GABRIELE M. KNIFFKA / BIRGIT S. NEUER

7 "WO GEHT'S HIER NACH ALDI?" -
FACHSPRACHEN LERNEN IM KULTURELL HETEROGENEN
KLASSENZIMMER

Wer kennt sie nicht, diese Erfahrung. Ausgestattet "nur" mit einer Stra-
Renkarte und ohne Navigationsgerat habe ich mich in einer Stadt, in
der ich mich nicht wirklich auskenne, total verfahren. Auf dem Gehweg
ist zum Gluck ein freundlich dreinblickender Mensch unterwegs, den
ich fragen kann. Also: "Entschuldigung, kbnnten Sie mir sagen, wie ich
von hier nach B komme?"

Gerne, denn ich habe einen sehr zuvorkommenden Mitblrger aus
dem Ausland angesprochen, der mir mit viel Engagement, wortreich
und ausfuhrlich den Weg erklart. Wir unterhalten uns gut fur einige
Minuten, und ich habe eigentlich auch alles verstanden, was er gesagt
hat. Am Ende des Gesprachs bedanke ich mich daher herzlich fur die
zuvorkommende freundliche Hilfe. Aber noch wahrend er sich entfernt,
ist mir langst klar: Meinem verwirrten Orientierungssinn konnten wir
nicht auf die Sprunge helfen, denn wie ich nun an mein Ziel finden soll,
weild ich immer noch nicht.

Ahnlich ratlos nehmen viele Zuwandererkinder, die Deutsch als Zweit-
sprache erwerben, Anweisungen des/der Geographielehrer/in oder
Aufgabenstellungen aus dem Schulbuch entgegen — selbst wenn die-
se auf den ersten Blick eindeutig und einfach zu sein scheinen, weil
sie vermeintlich an das Alltagswissen anknupfen. Zum Beispiel, wenn
das Thema der Unterrichtssequenz "Raumliche Orientierung" lautet
und die konkrete Aufgabe darin besteht, den eigenen Schulweg "aus
dem Kopf” zu beschreiben oder eine 'mental map' des eigenen Schul-
weges oder des Weges vom eigenen Schulort zu einem anderen Ort
anzufertigen (vgl. bspw. Terra 2002: 41). Denn die Art und Weise des
hier geforderten sprachlichen Handelns ist — und dies ist den Beteilig-
ten selten in allen Implikationen bewusst — sehr westeuropaisch ge-
pragt und daher vielen Schulern aus anderen Kulturkreisen mehr oder
weniger fremd.
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7.1 Kulturell konnotierte und sprachliche Raumkonzepte

Als kleinste Einheit der Kultur fuhlen, denken oder handeln Individuen
nie losgelost vom soziokulturellen Kontext (u. a. BIERBRAUER 1996;
GUTTLER 1996). Der kognitive wie auch sprachliche Umgang mit Orten
und Raumen ist daher prinzipiell eine gesellschaftlich erlernte Fahig-
keit und unterliegt damit gleichzeitig kulturellen und technologischen
Ruckkoppelungen. In der Millionenmetropole Tokio etwa existieren kei-
ne Stralennamen und Hausnummern wie in Westeuropa ublich. Fur
den im durchorganisierten Deutschland sozialisierten Menschen mag
dies fast unvorstellbar sein. Die Japaner/innen — und letztlich auch
Westeuropaer/innen — kommen in dieser Stadt dennoch an ihr Ziel.

Mentales Kartieren verlauft darliber hinaus nur bedingt Gber die (neut-
rale) Wahrnehmung von Raumstrukturen, wie es behavioristische An-
satze vertreten. Vielmehr wird raumbezogenes Wissen weitaus haufi-
ger personlich vermittelt (WIRTH 1981: 179). So sortieren junge Er-
wachsene aus der Gruppe der mexikanischen Zuwanderer nach Los
Angeles, die wahrend ihrer Adoleszenz einer Straldengang angehor-
ten, die Stadt in ihren Kopfen gerade nicht nach dem von Lynch
vorgegebenen Muster (LYNCH 1960). 'Paths’, 'edges’, 'nodes', 'districts'
und 'landmarks' sind fur sie ebenso unwichtig wie klassische 'mental
maps' oder gar gedruckte StralRenkarten. Ihren Weg durch die Stadt
finden sie aber genauso gut oder schlecht wie andere junge Erwach-
sene. Die kognitive Landkarte von L.A., welche die Gang-Mitglieder ihr
Eigen nennen, besteht vielmehr aus einem Netzwerk von sozialen
Beziehungen, das streng getrennt ist nach Orten, an welchen Freunde
bzw. Feinde anzutreffen sind. Orte in oder Wege durch Los Angeles
exakt lokalisieren zu kdnnen, in anderen Worten eine gute raumliche
Orientierung, ist folglich absolut entscheidend fur diese jungen Mexika-
ner. Eine konkrete sprachliche Benennung und Beschreibung der je-
weiligen Orte oder Stralkenziige der Art, wie sie im Klassenzimmer in
Anlehnung an die oben zitierte Schulbuchaufgabe eingefordert werden
konnte, ist fur diese jungen Erwachsenen also hingegen relativ bedeu-
tungslos: Sie sehen sich haufig nicht in der Lage, eine derartige Aufga-
be im Sinne des vorgegebenen Erwartungshorizonts zu bearbeiten®.

