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Diagramme im Unterrichtsgesprdach am Beispiel der
Besprechung einer Klassenarbeit im Geographieunterricht

Taiga Brahm, Malte Ring & Lea Bullinger

1. Einfiihrung

Diagramme sind ein wesentlicher Bestandteil der Kommunikation in verschiede-
nen Medien. Sie werden zur Illustration von Zusammenhingen genutzt, um Daten
darzustellen oder um komplexe Sachverhalte zu visualisieren. Auch im Unterricht
werden Diagramme hiufig von Lehrpersonen verwendet (z. B. im Wirtschaftsunter-
richt, Ring & Brahm, 2020). Dabei ist der Einsatz der Diagramme regelmifliig mit
verschiedenen Herausforderungen verbunden, welche hiufig in der Interaktion mit
den Schiilerinnen und Schiilern (SuS) deutlich wird.

Folglich nimmt die vorliegende Fallanalyse primir die eigentliche Nutzung von Dia-
grammen in den Blick, indem vor dem Hintergrund eines weit verbreiteten Analyse-
rahmens (Curcio, 1987) reflektiert wird, wie die SuS im Rahmen der vorliegenden
Geographiestunde die Diagramme analysieren (sollen). Da ein Diagramm immer ein
Medium darstellt, ist mit der Diagrammverwendung auch die Frage des Medienein-
satzes verbunden. Dariiber hinaus sind Diagramme in der Regel in ein Unterrichts-
gesprich einbettet, so dass auch dieses als Kontext des Diagrammeinsatzes im vorlie-
genden Beitrag betrachtet wird.

In der zu analysierenden Geographiestunde wird im Rahmen der Besprechung einer
Klassenarbeit ein Klimadiagramm detailliert betrachtet. Dieser Ausschnitt zu Beginn
des Unterrichts bildet die Basis der Fallanalyse des hier vorliegenden Kapitels. Im
Mittelpunke steht dabei die folgende Forschungsfrage: Wie wird das Klimadiagramm
im Unterricht genutzt und eingebettet?
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Dabei ist es uns wichtig, zu Beginn des Beitrags zu explizieren, dass wir auf die Geo-
graphiestunde aus dem Blickwinkel von Forschenden zur Diagrammkompetenz
schauen.

2. Forschungsstand

Diagramme sind eingebettet in eine umfassende wissenschaftliche Diskussion um
das Themenfeld der Reprisentationen, daher wird im Folgenden zunichst eine Ab-
grenzung von Diagrammen und anderen Reprisentationsformen vorgenommen. Im
zweiten Teil des Kapitels wird ein Modell zur Differenzierung verschiedener Ebenen
der Diagrammnutzung dargestellt.

