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α²ƻ ŜƛƴŜ ¦ǊǎŀŎƘŜ ƛǎǘΣ Řŀ ƛǎt Zeit.  

Die Ursache ruft eine Wirkung hervor,  

ǳƴŘ ŘƛŜǎŜ ²ƛǊƪǳƴƎ ǿƛǊŘ ǿƛŜŘŜǊǳƳ ȊǳǊ ¦ǊǎŀŎƘŜΦά 

(Jiddu Krishnamurti) 

1 Einleitung 

1.1 Kausalität- Die Struktur, die die Welt unsichtbar zusammenhält  

Wir leben, denken und handeln in (inter-) subjektiven Sinnzusammenhängen. In 

Sinnzusammenhängen, in denen wir in der Regel versuchen, Ursachen zu erkennen, um Wirkungen 

abschätzen oder steuern zu können.  Ein Erkennen und Wissen um die Ursachen ermöglicht Handeln 

und vermindert das beklemmende Gefühl der Ohnmacht, der Handlungsunfähigkeit, schafft 

Strukturen und damit Orientierung. Dennoch bleiben der menschlichen Wahrnehmung die Struktur 

und Gesetzmäßigkeiten der (Um-)Welt  weitgehend verborgen (Drewitz, 2020, III). Weder unsere Sinne 

noch unsere vielfältigen Erfahrungen ermöglichen es uns, die Gesetze unserer Erde und unserer 

Lebenswelt vollumfänglich aufzudecken. Jedoch hängt nicht zuletzt der Erfolg unseres Handelns und 

unserer Existenz davon ab, dass es uns, der Spezies Mensch, gelingt, der Welt eine bestimmte kausale 

Struktur zu geben und ihre Gesetze zu erkennen. Das Wissen um diese Gesetze wird kausales Wissen 

genannt. Es umfasst Kenntnisse über die Auslöser und die Folgen von Ereignissen. Wenn wir uns Fragen 

stellen wie etwa: Warum gibt es einerseits Waldbrände in Verbindung mit Trockenheit sowie 

Starkregenereignisse, die in Hochwasserkatastrophen münden?, Was sind oder waren die Ursachen 

für diese Phänomene?, Welche Wirkung hat die Klimaveränderung auf uns?, Welche Effekte löst die 

Erwärmung der Erde aus? Oder: Wie hätten wir Menschen den Wandel des Klimas verhindern 

können?, Ist es doch nur eine zyklisch wiederkehrende Warmzeit?, dann sind das alles Fragen nach 

kausalen Zusammenhängen, welche wir anhand und mithilfe unseres kausalen Wissens beantworten 

wollen. Kausales Denken und Wissen repräsentiert demzufolge Gesetzmäßigkeiten, sowohl der Natur 

als auch der jeweiligen Kultur des fragenden bzw. erklärenden Menschen. Diese Gesetzmäßigkeiten 

werden durch die Relation von Ursache und Wirkung erfasst (Buehner & Cheng, 2005, 143; Bunge, 

2009, 4). Ursachen und Wirkungen werden dann, mŀƭ ƛƴ ƪƻƴƪǊŜǘŜǊ CƻǊƳΣ ǿƛŜ ȊΦ.Φ ōŜƛ ŘŜǊ !ǳǎǎŀƎŜΣ αŘƛŜ 

5ǸǊǊŜǇŜǊƛƻŘŜƴ ŘŜǊ ƭŜǘȊǘŜƴ ŘǊŜƛ WŀƘǊŜάΣ ǳƴŘ Ƴŀƭ ƛƴ ŀōǎǘǊŀƪǘŜǊ CƻǊƳΣ ǿƛŜ ōŜƛ ŘŜƳ {ŀǘȊΣ α¢ǊƻŎƪŜƴǇŜǊƛƻŘŜƴ 

ǎŎƘŀŘŜƴ ŘŜƳ ²ŀƭŘά ǾŜǊǎǳŎƘǘ Ȋǳ ōŜƴŜƴƴŜƴΦ  

Geographie ist ein Ort für Fragen nach den Ursachen, für das Suchen nach Relationen und 

Zusammenhängen, um Auswirkungen vorhersagen oder bewältigen zu können. Das Schulfach 

Geographie hat die Vermittlung und Anbahnung komplexer geographischer Denk- und raumbezogener 
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Handlungskompetenzen (DGfG, 2020, 8) zum Ziel, damit unter anderem die Anbahnung und 

Anwendung kausalen Wissens. Die vorliegende Dissertation versucht einen Beitrag zu leisten, um 

Schüler*innen Fähigkeiten und Fertigkeiten im Geographieunterricht zu vermitteln, mit denen sie 

kausales Denken und Wissen erwerben, kausale Zusammenhänge versprachlichen, 

Problemlösungsprozesse bewältigen und damit kompetente, raumbezogene Weltveränderer werden 

(können).   

1.2 Über Ursache, Wirkung und deren Relation in der geographiedidaktischen Forschung 
sowie über die Relevanz von Sprache, Mehrsprachigkeit und Metakognition im 
Geographieunterricht   

Kausales Wissen eröffnet dem Menschen die Kenntnis über die Struktur der Welt bzw. strukturiert die 

Welt. Damit können Aussagen darüber getroffen werden, warum ein Ereignis eingetreten ist oder 

welche Effekte beim Eintreten eines anderen Ereignisses zu beobachten sein werden. Kausales Wissen 

zeigt dem Menschen ebenso an, welche Handlungen auszuführen sind, um bestimmte Ziele zu 

erreichen und damit Probleme zu lösen (Drewitz, 2020, IV-IX). Kausales Wissen sagt uns also, was zu 

tun ist, damit erwünschte Ereignisse ausgelöst oder unerwünschte Ereignisse verhindert werden 

können. 5ŀōŜƛ Ƙŀǘ Řŀǎ YƻƴȊŜǇǘ αYŀǳǎŀƭƛǘŅǘάΣ ŀƭǎ .ŀǎƛǎ ƪŀǳǎŀƭŜƴ ²ƛǎǎŜƴǎΣ ƛƴǘŜǊŘƛǎȊƛǇƭƛƴŅǊ 

unterschiedliche Bedeutungen. In der Physik beispielsweise gilt es, Beziehungen und Verhältnisse 

physikalischer Größen, basierend auf einem stetigen Zeitbegriff, anhand mathematischer Gesetze zu 

beschreiben und miteinander in Beziehung zu setzen (Drewitz, 2020, 18). In der Philosophie und hier 

beispielsweise nach Kant (1989 [1781]), liegt die Suche nach Ursache und Wirkung in der Natur des 

Verstandes und zugleich im Erkenntnisvermögen des Menschen. Jedem wahrgenommenen Ereignis 

wird (a priori) eine Ursache zugeschrieben. Kausalität im Kant´schen Sinne kennzeichnet sich durch 

eine regelhafte, wiederkehrende Abfolge von Ursache und Wirkung. Dabei wird einer Ursache die 

kausale Kraft bzw. die Kapazität zugeschrieben, eine entsprechende Wirkung hervorbringen (nach 

Drewitz, 2020, 33-34). Diese kausale Kraft bzw. Kapazität einer Ursache ist dabei nicht beobachtbar, 

sondern es sind Festlegungen des menschlichen Verstandes. Es sind Sinnzusammenhänge, in Bezug 

auf das Konzept von Kausalität bzw. Verursachung.  

Im Gegensatz zur Physik oder Philosophie wird in der DŜƻƎǊŀǇƘƛŜΣ ŀƭǎ α.ǊǸŎƪŜƴŦŀŎƘά όDeutsche 

Gesellschaft für Geographie (DGfG, 2020, 5) zwischen Natur- und den Sozialwissenschaften, Kausalität 

als Integration physikalischer und sozialwissenschaftlicher Ansätze verstanden. Folglich ergeben sich 

eine Reihe von Zugriffsweisen der Erschließung raumbezogener Prozesse, Strukturen und Ereignisse 

im Rahmen der Betrachtung von Mensch-Umwelt-Systemen. Kausalität im Schulfach Geographie ist 

eingebettet in das Systemkonzept, als Hauptbasiskonzept (DGfG, 2020, 10-11). Die zentralen Axiome 

in der Geographie für ein Konzept der Kausalität sind a) die systemische Betrachtung der 
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Wechselwirkung von Natur und Gesellschaft sowie deren Subsystemen und b) die Verortung von 

YŀǳǎŀƭƛǘŅǘ ƛƴ ŘŜǊ YŀǘŜƎƻǊƛŜ αwŀǳƳά ό5DŦDΣ нлнлΣ млύΦ Dennoch gibt es keine einheitliche 

terminologische Abgrenzung der theoretischen Begriffe und Ansätze in der deutschen 

Schulgeographie. Es gibt demzufolge ein Nebeneinander von Begriffen und dahinterstehenden 

Konzepten und darin verortete Kompetenzniveaus. Dabei wird systemisches Denken von Mehren und 

Rempfler (2018, 205) αals die Fähigkeit, einen komplexen Wirklichkeitsbereich sozialer und/oder 

natürlicher Prägung unterschiedlicher Maßstabsgröße in seiner Struktur und seinem Verhalten als 

System zu erkennen, zu beschreiben und zu modellieren sowie auf der Basis dieser Modellierung 

Prognosen und Maßnahmen zur Systemnutzung und -regulation zu treffenά ŘŜŦƛƴƛŜǊǘΦ Köck (2001, 11ς

12) charakterisiert Vernetzung als Ausdruck von einem systemischen Verständnis von Kausalität, 

jedoch nur als ein Teilbereich des systemischen Denkens. Kausalität wird dabei als 

α²ƛǊƪǳƴƎǎƎŜǎŀƳǘƘŜƛǘά όYǀŎƪΣ нллмΣ фύ Ǿƻƴ hǊŘƴǳƴƎǎōŜȊƛŜƘǳƴƎŜƴ ȊǿƛǎŎƘŜƴ 9ƭŜƳŜƴǘŜƴΣ 

Elementklassen oder Elementfeldern verstanden. Müller (2016, 40) versteht unter Vernetzung 

beispielsweise die Beziehungen und die Beeinflussung von Elementen sowie deren Auswirkungen auf 

die Struktur und Organisation eines Systems. Unklar bleibt bisher weitestgehend, wie die Verknüpfung 

einzelner Systemelemente (z.B. der Tourist als Akteur) eines Subsystems (z.B. Ferienort an der Ostsee) 

auf einer Mikroebene (z.B. Verschmutzung des Strandes durch den Touristen) stattfindet, d.h. wie ein 

Wirkungszusammenhang als Ausdruck einer fachlichen Relation entwickelt und auch geprüft werden 

ƪŀƴƴΦ !ǳŎƘ ǎƛƴŘ ŘƛŜ aŜǊƪƳŀƭŜ ŜƛƴŜǎ α²ƛǊƪǳƴƎǎȊǳǎŀƳƳŜƴƘŀƴƎŜǎά ȊǿƛǎŎƘŜƴ ¦ǊǎŀŎƘŜ ǳƴŘ ²ƛǊƪǳƴƎ ƛƴ 

Systemen weder inhaltlich noch sprachlich bisher eindeutig definiert worden.  

Anhand eben jenes Verständnisses für die Entwicklung fachlicher Relationen zwischen Ursache 

und Wirkung, sollen Schüler*innen im Fach Geographie komplexe geographische Denkkompetenzen 

erwerben (DGfG, 2020,5-6). Studien (u.a. Hmelo-Silver & Azevedo, 2006; Yuaa et al., 2016) verweisen 

jedoch darauf, dass es den Schüler*innen nicht gelingt, komplex und systemisch zu denken. Die 

Entwicklung geographischer Kausalstrukturen (Wirkungszusammenhänge) im Rahmen komplexer 

Problemlösungsprozesse, verbleibt oftmals auf einem einfachen, linearen und monokausalen 

Komplexitätsniveau, d.h. auch, vertiefte systemische Einsichten und daraus folgend mögliche 

Handlungsoptionen werden nicht entwickelt.  Begründet wird dies aufgrund zu vieler zu betrachtender 

und zu berücksichtigender Elemente (Kaminske, 2001, 17). Dadurch können Wirkungsbeziehungen und 

Rückkopplungen, sowie direkte und indirekte Veränderungen der Systemorganisation nicht erkannt 

werden. Als weitere Ursachen werden unter anderem eine fehlende emotionale und affektive 

Betroffenheit (Mehren et al., 2014, 4) oder mangelndes domänenspezifisches Systemwissen 

(Mambrey et al., 2020, 16) genannt, welche dazu führen, dass Elemente und Relationen nicht erkannt 

oder entwickelt werden können. Was bisher jedoch kaum als Hindernisgrund für die Entwicklung 
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komplexer Wirkungszusammenhänge bzw. als Barriere für kausales Wissen untersucht wurde, ist der 

Einfluss von Sprache. Komplexe fachliche Inhalte und komplexe Wirkungszusammenhänge werden im 

Unterricht vorranging sprachlich erarbeitet und kommuniziert. Einerseits bei der Sprachrezeption, z.B. 

beim Lesen von geographischen Informationen durch fachbezogene Medien, wie Karten, Diagramme, 

Sachtexte und Tabellen (Oleschko et al., 2016, 17). Anderseits bei der mündlichen und schriftlichen 

Sprachproduktion, z.B. beim Schreiben einer begründeten Antwort auf die Problemfrage eines 

Mysterys, in der Wirkungszusammenhänge dargestellt werden sollen (Fridrich, 2015, 53).   Die (fach-

)sprachliche Förderung im Geographieunterricht ist in den vergangenen Jahren zwar zu einem 

wichtigen Forschungsfeld geworden (vgl. Budke & Kuckuck, 2017; Maier & Ganteford, 2018; Oleschko 

et al., 2016) mit besonderem Schwerpunkt im sprachsensitiven bzw. sprachbewussten Unterrichten 

(vgl. Morawski et al., 2017; Oleschko & Grannemann, 2017; Sonja Schwarze, 2019). Der Einfluss von 

Sprache auf die Entwicklung komplexer geographischer Kausalstrukturen in der Geographie ist jedoch 

nach wie vor weitestgehend unerforscht. Geographiedidaktische Arbeiten in diesem Themenbereich 

(vgl. Kaminske, 2001; Köck, 2001, 2004; Rempfler & Uphues, 2011) beschränken sich häufig auf visuelle 

Repräsentationen von geographischen Kausalstrukturen in Verbindungen mit einzelnen 

Kausalmarkern auf Wortebene, wie Verben (z.B. führt zu; vermindert, etc.), berücksichtigen jedoch 

den sprachlichen Aspekt komplexer Kausalbeziehungen auf Satzebene (z.B. Haupt-Nebensatz-

Strukturen eines Kausal- oder Konditionalsatzes) nur unzureichend. Ausnahmen stellen die Arbeiten 

von Müller (2016) und Michalak & Müller (2017) dar. Müller (2016) hat in ihrer Arbeit die Erschließung 

komplexer Systeme mittels Argumentation untersucht und festgestellt, dass Schüler*innen, vor allem 

in der Darstellung raumzeitlicher Dynamik und komplexer Verbindungen Schwierigkeiten haben. Als 

Unterstützungsmaßnahme und als fachliche Sprachförderung wird dabei auf den, dem 

Fremdsprachenunterricht entlehnten, Ansatz des Scaffolding (vgl. Brooks, 2016; Gibbons, 2015; 

Glazewski & Hmelo-Silver, 2019; Heuzeroth, 2018) verwiesen. Unter Scaffolding wird eine an den 

Lernausgangslagen und Lernzielen orientierte systematische Bereitstellung von 

Unterstützungsangeboten für das sprachliche Handeln verstanden, um damit inhaltliches Lernen zu 

unterstützen (Heuzeroth, 2018, 41; Luft et al., 2015, 21-23). Jedoch wurde die Funktionsweise und 

Wirkung der sprachlichen Vorentlastung von Inhalten durch sprachliche Scaffolds (z.B. die Vorgabe und 

Erklärung von Verben) oder der sprachsensiblen Vermittlung relevanter systemischer Aspekte (z.B. 

Bilderklärung von Systemelementen) bisher kaum empirisch untersucht.  

In der Geographiedidaktik gibt es ebenso (bislang) nur wenige empirisch geprüfte Belege für 

den Zusammenhang von (fach-)sprachlichen Kompetenzen (hier die Fähigkeit, geographische 

Kausalstrukturen zu versprachlichen) und der Entwicklung kausaler Wirkungszusammenhänge, im 

Rahmen des vernetzenden (systemischen) Denkens. Neben der oben bereits genannten fehlenden 
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inhaltlichen Definition geographischer Kausalstrukturen, fehlt es ebenso an einer sprachlichen 

Definition geographischer Kausalstrukturen, als Repräsentation fachlicher Relationen. Auch eine 

geographiebezogene Analyse fachsprachlicher Barrieren auf Wortebene (z.B. fehlendes Verständnis 

von Fachbegriffen als Repräsentation von Systemelementen) und auf Satzebene (z.B. lückenhaftes 

Wissen um die Konstruktion von Kausalsätzen) fand bisher nicht statt. Weitgehend ungeklärt ist auch, 

wie das Entwickeln und Versprachlichen geographischer Kausalzusammenhänge, durch Schüler*innen 

tatsächlich vonstattengeht und welche Funktion und Einfluss Sprache bei der Entwicklung 

geographischer Kausalstrukturen und dem Verständnis des geographischen Konzeptes von Kausalität 

besitzt.   

Der genannte Einfluss von Sprache bzw. die kognitive Funktion von Sprache auf das fachliche 

Lernen ist nicht nur für Schüler*innen mit Deutsch als Erstsprache relevant. Bei ungefähr 30% der 

Schüler*innen mit einer Zuwanderungsgeschichte und einer nichtdeutschen Familiensprache im 

deutschen Schulsystem (Autorengruppe Bildungsberichterstattung [Hg.], 2018, 93), ist eine 

Heterogenität von Erfahrungen, interkulturellen Hintergründen und gesprochenen Sprachen in den 

Familien und Schulen ein alltägliches Phänomen ς mit allen damit verbundenen Potenzialen (vgl. 

Gogolin et al., 2020; Mayr, 2020; Oomen-Welke & Dirim, 2013; Repplinger & Budke, 2018). Diese 

sprachliche und kulturelle Heterogenität der Schüler*innen wird im Fachunterricht jedoch bisher 

wenig berücksichtigt, könnte für die Vermittlung systemischer Denkkompetenzen im 

Geographieunterricht aber ein hohes Potenzial in einer kognitiven, sprachlichen und interkulturellen 

Dimension darstellen (Beller et al., 2017b, 5-6). In diesem Zusammenhang ist es bemerkenswert, dass 

bisher nur wenige Untersuchungen zu den Potenzialen von Mehrsprachigkeit im Geographieunterricht 

vorliegen (Budke & Maier, 2019; Weißenburg, 2013; Weissenburg, 2018). Die Ressourcen der 

Mehrsprachigkeit werden bisher weder bei der Organisation und Planung noch bei der Durchführung 

des Geographieunterrichts berücksichtigt (Repplinger & Budke, 2018, 176). Umso interessanter wäre 

es herauszufinden, welche Wirkungen und Potenziale der Einsatz von mehr als zwei Sprachen im 

Rahmen mehrsprachiger Unterrichtssequenzen im Geographieunterricht für das fachliche Lernen 

haben könnten.  

Geographische Kausalstrukturen sind der kleinste Baustein geographischer 

Wirkungszusammenhänge bzw. der Relation von Ursache und Wirkung. Die Entwicklung von Ursache-

Wirkungs-Zusammenhängen durch Schüler*innen ist dabei Gegenstand und Ergebnis eines komplexen 

Problemlösungsprozesses. Nach Ansicht des Verfassers ist dieser Problemlösungsprozess durch eine 

inhaltliche, sprachliche und strategische Dimension gekennzeichnet. Inhaltlich erfordert der 

Problemlösungsprozess eine Identifizierung einer Vielzahl von Elementen und Relationen, die 

Entwicklung hochgradig vernetzter Kausalbeziehungen zwischen diesen Elementen und somit eine 
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umfassende Repräsentation systemspezifischer Eigenschaften, Strukturen und Interaktionen (Mehren 

et. al, 2018; Ben-Zvi & Orion, 2009, 544). Diese komplexe Repräsentation der Systemorganisation und 

des Systemverhaltens (Mehren et al., 2015, 30) ist Ausgangspunkt für die Lösung raumbezogener, 

komplexer Probleme. In einer sprachlichen Dimension gilt es, inhaltlich entwickelte, geographische 

Kausalstrukturen als Repräsentation von Systemeigenschaften, Wirkungszusammenhängen und 

Problemlösungen zu versprachlichen. Für eine kohärente inhaltlich-sprachliche Darstellung 

geographischer Kausalstrukturen erhält die kognitive Funktion von Sprache eine erhöhte Bedeutung, 

in Form von fachsprachlichen Registern oder einer fachbezogenen Sprachbewusstheit (Glaab, 2020, 2; 

Gleitman & Papafragou, 2005, 639-641). Strategisch erfordert das Lösen komplexer Probleme die 

Fähigkeit und das Vermögen, einerseits eigenes Wissen zu aktivieren, organisieren und anzuwenden. 

Andererseits müssen Schüler*innen in der Lage sein, komplexe, kreative Handlungsstrategien zu 

gebrauchen, ihr Denken und Handeln problembezogen zu organisieren und zu regulieren (Betsch et 

al., 2011, 139). Im geographiedidaktischen Diskurs ist Metakognition ein oft genannter und 

vielversprechender Ansatz, Schüler*innen zu befähigen, in komplexen, hochvernetzten und 

systemischen Relationen bzw. Kausalstrukturen zu denken und diese zu versprachlichen (vgl. Mehren 

et al., 2014; Mehren et al., 2016; Rempfler & Mehren, 2011). Unter Metakognition wird dabei die 

Bewusstmachung des deklarativen (inhaltlichen) Wissens, des so genanntes Metawissens oder 

Metamemory, sowie die Bewusstheit um das prozedurale, d.h. strategische Wissen, so genannter 

Metastrategien verstanden (Flavell, 1979, S. 907; Hasselhorn, 1992, S.41-44; Lockl & Schneider, 2007; 

Shaughnessy et al., 2008). Studienergebnisse aus anderen wissenschaftlichen Disziplinen implizieren, 

dass metakognitive Phasen und Metakognition fördernde Methoden nicht nur eine Verbesserung des 

kausalen Wissens und der Problemlösungsstrategien bewirken (u.a. Dunlosky et al., 2021, 113-116; 

Eichmann et al., 2019, 10-11), sondern bei  entsprechender Berücksichtigung auch eine Steigerung der 

Sprachbewusstheit und folglich der Fähigkeit zur Versprachlichung komplexer geographischer 

Kausalstrukturen unterstützen könnten (u.a. Gilissen et al., 2020, 21-23; Haukas, 2018). Jedoch fehlt 

es hierzu an geographiespezifischen Studien in Bezug zum Denken in Systemen.  Im 

geographiedidaktischen Diskurs ist bisher weitgehend ungeklärt, wie jene Denkwerkzeuge und 

metakognitiven Methoden zur Förderung von Metakognition im Besonderen im Geographieunterricht 

konzipiert sein sollten, um die Entwicklung komplexer Kausalstrukturen durch Schüler*innen im 

Rahmen des systemischen Denkens zu verbessern. Unklar ist bisher auch, welche Formen der 

Vermittlung metakognitiver Strategien in einzelnen Unterrichtsphasen besonders wirksam und 

effektiv sind und inwieweit metakognitive Strategien tatsächlich geographische, komplexe, 

kausalbezogene Denkprozesse unterstützen.  
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1.3 Entwicklung des Forschungsvorhabens und Forschungsfragen 

Die vorliegende Dissertation knüpft an den Diskurs zur Wirkung von Sprache für das fachliche Lernen 

im Sinne eines sprachbewussten (Michalak et al., 2015) bzw. sprachsensiblen Fachunterrichts (Leisen, 

2013) an und fokussiert dabei im Besonderen auf die kognitive Funktion von Sprache im 

Geographieunterricht (Evans & Green, 2006). Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit ist das komplexe 

Verhältnis von Sprache und Inhalt, eingebettet in den theoretischen sowie konzeptionellen Rahmen 

des Denkens und Problemlösens in Mensch-Umwelt-Systemen im Geographieunterricht (Abbildung 1).  

Abbildung 1  

Wechselwirkungsverhältnisse zwischen Inhalt und Sprache bei der Entwicklung von geographischen 

Kausalstrukturen (eigene Darstellung) 

 

 

Der Zusammenhang von geographischen Inhalten, insbesondere Mensch-Umwelt-Systemen 

und ihren immanenten Kausalstrukturen sowie deren fachsprachliche Repräsentationen sollen 

untersucht werden (Abbildung 1). Dabei wird im Sinne der kognitiven Linguistik davon ausgegangen, 

dass das Sprachwissen bzw. das Sprachbewusstsein der Sprecher*innen deren Fähigkeit zu komplexem 

Denken und dem Vermögen, diese komplexen Denkstrukturen sprachlich zu repräsentieren, bestimmt 

(Kempert et al., 2018; Muñoz & Roche, 2021, o.S.). Anders ausgedrückt: Sprachwissen und 

{ǇǊŀŎƘƎŜōǊŀǳŎƘ ǎƛƴŘ ǎƻƳƛǘ ȊǳƎƭŜƛŎƘ !ǳǎŘǊǳŎƪ ŜƛƴŜǊ ōŜǎǘƛƳƳǘŜƴ α{ƛŎƘǘ ŀǳŦ ŘƛŜ ²Ŝƭǘά ό.ŜƭƭŜǊ ϧ .ŜƴŘŜǊΣ 

2010, 250) und haben damit zentralen Einfluss auf das Verständnis geographischer Inhalte (Abbildung 

1). Hier versucht die vorliegende Dissertation einen inhaltlichen und sprachlichen Definitionsversuch, 

in Form des Konzeptes der geographischen Kausalstrukturen (Kapitel 2.5). Aus dem Verständnis der 

Versprachlichung und beobachtbaren Fehlerstrukturen fachlicher Relationen zwischen Ursache und 

Wirkung, sollen Erkenntnisse für die Unterstützung komplexerer Denkprozesse in Mensch-Umwelt-
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Systemen abgeleitet werden. Im Rahmen des Forschungsprojektes werden deshalb bestehende 

sprachliche Scaffolds hinsichtlich ihrer Wirkungsweise auf die Entwicklung von geographischen 

Kausalstrukturen empirisch geprüft und Potenziale für deren zukünftige Gestaltung aufgezeigt. Auf 

dieser Grundlage wird versucht, einen Beitrag zur Klärung des Zusammenhanges von fachlichem 

Lernen und sprachlichem Lernen, beim systemischen Denken im Geographieunterricht zu leisten. 

Gleichwohl soll die kognitive Funktion von Sprache bei der fachlichen Realisation des Konzeptes 

Kausalität in Form geographischer Kausalstrukturen näher untersucht und verstanden werden. 

Bezogen auf die Herausforderung des Denkens in Kausalitäten soll unter anderem auch die Frage 

ŀǳŦƎŜƎǊƛŦŦŜƴ ǿŜǊŘŜƴΣ ƛƴǿƛŜŦŜǊƴ aŜƘǊǎǇǊŀŎƘƛƎƪŜƛǘΣ ŀƭǎ Ŝƛƴ αaŜƘǊά ŀƴ {ǇǊŀŎƘŜ ƛƳ DŜƻƎǊŀǇƘƛŜǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘΣ 

die Entwicklung geographischer Kausalstrukturen durch Schüler*innen fördern und unterstützen kann. 

Es ist das Ziel herauszufinden, inwieweit die sprachlichen, kognitiven und kommunikativen Ressourcen 

mehrsprachigerer Lernender Einfluss auf die inhaltliche Komplexität sowie die sprachliche 

Repräsentation geographischer Kausalstrukturen haben  (Abbildung 2). 

Abbildung 2  

Einflussfaktoren Scaffolds und Mehrsprachigkeit auf die Entwicklung geographischer 

Kausalstrukturen (eigene Darstellung) 

 

Leitgedanken der vorliegenden Arbeit sind zudem, dass geographische Kausalstrukturen 

Ergebnis eines sowohl inhaltlichen als auch sprachlichen Problemlösungsprozesses sind (Abbildung 3). 

Auf der inhaltlichen Seite besteht die Herausforderung, eine fachliche Lösung eines komplexen 

geographischen Problems herbeizuführen. Es gilt unter anderem, Systemelemente zu identifizieren, 
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Ursache und Wirkung zuzuordnen und eine kausale Relation zwischen den Elementen zu definieren. 

Dies sind Herausforderungen des inhaltlichen Problemlösungsprozesses.  

Abbildung 3  

Einflussfaktor Metakognition auf das Wechselverhältnis von Fachinhalt, Fachsprache, Problemlösen 

bei der Entwicklung geographischer Kausalstrukturen (eigene Darstellung) 

 

Zugleich müssen Schüler*innen jedoch mentale inhaltliche Konzepte (z.B. Kausalität, Ursache, 

Wirkung) mit den passenden sprachlichen Konzepten (z.B. Verwendung von kausalen Markern wie 

Verben oder passenden Fachwörtern) kohärent und sachlich richtig verbinden, um sich über das 

Problem austauschen zu können oder Lösungen diskutieren und bewerten zu können. Insofern stellt 

die Überführung eines inhaltlichen Konzeptes in eine adäquate sprachliche Repräsentation von 

geographischen Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen einen wichtigen Schritt im eigentlichen 

sprachlichen Problemlösungsprozess dar. Inwieweit dieser inhaltlich-sprachliche 

Problemlösungsprozess durch strategische und metakognitive (Meta-) Bewusstheit unterstützt und 

damit komplexes, multikausales Denken ermöglicht wird, ist der dritte inhaltliche Schwerpunkt der 

Dissertation. Unter Metabewusstheit wird dabei in einem weiteren Sinne eine Achtsamkeit für alle 

kognitiven, volitiven (den Willen betreffend) und emotionalen beeinflussenden Prozesse der 

Schüler*innen verstanden, die eine selbstregulierende und selbstevaluierende Wirkung auf das 

Denken und Handeln besitzen (Brown & DeLoache, 1978, 27-30; Schmid & Funke, 2013, 338-340).  Ziel 

der vorliegenden Dissertation ist es, in diesem Zusammenhang Methoden zu entwickeln und die 

Wirksamkeit von Metakognition in Bezug auf die Entwicklung komplexer, multikausaler, 
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hochvernetzter, geographischer Kausalstrukturen empirisch zu prüfen. Auch soll überprüft werden, 

inwieweit Methoden, die metakognitive Prozesse fördern, die Entwicklung inhaltlich und sprachlich 

kohärenter Kausalstrukturen im Geographieunterricht unterstützen.   

Aus dem Zusammenhang zwischen geographischem Inhalt, fachbezogener Sprache und 

problemlösungsbezogenem Denken sowie metakognitiven Methoden, ergibt sich folgende zentrale 

und übergeordnete Frage des Forschungsvorhabens: 

 

Inwiefern hat Sprache im Allgemeinen und Scaffolding, Mehrsprachigkeit und metakognitive Methodik 

im Besonderen Einfluss auf das Verständnis, die Entwicklung und die Versprachlichung von komplexen, 

multikausalen geographischen Kausalstrukturen im Rahmen des Denkens in systemischen Mensch-

Umwelt-Beziehungen im Geographieunterricht? 

 

Folgende Ziele leiten sich aus der überordneten Fragestellung ab: 

 

Teilstudie 1   

Heuzeroth, J.; Budke, A. (2021) Formulierung von fachlichen Beziehungen - Eine Interventionsstudie zur 

Wirkung von sprachlichen Scaffolds auf die Formulierung von Kausalstrukturen im 

Geographieunterricht. Journal of Geography Education, 49(1), 14ς31. DOI: 

https:/ /doi.org/10.18452/23166 

 

¶ Das Verhältnis von Inhalt und Sprache beim Entwickeln geographischer Kausalstrukturen 

näher bestimmen (Theorieentwicklung). 

¶ Die inhaltlichen und sprachlichen Merkmale von geographischen Kausalstrukturen im Rahmen 

des Denkens in Mensch-Umwelt-Beziehungen definieren (Theorieentwicklung). 

¶ Die sprachlichen und inhaltlichen Schwierigkeiten von Schüler* innen beim Entwickeln 

geographischer Kausalstrukturen feststellen (Empirie). 

¶ Die Wirkung von sprachlichen Scaffolds bei Schüler*innen bei der Entwicklung geographischer 

Kausalstrukturen untersuchen (Empirie). 

 

Teilstudie 2 

Heuzeroth, J., & Budke, A. (2020). The Effects of Multilinguality on the Development of Causal Speech 

Acts in the Geography Classroom. Education Sciences, 10(11), 299, 1-24. DOI: 

https://doi.org/10.3390/educsci10110299 
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¶ Die Potenziale der Mehrsprachigkeit von Schüler*innen und den damit einhergehenden 

Ressourcen für die Entwicklung geographischer Kausalstrukturen klären (Theorieentwicklung). 

¶ Die Wirkung mehrsprachiger Unterrichtssequenzen und Materialien im Geographieunterricht 

für die Versprachlichung inhaltlich und sprachlich kohärenter geographischer Kausalstrukturen 

durch die Schüler*innen untersuchen (Empirie). 

¶ Einen Einblick in die Wirkung mehrsprachiger Unterrichtssequenzen und die Ressourcen von 

mehrsprachigen Schüler*innen im Geographieunterricht gewinnen, um daraus ein Modell der 

Einsatzmöglichkeiten von Mehrsprachigkeit abzuleiten (Empirie/ Theoriebildung). 

 

Teilstudie 3 

Heuzeroth, J., & Budke, A. (2021). Metacognitive Strategies for Developing Complex Geographical 

Causal StructuresτAn Interventional Study in the Geography Classroom. European Journal of 

Investigation in Health, Psychology and Education, 11(2), 382ς404. DOI: https://doi.org/ 

10.3390/ejihpe11020029 

 

¶ Den aktuellen Forschungstand zu Problemlösung und Metakognition konzeptionell für die 

Entwicklung geographischer Kausalstrukturen übertragen und weiterentwickeln 

(Theorieentwicklung). 

¶ Metakognitive Strategien und Methoden für den Geographieunterricht konzipieren, die die 

Entwicklung komplexer geographischer Kausalstrukturen durch die Schüler*innen 

unterstützen (Empirie). 

¶ Den Einfluss (meta-)strategischer Fähigkeiten auf die thematische, sprachliche sowie 

aufgabenbezogene Genauigkeit und Passung der Lösung von Schüler*innen im Rahmen des 

geographischen Problemlösens und der Versprachlichung komplexer geographischer 

Kausalstrukturen untersuchen (Empirie). 
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1.4 Forschungsverlauf und Aufbau der Arbeit 

Zentraler Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Dissertation sind geographische 

YŀǳǎŀƭǎǘǊǳƪǘǳǊŜƴΦ DŜƻƎǊŀǇƘƛǎŎƘŜ YŀǳǎŀƭǎǘǊǳƪǘǳǊŜƴ ǿŜǊŘŜƴ ŀƭǎ Řŀǎ ŦŀŎƘǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜ tǊƻŘǳƪǘ αŀƪǘƛǾŜǊΣ 

konstruierender, problemlösender, sprachbasierter Prozess[e] der relationalen und kausalen 

±ŜǊƪƴǸǇŦǳƴƎ Ǿƻƴ 9ƭŜƳŜƴǘŜƴ ŜƛƴŜǎ ƪƻƳǇƭŜȄŜƴ ƎŜƻƎǊŀǇƘƛǎŎƘŜƴ {ȅǎǘŜƳǎ ǾŜǊǎǘŀƴŘŜƴά (Heuzeroth & 

Budke, 2021, 18; Teilstudie 1).  

Abbildung 4  

Übergeordneter Forschungsrahmen mit Darstellung des Forschungsprozesses und der 

Forschungsprodukte (eigene Darstellung) 
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Die Beeinflussung dieses Prozesses durch sprachliche Scaffolds, die Verwendung von mehreren 

Sprachen oder den Einsatz von Methoden, die metakognitives Wissen und Strategien bei 

Schüler*innen fördern, sind die Untersuchungsschwerpunkte dieser Dissertation (Abbildung 4). Durch 

den mehrperspektiven und interdisziplinären Zugriff der Arbeit auf das Phänomen Kausalität bzw. 

geographische Kausalstrukturen im Geographieunterricht, muss eine Vielzahl unterschiedlicher 

Begriffe, Konzepte und theoretischer Grundlagen geklärt werden, um sich dem Problemfeld adäquat 

zu nähern. Aus diesem Grunde erfolgt in Kapitel 2 eine ausführliche Betrachtung und Erläuterung 

dieser diversen Begriffe und Konzepte, die teilweise aus der Sprachdidaktik, teilweise aus der 

Geographiedidaktik oder (Lern-) Psychologie stammen, stets in Verbindung mit dem aktuellen 

Forschungsstand.  

Da die Konstruktion geographischer Kausalstrukturen ein sprachbasierter Prozess ist, wird 

dementsprechend zuerst eine Klärung des Zusammenhanges von Sprache und Denken sowie einer 

Erörterung des Prinzips des sprachbewussten Geographieunterrichts erfolgen (Kapitel 2.1 - 2.2). 

Danach werden die geographischen Merkmale fachlicher Relationen bzw. Ursache-Wirkungs-

Zusammenhänge geographischer Kausalstrukturen erklärt, da dieser Ausdruck des geographischen 

αYƻƴȊŜǇǘŜǎ Ǿƻƴ YŀǳǎŀƭƛǘŅǘά ƛƳ wŀƘƳŜƴ Ǿƻƴ {ȅǎǘŜƳŜƴ ŘŀǊǎǘŜƭƭŜƴΦ !ǳŦ DǊǳƴŘƭŀƎŜ ŘƛŜǎŜǊ ƛƴƘŀƭǘƭƛŎƘŜƴ 

Klärung geographischer Kausalstrukturen erfolgt eine Zuordnung und Klärung sprachlicher Merkmale, 

entsprechend den theoretischen Grundlagen der kognitiven Linguistik (Kapitel 2.3). Diese Präzisierung 

des Untersuchungsgegenstandes dient als Grundlage des Verständnisses der ersten Teilstudie, in der 

geographische und linguistische Merkmale von geographischen Kausalstrukturen herausgearbeitet 

wurden (Kapitel 2.4). Anhand der extrahierten Merkmale wurden bestehende Scaffolds (inhaltlich-

sprachliche Unterstützungsmaßnahmen; Gibbons, 2015), die Verwendung im Rahmen systemischer 

Denkprozesse finden, hinsichtlich ihrer Wirksamkeit geprüft. Die konzeptionellen und 

sprachdidaktischen Hintergründe werden dabei in Kapitel 2.6 geklärt. Die Analyse der entwickelten 

Kausalstrukturen erfolgte anhand eines im Rahmen der Studie entwickelten Modells (Prüfung 

geographischer Kausalstrukturen; Abbildung 9). Mithilfe des Modells wurden inhaltliche und 

sprachliche Fehlermuster von Schüler*innen identifiziert und mögliche Modifikationen sprachlicher 

Scaffolds konzeptionell dargestellt.  

Welche Bedeutung und Funktion der Einflussfaktor Mehrsprachigkeit auf die Entwicklung 

komplexer (multikausaler) geographischer Kausalstrukturen haben könnte, stand im Rahmen der 

zweiten Studie im Fokus, und deren theoretischen Hintergründe werden in Kapitel 2.7 erklärt. Die 

Wirkung der αMetakompetenz Mehrsprachigkeitά (Cook, 1992, 557) auf den inhaltlich-sprachlichen 

Problemlösungsprozess beim Entwickeln geographischer Kausalstrukturen sollte in der zweiten 

Teilstudie untersucht werden. Zudem sollten die in vielen Studien (vgl. Cook, 1992; Jessner, 2017; 
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Mayr, 2020) belegten Ressourcen mehrsprachiger Schüler*innen, u.a. eine erhöhte Sprachbewusstheit 

oder verbesserte metakognitive Fähigkeiten für das fachliche, geographische Lernen genutzt und 

dessen Mehrwert empirisch überprüft werden. Die theoretisch angenommenen Wirkungen einer 

αƳŜǘŀƭƛƴƎǳƛǎǘƛǎŎƘŜƴά ǳƴŘ αƛƴǘŜǊƭƛƴƎǳƛǎǘƛǎŎƘŜƴ .ŜǿǳǎǎǘƘŜƛǘά (Jessner, 2018, 35-37) wurden anhand 

mehrsprachiger mündlicher Unterrichtssequenzen erfasst und mit monolingualen schriftlichen 

Ergebnissen verglichen. 

Zu guter Letzt werden die Grundlagen des Konzepts der Metakognition sowie die 

Grundprinzipien metakognitiver Methoden sowie der Zusammenhang zwischen Metakognition und 

Sprachbewusstheit erörtert (Kapitel 2.8). Dies dient der Einbettung der dritten Teilstudie und der 

Erklärung des Ansatzes, die strategischen Dimensionen beim inhaltlichen und inhaltlich-sprachlichen 

Problemlösen, im Rahmen der Entwicklung geographischer Kausalstrukturen, anhand der Wirkung von 

Metakognition zu untersuchen (Metamemory, Metaknowledge, Metastrategies; Flavell et al., 1970, 

904; Flavell, 1979; Hasselhorn, 1992, 41-43; Veenman et al., 2006; Veenman, 2015). Durch Einsatz 

selbstentwickelter strategisch-sprachlicher Fördermaßnahmen (Intervention) sollte deren Wirkung auf 

die Konstruktion und Versprachlichung komplexer, multikausaler geographischer Kausalstrukturen 

empirisch festgestellt werden.  

In Kapitel 3 wird ein Überblick zu den drei Teilstudien und deren methodischem Vorgehen 

gegeben. Die Kapitel 4, 5 und 6 stellen die drei veröffentlichten Teilstudien der Dissertation dar. Die 

Ergebnisse der Studien werden abschließend in Kapitel 7 hinsichtlich der übergeordneten 

Forschungsfrage sowie hinsichtlich der Implikationen für die Schulpraxis, die Lehrer*innenausbildung 

und weitere zu bearbeitende Forschungsfragen zusammenfassend diskutiert. 
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2 Terminologische Grundlagen und Forschungsstand 

2.1 Der Zusammenhang zwischen Sprache und dem Denken in Mensch-Umwelt-Systemen 
im Geographieunterricht- Theorien und Ansätze zum Einfluss von Sprache auf 
Kognition 

Versucht man, das Verhältnis von Sprache und Denken zu bestimmen, so ergeben sich je nach 

konsultierter Quelle (Beller & Bender, 2010; Harley, 2014; Whorf, 1979) unterschiedliche Varianten 

der gegenseitigen Bedingtheit. Ein extremer Standpunkt wäre:  Sprache bestimmt unser Denken 

(Whorf, 1979). In abgeschwächter Form würde das Verhältnis wie folgt ausgedeutet: Das Denken 

bestimmt die Möglichkeiten, Sprache auszubilden und zu nutzen (Harley, 2014). Ein Kompromiss 

würde postulieren, dass Denken und Sprache in einer Wechselwirkung zueinanderstehen (vgl. Beller 

& Bender, 2010; Beyer & Gerlach, 2018). Die vorliegende Arbeit folgt dem Ansatz von Beyer & Gerlach, 

2018, 210), dass es eine Wechselwirkung von Sprache und Denken gibt, sodass in dieser Arbeit der 

Leitgedanke zu Grund liegt, d.h. fachliches Lernen und sprachliches Lernen einander bedingen und 

miteinander verknüpft sind (vgl. Schmölzer-Eibinger et al., 2013). In der vorliegenden Arbeit werden 

jedoch als sprachtheoretischer Zugriff, um das Denken in Kausalitäten bzw. geographischen Inhalt 

auszudeuten sowie für die inhaltliche als auch die sprachliche Untersuchung geographischer 

Kausalstrukturen, die Erkenntnisse der kognitiven Linguistik genutzt (Evans, 2012; Evans & Green, 

2006; Llácer Llorca, 2015).  

Aus dem Verständnis der kognitiven Linguistik ist Sprache Ausdruck einer übergreifenden 

kognitiven Fähigkeit (Schwarz, 2008, 20)Φ {ǇǊŀŎƘŜ ǿƛǊŘ ŀƭǎ Ŝƛƴ {ǳōǎȅǎǘŜƳ ŘŜǊ YƻƎƴƛǘƛƻƴ ǳƴŘ αŀƭǎ Ŝƛƴ ƛƴ 

Řŀǎ ƎŜǎŀƳǘŜ YƻƎƴƛǘƛƻƴǎǎȅǎǘŜƳ ƛƴǘŜƎǊƛŜǊǘŜǎ ƳŜƴǘŀƭŜǎ YŜƴƴǘƴƛǎǎȅǎǘŜƳά (Schwarz, 2008, 41) aufgefasst. 

Zentrale Fragen der kognitiven Linguistik sind, wie Bedeutung in Folge von Erfahrungen und der 

Interaktion mit unserer Welt entsteht und wie Menschen Welt wahrnehmen und (sprachlich) 

konzeptualisieren (Blomberg & Jessen, 2018, 19; H.-J. Schmid & Ungerer, 2011). Untersucht und von 

Relevanz ist dabei zugleich ein Verständnis der deklarativen und prozeduralen Komponenten der 

einzelnen Aspekte des Spracherwerbes, der Sprachverarbeitung, der Sprachkenntnis und der 

Sprachfähigkeiten (Blomberg & Jessen, 2018, 19; Schwarz, 2008, 43). Im Sinne der kognitiven Linguistik 

beeinflusst das Sprachwissen einer Person die mentale Bedeutungskonstruktion von Sprache und 

damit deren Fähigkeit und Vermögen zu denken (vgl. Lakoff & Johnson, 2011, 2014; Lakoff & 

MacCormac, 1987; Muñoz & Roche, 2021). Lakoff und Johnson (2014) postulieren, dass Sprache das 

Denken, Wahrnehmen und eben auch Handeln beeinflusst. Nach Evans & Green (2006) ist Sprache 

eine Konzeptualisierung von Umwelt durch Bedeutungszuweisung. Laut Lakoff & MacCormac (1987, 

589) erfolgt diese Konzeptionalisierung von Sprache und Bedeutung auf Grundlage körperlicher 

9ǊŦŀƘǊǳƴƎŜƴ όαŜƳōƻŘƛƳŜƴǘά). Darüber hinaus nehmen Lakoff & MacCormac (1987) an, dass unser 
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Körper hauptsächlich unseren Zugriff auf die Welt bzw. Umwelt bestimmt. Er befähigt zu Erfahrungen, 

schränkt diese aber zugleich ein. Auf diese Weise beeinflusst unser Körper bzw. die Körpererfahrung 

unsere sprachlichen Ausdrucksfähigkeiten und unser Denken (vgl. auch Evans & Green, 2006). 

Verschiedene Autoren (Lakoff & Johnson, 2014; Schwarz, 2008; Evans & Green, 2006) betonen, dass 

die Bedeutung von Worten oder Konzepten wie Kausalität sich dabei aus der Gesamtheit des Wissens 

aller konzeptueller Bestände und körperlicher Erfahrungen ergibt (embodied cognition; Muñoz & 

Roche, 2021, o.S.). Sprache ist demnach eine mentale Konzeptionalisierung von (körperlichen) 

Erfahrungen, konzeptionellen, kontextbezogenen Wissensbeständen, phonologischer Form und 

semantischer Bedeutung. Dabei stellen alle vier Aspekte sich wechselseitig bedingende Einheiten dar 

(Evans & Green, 2006, 46).   

Die inhaltliche und sprachliche Konzeptionalisierung von Kausalität bzw. von 

Kausalbeziehungen ist demnach eine komplexe kognitive Leistung, die aus der Fähigkeit resultiert, 

Bedeutungen (z.B. eines PräpositƛƻƴŀƭǾŜǊōŜǎ ǿƛŜ αŦǸƘǊǘ Ȋǳά ƻŘŜǊ αƛǎǘ ŀōƘŅƴƎƛƎ ǾƻƴάΣ Řŀǎ ŘƛŜ 

raumzeitliche Dynamik einer Mensch-Umwelt-Beziehung repräsentiert) auf Grundlage von 

(körperlichen) Alltagserfahrungen, kontextbezogenem geographischen Wissen, lexikalischem und 

semantischem Wissen sowie dem Zweck und der Art der Nutzung des Verbes zu erkennen und passend 

anzuwenden (Blomberg & Jessen, 2018, 21; H.-J. Schmid & Ungerer, 2011, 10). Ähnlich verhält es sich 

mit der Konzeptionalisierung von Fachwörtern und grammatikalischen Strukturen, wie Kausalsätzen, 

die für eine Entwicklung fachlicher Relation gebraucht werden. Die Konzeptionalisierung und 

Anwendungsfähigkeit sprachlicher Mittel entwickelt sich dabei gebrauchsbasiert (z.B. raum-zeitliche 

Funktion des Verbes). Jeder Gebrauch einer spezifischen Struktur verfestigt und stabilisiert deren 

Speicherung sowie Abrufbarkeit im mentalen Lexikon (Langacker, 1987, 66). Dabei korreliert die 

Häufigkeit des Auftretens von sprachlichen Einheiten oder Handlungen mit deren kognitiver 

Verfestigung (Ziem & Lasch, 2013, 103)Φ 5ŜǊ tǊƻȊŜǎǎ ŘŜǊ ±ŜǊŦŜǎǘƛƎǳƴƎ ǿƛǊŘ ŀƭǎ αentrenchmentά 

(Langacker, 1987, 59) bezeichnet. Kognitive Konzepte und sprachliche Konzepte sind dabei Ausdruck 

von kollektiven Vorstellungen und intersubjektiven mentalen Konzepten einer sozialen Wirklichkeit 

(Beller et al., 2017a, 4-6; Le Guen et al., 2015), denn die Konzeptionalisierung und 

Bedeutungskonstruktion von Sprache ist abhängig von den kulturellen bzw. sozialen Kontexten 

(Herkunft, Peergroup) einer Sprecher*in (Evans, 2012).   

2.2 Zur Bedeutung von Sprache für das fachliche Lernen ς Grundlagen des 
sprachbewussten bzw. sprachsensiblen Geographieunterrichts  

Der sprachbewusste bzw. sprachsensible Fachunterricht folgt dem Ansatz, dass Denken und Sprache 

in einer Wechselwirkung miteinander stehen und fachliches Lernen fachsprachliche Kompetenzen 

erfordert. (Beyer & Gerlach, 2018; Leisen, 2013; Michalak et al., 2015). Nach dem Kernlehrplan des 
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Faches Geographie des Landes Nordrhein-²ŜǎǘŦŀƭŜƴǎ ƛǎǘ α{ǇǊŀŎƘŜ ώΧϐ Ŝƛƴ ƴƻǘǿŜƴŘƛƎŜǎ IƛƭŦǎƳƛǘǘŜƭ ōŜƛ 

der Entwicklung von Kompetenzen und besitzt deshalb für den Erwerb einer raumbezogenen 

IŀƴŘƭǳƴƎǎƪƻƳǇŜǘŜƴȊ ŜƛƴŜ ōŜǎƻƴŘŜǊŜ .ŜŘŜǳǘǳƴƎά (Ministerium für Schule und Bildung, 2019, 9). Die 

erforderlichen fachbezogenen Sprachkompetenzen werden als fachbezogenes Sprachregister 

bezeichnet (Oleschko et al., 2016, 14). Geographische Inhalte und systemische Denkprozesse sind 

zugleich auch Gegenstand, Ergebnis oder Voraussetzung sprachlicher Prozesse. Durch die besondere 

.ŜŘŜǳǘǳƴƎ Ǿƻƴ {ǇǊŀŎƘŜ ŦǸǊ ŘƛŜ αŀƪǘƛǾŜ !ǳǎŜƛƴŀƴŘŜǊǎŜǘȊǳƴƎ Ƴƛǘ ŦŀŎƘƭƛŎƘŜƴ LƴƘŀƭǘŜƴΣ tǊƻȊŜǎǎŜƴ ǳƴŘ 

LŘŜŜƴά (Oleschko et al., 2016, 14) im Geographieunterricht hat die Aufmerksamkeit der 

Geographiedidaktik für die Funktionen der Sprache für das geographische Lernen (siehe Abb. 5) in den 

letzten Jahren sehr stark zugenommen (u.a. Budke & Kuckuck, 2017; Michalak et al., 2015; Oleschko & 

Grannemann, 2017; Schwarze, 2017; Ulrich & Michalak, 2019). Im Bereich der Geographiedidaktik ist 

die Sprachförderung zu einem wichtigen Forschungsfeld geworden.  

 

Abbildung 5  

Funktion von Sprache im Fachunterricht (eigene Darstellung) 

 

 

Die Entwicklung eines fachspezifischen, bildungssprachlichen Wortschatzes sowie die 

Entwicklung der Fähigkeit eines differenzierten und bewussten Einsatzes von Sprache im 

Geographieunterricht wird in vielen Publikationen im Rahmen des sprachsensitiven oder 

sprachsensiblen Unterrichts (Budke & Kuckuck, 2017; Maier & Ganteford, 2018; Oleschko & 

Grannemann, 2017; Schwarze, 2019) oder ς anders akzentuiert ς im Rahmen des bilingualen 

Geographieunterrichts (Morawski & Budke, 2017, 2019) thematisiert.  
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Sprache ist dabei Medium, Gegenstand und Ziel des schulischen Lernens (Leisen, 2013, 32). 

Sprache als Medium ermöglicht es zu kommunizieren und zu interagieren (Kommunikationsfunktion; 

Abbildung 5). Sprache ermöglicht das Erlernen von Inhalten und damit den Erwerb von Fähigkeiten 

(kognitive oder epistemische Funktion, Abbildung. 5). Sprache wird dabei auch zum Lernobjekt, wenn 

es um die Erweiterung von Sprachkenntnissen geht. Darüber hinaus ist Sprache ein Medium für die 

schulische Leistungsbeurteilung (Michalak et al., 2015, 13). Budke & Weiss (2017, 127) definieren 

sprachsensitiven Geographieunterricht als Unterricht, der "die fachspezifischen sprachlichen 

Anforderungen für das Verständnis und zur Beantwortung geographischer Fragestellungen im 

Unterricht, ausgehend von den Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler, berücksichtigt" (Abb. 

8). Ziel einer fachbezogenen Sprachförderung ist es nach Budke & Kuckuck (2017, 22), fachspezifische 

bildungssprachliche Kompetenzen (CALP; Cummins, 1979) anzubahnen, die das 

Informationsvermögen, die Kenntnis und den Gebrauch von Fachbegriffen/Fachsprache, die Fähigkeit 

zu kommunikativen Tätigkeiten, z.B. die Entwicklung der Argumentation oder Präsentation von 

Inhalten, die Entwicklung von Diskursfähigkeit und metakognitive Fähigkeiten beinhalten. Gerade auf 

den Zusammenhang zwischen Sprachkompetenz/ Sprachbewusstheit (Abbildung 5) und 

Metakognition soll in Kapitel 2.8. genauer eingegangen werden. 

2.3 Kausalität, fachliche Relationen und Denken in Systemen im Geographieunterricht ς 
Die Bedeutung von Kausalität in Lebenswelt und Schule 

2.3.1 Die Relevanz des Verständnisses von Kausalität bzw. Kausalzusammenhängen 

Die weltweite Verbreitung des Coronavirus ist das Spiegelbild einer globalisierten, vernetzten Welt und 

ihrer Verwundbarkeit. Weitere Beispiele sind die globale Erwärmung bzw. Klimaveränderungen und 

deren Auswirkungen auf die lokale Wetterereignisse, die Landwirtschaft und Lebensbedingungen, 

oder steigende Mieten in Innenstädten, die zu einer sozialen Schichtung der Wohnbevölkerung und 

einer weiteren Zersiedlung der stadtnahen Randbereiche führen. Dies sind Beispiele, die aufzeigen, 

dass unsere Welt ein komplexes System ist. Ein System verschiedener Arten von Kausalitäten und 

Korrelationen. Ein Zusammenspiel von (un)sichtbaren, (anscheinend) (un)zusammenhängenden 

¦ǊǎŀŎƘŜƴ ǳƴŘ !ǳǎǿƛǊƪǳƴƎŜƴ ōȊǿΦ 9ǊƎŜōƴƛǎǎŜƴΦ 9ƛƴŜ ŘŜǊ αȊŜƴǘǊŀƭǎǘŜƴ ƪƻƎƴƛǘƛǾŜƴ YƻƳǇŜǘŜƴȊŜƴϦ 

(Waldmann, 2017, 1) von Menschen ist das Denken in kausalen Zusammenhängen. Das Denken in 

Ursache-Wirkungs-.ŜȊƛŜƘǳƴƎŜƴ ƛǎǘ 9ǊƎŜōƴƛǎ αƛƴǘŜǊƴŀƭŜǊ ƪŀǳǎŀƭŜǊ aƻŘŜƭƭŜά (Waldmann et al., 2006, 3) 

und wird zugleich auch "kausales Wissen" (Beller et al., 2017a, 1) genannt. Das Verständnis um Ursache 

und Wirkung befähigt uns, die Prozesse in unserer Umwelt zu verstehen, zu interpretieren und unsere 

Handlungen anzupassen. Die Fähigkeit, kausales Denken zu entwickeln und anzuwenden, ermöglicht 

es uns unter anderem, uns in unserer natürlichen und sozialen Umwelt zu orientieren, Diagnosen zu 
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stellen, Entscheidungen zu treffen und vor allem Handlungen zu planen und Probleme zu lösen (Beller 

et al., 2017b, 6-7). Ein kompetenter Umgang mit Kausalitäten beeinflusst somit individuelle 

Handlungen in der eigenen Lebenswelt. In einer gesellschaftlichen Dimension gilt es Lösungen zu 

finden für den intergenerativen Umgang miteinander und die Lösung gesellschaftlicher Probleme, wie 

den Klimawandel, nachhaltige Ressourcennutzung, die Sicherstellung der Versorgungssicherheit oder 

die Gewährleistung und sozial gerechte Realisierung der Grundbedürfnisse (Daseinsgrundfunktionen) 

des Menschen. Gerade im Rahmen einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE, u.a. Rieckmann, 

2017) befähigt ein vertieftes Verständnis von Kausalstrukturen zu einem zukunftsfähigen, nachhaltigen 

Denken und Handeln, unter z.B. der Abschätzung der Folgen von Entscheidungen für nachfolgende 

Generationen.  

