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Obwohl Sprache im Fach Geographie in den vergangenen Jahren eine neue Relevanz erfahren hat, liegen für das junge 
Forschungsfeld der Sprachbildung im Fachunterricht zum jetzigen Zeitpunkt noch wenige empirische Ansätze vor. In die-
sem Artikel werden daher insbesondere aus der Th eorie abgeleitete Handlungsempfehlungen aus dem modernen Fremd-
sprachenunterricht, dem bilingualen Sachfachunterricht und dem Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht vorgestellt, die für 
einen sprachsensiblen Geographieunterricht fruchtbar gemacht werden können. Die Handlungsempfehlungen werden mit 
Blick auf den Umgang mit einem diskontinuierlichen Text in einem Scaff olding als Umsetzungsbeispiel für fachlich und 
sprachlich integriertes Lernen visualisiert. 
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Educating technical language of the content subject Geography

Although language has been experiencing a new relevance in Geography for the last years now, there are still only few empi-
rical approaches available in the young research fi eld of language sensitive teaching in content subjects. Th erefore, this article 
presents theory-based recommendations derived from modern foreign language teaching, Content and Language Integrated 
Teaching (CLIL) and teaching German as a second language that can be used as fertile resources to make Geography more 
sensitive towards students’ language challenges. Th e recommendations are visualized with the aid of a scaff olding focusing 
on a discontinuous text as an example of integrative content and language teaching. 

Keywords: language sensitive teaching, theory-based recommendations, scaffolding for discontinuous text

Fachdidaktik

1 Die Relevanz der Sprache in Lernprozessen

Sprache ist ein wesentlicher Bestandteil jeden Ler-
nens (vgl. Schmölzer-Eibinger et al. 2012: 11), der 
in der Fachdidaktik jedoch erst in den vergangenen 
Jahren an Bedeutung gewonnen hat (vgl. Schroeter-
Brauss 2013: 127). Ohne sprachlichen Zugang und 
geeignete kommunikative Mittel zur eigenständigen 
Aneignung und sprachlichen Aushandlung von Lern-
gegenständen und Sachverhalten, wird Schülerinnen 
und Schülern die Teilhabe am Unterricht, an der 
Bildung und letztlich an der Gesellschaft verwehrt. 
„Sprachliche Bildung und Förderung müssen als 
Teilaspekt der Ermöglichung von Chancengleichheit 
und gesellschaftlicher Teilhabe gesehen werden“ (Jeuk 
2013: 102). Ein Unterricht, der sowohl auf fachliche 
als auch auf sprachliche Bildung abzielt, berücksich-
tigt den Sprachstand der Lernenden und „holt sie an 

der Stelle ab, an der sie momentan stehen“ (Beese 
at al. 2015: 7). Im Fokus stehen dabei insbesondere 
zwei Schüler/innengruppen: Lernende, die einen Mi-
grationshintergrund aufweisen sowie sprachschwache 
Schüler/innen im Generellen.

Die Schüler/innenschaft in der Bundesrepublik 
Deutschland zeichnet sich durch einen hohen Mi-
grationsanteil aus, der bundesweit bereits bei über 
20 % liegt und stetig steigt (vgl. Leisen 2013: 18 zit. 
n. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006: 142). 
Bei vielen Schülerinnen und Schülern stellt Deutsch 
entsprechend die zweite Sprache dar, die sie zum Teil 
erst mit Eintritt in den Kindergarten oder gar in die 
Grundschule erwerben (vgl. Jeuk 2013: 14). Oftmals 
täuschen eine nahezu fehlerfreie Aussprache und hohe 
alltagssprachliche Kompetenzen darüber hinweg, dass 
sich die Schüler/innen noch im Spracherwerbsprozess 
befi nden. Insbesondere die Überführung von der All-
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tagssprache in die Bildungs- sowie Fachsprache(n), 
bei denen es sich um konzeptionell schriftsprachliche 
Kommunikationsverwendungen handelt, bereitet ih-
nen große Mühen (vgl. Kniff ka & Siebert-Ott 2012: 
22; vgl. Jeuk 2013: 53, 73 f.). Der Erwerb der schrift-
lichen Sprachvariante bei Schülerinnen und Schülern 
mit Deutsch als Zweitsprache (L2) folgt einem ande-
ren Verlauf als bei Schülerinnen und Schülern, deren 
Erstsprache (L1) Deutsch ist. Durch den zeitlich ver-
setzten Spracherwerb können sich heterogene Sprach-
stände in den L1- und L2-Schüler/innenkohorten 
ergeben. Ohne passenden Erwerb und Förderung der 
Schriftsprache werden die Absolvierung höherer Bil-
dungswege und damit einhergehend höherer berufl i-
cher Qualifi zierungen erschwert sowie letztlich gesell-
schaftliche Teilhabe verwehrt (vgl. Röhner 2013: 9; vgl. 
Rösch 2013: 19; vgl. Hövelbrinks 2013: 76). Die Be-
herrschung von Sprache bzw. ihre Ermangelung wirkt 
als machtvolles Werkzeug zur Inklusion bzw. Exklusi-
on und weist somit auf die sozialsymbolische Funkti-
on von Sprache hin (vgl. Oleschko et al. 2017: 11). 

Zu bedenken ist ebenfalls, dass sich auch L1-Schü-
ler/innen noch im Spracherwerbsprozess befi nden 
und zwar mit Blick auf (deutsche) Bildungs- und 
Fachsprachen. Ebenso charakterisieren sie sich oftmals 
durch heterogene rezeptive und produktive Sprach-
fähigkeiten in ihrer Erstsprache; ein Phänomen, das 
speziell beim fachlichen Lesen und Schreiben im Un-
terricht beobachtet werden kann. Die sich noch aus-
bildenden sprachlichen Fähigkeiten auf den individu-
ell unterschiedlichen Niveaus können sich daher auch 
für L1-Lernende zur Hürde beim Lernen entwickeln. 
Sprachstarke Schüler/innen erwerben fachsprachliche 
Strukturen unbewusst nebenbei und nutzen diese 
zielführend für fachliche Aushandlungen, während 
sprachschwächere Schüler/innen zunächst eine be-
wusste und systematische Bildung oder Förderung 
von Fachsprache benötigen.

Spätestens seit den Ergebnissen der PISA-Studien 
zu sprachlichen Bereichen im Lernen und insbe-
sondere den Ergebnissen von L2-Schülerinnen und 
Schülern wird Sprache in der Bildung diff erenzier-
ter adressiert (vgl. Röhner 2013: 7 f.). Damit ist die 
Einsicht verbunden, die Rolle der Sprache und Kom-
munikation als Voraussetzungen für Lernprozesse im 
institutionellen Kontext neu zu evaluieren und geeig-
nete Handlungsoptionen im fächerübergreifenden so-
wie fachspezifi schen Unterricht zu entwickeln. Denn 
schließlich stehen fachliches und sprachliches Lernen 
in einem engen reziproken Verhältnis und lassen sich 
nicht isoliert erlernen (vgl. Grießhaber 2013: 58f.). 
„Lernen heißt – in welchem Fach auch immer – eine 
Aneignung von Sprache“ (Ahrenholz 2010: 17). Die 
Anbahnung sprachlicher Kompetenzen und Textre-
zeption sowie -produktion (Texterschließung, Lesen 

und Schreiben) (vgl. Rösch 2013: 21) fällt deshalb 
in den fachspezifi schen Verantwortungsbereich jeder 
Lehrerin bzw. jeden Lehrers. Alle Schüler/innen, ob 
mit oder ohne Zweitsprachenhintergrund, sollten da-
her fach- und bildungssprachlich gefördert werden, 
da sich die Sprache des Unterrichts und der Bildung 
erheblich von der Alltagssprache unterscheidet. 

