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Zusammenfassung Der empirisch mehrfach belegte Zusammenhang zwischen Fachkompetenz
und Fachsprache legt nahe, dass fachsprachliche Anforderungen auch im Geographieunterricht
explizit adressiert werden müssen, um allen Schülerinnen und Schülern ungeachtet ihrer sozio-
ökonomischen und räumlichen Herkunft Zugang zu fachlichem Inhalt zu gewähren. Der vorlie-
gende Beitrag stellt Erkenntnisse zurWirksamkeit sprachsensiblen Geographieunterrichts auf Ba-
sis einer entsprechenden Unterrichtsintervention dar. Im methodischen Rahmen von Design-
Based Research wurden Forschungs- und Entwicklungsarbeit im Prä-Post-Follow-up-Design mit
Experimental- und Kontrollgruppe (n=185) miteinander verzahnt. Zentrale Erkenntnis ist, dass die
Experimentalgruppe in Hinblick auf den Erwerb von Fachwissen und Fachsprache statistisch si-
gnifikant und mit mittlerer Effektgröße vom sprachsensiblen Geographieunterricht profitiert.

Schlüsselwörter Geographieunterricht, Sprachsensibilität, Interventionsstudie, Design-Based Re-
search, Scaffolding

Abstract The empirically proven correlation between subject-related knowledge and technical
language suggests that technical language requirements need to be explicitly addressed in Ge-
ography education to access subject content for all students regardless of their socio-economic
and spatial background. This paper presents findings on the effectiveness of language-sensitive
Geography teaching based on a corresponding teaching intervention.Within themethodological
framework of design-based research, research and development work were interlocked in a pre-
post-follow-up design with one experimental and one control group (n=185). The central finding
is that the experimental group benefits statistically significantly and with a medium effect from
language-sensitive Geography instruction concerning acquiring subject-related knowledge and
technical language.

Keywords Geography teaching, Language sensitivity, Intervention study, Design-Based Research,
Scaffolding

Resumen La correlación empíricamente probada entre el conocimiento específico de una
asignatura y el lenguaje técnico sugiere que los requisitos del lenguaje técnico deben abordarse
explícitamente en la enseñanza de la Geografía para que el alumnado pueda acceder al
contenido de la materia, independientemente de su entorno socioeconómico y espacial. Este
artículo presenta hallazgos sobre la efectividad de la enseñanza de Geografía sensible al
lenguaje basada en una intervención docente. Basado en investigación basada en el diseño, el
trabajo utilizó un diseño de pre-post-seguimiento con un grupo experimental y otro de control
(n=185). El grupo experimental se beneficia estadísticamente de manera significativa y con un
efecto medio de la instrucción en Geografía sensible al lenguaje en lo que respecta a la
adquisición de conocimientos tanto como el lenguaje técnico vinculado con la Geografía.

Palabras clave enseñar Geografía, sensibilidad al lenguaje, intervención, investigación basada en
el diseño, scaffolding

Wirksamkeit sprachsensiblen
Geographieunterrichts. Erkenntnisse
einer Interventionsstudie
Effectiveness of Language-SensitiveGeographyTeaching. Findings froman
InterventionStudy

Eficacia de la enseñanza de laGeografía sensible al lenguaje. Hallazgos de un
estudio de intervención
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Es besteht nach wie vor ein durch zahlreiche
Studien dokumentierter enger Zusammen-
hang zwischen dem sozioökonomischen Sta-
tus von Schülerinnen und Schülern und ihrem
schulischen Bildungserfolg (Baumert et al.
2006; Becker 2011; Stanat et al. 2019). Dieser
strukturelle Nachteil knüpft wiederum an an-
dere Diskriminierungsfaktoren wie Herkunft
oder Identität an und verstärkt sie; es ist dem-
entsprechend eine der drängendsten Aufga-
ben schulischer Bildungsarbeit, die Kopplung
von Herkunft und Bildungserfolg zu reflektieren
und aufzulösen (Ehmke & Jude 2010). Erkennt-
nisse zur Bedeutung von Sprachkompetenz für
den Wissenserwerb zeigen klar, dass die
sprachliche Darbietung der Lerngegenstände
auch außerhalb der Sprachenfächer kein blo-
ßes Vehikel für die Darstellung der eigentlich
zentralen abstrakten Inhalte ist, sondern im
Gegenteil Bedingung der Möglichkeit ihrer
gelingenden Vermittlung (Deppner 1989;
Schmiemann2011;Paetschetal.2015;Höttecke
et al. 2017; Handro 2018). Die sprachlichen
Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler
sollten also als Ressource für fachliches Ler-
nen verstanden werden und die Förderung
von (fach-)sprachlichen Kompetenzen zu den

Im Folgenden werden zunächst zentrale Be-
grifflichkeiten und Konzepte im Forschungs-
feld des SGU erläutert und voneinander abge-
grenzt. In einem weiteren Schritt werden die
zentralen Erkenntnisse empirischer Studien im
Forschungskontext SGU dargelegt.

2.1 Sprache im Geographieunterricht

Auf normativer Ebene ist Sprache in den Bil-
dungsstandards für Geographie als Kommuni-
kation ein eigens ausgewiesener Kompetenz-
bereich und somit Lernziel des Geographie-
unterrichts. Die Schülerinnen und Schüler sol-
len dazu befähigt werden, geographische
Sachverhalte zu verstehen und sich sachge-
recht auszudrücken sowie mit anderen in In-
teraktion zu treten (DGfG 2020). Auch in den

Zielen von Fachunterricht gehören. Mit Blick
auf die unterschiedlichen sprachlichen Anfor-
derungen in einzelnen Fächernwird ersichtlich,
dass Sprachförderung nicht allein eine Aufga-
be des Deutschunterrichts ist (Herwartz-
Emden 2007), sondern als fächerübergreifen-
des Konzept zu verstehen ist, welches Sprache
als interdependentes, gleichwertiges Lernziel
begreift. Zugleich hat jedes Fach eigene fach-
sprachliche Komponenten zu adressieren.

