


Roben Weber 

Bilingualer Erdkundeunterriebt und internationale Erziehung 



;Ii- a . - '+ ..[q 
ISBN 3-925319-10-7 
{0 1993 Selbstverlag des Hochschulverbandes für Geographie 
und ihre Didaktik e. V. (HGD) 
Bestellungen an • 
Lehrstuhl für Didaktik der Geographie, Regensburger Str. 160, 
90478 Nümberg 
Druck: Süddruck Nürnberg 

----- - - =-~--



Bilingualer Erdkundeunterricht und internationale 27 
Erziehung . \) 

Nilmberg 1993 



(~ 

Geographiedidaktische Forschungen 

herausgegeben im Auftrag des Hochschulverbandes für Geographie und 
ihre Didaktik e. V. von Hartwig Haubrich, Jürgen Nebel, 

Helmut Schrettenbrunner und Arnold Schultze 

Band 23 

Uni ,~~ n~ 
inhitut tor 

Dtdaktll< d. Geogr. 

Cfob(qlf 

Oie vorliegende Arbeit wurde von der Fakultät für Geowissenschaften 
an der Ruhr-Universität Bochum 1972 als Dissertation angenommen. 

~ 



INHALTSVERZEICHNIS 

Seite 
Vorwort 

1. Einleitung 1 

2. Internationale Erziehung 3 

2.1. Die "Internationale Erziehung" in der allgemein-
pädagogischen Diskussion 3 

2.2. Die "Internationale Erziehung" in der geographie-
didaktischen Diskussion 7 

3. Stereotype und Vorurteile lS 

3.1. Stereotype und Vorurteile in der sozialpsycho· 
logischen Forschung IS 

3.3. 

3.4 

Das Entstehen von Stereotypen und Vorurteilen 
über fremde nationale und ethnische Gruppen 

Die Änderung von Stereotypen und Vorurteilen 

Beispiele zur Stereotypen- und Vorurteilskorrektur 
aus der Praxis des Erdkundeunterrichts 

4. Der bilinguale Unterricht 

4. I. Definition 

4.2. 

4.3. 
4.3.1. 
4.3.2. 

Entstehung und Verbreitung des bilingualen 
Zweiges in der Bundesrepublik Deutschland, 
insbesondere in Nordrhein-Westfalen 

Ziele des bilingualen Unterrichts 
Ziele auf der kognitiven Ebene 
Ziele auf der affektiven und sozialen Ebene 
,,Transnationale Kommunikationsfähigkeitu 

4.4. Die Adressaten des bilingualen Unterrichts 

4.5. Curriculare Organisation des bilingualen 
Bildungsganges in NRW 

4.6. Der Erdku.ndeunterricht im bilingualen 
Bildungsgang 

17 

21 

23 

25 

25 

28 

3l 
32 

33 

34 

J6 

JH 



5. Das methodische Vorgehen 42 

5.1. Vorbereitung der Befragung 42 
5.1.1. Beobachtungen im bilingualen Erdkundeunterricht 42 
5.1.2. Pretest 43 

5.2. Die Finalversion des Fragebogens 44 
5.2.1. Das Informationsverhalten 44 
5.2.2. Die Ermittlung der Schülereinstellungen zum 

Erdkundeunterricht 45 
5.2.3. Der Test des geographischen Wissens 45 
5.2.4. Die Einstellungsmessung SO 
5.2.4.1. Freie Assoziationen SO 
5.2.4.2. Semantische Differentiale SI 
5.2.4.3. Urteilssicherheit 51 
5.2.4.4. Einstellungsänderungen durch Auslandsaufenthalte 

und Bereitschan, im Ausland zu leben 52 
5.2.5. Die Möglichkeit von Aussagen über die Verhaltensebene 52 

5.3. Durchführung der Untersuchung 53 

6. Empirische Ergebnisse 54 

6.1. Angaben zur Grundgesamtheit und Sample· 
Beschreibung 54 

6.2. Informationsquellen über fremde Völker 58 

6.3. Die Schülereinstellungen zum Sachfach Erdkunde 
im bilingualen und im regulären Zweig 62 

6.3.1. Vergleich mit den Ergebnissen des RCFP 63 
6.J.2. Faktorenanalyse des Polaritätsprofils 65 
6.3.3. Die Entwicklung der Einstellung gegenüber dem Erdkunde-

unterricht bei bilingualen und nicht bilingualen Schülern 68 
6.3.4. Zusammenfassung 75 

6.4. Die kognitive Ebene- Geographische Kenntnisse 77 
6.4.1. Landeskundliebes Wissen 78 
6.4.2. Topographisches Wissen 87 
6.4.3. Allgemeingeographisches Wissen 97 
6.4.4. Geographische Methodenkenntnis 101 
6.4.5. Zusammenfassung 102 

6.5. Die affektive Ebene - Einstellungen zu anderen 
Ländern und Völkern 104 

65.1. Die freien Assoziationen 104 
6.5.1.1. Quantitative Analyse lOS 



6.5.1.2. Inhaltliche Analyse 106 
6.5.2. Die semantischen Differentiale 109 
6.5.2.1. Vergleich des Autostereotyps deutscher Schüler aus 

dem bilingualen und dem nicht bilingualen Zweig 110 
6.5.2.2. Vergleich des Franzosen-Stereotyps deutscher Schüler 

aus dem bilingualen und nicht bilingualen Zweig 113 
6.5.2.3. Vergleich der Heterostereotype gegenüber Engländern, 

Türken und Japanern bei deutschen Schülern aus dem 
bilingualen und nicht bilingualen Zweig 117 

6.5.3. Die Urteilssicherheit 124 
6.5.4. Einstellungsänderung durch Auslandsaufenthalt 130 
6.5.5. Bereitschaft, im Ausland zu leben 133 
6.5.6. Zusammenfassung 136 

6.6. Die Verhaltensebene-
Verhalten im internationalen Kontext 

6.6.1. Kontakthäufigkeilen 
6.6.2. Kontaktgelegenheiten 
6.6.3. Auslandsreisen und Auslandsaufenthalte 
6.6.4. Zusammenfassung 

7. Möglichkeiten und Grenzen der internationalen 
Erziehung im Erdkundeunterricht 

7.1. Internationale Erziehung im bilingualen Erdkunde-

138 
1.39 
141 
147 
149 

152 

unterricht 152 

7.2. Schlußfolgerungen für den regulären Erdkunde-
unterricht 156 

Literaturverzeichnis 158 

Anhang 182 



ABBILDUNGSVERZEICHNIS 

Seite 

Abb. I Internationale Erziehung im Erdkundeunterricht und Einflüsse 
von Kommunikations-. Stereotypen- und Vorurteilsforschung 14 

Abb. 2 Überblick über Adressaten. Melhoden und Ziele der einzelnen 
bilingualen Konzeptionen 28 

Abb. 3 Bilinguale Gymnasien in Nordrhein-Westfalen 30 

Abb. 4 Entwicklung der bilingualen Gymnasien und der SchUlenahlen 
im bilingual deutsch-französischen Zweig in Nordrhein-Westfalen 32 

Abb. 5 Stundenverteilung im Lernbereich Gesellschaftswissenschaften 
des bilingualen Zweiges nach dem NRW-Modell 37 

Abb. 6 Anzahl der Fremdsprachen bei bilingualen und nicht bilingualen 
Schülern nach Jahrgangsstufe. 56 

Abb. 7 Gegenüberstellung der Ergebnisse des RCFP und der vorliegen-
den Befragung zu Einstellungen zum Erdkundeunterricht 
(Klasse 9 und 12) 64 

Abb. 8 Veränderung der Einstellungsdimension .. Motivation" 71 

Abb. 9 Veränderung der Einstellungsdimension . .Relevanz" 71 

Abb. 10 Veränderung der Einstellungsdimension .. Aktualität" 74 

Abb. 11 Veränderung der Einstellungsdimension .. Schwierigkeit" 74 

Abb. 12 Entwicklung der Iandeskundlichen Kenntnisse nach Jahrgangs-
stufe und Bilingualität für England 86 

Abb. I 3 Entwicklung der landeskundliehen Kenntnisse nach Jahrgangs-
stufe und Bilingualitäl für Frankreich 86 

Abb. 14 Entwicklung der Iandeskundlichen Kermtnisse nach Jahrgangs-
stufe und Bilingualität für Deutschland 86 

Abb. 15 Karte Europas mit Ergebnissen des Topographietests (Jgst. 7) 90 

Abb. 16 Karte Europas mit Ergebnissen des Topographietests (Jgst.9) 91 

Abb. 17 Karte Europas mit Ergebnissen des Topographietests (Jgst.12) 92 

Abb. 18 Emwick1ung der topographischen Kermtnisse nach Jahrgangs-
stufe und Bilingualilät für England 95 

Abb. 19 Entwicklung der topographischen Kermtnisse nach Jahrgangs-
stufe und Bilingualität für Frankreich 95 



Abb. 20 Entwicklung der topographischen Keru1tnisse nach Jahrgangs-
stufe und Bilingualität für Deutschland 95 

Abb. 21 Allgemeingeographische Keru1tnisse nach Jahrgangsstufe und 
Bilingualität 100 

Abb. 22 Geographische Methodenkenntnis nach Bilingualität und Jahr-
gangsstufe (KJimadiagranmtinterpretation) 102 

Abb. 23 Deutsches Autostereotyp nach Bilingualität und Jalugangsstufen 112 

Abb. 24 Franzosen-Stereotyp deutscher Schüler nach Bilingualität und 
Jahrgangsstufen 114 

Abb. 25 Engländer-Stereotyp deutscher Schüler nach Bilingualität und 
Jahrgangsstufen 118 

Abb. 26 Türken-Stereotyp deutscher Schüler nach Bilingualität und Jahr-
gangsstufen 122 

Abb. 27 Japaner-Stereotyp deutscher Schiller nach Bilingualität und Jahr-
gangsstufen 123 

Abb. 28 Urteilssicherheit bei der Autostereotypisierung 125 

Abb. 29 Urteilssicherheit bei der Stereotypisierung der Bevölkerung des 
Zielsprachenlandes 125 

Abb. 30 Urteilssicherheit bei der Heterostereotypisierung allgemein 125 

Abb. 31 AnzahJ der persönlichen Kontakte mit Menschen aus anderen 
U~m 1~ 

Abb. 32 Anzahl der genannten Kontaktgelegenheiten nach Bilingualität 
und Jahrgangsstufe 142 

Abb. 33 Gelegenheiten, bei denen die Schüler Kontakte zu Menschen 
aus anderen Ländern haben 144 

Abb. 34 Ausländischer Freundeskreis der bilingualen und nicht 
bilingualen Schüler 146 



TABELLENVERZEICHNIS 

Seite 

Tab. I Entwicklung von Stereotypen und Vonmeilen bei Kindem 20 

Tab. 2 Reliabilitätskoeffizienten des Haupttests 47 

Tab. 3 Schwierigkeitsindices für die Aufgaben zum geographischen 
Wissen 49 

Tab. 4 Sampie-Struktur nach Jahrgangsstufen und Geschlecht 54 

Tab. 5 Nationalität der Eltern 57 

Tab.6 Akademikeranteil bei der Elternschaft 58 

Tab. 7 Infonnationsquellen nach Jahrgangsstufen (in%) 59 

Tab. 8 Variablenbelegung des Faktors .. Anregung - Motivation" 66 

Tab.9 Variablenbelegung des Faktors . .Relevanz" 66 

Tab. 10 Variablenbelegung des Faktors •• Aktualität" 67 

Tab. II Variablenbelegung des Faktors .. Schwierigkeit" 67 

Tab. 12 Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse der Schüler-
einstellungen zwn Fach Erdkunde 69 

Tab. 13 Landeskundliebes Wissen bei bilingualen und nicht 
bilingualen Schülern der Jahrgangsstufe 5 80 

Tab. 14 Landeskundliches Wissen bei bilingualen und nicht 
bilingualen Schülern der Jahrgangsstufe 7 81 

Tab. 15 Landeskundliebes Wissen bei bilingualen und nicht 
bilingualen Schülern der Jahrgangsstufe 9 82 

Tab. 16 Landeskundliches Wissen bei bilingualen und nicht 
bilingualen Schülern der Jahrgangsstufe 12 83 

Tab. 17 Ergebnisse der mullivariaten Varianzanalyse (Jahrgangsstufe/ 
Bilingualität) bezüglich der Iandeskundlichen Kenntnisse 84 

Tab. 18 Zuordnung von Ländernamen zu Länderumrissen 
Ergebnisse der Jahrgangsstufe 5 89 

Tab.l9 Ergebnisse der mullivariaten Varianzanalyse (Jahrgangsstufe/ 
Bilingualität) bezüglich der topographischen Kerunnisse 97 

Tab. 20 Durchschnittliche Anzahl der spontanen Nennungen pro 
Schüler 105 



Tab. 21 Ergebnisse der mullivariaten Varianzanalyse z.u Unterschieden 
in der Urteilssicherheit bei bilingualen und nicht bilingualen 
Schülern 126 

Tab. 22 Angaben der Schüler zu Meinungsänderungen infolge von 
Reisen/ Auslandsaufenthalten 132 

Tab. 23 Bereitschaft. längere Zeit im Ausland zu leben 135 

Tab. 24 Ergebnisse der mullivariaten Varianzanalyse zu Unterschieden 
bei der Kontakthäufigkeit zwischen bilingualen und nicht 
bilingualen Schülern 141 

Tab. 25 Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse zur Differenziert-
heil der Kontakte bei bilingualen und nicht bilingualen Schülern 142 

Tab.26 Anteil der Schüler, die schon im Ausland waren 148 



VORWORT 

Die vorliegende Untersuchung ist im Rahmen des Bochumer Forschungsprojek­
tes zur internationalen Ertiehung im Geographieunterricht entstanden und im 
Sommersemester 1992 von der FakuHät für Geowissenschaften der Ruhr-Uni ­
versität Bochum als Dissertation angenommen worden. Mein erst.er Dank gilt 
Herrn Prof. Dr. Eberhard Kroß für die Anregung und hilfreiche Begteilung dieser 
Arbeit. Herrn Prof. Dr. Hartmut Volkmann und Herm Prof. Dr. Kurt SahJ danke 
ich fü r die Erstellung des Zweitgutachtens bzw. des fachfremden Gutachtens . Zu 
besonderem Dank bin ich allen Lehrern und Schülern verpflichtet .. die an der Be­
fragung mitgewirkt haben. Ohne sie hätte diese Arbeit. nicht durchgeführt werden 
können. 

Herrn Priv. Doz. Dr. Ulrich Wagner und Frau Dipl. Psych. Meltem Avci von der 
Fakultät für Psychologie der Ruhr-Universität Bochum verdanke ich wichtige 
Anregungen für die Konstruktion der Fragebögen und die Behandlung des sozial­
psychologischen Dateru11aterials. Darüber hinaus hat mir Herr Dr. Stefan Waluga 
unern1üdlich mit Rat und Tat bei der computergestiltzten Datenauswertung und 
Textverarbeitung beigestanden. Frau Christiane Lechtenb(jrger danke ich für die 
Reinzeichnung der Karten. Mein besonderer Dank gilt auch Dr. Ulrich Kuhnke, 
der mich beim Korrekturlesen untersrützt hat und in vielen Diskussionen seine 
Erfahrung aus der Praxis beigesteuert hat. 

Danke sage ich vor allem meiner Frau Antje nicht nur für ihre Geduld und Un­
terstützung. sondern auch für Constantin. der kurz nach Fertigstellung dieser Ar­
beit geboren wurde. 

Ich widme diese Arbeit meinen Eltern. deren lnteresse an anderen Kulturen mich 
bereits früh .. angesteckt" hat . 

Dortmund. Weihnachten 1992 Roben Weber 



1. EINLEITUNG 

Mit der Verwirklichung des europäischen Binnenmarkt.es zu Beginn des Jahres 
1993 ist ein sprunghafter Anstieg von grenzüberschreitenden Kontakten im All ­
tagsleben der EG-Bürger zu erwarten. Hieraus ergeben sich einerseits Anforde­
rungen an die Fremdsprachen- und Kommunikationsfähigkeilen der an diesen 
Kontakten Beteiligten, darüber hinaus sind aber auch Kenntnisse über und Ver­
ständnis für andere nationale und ethnische Gruppen sowie die Bereitschaft zur 
Zusammenarbeit mit ihnen erforderlich. 

Demgegenüber hat sich im wiedervereinigten Deutschland besonders bei Ju­
gendlichen eine zunehmende Ausländerfeindlichkeit offenbart, die die Notwen­
digkeit politischen und pädagogischen Handeins zugunsten eines gelingenden 
Zusammenlebens in einer zunehmend multikultureller und multinationaler wer­
denden bundesrepublikanischen Gesellschaft unterstreicht. 

Ist die Schule auf diese Herausforderungen ausreichend vorberei tet und vor al­
lem bereitet sie die nachwachsende Generation ausreichend auf diese Herausfor­
derungen vor'! 

ln der vorliegenden Arbeil soll daher der Frage nachgegangen werden. inwieweit 
es gelungen ist. die zunehmend an Aktualität gewinnenden Forderungen einer 
Erziehung zu internationaler Verständigung. Zusammenarbeit und Weltfrieden 
sowie zur Achtung der Menschenrechte und Grundfreiheiten. wie sie von der 
UNESCO unter dem Begriff der .,internationalen Erziehung" zusan1mengcfaßt 
werden (DEUTSCHE UNESCO-KOMMISSION 1975. Abs. lb), im Rahmen 
des bilingual deutsch-französischen Erdkundeunterrichts umzusetzen. Hiertu 
werden vor allem die Kenntnisse. Einstellungen und das Verhallen hinsichtlich 
anderer Länder und ihrer Bewolmer von bilingual unterrichteten und nicht bilin­
gual unterrichteten Schülern und Schülerinnen erhoben und miteinander vergli­
chen. Mögliche Unterschiede sollen herausgearbeitet und in ihrem zeitlichen 
Verlauf verfolgt werden. Es interessiert hierbei einerseits. ob es bei der binatio­
nalen Ausrichtung des bilingual deutsch-französischen Unterrichts auf Frank­
reich zu verbesserten Kenntnissen, Einstellungen und intensiveren Kontakten 
hinsichtlich Frankreich und den Franzosen kommt. Es soll aber auch geklärt wer­
den. ob darunter quasi als negativer Ausgleich die Beschäftigung mit weiteren 
Ländern, nationalen, ethnischen und kulturellen Gruppen leidet oder ob es beson­
ders im Bereich der Einstellungen zu einem exemplarischen Lernen am Beispiel 
Frankreichs mit einer Transferleistung bezüglich anderer Länder komm I. Aus der 
Sicht der Geographiedidaktik ist aber auch entscheidend. ob es im Zusammen­
hang mit dem erhöhten Lemaufwand, den ein zweisprachiger Unterricht mit sich 
bringt. zu Defiziten bei allgemeingeographischen und methoden-kundlichcn 
Kernunissen im bilingualen Erdkundeunterricht kommt und so eventuell die För­
derung der Fremdsprachenkenntnisse auf Kosten des Sachfaches Erdkunde geht. 



ln einem ersten Schrill (Kap. 2) wird der Begriff der .. internationalen Erziehung" 
erläutert und gegen andere pädagogische Konzeptionen mit zum Teil sehr ätmli­
cher Zielsetzung abgegrenzt. Danach wird die Entwicklung und Vielgestaltigkeit 
der .. imemationalen Erziehung" im Erdkundeunterricht des ln- und Auslandes 
aufgezeigt. 

Aus der Bedeutung. die Stereotype und Vorurteile als Hindernisse für eine inter­
nationale Erziehung haben, ergibt sich die Notwendigkeit. kurz die Ergebnisse 
der sozialpsychologischen Forschung hinsichtlich der Entstehung und Ver­
änderbarkeit von Stereotypen und Vorurteilen zu rezipieren (Kap. 3). Sie bilden 
die Grundlage für die spätere Interpretation des empirischen Materials. 

Es folgt in Kapitel 4 eine Darstellung des bilingual deutsch-französischen Unter­
richts, seiner Entwicklung und Zielsetzung. Hierbei wird vor allem die Stellung 
und Struktur des Erdkundeunterrichts innerhalb dieser relativ jungen pädagogi­
schen Konzeption aufzuzeigen sein. um so die sich daraus ergebenden Besonder­
heiten für den Erdkundeunterricht transparent zu machen. Schon hier erscheint 
der Hinweis angemessen. daß der bilinguale deutsch-französische Unterricht in 
der Bundesrepublik anders als sein kanadisches oder belgisches Pendant nicht in 
eine ebenso bilingual und bikulturell aufgebaute Gesellschaf1 eingebellet ist und 
es auch nicht seine staatspolitische Zielsetzung ist. zwei traditionell divergieren­
de Bevölkerungsgruppen einander näherzubringen. Dies sollte bei der Interpreta­
tion der Ergebnisse und deren Übertragung auf bilinguale Unterrichtskonzeptio­
nen in anderen Ländern berücksichtigt werden. 

Das 5. Kapitel erläutert das methodische Vorgehen bei der Konzeption des Fra­
gebogens und nimmt zu Fragen seiner Reliabilität und Validität Stellung. 

Im Ralunen des 6. Kapitels findetdarmdie Darstellung und Auswertung des em­
pirischen Materials stall. wobei vorab die Sampie-Struktur dargestellt und die 
Frage nach der Art und Weise der lnfonnationsbeschaffung über Menschen aus 
anderen Ländern für die bilinguale und die nicht bilinguale Gruppe geklärt wird. 
Um nicht nur über die Schüler und die bei ihnen zu beobachtenden kognitiven. 
affektiven und sozialen Veränderungen zu sprechen, sollen zuerst die Schüler 
selbst hinsichtlich ihrer Einstellung zum bilingualen Erdkundeunterricht zu Wort 
kommen. Danach werden die Veränderungen nach Jahrgangstufen und die Unter­
schiede zwischen bilingualen und nicht bilingualen Schülern hinsichtlich ihrer 
geographische Kenntnisse, ihrer EinsLetlungen zu anderen Ländern und Völkern 
und ihres Verhaltens im internationalen Kontext aufgezeigt. 

Im Schlußkapitel werden schließlich in einer Synthese der empirischen Daten die 
möglichen Konsequenzen für den bilingualen Erdkundeunterricht und den nicht 
bilingualen Erdkundeunterricht erörten. 
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2. INTERNATIONALE ERZIEHUNG 

2.1. Die .,Internationale Erziehung" in der allgemeinpädagogischen 
Diskussion 

Mit der von der 18. Generalkonferenz der UNESCO am 19. November 1974 ver­
abschiedeten .. Empfehlung über die Erziehung zu internationaler Verständigung 
und Zusammenarbeit und zum Weltfrieden sowie die Erziehung im Hinblick auf 
die Menschenrechte und Grundfreiheiten" (DEUTSCHE UNESCO-KOMMIS­
SION 1975)1 fand eine pädagogische Diskussion ihren vorHiufigen Höhepunkt. 
die sich infolge der Katastrophe des Zweiten Weltkriegs mit den Möglichkeiten 
einer Erziehung zu einem besseren internationalen, interethnischen und interkul­
turellen Verständnis beschäftigt haue. Bevor im folgenden auf diese in der Lite­
ratur häutig kurz als .. internationale Erziehung" bezeichnete Konzeption aus­
führlicher eingegangen wird, sollen zuerst einige verwandte Begriffe, wie 
,.interkulturelle Er.tiehung" ... multikulturelle Erziehung" und "bikulturelle Erzie­
hung", die etwa zur selben Zeit oder wenig später entstanden sind. erläutert und 
so das temlinologischc und konzeptionelle Umfeld der .. internationalen Erzie­
hung" gesichtet werden. 

Der Begriff .. interkulturelle Ert.iehung" ist zuerst von VINK (1974) im Zusam­
menhang mit den besonderen Herausforderungen der Migrationssituat.ion auslän­
discher Arbeitnehmerkinder in der Bundesrepublik in die bundesdeutsche päda­
gogische Diskussion eingebracht worden (vgl. HOHMANN 1989, S. 4). Hier wird 
jedoch auch häufig der Begriff .. multikulturelle Erziehung" synonym zur ,.inter­
kulturellen Erziehung" benutzt. ln Übereinstimmung mit AUERNHEIMER 
( 1990, S. 2) empfiehlt sich eine begliftliehe Trennung, wobei dem Begriff .. multi­
kulturell" eine deskriptive Bedeutung zur Beschreibung der gesellschaftlichen 
Situation im Sinne einer "multikulturellen GescUschaft" zukommt, während .,in­
terkulturelle Erziehung" die nom1ative Bedeutung einer pädagogischen Zielvor­
gabe verkörpcn (ESSINGER/GRAF 1984b. S. 20: HOHMANN 1989, S. 12; an­
ders GLOWKA/KRÜGER/KRÜGER-POTRATZ 1987 nach AUERNHEIMER 
1990, s. 2). 

Ein ähnliches Begriffsverständnis findet sich in der französischsprachigen Dis­
kussion, wie auf dem Colloque National 1985 in Toulouse dcuUich wurde. das 
dem Thema "L'interculturelle en education et en sciences humaines" gewidmet 

·war (L'INTERCULTUREL 1985). Fast ausschließlich wird der Begriff .. educati­
on interculturelle'' als pädagogische Zielvorgabe, die unterschiedlichen Kulturen 

' Englischer Originaltitel .. Reconuncndations conccming Educalion for International UndersiUnding, 
C~opcralion and Pcace and Educalion n:lating to Human Rights and Fundamental Freedoms (Deutsche 
UNESCO-Kommission 197S). 
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aufeinander zu beziehen. verwendet (PORCHER 1989. S. 35). während die Be­
zeichnung .. multiculturel" zur Beschreibung der gegenwänigen gesellschaftli­
chen Situation des ethnischen Nebeneinander in Frankreich dient (ABDALLAH­
PRETCEILLE 1985, S. 29: PORCHER 1989, S. 35). Bemelkenswen ist in diesem 
Zusammenhang. daß das gesamte Begriffsfeld ..l'imerculturel", das am besten 
mit .,der interkulturelle Gedanke" zu übersetzen wäre. erst im Zusammenhang 
mit dem sich häufenden Schulversagen von Immigrantenkindem in die öffentli­
che Diskussion in Frankreich gelangt ist (HENRY-LOR<;ERIE 1989, S. 119). 

Im Unrerschied hierzu dominiert im angelsächsischen Sprachgebrauch die Be­
zeic~ung .,mullicultural education" (HOHMANN 1989. S. 12). wobei ,JllUlti­
cullural" im Englischen sowohl die deskriptive als auch die nom1ative Konnota­
tion des deutschen .. interkulturell'' und ,JlluhikultureU" in sich vereinr (LYNCH 
1986, S. 3). 

Gemeinsam ist sowohl der deutschen ,.interkulturellen Erziehung". der französi­
schen .. ~ducation interculturelle" und der englischen .. multicultural education", 
daß sie sich an ausländische und einheimische Schüler als Adressaten wendet 
und unter Einbeziehung der unterschiedlichen Kulturen versucht. ethnozentri­
schem Denken entgegenzuwirken und dadurch Vorurteile abzubauen. So sollen 
schließlich die heterogenen LebensfarnJen der am Erziehungsprozeß Beteiligten 
für den Lemprozeß dahingehend fruchtbar gemacht werden, daß Besonderheiten 
und Gemeinsamkeiten von unterschiedlichen Kulturen erkannt und akzeptiert 
werden (SANDFUCHS 1986. S. 1150). 

AUERNHEIMER ( 1990. S. 214 ff.) gibt einen umfassenden Überblick über 
Konzeption und Ziele der bikulturellen Erziehung. wie sie von FTHENAKIS 
(1986) und der Bundesarbeitsgemeinschaft der Immigrantenverbände in der 
Bundesrepublik (BAGIV 1985) als deren Hauptbefürwortem entwickelt wurde. 
Es wird deutJich, daß der bikulturelle Ansatz sich ausschließlich an ausländische 
Schüler wendet. denen eine bikullurelle Identitätsentwicklung ennöglicht wer­
den soll, indem sie sowohl mit der Sprache und Kultur ihres Herkunftslandes als 
auch des Immigrationslandes vertraut werden und lernen, die verschiedenen Kul­
turen zu vergleichen und kritisch zu betrachten. ihre Werte zu erkennen und dar­
über eine eigene kulturelle Identität auszuprägen (BAGIV 1985. S. 20). Wenn­
gleich der Adressatenkreis ein anderer ist. so stimmt die Zielsetzung der bi ­
kulturellen Erziehung durchaus mit den Zielen der interkulturellen Erziehung 
überein, Vorurteile abzubauen, Kulturen kritisch zu vergleichen und dabei so­
wohl Anteile kultureUer Identität als auch kultureller Universalität zu entdecken. 

Von dieser oft als .,bilingual-bikulturell" bezeiclmeten Erliehung. die ausschließ­
lich Immigrantenkindem vorbehalten ist, ist der Begriff .. bilingualer Unterricht", 
auf den in Kapitel 4 ausführlicher eingegangen wird und der den Unter­
suchungsgegenstand dieser Arbeit bildet. zu unterscheiden. ln seiner internatio­
nalen und interkulturellen Ausrichtung wendet er sich sowohl an Kinder aus 
deutschen Familien als auch an Immigrantenkinder. 
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Alle bisherdargestellten Begriffe sind in der pädagogischen Diskussion durch ei ­
ne gewisse bcgriflliche Mehrdeutigkeit gekennzeichnet. die letztlich dazu ge­
führt hat, daß die meisten Autoren eine eigene Definition versuchen und damit 
eher noch zu einer weiteren Unschärfe beitragen. Für die in der pädagogischen 
Praxis Stehenden wirkt sich diese um Definitionen kreisende Diskussion häufig 
verunsichernd und demotivierend aus. Demgegenüber bietet der Begriff der 
"internationalen Erziehung" den großen Vorteil, daß ihm mil der UNESCO­
Empfehlung eine feste Definition zugrunde liegt, die bereits einer ersten Eva­
luierung unterzogen wurde und auf die man sich auch international beziehen 
kann (GRAVES/ DUNLOP{fORNEY-PURTA 1984). 

Die UNESCO faßt im Rahmen ihrer Empfehlung die Erziehung zu internationa­
ler Verständigung. Zusammenarbeit und Weltfrieden sowie zur Achtung der 
Menschenrechte und Grundfreiheiten unter dem Begriff .. internationale Erzie­
hung·• zusammen (DEUTSCHE UNESCO-KOMMISSION 1975, Ahs. I b) und 
definiert sieben Ziele einer solchen Er1.ichung. Angestrebt werden sollen: 

"a) eine internationale Größenordnung und eine globale Anschauungsweise in 
der Erziehung und auf allen Ebenen und in jeder Fom1; 

b) Verständnis und Achtung gegenüber aUen Völkern. ihrer Kultur. ihrer Zivili­
sation, ihren Werten und Lebensweisen: dies gilt für die Kultur des eigenen 
Volkes als auch der anderen Völker; 

c) Erkenntnis der wachsenden gegenseitigen Abhängigkeit. der Völker und Na­
tionen auf der ganzen Weil: 

d) Fähigkeit zur Kommunikation mit anderen: 

e) Erkenntnis nicht nur der Rechte, sondern auch der Pflichten, die den einzel­
nen, den gesellschaftlichen Gruppen und den Völkern gegenseitig obliegen: 

f) Verständnis fi.lr die Notwendigkeit internationaler Solidarität und Zusam­
menarbeit; 

g) Bereitschaft des einzelnen. zur Lösung der Problem der Gemeinschaft. in der 
er steht. seines Landes und der Welt beizutragen" (DEUTSCHE UNESCO­
KOMMISSION 1975, Abs. 4). 

Es wird bereits an diesem Zitat deutlich, daß in die Definition der "internationa­
len Erziehung" Gedanken eingeflossen sind. die seit der Gründung der Vereinten 
Nationen deren Zielsetzung und Arbeit bestimmt haben. Dies ist bereits zu einem 
ZeHpunkt geschehen. als die heute erkennbaren Chancen und Probleme multikul ­
tureller Gesellschaften noch gar nicht zu erkennen waren. Somit schein& die Idee 
einer ,.internationalen Ertiehung" älter zu sein als die der .,interkulturellen Erzie 
hung", obwohl beide wie bereits erwähnt etwa zur selbcn Zeit in der pädagogi­
schen Diskussion auftauchen. 
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ln einem Interview hat Jürgen Zimmer zu der Frage nach ml1glichen Unterschie­
den zwischen interkultureller und internationaler Erziehung Stellung genommen 
und den Unterschied darin gesehen, daß internationale Erziehung nicht nur zur 
Verständigung zwischen unterschiedlichen nationalen/ethnischen/kulturellen 
Populationen in einer Schule beitragen soll, sondern darüber hinaus auch zwi­
schen Schulen unterschiedlicher Länder (ESSINGER/GRAF 1984a, S. 4). Da die 
Empfehlungen der UNESCO sich aber nicht auf das Lernen in der Schule allein 
beschränken, sondern imemationale Erziehung als einen lebenslangen gesell­
schaftlichen Prozeß begreifen (DEUTSCHE UNESCO-KOMMISSION 1975. 
Abs. 22-32) und in diesem Zusammenhang . .Erziehung" als ,,den gesamten Pro­
zeß des gesellschahliehen Lebens, durch den die einzelnen und die gesellschaft­
lichen Gruppen lernen, innerhalb der nationalen und internationalen Gemein­
schaft und zu deren Nutzen bewußt ihre gesamte Persönlichkeit. ihre Fähigkeiten. 
ihre Einstellungen. ihr Können und ihr Wissen zu entwickeln" (DEUTSCHE 
UNESCO-KOMMISSION 1975. Abs. I a) definiert, kann die von Zimmer gege­
bene Definition dahingehend ausgeweitet werden, daß internationale Erziehung 
sowohl auf die multikulturelle Situation in der eigenen Gesellschaft bzw. im un­
mittelbaren sozialen Umfeld vorbereiten soll, als auch zu einer Öffnung mit glo­
baler Perspektive führen soll. 

Die inha!Lliche Nähe von interkultureller und internationaler Erliehung ist dabei 
so groß, daß beidc Begriffe häufig synonym verwendet werden (ESSINGER/ 
GRAF 1984a. S. 3). Besonders im angelsächsischen Raum sind viele Aspekte 
der intema1ionalen Erziehung, wie sie in der UNESCO-Empfehlung definiert 
wird, in die Konzeption der "mullicullural education" eingegangen. 

Von den unterschiedlichen Konzeptionen interkullureller Erziehung in der Bun­
desrepublik zeigt am deutlichsten die in Verbindung mit der entwicklungspoliti­
schen Bildung sechende Konzeption von SCHMIDT ( 1987), wie die Empfehlun­
gen der UNESCO Eingang in die pädagogische Diskussion gefunden haben. ln 
seinem Entwurf zu einem interkulturellen Curriculum sollen in den drei Lernfel­
dern .. Umgang mil Ethnozentrismus" ... Leben in der einen Weil" und .. Krise der 
lndustriegesellschaft'' Kenntnisse über internationale und interkulturelle Bezie­
hungen, über die Bedingungen von interkultureller Kommunikation und über 
Kulturen anderer Völker bzw. über ihre Zerrbilder vem1ittell werden. um so ein 
..individuelles und kollektives Selbstbewußtsein, das auf der Anerkennung der 
eigenen und der fremden Kultur beruhl" (SCHMIDT 1987, S. 141) zu schaffen. 

Die Zieldefinition der UNESCO-Empfehlungen und ihre curriculare Konkreti­
sierung bei SCHMIDT (1987) macht auch die Nähe der internationalen Erzie­
hung zu den Zielen und Themen des Erdkundeunterrichts deutlich, dessen Bei­
trag zu einer internationalen Erziehung Thema dieser Arbeit ist. 
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2.2. Die "Internationale Erziehung" in der geographiedidaktischen 
Diskussion 

Zuerst fanden die Empfehlungen der UNESCO zur internationalen Erziehung 
Eingang in die geographiedidaktische Diskussion derjenigen Länder. die sich in­
folge hoher Einwanderungsraten vor die Herausforderungen einer multikulturel­
len Gesellschafl gestellt sahen. So hat sich z.B. die britische Geographiedidaktik 
als eine der ersten bereiL<; den Problemen einer multikulturellen Gesellschaft mit 
weltweilen Beziehungen gestellt und versucht, ihren Beitrag im Rahmen einer 
geographischen Erziehung zur Lösung dieser Probleme zu leisten. Dies ist vor al­
lem seit der Mine der 80er Jahre geschehen, wo mit dem Bericht einer Arbeit -
gruppe der Gcographical Association zum Thema .. Geographical Education for a 
Mulli-Cultural Society" unter anderem Bezug genommen wird auf die Empfeh­
lungen der UNESCO zur internationalen Erziehung (GEOGRAPHICAL ASSO­
CIATION 1985. S. 22). Etwa zur selben Zeit hat GRAVES (1985) die bisherige 
Entwicklung der . .internationalen Erziehung" im Erdkundeunterricht untersucht 
und zukünftige Entwicklungsperspektiven aufgezeigt, und HICKS (1984) und 
GILL (1984) haben Vorschläge zur Konzeption eines Erdkundeunterrichts in ei­
nem an der multikulturellen Gesellschaft orientielicn Curriculum gemacht. das 
verständlicherweise wesentliche Elemente der ,.internationalen Erziehung" mit-
einbezieht. · 

ln anderen angelsächsischen Ländern, wie Austra lien, Kanada und den USA, die 
als ausgesprochene Einwanderungsländer sich schon seit Beginn ihres Bestehens 
dem Zusammenleben verschiedener Kulturen stellen mußten, ist dies in ähnli­
cher Weise geschehen. 

Bereits seit den späten 70er Jahren werden die Aufgaben eines Erdkundeunter­
richts in der multikullurcllcn Gesellschaft Australiens diskutiert (DAWS 1988). 
Das Brisbane Department of Education legte 1983 unt.er dem Titel .. Mullicultu­
ralism in Geography" eine erste Bilanz dieser Diskussion vor (CURRICULUM 
BRANCH 1983. zit. nach DAWS 1988). 

Über die behaviouristische Umwelt.forschung der 60er Jahre fanden Fragen der 
Umweltwahrnehmung Eingang in die geographische Forschung in den USA 
(LOWENTHAL 1961; SAARINEN 1969; DOWNS/STEA 1973). die sich auch 
bald mit der Wahmelunung anderer Nationen beschäfligte (BOULDING 1969). 
Die hier gewonnenen Erkenntnisse beeinflußten die geographiedidaktische Dis­
kussion Kanadas und der USA, bei der die Frage aufgeworfen wurde. wie natio­
nale und kulturelle Stereotype im Erdkundeunterricht konniktlösend beriicksich­
tigt werden und dmnit zu einem verbesserten internationalen Verständnis führen 
könnten (SCARFE 1978; MIKESELL 1985). Von offizieUer Seite hat die Asso­
cialion of American Geographcrs die Möglichkeilen untersucht. die der Erdkun­
deunterricht bietet, einen Beitrag zu einer Erziehung zu leisten. die eine .. World 
Citizenship" anstrebt in dem Sinne, daß die bestehenden nationalen. regionalen. 
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kulturellen. ethnischen. religiösen. sozialen und sprachlichen Unterschiede kor­
rekt wahrgenommen werden, dies aber nicht zu einer Auf- oder Abwertung ein­
zelner Gruppen führt (ASSOCIATION OF AMERICAN GEOGRAPHERS 
1982). Eine vergleichbare Zielsetzung verfolgt auch das .. Global Awarencss Pro­
gram" des College of Education an der lmemationalen Universität von Florida 
(GLOBAL AWARENESS PROGRAM 1982). 

Aus den Ausführungen von DAWS (1988). HUCKLE (1988) und der ASSO­
CIATION OF AMERICAN GEOGRAPHERS ( 1982) wird deutJich, daß der Be­
reich der interkullurellen Erziehung in der Regel die pädagogische Vorbereitung 
auf das Zusammenleben in einer multikulturellen Gesellschaft im eigenen Land 
beinhaltet, während unter dem Stichwort "World Cilizenship", ein Gedanke der 
bereits 1942 von HARTSHORNE ( 1942) in die geographiedidaktische Diskussion 
eingebracht wurde, eher die Vem1ittlung einer globalen Perspektive im Sinne ei­
nes Denkens und Fühlens in internationalen Zusammenhängen verst.anden wird 
(HICKS 1986). 

Deutlich erkennbar werden diese beiden ,.Hälften" der internationalen Erziehung 
in dem von FlEN/GERBER (1988) herausgegebenen Sammelband "Teaching 
Geography for a Bcuer World", wo von DAWS (1988) der Beitrag der geogra­
phischen Er.liehung. zum Leben in der multikulturellen Gesellschaft zu befähi­
gen. dargestellt wird. während HUCKLE (1988) die Verantwortung des Erdkun­
deunterrichts betont. eine globale und internationale Perspektive im Sinne einer 
"World Citizenship" für die Schüler aufzuzeigen. 

Diese Trennung wird jedoch. wie in der allgemeinpädagogischen. so auch in der 
geographiedidaktischen Diskussion, nicht immer streng durchgehalten. Dies hat 
wohlletztlich seine Ursache darin, daß beide Bereiche sich vielfällig überlappen 
und gegenseitig aufeinander verwiesen sind. So erscheint es berechtigt. unter 
.. internationaler Erziehung" sowohl die pädagogische Vorbereitung auf die 
mullikultureUe Gesellschaft im eigenen Land, als auch die Erziehung zu einer 
.. World Citizenship'' mit globaler Perspektive für internationale Zusammenhänge 
zu subsumieren. 

ln die bundesdeutsche geographiedidaktische Diskussion wurde der Begriff 
,.internationale Erziehung", wie ihn die UNESCO in ihrer Empfehlung vom 
19.11.1974 versteht. bereits zu Beginn der 80cr Jahre von HAUBRICH (1981. 
1984, 1988) eingebracht. ln ihr sah er eine Antwort auf die Herausforderungen 
einer durch Migration, moderne Kommunikationsmittel sowie Globalisierung 
der ökologischen und ökonomischen Probleme .. enger" zusammenrückenden Weil. 
Sein Diskussionsbeilrag. die verschiedenen existentiellen. globalen Fragestcl­
lungen unter dem Begriff der .. internationalen Erziehung" strukturiert zusam­
menzufassen (HAUBRICH 1984. 1988). fand jedoch nur geringes Echo. Zwar 
hat RINSCHEDE (1985) als einen Beitrag des Erdkundeunl.errichrs zur Erzie­
hung zu Frieden und Völkerverständigung gefordert, daß die in den meisten 
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Lehrplänen und Schulbüchern vorgesehene Unterrichtseinheil .. Rassen- und 
Minderheitenprohlcme" im - Rahmen eines Spiralcurriculums zu einer Lehr­
plansäule ausgebaut und damit bedeutungsmäßig erweitert wird. der Versuch 
HAUBRICHs (1981. 1984, 1988), internationale Erliehung als Zcmrierungs­
punkt für die verschiedenen geographiedidaktischen Ansätze, die sich einer Er­
ziehung mit gobaler Perspektive (FriedenserLiehung, entwicklungspolitische 
Bildung etc.) verpflichtet fühlen, zu etablieren, hat sich jedoch in der bundes­
deutschen Geographiedidaktik bisher noch nicht durchgesetzt 

Zuletzt hat HAUBRICH (1989) die Forderungen der UNESCO-Empfehlung er­
neut aufgegriffen und die .. internationale ErLiehung" in Fonn von fünf Thesen 
für den Erdkundeunterricht konkretisiert: 

.. These I: Die internationale politische, wirtschaftliche. kulturelle und soziale 
Entwicklung verlangt eine angemessene Berücksichtigung der internationalen 
Erliehung im Geographieunterricht, wenn er die Aufgaben einer zukunftsori­
entierten Gegenwartskunde übernehmen soll." 

,.These 2: .. Internationale Erziehung" ist stets in der Gefahr. zur Spielwiese poli ­
tischer Stömungen zu werden. Deshalb braucht die Schule eine gesicherte Unab­
hängigkeit, ihr Curriculum entsprechend der aktuellen Entwicklung im Sinne ei­
ner ,.internationalen Erziehung" auszurichten." 

.. These 3: .. Internationale Erziehung" bedarf der nomothetischen Durchdringung 
internationaler Strukturfragen und der Betrachtung verschiedener Lebcnsforn1cn 
und vor allem konkreter Alltagssituationen in verschiedenartigen Lebensräu­
mcn." 

.. These 4: Internationale Erziehung wird um so erfolgreicher. je stärker lnronna­
tionsverarbeitungsfähigkeit.cn beim Jugendlichen als Grundfähigkeiten fürs Le­
ben entwickelt werden." 

.. These 5: Handlungsorientierte Kommunikation und direkte Kontakte können 
internationale Erziehung zu bleibenden Erlebnissen werden und eine internatio­
nale Solidargemeinschaft erwanen lassen." 

Hier wird eine mehrfache Bedeutung der internationalen Erziehung für den Erdkun­
deunterricht erkennbar. Die Stellung des Unterrichtsfaches Erdkunde im Fächer­
kanon wird durch die Berücksichtigung der internationalen ErLiehung gestärkt Ein 
entsprechender Erdkundeunterricht bereitet die Schüler auf zukünftige Lebenssitua­
tionen in einer durch Globalisierung der Wirtschaft und Multikulluralismus der Ge­
sellschaft geprägten Welt. vor. Darüber hinaus trifft die globale Perspektive der in­
ternationalen Erziehung in keinem anderen Schulfach auf eine ebenfalls explizit glo­
baJe Ausrichtung in Zielen, Inhalten und Methoden wie im Erdkundeunterricht. 

Aus der Orientierung an den Zielen der internationalen Erziehung ergeben sich 
aber für den Erdkundeunterricht auch zusätzliche Aufgaben. Es haben sich dabei 
vor allem folgende Arbeitsfelder herauskristallisiert: 
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l . Ami-rassistische Erziehung im Erdkundeunterricht 

2. Friedenserziehung im Erdkundeunterricht 

3. Moral - und Wenerziehung im Erdkundeunterricht 

4. Entwicklungspolitische Bildung und .. Dritte Welt"-Thematik im Erdkunde­
unterricht 

Brennglasartig gebündell .tlnden sich diese vier verschiedenen Ansätze in einem 
wei tercn geographiedidaktischen A rbeitsldd : 

5. Schulbuchforschung 

Es sollen nun diese verschiedenen Arbeitsbereiche zur .. internationalen Erzie­
hung" im Erdkundeunterricht dargestellt werden. wobei mit den Versuchen der 
angelsächsischen Geographiedidaktik, Geographiecurricula und praktische Un­
terrichtsbeispiele für die Erziehung in einer mullikullureUen Gesellschaft zu ent­
werfen. einer der wichtigsten Beiträge bereits dargestellt wurde. Unterrichtsprak­
tische Umsetzungen der geographiedidaktischen Überlegungen zu einer multik.ul­
turellen Erziehung im Erdkundeunterricht .tlnden sich erstaunlicherweise bisher 
sowohl in England (CARTER 1987) als auch in der Bundesrepublik (GRABBE/ 
TYMISTER 1981) vornehmlich im Bereich der Grundschuldidaktik. 

Vor allem in der angelsächsischen Geographiedidaktik wurde in folge der UNES­
CO-Empfehlung eine anti-rassistische Erziehung im Erdkundeunterricht ange­
strebt (GEOGRAPHICAL EDUCATION 1983; GILL 1983: ILEA 1984) und der 
bisherige Beitrag des Erdkundeunterrichts zur Verbreitung rassistischer Ein­
stellungen. z.B. bei der Darstellung der .. Entdeckung" und .. lnwertsetzung" von 
Räumen durch Europäer und Nordamerilcaner. kritisch analysiert (SLATER 
1983; BUNGE 1984 ). 

Der ebenfalls in den UNESCO-Empfehlungen angesprochene Auftrag zur Frie­
denserziehung ist innerhalb der Geographiedidaktik bisher nur wenig berück­
sicht.igt worden. Das Resümee FILIPPs (1988) hinsichtlich des Beitrags des 
Erdkundeunterrichts zur Friedenserziehung ist. eher ernüchternd und zeigt. daß in 
der bundesdeutschen geographiedidaktischen Diskussion noch keine breite Re­
zeption dieses Aspekts der internationalen Erziehung staugefunden hal. Demge­
genüber hat JENKINS (1987) am Beispiel de r möglichen Auswirkungen eines 
NukJearkrieges zeigen k.önnen. daß sich zwischen Zielen und Inhalten des Erd­
kundeuntenichts und einer interd isziplinär ausgerichteten Friedenserziehung 
vielfllltige Überschneidungen ergeben. Zusätzlich betont er die Bedeutung eines 
kooperativen Unterrichtsstils für den Erfolg jegl icher Friedenserziehung (JEN­
KINS 1987. S. 205). HICKS (1988a) geht ühcr die theoretischen Überlegungen 
von JENKINS (1987) noch hinaus und entwirft bereits Strategien und Materiali­
en für eine Friedenserziehung im Erdk.undcunterricht. 

Aufgaben und Ziele der internationalen Erziehung haben auch Eingang gefunden 
in die Diskussion um eine Moral- und Werterziehung, die gegenwärtig in der 
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geographiedidaktischen Diskus ·ion wieder an Bedeutung gewonnen hat 
(HUCKLE 1983. S. 59; KROSS 1991a, S. 16). nachdem es in den 70cr Jahren im 
Zuge der Lernziel- und Wissenschaftsorientierung zu einer Vernachlässigung 
ethischer ErL.iehungszielc gekommen war. HAVELBERG ( 1990. S. 7) macht. für 
diese Vernachlässigung die Tatsache verantworllich, daß ethische Erziehungs­
ziele zwar als affektive Lernziele fonnuliert werden konnten. sich aber einer 
Opcrationalisierung und vor allem einer Überprüfung entzogen. Es wurde viel ­
mehr erhofft. daß sich durch zunehmende Kenntnis und Einsicht in (gesellschaft ­
liche) Sachverhalle eine Werlorient.ierung von selbst ergeben werde (BOCK 
1984. s. 64). 

Dieser Optimismus. daß sich ethische Grundhaltungen infolge verbesserter Kennt­
nisse einstellen. ist einer eher kritischen Haltung gewichen. die nun die Notwen­
digkeit einer expliziten Werterliehung betont und diese in Verbindung mit den 
Zielen der .,inlemationalen ErLiehung" bringt (HAUBRICH 1984). Besonders 
ausrührlieh hat ALBRECHT (1987) unter Rückgriff auf die Diskursethik von 
HABERMAS (1983) und die Moralstufen von KOHLBERG (COLBY/KOHL­
BERG 1978) den Zusammenhang zwischen der. allerdings von ihm nicht explizit 
so genannten ... internationalen Erziehung" und dem Erziehungsziel einer ethi­
schen Urteilsfähigkeit und Handlungskompetenz im Erdkundeunterricht darge­
stellt. Dies wird deutlich, wenn er das Spannungsverhältnis anspricht. das .. zwi­
schen fortschreitender Dezentralisierung des Weltverständnisses als höherwer­
tige Stufe der Moralität und den anthropologisch-elhnozentrischen Raum- und 
Heimatvorstellungen von raumgebundener Identität" bcstclu. ln gcnau diesem 
Spannungsverhältnis steht auch die .. internationale Ertiehung". wenn sie auf eine 
multikulturelle Gesellschaft und auf eine .. World Citizenship" mit globaler Per­
spektive vorbereiten will . ALBRECHT (1987. S. 85 f.) macht aber zugleich auch 
darauf aufmerksam, daß jeder Unterricht. der zu einer größeren Diflerenzicrung 
von Wahrnehmung und Urteilen anleiten will. zugleich auch aus didaktischen 
Gründen Sachverhalte vereinfachen und Allgemeingültiges herausheben muß; 
dies erscheint mir besonders für den allgemeingeographischen. lernzielorientier­
ten Erdkundeunterricht eine Herausforderung zu sein. 

In einem neuerenBeitrag zur WerterLiehung hat HAUBRICH ( 1990) die Berück­
sichtigung der Menschenrechte. die sich in der UNESCO-Empfehlung zur .. inter­
nationalen Ertiehung" findet. und ihrer lebensräumlichen Bedeutung bei zahlrei ­
chen geographischen Unterrichtstl1emen eingefordert und als einen notwendigen 
Beitrag zur ethischen Ertichung im Erdkundeunterricht dargesteiJl. Am Beispiel 
Südafrikas haben SERF/HOYTE ( 1988) gezeigt, wie diese Verbindung von 
Erdkundeunterricht und einer an den Menschenrechten oricntienen Wenerzie­
hung als BeiLrag zu einer .,internationalen Ertiehung" gelingen kann. BURN­
LEY ( 1988) hat die Möglichkeiten und Probleme einer solchen Erziehung darge­
stellt und in diesem Zusammenhang. wie JENKINS (1987) bereits bei tler 
geographischen Fricdenscniehung, besonders die Bedeutung des Unterrichtsstils 
für das Gelingen dieses Ansatzes betont. 
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Bei HALL (1983) wird die Forderung nach einer moralischen Werterziehung im 
Erdkundeunterricht im Zusammenhang mit der Frage nach weltweiter Solidarität 
zwischen •. Erster Welt" und .. DriUer Welt" erhoben. Damit steht der Beitrag 
HALLs am Übergang zu einem weiteren pädagogischen und geographie­
didaktischen Arbeitsfeld, dessen Aufgaben und Ziele integrativer Bestandteil der 
"internationalen Erziehung" sind. Dies wird deutlich, werm man die von KROSS 
(1983, S. 350) aufgestellten Lernzielbereiche für einen entwicklungspolitischen 
(Erdkunde- )Unterricht betrachtet, die im wesentlichen eine Konk.retisierung und 
Anwendung der Lernziele der internationalen Erziehung im Hinblick auf die 
entwicklungspolitische FragesteUung darstellen. So gesehen stellt der entwick­
lungspolitische Unterricht einen Teilausschnitt der internationalen ErLiehung 
dar. Hier wie da geht es um die Erkenntnis der wachsenden gegenseitigen Ab­
hängigkeit der Völker und Nationen voneinander und das daraus resultierende 
Verständnis für die Notwendigkeit internationaler Solidarität und Zusammenar­
beit. Während aber die Blickrichtung irmerhalb des entwicklungspolitischen Un­
terrichts häufig auf die Beziehungen zwischen .. Erster Welt" und .. Driuer Welt" 
gerichtet ist. betrachtet die internationale Erziehung die Beziehungen in der .. ei­
nen Welt". also auch von "Erste Wetr'-Ländern und .,Dritte Welt"-Ländern 
untereinander. 

Gerade im Blick auf den entwicklungspolilischen Unterricht ist kritisch anzu­
merken, daß die geographische Forschung sich zwar ausführlich mit der Um­
weltwahrnehmung beschäfligt hat, daß bisher aber nur wenige empirische Arbei­
ten zur Wahrnehmung von Kulturen und Nationen bei Kindem und Jugendlichen 
erfolgt sind. Eine Ausnahme bilden hier die empirischen Untersuchungen von 
CARNIE (1972, 1973), KROSS (1977. 1989) und TRÖGER (1986) zur Wahr­
nehmung und Stereotypisierung nationaler. kultureller oder ethnischer Gruppen. 
die dabei auch auf Erkenntnisse der sozialpsychologischen Voruneils- und Ste­
reotypenforschung zurückgreifen. sowie eine kleinere Studie von WATER­
MAN/MAITLAND (1984). die sich mit der eurozentrischen Wahrnehmung 
fremder Kulturen und Nationen bei Geographielehrern befaßt hal. 

Die lange Zeit mangelnde Beschäftigung mit der interkulturellen Wahrnehmung 
hat die Gefahr einer elhnozentrischen bzw. eurozenirischen Darstellung anderer 
Länder. vornehmlich der Entwicklungsländer, und ihrer Bewohner im Erdkun­
deunterricht heraulbcschworen (MARSDEN 1976; BINNS 1979: HICKS 1981; 
SCHMJDT-WULFFEN 1982). In diesem Zusammenhang müssen zwei Teilas­
pekte ethnozcntrischer Darstellungen unterschieden werden. Erstens wird durch 
den Begriff Ethnozcntrismus ausgedrückt. daß andere Kulturen und Menschen 
aus der Perspektive des Beobachters betrachtet und beurteilt werden und zwei­
tens, daß dieser Betrachtung bzw. Beurteilung das Gefühl der Überlegenheit der 
eigenen kulturellen Gruppe zugrunde liegt (BIILMANN 1984. S. 293). Während 
dabei der erste Aspekt kaum veränderbar erscheint. weil er unlösbar mit der indi­
viduellen wie kollektiven ethnischen Identität des Betrachtcrs verbunden sei. 
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hofft BilLMANN ( 1984. S. 296). daß durch verbesserte Kenntnis fremder Ethnien 
Akzeptanz und Versländnis steigen und damit. so muß folgerichtig hinzugefügt 
werden. der zwcil.e Teilaspekt von Ethnozentrismus zumindest verringert. wird. 