Ferner muss an dieser Stelle explizit angesprochen 
werden, dass ein Migrationshintergrund und die da-
mit verbundene Mehrsprachigkeit der Lernenden 
nicht zwangsläufi g sprachliche ‚Defi zite‘ oder ‚Schwie-
rigkeiten‘ von Schüler/innen bedingen. Die persisten-
te negative Konnotation, die mit Mehrsprachigkeit 
und Migrationshintergrund verbunden wird, gilt es 
bewusst aufzubrechen. Studien weisen daraufhin, dass 
nicht der Migrationshintergrund und die Mehrspra-
chigkeit grundsätzlich zu Bildungsbenachteiligung 
führen, sondern diese eher mit der sozialen Schicht 
einhergehen (vgl. Jeuk 2013: 20). Der Migrations-
hintergrund bzw. die Mehrsprachigkeit können ge-
gebenenfalls eine Herausforderung für den bildungs-
sprachlichen Erwerb darstellen, von Kausalität kann 
aber keinesfalls gesprochen werden. Viele Schüler/
innen, die Deutsch als L2 erwerben, weisen hervorra-
gende alltags- und fachsprachliche Kompetenzen auf. 
Mehrsprachigkeit verkörpert des Weiteren eine im-
mense sprachliche wie auch kulturelle Ressource und 
Potential. Mit Blick auf das Postulat der KMK und der 
Europäischen Union, eine mehrsprachige, globalisier-
te Schüler/innen- und Gesellschaft zu fördern, in der 
die Mitglieder in bis zu drei Sprachen kompetent agie-
ren können (vgl. KMK 2013: 5 ff .), wird entsprechend 
eine neue Bewertung von Mehrsprachigkeit evident1.

2 Sprachsensibler Geographieunterricht

2.1 Sprachbewusstheit im Geographieunterricht

In den vergangenen Jahren trat ein verstärkt sprach-
sensibel durchgeführter Geographieunterricht in 
Erscheinung, der der Sprache in der Unterrichtsvor-

1 Bislang wurden der Migrationshintergrund und die damit as-
soziierte Mehrsprachigkeit von Schüler/innen mit einer anderen 
Erstsprache als den Prestigesprachen Englisch, Französisch, Spa-
nisch und gegebenenfalls den skandinavischen Sprachen als defi -
zitär und problematisch betrachtet. Diese negative Konnotation 
wird im Zuge der aktuellen Entwicklungen bewusst aufgebrochen 
(vgl. Jeuk 2013: 11). Denn schließlich stellen alle Sprachen eine 
Ressource dar (vgl. ebd. 2013: 7, 23, 105). Th eorien gehen fer-
ner davon aus, dass je stärker ein/e Lernende/r bildungssprachli-
che Strukturen in der Erstsprache erworben hat, desto schneller 
und müheloser erwirbt die/der Lernende diese Strukturen in der 
Zweitsprache Deutsch (vgl. Kniff ka & Siebert-Ott 2012: 181; vgl. 
Jeuk 2013: 50). Mehrsprachigkeit kann daher eine klare Lern-
chance darstellen.
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bereitung und -durchführung eine veränderte, be-
wusstere Rolle einräumt. Erste Ansätze einer bewuss-
teren Adressierung von Sprache in der Geographie 
ließen sich bereits in der Etablierung des Kompetenz-
bereichs ‚Kommunikation‘ in den Bildungsstandards 
(vgl. DGfG 2014: 21 ff .) identifi zieren. Die Ansätze 
gilt es nun konkret auf verschiedenen sprachlichen 
Ebenen (von der Wort- bis Textebene) zu präzisieren 
und gezielt Unterrichtsmaßnahmen zur integrierten 
Sprachbildung umzusetzen.

Geographieunterricht sprachsensibel durchzu-
führen bedeutet nicht, dass Lehrkräfte die relevante 
Fachsprache und sämtliche Materialien komplett ver-
einfachen sollen. Ein solch defensives Vorgehen wird 
der Komplexität des Faches nicht gerecht. Es werden 
Fachtermini /-phrasen, komplexe Satz- sowie Text-
strukturen gebraucht, um geographische Sachverhal-
te explizit analysieren und diskutieren zu können. 
Neben der kommunikativen Funktion von Sprache, 
rückt bei einem sprachsensiblen Fachunterricht ins-
besondere die epistemische Funktion (Sprache als 
Werkzeug zum Denken) in den Fokus (vgl. Oleschko 
et al. 2017: 14 f.). Geographische Denkoperationen 
und -prozesse benötigen schließlich Fachsprache, da 
sonst komplexer werdende, abstrakte Sachverhalte 
nicht präzise erfasst, verknüpft und artikuliert wer-
den können. Um autonom im Erarbeiten geographi-
scher Fragestellungen zu werden, müssen Lernende 
diese Strukturen erfahren und erlernen können. Das 
heißt nicht, dass Fachlehrer/innen als Sprachlehrer/
innen fungieren sollen. Es geht eher darum, dass sie 
ihre Fachperspektive um den Bereich Sprache und 
Kommunikation erweitern, um geographische Kom-
petenzen und die für den Lerngegenstand relevante 
Fachsprache integrativ anzubahnen. Daher betont der 
sprachsensible Geographieunterricht den behutsamen 
und bewussten Einsatz von Maßnahmen zur (Fach-) 
Sprachbildung.

Zunächst müssen Lehrkräfte dafür die im Fach 
genutzte Sprache bewusst wahrnehmen (vgl. Beese 
2013: 39, 51), um mit Blick auf den Lerngegenstand 
sowie die jeweilige Lerngruppe passende Entscheidun-
gen fällen zu können. Ein sprachsensibler Unterricht 
beleuchtet also die genuine Beziehung des Faches und 
der Sprache, denn jedes Fach nutzt bildungssprachlich 
ähnliche aber auch z. T. ganz fachspezifi sche Sprach-
strukturen. Der Geographieunterricht verwendet 
bspw. eigene Fachtermini und fachspezifi sche Rede-
mittel zum Auswerten geographischer Arbeitsmetho-
den und bedarf grammatikalisch betrachtet sämtlicher 
Tempusformen zur Untersuchung geographischer 
Sachverhalte, während bspw. der Chemieunterricht 
fast ausschließlich das Präsens nutzt.

Noch befi ndet sich das Forschungs- und Praxis-
feld des sprachsensiblen Geographieunterrichts in 

seinen Anfängen, weshalb bisher kaum auf empirisch 
abgesicherte Erkenntnisse zurückgegriff en werden 
kann. Vorläufi g können theoretische und empiri-
sche Erkenntnisse aus dem bilingualen Sachfach-, 
dem modernen Fremdsprachen- und Deutsch-als-
Zweitsprachunterricht zu Rate gezogen und für ei-
nen sprachbewussten Geographieunterricht fruchtbar 
gemacht werden. Empirische Forschungen bezüglich 
der Eff ektivität dieser Maßnahmen folgen; ebenso die 
Erforschung dessen, wie sich die Sprachen der Fächer 
spezifi sch voneinander unterscheiden. 