2.1. Diagramme im Kontext von Reprasentationen und Visualisierungen

Eine Reprisentation ist zunichst eine bildliche Darstellung, welche ein reales Ob-
jekt mit Hilfe einer visuell orientierten Graphik beschreibt. Dabei unterscheidet
Schnotz (2001) weiter zwischen Bildern, bei denen die Beziechung zwischen dem
Objekt und der Darstellung sichtbar ist (z. B. eine Fotografie) und Diagrammen und
Graphen (=logische Bilder), bei denen die Beziehung zwischen dem Objekt und der
Darstellung logisch ist. Innerhalb der Kategorie der logischen Bilder werden soge-
nannte (Struktur-)Diagramme von Graphen unterschieden. Dabei stellen (Strukeur-)
Diagramme Visualisierungen von Bezichungen zwischen verschiedenen Objekten
(Hierarchie, Prozessablauf, Struktur ...) dar. In diesen (Struktur-)Diagrammen wer-
den die Beziehungen oft mit Linien und Pfeilen dargestellt, die je nach Kontext un-
terschiedlich interpretiert werden (z. B. als ,, Teil von®, , Folge von®, ,vorher-nachher®
usw.). Im Vergleich dazu bezeichnen wir als Graphen logische Abbildungen von
quantitativen Beziehungen. Dazu gehoren unter anderem Balkendiagramme und Li-
niendiagramme; somit zihlt auch das Klimadiagramm zu dieser Kategorie. Bei Gra-
phen kénnen riumliche Abstinde sinnvoll als Unterschiede zwischen dargestellten
Objekten oder Beziehungen interpretiert werden (z. B. wenn ein Stiick eines Torten-
diagramms grofier als ein anderes ist, ist die Zahl, die es reprisentiert, ebenfalls um
den gleichen Prozentsatz grofler); daher haben sie normalerweise klare Leseregeln,
das heift im Vergleich zu (Struktur-)Diagrammen, bei denen die Bedeutung eines
Pfeils sich je nach Darstellung verindern kann, kann die Hohe eines Balkens in ei-
nem Balkendiagramm in verschiedenen Balkendiagrammen auf die gleiche Weise
interpretiert werden.
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Hinsichtlich der Terminologie ist zu beriicksichtigen, dass diese in unterschiedlichen
Klassifikationen und Disziplinen verschieden verwendet werden. So kann ein ,Dia-
gramm® in einem anderen theoretischen Rahmen ein ,,Graph®, eine , Infografik“ oder
eine ,visuelle Darstellung® sein. In der Geographie verwenden Forscherinnen und
Forscher auch den Begriff , diskontinuierlicher Text, wenn sie die Verwendung von
Visualisierungen beschreiben (z. B. Huber & Stallhofer, 2010).

2.2. Einsatz von Graphen im Unterricht — Anforderungen

Beim Einsatz von Graphen oder Diagrammen im Unterricht werden verschiedene
Anforderungen an die SuS gestellt. Beispielsweise unterscheidet Curcio (1987) drei
Anforderungsebenen: (1) das Lesen der Daten, (2) Lesen zwischen den Daten, (3)
Lesen hinter den Daten (beyond the data), welche im Folgenden erldutert werden:

1. Die elementare Ebene konzentriert sich auf das Extrahieren einzelner Daten aus
einem Graph.

2. Die mittlere Ebene des Verstindnisses ist dadurch gekennzeichnet, dass Trends und
Bezichungen in den Daten erfasst werden.

3. Die Expertenebene umfasst eine Extrapolation, das heifit eine Erweiterung, Vor-
hersage oder Ableitung aus den Daten, um Fragen zu beantworten und/oder all-
gemeine Schlussfolgerungen zu ziehen (Friel et al., 2001).

Dabei werden diese drei Ebenen — abhingig vom jeweils vorliegenden Verstindnis
von Reprisentationen — in den verschiedenen Studien unterschiedlich operationali-
siert. Die erste Ebene bezieht sich meistens auf ,einfache“ Datenextraktionen (z. B.
Fragen zu einzelnen Datenpunkten). Die zweite Ebene reicht von Aufgaben, in denen
die SuS einfache Datentrends lesen sollen (Curcio, 1987), bis hin zu Aufgaben, die
Bezichungen aus komplexen grafischen Darstellungen von Daten extrapolieren (Lai et
al., 2016). Die dritte Ebene umfasst dann Vorhersagen (Curcio, 1987) sowie die Be-
antwortung von Fragen, bei denen die graphischen Inhalte mit dominenspezifischen
Prinzipien und dem Vorwissen verkniipft werden miissen (Lai et al., 2016).

Der Forschungsstand hinsichtlich dieser Ebenen ist noch nicht eindeutig: In den
meisten Studien wird ein positiver Zusammenhang zwischen den verschiedenen Ebe-
nen und der Schwierigkeit, eine Frage zu beantworten, festgestellt (Curcio, 1987; Lai
et al., 2016). Das bedeutet, dass SuS mit einer héheren Diagrammlesekompetenz
auch die hoheren Ebenen der Aufgaben l6sen konnen. Dagegen finden andere Stu-
dien keine sinnvollen Unterschiede fiir die ersten beiden Ebenen, aber Unterschiede
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in Bezug auf die Aufgaben der dritten Ebene (also dem Lesen ,beyond the data®)
(Lachmayer, 2008). Die Studie von Ring et al. (2019) konnte fiir den deutschen Kon-
text keine Unterschiede zwischen der Ebene und der Itemschwierigkeit identifizieren.

