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Die Sprache im Schulbuch.

Erste Uberlegungen zur Entwicklung von
Geschichts- und Politikschulbichern unter
Berucksichtigung sprachlicher
Besonderheiten.

Sven Oleschko und Anastasia Moraitis

Der folgende Beitrag umfasst erste Ergebnisse eines Forschungsprojektes, in dem
Geschichts- und Politikschulbiicher unter dem Aspekt der sprachlichen Sensibilitdt
genaver analysiert werden. Dabei steht vor allem die Sprache der Schulbiicher
und des Fachunterrichts im Fokus. Es wird darum gehen aufzuzeigen, welche po-
tentielle Schwierigkeit die Sprache in Schulbichern fiir heterogene Lerngruppen
bereiten kann, ohne die es nicht méglich ist fachliche Inhalte vermittelt. Die Un-
tersuchungsmethoden beziehen sich hier vor allem auf Frequenzanalysen und die
qualitative Darstellung von sprachlichen Hiirden (vor allem Gber den Einsatz von
Operatoren dargestellt).

1. Einleitung

In diesem Beitrag soll exemplarisch die Entwicklung des Geschichts- und Poli-
tikschulbuches im Hinblick auf die Wirksamkeit von Lernprozessen betrachtet
werden. Es sei darauf hingewiesen, dass es sich bei diesem Beitrag um erste
Beobachtungen einer noch laufenden Untersuchung handelt (siehe weiter un-
ten). Geschichts- und Politikschulbicher unterliegen bisher primar der Analyse
als Politikum, der Verdnderung von ihnen eingeschriebenen Ideologieimplika-
tionen (fir Politikschulbicher vgl. Heinze 2011, besonders hervorzuheben Kapi-
tel 5), der De-Konstruktion von Geschichte (vgl. bspw. Schoner & Schreiber
2006) und Internationalisierungsprozessen (fir Geschichtsschulbicher vgl.
Fuchs 2010). Analysen von Schulbichern aus dem Geschichts- und Politikunter-
richt, wie sie hier angestrebt werden, sind eher selten vertreten. Die Fachdidak-
tiken (hier Geschichts- und Politikdidaktik) haben sich dieses Mediums bisher

11



bildungsforschung- f’;:”
Ausgabe 1 (2012), 9. m}; M;:’ -

o
«/

o

nur rudimentdr angenommen, so dass zunachst festgehalten werden kann,
dass sich mehr Arbeiten zur Untersuchung von Geschichtsschulbichern als zu
Politikschulbichern finden lassen.

Im Fokus der nachfolgenden Betrachtung steht die Sprache im Schulbuch, wo-
bei es darum geht zu prifen, welche potentiellen Schwierigkeiten die Sprache
in Schulbichern fir heterogene Lerngruppen bereiten kann, ohne die fachliche
Inhalte nicht vermittelt werden kdnnen. Die zentralen Fragen, die der Untersu-
chung zugrunde liegen, konzentrieren sich vor allem auf die fir den Lernpro-
zess notwendigen Schulbuchaufgaben; hierbei spielen die Operatoren eine we-
sentliche Rolle (siehe weiter unten). Daher stehen im Vordergrund der Analysen
vor allem fach- und bildungssektorspezifische Entwicklungen. Diese werden
immer unter einer Zielgruppenspezifitdt vorgenommen und mitgedacht, so
dass der Aspekt von sprachlich heterogenen Lerngruppen stets den Blick auf
die Schulbicher bestimmt. Die hier exemplarisch ausgewahlten Analysen
stammen aus einem Gesamtprojekt, in dem 30 Schulbicher (Geschichte, Poli-
tik, Gesellschaftslehre) fir die Klassen 5/6 der Sekundarstufe | verschiedener
Schulformen (fir das Bundesland NRW) synchron analysiert werden. Da das
Projekt noch nicht abgeschlossen ist, versteht sich die Darstellung als Werk-
stattbericht und formuliert erste Erkenntnisse und Auffalligkeiten der bisheri-
gen Analyse. Neben den ersten Ergebnissen soll auf Tendenzen und Beobach-
tungen aus der noch laufenden Arbeit aufmerksam gemacht werden. Ziel des
Gesamtprojektes ist es zudem, die zunehmende Bedeutung von visuellen Dar-
stellungen, also der Visual Literacy (dies auch im Verbund mit Operatoren), und
der sprachlichen Schwierigkeit von Fachtexten genauer zu untersuchen. Dar-
Uber hinaus werden diese beiden Bereiche zum einen zueinander in Beziehung
gesetzt (Text-Bild-Verhdltnis), zum anderen sollen die Aufgaben, die diesen
beiden Bereichen zugeordnet sind, genauer untersucht werden. Welche Bedeu-
tung den visuellen Darstellungen, Texten und Aufgaben in Geschichts- und Poli-
tikschulbUchern fir den Lehr-Lern-Prozess zukommt, ist bisher fir den Fachun-
terricht Geschichte und Politik unbeantwortet (fir die Geschichtsdidaktik sind
vor allem die Arbeiten von Borries' richtungsweisend; von Borries 2010). Erste
Hinweise, welche Bedeutung das Schulbuch, Texte und Bilder im Geschichtsun-
terricht haben, lassen sich bei Gautschi et al. (2007) finden. Arbeiten zur Bedeu-
tung der Schulbicher fir den Lehr-Lern-Prozess im Chemieunterricht existie-
ren hingegen bereits (vgl. Beerenwinkel & Grasel 2005; Beerenwinkel 2006;
Grdsel 2010). Fir die Darstellung in diesem Beitrag wird die Quantitat und Qua-
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litdt von Operatoren expliziert. Die Methode der Untersuchung bildet zunachst
eine Frequenzanalyse. Durch diese quantitative Analyse kann ein Uberblick
Uber den Einsatz von Operatoren gegeben werden (fur Bilder hat dies exempla-
risch Pandel (2011, S. 25) bereits vorgelegt). In einem zweiten Schritt wird der
Einsatz von bestimmten Operatoren hinterfragt und qualitativ analysiert. Eine
solche Vorgehensweise ist notwendig, da es bisher keine diachronen (aber auch
keine synchronen) Arbeiten unter dem Aspekt der sprachlichen Schwierigkeiten
von Geschichts- und Politikschulbichern gibt. Vorab wird auf die Schulbuchar-
beit und die verwendete Sprache in den beiden Fachern eingegangen, da diese
Hintergrinde fir die anschlieRende Analyse zentral sind und den Einsatz von
Operatoren im Fachunterricht Geschichte und Politik verorten.

2. Das Schulbuch im Fachdiskurs

2.1. Das Schulbuch im Politikunterricht

Der sozialwissenschaftliche Fachunterricht basiert in erster Linie auf den in den
spezifischen Schulbichern aufgefihrten Inhalten, die dem Lehrplan unterlie-
gen und fur Lehrer bindend sind. Die Schulbicher reagieren auf die fir das je-
weilige Bundesland entwickelten Lehrplane (oft allerdings sehr zeitversetzt, da
eine standige Aktualisierung aufgrund wirtschaftlicher Faktoren gerade fir
+Kkleine" Facher wie Geschichte und Politik kaum zu realisieren ist). Es zeigt sich,
dass das Schulbuch als eine der wichtigsten Ressourcen im Fachunterricht zu
betrachten ist. Zur Qualitatssicherung von Schulbichern darf der Aspekt der
heterogenen Schilerschaft nicht auf3er Acht gelassen werden; vielmehr muss
dieser Tatbestand bei der Schulbuchentwicklung starker bericksichtigt werden.

Gerade im Sozialwissenschaftsunterricht, der auf ganz unterschiedliche Text-
formen und grafische Darstellungen zuriickgreift (vgl. Weif3eno 1993; Oleschko
2012a), weist das Schulbuch Schwierigkeiten fir den Einsatz im Unterricht auf —
und zwar fachdidaktisch wie sprachdidaktisch, da die Lernenden haufig durch
Fachtexte, aber auch durch die grafischen Darstellungen (vgl. Oleschko 2012b)
Uberfordert werden.

»Das Schulbuch ist ein didaktisches Medium, das in der Re-
gel aus einer Mischung von darbietenden Texten der Auto-
ren (Funktion: Einleitung, Uberblick), Materialien unter-
schiedlicher Herkunft und Kodierung (Texte, Bilder, Dia-
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gramme, Tabellen) sowie didaktisch reflektierten Arbeits-
anregungen und Fragestellungen besteht. Das Schulbuch
weist drei Besonderheiten auf, die es von allen sonstigen
Bichern unterscheidet: Es ist zugleich Informatorium,
Padagogicum und Politicum" (Detjen 2007, 165).

Von besonderer Bedeutung ist das Schulbuch als Paddagogicum zu betrachten.
Nach Detjen bedeutet dies, dass das Schulbuch in der unterrichtlichen Ausein-
andersetzung ,ganz offensichtlich als padagogisches Hilfsmittel konzipiert"
(ebd.) ist. Die Hilfefunktion, die das Schulbuch nach Detjen einnehmen soll, ist
ganz klar als Begleitmedium formuliert. Er verweist darauf, dass das Schulbuch
nicht Leitmedium sein kann und daher die Planung von Unterricht nicht erset-
zen konne (vgl. ebd., 166). Dies ist und bleibt Aufgabe des Lehrers. Ein im Rah-
men dieser Arbeit ganz entscheidender Aspekt, der bei Detjen aber weithin un-
reflektiert bleibt, ist folgende Aussage: ,So interessiert es Lehrende, ob das
Medium ihnen (...) geeignete Aufgaben zur Verfigung stellt" (ebd., 167).

