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Zusammenfassung

In dieser Masterarbeit wird mittels einer linguistischen Schulbuchanalyse erhoben,
inwiefern die analysierten Schulblcher geeignet sind fur sprachsensiblen Unter-
richt. Es wird also untersucht, ob etwaige Hilfsmittel in den analysierten Schulbuch-
reihen eingesetzt werden, um die Schuilerinnen und Schuler beim Verstehen der
Texte zu unterstutzen. Vier Schulbucher des Unterrichtsfaches Geographie, Ge-
schichte und Politischer Bildung der 9. Schulstufe fur den Schultyp HTL werden im
Rahmen dieser Masterarbeit untersucht. Es handelt sich dabei um die vier Schul-
buchreihen, welche flr diesen Schultyp und diesen Jahrgang in Osterreich zur Ver-
fugung stehen. Vor der Analyse wird definiert, worum es sich bei sprachsensiblem
Unterricht handelt. Darauf aufbauend konnten mittels einer Literaturrecherche ver-
schiedene Kriterien festgelegt werden, die herangezogen werden, um die vier
Schulbuchreihen zu analysieren. Es konnte dabei festgestellt werden, dass viele
Kriterien in den Schulbuchreihen berucksichtigt werden, jedoch in keinem Schul-
buch alle Kriterien. Insbesondere bei der Fllle an Fachtermini, welche explizit erklart
werden, ist deutlich aufzuholen, um von sprachsensiblem Unterricht zu sprechen.
Weiters konnte festgestellt werden, dass vermehrt komplexe Satze eingesetzt wer-
den, anstelle von einfachen Satzen, welche fur Schulerinnen und Schuler leichter
zu verstehen waren. Eine hohe Kohasion innerhalb der Texte konnte hingegen fest-
gestellt werden, was fur Schulerinnen und Schuler wiederum hilfreich ist. Hinsicht-
lich der Kohasion zwischen Texten und dazugehoérigen Abbildungen konnten grole
Unterschiede zwischen den Schulbuchreihen festgestellt werden. Nur eines der vier
Schulbucher bertcksichtigt die notwendige Kohasion konsequent bei jeder Abbil-
dung. Alle anderen Schulbuchreihen verzichten entweder zur Ganze darauf oder

verwenden entsprechende Kennzeichnungen nur selten.

Abstract

In this master's thesis, a linguistic textbook analysis is used to determine the extent
to which the analyzed textbooks are suitable for language-sensitive teaching. It is
therefore examined whether any aids are used in the analyzed textbook series to
support the students in understanding the texts. Four textbooks for the subject ge-
ography, history and political education of the 9th grade for the school type HTL are



examined within the framework of this master's thesis. These are the four textbook
series that are available for this type of school and this year in Austria. Before the
analysis, it is defined what language-sensitive teaching is about. Based on this, var-
ious criteria could be determined by means of a literature search, which are used to
analyze the four textbook series. It was found that many criteria are considered in
the textbook series, but not all criteria in any textbook. Especially with the abun-
dance of geographical terminology, which are explicitly explained, there is a lot of
catching up to do to speak of language-sensitive teaching. Furthermore, it was found
that more complex sentences are used instead of simple sentences, which would
be easier for the students to understand. On the other hand, a high level of cohesion
within the texts could be determined, which in turn is helpful for the students. Re-
garding the cohesion between texts and the corresponding illustrations, large differ-
ences between the textbook series could be determined. Only one of the four text-
books consistently considers the necessary cohesion in each illustration. All other
textbook series either do without them entirely or only rarely use such markings.
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|.  Einleitung

HinfUhrung zum Thema

Sprache ist der Schlussel zum Bildungserwerb. (vgl. Oleschko et al., 2017, S. 11)
Im Geographieunterricht hat sie in den letzten Jahren sehr stark an Bedeutung ge-
wonnen. Fachliches Lernen und sprachlichen Lernen ist somit nicht trennbar. (vgl.
Schmolzer-Eibinger b, 2012, S. 11)

Da auch das Schulbuch nicht aus dem Schulalltag wegzudenken ist, stellen Schul-
bldcher eine wichtige Quelle fur den Spracherwerb und den Sprachgebrauch dar.
Herausfordernd ist im Fachunterricht, so wie es der Geographieunterricht ist, fur
einige Schiilerinnen und Schiiler insbesondere der Ubergang von der Alltagsspra-
che hin zur Fachsprache. Diese ist vor allem bei Texten in naturwissenschaftlichen
Unterrichtsgegenstanden zu finden. Trotz oder gerade wegen der Verwendung von
Fachsprache ist es wichtig, dass bei Schulbuchtexten auf die Lesbarkeit und das
Leseverstandnis geachtet wird. (vgl. Lumer & Winter, 2019, S. 53ff.) Auch Hoppe et
al. geben an, dass die wichtigste Forderung an ein Schulbuch die von Seiten Schu-
lerinnen und Schuler gestellt wird, die Verstandlichkeit der Texte ist. Eine entspre-
chende Gestaltung der Schulblcher und auch die Verstandlichkeit der Texte sind
somit notwendig, um einen positiven Lernprozess zu ermdglichen. (vgl. Hoppe et
al., 2015, S. 363) Weitere Arbeit in diesem Forschungsbereich ist somit unumgang-
lich. Eine solche Forschung passiert mittels linguistischer Textanalysen. Dabei wer-
den Texte hinsichtlich verschiedener sprachlicher Merkmale analysiert. Mit Hilfe die-
ser konnen (fach-)sprachliche Anforderungen eines Textes ermittelt werden. (vgl.
Lumer & Winter, 2019, S. 53ff.)

Forschungsvorhaben und Kurzuberblick zum Forschungsstand

Eine Auseinandersetzung mit der Literatur und dem tagtaglichen Umgang mit Schul-
bldchern, weckte das Forschungsinteresse im Bereich der Verstandlichkeit von Tex-
ten. Die Problemstellung der Verstandlichkeit von Texten aus Geographie-



Schulblchern ist im entsprechenden Unterricht ersichtlich. Schulerinnen und Schu-
ler lesen einen Text aus dem Schulbuch und einige von ihnen haben Schwierigkei-
ten diesen zu verstehen. Das zeigt sich in dem sie die Lehrperson oder die Mitschu-
lerinnen und Mitschuler danach fragen beziehungswiese in der Besprechung eines
Textes auffallt, dass nicht klar ist, was soeben gelesen wurde. Der Ansatz des
sprachsensiblen Unterrichts beschaftig sich mit genau dieser Herausforderung und
hat das Ziel, Schulerinnen und Schuler im Fachunterricht sprachlich zu unterstut-
zen, sodass sowohl Gesprochenes als auch Gelesenes besser verstanden werden
kann. Insbesondere bei sprachlich inhomogenen Gruppen ist dieses Unterrichts-
prinzip erfolgsversprechend. Es handelt sich um einen bewussten Umgang mit
Sprache, sowohl beim Lehren als auch beim Lernen in Rahmen eines Fachunter-
richts. (vgl. Becker-Mrotzek & Woerfel, 2020, S. 98 & Leisen, 2013, S. 3)

Es entwickelte sich die Frage, ob Schulblcher gezielt sprachsensible Texte einset-
zen, um Schulerinnen und Schiler beim Verstehen von Texten zu unterstitzen. Das
Interesse bezog sich auf Geographie-Schulbucher der Hoheren Technischen Schu-
len in Osterreich, wodurch sich folgende Forschungsfrage entwickelte:

Inwiefern sind &sterreichische HTL-Schulbilicher des Unter-
richtsfaches Geographie, Geschichte und Politische Bildung
der 9. Schulstufe geeignet flir sprachsensiblen Unterricht?

Die Beantwortung dieser Forschungsfrage soll zeigen, ob Geographie-Schulbicher
der 9. Schulstufe, welche fur eine HTL bestimmt sind, fur einen sprachsensiblen
Unterricht brauchbar sind. Also ob Texte aus den analysierten Schulblichern etwa-
ige Hilfsmittel einsetzten, um Schuilerinnen und Schuler beim Verstehen der Texte
zu unterstutzen. Hinsichtlich welcher Merkmale die Schulbucher untersucht werden,
wird im Kapitel 7.1 genauer erlautert. Produkt dieser Arbeit stellt eine Schulbucha-
nalyse dar, bei der vier verschiedene Schulbucher untersucht werden und nach spa-
ter genannten Kriterien analysiert werden. Untersucht werden dabei folgende vier
Schulbucher:



e Hotspots HTL 1

e Wissen — Konnen — Handeln HTL 1

e Geografie, Geschichte und Politische Bildung HTL 1
e Geograffiti — Geographie fur HTL 1

Fir dieses Forschungsvorhaben sind theoretische Grundlegungen fundamentaler
sprachlicher Funktionsweisen notwendig. Der theoretische und methodische Rah-
men dazu wird in den folgenden Kapiteln genauer geklart, bevor mit der Schulbuch-

analyse selbst begonnen wird.

Methodisches Vorgehen & Aufbau der Arbeit

Eine linguistische Textanalyse soll im Rahmen dieser Masterarbeit erfolgen. Es soll
damit aufgezeigt werden, vor welchen Herausforderungen Schulerinnen und Schu-
ler stehen, wenn sie einen Text aus dem Geographie-Schulbuch lesen. Es werden
dabei verschiedenen Schulbucher einer Schulstufe untersucht und einander gegen-
ubergestellt. Dabei soll aufgezeigt werden, wie Sprache auf den drei Sprachebenen
,Wort, Satz und Text" eingesetzt wird und welche Folgen das fur das Verstandnis
bei der Leserin oder bei dem Leser mit sich bringt.

Eine linguistische Schulbuchanalyse bendtigt theoretische Grundlagen. Begonnen
wird mit einer Definition und einem Erklarungsversuch, was ein Schulbuch ist und
welche Rolle Schulbucher im Geographieunterricht gegenwartig zugeschreiben
wird. Im Anschluss ist eine Theorie der Sprachfunktion notwendig. Es wird dabei auf
die Sprache, den Spracherwerb und die Beschreibung der Sprache nach Saussure
eingegangen. Ferdinand de Saussure versteht eine Sprache als ein geschlossenes
Zeichensystem, bei dem die Vorstellung eins sprachlichen Zeichens mit einer Lau-
tung verbunden wird. (vgl. Lagopoulos & Boklund-Lagopoulou, 2020, S. 31 & Busch
& Stenschke, 2018, S. 10)

Eine Thematisierung der verschiedenen Ebenen der Sprache fuhrt zu einer Unter-
teilung in Wort, Satz und Text. Unteranderem werden dabei die Entstehung neuer
Worter, die Komplexitat eines Satzes und die Koharenz und Kohasion von Texten

thematisiert.



Im Anschluss daran wird die geografische Fachsprache genauer erlautert bevor auf
den sprachsensiblen Unterricht eingegangen wird. Dieser Ansatz wird genauer er-
lautert werden, wobei auch die bekannteste Methode des Scaffoldings prasentiert
wird. Die theoretische Grundlage schlief3t mit dem sprachsensiblen Geographieun-
terricht ab, welcher noch weitere Forschungsarbeit bendtigt. Der sprachsensible
Geographieunterricht wird von Budke und Kuckuck aktuell als innovativer Entwick-
lungs- und Forschungsbereich angesehen. (vgl. Budke & Weil3, 2014, S. 127)

An die theoretische Grundlage anschlie3end, wird die im Rahmen dieser Forschung
vorgeschlagene Methode der Schulbuchanalyse genau dargestellt. Dabei werden

mittels unterschiedlicher Methoden die Analyseproben festgestellt und prasentiert.

Im Rahmen der Analysevorbereitung, wurden die Analysekriterien, welche fur die
vorliegende Analyse verwendet wurden, genau erklart. Mittels Literaturrecherchen
konnten Kriterien festgelegt werden, welche die Textstellen erfullen mussen, um als
analyserelevante Textstellen fur diese Forschungsarbeit zu gelten. Die Kriterien
wurden so festgelegt, dass sowohl die Wort-, die Satz- & auch die Textebene rele-
vant sind. Weiters wurde auch der Lehrplan fir das Unterrichtsfach Geographie,
Geschichte und Politische Bildung fur den 1. Jahrgang der HTL herangezogen, um
sicher zu stellen, dass alle im entsprechenden Lehrplan enthaltenen Stoffgebiete in

die Analyse miteinflieRen.

Am Anschluss an die Analysevorbereitung werden die Ergebnisse der Analyse dis-
kutiert und mit bereits aus anderen Forschungen bekannten Ergebnissen vergli-

chen.

[I. Theoretischer Tell

1. Das Schulbuch als Medium im Unterricht

Um eine Schulbuchanalyse durchfuhren zu konnen, muss vorab klar definiert wer-
den, was ein Schulbuch genau ist. Eine klare und allgemein anerkannte Definition
des Begriffes Schulbuches gibt es nicht. Fuchs et al. begrinden das mit dem



offenen Charakter eines Schulbuches und dem Umstand, dass sich in der Vergan-
genheit die Forschung in diesem Bereich nur wenig damit befasst hat. (vgl. Fuchs
et al., 2014, S. 9) Bei verschiedensten Definitionsversuchen des Begriffes Schul-
buch konnten gewisse Ubereinstimmungen, aber auch abweichende Merkmale
festgestellt werden. Als ,,uberwiegend fur den Unterricht verfasstes Lehr-, Lern- und
Arbeitsmittel in Buch- oder Broschureform sowie lose Blattsammlungen, sofern
diese einen systematischen Aufbau des Jahresstoffs eines Schulbuchs enthalten®
definieren es Wiater. (vgl. Wiater, 2003, S. 1) Sie fokussieren sich dabei insbeson-
dere auf die aullere Form des Schulbuches und die zeitliche Dimension. Anders
definiert es Matthes. Diese halt ein Schulbuch fur ,ein eigens fur den Schulunterricht
entwickeltes Lehr-, Lern- und Arbeitsmittel. Sie enthalten Lerninhalte eines Faches
oder Lernbereichs in systematischer, didaktischer und methodisch aufbereiteter
Form.“ (vgl. Matthes, 2011, S. 2) Das Schulbuch ist ein Medium, welches den Un-
terricht unterstutzt, erganzt, vertieft oder teils sogar ersetzt und somit die Eigenar-
beit von Schulerinnen und Schuler und auch die Unterrichtsgestaltung der Lehrper-
sonen beeinflusst. (vgl. Bohm & Seichter, 2018, S. 417)

Es handelt sich um unterschiedliche Definitionsversuche. Was sie gemeinsam ha-
ben ist der Fokus auf die padagogisch-didaktische Funktion von Schulbuchern. Die
vorab erwahnten Definitionen kombiniert Wiater wie folgt:

L,Unter einem Schulbuch versteht man im engeren Sinne ein
uberwiegend flir den Unterricht verfasstes Lehr-, Lern- und Ar-
beitsmittel in Buch- oder Broschtireform und Loseblattsamm-
lungen, sofern sie einen systematischen Aufbau des Jah-
resstoffs enthalten; in einem weiteren Sinne zdhlen zum
Schulbuch auch Werke mit blol3 zusammengestelltem Inhalt
wie Leseblicher, Liederbiicher, Atlanten und Formelsammlun-
gen. (vgl. Wiater, 2002, S. 1)

Schulbucher sind approbierte Lehrmittel. Bevor sie in staatlichen Einrichtungen,
namlich Schulen, verwendet werden, mussen sie vom Staat untersucht und zuge-
lassen werden. (vgl. Detjen, 2001, S. 464)



Eine weniger formale Beschreibung von Schulblchern sieht folgende vier inhaltliche

Merkmale vor:

e Schulbucher sind altersspezifisch.

e Schulbucher weisen fachdidaktische und fachwissenschaftliche Standards
auf.

e Schulbucher geben Vorschlage zur methodischen Gestaltung des Unter-
richts.

e Schulbucher spiegeln inhaltlich das wider, was Politik und Gesellschaft an-
erkannt ist. (vgl. Detjen, 2001, S. 460)

Wie wichtig Schulbucher fur den Unterricht sind, zeigen verschiedene empirische
Studien, die besagen, dass Schulbucher eine der wichtigsten Hilfen zur Unterrichts-
planung darstellen. Der inhaltliche Aufbau ermoglicht zusatzlich einen roten Faden
fur die Unterrichtsplanung. (vgl. Detjen, 2001, S. 460)

Dass das Schulbuch zu den am haufigsten genutzten Unterrichtsmaterialien im GW-
Unterricht zahlt, erkannten auch Hintermann et al. Im Rahmen ihrer Forschung stell-
ten sie fest, dass 88% der Lehrerinnen und Lehrer der Stichprobe ihren Unterricht
immer oder oft mit Hilfe des Schulbuches plant. (vgl. Hintermann et al., 2014, S. 81)

Wilbers sagt, dass Schulbucher oftmals die Rolle des Leitmediums im Unterricht
einnehmen, da sich Lehrkrafte bei der Planung bevorzugt auf das vorliegende
Schulbuch verlassen. Da das Schulbuch ein schriftliches Medium darstellt, hat es
eine hohere Suggestivkraft als sprachlich tbermittelte Worte. Dieser Umstand zeigt
die Wichtigkeit der Qualitat der Schulbucher auf. (vgl. Wilbers, 2019, S. 176f.)

Weiters wird das Schulbuch als Garantie verstanden, dass das Abgedruckte richtig
ist. Dadurch, dass das Druckwerk eine staatliche Prufung durchlaufen muss, ist es
verglichen mit anderen Medien nur da, um Schuler und Schilerinnen Informationen
darzubieten. Auch daher, dass Eltern fur die Schulbucher bezahlen, ob sie das nun
direkt bezahlen oder via Steuergeld, erwarten viele, dass sie auch verwendet wer-
den. (vgl. Detjen, 2001, S. 461)



Schulbucher haben viele Vorteile, dennoch ist besonders seit der Digitalisierung die
Medienvielfalt im Geographieunterricht deutlich gewachsen. Interaktive White-
boards, Mobiltelefone, digitale Lernspiele und viele verschiedenste Online-Tools
konnen nun im Unterricht verwendet werden. (vgl. Petko, 2019, S. 2f) Trotz dieser
Entwicklung ist das Schulbuch bei den 6sterreichischen Lehrerinnen und Lehrer im-

mer noch ein beliebtes Unterrichtsmaterial. (vgl. Hintermann et al., 2014, S. 81)

1.1 Forschungsstand im Bereich der Schulbuchanalysen

Analysen von deutschsprachigen Schulbuchern gibt es zahlreiche. Es werden dabei
unterschiedlichste Aspekte von Schulbluchern untersucht. Wild untersuchte Arbeits-
aufgaben in Geschichtsschulbuchern (vgl. Wild, 2012), Kern flhrte eine geschlech-
terrollenkritische Schulbuchanalyse von GWK-Schulblchern durch und Windisch-
berger die gendergerechte Sprache von 0sterreichischen Deutsch-Schulbichern.
(vgl. Kern, 2017 & Windischberger, 2019) und Peischl untersuchte die Abbildungen
in Schulbuchern der Betriebswirtschaftslehre. (vgl. Peischl, 2021) Diese genannten
Schulbuchanalysen stellen nur Beispiele von vielen weiteren Schulbuchanalysen im
deutschsprachigen Raum dar. Diese Themen dieser Analysen sind durch mehrere
Arbeiten bereits ausfuhrlich untersucht. Anders ist das beim Thema der Sprache in
Schulbuchern. Kiesendahl und Ott geben an, dass das Schulbuch ein beliebtes Me-
dium fur Analysen aus verschiedensten Wissenschaften darstellt. Nur linguistisch
ist dieses Medium ein wenig beforschtes und das obwohl, Wissen aus Schulbuchern
mittels der Schulbucher Uber die Sprache vermittelt wird. (vgl. Kiesendahl & Ott,
2015, S. 7) Dieser Meinung sind auch Ahrenholz und Griel3haber. Linguistische
Schulbuchanalysen stellen fur sie Mangelware dar. Sie nennen als Referenz unter
anderem die Analyse von Demonstrativa in DaF-Lehrwerken von Ahrenholz (2007),
die Analyse zur Textverstandlichkeit von Obermayer und die Analyse zu bildungs-
sprachlicher Komplexitat von Bryant et al. (2017) (vgl. Ahrenholz et al., 2019, S.
159).

Daher soll im Rahmen dieser Arbeit der Fokus auf der Analyse von Sprache in
Schulbuchern liegen, welche im Rahmen einer linguistischen Analyse untersucht

wird.



Auch Borries beschaftigte sich mit Texten in Schulblchern. Er veroffentlichte eine
Studie, in der er unter anderem nach der Verstandlichkeit von Schulbuchtexten far
Schulerinnen und Schuler fragt. Dafur fuhrte Borries in den Jahren 1988 bis 1992 in
verschiedenen deutschen Bundeslandern Tests mit Schulerinnen und Schulern der
6., 9. Und 12 Klasse verschiedener Schultypen durch. Er nahm dafur Texte aus
Geschichte-Schulbuchern des jeweiligen Jahrganges. Er konnte dabei feststellen,
dass insbesondere in den Hauptschulen allenfalls das starkste Drittel die Texte er-
fasst hat. In Realschulen kam er auf das Ergebnis, dass in etwa die Halfte der be-
fragten Schulerinnen und Schuler die Texte erfasst haben und in Gymnasien hochs-
tens zwei Drittel. Er konnte somit feststellen, dass Schulerinnen und Schuler grof3e
Schwierigkeiten haben, Schulbuchtexte zu erfassen. (vgl. Borries, 1995, S. 46-55)

So stellen Schulbucher zwar eine zentrale Lerngrundlage dar, jedoch wird die Infor-
mation hauptsachlich Uber Sprache vermittelt. Somit ist Sprache nicht nur im Spra-
chenunterricht wie zum Beispiel in den Unterrichtsfachern Deutsch und Englisch
essenziell, sondern in jedem Unterrichtsfach ein zentrales Instrument des Lernens.
Schulbucher sollen somit nicht nur Fachinformation Ubermitteln, sondern auch
sprachliches Lernen ermdglichen. Diese Anspriuche erfordern ein gezieltes Einset-
zen von Schulbuchtexten, die gegebenenfalls sprachliche Unterstiutzung, wie zum
Beispiel Definitionen oder Lexika enthalten. Weiters sollen Schulbuchtexte die
Sprachkompetenz der Schulerinnen und Schuler fordern, sodass das Sprachniveau
im Fachunterricht stetig steigen kann. Die Kompetenz, die im Umgang mit Schulbu-
chern von den Schulerinnen und Schulern erwartet wird, wird Textkompetenz ge-
nannt. Textkompetenz ist vorhanden, wenn Schulerinnen und Schiler Texte lesen
und verstehen konnen und mittels dieser kommunizieren und lernen konnen. Dann
beherrschen die zuvor genannte Textkompetenz. (vgl. Schmolzer-Eibinger, 2008,
S. 15; BMUKK, 2012, S3)

Diese Herausforderung soll fur Lernende bestmdglich angepasst werden. Schul-
buchtexte sollen fur Schulerinnen und Schuler sprachlich so formuliert sein, dass
sie verstanden werden konnen und als Werkzeug des Lernens verstanden werden
konnen. Mittels des Verstehens von Texten kdnnen somit neue fachliche Inhalte
erlernt werden. Ein gezieltes Einsetzen von Sprache soll Schilerinnen und Schuler
dabei unterstutzen, Texte und Aufgabenstellungen aus dem Schulbuch besser zu



verstehen. Die Textkompetenz soll dabei geschult werden, was einen positiven Ein-
fluss auf die gesamte weitere Bildung bedeutet. (vgl. BMUKK, 2012, S. 4)

Schulbucher sind folglich flr den Schulunterricht wichtig und somit auch die enthal-
tenen Texte, die in Osterreich, sofern es kein Fremdsprachen-Schulbuch ist, in deut-
scher Sprache geschrieben sind. Relevante sprachwissenschaftliche Perspektiven
werden im folgenden Kapitel genauer erlautert. Diese Grundlagen der Sprachwis-
senschaft sind notwendig, um eine sprachliche Analyse im Spateren durchfuhren

zu kdnnen.

2. Sprachwissenschaftliche Grundlagen

Der folgende Abschnitt beginnt mit der Frage nach einer Definition der Sprache. Die
Struktur der Sprache wird besprochen bevor der Sprachenerwerb thematisiert wird.
Begriffe wie Behaviorismus und Nativismus werden einander gegenubergestellt. Im
Rahmen der Sprachwissenschaft sind auch die Funktionen der Sprache zu erwah-
nen, welche anhand von Kommunikationsmodellen ersichtlich ist. Dabei wird auf
das Organonmodell von Karl Buhler eingegangen. Die Beschreibung der Sprache
nach Ferdinand de Saussure wird thematisiert bevor genauer darauf eingegangen
wird, was ein Wort, ein Satz und ein Text per Definition ist. Mit dem Begriff Wort wird
begonnen. Es gibt unterschiedliche Merkmale, die ein Wort erfullen muss. Danach
wird Uber Wortbildungen gesprochen, wobei insbesondere auf die in der deutschen
Sprache am haufigsten Vorkommende Varianten eingegangen wird, namlich auf
Komposita, Derivationen und Kurzungen. (vgl. Hinz, 2021, S. 56). Auch was ein
Satz ist, wird in diesem Kapitel genauer besprochen und zusatzlich wird insbeson-
dere auf den komplexen Satz eingegangen. Sobald das Unterkapitel Satz abge-
schlossen ist, wird noch auf den Begriff Text eingegangen. Ein Text muss entspre-
chende Textualitatskriterien erfullen, sodass Textualitat zustande kommt. Dafur sind
Hinweise wie Koharenz, Kohasion, Abgrenzungshinweise und Gliederungshinweise
notwendig. (vgl. Krieg-Holz & Bullow, 2016, S. 2) Begonnen wird nun mit der Be-
schreibung, was Sprachwissenschaft ist.

Das Feld der Sprachwissenschaft bzw. Linguistik kann als Suche nach der Struktur
in der Sprache verstanden werden. (vgl. Ernst, 2011, S. 13) Die Linguistik versucht



die Sprache zu beschreiben und zu erklaren und stellt somit die Wissenschaft der
Sprache dar. (vgl. Busch & Stenschke, 2018, S. 5)

Es stellt sich somit die Frage: ,Was ist Sprache?“ Sprache ist allgegenwartig, ob im
Radio, in der Zeitung, in der Straldenbahn oder bei Lebensmittelinhaltsstoffen. Spra-
che ist mehr oder weniger in jeder Lebenssituation vorhanden. Busch und Sten-
schke definieren Sprache als das wichtigste und artspezifische Kommunikations-
mittel der Menschen, welche dem Informationsaustausch dient. (vgl. Busch & Sten-
schke, 2018, S. 6)

Dabei ist festzuhalten, dass die Strukturen der Sprache keine statischen Systeme
sind, sondern dynamisch sind. Immer wieder gab es in der Geschichte Versuche
die sprachliche Entwicklung zu prognostizieren. Beispiele waren Voraussagen uber
das Aussterben von Dialekten oder das Verdrangen deutscher Worter durch engli-
sche Fremdworter in der Alltagssprache. (vgl. N.N., 2018; Yang, 2010, S. 118) Trotz
dieser Versuche ist belegt, dass Sprache ein dynamisches Konstrukt ist und somit
nicht voraussagbar ist. (vgl. Ernst, 2011, S. 18)

2.1 Spracherwerb

Um einer Sprache machtig zu sein, muss Sprache erworben werden. Jede Person
erlernt in seinem oder ihrem Leben mindestens eine Sprache, namlich die Mutter-
sprache. Wie diese erlernt wird, ist wissenschaftlich schwer zu definieren, so Ernst.
(vgl. Ernst, 2011, S. 22) Niemand kann sich an den eigenen Muttersprachenerwerb
erinnern, wodurch nur Beobachtung des Spracherwerbs wissenschaftlich mdglich
ist. Dabei sind unterschiedliche Ansatze publiziert worden. Der Ansatz des Interak-
tionismus, oder der altere Begriff Behaviorismus, geht davon aus, dass Kleinkinder
die Sprache durch das Nachahmen von nahestehenden Personen erlernen. Im Ge-
gensatz dazu steht der Nativismus, welcher insbesondere durch den von Jean Pia-
get definierten Kognitivismus gepragt ist. Durch Beobachtung seiner eigenen Kinder
und klinischen Interviews mit Kindergruppen setzte er sich mit intellektueller und
sprachlicher Entwicklung bei Kindern auseinander. (vgl. Klann-Delius, 2016, S. 93f.
& Miller et al. 2014, S. 246) Piaget nimmt im Rahmen des Kognitivismus an, dass
Kinder mit gewissen kognitiven Fahigkeiten geboren werden und im Laufe der kind-

lichen Entwicklung diese angeborenen Fahigkeiten zu Strukturen ausgebaut
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werden. Heutzutage ist der Ansatz des Behaviorismus veraltet und wird nicht mehr
verfolgt. Das ist dadurch belegt, dass Kleinkinder auf Anhieb akzeptable Satze bil-
den konnen, ohne sie zuvor gehort zu haben. Ein einfaches Nachsprechen, wie
Sprache laut dem Behaviorismus erlernt wird, ist somit widerlegt. (vgl. Ernst, 2011,
S. 22) Wie Sprache, auf sehr sensible und unterstutzende Art und Weise, weiters
erworben bzw. erlernt werden kann, wird im Spateren im Kapitel Scaffolding ge-

nauer erklart.