 BICS (Alltagssprache) vs. CALP (Fach- und 
Bildungssprache)

Um die geographische Fachsprache adäquat im Unter-
richt anbahnen zu können, sollten sich Lehrer/innen 
zunächst vergegenwärtigen, wie sich die Alltags- und 
Fach- also allgemeiner gesprochen die Bildungsspra-
che 2 voneinander unterscheiden. Jim Cummins 
diff erenziert Sprache bereits 1979 in zwei Bereiche: 
BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) und 
CALP (Cognitive Academic Language Profi ciency) (vgl. 
Kniff ka & Siebert-Ott 2012: 21 f; vgl. Jeuk 2013: 
51 ff .). BICS bezeichnen grundlegende Kommuni-
kationsfähigkeiten zur Bewältigung von alltäglichen 
Kommunikationssituationen, während CALP die 
kognitiv-akademischen Sprachfähigkeiten, die für das 
schulische Lernen relevant sind, darstellt. Die Alltags-
sprache (BICS) zeichnet sich durch eine konzeptio-
nell  mündliche Sprachvariante aus, in welcher Sätze 
oftmals syntaktisch vereinfacht und unvollständig for-
muliert werden. Viele Füllwörter werden verwendet 
und Wiederholungen sowie narrative Erzählungen 
mit unpräzisem Wortgebrauch treten auf. Ferner ist 
Alltagssprache kontextbezogen und beinhaltet Gestik, 
Mimik, Körperhaltung und Tonfall als wesentliche 
Kommunikationsträger. Demgegenüber stehen die 
Merkmale von Bildungssprache (CALP).Es handelt 
sich um komplexe, vollständige und syntaktisch kor-
rekte Sätze mit Nebensatzstrukturen, die einen präzi-
sen Fach- und Bildungswortschatz aufweisen. Meist 
sind sie frei von Redundanz oder Füllmaterial und 
folgen einer linearen Argumentation. Ferner ist die 
Kontextfreiheit ein Charakteristikum. Bildungsspra-
che kann entsprechend als konzeptionell schriftliche 
Sprachvariante bezeichnet werden. Die Bezeichnung 
‚konzeptionell‘ verweist darauf, dass diese Sprach-
varianten nicht zwangsläufi g medial verschriftlicht 
oder mündlich gesprochen werden, sondern dass sie 

2 An dieser Stelle sollte auf Diskussionen und terminologische 
Unschärfen um die Begriff e hingewiesen werden (vgl. Jeuk 2013; 
Kniff ka & Siebert-Ott 2012;  Schmölzer-Eibinger 2012; Leisen 
2013 u. v. m.).
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sich durch die aufgeführten Merkmale charakterisie-
ren (vgl. Hövelbrinks 2013: 76). So wird bspw. ein 
mündlich präsentierter Vorlesungsvortrag der Katego-
rie der konzeptionell schriftlichen Sprachverwendung 
zugeordnet, ein geschriebener Chat unter Bekannten 
jedoch eher der Kategorieder konzeptionell mündli-
chen Sprachverwendung (vgl. Jeuk 2013: 53).

2.2 Geographische Fachsprache 

An dieser Stelle wird nun die geographische Fachspra-
che genauer betrachtet, denn Bildungssprache ist die 
generalisierte Summe übergeordneter Sprachstruktu-
ren aus verschiedenen Fachsprachen, die sich – selbst 
trotz vieler Gemeinsamkeiten – unterscheiden und ei-
gene sprachliche Besonderheiten aufweisen (vgl. Rösch 
2013: 22; s. a. Hövelbrinks 2013: 77). Ein Blick in 
die Spezifi ka der geographischen Fachsprache auf den 
verschiedenen Sprachebenen, von der Wort- bis zu der 
Textebene, ist lohnenswert (vgl. Schmölzer-Eibinger 
et al. 2012: 12). Die bewusste Adressierung der Be-
reiche Lexik (Wörter / Wortschatz) und Morphologie 
(Struktur und Bauformen von Wörtern), Syntax (Bau 
von Sätzen, vgl. Vollmer 2005: 88, 101, 115) und der 
im Fach genutzten kontinuierlichen und diskontinu-
ierlichen Textsorten sensibilisiert für eventuelle ‚Stol-
persteine‘ (vgl. Rösch 2005) von Schülerinnen und 
Schülern beim Lernen. Bei Stolpersteinen handelt es 
sich um Besonderheiten der deutschen Sprache, die 
Lernenden Schwierigkeiten bereiten können. Ein auf-
geklärtes sprachliches Bewusstsein bietet Möglichkei-
ten im Umgang mit potentiellen Stolpersteinen und 
einer gezielten Anbahnung fachsprachlich relevanter 
Strukturen. Für dieses Teilkapitel wurden insbesonde-
re theoretische Überlegungen aus Deutsch-als-Zweit-
sprach- und modernem Fremdsprachenunterricht zu 
Rate gezogen.

 Lexik

Auf die anfängliche Frage in Lehrveranstaltungen, 
was die geographische Fachsprache aus Sicht von 
Lehramtsstudierenden charakterisiert, wird fast aus-
schließlich auf den Aspekt Fachtermini eingegangen 
(s. a. Grießhaber 2013: 58). Bei gezieltem Blick fi ndet 
man jedoch weitere Spezifi zierungen. Im Bereich der 
Lexik (Wörter) wird eine große Anzahl an Fachtermi-
ni genutzt, die für die Geographie charakteristisch, 
in anderen Fächern aber weniger präsent sind (z. B. 
Landschaftszone, Bodenfruchtbarkeit, Niederschlags-
maximum). Ferner zeichnet sich die Geographie 
dadurch aus, dass sie oftmals terminologisierte All-
tagssprache verwendet (z. B. Landschaft, Stadt). Die 
Begriff e sind alltagssprachlich bekannt und werden 
von den Lernenden häufi g benutzt. Im Fach haben 

sie jedoch eine eindeutige defi nitorische Bedeutung, 
die sich vom Alltagsbegriff  unterscheidet. Genau hier 
liegt ein Stolperstein für Lernende.

Des Weiteren werden in der geographischen Fach-
sprache (wie auch in anderen Fachsprachen) oftmals 
sogenannte Funktionsverbgefüge mit einem bedeu-
tungsschwachen Verb (z. B. „Entstehung erfolgt“ statt 
„entstehen“; vgl. Schroeter-Brauss 2013: 127) ver-
wendet. Gebildet werden diese aus einem Substantiv 
und Verb. Das Verb zeigt in diesem Zusammenhang 
nicht die Tätigkeit oder den Vorgang an, sondern hat 
eine dienende Funktion in der Kollokation. Dies ist 
jedoch insbesondere für Lernende des Deutschen eine 
Schwierigkeit, haben diese doch gelernt, das Verb als 
Bedeutungsträger zu identifi zieren. Das Verb „erfol-
gen“ wechselt jedoch in Verbindung mit „Entste-
hung“ seine semantische Funktion. Die Erläuterung 
des Funktionsverbgefüges im Plenum könnte helfen, 
den möglichen Stolperstein zu beseitigen.