2.2. Das Schulbuch im Geschichtsunterricht

Das Schulbuch im Geschichtsunterricht ist bisher Gegenstand unterschiedlicher
Analysen gewesen. Haufig vertreten sind die diachrone Entwicklung von Ge-
schichtsschulbichern und die Einordnung des Geschichtsschulbuches als Leit-
medium fir den Geschichtsunterricht (vgl. Becher 2010). Gegen diese tradierte
Annahme — Geschichtsschulbuch als Leitmedium — sprechen sich bedingt Ho-
del und Waldis (2007, S. 123) aus. Ergebnisse ihrer Untersuchungen, die aus
dem schweizerischen Projekt ,Geschichtsunterricht heute" stammen, belegen,
dass das Schulbuch (Autorentexte) im schweizerischen Geschichts-/Politikun-
terricht der untersuchten g. Klassen nur Platz vier in der Haufigkeit und Ge-
samtdauer des Einsatzes einnimmt. Erklart wird diese Platzierung mit den the-
matischen Inhalten der Jahrgangsstufe g. Ein weiterer, viel diskutierter Aspekt
ist die zunehmende Bedeutung von visuellen Darstellungen, die im Unterricht
eine im Vergleich zu Schulbichern und Schulbuchtexten exponierte Rolle zu
spielen scheinen. Inwieweit dies wirklich Realitat des Fachunterrichts ist, muss
genavuer untersucht werden. In diesem Kontext sei auf die Arbeit von Miriam
Sénécheau (2006) hingewiesen, die die Stellung des Schulbuches als Me-
dium/Leitmedium unter Bezugnahme aktueller wissenschaftlicher und didakti-
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scher Positionen und empirischer Untersuchungen divergent diskutiert (ebd.
65-85).

Neben der konkreten Verwendung von Schulbichern im Geschichtsunterricht
spielt das Schulbuch besonders unter der Trias Untersuchen — Erarbeiten — In-
formieren eine zentrale Rolle (vgl. GUnther-Arndt 2008). GUnther-Arndt geht in
ihrer Ausfihrung zur historischen Erarbeitung darauf ein, dass ,jedoch auch
zum Lesen und Verstehen von langeren Texten und zum selbststandigen Er-
werb von historischem Wissen befahigt werden" (ebd., 178) misse. Dazu gibt
sie einige Hinweise auf Lesetechniken, auf das Notieren und Zusammenfassen.
Auch andere Autoren merken immer wieder — vor allem nach PISA und mit Be-
zug auf das durch PISA definierte Leseverstandnis — die mangelnde Lesekom-
petenz der Lernenden an. Von Borries (2010, S. 107ff.) konstatiert, dass die
Schulbuchtexte fir die 5./6. Klasse im Geschichtsunterricht viel zu schwierig
seien und die Lernenden Uberfordern. Er verweist ebenfalls darauf, dass Uber
das Verstehen von Schulbichern zu wenig bekannt sei (vgl. ebd., 116). Die Be-
tonung der Quellen- und Textanalyse (u.a. Pohl 2010; Becher 2010) als zentrale
Aufgabenvermittlung des Geschichtsunterrichts gehdrt zu den dominanten
Aspekten der Schulbuchanalyse im Fachdiskurs. Der Appell nach der Vermitt-
lung dieser zentralen Arbeitstechniken Ubersieht haufig die Multidimensionali-
tat der verhandelten Aspekte. Es wird stets moniert, dass Quellen- und Text-
analyse im Geschichtsunterricht zu kurz kdmen und die Schiler selten motiviert
sind, sich diesen Analysen zu widmen. Der Defizitblick (erste Hinweise u.a.
Thonhauser 1992, 60, zitiert in Sénécheau 2006, 84) auf die Adressaten domi-
niert bei vielen Autoren die konkrete Auseinandersetzung im Diskurs um Ar-
beitstechniken und Schilerleistungen.

Den mangelnden Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und Diversitdt der
Lernenden, aber auch der Schulformen spricht Heuer (2010) in seinem Aufsatz
an. Er bemangelt den fehlenden Diskurs zur Heterogenitat im Geschichtsunter-
richt (vgl. auch Lassig 2010) und moniert, dass sich die Fachdidaktik zu stark
mit ihren Methoden und Beschreibungen auf das Gymnasium beschranke (vgl.
Heuer 2010, 85).

»S0 sehr sich aber die Geschichtsdidaktik in den siebziger
Jahren aus sozialisationstheoretischer Perspektive mit den
sozialen Unterschieden der Schilerklientel beschéftigte,
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so sehr verlor sich diese Ausrichtung in den 8oer und goer
Jahren" (ebd., 86).

Die fehlende Bericksichtigung von heterogenen Lerngruppen kann sowohl der
Geschichts- als auch der Politikdidaktik nachgesagt werden. Beide Disziplinen
rekurrieren nur unzureichend auf diese Lerngruppen. Wenn allerdings Hetero-
genitdt in den Blick genommen wird, werden Schilerinnen und Schiler mit Mi-
grationshintergrund (Bildungsinléander) haufig als homogene Gruppe darge-
stellt. Der eigentliche Faktor, der sowohl bei ein- als auch bei mehrsprachigen
Lernenden einen wesentlich starkeren Einfluss auf die Schulleistungen ausibt,
namlich der soziale Hintergrund/die Sozialstruktur, wird angesichts der stereo-
typen Defizitorientierung gegeniber Schilern mit Migrationshintergrund aus-
geblendet. Zudem ist ein — wie auch immer definierter — Migrationshinter-
grund fUr den Schulerfolg nicht entscheidend. Dieser dient lediglich als Hilfs-
konstruktion, um auf sprachliche Unterschiede zu verweisen (siehe weiter un-
ten).

Pandel (2011) hat mit seinen Arbeiten die Sprache des Fachunterrichts Ge-
schichte bzw. die sprachlichen Operationen, die die Lernenden zu leisten ha-
ben, in den Blick genommen:

»Das Buch kann von den Schilerinnen und Schilern nicht
allein gelesen werden. (...) Die Schwachen der Buchdar-
stellung kdnnen nur durch die Anwesenheit der Lehrenden
ausgeglichen werden" (Pandel 2011, 36).

Damit macht Pandel auf die Schwierigkeit von Geschichtsschulbichern auf-
merksam und betont, dass die Lehrkraft eine entscheidende Rolle einnimmt,
wenn Lernenden ermdglicht werden soll, Geschichte zu lernen. Das Geschichts-
schulbuch ist fir ihn viel starker ein Hilfsmedium fir die Lehrkraft und kein Me-
dium, welches den Lernenden ermdglicht, eigenstandig Geschichte zu lernen
und zu verstehen (vgl. ebd.).

2.3.  Schulbuch- und Lehr-Lern-Forschung

Die mangelnde Verstandlichkeit von Schulbichern wird durch die Schulbuch-
forschung immer wieder angesprochen (vgl. u.a. Sandfuchs 2010; Sénécheau
2006, 80). Sandfuchs adaptiert die Merkmale guten Unterrichts nach Meyer
(2004, zitiert in Sandfuchs 2010) auf die Gestaltung von Schulbichern. Dabei
formuliert er, dass ,anschaulich, gut und leicht les- und lernbar die Lerninhalte"
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(Sandfuchs 2010, 21) von guten Schulbichern vermittelt werden sollen. Die Er-
kenntnis Pandels, dass die Lernenden alleine mit dem Schulbuch nicht lernen
konnen bzw. die Schulbuchtexte fir Lernende des 5./6. Schuljahres viel zu
schwer seien, zeigt, dass der normative Anspruch und die Praxisrealitdt vollig
entgegengesetzt sein konnen. Mit Bezug auf Wellenreuther (2004, s. 14, zitiert
in Sandfuchs 2010) gibt er an, dass die Verbesserung des Textverstandnisses
und der Strategien des Textverstehens starker bericksichtigt werden muissten.
Damit wird auch durch die Schulbuchforschung deutlich, dass der Aspekt der
Sprache eine ganz zentrale Stellung im Diskurs einnimmt.

.Konsequenz: Quellen (und Texte Uber Geschichte) sowie
Anleitungen zu einer fachgerechten Quellen- und Textana-
lyse missen das Schulbuch dominieren, sie missen im
Schulbuch in ausreichender, in verschiedenster, aber im-
mer in wissenschaftlich korrekter Form vorkommen" (Pohl
2010, 126, Hervorhebung im Original).

Schulbuchforschung und Fachdidaktik, die darauf abzielen, dass die Inhalte
verstandlich sind und von den Lernenden selbststandig rezipiert und bearbeitet
werden koénnen, kommen ohne Kenntnisse Uber sprachliche Strukturen des
Fachunterrichts nicht aus. Daher muss verstarkt interdisziplindr an Schulbuch-
produktionen zusammengearbeitet werden.

Auch aus der Lehr-Lern-Forschung liegen Arbeiten vor, die betonen, dass das
Verstehen von Fachtexten essentiell fUr die Schulbucharbeit und das Lernen ist.

»Naturlich ist es wichtig, dass Fachtexte von den Schiler
[-innen sprachlich verstanden werden und sie in den Tex-
ten eine klare Struktur erkennen. Fir ein erfolgreiches Ler-
nen ist aber darUber hinaus zu fragen, inwieweit fach- und
themenspezifische Merkmale von Texten bedeutsam fir
den Wissenserwerb sind" (Grasel 2010, 142).

Hier zeigt sich aber erneut, dass die Unterrichtsfacher Geschichte und Politik
dieser Analyse bisher kaum unterzogen wurden. Die Mathematik und die Na-
turwissenschaften stehen bisher im Fokus der Lehr-Lern-Forschung (vgl. Grasel
2010, 143). Ein Grund, warum der Fachunterricht Geschichte und Politik nur un-
zureichend bericksichtigt ist, liegt zum einen in der Bedeutung dieser Facher in
der Schule: Sie gehdren meistens zu den ,kleinsten" Fachern mit max. zwei Un-
terrichtsstunden in der Woche (vgl. Georg-Eckert-Institut 2007, 3-5).
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»Hinzu kommt ganz praktisch: Der Geschichtsunterricht
mit seinen wenigen — und dazu standig der Gefahr der wei-
teren Kirzungen ausgesetzten — Stunden wird bei einer
solchen Zielsetzung [reflektiertes Geschichtsbewusstsein]
heillos Uberfordert" (Pohl 2010, 125, Anmerkungen durch
die Autoren dieses Beitrags).