2.2 Funktionen der Sprache

Welche Funktion eine Sprache hat, wird in den nachfolgend dargestellten Modellen
definiert. Jedes Modell hat somit unterschiedliche Antwort auf die Frage, welche
Funktion die Sprache hat. Wie Kommunikationsmodelle entstanden und weiterent-

wickelt wurden wird im Folgenden expliziter erklart:

Kommunikationsmodelle

Ferdinand de Saussure nimmt an, dass die Sprache ein Verstandigungsmittel dar-
stellt, welches von mindestens zwei Menschen bendtigt wird. Die Senderin oder der
Sender versendet einen Lautkdrper zum Ohr des Empfangers. Dessen Gehirn pro-
duziert eine Vorstellung. Diese Person wird im Anschluss selbst zur Senderin oder
zum Sender, in dem sie oder er nun einen Lautkorper an das Gegenuber weitergibt.
(vgl. Lagopoulos & Boklund-Lagopoulou, 2021, S. 31, Ernst, 2011, S. 31f.) Dieses
Modell bendtigte zu diesem Zeitpunkt den Begriff Kommunikation noch nicht. Dieser
wurde erst in der Weiterentwicklung Saussure’s Ansatzen, unter anderem von Ro-
man Jakobsen, verwendet. Es wurde dabei fixiert, dass eine gelungene Kommuni-
kation nur dann stattfinden kann, wenn es eine sendende Person gibt, die mittels
eines Mediums eine Nachricht an eine empfangende Person schicken kann. Diese
Rollen wechseln in der weiterfuhrenden Kommunikation, wodurch ein Kreislauf ent-
steht. (vgl. Ernst, 2011, S. 32)

Eine weitere Auseinandersetzung mit diesem Modell zeigt, dass die sendende Per-
son gedankliche Vorstellungen in einen sogenannten Kode umwandeln muss, also
kodieren muss, sodass die empfangende Person diese Ubermittelte Information de-

kodieren kann. Damit ist klar, dass der Kode flur alle beteiligten Personen
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verstandlich sein muss. Sendet die eine Person in Griechisch, muss das gegenuber
in der Lage sein griechisch zu verstehen, um den erhaltenen Input dekodieren zu
konnen. (vgl. Ernst, 2011, S. 32)

Dass eine Kommunikation erfolgreich sein kann, bendétigt es gewisse Vorausset-

zungen:

e Der Erfahrungshorizont der kommunizierenden Personen muss vergleich-
bar sein. Mochte eine Person beispielsweise ein Gesprach Uber Schnee
fuhren, ware diese Kommunikation kaum bis nicht mdglich, wenn das Ge-
genuber keinen Schnee kennt.

e Weiters kann es zu Kommunikationsschwierigkeiten kommen, wenn die
Gesprachspartner und Gesprachspartnerinnen nicht aus derselben sozia-
len Sprachschicht kommen. Auch innerhalb einer sozialen Sprachschicht ist
es moglich, dass es Ausdrucke gibt, die vom Gegenulber nicht verstanden
werden. XX belegte, dass sprachliche Unterschiede zwischen Personen un-
terschiedlicher sozialer Schichten vorhanden sind. Dadurch kann eine Kom-
munikation beeinfluss werden. (vgl. Oevermann, 1970, S. 114)

e Eine Nachricht verfugt nicht nur Uber eine Denotation, die allgemeingultige
Bedeutung eines Begriffes, welche auch im Lexikon festgehalten ist, son-
dern auch uber eine Konnotation. Dabei handelt es sich um eine eigene,
oftmals emotionale Nebenbedeutung der sendenden Person. Diese kdnnen
unterschiedliche Grinde haben, wie zum Beispiel unterschiedliche Her-
kunftsgebiete oder individuelle Einstellungen. Der Atlas zur deutschen All-
tagssprache gibt unter anderem folgendes Beispiel an: Bestellt man im Nor-
den Deutschlands ein Semmerl, so wird es die Verkauferin oder der Ver-
kaufer im kaum verstehen konnen, im Suden Deutschlands hingegen
schon. Dasselbe Produkt wird in nordlicheren Regionen Deutschlands als
Brotchen verkauft und in sudlichen Regionen als Semmel oder Semmerl.
(vgl. Elspal et al., 2003, o. A; Atlas zur deutschen Alltagssprache; 0.A.)

e Weiters findet Kommunikation nicht unter Laborbedingungen statt, sondern
im realen Raum. Daher flief3t nicht nur die getane Nachricht in die Kommu-
nikation mit ein, sondern auch weitere Begleitumstande. Dazu zahlt zum
Beispiel die Mimik, die Gestik oder der Tonfall der Beteiligten.
(vgl. Ernst, 2011, S. 31ff.)
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Biihler'sche Organonmodell

Das Organonmodell ist ein bekanntes Kommunikationsmodell, welches klar defi-
niert, welche Funktionen die Sprache im Leben eines jeden Menschen hat. In die-
sem Rahmen kann man sich Sprache als eine Art Werkzeug vorstellen, welches die
Menschheit konstruiert hat, um damit etwas zu tun. Man mdchte damit die Welt ab-
bilden. Ein Begriff, zum Beispiel der Begriff Haus ist somit die sprachliche Abbildung
von der Vorstellung eines Hauses. Wichtig ist dabei, dass es sich nicht um identi-
sche Gegenstande handelt, sondern nur um die Abbildung eines Begriffes. Welches
Bild ein jeder Mensch vor sich sieht, wenn er den Begriff Haus hort, ist individuell.
Die Sprache ist dem Kommunikationsmodell nach, rein ein Mittel, um die Abbil-
dungsfunktion auszuuben. Sie dient damit der Kommunikation. (vgl. Ernst, 2011,
S37ff.; Busch, Stenschke, 2018, S. 33)

Karl Buhler entwickelte eines der bekanntesten Modelle dieser Art, namlich das
Buhler’'sche Organonmodell. In der folgenden selbstgestalteten Abbildung ist er-
sichtlich, wie dieses aussieht beziehungsweise wie Kommunikation laut Karl Buhler
passiert:

Gegenstéande und Sachverhalte

]

Darstellung

|
|
P
|

&
&
G

)@9\)9%

ABBILDUNG 1: DAS ORGANON-MODELL VON KARL BUHLER (EIGENE ZEICHNUNG AUF DATENGRUNDLAGE
VON DRAGER, 2017, S. 7)
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Im Zentrum dieses Modells befindet sich das sprachliche Zeichen Z, wobei es sich

nicht um ein einzelnes Wort handelt, sondern um eine sprachliche Auerung. Das

Zeichen (Z) stellt somit den Gegenstand oder die sprachliche AuRerung in der Ab-
bildung 1 grafisch dar. (vgl. Drager, 2017, S. 7; Ernst, 2011, S. 38) Mit dem Zentrum,
also der sprachlichen AuRerung sind drei fundamentale Funktionen verbunden, wel-

che jeweils die Verbindung zu Sender, Empfanger und Sachverhalt darstellen.

Ausdrucksfunktion: Der Sender hat mit dem sprachlichen Zeichen (Z) die
Moglichkeit, eigene Gedanken und Meinungen auszudricken und dem
Empfanger etwas mitzuteilen. Er offenbart somit mit jedem sprachlichen
Zeichen seine Symptome. Es handelt sich um Aussagen, welche niemand
anderes aulRer dem Sender selbst tatigen kann.

Bsp.: ,Ich habe Hunger!®

Appellfunktion: Ohne Empfanger gabe es keine Appellfunktion. Erst die Be-
ziehung von Z zum Empfanger macht es moglich, eine Aufforderung, eine
Bitte, einen Befehl oder etwas anderes wahrzunehmen. Das sprachliche
Zeichen ist somit ein Signal fur den Empfanger zu reagieren.

Bsp. ,Hole mir bitte etwas zu essen!”

Darstellungsfunktion: Mit dem sprachlichen Zeichen Z wird ein Sachverhalt
dargestellt. Das Z ist somit ein Symbol fur den Sachverhalt, der von einem
Sender an einen Empfanger ubermittelt wird. Der Sender hat dabei darauf
zu achten den Sachverhalt so neutral und realitatsgetreu als moglich zu be-
schreiben.

Bsp. ,Bei diesem Imbiss gibt es etwas zu essen.” (vgl. Drager, 2017, S. 7;
Ernst, 2011, S. 37f.)

Das Kommunikationsmodell von Karl Buhler beschreibt folglich, wie Kommunikation

passiert und welche Akteure dabei Anteil haben. Um mundliche oder schriftliche

Kommunikation zu ermoglichen, ist es notwendig, dass die Akteure eine Sprache

teilen. Ferdinand de Saussure beschreibt die Sprache wie folgt:

14



2.3 Beschreibung von Sprache nach Saussure

Fur Saussure besteht ein sprachliches Zeichen immer aus zwei Teilen. Namlich der
materiellen Seite, also die Lautkette, die an das Ohr dringt, und die Vorstellung, die
eine Person mit dem gesagten Ausdruck verbindet. Es gibt somit immer den Zei-
cheninhalt und den Zeichenausdruck. In der folgenden eigens gezeichneten Abbil-

dung ist das mit dem Begriff Baum als Beispiel dargestellt:

In der oberen Halfte ist der vorab ge-

nannte Zeicheninhalt zu sehen und in

7

Inhalt

der unteren Halfte der Zeichenausdruck

zu lesen. Sprache ist nach Saussure so-

mit durch eine Struktur versehen, die

A k
usdruc dadurch entsteht, dass sprachliche Ein-

heiten miteinander in Beziehung stehen.
(vgl. Ernst, 2011, S. 52; Busch & Sten-
schke, 2018, S. 23f.)

[baum]

ABBILDUNG 2: SPRACHE NACH SAUSSURE (EIGENE
ZEICHNUNG AUF DATENGRUNDLAGE VON ERNST,
2011, S.52)

Sprache besteht aus verschiedenen Ebenen. Zu unterscheiden ist dabei in die Ebe-
nen Laut, Wort, Satz und Text. Mit jeder Ebene wird die nachsthohere konstituiert.
Dieser Vorgang wird Synthese genannt. Mittels einer Analyse ist eine Text in Satze
zu unterteilen, Satze in Worter und Worter in Laute. (vgl. Ernst, 2011, S. 53)

Im Weiteren werden die Ebenen Wort, Satz und Text weiter erlautert. Eine Struktu-
rierung auf diese drei Ebenen erscheint sinnvoll, um potenzielle sprachliche Her-
ausforderungen zu erfassen, welche im Rahmen dieser Arbeit durchgefuhrten Ana-

lyse erkannt werden sollen. (vgl. Schroeter-Brauss et al., 2018, S. 145)
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2.4 Wort
Die Morphologie ist die linguistische Teildisziplin, welche sich mit Wortern und der

Beschreibung dieser auseinandersetzt. (vgl. Busch & Stenschke, 2018, S. 80) Was

der Terminus Wort sprachwissenschaftlich ist, ist jedoch nicht moglich zu definieren.

Zwar ist intuitiv den meisten Menschen bewusst, was ein Wort ist, eine allgemein

anerkannte Definition des Begriffes gibt es jedoch nicht. (vgl. Ernst, 2011, S. 103)

Das Wort ist auf sprachlicher Ebene unter dem Satz einzuordnen, allerdings Uber

der Ebene von Silben und Morpheme. Woérter sind somit eine Zusammensetzung
von Lauten. (vgl. Hinz, 2021, S. 36)

Wie kann man ein Wort jedoch greifbar machen? Das ist moglich mit verschiedenen

Merkmalen, welche sich auf andere Ebenen beziehen:

Ein Wort wird auf Schriftebene so dargestellt, dass Zwischenraume zwi-
schen Wortern ersichtlich sind. Orthographische handelt es sich um eine
Einheit umgeben von zwei Leerzeichen. Das ist jedoch, besonders seit der
letzten Rechtschreibreform, nicht immer klar zu definieren, da diese oftmals
mehrere Losungen erlaubt. So sind beide folgende Schreibweisen gultig:
auseinander zu halten, auseinanderzuhalten. (vgl. Busch & Stenschke,
2018, S. 81; Ernst, 2011, S. 103) In der gesprochenen Sprache ist dieses
Merkmal schwer zu erkennen. Zwar werden lauter einzelne Woérter anei-
nandergereiht, im Redefluss sind diese jedoch schwer voneinander zu tren-
nen. (vgl. Hinz, 2021, S. 43)

Weiters ist das Wort das kleinste isolierbare Lautsegment, dass eine eigen-
standige Bedeutung aufweist. Eine Isolierung ist mittels Wortakzente, Pau-
sen oder ahnlichen Merkmalen maoglich. Das stellt jedoch ein theoretisches
Merkmal dar, da im klassischen Gesprach Worter im Rahmen einer Phrase
nicht mittels etwaiger Merkmale unterbrochen werden. (vgl. Busch & Sten-
schke, 2018, S. 81; Ernst, 2011, S. 103)

Ein Wort stellt morphologisch eine Grundeinheit dar, welche durch paradig-
matische Flexion gekennzeichnet ist (ich gehe, du gehst, er geht). Das be-
deutet, dass eine vorgegebene Struktur vorhanden ist, welche nicht variabel
ist. Auch das ist keine allgemeingultige Regel, da es auch Woérter gibt, wel-
che kein Paradigma aufweisen. (weil, ob, auf, in, ...) (vgl. Ernst, 2011, S.
103)
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e Ein Wort ist lexikalisch-semantisch ein Bedeutungstrager, welcher sich im
Lexikon wiederfindet. Wichtig ist, dass es jedoch auch Worter gibt, die be-
zuglich ihrer Bedeutung unklar bleiben. (dass, ob, so) (vgl. Busch & Sten-
schke, 2018, S. 81; Ernst, 2011, S. 104)

o Weiters ist ein Wort syntaktisch die kleinste Einheit, welche im Rahmen ei-
nes Satzes verschiebbar bzw. ersetzbar ist. Auch da ist festzuhalten, dass
ein Wort in einem Satz nicht beliebig verschoben oder ersetzt werden kann.
(vgl. Busch & Stenschke, 2018, S. 81; Ernst, 2011, S. 104)

Die deutsche Sprache unterscheidet bei den Woértern in neun Wortarten. Namlich in
Verb, Substantiv, Adjektiv, Adverb, Artikel, Pronomen, Konjunktion, Praposition und

Interjektion.

Eine besondere Bedeutung haben dabei die Substantive, Adjektive und Verben.
Diese konnen erstens dekliniert beziehungsweise konjugiert werden (Flexion) und
zweitens sind sie laut dem Zeichenmodell nach Saussure semantisch leicht vorstell-
bar. Worter wie laufen, Baum oder blau sind fur einen Menschen vorstellbar, da sie
ihren ,.Sinn® im Begriff selbst tragen (=Autosemantiker). Das macht sonst keine an-
dere Wortart (=Synsemantika). (vgl. Ernst, 2011, 104f.)

Wortbildung

Laufend entstehen neue Worter. Neue Worter gelten erst als neue Worter, wenn sie
in der Sprache aufgenommen worden sind, also wenn sie dauerhaft im Wortschatz
etabliert sind. Das wird Neologismus genannt. Neologismen konnen auf unter-
schiedliche Wege entstehen. (vgl. Busch & Stenschke, 2018, S. 100)

Im Rahmen der strukturalistischen Wortbildungslehre geht man davon aus, dass
bereits bestehende Worter die Basis fur die Bildung neuer Worter darstellen. So
entstehen aus dem Wort Freund zum Beispiel die Worter Freunde, freundlich und
anfreunden. Das Wort Freund stellt somit den Grundmorphem dar, an die Wortbil-
dungsmorpheme angehangt werden, wodurch neue Worter entstehen. (vgl. Ernst,
2011, S. 113) Die strukturalistische Wortbildungslehre wurde im Laufe des 19. Jahr-

hunderts von der traditionellen Wortbildungslehre abgelost. Seither zahlt sie zu
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einem Teil der Sprachgeschichte. Bei der traditionellen Wortbildungslehre unter-
schiedet man in einfache Worter (Simplizia), zusammengesetzte Worter (Kompo-
sita) und abgeleitete Worter (Derivationen). Komposita, Derivationen und Kurzun-
gen sind im heutigen Deutsch die Hauptarten der Wortbildung. (vgl. Ernst, 2011, S.
116) Hinz spricht davon, dass spontane Wortschopfungen in der deutschen Spra-
che alltaglich sind. Durch das Kombinieren von Wortern sind im Deutschen fast un-
begrenzte Moglichkeiten gegeben. Die meisten stellen Komposita dar. (vgl. Hinz,
2021, S. 56) Eine genaue Definition dieser drei am weitesten verbreiteten Arten der
Wortbildung folgt nun:

Komposita:
Es handelt sich um eine Kombination von Morphemen oder Wortstdmmen. Man un-

terscheidet in zwei Arten:

e Additive Komposition oder Kopulativkomposita: Dabei werden zwei Worter
additiv kombiniert, wobei beide Glieder gleichwertig sind. Die beiden Worter
konnen beliebig umgestellt werden, die ursprungliche Bedeutung des Wor-
tes bleibt bestehen. (z.B. si-sauer, feucht-kalt, Schauspieler-Dichter
Shakespeare) Einzig durch die Konvention kdnnte eine Reihenfolge fixiert
worden sein, wie es bei dem vorab erwahnten Beispiel stf3-sauer mittler-
weile ist. (vgl. Ernst, 2011, S. 116ff.; Busch & Stenschke, 2018, S. 103)

e Determinative Komposition: Diese ermoglichen kein beliebiges Umstellen
der Einzelglieder, ohne dass die Bedeutung des Begriffes sich verandert.
Sie sind somit nicht gleichwertig zu betrachten. (z.B. Segeltuch vs. Tuchse-
gel) Das erste Glied dient dabei als genauere Bestimmung fur das zweite
Wort. Es tragt daher den Namen Bestimmungswort. Das zweite Glied wird
Grundwort genannt und legt die grammatische Kategorie fest.
Die determinative Komposition ist in der deutschen Sprache die deutlich
haufigere und auch wichtigere Komposition. Dabei ist weiters determinative
Kompositionen mit Bildung ohne Flexionsfuge und mit Flexionsfuge zu un-
terscheiden (z.B. Wohnbau vs. Tageslicht) (vgl. Ermst, 2011, S. 116ff;
Busch & Stenschke, 2018, S. 101)
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Derivationen:

Dabei wird ein Wortstamm mit einem Prafix (z.B. ent-, ver-, be-) und/oder
einem Suffix (z.B. -heit, -ung, -heit) verbunden. Diese konnten nicht alleine
stehen, dennoch ermdglichen sie durch Kombination mit bekannten Wor-
tern die Entstehung neuer Worter. Diese Begriffe werden in Summe als Af-
fixe bezeichnet. Die Anzahl der Affixe pro Wort ist variabel. Mit Hilfe von
Derivationen konnen viele neue Worter geschaffen werden, da sie mit Hilfe
einer genaueren und grofleren semantischen Differenzierung viele neue
Ausdrucksmoglichkeiten bietet. Ein Wechsel der Wortart ist mit Hilfe einer
Derivation ebenso moglich. (z.B. Schlauheit aus schlau, sterblich aus ster-
ben) (vgl. Ermnst, 2011, S. 119.; Busch & Stenschke, 2018, S. 105; Hinz,
2021, S. 61)

Klirzungen:

Bisher bekannte Wortbildungssysteme haben die Gemeinsamkeit, dass die jewei-

lige Basis erweitert wurde. Anders ist das bei Kurzungen. Kurzungen konnen auf

verschiedenste Arten passieren:

Kontamination: Eine Verschmelzung findet dann statt, wenn beim Zusam-
menfugen von Wortern oft beliebige Teile ausgelassen werden. (z.B. Micro-
soft = Microcomputer + Software)

Segmentales Kurzwort: Bei der Kirzung werden nur Wortteile des eigentli-
chen Wortes verwendet. (z.B. Uni anstatt Universitat)

Multisegmentales Kurzwort: Bei Abkurzungen werden die Wort-Silbenan-
laute verwendet anstelle des eigentlichen Wortes. (z.B. AKW anstatt Atom-
kraftwerk)

Silbenkurzwort: Auch Akronyme sind im Grunde Abkurzungen, jedoch wer-
den dabei die Wort-Silbenanlaute nicht nach der Lautschrift ausgespro-
chen, sondern ein neues Wort entsteht. (z.B. Kripo anstatt Kriminalpolizei)
(vgl. Ernst, 2011, S. 119ff.; Busch & Stenschke, 2018, S. 109f.; Hinz, 2021,
S. 64)
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Denotation vs. Konnotation

Jedes Wort hat eine Bedeutung. Die Bedeutung eines Wortes ist sehr vielschichtig
und nicht fix. Man unterscheidet dabei in Denotation und Konnotation eines Wortes.
Die Denotation eines Wortes bezeichnet die kontextunabhangige Grundbedeutung
des Wortes. Es handelt sich um die ,eigentliche Bedeutung des Wortes ohne, dass
etwaige Werte feststellbar sind. Die Denotation eines Wortes ist somit wertneutral.

Anders ist das bei der Konnotation. Dabei wird zusatzlich zur Grundbedeutung dem
Wort eine wertende und oftmals auch emotionale Bedeutung hinzugefugt. Am Bei-
spielwort Fuhrer ist das sehr gut zu erkennen. Bezlglich der Denotation handelt es
sich dabei wertfrei um eine Person, die etwas fuhrt oder leitet wie zum Beispiel ein
Museumsfuhrer. Konnotiert wird der Begriff jedoch seit dem Nationalsozialismus
sehr pejorativ. Andere Begriffe wie zum Beispiel Urlaub oder Liebe werden hinge-
gen sehr positiv konnotiert. (vgl. Busch & Stenschke, 2018, S. 198)

Es gibt neben den eher homogenen Konnotationen bestimmter Worter auch Worter,
dessen Konnotation heterogener ist. Oftmals hat das mit einer geographischen Her-
kunft zu tun. Wie schon vorab erwahnt wird zum Beispiel der Begriff Tschiss im
Norden Deutschlands als hofliche Gruldformel verwendet, auch zwischen unbe-
kannten Personen. Im Suden hingegen stellt das eine personliche Grul3formel da,
welche insbesondere unter Freunden oder Bekannten eingesetzt wird. Daher kann
es oftmals zu unterschiedlichen Auffassungen zwischen unterschiedlichen Perso-
nen kommen. (vgl. Ernst, 2011, S. 34)

Mehrdeutigkeit

Eine der Herausforderungen der deutschen Sprache stellt die Mehrdeutigkeit bzw.
Ambiguitat einiger sprachlicher Zeichen dar. Es gibt kaum einen sprachlichen Aus-
druck im Deutschen, der nur eine Bedeutung hat. Es ist der Normalfall, dass man
einem Begriff mehr als eine Bedeutung zuschreiben kann. (vgl. Pafel & Reich, 2016,
S. 38) Ein Beispiel dafur ist der Begriff Bank. Die Bedeutung des Begriffes ist mehr-
deutig. Er kann als Bankinstitut verstanden werden, oder als Sitzgelegenheit. Mehr-
deutigkeiten konnen vor allem fur Personen mit einer anderen Muttersprache eine
Herausforderung darstellen. (vgl. Busch & Stenschke, 2018, S. 202f.)
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Die nachste hohere Ebene des Wortes stellt die Ebene des Satzes dar. Im folgen-

den Kapitel werden Grundlagen zur Satzebene thematisiert.

2.5 Satz

Die Satzebene stellt nach dem Wort die nachste Ebene dar. (vgl. Ernst, 2011, S.
53) Bei der Untersuchung der Struktur vor Satzen spricht man von der Syntax. Es
geht darum, Anleitungen und Regeln zu finden, mit der man regelhaft Satze bilden
kann. Ein Satz besteht in der Regel aus kleineren Einheiten, in der Traditionellen
Grammatik! Satzglieder genannt. Die geschlossene Einheit, die ein Satz darstellt,
kann als Formeinheit verstanden werden. (vgl. Ernst, 2011, S. 123, Busch & Sten-
schke, 2018, S. 125))

Das bedeutet, dass jeder Satz eine bestimmte Anordnung der Worter zu sogenann-
ten Wortgruppen aufweist. Die Worter in einem Satz konnen somit nicht beliebig
angeordnet sein, sondern bilden engere Gruppen, welche zusammengehoren. Die
Wortgruppen in einem Satz konnen grofdtenteils frei angeordnet werden, solange
die Worter innerhalb einer Wortgruppe in ihrer Reihenfolge bleiben. (vgl. Hinz, 2021,
S. 33) Diese zusammengehaorigen Worter fugen sich laut der Traditionellen Gram-
matik zu Satzgliedern zusammen. Am folgenden Beispielsatz soll das klar ersicht-
lich sein: Sie féhrt einen silbergrauen Benz. Dieser Satz bildet einen vollstandigen
und korrekt angeordneten Satz. Das ware nicht der Fall, wenn der Satz wie folgt
aufgebaut ware: féhrt silbergrauen sie Benz einen. An dem Beispiel ist klar ersicht-
lich, dass sich einzelne Worter zu Satzgliedern zusammenfugen, wie es in dem Bei-
spiel einen silbergrauen Benz getan hat. Neben dem Bilden von Satzgliedern, ist
auch das Vorkommen und die Verteilung dieser geregelt. Es gibt verschiedene
Formtypen von Satzen. Je nachdem welcher Formtypus vorliegt, ist das Vorkom-
men und die Verteilung der Satzglieder in einem Satz geregelt. Drei dieser Formty-

pen werden im Folgenden genannt:

! Traditionelle Grammatik: Die Traditionelle Grammatik ist eine Sprachbeschreibung, die bis in die
vorchristliche griechische Philosophie zurtickreicht. Sie beinhaltet das noch heute verbreitete Kon-
zept der Wortartenlehre. Die Lehre der Traditionellen Grammatik orientiert sich an der lateini-
schen Grammatik und wird in europdischen Landern in der Schule unterrichtet. (vgl. Averintseva-
Klisch, 2018, 0.A.; Cherubim, 1975, S. 138)
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Einer dieser Formtypen ist der sogenannte Verbzweitsatz. Dabei befindet
sich das Verb immer an zweiter Stelle. Vor dem Verb darf sich nur ein Satz-
glied befinden, nach dem Verb beliebig viele. Die Reihenfolge der Satzglie-
der nach dem Verb ist dennoch geregelt und nicht frei. Bsp. Er kennt seit
40 Jahren das Orchester und seine Eigenarten.

Beim zweiten Formtypen steht das Verb nicht an zweiter Stelle, sondern an
erster. Es handelt sich dabei um einen Verberstsatz. Es wird somit mit ei-
nem Verb begonnen. Bsp. Schauen Sie!

Den dritten Formtypen stellt der Verbendsatz dar. Solche Satze werden mit
einem Einleitewort begonnen, welches den Spannungsbogen des Satzes
bis zum Ende behalt. Dieser Formtyp ist im Hauptsatz nicht vorzufinden.
Bsp. ..., dass durch mich jemand leiden musste. (Ernst, 2011, S. 124ff.)

In der Traditionellen Grammatik werden die Wortarten und Satzglieder als die Ein-

heiten der Sprache angesehen. Wie ein Satz zusammengesetzt ist, also die Regeln

eines Satzes, besagen die Satzbauplane. Das Satzglied wird dabei als Zwischen-

ebene zwischen Wortern und Satzen angesehen. Dafur muss jedoch klar festgelegt

sein, was ein Satzglied ist. Logisch-semantisch wurde man Satzglieder als Bau-

steine des Satzes bezeichnen, jedoch reicht das fur ihre Bestimmung nicht aus. Es

wurden daher verschiedene Methoden entwickelt, um ein Satzglied genauer bestim-

men zu konnen. Folgende beiden Methoden sind die bekanntesten:

Verschiebeprobe = Permutation: Es geht darum Woarter oder einzelne Wort-
gruppen im Satz um das Verb herum zu schieben. Der Satz hat dennoch
grammatisch zu bleiben und auch die Information und die Satzart darf sich
dabei nicht verandern.

Ersetzungsprobe = Substitution: Bei dieser Methode wird eine Wortgruppe
als Gesamtes durch ein einzelnes Wort ersetzt. Wenn das moglich ist, kann
festgehalten werden, dass es sich um ein Satzglied halt. Auch dabei darf
sich die Satzinformation und die Satzart nicht verandern. (vgl. Ernst, 2011,
S. 133f; Busch & Stenschke, 2018, S. 127f.)
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Formal kann ein Satzglied sowohl ein Einzelwort sein als auch eine Wortgruppe
oder gar ein gesamter Gliedsatz. (vgl. Ernst, 2011, S. 133 ff.) Wozu nun die genaue
Bestimmung von Satzgliedern? Das Ziel der Satzgliedbestimmung sind die Satz-
bauplane. Mit Hilfe dieser, soll versucht werden die Struktur eines Satzes zu verste-
hen. Sie stellen somit den Kern der traditionellen Grammatik dar. (vgl. Ernst, 2011,
S. 138)

Bei Satzen ist in einfache Satze und komplexe Satze zu unterscheiden. Wahrend-
dessen ein einfacher Satz nur aus einem Teilsatz besteht, hat ein komplexer Satz
mehrere Teilsatze. (vgl. BMUKK, 2012, S. 13)

Der komplexe Satz:

Ein Satz kann aus mehreren Teilsatzen bestehen. Wenn das der Fall ist, spricht
man von einem komplexen Satz. Teilsatze, welche ein Satzglied ersetzen kdnnen,
werden laut der traditionellen Grammatik Gliedsatze genannt. Teilsatze, welche
kein Satzglied ersetzen, bezeichnet man als Nebensatze. Unabhangig, ob es sich
um einen Gliedsatz oder einen Nebensatz handelt, erkennt man diese beiden daran,
dass sie eine finite Verbform enthalten. Meist befindet sich diese an letzter Position
im Satz. (vgl. Ernst, 2011, S. 139)

Das Kennzeichen eines komplexen Satzes ist, dass er aus mindestens zwei Satzen
besteht, wobei wiederum mindestens einer ein Hauptsatz sein muss. Beim komple-
xen Satz unterscheidet man weiter zwischen Satzreihen und einem Satzgefuge. Bei
einer Satzreihe, auch genannt Parataxe, handelt es sich um mindestens zwei anei-
nandergereihte Hauptsatze. Es handelt sich dabei um eine Koordination zweier un-
abhangiger Satze. (vgl. Pafel & Reich, 2016, S. 203) Beim Satzgefuge, oder auch
Hypotaxe genannte, ist ein Hauptsatz vorhanden und zusatzlich mindestens ein Ne-
bensatz oder Gliedsatz. Anders als bei der Hauptsatzreihe besteht beim Satzgeflge
eine Subordination. Ein Teilsatz, der Nebensatz oder Gliedsatz, ist in diesem Fall
vom Hauptsatz abhangig. (vgl. Ernst, 2011, S. 140; Busch & Stenschke, 2018, S.
135f.; Pafel & Reich, 2016, S. 202)

In der Sprachanalyse folgt auf die Satzebene die Textebene. Was ein Text ist und
welche Kriterien ein Text erfillen muss, um als Text wahrgenommen zu werden,

wird im folgenden Kapitel 2.6 naher erlautert.
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2.6 Text

Ein Text stellt die Steigerung der Kommunikation da. Es werden Worter verwendet,
um Satze zu bilden. Mehrere Satze hintereinander, welche einen Zusammenhang
aufweisen, stellen einen Text dar. Wie definiert man nun einen Text? Ein Text ist
eine schriftsprachliche Einheit, deren Satze strukturell-grammatisch und auch in-
haltich-thematisch zusammenhangen. (vgl. Busch & Stenschke, 2018, S. 246f.) Er
kann als Ubersatzformiges Gebilde verstanden werden. Der Text kann als kognitive
GroRe, also als Sinneinheit verstanden werden. (vgl. Adamzik, 2016, S. 54) Nuss-
baum versteht unter einem Text eine monologisch geschriebene sprachliche Einheit
von mehreren Satzen, wobei diese untereinander einen Zusammenhang haben.
(vgl. Nussbaumer, 2016, S. 33) Dennoch ist ein Text keine reine Aneinanderreihung
von Satzen. Es gibt bestimmte Bedingungen, welche erfullt sein mussen, sodass
die Aneinanderreihung von Satzen als Text wahrgenommen werden kann. Im Rah-
men der Sprachwissenschaft spricht man dabei von den Textualitatskriterien, wobei
dabei darauf geachtet werden muss, dass diese entsprechend der vorliegenden
Textsorte different sind. Die Merkmale eines Textes in einem Brief sind somit nicht
ident zu den Merkmalen eines Textes in einem Zeitungsartikel. Dennoch werden
beide Texte bezuglich der Kriterien als Texte verstanden. (vgl. Krieg-Holz & Bulow,
2016, S. 1f.)