 Morphologie

Ebenfalls mit dem Bereich der Lexik assoziiert ist 
die Morphologie, welche sich mit der inneren Struk-
tur von Wörtern beschäftigt und Morpheme, „die 
kleinsten bedeutungstragenden Elemente der Spra-
che“ (Karatas 2005: 87) erforscht. Gemeint ist damit 
der ‚Wortaufbau‘. Wie alle Fachsprachen nutzt auch 
die Geographie ein großes Spektrum an (Mehrfach-)
Komposita – Wörter, die aus anderen zusammenge-
setzt werden und daher eine neue Bedeutung erhal-
ten. Als Beispiele seien genannt: Inselbildungsprozess, 
Tiefl andregenwälder, Vulkanausbruch. Die neuen 
Wörter können sich dabei aus Nomen, Verben und 
Adjektiven zusammensetzen. Das Prinzip der Wort-
bildungsprozesse ist ein normaler Bestandteil der 
Sprache, der sich auch in der Wortderivation wieder-
fi ndet. Dabei handelt es sich um die Bildung neuer 
Wörter durch das Hinzufügen von Prä- oder Suffi  xen 
(Vor- oder Nachsilben) bzw. um deren Abtrennung 
(vgl. Schöneck 2005: 99 ff .). Oftmals wird dadurch 
die Wortklasse verändert. Zum Beispiel wird aus dem 
Nomen ‚Produktivität‘ durch Abtrennen des Suffi  xes 
das Adjektiv ‚produktiv’ oder aus dem Nomen ‚Wirt-
schaft‘ durch das Hinzufügen des Suffi  xes ‚-lich‘ das 
Adjektiv ‚wirtschaftlich‘. Die Wortklasse kann aber 
auch z.B. durch Hinzufügen des Präfi xes ‚un-‘ bei-
behalten, aber die Bedeutung des Wortes verneint 
werden: ‚unwirtschaftlich‘. Ähnlich verhält es sich 
mit zusammengesetzten und abgeleiteten Adjektiven, 
die meist mit den Endungen ‚-arm‘, ‚-reich‘, ‘-bar‘, 
‚-los‘, gebildet werden, wie die Adjektive ‚nährstoff -
arm‘, ‚sauerstoff reich‘, ‚arbeitslos‘ als Beispiele zeigen. 
Ein weiteres morphologisches Charakteristikum der 
Fachsprache ist die Verwendung von Nominalisie-
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rungen, in denen Verben substantiviert werden (z. B. 
beim Vermessen, während des Untersuchens etc.; vgl. 
Schroeter-Brauss 2013: 127). 

Wie geht man nun im Unterricht geschickt mit 
diesen lexikalischen und morphologischen Feinhei-
ten um? Verschiedene Handlungsmöglichkeiten, die 
sich im Deutsch-als-Zweitsprachen-, im modernen 
Fremdsprachen- und im bilingualen Sachfachunter-
richt bewährt haben, können angedacht werden. Neue 
Termini sollten mit Artikel und Pluralform eingeführt 
und semantisiert werden (Umschreibung, um die Be-
deutung von Wörtern zu erfassen), da der Genus (Ge-
schlecht) oft nicht einfach aus dem Wort abgeleitet 
werden kann und im Deutschen bis zu acht Varian-
ten existieren, um den Plural zu bilden (vgl. Leisen 
2013: 184 ff .; vgl. Jeuk 2013: 68 ff .). Die verwendeten 
Funktionsverbgefüge sollten im Kontext besprochen 
und bewusst eingeführt werden. Ferner bietet es sich 
an, ein thematisches Vokabular mit den wesentlichen 
Fachbegriff en der Unterrichtsreihe anzufertigen, auf 
welches die Schüler/innen in verschiedenen Kontex-
ten gezielt zurückgreifen können. Dabei bieten sich 
Hefteinträge und im Klassenraum ausgestellte Lern-
poster an, die den jeweilig benötigten Fachwortschatz 
einschleifen, Sachverhalte reaktivieren und von Schü-
lerinnen und Schülern aktiv genutzt werden. Auch Se-
mantisierungstechniken und Übungen zur Festigung 
des Wortschatzes ähnlich wie in den Fremdsprachen 
werden empfohlen, die den Wortschatz durch Anre-
gung unterschiedlicher Lernkanäle umwälzen und ko-
gnitiv verankern (vgl. Haß 2006: 114 ff .; Leisen 2013: 
185). Als Beispiele neben vielen weiteren lassen sich 
das Worträtsel, Lückentexte, Defi nitionen und Mne-
motechniken nennen. 

Zwischen der Wort- und Satzebene bietet die Phra-
seologie interessante Erkenntnisse, bei der ‚redensart-
liche Verbindungen‘ betrachtet werden (vgl. Vollmer 
2004: 24). Oftmals treten Wortfolgen in bestimmten 
Kontexten als Phrasen gemeinschaftlich auf. Bei der 
Auswertung von Klimadiagrammen bspw. werden 
diese Phrasen unabhängig vom jeweiligen Diagramm 
immer wieder eingesetzt. Gerade diese Phrasen lassen 
sich als fachspezifi sche Redemittel transparent mit 
Schülerinnen und Schülern erarbeiten und einüben. 
Schließlich sind diese die ersten Bausteine zur Formu-
lierung von Texten im Fach. 

Des Weiteren sollten metasprachliche Phasen sinn-
stiftend eingebaut werden, wenn sich diese aus dem 
fachlichen Kontext heraus ergeben. Gemeint ist damit 
ein bewusstes Refl ektieren der genutzten Fachsprache. 
Beispielsweise sollten die angesprochenen Kompo-
sita nicht als Einzelfälle betrachtet werden, sondern 
die Wortbildung als gängiges fachsprachliches Prin-
zip und Prozess erläutert werden. Am Beispiel ‚die 
Stadterschließung‘ kann visualisiert werden, dass das 

Suffi  x ‚-ung‘ aus einem Verb ein Nomen bilden kann 
sowie dass der Artikel des Kompositums aufgrund des 
Stammwortes‚ ‚die Erschließung‘ ebenfalls feminin 
ist. Geeignete Beispiele wie ‚die Besiedlung – siedeln 
– besiedelt – unbesiedelt – der Siedler – die Siedlung 
– die Siedlungsfl äche‘ machen den Schülerinnen und 
Schülern transparent, dass Wörter eng semantisch ver-
wandt sind und Bedeutung abgeleitet werden kann, 
insbesondere, wenn die Affi  xe (Präfi xe und Suffi  xe, 
vgl. Karatas 2005: 94 f.) und ihre Funktionsweise 
bereits bekannt sind. Dadurch wird der potentielle 
Wortschatz der Schüler/innen immens gesteigert und 
ihre Sprachbewusstheit (language awareness, vgl. Jeuk 
2013: 122) entscheidend erhöht.  

 Syntax 

Als weiterer Bereich der Fachsprache sollte die 
Syntax, also der ‚Satzbau‘ angesprochen werden. Die 
Fachsprache zeichnet sich durch komplexe Satzstruk-
turen mit Nebensätzen in diversen hypotaktischen 
Beziehungen aus. Das bedeutet, dass Nebensätze mit 
dem Hauptsatz in einer konditionalen (Bedingung), 
relativen (Beschreibung), kausalen (Begründung), 
konzessiven (Gegensatz) oder konsekutiven (Folge) 
Verbindung stehen. Sichtbar wird diese Verbindung 
durch Konjunktionen wie ‚wenn‘, ‚weil‘, ‚so dass‘ ‚ob-
wohl‘ etc. und Konnektoren wie Relativpronomen. 
Aus diesen Sätzen können regelrecht endlose Verfl ech-
tungen erwachsen. Als Erschließungshilfe der Bedeu-
tung könnten die Konjunktionen und Konnektoren 
im Sinne von ‚Signalwörtern‘ angesprochen werden, 
um die Beziehung der Sätze zueinander sichtbar zu 
machen, damit die Schüler/innen lernen, Bedeutung 
zu antizipieren. Ebenso verleihen Schüler/innen ih-
ren eigenen geschriebenen und gesprochenen Texten 
einen fachsprachlichen Stil, wenn sie, statt einer An-
einanderreihung von Hauptsätzen, Sätze miteinander 
verbinden und Beziehung herstellen. Besonders her-
ausfordernd wird ihre Erschließung, wenn Konditio-
nalsätze (Wenn-Dann-Aussagen) nicht durch ‚wenn‘ 
eingeleitet werden.