Sprachliches und fachliches Lernen stehen
in engem Zusammenhang und es bedarf
(auch) geographiedidaktischer Antworten auf
die Frage nach dem Umgang mit Sprache im
Fachunterricht. Die Geographiedidaktik ist vor
diesemHintergrund gefordert, sichmit Sprach-
sensibilität theoretisch-konzeptionell wie auch
empirisch auseinanderzusetzen. Bisher gibt es
eine Reihe von konzeptionellen Ansätzen so-
wie einige empirische Befunde zu sprachsen-
siblemGeographieunterricht (SGU). Der vorlie-
gende Beitrag setzt am Desiderat fehlender
Wirksamkeitsstudien zu SGU an und stellt Er-
gebnisse einer empirischen Studie vor, die die
Effekte von SGU in Bezug auf den Erwerb von
Fachwissen und Fachsprache untersucht.

1. Einleitung

2. Theoretischer und empirischer Forschungsstand

circa 50 verschiedenen deutschen Curricula
für den Geographieunterricht findet sich der
Kompetenzbereich Sprache wieder. So haben
Budke und Weiss (2014) im Rahmen einer
Lehrplananalyse Sprache als häufiges, aber
implizites Lernziel identifiziert. Explizit wird
Sprache als Lernziel insbesondere in der For-
derung nach dem Erwerb von Fachbegriffen.
Die Schülerinnen und Schüler sollen ihren
Fachwortschatz ausbauen und die gelernten
Fachbegriffe in einen inhaltlichen Kontext ein-
binden sowie zur Beantwortung geographi-
scher Fragestellungen nutzen. Ferner sollen
sie in der Lage sein, Fachsprache in Alltags-
sprache zu übersetzen (Budke & Weiss 2014).
Ein weiterer zentraler Bereich des Geogra-
phieunterrichts ist die kritische Reflexion über
genutzte Informationen und Medien, aber
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202auch über Unterrichtsergebnisse und den ei-
genen Lernprozess, die eigene Meinung oder
eigene Argumentationsketten. Auch in die-
sem Bereich spielen sprachliche Kompeten-
zen eine wesentliche Rolle (Budke & Weiss
2014). In diesem Zusammenhang kommen
Operatoren, die zu kognitiven und sprachli-
chen Handlungen auffordern, eine hohe Be-
deutung zu (Thürmann 2012). Für den Geogra-
phieunterricht wichtige Sprachhandlungen im
Unterricht sind u.a. beschreiben, erklären, ver-
gleichen, analysieren und interpretieren.

Sprache ist nicht nur als Lernziel in den
Curricula festgeschrieben, sondern – auf basa-
ler Ebene – Lernmittel des Geographieunter-
richts. Geographische Phänomene, Strukturen
und Prozesse werden im Unterricht mithilfe
verschiedener textlicher und nicht-textlicher
Darstellungsformen von den Schülerinnen
und Schülern erarbeitet, wobei der Fokus auf
geographischen Sachtexten liegt, die gele-
sen, verstanden und ausgewertet werden sol-
len. Als Lernziel und gleichsam Lernmittel sind
nicht-kontinuierliche Darstellungsformen im
Geographieunterricht von besonderer Be-
deutung. Die hohe Anzahl an verschiedenen
diskontinuierlichen Darstellungsformen, die
Text mit Bild- und Diagrammelementen ver-
binden, stellen eine Besonderheit des Geo-
graphieunterrichts dar (Kuckuck 2019). Zu ih-
nen gehören u.a. Karten, Klimadiagramme, Al-
terspyramiden, Höhenprofile, Experimente,
Modelle und Schemata.

Sprache als Lernziel zu begreifen, sowie
die Herausforderungen von Sprache als Lern-
mittel mit ihren Spezifika für den Geographie-
unterricht (zu Sprachhandlungen auffordern-
de Operatoren oder die oben genannten dis-
kontinuierlichen Darstellungsformen) zu adres-
sieren, ist die zentrale Aufgabe von SGU. In die-
sem Verständnis bedeutet SGU, die (fach-)
sprachlichen Kompetenzen der Schülerinnen
und Schüler sowohl als Lernausgangslage als
auch als Zieldimension zu begreifen. Er hat
also doppeltes Potenzial: Zum einen soll er die
(fach-)sprachlichen Kompetenzen fördern, in-
dem er Sprache als grundlegendes Instru-
ment des Lernens, Erkennens und Verstehens
planvoll nutzt. Zum anderen ist zu erwarten,
dass sich sprachsensibler Unterricht auf den
fachlichen Kompetenzaufbau zumindest nicht
negativ auswirkt, im besten Fall diesen sogar
befördert (Budke & Weiss 2014; Ulrich &
Michalak 2019).

In der wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung mit SGU sind verschiedene Begrifflich-
keiten von Relevanz. Einerseits gibt es unter-
schiedliche Sprachregister; wobei insbeson-
dere die Register Bildungs- und Fachsprache
von Bedeutung sind. Die Begriffsabgrenzun-
gen variieren je nach Quelle stark. Im vorlie-
genden Beitrag wird Fachsprache verstanden
als ein sprachliches Register, das sich meist
nicht auf den unmittelbaren Erlebniskontext
der Kommunizierenden bezieht und sich da-
her zur Verständigung komplexerer sprachli-
cher Mittel und Strukturen der Schriftsprache
bedienen muss. In Abgrenzung zu Bildungs-
sprache ist der fachsprachliche Kommunikati-
onsinhalt auf ein Fach, in diesem Fall die Geo-
graphie, begrenzt (Koch & Oesterreicher
1985; Roelcke 2020). In diesem Sinne verste-
hen wir unter Fachsprache im Geographieun-
terricht die sprachliche Produktion, Rezeption
und Interaktion mit/über geographische Phä-
nomene, Strukturen und Prozesse unter Nut-
zung von geographischen Fachbegriffen und
bildungssprachlichen Satzkonstruktionen.