2.3.2 Kausalität und Korrelation ς Theoretische Grundlagen des geographischen Konzeptes von 
Kausalität 

Im Gegensatz zu Korrelationen, die ebenfalls eine Beziehung zwischen zwei oder mehreren 

Merkmalen, Ereignissen, Zuständen oder Funktionen beschreiben, jedoch keine zwingende 

Bedingtheit, sondern nur einen möglichen Ursache-Wirkungs-Zusammenhang ausdrücken, beschreibt 

Kausalität einen funktionalen Zusammenhang zwischen Ursache und Wirkung (Kühnel & Dingesstedt, 

2019; Losee, 2011)Φ 5ŀōŜƛ Ƙŀǘ Řŀǎ YƻƴȊŜǇǘ αYŀǳǎŀƭƛǘŅǘά ƛƴǘŜǊŘƛǎȊƛǇƭƛƴŅǊ ǳƴǘŜǊǎŎƘƛŜŘƭƛŎƘŜ .ŜŘŜǳǘǳƴƎΦ 

Aber auch intradisziplinär, also innerhalb der Geographie, ist nicht eindeutig festgelegt, was das 

Konzept der Kausalität eigentlich fachwissenschaftlich genau repräsentiert (Drewitz, 2020, 7-8). Bunge 

(2009, 3-4) versucht daher, eine spezifischere Bezeichnung für jede dieser unterschiedlichen 

Bedeutungen vorzunehmen und unterteilt das Konzept Kausalität in drei unterschiedliche 

Bedeutungsklassen:  

 

(1) Die VerursachungΥ 9ƛƴ {ŀŎƘǾŜǊƘŀƭǘ ǿƛǊŘ ŀƭǎ αƪŀǳǎŀƭά ǾŜǊǎǘŀƴŘŜƴ ǳƴŘ ŘŜǊ YŀǘŜƎƻǊƛŜ ŘŜǊ 

Kausalität zugeordnet, wenn damit die Relation von Ursache und Wirkung bezeichnet wird (z.B. 

α²Ŝƛƭ ŘƛŜ {ƻƴƴŜ ǎŎƘŜƛƴǘΣ ǎŎƘƳƛƭȊǘ Řŀǎ {ŎƘƻƪƻƭŀŘŜƴŜƛǎάύΦ 

(2) Das Kausalprinzip (oder Prinzip der Kausalität): Dieses gilt, wenn eine Regel, ein Gesetz oder 

eine gesetzähnliche Formulierung der Verursachung gemeint ist, also ein Kausalprinzip 

ōŜȊŜƛŎƘƴŜǘ ǿƛǊŘΣ ōŜƛ ŘŜƳ ŜƛƴŜ ¦ǊǎŀŎƘŜ ƛƳƳŜǊ ŜƛƴŜ ōŜǎǘƛƳƳǘŜ ²ƛǊƪǳƴƎ ƘŜǊǾƻǊǊǳŦǘ όȊΦ.Φ αLƳƳŜǊ 

ǿŜƴƴ ŘƛŜ {ƻƴƴŜ ǎŎƘŜƛƴǘΣ ǿƛǊŘ Ŝǎ ǿŅǊƳŜǊάύΦ 

(3) Der (kausale) Determinismus: Hierbei ist ein Grundprinzip bzw. eine Doktrin gemeint, 

wodurch eine univerǎŜƭƭŜ DǸƭǘƛƎƪŜƛǘ ŘŜǎ YŀǳǎŀƭǇǊƛƴȊƛǇǎ ōŜƘŀǳǇǘŜǘ ǿƛǊŘ όȊΦ.Φ α5ƛŜ ²ŅǊƳŜ ŘŜǊ 

{ƻƴƴŜ Ƴǳǎǎ ŜƛƴŜ ¦ǊǎŀŎƘŜ ƘŀōŜƴάύΦ  
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Zentral für die vorliegende Arbeit ist das Verständnis von Kausalität im Sinne der Verursachung 

(Kategorie 1). Im Mittelpunkt stehen also Relationen und Wirkungszusammenhänge zwischen Ursache 

und Wirkung. Gleichwohl spielt ebenso das Kausalprinzip (Kategorie 2) eine wesentliche Rolle in der 

Betrachtung von Raumsachverhalten. Begründet wird dies mit dem fachwissenschaftlichen 

Grundverständnis der Geographie, als Brückenfach von Natur- und Gesellschaftswissenschaft (DGfG, 

2020, 6). Demnach kann in der vorliegenden Arbeit keine streng deterministische Sichtweise (z.B. 

Laplace, 1814) oder auf reinen Kausalprinzipen (z.B. Kant, 1989 [1789]) beruhende Sicht auf die 

Kausalstrukturen der Welt zu Grunde liegen, da sowohl physikalische, biologische, chemische 

Kausalprinzipien der physischen Geographie, als auch Paradigmen der Sozialwissenschaften (z.B. 

Sozialgeographie) den Zugriff auf raumwirksame Prozesse, Strukturen und Funktionen bestimmen. 

Dies liegt vor allem daran, dass die Geographie die Wechselwirkungsgesamtheit von menschlichen und 

natürlichen Systemen zum Gegenstand hat. Der Mensch, als Einflussfaktor, denkt und handelt dabei 

nur bedingt strenƎ Ǌŀǘƛƻƴŀƭ ǳƴŘ ƪŀǳǎŀƭ όαIƻƳƻ ǎƻŎƛƻƭƻƎƛŎǳǎάΣ Dahrendorf, 1964). Andererseits sind 

grundlegende naturwissenschaftliche und physikalische Prinzipien (z.B. Verdunstung) zentrale 

Ausgangsbeziehungen von Relationen im Geographieunterricht, als Abbild natürlicher bzw. 

naturgeographischer Systeme. 

2.3.3 Kausalität im Fach Geographie im Rahmen der Betrachtung von Mensch-Umwelt-Systemen 

Das Ziel des Unterrichtsfaches Geographie liegt in der Vermittlung und Anbahnung einer 

raumbezogenen Handlungskompetenz auf Grundlage des Verständnisses von komplexen 

Systembeziehungen zwischen Menschen und Umwelt (DGfG, 2020, 5-6). Deswegen liegt der Arbeit ein 

Mensch-Umwelt-Zusammenhänge gleichermaßen und gleichranging repräsentierendes, integratives 

Verständnis von ökologischen und sozialen (Sub-) Systemen zu Grunde (Finley et al., 2011; Fögele et 

al., 2020, 85; Hummel et al., 2017, 10-14). Je nach Raumkonzept (Wardenga, 2002, 8-9) verändert sich 

auch der Zugriff auf das Phänomen Kausalität im Geographieunterricht grundlegend. 

KausalbeziehuƴƎŜƴ ŀƭǎ 9ǊƎŜōƴƛǎ ǎƻȊƛŀƭŜǊ YƻƴǎǘǊǳƪǘƛƻƴ όαwŀǳƳ ŀƭǎ YƻƴǎǘǊǳƪǘάύ ƴǳǘȊŜƴ YŀǳǎŀƭƛǘŅǘ ŜƘŜǊ 

im Sinne einer Verursachung (Kategorie 1, siehe Kapitel 2.3.2), d.h. die Relation von Ursache und 

Wirkung wird subjektzentriert konstruiert (Wardenga, 2002, 8-9).  Gleichwohl ς und damit wird die 

Schwierigkeit des Konzeptes von Kausalität im Geographieunterricht deutlich ς entspricht eine 

½ǳƎǊƛŦŦǎǿŜƛǎŜ ƛƳ {ƛƴƴŜ ŘŜǎ wŀǳƳǎ ŀƭǎ ǊŜŀƭƛǎǘƛǎŎƘŜǎ !ōōƛƭŘ ŜƛƴŜǊ αǇƘȅǎƛǎŎƘ-ƳŀǘŜǊƛŜƭƭŜƴ ²Ŝƭǘά 

(Wardenga, 2002Σ уΤ αwŀǳƳ ŀƭǎ /ƻƴǘŀƛƴŜǊάύ ŜƛƴŜǊ Mischung aus Verursachung und dem Kausalprinzip. 

Im Raum als Container werden Räume als Wirkungsgefüge natürlicher und anthropogener Faktoren 

verstanden, welches raumwirksam und gestaltend fungiert (Wardenga, 2002, 8). Natürliche Faktoren 

(z.B. Verwitterung von Steinen) folgen dabei dem Kausalprinzip. Dahingegen folgen anthropogene 
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Faktoren (z.B. die Gewinnung von Baumaterialien in einem Steinbruch) dem Prinzip der Verursachung. 

Fazit: Je nach Zugriff auf das Phänomen Raum verändern sich dort vorhandene Strukturen, Prozesse 

und Funktionen, in Folge des Paradigmas des jeweiligen Raumkonzepts. Damit ändern sich auch die 

zentralen Merkmale des Konzepts von Kausalität im Geographieunterricht für das entsprechende 

Raumkonzept (DGfG, 2020; Fögele, 2018). 

In der vorliegenden Arbeit beschreibt das Konzept Kausalität einen funktionalen 

Zusammenhang zwischen mindestens einer Ursache und einer Wirkung. Ursache und Wirkung ergeben 

sich aus einer direkten oder indirekten Verknüpfung oder Interaktion zwischen Systemelementen 

(Mambrey et al., 2020; Tripto et al., 2016; Winterling, 2012, 9-11). Die Ursache, Wirkung und Relation 

haben dabei drei grundlegende Aspekte: Wirksamkeit, das Wirkende und dessen Wechselwirkung 

(Asmuth, 2008, 290). Wirksamkeit umschreibt die Möglichkeit bzw. das Potenzial, dass ein Element 

eine bestimmte Wirkung hervorrufen kann oder eine Wirkung verursacht.  Das Wirkende beschreibt 

die Veränderung, die Wirkungseffekte eines Elementes auf ein oder mehrere andere (z.B. Konsum von 

Kaffee im Mehrwergbecher). Die Wechselbeziehungen von Ursache und Wirkung (z.B. 

Verhaltensänderung der Konsumenten) beschreiben die Richtung, Stärke, Zeit und Räumlichkeit der 

Interaktion der Elemente (Batzri et al., 2015; Bollmann-Zuberbühler et al., 2010). Dabei ist zu beachten, 

dass eine Wirkung zeitlich nicht vor einer Ursache stehen kann (Asmuth, 2008, 290). Für Luhmann 

(2018) ist Kausalität nur innerhalb eines dynamischen (unausgewogenen) Systems verortet. Kausalität 

ist demzufolge stets selbstreferentiell, d.h. sie betrifft ausschließlich Beziehungen zwischen 

Elementen, die sich innerhalb desselben Systems befinden. Eine Zuschreibung von Ursache und 

Wirkung erfolgt jedoch von außen, durch einen Beobachter (Dieckmann, 2004, 91; Luhmann, 2009). 

Im Geographieunterricht ist kausales Denken eine Operation, in der oftmals rückwärtig von 

beobachtbaren Wirkungen (z.B. Plastikmüll in der Umwelt) auf die Ursachen (z.B. fehlendes 

Umweltbewusstsein) geschlossen wird. Anschließend erfolgt eine logische Rekonstruktion einer 

Beziehung. Diese Teiloperationen werden dann in schriftlicher oder mündlicher Sprache ausgedrückt 

(Dörner, 2000, 98). Die Versprachlichung systemischer Beziehungen wird im Rahmen dieser 

Dissertation als geographische Kausalstruktur bezeichnet (Heuzeroth & Budke, 2021a). 

2.4 Problemlösen im Rahmen des Denkens in Mensch-Umwelt-Systemen und bei der 
Entwicklung von Kausalstrukturen im Geographieunterricht 

Geographische Kausalstrukturen und deren sprachlich repräsentierten Wechselwirkungen bzw. 

Wirkungszusammenhänge zwischen Elementen eines Systems Erde-Mensch sowie deren 

naturgeographischen und humangeographischen Subsystemen erfordern komplexes Problemlösen 

durch Schüler*innen (DGfG, 2020, 5-11). Das Konzept des problemlösenden Denkens dient in der 

vorliegenden Arbeit als konzeptioneller Rahmen für das Verständnis der inhaltlich-sprachlichen 
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Entwicklung geographischer Kausalstrukturen und dem damit einhergehenden Verständnis komplexer 

Mensch-Umwelt-Systeme. Anhand komplexer Probleme soll im Geographieunterricht eine 

Problemlösungskompetenz angebahnt werden, die kompetentes raumwirksames Verhalten 

ermöglicht (DGfG, 2020, 5). 

Komplexe Probleme sind in der Regel der Ausgangspunkt für die Entwicklung geographischer 

Kausalstrukturen. Im Gegensatz zu analytischen Problemen, bei denen alle lösungsrelevanten 

Informationen in der Problemsituation enthalten oder durch schlussfolgerndes Denken und Vorwissen 

erschließbar sind, muss bei komplexen Problemen in Mensch-Umwelt-Systemen eine Exploration der 

Problemsituation durch eine Auseinandersetzung mit den Elementen und Wirkungszusammenhängen 

des Systems stattfinden (Buchwald, 2015, 18-19). Ein Problem entsteht durch das Vorhandensein von 

Zielen (z.B. Umweltschutz) bei gleichzeitigem Unwissen darüber, wie der definierte bzw. gewünschte 

Zustand (Soll-Zustand) aus dem bestehenden Ist-Zustand erreicht werden kann (Dittrich, 2016, 18-20). 

Bezogen auf geographische Zusammenhänge unterscheidet Budke (2013, 25-27) drei Problemtypen: 

(1) Verständnis- und Wissenslücken, (2) Widersprüche und (3) Kompliziertheit. Eine Problemlösung 

definiert sich aus der Auflösung des Unverständnisses, der Erlangung von Bewertungssicherheit und 

dem Verständnis von komplexen Zusammenhängen.  

Komplexe Probleme (im Geographieunterricht) in Mensch-Umwelt-Systemen sind häufig 

durch Dynamik, Vielzieligkeit, Vernetztheit, Intransparenz und Komplexität gekennzeichnet (Dittrich, 

2016, 18-20). Probleme unterscheiden sich dementsprechend in der Schwierigkeit und Komplexität für 

Schüler*innen durch einen unterschiedlichen Grad an Bekanntheit der Mittel (z.B. Wirkung von 

Dosenpfand) zur Zielerreichung und der Klarheit der Kriterien (z.B. nachhaltige Reduktion des 

Plastikmülls) zur Bewertung einer Lösung (Dittrich, 2016, 19). Wegen der fehlenden Kriterien zur 

Bewertung einer Lösung ǎƛƴŘ ƪƻƳǇƭŜȄŜ tǊƻōƭŜƳŜ ƛƴ ŘŜǊ wŜƎŜƭ ǎƻ ƎŜƴŀƴƴǘŜ αǎŎƘƭŜŎƘǘ ŘŜŦƛƴƛŜǊǘŜ 

{ƛǘǳŀǘƛƻƴŜƴά (Betsch et al., 2011, 139). Eine schlecht definierte Situation bedeutet, dass eine 

Bewertung der Richtigkeit eines möglichen Lösungsweges oder Lösungsentwurfes schwierig ist, da 

Klarheit über die Kriterien zur Evaluation fehlt oder aber eine Problemlösungsvariante nicht direkt 

evaluierbar ist. Newell & Simon (1972) bezeichnen den Weg vom Ausgangszustand (Problem), über 

diverse Zwischenzustände, in der eine Menge von Denkoperatoren vollzogen werden und eine 

&ƴŘŜǊǳƴƎ Ǿƻƴ ²ƛǎǎŜƴǎǎǘŅƴŘŜƴ ŜǊŦƻƭƎǘΣ ōƛǎ Ƙƛƴ ȊǳƳ ½ƛŜƭȊǳǎǘŀƴŘ όtǊƻōƭŜƳƭǀǎǳƴƎύ ŀƭǎ αtǊƻōƭŜƳǊŀǳƳά 

όαǇǊƻōƭŜƳ ǎǇŀŎŜάΣ Newell & Simon, 1972,21 ). Die geforderte Denkoperation, diesen Problemraum zu 

bewältigen, wird als problemlösendes Denken (Betsch et al., 2011, 138) bezeichnet. Problemlösendes 

Denken ist aufgrund des Fehlens von Routinehandlungen (Betsch et al., 2011, 139) ein kreativer 

Prozess der heuristischen Suche nach Lösungsstrategien (Novick & Bassok, 2005, 326). Diese 

Heuristiken für das Schließen der Lücke zwischen Ist- und Soll-Zustand erfordern neben der 
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Enkodierung des Problems den Einsatz von Veränderungswissen, Kreativität, metakognitiven 

Fähigkeiten und schlussendlich eine Neukonstruktion von Wissensbeständen (Büttner, 2014, 153; 

Edelmann & Wittmann, 2019, 181-191). Diese Neukonstruktion stellt die inhaltliche Überführung eines 

Ist-Zustandes (Problemfrage, Informationen im Material, Labilität des Ökosystems) in einen 

gewünschten Soll-Zustand (Reduzierung von unerwünschten Phänomenen) dar.  

Geographische Kausalstrukturen, als kleinster Baustein des systemischen Denkens, sind 

Gegenstand sowie Ergebnis der Bewältigung eines komplexen Problemlösungsprozesses durch 

Schüler*innen. Dieser Problemlösungsprozess ist durch eine inhaltliche, sprachliche und strategische 

Dimension gekennzeichnet. Inhaltlich erfordert der Problemlösungsprozess die Identifizierung einer 

Vielzahl von Elementen und Relationen, die Entwicklung hochgradig vernetzter Kausalbeziehungen 

zwischen diesen Elementen und somit eine umfassende Repräsentation systemspezifischer 

Eigenschaften, Strukturen und Interaktionen (Ben-Zvi Assaraf & Orion, 2009, 544; Mehren et al., 2018). 

Diese komplexe Repräsentation der Systemorganisation und des Systemverhaltens (Mehren, Rempfler 

& Ulrich-Riedhammer, 2015, 30) ist Ausgangspunkt für die Lösung raumbezogener, komplexer 

Probleme.  Sprachlich erfordert dies, wie oben bereits erwähnt, ein fachbezogenes sprachliches 

Register und eine fachbezogene Sprachbewusstheit. Fehlende sprachliche Mittel erschwert den 

Schüler*innen nicht nur das Verständnis für einen möglichen Soll-Zustand durch ein vermindertes 

Aufgabenverständnis oder Identifizierung von Elementen und Relationen bei der Analyse von 

Fachmedien, sondern eben auch die inhaltliche Überprüfung ihrer entwickelten geographischen 

Kausalstrukturen. Weiterhin benötigt es für den kompetenten Umgang mit diesem 

Wechselwirkungsverhältnis von Inhalt und Sprache zielgerichtete selbstregulative und 

selbstorganisatorische Fähigkeiten und Fertigkeiten, die die Ausdeutung der inhaltlichen Aspekte und 

deren sprachliche Repräsentation strategisch unterstützen.  

2.5 Geographische Kausalstrukturen 

2.5.1 Inhaltliche Merkmale von Kausalität im Geographieunterricht 

Als eine große Herausforderung für die Entwicklung des Forschungsvorhabens und Eingrenzung des 

Forschungsgegenstandes erwies sich die fehlende einheitliche terminologische Abgrenzung der 

Begriffe und Ansätze des vernetzten, systemischen oder kausalen Denkens in der deutschsprachigen 

Geographie(-didaktik) (vgl. Kaminske, 2001; Köck, 2001; Rempfler & Mehren, 2011; Rhode-Jüchtern, 

2001; Rinschede & Siegmund, 2019). Bestehende Konzepte bzw. darauf basierende 

Unterrichtsprinzipien eint die Betrachtung von Beziehungen und Relationen von Kausalstrukturen im 

Rahmen der Untersuchung von Systemen, mit dem Ziel des Aufbaus einer mehrdimensionalen 

Systemkompetenz bei Schüler*innen (vgl. Kaminske; Köck, 2001; Mehren et al., 2018; Mehren, 
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Rempfler, Ulrich-Riedhammer et al., 2015; Rhode-Jüchtern, 2001). Im Rahmen des 

CƻǊǎŎƘǳƴƎǎǇǊƻȊŜǎǎŜǎ Ƙŀǘ ǎƛŎƘ ŘŜǊ ¢ŜǊƳƛƴǳǎ αƎŜƻƎǊŀǇƘƛǎŎƘŜ YŀǳǎŀƭǎǘǊǳƪǘǳǊά ŀƭǎ ǸōŜǊŀǳǎ ŜǊƎƛŜōƛƎ ǳƴŘ 

zielführend erwiesen, weshalb er im Folgenden gebraucht wird. Dieser umfasst und bezeichnet den 

ƪƭŜƛƴǎǘŜƴ .ŀǳǎǘŜƛƴ ŘŜǎ ǎȅǎǘŜƳƛǎŎƘŜƴ 5ŜƴƪŜƴǎΣ ŘΦƘΦ ŜƛƴŜ ƪŀǳǎŀƭŜ α²ŜŎƘǎŜƭǿƛǊƪǳƴƎǎƎŜǎŀƳǘƘŜƛǘά (Köck, 

2001, 9) zwischen mindestens zwei Elementen eines Mensch-Umwelt-Systems. Ein Beispiel für eine 

ƭƛƴŜŀǊŜ ƎŜƻƎǊŀǇƘƛǎŎƘŜ YŀǳǎŀƭǎǘǊǳƪǘǳǊ ǿŅǊŜ ȊǳƳ .ŜƛǎǇƛŜƭ ŘŜǊ {ŀǘȊΥ αWenn es regnet, wird der Boden 

ƴŀǎǎάΦ 5ŜǊ wŀǳƳōŜȊǳƎ ōȊǿΦ ŘƛŜ .ŜȊƻƎŜƴƘŜƛǘ ŘŜǊ YŀǳǎŀƭƛǘŅǘŜƴ ŀǳŦ ǊŅǳƳƭƛŎƘŜ tǊƻȊŜǎǎŜ όαǊŜƎƴŜƴάύΣ 

{ǘǊǳƪǘǳǊŜƴ αYƭƛƳŀ-.ƻŘŜƴά ǳƴŘ CǳƴƪǘƛƻƴŜƴ α²ŀǎǎŜǊƘŀǳǎƘŀƭǘάύ ƪŜƴƴȊŜƛŎƘƴŜƴ ŘƛŜ ǳƴǘŜǊǎǳŎƘǘŜƴ 

Kausalstrukturen als einen fachspezifischen geographischen Wirkungszusammenhang (DGfG, 2020; 

Rinschede & Siegmund, 2019). Bezugnehmend auf das Systemkompetenzmodell nach Mehren et al. 

(2018) sind geographische Kausalstrukturen, je nach Grad der versprachlichten systemischen 

Komplexität, in Dimension 1 (Systemorganisation und Systemverhalten) als auch in Dimension 2 

(systemadäquate Handlungsoptionen) zu verorten. Sie sind somit Bestandteile verschiedener 

Kompetenzstufen des Modells zur Systemkompetenz (Mehren et al., 2018).  

In Abbildung 6 werden die geographischen (inhaltlichen) Merkmale einer komplexen 

geographischen Kausalstruktur, welche der zentrale Analysegegenstand der vorliegenden Dissertation 

ist, vorgestellt (Abbildung 6). Die dargestellte geographische Kausalstruktur (Abbildung 6) integriert 

die in den Arbeiten von Ben-Zvi Assaraf & Orion (2009), Mehren et al. (2018), Fögele et al. (2020) und 

Müller (2016) definierten inhaltlichen Merkmale von Systemen. Aus einer fachbezogenen Sicht lassen 

sich geographische Kausalstrukturen je nach Form der Versprachlichung wie folgt nach drei Aspekten 

unterscheiden: (1) Nach der Anzahl der Elemente und Relationen (niedrig, mittel, hoch), (2) dem 

Vernetzungsgrad (monokausal, linear, komplex) und (3) der Repräsentation systemspezifischer 

Eigenschaften (Fögele et al., 2020, 84).  

Abbildung 6  

Geographische (inhaltliche Merkmale) einer geographischen Kausalstruktur (eigene Darstellung, nach 

Fögele et al., 2020; Müller, 2016; Heuzeroth & Budke, 2021a,391) 



36 

 
In Abbildung 6 handelt es sich um eine Kausalstruktur mit einer hohen Anzahl an Elementen 

(z.B. Einwegverpackungen, Umwelt, Lebensräume) und Relationen (z.B. Müllaufkommen in Relation 

zu Umwelt und Lebensräumen). Es handelt sich um eine komplexe, multikausale Kausalstruktur mit 

einem komplexen Vernetzungsgrad. Die Kausalstruktur bildet zudem spezifische Eigenschaften des 

sozialen Subsystems (z.B. Verpackungsart von Lebensmitteln) und unspezifische Merkmale 

ökologische Subsysteme, wie Ökosystem oder Lebensräume, ab. In vergleichbarer Weise 

charakterisiert Müller (2016) Bestandteile, Relationen und Charakteristika eines komplexen Systems. 

Nach Müller (2016, 37-39) konstituiert sich ein komplexes geographisches System aus Elementen (z.B. 

Einwegverpackungen, Umwelt) und dem Grad der Vernetzung zwischen diesen Elementen (z.B. 

Systemorganisation, Intensität der Umweltverschmutzung). Weiterhin werden Mensch-Umwelt-

Systeme durch im Grad der Vernetzung ausgedrückte raum-zeitliche Dynamiken, d.h. zeitliche und 

räumliche Entwicklungen von systemischen Organisationsprozessen, definiert (z.B. Entwicklung der 

Verschmutzung und der Gefährdung von Lebensräumen; siehe auch Arndt, 2017; Mehren et al., 2014). 

Gerade die Betrachtung der raum-zeitlichen Dimension fachlicher Relationen, als Ausdruck der Art und 

Weise des Zusammenhangs zwischen Ursache und Wirkung, ist hierbei von hoher Relevanz.  

Geographische Kausalstrukturen bilden also dynamische, nicht statische, kausale Prozesse ab, 

die in einem zeitlichen Verlauf voranschreiten und einen funktionalen, fachspezifischen 

Zusammenhang zwischen Ursachen und Wirkungen beschreiben. Dieser Ursache-Wirkungs-

Zusammenhang kann Ausdruck des Verursachungsprinzips (Relation von Ursache und Wirkung) oder 

des Kausalprinzips (eine Ursache ruft immer eine bestimmte Wirkung hervor) sein. Ursachen und 

Wirkungen können dabei sowohl wahrnehmbar als auch nicht sinnlich wahrnehmbar sein sowie direkt 

oder indirekt wirken. Wahrnehmbarkeit wird durch die Faktoren Zeit und Raum begrenzt. Eine 

Ursache, die tausende Kilometer entfernt ist (z.B. Vulkanausbruch in Island) und eine Wirkung 

hervorruft (z.B. Aschewolke, die den Start eines Flugzeuges in Frankfurt verhindert) kann direkt 

wahrgenommen (z.B. Beobachter des Ausbruches) oder indirekt wahrgenommen werden (z.B. 

Passagier des Flugzeuges, der von der Wirkung auf die Ursache schließt). Gerade die Wirkungsform 

(hier: Richtung, Stärke, Abhängigkeit einer fachlichen Relation) und die Wahrnehmbarkeit von Ursache 

und Wirkung stellen enorme Schwierigkeiten in der Entwicklung eines geographischen Konzepts von 

Kausalität bei Schüler*innen dar.  

2.5.2 Grundlagen des Konzepts von Kausalität aus linguistischer Sicht 

Grundlegend für eine Konzeptionalisierung von Kausalität durch Individuen ist die kognitive, damit 

sprachliche und mentale Konzeptionalisierung von Raum (Lasch, 2018, o.S.). Aus Sicht der kognitiven 

Linguistik erwächst Raum als eine primäre Metapher aus basalen, konkreten körperlichen 
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Raumerfahrungen. Als kognitive und sprachliche Quelldomäne liefert Raum Vorlagen und Schemata 

όαCǊŀƳŜǎάύΣ ŘƛŜ ȊǳǊ DƭƛŜŘŜǊǳƴƎ ǳƴŘ {ǘǊǳƪǘǳǊƛŜǊǳƴƎ ƪƻƳǇƭŜȄŜǊΣ ŀōǎǘǊŀƪǘŜǊŜǊ .ŜŘŜǳǘǳƴƎŜƴ ƎŜƴǳǘȊǘ ǳƴŘ 

übertragen werden (Lakoff & Johnson, 2014, 85-89). Die Übertragung von Quelldimensionen (Raum) 

auf die Zieldimensionen (Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge) nennt man conceptual mapping 

(Blomberg & Jessen, 2018, 24)Φ 5ƛŜ YŀǘŜƎƻǊƛŜ αwŀǳƳά ƛǎǘ ŘŀōŜƛ ŜƛƴŜ ȊŜƴǘǊŀƭŜ DǊǳƴŘƭŀƎŜ ŦǸǊ 

weiterführende sprachliche Konzepte, unter anderem auch Kausalität. Die Konstruktion von 

ŀōǎǘǊŀƪǘŜƴ tƘŅƴƻƳŜƴŜƴ ǿƛŜ YŀǳǎŀƭƛǘŅǘ ƻŘŜǊ ½Ŝƛǘ ƎŜǎŎƘƛŜƘǘ ŘǳǊŎƘ ǎƻ ƎŜƴŀƴƴǘŜ αǎǇŀǘƛŀƭŜ wŜƭŀǘƛƻƴŜƴά 

(Lakoff & Johnson, 2014, 85-89; Lasch, 2021, o.S.). Eine spatiale, also räumliche Relation gibt an, in 

welcher Position sich ein Objekt oder Subjekt bezüglich eines Referenzobjektes im Raum befindet 

(Lasch, 2021, o.S.). Die Konzeptionalisierung bzw. Bedeutungskonstruktion von Raum ist somit 

gebunden an Erfahrung und sinnliche Wahrnehmung jener räumlichen Relationen. Wahrnehmung und 

Erfahrung ermöglichen eine Übertragung der konzeptionell konkreten und erfahrbaren Quelldomäne 

Raum auf eine abstrakte (Ziel-)Domäne wie Kausalität. Dies erfolgt auf Grundlage so genannter 

αkonzeptionellen Metaphernά (Lakoff & Johnson, 2011, 85). Unter einer konzeptionellen Metapher 

versteht man ein kognitives Phänomen, welches systematische konzeptionelle Verbindungen bzw. 

kognitive Strukturen und Dimensionen zwischen verschiedenen sprachlichen Konzepten herstellt. Der 

Begriff der Metapher umfasst dabei alle sprachlichen Phänomene, in denen Bedeutung übertragen 

wird, d.h. nicht die Stilfigur und ihre grammatikalische Funktion steht im Vordergrund, sondern deren 

Funktion für die Konstruktion von Realität (Kruse et al., 2011, 63). Kausalität ist aus sprachlicher Sicht 

also ein raumbasiertes Konzept und Ausdruck von Relationen bzw. Beziehungsstrukturen von 

Entitäten, Elementen, Dingen, die Schüler*innen mithilfe mentaler Modelle und deren inhaltlich-

sprachlicher Bedeutung im mentalen Lexikon abspeichern.  

2.5.3 Die linguistische Konstruktion des Konzepts der Kausalität in der Versprachlichung 
geographischer Kausalstrukturen 

Was bedeuten die Grundannahmen und bisherigen Forschungserkenntnisse für die Konstruktion von 

geographischen Kausalstrukturen? Nach Lakoff und Johnson (2011) entwickeln und generieren sich 

metaphorische Konzepte auf Grundlage bestehender mentaler Konzepte, die es wiederum 

ermöglichen, neue sprachliche Konzepte zu generieren (Rickheit & Strohner, 1992). Jedes Konzept hat 

dabei eine eigene Logik und spezifische Regeln (Grassinger, 2018, 77). Das Konzept Kausalität zum 

Beispiel hat Elemente oder Akteure, die zugleich Ursache oder Wirkung sein können. Dazu kommen 

Wirkungen, Wirkrichtungen oder Absichten von Akteuren, die in unterschiedlichen Graden der 

Vernetztheit und Rückkopplungen nicht immer klar in einer zeitlichen und wirkenden Reihenfolge 

vorkommen und damit nicht immer eindeutig zugeordnet werden können. Daraus leitet sich eine 

Reihe von nicht immer eindeutigen Schlussregeln für die Übertragung von konzeptionalisierten, 
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geographischen Begriffen (Agenten, z.B. Akteure, Systemelemente) ab (vgl. Kruse et al., 2011, Conrad, 

2014). Schlussregeln sind Regeln für die Übertragung einer inhaltlichen Vorstellung eines Ursache-

Wirkungs-Zusammenhanges auf andere fachliche Kontexte und deren mentale und sprachliche 

Konzepte. Sprache verweist nicht auf Objektivitäten, sondern auf intersubjektive Regeln und 

Relevanzen. Sprache ist demnach Ausdruck eines individuellen Denkmusters bzw. Ergebnis der 

kognitiven Übertragung der Gesamtheit des Wissens aller konzeptuellen Bestände von Inhalt und 

Sprache in Bezug zu Kausalität. Diese konzeptionellen Bestände sind stets subjektiv, d.h. jede*r 

Kommunikationsteilnehmer*in (Lehrer*innen und Schüler*innen) bringt unterschiedliche 

Wahrnehmungsmuster und Bedeutungskonstruktionen von Kausalität in die Rezeption und Produktion 

von Sprache und damit in die Entwicklung geographischer Kausalstrukturen mit ein (vgl. Winterling, 

2012, 104; Conrad, 2014). Die sprachlichen Merkmale geographischer Kausalstrukturen resultieren aus 

den Verweisstrukturen vorhandener inhaltlicher (geographischer) Domänen im mentalen Lexikon, d.h. 

sind Ergebnis von Erfahrungen und Übertragungen (Grassinger, 2018, 76-79). Für den 

Geographieunterricht heißt dies, dass im Rahmen der strukturierten (schulischen) Lernumgebung die 

.ŜŘŜǳǘǳƴƎǎƪƻƴǎǘǊǳƪǘƛƻƴ Ǿƻƴ αYŀǳǎŀƭƛǘŅǘά ŜǊŦŀƘǊōŀǊ ƎŜƳŀŎƘǘ ǿŜǊŘŜƴ ǎƻƭƭǘŜΣ ŀƭǎƻ Ŝƛƴ ŅƘƴƭƛŎƘŜǎ 

mentales (sprachliches) Konzept von Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen, ausgehend von 

geographischen Inhalten und Problemen, entwickelt wird (vgl. Conrad, 2014, 84-85).  

Zusammenfassend kann geschlussfolgert werden, dass die kognitive Linguistik davon ausgeht, 

dass Sprache das Denken weitestgehend (mit-)bestimmt und Ausdruck einer Konzeptionalisierung von 

Bedeutung raumbezogener Prozesse, Strukturen und Funktionen ist. (Körper-)Erfahrungen, 

Wahrnehmung, kausale Wissensbestände, Intersubjektivität und Raumzeitlichkeit sind 

Einflussfaktoren für die Entwicklung eines sprachlich mentalen Konzepts von Kausalität. Diese 

Einflussfaktoren bestimmen auch die Verbalisierungsprozesse geographischer Kausalstrukturen, 

sodass das sprachliche Konzept von Kausalität weitreichende Auswirkungen und Präkonzepte 

hervorbringt, die das geographische Fachkonzept von Kausalität entscheidend bedingen und 

beeinflussen. Demzufolge ist Sprache ein entscheidender Faktor auf dem Weg zu komplexen, kausalen, 

systemischen Denkprozessen. 

2.5.4 Definition von geographischen Kausalstrukturen als Ergebnis der Versprachlichung 
geographischer Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge   

Die Versprachlichung kausalen Denkens erfordert ein spezifisches inhaltsbezogenes Sprachregister 

(Kapitel 2.3). Es ist jeweils an eine spezifische Situation der Verwendung gebunden, die vom 

geographischen Inhalt und von dessen inhärenter Struktur vorgegeben wird (Maier & Ganteford, 2018, 

242). Drei distinktive Ebenen bestimmen dabei eine kausale Verknüpfung aus linguistischer (und damit 

auch geographischer) Sicht: realweltliche (geographische) Zusammenhänge, Sprecherannahmen- und 
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-einstellungen (subjektive, mentale räumliche Konzepte) und die Sprechaktsituation (didaktischer Ort 

im Geographieunterricht; nach Sweetser, 2002, 76).  

Eine geographische Kausalstruktur im Geographieunterricht wird üblicherweise durch einen 

Satz aus Fachbegriffen, Raumzeitlichkeit anzeigende Verben, Haupt-Nebensatz-Konstruktionen sowie 

Konjunktionen/Adverbien /Präpositionen gebildet. Im Folgenden sollen diese Elemente kurz 

vorgestellt werden (Breindl & Walter, 2009, 20-22). Inhaltbezogene geographische Fachwörter (z.B. 

"Destination") oder Phrasen, die aus Substantiven und Adjektiven bestehen (z.B. "touristisches 

Potenzial"), bezeichnen dabei die Systemelemente und deren räumliche Verortung. 

Verbkonstruktionen (z.B. "vermindern", "bedingen") oder Adverbialphrasen (z.B. "aufgrund des hohen 

Verbrauches...") drücken Zeit, Richtung und Stärke des kausalen Wirkungszusammenhanges aus, 

charakterisieren somit die Beziehungen zwischen den Elementen (Blühdorn, 2006, 256- 259; Labunde, 

2018, 108). Gleichzeitig drücken Verben die Art und Weise der Abhängigkeit zwischen Ursache und 

Wirkung aus. Sie wirken als kausale Marker auf lexikalischer Ebene (Blühdorn 2006, 258-262). Im 

Folgenden werden jene, die Raumzeitlichkeit anzeigenden Verben, als raum-zeitliche Verben 

bezeichnet. 

Die Verwendung von Adverbialsätzen in Haupt-Nebensatz-Konstruktionen ermöglicht die 

Kennzeichnung von Ursache und Wirkung auf Satzebene. Dabei gibt es unterschiedliche Satztypen mit 

spezifischen (kausalen) Merkmalen. Kausalsätze ermöglichen es, einen Grund ("Warum?") mit einer 

Folge zu verbinden. Konditionalsätze verbinden einen Grund mit einer Bedingung ("Unter welcher 

Bedingung?"). Konsekutivsätze verbinden eine Ursache mit einer Folge (Rödel, 2016, 328). Weniger 

gebräuchlich sind z.B. Konzessivsätze.  

Eine gelungene kausale Sprachhandlung im geographischen Sinne ist inhaltlich und sprachlich 

kohärent. Sprachliche Kohärenz liegt vor, wenn eine räumliche, zeitliche und kausale Kodierung eine 

sprachliche Zuordnung von Ursache und Wirkung ermöglicht (Blühdorn, 2006, 280). Inhaltliche 

Kohärenz bedeutet, dass diese sprachliche Zuordnung einer Ursache zu einer Wirkung den aktuellen 

geographischen oder fachwissenschaftlichen Erkenntnissen entspricht.  
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Abbildung 7  

Geographische und linguistische Merkmale multikausale Verknüpfungen (eigene Darstellung) 

 

Im Beispiel handelt es sich um einen Kausalsatz. Der Nebensatz (αŘŀŘǳǊŎƘ ǿƛǊŘ ŘƛŜ ¦ƳǿŜƭǘ 

ǾŜǊǎŎƘƳǳǘȊǘ ǳƴŘ ŘƛŜ [ŜōŜƴǎǊŅǳƳŜ ǿŜǊŘŜƴ ƎŜŦŅƘǊŘŜǘά) hat die Funktion, eine Folge für den Grund 

(α9ƛƴǿŜƎǾŜǊǇŀŎƪǳƴƎŜƴ ŦǸƘǊŜƴ Ȋǳ ŜƛƴŜƳ ŜǊƘǀƘǘŜƴ aǸƭƭŀǳŦƪƻƳƳŜƴά) im Hauptsatz ("Trägersatz") zu 

definieren (Hoberg & Hoberg, 2016)Φ 5ŜǊ bŜōŜƴǎŀǘȊ ǿƛǊŘ Ƴƛǘ ŘŜǊ όƪŀǳǎŀƭŜƴύ YƻƴƧǳƴƪǘƛƻƴ αŘŀŘǳǊŎƘϦ 

eingeleitet und drückt hier die Abhängigkeit zwischen Ursache (Müllaufkommen) und Wirkung 

(Umweltverschmutzung/ Gefährdung von [ŜōŜƴǎǊŅǳƳŜƴύ ŀǳǎΦ 5ƛŜ ±ŜǊōŜƴ αŦǸƘǊŜƴάΣ αǾŜǊǎŎƘƳǳǘȊenά 

ǳƴŘ αƎŜŦŅƘǊŘŜnά ǾŜǊŘŜǳǘƭƛŎƘŜƴ ŘƛŜ ²ƛǊƪǊƛŎƘǘǳƴƎΣ ŘƛŜ ǊŅǳƳƭƛŎƘŜƴ !ǳǎǿƛǊƪǳƴƎŜƴ ǳƴŘ ŘŜƴ 

YŀǳǎŀƭȊǳǎŀƳƳŜƴƘŀƴƎ ȊǿƛǎŎƘŜƴ ȊǳƳ .ŜƛǎǇƛŜƭ ŘŜƴ 9ƭŜƳŜƴǘŜƴ αaǸƭƭά ǳƴŘ α[ŜōŜƴǎǊŀǳƳάΦ LƳ .ŜƛǎǇƛŜƭ 

handelt es sich um eine multikausale geographische Kausalstruktur. Diese zeichnet sich durch das 

Vorhandensein eines Wirkungszusammenhanges von mindestens zwei Ursachen und einer 

Auswirkung oder aber einer Ursache mit mindestens zwei Auswirkungen aus. Multikausalität 

unterscheidet sich in Bezug zu monokausalen oder linearen (Wirkungs-) Kausalketten durch die Anzahl 

der verknüpften Systemelemente. Einerseits können Systemelemente unterschiedlicher 

Hierarchieebenen multikausal verknüpft werden (vgl. Fögele et al., 2020, 84-85). Anderseits können 

durch die geographischen Kausalstrukturen verschiedene Grade der Vernetztheit (z.B. 

Rückkopplungen) repräsentiert werden. Zudem können multikausale geographische Strukturen 

mehrere räumliche Einheiten und zeitliche Prozessdimensionen miteinander in Beziehung setzen 

(raum-zeitliche Dynamik, u.a. B. Müller, 2016, 45).  
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2.6 Bedeutung von Scaffolding für das fachsprachliche Lernen und Sprachbewusstheit im 
Geographieunterricht  

Eine Vermittlung fachsprachlicher Redewendungen, Satzstrukturen und Fachwörter im Rahmen des 

sprachsensiblen Fachunterrichtes erhöht die fachbezogene Sprachbewusstheit und unterstützt damit 

das fachliche Lernen. Ihr Ziel ist das inhaltlich-sprachliche Verstehen eines komplexen Systems von 

Menschen und Umwelt mit unterschiedlichen Maßstabsebenen (lokal bis global) und mit 

unterschiedlichen Dimensionen (Prozess, Funktion, Struktur).  Scaffolding kann in diesem 

Zusammenhang einen zielgerichteten Beitrag beim Aufbau von grundlegenden fach- bzw. 

bildungssprachlichen Sprachstrukturen leisten (vgl. Brooks, 2016; Gibbons, 2015; Heuzeroth, 2018; 

Morawski, 2019), um die inhaltlich-sprachlich kohärente Versprachlichung geographischer 

Kausalstrukturen zu unterstützen. 

Unter Scaffolding versteht man eine Form des zeitlich begrenzten, kooperativen 

(Schüler*innen-Schüler*innen/ Lehrer*innen-{ŎƘǸƭŜǊϝƛƴƴŜƴύ [ŜǊƴŜƴǎΣ Řŀǎ α[ŜǊƴŜǊϝƛƴƴŜƴ ōŜŦŅƘƛƎǘΣ 

ƴŜǳŜ CŅƘƛƎƪŜƛǘŜƴΣ YƻƴȊŜǇǘŜ ǳƴŘ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴǎƭŜƛǎǘǳƴƎŜƴ Ȋǳ ŜƴǘǿƛŎƪŜƭƴά (Luft et al., 2015, 21). 

Scaffolding ist eine zielgerichtete und systematische Bereitstellung von Unterstützungsangeboten für 

das (bisher vorwiegend) sprachliche Handeln, die es den Schüler*innen durch so genannte Scaffolds 

όŘǘΦ α.ŀǳƎŜǊǸǎǘŜάύ ŜǊƳǀƎƭƛŎƘǘΣ ŘƛŜ ōŜƛ ŜƛƴŜǊ [ŜǊƴŀǳŦƎŀōŜ ŜǊŦƻǊŘŜǊǘŜƴ αƪƻƎƴƛǘƛǾŜώƴϐ ǳƴŘ 

ƳŜǘŀƪƻƎƴƛǘƛǾŜώƴϐ hǇŜǊŀǘƛƻƴŜƴά (Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes NRW, 2021, 

o.S.) selbstständig zu bewältigen. Scaffolds eignen sich vor allem, um Lernende in ihren individuellen 

αŦŀŎƘǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜƴ IǸǊŘŜƴά ǳƴŘ αƛƴƘŀƭǘƭƛŎƘŜƴ [ǸŎƪŜƴά ǇŀǎǎƎŜƴŀǳ ŀōȊǳƘƻƭŜƴ ǳƴŘ ōŜƛƳ 9ǊǊŜƛŎƘŜn der 

α½ƻƴŜ ŘŜǊ ƴŅŎƘǎǘƳǀƎƭƛŎƘŜƴ 9ƴǘǿƛŎƪƭǳƴƎά (Vygotskij & Cole, 1981, 240) zu unterstützen. Hierüber soll 

verhindert werden, dass Inhalt, Sprache oder ein Mangel an Strategien dem Erwerb neuer 

Kompetenzen im Wege steht.  

Dem sprachlichen Ansatz folgend werden sprachliche Strukturen immer in einen 

αǎƛƴƴǎǘƛŦǘŜƴŘŜƴ ŦŀŎƘƭƛŎƘŜƴ YƻƴǘŜȄǘά (Leisen, 2013, 41) eingebettet. Dabei sollen die Lernenden anfangs 

ihre eigenen sprachlichen Ressourcen nutzen, um sich später auf neu gelernte sprachliche Mittel 

konzentrieren zu können (Leisen, 2013, 41). Ausgehend von diesem alltagssprachlichen Wissen soll 

ŜƛƴŜ ōƛƭŘǳƴƎǎǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜ αYƻƴȊŜǇǘƛƻƴŀƭƛǎƛŜǊǳƴƎǎŦŅƘƛƎƪŜƛǘά ƘŜǊƎŜǎǘŜƭƭǘ ǿŜǊŘŜƴΦ  .Ŝƛ ŘƛŜǎŜƳ «ōŜǊƎŀƴƎ 

von Alltagsprache zu kontextgebundener Fachsprache sollen Scaffolds helfen, die sprachlichen 

Handlungen nachhaltig, variabel und selbstständig durchführen zu können. Hierbei gilt es, 

Schüler*innen nicht nur dazu zu befähigen, das αƪƴƻǿƛƴƎ ǘƘŀǘά ό²ŀǎΚύ Ȋǳ ƪǀƴƴŜƴΣ ǎƻƴŘŜǊƴ ŀǳŎƘ Řŀǎ 

αƪƴƻǿƛƴƎ Ƙƻǿά ό²ƛŜΚύ Ȋǳ ŜǊƭŜǊƴŜƴ (Kniffka, 2019, 1-3; Luft et al., 2015, 22). 

Scaffolding kann auf unterschiedlichen Dimensionen unterrichtlichen Planens und Handelns 

Anwendung finden und als grundlegendes Prinzip des Unterrichtens verstanden werden. Im Rahmen 
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des Makroscaffollding (Planung von Unterricht) werden auf Grundlage der Berücksichtigung von 

Sprachstand (Lernstandsanalyse) und konkreten Sprachbedürfnissen (Bedarfsanalyse) der Lernenden 

fördernde sprachliche Anlässe bestimmt und durch adäquate Lernaufgaben, Materialentscheidungen 

u.Ä. in der Unterrichtsplanung artikuliert (Luft et al., 2015, 23-26). Makroscaffolding bildet den 

konzeptionellen Rahmen und ist Voraussetzung für ein sprachliche Kompetenzen entwickelndes, 

effektives Mikroscaffolding. Dieses wiederum bezeichnet die konkrete Unterrichtsinteraktion (u.a. 

Lehrersprache; überformende Reformulierungen, Operationen im Unterricht), im Rahmen dessen 

permanent versucht wird, die Planungen der Makroebene umzusetzen (Kniffka, 2019, 1-3; Luft et al., 

2015, 23-26).  Grundsätzlich lassen sich Input-orientierte Scaffolding-Techniken (Reaktivierung von 

sprachlichem Vorwissen durch Mindmaps, semantische Netze, Wortfelder) und Output-orientierte 

Scaffolding-Techniken (Bereitstellung von Schlüsselvokabular, Redewendungen, Lexik für 

fachunterrichtliche Arbeitstechniken, z.B. Arbeit mit Karten, Diagrammen, etc.) unterscheiden (vgl. 

Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes NRW, 2021, o.S.). Zentrales Ziel der Anwendung 

des Prinzips des Scaffoldings ist eine adäquate Planung und Organisation differenzierender, 

sprachfördernder Lernaufgaben mit unterschiedlichen Sprach- und Inhaltsniveaus, die individuelle 

Lerntempos ermöglichen, Sprachbarrieren abbauen und die Entwicklung von Lernstrategien 

ermöglichen. Morawski (2019, 140-143) stellt fest, dass Scaffolding-Techniken bisher nur wenig im 

monolingualen Geographieunterricht Einzug gehalten haben, um inhaltliche und sprachliche 

Komplexität durch unterstützende Angebote zu reduzieren. Scaffolds können dabei sowohl inhaltliche, 

sprachliche, als auch strategische Barrieren überwinden helfen. Deswegen wird in der vorliegenden 

Arbeit der sprachliche Unterstützungsansatz auf eine strategische Dimension erweitert, um die 

inhaltliche Erschließung von Ursache-Wirkungs-Beziehungen beim Problemlösen zu unterstützen. 
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2.7 Die Bedeutung von Mehrsprachigkeit für das fachsprachliche Lernen ς Eine Ressource 
für die Entwicklung geographischer Kausalstrukturen?  

2.7.1 Mehrsprachigkeit und deren Formen der Ausprägung 

Mehrsprachigkeit ist allgegenwärtig, sei es im Alltag durch Reklamen und Werbetafeln mit Anglizismen 

oder in sozialen Medien wie Instagram oder Snapchat. Mehrsprachigkeit ist auch in der Popmusik zu 

finden, egal ob man französische Chansons oder englischsprachigen Hip-Hop hört. Die verschiedenen 

Formen des Gebrauchs von mehr als einer Sprache durchdringen direkt oder indirekt alle Facetten des 

Lebens der Schüler*innen, von mehrsprachigen sozialen Settings (Gruppen) bis hin zu mehrsprachigen 

Individuen (Singleton et al., 2013, 4). Gerade in der Realisierung der kognitiven und kommunikativen 

Funktion von Sprache (Abbildung 5, Kap. 2.2.), könnte die Nutzung mehrsprachiger Ressourcen von 

Lerner*innen im Rahmen eines sprachsensiblen Geographieunterricht, die Entwicklung eines 

fachsprachlichen Registers sowie die Entwicklung fachbezogener Sprachbewusstheit fördern. Dabei 

gibt es kein einheitliches Konzept der Mehrsprachigkeit. Grob wird zwischen interner und externer 

Mehrsprachigkeit unterschieden (Franceschini, 2011, 345-346). Beide Bereiche werden in der Folge 

kurz skizziert. 

Externe Mehrsprachigkeit bezeichnet eine gesellschaftliche Situation, in der neben der 

Standard- oder Landessprache mehrere Sprachen gesprochen werden (Maher, 2017, 3).  Hu (2010, 

124) beschreibt externe Mehrsprachigkeit als "additive Koexistenz verschiedener Sprachen in einer 

Gesellschaft", laut Gogolin (Gogolin, 2013, 342) handelt es sich um die "Koexistenz einer oder mehrerer 

Hauptkommunikationssprachen". Dazu gehören Aspekte der sozialen und institutionellen 

Mehrsprachigkeit (z.B. mehrere Sprachen in staatlichen Institutionen wie Schulen; Garibova, 2018, 30-

32). Herkunftsbezogene Heterogenität sowie räumlich verwandte Sprachvarietäten und Dialekte 

bestimmen in der Regel auch die Mehrsprachigkeit in einer Gesellschaft. Eine Sonderform externer 

Mehrsprachigkeit ist die Diglossie. Diese umschreibt eine Form der Zweisprachigkeit, bei der eine 

Sprachform die Standardsprache darstellt, während die andere im täglichen Gebrauch, in informellen 

Texten verwendet wird. Ein bekanntes Beispiel für eine Diglossiesituation ist die sprachliche Realität in 

der deutschsprachigen Schweiz.   

Interne Mehrsprachigkeit, auf die sich in dieser Arbeit fokussiert wird, bezieht sich auf 

Individuen, die mehr als eine Sprache separat oder gemischt verwenden, mit unterschiedlichen Graden 

an Kompetenz (Maher, 2017, 3). In ihrem kognitiven System sind mehrere Sprachen zu "innerer 

aŜƘǊǎǇǊŀŎƘƛƎƪŜƛǘϦ ƛƴǘŜǊŀƎƛŜǊŜƴŘ ǾŜǊƴŜǘȊǘ όαtƭǳǊƛƭƛƴƎǳƛǎƳǳǎάΣ Hu, 2010, 214). Dies bedeutet aber 

gleichzeitig, dass Individuen viele eigene Variationen einer oder mehrerer Sprachen generieren 

(Oomen-Welke & Dirim, 2013, 8). Lüdi und Nelde (2004, VIII) definierten Mehrsprachigkeit als "ein 

Repertoire, das [Individuen] ermöglicht, alltägliche Kommunikationsbedürfnisse, sowohl mündlich als 
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auch schriftlich, in verschiedenen Situationen und abwechselnd in mehreren Sprachen zu befriedigen". 

Herdina und Jessner (2002, 107-109) erklären den Erwerb und die Anwendung verschiedener Sprachen 

ƛƴ ƛƘǊŜƳ αŘȅƴŀƳƛǎŎƘŜƴ aƻŘŜƭƭ ŘŜǊ aŜƘǊǎǇǊŀŎƘƛƎƪŜƛǘ ό5aaύά ǳƴƎŜŦŅƘǊ ǎƻΥ {ǇǊŀŎƘŜƴ ǿŜǊŘŜƴ ŀƭǎ 

komplexe, interagierende und adaptive Systeme verstanden, die sich gegenseitig beeinflussen und 

zudem von externen Faktoren beeinflusst sind (vgl. auch Jessner & Allgauer-Hackl, 2015, 212). Ein 

mehrsprachiges Individuum verfügt dabei über das linguistische Wissen und die kontextuelle/soziale 

Erfahrung zu entscheiden, wie und wann eine domänenspezifische Sprache in einer sozialen Situation 

angemessen ist (Trim, 2013, 17).  

Darüber hinaus gibt es Unterschiede zwischen den Arten von Mehrsprachigkeit. Diese stehen 

im Zusammenhang mit dem Alter der Sprecher*innen bei Beginn des Spracherwerbs einer weiteren 

Sprache sowie der Intensität und dem Verlauf des Erwerbsprozesses. Ob der Erwerbsprozess natürlich 

oder kontrolliert, kombiniert oder koordiniert, simultan oder sukzessiv erfolgt, hat ebenfalls Einfluss 

auf die Entwicklung der internen Mehrsprachigkeit (Bot, 2018, 19). Die Unterschiede in den 

Erwerbsprozessen sind Gründe für die asymmetrischen Kompetenzniveaus Mehrsprachiger in 

einzelnen Sprachen (L1-Lx). Asymmetrisch bedeutet dabei, dass Sprecher*innen einzelne Sprachen in 

der Regel unterschiedlich gut beherrschen.  Müller et. al (2011, 15-21) begründen diese Unterschiede 

mit einer domänenspezifischen Entwicklung, basierend auf der Häufigkeit des Gebrauchs, der 

Angemessenheit des Einsatzes und der Sinnhaftigkeit des Einsatzes einer anderen Sprache. Folglich 

sind mehrsprachige Sprecher*innen je nach Situation, Inhalt und Zielgruppe besser oder schlechter in 

der Lage, in verschiedenen Sprachen zu kommunizieren.  

2.7.2 Mehrsprachige Ressourcen und Strategien für die Entwicklung geographischer 
Kausalstrukturen 

Inwieweit die Ressourcen mehrsprachiger Schüler*innen einen Mehrwert für den 

Geographieunterricht im Allgemeinen sowie für die Entwicklung geographischer Kausalstrukturen im 

Besondern darstellen, soll im Folgenden auf Grundlage des aktuellen Forschungsstandes theoretisch 

erörtert werden.  

Nach Cook (1992) ƘŀōŜƴ ƳŜƘǊǎǇǊŀŎƘƛƎŜ [ŜǊƴŜƴŘŜ ŜƛƴŜ !Ǌǘ αaǳƭǘƛƪƻƳǇŜǘŜƴȊά ό/ƻƻƪΣ мффнΣ 

558), die sich in einer sprachlichen, kognitiven, interkulturellen und kommunikativen Dimension 

ausdrückt. Auf der Grundlage früherer Studien und vorhandener Theorien lassen sich folgende 

Potenziale dieser Multikompetenz für den Fachsprachenerwerb (hier kausale Sprachhandlungen) 

identifizieren: 

In einer sprachlichen Dimension identifiziert Jessner (Jessner, 2017, 2018, 35-37) eine erhöhte 

Sprachhandlungsfähigkeit von mehrsprachigen Lernenden durch ein erhöhtes metalinguistisches und 

interlinguistisches Bewusstsein. Andere Autor*innen erklären und begründen die sprachlichen 
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YƻƳǇŜǘŜƴȊŜƴ aŜƘǊǎǇǊŀŎƘƛƎŜǊ Ƴƛǘ ŘŜƳ YƻƴȊŜǇǘ ŘŜǎ αtranslanguagingά (Lewis et al., 2012; Vogel & 

García, 2017, 5). Translanguaging ist die dynamische und funktional integrierte Verwendung 

verschiedener Sprachen und Sprachvarietäten, vor allem aber ein Prozess der Wissenskonstruktion, 

der über die Sprache(n) hinausgeht (Li, 2018, 15). Beide Ansätze verweisen auf ein linguistisches und 

kognitives Metasystem, welches Mehrsprachige befähigt, durch stetige Monitoringprozesse flexibler, 

kreativer und situativ angemessener als monolinguale Lernende zu kommunizieren (Jessner, 2006, 89). 