Sofern die Textualitatskriterien erfullt sind, kommt Textualitat zustande. Textualitat
ist dann vorhanden, wenn Textualitatshinweise vorhanden sind. (vgl. Krieg-Holz &
Bulow, 2016, S. 2) Es zahlen dazu folgende:

e Hinweise auf die thematische Zusammengehdrigkeit - Koharenz
e Verknupfungshinweise - Kohasion
e Abgrenzungshinweise

e Gliederungshinweise
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Kohérenz

Die Hinweise auf die thematische Zusammengehorigkeit werden mit Hilfe der Ko-
harenz angegeben. Texte, die verstandlich sein sollen, haben ein Thema. Die Hin-
weise auf die thematische Zusammengehorigkeit geben somit Informationen Uber
die thematische Struktur im Text wieder. (vgl. Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 17) Es
handelt sich also um den inhaltich-thematischen Zusammenhang in einem Text. Die
Koharenz beinhaltet die Bedeutungsaspekte von Texten, wozu die Kausalitat, die
Referenz und auch die Zeitbeziehung zahlen. (vgl. Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 4)
Den inhaltlichen Zusammenhang eines Textes nennt man Textthema. Dabei geht
es um das Wissen, welches im Text enthalten ist und welches beim Verstehen eines
Textes in Kombination mit dem bereits vorhandenen Vorwissen gewonnen werden
kann. (vgl. Ballstedt & Mandl, 1981, S. 22)

Die Koharenz eines Textes ist schwer zu analysieren, da es immer vom Vorwissen
der Leserinnen und Leser abhangig ist. Es bendtigt oftmals entsprechendes Vor-
wissen und einen Kontext, um aus dem Text Schlussfolgerungen ziehen zu kdnnen,

welche nicht klar genannt wurden. (vgl. Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 14)

In der Literatur werden die Begriffe Koharenz und Kohasion oftmals als Synonym
verwendet. (vgl. Schmitz et al., 2016, S. 68) Im Folgenden dieser Arbeit, werden die
Begriffe jedoch getrennt verwendet, wobei unter der Koharenz der thematische Zu-
sammenhang verstanden wird und unter der Kohasion der strukturell-grammatische

Zusammenhang, wie im Anschluss genauer thematisiert wird.

Kohé&sion

Mit Rahmen der Kohasion ist es mdglich Verknupfungshinweise zu erkennen. Bei
der Kohasion handelt es sich um den strukturell-grammatischen Zusammenhang
eines Textes. Also wie Textteile durch grammatische Formen miteinander verbun-

den sind, sodass es einen Text darstellt. (vgl. Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 4)

Zu unterscheiden ist dabei in lokale und globale Kohasion. Es ist somit eine lokale
Kohasion gegeben, wenn der oder die Lesende einen Textabschnitt versteht und
feststellen kann, wie die vorhandenen Propositionen zusammenhangen. (vgl. Ditt-

mar et al., 2017, S. 2) Es besteht durch den Einsatz von lokalen Kohasionsmittel
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somit die Moglichkeit, benachbarte Satze bezlglich des Themas zu explizieren,
wodurch die Kohasion gefordert wird. (vgl. Schmitz, 2015, S. 81)

Spricht man von der globalen Kohasion im Text, handelt es sich um die Verknupfung
der einzelnen Textabschnitte, sodass der Gesamte Text als ein Gemeinsames ver-
standen wird. (vgl. Dittmar et al., 2017, S. 2) Selbst erfahrene Leserinnen und Leser
konnen bezuglich der globalen Koharenz vor einer zentralen Herausforderung ste-
hen. Auch dann ist eine Beibehaltung des Fokus auf ein bestimmtes Thema Uber
mehrere Absatze hinweg schwierig. (vgl. Schmitz, 2015, S. 81) Mittels verschiede-
ner Kohasionsmittel ist es daher empfehlenswert, einen strukturell-grammatischer
Zusammenhang in Texten zu ermdglichen, um auf globaler Ebene das Lesever-
standnis erhdhen soll. (vgl. Dittmar et al., 2017, S. 2) Insbesondere Phrasen wie
~Weiter unten im Kapitel x“ oder ,Wir sind bereits oben auf ... eingegangen” stellen
typische Kohasionsmittel dar, welche auf globaler Ebene eingesetzt werden. (vgl.
Schmitz, 2015, S. 84)

Bis auf diese soeben genannten Beispiele, konnen im folgenden prasentierte Koha-
sionsmittel sowohl fur lokale als auch globale Kohasionsforderung eingesetzt wer-
den. Ein sehr verbreitetes Kohasionsmittel stellen die Pro-Formen dar. Dieses und

weitere Kohasionsmittel werden im Folgenden genauer erklart:

Pro-Formen:

Die Pro-Formen, oder sogenannte Stellvertreterworter, tragen zum inhaltlichen Zu-
sammenhang bei, indem direkt auf andere Teile des Textes verwiesen wird. (vgl.
Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 16) Dabei wird zum Beispiel am Anfang des Textes
ein Name genannt und in den folgenden Satzen sich mittels verschiedener Prono-
mina und Pronominaladverbien auf den Namen am Anfang des Textes bezogen.
Diese Pro-Formen sind meist inhaltsleere Sprachelemente, die die Kohasion der
Satze ermdoglicht. Bsp.: ,Lukas bringt Bier mit. Das macht er fast immer.“ (vgl. Busch
& Stenschke, 2018, S. 250)

Eine Verwendung dieses Mittels ist in zwei Verweisrichtungen moglich. Bei der ana-
phorischen Verweisrichtung bezieht man sich immer auf etwas aus dem Vorherge-
henden. Es ist jedoch auch maoglich mit einem Pronomen zu beginnen und erst im
Folgesatz klarzustellen, von wem die Rede ist. Es handelt sich in dem Fall um die
kataphorische Verweisrichtung, wie im folgenden Beispiel ersichtlich ist: ,Man weil3
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nie exakt, wann sie kommt, Laura ist sehr unpinktlich.“ Mit Hilfe der Pro-Formen
bezieht man sich in den drei Teilsatzen des Beispiels immer auf denselben aulRer-
sprachlichen Gegenstand oder Sachverhalt, in dem Fall Laura, ohne immer densel-
ben Begriff zu nennen. Es wird somit eine Verbindung des textuellen Gewebes er-
moglicht. (vgl. Krieg-Holz & Bilow, 2016, S. 16)

Rekurrenz:

Besonders bei Fachtexten wird das Kohasionsmittel der Rekurrenz gerne verwen-
det. Dabei werden die entsprechenden lexikalischen Elemente, allen voran Sub-
stantive, Verben und Adjektive standig wiederholt um jeden Satz so klar als mdglich
zu machen. Es handelt sich um Themabeibehaltungshinweise. Das ist stilistisch
nicht sehr schon und kann bei zu haufiger Verwendung zu Redundanz fuhren, je-
doch ist Rekurrenz bezuglich des Verstandnisses bei neuen Inhalten sehr sinnvoll.
Bsp.: Ich bin im Besitz eines Laptops. Dieser Laptop macht meistens das, was ich
mochte. Manchmal muss ich jedoch das tun, was mein Laptop méchte.” (vgl. Krieg-
Holz & Biilow, 2016, S. 42; Busch & Stenschke, 2018, S. 250))

Substitution:

Beim Kohasionsmittel der Substitution geht es darum, dass ein Begriff durch ein
bedeutungsahnliches ersetzt wird. Dennoch bleibt der Bezug der gleiche. Er bezieht
sich somit auf dasselbe Objekt oder Thema aus dem Vorsatz. Die Verwendung von
Synonymen, Antonyme und Hypero- und Hyponymen usw. sind daher ublich. (vgl.
Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 16) Durch Substitutionen erfolgt wegen der Verwen-
dung eines anderen Begriffes auch immer eine Weiterentwicklung des Themas.
(vgl. Krieg-Holz & Biilow, 2016, S. 42)

Bsp.: ,Im Zoo habe ich unldngst eine Léwin gesehen. Das Raubtier kiimmerte sich
um seine Kinder.“ (vgl. Busch & Stenschke, 2018, S. 250)

Konnektoren:
Konnektoren stellen Verknupfungen dar, um Satze in Relation zu bringen. Sie uber-
nehmen dabei die Funktion von textuellen Bindewodrtern. Verschiedene Wortarten

konnen als Konnektoren eingesetzt werden. Konjunktionen kdnnen als Konnektoren
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verwendet werden. Dabei werden Satze auf gleicher Ebene miteinander in Verbin-
dung gebracht (Bsp. Denn, entweder — oder) Wenn sich die Satze allerdings nicht
auf gleicher Ebene befinden, spricht man anstelle von Konjunktionen von Subjunk-
tionen. Diese zeigen eine Unterordnung der Nebensatze an (Bsp. Da, wenn, well,
falls, nachdem) Auch Adverbien konnen dafur verwendet werden, Informationen
aus den vorangegangenen Satzen wieder aufzunehmen und somit fur eine Koha-
sion der Satze sorgen. Wenn das deren Aufgabe ist, konnen sie als Konnektoren
verwendet werden. (Bsp. Schon, schlie3lich, daher, deshalb, danach, hierbei)
Anders als Adverbien sind Abtonungspartikel nicht dazu befahigt, eine Satz-
gliedstelle einzunehmen. Dennoch konnen sie dafur eingesetzt werden, die Kom-
munikation im Satz zu erhohen. (Bsp. Ja, denn, halt, nur, aber, doch)

Als Konnektoren kdonnen auch Prapositionen eingesetzt werden. Insbesondere
dann, wenn sie eine Satzkonstruktion ersetzen. (Bsp. Dank) (vgl. Krieg-Holz &
Bulow, 2016, S. 35)

Konnektoren ermaoglichen ein Verknupfen von Textstellen. Beim Einsatz dieser wer-
den immer Hinweise auf die Beziehung der beiden Textteile Ubermittelt. Es wird
dabei in Bedeutungsgruppen unterschieden, welche in der folgenden Abbildung
uberblicksmalig gezeigt wird:
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kopulativ

e additiv z.B. und
e alternativ z.B. oder

Perspektiven auf Ursache-Wirkung

e konditional z.B. wenn
e kausal 2.B. weil, deshalb
e konsekutiv z.B. demzufolge, sodass
e modal-instrumental z.B.indem, mittels
e final 2.B. zwecks, dazu
Relation des Kontrasts/Einwandes

e adversativ z.B. aber, hingegen
e konzessiv z2.B. obwohl

temporal

z2.B. vor, nachdem, wahrend
spezifizierend

e explikativ z2.B. das heildt
e restriktiv z2.B. allerdings
e komperativ z.B. ebenso
e proportional 2.B. je - desto

ABBILDUNG 3: UBERBLICK UBER KONNEKTOREN (VGL. KRIEG-HOLZ & BULOW, 2016,
S. 39)

Kohésion zwischen Text und Abbildung

Neben der Kohasion zwischen Textteilen, ist auch die Kohasion zwischen Text und
Bild. In diesem Zusammenhang werden unter Bilder etwaige Abbildungen, Grafiken,
Zeichnungen und Bilder im herkdbmmlichen Sinne verstanden. Oftmals werden Bil-
der eingesetzt, um die Verstandlichkeit eines Textes fur die Leserinnen und Leser

zu erhohen. Die Aufgabe des Bildes ist somit die Erhohung der Verstandlichkeit des
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koharierenden Textes. Das Konzept des Textes soll mit Hilfe von Bildern verstanden
werden. (vgl. Schneider et al., 2019, S. 67) Bilder haben im Schulbuch bzw. in na-
turwissenschaftlichen Lehrmitteltexten insbesondere eine informierende Rolle. Sie
stellen visualisierte Argumente dar, welche an die jeweilige Zielgruppe angepasst
sind. Es kann somit eine bildhafte Vorstellung geschaffen werden, welche die Schu-
lerinnen und Schuler beim Verstehen des Textes unterstutzen soll. (vgl. Dittmar et
al., 2017, S. 3)

Informierende Bilder unterstutzen das Textverstehen von Seiten der Schulerinnen
und Schuler. Das funktioniert jedoch nicht durch die reine Anwesenheit der Bilder,
es muss eine gezielte Kohasion zwischen dem Text und dem Bild geschaffen wer-
den. Es sind somit Kohasionsmittel notwendig, welche den Text mit dem entspre-
chenden Bild in Verbindung bringen. (vgl. Schneider et al., 2019, S. 67; Dittmar et
al., 2017, S. 3)

Wird in diesem Rahmen auf das Einsetzten von entsprechenden Kohasionsmittel
verzichtet, kdnnen Abbildungen bzw. Bilder den Text und dessen Verstandnis nicht
unterstutzen. Fur den Fall, dass mehrere Bilder eingesetzt werden, verweisen
Schneider et al. zusatzlich darauf, dass auch zwischen den Bildern Kohasionsmittel
notwendig sind, sofern diese einen Zusammenhang aufweisen. (vgl. Schneider et
al., 2019, S. 76)

Abgrenzungshinweise & Gliederungshinweise

Abgrenzungshinweise und Gliederungshinweise stehen in einer engen Beziehung,
wodurch man sie am besten gemeinsam erlautert. Allgemein ist zu sagen, dass eine
Abgrenzung eines Textes nach auf3en hin Abgrenzungshinweise darstellt und Glie-
derungshinweise nach innen hin Gliederung in den gesamten Text bringen. (vgl.
Hausendorf et al., 2017, S. 128) Die Abgrenzung eines Textes zeigt den Umfang
des Textes an und ist nach auf3en hin in den meisten Fallen sehr leicht zu erkennen.
(vgl. Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 19) Es gabe klare Hinweise fur die Leserinnen
und Leser, um den Beginn und den Abschluss eines Textes aufzuzeigen. Beispiele
fur solche Abgrenzungshinweise waren Begriffe wie Anfang und Ende zu den ge-
gebenen Stellen sein. Synapsen, wobei es sich um kapiteleinleitende Satze handelt,
oder Seitenbalken stellen klare Abgrenzungshinweise dar. Auch das Schriftbild mit
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Seiten- und Zeilenumbriichen, Uberschriften und Schrifttypen stellen dafiir gangige
Beispiele dar. (vgl. Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 10)

Wenn eine Textgesamtheit vorliegt, ist es moglich, die innere Struktur dieses Textes
weiter zu gliedern. Dabei konnen Hinweise vorkommen, die den Text in kleinere
Teile einteilt, wie wiederum durch weitere Hinweise in kleinere Parts geteilt werden
konnen. Es entsteht dabei eine hierarchische Struktur. Hinweise, welche dafur ein-
gesetzt werden, nennt man Gliederungshinweise. Hinweise auf die Gliederung kon-
nen beispielsweise durch eine veranderte Schriftart, SchriftgroRe oder auch Zei-
lenumbriiche dargestellt werden. Uberschriften oder Unteriiberschriften sind

ebenso eine sehr beliebte Moglichkeit. (vgl. Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 12f.)

Wie einleitend zum Kapitel 2.6 Text erwahnt, sind die Erfullung von Textualitatskri-
terien, so dass Textualitat zustande kommt. Mittels der soeben erklarten Textuali-
tatshinweise, namlich Koharenz, Kohasion, Abgrenzungs- und Gliederungshinwei-
sen ist das in einem Text moglich. Somit ist der Theorieteil zur Sprachwissenschaft
abgeschlossen und die Frage was Sprache ist, konnte im Kapitel 2 geklart werden.
Es stellt sich nun die Frage nach der geographischen Fachsprache. Diese entwi-
ckelt sich aus der Sprache heraus, ist jedoch explizit im Fachbereich Geographie
anzuwenden. Im Folgenden wird weiter auf die Thematik der geographischen Fach-

sprache eingegangen.

3. Geographische Fachsprache

Die Fachsprache unterscheidet sich grundlegend von der Alltagssprache. (vgl. Lei-
sen, 1994, S. 9f; Michalaks et al., 2015, S. 48f) Eine Fachsprache ohne Alltagsspra-
che ist jedoch nicht moglich. Diese stellt eine wichtige Rolle beim Erlernen der Fach-
sprache dar. Aus der Alltagssprache soll somit im Laufe des Fachunterrichts eine
entsprechende Fachsprache erworben werden. (vgl. Michalak et al., 2015, S. 49)
Fachsprache hat zusatzlich das Merkmal, dass sie zur Ganze auf einzelne Facher
bezogen ist. Es gibt somit eine geographische Fachsprache, eine Sprache, die im
Geographieunterricht kennengelernt werden soll, so Leiser. (vgl. 2017. S. 77) Auch
Recknagel und Hempowicz verweisen auf eine vorhandene Geographie-Fachspra-
che. Genauso vertreten sie die Importanz der geographischen Begriffsbildung im
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Fachunterricht. Ohne dem Einfuhren von etwaigen Fachbegriffen, sei es nicht mog-
lich die komplexen Wechselbeziehungen zwischen naturlichen und gesellschaftli-
chen Aspekten in Raumen von unterschiedlicher Art und Grofde zu erschlielRen, was
sie als das Leitziel des Geographieunterrichts ansehen. (vgl. Recknagel & Hempo-
wicz, 2017. S. 282) Sie geben an, dass auch Birkenhauer anfangs der 1990er Jahre
aussagte, dass die Schulerinnen und Schuler Fachbegriffe bereit sind zu lernen,
sofern klare Definitionen bestehen und Begriffe affektive Akzentuiertheit aufweisen.
(vgl. Birkenhauer, 1992, S. 110)

Klar ist, dass eine Fachsprache zu einem grof3en Teil aus einem entsprechenden
Fachwortschatz besteht. (vgl. Leisen, 2017, S. 77) Ein Fachwortschatz besteht nicht
nur aus vollig neuen Wortern. Oftmals werden Begriffe aus der Alltagssprache ver-
wenden. Diese mussen in den entsprechenden Fachkontext Ubertragen werden, um
Fachsprache zu erlernen. Andere Begriffe sind ganzlich unbekannt und mussen

konkret erlernt werden.

In welchem Alter und wie viele unbekannt Begriffe pro Jahr eingefuhrt werden sol-
len, wird von unterschiedlichen Forschern, unterschiedlich betrachtet. Birkenhauer
und auch Kestler sind zu dem Entschluss gekommen, dass ein Einfuhren von Fach-
begriffen gezielt im Alter von zwdlf bis 15 Jahren sinnvoll ist. In dem Alter befinden
sich sogenannte Sprunge, in denen die sprachliche Kompetenz an Qualitat gewinnt.
Eine gezielte Schulung der Fachsprache ist von ihnen somit erst im Alter von zwolf
bis 15 Jahren empfohlen (vgl. Birkenhauer, 2005, S. 43; Kestler, 2002, S. 129) An-
derer Meinung sind Kaminske und auch Schmoll. Kaminske ist der Meinung, dass
Fachbegriffe gleich ,von Beginn An“ verwendet werden sollen, da er der Meinung
ist, dass diese fachlich notwendig sind. (vgl. Kaminske, 2013, S. 24) Auch Schmoll
meint, dass eine Verwendung von Fachbegriffen schon friher stattfinden soll. Fur
die 5. Und 6. Klasse begrenzt er die Anzahl der maximalen Fachbegriffe jedoch auf
25 neue Fachbegriffe pro Jahr. (Schmoll, 2011, S. 56f.)

Was ist jedoch das Herausfordernde an neuen Fachbegriffen fur die Schulerinnen
und Schuler? Michalek sagt, die Komplexitat der Begriffe stellt die Herausforderung

dar, da oftmals Synonyme verwendet werden oder sich Fachtermini auf Lehnworter
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aus anderen Sprachen beziehen. Wenn diese den Lernenden zur Ganze unbekannt
sind, stellt das eine betrachtliche Herausforderung dar. (vgl. Michalak et al., 2015,
S. 56)

Leisen (2017, S. 33) gibt an, dass viele Termini insbesondere deswegen herausfor-
dernd sind, da sie entweder auf raumliche oder zeitverzogernde Umstande bezogen
sind. Als Beispiel werden folgende Fachtermini genannt: Arbeitslosigkeit, Nieder-
schlag, Strukturwandel etc. (vgl. Leisen, 2017, S. 33). In der Fachsprache der Geo-
graphie werden auch viele Komposita wie Klimadiagramm, Bevolkerungswachstum
und Niederschlagsmenge verwendet. Komposita, also zusammengesetzte Worter
konnen Herausforderungen beim Fachsprachenlernen sein. (vgl. Leisen, 2017, S.
33) Neben dem Fachtermini-Wortschatz ist auch der Syntax entscheidend. Kom-
plexe Satzstrukturen, mit vielen Teilsatzen, sind ebenfalls kennzeichnend fiur eine
Fachsprache. Michalak et al. Geben an, dass ein sprachsensibles Aufbauen von
fachsprachlichen Texten die Verstandlichkeit deutlich erhdhen kénnen. Es sollen
zum Beispiel Nominalisierungen in einfache Satze umgeformt werden und Satze
ganz allgemein bezuglich der Anzahl an Nebensatzen vereinfacht werden. (vgl. Mi-
chalak et al., 2015, S. 61)

Warum ist Fachsprache notwendig? Leisen sagt, dass Fachwissen nur mittels Fach-
sprache angeeignet werden kann. Es bendtigt die Fachsprache als Medium, um zu
den Lernenden zu gelangen. Er gibt somit an, dass Fachwissen und Fachsprache

nicht ohneeinander funktioniert. (vgl. Leisen, 1994, S. 16)

3.1 Verstandlichkeit von Fachtexten

Fachsprache ist somit wichtig fur den Fachunterricht. Dennoch ist die Verstandlich-
keit von Texten, insbesondere fur Schilerinnen und Schuler, sehr wichtig. Langer
et al. entwickelten das Hamburger Verstandlichkeitskonzept, welches darauf ba-
siert, verstandliche Texte zu generieren. Mittels einer empirischen Forschung ent-
wickelte die Gruppe vier Dimensionen fur verstandliche Texte.
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1. Dimension Einfachheit: Fur Langer et al. ist Einfachheit die erste Dimension
fur verstandliche Texte. Sie weisen auf die Verwendung von einfachen und
kurzen Satzen, bekannte und anschauliche Woérter und aktive Verben hin.
Weiters soll auf eine ausdrucksvolle Darstellungsweise und auf die Vermei-
dung von Nominalisierungen geachtet werden.

2. Dimension Gliederung-Ordnung: Struktur im Text ist wichtig. Sie stellt die
zweite Dimension dar und meint, dass inhaltliche und strukturelle Ordnung
in einem Text notwendig ist. Das ist moglich durch eine sinnvolle Anordnung
der Textinhalte und Zwischenuberschriften. Auch gezielte Hervorhebungen
werden als wichtig anerkannt.

3. Dimension Kurze-Pragnanz: Damit meinen Langer et al. dass die Lange
eines Textes dem Informationsziel entsprechen soll. Ein Text ist leichter zu
verstehen, wenn er sich auf das Wesentliche beschrankt und keine weit-
schweifenden Formulierungen enthalt.

4. Dimension Anregende Zusatze: Motivationale Aspekte fur die Textgestal-
tung sind fur das Forschungsteam sinnvoll. Mittels authentischer Beispiele
und wortlicher Reden kann ein Text ansprechender sein und somit Motiva-

tion zum Weiterlesen generieren. (vgl. Schmitz, 2015, S. 22)

Es ist somit ein Weg zu finden, Fachsprache in Texten zu verwenden, jedoch den-
noch auf die Verstandlichkeit dieser Texte zu achten. Schuilerinnen und Schuler
werden mit diesem Thema insbesondere beim Verwenden eines Schulbuches kon-
frontiert. Ein expliziter Einsatz von Sprache ist daflr notwendig. Die Theorie des
sprachsensiblen Unterrichts versucht genau dieses Ziel zu erreichen. Worum es
sich dabei explizit handelt, wird im folgenden Kapitel thematisiert.
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4. Sprachsensibler Unterricht

~Sprache im Unterricht ist wie ein Werkzeug, das man ge-
braucht, wéhrend man es noch schmiedet® (vgl. Butzkamm,
1989, S. 110).

Dieses Zitat von Butzkamm entspricht dem sprachbewussten Unterricht. Sprache
wird im Unterricht bendtigt. Im Rahmen des sprachsensiblen Unterrichts wird zu-
satzlich ein Fokus auf die Entwicklung der Sprache gelegt. Es wird somit die Spra-

che bendtigt, um die Sprache weiter zu erlernen.

Sprachsensibler Unterricht stellt ein Prinzip der Unterrichtsgestaltung dar, welches
insbesondere bei sprachlich inhomogenen Gruppen erfolgsversprechend ist. Es
handelt sich dabei nicht um eine Methode, sondern beinhaltet dieser Begriff ,sprach-
sensibler Unterricht® verschiedenste Ansatze, welche alle samt das Ziel haben
Schulerinnen und Schuler im Fachunterricht zu unterstutzen, so dass fachliche In-
halte sprachlich verstanden werden konnen, genauso wie allgemein- und fach-
sprachliche Fertigkeiten entwickelt werden, sodass verschiedenste schulische Auf-
gaben und Anforderungen im Fachunterricht geschafft werden konnen. (vgl. Be-
cker-Mrotzek & Woerfel, 2020, S. 98) Sprache wird in diesem Rahmen als Medium
des Lernens verstanden, welches im jeweiligen Kontext gefordert werden muss.
(vgl. Emmermann & Fastenrath, S. 8). Leisen definiert sprachsensiblen Fachunter-
richt als ,bewusste(n) Umgang mit Sprache beim Lehren und Lernen im Fach® (vgl.
Leisen, 2013, S. 3)

Dabei werden vor allem Schulerinnen und Schuler aus der Gruppe angesprochen,
welche wegen mangelnder sprachlicher Fertigkeiten und Fahigkeiten dem Fachun-
terricht nicht folgen konnen. Viele konnen aus diesem Grund die gegebenen Lern-

ziele nicht oder nur sehr schwer erreichen.

Eine wichtige Abgrenzung zur sprachlichen Lernhilfe ist, dass es sich dabei nicht
um das Erreichen etwaiger sprachlicher Lernziele handelt, sondern sprachsensibler
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Unterricht dahingehend fordern soll, dass fachliche Lernleistungen der Schulerin-
nen und Schulern zu steigern und dadurch sprachliches und fachliches Lernen zu
verbinden. Das soll mittels gezielter Verwendung von sprachlichen Mitteln und kom-
munikativer Verfahren passieren. Verschiedenste sprachsensible Methoden sollen
dabei kombiniert werden, sodass didaktisch-methodischen Handeln im Rahmen ei-
ner Gesamtorientierung angewendet werden kann. (vgl. Butler & Goschler, 2019,
S.V)

Die Forderung der Sprache wird oftmals dem Unterrichtsfach Deutsch zugeschrie-
ben. Besonders in berufsbildenden Schulen ist diese Zuschreibung jedoch nicht um-
setzbar. Das Unterrichtsfach Deutsch hat oftmals nur geringe Wochenstunden und
ist somit in den Mdglichkeiten begrenzt. Emmermann und Fastenrath sehen somit
keinen anderen Weg als eine Entwicklung der sprachlichen Kompetenzen vor allem
unter dem Fokus der Fach- und Bildungssprache in jedem einzelnen Unterrichts-
fach. (vgl. Emmermann & Fastenrath, 2018, S. 8f)

Butler und Goschler besagen, dass Sprachsensibilitat im Fachunterricht nicht nur
erfolgsversprechend ist, sondern auch notwendig. Eine entsprechende sprachliche
Handlungsfahigkeit im Fachkontext ist ein Ubergeordnetes Ziel von Fachunterricht.
Daher ist ein entsprechender Unterricht ein fixer Bestandteil. Mittlerweile gibt es
eine Vielzahl an Ansatzen und Strategien, wie Sprachsensibilitat im Fachunterricht
eingesetzt werden kann. Was alle diese Ansatze eint, ist das gemeinsame Ziel, dass
alle Schuler und Schulerinnen Chancengleichheit im Schulsystem erfahren. Unab-
hangig von der sozialen Herkunft, der Bildungschancen, der Herkunft oder des
sprachlichen Hintergrundes. (vgl. Butler & Goschler, 2019, S. VII)

Eine systematische Forderung der akademischen Sprache in den einzelnen Unter-
richtsfachern ist auch flr Busse essenziell. Sprachsensibler Unterricht bedeutet fur
sie, dass bereits von einer vorhandenen Alltagssprache ausgegangen werden kann
und genau dabei angesetzt wird um im Unterricht inhaltliche mit sprachlichen Ziel-
setzungen zu verbinden. Diese Sprachkenntnisse werden ,cognitive academic lan-
guage proficiency” kurz CALP, genannt. (vgl. Busse, 2019, S.2) In der deutschen
Sprache spricht man von Bildungssprache. Es stellt die Sprache dar, mit der im
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Bildungskontext Wissen erworben wird. (vgl. Busse, 2019, S. 7; Gogolin & Duarte,
2016, S. 483)

Wie schon vorab erwahnt gibt es verschiedene Ansatze, wie sprachsensibler Un-
terricht umgesetzt wird. Im Folgenden wird der Ansatz des Scaffolding, entwickelt
von P. Gibbons, genauer erlautert. Dieser Ansatz ist einsetzbar, unabhangig davon,
ob die Unterrichtssprache der Muttersprache der Kinder entspricht oder auch nicht.