Ganz gleich auf welcher Mal3stabsebene, hinter den zahlreichen Mog-
lichkeiten der raumlichen Orientierung verbergen sich neben biogra-
phisch erworbenen vor allem auch kulturell konnotierte Raumkonzep-
tionen. Es handelt sich hierbei um bestimmte Wahrnehmungs-, Denk-

°> Die vorgestellten Ergebnisse sind einem noch unverdffentlichten Manuskript zu
Feldforschungsarbeiten von Birgit S. Neuer in Los Angeles entnommen.

122



und Handlungsschemata, die sich in sprachlichen Konzeptionen — und
Mitteln — von Einzelsprachen spiegeln. Schuler/innen, die Deutsch als
Zweitsprache lernen, bringen solche Ansichten und Umgangsweisen
ihrer Heimatkultur in das multilinguale und kulturell heterogene Klas-
senzimmer ein. Diese haben u. U. Einfluss auf den Sprachgebrauch in
der Zweitsprache. D. h. es werden jene "fremdkulturellen" Raumkon-
zeptionen und daran gebundene sprachliche Konzepte in den deutsch-
sprachigen Geographieunterricht eingebracht. Verstandigungsschwie-
rigkeiten, kulturelle — wie oben angedeutet — und sprachliche — wie
noch genauer erlautert werden wird —, sind vor diesem Hintergrund
fast vorprogrammiert.

Doch werden nicht nur, um in diesem Bereich zu bleiben, unterschied-
liche Raumkonzeptionen wirksam. Selbst wenn Schiler/innen mit kul-
turell andersartigen Raumkonzeptionen umzugehen vermogen, so ist
im Geographie-Fachunterricht, wie bei Unterricht in der Zweitsprache
generell, ein weiterer wesentlicher Aspekt zu berucksichtigen: Die
Sprachkompetenz in der Zweit-/Unterrichtssprache dieser Schuler/in-
nen reicht haufig nicht aus, um im Unterricht angemessen mitzuarbei-
ten. Zwar mogen alltagssprachliche Kompetenzen gut ausgebildet
sein, im Gebrauch der schulischen Fachsprache, etwa im Fach Geo-
graphie, sind allerdings Defizite feststellbar: Arbeitsanweisungen und/
oder Texte werden u. U nicht verstanden, selbst wenn sie auf (ver-
meintlichem) Alltagswissen aufbauen. Schuler/innen sind von ihren
sprachlichen Fahigkeiten her nicht in der Lage, etwa eine Grafik zu
beschreiben etc.: "Manchmal liegt mir etwas auf der Zunge, aber mir
fehlen die deutschen Worter — Fachbegriffe sagt unsere Lehrerin —
und ich kann und darf nicht wie im Deutschunterricht umschreiben,
denn im Geographieunterricht miissen wir immer den richtigen
Fachbegriff nennen. So habe ich manchmal das Gefiihl, mehr zu
wissen als ich in Deutsch sagen kann und das macht mich traurig”
(Schilerauflerung, LEISEN 2004, 8).

Das heil’t, Schuler/innen, die Deutsch als Zweitsprache sprechen, be-
notigen (fach)sprachliche Unterstutzung im Fachunterricht, denn diese
kann der Deutschunterricht nicht oder nur eingeschrankt geben. In Be-
zug auf die verbalen Handlungskompetenzen, welche als eine zentrale
Voraussetzung fur eine aussichtsreiche Bildungskarriere erworben
werden mussen, besteht demnach die eigentliche Aufgabe darin, die
Lernenden erfolgreich an die Fachsprache heranzufuhren. Im Gegen-
satz zur Alltagssprache, die durch die Notwendigkeit der Kommuni-
kation im Zielland und die Interaktion mit (muttersprachlichen) Spre-
cher/innen erworben wird, muss der Erwerb der konzeptionell schrift-
lichen Sprache, das heil3t auch die Fachsprache der Geographie, be-
gleitet, bewusst vermittelt sowie schrittweise aufgebaut werden. Das
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betrifft keineswegs nur, im Rahmen dieser Publikation aber mit beson-
derer Aufmerksamkeit bedacht, Kinder und Jugendliche mit Zuwande-
rergeschichte.