Manifest werden diese Metasysteme und Monitoringprozesse durch Code-Mixing und Code-Switching 

Strategien. Code-Mixing bezeichnet eine lexikalische, syntaktische Verschmelzung verschiedener 

Sprachen. Code-Switching hingegen bezeichnet den Sprachwechsel unter Beibehaltung lexikalischer 

und syntaktischer Strukturen (Riehl, 2002,63-65; 2019b, 1-3). Nach Gogolin (2013) und Wildemann et 

al. (2020) führt das linguistische Metasystem bei einer Mehrheit der Mehrsprachigen zu einem 

erweiterten syntaktischen und semantischen Verständnis sowie zu einem ausgeprägten lexikalischen 

Wissen, je nachdem, welche Sprache(n) aktiviert und genutzt werden (language mode, Dunn & Fox, 

2014, 8; Grosjean, 2013, 9). Nach Jessner (2017, 24-25) befähigt Mehrsprachige im Vergleich zu 

Einsprachigen, komplexer mit Sprache zu arbeiten, d.h. passende Fachwörter oder Verb- oder 

{ŀǘȊƪƻƴǎǘǊǳƪǘƛƻƴŜƴ Ȋǳ ŦƛƴŘŜƴ ƻŘŜǊ CŜƘƭŜǊ Ȋǳ ƛŘŜƴǘƛŦƛȊƛŜǊŜƴ όαSprachmanagementάύΦ !ǳŎƘ ǎƛƴŘ ǎƛŜ 

besser in der Lage, beim Spracherwerb mentale Konzepte von Begriffen zu entwickeln oder sprachliche 

CŜǊǘƛƎƪŜƛǘŜƴ Ȋǳ ƪƻƴǎŜǊǾƛŜǊŜƴ ƻŘŜǊ ŀǳǎȊǳōŀǳŜƴ όαSprachpflegeάύΦ 5ǳǊŎƘ ŜƛƴŜ ōŜǿǳǎǎǘŜǊŜ YƻƴǘǊƻƭƭŜ ǳƴŘ 

Steuerung der Sprachproduktion sowie des Sprachrepertoires können Mehrsprachige im Vergleich zu 

Einsprachigen Inhalt, Bedeutung und Sprache möglicherweise kohärenter konstruieren (Schramm, 

2010, 214). Ein Nebeneffekt multilingualer Unterrichtssequenzen ist die Verringerung sprachlicher 

Monitoringprozesse durch freien Sprachgebrauch. Nach Riehl (2002, 74-75) erfolgt durch den Wegfall 

der externen Sprachkontrolle eine geringere notwendige interne Sprachkontrolle bzw. ein geringeres 

Sprachmonitoring bezüglich der Frage, welche Sprache gerade verlangt wird. Durch das Zulassen 

natürlicher Mischformen werden dann kognitive Ressourcen frei, sodass Lernende ihre 

Aufmerksamkeit verstärkt in die Problemlösung und Aufgabenbearbeitung investieren können. Dies 

erhöht nicht nur die Wahrscheinlichkeit erfolgreichen Lernens von Fachsprache, sondern auch das 

Lösen von sprachbasierten, komplexen, problemorientierten Aufgaben (vgl. auch Chamot, 2004).  

In einer kognitiven Dimension besitzen Mehrsprachige eine so genannte αǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀǘƛǾŜ 

YŀǇŀȊƛǘŅǘά (Li, 2018, 27). In Folge der kontextbezogenen, wechselnden Nutzung verschiedener 

Sprachsysteme und -strukturen sowie der damit verbundenen Nutzung verschiedener 

Bedeutungssysteme (Abb. 9), wirkt Mehrsprachigkeit intensiv auf inhaltliche und sprachliche 

Kognitionsprozesse bei Schüler*innen (Li, 2018, 27). Lewis et. al. (2012, 649-652) betonen, dass durch 

diese transformative Kapazität die kognitiven Verarbeitungsfähigkeiten, speziell beim Hören und 
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Lesen, gefördert werden. Zudem steigert das multilinguale Sprachsystem von Mehrsprachigen die 

Zuordnung und Integration von neuem Wissen in bereits vorhandene Wissensstrukturen 

(Assimilation), aber auch die funktionale Veränderung von vorhandenen Wissensbeständen durch 

neue Informationen (Akkommodation) im mentalen Lexikon (Neveling, 2010, 217). Bei der 

Konstruktion und Speicherung von Bedeutung, durch die Zuordnung von Sprache zu Inhalt, wird bei 

Mehrsprachigen Bedeutung und Sprache nicht nur übersetzt, sondern es findet auch eine Suche nach 

parallelen sprachlichen Ausdrücken in der Zweit- (L2) und Drittsprache (L3) statt. Dieser interne, 

kognitive Sprachwechsel zwischen und in Sprache(n) erhöht möglicherweise die Übermittlung von 

Bedeutung und das Verständnis lexikalischer und syntaktischer Strukturen im mentalen Lexikon. Diese 

α{ǇǊŀŎƘǾŜǊƴŜǘȊǳƴƎά ŘǳǊŎƘ {ǇǊŀŎƘǿŜŎƘǎŜƭ ǎǘŜƛƎŜǊǘ ŘƛŜ ƪƻƎƴƛǘƛǾŜ ±ŜǊŀǊōeitungstiefe und damit die 

Vernetzung im mentalen Lexikon (Schüler-Meyer et al., 2019, 173). Die Fähigkeit zur Vernetzung und 

(Re-) Organisation von Wissensbeständen wirkt sich positiv auf den Lernprozess aus (u.a. Mazak, 2017, 

2-5). Sprachbewusstheit erleichtert die Selektion von Informationen aus dem Gedächtnis, die für 

Kommunikation in gesprochener und schriftlicher Form benötigt werden (Roche, 2018b, 65-66). 

Darüber hinaus wird oft darauf verwiesen, dass mehrsprachige Lernende eine erhöhte Kreativität bei 

Problemlösungsprozessen zeigen (Jessner & Allgauer-Hackl, 2015, 212). Jessner (2017, 26-27) weist 

darauf hin, dass Mehrsprachige, im Vergleich zu Einsprachigen, ausgeprägtere analytische Fähigkeiten 

aufweisen. Bialystok (2003) kam schließlich zu dem Ergebnis, dass eine erhöhte sprachliche 

Aufmerksamkeit zu einer verstärkten und komplexeren Aktivierung mentaler Repräsentationen 

bereits erlernter, anderssprachlich kodierter Informationen führt (siehe dazu auch Prediger & Redder, 

2020). Diese verstärkte Aktivierung des Vorwissens erhöht die Wahrscheinlichkeit für mehrsprachige 

Schüler*innen, Aufgaben zu verstehen sowie komplexe Probleme zu lösen, diese zu versprachlichen 

und sie in Alltagskontexte einzubinden/zu transferieren (Bialystok, 2003, 204; Prediger et al., 2019, 3). 

In einer interkulturellen Dimension führt Mehrsprachigkeit im Unterricht zu einer positiven 

Wertschätzung der Herkunft und der Familiensprachen der Lernenden. Mehrsprachigkeit im 

Unterricht fördert somit auch in einer positiven Weise die Identitätsbildung und 

Persönlichkeitsentwicklung (Fürstenau, 2011, 25, 36; Weissenburg, 2018) von Schüler*innen, was ein 

positives Selbstwertgefühl zur Folge hat. Auch werden herkunftsbedingte Erfahrungen, Perspektiven 

und Einflussfaktoren zum Gegenstand von Lehr-Lernprozessen im multilingualen Unterricht (Mayr, 

2020, 54-55). Dies stärkt lernrelevante Emotionen, die Einfluss auf die volitionale und metakognitive 

Steuerung des Lernverhaltens durch die Schüler*innen haben. Weiterhin haben mehrsprachige 

Unterrichtssequenzen positive Auswirkungen auf die Lernmotivation, die Nutzung kognitiver 

Ressourcen sowie Strategien der Informationsaufnahme und -speicherung (Pekrun & Schiefele, 1996, 

153-180). Allein die Berücksichtigung sprachlicher Pluralität wirkt also positiv auf fachliches und 
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interkulturelles Lernen (Bredella, 2010, 125). Darüber hinaus stehen sprachen- und kulturtypische 

Konzeptualisierungen und Denkweisen für das Elaborieren fachlicher Inhalte und damit für das 

fachliche Lernen zu Verfügung (Schüler-Meyer et al., 2019, 2-3).     

In einer kommunikativen Dimension erhöht Mehrsprachigkeit die Sprachbewusstheit 

(language awareness; James & Garrett, 1991). Bredthauer (2018) betont die soziale Dimension 

mehrsprachiger Unterrichtssequenzen. Die Motivation zum Sprachenlernen und zur aktiven Teilnahme 

am Unterricht wird bei Schüler*innen erhöht. Dies wiederum verstärkt die soziale und damit auch die 

kommunikative Aktivität von Lernenden. Gnutzmann (2010, 16-17) konstatiert, das Sprachbewusstheit 

zu einer erhöhten kommunikativen Sensibilität und zu metapragmatischen Fähigkeiten führt. Auer 

(2009, 108) stellt fest, dass sprachenintegrierende Code-Mixing- und Code-Switching-Strategien eine 

erhöhte Diskurs- und Interaktionsfähigkeit Mehrsprachiger ermöglicht. Beides führe nach Mayr (2020, 

18) möglicherweise zu einer verbesserten Sprachhandlungsfähigkeit der mehrsprachigen 

Schüler*innen. Mehrsprachige können sich durch Ihre αǇǊŀƎƳŀǘƛǎŎƘŜ {ŜƴǎƛōƛƭƛǘŅǘά (Jessner, 2006, 104), 

besser als Einsprachige, auf die Sprachbedürfnisse ihres Gegenübers einstellen. Eine Berücksichtigung 

schüler*innenbezogener Mehrsprachigkeit bei der Unterrichtsplanung wäre nach Bredthauer (2018, 

284) letztlich nur eine weitere Dimension schüler*innenorientierter, intern differenzierter, 

individueller, inklusiver und ressourcenorientierter Lernsettings. 

2.8 Metakognition 

2.8.1 Metakognition und komplexes Problemlösen ς Problemlösungsbewusstheit als strategische 
Ressource für die Entwicklung geographischer Kausalstrukturen 

Ein vielversprechender Ansatz, um die Barrieren und Hindernisse der Dimensionen Inhalt, Sprache und 

Strategie zu vermindern, ist die Förderung metakognitiver Fähigkeiten von Schüler*innen. Unter 

Metakognition wird die Bewusstmachung des deklarativen (inhaltlichen) Wissens, des so genannten 

αMetawissensά ƻŘŜǊ αMetamemoryά ǎƻǿƛŜ ŘƛŜ .ŜǿǳǎǎǘƘŜƛǘ ǳƳ Řŀǎ ǇǊƻȊŜŘǳǊŀƭŜΣ ŘΦƘΦ ǎǘǊŀǘŜƎƛǎŎƘŜΣ 

Wissen so genannter Metastrategien, verstanden (Flavell et al., 1970, 904; Flavell, 1979; Hasselhorn, 

1992, 37-41; Lockl & Schneider, 2007, 149-153; Shaughnessy et al., 2008; Veenman, 2015). 

Im Folgenden werden unter metakognitiven Methoden, Unterrichtsmethoden für den Einsatz 

im Geographieunterricht verstanden, das deklarative und strategische Wissen sowie regulative und 

reflexive Prozesse von Schüler*innen unterstützen bzw. fördern. Das Ziel metakognitiver Methoden ist 

es, eine inhaltliche und sprachliche Konzeptionalisierung systemischen Denkens für die Reduktion und 

Konstruktion komplexer Wirkungszusammenhänge zu unterstützen (vgl. Hmelo-Silver et al., 2017). 

Weiterhin sollen jene Methoden, die dafür erforderlichen selbstregulativen deklarativen und 

prozeduralen Kognitions- und Organisationsprozesse bei Schüler*innen entwickeln helfen (Jacobson & 
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Wilensky, 2006, 21-22; Köck, 2004, 46). Die Konstruktion komplexer geographischer Kausalstrukturen 

durch Schüler*innen im Geographieunterricht kann möglicherweise durch die Vermittlung und 

Anbahnung metakognitiver Strategien gefördert werden, da dieser Einfluss auf alle Phasen des 

Problemlösungsprozesses haben, u.a. die der Zielklärung, der Selbstinstruktion, Selbstevaluation und 

Kontextualisierung (Hattie, 2012, 104-106; Lavery, 2008). 

Vor der Aufgabenbearbeitung könnte die Bereitstellung entsprechender metakognitiver 

Methoden Schüler*innen darin unterstützen, die inhaltlichen und situativen Problemkontexte zu 

klären (Transparenz, Funke, 2012, 684), indem z.B. das domänenspezifische Vorwissen aktiviert, die 

Aufgabenstellung verstanden und die Klärung des Ziels (Soll-Zustand, s.o.) unterstützt werden 

(Encodierung, u.a. Novick & Bassok, 2005, 322; Pfister et al., 2017, 342).  Metakognitive Strategien 

könnten Schüler*innen dabei unterstützen, die Dynamik, Vielzieligkeit, Vernetztheit, Intransparenz 

und Komplexität von Problemen zu verstehen. Gleichzeitig können diese sehr positive Effekte auf die 

Emotionen (z.B. subjektive Einstellungen und Erfahrungen zum Thema) und die Motivation von 

Schüler*innen haben (Brandstätter et al., 2018). Die dadurch bedingte Aufmerksamkeit (und 

Aufmerksamkeitssteuerung) bzw. Erhöhung der Konzentrationsfähigkeit (Betsch et al., 2011, 138-141) 

könnte entscheidenden Einfluss auf eine erfolgreiche Bewältigung des Problemlösungsprozesses und 

damit die Entwicklung multikausaler, komplexer geographischer Kausalstrukturen nehmen (Dunlosky 

et al., 2021, 22-23). 

Während des Problemlösungsprozesses können metakognitive Strategien zu einer effektiven 

Überwachung und Steuerung von Kognition und Strategieanwendung (exekutive Komponente; Brown 

& DeLoache, 1978, 28-32) führen. Dadurch werden vorhandene Wissensstrukturen und strategische 

Ressourcen für den Prozess und die Lösung eines Problems bei den Schüler*innen aktiviert (Mittel-

Ziel-Analyse; U. Schmid & Funke, 2013, 338-339). Es ist davon auszugehen, dass durch die aktivierten 

Wissensstrukturen und Ressourcen die Fähigkeiten der Schüler*innen zur Auswahl, Kategorisierung 

und Kombination (Selektion) vorhandener Informationen (Systemelemente, Kausalbeziehungen) nach 

Relevanz erhöht werden. Dadurch können problembezogene, relevante Systemelemente und deren 

kausale Struktur aller Voraussicht nach eher erkannt werden. Werden einzelne Systemelemente 

erkannt, unterstützen metakognitive Strategien vermutlich die Identifikation zielbezogener 

Kombinationsmöglichkeiten von systemischen kausalen Relationen und die Identifikation von Richtung 

und Stärke der Wechselbeziehungen. Diese Identifikation wäre ein Ergebnis des (metakognitiven) 

zirkulären Abgleiches von vorhandenen internen inhaltlich-sprachlichen Kausalvorstellungen und -

modellen sowie möglichen Problemlösungsvarianten, die dem Ziel, die Distanz von Ist- und Ziel-

Zustand zu verringern, zuträglich sind (Davidson et al., 1996, 212-214; Funke, 2012).  
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Durch einen zielführenden Einsatz metakognitiver Strategien nach Lavery (2008) die 

Organisation und Transformation von Wissen unterstützt. Dies geschieht durch eine Strukturierung 

des Problemlösungsprozesses sowie den Zugriff auf das konzeptionelle Wissen der Schüler*innen. 

Zentraler Aspekt dabei sind die bei den Lernenden vorhandenen Strategien, aus den gegebenen 

inhaltlichen Informationen und Lösungsoptionen eine Auswahl zu treffen (vgl. Jungermann et al., 

2010), die aufgrund bestimmter subjektiver Heuristiken oder auch klar definierter Handlungs- und 

Denkmuster stattfindet. Im Prozess der Metakognition werden diese Heuristiken eher aktiviert und in 

Bezug auf die Anforderungen des geographischen Problems, in Verbindung mit den vorhandenen 

fachlichen und sprachlichen Ressourcen der Schüler*innen, wiederholt abgestimmt (Flavell, 1979, 

908).  Die Schüler*innen könnten folglich besser in der Lage sein, die Entwicklung komplexer 

multikausaler Kausalstrukturen zu überwachen und das Ergebnis, die sprachlich korrekte 

Repräsentation inhaltlicher (geographischer) Beziehungen, zu kontrollieren und ggf. zu korrigieren 

(Vuorre & Metcalfe, 2021, 19).  

Bisher ist jedoch weitgehend unerforscht, wie eine lernwirksame Trias aus Motivation, 

Kognition und Metakognition (Short & Weissberg-Benchell, 2012, 57-59) für die erfolgreiche 

Entwicklung komplexer geographischer Kausalstrukturen im Geographieunterricht konzipiert sein 

sollte. Gerade die Wirksamkeit metakognitiver Strategien auf die Entwicklung komplexer 

geographischer Kausalstrukturen im Rahmen des Denkens in Mensch-Umwelt-Beziehungen ist bisher 

kaum erforscht. In der deutschsprachigen Geographiedidaktik spielt Metakognition und Reflexion von 

Lern- ǳƴŘ [ǀǎǳƴƎǎǿŜƎŜƴ ǎǇŅǘŜǎǘŜƴǎ ǎŜƛǘ ŘŜǊ tǳōƭƛƪŀǘƛƻƴ α5ƛŜǊŎƪŜ - 5ŜƴƪŜƴ ƭŜǊƴŜƴ Ƴƛǘ DŜƻƎǊŀǇƘƛŜά 

von Schuler, Vankan & Rohwer (2017) eine zentrale Rolle. Koch & Laske (2014, 12) empfehlen den 

Einsatz von Metakognition im Geographieunterricht im Rahmen des komplexen Problemlösens in 

Bezug zur Reflexion von Aufgaben, Strategien, der eigenen Leistung und der Zusammenarbeit mit 

anderen. Metakognitive Methoden zur Förderung von Prozessstrategien und selbstgesteuerten 

Lernens im Rahmen des Problemlösens stammen zum Beispiel von Koch (2012, 29-30; PDR-

Problemlöserad).  Einschränkend muss angemerkt werden, dass es sich weitestgehend nur um 

theoretisch angenommene und aus anderen Disziplinen abgeleitete oder entlehnte Konzepte handelt. 

2.8.2 Sprachbewusstheit und Metakognition ς Einflussfaktoren auf die Entwicklung 
geographischer Kausalstrukturen 

Sprachbewusstsein und Metakognition beeinflussen zugleich den Lernprozess und auch den Lernerfolg 

der Schüler*innen (Hasselhorn & Gold, 2013, 95-99; Jessner, 2018). Dieser Zusammenhang stellt das 

ǾŜǊōƛƴŘŜƴŘŜ α{ŎƘŀǊƴƛŜǊά ŘŜǊ ŜƛƴȊŜƭƴŜƴ ¢ŜƛƭǎǘǳŘƛŜƴ ŘŜǊ ǾƻǊƭƛŜƎŜƴŘŜƴ 5ƛǎǎŜǊǘŀǘƛƻƴ ŘŀǊΦ 

Sprachbewusstsein (Language Awareness) wird "als explizites Wissen über Sprache und als bewusste 

Wahrnehmung und Sensibilität beim Sprachenlernen, Sprachunterricht und Sprachgebrauch [...] " 
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definiert (ALA, 2012, zitiert nach Finkbeiner & White, 2017, 7). James und Garett (1991, 12-20) 

erweitern den Ansatz der Sprachbewusstheit zu einem allgemein pädagogischen Ansatz. Sie 

erarbeiteten Merkmale, bestehend aus fünf zentralen Domänen, die in Addition das Konzept der 

Sprachbewusstheit konstituieren (Wolff, 2010). Folgende Dimensionen werden unterschieden (James 

& Garrett, 1991, 12-20; 2014; zitiert nach Wolff, 2010, 184-185):  

 

1. Die kognitive Domäne, in der es um die Entwicklung von Bewusstheit für Muster, Kontraste, 

Kategorien, Regeln und Systeme geht. 

2. Die Domäne der Performanz, in der es um die Herausbildung einer Bewusstheit für die 

Verarbeitung von Sprache, aber auch um die Herausbildung einer Bewusstheit für das Lernen 

im Allgemeinen und das Sprachlernen im Besonderen geht. Für Letztere wird auch der Begriff 

Sprachlernbewusstheit gebraucht. 

3. Die affektive Domäne, die sich auf die Herausbildung von Haltungen, Aufmerksamkeit, 

Neugier, Interesse und ästhetisches Einfühlungsvermögen bezieht. 

4. Die soziale Domäne, in der es um die Entwicklung von Verständnis für andere Sprachen, um 

Toleranz für Minoritäten und ihre Sprachen geht. 

5. Die Domäne der Macht, die sich auf das Vermögen, Sprache im Hinblick auf die ihr 

unterliegenden Möglichkeiten der Beeinflussung und Manipulation anderer zu durchschauen, 

bezieht. 

 

Für die Ausbildung von Sprachbewusstheit braucht es eine Bewusstmachung deklarativen (d.h. 

inhaltlichen) und prozeduralen (d.h. strategischen) Wissens (Lockl & Schneider, 2007, 255) ς also 

Metakognition. Durch Metakognition machen Schüler*innen ihre Lernprozesse (und Sprache) zum 

Gegenstand ihres Denkens. Dadurch lernen sie diese zu kontrollieren und zu steuern (Schramm, 2010, 

218). Metakognitive Prinzipien und Phasen im Unterricht haben eine zentrale Funktion für die 

Entwicklung von Sprachbewusstheit und damit von fachsprachlichen Fähigkeiten (Gombert, 1992; 

Haukas, 2018, 14). Sprachbewusstsein ist somit für die Sprachförderung im Fach Geographie von 

zentraler Bedeutung (Morawski et al., 2017, 83-97; Morawski & Budke, 2017, 77). Verbesserte 

Sprachfähigkeiten ermöglichen und verbessern inhaltsbezogene Lernprozesse (Allemann-Ghionda et 

al., 2010, 11; Michalak & Müller, 2017). Komplexere Sprachfähigkeiten lassen zudem komplexere 

Denkoperationen zu und führen zu komplexeren Sprachproduktionen (Oleschko et al., 2016, 15). 

Sprachbewusstheit ist auch ein zentrales Instrument, um Sprachdefizite zu erkennen, 

Entwicklungsziele zu formulieren und Strategien zur Behebung von Defiziten zu erlernen und 

anzuwenden (Haukas, 2018, 19).  
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Mehrsprachigkeit hat einen positiven Einfluss auf die Entwicklung von Sprachbewusstsein und 

metakognitiven Strategien ς dies konnten Hauska (2018) und Jessner (2006, 2017, 2018) 

herausarbeiten. Dieser positive Befund ist für die vorliegende Arbeit besonders relevant. Die 

Vermutung liegt nahe, dass die Nutzung der mehrsprachigen Ressourcen der Lernenden sowie der 

Einsatz multilingualer Materialien oder die Durchführung multilingualer Unterrichtssequenzen im 

Geographieunterricht ς durch bewusste Sprachwahl und Sprachvergleiche ς eine verstärkende 

Wirkung auf die Entwicklung von Sprachbewusstheit besitzen (Jessner, 2017, 24-25). 

Mehrsprachigkeit, Sprachbewusstheit und metakognitive Fähigkeiten sind somit wechselseitig stark 

miteinander vernetzt, was sich positiv auf die Entwicklung kausaler Sprachkompetenzen auswirken 

könnte. Weiterhin könnte dies bedeuten, dass über ein erhöhtes Maß an metakognitiven Fähigkeiten 

der Schüler*innen nicht nur Domänen der Sprachbewusstheit und damit das fachsprachliche Lernen 

unterstützt, sondern auch inhaltliche Barrieren vermindert werden. 
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3 Überblick über Ziele und Forschungsdesigns der einzelnen Teilstudien  

3.1 Über die Teilstudien und deren Forschungsdesigns und die Analysematrix 
geographischer Kausalstrukturen 

Im Folgenden werden die drei Teilstudien überblicksartig dargestellt. Die Darstellung erfolgt in der 

Reihfolge der Durchführung der einzelnen Forschungsvorhaben, hinsichtlich der empirischen Messung 

und Überprüfung der Einflussgrößen Sprache, Mehrsprachigkeit und Metakognition auf die 

Entwicklung von geographischen Kausalstrukturen durch Schüler*innen. Die verschiedenen 

qualitativen und quantitative Forschungsdesigns und deren Methodik sind in Abbildung 8 abgebildet.  

Abbildung 8  

Die Teilstudien, deren Forschungsfragen und -designs (eigene Darstellung) 
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In Teilstudie 1 (Heuzeroth & Budke, 2021a) zur Prüfung der Wirksamkeit sprachlicher Scaffolds 

wurde eine quantitative Studie mit einem quasi-experimentellen Paneldesign mit Prä-Post-Erhebung 

durchgeführt (Stein, 2019). Die Wirksamkeit mehrsprachiger Ressourcen auf die Entwicklung 

geographischer Kausalstrukturen wurde in Teilstudie 2 (Heuzeroth & Budke, 2020) anhand einer 

explorativen, qualitativen Studie mit einer Inhaltsanalyse und induktiver Kategorienbildung nach 

Mayring (2015) mit N= 10 Schüler*innen erhoben. Zur Erfassung der Wirkung metakognitiver 

Strategien und Methoden auf die Entwicklung geographischer Kausalstrukturen als Ausdruck der 

Lösung eins komplexen Problems wurde in Teilstudie 3 (Heuzeroth & Budke, 2021b) eine quantitative 

Studie mit quasi-experimentellem, randomisiertem Prä-Post-Test-Design durchgeführt (Döring & 

Bortz, 2016).  

In Abbildung 9 wird die Analysematrix zur Prüfung der inhaltlich-sprachlichen Kohärenz, der 

durch die Schüler*innen, in den 3 Teilstudien entwickelten geographischen Kausalstrukturen, 

vorgestellt. Zentral ist eine immerwährende, wechselseitige Prüfung der fachlich angemessenen 

Abbildung von kausalen Merkmalen und fachlichen Relationen des jeweiligen geographischen 

Kontextes sowie der adäquaten sprachlichen Repräsentation (Prüfung des fachlichen Inhalts; 

Abbildung 9).   

Ausgehend von der Klassifizierung der Kausalitätsart (Schritt 1; Abbildung 9), aufgrund der 

vorhanden Systemelemente, in Form von Fachwörtern, wird deren richtige Verwendung im 

inhaltlichen Kontext der fachlichen Relation geprüft (Schritt 2; Abbildung 9). Nachfolgend wir die 

inhaltlich-sprachlich kohärente Abbildung der raum- zeitlichen Dynamik, in Form von Richtung, Stärke 

und Abhängigkeit untersucht (Schritt 3; Abbildung 9). Schritt Nr. 4 ist die Prüfung der angemessenen 

Kennzeichnung von Ursache und Wirkung auf Satzebene, durch entsprechende Verwendung von 

Konjunktionen und Adverbien bei der Verbindung von Haupt- und Nebensatz. Schritt 5 (Abbildung 9) 

prüft die entwickelte Satzkonstruktion, d.h. die korrekte Realisation des Wirkungszusammenhangs auf 

Satzebene.  Eine geographische Kausalstruktur ist dabei nur inhaltlich-sprachlich kohärent, insofern 

maximal ein Fehler, in einer der genannten sprachlichen Kategorien (Schritt 2-5) auftritt. Wird eine 

geographische Kausalstruktur sprachlich korrekt konstruiert, entspricht jedoch nicht der 

themenbezogenen, fachlichen Richtigkeit, so wird die fachliche Relation als falsch gewertet.  
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Abbildung 9  

Kriterien und Ablauf der Prüfung geographischer Kausalstrukturen (eigene Darstellung) 
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3.2 Teilstudie 1 Untersuchung zur Wirkung sprachlicher Scaffolds auf die Entwicklung 
geographischer Kausalstrukturen 

Heuzeroth, J.; Budke, A. (2021a). Formulierung von fachlichen Beziehungen - Eine Interventionsstudie 

zur Wirkung von sprachlichen Scaffolds auf die Formulierung von Kausalstrukturen im 

Geographieunterricht. Journal of Geography Education, 49(1), 14ς31. DOI: 

https://doi.org/10.18452/23166 

 

Wie bereits oben beschrieben, versäumten bisherige Studien eine Definition der sprachlichen 

Merkmale geographischer Kausalstrukturen im Rahmen des Entwickelns und Versprachlichens von 

Mensch-Umwelt-Beziehungen. Weiterhin fehlte bisher eine empirische Untersuchung der 

Wirksamkeit eingesetzter sprachlicher Scaffolds im Geographieunterricht auf die Entwicklung von 

Kausalbeziehungen durch Schüler*innen im Rahmen des systemischen Denkens. 

Ziel der Studie war es daher die inhaltlichen (geographischen) Anforderungen und 

Charakteristika fachlicher Relationen zu bestimmen. Den inhaltlichen Merkmalen wurden sprachliche 

Repräsentationen zugeordnet, damit die inhaltlichen und linguistischen Merkmale geographischer 

Kausalstrukturen definiert. Zugleich wurde eine Analysematrix entwickelt, auf deren Grundlage die 

inhaltlich-sprachliche Kohärenz geprüft somit die Wirkung sprachlicher Scaffolds untersucht werden 

konnte. Ziel war es, die Effekte von in der Unterrichtspraxis eingesetzten Scaffolds (Intervention) auf 

die Anzahl und die Richtigkeit, der von Schüler*innen formulierten geographischen Kausalstrukturen, 

zu prüfen. Auch wurde analysiert, ob das sprachliche Scaffold eine veränderte Häufigkeit von mono- 

oder multikausalen geographischen Kausalstrukturen bewirkte. Zugleich wurden mithilfe der 

Analysematrix sprachliche Barrieren und Schwierigkeiten beim Entwickeln geographischer 

Kausalstrukturen im Geographieunterricht identifiziert und die Ergebnisse für die Entwicklung 

zukünftiger sprachlicher Fördermaßnahmen genutzt. Folgende Forschungsfragen standen dabei im 

Fokus: 

 

F 1 Welche sprachlichen Merkmale haben geographische Kausalstrukturen? 

F 2 Wie wirken Scaffolds auf die von Schüler*innen entwickelte Anzahl und die inhaltliche bzw. 

sprachliche Richtigkeit geographischer Kausalstrukturen? 

F 3 Welche typischen Fehler machen Schüler*innen beim Versprachlichen geographischer 

Kausalstrukturen? 

 

Die Daten der ersten Teilstudie wurden im Rahmen eines Paneldesigns, mittels Erhebungs- bzw. 

Aufgabenbogens in zwei Panelwellen erhoben (Döring & Bortz, 2016, 214). Es handelte sich in dieser 
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Studie um eine quasi-experimentelle, quantitative Erhebung mit Messwiederholung in Form einer 

Vollerhebung in einer 7. Klasse, an einem Gymnasium in Nordrhein- Westfalen (Döring & Bortz, 2016, 

208; Shadish et al., 2002, 108). 

Die Erhebung fand mit 24 Schüler*innen einer 7. Klasse an einem Gymnasium in Nordrhein-

Westfalen statt. Es handelte sich um eine nicht-probabilistische Stichprobe mit eingeschränkter 

Repräsentativität (Döring & Bortz, 2016). Zu beiden Erhebungen hatten die Schüler*innen 45 Minuten 

Zeit für die Bearbeitung eines Erhebungsbogens. Die Prä- und Poststudie lagen 8 Unterrichtstunden (4 

Wochen) auseinander. Im Prätest zu Beginn der Unterrichtsreihe hatten die Schüler*innen die 

Aufgabe, auf Grundlage ihres individuellen Vorwissens Beziehungen zwischen fünf vorgegebenen 

Begriffen (Oase, Sonne, Wasser, Trockenheit, Landwirtschaft) zu formulieren, die nach dem Modell 

komplexer Systeme (Müller, 2016) ŘŜǊ YŀǘŜƎƻǊƛŜ ŘŜǊ αCŀƪǘƻǊŜƴ κ {ǘǊǳƪǘǳǊŜƴά Ǿƻƴ {ȅǎǘŜƳŜƴ 

ȊǳƎŜƻǊŘƴŜǘ ǿŜǊŘŜƴ ƪǀƴƴŜƴΦ 5ƛŜ !ǳŦƎŀōŜ ȊǳƳ hōŜǊǘƘŜƳŀ α²ǸǎǘŜά ōŜƛƴƘŀƭǘŜǘŜ ŘƛŜ !ǳŦŦƻǊŘŜǊǳƴƎΣ 

Systembeziehungen zu erstellen, die hauptsächlich zeitliche sowie räumliche Entwicklungsprozesse 

abbilden. Im Vorfeld der Studie gab es keine weiteren Informationen zum Thema. Zur Lösung der 

Aufgabe standen den Schüler*innen im Prätest keine Hilfestellungen zur Verfügung. Inhaltlich erwartet 

wurde vor allem die Versprachlichung naheliegender kausaler Zusammenhänge wie z.B. Sonne 

(Temperatur), Wasser (Verdunstung) und Trockenheit oder Oase, Wasser und Landwirtschaft 

(Inwertsetzung).  

Im Rahmen der Unterrichtsreihe wurden ausgehend von einem Film über die Wüste 

(Fothergill, 2008) individuelle Problemstellungen entwickelt; diese wurden im Folgenden 

projektorientiert und auf Grundlage eigener Rechercheergebnisse erarbeitet. Die selbstständig 

erworbenen Arbeitsergebnisse wurden in Form eines Museumsrundganges mit Lernplakaten 

präsentiert und abschließend mit einem durch die Schüler*innen angefertigten Quiz gesichert. Die 

zentrale Aufgabenstellung, d.h. das Entwickeln von Relationen zwischen Fachbegriffen 

ό{ȅǎǘŜƳŜƭŜƳŜƴǘŜƴύ ŀǳǎ ŘŜƳ ¢ƘŜƳŜƴōŜǊŜƛŎƘ α²ǸǎǘŜάΣ ǿŀǊ Ȋǳ ōŜƛŘŜƴ 9ǊƘŜōǳƴƎǎȊŜƛǘǇǳƴƪǘŜn identisch.  

Der Posttest lag am Ende der Unterrichtsreihe. Dabei wurden inhaltliche und sprachliche Scaffolds 

angeboten, die zugleich die Intervention darstellten. Mittels dieser Scaffolds wurden die Fachbegriffe 

sowie die Kausalitätsarten, Konjunktionen und indikativen Wörter und grafische Repräsentationen 

erklärt. Auf eine besonders sprachsensible oder kausalitätssensible Lernumgebung während der 

¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎǊŜƛƘŜ ǿǳǊŘŜ ōŜǿǳǎǎǘ ǾŜǊȊƛŎƘǘŜǘΣ ǳƳ α«ōǳƴƎǎŜŦŦŜƪǘŜά ǳƴŘ ǿŜƛǘŜǊŜ Řŀǎ 9ǊƎŜōƴƛǎ 

verzerrende Einflüsse des Post-Tests zu vermindern (Döring & Bortz, 2016).  

Die, durch die Schüler*innen entwickelten geographischen Kausalstrukturen, wurden anhand 

der Matrix (Abbildung 10) analysiert und in eine Nominalskala für die Weiterarbeit in SPSS codiert. 

Neben einer deskriptiven Auswertung der entwickelten geographischen Kausalstrukturen, erfolgte 
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eine statistische Prüfung der Wirkung des Scaffolds auf einzelne Analysekategorien (z.B. raum-zeitliche 

Verben) des Datensatzes, mittels t-Test für abhängige Stichproben in SPSS 26. 

3.3 Teilstudie 2: Untersuchung zur Wirkung von Mehrsprachigkeit auf die Entwicklung 
geographischer Kausalstrukturen 

Heuzeroth, J., & Budke, A. (2020). The Effects of Multilinguality on the Development of Causal Speech 

Acts in the Geography Classroom. Education Sciences, 10(11), 299, 1-24. DOI: 

https://doi.org/10.3390/educsci10110299 

 

Die Ressourcen schüler*innenseitiger Mehrsprachigkeit werden bisher nur selten bei der Organisation, 

Planung und Durchführung von Geographieunterricht berücksichtigt (Repplinger & Budke, 2018; 

Weissenburg, 2013, 2018). Daher untersucht die zweite Studie die Wirkungen und Potenziale von 

Mehrsprachigkeit auf das fachliche Lernen im Geographieunterricht im Allgemeinen und die 

Entwicklung geographischer Kausalstrukturen im Besonderen. Zudem wurde anhand der Ergebnisse 

der Studie ein Modell zu den Einsatzmöglichkeiten und der Gestaltung mehrsprachiger 

Unterrichtssequenzen im Geographieunterricht, unter besonderer Berücksichtigung geographischer 

Kausalstrukturen, entwickelt. Die Forschungsfragen der qualitativen Studie waren: 

 

F 1 Welchen Einfluss haben Strategien und Ressourcen von mehrsprachigen Schüler*innen auf die 

inhaltliche Erschließung geographischer Kausalstrukturen, im Rahmen mündlicher und schriftlicher 

kausaler Sprachhandlungen kausaler Sprachhandlungen? 

F 2 Welche Auswirkungen haben multilinguale Strategien in kooperativen Lernformen auf die 

Entwicklung und Versprachlichung geographischer Kausalstrukturen, im Rahmen mündlicher und 

schriftlicher kausaler Sprachhandlungen? 

  

Zur Untersuchung der Forschungsfragen der zweiten Teilstudie wurde eine qualitative 

Interventionsstudie mit einem explorativen Erhebungsansatz und induktiver Kategorienbildung 

durchgeführt (Döring & Bortz, 2016, 222-223). Zentraler analytischer Ansatz, um die Wirkung 

mehrsprachiger Ressourcen auf die Entwicklung geographischer Kausalstrukturen festzustellen, war 

die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring, 2015; Mayring & Fenzl, 2019). Die Studie wurde 

in einem quasi-experimentellen Design, mit einem Erhebungszeitpunkt im Mai 2019, an einer Schule 

mit deutschem Sprachprofil in Bischkek /Kirgisistan durchgeführt (Shadish et al., 2002, 115).  

Die Stichprobengruppe (N= 10) bestand aus mehrsprachigen Schüler*innen einer elften Klasse, 

einer kirgisischen weiterführenden Schule (9 weiblich/ 1 männlich). Um den Einfluss mehrsprachiger 

Strategien und Ressourcen sowie deren Wirkungen auf die Entwicklung geographischer 
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Kausalstrukturen zu untersuchen, wurden sprachliche Handlungen mehrsprachiger und einsprachiger 

Gruppen verglichen. Die Zusammensetzung der drei Gruppen erfolgte im Sinne eines "matched-

sample" (Döring & Bortz, 2016; Shadish et al., 2002). Einerseits sollten nach Leistung und 

Sprachvermögen relativ homogene Gruppen gebildet werden, andererseits sollte der Effekt von 

Leistung und Sprachvermögen als verzerrende Störvariablen reduziert werden (Yu & Schwieter, 2018, 

5). Es wurden Matching-Paare hinsichtlich des Sprachniveaus im Deutschen (DSD II-Ergebnisse) sowie 

der Noten in Mathematik, Biologie, kirgisischer Literatur und Russisch gebildet. Die Studie wurde in 

vier Unterrichtsstunden durchgeführt. Die Schülergruppe wurde aufgrund ihrer Dreisprachigkeit 

ausgewählt, sodass sich ein Transferpotenzial auf deutsche Auslandsschulen sowie das deutsche 

Inlandsschulwesen ergab, das inzwischen ebenfalls zahlreiche mehrsprachige Kinder und Jugendliche 

aufweist. Für die an der Studie beteiligten Schüler*innen ist Kirgisisch die Muttersprache; daneben 

wird Russisch auf muttersprachlichem Niveau gesprochen. Die Sprachfähigkeiten in der deutschen 

Sprache liegen überwiegend auf dem Niveau B2-C1 (Trim, 2013). Das individuelle Sprachniveau in der 

dritten Sprache (Deutsch) wurde auf der Grundlage des Deutschen Sprachdiploms Stufe II (DSD II) 

ermittelt.  

Ausgehend von einer komplexen, problemorientierten Fragestellung ("Warum sollte Frau 

Angelika H. Kirgisistan besuchen?") sollten die Schüler*innen geographische Kausalstrukturen zum 

Thema "Das touristische Potenzial Kirgisistans" entwickeln. Die Informationen basierten auf drei 

verschiedenen thematischen Materialien in Form von Fließtexten in deutscher Sprache (a. 

Naturraumpotential, b. Tourismusinfrastruktur, c. Kulturraumpotential). Um eine inhaltliche 

Überforderung zu vermeiden (vgl. Paas et al., 2004, 1-8), enthielt jedes Material maximal 6 

Kerninformationen zu den einzelnen thematischen Aspekten. Mit diesen Kerninformationen könnten 

10-15 fachlich sinnvolle geographische Kausalstrukturen hergestellt werden.  

Um zusätzliche sprachliche Hürden und eine inhaltliche Überfrachtung weiter zu reduzieren, 

wurden den Schüler*innen Scaffoldingangebote auf vier Ebenen bereitgestellt: Auf der Wortebene 

wurden Fachbegriffe und unbekannte Wörter erklärt. Auf der Satzebene wurde eine Erklärung über 

die Verwendung von Konjunktionen in kausalen Satzstrukturen (z.B. "Wenn-Dann-Verbindungen") 

gegeben. Eine grafische Darstellung von Kausalität sollte den Zusammenhang zwischen Wort- und 

Satzebene visualisieren. Als syntaktische Strukturierungshilfe einer kausalen Sprachaktion wurde 

außerdem eine Argumentationssonne als grafische Unterstützung angeboten (Kuckuck, 2012). 

Um metalinguistische und problemlösende Strategien bei der Erstellung geographischer 

Kausalstrukturen zu erforschen, wurden die Gruppengespräche mit Mobiltelefonen aufgezeichnet. Für 

eine methodische Triangulation (Lamnek & Krell, 2016, 267; Pryzborski & Wohlrab-Sahr, 2019, 110) 

wurden außerdem die schriftlichen Ergebnisse der Einführung, der Audioaufzeichnungen, ein 
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Beobachtungsprotokoll der Versuchssituationen sowie individuell verfasste Reiseführereinträge 

(Posttest) der Schüler*innen herangezogen. Diese wurden in einer nachfolgenden Unterrichtsstunde 

erstellt, mit dem Ziel, die sprachliche und inhaltliche Qualität der geographischen Kausalstrukturen zu 

prüfen. Dadurch erhofften sich die Autoren einen Rückschluss auf die allgemeine Lernwirksamkeit des 

Unterrichts. Zudem wurden Individualdaten (Reiseführerberichte) zur Kontrolle der metalinguistischen 

Kompetenzen der Schüler*innen genutzt. Im Rahmen der kooperativen Lernform gebildete 

geographische Kausalstrukturen, die inhaltliche und sprachliche Dubletten darstellten, wurden 

gestrichen bzw. nur einfach gewertet.  

Die Analyse des Materials erfolgt anhand des Ansatzes der "qualitativ orientierten 

kategorienbasierten Textanalyse" (Mayring, 2015; Mayring & Fenzl, 2019). Grundlage dafür sind die 

transkribierten Gesprächsaufzeichnungen der kooperativen Arbeitssituation. Auf Grundlage der 

Transkripte (Auswertungseinheit; Mayring, 2015, 88) wurden induktive Analysekategorien gebildet. 

Einzelne Kategorien bezeichnen dabei spezifische Ressourcen und Strategien mehrsprachiger 

Schüler*innen, die bei der Bearbeitung einer geographischen Problemfrage verwendet wurden und 

ōŜƛ ŘŜǊ 9ƴǘǿƛŎƪƭǳƴƎ Ǿƻƴ ƪŀǳǎŀƭŜƴ ±ŜǊƪƴǸǇŦǳƴƎŜƴ ȊǳƳ 9ƛƴǎŀǘȊ ƪŀƳŜƴ όαYŀǘŜƎƻǊƛŜƴŘŜŦƛƴƛǘƛƻƴάΤ 

Mayring, 2015Σ ууύΦ CǸǊ ŘƛŜ YŀǘŜƎƻǊƛŜƴōƛƭŘǳƴƎ όα{ŜƭŜƪǘƛƻƴǎƪǊƛǘŜǊƛǳƳάύ ǿǳǊŘŜƴ ǾŜǊǎŎƘƛŜŘŜƴŜ 

Translanguagingformen, wie Sprachvariation, Sprachwechsel oder Sprachinnovationen (z.B. Code-

Mixing) auf Wort- und Satzebene untersucht (Mayring, 2015, 70)Φ !ƭǎ αYƻŘƛŜǊŜƛƴƘŜƛǘά (Mayring, 2015) 

ǿǳǊŘŜ ŜƛƴŜ ōŜŘŜǳǘǳƴƎǎǘǊŀƎŜƴŘŜ α{ǇǊŀŎƘƘŀƴŘƭǳƴƎά (Röska-Hardy, 2001, 140) bestimmt. Unter einer 

Sprachhandlung werden nach der Sprechakttheorie von (Searle, 2011) kommunikative Einheiten von 

Äußerungsakt, propositionalen Akt, illokutionären Akt sowie perlokutionären Akt verstanden. Einzelne 

Sprachhandlungen im Transkript wurden anschließend, aufgrund erkennbarer inhaltlicher oder 

sprachlicher (kommunikativer) Bezüge klassifiziert. Kriterium hierfür, inwieweit in der Sprachhandlung 

eine situative, aufgabenbezogene, mehrsprachige Lösungsstrategie der Schüler*innen erkennbar war. 

Im Anschluss folgten zwei Reduktionsphasen mit einer Überarbeitung der Kategorien und 

Intrakodercheck. Nach dem abschließenden Materialdurchgang wurde zur interpersonellen 

Reliabilitätsprüfung ein weiterer/erneuter Interkodercheck durchgeführt (Mayring & Fenzl, 2019, 550). 

Danach folgte eine qualitative und quantitative Analyse anhand der Transkripte.  

Für eine quantitative, deskriptive Beschreibung der Ergebnisse wurden die geographischen 

Kausalstrukturen der Argumentationssonne sowie die Reiseführerbeiträge hinsichtlich der korrekten, 

inhaltlichen und sprachlichen Konstruktion des Wirkungszusammenhanges geprüft. Analysiert und 

bewertet wurden diese nach der sprachlich und inhaltlich kohärenten Verwendung von Fachbegriffen 

όȊΦ.Φ αbŀǘǳǊάύΣ ƛƴŘƛƪŀǘƛǾŜƴ ±ŜǊōŜƴκ!ŘǾŜǊōƛŜƴ όȊΦ.Φ αŦǸƘǊǘ ȊǳάύΣ YƻƴƧǳƴƪǘƛƻƴŜƴ όȊΦ.Φ αǿŜƛƭάύ ǳƴŘ ŜƛƴŜǊ 

Hauptsatz-Nebensatz-Konstruktion (Analyse kausaler Verknüpfungen siehe Teilstudie 1, siehe 
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Abbildung 10; Heuzeroth & Budke, 2021a, 23). Weiterhin wurden die individuell verfassten 

Reiseführer-Einträge im Hinblick auf die verwendeten Rauminformationen und die kausalen 

Sprachaktionen ausgewertet. Die Vielfalt der Materialverwendung und -analyse soll eine hohe interne 

und externe Validität, Reliabilität und Objektivität der qualitativen Inhaltsanalyse erzeugen und 

sicherstellen, dass Artefakte nicht zu Fehlschlüssen führen (Döring & Bortz, 2016, 184). 

3.4 Teilstudie 3: Untersuchung zur Wirkung von metakognitiven Strategien auf die 
Entwicklung geographischer Kausalstrukturen 

Heuzeroth, J., & Budke, A. (2021). Metacognitive Strategies for Developing Complex Geographical 

Causal StructuresτAn Interventional Study in the Geography Classroom. European Journal of 

Investigation in Health, Psychology and Education, 11(2), 382ς404. DOI: 10.3390/ejihpe11020029 

 

Im Rahmen des Denkens in Mensch-Umwelt-Systemen betonen eine Reihe von Autor*innen die 

Wichtigkeit von metakognitiven und reflexiven Prozessen zur Konzeptionalisierung systemischen 

Denkens (Hmelo-Silver et al., 2017, 68; Köck, 2004, 46; Mehren, Rempfler & Ulrich-Riedhammer, 2015). 

Dennoch blieb bisher weitgehend ungeklärt, wie Denkwerkzeuge und Methoden zur Förderung von 

Metakognition im Geographieunterricht konzipiert sein sollten, um die Entwicklung multikausaler 

Kausalstrukturen durch Schüler*innen im Rahmen des systemischen Denkens zu verbessern. Bisher ist 

auch unklar, welche Formen der Vermittlung metakognitiver Strategien in einzelnen 

Unterrichtsphasen besonders wirksam und effektiv sind. Ziel der Studie war es daher, die Wirksamkeit 

von metakognitiven Methoden bzw. Strategien für die Entwicklung von komplexen, multikausalen 

Kausalstrukturen durch Schüler*innen empirisch zu überprüfen. Dabei wurden folgende 

Forschungsfragen untersucht: 

 

F 1 Welche Auswirkungen hat der Einsatz metakognitiver Strategien auf die Konstruktion von inhaltlich 

richtigen geographischen multikausalen Verknüpfungen durch Schüler*innen? 

F2 Welche der Methoden a) Handlungsplan, b) zirkuläres Denken und c) Reflexion fördern eine 

Konstruktion von inhaltlich richtigen geographischen multikausalen Verknüpfungen durch 

Schüler*innen in besonderer Weise? 

 

Zur Untersuchung der Wirksamkeit metakognitiver Strategien auf die Entwicklung 

geographischer Kausalstrukturen wurde eine explanative Studie mit einem quasi-experimentellen 

randomisierten Prä-Post-Test-Design konzipiert (Döring & Bortz, 2016, 213-214; Shadish et al., 2002, 

258). Die Erhebung wurde im Dezember 2020 in drei Klassen einer Oberstufe in einer Gesamtschule in 

Nordrhein-Westfalen (NRW) durchgeführt. Durch die Schulschließungen ab Dezember 2020, bedingt 
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durch SARS-CoV-2, musste der Post-Test im Lernen auf Distanz (digital) durchgeführt werden. Dies 

führte zu einer erhöhten Stichprobenmortalität. Der Stichprobenumfang betrug ursprünglich 66 

Schüler*innen (männlich: N = 29; weiblich: N = 37) in einem Alter zwischen 16 und 20 Jahren. Zum 

Ende der Erhebung lagen Datensätze von N = 49 (männlich: N = 20; weiblich: N = 29) Probanden vor, 

wobei ein Stichprobenumfang von N = 48 laut A priori Teststärkenanalyse (G-Power, 1- =̡0.80, h =0.05, 

f=0.25, Döring & Bortz, 2016, 841) signifikante und belastbare statistische Effekte hervorbringen sollte.  

Die Randomisierung zur Sicherstellung der Gleichverteilung der Merkmale in Erhebungs- und 

YƻƴǘǊƻƭƭƎǊǳǇǇŜ ŜǊŦƻƭƎǘŜ ŘǳǊŎƘ Řŀǎ tǊƛƴȊƛǇ ŘŜǎ αƳŀǘŎƘŜŘ ǎŀƳǇƭŜάΣ ǳƴǘŜǊ .ŜǊǸŎƪǎƛŎƘǘƛƎǳƴƎ Řer 

Ergebnisse des Prä-Tests, der Noten in den Fächern Mathematik, Deutsch und Erdkunde sowie des 

Alters und des Geschlechts der Proband*innen (Döring & Bortz, 2016, 200-201; Stein, 2019, 140). Das 

das zur Verfügung stellen sprachlicher Scaffolds sollte die Störvariable Sprache, bzw. die sprachlichen 

Barrieren bei der Formulierung geographischer Kausalstrukturen, ausgeschaltet werden. Als 

Intervention wurden drei metakognitive Interventionen entwickelt: a.  Handlungsplan (H), b. zirkuläres 

Denken (ZD) und c. Reflexion (R) und jeweils in einer Experimentalgruppe eingesetzt. Alle Materialien 

zu den Interventionen finden Sie unter: https://geodidaktik.uni-koeln.de/multimedia/metakognitive-

strategien-fuer-die-entwicklung-geographischer-kausalstrukturen-im-rahmen-des-denkens-in-

mensch-umwelt-systemen oder im Anhang.  

Statistische Korrelationen der Wirkung metakognitiver Strategien auf die Anzahl und 

Richtigkeit multikausaler Kausalstrukturen wurden hinsichtlich auf eine individuelle Verbesserung der 

Entwicklung multikausaler Verknüpfungen (Innersubjekteffekte) und hinsichtlich der Unterschiede der 

Wirksamkeit der eingesetzten Methoden (Zwischensubjekteffekte) geprüft.  

5ƛŜ ŀōƘŅƴƎƛƎŜ ±ŀǊƛŀōƭŜ αƪƻƳǇƭŜȄŜ ƎŜƻƎǊŀǇƘƛǎŎƘŜ YŀǳǎŀƭǎǘǊǳƪǘǳǊάΣ ŘΦƘΦ ŘƛŜ ²ƛǊƪǳƴƎ Ǿƻƴ 

Metakognition, manifestierte sich in der jeweiligen Anzahl und Richtigkeit (Prüfung nach Analysematrix 

der Teilstudie 1, Abbildung 9, Heuzeroth & Budke, 2021a) der multikausalen Kausalstrukturen, in den 

Ergebnissen des Prä- und Posttests. Die Ergebnisse wurden in eine Nominalskala codiert und mittels 

ANOVA mit Messwiederholung in SPSS 27 statistisch ausgewertet (Blasius & Baur, 2019, 997). 

Anhand der Veränderung der Anzahl sowie dem veränderten Anteil der inhaltlich und sprachlich 

korrekt entwickelten geographischen Kausalstrukturen (Richtigkeit) wurden die Effekte der drei 

unterschiedlichen Interventionen (Handlungsplan, Zirkuläres Denken, metakognitive Reflexion) 

geprüft. Inhaltliche und sprachlich kohärente multikausale Kausalstrukturen wurden darüber hinaus 

hinsichtlich ihres thematischen, inhaltlichen Bezuges zur Problemfrage (Passung) untersucht. Kriterien 

für die thematische Passung waren die eingesetzten Fachwörter als Ausdruck erkannter 

Systemelemente sowie die durch raum-zeitliche Verben und Konjunktionen repräsentierten 

thematischen Wirkungszusammenhänge. Zusätzlich wurden die individuell verfassten geographischen 
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Kausalstrukturen, im Hinblick auf die Anzahl der verwendeten Rauminformationen und deren 

Veränderung vor und nach dem Einsatz der Interventionen, erhoben sowie deskriptiv ausgewertet.   
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4 Formulierung von fachlichen Beziehungen - Eine Interventionsstudie zur 

Wirkung von sprachlichen Scaffolds auf die Formulierung von 

Kausalstrukturen im Geographieunterricht 

Zu zitieren als: Heuzeroth, J.; Budke, A. (2021) Formulierung von fachlichen Beziehungen - Eine 

Interventionsstudie zur Wirkung von sprachlichen Scaffolds auf die Formulierung von Kausalstrukturen 

im Geographieunterricht. Journal of Geography Education, 49(1), 14ς31.  

Abrufbar unter https://doi.org/10.18452/23166 

 

Zusammenfassung: Im vorliegenden Artikel wird die Wirksamkeit sprachlicher Scaffolds auf die Ent- 

wicklung geographischer Kausalstrukturen durch Schüler* innen im Rahmen des Denkens in komplexen 

Mensch-Umwelt-Systemen untersucht. Hierzu wurden inhaltliche und sprachliche Merk- male von 

geographischen Kausalstrukturen bestimmt und die Wirksamkeit von Scaffolds mittels Analysematrix, 

anhand eines quasi-experimentellen, quantitativen Paneldesigns statistisch geprüft. Es konnte 

nachgewiesen werden, dass sprachliche Scaffolds die inhaltlich-sprachliche Kohärenz und da- mit 

Richtigkeit von geographischen Kausalstrukturen verbessern, jedoch kaum Einfluss auf die Anzahl der 

verwendeten Elemente sowie der entwickelten Relationen haben. Auf Grundlage der Ergebnisse sollen 

Weiterentwicklungsmöglichkeiten sprachlicher Scaffolds aufgezeigt werden, um einen zielführenden 

Beitrag zur Anbahnung systemischer Denkkompetenzen leisten zu können. 

Schlüsselwörter: Scaffolding, geographische Kausalstrukturen, Problemlösen, systemisches Denken, 

Interventionsstudie 

 

Abstract:  This paper examines the effectiveness of linguistic scaffolds on the development of stu- 

ŘŜƴǘǎΩ ƎŜƻƎǊŀǇƘƛŎŀƭ Ŏŀǳǎŀƭ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ ƛƴ ǘƘŜ ŎƻƴǘŜȄǘ ƻŦ ǘƘƛƴƪƛƴƎ ƛƴ ŎƻƳǇƭŜȄ ƘǳƳŀƴ-environment 

systems. For this purpose, content-related and linguistic characteristics of geographical causal 

structures were determined, and the effectiveness of scaffolds was statistically tested by means of an 

ana- lysis matrix using a quasi-experimental, quantitative panel design. The results show that linguistic 

scaffolds improve the coherence of the content and thus the accuracy of geographical causal structures 

but have hardly any influence on the number of elements used and the relations developed. The results 

could constitute a starting point for the further development of linguistic scaffolds to make a valuable 

contribution to the development of systemic thinking skills. 

Keywords: scaffolding, geographical causal structures, problem-solving, systemic thinking, 

intervention study 
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Resumen: En este artículo se examina la eficacia de las construcciones lingüísticas en el desarrollo de 

estructuras causales geográficas por parte de los estudiantes en el contexto de sistemas geográficos 

complejos. Para ello, se han determinado las características de los contenidos y de las estructuras 

lingüísticas y se ha evaluado la eficacia de las estructuras mediante una matriz de análisis, utilizando 

para ello un diseño metodológico cuantitativo de tipo cuasi-experimental. Los resultados muestran 

que los andamios lingüísticos mejoran la coherencia del contenido y, por lo tanto, la precisión de las 

estructuras causales geográficas, pero apenas influyen en el número de elementos utilizados y en las 

relaciones desarrolladas. Estos resultados podrían constituir un punto de partida para el desarrollo de 

estructuras lingüísticas que pongan en valor el desarrollo de habilidades de pensamiento sistémico. 