Andererseits sei der Begriff der Sprach-
kompetenz für den Geographieunterricht auf-
geschlüsselt. Budke und Kuckuck (2017) un-
tergliedern Sprachkompetenz in die für den
Geographieunterricht relevanten Dimensio-
nen Sprachrezeption, Sprachinteraktion und
Sprachproduktion in Bezug auf das Mündliche
und Schriftliche. Bezogen auf den Geogra-
phieunterricht meint Sprachrezeption, dass
Schülerinnen und Schüler fachspezifische Dar-
stellungen wie z.B. Klimadiagramme, topogra-
phische Karten, Texte und Filme, aber auch
Unterrichtsgespräche verstehen können. Un-
ter der Kompetenzdimension Sprachprodukti-
on ist zu verstehen, dass Schülerinnen und
Schüler geographische Phänomene, Proble-
me und Zusammenhänge in angemessener
Formmündlich und schriftlich versprachlichen
können. Die Dimension der Sprachinteraktion
bezieht sich auf den mündlichen oder schriftli-
chen Austausch über geographische Fachin-
halte zwischen mindestens zwei Personen
(Budke & Kuckuck 2017).

2.2 Forschungsarbeiten zu Sprache im
Geographieunterricht

Unter anderem aus den Schulleistungsstudien
PISA, TIMSS und IGLU ist bekannt, dass
Sprachkompetenz eine zentrale Vorausset-
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203zung für fachliches Lernen ist (Hußmann et al.
2017;Weis et al. 2019; Stubbe et al. 2020); Le-
sekompetenz ist ein zentraler Prädiktor für Bil-
dungserfolg (Bos et al. 2017). Ausgehend von
diesen Erkenntnissen ist davon auszugehen,
dass Sprache auch für erfolgreichen Geogra-
phieunterricht von zentraler Bedeutung ist. In
diesem Zusammenhang hat die Forschung zu
sprachsensiblem Fachunterricht in den Fach-
didaktiken in den vergangenen zehn Jahren
stark zugenommen und die Perspektive auf
diesen Bereich erweitert (Härtig et al. 2012;
Wilhelm 2016; Prediger & Hein 2017; Bossen
2019; Juchler 2020). Dabei fokussieren viele
Studien auf Kinder mit Deutsch als Zweitspra-
che sowie Kinder in der Grundschule (u.a.
Scheuer et al. 2010; Heinze et al. 2011; Meyer
& Prediger 2011; Agel et al. 2012). Erst all-
mählich mehren sich Studien zu sprachsensi-
blen Interventionen im Fachunterricht; der Zu-
sammenhang zwischen Sprache und Fachleis-
tung gilt hingegen u.a. in den Fächern Physik,
Biologie, Chemie, Mathematik und Geschichte
alsbelegt (u.a.Schmiemann2011;Hötteckeetal.
2017; Handro 2018; Schüler-Meyer et al. 2018),
was trotz weniger empirischer Studien entspre-
chende Zusammenhänge auch für den Geogra-
phieunterricht plausibel erscheinen lässt.

Für das Fach Geographie liegen empirische
Erkenntnisse zum Zusammenhang von Sprach-
kompetenz und Fachkompetenz nur in Form ei-
nes Vergleichs von IGLU und TIMSS aus dem
Jahr 2011 vor. BeimVergleich der in IGLU erho-
benen Leseleistungen mit den geographi-
schen Kompetenzen, erhoben über TIMSS, zei-
gen sich deutlich positive Zusammenhänge
zwischen den Kompetenzen Lesen und Geo-
graphie (r=.69) (Bos et al. 2012a; 2012b).

Ahrenholz (2010) untersuchte eine Sach-
unterrichtsstunde in der dritten Klasse hinsicht-
lich der Versprachlichung fachlicher Inhalte. Es
zeigten sich bei Schülerinnen und Schülern mit
Migrationshintergrund große Schwierigkeiten.
Doch auch einsprachig deutsche Kinder hatten
Problemebei der Verwendung neuer bildungs-
sprachlicher Begriffe und arbeiteten immer
wieder mit alltagssprachlichen Satzkonstruktio-
nen (Ahrenholz 2010).

Im geographieunterrichtlichen Kontext von
Sprache und Fach ist der Bereich desArgumen-
tierens bisher empirisch am intensivsten be-
forscht (u.a. Budke 2011; Budke & Uhlenwinkel
2013; Budke et al. 2015; Uhlenwinkel 2015).
Argumentieren wird fächerübergreifend als

ein wichtigerWeg zur Problemlösung benannt
und für den Geographieunterricht als zentrale
Bedingung für Lernerfolg herausgestellt
(Budke et al. 2010; Budke & Meyer 2015). Ins-
besondere für multimodale, komplexe Pro-
blemstellungen kann das Argumentieren
Schlüssel zum Verständnis sein (Leder 2015).
Unterrichtsbeobachtungen im Fach Geogra-
phie zeigen, dass in nur 8,4% der beobachte-
ten Stunden Argumentation stattfindet (Budke
2012). Schulbuchanalysen der Bundesländer
Berlin, Brandenburg undNordrhein-Westfalen
ergaben, dass nur 6,7% der Aufgaben Argu-
mentationen fördern, wobei ein Großteil die-
ser Aufgaben auf die mündliche Argumentati-
on in den Bereichen Produktion und Interakti-
on fällt (Budke 2011).