Im Folgenden wird, anhand von Beispielen aus dem Fach Geographie
und in Anlehnung an die neu entwickelten Bildungsstandards im Fach
Geographie (siehe dazu u. a. HEMMER/HEMMER 2007), zunachst kurz
dargestellt, was unter Fachsprache zu verstehen ist. Danach wird mit
dem Prinzip des Scaffolding ein Weg aufgezeigt, wie Fachunterricht
sprachsensibel gestaltet werden kann, d.h. wie Fachunterricht auf die
Bedurfnisse von Schuler/innen mit Zuwanderungsgeschichte eingehen
kann. Um den "Bauplan" eines Fachunterrichts, der gleichzeitig ein
Fachsprachenunterricht ist, so konkret wie moglich zu charakterisie-
ren, wird auf das Kapitel "Der Kompass weist den Weg" aus der Unter-
richtseinheit "Raumliche Orientierung”, Erdkundeschulbuch Terra, Klas
sen 5/6, Nordrhein-Westfalen zurtuckgegriffen. Im Mittelpunkt steht hier
folglich neben der Vermittlung fachinhaltlicher geographischer Kompe-
tenzen, vor allem die damit verbundene Vermittlung von (fach)sprach-
licher Kompetenz. Auf die Auseinandersetzung mit fremdkulturellen
Konzeptionen kann im Rahmen dieses Aufsatzes daher nur am Rande
eingegangen werden.

7.2 Fachsprache und schulische Anforderungen

Fachsprachen werden — ganz allgemein — definiert als sprachliche
Varietaten, die der Kommunikation Uber bestimmte Sach-/Fachgebiete
dienen: "Fachsprache’ ist also heute eine — in berufs- und fachorien-
tierten Zusammenhéngen — héaufig verwendete Bezeichnung, die alle
moglichen verbalen und nicht-verbalen [z. B. Symbole, Formeln, Grafi-
ken] (Text-)Formen der fachbezogenen Verstidndigung (Fachkommu-
nikation, Fachdiskurs) meint und oft in einen Gegensatz zum Begriff
der ublicherweise verwendeten 'Gemein-, oder Standardsprache' ge-
stellt wird." (vgl. dazu FLuck 2000: 89 f.)

Innerhalb einer Fachsprache lassen sich wiederum verschiedene Va-
rietaten oder Register unterscheiden, je nachdem wer an der fachbe-
zogenen Kommunikation beteiligt ist. Zwei Universitatsprofessoren der
Geographie benutzen einen anderen Fachjargon als der Wissen-
schaftsjournalist, der eine laienadaquate Darstellung eines geographi-
schen Sachverhaltes liefert. Wiederum anders sieht die fachbezogene
Kommunikation im Geographieunterricht der Schule aus. In letzterem
Kontext muss fach(sprach)liche Kompetenz erst vermittelt werden.
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Fachsprachen sind durch Merkmale auf Wort-, Satz- und Textebene
sowie durch bestimmte Sprachhandlungstypen gekennzeichnet. Auf
der Wortebene sind vor allem Fachtermini kennzeichnend, z. B. Mal3-
stab, Weagstrecke, Legende, Suchgitter, Luftlinie, Himmelsrichtung,
Windrose, Hohenschichtenkarte, Nutzungskartierung, Geschaftsvier-
tel. Fachtermini unterscheiden sich vom Alltagswortschatz u. a. da-
durch, dass sie eine festgelegte Bedeutung haben, definiert sind. Dazu
zahlen gerade in der Humangeographie aber auch Worte aus dem all-
taglichen Gebrauch, die zu Fachbegriffen transformiert werden mus-
sen, um als solche erkannt und angewandt werden zu kdénnen. Stadt,
Dorf oder Landschaft zum Beispiel.

Neben dem Fachwortschatz finden wir auf der Wortebene weitere
Merkmale wie Nominalisierungen (z. B. beim Messen, zur Bestimmung
einer Himmelsrichtung) und den Gebrauch von Funktionsverb-Gefu-
gen (Beispiel: etwas zur Sprache bringen). Fur die Satzebene ist zu
vermerken, dass in vielen Fachsprachen relativ einfache Satzmuster
vorherrschen, d. h. es gibt wenige komplexe Satzgefuge (Haupt- und
Nebensatze), dafur aber sehr oft komplexe Nominalgruppen mit ausla-
denden Attributen, vgl. "Im alten China hatte man entdeckt, dass eine
drehbar gelagerte magnetische Nadel ..." (Terra 2002: 34). Daneben
kommen Passiv- und Passiversatzkonstruktionen recht haufig vor:
"Alle H6hen werden vom Meeresspiegel aus gemessen.” (Terra 2002:
37). Auch uneingeleitete Konditionalsatze sind in manchen Fachtexten
gehauft zu finden, auffallig beispielsweise im Kapitel "Sich orientieren"
des Lehrwerks Terra 5/6: "Malt man die Flachen zwischen zwei Hé-
henlinien farbig aus ..." (S. 37) / "Suchst du einen der genannten Na-
men..." (S. 38).