Palabras clave: scaffold, estructuras causales geográficas, resolución de problemas, pensamiento 

sistémico, estudio de intervención 

4.1 Einleitung 

Im Geographieunterricht soll aus dem Verständnis der Wechselbeziehungen zwischen Mensch und 

Umwelt ein elaboriertes raumbezogenes Denken und Handeln erwachsen. Dieses Verständnis 

räumlicher Prozesse und Phänomene, wie der Globalisierung, der demographischen    Entwicklung    

Deutschlands oder steigender Mietpreise in deutschen Innenstädten, ist dabei ein grundlegender 

Aspekt zur   Anbahnung   von   raumbezogener Handlungskompetenz (DGfG, 2020). Tatsächlich    

scheinen    Schüler* innen Schwierigkeiten bei der Vernetzung oder dem in-Beziehung-setzen von 

ƎŜƻƎǊŀǇƘƛǎŎƘŜƴ LƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴŜƴ Ȋǳ ƘŀōŜƴΦ YŀǳǎŀƭƛǘŅǘ ŀƭǎ ½ǳǎŀƳƳŜƴƘŀƴƎ Ǿƻƴ αώΧϐ ƭƻƎƛǎŎƘŜόǊύ 

!ǳŦŜƛƴŀƴŘŜǊŦƻƭƎŜ   Ǿƻƴ   ¦ǊǎŀŎƘŜ   ǳƴŘ   ²ƛǊƪǳƴƎά όYŀƳƛƴǎƪŜ нллмΣ 21) zu begreifen, bereitet große 

Probleme. Als Hindernis für das komplexe in-Beziehung-setzen   gilt   die Vereinfachung   von 

Komplexität zu linearen Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen (Reduktionsstrategie). Hierfür wird 

informatorische Vielfalt, ausgelöst durch die Unüberschaubarkeit der sich gegenseitig beeinflussenden 

Vielzahl von Elementen, als Ursache angeführt (Kaminske 2001, 21). Auch der Aspekt der 

kognitionspsychologischen   Entwicklung   der   Schüler* innen wird als einschränkender Faktor 

angeführt (Kaminske 2001, 17). Ein weiteres Hindernis ist die so genannte Nahbereichsspezialisierung, 

d.h. die Bestrebung des Menschen zur Begrenzung von Relevantem auf den sinnlich wahrnehmbaren 

Bereich (Mehren et. al, 2014, 4). Um diesen Hindernissen zu begegnen, plädieren Rempfler und 

Uphues (2011b) und Mehren et al. (2015) dafür, systemisches Denken als stetiges Unterrichtsprinzip 

einzusetzen. Vielfältige Wiederholungen, Anwendungen und Vertiefungen, Metareflexionen in 

ǾŜǊǎŎƘƛŜŘŜƴŜƴ YƻƴǘŜȄǘŜƴ ǳƴŘ ŘƛŜ ŘŀǊŀǳǎ ŜƴǘǎǘŜƘŜƴŘŜƴ αǾƛŜƭŜƴ [ŜǊƴǎǇǳǊŜƴά ŦǸƘǊŜƴ ŘŀȊǳΣ Řŀǎǎ αŜƛƴ 

grundlegendes [systemiǎŎƘŜǎϐ ±ŜǊǎǘŅƴŘƴƛǎά όaŜƘǊŜƴ Ŝǘ ŀƭΦ нлмрΣ сύ ŜƴǘǿƛŎƪŜƭǘ ǿŜǊŘŜƴ ƪŀƴƴΦ 
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Der Einsatz grafischer Repräsentation, durch z.B. die Mystery-Methode (Schuler, Vankan & 

Rohwer, 2017) oder Concept-Maps (Mehren et al., 2015; Raschke, 2018) wird empfohlen. Auch der 

Beitrag des Schreibens zum systemischen Denken wird betont (Czapek, 2014). Die positive Wirkung 

experimenteller Arbeitsweisen auf das systemische Denken haben Brockmüller, Volz und Siegmund 

(2016) festgestellt. Eine emotionale und volitionale Aktivierung des systemischen Verständnisses, 

durch z.B.  Interaktions- spiele (Riess et al., 2015) oder systemische Übungen (Sweeney & Meadows, 

2010; Heuzeroth, 2019) wurde ebenfalls empfohlen. Die Funktion der sprachlichen Vorentlastung oder 

sprachsensiblen Vermittlung (u.a.  Michalak & Müller, 2017; Budke & Kuckuck, 2017; Schwarze, 2019) 

relevanter systemischer Aspekte blieb bis dato weitgehend unberücksichtigt und wenig empirisch 

untersucht. In der Geographiedidaktik gibt es bislang nur wenige geprüfte Belege über den 

Zusammenhang von (fach-) sprachlichen Kompetenzen (hier die Fähigkeit, geographische 

Kausalstrukturen zu versprachlichen) und der Entwicklung kausaler Wirkungs- zusammenhänge, im 

Rahmen des vernetzenden Denkens. Dies wiederum scheint wenig plausibel, da komplexe fachliche 

Beziehungen im Unterricht vorrangig sprachlich erarbeitet und kommuniziert   werden.   Zunehmend 

werden zwar Formen des sprachlichen Scaffolds eingesetzt (u.a. Raschke, 2018; Heuzeroth, 2018), 

allerdings wurde deren Wirksamkeit auf die Qualität der Versprachlichung von geographischen 

Kausalstrukturen von Schüler* innen bisher kaum empirisch überprüft. Zudem fehlt sowohl eine 

Definition der sprachlichen Merkmale geographischer Kausalstrukturen als Repräsentation fachlicher 

Relationen, als auch eine geographiebezogene Analyse fachsprachlicher Barrieren auf Wortebene (z.B.  

fehlendes Verständnis von Fachbegriffen als Repräsentation von Systemelementen) oder auf 

Satzebene (z.B. lückenhaftes Wissen um die Konstruktion von Kausalsätzen). 

Der vorliegende Artikel erforscht daher die sprachliche Repräsentation komplexer, 

systembezogener, relationaler Sinnstrukturen unter der Fragestellung, welche Auswirkungen 

sprachliche Scaffolds auf die Versprachlichung geographischer Kausalstrukturen haben und welche 

sprachlichen Fehler sich bei Schüler* innen häufen. Ausgehend von einer Klärung der zentralen 

theoretischen Grundannahmen und einem kurzen Überblick über den Forschungsstand (Kap. 2), wird 

die durchgeführte Interventionsstudie (Kap. 3) vorgestellt sowie die Wirksamkeit des eingesetzten 

Scaffolds auf kausale Sprachhandlungen (Kap. 4) analysiert. Ferner werden typische Fehlerkategorien 

(Kap. 4) und deren Einflussgrößen (Kap. 5) extrahiert sowie Implikationen für kausalitätssensible, 

sprachfördernde Lernsettings im Geographieunterricht (Kap. 6) erörtert und vorgestellt. 

4.2 Theoretische Grundlagen 

Das Ziel des Faches Geographie liegt in der Vermittlung und Anbahnung eines Verständnisses für kom- 

plexe Systembeziehungen (DGfG 2020). Gegenstand dieser Vermittlungs- und Erwerbsprozesse sind 
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komplexe Systeme, die im Sinne einer integrativen Mensch-Umwelt-Systembetrachtung, ökologische 

und soziale (Sub-)Systeme sowie deren Wirkungszusammenhänge repräsentieren (Fögele et al., 2020, 

85). Jene Wirkungszusammenhänge werden im Geographieunterricht in der Regel ausgehend von 

komplexen, geographischen Problemen (Budke 2013, 23ς24), kriteriengeleitet analysiert und 

betrachtet.  Bei der Versprachlichung dieser Relationen und Wirkungszusammenhänge als 

Repräsentation von Systemeigenschaften und Ergebnis eines Problemlösungsprozesses, erhält 

Fachsprache eine enorm hohe Relevanz, da gerade das Sprachwissen der Schüler* innen deren 

Fähigkeit und Vermögen zu komplexem   Denken   beeinflusst  (Michalak & Müller, 2017; Blomberg & 

Jessen, 2018). Sprachliches Scaffolding könnte hierbei ein sehr wirksames Instrument sein, 

Sprachkompetenzen zu fördern, um im Rahmen  des  systemischen  Denkens  das fachliche Lernen zu 

unterstützen. 

Ausgehend von einer Begriffsbestimmung von Vernetzung und Relation im Rahmen des 

systemischen Denkens, soll im Folgenden das inhaltliche und sprachliche Konzept von Kausalität im 

Geographieunterricht als Ergebnis eines Problemlösungsprozessen charakterisiert wer- den. Eine 

zielgerichtete Förderung einer kohärenten Versprachlichung der inhaltlichen und sprachlichen 

Merkmale von geographischer Kausalität im Rahmen des Problemlösens könnte das Konzept des 

Scaffoldings leisten. Grundlagen und Einsatzmöglichkeiten des Scaffolding sollen anschließend 

dargestellt werden. 

4.2.1 Zur Bedeutung systemischen Denkens im Fach Geographie 

Eine einheitliche terminologische Abgrenzung der Begriffe und Ansätze des vernetzten, systemischen 

oder kausalen Denkens gibt es bisher nicht. Alle Konzepte eint jedoch die Betrachtung von 

Kausalstrukturen mit dem Ziel des Aufbaus einer mehrdimensionalen Systemkompetenz (Köck, 2001; 

Mehren et al., 2015; Vester, 2015). Im vorliegenden Artikel wird der Begriff der Vernetzung bzw. des 

vernetzenden Denkens genutzt. 

Dieses diskutiert Vester (2015) bereits in den 1990er Jahren. Köck (2001) realisiert neben einer 

begrifflichen Bestimmung erstmals auch eine Typisierung des vernetzenden (prozessualen) Denkens 

im Geographieunterricht, als Teilkompetenz des Denkens in Systemen. Systemkompetenz wird von 

Rempfler und Uphues (2011a) als Schlüsselkompetenz definiert.  Ein Kompetenzmodell zur 

Operationalisierung des systemischen Denkens wird von Mehren et al. (2015) entwickelt; 

Charakteristika geographischer Systeme werden von Müller (2016) bestimmt. Weiterhin wird die 

Bedeutung der Argumentation für das Verständnis von Komplexität hervorgehoben (Budke & Meyer, 

2015). Auch in den nationalen Bildungsstandards ist das Verständnis von Systemen als Kompetenzziel 

verankert worden (DGfG 2020, 5ς6). Zudem gilt das Unterrichtsprinzip des systemischen Denkens als 
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fester Bestandteil von Lehrbüchern (z.B. Das Syndromkonzept; Braun et al., 2017), Handreichungen 

(z.B. Bollmann- Zuberbühler et al., 2010) und Unterrichtsmaterialien (z.B. Arbeit mit Wirkungsgefügen; 

Bette, 2014). Weitere Prinzipien und Methoden zur Implementierung systemischer Denk- und 

Verstehensansätze liefern ferner diverse Methodenbände (u.a. Schuler et al., 2017). 

4.2.2 Zentrale theoretische Aspekte: Vernetzung, komplexe Probleme und problemlösendes 
Denken 

Für das Verstehen von Beziehungen zwischen Elementen in Systemen ist das Verstehen von Kausalität 

substanziell. Für Luhmann (2018) ist Kausalität innerhalb eines Systems verortet. Kausalität ist hierbei 

eine funktionale Einheit von Ursache und Wirkung, die nur in dynamischen (sich im Ungleichgewicht 

befindlichen) Systemen vorkommt.  Zugleich ist Kausalität selbstreferentiell, d.h. Beziehungen liegen 

nur zwischen innerhalb eines Systems befindlichen Elementen vor. Jedes System hat eine gültige, 

begrenzte Kausalstruktur. In diesem ist eine Ursache immer zugleich auch Wirkung. Andersherum ist 

eben jene Wirkung auch zugleich eine (neue/anderweitige) Ursache. Die Kennzeichnung, wann was 

gilt, erfolgt durch eine Zurechnung von außen, durch einen Beobachter (Dieckmann, 2004), u.a. von 

Schülerinnen und Schülern im Geographieunterricht. 

Ausgehend von Luhmann und angereichert durch weitere Autoren entwickelt Müller (2016) ein Modell 

Komplexer Systeme für den Geographieunterricht. Hierbei konstituiert sich ein komplexes System aus 

Elementen (z.B. Akteuren), dem Vernetzungsgrad (z.B. Systemorganisation) und der raumzeitlichen 

Dynamik (z.B. zeitliche und räumliche Entwicklungen der Organisationsprozesse, Müller, 2016). Die 

einzelnen Beziehungen/Relationen zwischen Elementen eines Systems bezeichnet man als Vernetzung 

bzw.  Kausalstruktur. Köck (2001, 11ς12) charakterisiert Vernetzung in einem systemischen 

±ŜǊǎǘŅƴŘƴƛǎΣ ŀƭǎ α²ƛǊƪǳƴƎǎƎŜǎŀƳǘƘŜƛǘά Ǿƻƴ hǊŘƴǳƴƎǎōŜȊƛŜƘǳƴƎŜƴ ȊǿƛǎŎƘŜƴ 9ƭŜƳŜƴǘŜƴΣ 

Elementklassen oder Elementfeldern. Als Vernetzung werden bei Müller (2016) die Beziehungen und 

die Beeinflussung der Elemente sowie deren Auswirkungen auf die Systemstruktur und 

Systemorganisation verstanden. Aus dem daraus resultierenden Vernetzungsgrad werden 

unterschiedliche Hierarchiestufen und Systembeziehungen abgeleitet. Uhlenwinkel (2013, 6) benennt 

Vernetzung als Hilfskonzept in der Geographie, welches drei Komponenten um- ŦŀǎǎǘΣ ƴŅƳƭƛŎƘ ŘƛŜ αώΧϐ 

Elemente, die vernetzt werden, und die Relationen, die zwischen ihnen bestehen, sowie die 

IŀƴŘƭǳƴƎŜƴάΦ 5ǀǊƴŜǊ (2000) bezeichnet die Veränderung eines Systems durch einen Eingriff, der einen 

Teil des Systems betrifft oder betreffen soll und auch auf viele andere Teile des Systems wirken kann 

als Vernetztheit. Mit dem Grad dieser Vernetztheit erhöht oder vermindert sich die Komplexität des 

Systems. Vernetzung spielt auch bei komplexen Problemen eine zentrale Rolle. Komplexe Probleme 

ǎƛƴŘ ƛƴ ŘŜǊ wŜƎŜƭ αǎŎƘƭŜŎƘǘ ŘŜŦƛƴƛŜǊǘŜ {ƛǘǳŀǘƛƻƴŜƴά ό.ŜǘǎŎƘΣ CǳƴƪŜ ϧ tƭŜǎǎƴŜǊ нлммΣ мрпύΣ Řŀ ƛƳ ±ƻǊŀǳǎ 

oft nicht erkennbar ist, ob ein Lösungsentwurf tatsächlich richtig ist. Ein komplexes Problem ist 
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gekennzeichnet durch Komplexität, Vernetztheit, Intransparenz, Dynamik und Vielzieligkeit (Dörner, 

2000; Betsch et al.,2011). Die geforderte Denkoperation wird als problemlösendes Denken (Dörner, 

2000) gekennzeichnet, welches eine bewusste, kognitive Aktivität zur Erreichung eines 

(beabsichtigten) Ziels, d.h.   im   Geographieunterricht meist die Lösung einer Problemfrage, verlangt. 

Diese kognitive Aktivität erfordert das Überwinden von Hindernissen und das Schließen von Lücken in 

einem (Denk-) und Handlungsplan (Betsch et al., 2011). 

Zusammenfassend   kann   man   feststellen, dass Problemlösendes Denken aufgrund des 

Fehlens von Routinehandlungen (Betsch et al., 2011) ein kreativer Prozess der heuristischen Suche 

nach Lösungsstrategien (u.a. Novick & Bassok, 2005) ist.  Diese Heuristiken für das Schließen der Lücke 

zwischen Ist- und Soll-Zu- stand erfordern den Einsatz von Veränderungs- wissen, Kreativität, 

metakognitiven Fähigkeiten und schlussendlich eine Neukonstruktion von Wissensbeständen 

(Edelmann   &   Wittmann 2019, 181ς191). Diese Neukonstruktion stellt die inhaltliche Überführung 

eines Ist-Zustandes (Problemfrage, Informationen im Material, Labilität des Ökosystems) in einen 

gewünschten Soll-Zustand (Reduzierung von unerwünschten Phänomenen) dar. Welche 

Anforderungen aus dem Lösen des inhaltlichen Problemlösungsprozess  in  der  Versprachlichung  

geographischer Kausalstrukturen entstehen, soll im Folgenden beschrieben werden. 

4.2.3 Inhaltliche und sprachliche Merkmale geographischer Kausalstrukturen 

Die Entwicklung geographischer Kausalstrukturen erfordert problemlösendes Denken in einer 

inhaltlichen und sprachlichen Dimension. Ziel des Problemlösungsprozesses ist es, komplexe Ursache-

²ƛǊƪǳƴƎǎōŜȊƛŜƘǳƴƎŜƴ ŀƭǎ αYƻǊǊŜƭŀǘƛƻƴǎǎȅǎǘŜƳά όwƘƻŘŜ-Jüchtern, 2001, 8) oder 

α²ŜŎƘǎŜƭǿƛǊƪǳƴƎǎƎŜǎŀƳǘƘŜƛǘŜƴά όYǀŎƪ, 2001, 9) fachlich und sprachlich richtig bzw.  kohärent zu 

konstruieren.  Im Fokus dieses Artikels stehen daher die zentralen Charakteristika einer sprachlichen   

Kausalstruktur geographischer Elemente und deren Relationen zueinander. Besondere Beachtung 

erhalten dabei die monokausalen (z.B. Wenn kein Wasser vorhanden ist, entsteht Trockenheit.) und 

die multikausalen (z.B. Wenn es lange nicht regnet und nur die Sonne scheint, kann es zu Trockenheit 

kommen.)  Systembeziehungen.  Es sind Systembeziehungen, die direkt/unmittelbar gekoppelte 

Beziehungen zwischen zwei oder mehreren Elementen/Ereignissen repräsentieren (Müller, 2016). 

YƻǊǊŜƭƛŜǊǘŜ {ȅǎǘŜƳōŜȊƛŜƘǳƴƎŜƴ όƛƴŘƛǊŜƪǘŜ ½ǳǎŀƳƳŜƴƘŅƴƎŜΤ aǸƭƭŜǊ нлмсΤ ȊΦ .Φ ²ŀǎǎŜǊǾƻǊƪƻƳƳŜƴ Ҧ 

²ŀŎƘǎǘǳƳ Ǿƻƴ 5ŀǘǘŜƭǇŀƭƳŜƴ Ҧ {ŎƘŀǘǘŜƴǿǳǊŦ ŘŜǊ 5ŀǘǘŜƭǇŀƭƳŜ Ҧ [ŜōŜƴǎǉǳŀƭƛǘŅǘ ŘŜǊ hŀǎŜƴōŜǿƻƘƴŜǊύ 

werden, trotz der vorkommenden Häufigkeit, nicht explizit untersucht und erfasst, sondern unter die 

Kategorie multikausale Verbindungen subsumiert. 

Die Versprachlichung geographischer Kausalstrukturen wird als aktiver, konstruierender, 

problemlösender, sprachbasierter Prozess der relationalen und kausalen Verknüpfung von Elementen 
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eines komplexen geographischen Systems verstanden. Dieser Prozess beinhaltet das 

fachwissenschaftlich bedingte Erkennen, Deuten   und Versprachlichen   einer 

α²ŜŎƘǎŜƭǿƛǊƪǳƴƎǎƎŜǎŀƳǘƘŜƛǘά όYǀŎƪ, 2001, 9), unter Zurechnung von Ursache und Wirkung. 

Fachlicher Gegenstand   sind   komplexe   Relationen   des Mensch-Umwelt-Systems auf 

unterschiedlichen Maßstabsebenen (lokal bis global) und mit unterschiedlichen Dimensionen (Prozess, 

Funktion, Struktur; DGfG, 2020). Dabei eingeschlossen ist die Kenntnis und der Gebrauch von 

Fachbegriffen (Substantive, Nominalphrasen).   

Aus einer sprachwissenschaftlichen Sicht erfolgt durch sie eine räumliche Kennzeichnung der 

{ȅǎǘŜƳŜƭŜƳŜƴǘŜΦ {ƻ ƎŜƴŀƴƴǘŜ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǎŎƘŜ αYŀǳǎŀƭƳŀǊƪŜǊά όCǊƻƘƴƛƴƎ нл07, 27ς36), wie 

Konjunktionen (z.B. weil, da), Adverbien (z.B. deshalb, des- wegen) oder Präpositionen (z.B. wegen, 

durch) sind zentral für die Kennzeichnung von Ursache- Wirkungs-Relationen.  Abhängigkeiten werden 

z.B. durch die Verbindung eines Bedingungs- ǳƴŘ CƻƭƎŜǎŀǘȊŜǎ όYƻƴƧǳƴƪǘƛƻƴ αǿŜƴƴάΣ ȊΦ.Φ ²Ŝƴƴ ƪŜƛƴ 

Wasser vorhanden ist, entsteht Trockenheit.) ausgedrückt. Des Weiteren sind Adverbialphrasen in 

einer Haupt-Nebensatz-Konstruktion zur Kennzeichnung von Bedingung, Grund und Folge sehr wichtig. 

Eine hervorgehobene Bedeutung haben Verben und Adverbien (im Folgen- den als indikative Wörter 

bezeichnet). Diese kennzeichnen die raumzeitliche Dynamik, d.h. Richtung und Stärke von Relationen 

(z.B. verstärkt, vermindert). 

Zusammenfassend kann man feststellen, dass geographische Kausalstrukturen eine 

sprachliche Vernetzung (Relation) zwischen Elementen herstellen, die in der Regel durch Fachwörter 

repräsentiert werden. Die Relation wird durch indikative Wörter (Richtung/Stärke) sowie 

Konjunktionen (Abhängigkeit) in ihrer Wirkungsgesamtheit   beschrieben   und   findet   in   einer Haupt-

Nebensatz-Konstruktion ihren Ausdruck.  Dabei ist eine inhaltliche (geographische) und sprachliche 

(linguistische) Kohärenz zentral für die Richtigkeit einer kausalen Sprachhandlung (Kap. 3.3.; Blühdorn, 

2006). 

4.2.4 Einsatz von Scaffolds zur Förderung der Entwicklung geographischer Kausalstrukturen 

Im Sinne eines sprachbewussten (Michalak, 2017)   oder   sprachsensiblen (Leisen, 2013) 

Fachunterrichts   ermöglichen   Sprachkompetenzen das Erlernen von Inhalten und  damit den Erwerb 

von Fähigkeiten (kognitive Funktion; Blomberg & Jessen, 2018). Sprachkompetenz ist somit notwendig 

für den Aufbau neuer Wissensbestände und für die fachbezogene Sprachproduktion, in diesem Falle 

die Versprachlichung geographischer Kausalstrukturen (Oleschko, Weinkauf & Wiemers, 2016). Die   

erforderlichen   fachbezogenen   Sprachkompetenzen   sind   Ausdruck   eines   fach- sprachlichen 

Registers (Oleschko et al., 2016; vgl. Kap. 4.2.2 und Kap. 4.2.3). Dieses fachsprachliche Register als 
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Ausdruck einer fachspezifischen, akademischen Schriftsprachlichkeit (CALP = Cognitive Academic 

Language Proficiency) muss   erlernt   und   gefördert   werden (u.a. Cummins, 1979, 2008).  

Als eine zielführende Fördermaßnahme gilt Scaffolding (u.a.   Gibbons, 2015; Schwarze, 2017; 

Beispiel Figur 3). Scaffolding ist eine zielgerichtete und systematische Bereitstellung von 

Unterstützungsangeboten für  das  sprachliche Handeln, die es den Schüler* innen durch sogenannte 

Scaffolds (dt. Baugerüste) ermöglicht, die bei einer Lernaufgabe ŜǊŦƻǊŘŜǊƭƛŎƘŜƴ αkognitive[n] und 

metakognitive[n] Operationenά όaƛƴƛǎǘŜǊƛǳƳ ŦǸǊ Schule und Weiterbildung des Landes NRW, 2020, 

o.S., siehe auch Luft, Manzel & Nagel, 2015; Brooks, 2016) selbstständig zu bewältigen.  Scaffolds 

eignen sich vor allem, um Lernende in ihren in- ŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜƴ αŦŀŎƘǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜƴ IǸǊŘŜƴά ǳƴŘ 

αƛƴƘŀƭǘƭƛŎƘŜƴ [ǸŎƪŜƴά ǇŀǎǎƎŜƴŀǳ ŀōȊǳƘƻƭŜƴ ǳƴŘ beim Erreichen der αZone der nächstmöglichen 

Entwicklung (Zt5ύά  ό±ȅƎƻǘǎƪƛƧ  ϧ  /ƻƭŜ мфумΣ {Φ нплύ Ȋǳ ǳƴǘŜǊǎǘǸǘȊŜƴ ǳƴŘ ŘŀƳƛǘ Ȋǳ ǾŜǊƘƛƴŘŜǊƴΣ Řŀǎǎ 

Sprache als Barriere dem Erwerb neuer Kompetenzen im Wege steht (Gibbons, 2015; Brooks, 2016). 

Scaffolding kann auf unterschiedlichen Dimensionen unterrichtlichen Planens und Handelns 

Anwendung finden und als grundlegen- des Prinzip des Unterrichtens verstanden wer- den.  Im 

Rahmen des Makroscaffolding (Planung von Unterricht) werden auf Grundlage der  Berücksichtigung  

von  Sprachstand  (Lernstandanalyse) und konkreten Sprachbedürfnissen (Bedarfsanalyse) fördernde 

sprachliche Anlässe bestimmt und durch adäquate Lernaufgaben,  die  Materialauswahl  usw.  in der 

Unterrichtsplanung artikuliert (Luft et al., 2015). Makroscaffolding bildet den konzeptionellen Rahmen 

und ist Voraussetzung für ein sprachliche Kompetenzen   entwickelndes, effektives   Mikroscaffolding. 

Dies wiederum bezeichnet die konkrete   Unterrichtsinteraktion (u.a.   Lehrersprache, überformende   

Reformulierungen), die die Planungen der Makroebene permanent versucht umzusetzen (Luft et al., 

2015). 

Grundsätzlich lassen sich Input-orientierte Scaffoldingtechniken (Reaktivierung von 

sprachlichem Vorwissen durch Mindmaps, semantische Netze, Wortfelder) und Output-orientierte 

Scaffoldingtechniken (Bereitstellung von Schlüsselvokabular, Redewendungen, Lexik für 

fachunterrichtliche Arbeitstechniken, z.B. raum- zeitliche    Bewegungsverben) unterscheiden (Leisen, 

2013;   Luft   et   al.,   2015).   Zentrale Schlussfolgerung der Anwendung des Prinzips des Scaffoldings 

im Rahmen der Entwicklung geographischer Kausalstrukturen ist eine adäquate Planung und 

Organisation differenzierender, sprachfördernder Lernaufgaben des Unterrichts (z.B. 

Aufgabenschwierigkeit), mit unterschiedlichen Sprach- und Inhaltsniveaus (z.B. Materialumfang und -

auswahl, Handlungsprodukt), die individuelle Lerntempi ermöglichen (z.B. Verlangsamung des 

Lernens, Feedback), Sprachbarrieren abbauen (z.B. Erklärung von Fachwörtern, Satzstrukturen) und 

die Entwicklung    von    Lernstrategien    ermöglichen (Brooks, 2016; Morawski & Budke, 2019; Kniffka, 

2019). Scaffolds können dabei sowohl inhaltliche, sprachliche, als auch problemlösungsbezogene, 
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strategische Barrieren überwinden helfen. Inwieweit sprachliche Scaffolds tatsächlich wirksam 

Schülerinnen und Schüler im Geographieunterricht unterstützen können, geographische 

Kausalstrukturen zu versprachlichen, soll im Folgenden dargestellt werden. 

4.3 Methode und Stichprobe 

Um die Wirksamkeit von sprachlichen Scaffolds auf die Versprachlichung geographischer 

Kausalstrukturen zu untersuchen, wurde eine Panelstudie mit Prä-Post-Test mit einer 

Messwiederholung durchgeführt. Darüber hinaus wurden auf Grundlage der Analyse geographischer 

Kausalstrukturen typische sprachliche Fehlermuster auf Wort- und Satzebene herausgearbeitet, um 

Scaffoldingansätze für den sprach- und kausalitätssensiblen Geographieunterricht weiterentwickeln zu 

können. 

Einer Darstellung des Forschungsdesigns folgt einer Beschreibung der Stichprobe, ein- 

gesetzter Unterrichtsmaterialien und des Unterrichtsverlaufs. Nachfolgend werden inhaltliche und 

sprachliche Merkmale geographischer Kausalstrukturen sowie die Analysematrix zur Bewertung deren 

inhaltlich-sprachlicher Kohärenz vorgestellt und anhand von Beispielen erklärt. 

4.3.1 Einordnung des Themas 

Ursache-Wirkungs-Beziehungen bestimmen die Vorgänge in unserer Umwelt. Am Beispiel des 

Unterrichtsthemas Leben in der Wüste ς Kein Wasser, kein Leben? wird untersucht, wie Schülerinnen 

und Schüler einer 7. Klasse fachliche Wirkungszusammenhänge entwickeln und versprachlichen. 

Orthografische Fehler und Mängel wurden nicht analysiert, insofern sie für die sprachliche Darstellung 

inhaltlicher Vernetzung nicht relevant waren. 

4.3.2 Erhebungs- und Forschungsdesign 

Die Daten wurden mit einer Prä-Post Erhebung (Paneldesign, vgl. Figur 1), mittels eines Er- hebungs- 

bzw. Aufgabenbogens erhoben. Es handelt es sich um eine quasi-experimentelle, quantitative 

Erhebung mit Messwiederholung in Form einer Vollerhebung (Shadish, Cook & Campbell, 2002; Döring 

& Bortz, 2016).  
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Abbildung 10 (Figure 1)  

Studiendesign (eigene Darstellung nach Shadish et al., 2002, 108ς110) 

 

Ziel war es, einen systematischen Effekt des Scaffolds (Intervention) auf die Anzahl und die Richtigkeit 

geographischer Kausalstrukturen zu prüfen und spezifische Fehlerstrukturen zu unter- suchen. Auch 

wurde analysiert, ob die Intervention eine veränderte Häufigkeit von mono- oder multikausalen 

Verbindungen bewirkte. Eine statistische Korrelation wurde mittels des t-Tests für abhängige 

Stichproben, auf Grundlage der jeweils aggregierten Daten, mit Hilfe von SPSS 26 geprüft (Döring & 

Bortz, 2016). 

Die Erhebung fand mit 24 Schüler* innen einer 7. Klasse an einem Gymnasium in Nordrhein-

Westfalen statt. Es handelte sich ausschließlich um Muttersprachler* innen und damit um eine 

vergleichsweise homogene   Lerngruppe   in   Bezug   auf   das Sprachniveau.  Bei beiden Erhebungen 

hatten die Schüler*innen 45 Minuten Zeit für die Bearbeitung des Erhebungsbogens. Prä- und 

Poststudie lagen acht Unterrichtstunden (vier Wochen) auseinander. Es handelt sich um eine nicht-

probabilistische Stichprobe mit ein- geschränkter Repräsentativität (Döring & Bortz, 2016). Zudem liegt 

ein hohes Ungleichgewicht der Geschlechterverteilung vor (71% Schülerinnen). Eine geringe 

Ausfallrate (Panelmortalität) lag vor (t0 [n = 24] /t1[n = 23]), sodass an beiden Messzeitpunkten 

(Panelwellen) jeweils eine geringfügig unterschiedlich große Stichprobe vorhanden war, was bei der 

Auswertung berücksichtigt wurde. Etwaigen Paneleffekten, d.h. Anpassungseffekten durch die 

zweimaligen Messzeitpunkte (Panel- Conditioning), wurden   im Rahmen der Planung und 

Durchführung der Unterrichtsreihe versucht entgegenzuwirken, können aber nicht ausgeschlossen 

werden (Stein & Bekalarczyk, 2010). 

Im Prätest (vgl. Figur 1) zu Beginn der Unterrichtsreihe hatten die Schüler* innen die Aufgabe, 

auf Grundlage ihres individuellen Vorwissens Beziehungen zwischen fünf vorgegebenen Begriffen 

(Oase, Sonne, Wasser, Trockenheit, Landwirtschaft; Figur 3)  zu  formulieren,  die nach dem Modell 

komplexer Systeme (Müller, 2016) der Kategorie der Faktoren/Strukturen zu- geordnet  werden  

können.  Die Aufgabe zum Oberthema Wüste beinhaltete die Aufforderung, Systembeziehungen zu 

erstellen, die hauptsächlich zeitliche sowie räumliche Entwicklungsprozesse abbilden (vgl. Figur 3). Im 
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Vorfeld der Studie gab es keine weiteren Informationen zum Thema. Zur Lösung der Aufgabe standen 

den Schüler*innenn im Prätest keine Hilfestellungen zur Verfügung. Inhaltlich wurde vor allem die 

Versprachlichung naheliegender kausaler Zusammenhänge wie z.B. Sonne (Temperatur), Wasser 

(Verdunstung) und Trockenheit oder Oase, Wasser und Landwirtschaft (Inwertsetzung) erwartet. 

Abbildung 11 (Figur 2)  

Aufgabenstellung für beide Erhebungszeitpunkte (eigene Darstellung) 

 

Im Rahmen der Unterrichtsreihe wurden ausgehend   von   einem   Film   über   die   Wüste 

(Fothergill (Regie). 2008. Planet Erde ς Wüstenwelten. [Dokumentation]. BBC) individuelle 

Problemstellungen entwickelt; diese wurden im Folgenden projektorientiert und auf Grundlage 

eigener Rechercheergebnisse erarbeitet. Die selbstständig erworbenen Arbeitsergebnisse wurden in 

Form eines Museumsrundganges mit Hilfe von Lernplakaten präsentiert und abschließend mit einem 

durch die Schüler*innen angefertigten Quiz gesichert.  Die zentrale Aufgabenstellung, d.h. das 

Entwickeln von Relationen zwischen Fachbegriffen (Systemelementen) aus dem Themenbereich 

Wüste, war zu beiden Erhebungszeitpunkten identisch (vgl. Figur 2).  

Der Posttest lag am Ende der Unterrichtsreihe. Dabei wurden sprachliche und inhaltliche Hilfen 

angeboten (Intervention/Scaffold). So wurden die Fachbegriffe (Figur 3) sowie die Kausalitätsarten, 

Konjunktionen und indikative Wörter (Figur 3) und grafische Repräsentation (Scaffold, Figur 3) erklärt. 

Auf eine besondere sprachsensible oder kausalitätssensible Lernumgebung während der 

Unterrichtsreihe wurde bewusst verzichtet, um Übungseffekte und weitere, das Ergebnis verzerrende 

Einflüsse zu vermindern. 

In der Pilotierungsphase wurde der Erhebungsbogen von einer Klasse in der Einführungsphase 

(10. Klasse) getestet. Aufgrund der Rückmeldungen wurde der Bogen sprachlich vereinfacht, die 

Aufgabentypen präzisiert und das Arbeitsblatt im Layout verändert. Auch in Folge der Auswertung der 

Pilotstudie wurde die Forschungsfrage angepasst und präzisiert und die Entscheidung getroffen, auch 

auf Fehlerstrukturen beide Formulierungen von kausalen Verbindungen einzugehen. 
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Abbildung 12 (Figur 3)  

Sprachlicher Scaffoldim Rahmen des Posttests (eigene Darstellung) 
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4.3.3 Analyse geographischer Kausalstrukturen 

Gegenstand der Analyse sind versprachlichte geographische Kausalstrukturen (Kap. 4.2.3). Diese 

werden einerseits danach beurteilt, ob die fachlich richtige Vernetzung von raumbezogenen 

Einzelinformationen stattfindet. Anderseits wird untersucht, ob die sprachliche Zuordnung einer 

Wirkung als Ursache, mittels syntaktischer und lexikalischer Mittel, diese kausale Verknüpfung 

adäquat repräsentiert (Figur 4). 

Abbildung 13 (Figure 4)  

Der Analysegegenstand: Sprachliche Elemente einer geographischen Kausalstruktur (eigene 

Darstellung) 

 

Da es um den kleinsten Baustein des Vernetzens gehen soll, wird vorrangig die Wort- und 

Satzebene untersucht (siehe Figur 4). Auf Wortebene gilt es, die Verwendung von passenden 

Fachwörtern (Substantiven, Nominalphrasen) als Repräsentation von Systemelementen und deren 

räumlicher Verortung zu analysieren. Ebenso bedeutend ist die Wahl des Verbes bzw. der Verb-

Adverbial-Konstruktion (indikative Wörter, z.B. führt zu), als ein Marker für Richtung, Stärke und Zeit 

einer kausalen Verknüpfung.  

Auf Satzebene sind Adverbialsätze Gegenstand der Analyse, insbesondere Konditional-, 

Kausal-, Konsekutiv- und Finalsätze (Breindl & Walter, 2009, 13-32). Im Beispiel (vgl. Figur 4) handelt 

es sich um einen Finalsatz. Der Nebensatz erklärt den Zweck/die Absicht (damit alles wächst) eines   

Sachverhaltes.   Der   Hauptsatz kennzeichnet oder erklärt den Sachverhalt als Grund (Für die 

Landwirtschaft benötigt man Wasser und Sonne.). Haupt- und Nebensatz wer- den jeweils mit einer 
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entsprechenden Konjunktion oder Subjunktion (Wortebene) miteinander verknüpft. Konjunktionen 

(weil, da), aber auch Adverbien (deshalb, deswegen) realisieren eine sprachliche Zuordnung kausaler 

Zusammenhänge (Blühdorn 2006, 258ς262).  

Zuerst wurde die Art des Kausalzusammenhanges erfasst, danach wurde diese hinsichtlich 

ihrer sprachlichen Qualität beurteilt und inhaltlich geprüft (vgl. Figur 5). Gemäß der Analysematrix (vgl. 

Figur 5) wurde die Kausalitätsart anhand der Elementanzahl (Fachwörter, drei Elemente:  

Landwirtschaft, Wasser, Sonne) und der zu erkennenden Ursachen/Folgen (Konjunktion: damit) 

eingeordnet. Danach wurden indikative Wörter (Verben: benötigt, wächst) sowie lexikalische (damit) 

und syntaktische (Finalsatz) Strukturen analysiert, um die sprachliche Korrektheit der Aussage zu 

prüfen. Dies geschah jeweils in der wiederholten Prüfung der inhaltlichen Richtigkeit. Falsche 

inhaltliche Antworten wurden hinsichtlich ihrer kausalen und sprachlichen oder inhaltlichen Fehler 

untersucht. Der Fokus der Prüfung fehlerhafter (kausaler) Sprachhandlungen war dabei vierfach, 

nämlich (1) der Gebrauch der Fachwörter, (2) die Nutzung indikativer Wörter (z.B. führt zu, 

vermindert), (3) die Nutzung von Konjunktionen/Adverbien (z.B. wenn, dann, deswegen) sowie auf der 

Satzebene und (4) der Einsatz von Hauptsatz-Nebensatz-Konstruktionen. Als Kriterium zur Bestimmung 

der sprachlichen Richtigkeit haben sich das angewandte Analyseinstrument für geographische 

Kausalstrukturen als sehr wirksam, einfach handhabbar und die angenommenen sprachlichen 

Kategorien als sinnvoll erwiesen (Figur 6). 
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Abbildung 14 (Figur 5)  

Analyseschritte zur Untersuchung einer geographischen Kausalstruktur (eigene Darstellung) 
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Abbildung 15 (Figur 6)  

Beispiele für die Analyse geographischer Kausalstrukturen im Rahmen der Datenauswertung (eigene 

Darstellung) 

 

4.4 Ergebnisse 

Insgesamt (t0 + t1) wurden 283 von Schüler*innenn formulierte geographische Kausalstrukturen 

geprüft, von denen 204 (72,1%) als richtig, also kausal, sprachlich und inhaltlich korrekt bewertet 

wurden. Im Prätest wurden 136 Kausalstrukturen erstellt, davon wurden 64,7% (n = 88) als richtige 

Verbindung eingeordnet. Im Posttest waren es 147 Verbindungen, wobei 78,9% (n =116) als richtig ein- 

geordnet werden konnten. Es ist also eine Zunahme der richtigen Verbindungen von 31,8% in t1 in 

Bezug zu t0 festzustellen (Fig. 7). 

Abbildung 16 (Figur 7)  

Anzahl und Art geographischer Kausalstrukturen im Rahmen der Interventionsstudie (eigene 

Darstellung) 
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4.4.1 Typische Probleme bei der Versprachlichung von geographischen Kausalstrukturen 

Insgesamt waren 27,9% (n = 79) der Verbindungen in t0 und t1 falsch (t0: 35,3%; t1: 21,1%). Die häufigste 

Fehlerkategorie war in beiden Erhebungszeitpunkten die Nutzung indikativer Wörter, wie z.B. führt zu, 

bewirkt oder daraus folgt (Fehlerhäufigkeit: t0 n = 47; t1 n = 29). Relativ betrachtet ändert sich der 

Anteil der indikativen Wörter als Fehlerursache im Prä- und Posttest äußerst geringfügig (t0: 97,9% ; t1: 

93,5%). Absolut betrachtet bewirkte das eingesetzte Scaffold (Figur 2 und Figur 3) jedoch eine 

Verminderung der Fehlerhäufigkeit in dieser Kategorie um 44,9% (von t0 n = 47 auf t1 n = 29). Man kann 

von einer hohen Wirksamkeit des Scaffolds auf diesen Teil einer kausalen Sprachhandlung sprechen. 

Die zweithäufigste Fehlerkategorie war im Bereich der Satzstrukturen festzustellen 

(Fehlerhäufigkeit: t0 n = 37/77,1%; t1 n = 24/77,4%). Das eingesetzte Scaffold (Figur 3) führte in dieser 

Kategorie zu einer starken Verringerung der Fehler bei der Konstruktion von Haupt-Neben- satz-

Verbindungen um 35,1%. Im Bereich der Konjunktionen (z.B. weil, damit, dann; Fehlerhäufigkeit: t0 n 

=32, t1 n = 27; Veränderung: - 18,2%) und der Fachwörter (z.B. Sonne, Oase, Trockenheit; 

Fehlerhäufigkeit: t0 n =17, t1 n = 14; Veränderung: -17,6%), änderte sich die Fehleranzahl eher 

geringfügig. 

4.4.2 Einflussgrößen auf die Formulierung von geographischen Beziehungen 

Der Effekt des Scaffolds auf die Verbindungs- arten ist eher gering. Zwar gab es nach der Intervention 

eine Vergrößerung der Anzahl (Figur 7) der multikausalen Verbindungen von n = 47 (t0) auf n = 51 (t1), 

jedoch herrschte weiterhin eine Dominanz der monokausalen Verbindungen vor (t0 n = 89; t1 n = 86, 

Fig. 7).  

Abbildung 17 (Figur 8)  

Analyse einer fehlerhaften geographischen Kausalstruktur (eigene Darstellung) 
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Die oben genannte Steigerung der Verbindungen in t0 und t1 konnte durch eine statistische 

Signifikanz (t (22) = |3,170|, ́ = .002) die Wirksamkeit der Intervention bekräftigen.  Die Effektstärke 

(nach Cohen 1988, S. 25ς27) betrug dabei d = 0.661, was einen mittelstarken Effekt der Intervention 

auf die Anzahl der Verbindungen belegt.  Der Einsatz eines sprachlichen Scaffolds erhöht also 

statistisch signifikant die Wahrscheinlichkeit, dass Schülerinnen   und Schüler eine geographische 

Kausalstruktur inhaltlich und sprachlich richtig formulieren können. Eine statistische Signifikanz (t(22) 

|2,470|,  ́= .011) mit einer mittelstarken Effektstärke von d = 0.515 besteht zwischen der Intervention 

und der Zunahme der Richtigkeit der Kausalstrukturen. Gestützt wird diese Feststellung auch durch die 

absolute Zunahme der richtigen Verbindungen von ca. 31,8% (t0 n = 88/ t1 n= 116; Figur 7). Beide 

Ergebnisse bekräftigen in ihrer statistischen Signifikanz die positiven Auswirkungen der Intervention, 

d.h. auf eine Steigerung der Anzahl und der Wahrscheinlichkeit korrekter geographischer 

Kausalstrukturen. 

Um den Einfluss bzw. die Wirksamkeit der Intervention auf einzelne Fehlerkategorien her- 

auszufinden (Figur 8), wurden in einem zweiten Schritt erneut Mittelwerte gebildet und t-Tests 

durchgeführt (Figur 9).  

Abbildung 18 (Figur 9)   

Ergebnisse des t-Tests zur Wirkung der Intervention auf einzelne Analysekategorien geographischer 

Kausalstrukturen (eigene Darstellung) 

 

Anschließend wurden die jeweiligen Effektstärken berechnet. Mittels t- Test für abhängige 

Stichproben konnte ein positiver, statistisch signifikanter Zusammenhang mit einer fast starken 

Effektstärke zwischen der Wirkung des Scaffolds auf den richtigen Einsatz von indikativen Wörtern  

(t(22)=|2,397|,   ́  = .0125, d = 0.499) sowie einer starken Effektstärke beim Erstellen einer 

angemessenen Haupt- Nebensatz-Struktur (t(22)=| 2,519|, ́  = .010, d = 0.525) nachgewiesen werden. 

Außerdem kann geschlussfolgert werden, dass die Intervention eine Verbesserung der inhaltlichen 
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Richtigkeit signifikant beeinflusst (t(22) = |2,365|,  ́= 0.135) und einen fast starken Effekt ausübt (d = 

0.493). Ein positiver signifikanter Zusammen- hang des Scaffolds (Fig. 3) auf das richtige Nutzen von 

Fachwörtern (́ = .215) und die Verwendung von Konjunktionen ( ́= .283) konnte nicht belegt werden 

(Figur 9).  

4.5 Diskussion 

Im Rahmen der Studie waren ungefähr ein Drittel (27,9%; vgl. Figur 6) der von den Schüler*innen 

erstellten geographischen Kausalstrukturen sprachlich und inhaltlich unzureichend. Weiter- hin wurde 

offensichtlich, dass eine starke Verbindung zwischen sprachlichen und inhaltlichen Problemen besteht 

(vgl. Figur 6, Figur 7 und Figur 8). Dies unterstreicht die hohe Relevanz, zielführende sprachliche 

Fördermaßnahmen für die Unterrichtspraxis zu entwickeln, um fachliches Lernen zu ermöglichen. Auf 

Grundlage der kritischen Diskussion der Ergebnisse sollen Konsequenzen für die zukünftige 

Entwicklung von inhaltlichen und sprachlichen Scaffolds im Geographieunterricht abgeleitet werden. 

4.5.1 Typische Probleme von Schüler*innen bei der Formulierung von geographischen 
Kausalstrukturen 

In Bezug auf die Forschungsfrage, welche Fehlerstrukturen vorliegen, können anhand der vorhandenen 

Daten und der überschau- baren Stichprobe für eine statistische Prüfung von 32 möglichen Archetypen 

von Fehlermustern, nur Aussagen mit eingeschränkter Belastbarkeit getroffen werden (Bortz, 1999).  

Die Kategorie mit der höchsten Fehlerquote trat bei der Nutzung indikativer Wörter (z.B. führt 

zu, vermindert) und dem Entwickeln einer kausalen Satzstruktur (z.B. wenn-dann-Satz) auf, gefolgt 

vom fehlerhaften Einsatz oder Gebrauch von Konjunktionen und Fachwörtern (vgl. Figur 6, Figur 7 und 

Figur 9). Eine der Ursachen dafür könnte sein, dass vor allem indikative Wörter und die Satzstruktur 

die fachliche Relation, d.h. die Kennzeichnung von Ursache, Wirkung, Richtung, Stärke und 

Abhängigkeit sprachlich realisieren (propositionaler Akt, Klabunde, 2018a). Die indikativen Wörter 

haben eine zentrale syntaktische und semantische Funktion bei der Operationalisierung 

vernetzender/relationaler Denk- und Sprachoperationen.  Die zu verwendenden   Verbkonstruktionen    

stehen meist für sehr abstrakte Relationen, wie zeitliche Abhängigkeiten zwischen Systemelementen 

(Blühdorn, 2006). Dies führt zu einer situativen Unklarheit über die zu gebrauchenden sprachlichen 

Mittel und verhindert, dass Schüler*innen die passenden Verben oder Adverbien auswählen, um die 

Bedeutung der kausalen Verknüpfung kohärent zu konstruieren. Verstärkt wird die Unklarheit des 

Ausdrucks    durch    zumeist    unzureichende Kenntnisse und Anwendungsfähigkeiten von 

grammatikalischer Komplexität, wie z.B.  der passenden Wahl von Zeitform, Modus oder Aspekt des 

Verbes (Fischer, 2018). Dies führt dazu, dass inhaltsbezogene Bedeutungen einer kausalen 

Verknüpfung nicht durch syntaktische Mittel konstruiert werden können. Erschwerend kommt hinzu, 
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dass indikative Wörter oftmals semantisch intransparent sind. Ihre Bedeutung lässt sich nur schwer 

aus ihnen selbst ableiten und erklären, sodass ein fehlerhafter Einsatz wahrscheinlicher ist. Weiterhin 

könnten die Fehlerursachen in nicht vorhandenen mentalen Konzepten liegen, d.h. es fehlen gelernte 

ƻŘŜǊ αώΧϐ ŀǳŦ 9ǊŦŀƘǊǳƴƎŜƴ ōŜǊǳƘŜƴŘŜ ²ƛǎǎŜƴǎŜƛƴƘŜƛǘŜƴά όYƭŀōǳƴŘŜ, 2018b) in Bezug auf die 

notwendigen sprachlichen Mittel. 

Bedeutungen bzw. Bedeutungszuweisungen beruhen in Satzkonstruktionen auf eben jenen 

Konzepten, die gelernt oder situativ konstruiert werden können/müssen.  Sie sind Ausdruck eines 

semiotischen Dreiecks aus Symbol/Zeichen, Gedanke/Bezug und einem Referenten (Odgen & Richards 

1923). Auf die Verwendung der indikativen Wörter sowie die Satzkonstruktion bezogen heißt dies: Der 

Gedanke veranlasst einen sprachlichen Ausdruck (z.B. Bedeutungszuschreibung eines Fachwortes oder 

einer Relation zwischen zwei Fachwörtern), doch zwischen dem Gebrauch (Symbol/Zeichen) einerseits 

und der Wahl passender Referenten andererseits treten Fehler auf, sodass Wahl und Einsatz der Verb- 

und Satzkonstruktion fehlerhaft erfolgen. 

Die hohe Wirksamkeit der Intervention in dieser Fehlerkategorie erlaubt die Vermutung, dass 

Schüler*innen bei der Bedeutungszuschreibung durch das Bereitstellen entsprechender 

Verweisstrukturen zwischen einem Wort und dessen Bedeutung, z.B. visueller Hilfs- Karten oder 

sprachlicher Vereinfachungen unterstützt werden sollten (Gibbons 2015; Brooks 2016). Dies müsste 

jedoch in einem weiteren Forschungsvorhaben und anhand einer größeren Stichprobe untersucht und 

geprüft werden. 

Gerade im Bereich der fehlerhaften Satzkonstruktionen ist wahrscheinlich die 

Bedeutungsvielfalt der einzelnen Adverbialphrasen eine zentrale Ursache für Fehler (Blühdorn 2006). 

Die Zuordnung einer inhaltlichen Relation zur richtigen Repräsentation von Bedingung, Folge, Grund 

und Zweck durch einen Bedingungssatz überfordert anscheinend die Schüler*innen. Hier gilt es 

ebenso, Interpretations- und Deutungshilfen anzubieten (Hoberg & Hoberg 2011). 

4.5.2 Einflussgrößen auf die Formulierung von geographischen Kausalstrukturen 

Das eingesetzte Scaffold (Intervention; Figur 3) hatte keine signifikante Wirkung auf die quantitative 

Steigerung von multikausalen Verbindungen (z.B. zwei Ursachen, eine Wirkung). Es dominieren 

vorwiegend monokausale Verbindungen, was die Annahme einer Reduktionsstrategie von Kaminske 

(2001) bestätigt. In t1 erfolgte zwar eine Erhöhung der Anzahl der multikausalen Verbindungen, dies   

lässt   je- doch keinen signifikanten Zusammenhang mit dem Scaffold erkennen. Auffällig war bei der 

Analyse der Ergebnisse, dass Schüler*innen trotz der Verfügbarkeit des Scaffolds bei ihrer Strategie 

des problemlösenden Denkens verharrten, d.h. kaum eine Veränderung in den kausalen 

Verknüpfungsformen (mono- oder multikausal) in t0 und t1 stattfand. Sprachliche Scaffolds haben laut 
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der vorliegenden Studie nur eine geringe Wirkung auf eine Verbesserung der Entwicklung komplexer 

kausaler Sprachhandlungen als Ergebnis eines problemlösenden Denkprozesses.  

Diese Einschränkung gewinnt Gewicht, wenn man die multikausalen Verbindungsarten und 

deren Veränderung in t0 und t1 als Indikator für Komplexität versteht. Die Ursachen dafür sind 

vielfältiger Art. Einerseits könnte dies in den entwicklungs- psychologisch   bedingten   

Komplexitätsvorstellungen (u.a. Piaget, 1930) der Schüler*innen begründet sein. Vermutlich ist 

fehlendes (Vor-)Wissen und (Er-)Kennen des Systems Wüste und dessen Wechselwirkungsgesamtheit 

ein weiterer zentraler Faktor. Zudem liegt die Vermutung nahe, dass es die Schüler*innen inhaltlich 

und sprachlich überfordert, koinzidente Ursache-Wirkungs-Relationen zu erkennen, zu er- klären und 

sprachlich angemessen zu repräsentieren (Kaminsk, 2001; Betsch et al., 2011). Dadurch erfolgt eine 

hochgradige, individuelle und pragmatische Selektivität bei der Auswahl der Systemelemente und der 

Kausalverknüpfungen. Je nach Vorwissen und Interesse wird einem beliebigen Sachverhalt eine 

Ursache zugeordnet und diese Relation versprachlicht (Blühdorn, 2006).  Monokausale Verknüpfungen   

entsprechen eher dem linearen Kausalverständnis der Schüler*innen, sodass eine umfassende 

Vernetzung nicht stattfindet (vgl. auch Kap. 5.3). Dies wiederum verhindert die Entwicklung von 

komplexen, systemischen Denkstrategien und damit eines elaborierten Verständnisses von 

Komplexität. Es bleibt bei einem vorrangig eindimensionalen Zugriff auf das Thema als Ausdruck einer 

unterrichtsbedingten Denktradition oder Zugriffsstrategie. Fehlende Denkwerkzeuge und ein 

unzureichendes Strategiewissen im Umgang mit komplexen Inhalten und Lernaufgaben könnte ebenso 

ein Grund für die Dominanz monokausaler Verknüpfungen sein (Mehren et al., 2015; vgl. Kap. 5.3). 

4.5.3 Einfluss der Intervention auf die Formulierung von geographischen Beziehungen 

Das Scaffold (Figur 3) hatte starken Einfluss auf den richtigen Gebrauch von indikativen Wörtern und 

Hauptsatz-Nebensatz-Strukturen. Durch die sprachliche Richtigkeit der Aussagen erhöhte sich 

wiederum die inhaltliche Richtigkeit signifikant. Es zeigt sich, dass je höher die Fähigkeit zu sprachlicher 

Komplexität ist, desto wahrscheinlicher ist die inhaltliche Richtigkeit geographischer Kausalstrukturen. 

Vermutlich hilft das Angebot von indikativen Wörtern, Gedanken und Denkprozesse ordnen und 

Ursache-Wirkungs-Zu-schreibungen bezüglich der einzelnen (erkannten) Systemelemente (eher) 

vorzunehmen bzw. diese versprachlichen zu können. 

Einen nur sehr geringen Einfluss haben Scaffolds auf das Erkennen der Fachwörter und das 

Arbeiten mit diesen als Systemelementen. Weder bei der Extraktion noch beim Verständnis des 

Systemelements, welches durch ein Fachwort repräsentiert wird, steigt die Richtigkeit durch den 

Einsatz eines sprachlichen Scaffolds signifikant. Begründet werden könnte dies nach Ansicht der 

Autoren mit unzureichendem inhaltlichem Wissen und dem hohen Abstraktionsgrad von Fachwörtern 
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(Blühdorn, 2006; Klabunde, 2018b). Zwar ist die Richtigkeit der Nutzung von Fachwörtern in beiden 

Erhebungen gut, allerdings haben die Schüler*innen große Schwierigkeiten, diese als Elemente eines 

Systems zu begreifen, die in ein mannigfaltiges Geflecht von Beziehungen eingebettet sind.  Hier leisten 

sprachliche Scaffolds nur einen eingeschränkten Beitrag zur Formulierung geographischer 

Kausalstrukturen. 

4.6 Ausblick und Implikationen für den Unterricht 

Sprachliche Scaffolds können die Anzahl und die Richtigkeit von durch die Schüler*innen formulierten 

Kausalstrukturen im Geographieunterricht erhöhen. Die eingesetzten Scaffolds (Figur 3) unterstützen 

die Schüler*innen jedoch nur eingeschränkt beim richtigen Gebrauch von Verbkonstruktionen, die die 

raumzeitliche Wirkung, Stärke und Richtung von fachlichen Relationen ausdrücken. Gleiches gilt für 

Satzkonstruktionen, die Ursache und Wirkung einer Relation zuordnen (Kap. 4.4.1 und Kap. 4.5.1).  

Des Weiteren hat das Scaffold kaum Wirkung auf die Entwicklung multikausaler 

Verknüpfungen (Kap. 4.4.2 und Kap. 4.5.2). Auf Grundlage unserer Ergebnisse sowie des bisherigen 

Forschungs- stands bedarf es daher für die kohärente Versprachlichung geographiebezogener 

Kausalstrukturen einer ganzheitlichen Förderung in einer inhaltlichen, sprachlichen und strategischen 

Dimension, die sich in der Unterrichtsplanung- und -realisierung ausdrückt. Inhaltlich sollte eine 

Verlangsamung des Lernens (Herrmann, 2009) sowie ein Lerner zentriertes, kleinschrittiges, 

differenzierendes Vor- gehen auf einer sprachlichen und inhaltlichen Ebene (Willis & Willis, 2011; Weis, 

2013) beachtet werden.  Ungerichtete, explorative Aufgabenstellungen (Sweller, 1988), die von einem 

wesentlichen Element (Zentralreduktion) ausgehen und eine komplexer werdende Vernetztheit 

fördern, könnten diese Verlangsamung unterstützen (Dörner, 2000). 

