sonne im Zenit {iber einer Stelle. Die
grofite Warmemenge erhalten die solaren Tropen zwischen 23.5° ndrdlicher Breite (Wendekreis des
Krebses) und 23.5° siidlicher Breite (Wendekreis des Steinbocks). In dieser Zone steht die Sonne
iiber den Wendekreisen einmal, zwischen den Wendekreisen (also iiber dem Aquator) zweimal im

Zenit. In dieser Zone geht die Sonne jeden Tag auf und unter. Die solare Polarzone bekommt die

geringste Wirmemenge, weil der Neigungswinkel der Sonnenstrahlen hier am kleinsten ist.
Zwischen 66,5° nordlicher Breite und dem Nordpol bzw. zwischen 66,5° siidlicher Breite und dem

Siidpol gibt es mindestens einen Tag, wenn die Sonne nicht auf und unter geht. An den Polarkreisen
gibt es jahrlich einen Tag und eine Nacht, die jeweils 24 Stunden dauern. Auf den Polen sprechen
wir liber halbjahrige Polartage und Polarnéchte. Die solare gemiliigte Zone befindet sich zwischen
den Wendekreisen und den Polarkreisen. Fiir sie ist das charakteristisch, dass die Sonne jeden Tag
auf und unter geht, aber der Neigungswinkel der Sonnenstrahlen erreicht nie 90°.

Abbildung 13: Die solaren Klimazonen (Eigene Darstellung)
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SSEENEIRt et se e, 665° n. B.

Abbildung 14: Eine mogliche Zeichnung der solaren Klimazonen (Eigene Darstellung)

Nachdem sie mit dem Zeichnen fertig sind, konnen sie die Ergebnisse in Paaren
vergleichen (in der 9. Klasse moglichst schon in deutscher Sprache), und wenn sie etwas falsch
bezeichnet haben, sollen sie es auch korrigieren. Am Ende sollten alle Lernenden ein dem
Abbildung 14 dhnliches Bild haben. Als Niachstes bekommen sie eine Abbildung aus dem
ungarischen Geografiebuch (aber mit deutschen Schriften), die sie anhand der gegebenen

Fragen, die neuen Informationen aus dem Text benutzend beantworten sollen.

Nordpol

Stidpol

Abbildung 15: Die Neigungswinkel der Sonnenstrahlen (F. Kusztor/Nagy 2020: 122, beschriftet von mir F. K.)
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Die Fragen, mit deren Hilfe die Lernenden das Bild verstehen sollen, sind die folgenden:
Welche Gebiete konnen die Sonnenstrahlen mit dem Neigungswinkel von 90° erreichen? Wo ist
der Neigungswinkel der Sonnenstrahlen am kleinsten? In welchen Gebieten geht die Sonne
Jjeden Tag auf und unter? Uber welchen Breitenkreis steht die Sonne gerade im Zenit?

Wenn sie fiir alle Fragen eine Antwort gefunden haben, konnen sie ihre Losungen wieder in
Partnerarbeit besprechen. Wenn sie etwas nicht verstanden haben, dann sollte es die Lehrperson
noch einmal im Plenum erklaren.

Nach den wichtigen Grundlagen kann man schon die tatsdchlichen Klimazonen
einfiihren, derer Charakterisierung auch in der Abiturpriifung vorkommen kann. Die hiufigste
Form der diskontinuierlichen Inhalte ist hier der Klimadiagramm oder die Tabellen mit den
gleichen Daten, die auf einem Diagramm zu finden sind (also die jéhrliche Niederschlagsmenge
und die Temperaturen, aber mit konkreten Zahlen bezeichnet). Die Lernenden sollen die Daten
von beiden Typen ablesen konnen und auch darauf folgern, was fiir Klima auf dem gegebenen
Gebiet herrschen konnte. Im Weiteren werde ich verschiedene Diagramme fiir einzelne
Klimatypen und eine Tabelle aus dem ungarischen Arbeitsbuch darstellen, die die Lernenden
danach interpretieren sollten, dass sie liber die Merkmale dieser Klimaregionen in der Stunde
schon gehort und gelesen haben.

Innerhalb der tropischen Klimazone beschéftigt sich das Buch zuerst mit den Gebieten in
der Nihe des Aquators, die immerfeuchte Tropen heifien. Die folgenden Diagramme

bezeichnen das Klima solcher Stidte, die zu diesem Typ gehoren.