Die pädagogisch optimistische Annahme, Ethnozcntrismus durch bessere Infor­
mation abmildern zu können, wirf! allerdings zwei grundlegende Probleme aur. 
So konnte bisher von empirischen Untersuchungen nicht bestätigt werden. daß 
sich ethnische Stereotype und Vorurteile durch vern1ehrte und korrektere Infor­
mation abmildern oder gar beseitigen lassen (MARTIN 1975; BRISLIN 1978; 
KNIGHT/RICE 1984). BilLMANN ( 1984, S. 297) selbst hat außerdem auf das 
Dilemma aufmerksam gemacht. in dem sich jeder Erdkundeunterricht belindet. 
wenn er lnforn1ationen über andere Völker und Nationen vcnniUcln will, diese 
aber für die Schüler didaktisch reduzieren und vereinfachen muß und sich da ­
durch gerade in die Gefahr begibt. bei den Schülern stereotype Bilder oder gar 
Vorurteile zu erlcugcn, die in ihrer ethnozentrischen Dimension der ursprüngli ­
chen Zielsetzung einer internationalen Erziehung im Erdkundeunterricht entge­
genwirken. Hiennit hat BilLMANN ( 1984) einen Aspekt angesprochen, der von 
zahlreichen Geographiedidaktikern und -Iehrern als ein wesentliches Problem für 
eine internationale E!7.iehung angesehen wird. So fragt auch JTI'ERMANN 
(1989) kritisch, ob ein Abbau von Vorurteilen durch Erdkundeunterricht über­
haupt möglich sei und HIBBERD (1983) sowie van den BOSCH (1983, S. 31) 
sehen im Erdkundeunterricht sogar eine Quelle der Stereotypcnbildung. 

Wie bereits einleitend angesprochen, zeigen sich die bisherigen Überlegungen zu 
einer internationalen Erziehung im Erdkundeunterricht brcnnglasanig am Bei­
spiel der Schulbuchforschung. Dies liegt daran, daß zum einen wichtige Impulse 
von der Schulbuchforschung ausgegangen sind. zum anderen die verschiedenen 
Ansätze zur Umsetzung der internationalen Er.liehung wieder auf die Schulbuch­
forschung zurückgewirkt haben. 

Bereits 1949 haue die UNESCO .. A Handbook for the lmprovement of Text ­
books and Teaching Materials as Aid to International Understanding" herausge­
geben (UNESCO 1949). Auch BODEN ( 1977) spricht bereits im Titel seiner 
Fallstudie zur Schulbuchrevision bei Geographie-, Geschichts- und Soziat­
kundeschulbüchern von der Förderung der internationalen Verständigung durch 
Schulbücher ( .. Promoting International Umlcrstanding through School Tcxt­
books"). Die Vern1eidung von ethnozentristischen. falschen oder zu stark 
vereinfachenden Darstellungen und die Berücksichtigung verschiedener Per­
spektiven bei der Präsentation geographischer, hislürischer. kultureller. sozialer 
etc. Sachverhalte sind Forderungen an die Autoren von Schulbüchern. damit Er­
ziehung zu internationaler Verständigung gelingen kann (BODEN 1977, S. 26). 
Daß die Berücksichtigung dieser Hinweise in den letzten Jahren zu weniger vor­
urteilsbeladenen und damit die internationale Verständigung fördernden Darsiel­
lungen geführt hat , konnte SCHRAND (1991. S. 165) jüngst am Beispiel Latein-
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amerikas belegen. Dagegen war noch zu BegiM der 80er Jahre WRIGHT ( 1983) 
bezüglich einiger ausgewählter englischsprachiger Geographie-Schulbücher in 
seinem Urteil weitaus kritischer und wies darauf hin, daß immer noch Aspekte 
internationaler Erziehung, wie Vermeidung stereotyper oder gar rassistischer 
Darstellungen, nicht genügend beachtet werden. Zu dem gleichen Ergebnis kam 
ebenfalls noch zu Beginn der 80er Jahre KÖHLER (1983) in seiner 1980 durch­
geführten Untersuchung deutscher Schulbücher der Geographie. 

Die bisherige Darstellung hat die zentrierende Funktion der internationalen Er­
ziehung verdeutlichen sollen, in deren Ratunen die vereinzelten Ansätze von 
Friedenserziehung, anti-rassistischer Erziehung. Moral- und Werterziehung etc. 
im Erdkundewllerricht konzentriert und aufeinander abgestimmt werden können. 
In Abb. I ist diese zentrierende Bedeutung der internationalen Erziehung für den 
Erdkundeunterricht graphisch umgesetzt. Dabei sind die Einflüsse der sozialpsy­
chologischen Vorurteils- und Stereotypenforschung und der fremdsprachendi­
daktischen Kommunikationsforschung bereits mitaufgenommen. um ihre Bedeu­
tung für den weiteren Fortgang der Arbeit deutlich werden zu lassen. Zum 
Verständnis der Möglichkeilen und Grenzen der internationalen 'Erziehung er­
scheint es hilfreich. im folgenden sowohl die bisherige sozialpsychologische Ste­
reotypen- und Vorurteilsforschung zu rezipieren, als auch Aspekte der inter­
kulturellen Kommunikation zu erläutern. letzteres soll im Zusanm1enhang mit 
der Darstellung des bilingualen Unterrichts geschehen und auf diesen bezogen 
werden. 

Kommunikations­
forschung 

Geographledldak tlk Soz Iaipsychoiogie 

Moral• uiWI Werlertlehune 

Interkulturelle 

--:............... I ···:::;:::: ....... :..-
ko~nmunlkatlon --+ 

" +-
blllngUIIer 

Unterricht 

--+ 
--+ 
--+ 

lohutbuchrewlale" I a"ll•riiCiel••dUG•IIen 

entwtclclung•pollttlch• BUduno 

Stereotypen· 
und 

Vorurtotla· 

lorac:hung 

Abb. 1: lntemationa1e Erziehung im Erdkundeunterricht Wld Einflüsse von 
Kommunikations-, Stereotypen- und Voruneilsforschung 
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3. STEREOTYPE UND VORURTEILE 

3.1. Stereotype und Vorurteile in der sozialpsychologischen Forschung 

Der Begriff Stereotyp wurde 1922 von dem Journalisten Waller Lippmann aus 
der Buchdruckersprache enllehnt und in die sozialwissenschaftJiche Diskussion 
eingeführt (LIPPMANN 1922). Das Stereotyp bezeichnet wörtlich ein "starres 
Muster'', und in seinem sozialpsychologischen Kontext bezieht es sich auf 
,.Merkmalsmuster, die einer Gruppe von Personen oder einer Einzelperson auf­
grund ihrer Zugehörigkeit zu einer bestimmten Gruppe zugeschrieben werden" 
(SIX/SIX 1986, S. 522). Diese ,.starren Mustel'' entstehen. wenn die Realitäten 
der Außenwelt. LIPPMANN ( 1922, S. 79 ff.) nennt sie die .. World outside", in 
vereinfachter und individuell überfonnter Weise zu .. Bildern in unseren Köpfen'' 
( .. Pictures in our heads") werden (vgl. KLEINSTEUSER 1991, S. 62). 

Im weiteren Verlauf der Stereotypenforschung wurde die Definition von LIPP­
MANN erweitert, wobei sich, je nach Forschungsansatz, im wesentlichen drei 
Aspekte herauskristallisieren (ASHMORE/DEL BOCA 1981 ). 

Ein erstes Merkmal von Stereotypen ist dabei eine nicht validierbare und im Zu­
sammenhang damit häufig inkorrekte Generalisierung des Wahrgenommenen, 
was KLINEBERG ( 195 I, S. 505) wie folgt zusammenfaßt "Unlike certain other 
generalizations, however. stereotypes are based not on an inductive collection of 
data, but on hearsay, rumour. anecdotes - in short, on evidence which is insuffi­
cient to justify generalization. They arenot groundcd on objective facts, and as a 
consequence they represent a sort of • aulhistic thinking' which is relatively unre­
sponsive to extemal reality". Bereits LIPPMANN (1922) hatte die Generalisie­
rung bei der Aufnahme und Verarbeitung von Informationen als Charakteristi­
kum des Stereotypisierungsprozesses erkannt und in der lnforn1ationsreduktion 
durch Generalisierung auch die Ambivalenz der Stereotypisierung gesehen. Ei­
nerseits entlastet sie den Wahrnehmungsprozeß, andererseits birgt sie aber die 
Gefahr in sich. daß die Außenweil nur noch typisiert. schablonenhaft und damit 
inkorrekt erkannt wird (LILU 1982, S. 8 ff.). 

Als weiteres Merkmal von Stereotypen muß die Urteilsverzerrung infolge von 
Kategorisierung angesehen werden. Hierbei kommt es nach der Theorie der 
Reizklassifikation (TAJFEL 1959: TAJFEL/WILKES 1963: LILLI 1975) dazu. 
daß Unterschiede innerhalb von Kategorien unterschätzt (Intraklassenetfekt), 
Unterschiede zwischen verschiedenen Kategorien überschätzt werden (lnterklas­
seneffekt). Für die Stereotypisierung nationaler Gruppen bedeutet dies, daß Mit­
glieder einer nationalen Gruppe als einander ähnlicher wahrgenommen werden, 
als sie es talsächlich sind. wohingegen bei Mitgliedern unterschiedlicher nationa­
ler Gruppen Unterschiede überbetont wahrgenommen werden (RA YEN/RUBIN 
1983, S. 94: WAGNER(ZICK 1990, S. 320 ff.) . 
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Zusätzlich zu diesen zwei Merkmalen ergänzen EHRLICH (1962, S. 171), 
BRIGHAM (1971. S. 19 und 22).1RLE (1975, S. 385) und ESTEL (1983, S. 199) 
alsdrilleskonstitutives Merkmal die Rigidität, mit der Stereotype gegenüber Än­
derungen resistent sind. 

Häufig wird der Begriff Stereotyp, synonym zum Vorurteil gebraucht, eine defini­
torische Trennung beider Begriffe erscheint jedoch angezeigt. So haben es 
KATZ/BRALY ( 1933/34, 1935) bereits frilh unternommen. den Begriff des Stereo­
typs gegen den des Vorurteils abzugrenzen, indem sie mit Stereotyp den kogniti­
ven Teil und mit Vorurteil den affektiven Teil einer Einstellung gegenüber ande­
ren Grupppen bezeichnet haben. Entgegen dieser älteren Trennung in kognitive 
Stereotype und affektive Vorurteile. die sich noch in der Definition EHRLICHs 
(1973) niederschlägt. werden von SIX/SIX (1986. S. 521) und WITIE (1989, 
S. 261) als Ergebnis der neueren Forschung (HAMILTON 1979; TAJFEL 1982) 
sowohl Stereotyp als auch Vorurteil an der Schnittstelle zwischen Kognition und 
Affekt lokalisiert. Der Unterschied zwischen Vorurteil und Stereotyp wird heute 
eher darin gesehen, daß Vorurteile gegen bestehende soziale Nonnen ver­
stoßende, extrem negative Einstellungen repräsentieren {KATIMANN 1977, 
S. 403). während St.ereotype sowohl negative als auch positive Ausprägungen 
aufweisen können und in der Regel in ihrer Ausprägung weniger extrem sind 
(SIX/SIX 1986, S. 521 f.). Damit aus Stereotypen Vorurteile werden. müssen ei­
nige weitere Merkmale hinzutreten. Als wesentliche Merkmale der Vorurteile 
werden danach von SCHLÖDER (1988, S. 67) genannt: 

I. nonnative Verankerung 

2. Gruppenspezifität 

3. Abweichung von der Realität 

4. Abweichung von akzeptierten Wertvorstellungen 

5. Änderungsresistenz 

6. Extremität. 

Hieran wird einerseits die große Nähe der Vorurteile zu den Stereotypen deutlich. 
Es sind aber anderseits die nonnative Verankerung. die aus ihr resultierende noch 
größere Änderungsresistenz und die Extremität, die die \brurteile von den Stereo­
typen unterscheiden und ihre Problematik für Intergruppenbeziehungen erhöht. 

Ein zusätzlicher Aspekt mag den Unterschied zwischen Stereotypen und Vorur­
teilen verdeutlichen. Stereotypisierungsprozesse treten sowohJ bei der Fremd­
wahrnehmung als auch bei der Wahrnehmung der Eigengruppe auf. Diesem 
Sachverhalt hat die Stereotypenforschung durch die Unterscheidung in Hetero­
stereotype und Autostereotype Reclmung getragen (BERGIUS 1959, S. 118). Im 
Gegensalz dazu wird in bezug auf die Eigengruppe fast nie von Vorurteilen ge-
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sprochen, was vennutlich auf der extremen Negativität und der Abweichung von 
akzeptierten Wertvorstellungen beruht, die mit dem Begriff des Voruneils ver­
bunden isl. 

Als weiterer Begriff taucht im Zusammenhang mit stereotypen Bildern auch die 
aus der Werbung stammende Bezeichnung Image auf. Hierbei entspricht der 
Image-Begriff weitgehend dem des Stereotyps. auch er weist eine kognitive und 
affektive Komponente auf und kann sowohl positiv als auch negativ ausgeprägt 
sein, bezieht sich jedoch nicht auf soziale. ethnische oder nationale Gruppen oder 
Einzelpersonen in ihrer Eigenschaft als Gruppenmitglicder. sondern auf Gegen­
stände. z.B. Produkte. aber auch auf geographische Lokalitäten wie Städte und 
Länder (KROSS 1989. S. 44; KLEINSTEUSER 1991. S. 65). Jn diesem Sinn 
wird nachfolgend von Länderimages, aber auch vom Image des Erdkundeunter­
richts gesprochen. 

3.2. Das Entstehen von Stereotypen und Vorurteilen über fremde natio­
nale und ethnische Gruppen 

Ausgehend von den ersten Darstellungen der Entwicklung nationaler Stereoty­
pen bei Kindem von PlAGET/WEIL ( 1951) und ALLPORT ( 1954) haben vor al ­
lem JAHODA (1962. 1963a. 1963b}, LAMBERT/KLINEBERG (1967). CAR­
NIE (1972. 1973) und KATZ (1976) die Entwicklung nationaler Stereotypen bei 
Kindem und Jugendlichen empirisch untersucht . Eine umfassende Darstellung 
zur StereotypenentwickJung, die eine große Übereinstimmung der verschiedenen 
empirischen Untersuchungen zur Entwicklung der Stereotype bei Kindem und 
Jugendlichen konstatiert. findet sich bei KAlTMANN ( 1977). Im folgenden soll 
unter Heranziehung einiger neuerer Forschungen ein kurzer Überblick über die 
entwicklungspsychologischen Aspekte von Stereotypen und Vorurteilen gegeben 
werden. die in Tab. I tabellarisch zusammengestellt sind . Häufig wird in diesem 
Zusammenhang von Entwicklungsstufen (van den BOSCH 1983) oder Entwick­
lungsstadien (KATTMANN 1977) gesprochen und damit eine weitgehend sta rre 
Abfolge mit deutlichen Trennungen zwischen den einzelnen Stufen impliziert. 
Im Gegensatz dazu sollte aber berücksichtigt werden. daß auf die Entwicklung 
von Stereotypen und Vorurteilen verschiedene Faktoren einwirken und dabei zu 
individuellen Verzögerungen oder Beschleunigungen in der Entwicklung führen 
können. so daß es angemessener erscheint, bei der Stereotypen- und Vorurteils­
entwicklung von einander sich überlappenden Phasen zu sprechen. 

Von den diese Entwicklung beeinnussenden Faktoren scheinen die gesellschaft­
liche Situation, die Persönlichkeitsstruktur und die Art der Stereotypisierungsob­
jekte die wichtigsten zu sein. So konnten MIDDLETON{fAJFEL/JOHNSON 
(1970) nachweisen. daß es z.B. infolge unterschiedlichen ozialen Status :zu Ver­
schiebungen in der Stereotypen-Ent.wick.Jung von bis zu zwe i Jahren kommen 
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kann, wobei Kinder höheren sozialen Status eine beschleunigte Entwicklung ge­
genüber solchen geringeren sozialen Status aufwiesen. 

Bereits ADORNO u.a. ( 1950) hatten mit ihrer Arbeit zur autoriUtren Persönlich­
keit darauf aufmerksan1 gemacht, daß individuelle Persönlichkeitsstrukturen einen 
weilreichenden Einfluß auf die Ausprägung von Stereotypen und Vorurteilen ha­
ben, und die Interviews von PlAGET/WEIL (1951) mit Kindem zwischen 4 Wld 
12 Jahren enthalten Hinweise darauf, daß Unterschiede in der individuellen kog­
nitiven und affektiven Entwicklung die Ausbildung von Stereotypen und Vorur­
teilen zeitlich ver.tögcm oder beschleunigen k6nnen. 

Der Einfluß des jeweiligen Stereotypisierungsobjckts auf den Ablauf der Stereo­
typisierungsphasen wird crkermbar am Unterschied zwischen der Entwicklung 
ethnischer und der Entwicklung nationaler Stereotypen. Während elhnische Stereo­
type auf physiognomische Merkmale zielen. die bereits vonjüngeren Kindern im 
Alter von 2 bis 3 Jahren unterschieden werden können, setzen nationale Stereo­
typen eine zumindest grobe Kenntnis des Nationalitätenbegriffs beim Stereotypi­
sierer voraus und entstehen daher erst um das 6. Lebensjahr (CARNIE 1972. 
s. 123). 

Eingedenk dieser den EntwickJungsprozeß modifizierenden Faktoren lassen sich 
im wesentlichen folgende Entwick.Jungsphasen erkennen und mit ungefähren 
Altersangaben versehen. Auf die Phase der ersten Wahrnehmung von Unterschie­
den zwischen Gruppen im Aller von 2 bis 5 Jahren folgt ab etwa dem 4. Lebens­
jahr bereits die Bewertung von Gruppcnn1erkmalen (KATIMANN 1977. S. 406). 
Die Stereotypisierung unterschiedlicher Gruppen geschieht dann nicht nur, wie 
von LIPPMANN ( 1922) beschrieben. durch die verkürzende und generalisie­
rende Abbildung der Außenwelt ,.in den Köpfen" der Kinder, sondern es werden 
im Verlauf des Sozialisationsprozesses zusätzlich die Stereotypen der Erwachse­
nen vollständig oder panieil von den Kindem übernommen (van den BOSCH 
1983. S. 30). 

Die Bewertung von gruppenspezifischen Merkmalen ist vornehmlich an der po­
sitiven Bewertung der Eigengruppe orientiert, weniger an einer Abwertung von 
Fremdgruppen. Da aber gleichzeitig die Unälmlichkeit zwischen Eigengruppe 
und Fremdgruppen betont. wird, kommt es im Zuge dieser Entwicklung auch zu 
negativen Einstellungen gegenüber anderen ethnischen und nationalen Gruppen. 
Dies führt in der Regel jedoch noch nicht zu vorurteilsgeleitetem. diskriminie­
rendem Verhallen gegenüber Fremdgruppen, so daß zu diesem Zeitpunkt die Ste­
reotype und Vonmeile noch keinen direkten Einnuß auf das Verhalten ausüben. 

Dies ändert sich in der EntwickJungsphase zwischen dem 7. und 12. Lebensjahr, 
wo nun zumindest in Ansätzen eine direkte Beziehung zwischen Handlungen 
und Einstellungen ausgemacht werden kann. Gleichzeitig wird die überpropor­
tional positive Bewertung der Eigengruppe, die für die vorausgegangene Phase 
charakteristisch war. schwächer, und die anfänglich negative. abgrenzende Ein-
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Tab. 1: Entwicklung von Stereotypen und Voruneilen bei Kindemund 
Jugendlichen 

Aller Ent wiekJung 

2-3 + ln mulliethnischen Gesellschaften: erste Wahrnehmung ethnischer 
Unterschiede auf Seiten der Minorität 

3-5 + ln ethnisch homogenen Gesellschaften: Wahrnehmung eigener 
und fremder Gruppenzugehörigkeit 

4-8 + erste Fragmente der Erwachsenen-Stereotype und -Vorur1eile 
werden übernommen 

• Bewertung eigener und fremder Gruppenzugehörigkeit in Fonn 
von verabsolutierenden Wertungen (gut - scldecht. mag ich-
mag ich nicht) 

• Entstehung eines positiven Autostereotyps als Ausdruck des 
Soziozentrismus 

* Betonung der Unähnlichkeil von Eigen- und Fremdgruppe 
* geringe Stabilität der Stereotype und Vorurteile 
* noch keine Übereinst.immung zwischen Bewertung einer fremden 

Gruppe und dem Verhalten ihr gegenüber 

7-12 * rapider Wissenszuwachs hinsichtlich fremder Länder und 
nationaler. ethnischer und kultureller Gruppen 

* Vervollständigung geographischer Vorstellungen als Grundlage 
der Zuordnung verschiedener naLionaler u. a. Gruppen 

* positivc __ Einstcllung zu Fremdgruppen. parallel dazu aber 
bereits Ubemahme kompletter Stereotype der Erwachsenen 

* Interesse an Eigenschalten und Vert1allen der Angehörigen 
von Fremdgruppen 

10/11 * Maximum an Fremdenfreundlichkeit 
• hohe Toleranz 
"' Betonung der Ähnlichkeil zwischen Eigen- und Fremdgruppe 
* Übereinstimmung von Einstellung und Verhalten entwicke lt sich 

10-16 * Differenzierung und Integration der gebildeten Stereotype und 
Stereotypensysteme 

* Abnahme der internationalen. intereilmischen und interkulturellen 
Offenheit und Fremdenfreundlichkei t 

• Übemalm1e von Stereotypen und Voruneilen der Erwachsenen 
weitgehend erfolgt 

* kognitive Verankerung der Stereotype und Vorurteile 
* Einstellungen und Verhalten slimmen weitgehend überein 

Quelle: JAHODA (1962), CARNJE (1972), KATIMANN (1977), KATZ (1976) 
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stellung zu anderen nationalen, ethnischen und kulturellen Gruppen wird deut­
lich positiv (DOYLE/BEAUDET/ABOUD 1988, S. 14). Die meisten Autoren 
stimmen darin überein. daß etwa um das 10. Lebensjahr die größte Offenheit und 
Freundlichkeit gegenüber Fremdgruppen erreicht ist (LAMBERT/KLINEBERG 
1967, S. 225: KROSS 1977. S. 199; CARNIE 1972. S. 126; anders KAlTMANN 
1977, S. 407}. Dieses Maximum an Fremdenfreundlichkeit zeigt eine auffällige 
Übereinstimmung mit den Ergebnissen von PlAGET/WEIL ( 1951) zur Entwick­
lung der kindlichen Vorstellungen von Heimat und Ausland. Während Kinder bis 
zu etwa drei Jahren egozentrische Denkstrukturen zeigen, ist die Folgezeit vom 
soziozentrischen Denken dominiert, das sich etwa ab dem II . Lebensjahr zu ei­
nem (in Ansätzen) reziproken Denken wandelt. Damit fallen der Beginn des rezi­
proken Denkensund die größte Offenheit und Toleranz gegenüber Fremden etwa 
in dieselbe Entwicklungsphase. · 

Die kognitive WeiterentwickJung und der weitere Verlauf der Sozialisation 
führen aber im Gegenzug zu einer nun verstärkten Übemalune der Erwachsenen­
Stereotypen als Bestandteile der gesellschaftlich sanktionierten Einstellungen 
gegenüber Fremden. So wird in dieser Phase die anfänglich große OffenheiL und 
Toleranz bald wieder verringert. 

ln der letzten Phase der Entwicklung etwa zwischen dem 10. und 16. Lebensjahr 
findet die Übernahme der Erwachsenen-Stereotype ihren Abschluß. Die Herero­
stereotype werden nun wieder negativer. scheinen aber auch gleichzeitig beim 
einzelnen Schüler differenzierter zu werden. Diese größere Differenziertheil 
kann jedoch nicht als erhöhte Flexibilität des einzelnen beurteilt werden. da zur 
selben Zeit die Hcterostereotypc kollektiv stabiler werden und die in der Ge­
sanllgesellschaft herrschenden Heterosterotypen nun vollständig akzeptiert wer­
den (KATIMANN 1977, S. 407). Schließlich wird in dieser letzten Entwick­
lungsphase auch der Zusammenhang zwischen Einstellungen und Verhalten 
konsistenter (HARDING u.a. 1969, S. 22 f.. nach KATTMANN 1977, S. 407). 
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3.3. Die Änderung von Stereotypen und Vorurteilen 

Zahlreiche Arbeiten haben sich mit der Korrektur von Stereotypen und dem Ab­
bau von Vorurteilen beschäftigt (AMIR 1969; HEALD/JEFFCOATE 1975· 
FRECH 1975; BRISLIN 1978; SIX 1988). Nach SCHÄFER/SI X (1978, S. 257 fL) 
lassen sich fünf verschieden Ansätze differenzieren: 

I. Therapeutische Maßnahmen, 

2. Veränderung des nom1ativcn Kontextes. 

3. Strategien persuasiver Kommunikation, 

4. Einwirkung auf Merkmale der sozialisierenden Umgebung, 

5. Kontakt. 

Die therapeutischen Maßnahmen zur Vorurteilsreduktion wie individuelle Psy­
chotherapie oder Gruppentherapie, die die Ursache für Vorurteile und vorurteils­
geleitetes Verhalten in der Persönlichkeitsstruktur des Vorurteilsträgers sehen, 
sollen hier nicht weiter verfolgt werden. da sie für die pädagogische Praxis nur 
indirekte Bedeutung haben. Auch die Veränderung des nom1ativen Kontextes 
durch Gesetzesänderungen liegt nonnalerweise außerhalb der pädagogischen 
Handlungsmöglichkeilen, und auf die Änderung sozialer Nom1en kann die Schule 
nur im Rahmen eines gesellschafllichen Konsenses und in Kooperation mit ande­
ren Institutionen einwirken. Für den nachfolgend zu betrachtenden bilingual 
deutsch-französischen Erdkundeunternchi ergibt sich hinsichtlich der rechtli­
chen Situation und institutionellen Rahmenbedingungen eine günstige Situation. 
als hier der gesellschaftliche Konsens und die institutionellen Rahmenbe­
dingungen (z.B. Deutsch-Französisches Jugendwerk) mit den Zielen des bilin­
gualen Untenichts deckungsgleich sind. 

Unter persuasiver Kommunikation werden aU jene Ansätze verstanden, die durch 
lnfonnation über den Vorurteilsgegenstand Vonmeile und vorurteilsvolles Ver­
hallen abzubauen versuchen und zu einem vorurteilsfreien oder -änneren Ver­
halten überzeugen wollen. ln der Fom1 der lnfonuation findet die persuasive 
Kommunikation ihren kognitiven, in der des Appells ihre affektive Ausprägung 
(SCHÄFER!SIX 1978, S. 262). Im Zusammenhang mit dernachfolgenden empi­
rischen Untersuchung ist von Bedeutung, daß persuasive Kommunikation nicht 
nur in Fom1 interpersoneller Kommunikation, sondern auch als massenmediale 
Kommunikation einsteUungsverändemd wirken kann. wie GORN/GOLDBERG/ 
KANUNGO ( 1976) und SIX ( 1988) zeigen konnten. Persuasive Kommunikation, 
vor allem in Fom1 von positiv gefärbter lnfomlaLionsvemlitLiung hinsichtlich an­
derer Völker, ist relativ einfach im Unterricht zu verwirklichen, sie wirft jedoch 
zwei Probleme auf. Erstens konnte ihr Erfolg, wie bereits angesprochen, bisher 
nicht sicher nachgewiesen werden, und zweitens bleibt die Frage, welche Bilder 
aJs die richtigeren oder besseren legitimiert sind, völlig ungeklärt. 
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Notwendig für eine erfolgreiche persuasive Kommunikation scheint zu sein, daß 
sie mit einer Verdr1derung der sozialisierenden Umgebung, und hier vor allem des 
Erziehungsverhaltens, einhergeht. So betont van den BOSCH ( 1983, S. 37), daß 
zum Gelingen eines vorurteilsabbauenden Unterrichts nicht nur die Infamtations­
inhalte entscheidend sind, sondern auch das Lemklima, das diese lnfomlalions­
vermittlung begleitet. Weitgehend demokratische Schulstrukturen, ein repressions­
freier und auf Eigenverantwortung zielender Unterrichtsstil können dabei helfen, 
die Selbstschutz- und Selbstaufwertungsfunktion von Vorurteilen obsolet werden 
zu lassen. 

Die meisten Autoren betonen die hervorragende Bedeutung des Kontaktes mit Ein­
stellungsobjekten für die Einstellungsänderung (KARSTEN 1966, S. 32; AMIR 
1969, S. 319 ff.; SCHÄFER/SIX 1978, S. 277 ff.; NICKLAS 1989. S. 12 ff.). ln 
diesem Zusammenhang hat AMIR (1969, S. 338) deutlich gemacht, daß Kontakt 
nur unter bestimmten Bedingungen vorurteilsreduzierend wirken kann. Unter 
ungünstigen Bedingungen kann er dagegen vorurteilsverstärkend sein. Als für 
den Vorurteilsabbau günstige Bedingungen nennt er: 

I. Eine Statusgleichheil der Beteiligten am internationalen. interethnischen und 
interkulturellen Kontakt. 

2. Ein höherer Status der am Kontakt beileiligten Minorität 

3. Ein für den Kontakt günstiges soziales Klima oder die Unterstützung des Kon-
taktes durch eine von allen Teilnehmern anerkanme Autorität. 

4. Ein enger, nicht zufälliger oder flüchtiger Kontakt 

5. Ein angenehmer oder belohnender Kontakt. 

6.1nteraktion der Mitglieder beider Gruppen in funktional wichtigen Aktivitäten 
und Ausbildung gemeinsamer Ziele.die höher bewertet werden als die Ziele 
der jeweiligcnTeilgruppen. 

Werden diese Rahmenbedingungen bei einer internationalen. interethnischen oder 
interkulturellen Begegnung zumindest ansatzweise erfüllt, so steigt die Erfolgs­
aussicht. durch Kontakt Vorurteile dauerhaft abzubauen und starre Stereo­
typisierungen aufzuweichen. 

Auffällig an den Ansätzen zur Änderung von Stereotypen und Vorurteilen ist, 
daß bisher in der Regel nur evaluiert worden ist. inwieweit falsche, stereotype 
Bilder durch persuasive Kommunikation, Kontakt u.a. verbessert werden konn­
ten, daß aber bisher nicht untersucht wurde, ob und in welchem Maße die Ur­
teilssicherheit, mit der diese Stereotypisierungen vorgenommen wurden. beein­
flußt werden kann. Gerade auf diese Fragestellung soll in Kapitel 6.5.3. ausführlich 
im Zusammenhang mit dem empirischen Datenmaterial eingegangen werden. 
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3.4. Beispiele zur Stereotypen- und Vorurteilskorrektur aus der Praxis 
des Erdkundeunterrichts 

Trotz einiger Skepsis, Stereotypen und Vorurteilen durch unrenichlliches Handeln 
begegnen zu können, ist gerade von Seiten der Geographiedidaktiker und -Iehrer 
immer wieder der Versuch unternommen worden. praktische Unterrichtsbei­
spiele für einen vorurteilsreduzierenden Erdkundeunterricht vorzulegen. Ausge­
hend von den Erkenntnissen der sozialpsychologischen Stereotypen- und Vorur­
teilsforschung erscheint es sinnvoll. die verschiedenen Ansätze danach zu unter­
scheiden, ob sie auf die kognitive, affektive oder psychosoziale Komponente von 
Stereotypen und Vorurteilen zielen. 

Zur ersten Gruppe gehOren die Ansätze, die eine Vorurteilsreduktion durch ver­
besserte Jnfomtationen über das Vorurteilsobjekt erreichen wollen (BIILMANN 
1984, S. 296; HAUBRICH 1988, S. 30). Auch der VorschJag, durch lnfomla­
tionen über Ursprung, Struktur und Funktion von Stereotypen und Vorurteilen zu 
deren Abbau beizutragen, ist hier einzuordnen (ITIERMANN 1989. S. 8). Hier­
zu liegen bereits praktische Unterrichtsvorschläge für den Erdkundeunterricht 
vor, die häufig von einem .. brainstom1ing" oder bildergeleiteten Assoziationen 
ausgehen und diese dann mit der RealiUU kontrastieren (RUST/FILIPP 1981: 
GILL 1984; DAY 1985). Es wird aber durchgehend betont. daß diese rein kogni­
tiv ausgerichteten Ansätze zur Veränderung von Vorurteilen nicht ausreichend sein 
können. sondern daß andere Ansätze, die auch die affektive oder psychosoziale 
Dimension beim Erwerb und Abbau von Vorurteilen berücksichtigen, ebenfalls 
Anwendung finden müssen (van den BOSCH 1983. S. 36; liTERMANN 1989. 
s. 8 f.). 

Als Versuch, neben der kognitiven auch die affektive Komponente von Stereo­
typen und Vorurteilen zu berücksichtigen, kann das Unterlichtsbeispiel von 
ROYLE (1986) gesehen werden, das gezeigt hat, wie durch Dias von Belfast das 
Image. das diese Stadt bei amerikanischen Studenten hatte, je nach Auswahl posi ­
tiv oder negativ verändert werden konnte. Da bei solchen Bildern immer neben 
der kognitiven lnfom1ationsaufnahme auch affektive Bereiche bei den Schülern 
angesprochen werden, ist dieses Verfahren gegenilber der rein kognitiven lnlor­
mationsvemliltlung zum Vorurteilsabbau überlegen. Man muß sich aber bewußt 
sein, daß man so in manipulativer Weise neue, wenn auch diesmal positive, 
Stereotype erzeugt. Einen ebenfalls affektiven Zugang zum Abbau nationaJer 
Stereotypen dokumentiert FILIPP ( l981a). der die Schüler Erfahrungen mit Vor­
urteilen. die ihnen als Deutsche entgegengebracht wurden. mit Erfahrungen an­
derer nationaler Gruppen mit den ihnen wiederum von Deutschen entgegenge­
brachten Vorurteilen korrelieren ließ und so Betroffenheit und Empathie bei den 
Schülern erzeugen konnte. Als weitere Möglichkeit, sich empathisch in Men­
schen anderer Kultur einzufühlen und dadurch Vorurtei.le abzubauen, werden 
Rollenspiele angesehen (ITTERMANN 1989, S. 8). Hierzu liegen bereits von 
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SCHMIDT-WULFFEN (1981). GOERKE (1984). WALFORD (1985), HICKS 
( 1988b) und THOMAS ( 1989) praktische Unterrichtsvorschläge vor. 

Die drille Dimension. die beim Versuch, Vorurteile abzubauen. beriicksichtigt 
werden muß, ist die psychosoziale. Ihr wird vor allem durch die verschiedenen 
Ansätze. interkulturellen Kontakt als originale Begegnung zu gestallen. Rech­
nung getragen. Dies kann im Rahmen des Unterrichts geschehen. wie GRABBEl 
TYMISTER (1981) und GOERKE (1989) zeigen. die Eltern ausländischer 
Schüler in den Unterricht miteinbeziehen und so im Unterricht nicht über Immi­
granten. ihr Herkunftsland und ihre Kultur. sondern mit Immigranten sprechen. 

Es sollte aber auch versucht werden, den Rahrnen des Unterrichts zu überschrei­
ten und außerschulische Erfahrungen mit interkulturellen Begegnungen und 
Konflikten aufzunehmen und auf zukünftige Erfahrungen vorzubereiten (MALZ 
1986). Hierzu macht ENGELHARDT (1990) Vorschläge, die in den Mas­
senmedien gelieferten lnfonnationen im Unterricht kritisch aufzugreifen und 
Reiseerfahrungen von Schülern im Umerricht unter der Perspektive interkultu­
reller Verständigung nachzubereiten oder zu Kontakten mit Schülern in anderen 
Ländern anzuregen. Erstaunlich ist in diesem Zusammenhang, daß sich die Geo­
graphiedidaktik bisher noch zu wenig den Möglichkeiten des interkulturellen 
Lemens in Verbindung mit Schüleraustausch und Klassenfahnen gewidmet hat 
und dieses Feld bis aufwenige Ausnahmen (BRAUMÜLLERJDEPARADE 1986; 
FISCHER 1986) fast ausschließlich den Fremdsprachendidaktikern und -Iehrern 
sowie den Austauschpädagogen überlassen hat. 
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4. DER BILINGUALE UNTERRICHT 

Hinter dem Begriff des bilingualen Unterrichts verbergen sich unterschiedliche 
pädagogische Konzeptionen zweisprachiger Erziehung, die im folgenden erläu­
tert und kritisch hinterfragt werden soiJen. Es sind weiterhin die Ziele und Adres­
saten des bilingualen Unterrichts darzustellen und exemplarisch die Strukturen 
eines bilingualen Bildungsganges aufzuzeigen. Hierbei wird von allgemeinen 
Überlegungen. die auch die Ergebnisse aus anderen Ländern (USA. Kanada, 
Frankreich) berücksichtigen, ausgegangen, um diese dann am Beispiel der bilin­
gualen Konzeption, wie sie in Nordrhein-Westfalen verwirklicht wird, zu kon­
kretisieren. 

4.1. Definition 

Gemeinhin wird unter Bilingualilät die Zweisprachigkeit von Personen verstan­
den. Ist dabei keine eindeutige Unterscheidung in Muttersprache und erste 
Fremdsprache möglich. so handelt es sich um eine ausgewogene Bilingualität 
(.,bilingualite equilibree", ABDELILAH 1985, S. 69). ln der Regel wird diese 
Fom1 der Bilingualilät in .. bilingualen Familien" erworben, in denen Kinder von 
Geburt an zweisprachig aufwachsen. 

Es kann nach ABDELILAH ( 1985. S. 69) zusätzlich zu Fomten einer .. subtrak­
tiven Bilingualilät" kommen, bei der die eigentliche Muttersprache zugunsten 
einer gesellschafllich dominierenden. prestigeträchtigeren Sprache - z.B. der 
Majorität- vernachlässigt wird. Dieses Phänomen beschreibt LAMBERT ( 1987, 
S. 198) am Beispiel von Frankokanadiem. die ihrer Französischsprachigkeil außer­
halb von Quebcc keinen sozialen Wert in der anglokanadischen Gesellschart bei­
maßen. Es war darüber hinaus ein zentrales Element des os-amerikanischen 
.Jnelling pot'', der Minoritäten-Sprache und -Kultur assimilien hat (TAYLOR 
1987, S. 185), bis in den 60er und 70er Jahren die Zielvorstellung einer sprach­
lich und kulturell homogenen USA unter zunehmende Kritik kam (HOMEL/ 
PALIJ 1987. S. 19). 

Der Spracherwerb kann aber auch parallel zum Ausbau der muttersprachlichen 
Fähigkeiten erfolgen und dann zu einer .. additiven Bilingualität" führen. Beide 
Fälle finden sich z.B. bei lmmigrantenldndem, deren Fremdsprachenerwerb im 
Einwanderungsland entweder auf Kosten der Muuersprache gehl und von dieser 
nur rudimentäre Kenntnisse übrigläßt oder zur Beherrschung beider Spmchen 
führt (HAKUTA/FERDMAN/DIAZ 1987, S. 301). 

Mit Recht hat HELFRICH ( 1991) auf die Problematik hingewiesen, die sich aus 
der synchronen Verwendung des Begriffs .. bilingual" im Zusammenhang mit 
.,bilingualen Personen" und Begriffen wie .. bilingualem Unterricht" ergeben. 

25 



Hierbei könnte der Eindruck entstehen. daß der "bilinguale Unterricht" ätmlich 
einer bilingualen Familie zu einer völlig ausgeglichenen Bilingualität bei seinen 
Absolventen führt. Dies ist in der Regel jedoch nicht der Fall. 

Ein weiterer Einwand gegen den Begriff .. bilingualer Unterricht" besteht darin, 
daß aus itm1 nicht klar hervorgeht, ob eine subtraktive Bilingualität oder eine aus~ 
gewogene bzw. additive Bilingualität angestrebt wird. Nach der jeweiligen Ziel­
setzung und den Adressaten soll daher in Anletmung an MALAKOFF/HAKUTA 
(1990, S. 39) eine nachfolgend erläuterte Dreiteilung in ,.IIansitional bilingual 
education", .Jnaintenance bilingual education" und .. bilingual immersion educa­
tion" vorgenommen werden (Abb. 2). 

Der in den USA als ,.transitional bilingual education" bezeichnete Ansatz dient 
der Eingliederung fremdsprachiger Immigrantenkinder in das vorf1andene Schul­
system durch den Erwerb der Landessprache ... Transitional bilingual education" 
ist so konzipiert, daß sie nur zum Übergang von einer Einsprachigkeil in eine an­
dere dient. Die Fähigkeiten in der Muttersprache werden daher nicht weiter aus­
gebaut. und es resultiert eine .. subtraktive Bilingualität". 

Demgegenüber verfolgt die .. maintcnance bilingual education" den Aufbau einer 
additiven Bilingualität durch den Erwerb der Fremdsprache bei gleichzeitiger 
Beibehaltung und zusätzlichem Ausbau der muttersprachlichen Kompetenz. 
Adressaten sind auch hier in der Regel Jmmigrantenkinder. Dies entspricht dem 
von FfHENAKIS (1986) und BAGIV (1985) als bilingual-bikulturelle Erzie­
hung bezeichneten Ansatz zur Integration von lmmigrantenkindem. 

Der .. bilinguale Untenicht" in der Bundesrepublik Deutschland stimmt am ehe­
sten mit der im angelsächsischen Sprachbereich als .. bilingual immersion educa­
tion" (Immersion = Eintauchen} bezeichneten Konzeption überein (PADILLA 
1990), wie die aufgeführten Kriterien, die in unterschiedlichem Grad auch in der 
bundesdeutschen Konzeption Berucksichtigung finden. belegen: 

.. (a) The program essentially involves some fom1 of dual language instruction. 
where lhe non-English language is used for a significant portion of lhe students' 
instructional day; (b) the program involves periods of instruction during which 
only one language is used; (c) bolh native English speakers and nonnative 
English speakers (preferably in balanced numbers) are participants; and (d) the 
students are integrated for most content instruction" (LINDHOLM 1990, S. 96). 

Für die bundesdeutsche Konzeption des bilingualen Zweiges sind ebenfalls der 
intensivierte Fremdsprachenunterricht. die zunehmende Erteilung von Fachunter­
richt in der Fremdsprache und die Integration von muttersprachlichen und fremd­
sprachlichen Schülern im Klassenverband charakteristisch. 

Bei den einzelnen Programmen der ,.bilingual immersion education" kann wie­
derum erstens nach ihrem zeitlichen Beginn in: 
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a) .. frühe", d.h. bereits im Kindergarten einsetzende, 

b) .. verzögerte", d.h. mit Beginn der Sekundarstufe I. 

c) .. späte". d.h. mit Beginn in der Jahrgangsstufe 7/8 

und zweitens nach dem Anteil des Fremdsprachengebrauchs in: 

a) "totale", d.h. beinah die gesamte Unterrichtskommunikation in der Fremdsprache 

b) .. particlle", d.h. eine etwa 50:50-Aufteilung in Fremd- und Munersprachgebrauch 

Immersion unterschieden werden (GENESEE 1985, S. 543). 

In der Bundesrepublik. wo nach einer Phase des herkömmlichen, nur zeitlich inten­
sivierten, Fremdsprachenunterrichts die bilingualen Sachfächer in der Jahrgangs­
stufe 7 beginnen, kommt folgl ich eine späte. sich von der partiellen zur totalen 
entwickelnde Immersion im bilingualen Unterricht zur Anwendung (WODE 
1991. s. 39). 

Bei der "transitional bilingual education" ist nur der Weg bilingual. das Ziel je­
doch eine ,,neue Einsprachigkcit", bei der .. maintenance bilingual education" und 
der "bilingual immersion education" sind beide. Weg und Ziel. der Bilingualität 
verpflichtet, so daß richtigerweise nur bei diesen zwei Ansätzen von einer wirk­
lich .,bilingualen Konzeption", die letztlich zu einer annähernden Zweisprachig­
keit führen soll, gesprochen werden kann. Auch der im Zusammenhang mit den 
Zielen der bilingualen Konzeptionen (Abb. 2) bereits angeklungene interkultu­
relle Aspekt kann natürlich nur dann seinen Niederschlag Iinden. wenn nicht An­
gleichung der einen Kultur an die andere, sondern gegenseitige Offenheit ange­
strebt wird. 
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ModeU Adressaten Methode Ziel 

transitional alloch- Unterricht in der Fremd- Übernahme der 
bilingual Lhone sprache; nur gelegentlich Fremdsprache 
education Schüler Erklärungen in der unter Aufgabe 

Muttersprache der Muttersprache 

maintenance aUoch- Aufteilung des Schul- Weiterentwicklung 
bilingual thone tages in eine muuer- von muttersprach-
education Schüler sprachliche und eine licher und fremd-

fremdsprachliche sprachlicher Korn-
Sequenz petenz 

bilingual autoch- erweiterter Fremdsprachen- annähernde Zwei-
immersion thoneund untenicht; Fachunterricht sprachigkeit. 
education z.T. aJ- in der Fremdsprache interkulturelle/ 

lochthone a) Kanada: hoher Fremd- internationale 
Schüler Sprachenanteil zu Be- Kompetenz. 

ginn: später Fachunter- transnationale 
umerricht zweisprachig Kommunikations-

b) Deutschland: sukzessi- fähigkeit (s.u.) 
ver Anstieg des Fremd-
spmchenanteils am 
Fachunterricht 

Abb. 2: Überblick über Adressaten, Methoden und Ziele der einzelnen bilingua­
len Konzeptionen 

Da in der bundesdeutschen Diskussion bis hin zu kultusministeriellen Erlassen 
der Begriff .. bilingualer Unterricht" bisher dominiert und konzeptionell der .. bilin­
gual immersion education" entspricht. wird im folgenden der Begriff ,.bilingua­
ler.Untenicht" im Sinne der Definition von .. bilingual immcrsion education" ver­
wendet und damit als ein bilingualer und interkultureller Ansatz verstanden. 

4.2. Entstehung und Verbreitung des bilingualen Zweiges in der Bundes­
republik Deutschland, insbesondere in Nordrhein-Westfalen 

Die Anfänge des bilingualen Unterrichts- im Sinne der .. bilingual immersion edu­
cation"- liegen in der Mitte der 60er Jahre. als für englischsprachige Kanadier in 
der frankophonen Provinz Quebec 1965 sogenannte .. lmmersion"-Programme 
entwickelt wurden. die vorsahen. daß die regulären Unterrichtsrächer in der Fremd­
sprache unter zeitweiser Zuhilfenahme der Muttersprache untenichtel wurden. 
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In der Bundesrepublik Deutschland war es ebenfalls zuerst Französisch, das als 
Zielsprache für den bilingualen Zweig ausgewählt wurde. da mit dem Abschluß 
des deutsch-französischen Venragcs am 22.1.1963 die Grundlage für eine inten­
sivere kulturelle und auch schulpolitische Zusammenarbeit zwischen Frankreich 
und der Bundesrepublik Deutschland geschaffen worden war. An französischen 
Lycces entstanden sogenannte .. Sections bilingues". In ihnen war jedoch das 
zweisprachige Konzept noch nicht voll ausgebaut. Erst neuere Entwicklungen 
haben in Frankreich die ,.Lycees intemationaux". die mit dem .. Baccalaurcat a 
oplion internationale" abschließen, zum französischen Pendant des deutschen 
"bilingualen Bildungsgangcs" werden lassen (GERTH 1985) und ihnen einen 
deutlichen Auftrag zum .. enseignement international" (DELWESSE 1989) er­
teilt. 

In der Bundesrepublik begannen die Schulversuche mit dem bilingualen Unter­
richt 1969. Außer Bremen. das dies für 1992 plant, und den fünf neuen Bundes­
ländern haben alle Bundesländer bilinguale Zweige an Schulen der Sekundarstufe 
eingerichtet. so daß die Gesamtzahl auf 47 Gymnasien, 12 Realschulen und 2 Ge­
sanllschulen im Jahr 1991 angestiegen ist (SEKRETARIAT 1991). 
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Die Entwicklung des bilingualen Bildungsganges in Nordrhein-Westfalen ist ge­
kennzeichnet durch eine stetige Zunahme der Gymnasien mit bilingualem 
deutsch-französischen Zweig seit Einführung dieser Konzeption 1970. 
Ausgangspunkte waren dabei die größeren Städte Nordrhein-Westfalens wie 
Münsler, Köln. Bann und Aachen. die auch aUe Universitätstädte sind. Anfang 
der 80er Jahre kamen dann die Ruhrgebietsstädte Bochum und Essen hinzu, und 
seit der Mitte der 80er Jahre ist die Entwick.lung bilingual deutsch-französischer 
Gymnasien nicht mehr auf die größeren Städte des Landes beschränkt (Abb. 3). 
Räumliche Schwerpunkte der Schulen mit bilingualem Zweig finden sich im 
Aachener Raum. im Köln-Banner Raum und im mittleren bis östlichen Ruhr­
gebiet. Es existieren heute (Stand Oktober 1991) insgesamt 16 Schulen dieses Typs 
in Nordrhcin-Westfalen. die sich nach den Worten des Kultusministers bewährt 
haben und eine weitere Förderung erfahren sollen (SCHWJER 1986, S. 142). 

Seil 1988 hat jedoch - unter der Perspektive des europäischen Binnenmarktes 
nach 1992 - der verstärkte Ausbau der bilingualen deutsch-englischen Zweige 
(Stand Oktober 1991 : 29) dazu geführt, daß in Zukunft hier der Schwerpunkt im 
bilingualen Bildungsgang liegen wird (Abb. 4). Das Angebot bilingualer Gym­
nasien ist außerdem seit 1989/90 um zwei deutsch-russische und je einen 
deutsch-niederländischen. deutsch-italienischen, deuiSch-spanischen. deutsch­
neugriechischen und deutsch-lettischen Zweig erweitert worden. Das deutsch­
lellische Gymnasium entspricht aber nicht den bisher erläuterten Kriterien bilin­
gualer Schulen, da es ausschließlich Schülern der exillettischen Gemeinde in 
Münster zugänglich ist. Ein Oächendcckendes Angebot an bilingualen Zweigen 
wird vom nordmein-westfälischen Kullusminislerium für Englisch und Franzö­
sisch angestrebt. wobei zusätzlich punktueU bilinguale Schulen mit weiteren 
Fremdsprachen eingerichtet werden sollen (CHRIST 1991 a. S. 20). Die Schüler­
zahlen im bilingual deutsch-französischen Zweig. die ab 1975 vorliegen. sind 
von der Mille der 70cr Jahre bis 1980 kontinuierlich angestiegen. Im Zuge der 
allgemein rückläufigen Schülerzahlen in der ersten Hälfte der 80er Jahre ist auch 
die Schülerzahl des bilingual deutsch-französischen Zweiges - wenn auch in 
weilaus geringerem Maß - zurückgegangen. Seit 1987 tindel sich dann die 
Trendumkehr in der Entwicklung der nordrtlein-westfälischen Schülerl ahlen 
auch im bilingualen Zweig. der vom Schuljahr 1975n6 mil ca. 0.3% der Schüler­
schaf! an öffentlichen Gymnasien seinen Anleil auf ca. 0. 7% im Schuljahr 
1990!91 ausbauen konnte (KULTUSMINISTERIUM 1991; SEKRETARIAT 
1991). 
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Abb. 4: Entwick.lung der bilingualen Gymnasien und der Schülerzahlen im bilin­
gual dcutsch-fran:Wsischen Zweig in Nordrhein-Westfalen 

Zusätzlich zu den bilingualen Gymnasien wurden seit dem Schuljahr 1990/91 
auch bilinguale Zweige an einer Gesamtschule und an zehn Realschulen einge­
führt. für letztere liegen schon erste Erfahrungsberichte aus dem bilingual 
deutsch-niederländischen Zweig vor (GROSS 1992), und Handreichungen für 
den bilingual deutsch-englischen Unterricht an Realschulen werden zur Zeit er­
arbeiLet (THÖNEBÖHN 1992). Erfahrungsberichte liegen auch bereits aus dem 
deutsch-franWsischen (MÄSCH 1981, 1989a, 1989b; MEUSEMANN 1987; 
DREXEL-ANDRIEU 1988, 1991), dem deutsch-englischen (MÜHLMANN/ 
OITEN 1991 ; FRJEDRICH 1991), dem deutsch-russischen(WAHL-AUST 1992) 
und dem deutsch-italienischen Zweig (BOGOANSKI 1991} vor. 

4.3. Z.iele des biling.ualen Unterrichts 

4..3.1. Ziele auf der kognitiven Ebene 

Im folgenden soUen nun die Ziele des bilingualen Unterrichts, wie er in der Bun­
de republikdiskutiert wird und seinen Niederschlag z.B. in den "Empfehlungen 
für den bilingualen deutSch-französischen Unterricht'• (RdErl. d. Kultusministers 
v. 7 .12.1 988) gefunden hat. dargestellt werden. Die Aussagen zur Zielsetzung 
de biJingual deutsch-französischen Zweiges gelten in gleicher Weise auch für 
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andere bilingualen Zweige. wie z.B. für den deutsch-engliehen und den deutsch­

niederländischen. 

Zusätzlich zu den unverändert bestehenden, fachimmanenten Zielen der am bi­

lingualen Unrerricht vorrangig beteiligten Fächer Französisch (bzw. Englisch), 
Erdkunde. Geschichte und Politik (seltener Biologie) wird in den Empfehlungen 
des Landes Nordrhc in-Westfalen als Ziel des bilingualen Bildungsganges die 

.. annähernde Zweisprachigkeit" der Schüler genannt. Hierunter wird sowohl die 
Sprachkompetenz als auch die Sachkornpctenz verstanden, die es den Schülern 
ermögl icht ... i.lber zentrale Aspekte von Gesellschaft, Staat, Wirtschaft und Kul ­

tur" m it frankophonen Partnern in Französisch und Deutsch mündlich wie 
schrift lich .zu kommunizieren (KULTUSMINISTER 1988, S. 6). 

Diese kognitiven Fähigkeiten, die frcmdsprachJiche, fachsprachliche, fachwissen­
schafUichc und landes-/kuhurkundliche Kompetenzen umfassen (vgl. MÄSCH 
J989a. S. 33). werden durch Einblicke in den Zusammenhang von Sprache und 
Erkennen ergänz!. Auf der Grundlage der Sapir-Whorf-Hypothese. der zufolge 
Sprache nicht nur zur Mitteilung von Erfahrung dient. sondern auch das Wie und 

das Was des Erfahrens mitbestimmt, zeigt HOIJER (1976. S. 152) die doppelte 
inlerkuHurelle BedcuiUng von Sprache, die sowohl als Kommunikationsmittel 
als auch als eine Detenninantc der Wahrnehmung fungiert. Diese Aspekle von 

Sprache beeinflussen gerade deshalb nachhaltig den interkulturellen DiaJog, weil 
sie in der Regel dem krilischen Bewußtsein und der Kontrolle des Sprechenden 
entzogen sind {WHORF 1952, S. 4). Ziel des bilingualen Unterrichts ist zumin­

dcsl ansatzweise eine Bcwußtmachung dieser Zusammenhänge z.B. in der Ober­
stufe, wo durch die Kombination von Sachebene und Spr<~chebenc im Ideal fall 
den Schülern eine zusätzliche Sichtweise fremder Kulturen und ihres Verhältnis­

ses zur eigenen Kultur eröffnet und eine Erweiterung der Perspektive emlöglichl 
wird (MÄSCH 1991. S. 48). 

4.3.2. Ziele auf der affektiven und sozialen Ebene: 
.;rra nsn a ti onale K ommunikationsfähi gkei I ~' 

Bei der Darstellung der im bilingualen Zweig zusätzlich verfolgten Lernziele be­

schränken ich die Empfehlungen fürden bilingualen deutsch-französischen Un­
terricht in erster Linie auf die bereits dargestellten kognitiven 'Fähigkei tcn. In den 
.. Empfehlungen für den bilingualen deutsch-französischen Unterricht: Erdkunde" 

wird hinsichtlich der im bilingualen Erdkundeunt.erricht anzustrebenden affekti­
ven Lernziele auf die bereits existierenden .. Vorläufigen Richllinien und Lehrpläne 
für das Gymnasium - Sekundarstufe I in Nordrhein-Wcstfalcn: Erdkunde" ver­

w iesen. HASSE (1978, S. 38) slelll aber bereits für den regulären Erdkunde­
un&errichl ein .. quantitatives Defizit im affektiven Bereich fcsl" . So zeigt auch 
seine anhand von LehrpHincn und Schulbüchcm vorgenommene Zuordnung 
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affektiver Lernziele zu verschiedenen Themenbereichen, daß die affektiven 
Lernziele für den im Zusammenhang mit .. internationaler Erziehung" besonders 
wichtigen Themenbereich . .Rassen und Kulluren" nur wenig differenziert sind1• 

Zusätzlich sollte daher das in den .. Stuttgarter Thesen zur Landeskunde im Fran­
zösischunterricht" (BAUMGRATZ u.a. 1982) fomlUlierte Lernziel .. transnatio­
nale Kommunikalionsfähigkeit" berücksichtigt werden, das von den Autoren 
ausdrücklich im Sinne eines Teillernziels auf den Aspekt des internationalen Ler­
nens bezogen wird (BAUMGRATZ u.a. 1982, S. 14). Es beinhaltet sowohl die 
bereits angesprochenen kognitiven Lernziele bezüglich der Sprach- und Sach­
kompetenz als auch entscheidende Aspekte der affektiven und sozialen Ebene, 
die im bilingualen Erdkundeunterricht Beachtung finden sollten. 

Die unter dem Oberbegriff .. lransnationale Kommunikationsfähigkeit" zusam­
mengefaßten affektiven und sozialen Lernziele sind das Bewußtwerden .. der ge­
genseitigen Abhängigkeit der Menschen und Nationen voneinander und( ... ) die 
Bereitschaft und Fähigkeit. den anderen Menschen als eigenständiges Individu­
um zu erkennen. das aber auch- bewußt oderunbewußt - in einen konkreten Kul­
turkreis eingebunden ist. und diese seine Eigenständigkeil und ggf. Andersartig­
keil zu akzeptieren, also auf andere Kulturen - und das heißt auch: auf ein 
anderes Wehverständnis und andere Religionsauffassungen und Ideologien -
nicht aggressiv zu reagieren. dieses Andersartige nicht von vomherein zu diskri­
minieren. sondern grundsätzlich bereit zu sein. es zu respektieren. Darüber hin­
aus ist die Bereitschaft gefordert, friedliche Konniktlösungen zu suchen und zu 
ihrer Verwirklichung aktiv beizutragen" (BAUMGRATZ u.a. 1982. S. 14). 