Trotz der scheinbar geringen Bedeutung im Schulalltag sind ein reflektiertes
Geschichtsbewusstsein und die Erziehung zu einem mindigen Burger Grund-
pfeiler einer jeden Demokratie und existenziell; daher ist die Geschichts-/Poli-
tikdidaktik, aber auch die Lehr-Lern-Forschung verpflichtet, sich verstarkt einer
Auseinandersetzung mit Schulbichern und vor allem Schulbuchtexten in die-
sen Unterrichtsfachern zu widmen.

Die folgenden Schulbuchanalysen beschaftigen sich bewusst auch mit dem Po-
litikschulbuch/-unterricht, denn die Arbeiten sind hier noch seltener als in der
Geschichtsdidaktik. Die Ursache wurde z.T. weiter oben schon beschrieben, da-
neben ist aber auch die zunehmende Gleichverhandlung von Geschichte und
Politik bzw. Konglomeratsfacher wie Gesellschaftslehre (oder andere Bezeich-
nungen fir einen Facherverbund aus Geschichte, Erdkunde und Politik) als ur-
sdchlich zu betrachten. Die Bedeutung der Facher wird dadurch zunehmend re-
duziert.

2.4. Sprachbewusstheit in allen Fachern?

In der Geschichts- und Politikdidaktik — wie oben nachgezeichnet — ist ein ers-
tes Problembewusstsein fir Sprache im Fachunterricht zu erkennen, allerdings
lediglich auf der Ebene der Defizitbetrachtung (mit Ausnahmen von einigen
oben beschriebenen Autoren). Welche Schwierigkeiten die Fachsprache ma-
chen kann und welche Aufgabe der Fachunterricht, somit auch der Fachlehrer
und das Schulbuch Gbernehmen missen, bleibt unbeantwortet. Daher ist es
unabdingbar, dass die Lehrkraft sich der potentiellen Schwierigkeiten des
Schulbuches, aber auch der Fachsprache des eigenen Fachunterrichts bewusst
ist. Der Fachunterricht verlangt bestimmte sprachliche Fertigkeiten, die in an-
deren Unterrichtsfachern nicht oder in anderer Form vorkommen. Vor diesem
Hintergrund leuchtet es ein, dass der Deutschunterricht nicht allein die Aufga-
be der sprachlichen Bildung Gbernehmen und umsetzen kann. Durch Beschlis-
se der Kultusministerkonferenz (vgl. KMK 2010) und beispielsweise des Minis-
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teriums fUr Schule, Weiterbildung und Forschung des Landes NRW (vgl. Rah-
menerlass von 1999) ist die Forderung der deutschen Sprache als Aufgabe je-
den Unterrichts bestimmt. Auf der offiziellen Seite des Ministeriums fir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen wird erklart:

.Die Beherrschung der deutschen Sprache in Wort und
Schrift gehdrt zu den Basisqualifikationen, die fir den Er-
folg in unserer Gesellschaft von grundlegender Bedeutung
sind. lhre Vermittlung kann nicht dem Deutschunterricht
allein Uberlassen bleiben, vielmehr sind alle Facher gefor-
dert, die sprachlichen Fahigkeiten der Schilerinnen und
Schiler systematisch aufzubauen und zu férdern® (MSWF
NRW, Internetprasenz, 0g/2012).

Die Konsequenz daraus ist, dass auch der Fachunterricht verpflichtet ist, spezi-
fische Sprachstrukturen seines Faches zu vermitteln. Sprachliche Bildung ist so-
mit Querschnittsaufgabe aller Facher.

Die fachdidaktische Forschung in Mathematik (vgl. Prediger & Ozdil 2011) und
in den Naturwissenschaften (vgl. Hofmann 1988; Sumfleth & Schittler 1994;
Bulgren et al. 2002) widmet sich schon langer der Verknipfung von fachlichem
und sprachlichem Lernen. Hier kann bereits auf empirische Unterrichtsfor-
schung zurickgeblickt werden, die in sprachsensible Unterrichtsmodelle Gber-
fuhrt wird und Schwierigkeitsbereiche der eigenen Fachsprache benennen
kann. In der Geschichts- und Politikdidaktik stellt die Verknipfung von fachli-
chem und sprachlichem Lernen ein Forschungsdesiderat dar.

3. DerZusammenhang von Schulbuchaufgaben und Sprache

3.1. Zur Bedeutung von Sprache im Fachunterricht Geschichte und
Politik

Die Ergebnisse der Bildungsstudien — allen voran PISA — haben fir einen neuen
Blick auf Schule gesorgt. Mit der Verabschiedung von Kernlehrplanen, die klare
Kompetenzen beschreiben, am Ende eines Bildungsganges beherrscht werden
sollen, ist die (deutsche) Sprache erneut in den Fokus geriickt. Zum Zwecke ei-
ner einheitlichen Kompetenzerfillung wurde eine neue Aufgabenkultur gene-
riert, die mit Hilfe von sog. Operatoren konkretes unterrichtliches Handeln von
Seiten der Lerner verlangt. Diese in den Kernlehrplanen und Richtlinien fir die
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einzelnen Unterrichtsfacher festgelegten Operatoren verlangen von den Ler-
nenden sprachliches wie kognitives Handeln, das im Fachunterricht geleistet
werden muss. Fur einen gelingenden Fachunterricht ist somit Sprache ent-
scheidend (vgl. Leisen 2010).

»Im sprachsensiblen Fachunterricht liegt der Fokus darauf,
gezielt und geplant die sprachliche Handlungsfahigkeit
der Lerner im jeweiligen Fach zu fordern. Das bedeutet,
dass sich die Lehrkraft auch um Spracharbeit und Sprach-
entwicklung kimmern muss" (ebd., 29).

Dabei geht es nicht darum, dass Lehrende explizit Grammatik vermitteln oder
gar in ihren Unterricht die Inhalte des Deutschunterrichts integrieren sollen. Es
geht vielmehr darum, dass Fachlehrerinnen und Fachlehrer ein Bewusstsein fir
die Sprache ihres Fachs entwickeln und Stolpersteine in der Verwendung der
Fachsprache (in Form von Fachtexten, Unterrichtsgesprachen, Arbeitsmateria-
lien) erkennen, so dass sie sprachschwache Lernende bei der Erarbeitung der
Fachinhalte unterstitzen kénnen. Besonders fir mehrsprachige Schilerinnen
und Schiler kann die in der Schule verwendete Sprache Schwierigkeiten berei-
ten. Dies liegt im Spracherwerbsverlauf dieser Schilergruppe begrindet.
Mehrsprachige Schilerinnen und Schiler, die Deutsch nicht simultan mit ihrer
Erstsprache, sondern als Zweitsprache erworben haben, kénnen aufgrund der
besonderen Erwerbsbedingungen (vgl. fir einen zusammenfassenden Uber-
blick Jeuk 2010) in der Schule mit der zunehmenden Schriftlichkeit und dem Re-
gister Bildungssprache Schwierigkeiten haben. Unbekannte Sprachstrukturen,
die sie aus ihrem Erwerbskontext nicht kennen und die sie in ihrer bisherigen
Schullaufbahn noch nicht zielsprachlich erwerben konnten, dazu die unter-
schiedlichen Sprachanforderungen in den einzelnen Fachern und die Besonder-
heiten der Fachsprachen stellen eine grof3e Herausforderung fiir sie dar. Neben
Sprachschwierigkeiten, die aus dem Spracherwerb des Deutschen herrihren,
ist vor allem auch die Sozialstruktur der Lernenden entscheidend. Hier haben
sowohl ein- als auch mehrsprachige Lernende Schwierigkeiten, die in der Schu-
le relevante Sprache zu erlernen/beherrschen. Bildungsferne, auch wenn hier-
mit eine neue Dichotomie eroffnet wird, scheint also ein starker Pradiktor for
Sprachkompetenz zu sein und fihrt kumuliert mit Mehrsprachigkeit zu beson-
deren Schwierigkeiten.
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3.2. Potentielle Schwierigkeiten von Fachsprache im Politik- und Ge-
schichtsunterricht

Welche sprachlichen Besonderheiten kénnen im Politik- und Geschichtsunter-
richt zu Schwierigkeiten fihren? Hierzu gibt es noch zu wenig empirisch vali-
dierte Aussagen, doch es kann darauf verwiesen werden, dass einige allgemei-
ne fachsprachliche Charakteristika (vgl. Hintzler 2004; Benholz 2005; Kniffka &
Neuer 2008; Grief3haber 2010; Leisen 2010) herausgearbeitet worden sind. Die-
se speziellen Schwierigkeitsbereiche sind fir den Politik- und Geschichtsunter-
richt ebenso von besonderer Bedeutung.* So lassen sich vor allem auf der Wort-
schatzebene Unterschiede zu anderen Unterrichtsfachern finden. Wird im na-
turwissenschaftlichen Fachunterricht mit sehr konkreten Begriffen operiert, so
lsst sich fur gesellschaftswissenschaftliche Unterrichtsfacher konstatieren,
dass der (Fach-)Wortschatz viel stérker aus abstrakten Begriffen besteht (vgl.
Juchler 2008). Zudem speist sich der Fachwortschatz der gesellschaftswissen-
schaftlichen Facher zum Grof3teil aus Begriffen der Umgangssprache.

,Die Geschichtsdidaktik hat den Fachtext als Medium mit
eigenstandiger unterrichtlicher Problematik noch nicht
entdeckt, obwohl er (...) in der Unterrichtspraxis verwen-
det wird" (Pandel 2010, 84).

Auch in der Politikdidaktik ist der Fachtext bzw. ist generell die Textarbeit nicht
Gegenstand der Lehrerausbildung und der fachdidaktischen Forschung. Textar-
beit ist in der Politikdidaktik ein Forschungsdesiderat (vgl. WeiReno 1993). Es
lassen sich in Handbichern der Geschichtsdidaktik und politischen Bildung ver-
einzelt Aufsatze finden, die sich der Textarbeit und des Aspekts der Sprachkom-
petenz annehmen (vgl. Weif3eno 1993; Kuhn 2005; Massing 2005; Massing
2006; Detjen 2007; Hodel & Waldis 2007; Pandel 2010; von Borries 2010; Richter
2010; Pandel 2011).