Sprachlich wäre für die Extraktion von Systemelementen und für die Vernetzung notwendiger 

Informationen das Anwenden von Lesestrategien für diskontinuierliche und kontinuierliche   Texte   

von   großer   Bedeutung (Leisen, 2012). Grundlegend gilt, dass für die Ausbildung von selbstregulativen 

Fähigkeiten (Roth, 2009) und komplexen Denkstrategien sowie  zur  Erhöhung  der  Sprachbewusstheit, 

umfangreiche   Feedback-   und   Metakognitionsphasen     ermöglicht     werden     sollten (Hasselhorn, 

1992; Morawski & Budke, 2019). 

Eine kausalitätssensible Lernumgebung macht die inhaltlichen, strategischen und sprachlichen 

Herausforderungen der Schüle- rinnen und Schüler beim Vernetzen von Elementen bewusst zum 

Gegenstand und Ausgangspunkt des Denkens und Lernens in geo- graphischen Kausalstrukturen. Die 

Entwicklung theoretischer wie unterrichtspraktischer Konzepte zur Förderung der Erstellung kausaler 

Verknüpfungen bleibt daher auch in Zukunft ein hochrelevantes Forschungsfeld. 
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5 The Effects of Multilinguality on the Development of Causal Speech Acts 

in the Geography Classroom 

Zu zitieren als: Heuzeroth, J., & Budke, A. (2020). The Effects of Multilinguality on the Development of 

Causal Speech Acts in the Geography Classroom. Education Sciences, 10(11), 299, 1-24. 

Abrufbar unter: https://doi.org/10.3390/educsci10110299 

 
Abstract: This explorative, qualitative study examines the use and effectiveness of resources of 

multilinguality, with particular regard to the development of causal links in geography classes. 

Contentual and linguistic strategies of multilingual pupils in creating causal links were collected and 

evaluated systematically. This was done by means of a qualitative content analysis of oral, cooperative 

lesson sequences. A model on how to deal with multilingual, systemic learning settings is presented as 

a resulting hypothesis. 

Keywords: resources of multilinguality; causal speech acts; systemic thinking; qualitative content 

analysis 

5.1 Introduction 

Approximately 30% of students in Germany possess a migrant background and non-German family 

language (e.g., Turkish or Russian; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, p.93). The effect 

is a heterogeneity in experiences, intercultural backgrounds and spoken languages in families and 

schoolsτwith all the potential connected hereto (Gogolin et al., 2020; Mayr, 2020; Oomen-Welke & 

Dirim, 2013). This lingual and cultural heterogeneity is currently being considered in subject teaching 

in no more than a negligible manner. Multilingual learning opportunities offer both cross-curricular, 

everyday life-integrating (Titz & Hasselhorn, 2017) and subject-specific language support (Brauner & 

Prediger, 2017). Furthermore, the research field of multilinguality is of high importance for around 140 

German schools abroad, with their approximately 84,000 students, as well as around 1100 DSD schools 

(schools offering the German Language Diploma) with around 368,000 students (Zentralstelle für das 

Auslandsschulwesen, 2019, pp. 1ς6). Especially since the teaching of geographical content in the 

context of teaching German as a foreign language (DaF) or in subject-related learning at German 

schools abroad takes place in multilingual realities, it is highly interesting to find out what effects 

multilingual learning settings have in these learning situations. In Germany as well, language 

promotion in geography classes has become a relevant research field in recent years (Budke & Meyer, 

2015; Maier & Ganteford, 2018; Morawski & Budke, 2017; Oleschko & Grannemann, 2017). Most 

publications attend to language-sensitive teaching (Morawski et al., 2017; Oleschko et al., 2016; 
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Schwarze, 2019). There is, however, still a lack of research into the potential of multilinguality for 

teaching geography (Budke & Maier, 2019). 

Resources of multilinguality have so far been ignored when organizing, planning and conducting 

geography lessons (Repplinger & Budke, 2018). Therefore, this article examines the effects and 

potential of the presence of more than two languages on functional learning in geography classes. The 

reference framework for this study is teaching causal links, based on geographical content and 

technical language within the German school system abroad. The ability to make causal links, which is 

ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊƭȅ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ ƛƴ ƎŜƻƎǊŀǇƘȅ ƭŜǎǎƻƴǎΣ ƛǎ ƻƴŜ ƻŦ ƻǳǊ άƳƻǎǘ ŎŜƴǘǊŀƭ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ŎƻƳǇŜǘŜƴŎŜǎέ 

(Waldmann, 2017, p. 1) that enables pupils to understand the complex system of causality (e.g., the 

phenomena of climate change) in our world. According to the authors, the assumption is obvious that 

multilingual learning settings support students in fulfilling the various contentual and linguistic 

challenges occurring when creating causal links. 

Due to the increased language awareness (Bialystok, 2003; Jessner, 2017) and other cognitive 

transfer strategies (Li, 2018) of multilingual learners, however, it could offer enormous potential for 

teaching systemic thought processes (Mehren et al., 2015; Mehren et al., 2018) in geography lessons 

(Bender & Beller, 2016, p. 4), especially with regard to the development and verbalization of causal 

links. At the core of the analysis are linguistic strategies of students (n = 10) for developing contentual 

causal connections for the exemplified topic of tourism. The qualitative, explorative study was carried 

out in May 2019 in Bishkek (Kyrgyzstan). 

The central research questions are: 

1. What is the influence of the particular strategies and resources of multilingual students on the 

contentual understanding of a topic in the classroom? 

2. What effect do multilingual strategies in cooperative learning methods have on the creation of 

causal speech acts? 

Following a brief presentation of the current state of research on language-sensitive geography 

teaching, the concept of multilinguality is introduced. Then, linguistic and cognitive resources of 

multilingual students are identified based on existing research results. Proceeding from this theoretical 

basis, the empirical results are presented and discussed. Finally, ideas for multilingual geography 

teaching are developed. 

5.2 Complex Language Brings about Complex Thinking? 

The starting point for this study is the assumption that establishing multilingual geography classes may 

be a constructive contribution to subject-specific language promotion, in particular for promoting 
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geography-related, causal speech acts. Thus, the significance of language and language awareness for 

learning geography will be depicted in the following. 

5.2.1 Significance of Language and Language Awareness for the Subject of Geography 

Language is the medium, object and target of learning at school (Leisen, 2013, p.32). Language has 

several central functions in learning. As a medium, language enables communication and interaction 

(communicative function). Furthermore, language is the basis for learning content and thus for the 

development of skills and desired competences (cognitive function). Language is also an object or a 

tool of learning (epistemic function), both to tap into subject-related knowledge resources and to 

master subject-related language production (Oleschko et al., 2016, pp. 10ς15; Ehret, 2017, pp. 10ς11). 

In addiǘƛƻƴΣ ƭŀƴƎǳŀƎŜ ƛǎ ŀ ƳŜŘƛǳƳ ŦƻǊ ŀǎǎŜǎǎƛƴƎ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ όaƛŎƘŀƭŀƪΣ нлмрΣ ǇΦ моύΦ 5ǳŜ ǘƻ 

this central importance of language, the topic of subject-related language promotion or language-

sensitive specialist teaching has received increased attention in recent years, including in geography 

lessons. Budke & Weiss (2017, p. 127) define language-sensitive geography teaching as teaching 

άǿƘƛŎƘ ŎƻƴǎƛŘŜǊǎ ǘƘŜ ǎǳōƧŜŎǘ-specific linguistic requirements for understanding and answering 

geographic questions in the ŎƭŀǎǎǊƻƻƳΣ ōŀǎŜŘ ƻƴ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ǇǊŜŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎΦέ1 

The necessary subject-related language competences are termed subject-related language 

register (Maier & Ganteford, 2018, p. 224). Language promotion is supposed to happen at the level of 

words (e.g., technical terms as elements of the system), at the level of sentences (e.g., expressing a 

causal link using conditional clauses) and at the textual level (e.g., when reading technical texts). 

According to Budke & Kuckuck (2017, p. 22), this kind of language promotion in geography classes 

leads to the following academic language competences (CALP; Cummins, 1979): a. informational 

competence, b. knowledge and application of technical terms/language, c. competence to perform 

communicative actions, e.g., developing an argument or presenting content, d. discourse competence, 

and e. metacognitive skills which lead to developing a specific language awareness. Strategies to 

support language activities may, for example, be scaffolds (Gibbons, 2015, p. 35) that, e.g., reduce 

language barriers when developing causal links (Heuzeroth & Budke, 2021, pp. 25-27). The aim of 

subject-related language promotion is the reduction of language barriers for acquiring knowledge and 

the creation of subject-related language awareness. 

So far, aspects of multilingual didactics have predominantly been researched in foreign 

language classes (Bredthauer, 2018; Busch, 2017; Mayr, 2020) or bilingual subject classes (Morawski 

& Budke, 2017). The studies by Weissenburg ( 2013, 2018) form an exception, where multilinguality in 

 
1 translated 
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geography was explicitly examined. The intra- and intersubjective potential of spatial learning in the 

context of multilingual, sensitive geography teaching were worked out exemplarily by the author. In 

their empirical study, Repplinger & Budke (2018) examined experiences and language use by 

multilingual students in both classroom and non-classroom contexts. They did not only work out the 

positive anticipations of monolingual German-speaking students but also those of the multilingual 

ones regarding multilingual lessonsτpotentially resulting in increased motivation, raised interest and 

more active participation. Furthermore, students have a very favorable attitude towards using 

authentic materials and towards an expected mutual intercultural gain. Budke & Maier (2019) have 

been able to show that the majority of surveyed students with multilingual backgrounds had been 

unable to apply their proper language skills in their school days. 

5.2.2 Metacognition and Language Awareness 

Language awareness and metacognition exert great effects on both the learning process and learning 

success (Hasselhorn & Gold, 2013, pp. 95-ффύΦ [ŀƴƎǳŀƎŜ ŀǿŀǊŜƴŜǎǎ ƛǎ ŘŜŦƛƴŜŘ άŀǎ ŜȄǇƭƛŎƛǘ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜ 

about language and as a conscious perception and sensitivity during language acquisition, lessons and 

ǳǎŜέ ό![!Σ нлмнΣ ǉǳƻǘŜŘ ŀŦǘŜǊ CƛƴƪōŜƛƴŜǊ ϧ ²ƘƛǘŜΣ нлмтΣ ǇΦ тύΦ CƻǊ ǘƘŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ƻŦ ƭŀƴƎǳŀƎŜ 

awareness, an awareness has to be raised for declarative (i.e., contentual) and procedural (i.e., 

strategic) knowledge (Lockl & Schneider, 2007, p. 255). By means of metacognition, students make 

their own learning processes (and language) an object of their thinking. Thus, they learn to monitor 

and control them (Schramm, 2010, p. 218). Metacognitive principles and phases in the classroom 

perform a central role in the development of language awareness and thus technical linguistic skills 

(Haukas, 2018, p. 14). 

Language awareness is therefore of central importance for language promotion in geography 

lessons (Morawski & Budke, 2017, p. 77; Morawski et al., 2017, pp. 83ς97). Improved language skills 

allow and enhance content-oriented learning processes (Allemann-Ghionda et al., 2010, p. 11). More 

sophisticated language skills furthermore permit more complex thought processes and lead to more 

complex language production (Oleschko et al., 2016, p. 15). Language awareness is also a crucial 

element when it comes to detecting language deficits and defining development goals. It is important 

for learning and applying strategies to overcome shortcomings (Haukas, 2018, p. 19). 

Hauska (2018) and Jessner (2017, 2018) have been able to give evidence that multilinguality exerts a 

positive influence on the development of language awareness and metacognitive strategies. This 

positive finding is particularly relevant for the presented study. It can be assumed that by deliberately 

choosing and comparing languages, by using multilingual material or by carrying out multilingual 
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teaching sequences, the resources of multilingual learners are activated. Multilingual geography 

teaching could thus have a reinforcing effect on the development of language awareness (Jessner, 

2017, pp. 24ς25). Multilinguality, language awareness and metacognitive skills are mutually strongly 

interconnected, positively affecting the development of causal language competences. 

5.2.3 Complex Systems and Their Causality 

Humanςenvironment systems and their causal interrelations are fundamental issues in geography 

lessons. Insight into the contentual and linguistic peculiarities of these systems is a precondition for 

the targeted development of (multilingual) promotion strategies in the context of causal links. This 

happens to initiate higher degrees of geographical systemic competences (modeled after Mehren et 

al., 2015, p. 6). 

5.2.4 Complex Systems and Causality as Learning Objectives in the Geography Classroom 

A central topic in geography lessons is complex systems (DGfG, 2017, p. 10). This comprises, for 

example, the totality of relations and phenomena connected with traveling in the context of an 

integrated tourism model (Freyer, 2015, p. 3; p. 51). According to Müller (2016, pp. 37ς39), a complex 

system is constituted by elements (e.g., players, like tourists or travel agencies), the degree of 

connectedness (e.g., system organization, intensity of touristic exploitation) and the spaceςtime 

dynamics (e.g., temporal and spatial development of organizational processes, tourist figures, touristic 

offers). The starting point for analyzing a system can be a complex, geographical problem, e.g., the 

observation that a humanςenvironment system is fragile, not sustainable or dysfunctional. One 

example is the destruction of the ecosystem by the overexploitation of resources through tourism. The 

target might be to analyze the causes of destruction and overexploitation and to examine the 

connections between touristic potential and touristic exploitation in order to understand the 

consequences. This analysis puts students in a position to define an operational goal (e.g., 

environmental protection) and develop solution strategies (e.g., sustainable forms of tourism) to alter 

the system according to these targets. Frequently, an important object for analysis in complex systems 

is causalities, or more specifically, causal links. 

Causality is a functional relation between a cause and an effect. This relation bears three 

aspects: (a) its effectiveness, i.e., the potential to evoke a certain effect or the very causing (e.g., spatial 

changes through tourists, as a result of effects), (b) the effecting (e.g., players, geological factors) and 

(c) the interdependencies of cause and effect (e.g., motifs and interests of players). An effect cannot 

be placed before its cause in time (Asmuth, 2008, p. 290). Luhmann (2018) sees causality positioned 
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within a system which only appears in dynamic (disbalanced) systems. Moreover, causality is always 

self-referential, i.e., it exclusively refers to relations between elements in the same system. The 

attribution of cause and effect happens, however, from outside by an observer (Dieckmann, 2004, p. 

фмΤ [ǳƘƳŀƴƴΣ нлмуύΦ ! Ŏŀǳǎŀƭ ǎŎƘŜƳŜ ƛǎ ǾŀƭƛŘ ƻƴƭȅ ŦƻǊ ƻƴŜ ǎȅǎǘŜƳ όάƭƛƳƛǘŀǘƛƻƴŀƭέύΦ Lƴ ƎŜƻƎǊŀǇƘȅ ƭŜǎǎƻƴǎΣ 

causal thinking is an operation which often means concluding backwards from observable effects (e.g., 

decline of species, pollution) to their causes (e.g., lifestyles, touristic trends, consumer behavior). 

Subsequently, the relation (e.g., more tourists, increased resource consumption) is reconstructed 

logically. These operational components are then expressed/converted in written or oral language 

(Dörner, 2000, p. 98). 

5.2.5 Linguistic Features of Causal Links in the Geography Classroom 

The verbalization of causal thinking requires a specific content-related language register. This is in each 

case bound to the specific situation of its use, which is predefined by the geographic content and its 

inherent structure (Maier & Ganteford, 2018, p. 242). Thereby, three distinct levels determine a causal 

connection from a linguistic (and thus also geographic) point of view: real-world (geographic) relations, 

ǎǇŜŀƪŜǊΩǎ ŀǎǎǳƳǇǘƛƻƴǎ ŀƴŘ ŀǘǘƛǘǳŘŜǎ όǎǳōƧŜŎǘƛǾŜΣ ƳŜƴǘŀƭ ǎǇŀǘƛŀƭ ŎƻƴŎŜǇǘǎύ ŀƴŘ ǘƘŜ ǎǇŜŜŎƘ ŀŎt situation 

(didactic space in the geography classroom; after Sweetser, 2002). A causal speech act in the 

geography classroom is commonly understood as a sentence made of technical terms, indicative verbs, 

main/subordinate clause constructions as well as conjunctions/adverbs/prepositions. These elements 

will be briefly presented in the following (Figure 1; Breindl & Walter, 2009, pp.20-22). 

Abbildung 19 (Figure 1) 

Characteristics of causal speech acts (own illustration) 
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Content-ǊŜƭŀǘŜŘ ƎŜƻƎǊŀǇƘƛŎŀƭ ǘŜŎƘƴƛŎŀƭ ǘŜǊƳǎ όŜΦƎΦΣ άŘŜǎǘƛƴŀǘƛƻƴέύ ƻǊ ǇƘǊŀǎŜǎ ŎƻƴǎƛǎǘƛƴƎ ƻŦ 

ƴƻǳƴǎ ŀƴŘ ŀŘƧŜŎǘƛǾŜǎ όŜΦƎΦΣ άǘƻǳǊƛǎǘƛŎ ǇƻǘŜƴǘƛŀƭέύ ƳŀǊƪ ǘƘŜ ǎȅǎǘŜƳ ŜƭŜƳŜƴǘǎ ŀƴŘ ǘƘŜƛǊ ǎǇŀǘƛŀƭ 

ƭƻŎŀƭƛȊŀǘƛƻƴΦ ±ŜǊō ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴǎ όŜΦƎΦΣ άǊŜŘǳŎŜέΣ άǊŜǉǳƛǊŜέύ ƻǊ ŀŘǾŜǊōƛŀƭ ǇƘǊŀǎŜǎ όŜΦƎΦΣ άŘǳŜ ǘƻ ǘƘŜ ƘƛƎƘ 

ŎƻƴǎǳƳǇǘƛƻƴΧέύ ŜȄǇǊŜǎǎ ǘƘŜ ǘƛƳŜΣ ŘƛǊŜŎǘƛƻƴ ŀƴŘ ƛƴǘŜƴǎƛǘȅ ƻŦ ǘƘŜ Ŏŀǳǎŀƭ ƛƴǘŜǊŘŜǇŜƴŘŜƴŎŜΣ ǘƘǳǎ 

characterizing the relations between the elements (Blühdorn, 2006, pp. 256ς259), (Klabunde, 2018, p. 

108). Using adverbial clauses consisting of a main/subordinate clause construction allows the marking 

of cause and effect on the sentence level. Different sentence types feature specific (causal) attributes. 

/ŀǳǎŀƭ ǎŜƴǘŜƴŎŜǎ ŀƭƭƻǿ ŀ ǊŜŀǎƻƴ όά²ƘȅΚέύ ǘƻ ōŜ ŎƻƴƴŜŎǘŜŘ ǿƛǘƘ ŀ ŎƻƴǎŜǉǳŜƴŎŜΦ /ƻƴŘitional sentences 

ŎƻƴƴŜŎǘ ŀ ǊŜŀǎƻƴ ǿƛǘƘ ŀ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴ όά¦ƴŘŜǊ ǿƘƛŎƘ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴΚέύΦ /ƻƴǎŜŎǳǘƛǾŜ ǎŜƴǘŜƴŎŜǎ ŎƻƴƴŜŎǘ ŀ ŎŀǳǎŜ 

with a consequence (Rödel, 2016, p. 328). Less common are, for example, concessive sentences. The 

example given (Figure 1) is a causal sentence. The subordinate clause (therefore, she can experience 

an unforgettable adventure) has the function to define a consequence for the reason (Kyrgyzstan 

possesses many high mountains) in the main clause (carrier sentence) (Hoberg & Hoberg, 2011, p. 

378). Main and subordinate clause are introduced with a (causal) conjunction, subjunction or adverbs, 

ŜΦƎΦΣ άŀǎέ ŀƴŘ άōŜŎŀǳǎŜέΣ άǎƛƴŎŜέΣ άǘƘŀǘΩǎ ǿƘȅέ όƛƴ ǘƘŜ ŜȄŀƳǇƭŜ CƛƎǳǊŜ м ǿƛǘƘ ǘƘŜ ŀŘǾŜǊō άōŜŎŀǳǎŜ ƻŦ 

ǘƘƛǎέύΦ ¢ƘŜȅ ŜȄǇǊŜǎǎ ǘƘŜ ŘŜǇŜƴŘŜƴŎŜ ōŜǘǿŜŜƴ ŎŀǳǎŜ ŀƴŘ ŜŦfect. They work as causal markers on a 

lexical level (Blühdorn, 2006, pp. 258ς262). A successful causal speech act in a geographic sense is 

contentually and linguistically coherent. Linguistic coherence occurs where spatial, temporal and 

causal encoding allow a linguistic attribution of cause and effect (Blühdorn, 2006, p. 280). Contentual 

coherence means that this very linguistic attribution of a cause to an effect corresponds to the current 

state of geographical or scholarly knowledge. 

5.3 MultilingualityτA Resource for Developing Causal Links? 

Multilinguality or multilingualism is omnipresent, be it on Instagram or in popular music. The various 

forms of using more than one language permeate directly or indirectly every facet of human life, from 

multilingual social arrangements up to multilingual individuals (Singleton et al., 2013, p. 4). 

5.4 MultilingualityτCharacterization of An Everyday Phenomenon 

In contrast to the term multilingualism, which is more commonly used in the current literature and 

focuses more on the acquisition process and the result of this process, the term multilinguality is used 

in this study. Multilinguality refers more to the individual, inner constructs of the speakers, their 

emotions, attitudes, preferences and mindsets (Aronin & Ó Laoire, 2004, pp. 15ς24). In fact, there 

exists no unitary concept of multilinguality or multilingualism. 
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A rough differentiation is made between internal and external multilinguality (Franceschini, 

2011, pp. 345ς346). Internal multilinguality, which this article focuses on, refers to individuals who use 

more than one language separately or in a mixing manner, at diverging degrees of competence (Maher, 

2017, ǇΦ оύΦ {ŜǾŜǊŀƭ ƭŀƴƎǳŀƎŜǎ ŀǊŜ ŎƻƴƴŜŎǘŜŘ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛǾŜƭȅ ŀǎ ŀƴ άƛƴǘŜǊƴŀƭ ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭƛǘȅέ ƛƴ ǘƘŜƛǊ 

ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ǎȅǎǘŜƳ όάǇƭǳǊƛƭƛƴƎǳŀƭƛǎƳέΣ IǳΣ нлмл, p. 214). This implies, however, that individuals create 

many of their own variations of one or several languages (Oomen-Welke & Dirim, 2013, p. 8). Lüdi and 

Nelde (2004, ǇΦ ±LLLύ ŘŜŦƛƴŜ ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭƛǘȅ ŀǎ άŀ ǊŜǇŜǊǘƻƛǊŜ ǿƘƛŎƘ ŀƭƭƻǿǎ ǘƻ ǎŀǘƛǎŦȅ ŜǾŜǊȅŘŀȅ 

communication needs, both oral and written, in different situations and interchangingly in several 

ƭŀƴƎǳŀƎŜǎΦέ IŜǊŘƛƴŀ ǳƴŘ WŜǎǎƴŜǊ όнллнύ explain the acquisition and the use of different languages in 

ǘƘŜƛǊ άŘȅƴŀƳƛŎ ƳƻŘŜƭ ƻŦ ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭƛǘȅ ό5aaύέ ƛƴ ǘƘŜ ŦƻƭƭƻǿƛƴƎ ǿŀȅΥ ƭŀƴƎǳŀƎŜs are understood as 

complex, interacting and adaptive systems, that interfere mutually and are additionally influenced by 

external factors (Jessner & Allgauer-Hackl, 2015, p. 212). A multilingual individual disposes of the 

linguistic knowledge and the contextual/social experience to decide as to how and when a domain-

specific language is appropriate in a given social situation (Trim, 2013, p. 17). Beyond this, there are 

differences between types of multilinguality in relation to the age at the beginning of and its intensity 

in the course of the acquisition process. 

Whether the acquisition process happens naturally or controlled, combined or coordinated, 

simultaneously or successively, also influences the development of internal multilinguality (Bot, 2018, 

p. 19). Differences in the acquisition processes are causes for asymmetric competence levels. Müller 

et al. (2011) explain these differences with a domain-specific development, based on the frequency of 

use, the appropriateness and the practicability. Therefore, multilingual speakers are able to 

communicate better or worse in different languages, depending on the situation, content and target 

group. Multilinguality is presented as a social situation in which, apart from the standard or national 

language, several languages are spoken (Maher, 2017, p. 3). This can be designated as external 

multilinguality. Hu (2010, p. 214) describes external multilinguality ŀǎ άŀŘŘƛǘƛǾŜ ŎƻŜȄƛǎǘŜƴŎŜ ƻŦ ǎŜǾŜǊŀƭ 

ƭŀƴƎǳŀƎŜǎ ƛƴ ŀ ǎƻŎƛŜǘȅέΤ ŀŎŎƻǊŘƛƴƎ ǘƻ DƻƎƻƭƛƴ (2013, ǇΦ опнύΣ ƛǘ ƛǎ ŀ άŎƻŜȄƛǎǘŜƴŎŜ ƻŦ ƻƴŜ ƻǊ ǎŜǾŜǊŀƭ Ƴŀƛƴ 

ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴ ƭŀƴƎǳŀƎŜǎέΦ ¢Ƙƛǎ ƛƴŎƭǳŘŜǎ ŀǎǇŜŎǘǎ ƻŦ ǎƻŎƛŀƭ ŀƴŘ ƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴŀƭ ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭƛǘȅ όŜΦƎΦΣ 

several languages in governmental institutions, like schools; Garibova, 2018, pp. 30ς32)). Origin-

related heterogeneity, spatially related language varieties and dialects generally determine the 

multilinguality of a society. A special variant of external multilinguality is diglossia. 
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5.5 MultilingualityτA Resource for the Development of Causal Links in the Geography 
Classroom? 

Cook (Cook, 1992)[69] brings up a multi-competence of multilingual learners that is expressed in a (a) 

lingual, (b) cognitive, (c) intercultural and (d) communicative dimension. Based on earlier studies, the 

following types of potential (cf. Figure 2) of this multi-competence can be identified for the acquisition 

of a technical language (here, causal speech acts): 

(a) Jessner (2002, 2006, 2017, pp. 35ς37) explains the augmented speech act competence of 

multilingual learners by a raised metalinguistic and interlinguistic awareness. Other authors justify the 

ƭƛƴƎǳƛǎǘƛŎ ŎƻƳǇŜǘŜƴŎŜǎ ƻŦ ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭǎ ǘƘǊƻǳƎƘ ǘƘŜ ŎƻƴŎŜǇǘ ƻŦ άǘǊŀƴǎƭŀƴƎǳŀƎƛƴƎάόLewis et 

al., 2012; Vogel & García, 2017, p. 5). Translanguaging is the dynamic and functionally integrated use 

of different languages and language varieties. Predominantly, it is, however, a process of knowledge 

construction that goes beyond language(s) (Li, 2018, p. 15) (Figure 2: linguistic dimension). Both 

approaches refer to a linguistic and cognitive metasystem which, via permanent monitoring processes, 

enables multilinguistic individuals to communicate more flexibly, more creatively and more compatibly 

to the situation (Jessner, 2006, p. 89). These metasystems and monitoring processes are manifested 

through code-mixing and code-switching strategies. Code-mixing means lexical, syntactical merging of 

different languages. Code-switching, on the other hand, means the changing of languages while 

maintaining their lexical and syntactical structures (Riehl, 2002, pp. 63ς64; Riehl, 2019, pp. 1ς3). The 

linguistic metasystem leads, among the majority of multilingual individuals, to a higher syntactical and 

semantic understanding, as well as an extended lexical knowledge (Jessner & Allgauer-Hackl, 2015), 

depending on what language(s) are activated and used (language mode; Grosjean, 2013, p. 9; Dunn & 

Fox Tree, 2014, pp. 610ς613). This allows multilinguals to deal with language in a more complex way, 

i.e., finding matching technical terms or verb or sentence constructions more easily or identifying 

ƳƛǎǘŀƪŜǎ όάƭŀƴƎǳŀƎŜ ƳŀƴŀƎŜƳŜƴǘέύΦ aƻǊŜƻǾŜǊΣ ƛƴ ƭŀƴƎǳŀƎŜ ŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴΣ ǘƘŜȅ ŀǊŜ ƳƻǊŜ ŎŀǇŀōƭŜ ƻŦ 

developing mental concepts of technical terms or of conserving or expanding language skills 

όάƭŀƴƎǳŀƎŜ ŎŀǊŜέΤ ά{ǇǊŀŎƘǇŦƭŜƎŜέΤ Jessner, 2017, pp. 24ς25; cf. Figure 2: linguistic dimension). Content, 

meaning and language can possibly be constructed more coherently through more conscious 

monitoring and control of language production and language repertoire (Schramm, 2010, p. 214; cf. 

Figure 2: contentual and linguistic coherence). A side effect of multilingual lesson sequences is the 

reduction of language monitoring processes, for a lesser need of internal and external language 

monitoring enables a freer use of languages. Thus, learners may invest learning-related activities into 

problem-solving and doing the very tasks (Riehl, 2002, pp. 74ς75). This does not only raise the 
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probability of learning the technical language successfully but also that of solving language-based, 

complex, problem-oriented tasks (Chamot, 2004). 

(b) Because of their process-oriented, changing use of different language systems and 

structures and the connected use of different multiple meaning systems, as well as their subjective 

attitudes, multilingual individuals possess a transformative capacity (Figure 2: cognitive dimension) 

that not only affects the present language systems but also cognition processes (Li, 2018, p. 27; cf. 

Figure 2: cognitive monitoring). Lewis et. al. (2012) maintain that through this transformative capacity, 

cognitive processing skills, particularly when listening and reading, are promoted. Additionally, the 

multilingual language concept enhances the assimilation and accommodation of information in the 

mental lexicon (Neveling, 2010, p. 217). Language and content would then not only stimulate a 

linguistic translation but also a search for parallel linguistic expressions in the second (L2) and third 

language (L3). This switching between and within language(s) augments the transfer of meaning and 

ǘƘŜ ǳƴŘŜǊǎǘŀƴŘƛƴƎ ƻŦ ƭŜȄƛŎŀƭ ŀƴŘ ǎȅƴǘŀŎǘƛŎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎΦ ¢Ƙƛǎ άƭŀƴƎǳŀƎŜ ƴŜǘǿƻǊƪƛƴƎέ ƛƴŎǊŜŀǎŜǎ ǘƘŜ ŘŜpth 

of cognitive processing and thereby the cross-linking in the mental lexicon, having a distinctively 

positive effect on learning (Schüler-Meyer et al., 2019, p. 173; cf. Figure 2: information processing in 

the mental lexicon). What follows further is an improved capacity to (re-) organize knowledge bases 

(i.a. Mazak, 2017, Figure 2). Language awareness facilitates the selection of information from memory, 

which is required for communication in oral and written form (Roche, 2018, pp. 65ς66). Furthermore, 

it is often mentioned that multilingual learners show increased creativity when dealing with problem-

solving processes (Jessner & Allgauer-Hackl, 2015, p. 212; cf. Figure 2: e.g., creativity in problem-

solving processes).  

Jessner (2017) suggests that multilingual individuals, compared with monolingual ones, 

demonstrate stronger analytical skills. Bialystok (2003) finally found that increased language 

awareness leads to a more intense and more complex activation of mental representations of what 

had already been learned, yet coded in a different language, be it previous experiences or declarative 

knowledge (cf. also Prediger & Redder, A., 2020). The intensified activation of present knowledge 

increases the probability of understanding tasks (cf. Figure 2: task understanding) and solving complex 

problems, to verbalize them and incorporate/transfer them into everyday contexts (Bialystok, 2003, p. 

204; Prediger, Uribe, & Kuzu, 2019, pp. 20ς24). 

(c) Language is also an expression of identity. Multilingual lesson sequences foster a positive 

ŀǇǇǊŜŎƛŀǘƛƻƴ ƻŦ ǘƘŜ ƭŜŀǊƴŜǊǎΩ ōŀŎƪƎǊƻǳƴŘ ŀƴŘ ƭŀƴƎǳŀƎŜΦ aǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭƛǘȅ ƛƴ ǘƘŜ ŎƭŀǎǎǊƻƻƳ ǘƘǳǎ ǇǊƻƳƻǘŜǎ 

identity formation and personal development (Fürstenau & Gomolla, 2011, p. 25, p. 36), resulting in 

positive self-esteem (cf. Figure 2). Additionally, origin-related experiences, views and influence factors 
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become an object of learning processes (Mayr, 2020, pp. 54ς55; Figure 2). This as a whole strengthens 

emotions related to learning, affecting the volitional and metacognitive control of learning behavior. 

Thereon depend i.a. learning motivation, the application of cognitive resources, as well as strategies 

of information intake and memorization (Pekrun & Schiefele, 1996, pp. 153ς180; cf. Figure 2 

motivation). Taking linguistic plurality into account in itself positively affects functional and 

intercultural learning (Bredella, 2010, p. 125). What is more, linguistically and culturally typical 

conceptualizations and ways of thinking are available for elaborating functional content and thus for 

functional learning (Prediger & Redder, A., 2020; cf. Figure 2: ways of thinking and causality concepts). 

(d) A raised language awareness finally affects social competences in a favorable way. 

Bredthauer (2018) highlights the social dimension of multilingual lesson sequences. They increase 

motivation to learn languages and to participate in classroom activities. This again strengthens social 

and thus communicative activities of learners (cf. Figure 2: activity in the classroom; 

communication/interaction). Furthermore, language awareness leads to increased communicative 

sensitivity and metapragmatic skills (Gnutzmann, 2010, p. 17). Auer (2009) explains elevated discourse 

and interaction capabilities by language-integrating code-mixing and code-switching strategies. Both 

have been described as bringing about an improved speech act capability (Mayr, 2020, p. 18). 

ThereŦƻǊŜΣ ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭǎ ǇƻǎǎŜǎǎ ŀ ƘƛƎƘŜǊ άǇǊŀƎƳŀǘƛŎ ǎŜƴǎƛǘƛǾƛǘȅέ (Herdina & Jessner, 2002, 

p. 106; cf. also Figure 2) and may better adapt to the language needs of their counterparts. Considering 

student-related multilinguality for lesson planning would finally be just another dimension of a 

student-oriented, internally differentiated, individual, inclusive and resource-centered learning setting 

(Bredthauer, 2018, pp. 280ς281). 

Furthermore, no studies exist so far on the actual effects of multilinguality in the context of 

the subject geography. It is primarily for this reason that the present study analyzes the use of 

multilingual learning settings and the important accompanying aspects that need to be considered. 
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Abbildung 20 (Figure 2)  

Possible effects of multilingualism on the development of causal language actions (own illustration). 

 

5.6 Research Design 

To investigate the research questions, a qualitative intervention study was conducted, with an 

explorative survey approach and inductive category formation (Döring & Bortz, 2016, pp. 222ς223). 

The central analytical approach is qualitative content analysis according to Mayring (2015) and Mayring 
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& Fenzl (2019). The study was conducted in a quasi-experimental design; the date of the survey was in 

May 2019 (Shadish et al., 2002, p. 115). 

5.6.1 Target Group, Developmental Situation and Socio-Cultural Background 

The sample group (n = 10) consisted of multilingual students in the 11th grade (9 female/1 male) at a 

governmental school in Bishkek/Kyrgyzstan (cf. Figure 3). One author of the present study worked as 

a teacher for the 16- to 17-year olds within the German foreign school service (Zentralstelle für 

Auslandsschuldienst, ZfA) for the subjects German as a foreign language and German regional studies. 

The goal was to prepare students for the German language diploma, level II (C1). 

Abbildung 21 (Figure 3 )  

Survey design (own illustration) 

 

Besides the promotion of all basic language skills (reading, speaking, listening, writing), 

teaching thinking tools and strategies for successfully passing the written communication exam 

όŘƛǎŎǳǎǎƛƻƴΤ άǇǊƻōƭŜm-ŦƻŎǳǎŜŘ ŀǊƎǳƳŜƴǘέύ ǿŀǎ ŎŜƴǘǊŀƭΦ tƻǘŜƴǘƛŀƭ ŜȄŀƳ ǘƻǇƛŎǎ ǿŜǊŜ ŜȄǇƭƛŎƛǘƭȅ 

ƎŜƻƎǊŀǇƘƛŎŀƭ ƛǎǎǳŜǎΣ ƴŀƳŜƭȅ άƳƛƎǊŀǘƛƻƴέ ŀƴŘ άŜƴǾƛǊƻƴƳŜƴǘέΦ ¢ƘŜ ǎǘǳŘȅ ǿŀǎ ŎƻƴŘǳŎǘŜŘ ŘǳǊƛƴƎ ŦƻǳǊ 

lessons. The group of students was picked because of their trilinguality. This yields a transfer potential 

to German schools abroad as well as German domestic schools, where, by now, there are also many 

ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭ ŎƘƛƭŘǊŜƴΦ ¢ƘŜ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ƳƻǘƘŜǊ ǘƻƴƎǳŜ ƛǎ YȅǊƎȅȊΦ !ŘŘƛǘƛƻƴŀƭƭȅΣ wǳǎǎƛŀƴ ƛǎ ǎǇƻƪŜƴ ŀǘ ŀ ƴŀǘƛǾŜ 

speaker level. Language skills in German are predominantly on the level B2-C1 (Trim, 2013). The 

individual language proficiency in the third language (German) was measured based on the German 

language diploma, level II (Deutsche Sprachdiplom/DSD II). Students mostly belong to a better 
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educated, urban, Kyrgyz social milieu. Learning German is generally highly favored in Kyrgyzstan, and 

the Sotylganow-Gymnasium in Bishkek enjoys a particularly good reputation in this respect. 

5.6.2 Background of Material Development 

Materials, tasks and tests of the present study were piloted in a 10th grade sample, tested and slightly 

modified (Weichhold, 2019). Departing from a complex, problem-ƻǊƛŜƴǘŜŘ ǉǳŜǎǘƛƻƴ όά²Ƙȅ ƻǳƎƘǘ aǎΦ 

!ƴƎŜƭƛƪŀ IΦ Ǿƛǎƛǘ YȅǊƎȅȊǎǘŀƴΚέύΣ ǎǘǳŘŜƴǘǎ ǿŜǊŜ ŀǎƪŜŘ ǘƻ ŜƭŀōƻǊŀǘŜ ŎŀǳǎŜςeffect relations on the topic 

ά¢ƘŜ ǘƻǳǊƛǎǘƛŎ ǇƻǘŜƴǘƛŀƭ ƻŦ YȅǊƎȅȊǎǘŀƴέΦ ¢ƘŜ ƎƛǾŜƴ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ǿŀǎ ōŀǎŜŘ ƻƴ ǘƘǊŜŜ ŘƛŦŦŜǊŜƴǘ ǘƻǇƛŎŀƭ 

ǇƛŜŎŜǎ ƻŦ ƳŀǘŜǊƛŀƭ ŎƻƴǎƛǎǘƛƴƎ ƻŦ Ŏƻƴǘƛƴǳƻǳǎ ǘŜȄǘǎ ƛƴ ǘƘŜ DŜǊƳŀƴ ƭŀƴƎǳŀƎŜ όŀΦ ƴŀǘǳǊŀƭ ŜƴǾƛǊƻƴƳŜƴǘΩǎ 

potential, b. touristic infrastructure, c. cǳƭǘǳǊŀƭ ǎǇŀŎŜΩǎ ǇƻǘŜƴǘƛŀƭύΦ ¢ƻ ŀǾƻƛŘ ŎƻƴǘŜƴǘǳŀƭ ƻǾŜǊƭƻŀŘ όtŀŀǎ 

et al., 2004), each of the materials contained no more than 6 core pieces of information on each topical 

aspect. By means of this information, 10-15 factually plausible causal connections could be established.  

To minimize further language barriers and contentual overload, students were given 

scaffolding offers on 4 levels: at the sentence level, technical terms and unknown words were 

explained. At the sentence level, an explanation on the use of conjunctions in causal sentence 

ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ όŜΦƎΦΣ άƛŦ-then-ŎƻƴƴŜŎǘƛƻƴǎέύ ǿŀǎ ǇǊƻǾƛŘŜŘΦ ! ƎǊŀǇƘƛŎ ǇǊŜǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ƻŦ Ŏŀǳǎŀƭƛǘȅ ǿŀǎ ǳǎŜŘ ǘƻ 

visualize the connection between word and sentence level. An argumentation sun 

όά!ǊƎǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴǎǎƻƴƴŜέΣ YǳŎƪǳŎƪΣ нлмнύ ǿas offered to aid with syntactical structuring of causal 

speech acts.  

Speech acts of multilingual and monolingual groups were compared in order to examine the 

influence of multilingual strategies and resources and their effects. The composition of the three 

ƎǊƻǳǇǎ ǘƻƻƪ ǇƭŀŎŜ ŀŎŎƻǊŘƛƴƎ ǘƻ ŀ άƳŀǘŎƘŜŘ ǎŀƳǇƭŜέ ό5ǀǊƛƴƎ ϧ .ƻǊǘȊΣ нлмсΤ {ƘŀŘƛǎƘ Ŝǘ ŀƭΦΣ нллнύΦ Lƴ 

order to increase the internal validity of the study (Döring & Bortz, 2016, p. 184, p. 203), two 

multilingual groups, that were allowed to use all potentially available languages, were established (cf. 

Table 1). On the one hand, relatively homogenous groups were to be formed, regarding capabilities 

and language skills. On the other hand, the effect of capability and language skills was to be reduced, 

being confounding variables that may distort results (Yu & Schwieter, 2018, p. 5).  

Matching pairs were formed with regard to their German language skills (DSD II results), as 

well as their marks in mathematics, biology, Kyrgyz literature and Russian. In order to research 

metalinguistic and problem-solving strategies for establishing causal links, group discussions were 

recorded with mobile phones. Additionally, written results of the introduction, of the audio recordings, 

an observation protocol of the experimental situation and individually written guidebook entries (post-

test) by students were included (Figure 3) for a methodological triangulation (Lamnek & Krell, 2016, p. 
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267; Pryzborski & Wohlrab-Sahr, 2019, p. 110). The guidebook entries were created in a lesson later 

on, with the target of checking the contentual quality of causal links. Thereof, the authors were hoping 

to conclude on the general learning effectiveness of the lessons. Moreover, individual data (guidebook 

ŀŎŎƻǳƴǘǎύ ǿŜǊŜ ǳǎŜŘ ǘƻ ƳƻƴƛǘƻǊ ǘƘŜ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ƳŜǘŀƭƛƴƎǳƛǎǘƛŎ ŎƻƳǇŜǘŜƴŎŜǎ όŎŦΦ Figure 2).  

Causal links that were established in the scope of cooperative learning and formed contentual 

and linguistic duplicates were erased or accounted for only with single value (cf. Figure 2). 

5.6.3 Category Formation and Analysis Methods 

The material was analyzed by means of the approach of qualitatively oriented category-based text 

ŀƴŀƭȅǎƛǎ όάǉǳŀƭƛǘŀǘƛǾ ƻǊƛŜƴǘƛŜǊǘŜ ƪŀǘŜƎƻǊƛŜƴōŀǎƛŜǊǘŜ ¢ŜȄǘŀƴŀƭȅǎŜέΣ ŜΦƎΦΣ όaŀȅǊƛƴƎΣ нлмрΤ aŀȅǊƛƴƎ ϧ 

Fenzl, 2019). The basis of the analysis was the transcribed discussion records (Figure 4) of the 

cooperative task-solving situation. 

Abbildung 22 (Figure 4)  

Transcription of the audio recordings of a multilingual group and examples for the assignment of the 

categories (own illustration) 

 

Based on the transcripts (evaluation unit; Mayring, 2015, p. 88), inductive analytical categories 

were formed (Figure 4). Individual categories designate specific resources and strategies of multilingual 

students (e.g., T 2, Figure 4), which were applied when dealing with a geographical problem issue and 

ǳǎŜŘ ŦƻǊ ŘŜǾŜƭƻǇƛƴƎ Ŏŀǳǎŀƭ ƭƛƴƪǎ όŎŀǘŜƎƻǊȅ ŘŜŦƛƴƛǘƛƻƴΤ άYŀǘŜƎƻǊƛŜƴŘŜŦƛƴƛǘƛƻƴάΤ όaŀȅring, 2015, p. 88). 

CƻǊ ŎŀǘŜƎƻǊȅ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ όǎŜƭŜŎǘƛƻƴ ŎǊƛǘŜǊƛŀΤ ά{ŜƭŜƪǘƛƻƴǎƪǊƛǘŜǊƛǳƳάύΣ ǾŀǊƛƻǳǎ ŦƻǊƳǎ ƻŦ ǘǊŀƴǎƭŀƴƎǳŀƎƛƴƎΣ 



 

105 

 

like language variations, language-ǎǿƛǘŎƘƛƴƎ ƻǊ ƭŀƴƎǳŀƎŜ ƛƴƴƻǾŀǘƛƻƴ όŜΦƎΦΣ άŎƻŘŜ-mixing), were 

examined at word and sentence level (Mayring, 2015, p. 70; Figure 4). As a coding unit 

όάYƻŘƛŜǊŜƛƴƘŜƛǘάΤ όaŀȅǊƛƴƎΣ нлмр, ǇΦ ууύΣ ŀ ƳŜŀƴƛƴƎŦǳƭ ǎǇŜŜŎƘ ŀŎǘ όά{ǇǊŀŎƘƘŀƴŘƭǳƴƎάΤ wǀǎƪŀ-Hardy, 

2001, p. 140; Figure 4.) was determined. A speech act was, according to the speech act theory by Searle 

(1999), understood as the communicative unity of locutionary act, propositional act, illocutionary act 

and perlocutionary act (cf. Figure 4). Individual speech acts in the transcript were then identified and 

categorized, based on identifiable contentual or linguistic (communicative) relations which were 

ǊŜǉǳƛǊŜŘ ōȅ ǘƘŜ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ǎƛǘǳŀǘƛǾŜΣ ǘŀǎƪ-related, multilingual solution strategy (Figure 4, categories I 1 

and T 2). 

In two subsequent reduction phases, the categories were overworked and intra-coder tests 

conducted. After the final material stage, an inter-coder test was conducted for interpersonal reliability 

testing (Mayring & Fenzl, 2019, p. 550). Qualitative and quantitative analysis of the transcripts 

followed. 

For a quantitative, descriptive analysis of the results, the causal links of the argumentation sun 

(Figure 5, transcript of two causal links) and the guidebook entries (Figure 6) were checked as to the 

correct contentual and linguistic construction of the effect relationship. They were analyzed and 

evaƭǳŀǘŜŘ ǊŜƎŀǊŘƛƴƎ ǘƘŜ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛŎŀƭƭȅ ŀƴŘ ŎƻƴǘŜƴǘǳŀƭƭȅ ŎƻƘŜǊŜƴǘ ǳǎŜ ƻŦ ǘŜŎƘƴƛŎŀƭ ǘŜǊƳǎ όŜΦƎΦΣ άƴŀǘǳǊŜέύΣ 

ƛƴŘƛŎŀǘƛǾŜ ǾŜǊōǎκŀŘǾŜǊōǎ όŜΦƎΦΣ άƭŜŀŘǎ ǘƻέύΣ ŎƻƴƧǳƴŎǘƛƻƴǎ όŜΦƎΦΣ άōŜŎŀǳǎŜέύ ŀƴŘ ŀ Ƴŀƛƴ ŎƭŀǳǎŜς

subordinate clause construction (analysis of causal links, cf. Heuzeroth & Budke, 2021). 

Beyond this, the individually written guidebook entries were evaluated regarding the used 

spatial information and causal speech acts. The variety of materials used was expected to generate 

high internal and external validity, reliability and objectivity of the qualitative content analysis, and is 

moreover to make sure that artefacts do not lead to false conclusions [90] (Mayring, 2015) (p. 184). 

Abbildung 23 (Figure 5)  

Causal links from the argumentation sun of a multilingual group as example (own illustration) 
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Abbildung 24  

(Figure 6) Travel guide entry about the tourism potential of a schoolgirlτpost-test (own illustration) 

 

5.6.4 Results 

In the following, the linguistic actions with regard to the individual products are explained 

descriptively. Subsequently, the results of the content analysis are presented. 

5.6.4.1 Descriptive Depiction of Communicative Actions 

The multilingual group produced 186 speech acts with a total of 843 words (Table 1) during the oral, 

cooperative work phase (Table 1). The monolingual group, which was only permitted to communicate 

in German, as it is the case in common language lessons, however, had only 98 speech acts consisting 

of a total of 515 words (Table 1). There is a first hint that, concerning interaction and communication, 

multilingual learning settings are more fruitful than monolingual ones. One remarkable feature is the 

great number of pauses among the multilingual group. This may be a sign that they require higher 

cognitive processing efforts, compared with the monolingual group (Table 2). The language used by 

the multilingual group during the cooperative tasks was mainly Kyrgyz, followed by German (25%) and 

Russian (9%, Table 1). 
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Tabelle 1 (Table 1)  

Oral language actions of the multilingual groups in the group work phase. 

 
Experimental Groups 1 

Multilingual I a Multilingual II b 

 N % N % 

Language actions 186 - 98 - 

Total word size 843 100 515 100 

Kyrgyz 515 61 - - 

Russian 90 9 - - 

German 207 25 472 91.65 

Conversation particle 2  41 5 43 8.35 

Medium to long pauses (0.5- 1 sec.) 102 - 58 - 

Notes. a n = 4. b n = 3. 1 In order to increase the internal validity of the study, two multilingual experimental 

groups were formed.  

2 Particles, which are used in conversation to bridge breaks but have no actual meaning in terms of content. 

 

What sticks out about how the groups managed the content is that the multilingual ones showed 

a greater number of contentual aspects (Table 2), causal links (Table 2) and a higher range of 

expressions in their written speech acts (Table 2). Apparently, the multilingual method has a positive 

effect on the creation and communication of formal links. The monolingual group produced various 

repetitions, providing the same contentual aspects that were hence not noted as separate speech acts. 

Tabelle 2 (Table 2)  

Written language actions in the group work phase 

Characteristics of  

the Language Acts 1 

Groups 

Multilingual I a Multilingual II b Monolingual c 

causal links 16 7 5(4)2 2 

correct in content and language  

causal links 
12 7 5(3)2 2 

monocausal 14 7 4(3)2 2 

multicausal 2 0 1 

word count of the language acts 214 96 80(28)2 2 

content-wise aspects 12 7 6 
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Notes.  1 N = 28. a n = 4. b n = 3. c n = 3. 2 In the brackets, there are written language acts, which in different wording 

deal with the same aspects of content and were considered as duplicates. 

 

The share of languages used by the multilingual group I in the course of the oral work stage 

(cf. Figure 7) is dominated by Kyrgyz with 34%, followed by German with 23%. The most prominent 

language-switching within a single communicative act happened between Kyrgyz and German (15%). 

This can likely be explained by the given task, since the product of the communicative action (individual 

guidebook entries) had to be written in German at the end of the lesson. What is interesting is the 

scarce use of all three languages within the scope of a single communicative action (at just 5%), the 

little exclusive use of the Russian language (7%) and the rare switching between Russian and German 

(1%, cf. Figure 7). All three aspects provide evidence on the immanent correlation between the uses 

of available language systems, affected by the monolingual materials and the speech act product in 

the target language. 

Abbildung 25 (Figure 7)  

Share of languages in the communicative activities of multilingual groups during the teaching 

intervention (own illustration) 
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What stuck out in the post tests was the low number of causal links (n = 14) in a total of 109 

written speech acts concerning the individual guidebook entries (cf. Table 3). Although the use of 

several languages had positively affected the establishment of causal links, students were only partly 

able to reproduce these in their written work. This gives a clue that written communication in the 

foreign language poses a particularly great challenge, probably needing targeted didactic support. 

Multilingual groups did not continuously produce a higher range of vocabulary in the post-test (Table 

3); they used, however, on average, more contentual aspects (Table 3), being a clue for the greater 

factual quality of the texts produced. It should be highlighted that the causal links produced by the 

three groups show a significant degree of contentual and linguistic coherence and thus a higher degree 

of correctness (Table 3). 

Tabelle 3 (Table 3)  

Individual written language actions in the post-test 

Characteristics of  

the Language Acts 1 

Groups 

Multilingual I a Multilingual II b Monolingual c 

N M N M N M 

causal links 3 0.75 6 2 5 1.66 

causal links that are correct in terms of 

content and language 
3 0.75 6 2 5 1.66 

monocausal 2 - 3 - 5 - 

multicausal 1 - 3 - 0 - 

word count of the language acts 544 136 489 163 410 136 

content-wise aspects 45 11.75 35 11.66 27 9.66 

Notes.: :1 N = 109. a n = 4. b n = 3. c n = 3. 

 

5.6.4.2 Qualitative Results of the Content Analysis on the Post-Tests 

The inductive category formation (Mayring, 2015, ch. 5.5.3.), based on the transcript of the multilingual 

group, yielded four central categories. Each of them characterizes different forms of translanguaging 

or the use of resources of multilinguality (cf. Figure 8). Intercultural awareness (I, Figure 8, blue) depicts 

ǘƘŜ ƭŀƴƎǳŀƎŜ ŎƘƻƛŎŜ ƻŦ ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭ ǎǘǳŘŜƴǘǎ ŀŎŎƻǊŘƛƴƎ ǘƻ ǘƘŜƛǊ ŎƻǳƴǘŜǊǇŀǊǘǎΩ ƭŀƴƎǳŀƎŜ ŀōƛƭƛǘƛŜǎ όŎŦΦ ŀƭǎƻ 

Figure 4). Monolingual use of heritage language and target language (E, Figure 8, green) depicts 

communicative actions that took place either only in the mother tongue Kyrgyz or the target language, 

German. Speech acts that occurred in Russian only were not recorded as a separate category and 

summed up in E 2 (Figure 8). 
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Forms of translanguaging in the field of multiorality (T 1-7, Figure 8, pink) are marked by 

language-mixing (T 1, T 2, T 6; Figure 8) at the sentence level without altering individual words and 

with no language shifting between finished secluded communicative actions. Additionally, there are 

communicative actions where code-switching at the sentence level and code-mixing strategies at the 

word level, normally by altering geographical or grammatical technical terms, appear simultaneously 

(T 3, T4, T 7, Figure 8). Reference to the material in connection with forms of translanguaging was given 

the category TM (Figure 8, violet). For discussing complex issues, work organization and in the case of 

contentual or linguistic communication difficulties (Figure 8, T1), the multilingual group used Kyrgyz (L 

1) and Russian (L 2). Thereby, technical terms at the word level were often taken from the target 

language, German (L 3), and incorporated syntactically or semantically (code-switching). This 

happened, however, supposedly only in those cases where the contentual/semantic representation of 

the word in language L3 was known to everyone in the classroom. The use of those specific terms in L 

3 helped then as a lexical means to reduce langue challenges (Figure 8, T 4-T 6). Technical terms were 

furthermore assimilated through code-mixing strategies, like, e.g., adding a prefix or suffix. 

Contentual language production for achieving particular results took place in the target 

language, German, when technical terms and important phrases in the target language, German (L 3), 

played a major role. Here, Kyrgyz (L 1) or Russian (L 2) had a coordinating, organizing function and were 

ǳǎŜŘ ǿƘŜƴ ǿƻǊŘǎ ǿŜǊŜ ƳƛǎǎƛƴƎ ƛƴ DŜǊƳŀƴ ό[ оύΦ Lƴ ǘƘŜǎŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎΣ ǎŜƳŀƴǘƛŎŀƭƭȅ ƳŀǘŎƘƛƴƎ άǎǇŀǊŜ 

ǿƻǊŘǎά from L 1 and L 2 were used, which closed the lexical gaps in the target language (Figure 8, T 2). 

The students communicated in their target language, as soon as lingual and contentual problems as 

well as unclarities had been cleared up. Another prerequisite was a sufficient (technical) language 

register to execute the discursive speech acts (Figure 8, E 1). Basically, language-switching happened 

for functional reasons, i.e., effectivity and efficiency of the communicative act with regard to the 

communication objective. Depending on availability and functional fitting, an optimal balance between 

the communicative intention and available language means (mental lexicon) of the active language 

system was strived for. Changing the language was either prompted by a trigger word (e.g., technical 

terms) oǊ ōȅ ŀƴ ŜȄǘŜǊƴŀƭ ǎǘƛƳǳƭǳǎ όŜΦƎΦΣ ǘƘŜ ǘŀǎƪΣ ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭ ƳŀǘŜǊƛŀƭΣ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ǿƻǊƪΣ ǘŜŀŎƘŜǊΩǎ 

stimulus; tab 8, E 2). Supposedly, also, changing the language increased the matching of the 

communicative intention and available linguistic means. If none of the situations mentioned above 

occurs, normally, no language change takes place.  

Contentual reference to the given material (e.g., texts or scaffold) which was written in L 3 

presumably triggered two strategies. Where the words in L 3 were known and the language structure 

of the material was useful for solving the task, both contentually and linguistically, no language change 
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took place (Figure 8, TM 1). If, however, reference to the material (in L 3) happened with regard to the 

desired communication product and students faced linguistic or contentual difficulties, the language 

was changed. Additionally, the linguistic systems of L 1 and L 2 were applied as a support for decoding 

and constructing the target language (Figure 8, TM 2). 
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Abbildung 26 (Figure 8)  

Resources and strategies of multilingual pupils in cooperative, oral learning settings within the 

exploratory study (inductive category building according to Mayring, 2015, own illustration) 
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5.7 Discussion 

In the course of the study, students showed very positive reactions to the given opportunity to use 

their multilingual resources for task-solving. High motivation and readiness to work were the 

consequence and confirmed the findings of Repplinger & Budke (2018). Based on the results (ch. 5.5.4), 

it can be concluded that the free choice of language by itself promotes a functional activation of 

ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭǎΩ ǊŜǎƻǳǊŎŜǎ όŎƘΦ 5.4.2.). This leads to a more complex contentual understanding of 

geographical topics (Tables 3).  