Außerdem werden Beschreibungen und Erläute-
rungen fachsprachlich so präzise wie möglich gebildet, 
so dass viele Attribute mittels Partizipien und Adjek-
tiven eingesetzt werden (‚der kleine, wildschäumen-
de, sich abkühlende, ständig fotografi erte Geysir‘). 
Schüler/innen können vor lauter Beschreibungen das 
Bezugswort aus dem Blick verlieren und somit den 
Sinn einer Aussage nicht erfassen. An diesem Punkt 
ist es entscheidend, ihnen zu vermitteln, dass nicht 
jedes einzelne eigenschaftsbeschreibende Wort exakt 
verstanden werden muss, sondern, dass das Bezugs-
wort zu identifi zieren ist und die Bedeutung aus dem 
Kontext abgeleitet werden kann (vgl. Haß 2006: 84). 
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Ein weiteres Merkmal von Fachsprache ist die häu-
fi ge Verwendung von Genitiv-Konstruktionen (z. B. 
‚Umbruchprobleme des Ruhrgebiets‘, ‚Stabilisierung 
der Bodenrente‘), die in der Alltagssprache meist von 
der Ersatzform ‚von‘ substituiert werden. Passivstruk-
turen sind ebenfalls häufi ger in Fachsprachen vorzu-
fi nden als in der gesprochenen Alltagssprache. Eine 
bewusste Adressierung dieser grammatischen Phä-
nomene im Unterricht sollte nicht isoliert und ‚auf 
Vorrat‘ durchgeführt werden, sondern sich aus dem 
Lerngegenstand ergeben. Ist die bewusste Sprach-
arbeit dem Inhalt bzw. Lerngegenstand des Unter-
richts geschuldet, kann und sollte eine gezielte und 
punktuelle sprachliche Sensibilisierung erfolgen (vgl. 
Schroeter-Brauss 2013: 130 ff .). Dieser Leitlinie fol-
gend, muss man sich immer wieder vor Augen führen, 
dass (Fach-)Sprachbildungsprozesse über einen langen 
Zeitraum individuell angebahnt werden und man im-
mer nur an passenden Stellen und Momenten kleinere 
Bausteine adressieren kann, um Schüler/innen nicht 
zu überfordern. 

 Kontinuierliche Texte (Fließtexte)

Sachtexte in der Geographie haben meist eine de-
skriptive, analytische, informierende oder appellie-
rende Funktion. Sie charakterisieren sich durch die 
bereits beschriebenen Merkmale der konzeptionellen 
Schriftsprache und weisen eine sehr hohe, sprach-
lich komprimierte Informationsdichte auf. Die hohe 
Dichte an Fachtermini, die komplexen Satzstruktu-
ren und elaborierten, zusammenhängenden Texte 
überfordern einige Schüler/innen beim Lesen und 
Verfassen eigener Sachtexte. Ein sprachsensibler Geo-
graphieunterricht fördert daher gezielt die benötigte 
fachsprachliche Kompetenzanbahnung mittels Lese-
und Schreibstrategien/-training im Kontext einer zu 
erarbeitenden geographischen Fragestellung. Ziel da-
bei ist, die Lernenden letztlich in ihrem Wissens- und 
Kompetenzaufbau autonom werden zu lassen (vgl. 
Leisen 2013; Schmölzer-Eibinger et al. 2012, u. v. m.).

 Diskontinuierliche Texte 

Ein wesentliches Merkmal der geographischen 
Fachsprache – bzw. Kommunikation im weiteren Sinn 
– ist die starke Hinwendung zu diskontinuierlichen 
Texten. Dabei handelt es sich in Abgrenzung zu den 
kontinuierlichen Texten um Arbeitsmedien/-techni-
ken unterschiedlichster Art wie Karten, Diagramme 
etc., die, neben den üblichen textlichen Elementen, 
durch eher visuelle Informationsvermittlung geprägt 
sind (vgl. Haubrich 2012: 20; Rinschede 2007: 107 f.; 
DGfG 2008: 18 ff .). Die Bearbeitung der fachimma-
nenten, diskontinuierlichen Textsorten wie Karten, 

(Klima-)Diagramme, Schaubilder, Tabellen u.v.m. be-
nötigt systematische Kenntnis über ihren jeweiligen 
Aufbau, ihre Funktion und Lesart sowie spezifi sche 
sprachliche Erschließungszugänge und Redemittel 
(vgl. Schnotz & Dutke 2004; Beese et al. 2013: 123). 

Die geographischen Arbeitsweisen und ihre Einfüh-
rung sind charakteristisch für das Schulfach (vgl. Rin-
schede 2007: 107ff .; DGfG 2014: 19ff .). Kein ande-
res Fach nutzt und adressiert diese unterschiedlichen 
Formen von diskontinuierlichen Texten so explizit. 
Während die bewusste Einführung und Dekodierung 
dieser Arbeitsweisen samt Aufbau und Funktions-
weise seit Jahrzehnten im geographischen Schulalltag 
implementiert sind und somit eine fachspezifi sche 
‚Lesart‘ im Sinne der Methodenkompetenz angebahnt 
wird, erweitert sich im sprachsensiblen Geographie-
unterricht der Blick auf die integrierte Verschränkung 
mit der jeweils zu nutzenden Sprache. Dabei rücken 
u.a. fachspezifi sche Redemittel bestehend aus Termi-
ni, (Teil-)Satzstrukturen sowie die Anordnung von 
Textbausteinen in den Fokus, die notwendig sind, 
um die gewonnenen geographischen Erkenntnisse in 
Form von Output zu verbalisieren. Ohne diese Rede-
mittel können die geographischen Erkenntnisse kog-
nitiv nicht exakt erschlossen, durchdacht und sprach-
lich geäußert werden. Die Autorin sieht insbesondere 
in der Arbeit mit diskontinuierlichen Texten und der 
bewussten Verschränkung von fachlichen und sprach-
lichen Aspekten ein wesentliches Alleinstellungsmerk-
mal des sprachsensiblen Geographieunterrichts.  