2.3. Medieneinsatz und Unterrichtsgesprach

Diagramme werden im Regelfall visualisiert und sind damit auch immer an die
Verwendung eines bestimmten Mediums gebunden. Ob die Verwendung digitaler
Medien sinnvoll fiir das Lernziel ist, hingt in erster Linie von deren Einsatz und Ein-
bettung im Unterricht ab (Lachner et al., 2020). Nach dem SAMR Modell von Pu-
entedura (20006) lisst sich die Integration digitaler Medien in Substitution, Augmenta-
tion, Modification und Redefinition klassifizieren. Die Stufen sind hierarchisch
angeordnet und beschreiben den Nutzungszweck digitaler Medien — vom Ersatz
»klassischer Medien® (Substitution) bis hin zu einer volligen Umgestaltung der Auf-
gaben und der Lernsettings (Redefintion).
Die Diagramme als (digitale) Medien und insbesondere der Zusammenhang zu fach-
lichen Prinzipien bilden hidufig den Anlass fiir Unterrichtsgespriche. Dies liegt auch
darin begriindet, dass SuS die Interpretation von Diagrammen sowie deren Verbin-
dung zum Fachinhalt oft schwerfillt (Ring & Brahm, 2020). Fiir die Ausgestaltung
des Unterrichtsgesprichs spielen unter anderem die Fragen der Lehrperson eine Rolle:
Smart & Marshall (2013) belegen beispielsweise, dass die kognitive Aktivierung sei-
tens der SuS mit dem Niveau der von Lehrpersonen gestellten Fragen steigt. Seidel et
al. (2003) stellen auf Basis einer Videostudie einen positiven Zusammenhang von
geringerer Engfithrung im Klassengesprich und der intrinsischen Motivation sowie
dem Interesse der SuS fest.