Iquitos (Peru)
d.sz 3" 46"/ny. h. 73" 20°/104 m
ék.h.: 26,5 °C/é.cs.: 2845 mm

e mm
30 | HHH 500
20 400
10 : 300
0 200
-10 100

januir — december

Az egyenlitii éghajlat diagramja

Abbildung 16: Immerfeuchte Tropen Klimadiagramm (F. Kusztor/Nagy 2020: 127)
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Manaus, Brazil
3.13S, 60.02W | Elevation: 72 m | Climate Class: Af | Years: 1961-1990

["C] [mm]
- - 500

50 =

40 4

304

20

Jan Feb Mar Apr May Jun Jul Aug Sep Oct Nov Dec

Abbildung 17: Immerfeuchte Tropen Klimadiagramm (Foldrajzi Fiiggelék: Eghajlati diagramok)

Wie es schon von diesen zwei Beispielen offensichtlich wird, gibt es mehrere
Diagrammdarstellungen. Abbildung 16 stammt aus dem Lehrbuch, aber es sollte den Lernenden
nicht nur aus den Lehrwerken Diagrammen gezeigt werden, weil eine Abbildung in sich selbst
fiir einen ganzen Klimatyp nicht reprédsentativ sein kann. Dariiber hinaus werden die Lernenden
wahrscheinlich auch im Abitur einem ganz anderen Format begegnen. Deshalb habe ich
Abbildung 17 noch unter dem ersten Bild gestellt. Obwohl die Lernenden auch schon in den
friiheren Jahrgangsstufen Klimadiagramme gesehen haben (meistens in Bezug auf Ungarn),
kann es vorkommen, dass sie sich nicht an alle nétigen Informationen erinnern. Deshalb ist es
zweckmiBig, in der ersten Stunde, wo Diagramme erscheinen, auch eine kurze Wiederholung
zum Wesen dieser Abbildungsmethode einzuplanen. Es ist auch nicht zu vergessen, dass man
bei einer Diagrammbeschreibung bestimmte Redemittel verwenden soll. In dem
Fremdsprachenunterricht der Grundschule beschiftigt man sich damit noch nicht besonders,
deshalb kann es auch vorkommen, dass diese Ausdriicke in der Geografieunterricht eingefiihrt

werden sollen.
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Thema des Schaubildes / Diagramms / der Abbildung ist das Klima von... (Ortangabe)
Das Schaubild / Diagramm / die Abbildung gibt Auskunft {iber...

Das Schaubild / Diagramm / die Abbildung veranschaulicht / zeigt / stellt...dar

Die Daten stammen aus den Jahren...

Als Basis wurde der Zeitraum...festgesetzt.

Auf der x-Achse sind die Monate angegeben / aufgetragen / aufgefiihrt.

Die linke y-Achse zeigt die Temperaturen in °C (Grad Celsius).

Die rechte y-Achse zeigt die Niederschlagsmenge in Millimeter (mm).

Die rote Temperaturkurve zeigt / veranschaulicht/ stellt die durchschnittliche Temperatur / den
jéhrlichen Verlauf der Durchschnittstemperaturen des Ortes dar.

Im...(Monat) ist die Durchschnittstemperatur / durchschnittliche Temperatur... Grad.
Die blauen Séulen zeigen / beziehen sich auf / stehen fiir die Niederschlagsummen.
Die Niederschlagsmenge im...(Monat) betragt... mm.

Wenn die Temperaturkurve liber den Sdulen verlauft, sprechen wir von ariden (trockenen)
Monaten.

Wenn die Niederschlagsmenge grof3er als die Durchschnittstemperatur ist, handelt es sich um
einen humiden (feuchten) Monat.

Abbildung 18: Redemittel zur Beschreibung eines Klimadiagramms (Eigene Darstellung)

Bei der Wiederholung kann man gleich mehrere Bilder als Beispiel nehmen, damit die
Lernenden wachrufen oder erlernen, wie sie die Daten ablesen und interpretieren kdnnen.
Dariiber hinaus kann es auch vorkommen, dass ein Diagramm in englischer Sprache beschriftet
ist. Die meisten Lernenden in den Mittelschulen haben damit keine Probleme, aber man sollte
es trotzdem fragen, ob es alle verstehen konnen.