Auf der Textebene finden sich bestimmte Verweisstrukturen. Im nach-
folgenden Beispiel verweisen die unterstrichenen Worter alle auf den-
selben Sachverhalt, sie bilden hier eine Verweisstruktur, die zur Koha-
renz des Textes beitragt. "Suchst du einen der genannten Namen,
dann benutzt du das Namensverzeichnis am Ende eines Atlas: das
Reqister. Alphabetisch findest du darin alle Namen von Stadten, Ge-
birgen, Fliissen, Seen usw., die im Atlas vorkommen. In diesem Ver-
zeichnis..." (Hervorhebungen die Autorinnen, Terra 2002: 38)

Weitere Merkmale auf Textebene sind die so genannten logischen
Marker, z. B. je ... desto: "Je hbher, desto dunkler braun ..." (Terra
2002: 37). Die genannten Merkmale (Nominalisierungen, Attribute,
Verweisstrukturen etc.) fuhren dazu, dass Fachtexte durch eine hohe
Informationsdichte charakterisiert sind — auch schulische Fachtexte.

Des Weiteren ist zu berucksichtigen, dass jede Fachsprache eine
charakteristische Auswahl an Textmustern bzw. Texttypen umfasst. So
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ist die Fachsprache der Geographie beispielsweise durch einen hohen
Anteil an nicht-kontinuierlichen Texten (Grafiken, Tabellen, 'mental
maps') gekennzeichnet.

Zuletzt sind Sprachhandlungstypen als Charakteristika von Fachspra-
chen aufzufuhren. Dazu zahlen unter anderem auf der deskriptiven
und der Verstehensebene Beschreiben, Definieren, Erklaren und auf
einem hoheren Niveau Begrinden und Argumentieren.

In den neu entwickelten Bildungsstandards im Fach Geographie fur
den mittleren Schulabschluss werden Sprachhandlungen unter den
Standards fur "Kommunikative Kompetenzen" explizit aufgefuhrt sowie
konkretisiert und operationalisiert (Bildungsstandards 2007, S. 22 f.,,
30—-33). Kommunikation umfasst prinzipiell, also auch im Rahmen der
Bildungsstandards, mehr als die reine Sprache (vgl. auch Bildungs-
standards: Kommunikation 2007, S. 7 f.). Nicht nur, aber im Besonde-
ren im akademisch-wissenschaftlichen Umfeld, ist die verbale Kommu-
nikation jedoch ein, wenn nicht der zentrale Aspekt®. Auch vor diesem
Hintergrund scheint es sinnvoll, dem Erlernen von sprachlichen bzw.
fachsprachlichen Fertigkeiten besondere Aufmerksamkeit zu widmen.

Entsprechend der insgesamt sechs Standards im Kompetenzbereich
Kommunikation sollen die Schuler/innen zunachst grundlegende Fer-
tigkeiten entwickeln. Das heilt, sie erlernen (1) fur die Geographie be-
deutsame "schriftliche und mundliche Aussagen in Alltags- und Fach-
sprache zu verstehen", (2) geographische Sachverhalte bzw. Darstel-
lungen in unterschiedlichen verbalen und nicht-verbalen Textformen
"sachlogisch geordnet und unter Verwendung der Fachsprache aus-
zudrucken", (3) "zwischen Tatsachenfeststellungen und Bewertungen
unterscheiden" zu kénnen, (4) geographisch relevante Informationen
fach-, situations- und adressatengerecht zu organisieren und zu pra-
sentieren. In einem darauf aufbauenden Bereich sollen zwei weitere
Kompetenzen eingelbt werden: (5) "die logische, fachliche und argu-
mentative Qualitat eigener und fremder AuBerungen kennzeichnen
und angemessen reagieren" sowie (6) "an ausgewahlten Beispielen
fachliche Aussagen und Bewertungen abwagen und in einer Diskus-
sion zu einer eigenen begrindeten Meinung und/oder zu einem Kom-
promiss zu finden (z. B. Rollenspiele, Szenarien)" (Bildungsstandards
2007, S. 23).

Die Uberschrift zum ersten Beitrag des im Zusammenhang mit den Bildungs-
standards erschienenen Praxis Geographie Themenhefts "Kommunizieren und
Prasentieren" (Praxis Geographie 7—8.2007) lautet mit Sicherheit nicht von un-
gefahr "Die Macht der Sprache" (SIEGMUND/WOLF 2007).
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Die sprachlichen Kompetenzen, die in den Bildungsstandards gefor-
dert werden, sind vor dem Hintergrund fachlicher Notwendigkeiten for-
muliert. Mit den fachlichen Inhalten sind immer auch bestimmte
sprachliche Konventionen etc. verbunden. So bedeutet die Formulie-
rung solcher kommunikativer Standards eine Aufforderung an den
Fachlehrer bzw. die Fachlehrerin, die entsprechenden sprachlichen
Kompetenzen im Fachunterricht zu vermitteln. Dabei sind alle Schu-
ler/innen gefordert, ihre Sprachkompetenz mit Hinblick auf Fachspra-
che zu erweitern, den Schuler/innen, die Deutsch als Zweitsprache ler-
nen, ist dabei jedoch besondere Aufmerksamkeit zu schenken. Denn
der Erwerb alltagssprachlicher Kompetenzen ist, wie bereits erwahnt,
auch ungesteuert und in ein bis zwei Jahren zu bewaltigen. Der Er-
werb konzeptionell schriftsprachlicher — und damit fachsprachlicher —
Kompetenzen hingegen braucht deutlich langer und bedarf der unter-
richtlichen Unterstitzung im Fach selbst: "Conversational fluency is
often acquired to a functional level within about two years of initial
exposure to the second language whereas at least five years is usually
required to catch up to native speakers in academic aspects of the
second language (...)" (CuMMINS 2006).