Multilingual lesson sequences promote declarative and procedural cognition processes that 

affect learning and stimulate functional learning (i.a. Bär, 2009; Li, 2018). This underlines the 

importance and potential of multilingual learning settings in the German domestic and foreign school 

system. Multilingual learning settings open an additional opportunity for interdisciplinary and subject-

related language and learning promotion. The outcomes of this study suggest that the lingual 

heterogeneity of students, often perceived as a shortcoming or source of disturbance, might rather be 

a major potential. This is particularly effective when teaching central cognitive competences, like 

problem-solving or thinking in systems (DGfG, 2017, pp. 8ς11), within the frame of the geography 

classroom (e.g., causal links referring to climate change).  

High motivation and the absence of language barriers through the free choice of language and 

without compulsory communication in the target language raise the scope of communicative actions. 

This elevates interactions in the classroom as well as learning-related activation level and thus the 

intensity of the communicative problem-solving process (Table 3; i.a. Prediger, Kuzu, et al., 2019). 

Multilingual individuals are able to reduce linguistic complexity in a problem-solving process in a more 

targeted way by using different languages (code-switching) and connecting language varieties (code-

mixing) and by activating their extended mental lexicon in cooperative learning methods. They are also 

better at constructing contentual aspects and their significance (Tables 3). This can be compared with 

the results of Roche (2018) and Bär (2009), who stated better learning outcomes due to the transfer 

effects resulting from an increased language awareness of multilingual learners. Communicative 

actions are made in relation to the language skills of the addressee, probably brought about by a 

pragmatic sensitivity (Herdina & Jessner, 2002, p. 106; ch. 5.4.2.)τinsofar as students are aware of the 

preferred language of their counterpart and understanding is facilitated as a consequence (Figure 8, I 

1-2). 

Fundamentally, the supposition is at hand that using all languages (L 1- L3, Figure 7) helps in 

that understanding processes and contentual negotiation processes could be done in a more targeted 

and efficient way (Riehl, 2002, pp.74ς75). This begins with task clarification and securing task 



 

114 

 

understanding and stretches over coordination and controlling of the work process up to the strategies 

ŦƻǊ ŎƻƴǘŜƴǘǳŀƭ ǳƴŘŜǊǎǘŀƴŘƛƴƎΣ ŜΦƎΦΣ ƳŜŀƴƛƴƎŦǳƭ ǊŜŀŘƛƴƎ όάǎƛƴƴŜƴǘƴŜƘƳŜƴŘŜǎ [ŜǎŜƴέΤ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀǘƛǾŜ 

capacity/ άǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀǘƛǾŜ YŀǇŀȊƛǘŅǘέ; Li, 2018, p. 15; ch. 5.4.2.).  

The linguistic and cognitive metasystem (Jessner, 2018, pp. 35ς37) and the enhanced language 

awareness of multilinguals (Bredthauer, 2016) presumably lead to greater linguistic and contentual 

coherence and thereby a more distinct correctness and a higher number of causal links (Table 3). With 

regard to the results of the monolingual group in particular, it can be concluded that using multilingual 

resources in the geography classroom has a positive effect on content-related communicative actions 

(Table 3, Figure 8 T 1-7 and TM 1-2) and thus supports functional learning (cf. also Schüler-Meyer et 

al., 2019). Whether advantages are generated for learning the technical language could not be 

concluded from this study. In the course of this survey, it has, however, become obvious that 

multilinguality likely has no influence on the construction of multi-causal linksτa finding that 

corresponds with previous studies, where mono-causal links had also been found to be predominant 

(Heuzeroth & Budke, 2021; Köck, 2001). Likewise, the enriching effect of an intercultural grasp on 

causal links did not come into identifiable effect in the present study. The individual language systems 

are used according to their functional meaningfulness or caused by a stimulus (trigger-words; Riehl, 

2002; Roche, 2018). Since the given material was only monolingual (German, L 3), the Russian language 

system was activated merely in a limited scope (Grosjean, 2013). Possibly, linguistic and contentual 

resources were therefore not adequately exploited. Kyrgyz (L 1) was used as a linguistic referential 

ǎȅǎǘŜƳ όάƭŀƴƎǳŀƎŜ ƳƻŘŜέΣ ŎƘΦ 5.4.2, Figure 7). Code-switching for technical terms and product-

oriented communicative actions was founded on functionally mobilized speech act skills (Le Boterf, 

1999, p. 56). It depended, nevertheless, on the scope of the inter-individual technical register.  

An explanation for the rarity of contentual discussions might be that the audio recording, in 

ŎƻƴƴŜŎǘƛƻƴ ǿƛǘƘ ǘƘŜ YȅǊƎȅȊ ŜǊǊƻǊ ŎǳƭǘǳǊŜΣ ƘŀŘ ŀ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀƴǘ ƛƳǇŀŎǘ ƻƴ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ōŜƘŀǾƛƻǊ όǊŜŀŎǘƛǾƛǘȅΣ 

Lamnek & Krell, 2016, p. 371). Long pauses in conversations, the great amount of filling words and 

conversational particles, obvious unease (side activities, laughter), as well as the little language flow 

and faltering communication give evidence for avoidance strategies on the one hand and thinking 

breaks for language shifting on the other (avoidance of efforts; Rollett, B. & Rollett W., 2018, pp. 8ς

14). A clear distinction between the two can hardly be accomplished. 

5.8 Conclusions 

¢Ƙƛǎ ǎǘǳŘȅ ƳŀƪŜǎ ƛǘ ŎƭŜŀǊ ǘƘŀǘ ƻǾŜǊŎƻƳƛƴƎ ǘƘŜ άƳƻƴƻƭƛƴƎǳŀƭ Ƙŀōƛǘέ όάƳƻƴƻƭƛƴƎǳŀƭŜǊ IŀōƛǘǳǎάΤ DƻƎƻƭƛƴΣ 

2008, pp. 30ς34) at schools, in connection with a resource-oriented approach in dealing with 

multilinguality, has a variety of positive effects on the communicative actions of multilingual students. 
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This has been worked out particularly for geography classes. Free choice of the language supports the 

use of multilingual resources and strategies (cf. Table 4: permitting multilinguality). Thereby, functional 

learningτhere, specifically, the establishment of causal linksτis encouraged and promoted. What is 

particularly significant is the positive effect of multilingual orality on the increased contentual and 

linguistic coherence of causal links in geography classŜǎΦ ¢Ƙƛǎ ƛǎ ǊŜŦƭŜŎǘŜŘ ƛƴ ǘƘŜ ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ 

correct lingual representations of functional (geographical) causalities, e.g., by the appropriate choice 

of syntactical (e.g., sentence types) and lexical (e.g., conjunctions/subjunctions) means.  

Multilingual content might, especially in the German school sector abroad, allow an effective 

acquisition of knowledge in regional studies and geography through negotiation processes, speech 

synthesis and language-mixing. In the German domestic school system, multilunguality might likewise 

bring about positive effects concerning communicative and inclusive aspects. Pupils with a migrant 

background and non-German languages of origin in particular may interact and participate in the 

lesson more actively (Prediger, Uribe, & Kuzu, 2019). Raised participation may increase attention, 

enhance the chances of their learning success and thus the acquisition of subject-related contentual 

and linguistic competences. This means, specifically for geography lessons, making the cultural and 

linguistic heterogeneity an object of learning on the one side and a starting point for learning on the 

other (cf. Table 4). Using the present congnitive and linguistic resources in a functionally and 

didactically elaborate manner may thus be applied in a profitable way for obtaining technical 

competences (DGfG, 2017, pp. 5ς8). 

A central precondition is a positive attitude of the teacher towards multilingual teaching 

approaches (Haukas, 2019, pp. 5ς6). Duarte (2018, p. 13) recommends teachers to create secure 

spaces where they experiment with several languages and may functionally operationalize multilingual 

learning for their own context and their own targets. With reference to Prediger, Uribe & Kuzu 

(Prediger, Uribe, & Kuzu, 2019, p. 24), different options on how to deal with multilinguality in 

geography classes have been developed and presented (cf. Table 4). Handling multilinguality in 

ƎŜƻƎǊŀǇƘȅ ŎƭŀǎǎŜǎ ŦǳƴŎǘƛƻƴŀƭƭȅΣ ƛΦŜΦΣ ŦǊƻƳ άŀƭƭƻǿƛƴƎ ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭƛǘȅέ ǘƻ άǊŜŦƭŜŎǘƛƴƎ ƻƴ ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭƛǘȅέ 

(cf. Table 4), can enable the productive application and promotion of multilingual-communicative 

competences (MMK; Mayr, 2020, pp. 321ς323). Additionally, it would pose an enriching element to 

lessons in a multilingual school practice. On the input part, teachers ought to initiate tasks, materials 

and communication stimuli in such a way as to allow multilingual communication situations or 

products (cf. Table 4: actions and examples).  

Aimed didactic application of multilinguality can promote the multilingual competences of 

students and help to achieve targets in the subject itself (e.g., fostering the understanding of human 
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geographical systems (DGfG, 2017, p. 14). This can be accomplished through, e.g., functional 

valorization of origin-related spatial interpretative schemes, of intercultural knowledge, of diverging 

construction of meaning within geographical concepts, of available linguistic comparison structures, 

etc. (Table 4: encouraging multilinguality).  

According to our finŘƛƴƎǎΣ ƳǳƭǘƛƭƛƴƎǳŀƭƛǘȅ Ŏŀƴ ƛƳǇǊƻǾŜ ǘƘŜ ǉǳŀƭƛǘȅ ƻŦ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ŀŘŘǊŜǎǎƛƴƎ ƻŦ ƭŜǎǎƻƴ 

content as well as their interaction in the classroom (cognitive and volitional function). The application 

of several languages can, beyond this, be used for differentiation and individual support (scaffolding 

function; Bredthauer, 2019, p. 134). Potential objections, like that of a lack of control over classroom 

processes by the teacher or the insufficient target-ƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ ƛƴ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ǿƻǊƪΣ Ŏŀƴ ōŜ ǊŜƧŜŎǘŜŘ ŀǎ 

unjustified, based on present empirical evidence (Duarte, 2018, pp. 12ς13). Learning in the target 

language and technical language can be secured by respective reformulation in German at the end of 

central lesson sequences, flanked by metalingual phases (epistemic function, Table 4, reflecting 

multilinguality; Schüler-Meyer et al., 2019, pp. 172ς173).  

There, metacognitive phases seem crucial, enabling the establishment of language awareness 

related to both technical and target languages. This promotes not only the extension of the technical 

register but is at the same time a prerequisite for a consolidation of geographical knowledge and 

thinking. This is because improved linguistic skills allow, after all, more complex contentual and 

methodical strategies of understanding and thus more profound (geographical) insights (Boroditsky, 

2011, pp. 64ς65).  

This study also reveals that, apart from empirical testing and conceptualization of the possible 

uses named above, (multilingual) support measures must be developed and scholarly elaborated, 

aiming at teaching multi-causal, systemic strategies of thinking and their linguistic representation. 
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Tabelle 4 (Table 4)  

Multilingualism in geography lessons for the promotion of causal language acts (modified and 

supplemented after Prediger, Uribe & Kuzu, 2019) 

Forms of Use of 
Multilingual 
Resources 

Dealing with Multilingualism 
in Geography Lessons 

Activities and Examples for the 
Organization of Multilingual 

Geography Lessons 

Potential for Promoting Causal 
Language Acts in Geography 

Lessons 

Allow 
Multilinguality  

Allow family languages in group 
and partner work phases but 

use monolingual teaching 
language in the classroom 

conversation 

Socio-formal language change 
Monolingual language  

tandem in the family language 
Multilingual group work  

for processing and solving tasks 
in geography lessons 

Increased interaction as well as 
content and language 
negotiation processes 

Construction of meaning of 
relevant linguistic means 

Increased consistency in terms 
of content and language when 

establishing causal links 
Identification of system 

elements, structure and system 
interactions 

Encourage 
Multilinguality  

Integrating other spatial and 
thematic cultural experiences 

for the exploitation of 
geographical content 

Integrate linguistic and cultural 
diversity for professional 

learning 
Expert lecture 

Work with comparisons based 
on specific criteria and origin-

related experience 
Spatial analysis bound by 

cultural perspectives 
Mental Maps 

Subjective mapping 
Reflection on spatial concepts 

from an intercultural 
perspective  

Construction of meaning of 
relevant linguistic means 

Comparison and adjustment of 
different notions of spatial 

causality 

Use of cultural and linguistic 
comparisons for certain 

technical terms or geographical 
concepts or 

norms/traditions/values as well 
as their intercultural meanings, 

effects 

Multilingualism as an occasion 
for reflection on language and 

concepts 
 

Clarification of technical terms 
(e.g., gentrification, aerosol) 
and their linguistic origin or 

comparison of the meaning of 
technical terms in different 

languages 
 

Comparison of origin-related 
differences in concepts such as  

Sustainability  
Concepts of city  

Forms of agricultural 
valorization 

Family and generative behavior 
critical reflection of traditions 
and rules, values and norms 

Increased system 
understanding through the use 
of origin-related mental spatial 

concepts and ideas  
Construction of meaning of 
relevant linguistic means 

Activation of knowledge bases 
coded in other languages 
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Targeted networking of 
different languages, linguistic 

registers, forms of presentation 
as well as basic geographical 
concepts and subject-specific 

methods and media 

Language mixes, language 
synthesizations, if necessary 

admission of own peer-specific 
languages, with reference to 

geographical contents, models 
and concepts 

Learning picture 
Sketch Nodes 

Mystery 
Living maps/Living diagram 

Mappings 

Construction of meaning of 
relevant linguistic means 

Activation of knowledge bases 
coded in other languages 

Clarification of system 
structure and interaction 

Multilingual teaching material 
with German language 

impulses 

Language networking and 
reflection by using authentic 
material in another language 

with reference to German 
terms and concepts 

Work with maps, magazines, 
texts in the language of the 

room example 

Construction of meaning of 
relevant linguistic means 

Activation of knowledge bases 
coded in other languages 

Clarification of system 
structure and interaction in 

intercultural contexts 

Offering 
Multilinguality  

Multilingual teaching material, 
if necessary, language selection 

depending on the spatial 
example and special cultural 
and linguistic aspects of the 

geographical topic 

Simultaneous multilingualism 
in language reception  

Inclusion of geographical media 
in different languages for 
information gathering and 

information analysis 
Internet research/Web- Quest 

multilingual excursions 

Use of all linguistic resources 
for the development of causal 

language actions to obtain 
information (especially reading, 

listening) 

Flexible language change by 
teachers and learners to 

explain and multi-perspectively 
view rooms 

Simultaneous multilingualism 
in language production 

Concept Mapping 
Arguing in class 
Square of values 

Use of all linguistic resources 
for the development of causal 

language actions and 
construction of complex 

relationships (especially writing 
and speaking) 

Reflecting 
Multilinguality  

Metacognitive discourse on 
subjective effects and potential 

for elaborating learning 
strategies and geographical 

working techniques 

Making processes, strategies 
and experiences of multilingual 

contexts on the subject of 
learning 

Reflection on own strategies of 
linking causality 

Promotion of causal language 
awareness and a corresponding 
register of technical language 
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6 Metacognitive Strategies for Developing Complex Geographical Causal 

StructuresτAn Interventional Study in the Geography Classroom 

Zu zitieren als: Heuzeroth, J., & Budke, A. (2021). Metacognitive Strategies for Developing Complex 

Geographical Causal StructuresτAn Interventional Study in the Geography Classroom. European 

Journal of Investigation in Health, Psychology and Education, 11(2), 382ς404. 
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Abstract: This article examines the impact of applied metacognition on the development of 

geographical causal structures by students in the geography classroom. For that, three different 

metacognitive strategies were designed: a. action plan, activating meta-knowledge prior to problem-

solving and simultaneously visualizing action steps for dealing with the task (A); b. circular thinking (C), 

a loop-like, question-guided procedure applied during the problem-solving process that supports and 

controls content-related and linguistic cognition processes; c. reflexion (R), aiming at evaluating the 

effectivity and efficiency of applied problem-solving heuristics after the problem-solving process and 

developing strategies for dealing with future tasks. These strategies were statistically tested and 

assessed as to their effectiveness on the development of complex geographical causal structures via a 

quasi-experimental pre-post-test design. It can be shown that metacognitive strategies strongly affect 

ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ŎǊŜŀǘƛƻn of causal structures, which depict a multitude of elements and relations at a high 

degree of interconnectedness, thus enabling a contentually and linguistically coherent representation 

of system-specific properties of the humanςenvironment system. On the basis of the discussion of the 

results, it will be demonstrated that metacognitive strategies can provide a significant contribution to 

initiating systemic thinking-competences and what the implications might be on planning and teaching 

geography lessons. 

Keywords: metacognitive strategies; systemic thinking; complex geographical causal structures; 

problem solving; interventional study 

6.1 Introduction 

The target of the subject geography is to teach and stimulate the comprehension of complex system-

relationships (DGfG, 2020, pp. 10ς12). The object of these transfer- and acquisition processes, in 

accordance with an integrative humanςenvironment system approach, are complex systems that 

represent ecological and social (sub-) systems as well as their effect-relationships (Finley et al., 2011; 

Fögele et al., 2020, p. 85). A series of studies (i.e.,cHeuzeroth & Budke, 2020; Köck, 2001; Rempfler & 

Uphues, 2011; Yuaa et al., 2016) have given evidence, however, that students do not succeed at their 
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best, neither contentually nor linguistically, when dealing with complex (multicausal), systemic 

thinking and developing geographical causal structures (effect-relationships) in the context of complex 

problem-solving processes in the geography classroom.  

At the same time, systemic thinking or, specifically, geographical causal structures as its smallest 

component, are the object and result of a complex problem-solving process (Heuzeroth & Budke, 2020; 

Hmelo-Silver, 2004). This problem-solving process is, as the authors suggest, marked by a content-

related, a linguistic, and a strategic dimension. Content-relatedly, the problem-solving process requires 

the identification of a multitude of elements and relationships, the creation of highly interconnected 

causal relationships between those elements, and thus a comprehensive representation of system-

specific properties, structures, and interactions (Ben-Zvi Assaraf & Orion, 2009, 544; Mehren et al., 

2018). This complex representation of system organization and system behaviour (Mehren et al., 2015, 

p. 30) is the starting point for solving space-related, complex problems. When verbalizing geographical 

causal structures, being a representation of system properties, effect-relationships, and problem 

solutions, high relevance is given to the cognitive function of language (cognitive linguistics; Whorf, 

мфтфύΦ !ŎŎƻǊŘƛƴƎ ǘƻ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛŎǎΣ ǘƘŜ ǎǇŜŀƪŜǊΩǎ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛŎ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜ ŎƘŀƴƎŜǎ Ƙƛǎ ƻǊ ƘŜǊ ŎŀǇŀŎƛǘȅ 

for, and capability of, complex thinking and its linguistic representation (Evans, 2012, 2015). 

Strategically, dealing with complex problems requires, i.a., effective forms of self-regulation and self-

evaluation (A. L. Brown & DeLoache, 1978; Schmid & Funke, 2013). A promising approach to reduce 

ǘƘŜ ŎƘŀƭƭŜƴƎŜǎ ǿƛǘƘ ǊŜƎŀǊŘ ǘƻ ŀƭƭ ǘƘǊŜŜ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎ ǿƻǳƭŘ ōŜ ǘƘŜ ǇǊƻƳƻǘƛƻƴ ƻŦ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ƳŜǘŀŎƻƎƴƛǘƛǾŜ 

skills through the application of metacognitive strategies and methods in the geography classroom. 

Metacognition is understood as the bringing to awareness of the declarative (content-related) 

knowledge, the so-called metaknowledge or metamemory, as well as the awareness of the procedural, 

i.e., strategic knowledge, or so-called metastrategies (Flavell et al., 1970; Flavell, 1979; Hasselhorn, 

1992; Lockl & Schneider, 2007; Shaughnessy et al., 2008; Veenman, 2008). In the following, 

metacognitive strategies are understood as methods for their application in the geography classroom. 

These methods promote the metacognitive and reflexive processes leading to the content-related and 

linguistic conceptualization of systemic thinking, for the reduction and construction of complex effectς

relationships. They furthermore support the required self-regulative organizational processes (i.e., 

(Hmelo et al., 2017; Jacobson & Wilensky, 2006; Köck, 2001). The findings of Heuzeroth and Budke 

(Heuzeroth & Budke, 2020, pp. 27ς30) in particular suggest that metacognitive strategies for 

augmenting linguistic awareness and, as a consequence, the capability to verbalize complex 

geographical causal structures, be increasingly taken into account.  
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Yet it has remained mostly unexplained within the research area how those thinking tools and 

metacognitive methods are to be designed in order to enhance the development of complex causal 

structures by students in the scope of systemic thinking. What is also still unresolved is, what forms of 

implementing metacognitive strategies in particular lesson stages are especially effective and efficient. 

This article aims to empirically test the effectiveness of metacognitive strategies for the 

development of complex, multicausal links by students. Thus, the following research questions will be 

examined: 

Cм ²Ƙŀǘ ƛƳǇŀŎǘ ŘƻŜǎ ǘƘŜ ŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ƻŦ ƳŜǘŀŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ǎǘǊŀǘŜƎƛŜǎ ƘŀǾŜ ƻƴ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ŎǊŜŀǘƛƻƴ ƻŦ 

technically correct geographical multicausal links? 

F2 Which of the methods a) action plan b) circular thinking and c) reflection particularly stimulate 

ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ŎǊŜŀǘƛƻƴ ƻŦ ǘŜŎƘƴƛŎŀƭƭȅ ŎƻǊǊŜŎǘ ƎŜƻƎǊŀǇƘƛŎŀƭ ƳǳƭǘƛŎŀǳǎŀƭ ƭƛƴƪǎΚ 

The following hypotheses will be tested in the course of the interventional study: 

Hypothesis 1 (H1). (metacognition and problem solving) The application of metacognitive strategies 

when performing problem solving tasks increases the number and correctness of multicausal links in 

the geography classroom. 

Hypothesis 2 (H2). (point of use of metacognition) The point of use of metacognitive strategies, either 

before or during working on the tasks, affects in different ways the quantity and quality of the 

technically (contentually) correct multicausal links established by the students. 

 

A positioning of the topic within the discourse of didactics of geography (Section 2) is followed 

by a discussion of complex geographical content and its symptomatic, multicausal structure. 

Multicausal links are part of a multi-layered problem-solving process. Therefore, based on an analysis 

of the operation of problem solving (Section 3), the difficulties and hindrances of multicausal linking 

will be examined and the contribution of metacognitive thinking tools and strategies to coping with 

ǘƘŜ άǇǊƻōƭŜƳ ǎǇŀŎŜέ όbŜǿŜƭƭ ϧ {ƛƳƻƴΣ мфтн, p. 141) will be depicted. Derived from that, three different 

metacognitive strategies (interventions) are presented, which can be applied in developing multicausal 

relations. Their effectiveness is empirically tested by means of an interventional study and compared 

with a control group (Section 4). After the presentation of the results (Section 5), central insights into 

the importance of metacognitive strategies for formulating multicausal links in the geography 

classroom are critically discussed (Section 6). A brief prospect is eventually given, sketching 

implications for teaching geography (Section 7). The following materials and worksheets on the 

metacognitive strategies used in the study are available online at https://geodidaktik.uni-
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koeln.de/multimedia/metakognitive-strategien-fuer-die-entwicklung-geographischer-

kausalstrukturen-im-rahmen-des-denkens-in-mensch-umwelt-systemen (accessed on 7 April 2021). 

6.2 Complex Systems in Geography Lessons and Their Multicausal Structure 

Humanςenvironment systems and the causal effectςrelationships (links) inherent in the system are 

central content in the subject of geography [1] (Deutsche Gesellschaft für Geographie, 2020) (pp. 11ς

12). In the following, the geographic characteristics of complex systems as well as the coherent 

multicausal geographical causal structures will be explained. 

6.2.1 Complex Systems and Causality as Learning Objectives within the Subject Geography 

Complex systems, like recycling of reusable resources, and the social, ecological, and economical 

effects relevant in that scope, are significant content for geography lessons  (DGfG, 2020, p. 12). A 

complex system is hereby made up of elements (e.g., consumers, packaging producers, retailers), the 

degree of interconnectedness (e.g., system organization, intensity of the use of disposable packaging 

in everyday life), and the spatio-temporal dynamics (e.g., temporal and spatial development of 

organizational processes, amount of waste, changes in consumer behaviour) as well as the interaction 

of the system with its environment (i.e., Arndt, 2017; Mehren et al., 2015, p. 6). A starting point for 

the analysis of a system can be a complex geographical problem (Budke, 2013) that means, a criteria-

based observation that a humanςenvironment system is unstable, not sustainable, or dysfunctional, 

for example the increase of plastic and packaging waste in the seas. The target can be analyzing the 

causes for destruction and over-exploitation and investigating the connections between waste 

generation and pollution in the course of a problem-solving process. The analysis enables students to 

define an action target (e.g., prohibition of disposable packaging) and develop solution strategies (e.g., 

using sustainable resources) in order to adjust the system according to one's goals. Relevant objects 

for that analysis in complex systems are usually various causalities (or effect-relationships) between 

the elements of the system or their (multi-) causal interaction (links), respectively. 

6.2.2 Characteristics of Multicausal Links in the Geography Lesson as Part of the Geographical 
Causal Structure 

Causality describes a functional interdependence between a cause and an effect. Cause and effect 

emerge from a direct or indirect link or interaction between system elements (Mambrey et al., 2020; 

Tripto et al., 2016). The connection entails three aspects: effectiveness, the effective, and their 

interaction. Effectiveness describes the possibility or the potential that an element can evoke a certain 

effect or cause an effect (e.g., prohibition of single-use cups). The effective describes the change, i.e., 
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the impacting force that one element has on one or several others (e.g., consumption of coffee in 

reusable cups). The interaction of cause and effect (e.g., changes in consumers' behaviour) describes 

the direction, strength, time, and space of the interaction of the elements (i.a. Batzri et al., 2015; 

Bollmann-Zuberbühler et al., 2010). What needs to be considered is that an effect cannot be placed 

before a cause in time (Asmuth, 2008, p. 290). For Luhmann (2018), causality is solely placed within a 

dynamic (unbalanced) system. Causality is, in addition, always self-referential, which means it may only 

refer to relations between elements within the same system. The attribution of cause and effect, 

however, is done from the outside by an observer (Dieckmann, 2004, p. 91; Luhmann, 2009). In the 

geography lesson, causal thinking is an operation by which conclusions on causes (e.g., lack of 

environmental awareness) are often made looking backwards from observable effects (e.g., plastic 

waste polluting the environment). The logical reconstruction of a relation takes place afterwards. 

Those separate operations are then expressed in written or oral language (Dörner, 2000, p. 98). This 

verbalization of systemic relations is termed geographical causal structure or (multi-) causal link, 

respectively (Heuzeroth & Budke, 2020).  

Based on an integrative humanςenvironment system approach (Finley et al., 2011; Fögele et al., 

2020), multicausal geographical causal structures represent space-related processes, structures, and 

functions that take into view ecological and social (sub-) systems equally at the same time. With 

relation to the systemςcompetence model by Mehren et al. (2014, p. 6; Mehren et al., 2018), 

multicausal geographical causal structures can be located both in dimension 1 (system organization 

and system behaviour) and dimension 2 (system-adequate options for actions). Geographical causal 

structures thereby integrate different competence levels of systemic thinking (Ben-Zvi Assaraf & Orion, 

2009, p. 544) due to the verbalization of (1) at least three elements and their relationships, as well as 

(2) a complex degree of interconnectedness, and (3) a differentiated representation of system-specific 

properties [3] (Fögele et al., 2020, p. 84) (cf. examples). In the example, monocausal (a) and multicausal 

or, respectively, complex (b) geographical causal structures on the topic of climate change are 

depicted. Examples:  

a. Monocausal/linear geographical causal structure: 

Due to the logging of the rain forest, less Co2 is stored and the change of the climate accelerates. (Laura, 

16 years) 

b. Multicausal geographical causal structure: 

Because it is economically highly rewarding and, at the same time, less money is available for 

environmental protection, more rain forest is logged and cleared. Thereby, less Co2 is stored and more 

emissions are given off. The climate changes thus accelerate. (Timo, 18 years) 
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6.2.3 Barriers and Obstacles on the Path to Complex Thinking 

From the perspective of psychology (of learning), the simplification of complexity to linear causeςeffect 

relations (reduction strategy) is, among other factors, regarded as a consequence of non-conscious, 

automatic, and effort-avoiding thinking (i.a. Kahneman, 2003, pp. 698ς699; Kahneman, 2012; Pfister 

et al., 2017; Table 1). Concerning knowledge acquisition and the development of complex thinking 

ǎƪƛƭƭǎΣ ǎŎƘƻƭŀǊǎ ǊŜŦŜǊ ǘƻ ǘƘŜ Ƴǳǘǳŀƭ ŜŦŦŜŎǘ ƻŦ ŀǾŀƛƭŀōƭŜ Ŏŀǳǎŀƭ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜ όάŎŀǳǎŀƭ ƳƻŘŜƭǎέΣ ²ŀƭŘƳŀƴƴ 

et al., 2006, p. 310; Table 1) and mental causal category formation. It is assumed that the attribution 

of cause or effect of a phenomenon depends on technical and causal pre-knowledge. Likewise, the 

cognition-triggering task structure as well as the then following forms of information storage in the 

mental lexicon are of prominent importance when developing complex thinking patterns (i.a. 

(Johnson-Laird & Khemlani, 2017; Perales et al., 2017; Table 1). 
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Tabelle 5 (Table 1)  

Learning- and developmental-psychological, geographical, and linguistic barriers to developing 

multicausal geographical causal structures. 

Barriers Causes and Hindrances of (Multi-) Causal Linking References 

learning- and 

developmental-

psychological 

effort-avoiding adhesion to routine thinking operations (system 1) 

based on low motivation and emotions as a consequence of too little 

meaning individually attributed 

Kahneman, 2003, 2012; 

Pfister et al., 2017 

lack of causal knowledge or flawed, or rather, marginally developed, 

causal models 

Beller et al., 2017; Michael 

R. Waldmann, 2017)46,47] 

age-dependent ability of spatial imagination and perception of 

causality 

Jean Piaget, 1950; J. Piaget 

& Inhelder, 1971 

concepts of causality depend on a specific social and cultural context Le Guen et al., 2015 

missing feedback or flawed knowledge acquisition lead to flawed 

application of knowledge, i.e., the constructions of causal links as a 

consequence of a problem-solving process 

excessive demand due to coincidence and feedback effects of system 

variables and the causal relation 

Greiff et al., 2015 

geographical 

Overload due to coincidence and interaction effects of system 

variables and causal relations 
Kaminske, 2001 

through emotional and affective loading as a result of sensual 

perception concepts of causality are determined by the close 

surrounding 

Mehren et al., 2014; 

Mehren et al., 2015 

domain specific (technical) parameters of systems are not identified 

and impede resolving the relation types / effect relations of a system 
Mambrey et al., 2020 

linguistic 

lack of linguistic resources leads to less contentual understanding, 

making thinking in complex interdependencies or causal effect 

relations less likely 

Michalak & Müller, 2017; 

Schwarze, 2019 

flawed recognition of system variables (technical terms) and flawed 

selection of verbs for expressing spatio-temporal causal links 

Heuzeroth & Budke, 2020, 

2021 

flawed understanding and knowledge of linguistic causal markers on 

the word and sentence level 

Blühdorn, 2006; Breindl & 

Walter, 2009 

 

Rinschede and Siegmund postulate, proceeding from Piaget, a developmental-psychological 

cause and an age-dependent ability of the spatial conceptualization and perception of causality 

(Rinschede & Siegmund, 2019, pp. 55ς56; cf. also Kaminske, 2001, p. 17). More complex, logical 

thinking operations or abstract thinking are thus possible no sooner than at the age of 11 (Euclidian 

space conception; J. Piaget & Inhelder, 1971, Table 1). As a central, cross-topical hindrance, Kaminske 
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όнллмύ Ǉƻƛƴǘǎ ƻǳǘ ǘƘŜ άŎƻƛƴŎƛŘŜƴŎŜέ ƻŦ ǘƻƻ Ƴŀƴȅ Ŝlements that significantly affect the identification of 

systemic effect-relationships. The mutual interference and feedback between system elements 

impede a factually logical identification of cause and effect, including the assignment of effect direction 

and type (Kaminske, 2001, p. 21; Table 1). Mambrey et al. (2020, pp. 15ς17) analyse the often-missing 

factual understanding of students concerning causal relations and system properties, and conclude 

that there exist domain-specific hindrances for complexity (Table 1). Mehren et al. (2014, p. 4) point 

ǘƻ ŀ άŎƭƻǎŜ-ŜƴǾƛǊƻƴƳŜƴǘ ŦƻŎǳǎέ όάbŀƘōŜǊŜƛŎƘǎǎǇŜȊƛŀƭƛǎƛŜǊǳƴƎέύΣ ƛΦŜΦΣ ǘƘŜ ŀǘǘŜƳǇǘǎ ƻŦ ƘǳƳŀƴǎ ǘƻ ƭƛƳƛǘ 

what is relevant to the sensually perceptible area, based on an emotional, affective load that 

subsequently prevents complex, multicausal linking (Table 1). Heuzeroth and Budke (2020, p. 20) found 

in their research that the application of linguistic scaffolds or multilingual learning settings in the 

geography lesson positively affect the contentual and linguistic quality of causal relations and the 

number of causal links established by students (Table 1). At the same time, they observed, in coherence 

ǿƛǘƘ Ƴŀƴȅ ƻǘƘŜǊ ŀǳǘƘƻǊǎΩ ŦƛƴŘƛƴƎǎ όƛΦŀΦ YŀƳƛƴǎƪŜΣ нллмΤ YǀŎƪΣ нллпΤ aŜƘǊŜƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмсύΣ ǘƘŀǘ 

expressing multicausal links poses a particular difficulty for students.  

6.3 Problem Solving and Metacognitive Knowledge and StrategiesτCore Aspects of 
Establishing Multicausal Links 

The development of multicausal links in the lesson is often part or the result of a complex problem-

solving process. In the following, central characteristics of problem solving, in particular control and 

monitoring of cognitive activities and actions, in short metacognition, will be discussed and their 

effects on the development of multicausal links depicted. 

6.3.1 Features of Complex Problems in Geography Lessons 

Lƴ ǘƘŜ ǎǳōƧŜŎǘ ƎŜƻƎǊŀǇƘȅΣ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ǇǊƻōƭŜƳ-solving competence is to be initiated by means of complex 

problems (DGfG, 2020, pp. 5ς6). The objects of this problem-solving competence are the 

interdependencies and effect-relationships within the system earthςhuman as well as their natural 

geographic and human geographic sub-systems (DGfG, 2020, pp. 10ς12). In contrast to analytical 

problems, where all information relevant to the solution is entailed in the problem situation or can be 

accessed by deductive reasoning (Buchwald, 2015; Hmelo et al., 2017), complex problems require the 

exploration of the problem situation by an examination of its elements as well as the effect-

relationships of the system (Buchwald, 2015, pp. 18ς19). A problem emerges from the presence of 

targets (e.g., environmental protection) and defines therefore a desired state (target state). Complex 

problems are marked by their dynamics, a multitude of targets, interconnectedness, non-

transparency, and complexity (Betsch et al., 2011, p. 155; Dörner, 2000, pp. 58ς59). Normally, complex 
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ǇǊƻōƭŜƳǎ ŀǊŜ άǇƻƻǊƭȅ ŘŜŦƛƴŜŘ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎά ό.ŜǘǎŎƘ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлмм, 141), that means an evaluation of the 

validity of the solution concept appears difficult. Referring to geographical relations, Budke (2013, pp. 

25ς27) differentiates three types of problems: (a) understanding- und knowledge gaps, (b) 

ŎƻƴǘǊŀŘƛŎǘƛƻƴǎΣ ŀƴŘ όŎύ ŎƻƳǇƭŜȄƛǘȅΦ ¢ƘŜ ǇǊƻōƭŜƳΩǎ ǎƻƭǳǘƛƻƴ ƛǎ ǘƘǳǎ ŘŜŦƛƴŜŘ ōȅ όŀύ ǊŜǎƻƭǾƛƴƎ ǘƘŜ ƭŀŎƪ ƻŦ 

understanding, (b) obtaining evaluative certainty, and (c) the comprehension of complex 

interrelationships.  

Newell and Simon name the path from the initial state (problem) to the target state (problem 

solution), via various intermediary states where a multitude of thinking operations are conducted and 

ǘƘŜ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜ ōŀǎŜ ŎƘŀƴƎŜǎΣ ǘƘŜ άǇǊƻōƭŜƳ ǎǇŀŎŜέ (Newell & Simon, 1972, p. 21). The thinking 

operation required to deal with that problem space is called problem-solving thinking (Betsch et al., 

2011; Dörner, 2000). Since routine actions are not available (Betsch et al., 2011, p. 139), problem-

solving thinking is a creative process of heuristically searching for solution strategies (Novick & Bassok, 

2005, p. 326). These heuristics for closing the gap between the status quo and the target state demand 

the application of transformation knowledge, creativity, metacognitive skills, and, finally, a 

reconstruction of knowledge bases (Edelmann & Wittmann, 2019, pp. 181ς191). This reconstruction 

represents the contentual transformation of the actual state (problem question, information in the 

material, fragility of the eco-system) into a desired target state (reduction of unwanted phenomena). 

To what extent metacognition may constructively contribute to dealing with the problem space and 

thus promote thinking in complex geographical causal structures will be examined below. 

6.3.2 MetacognitionτYƴƻǿƛƴƎ ŀōƻǳǘ YƴƻǿƭŜŘƎŜ ŀƴŘ hƴŜΩǎ hǿƴ {ǘǊŀǘŜƎƛŜǎ 

Flavell (Flavell et al., 1970; Flavell, 1979, p. 907) differentiates metacognition into knowledge of 

ǎǘǊŀǘŜƎƛŜǎ ŀƴŘ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜ ƻƴ ƻƴŜ ǎƛŘŜ ŀƴŘΣ ƻƴ ǘƘŜ ƻǘƘŜǊΣ ƛƴǘƻ ǎǳǊǾŜƛƭƭŀƴŎŜ ƻŦ ƻƴŜΩǎ ƻǿƴ ǳǎŜǎ ƻŦ 

strategies, i.e., the knowledge of dealing with cognitive challenges (e.g., problem-solving), as well as 

ŎƻƴǘǊƻƭƭƛƴƎ ŀƴŘ ƳƻƴƛǘƻǊƛƴƎ ƻŦ ƻƴŜΩǎ ƻǿƴ ŀŎǘƛǾƛǘƛes. Metacognitive knowledge (meta-memory) 

ŎƻƳǇǊƛǎŜǎ ƛƴǘǊŀǇŜǊǎƻƴŀƭ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ ŀƴŘ ǇǊƻŎŜǎǎŜǎ ǘƘŀǘ ǊŜŦŜǊ ǘƻ ǘƘŜ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜ ŀōƻǳǘ ƻƴŜΩǎ 

own thinking and cognitive acquisition processes (declarative dimension, i.a. Wolfgang Schneider et 

al., 1998; W. Schneider & Bjorklund, 2003). Metamemory refers to our knowledge and awareness of 

our own memory processes. In this case, knowledge means self-knowledge about our memory 

processes (Schwartz, 2014; Schwartz & Metcalfe, 2017, p. 8). Knowing about the planning and 

ŎƻƴǘǊƻƭƭƛƴƎ ƻŦ ƻƴŜΩǎ ƻǿƴ ǘƘƛƴƪƛƴƎ ŀƴŘ ŀŎǘƛƴƎ ǿƘƛƭŜ ǇǊŜǇŀǊƛƴƎ ŀƴŘ ǇŜǊŦƻǊƳƛƴƎ ƻƴŜΩǎ ŀŎǘƛƻƴǎ ŎƻƴǎǘƛǘǳǘŜǎ 

the procedural dimension (Harms, 2007, p. 130; Hasselhorn, 1992, ǇΦ молύΦ ¢ƘŜ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜ ŀōƻǳǘ ƻƴŜΩǎ 

own knowledge and thinking potentials is referred to as person variable (self-knowledge). Knowledge 
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about the demands entailed in a problem or task are specified by Flavell (1979, p. 907) as problem 

variables (knowledge about tasks). Knowledge about strategies and when what strategy can be applied 

effectively is termed strategy variable (strategic knowledge; Flavell, 1979, p. 907; Pintrich, 2002, pp. 

220ς222).  

Hasselhorn (1992, p. 42; Table 2) differentiates five sub-categories of metacognition: systemic 

knowledge (knowledge about strategies, learning reǉǳƛǊŜƳŜƴǘǎ ŀƴŘ ƻƴŜΩǎ ƻǿƴ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ŀŎǘƛǾƛǘƛŜǎύΣ 

ŜǇƛǎǘŜƳƛŎ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜ όƪƴƻǿƭŜŘƎŜ ƻŦ ƻƴŜΩǎ ƻǿƴ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜύΣ ŜȄŜŎǳǘƛǾŜ ǇǊƻŎŜǎǎŜǎ όǇƭŀƴƴƛƴƎΣ ŎƻƴǘǊƻƭƭƛƴƎΣ 

ƳƻƴƛǘƻǊƛƴƎύΣ ǎŜƴǎƛǘƛǾƛǘȅ όŜȄǇŜǊƛŜƴŎŜΣ ƛƴǘǳƛǘƛƻƴύΣ ŀƴŘ ƳŜǘŀŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ŜȄǇŜǊƛŜƴŎŜǎ όƪƴƻǿƭŜŘƎŜ ƻŦ ƻƴŜΩǎ 

own emotions and learning experiences). The sheer multitude of metacognition and the various effects 

on cognition processes allows the assumption that there is a large effect on the development of 

multicausal links, which will be further explained in the following section, with particular regard to the 

development of metacognitive methods.  

6.3.3 Difficulties in Problem Solving and the Creation of Multicausal Linksτthe Possible Value of 
Metacognitive Strategies 

The development of multicausal links by students in the geography lesson can potentially be 

stimulated through metacognitive strategies and methods, since these affect all phases of the 

problem-solving process, such as target identification, self-instruction, self-evaluation, and 

contextualization (Hattie, 2012, pp. 102ς104; Lavery, 2008; Table 2). Before dealing with the task itself, 

respective strategies may support students in sorting out the contentual and situative problem 

contexts (transparency; Funke, 2012, p. 684), e.g., by activating the domain-specific prior knowledge, 

helping to understand the task, and supporting (encoding; Novick & Bassok, 2005, p. 322; Pfister et al., 

2017, p. 342) the identification of the target (target state, see above). Metacognitive strategies might 

support students to understand the dynamics, multitude of targets, interconnectedness, non-

transparency, and complexity of problems. Metacognitive strategies may have very positive effects on 

emotions (e.g., subjective attitudes towards, and experiences with, the topic) and the motivation of 

students (Brandstätter et al., 2018). The resulting attention (-control) or raised concentration capacity 

(Betsch et al., 2011, pp. 138ς141) can crucially affect the successful mastering of the problem solving 

process and thus the creation of multicausal links (Dunlosky et al., 2021). 
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Tabelle 6 (Table 2)  

Selected characteristics and effects of metacognitive strategies on learning and problem solving 

Reference Characteristics/Recommendations/ Findings on Metacognition 

1978; Flavell et al., 1970; 

Flavell, 1979 

The knowledge of effective storage and recalling strategies, knowledge about these strategies, 

knowledge on what strategy to use for what challenge, and the monitoring during its 

application. 

Brown, 1978;  

Brown & DeLoache, 1978 

Control, surveillance, and monitoring processes as fundamental features of efficient thinking. 

They can be promoted through: 

I. Prior to working on the task: Recognizing and checking the cognitive requirements and the 

identification of internal action routines or targeted strategies as well as planning task 

handling when defining distinct action steps; 

II. While working on the task: permanent surveillance, coordination, and corrections of task 

solving and maintaining awareness and motivation; 

III. After finishing work on the task: Evaluation and inspection of target accomplishment and its 

quality. 

Schneider et al., 1989; 

Schneider & Bjorklund, 

2003; Schneider & 

Hasselhorn, 1988 

Metacognition as a construct consists of a metamemory and metacognitive (executive) 

strategies. The metamemory positively affects the performance with memory-based tasks. The 

presence and application of executive components proved to raise the performance of work 

on tasks. 

Hasselhorn, 1992 

Differentiation of metacognition into 5 sub-categories: 1. Systemic knowledge, 2. Epistemic 

knowledge, 3. Executive processes (monitoring) and planning own learning processes, 4. 

Sensitivity for the potentials of cognitive activities, 5. Metacognitive experiences concerning 

ƻƴŜΩǎ ƻǿƴ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ŀŎǘƛǾƛǘȅΦ 

Callender et al., 2016; 

Metcalfe & Finn, 2008 

The sensitization for misconceptions of onŜΩǎ ƻǿƴ ǎǳōƧŜŎǘƛǾŜ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ōȅ ƳŜŀƴǎ ƻŦ 

ƳŜǘŀŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ǎǘǊŀǘŜƎƛŜǎ ŀƴŘ ŦŜŜŘōŀŎƪ Ŏŀƴ ǇƻǎƛǘƛǾŜƭȅ ŀŦŦŜŎǘ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ŀƴŘ 

learning success. 

Tripto et al., 2016 

Explicit use of a technical system language and technical system properties by the teacher 

ŘǳǊƛƴƎ ǘƘŜ ǘŜŀŎƘƛƴƎ ŀƴŘ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ŀŎǘƛǾƛǘƛŜǎ ŜƴƘŀƴŎŜ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ƳŜǘŀŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ǘƘƛƴƪƛƴƎ ǇǊƻŎŜǎǎŜǎ 

and enable them to perform a skill transfer to, and application within, other contexts. 

Azevedo, 2020 

(1) Embedding of metacognitive instruction into the subject matter of teaching in order to 

secure compatibility, (2) information of learners on the usefulness of metacognitive activities 

in order to motivate them to undergo the initially additional effort, and (3) extension of the 

training in order to secure the smooth and constant application of the metacognitive activity. 

Dunlosky et al., 2021 
Metacognitive monitoring: strategies are applied to monitor learning behavior, having a 

positive effect on learnŜǊǎΩ ǎǳŎŎŜǎǎΦ 

Vuorre & Metcalfe, 2021 
Metacognitive competences and the precision of task handling (performance) as well as 

matching (correctness) of task relations have a great mutual influence. 
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In the course of the problem solving process, metacognitive strategies may lead to an effective 

monitoring and control of cognition and strategy use (executive component; Brown & DeLoache, 1978; 

Table 2). Thus, existing knowledge structures and strategic resources for the process of dealing with, 

and the solution of, a problem are mobilized (means-goal-analysis; Schmid & Funke, 2013, pp. 338ς

оофύΦ ¢ƘŜ ƳƻōƛƭƛȊŜŘ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ ŀƴŘ ǊŜǎƻǳǊŎŜǎ Ƴŀȅ ǇǊŜǎǳƳŀōƭȅ ƛƴŎǊŜŀǎŜ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ŀōƛƭƛǘƛŜǎ 

to choose, categorize, and combine (selection) available information (system elements, causal 

relationships) according to their relevance. In this way, problem-related relevant system elements and 

their causal structure are expected to be identified sooner. Once single system elements have been 

identified, metacognitive strategies supposedly support the recognition of target-related possibilities 

of combining systemic causal links and the direction and strength of the interdependencies. This 

recognition would be a result of the (metacognitive) circular comparison of existing internal causality 

concepts and models, as well as possible problem solving variants that contribute to the goal of 

reducing the gap between status quo and target status (Davidson et al., 1996, pp. 212ς214; Funke, 

2012). 

The targeted application of metacognitive strategies supports the development of multicausal 

links through the organization and transformation of knowledge (Lavery, 2008). This happens owing 

to a structuring of the problem-solving process as well as the activation of and the ŀŎŎŜǎǎ ǘƻ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ 

conceptional knowledge.  

Key aspects are the strategies accessible to learners which allow them to make a choice from the 

given information content and solution options (Pfister et al., 2017). That choice takes place based on 

certain subjective heuristics or, alternatively, clearly defined acting and thinking patterns. During the 

process of metacognition, these heuristics get activated more easily and repeatedly adjusted in 

ǊŜƭŀǘƛƻƴ ǘƻ ǘƘŜ ǇǊƻōƭŜƳΩǎ ŘŜƳŀƴŘǎ όƳǳƭǘƛŎŀǳǎŀƭ ƭƛƴƪǎύ ƛƴ ŎƻƴƴŜŎtion with the technical and linguistic 

resources available to the students (Flavell, 1979, p. 908; Table 2). They might, as a consequence, be 

more capable of monitoring the development of complex multicausal links and of verifying or rectifying 

the result, i.e., the linguistically correct representation of (geographical) content relationships (Vuorre 

& Metcalfe, 2021; Table 2). So far, it has remained mostly unexplored how the triad effective in the 

classroom, consisting of motivation, cognition, and metacognition (Short & Weissberg-Benchell, 2012), 

ought to be designed in order to successfully develop complex geographical causal structures in the 

geography lesson. In particular, the effectiveness of metacognitive strategies on the creation of 

multicausal links in the context of thinking in humanςenvironment relationships is as of yet mostly 

unexplained. 
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6.4 Methods/Survey Design 

The research hypotheses and questions (cf. Section 1) were examined via an explanative study with a 

quasi-experimental randomized pre-posttest design (Döring & Bortz, 2016, pp. 213-214; Shadish et al., 

2002, p. 258; Figure 1).  

Abbildung 27 (Figure 1)  

Survey design (own illustration). 

 

The depicted survey design (cf. Figure 1) was applied in December 2020 in three senior classes 

(The senior level leading to the Abitur (higher education entrance qualification) in North Rhine-

Westphalia consists of a one-year introduction stage and a two-year qualification stage) at a 

DŜǎŀƳǘǎŎƘǳƭŜ ό! άDŜǎŀƳǘǎŎƘǳƭŜά (comprehensive school) is a German school type that offers different 

educational programs within a single school) in the German state of North Rhine-Westphalia (NRW). 

5ǳŜ ǘƻ ǘƘŜ ƎŜƴŜǊŀƭ ǎŎƘƻƻƭǎΩ closure from December 2020, in connection with the SARS-CoV2 pandemic, 

the posttest had to be conducted via distant-learning, i.e., digitally. This circumstance brought about 

a higher sample mortality. The sample size amounted originally to 66 students (male: n = 29; female: 

ƴ Ґ отύ ŀƎŜŘ ōŜǘǿŜŜƴ мс ŀƴŘ нлΦ !ǘ ǘƘŜ ǎǳǊǾŜȅΩǎ ŜƴŘΣ Řŀǘŀ ƻŦ ƴ Ґ пф ǎǘǳŘȅ ǎǳōƧŜŎǘǎ όƳŀƭŜΥ ƴ Ґ нлΤ 

female: n = 29) were available. According to our a priori test strength analysis (G-tƻǿŜǊΣ мҍ ̡= 0.80, h  

= 0.05, f = 0.25, (Döring & Bortz, 2016, p. 841), a sample size of n = 48 ought to provide significant and 

reliable statistical effects. The randomization, that secured an equal distribution of characteristics of 

ǘƘŜ ǎǳǊǾŜȅ ƎǊƻǳǇ ŀƴŘ ǘƘŜ ŎƻƴǘǊƻƭ ƎǊƻǳǇΣ ǿŀǎ ŘƻƴŜ ōȅ ƳŜŀƴǎ ƻŦ ǘƘŜ άƳŀǘŎƘŜŘ ǎŀƳǇƭŜέ ƳŜǘƘƻŘΣ ǘŀƪƛƴƎ 

into account the results of the pretest, grades in the subjects mathematics, German, and geography, 

as well as age and the gender of the survey subjects (Döring & Bortz, 2016, pp. 200ς201; Stein, 2019, 

p. 140). Additionally, the confounding variable of language or, respectively, the linguistic barriers at 

expressing causal links, were to be disabled by using a linguistic support tool which was made available 

to all groups. The statistical correlations of the effect of metacognitive strategies on the number and 
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correctness of multicausal causal structures were tested regarding the individual improvement in 

creating multicausal links (within-subject effects) and regarding the differences in the effectiveness of 

the applied strategies (between-subject effects). The results were encoded and analysed via repeated 

measures ANOVA in SPSS 27 (Blasius & Baur, 2019, p. 997). 

6.4.1 Expression of Thinking in Complex HumanςEnvironment RelationshipsτGeographical and 
Linguistic Features of Multicausal Geographical Causal Structures 

Humanςenvironment systems are marked by various causal relationships (Sections 2.1 and 2.2). Those 

causal relationships have to be verbalized by students in the scope of systemic thinking in the 

classroom (Sections 2.3. and 3.3.). The verbalization of causality in the geography classroom happens 

by means of geographical causal structures. On the basis of complexity (quality: mono- or multicausal) 

and accuracy of the verbalized causal structures (dependent variable), the effectiveness of 

metacognitive strategies (explanatory variable) is to be measured (Figure 1). According to Heuzeroth 

and Budke (2020, pp. 4ς5), a geographical causal structure consists of content-related geographical 

technical terms (e.g. waste, disposable packaging, resources) or phrases that are composed of nouns 

and adjectives. These denote the system elements and their spatial positioning. Verbal constructions 

όǎǳŎƘ ŀǎ άǊŜŘǳŎŜέΣ άŘŜǘŜǊƳƛƴŜέύ ƻǊ ŀŘǾŜǊōƛŀƭ ǇƘǊŀǎŜǎ όŜΦƎΦΣ ōŀǎŜŘ ƻƴ ǘƘŜ ƘƛƎƘ ŎƻƴǎǳƳǇǘƛƻƴΧέύ ŜȄǇǊŜǎǎ 

the time, direction, and strength of the causal interdependency. Verbal constructions thus qualify the 

relationships between the geographical elements (Blühdorn, 2006, pp. 256ς259; Klabunde, 2018, p. 

108). The use of adverbial sentences by means of a main-subordinate clause construction allows 

marking cause and effect on the sentence level. A peculiarity of the multicausal link is the (potential) 

connection of several sentences to express a complex effect relationship. There exist different 

sentence types with specific (causal) characteristics (Rödel, 2016, p. 328). 

The example sentence (Figure 2) is a causal sentence. The function of the subordinate clause 

ƛǎ ŘŜŦƛƴƛƴƎ ŀ ŎƻƴǎŜǉǳŜƴŎŜ ŦƻǊ ǘƘŜ ǊŜŀǎƻƴ ƛƴ ǘƘŜ Ƴŀƛƴ ŎƭŀǳǎŜ όάŎŀǊǊƛŜǊ ŎƭŀǳǎŜέ; Hoberg & Hoberg, 2016, 

p. 378). The main and subordinate clause are preceded by a (causal) conjunction, subjunction, or 

ŀŘǾŜǊōΣ ŦƻǊ ŜȄŀƳǇƭŜ άŀǎέ ŀƴŘ άōŜŎŀǳǎŜέΣ άǎƛƴŎŜέΣ ƻǊ άǘƘŜǊŜŦƻǊŜέ όƛƴ ǘƘŜ ŜȄŀƳǇƭŜ ŦƛƎǳǊŜ м ǿƛǘƘ ǘƘŜ 

ŀŘǾŜǊō άǘƘŜǊŜōȅέ κ άŘŀŘǳǊŎƘέύΦ ¢ƘŜǎŜ ŜȄǇǊŜǎǎ ŀƴ ƛƴǘŜǊŘŜǇendency between cause and effect. They 

function as causal markers on a lexical level (Blühdorn, 2006, pp. 258ς262). Multicausal links are 

characterized by the presence of an effect-relationship between at least two causes and an effect or, 

respectively, a cause with at least two effects. Multicausality differs from linear (effect-) causal chains 

by the number of interlinked system elements. On the one hand, system elements of different 

hierarchical levels can be linked multicausally. On the other hand, different degrees of 

interconnectedness (e.g., feedbacks) can be represented by geographical causal structures. Moreover, 
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multicausal geographical structures may relate several spatial entities and temporal process 

dimensions (spatio-temporal dynamics, i.a. Müller, 2016, p. 45; Heuzeroth & Budke, 2020, pp. 5ς8). A 

successful (multi-) causal linkage in the geographical context is contentually and linguistically coherent. 

Linguistic coherence can be spoken of if spatial, temporal, and causal encoding allows a linguistic 

allocation of causes and effects (Blühdorn, 2006, p. 280). Content coherence means that the linguistic 

allocation of a cause to an effect corresponds with the current geographical or subject-specific 

knowledge (Heuzeroth & Budke, 2020, p. 7; Heuzeroth & Budke, 2021, p. 24-26).  

Abbildung 28 (Figure 2) 

Geographical and linguistic features of multicausal links (own illustration). 

 

¢ƘŜ ŘŜǇŜƴŘŜƴǘ ǾŀǊƛŀōƭŜ άƳǳƭǘƛŎŀǳǎŀƭ ƭƛƴƪέΣ ǘƘǳǎ ǘƘŜ ŜŦŦŜŎǘ ƻŦ ƳŜǘŀŎƻƎƴƛǘƛƻƴΣ ōŜŎŀƳŜ ƳŀƴƛŦŜǎǘ 

in the respective quantity and accuracy (testing according to the model by Heuzeroth and Budke ( 

2021, p. 23) of multicausal links in the results of the pre and posttests. Based on the changes in 

numbers as well as the changed portion of the contentually and linguistically correctly (accuracy) 

produced geographical causal structures, the effects of the three different interventions (aςc) were 

tested. Contentually and linguistically correct multicausal links were furthermore tested as to their 

topical content-relatedness to the problem question (matching). Criteria for topical matching were the 

applied technical terms expressing recognized system elements as well as topical effect relationships 

represented by indicative verbs and conjunctions. Additionally, the individually created geographical 

causal structures were analysed concerning the number of used items of spatial information and their 

changes before and after conducting the interventions. 
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6.4.2 Methods of Promoting Metacognitive Strategies 

Owing to the interconnectedness of the individual aspects of metacognition, it is difficult to measure 

them in an isolated way (Hasselhorn, 1992, p. 43). As a consequence, three metacognitive 

interventions have been developed: a) action plan (A); b) circular thinking (C); c) reflection (R),and are 

applied in one experimental group each (all material on the interventions can be found under 

https://geodidaktik.uni-koeln.de/multimedia/metakognitive-strategien-fuer-die-entwicklung-

geographischer-kausalstrukturen-im-rahmen-des-denkens-in-mensch-umwelt-systemen). They will 

be explained in brief below. 