Ein weiterer ausführlicher untersuchter For-
schungsbereich von Sprache im Geographie-
unterricht, insbesondere in Form von konzep-
tionellen Arbeiten, ist bilingualer Unterricht
(Böing 2009; Lenz 2013; Klein 2017; Meyer et
al. 2017; Serwene 2017; Morawski 2019). Die
Besonderheit bilingualen Sachfachunterrichts
ist, dass Inhalt und Sprache zusammen ge-
dacht werden; Sprache erreicht dadurch ei-
nen anderen Stellenwert als im herkömmli-
chen Geographieunterricht. Vor allem im Kon-
text der genannten Erkenntnisse zur Bedeut-
samkeit vom Einbezug der Erstsprache im
Fachunterricht bereichert bilingualer Unter-
richt den Diskurs, denn sobald Sprache (auch)
die Funktion einer Arbeitssprache hat, wird
die Erstsprache der Lernenden nicht ausge-
schlossen und kann im wörtlichen Sinne des
Konzeptes ebenfalls im Unterricht Verwen-
dung finden (Böing & Palmen 2013). Eine Stu-
die von Morawski und Budke (2017) zeigt po-
sitive Auswirkungen bilingualen Geographie-
unterrichts auf das Bewusstsein von Sprache
im Geographieunterricht.

Neben den dargestellten empirischen Er-
kenntnissen sind für die Konzeption und somit
für die Design-Kriterien von SGU ebenfalls be-
reits entwickelte Unterrichtsmaterialien für
den Geographieunterricht mit sprachsensi-
bler Ausrichtung von Belang. Dabei bedient
sich ein Gros der Arbeiten des Scaffolding-
Modells, in dem gestufte sprachliche Hilfen
vorgesehen sind (u.a. Kniffka & Neuer 2008;
Düppe 2013;Weißenburg 2013; Czapek 2014;
Felzmann & Conrad 2017; Kuckuck & Röder
2017; Lindau & Renner 2017; Oleschko 2017;
Reisch 2017).
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204Der beschriebene Forschungsstand in der
Geographiedidaktik macht zweierlei deutlich:
Erstens ist Sprache ein zentrales Element des
Geographieunterrichts – sowohl als Lernziel als
auch als Lernmittel. Zudem erfordern die Re-
zeption und Produktion von schriftlichenTexten
und mündlicher Kommunikation fachsprachli-
che Kompetenzen, die über allgemein bil-
dungssprachliche Kompetenzen fachspezifisch

Vor dem erläuterten theoretischen und empiri-
schen Hintergrund soll durch die vorgestellte
Studie (vgl. ausführlich Wey 2022) ein Beitrag
zum Ausbau konzeptioneller Grundlagen und
empirischer Erkenntnisse zu Sprache im Geo-
graphieunterricht geleistet werden. Dabei liegt
der Fokus in diesem Artikel auf den Erkenntnis-
sen zurWirksamkeit von SGU in Hinblick auf die

hinausgehen. Dieses gilt insbesondere für die
Vielzahl diskontinuierlicher Darstellungsfor-
men im Geographieunterricht. Im Bereich geo-
graphiedidaktischer Forschung überwiegen
vor allem konzeptionelle Arbeiten; Anzahl und
Umfang empirischer Erkenntnisse zu Sprache
im Geographieunterricht sind sehr begrenzt
und auf einzelne Aspekte beschränkt.

3. Fragestellung

Fachsprache und das Fachwissen. Dabei stellt
sich insbesondere die Frage, ob Schülerinnen
und Schüler tatsächlich von einem SGU profitie-
ren, also mit Blick auf Fachsprache und Fachwis-
sen besser oder zumindest nicht schlechter ab-
schneiden als in einem Geographieunterricht
ohne sprachsensiblem Schwerpunkt.

4. Methodik

Das Forschungsprojekt ist methodisch eingebet-
tet in den Rahmen des Design-Based Research
(DBR), der Forschungs- und Entwicklungsarbeit
miteinander verwebt (Bannan-Ritland 2003;
Anderson&Shattuck2012;Feulneretal.2021).
Ziele des Projekts waren auf der Entwicklungs-
ebene die Entwicklung von Design-Kriterien
und einer sprachsensiblen Unterrichtsinterven-
tion für SGU sowie eines Erhebungsinstrumen-
tes für die Zielvariablen Fachsprache und Fach-
wissen. Auf der Forschungsebene war es das
Ziel, Erkenntnisse zur Wirksamkeit des sprach-
sensiblen Treatments zu erlangen.

Die Studie wurde in mehreren Zyklen durch-
geführt. Angesichts des zyklischen Vorgehens
und der vielfältigen Schritte/Ergebnisse/Überar-
beitungen vonDBR-Forschungsprojekten einer-
seits und linearen Zeitschriftenbeiträgen wie
dem vorliegenden andererseits erfolgt in die-
sem Beitrag die Fokussierung auf die Methodik
und die Ergebnisse der begleitenden For-
schungdes Zyklus II (von insgesamt zwei Zyklen)
der Studie. Die (veränderten) Design-Kriterien
waren Gegenstand der Unterrichtsintervention
und werden als leitende Prinzipien in Zusam-
menhangmit demTreatment vorgestellt.