Im Umgang mit diskontinuierlichen Texten ist der 
Blick in den bilingualen Sachfachunterricht (auch 
als Content and Language Integrated Learning [kurz: 
CLIL] bezeichnet) zu empfehlen, da sich dieser seit 
Jahrzehnten mit sprachlich-inhaltlichen Fragestel-
lungen auseinandersetzt und fruchtbare Ansätze für 
den deutschsprachigen Unterricht liefert (vgl. Rösch 
2013: 30 f.; vgl. Hoff mann 2013: 340). Das CLIL 
stellt nämlich „ein integriertes Konzept [dar], in dem 
sowohl Sachfachinhalte als auch Sprachinhalte und 
-formen Aufmerksamkeit zukommt“ (Dalton-Puff er 
2015: 116), das bereits auf Erfahrung und z. T. em-
pirischen Evidenzen beruht. Der Einblick in die Ein-
führung und Semantisierung von diskontinuierlichen 
Textsorten im Geographieunterricht in einer fremden 
Arbeitssprache (vgl. Hoff mann 2015b) visualisiert, 
wie fachlich und sprachlich integrativ im Unterricht 
gearbeitet werden kann. Das heißt keinesfalls, dass 
bilingualer Geographieunterricht im Sinne des Con-
tent and Language Integrated Learning (CLIL) und 
sprachsensibler Geographieunterricht, der in der 
Schulsprache Deutsch durchgeführt wird, deckungs-
gleich sind. Die Voraussetzungen unterscheiden sich 
stark voneinander. Aber bewährte Prinzipien wie 
bspw. das Scaff olding, die verstärkte Visualisierung, 
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der fachlich angeleitete Lese- und Schreibstrategieauf-
bau und die gezielte Wortschatzarbeit können ebenso 
für den deutschsprachigen Unterricht adaptiert und 
bei Bedarf binnendiff erenzierend eingesetzt werden. 
Insbesondere Scaff olding kann als vorübergehendes 
Unterstützungssystem für die Arbeit mit geographi-
schen diskontinuierlichen Texten im Sinne von Er-
schließungs- oder Verbalisierungsinstrumenten für 
das ‚Lesen‘ und Schreiben fruchtbar gemacht werden. 
Das Prinzip lässt sich aber auf sämtliche Lerngegen-
stände übertragen. Aus diesem Grund wird das Prin-
zip des Scaff oldings im folgenden Kapitel gesondert 
vorgestellt.

3 Scaff olding

Ein wesentlicher Bestandteil des sprachsensiblen 
Fachunterrichts und ebenso des CLIL ist das Kon-
zept des Scaff oldings, welches sich explizit damit aus-
einandersetzt, wie sich im Fachunterricht die Aneig-
nung fachlicher Inhalte und Kompetenzen (fach-)
sprachlich unterstützen lässt. Die Leitgedanken dieses 
Konzepts gehen auf den Psychologen Lew Wygotski 
(1987) zurück. Dieser beobachtete, wie Kinder in 
der Interaktion mit Erwachsenen lernen. Dabei diff e-
renzierte er drei Zonen bzw. Bereiche. Im ersten Be-
reich sind die Kinder eigenständig in der Lage, eine 
Handlung durchzuführen. Demgegenüber liegt der 
Bereich, in dem sie Aufgaben und Tätigkeiten nicht 
erfüllen können. Zwischen diesen beiden gegensätzli-
chen Bereichen identifi zierte Lew Wygotski die ‚Zone 
der nächsten Entwicklung‘. In dieser sind Kinder 
fähig, mit entsprechender Unterstützung einer kom-
petenten Lernpartnerin bzw. eines Lernpartners, eine 
spezielle Handlung durchzuführen. Das Scaff olding, 
vom englischen Wort ‚Scaff old‘ [dt.: Baugerüst], stellt 
eine vorübergehende Hilfestellung dar, die entfernt 
wird, wenn das Kind in der Lage ist, die Handlung 
eigenständig durchzuführen. Jérôme Bruner hat die-
ses Prinzip für das institutionelle Lernen elaboriert, 
und Pauline Gibbons hat es 2002 schließlich für den 
Bereich des Zweitspracherwerbs weiterentwickelt (vgl. 
Gibbons 2002; Kniff ka & Siebert-Siebert-Ott 2012: 
108 ff .; vgl. Kniff ka 2010; vgl. Jeuk 2013: 138 f.).

Das Scaff olding schließt vorübergehend die Lücke 
zwischen dem, was Lernende momentan und po-
tentiell schaff en können, wenn ihnen kompetentere 
Lernpartner/innen (Eltern, Lehrkräfte, ältere Peers 
etc.) Unterstützung zukommen lassen. Diese Unter-
stützungen können sowohl Denkanstöße, Anleitun-
gen als auch Hilfestellungen sein. Im sprachsensiblen 
Kontext erhalten Lernende dabei so wenig sprach-
liche Unterstützung wie möglich, aber so viel wie 
nötig, um den Spracherwerb im fachlichen Kontext 

zu fördern (vgl. Schmölzer-Eibinger 2013: 35 f.; vgl. 
Leisen 2013). Dabei kann Scaff olding je nach Ziel-
formulierung, anzubahnender Kompetenz und spe-
zifi scher Lerngruppe auf der Wort-, Satz- oder Text-
ebene mit zunehmender Komplexität ansetzen. Die 
fachsprachlichen Scaff oldings besitzen eine dienende 
Funktion zur Erschließung und Verbalisierung des 
geographischen Sachverhalts. Fokus des Unterrichts 
und der planerischen Entscheidungen bleibt die Geo-
graphie!

Das Scaff olding nach Gibbons setzt sich aus dem 
Makro-Scaff olding inklusive Bedarfsanalyse, Lern-
standsanalyse und Unterrichtsplanung sowie dem Mi-
kro-Scaff olding (Unterrichtsinteraktion) zusammen. 
Dabei wird zunächst der Sprachbedarf eines Unter-
richtsgegenstandes aus fachlicher Sicht geprüft und 
anschließend mit dem Sprachstand der Lerngruppe 
oder einzelner Lernender abgeglichen. Diese beiden 
Analysen bilden den Ausgangspunkt für die Unter-
richtsplanung bezüglich Vorwissen, (Zusatz-) Mate-
rial, Sequenzierung der Lernaufgabe, Sozialformen 
und metasprachlicher Phasen. Im Mikro-Scaff olding 
wird eine bewusste Fokussierung auf die Qualität der 
Lehrpersonen-Schüler/innen-Interaktion gelegt hin-
sichtlich authentischer, umfangreicher Sprachhand-
lungen, der Verlangsamung der Kommunikation, der 
Planungszeit für die Schüler/innen sowie des aktiven 
Zuhörens und Re-Kodierens der Schüler/innenaussa-
gen durch die Lehrkraft (vgl. Kniff ka 2010). 

Im Fremdsprachenunterricht und CLIL wird das 
Konzept des Scaff olding schon seit Jahren eingesetzt 
(vgl. Th ürmann 2010; vgl. Wildhage & Otten 2008). 
Für das CLIL wurde es u. a. von Wolfgang Zydatiß 
(2010) in das Input- und Output-Scaff olding diff e-
renziert. Das Input-Scaff olding dient der Vorentlas-
tung von Texten und Materialen, um den Erschlie-
ßungs- und Verstehensprozess der Schüler/innen zu 
unterstützen. Verschiedene Verfahren werden dafür 
angeführt. Sprachlich-diskursive Verfahren geben 
Annotationen an, heben key words hervor und struk-
turieren Texte in Bezug auf Inhalt und Layout vor. 
Graphisch-visuelle Verfahren machen sich das Po-
tential von Illustration durch Fotos, Piktogramme 
u. ä. zunutze. Ebenso können Unterrichtsmethoden 
Unterstützungssysteme zur Erschließung darstellen, 
inklusive Aufgabenstellungen zu den Bereichen pre- /
while- / post- reading or viewing, Einsatz von Lesetech-
niken und Wörterbucharbeit. Ferner werden Maß-
nahmen der Bewusstheitsbildung genutzt, die den 
Fokus auf bereits Verstandenes legen, statt sich auf 
die nicht-verstandenen Aspekte zu konzentrieren.