Im Fall der Abbildungen 16 und 17 gibt es schon die Schwierigkeit, dass die
Uberschriften auf beiden in verschiedenen Sprachen sind. Nach einer Zeit diirfte es aber keine
Herausforderung bedeuten, weil die wichtigsten Elemente eines Diagramms, die die Lernenden
erkennen sollen, immer dieselben sind und oft mit Zahlen oder Linien gekennzeichnet sind.
Worauf sie besonders achten miissen, sind die Monate und der Breitengrad des genannten Ortes.
Némlich, wenn sich eine Stadt auf der Stidhalbkugel befindet, werden dort die Temperaturen in
den ,,Sommermonaten* bedeutend von den Werten auf der Nordhalbkugel abweichen, weil dort
dann Winter ist. Anfanglich kann noch das Ablesen des Mafstabes schwierig sein, weil es einen

fiir die Temperatur und einen fiir den Niederschlag gibt, und die Werte konnen natiirlich nicht
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genau angegeben werden. Aullerdem, wenn wir uns Abbildung 17 genauer ansehen, kann es
auffallen, dass der Maf3stab des Niederschlags nicht gleich eingeteilt ist. Nach 100 mm kommt
300 mm, und dann 500 mm, was die Lernenden auf den ersten Blick nicht immer wahrnehmen.
Deswegen sollte die Lehrperson bei diesen Beispielen die Lernenden auf solche Fehlerquellen
aufmerksam machen und auch die Teile des Diagramms {iben lassen. Gegebenenfalls kann sie
die Teile auf Deutsch angeben, und die Lernenden sollten die Uberschriften an die richtige
Stelle platzieren (siche Abbildung 19).
Danach kann man nach dem konkreten Inhalt beider Abbildungen fragen:
— In welchem Monat ist die Temperatur am hochsten und am niedrigsten?
—  Warum sehen wir hier einen Unterschied zu unseren Jahreszeiten?
— Wann fdllt am meisten Niederschlag?
— Gibt es eine grofie Jahrestemperaturschwankung? Worauf ist es zuriickzufiihren?
— In wie vielen Monaten gibt es weniger als 100 mm Niederschlag in Manaus?

—  Welche Stadt erhdlt mehr Niederschlag? Warum? Benutze dazu den Atlas!

Diese Fragen konnen die Lernenden in Gruppen vielleicht leichter beantworten, dann sollen sie
aber auch im Plenum besprochen werden, damit es keine falschen Antworte in dem Heft
bleiben. Wenn sich die Lernenden in der Stunde mit unterschiedlichen Diagrammen
beschiftigen sollen, konnte es niitzlich sein, dass die Lehrperson Zufallsgruppen bildet (z. B.
mit Hilfe eines Spiels, mit dem die Lernenden die frither Gelernten wiederholen konnen), und
jeder Gruppe ein anders gestaltetes Diagramm iiber dem gleichen Klimatyp gibt. Nachdem sie
die Fragen zu den Abbildungen beantwortet haben, sollen sie ihre Ergebnisse in Wirbelgruppen®

présentieren.

8 Die Wirbelgruppe ist eine Prisentationsform, bei der zuerst 3—4 gleich groBe sog. Expertengruppen gebildet
werden. In der Regel arbeiten alle Gruppen themendifferenziert und fertigen eine Prasentation zu ihrem Thema an.
Danach 16sen sich die Expertengruppen und die Lernenden bilden neue Gruppen, in denen alle Mitglieder
verschiedene Themen haben. Jetzt haben alle die Aufgabe, das Thema als Expert: in fiir die anderen vorzustellen
(Sarvari 2021: 63).
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Bestandteile eines Klimadiagrammes
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Abbildung 19: Bestandteile des Klimadiagramms (Lernzirkel — Methoden, S. 2.)

Interessant konnen noch die Diagramme der mediterranen Klimaregion und der kalt-

gemalBigten Zone sein, dafiir habe ich noch je ein Beispiel ausgewéhlt. Das mediterrane Klima

ist hauptsdchlich aus dem Gesichtspunkt der Bodenentstehung etwas Besonderes. Bei der

Bearbeitung dieses Diagrammes (Abbildung 20) kédnnen wir auch dariiber Fragen stellen, damit

die Lernenden auf die Zusammenhdnge besser achten und dadurch die neuen Kenntnisse

leichter erworben werden konnen:

grofiem Humusgehalt?

Wann fdllt der meiste Niederschlag?

Welche Monate sind arid?

In welchem Monat ist die Temperatur am hochsten?