(a) Action plan (A) 

The metacognitive knowledge and strategies are to be activated, organized, and verbalized by 

means of an action plan and thus be made available for the task-solving process (Nett & Götz, 2019, 

pp. 79-уоύΦ ¢ƘŜ ƳŜǘƘƻŘΩǎ ǘŀǊƎŜǘǎ ŀǊŜ ƛƴŎǊŜŀǎƛƴƎ ǇǊƻōƭŜƳ ŎƻƳǇǊŜƘŜƴǎƛƻƴΣ ŀŎǘƛǾŀǘƛƴƎ ǇǊƛƻǊ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜΣ 

and bringing to mind action steps during the problem-solving process. It thus aims to support 

structured proceeding when creating and evaluating geographical causal structures. Impulse control 

and pausing, hence inhibition of actions, are the first step towards awareness and thus further 

approaching the problem solution and thereby the development of multicausal links (Nassehi, 2020). 

Identifying a problem, bringing to mind the available skills (Davidson et al., 1996, p. 215), weighing up 

different solution paths, and applying them in a controlled manner promise to be a productive element 

to successfully manage the problem-solving process and develop contentually and linguistically correct 

multicausal links as a consequence (Hasselhorn, 1992, p. 35). By means of the action plan, knowledge 

ǊŜƎŀǊŘƛƴƎ ƻƴŜΩǎ ƻǿƴ ǘƘƛƴƪƛƴƎ ǇǊƻŦƛŎƛŜƴŎȅ ŀƴŘ ǘƘƛƴƪƛƴƎ ǎǘǊŀǘŜƎƛŜǎ ƛǎ ǎǳǇǇƻǎŜŘ ǘƻ ōŜ ŀŎǘƛǾŀǘŜŘΣ ǿƘƛŎƘ ƛǎ 

subsequently available for various encoding processes (i.a., problem comprehension, 

άtǊƻōƭŜƳǾŜǊǎǘŅƴŘƴƛǎέΤ Schneider et al., 1998, pp. 380ς383). The planΩǎ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ǇǊƻƳƻǘŜǎ ǘƘŜ 

development of individual, yet problem/solution-related criteria for reducing content complexity, 

ǊŜŘǳŎŜǎ ǘƘŜ Ǌƛǎƪ ƻŦ ƻǾŜǊƭƻŀŘ ōȅ ƛƴŦƻǊƳŀǘƻǊȅ ŘƛǾŜǊǎƛǘȅ όάŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ƭƻŀŘ ǘƘŜƻǊȅέΣ ό/ƘŀƴŘƭŜǊ ϧ {ǿŜƭƭŜǊΣ 

1991; Sweller, 1988), and enables the activation of contentual and strategic prior knowledge and self-

regulating processes of planning and acting (volitional phase; Brandstätter et al., 2018, pp. 138ς142). 

Lǘ ƛƴǾƻƭǾŜǎ άǇǊƻōƭŜƳ-ǎƻƭǾƛƴƎ ǘƘƻǳƎƘ ŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ƻŦ ǎǘǊŀǘŜƎƛŜǎέ (Edelmann & Wittmann, 2019, p. 184) 

and supports learners in the stage of orientation and planning of the problem-solving process (Carlson 

& Bloom, 2005, pp. 62ς65). 

 

(b) Circular thinking (C) 



 

144 

 

The second intervention is to support the effectivity of the problem-solving process through 

question-guided, circular thinking and thus promote the creation of multicausal links. Circularity 

thereby means a loop-like, question-guided procedure in five steps: 1. Recognizing causes/effects; 2. 

Defining effect-relationships; 3 Verifying the matching of effect-relationships to the problem question; 

4. Verbalizing effect-relationships; 5. Evaluating the causal and linguistic accuracy of the effect-

relationships. By stimulating circular thinking strategies, problem-solving potentials are to be revealed 

and the appropriate form of problem-solving for particular tasks or targets can be found (Nassehi, 

2020). This interlinked and dynamic thinking (Arndt, 2017, p. 23) requires a feedbacking, circular or 

spiral-shaped matching-process between the identification of the elements, of the interrelationships, 

and thus the potentials of the system state (Davidson et al., 1996, pp. 212ς213). The approach of 

circular questioning and thinking borrows from systemic therapy (Schlippe & Schweitzer, 2003; 

Schlippe & Schweitzer, 2016, p. 118) and hermeneutic questioning (Gadamer, 1990, pp. 478ς480; Figal, 

2007, p. 230). It concedes students a conscious (observing) distance to the learning object. In this way, 

the information gain and analysis of patterns, processes, and causal interdependencies are structured 

ŀƴŘ ŜƴƘŀƴŎŜŘΣ ŀƴŘ ǿƘŀǘ ƛǎ ƳƻǊŜΣ ǘƘŜ ǎǘǳŘŜƴǘΩǎ ƻǿƴ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜ ǊŜǎƻǳǊŎŜǎ ŀǊŜ ŀŎǘƛǾŀǘŜŘ ŀƴŘ ǾƛǎǳŀƭƛȊŜŘ 

(Schlippe & Schweitzer, 2016, ǇΦ мпмύΦ tǊŜǎŜƴǘ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ όάDŜƎŜƴǿŀǊǘǎŦǊŀƎŜƴέύ ŀƴŘ ǊŜŀƭƛǘȅ-

coƴǎǘǊǳŎǘƛƴƎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ όά²ƛǊƪƭƛŎƘƪŜƛǘǎƪƻƴǎǘǊǳƪǘƛƻƴǎŦǊŀƎŜƴέύ ŎƻƳŜ ǘƻ ǳǎŜΦ ¢ƘŜȅ ƘŜƭǇ ǘƻ ōŜǘǘŜǊ 

comprehend the context of the problem, adjust the perspective on the system, and identify new forms 

of causal links (interactional relations; Schlippe & Schweitzer, 2016, pp. 145ς146). The intervention 

ǎǳǇǇƻǊǘǎ ƭŜŀǊƴŜǊǎΩ ƳƻƴƛǘƻǊƛƴƎ ǇǊƻŎŜǎǎŜǎ ƛƴ ǘƘŜ ŜȄŜŎǳǘƛǾŜ ǎǘŀƎŜ ƻŦ ǇǊƻōƭŜƳ ǎƻƭǾƛƴƎ ό/ŀǊƭǎƻƴ ϧ .ƭƻƻƳΣ 

2005, pp. 62ς65) by activating individual action-control strategies and self-regulating mechanisms 

(Brandstätter et al., 2018, p. 149). 

 

(c) Metacognitive Reflection (R) 

The effect of metacognitive reflection stages is tested through an individual evaluation of the 

pretest results in connection with students' specific thought impulses and poses the third intervention. 

The intervention consists of four central aspects: 1. An individual content-related assessment of the 

quality of the target accomplishment/problem solution; 2. Self-evaluation of contentment with one's 

own results; 3. Reflection on the applied strategies leading to the problem's solution; 4. Formulation 

of targets and steps to improve future handling of tasks. The intervention reflection aims at identifying 

and elaborating the effectivity and efficiency of the problem-solving heuristics applied and thus 

support the development of metacognitive competences (i.a., Veenman, 2008, p. 5; Brown, 1978, pp. 

142ς144). Converting successful heuristics into strategies plays a central role in developing 
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metacognitive knowledge (Buchwald, 2015, pp. 18ς19). This conversion is the result of reflecting and 

testing the solution and the approach to the problem based on the criteria: (a) accuracy and (b) 

efficiency (Carlson & Bloom, 2005, p. 70). This process is supported by a question-guided analysis with 

sample solutions that are related to students' own solutions. 

In accordance with the goal-setting theory, task definitions for all interventions were formulated 

in a specific, precise, realistic, and challenging way, so that accomplishing the target could be 

concretely operationalized by the students (Grassinger et al., 2019, pp. 222ς223; Figure 3). The tasks 

were set exploratively (Dörner, 2000, p. 198). The target binding, however, was increased by 

ŜƳōŜŘŘƛƴƎ ǘƘŜ ǘŀǎƪ ƛƴǘƻ ŀ ǎƛǘǳŀǘƛǾŜ ŘŜŎƛǎƛƻƴ ŎƻƴǘŜȄǘ όάǎƛǘǳŀǘƛǾŜ ƭŜŀǊƴƛƴƎέ; Bischof-Köhler, 2011, p. 283) 

ƛƴ ƻǊŘŜǊ ǘƻ ŀǳƎƳŜƴǘ ǘƘŜ ǎǘǳŘŜƴǘΩǎ ǎŜƴǎŜ ƻŦ ǇǳǊǇƻǎŜ ƻŦ ǘƘŜ ǘŀǎƪ (Brandstätter et al., 2018, p. 138). The 

respective material was piloted in a class of the introductory stage. Thereby, the task formulation and 

description of the situation were specified, and the layout arranged so as to be easier to read. 

Abbildung 29 (Figure 3) 

Task structure with pre- and posttests (here: topic of the pretest, own illustration) 
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6.5 Results 

The results of the pre and posttest are first descriptively presented. Thereafter, the hypotheses are 

analytically tested based on the obtained quantitative data, via SPSS 27 and repeated measures 

ANOVA. 

6.5.1 Descriptive Account of the Data from Pre- and Posttests 

In total, for n = 49 students (age: M = 17.02, SD = 0.878) prior to the intervention (t0) 260 (M = 5.31) 

and after the intervention (t1) 276 (M = 5.63), causal links were detected (for examples, cf. figure 4). 

According to these figures, a significant increase in the number of causal links occurred. In t0 n = 111 

(M = 2.27) and in t1 n= 185 (M = 3.78), multicausal links were created, representing an increase by 

66.67 %. Thus, not only the number of causal, but also that of multicausal links was augmented after 

the intervention. Of the links formulated by students, in t0 = 177 (68.08%) and in t1 = 228 (82.61%) were 

matching the topic, as well as contentually and linguistically correct (Table 3; Section 4.1.). 

In order to illustrate the collection and evaluation of geographical causal structures at pre and posttest, 

two examples are given in the following: 

 

(I) There would be fewer orders, which is why less exhaust fumes could be detected in the environment 

(Paul, 18 years). 

¢ƘŜ ǎǘǳŘŜƴǘΩǎ ŀƴǎǿŜǊ όLύ ǎǘŜƳǎ ŦǊƻƳ ǘƘŜ ǇǊŜǘŜǎǘ όCƛƎǳǊŜ мύΦ Lǘ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘǎ ŀƴ ƛƴŎƻǊǊŜŎǘ ƳǳƭǘƛŎŀǳǎŀƭ 

causal structure. In spite of identifying topically relevant system elements (orders, environment, 

exhaust fumes) and the use of a causal clause (here: main- subordinate clause structure), the used 

construction (which is why) is contentually and linguistically inaccurate. The indicative vŜǊōǎ όōŜ Χ 

fewer; could be detected), in connection with the conjunction, represent no clearly identifiable 

spatio-temporal dynamics of the described effect-relationship. The geographical causal structure 

has not been developed correctly.  

(II) Because the online market has a greater choice, people purchase there and the retail shops make 

less profit (Lena, 17 years). 

The answer (II) stems from the posttest (Figure 1) from the intervention group circular thinking 

(C; Section 4.1.). It represents a correct multicausal causal structure, in spite of minor linguistic 

shortcomings. This is effected by the correct identification of the topically relevant system 

elements (online market, choice, people, retail shops, profits) and the application of a causal 

clause (here: subordinate-main clause structure), which is lead in by the correct conjunction 

(because). Despite the fact that the indicative verbs (has; purchase Χ ǘƘŜǊŜΤ ƳŀƪŜ ƭŜǎǎύ ŀǊŜ 
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linguistically not completely accurate, the spatio-temporal dynamics of the effect relationship can 

be extrapolated. The geographical causal structure has been developed correctly.  

 

It becomes evident that the portion of higher-quality links by students has greatly increased after 

the application of metacognitive strategies in the course of the intervention. The decrease in the share 

of the correct causal links in the control group (-2.91%), compared with the increase among the 

intervention groups (H = 31,70 %; C = 25.79 %; R = 17.86%), highlights the effectiveness of the tested 

metacognitive strategies. Both interventions for promoting metacognitive thinking: action plan (A), 

and circular thinking (C), have each lead to an increase in the number of causal links and their content-

related matching with the complex problem-solving task (Table 3). As to the intervention reflection 

(R), the total number of links sank (Table 3, t0: M = 6.44, t1: M = 6.22), although here the highest initial 

level was found in t0. A statistical effect of age and gender on the number and correctness of 

multicausal links was not observed (age: F(4.000, 44.000) = 0.194, p = 0.941; gender: F(1.000, 47.000) 

= 2.013, p = 0.163). 

Tabelle 7 (Table 3)  

Number, topical matching, accuracy of the geographical causal structures as formulated by students 

in the intervention and control group before (t0) and after (t1) the application of metacognitive 

strategies. 

Survey Groups 

Total Number of 

 Causal Links 

Number of Topically 

Matching Links 

Number of Correct 

Causal Links 

Portion of Correct 

Links in % 

t0 t1 t0 t1 t0 t1 t0 t1 

M M M M M M M M 

Intervention action plan 5.38 5.92 4.69 5.62 3.77 5.38 65.75 86.59 

Intervention circular thinking 5.46 5.85 4.38 5.62 3.31 5.23 70.11 88.19 

Intervention reflection 6.44 6.22 5.78 6.00 5.00 5.44 73.06 86.11 

Control group 4.36 4.79 3.93 4.64 2.86 2.93 66.57 63.66 

 

6.5.2 Effect of Metacognitive Strategies in the Development of (Multi-) Causal Links 

In this chapter, both research hypotheses (a and b) will be tested based on the obtained data. The 

statistical analysis of the effect of the interventions on the creation of complex geographical causal 

structures yielded the following results.  
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(a) H1 (metacognition and problem solving) The application of metacognitive strategies when 

performing problem solving tasks increases the number and correctness of multicausal links in the 

geography classroom. 

 

Founded on the evaluation of the aggregated data of the intervention groups (n = 35) in relation to the 

control group (n = 14), with regard to the development of the number of geographical causal 

structures, a statistically significant interdependency was determined F(1.000, 47.000) = 6.035, p = 

0.0178, partial ́ ² = 0.113798 (A repeated measures ANOVA with a Greenhouse-Geisser correction 

determined that mean performance levels showed a not statistically significant difference between 

measurements) (Table 3.; Figure 4). The portion of correct causal structures rose from 69.69% to 

86.96%, whereas the portion of correct causal structures decreased from 66.57% to 63.66% among 

the control group (Figure 4). 

Abbildung 30 (Figure 4)  

Effect of the intervention on the accuracy of geographical causal structures (n = 49) (own illustration). 
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Abbildung 31 (Figure 5)  

Effect of the intervention on the number of geographical causal structures (own illustration). 

 

The analysis of the aspect of accuracy of the created multicausal links (Table 4, Figure 5) also revealed 

a statistically significant correlation: F(1.000, 47.000) = 5.553, p = 0.0227, partial ́² = 0.105667. The 

statistical effect of the intervention on thŜ ŀŎŎǳǊŀŎȅ ƻŦ ǘƘŜ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ƳǳƭǘƛŎŀǳǎŀƭ ƭƛƴƪǎ ŀƳƻǳƴǘǎ ǘƻ Ŧ Ґ 

0.32, and on the number f = 0.36, thus representing a medium effect with a tendency towards a large 

effect size (Cohen, 1988, pp. 287ς289).  

Founded on the data, hypotheses H1 can be confirmed on the basis of the available sample. 

The applied metacognitive strategies are evidently highly effective on the problem-solving process and 

obviously support the construction of multicausal links by students in the geography classroom 

(Figures 4 and 5, Table 4). 
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Tabelle 8 (Table 4)  

Effectiveness of interventions on the development of mono- or multicausal geographical causal 

structures. 

Survey Groups 

Number of the Correct Monocausal Links Number of the Correct Multicausal Links 

t0 t1 ҟǘ t0 t1 ҟǘ 

M M in % M M in % 

Control group 0.71 0.71 0.00% 2.14 2.43 13.55% 

Intervention action plan 1.15 1.23 6.96% 2.54 4.23 66.54% 

Intervention circular thinking 1.38 1.15 -16.67% 2.31 4.15 79.65% 

Intervention reflection 2.89 0.78 -73.01% 2 4.67 133.50% 

 

Whether the timing of the application of metacognitive strategies exhibits differing 

effectiveness on the creation of complex geographical causal structures will be shown in the following 

by testing the second research hypothesis (b). 

 

(b) H2 (point of use of metacognition) The point of use of metacognitive strategies, either before or 

during working on the tasks, affects in different ways the quantity and quality of the technically 

(contentually) correct multicausal links established by the students. 

 

The individual observation of the control group and the three intervention groups (n = 49) 

revealed a significant main effect on the time, i.e., solely based on the repeated application of the 

intervention with F(1.000, 45.000) = 25.238, p < 0.001, partial ²́ = 0.359320, as well as a very large 

effect of f = 0.560 (Cohen, 1988, p. 287; Table 4; Figure 6). There was, however, no statistically 

significant effect observable between the allocation to a particular intervention group and the number 

and accuracy of multicausal links F(3.000, 45.000) = 2346, p = 0.085 (Figure 6). Therefore, a qualitative 

differentiation of the individual interventions regarding their effectiveness on the development of 

multicausal geographical causal structures based on the point of their application in the problem-

solving process and the design of the intervention could not be statistically proven on the basis of the 

present data F(3.000, 45.000) = 2.346, p = 0.0854, partial ́² = 0.135245. The effects of the change in 

number and accuracy of the multicausal links formulated by the students were similarly high in all 

three intervention groups (Table 4 and Figure 6). The reduction of monocausal links by the intervention 

group reflection (Table 4) in particular, and the increased effect on the development of multicausal 
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links (increase of multicausal links: M t0 = 2 on t1 = 4.67, Table 4), have to be highlighted. What similarly 

has to be pointed out is the high increase rate in the proportional accuracy of the multicausal links by 

the intervention group action plan (Table 4). 

Abbildung 32 (Figure 6)  

Number of multicausal links in t0 and t1 according to groups (own illustration) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

6.6 Discussion 

Based on the present study, it can be concluded that the application of metacognitive strategies and 

methods has a large effect on the construction of contenually correct, and on the number of 

multicausal geographical, causal links (Table 4; Figure 6). Accordingly, metacognition leads to a 

qualitatively and quantitatively improved creation of multicausal geographical causal structures when 

solving complex tasks (Table 4, Figures 5 and 6). Additionally, it becomes clear how important the 

implementation of metacognitive strategies of thinking and acting might be for learning-effective 

geography lessons, in particular concerning the promotion and the establishment of systemic thinking 

competences (i.a. Gick, 1986, p. 4; Mehren et al., 2018, p. 4).  

As a consequence of the study, it can be assumed that metacognitive control and monitoring 

processes raise the task-related and topical accuracy. This confirms findings by Vuorre and Metcalfe 

(2021, p. 19) and Dunlovsky et. al (2021, pp. 23ς27) on the connection of metacognitive competences 

and the precision or matching of the task processing or learning success, respectively. It nevertheless 
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remains unresolved what metacognitive strategies or methods are particularly suited for initiating 

individual system competences (Arndt, 2017, pp. 25ς32; Brockmüller & Siegmund, 2020, pp. 43ς44). 

Especially the impact of metacognition on the problem-solving process and the domain-specific 

acquisition of a geographical, systemic expertise (Brockmüller & Siegmund, 2020, pp. 56ς59) becomes 

evident and affirmed through the study. Previous results, be it regarding the effect of metacognitive 

competences on knowledge acquisition and application in the problem-solving process (Greiff et al., 

2015, p. 20), or on the comprehension of the problem situation and weighing up different possible 

solutions (Dostál, 2015, pp. 3ς6), applying different solution heuristics (Köck, 2004) and a targeted 

evaluation of the solution result (Funke, 2012, pp. 682ς685; Gick, 1986, pp. 110ς116) can be backed 

by the findings of this study.  

It was shown that the developed methods action plan, circular thinking, and reflection promote 

the creation of contentually correct (geographical) multicausal causal structures. A qualitative 

differentiation, which method affected the problem-ǊŜƭŀǘŜŘ ŎƻƴǘǊƻƭ ŀƴŘ ƳƻƴƛǘƻǊƛƴƎ ƻŦ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ 

individual cognitive activities, could yet not be made (Brown & DeLoache, 1978; Table 4, Figure 6). The 

ƳŜǘƘƻŘ άŀŎǘƛƻƴ Ǉƭŀƴά ό!ύ ǾŜǊȅ ǎǳŎŎŜǎǎŦǳƭƭȅ ǇǊƻƳƻǘŜǎ ƳŜǘŀŎƻƎƴƛǘive strategies leading to a self-

activation of linguistic and contentual prior knowledge (metamemory), the comprehension of tasks 

and problems, as well as an improved self-organization (metastrategies) by students (Carlson & Bloom, 

2005; Davidson et al., 1ффсΤ bŜǘǘ ϧ DǀǘȊΣ нлмфύΦ ¢ƘŜ ƳŜǘƘƻŘ άŎƛǊŎǳƭŀǊ ǘƘƛƴƪƛƴƎέ ό/ύ ǇǊŜŘƻƳƛƴŀƴǘƭȅ 

supports the analysis of system elements and their effect-relationships, and also their synthesis with 

relation to the problem (. At the same time, the conscious control of attention strengthens the use of 

ǎǘǊŀǘŜƎƛŜǎ ƛƴ ǘƘŜ ǇǊƻōƭŜƳ ǎǇŀŎŜ ώулϐΦ ¢ƘŜ ƳŜǘƘƻŘ άǊŜŦƭŜȄƛƻƴέ όwύ ǎǘƛƳǳƭŀǘŜǎ ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊƭȅ ǘƘŜ ŀǿŀǊŜƴŜǎǎ 

ƻŦ ƻƴŜΩǎ ƻǿƴ ƳŜǘŀǎǘǊŀǘŜƎƛŜǎ ŀƴŘ ǘƘŜ ŀǎǎŜǎǎƳŜƴǘ ƻŦ ǘƘŜƛǊ ŀǇǇǊƻǇǊƛŀǘŜƴŜǎǎ ώтоϐ ό.ǊŀƴŘǎǘŅǘǘŜǊ Ŝǘ ŀƭΦΣ 

2018) (pp. 138ς142). The findings of this study furthermore suggest that the development of new 

problem-solving heuristics for future problems is promoted [109] (Veenman et al., 2006). 

Age and gender did, in the present study, not have a verifiable effect on the ability to create causal 

links, which, however, can presumably be explained by the (homogenous) developmentalς

psychological age structure of the sample (Piaget & Inhelder, 1971).  

¢ƘŜ ƛƳǇƭŜƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ƻŦ ŀ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛŎ ǎŎŀŦŦƻƭŘ ǘƻ ŜƭƛƳƛƴŀǘŜ ǘƘŜ ŎƻƴŦƻǳƴŘƛƴƎ ǾŀǊƛŀōƭŜ άƭŀŎƪ ƻŦ ƭƛƴƎǳƛǎǘic 

ƳŜŀƴǎέ ŦŀŎƛƭƛǘŀǘŜŘ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛŎ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ƻŦ ŎƻƳǇƭŜȄΣ ƳǳƭǘƛŎŀǳǎŀƭ ŜŦŦŜŎǘ ǊŜƭŀǘƛƻƴǎƘƛǇǎ ŀƴŘ 

thereby the development of multicausal links (Heuzeroth & Budke, 2020, 2021; Schwarze, 2019). What 

becomes evident at this point is that systemic thinking requires a specific linguistic knowledge. Linking 

technical knowledge and technical language skills is an important factor for complex thinking 

processes. The (cognitive) function of language ought to be more taken into account by the respective 
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implementation of linguistic scaffolds, thus supporting the findings of Heuzeroth and Budke (2020, pp. 

27ς30). 

The very large effect of metacognitive multicausal links might, as a constriction, be traced back to 

the two measurement time points and the panel effect that are potentially connected hitherto (Stein, 

2019, p. 145). In order to confirm the results of this survey, a long-term study is recommended, 

entailing several repeated measurements to minimize the temporal effect, on one side, and reveal the 

long-term effects of applying metacognitive strategies in the geography classroom, on the other side. 

The limitation of the sample size due to the panel mortality raises the susceptibility to bias effects and 

lowers the validity (Stein, 2019, p. 144). For reliable statements on the specific effectiveness of the 

interventions (inter-group-effects), according to G-Power, an increase of the sample size to n = 280 is 

required, under the assumption of small effect sizes and elimination of time effects (Döring & Bortz, 

2016, p. 210). The interconnectedness of multi-layered aspects of metacognition obstructs the isolated 

comprehension of sub-processes and thus the isolated measurement and evaluation (Ben-Zvi Assaraf 

& Orion, 2009). 

²Ƙŀǘ ŀǎǇŜŎǘ ƻŦ άƳŜǘŀŎƻƳǇŜǘŜƴŎŜέ (Veenman et al., 2006, pp. 4ς6) is precisely promoted by the 

applied methods, can therefore not be assessed, and demands further research. The effect also 

ǊŜƳŀƛƴǎ ǳƴŎƭŜŀǊ ƻŦ ǘƘŜ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ƻƴ ǘƘŜ ŎƘŀƴƎŜ ƻŦ ǇǊŜǎŜƴǘ όƛƴǘŜǊƴŀƭύ Ŏŀǳǎŀƭ ƳƻŘŜƭǎ ƛƴ ǘƘŜ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ 

mental lexicon for dealing with future problems (Waldmann et al., 2006; Waldmann, 2017), i.e., if 

thinking in causalities has generally changed. What is more, the aspect of an individual matching of the 

interventions according to personality, learner type, and working principles of students ought to be 

taken into account when further developing the interventions (Uhlenwinkel, 2008, pp. 4ς9; Bahr, 2013, 

p. 341). Whether the theoretically deduced, open, explorative task type and its formal structure did 

have an effective influence on the development of complex geographical causal structures also ought 

to be empirically tested (Grassinger et al., 2019)  

6.7 Conclusions 

The present study underlines that the application of metacognitive strategies in the context of complex 

problem-solving processes may be of great additional value for overcoming linear, monocausal 

ǘƘƛƴƪƛƴƎ ŀƴŘ ŘŜǾŜƭƻǇƛƴƎ ŀ άƳǳƭǘƛǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜΣ ǎȅǎǘŜƳƛŎΣ ŀƴŘ ǇǊƻōƭŜƳςsolution-ƻǊƛŜƴǘŜŘ ǘƘƛƴƪƛƴƎέ 

(DGfG, 2020, p. 6) in the geography classroom. For this purpose, it is vital to train students in dealing 

with complex problems and therefore to continuously apply metacognitive strategies (Figure 7). 

aŜǘŀŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ƳŜǘƘƻŘǎ ǇǊƻƳƻǘŜ ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ ƳŜǘŀŎƻƎƴƛǘƛǾŜ ǎƪƛƭƭǎ όƳŜǘŀƪƴƻǿƭŜŘƎŜ ŀƴŘ ƳŜǘŀǎǘǊŀǘŜƎƛŜǎύΦ 

They therefore reduce the technical, linguistic, and strategic barriers occurring when developing 

geographical causal structures (Figure 7). At the same time, metacognitive methods augment the 
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understanding of system properties and system behavior and enable students to better detect space-

related systemic solutions for complex problems within humanςenvironment relations. 

Abbildung 33 (Figure 7)  

Content, linguistic and strategic impact of metacognition in geography classrooms (own illustration) 

 

 

Teaching culture, however, can only change through alternative forms of measuring and assessing 

performance (Häcker, 2011, pp. 80ς83). Yet another obstacle is posed by the task formats common 

with German school-leaving exams, which predominantly entail analytical problem (-solving) tasks. 

They demand, rather, schematic procedures (allocation of problems and problem categories) or 

routine actions scripts (pre-trained, material-based analysis and discussion; Buchwald, 2015, p. 15ς

16).  

Open, complex problems (Dörner, 2002) within creative tasks that require systemic competences 

and metacognitive thinking are missing, though. Moreover, the modelling of internal causal models by 

students through analytically dealing with problems is hardly possible within lessons (Waldmann et al., 

2006, p. 310). To alter mental models on causality, geographical causal structures need to be 

experienced in a slowed manner, in various shapes and graphical representations, interactively, 

reflexively, and playfully, the target being the augmented acquisition of systemic competences (Hmelo 

et al., 2017; Mehren et al., 2014, pp. 7ς8).  
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A particular role in promoting systemic, multicausal thinking competences is given to the 

construction of learning tasks and the creation of instructional stages (Hmelo et al., 2000). This begins 

with task comprehension and concerns aspects such as task duration, informatory range, used 

operators, as well as understanding and knowing technical terms, and providing scaffolding offered, 

e.g., reformulation of the task or visualizations. The activation of contentual and linguistic prior 

knowledge also needs to be given extended consideration.  

Apart from further empirical examination and conceptualization of the methods mentioned 

above, metacognitive support strategies for (de-) constructing complexity aiming at teaching 

multicausal, systemic thinking strategies, must be continued to, and as this study suggests, more often, 

be applied in the classroom and at the same time be scientifically elaborated. 
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7 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse der Teilstudien zu den 

einzelnen Forschungsfragen 

7.1 Überblick über die Ergebnisse des Forschungsprojektes 

Im Zuge der Dissertation wurden drei empirische Studien gemäß ihren Forschungszielen designt und 

durchgeführt (Abbildung 34). Die Vorgehensweise erfolgte kumulativ und aufeinander aufbauend. Alle 

drei Teilstudien stehen aufgrund der Analyse der inhaltlichen und sprachlichen Konstruktion 

geographischer Kausalstrukturen in Beziehung zueinander. Jede Teilstudie liefert einen Beitrag zur 

Bearbeitung und für die Beantwortung der übergeordneten Forschungsfrage:  

Inwiefern hat Sprache im Allgemeinen und Scaffolding, Mehrsprachigkeit und metakognitive Methodik 

im Besonderen Einfluss auf das Verständnis, die Entwicklung und die Versprachlichung von komplexen, 

multikausalen geographischen Kausalstrukturen im Rahmen des Denkens in systemischen Mensch-

Umwelt-Beziehungen im Geographieunterricht? 

Abbildung 34  

Überblick über die Forschungsfragen und Forschungsergebnisse der einzelnen Teilstudien 
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Im Folgenden sollen ausgehend von der jeweiligen Forschungsfrage die zentralen Ergebnisse 

sowie ihr Mehrwert bzw. ihre Bedeutung für die geographiedidaktische Forschung im Rahmen der 

Vermittlung von Mensch-Umwelt-Systemen im Geographieunterricht herausgearbeitet werden.  Eine 

ausführliche, kritische Diskussion erfolgt in den nachfolgenden Kapiteln (siehe Kapitel 7.2.-7.4.).  

7.2 Zusammenfassende Ergebnisse der Teilstudie 1 - Wirkungen sprachlicher Scaffolds auf 
die Entwicklung geographischer Kausalstrukturen 

In der ersten Studie wurden zunächst auf Grundlage einer literaturbasierten Analyse inhaltliche 

aŜǊƪƳŀƭŜ ŜƛƴŜǊ α±ŜǊƴŜǘȊǳƴƎά (Köck, 2001, 11-12; Uhlenkwinkel, 2013, 6) oder eines ƛƴ α.ŜȊƛŜƘǳƴƎ 

ǎŜǘȊŜƴώǎϐά (Kaminske, 2001, 21) extrahiert. Den theoretischen Rahmen zur Klärung der geographischen 

Merkmale von geographischer Kausalität bzw. fachlichen Relationen stellte das Hauptbasiskonzept des 

α5ŜƴƪŜƴǎ ƛƴ {ȅǎǘŜƳŜƴά ό5DŦDΣ нлнлΣ мм-12). Hierbei wurde deutlich, dass es in der 

geographiedidaktischen Forschungsliteratur bisher keine einheitliche konzeptionelle, inhaltliche 

Erfassung von systembezogenen, fachlichen Relationen gab.  Daher wurde im Rahmen der 

ǘƘŜƻǊŜǘƛǎŎƘŜƴ CǳƴŘƛŜǊǳƴƎ ŘŜǎ CƻǊǎŎƘǳƴƎǎǇǊƻƧŜƪǘŜǎ ŘŜǊ .ŜƎǊƛŦŦ ŘŜǊ αƎŜƻƎǊŀǇƘƛǎŎƘŜƴ YŀǳǎŀƭǎǘǊǳƪǘǳǊά in 

Kapitel 2.5 eingeführt. Zwar gibt es vielfältige methodische Prinzipien zur Unterstützung und 

Strukturierung systemischen Denkens (z.B. Schuler et al., 2017), diese sind jedoch häufig nur wenig 

empirisch geprüft. Darüber hinaus haben nur wenige Arbeiten (Michalak & Müller, 2017; Schwarze, 

2019) die Wirkung von Sprache auf das systemische Denken genauer betrachtet, obwohl dem Einfluss 

von Sprache bzw. der Wirkung sprachlicher Fördermaßnahmen im Geographieunterricht in den letzten 

Jahren deutlich mehr Beachtung geschenkt wurde. Schließlich fanden auch sprachliche Scaffolds im 

Rahmen des Denkens in Mensch- Umwelt- Beziehungen verstärkt Beachtung (Heuzeroth, 2018; 

Raschke, 2018). Allerdings wurde Wirkung von sprachlichen Scaffolds auf die Anzahl, die inhaltliche 

und sprachliche Richtigkeit sowie die Komplexität von fachlichen Relationen im Geographieunterricht 

bisher nicht empirisch untersucht. 

 

F 1 Welche sprachlichen Merkmale haben geographische Kausalstrukturen? 

Die inhaltlichen und sprachlichen Merkmale von geographischen Kausalstrukturen sind 

gekennzeichnet durch inhaltsbezogene geographische Fachwörter (z.B. Ressourcen) oder Phrasen, die 

aus Substantiven und Adjektiven bestehen (siehe auch Kapitel 2.5). Diese bezeichnen die 

Systemelemente und deren räumliche Verortungen. Verbkonstruktionen (z.B. "vermindern", 

"bedingen") oder Adverbialphrasen (z.B. "aufgrund des hohen Verbrauches...") drücken Zeit, Richtung 

und Stärke des kausalen Wirkungszusammenhanges aus. Verbkonstruktionen charakterisieren somit 
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die fachliche Relation zwischen den geographischen Elementen (Blühdorn, 2006, 256-259; Klabunde, 

2018b, 108). Vor allem die Codierung einer räumlichen und zeitlichen Kohärenz durch 

grammatikalische Sprachmittel (TMA-Mittel: Tempus, Modus, Aspekt) mit Hilfe des (raumzeitlichen) 

Verbes stellt dabei eine entscheidende Herausforderung und Fehlerursache auf der Wortebene dar 

(Blühdorn, 2006, 257 ). Die Verwendung von Adverbialsätzen durch eine Haupt-Nebensatz-

Konstruktion ermöglicht die Kennzeichnung von Ursache und Wirkung auf Satzebene. Multikausale 

Kausalstrukturen können eine (mögliche) Verbindung von mehreren Sätzen zum Ausdruck eines 

komplexen Wirkungszusammenhanges darstellen.  Dabei gibt es unterschiedliche Satztypen mit 

spezifischen (kausalen) Merkmalen (Rödel, 2016, 328). Eine gelungene (multi-) kausale Relation im 

geographischen Sinne ist inhaltlich und sprachlich kohärent. Sprachliche Kohärenz liegt vor, wenn eine 

räumliche, zeitliche und kausale Kodierung eine sprachliche Zuordnung von Ursache und Wirkung 

ermöglicht (Blühdorn, 2006, 258-262). Inhaltliche Kohärenz bedeutet, dass diese sprachliche 

Zuordnung einer Ursache zu einer Wirkung den aktuellen geographischen oder fachwissenschaftlichen 

Erkenntnissen entspricht (Teilstudie 1, Heuzeroth & Budke, 2021a, 22-23).  

 

F 2 Wie wirken Scaffolds auf die durch Schüler*innen entwickelte Anzahl und die inhaltliche bzw. 

sprachliche Richtigkeit geographischer Kausalstrukturen? 

Das sprachliche Scaffold in der 1. Teilstudie hatte starken Einfluss auf den richtigen Gebrauch 

von raumzeitlichen Verben und Hauptsatz-Nebensatz-Strukturen durch Schüler*innen. Inhalt und 

Sprache korrespondieren dergestalt miteinander, dass die sprachliche Richtigkeit der Aussagen 

wiederum die inhaltliche Richtigkeit signifikant erhöht. Es zeigte sich, dass bei höherer Fähigkeit zu 

sprachlicher Komplexität seitens der Schüler*innen, auch die Wahrscheinlichkeit der inhaltlichen 

Richtigkeit geographischer Kausalstrukturen zunimmt.  

Vermutlich hilft das Angebot von raumzeitlichen Verben den Schüler*innen dabei, Gedanken 

und Denkprozesse zu ordnen und Ursache-Wirkungs-Zuschreibungen (Richtung, Stärke, Abhängigkeit) 

bezüglich der einzelnen (erkannten) Systemelemente (eher) vorzunehmen. Einen nur sehr geringen 

Einfluss auf das Erkennen der inhaltlichen Bedeutung der Fachwörter und das Arbeiten mit diesen als 

Systemelementen hatten Scaffolds. Weder bei der Extraktion noch beim Verständnis des 

Systemelements, welches durch ein Fachwort repräsentiert wird, stieg die Richtigkeit durch den 

Einsatz eines sprachlichen Scaffolds signifikant. Begründet werden könnte dies mit unzureichendem 

inhaltlichem Wissen und dem hohen Abstraktionsgrad (mentale Konzeptionalisierung) von 

Fachwörtern. Die Schüler* innen hatten große Schwierigkeiten, die inhaltlichen und mentalen 

Konzepte, die hinter den Elementen eines Systems stehen, zu begreifen und in ein vielfältiges Geflecht 
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von fachlichen Relationen einzubetten. Hier leisten sprachliche Scaffolds nur einen einschränkten 

Beitrag zur Formulierung geographischer Kausalstrukturen. Das eingesetzte sprachliche Scaffold hatte 

ebenfalls keine signifikante Wirkung auf die quantitative Steigerung von komplexen, multikausalen 

Kausalstrukturen (z.B. zwei Ursachen, eine Wirkung). Es dominierten vorwiegend monokausale 

±ŜǊōƛƴŘǳƴƎŜƴΣ ǿŀǎ ŘƛŜ !ƴƴŀƘƳŜ ŜƛƴŜǊ αwŜŘǳƪǘƛƻƴǎǎǘǊŀǘŜƎƛŜά Ǿƻƴ YŀƳƛƴǎƪŜ (2001, 17) bestätigt. 

Interessant bei der Auswertung der Ergebnisse war, dass Schüler*innen trotz der Verfügbarkeit des 

Scaffolds bei ihrer Strategie des problemlösenden Denkens verharrten, d.h. kaum eine Veränderung in 

den kausalen Verknüpfungsformen (vorwiegend monokausale Relationen) zu beobachten war. Das 

sprachliche Scaffold hatte demzufolge nur eine geringe Wirkung auf eine Verbesserung der 

Entwicklung komplexer kausaler Kausalstrukturen im Rahmen des problemlösenden Denkens.  

 

F 3 Welche typischen Fehlermuster machen Schüler*innen beim Versprachlichen geographischer 

Kausalstrukturen? 

Anhand der vorhandenen Daten und der zu geringen Stichprobe für eine statistische Prüfung 

von 32 möglichen Fehlertypen konnten nur Aussagen mit eingeschränkter Repräsentativität getroffen 

werden (Bortz, 1999; Bortz & Schuster, 2010). Gerade die Verwendung raumzeitlicher Verben (z.B. 

führt zu, vermindert) sowie die Entwicklung einer kausalen Satzstruktur (z.B. Wenn-dann-Satz) 

bereitete den Schüler* innen große Probleme, was die theoretischen Annahmen von Blühdorn (2006, 

234-238) bestätigt. Auf Grundlage der vorhandenen Daten kann jedoch geschlussfolgert werden, dass 

sprachliche Fördermaßnahmen Hindernisse beim Erkennen der räumlichen und zeitlichen 

Wirkungsrichtung und Wirkungsstärke vermindern. Verben als kausale Marker sowie deren Bedeutung 

sollten daher in Zukunft stärker im Fokus des fachsprachlichen Lernens stehen. Gleichwohl gilt es die 

grammatikalischen Fähigkeiten der Schüler*innen auf Satzebene zu erweitern, um durch den 

korrekten Gebrauch von Konjunktionen und Adverbien eine inhaltlich-sprachlich kohärente Zuordnung 

von Ursache und Wirkung realisieren zu können.    

Das große Potenzial der Studie liegt im Versuch einer fachsprachlichen Definition von 

Kausalstrukturen und deren linguistischen Merkmale. Zudem wurde ein Analysewerkzeug zur 

qualitativen Prüfung schriftlicher und mündlicher geographischer Kausalstrukturen entwickelt. Die 

empirische Prüfung der Wirksamkeit sprachlicher Scaffolds im Geographieunterricht und die 

erkannten (vorläufigen) Fehlermuster sind ein weiteres zentrales Ergebnis der Studie. Auch wurden 

diverse anschlussfähige Fördermaßnahmen auf Wort-, Satz- und Textebene für den 

Geographieunterricht entwickelt und überblicksartig dargestellt, die eine Weiterentwicklung 

sprachlicher Scaffolds ermöglichen. 
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7.3 Zusammenfassende Ergebnisse der Teilstudie 2 - Ressourcen der Mehrsprachigkeit 
und ihr Einfluss auf die Entwicklung geographischer Kausalstrukturen 

Der Ansatz der zweiten Studie fußte auf der Idee, Mehrsprachigkeit durch freie Sprachwahl der 

Schüler*innen im Geographieunterricht zuzulassen. Ziel war es herauszufinden, wie Mehrsprachigkeit 

auf die Qualität der durch die Schüler*innen entwickelten geographischen Kausalstrukturen wirkt. 

Bisher haben wenige Studien (Budke & Maier, 2019; Repplinger & Budke, 2018; Weissenburg, 2013, 

2018) in der Geographiedidaktik die Frage untersucht, inwieweit mehrsprachige Unterrichtssettings zu 

einer funktionalen Aktivierung der Ressourcen und Strategien mehrsprachiger Schüler*innen führen 

können. Auch ist bisher unklar, ob diese Ressourcen und Strategien eine komplexere inhaltliche 

Erschließung eines geographischen Themas ermöglichen und ob dies zu einer höheren inhaltlichen und 

sprachlichen Kohärenz geographischer Kausalstrukturen führt. Zudem wurde bisher für das Fach 

Geographie nicht erforscht, ob mehrsprachige Unterrichtsettings eine Erhöhung von Motivation, 

Interaktion, lernbezogener kognitiver Aktivierung sowie kommunikativer Handlungen bei den 

Schüler*innen bewirken. In Bezug auf die Forschungsfragen ergab die Studie folgende Antworten: 

 

F 1 Inwieweit haben Strategien und Ressourcen von mehrsprachigen Schüler*innen Einfluss auf die 

Erschließung der inhaltlichen Merkmale geographischer Kausalstrukturen? 

Die Schüler*innen reagierten in dieser Studie sehr positiv auf das Angebot, ihre 

mehrsprachigen Ressourcen anwenden und für das Lösen der Aufgaben nutzen zu dürfen. Eine hohe 

Motivation und Arbeitsbereitschaft war die Folge und bestätigt die Feststellungen von Repplinger & 

Budke (2018). Dies offenbarte sich in einer höheren Interaktion und Kommunikation der 

mehrsprachigen Untersuchungsgruppen im Vergleich zur einsprachigen Kontrollgruppe. In der 

mündlichen kooperativen Arbeitsphase produzierte die mehrsprachige Gruppe im Vergleich zur 

einsprachigen Kontrollgruppe mehr Sprachhandlungen mit einem höheren Wortumfang.  Dies ist ein 

erster Hinweis darauf, dass mehrsprachige Lernsettings in Bezug auf Interaktion und Kommunikation 

ergiebiger als einsprachige sind. Die mehrsprachige Gruppe nutzte während der kooperativen 

Lernform vorwiegend ihre Muttersprache Kirgisisch (L1) als sprachliches Referenzsystem, dann 

Deutsch (L 3), die Zielsprache des sprachlichen Handlungsproduktes. Dementsprechend fand der 

dominierende Sprachwechsel innerhalb einer kommunikativen Handlung zwischen Kirgisisch (L1) und 

Deutsch (L3) statt. 

Bei der inhaltlichen Erschließung des Themas sticht hervor, dass die mehrsprachigen Gruppen 

eine höhere Anzahl inhaltlicher Aspekte, fachlicher Relationen und einen höheren Wortumfang bei der 

Versprachlichung geographischer Kausalstrukturen aufweisen konnten. Offenbar hatte die 
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multilinguale Arbeitsweise einen positiven Effekt auf die Entwicklung und Formulierung 

geographischer Kausalstrukturen. Die einsprachige Gruppe produzierte hingegen diverse 

Wiederholungen mit gleichen inhaltlichen Aspekten, ohne neue inhaltliche Aspekte bei der 

Versprachlichung geographischer Kausalstrukturen zu berücksichtigen. 

Die beobachteten und analysierten Sprachwechsel (Code-Switching) und Sprachmischungen 

(Code-Mixing) verdeutlichen den Zusammenhang Aufgabe, Material und Sprachwahlmöglichkeiten. 

Das in der 2. Teilstudie bereitgestellte (monolinguale) Material sowie   die Aufgabenstellung, die ein 

Handlungsprodukt in der Zielsprache Deutsch (L 3) verlangte, führte einer zielgerichteten und 

bewussten Nutzung von Kirgisisch (L1; sprachliches Referenzsystem) und Deutsch (L 3; Zielsprache). 

Dies verdeutlich und unterstreicht die kontextbezogene, sprich funktionale, Nutzung vorhandener 

Sprachsysteme und Ressourcen durch mehrsprachige Schüler*innen. 

 

F 2 Welche Auswirkungen haben multilinguale Strategien in kooperativen Lernformen auf die 

Entwicklung geographischer Kausalstrukturen?  

Die mehrsprachigen Gruppen konnten im Vergleich zur einsprachigen Gruppe durch den freien 

Einsatz verschiedener Sprachen (Code-Switching) und der zugelassenen Mischung sprachlicher 

Formen (Code-Mixing) sowie die damit verbundene Aktivierung ihres erweiterten mentales 

Lexikons sprachliche Komplexität beim Problemlösungsprozess zielgerichteter reduzieren und 

inhaltliche Aspekte sowie deren Bedeutung besser konstruieren. 

Der Mehrwert der Teilstudie besteht in einer Konkretisierung und qualitativen Prüfung der 

Bedeutung der durch Mehrsprachigkeit genutzten sprachlichen Register der Schüler*innen für das 

fachsprachliche und fachliche Lernen im Geographieunterricht. Zudem wurden im Rahmen der Studie 

literaturbasiert kognitive, linguistische, interkulturelle und kommunikative Dimensionen der 

Ressourcen von Mehrsprachigkeit für den Geographieunterricht identifiziert, beschrieben und anhand 

der Erhebung validiert. Die positive Wirksamkeit von Mehrsprachigkeit auf die Entwicklung 

geographischer Kausalstrukturen bei kommunikativen Handlungen im Geographieunterricht konnte 

belegt werden. Zudem wurde ein Konzept für den Einsatz von Mehrsprachigkeit in mündlichen und 

schriftlichen Unterrichtssequenzen im Geographieunterricht entwickelt.  

7.4 Zusammenfassende Ergebnisse der Teilstudie 3 - Wirkung von Metakognition auf die 
Entwicklung geographischer Kausalstrukturen 

Der Ansatz der dritten Studie fußte auf der Idee, Schüler*innen neben einer inhaltlich-sprachlichen 

auch eine strategische Unterstützung bei der Entwicklung geographischer Kausalstrukturen 

anzubieten. Es wurden Unterrichtsmethoden entwickelt, um die Metastrategien beim komplexen 
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Problemlösen und bei der Formulierung von Kausalstrukturen im Geographieunterricht gezielt an die 

Schüler*innen zu vermitteln. Ziel war es, die Wirkung von inhaltlichen, sprachlichen und strategischen 

Metastrategien auf die Konstruktion und Versprachlichung komplexer (multikausaler) 

Kausalstrukturen zu überprüfen. Den Schüler*innen wurden drei unterschiedliche metakognitive 

Methoden zur Verfügung gestellt, sowohl vor- als auch während des Problemlösungsprozesses. Die 

Resultate zu den einzelnen Forschungsfragen lauteten wie folgt: 

 

F 1 Welche Auswirkungen hat der Einsatz metakognitiver Strategien auf die Konstruktion von inhaltlich 

richtigen geographischen multikausalen Verknüpfungen durch Schüler* innen? 

Die dritte Teilstudie belegt, dass der Einsatz metakognitiver Strategien und Methoden einen 

hohen Effekt auf die Konstruktion von inhaltlich richtigen geographischen Kausalstrukturen durch 

Schüler*innen hat. Weiterhin erhöht der Einsatz metakognitiver Strategen die Anzahl der von 

Schüler*innen entwickelten multikausalen (komplexen) geographischen Kausalstrukturen. Neben 

einer im Vergleich zur Kontrollgruppe erhöhten Anzahl geographischer Kausalstrukturen führt die 

Anwendung metakognitiver Methoden bei der Lösung komplexer Systeme zu einer ebenfalls erhöhten 

sprachlichen und inhaltlichen Kohärenz dieser Strukturen. Zudem wurde deutlich, wie wichtig die 

Förderung metakognitiver Denk- und Handlungsstrategien für einen lernwirksamen 

Geographieunterricht, insbesondere in Bezug auf die Förderung und den Aufbau systemischer 

Denkkompetenzen, sein kann. 

 

F2 Welche der Methoden Handlungsplan, zirkuläres Denken und Reflexion fördern eine Konstruktion 

von inhaltlich richtigen geographischen multikausalen Verknüpfungen durch Schüler* innen in 

besonderer Weise? 

Anhand der dritten Teilstudie konnte belegt werden, dass alle getesteten Methoden 

(Handlungsplan, zirkuläres Denken und metakognitive Reflexion) die Entwicklung inhaltlich richtiger 

(geographischer) multikausaler Kausalstrukturen durch die Schüler*innen fördern. Jedoch konnte 

keine qualitative Differenzierung der Methoden hinsichtlich einer besonderen Effektivität auf die 

problembezogene Steuerung und Kontrolle kognitiver Eigenaktivitäten der Schüler* innen 

vorgenommen werden. Alle eingesetzten Methoden waren demnach gleich wirksam. Mittels der 

Studie konnte die zentrale Bedeutung der strategischen Dimension beim inhaltlichen und sprachlichen 

Problemlösen im Rahmen des Denkens in Mensch-Umwelt-Beziehungen empirisch belegt werden. Die 

entwickelten metakognitiven Methoden stellen somit nützliche und wirksame Werkzeuge für den 
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Einsatz im Geographieunterricht dar, um die Schüler*innen dabei zu unterstützen, geographische 

Kausalstrukturen inhaltlich passend und aufgaben- bzw. problembezogen zu entwickeln.  

7.5 Integration der Ergebnisse der Studien in einen übergeordneten 
geographiedidaktischen Zusammenhang 

7.5.1 Der Einfluss von Sprache auf die Entwicklung fachlicher Relationen in Form von 
geographischen Kausalstrukturen 

Die Ergebnisse von Teilstudie 1 zeigen, dass die fehlerhafte sprachliche Konstruktion von Konditional- 

und Kausalsätzen sowie die fehlerhafte Auswahl und Nutzung von Verben, die für die raum-zeitliche 

kausale Markierung verantwortlich sind, eine inhaltlich-sprachliche Konstruktion von geographischen 

Kausalstrukturen verhindert. Hierbei wird deutlich, dass eine mangelnde inhaltliche Erschließung (z.B. 

Warum geschieht etwas?) auch durch eine fehlende Zuordnung passender sprachlicher Mittel bedingt 

sein kann. Dies verdeutlicht die Wechselwirkung zwischen geographischen Inhalten und Fachsprache. 

Geographische Kausalstrukturen werden, ausgehend von einem inhaltlichen Verständnis, sprachlich 

kodiert. Für die Kodierung wird domänenspezifisches Wissen und ein entsprechendes fachsprachliches 

Register benötigt. Wissen und Sprache stehen dabei in wechselseitiger Bedingtheit für eine inhaltlich-

sprachliche Kodierung von Ursache-Wirkungszusammenhängen. Sprache im Geographieunterricht ist 

folglich ein zentrales Medium für die Rezeption und Produktion geographischer Kausalstrukturen. 

Damit ist Sprache zugleich Vehikel für mentale Konzepte von Kausalität und für geographische und 

systemische Inhalte, die versprachlicht werden sollen.  

Aus sprachwissenschaftlicher Sicht wohnen geographischen Kausalstrukturen dabei drei 

zentrale Aspekte inne, durch deren Zusammenspiel Kausalität erst verstehbar wird und inhaltlich 

richtig kodiert werden kann, nämlich räumliche, zeitliche und kausale Kohärenz (Blühdorn, 2006, 255). 

Im Rahmen eines Wirkungszusammenhanges sind es die Verben, die Ursache, Wirkung, Richtung, 

Stärke und Abhängigkeit der Elemente eines Systems kennzeichnen und den Zusammenhang 

sprachlich ǊŜŀƭƛǎƛŜǊŜƴ όαǇǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴŀƭŜǊ !ƪǘάΣ Klabunde, 2018a, 140). Die raumzeitlichen Verben haben 

zudem eine zentrale syntaktische und semantische Funktion bei der Operationalisierung vernetzender 

/ relationaler Denk- und Sprachoperationen. Die zu verwendenden Verbkonstruktionen stehen dabei 

meist für sehr abstrakte Relationen, wie beispielsweise zeitliche Abhängigkeiten zwischen 

Systemelementen (Blühdorn, 2006, 256-259). Dies führt zu einer situativen Unklarheit über die zu 

gebrauchenden sprachlichen Mittel und verhindert, dass Schüler*innen die passenden Verben oder 

Adverbien auswählen, um die Bedeutung der kausalen Relation kohärent zu konstruieren. Verstärkt 

wird die Unklarheit des Ausdrucks durch zumeist unzureichende Kenntnisse und 

Anwendungsfähigkeiten von grammatikalischen komplexen Strukturen, wie z.B. der passenden Wahl 
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von Zeitform, Modus oder Aspekt des Verbes (oben genannte TMA- Mittel; Fischer, 2018, 94). Dies 

führt dazu, dass inhaltsbezogene Bedeutungen einer kausalen Verknüpfung nicht durch syntaktische 

Mittel konstruiert werden können. Erschwerend kommt hinzu, dass indikative Wörter oftmals 

semantisch intransparent sind. Das heißt, ihre Bedeutung lässt sich nur schwer aus ihnen selbst heraus 

ableiten, sodass bei mangelnder Kenntnis der korrekten Bedeutungsebene ein fehlerhafter Einsatz 

wahrscheinlich ist.  

Weiterhin sind die Fehlerursachen in nicht vorhandenen mentalen Konzepten zu suchen, d.h. 

Ŝǎ ŦŜƘƭŜƴ ƎŜƭŜǊƴǘŜ ƻŘŜǊ αŀǳŦ 9ǊŦŀƘǊǳƴƎŜƴ ōŜǊǳƘŜƴŘŜ ²ƛǎǎŜƴǎŜƛƴƘŜƛǘŜƴά (Klabunde, 2018b, 108) in 

Bezug auf die notwendigen sprachlichen Mittel. Bedeutungen bzw. Bedeutungszuweisungen beruhen 

in Satzkonstruktionen auf eben jenen Konzepten, die gelernt oder situativ konstruiert werden. Sie sind 

Ausdruck eines semiotischen Dreiecks aus Symbol / Zeichen, Gedanke / Bezug und einem Referenten 

(Odgen & Richards, 1923, 10-13). Am Beispiel eines Hauses kann man sagen, dass das Wort Haus in 

seiner graphischen oder lautlichen Realisierung die symbolische Ebene darstellt, die konzeptionelle 

Vorstellung eines typischen Hauses in Deutschland auf der gedanklichen Ebene anzusiedeln ist und das 

konkrete Haus, dass sinnlich erfahrbar vor einer Person steht, als Referent fungiert. Obwohl sich der 

Ansatz von Odgen & Richards (1923) hauptsächlich auf konkrete Objekte und deren Benennung 

bezieht und nicht auf Abstrakta oder gar ganze sprachliche Strukturen, so macht dieser zumindest 

deutlich, dass bei der Konstruktion sprachlicher Scaffolds für die Entwicklung geographischer 

Kausalstrukturen, zunächst raum-zeitliche Verben und deren geographische Bedeutung geklärt 

werden müssen. Dies ist nur durch eine Verringerung des Abstraktionsgrades systemischer Relationen, 

eine erhöhte Anschaulichkeit, z.B. durch körperliche Erfahrungen, Simulationsspiele, 

Vergegenständlichung und eine sprachbewusste Einbettung möglich. Gerade die hohe Wirksamkeit 

des sprachlichen Scaffolds (Intervention/ Teilstudie 1) in dieser Fehlerkategorie (raum-zeitliche 

Verben) erlaubt die Vermutung, dass Schüler* innen bei der Bedeutungszuschreibung durch das 

Bereitstellen entsprechender Verweisstrukturen zwischen einem Wort und dessen Bedeutung, z.B. 

visueller Hilfskarten oder sprachlicher Vereinfachungen, effektiv unterstützt werden können. Dies 

müsste jedoch in einem weiteren Forschungsvorhaben und anhand einer größeren Stichprobe 

untersucht und geprüft werden. Gerade im Bereich der fehlerhaften Satzkonstruktionen ist 

wahrscheinlich die Bedeutungsvielfalt der einzelnen Adverbialphrasen eine zentrale Ursache für Fehler 

(Blühdorn, 2006, 258-260). Die Zuordnung einer inhaltlichen Relation zur richtigen Repräsentation von 

Bedingung, Folge, Grund und Zweck, z.B. durch einen Bedingungssatz, überfordert die Schüler* innen 

erkennbar. Hier gilt es, Interpretations- und Deutungshilfen anzubieten (Hoberg & Hoberg, 2016, 378).  
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Kausale Kohärenz wird im Deutschen vorwiegend durch entsprechende lexikalische Mittel 

angezeigt, die Ursachen, Akteure und Motive ausdrücken. Lexikalische Mittel sind dabei 

Wortverbindung die auch als kausale Marker von Systemelementen einer fachlichen Relation dienen. 