3. Beschreibung der ausgewahlten Sequenz

Die Geographielehrerin Frau Kleih bespricht in der vorliegenden Unterrichtsse-
quenz im Rahmen einer Doppelstunde die Klassenarbeit zu den Klimazonen. Dazu
setzt die Lehrerin eine Beamerprojektion durch einen Visualizer sowie einen Zeige-
stab ein. Insbesondere wird in der Sequenz eine Aufgabe zu Klimadiagrammen the-
matisiert. Dabei sollten die SuS die auf ihrer Klassenarbeit aufgedruckten Klimadia-
gramme zunichst beschreiben sowie zu den Stidten Berlin, Shannon und Rom
zuordnen. Diese Zuordnung sollten die SuS dann ausfiihrlich begriinden. Zu Beginn
lasst die Lehrerin die Aufgabenstellung von einem Schiiler vorlesen und lobt die SuS
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fiir die tiberwiegend richtige Zuordnung. Sie weist zugleich darauf hin, dass es bei den
Begriindungen fiir die Zuordnung der Klimadiagramme an Tiefe und Korrektheit
mangelt. Daraufhin stellt sie die erste Impulsfrage: ,Was ist denn ganz wichtig beim
Klimadiagramm, was muss man denn rauslesen kénnen, damit man eine Stadt einem
Klimadiagramm zuordnen kann?“ (00:08:32 — alle Zeitmarken bezichen sich auf
Geografie_Lehrkraftkamera) Michéle antwortet auf die Frage etwas unsicher ,erst mal
den Gesamtbestand, also [...] das Gesamtklima, wenn man alles zusammenrechnet*
(00:08:42), worauf Frau Kleih den Fachbegrift durchschnittliche Jahrestemperatur
einfiihrt. Michéle nennt noch weitere Kriterien wie den durchschnittlichen Nieder-
schlag. Darauf geht die Lehrerin nicht weiter ein. Sie beginnt mit der detaillierten
Besprechung der Aufgabe: , Ok, gehen wir das mal kleinschrittig durch® (00:09:24).
Frau Kleih bespricht nun mit der Klasse, aus welchen Griinden sich die Diagramme
zu den jeweiligen Stidten zuordnen lassen. Nachdem ein Schiiler fiir das Klimadia-
gramm, welches der Stadt Shannon zugeordnet werden soll, als Begriindung das ,,0ze-
anische Klima“ (00:09:49) nennt, fragt Frau Kleih: ,,Und woran seh‘ ich das denn?
Steht ja nicht umsonst da“ (00:10:01), wihrend sie mehrmals mit dem Zeigestock auf
die Aufgabe zeigt. Arthur meldet sich: ,,Und es gibt auch keine, ich glaub, humiden
Monate?“ (00:10:09), worauf ihn Frau Kleih direkt berichtigt: ,Doch es sind alles
Humide® (00:10:15). Sie fasst anschlieffend zusammen, dass das Klimadiagramm ei-
nen sehr hohen Jahresniederschlagswert aufweist und das Klima somit als ,,ganzjihrig
humid® (00:10:34) zu bezeichnen ist. Darauf bespricht die Lehrperson mit der Klasse
das Klimadiagramm der Stadt Berlin, wobei sich Verstindnisschwierigkeiten ergeben.
Isabelle meldet sich auf die Frage, welcher Klimazone sich Berlin zuordnen lisst: ,,Es
ist ein Landklima, anstatt ein Meerklima“ (00:11:48). Darauf antwortet Frau Kleih:
,Es ist eigentlich so sub, semi. Es ist nicht wirklich Land, aber auch nicht wirklich
Meer® (00:11:51). Im weiteren Verlauf der Sequenz wird das Klassengesprich fortge-
fihrt, wobei die Lehrerin Fragen stellt und die SuS diese beantworten. Zum Klima-
diagramm der Stadt Rom fragt Frau Kleih schlieSlich: ,Mittelmeerklima hatten wir ja
eigentlich schon richtig gut besprochen, was sind denn die Merkmale? (00:13:14)
und ruft den Schiiler Felizian auf. Er antwortet: ,,Es sind aride Monate® (00:13:22).
Frau Kleih hebt die Antwort als typisches Merkmal des Klimadiagramms hervor und
fragt darauf: ,Wann regnet es? (00:13:40). Simon meldet sich: ,,Also im Winter be-
sonders viel“ (00:13:45), was Frau Kleih mit dem Einwurf ,richtig® (00:13:47) be-
statigt. Simon fihrt weiter fort: ,Also auch, wenn die Temperatur sinkt® (00:13:48).
Zuletzt fasst Frau Kleih zusammen, dass es drei aride und ansonsten humide Monate
gibt, wobei der meiste Regen im Winter fillt. Sie fragt schliefllich: ,,Und das nennt
man ein? Wie nennt man denn so ein Gebiet? (00:14:05). Darauf gibt ein Schiiler
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die Antwort: ,,Ein Winterregengebiet® (00:14:10). Frau Kleih schlieft die Bespre-

chung der Aufgabe mit Hinweisen auf die verwendeten Korrekturzeichen.

4. Diagramme, Medien und das Unterrichtsgesprach im vorliegenden Fall

Bezugnehmend auf den Forschungsstand zum Einsatz von Diagrammen im Unter-
richt werden fiir die Fallanalyse drei thematische Zuginge gewihlt und in Fragen an
den Fall tiberfiihrt. Zunichst wird a) analysiert, inwieweit das Stufenmodell von Cur-
cio (1987) berticksichtigt wird, dann wird b) der Medieneinsatz eruiert und ¢) das
Unterrichtsgesprich untersucht.

4.1. Fragen zum Einsatz der Diagramme vor dem Hintergrund des Stufenmodells
nach Curcio (1987)

Inwiefern sind die Stufen nach Curcio (1987) (Kap. 2.2) in der Aufgabenstellung
sichtbar? In welchem Verhiltnis stehen die Anforderungen der Lehrperson zu den
Antworten der SuS?