Die Fähigkeit und die Bereitschaft, die eigene - geographisch. historisch. sozio­
kulturell bedingte - Wahrnehmung und Interpretation der Wirklichkeit in Bezie­
hung setzen zu können zur ebenso bedingten Wahrnehmung der Kommuni­
k:ationspartner. ist dabei eine Grundvor.tussetzung nicht nur für den (ohnehin 
schon schwierigen) Abbau von eigenen Vorurteilen. sondern auch für das Erler­
nen des Umgangs mit den Vorurteilen anderer. 

4.4. Die Adressaten des bilingualen Unterrichts 

Entsprecheoo den Zielen sind auch die Adressaten der drei bilingualen Ansätze 
unterschiedlich. Bei voneinander abweichender Zielsetzung wenden sich sowohl 
die .. transitional bilingual education" als auch die .. maintenance bilingual educa­
tion" ausschließlich an die allochthone Schülerschaft. wobei in einigen Schulver­
suchen der .. majntenance bilingual education" auch gemischte Gruppen von au­
tochthonen und aiJochthonen Schülern gebildet wurden. 

' • .Oie Schiller sollen Toleranz. Verständnis, Interesse und Achtung fremden Rassen und Kuliuren ge­
genüber u:igen. Hierbei sollen sie einen eigenen Standpunkt finden, Vorurteile abbauen und einen 
Deutschland-zentrierten lkurteilungsrnaBstab aufgeben" (!lASSE 1978: 57). 
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Die .. bilingual immersion education" bringt allochthone Schüler und autochthone 
Schüler in einem Klassenverband zusammen und intendiert dabei in der Regel 
auch ein interkulturelles Lernen (HAKUTA/GOULD 1987. S. 44). 

Den beiden Zielgruppen der allochthonen und autochthonen Schüler fühlen sich 
auch die bilingualen Zweige in der Bundesrepublik Deutschland verpflichtet. wie 
dies für Nordrhein-Westfalen die .. Empfehlungen für den bilingual deutsch-fran­
zösischen Unterricht" (RdErl.d.Kultusministers v. 7 .12.1988) widerspiegeln. die 
als Adressaten des bilingualen Zweiges die muuersprachlich deutschen Schüler 
nennen. zugleich aber auch aul" die sich verständlicherweise ergebende Allrakti­
viUU des bilingualen Zweiges für bereits zu Hause bilingual oder in der Fremd­
sprache erzogene Schüler hinweisen. 

Die Auswahl der Zielsprachen im bilingualen Zweig in Nordrhein-Westfalen 
zeigt allerdings. daß nicht eine Orientierung an den vorwiegenden Migranten­
sprachen staugefunden hat. sondern mit der Auswahl der .. Wellsprachen" Eng­
lisch und Französisch zwar eine Ölfnung der deutschen Schüler für diese Länder 
angestrebt wird. die Chance einer gemeinsamen intcrkultureiJen Erziehung von 
deutschen Kindem und Migrantenkindem jedoch noch nicht wahrgenommen 
worden ist. Trotz der expliziten Zielsetzung bleibt das Zusammentreffen von 
deutschen Schülern und Schülern der Zielsprache im selben Klassenverband eher 
dem Zufall überlassen. Die Einrichtung bilingualer Züge in Nordrtlein-Westfalen 
für Spanisch. Italienisch. Niederländisch und Russisch in den Jahren 1989 bis 
1991 bietet die Möglichkeit, konkrete und differenziertere BezUge zu weiteren 
Partncrländem und zu den Migrantenkulturen in der Bundesrepublik herzustellen 
(CHRIST 1991 b. S. 60) und deutsche Kinder und Migrantenkinder in einer Lem­
grup~ :zu integrieren, wie es im Erfahrungsbericht von BOGDANSKI ( 1991) für 
den bilingual deutsch-italienischen Zweig dokumentiert ist. 

Bisher liegen für den bilingualen Zweig zwar keine umfassenden Daten über den 
Anteil der Schüler vor, die die Zielsprache als Muuersprache sprechen. jedoch 
kann sich ihr Anteil nach eigener Untersuchung in bilingualen deutsch-französi­
schen KlassenNordrhein-Westfalens auf ca. 10% belaufen gegenüber einem An­
teil von < I% inl regulären, nicht-bilingua1en Zweig mit Englisch als erster 
Fremdsprache. ln diesem Zusammenhang muß darauf hingewiesen werden. daß 
im Unt.erschied zu bikulturcll geprägten Staaten wie z.B. Kanada, wo kontliktJö­
sende und konlliktschaffemle Kontakte zwischen Anglo- und Franeokanadiern 
täglich auch außerhalb der Schule stallfinden (können). die Teilnehmer am bilin­
gual deutsch-französischen Unterricht im außerschulischen Alltag seltener Gele­
genheit. zu deutsch-französischen Begegnungen haben. 
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4.5. Curriculare Organisation des bilingualen Bildungsganges in NRW 

Zur curricularen Organisation des bilingualen Bildungsganges in der Sekundar­
stufe I erging einheitlich für die deutsch-französischen wie für die deutsch-engli­
schen Züge der Runderlaß vom 13.5.1985 -111 A 4.44-61/0 Nr. 443/85 ( .. Bilin­
gualer Unterricht in den Klassen 5 bis 10 des Gymnasiums"). Dieser löste die 
vorläufigen Erlasse ab, die zu Beginn des Versuchs an die beteiligten Schulen er­
gangenen waren. Die Gestaltung des bilingualen Unterrichts in der Sekundarstu­
fe II und der bilingualen Abiturprüfung wird durch die Verwaltungsvorschrift 
"Bilinguale Bildungsgänge'" (Anlage I zur .,Verordnung über die Bildungsgänge 
und die Abiturprüfung in der gymnasialen Oberstufe (Ausbildungs- und Prü­
fungsordnung gemäß§ 26b SchVG-APO-GOST)" vom 28. März 1979, zuletzt 
geändert durch Verordnung vom 22.Juni 1988 (SGY.NW.223)) geregelt 

Die Gesamtstundenzahl für die Sekundarstufe I beträgt nach dem "NRW-Mo­
dell" in der ersten Fremdsprache 28 und in den bilingualen Sachfächem 16 Wo­
chenstunden. davon in der Regel 7 in Erdkunde. Die erste Fremdsprache des bi­
lingualen Zweigs bekommt in den Klassen 5 und 6 jeweils 2 zusätzliche 
Unterrichtsstunden gegenüber dem Stundenvolumen der ersten Fremdsprache im 
nicht bilingualen Zweig. Diese zusätzlichen Unterrichtsstunden sollen bereits auf 
die besonderen Anforderungen der bilingualen Sachfächer vorbereiten und benö­
tigtes Basisvokabular bereitstellen. Das in Klasse 7 und 8 neu einsetzende bilin­
guale Sachfach tx:k.ommt im ersten Unterrichtsjahr eine zusätzliche Wochenstun­
de. Damit weist Nordrhein-Westfalen nicht nur das größte Stundenvolumen für 
den bilingualen Zweig auf. sondem mißt auch von der Anzahl der Wochenstun­
den den bilingualen Sachfächem die meiste Bedeutung im Vergleich zu den Obri· 
gen Bundesländern zu (vgl. SEKRETARIAT 1991). 

Erst nach AbschJuß der Sekundarstufe 1 ist ein problemloses Verlassen des bilin­
gual deutsch-französischen Zweiges möglich. da im bilingualen Zweig eine Um­
kehrung der Sprachenfolge des regulären neusprachlichen Gymnasiums stalll1n­
det, das als erste Fremdsprache Englisch und erst als zweite Französisch oder 
Latein vorsieht. Im bilingual deutsch-englischen Zweig kann wegen der gleichen 
Sprachenfolge dieser Übergang zum regulären Zweig dagegen zu jedem Zeit­
punkt ohne größere Schwierigkeiten erfolgen. Diese Schwierigkeit beim Verlas­
sen des bilingual deutsch-fran~ösischen Zweiges ist in den Augen vieler Eltern 
ein entscheidender Nachteil des deutsch-französischen Zweigs gegenüber dem 
deutsch-englischen. 

Der sich hieraus ergebende organisatorische Aufbau des bilingualen Bildungs­
ganges ist in Abb. 5 schematisch dargestellt. 
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Abitur mit bilingualem Vem1erk: 
a) Leistungskurs Französisch 
b) ein bilinguales Sachfach als Grundkurs mit 

mündlicher oder schriftlicher Abiturprüfung 

Klasse F EKbil oder Gebil Kunst/Sport 

13 6 3 kann ab KJasse 6 
bilingual unter-

12 6 3 richtet werden 

I 1/2 6 3 
ll/1 63 3 

Ekbil Polbil* Gebil* 

10 3 - 2 2 

9 3 2 - 2 

8 4 2 3z 

7 4 32 

6 7s 

5 7s 

Abb. 5: Stundenverteilung im Lernbereich Gesellschaftswissenschaften des bilin­
gualen Zweiges nach dem NRW-Modell. 

Tiefgestellte Zahlen geben die Vergleichswerte für den nicht-bilingualen 
Zweig an (nach RdErl. d. Kultusministers v. 13.5.1985 GABI. NW. S. 340 
und MÄSCH 1981. S. 18). 

*Geschichte oder Politik können alternativ zweites bilinguales Sach­
fach sein. Seltener ist Geschichte erstes bilinguales Sachfach. 

Wird aJs Abschluß der Sekundarstufe II das bilinguale Abitur mit entsprechen­
dem Vem1erk angestrebt, so muß in der Sekundarstufe II die erste Fremdsprache 
als Leistungskurs und ein bilinguales Sachfach als Grundkursfach mit mündli­
cher oder schriftlicher Abiturprüfung gewählt werden. 

Eine weitere Besonderheit des bilingualen Zweiges ist der sehr frühe, in der Re­
gel bereits in Jahrgangstufe 6 stallfindende Schüleraustausch mit Schulen des 
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Zielsprachenlandes. Durchführung und Umfang des Austauschs werden von den 
verschiedenen Schulen individuell organisiert, wobei die Schwerpunkte des Schü­
leraustauschs in den Jahrgangstufen 6. 9 und 12 liegen. 

Gemäß Vereinbarurig zwischen der Regierung der Bundesrepublik Deutschland 
und der Regierung der Französischen Republik vom 10.7.1980 ermöglicht das 
bilinguale Abitur bzw ... Baccalaur~at bilingue" ohne zusätzliche Sprachprüfun­
gen den Zugang zu französischen bzw. deutschen Hochschulen. 

4.6 Der Erdkundeunterricht im bilingualen Bildungsgang 

Die bilingualen Sachfächer werden zweisprachig - in der Muttersprache und der 
jeweiligen ersten Fremdsprache - unterrichtet. wobei der fremdsprachliche An­
teil kontinuierlich ansteigen soll. Während der Lehrer die Schüler zunehmend 
zur Artikulation in der Fremdsprache em1untem soll, muß den Schülern jedoch 
immer die Möglichkeil eingeräumt werden. sich spontan in ihrer Muttersprache 
zu äußern. so daß die Priorität der Sachebcne über die Sprachebene erhalten 
bleibt und es infolgc zu großer Schwierigkeiten bei der Artikulation nicht zu einem 
Motivationsverlust kommt (DREXEL-ANDRlEU 1991. S. 35). 

MÄSCH (1989b. S. 283) bezeichnet diese bilingual unterrichteten Sachfächer als 
das ,.Kernstück des bilingualen Bildungsganges". da in ihnen. anders als im 
Sprachunterricht. die Fremdsprache nicht Lerngegenstand ist. sondern - der rea­
len Sprcchsituation angemessener- als Kommunikationsmittel dient. So entsteht 
schließlich eine authentische Kommunikationssituation. eine natürliche Vorbe­
reitung auf spätere Sprechsituationen (MEUSEMANN 1987, S. 29). Die Auf­
hebung des Gegensatzes zwischen .. sprachberogener Kommunikation·· im Fremd­
sprachenunterrichtund .. mitteilungsbezogener Kommunika!ion", die in der Regel 
außerhalb des Unterrichts stattfindet. wird auch von BUTZKAMM (1987) als 
Kernelement des bilingualen Sachunterrichts angesehen. 

Aus der Sicht der Geographiedidaktik ist die Einbeziehung des Sachfachs .. Erd­
kunde" in die bilinguale Konzeption interessant. da sich hier die interkulturelle 
Ausrichtung des Fremdsprachenunterrichts mit einem zentralen Anliegen der 
Geographie. der Klärung idiographischer und nomolhetischcr Aspekte von Kul­
turen und der durch sie erfolgenden Gestaltung des Raumes. triff!. 

Darüber hinaus hat der Erdkundeunterricht sich aus mehreren Gründen als be­
sonders geeignet für die bil inguale Konzeption erwiesen. so daß er in der Regel 
das erste bilinguale Sachfach ist. mit dem die Schiller in Klasse 7 beginnen. Die 
im Erdkundeunterrich t Verwendung findenden Medien (Karten, Diagranune. Ta­
bellen) liefern die notwendigen französischen Begriffe und erleichtern durch die 
YerknUpfung von nonverbaler und verbaler lnfonnation das Verständnis der 
fremdsprachlich vennittellen Sachverhalte. Weil aber die fremdsprachlichen 
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Fähigkeilen noch zu gering sind, muß zuerst. noch dem didaktischen Prinzip der 
Klasse 5 gefolgt werden, wo die Beschreibung überschaubarer Einzelbilder und 
die Darstellung einfacher Kausal- und Funklionszusammenhänge überwiegt 
(KULTUSMINISTER 1988. S. 15). Durch die zusätzliche Unt.erricht.sstunde für 
das bilinguale Sachfach Erdlcunde in der Klasse 7 und eine gewisse Zuarbcit des 
Franztlsischunrenichts, der im Zuge seiner Iandeskundlichen lnfom1ationen einen 
geographischen Basiswortschatz mit aufbauen helfen soll. soll diese Übergangs­
phase beschleunigt werden. Um von der fachlichen Seile den Einstieg in den bi­
lingualen Unterricht zu erleichtern, wird in der Anfangsphase mit dem Thema 
.,Orientierung durch Gradnerz und topographische Lei!Jinien" eine Wiederho­
lung des bereits in Klasse 5 angestrebten Lernziels "Sich auf der Erde orientieren 
können" in Kauf genommen. Dies em1öglichl die Anwendung der aus dem Fran­
zösischunterricht bekannt.en geographischen Begriffe wie Himmelsrichtungen 
und Lagebezeichnungen, ohne glcichzeilig neue, völlig unbekannte geographi­
sche Sachverhalte einzuführen. Wie in Kapitel 6.3 zu zeigen sein wird. tut diese 
Wiederholung zu Beginn des bilingualen Erdkundeunterrichts der Molivalion der 
Schüler und der Aktualität des Unterrichts keinen Abbruch. 

Die veränderte Anfangsphase ist die einzige wesenllichc Abweichung in den 
Jahresplänen des bilingualen Erdkundeunterrichts gegenüber dem regulären Erd­
kundeuntcrrichl, wie er in den vorläufigen Richtlinien .,Erdkunde" von 1978 
verankert ist (KULTUSMINISTER 1978). Weitere Unterschiede bestehen darin, 
daß in den Klassen 7 und 8, in denen entsprechend den Richtlinien Außer-Europa 
der Bezugsraum für das Jahresthema "Naturräumliche Gliederung und kuhur­
räumliche Differenzierung der Erde" ist, verstärkt Raumbeispiele mil Bezug zur 
Frankaphonie angeboten werden. Dabei kann der Lehrer am Beispiel der Land­
wirtschaft Kanadas oder der Erdölförderung in Algerien auch Bezüge zur franzö­
sischen Kultur und Wirtschaft herst.cllen. Seine Auswahl der Raumbeispiele sollte 
aber nicht zu einseitig Räume bevorLugen, die in Bezug zur französischen Kultur 
stehen, da sich sonst ein Em1üdungseffekt und eine verkürzte Sichtweise einstel­
len würde. 

Jn enger Anlehnung an die Richtlinien des nicht bilingualen Erdkundeunt.er­
richLS1 fonuulieren die Empfehlungen für den bilingualen Erdkundcunterrichl 
"Strukturen und ihre Veränderungen in unterschiedlich enlwickehen RiiUJnen 
Europas" als Jahresthema für die KJasse 9. Wie in der Jahrgangsstufe 7/8 besteht 
auch hier die Möglichkeit, dem mit der bilingualen Konzeption verbundenen bi ­
kuliUrellen Ansatz gerecht zu werden und zusätzlich zu den aus dem regulliren 
Erdkundeunterricht übernommenen Lernzielen die geographisch-kuliUrellen 
Aspekte der "civilisation fran~aise" zu venniueln und darüber hinaus ein Ver­
ständnis der deutsch-französischen Beziehungen zu em1öglichen. So kann z.B. 

• In den Vorläuligcn Richtlinien heißt das Thema für die JahrgangssiUfc 9: .,Ordnung und Planung in 
wirtschamich entwickelten. unterschiedlich strukturierten Räumen. Raumbei pielc : Europa" (KULTUS­
MINISTER 1978: 23) 
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die Region Saar-Lor-Lux als grenzüberschreitender lndustrieraum mit Hilfe fran­
zösischer Zeitungsartikel o.ä. auch aus der Sicht der Nachbarländer authentisch 
behandelt werden. Gleichzeitig ennöglicht es gerade der Erdkundeuntenicht, 
daß die bilinguale Konzeption nicht auf die bilateralen deutsch-französischen 
Beziehungen beschränkt bleibt, sondern diese in den Kontext der immer bedeu­
tender werdenden mullilateralen Beziehungen zwischen den Völkern innerhalb 
und außerhalb Europas steUt. Hierbei soUte von den Schülern am Beispiel der 
deutsch-französischen Kooperation erkannt werden, daß die Vorteile einer inter­
nationalen Zusammenarbeit die Probleme. die durch sie ebenfalls entstehen kön· 
nen. aufwiegen. 

Durch die zusätzlichen Aufgaben, die im bilingualen Zweig dem Erdkundeunter­
richt zukommen, verändern sich die einzelnen zu behandelnden Themen leicht. 
Die in den Vorläufigen Richtlinien ausgewiesenen zwei Themen zur Regional­
und Kommunalplanung sind in die Themen .. Strukturen des ländlichen Raumes 
und gegenwänige Veränderungen" ... Strukturen von Industrieräumen und gegen­
wärtige Veränderungen" und .. Strukturen städtischer Räume und gegenwärtige Ver­
änderungen" integriert worden, und die drei Themen zum Umweltschutz sind unter 
dem neuen Thema .. Wirtschaftlich bedingter Landschaftswandel und seine Fol­
gen" subsumiert und offensichtlich etwas gekürLl worden. Bei der Kürzung der 
Themen zum Umweltschutz kommt vielleicht der von MÜHLMANN/ OTIEN 
(1991. S. 6) kritisierte. zu sehr an der .,civilisation fran~aise" orientierte und da­
mit zu enge Kulturbegriff der bilingualen deutsch-französischen Konzeption 
zum Tragen. der naturwissenschaftliche Themen als metakulturell und damit als 
für inlerkultureUes Lernen irrelevant betrachtet. 

Trotz dieser erwähnten Unterschiede wird durch die weitgehende Parallelisic­
rung der Lernziele und -inhalte die Identität des Faches Erdkunde im bilingualen 
Zweig gewahrt und für die Schüler die Schwierigkeit beim Verlassen des bilin­
gualen Zweiges während der Sekundarstufe I zumindest bezüglich des Erdkun­
deunterrichts veningert. 

Für die Sekundarstufe 11 legen die .. Empfehlungen für den bilingualen deutsch­
französischen Unterricht: Erdkunde" fest. daß im bilingualen Erdkundeunterricht 
die selben inhaJllichen und methodenbezogenen Lernziele gellen. wie sie von den 
. .Richtlinien für die gymnasiale Oberstufe in Nordrhein-Westfalen: Erdkunde" 
(KULTUSMINISTER 1981) für den regulären Erdkundeunterricht in der Ober­
stufe vorgegeben sind. Es finden dal1er auch keine auf die speziellen Anfor­
derungen des bilingualen Unterrichts ausgerichteten Veränderungen der Themen 
f\lr die einzelnen Jahrgangsstufen mehr statt. Als zusätzliche Lernziele werden 
aber die Erweiterung der fachbezogenen Sprachkompetenz und der landeskund­
liehen Kenntnisse bezüglich des Zielsprachenlandes genannt. Darüber hinaus 
soll in den Lernzielbereichen .. Wissenschaftspropädeutik" und .. Mcthodenkritik" 
z. B. durch die Arbeit mit französisch-sprachigen Originalquellen erkannt wer­
den. daß .. es verschiedene Möglichkeiten gibt ... Welt" zu verstehen sowie Raum-
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potemialc und -nutzungcn zu beurteilen" (KULTUSMINISTER 1988. S. 33). So 
wird durch das bewußte Einbringen der Betrachtungsweise des Partnerlandes. 
z.B. durch die Arbeit mit französischen Schulbüchern. Atlanten und Original­
quellen. ein kritisches Hinterfragen der eigenen .. Bilde(', Wenvorstellungen und 
Interessen ern1öglicht . Der hier praktizierte häufige Perspektivenwechsel soll 
verhindern. daß die bereits gefällten Urteile zu Vorurteilen .. erstarren". 

Nach Auffassung von MÄSCH (1989b, S. 282) soll der Erdkundeunterricht mit 
seiner naturwissenschaftlichen Komponente zusätzlich den "discours scientitique" 
abdecken, der wegen des Fehlens (bzw. Nichteignung) der naturwissenschaft­
lichen Fächer als bilinguale Sachfächer sonst zu kurl käme. Es bleibt kritisch an­
zumerken, ob dadurch nicht erstens der Erdkundeunterricht zur Entlastung des 
Sprachunterrichts zum Erlernen von naturwissenschafllichen Fachtem1ini be­
nutzt wird und zweitens der von MÄSCH zugrunde gelegte Kulturbegriff, der 
den Bereich der Naturwissenschaften als kulturunabhängig ausgrenzt, zu kurL 
greift und durch einen weiter gcfaßten Kulturbcgriff, der auch Arbeitswelt und 
Naturwissenschaflen einbezieht, ersetzt werden sollte (MÜHLMANN/ 01TEN 
1991, s. 7). 

Angesichts dieser vielfälligen Aufgaben. die der Erdkundeunterricht als bilin­
guales Sachfach zu erfilllen hat. und den ihnen innewohnenden Chancen ist es 
besonders bedauerlich, daß auch nach 20 Jahren noch keine umfassende Metho­
dik und Didaktik des bilingualen (deutsch-französischen) Erdkundeunterrichts 
(bzw. sonstigen bilingua1en Fachunterrichts) verfaßt worden ist (MÜHL­
MANN/OlTEN 1991). 
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5. DAS METHODISCHE VORGEHEN 

5.1. Vorbereitung der Befragung 

Da die Auswirkungen eines bilingual erteilten Erdkundeunterrichts auf die 
Kenntnis. die Einstellung und das Verhalten der Schüler hinsichtlich anderer na­
tionaler Gruppen bisher nicht Gegenstand empirischer Untersuchungen war, er­
schien eine ausführliche Vorbereitungphase zur Klärung der Methodenwahl not­
wendig. Während dieser Vorbereitungsphase wurden Unlenichtsbeobachtungen 
durchgeführt und die einzelnen Elemente des Fragebogens konzipiert sowie einem 
Pretest unterzogen. 

5.1.1. Beobachtungen im bilingualen Erdkundeunterricht 

Als explorative Phase dienten Unterrichtshospitationen bei verschiedenen Klas­
sen des bilingualen Zweiges an zwei Gymnasien in Bochum und Münster. Diese 
nicht standardisierten Beobachtungen wurden ergänzt durch GruppeninteJViews 
mit den beteiligten Schülern. Ziel war es hierbei. die aus der Literatur insbeson­
dere von SCHÄFER ( 1973) übernommenen Eindrucksdifferenliale zur· Bcunei · 
Jung von Völkern· (siehe Anhang I) auf ihre Verständlichkeil für Kinder und 
Jugendliche im Alter von 10 bis 17 Jahren zu überprüfen. Die positiven Ergeb­
nisse führten zur Verwendung dieser Mclt1ode im Pretest und später auch im 
Haupttest 

Durch Gespräche mit den beteiligten Lehrern sollte insbesondere herausgefun­
den werden. inwieweit andere Unterrichtsmelllodcn als im regulären Erdkunde­
unterricht zum Einsatz kommen und eine bewußte Umsctwng der Zielvorgaben 
(hier vor allem die affektiven und sozialen Lernziele) für den bilingualen Unter­
richt erfolgt. 

Aus der bereits dargestellten Problemsiellung und den Ergebnissen der Explora­
tion ergaben sich für den zu erstellenden Fragebogen folgende Fragenkomplexe: 

I. Statistische Angaben zu Personendaten 

2. Angaben zu Beruf und Nationalilät der Eltern 

3.1nfomlaLionsquellen über fremde Völker 

4. Einschätzung des Faches Erdkunde 

5. Fragen zu Topographie und Landeskunde der Zielsprachenländer und Deutsch­
lands 

6. Fragen zu allgemeingeographischen Kenntnissen und Fertigkeiten 
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7. Einstellungen zu anderen Völkern 

8. Sicherheit bei der Beurteilung anderer Völker 

9. Bcreilschafl. im Ausland zu leben 

10. fragen zur Kont.akthäufigkeit und zu Komaktgelegenheiten mit Ausländern 

Eine Präzisierung und gcnauere Erläuterung dieser einzelnen fragenkomplexe 
soll unter Berücksichtigung der infolge des Pretests vorgenommenen Verände­
rungen bei der Darstellung der Finalversion (Kapitel 5.2) erfolgen. 

5.1.2. Pretesl 

Da für den Hauptlest die Befragung an allen Schulen, die bereits den bilingualem 
Zweig bis zur Oberstufe ausgebaut hallen. geplant war, mußte der Pretest an einer 
der anderen bilingualen Schulen erfolgen, um einerseits eine größtmögliche Iden­
tität mit der späteren Grundgesamtheit zu gewährleisten und andererseits eine 
Doppelbefragung der Schüler zu vem1eiden (vgl. ATIESLANDER 1984, S. 289). 
Für den Pretest wurde daher die Luisenschule in Essen. ein Gymnasium mil bi­
lingualem Zweig in Unter- und Miuelstufe, ausgewählt. Es nahmen 72 Schüler 
aus den Jahrgangsstufen 5. 7 und 9 teil. was etwa 9.7% des geplanten Haupttests 
entsprach. Bei einer RückJaufquote von 96% der Fragebögen (4% nicht oder völ ­
lig unzureichend ausgefüllt) erschien die Akzeptanz des Fragebogens als sehr gut. 

Es zeigte sich im Verlauf des Pretests. daß zusätzlich zu den auf dem Fragebogen 
angegebenen Bearbeitungshinweisen einzelnen Schülern noch jeweils individu­
elle Erklärungen gegeben werden mußten. Da Nachfragen bezüglich der seman­
tischen Differentiale besonders häufig auftraten, wurde für diesen Aufgabenteil 
eine standardisierte Erklärung mit Overhead-folie erarbeitet, die bereits während 
des Prctests erprobt und schließlich beim Haupttest eingesetzt wurde. 

Da der Pretest einschließlich erläuternder Erklärungen für die angestrebte Zeit 
einer 45 Minuten Schulstunde zu lang war, wurde eine Überprüfung und Reduk­
tion des Fragenkatalogs erforderlich. 

Vor allem die Fragen zu allgemeingeographischen Kenntnissen und Fertigkeiten 
erwiesen sich für einen Leistungsvergleich zwischen bilingualen und nicht bilin­
gualen Schülern als korrekturbcdürflig. Zum einen steHlen sich die unter­
schiedlichen Schwierigkeitsgrade fürdie einzelnen Jahrgangsstufen als nicht dif­
ferenziert genug heraus, zum anderen warf die Art der Aufgabenstellung bei der 
Auswertung Probleme der Reliabilität auf. Die Ergebnisse beslät.igten aber die 
grundsätzliche Richtigkeit einer Aufgabendifferenzierung beim ,.Geographi­
schen Wissen" nach Jahrgangsstufen. 

Die Frage nach bisherigen Auslandsrcisen/-aufenthaltcn erwies sich als zu gl()bal 
und l-Cilaufwcndig, was eine Vereinfachung der Fragestellung crfordcne. 
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5.2. Die Finalversion des Fragebogens 

Unter Berücksichtigung der Pretest-Ergebnisse und der nordrhein-westfälischen 
,.Richtlinien für die Genehmigung von empirischen Untersuchungen und Befra­
gungen in Schulen"• wurde eine Finalversion erarbeitet. die aus Gründen der Ver­
gleichbarkeit für die einzelnen Jahrgangsstufen identisch war und nur im Hin­
blick auf den Fragenkomplex .. Geographisches Wissen" stufenspezifische Unter­
schiede aufwies. 

Wie schon beim Pretest wurden neben den statistischen Angaben Alter, Jahr­
gangsstufe. Geschlecht, Fremdsprachenkentnisse noch die Nationalität sowie der 
Beruf der Eltern erhoben (Anhang 1). Die Fragen zu inhaltlichen Aspekten wer­
den im folgenden erläutert. 

5.2.1. Das Informationsverhalten 

Bevor Kenntnisse, Einstellungen und Verhalten der bilingualen und nicht bilin­
gualen Schüler miteinander verglichen und auf mögliche Unterschiede als Folge 
des bilingualen Unterrichts untersucht werden sollten. erschien es angebracht, 
vorab zu klären. welchen Stellenwert die Schüler selbst dem Unterricht als Infor­
mationsquelle über fremde Völker zurechnen. Dies dient einmal der Abschlil­
zung, wie groß der Eintluß des Unterrichts überhaupt sein kann und mit welchen 
anderen lnfonnationsquellcn er vorrangig bei der lnfomlationsvemliltlung kon­
kurriert bzw. kooperiert. GlcichzeHig sollte in diesem Zusammenhang aber auch 
gekJärt werden. ob und in welchem Maße es durch unterschiedliche Unterrichts­
konzeptionen wiederum gelingt, das lnfom1alionsverhalten der Schüler zu verän­
dern. 

Methodisch wurde so vorgegangen. daß die Schüler direkt nach ihrer eigenen 
Einschätzung bezüglich ihres lnfomlationwcrhallens gefragt wurden. da eine 
Langzeitbeobachtung zu diesem Aspekt nicht durchrührbar gewesen wUre. Aus 
einer Liste von fünf vorgegebenen Antwortmöglichkeiten (I. Fernsehen/Film/ 
Video. 2. Eltern/Bekannte. 3. Reisen. 4. Unterricht und 5. Büchcr/Zeilungcn/Zcit­
schriftcn) konnten die Schüler die zwei für sie wichtigsten Jnfonnationsquellen 
angeben. Bei der Auswertung wird zu berücksichtigen sein. daß die Einschät­
zung der Schüler bezüglich der Wichtigkeil von einzelnen lnfonnationsquellen, 
nicht immer deren tatsächlichen Einfluß wiederspiegeln muß; dennoch können 
die Schülerantworten zumindest die wesentlichen Tendenzen beim lnfomlations­
verhaltcn verdeutlichen. 

• Runderlaß des Kultusminis tcl"$v . 17 .2.1977 (GABI. NW., S. 168) 
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5.2.2. Die Ermittlung der Schülereinstellungen zum Erdkundeunterricht 

Das zur Messung der Schülereinstellungen zum Erdkundeunterricht verwendete 
Polaritätsprol11 wurde der Begleitstudie zum Raumwissenschaftlichen Curricu­
lum-Forschungsprojekt (RCFP) aus den Jahren 1976-1978 entnommen (FÜR­
STENBERG/ JUNGFER 1980). Es besteht aus zwanzig 5-stufigen Rating-Skalen 
(siehe Anhang I), die den Schülern eine Charakterisierung des Erdkundeunter­
richts em1öglichcn sollten. Auf weilcre im RCFP angewandtc Verfahren. die das 
Image des Erdkundeunterrichts ernlittein sollten. wurde aus Zeitgründen ver­
zichtet. 

Bei der verwendeten Methode handelt es sich um ein von HEILIG (1984) einge­
hend auf seine Dimensionalitäl (im Sinne der Faktorenanalyse) und Reliabilität 
überprüftes Verfahren, das ,.· wenn auch nicht mit wünschenswerter Eindeutig­
keil - vier Einstellungsdimensionen (der Schüler zum Erdkundeunterricht, Verf.). 
die inhaJllich konsistent und theoretisch aussagekräftig sind". erfaßt (HEILIG 
1984, s. 91). 

HEILIG (1984) hat bei der Diskussion des im RCFP verwendeten Polaritätspro­
fils auf zwei wesentliche methodische Probleme hingewiesen. zum einen auf die 
fehlende Vergleichbarkeit mit anderen Untersuchungen, zum anderen auf das 
Fehlen einer Qualitätsüberprüfung in Foml einer ltemanalysc. Der erste Mangel 
lrill bei der Verwendung in der vorliegenden Befragung nicht auf, da nun die Er­
gebnisse des RCFP als Vergleichswerte herangezogen werden können. Die Ge­
währleisrung der Vergleichbarkeil war auch der Grund. daß lrotz der erwähnten 
Probleme keine Veränderungen an der Fragekonstruktion vorgenommen wurden. 
Der zweite Mangel des vorliegenden Polaritätsprofils ist durch die von HEILIG 
( 1984) vorgenommene faktoranalytische Dimensionsüberprüfung und seine Re­
liabilitätsanalyse der einzelnen Dimensionen weilgehend behoben. 

5.2.3. Der Test des geographischen Wissens 

Da die Entwicklung eines standardisierten Schulleislungslests in diesem Rahmen 
nicht möglich war. wurde mit Hilfe verschiedener Fachlehrer und Didaktiker ein 
infonnellcr Test entwickelt. der sich an Inhalten der Allgemeinbildung und an 
den Zielen der nordrhein-westfälischen Richllinen für den Erdkundeunterricht 
orientierte (vgl. NIEMZ 1972: ROGGE 1986). Nach Abschluß der Diskussion 
und der Berücksichtigung von Änderungsvorschlägen der Fachlehrer. die sich 
vor allem auf die Aufgabcnfomwlicrung bezogen. erscheint dieser Tcsneil hin­
reichend valide. 

Die Fragen zum geographischen Wissen lassen sich grob in vier Gruppen eintei ­
len . Erstens wurden Fragen zur Landeskunde Englands und Frankreichs als je­
weilige Zielsprachenländer und der Bundesrepublik Deutschland gestellt. Zwei-

45 



tens beinhaltete dieser Teil eine Aufgabe zur Topographie der drei Länder. wobei 
darauf geachtet wurde. daß zwischen den drei Ländern ein annähernd gleicher 
Schwierigkeitsgrad bezüglich der Lokalisierung der topographischen Objekte 
bestand. Driuens waren Auswahlantwortaufgaben (mulliple-choice) zur Allge­
meinen Geographie zu beantworten. Schließlich wurde noch eine Aufgabe zum 
Lesen und Auswerten von Klimadiagrammen gestellt Weitgehend ähnliche 
Fragenkomplexe finden sich auch in anderen empirischen Untersuchungen zum 
geographischen Wissen (HAUBRICH!SCHILLER/WETZLER 1990; NEBEL 
1985) 

Für die einzelnen Jahrgangsstufen fand eine Staffelung der Aufgaben stau. So 
wurden die Fragen zur Landeskunde allen Schülern vorgelegt. Die Aufgabe zur 
Topographie bestand fi.lr die Jahrgangsstufe 5, in deren Verlauf vor allem die Na­
men der Kontinente und Ozeane sowie einiger Staaten als topographisches 
Grundgerüst bekannt sein sollten (HOFFMANN/ KREISICH 1971. S. 58). in der 
richtigen Zuordnung von Länder- und Kontinentnamen zu den jeweiligen 
Umrißskizzen (darunter Frankreich, England und Deutschland), in den Jahr­
gangsstuten 7. 9 und 12 mußten in die Umtißskizzen Englands. Frankreichs und 
Deutschlands je zwei Städte. ein Fluß und eine Region eingezeichnet werden. 
Dies macht bereits deutlich, daß es unter der Überschrift .. Topographische 
Kenntnisse" nicht die gesamte bei RICHTER ( 1988. S. 138 ff.) dargestellte Viel­
fall an topographischen Kenntnissen und Fähigkeiten in diesem Fragebogenteil 
abgedeckt werden konnte. sondern eine gezielle Ausrichtung auf die Fähigkeit 
des Wiedererkennens und Benennens von Länderumrissen (Klasse 5) und zur 
Lokalisierung ausgesuchter. markanter topographischer Objekte in den zwei Ziel­
sprachenländem England und Frankreich sowie Deutschland erlolgtc (Klasse 7 
bis 12). Auch kann aus den bei SCHRAMKE ( 1982. S. 249) genannten Ortinden 
nicht der Anspruch erhoben werden. eine repräsentative oder aUgemeingültige 
Auswahltreffen zu wollen. 

Die aUgemeingeographischen Fragen wurden für die Jahrgangsstufen 7. 9 und 12 
so konzipiert, daß die in den Richtlinien' fonnulicrten Lernziele und Grundbe­
griffe der jeweils vorangehenden Jahrgangsstufen zugrunde gelegt wurden, da­
mit nur solches Wissen erfragt wurde, das - zumindest gemäß dem Lehrplan -
den Schülern bereits bekannt sein müßte. Hierbei waren eine strikte Lemzielorien­
t.icrung und die Durchführung einer Distraktorcnanalyse. d.h. eine Überprüfung 
der bei den Auswahlantwortaufgaben vorgegeben Falschaussagen auf eine ange­
messene Plausibilität nötig (KÖCK 1977; SCHANZ 1973). 

' Für den regulären Zweig: Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Vorläufige 
Richtlinien Erdkunde. Gymnasium Sekundarstufe 1. DUsseldort 1978 und dcrs .: Richtlinien Enlkunde . 
Gylllnllsialc Obcntufc. DUsseldorf 1981. 
FUr den bi lingualen Zweig: Der Kultusminister des Landes Nordrhcin· Westfalen (llrsg.) : Empfehlungen 
Hl r den bilingualen deutsch-französischen Untcrricht. Erdkunde. DUsseldorf 198&. 
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Da gegenilt>Cr dem Pretest noch einige Veränderungen beim Tesueil über die 
geographischen Kenntnisse vorgenommen wurden. ein weiterer Pretest aber aus 
organisatorischen Gründen nicht möglich war, wurden erst die Ergebnisse des 
Haupllests einer Konsistenzanalyse zur Em1ittlung ihrer Reliabilität (Zuverläs­
sigkeit) untertogen. Die enniucllcn Wcne (Tab. 2) sind gut bis zufriedenstellcnd, 
wenn man davon ausgeht. daß für nicht standardisierte Tests etwa ein Reliabi­
litlilskocffizient von a = 0,60 angestrebt werden sollte (OESER 1987. S. 38). 

Tab. 2: Reliabilitätskoeflizienten des Haupttests 

Fragenkomplex Reliabilitätskoefl1zient 
Cronbachs a 

Landeskunde 0,71 
Topographie (Klasse 5) 0.66 
Topographie (Klasse 7 /9/12) 0.81 
Allgemeine Geographie 0,62 

Bereits bei der Auswertung des Vortests war darauf geachtet. worden. daß nur sol­
che Fragen in die Finalversion des Fragebogens aufgenommen wurden. die hin­
sichtlich ihrer kognitiven Anforderung nicht zu schwierig waren. Noch wichtiger 
aber war es, die Fragen nicht zu leicht zu gestalten. damit nicht eventuell unter­
schiedliche Kenntnisse dadurch verdeckt wurden. daß alle Schüler unterschieds­
los die Fragen lösen konnten. Als groben Richtwert gibt OESER (1987, S. 34) 
hierfür einen Wert von über 80% richtiger Antworten als Indikator für zu leichte 
und einen Wen von unter 20% richtiger Antworten für zu schwere Aufgaben an. 
Der untere Wert kann hierbei sogar noch etwas gesenkt werden (vgl OESER 
1987, S. 106, Anmerk. 14). Bis auf einige Ausnahmen lagen auch die im Haupt­
test erzielten Ergebnisse im Intervall zwischen 20% und 80% richtiger Antwor­
ten. Für die Auswahlantwortaufgaben zur Allgemeinen Geogntphie mußte bei 
der Berechnung des Schwic•igkeitsgradcs die Ratewahrscheinlichkeit bei der 
Antwortauswahl berücksichtigt werden; dies ist mit Hilfe der Fom1el zum 
Schwierigkeitsindex nach LIENERT (1967, S. 82 f.) erfolgt: 

NF 

m-1 
P=-------

N 

p = Schwierigkeitsindex nach LIENERT (1967) 
N = Gesamtzahl der Schüler 
NR = Anzahl der Schüler mit richtiger Antwort 
NF = Anzahl der Schüler mit falscher Antwort 
m = Anzahl der Wahlmöglichkeiten 

(richtige Antwort + Distraktoren) 
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Gegen die Einwände KÖCKs (1977. S. 52) kann in Übereinstimmung mit 
OESER (1987. S. 34) dieses Verfahren akzeptien werden. da es zum einen einen 
ersten Eindruck von der Angemessenheil der ausgewählten Fragen em1öglicht 
und zum zweiten die Kritik KÖCKs ( 1977) sich hauptsächlich gegen diese Me­
thode als Bewertungskriterium zum Messen von Leistungen richtet, was im hier 
vorliegenden Zusammenhang nicht beabsichtigt ist. 

Bei der Überprüfung des Schwierigkeitsgrades der Auswahlantwonaufgaben zur 
AUgemeinen Geographie nach dem Verfahren von LIENERT ( 1967) zeigte sich 
eine angemessene Schwierigkeit der Aufgaben. Es lagen zwar einige Aufgaben 
außerhalb der Grenzen für zu geringe bzw. zu große Schwierigkeit, was vor allem 
daraus resultierte, daß einige Fragen zur Allgemeinen Geographie. die der Jahr­
gangsstufc 7 angemessen waren, fürdie folgenden Jahrgangsstufen zu leicht waren 
(Tab. 3). Aus Gründen der Vergleichbarkeit überdie Jahrgangsstufen hinweg ver­
blieben sie aber im Testkanon. 

Die Analyse der Aufgabe zur geogntphischen Methodenkenntnis. bei der für drei 
Temperaturkurven die Jahresamplitude berechnet und danach die Klimastation 
mit dem kontinentalsten und diejenige mit dem maritimsten Klima angegeben 
werden mußte, zeigte keinerlei Anzeichen für einen unangemessenen Schwierig­
keitsgrad. so daß dieser Aufgabentyp unverändert in den Haupllest übernommen 
werden konnte . 

Trotz der Orienlierung an den Vorgaben der Richtlinien zu Lernzielen und -inhalten 
und der Überprüfung auf einen angemessenen Schwierigkeitsgrad der Aufgaben­
stellung konnte es weder Anspruch noch Ziel sein, ein umfassendes GesanHbild 
bezüglich des Kenntnisstandes der Schüler zu erhalten, sondern es soUte ein no­
tenunabhängiger, auf der Grundlage der Richtlinien ersteJJter Vergleich von mög­
lichst rcpr'.tsentativcn Teilaspekten der geographischen Kenntnisse von bilingua­
len und nicht bilingualen Schülern erfolgen. 

Eine zweite Einschränkung hinsichtlich der Ergebnisse erscheint angebracht Be­
sonders bei den Iandeskundlichen Fragen wurde der Rahmen des geographischen 
Wissens überschritten und es wunten auch Aspekte der Allgemeinbildung mit­
einbezogen. Dies erscheint deshalb gerechtfenigt, weil dernrtige Kenntnisse zum 
einen von den Schotern in den Unterricht mitgebracht werden und damit prädis­
ponierend wirken können. zum andem weil diese Kenntnisse allgemeiner Art be­
sonders lange und einprägsam im Gedächtnis bleiben. 
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Tab. 3: Schwierigkeilsindices für die Aufgaben zum geographischen Wissen 

Aufgabe Schwierigkeilsindex ' Klasse 

5 7 9 12 

Nr. 12 
England I Golfslrom 0,32 0,47 0,49 0.58 
England I ca. 250 Einwlk.m' 0,21 0,21 0,18 0,20 
England I Erdölförderung 0,26 0,41 0,63 0,60 
England I Königreich 0,85 0,93 0,94 0,99 
England I Nato-Mitglied 0,44 0,63 0.71 0,81 
Frankreich I Mistral 0,13 0,17 0,66 0,84 
Frankreich I Golfstrom 0,21 0,21 0,42 0,66 
Frankreich I ca. I 00 Einw{k.m' 0,20 0,32 0,48 0,56 
Frankreich I Zentralmassiv 0,16 0,25 0,65 0,79 
Frankreich I Weinbau 0,80 0.89 0,95 0,97 
Deutschland I ca. 250 Einw/k.m1 0,32 0,47 0,66 0,79 
Deutschland I Erdölförderung 0,30 0,27 0,29 0,54 
Deutschland I Nato-Mitglied 0,63 0,77 0,90 0,92 
Deutschland I Weinbau 0,44 0,56 0.68 0,84 
Deutschland I Bundesländer 0,91 0,96 0,98 1,00 

Nr. 13 
England 0,58 - - -
Frankreich 0,59 - - -
Deutschland 0,63 - -
Kont inente 0.47 - - -
London - 0,48 0,53 0,57 
Bretagne - 0,59 0,63 0.67 
Paris 0,55 0,67 0,73 
Rhone . 0,15 0,31 0,38 
Rhein - 0,16 0,28 0.30 
Livcrpool - 0.26 0.39 0,41 
Schwarzwald - 0,26 0,41 0.46 
Comwall - 0,28 0.28 0,39 
Themse - 0,26 0,32 0,46 
München - 0,48 0,72 0.76 
Marseille - 0,45 0,57 0,72 
Bremen 0.50 0,69 0,77 

Nr. 14 
Föhn - 0,54 0,76 0 ,73 
Pipeline - 0,69 0.94 0,98 
Landgewinnung - 0,47 0,56 0,78 
Dünen - 0,96 0,97 0.95 
Kibbuz - - 0,16 0.54 
:Zenitalregen - - 0,30 0.50 
Plantagen - . 0.60 0,47 
Japan . - 0.47 0.98 
Infrastruktur - - - 0,79 
Verursacherprinzip - - - 0,58 
Schweiz - . 0,25 
:Zersiedelung - - - 0,08 

Nr. 15 
Klimadiagramminterpretation - 0,29 0,68 0,81 

' • Die Berechnung der Schwierigkeitsindices für Aufgabe Nr.l3 erfolgte nach der Formel von 
LIENERT (1967) zur Zufallsbereinigung bei Auswahlantwortaufgaben 
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5.2.4. Die Einstellungsmessung 

Die methodischen Schwierigkeiten bei Einstellungsmessungen sind in der sozial­
psychologischen Forschung seit langem ausführlich diskutiert worden (KATZJ 
BRALY 1933134; SÖDHI/BERGIUS 1953; SCHÄFER/SIX 1978; PETERMANN 
1988). Von geographiedidaktischer Seite aus kann es daher nicht darum gehen, 
neue Methoden zur Messung von Einstellungen gegenüber fremden Völkern zu 
entwickeln. Hier kann auf die Vorarbeit der Sozialpsychologie zurückgegriffen 
werden. Das aufOSGOOD (1952) zurliekgehende semantische Differential, des­
sen theoretische und technische Aspekle unter der Bezeichnung .. Eindrucksdiffe­
rential" bei BERGLER (1975) ausführlich dargestellt werden, wurde besonders 
von HOFSTÄITER (1959, 1973) und SCHÄFER (1973, 1975a) zur Messung 
nationaler und ethnischer Stereotypen weiterentwickelt. 

Aus der besonderen Anwendungssituation. die sich aus der Fragestellung und der 
Zielgruppe ergab. mußte die einzusetzende Methode zur Einstellungsmessung -
zusätzlich zu den Kriterien der Validität und Reliabilität - folgende Vorausset­
zungen erfüllen: 

I. Eignung zur Messurig nationaler Stereotypen. 

2. Verständlichkeit für Schüler der Altersgruppen I 0-18 Jahre. 

3. geringer Zeitaufwand, danlit eine Kombination mit weiteren Fragebogenteilen 
möglich war. 

4. Möglichkeit zu standardisierter und nicht-standardisierter Antwort. um der un­
terschiedlichen Fähigkeit und Bereitschaft der Schüler zu eigener Fonnulie­
rung gerecht zu werden. 

5. Eignung für einen Ergebnisvergleich zwischen bilingualen und nicht bilingua­
len SchOiem. 

Zur Erfüllung dieser Anforderungen erschien eine Zweileitung des Verfahrens in 
. .freie Assoziationen" und ,.semantisches Differential" notwendig. 

5.2.4 .. 1. Freie Assoziationen 

Um vor allem der unterschiedlichen Ausdrucksfähigkeil und -bcreitschatt der Schü­
ler gerecht zu werden, wurden zur Einstellungsmessung zwei unterschiedliche Ver­
fahren gewählt. In offener Foml wurde nach den Assoziationen gefragt, die die 
Begriffe . .Frankreich" und • .England" hervorruten. Die offene Fragestellung sollte 
es den SchUlern em1öglichen. sowohl Kenntnisse als auch Gefühle spontan zu 
äußern. die sie milden genannten Begriffen verbanden. Aus Zeitgründen wurde 
hierbei nur nach den jeweiligen Ländern der ersten Fremdsprache gefragt. um bi­
linguale Schtiler und die nicht bilinguale Kontrollgruppe vergleichen zu können. 
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5.2.4.2. Semantische Differentiale 

Zur Erfüllung der übrigen Kriterien erschien ein von SCHÄFER ( 1973) ent­
wickeltes Eindrucksdifferential zur .. Messung der 'Beurteilung von Völkern"' 
als am besten geeignet. Das von SCHÄFER (1973, 1975a) entwickelte Ein­
drucksdifferential mußte die beiden Faktoren .. Sozialer und ökonomischer Ent­
wicklungsstand" und .. Temperament" mit je fünf Gegensatzpaaren abdecken. 
Hierbei dienten als Auswahlkriterien hohe Faktorladung. hohe Trennschärfe und 
die relative Bedeutungsungleichheit der Gegensatzpaare. Nach Angaben von 
SCHÄFER ( 1975b, S. 214) ergibt sich mit einem Generalisierbarkeitskoelli­
zienten von 0,99 ein für die Rcliabilitätsschätzung des Eindrucksdifferentials 
sehr gutes Resultat. Nachneuerer Auffassung (SCHÄFER/SI X 1978, S. 80) kann 
allerdings von einer generellen Verwendbarkeit semantischer Differentiale als 
Instrumentarium zur Einstellungsmessung nur eingeschränkt ausgegangen wer­
den. Im vorliegenden Fall erscheint es legitim, das von SCHÄFER ( 1973, 1975a) 
speziell zur Messung nationaler EinsteUungen entwickelte Verfahren bei einer 
Schülerpopulation einzusetzen, da die im Verlauf des Pret.esls entwickellcn, al­
tersadäquaten Erläuterungen auf Overhead-Folie sowohl die Akzeptanz als auch 
das Verständnis dieses Aufgabenteils erhöht haben. 

Die Beschr'dr1kung auf zehn Adjektivpaare -je fünf zu den beiden Faktoren .. sozial­
ökonomischer Entwicklungsstand" und .. tempcramentsbezogcne Eigenschaften" -
Obcr1'ordert nicht die Antwortbereitschaft der Schüler und em1öglicht. neben den 
Fragen nach den beiden Bezugsgruppen .. Engländer· und .. Franzosen" auch die 
Frage nach weiteren nationalen Stereotypen. Bei der Auswahl dieser weiteren 
Gruppen sollte zum einen das Hetcrostereotyp bezüglich einer nationalen Gruppe 
cnniuelt werden. die als Minderheit in der Bundesrepublik lebt und häul1g eine 
negative Stereotypisierung erfährt. Hier erschien die Erhebung des Stereotyps 
,.Türken" aufschlußreich. Zum andem soUte eine nationale Gruppe beurteilt wer­
den. von der zu erwarten war, daß die befragten Schüler keine persönlichen Kon­
takte mit ihr hallen und in erster Linie auf Sekundärinformationen zuruckgriffen. 
Zu diesem Zweck wurde nach dem Stereotyp .Japaner" gefrdgt. 

Schließlich sollte auch das Autostereotyp der Schüler als .. Deutsche" erhoben 
werden, um es auf evemuellc Veränderungen bei bilingual unterrichteten 
Schülern überprüfen zu können und um es in Beziehung zu den Autostereotypen 
setzen zu können. 

5.2.4.3. Urteilssicherheit 

Da neben der Fehlerhaftigkeil auch die Resistenz gegenüber Änderungen als 
Charakteristikum von Voruneilen angesehen werden muß ( ALLPORT 1971, S. 23; 
REHS 1973. S. 3: NICKLAS 1989, S. 12 f.). erschien im direkten Anschluß an 
die EmtiUiung der nationalen Stereotype eine Frage nach dem Grad der Urteils-
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sicherheit. mit derdie Stereotypisierungen vorgenommen wurden. notwendig. Den 
Schülern wurde die Möglichkeit gegeben, eine Absrufung nach ,,sehr siche1 ... 
.. ziemlich siche1", "einigennaßen sicher·, "wenig sicher'' und .. gar nicht siche1 .. 
vorzunehmen. Dieser Aufgabenteil sollle Aufschluß geben über die .. Starrheit 
der Urteile" oder die jeweilige Bereitschaft, vorgefaßte Urteile zu revidieren. 

5.2.4.4. Einstellungsänderungen durch Auslandsaufenthalte und Bereit· 
schart, im Ausland zu leben 

Für Fragen der Offenheit bei interkullurellen Begegnungen ist nicht selten das 
subjektive Empfinden der Beteiligten bezüglich der gemachten Erfahrungen in 
interkulturellen Begegnungen bedeutender als die tatsächliche Anzahl ihrer in­
terkuHurellen Kontakte. Es wird also bei der Frage nach Einstellungsänderungen . 
infolge von Auslandsaufenthalten und der Bereitschaft, zukünftig auch im Aus­
land zu leben, die individuelle affektive Einstellung der Befragten zu ihrem bis­
herigen und zukünftig geplanten Verhalten in interkulturellem Kontext erfragt. 
ohne daß diese Antworten jetzt schon auf ihren Realitätsgehall überprüft oder 
Aussagen zum tatsächlichen Verhalten gemacht werden können. Die Antworten 
der Schüler zeigen aber letztlich eine Prädisposition für zukilnftiges interkultu­
relles Verhalten an. 

5.2.5. Die Möglichkeit von Aussagen über die Verhaltensebene 

Da direkte Verhaltensbeobachtungen während interkultureller Begegnungen im 
Rahmen dieser Untersuchung nicht geleistet werden konnten. wurden in diesem 
Zusan1menhang nur die persönlichen Einschätzungen der Schüler bezüglich der 
Anzahl und Art ihrer Kontakte mit Menschen aus anderen Ländern erfragt. Bei 
der Frage nach Kontakthäufigkeilen war der Aspekt des persönlichen Komaktes 
durch Unterstreichen des Wortes "persönlich" in der Aufgabenstellung hervorge­
hoben. Es sollte einer allzu weitreichenden Auslegung des Wortes .. Kontakt" 
vorbeugen und zu einer eher vorsichtigen Einschätzung führen. Die Fomwlie­
rung .. Menschen aus anderen Ländern" sollte die Fragestellung dahin offenhal­
ten, daß sowohl an Kontakte mit in Deutschland lebenden Ausländern als auch 
an Kontakte bei eigenen Auslandsaufenthalten (z.B. Reisen) gcdachl werden 
konnte. Die Antworten konnten von den Sd1ülem zwischen .. sehr häufg" ... häufig•· . 
.. selten" und ,Jiie" abgestuft werden. Ein ähnliches Verfahren wurde von WEIDEN­
FELD/PIEPENSCHNEIDER (1990) zur Em1it1lung von Kontakthäullgkciten der 
15-24jährigcn in der Bundesrepublik im Zusammenhang mit der europäischen 
Einigung verwendet. 

Bei den Kontaktanen wurde wie bei den Kontakthäufigkeilen in der Fragestel ­
lung der .. persönliche" Charak.rer der Kontakte betont und die Einteilung der 
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Antwortmöglichkeilen auf die besondere Situation von Schülern zugeschnitten. 
o daß sich folgende sechs Antwortkategorien ergaben: .. Ferien", .. Freizeil/Hobby", 

.. Schule", .. Schüleraustausch" . .,Freundeskreis" und .. Nachbarschaft/Bekannt­
schaft'' . Es wurde nicht vorgegeben, wieviele Antworten angekreuzt werden soll ­
ten. damit an der Anzahl der angekreuzten Kontaktgelegenheiten auch die Difle­
renziertheit des Kontaktverhaltens abgelesen werden konnte. 

Zusätzlich wurde nach den bisher auf Reisen und Auslandsaufenthalten besuchten 
Ländern gefragt. wobei eine Antwortgruppierung in .,Frankreich", .. England", 
.. sonstiges europäisches Land" und .. außereuropäisches Land" vorgenommen wur­
de. da die im Prctcst praktizierte freie Beantwortung einen zu großen Auswer­
tungsaufwand verursacht hällc. 