* An der Universitdt Duisburg-Essen wird im Rahmen des Projekts ,ProDaZ — Deutsch
als Zweitsprache in allen Fachern" (gefordert von der Stiftung Mercator) in Kooperati-
onsseminaren mit der Geschichts- und Politikdidaktik der Zusammenhang zwischen
fachlichem und sprachlichem Lernen mit konkreten Unterrichtsinhalten und -materia-
lien erprobt und untersucht. Dariber hinaus entstehen Hinweise und Materialien zur
Gestaltung sprachsensiblen Unterrichts in allen Féchern, die auf der Internetprasenz
des Projektes (www.uni-due.de/prodaz) abgerufen werden kénnen.
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Anders als in anderen Fachern kann die Fachsprache im Geschichts- und Politik-
unterricht kaum definiert werden. Dies liegt zum einen in den Fachdiskursen
selbst, in denen angegeben wird, dass keine Fachsprache existiere bzw. deren
Auspragung nicht so stark sei (siehe Zitat) oder, wie im Politikunterricht, dass
gleich mehrere Fachsprachen nebeneinander existieren kénnen (Politik, Sozio-
logie, Wirtschaftswissenschaft):

+Es ist keineswegs der Fachjargon, denn den gibt es in der
Geschichtswissenschaft viel weniger als in Soziologie und
Politologie" (Pandel 2010, 85).

Die Sprachen der einzelnen Unterrichtsfacher in der Schule unterscheiden sich
voneinander (siehe Abschnitt 3.2.). Es bleibt festzuhalten, dass trotz der An-
nahme, es gabe keinen ,Fachjargon®, die Sprache des Fachunterrichts Ge-
schichte und Politik auf bildungssprachliche Charakteristika (oder fachsprachli-
che?) zurickgreift, die in anderen Fachern in dieser Form nicht oder seltener
auftauchen. Am Beispiel des Faches Geschichte (dies soll hier nur kurz angeris-
sen werden) ist deutlich erkennbar, dass, insbesondere wenn es um die Ver-
mittlung der frihen Epochen menschlicher Existenz geht, das Fach sich fach-
sprachlicher Termini aus der Archdologie bedient, die zum Teil nicht einmal der
Lehrperson bekannt sind.

FUr den Geschichts- und Politikunterricht gilt beispielsweise, dass umgangs-
sprachliche Begriffe fachwissenschaftlich kontextualisiert werden. Der Begriff
der Didt bezeichnet nicht den Wunsch nach einer Gewichtsreduzierung, son-
dern die VergUtung eines Politikers.> Neben der Verwendung von Ausdriicken
aus der Umgangssprache bereitet die Bedeutungsvarianz vieler Fachbegriffe
Schwierigkeiten. Der Begriff der Demokratie ist in seiner Bedeutung je nach
Epoche und politischem Selbstverstéandnis variabel. Die Demokratie im antiken
Athen bezeichnet einen sehr fortschrittlichen Prozess der Beteiligung des Vol-
kes an politischen Entscheidungsfindungsprozessen. Heute wird mit dem Be-
griff der Demokratie ein komplexerer und mehrschichtiger Beteiligungsprozess
nachgezeichnet. Dies ist der Tatsache geschuldet, dass die einzelnen Auspra-
gungen von direkter, reprasentativer Demokratie und das Selbstverstandnis
beziglich der Grundrechte je nach Land divergent sind. In der Konsequenz

2

»Damit auch arme Birger, die taglich arbeiten mussten, freie Zeit fir die Versamm-
lung hatten, erfand der Politiker Perikles im 5. Jh. v. Chr. die Didten: Fir die Teilnahme
bezahlte die Staatskasse etwas Geld" (Pandel 2003, 80).
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kann nicht von der einen Demokratie gesprochen werden. Die Bedeutungsvari-
anz ergibt sich somit aus einer diachronen wie synchronen Betrachtung. Ler-
nende, die zu Beginn der Jahrgangsstufe 5/6 mit dem Thema der antiken De-
mokratie konfrontiert sind, werden hier Schwierigkeiten im Verstandnis der
einzelnen Begriffe haben (Moser & Wiher 2007, 253ff.; von Borries 2010, 104ff,;
Pandel 2011, 20).

»Im Schulbuch wird aber dermaf3en abstrahiert und gene-
ralisiert, dass sich die Schilerinnen und Schiler Gberhaupt
keine Vorstellung machen kénnen" (Pandel 2011, 20).

Diese Abstraktion wird sprachlich realisiert und fUhrt u.a. auch aufgrund von
unvertrauten sprachlichen Schwierigkeiten zu Verstandnisproblemen. Abstrak-
ta, die im Gegensatz zum Unterricht in den Naturwissenschaften im Ge-
schichts- und Politikunterricht wesentlich haufiger schon in den unteren Jahr-
gangen anzutreffen sind, werden fast ausschlieRlich mit Nullartikel eingefihrt
und sind zudem meistens Fremdworter (Olschenko & Weitkamp 2012). Hier be-
reiten diese Ausdricke vor allem Sprachschwachen (aufgrund der sprachlichen
Eigenheiten) und Lernenden mit geringem inhaltsspezifischem Vorwissen (feh-
lende Fachkonzepte oder falsche Prékonzepte) grof3e Schwierigkeiten. Im
Fachdiskurs wird hier aber fast ausschlief3lich auf die mangelnden Konzepte
bzw. die Re-Integration von Begriffen aufmerksam gemacht. Doch gerade die
sprachlichen Eigenheiten sorgen bei der beschriebenen Schilergruppe fir zu-
sdtzliche Schwierigkeiten.

»Es muss um die Weiterentwicklung des schulischen Ange-
bots fir eine Schilerpopulation gehen, die aufgrund von
Begabung und Sozialisation eher zu den Benachteiligten
gehodren® (Heuer 2010, 97).

Hier wurde erkannt, dass Schulbuchtexte unangeleitet und ohne spezifische
Reaktion auf sprachschwache Lernende (die sowohl ein- als auch mehrsprachig
sein kdnnen) zu schwer sind. Von Borries (2010, S. 115) verweist hier auf die Mit -
telgruppe und die Schwachen, welche mit den Schulbuchtexten allein nicht zu-
rechtkommen. Ein Fachunterricht, der mit sprachlichen Strukturen arbeitet, die
den meisten Lernenden fremd sind bzw. zu Schwierigkeiten fUhren, darf diese
grof3e Schilergruppe nicht ignorieren, sondern muss mit geeigneten Arbeits-
techniken und Methoden allen Lernenden ermdglichen, die Zielperspektiven
des Unterrichts zu erreichen.
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»Geschichtsunterricht aber ist in erster Linie Sprachfach, in
dem Texte die zentralen Lerngegenstdnde sind" (GUnther-
Arndt 2003, zitiert in Heuer 2010, 84).

Diese Erkenntnis ist so zentral, dass sie nicht einfach ignoriert werden kann.
Gleiches gilt im Ubrigen auch fur den Politikunterricht. Schréder (1988) hat fir
sozialwissenschaftliche Studieneingangstexte festgestellt, dass es keinen ein-
heitlichen Stil bei den Autoren gibt, sondern die Fachtexte sich viel stérker
durch einen Individualstil kennzeichnen (Pandel 2010, 86) nennt diesen Stil ko-
extensiv). Dies kann vor allem dadurch erklart werden, dass Geschichtsdeu-
tung, aber auch politische Beschreibungen immer eine Konstruktion des Autors
sind. Es gibt keine objektiv fassbare Realitdt, sondern jedes Verstandnis von
Geschichte und Politik ist zeitspezifisch, Produktion und Interpretation eines je-
den Autors. So lasst sich auch die grofRe Varianz erklaren. Fir Lernende, die mit
dieser Fachspezifik konfrontiert sind, ist dies aber eine Lernaufgabe. Die Ak-
zeptanz von Uneindeutigkeit und Widersprichlichkeit muss daher im Unter-
richt thematisiert und erarbeitet werden. Eine weitere Schwierigkeit besteht in
der Inkonsistenz von Fachbegriffsverwendungen. Ein Auszug aus einer Schul-
buchanalyse® zum Thema Antikes Griechenland hat gezeigt, dass auch hier die
Autoren der Schulbuchtexte sich keiner einheitlichen Begriffsverwendung be-
dienen, sondern auf unterschiedliche Fachbegriffe zuriickgreifen. Das Ergebnis
der Analyse konstatiert, dass von den sechs untersuchten Schulbuchtexten zu
diesem Thema keine Ubereinstimmung in der Verwendung der Fachbegriffe
(hier Substantive und Verben) aufweisen. Von den 153 als Fachbegriffe be-
stimmten Substantiven und Verben kommen sie unterschiedlich hdufig in den
einzelnen Texten vor (siehe dazu Abbildung 1).