Wie jedoch wird im konkreten Unterricht Fachsprache gelernt und wie
sind in diesem Zusammenhang die Standards des Kompetenzbereichs
Kommunikation anschaulich zu behandeln? Fir Fachlehrer/innen, die
eben nicht unbedingt gleichzeitig studierte Linguisten/innen sind, durf-
te der Umgang mit den sprachlichen Standards eine Herausforderung
darstellen, zumal sie relativ weit gefasst sind. Ihre Konkretisierung er-
fahren sie derzeit zum einen Uber ihre Einarbeitung in die Neufassung
von Kerncurricula und den in diesem Zusammenhang aufzustellenden
schulinternen Arbeitsplanen (Czapek 2007). Zum anderen wurden Auf-
gabenbeispiele zu den verschiedenen Kompetenzbereichen entwi-
ckelt. Im Vergleich zu den Kompetenzbereichen "Fachwissen", "Raum-
liche Orientierung", "Methoden" und "Beurteilen/Bewerten" wurde zum
Bereich Kommunikation bis dato allerdings eine geringere Anzahl
publiziert’. Zudem konzentrieren sich die vorliegenden Beispiele eher
auf ein hoheres Sprachniveau und weniger auf die Verstehensebene
und damit den fur jungere Lerner/innen zunachst bedeutsameren Auf-
bau der (sprachlichen) Voraussetzungen fur ein uberzeugendes Beur-
teilen, Bewerten und Argumentieren.

Wie also muss ein Unterricht aussehen, der fachliche wie sprachliche
Ziele im Blick hat, der auf eine sprachlich und kulturell heterogene

" Publiziert wurden im Rahmen der Implementierung der Bildungsstandards (1)
Boykott von Tropenholz — ja oder nein? (Bildungsstandards 2007, S. 77-79)
sowie (2) Darf man den Ayers Rock besteigen? (RINGEL 2007).
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Schulerschaft ausgerichtet ist? Antworten auf diese Fragen finden sich
in Unterrichtskonzepten wie dem "Scaffolding", das nun kurz vorge-
stellt und durch ein Unterrichtsbeispiel erlautert wird®.

7.3 Scaffolding

Scaffolding (engl. "Baugerust") bedeutet ganz allgemein, dass die
Sprachkompetenz der Schuler/innen im Fachunterricht systematisch
aus- und aufgebaut wird. Beim Scaffolding werden Erkenntnisse aus
der Textlinguistik, der Zweitspracherwerbsforschung und der Unter-
richtsforschung zusammengefuhrt (vgl. GIBBONS 2002), u. a. die Unter-
scheidung von konzeptioneller Mundlichkeit/Schriftlichkeit, die Dauer
des Zweitspracherwerbsprozesses bei schriftsprachlichen Kompeten-
zen, die Bedeutung von Interaktion und Output im Zweitspracherwerb
etc. So muss nach Gibbons auch im Fachunterricht Raum geschaffen
werden, damit der (Zweit-)Spracherwerb sich weiterentwickelt: "Eine
eindeutige Implikation der Untersuchungen zum Zweitspracherwerb
besteht fiir den Unterricht darin, dass das Ausmal3, in dem Unterricht
Zweitsprachlernen méglich macht, gré8tenteils davon abhéngt, wie der
Unterrichtsdiskurs entwickelt wird." (GIBBONS 2006: 274).

Unterricht und Unterrichtsdiskurs sollen nach dem Scaffolding-Konzept
so gestaltet werden, dass die Schuler/innen sich dem Unterrichtsstoff
inhaltlich wie sprachlich uber eine Abfolge von mehreren Arbeitsschrit-
ten anndhern und ihn sich so aneignen. Der Einstieg erfolgt fachlich
uber die konkrete Anschauung, die Uber die ihnen bekannte Variante
der Sprache erfasst wird: die konzeptionell mundliche. Das kann etwa
in Form von Partner- oder Gruppenarbeit geschehen, wo die Lernen-
den in der Alltagssprache miteinander sprechen. Hierbei ist ein fur
Lehrende wie Lernende angenehmer Vorteil, dass der Geographie-
unterricht in aller Regel sehr lebensnah bei den Alltagserfahrungen der
Schuler/innen ansetzen kann (vgl. Abb. 1).