Die Lehrerin Frau Kleih bespricht mit der Klasse 6B eine Aufgabe der Klassenarbeit
zu Diagrammen, wobei einige SuS Schwierigkeiten bei der Begriindung der Zuord-
nung der Klimadiagramme zu den Stidten aufweisen. Die Aufgabenstellung aus der
Klassenarbeit ,, Ordne die drei Klimadiagramme den Stidten Berlin (Deutschland), Shan-
non (Irland) und Rom (Italien) zu. Begriinde deine Entscheidung. Es hilft, wenn du die
Klimadiagramme beschreibst™ soll deshalb im Folgenden analysiert sowie potenzielle
Ursachen fiir die Schwierigkeiten der SuS erschlossen werden. Die erste Stufe (Lesen
der Daten) ldsst sich implizit im letzten Satz der Aufgabenstellung finden. Die Lehre-
rin erwartete eine Beschreibung der Datenpunkte zur Temperatur sowie zum Nieder-
schlag, die dann anschlieflend zur Begriindung der Zuordnung argumentativ genutzt
werden soll. Die Beschreibung konnten die meisten der SuS gut bewiltigen. Heraus-
fordernder war es fiir die SuS, die Datenpunkte mit den passenden Fachtermini zu
benennen, was im Beitrag von Michele zur Jahresdurchschnittstemperatur deutlich
wird, welche sie mit ,Gesamtbestand“ (00:08:44) und ,Gesamtklima“ (00:08:52)
umschreibt. Auflerdem zeigt auch Arthur Schwierigkeiten mit der Benennung der
Datenpunkte: ,,Und es gibt auch keine, ich glaub, humiden Monate?“ (00:10:09), ob-
gleich alle Monate humid waren. Um die Monate mit den richtigen Fachtermini zu
bezeichnen, miissen die SuS mehrere Datenpunkte (Niederschlag und Temperatur
der jeweiligen Monate) zueinander in Beziehung setzen. Dies entspricht nach Curcio
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(1987) der zweiten Lesestufe. Abschlieflend wird von den SuS gefordert, dass sie die
Klimadiagramme den unterschiedlichen Orten zuordnen, dafiir miissen sie die Daten
mit ihrem Vorwissen (beispielsweise Merkmale fiir Mittelmeerklima) verkniipfen und
dieses als Begriindung fiir die Zuordnung heranziehen. Die Verkniipfung zwischen
Daten und Hintergrundwissen kann nach Curcio (1987) als dritte Stufe eingeordnet
werden. Die Anforderungen dafiir lassen sich an der Aussage der Lehrerin zum Klima-
diagramm der Stadt Rom verdeutlichen: ,,Mittelmeerklima hatten wir ja eigentlich
schon richtig gut besprochen, was sind denn die Merkmale? (00:13:14). Bei den
Antworten der SuS wird deutlich, dass viele die Merkmale kennen, sie aber vermut-
lich bei ihrer Antwort in der Klassenarbeit nicht alle nennen konnten beziehungswei-
se nicht genannt haben. Eine mégliche Erklirung dafiir konnte sein, dass den SuS
nicht bewusst war, dass die Zuordnung von Diagramm zu typischem Klima (z. B.
Mittelmeerklima) als Begriindung fiir die Zuordnung zu den jeweiligen Stidten her-
angezogen werden sollte. Ein Zusatz in der Aufgabenstellung wie ,begriinde deine
Entscheidung, indem du das Klimadiagramm einer Klimazone zuordnest und deren
Merkmale nennst“ wire moglicherweise hilfreich gewesen. Allerdings bleibt bei dieser
stark unterstiitzenden Fragestellung offen, inwieweit den SuS der Zusammenhang
zwischen den Klimadiagrammen und den Klimazonen bereits bewusst ist. Inwieweit
dies ein Ziel des Geographieunterrichts darstellt, kann auf Grundlage des vorliegen-
den Ausschnitts nicht analysiert werden.

4.2. Medieneinsatz

Wie werden Medien im vorliegenden Fall eingesetzt?
(Inwieweit gibt es Medien, die in diesem Fall geeigneter gewesen waren?)