3 Insgesamt wurden sechs Geschichtsschulbicher fir diese Analyse herangezogen: Ber -
ger-v.d.-Heide & Oomen (2008): Entdecken und Verstehen; Brupbacher et al. (2008):
Bewegte Zeiten; Ebeling & Birkenfeld (2007): Die Reise in die Vergangenheit, Nebel
(2001): Gesellschaft bewusst, Pandel (2001): Zeitlupe 1, und Pandel (2003): Geschich-
te konkret 1
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Burger (6) beschlief3en (5)
Demokratie (5) abschaffen (3)
Volksversammlung (5) herrschen (3)
Adlige/Adelige (4) teilnehmen (3)
Herrschaft (4) abstimmen (2)
Kénige (4) ausiben (2)
Macht (4) bestimmen (2)
Rat der Funfhundert (4) besitzen (2)
Staat (4) entscheiden (2)
Konigtum (3) regieren (2)
(politische) Rechte (3) treffen (2)
Reformen (3) wahlen (2)
Stadtstaat (Polis) (3)

Volk (3)

Abbildung 1: Fachbegriffe in Schulbuchtexten

Dieser Individualstil (siehe weiter oben), der also auch fir Schulbuchtexte anzu-
nehmen ist, fihrt dazu, dass die Schilerinnen und Schiler mit einer Vielzahl
von zum Teil sehr abstrakten Begriffen konfrontiert sind. Es zeigt sich, dass nur
die Halfte der Substantive in mehr als drei Texten vertreten sind (55 von 103).
48 Substantive kommen in weniger als drei Texten vor. Ahnliches gilt fur die
Verwendung der Verben, hier sind 30 verschiedene in mehr als zwei Texten zu
finden. Die restlichen 20 kommen in weniger als zwei Texten vor. Aufgabe des
Fachunterrichts darf es aber nicht sein, den Schilerinnen und Schilern diese
Vielzahl von Fachbegriffen als eine Art Lernwdrter oder Vokabeln aufzugeben.
Gerade weil die Autoren der einzelnen Texte eine Vielzahl von unterschiedli-
chen Begriffen verwenden, muss es im gesellschaftswissenschaftlichen Unter-
richt viel starker darum gehen, die Konzepte, die hinter den abstrakten Begrif-
fen stehen, zu vermitteln. Schilerinnen und Schiler benstigen zum Aufbau von
konzeptionellem Wissen Bedeutungskonzepte, in die sie neue Begriffe einord-
nen kénnen (vgl. Richter 2009, 91). Gerade Sprachschwache und Lernende mit
wenig Vorwissen bendtigen hierbei Unterstitzung (siehe oben).

.Fur diese elaborierten — und eben spezifisch individuellen
— Denkoperationen sind verschiedene domanenspezifi-

25



bildungsforschung—~-
Ausgabe 1 (2012), 9. [ghiiint =
i }'{’:’//H':‘__.}’ -

-

o

L
"'IA--J

sche Kompetenzen erforderlich. Diese zu férdern, ist die
Hauptaufgabe des schulischen Geschichtsunterrichts"
(Heuer 2010, 90).

FUr mehrsprachige Schilerinnen und Schiler besteht die Schwierigkeit in den
verwendeten Begriffen neben den komplexen Konzepten, die sie reprasentie-
ren, auch in zum Teil ungewohnten Strukturen. Abbildung 1 zeigt bei genauerer
Betrachtung, dass nicht nur auf sehr komplexe Konzepte rekurriert, sondern
dass auch mit komplexen sprachlichen Operationen gearbeitet wird. Bei den
Verben mit Prafixen (be-, ab-, teil-, aus- und ent-) missen die Schilerinnen und
Schiler zwischen trennbaren und nicht trennbaren Verben unterscheiden kon-
nen. Trennbare Verben kénnen zudem in der konkreten Verwendung haufig erst
am Satzende erkannt werden, da sie eine sogenannte Verbklammer bilden:

«Nicht einzelne oder Wenige beschlossen neue Gesetze,
wahlten die HeerfGhrer und Volksrichter oder stimmten
Uber Krieg und Frieden ab, sondern rund 40 ooo Manner
bestimmten mit" (Pandel 2003, 8o, Hervorhebungen durch
Autoren dieses Beitrags).

Fir Verben mit Prafix gilt, dass bestimmte Prafixe nicht vom Verbstamm ge-
trennt werden kdnnen: *Der Rat der 500 stimmte die Gesetze be. Zudem zeigt
sich hier, dass der Verbstamm stimmen unterschiedliche Prafixe bekommen
kann, die nicht nur zu unterschiedlichen sprachlichen Ausdricken fihren, son-
dern auch semantisch Einfluss nehmen. Von den acht Verben mit Préfix sind
vier trennbar und vier nichttrennbar. Im Gegensatz zu mehrsprachigen besitzen
monolingual deutschsprachige Schilerinnen und Schiler in der Regel ein impli-
zites Bewusstsein fur die Bildung der Verbklammer und die Verwendung der
trennbaren Verben.

Ubungen, wie im Geschichts- und Politikunterricht fachspezifische Sprach-
strukturen und Textroutinen eingeibt werden kdnnen, existieren bisher nur un-
systematisch.

.Fur die Naturwissenschaften gibt es bereits eine Vielzahl
empirischer Arbeiten zur lernforderlichen Gestaltung von
Texten. (...) Eine Nutzung von Schulbichern, die die Ler-
nenden darin unterstitzt, sich mit vielfaltigen Strategien
Texte zu erarbeiten und daraus Wissen zu konstruieren,
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setzt allerdings erhebliche Kompetenzen bei den Lehrkraf-
ten voraus" (Grasel 2010, 143-145).

Es ist schwer nachvollziehbar, warum die Textarbeit in der universitaren Lehrer-
ausbildung, aber auch in der zweiten Phase fir Geschichts- und Politiklehrende
so vernachldssigt wird, obwohl diese beiden Unterrichtsfacher Sprache als zen-
trales Medium der Reproduktion und Produktion von Wissen, Bewusstsein und
Mundigkeit nutzen (wollen).

3.3. Ein Blick auf die Aufgaben im Schulbuch

Die Eignung von Aufgaben* hangt stark von der Lerngruppe ab. Lerngruppen
kénnen sehr heterogen zusammengesetzt sein. Damit sind vor allem Leis-
tungsunterschiede gemeint, die durch Sprachschwierigkeiten hervorgerufen
sein konnen (siehe weiter oben). Die Aufgaben, die ein Schulbuch zur Verfi-
gung stellt, miussen immer wieder von der Lehrkraft hinterfragt werden. Detjen
(2007) betont, dass das Schulbuch weder Leitmedium sein darf, noch darf es als
geeignetes Medium Uberschétzt werden. Dem Lehrenden obliegt die Aufgabe,
seinen Unterricht lerngruppenorientiert zu gestalten und mogliche Schwierig-
keiten, die sich mit dem Schulbuch ergeben kénnen, bereits in der Vorbereitung
zu entdecken. Grasel (2010, S. 145) betont ebenfalls, dass fir eine adaquate
Schulbucharbeit (hier vor allem auf Schulbuchtexte bezogen) die Lehrkraft ver-
schiedene Kompetenzen mitbringen muss, ohne die ein solch hohes Ziel nicht
erreichbar ware. Unterrichtsvorbereitung schliel3t somit vor allem das Hinter-
fragen und den Einsatz von zu verwendenden Texten und Aufgaben ein. Diese
muss sich, gerade im Fachunterricht, auch den besonderen Bedirfnissen von
sprachschwachen Schilerinnen und Schilern widmen.

Zur Sprachsensibilitdt von Schulbiichern fir den Fachunterricht lassen sich bis-
her keine Arbeiten finden. Empirische Untersuchungen und Analysen gibt es
bezlglich der Sprache im Schulbuch vor allem fir den Fremdsprachenunter-
richt (vgl. fur Englisch als Fremdsprache Kurtz 2010) und bedingt fir den Ge-
schichtsunterricht (siehe Ausfihrungen im Abschnitt 2.2.). Die Bedeutung von
Schulbuchaufgaben wird mittlerweile starker in der Lehr-Lern-Forschung und

* ,Unter ,Aufgaben' werden dabei Anforderungen verstanden, mit denen Schilerinnen
und Schiler im Unterricht seitens der Lehrperson konfrontiert werden (Bromme, See-
ger & Steinbring 1990)" (Bldmeke et al. 2006, 331). Im vorliegenden Beitrag sind da-
mit Aufgaben gemeint, die die Lehrkraft im Schulbuch vorfindet.
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Fachdidaktik betrachtet (vgl. Matthes & Schitze 2011). Hier sei allerdings dar-
auf verwiesen, welche Schwierigkeit diese Betrachtung machen kann:

»Das Grundproblem, dessen man sich in Bezug auf diesen
Bereich bewusst sein muss, ist, dass Schulbuchanalysen
nicht erheben kdnnen, wie im Geschichtsunterricht mit
den Bichern gearbeitet wird, sondern nur, welche Mog-
lichkeiten im Buch liegen®™ (Schoner & Schreiber 2006, 27).

Fir den Unterrichtsprozess sind aber Aufgabenstellungen und -bearbeitungen
konstitutiv. Blomeke et al. (2006, S. 335) legen ein facheribergreifendes Modell
didaktischer und fachlicher Aufgabenqualitat vor, worin sich unter Punkt funf
und sechs ein ganz klarer sprachlicher Bezug findet. Es heif3t:

5. Gleichzeitig muss jedoch die Chance bestehen, die Auf-

gabe zu bewaltigen. (...) Wichtig ist in diesem Zusammen-

hang, dass die Aufgabe verstdndlich ist, d.h. dass die Schi-

ler sie inhaltlich und sprachlich erfassen konnen.

6. Die Chance auf Bewaltigung impliziert, dass auch in he-

terogenen Lerngruppen fir alle Schilerinnen und Schiler

eine Bearbeitung maglich sein muss" (ebd., Hervorhebung

im Original).
Damit wird deutlich, welche Bedeutung die Unterrichtsforschung der Sprache,
Verstandlichkeit und Bewaltigung von Aufgaben beimisst. Diese so zentralen
Einsichten sind bisher nur bedingt in die Fachdidaktikdiskurse eingegangen. In
der geschichtsdidaktischen Forschung lassen sich starker als in den politikdi-
daktischen Arbeiten Aufgaben zum (Geschichts-)Unterricht finden. Vor allem
post PISA wird in diesem Zusammenhang auch von , kompetenzbasierten Auf-
gaben" (Pandel 2007, 58) gesprochen. Pandel spricht zurecht an, dass sich un-
ter der Préamisse der Kompetenzorientierung nicht wirklich Anforderungen im
Lehrplan geandert haben, sondern vielmehr reformuliert wurden.