4.1 Stichprobe

Design-Zyklus II der hier vorgestellten Studie
wurde im ersten Halbjahr des Schuljahres
2019/20 mit n=185 Schülerinnen und Schüler
der 7. Jahrgangsstufe an drei Berliner Schulen
(einGymnasium, zwei Integrierte Sekundarschu-
len) in fünf Klassen durchgeführt. Es handelt sich
also um Schülerinnen und Schüler am Über-
gang von Primar- zu Sekundarstufe,was insofern
sinnvoll ist, als ab der Sekundarstufe weniger im
Verbund unterrichtet wird und verstärkt fach-
sprachliche Spezifika im Geographieunterricht
von Bedeutung sind. Der Standort Berlin wurde
gewählt, da hier einerseits ein guter Praxiszu-
gang möglich ist und andererseits eine hohe
sprachliche Heterogenität vorliegt.

Die benötigte Stichprobengröße wurde
mit G*Power vor der Durchführung der Studie
berechnet (Faul et al. 2007). Es wurde bei ein-
seitigem t-Test für unabhängige Stichproben
eine gewünschte Teststärke von .80, ein Al-
pha-Fehler von .05 und eine Effektgröße von
d=.40 zugrunde gelegt. Der a-priori-Berech-
nung zufolge sollten 156 Personen mit 78 Pro-
bandinnen und Probanden pro Gruppe je Zy-
klus teilnehmen. Die Gewinnung von teilneh-
menden Schulen erfolgte über individuelle An-
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Dagegen wurde die Zuordnung von Klassen
zur Experimental- und Kontrollgruppe pro
Schule zufällig vorgenommen. Aus der gesam-
ten Studie liegen Daten von 320 Schülerinnen
und Schülern vor (ME: 12,31 Jahre). Die Daten,
auf die im Folgenden Bezug genommen wird,
stammen aus Design-Zyklus II, n=185.

4.2 Durchführung

Um die Zielvariablen Fachwissen und Fach-
sprache zu erheben und Aussagen über die
Wirksamkeit (vgl. Kap. 4.4) treffen zu können,
wurden in Experimental- und Kontrollgruppe
sowohl unmittelbar vor (t1, prä) und nach (t2,
post) dem sprachsensiblen Treatmant sowie
achtWochen nach der letzten Unterrichtsstun-
de (t3, follow-up) Erhebungen (vgl. Kap. 4.3)
durchgeführt (vgl. Fig. 1).

Als unabhängige Variable wurde der Un-
terricht hinsichtlich des Maßes an Sprachsen-
sibilität variiert. Während die Experimental-
gruppe (n=105) SGU zum Thema Schalenbau
der Erde und Plattentektonik im Umfang von
sechs Schulstunden erhielt, erhielt die Kon-
trollgruppe (n=80) nicht-explizit sprachsensi-
blen Unterricht zum selben Thema im selben
zeitlichen Umfang. Lerneffekte aufgrund der
wiederholten Durchführung der Tests (Erhe-
bungen) wurden im Design-Zyklus I mit einer
weiteren Kontrollgruppe ausgeschlossen.

Die Treatments der Kontroll- und Experi-
mentalgruppe wurden von den Geographie-
lehrkräften durchgeführt. Diese erhielten zu-
vor eine Schulung zur jeweiligen Unterrichts-
einheit (sprachsensibel oder nicht-explizit
sprachsensibel) im Umfang von 90 Minuten.

4.3 Erhebungsinstrumente

Zu den drei Messzeitpunkten wurden neben
verschiedenen Kontrollvariablen (u.a. Alter,
Geschlecht, Lesegeschwindigkeit- und -ver-
ständnis, Sprachbiographie) das Fachwissen
und die Fachsprache erfasst. Zur Erhebung
des Fachwissens kam ein selbst entwickelter

Fachwissenstest zum Thema Schalenbau der
Erde und Plattentektonik zum Einsatz (45
Items im Richtig/Falsch-Format). Das Thema
des Fachwissenstests bezieht sich auf die Un-
terrichtsreihe, ist in den Geographielehrplä-
nen aller Länder verankert und in Berlin für die
Jahrgangsstufe 7 vorgesehen. Die Konstrukti-
on des Fachwissenstests erfolgte nach Kriteri-
en der klassischen Testtheorie. Neben hoher
Reliabilität (Cronbachs α=.79) weist der Test
eine hohe Passung zu lehrplanrelevanten In-
halten und Schulbüchern auf (hohe Validität).
Durchführungs- und Auswertungsobjektivität
sind durch Test- und Auswertungsmanual
ebenfalls erfüllt. Nähere Informationen zum
Erhebungsinstrument sind Wey et al. (2022b)
zu entnehmen.

Die Fachsprache wurde mittels eines adap-
tierten C-Tests (Cronbachs α=.96) und einer
ebenfalls an den Zweck der Studie angepass-
ten Profilanalyse (Cronbachs α=.78) erhoben
(Wey et al. 2022a). Beim C-Test handelt es sich
um eine besondere Art des Lückentests. Er be-
steht aus vier in sich geschlossenen Texten mit
jeweils etwa 20 Lücken (Scholten-Akoun et
al. 2012). Für die Profilanalyse (Grießhaber
2006) wird eine Bildfolge, in diesem Fall zur
Entstehung der Alpen, verschriftlicht. Der von
den Schülerinnen und Schülern verfasste Text
wird anschließend auf Basis verschiedener
sprachlicher Oberflächenmerkmale von Fach-
sprache analysiert. Durch den Rückgriff auf
zwei verschiedene Erhebungsinstrumente zur
Erfassung der Fachsprache wird sichergestellt,
dass sowohl die syntaktische als auch die lexi-
kalische Ebene von Fachsprache erfasst wer-
den. Details zu C-Test und Profilanalyse kön-
nen Wey et al. (2022a) entnommen werden.