Frau Kleih verwendet zur Besprechung der Klassenarbeit einen Visualizer, wo-
bei sie die Aufgaben nacheinander aufdeckt. Auflerdem nutzt sie einen Zeigestab, um
bedeutsame Punkte der Klimadiagramme hervorzuheben. Da die Lehrperson ein di-
gitales Medium verwendet, sollen im Folgenden Uberlegungen angestellt werden, wie
sie das Medium einsetzt und welche Alternativen méglich wiren. Die Verwendung
des Visualizers lisst sich gemiff dem Modell von Puentedura (2006) der Kategorie
Substitution zuordnen, da das Medium als Ersatz fir traditionelle Herangehenswei-
sen wie der Verwendung eines Overheadprojektors dient. Die Augmentation umfasst
ebenso einen Ersatz, allerdings mit funktionaler Verbesserung fiir den Einsatz des
Arbeitsmittels. Eine Verinderung hin zu einem effizienteren sowie kognitiv stirker
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aktivierendem Lehr-Lernprozess kdnnte man durch den Einsatz digitaler Medien in
der Integration als Modification oder Redefinition erreichen. Hierbei ist bei der Mo-
dification bedeutend, dass diese eine Neugestaltung von Aufgaben ermoglicht. So
konnte die Lehrperson zu Beginn der Besprechung den SuS beispielsweise die Auf-
gabe geben, tiber das digitale Tool ,,Padlet” die Stidte auf der Europakarte zu suchen
(siche Abbildung 1). Auflerdem kénnte sie die SuS in diesem Tool die Klimadiagram-
me den Stidten auf der Karte zuordnen lassen. Insofern wiren die SuS kognitiv akti-
viert und in die Besprechung iiber verbale Auflerungen hinaus involviert. Durch diese
Form der Visualisierung konnte auf Verstindnisschwierigkeiten zur Verortung der
Stddte in die Klimazonen wie bei Isabelle zum Klimadiagramm von Berlin besser ein-
gegangen werden, ,es ist ein Landklima, anstatt ein Meerklima“ (00:11:48), worauf
Frau Kleih antwortete ,,Es ist eigentlich so sub, semi. Es ist nicht wirklich Land, aber
auch nicht wirklich Meer® (00:11:51). An dieser Stelle kdnnte die Lehrperson die
Lage Berlins auf der digitalen Karte verdeutlichen und visuell zeigen, warum es sich
bei Berlin um ein Ubergangsklima handelt. Die Verwendung eines digitalen Medi-
ums in Form der Redefinition, wobei es um den Einsatz bislang nicht realisierbarer
Lehr-Lernmethoden geht, zum Beispiel in virtuellen Realitdten, ist bei der Bespre-
chung einer Klassenarbeit nicht angemessen.
R
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4.3. Unterrichtsgesprach

Welche Art von Fragen stellt die Lehrperson?
Auf welcher kognitiven Niveaustufe sind die Fragen gestellt?

Da es sich bei der gesamten Unterrichtssequenz um ein Unterrichtsgesprich
handelt, soll nun auch auf die Interaktion zwischen der Lehrperson und ihrer Klasse
eingegangen werden. Zuerst werden die Fragen der Lehrperson analysiert. Es wird
deutlich, dass Frau Kleih Fragen auf unterschiedlichen kognitiven Niveaustufen stellt.
Sie stellt viele einfache Fragen, zum Beispiel zu spezifischen Punkten des Klimadia-
gramms ,, Wann regnet es? (00:13:40) oder gelernten Fachbegriffen ,,Wie nennt man
denn so ein Gebiet? (00:14:05), was damit zusammenhingt, dass die Aufgabe gemifd
den Stufen nach Curcio (1987) zunichst die Beschreibung der Diagramme umfasst.
Zudem stellt sie zum Teil kognitiv anspruchsvollere Fragen wie die erste Impulsfrage:

»Was ist denn ganz wichtig beim Klimadiagramm, was muss man denn rauslesen kén-
nen, damit man eine Stadt einem Klimadiagramm zuordnen kann?“ (00:08:32). Im
Zuge dessen sollten die SuS die Komponenten, die zur Lésung der Aufgabe beitragen
strukturieren und erkliren. Studien von Smart & Marshall (2013) konnten zeigen,
dass kognitive Aktivierung seitens der SuS mit dem Niveau der Lehrerfrage steigt.
Allerdings ist auch zu beachten, dass kognitiv anspruchsvollere und weniger an-
spruchsvollere Fragen notwendig sind, da bei leistungsschwicheren SuS die weniger
anspruchsvollen Fragen stirker zum Lernfortschritt beitragen. Insgesamt wiren auch
mit Blick auf die Stufen (2) und (3) nach Curcio (1987) verstarkt anspruchsvollere

Fragen zu erwarten gewesen.