5.3. Durchführung der Unlersuchung 

Die Schülerbefragung wurde 1991 in den Monaten Februar und März an fünf 
Gymnasien des Landes Nordrt1ein-Westfalen in der vom Kullusminister geneh­
migten Fassung (Aktenzeichen: IB 6.36-75/0 Nr.ll69/90) durchgeführt. Bei den 
au gewählten Gymnasien handelte es sich um Schulen mit bilingualem deutsch­
französischen Zweig in den Städten Aachen, Bochum. Bonn, Düren und Münster. 
Auswahlkriterium war hierbei eine möglichst große regionale Streuung inner­
halb Nordrhein-Westfalens; dies wurde jedoch durch die geringe Zahl der bilin­
gualen deutsch-französischen Gymnasien, die den bilingualen Zweig bereits bis 
in die Oberstufe ausgebaut haben. begrenzt. 

An der Befragung mit Hilfe des standardisierten schriftlichen Fragebogens nah­
men insgesamt 758 Schüler und Schülerinnen teil. Befragt wurden Schüler des 
bilingualen Zweiges und einer nicht bilingualen Kontrollgruppe in den Jahr­
gangsstufen 5. 7. 9 und 12. Hierbei diente die Jahrgangsstute 5 als .. NuUgruppc", 
da zu diesem Zeitpunkt der bilinguale Unterricht noch nicht eingesetzt hat und 
eine annähernde Gleichheit beim Antwortverhalten der Schüler des (später) bi­
lingualen und des nicht bilingualen Zweiges zu erwarten war. Mit der gleichzei­
tigen Befragung von bilingualen und nicht bilingualen Schülern einer Schule 
sollte die größtmögliche Einheit I ichkeit des Einzugsgebietes für beide Untersu­
chungsgruppen gewährleistet sein. 

lnfolge der geringen Zahl (17) von mangelhaft oder nicht ausgefül.lten Fragebö­
gen belief sich die Rücklaufquote auf 97,7%, so daß 74 I Fragebogen in die Aus­
wertung, die in SPSS/PC+ erfolgte. einbezogen werden konnten. 
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6. EMPIRISCHE ERGEBGNISSE 

6.1. Angaben zur Grundgesamtheit und Sampie-Beschreibung 

Zur Beschreibung der Sampie-Struktur soll die Verteilung auf die Jahrgangsstu­
fen, die Jungen-Mädchen-Relation. die Allcrsstruktur sowie die Anzahl der er­
lernten Fremdsprachen herangezogen werden. 

Die Verteilung auf die einzelnen Jahrgangsstufen und die Jungen-Mädchen-Rela­
tion ist in Tab. 4 dargestelll. 

Tab. 4: Sampie-Struktur nach Jahrgangsstufen und Geschlecht (N = 741) 

Zweig Jahrgangsstufe 

5 7 9 12 zusanm1en 
abs. in% abs. in % abs. in% abs. in% abs. in% 

nicht w 51 62.2 59 55.7 60 57.7 21 38.9 191 55,2 
bilingualer m 31 37,8 47 44,3 44 42.3 33 61.1 155 44,8 
Zweig 

zus. 82 23,7 106 30,6 104 30,1 54 15.6 346 100,0 

bilingualer w 63 60,6 85 66,4 63 52,5 32 76,2 243 61,7 
Zweig m 41 39,4 43 33.6 57 47,5 10 23.8 151 38,3 

zus. 104 26,4 128 32.4 120 30.5 42 10.7 394 100,0 

Gesamt 186 25.1 234 31.6 224 30.3 96 13.0 740 100.0 

Anmerkung: I Fragebogen ohne Angaben des Geschlechts 

Die emliUelle Jungen-Mädchen-Relation im nicht bilingualen Zweig ist in der 
Jahrgangsstufe 5 zugunsren der Schülerinnen erhöht, über die Jahrgangsstufen 
hinweg chispricht sie aber in etwa der Gesamtrelation an nordrhcin-westfäli­
schcn Gymnasien von ca. 52% SchUlerinnen und ca. 48% Schillern im Jahr 1990 
(KULTUSMINISTERIUM 1991). Im bilingualen Zweig ist dagegen der Anteil 
der Schülerinnen in den Jahrgangsstufen 5 und 7 deutlich und in der Jahrgangs­
stufe 12 extrem erhöht Nur in der 9. Jahrgangsstufe des bilingualen Zweiges ent­
spricht die Schüler-Schülerinnen-Relation der erwähnten Gesamtrelat.ion in 
Nordrhein-Westfalen. Da das zahlenmäßige Übergewicht der Schülerinnen in der 
gesamten Sekundarstufe I in unterschiedlich starker Ausprägung sowohl im re­
gu lären als auch im bilingualen Zweig ault.ritt (Tab. 4), wird dies bei der weiteren 
Auswertung des Fragebogens z.B. mit. Hilfe der Varianzanalyse berücksichtigt. 
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Eine Besonderheit kennzeichnet die Situation in der Jahrgangsstufe 12. wo im 
regulären Zweig die Schüler mit 61.1% die deutliche Mehrheit der Kursteilneh­
mer stellen. Dagegen besteht in der 12. Jahrgangsstufe des bilingualen Zweigs eine 
zahlenmäßige Dominanz der Schülerinnen (76.2%). Bei freier Wahl der Oberstufen­
kurse zei&rt sich für den nicht bilingualen Zweig eine eindeutige Mehrheit der 
Schüler gegenüber den Schülerinnen im Erdkundeunterricht der Oberstufe. was 
durch die geringere Attraktivität des Erdkundeunterrichts für Mädchen (BAUER 
1969, S. 107; HEILIG 1984, S. 104) begründet sein mag. Die Umkehrung dieser 
Relation im bilingualen Zweig weist nicht unbedingt darauf hin, daß die bilin­
gualen Erdkundekurse an Attraktivität für Mädchen gewinnen bzw. für Jungen 
abnehmen, es ist wohJ eher so. daß generell mehr Mädchen den bilingualen Bil­
dungsgang in der Oberstufe fortsetzen, in der ihnen dann als bilinguale Sach­
fächer in der Regel nur Geschichte oder Erdkunde zur Auswahl stehen. 

Bei der Allcrsstruktur der einzelnen Jahrgangsst.ufen waren keine signifikanten 
Unterschiede zwischen bilingualem und nicht bilingualem Zweig zu erkennen. 
Die weitere Auswertung der Daten erfolgt daher auf der Bezugsbasis der 
Jahrgangsstufcn. die gleichzeitig die Entwicklungsstufen des bilingualen Unter­
richts repräsentieren. 

Bei der Frage nach der Anzahl der erlernten Fremdsprachen zeigt ein Vergleich 
zwischen bilingualen und nicht bilingualen Schülern und Schülerinnen deullich, 
daß der hohe Französischanteil im bilingualen Zweig sich nicht negativ auf die 
Motivation. weitere Fremdsprachen zu lernen. auswirkt. So lernten ca. 67% der 
befragten Schüler und Schülerinnen der Jahrgangsstufe 9 bereits drei oder mehr 
Fremdsprachen (Anteil im regulären Zweig: ca. 60%). und in der Jahrgangsstute 
12 war mit einem Prozentsatz von 86% gegenüber 52% im regulären Zweig diese 
Tendenz noch ausgeprägter (Abb. 6). 
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5 n.b. 5 bl. 7 n.b. 7 bl. 9 n.b. 9 bl 12 n.b. 12 bl. 

Fremdsprachen 

0 eine B zwei -drei - vier 

Abb. 6: Anzahl der Fremdsprachen bei bilingualen und nicht bilingualen Schü­
lern nach Jahrgangsstufe. 

Die Zielvorgabe von MÄSCH ( 1989a. S. 33). daß der bilinguale Bildungsgang 
als Anstoß zum Erlernen weiterer Fremdsprachen • im Sinne diversifiziener 
Fremdsprachenkenntnisse • dienen möge. wird offensichtlich erfüllt. Von Seiten 
der Fremdsprachendidaktik bleibt aber noch zu klären. ob diese erhöhte Motiva­
tion wirklich Resultat des bilingualen Unterrichts ist oder ob sich hier nicht viel­
mehr die Attraktivität des bilingualen Zweiges für besonders sprachbegabte 
Schüler ausdrückt, die ohnehin schon bereit sind. zusätzlich zu Französisch auch . 
weitere Fremdsprachen zu erlernen. 

Die nationale Zusammensetzung der Elternschaft ist in Tab. 5 dargestellt. Sie er­
möglicht es. den Anteil ausländischer oder in binationalen Familien aufwachsen­
der Kinder zu ermitteln. Es zeigt sich die schon angesprochene Attraktivität des 
bilingualen Zweiges fiJr frankophone oder bereits von Hause aus bilingual 
deutsch-französisch erzogene Schüler, die im bilingualen Zweig ca. II% der 
Schülerpopulation ausmachen. 

Der hohe Ameil von 29% derjenigen Schüler. die aus Familien stammen, in de­
nen mindestens ein Elternteil nicht deutscher Nationalität ist. zeigt. daß die 
,,multilculrurelle" Situation im bilingualen Zweig deutlicher ausgeprägt ist als im 
regulären Zweig. wo nur etwa bei 18% der Schüler nicht beide Elternteile deut-
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scher Nationalität sind. Vor allem für Schüler aus französischen Familien (2,5%) 
als auch aus Familien mit einem französischen Ellernteil (8.4%) ist diese bilin­
guale und bikullurelle ErLichung allraktiv, da hier die bikulturellc familiäre Situa­
tionmiLder bikullurcllen Situation in der Schule korreliert. 

Ein Vergleich mit dem Gesamtanteil ausländischer Schiller an nordrhein-westfll­
lischcn Gymnasien von 5,5% -wobei in der offiziellen Statistik nur ausländische 
Schüler, nicht aber Schüler aus binationalen Familien ausgewiesen sind - zeigt, 
daß in der vorliegenden Befragung sowohl im bilingualen als auch im nicht bi­
lingualen Zweig der Ausländeranteil höher ist als im Gesamtdurchschnitt Nord­
rhein-Westfalens, was mit der Auswahl der Schulstandorte in größeren Städten 
mit höherem Ausländeranteil zusammenhängt. 

Bei einigen weiteren Fragestellungen wird die Auswertung auf die Kinder aus 
deutschen Familien beschränkt bleiben, so z.B . bei der Em1illlung von Hctero­
stercotypen und Autostercotypcn, da Kinder aus einer binationalen oder nicht 
deutschen Familie. die in Deutschland zur Schule gehen. sich bereits in einer be­
sonderen interkulturellen Situation befinden und mögliche Effekte des bilingua­
len Unterrichts verdecken bzw. vortäuschen könnten. Alle nicht weiter dif­
ferenzierten Auswertungen umfassen aber die Gesamtzahl der Befragten 
unabhängig von ihrer nationalen Herkunft. 

Tab. 5: Nationalität der Eltern 

Nationalität nicht bilingualer bilingualer 
der Ellern Zweig Zweig 

deutsch/deutsch 285 (82.0%) 280 (71.1 %) 
dcutsch/f ranzösisch 0 ( 0,0%) 29 ( 7.4%) 
deutsch/sonstige 29 ( 8,4%) 45 (11,4%) 

französisch/französisch I ( 0.3%) 10 ( 2,5%) 
französisch/sonstige 3 ( 0,9%) 4 ( 1.0%) 
sonstige/sonst ige 27 ( 7,8%) 18 ( 4.6%) 

keine Angaben 2 ( 0.6%) 8 ( 2.0%) 

zusammen 347(100,0%) 394 ( 100,0%) 

Zusätzlich zur Nationalität wurde auch der Anteil der Akademiker an der Eltern­
schaft erhoben. um eventuelle Unterschiede zwischen der Sozialst.ruktur der El­
tern von bilingualen und nicht bilingualen Schülern aufzudecken. Es zeigt. sich mil 
großer Deutlichkeit, daß der Akademikeranteil in der Ellernschaft bei bilingualen 
Zweigen erheblich höher ist als im regulären Zweig des Gymnasiums (Tab. 6). 

Da die Entscheidung für den bilingualen Zweig im FaUc eines schulischen Schei­
teros Probleme bezüglich des weiteren Schulverlaufs bzw. gegebenenfalls des 

57 



Schulwechsels aufwirft. scheinen vomehntlich Eltern diesen Bildungsgang für 
ihr Kind zu wählen. die mit der Fremdsprache Französisch vertraut sind und sich 
eine aktive Unterstützung beim Lemprozeß ihres Kindes zutrauen. Gesteigenes 
Interesse an einer besonderen schulischen Qualifikation des Kindes, eigene 
Fremdsprachenkenntnisse und die Zuversicht. die Schullautbahn des Kindes ak­
tiv begleiten zu können. sind nach Auskunft. der im bilingualen Zweig unterrich­
tenden Lehrer die Merkmale der Elternschaft in diesem Zweig (FRIEDRICH 
1991, S. 43). Offensichtlich sind solche Merkmale bei Akademikern weiter ver­
breitet als bei Nichtakademikern. Diese Erkenntnis aus der Schulpraxis deckt 
sich auch mit den Ergebnissen der Befragung und wirft das Problem auf, inwie­
weit der bilinguale Zweig eine .. Elitebildung" darstellt und die Erfolge damit we­
niger auf seine Konzeption zurliekzuführen sind. sondern vielmehr die bildungs­
soziologisch günstigere Ausgangssituation der Kinder im bilingualen Zweig nur 
einfach fortschreiben. Aus diesem Grund wurde bei allen Fragestellungen die 5. 
Jahrgangsstufe als sogenannte .. Nullgruppe" dahingehend untersucht, ob sich 
hier- bereits vor dem Einsetzen des bilingualen Zweiges- signifikante Wissens­
oder Einstellungsunterschiede zum regulären Zweig zeigten. 

Tab. 6: Akademikeranteil bei der Eilemsehaft 

nicht bilingualer bilingualer 
Zweig Zweig 

bcidc Ellernteile Akademiker 58 (16,7%) 107 (27.2%) 
ein Elternteil Akademiker 109 (31.4%) 144 (36.5%) 
kein Ellernteil Akademiker 172 (49,6%) 127 (32.2%) 
keine Angaben 8 ( 2.3%) 16 ( 4,1%) 

zusammen 347 (100,0%) 394 (I 00,0%) 

6.2. Informationsquellen über fremde Völker 

Bevor in den folgenden Kapiteln auf die möglichen kognitiven. allcktiven und 
verhaltensbezogenen Unterschiede geblickt werden soll. die sich infolge des bi­
lingualen Unterrichts zwischen den an diesem Unterricht teilnehmenden 
Schülern und einer nicht bilingual unterrichteten Kontrollgruppe einstellen. muß 
zuerst einmal geklärt werden. wie groß der Anteil des Unterrichts an der Vennitt­
lung von lnfom1ationen über fremde Völker ist und welche anderen ln­
fornlationsquellcn die Einstellungen und das Wissen der Schüler beeinflussen. 
KARSTEN ( 1966) hat die Ergebnisse einiger unveröflentlichter Untersuchungen 
zusammengeraßt und gezeigt, daß noch in den 60cr Jahren nicht eindeutig fest­
stellbar war. ob das Ellernhaus und der Bekanntenkreis oder die Massenmedien 
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die Vorstellungen der Kinder und Jugendlichen über fremde Völker stärker bc­
cinOußten. Ncuere Untersuchungen (DFJW 1980; GEIGER 1982; SALZMANN 
1982; OVERJORDET 1984: MARKERT 1991) weisen in zunehmendem Maße 
dem Massenmedium Fernsehen eine bedeutende Rolle bei der lnfonna­
tionsvemtilllung von geographischen und intcrkuhurcllcn Sachverhalten, aber 
auch bei der Ausbildung nat.ionalcr Stereotypen (WALTON 1984) zu. so daß 
FUCHS ( 1985. S. 131) den Massenmedien vor allem beim außerschulischen Ler­
nen einen großen Einlluß als .. Vcnnitt1er von Weil-Erfahrung" zuerkennt. Die 
Möglichkeit eines Abbaus von Stereotypen und Vorurteilen durch massenmedia­
le Kommunikation wird dabei in der Regel aber eher kritisch gesehen (KELLER 
1983; RUOFF 1984; anders STÜCKRATH 1976). Demgegenüber sind die Mög­
lichkeiten des Unterrichts, und da besonders des Erdkunde- und Geschichtsunter­
richts. häufig überschätzt worden (PICHT 1980, S. 128). Dieser Optimismus ist 
jedoch einer zunehmend vorsichtigeren Einschätzung (CARNIE 1973; liTER­
MANN 1989: MARSDEN 1984) und sogar Kritik gewichen (van den BOSCH 
1983; BilLMANN 1984; BUNGE 1984). 

Um den Anteil. der einzelnen lnfomlalionsquellen ennitteln zu können. wurde 
den Schülern die Aufgabe gestellt. aus den in Tab. 7 aufgefühnen fünf Alternati ­
ven die zwei für sie persönlich bedeutendsten lnfomlalionsqucllen auszuwlihlen. 
Die Auswertung der Antwoncn enniiglicht eine Einschätzung der Bedeutung des 
Unterrichts für die lnfom1ationen, die die Schüler über fremde Völker erhalten. 
Zusälzlich kann eine Analyse erfolgen. ob das lnfom1ationsverhalten der Schüler 
des bilingualen Zweigs sich von dem der nicht bilingualen Kontrollgruppe unter­
scheidet. 

Tab. 7: Informationsquellen nach Jahrgangsstulen (in%) 

Klasse 5 7 9 12 
n.b. bi. n.b. bi. n.b. bi . n.b. bi. 

Fernsehen 19,8 18,3 22,2 17,6 22.3 19.6 27.7 11.7 

Ellern 17.4 14.3 10.3 13,9 12.6 14.8 5,0 9,1 

Rclsen 22.4 24.6 27,8 34.5 27.7 30.4 28.7 39.0 

Unterricht 26.7 19.9 19.6 18.9 19.4 16,9 14.9 16,9 

Printmedien 13,7 22,9 20.1 15.1 18.0 18,3 23.7 23.3 

n.b. =Schmer des nicht bilingualen Zweigs 
bi. = Schüler des bilingualen Zweigs 
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Die in Tab. 7 zusammengefaßten Ergebnisse geben die in Prozentwerte umge­
rechneten Anteile der einzelnen Jnfonnationsquellen an, die von den Schülern als 
die für sie pcn.önlich wichtigsten Quellen über andere Völker angesehen werden. 
Es lassen sich verschiedene Entwicklungen ablesen. Erwartungsgemäß nimn1t 
der Einfluß der Eltern und Bekannten bei der Vem1ittlung von lnfonnationen 
über fremde Völker mit zunehmendem Alter der Schüler ab (vgl. CARNIE 
1972). Liegt er in der KJasse 5 noch bei ca. 15%, so geben die Schüler der 12. 
Jahrgangsstufe nur noch zu etwa 5%-10% Eltern oder Bekannte als wichtige ln­
formationsquellen über fremde Vö.lker an. 

Auch der An!eil des Unterrichts sinkt von ca. 20% in der 5. Klasse auf ca. 15% in der 
Jahrgangsstufe 12- bei den bilingualen Schülern bereits in der Jahrgangsstufe 9-
ab. Die Bedeutung der Printmedien. im Fragebogen waren sie als Bücher, Zeit­
schriften und Zeitungen aufgeschJüssell, steigt bei den Schülern der nicht bilin­
gualen Kontrollgruppe von ca. 14% in der 5. Klasse auf fast 24% in der 12. Klasse 
an, wogegen im bilingualen Zweig mit ca. 23% in denKJassen 5 und 12 die Ent­
wicklung durch einen Rückgang auf ca. 15% in der Klasse 7 und auf ea. 19% in 
der Klasse 9 gekennzeichnet ist. 

Während bei den elektronischen Medien Fernsehen, Film und Video die Aus­
gangssituation bei den bilingualen und nicht bilingualen Schülern der Klasse s 
ungefähr gleich ist, geben mit. zunehmendem Aller die nicht bilingualen Schüler 
immer öfter die elektronischen Medien als die für sie wichtigste lnfomtations­
quelle über andere Nationen an. Anders die bilingualen Schüler, bei denen zuerst 
der Anteil bei 20% stagniert und dann in der Jahrgangsstufe I 2 nur noch ca. 12% 
beträgt. 

In allen Jahrgangsstufen und bei bilingualen wie nicht bilingualen Schülern wird 
dem Reisen der größte Jnfonnationsgehalt bezüglich fremder Völker zugespro­
chen. Steigt jedoch im nicht bilingualen Zweig der Anteil der Reisen an den ln­
fomlationsqueiJen von 22.4% auf 28.7% an. so ist im bilingualen Zweig ab der 
Klasse 5 ein Anstieg des Prozentsatzes von 24,6% auf 34.5% in der 7. Klasse zu 
verzeichnen. Ein leichter Einbruch kennzeichnet die Klasse 9 mit 30.4%: in der 
Jahrgangsstufe 12 ist dann aber mit 39% das Maximum des Einflusses der Reisen 
bei der lnfomtationsvemliiLJung erreicht. 

Als ein wesentliches Ergebnis mit Blick auf die anfängliche Fragestellung kann 
festgehalten werden, daß dem Unterricht. worunter hier der bilinguale Fachun­
terricht in Erdkunde. Geschichte und Politik sowie der Fremdsprachcnunterricht, 
aber eventuell auch weitere Fächer. zusammcngefaßt sind, von den Schülern ein 
Bedeutungsanteil an der lnfomlationsbeschatlung von etwa 20% eingeräu1111 
wird. fn der Jahrgangsstufe 12 ist dieser Anteil sogar auf ca. 15% geschrumpft. 
Die vorliegenden Ergebnisse sollten daher davor bewahren. die Möglichkeiten 
des Unterrichts und damit auch den Einlluß bestimmter Unterrichtskonzeptionen 
wie der des bilingualen Unterrichts mit seiner interkulturellen/internationalen 
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Zielsetzung zu hoch einzuschätzen. Zu einem sehr großen Teil sind die Schüler 
nämlich mit anderen lnfonnationsquellen konfronLiert. die bilinguale und nicht 
bilinguale Schüler glcichennaßcn beeinflussen. t·lierbei muß aber berücksichtigt 
werden. daß von den Schülern sicherlich keine Gewicht.ung der Bedeutung von 
Infom1ationen vorgenommen wurde, so daß die angegebenen 15%-20% keine 
qualitative Bewertung widerspiegeln. Es kann sogar davon ausgegangen werden. 
daß die im Unterricht vemlillellen Infom1ationen, die in der Regel in einem Kon­
l.cxl. dargeboten und miteinander vernetzt werden. einen durchaus intensiveren 
Einfluß auf das Bild von anderen Nationen haben. als der reine Prozentsatz im 
Vergleich zu den oft eher punktuell dargebotenen lnfonnationen der Massenme­
dien vemlUten läßt (GEIGER 1982. S. 11). Mit Sicherheit aber ist der lnfomJa­
tionscharakter unterschiedlich. Untersuchungen von Schüleraufsätzen zu Frank ­
reich haben gezeigt, daß die durch die Schule erhaltenen lnfonnationen eher kog­
nitiver und sachlich ausgerichteter Natur waren (DFJW 1980, S. 122). wobei 
(nicht nur) in diesem Zusmnmenhang häufig sogar eine zu große "Verkopfung" 
durch eine bestimmte Fonn von Wissenschaflsorientierung im Unterricht be­
klagt wird (SCHULTZE 1979. S. 7 f.; WIMMERS 1990, S. 41 Abb. I; KROSS 
199la. S. 15), die dem affektiven Lernen zu wenig Raum läßt (HAGEN 1975. S. 
158). 

Demgegenüber zielt gerade die lnfonnat.ionsvcnniulung im Fernsehen auf die 
molionender Zuschauer, und es sind vor allem die emotionalen Eindrücke und 

nicht die rein sachliche lnfornHllion. die eine Langzeitwirkung bei den Zuschau­
ern entfalt.en (SIX 1985. S. 21). 

Wenn Jugendliche. wie in der vorliegenden Untersuchung. zu etwa 20% das Fern­
sehen als lnfonnationsqucHe angehen, aber geographisch relevante Sendungen 
nach einer Erhebung von GEIGER ( 1982, S. 13) nur eine Einschaltquote von 
4.5% und für diese Altersgruppe nur eine Erinnerungsleistung von weniger als 
20% aufweisen (GEIGER 1985 . S. 58). dann muß davon ausgegangen werden, 
daß ein Großteil der .. lnfom1ationen über andere Völker" aus Spielfilmen u.ä. 
stammt und damit in der Regel der punktuellen und eher affekl.iven als kogni ­
tiven lnfonnat ionsvenninlung zuzuordnen ist (STÜCKRATH 1976, S. 25) und 
außerdem ort von einem curo7.entrischcn Weltbild dominiert wird (GEIGER 
1982. S. II ). Eine eindeutige Dominanz von SpieUilmen Ober Nachrichtensendun­
gen bezüglich der Venllitt1ung von .. globalen lnfonnationen" wird zusätzlich 
durch eine us-amerikanische St.udie überdas lnfom1alionsverhalten von 19j lihri ­
gen College-A nfängern belegt (BEN NETT 1981. S. 80). Mit der Vcrvielfäligung 
des Angebots durch die privaten Fernsehanbieler haben ·ich diese Tendenzen 
eher noch verstärkt. ln einer Zusammenstellungneuerer Umfrageergebnisse zum 
Medicnvemalten (SAXER/LANGENBUCHER/ FRITZ 1989) konnte MARKERT 
( 1991) zeigen. daß bei der Gruppe der Erwachsenen sogar 60,8% das Fernsehen 
als eine für sie persönlich sehr wichtige QueUe von lnfom1alionen ilber andere 
Völker ansehen. 
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Für die weitere Fragestellung bleibt als Konsequenz aus dem lnfonnationsver­
halten der Jugendlichen festzuhalten. daß die Möglichkeiten des bilingualen Un­
terrichts, Veränderungen auf der kognitiven Ebene und vielleicht auch auf der 
Verhaltensebene zu bewirken. als durchaus gut eingeschätzt werden können. daß 
aber infolge des großen außerschulischen Einflusses der Massenmedien gerade 
auf affektive Lernvorgänge noch geklärt werden muß, inwieweit sich hier der bi­
linguale Unterricht mit seiner bikulturellen und interkulturellen Zielsetzung 
durchsetzen kann. 

Daß der bilinguale Unterricht wiederum auch das Informationsverhalten der Ju­
gendlichen indirekt beeinflussen kann, wobei es zu komplizierteren Wechselwir­
kungen kommt. als sie in dieser Untersuchung aufgedeckt werden können, zeigt die 
Tatsache. daß in der Jahrgangsstufe 12 sich deutlich andere Informalionsmuster 
bei bilingualen als bei nicht bilin~ualen Schülern herausgebildet haben. Die bilin­
gualen Schüler der Jahrgangsstufe 12, bei denen das Fernsehen nur einen relativ 
geringen Anteil an der lnfonnationsvcm1iUiung hat, messen dem Reisen einen 
höheren Infom1ationswert zu als die nicht bilingualen Schüler. bei denen Reisen 
und Fernsehen etwa die gleiche Bedeutung als Informationsquellen über andere 
Nationen haben. Da dieser Unterschied in der Jahrgangsstufe 5 noch kaum aus­
geprägt ist und sich erst im Laufe der Schulzeit herausbildet. kann die veränderte 
Struktur der Infom1ationsbeschaffung bei Schülern des bilingualen Zweiges als 
Ergebnis der bilingualen Ertiehung interpretiert werden. 

6.3. Die Schülereinstellungen zum Sachfach Erdkunde im bilingualen 
und im regulären Zweig 

Die Beurteilung des Faches Erdkunde durch die Schüler hat innerl1alb der geo­
graphiedidaktischen Forschung viel Aufmerksamkeit gefunden. Hierbei wurden 
jedoch recht verschiedene Verfahrensweisen zur ErnlittJung der Schülercinstellun. 
genentwicKelt (BAUER 1969; SCHREITENBRUNNER 1969; KÜPPERS 1976). 
Mit Recht hat LEUSMANN (1979) darauf aufmerksam gemacht, daß die mei. 
sten dieser Untersuchungen sich auf die Stellung des Erdkundeunterrichts inner­
halb der Beliebtheilsskala des Fächerkanons und die Beliebtheit einzelner geogra­
phischer Themen konzentrierten. ohne die dahinterliegenden Einstellungsdimen­
sionen aufzudecken. 

Die umfangreichste Datenbasis zur Untersuchung der Schülereinstellungen zum 
Fach Erdkunde stellt sicherlich das Raumwissenschaftliche Curriculum-For­
schungsprojekt (RCFP) aus den Jahren 1976-1978 dar. Mit dem dazugehörigen 
Evaluationsbericht liegt eine Vergleichsstudie vor, in deren Verlauf für 7237 
SchOier aus der gesamten Bundesrepublik Schülereinstellungen zum Fach Erd­
kunde mit Hilfe eines Polaritätsprofils erhoben wurden (FÜRSTENBERG/ 
JUNGFER 1980). Dieses Polaritätsprofil fand auch in der vorliegenden Untersu­
chung wieder Verwendung. 
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Jn einem ersten Schritt wird das gesamte Polaritätsprolil getrennt nach bilingua­
lem und nicht bilingualem Erdkundeunterricht den Ergebnissen des RCFP ge­
genübergestellt und auf Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede zwischen diesen 
drei Gruppen ausgewertet. Danach werden die Antworten der bilingualen und 
nicht bilingualen Schüler faktorenanalytisch untersucht und die Ergebnisse mit 
denen aus der Analyse der RCFP-Daten von HEILIG (1984) verglichen. ln ei­
nem zeit lichen Profil sollen dann eventuelle Unterschiede zwischen der Einstel­
lung gegenühcr dem bilingualen und nicht bilingualen Erdkundeunterricht auf 
den herausgearbeiteten Einstellungsdimensionen, die sich hinter den 20 Gegen­
satzpaaren verbergen, dargestellt werden. 

6.3.l. Vergleich mit den Ergebnissen des RCFP 

Die im RCFP em1ittelten Einstellungen zum Erdkundeumerricht sind als Band­
breite der Mittelwerte der Versuchsgruppen in Abb. 7 dargestellt und den Ergeb­
nissen der Befragung zum bilingualen Erdkundeunterricht gegenübergestellt 
worden. Es sollten für den bilingualen Zweig nur die Aussagen ausgewertet wer­
den, die sich mit Sicherheit au f den bilingualen Erdkundeunterricht bezogen; da 
zum Zeitpunkt der Befragung die Schüler der Jahrgangsst.ufe 7 erst ein halbes 
Jahr Erfahrung mit dem bilingualen Erdkundeunterricht hatten. wurden nur die 
Ergebnisse der bilingualen Schüler aus der 9. und 12. Jahrgangsstufe zum Ver­
gleich mit der nicht bilingualen KontroUgruppe herangezogen. 

Die Ergebnjsse des RCFP zeigen bereits vor der Durchführung des RCFP-Unter­
richts eine durchgellend positive Schülem1cinung zum Fach Erdkunde, einzig bei 
der Kategorie ,.lustig - trocken·· ist weder eine deutliche Tendenz zur positiven 
noch zu r negativen Beurteilung festzustellen. So gilt das Fach im Schülerurteil 
.. vor aUem als wichtig, sinnvoll. beweisbar, notwendig, realitätsbezogen und 
fonschrinlich" (FÜRSTENBERG/JUNGFER 1980, S. 58) . Bis auf "fortschritt­
lich'' erreichen die genannten Prädik<He auch in der vorliegenden Untersuchung 
sowohl bei den bilingualen Schülern als auch bei der nicht bilingualen Kontroll ­
gruppe die eindeutigste Zuordnung zum Schulfach Erdkunde. 

Die Tatsache, daß die Schüler der RCFP-Befragung in stärkerem Maße den Erd­
kundeunterlieht als fortschrilllieh charakterisiert haben. hat vennutlich seine Ur­
sache darin. daß die Lehrer, die sich am RCFP beteiligt haben. i.d.R. an einem 
progressiven. problemorientierten Unterricht interessiert waren und ihn zumin­
dest in Anslitzen bereits praktizierten. Die offensichllich ansonsten große Über­
einstimmung zwischen den drei Gruppen bezüglich der Hauptcharakteristika 
des Faches läßt sich für das Gcsamtprolil jedoch nicht nachweisen. Nur bei elf 
Polaritäten liegen die Beurteilungen der bilingualen und nicht. bilingualen 
Schüler innerhalb oder sehr nah an der Bandbreite der Ergebnisse des RCFP. Bei 
den restlichen neun Polaritäten zeigen sich in der vorliegenden Untersuchung 
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insgesamt negativere Werte für den Erdkundeunterricht. als sie 1978 ennittelt 
wurden, was wiederum in der besonderen Lehrerpopulation des RCFP begrtlndet 
sein kann. Die bilingual unterrichteten Schüler sind dabei in ihrem Urteil Ober 
den Erdkundeunterricht tendenziell kritischer als ihre nicht bilingual unterrichte~ 
ten Mitschüler. 
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Abb. 7: Gegenüberstellung der Ergebnisse des RCFP und der vorliegenden Be~ 
fragung zu Einstellungen zum Erdkundeunterricht (Klasse 9 und 12) 

Der durchgeführte T-Test auf Mittelwertsunterschiede (vgl . hierzu REICHERT/ 
SCHRE1TEN8RUNNER/STEINHAUSER 1980) zeigt aber, daß diese Unter~ 
schiede zwischen bilingualen Schülern und der Kontrollgruppe nur bezOglieh der 
PolarillU • .anregend - stumpfsinnig" signifikant sind (F = 2,04; df = 313; p = 0.042). 
Diese Abweichung kann mit dem Vokabellemen, aber auch mit der langsameren 
Progression im bilingualen Erdkundeuntenicht zusammenhängen. sie ist jedoch 
in ihrer Erscheinung zu singulär, als daß sie zur genereUen Charakterisierung des 
bilingualen Erdkundeunterrichts dienen könnte. Hierzu müssen die Einzelpola­
ritäten faktorenanalytisch zu verschiedenen, in sich inhaltlich kongruenten, Ein­
stellungsdimensionen zusarnmengefaßt und in dem sich so ergebenden Zusam­
menhang ausgewertet werden (LEUSMANN 1976. S. 90). 
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6.3.2. Faktorenanalyse des Polaritätsprofils 

Da sich auf der Grundlage der Deskription und Analyse der Einzelmerkmale des 
Polaritätenpro111s keine generellen Aussagen zu Unterschieden zwischen dem 
Image des bilingualen und nicht bilingualen Erdkundeunterrichts machen lassen. 
müssen die hinter den Einzelmerkmalen stehenden Einstellungsdimensionen der 
Schüler aufgedeckt werden. Hierzu kann als datenreduzierendes Verfahren die 
Faktorenanalyse dienen. 

Für die Ergebnisse des RCFP hat HEILIG (1984) bereits eine solche Faktoren­
analyse als Dimensionsüberprüfung durchgeführt. Da sich aber bereits bei den 
Mittelwerten erhebliche Unterschiede zwischen den RCFP-Ergebnissen und den 
Ergebnissen der vorliegenden Studie ergeben haben, soll aus Gründen der besse­
ren Vergleichbarkeit bzw. zur Aufdeckung eventuell existierender Dimensions­
unterschiede eine erneute Faktorenanalyse durchgeführt werden. 

ln der Korrelationsmatrix zeigt sich, daß die Variable .. politisch-unpolitisch" 
(v 11.19) nur geringe Korrelationenmilden anderen Variablen aufweist. Für ei­
nen ersten Durchlauf der Faktorenanalyse soll sie allerdings beibehalten werden. 

Das berechnete Kaiser-Meyer-Olkin-Maß bestätigt mit einem Wert von 0.912. 
daß die Variablenauswahl für eine Faktorenanalyse nach der Definition von KAI­
SER ( 1974. S. 35) ausgezeichnet ( .. marvelous") ist. Der Bartleus Test auf Nicht­
Sphärizität zeigt mil dem hohen Chi'- Wert von 3469 signifikant an, daß die 
Grundgesamtheit von Null verschiedene Korrelationen der 20 Variablen auf­
weist 

Die aus der Anti-lmage-Korrclationsmatrix ablesbaren MSA-Werte (measure of 
sampling adcquacy) liegen für alle Variablen über 0.8 und sind damit nach KAI­
SER ( 1974) ,.ausgezeichnet" bis .. recht gut" für die Faktorenanalyse geeignet, so 
daß keine Variable zu diesem Zeitpunkt ausgeschlossen werden muß. 

Als Kriterium fUr die nach der Hauptkomponentenanalyse erfolgte Faktoren­
extraktion wurde ein Eigenwert > I vorgegeben. so daß für den ersten Durchlauf 
der Faktorenanalyse fünf Faktoren ausgewiesen wurden. Zur besseren lnterpre­
tierbarkeit der Faktoren wurde eine Varimax-Rotation durchgdührt (BROSIUS 
1989, S. 158). die die Interpretationsgrundlage zur Auswahl der im zweiten 
Durchgang der Faktorenanalyse zu berücksichtigten Variablen liefert. Als Ergeb­
nis des ersten Durchlaufs der Faktorenanalyse müssen auf der Grundlage der Va­
rimax·rotierten Faktomtalrix die Variablen vll.l ( .. logisch - unlogisch") und 
v 11.17 {,.menschlich -unmenschlich") vom zweiten Durchgang ausgeschlossen 
werden. da sie keine eindeutig zu einem Faktor zuordbaren Faktorladungen auf­
weisen. Die Variable v 11.19 (politisch - unpolitisch") wird ebenfalls ausge­
schlossen. weil sie als einzige Variable auf dem Faktor 5 hoch lädt. und sich als so 
spezifisch erweist. daß sie mit k.einer anderen Variablen .. zusammengeht", wo­
durch der Faktor 5 aussagelos bleibt. Auch HEILIG (1984) hat für die Endaus-
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wertung der RCFP-Sludie die Polarillilen .Jogisch - unlogisch" und .. politisch -
unpolitisch" als ungeeignet ausgeschlossen; jedoch behält er infolge höherer 
Faktorladung die Polarität . .menschlich - unmenschlich" bei und schließt statt­
dessen die Polariläl .. rcalitätsbezogen - weltfremd" fü r den zweilen Durchgang 
der Faktorenanalyse aus. 

Der zweite Durchgang der Faktorenanalyse ergibt für die nun verbleibenden 17 
Variablen- wiedernach dem Kriterium eines Eigenwertes> I- vier Faktoren. die bis 
auf eine Ausnahme dieselbe Variablenbesetzung umfassen, wie sie auch HEILIG 
(1984) ernlitteil hat. In Tab. 8 bis Tab. II sind die vier Fakloren und die zuge­
hörigen Polantäten mit ihrer jeweiligen Faktorladung aufgeführt. 

Bei den durchgehend sehr gulen bis guten Ergebnissen der Faktorladung kann fiir 
den ersten Faktor (Tab. 8) die von HEILIG ( 1984) vorgenommene Zuordnung zu 
der Dimension .. Anregung - Motivalion" beibehalten werden. die im wesent­
lichen den Aspekt der individueUen Freude am Fach Erdkunde zum Ausdruck 
bringt. 

Tab. 8: Variablenbclcgung des Faktors .. Anregung- Motivation" 

VAR Polantäten Ladung 

v1l.3 stumpfsinnig - anregend 0.61 

V 1.J.6 bedruckend - erfreuend 0.66 

vll.6 langweilig - interessanl 0,68 

V 11.10 lrocken - lustig 0.68 

V IJ.J2 unbefriedigend - befriedigend 0,66 

Beim zweiten Faktor. den HEILIG ( 1984) als .. Relevanz" des Schulfaches Erd­
kunde aus der Sicht der Schüler bezeichne!, sind die Ladungen so hoch, daß er 
sich sehr deutlich von den anderen Fakrorcn abgrenzt und eine hohe Geschlos­
senheit aufweist. Durch die Belegung mil nur drei Polaritälen wird die Brauch­
barkeit dieses Faktors etwas relativiert und eine AufscWüsselung. ob die Schüler 
in ihrer Beurteilung eher an die persönliche. gesellschaftliche oder wissenschaft.­
liche Relevanz des Faches Erdkunde gedacht haben. ist nicht möglich. 

Tab. 9: Variablenbclegung des Faktors .. Relevanz" 

VAR Polaritäten 

v11.5 unwichtig - wichtig 

v11.9 sinnvoll - unsinnig 

vl1.13 notwendig - überflüssig 
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Schwierigkeiten macht die Dimensionalität des Faktors 3. die HEILIG (1984) 
mit dem Begriff ,.Image" zu erfassen versucht. Hier steUt sich aber die Frage, ob 
nicht eben die Gesamtheit der Ergebnisse aus dem Polaritätsprofil das ,.Image" 
des Erdkundeunterrichts aus Schülersicht kennzeichnet und dieser Begriff daher 
nicht einer einzelnen Dimension zugeordnet werden kann. Da im Unterschied 
zur Faktorenanalyse der RCFP-Daten im vorliegenden FaU die Polarität 
• .menschlich - unmenschlich" zugunsten der Polarität ,.realitätsbezogen - welt­
fremd" ausgeschieden wurde. stellt sich der Faktor 3 inhalllich geschlossener dar 
und deckt i.w.S. die Dimension "Aktualität" ab. Es zeigt sich hier eine gewisse 
Nähe zu der von LEUSMANN ( 1977) in einer 261 Schüler umfassenden Unter­
suchung zu Schillereinsteilungen bezüglich Erdkunde ermiuelten ,.Strukturdimen­
sion II", die die Modernität und Praxisnähe des Schulfaches beschreiben soll. 

Ein Problem bereitet jedoch die relativ geringe Ladung der VAR v 11.16, deren 
Ausscheiden jedoch eine wiederun~ • .magere" Belegung der Dimension .. Aktua­
lität'' mit nur drei Variablen bedeuten würde. Um die Meßgenauigkeit nicht auf 
Kosten der Aussagekraft geringfügig zu erhöhen. verbleibt die Variable v 1 1.16 
im Variablensatz des Faktors 3. 

Tab. 10: Variablenbelegung des Faktors .. Aktualität" 

VAR Polaritäten 

vl1.2 modern - albnodisch 

vll.l4 kindisch - erwachsen 

vll.l6 realitätsbezogen - weltfremd 

V 11.20 fortschrittlich . konservativ 

Ladung 

0,71 

0,62 

0.49 

0,63 

Bei der Beurteilung der Dimensionalilltt des vierten Faktors .,Schwierigkeit" 
decken sich sowohl der Variablensatz als auch die Interpretation der Aussage in 
der RCFP-Untersuchung mit denen der vorliegenden Untersuchung. Die Ladun­
gen der ltems sind relativ hoch und ennöglichen eine saubere Abgrenzung des 
Faktors ,.Schwierigkeit". 

Tab. II: Variablenbelegung des Faktors .. Schwierigkeit" 

VAR Polaritäten Ladung 

V 11.4 leicht - schwer 0,64 

v11.7 übersichtlich - verwirrend 0.64 

V ll.IJ beweisbar . unbeweisbar 0,57 

vll.l8 klar - unklar 0,55 
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Die Varianzaufklärung der vier extrahierten Faktoren ist im zweiten Durchlauf 
mit 56,0% akzeptabel und liegt noch 3% über den Ergebnjssen der Faktorenana­
lyse der RCFP-Daten. Die 17 einbezogenen Variablen laden mit einer Ausnahme 
(v 11.16) alle jeweils deutlich genug auf einem Faktor, so daß die Zuordnungen 
problemlos sind. 

Auf eine eigene Reliabilitätsanalyse der einzelnen Dimensionen zum Erdkunde­
unterricht wird verzichtet, da dies für den weitaus umfangreicheren Datensatz 
des RCFP bereits durchgeführt und die em1ittelten Dimensionen als .. von aus­
reichend trennscharfen und reliablen Polaritäten abgedeckt" charakterisiert wur­
den (HEILIG 1984. S. 94). 

6.3.3. Die Entwicklung der Einstellung gegenüber dem Erdkundeunter­
richt bei bilingualen und nicht bilingualen Schülern 

Die durchgeführte Faktorenanalyse ennöglicht es nun. die vorhandene Daten­
menge zum Image des Erdkundeunterrichts auf der Grundlage der vier herausge­
arbeiteten Faktoren zusammenzufassen und die Veränderung dieser Faktoren von 
der Jahrgangsstufe 5 bis zur Jahrgangsstufe 12 nach bilingualem und nicht bilin­
gualem Zweig getrennt zu untersuchen. 

Hierbei muß beachtet werden. daß in der Jahrgangsstufe 5 des bilingualen Zwei­
ges Erdkunde noch ausschließlich in deutsch unterrichtet wird, so daß es sich hier 
noch um regulären, nicht bilingualen Erdkundeunterricht handelt. Abweichungen 
der beiden Gruppen in der Jahrgangsstufe 5 beziehen sich smnit nicht auf tat­
sächliche oder von den Schülern empfundene Unterschiede zwischen bilingua­
lem und nicht bilingualem Erdkundeunterricht. sondern zeigen nur an. inwieweit 
es bereits vorab Einstellungsunterschiede gegeni.lber dem Erdkundeunterricht gibt. 
Diese Umerschiedc zwischen Schülern des bilingualen und nicht bilingualen 
Zweiges können entweder persönliche Neigungen und Einllüsse des Elternhau­
ses widerspiegeln oder statistisch insignifikante Intergruppenschwankungen sein. 
Um diese beiden Interpretationsmöglichkeiten auseinanderzuhalten, wurden die 
Ergebnisse der vier Dimensionen einer rnultivariaten Varianzanalyse unterzogen, 
mit deren Hilfe signifikante Unterschiede- bei einem Signifikanzniveau von 5% -
zwischen der Einschätzung des regulären und des bilingualen Erdkundeunter­
richts enniuelt werden sollten (Tab. 12). 
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Tab. 12:Ergebnissc der mullivariaten Varianzanalyse der Schülereinstellungen 
zum Fach Erdkunde 

Motivation Relevanz 

Jgst n.b. b i. F df p n.b. bi. F df p 

5 3.64 3,65 0.03 I 0,86 3.98 4 ,1 6 1.52 I 0,22 

7 3.33 3.37 0.74 I 0.39 3,82 3,99 1,88 1 0.17 

9 3,43 3,38 1,77 I 0,18 4,18 4,00 2,48 1 0,12 

12 3.54 3.29 1,74 I 0,19 4.18 4,28 0.08 I 0.78 

l Jgst 

Aktualität Schwierigkeit 

n.b. bi. F df p n.b. bi. F df p 

5 3,59 3.56 0.08 I 0,78 2,43 2,27 1,86 I 0.17 

7 3,56 3,75 4.94 1 0,03 2,32 2.43 I, 17 1 0,28 

9 3.84 3.72 2,86 1 0.09 2,24 2,28 0,25 I 0.62 

12 3,71 3,98 1.19 I 0,28 2,40 2,48 0,02 I 0.89 

Signifikante Ergebnisse sind fett gedruckt 

Da sich für d ie Jahrgangsstufe 5 keine signifikanten Abweichungen zwischen 
den Schülern des bilingualen und nicht bilingualen Zweiges ergeben, kann die 
Vcnnutung. daß die bilingualen Schüler bereits durch die Eltern eine positivere 
oder negativere Einstellung zum Erdkundeunterricht. und seinen Themen bekom­
men, ausgeschlossen werden. 

Für die Entwicklung der Motivation (Abb. 8) ze igen sich bei beiden Gruppen die 
höchsten Werte in der Jahrgangsstufe 5, die in eine Phase geringerer Motivation 
in der gesamten Mittelstufe i.lbcrleiten. Bis zur Jahrgangsstufe 9 ist dabei der 
Grad der Motivation bei beiden Gruppen deckungsgleich. Bei den nicht bilingua­
len Schülern kommt es dann aber in der 12. Jal1rgangsstufe wieder zu einem An­
stieg der Motivation. wogegen die Motivation der bi lingualen Schiller auf dem 
Niveau der Mittelstufe verbleibt. Wenngleich die muhivariate Varianzanalyse 
(Tab. 12) zeigt, daß diese Unterschiede in der 9. und 12. Jahrgangsslufc in keiner 
Weise signifikant sind, sondern statisti sch nomtalen Intergruppenschwankungen 
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entsprechen. stellt sich doch die Frage. warum es im bilingualen Zweig nicht. zu 
dem auch im RCFP beobachteten Motivationsanstieg in der Oberstufe kommt 
(HEILIG 1984, S. 110). 

Eine Ursache für den ausbleibenden Motivationszuwachs könnte sein, daß die 
Diskrepanz zwischen den komplexer werdenden geographischen Fragestellun­
gen und der Ausdrucksfähigkeil in der Fremdsprache zu groß und damit der 
bilinguale Erdkundeunterricht in der Oberstufe von den Schülern als zu schwie­
rig empfunden wird. Dieser Zusammenhang von zu hohem Schwierigkeilsgrad 
und Demotivation. den auch BIRKENHAUER (1989, S. 117) beschreibt, kann 
für den bilingualen Erdkundeunterricht er.;t mit der Auswenung der Einstel­
lungsdimension .. Schwierigkeit" endgültig geklärt werden. 

Bezüglich der Einstellungsdimension .. Relevanz" (Abb. 9) zeigt sich bei beiden 
Gruppen ein durchgehend sehr positives Image des Erdkundeunterrichts. was 
auch von anderen Untersuchungen bestätigt wird (CALE/HEMMER 1991). Bei 
geringfügig voneinander abweichenden Wenen wird die Relevanz in der lahr­
gangsstufe 5 von den Schülern beider Untersuchungsgruppen als hoch angese­
hen. Dies bleibt trotz kleinerer Schwankungen in der Mittelstufe auch der Ein­
druck, den die Schüler kurz vor Ende ihrer Schullaufbahn (Jahrgangsstufe 12) 
vom Schulfach Erdkunde haben. 

Alle auflretenden Unterschiede zwischen bilingualen und nicht bilingualen 
Schülern bei der Einschätzung der Relevanz des Erdkundeunterrichts sind in­
signifikant (5%-Signifikanzniveau). so daß die bikulturellen Aspekte sowie die 
Intention der • .Internationalen Erziehung", die sich mit dem bilingualen Erd­
kundeunterriebt verknüpft. nicht zu erhöhter Relevanz des Faches in der Schmer­
meinung führen. Hier muß jedoch berücksichtigt werden. daß die Thematäsie­
rung von Vorurteilen und der Aufbau inle.XultureUer Kompetenzen nur einen Teil­
aspekt der Relevanzorientierung des Erdlcundeuntenichts darstellt (BIRKEN­
HAUER 1989, S. 124). Die weitaus meisten für das Leben der Menschen be­
deutsanten • und dantil die Relevanz eines Faches bestimmenden · Themen des 
Erdkundeunterrichts wie z.B. Urbanisierung. Umweltschutz, Bevölkerungsexplo­
sion etc. sind im bilingualen und im regulären Zweig dieselben. 
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Etwas anders dagegen verhält es sich bei der Einschätzung der •• Aktualitär• des 
Erdkundeunterrichts (Abb. 10). Bei gleichem Ausgangswert in der Jahrgangsstu­
fe 5 steigt die Einschätzung der Aktualität durch die bilingualen SchUier bereits 
zur Jahrgangsstufe 7 an, wo sie signifikant höher ist als die der nicht bilingualen 
Schüler. Danach verbleibt sie in der 9. Jahrgangsstufe auf demselben Niveau und 
steigt erneut zur J 2 wieder an. Demgegenüber findet im nicht bilingualen Zweig 
keine Veränderung von der 5. zur 7. Jahrgangsstufe statt, und erst in der Jahr­
gangsstute 9 erreicht die Einschätzung der Aktualität des Erdkundeunterrichts 
die Werte der Einschätzung durch die bilingualen Schiller, um dann in der Jahr­
gangsstute 12 deutlich unter diesen zu enden. Dieser Eindruck einer größen:n 
Aktualität des Unterrichts kann umer anderem dadurch hervorgerufen werden. 
daß die Erdkundelehrer des bilingualen Zweiges bereits sehr früh neben dem 
Schulbuch französische Texte und Materialien z.B. aus Zeitschriften und Zeitun­
gen als aktuelle Originalquellen für den Unterricht zusammenstellen. 

Für den Faktor .. Schwierigkeit" (Abb. II) zeigt sich ein beinahe deckungsglei­
cher Verlauf zwischen der Beurteilung des Erdkundeunterrichts durch Schüler 
des bilingualen und nicht bilingualen Zweiges. wobei es nur in der Jahrgangs­
stufe 5, in der noch gar kein bilingualer Erdkundeunterricht erteilt wird, zu leich­
ten Abweichungen kommt. Über alle Jahrgangsstufen hinweg gilt der Erdkunde­
unterricht den bilingualen wie den nicht bilingualen Schillern als Fach mittleren 
bis eher geringen Schwierigkeitsgrades. so daß der zusätzliche Fremdsprachen­
gebrauch im bilingualen Erdkundeunterricht von den Schülern weder generell 

noch zu bestimmten Zeitpunkten der Schullaufbahn - etwa beim Beginn des 
bilingualen Unterrichts in der Jahrgangsstufe 7 -als erschwerend für die Erlem­
barkeit des Faches empfunden wird. Dieses Resultat wird auch durch zwei ande. 
re, schulinterne Umfragen zum bilingual deutsch-englischen Erdkundeunterricht 
gestützt, in denen die Schüler den bilingualen Erdkundeunterricht als zwar ar. 
beitsaufwendiger, aber nicht schwieriger charakterisierten (FRIEDRICH 1991. 
s. 43). 
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Selbst wenn man annimmt, daß die Schüler des bilingualen Zweiges dun::b­
schnittlich sprachbegabter sind und einen größeren Arbeitsaufwand akzept.ie~n 
als ihre nicht bilingualen Mitschüler, so wäre doch zu erwarten gewesen, daß die 
Doppelbelastung durch das gleichzeitige Lernen auf der Sach- und Sprachebene 
von den Schülern als besonders schwierig eingeschätzt wird. Eine zu große Dis­
krepanz zwischen Sprachkompetenz und komplexer werdenden geographischen 
Sachverhalten in der Oberstufe haue vor allem der ausbleibende Motivationszu­
wachs in dieser Stufe vennuten lassen. Der Verlauf der von den Schülern emp-. 
fundenen Schwierigkeit des bilingualen Erdkundeunterrichts bestätigt aber einen 
solchen Zusammenhang nichl 

Es scheint sich der Ansatz, zu Beginn des bilingualen Sachfaches eine zusätzli­
che Unterrichtsstunde zum Abfangen möglicher Lernschwierigkeiten zu ge­
währen. bewährt zu haben. Auch die Gestaltung der zus:Uzlichen Französisch­
stunden in der 5. und 6. Klasse, in denen zum Teil landeskundliehe Themen 
behandelt und so erste geographische Begriffe in der Fremdsprache grundgelegt 
werden. erleichtert die Einstiegsphase in der Klasse 7. 
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6.3.4. Zusammenfassung 

D.ie Auswenung des Polaritätsprofils zum Image des Erdkundeunterrichts zeigt. 
daß sich der weilgehend positive Eindruck, den die Schüler während der Befra­
gung Im Rahmen des RCFP 1980 zum Ausdruck brachten. sowohl für die 
Kontrollgruppe. die ihren regulären Erdkundeunterricht beurteilen sollte, als 
auch fUr die bilingualen Schüler. die den bilingualen Erdkundeunterricht charak­
terisieren sollten, bestätigen läßt. Allerdings hat die Stärke und Eindeutigkeit 
dieses jX)Sitiven Images durchgängig abgenommen. ln diesem Zusammenhang 
muß aber die Frage gestellt werden, ob das im RCFP ennittelte Image des Erd­
kundeunterrichts nicht deshalb so positiv ausgefallen ist, weil die beteiligten 
Lehrer bereits vor Durchführung des RCFP einen besonders engagierten und inno­
vationsfreudigen Unte~cht durchgeführt haben, der das an sich schon positive 
Image des Erdkundeunterrichts noch verstärkt hat. 

ln der faktoranalytischen Untersuchung der Amwonen ergab sich eine völlige 
Übereinstimmung bei der Dimensionierung der einzelnen semantischen Diffe­
rentiale, so daß ein Vergleich der Ergebnisse von 1980 mit denen der vorliegen­
den Untersuchung gerechtfertigt erscheint. 