4.4 Treatment

Wie dem Ablauf der Studie zu entnehmen ist
(vgl. Fig. 1), erhielten sowohl Experimental- als
auch Kontrollgruppe Unterricht zum Thema
Schalenbau der Erde und Plattentektonik im
Umfang von sechs Schulstunden. Das Thema
der Unterrichtsreihe ist im Lehrplan Geogra-

Fig. 1. Ablauf von
Design-Zyklus II
(Quelle: Autorin und
Autor, verändert nach
Wey 2022)
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206phie verankert und wird in Berlin in der Jahr-
gangsstufe 7 unterrichtet. Die Treatments von
Kontroll- und Experimentalgruppe unterschie-
den sich im Grad der Sprachsensibilität (unab-
hängige Variable); die Kontrollgruppe bekam
nicht-explizit SGU, während die Experimental-
gruppe SGU, basierend auf drei zentralen De-
sign-Kriterien erhielt, die nachfolgend bei-
spielhaft und in Kontrast zur Kontrollgruppe
dargelegt werden.

Für die sprachsensiblen Design-Kriterien
wurden Erkenntnisse aus der Geographie- und
Sprachdidaktik sowie aus anderen Fachdidakti-
ken, in denen bereits breitere Forschungser-
kenntnisse vorliegen (insbesondere derMathe-
matik und den Naturwissenschaften) einbezo-
gen. Die im Folgenden dargestellten Kriterien
haben sich über die Design-Zyklen der Studie
mit Blick auf die Zielvariablen Fachwissen und
Fachsprache als wirksam erwiesen. Die Kriteri-
en wurden über den Forschungsprozess hin-
weg in ihrerOperationalisierung optimiert.Den-
noch sei darauf hingewiesen, dass die Kriterien
unterschiedlich operationalisiert und priori-
siert werden können und keinen Anspruch auf
Vollständigkeit erheben.

Sprachliches Scaffolding
Als zentrales Kriterium für die sprachsensible
Unterrichtsreihe ist sprachliches Scaffolding
zu betrachten. Sprachliches Scaffolding meint
die Bereitstellung von gestuften sprachlichen
Hilfen (Vygotskij et al. 1974; Hammond &
Gibbons 2005). Die Hilfen werden auf allen
sprachlichen Ebenen bereitgestellt, also im
mündlichen Unterrichtsdiskurs, beim Lesen,
Schreiben und auf Ebene der Sprachreflexion
(Grammatik undWortschatzarbeit) (Beese et al.
2014). Studien insbesondere aus den MINT-Di-
daktiken zeigen positive Effekte von sprachsen-
siblem Fachunterricht auf die fachlichen und
sprachlichen Kompetenzen von Schülerinnen
und Schülern unter Einbezug des Scaffoldings
(Agel et al. 2012; Wessel 2015; Prediger
2019). In einer geographiedidaktischen Stu-
die zeigte sich sprachliches Scaffolding in
Blick auf die Entwicklung geographischer
Kausalstrukturen als wirksam (Heuzeroth &
Budke 2021).

Das sprachliche Scaffolding wurde in der
Unterrichtsreihe auf allen sprachlichen Ebenen
durchgeführt. So sollten die Schülerinnen und
Schüler beispielsweise einen Text zur Beschrei-
bung des Schalenbaus der Erde formulieren.

Hierfür erhielt die sprachsensible Gruppe
sprachliche Hilfe in Form von Satzanfängen
und Formulierungshilfen,währenddie Kontroll-
gruppe keine dieser Hilfen erhielt. Außerdem
erhielt die Experimentalgruppe zum Beispiel
Reflexionsaufgaben für metaphorisch aufgela-
dene Fachbegriffe (Felzmann & Conrad 2017).

Darstellungsvernetzung
Neben dem Scaffolding wird insbesondere in
der Mathematikdidaktik, aber auch in der
Sprachdidaktik auf die Möglichkeiten der Ver-
zahnung von Darstellungsformen verwiesen.
Durch die Vernetzung diskontinuierlicher und
kontinuierlicher, abstrakter und konkreter Dar-
stellungsformen werden verschiedene Verste-
henszugänge ermöglicht (Leisen 2013;Wessel
2015; Prediger 2020).

In der sprachsensiblenUnterrichtsreihewur-
den, wo immer möglich und sinnvoll, Darstel-
lungen miteinander vernetzt. Die Schülerinnen
und Schüler beider Gruppen sollten beispiels-
weise die Entstehung von Konvektionsströmen
in Schriftform beschreiben; die Experimental-
gruppe sollte in dieser Aufgabe sowohl ein
Modell zu Konvektionsströmen als auch eine
Abbildung einbeziehen, während die Kon-
trollgruppe auf einen Text zurückgegriffen hat.

Einbezug der Erstsprache
Als weiteres Kriterium wurde in der Experi-
mentalgruppe die Erstsprache in der Unter-
richtsreihe aktiv miteinbezogen. Der Einbezug
der Erstsprache wird in der Forschung um
sprachsensiblen Fachunterricht viel diskutiert
(u.a. Duarte et al. 2011; Meyer & Prediger
2011). Er erscheint vor dem Hintergrund des
mehrsprachigen Klassenzimmers notwendig;
gleichzeitig werden Lehrkräfte dadurch vor
große Herausforderungen gestellt. In Ange-
sicht der multilingualen Schule und der Ab-
wendung vom monolingualen Habitus
(Gogolin 1994) ist es unmöglich, ein Verständ-
nis von allen Erstsprachen der Schülerinnen
und Schüler zu haben. Riegger et al. (2017)
plädieren dennoch für den Einbezug der Erst-
sprache, um mehr Akzeptanz zu schaffen.