.Die Frage bei der Aufgabenstellung misste sein: Zu wel-
cher Kompetenz stelle ich eine Aufgabe, mit welcher Auf-
gabe kann ich geschichtskulturelle Kompetenz abfragen,
der die Dimension des Wirklichkeitsbewusstseins zugrun-
de liegt?" (Pandel 2007, 61).
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Auch Heuer (2010) kritisiert die zunehmende Kompetenzorientierung: ,Kom-
petenzen lassen sich erstens nicht vermitteln und zweitens nicht lernen. Kom-
petenzen konnen nur geférdert werden® (ebd., 91). Fir ihn sind Aufgaben dazu
da, um Lernprozesse zu initiieren, sie Ubernehmen demnach ,die ,Schlissel-
funktion' im historischen Lernprozess" (ebd., 92). Mit seiner grundlegenden
Forderung nach mehr Diversitat und Bericksichtigung von Heterogenitdt im
Geschichtsunterricht (siehe Abschnitt 2.2.) fordert er ,die Optimierung und
Veranderung praktizierten Geschichtsunterrichts (nicht nur) an Hauptschulen"
(ebd., 97). Diese Forderung scheint angesichts der stark heterogen zusammen-
gesetzten Lerngruppen — eben nicht nur an Hauptschulen, sondern zunehmend
in allen Schulformen — heute antiquiert, doch stellt sie in der Geschichtsdidaktik
im Gegenteil eine AuRenseiterposition dar. Im Gegensatz zu Heuer formuliert
Wenzel (2010), dass die Aufgaben im Geschichtsunterricht ,,im Anforderungsni-
veau angemessen" (S. 82) sein sollen. Doch trotz kurzer Darstellung (sprachli-
cher) Kriterien fir gute Aufgabenstellungen bleibt der Aspekt in ihren weiteren
Ausfihrungen vollig unbericksichtigt.

Es ist also notwendig, die unterrichtliche Schulbuchverwendung starker empi-
risch zu erforschen, um so zu Aussagen und Einsichten gelangen zu kdnnen, die
einen Einblick in den Umgang mit Aufgaben im Unterricht geben. Trotz der
Schwierigkeiten (Platzmangel, Wirtschaftlichkeit, Adressatenorientierung
etc.), die mit der Schulbucherstellung einhergehen, ware eine Schulbuchent-
wicklung in diesem Sinne zielfGhrender. Die textuelle Struktur von Aufgaben
hdngt ganz entscheidend vom jeweiligen Fachunterricht ab und kann sehr un-
terschiedlich ausgestaltet sein (vgl. Heer 2011, 49). Die verschiedenen Aufga-
bentypen sind vielfdltige, komplexe ,Konstruktionen, die den Schiler zu ir-
gendwelchen Aktivitaten auffordern® (ebd.) sollen. Diese Feststellung weist be -
reits auf die Operatoren hin, die weiter unten thematisiert werden.

Frequenzanalyse von Schulbuchaufgaben

Die einzelnen textuellen Strukturen von Schulbuchaufgaben werden im Nach-
folgenden nicht explizit dargestellt. Vielmehr geht es in der vorliegenden Ana-
lyse darum zu zeigen, welcher Typ von Aufgaben in den bisher untersuchten
Schulblchern Uberwiegt (fir die Geschichtsschulbicher wurden exemplarisch
die Kapitel zum Antiken Griechenland und in den Politikschulbichern die Kapi-
tel zur Familie untersucht, siehe Abb. 2). Dazu wird zwischen Aufgaben unter-
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schieden, die durch W-Fragen eingeleitet sind, und solchen, die Operatoren
verwenden.
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Abbildung 2: Exemplarische Analyse von Operatoren und W-Fragen

Aus Abbildung 2 ist ersichtlich, dass der Anteil an Aufgaben (eingeleitet durch
W-Fragen und Operatoren) im Kapitel des Politikschulbuchs aus dem Jahr 1977
hoher ist als in dem Kapitel des aktuellen Schulbuchs aus dem Jahr 2011. Diese
absolute Erscheinung von Aufgabentypen (W-Fragen, Operatoren und spezielle
Arbeitsauftrage) kann zu der Anzahl der Seiten in Relation gesetzt werden.
Wird die Anzahl der Fragen durch die Anzahl der Seiten dividiert, ergibt sich die
Aufgabe-Seiten-Relation (ASR).

Die ASR fir das Politikschulbuch aus dem Jahr 1977 (Zur Politik 1) ergibt den
Quotienten von 2,4, fUr das aktuelle Schulbuch aus dem Jahr 2011 (Anstdf3e 1)
wird der Quotient 1,3 ausgegeben. Hieraus ist ersichtlich, dass das altere Poli-
tikschulbuch pro Seite wesentlich mehr Aufgaben an die Lernenden richtet, als
es das aktuelle Schulbuch pro Seite leistet. Die Lernenden werden also durch
das altere Politikschulbuch wesentlich haufiger zur eigenen Arbeit angeleitet
als durch das aktuelle. Inwiefern beim Einsatz des Schulbuches Zur Politik die
Lernenden auch wirklich im Unterricht haufiger Aufgaben geldst haben, ist aus
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der Analyse nicht ersichtlich. Dies bleibt Forschungsdesiderat der Schulbuch-
verwendung®. Die Aussagen, die hier getroffen werden, verweisen lediglich dar-
auf, welchen Anlass das Schulbuch zur Aufgabenarbeit schafft. Die konkrete
Unterrichtsumsetzung obliegt der Lehrkraft, die nicht alle Aufgaben bearbeiten
lassen muss oder vielleicht zusatzlich eigene stellt. Fir die Analyse der Kapitel
der Geschichtsschulbicher ergeben sich vollig andere ASR-Werte: Das Ge-
schichtsbuch aus dem Jahr 1975 (Menschen in ihrer Zeit) weist einen Quotien-
ten von 0,6 auf und das aktuelle Buch aus dem Jahr 2003 (Geschichte konkret)
einen Quotienten von 4,8. Fur das aktuelle Geschichtsbuch gilt also, dass ein
dichtes Netz an Operatoren die Reflexionsfahigkeit der Lerner im Umgang mit
Geschichte unterstitzen soll. Auch hier gilt erneut, dass nicht festgestellt wer-
den kann, ob der Einsatz des aktuellen Schulbuches auch eine intensivere Aus-
einandersetzung mit seinem Inhalt zur Folge hat. Die grof3ere Vorkommens-
haufigkeit von verschiedenen Aufgaben zeigt aber, dass mehr Anldsse geschaf-
fen werden. Inwiefern diese sich fUr das Lernen im Geschichtsunterricht anbie-
ten und sich qualitativ von den Aufgaben aus dem Geschichtsbuch des Jahres
1975 unterscheiden, muss mit Hilfe einer genaueren, qualitativen Analyse un-
tersucht werden.

Die ersten Ergebnisse zeigen, dass es in der Entwicklung der Geschichts- und
Politikschulbicher zwei entgegengesetzte Trends zu geben scheint. Inwieweit
diese Eindricke sich fir die Analyse des ganzen Buches bzw. der ausgewahlten
30 bestatigen lassen, werden weitere Forschungen zeigen missen. Die Abnah-
me, kann vermutlich durch die geringere Bedeutung des Politikunterrichts in
der Schule erklart werden. Der Politikunterricht unterliegt im Kontext Schule
einer starkeren Marginalisierung als der Geschichtsunterricht. In Konglomerat-
sfachern dominieren haufig die Teilfacher Geschichte und Erdkunde. Politik
wird im Lehrdeputat und in der Bedeutung des Faches durch diese Tendenzen
an den Rand der Existenzberechtigung gedrangt. Vor allem die fehlenden aus-
gebildeten Lehrenden erschweren die Behauptung dieses Faches zusatzlich.
Dass Politik an vielen Schulen fachfremd unterrichtet wird, stitzt diese Annah-
me.

5 Hier ist es ndtig, dass die empirische Unterrichtsforschung sich auch mit den Féchern
Geschichte und Politik beschaftigt.
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Operatoren im Schulbuch und Unterricht

Bevor es zur weiteren Analyse kommt, sollte zundchst der Begriff ,Operator®
und dessen sprachliche wie kognitive Dimensionen ndher betrachtet werden.
Im weitesten Sinne versteht man unter dem Begriff ,Operator" eine Anwei-
sung, die zu einer oder mehreren sprachlichen Handlungen fihren soll. Die Ar-
beitsanweisungen werden mit Hilfe von Verben ausgedrickt, die, je nach Wahl
des Operators, auf einen bestimmten Anforderungsbereich hinzielen. Die An-
forderungsbereiche (im Fach Deutsch) sind in drei Gruppen eingeteilt und for-
dern vom Lerner die Reproduktion von fachlichen Inhalten (benennen, beschrei-
ben, wiedergeben, zusammenfassen), die Reorganisation und den Transfer von
Wissen (untersuchen, erschlief3en, analysieren, einordnen, vergleichen, erkla-
ren, erldutern, in Beziehung setzen, charakterisieren) und die Reflexion und ggf.
Probleml6sung (deuten, interpretieren, beurteilen, bewerten, Stellung nehmen,
kommentieren, begrinden, erortern, diskutieren, Uberprifen, entwerfen, ge-
stalten, appellieren) (Abraham & Saxalber 2012). Eine grof3ere Herausforde-
rung stellen die Ubergeordneten Operatoren dar, denn sie vereinen mehrere
kognitive Handlungsstrange, durch die alle drei Anforderungsbereiche abge-
deckt werden missen. Zu den Ubergeordneten Operatoren zdhlen die Aufga-
benwdrter interpretieren, erértern und darstellen.