Die Betrachtung des zeitlichen Profils der vier faktorenanalytisch herausgearbei­
teten Dimensionen zeigt keine signifikanten Unterschiede in der Bewertung des 
regulären und des bilingualen Erdkundeunterrichts. wobei beim regulären Erd­
k.undeunterricht der Aspekt der Motivation von den Schülern etwas höher. die 
Aktualität etwas geringer als die des bilingualen Erdkundeunterrichts einge­
schätzt wird. Der einzige signifikante Unterschied zwischen beiden Gruppen trat 

in der Jahrgangsstufe 7 bezüglich der Einschätzung der Aktualität des Faches · 
auf. Obwohl die Empfehlungen fürden bilingualendeutsch-französischen Unter­
richt gerade f(Jr den Beginn dieser Jahrgangsstufe mit dem Lem~reich "Topo­
graphische und physikalische Strukturen des Planeten Erde" eine Wiederholung 
von Unterrichtsthemen der 5. Jahrgangsstufe vorsehen (KULTUSMINISTER 
1988. S. 16). war die Bewertung der Aktualität des Erdkundeunterrichts durch 
die bilingualen Schüler signifikant. höher. Die stärker empfundene Aktualität des 
Faches ist also offensichtlich nicht inhaltlich bestimmt. sondern kommt durch die 
neue Verbindung von Fremdsprache und Sachfach und deren methodische Kon­
sequenzen zustande. So führt. die wechselnde Verwendung von deutschem und 
französischem Schulbuch und Atlas sowie die notwendige Ergänzung durch wei ­
tere Materialien wie Zeitungsartikel. Tabellen etc .• zu einer stärkeren Loslösung 
vom Schulbuch als es im regulären Erdkundeunterricht üblich ist. Besonders die 
Verwendung von Zeitungsmaterial fördert dabei den Aktualitätsgehalt des Unter­
richt.s oder erzeugt mindestens ein solches Gefühl beim Schüler (FUCHS 1980. 
s. 20). 
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Bezüglich der empfundenen Relevanz des Faches Erdkunde hätte man in einem 
Bildungsgang. der dem Erdkundeunterricht als dem ersten bilingualen Sachtach 
eine zentrale RoUe zuweist und ihm zusätzlich zu den fachimmanenten Lernzie­
len weitere bi· und interkultureUe Lernziele zuweist. eine Steigerung der Bedeu­
tung erwanen können. Die Ergebnisse der Varianzanalyse belegen eine deranig 
verändene Einschätzung des Erdkundeunterrichts jedoch nicht. OffensichtliCh 
sind die zweifeUos vorhandenen Veränderungen. die der bilinguale Erdkundeun­
terricht durch die Verlmüpfung von Sprach- und Sachebene. die Verwendung 
ausländischer Medien. den häufigen interkulturellen Kontakt etc. bewirkt. den 
Schülern nicht bewußt oder im Bewußtsein nicht ausgeprägt genug. um aus ihrer 
Sicht die Relevanz des Erdkundeunterrichts zu erhöhen. 

Überraschend ist auch. daß zu keinem Zeitpunkt der Erdkundeunterricht, trotz 
der sprachlichen Mehrbelastung, von den bilingualen Schülern als deutlich 
schwerer charakterisien wird als der reguläre Erdkundeunterricht von den nicht 
bilingualen Schülern. Daß dies. wie die Auswenung der topographischen, Ian­
deskundlichen und allgemeingeographischen Kenntnisse noch zeigen wird, nicht 
durch Abstriche auf der fachlichen Ebene erreicht wird. belegt. daß die curricula­
re Organisation des bilingualen Zweiges mit der zusätzlichen Wochenstunde für 
das neu einsetzende bilinguale Sachfach (Erdkunde i.d.R. ab Klasse 7) offen­
sichtlich erfolgreich ist. 
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6.4. Die kognitive Ebene· Geographische Kenntnisse 

Die im folgenden vorlunehmendc Untersuchung der landeskundlichcn, topogra­
phischen und allgemeingeographischen Kenntnisse der Schüler dient in erster 
Linie dem Ziel, evemuell auflretende Unterschiede im Kenntnisstand von bilin­
gualen und nicht bilingualen Schülern zu ennitteln. Diese Fragestellung ist nicht 
von der Annahme geleitet, daß verbesserte Kenntnisse auch zu verbesserten Ein­
stellungen führen müssen, da im Zusammenhang mit nationalen Stereotypen 
bzw. Vorurteilen in der Regel eine Tendenz besteht, nur solche Informalionen 
aufzunehmen, die die bisherigen Einstellungen unterstützen (HEUMANN 1983. 
S. I J) und somit durch reine kognitive lnfom1ationen keine wirkliche Einstel­
lungsänderung erfolgt. Nach Auffassung von ITTERMANN (1989. S. 8) können 
korrigierende lnfonnaüonen über andere nationale Gruppen nur dann Einstellungs­
änderungen bewirken, wenn sie neben der kognitiven Komponente auch alfektive 
Aspekle wie Betroffenheit, Empathie und die Bereitschaft zum Perspektiven­
wechsel berilcksichligen. SIX (1986. S. 185) warnt generell vor einer zu hohen 
Erwartung beztiglich der Möglichkeiten von Einstellungsänderungen. 

Auch umfangreiche empirische Untersuchungen- wie z.B. die 1758 Schüler aus 
13 Ländern umfassende Studie von KNIGHT/RICE ( 1984. S. 257 f.) konnten ei­
ne direkte Veränderung der Einstellungen durch kognitive lnfonnationen nicht 
belegen. ln Übereinstimmung hierzu berichtet BRISLIN (1978. S. 45). daß rein 
kognitiv ausgerichtete Programme zu Einstellungsänderungen nicht den ge­
wünschten Erfolg bei den Teilnehmern zeigten. So kann zwar durchaus die Ver­
mutung HAUBRICHs (1988) zutreffen. daß .. wenig Kenntnisse über fremde 
Völker ein unsicheres Gefühl ihnen gegenüber. ja sogar eine ablehnende Haltung 
(schaffen)"; diese zentrale Bedeutung kognitiver Kenntnisse für die Ausprägung 
von Einstellungen und Haltungen ist aber empirisch nicht abgesichen. Auch die 
optimistische Einschätzung des Kommitces ,.Geography and International Stu­
dies of the Assodalion of American Geographers", die die Möglichkeiten geo­
graphischer Eniehung wie folgt sieht: .. Geography can contribute to an infonned 
world view and tllUs to a favorable intemat.ional climate for the peaceful sctlle­
mcnl of disputes and for produclive measures to ameliorate many world pro­
blems" (ASSOCIATION 1982, S. 3) erscheint zu einseilig auf die kognitive 
Komponente der Einstellungsverbesserung ausgerichtet. 

Im vorliegenden Fall soll an Stelle der oben angesprochenen Problemalik viel­
mehr Oberprüft werden, ob der bilingual unterrichtete Erdkundeunterricht nicht 
zu verringeneo oder einseitig auf Frankreich als Zielsprachenland ausgerichteten 
geographischen Kenntnisse bei den Schülern des bilingualen Zweiges fühn. Dies 
könnte zum Beispiel der Fall sein. wenn die Lehrer im bilingualen Zweig zur 
Klärung allgemeingeogrclphischer Fragestellungen zu oft auf Raumbeispiele in­
nerhalb Frankreichs oder auf Räume französischen Einflusses zurückgreifen. Es 
wäre sicherlich aus pädagogischer und geographiedidaktischer Sicht nicht wün-
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sehenswert. wenn zwar im bilingualen Erdkundeuntenicht auf der affektiven Und 
kommunikativen Ebene interkulturelle Fonschritte erzielt würden. die gleichzei­
tig aber mit feWenden oder einseitig ausgerichteten Kenntnissen über frentde 
Völker und deren Lebensräume einhergingen. 

6.4.1. Landeskundliches Wissen 

Wenn im folgenden die Iandeskundlichen Kenntnisse der Schüler hinsichtlich ih­
rer Zielsprachenländer untersucht werden. so wird dabei nicht von der Jängsa. 
überkommenen Vorstellung ausgegangen, zentrales Anliegen des Erdkunde. 
unterrichtssei die Vem1ittlung länderkundliehen Wissens. Es werden aber in jedem 
Erdkundeunterricht und auch im Fremdsprachenunterricht landeskundliehe In­
formationen über fremde Regionen und ihre Bewohner vermittelt. die dazu die­
nen können. Wirklichkeit zu erschließen (SCHRAND 1990, S. 34) oder bisherige 
Wahrnehmungen zu relativieren und möglicherweise bestehende Vorurteile zu 
korrigieren (GRÜNEW ÄLDER 1990. S. 7). So verstanden käme den Iandes­
kundlichen lnfom1ationen dann die aufldärerische Aufgabe zu ... die (historische 
und soziale) Relativität und die relative Nützlichkeit jedweden lokal-regionalen 
Wissens( .. . ) herauszuarbeiten" (HARD 1982, S. 153). 

Die Überprufung des landeskundliehen Wissens erfolgte fOr alle Jahrgangsstufen 
mit Hilfe einer Tabelle geographisch-landcskundlicher Begriffe. die den drei 
Ländern England. Frankreich und Bundesrepublik Deutschland zugeordnet wer­
den sollten. ln Tab. 1 3 bis Tab. 16 ist der Prozentsatz der richtigen Zuordnung 
von landeskundlichem Begriff und zugehörigem Land angegeben. so z.B. für die 
Zuordnung von Mistral zu Frankreich. Die Distraktoren. d.h. die falschen Ant­
wortalternativen wie z.B. Mistral zu England, bleiben bei der Auswertung un­
berücksichtigt. Andernfalls könnte die bloße Unkenntnis eines Begriffs nicht von 
einer bewußt vorgenommenen Nichtzuordnung unterschieden werden. 

Die Zuordnung des Begriffs .Zitrusfrüchte" wurde aus der Auswertung heraus­
genommen. da sich erst nachträglich bei der Auswertung des Haupttests heraus­
steUre, daß es nicht eindeutig verständlich war. ob nach dem Anbau oder delll 
Angebot von Zitrusfrüchten gefragt war. Dieses Problem war im Pretest nicht 
aufgetreten. 

Um nun die Frage beurteilen zu können, ob die Iandeskundlichen Kenntnisse der 
bilingualen Schüler sich von denen der nicht bilingualen unterscheiden. wobei 
besonders interessiert. ob eventuell verbesserte Kenntnisse bezüglich Frankreich 
n~it Wissensdefiziten bezüglich der anderen beiden Länder einhergehen. müssen 
die Ergebnisse auf signifikante Unterschiede untersucht werden. Da zwar vennu­
let. werden k.ann. daß die Kenntnisse der bilingualen Schüler bezüglich Frank­
reich besser sind als die ihrer nicht bilingualen Mitschüler. es aber nicht vorher­
sagbar ist, in we.lche Richtung sich die Iandeskundlichen Kenntnisse beider 
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Gruppen hinsichtlich der beiden anderen Länder unterscheiden, erscheint die 
Fonnulicrung einer ungcrichtcten Unterschiedshypothese angemessen (BORTZ 
1989. S. 142). Als Nullhypothcse. gegen die die Altemativhypot11ese getestet 
wird. läßt sich folglich fom1uliercn: 

HO: Es besteht kein signifikanter Unterschied bezüglich der Iandeskundlichen 
Kenntnisse zwischen bilingualen Schülern und der nicht bilingualen Kon­
lrollgruppe. 

Hierbei wird ein Signifikanzniveau von 5,0% vorgegeben, das der Datenqualität 
soziologischer Forschung angemessen ist (vgl. FRIEDRICHS 1983, S. 16). Alle 
Ergehrusse mit einem Signitikanzniveau unter dem Testniveau von 5.0% sind in 
den nachfolgenden Tabellen fettgedruckt. Für sie gilt die Altemativhypolhese: 

Hl: Es besteht ein signifikanter Unterschied bezüglich derlandeskundlichen 
Kenntnisse zwischen bilingualen Schülern und der nicht bilingualen Kon­
trollgruppe. 

Die signifikant unterschiedlichen Antwonen zwischen der bilingualen und der 
nicht bilingualen Gruppe wurden mit Hilfe des Yates-konigienen Chi-Quadrat­
Tests für nominale 2*2-Kontingenz-Tabellen em1illelt (SAHNER 1990. S. 139). 
Zusätzlich zu dem Prozentsatz der richtigen Antworten sind daher auch die Chi2

-

Wertc (bis zu 2 Stellen hinter dem Komma) angegeben. · 

Die Befragung der Jahrgangsstufe 5 ergibt bei der Beantwortung der landeskund­
liehen Aufgaben eine weitgehende Übereinstimmung zwischen der bilingualen 
Gruppe und der nicht bilingualen Kontrollgruppe (Tab. 13). In etwa einem Vier­
tel aller Fälle (4 von 15) zeigt sich alx:r signifikant korrekteres Antwortverhalten 
der einen oder anderen Gruppe. Hierbei wiesen lx:züglich England beide Grup­
pen jeweils eine signilik.ant korrektere Beantwortung der Fragen auf. Die Zu­
ordnung landeskundlicher Begriffe zur Bundesrepublik Deutschland wurde von 
beiden Gruppen ohne signifikante Unterschiede geleistet. Lediglich für Frank­
reich ergab sich eine Abweichung im Antwortvcrhalten, da die bilingualen 
Schmer zwei der fünf Aufgaben signifikant besser als die Kontrollgruppe beant­
worteten. die wiederum eine Aufgabe zu Frankreich signilikant besser löste. 
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Tab. 13: -Landeskundliebes Wissen bei bilingualen und nicht bilingualen Schülern der Jahr-
gangsstufe 5 

-
England Frankreich Bundesrepublik 

Deutschland 

n.b. bi. Chi' n.b bi. Chi' n.b. bi. Chi~ 

l . Mislral 3.7 21.2 10,61 

2. Golfslrom 28.0 34,6 0,63 29,3 14.4 5,23 

3. ca. 250 Ew/km' 18,3 23,1 0,38 37.8 26.9 2,03 

4. ca. 100 Ew/km' 15,9 21,'1 1,08 

5. Erdölförderung 17.1 33,7 5,67 23.2 34.6 2.36 

6. Königreich 79,3 89,4 2.95 

7. Nato-Mitglied 52,4 37,5 3,57 69,5 58,7 1.89 

8. Zentralmassiv 12,2 16.2 1,20 

9. Weinbau 67,1 90,4 14,21 47,6 41,3 0,49 

10. Bundesländer 86,6 95,1 3.29 

Durchschnill 39,0 43,7 25,6 28,7 52.9 51,3 

Daten in Fettdruck sind signifikant bessere Ergebnisse (Signifikanzniveau 5%) 

Damit wird die Nullhypothese bestät.igl. und es kann für die Jahrgangsstufe .5 
festgehalten werden, daß die bilinguale Gruppe und die Kontrollgruppe bezüg­
Jich ihrer landeskundliehen Kenntnisse weitgehend identisch sind. Dies bestätigt 
auch der durchschnittliche Prozentsatz der richtig vorgenommenen Zuordnun­
gen, der bei allen drei Ländern keine großen Unterschiede zeigt. Es läßt sich also 
bei den Schülern des bilingualen Zweiges zu Beginn der Sekundarstufe I weder 
ein deutlicher Wissensvorsprung bezüglich des Zielsprachenlandes noch ein 
Wissensdefizit hinsichtlich der anderen Länder gegenüber den Schülern des nicht 
bilingualen Zweiges feststeiJen. 

Die Analyse der Ergebnisse der Jahrgangsslufe 7 (Tab. 14). in der bereits bilin­
gualer Erdkundeunterricht erteilt wird, zeigt für den bilingualen Zweig die zu er­
wartenden besseren Landeskundlichen Kenntnisse über Frankreich (siehe Mistral. 
Einwohnerdichte, Zentralmassiv, Weinbau). Bei allen fünf Begriffen. die Frank­
reich zuzuordnen waren. weisen die bilinguaJen Schüler der 7. Jalugangsstule einen 
deullich größeren Prozentsatz richtiger Zuordnung auf. in drei FäUen ist dieser 
PmzeniSatz signifikant größer als bei den nicht bilingualen Schülern. Demgegnüber 
o~dn:en die Schüler des nicht bilingualen Zweiges vier Begriffe besser. davon einen 
s•gmfikant besser, England zu. Bei der Zuordnung der landeskundliehen Begriffe 
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zur Bundesrepublik Deutschland sind die Kenntnisse der bilingualen und nicht 
bilingualen Schüler im Durchschnill etwa gleich gut. obwohl die nicht bi­
lingualen Schüler eine Zuordnung (Weinbau) signifikant besser vornehmen. 

Tab. 14: Landeskundliches Wissen bei bilingualen und nicht bilingualen Schülern der Jahr-
gangsstufe 7 

England Frankreich Bundesrepublik 

Deutschland 

n.b. bi . Chi' n.b bi. Chi' n.b. bi. Chi' 

I . Mistral 6.6 25,8 13.72 

2. Golfstrom 48,1 46,9 0,00 17,9 22.7 0,53 

3 . ca. 250 Ew/km1 17,9 22.7 0.53 44.3 48,4 0,24 

4. ca. 100 Ew/km' 24.5 37,5 3,93 

S. Erdölförderung 53,8 30,5 12,07 22,6 29.7 1,14 

6. Königreich 95,3 91,4 0,83 

7 . Nato-Mitglied 67,0 59,4 1,13 79,2 75,0 0.37 

8. Zentralmassiv 9.4 38,3 24,08 

9 . Weinbau 86,8 91.4 0,86 66,0 48,8 6,61 

I 0 . Bundesländer 96.2 95.3 0,00 

DurclJschnitt 56,4 50,2 29,0 43,1 61.7 59.4 

Daten in Fettdruck sind signifikant bessere Ergebnisse (Signifikan7.nivcau 5%) 

Weitgehende Ähnlichkeil weist die Jahrgangsstufe 9 (Tab. 15) mit der beschrie­
benen Silualion in der 7. Klasse auf. Auch hier ist die landeskundliehe Kenntnis 
über Frankreich bei den bilingualen Schülern mit drei signifikant besseren Zu­
ordnungen gegenüber den nicht bilingualen Schülern deutlich erböhl. Die Iandes­
kundlichen England-Kennmisse sind bei Schülern des bilingualen wie des regu­
lären Zweiges durchschnittlich gleich gut. wobei die nicht bilingualen Schüler 
einen Begriff signifikant besser zuordnen. Die Iandeskundlichen Kenntnisse bezüg· 
lieh Deutschland sind zwischen bilingualen und nicht bilingualen Schülern weit­
gehend ausgeglichen. durch die signifikant bessere Zuordnung eines Begriffs 
verschiebt sich der durchschnittliche Prozentsatz der richtigen Antworten jedoch 
etwas zugunsten der nicht bilingualen Schüler. 

Für die Jahrgangsstufen 7 und 9 kann übereinstimmend festgehalten werden, daß 
signifikant bessere Frankreich-Kenntnisse der bilingualen Schüler mit. Oberwie­
gend gleich guten Ergebnissen bei bilingualen und nicht bilingualen SchtHcm 
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hinsichtlich England und Deutschland einhergehen. Die vertiefte Kennmis des 
Zielsprachenlandes geht somit offenbar nicht zu Lasten der sonstigen Iandes~ 
kundliehen Kenntnisse. 

Tab. 1.5: Landeskundliches Wissen bei bilingualen und nichl bilingualen Schillern der JaJv. 
gangssiUfe 9 

England Frankreich Bundesrepublik 
Deutschland 

n.b. bi. Chi1 n.b bi. Chi' n.b. bi. Chi' 

I. Mistral 49,5 80,8 23.t6 

2. GolFstrom 60,0 40,0 8,18 47,6 37.5 1,95 

3. ca. 250 Ew/km2 21.0 15,8 0,67 61.9 70,0 1.30 

4. ca. 100 Ewllcm2 40.0 55,0 4.47 

5. Erdölförderung 60,0 65.0 0,40 43,8 16,7 18,62 

6. Königeich 93.3 95.,8 0,29 

7. Nato-Milglied 69.5 71.7 0.04 88,6 91,7 0,31 
' 

8. ZenlnJmas:s iv i 61.9 68.3 0.76 

9. Weinbau 91.4 98,3 4.35 74,3 61,7 3.51 

J 0. 9 unde:l l.önder 98,1 98,3 0,00 

Du u:luohniu 
Ii 
II 60.8 57,7 58,1 68,0 73,3 67,7 

D11c:n in Ftlldrudt ind signifalc.nl bessere Ergebnisse (Signifllcanzniveau Wo) 

' ic: besseren Ke:nnmis e der französischen Landeskunde entstammen zum einen 
den direkt oder indirekt Iandeskundlichen Themen des intensivierten Französisch~ 
unlenichl . :wm anderen sind sie das Ergebnis einer .. dosierten Konzentration'' 
auf framcopoone Gebiete im bilingualen Erdkundeunterrichl. die sich durch die 
v;-,rwendung von franZOslschen Atlanten und Schulbüchern zwangsläufig ergibt. 
D.ie .Erg:ebnisse zeigen aber auch. daß die Forderungen der kullusministerieUen 

pfc:ttlungen (K'ULTUSMINISTER 1988. S. 9) und der im bilingualen Zweig 
umenichtenden Lehfer (DREXEL-ANDRIEU 1988, S. 204). andere Räume und 
naUJrlich Deutschland als Be-zugsraum nicht zu vernachlässigen. in der Unter­
richl p - ~i offemichllich erfüllt werden. 

ie UuaU ll bezUglieh der landeskundliehen Kenntrusse stcUl sich in der Jahr· 
an_ u e 12 •(Tab. 16) weitgehend ausgeglichen dar. BezOglieh England weist 
wohl die nicht bilinguale als auch die bilinguale Gruppe jeweils ein signifikant 

-::ebnl uf, bezüglich Deutschland z,eigcn sich keine signifikanten 
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Unterschiede .im Kenntnisstand der beiden Gruppen. Im Vergleich zu den ande­
ren Jahrgangsstufen ist der Kenntnisvorsprung der bilingualen Schüler im Hin­
blick auf Frankreich relativ gering ausgeprägt. was besonders daran zu erkennen 
isl. daß die bilingualen Schüler zwar noch eine Zuordnung signifikant besser 
·vorne'ttmen. daß aber die Durchschniuswerte der richl.igen Zuordnungen zu 
Frankreich annähernd gleich sind. Da einige der zuzuordnenden Begriffe nicht 
nur in geographischen Zusammenhängen auftauchen. sondern in gewisser Weise 
AUgemeinwissen repräsentieren. liegt hier die VemlUtung nahe. daß durch außer­
schulische lnforn1ationsquellen (Reisen. Medien) eine Angleichung des Wissen­
:standes stattgefunden hat. da der Wissenszuwachs der nicht bilingualen Schüler 
lbezUgl ich Frankreich vor allem seit der Jahrgangsstufe 9 seimeHer angestiegen 
i talsder der bilingualen Schüler. die ja besonders in den ersten Schuljahren einen 
-chnel!lercn Wissenszuwachs bezüglich Frankreich zeigten. Zusätzlich muß 
beliJcks.ichtigl werden, daß einiges von dem in den ersten Schuljahren Gelernten, 
wenn es nicht ständig gebraucht wird . wieder vergessen wird. 

Tab • .1 6: Landcskundliches Wissen bei bilingualen und nichl bilingualen SchUiem der Jahr-
gangssrure 12 

England Frankreich Rundesrepublik 
Deutsc hland 

'I 
n.b. bi. Chi' n.b bi. Chi' n.b. bi. Chi' 

E. Mis!lal 83,3 85,7 0,00 

2. Goi fsuom 46,3 73,8 6,27 68,5 61,9 1,96 

3. ca. 250 Ew/km2 27,8 9.5 3,88 77,8 81,0 0,02 

4. ca . 100 Ewt1cm2 63,0 47,6 1,68 

S. ErdölfOrderu ng 51,9 71 ,4 3,0 1 53,7 54,8 0,00 

16. Kön igreich 100,0 97,6 0,02 

1. Nato- Mitg lied 15.9 88.1 1.57 94.4 88.1 0.55 

8. Zentralmassiv 70,4 90,5 . 4,64 

9. Weinbau 94.4 100.0 0,92 81.5 88,1 0.36 

U). Bundesländer 100.0 100.0 -,---

Durchschnill 60.4 68.1 75,9 77.4 81.5 82.4 

Daten in Felldruck sind signifik.unl bessere Ergebnisse (Signifikanl.lliveau 5%) 
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Bisher wurden die Ergebnisse auf die jeweilige Jahrgangsstufe bezogen betrach­
tet. Obwohl es sich im vorliegenden Fall nicht um eine Langzeitsrudie. sondern 
um gelegte Quersetmitte handelt. die im strengen Sinne nicht als Entwicklung Zl _ 

interpretieren sind, kann dennoch der Versuch unternommen werden. ein zeitli­
ches Profil aufzuzeigen. Da wegen des hohen Zeit- und Organisationsaufwanc:r 
nicht mit einer Langzeitstudie zu rechnen isl. erscheint dieser lnterpretationsve _ 
gerechtfenigt und aufschlußreich; er muß aber mit der entsprechenden \.brsic _ 
betrachtet werden. 

Die Entwicklung der Iandeskundlichen Kenntnisse ist in den Abb. 12 bis Abb. 1 -
jeweils bezogen auf England, Frankreich und Deutschland dargestellt Bei d 
multivariaten Varianzanalyse (Jahrgangsstufe/Bilingualit.1t) zeigt sich für aU ­
drei Länder ein signifikanter Haupteffekt der Variable .. Jahrgangsstufe" in dem 
Sinne, daß erwartungsgemäß die Kenntnisse im Laufe der Schulzell ansteigen 
Dagegen stellt sich bei der Variable .. Bilingualiläl" nur bezüglich Frankreich ein 
signifikanter Effekt ein, der darauf hindeutet, daß die bereits für die einzelne 
Jahrgangsstufen gefundene positive Beziehung zwischen BilinguaJität und land -
kundlicher Kenntnis Frankreichs. die den gesamten Lemprozcß im bilingualen 
Bildungsgang von der Jahrgangsstufe 7 bis zur Jahrgangsstufe 12 kennzeichnet. 
in den Jahrgangsstufen 7 und 9 statistisch signifikant wird (Tab. 17 und Abb. 1 3)~ 

Tab. 17: Ergebnisse der mullivariaten Varianzanalyse (Jahrgangsstufe/ 
Bilingualität) bezüglich der Iandeskundlichen Kenntnisse 

England Frankreich Deutsenland I 

Effekt F df p F df 
,, 

p F df p 
' 

Jgst. 25,66 3 0,000 161,70 3 0,000 45.08 3 0~000 

Bilingualität in: 
I 

Jgsl. s 1.98 I 0.160 0,49 I 0,692 0.14 I 0.706 

Jgst. 7 3.34 I 0.068 27.87 I 0,000 0.30 I 0.585 I 

Jgst. 9 2.01 I 0.157 9.55 l 0,002 1.86 I 0.1 5 

i JgsLt2 1.41 
L-. 

I 0.065 1.44 I 0.231 0.35 I 0.552 

Signifikante Ergebnisse sind feU gedruckt 
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!0 e graphische Darstellung der Entwicklung landeskundlicher Kenntnisse in 
Abb. 12 bis Abb. 14 weist folgende AuffäUigkeiten auf. Der Kenntniszuwachs 
bezOglieh Deutschland ist bei der bilingualen Gruppe und der nicht bilingualen 
Kontrollgruppe beinahe deckungsgleich und erfolgt gleichmäßig ohne Einbrüche 
oder Verflachungcn. Demgegenüber verläuft der Kenntniszuwachs bei bilingua­
len und nicht bilingualen Schülern bezogen auf ihr Zielsprachenland (bilinguale 
SchUier; Frankreich: nicht bilinguale Schüler: England) nicht gleichmäßig an­
steigend. 

Nach einer Phase des akzellerienen Kennbliszuwachses. im nicht bilingualen 
Zweig von der Jahrgangsstufe 5 bis 7 und im bilingualen Zweig von der Jahr­
gangsslufe 5 bis 9. stellt sich ein ,.gebremste(' Kenntniszuwachs ein. der sich 
vennut lich mit zwei Effekten erklären läßt. Zum einen tritt nach längerer Be­
schäftigung mit ,einem Themenkomplex eine gewisse ,.Übersättigung" ein. die 
aus bnehmender Motivation bei steigender Abneigung gegenüber dem Lernge­
genstand entsteht. eine Gefalu. vor der DREXEL-ANDRIEU (1988. S. 204) 
besonders im Zusammenhang mit einer falsch verstandenen. zu engen Konzcn-
1 tion auf Frankreich im bilingual deutsch-französischen Erdkundeunterricht 
warnt. Diese Interpretation wird jedoch durch den Verlauf der Motivationskurve 
(Abb. 8) n~icht. ausreichend gestützt. Zusätzlich muß daher berücksichtigt werden. 
daß sich bei gleichzeitigem Hinzulernen neuen Wissens auch das Vergessen 
frtlhe r gelernten Wissens negativ bemerkbar macht, wie KROSS ( 1989. S. 45) im 
m ammenhang mit einer Untersuchung der topographischen Kenntnisse Latein­
amerikas be nders fürdie Jahrgangsstufe 9/10 feststellen konnte. 

Daß die Effekte von .. Übersättigung" und Vergessen im bilingualen Zweigtrotz 
de r intensiveren und häufigeren Beschäftigung mit dem Zielsprachenland offen-

arerst p!Ucr einsetzen und dann weit weniger stark ausgeprägt sind, mag daran 
liegen. daß hier die unterrichtliche lnfomJationsvemlittlung bezüglich des Ziel-
prachenJandes vielfältiger und in wechselnden Kontexten geschieht. Auch das 

unterschiedliche außerschulische lnfomJationsveritaltcn, das bei den bilingualen 
_ hUicm stärker differenzierte Benutzung von lnfomlationsquellen und eine 
höhere Bedeutung der originalen Begegnung gezeigt hat (Kap. 6.2). trägt dazu 
bei. den Effekt des Vergesscns abzumildern. 
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6.4.2. Topographisches Wissen 

Während die landeskundliehen Kenntnisse seit den geographiedidaktischen Re­
Conncn der frühen 70cr Jahre nicht mehr einen zentralen Lerngegenstand des 

rdkundeunterrichts darstellen, nimmt die Vennittlung topographischer Kennt­
nisse im Erdkundeunterricht tmtz langandauernder kontroverser Diskussion einen 
besonderen Stellenwert als .. ein konstituierendes Element gegenwärtigen Erdkunde­
unterrichts" (OESER 1987. S. 23) ein. Nach einer Untersuchung von NIEMZ 
1'984. S. 52 f.) sind in der 5. KJasse 28,7% der Unterrichtsstunden des Erdkunde­

unterricht an Gymnasien den Bereichen AUgemeine Orientierung und Topogra­
phie zuzuordnen, in der 7. Klasse verringert sich dieser Anteil auf 4,3%, um dann 
in der 9. Klasse unter I% zu sinken. Dieser zumindest anfänglich sehr hohe An­
te ll am Unterrichtsvolumen mag z.T. daran liegen, daß der Erdkundeunterricht 
hiermit einer Forderung der Öffcnllichkeit nachkommt, die immer noch in der 
V, nnHUung topographischer Kenntnisse eine Hauptaufgabe des Erdkundeunter­
richts sieht (KIRCHBERG 1980, S. 8; KÖCK 1989, S. 188). SPERLING (1977, 
S. 51 ) hat darauf aufmerksam gemacht, daß sich topographisches Arociten zu-
ätzlich .zum Erdkundeunterricht auch in nichtgeographischen Fächern wie dem 
remdsprachenumerricht findet, wo es zum EinonJnen fachspezifischer Lernin­

halte dient. (SALZMANN 1985). Darüber hinaus Oießen in die t.opographischen 
Kennmjsse der SchOier außerschulische lnfonnationcn vor allem aus dem Be­
re.ich der Massenmedien (SALZMANN/LORANG 1984) und der originalen Se-

gnung z. B. auf Reisen ein (KIRCHBERG 1984. S. 7). 

Wie bereits im Zusammenhang mit der ErsteiJung der Finalversion des Tests dis­
kutiert wurde. konnte es nicht darum gehen, unter dem Aspekt .. Topographie" 
den ganzen Faceucnreichtum dieser Lehrplansäule, wie er bei RICHTER ( 1988. 
S. 138 !f.) dargestellt ist, abzudecken. Es sollte vielmehr an einigen ausgesuchten 
Bei ·plelen die Fähigkeit zur Lokalisierung einiger markanter topographischer 

bjcklc in den beiden ZielsprachenHindem England und FrcUlkrcich sowie in der 
Bundesrepublik DcuLschJand Uberpr\Hi werden. 

Bei dieser Überprüfung auf signifikante Unterschiede zwischen bilingualen und 
nicht bilingualen SchUlern bezUglieh ihrer topographischen Kenntnisse liegen 
die Antworten für die Jahrgangstufe 5. in der Länder- und Kontinentumrisse einer 
' 1-te mit Länder- und Kontinentnamen zugeordnet werden sollten, auf nomina­
l m Niveau vor und können daher wie die Iandeskundlichen Kenntnisse mitliilfe 
des hil-Tests untersucht werden. Auf dieser Basis sollte erhoben werden. ob be­
re ilB in der Jahrgangsstufe 5 vor Einset.zcn des bilingualen Erdkundeunterricht 
, igni fi kant.c Unterschiede beim 1opographischcn Wissen der bilingualen und 
nicht bilingualen Gruppe bestehen. 

D die Daten ftJr die Jahrgangsstufen 7. 9 und 12. in denen be ·timmte topo 'ra­
phi -. he Obj kte in einer Umrißkarte verortet werden sollten. auf ordinalcm Niveau 
( .. richtig", .,:teil richtig" ... falsch") vorliegen. sollte der statistische Zusammen· 
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hang nicht wie bei den Iandeskundlichen Kenntnissen mit Hilfe des OlP-Tests, 
em1iltell werden. sondern mit einem für ordinale Daten geeigneten Verfahren. 
Für die vorliegende Fragestellung erscheint der U-Test von Mann-Wilhney aus­
sagekräfliger als der ebenfaUs anwendbare Kolmogorov-Smimov-Test. da sich 
seine Stärke-Effizienz mit zunehmender SHchprobengröße dem Wert 95..5% 
n1ihcrt und damit bei großen Stichproben - wie im vorliegenden Fall - anderen 
Verfahren überlegen ist (SIEGEL 1976. S. 123 und 131). Da die vorliegenden 
Daten auch als lnteJVaUdaten betrachtet werden können. wurde zusätzlich als para­
metrisches Verfahren der T-Test angewandt. Weil es hierbei jedoch zu abwei­
chenden Ergebnissen kam, mußte dem Mann-Whitney-U-Test als Verfahren für 
ordinale Daten der Vorzug gegeben werden. da es .. weniger Anforderungen an 
die Skalenqualität des erhobenen Datenmaterials stellt" (BORTZ 1989. S. 162). 

So wird im folgenden für die Ergebnisse der Jahrgangsstufe 5 ein ChF-Test. für 
die Obrigen Jahrgangsstufen der Mann-Whitney-U-Tcst zur statistischen Über­
prüfung der Alternativhypothese (H 1) eingesetzt. Es wird für alle Jahrgänge gegen 
die Nullhypothese: 

HO: Es besteht. kein signilikanter Unterschied bezüglich der topographischen 
Kennlnisse zwischen bilingualenund nicht bilingualen Schülern. 

die Alternativhypothese 

H 1: Es besteht ein signifikanter Unterschied bezüglich der topographischen 
Kenntnisse zwischen bilingualen undnicht bilingualen Schillern. 

teststati stisch gcprilft. 

Die Auswertung für die Jahrgangsstufe 5 zeigt. daß bis auf die Zuordnung von 
EngJand. die beidc Gruppen gleich erfolgreich durchgerührt haben, die bilingua~ 
le Gruppe signifikant besser die Länderumrisse von Deutschland, Frankreich und 
den Kontinenten Australien. Afrika und Lateinamerika erkannt hat (Tab. 18). 
Dies läßt vermuten. daß Schüler des bilingualen Zweiges bereits beim Eintriu in 
den bilingualen Zweig bessere grobtopographische Vorstellungen besitzen als ihre 
nicht bilingualen Mitschüler. Die KennLnis der Grobtopographie Europas. die 
KIRCHBERG ( 1990. S. 228) als einen Teilbeitrag des Erdkundeunterrichts zur 
Europacrziehung bis zum Ende der Jahrgangsstufe 6 venniltelt wissen möchte. 
ist aJso bei den Schülern des bilinguaJen Zweiges zumindest ansatzweise bereits 
zu Beginn der Sekundarstufe 1 vorhanden. Da zu diesem Zeitpunkt noch kein 
bilingualer Erdkundeunterricht erteilt wird . . kann dieser signifikante Unterschied 
nk ht Ergebnis des bisherigen Unterrichts sein. so daß dem Kenntnisvorsprung 
auf Seiten de r bilingualen SchUler entweder ein größeres intrinsisches lnlcress 
an . .fremden Uindern'' oder eine detailliertere Infonnationsvemlittlung durch die: 
Eltern zugrunde liegen muß. Auch frühere Untersuchungen stützen die Venuu­
Lung. daß die 'f:opographickenntnisse der SchOicr in den ersten Jalucn der Se~ 
kund rstufc I stärk.cr durch Privatinteressen und psychische Disposition der 
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Schiller (BRUCKER 1980. S. 33 1; DUECK,IZWIRNER 1978, S. 18) sowie die 
Medien (OESER 1987, S. 53) bestimmt werden als durch den Erdkundeuntcr­
richt. obwohl es sich gerade bei den topographischen Kenntnissen um einen be-
anders geographiespezifischen Lernbereich handelt. 

Tab. 18: Zuordnung von Ländernamen zu Länderumrissen 
Ergebnisse der Jahrgangsstufe 5 

(Ante il der richtigen Lösungen in%) 

Land/KonUnente Schüler Chi 2 df p 

nicht 

I 
bilinguale bi linguale 

I 

i England 51.2% 62.5% 1,95 I 0, 163 
Frank reich 43,9% 71.2% 12.99 I 0,000 
Deut chland 53.7% 71,2% 5.32 I 0,021 
Kontinente zus. 38,2% 53,5% 9,35 3 0,025 
einen Kominem 20,7% 18,3% - - -

l z.we l Kontinente 12,2% 25,0% - - -
drei Kontinente 23.2% 30,8% - - -

OlP-Werte sind Vales-korrigiert 
Signifikante Ergebnisse sind fett gedruckt 

Die Auswertung der Ergebnisse für die Jahrgangsstuten 7, 9 und 12 warf das metho­
dische Problem auf, daß für die Zuordnung der lopograpllischen Objekte Thleranz· 
wnen ausgewiesen werden mußten. nach denen die Eintmgungen der SchUier in 
die Umrißkane nach den Kategorien .. richtig" ... teil richtig" und . .falsch" bewertet. 
werden konnten. Die Abb. 15 bis 17 enthalten diese Toleranzgrenzen, wobei die 
schwar~en Allehen die Zone beschreiben, in der eine Eintragung noch als ,.richtig" 
angesehen wurde. Die schraffierten Rächen weisen dagegen den Toleranzbereich 
aus. in dem Eintragungen noch als .. teilrichtig" gewertet wurden. Da die korrekte 
Lokalisierung eines punkthaften Objekts wie z.B. einer Sladt. besonders schwierig 
j,sl, wurden alle Eintragungen innerhalb einer Toleranzzone von 50 k.Jll Durch­
messer als .. richtig", diejenigen innerhalb einer Toleranzzone von ca. 100 km 
Durchmesser als .. teilrichlig'' bewertet. Bei der ebenfalls kaum korrekt durch­
führbaren Lokalisierung der Rußverläufe galt eine Lokalisierung innerhalb einer 
.Zcne von 50 km Breite nach beiden Seiten des Flusses als Toleranzzone für 
.. richtige" und innerhalb einer Zone von jeweils 100 km als ,.tcilrichtigc'' Zuord­
nung. Aus Gründen der Übersichtlichkeit. wurde die Toleranz:wne für •• richtige" 
~ordnung von Flüssen in den Abb. 15 bis 17 nicht gesondert. dargestellt. Wo c · 
bei der Lokalisierung von topographischen Objekten zu signilikanlcn Unter-
chiedenzwischen bilingualen und nicht bilingualen Schülern k mnrt. sind dies• 

durch ein • .in den Abbildungen gekennzeichnet. 
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Die Ergebn isse für die Jahrgangsstufe 7 (Abb. 15) weisen für England eine weit ­
gehende Übere instimmung beider Gruppen auf, ohne daß es zu signilikanten Unter­
schieden zwischen bilingualen und nicht bi lingualen Schülern kommt. Erwartungs­

gemäß macht die Loka lisierung Londons mit ca. 50% ricluigen und teilrichtigen 
Antworten die weni gsten Probleme; die anderen topographischen Objekte errei ­
chen dagegen nu r zu 25% richtige bzw. teilrichtige Antworten. 

Bei der Kenntnis der Topographie Frankreichs zeigen sich die b ilingualen 
Schüler weitaus deutlicher im Vorteil als bei den landeskundliehen Zuordnungen. 
Bei aJicn vier topographischen Objekten ist ihre Kennlnis signifikant besser als 
die ihrer nicht bilingualen Mitschüler. 

Die Ergebnisse bezüglich Deutschland zeigen. daß große Unterschiede bei der 
richtigen/teilrichtigen Z uordnung cles Rheins (<20%) und Bremens (50%) inner­
halb der jeweiligen Gruppe auftreten, was die unterschiedliche Schwierigkeit der 

Lokalisiemng einzelner topographischer Objekte widerspiegelt. 

Ein signifikant bcs eres Ergebnis erzielen die bil ingualen Schü ler der Jahrgangs­
stufe 7 bei der Lokal isierung von München, was hauptsächlich dazu beiträgt. daß 
die .. ür die topographische Kenntnis Deutschlands erreichte Gesamtpunktzahl bei 

cn bilingualen Schülern der Jahrgangsstufe 7 signitikant höher ist als bei den 
. icht bilingualen Schülern. Da sich ansonsten kaum Abweichungen zwischen bi ­
lingualen und nicht bilingualen Schülern hinsichtlich der Topographiekenntnis 

ut chlands ergeben, sollte man trolz der in Tab. 19 ausgewiesenen Signifikanz 
nicht unbedingt von wesentlich besse ren Kenntnissen der bilingualen Schüler 
bezügl ich der Topographie Deutschlands ausgehen, da die · zu einer Übc rl:>e ­
wcrtung der singul är aufgetretenen, be scren Lokalisierung Münchens führen 

wUrde. 

Die Jahrgangss tufe 9 (Abb. 16) zeigt ein ähnliches Bild wie die Jahrgangsstu fe 7. 
Auch hier Iinden sich die durchgehend signifikant besseren Topographiekennt ­
ni. e der bilingualen Schüler bezügl.ich . rankreich bei relativ ausgeglichenem 
Wissens ·tand bei der Topographie Englands und Deutschlands. Hier w isen nur 
einmal (,.Comwall") die nicht bilingualen Schülcrsignilikant bessere Kenntnis ·c 
gegenüber ihren bilingua len Mitschülern auf. Deutl ich verbc:;sert ze igen sich bei 
beiden Gruppen die Topographiekenntnisse bezüglich Deutschland. wobei sich 
jedoch keine signi fikanten lntcrgruppcn-Unterschiede reststellen Jassen. 

ln der Jahrgangsstufe 12 (Abb. 17) tritt wiederum der signili kanle topographi -
cl1c Wissensvorspmng der bilingualen Schüler bezilglich Frankre.i h hervor. 

~ aßt man die richtigen und tcilrichligcn Anlworten zu amrnen, so crr ichcn die 
bilingualen Schüler Werte von z.T. über 75% für Frankreich. Auch zeigl die bi -
linguale Gruppe - bei son t ausgegli chenem Kenntn iss tand - signifikanl sserc 
Ergebni se bei der Lokalisierung von .. Themsc" und .. chwa twald" . ·mgc-
genübcr lokalisieren die Schüler der nicht bi lingu<tl n Konl rollgruppc in d r 
Jahrgangsstu fe 12 .. Uvcrpool" signitikant korrekter als die bi l in 'Ui.Jien chülcr. 



Während hinsichtlich Frankreich in allen drei Jahrgangsstufen alle topographi­
schen Zuordnungen von den bilingualen Schülern signifikant besser vorgenom­
men wurden und damit die Interpretation der Ergebnisse eindeutig ist. bleibt e 
weitgehend unklar. warum sich bei den beiden anderen Ländern singulär auftre ­
tenden Unterschiede bei der Einordnung der topographischen Objekte ergeben, 
die dazu noch Ubcr die Jahrgangsstufen hinweg nicht konstant bleiben. Allenfall 
lassen ich die besseren Ergebnisse der bilingualen Schüler in der Jahrgangsstufe 
12 bezUglieh des SchwarLwaldes mit seiner topographischen Nähe zu Frankreich 
in Verbindung bringen. AUe übrigen signifikanten Abweichungen müssen eher 
als klassenspezifische Ausprägungen interpretiert werden. da sie sich nicht in einen 
Gesamtzusammenhang einpassen. der als Wissensvorsprung wie im Falle der bi ­
lingualen SchUler hinsichtlich Frankreichs aufzufas ·en wäre. 

So LI fe, tzuhalten. daß die Ergebnisse des Topographie-Tests eindeutig bessere 
topographische iKeniUnisse der bilingualen Schüler bei allen topographischen 

bjeklcn in · rank re ich ergaben. daß aber bezüglich England und Deutschland 
nur einzelne Objelte mal von der einen. mal von der anderen Gruppe signifikant 
be ser verorte t wurden, ohne daß sich dabei ein Antwortmuster erkennen ließe. 

:um niclhl nur di e topographischen Einzelergebnisse zu betrachten. werden im 
folgend n · chrHt • wie bei den landeskundliehen Kenntnissen - die Ergebnisse 
d • 11-pographle-Te Ls auf Länderebene zusammengeraßt und in ihrem .. zeitli ­
chen Pro al'' dargestellt (Abb. 18 bis 20). 

Die graph ische Darstellung der lopographischen Kennmisse zeigt für die 7. Klas 
einen ungerähr gleich n KcMtnisstand der bilingualen und nicht bilingualen 

hO l r bcz(Jglich ngl and und Deutschland, bei denen durchschnitllich jeweils 
c~ · 30% der I gr phiscl\Cn Objekte richtig zugeordnet werden. Für England i t 
die Wl _ · .- mgrc. Ion bei beiden Gruppen gleich. bezüglich Deutschland er­
ful I der W1 · -n ·:z.uw eh :z.uerst gleich schnell , ab der 9. iKiasse bei den bilin-
- lem · hneller als bei den nicht. bilingualen. Die Fragen zur Topogra-

ph• . i hs werd n bereits in der Jahrgangsstufe 7 von den bilingualen 
.h ~~~ · u 0% genOber 2.5% bei der Kontrollgruppe richtig beantwortet. 

_. 
1 

c - • •
1 

.. ·- aro ve , röße rt sich noch zum ndc der Schullautbahn (bilinguale 
h Je • ?0%, ni Iu b II in uaJc SchUier: 40%). 
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Auch bei den Topographiekenntnissen ergibt sich eine Unterteilung in beschleu­
nigten und gebremsten Erkenntniszuwachs, wie sie bei der Entwicldung der Iandes­
kundiichen Kenntnisse erlcennbar war. Diese Verlangsamung bei der Wissens­
progression. deren Gründe bereits im Zusammenhang mit den landeskundliehen 
Kenntnissen erläutert wurden. tritt vor allem bei den bilingualen Schülern hin­
sichtlich ihrer Kenntnisse der Topographie Frankreichs ab der Klasse 9 auf. Sie 
zeigt sich aber auch bei der topographischen Kenntnis Deutschlands sowohl für 
die bilingualen als auch für die nicht bilingualen Schüler. ln der bereits ange. 
sprochenen Untersuchung von KROSS (1989) ist ebenfalls der .. Einbruch .. bei 
den topographischen Kenntnissen in der Jahrgangsstufe 9! 10 feststell bar, nach­
dem es in der Jahrgangsstufe 7/8 zu einem Ausbau des weilweiten topographi­
schen Wissens gekommen war. Auch die Ergebnisse. die HEINEKEN/BANCIC/ 
GJPMANS ( 1986. S. 33) bezüglich der Einordnung europäischer Städte in einer 
Umrißkarte Europas erhiellen. weisen bei Gymnasiasten eine deutliche Leistungs­
steigerung vorn 12. (Jahrgangsstufe 7) zum 15. Lebensjahr (JahrgangssLufe 9/10) 
auf. die sich vom 15. zum 18. Lebensjahr (Jahrgangsstufe 12/13) jedoch nicht 
mehr fortsetzt. Demgegenüber weist jedoch die bei beiden Gruppen ohnehin rela­
tiv geringe Wissensprogression der topographischen Kenntnisse Englands keine 
solche Zweiteilung der Entwicklung auf. 

Wie bei den Iandeskundlichen Kenntnissen wurde auch bei den topographischen 
Kenntnissen in der multivariaten Varianzanalyse (JahrgangssLufe/Bilingualität) 
der signifikante Haupteffekt der Variable .Jahrgangsstulc" bestätigt. so daß in 
Übereinstimmung mit den Umersuchungsergebnissen von CLOSS/GAFFGA/ 
SPERLING (1977, S. 66), BRUCKER ( 1980. S. 332) und HEINEKEN/BANCIC/ 
GIPMANS ( 1986. S. 39) von einem erheblichen Einlluß des Erdkundeunter­
richts auf den Zuwachs der Topographiekenntnisse bei den Schüler gesprochen 
werden kann. 

Betrachtet man nun den Einnuß. den die Variable .. Bilingualität" auf die Topo­
graphiekenntni sc der Schüler in den einzelnen Jahrgangsstufen hat. so zeigt 
sich. daß die Aufgaben zur Topographie Englands zwar während der gesamten 
EntwickJung vom 7 bis 12 Schuljahr von den bilingualen Schülern etwas be ser 
gelöst werden als von den nicht bilingualen Schillern. die hierbei auftretenden 
Untersch iede erweisen sich jedoch als insignifikant (Tab. 19). 

Auch die topographischen Zuordnungen bei Frankreich und der Bundesrepublik 
Deutschland nehmen die bilingualen Schüler besser vor als ihre nicht bilingualen 
Mitschüler. Hier .ist die Signifikanz der Variable .. Bilingualität" nicht. wie bei 
den lande kundliehen K.cnnlnissen. auf Frankreich beschränkt. sondern sie zeigt 
sich auch in ignifikant besseren topographischen Kenntnissen der bilingualen 
Schmc!r bezUglieh Deutschland in den Klassen 7 und 12. wobei aus den bereits 
genannten Grtlnden die Signifikanz der Unterschiede in der KJasse 7 nicht über­
-· wcnct werden sollte (Tab. 19). 
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Tab. 19: Ergebnisse der mullivariaten Varianzanalyse (Jahrgangsstufe/ 
Bilingualität) bezüglich der topographischen Kenntnisse 

England Frankreich Deutschland 

I 

E ffe kt F df p F 
j, 

df p F df p 

Jgst. 6.46 2 0,002 13.93 2 0,000 14,28 2 0,000 

I .Bilingualität in: 

Jgst . 7 2.13 l 0.145 54,31 1 0,000 6,22 I 0,013 

Jgst. 9 0,65 I 0,419 67.85 I 0,000 1.97 I 0,161 

Jgst . l2 2.29 I 0,131 37,52 I 0,000 9.23 I 0,002 

Signifikante Ergebnisse sind fett gedruckt 

6A.J. Allgemeingeographisches Wissen 

Während sich die bisherigen Aufgaben des Fragebogens auf im weitesten Sinne 
geogrdph.ische Kenntnisse bezüglich der beiden ZiclsprachenJänder England und 
Frankreich und als Kontrolle Deutschland bezogen, sollte mit den Fragen zur 
Allgemeinen Geographie der geographische Kenntnisstand unabhängig von re­
gionalen Lern- und lnfom1ationsschwerpunkten em1ittelt werden. Unter der Frage­
saeUung. ob es durch den vemtehrtcn Sprachanteil im bilingualen Erdkundeunter­
richt zu Defiziten aus der Sicht der Geographiedidaktik kommt. ist dieser 
Fragenteil von besonderer Bedeutung. da seit der Curriculumrcfom1 der 70er 
Jahre die allgemeingeographischen Fragestellungen den modernen Erdkundcun­
l.errichl maßgeblich bestimmen. 

znrolge der in Kapitel 5.2.3 erläuterten Verfahrensweise - die Aufgaben wurden 
immer auf der Gnmdlage der Lernziele und Lcminhalle der vorhergehenden 
Jahrgangsstufe erstellt - wurden die allgcmcingcographischcn Kenntnisse crsl. ab 
der Jahrgangsstufe 7 erhoben. 

Wieder wurde mit Hilfe des Mann-Whitney-U-Tests die Nullhypothese 

HO: E besteht kein signifikanter Unterschied bezüglich der allgemeingeographi­
schen Kenntnisse zwischen bilingualen und nicht bilingualen Schülern. 
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dann zugunsten der Allernativhypothese verworfen. wenn die Wahrscheinlich­
keil, daß HO richtig ist. höchstens 5% betrug (5%-Signifikanzniveau). 

ln Abb. 21 sind für die Jahrgangsstufen 7. 9 und 12 die Ergebnisse der multiple­
choice-Aufgaben nach richtigen. teilrichtigen und falschen Antworten aufge­
schlüsselt wiedergegeben. Der auffällige Unterschied zwischen Fragen, die einen 
relativ hohen Anteilteilrichtiger Antworten aufweisen und solchen. die nur sehr 
wenige Antworten dieser Kategorie haben. kommt dadurch zustande, daß es bei 
ersteren jeweils zwei. bei letz.teren nur jeweils eine richtige Antwort gab. Bei den 
Aufgaben. bei denen zwei richtige Antworten vorgegeben waren, neigten viele 
Schüler offensichtlich dazu. nach dem Auffinden einer richtigen Antwort nicht 
mehr nach weiteren möglicherweise korrekten Antworten zu suchen. was dai'Ul 
zu einer nur .. teilrichtigen" Beantwortung führte. Ein gutes Beispiel hierfür i t 
die dritte Aufgabe. bei der es um Methoden der Landgewinnung ging. Demgegen­
über war der Fall. wo bei Aufgaben mit nur einer richtigen Lösung zusätzlich eine 
weitere falsche angekreuzt. wurde, so daß sich ebenfalls eine nur .. teilrichtige" 
Antwort ergab. felativ selten. 

Mit Ausnahme der letzten Aufgabe zur Infrastruktur. die den Schülern der Jahr­
gangsstufe 12 offensichtlich größere Schwierigkeiten bereitete, belegen die Er­
gebnisse der restlichen Aufgaben, daß der Schwierigkeitsgrad nicht zu hoch und 
die Distraktorenauswahl adäquat war. 

In der Jahrgangsstufe 7, in der nur vier allgemeingeographische Fragen zu beant­
worten waren. zeigt sich eine weitgehende Übercinstimung der Resultate: nur die 
Zuordnung von .. Deich" und .. Polder" als Mittel der .. Landgcwinnung•· nehmen 
die bilingualen Schutcr signifikant korrekter vor als die Schüler der nicht bilin­
gualen Kontrollgruppe. Der in der Jahrgangsstufe 7 einsetzende bilinguale Erd­
kundeunterricht zeigt damit keine negativen Folgen für die allgemeingeogra­
phischen Kenntnisse der bilingualen SchUier. Hier gelingt es offensichtlich durch 
die zusätzl iche Unterrichtsstunde. die dem bilingualen Sachfach Erdkunde in der 
Jahrgangsstufe 7 zugeschlagen wird. allgemeingeographische Wissenslücken ode,r 
eine verlang ·amte Wissensprogression als Folge des Fremdsprachengebrauchs im 
Unterricht gar nicht erst eintreten zu lassen. 

Bei den acht Fragen in der Jahrgangsstufe 9 ergibt sich eine leichte Dominanz 
der nicht bilingualen Schüler. die bei den zwei Fragen zur .. Landgewinnung" und 
zum .Zcnitalregcn" signifikant tx:sserc Ergebnisse aufweisen. Ob dieses Ergeb­
nis bereit al Folge des bilingualen Unterrichts im Sinne eines verringerten geo­
graphischen Wissenserwerbs zu interpretieren ist. kann nicht eindeutig bcant­
w rtct werden, zumal auch einige Aufgaben von den bilingualen SchUlern -
wenn auch nicht ignifikant - besser als von der Kontrollgruppe gelöst wurden. 
Im Gegensatz zur Jahrgangsstufe 7 scheint sich aber hier. wenn auch nicht sehr 
au ·geprägt. die Mehrbelastung der Schüler im bilingualen Ertlkundeumerricllt 
bemerkbar zu machen. 