Was fiir Boden konnen in dieser Klimaregion entstehen? Warum gibt es kaum Boden mit
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Roma/Ciampino, ltaly
41.78N, 12.58E | Elevation: 105 m | Climate Class: Cfa | Years: 1961-1970
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Abbildung 20: Mediterranes Klima (Foldrajzi fiiggelék: Eghajlati diagramok)

Die Lernenden haben schon in einer vorigen Stunde dariiber gehort, was zum Entstehen
des Bodens noétig ist: Warme und Niederschlag, aber moglichst zur gleichen Zeit. In den
mediterranen Gebieten, wie es auch das Diagramm zeigt, erfiillen sich diese Bedingungen nicht.
Es gibt viel Niederschlag im Winter, wenn es kélter ist, und umsonst sind die Temperaturen
ziemlich hoch im Sommer, wenn der Regen nicht geniigend ist. Deshalb ist die Fruchtbarkeit
der mediterranen Boden (Terra rossa oder auch Kalksteinrotlehm genannt) nicht so gut, wenn
es nicht gentligend Regen fallt.

Als Letztes habe ich etwas Extremeres gewihlt (Abbildung 21), damit nicht nur die
wiarmeren Gebiete vertreten sind. Auflerdem sind solche Diagramme deswegen wichtig, weil
hier die Lernenden auch negative Werte sehen konnen. Noch dazu ist die
Jahrestemperaturschwankung bei diesem Klimatyp am grofiten, was die Oberflichenformung
in groBem Malle bestimmt (oft konnen wir hier {iber Frostsprengungsverwitterung sprechen).
Fragen zur Interpretation konnen die nédchsten sein:

—  Was ist der niedrigste Wert der Temperatur?
— Wann fdllt der meiste Niederschlag?
— Was kannst du zwischen dem Verlauf der Temperaturkurve und der

Niederschlagssdulen beobachten?
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Zhigansk, Chukot, Russia
66.737N, 123.518E | Climate Class: Dfd | Years: 1967-1996
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Abbildung 21: Kalt-gemiBigtes Klima (Féldrajzi fiiggelék: Eghajlati diagramok)

Az aldbbi adatsor bolygonk egyik legszélséségesebb éghajlati teriiletének havi kézéphdmérsékleti és
havi esapadékmennyiségi értékeit foglalja dssze.

Hoémapok | L | IL [ 1L | 1v.| v. [ v |viL|vin | X | x. | X1 | X
Havi
Kinéphoménéklee (C) | 2 | ~+4 | 58 | 65 | 66| 65 | 67 | 68 | 66| -57 | 43 | 32
H“"impz‘dnf;“‘f“‘“ds‘ag 01| 0o [07|05 04 05|06 07 [03[0201] 0

Abbildung 22: Tabellarische Darstellung (Farkas/Neumann 2021: 59)

Abbildung 22 zeigt, wie die Temperaturen und die Niederschlagsmenge in tabellarischer
Form angegeben werden. Die Lernenden sollen auch daraus selbststéindig ein Klimadiagramm
anfertigen konnen, damit sie den Klimatyp des Gebiets feststellen konnen.

Nachdem alle Klimatypen besprochen wurden, kann man auch die Diagramme
verschiedener Regionen miteinander vergleichen, um die neu erworbenen Kenntnisse noch
besser zu vertiefen. Aullerdem sollte die Lehrperson darauf besonders achten, dass die
Lernenden den Atlas viel benutzen, weil die Orografie sehr viel iiber das Klima verraten kann,
wenn man die entsprechenden Daten ablesen und erschlieBen kann. Weiterhin ist das auch

wesentlich, dass man weil}, auf welchem Kontinent der Ort gesucht werden muss.

46



AbschlieBend mochte ich nur noch einen Vorschlag zum Ende dieses Teilbereichs
machen, der das Ergebnis der vielen sprachsensibel gestalteten Stunden sein kann. Die
Lernenden konnten (schon ohne Unterstiitzung) in Gruppen jeweils ein Land nach seinem
Klimatyp charakterisieren. Sie sollten die Landesgrenze auf ein Plakat zeichnen, auf die sie
dann Bilder iiber charakteristischen Landschaften kleben, Klimadiagramme beifiigen, die
natiirliche Vegetation bzw. den Boden und die charakteristischen Tiere angeben konnen. Diese
Daten konnen sie dann mit der Verteilung der Bevolkerung und mit den wirtschaftlichen
Eigenschaften vergleichen und daraus Konsequenzen ziehen, damit sie ihre Kenntnisse
synthetisieren und ein komplexes Bild {iber das gegebene Land bekommen. Als sie mit der