Die Operatoren sind im Zuge der Kompetenzformulierungen entwickelt wor-
den und haben im Laufe der Schulbuchentwicklung (s. Abb. 2), bezogen auch
auf den Geschichtsunterricht, soweit die bisherigen Analysen zeigen konnten,
die W-Fragen verdrangt. Ziel der standardisierten Operatoren ist es, den Schi-
lern ein einheitliches Instrumentarium an die Hand zu geben, mit dessen Hilfe
sie die in den Schulbichern geforderten Arbeitsauftrége zielgerichtet bearbei-
ten kénnen. Es gilt aber auch als bindendes Instrumentarium fur Lehrer (fir Ar-
beitsblatter, Test, Klausuren etc.). lhre erfolgreiche Bearbeitung spiegelt die
von den Schilerinnen und Schilern zu erbringende sprachliche wie fachliche
Fahigkeit wider, an der letztlich ihre Leistung gemessen wird. So wird davon
ausgegangen, dass mit Hilfe des Operators beschreiben ein Sachverhalt mit ei-
genen Worten wiedergegeben wird. Die Frage, die sich bei der systematischen
Analyse diverser Geschichtsbicher aufdrangt, bezieht sich auf den sinnvollen
bzw. zielgerichteten Einsatz von Operatoren. Tragen die Aufgabenstellungen,
die nach jedem kleineren Abschnitt eingesetzt werden, tatsdchlich zu einem
kohdrenten und reflektierten Wissen bei? Oder klopfen Operatoren nicht jene
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erlernten Inhalte ab, die fur die Bewdltigung der bevorstehenden Aufgabe be-
reits vorhanden sein missen?

Der Operator begriinde fordert die Reorganisation und den Transfer von bereits
erlerntem Wissen. Nach der Standardsicherung NRW fir das Fach Geschichte
wird mit dem Operator begriinde erwartet, dass Schiler mit Hilfe von Argu-
menten Aussagen im historischen Kontext begrinden. Zur Bewdltigung dieser
Herausforderung bedarf es vorausgehender Fahigkeiten. Der Schiler muss
nicht nur das historische Faktenwissen beherrschen, sondern auch korrektes
sprachliches Handeln, wofir addquater (Fach)Wortschatz, Grammatik (Kon-
nektoren wie deshalb, deswegen, weil; Tempus: Prdsens, Vergangenheit etc.)
und das Beherrschen von Redemitteln (Beispiele: ,Ich bin der Meinung, dass...",
sIch denke, dass...") notwendig sind. Sprachschwache Schiler werden am Ope-
rator begriinde zwangslaufig scheitern, wenn sich die Lehrkrafte im Vorfeld kei-
ne Gedanken dariber gemacht hat, ob jeder Schiler die Operation, die hinter
diesem Begriff steckt, tatsachlich kennt. Angesichts der bereits mehrfach ange-
deuteten Heterogenitat der Schilerschaft kann nicht davon ausgegangen wer-
den, dass jeder Schiler in der Lage ist, trotz der scheinbar angenommenen Ein-
deutigkeit des Operators, addquat zu handeln.

Ein weiterer Aspekt soll an dieser Stelle noch kurz angerissen werden: Finden
sich im Schulbuch des Faches Geschichte beispielsweise die Operatoren erldu-
tere, stelle dar oder begriinde, dann stellt sich die Frage, ob der Lerner den Ar-
beitsauftrag mindlich oder schriftlich erfillen muss. Wahrend im Fach Deutsch
der Operator erdrtere zu einer haufig schriftlichen Handlung auffordert, ist die-
ser Begriff im Fach Geschichte eher unscharf konturiert. Letztlich obliegt es der
Lehrperson, einen mindlichen oder schriftlichen Arbeitsauftrag zu vergeben,
aber er muss konkret formuliert werden. Es ware im Kontext dieser Ausfihrun -
gen nicht uninteressant, der Frage nachzugehen, inwieweit Lehrer tatsachlich
beim Umgang mit Operatoren darauf achten. Diese Uberlegung ist insofern in-
teressant, als dass es einen erheblichen Unterschied zwischen der Mindlichkeit
und der Schriftlichkeit gibt.

Ein abschlieRendes Beispiel zeigt, dass nicht nur ein umfangreicher (fach)spezi-
fischer Wortschatz vorausgesetzt werden muss, sondern auch ein Textsorten-
wissen, dessen sich die Lerner bedienen missen, um schriftlich oder miindlich
kommunizieren zu kdnnen. So fordert der Operator analysiere eine Zerlegung
des Textes, dessen Mitteilungsabsicht zunédchst erkannt werden muss (Ist der
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Text informativ, meinungsbildend, argumentativ, unterhaltend, appellativ
etc.?). Einleitende Satzbausteine wie ,Es geht in dem Text um...", ,Der Text be-
schreibt, wie...", ,In diesem Text geht es um..." signalisieren die korrekte Vorge-
hensweise der Lerner (vgl. Hartung, 2012).

Um der Aufforderung eines sprachsensiblen Unterrichts entgegenzukommen
(vgl. Abschnitt 2.4.), ist es unabdingbar, Operatoren ,aufzuschlisseln®, um die
Anforderung, die an den Schiler gestellt wird, klar zu definieren. Des Weiteren
muissen die Arbeitsschritte geklart werden, die fir die Bewaltigung der Aufgabe
notwendig sind. Dieses Vorgehen ist insbesondere bei Gbergeordneten Opera-
toren wie dem Aufgabenwort interpretiere notwendig. Eine Interpretation ist
nur auf Grundlage einer vorhergegangenen Analyse, Erlduterung und Bewer-
tung moglich. Insgesamt Idsst sich festhalten, dass Operatoren das Ende eines
Lernprozesses widerspiegeln und nicht den Prozess des Lernens an sich. Wie al -
lerdings der Lernprozess selbst in Hinblick auf fachsprachliche Hirden vonstat-
tengeht, bleibt zundchst unerschlossen.

Sprachsensibler Unterricht bericksichtigt die Schwierigkeitsbereiche, die sich
aus einer solchen Aufgabenstellung ergeben kdnnten. Abschlielend und zu-
sammenfassend kann festgehalten werden, dass De- bzw. Rekonstruktion von
Geschichte ,,...den drei Anforderungsbereichen Reproduktion (z.B. nennen, zu-
sammenstellen, bezeichnen etc.), dann Reorganisation und Transfer (analysie-
ren, einordnen, vergleichen, Ubertragen etc.), Reflexion und Problemldsung
(beurteilen, bewerten, abgleichen etc.)..." folgt (Schéner & Schreiber 2006, 27).

Ahnliche Aufgabenstellungen finden sich Gbrigens in Bezug auf das Arbeiten
mit Bildern. Dies ist nicht Thema der vorliegenden Ausfihrungen, aber im Kon-
text der Operatoren soll ein kurzer Blick auf diese Problematik geworfen wer-
den. Der Aspekt der Bildkompetenz, ndmlich Bilder als Kommunikations- und
Erkenntnismittel zu sehen, wird weitestgehend ausgeblendet. Um Bilder rezi-
pieren und produzieren zu konnen, bedarf es spezifischer Lernprozesse, die
erst vermittelt werden muissen. Verlangt nun die Aufgabenstellung im Schul-
buch, dass das Bild vom Schiler interpretiert werden soll, dann steht dieser vor
erheblichen Hirden, da eine Interpretation erst stattfinden kann, wenn die vor-
angegangene Analyse durchgefihrt wurde (Erkennen und Benennen der Bild-
elemente) und wenn diese in Bezug zueinander gesetzt wurden. Ohne hinrei-
chendes (Welt-)Wissen oder Heranziehen weiterer Arbeitsmittel und eine sys-
tematisch angelegte Bildanalyse (je nach Bildtypus) wird das Bild nur einer
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oberflachlichen Betrachtung unterzogen. Erst eine tiefergehende Auseinander-
setzung mit dem Bild konstituiert fachliches Wissen und fordert zu sprachli-
chem Handeln auf.

Es ist noch einmal deutlich geworden, dass es dem Lehrer obliegt, die Operato-
ren hinsichtlich ihrer Verstandlichkeit im Kontext der Aufgabenstellung zu pri-
fen. Die folgenden Fragen konnten eine Hilfestellung im Sinne eines ,Scaffol -
dings" (Gibbons 2002) fir die Lehrperson darstellen:

* Welcher Operator wird im Kontext der Aufgabenstellung verwendet? Welche
kognitiven Teilprozesse intendiert der gewahlte Operator? Welche sprachli-
chen Herausforderungen intendiert der gewahlte Operator?

* Welches Ziel verfolgt die Aufgabenstellung insgesamt?

* Hilft die Aufgabenstellung (die Wahl des Operators) dabei, das neu erworbe-
ne Wissen in den bisherigen historischen/politischen Gesamtkontext einzu-
binden? Ist also eine historische/politische Koharenzbildung maglich?

* Unterstitzt der Operator das eigenstdndige Entwickeln von historischer
Narrativitat/politischer MUndigkeit?

Kompetenzforderung in den Lehrpldnen

Nachdem die Operatoren aus sprachlicher und kognitiver Perspektive in den
Blick genommen wurden, soll im Folgenden auf die Haufigkeitsrate von Opera-
toren in den einzelnen Fachern mit dem Ziel, ihre sprachliche Relevanz noch-
mals zu verdeutlichen, hingewiesen werden.