Vgl. auch SIOP (Sheltered Instruction Operating Protocol), ein Konzept, das in
den USA zurzeit propagiert wird. Dazu: ECHEVARRIA, J. et al. (2007). Making
Content Comprehensible for English Learners. The SIOP Model. Boston: Pear-
son.
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Abb. 1: Scaffolding-Konzept nach Pauline Gibbons

fachliche Ebene Sprachvariante
abstrahierende schriftlich und im gesprochenen Wort
Distanz konzeptionell fachsprachlich
A Aufgabenbeispiel A

Den Fachtext lesen:
Texte zum Thema im Schulbuch
lesen und verstehen

Die Ergebnisse verschriftlichen:
Den Kompass anwenden: Abfassen eines Protokolls unter
zweites Experiment Verwendung einer bereits verfeinerten
in Partnerarbeit [—| Fachsprache

Den Kompass in seiner
Funktionsweise beschreiben: Der Klasse prasentieren:
Zusammentragen der Ergebnisse mundlicher Vortrag mit ersten
aus dem Experiment fachsprachlichen Begriffen und
Wendungen

Dem/Der Partner/in berichten:

Den Kompass ausprobieren: mindliche Erz&hlung
spielerisches Experiment | | in Alltagssprache
konkrete in Partnerarbeit | |
Anschauung [ ] alltagssprachlich-mundlich

Entwurf und Zeichnung: KNIFFKA/NEUER 2007 .

In einem ersten Schritt erhalten jeweils zwei Schuler/innen — um das
oben angekundigte Beispiel "Kompassarbeit" aufzugreifen — gemein-
sam einen Kompass, den sie grundlich in Augenschein nehmen. Sie
sollen selbst ausprobieren, was passiert, wenn der Kompass gedreht
wird, selbst wahrnehmen, wie die Nadel sich bewegt, sich Uberlegen,
was die Buchstaben auf der Kompassrose bedeuten oder wie die
Nadel und die Buchstaben miteinander in Beziehung stehen. Wahrend
dieser ersten, spielerischen Experimentierphase sollen die Schuler/in-
nen ihre Beobachtungen zur Sprache bringen, indem sie sich in ihrer
Zweiergruppe informell und in der mundlichen Alltagssprache Uber das
Beobachtete unterhalten.

Im zweiten Schritt werden dann, aufbauend auf der konkreten Erfah-
rung mit dem Gegenstand "Kompass", fachsprachliche Begriffe und
Wendungen eingefuhrt. Sie sollen bei der mundlichen Prasentation der
Ergebnisse im Klassenzimmer verwendet werden. Das heildt, eine/r
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der beiden Partner/innen, die gemeinsam den Kompass erkundet
haben, berichtet vor der gesamten Klasse uber die gemachten Erfah-
rungen. Der/die Lehrer/in wiederum nutzt diese mundlichen Prasenta-
tionen, um das Fachvokabular nach und nach einzufiihren. Das heift,
seitens des Lehrenden werden Fachbegriffe wie "Windrose" oder
"Himmelsrichtung" eingebracht. Oder auch Formulierungen wie "das
Bestimmen einer Himmelsrichtung" oder "die magnetische Nadel ist
drehbar gelagert". Die Schuler/innen sollen versuchen, diese sprachli-
chen Neuerungen in ihren Kurzvortrag einzubauen. Mit der raumlich-
zeitlichen Distanz zum konkret Erlebten wird die Sprache expliziter —
sie bewegt sich hin zu einem Mehr an konzeptionell-schriftsprachli-
chen Merkmalen.

Hier ist es wichtig, den Schuler/innen ausreichend Zeit zu gewahren,
damit sie das neue sprachliche Material verarbeiten und ihren sprach-
lichen Beitrag planen konnen. Der Fachlehrer unterstutzt die Schu-
ler/innen sprachlich wie inhaltlich. Er sollte ihnen die Moéglichkeit zur
Wiederholung geben, wenn eine AuRerung nicht sofort korrekt ist.

Im folgenden dritten Schritt kdnnen nun erste schriftliche AuRerungen
angefertigt werden, z. B. kdnnen Aufgaben geldst oder auch ein Lern-
tagebuch verfasst werden. Bei diesem Schritt ist die Verwendung von
wiederum mehr konzeptionell-schriftsprachlichen Elementen gefordert
als bei der vorangegangenen mundlichen Arbeit.