Charakterisierung fertig sind, sollen die Gruppen ihre Plakate auch den anderen vorstellen.
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6 Zusammenfassung

Die Vermittlung eines naturwissenschaftlichen Fachs ist in sich selbst nicht einfach, weil sich
die Lernenden dafiir weniger interessieren. Wenn man aber ein MINT-Fach auf einer
Fremdsprache unterrichten mochte, steht vor einer noch groBBeren Herausforderung wegen der
unterschiedlichen Sprachniveaus der Lernenden und der wenigen Zeit fiir das Fach sowohl in
den Grund- als auch in den Mittelschulen.

Selbst das Thema Scaffolding halte ich deswegen fiir wichtig, weil es in allen Fachern
verwendet werden konnte, wenn die Lehrpersonen diese Methode kennen wiirden und fiir ihre
Einplanung in den Stunden genug Zeit und Moglichkeiten hétten. Da ich auch Lehrerin werden
mochte, ist die Forschung des Scaffolding zu meinem personlichen Interesse geworden;
aulerdem mochte ich meine Kenntnisse iiber diese Technik auch mit anderen mitteilen.

Deshalb habe ich mir in der Arbeit das Ziel gesetzt, einen Teil der vielfdltigen
Anwendungsmoglichkeiten des Scaffolding im Geografieunterricht vorzustellen. Dazu habe ich
die wissenswerten Informationen {tiber die theoretischen Grundlagen des Scaffoldings
gesammelt und die Merkmale der naturwissenschaftlichen Texte untersucht. Ich habe mich auch
mit den rezeptiven Féahigkeiten auseinandergesetzt und im Fokus auf das Leseverstehen die
verschiedenen Lesestilen und -strategien betrachtet. Danach habe ich mich mit den fachlichen
Vorgaben des Fachs Geografie in Ungarn und mit der Gestaltung des sprachsensiblen
(Geografie)Unterrichts beschiftigt; diese Schritte bildeten den entsprechenden Grund dafiir,
dass ich dann nach einigen Beispielen eigene Scaffolding-Aufgaben anfertigen konnte. Bei der
Planung der Stunden und der einzelnen Aufgaben kann auch das Konkretisierungsraster eine
sehr niitzliche Ergénzung sein, weil die Lehrperson dadurch besser iiberblicken kann, worauf
die sprachlichen und fachlichen Schwerpunkte innerhalb eines Themas oder einer Ubung
liegen, und was von den Lernenden erwartet werden kann.

Anhand der Fachliteratur und der vorgestellten Aufgaben ist es sichtbar, dass das Ziel der
Technik nicht das Erlernen aller Fachbegriffe ist; vielmehr ist ihr Wesen, dass sie durch kleinere
Ubungen und Herausforderungen, Schritt fiir Schritt, am Anfang noch unterstiitzend hilft,
gleichzeitig die sprachlichen und fachlichen Hindernisse sinngeméf zu {iberwinden. Wichtig
ist, dass die Lernenden die Fachinhalte vielmal wiederholen, sich dariiber Gedanken machen
und am Ende des Prozesses die Zusammenhidnge auch selbststindig in der Fachsprache
erliutern konnen. Dariiber hinaus konnen die Lehrpersonen mit dem Scaffolding die

Gelegenheit haben, ihre Stunden etwas vielféltiger zu halten.
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Dazu aber, dass die Lernenden nicht nur in einigen Klassen bessere Ergebnisse haben,
sollte man die entsprechenden Rahmen fiir den Unterricht im Allgemeinen sichern, weil die
Lehrkréfte in der gegenwértigen Situation mit den besten Techniken auch nicht in gréerem
Male vorwirtskommen konnten. Die Bildung eines Landes ist sehr zusammengesetzt, deshalb
kann nur eine gute Idee, eine neue Methode nicht geniigend zur Anderung in eine positive
Richtung sein.

Als Fortsetzung meiner bisherigen Arbeit werde ich im Weiteren konkrete
Unterrichtsentwlirfe zu verschiedenen Themen anfertigen, die ich auch in der Schule erproben

und ihre Effektivitit tiberpriifen mochte.
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