4.1 Scaffolding

Scaffolding kommt urspringlich aus dem Bereich der Kommunikation zwischen
Kind und Eltern. Wenn Kinder etwas lernen, erhalten sie nach dem Scaffolding-
Prinzip Hilfe von den Eltern. Diese Hilfe reicht so weit, dass Teilschritte von Erwach-
senen ausgefuhrt werden, um dem Kind eine Hilfestellung zu geben. Das wird ge-
macht, bis das Kind in der Lage ist bzw. gelernt hat, die Aufgabe selbststandig zu
I6sen. Dabei ging es anfanglich nicht um sprachliches Lernen. (vgl. Bruner, 1978,
S. 19) Dennoch kann dieses Prinzip auf die Sprachaneignung Ubertragen werden.
Personen erhalten so lange sprachliche Unterstutzung, bis es eigenstandig zum
sprachlichen Handeln befahigt ist. Das Erlernen einer Sprache bendtig Zeit und Ar-
beit. Aufgaben werden gestellt, welche sowohl fachliche als auch sprachliche Ziele
verfolgen. Diese Ziele liegen ein kleines Stuck Uber dem vorherrschenden aktuellen
Kompetenzniveau der Lernenden. Mit Hilfe von Gerusten, also Unterstitzungsan-
geboten, sollen diese Lucken geschlossen werden. (englisch: scaffold = Gerust).
Eine schrittweise Heranfuhrung an die Bewaltigung der Aufgabe, bei der temporare
Hilfe gegeben wird, soll die Lernenden schlussendlich dazu bringen die fachlichen
Ziele ohne sprachliche Unterstutzung zu meistern. (vgl. Emmermann & Fastenrath,
2018, S. 31)

Dieses Prinzip ist auch in der Sprachentwicklung bei Kindern zu erkennen. Diese
lernen entwicklungsbedingt und im Rahmen eines sozialen Prozesses, die Mutter-
sprache kennen. Es beginnt mit dem Sprechen im Hier und Jetzt, wobei visuelle
Anhaltspunkte, Gesten und Mimik die Kommunikation erleichtern. Wenn die Kinder
alter werden, lernen sie, die gelernte Muttersprache auf eine explizitere und abs-

traktere Art zu verwenden. Dinge woruber gesprochen werden, mussen nicht mehr
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in unmittelbarer Umgebung sein, sie lernen aus der Vergangenheit zu erzahlen.

Zum Beispiel lernen Kinder zu erzahlen, wie es heute in der Schule war.

Im hdheren Alter sind sowohl Kinder mit der entsprechenden Muttersprache als
auch anderer Muttersprachen als der Schulsprache in der Schule gefordert, die zu-
nehmende komplexeren sprachlichen Anforderungen zu meistern. Das Vokabular
wird technischer und fachspezifischer und Texte werden in ihrer Gesamtheit unper-
sonlicher. Baynham weist dabei darauf hin, dass Sprachenlernen kein einfacher Ii-
nearer Prozess ist, sondern eine funktionale Diversifizierung des kommunikativen
Spektrums des Lernenden. Unabhangig davon, ob es sich um die Muttersprache
handelt oder nicht, wird es immer Themen geben, Uber die eine Person weniger
weild und somit auch weniger daruber sprechen kann. Es geht dabei darum die ge-
eignete Sprache fur einen bestimmten Kontext zu verwenden. Das muss gelernt
werden, denn es passiert nicht von allein. (vgl. Gibbons, 2014, S. 9; Baynham, 1993,
S.5)

In der Schule liegt somit der Schwerpunkt dabei, neben dem Fachunterricht, die
dazugehdrige Sprachkompetenz zu fordern und das in der Zukunft auch miteinan-
der zu verbinden. Dafur wird den Schulerinnen und Schulern voribergehende, aber
wesentliche Unterstutzung, angeboten, um eine erfolgreiche Ausfuhrung einer Auf-
gabe zu erlangen. Lehrpersonen oder entsprechendes Lernmaterial unterstutzen
die Schulerinnen und Schuler beim Scaffolding voriubergehend so weit, dass sie
wissen was zu tun ist, so dass sie spater in der Lage sind, ahnliche Aufgaben selbst-
standig zu bewaltigen. Es stellt eine zukunftsorientierte Methode dar, bei der die
Autonomie der Schuilerinnen und Schuler gefordert werden soll. (vgl. Gibbons,
2014, S. 16)

Dieser Ansatz ist im Bereich des sprachsensiblen Lernens sehr weit verbreitet, da
er nicht nur die Schulsprache betrifft, sondern das Erlernen einer Sprache Uber eine
unbestimmte Zeit hinweg. Es beginnt mit dem ersten Kontakt mit Sprache und ist
Uber das ganze Leben hinweg einsetzbar. Ihm Rahmen des Scaffolding kann auch
eine bestimmte Zeitspanne untersucht werden. Eine Analyse Uber mehrere Schul-
jahre hinweg, bei der untersucht wird, wie aufbauende Schulbtcher sprachlich an-
gepasst werden, sodass im Folgeschulbuch adaquat weitergearbeitet werden kann,
ist mit dem Scaffolding-Ansatz somit moglich. Es stellt sich dabei zum Beispiel die
Frage, ob eine zunehmende Komplexitat erkennbar ist. Eine Analyse, bei der der
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Spracheinsatz in mehreren Schulbtchern von unterschiedlichen Verlagen, welche
nicht aufeinander aufbauen, sondern eher Parallelprodukte darstellen, untersucht
wird, ist somit mit Hilfe des Scaffoldings nicht untersuchbar.

Sprachsensibilitat im Unterricht ist somit ein erfolgsversprechendes und sinnvolles
Konzept, um Schulerinnen und Schuler im Unterricht sprachlich bestmdglich und
auch individuell zu unterstutzen. Sprachbewusster Unterricht ist somit nicht nur im
Sprachenunterricht, unabhangig um welchen Sprachunterricht es sich handelt, son-
dern in jedem Unterrichtsfach einsetzbar. Insbesondere im Fachunterricht ist eine
Entwicklung der bereits bekannten Sprache hin zur Fachsprache erstrebenswert
und mit sprachsensiblem Fachunterricht auch erreichbar. Wie ist nun der aktuelle
Forschungsstand in Bereich des sprachsensiblen Geographieunterrichts?

5. Sprachsensibler Geographieunterricht

Budke und Kuckuck bezeichnen die geographiedidaktische Forschung im deutsch-
sprachigen Raum im Bereich der Sprache als marginal. (vgl. 2017, S. 7) Dennoch
geben Budke et al. an, dass Sprachsensibilitat auch im Geographie und Wirtschafts-
kunde-Unterricht notwendig ist. (vgl. Budke et al., 2017, S. 5) Diese Aussage wird
von Beese et al. bestatigt. Sie weisen auf die steigende sprachliche Heterogenitat
im Klassenzimmer hin, bei der die Unterrichtssprache Deutsch fur immer mehr
Schulerinnen und Schuler herausfordernd ist. (vgl. Beese et al., 2017, S. 4) Die
Unterrichtssprache ist von der Fachsprache nicht zu trennen, daher ist ein sprach-
sensibler Fachunterricht wichtig. (vgl. Budke & Goschler, 2019, S. 5) Dieser Ansicht
sind auch Hartig et al., da sie Sprache im Fachunterricht als bivalent ansieht. Einer-
seits ist sie notwendig, um zu kommunizieren, andererseits dient sie auch dazu
neues zu erlernen und auch den entsprechenden Fachwortschatz zu erweitern. Har-
tig et al. fordern, dass Spracherwerbsforderung im Fachunterricht, in deren Fall ex-
plizit im naturwissenschaftlichen Fachunterricht, Platz findet, sodass die Schulerin-
nen und Schuler dazu befahigt werden, ihren Bildungsweg in diesem Bereich fort-
setzten kdnnen, sofern sie das mochten. Das beziehen sie auf die Forderung der
deutschen Bildungsstandards fur Mittelschulen. (vgl. Hartig et al., 2015, S. 56)
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Wie ist ein sprachbewusster Geographieunterricht nun moglich? Es missen gezielt
sprachliche Hilfsmittel eingesetzt werden, um die Schilerinnen und Schuler sprach-
lich bestmoglich zu unterstutzen und zu fordern. (vgl. Beese et al., 2017, S. 4)
Schroeter-Brauss et al. geben an, dass insbesondere Texte, wie sie in Schulbu-
chern sind, sprachliche Hurden fur Schilerinnen und Schuler darstellen kdnnen.
(vgl. 2018, S. 145)

Es ist bekannt, dass Texte in der Geographie durch eine konzeptionelle Schriftspra-
che gekennzeichnet sind und die sprachliche Informationsdichte in den Texten
selbst sehr hoch ist. Eine hohe Anzahl von Fachtermini und komplexen Satz- und
Textstrukturen fiilhren zu einer Uberforderung der Schilerinnen und Schiiler.
Schneider et al. sprechen von einer schulisch gefarbten Fachsprache, welche Merk-
male von disziplinen-spezifischer Wissenschaftssprache aufweisen, jedoch spre-
chen sie auch von allgemeiner Wissenschaftssprache, welche notwendig ist, um
den Sachverhalt zu verstehen. Als Beispiele nennen sie dafur Begriffe wie Funktion,
interpretieren und analysieren. (vgl. Schneider et al. 2019, S. 61)

Leisen (vgl. 2013, S. 50) fordert genau aus diesem Grund, dass Texte in der Geo-
graphie sehr informationshaltig sind, viele Fachtermini enthalten und komplexe
Satz- und Textstrukturen vorhanden sind, eine klare fachsprachliche Entwicklung
im Zusammenhang mit geographischen Fragestelllungen. (vgl. Schwarze, 2019, S.
111) Diesen Punkt kritisieren auch Hartig et al.. Das Erlernen der Unterrichtsprache
steht in der Grundschulzeit im Deutschland in allen Unterrichtsfachern im Zentrum.
Dieser Fokus verschwindet in der Sekundarstufe 1 in allen Unterrichtsfachern, au-
Rer im Unterrichtsfach Deutsch. Ab diesem Zeitpunkt wird Unterrichtssprache nur
noch als Zweck zum Erlernen von neuen fachlichen Inhalten angesehen. Da jedoch
die Anforderungen im Unterrichtsfach fachlich von Jahr zu Jahr steigen, werden
auch die Texte immer schwerer zu verstehen. Komplexere Wortwahl, komplexerer
Satzbau aber auch die Textkonstruktion durch den Einsatz von Grafiken erhdhen
die Schwierigkeit der Texte. Ein explizites Erlernen der bendtigten Fachsprache ist
fur Hartig at al. im Fachunterricht somit auch nach der Grundschule noch notwendig.
(vgl. Hartig et al. 2015, S. 58)
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Sprachsensibler Fachunterricht, im genauen sprachsensibler Geographieunterricht,
ist winschenswert und erfolgsversprechend. Sowohl in der gesprochenen als auch
in der geschriebenen Sprache ist das moglich, im Folgenden dieser Arbeit liegt der
Fokus jedoch rein auf geschriebenen Texten aus Geographieschulbichern. Im an-
schlielenden empirischen Teil werden Texte aus vier Osterreichischen Schulbu-
chern fur das Unterrichtsfach Geographie, Geschichte und Politische Bildung eines
1. Jahrgangs einer Hoheren Technischen Schule bezuglich der Sprachsensibilitat
analysiert. Mehr Informationen zum Forschungsvorhaben, der Methodik und der
Auswahl der Analyseproben sind im folgenden Kapitel Forschungsdesign enthalten.

[ll.  Empirischer Tell

6. Forschungsdesign

6.1 Forschungsvorhaben

Wie schon in der Einleitung erwahnt und auch im Auseinandersetzten mit dem
Schulbuch als Medium und Sprachquelle und der Theorie des Sprachsensiblen Un-
terrichts, besteht durchaus Forschungsbedarf in diesem Bereich. Im Rahmen dieser
Masterarbeit soll daher, wie auch schon vorab erwahnt, erforscht werden, ob Oster-
reichische Schulbucher fur das Unterrichtsfach Geographie, Geschichte und Politi-
sche Bildung des ersten Jahrganges der Hoheren Technischen Schulen fur sprach-
sensiblen Unterricht geeignet sind.

Im Rahmen der Forschung wird auf drei verschiedenen Ebenen der Sprache ana-
lysiert, namlich Wort, Satz und Text. Auf all diesen Ebenen werden im Rahmen die-
ser Masterarbeit mehrere Analysemerkmale untersucht, eine theoretische Grund-
lage gegeben und danach eine empirische Forschung in vier zugelassenen Geo-
graphie-Schulblchern der ersten Schulstufe der HTL durchgefuhrt. Mithilfe der Er-
gebnisse der Forschung soll festgestellt werden, ob die untersuchten Schulblcher

fur einen sprachsensiblem Unterricht geeignet sind.
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6.2 Methodik

Um die zentrale Fragestellung beantworten zu kdnnen wird im Rahmen dieser Ar-
beit eine linguistische Textanalyse durchgefuhrt. Was man darunter versteht wird in
den folgenden Zeilen genauer erlautert.

Der Text als linguistischer Gegenstand ist nicht gleich der Text, den man liest. Der
Begriff Text hat zwei unterschiedliche Bedeutungen. Zum einen bezeichnet der Text
alles das, was an beobachtbar geaul3erter Sprache vorliegt. Zum anderen wird unter
Text verstanden, dass etwas Uber die Satzgrenze zusammenhangt. Der Text wird
in diesem Fall als Ubersatzformiges Gebilde verstanden. Diese zweite Mdglichkeit
ist insbesondere als Ebene oder Struktur der Sprache zu verstehen, sowie die Be-
griffe Wort und Satz. (vgl. Krieg-Holz & Bllow, 2016, S. 1f.)

Das bedeutet, dass eine linguistische Textanalyse durchgefuhrt wird, welche sich
auf die Ebenen Text, Satz und Wort konzentriert. Die beiden Verwendungen des
Begriffs Text sind somit verschieden und nicht als Synonym zu verstehen.

Die linguistische Textanalyse wurde im Rahmen der Grounded Theory durchge-
fuhrt. Corbin und Strauss entwickelten diese Theorie ursprunglich fur die qualitative
Sozialforschung. Sie kann jedoch fur unterschiedliche Disziplinen eingesetzt wer-
den und stellt mittlerweile eine der am weitesten verbreiteten Theorie im Rahmen
der qualitativen Sozialforschung dar. Das besondere an der Grounded Theory ist,
dass es sich um kein ,Rezept® handelt, sondern um eine Sammlung von Methoden,
welche bei der Produktion von gehaltvollen Theorien nutzlich sind. (vgl. Strubing,
2021, S. 1) Allgemein muss festgehalten werden, dass es verschiedenen Auslegun-
gen der Grounded Theory gibt, welche sich leicht voneinander unterscheiden. Im
Folgenden der Arbeit wird die Grounded Theory, so wie Strauss sie versteht, ange-
wandt. (vgl. Strubing, 2021, S. 10) Das bedeutet, dass vor jeder als Ergebnis pra-
sentierten Theorie immer ein sozialer Prozess stattfindet, in dem Entscheidungen
getroffen werden und das Ergebnis demnach beeinflussen konnen. Daraus ist zu
schliel3en, dass die Theorienbildung eine praktische, interaktive und zu organisie-
rende Tatigkeit ist. (vgl. Strauss, 1991, S. 34f) Laut Strauss handelt es sich bei der
Grounded Theory um einen Prozess, in dem Daten erhoben und analysiert werden
und Theorien gebildet werden. Etwaige Schritte wahrend des Prozesses der
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Grounded Theory konnen parallel stattfinden und befinden sich in wechselseitiger
Abhangigkeit. Weiters wird die gebildete Theorie nicht als Ziel des Prozesses ange-
sehen, der Prozess hat keinen festen Endpunkt. (vgl. Strauss, 1991, S. 44ff)

Im Rahmen der Grounded Theory findet laut Strauss ein standiges Vergleichen, ein
sogenanntes Kodieren, statt. Datenmaterial kann dabei mehrmals herangezogen
werden und mit anderem Material verglichen. Dieser andauernde Vergleich stellt fir
ihn den Ursprung neuer theoretischer Eigenschaften. (vgl. Strubing, 2021, S. 12)
Das Besondere an der Grounded Theory ist, dass der theoretische Rahmen beim
Beginn der Forschung noch nicht besteht, dieser muss im fortlaufenden For-
schungsprozess erst erarbeitet werden. Dieses Erarbeiten wird Kodieren genannt
und stellt den Prozess der Entwicklung von Konzepten dar. Strauss kodiert in drei
Schritten (vgl. Stribing, 2021, S. 16.) Begonnen wird mit dem offene Kodieren. Da-
bei wird das Datenmaterial ,aufgebrochen® durch das Filtern einzelner Daten dar-
aus. Das axiale Kodieren zielt darauf ab, Zusammenhange zwischen einzelnen Da-
ten zu finden, um kontinuierliches Vergleichen zu ermdglichen. Es entsteht dabei
ein Netzwerk aus Kategorien. Das selektive Kodieren verknupft alle bisher festge-
stellten Kategorien zu den wesentlichen Kernkategorien. Dabei werden bereits beim

axialen Kodieren oftmals die Kernkategorien genannt. (vgl. Strubing, 2021, S. 17)

Bevor mit der Grounded Theory begonnen werden kann, mussen theoretische Vor-
annahmen festgestellt werden. Dafur wurde sprachwissenschaftliche Literatur ana-
lysiert, bis feststand, dass die drei Ebenen der Sprache, namlich die Wort-, Satz-
und Textebene, die Grundlage fur weitere Forschungsarbeit bieten. (vgl. Ernst,
2011; Busch & Stenschke, 2018) Danach startete im Rahmen der Grounded Theory
die Datensammlung. Dafur wurden die ausgewahlten analyserelevanten Textpas-
sagen genauer untersucht. Dabei wurde im ersten Schritt, dem des offenen Kodie-
rens, zum Beispiel auf der Wortebene festgestellt, dass es unterschiedliche Um-
gange mit dem Einfuhren von Fachtermini in den Textpassagen gibt und auch dass
manche Fachbegriffe aus zusammengesetzten Wortern bestehen. Im zweiten
Schritt, im Schritt des axialen Kodierens, konnten verschiedene Achsenkategorien
erstellt werden, zum Beispiel die des Fachterminus. Dabei konnten mehrere Er-
kenntnisse aus dem offenen Kodieren in eine Kategorie zusammengefasst werden,
wie zum Beispiel die Haufigkeit von Fachtermini oder die vorab genannten Beispiele
bezuglich des Umgangs bei der Einfuhrung von Fachbegriffen oder dem Wortstamm
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der Begriffe, welche zum Teil zusammengesetzt sind. Im dritten und letzten Schritt
vom dreiteiligen Kodierens nach Strauss (vgl. Strubing, 2021, S. 17) kam es zum
selektiven Kodieren. Dabei wurde die vorab im axialen Kodieren entstandene Kate-
gorie der Fachtermini der Kernkategorie Wort zugeschrieben.

Erst die Erkenntnisse aus der Datenerhebung fuhrte zu den Analysekriterien, wel-

che im Kapitel 7.1 genauer erklart werden.

6.3 Auswahl der Analyseproben

Im Rahmen der Schulbuchanalyse werden vier verschiedene Geographie-Schulbi-
cher fur die HTL analysiert, welche alle fur die 9. Schulstufe konzipiert sind. Die 9.
Schulstufe wird ausgewahlt, da sie noch ein Jahr der Schulpflicht abdeckt, und somit
eine breite Masse an Schulerinnen und Schuler anspricht. Ein Schulbuch sollte da-
her sprachlich so aufgebaut sein, dass alle Lernenden den Inhalt bestmoglich ver-
stehen konnen. Folgende Geographie-Schulblcher fur die neunte Schulstufe, also
1. Klasse einer HTL stehen in Osterreich zur Verfligung und werden daher auch fir

diese Untersuchung herangezogen:

e _Hotspots® von Veritas Verlag (vgl. Mayrhoer et al., 2018)

e _Wissen — Konnen — Handeln® von Holzel Verlag (vgl. Kazianka et al., 2020)

e ,Geografie, Geschichte und Politische Bildung“ — von Trauner Verlag (vgl.
Derflinger et al., 2020)

o ,Geograffiti“ — von Westermann Gruppe (Keller & Schober, 2012)

Welche Teile der Schulblucher werden nun analysiert? Was in einem der ausge-
wahlten Schulbucher grob enthalten sein muss, gibt der 6sterreichische HTL-Lehr-
plan fur das Unterrichtsfach Geographie vor. Dieser sieht den folgenden Lehrstoff

fur diese Schulstufe vor:
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o Begriff, Bedeutung und Arbeitsmethoden der Geografie

e Grundlagen der Kartenkunde

e Geofaktoren und 6kologisches Wirkungsgefuge

e Bevolkerungsentwicklung und gesellschaftliche Folgerungen
e Geografische Gliederungsmodelle

e Lebensraum Osterreich (vgl. BMBWF, 2015, S. 25f.)

Da sich Schulbucher auf den aktuell gultigen Lehrplan beziehen, sind in allen unter-
suchten Schulbuchern fur diesen Jahrgang die soeben genannten Kapitel enthalten.
Betitelt, bearbeitet und gegliedert sind sie in jedem Schulbuch unterschiedlich.

Welche analyserelevanten Textstellen werden nun aus den vier Schulblchern aus-
gewahlt? Die Auswahl der untersuchten Proben aus den bereits ausgewahlten
Schulbuchern festzulegen ist insofern sehr wichtig, da eine umfassende Untersu-
chung aller Seiten in allen Schulbuchern den Rahmen dieser Arbeit Ubersteigt. Es
muss somit eine reprasentative Probenauswahl getroffen werden, wobei die jewei-
ligen Proben nicht fiir sich alleinstehen, sondern fiir die Gesamtmenge der in Os-
terreich zugelassenen Geographie-Schulbuchern der 1. Klasse HTL. Diese Ge-
samtmenge stellt die Grundgesamtheit dar und die ausgewahlten Untersuchungs-
proben die Samples, welche die Grundgesamtheit reprasentieren.

Da es im Rahmen dieser Arbeit nicht um den Inhalt, welcher versucht wird zu ver-
mitteln geht, sondern um die Sprache, mit der die Vermittlung stattfinden soll, ist es
wichtig, aus allen Schulbuchern vergleichbare Samples beziehungsweise Analyse-
proben zu definieren. Was waren jedoch geeignete Samples fur die geplante Ana-
lyse? Samples werden aus der Grundgesamtheit entnommen, alle vier Schulblcher
stellen somit die Grundgesamtheit dar. Die ausgewahlten Samples aus der Grund-
gesamtheit vertreten diese. (vgl. Misoch, 2019, S. 199)

Besonders im Bereich der qualitativen Forschung ist es wichtig, dass die ausge-
wahlten Samplings inhaltlich bezogen auf die Forschungsfrage adaquat sind und
sie ausreichend Informationen liefern. (vgl. Misoch, 2019, S. 200) Aus diesem
Grund achtete man bei der Auswahl der Samples insbesondere auf festgelegten
Kriterien, welche vorab festgelegt werden mussen. Mittels einer Literaturrecherche
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soll festgelegt werden, welche Kriterien fur die Auswahl der Samples im Rahmen

dieser Analyse sinnvoll sind.

Dabei lag der Fokus vorerst auf der Untersuchung der Sprache in Schulbichern.
Eine Sprache besteht aus verschiedenen Ebenen. Ernst unterteilt in die Ebenen
Wort, Satz und Text. (vgl. Ernst, 2011, S. 53.) Da ein Text immer aus Satzen besteht
und ein Satz wiederum aus Wortern, konnte schnell festgelegt werden, was das
Kriterium fur die Analyseproben der Schulblcher ist. Hauptkriterium ist, dass die
Analyseproben viel Text enthalten. Somit fallen alle Schulbuchteile als Samples
weg, welche auffallend wenig Text haben. Insbesondere das Schulbuch ,Geogra-
fitti“ fallt dabei auf, da es im Vergleich zu den anderen drei Schulblchern deutlich
weniger Text aber mehr Abbildungen und Grafiken enthalt.

Bei der weiteren Auseinandersetzung mit der Theorie lag der Fokus auf den vorab
genannten Ebenen der Sprache, der Wort-, Satz- & Textebene. So wurde bei der
Auswahl der Analyseproben auf Ebene des Wortes weiters darauf geachtet, dass
Fachbegriffe in den Proben enthalten sind. Eine Forderung des Fachsprachener-
werbs ist fur Busse essenziell. (vgl. Busse, 2019, S. 2) Erst wenn alle Analysepro-
ben die Herausforderung von Fachbegriffen haben, sind Vergleiche und etwaige
andere Analysen moglich. Auch auf Ebene des Satzes wurde das Kriterium festge-
legt, dass sowohl einfache als auch komplexe Satze vorhanden sind. Mehrteilige
Satze, also komplexe Satze sind schwerer zu verstehen, wodurch Verstandnis-
schwierigkeiten bei Schilerinnen und Schulern auftreten konnen. Um zwischen den
Schulbuchern beziehungsweise zwischen allen Samples vergleichen zu kdnnen,
wurde daher das Kriterium festgelegt, dass in jedem Sample sowohl einfache als
auch komplexe Satze enthalten sein mussen. So kam es zusammenfassend zu fol-

genden Kriterien fur die Sampling-Auswahl:

e Hohe Textlastigkeit der Analyseprobe
¢ Vorhandensein von Fachbegriffen

e Vorhandensein von einfachen und komplexen Satzen

Die notwendigen Kriterien fur die geplante Analyse schliel3en nur wenig Teile der
vier zur Verfugung stehenden Schulblcher aus. Daher wurde die Methode des Pur-
posive Sampling angewandt. Dabei handelt sich um eine Forschungsmethode,
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welche zu der Gruppe der Nicht-Wahrscheinlichkeitsstichprobenverfahren gehort.
Das zeigt auch die direkte Ubersetzung ins Deutsche des Begriffes Purposive
Sampling. Man spricht dabei von gezieltem Sampling. Es obliegt somit nicht dem
Zufall, dass eine Zufallsstichprobe aus der Grundgesamtheit ausgewahlt wird, son-
dern es werden subjektive Methoden, wie zum Beispiel Expertenwissen, eingesetzt,
um zu entscheiden, welche Stichprobe herangezogen werden soll. (vgl. Bergmeis-
ter, 2019, S. 67) Im Gegensatz zu den Wahrscheinlichkeitsstichprobenverfahren
konnen beim Purposive Sampling keine absoluten Ruckschlisse auf die Gesamt-
population gezogen werden, was fur Williamson den klaren Nachteil dieser Methode
darstellt. (vgl. Williamson, 2003) Dennoch ist die Methode des Purposive Samplings
insbesondere im qualitativen Bereich sehr praktikabel und durchaus gerechtfertigt.

Diese Methode bietet sich fur diese Forschung insofern an, da eine Analyse Uber
alle Schulbuchtexte des Faches Geographie, Geschichte und Politische Bildung fur
Hohere Technische Schulen zu grol3 ware, um sie im Rahmen einer Masterarbeit
durchzufuhren. Mit der Konzentration auf alle Schulbucher dieses Unterrichtsfaches
der ersten HTL-Klasse kann die Grundgesamtheit deutlich eingegrenzt werden.
Dennoch muss mittels Purposive Sampling eine weitere Reduktion der analysere-

levanten Textstellen fur diese Forschungsarbeit vorgenommen werden.

Daher wurde sich auf die Gemeinsamkeit aller Schulbucher konzentriert, namlich
dass alle vier Schulbucher, die fur das Unterrichtsfach Geographie, Geschichte und
Politische Bildung des ersten Jahrgangs einer HTL moglich sind, grob denselben
Inhalt thematisieren. Namlich den, den der dsterreichische Lehrplan fur den 1. Jahr-
gang in einer HTL vorsieht. Daher enthalt jedes der vier Schulblcher Inhalte zu den
Themen Begriff, Bedeutung und Arbeitsmethoden der Geografie, Grundlagen der
Kartenkunde, Geofaktoren und 6kologisches Wirkungsgefiige, Bevélkerungsent-
wicklung und gesellschaftliche Folgerungen, Geografische Gliederungsmodelle und
zum Thema Lebensraum Osterreich. (vgl. BMBWF, 2015, S. 25f) Zu jedem dieser
Themen wurde im Rahmen des Purposive Samplings in jedem Schulbuch eine ana-
lyserelevante Probe definiert, welche im Folgenden der Analyse untersucht werden
soll. Dabei ist zu beachten, dass die Themen Begriff, Bedeutung und Arbeitsmetho-
den der Geografie und Grundlagen der Kartenkunde in der Analyse als ein Thema
verstanden wird, da es in den vier Schulblchern ebenfalls als ein gemeinsames

Thema, welches nicht voneinander abgetrennt ist, behandelt wird. Dadurch dass
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thematisch alle Kapitel in allen vier Schulblchern in den ausgewahlten Samples
vorhanden sind, ist eine theoretische Sattigung erreicht. So kann festgestellt wer-
den, wie viele Samplings bzw. Analyseproben bendtigt werden, um eine konzeptu-
elle Reprasentativitat zu erlangen. Das bedeutet, dass ausreichend Daten zu allen
Fallen erhoben werden, sodass die Grundgesamtheit mittels der ausgewahlten
Analyseproben reprasentativ ist. (vgl. Strubing, 2021, S. 32ff.)