Die Schüler der Jahrgangsstufe 12 mußten zwölf Fragen beantworten. Hierbei 
bcantwonctcn die nicht bilingualen Schüler eine Aufgabe, die bilingualen 
SchOier vier Aufgaben, signifikant besser. Am Ende der Sekundarstufe II ist da­
mit. das aUgemeingeographische Wissen der bilingualen Schüler erkennbar bes­
ser als das ihrer nicht bilingualen Mitschüler, was sehr gut belegt. daß in diesem 
zentralen Lernbereich des Erdkundeunterrichts weder die Verwendung ausländi­
scher Schulbücher und Atlanten. noch die Mehrbelastung durch Vokabeln und 
zu ätzJichc Erläuterungen zu Defiziten führt . Vielmehr scheint die Tatsache. daß 
z.B. alle Fachtennini im Unterricht zweifach. nämlich auf deutsch und franzö­
sisch gelernt werden. dazu zu führen. daß der a11gemeingeographische Kenntnis-

and der bilingualen Schüler gegenüber dem der nicht bilingualen Kontrollgruppe 
deutlich gefestigter ist und damit Verlusteinfolge Vergcsscns weniger häufig auf­
ltrctcn als im regulären Erdkundeunterricht. Das gleiche gilt auch für die Er­
klärung von allgemeingeographischen Sachverhalten, die in der Regel auf fran­
zösisch gegeben wird. bei Verständnisproblemen aber regelmäßig in deutsch 
wiederholt wird. 

muß dabei berücksichtigt werden. daß vermutlich ein gewisser Selektionspro­
zcß hjnzukommt. der sich daraus ergibt. daß Schüler des bilingualen Zweiges, 
die diesen Bildungsgang in der Sekundarstufe II mit dem bilingualen Sachfach 
· rdkundc fortsetzen und nicht in den regulären Zweig wechseln. sicherlich keine 
oder nur geringe Schwierigkeiten mit diesem Fach haben, wohingegen die Wahl ­
mot ive für das Fach Erdkunde in der regulllren Sekundarstufe II häutig von sei­
nem Image als . .leichtes" Fach geprägt werden. Dies kann jedoch die besseren 
Ergebnisse im bilingualen Zweig der Sekundarstufe II nicht vollständig crkHircn, 
macht aber verständlich. warum die Überlegenheit der bilingualen Schüler in der 
Jahrgangsstufe 12 so überdeutlich ist. nachdem in der Klasse 9 noch ein leichter 
Vorsprung der nicht. bilingualen Schüler zu veneichneo war. 

ine zeitliche EntwickJungslinie, wie sie bei den Iandeskundlichen und topogra­
phischen Kenntnissen entworfen wurde, kann für die a11gemeingeographischen 
Kenntnisse der befragten Schüler nicht erstellt werden. da sich die Anzahl der 
al lgemeingeographischen AufgabenmiLder Jahrgangsst.ufe erhöhte. Die Wissera­
sprogression ist somit in der steigenden Anzahl und dem wachsenden Schwierig­
keitsgrad der Aufgaben berücksichtigt und stellt sich nicht zwingend in einem 
höheren Prozentsatz der richtigen Lösungen dar. 
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6.4.4. Geographische Methodenkenntnis 

Den Jahrgangsstufen 7, 9 und 12 wurde zur Überprüfung der geographischen 
Methodenkenntnis als Aufgabe das Ablesen der Sommer- und Wintertemperatu­
.ren und die Berechnung der Jahresamplitude von drei Klimadiagrammen gestellt 
Aus der Kenntnis der Extremwerte und der Jahresamplitude sollte dann die Aus­
wahl des Klimadiagramms mit der höchsten und desjenigen mit der geringsten 
Konl inentalität erfolgen (siehe Anhang I). Die Bewertung der Ergebnisse erfolg­
te wiederum nach den drei Kategorien .. richtig", . .Leilrichtig" und .. falsch" . 

ln Abb. 22 sind die Ergebnisse dargestellt, die einen Anstieg der richtigen Lö-
ungen von der Jahrgangsstufe 7 bis zur Jahrgangsstufe 12 zeigen. Während die 

bilinguale und nicht bilinguale Gruppe in der 7. Klasse knapp iiber 50% der er­
reichbaren Punkte erzielen, steigt dieser Anteil auf ca. 70% in der Klasse 9 und 
auf über 75% in der Jahrgangsstufe 12 an. Der Anteil der teilrichtigen Lösungen 
nimmt von der 5. bis zur 12. Jahrgangsstufe kontinuierlich ab. Hieran wird er­
kennbar, daß sich die Beherrschung geographischer Methoden. die regelmäßig 
'm rdkundeunterricht Anwendung finden, wie das Ablesen und Interpretieren 
v n Klimadiagrammen, stetig verbessert. 

Zwischen bilingualen und nicht bilingualen Schüler treten beim Mann-Whitney-
-Test keine auf dem 5%-Signifikanzniveau signifikanten Abweichungen hin­

sichl1lch der Richtigkeit der Antworten auf. ln der Jahrgangsstufe 12 zeigen sich 
allerdings - wenn auch nicht signifikant - bessere Ergebnisse der Schüler des 
nicht bilingualen Zweiges. Dieses Ergebnis spricht dagegen. daß der im vorange­
gangenen Kapitel genannte Selektionsprozeß aiJzu deutlich zum Tragen kommt. 
In die em Falle wäre bei den bilingualen Schlllem mit hoher Wahrscheinlichkeit 
auch das Ergebnis hinsichtlich der Beherrschung geographischer Methoden sig­
ni 1kant besser ausgefallen als bei den nicht bilingualen Schüler. 

Die häufig von Lehrern des bilingualen Zweiges berichtete Beobachtung. daß die 
im bilingualen Erdkundeunterricht einmal erlemlen geographischen Methoden 
wegen der in zwei Sprachen erfolgten Einübung besser beherrscht würden als im 
regulären Erdkundeunterricht, kann allerdings auf der Grundlage dieses Testteils 
nich1 1bestäLigt werden. 
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Abb. 22: Geographische Methodenkenntnis nach Bilingualität und Jahrgang -
sLufe (Klimadiagramminterpreralion) 

6.4.5. Zusammenfassung 

Faßt man die Ergebnisse der ve.rschiedenen kognitiven Teilbereiche zu den geo­
graphi chen Kenntnissen • Landeskunde. Topographie. Allgemeine Geographi 
und geographische Methoden • zusammen, so zeigen sich drei wesentliche Er­
gebnisse: 

0) Bei den landeskundliehen und topographischen Kenmnissen. die sich auf die 
jeweUigen Ziel prachenländer bzw. Deutschland als Kontrolle bezogen. er­
geben sich signifikante Unterschiede zwischen den bilingualen und den nicht 

ilingualen Schtllem bezüglich Frankreich. Hier haben die bilingualen 
SchOh::r die d uUich besseren Kenntnisse. was besonders bei der TopOgraphie 
ichtbar wird. Aber auch die topographischen Deulschland-Kennlni e d r 

bilin,guaJen SchUier sind etwas. wenn aucll nicht signifikant. besser al d"e 
der nJ ht bilingualen SchUier. VennuUich ist auch das ein Resullal der inten­
l.ve Au i anderserzung mit dem Nachbarland. die ja nichl selten in ein r 

Komr _ Uerung zum eigenen Land erfolgt. 

2) Be _ von den Ziel prachenJändem unabhängigen FragcsteUungen zur 
• Jlgemeinen Ge g phie" und zu .. Geographischen Methoden" könn n die 

-bni dahin hend zusammengefaßl werden. daß signifikanle Unter-
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chiede zwischen beiden Gruppen nur singulär und ohne ein erkennbares 
Ve rteilungsmuster auftreten. 
Eine Ausnahme in bezug auf die allgemeingeographischen Kenntnisse ma­
chen die bilingualen Schüler der Jahrgangsstufe 12. Offensichtlich sind hier 
d ie .allgemeingeographischen Kennmisse der bilingualen Schüler nicht nur 
infolge eines zum Ende der Sekundarstufe I stallfindenden Selektionspro­
zesses erheblich besser als die ihrer nicht bilingualen Mitschüler. was in ähn­
licher Weise auch ENDT (1991) bezüglich der Ergebnisse von Immersions­
Programmen in Kanada berichtet. 

. 3) Betrachtet man den Verlauf des Iandeskundlichen und topographischen Wis-
enszuwach es von der Jahrgangsstufe 5 bis zur 12. so kann in einigen FäUen 

der von KROSS (1989) für die Lateinamerika-Kenntnisse deutscher Schüler 
beschriebene Einbruch in der Jahrgangsstufe 9/10 bestätigt werden. Aller­
dings ist er nicht bei allen Teilbereichen zu finden und zeigt sich eher in 
· onn einer verlangsamten Wissensprogression denn in einem auf Vergessen 
wrückzuführenden .,Wissensverlusl". Daß diese Verlangsamung im bilin­
gualen Zweig nicht so ausgeprägt ist, kann einerseits auf den intensiveren, da 
zweisprachig erfolgenden Lcmprozeß zurückgeführt werden, andererseits spie1t 
hie r auch die außerschulische Jnfom1ationsbeschaffung eine nicht unerhebli­
che Rolle. deren Bedeutung nicht unterschätzt werden darf (ENGELHARDT 
1990; KROSS 1991b; MARKERT 1991). So kommt dem veränderten Infor­
mat ionsverhalten besonders bei den bilingualen Schülern der Jahrgangsstufe 
.12. aber auch schon ansatzweise in der Klasse 9, wo die persönliche Begeg­
nung und Anschauung auf Reisen die indirekte Jnfom1ation mittels Medien 
in stärker werdendem Maße ersetzt (siehe Kapitel 6.2), eine zentrale Bedeu­
tung beim Ausbau und beim Behalten einmal erworbener Kenntnisse zu. 
Hier erweist sich die im Zusammenhang mit den Jnfom1ationsquellen ge­
äußerte Vcnnutung als richtig. daß der bilinguale Untenichl einerseits im bi ­
kulturellen. deutsch-französischen Kontext zu verbesserten Kenntnissen führt, 
daß er aber die Zielsetzung der bikullurcllcn Ertiehung (siehe Kapitel 1.2) 
Oberschreilet und mit seiner zunehmenden Ausweitung auf int.erkullurelle 
Zusammenhl:lngc direkt zu kognitiven Veränderungen in Fonn genauerer 
Kenntnisse weiterer Länder führt . Ob er auch indirekt. über veränderte Gc­
w hnheiten bei der lnfomlalionsbeschaffung den in seiner punktuellen und 
oft eurozentrischen Darstellungsweise eher vorurteilsfördernden Einnuß 
massenmedialer Kommunikal.ion zurückzudrängen vennag (GEIGER .1982. 
S. II ), muß im folgenden Kapitel uniersucht werden. 
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6.5. Die affektive Ebene · Einstellungen zu anderen Ländern und V ölkem 

In diesem Abschnitt sollen vier verschiedene Aspekte der affektiven Ebene umer­
sucht werden. Nicht bei allen Aspekten kann allerdings eine scharfe Trennung 
der affektiven von der kognitiven Ebene vorgenommen werden. Wenn im fol ­
genden zuerst die freien Assoziationen zu anderen Ländern und dann die dazu­
gehörigen, mit Hilfe semantischer Differentiale erhobenen Eindrücke bezüglich 
ihrer Bewohner behandelt werden, so geschieht dies in dem Bewußtsein, daß hi f" 

mit der ErnlittJung stereotyper Bilder ein Übersclmeidungsbcreich von Kognili 
und Affekt angesprochen wird (KROSS 1989, S. 44). Sowohl bei den frcien A 
ziationen als auch bei den Eindrucksdifferentialen mischt sich Wissen über ein 
Land und seine Bevölkerung mit Einstellungen, und beides steht in einer Wech~ 

Seiwirkung zueinander. Auch im Zusammenhang mit der Konstruktion von Ein­
stellungsdifferentialen findet sich die seit OSGOOD u.a. (1957) venretene Auffa -
sung. daß die der Einstellungsmessung dienenden semantischen Differentiale die 
kognitive und affektive Bedeutung der Einstellungsobjekte messen (SCHÄF R 
1975d, S. 103; BARROWS 1981, S. 17). 

Anders als die freien Assoziationen und Eindrucksdifferentiale sind die A ·pekt 
.. Urteilssicherheit" und .. EinsteJJungsänderung im Zusammenhang mit Auslands­
aufenthalten" deutlich dem affektiven Bereich zuzuordnen. Besonders SODHU 
BERGJUS (1953) betonen. daß die Starrheit bzw. Festigkeit einer Einstellun. , 
wie sie im Zusammenhang mit der Urteilssicherheit diskutiert. wird, eine fi Sl 

Verwurzelung im Affektiven aufweist. Im Umkehrschluß müssen dann auch di 
unter bestimmten Bedingungen auftretenden Einstellungsänderungen als wesena.­
lich durch affektive Prozesse geprägt angesehen werden. 

6.S.I. Die freien Assoziationen 

Die Aufgabe. spontane. freie Assoziationen aufzuschreiben. die einem w gewi sen 
Ländern einfallen. ist bereits in verschiedenen Untersuchungen zur Emliulun 
von Länderstereotypcn, besser Länderimages, angewendet worden (HADDON 
1960; NEBEL 1984; KROSS 1977. 1989). ln der vorliegenden Befragung waren 
die Schüler aufgefordert, möglichst spontan aufzuschreiben. was ihnen zu den 
beiden Ländern Frankreich und England einfiel. Hierbei sollten als Richtwert j -
weils ungefähr drei Begriffe aufgeschrieben werden. es konnten aber auch weni ­
ger oder mehr Begriffe genannt werden. Da bei den nachfolgenden semantischen 
Differentialen gezielt nach nationalen Stereotypen hinsichtlich .. Franzosen", 
• .EngJändcr" etc. gefragt wurde. sollte vorher Raum gelassen werden für weiter­
reichende Assoziationen. die das Land und seine Bewohner betreffen konnten. 
Aus organisatori schen Gründen wurden nur die spontanen Assoziationen für die 
beiden Länder erhoben. deren Sprache die bilingualen Schüler und die Schül · r 
der nicht bilingualen Kontrollgruppe erlernen. auf die anderen bei den scmanli· 
sehen Differentialen vertretenen Nationalitäten wurde verzichtet. 

104 



fn einem ersten Schrill werden kurz die quantitativen Unterschiede im Antwort­
verllalten der bilingualen und nicht bilingualen Gruppe dargestellt, um dann in 
ei nem zweiten Schritt die Antworten inhaltlich zu analysieren und mit Un­
tersuchungen von WILLIAMS u.a. (1984), DFJW (1980) und NEBEL (1984) zu 
vergleichen. 

6..5.1.1. Quantitative Analyse 

Der quanlitatjve Vergleich der assoziierten Begriffe zeigt ein deutliches Muster 
bei bilingualen und ruchL bilingualen Schülern (Tab. 20). Bezüglich England ist 
die Anzahl der ausgelösten Assoziationen anfänglich bei beiden Gruppen gleich, 
~ie steigt darm aber bei den nicht bilingualen Schülern bis zur Jahrgangsstufe 7 
erkennbar an. um bis zur 12. Jahrgangsstufe dieses Niveau zu halten. Dieser 
quantitative Zuwachs an Assoziationen stellt sich bei den bilingualen Schülern, 

ie erst in der Klasse 7 mit Englisch als zweiter Fremdsprache beginnen, etwas 
verzögen mit der Klasse 9 ein und zeigt danach die gleiche Stagnation. die bei 
der nicht bilingualen Kontrollgruppe ab Klasse 7 auftritt. 

Ein ganz ähnlicher Verlauf zeigt sich bei den freien Assoziationen zu Frankreich, 
wo aUerdings die Anzahl der Assoziationen in der Jahrgangsstufe 5 bei den bilin­
gualen Schülern mit 3,1 Nennungen ein. erheblich höheres Ausgangsniveau hat 
al · irn nicht bilingualen Zweig miL nur 2,6 Nennungen. Auch hier stellt sich wie­
der ein deutlicher Zuwachs an Nennungen auf Seiten der bilingualen Schiller bis 
zu r Kl asse 9 e in , wo - wie in der Jahrgansgtufe 12 - von jedem Schüler durch­
schnittlich etwa drei bis vier Begriffe spontan zu Frankreich assoziiert werden. 
DemgegenOber zeigt sich bei der nicht bilingualen Kontrollgruppe nur ein relativ 
geringer Wandel von der 5. zur 12. Jahrgangsstufe, wobei in der Jahrgangsstufe 9, 
vennutlich infolge des zu diesem Zeitpunkt stattfindenden Schüleraustauschs. 
dle meisten Nermungen pro Schüler (3.0) auftreten. 

Tab. 20: Durchschnittliche Anzahl der spontanen Nennungen pro Schüler 

Klasse 5 7 9 12 

n.b. bi. n.b. bi. n.b. bi. n.b. bi. 
I 

England 2.4 2.6 2.9 2,4 3.1 2,8 3.1 2.9 

rankreich 2,6 3,1 2.7 3.3 3,0 3.5 2.8 3.5 
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6.5.1.2. Inhaltliche Analyse 

Nach diesem rein quantitativen Vergleich soll nun herausgefunden werden. 
auch inhaltliche Unterschiede bei den freien Assoziationen gibt. Werden 
dieselben oder differierende Begriffe von bilingualen und nicht bilingual n 
Schülern mit einem Land in Verbindung gebracht? Welche Assoziationen las n 
sich zu bestimmten Dimensionen (Politik, Tourist isches etc.) zusammenras cn'. 
Wie groß ist der Anteil der Begriffe, die nicht zu diesem .. kollektiven Bild" g h -
ren. das die betreffende Gruppe von einem Land hat. sondern zum .. ind ividuell 
Bild", das sich der einzelne macht? 

Als Auswahlkriterium für die auszuwer1enden Begriffe galt, daß sie minde ' l ~ 

2% alle r Nennungen in der betreffenden Gruppe (z.B. 5. Klasse bil ingual) au. 
sich vereinen mußten und mindestens in zwei Klassen einer Jahrgang tufe er­
wähnt wurden. Dieses letzte Kriterium sollte vert1indem, daß Besondertleiten ine 
bestimmten Klasse (z.B. die namentliche Nennung des Fremdsprachen! hrcrs o .. ) 
mit in d.ie Auswenung einbezogen wurden. 

Die spontanen Assozial.ionen lassen sich in drei verschiedene Gruppen eint ilcn. 
Zuerst soll dies am Beispiel der Assoziationen zu England verdeut.l icht wcrd n. 
Von den am häufigsten genannten Begriffen finden ich drei (London. König­
reich/Königin, Nebel/Regen) in aJ ien JaJugangs tufen. sowohl bei bilingualen I · 
auch bei den nicht bilingualen Schülern; zwei weitere Begriffe (Tower Brid 
und Big Ben) sind in sieben der acht Gruppen vertreten. Diese fUnf Begriffe bi -
den som it den gruppenunabhängigen Teil des Englandbildcs. Er ist in der J h -
gangs tufe 5 noch nicht so ei ndeut ig ausgeprägt , findet sich aber ganz deulli h 
bei bilingualen und nicht bilingualen Schülern ab der 7. Jahrgangsstu fe und wird 
sich vennuUich genau o bei anderen Befragungen von SchUlern und au h r­
wachsenen ergeben. 

Des weiteren läßt sich ei n gruppenspezifisches Bild Englands erkennen. da von 
der jewe.iligen Schulsituation bestimmt ist. Hier spielen z. B. die im Lehrplan or~ 
gesehenen lande kundliehen Jn fonnalionen (STEIN HÄ USER 1987, S. 265 IT.). 
der Schüleraustausch, abe r auch das altersspezifische lntcre c der SchiHer eir 
Rolle (Tl MANN 1981. S. 171). So taucht zum Bei piel bei den nicht bilingua­
len Sch lem in der 7. Kla se , al o nach zwei Jahren Frcmlfsprachcnuntcrri Iu . 
d~r cgriff .. Bricffreundschaft" auf. ein Begriff, der in der bilingualen n.Jppc. 
dtc sich im ersten Jahr des Englischunterrichts befindet. natürlich n h nL ht 
as · :z ii ert werden kann . .. Austau eh" wird von den nicht bilingualen chUicm in 
d r Klas. 9. wenn der chUieraustau ·eh mit England stattfinde! oder gcrad taU.· 
g fufld n har. · ·ozi ie'r1 . Die bilingualen Schüler nennen dagegen die. cn B grill 
natürlich in <I ~ n Klas · n 7, 9 und 12 Im Zusammenhang mit Frankreich. Politi ~ 

h B gn fe wi • .konservativ" oder .. Thatcher'' treten erst in der Jahrgang -
lufc 12 auf. wo ·ic enlwicklung bedingt für die Schüler von Inter sind. ln-

n rflalb di ses gn~ppcnspezili ·er n Teils de Englandbildes treten die gröllt n 
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inhalllichcn Abweichungen auf. Aber auch zahlenmäßig unterscheiden sich die 
ennungcn in diesem Bereic h. Klar zeigt sich. daß das Bild der nicht bilingualen 
chüler bezüglich England bereits früher differenziert ist als bei den bilingualen 

· c.h!Hem. Dieser E indruck ändert sich jedoch in der Jahrgangsstufe 12. wo die 
bilingualen Schüler mehr gruppcnspczillsche Aspekte be tonen. 

Als letzte Begriffsgruppe muß der individuelle Teil des Englandbi ldes genannt 
werden. Hierunt.er fallen all diejenigen Nennungen. die sich aur persönliche 

ahrungen und Aspekle des Englandbildes wie z.B. den Namen des Brief-
f . undes/der Brieffreund in. den Urlaubsort oder ähnliches beziehen. Je größer 
der Anteil dieser Begriffsgruppe am Gesamtbild ist, als desto ind ividuali iener 
kann es angesehen werden. So ist das Bild, das die nicht bilingualen Schüler mit 
Aosnatm1e derjenigen in der 5. Klasse von England haben, in der Regel zu 35%-
40% weitgehend von ind ividue llen Aspekten geprligt, während dieser Antei l bei 
den bilingualen Sch(JJem bei nur ca. 30% liegt. 

Die' freien Assoziationen zu Frankre ich bestäl.igen die bi herigen Ergebnisse. 
wobei einige Tendenzen noch deutlicher z w11 Ausdruck: kommen. So besteht das 
gruppenunabhängige Frankreichbild aus folgenden nach 1-Hiufi gkei t sor1 ierten 
n r egriffcn: Paris. Eiffcltuml, Baguellc, Wein und Ferien. Sie werden von bilin­
guaJen und n.icht bilingualen Schülern aller Jahrgangsstufen unterschiede los ge­
nannt (BOYER 1973, S. 69). Hinzu kommen noch die Begriffe •. Meer'' (sechsmal) 
u d Sonne (fün fmal). Diese Begriffe geben wesentliche Bcstandt.eilc d s d ul -

hen Frankreich-Stereotyps. oder besser des Frankreich-Images (siehe Kap. 3.1 ), 
wie-der. das von der Metropole Paris. ihren Sehenswürdigkei ten und den kulinari-
cl'lcn Besonderheiten sowie seiner Eignung als Reiseland bestimmt wird (DFJW 

19.80). Auffällig ist, daß die nicht bi.lingualen Schüler bei ~ rankrcich .. Meer" 
as ziicren. die bilingualen Schüler aber z.T. präzisieren und .. Mill Im er" 
schreiben. 

AI!S gruppenspezifischer Teil läßt sich be i den bilingualen chülcm in d ~ n Jahr­
gangsstufen 7. 9 und 12 die Assoziat ion .. Austausch" identifizieren. die bei den 
nicht bilingualen Schülern bezOglieh Frank.rei h nicht auftaucht bcn ·o vcrhlllt 
,e sich mil. dem Begriff .. Sprache", der ausschließlich von den hUI m d : bi ­
l·ingualen Zweiges im Zusammenhang mit Frankreich genannt wird . Dem •c ­
genllber PJ II! ihnen nicht ihr Unterricht oder die Schule ein. wenn J an r:lnk­
rcich denken. ganz im Gegensalz .zu ihren nicht bilingualen Mlts ·hUI ·nl, on 
denen diejenigen, die in der Klasse 7 Französisch als zweite rcmdpra h ' g · 
wähH haben, mit Frankreich auch häufig da Begriffspaar " chul I nl rri ·hl'' 
as ·oziicrcn. Zu den gruppenspezifisch n Anteilen des ·rankrci ·hbild s ~JI( rt 
auch der po li tische Aspekt .. Zentralismus", der ausschließlich von d n billn •u•­
len Schülern der Jahrgangsstufe 12 erwähnt wurde. 

Der individuel le Einfluß au f tl <lS Frankreichbild beträgt bei den ni hl bilin •u tl n 
hOicm der Klassen 5 und 7 ca. 20% und sLeigt in d n Klass n 9 und 12 uuf t 

25% an. Dagegen is t dieser An teil in der Ausgang situat ion d 'f . Klas · • t1 s I 
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lingualen Zweiges mit fast 30% bereits deutlich höher. und er erhöht sich noch 
auf über 30% in der Klasse 9 und auf Ober 35% in der 12. Jahrgangsstufe . Die 
Assoziationen zu Frankreich enthalten also bei den bilingualen Schülern weiLaus 
mehr individuelle Aspekte als bei den nicht bilingualen Schülern. Mit immerhin 
einem Drinel der Nennungen ist der individuelle Teil des Frankreichbildes nach 
dem gruppenunabhängigen mit einem stark schwankenden Anteil von 40-50% 
der zweitgrößte. 

Zusammenfassend kann gesagt werden. daß die spontanen und freien Assoziatio­
nen zu . .England" und .. Frankreich"' bei bilingualen wie nicht bilingualen Schü­
lern durchgehend positiv waren. Während aber bezüglich England das Essen und 
das Wetter (.Regen/Nebel") negativ neben den sonst positiven touristischen1\ttrak.­
lionen (London. Tower Bridge. Big Ben u.a.). vem1erkt wurden, gilt Frdnkreich 
als auraktiv wegen seiner touristischen SehcnswUrdigkeiten (Paris, Eiffellurm 
u.a.), seiner Eignung als Reiseland (Meer. Sonne. Ferien) und seiner kulinari -
chen Besonderheiten (Baguclle, Käse. Wein). Die Umersuchungen von NEBE 

(1985) bestätigen dabei. daß diese drei Aspekte des Frankreichbildes offenbar 
über verschiedene Altersstufen hinweg und zwischen verschiedenen Schulfor­
men konstant sind. 

Hier zeigt sich der Einfluß der von RIEMENSCHNEIDER ( 1981) und PETER! 
SCHUMANN ( 1988} analysierten neuen Französisch-Lehrbücher. die • .Frank­
reich fast ausschließlich aus der Perspektive des Touristen ohne Überfracht.ung 
durch geographische, historische oder soziokulturelle Hintcrgrundinfonnationen" 
7.eichnen (PETER/SCHUMANN 1988. S. 50). So werdendann auch histori he 
und politische A pekle von den SchUlern weitgehend ausgeklammert. Bis auf die 
bere its erwähnte Ausnahme der bilingualen Schüler in der Jahrgangsstufe ~2 
nennen infolge ihrer allers pezilischcn Interessen die Begrille .. konservativ" und 
.. Thatcher'' be i England und .. Zenlralismus" bei Frankreich. 

Es gibt zwar einige weitere Besonderheiten bei den Assoziationen der bilingu -
lcn ch(JJe r zu Frankreich (Austausch. Sprache, Zentralismus). diese zeigen 
jedoch kein völlig unterschiedliches Frankreichbild zwischen bilingualen Scha­
lem und der nicht bilingualen Kontrollgruppe. Aus dem höheren Anlcil der.. n­
-tigcn" A ziationen kann jedoch auf eine st:trkcrc Individualisierung des 

reichbilde bei den bilingualen Schülern geschlossen werden. Ebenso zci­
g n · ich keine wescmliichcn Abweichungen zwischen dem Bild. das bilinguale 
Und nicht bilinguale Schüler von England haben; aber auch hier ist der individu­
ell'e Antei l am G amtbild des Landes bei der Schülergruppe größer. die den län,-
_e n u intensiveren Ko takl mit der don gesprochenen Spr.tchc und gelebten 
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,6.5 .• 2. Die semantischen Dirrerentiale 

Zu 'tzlich zu den freien Assoziationen wurde mit dem auf OSGOOD ( 1952) und 
UOFSTÄTIER (1956) zurückgehenden semantischen Differential ein weiteres 
sogenanntes Assoziationsverfahren angewendet. SCHÄFER ( 1973) hat auf die­
ser Grundlagemildem Eindrucksdifferential für die 'Beurteilung von Völkern' 
ein standardisiertes Verfahren zur Em1ittlung von stereotypen Bildern ent­
wickelt, das bei der vorliegenden Befragung eingesetzt wurde. In der folgenden 
Au wertung der Ergebnisse soll in einem ersten Schritt das deutsche Auto-

ercolyp der bilingualen und nicht bilingualen Schüler emlillelt werden und auf 
evenlueJie Unterschiede zwischen den beiden Gruppen untersucht werden. Im 
Rahmen einer ,.bilingual immersion education". die im wesentlichen dem bilin­
gualen Untc rricht in Deutschland entspricht. wurden von LAM BERT ( 1987) 
Milte der ?Ocr Jalue in einer ebenfalls mit einem Eindrucksdifferential arbeiten­
den Untersuchung keinerlei negative Auswirkungen bilingualer Erziehung auf 
das Aut.ostc reotyp der Schüler festgestellt. Die Gültigkeit dieser Aussage soll für 
die Schüler bilingualer deutsch-französischer Zweige in Nordrhein-Westfalen 
O'berprtifl werden. 

Während bisher keine Ver'Jndcrungen der Autostereotype durch bilingualen Un­
rerricht belegl .sind, zeigt.e sich aber eine leichte Verbesserung des Heterostereo­
typs bezüglich der ethnischen oder nationalen Gruppe. deren Sprache man im bi­
lingualen Unterricht erlernte. Diese Effekte waren jedoch nicht besonders aus­
geprägt (LAMBERT 1987). Zusätzlich zur ÜberprOfung dieser Ergebnisse soll 
im folgenden auch untersucht werden, ob Unterschiede bei der Stereotypisierung 
weil:erer nationaler Gruppen bestehen. Die Ergebnisse können dann mit denen 
anderer Untersuchungen (KARSTEN 1966; TIEMANN 1982; HAUBRJCH/ 
S HILLER/WETZLER 1990 u.a.) verglichen werden. Besondere Aufmerksam­
keil verdient in diesem Zusammenhang die Vemtutung HELFRICHs ( 1991). daß 
durch den bilingualen Unterricht exemplarisch auch ein besseres Verständnis für 
andere eu ropäische Nachbarländer entwickelt wird. 

Für den bilingualen Unrcrricht sollen damit drei Fragen beantwortet werden: 

1. Kommt es im Verlauf der bilingual-bikulturellen Erlichung im bilingualen 
Unterricht zu Veränderungen dcsAutostereotyps der beteiligten Schüler? 

2. Treten durch den intensivierten Frcmdsprachenunrerricht und die Beschllfti­
gung mit der Kultur des Zielspmchenlandes positive Einstellung ·änderungen 
gegenOber dcnMenschcn auf, die diese Sprache als ihre Muuersprache ·pre­
chcn? 

3. FUhn der bilinguale Unterricht im Sirme eines exemplarischen lmerkulturel­
len Lemens auch zu einer Einstellungsverbesserung gegenüber Ang hörigen 
anderer ethnischer oder nationaler Gruppen? 
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Da kein Material aus einer Langzeituntersuchung vorliegt. bedeutet .. positive 
Einstellungsänderung" in diesem Zusammenhang eine positive Abweichung von 
den Einstellungen der Mitglieder der nicht bilingualen KontroUgruppe. 

6.5.2.1. Vergleich des Autostereotyps deutscher Schüler aus dem bilingua~ 
Jen und dem nicht bilingualen Zweig 

Das deutsche Autostereotyp. wie es auf der Basis des Eindrucksdifferentials er­
minelt wurde. ist für die einzelnen Jahrgangsstufen in Abb. 23 dargestellt . Aller­
dings ändert sich gegenüber dem Fragebogen die Reihenfolge der einzelnen Pola­
ritäten, da diese nach den beiden von SCHÄFER (1973) erntitlellen Faktoren 
. .sozio-ökonomischer EntwickJungzustand" und .,Temperament" geordnet wur­
den. Auch sind die Polantäten so umgestellt, daß auf der linken Seite die Ad­
jektive stehen, die nach Meinung der befragten SchUlern das deutsche Auto tereo­
typ wiedergeben. Hierbei sind sie innerhalb der beiden Faktoren nach abneh­
mender Intensität geordnet. 

Die graphische Darstellung kann wie folgt gelesen werden: Innerhalb des Fak­
tors .. sozio-ökonomischer EntwickJungsstand" wird das Autostereotyp der deut­
schen Schüler durch .. frei", .. modern", .. städtisch", . .selbständig" und .. aufge­
schlossen" beschrieben. Dabei ist die Zuordnung von • .frei" durchschnittlich am 
stärksten, die von "aufgeschlossen" am wenigsten eindeutig. Das gleiche gi1l für 
den Faktor .. Temperament". wo das deutsche Autostereotyp von den Schutem 
mit abnehmender Eindeutigkeit die Adjektive .. sauber", .. gcnau", .. laut'', 
.. neißig" und .. temperamentvoll" enthält. Diese DarsteUungsart cnnöglicht s 
später, bei der Interpretation der Hetcrostereotypen auf einen Blick prinzipl II · 
Ähnlichkeiten oder UnähnJichkeiten zwischen Auto- und Heterostereotyp auf 
der Grundlage der beiden Faktoren zu erkennen. So deutet eine ganz oder größ­
tenteil s durch den linken oberen Quadranten verlaufende Kurve eines Hctero­
stcreotyps eine weitgehende Ähnlichkeit von Auto- und Heterostcreotyp im B • 
reich des sozio-ökonomischen Entwicklungsstandes an. Ein Verlauf im unteren 
linken Quadranten zeigt eine temperamentsbezogene Ähnlichkeit. Verläuft dage­
gen die Kurve eines Heterostercotyps hauptsächlich durch den rechten oberen 
Quadranten. so ist dies ein Anzeichen dafür. daß die Befragten sozio-ökonomi­
sche Unterschiede zwischen der eigenen nationalen Gruppe und der Fremdgrup­
pe sehen. Temperamentsbezogene Unterschiede würden schließlich durch einen 
Verlauf des Heterostereotyps im unteren rechten,Quadrantcn angezeigt. 

ln Übere instimmung mit DIEHL/SCHÄFER ( 1975. S. 200) kann das Datenni­
veau der vortiegenden 'Eindrucksdifferentiale als intervallskaliert aufgefaßt wer­
den und damit einem T-Tesrzur Ermittlung signilikanter MillclwertsunLerschi d 
zwischen dem Autostercotypen-Konzcpt der bilingualen und dem der nicht bilin­
gualen SchUlern unlcnogen werden. Hierbei wird die NuiJhypothesc: 
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t{Q: Durch den bilingualen Unterricht kommt es zu keiner Veränderung des Au­
IOS!creotyps der bilingualen Schüler gegenüber der nicht bilingualen Kon­
trollgruppe 

dann zugunst.en der Allernativhypothese aufgegeben, wenn die Wahrscheinlich­
keit, daß HO richlig ist. höchstens 5% beträgt (5%-Signifikanzniveau). 

Die GegenüberstcUung des Autostereotyps von deutschen Schülern des bilingualen 
und des nicht bilingualen Zweiges zeigt in aUen vier befragten Jahrgangsstufen 
keine signifikanten Abweichungen. Dies wird auch graphisch durch den stellen­
weise fast deckungsgleichen Verlauf der beiden Kurven belegt. Tendenziell ver­
läuft die Kurve des Autoslereolyps der bilingualen Schüler in den Jahrgangsstu­
fen 5 und 7 ein wenig weiter links als die der nicht bilingualen Schüler. Dies 
drückt aus. daß die bilingualen Schüler die Zuordnung der Adjektive, die das 
deutsche Autostereotyp bestimmen. noch eindeutiger vomelm1en als die nicht 
bilinguale Kontrollgruppe. Hier spiegell sich vem1Ullich wider, daß in den ersten 
Jahren des bilingualen Unlcrrichts, in denen eine intensive Begegnung mit der in 
der Regel positiv besetzten Kultur Frankreichs erfolgt, eine deutlichere Aus­
prägung des Autostereotyps zur Identitätssicherung nötig ist. In der 9. Jahrgangs­
stufe verlaufen dann aber beide Kurven fast deckungsgleich, und in der Jahr­
gangsstufe 12 hat sich das Bild dahingehend gewandelt, daß nun die bilingualen 
Schtller in 7 Fällen eine weniger eindeutige Ausprägung des deutschen Autostereo­
typs aufweisen. Gerade die Nähe zum Skalenwert 4. der im Fragebogen der 
Antwortkategorie .,weder - noch" entspricht, drückt bei den bilingualen Schülern 
eine größere Unentschiedenheil bezüglich ihres Autostereotyps als Deutsche aus. 
IDa die scheinbar größeren Abweichungen zwischen bilingualen und nicht bilin· 
gualen Schülern in der Jahrgangsstufe 12 aber auf die niedrigere Fallzahl in die­
.&er Gruppe zuli.lckzuftlhren sind. stellen sie keinen signifikanten Unterschied 
zwischen bilingualen Schülern und der nicht bilingualen KontroUgruppc dar. 

Auch für alle fotgenden Eindrucksdifferentiale zu nationalen Stereotypen gilt. 
daß es in der Jahrgangsstufe 12 zu größeren Abweichungen der beiden Gruppen 
als in den übrigen Jahrgangsstufen kommen kann. lnfolge der geringeren FaU· 
zahlen sind diese Unterschiede jedoch häufig nicht signilikanl. 

Da die gefundenen Unterschiede aber statistisch nicht signifikant sind. muß der 
Nullhypothese. daß keine Abweichungen zwischen den beiden Gruppen bezüg­
lich ihres Autostereotyps als Deutsche bestehen, zugestimmt werden. Daß es zu 
keiner signifikanten Beeinnussung des Autostereotypes durch bilinguale Erzie­
hung kommt, stimmt auch mit der Einschätzung von SWAIN ( 1984. S. 106) 
überein. der die Ergebnisse verschiedener empirischer Untersuchungen zu Ein· 
steUungsänderungen durch die kanadische "bilingual Immersion cducatlon" in 
den 70er Jahren ausgewertet hat (vgl. LAMBERT!fUCKER 1972; CZIKO/ 
LAMBERT/GUTIER 1979; SWAIN 1980). Es sollle zukünftig aber umersuctu 
werden. ob man die vornandenen Unterschiede beim Autostereoryp z.B . mit Hilfe 
von Tiefeninterviews besser imerprerieren kann. 
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Abb. 23: Deutsches Autostereotyp nach Bilingualität und Jahrgangsstufen 
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63.2.2. Vergleich des Franzosen-Stereotyps deutscher Schüler aus dem bi­
lingualen und nicht bilingualen Zweig 

' m die zweite Frage zu bcanlworten. die sich auf die Einstellungsänderung ge­
genüber den Menschen bezieht. deren Sprache man erlernt. wurde mit Hilfe des 
Eindrucksdifferentials das Hetcmstcreotyp .. Franzose" bei bilingualen und nicht 
bilingualen Schülern erhoben. Die Profile für beide Gruppen sind nach Jahr­
g.angsstufcn getrennt in Abb. 24 dargestellt und sollen zuerst beschrieben und 
dann auf Abweichungen zwischen bilingualen Schülern und der Kontrollgruppe 
unte ucht werden. 

Die Franzosen werden von bilingualen wie nicht bilingualen Schülern beim Fak­
t r . ozio-ökonomischer Entwicklungsstand" am eindeutigsten als "frei" und 
• .selbständig" charakterisiert, in den Klassen 9 und 12 auch als .. aufgeschlossen·· 
(Abb. 24). 

Die Zuordnung von .. modern" und .. städtisch" zum Franzosen-Stereotyp ist. bis 
auf die Jahrgangsstufe 12. weniger deutlich. Dies entspricht im wesentlichen im­
mer noch den Ergebnissen einer von der UNESCO 1948 durchgefilhrten Befra­
gung. in der Deutsche Franzosen eher als .. altmodisch", denn als .. modern" ein-

:Uzten (BUCHANAN 1951. S. 5 19). 

Die Abb. 23 und 26 zeigen damit eine weitgehende Ähnlichkeit des Hetcro ·tereo­
lyps .. Franzose·• mit dem deutschen Aulostercotyp. Bezüglich des Faktors .. Tem­
perament" verläuft das Profil .. Franzose" durch den Quadranten .,temperamentS· 
bezogene Ähnlichkeit" und charakterisien damit die Franzosen wie die Deut· 
sehen aJs ,.saube~'. ,.gcnau", .. laut", .. fleißig" und .. temperamentvoll" . Es ze igt 
sich aber bezüglich des Franzosen-Stereotyps bereits eine erk.ennbare Tendenz 
zur Miue ( .. weder- noch"). In der Jalugangsstufe 12 wird mit. der Zuordnung von 
. .schmuddelig" und .. ungenau'' zum Franzosen-Stereotyp die Grenze .zwischen 
Ähnlichkeit und Unähnlichkeil übcrschriuen. Auch die badischen Schüler hiel· 
aen 1987 die Elsässer für weniger .. sauber" als die Deutschen (SCHILLER 1990. 
s. 148). 

Während von beiden SchUiergruppen also eine grundsätzliche Übercinslimmung 
beim ,,sozio..ökonomischen Entwicklungsstand" zwischen Deutschen und nln· 
wsen angenommen wird, ist diese Übereinstimmung beim Aspekt .. Tempera· 
menr· nicht mehr ganz so ausgepr'Jgt Jedoch sind diese Ergebnisse nicht so 
deutlich zweigeteilt wie die älteren empirischen Ergebnisse WOLfs ( 1966)., d r 
bei der freien Zuordnung von Eigenschaften filr Deutsche posilive Bcurt ilung n 
,,arbeilsethischer VcmaJtensweisen" und für Fr.mzosen eine eher negalivc Zu· 
ordnungvon "HaltungsbegriiTen" (z. B ... faul' ', .. feige" ... ans oorisch", ., ~1 mut· 
zig") feststellte. Sie differenzieren aber die auf eine Bcfra •ung von Hrunbu r 
HauptschOiem gcgri.lndele Aussage von DECKER/HAG N R ( 1969 • 1 b>. 
daß .Deutsche und Franzosen sehr ähnliche Eigensch aflsprolll aufw I -n. 
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bwo'hl in der sozialpsychologischen Forschung die Stabilität bzw. Variabilität 
von Heterostcreotypen bei unterschiedlichen Alters- oder Sozialgruppen und im 
KonlClll sich rasch ändernder politischer und sonstiger Ereignisse kontrovers dis­
ku icrl wird (BERGLER/SIX 1972; RUDINGER 19K8). zeigt doch die Gegen­
übers tellung von vier unterschiedlichen empirischen Untersuchungen aus den 
Jahren 1948 (BUCHANAN 1951). 1963 (KARSTEN 1966), 1979 (TIEMANN 
1!982 und 1987 (SCHILLER 1990) mit den hier vorliegenden Ergebnissen zum 
bili nguaJen Unterricht, daß sich bezüglich des deutschen Franzosen-Stereotyps 
einige Konstanten erkennen lassen. So werden Sauberkeit und Fleiß der Franzo-

. bei grundsätzlich positiver Grundhaltung durchgehend geringer eingeschlitzt 
aJs in der eigenen nationalen Gruppe (RUST/FILIPP 1981. S. 18; TIEMANN 
'1982. S. 38). Es werden immer wieder Temperamentsunterschiede zwischen 
Deu'ISChen und Franwsen betont, wobei den Franzosen ehereine gewisse .. Leicht­
leblgt·eit" im Vergleich zum deutschen Autostereotyp zugeschrieben wird 
( ENTHER 1975. S. 79). In allen Bereichen ist das Franzosen-Stereotyp weit­
-ehend positiv, mit einer etwas größeren Ätmlichkeit zum Autostereotyp im Be­
.eich des . .sozio-ökonomischen Entwicklungsstands". 

N hdcm das Franzosen-Stereotyp beschrieben worden ist, sollen nun die stati­
ti :h ignifikamen Abweichungen zwischen den Antworten der bilingualen und 

nichl bilingualen Schüler betrachtet werden. Die KeMzeichnung der A~wei­
chungcn zwischen den Antwonen der bilingualen und nicht bilingualen Schüler 

igt bei 40 Antworten (je 10 pro Jahrgangsstufe) nur drei signiJikante Unter-
schiede. Auf der Basis der signilikanten Unterschiede bzw. Übereinstimmungen 
Ummen .in den Jahrgangsstufen 5. 9 und 12 die beiden Gruppen zu 90% in ihrer 

SJereotypisierung der Franzosen übcrcin. ln der Jahrgangsstufe 7 betrUgt diese 
Übelieinslimmung sogar 100%. 

Oie slatislisch signifikanten Unterschiede zeigen sich bei der Zuordnung dcrPula­
riUU • .städtisch - bUuerlich" in der 5. Jahrganggstufe, wo die bilingualen Schüler 
die Franzo ·cn signifikant geringer .. st:idtisch" bcncMen als ihre nicht bilingua· 
J n Mitschüler. Es wird sich auch noch bei zwei weit.cren Eindrucksdifferentialen 
( .. Englände(' und .. Türken") ein signifikanter Unterschied bei der Zuordnung 
von ,,städtisch" durch die bilingualen Schutcrder 5. Kla<.;se zeigen. Während diese 
Differenz weilgehend unklar bleibt , Jassen sich die beiden anderen signil1kant n 
Abweichungen leichter erklären. Die höhere Einstufung der Franzosen durch die 
bilingualen Schmer als .. laut", kann sich durch den in der Regel im 7. und d um 
noch einmal im 9. Schuljahr stattfindenden Schlller-dustausch ergeben. Während 
di meislen der bcfmgl.en 7. Klassen ihren Austausch noch vor sich hauen, wu n 
die bilingualen Schüler der Jahrgangsstufe 9 bereits einmal. manche g rade zun 
zweiten Mal in Frankreich gewesen. Daß die bilingualen SchUicr cJj ranzos n 
nJr .• fleißige(' halten als es ihre nicht bilingualen Mitschmer tun, hat sich I - re it 
in den Kla sen 5. 7 und 9 gezeigt. aber erst in der Jahrgangsstufe 12 weicht dil! ·c 
Ein _ hätzung signifikant von der der Kontrollgruppe ab. Hier kann dun.:h tll in­
tensive Beschäftigung mit Frankreich eine veränderte insl hl in das win · h II -

II 



liehe Geschehen dieses Landes zugrunde Hegen. Es können der unterschiedlichen 
Bewertung aber auch Erfahrungen mit dem französischen System der Ganzta. -
schule eine Rolle spielen (FILIPP 1981b, S. 5). 

ln keinem der vorliegenden vier Fälle signifikanter Abweichungen waren jed h 
die Unterschiede so groß. daß die Werte der beiden Gruppen in verschied . nen. 
Quadranten lagen und damit eine prinzipiell unterschiedliche Einstellung zu 
Franzosen bei bilingualen und nicht bilingualen Schülern signalisicn häuen. Die . 
widerspricht in gewisser Weise den Untersuchungen, die posil.ive EinstellWlg · -
derungen im Zusammenhang mit der .. bilingual immersion education" in Kan 
(LAMBERT 1987. S. 217) und Kalifomien (CAMPBELL 1984. S. 129) ergeben 
haben. Anders als in der Bundesrepublik Deutschland wurden hier jedoch chO­
ler der (in beiden FäUen engliscltc;prachigcn) Majorität durch die .. bilingual imm r­
sion cducation" mit der Sprdche einer ethnischen Minorität- in Kanada Frank -
kanadier. in Kalifomien Hispanoamcrikaner- konfronticn. die in der Reg 1 ei 
sehr negat ive Stereotypisierung durch Mitglieder der Majorität erfahren. So l nr 
LAMBERT (1987. S. 217) als Ergebnis der .. bilingual imrnersion edu ati n·· 
fest: 

.. The irnmersion effect on stereotypes was not ncccssarily an amclioration of per­
ceprions of the other etJmolinguistic gmup. for just as ol"tcn the effect was an e ' n~ 

tially neutral vicw of FCs (Frankokanadier, eigene Anmerkung), which non the­
lcss contrasied with thc harsh, sometimes aggressive views expres. ed by lh 
control pupils." 

So gelingt. es also im bilingualen Unterricht, die explizit negativen Ein I llung n 
zur ethnischen oder nationalen Gruppe der Zielsprache auf ein neutral M·tß u 
verbessern. Für die Situation des bilingual dcutsch-franzö ischcn Unterricht in 
der Bundesrepublik muß manjedoch in Betracht ziehen, daß das deutsch-franzö 
ischc Verhä ltnis spätcsrcns seit den 60cr Jahren als relativ konfliktfrei be:t i h· 

net werden kann und daß die im bilingual deutsch-französischen Unterricht. r· 
lernte Zielsprache Französisch nicht die Muncrsprache einer illl Land lebend n. 
negativ besetzten Minorität ist. Somit ist das Franzosen-Stereotyp in der d ut· 
sehen Bevölkerung durchgehend positiv besetzt. wie auch die rgebnis di -r 
Befragung anhand der Kontrollgruppe belegen. ln einer solchen Situation gclin 1. 
es nun offenbar dem bilingualen Unterricht nicht. zu einer noch weiteren V r· 
bcsscrung der bereit positjven Einstellung gegenüber Franzosen beizutragen. 
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6.5.2.3. Vergleich der Helernstereotype gegenüber Engländern, Türken und 
Japanern bei deutschen Schülern aus dem bilingualen und nicht bi· 
lingualen Zweig 

a die anfangs gestellte Frage nach möglichen positiven Einstellungsänderungen 
der bilingualen Schtiler gegenüber der nationalen Gruppe. deren Sprache und 
Kultur sie so intensiv begegnen, verneint werden muß. muß nun die Frage nach 
ev.entuellen Ein tellungsllnderungen gegenüber Angehörigen anderer Nationa­
lität cröncn werden. Es wäre durchaus möglich, daß- wie bereits angesprochen ­
die positiven Effekte des bilingual deutsch-französischen Unterrichts durch die 
,genen~ll JXlSitive Einstellung, die in Deutschland Franzosen gegenüber besteht, 
verdeckt werden. Unberührt davon könnte es in dieser Sondersituation zu einem 
C)(Jcmplarischen Lernen im bilingualen Unterricht kommen. wobei die bilin­
,guaJcn SchUler im Sinne eine TransferJemens positivere Einstellungen gegen­
über anderen Nationen ausbilden. Um diese Hypothese zu überprüfen. wurden 
die s~tercotype von ... Engländern" .•. Türken" und .. Japanem" erhoben, wobei die 

ngländer die fremde Kultur und Sprache repräsentieren. der die nicht. bilingua­
len Schüler al s erster begegnen. Das Türken-Stereotyp ste llt eine nationale Grup­
pe dar, mit. der deutsche Schüler z.T. konlliklbeladenc Alllagsk.ontaktc haben. 
demgegenüber sind persönliche Begegnungen mit Japanern für deutsche Schüler 

H n, und die lnfomlationcn Uber sie entstammen in der Regel dem (Erdkunde-) 
ntcrricht und den Medien. 

Bei der Darstellung der Hetcrost.ereotyps, das deutsche SchUlcr von EngUtndcm 
ll bcn. flil11 auf. daß in den Jahrgangsstufen 5 bis 7 das .. Englände('-Profil durch 
di Quadnmtcn verläuft. die eine grundsätzliche Ähnlichkeil mit dem deutschen 
.Auto terot.yp dokumentieren (Abb. 25). Die Engllinder werden vor allem al · 
,.frei", ,.städtisch" .• .selbständig" ... genau·· und .. fleißig" charakterisiert, wobei 
n il. zunehmendem Alter der Schüler die Zuordnung der Eigenschaften weniger 
indcutig wird . 

ln der Jahrgangsstufe 12 schließlich ändert sich das Bild der Ähnlichkeit mit ll m 
AuL tereotyp. und bei den bilingualen wie auch den nicht bilingualen chülcm 
werden die Engländer im Unterschied zu den Deutschen als .. a:llmodi.o h". 
,.'/erschlossen"' ... ungenau" und .. ruhig·· beschrieben. Di bilingual n ~h I 
ordnen den Engländern als weitere Abweichung von ihrem Auto ·tereotyp dl ~ i· 
genschart .. leise" zu. Die Schüler der Jahrgangsstufe 12 beton n dabei d.i Uut. ·r· 
schiede im Bereich .. Temperament" noch deutlicher als im 8 rci h d s • .soz.io­
ökon mi ·chcn Entwick lungsstands". Die relativ schwach AOSI rU un I r 

igcn chaft .JllOdem" in den Jahrgangsst.ufen 5 bis 9. die in d -r Jr~l- an. ShL 
12 sog r in eine Ein ·chätzung d r Engländer al •. allmodis h" ums hl •t. k >r ~ ­
Uer1 mit Ergebnissen. die WOLF ( 1966 .. S. 316) mil Hilf d s lg n ·h 11H t II· 

verfah rcns fUr das Stercol.yp .. Engländer" ennittcll hnl.. . i 4'.Un hm n I Di.-t n· 
zicrung bei der Einschätzung der ,.Engllindcl"' i "I Ausdru k HJr tH · t ·m lun 
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118 



der Stereotype von den Erwachsenen, die nach CARNIE (1972. 1973) zwischen 
dem 12. und 16. Lebensjahr stattfindet. 

Zusätzlich zu den Veränderungen, die sich von der 5. Jahrgangsstufe bis zur 12. 
Jahrgangsstufe bei der Einschätzung der Engländer ergeben. ist auch der Unter­
schied zwischen dem .. Engländer"-SLercotyp der Schüler des bilingualen und des 
rcguHlrcn Zweiges besonders in der Jahrgangsstufe 5 auffällig. ln 60% der Ein­
schätzungen zeigen sich statistisch signifikante Unterschiede bei der Stereotypi­
sicrung der Engländer durch die FünftkJässler. Es kommt zwar bei neun von zehn 
Polariläten nicht zu gegensätzlichen Beurteilungen. doch die bilingualen Schüler 
· eben die Engländer aJs signifikant "städtischer''. und ,.temperamentvoller'', dafür 
aber auch als weniger .. aufgeschlossen", weniger .. sauber" und weniger .,fleißig" 
an. Neben diesen graduellen Unterschieden ist die gegensätzliche Stereotypisie­
rung der Engländer durch die bilingualen Schüler der 5. Klasse aJs .. laut" und 
durch die nicht bilingualen Schüler als ,.leise" zu erwähnen. Die Abweichungen 
können dadurch erklärt werden, daß die nicht bilingualen Schüler bereits erste 
Kontakte zur englischen Kultur über den Unterricht und die Schulbücher bekom­
men haben, während die bilinguaJen Schüler das .. Engländer''-Bild vor jeglichem 
Kontakt mit dieser Fremdsprache und Kultur so repräsentieren. wie sie es von 
den Erwachsenen und aus den Massenmedien übernommen haben. 

ln der Jahrgangsstufe 7 haben sich die signifikanten Unterschiede drastisch redu­
ziert Es sind nun die nicht bilingualen Schüler. die die Engländer ftlr .. tempera­
mentvoller" halten als ihre bilingualen Mitschüler. Da sich bei einer KJassc. die 
bereits an einen Auslausch mit englischen Schülern teilgenommen hat, besonders 
hohe Wcne fUr "tempcramemvoll" und .,laut" tinden, treten hier offensichtlich 
spezielle Erfahrungen hervor. ln der darauffolgenden Jalugangsstufe sind dann 
auch keine weil.cren Abweichungen von statistischer Signilikanz vorhanden. Erst 
wieder die nicht bilingualen Schüler der Sekundarsrufe ll unterscheiden sich ig­
nifikanl in ihrer Beuneilung der Engländer als ,.laut" von deren Beurteilung als 
.,leise' ' durch die bilingualen Schüler. Hier begegnet oflcnsichllich als Folge des 
Schmeraustauschs dasselbe Phänomen wie in der 9. Jahrgangsstufe bezüglich der 
Einschätzung der Franzosen durch die bilingualen Schüler. 

Zusammengefaßt lassen sich jedoch mit Ausnahme der 5. JahrgangssiUfe keine 
wesenllichen Unterschiede bei der Stereotypisierung der Engländer durch bilin­
guale und nicht bilinguale Schüler feststellen. Hier ist. die jeweilige Jahr­
gangsstufc für die Stereotypisierung viel ausschlaggebender. und es zeigt sich bei 
beiden Gruppen die Tendenz. in der Sekundarstufe I die Ähnlichkeit und in der 
Sekundarstufe II die Verschiedenheil zwischen EngU!ndcr-Siercotyp und deul · 
schem Autostereotyp zu betonen. 

Daß dieser Prozeß bei beiden Gruppen parallel verläuft. unterstreicht noch in­
maJ die großen Gemeinsamkeilen zwischen bilingualen und nicht bitir! •ual n 
Schülern bei ihrem Bild vom .. Engländer" . 
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Anders als bei Franzosen und Engländern bezieht. sich die Erhebung des Türk n­
Siereotyps auf eine nationale Gruppe. die infolge von Arbeitsmigration in d r 
Bundesrepublik Deutschland als Minoritätengruppe lebt. so daß angenomm n 
werden kann. daß die Stereotypisierung dieser Gruppe zu extremeren Äußerun­
gen führt. als gegenüber nationalen Gruppen. zu denen man in größerer räumli­
cher (und emotionaler?) Distanz lebt. 

Das Türken-Stereotyp der bilingualen und nicht bilingualen Schüler z igt ein 
ganz anderes Bild als die bisher beschriebenen (Abb. 26). Hier überwiegt der An­
teil des Profilverlaufs. der durch die beiden rechten Quadranten ftJhrt und damit 
eine prinzipielle Unterschiedlichkei l dieses Hererostereotyps vom deut h n 
Auto tereotyp anze igt. Vor allem der .. sozio-ökonomische Entwicklung stand" 
der Türken wird im Gegensatz zu den Deutschen als .. unterdrilckt" . .. aJimodi h" 
und .. bäuerlich" beschrieben. Bei den PolaritlHen .. se lbständig - unse lbstlindig" 
und .. aufgeschlos en - verschlos en" fäll! sowohl den bilingualen al auch den 
nicht bilingualen Schil lern eine eindeutige Zuordnung schwer. Der Ternpc. a­
mentsfaklor wird in allen Jahrgangsstufen mit .. schmuddelig" und .. ung nau" 
dem deutschen Autostereotyp gegenübcrgest.el ll. Übereinstimmung mit dem Au­
to. tercotyp findet sich dagegen bei der Beschreibung der Türken at .. laut." . 
.. neißig" und .. lempcramcntvoll" in den Jahrgangsstufen 7, 9 und 12. ln der Jahr­
gangsstufe 5 ist die Zuordnung dieser drei Polarilllten nur wenig au geprägt. Di 
.. Türken" werden also von den deut chcn Schülern über alle Jahrgangssauf n hin­
weg in ihrem .,sozio-ökonomischen EntwickJungsstand" als Gegenpol zu d n 
Deutschen walugenommen und auch tcmpcramenlsmlißig als zum Teil untthnli h 
bc 'chrieben. Dieser Unterschied in der Wahrnehmung wird durch die em in. 
chcn Untersuchung von AVCI ( 1992) bestätigt. 

ln der be chriebenen Stereotypi ierung der T ürken stimmen die bilingu Jen 
S hUier und die nich t bilinguale Kontrollgruppe fast ausnahmslos überein. Nur 
die bereit · bei Franzosen und Engll!ndem auffällige. statisti eh signifikant Ab­
weichung bezUglieh der Beurteilung von .. städtisch - bäuerlich" in der Jahr­
gangs tufe 5 findet ich auch hier wieder. Offensichtlich liegen damit eher ~ • 
lcrschiede bci der Bedeutungszurnessung zu dieser Polarität als signifikaru 
Stcrcotypi ierung unterschiede vor. zuma l in der 5. Klasse noch gar kein bilin­
gualer Unterricht . tattgefundcn hat und erst einige wenige Monate der int nsi ­
vicncn rcmd ·pra hcner .. dehung vergangen sind. 