Welche Art von Ruckmeldungen gibt die Lehrperson?
Wie geht die Lehrperson auf die AuRerungen der Sus ein?

In neun von zwdlf Schiilerbeitrigen fungieren diese fiir die Lehrperson als
Stichwortgeber und weniger als gleichberechtigte Gesprichspartner. Dies wird daran
deutlich, dass Frau Kleih zu den Beobachtungen der Klimadiagramme meist die pas-
senden Schlagworte im Klassengesprich sammelt: ,Und das nennt man ein? Wie
nennt man denn so ein Gebiet? (00:14:05). Darauf gibt ein Schiiler die Antwort:
,Ein Winterregengebiet“ (00:14:10). Zudem gibt die Lehrperson tiberwiegend knap-
pe Riickmeldungen, zum Beispiel , richtig® oder ,,genau® zur positiven Unterstiitzung.
Teilweise mangelt es am sachlich-konstruktiven Feedback, welches lediglich in zwei
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der zwélf Interaktionen gegeben wird. Der Schiiler Arthur trifft eine fehlerhafte Aus-
sage ,,Und es gibt auch keine, ich glaub, humiden Monate? (00:10:09), wohingegen
alle Monate humid sind. Dabei kann es sich um einen Reproduktionsfehler oder ei-
nen Verstindnisfehler handeln. Dem geht Frau Kleih nicht nach, sondern berichtigt
die Aussage lediglich: ,Doch es sind alles Humide® (00:10:15) und erklirt den Zu-
sammenhang von hohem Jahresniederschlagswert sowie der Bezeichnung als ,ganz-
jahrig humid®. Sie nutzt demnach die Gelegenheit, um den Sachverhalt erneut zu
erkliren. Zum einen ist dies positiv, da sie den Fehler berichtigt, lernférderlicher fiir
Arthur wire es allerdings, sie wiirde sich mehr Zeit nehmen, um der Fehlvorstellung
intensiv nachzugehen. Abschlieffend scheint aufer bei zwei Meldungen, zu denen
Frau Kleih keine Riickmeldung gibt, die Art der Riickmeldungen angebracht in Be-
zug auf die Art der Fragestellung. Um die intrinsische Motivation sowie das Interesse
der Su$ an Klimadiagrammen zu férdern, wire eine Verinderung hin zu der Funkti-
on der SuS als gleichberechtigte Gesprichspartner auf Basis der Befunde von Seidel et
al. (2003) sinnvoll.

5. Fazit

Ziel des vorliegenden Beitrags war es zu reflektieren, wie umfassend die SuS die
Diagramme im Rahmen einer Klassenarbeitsbesprechung im Fach Geographie ana-
lysieren (sollen).