Als Aufgabe ware im Rahmen der Unterrichtseinheit zum Kompass
denkbar, mit den Schuler/innen nach draufen auf den Schulhof zu ge-
hen und sie dort mit ihrem/ihrer Partner/in aus der Einstiegsphase ein
zweites Experiment durchfihren zu lassen. Sie kdnnten die Himmels-
richtungen bestimmen oder sich notieren, in welche Himmelsrichtung
sie das Schulgelande verlassen, um nach Hause zu gehen. Daruber
wiederum wird nun nicht mehr mundlich berichtet, sondern ein schrift-
liches Protokoll abgefasst, in dem zu einem gewissen Grad die Fach-
sprache Anwendung findet. Neben den relativ leicht im Gedachtnis zu
behaltenden Fachbegriffen ist es wichtig darauf zu achten, dass auch
Wendungen auf der Satz- und Textebene in das Protokoll eingehen. In
einem anderen Kontext konnte die Verschriftichung auch in Form
eines Lerntagebuchs geschehen.

Daruber hinaus kann das Ergebnis dieser Arbeit wieder aufgegriffen
werden, wenn Karten, 'mental maps' und Wegbeschreibungen (Terra
2002: 30, 31) Thema des Unterrichts sind. Ziel dieses Arbeitsschrittes
ware dann nicht das Verfassen eines Protokolls, sondern beispielswei-
se eine offiziellere Version einer Wegbeschreibung — etwa fur eine An-
fahrtsbeschreibung zur Schule, die auf der Homepage erscheint.
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Ein weiterer, vierter Schritt beim Aufbau konzeptionell-schriftsprachili-
cher Fahigkeiten ware im Rahmen des vorgestellten Beispiels, die
Texte "Orientieren mit dem Kompass" und "Die Sache mit dem Kom-
pass” (Terra 2002: 34, 35) lesen zu konnen. Beide Texte tragen deutli-
che fachsprachliche Merkmale und sind fur Zweitsprachenlerner/innen
u. U. relativ schwierig. Was eine "frei schwingende Magnetnadel”
(Terra 2002: 35) ist, verstehen die Schuler/innen beispielsweise sehr
viel besser bzw. verstehen es Uberhaupt, wenn sie vor dem Lesen
konkrete Erfahrungen mit dem Kompass machen durften. In anderen
Worten, die Lernenden ohne eine vorbereitende, die Fachsprache
langsam aufbauende Hinfuhrung direkt mit diesen Texten zu konfron-
tieren, wurde viele Schuler/innen in einem multilingualen Klassenzim-
mer Uberfordern. Die Folge waren die eingangs kurz dargelegten Ver-
standigungsprobleme, die auf jeden Fall sprachlicher Natur sind, u. U.
aber auch eine kulturelle Konnotation aufweisen.

Um das fachliche wie sprachliche Verstandnis zu vertiefen, kdnnte in
einem funften Schritt aus dem Schulbuch die Anregung, einen Kom-
pass selbst zu basteln (Terra 2002: 35), aufgegriffen werden. Fiur den
Fachsprachenerwerb, aber auch um die Fachkenntnisse zu festigen,
konnte abschlieRend von jedem/jeder Schuler/in eine Anleitung bzw.
eine Gebrauchsanweisung zum Einsatz eines Kompasses geschrie-
ben werden.

Bei den beschriebenen Schritten werden die Schuler/innen durch den
Fachlehrer bzw. auch durch die Mitschuler/innen unterstutzt. In diesem
Zusammenhang ist es auch wichtig festzuhalten, dass mit dem
sprachlichen Material, das der Fachlehrer einfuhrt, jeweils auch der
Gebrauchskontext verdeutlicht wird, d.h. dass lexikalische und gram-
matische Mittel nicht isoliert gelernt werden. Im oben gegebenen Kom-
pass-Beispiel wird das sprachliche Material jeweils in einem geeig-
neten Kontext verwendet — die Interaktionen zwischen Schuler/innen
und Lehrer/in sind — insgesamt — authentischer als in manchem kon-
ventionellen Kontext.

Der Ansatz des Scaffolding bedeutet, dass "die Schiiler/innen am An-
fang der Unterrichtseinheit ihre aktuellen Sprachressourcen benutzten,
wéhrend in den spéateren Phasen eine Konzentration auf neue sprach-
liche Mittel erfolgte. Im Verlaufe dieses Prozesses verbanden Schii-
ler/innen und Lehrer/innen, den Diskurs mit dem Kontext und bauen
mit der Zeit einen gemeinsamen Bezugsrahmen’ (EDWARDS & MERCER
1995). Diese Reihenfolge ermdéglicht es den Kindern, auf ihrem vor-
handenen Verstdndnis und ihrer Sprache aufzubauen und friihere
Lernprozesse mit aktuellem Lernen zu verknipfen; mit dem Effekt,
dass sie sich erfolgreich den angestrebten Texten néherten, statt mit
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ihnen zu beginnen.” (GIBBONS 2006: 289). In anderen Worten: Die im
Fachunterricht haufig angewandten und daher gewohnten und nur
noch selten explizit hinterfragten Umgangsweisen mit Texten und
Sprache werden vor diesem Hintergrund quasi um 180° gedreht.