Wie der vorherige Abschnitt zeigt, ist der Fachunterricht Politik und Geschichte
durch sprachliche Strukturen bestimmt, die in anderen Fachern so nicht anzu-
treffen sind oder eine untergeordnete Rolle spielen. Die sprachlichen Anforde-
rungen jedes einzelnen Fachunterrichts sind fachspezifisch (vgl. Abbildung 3)
oder lassen sich grob in die Bereiche naturwissenschaftliche, mathematisch-
technische und gesellschaftswissenschaftliche Sprache unterteilen, wobei eine
solche Verallgemeinerung Nahen schafft, die im konkreten Unterricht nicht im-
mer anzutreffen sind. Die Fachbegriffe im Geschichtsunterricht unterliegen ei-
ner starkeren diachronen Betrachtung, wobei sie im Politikunterricht starker
synchron analysiert werden (vgl. die Thematisierung des Fachbegriffs Demo-
kratie).
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Operator Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit des
des Auftre- des Auftre- des Auftre- des Auftre- des Auftre- Auftretensim

\

tensim tensim tensim tensim tensim  Lehrplan Ge-
Lehrplan Lehrplan Lehrplan Lehrplan Lehrplan sellschafts-

Deutsch* Biologie* Physik*  Chemie*  Politik* lehre**
beschreiben 11 75 4t 34 7 146
beurteilen 1 4 6 6 3 154
erklaren 4 24 18 17 2 49
O/S 0,4 2,6 1,8 1,6 0,3 2,1

Abbildung 3: Vorkommenshdufigkeit der Operatoren im Lehrplan. Anmerkungen:
*Gymnasium, NRW, Sek. | ** Gesamtschule, NRW, Sek. |

Aus Abbildung 3 geht hervor, dass die drei ausgewahlten Operatoren in ver-
schiedenen Fachern unterschiedlich haufig vorkommen.® Besonders auffallig ist
der Unterschied zum Deutschunterricht. Der Vergleich der Operatoren legt
nahe, dass der Deutschunterricht allein nicht die sprachliche Bildung Gber-
nimmt. Gerade der Fachunterricht besitzt verschiedene Operatoren, die
sprachliche Handlungen verlangen, die im Deutschunterricht weit weniger hau-
fig vorkommen und damit einen anderen Stellenwert haben. Zudem verlangen
die einzelnen Operatoren je nach Fachunterricht andere sprachliche Leistun-
gen. So zeigt noch einmal der Vergleich des Operators beschreiben, dass im
Deutschunterricht Gegenstande und Personen durch die Schiler beschrieben
werden sollen, im Biologieunterricht Vorgange und Prozesse, im Chemieunter-
richt Stoffkreislaufe und im Gesellschaftslehreunterricht Machtprozesse. Er
wird somit fir unterschiedliche Anforderungen eingesetzt. Eine Personenbe-
schreibung, wie sie im Deutschunterricht gelernt wird, ist nur bedingt auf Be-
schreibungen von Stoffkreisldaufen oder Machtprozessen zu Ubertragen. Im
Deutschunterricht sind diese fachspezifischen, sprachlichen Anforderungen
zum Teil Uberhaupt nicht verankert.

¢ Damit die absoluten Erscheinungen besser eingeordnet werden kénnen (ohne Be-
ricksichtigung der Progressionsdoppelung, damit ist gemeint, dass nur einmalig Ope-
ratoren aufgenommen wurden, nicht aber der gleiche Operator mit einer vertieften
Ausfuhrung fir héhere Klassen), ist eine relative Verteilung zur Seitenzahl hilfreich:
Deutsch: 0,4 Operatoren pro Seite (O/S); Biologie: 2,6 O/S; Physik: 1,8 O/S; Chemie:
1,6 O/S und Gesellschaftslehre (Abschnitt A-D): 2,2 O/S.
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.Deshalb bendtigen gerade sprachschwache Schiler zur
Bewaltigung des Fachunterrichts besondere sprachliche
Unterstitzung" (Leisen 2010, 7).

Diese sprachliche Unterstitzung obliegt bisher einzig und allein der Lehrkraft
im Unterricht. Die verwendeten Schulbicher reagieren mit ihren Inhalten und
Aufgabenstellungen nur unzureichend auf sprachlich heterogene Lernklassen.
Die Annahme, dass Texte verkirzt und Bilder hinzugefigt werden missten, um
Leistungsheterogenitat zu begegnen, ist eine Fehlannahme. Gerade die Flut an
Bildern, die in den Bichern sehr viel Platz in Anspruch nimmt, zwingt die Auto-
ren, Texte komprimierter zu fassen. Dennoch sollen die Lernenden nicht mit
weniger komplexen Inhalten und Aufgaben konfrontiert werden, sondern ihnen
soll durch Unterstitzungsfunktionen ermdglicht werden, komplexe Anforde-
rungen zu erfillen.

4. Vorlaufiges Fazit und Ausblick

Die ersten Analysen zeigen, dass sich die Schulbicher fur die Unterrichtsfacher
Geschichte und Politik im Zuge der bildungspolitischen Anforderungen verén-
dert haben. Im Rahmen dieser Verdnderungen haben die Facher einen geringe-
ren Status innerhalb der prifungsrelevanten Facher erhalten. Dies ist nicht nevu.
Bedenklich ist die Tatsache, und dies konnte der Aufsatz aufzeigen, dass auf
eine heterogene Schilerschaft nicht reagiert wurde. Hinzu kommt, dass weite-
re Schwierigkeitsbereiche entstanden sind, zu denen Bilder z&hlen, aber auch
Operatoren. Operatoren sind hochkomplex und missen zuerst ,decodiert"
werden. Sie kénnen jedoch zum ,Schlissel" sprachsensiblen Unterrichts wer-
den. Wie die exemplarische Darstellung der Frequenzanalysen fir Aufgaben-
stellungen zeigt, ist eine detaillierte Forschung zur Schulbuchverwendung,
aber auch zur Schulbuchentwicklung, vor allem unter dem Aspekt des fachli-
chen und sprachlichen Lernens Uberféllig.

«In Geschichte fallt auf, wie sehr sich die expliziten Verste-

hensaufgaben auf die Materialien, also die Quellen, kon-

zentrieren, auf Kosten des Autorentextes, dessen Ver-

standnis implizit vorausgesetzt wird" (Miller 2011, 352).
Auch andere Arbeiten, auf die hier verwiesen wurde (u.a. Detjen, Gin-
ther-Arndt), zeigen deutlich, dass der Aspekt der Sprache in der fachdidakti-
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schen Forschung bisher kaum bericksichtigt ist und die Schulbuchentwicklung
nur sehr begrenzt auf diesen Lernbereich reagiert.

.Het overgrote deel van den leraren in alle sectoren ont-
wikkelt soms of vaak zelf leermiddelen" (SLO 2011, 3)’

Dass Lehrende die meisten Lehrmittel selbst entwickeln, gilt nicht nur fir deut-
sche Lehrkréfte, sondern auch fir ihre niederlandischen Kolleginnen und Kolle-
gen. Dies hangt vor allem damit zusammen, dass nicht jedes Lehrmaterial, so
wie es die hier vorgestellten Analysen zeigen, auf sprachlich heterogene Lern-
gruppen reagiert. Der monolinguale Habitus zeichnet dabei nicht nur das deut-
sche Bildungswesen aus (vgl. Gogolin et al. 2005, 3), er ist vor allem in der
Schulbuchentwicklung und -realisierung zu finden.

»Im momentanen Aggregatzustand des deutschen Bil-
dungswesens ist, wie gesagt, die Zielperspektive der Mo-
nolingualitat eine feste Grofde" (ebd.).

Dabei kann die Qualitdt von Lehrmitteln vor allem an der Reaktion auf Hetero-
genitdt (bezogen auf Leistung und Sprache) gemessen werden. Lehrmittel, die
nicht zum binnendifferenzierten Einsatz ermutigen, kénnen von den Lehrkraf-
ten nicht zielperspektivisch eingesetzt werden. Um zu untersuchen, welche
Qualitatskriterien Schulbicher fir den Fachunterricht unter dem Aspekt der
Sprachsensibilitdt aufweisen missen, ist es notwendig, dass interdisziplinar
entwickelt und zusammengearbeitet wird. Unumstritten ist jedoch, dass diese
Inhalte in die zukinftige Lehrerausbildung einflieBen missen. Hierzu leistet
das von der Stiftung Mercator geforderte Projekt ,ProDaZ — Deutsch als Zweit -
sprache in allen Fachern" einen wichtigen Beitrag. Fir den Fremdsprachenun-
terricht gibt es bereits einen Standard-Based Textbook Evaluation Guide, der von
Sally Hood Cisar (2000) an der Indiana University entwickelt wurde. Ein solcher
Kriterienkatalog sollte auch fir Schulbicher entwickelt werden, der im Fachun-
terricht Geschichte und Politik eingesetzt werden kann. Dadurch wird Lehrkraf-
ten ermdglicht, die Qualitat des einzusetzenden Schulbuches fir ihre Lerngrup-
pe (gekennzeichnet durch sprachliche Heterogenitat) zu erkennen und nicht
erst nach der Anschaffung die Nichteignung festzustellen.

7 Ubersetzung (frei): Der grofRte Teil der Lehrkréfte entwickelt die meisten Lehrmittel
selbst.
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Damit Lehrkraften die Schulbuchauswahl fir sprachlich heterogene Lerner bes-
ser gelingt, kénnen folgende Kriterien, die auch fir Schulbuchentwicklungen
dienen sollten, den Auswahlprozesse unterstitzen. Diese Kriterien, die keines-
wegs als vollstandig aufzufassen sind, sondern durch weitere Arbeiten und For-
schungen zu ergdnzen bzw. revidieren sein werden, konnen dabei helfen. Sie
kénnen aber auch gleichzeitig fir bestehende Schulbicher und vor allem fir
die Einschatzung durch Lehrkrafte hilfreich sein, um sprachschwache Lern-
gruppen beurteilen zu lernen:

* echte Lernzeit zur Auspragung der bildungssprachlichen Schriftlichkeit (da-
durch wird Lernenden in stark mindlich orientierten Fachern die Chance ge-
geben, die Kompetenz zu entwickeln, an denen ihre Leistung gemessen
wird);

 klare Darstellung von Aufgaben, die mindlich oder schriftlich gelost werden
sollen (dies dient der Orientierung der Lehrkraft und der Lernenden);

* keine Textentlastung im Sinne einer sprachlichen ,Vereinfachung" (siehe das
Konzept des Scaffoldings);

» explizite und systematische Erarbeitung von Methoden und Werkzeugen,
die sprachschwachen Lernenden Textarbeit ermdglichen;

» Differenzierung im Aufgabenteil;

* Einforderung von Schriftlichkeit;

* systematische Rickbindung der Aufgaben an Texte und Bilder;

* klare Text-Bild-Bezige;

* systematische Einbeziehung der Bilder in den Lehr-Lern-Prozess;

* Reduzierung des lllustrationscharakters der visuellen Darstellungen;
* Verweise auf sprachliche Hirden auch im Lehrerband.

Es bleibt abzuwarten, welche weiteren Ergebnisse aus der anvisierten Analyse
erfolgen. Erst daraus kénnen Uberlegungen zur didaktischen Umsetzung ent-
wickelt werden.
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