Bei der Definition der analyserelevanten Probe wurde somit darauf geachtet, dass
aus jedem Schulbuch und aus jedem vorab erwahnten Kapitel eine Probe entnom-
men wird. Zusatzlich wurden die festgelegten Kriterien fur die Sampling-Auswahl
bertcksichtigt. Der Vollstandigkeit einer Analyseprobe halber, wurde zusatzlich da-
rauf geachtet, dass Proben kein Auseinanderrei3en von thematisch eng miteinan-
der verknUpften Inhalten verursachen. Dadurch soll eine Verfalschung des Ergeb-
nisses vermieden werden, da zum Beispiel Fachbegriffe zum selben Thema am
Anfang oder auch am Ende des Themas verwendet oder besprochen werden konn-

ten.

Folglich kam es zu Stande, dass einige Proben zum Beispiel sieben Schulbuchsei-
ten aufweisen, wohingegen andere Proben nur drei Schulbuchseiten enthalten. Da-
her ist im Folgenden, im Rahmen der Analyse, darauf zu achten, dass entspre-
chende Ergebnisse prozentuell gemessen an der jeweiligen Analyseprobe angege-
ben werden mussen. Um moglichst vielfaltige Analyseproben zu erhalten, wurde
zusatzlich darauf geachtet, dass nicht ein und dasselbe Thema aus unterschiedli-
chen Schulblchern als Analyseprobe verwendet werden. Bezuglich der Analyse ist
weiters festzuhalten, dass es sich um eine Analyse des Haupttextes der analysere-
levanten Textstellen handelt, also der sogenannte Flie3text.

Welche Analyseproben nun exakt entstanden sind, wird in folgender Auflistung ge-
nau dargestellt. Es werden Informationen zum Schulbuchtitel und der jeweiligen Au-
torinnen und Autoren gegeben. Zusatzlich ist das aus dem Lehrplan enthommene
Kapitel genannt und die Seitenangeben der jeweiligen definierten analyserelevan-
ten Textpassagen angegeben. Rechts in der Tabelle ist zusatzlich eine Abkurzung
angegeben, welche bei der spateren Analyse eingesetzt wird. Eine Verwendung
dieser Abkurzung soll Ubersichtlicher sein als eine detaillierte Beschreibung der je-
weiligen Probe. Damit soll fur die Leserin oder den Leser die Zuordnung der
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Ergebnisse zu den einzelnen Analyseproben vereinfacht werden. Da alle Proben

mit demselben Buchstabenkiirzel aus demselben Schulbuch stammen, wird nur die

erste Probe mit Titel, Autorlnnen und dem Bild des Einbandes versehen. Bei den

folgenden Proben aus diesem Buch wird auf die erste Probe verwiesen.

HTL 1

1.Auflage korr.
(2020)

Inkl. Beitrage von:

Birsak L.,
Hitz H.,
Kazianka C,
Kowarz A.,

Kramer G.,

ABBILDUNG 5: WISSEN
- KONNEN - HANDELN
HTL (VGL. KAZIANKA
ET AL., 2020)

Titel Autorlnnen Seite Bild? Abk.2
Hotspots HTL 1 | Mayrhofer G., 20-24 = HS1
2. Auflage | Germ A,
(2018) Hochreiner F., Part
F.
<
TL
ABBILDUNG 4: HoT-
SPOTS HTL (vGL. Ma-
YRHOFER ET AL. 2018)
S.0 S. 0. 47-50 HS2
S.0 S. 0. 72-75 HS3
S.0 S. 0. 112-115 HS4
S.0 S. 0. 132-135 HS5
Wissen -Kon- Kazianka C., 10-15 WKH1
nen — Handeln Thaler W.
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Kucera |.,

Malcik W.,
Spreitzhofer G.,
Wagner H.
S.0 S. 0. 67-70 WKH2
S.0 S. 0. 112-115 WKH3
S.0 S. 0. 130-132 WKH4
s.0 S. 0. 148-155 WKH5
Geografie, Ge- Derflinger M., Men-  10-17 e oAEx e GGPB1
schichte und | schik G., Atzmanst- >
Politische Bil- | orfer P.
dung
2. Auflage und Politische
Bildung
(2020)
ABBILDUNG 6: GEO-
GRAFIE, GESCHICHTE
UND POLITISCHE BIL-
DUNG HTL (VGL. DERF-
LINGER ET AL., 2020)
S.0 S. 0. 75-76 GGPB2
S.0 S. 0. 146-150 GGPB3
S.0 S. 0. 192-197 GGPB4
S.0 S. 0. 45-50 GGPB5
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Geograffiti 1 Keller L., 31-37 L e | Nesande schber GG1

1.Auflage Schober A. @
(2012)

ABBILDUNG 7: GEO-
GRAFFITI HTL (VGL.
KELLER & SCHOBER,

2012)
s.0 S. 0. 60-61 GG2
s.0 S. 0. 116-121 GG3
s.0 S. 0. 130-135 GG4
s.0 S. 0. 78-79 GG5

Tabelle 1: Auswahl der Analyseproben

Zum Titel wird zusatzlich angegeben, um welche Auflage des Schulbuches es sich
handelt und in welchem Jahr diese erschien.

Quellenangaben zu den Bildern sind im Literaturverzeichnis und im Abbildungsver-
zeichnis zu finden.

Abkurzung der jeweiligen analyserelevanten Probe (die Nummerierung hat keine
weitere Bedeutung als die reine Nummerierung da alle Proben mit demselben Buch-
stabenkirzel aus demselben Schulbuch stammen).
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7. Vorbereitungen zur Schulbuchanalyse

7.1 Kategorien der Analyse

Die Analyse soll auf den hier angefuhrten Ebenen erfolgen. Eine theoretische
Grundlage zur jeweiligen Kategorie ist in den nachsten Seiten ersichtlich bezie-
hungsweise wurden die jeweiligen Ebenen grammatikalisch schon vorab im Kapitel
2 genauer erklart. Im Anschluss daran ist eine Ubersichtsgrafik iber alle verwende-

ten Analysekriterien zu finden.

Wortebene

Jedes Wort ist ein zentrales sprachliches Element in einem Schulbuch. Erst wenn
das einzelne Wort verstanden wird, sind ganze Texte und Aufgabenstellungen ver-
standlich. Im Laufe der Schulzeit wachst der Wortschatz bedeutend an. In jedem
Schuljahr kommen in allen Unterrichtsfachern insgesamt ca. 3000 neue Worter
hinzu. (vgl. Apeltauer, 2008, S. 244; BMUKK, 2012, S. 12) All diese Worter werden
nicht nur im Rahmen des Unterrichts erlernt, nein, auch das Schulbuch soll gezielt
dazu beitragen, neue Worter zu erlernen. (vgl. BMUKK, 2012, S. 12)

Welche Analysemerkmale im Rahmen der folgenden Schulbuchanalyse angewandt

werden, werden nun erklart.

Analysemerkmal 1: Fachbegriffe

Die Fachsprache ist nicht gleich die Alltagssprache. Sie unterscheiden sich grund-
legend, wie schon vorab in Kapitel 3 erklart wurde. (vgl. Leisen, 1994, S. 9f, Micha-
laks et al., 2015, S. 48f) Dennoch stellt die Alltagssprache die Basis fur die Fach-
sprache dar, welche im Rahmen des Fachunterrichts schrittweise gelernt werden
soll. (vgl. Michalak et al., 2015, S. 49) Leisen ist der Meinung, dass ein Erlernen von
Fachwissen nicht moglich ist, wenn die dazugehorige Fachsprache nicht vorhanden
ist. FUr ihn stellt die Fachsprache das Medium dar, mit dem das Fachwissen an die
Lernenden ubergeben wird. (vgl. Leisen, 1994, S. 16) Es scheint somit klar, dass
Fachsprache im Fachunterricht erwinscht und auch notwendig ist. Nichtsdestotrotz
konnen die besagten Fachtermini fur die Schulerinnen und Schiler dennoch eine
Herausforderung darstellen. Eine hohe Intensitat an Fachbegriffen erschwert es den
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Schulerinnen und Schuler das Gelesene zu verstehen. (vgl. Leisen, 2017, S. 33)
Auch Mitterhuber stellt eine gehaufte Verwendung von Fachbegriffen mit einer klar
definierten Bedeutung, was eine Besonderheit von der Sprache ist, als Schwierig-
keit beim Verstandnis des Gelesenen dar. Besonders der Umstand, dass eine klare
Definition der Bedeutung des Fachbegriffes vorliegt, vermeidet Missverstandnisse
und erhoht im selben Moment jedoch die Prazision der Aussage. Das kann als Vor-
teil gesehen werden, wenn man den Begriff samt der Definition kennt. Wenn das
jedoch nicht der Fall ist, fuhrt das zu Schwierigkeiten. (vgl. Mitterhuber, 2008, S. 20)

Um Schulerinnen und Schuler bei ihren Schwierigkeiten diesbezuglich zu unterstit-
zen, ist somit ein gezielter Umgang mit der Fachsprache bzw. mit Fachtermini not-
wendig. Eine allgemeingultige Empfehlung bezuglich des Umgangs mit dem jahrlich
zu erlernenden Fachterminus der Geographie gibt es keine. Genauso wenig wie
eine Einigkeit, welche Fachbegriffe zu welchem Zeitpunkt des Lehrplans vernunftig
waren. Es herrscht allgemein eine grof3e Uneinigkeit diesbezuglich in der Fachdi-
daktik. (vgl. Kniffka & Neuer, 2015, S. 346f.)

Im Rahmen des Analysemerkmals Fachsprache soll nun dahingehend untersucht
werden, ob und in welchem Ausmal} gemessen an der Gesamtworteranzahl Fach-
begriffe enthalten sind. Wenn das der Fall ist, soll zusatzlich analysiert werden zu

welchem Zeitpunkt und auf welche Art diese eingefuhrt werden.

Analysemerkmal 2: Komposita, Derivationen und Kiirzungen

Es entstehen laufend neue Fachbegriffe. Im Kapitel Wortbildung auf der Seite 17
wurde erklart, dass die meisten neuen Begriffe, unabhangig davon, ob es Begriffe
der Alltagssprache oder einer Fachsprache sind, aus bereits bestehenden Wortern
entstehen. Busch & Stenschke sind der Meinung, dass im heutigen Deutsch die
meisten neuen Begriffe mittels Komposita, Derivationen oder Kirzungen entstehen.
(vgl. Busch & Stenschke, 2018, S. 103) Insbesondere Komposita werden in der Li-
teratur dahingehend thematisiert, dass es in der deutschen Sprache kaum einen
Text ohne Komposita gibt. Sie sind allgegenwartig. Dadurch, dass bei einer Kom-
position mindestens zwei bereits bestehende Worter zusammengesetzt werden,
verdichtet die Information des neuen Begriffes. (vgl. Komposition (Grammatik), un-
ter https://de.wikipedia.org/w/index.php?title=Komposition_(Grammatik)&ol-
did=215063848, 1.12.2021)
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Daher benotigt es zusatzlich zur Kenntnis der einzelnen Wortstamme Kontextwis-

sen. Zum Beispiel reicht es bei der Komposition ,Jamaikaverhandlungen® nicht, Ja-
maika als einen Inselstaat in der Karibik zu identifizieren. Es ist notwendig zu wis-
sen, dass es sich dabei um eine spezielle Art der Verhandlung handelt, um den
Begriff verstehen zu konnen. (vgl. Fuhrhop & Olthoff, 2019, S. 35) In der Bildungs-
sprache sind Komposita ein typisches Merkmal. Der Umgang mit ihnen, ist fur Schu-
lerinnen und Schuler oftmals eine Herausforderung, obwohl sie die Sprache flussig
sprechen und sie zum Teil auch deren Muttersprache ist. (vgl. Feilke, 2012, S. 5;
Fuhrhop & Olthoff, 2019, S. 35) Auch Schmadlzer-Eiginger geben an, dass Kompo-
sita ein typisches Merkmal schulischer Sprache sind. (vgl. 2013, S. 36)

Klein gibt im Jahr 2013 an, dass 90% aller deutschen Woérter im Digitalen Worter-
buch Komposita sind. (vgl. Klein, 2013, S. 84) Gleichzeitig sind bei den 50 haufigs-
ten Wortern, welche der Duden im Jahr 2017 veroffentlichte, keine Komposita vor-
handen. Daher ist darauf zu schliel3en, dass es kaum Texte ohne Komposita gibt,
diese jedoch so vielfaltig sind, dass keine Komposition es in die TOP 50 des Duden
schaffen. Es ist daher fur Fuhrhop und Olthoff verstandlich, dass Menschen haufig
mit Komposita konfrontiert werden, welche sie nicht kennen (kénnen). (vgl. Fuhrhop
& Olthoff, 2019, S42)

Das Neologismus-Worterbuch ist ein Worterbuch, welches nur neue Worter enthalt.
Anglizismen und auch Worter mit neuer Bedeutung werden darin gesammelt. Im
Schnitt werden dabei im Monat 200 neue Worter aufgenommen, wobei diese bei-
nahe zur Ganze Komposita sind. (Dezember 2016: 214 Worter, 210 davon sind
Komposita). Neue Worter werden in der Regel im Rahmen dieses Neologismus-
Worterbuch kontextualisiert, um sicher zu stellen, dass diese auch verstanden wer-
den. (Herberg et al. 2012, S. 300; Fuhrhop & Olthoff, 2019, S. 43)

Dass Komposita sehr haufig benutzt werden, um neue Begriffe zu bilden ist wissen-
schaftlich belegt. Neben Komposita gibt es jedoch noch andere Moglichkeiten. Dazu
zahlen Derivationen und Kirzungen (vgl. Kniffka & Neuer, 2015, S. 349ff.) Dabei ist
zu achten, dass Komposita und Derivationen oftmals aus drei oder mehr Gliedern
entstehen. Diese werden Determinativkomposita oder Determinativderivationen ge-
nannt. Auch diese sind im schulischen Bereich nicht unublich. Fur Fuhrhop & Olthoff
fuhren Determinativkomposita oder Determinativderivationen im schulischen im

schulischen Bereich oftmals zu Verstehensproblemen. (vgl. 2019, S. 48)
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Da Komposita, aber auch Derivationen und Kurzungen, nicht aus der Fachsprache
wegzudenken sind, soll nun im Rahmen der Analyse untersucht werden, wie grof}
jeweils die Haufigkeit der Komposita, Derivationen und Kirzungen in den Analyse-
proben ist. Auch Kombinationen von Komposita, Derivationen und Kurzungen sind

moglich, daher wird in der Analyse auch dahingehend untersucht.

Satzebene

Neben der Analyse von Wortern wird im Rahmen der Schulbuchanalyse auch eine
Untersuchung auf Satzebene stattfinden. Wie im Kapitel schon genau erklart,
handelt es sich bei der Untersuchung der Struktur von Satzen um die Syntax. Ein
Satz, welcher laut der traditionellen Grammatik aus verschiedenen Satzgliedern
besteht, kann in unterschiedlich aufgebaut sein. Entweder einfach oder komplex.
(vgl. Ernst, 2011, S. 123; Busch & Stenschke, 2018, S. 125; BMUKK, 2012, S. 13)

Analysemerkmal 3: komplexe Sétze

FUr das Verstandnis von Seiten der Schuilerinnen und Schuiler macht es einen gro-
Ren Unterschied, wie lange ein Satz ist beziehungsweise, wie komplex ein Satz ist.
Je kurzer und einfacher ein Satz ist, desto leichter ist er zu verstehen. Lange Nomi-
nalphrasen sind womaoglich platzsparend, jedoch verdichten sie die Information des
Satzes deutlich. Auch das Einschieben von Nebensetzen inmitten eines Hauptsat-
zes oder gar vor den Hauptsatz, kann dazu fuhren, dass der gesamte Satz fur einige
Schulerinnen und Schiler nicht mehr zu verstehen ist. Weiters sind besonders
lange Satze, welche sich Uber mehrere Zeilen ausbreitet, komplizierter zu verste-

hen. Selbst nach mehrmaligem Lesen. (vgl. Buschfeld et al., 2018, S. 6)

Analysiert werden insbesondere komplexe Satze. Wieviel komplexe Satze werden
im Vergleich zu einfachen Satzen eingesetzt bzw. aus wie vielen Teilsatzen beste-
hen diese. Zusatzlich soll darauf geachtet werden, wie die komplexen Satze aufge-
baut sind, also ob es sich um Satzreihen oder Satzgefiige handelt. Im Anschluss

daran soll festgestellt werden, wie die Satzgefuge aufgebaut sind.
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Textebene

Wenn in einem Schulbuch komplexe Texte abgedruckt werden, kann es dazu fuh-
ren, dass insbesondere das Textverstandnis von Seiten der Schulerinnen und Schu-
ler darunter leidet. Ganz besonders Kinder mit einer anderen Muttersprache als
Deutsch haben oftmals groe Schwierigkeiten, die Texte zu verstehen. (vgl.
BMUKK, 2012, S. 13). Auch Schmolzer-Eibinger weist darauf hin und geben als
Grund an, dass Schulerinnen und Schuiler mit der Welt der Texte nicht vertraut ist.
Es fehlt oftmals an entsprechender literaler Erfahrung und auch Kompetenz, um mit
Texten umgehen zu kdnnen. Sinnzusammenhange konnen bei solchen Umstanden
nicht verstanden werden und Sachverhalte, welche im Text gelesen werden, kaum
nachvollziehbar wiedergegeben werden. (vgl. Schmolzer-Eibinger a, 2013, S. 29)
Trotz dieser Schwierigkeiten soll auch auf komplexe Teile in Schulbuchtexten nicht
verzichtet werden, sie sollen vielmehr gezielt eingesetzt werden. Das bedeutet,
dass die Komplexitat der Satzstrukturen und des Textes selbst im Schulunterricht
im Laufe der Schulzeit zunehmen sollen. So erlernen Schuilerinnen und Schuler
langsam den Umgang mit komplexeren Texten. Das stellt einen essenziellen Faktor
dar, wird im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht thematisiert, da es sich um keine
Analyse von aufbauenden Schulbuchern handelt. (vgl. BMUKK, 2012, S. 13) Damit
Texte fur Schulerinnen und Schuler verstandlich sind, muss ein wesentliches Merk-
mal bestehen. Es ist notwendig, dass ein Text aus einer zusammenhangenden Ab-
folge von Satzen besteht, welche einen Zusammenhang aufweisen. Sowohl struk-
turell-grammatische Zusammenhange als auch thematische Zusammenhange sind
essenziell. Weiters muss ein Text bestimmte Kriterien erfullen. Erst dann ist eine

bloRe Aneinanderreihung von Satzen als Gesamtheit eines Textes zu verstehen.

In der Sprachwissenschaft spricht man von den Textualitatskriterien, welche schon
vorab im Kapitel 2.6 genauer erlautert wurden. Sie legen die Grundlage fur die Tex-
tualitat eines Textes. (vgl. Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 2) Die Textualitat der Texte
aus den analyserelevanten Schulbuchstellen soll mittels Textualitatshinweise ana-
lysiert werden. Wie schon vorab aufgezeigt, gibt es vier Hinweisgruppen. Namlich
die Hinweise auf die thematische Zusammengehdrigkeit, die Verknupfungshin-
weise, die Abgrenzungshinweise und die Gliederungshinweise. Auf die Analyse von
Hinweisen auf die thematische Zusammengeharigkeit wird in der folgenden Analyse
verzichtet, da die thematische Zusammengehorigkeit im Texttyp eines Schulbuches
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als vorhanden angenommen wird. Das Schulbuch ist gegliedert in Themen, welche
dann in einzelnen Kapiteln behandelt werden. Da bei der Auswahl der Analysepro-
ben darauf geachtet wurde, keine Themen zu teilen, sondern immer vollstandige

Themen zu analysieren, ist dieses Kriterium fur diese Analyse nicht aussagekraftig.

Anders ist das bei den Verknupfungshinweisen. Es handelt sich dabei um Hinweise
auf den strukturell-grammatischen Zusammenhang, also die Kohasion eines Tex-
tes. Diese ist erkennbar durch etwaige Kohasionsmittel, wie zum Beispiel Prono-

men, Rekurrenzen und Substitutionen, genauso wie Konnektoren.

Analysemerkmal 4: Textkohasion

Bei Texten geht es darum, Satze so miteinander zu verbinden, sodass ein struktu-
rell-grammatischer Text entsteht. Wenn das der Fall ist, spricht man von kohasiven
Texten. (vgl. Busch & Stenschke, 2018, S. 250; Linke et al., 1996, S. 216; BMUKK,
2012, S. 14) Denn ein Text ist erst erfolgreich, wenn der Text ein zusammenhan-
gendes Ganzes darstellt. Das Konzept der Textkohasion ist somit essenziell fur das
Textverstandnis. Es zeigt, dass kohasive Texte von Schulerinnen und Schilern
deutlich leichter verstanden werden konnen. Dabei ist zu unterscheiden in lokale
und globale Kohasion eines Textes. Lokal bedeutet, dass benachbarte Satze ver-
knupft sind, global hingegen bedeutet eine Verknupfung innerhalb ganzer Absatze,
zwischen Absatzen und im Gesamten des Textes. (vgl. Schmitz et al., 2016, S. 2)
Auch Schmitz belegt empirisch, dass Textkohasion das Textverstandnis positiv be-
einflusst. (vgl. Schmitz, 2015, S. 113) Inhaltlich wurde bereits im Kapitel Koh&sion
auf der Seite 25 genauer auf lokale und globale Kohasion eingegangen.

Im Rahmen der Analyse soll nun festgestellt werden, wie viele lokale und globale
Kohasionen vorhanden sind und zusatzlich welche Kohasionsmittel eingesetzt wer-

den.

Analysemerkmal 5: Kohésion zwischen Text und Abbildungen

Um besonders komplexe Texte fur die Schulerinnen und Schuler leichter verstand-
lich zu machen, werden oftmals Abbildungen zur Verfiugung gestellt, welche unter-
stutzen sollen. Es soll somit das Konzept des Textes anhand von einem oder meh-
rerer Bilder verstandlich gemacht werden. Dafur muss der Text jedoch mit dem Bild
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in Verbindung stehen. Sind keine Text-Bild-Bezlge vorhanden, wird kaum Unter-
stutzung fur die Schulerinnen und Schuler geboten. (vgl. Schneider et al. 2019, S.
67) Schneider et al. verweisen darauf, dass eine Kohasion zwischen Text und Bild
notwendig ist. Ohne gezieltes einsetzen von Kohasionsmittel, seien Abbildungen
nicht textunterstitzend. Zusatzlich erwahnt er auch die Kohasion zwischen Abbil-
dungen, sofern mehrere Abbildungen vorhanden sind. (vgl. Schneider et al. 2019,
S. 76)

Hoppe et al. kritisieren, dass es kaum Forschung im Bereich der Unterstutzung des
Verstehens von Texten durch visuelle Hilfsmittel gibt. Sie verweisen jedoch auf
Sauer’s schon vorab in Kapitel vorgestellte Studie aus dem Jahr 1997, welche die
Vorteile von Visualisierungen der Schulbuchtexte bezuglich des Verstehens dieser
Texte untersuchten. Dabei konnte Sauer feststellen, dass das Verstehen von Tex-
ten sowohl durch inhaltliche als auch visuelle Gestaltung der Texte gefordert wird.
(vgl. Sauer, 1997, S. 97) Im Rahmen deren Forschung stellen sie sich die Frage,
wie visuelle Elemente in einem Schulbuch das Textverstandnis beeinflussen kon-
nen. (vgl. Hoppe et al., 2015, S. 363) Sie fuhrten eine Forschung mit Schulerinnen
und Schulern durch, wobei die Halfte ein Schulbuch mit konkretem Layout, also mit
gezielt eingesetzten Bildern und einer bewussten Gliederung durch Absatze, erhiel-
ten und die zweite Halfte rein den vermittelten Text erhielten. Mittels einer Befra-
gung der Schulerinnen und Schuler konnte daher festgestellt werden, dass Schule-
rinnen und Schuler die Gliederung durch Absatze positiv wahrnehmen aber insbe-
sondere die Bilder hilfreich sind, um einen Text besser zu verstehen. Dabei ist zu
vermerken, dass gezielt eine Schulbuchprobe verwendet wurde, bei der die Abbil-
dungen und Bilder im Text erwahnt wurden, sodass klar war, zu welchem Zeitpunkt
das Bild hilfreich ist. (vgl. Hoppe et al., 2015, S. 375)

Analysemerkmal 6: Abgrenzungshinweise

Neben den Verknupfungshinweisen in Texten ist fur die Textualitat eines Textes
auch die Abgrenzung sinnvoll. Wie schon im Kapitel Abgrenzungshinweise und
Gliederungshinweise auf der Seite 29 erlautert, ist eine Abgrenzung eines Textes
mittels Abgrenzungshinweisen nach auf3en hin moglich. Eine gangige Abgrenzung
nach auf3en hin, ist das Beginnen eines neuen Themas mit einer Synopse. Dabei
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handelt es sich um eine kleine Zusammenfassung dessen, was im folgenden Kapitel
auf die Leserinnen und Leser zukommt. Damit soll eine gewisse Erwartung und
Spannung aufgebaut werden (vgl. Schneider et al. 2019, S. 73) Im Rahmen der
Analyse soll festgestellt werden, welche Art von Abgrenzungshinweise verwendet
wird. Da es sich bei den analyserelevanten Proben um Schulbuchtexte handelt, wird
sehr wenig abgegrenzt werden mussen, denn ein Schulbuch ist im Regelfall so auf-
gebaut, dass ein Thema auf einer Seite, Doppelseite oder mehr behandelt wird, und
nicht nur auf einem kleinen Teil einer Seite dieses Thema vorkommt. Anders ware
das zum Beispiel bei Analysen von Zeitschriften oder anderem Textmaterial. Den-
noch wird im Rahmen dieser Arbeit die Abgrenzung der Texte nach auf3en hin un-

tersucht werden.

Analysemerkmal 7: Gliederungshinweise

Nachdem die Abgrenzungsmerkmale nach auf3en hin vorab erlautert wurden, ist es
nun wichtig, den Text auch nach innen hin zu untersuchen. Das ist mittels Gliede-
rungshinweisen moglich. Fir Schmitz et al. stellt die sinnhafte Gliederung im Text

ein zentrales Merkmal fur verstandliche Texte dar. (vgl. Schmitz et al., 2016, S. 2)

Textgliederung kann auf unterschiedliche Weise passieren. Schneider et al. geben
an, dass es sinnvoll ist, dafur zum Beispiel typographische Mittel dezidiert einzuset-
zen. Man spricht dabei zum Beispiel davon, Fettdruck gezielt zu verwenden, sodass
dem Leser oder der Leserin dadurch immer klar ist, dass es in dem jeweiligen Ab-
satz um das Thema des fettgedruckten Begriffes geht. Durch ein konsequentes Ein-
setzten eines typographischen Mittels wie dem Fettdruck, kann somit eine Gliede-
rung entstehen. Zusatzlich zum Gliederungsvermerk sind Begriffe im Fettdruck, die
den Zweck der Gliederung und somit Angabe zum Inhalt des Absatzes geben ko-

harenz-kennzeichnend. (vgl. Schneider et al. 2019, S. 72)

Eine Gliederung soll zusatzlich auch eine thematische Gliederung fur den Leser
oder die Leserin darstellen. Thematische Sinneinheiten sollen somit auch am Lay-
out so gekennzeichnet sein, was mittels Absatze oder Unterkapitel leicht umzuset-
zen ist. Es ist laut Schneider et al. sinnvoll, Informationen zu einem Unterthema

auch immer in einem Absatz wiederzugeben. (vgl. Schneider et al. 2019, S. 72)
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Im Rahmen der Analyse werden die Gliederungshinweise in den analyserelevanten

Textstellen untersucht.

AbschlieRend fiir dieses Kapitel soll die folgende Grafik eine Ubersicht (iber die
soeben erklarten Analysekriterien auf den unterschiedlichen Ebenen der Sprache,

namlich der Wort-, Satz- & Textebene, geben.
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Wortebene

Fachbegriffe

Kompositionen,
Derivationen &
Kirzungen

Satzebene

komplexe Satze

Textebene

Textkohasion

Kohasion zw. Text &
Abbildung

Abgrenzungshinweise

Gliederungshinweise

* Anteil der Fachbegriffe gemessen an der
Gesamtworteranzahl

* Anteil der erklarten Fachbegriffe gemessen an der
bereinigten Gesamt-Fachbegriffe-Anzahl

*Verwendung eines Glossars fiir Fachbegriffe

« Zeitpunkt des Erklaren von Fachbegriffen

* Art der Einflihrung von Fachbegriffen

* Anteil der verschiedenen Kompositionen

« Anteil der verschiedenen Derivationen

* Anteil der Kompositon- & Derivation-Kompositionen
» Anzahl der durch Kiirzung geformter Fachbegriffe

*Verteilung der einfachen und komplexen Satzen in %
* Verteilung der Hauptsatzreihen und Satzgefiige in %
» Anzahl der Satzteile in komplexen Satzen

* Aufbau der komplexen Satze in %

* Anzahl der komplexen Satze mit Attributsatzen in %

« Anteil der globalen und lokalen Kohasionsmittel
« Anteil der Pronomen, Rekurrenzen und Substitutionen
gemssen an der Summe der Kohasionsmittel

* Anteil der Konnektoren gemssen an der
Gesamtworteranzahl

« Anteil der jeweiligen Konnektoren gemessen an der
Gesamt-Konnektoren-Anzahl

+Verteilung der Proben mit und ohne Abbildungsverweise als
Kohosionsmittel
* Schulbuchreihen, die Abbildugnsverweise enthalten

* Art der Abgrenzungshinweise in den analysierten
Schulbuchreihen

*Verwendung von Synopsen

*Verwendung von Seitenbalken

* Art der Gliederungshinweise

ABBILDUNG 8: UBERSICHT DER ANALYSEKRITERIEN
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8. Analyse und Ergebnisse

Wie schon in der Tabelle 1 auf der Seite 49 angegeben, werden die Sample-Namen
von nun an sowohl in den Grafiken als auch in den Diskussionen der Ergebnisse
auf die jeweilige Abkiirzung reduziert. Das soll fiir mehr Ubersicht in den Grafiken
sorgen, da die detaillierten Sample-Namen die jeweiligen Grafiken Uberladen wur-
den. Es ist zu erwahnen, dass die Buchstaben der verwendeten Abkurzungen die
jeweilige Schulbuchreihe angibt und die Ziffer die jeweilige Probenummer aus dem
entsprechenden Schulbuch. Die Ziffer sagt somit nichts Uber den Jahrgang aus fur
den die Schulbuchreihe konzipiert ist. Alle analysierten Schulbuchreihen sind fur
den 9. Jahrgang einer HTL gestaltet.