Um die Forschungsfrage zu beantworten, wurde ein Analyseraster von Curcio (1987)
verwendet, das bei der Analyse von Diagrammen drei Abstraktionsstufen unterschei-
det. Als erstes wurde die Aufgabenstellung untersucht, in welcher die SuS Klimadia-
gramme drei verschiedenen Orten zuordnen und ihre Zuordnung begriinden sollten.
Sie bekamen den Hinweis, dass eine Beschreibung hierfiir hilfreich sein kann. Damit
wird die erste Stufe der Diagrammlesekompetenz (Beschreiben) klar adressiert und
das Lesen einzelner Datenpunkte gelingt den SuS grofStenteils gut, wobei sie die Fach-
termini nicht immer richtig verwenden. Dagegen werden die anderen Stufen nach
Curcio (1987) weniger deutlich angesprochen. Anhand der Antworten der SuS und
im Klassengespriach mit der Lehrerin zeigt sich, dass SuS insbesondere mit der hochs-
ten Abstraktionsstufe, nimlich der Begriindung der Zuordnung Schwierigkeiten hat-
ten. Dies deckt sich weitestgehend mit anderen Studien, die feststellen, dass insbeson-
dere die Verkniipfung von Diagramm mit Fachkontext fiir SuS eine grof3e
Herausforderung ist (z. B. Lai et al. 2016). Die von Fr. Kleih im Unterrichtsgesprich
gestellten Fragen deuten darauf hin, dass sie auf die typischen Schritte bei der Dia-
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grammanalyse eingeht, so fragt sie nicht nur nach einzelnen Datenpunkten, sondern
auch warum diese Informationen fiir die Zuordnung relevant sind. Weitergehende
Fragen, die die Verbindung von Fachkontext und Diagramm hervorheben, bleiben
jedoch aus. Es bleibt offen, ob die SuS, die in der Aufgabe Schwierigkeiten hatten,
durch die Nachbesprechung nachvollziechen kénnen, wie sie bei der nichsten Analyse
eines Klimadiagramms vorgehen miissen.

Um die SuS bei der Entwicklung eines Schemas zur Diagrammanalyse weiter zu un-
terstiitzen, hitte die Lehrperson das Vorgehen bei der Diagrammanalyse bei der Be-
sprechung der Aufgabe nochmal verdeutlichen kénnen. Die Nutzung eines weiteren
Mediums zur Visualisierung kénnte dabei (z. B. durch die Darstellung der geografi-
schen Lage der Stidte) unterstiitzend wirken. Im Hinblick auf die Aufgabenstellung
konnten Fr. Kleih die SuS weiterhin bei der Entwicklung einer fachlichen Argumen-
tation unterstiitzen, indem sie in entsprechenden Ubungsaufgaben fiir Beschreibung,
Zuordnung und Begriindung Teilaufgaben kreiert und damit die geforderten Schritte
expliziter macht.

Die aufgeworfenen Moglichkeiten zur Unterrichtsentwicklung stellen gleichzeitig
Ansatzpunkte fur die Sensibilisierung von Studierenden im Umgang mit Diagram-
men dar. So erscheint es sinnvoll, bereits im Rahmen der Lehrerbildung Studierende
mit den moglichen Schwierigkeiten und Fehlkonzepten von SuS beim Lesen und
Interpretieren von Diagrammen vertraut zu machen und Konzepte zu entwickeln,
wie Diagramme insbesondere in den gesellschaftswissenschaftlichen Fichern sinnvoll
im Unterricht eingesetzt werden konnen. Dies erscheint insbesondere vor dem Hin-
tergrund relevant, dass Diagramme eine hiufig genutzte Darstellungsform nicht nur
in verschiedenen Unterrichtsfichern, sondern und vor allem auch in den Medien sind.
Ein kritischer Blick auf die eigene Vorgehensweise offenbart, dass durch die vorliegen-
de Fallanalyse nur ein beschrinkter Einblick in den Umgang mit Diagrammen még-
lich war. Dies liegt daran, dass hier nicht die Einfithrung in die Arbeit mit Klimadia-
grammen analysiert werden konnte, sondern das Unterrichtsgesprich zu
Klimadiagrammen im Rahmen der Besprechung einer Klassenarbeit diskutiert wurde.
Insofern lisst sich nicht abschlieflend einschitzen, welche Lernziele die Lehrerin fiir
den Umgang mit Klimadiagrammen adressieren méochte. Nichtsdestotrotz zeigt die
vorliegende Fallanalyse, dass die drei Stufen des Diagrammlesens nach Curcio (1987)
adressiert werden. Sie offenbart auch Maoglichkeiten der Weiterentwicklung des Un-
terrichts, insbesondere im Hinblick auf die Aufgabenstellung, den Medieneinsatz und
die systematische Gestaltung des Unterrichtsgesprichs.
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