In der sprachsensiblen Unterrichtsreihe
wurde die Erstsprache insofern einbezogen,
als den Schülerinnen und Schülern aktiv die
Möglichkeit gegeben wurde, sich auf ihrer
Erstsprache über fachliche Inhalte auszutau-
schen oder aber Begriffe nachzuschlagen.
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207Zusätzlich wurde mit dem Ziel, die Gruppen-
größen zu berücksichtigen, die jeweilige Test-
stärke betrachtet, indem für jeden Gruppen-
vergleich mithilfe von G*Power (Faul et al.
2007) ein kritischer d-Wert (dkrit) berechnet
wird. Für die festgestellten Effekte (demp) liegt
nur eine ausreichende Teststärke vor, wenn
demp > dkrit ist.

Δdemp=
(MGruppe1-MGruppe2)

�
(SDGruppe1 + SDGruppe2)

2 �

4.5 Datenauswertung

Die Datenauswertung bezieht sich imWesent-
lichen auf die Berechnung der Reliabilitäten,
Korrelationen sowie der Effektgrößen; also
insbesondere deskriptive und interferenzsta-
tistische Verfahren. Die Erhebungsinstrumen-
te zeigen sehr gute Reliabilitäten.

Für die Berechnung der Effektgrößen wur-
de die Formel für Cohens d so modifiziert,
dass sie auf Differenzwerten basiert, um gege-
benenfalls unterschiedliche Eingangsvoraus-
setzungen zwischen Kontroll- und Experimen-
talgruppe zu berücksichtigen.

Fig. 2. Treatmenteffek-
te auf die Zielvariab-
len; Zyklus II, Diffe-
renzwerte t2-t1 (α=.05,
β-1=.80) (Quelle:
Autorin und Autor)

5. Darstellung der Ergebnisse

5.1 Wirksamkeit vom SGU

Die Lernzuwachseffekte werden zunächst im
Prä-Post-Vergleich mit t-Tests für unabhängige
Stichproben ausgewertet, um zu klären, welche
Gruppe mehr vom Treatment profitiert: die Ex-
perimentalgruppe (EG, n=88), die SGU erhal-
ten hat, oder die Kontrollgruppe (KG,n=69)mit
herkömmlichem, nicht SGU (vgl. Fig. 2). Das N
bezieht sich hier auf diejenigen Schülerinnen
und Schüler, die zu beiden Erhebungszeitpunk-
ten anwesend waren. Die beiden Gruppen un-
terscheiden sich hinsichtlich der untersuchten
Zielvariablen zu t1 nicht signifikant. Dennoch
werden zur Prä-Erhebung bestehende Unter-
schiede bei der Berechnung der Effektstärken
berücksichtigt, indemmit den Differenzwerten
(t2-t1) gerechnet wird (vgl. Kap. 4.5).

Bezogen auf die gesamte Stichprobe ist
die Experimentalgruppe hinsichtlich des
Fachwissenserwerbs (t2-t1) statistisch signifi-
kant erfolgreicher als die Kontrollgruppe, wie
der empirische d-Wert von .51 zeigt (vgl. Fig.
2). Auch hinsichtlich des Fachspracherwerbs
ist die Experimentalgruppe statistisch signifi-

kant erfolgreicher als die Kontrollgruppe; so-
wohl beim C-Test als auch bei der Profilanalyse
profitiert die Experimentalgruppe.

Zentrale Erkenntnis bezüglich der Hauptef-
fekte des Treatments ist also, dass die Experi-
mentalgruppe in Hinblick auf den Erwerb von
Fachwissen und Fachsprache statistisch signi-
fikant und mit mittlerer Effektgröße vom SGU
profitiert (d =.51, α=.05, β-1=.80).

5.2 Beständigkeit der Treatmenteffekte

Abschließend werden die Treatmenteffekte im
Verlauf der Erhebungen (t1-t3) je Zielvariable
nach Kontroll- und Experimentalgruppe unter-
teilt dargestellt. Es handelt sich um die Mittel-
werte je Erhebungszeitpunkt und nicht um die
Differenzwerte, da die Stichprobe zu t3 (fol-
low-up) aufgrund der COVID-19-Pandemie
mehr als 10% geringer und daher für die bis-
her durchgeführten Darstellungen zu klein ist.
Es wird nachfolgend beurteilt, wie sich die
Lernzuwächse oder -verluste über die drei Er-
hebungszeitpunkte je Zielvariable verändern.
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Fig. 4.Mittelwerte des
C-Tests zu t1, t2 und t3
in Kontroll- und Expe-
rimentalgruppe; Feh-
lerbalken 95% (Quelle:
Autorin und Autor)

Fig. 3.Mittelwerte des
Fachwissenstests zu t1,
t2 und t3 in Kontroll-
und Experimental-
gruppe; Fehlerbalken
95% (Quelle: Autorin
und Autor)

Über alle drei Erhebungszeitpunkte lassen
sich in beiden Gruppen Fachwissenszuwächse
erkennen. Zu t3 gibt es einen weiteren, leich-
ten Anstieg des Fachwissens in beiden Grup-
pen, auch wenn dieser nicht signifikant ist
(Überlappung der Fehlerbalken). Der Zu-
wachs zu t3 ist in beiden Gruppen ähnlich
hoch (vgl. Fig. 3).

Die Beständigkeit der Treatmenteffekte
zeigt hinsichtlich der Variablen Fachwissen
und Fachsprache keine Verluste in beiden
Gruppen. Im Gegenteil zeigen sich sogar
noch weitere Leistungszuwächse.