Im folgenden Kapitel sind die Analysemerkmale und die dazugehdrigen Ergebnisse
der durchgefuhrten Analyse dargestellt. Die Ergebnisse werden grafisch dargestellt
und direkt im Anschluss schriftlich diskutiert. Begonnen wird mit den Analysemerk-
malen auf der Wortebene.

8.1 Wortebene

Analysemerkmal 1: Fachbegriffe

Das erste Analysemerkmal behandelt, wie auf Seite 53 erklart, Fachbegriffe. Es
wird dabei untersucht, ob und in welchem Ausmal} Fachbegriffe enthalten sind be-
ziehungsweise, wann und wie vorhandene Fachbegriffe eingefuhrt werden. Die fol-
gende Abbildung zeigt den Anteil der Fachbegriffe gemessen an der Gesamtwor-
teranzahl in % in der jeweiligen Analyseprobe.
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ABBILDUNG 9: ANTEIL DER FACHBEGRIFFE

Dabei ist zu erkennen, dass der prozentuelle Anteil an Fachbegriffen pro Analyse-
probe in den jeweiligen Analyseproben ahnlich hoch ist. Zwischen 7% und 9% der
Gesamtworter in den Hauptteilen der Schulbicher machen Fachbegriffe aus. Drei
herausstechende Analyseproben sind jedoch explizit zu erwahnen. Unter anderem
namlich die Analyseproben HS4 und HS5. Diese enthalten einen auffallend gerin-
gen Anteil an Fachbegriffen, gemessen an der Gesamtworteranzahl der jeweiligen
Analyseprobe. Mit circa 3% handelt es sich dabei um einen sehr geringen Wert.
Gegenteilig auffallend ist die Analyseprobe GGPB5. Ganze 11% der Analyseprobe
stellen Fachbegriffe dar. Eine hohe Intensitdt an Fachtermini fuhrt auch laut
Schwarze bei Lernenden zu Uberforderung. (vgl. Schwarze, 2019, S. 111) Auch
eine Empfehlung des BMUKK weist darauf hin, dass ein Ubermafiges Einsetzen
von Fachbegriffen zu Verstandnisproblemen flihren kénnen und daher auf die Do-
sierung geachtet werden soll. Die Empfehlung besagt, dass ein gezieltes Einsetzen
von Fachbegriffen, welche auch explizit erklart werden, nétig ist. (vgl. BMUKK,
2012, S. 22)
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Um weitere Analysen durchfuhren zu konnen, wurde die Anzahl der Fachbegriffe
fur weitere Berechnungen von Wiederholungen einzelner Begriffe bereinigt. Somit
ist jeder Begriff, auch wenn er in der jeweiligen Analyseprobe mehrere Male ver-

wendet wurde, als ein Begriff gezahlt.

Da ein explizites Einfihren von Fachbegriffen laut der Empfehlung des BMUKK (vgl.
2012, S. 22) sehr wichtig ist, soll das im Folgenden thematisiert werden. Im sprach-
sensiblen Unterricht stellt das eine sehr wichtige Frage dar, denn nur mit explizitem
Erklaren, kann angenommen werden, dass Fachsprache von den Schulerinnen und

Schulern verstanden werden kann.

Fur die folgende Grafik ist zu bedenken, dass die Zielgruppe dieser Schulbucher
bereits vier Jahre ,Geographie und Wirtschaftskunde“-Unterricht in einer Sekundar-
stufe 1 hatte. Es kann daher angenommen werden, dass viele Fachbegriffe fur die
Schulerinnen und Schuler bereits bekannt sind und ein explizites EinfUhren dieser
daher bereits geschah. Dennoch ist es ein wichtiges Ziel, dass alle Schulerinnen
und Schuler fachlich da abgeholt werden, wo sie sich befinden und nicht da, wo sie
sich laut Lehrplan der Sekundarstufe 1 befinden sollten. Der Lehrplan der 9. Schul-
stufe berucksichtigt dies, in dem sehr viele Themen bereits in der Sekundarstufe 1,
naturlich in einem geringeren Ausmal, vorgesehen sind. Das Thema Grof3land-
schaften zum Beispiel wird sowohl in der Sekundarstufe 1 in der 7. Schulstufe be-
handelt, genauso wie es in der Sekundarstufe in der 9. Schulstufe vorgesehen ist.
Es werden die Schulerinnen und Schuler somit thematisch dort abgeholt, wo sie

sich befinden. So soll das auch bezuglich der Fachbegriffe sein.

Im folgenden Saulendiagramm erkennt man nun den Anteil der erklarten Fachbe-

griffe gemessen an der bereinigten Gesamt-Fachbegriffe-Anzahl in % dar.
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Anteil der erklarten Fachbegriffe
gemessen an der bereinigen Gesamt-Fachbegriffe-Anzahl
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ABBILDUNG 10: ANTEIL DER ERKLARTEN FACHBEGRIFFE

Diese Darstellung zeigt, dass die verschiedenen Analyseproben sehr unterschiedli-
che Ergebnisse darbieten. So werden in der Probe GG3 zum Beispiel nur 4,8% der
Fachbegriffe explizit eingefuhrt, was einen sehr geringen Wert darstellt. Anders ist
das bei Proben wie HS3, GGPB1 und GGPB4. Diese zeigen, dass Uber 65% aller
verwendeten Fachbegriffe explizit erklart werden. Diese Werte kdnnen als gut an-
gesehen werden, da ein explizites Erklaren zu mehr Verstandnis bei Leserinnen und
Leser fuhrt. In Summe sind jedoch nur vier Analyseproben Gber 50%. Anich und
Stieger zeigen auf, dass es unterschiedliche Methoden gibt, um Fachbegriffe gezielt
einzuflhren. Sie nennen zum Beispiel den Einsatz von Scaffolding (Kapitel 4.1) als
Méoglichkeit. Dabei handelt es sich um die Zurverfugungstellung von Hilfsmaterial
von Seiten der Lehrperson. Als Beispiel genannt werden dabei Wortlisten und Er-
klarungen. (vgl. Anich & Stieger, 2021, S. 44f.) Zwei der Schulblcher gehen etwas
weiter darauf ein, indem sie am Ende des Schulbuches ein Glossar haben, in dem
ausgewahlte Fachbegriffe klar definiert werden. Im Schulbuch Wissen-Kénnen-
Handeln werden im Glossar definierte Begriffe im FlieRtext mit einem ,Finger-Sym-
bol“ gekennzeichnet, sodass man als Schilerin oder Schiler beim Lesen des Tex-
tes sofort weil3, dass es eine Definition im Buch gibt, sofern diese bendtigt wird. In
Summe enthalt das Glossar der WKH-Schulbuchreihe 17 Begriffe. Auch das
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Schulbuch Geograffiti beinhaltet ein Glossar. Dieses enthalt deutlich mehr definierte
Fachbegriffe, als es im Schulbuch Wissen-Konnen-Handeln der Fall ist. Das
Glossar der GG-Schulbuchreihe enthalt in Summe 36 definierte Fachbegriffe. Fest-
zuhalten ist, dass die entsprechenden Begriffe im Fliel3text nicht gekennzeichnet
sind. Wenn eine Schulerin oder ein Schuler beim Lesen somit eine Definition beno-
tigt, kann es im Glossar nachschauen, ob der jeweilige Begriff im Glossar definiert
ist. Verweise zwischen der Definition im Glossar und dem Begriff im Flieftext sind
fur das Verstandnis von Seiten der Schulerinnen und Schuler hilfreich, daher sind
fehlende Verweise negativ zu bewerten. Die beiden anderen Schulbuchreihen bie-
ten kein Glossar oder ahnliche Hilfsmittel an, um verwendete Fachbegriffe kennen-

zulernen, sofern das nicht direkt bei der Verwendung schon passierte.

Nachdem festgestellt werden konnte, wieviel Fachbegriffe in den Analyseproben
explizit erklart wurden, stellen sich nun die Fragen nach dem Zeitpunkt und der Art
der Fachbegriffseinfuhrung, sofern diese explizit eingefuhrt wurden.

Um ein besseres Leseverstandnis zu ermdglichen, ist es durchaus sinnvoll, Fach-
begriffe schon bei der ersten Verwendung zu erklaren und nicht erst spater. (vgl.
Mitterhuber, 2008, S. 20)

Das Ergebnis dieser Frage zeigt, dass die meisten Fachbegriffe, wenn sie erklart

werden, bereits bei der ersten Verwendung genauer erklart werden.
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Zeitpunkt des Erklarens von Fachbegriffen
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ABBILDUNG 11: ZEITPUNKT DES ERKLARENS VON FACHBEGRIFFEN

An der orangen Saule ist erkennbar, wie hoch der Anteil der erklarten Fachbegriffe
ist, welche bei der ersten Verwendung erklart werden. Zehn der 20 Proben enthalten
zusatzlich Fachbegriffe, welche bei der zweiten Verwendung thematisiert werden.
Besonders die Analyseprobe GG4 fallt auf, da alle enthaltenen Fachbegriffe bei der
zweiten Verwendung erklart werden. Erklarungen von Fachbegriffen bei der dritten
Verwendung oder spater stellen eher Ausnahmen dar. Neben der Analyseprobe
GG4 ist auch die Analyseprobe 3 interessant. In dieser Probe werden laut Saulen-
diagramm alle Begriffe bei der dritten Verwendung erklart. Dabei ist jedoch zu be-
achten, dass innerhalb dieser Probe in Summe nur ein Begriff explizit erklart wird.
Festzuhalten ist, dass die Mehrheit aller Analyseproben Fachbegriffe bei der ersten
Verwendung erklart werden. Bezuglich der Sprachsensibilitat ist das ein sehr scho-
nes Ergebnis. Es ermdglicht, dass neue Begriffe, bereits bei der Einfuhrung erklart

werden, und nicht erst zu einem spateren Zeitpunk.

Es ist nun klar, wann die Fachbegriffe in den jeweiligen Analyseproben eingefuhrt
werden, es stellt sich nun nur mehr die Frage wie beziehungsweise auf welche Art

das passiert. Dabei wurde in unterschiedliche Kategorien eingeteilt. Welche

67




Kategorien das sind und wie die Haufigkeit dieser verwendeten Kategorien in den

jeweiligen Analyseproben aussieht, ist in folgendem Saulendiagramm ersichtlich.

Art der EinfUhrung von Fachbegriffen
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ABBILDUNG 12: ART DER EINFUHRUNG VON FACHBEGRIFFEN

In beinahe allen Analyseproben ist die Methode ,Erklarung im Text* die am weites-
ten verbreitete. In der Abbildung stellt das die griine Saule dar. Neben der dominie-
renden Methode der Erklarungen im Text fallt auf, dass insbesondere die HS-Pro-
ben und die GGPB-Proben vielfaltige Definitionsmethoden verwenden. Dabei sind
immer mindestens drei verschiedene Methoden, meistens sind es mehr, in jeder
Analyseprobe zu finden. Anders ist das bei den WKH-Proben und insbesondere
auch bei den GG-Proben. Zwar ist auch da die Erklarung im Text dominierend, je-
doch ist die Variation bei den anderen Methoden nicht so ausgepragt wie bei den
vorab erwahnten Analyseproben. Bezuglich des Verstehens von Seiten der Schu-
lerinnen und Schuler ist die Kategorie ,erklarender Nebensatz* kritisch zu betrach-
ten. Buschfeld et al. besagen, dass komplexe Satze mit mehreren Satzteilen fur
Schulerinnen und Schuler herausfordernd sein kdnnen und teilweise nicht verstan-

den werden konnen. (vgl. Buschfeld et al., 2018, S.6)

68



Analysemerkmal 2: Komposita, Derivationen und Kiirzungen

Beim zweiten Analysemerkmal handelt es sich um Komposita, Derivationen und
Kdrzungen. Alle drei Arten stellen Moglichkeiten dar, wie Fachbegriffe gebildet wer-
den konnen. In den folgenden vier Abbildungen wird dargestellt, wie hoch der jewei-
lige Anteil an Komposita, Derivationen und Kirzungen bei den verwendeten Fach-
begriffen ist. Die erste Grafik beschaftigt sich mit den Anteilen der Komposita. Dabei
wird in additive und determinative Komposita unterteilt und zusatzlich analysiert, ob
es sich bei der einzelnen Komposition um eine einfache oder mehrfache Komposi-

tion handelt.
Anteil der verschiedenen Kompostita
gemessen an der Gesamtanzahl der Fachbegriffe
100%
90%
80%
70%
60% l
50% o . I I [ I I
40% — ||
30% | - |
20% B
10% N -
0%
FELLELEEEE QQQ’; QQ’(; QQ’ZOQQ";@Q’% SE&ESE IS
additive Komposita determinative Komposita
mehrteilige additive Komposita m mehrteilige determinative Komposita

ABBILDUNG 13: ANTEIL DER VERSCHIEDENEN KOMPOSITA

An dem Saulendiagram ist klar ersichtlich, dass beinahe alle Analyseproben, mit
nur einer Ausnahme, den hochsten Anteil bei den determinativen Komposita haben.
Diese sind deutlich am meisten verbreitet. Beinahe jede Probe weist auch einen
sehr kleinen Anteil an mehrteiligen determinativen Komposita auf. Komposita sind
ohnehin oftmals eine Herausforderung fur Schulerinnen und Schuler. Mehrteilige
Komposita kdnnen zu noch mehr Herausforderung fuhren. (vgl. Fuhrhop & Olthoff,
2019, S. 48) Additive Komposita sind kaum vorzufinden. Nur drei Analyseproben
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weisen additive Komposita auf. Zwei dieser Proben weisen nur 1% additiver Kom-
posita auf. Die Probe GG4 hat den hochsten Anteil mit 10%. Diese Probe weist
wiederum kaum einfache determinative Komposita auf, so wie es alle anderen Ana-

lyseproben zur Haufe machen.

Schlussfolgernd ist zu vermerken, dass ein Drittel bis zwei Drittel aller Fachbegriffe
Komposita darstellen.

Derivationen kommen deutlich seltener vor als Komposita. Wie hoch der Anteil der
Derivationen gemessen an der Gesamtzahl der Fachbegriffe ist und welche Art von

Derivationen vorkommen, ist an folgendem Saulendiagramm ersichtlich.

Anteil der verschiedenen Derivationen
gemessen an der Gesamtanzahl der Fachbegriffe
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ABBILDUNG 14: ANTEIL DER VERSCHIEDENEN DERIVATIONEN

Alle Analyseproben weisen mindestens 4% Derivationen auf. Drei der 20 Proben
sogar uber 30%-Anteil, namlich die Analyseproben GGPB3, GG4 und GG5. Die
Anteile von Prafixen und Suffixen ist sehr unterschiedlich. Funf Proben weisen einen
hoheren Prafix-Anteil auf, zehn Samples einen hoheren Suffix-Anteil. Sehr haufig
ist die Kombination von Prafix und Suffix in einem Fachbegriff. Bis auf drei Proben

weisen alle Analyseproben eine solche Kombination auf. Der Gesamtanteil an
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Derivationen ist insbesondere bei den HS-Proben sehr ausgeglichen. Alle diese
Proben haben einen Anteil an Derivationen zwischen 10% und 23%. Anders ist das
bei anderen Analyseprobe-Gruppen. So sind bei den GGPB-Proben vier Proben
unter 12% eine jedoch bei 36%.

Ein Begriff kann auch eine Kombination von Kompositum und Derivation sein. Wie
haufig Kompositum-& Derivation-Kombinationen in den jeweiligen Analyseproben

vorkommen, wird in folgendem S&ulendiagramm dargestellt:

Anteil der Kompositum & Derivation-Kombinationen
gemessen an der Gesamtanzahl der Fachbegriffe
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ABBILDUNG 15: ANTEIL DER KOMPOSITUM-DERIVATION-KOMBINATIONEN

Finf Analyseproben haben einen sehr hohen Anteil an Kompositum- & Derivation-
Kombinationen. Knappe 60% weist die Analyseprobe GG3 auf. Das bedeutet, dass
knapp 60% aller Fachbegriffe aus einer Kombination von Komposita und Derivatio-
nen bestehen. Die Mehrheit der analysierten Proben weisen einen Anteil von circa
10% auf.
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Wie vorab erwahnt, sind Komposita, Derivationen und auch Kirzungen bei Fachbe-
griffen Ublich. Am deutlich wenigsten verbreitet ist die Verwendung von Kurzungen.
Man unterscheidet dabei zwischen Kontaminationen, segmentalen Kurzwortern,
multisegmentalen Kurzwortern und Silbenkurzwortern. Inwiefern diese bei den aus-

gewahlten Analyseproben vertreten sind, zeigt folgende Grafik:

Anteil der durch Kiurzung geformten Fachbegriffe
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ABBILDUNG 16: ANTEIL DER DURCH KURZUNG GEFORMTEN FACHBEGRIFFE

In finf Proben, wobei vier dieser bei den HS-Proben auftreten, sind Kontaminatio-
nen vorhanden. Namlich in den Proben HS1, HS2, HS4, HS5 und der Probe WKH2.
Es ist dabei festzuhalten, dass in den funf soeben genannten Analyseproben jeweils
nur ein oder zwei durch Kurzung geformter Fachbegriffe enthalten sind. Es ist folg-
lich eine sehr seltene Form bei Fachbegriffen. Ahnlich ist das auch bei multiseg-
mentalen Kurzwortern. Auch diese sind nur in finf Analyseproben vorhanden. Zwei
davon befinden sich in Analyseproben, welche auch Kontaminationen aufweisen.
Drei andere Proben, namlich die Proben GGPB1, GGPB4 und GG4, weisen sogar
100% multisegmentale Kurzworter auf. Das erscheint in dieser Grafik als viel, je-
doch ist das gemessen an der Anzahl an verwendeten Fachbegriffen ein eher ge-
ringer Anteil. In Summe enthalt die Probe GGPB1 sieben, die Probe GGPB4 5 und
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die Probe GG4 nur ein multisegmentales Kurzwort. Segmentale Kurzworter oder

Silbenkurzwdrter kommen in keiner einzigen Analyseprobe vor.

8.2 Satzebene

Analysemerkmal 3: komplexe Sé&tze

Wie vorab auf der Seite 56 genauer erklart, handelt es sich beim Analysemerkmal
3 um die Struktur von Satzen, die sogenannte Syntax. Jeder Satz besteht aus min-
destens einem Hauptsatz. Das wirde einen einfachen Satz beschreiben. Fir einen
komplexen Satz ist mindestens ein zweiter Teilsatz notwendig. (vgl. Ernst, 2011, S.
139f; Busch & Stenschke, 2018, S. 135f.)

Handelt es sich dabei um einen Gliedsatz, wird das Satzkonstrukt Satzgefiige ge-
nannt. Stellt der zweite Teilsatz jedoch ebenso einen Hauptsatz dar, spricht man
von einer Hauptsatzreihe. Im ersten Schritt ist eine grundlegende Unterscheidung
in einfache und komplexe Satze zu machen. Das wird im Folgenden grafisch dar-
gestellt:

Verteilung der einfachen und komplexen Satze
gemessen an der Gesamtsatzanzahl
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ABBILDUNG 17: VERTEILUNG DER EINFACHEN UND KOMPLEXEN SATZE
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Buschfeld gibt an, dass ein komplexer Satz fur Schulerinnen und Schuler schwerer
zu verstehen ist als ein einfacher Satz. (vgl. 2018, S. 6) Bei dem Ergebnis der Ana-
lyse hinsichtlich dieses Merkmales ist zu erkennen, dass beinahe alle Proben eine
knappe Mehrheit von einfachen Satzen aufweisen. Zwei Proben weisen deutlich
mehr komplexe Satze als einfache Satze auf. Das sind die Analyseproben GGPB4
und GG4. In der Probe GG4 sind nur knapp 35% einfache Satze, alle anderen ha-
ben eine komplexe Struktur.

Wenn man annimmt, dass ein hoher Anteil an einfachen Satzen besser ist, weisen
die Proben HS4 und GGPBS5 ein sehr gutes Ergebnis auf. Mehr als 70% aller Satze
sind dabei einfach. Alle anderen Proben zeigen einen Anteil einfacher Satze zwi-
schen 50% und 65%.

Mit diesem Analyseergebnis ist offensichtlich, wie grof der jeweilige Anteil der kom-
plexen Satze gemessen an der Gesamtanzahl der Satze ist. Auch, dass komplexe
Satze schwerer zu verstehen sind, ist von Buschfeld bestatigt worden. Je komple-
xer, desto schwer sind sie zu verstehen. (vgl. Buschfeld et al., 2018, S. 6) Betrachtet
man nur die komplexen Satze sind Hauptsatzreihen fur den Leser und die Leserin
leichter zu verstehen als Satzgeflge. Diese Separierung zeigt das folgende Sau-

lendiagramm:

Verteilung der Hauptsatzreihen und Satzgeflge
gemessen an der Gesamtanzahl der komplexen Satze
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ABBILDUNG 18: VERTEILUNG DER HAUPTSATZREIHEN UND SATZGEFUGE
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Wie gerade in der Einleitung zu der Abbildung erwahnt, sind Hauptsatzreihen flr
Schulerinnen und Schuler leichter zu verstehen als Satzgefuge. (vgl. Buschfeld et
al., 2018, S. 6) Dennoch sind in allen Analyseproben deutlich mehr Satzgeflge als
Hauptsatzreihen zu finden. Die meisten Analyseproben weisen nur zwischen 5%
und 15% Hauptsatzreihen auf, alle anderen komplexen Satze stellen Satzgefige
dar. Wenn man das mit Buschfelds Ergebnissen aus dem Jahr 2018 vergleicht, ist
das bezuglich der Verstandlichkeit fur Schulerinnen und Schuler kein gutes Ergeb-
nis. Nur zwei Proben fallen durch einen etwas hoheren Hauptsatzreihen-Anteil auf.
Diese stammen beide aus den HS-Proben. Es handelt sich dabei um die Proben
HS3 und HS5. Da jedoch die Analyseproben HS2 und HS4 einen auffallend gerin-
gen Anteil an Hauptsatzreihen aufweisen, ist daraus zu schliel3en, dass bei der Ent-
wicklung der HS-Schulblcher nicht konkret darauf geachtet wurde.

Wie schon vorab auf der Seite 56 erwahnt, konnen Satzgefuge den Leser oder die
Leserin fordern. Je komplexer diese sind, umso schwer ist es, sie zu verstehen. (vgl.
Buschfeld et al., 2018, S. 6) Im Folgenden soll nun ersichtlich gemacht werden, wie
grol3 die Komplexitat der ermittelten Satzgefuge ist. Die Komplexitat ist unter ande-
rem daran zu messen, aus wie vielen Satzteilen die analysierten Satzgefuge beste-

hen. Das soll in dem folgenden Saulendiagramm ersichtlich sein:

Anteil der Satzteile in komplexen Satzen
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ABBILDUNG 19: ANTEIL DER SATZTEILE IN KOMPLEXEN SATZEN
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Dabei ist sofort ersichtlich, dass alle Analyseproben zum grof3ten Teil aus zwei
Teilsatzen bestehen. Diese Kombination stellt die haufigste verbreitete Zusammen-
setzung von Satzgefugen in allen Analyseproben dar. Dennoch weisen alle Analy-
seproben auch Satzgefuge mit drei Teilsatzen auf. Die einen mehr und die anderen
weniger. Die Halfte aller Proben weisen zusatzlich Satzgefige mit vier Teilsatzen
auf. Nur sehr wenige Analyseproben, genauer vier Proben haben einen geringen
Anteil an Analyseproben mit mehr als vier Teilsatzen.

Die Komplexitat eines Satzgefuges ist nicht nur an der Anzahl der Teilsatze erkenn-
bar, sondern auch an der Position der Gliedsatze im gesamten Satzgeflige. Dabei
wurde in drei Kategorien unterteilt. Es ist moglich, dass ein Satzgefige mit einem
Hauptsatz beginnt und danach ein oder mehrere Gliedsatze folgen. Das stellt eine
sehr verstandliche Art eines Satzgefluges dar. Komplexer wird es, wenn ein Glied-
satz inmitten eines Hauptsatzes eingeschoben wird. Laut Buschfeld et al. ist es am
komplexesten, wenn ein Satzgefuge mit einem oder sogar mehreren Gliedsatzen
beginnt, und der Hauptsatz erst spater folgt. (vgl. Buschfeld et al., 2018, S. 6) Dabei
ist es fur den Leser oder die Leserin am schwierigsten, den gesamten Satz zu ver-
stehen. Wie die Verteilung diesbezlglich in den analysierten Proben ist, zeigt fol-
gende Grafik:
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Positionierung der Hauptsatze und Gliedsatze im
Satzgeflge
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ABBILDUNG 20: POSITIONIERUNG DER HAUPTSATZE UND GLIEDSATZE IM SATZGE-
FUGE

Wie vorab erwahnt ist es am leichtesten zu verstehen, wenn der Hauptsatz an erster
Stelle steht. Das wird in mit einer Ausnahme in allen Analyseproben mindestens bei
der Halfte aller Satzgeflige berlcksichtigt. Ein Viertel der Proben weist einen Anteil
von uber 80% dieses Satzgefluge-Aufbaues auf. Die Analyseprobe GG4 hingegen
beinhaltet einen deutlich geringeren Anteil dieses Aufbaues. Nur 40% aller Satze in
dieser Probe haben den Hauptsatz an erster Stelle eines Satzgefiiges gereiht. Bei
dieser Probe ist auffallend, dass neben den 40% dieser Art genau 40% den Satz-
geflge-Aufbau ,Gliedsatz(e) vor Hauptsatz“ aufweisen. Das stellt fir Schilerinnen
und Schiler die am schwierigsten zu verstehende Aufbauvariante dar. In beinahe
allen anderen Proben wird diese Variante auch angewandt. Allerdings zu einem
deutlich geringeren Anteil. Mehr als 25% gemessen an der Gesamtanzahl der Satz-
geflige weist keine andere Analyseprobe auf.

Auch die Satzbauvariante des eingeschobenen Gliedsatzes wird in allen Analyse-
proben angewandt. Zwischen drei und 30% Anteil dieser Variante sind dabei in den
Analyseproben ersichtlich. Besonders auffallend ist in dieser Hinsicht die Analyse-
probe GG5. Genau 40% aller Satzgefiige weisen den Aufbau ,Gliedsatz eingescho-

ben in Hauptsatz® auf. In keiner anderen Analyseprobe ist der Anteil dieser Variante
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so hoch wie in GG5. In dieser Probe sind gleich viel Satzgefuge mit dieser Aufbau-
struktur zu finden, wie Satzgefluige mit einem ,Hauptsatz vor Gliedsatz(e)“ zu finden.
Der im Vergleich zu den anderen Proben, mit Ausnahme der Analyseprobe GG4,
geringe Anteil an ,Hauptsatz vor Gliedsatz(e)“-Strukturen, kdnnen fur die Schulerin-
nen und Schuler herausfordernd sein. Je hoher der Anteil dieser Struktur ist, desto

einfacher ist ein Satz und folglich auch der Text zu verstehen.

Allgemein sind komplexe Satze fur Schilerinnen und Schuler schwerer zu verste-
hen als einfache Satze. Die vermehrte Anzahl an Teilsatzen, ob es nun mehrere
Hauptsatze sind, wie es bei der Hauptsatzreihe der Fall ist, oder mindestens ein
weiterer Gliedsatz oder Nebensatz, wie es bei Satzgefuge der Fall ist, fuhrt zu einer
hoheren Komplexitat im Satz. (vgl. Ernst, 2011, S. 139 f.; Busch & Stenschke, 2018,
S. 135f.) Ein besonderer Fall stellt der Attributsatz im Rahmen des Satzgeflges dar.
Ein Attributsatz ist ein Nebensatz, der als Attribut zu Nomen oder auch eines Pro-
nomens aus dem Ubergeordneten Satz fungiert. Sie dienen der naheren Bestim-
mung des Nomens bzw. Pronomens. (vgl. Busch & Stenschke, 2018, S. 138)

In der folgenden Analyse wird nun dargestellt, wie hoch die Anzahl der komplexen
Satze, die einen Attributsatz beinhalten ist. Dabei ist festzuhalten, dass es sich um
Attributsatze im engeren Sinne handelt. Also Attributsatze, welche Relativsatze
sind. (vgl. Seite - Attributsatz, 0.A.). In der folgenden Grafik werden die Ergebnisse

gemessen an der Gesamtanzahl der komplexen Satze in Prozent dargestellt:
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Anteil der komplexen Satze mit Attributsatzen
gemessen an der Gesamtanzahl der komplexen Satzen
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ABBILDUNG 21: ANTEIL DER KOMPLEXEN SATZE MIT ATTRIBUTSATZEN

Eine Satzstruktur wie der Komplexe Satz mit einem oder mehreren Attributsatz(en)
ist wie schon vorab festgestellt, in allen Proben nachweisbar. Der Anteil dieser ge-
messen an der Gesamtanzahl der komplexen Satze ist jedoch sehr unterschiedlich.
So fallen insbesondere die HS2-Probe und die HS3-Probe, genauso wie die
GGPB1-Probe und die GGPB3-Probe durch ihren niedrigen Anteil auf. Zirka 5%
stellen einen sehr geringen Anteil dar. Auch die GGPB5-Probe und die GG2-Probe
sind auffallend, jedoch aus einem anderen Grund. Gemessen an der jeweiligen Ge-
samtanzahl der komplexen Satze weisen diese mit Uber 30% einen sehr hohen Pro-
zentsatz auf. Bezuglich der Verstandlichkeit fur Schilerinnen und Schiler ist ein

geringerer Prozentsatz zu bevorzugen.