Fur Fachlehrer, die ihren Unterricht am Scaffolding ausrichten wollen,
ergeben sich folglich einige (perspektivische) Veranderungen gegen-
uber den bekannten Unterrichtsformen. Erstens ist die Unterrichtsvor-
bereitung anders: Jedes Thema, jeder Unterrichtsgegenstand (z. B.
"sich orientieren" oder "Bevolkerungsdiagramme" (vgl. CzaPek 2007:
13) muss zunachst auf seine sprachlichen Besonderheiten und
Schwerpunkte hin untersucht werden. Sodann muss geplant werden,
wie diese in eine Unterrichtssequenz integriert werden konnen. Dies
stellt fir Fachlehrer/innen, die keine Sprachausbildung haben, mogli-
cherweise zunachst eine zu grof3e Herausforderung dar. Daher ist es
sinnvoll, die Planung in Kooperation mit Sprach-Kolleg/innen durchzu-
fuhren. Dies gerade auch vor dem Hintergrund, dass der Scaffolding-
Ansatz sehr eindringlich verdeutlicht, wie unumganglich es ist, die
Fachsprache im Fachunterricht zu vermitteln. Die facherverbindende
Zusammenarbeit mit dem Fach Deutsch — oder auch den Fremdspra-
chen, sofern es sich um bilingualen Unterricht handelt — wird somit
eigentlich zu einer Notwendigkeit.

Ein weiterer Perspektivwechsel betrifft die Unterrichtsinteraktion: Fach-
lehrer/innen mussen ihr Gesprachsverhalten kritisch durchleuchten.
Die Interaktion sollte — ganz allgemein — so gefuhrt werden, dass der
Zweitspracherwerb unterstutzt wird. Dazu gehoren Unterrichtsmerk-
male wie Strukturiertheit, ein Uberlegtes Verhalten gegenuber (sprach-
lichen) Fehlern, Geduld beim Warten auf Antworten etc. Wichtig ist
hier auch, dass der Fachlehrer / die Fachlehrerin sich des Sprachstan-
des seiner einzelnen Schuler/innen bewusst ist und seinen Unterricht
davon ausgehend aufbauend gestaltet, wie an den vorangegangenen
Beispielen gezeigt wurde. Schlieldlich ist zu bemerken, dass ein
Scaffolding-Unterricht deutlich kleinschrittiger und wohl auch langsa-
mer ablauft als ein traditioneller Unterricht, so dass es gelegentlich zu
Konflikten kommen kann bzw. entschieden werden muss, ob zu-
gunsten eines tieferen Verstandnisses eines bestimmten Unterrichts-
gegenstandes oder -themas auf einen anderen verzichtet wird.
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7.4 Fazit

Hatte mir der freundliche Mitburger aus dem Ausland eher helfen kon-
nen, hatte ich statt der StralRenkarte einen Kompass zur Hand gehabt?
Die Antwort auf diese Frage darf getrost der Spekulation Uberlassen
bleiben, denn bedeutsamer im Hinblick auf die interkulturelle Verstan-
digung ist am vorgestellten Unterrichtskonzept ein anderer Aspekt.
Uber den konkreten Gegenstand Kompass und die Moglichkeit, diesen
zunachst Uber die konkrete Anschauungsebene zu erfassen, findet in-
direkt auch eine erste Annaherung an ein bestimmtes Raumkonzept
statt. Dieses moglicherweise fur einen Schuler / eine Schilerin mit Zu-
wanderungsgeschichte ungewohnte Konzept jedoch, wird Uber das
Scaffolding leichter zuganglich als Uber manch anderen im Unterricht
verfolgten Weg. Denn die Schuler/innen lernen gleichermalden sprach-
lich wie inhaltlich den Umgang mit einer auf Himmelsrichtungen und
den Gebrauch eines Kompasses basierenden raumlichen Orientie-
rung.

Dadurch, dass Spracherwerb und Wissenszuwachs aufeinander abge-
stimmt erlernt werden, lasst sich aber nicht nur der Graben zwischen
dem Gefuhl "“mehr zu wissen als ich in Deutsch sagen kann"” und dem,
was tatsachlich (fachsprachlich) ausgesprochen werden kann, leichter
uberwinden. Daruber hinaus kann ein Raumkonzept verstanden, er-
lernt und anwendbar gemacht werden, ohne dass Herangehenswei-
sen, wie sie fur andere Kulturen ublich sind, aufgegeben werden mus-
sen. Im Gegenteil, moglich wird vielmehr eine Form der Koexistenz
verschiedener Konzepte, die je nach Kontext zur Anwendung und zur
Sprache gebracht werden konnen. In anderen Worten und Uber ein
abschlieRendes Beispiel ausgedruckt: In Los Angeles brauche ich bei
Temperaturen ab dem achtziger Bereich, eigentlich keine Jacke mehr
mitnehmen, wenn ich nach draulen gehe. Mich darf nur niemand
fragen, wie viel 80° Fahrenheit auf der Celsiusskala sind.
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