Die Leistungszuwächse zu t3 könnten sich dar-
auf zurückführen lassen, dass die Klassen nach
dem Thema Schalenbau der Erde und Platten-
tektonik das Thema Vulkanismus behandelt
haben, was das Fachwissen und die Fachspra-
che der Schülerinnen und Schüler aus der be-
forschten Unterrichtsreihe noch vertieft haben
dürfte.

Zur Erhebung der Fachsprache wurde zu t3
auf die zeitlich aufwändigere Profilanalyse ver-
zichtet und nur ein C-Test eingesetzt. Über alle
Zeitpunkte und alle Gruppen lassen sich Lern-
zuwächse erkennen (vgl. Fig. 4).
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Die Ergebnisse der vorgestellten Studie zeigen
einen Zusammenhang zwischen Fachwissen
und Fachsprache imGeographieunterricht und
reihen sich damit in das Gros der Forschungs-
erkenntnisse, auch anderer Fachdidaktiken,wie
der Mathematikdidaktik ein (Paetsch et al.
2015). Außerdem passen die Ergebnisse die-
ser Studie zum Kompetenzvergleich von
Sprachkompetenz und Fachkompetenz von
IGLU und TIMSS (Bos et al. 2012a; 2012b).

Es zeigt sich inmittlerer Effektgröße (d=.51),
dass SGU sowohl in Blick auf die Fachsprache
als auch auf das Fachwissen (in Bezug auf das
unterrichtete Thema) wirksamer ist als nicht
SGU. Diese Erkenntnisse reihen sich ebenfalls
in die aktuelle Studienlage ein. Während in
der Geographiedidaktik bisher empirische
Wirksamkeitsstudien ausstanden, lassen sich in
anderen Fachdidaktiken ähnliche Befunde aus-
machen (Schmiemann 2011; Prediger 2020).

In bisherigen Forschungsarbeiten fokussie-
ren die Wirksamkeitsuntersuchungen auf ein-
zelne Aspekte; so wird beispielsweise unter-
sucht,wie sich einzelne Facetten von Scaffolding
oder Darstellungsvernetzungen auf den Unter-
richt auswirken (Wessel 2015; Heuzeroth &
Budke 2021). In der hier vorgestellten Studie
wird einGesamtsettinguntersucht,das verschie-
dene Design-Kriterien kombiniert. Es kann kon-
statiert werden, dass das Unterrichtssetting im
Zusammenspiel wirksam ist; welches Kriteri-

um dabei besonderen Anteil hatte, ob man-
che Kriterien wichtiger sind als andere, oder
noch weitere Aspekte zu besseren Ergebnis-
sen führen würde, bleibt offen. Im Forschungs-
kontext gelesen, ist jedoch anzunehmen, dass
dem sprachlichen Scaffolding eine besondere
Bedeutung zukommt (Dröse & Prediger 2019;
Heuzeroth & Budke 2021). Der Einbezug der
Erstsprache fand in der Unterrichtsreihe weni-
ger deutliche Berücksichtigung, weswegen die
Bedeutung dieses Kriteriums sowohl in der vor-
liegenden Studie als auch im Gesamtkontext
der aktuellen Forschung aufgrundmangelnder
Belege fraglich bleibt.

Neben der Entwicklung der Unterrichtsreihe
auf Basis der vorgestellten Design-Kriterien so-
wie der Wirksamkeitsuntersuchung entstanden
im Rahmen des Projekts auch Messinstrumente
zur Erhebung von Fachwissen und Fachsprache;
der C-Test erwies sich zur Erhebung der Fach-
sprache als geeignet. Dieser wurde bisher nur
wenig zu diesem Zweck in der Fachdidaktik an-
gewendet, eignete sich allerdings in Hinblick
auf die wissenschaftlichen Hauptgütekriterien
sehr gut, was zu einer Studie aus der Physikdi-
daktik passt (Höttecke et al. 2017). Der Einsatz
der Profilanalyse ist bisher eher in der Grund-
schule sowie für die Erhebung von Zweit- und
Fremdsprachkenntnissen erprobt (Grießhaber
2010).Weitere Untersuchungen im Bereich der
Geographiedidaktik bieten sich an.

6. Diskussion der Ergebnisse

7. Limitationen und Ausblick

Einewesentlicheundnur schwer zu adressieren-
de Schwäche der Studie liegt im Rahmen von
Design-Based Research in der Untersuchung
kompletter Designs, deren Erfolg oder Misser-
folg nicht auf isolierte Variablen zurückgeführt
werden kann. Konkreter formuliert kann das an-
gewendete Forschungsdesign keine Aussage
darüber treffen, ob für den Erfolg des SGU ein
einzelnes oder das Zusammenspiel mehrerer
Design-Kriterien verantwortlich ist.

Außerdem ist die Stichprobengröße ein li-
mitierender Faktor. Auch wenn die Stichpro-
bengröße zur statistischen Absicherung der
Haupttreatmenteffekte ausreicht, ist sie bei

Untersuchung der Treatmenteffekte in Blick
auf einzelne Bezugsgruppen erschöpft.

In dieser Arbeit kamen insbesondere de-
skriptive und interferenzstatistische Verfahren
zur Anwendung. In weiterer Folgeforschung
lohnt darüber hinaus der Blick auf Mehrebenen-
und Strukturgleichungsmodelle. In Mehreben-
enmodellen könnten noch stärker auffällige
Einzeldatenberücksichtigtwerden.Strukturglei-
chungsmodelle fassen verschiedene Bedingun-
gen der empirischen Untersuchung modellhaft
zusammen und können so die dargestellten
Daten aus einer anderen Perspektive zum the-
oretischen Ausgangspunkt weiterer For-
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te die Frage behandelt werden, welche Rolle

Selbsteinschätzung für die Variablen Fach-
sprache und Fachwissen spielt.
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