8.3 Textebene

Analysemerkmal 4: Textkohasion
Beim Analysemerkmal 4 geht es darum, dass in einem Text die vorhandenen Satze

so miteinander verbunden sind, dass ein strukturell-grammatischer Text entstehen
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kann. Die sogenannte Kohasion der Texte soll in diesem Rahmen analysiert wer-
den. Schmitz gibt als ersten Punkt an, dass es notwendig ist, dass sowohl lokale als
auch globale Kohasion in einem Text vorhanden sein muss. Was das genau bedeu-
tet wurde vorab im Kapitel Kohésion auf der Seite 25 genauer erklart. Erst wenn
beide Arten der Kohasion vorhanden ist, kann das positiv auf das Textverstandnis
wirken. (vgl. Schmitz et al., 2016, S. 2; Schmitz, 2015, S. 113)

In der folgenden Grafik soll nun ersichtlich sein, wie das Verhaltnis zwischen lokaler
und globaler Kohasion in den jeweiligen analyserelevanten Proben ist. Dabei ist je-
doch festzuhalten, dass es positiv ist, wenn beide Arten vorhanden sind.

Anteil der globalen und lokalen Kohasionsmittel
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ABBILDUNG 22: ANTEIL DER GLOBALEN UND LOKALEN KOHASIONSMITTEL

Die Abbildung zeigt, dass in allen Proben sowohl globale als auch lokale Kohasion
vorhanden ist. Der Anteil der lokalen Kohasionsmittel wird mittels der gelben Saulen
dargestellt. Es ist zu erkennen, dass in 12 der 20 Analyseproben mehr lokale als
globale Kohasionsmittel verwenden. Vier Proben weisen gleichviel lokale und glo-
bale Kohasionsmittel auf. Welche Kohasionsmittel in den jeweiligen Analyseproben
eingesetzt werden, wird im Folgenden genauer aufgezeigt.
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Dabei wird nun in vier verschiedenen Kohasionsmittel unterschieden. Namlich in
Pronomen, die sich auf etwas vorab Erwahntes beziehen, Pronomen, die erst im
spateren des Textes genauer erklart werden, in Rekurrenzen und Substitutionen.
All diese Verknupfungshinweise konnen eingesetzt werden, um die Textkohasion
zu erhohen. Bei den Pronomen, oder auch Stellvertreterworter genannt, wird in zwei
Arten unterschieden. Dabei unterscheidet man hinsichtlich der Verweisrichtung.
Also ob sich das Pronomen auf etwas davor Genanntes oder danach Genanntes
bezieht. (vgl. Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 16)

Bei der Rekurrenz als Kohasionsmittel handelt es sich um ein standiges Wiederho-
len des Begriffes, welcher genauer erklart wird. Auch somit kann ein Zusammen-
hang zwischen Satzen hergestellt werden. Wenn diese Begriffe nicht andauern wie-
derholt werden, sondern mittels Synonymen, Antonymen oder ahnlichem ersetzt
werden, spricht man von Substitutionen. (vgl. Busch & Stenschke, 2018, S. 250)
Genauere grammatische Erklarungen zu den erwahnten Kohasionsmittel wurden

vorab auf der Seite 25f. gegeben.

Um die jeweiligen Proben gut miteinander vergleichen zu konnen, werden in der
folgenden Grafik die Anzahl der verschiedenen Kohasionsmittel in den jeweiligen
analyserelevanten Textproben in Beziehung zur Gesamtworteranzahl der entspre-

chenden Analyseprobe gesetzt. Dabei ergibt sich folgendes Saulendiagramm:
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Anteil der Pronomen, Rekurrenzen und Substitutionen
gemessen an der Summe der Kohasionsmittel
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ABBILDUNG 23: ANTEIL DER PRONOMEN, REKURRENZEN UND SUBSTITUTIONEN

Dabei ist ersichtlich, dass es bezuglich der Verteilung auch zwischen den Proben
aus jeweils dem gleichen Schulbuch keine RegelmaRigkeit gibt. So weist die Probe
HS4 zum Beispiel tber 55% Pronomen, welche sich auf etwas vorab Erwahntes
beziehen, auf, in der Probe HS5 sind das jedoch nur 15%. Es scheint, als ware
darauf nicht geachtet worden, beziehungsweise die Mdglichkeiten, welche sich
durch das gezielte Einsetzten von Kohasionsmittel ergeben, nicht dezidiert genutzt
worden. Eine andere Erklarung ware, dass der Einsatz von Kohasionsmittel bei ver-
schiedenen Themen des Schulbuches unterschiedlich fir notwendig empfunden
wurde. Da die Proben mit derselben Nummer immer aus den gleichen Themenge-
bieten stammen, missten somit zum Beispiel die Proben HS1, WKH1, GGPB1 und
GG1 ahnliche Verteilungen aufweisen. Dies istin der Analyse jedoch klar ersichtlich
nicht der Fall.
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Im Kapitel 2.6 wurde vorab auf der Seite 27f zusatzlich das Kohasionsmittel der
Konnektoren behandelt. Diese sind ein wichtiges und sehr beliebtes Mittel, um zwi-
schen Satzen und Absatzen eine Relation zu bilden, sodass eine Textkohasion ent-
steht. Somit ist klar, je mehr Konnektoren in einer Textprobe vorhanden sind, desto
hoéher wird die Textkohasion sein. (vgl. Krieg-Holz & Bllow, 2016, S. 35) Gemessen
an der Gesamtworteranzahl der jeweiligen Probe ist das nun in der folgenden Grafik

ersichtlich:

Anteil der Konnektoren
gemessen an der Gesamtwdorteranzahl

3%

2%

1% || |III|

0%

' PP LLRLLLLRL PSP E PSP s
FEFEFFEFREEEELLLLSL R
TS ST PSS S

ABBILDUNG 24: ANTEIL DER KONNEKTOREN

Der Differenz zwischen den einzelnen Proben ist gering. Allgemein ist zu sagen,
dass der Anteil der Konnektoren gemessen an der Gesamtworteranzahl in allen
Proben sehr gering ist. Keine einzige Probe Ubersteigt 3% gemessen an der Ge-
samtworteranzahl. Dennoch ist ein Unterschied zwischen den einzelnen Proben er-
sichtlich, da zum Beispiel die Probe WKH2 beinahe keine Konnektoren ausweist.

Konnektoren, sogenannte textuelle Bindeworter, haben den Vorteil gegenuber an-
derer Kohasionsmittel, dass sie die logische Beziehung zweier Satze spezifizieren.
Somit ist ein hoher Anteil an Konnektoren sinnvoll. (vgl. Krieg-Holz & Blilow, 2016,
S. 36) Welche Konnektoren in den jeweiligen Proben in welchem Ausmal} einge-

setzt werden, soll in der Grafik im Anschluss ersichtlich werden.
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Allgemein ist zu erwahnen, dass zwischen Konjunktionen, Adverbien, Abtdnungs-
partikel und Prapositionen unterschieden wird. All diese haben verschiedene Auf-
gaben, dienen jedoch dazu Satze zu verbinden und Inhalte prasent zu halten, so-
dass eine Textkohasion entstehen kann. Konjunktionen haben die Aufgabe, Teils-
atze miteinander zu verbinden. Adverbien hingegen dienen dazu, vorab erwahnte
Inhalte aus vorangegangenen Satzen wieder aufzunehmen. Abtdnungspartikel zei-
gen die Beziehungsrelevanz zweier Aussagen auf und kdnnen somit als verknlp-
fendes Element in Satzen eingesetzt werden. Genauere Erlauterungen zu den je-
weiligen Konnektoren wurden vorab schon im Kapitel Konnektoren auf der Seite 27

gegeben.

Anteil der jeweiligen Konnektoren
gemessen an der Gesamt-Konnektoren-Anzahl

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%
\2‘\"'\, Q%)’\z \2{,"‘) be‘ \g\;’)$~{g\'\z\$@’b$%&$®v$~{gﬁ9@(§%&é§%’beé<g)®(§%b‘é§éo &

m Konjunktionen Subjunktion  mAdverb B Abtonungspartikel  ® Prdposition

ABBILDUNG 25: ANTEIL DER JEWEILIGEN KONNEKTOREN

An dieser Grafik ist zu erkennen, dass alle Analyseproben Konjunktionen enthalten.
Ein Zusammenhang zwischen Teilsatzen ist somit durch die verwendeten Konjunk-
tionen gegeben. Die meisten Konnektoren stellen jedoch Adverbien dar. Diese ma-
chen in allen Proben bis auf in der Probe GG2 und der Probe GG4 eine deutliche
Mehrheit aus. Die vorab erwahnten Inhalte eines Satzes werden durch den Einsatz

der Adverbien wieder aufgenommen.
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Prapositionen und Abtonungspartikel kommen hingegen sehr selten vor, wenn sie

denn Uberhaupt vorhanden sind.

Analysemerkmal 5: Kohésion zwischen Text und Abbildung

Beim Analysemerkmal 5 handelt es sich wie auch im Analysemerkmal 4 um die
Kohasion. Nun allerdings nicht mehr um die Kohasion innerhalb eines Textes, son-
dern um die Kohasion, welche mittels Bilder verbessert werden soll. Wie schon auf
Seite 25 thematisiert, handelt es sich bei der Textkohasion darum, dass ein Text als
ein Gesamtes wahrgenommen wird und der Inhalt verstanden werden kann. (vgl.
Krieg-Holz & Bllow, 2016, S.4) In einem Schulbuch werden oftmals Bilder, genauer
gesagt informative Bilder, zur Unterstitzung des Textverstandnisses eingesetzt.
Daher ist die Kohasion zwischen dem Text und dem dazugehorigen Bild essenziell.
Um eine Kohasion zwischen dem Geschriebenen und den eingesetzten Bildern
oder gar zwischen mehreren Bildern herzustellen, sind auch dafur Kohasionsmittel
notwendig. (vgl. Schneider et al., 2019, S. 63) In dem folgenden Kreisdiagramm ist
ersichtlich, wie viele der 20 analysierten Proben Abbildungsverweise enthalten und
wie viel nicht. Es werden dabei alle analysierten Proben zusammengefasst, da eine
differenzierte Darstellung der einzelnen Proben nicht mehr aussagt als eine kollek-
tive Darstellung. Erst im Anschluss wird differenziert auf die vier Schulbuchreihen

eingegangen.

Verteilung der Analyseproben mit und ohne
Abbildungsverweise als Kohasionsmittel

40%

60%

Abbildungsverweise sind im Text enthalten = keine Abbildungsverweise sind im Text enthalten

ABBILDUNG 26: VERTEILUNG DER ANALYSEPROBEN MIT UND OHNE ABBILDUNGSVER-

WEISE ALS KOHASIONSMITTEL
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Mit Bedauern ist festzustellen, dass die Mehrheit der Analyseproben keine Bildver-
weise im Text verwenden. Wie vorab schon erklart, sind diese Verweise jedoch not-
wendig, sodass ein Bild beziehungsweise eine Abbildung sinnvoll verwendet wer-
den kann und den Zweck der Verstandnisunterstutzung des Textes fur Schulerinnen
und Schuler erfullt. (vgl. Dittmar et al., 2017, S. 3)

Nur 60% der Analyseproben beachten dieses Mittel. Welche analysierten Schul-

buchreihen Bildverweise verwenden, wird in folgendem Saulendiagramm gezeigt:

Schulbuchreihen, die Abbildungsverweise verwenden

HS-Proben WKH-Proben GGPB-Proben GG-Proben

ABBILDUNG 27: SCHULBUCHREIHEN, DIE ABBILDUNGSVERWEISE VERWENDEN

Interessanterweise ist sofort festzustellen, dass das HS-Schulbuch und das WKH-
Schulbuch keine einheitliche LOosung vorweisen. Nur in einer bzw. zwei der jeweils
funf Analyseprobe werden im Text Verweise zu den entsprechenden Abbildungen
gegeben. Das GGPB-Schulbuch verzichtet ganzlich auf Verweise dieser Art. Es ist
fur die Leserin oder den Leser somit nicht klar, an welcher Stelle es sinnvoll ware,
die Abbildung zu konsultieren. Eine Schulbuchseite enthalt meist mehr als eine Ab-
bildung, daher ist es auch rein vom Layout her nicht klar, wann dies sinnvoll ware.
Die Kohasion und das Textverstandnis sind somit stark beeintrachtigt. (vgl. Dittmar
etal.,, 2017, S. 8)

Ein positives Ergebnis laut den Aussagen von Dittmar et al. und Schneider et al.
zeigt die Analyse im GG-Schulbuch. In allen Analyseproben werden Abbildungsver-
weise im Text gegeben, sodass beim Lesen des Textes zum richtigen Zeitpunkt auf
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die richtige Abbildung eingegangen werden kann. Das hat einen beachtlichen posi-
tiven Einfluss auf das Verstandnis des Textes. (vgl. Dittmar et al., 2017, S.8 &
Schneider et al., 2019, S. 67)

Analysemerkmal 6: Abgrenzungshinweise

Das Textualitatskriterium der Abgrenzungshinweise stellt das Analysemerkmal 6
dar. Diese sind notwendig, sodass ein Text verstanden werden kann und nicht mit
anderen Texten vermischt wird. Um einen Text zu verstehen, ist es notwendig den
Beginn und das Ende des Textes zu erkennen. Es handelt sich somit um eine Ab-
grenzung des Textes nach auf3en hin. (vgl. Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 10) Bei-
spiele fur etwaige Abgrenzungshinweise wurden schon vorab im Kapitel Abgren-
zungshinweise und Gliederungshinweise auf der Seite 30 genauer erlautert.

Da der Aufbau der analyserelevanten Proben aus einer Schulbuchreihe immer
gleich ist, wird im Rahmen dieses Analysemerkmals in die vier Schulbuchreihen
unterteilt, aus denen die Analyseproben dieser Forschung stammen. Somit wird in
HS-Proben, WKH-Proben, GGPB-Proben und GG-Proben unterschieden.
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Art der Abgrenzungshinweise

HS-Proben GGPB-Proben

4>

2

WKH-Proben GG-Proben

4 45

= deutlich gekennzeichnete Uberschrift - nummerierter Kapitelname

2

= Headliner/vorbereitende Seite = Seitenfarbe
= farbliche Markierung am Seitenrand = Abgrenzung zu Seitenbalken

ABBILDUNG 28: ART DER ABGRENZUNGSHINWEISE

Wie in den vier Kreisdiagrammen zu erkennen ist, werden in den Schulbichern ver-
schiedene Abgrenzungshinweise verwendet. Alle Proben haben deutlich gekenn-
zeichnete Uberschriften, wobei auch drei der vier Proben diese nummerieren. Nur
die GG-Proben verzichten auf eine Nummerierung und beschranken sich bei der
Uberschriftengestaltung auf eine Veranderung des Schriftbildes. Dabei wird sowonhl
die SchriftgroRe als auch die Schriftstarke erhoht. Auch ein Headliner bzw. eine
vorbereitende Seite zur jeweiligen Analyseprobe werden in drei der vier Analyse-
schulbucher als Beginn eines neuen Kapitels und somit als Abgrenzung nach aul3en
hin gestaltet. Auf diese wird spater noch genauer eingegangen, genauso wie auf
die Abgrenzung zum Seitenbalken. In dem Kreisdiagramm der HS-Proben ist auf-
fallend, dass die HS-Proben weder Headliner als Abgrenzung vom vorherigen Text
noch Abgrenzungen zu Seitenbalken vorweisen. Das liegt daran, dass weder ein
Headliner noch ein Seitenbalken vorhanden ist. Auch mittels Farbe wurden
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Abgrenzungen nach auf3en hin gekennzeichnet. Namlich durch eine farbliche Mar-
kierung am Seitenrand der oder durch zur Ganze farbige Buchseiten. Auch darauf
verzichten die HS-Proben, alle anderen Proben jedoch nicht. Es ist somit festzustel-
len, dass drei der vier Schulbuchproben auf eine Vielzahl an Abgrenzungshinweise
nach aufden zahlen, die HS-Proben jedoch diese sehr geringhalten.

Wie gerade eben beschrieben, ist eine Abgrenzung nach auf3en in allen Analyse-
Schulbuchern gegeben. Es wird nun im Folgenden insbesondere auf die Abgren-
zung nach auflen durch Synopsen und Seitenbalken genauer eingegangen. Wie
schon auf Seite 59 beschrieben, stellen Synopsen den Beginn eines Textes zu ei-
nem Thema dar. Inhaltlich soll eine Synopse Leseerwartung aufbauen und Inte-
resse wecken. (vgl. Schneider et al., 2019, S. 73) Da sie immer am Beginn eines
neuen Textes steht, kann sie jedoch auch als Abgrenzungsmittel verstanden wer-
den. Somit ist der Leserin oder dem Leser sofort bewusst, wenn eine Synopse er-
sichtlich ist, folgt nun ein neuer Text. Damit eine Synopse auch als solche verstan-
den wird, ist sie bezuglich des Layouts anders gestaltet. Eine farbliche Hinterlegung
oder eine Anderung der Schriftart, um sich vom FlieBtext abzuheben sind gangige
visuelle Mittel dafur. (vgl. Dittmar et al., 2017, S. 9f.) Welche Schulbuchproben auf
eine Abgrenzung mittels einer Synopse vor einem Kapitel setzen, wird im Folgenden
genauer besprochen:
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Synopse mit- | Synopse mit- | Synopse mit- | Keine Sy-
tels verander- | tels farblicher | tels einleiten- | nopse
ter Schriftart Kennzeich- der Seite
nung
HS-Schul- v
buch
WKH-Schul-
v v
buch
GGPB-Schul-
v v
buch
GG-Schul- v
buch

Tabelle 2: Verwendung von Synopsen als Abgrenzungsmittel

Es ist in der Tabelle ersichtlich, dass drei der vier Schulbucher auf die Verwendung
von Synopsen setzten. Sie werden als einleitende Textpassage verwendet, um die
Leseerwartung zu erhdhen bzw. den Beginn eines neuen Themas zu signalisieren.
(vgl. Schneider et al., 2019, S. 73) Auf die Abgrenzung mittels Synopse verzichtet
das HS-Schulbuch zur Ganze. Das WKH-Schulbuch und das GGPB-Schulbuch ver-
wenden Synopsen sehr ahnlich. Am Beginn eines neuen Themas haben sie einen
kursiv geschriebenen Text, welcher zusatzlich farblich hinterlegt bzw. seitlich farb-
lich gekennzeichnet ist, um die Aufmerksamkeit gezielt darauf zu lenken. Eine an-
dere Art der Synopse wahlt das GG-Schulbuch. Vor jedes Kapitel wird eine gesamte
Seite gestaltet, um den Schulerinnen und Schuilern schon vorab zu zeigen, was im
folgenden Kapitel auf sie wartet. Als Abgrenzungshinweise sind alle Methoden einer
Synopse positiv zu bewerten. Sie helfen den Schulerinnen und Schuilern beim
Wahrnehmen eines neuen Themas bzw. dienen sie zusatzlich auch als Gliede-

rungshinweis. (vgl. Schneider et al., 2019, S. 73)
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Neben den Synopsen als Abgrenzungsmittel sind auch Seitenbalken ein beliebtes
Mittel zur Abgrenzung. Seitenbalken werden dazu genutzt zusatzliche Information
zum Thema, Fragen zum Thema oder andere wissenswerte Information zu vermit-
teln. Um jedoch den Text moglichst verstandlich zu gestalten, dient der Seitenbal-
ken nicht nur als weitere Informationsquelle, sondern auch als Abgrenzung vom
FlieRtext. Diese Abgrenzung ist essenziell, um den Flietext als Einheit zu verste-
hen und inhaltlich somit richtig zu verorten. Eine Abgrenzung kann auf verschiedene
Art und Weise passieren. (vgl. Schneider et al., 2019, S. 73) Anschliel3end wird nun
dargestellt, welche Arten von Abgrenzungen zwischen Text und Seitenbalken die
analysierten Schulbucher verwenden:

Abgrenzung Abgrenzung Abgrenzung Kein Seiten-
mittels Linie mittels Dis- | durch Kasten | balken vor-
tanz im Seitenbal- | handen
ken
HS-Schulbuch v
WKH-Schul- v
buch
GGPB-Schul-
v
buch
GG-Schul-
v v
buch

Tabelle 3: Abgrenzungsarten zwischen Seitenbalken und FlieRtext

An der Tabelle ist zu erkennen, dass jedes Schulbuch verschiedene Abgrenzungs-
methoden zwischen Flietext und Seitenbalken wahlt. Da das HS-Schulbuch keinen
Seitenbalken im Layout hat, haben sie folglich auch kein Abgrenzungsmittel zu wah-
len. Anders ist das bei den anderen drei Schulbuchern. Fur die WKH-Proben enthalt
eine Abgrenzung mittels Kasten im Seitenbalken. Der Seitenbalken besteht aus
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einer untereinander Reihung von mehreren Kasten, welche jeweils unterschiedliche
Inhalte aufweisen. Beim Gestalten des GGPB-Schulbuches setzte man auf eine
klare Abgrenzung zwischen Flietext und Seitenbalken, indem eine Linie dazwi-
schen gezogen wurde und beim GG-Schulbuch achtete man beim Layout auf einen
erhohten Abstand und zusatzlich eine Verwendung von ersichtlichen Kasten im Sei-
tenbalken, um den Flietext nach aufien hin abzugrenzen. Somit haben alle Analy-
seschulbucher, welche im Layout einen Seitenbalken enthalten, ein Mittel gefunden,
wie sie den Flietext bezuglich des Seitenbalkens abgrenzen.

Analysemerkmal 7: Gliederungshinweise

Die Gliederung der Seiten und Texte ist bezuglich der Textualitat eines Textes sehr
wichtig. Eine Gliederung ermdglicht den Schuilerinnen und Schulern eine Orientie-
rung. Aullerdem unterstitzt sie die Lesenden dabei, den Blick auf das Wesentliche
zu richten und das Gelesene besser zu verstehen. (vgl. Schmitz et al., 2016, S. 2)

Wie auch in Kapitel vorab schon erwahnt, ist eine sinnvolle Gliederung eines Textes
zentral, sodass ein Text verstandlich ist. (vgl. Schmitz et al., 2016, S. 2) Schneider
et al. unterscheidet bei der Gliederung des Textes zwischen typographischen Mittel,
wie dem Fettdruck von einzelnen Begriffen und thematischer Gliederung, wie zum

Beispiel Absatze und Unteruberschriften. (vgl. Schneider et al. 2019, S. 72)

Im Folgenden der Analyse soll somit festgestellt werden, welche Gliederungshin-
weise in den analyserelevanten Textstellen vorhanden sind. Das Ergebnis der Ana-
lyse ist in folgenden Kreisdiagrammen ersichtlich:
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Art der Gliederungshinweise

HS-Proben

%

GGPB-Proben
WKH-Proben

GG-Proben

@

Stilveranderte Uberschrift

Stilveranderte UnterUberschriften
= nummerierte Unteriberschriften
= Aufzahlungen
= fett-geschriebene Schlagworter im Text

= Zeilenumbriiche zur Absatzbildung

ABBILDUNG 29: ART DER GLIEDERUNGSHINWEISE

Die abgebildeten Kreisdiagramme
zeigen, dass alle vier Schulbuchrei-
hen gewisse Gemeinsamkeiten hin-
sichtlich der Gliederungshinweise
haben. Alle vier Proben haben eine
stilveranderte Uberschrift. Zuséatz-
lich sind in allen vier Schulbuchrei-
hen durch Zeilenumbriche gestal-
tete Absatze ersichtlich. Somit sind
in allen vier Proben thematische
Gliederung gegeben, wie es Schnei-
der et al. bezeichnen. (vgl. 2019, S.
72) Auch typographische Hilfsmittel
wie der Fettdruck wichtiger Begriffe
werden in allen Proben eingesetzt.
Durch den Fettdruck wird das

Thema des Absatzes verdeutlicht.

Aufzahlungen, um einen Text zu
gliedern, werden hingegen nur von
den HS-Proben und den WKH-Pro-
ben eingesetzt. Auch die Analyse
der GG-Proben bringen ein Uberra-
schendes Ergebnis Obwohl stilver-
anderte Uberschriften verwenden,
wird auf stilveranderte Unterschrif-
ten verzichtet. Genauer formuliert
wird bei den GG-Proben zur Ganze
auf Unteruberschriften verzichtet.
Somit ist der gesamte Text zu lesen,
um zu verstehen, wovon ein einzel-

ner Absatz handelt.
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Mit dem Abschluss der Prasentation und Diskussion des Analysemerkmal der Glie-
derungshinweise ist die Analyse abgeschlossen. Es kann festgehalten werden,
dass alle Schulbuchreihen Gliederungshinweise verwenden, es jedoch keine ein-
heitliche Schlussfolgerung zu machen ist. Jede Schulbuchreihe scheint auf andere
Gliederungshinweise zu achten, um Schulerinnen und Schuler beim Verstehen der
Text zu unterstutzen. Im nun folgenden und abschlielienden Kapitel werden

SchlUsse aus den Ergebnissen der gesamten Untersuchung prasentiert.

9. Conclusio

Aus den Ergebnissen der Analysemerkmale 1 und 2, welche sich auf die Analyse-
ebene 1, also die Analyse der Worter, beziehen, konnten einige wichtige Erkennt-
nisse gewonnen werden. Es handelt sich sowohl im Analysemerkmal 1 als auch im
Analysemerkmal 2 um Fachbegriffe in den zu analysierenden Proben. Betrachtet
man die Anteile der Fachbegriffe gemessen an der Gesamtworteranzahl in % der
jeweiligen Proben, ist festzuhalten, dass kaum mehr als 10% aller Worter in den
jeweiligen Analyseproben Fachbegriffe darstellen. In etwa die Halfte aller Proben
haben einen Fachbegriff-Anteil zwischen 5-6%. Das stellt prinzipiell ein gutes Er-
gebnis dar, da Fachbegriffe fur Schilerinnen und Schuler oftmals fremd sind. Im
Kapitel 3 auf der Seite 30 wurde jedoch vorab erklart, dass eine gewisse Fachspra-
che im Fachunterricht, den das Unterrichtsfach Geographie nun mal darstellt, wich-
tig ist, um Fachliches zu lernen. (vgl. Leiser, 2017, S. 282)

Dementsprechend ist eine Fachsprache der Geographie im Unterricht notwendig.
Um diese entsprechend einzuflhren ist insbesondere im Hinblick auf den sprach-
sensiblen Unterricht darauf zu achten, dass die geographische Fachsprache, und
somit neue Fachbegriffe explizit eingefuhrt werden. Erst dann ist es moglich, etwas
Neues zu erlernen. Recknagel & Hempowicz nennen das sogar das Leitziel des
Geographieunterrichts. (vgl. Recknagel & Hempowicz, 2017, S. 282)

Bei einer Untersuchung der Analyseproben dahingehend, konnte festgestellt wer-
den, dass nur wenige Analyseproben die Mehrzahl der verwendeten Fachbegriffe

erklaren.
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Da es sich dabei um Zahlen gemessen an der bereinigten Gesamt-Fachbegriffe-
Anzahl handelt, also Wiederholungen von Fachbegriffen ausgenommen sind, ist in
diesem Bereich deutlich aufzuholen. Wenn nur ein geringer Prozentsatz der Fach-
begriffe erklart wird, stellt das durchaus eine Herausforderung fur Schulerinnen und
Schuler dar, die versuchen das Gelesene zu verstehen. Zu beachten ist in diesem
Punkt, dass es sich um eine Analyse von Schulblchern aus der 9. Schulstufe han-
delt. Die Schulerinnen und Schuler, welche mit diesem Lernmaterial unterrichtet
werden, haben folglich schon vier Schuljahre Geographie und Wirtschaftskunde-
Unterricht in der Sekundarstufe 1 gehabt. Es ist eine Annahme, dass ein Teil der
verwendeten Fachbegriffe bereits kennengelernt wurden maoglich. Dennoch darf
das Ziel, dass alle Schulerinnen und Schuler fachlich da abgeholt werden, wo sie
sich befinden und nicht da, wo sie sich laut Lehrplan der Sekundarstufe 1 befinden
sollten, nicht vergessen werden. Bezuglich der Herkunft der Analyseproben, also
den vier analysierten Schulbuchern, ist kaum eine Tendenz erkennbar. Sowohl in
den HS-Proben, den WKH-Proben als auch in den GGPB-Proben sind sehr unter-
schiedliche Ergebnisse ersichtlich. Drei Sample-Proben weisen einen uber 65%-
igen Anteil an erklarten Fachbegriffen auf, was bezogen auf die Moglichkeit des
sprachsensiblen Unterrichts ein sehr gutes Ergebnis ist. Andere Proben haben hin-
gegen nur 13% aller Fachbegriffe explizit erklart. Ein einheitliches Vorgehen in den
verschiedenen Schulblchern ist somit nicht ersichtlich. Auffallend ist jedoch, dass
insbesondere die GG-Proben sehr geringe Anteile an erklarten Fachbegriffen auf-
weisen. Besonders zu erwahnen sind die Schulbucher WKH und GG. Diese enthal-
ten im Gegensatz zu den beiden anderen Schulbuchern ein Glossar. Dieses befin-
det sich am Ende des Schulbuches und erklart explizit ausgewahlte Fachbegriffe.
Das WKH-Schulbuch kennzeichnet entsprechende Begriffe mit einem ,Finger-Sym-
bol“, sodass unmittelbar beim Lesen klar ist, dass dieser Begriff im Glossar behan-
delt wird. Nur 17 Begriffe im gesamten Schulbuch werden dabei behandelt. Dieses
Ausmal konnte durchaus verbessert werden. Auch das GG-Schulbuch hat ein
Glossar, welches 36 Begriffe aus dem gesamten Schulbuch behandelt. Jedoch fehlt
die entsprechende Kennzeichnung dieser Begriffe im Fliel3text. Es ist somit nicht
ersichtlich, welche Begriffe im Glossar behandelt werden. Sofern Schulerinnen und
Schuler nicht explizit in das Glossar blicken, um ein Vorhandensein eines unbe-
kannten Begriffes zu suchen, ist dieses mehr oder weniger nutzlos. Das HS-
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Schulbuch und das GGPB-Schulbuch enthalten kein Glossar, um Fachbegriffe zu

definieren.