Wie bei der Stere typi sierungvon Engll!ndcm lassen sich auch beim Ster·cotyp 
"TUrkc" folglich .keine Ein teilungsunterschiede zw ischen bilingualen und ni hl. 
bilingualen Schülern feststellen. die auf ein exemplarisches Lernen im Zug der 
interlcu LureiJcn -rtiehung durch bilingualen Umerricht interpretien werd n 
könnten. 

Nlclt viel andcr ind die Ergebnisse bezüglich der Einschätzung von Japanem. 
uch hi r mdcn sich keine stali ti eh sign ifik anten Abweichungen zwi ·eh n i­

linguill n chtllem und der nicht. bilingualen Kontrollgruppe. und die beiden Pol -
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riUUenprofile decken sich in fast aJJcn Jahrgangsstufen (Abb. 27). Unterschiede 
treten nu r zwischen den Ergebnissen in der Unterstufe und denen der Klassen 9 
und 12 auf. Während in der 5. und 7. Klasse die Ähnlichkeit des Japaner-Stereo­
typs mit dem deutschen Autoste reotyp auffällt, wobei nur die beiden PolariHHen 
•• laut - ·til l" und "tempcrarnentvoU - ruhig" Unentschiedenheil der Schüler sig­
naJisiercn. werden in den Jahrgangsstufen 9 und 12 besonders die Attribute .. rno­
d m", • .s tädtisch" ... genau" und .. Oeißig" den Japanern zugeordnet und eine tcm­
pcr.unentsbezogene Verschiedenheit gegenüber den .. Deutschen" durch die Be­
tonung von • .still" und .. ruhig" ausgedruckt. Ein vergleichbares Japaner-Stereo­
typ bei Schülern ennillelte bereits MEYER ( 1964). 

Hier liegt offcnsichUich der umgekehrte FaJI zum Türken-Stereotyp vor. wo sozio­
ö on mische Verschiedenheit mit temperamentsbezogener Ähnlichkeit zum 
dcuts hcn AuiOstercotyp einherging. Da die meisten Schüler in der Regel kein 
ori.ginale Begegnung mit Japanern halten, ist. ihr Bild von den Japanern - neben 
der Bedeutung der Massenmedien (vor allem Fernsehen, Zeitung) - vor aJiem iJUCh 

durch den Geographie-/Geschichtsunterricht geprägt, was Analysen bezUgli h 
d r Dar ·tcllung Japans in deutschen Schulbüchern belegen, da die don ang spm­
chenen Themen gut mit dem erhobenen Japaner-Stereotyp korrelieren (JAPAN I· 

1-1 ·S EXPERTENTEAM (GEOGRAPHIE) 1982; JAPANIS HES XP R· 
T NTEAM (GES HICHTE) 1982). 
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A'bb. 2·6:Türken-Stereotyp deutscher Schüler nach Bilingualitäl und Jahrgangs­
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stufen 
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6.5.3. Die Urteilssicherheit 

lnfolge der zentralen Bedeutung. die der extremen Resistenz der Voruneile und 
Stereotype gegenOber Veränderungen zukommt (BRIGHAM 1971. S. 19 und 22: 
IRLE 1975. S. 385; ESTEL 1983. S. 199), wurde in der vorliegenden Unter­
suchung zusätzlich zur Erhebung der nationalen Stereotype auch nach der Sicher­
heit. mit der die befragten Schülerdie Begriffszuordnungen zu den einzelnen Na­
tionalitäten vorgenommen hauen. gefragt. Auf die Frage .,Hast Du Dich bei der 
Beurteilung sicher oder unsicher gefühll?" konnte ftir die einzelnen nat.ionalen 
Stereotypen in den Kategorien . .sehr sicher" .. .ziemlich sicher" ... cinigennaßen 
sicher'. ,.wenig sicher .. und .. gar nicht sicher'' geantwortet werden. 

Nachdem keine signifikanten Abweichungen zwischen bilingualen und nicht bi­
lingualen SchUlern beim deutschen Autostereotyp und den verschiedenen Hetero-
tereotypen emdcckt werden konnten. interessieren bezüglich der Urteilssicher­

hcit. mögliche Abweichungen auf drei Ebenen. Erstens soll geklärt werden. ob 
bilingualer Unterricht die Sicherheit. mit der die eigene nationale Gruppe im Auto­
stereotyp charakterisiert wird. verändert, zweitens. ob es Abweichungen bei der 
Uneilssichcrheit bezüglich der nationalen Gruppe gibt. deren Sprache und Kultur 
man in der Schule zuerst. begegnet (bilinguale Schüler ==> Franzosen; nicht bi­
linguale Schüler ==> Engländer), und drittens. wie sich die Urteilssicherheit 
durch bilingualen Unterricht gegenüber weiteren national.en Gruppen verändert. 
In allen dre.i Fällen wurde gegen die Nullhypothese: 

HO: Es gibt keine stat.istisch signifikanten Unterschiede zwischen der Uncils­
sichcrheit der bilingualen und nicht bilingualen SchUier bei der Stereotypi ­
sierung nationaler Gruppen 

getestet. Zusätzlich wurde auch auf statistisch signifikante Verlinderungen zwi­
schen den einzelnen Jahrgangsstufen untersucht. 

Die in Abb. 28 dargestellte Veränderung bei der Urteilssichertteil bezüglich de 
Auto tereotyps zeigt, daß bilinguale und nicht bilinguale Schüler eine fast paml· 
lcle Abnahme ihrer Uncilssichcrhc it von der 5. bis zur 12. Jahrgangsstufe auf­
weisen. Während sie im AHer von 10111 Jahren noch eher .. sehr sicher" bis 
, ,z i~m lich icher" sind , zeigt sich im Alter von 17/18 Jahren eine Verlagerung 
Z;'lsc~~n die Kategorien .. ziemlich sicher· bis .. einigennaßcn sicher". wobei ·ich 
d•e bJ im~ualcn Schüler der Jahrgangsstufe 12 bei der Autostereotypisierung 
noch uns1che11er zeigen als ihre nicht bilingualen MiLschUicr. Die deutliche Ab­
ll:ah1~'e d r Unei 'lssichcrhe it über die Jahrgang ·stufen hinweg ist dabei stati ti eh 
•gnu~ant (F :::: 6.33: df = 3; p = 0.00), wohingegen die auftretenden Unterschie­

de ~w~ h n bilingualen und nicht bilingualen Schülern insigniflkant bleiben 
' 

11 
, • I,). ~rch rfahrung lernen die SchüJer in zunehmendem Maße. daß die 

n~~ '";!~ _•g ngruppe nicht so homogen isl. als daß sie sich mit der anfängl ichen 
lltm Aut tereotyp beschre iben ließe. 
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Abb. 29: Urteilssicherheit bei der Stereotypisierung der Bevölkerung des Ziel· 
sprachemandes 
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BezUglieh der nationalen Gruppe. deren Sprache und Kultur man in der Schule 
durch den Fremdsprachenunterricht zuerst begegne I. ist in den Jahrgangsstufen .5 
bis 9 die Urteilssicherheit der bilingualen SchOler Frankreich betreffend signifi. 
kant höher als die ihrer nicht bilingualen Mitschuter bezüglich England (Thb. 21). 

Tab. 21 : Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse zu Unterschieden in der 
Urteilssicherheit bei bilingualen und nicht bilingualen Schülern 

a) bezüglich des deutschen Autostereotyp 
I 

Wech elwirkung F df p 

Bilingualität in Jgsr. 5 0.93 I 0.335 
Bilingua'litäl in Jgsr. 7 0.48 I 0,490 
Bilingualität in Jgst. 9 0,17 I 0,682 
BilingualillH in Jgst. 12 0.93 I 0,337 

! 

b) bezüglich der nationalen Gruppe der I. Fremdsprache 
Wechselwirkung F df p 

BilingualitlU in Jgst. 5 8,68 I 0,003 
Bilingualität. in Jgsl. 7 12.83 I 0,000 

' 

Bilingualitäl. in Jgst. 9 23,09 I 0,000 
ßilingualität in Jgst. 12 0.23 I 0.635 

c) bezüglich sonstiger nationaler Gruppen 
Wed1selwirkung F df p 

BilinguaHtät in Jg l. 5 0.29 I 0.593 
Bilingualität in Jgsl. 7 22.18 I 0,000 
ßilingualität in Jg t. 9 10.64 I 0,001 
Bilingualitäl in Jg t. 12 8.15 1 0,004 

Signifikante Ergebnisse sind rett gedruckt 

Da bei den bilingualen Schülern bereits vor Beginn des bilingualen Unterrichts 
erweitenc Kenntnisse Uber Frankreich nachgewiesen sind. die durch den intensi ­
vierten Fremdsprachenunterricht und den besonderen Bezug der bilingualen 

ach eher zu Frankreich noch ausgebaut werden. ist die Jnfonnationsmenge, 
di dieser Gruppe zur VerfUgung steht. sicherlich größer als bei der nicht bilin­
guaJcn Gruppe. Diese Tatsache deckt sich mit den Erkenntnissen von LIITLE/ 
LI TZ ( 1965). die ebenraus bei höherer lnfomtationsmenge eine größere Ur­
teilssichemeil der Versuchsgruppen feststellten. Als Ursache dafür, daß dieser 
Unterschied bcz,CJglich der Uneilssicherhcil. in der Jahrgangsstufe 12 nicht mehr 
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ignifikant isl, kann eine Angleichung des lnforn1ationsstandes zwischen bilin­
gualen und nichl bilingualen Schülern angesehen werden. wie sie bereits für die 
Iandeskundlichen Kenntnisse nachgewiesen wurde. Hierbei mag die Angleichung 
der Iandeskundlichen Kennlnisse nur als Indikator für ähnliche Entwicklungen 
z .. B. auch auf dem Gebiet der hislorischen und politischen Kenntnisse etc. stehen, 
die dann lelztJich zusammengenommen eine vergleichbare lnfom1ationssituation 
und damit auch ähnJiche Urteilssicherheit bezüglich des jeweiligen Zielspra­
chenlandes bei bilingualen und nicht bilingualen Schülern der Jahrgangsstufe 12 
erzeugen. 

ln ihrem Verlaur weist die Urteilssicherheit der bilinguaJen und nicht bilingualen 
Schüler einen anfänglich leichten Anstieg auf, der bei den bilingualen Schülern 
elwas größer ist als bei den nicht bilinguaJen. Dies entsprkht auffallend den Er­
gebnissen eines Experiments für zwei verschiedene Versuchsgruppen (LILLI 
1,982, S. 81 ff.). die nach der Theorie der kognitiven Strukturiertheil (HARVEY 
u.a. 1961) in kognitiv hoch komplexe und kognitiv niedrig komplexe Personen 
unterteilt wurden. Hierbei wird unter kognitiver Strukturiertheil die Difteren­
ziertheil. d.h. die Anzahl der Dimensionen, .. die eine Person bei der Gewinnung 
und Verarbeitung von lnl"om1ationen über einen Sachverhalt unterscheiden kann'' 
(LILLI 1982. S. 82). und die lntegrienheit, d.h. die Fähigkeit. diese einzelnen Di­
mensionen miteinander in Beziehung zu setzen, verstanden. Die kognitiv hoch­
komplexen Versuchspersonen zeigten bei zunehmender lnfomlationsmenge einen 
größeren Anstieg der Urteilssicherheit als die niedrig komplexen Versuchsperso­
nen. Aus den vorliegenden Ergebnissen läßt sich folgern. daß die bilingualen 
Schüler bezüglich interkultureller Sachverttaltc ähnliche Reaktionsmuster auf· 
weisen wie kognitiv hochkomplexe Personen im Sinne der Theorie der kognili · 
ven Strukturicnheit. Nun darf diese aus der Pcrsönlichkeitslheorie übernommene 
Unterscheidung nichl einfach auf Schüler des bilingualen und nicht bilingualen 
Zweiges so Obenragen werden. als repräsentierten die einen eine kogniliv hoch 
komplexe. die anderen eine kognitiv niedrig komplexe Persönlichkeilsstruktur. 
Es gibt außerhalb dieses hier aufgezeigten interkulturellen Sachverhalles bisher 
nur einige Hinweise. daß von klein auf bilingual erzogene Kinder und Jugendliche 
mit einer ausgewogenen Bilingualilät (vgl. Kapitel 4 .1) über komplexere kogni · 

'l ~ive Strukturen verfügen als ihre monolingualen Altersgcnos ·cn (DIAZ 1983; 
HAKUTA/ DIAZ 1985; CUMMINS 1987: HAKUTA 1990). 

Anders als die dargestellten Ergebnisse der Untersuchung von LILLI ( 1982) 
nimmt die Urteilssicherheil aber nach einer AnJ'angsphase wieder ab. Bel den bl · 
lingualen Schülern geschieht dies relativ kontinuierlich, bei der nicht bilingualen 
KontroiJgruppc dagegen ist die Abnahme der Uneilssiehcrhcit von der Jahrgangs· 
sture 7 zur Jahrgangsstufe 9 am größten. Dieser weitere Verlauf zwingt dazu. die 
Annahme von LJLLI (1982) dahingehend zu verändern, daß zwar ein anfUng· 
licher Anstieg der Urteilssicherheit bei einer ert1öhtcn lnfonnationsvcnniulung 
auftreten kann. daß aber. wenn die lnfonnalionsrncngc weiter steigt und damit 
ebcnfaJls die Wahrscheinlichkeit. daß den SchUlern auch widersprüchJichc ln-
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fonnationenzur Verfügung stehen, eine Umkehr der Entwicklung hin zu weniger 
sicherem Urteilen auftreten kann. Dies erklärt dann. warum die Urteilssicherheit 
beim Autostereotyp kontinuierlich abnimmt, obwohl die lnfom1ationsmcnge 
über die nationale Eigengruppe während der Schulzeit sicherlich bei allen 
SchUlern zunimmt. Der Höhepunkt bei der Sicherheil bezüglich des Aut.ostcreo­
typs liegt bereits vor Eintritt in die Sekundarstufe. Auf der Grundlage der For­
schungen von PlAGET/WEIL (1951). JAHODA (1962, 1963a) und CARNI 
( 1972), die eine Ausbildung der eigenen nationaJen Identität. von der AlterS..'ilU ~ 
5/6 Jahre bis 8/9 Jahre emp.irisch belegen konnten. kann davon ausgegangen 
werden. daß ungefähr in der Spätphase der Primarstufe bzw. beim Übergang zur 
Sekundarstufe I die Änderung von zunehmender Urteilssicherheit bei der Auto­
stereotypisierung hin zu einer größeren Unsicherl1eit erfolgt. ln dieser Phase ab 
dem 9. bi II. Lebensjahr müssen offensichllich soviel neue Infomutionen Uber 
die nationaJe Eigengruppe verarbeitet werden. daß die damit ebenfalls venuchrt 
auftretenden WidersprUche nicht mehr ohne eine gewisse Verunsicherung hinge­
nommen werden können. ZU dieser steigenden Unsichertteit trägt zusätzli ll I.Jic 
Erfahrung bei. daß die Fremdwahrnehmung einer nationalen Gruppe nicht mit 
deren Eigenwahm hmung Obereinstimmen muß (MIDDLETON(fAJF LJ 
JOHNSON 1970. S. 127). 

Mit der nationalen _igcngruppc und der nationalen Gruppe. deren Sprache und 
Kultur man zuerst und am intensivsten begegnet. wurden zwei Gruppen betrach­
tet, bei denen die Schü ler gezwungen si.nd, im Verlauf ihrer Schulzeit relativ vi 1 
und differcnzicnc lnfomlationen aufzunehmen. was nach einer ersten Phase er­
höhter rte il i h rheit st.:hließlich zu einer vcnninderten Sichert1eit fUhrt . Fü r 
die Zielsetzung der internationalen Erziehung ist aber nicht. allein das Span­
nungsfeld zwischen der eigenen Kullur und der Kultur der Länder, deren Sprache 
und Kultur man lntc iv begegnet. ausschlaggebend. sondern die Möglichkeit einer 
Au weitung auf ein prinzipielle Offenheit allen Kuhuren gegenUbcr. Die Aus­
bildung der mei lcn nat ionalen Stereotypen im Aller von 7 bis 12 Jahren erfolgt 
nicht durch den direkten pcrsönJichcn Kontakt mit den Stereotypisicrungsobjek­
l.en, sondern durch die mehr oder weniger kompleite Übemalune von Stere typcr 
der rwach nen und deren punktuelle Ergänzung durch einige zusätzlich ln­
fonn tionen (Tab. 1 ). Da die Stereotypen weitgehend lixiert und vollstltndig von 
d n Erwa hsencn übernommen werden, entfällt. für den Großteil der mttionalen 
St reotypcn der st.ändige und ma ·sive Einbau neuer. sich eventuell widerspre­
ch nder lnr rmationen. So ührt dann die anschließende Phase der Differenzie­
rung und lnt grati n der g bildeten Stereotype auch nicht zu einer .. größeren Of­
fenheit. Rea'li tät bezogenheil oder 'Flexibi'lität der Einstellungen" ( KAlTMANN 
1977. . 4 7) . . sond m :tu kollckLiv und. wie im folgenden deutlich wird. auch zu 
indi iducll 1 bileren tere typen trukturcn. Ist diese Phase der UncilsslablliU t 
erst einmal erreiehl. dann bleiben Stereotype labil. selbst wenn Aus ·agcn .. nicht 
IJbcrprtllbar .. unzureichend) gcprllrt oder bereit falsillzien sim.l" (SIX/SIX 
I 6,, '· 52 - . 
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Die Erhebung der Urteilssicherheit bei den Hetemstercotypcn, die sich nicht auf 
die nationale Gruppe der er.;ten erlernten Fremdsprache beziehen, zeigt die be­
schriebene Entwicklung einer stabil bleibenden bzw. sogar noch ansteigenden 
Urteilssicherheil bei den Schülern des regulären Zweiges. die von .. einigem1aßen 
siehe(' in der 5. Klasse zu einem Miltelwert zwischen . .ziemlich siehe(' und .. eini­
gennaßcn sicher" in der Jahrgangsstufe 12 tendieren. Dagegen zeigen die bilin­
gualen Schüler bei gleicher Ausgangslage in der Klasse 5, wo sie ebenfalls noch 
,.cinigcmußcn siehe(' in ihrem Urteil über andere Völker sind. eine abnehmende 
Sicherheit. die gegen .. wenig siehe(' in der Jahrgangsstufe 12 tendiert und sie 
statistisch signi likant von den nicht bilingualen Schülern unterscheidet (Tab. 21 ). 
Auch dieses Ergebnis deckt sich mit den von LILLI ( 1982. S. 90) gewonnenen 
Erkenntnissen zu prinzipiellen Strukturen von Stereotypisierungspmzessen. die 
nicht nur auf nationale Stereotypisierung beschränkt waren. Wenn keine zusätz­
lichen Infamtationen über das Objekt der Stereotypisierung gegeben wurden, 
zeig-ten kognitiv hochkomplexe Personen eine größere Unsicherheit als kognitiv 
niedrigkomplexe Personen bei der Stereotypisierung von Gesichtern. Auch 
DOYLE/BEAUDET/ABOUD (1988. S. 15) konnten einen Zusammenhang zwi­
schen Vorurteilshaftigkeil und der Entwicklung der kognitiven Komplexität bei 
Kindem feststellen. Bei der Stereotypisierung von nationalen Gruppen, bezüg­
lich derer sie über keine großen lnfonnatlonsmengen verfügen, verhalten sich 
SchUier des bilingualen Zweiges im Vergleich zu ihren nicht bilingual untcrrich­
'lelen Mitschülern wie kognitiv hochkomplexe gegenüber kognitiv niedrigk.om­
plclCn Personen. Es gelingt den bilingualen Schülern offensichtlich. die am Bei­
spiel des Zielsprachenlandes Frankreich gemachte Erfahrung. daß bei zuneh­
mender lnfomlation über eine nationale Gruppe ein einheitliches und stereotypes 
Bild nicht aufgebaut werden kann, auch aur andere nationale Gruppen zu über­
tragen. selbst wenn sie dort nicht über die "zur Verunsicherung nötige Jnlonnati ­
onsmenge" verfügen. Größere kulturelle Offenheit kann aber nicht allein durch 
vermehrte lnfom1ation erreicht werden (van den BOSCH 1983, S. 28; BRISLIN 
1978. S. 45), sondern sie kann sich nur dann einstellen. wenn. wie es im billn· 
gualen Unterricht durch den Einsatz ausländischer Medien geschieht. eine ,.multi­
perspektivische lnfom1ation·· gegeben wird (KLINEBERG 1950. zitiert nach 
ELLEY 1964. S. 319; HAUBRICH 1988. S. 31) und der häufige Perspektiven­
wechsel die Relativität der eigenen Sichtweise und des eigenen Uneils sichtbar 
werden läßt (MEUSEMANN 1987. S. 27). Zu diesem unterrichtlichen Geschehen 
müssen jedoch direkte Kontakte im Unterricht oder auch im außerschulischen 
Bereich (Schüleraustausch) hinzutreten. in deren Verlaul" die SchWer dann die 
Notwendigkeit und Richtigkeit einer multiperspektivischen Betrachtung anderer 
nationaler, et.lmischer oder kultureller Gruppen crk.enncn können. 

Exemplarisch wird in diesem Zusrunmenhang eine gewisse Vorsicht und Unsi· 
eherheil bei der Stereotypisierung nationaler Gruppen gelernt, die zur Grundluge 
wer'()cn kann filr ein bewegliches und wandelbares Bild von anderen Völkcnl. 
dem dann ein wichtiges Merkmal der Stereotype und Voruneile fchll. dl tarr-
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hcit. So sollte .im Gegensatz zu liTERMANN ( 1989, S. 7) Unsicherheit beim in­
terkulturellen Urteilen nicht verkürll al Quelle von Vorurteilen betrachtet w r­
dcn, denn gerade ein gewisses Maß an Unsicherl1eit kann die Starrt1eit de neil 
mildem und zum Au Wser für einen weiteren Lcmproreß werden (TH MA 
1988a, S. 98). So benennt NICKLAS ( 1989, S. 21) eine .. bchut ame Yerunsi he­
rung·· als Ziel. einer Au Iauschpädagogik im Rahmen deutsch-franzö isch r B -
gegnungen. ,.um Lcmproussc in Gang zu setz.en und Verhaltensänderungen 
möglich zu machen". 

Ab chließend sei jedoch noch einmaJ betont. daß diese Ergebni ·sc nur für d n 
Bereich der imcmationalen/interi<ullurcllen Wahrnehmung und Beurteilung gcllCJI 
und nicht al Aussagen über d.ie ge amte kognitive Struktur von bilingualen und 
nicht bilingualen SchUlern aufgeraßt werden soll ten . 

6..5.4.. E:in l.ellung änderungdurch Au Iandsaufenthait 

Die Wirkung von direkten Kontakten mit den Vorurteils - bzw. tercotypisie ­
rungsobje'klcn wird innerhalb der . ozia lpsychologischcn Forschung k nt r.i 

di ·k:utien (dargestellt bei SCHÄFER/SI X 1978, S. 277 ff.). Di Disku · ·ion IUur 
letztlich a r darauf hinau . daß nicht der interku lturelle Konlakl an ich r il 
positive instellung änderungen bewirkt. sondem daß e garo. wescnt.lich aufdi 

Umst 1 nd . unrcr denen dieser Kontakt staulindc t. und die Persönlichkeitsstruk­
turder Bcteil ig1cn nkomml(AMIR 1969,S. 338 ff.; ALLPOR 1971, . 2 I .: 
OR • MBE/W HO F 1979. S. 89 ff.). 

Besonders in den IetzJen Jahren sind S hülerdu. lausche (K LL R 1970: J -
E 19 7: TH MAS 1988b) und auß chulische Begegnungen (II ARTMAN 

1974; BRErTi BACH 1979: WJNT · R 1980: HAUPERT 1985) unter d r , r-
pcktive der Einslellungsll.nderung untersucht worden. wobei die cmp ri · h 
.ricnti nen ntcrsuchungcn so konzipien waren, daß mit Hilfe vcrs hi ll r r 

V! rahrendie -in tellungenvor und nach einem Au ·tau eh oder Ausland.auf­
cn thal'l gcule sen und auf Veränderungen untersucht wurden. Weil in · I ·h 
Verfahr n den Zei't- und n1 r uchungsrahmen dieser Untersuchung g ·pr n t 
hl ue und di i tell ung · ndcrungcn info lgc von Ausland ·aufenlhallcn u h 
ni ht d · eigentli hc Untcr.;uchungsobjekl wllren. wurden die SchUicr di ' 1 

n h ihrer . insch twng befr gl. ob sich durch Ihre Reisen und Ausland ·au . ni­
halle 1h Meinung Ober d besuchte Land und se ine Bewohn r gcUndcn habe 

od r nicht. 

nnten hci einer Bejahung d r Frage in eigenen Worten die · -n r-

n. ic Antw rten wurden in die drei Kategorien: .. posili ' , i-
nun . ng", ,.ne' live Meinung ll.ndcrung" und .. neutral Mcinungslln -
rung" unt rteill. nt r , ;11 ulrdler McinungslJndenmg" werden hi r Äuß nmg 111 
tu,;unmen 1C ßt. i uf die iskrcpanz zwis h n Vorstellung und Wirk1i ·ltk "I 

10 



hinweisen. ohne dabei wertend zu sein, wie es folgende Aussage einer Schülerin 
d r 9. Klasse im bilingualen Zweig verdeutlicht: .. Bevor ich in ein Land gefahren 
bin. hatte ich irnrncr eine Vorstellung. Doch dann war es immer eine andere Rea­
fhät". Gegenüber der spontanen Begeisterung oder Ablehnung einer fremden 
Kultur liegt dieser Art von Meinungsänderung eine erkennbar vorsichtigere Be­
wertung der eigenen Erfahrung im interkulturellen Kontext zugrunde, die zumin­
dest an atzweise die Forderung der "Stutt.garter Thesen zur Landeskunde im 
FranzOsi chunt.erricht" (BAUMGRATZ u.a. 1982) nach Einsicht in .. eigenes Bc­
dingtsein und eigene Begrenzung" in interlcullurellen Begegnungen erfillll. 

Zur Erläu terung der beiden anderen Kategorien sollen zwei weitere Antwortbci­
"piele angeführt werden. Eine positive Meinungsänderung stellt die lolgcnde 
Aus. agc eines 14jährigcn Schülers der Klasse 9 im nicht bilingualen Zweig dar. 
d r seine Erfahrung in Norwegen und Schweden so kommentiert: ,.Die Men-
chcn sind sehr viel gastfreundlicher und netter. als ich dachte". Es gibt aber ge­

nauso eine VerschJcchterung der Meinung infolgc von Begegnungen. wenn z.B. 
ein chüler der 7. Klasse des bilingualen Zweiges als Meinungsänderung nach 

incm Frankreichurlaub eingesteht: • .Ich finde Franzosen jetzt im allgemeinen cl­
was unfreundlicher und launischer ... Der Großteil der befragten Schüler gab al ­
•erd ing · an. eine Meinungsänderung infolge von Reisen und Ausland aufenthal -
1 n sei nicht nötig gcwc en. Die Ergebnisse sind in Tab. 22 zusammengestellt. 
und auf lalistis h signilikante Unterschiede zwischen bilingualen und nicht bi ­
lingualen Schülern untersucht worden. Aus Leststatistischen Gründen konnte die 
bi h rigc Einteilung in vier Jahrgangsstufen nicht beibehalten werden. da sonst 
mehr aJs 20% der erwarteten Häuligkciten in der lndiiTerenz-Tabcll kleiner als 5 
gewesen wären. was eine Auswertung des Signifikanzniveaus auf der Basis des 

u--wcns nicht erlaubt hälte (KÄHLER 1990. S. 147). Stattdessen wurd n die 
Jahrgang tufcn 5 und 7 sowie die Jahrgangsstufen 9 und 12 zusammcngcfalll. ln 
der .Jah rgang stufe 5 und 7. wo der bilinguale Unterricht noch nicht bzw. erst vor 
1 ur.G m für die Schüler begonnen hat. zeigen sich noch kein signit1kant 'll II­

te chiede bezUglieh des Antwortvcrhallcns. und die Prozent ·!Uze f'Ur di inzcl-
n Antworten sind fast deckungsgleich. 
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Tab. 22: Angaben der Schüler zu Meinungsänderungen lnfolge von Reisen/ 
Aus I andsau femhaHen 

Klasse 

sn 9/12 

Änderung n.b. bi. n.b. bi. 
abs. % abs. % abs. % abs. % 

keine 137 72,9 163 70.3 96 60.4 101 62.3 

negat iv 9 4.8 7 3.0 17 10.7 7 4.3 

positiv 36 19.1 49 21.1 33 20.8 27 16.7 

ncutraJ 6 3.2 13 5,6 13 8.2 27 16,7 

ChP: 2.49 df: 3 OlF: 9.77 df: 3 I 

Signil1kanz: 0.477 Signifikanz: 0,021 

Signifikantes Ergebnis ist fett gedruckt 

Im Vergleich zur Jahrgangsstufe 5(7 ist in der Jahrgangsstufe 9/12 der Anteil der· 
jenigcn Schüler. be i denen ein Auslandsaufent.halt ihrer Einschätzung nach zu 
keiner Meinungsänderung gcfilhrt hat. um ca. I 0% zurückgegangen. Während in 
der Jahrgangsstufe sn ke ine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den 
Antwonen der bilingualen und nicht bilingualen SchUlern auftrdten. differieren 
in der Jahrgangsstufe 9/12 die Antworten zur Meinungsänderung infolgc eines 
Auslandsaufenthalts signifikant. So gaben nur4.3% der bilingualen SchOier gegen­
über 10,7% der SchUier des regulären Zweiges eine Verschlechterung ihrer Mei ­
nung infolge eines Auslandsaufenthaltes an. Aber auch bei den positiven Meinung -
ändenmgen waren die nicht bilingualen Schüler stärker venretcn. Offensichtll h 
neigen die bilingualen Schüler mit 16,7% .Jlcutrale(' Meinungsänderung pro· 
zcnlual doppelt. o häufig zu dieser Antwortkategorie aJs die nicht bilingualen 
Schüler mit 8.2%. Damit zeigle sich, daß hier ein cmpruzeß stallgefumJen hat . 
der sich sowohl auf k gnit ivc als auch auf affektive Bereiche erstreckt. 

Die im Begegnungsprozeß gemachte Erfahrung der .. Ent-Täuschung" führt nicht 
zu einer po iliven oder negativen Korrektur des Bildes. das man vom anderen 
h t ndem er1..cugl die kognitive Einsicht. daß die ldentil.ät einer anderen Na· 
!ion ni hl umfassend und korrekt darstellbar isl. Es entsteht in einigen Fällen die 

creit chafl .. zuldJnft·ig bei dem Umgang mit Bildern von anderen nationalen 
Gruppen vor ichtiger zu sei n. Diese kategoriale insicht lindet sich sowohl bei 
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bilingualen und nicht bilingualen Schülern und ist vern1utlich nicht nur auf den 
Unterricht zurückzuführen. sondern auch auf die PersönlichkeilSstruktur der Be­
fragten, deren Einlluß auf Vorurteilsbcrcilschafl bereits aus anderen Studien be­
kannt ist. (ADORNO u.a. 1950; GOUGH u.a. 1950: MIDDLETON/fAJFEL/ 
JOHNSON 1970: MOHSIN 1976). Auffällig ist jedoch. daß nach anfänglicher 
Übereinstimmung der Antworten von bilingualen und nicht bilingualen Schülern 
in der Jahrgangsstufengruppe 5/7 eine statistisch signifikante Abweichung in der 
Jahrgangsstufe 9/12 auftritt Dies legt die Vem1utung nahe. daß über die interkul­
turelle Komponente des bilingualen Unterrichts eine Prädisposition erzeugt wird. 
welche zumindest einigen Schülern die oben beschriebene Einsicht em1öglicht. 
die sie im regulären Zweig so nicht entwickelt hätten. 

Emotionale . .Ent-Täuschung" über sich immer wieder als unzulänglich erweisen­
de .. Bilder vom anderen" und die Erkenntnis. daß dies offensichtlich untrennbar 
zu interk.ulturellen Begegnungen dazugehört. mag ein weiterer Grund für die bei 
den bilingualen Schülern mit dem Alter zunelunende Unsicherheit bezüglich der 
Stereotypisierung anderer Nationalitäten sein, wenngleich sich ein solcher Zu­
sammenhang nicht statistisch belegen läßt. Es ist zwar. wie im vorangeg;mgenen 
Kapitel gezeigt werden konnte. bei vielen bilingualen Schülern die Sicherheit bei 
der Stereotypisierung zurückgegangen. aber nur wenige konnten diese Entwick­
lung reflekLiert mit ihren interkulturellen Begegnungen in Beziehung setzen. 

6.5.5. Bereitschaft, im Ausland zu leben 

Zum Abschluß dieses Kapitels über die affektiven Auswirkungen bilingualer Er­
ziehung soll die Bereitschaft der Jugendlichen. eine längere Zeit im Ausland zu 
verbringen. emtittelt werden. Eine Beschränkung dieser Auswertung auf die 
Antworten der Jahrgangsstufe 12 erscheint sinnvoll. da gegen Ende der Schul­
laufbahn Entscheidungen über ein Studium oder eine Ausbildung im Ausland 
anstehen und zu diesem Zeitpunkt von den Jugendlichen bzw. jungen Erwachse­
nen auch weitgehend autonom entschieden werden können. Es wird somit die 
Disposition der Jugendlichen analysiert. die am Ende der Schullautbahn bezUg­
lieh ihrer Bereitschaft für eine längere Zeit ins Ausland zu gehen. erreicht isl . 

Gefmgt wurde wiederum nach den Zielspmchenländcm Frankreich und ngland. 
dariJber hinaus wurde die Fmgcstellung auf Europa und den außereumpllisch n 
Raum als zwei weiteren Kategorien ausgeweitet. wobei die Befragten auf ein r 
fünfstufigen Skala (..sehr gern" ... gern", ,.unentschieden" ... ungern", .. auf gar kei· 
ncn Fall") ihre Antwort wählen konnten. Teststatistisch wurden diese Antwort · 
kategoricn als intervallskaliert aufgeraßt und die Emtittlung signlnkantcr Un· 
terschicde zwischen bilingualen und nicht bilingualen Schülern mit Hilf d · 
T:.Tests durchgeführt .. Der weniger Anforderungen an das Dalcnmalcrlal st. I· 
Jende U-Test von Mann-Wilhney wurde ebenfalls durchgel'ühn und führte zu 



denselben rgcbnis en bei der Signifikanz der auftretenden Unterschiede. so daß 
anders al tx:i der Leststatistischen Auswertung des topographischen Wissen nun 
auf der Basis de · T-Te ts ausgewertet werden kann (BORTZ 1989. S. 162). 

Erwartung gemäß zeigten die bilingual deutsch-französisch unterrichteten Schüler 
der Jahrgang stufe 12 eine höhere Bereitschaft. eine Zeitlang in Frankreich w 1 bcn 
als fhre nicht bilingual.en MitschOier. Im Miuelwensvergleich des T-Te ts rwle · 
sich dieser Unter chied als sta tistisch signifikant (F = 1.62; df = 89; p = 0.00 ) . 
Hier piell gcw.iß die größere sprachliche Sicherheit und kuhureiJe Vertr utheit 
mit rankre ich eine bedeutende Rolle . Ein Vergleich mit den Antworten zu 
,,England'', .. Europa" und .. Außercuropa" zeigt aber, daß auch hier die Bereit ­
schaft der bilingualen SchUier größer ist als die der nicht bilingualen Kontroll ­
gruppe. obwohl dies nicht mit größerer spritchlicher Kompetenz oder Vertraut ­
heit hinsichtlich die er Regionen erklärt werden kann. Folglich muß di · r 
Umerschied auf die im bilingualen Unterricht vennillclte interkulturell Kom ­
munikations ähigkeit und die bereits angesprochene größere intcrk.u ll.urelle OITen­
hci t der bilingualen Schüler zurilckgefühn werden. Zwar sind diese auftretend n 

nterschicdc mit Au nahmc Frankreichs teststatisti sch insignilikant (Tab. 23). 
i t jedoch aufPJJi ig. daß die bilingualen Schüler durchgehend zu einem größeren 
Prozentsatz. ehr gcm" bereit sind. im Ausland rür längere Zeit zu leben. aJ di 
SchUicr de regu lären Zweig . 

FUr einen hohen P zentsalz der bilingualen Schüler gih sicherlich. daß das . n 
MÄS H ( 1989a, S. 3 ) genannte Ziel. die Schüler zu bcf~higen uml ihre B rch­
scllaft zu wecken . di rck t nach dem Abitur ein Studium in einem frankophon n 
Land aufzun hmen oder einen Beruf innerhalb der internationalen Wirts haft zu 
ergreifen. al erreicht. ln Ansätzen wird deutlich, ditß diese erweitcne Kompe ­
tenz nicht auf den frankophonen Kontext beschränkt zu bleiben braucht, ondcm 
M öglichkeiten zu einer generellen Ausweitung auf alle internationalen und inlcr­
kulturcllcn Bereiche m6glich ist. Die dargestellten Antwort.en zeigen aber. daß 
durchau noch eine weitere Steigerung der Offenheit. und Bereitschaft. Hing 1re 
Zeit im Ausland zu leben. möglich und unter der Perspektive .. uropa n h 
1992" auch wünsch n wen ist (HAARDER 1991: JACOBY 1991). 



Tab. 23: Bcrcitschali. IHngere Zeit im Ausland zu leben 

1 -rankreich : F= 1,62: df= 89: p = 0,003 

nicht bilingual bilingual 
sehr gern 37.4 55.0 

1

, gern 28,6 20.0 
uncntsch icden 15,4 17,5 

, ungern 14.3 7.5 
auf gar keinen Fall 4,4 0,0 

ngland: F = 1.57: df= 87: p = 0.617 

' nicht bilingual bilingual 
ehr gern 14,6 18.0 

gern 24.7 21.4 
unentschieden 18.0 23,8 

I 

ungern 31.5 33.3 
auf gar keinen Fall ] 1.2 2.4 

I 

Europa F = 1.54; df = 88: p= 0,609 

nicht bilingual bilingual 
sehr gern 36,7 40.4 

· gern 37,8 38.1 
unentschieden 21.1 19.0 
ungem 2.2 2.4 
auf gar keinen Fall 2.2 0.0 

• Außereuropa F = 1.54; df = 88; p= 0,609 

nicht bilingual bilingual 

1 

sehr gern 59.1 64.3 
gern 21.5 16,7 
unentschieden 16,1 14.3 

1 ungern 2.2 2.4 
auf gar keinen FaH 1,1 2.4 

I Signifikanre Ergebnisse sind reu gedruckt 

I 5 



6.5.6. Zusammenfassung 

Erwartungsgemäß konnte bei den freien Assoziationen festgestellt werden, daß 
die bilingualen und nicht bilingualen Schüler bezüglich ihres Zielsprachenlandes 
die jeweils größere Anzahl an freien Assoziationen niedergeschrieben haben. 
Neben diesem quantitativen Unterschied konnte gezeigt werden, daß sich die 
freien Assoziationen in drei Kategorien unteneilen lassen. Erstens ein gruppen­
unabhängiger Teil des Underbildes. der bei beiden Gruppen vollständig überein­
stimmt, .zweitens ein gruppenspezifischer Teil. der von der jeweiligen Schul itua­
tion be Limmt ist und bei dem sich einige Unterschiede zwischen bilingualen lUld 
nicht bilingualen Schi.llem sowie zw ischen den einzelnen Jahrgangsstufen eßcn­
nen lassen. Als driller Bestandteil der freien Assoziationen konnte der individu­
elle Anteil identifiziert werden. der Begriffe um faßte. die nur von jeweils einem 
Schüler oder einer Schülerin mit den Ländern England und Frankreich assoziiert. 
wurden. Hier zeigt sich wie bei der quantitativen Analyse . daß bilinguale und 
nicht bi linguale Schüler immer bezüglich ihres jeweiligen Zielsprachenlandes eine 
größere Diversifizicrung aufweisen. Diese Diversifizierung ist bei den bilingua­
len SchUlern bezüglich Frankreich jedoch erheblich größer als bei der nicht bilin­
gualen Kontrollgruppe bezüglich England. Somit verändert der bilinguale Unter­
richt teilwei e den gruppenabhängigen Teil des Lll.nderbildes. er wirkt aber vor 
allem in die !Richtung einer größeren Individualisierung der freien Assoziation n 
und fUhrt damit zu eine r weniger starken Einheitlichkeit des Bildes vom Ziel­
·prdChenland Frankreich. 

ln Überein timmung mit den Ergebnissen der freien Assoziationen Iinden i h 
auch bei den mit Hilfe eines Eindrucksdifferentials erl1obenen Auto- und Hctero-
tereorypcn. bei denen die gruppenunabhängigen Assoziationen gemessen wur­

den, kaum signi fikante Abweichungen zwischen den Antworten der nicht bilin­
gualen und bilingualen Schülergruppe. Dies föhn zu der Schlußfolgerung, daß 
die wesenUichen Elemente der nationalen Sterntypen durch den bilingualen Unter­
richt njcht entscheidend bcein llußr werden. Somit müssen die anfänglich gestellten 
Fragen nach möglichen positiven Veränderungen der nationalen Stereotype 
durch den billingual-interkullurcllen Ansatz verneint. werden. 

Wenn man nationale Stereotypen als falsche oder zumindest verzerrte Verallge­
meinerungen definiert. erscheint es in diesem Zusammenhang aUerding fmg­
lich. woher die Maß ·täbe zur Korrektur dieser Verallgemeinerungen kommen 
sollen. muß davon ausgegangen werden. daß es letztlich keine Kriterien H.lr 
d'ie ~richtige Darstel lung einer nationalen, ethnischen oder sonstigen Gruppe gibt. 
die den Lehrern al · Hilfe bei der Darstellung eines Volkes dienen könnten. da be­
reit die rur Stereotype und Vorurteile kennzeichnende Verallgemeinerung zu 
Feh1em fühn. Sind andere Länder und Völker Thema des Unterrichts. so Ia scn 
.ich auf der kognitiven Ebene zwar richtige von fal chcn lnfonuationen bzw. ein 
korreklerc uru.J um fasscnderc Kcnn111is von einer fchlcr- oder lückenhafteren 
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·trennen, demgegenüber läßt sich der affektive Anteil von lnfonnationen schein­
bar jedoch nur danach differenzieren, ob er z.B. positive oder negative Stereo­
type erzeugt oder abbaut bzw. verstärkt oder vem1indert. Dies setzt aber voraus. 
daß definierbar ist, was ein positives bzw. negatives Stereotyp ist, ohne dabei von 
einer ethnozentrischen Perspektive aus zu argumentieren. Definierte man also als 
positives St.ereotyp die Einschätzung eines anderen Volkes als .. sauber", ,.fleißig" 
etc .. so mUßte man sich fragen lassen, ob hier nicht eine projektive Deutung vor­
liegt, die von dem ausgeht. was man der eigenen nationalen Gruppe zuschreibt 
und daher als positiv ansieht (KOCH 1981). Aus den vorangegangenen Überle­
gungen erscheint es unmtsglich, im unterrichtlichen Geschehen auf der affektiven 
Ebene falsche durch richtige Stereotype zu ersetzen oder kulturunabhängig wün­
schenswen positive zu definieren. Daher sollte sich die Aufmerksamkeit in der 
interkullureUen Erziehung zwei anderen Punkten widmen: der Einheitlichkeit 
und der Starrheit von Stereotypen und Vorurteilen. 

Offenbar gelingt es, wie die freien Assoziationen gezeigt haben. durch die Kom­
bination von intensivienem Fremdsprachenunterricht und interkulturell orien­
licrtem Fachunterricht (hier: Erdkunde, aber auch Geschichte, Politik) im bilin­
gualen Zweig, die Vorstellungen von anderen Ländern und ihren Bewohnern 
stärker zu individualisieren und damit weniger stereotypenhart zu machen als im 
regulären Unterricht, in dem Sprachunterricht und Fachunterricht getrennt sind 
und eine internationale Erziehung eher punktuell und weniger in die Gesamtkon­
zeption integriert erfolgt. 

Betrachtet man die unterschiedliche Sicherheit, mit der Stereotypisierungen von 
bilingualen und nicht bilingualen SchUlern vorgenommen wurden. so ergibt sich 
hier eine Möglichkeit für ein an inaemationaler Erziehung orientiertes unterricht­
liches Handeln. Die Unterschiede zwischen bilingualen und nicht bilingualen 
Schülern bei der Sicherheit, mit der sie andere nationale Grup(M!n beurteilen, 
zeigt. daß hier der bilinguale Unterricht durch die intensive Beschäfligung mit der 
Partnersprache und -kultur und den häufigen Einsatz von ausländischen Schul­
büchern und anderen Medien sowie durch die frühe und häufige direkte Begeg­
nung im Schüleraustausch zu einer mulliperspektivlschen Betrachtungsweise des 
Zielsprachcnlandes. aber auch weiterer Länder und ihrer Bewohner fUhrt. 

StaU der Vem1illlung ,,korrekterer· oder .,positivere(' Stereotype steht hier die 
Aexibilität qer .,Bilder vom anderen" im Mittelpunkt der internationalen Ertie­
hung. Ist. man, wie es bei den bilingualen Schülern deutlich wurde, in seiner Be­
urteilung von Völkern, über die man wenig lnfom1ationen besitzt. eher unsicher. 
,so ist auch eine größere Bereitschaft zu erwarten, neue, sogar in\ Gegensatz zu 
bisherigem Wissen stehende lnfom1a1ionen aufzunehmen und somit zu weniger 
petrifizierten Stereotypen zu gelangen. 

Wie sich diese größere Acxibilität der Stereotype auswirken kann, zeigen ~~ei 
weitere Unterschiede zwischen bilingualen und nicht bilingualen SchUicm. lg­
nifikant öfter haben die bilingualen Schuter infolge von Auslandsaufenthalten 
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und den dabei gemachten Erfahrungen über die prinzipielle Schwierigkeit, die 
Identität einer anderen Nation zu erfassen. rcllckt.iert und als Ergebnis eine ge­
stiegene Bereitschaft signal isiert. zukünftig bei der BeurteiiWlg anderer nationa­
ler Gruppen vorsichtiger zu sein. Daß diese Bereitschaft und die erhöhte Uneil ­
sunsicherheit. der bilingualen Schüler nicht zu einem verunsicherten und ent ­
täuschten Zurückziehen aus interkullurcllen Zusammenhängen oder gar zu ncuen 
Vorurteilen führt. konnte anhand der größeren Bereitschaft bilingualer Schutcr, 
e.ine Hingere Zeit im Ausland zu leben. verdeutlicht werden. wobei sich verständ­
licherweise eine besondere Affinität zu Frankreich zeigte. 

6.6. Die Verhaltensebene-Verhalten im internationalen Kontext 

Als äußerst erschwerend für die Analyse internat ionaler und interkultureller 
Kontakte erweist es sich . daß die meisten Begegnung Situationen (Ferien. rci­
zeit/Hobby, Freundeskreis. Nachbarschalt/Bekanntschaft) in der Regel direkt r 
Beobachtung weitgehend entzogen sind . Anders verhält es ich im Bereich d • 
Schüler- und Ju gendaustauschs. So hat das Deutsch-Französi ehe Jugen Jw r 
(D JW) in einer Anzahl von Veröffentlichungen die vielfältigen Chancen und 
Schwierigkeiten interkultureUer Begegnungen am Beispiel des deutsch· franzö ·i­
sehen und europaweiten Jugendaustauschs dokumentien (DFJW 1984; D JW 
1985; DUFOUR 1986; HERFRAY 1985; ENHARD 1984). Die kommunikativen 
Prozes ·e bei interkulturellen Begegnungen sind im Auftrag des Bund sminist -
rium für Jugend, Fam il ie und Gesundheil von BREITENBACH ( 1979) in ein r 
um fangreichen Untersuchung analysiert worden. 

Da die Möglichkeilen einer für Auswertungszwecke reliablen. direklen Beoba h­
tung von Schülerverhalten w!ihrend eines (interkulturellen) Austausch im Rah­
men der vorliegenden Untersuchung jedoch nicht gegeben waren. können di 
Aussagen in diesem Kapitel nicht über einen re in quantitativen Vergleich zwi -
chen der bilingualen Gruppe und der nicht bilingualen Kontrollgruppe bezOg­

lieh ihrer interku lturellen Kontakte hinausgehen. So beziehen sich auch die fol ­
genden Aussagen auf die Selbsteinschätzung der Schüler bezüglich der Häuligk it 
und Art ihrer interkulturellen Kontakte sowie auf ihre theoreti sche Bereitschaft. 
im Ausland zu leben. Hier liegen noch Möglichkeiten. die Ergebnisse dieser A -
bcit mit Melilodcn der qualitativen SoziaJforschung zu erweitern. Über d bei 
auftretende methodische Probleme und mögliche Arbeitsweisen zu deren .. bcr­
windung geben ÖBRICH/ KODRON ( 1986) für internationale Jugendbegeg­
nungen Auskunft . 



6.6.1. Kontakthäufigkeilen 

Jn die Auswertung der Kontakth~iufigkeiten mit Menschen aus anderen Ländern 
wurden nur die Antwonen der deutschen Schüler einbezogen. da die Kontaktsitua­
tion der ausländischen oder aus binationalen Familien stammenden Schüler eine 
besondere ist. Abb. 31 enthält die Antworten der bilingualen Schüler und der 
nicht bilingualen Kontrollgruppe im Vergleich und in ihrer zeitlichen Entwick­
lung von der Jahrgangsstufe 5 bis 12. 

Beide Gruppen zeigen in der 5. Jahrgangsstufe ein fast deckungsgleiches Bild, 
wobei der Anteil der SchUicr, die häufige bis sehr häul1ge Kontakte mit Men­
schen aus anderen Ländern angeben, bei den nicht bilingualen Schülern mit 57% 
noch etwas höher liegt als bei den bilingualen mit 50%. 

Aber bereits zur Jahrgangsstufe 7 hin hat es eine erkennbar unterschiedliche Ent· 
wiekJung der beiden Gruppen gegeben. Während die Kontakthäufigkeilen der 
nicht bilingualen Schüler in der Jahrgangsstufe 7 den Ergebnissen der 5. Klasse 
entsprechen, hat sich bei der bilingualen Gruppe der Anteil der Schüler mit sehr 
hliufigen Kontakten verdoppelt, und der Anteil derjenigen mit häuligen Kontakten 
ist von 36% auf 51% gestiegen. So geben in der Jahrgangsstufe 7 etwa 55% der 
nicht bilingualen Schüler häulige bis sehr häufige Kontakte mit Menschen aus 
anderen Ländern an. im bilingualen Zweig sind es dagegen mehr als drei Viertel 
(78%) der Schüler. In der multivaria ten Varianzanalyse erwies sich dieser Untcr-
:chied als signifikant. 

Das Bi.ld in der Jahrgangsstufe 9 ähnelt noch sehr dem der 7. Nur der Anteil der 
SchUier aus dem regulären Zweig, die sehr häufige persönliche Kontakte mit 
Menschen aus anderen Ländern angeben, ist von 10% auf 19% angestiegen. Es 
ist aber immer noch ein Drittel tler Schiller dieses Zweiges ohne oder mit nur scl­
renen Kontakten. was deutlich kontrastien mit dem signilikant geringen Anteil 
inl bilingualen Zweig von 17%. 

Die 12. Jahrgangsstufe zeigt keine wesentlichen Veränderungen im nicht bilin­
gualen Zweig, aber erneut einen Anstieg der Kontakthüufigkeitcn im bilingual:n 
Zweig. Hier schätzen 97% der Schüler ihre Kontakte zu AusHindem als häuhg 
bis sehr häutig ein, eine Einschätzung. die nur etwa 2/3 der nicht bilingualen 
SchUicr bezUglieh ihrer Kontakthäufigkeit teilen. 



nie 1% 3 .. ~ o ... 3% 1ft Oft Oft 
aelten 36% 47% 44"4 22"4 30 ... 16 ... 36% 3"4 
häufig 40% 36"' 45% 51% .ca ... 6Q'4 41"4 68 ... 
aehr häufig 17% 141. 10ft 271. 19ft 241. 23ft 38"4 

aehr häufig Ehluflg CJ aelten O nle 

Abb. 31: AnzahJ de r persönJichen Kontakte mil Menschen aus anderen Und m 

Die Kontakthäufigkeilen der Schoter im nicht bilingualen Zweig unterscheiden 
sich von der Jahrgangsstufe 5 bis zur 12 nur geringfügig. Der Vergleich mit den 
Ergebnissen einer Studie von WEIDENFELD/PIEPENSCHNEIDER 1990. An­
hang Graphik 51) zeigt. daß die nicht bilingualen Schiller ein Kontaktverhallen 
aufweisen. das nach der Typisierung von WEIDENFELD/PIEPENSCHNEIDER 
{1990, S. 157) dem .. engagie rten Europäer" entspricht. Angehörige dieses Ein­
stellung typs sind häufig Personen höherer fom1alcr Bildung. wie Abiturienten 
und Swdenten. So ersche in! ein Vergleich mit den Befragten der vorliegenden 
Unrersuchung. die ausnahmslos eine weiterfilhrende Schule besuchen. gerecht­
fertig!. Da eHe Ergebnisse der vorliegenden Befragung mit denen bei WEID N­
FELDIPIEPENSCHNEIDER ( 1990) bezUglieh Bildungsniveau und Kontaklhllu· 
figkeit (Jbereinst.immen. kann dies als ein lndi.z für die Reliabilität des hier 
ange.wende:ten Verfahrens gewenet werden. 

mgegenOber kann im bilingualen Zweig. wo anfangs in etwa die Struktur der 
Kontakth uligkeit mit der der nicht bilingualen Schmer und der des .• engagi · nen 
Europ rs'' n h der Definition von WEIDENFELD/PIEPENSCHNEID R 
(1990, . 157) (J reift! timmt, ein deullicher Zuwachs der Kontakthäufigkcil·en 
mit M'cn chen ~u anderen Uindem beobachtet werden. Diese ansteigende Zahl 
der Kontakte i t zum einen auf den obligatorischen Schüleraustausch mit franzö­
~ ; _ h n Partne hu'len urUckzuführen, um faßt aber auch steigende Ausland • 
k nta te tm außerschuli ·chen Bereich. die durch die geringeren Sprachbarri ren 
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erleichtert werden. ln Erweiterung der Typisierung bei WEIDENFELD/PIEPEN­
SCHNEIDER ( 1990) könnte hier vorn .. idealen Europäer" gesprochen werden. 

Tab. 24: Ergebnisse der multivariatcn Varianzanalyse zu Unterschieden lx:i der 
Kontakthäufigkeil zwischen bilingualen und nicht bilingualen Schülern 

Kontakthäu ligkeit F df p 

I 

in Jgst. 5 0.34 I 0.559 

I 
in Jgst. 7 12.60 I 0,000 
in Jgsr. 9 5,20 - I 0,023 

I in Jgst.l2 4.51 I 0,034 

Signifikant.e Ergebnisse sind fett gedruckt 

Die in Tab. 24 zusammengestellten Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse 
zeigen. daß bis auf die 5. Jahrgangsstufe die Kontakthäufigkeit der bilingualen 
SchOier signifikant über der der nicht bilingualen liegl. 

Da die reine Häufigkeit von Kontakten bezüglich ihrer Wirkung auf die Au bil ­
dung interkultureller Kompetenzen nicht aussagekräftig genug ist. muß auch die 
Art der Kontakte bzw. die Gelegenheiten. bei denen es zu interkulturel len Kon­
takten kommt, betrc1chtct werden. 

6.6.2. Kontaktgelegenheilen 

Von den sechs vorgegebenen Kontaktmöglichkeiten - Ferien. Freundeskreis. 
Freizeit/Hobby. Schule, Nachbarschaft/Bekanntschaft . Schüleraustausch - konnten 
die befragten Schüler so viele ankreuzen. wie sie für zutrcl'fend erachteten . 

. ln allen Jahrgangsstufen gaben die bilingualen Schüler erkennbar mehr Gclcgcn­
hcil.cn an. bei denen sie Kontakte zu Menschen aus anderen Uindem hauen. al · 
ihre nicht bilingualen Mitschüler (Abb. 32). ln den Jalugangsstufcn 7 und 12 liel 
dieser Unterschied sogar signiHkant aus. wie die Ergebnisse der rnullivariatcn 
Varianzanalyse zur Vielfältigkeil der Kontaktgelegenheiten zeigen. 
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Tab. 25: Ergebnisse der muUivariaten Variam.analyse zur Differem.ieltheit der 
Kontakte bei bilingualen und nicht bilingualen SchUlern 

Differenziertheil F df p 

in Jgsl. 5 3.26 1 0.071 
in Jgst. 7 4.46 1 0,035 
in Jgst. 9 2.20 I 0.139 
in Jgst.l2 4,85 I 0,028 I 

Signifikante Ergebnisse sind fert gedruckt 

Diese größere Differenziertheil der Kontaktgelegenheiten findet ich bereits in 
der 5. Klasse. obwohJ hier die Einschätzung der Anzahl der Komakte bei beiden 
Gruppen fas t deckungsgleich ist. Somit sind die di fferenzie rteren Kontakte nicht 
nur eine Funktion der Kontakr.häufigkeiL. sondern sie sind durchgehendes Om:ak­
teristikum der intcrtulturellen Kontaktsituation bei den SchOiem des bilingualen 
Zweiges. 