Dabei treten in diesem .ŜǊŜƛŎƘ ƻŦǘƳŀƭǎ CŜƘƭŜǊ ƛƳ YƻƴȊŜǇǘ αŘŜǊ ±ŜǊǳǊǎŀŎƘǳƴƎά (Bunge, 2009, 3) auf, 

sodass eine fehlerhafte Zuschreibung der verursachenden Attribute an ein Agens (Systemelemente) 

vorgenommen wird. bƛƳƳǘ Ƴŀƴ ȊǳƳ .ŜƛǎǇƛŜƭ ŘŜƴ .ŜƎǊƛŦŦ α9ƛƴǿŜƎǾŜǊǇŀŎƪǳƴƎŜƴά ŀƭǎ !ƎŜƴǎ ōȊǿΦ 

verursachendes Systemelement für die AuswiǊƪǳƴƎ αaǸƭƭάΦ So kann es sein, dass Schüler*innen die 

.ŜŘŜǳǘǳƴƎ ǳƴŘ Řŀǎ ǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜ YƻƴȊŜǇǘ Ǿƻƴ α9ƛƴǿŜƎά ǳƴŘ ŜōŜƴ Ǿƻƴ α±ŜǊǇŀŎƪǳƴƎά ƴƛŎƘǘ ƛƴ ƛƘǊŜƳ 

Wortschatz bzw. mentalen Lexikon haben, was schließlich zu einer fehlerhaften Zuschreibung von 

Wesensmerkmalen (Attributen) und damit zu einer falschen Zuordnung von Ursache 

(Einwegverpackungen) und Wirkung (Müll) sowie einem fehlerhaften Versprachlichungsprozess (nicht 

korrekte inhaltlich-sprachliche Kodierung) führen kann. Für die Kennzeichnung von Kausalstrukturen 

auf Satzebene sind entsprechende Präpositionen, Adverbien und Konjunktionen von entscheidender 

Bedeutung; diese sind darüber hinaus auch die Grundlage für eine sprachlich-kausale Kohärenz 

(Blühdorn, 2006, 258-262).  

Der Bereich der Sprachrezeption bleibt in der vorliegenden Arbeit zwar unberücksichtigt, ist 

aber ebenso von hoher Relevanz bei der fachdidaktischen Arbeit mit geographischen Kausalstrukturen. 

Kausale Relationen in Texten sind in der Regel wenig explizit und ein Erkennen kausaler Marker bei der 

Auswertung geographischer Fachtexte ist dadurch maßgeblich erschwert. Dies betrifft sowohl das 

Lesen kontinuierlicher, wie diskontinuierlicher Texte. Zentral für ein Textverstehen ist dabei das 

Erkennen der räumlichen und zeitlichen Kohärenz, d.h. (1) der räumlichen und zeitlichen Referenten, 

also jener Systemelemente, die Akteure, Gegenstände oder geographische Sachverhalte subsumieren, 

(2) die Encodierung entsprechender Konjunktionen und Subjunktionen sowie (3) das semantische und 

grammatikalische Verständnis der Verbkonstruktion (Blühdorn, 2006, 255-257). 

5ŀ ŘƛŜ α{ǇǊŀŎƘŜ ŘŜǊ ƎŜƻƎǊŀǇƘƛǎŎƘŜƴ YŀǳǎŀƭƛǘŅǘά ǎƻ ŀƴǎǇǊǳŎƘǎǾƻƭƭ ƛǎǘΣ ǎƻƭƭǘŜ ǎƛŜ ƛƳ wŀƘƳŜƴ ŘŜǎ 

systemischen Denkens im Unterricht zu einem zentralen, unerlässlichen sowie 

klassenstufenübergreifenden Lerngegenstand werden. Denn Sprachkompetenz und 

Sprachbewusstheit sind basale Voraussetzungen für den Aufbau neuer systemischer Denkstrategien 

und Wissensbestände sowie für eine korrekte fachbezogene Sprachproduktion. Gleichzeitig 

vermindert eine hohe Sprachkompetenz die sprachlichen Barrieren für den Erwerb von Wissen und 

erhöht die kommunikative Teilhabe der Schüler*innen im Unterricht (Ehret, 2017; Oleschko et al., 

2016). Zentraler Aspekt fachsprachlicher Register im Bereich der Entwicklung geographischer 

Kausalstrukturen ist eine fachbezogene, kausale Sprachbewusstheit. Inhaltlich-sprachliche Scaffolds 
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wären dabei besonders effektiv, wenn sie ŘƛŜ ǎƻƎΦ αFocal awarenessά ŀƪǘƛǾƛŜǊŜƴ ōȊǿΦ ŦǀǊŘŜǊƴ όvan Lier, 

1997, 9; Teilstudie 1 und 3). Unter αCocal awarenessά versteht man die direkte Zuordnung von 

wahrgenommenen, bekannten Ereignissen und deren unmittelbare Bedeutungszuschreibung durch 

Individuen. Scaffolds sollten dementsprechende Verweisstrukturen bereitstellen, die zugriffsfähige 

Informationen im mentalen Lexikon nutzen und mit der inhaltlich-sprachlichen Erarbeitung 

geographischer Kausalstrukturen verknüpfen. Bezogen auf die Versprachlichung von geographischen 

Kausalstrukturen ist eine fachsprachliche kausale Bewusstheit in der kognitiven und performativen 

Domäne von Sprachbewusstheit zu verorten, so James &Garrett (1991). Kausale Sprachbewusstheit 

bedeutet daher in einer kognitiven Domäne, die Bewusstheit und Fähigkeit, systemische Muster und 

Regelhaftigkeiten, das Wissen um geographische Kategorien (Entitäten, z.B. Geofaktoren wie das 

Klima), Regeln der Interaktion (raum-zeitliche Dynamiken) und der Organisation von Systemen 

(Hierarchisierung und Vernetzung von Entitäten) sowie die Interaktion von Systemen mit anderen 

Systemen zu versprachlichen. Kausale Sprachbewusstheit im Sinne der performativen Domäne meint 

die Bewusstheit für die Verarbeitungsprozesse von Sprache sowie für das Lernen von Fachinhalten und 

deren linguistischen Merkmalen. Gerade für die Versprachlichung raumzeitlicher Verben, die kausale 

raum-zeitliche Dynamiken kennzeichnen, ist dies zentral. Beiden Domänen ist das Erfordernis inhärent, 

entsprechende mentale Konzepte geographisch-sprachlicher Kausalität anhand kontextbezogener 

fachlicher Inhalte im Rahmen des Unterrichts sprachbewusst zu entwickeln.  

Der Einsatz sprachlicher Scaffolds führt nicht unmittelbar zu einer Steigerung der Komplexität 

systemischer Denk- und Sprachprodukte im Geographieunterricht. Dennoch sollte die Aktivierung und 

die Nutzung sprachlicher Ressourcen zur Förderung einer fachsprachlichen Sprachbewusstheit sowie 

zur Verminderung sprachlicher Barrieren beim Denken in und Versprachlichen von geographischen 

Kausalstrukturen noch stärkere Betrachtung im Unterrichtsalltag finden. Systemisches Denken aus 

sprachlicher Sicht beginnt bereits auf Wort- und Satzebene. Die Aktivierung von sprachlichem und 

inhaltlichem Vorwissen sowie die situative Kontextualisierung vor der Aufgabenbearbeitung sind dabei 

genauso wichtig, wie die Ermöglichung kognitiver Handlungsfähigkeit durch inhaltliche und sprachliche 

Scaffolds während der Aufgabenbearbeitung. Zudem ist eine kriteriengeleitete Metareflexion von 

zentraler Bedeutung, um fachliche Inhalte, Kausalvorstellungen und die sprachliche Bedeutung 

zentraler Wörter oder Wortverbindungen im mentalen Lexikon integrieren zu können (Roth, 2009, 59-

67, Heuzeroth & Budke, Manuskript eingereicht zur Publikation).  
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7.5.2 Mehrsprachig zur geographischen Kausalstruktur ς Einfluss der Mehrsprachigkeit auf die 
Entwicklung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen 

Die Ergebnisse der 2. Teilstudie verdeutlichen, dass allein die freie Sprachwahl durch Schüler*innen in 

mehrsprachigen Unterrichtssequenzen, eine erhöhte Anzahl kommunikativer Handlungen bewirkt und 

damit eine funktionale Aktivierung der Ressourcen Mehrsprachiger fördert. In Abbildung 35 sind die 

möglichen Wirkungen dieser Ressourcen in mehrsprachigen Lehr-Lern-Settings auf die Entwicklung 

geographischer Kausalstrukturen überblicksartig dargestellt.  

Abbildung 35  

Ressourcen von Mehrsprachigkeit und Wirkung von Sprachbewusstheit  

 

 

 

 

 

 

 

Vergleichbar mit den Ergebnissen von Bär (2009), Li (2018), Roche (2018b) unterstreichen die 

Ergebnisse, das mehrsprachige Unterrichtssequenzen lernwirksame Kognitionsprozesse, die das 

fachliche Lernen stimulieren, unterstützen. Dies führt, im Vergleich zu einem einsprachigen 

Lernsituation, zu einer komplexeren inhaltlichen Erschließung eines geographischen Themas 

(Abbildung 35). Die hohe Motivation und der Wegfall sprachlicher Barrieren aufgrund freier 

Sprachwahl und fehlender Restriktionen, ausschließlich in der Zielsprache zu kommunizieren, erhöht 

den Umfang kommunikativer Handlungen (Abbildung 35). Dies steigert die Interaktion im Unterricht 

sowie das lernbezogene Aktivierungsniveau und somit die Intensität des kommunikativen 

Problemlösungsprozesses (Auer, 2009; Prediger et al., 2019).   
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Die in Teilstudie 2 beobachteten Sprachwechsel fanden wahrscheinlich in Folge einer 

pragmatischen Sensibilität (Jessner, 2006, 106) statt. Das heißt, kommunikative Handlungen wurden 

in Abhängigkeit der Sprachfähigkeiten des Adressaten produziert, insofern die Mehrsprachigen die 

bevorzugte Sprache ihres Gegenübers kannten und damit ein erleichtertes Verstehen möglich wurde. 

Grundsätzlich legen die Ergebnisse der 2. Teilstudie die Vermutung nahe, dass durch die Nutzung aller 

verfügbaren sprachlichen Register Verstehensprozesse und inhaltliche Aushandlungsprozesse 

zielführender und effektiver gestaltet werden konnten (Abbildung 35). Die Nutzung mehrsprachiger 

Ressourcen seitens der Schüler*innen hat Einfluss auf die Aufgabenklärung, die Sicherung des 

Aufgabenverständnisses, die Koordinierung und Steuerung des Arbeitsprozesses sowie die 

Verwendung inhaltlicher 9ǊǎŎƘƭƛŜǖǳƴƎǎǎǘǊŀǘŜƎƛŜƴΣ ǿƛŜ ȊΦ.Φ ǎƛƴƴŜƴǘƴŜƘƳŜƴŘŜǎ [ŜǎŜƴ όαǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀǘƛǾŜ 

YŀǇŀȊƛǘŅǘάΣ Li, 2018, 27; Abbildung 35). Das linguistische und kognitive Metasystem einerseits und die 

erhöhte Sprachbewusstheit Mehrsprachiger andererseits führten, im Vergleich zu einsprachigen 

Sprecher*innen, zu einer erhöhten sprachlichen und inhaltlichen Kohärenz, zu einer ausgeprägteren 

Korrektheit und zu einer erhöhten Anzahl geographischer Kausalbeziehungen. Gerade in Bezug auf die 

Ergebnisse der einsprachigen Kontrollgruppe wurde deutlich, dass die Nutzung mehrsprachiger 

Ressourcen im Geographieunterricht eine positive Wirkung auf inhaltsbezogene kommunikative 

Handlungen (z.B Erschließung von Fachbegriffen) haben kann und somit das fachliche Lernen 

unterstützt. Gestützt wird diese Annahme unter anderem durch Arbeiten von Schüler-Meyer et al. 

(2019) und Prediger et al. (2019).  

Ob dabei auch ein Vorteil für den Fachsprachenerwerb generiert werden kann, konnte auf 

Grundlage der Studienergebnisse nicht ermittelt werden. Augenscheinlich war, dass die Ressourcen 

und Strategien mehrsprachiger Schüler* innen jedoch keinen Einfluss auf die Konstruktion komplexer 

(multikausaler) Kausalstrukturen hatte. Der bereichernde Einfluss interkultureller Zugriffsweisen auf 

kausale Verknüpfungen kam in der vorliegenden Studie ebenso nicht erkennbar zum Tragen. In der 

Regel werden die einzelnen Sprachsysteme, je nach funktionaler Sinnhaftigkeit oder aufgrund eines 

kommunikativen Impulses, z.B. durch Trigger-Words, aktiviert. (Riehl, 2019a; Roche, 2018a, 2018b). 

Trigger Words sind so genannte Auslösewörter. Dies können Eigennamen, lexikalische Übernahmen 

oder in verschiedenen Sprachen gleichlautende Wörter sein, die einen Sprachwechsel befördern 

(Riehl, 2019 a, 1-3). Das Code-Switching bei Fachwörtern und produktbezogenen kommunikativen 

Handlungen begründet sich in funktional mobilisierten Sprachhandlungsfähigkeiten der Schüler*innen 

(Le Boterf, 1999, 56). Jedoch ist der Umfang des Sprachwechsel abhängig von der Größe des 

interindividuellen fachsprachlichen Registers der Sprecher*innen in einer kontextbezogenen 

Kommunikationssituation.  
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Aufgrund des einsprachigen Materials und des sprachlichen Handlungsproduktes (beides ins 

Deutsch, L3) wurden nicht alle vorhanden Sprachsysteme, damit mehrsprachige Ressourcen der 

Schüler*innen aktiviert. Folglich wurden bei der Informationsverarbeitung und dem inhaltlichen 

Verständnis nicht alle sprachlichen und inhaltlichen Ressourcen vollumfänglich genutzt. Dies könnte 

eine Ursache für eine verminderte Komplexität der entwickelten geographischer Kausalstrukturen 

sein. Die Muttersprache Kirgisisch (L 1) wurde als sprachliches Referenzsystem bei der Kommunikation 

der Schüler*innen untereinander genutzt (language mode; Grosjean, 2013).  

7.5.3 Wirkung und Einsatzmöglichkeiten metakognitiver Methoden im Geographieunterricht 

Metakognitive Unterrichtsmethoden und daraus resultierende Strategien strukturieren und 

koordinieren den komplexen Problemlösungsprozess zwischen geographischem Inhalt und 

Fachsprache, im Denk- und Handlungsprozess seitens der Schüler*innen. Sprachliche Scaffolds 

(Teilstudie 1) und die Nutzung von bereits vorhandenen mehrsprachigen Ressourcen der 

Schüler*innen (Teilstudie 2) sind dabei Unterstützungsmaßnahmen für den sprachlich-inhaltlichen 

Aspekt des Problemlösens bei der Entwicklung geographischer Kausalstrukturen. Die eingesetzten 

Methoden zur Vermittlung metakognitiver Strategien (Teilstudie 3) unterstützen und fördern 

wesentliche Teilaspekte bei der Konstruktion von Kausalstrukturen durch Schüler*innen: Die 

Verbindung von Systemkomponenten und deren Interaktionen (Inhalt) sowie sprachliche 

Repräsentation (Sprache).  Nach Schneider et al. (1998), Schwartz & Metcalfe (2017) und Vrugt & Oort 

(2008) aktiviert eine deklarative Metabewusstheit kognitive und strategische Wissensstrukturen. 

Bezogen auf die Entwicklung von geographischen Kausalstrukturen, führt dies zu einer Aktivierung 

inhaltlich-sprachlicher Merkmale von Ursache oder Wirkung oder Systemelemente / Fachwörtern, 

aber auch Verben, die als Kausalmarker fungieren. Weiterhin wird kontextabhängiges und 

problembezogenes geographisches Vorwissen aktiviert. Aus einer strategischen Sicht werden durch 

metakognitive Methoden (kausale) Problemlösungsheuristiken aktiviert. Je nach Einsatzort im 

Problemlösungsprozess unterstützen diese die aufgabenbezogene Organisation des Vorwissens oder 

die zielgerichtete Regulation von Denk- und Handlungsprozessen für die Konstruktion von 

geographischen Kausalstrukturen (Schramm, 2010; Sjuts, 2018).  

Auf Grundlage der Ergebnisse der 3. Teilstudie kann angenommen werden, dass metakognitive 

Steuerungs- und Kontrollprozesse die aufgabenbezogene und thematische Präzision von 

Schüler*innen bei der Entwicklung von Ursache-Wirkungszusammenhängen erhöhen. Dies bestätigt 

unter anderem die Erkenntnisse von Vuorre & Metcalfe (2021,19) und Dunlovsky et. al. (2021, 23-27) 

bezüglich des Zusammenhangs von metakognitiven Kompetenzen und Lernerfolg, der sich in der 
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Präzision bzw. Passung der Aufgabenbearbeitung spiegelt. Es bleibt jedoch weitestgehend ungeklärt, 

welche metakognitiven Strategien bzw. Methoden für die Anbahnung einzelner Systemkompetenzen 

(Arndt, 2017, 25-32; Brockmüller & Siegmund, 2020, 43-44) bei Schüler*innen besonders geeignet 

sind.  Gerade der Einfluss von Metakognition auf den domänenspezifischen Erwerb einer 

geographischen, systemischen Expertise (Gruber et al., 2019, 56-59) wird aufgrund der 3. Teilstudie 

deutlich bekräftigt. Die Wirkung metakognitiver Kompetenzen auf den Wissenserwerb- und die 

Wissensanwendung im Problemlösungsprozess (Greiff et al., 2015, 20) oder auf das Verständnis von 

Problemsituation und der Abwägung verschiedener Lösungsmöglichkeiten (Dostál, 2015, 3-6) kann auf 

Grundlage der Teilstudie 3 ebenfalls bestätigt werden. Weiterhin konnte die Studie zeigen, dass 

metakognitive Fähigkeiten die Anwendung kontextbezogener Lösungsheuristiken (Novick & Bassok, 

2005, 326) fördern oder eine auf sprachlichen und inhaltlichen Kriterien erfolgende, 

aufgabenbezogene Bewertung des Lösungsergebnisses unterstützt (Funke, 2012, 682-685; Gick, 1986, 

110-116). Zudem hilft sowohl die deklarative als auch die prozedurale Komponente von Metakognition 

bei der Encodierung der Problemsituation. Das aktivierte inhaltliche und sprachliche Vorwissen 

(deklaratives Wissen) sowie die Bewusstmachung vorhandener Problemlösungsheuristiken 

(prozedurales Wissen) unterstützen eine umfangreichere Durchdringung des Ist- und eines möglichen 

Soll-Zustandes durch Schüler*innen. Dies ermöglicht einerseits eine selektive Aktivierung von bereits 

vorhanden mentalen Kausalkonzepten. Andererseits werden im Bereich von Metamemory und 

Metaknowledge zur Problemstellung passende semantische Wissensnetze aktiviert, d.h. es stehen 

sowohl inhaltlich-sprachliche Attribute (Wesensmerkmale) von Elementen eines Systems zur 

Verfügung als auch kausale Wirkungszusammenhänge (Heuzeroth & Budke, 2021b, 398 ; vgl. auch 

Büttner, 2014). Damit können sich Schüler* innen im Problemraum besser orientieren und zugleich 

mögliche Lösungshorizonte frühzeitiger prognostizieren.  

Nach Johnson Laird & Khemlaani (2017) passen sich mentale Modelle und Konzepte von 

Kausalität sowie vorhandene Wissensbestände an die Problemstruktur des zu lösenden Problems an. 

Schüler*innen reproduzieren in Lernaufgaben, die systemischen Denken erfordern, demzufolge 

vorhanden Problemlösungsheuristiken, kontextbezogene Annahmen von Kausalität oder 

raumbezogener Strukturen, Prozesse und Funktionen. Diese eher statische Anwendung von 

deklarativem und prozeduralem Wissen funktioniert so lange Schüler* innen bekannte (kausale) 

Schlussregeln und Muster, im Rahmen der Aufgabenbearbeitung anwenden können. Bei besonders 

komplexen Problemen oder für die Konstruktion komplexer, hochvernetzter Kausalstrukturen 

funktionieren oftmals die (kausalen) Schlussregeln und Muster nur unzureichend. Das Ergebnis: 

Einfache, monokausale geographische Kausalstrukturen. Büttner (2014) begründet dies mit Fehlern in 
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der sogenannten mentalen Vorausschau und dementsprechend werden kausale Schlüsse, auf Grund 

einer kognitiven Überforderung des Arbeitsgedächtnisses fehlerhaft konstruiert. Die 3. Teilstudie 

konnte belegen, dass die entwickelten metakognitiven Methoden die  Schüler*innen dabei 

unterstützen, eben jene Überforderung und die daraus resultierenden Fehlschlüsse zu vermeiden. 

Prozedurale, handlungsregulierende und problemlösungsorientierte Strategien unterstützen also die 

Entwicklung komplexer geographischer Kausalstrukturen (Metastrategien; Peña-Ayala & Cárdenas, 

2015). Weiterhin konnte Teilstudie 3 verdeutlichen, dass metakognitive Methoden, einerseits den 

inhaltlich-sprachlichen Aushandlungsprozess im Zuge der Bedeutungskonstruktion von 

Systemkomponenten und raum-zeitlichen Dynamiken sowie andererseits den Problemlösungsprozess, 

durch die Ausprägung von flexiblen, nicht statischen Handlungsroutinen fördert. Dadurch erhöhen 

metakognitive Methoden die thematische Passung und die inhaltlich-sprachliche Kohärenz von 

geographischen Kausalstrukturen.  

Metakognitive Unterrichtsmethoden für den Geographieunterricht sind somit effektive 

Förderinstrumente für inhaltliche, sprachliche und strategische (De-) Konstruktionsstrategien im 

Umgang mit systemischer Komplexität. Je nach Einsatzort ς vor- während oder nach dem 

systembezogenen Problemlösungsprozess ς ändert sich ihre konzeptionelle Gestaltung und demnach 

ihre kognitive und strategische Funktion. Vor dem Problemlösungsprozess (z.B. Intervention oder 

Handlungsplan) soll die Aktivierung des Vorwissens kontextbezogene internale kausale Modelle 

bereitstellen, sowohl sprachlich als auch inhaltlich. Darüber hinaus soll das Aufgabenverständnis und 

damit die Problemsituation geklärt werden, um weitere Handlungsschritte festlegen zu können und 

ggf. erste Lösungswege prognostizieren zu können. Zugleich sollen die Schüler* innen angeregt 

werden, sich vorhandene Problemlösungsheuristiken für den Problemlösungsprozess mental bewusst 

zu machen, um ein strukturiertes Vorgehen bei der Entwicklung und Evaluation geographischer 

Kausalstrukturen zu unterstützen. Die Planerstellung befördert die Entwicklung individueller, 

problemlösungsbezogener Kriterien zur Reduktion der inhaltlichen Komplexität. Ergänzend zu den 

selektiv ausgewählten inhaltlichen Aspekten werden auch Konzepte und Mittel für die 

Versprachlichung ebendieser Aspekte aktiviert. Metakognitive Methoden unterstützen die 

Versprachlichung geographischer Kausalstrukturen, da diese den inhaltlich-sprachlichen 

Ausdeutungsprozess von Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen (die kognitive und performative 

Domäne der Sprachbewusstheit) fördern. Inhaltlich sorgen metakognitive Methoden für eine 

Aktivierung kognitiver und mentaler Modelle von Kausalität sowie kontextbezogener 

²ƛǎǎŜƴǎǎǘǊǳƪǘǳǊŜƴΦ 5ŀƳƛǘ ǿŜǊŘŜƴ ŜƛƴŜǊǎŜƛǘǎ ōŜƪŀƴƴǘŜ α±ŜǊǳǊǎŀŎƘǳƴƎǎǊŜƭŀǘƛƻƴŜƴά ǳƴŘ 

αYŀǳǎŀƭǇǊƛƴȊƛǇƛŜƴά όǎƛŜƘŜ YŀǇitel 2.3 ) im mentalen Lexikon aktiviert sowie andererseits inhaltliche 
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Wesensmerkmale (Attribute) von Systemkomponenten. Darüber hinaus werden die kognitive und die 

performative Domäne der Sprachbewusstheit mit inhaltlichen Problemlösungsprozess verschränkt. 

Metakognitive Methoden strukturieren und koordinieren somit den zweifachen (inhaltlichen und 

inhaltlich-sprachlichen) Problemlösungsprozess und leisten damit einen wichtigen Beitrag zur 

Verminderung der oben aufgeführten inhaltlichen und sprachlichen strategischen Barrieren. Weiterhin 

unterstützen Metastrategien durch Aufmerksamkeitssteuerung, die Stabilisierung einer inneren 

Haltung von Neugier und Interesse sowie durch die Verminderung von Frustration und Überforderung 

die affektive Domäne der Sprachbewusstheit (Betsch et al., 2011; Fischer et al., 2012; Lakoff & Johnson, 

2014). 

Die Vernetzung der vielschichtigen Aspekte von Metakognition stellt für Forschende eine 

große Herausforderung dar. Einzelne Teilprozesse lassen sich nur bedingt isoliert erfassen und 

empirisch messen, was eine detaillierte Bewertung erschwert (Hasselhorn, 1992). Welche Aspekte der 

Metakognition die eingesetzten im Speziellen Unterrichtsmethoden förderten, blieb in der dritten 

Teilstudie unklar und müsste in zukünftigen Studien genauer geprüft werden. Die Frage, ob es einen 

Effekt der Interventionen auf die Veränderung vorhandener (internaler) Kausalmodelle im mentalen 

Lexikon der Schüler*innen für die zukünftige Problembewältigung (Waldmann, 2017) gab, ob sich das 

Denken in Kausalitäten also generell verändert hat, bedarf ebenfalls weiterer wissenschaftlicher 

Untersuchungen.  

7.5.4 Kausales Wissen und Denken - Geographischen Kausalstrukturen aus der Perspektive der 
Lernpsychologie 

In der geographiedidaktischen Literatur konstatieren z.B. Rinschede & Siegmund (2019, 54-56), 

ausgehend von Piaget, eine entwicklungspsychologische Ursache und ein altersabhängiges Vermögen 

der räumlichen Vorstellung und Wahrnehmung kausaler Komplexität (vgl. auch Kaminske, 2001, 17). 

Komplexere, logische Denkoperationen oder abstraktes Denken ist demnach erst ab 11 Jahren möglich 

(euklidische Raumvorstellung; Piaget & Inhelder, 1971).  

Forschungen zum kausalen Denken belegen, dass bereits im Säuglings- und Kleinkindalter 

sowohl für (a) domänenspezifische Objektbewegungen oder Handlungen von Agenten (z.B. 

Bezugsperson) als auch für (b) domänenübergreifende Formen (Kovarianzinformationen) kausale 

Konzepte vorhanden sind, die sich jedoch eher intuitiv und nichtsprachlich entwickeln (Muentener & 

Bonawitz, 2017, 25). In diesem frühen Stadium handelt es sich noch um Ereignisrepräsentationen von 

Kausalität. Kausalität wird dabei von der Wirkung ausgehend im mentalen Lexikon abgespeichert. 

Greift ein Kind auf die heiße Herdplatte, dann wird ausgehend von der verbrannten Hand und dem 

erlittenen Schwerz, der kausale Schluss gezogen, dass man nicht auf eine heiße Herdplatte greifen 



 

181 

 

sollte, da die Wirkung negativ ist. 5ƛŜ ²ƛǊƪǳƴƎ α{ŎƘƳŜǊȊά ǿƛǊŘ Ƴƛǘ ŘŜǊ ¦ǊǎŀŎƘŜ αƘƻƘŜ ¢ŜƳǇŜǊŀǘǳǊκ 

ƘŜƛǖŜ tƭŀǘǘŜά ǾŜǊƪƴǸǇŦǘΦ Im Laufe der kindlichen Entwicklung kommt es ausgehend vom mentalen 

Konzept der Ereignisrepräsentation zu einer Integration von kausalem Denken, als Objekt- und Agens-

Repräsentationen. Das heißt, dass Kausalzusammenhänge mehrheitlich von der Ursache eines 

beobachteten Phänomens ausgehend mental abgespeichert werden. Für den oben beschrieben 

Kausalzusammenhang (Herd/ Hand) würde dies heißen: Die Platte ist heiß, also sollte man diese nicht 

ōŜǊǸƘǊŜƴΦ !ǳǎƎŜƘŜƴŘ Ǿƻƴ ŘŜǊ ¦ǊǎŀŎƘŜ αƘƻƘŜ ¢ŜƳǇŜǊŀǘǳǊκ ƘŜƛǖŜ tƭŀǘǘŜά ǿƛǊŘ ŀǳŦ ŘƛŜ ²ƛǊƪǳƴƎ 

α±ŜǊōǊŜƴƴǳƴƎκ {ŎƘƳŜǊȊά ƎŜǎŎƘƭƻǎǎŜn. 

 Die Art und Weise der mentalen Repräsentation von Kausalität ist erwiesenermaßen abhängig 

vom kulturellen und sozialen Kontext der denkenden Person (Le Guen et al., 2015). Wo kein Herd ist, 

kann auch kein Zusammenhang zwischen hohe Temperatur/ heiße PlŀǘǘŜ ǳƴŘ α±ŜǊōǊŜƴƴǳƴƎκ 

{ŎƘƳŜǊȊά ƘŜǊƎŜǎǘŜƭƭǘ ǿŜǊŘŜƴ. Zugleich gilt als erwiesen, dass vorhandene interne Kausalmodelle, also 

mentale Repräsentationen von Kausalität, eine entscheidende Rolle für das Erkennen und Entwickeln 

von Kausalstrukturen spielen (Waldmann, 2017). Beim Wissenserwerb und der Ausprägung komplexer 

Denkfähigkeiten wird zudem auf den wechselseitigen Effekt von vorhandenem Kausalwissen 

όαYŀǳǎŀƭƳƻŘŜƭƭŜάΤ Waldmann et al., 2006, 310) und mentaler kausaler Kategorienbildung verwiesen. 

Es wird angenommen, dass eine Zuschreibung von Ursache oder Wirkung eines Phänomens, wie oben 

bereits erwähnt, abhängig ist von inhaltlichem und kausalem Vorwissen bzw. internaler Vorstellungen 

von Kausalität der betreffenden Person. Hat ein Mensch schon Mal auf eine heiße Herdplatte gegriffen 

ǳƴŘ ŘƛŜ ²ƛǊƪǳƴƎ Ǿƻƴ αƘƻƘŜǊ ¢ŜƳǇŜǊŀǘǳǊκ ƘŜƛǖŜ tƭŀǘǘŜά ŜǊŦŀƘǊŜƴΣ ǎƻ ǿƛǊŘ dieser den 

Kausalzusammenhang αheiße Gegenständeά oder αIƛǘȊŜά ƎƭŜƛŎƘ ƳǀƎƭƛŎƘŜǊ {ŎƘƳŜǊȊŜƴ ŀǳŎƘ ŀǳŦ ŀƴŘŜǊŜ 

Kontexte übertragen und damit kategorisieren können. Die Hauptursache für die Schwierigkeiten beim 

expliziten, kausalen Schlussfolgern ist nach Münterer & Bonawitz (2017, 24-25) die Kluft zwischen den 

metakognitiven Prozessen, die explizites problemorientiertes Denken unterstützen, und den intuitiven 

Mechanismen für die Bestimmung der unabhängigen, tatsächlichen Wirkung eines kontextbezogenen 

Phänomens (kausale Inferenz), die sich aus den täglichen Erfahrungen ableiten. Drewitz (2020, 273-

276) hat im Rahmen seiner Arbeiten aufzeigen können, dass kausales Wissen assoziativ und 

kontextgebunden ist. Die Anbindung erzeugt eine bestimmte Struktur kausaler Wissensbestände, in 

der durch das Erkennen von und das Wissen um Ursachen, auf Wirkungen geschlossen werden kann. 

Diese Ursache-Wirkungs-Beziehung wird dann im mentalen Lexikon abgespeichert (Konditionale 

Chunks, u.a. Büttner, 2014; Drewitz, 2020). Erfolgt nun ein kausaler Kontextwechsel durch 

Widersprüche, andere Themen oder veränderte Problemstellungen, können nicht alle kognitiven und 

mentalen Konzepte der abgespeicherten Kausalstrukturen (in diesem Fall 
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Verursachungszusammenhänge, siehe Kapitel 2.3) aktiviert und verwendet werden, da die Ursache 

nicht erkannt wird und somit auf keinen Effekt geschlossen werden kann. In der Folge einer solchen 

Erwartungsverletzung und fehlerhaften Ursachenerkennung sind subjektive Unsicherheiten und 

kognitive Fehlschlüsse zu beobachten. Drewitz (2020) empfiehlt daher, ŘŜƴ αƪŀǳǎŀƭŜƴ 

YƻƴǘŜȄǘǿŜŎƘǎŜƭά ς ein Prinzip zur Erweiterung und Verfeinerung kausalen Wissens und kausaler 

Überzeugungen ς zielführend zu nutzen, um prozedurale Transferstrategien auszuprägen. 

αtǊƻȊŜŘǳǊŀƭƛǎƛŜǊǳƴƎά ōŜǎŎƘǊŜƛōǘ ŘŜƴ tǊƻȊŜǎǎ ŘŜǊ «ōŜǊŦǸƘǊǳƴƎ Ǿƻƴ ŘŜƪƭŀǊŀǘƛǾŜƳ ²ƛǎǎŜƴΣ ƘƛŜǊ ¦ǊǎŀŎƘŜ-

Wirkungs-Zusammenhängen, in Handlungsroutinen des kausalen Schließens (Ausbildung von kausalen 

Schemata). Hierdurch werden die limitierten, kapazitätsbeschränkten mentalen Ressourcen wie 

Aufmerksamkeit, Motivation und Emotionen gesteuert, ausgehend von einer Routinisierung oder 

Automatisierung von (Denk-)Handlungen, die wiederum auf Metastrategien beruht.  

Ein wesentlicher Aspekt für die Entwicklung kausalen Wissens ist der Zusammenhang den 

systemischen Kompetenzen der Lehrkraft bei der Anbahnung systemischer Denkfertigkeiten bei 

Schüler*innen und (Streiling et al., 2019). Die systemischen Kompetenzen von Lehrkräften haben 

vielseitige Auswirkungen auf die Planung und Durchführung systemischer Inhalte und Methoden im 

Geographieunterricht. Das gilt auch für die Formen der Rückmeldung und Korrektur von durch 

Schüler*innen entwickelten geographische Kausalstrukturen. Drewitz (2020, 276), Greif (2015) und 

Morawski (2019) haben die zentrale Rolle des Feedbacks von Lehrer*innen oder Mitschüler*innen auf 

die Entwicklung systemischer bzw. kausaler Denkkompetenzen hervorgehoben. Fehlendes Feedback 

bzw. keine Auflösung der kausalen Erwartungsverletzungen, führt zu einem fehlerhaften kausalen 

Wissenserwerb, dies führt wiederum zu Fehlern in der Wissensanwendung, d.h. auch zu einer 

fehlerbehafteten Konstruktion von Kausalstrukturen als Folge eines (fehlerhaft) erfolgten 

Problemlösungsprozesses. Dies bedeutet, wenn Lehrkräfte auf Grund fehlender oder fehlerhafter 

Kausalkonzepte nur unzureichend und sogar keine Rückmeldungen geben, dass sich fehlerhafte 

mentale Kausalvorstellen bei Schüler*innen nicht korrigiert werden und sich damit verfestigen.    
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7.6 Konsequenzen für die Unterrichtspraxis 

7.6.1 Konsequenzen für die Unterrichtspraxis: Geographische Kausalstrukturen und komplexes 
Problemlösen 

Konzeptioneller Rahmen aller drei Teilstudien ist die Feststellung, dass die Entwicklung von 

geographischen Kausalstrukturen durch Schüler*innen ein komplexer Problemlösungsprozesses ist. 

Beim Lösen komplexer Probleme geht es darum, viele miteinander vernetzte inhaltliche und 

sprachliche Variablen in Bezug zueinander zu setzen, dynamische Entwicklungen zu identifizieren, 

Intransparenzen aufzuklären sowie verschiedene Zielstellungen strategisch zu erfüllen. Ausgangspunkt 

im Geographieunterricht ist meist ein problem- und raumbezogener Ist-Zustand. Im Rahmen 

komplexer Problemlösungssituationen im Allgemeinen und insbesondere bei der Entwicklung 

systemischer Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge ist dieser Ist- Zustand ist eine schlecht definierte, 

mehrdeutige Situation (Betsch et al., 2011, 139). Die Herausforderung für Schüler*innen besteht 

zunächst darin, den konkreten Ist-Zustand eines Mensch-Umwelt Systems zu erkennen. Ziel ist es 

sodann, einen meist unklaren und schlecht definierten α{ƻƭƭά- Zustand zu erreichen, der eine 

«ōŜǊŦǸƘǊǳƴƎ ŘŜǎ αǇǊƻōƭŜƳōŜƘŀŦǘŜǘŜƴά Lǎǘ-½ǳǎǘŀƴŘŜǎ ƛƴ ŜƛƴŜƴ αƴŀŎƘƘŀƭǘƛƎŜƴΣ ǇǊƻōƭŜƳŦǊŜƛŜƴά {ƻƭƭ-

Zustand darstellt. Dieser Soll-Zustand, also die Lösung des komplexen Problems, induziert eine 

Veränderung in der Systemorganisation und den Systemstrukturen, in Folge begründeter, 

systemverändernder, zukunftsgerichteter Handlungen oder Maßnahmen (Fögele et al., 2020, 84). Aus 

geographischer Sicht soll die Problemlösung eine nachhaltige Veränderung der Systemorganisation 

ermöglichen oder zumindest, durch die Variation einzelner Systemkomponenten, jene Dimensionen 

der Nachhaltigkeit adäquat harmonisieren, die in einem sozialen, ökologischen, ökonomischen und 

politischen Zielkonflikt miteinander stehen (DGfG, 2020, 5-11). Da Problemlösen ein derart 

herausfordernder und vielfältiger Prozess ist, der aus der Regulation von Emotionen, Motivation, 

Wissen und Strategien hervorgeht, gilt es, mehrdimensionale Unterstützungsstrukturen im 

Geographieunterricht zu implementieren. Neben entwicklungspsychologisch bedingten 

Komplexitätsvorstellungen seitens der Schüler*innen (Piaget & Inhelder, 1971), liegt auf Grund der 

ersten und dritten Teilstudie, die Vermutung nahe, dass fehlendes (Vor-)Wissen und (Er-)Kennen 

systemspezifischer Merkmale sowie deren Wechselwirkungen eine Barriere bei der Ausführung 

komplexer Denkzusammenhänge darstellt. In den Teilstudien 1 und 3 offenbarte sich, dass die 

Schüler*innen inhaltlich und sprachlich überfordert sind, koinzidente (sich gegenseitig beeinflussende) 

Ursache-Wirkungs-Relationen zu erkennen, zu erklären und sprachlich angemessen zu repräsentieren 

(vgl. auch Betsch et al., 2011; Kaminske, 2001). Dadurch erfolgte eine hochgradig individuelle und 

pragmatische Selektivität bei der Auswahl der Systemelemente und der Kausalverknüpfungen durch 
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die Schüler*innen. Je nach Vorwissen und Interesse ordneten Schüler*innen einem beliebigen 

Sachverhalt eine Ursache zu und versprachlichten diese Relation. Monokausale Verknüpfungen 

entsprachen eher dem linearen Kausalverständnis der Schüler*innen, sodass eine umfassende 

Vernetzung nicht erfolgte. Dies wiederum verhinderte die Entwicklung von komplexen, systemischen 

Denkstrategien und damit eines elaborierten Verständnisses, der in den Aufgaben geforderten 

komplexen Vernetzung sowie einer umfassenden Problemlösung. Es blieb bei einem vorrangig 

eindimensionalen Zugriff. Die Schüler*innen offenbarten vor allem in den Teilstudien 1 und 2 fehlende 

Denkwerkzeuge und ein unzureichendes Strategiewissen im Umgang mit komplexen Inhalten sowie 

problemlösungsbezogenen Lernaufgaben. Diese könnten Gründe für die Dominanz monokausaler 

Verknüpfungen gewesen sein.  

Die Teilstudien 1 und 3 legen nahe, dass Schüler*innen inhaltliche, sprachliche sowie 

prozessbezogene Bewältigungsstrategien benötigen, um komplexe geographische Kausalstrukturen 

entwickeln zu können. Im Rahmen der Dissertation konnte beleget werden, dass es im 

Geographieunterricht neben der Bewältigung inhaltlicher Anforderungen auch sprachlicher und 

strategischer Werkzeuge Bedarf, um die eigenständige Lösung komplexer systemischer Probleme 

durch Schüler*innen zu verbessern. Ein weiteres Ergebnis der Studien ist, dass Sprachbewusstheit und 

Metakognition fördernde Einflussfaktoren für die Bewältigung systembezogener Lernaufgaben im 

Geographieunterricht sein können. Beide unterstützen positiv die Bewältigung der inhaltlichen 

Anforderungen und haben einen hohen Effekt auf die Lernergebnisse und die Anbahnung von 

systemischen Kompetenzen. Eine Möglichkeit, diese Fähigkeiten fachdidaktisch weiter zu fördern und 

auszubauen, sind inhaltliche, sprachliche und strategische Unterstützungsangebote, die zur Lösung 

eines komplexen Problems Strukturen und Kriterien liefern, vor allem für die (De-) Konstruktion von 

Systemkomponenten und deren Kausalbeziehungen. 

7.6.2 Konsequenzen für die Unterrichtspraxis ς Unterstützungsstrukturen für das Entwickeln 
komplexer geographischer Kausalstrukturen 

Das Ergebnis aller drei Teilstudien ist: Versprachlichungsprozesse geographischer Kausalstrukturen 

bedürfen neben inhaltlicher auch sprachlicher und strategischer Unterstützungsstrukturen. Scaffolds 

können hierbei ein bereicherndes und förderndes Element des (binnen-) differenzierenden 

αƪŀǳǎŀƭƛǘŅǘǎǎŜƴǎƛōƭŜƴά DŜƻƎǊŀǇƘƛŜǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎ ǎŜƛƴΦ Aufgrund der hohen informatorischen 

(inhaltlichen) Komplexität systemischer Denkprozesse und der damit einhergehenden 

Wahrscheinlichkeit der kognitiven Überforderung (Sweller, 1988), gilt es sowohl in den Makro- als auch 

in den Mikrostrukturen des Geographieunterrichts kausalitätsfördernde Maßnahmen und 

α9ƴǘǿƛŎƪƭǳƴƎǎȊƻƴŜƴά (Vygotskij & Cole, 1981, 240) zu ermöglichen.  
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In der Planungsphase von Geographieunterricht ist hierbei die Analyse der (fach-)sprachlichen 

und themenbezogenen Anforderungen eine zentrale Voraussetzung für die Entwicklung passgenauer 

Förderinstrumente (Bedarfsanalyse; Luft et al., 2015, 28). Lehrer*innen können ausgehend von den 

fachlichen Inhalten sowie deren spezifischen mündlichen und schriftsprachlichen Anforderungen auf 

Wort-, Satz- und Textebene den Lernstand, also die inhaltlichen, sprachlichen und strategischen 

Kompetenzen der Schüler* innen, erheben (Luft et al., 2015; Oleschko et al., 2016). Darauf aufbauend 

werden die fachlichen, sprachlichen und strategischen Lernziele durch Lehrer*innen formuliert und 

ein entsprechender Erwartungshorizont ausgearbeitet, um mögliche Stolpersteine bzw. Barrieren zu 

identifizieren. Gerade die beschriebenen diagnostischen Aspekte in der Planung von 

Geographieunterricht sind ausgesprochen wichtig, aber zugleich überaus zeitaufwendig. 

Unterrichtsbeobachtungen, Lernstandserhebungen oder die Analyse von mündlichen, wie 

schriftlichen Sprachprodukten setzen neben einer hohen fachlichen Kompetenz der Lehrkräfte, eine 

entsprechende Expertise um Deutungsheuristiken und Diagnosemöglichkeiten im Unterricht voraus 

(Barth, 2010, 340-342).  Eine didaktisch begründete Entwicklung und Auswahl von 

Unterstützungstechniken und Differenzierungsmöglichkeiten durch Lehrkräfte ermöglicht es 

Schüler* innen, Barrieren in inhaltlichen, sprachlichen und strategischen Dimensionen zu überwinden. 

Es existieren bereits die Planungsraster von Tajmel (2017) bzw. Tajmel und Hägi-Mead (2017) und die 

Prinzipien und Reflexionshilfen von Michalak et. al (2015); diese bieten Hilfestellungen für eine 

sprachbewusste Diagnose und Didaktisierung geographischer Fachinhalte (Tajmel, 2019). 

Auf der Makroebene kann sich neben dem Einsatz bereits bewährter methodischer Formen 

wie αMysteriesά (Schuler et al., 2017) und αConcept-Mapsά (Raschke, 2018) vor allem der Einsatz des 

Task-Based-Learnings (Morawski, 2019; Willis & Willis, 2011) als sehr förderlich für die Entwicklung 

geographischer Kausalstrukturen erweisen. Beim Task-Based-Learning (TBL) handelt es sich um einen 

strukturellen Ansatz für kommunikationsfördernde, lernzieltransparente, komplexe 

Aufgabenstellungen. Diese werden durch geplante Instruktionsstrukturen (u.a. sprachliche Scaffolds) 

im Unterricht flankiert (Klein, 2017; Willis & Willis, 2011). Dabei wird neben einer sprachlichen 

Entlastung, auch weitere andere komplexitätsreduzierende Maßnahmen (z.B. metakognitive 

Methoden) berücksichtigt (siehe Teilstudie 3). In der pre-task- phase (Vorphase) wird die task (die 

Entwicklung und Versprachlichung von geographischen Kausalstrukturen) durch entlastende exercises 

(z.B. Aktivierung des inhaltlichen, sprachlichen und strategischen Vorwissens) vorbereitet und 

unterstützt. Aus lernpsychologischer Sicht erhält der Unterrichtseinstieg hierbei eine hervorgehobene 

Bedeutung, weil in dieser Phase inhaltliches und sprachliches Vorwissen im mentalen Lexikon aktiviert, 

Interesse geweckt und Motivation für das Thema erzeugt werden soll (Budke, 2013; Buehner & Cheng, 
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2005; Evans & Green, 2006). Ein Unterricht, der auf die Entwicklung geographischer Kausalstrukturen 

in einer späteren Erarbeitungsphase abzielt, benötigt Unterrichtseinstiege, die inhaltlich, sprachlich 

und strategisch eben jene Wirkungszusammenhänge zum Gegenstand haben und damit spätere 

Unterrichtsphasen vorentlasten.  

Die Herstellung eines relevanten emotionalen Kontextes aufgrund einer situativen 

schülerorientierten Problemstellung ist ein wichtiger Aspekt bei der Themenauswahl und inhaltlichen 

Strukturierung (Roth, 2009, 62-67). Einstiege, in denen Fachwortschatz und sprachliche Mittel gezielt 

thematisiert werden, aktivieren inhaltliche und sprachliche Kausalkonzepte im mentalen Lexikon der 

Schüler* innen. Besonders wichtig ist neben einer umfassenden kognitiven Aktivierung die affektive, 

emotionale Aktivierung anhand schülerbezogener Erfahrungen (Aktivierung von Kausalerfahrungen). 

Neben Wortschatzaktivierungsübungen auf Wortebene (raum-zeitliche Verben) und auf Satzebene 

(z.B. Konnektoren), sind herausfordernde, lebensweltliche Problemstellungen und Lernaufgaben, die 

Sicherung des Aufgabenverständnisses durch sprachliche Scaffolds, für komplexitätsreduzierende 

Unterrichtseinstiege unabdingbar. Vor allem die Erhöhung der Zieltransparenz durch ein erfolgreiches 

Aufgabenverständnis und eine zu bewältigende Problemstellung ist zentral und wirkt zugleich positiv 

auf die Verfügbarkeit des fachsprachlichen Registers und die inhaltliche Anschlussfähigkeit; zudem 

erhöht sich darüber die Lernwirksamkeit der kommenden Unterrichtsinhalte (Roth, 2009, 67-78). 

Gerade vor der eigentlichen Aufgabenbearbeitung ist es wichtig, die Handlungsfähigkeit der 

Schüler* innen durch eine Bewusstmachung der kommenden Denk- und Handlungsschritte zu 

begleiten (Betsch et al., 2011; Dunlosky et al., 2020; Vuorre & Metcalfe, 2021). Dies kann z.B. durch 

systemische Interaktions- und Simulationsspiele bewerkstelligt werden, die zugleich problemlösende 

Denkstrategien erlebbar machen und komplexitätsreduzierende, inhaltliche Verweisstrukturen für den 

ǿŜƛǘŜǊŜƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ŀƴōƛŜǘŜƴΦ ½ŀƘƭǊŜƛŎƘŜ «ōǳƴƎŜƴΣ ǿƛŜ Řŀǎ α²Ŝō ƻŦ [ƛŦŜά ƻŘŜǊ der αIŀǊǾŜǎǘŜǊά 

(Meadows et al., 2016; Sweeney & Meadows, 2010), aktivieren konzeptionelle und mentale 

Wissensbestände bei den Schüler* innen und erweitern diese zugleich durch körperliche und 

emotionale Erfahrungen in Verbindung mit einer sprachlichen Bedeutungsentwicklung von 

Kausalbeziehungen (siehe Kapitel 2.4, Evans, 2012). Auch fördert der spielerische und 

sprachaktivierende Einstieg eine positive affektive Einstellung, erhöht die Motivation und führt 

dadurch zu einem höheren Aktivierungsniveau seitens der Schüler*innen. Ein hohes emotionales und 

affektives Aktivierungsniveau wiederum erhöht die Resilienz im Umgang mit Rückschlägen im Rahmen 

der weiteren Aufgabenbearbeitung. Neben der Wahrnehmung von Lernen als positiver 

Herausforderung (Roth, 2004, 503) und der Agilität im Problemlösungsprozess ist eine positive 

Fehlerkultur im Geographieunterricht unabdingbar. 
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Abbildung 36  

Einsatzmöglichkeiten und Potenziale von Scaffolds im kausalitätssensiblen Geographieunterricht 

(eigene Darstellung, modifiziert nach Heuzeroth & Budke, o.J., Manuskript eingereicht zur 

Publikation) 

 

Zentrale Bedeutung im TBL erhält die Aufgabenkonstruktion (task-cycle, z.B. die Entwicklung 

von geographischen Kausalstrukturen) sowie darauf bezogene inhaltliche, sprachliche und strategische 

Unterstützungsmaßnahmen, also Micro-Scaffolds (Brooks, 2016,, 52-54; Gibbons, 2015, 25; Luft et al., 

2015, 23) in der sog. Währendphase (while-activities). Hierbei sollten ungerichtete, explorative 

Aufgabenstellung (Dörner, 2000, 98-99) Beachtung finden. Die Lernaufgaben sollten den 

Schüler*innen ermöglichen, komplexe Denkstrategien anzuwenden und zu entwickeln (mehr dazu in 

Kapitel 7.6.5). Gleichwohl sollte das Scheitern bei der Konstruktion komplexer geographischer 

Kausalstrukturen von Schüler*innen als Ausgangspunkt für einen ressourcenorientierten 

Reflexionsprozess angesehen werden. Um die inhaltliche Kausalstruktur für Schüler* innen greifbarer 

zu machen, wäre die Identifizierung der Systemkomponenten, z.B. durch begleitende W-Fragen oder 
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zirkuläre Fragestellungen, denkbar (siehe Teilstudie 3). Differenzierend und entlastend würden auch 

heterogenitätsbezogene Veränderungen der Aufgabenstellung, des Materials und des Produktes 

wirken (Bär, 2009; Uhlenwinkel, 2008). Sprachliche Fördermaßnahmen sind u.a. Formulierungshilfen, 

Worterklärungen sowie ergänzende, differenzierende Materialangebote, die fachliche 

Zusammenhänge vereinfacht sprachlich erklären oder bildhaft darstellen. Zudem wirken 

inhaltsbezogene Deutungshilfen kausaler Strukturen (z.B.  die Bereitstellung einer Analysematrix für 

Kausalstrukturen) und deren beispielhafte sprachliche Repräsentation unterstützend auf den 

Gebrauch von Verben und die richtige Hauptsatz-Nebensatz-Konstruktion. Die Ergebnisse der 

Teilstudien 1 und 2 legen nahe, dass Schüler* innen besondere Unterstützung bei der Erkennung 

raumzeitlicher Dynamiken benötigen. Diese kann durch die Bereitstellung und Einübung 

entsprechender Verbkonstruktionen (siehe Kapitel. 2.5) gewährleistet werden. Aufgrund der 

besonderen Herausforderung, die inhaltlichen Aspekte einer Kausalbeziehung durch Verben zu 

versprachlichen, gilt es hier, inhaltlich und sprachlich entlastende und komplexitätsreduzierende 

Unterstützungsmaßnahmen anzubieten. Dies betrifft vor allem Kausalbeziehungen wie Wirkrichtung, 

Stärke, Rückkopplungseffekte und Zeitdimensionen. Sind die Unterstützungsmaßnahmen darüber 

hinaus eingerahmt in strategische Scaffolds, mit Hilfe derer Denk- und Handlungsschritte strukturiert 

werden können, erhöht sich die Wahrscheinlichkeit der Entwicklung komplexer, geographischer 

Kausalstrukturen enorm, wie die Ergebnisse der dritten Teilstudie verdeutlichen konnten.  Reziproke 

Lehr-Lern-Settings (Palincsar & Brown, 1984, 184) in kollaborativen und kooperativen Sozialformen 

(Kessels & Hannover, 2015) können auf Grund der unterstützenden und folglich entlastenden Sozial- 

und Unterrichtsstruktur dabei helfen, Komplexität und daraus resultierende Überforderung zu 

reduzieren. Zudem fördern produktorientierte Ansätze wie ŘŜǊ αMysteriesά oder der αSyndromά 

Ansatz systemische Denkprozesse und entsprechende Lernprodukte, indem sie entsprechende 

methodische Makrostrukturen in der Während-Phase bieten. 

In der Nachphase (post-activities) sollten systemische Denkkompetenzen fördernde 

Lernprodukte im Fokus stehen (z.B. Concept-Maps, Raschke, 2018). Weiterhin solle Raum für eine 

intensive Reflektion, für formatives Feedback sowie eine umfangreiche Metakognition über 

Schwierigkeiten, angewandte Strategien und Probleme im Unterricht stattfinden (vgl. Hattie, 2012; 

Morawski & Budke, 2019). Neben einem kriteriengeleiteten Peer-Feedback (vgl. Maier & Morawski, 

2020) stellt eine inhaltliche und sprachliche Analyse geographischer Kausalstrukturen anhand 

vorgegebener Kriterien und Beispiele eine gute Möglichkeit dar, derartige Reflexionen zu initiieren. 

Metakognitive Phasen sollten in jedem Fall ein wiederkehrendes Element sein, das die Entwicklung 

fach- und zielsprachenbezogener Sprachbewusstheit ermöglicht. Hierüber wird nicht nur die 
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Erweiterung des fachsprachlichen Registers und des strategischen und methodischen Wissens 

gefördert (Metastrategien), vielmehr sind derartige Routinen auch eine Voraussetzung für die 

Vertiefung geographischen Wissens und Denkens (Morawski, 2019, 141).  Als weitere positive Effekte 

sind verbesserte sprachliche Fähigkeiten, komplexere inhaltliche und methodische 

Erschließungsstrategien und schließlich tiefergehende (geographische) Erkenntnisse zu nennen (vgl. 

Boroditsky, 2011). 

7.6.3 Konsequenzen für die Unterrichtspraxis: Mehrsprachigkeit  

Mehrsprachigkeit eröffnet eine Vielzahl an Chancen für das fachliche und sprachliche Lernen (Prediger 

ϧ wŜŘŘŜǊΣ нлнлΤ tǊŜŘƛƎŜǊ ϧ  ŀƘƛƴ-Gür, 2020; Uribe & Prediger, 2021; Abbildung 37). Je nach Grad der 

Ausprägung und didaktischer Funktion können mehrsprachige Unterrichtssequenzen, ob 

mehrmündlich oder mehrschriftlich, sowohl bei der Sprachrezeption als auch bei der 

Sprachproduktion als binnendifferenzierende Unterstützungsmaßnahme dienen (Bredthauer, 2019).  

Trotz des sehr unterschiedlichen Ausprägungsgrades mehrsprachiger Ressourcen und 

Kompetenzen bei Schüler*innen, verstärkt die Mehrsprachigkeit im Sinne erweiterter kognitiver, 

sprachlicher und kommunikativer Ressourcen den Prozess der inhaltlich und sprachlich kohärenten 

Bedeutungskonstruktion (vgl. Uribe & Prediger, 2021). Bei der Sprachrezeption, also beim Hören und 

Lesen, können mehrsprachige Ressourcen bei der inhaltlichen Erschließung fachlicher Inhalte im 

Geographieunterricht genutzt werden (Abbildung 37). Mehrsprachige Materialien aktivieren dabei 

verschiedene Sprachsysteme und sprachliche Ressourcen in Herkunfts- oder Zielsprache (Abbildung 

37). Dies ermöglicht eine intensivere Informationserarbeitung und -verarbeitung sowie inhaltliche und 

sprachliche Ausdeutungsprozesse (siehe Teilstudie 2; Abbildung 36). Aufgaben, die Mehrsprachigkeit 

berücksichtigen, initiieren Kommunikationsanlässe zwischen Schüler*innen. Die erhöhte Interaktion 

ist besonders bei der Sprachproduktion, also beim Sprechen und Schreiben, ist (z.B. Sprachvergleiche). 

Mehrsprachige Handlungsprodukte können Gegenstand einer umfassenden inhaltlichen und 

sprachlichen (Meta-) Reflexion sein, vor allem wenn diese mit verständnissichernden zielsprachlichen 

Erschließungshilfen flankiert wird (Abbildung 37). Dies wiederum dient der Förderung der 

Sprachbewusstheit und der Entwicklung eines fachsprachlichen Registers aller Lernenden. Hierfür ist 

es wichtig, dass inhaltliches Wissen einerseits in der Zielsprache Deutsch reformuliert wird und 

andererseits Gegenstand der inhaltlich- sprachlichen Metareflexion ist (z.B. Sprachvergleiche).  
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Abbildung 37  

Mehrsprachigkeit im Geographieunterricht (eigene Darstellung, verändert und ergänzt nach Prediger, 

Uribe & Kuzu, 2019 und Heuzeroth & Budke, 2020) 

  
































































































