Auch der Zeitpunkt der Erklarung von Fachbegriffen, sofern diese erklart werden,
ist bezlglich des sprachsensiblen Unterrichts wichtig. Dabei konnte festgestellt wer-
den, dass beinahe alle Begriffe beim ersten Verwenden erklart oder anders explizit
thematisiert werden. Oftmals passiert das erst beim zweiten Mal. Beim dritten Mal
oder noch spater stellt die absolute Ausnahme dar. Die explizit eingefuhrten Fach-
begriffe wurden neben dem Zeitpunkt des Erklarens auch dahingehend untersucht,
wie sie eingefuhrt werden. Am beliebtesten scheint die Einfuhrung von Fachbegrif-
fen durch eine Erklarung im Text zu sein. Diese stellt bei allen Analyseproben mit
nur einer Ausnahme, bei der diese Methode uberhaupt nicht angewandt wird, die
klare Mehrheit dar. Die anderen Methoden verteilen sich unterschiedlich auf die un-
tersuchten Analyseproben, wobei die Definition mittels Infobox sehr konstant in bei-

nahe allen Analyseproben mehrmals angewandt wird.

Das Analysemerkmal 2 beinhaltet Komposita, Derivationen und Kirzungen in Fach-
begriffen. Diese stellen Schuilerinnen und Schiler oftmals vor Herausforderungen,
daher wurden diese genauer untersucht. Es konnte festgestellt werden, dass alle
Analyseproben einen klaren Anteil an Komposita bei Fachbegriffen aufweisen. Die
Range ist zwischen 12% und 66%. Es ist somit festzuhalten, dass Komposita vor-
handen sind, eine Regelmaligkeit in den Analyseproben jedoch nicht vorliegt. We-
der bezuglich der Schulbuchherkunft noch des Themas, welches durch die gleiche
Ziffer im Probenamen erkennbar ist. Bis auf eine Ausnahme sind die determinativen
Komposita die mit der groRten Haufigkeit. Auch mehrteilige determinative Kompo-
sita sind mit einer Ausnahme in allen Proben vorhanden, jedoch zu einem deutlich
geringeren Anteil. Weniger verbreitet sind additive Komposita. Mehrteilige additive
Komposita sind keine vorhanden. Schllusse bezuglich des Verstandnisses fur Schu-

lerinnen und Schuler sind daher pauschal keine zu ziehen.

Deutlich kleiner ist der Anteil der Derivationen bei Fachbegriffen. Nur vier der 20
Analyseproben liegen uber 25% der Fachbegriffe, alle anderen in etwa zwischen
10-15%. Dabei ist auch die Verteilung der Prafixe und der Suffixe eher unauffallig.
Sechs Analyseproben, aus allen Schulbluchern, zeigen jedoch einen entsprechend
hohen Anteil an Prafix-Suffix-Kombinationen. Je komplizierter das einzelne Wort ist,

desto schwieriger kann es fur Schulerinnen und Schuler werden es zu verstehen.

96



Eine Kombination von mehreren Veranderungen eines Wortes, was eine Derivation
ausmacht, kann daher eine Herausforderung fur die Leserinnen und Leser darstel-
len. Diesbezuglich ist somit ein Verbesserungsspielraum bezuglich der Verstand-
lichkeit fur Schulerinnen und Schuler durchaus gegeben. Eine noch groRere Her-
ausforderung kann es darstellen, wenn sowohl Komposita als auch Derivationen in
einem einzelnen Fachbegriff vorkommen. In beinahe allen Analyseproben sind sol-

che Kombinationen vorhanden.

Neben Komposita und Derivationen sind auch Kurzungen bei Fachbegriffen ublich.
Diese kommen in den Analyseproben sehr selten vor. Auffallend ist jedoch, dass
insbesondere die HS-Proben in vier von funf Proben Kirzungen aufweisen. Das
kann das Verstandnis von Seiten der Schulerinnen und Schuler deutlich erschwe-

ren.

Bezuglich des Fachbegriffe-Anteils gemessen an der jeweiligen Gesamtworteran-
zahl ist zu erkennen, dass die WKH-Proben den geringsten Fachbegriffe-Anteil vor-
weisen. Die anderen Proben weisen meist einen etwas hoheren Anteil auf, fallen
aber insbesondere auf, da die jeweiligen Proben eines Schulbuches starker variie-
ren als die Analyseproben des WKH-Schulbuches. Bei der Analyse nach der Art der
EinfGhrung von Fachbegriffen ist es markant, dass insbesondere die GG-Proben
sehr wenig Variation bieten. Eine geringe Variation konnte jedoch deswegen vorlie-
gen, da insbesondere bei vier der funf GG-Proben der Anteil der erklarten Fachbe-
griffe sehr gering ist. Weiters ist noch eine Erkenntnis bezuglich der Kurzungen
moglich. Insbesondere bei den HS-Proben ist eine Verwendung von Kirzungen auf-
fallend. Zwar werden diese nur sehr selten eingesetzt, von beinahe allen anderen

Analyseproben jedoch kein einziges Mal.

Schlussfolgernd muss in dieser Analyseebene deutlich festgehalten werden, dass
insbesondere der Anteil der erklarten Fachbegriffe deutlich ansteigen muss, um das
Verstehen der Schulerinnen und Schuler zu sichern. Erst wenn maoglichst viele
Fachbegriffe erklart werden, kann darauf geachtet werden, diese moglichst bei der
ersten Verwendung zu erklaren und viel Variation bei der Einfuhrung zu gestalten,
um allen Lerntypen etwas anzubieten. Zusatzlich kann darauf geachtet werden ins-
besondere Komposita, Derivationen und Kiurzungen zu erklaren. Ohne Erklarung ist
ein Verstehen von Seiten der Schulerinnen und Schuler nicht garantiert. Auch die
Verwendung eines Glossars, welches einen entsprechenden Umfang hat, kann

97



Schilerinnen und Schiuler dabei unterstitzen, das Gelesene besser zu verstehen.
Auch wenn in einem der vier Schulbicher ein ernstzunehmender Ansatz daflr da

ist, konnte das in allen vier Schulblchern deutlich verbessert werden.

Auch aus der Analyseebene 2 konnten einige Erkenntnisse gewonnen werden,
welche fur einen sprachsensiblen Unterricht wichtig sind. Es handelt sich bei dieser
Ebene um die Untersuchung der Satze der analyserelevanten Proben. Dabei konn-
ten wie auf den letzten Seiten ersichtlich gemacht, verschiedenste Ergebnisse ge-
wonnen werden. Begonnen wurde damit, wie die Verteilung zwischen einfachen und
komplexen Satzen in % in den jeweiligen Analyseproben ist. Es konnte dabei fest-
gestellt werden, dass der Anteil an komplexen Satzen in beinahe jeder Analyse-
probe zwischen 40 und 50% liegt. Dieser hohe Anteil ist bezuglich des sprachsen-
siblen Unterrichts negativ zu betrachten. Je komplexer ein Satz ist, desto schwerer
ist er fur Schulerinnen und Schuler zu verstehen. (vgl. Buschfeld et al., 2018, S. 6)
Komplexe Satze konnen sowohl Hauptsatzreihen als auch Satzgefuge sein. Ein
komplexer Satz ist an sich schon schwieriger zu verstehen als ein einfacher Satz.
Dennoch ist ein Satzgefuge noch komplizierter als eine Hauptsatzreihe. Bei der
Analyse der 20 Analyseproben aus den vier untersuchten Schulbtuchern wurde den-
noch festgestellt, dass Satzgefuge deutlich haufiger verwendet werden als Haupt-
satzreihen. Der Grolteil aller Analyseproben weisen zirka 80-90% Satzgefuge auf
und nur 10-20% Hauptsatzreihen. Da ein Satzgefluge fur Schalerinnen und Schuler
eine grof3e Herausforderung beim Verstehen darstellt, ist dieses Ergebnis sehr be-
denklich. Es scheint es ware diesbezuglich nicht darauf geachtet worden, sprach-

sensiblen Unterricht zu ermoglichen.

Weiters konnte festgestellt werden, dass nicht nur ein hoher Anteil an Satzgeflige
vorhanden ist, sondern auch dass dabei nicht zur Ganze auf mdglichst einfache
Satzgeflge geachtet wurde. Je mehr Satzteile in einem Satzgefuge vorhanden sind,
desto komplizierter wird dieser. Zwar wurden zum grofdten Teil zweiteilige Satzge-
fuge festgestellt, dennoch sind in allen Analyseprobe auch ein bis zwdlf dreiteilige
Satzgefluge nachweisbar. Beinahe alle Analyseproben weisen zusatzlich vierteilige
Satzgefuge auf und vier der 20 Analyseproben sogar Satzgeflge, welche mehr als
vier Satzteile aufweisen. Da nicht nur die Anzahl der Satzteile bei einem Satzgeflige
fur Komplexitat sorgen, sondern auch der Aufbau der jeweiligen Satzstruktur eines
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Satzgefluges, wurden auch Ergebnisse diesbezuglich eruiert. Zwar machen mindes-
tens 40% aller Proben, die meisten Proben weisen sogar mehr als 60% dieser Art
auf, die Satzgefuge-Struktur ,Hauptsatz vor Gliedsatz" aus, welche am leichtesten
zu verstehen ist, jedoch gibt es dennoch in allen Analyseproben auch andere Struk-
turen, welche fur Schilerinnen und Schuler deutlich schwerer zu verstehen sind.
Insbesondere die Struktur ,Gliedsatz vor Hauptsatz® ist fur Schalerinnen und Schu-
ler sehr schwer zu verstehen, dennoch ist sie in 18 der 20 Analyseproben vertreten.
In acht Proben sogar uber 20%. (vgl. Buschfeld et al., 2018, S. 6)

Im Rahmen der Analyse der Satze wurden neben den bereits erwahnten Erkennt-
nissen auch analysiert, wie viele komplexen Satze einen Attributsatz enthalten.
Diese Art von Teilsatz dient dazu, das Nomen oder auch Pronomen aus dem uber-
geordneten Satz genauer zu beschreiben bzw. diese naher zu bestimmen. Diese
Attributsatze stellen eine zusatzliche Herausforderung fur die Schulerinnen und
Schuler dar. Es konnte im Rahmen der Untersuchung festgestellt werden, dass in
allen Proben Satze dieser Art enthalten sind. Zwei Proben haben keine 5% dieser
Satze enthalten, zwei andere Proben weisen uber 30% Attributsatze auf. Es ist so-
mit moglich, davon auszugehen, dass kein gezielter Einsatz dieser Satzart getatigt
wurde. Es ist nach der Analyse auf dieser Ebene festzustellen, dass es keinen ein-
heitlichen Konsens gibt, wie Satze in einem Schulbuch eingesetzt werden sollen,
um Schulerinnen und Schuler beim Lesen und Verstehen zu unterstitzen. Auch
innerhalb einer Schulbuchreihe sind die Analyseproben teilweise so kontrar, dass
man annehmen kann, dass beim Erstellen der Bucher nicht geachtet wurde, Satze
moglichst einfach zu formulieren, um Schulerinnen und Schuler beim Verstehen des
Textes zu unterstutzen. Ein sprachsensibler Unterricht ist folglich der gewonnenen
Erkenntnisse auf dieser Ebene nicht Ziel gewesen.

Um die dritte Analyseebene ,Text* abzuschliel3en, sollen nun zum Abschluss die
gewonnenen Ergebnisse aus diesem Bereich gesammelt werden. Im ersten Schritt
wurde auf dieser Ebene die Kohasion von Texten untersucht. Gleich zu Beginn die-
ser Analyseebene konnte festgestellt werden, dass der Grof3teil der Kohasionsmit-
tel, welche eingesetzt werden, um einzelne Worter, Satze und Texte verbunden
werden, sodass ein gemeinsamer Text entsteht, lokale Kohasionsmittel darstellen.

Diese sind insbesondere wichtig, um einzelne Textpassagen besser miteinander zu
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verknupfen. Es ist somit fur einen strukturell-grammatischen Zusammenhang ins-
besondere zwischen den einzelnen Satzen gegeben. Dennoch wurde auch in jeder
Analyseprobe darauf geachtet, dass globale Kohasionsmittel eingesetzt werden. Da
in allen Proben sowohl lokale als auch globale Kohasionsmittel eingesetzt werden,
ist mit einem positiven Einfluss auf das Textverstandnis von Seiten Schulerinnen
und Schuler zu rechnen, so Schmitz et al. (vgl. Schmitz et al., 2016, S. 2; Schmitz,
2015, S. 113)

Weiters konnte festgestellt werden, welche Kohasionsmittel in den analyserelevan-
ten Proben eingesetzt wurden. Es wurde in Pronomen, Rekurrenz und Substitution
unterschieden, wobei bei dem Kohasionsmittel der Pronomen zusatzlich eine Un-
terscheidung bezuglich der Verweisrichtung vorgenommen wurde. Besonders Pro-
nomen, mit einer Verweisrichtung nach vorne, ist in allen Analyseproben in grol3er
Menge vorhanden, in die entgegengesetzte Verweisrichtung hingegen kaum. Be-
zuglich des sprachsensiblen Textes ist dieses Ergebnis erfreulich, da Texte mit die-
sen deutlich leichter zu verstehen sind, also mit rickwartsgerichteten Pronomen.
(vgl. Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 32) Auch das Kohasionsmittel der Substitution
und der Rekurrenz wurde beinahe in allen Proben eingesetzt, wobei keine Ahnlich-
keit bezuglich der Verteilung der genannten Kohasionsmittel erkennbar ist. Beson-
ders das Kohasionsmittel der Substitution ist bezuglich der Weiterentwicklung der
Sprache im entsprechenden Thema sehr zu begrufien, sofern diese gezielt und in
Malen eingesetzt wird. (vgl. Krieg-Holz & Bulow, 2016, S. 42) Bezuglich des Ein-
satzes von Kohasionsmittel konnten weder in den Proben eines Schulbuches Ahn-
lichkeiten festgestellt werden noch in den jeweiligen Themen. Jede Nummer eines
Probennamens steht fur dasselbe Kapitel, aus dem die jeweilige Probe entnommen
wurde. Somit behandeln zum Beispiel alle Analyseproben, die die Ziffer 5 enthalten,
das Thema ,Lebensraum Osterreich“. Doch auch da konnten keine Ahnlichkeit zwi-

schen den Proben erkannt werden.

Auch das Kohasionsmittel der Konnektoren ist ein sehr beliebtes Mittel, um Satze
und Absatze in Relation zu setzen, um das Ziel einer Textkohasion zu erreichen.
Krieg-Holz und Bllow sagen, dass je hoher der Anteil der Konnektoren in einem
Text ist desto hoher wird die Textkohasion sein. (vgl. Krieg-Holz & Bilow, 2016, S.
35) Im Rahmen der Analyse konnte festgestellt werden, dass in keiner der analy-
sierten Proben der Konnektoren-Anteil gemessen an der Gesamtworteranzahl Uber
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2% liegt. Dieser Anteil konnte im Rahmen eines Schulbuches deutlich erhoht wer-
den, sofern man eine hohere Textkohasion und somit ein leichteres Textverstandnis
erreichen mochte. Bevorzugt werden in beinahe allen Analyseproben Adverbien als
Konnektoren. Diese machen einen Grof3teil der verwendeten Konnektoren aus. Alle
Analyseproben erhalten ebenso Konjunktionen als Konnektoren, in einer Probe so-
gar mehr Konjunktionen als Adverbien, namlich in der Analyseprobe GG4. Im Rah-
men dieser Arbeit wurden jedoch noch zwei weitere Arten von Konnektoren thema-
tisiert, namlich die Abtdonungspartikel und Préapositionen. Diese konnen jedoch
beide in allen Analyseproben mehr oder weniger vernachlassigt werden, da sie, so-

fern sie Uberhaupt vorkommen, nur sehr gering eingesetzt werden.

Neben der Kohasion zwischen Texten wurde im Rahmen der Masterarbeit auch die
Kohasion zwischen Texten und Abbildungen untersucht. Insbesondere informative
Abbildungen tragen zur Unterstutzung des Textverstandnisses bei, jedoch sind
auch dafur Kohasionsmittel notwendig. (vgl. Schneider et al., 2019, S. 63) Diese
konnten nur in 8 von 20 Analyseproben festgestellt werden. Dieses Ergebnis ist
somit hinsichtlich der Unterstitzung beim Textverstandnis ausbaufahig. Auffallend
ist dabei, dass die GG-Proben Wert auf Kohasionsmittel zwischen Texten und Ab-
bildungen legen. In diesen Proben ist somit eine Unterstitzung beim Textverstand-
nis durch entsprechende Abbildungen moglich. In den anderen Analyseproben wur-
den Kohasionsmittel zwischen Texten und Bildern nur sporadisch eingesetzt. In
zwei der HS-Proben konnten sie bei manchen Abbildungen festgestellt werden, ge-
nauso wie in einer der WKH-Proben. Jedoch jeweils nur in der einzelnen Probe und
da nicht konsequent bei jeder Abbildung, wie es bei den GG-Proben der Fall ist. Die
Proben des GGPB-Schulbuches verzichten zur Ganze auf eine gezielte Kohasion
zwischen den Texten und den Abbildungen und verzichten dadurch auf die Unter-
stutzung der Abbildungen, welche sie zum Textverstandnis beitragen konnten.

Die Texte der Analyseproben wurden zusatzlich hinsichtlich des Textualitatskrite-
rium der Abgrenzungshinweise nach auf3en hin untersucht. Es konnte festgestellt
werden, dass Schulbucher seine Kapitel immer gleich aufbaut und somit auch gleich
nach aufRen hin abgrenzt. Zwischen den vier Schulbichern konnten jedoch unter-
schiedliche Abgrenzungshinweise wahrgenommen werden. Alle nutzen die Abgren-
zung mittels deutlich gekennzeichneter Uberschrift, wobei nur drei der vier Schul-

biicher diese auch nummerieren. Auch ein Headliner bzw. eine vorbereitende Seite
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zu einem neuen Thema werden von drei der vier Schulblcher eingesetzt. Diese
Methode zeigt den Beginn des neuen Kapitels deutlich an und stellt somit eine klar
ersichtliche Abgrenzung nach auf3en hin dar. Farbliche Akzente stellen ebenso Ab-
grenzungshinweise nach auf3en hin dar. Ganze Buchseiten kdnnen farblich kenn-
zeichnend fur das eine Thema sein, aber auch Farbbalken am Seitenrand. Auffal-
lend beim Vergleich der vier Schulbucher ist, dass insbesondere die HS-Proben
kaum Abgrenzungshinweise aufweisen. Zwar haben sie eine Veranderung der
Schrift und der Farbe in der Uberschrift, welche auch nummeriert ist und eine farb-
liche Markierung am Seitenrand, auf viele andere Abgrenzungshinweise verzichten
sie jedoch. Im Vergleich zu den anderen Analyseproben, welche vier oder funf Ab-
grenzungshinweise nutzen, reduziert es das HS-Schulbuch auf mehr oder weniger
das Natigste. Auch auf informative Seitenbalken wird bei den HS-Proben verzichtet.
Alle anderen drei Schulbucher nutzen den Seitenbalken fur weitere Information oder
Arbeitsauftrage. Festzuhalten ist, dass sie diesen auch deutlich mittels unterschied-
licher Stilmittel vom FlieRtext abgrenzen.

AbschlieRend wurde auf der Textebene auch die Art der Gliederung im Text unter-
sucht. Dieses Textualitatskriterium stellt ein sehr wichtiges dar, da es fur Orientie-
rung fur die Schulerinnen und Schuler sorgt.

Dabei konnte festgestellt werden, dass alle Analyseschulbicher auf eine Gliede-
rung mittels Stilveranderter Uberschriften setzen, genauso wie auf Zeilenumbriiche,
um entsprechende Absatze zu gestalten. Auch der gezielte Fettdruck einzelner Be-
griffe, welche das Thema des Absatzes anzeigt, wird in allen vier Schulbtchern ge-
nutzt. Aufzahlungen hingegen werden nur von zwei Schulblchern genutzt. Namlich
von dem HS-Schulbuch und dem WKH-Schulbuch. Auch stilveranderte Untertber-
schriften werden nur von drei der vier Schulbucher verwendet, obwohl eine stilver-
anderte Uberschrift von allen verwendet wird. Im GG-Schulbuch wird interessanter-
weise zur Ganze auf Unteruberschriften verzichtet. Somit fehlt ein essenzielles Glie-

derungsmerkmal, um die Textualitat eines Textes zu verbessern.

Aus diesen gewonnen Ergebnissen, kann nun der Schluss gezogen werden, dass
kein einziges Schulbuch bzw. keine einzige Analyseprobe auf alle Merkmale achtet,
um die Texte sprachsensibel zu gestalten. Die unterschiedlichen Schulbucher ha-
ben unterschiedliche Starken und unterscheiden sich diesbezuglich zum Teil stark
von den anderen Schulbluchern, jedoch ist kein Schulbuch in allen Bereichen
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Uberlegen. So sind die Analyseproben des GG-Schulbuches zum Beispiel im Be-
reich der Kohasion zwischen Texten und Abbildungen sehr positiv zu bewerten, hin-
sichtlich der Gliederung im Text sind diese jedoch deutlich hinter den anderen

Schulblchern einzuordnen.

Im Rahmen dieser Masterarbeit konnte die Forschungsfrage somit beantwortetet
werden. Zu Beginn wurde dir Frage gestellt, inwiefern osterreichische HTL-Geogra-
phie-Schulbucher der 9. Schulstufe geeignet fur den in dieser Arbeit skizzierten
sprachsensiblen Unterricht sind. Mit den Ergebnissen der Analyse konnte festge-
stellt werden, dass alle Schulblicher auf unterschiedliche Aspekte, welche die Schu-
lerinnen und Schuler hinsichtlich einiger Herausforderungen unterstiutzen, achten,
jedoch keines der vier Schulbucher in allen analysierten Bereichen unterstutzend
ist. Jedes der vier Schulbuchreihen konnte sich in einzelnen Bereichen verbessern,
sofern man das Ziel des sprachsensiblen Unterrichts erreichen mdchte. Hinsichtlich
des hier angedachten sprachsensiblen Unterrichtes weisen alle vier Schulbuchrei-
hen somit unterschiedliche Starken und Schwachen auf und haben dadurch unter-
schiedliche Moglichkeiten sich diesbezuglich zu verbessern.

10. Ausblick

Aus der Literaturrecherche konnte der klare Schluss gezogen werden, dass sprach-
sensibler Unterricht auch im Fachunterricht wichtig ist, um Schulerinnen und Schu-
ler sprachlich bestmoglich zu unterstitzen. Sprachsensibler Unterricht versucht es
den Schulerinnen und Schuler zu ermoglichen, dass fachliche Inhalte verstanden
werden konnen und zusatzlich allgemein- und fachsprachliche Fertigkeiten zu ent-
wickeln. Das unterstutzt Schilerinnen und Schiler verschiedenste schulische Auf-
gaben und Anforderungen im Fachunterricht zu meistern. (vgl. Becker-Mrotzek &
Woerfel, 2020, S. 98) Dieser bewusste Umgang mit Sprache beim Lehren und Ler-
nen im Fachunterricht ist folglich eine Unterstutzung fur die Lernenden. (vgl. Leisen,
2013, S. 3). Sprachsensibilitat im Fachunterricht ist fur Butler und Goschler nicht
nur erfolgsversprechend, sondern auch notwendig. Es ist ein Ubergeordnetes Ziel
von Fachunterricht, dass eine entsprechende sprachliche Handlungsfahigkeit im
Fachkontext erlernt wird. (vgl. Butler & Goschler, 2019, S. VII)
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Im Rahmen der Analyse der vier Schulbuchreihen mit den Titeln Hotspots, Wissen
— Konnen — Handeln, Geografie, Geschichte und Politische Bildung und Geograffiti
konnten ebenso Erkenntnisse bezuglich der Sprache in den FlieRtexten gewonnen
werden. Die genauen Ergebnisse sind in dem Kapitel ,Analyse und Ergebnisse” zu
finden, zusammenfassend ist jedoch festzuhalten, dass keines der vier Schulbuch-
reihen ideal ist, um einen sprachsensiblen Fachunterricht zu gestalten. Jedes der
analysierten Schulbucher hat andere Vor- und Nachteile bezuglich der Sprachsen-
sibilitat.

Was ist jedoch nun notwendig, um einen zukunftsfahigen sprachsensiblen Fachun-
terricht mittels Schulbuchs fur das Unterrichtsfach Geographie, Geschichte und Po-

litische Bildung zu ermdglichen?

Beese et al. sprechen von einem gezielten Einsetzen von sprachlichen Hilfsmitteln,
um Schulerinnen und Schuler sprachlich bestmaoglich zu unterstitzen und zu for-
dern. (vgl. Beese et al., 2017, S. 4) Durch die hohe Dichte an Fachtermini und kom-
plexer Satz- und Textstrukturen fordert auch Leisen eine explizite Auseinanderset-
zung mit der Sprache in Schulbuchtexten. (vgl. Leisen, 2013, S. 50) Der Fokus auf
das Erlernen der Unterrichtssprache, der bis zur Sekundarstufe 1 in allen Unter-
richtsfachern vorhanden ist, soll auch in den hdoheren Schulstufen enthalten bleiben.
Komplexe Wortwahlen, komplexerer Satzbau aber auch Textkonstruktionen, die
zum Beispiel Grafiken miteinbeziehen, stellen auch in den Sekundarstufen 1 und 2
Herausforderungen fur Schulerinnen und Schuler dar, daher ist auch zu diesem
Zeitpunkt ein explizites Erlernen der benotigten Fachsprache notwendig. (vgl. Hartig
et al., 2015, S. 58)

Wie in der Ubersicht der Analysekriterien (Abbildung 8) ersichtlich, sind unterschied-
liche Kriterien zu berucksichtigen, um einen zukunftsfahigen Geographie, Ge-
schichte und Politische Bildung-Unterricht durch ein entsprechendes Schulbuch zu
unterstutzen. Fachbegriffe sollen enthalten sein, jedoch unbedingt explizit erklart
werden. Dabei ist bei mehrmaligem Verwenden des Fachbegriffes darauf zu achten,
dass diese moglichst bald erklart werden. (vgl. Kniffka & Neuer, 2015, S. 346f; Mit-
terhuber, 2008, S. 20) Weiters ist das Verwenden eines Glossars zu empfehlen,
sofern dieses einen entsprechenden Umfang aufweist und die Verwendeten
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Begriffe im FlieRtext markiert werden, sodass beim Lesen klar ist, dass der jeweilige
Begriff im dazugehorigen Glossar definiert wird. Bei der Verwendung von Fachbe-
griffen ist zusatzlich zu beachten, dass insbesondere komplexe Fachbegriffe, also
Begriffe die aus Kompositionen, Derivationen oder einer Kombination dieser ent-
standen sind, wichtig sind zu erklaren, da diese fur Schulerinnen und Schuler oft-
mals zu Verstehensschwierigkeiten fuhren. (vgl. Fuhrhop & Olthoff, 2019, S. 48)
Auch der Aufbau der Satze soll bei sprachsensiblen Schulblchern entsprechend
bertcksichtigt werden. Je mehr komplexe Satze eingesetzt werden bzw. je komple-
xer diese wiederum sind, desto schwerer werden diese Satze fur Schulerinnen und
Schuler sie zu verstehen. (vgl. Buschfeld et al., 2018, S. 6) Auch der Text als Ge-
samtkonstrukt muss bezuglich der Sprachsensibilitat aufgebaut sein, um ein
sprachsensibles Schulbuch zu gestalten. Dabei ist auf eine Kohasion im Text zu
achten. Es sollen die Satze im Text so miteinander verbunden werden, dass ein
strukturell-grammatischer Text entsteht. (vgl. Busch & Stenschke, 2018, S. 250;
Linke et al., 1996, S. 216; BMUKK, 2012, S. 14) Eine hohe Textkohasion fihrt dazu,
dass Schulerinnen und Schuler den Text leichter verstehen konnen. (vgl. Schmitz
etal., 2016, S. 2; Schmitz, 2015, S. 113) Neben der Textkohasion ist auch eine gute
Kohasion zwischen Text und dazugehorigen Abbildungen empfehlenswert. Abbil-
dungen dienen dazu, komplexe Texte fur Schulerinnen und Schuler leichter ver-
standlich zu machen. Dieses Ziel kann jedoch erst erreicht werden, wenn ein ent-
sprechender Text-Bild-Bezug, wie zum Beispiel mittels des Kommentares siehe Ab-
bildung x, gegeben ist. (vgl. Schneider et al., 2019, S. 67) Um Texte noch verstand-
licher zu gestalten, sind Abgrenzungs- und Gliederungshinweise wichtig. Die Ab-
grenzung eines Textes nach aul3en zeigt an, dass ein neues Thema beginnt. Das
sorgt bei Schulerinnen und Schuler fur Struktur. Es kdnnen zum Beispiel Abgren-
zungshinweise wie Synopsen eingesetzt werden. (vgl. Schneider et al., 2019, S. 73)
Neben der Abgrenzung nach auf3en ist auch die Gliederung des Textinhaltes inner-
halb des Textkonstrukts hilfreich fur Schulerinnen und Schuler. (vgl. Schmitz et al.,
2016, S. 2) Unterschiedliche Gliederungshinweise, wie zum Beispiel typographi-
sche Mittel wie der Fettdruck, sind genauso wichtig wie gezielt gesetzte Absatze
oder Unteruberschriften. All diese Gliederungshinweise konnen Schulerinnen und
Schuler dabei unterstutzen, den gelesenen Text leichter zu verstehen. (vgl. Schnei-
der et al., 2019, S. 72)
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Abschliel3end ist festzuhalten, dass alle untersuchten Schulbuchreihen aus dem
Unterrichtsfach Geographie, Geschichte und Politische Bildung fur den 1. Jahrgang
einer HTL verschiedene Mittel einsetzen, welche sprachsensiblen Unterricht unter-
stutzen. Dennoch ist keines der vier Schulbucher in allen soeben erklarten Berei-
chen ideal. Es ist daher eine entsprechende Weiterentwicklung notwendig um einen

zukunftsfahigen sprachsensiblen Unterricht mittels Schulbuchs zu gestalten.
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