Das Output-Scaff olding fokussiert auf Techniken 
der mündlichen und schriftlichen Textproduktion, 
bei denen Fachwortschatz und fachkommunikative 
Redemittel zur Verfügung gestellt werden. Opera-
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toren stützen die Arbeitsaufträge, damit klar wird, 
welche Diskursfunktionen zu nutzen sind. Durch die 
bewusste Adressierung der geforderten Sprachhand-
lung (z. B. ‚Beschreiben‘ im Kontrast zu ‚Beurteilen“) 
in Verbindung mit den jeweils typischen Redemitteln 
oder Satzmustern, wird der zu erstellende Text für 
Schüler/innen transparenter. Ebenso geben vorstruk-
turierte Lernprodukte in Form von Tabellen und 
Schaubildern Hilfestellung. Dem Prozess des Schrei-
bens sollte besondere Aufmerksamkeit zuteil werden, 
da das Schreiben einen sehr komplexen, schwierigen 
Vorgang darstellt und Schüler/innen oftmals über-
fordert. Essentiell sind dabei eine geeignete Schreib-
didaktik zur Anbahnung von Schreibprozessen. Ins-
besondere das bewusste Trennen der Teilbereiche 
Vorbereitung (Ideen generieren, ordnen etc.), Planen 
(Adressatenbezug, Textsorte), Schreiben (Verschriftli-
chen der Gedanken in einer logischen Reihenfolge) 
und speziell das Überarbeiten des Produktes stehen 
im Vordergrund und sollten kleinschrittig angeleitet 
werden. Hilfreich ist dabei eine Peer-to-Peer-Schreib-
beratung, um kooperativ Schreibkompetenzen auszu-
bauen (vgl. Zydatiß 2010: 2 ff .).

4 Beispielhaftes Scaff olding für die Arbeit 
mit der diskontinuierlichen Textsorte 
‚Bild‘ 

Das im Folgenden präsentierte Beispiel dient der 
Erläuterung des Prinzips von Scaff olding. Unterstüt-
zungssysteme können in unterschiedlichen Unter-
richtsphasen eingesetzt und mit Blick auf das jewei-
lige Unterrichtsziel individuell konzipiert werden. 
Wesentlich ist die Passung von fachlichem und (fach-)
sprachlichem Lernen.

Wie bereits erläutert, wird sprachsensibler Geogra-
phieunterricht mit Blick auf die Fachlogik und die 
Anbahnung fachlicher Kompetenzen und Sachverhal-
te geplant und durchgeführt. Die (Fach-)Sprache hat 
dienende Funktion, um geographische Sachverhalte 
präzise zu erarbeiten. Das Beispiel illustriert den Um-
gang mit einem Bild als diskontinuierlichen Text vor 
dem Hintergrund eines spezifi schen geographischen 
Lerngegenstandes. Die Beispielmaterialien setzen sich 
aus Input- und Output-Scaff olding zusammen, welche 
die Fähigkeit der systematischen, fachlich adäquaten 
Bildbeschreibung in einem fach- bzw. bildungssprach-
lichen Register fördern sollen. Bilder oder Fotos wer-
den in der Geographie, wie in anderen Fächern auch, 
sehr oft eingesetzt. In den Gesellschaftswissenschaften 
und besonders der Geographie dominiert jedoch nicht 
ihre ästhetische, sondern informierende Funktion. Die 
Fähigkeit zielgerichtet geographisch relevante Infor-
mationen aus ihnen abzuleiten und diese passend zu 

verbalisieren, steht im Fokus. Der geographische Kon-
text macht das Bild in diesem Fall zu einem genuin 
geographischen diskontinuierlichen Arbeitsmedium. 

Das Scaff olding wird für folgendes unterrichtliches 
Szenario angedacht: Im Rahmen einer Doppelstunde 
innerhalb einer Unterrichtsreihe zu Naturgefahren 
sollen Schüler/innen der Klasse 7 die Folgen des Hur-
rikans Irma in der Karibik und Florida im Septem-
ber 2017 erläutern können. Den Schülerinnen und 
Schülern werden zur Erreichung dieses Ziels verschie-
dene Arbeitsaufträge und Materialien zur Verfügung 
gestellt. Zu Beginn der Unterrichtsstunde wird den 
Schülerinnen und Schülern ein Foto als Einstieg prä-
sentiert. Dieses sollen sie beschreiben und Fragestel-
lungen für die Stunde entwickeln (Bsp.: Welches Er-
eignis führte zu den beobachtbaren Schäden auf dem 
Foto? Was genau ist passiert? Welche Folgen hatte der 
Sturm für die betroff enen Menschen und Regionen?).

Eingebettet in den fachlichen Kontext zu den Fol-
gen des Hurrikans, setzt die fachsprachliche Förderung 
in diesem Unterrichtsbeispiel bei der Bildbeschrei-
bung an, die systematisch und strukturiert durchge-
führt werden soll. Für eine präzise Beschreibung des 
Fotos benötigen die Schüler/innen nicht nur Wissen 
bezüglich der strukturierten Vorgehensweise zur Bild-
beschreibung, sondern ebenso Redemittel auf Ebene 
von Wörtern, Satzstrukturen bis hin zum Verständ-
nis von Beschreibungstexten. Ein mit Bildbeschrei-
bungsinventar angereichertes Foto und eine Wort-
liste dienen als Input-Scaff olding der thematischen 
Erschließung und der sprachlichen Vorentlastung. 
Boxen zur Vorgehensweise stellen ebenfalls Input-Un-
terstützungssysteme zum Umgang mit dem diskonti-
nuierlichen Text dar. Materialien mit den hilfreichen 
Wörtern und Satzstrukturen bereiten als Output-Scaf-
folding die Versprachlichung der relevanten Informa-
tionen vor. Vorgehensweise und Verbalisierung wer-
den somit integriert angebahnt und den Schülerinnen 
und Schülern transparent vorgestellt (s. Anhang).  

Die Scaff oldings lassen sich verwenden, um gezielt 
die fachimmanente Arbeitstechnik der Bildbeschrei-
bung einzuführen und systematisch mit bildungs-
sprachlichen Strukturen zu verknüpfen, die für die 
Erarbeitung geographischer Sachverhalte unabding-
bar sind. Angelehnt ist es an die „How to Work With“-
Scaff olding aus dem Content and Language Integrated 
Learning (vgl. Hoff mann, 2015b). Lehrkräfte des 
deutschsprachigen Geographieunterrichts melden oft 
zurück, dass sie bei ihren Schülerinnen und Schülern 
immer wieder Defi zite bei der Verbalisierung beob-
achten. Dabei fehlen speziell sprachliche Redemittel 
und strukturierte gedankliche Vorgehensweisen, die 
miteinander verbunden sind. Bisher geben Lehrkräf-
te an, kein probates Mittel gefunden zu haben, um 
gezielt Modifi kationen zu initiieren. Gerade dieser 
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Missstand soll mit dem Scaff olding adressiert werden, 
indem die Beschreibung eines Bildes transparent er-
läutert und mit passenden (fach-)sprachlichen Rede-
mitteln verbunden wird. Es lässt sich in verschiedene 
Varianten mit Blick auf die jeweilige Lerngruppe wei-
ter binnendiff erenzieren (zum Beispiel durch Heraus-
geben eines Modelltexts).