Durch•ahflll II Ich• A"uhl dar •no•o•b•'"" KDnl•lll• rt•n 
6 

2 

0 

ale SchOJer 
2,25 

2.67 

2,SI2 3,03 

3 ,41 3,31 

Jahrgangsstufe 

CJ nicht bilingual• 

3,23 

-4,11 

Abb. 32: Anzahl der genannlen Kontaktgelegenhei ten nach Bilingualitäl und 
J,ahrgangs ture 
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Nachdem bereits eine größere Häufigkeit und Differenziertheil der Kontakt.e bei 
bilingualen Schülern konstat iert wurde. interessiert besonders. ob es zw ischen 
den Schülern des bi l ingualen und des nicht bilingualen Zweiges Unterschiede 
bezüglich der verschiedenen Konlaktsituationen gibt und wo die besonderen 
Kontaktschwerpunkte der beiden Gruppen liegen. 

Zur Emli tllung signifikanter Unterschiede wurde wiederum der Yate ·-korrigierte 
Oli -Quadrdt-Test für nominale 2•2-Kontingenz-Tabellen durchgeführt und gegen 
die Nu llhypothese 

HO: Es bestehen keine HäufigkeiLsunterschiede innerhalb der einzelnen Kontakl -
gclcgenheilen zw ischen bil ingualen und nicht bilingualen Schülern 

getestet. 

Die Fälle, in denen die Alternat ivhypothese infolge signifikanter Utllerschiedc 
auf dem 5%-Signifikanwiveau angenommen wurde, sind in Abb. 33 mit einem "' 
gekennzeichnet. 

Nicht erstaunlich ist die hohe Nennung (ca. 80%) von Kontakten im Zusammen­
hang mit Ferien, die bei beiden Gruppen nur insignifikante Unterschiede auf­
weist. Erhebl ich geringer sind dagegen die Kontakte, die in der Freizeit geknüpft 
wert.len: sie steigen aber von der 5. Jahrgangsstufe bis zur 12. Jahrgang stufe von 
5 20% auf~ 30% deutlich an. 

Das Bild der innerschulischen Kontakte geslaltct sich uncinheitlich . . ln der Jahr­
gangss tu fe 5 geben signifikant mehr nicht bilinguale Schüler an. Kontakte mit 
ausländischen Mitschülern während der Schulzeit zu haben. Da der An! il au -
Hindischer Schüler jedoch im bilingualen Zweig bedeutend höher ist als im rc 'U· 

Jlircn Zweig. ist. diese Ergebnis ersraunlich und muß in se iner Gültigkeil in Frage 
gestellt werden. 



.. 
o-..._... • .._... o-•--. ........ 

.. 
o-_. •--. 

Ned\W.cftaii,.__,,Khafl 

o-...._.. • -

• signifikanter Unterschied auf dem 5%-Signlfikanznlveau 

Ahb. 33:Gelegenhei ten, bei denen die Schüler Kontakle zu Meffichcn aus ande· 
·ren __ ndem haben 
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Durchgehend signifikant ist die höhere Nennung des Schüleraustauschs als Kon­
taktgelegenheit bei den bilingualen Schülern. Die höchsten Werte werden bei 
bc.iden Gruppen in der Jahrgangsstufe 7 eflielt, da die Konzeption des bilingua­
len Bildungsganges frühzeitige internationale Begegnungen vorsieht. Diese wer­
den in der Regel bereits ab der zweiten Hälfte der Jahrgangsstufe 6. wenn die 
Sprachkenntnisse für einen ersten Austausch ausreichen, durchgeführt. (MÄSCH 
1986. 1989a. S. 32). Weil im Zuge dieses Schüleraustauschs auch französische 
Schüler an die deutschen Schulen kommen. profitieren ebenfalls die nicht bilin­
gualen Schüler dieser Schulen vom häufigen und frühzeitigen Schüleraustausch 
des bilinguaJen Zweiges. Es ist daher damit zu rechnen. daß die Werte der nicht 
bi.lingualen Schüler, die ja an einem Gymnasium mit bilingualem Zweig erhoben 
wurden, höher liegen als die Durchschnittswerte an regulären Gymnasien ohne 
bi lingualen Zweig- und dan1it bei der MehrL.ahl dernordmein-westfälischen Sekun­
darschOier. 

Eine weitere Untersuchung dieses Bcgegnungsmhmens z.B. in Fonn von lntensiv­
.interviews würde vennutlich offenlegcn, daß bei den bi lingualen Schülern die 
häufigere Nennung des Schüleraustauschs als Kontaktsituation nicht nur den rein 
quant itaUvcn Aspekt erfaßt. sondern auch die durch geringere Sprachbarrieren 
inten~iver empfundene (internationale) Begegnung meint. da die oft beschriebe­
nen Kommunikationsbarrieren internationaler Jugendarbeit - nämlich Sprach­
angst und mangelnde Fremdsprachenkompetenz- (OTTEN 1985, S. 91; DFJW 
1983, S. 14 ff.) bei den bilingualen Schülern in der Regel reduziert sind. 

Bei der wegen der Intensität der Beziehung besonders wichtigen Kategorie 
,.Freundeskreis" zeigt sich ein höherer Anteil bilingualer Schüler. die in ihrem 
Freundeskreis Kontakte zu Ausländern haben. Dies ist besonders in der Jahr­
gangsstufe 12 erkennbar. Da der Kontakt im Freundeskreis von den sechs vorge­
gebenen Kategorien die gr~)ßte soziale Nähe zu Menschen aus anderen Undern 
beschreibt, wurde bei denjenigen Schülern. die diese Kontaktsituation bejaht hat ­
t.cn, noch zusätzlich nach der Nationalität der Freunde bzw. Freundinnen g fragt. 

Die Antworten wurden in drei Kategorien unterteilt (Abb. 34): 

Typ I: Ausschließlich Freunde, die als Mullersprache die I. Zielsprache de · jewei­
ligen Zweiges (regulärer Zweig: Englisch; bilingualer Zweig: Französisch) 
hatten. 

Typ 2: Ausschließlich Freunde. die als Mullcrsprache nicht die I. Zielsproeil 
des jeweiligen Zweiges hatten. 

Typ 3: Ein Freundeskreis, der sowohl Freunde mit der I. Ziclspnu.:hc als Mulle • 
spracheals auch sonstige Nationalitäten umfaßte. 
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5 nb 5 bl 7 nb 7 bl 8 nb 8 bt 12 nb 12 bl 

-Typ 1 BTyp 2 0Typ3 

E rlluletuno alaha T••t 

Abb. 34: Ausländischer Freundeskreis der bilingualen und nicht bilingualen 
Schüler 

Wichtigstes Ergebnis dieses Frageteils ist. daß die Schüler des bilingualen Zweige 
prozentual weit. mehr Freunde aus Ländern ihrer 1. Zielsprache • .Französisc.h .. 
haben als die &hülerdes regulären Zweiges aus Ländern, wo Englisch als Muner­
sprache gesprochen wird. Dies bedeutet aber nicht eine einseitige Orientierun,g 
auf frankophone Kontakte. deM auch die Kategorie. die sowohl Freunde aus 
Ländern der Zielsprache als auch sonstiger NationaJiUU umfaßt. ist bei den bilin­
gualen Schülern starker vertreten. 

Interessant ist 'besonders die Entwicklung bei den bilingualen Schülern von der S. 
zur 12. Jahrgangsstufe. Während in der 5. Jahrgangsstufe die Schüler entweder 
ausschließlich bikulturelle Kontakte zu frankophonen Freunden oder Freunden 
aus sonstigen Ländern haben. steigt der Anteil der SchOler. die interkullureUe 
Kontakte haben. in den höheren Jahrgangsstufen an. So geben in de.r 7. und 9. 
Jahrgangsstufe ca. 65 % der bilingualen Schüler an. in ihrem Freundeskreis so­
wohl frankophone Freunde als auch Freunde sonstJgcr Muttersprachen zu haben: 
ein Proz.enrsatz der über dem stagnierenden Anteil der nicht bilingualen SchUier 
(ca. 3.5%) liegt und in der Jahrgangsstufe 12 sogar auf über 85% ansteigt. Die 
Entwicklung im bilingualen Zweig Ist also gekennzeichnet durch eine fortschrei · 
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tendc (kullurclle) Diversifizierung von den bikulturellcn Kontakten mit franko­
phonen Partnern hin zu einem muhikullurcllcn Freundeskreis. 

Ein den Kontakten im Freundeskreis vergleichbares Ergebnis findet man auch 
bezüglich der Kontakte in Nachbarschalt und Bekanntschaft. wo ebenfalls die bi ­
lingualen Schüler mit Ausnahme der Jahrgangsstufe 9 höhere Kontakthäufigkei­
t.en aufweisen als ihre nicht bilingualen Mitschüler. 

6.6.3. Auslandsreisen und Auslandsaufenthalte 

Die Angaben zu den von ihnen besuchten Ländern wurden nur hinsichtlich der 
Kinder aus deutschen Fanlilien ausgewertet und im Yatcs-korrigierten ChF-Test 
auf signifikante Unterschiede untersucht (Tab. 26). 

Die Frage nach den besuchten Ländern ließ mit den Antwortvorgaben .. Frank­
reich" ... England", .. sonstiges europäisches Land" und ,.außereuropäisches Land" 
erwarten. daß im bilingualen und im regulären Zweig der Ant.eil der SchiJler, die 
bereits im Nachbarland Frankreich oder in ,.sonstigen europäischen Ländern" ge­
wesen sind. die höchsten Werte aufweist. Das touristisch weniger frequentierte 
England und .. außereuropäische Länder" weisen dagegen weitaus geringere Werte 
auf. 

Die stärkere Verbundenheil der bilingualen Schüler mit Frankreich ist bereits in 
der Jahrgangsstufe 5 signifikanl ausgeprägt und setzt sich in den folgenden Jahr­
gangsstufen fort. Hier zeigt sich. daß- wie bereits im Zusammenhang mit der Be­
rufsstruklur der Elternschaft angesprochen . Unterschiede im Ycrt1allcn der bilin­
gualen Schüler nicht nur als Resultat der bilingual-interkulturellen Erliehung 
interpretiert werden dürfen. sondern sich in einigen Fällen als Ergebnis außer­
schulischer Faktoren. wie z.B. dem Urlaubsverhallen der Eltern, erweisen. So 
sind gerade bei jüngeren Schülern der freien Wahl der Reiseziele relativ enge fami­
liäre Grenzen gesetzt. und die Angaben zu bisher besuchten Ländern spiegeln 
nicht unbedingt die Wünsche der Befragten wider. 

Eher ist schon der im Vergleich zu den bilingualen SchUiem signifikant höh re 
Anteil derjenigen Schüler des regulären Zweiges. die in der Jahrgang ·st.ufe 9 ln 
England waren. auf die in der Regel in diesem Aller stallfindenden Klassenfahrt 
(oder den Schüleraustausch) nach England zuruckzuführen. Alle weit rcn pro'l n· 
lualen Unterschiede zwischen den beiden Gruppen sind statistisch inslgnlfikant. 

147 



Tab. 26: Anteil der Schüler. die schon im Ausland waren 

Reiseziel 

KJasse Frankreich England sonst außercurop. 
europ.Land Land 

5 n.b. 41.7% 21.7% 86.7% 33.3% 
5 bi. 73,6% 12.5% 84.7% 23.6% 

ChF: 12.5 ChP: 1.4 Chi': <0.0 ChP: 1.1 

7 n.b. 50.0% 22.8% 90.2% 28.3 % 
7 bi. 97,8% 24.7% 89,2% 32.3 % 

ChF: 52.6 Chi2
: <0,0 ChP: <0.0 ChP: 0,2 

9 n.b. 74,2% 57,3% 95.5% 37.1% 
9 bi. 98,8% 31.3% 94.0% 32.5% I 

Chi 1
: 19.7 ChF: 10.7 Chi': <0.0 ChP: 0,2 

12 n.b. 77.3% 61.4% 100.0% 43,2% 
12 bi. 100,0% 51 .6% 93.5% 64 ,5% 

ChP: 6.3 Chi': 0,4 Chi 2
: 1.0 ChP: 2,5 

Chi1
- Werte sind Yatcs-korrig icn 

Signifikant häufigere Angaben sind fett gedruckt 
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6.6.4. Zusammenrassong 

Die Ergebnisse bezüglich der interkulturellen Kontakte zeigen auf der quantitativen 
Seite deutliche. z.T. sogar teststatistisch signifikante Unterschiede zwischen 
Schülern des regulären und des bilingualen Zweiges. So ist die Häufigkeit der 
Kontakte mit Menschen aus anderen Ländern bei den bilingualen Schülern eben­
so wie die Vielfältigkeit dieser Kontakte höher als die der Schüler des regulären 
Zweiges. Teilweise finden sich diese Unterschiede bereits in der 5. Klasse. also zu 
einem Zeitpunkt. wo sie nicht als Resultat des bilingualen Unterrichts angesehen 
werden können. Ursache hierfür könnle eine Selektion dergestalt sein. daß die 
Eltern der Schüler aus bilingualen Zweigen von vomherein mehr Wert auf inter­
nationale/interkulturelle Kontakte und Kommunikation legen. Andere Eftckte -
so z.B. die zunehmende Kontakthäufigkeit - stellen sich jedoch erst mit der 7. 
Klasse ein und verstärken sich bis zur Jahrgangsstufe 12, so daß die sich immer 
mehr vergrößernden Unterschiede zwischen den Schülern des bilingualen und 
des nicht bilingualen Zweiges als Ergebnis der bilingual-inteßulturellen Methode 
angesehen werden können. 

Die bezOglieh des Verhaltens der Schüler ern1iUelten Ergebnisse können nur eine 
erste Orientierung für eine weitergehende Erforschung vor allem der qualitativen 
Aspekle von interkulturellen Begegnungen im Rahmen einer bilingual-interkul­
tureJien Erziehung darstellen. Aus methodischen Gründen läßt sich vern1utlich 
auch in Zukunft nicht heraustiltem, welche der beschriebenen Besonderheiten 
auf der interkulturellen Verhaltensebene der bilingualen Schüler Resultat des 
bilingualen Erdkundeunterrichts oder eines anderen an der bilingualen Konzep­
tion beteiligten Faches ist. Die konstatierten Veränderungen können daher nur 
aJs Ergebnis der Gesamtkonzeption aulgefaßt und nicht weiter differenziert wer­
den. 

Wenn sich auch aus den beschriebenen methodischen Gründen der Einlluß des 
Erdkundeunterrichts auf das interkulturelle Verhalten der Schüler nichl. genau er­
fassen läßt. so kann man aber z.B. aus den Ergebnissen bezUglieh des Schüler­
austauschs einige besondere Chancen für den bilingualen Erdkundeunterricht ab­
leiten. die er im regulären Zweig so nicht hat. Im Schüleraustausch besteht die 
Möglichkeit. die inteßulturell orientierte pädagogische Konzeption der Schule 
(hier des bilingualen Zweiges) mit der realen interkulturellen Begegnungssituation 
pädagogisch begleitet zu verbinden. Die Kommunikallonsbanicrcn der bilingualen 
Schüler sind im franlcophonen Bereich mil. Sicherheit und vennutlich auch gegen· 
über anderen Kommunikationspartnern - darauf deuten zumindest die Ergebnisse 
bezüglich der nationalen Zusammensetzung des Freundeskreises hin - geringer 
als die der Schüler eines regulären Zweiges. Daraus ergeben sich günstigere 
Möglichkeiten einer natürlichen Kommunikation z.B. über geographische Sach­
verhalte des Gasrlandes. aber auch des Herkunl\landes. Dabei morlvlcrcn die 
sprachlichen Erfolge die Schüler. sich weiler auf den interkulturellen Kontakt 
einzulassen (DETERT 1988, S. 203). 
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sc n Mil chl.llcm. Freunden und Ellern mitzuteilen und dabei zumindest an-
Lzwcisc das Prinzip der Reversibilität zu berücksichtigen. d.h. die eigene kul ­

turell bedingte Perspekt ive einmal zugunsten der Perspektive des Erfahrungsob­
JCkll • also z. B. des Angehörigen einer anderen Kultur aufzugeben (vgl. 
liA BRICH 1988, S. 31 ). 

rn einem so gestalteten Erdkundeunterricht könnten dann auch Ängste, Unvcr-
1 dn i und Probleme, die den Austausch belastet haben, aufgearbeitet werden 

u d aur ihre sozio-kulturellen und vielleicht auch geographischen Bedin1:,rtheilen 
uni uch werden. Wa · hier während des Austauschs cx.cmplarisch am Land der 
Ziel prachc (hier: Frankrdch) gelernt wird, kann dann eine Ausweitung auf an­
d re interkulturelle Begegnungen zum Beispiel im Urlaub erfahren und als ein 

r än7.endc Element internationaler ErLiehung in den Er<lkundcunterrichl intc­
- ert werden, so daß die bikulturclle Konzeption des bilingualen Zweiges gerade 

durch den rdkundeuntcrricht und die in ihm aufgearbeiteten Austausch- und 
ise . rfahrungcn eine intcrkullurellc und internationale Ausweitung erhalten 
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7. MÖGLICHKEITEN UNO GRENZEN DER INT 
NATIONALEN ERZI.EHUNG lM ERDKUNDE NTER­
RICHT 

Abschließend werden die we entl iehen Ergebnisse der empirisch n Unle u­
chung auf ihre Konsequenzen fUr den bilinguaJen Erclkundeumerricllt bcl u ht 1 

und aufgezeigt. inwieweit der bilinguale Erdkundeunterricht einen tragf'Uhig n 
Rahmen filr die Umsetzung einer internationalen Erziehung zu mehr Keruuni 
und Verständni anderer Nationen und ihrer kulturellen Besonderheiten bietet. 

ln einem zweiten Schritt soll dann versucht werden, die Konsequenzen dartu 1 II n. 
die (Jber den bilinguaJen Erdkumleunlerricht hinausweisen und Bedeutung für di • 
UmseLzung einer int mationaJen Erziehung im rcguUircn rdkundeunterricht haben. 

7.1. Internationale Erziehung im bilingualen Erdkundeuntcrri hl. 

Dem Versuch. den Beitrag des bilingualen Erdkundeunterricht zu einer int. ma· 
tionalcn Er.tiehung zu bilanzieren. muß die Erwähnung der durch die Untcr­
richtskonzcption zwcif IIo · erhöhten rernd prachenkompctcnz vorausg h n. au h 
wenn diese nicht Gegenstand der vorliegenden Untersuchung war. 

Bilingualer · nlerrichl i 1 aus dem BcdUrfnis der Fr md, prachcndida tik rwnch­
·en. den Frcmusprachenuntcrricht zu rcfonnicrcn und den rw rb dc F md­

sprachen ni ht länger auf den Fremd 'PfiiChenuntcrrichl zu bc. chrllnkcn. sondern 
ihn flf herübergreifend zu konzipieren. Seine· inrichtung war folglich nicht prim r 
von n .Anforderungen und Zielen des - rdkundcuntcrrichts bestimmt, und 
war nicht on vomherein deutlich. oh die zus:ttzliche prachlichc Bel · 'lun • d ·r 
chül r zu L ten ihrer geographischen Kenntni sse und Fertigkeiten gehen wUr e. 

Auch die Behauptung n Seilen der Fremdsprachcndidaktik. bilingualer nt r­
richt ve s ere die internationale Verständigung, indem r Voruncilc ·-tbb·w . 
und umcrstlltJ.e somit originllre Ziele des . rdkundeuntcrri ht ·. bedurft 
.. bcrpru ung au der Pc.:rspckl.ivc der Gcographicdidaktik. DaJ1cr ersch i I in 
Bilanzierung de • bil ,ingualen nterricht ·.d ie über die rfolge beim rw rb d r 

remdspr· I hinausgehL von Seiten der Geographiedidaktik (und andcr r bilin-
gualer S chni her) durchaus gcrechtfcnigl. 

·ür llic bcnc der ogniti e Ve~Jndcrungen durch bilingu<1lcn rdkund uni. -
ri lt . die in der v diegenden empirischen Untersuchung in den Tcilberci ·hen topo­
graphi ehe. Ia d kundlieh • allgcmcingeographi. ehe und methodische Kennt -
nisse crfaßt wurden. zc,igle ich mit wOnsch nswencr ut lichk it. daß d 
bilinguale F.rd1 undcuntcnicht ni ht 7.u wis cnsmllßigcn Dclizitcn aus d r icht 
d r G ·og phi c1idaktik. fühn . Es sind viclm hr die K nnlni ·sc hinsi ·htli ·h c.J s 
Zi I 'P I nl ndc bei den bilingualen Schülern signifikant höher als i d "J 
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nicht. bilingualen Schülern. bei einem ansonsten ausgeglichenen Wissensstand in 
den Obrigen Bereichen. Eine schon in anderen Zusammenhängen beobachtete 
Verlangsamung der geographischen Wissensprogression um die Jahrgangsstufe 
9/10 (KROSS 1989) 11el im bilingualen Zweig nicht so ausgeprägt aus wie im regu­
lären Erdkundeunterricht Diese empirisch belegbare Veränderung stimmt auch 
mit den Beobachtungen der im bilingualen Zweig unterrichtenden Lehrer überein 
und kann auf den intensiveren. da zweisprachigen Lcmprozcß im bilingualen Sach­
unterricht zuriickgefühn werden. 

Eine verbesserte Kenntnis des Zielsprachenlandes Frankreich bei anson tcn 
gleichbleibenden Kenntnissen kann jedoch noch nicht als Erziehung zu einer 
vcrbe serten intemationaJen Verständigung bezeichnet werden. Sie trägt zuerst 
einmal ,Jlur'' zu einem besseren binational-bikulturellen Verständnis zwischen 

rankreich und Deutschland bei. 

Deullich wird der Einnuß des bilingualen Erdkundeunterrichts auf die kognitive 
imension der internationalen Erziehung erst anhand des bei den bilingualen 

chtllem vcrändcnen Jnfom1at ionsverhaltens hinsichtlich anderer Völker. Wäh­
rend in der Jahrgangsstufe 5 keine wesentlichen Unterschiede zwischen bilingualen 
und nicht bilingualen Schtilem auftraten, entwickelt sich das lnfomlationsverhalten 
der bil,ingua lcn Schiller weg von massenmedialer lnfomtationsbeschaffung hin 
zu originaler Begegnung auf Reisen, in deren Verlau f sie nach eigenen Angaben 
3991: ihrer lnfomlationen über andere Völker erhalten. Schüler des reguHircn 
Zweiges ehcn dagegen mit 29% erheblich seltener ihre Reisen als lnfonnati ns­
quellen an. 

Weniger erfolgreich erschien auf den ersten Blick der bilinguale Erdkundeunter­
richt hinsichUich sei ner Einwirkungsmöglichkeiten auf den affektiven B ·r i.ch. 
Zwar ließ sich bei der Auswertung freier Assoziationen zu Frankr ich und ng· 
Jand eine größere Individualisierung des Frankreichbildes bei den bilingualen 
SchOicm feststellen. aber auf der Grund lage semantischer I iffcrcntialc konnl • 
,keine inhaHlichc Beeinnussung der nationalen Stereotype · weder g g nUber 

rankreich noch gegenüber DriUl ändem . ernli tteil werden. nt · ·h id nd vcrrin· 
en durch bilinguale Erziehung wird dagegen die Sicherheit. mit der di hUI r 

,Ihre Stere t.ypisierungen vornehmen. was letzilieh zu einer erhöht n lnt rlcu ltu· 
rcllen Offenheit bei bi.lingualen Schülern führt und das gerud in in r · ntwlck­
.lungsphase (10. bis 17. Lebensjahr). in der nom1alerweise dl On nh it and r n 
nationalen, ethni hen und kulturellen Gruppen gegenüber bcrcil · wi d r < l~ ­
nimmt. Diese erhöhte interkulturelle Offenheit drückt si hauch in ·in ·r •röß · ·u 
Bereitschaft der bilingualen chOier. eine längere Zeit im Ausland zu II "n. • us. 

B . ondcrs erw~ihncnswert erscheint. daß v n den S hül m. di :~.un1 Au dru ·k 
brach! n. daß sie ihre Instellungen gegenüber in r nation.l 11 rup ·im V·r· 
lauf einer Begegnungssituation mit. di se r Gruppe r vic.Ji rcn mußl n. nur ·•Iu 
wenige quasi auf einer Metaeben darüber rcn kli rt hntt n. b ~I ld nll t ir ·r 
nationalen Gruppe Oberhaupt k rrckt .zu erfas n s I und •I h . "lhst lUk uUi' 
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größere Vorsicht bei der Beuneilung anderer Völker auferlegten. Erwanung ge. 
mäß waren die meisten dieser SchUl er in der Sekundarstufe II, wobei der Antei I der 
bilingualen Schiller signifikant höher ausfiel als der der nicht bilingualen Schiller. 

Angesichts der Tatsache. daß es im Rahmen des bilingualen Erdkundeunterrichts 
gelungen ist. sowohl auf der kognitiven als auch auf der affektiven Ebene eine 
Erziehung zu mehr imemat.ionalem Verständnis zu verwirklichen. ist es nicht 
verwunderlich, daß die bilingualen Schüler auch auf der Verhaltensebene ein 
größere internationale Offenheit zeigen. Verbessene Kenntnisse und verändene 
EinsteUungen treffen sich so mit einer Vcrhallensänderung hin zu mehr interna­
tionalen Kontakten und zu einer größeren Variationsbreite der Kontaktgeleg n­
heiten. 

Die erwähnten kognitiven. affektiven und psychosozialen VerämJen.mgen durch 
den bilingualen Unterricht bilden wesenrlichc Bausteine für eine ErLiehung zu 
internationaler Verständigung. Internationale Verständigung setzt einerseits ver­
besserte Kenntnisse über den Kommunikationspanner voraus. sie benötigt aber 
auf der affektiven Seite auch eine emotionale Offenheit, die davor bewahn, sich 
dem .,Fremden" zu vcrschJießen und Kontakte nur in dereigenen nationalen, eth­
nischen oder kullurcllen Gruppe .z.u pflegen. Bewähren muß sich eine internatio­
nale Erziehung schl ießlich im direkten internationalen Komakt. Aus diesem 
Grund wäre es wilnschen wert, wenn durch weitere Forschungen gcklän werden 
könnte, ob bilingualer Unterricht in historisch bilingual gewach enen Ge ·cll ­
schaften. wie in Kanada oder Belgien. wo bilinguale Begegnung" ituationen -
auch mit ihrem Konniktpotential- sich alltäglich ereignen, zu anderen Ergebnis­
sen fühn al s in der Bundcsrepublik. wo den Schülern des bilingual dcutsch-fran­
zö ischen Zweiges nicht täglich deutsch-französische Kontakte außerttalb d r 
Schule möglich sind. 

Au gehend von diesen Überlegungen kann der bilinguale Unterricht in einer 
Gesamtkonzeption als gelungen und erfolgreich cingeschälzt werden. Innerhalb 
dieser Gesamtkonzeption kommt dabei dem bilingualen Sachfach .. Erdkunde" 
eine zentrale Bedeutung zu. Ohne den bilingualen Erdkundeunterricht liefe el.n 
blllngua:t dcut eh-französischer Bildungsgang vemtutlich Gefahr. sich zu einsei ­
lig auf die deutsch-franWsischen (bzw. frankophoncn) Beziehungen zu kon7.cn­
trieren und in e iner "deutsch-französischen Nabelschau" zu enden. Erst. durch die 
Einbringung der intemat1ionalen Perspektive. die die deut eh-französischen 
Beziehungen zwar beliick ·ichligt, aber auch darüber hinausgeht , wird aus dem 
binationaJen AnsaLZ des bilingualen Zweiges eine Konzeption von .. lntcmalionaler 
Eniehung". Wie die bilinguale Konzeption erst durch das Fach .. Erdkunde" eine 
wirklkh intemal.ionale Ausrichtung bekomml, so profitiert der Erdkundeunter· 
richt, der bereit vor der Einrührung des bilingualen Zweiges und unabhängig 
von diesem mit inrcntalionaler Erziehung befaßt war. von der erweiterten Fremd­
. prachenkompetcnz und ,Jtransnationalen Konununikationsfähigke it" der SchOicr 
im bilingualen Zweig. 
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Zum Abschluß soll noch auf drei Problemfelder im Rahmen des bilingualen Erd­
kundcunterrichts hingewiesen werden. die im Zusammenhang mit den empiri­
schen Ergebnissen deutlich geworden sind. Die untersuchten Schülereinstellungen 
zum Fach Erdkunde hallen gezeigt. daß die Motivation der Schüler im bilingua­
len Erdkundeunterrichttendenziell leicht unter der des regulären Erdkundeunter­
richts rangierte. Dies erscheint deshalb überraschend, weil die für den bilingualen 
Unterricht konstatierte höhere Einschätzung der Aktualität eigentlich zu einer 
größeren Motivation in dieser Unterrichtskonzeption führen müßte (KIRCH­
BERG 1988, S. 54). Hier scheinen aber demotivierende Anteile des Fremd­
sprachenuntcrrichts. wie z.B. VokabelJemen oder geringere Spontanität bei der 
fremdsprachlichen Äußerung. auf das Image des Erdkundeunterrichts durchzu­
schlagen und die Motivation der Schüler zumindest in der Oberstufe etwas zu 
verringern. Ein solches Ergebnis muß als eine Anfrage an eine (noch zu schrei­
bende) Methodik und Didaktik des bilingualen Sachunterrichts gesehen werden 
und soUtc zusätzlich bei der Weilerentwicklung der ersten Vorschläge für die 
Lehreraus- und -Weiterbildung im bilingualen Zweig (BUTZKAMM 1987; 
ERNST 1992) berücksichtigt werden. 

An mehreren Stellen der Befragung hat sich darüberhinaus gezeigt. daß die 
Schüler etwa in der 9. Jahrgangsstufe in eine besonders problematische Alters­
phase für die internationale Erziehung treten. Nicht nur die bereits angespro­
chene Verlangsamung der Wissensprogression setzt hier ein. auch im Bereich der 
Kontakthäufigkeit und Komaktdiversifikation tritt eine Stagnation bzw. eine 
.leichte Regression ein. 

Diese Stagnationsphase ist auch im nicht bilingualen Erdkundeunterricht :w be­
obachten, und aus der entwicklungspsychologischen Forschung ist bekannt. daß 
sie alle Lcmbcreiche, nicht nur den der internationalen Erziehung, erfaßt. Vor­
rangig richten sich Neugierde und Interesse nicht auf nationale oder kulturelle 
Zugehörigkeit, sondern auf das Geschlecht des/der anderen. Diesen Aspekt müssen 
dle an internationaler Erziehung Interessierten berücksichtigen, damit sie durch die 
.zwangsläufig eintretende Stagnationsphase nicht entmutigt werden und Im Auge 
behalten, daß sich in der Obcrstule wieder ein verstärktes Interesse an Interna· 
t.lonalen Kontakten und Fragen der internationalen Zusammenarbeit einsteiU. 

Als letzter Punkt hinsichtlich des bilingualen Unterrichts soll noch der rage nach· 
gegangen werden, ob der bisweilen ert1obcne Vorwurf, bilingualer Untenicht · 
treibe Elitebildung zutrifft. Zwar weist die Berufsstruktur der ltem Im bilin ualcn 
Zweig daraufltin, daß Eltern, die selbst einen höheren fonnalen Bildung <1b· 
schluß haben. eher ihre Kinder auf einen bilingualen Zweig schicken. dl ~ kogni· 
tiven Leistungen der bilingualen und nicht bilingualen Schüler in der Jahrgangs· 
stufe 5 - also vor Beginn des eigentlichen bilingualen Unterrichts - "l ig •n u · 
durchgehend keine signifikanten Abweichungen, die belegen k~nntcn. d ß nur 
Oberdurchschnittlich begabte Kinder den bilingualen Bildungsgang eln.;;ct\lng ·n. 
Allerdings ist erkennbar, daß bereits zu Beginn der Sckundnr.~tuft I · in · tx:son-



dere Aflinitäl zu Frankreich besteht. die sich darin ausdrückt. daß die FUnft­
kläßler des bilingual deutsch-französischen Zweiges bereits häufiger in Frank­
reich waren, die topographischen Umrisse Frankreichs besser erkennen und mehr 
spontane Assoziationen zu Frankreich haben als ihre Mirschüler aus dem regu­
lären Zweig. Die empirischen Ergebnisse liefern jedoch keinen Beleg dafür. daß 
im Rahmen derbilingualen Erziehung Elitebildung oder eine spe7.iellc Begabten­
Wrdcrung stattfindet 

7 .2. Schlunfolgerungen für den regulären Erdkundeunterricht 

Zum Abschluß bleibt die Frage zu klären. welche rür den Erfolg der internatio­
nalen Erziehung relevanten Besondcrtlciten des bilingualen Erdkundcunaerrichts 
für den regulären Erdkundeunterrichl fruchtbar gemacht werden können. 

Zuerst einmal muß etwas ernüchternd festgesteHt werden, daß die direkten Ein­
wirkungsmöglichkeiten des Un!errichts auf nationale Stereotype nur sehr begrenzt 
sind. Dies haben die Ergebnisse hinsichOich der Entwicklung des Franzosen-Stereo­
typs verdeutlicht. die trotzder intensiven Beschäfligung mit. Frankreich und den 
Franzosen im bilingualen Unterricht keine Ver'cinderung gegenüber dem Franzosen­
Stereotyp der nicht bilingual.en Schiller gezeigt haben. Viel erfolgreicher als die 
inhaltl iche Ausprägung von Stereotypen konnte dagegen durch den bilingualen 
Erdkundeunterricht die Uneilssichertlcil. mit der diese Stereotypisierungen vor­
genommen wurden. bceinnußt werden. So erfolgte eine indirekte Veränderung 
der Stereot.ypc; sie sind zwar inhaltlich noch weitgehend die gleichen. durch die 
bei den bUingualcn Schülern verringerte Urteilssicherheit sind sie aber für neue 
Informalionen offener und dan1it weniger änderungsresistenl. 

Eine entscheidende Folgerung daraus muß sein, daß ein im Rahmen der Interna­
tionalen Eaiehung am Abbau von \bruncilen und Stereotypen interessierter Erd­
kundeunterrichl erfolgversprechender bei der Urleilssicherhcit als bei der inhah ­
lichcn Au prägung anse11.en kann. Natürlich werden Lehrer. gerade wenn ihn n 
inhalUich bcsondc n gativ gefärbte nationale Stereotype auf seilen der SchUl r 
begegnen. versuchen. diese auch inhaltJich zu korrigieren. Hierbei müssen sie aber. 
was die ln fonnallonsvenniulung betrifft. mit den Massenmedien konkurrieren, 
die nach Meinung der Schülereinen viel größeren Einnuß auf ihre .. Bildef' v n 
remden Völkern haben als der Unterricht Diese Erkenntnis und die Berücksich­

tigung der Urteil · ichcrhcit k!önnen vor Enuäuschungen im Zuge der int.cmatio· 
naJen Er1jehung bewahren. 

Wie . r Jc,önnen im regulären Erdkundeunterricht nicht nur die lnhallc der Stereo. 
lype, .ndem bc ers die Urteilssicherheit der Stereolypisicrer angesprochen 
und verändert werden? E sollte vielleiehr schon in der 9. Jahrgangsstufc. mit 

icherhcit. aber in der Sekundarsrufe II möglich sein, durch den Eill.liatz au Hindi­
her Medien (engli hei, 1rranz.ö ·ischcr) Schulbllchcr und Atlanlcn einen Pcrspck · 



tivcnwechscl in den Erdkundeunterricht einzuführen und in der Sekundarstufe II 
auch zu thematisieren. Diese Erfahrung und spätere Thematisierung der unter­
schiedlichen Wahrnehmung von Räumen und Menschen kann die Aullösung einer 
zu großen Urteilssicherheit fördern und so die Bereitschaft der Schüler erhöhen. 
neue lnfonnationen auch aus ver'Jnderter Perspektive aufzunehmen. So soUtc auch 
für den nicht bilingualen Erdkundeunterricht in jeder Schule ein Klassensatz 
ausländischer Schulbücher und Atlanten vorhanden sein, die gezielt unter dem 
Aspekt ausgewählt sein sollten, daß sie auf ein aus dem deutschen Erdkundeun­
terricht bekanntes Beispiel eine multiperspektivische Sicht eröffnen. Darüber 
hinaus können auch Länderdarstellungen aus der Sicht gleichaltriger ausländi­
scher Schüler (HAUBRICH. Hartwig 1987: HAUBRICH, Hildegard 1987) zum 
Gegenstand des Erdkundeunterrichts gemacht werden. um so die kulturelle Be­
dingtheit der Wahrnehmung zu veranschaulichen. 

Bei der BerOcksichtigung einer multiperspektivischen Darstellungsweise anderer 
Länder und Völker im Unterricht darf die Umsetzung der internationalen Erzie­
hung im Erdkundeunterricht aber nicht stehen bleiben. Die Angaben der Schüler 
selbst. haben gezeigt. welch hohcr Stellenwert derdirekten Begegnung für die ln· 
fom1ationsbeschaffung beigemessen wird. Neben dem Reisen als wichtiger ln­
fomlalionsquelle und Kontaktgelegenheil für alle Schüler haben die biHngualen 
Schüler besonders den Schüleraustausch hervorgehoben. Hier scheint sich ein 
Arbeitsfeld für einen an internationaler Ertiehung orientierten Erdkundeunter­
richt zu ergeben. der die austauschpädagogischen Aspekte einer internationalen 
Erziehung nicht mehr wie bisher hauptsliehlieh den Fremdspnlchenlehrem über­
läßt. Die Erfolge des bilingualen Erdkundeunterrichts gerade hinsichUich des inter· 
nationalen Kontaktes machen darauf aufmerksan1, daß eine konsequentere Vor· 
bcreitung der Schuter auf Begegnungen im Urlaub. auf KJasscnfahrten und im 
Schuteraustausch sowie die bewußte Nachbereitung von geographisch und für 
die internationale Verständigung relevanten Begegnungsgeschehen überaus nm­
wendig ist. 
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Anhang l 

Fragebögen 
(veliU i ncrt) 



Erdkunde-Fragebogen 
Jahraanaaatufa 7/1/12 

B1t.te bearbeite den Fragabogen dar Reihe n1ch. Wann Du einMal a1ne 
Fraa• nicht beant1o10rten kennet, ao tat daa nicht achll11111. BlAttara 
aber bitte nicht 1• Fragabogen zurDck, aondarn veraucha, .Og11chat 
zDgig alle Fragen zu baantwort•n. 

1. Bitte fDlla zuarat d1••• Angaben aua: 
Altar: (Jahr•) 

0.•chlacht:_(_tbl1ch) _(..ann11ch) 

Klaaaa/Jahraangaatufa: _____ 

Frallldaprachen: 
Enaliach: -

Franz&atach: -
Latein: -

: 

2. Ichreibe bitte 3 worter auf, d1• Dir ainfallan, ••nn Du daa 
Wort "Frankr•1ch" norat: 

3. &chr•lbe bitte I WOrt•r auf, dta Dir atnfa11an,. -nn Du daa 
Wort "Eng1and" hörat: 

4. Dt• .. 1•t•n Inforaattonan über fraad• V01k•r bek~ Ich 
durch: 

KREUZE HÖCHSTENS 
F•rnaahan, Fi1a, Ytdao {] 
Rataan [] 

ZWEI MÖGLICHKEITEN AN I 
Eltern, Bekannte 
untarrtcht 

() 
[] 

Kodanr. 
[_] 

Ll 

[ l 

Ll 

Ll 

( ) 
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Jn den folgenden Fraaan f1ndeat. Du gaganalt.zl1cha E1genachafhwört.ar, 
•1t denan .. n fr..O. VOlkar beur~11an kann. Ou haar. die MOQ1tchkett., 
zw t ac:hen den gagenaiU:l1 chan ,E 1 ganachaft.an ,abzuatufen. Kreuze daher 
b1tta nur 1n den Ka.tchen anl 

II. Dia f'ranzoaen/Franzoe1nnan atnd: 
aher weder ahar 

noch 

IIOdern () '[) [] () [ l [ l [ l • 1 t.IIOd 1 •eh 

unt•rd rDctl t [] [ l (] (] [] (] () fra1 
l aut [] (] () [) () [) [) at111 

aauber [] {) [] [] [] [] [ l ac~dde11g 

eUdtla<:h () ,[] [ l (] [] [ l (] bluerl tch 

rutl i g [J [) (] [) [) [) [) t~r-ntvo11 

unae lbatandtg [) [ l () [] (] [] (] ••lb•tlndto 

'•ul () () '[J [) [) [] [] flatete 

a ufa••ch l oe•en [l [) [] (] [) ( l [) varechloaeen 

un .. nau () [ J () ,[) [] () [) genau 

IJ . Di e Eng l l ndar /Engllndertnnan etnd : 

aher -der eher 
noch 

IIIOdern n [] (] [] [] [} [] a1Uiodiach 

un terdrUc kt [J [) [] u [) [] () trat 

laut [] () [] (] [) (] () attll 

' ••uber [) .[] [ l [) () () [) •c'-'ddeltg 

at~dttac:J\ () [] [) [J (] Cl [] bl.,.r11ch 

r uh 't ,g, ,[] (] () (] [ J [] [) r.....,.raNntvoll 

Ul'!aa 'I ba t.ll\d te (] (] [] [] [J () [) aalbetandie 

tau t {} '[) I] [) I l [) [] f'leHita 

auftaech\oaaan [) [] [) (] () [] [) varachloaaan 

uneanau t1 [] n [ l [) [) () eanau 

J . D,t .e TOrll•n/TOnk t rmen at nd: 
,ahar wedar eher 

noch 

.acMrn () () [] () [] [) [ l •lt.odtech 

unt.e r ·d rOck t. [] {] [) '[] [) (] [) trat 

1avt () u (] [] [] [} (] attll 

aauber [) ( ] (] (] [] (] (] ach11Udda1111 

a 'tldt1ech 11 () [] (] [) { l () bluarl1ch 

rutt t e [ ] u [] n () [] (] tMII)ar ... ntvo 11 

un••l betand1e (] [) () [] (] (] [) aalbatlndtt 
,,.ul (] () [) () (] [) (] flete111 

auf&each l o. (] [) [] (] (] (] [) verachloeaen 

un~u ( ) () [) (] [) [l [) eenau 

Ll 
Ll 
(_) 

LJ 
Ll 
Ll 
Ll 
Ll 
Ll 
(_] 

LJ 
Ll 
(_) 

Ll 
Ll 
(_] 

Ll 
(_) 

(_] 

Ll 

(_] 

Ll 
(_) 

[_] 

Ll 
LJ 
(_] 

Ll 
(_] 

Ll 



8. 01e Japaner/Japaner1nnan a1nd: 
eher -der •h•r 

noc:h 
IIOdern [] (] () [] () [] [] alt.od1ach Ll 
untardrOclct (] [] [] [] (] (] [] frai Ll 
laut () (] [) (] [] [] [] et111 Ll 
aauber () ll [) [] (] [] [) ach.udda11g Ll 
at&dtiach [] [) [) [) [) () (] bluarHch Ll 
ruhig [J [] [] [] [) [) [] taii!C)er-ntvoll Ll 
unaalbatlndig [] (] [] [] () [) [) aalbat&ndig (_] 

faul [] {] (] (] (] (] (] f1a181g Ll 
aufgaachloaaan [] [] (] [] () [] [) varachloaaen [_] 

ungenau () [] (] [) (] [] [) genau Ll 

•• 01a Oautachan aind: 

•h•r -dar ahar 
noc:h 

IIIOdarn (] (] (] (] () [ l [] alt.odiach LJ 
unterdrUckt () (] [] (] (] (] () fra1 Ll 
laut [] [] [] [] (] [) (] at111 Ll 
aauber [] (] [] [] [) (] (] ac'-'dde 111 l_ l 
atldt1ach [) [) [] [) [) [) () bluarlich Ll 
ruhig {] [) [) [) [] [) (] ~r.-ntvoll [_] 

unaalbatlnd1t (] (] {] (] [] () [) aalbat.andig Ll 
faul () (] (] () (] I l () fl•1B1g LJ 
aufoaachloaaen [] [) (] () (] [l [J verachloaa•n Ll 
ungenau [] [J [] [} () [] [J eanau LJ 

to. Haat Du Otch ba1 da'r Beurteilung aichar oder una1char gafOhlU 
Franzoaan Engl&ndar- TOr-ken Japaner OautacM ·-··- [] [) ll [] [) F LJ 

t ··-·-··-
[] (] (] [] (] E Ll ...... ...,_ .. _ () [) [) () () T Ll 

·-····- lJ (] [] () () J Ll ·- .. ·-··- [) (] [J (] [] 0 LJ 
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11. W1• ftnde•t DU !Erdkunde? ll.r•uz• b1t.tA 1n J•der 

Za11• an, waa fO,. e ,rdkunde •har zut.rUrt: - - ,.._, - -,..._ (] [J I[) D [ J ...... -- (] [) [ J [} ! I ··--~ ...... {] 0 [) [] I I _........ 
,._,_ I[) ! I ( 1 [) () -.... ~ .. [) [] [] [) [] 

··-~~ -- 0 () () Cl [) ..,..,.~ 

----·- n () [) [] [) _..,.,_ 

·-"'• II 0 [) [) [] -~ 
....... ,1 I 1 [ ) n () (] wt~tMII 

1,_ (] [ l n () ( 1 ·-·· ........... (] [] (] 0 [1 -·-_ ........ [) I l (] [] [] 
_, ......... 

-·· () n I J ( J [) ......,,_ .. 
il..al- ( ) () 0 [] [) -_._... [! () (J [] [J ...,,..,.,... 
........ - [) [] [] [) () -·--··- () '(I n () (] -·-nw [) [) !l [] [] _,.,. 

-····- [) (] n [] [] ... "''-
~ ..... ,1 .. [ ] [) [) [] [) 

~·· 

12 . ln der fol~cM:n L1atA flnäat. Du varach1adene Begriffe, ct1a 

Du 'EIItland , frankra1~1'1 Vnd CS.r 81,1ndearapubllk Deutachland zu­

ordn.n k~•t. . E• 1at. ~ .Og11ch, dal ain Begriff zu zwe• 

&.Indern I) tl Kr•uz•' anl 

Englatld Frankr•tch aundaar•pub1 tk 

O.ut.achland 

'· H1atr a1 0 [) () 

:2. l 1 t 'P'U frOchU u [] {) 

3. Qolhtra. [] (] n 
... ca . no l 'l nw/ka' [ ]' I I [ l 

' " CII . IOO 11'1111/Jo..a () ll [] 

•• Er~t t 'Orde!"un11 () (1 (1 

7 . kOn1g ... 1ch () () () 

•• Ha t.o-tl! I t11 1 1•d {) () () 

''· z,ant.,ral ' ,1y n 0 [) 

10 . tl [] [] 

II, [) () [] 
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Ll 
(_] 

[_) 

(_) 

(_) 

Ll 
Ll 
Ll 
Ll 
Ll 
Ll 
Ll 
Ll 
[_) 

LJ 
[_] 

L1 
Ll 
Ll 
LJ 

E LI 
F Ll 
D Ll 



13. Bitte zeichne .Og11chet ganau in die Karte ein: 
1 london 2 Bretagne 3 Paria ~ RhOne 5 Rhein 
e Ltvarpool 7 Schwarzwald 8 COrnwall t The.aa 
10 MOnchan 11 Maree11le 12 Br ... n 

E ( 
F ( ] 
0 [ l 
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14 . Kreu:re d1'1 r1 cht.l ge Antwort an. E• kOr!Mn auch zwei Antworten 

richtfe .. tnl 

r.w - ·-- ....... _, __ 
..,...__ ...... '" 
P\..Ml ....... _,.. .... 

u_,,......, ... 

~~-· [J ,._ 

u-
o "-' 
l)f-··-·-.-..-n 

II _,,.. II P•ll•l,.. 

,, ......... - .. 
........ u ,...,_ 
II- II ,., .. 

II -~·- II ,_, ··-- ............. _ 
II -·-" II -~-
II- 11••-•-

u 
u 
u 
u 
I.. I 
,_, 
u 
u 

-·-~·­...... ~_,". _ ··-­,,_ 
, ,_,~ 

1111 

~~-·-•-u 
II _,..,,.....,... .. ,. U 

II ll'll ··- u 
- II ,,_,.._ II lMf••-- LI 

H . Z~ l,n,...rn !Mr lle>n 'tiMnC.. nt ·-t der 
Einf' lue cMr .,...r• ab ,, du K11• w1rd 
kont:lnenlt41er : Die W1nt.eorte.peraturan 
a fn'Jcen .,..,.,. - t ·t.r unter ,.,.n O.fri•r­
,punxt und der T...,.raturunt-erech1 a d 11.111 
ao-.r nt~ zu. 
Dv haa t. dr,• 1 Olaer- a f ·t unterac h'led­
l'leher 'll.ontlnanu11Ut. L1 •• di e T...,.._ 
rlt4Jr all und ordne zu : 

~ .. 
., ................... 31 ... c 'c 

- · - 'c 'c 

'c 

c 

- ~c -

•c 

'c 

'c 

Di e g4r 'ln.iiiU 111.01\tlnantaii Yt. ze1g't allo D1aer-: 

Ol l hOc",.te Kont.tnoanta 'U t.At z•t.gt allo Dllar-: 

, .. 1!1 1• h tt e ha• t Du Dtii:IQO ) j IOMO Kontakt lU Menlchan 

au• . .ncHran ,Lindern? 

..nr 1'\AJ.I f' l t hAufl·a ·leiten n1• 

ll [J (] (I 
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I 

17. 1e1 welchen Oll.,.nhl1ten h11t Du DlrJ0nl1chln Kontakt zu Mlrlldwn aua 

18. 

1t . 

ende,.." Llndem? Du ... nnat auch •hrere IID811dllle1tan ankreurant 

F•rlan [) 
Freiz•it/Hobby (] 
8chule [) 
8ch01arauatauach [) 
Fr•undeekrala [) 
Nachbarachaft/Bakanntachaft () 

Wann Du auallndiache Fraunda haat, aua walchan Lindern 
at.-n aia? 

rn welch•n Lindern b1at Du biah•r gawaaan ? 

Frankreich (] aonat. aurop. Land [] 
England (] aue.raurop, Land [] 

Hat a1ch ba1 d1aeen Ralaan/Aualandaaufanthaltan Deine ... 1nung 
Ober dae baauchta Land/aalna Minechan varlndart? 

_(ja) _ (nein) 

wenn ja, walc~ Land/Lindern gaganObar? 

und wla? 

Wann Du dla HOg11ehka1t hlttaet, wOrdaet DU dann garna atna 
llngara lalt 1• Aualand laben? 

_...,.. - --·- - ---·-'·" ,,_,.. .... (] [) [] () [) .... ,_ 
[] [] [] [] [] 

----~ 
() [) [) [) [ J 

-· ~ 
[) [] [) (] [) 

20 . Ba ruf daa Vatara : . 
&.ruf dar Hüttar: 

&tiMt a1n Elternteil aua d- Aueland , _ (ja) _ (na1nl 
~ 

wenn ja, -·ehe Nat101'1a11tlt: 1. Vatar : 
2. Hütt tlr l 

Ll 
Ll 
[_) 

Ll 
LJ 
(_] 

[ ] 

LlLJ 
LlLl 

[ ] 

[ ] 

L J 
L l 
[ _ ] 

l _l 

[ _ ) 

[_ ] 

[_J 
(_ ] 
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U. w .. 1at. änn hltr paa•hrt? Di ,a drei Llnder O.ut..ec:hland, 
Frantcrtfc:tl und 'Eneland eind ,•tt dra1 Kont1Mnt.n durc:h­
t 'ln der ee,ratan. K&!lntt DY d1a ll!l!r1••• der Llnder und 
Kont.in1nte r1 cht1g zuor,dnant Aber VM&lCHT dtt Kontinente 
und LAncier haben unteraehtadllcht MaDat.a~l 01"1ent1are Dich 
daher nur ,an der Fo,.., n1ct\t an der Or06e der U.r'htal 

, : _____ _ _ 2 ; _ _ ___ __ 3: _ _____ _ 

4: a: e: 

• 

Frag boge,nv,ari ante fOr die Jahrgangsstufe 5 
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Buchreihe 11 Geographiedidaktische Forschungen" 

Die Reihe wendet sich an engagierte Fachlehrer, Fachleiter in Ausbil­
dungsseminaren, Didaktiker an Hochschulen, Referendare und Studenten, an 
einen Leserkreis also, der unmittelbar Einblick nehmen möchte in Unter­
suchungen zu aktuellen Problemen der Schulgeographie. Auch die 
geographiedidaktischen Symposien sind in den "Geographiedidaktischen For­
schungen" gründlich dokumentiert - die beste Gelegenheit, sich in einen The­
menbereich einzuarbeiten und den Stand der Forschung und Diskussion 
kennenzulernen I 

Band l 

Band 2 

Band 3 

Band 4 

BandS 

Bund 6 

Band 7 

Bond 8 

Band 10• 

Band 11• 

Band u• 

H. Haubrich (Hg.): Quantitative Didaktik der Geographie. Frei­
burger Symposium 1976. Braunschweig 1977. 

G. Hard: Inhaltsanalyse geographiedidaktischer Texte. Braun­
schweig 1978. 

H. Schrand: Geographie in Gemeinschaftskunde und Gesell­
schaftslehre. Braunschweig l 978. 

E. Kroß (Hg.): Geographiedidaktische Strukturgitter - eine Be­
standsaufnahme. Bochumer Symposium 1978. Braunschweig 
1979. 

A. Braun: Freizeitverhalten im Fremdenverkehrsraum. Zur Theo­
rie und Praxis eines geographiedidaktischen Aufgabenfeldes im 
Unterricht der Sekundarstufe l. Braunschweig 1979. 20,-

F. Jäger (Hg.): Prozeßanalysen geographischen Unterrichts. Gie­
ßener Symposium 1978. Braunscllweig 1980. 20,-

J. Stadelbauer: Der sowjetische Le~rplan "Geographie" . Einfiih­
rung und Ubersetzung. Braunschwetg 1980. 20,-

W. Sperling (Hg.): Theorie und Geschichte des geographischen 
Unterrichts. 4. Geographiedidaktisches Symposium 20.-23. Fe­
bruar 1980 in Trier. Braunschweig 1981. 

q. Schäfer: Die Encwicklun~ des geographisch~n Rau~vers~nd­
msses im Grundschulalter. Em Beitrag zur Cumculumdtslcusst n. 
Berl in 1984. 

G. Heilig: Schülereinstellungen zum Fach Erdkunde. Berlin 
1984. 

G. Havelberg: Geographieunterricht im Spannungsfeld z.wlsch n 
pädagogischer Zielnotwendigkeit und Sachanspruch. Berltn 1984. 

H. Schuy: Kreativität i~ G~graphieunterric~t: Didaktis~he ~n­
tersuchun~en zu . Mögltc~ke1ten der KreattvHlitsffirderung tm 
Geographteunterncht. Berlln 1985. 



B nd 13• D. lbiele: Schul tlanten im WandeL Geographische Atlanten fllr 
die Sekundarstufe an den Schulen der Bundesrepublik Deutsch­
.lllld 1949-1.981.. B _ rlin 19R4. 
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.B nd 19 

B nd :Z:O 
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D. S nj (Hg.): M _se_ nmedi.en im Erd~ndeunterricht. Vor· 
tr.Jge:d Osnabrllcker S.ympo 1ums U. bts IS . Oktober 1983. 
LQneburg 1985. 24,-

H. Kö~k (Hg,.): Theoriegeleiteter G~,graphieunterricht._ Vonrllge 
d Hdd he1mer Symposrums 6. bts lO. Oktober 1985. Ulne­
·ur 1986'. 30,-

R. Oes : Untersuchungen zum Lernbereich ·Top<?graphie•. Ein 
, .itrag zur Quantil iven Methodik in der _ achdjda'ktik Geogra­

phie. Lün urg t98.7. 24, -

H. ' _r nbrunner/J . van Westrh~nen (H~. ): EIJ!piriscbe .For-
ebun und Comput r im Geographteunterncht. NaederUlnd•sch· 

deu . Sympo_ium Amsterdam 1987. LQneburg 1988. 20,· 

H . . · ehr te brunner (H. ..): Software filr den Geographieunter-
( ht . tpl ung arb rg, Srand n City, Hunger fn Afrika 
Kart nr. \;Vegat ~ _J·fl trom und V·egetatiOn. NOrnberg: 199{ 
(Neubearbenung,. 2·8·.-

D. hn g.); _ gr apbiedid klilc außerhalb der · chu'le. W rz-
buJg Syli1J)Osaum ~9 .89 . Wür.zburg 1990. 20.-

. H mm r: 'Unter u hungen zum wiss nsc-hafts-prop deuti chen 
Arb it im G gr phieonterricht der Ober tufe Nürnberg 1.992 . o.- ~ 

1: Diliin,guaJer Erdkundeuni 11richr und internati nale 
m erg 1.993 . 28,· 

i h j w~it ~gl . Versandk ten. Anfragen. und Sestel­
Binde 9-Jl). Dr. G. Heß, Reg ~ burger Str.l60J 8500 

ietrich Reimer Verla~, Unter ~en Ei­
de hne Prei angabe md vergrjffen. 
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