Bei der Verwendung sollten Lehrkräfte darauf ach-
ten, dass sie den Zweck der Übung und des Arbeits-
materials zur Anbahnung der geographischen Fach-
sprache strukturiert erläutern. Bei Schülerinnen und 
Schülern soll nicht der demotivierende Eindruck eines 
unrefl ektierten ‚Malen nach Zahlen‘ erweckt werden, 
sondern eine strukturierte, systematische sprachliche 
Orientierungshilfe zur Verfügung gestellt werden. 
Die Hilfe wird nicht mehr eingesetzt, sobald die Fä-
higkeit, Bilder systematisch und sprachlich adäquat 
zu beschreiben, erworben wurde. Ein bewusstes Ab-
heften von solchen fachlich und sprachlich integriert 
vorgehenden Materialien zum Umgang mit diskon-
tinuierlichen Texten ist ratsam, damit Schüler/innen 
diese bei Bedarf als Maßnahme der Binnendiff eren-
zierung einsetzen können – ob konkret im Unterricht 
oder als Vorbereitung für schriftliche Klausuren in der 
Oberstufe.

5 Fazit und Schlussfolgerungen

Intention des Artikels ist, (erste) Impulse für die Fach-
didaktik und Unterrichtspraxis zu off erieren und für 
den Ausbau des sprachbewussten Lernens und Lehrens 
im Fach Geographie zu plädieren. In den kommenden 
Jahren gilt es das Feld des sprachsensiblen Geographie-
unterrichts auszuloten, die im Fach verwendete Spra-
che dezidiert zu erforschen und unterrichtliche Impli-
kationen zu konzipieren, empirisch zu erproben und 
zu evaluieren. Daher werden zunächst einige Aspekte 
in diesem Beitrag vorgestellt, die ein sprachbewusstes 
Handeln im Geographieunterricht charakterisieren. 
Sie stammen aus der Th eorie und Praxis der assozi-
ierten Bereiche des bilingualen Sachfach-, modernen 
Fremdsprach- und Deutsch-als-Zweitspracheunter-
richts. Abhängig von der jeweiligen Lernzielsetzung, 
der Kompetenzanbahnung, der Aufgabenkomplexität, 
des (Fach-)Sprachniveaus des zu erarbeitenden Lernge-
genstands sowie der spezifi schen Schüler/innenkohor-
te und ihren Bedürfnissen gilt es den Unterricht mit 
Blick auf Sprache zu erweitern und ggf. Scaff oldings als 
eine mögliche Maßnahme im sprachsensiblen Lernen 
anzudenken und zu entwickeln. Ziel dabei ist, Er-
schließungs- und Verstehensprozesse bei Schülerinnen 
und Schülern im fachlichen Kontext zu initiieren und 
mündliche und schriftliche Textproduktion bewusst 
vorzubereiten. 

Das im vorangegangen Kapitel angedachte Scaf-
folding (siehe Anhang) zur Arbeit mit einem Bild in-
nerhalb einer geographischen Fragestellung dient der 
Veranschaulichung, wie mit Hilfe von gezielten Un-
terstützungsmaßnahmen das integrierte Zusammen-
spiel zur Anbahnung fachlicher Kompetenzen und 
notwendiger Fachsprache aussehen könnte. Zugrun-
deliegende theoretische Überlegungen zur Sprach-
bildung münden in die Konzeption ein. Im Fokus 
eines sprachsensiblen Geographieunterrichts steht 
schließlich die Verschränkung fachlicher und (fach-) 
sprachlicher Kompetenzen. Befürchtungen, dass die 
Sprachbildung eine dominantere Funktion als die An-
bahnung fachspezifi scher Sachverhalte und Kompe-
tenzen erhalten könnte, können abgemildert werden. 
Ausgangspunkt aller unterrichtlichen Entscheidungen 
bleibt das Fach mit dem Unterschied, dass die verwen-
dete, notwendige Sprache und ihre gezielte Bildung 
berücksichtigt werden, um alle Lernenden zu inklu-
dieren.
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Anhang

Arbeitsauftrag: Beschreibt das vorliegende Foto systematisch und im Detail. Verwendet dabei die notwendige 
Fachsprache.

Als Hilfen zum systematischen Beschreiben könnt ihr die Materialien zu den Analyseschritten und zu 
den hilfreichen Wörtern und Sätzen zum Beschreiben eines Fotos oder Bildes benutzen.

Wortliste:

die Stromleitung(en)

die Häuserzeile(n)

der Jetski, die Jetskis

die Verwüstung

umstürzen

zerstören

der Sturmschaden, die Sturmschäden

Quelle Foto: https://pixabay.com/de/hurrikan-verw%C3%BCstung-
zerst%C3%B6rung-2019495/ (zuletzt abgerufen am13.09.2017)

Tipps, um sich einen ersten Überblick zu verschaffen

Hilfreiche Fragen, um mehr über den Kontext eines Fotos / Bildes herauszufi nden

1. Wann und wo wurde das Foto aufgenommen?
2. Welche Arten von Menschen / Aktivitäten / Landschaften werden gezeigt?
3. Wie hilft das Foto dabei, das Thema zu verstehen?
4. Wie unterscheidet sich die Situation im Foto von deiner Lebenswelt? 
5. Welchen Effekt hat das Bild auf dich?
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Schrittfolge zur Bildbeschreibung

Wie beschreibt man ein Bild / Foto?

1. Beschreibe das Foto systematisch: entweder … oder …
– von links nach rechts, 
– vom Vordergrund in den Hintergrund
– vom Zentrum / Mittelpunkt nach außen
– im Uhrzeigersinn oder gegen den Uhrzeigersinn
–  mit den wichtigsten Details beginnend.

2. Nenne die Position jedes Details, welches du ansprichst.
3. Beschreibe, was du wirklich sehen kannst.
4. Benutze viele der Beschreibungsbegriffe oder Satzteile für eine präzise Beschreibung. 
5. Nutze die Fachbegriffe des Themas.

Sprache zur Bildbeschreibung

Hilfreiche Wörter und Satzteile, um eine Beschreibung von Fotos / Bildern zu beginnen: 

Art des Bildes Informationen beschreiben

• Das Foto …
• Das Luftbild …
• Das Satellitenbild …
• Die Nahaufnahme …
• Das Ölgemälde …
• Der Cartoon … 
• Die Abbildung (z. B. Schaubild / Diagramm) …
• Die Skizze ...
• u. v. m

 – liefert Informationen über …
 – lenkt die Aufmerksamkeit auf …
 – zeigt …
 – stellt … dar. 
 – informiert über …
 – handelt von …
 – illustriert …
 – fokussiert auf …
 – wurde aufgenommen …

Der Titel des Bildes zeigt an, dass / verweist darauf, dass …

Hilfreiche Wörter und Satzteile, um Positionen zu beschreiben:

Etwas …
• kann gefunden werden
• kann identifi ziert werden
• ist (rechts / links / oben / unten) lokalisiert / positioniert 
• befi ndet sich

• oben …
• unten …
• in der Ferne …
• entfernt von …
• am Rand …
• in der Nähe von … 
• hinter … 
• vor …
• neben … 
• über …
• ganz rechts / ganz links …
• in der oberen / unteren Ecke rechts / links …
• im Zentrum / im Mittelpunkt / in der Mitte …
• im rechten / linken oberen/unteren Bildausschnitt …

Bildung in der Geogr

ittfolge zur Bildbeschreibungg

tweder … ode

d


