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Vorwort 
Der vorliegende Band stützt sich im Wesentlichen auf Vorträge des gleichlautenden 
Symposiums vom 13. bis 15 . September 200 I an der Universität Tri er. Mit dieser 
Veranstaltung wurde die bisherige "Tradition" von HGD-Symposien in gewisser 
Weise durchbrachen, denn erstmals war ein weiterer fachd idaktischer Verband - in 
diesem Fa ll die Deutsche Gesellschaft flir Fremdsprachenforschung - Mitveranstal­
ter. Als Novum kann auch angesehen werden, dass Fragen des bilingualen Geogra­
phieunterrichts - sieht man von Schülerinnen und Schülern ab - von allen "Beteilig­
ten" am bilingualen Geographieunterricht diskutie11 wurden. Zu den Teilnehmern 
des Symposiums zäh lten Lehrerinnen und Lehrern aus verschiedenen Bundesländern 
mit durchaus unterschiedlichem Erfahrungsh intergrund sowohl in Bezug auf die 
Konzeptionen als auch in Bezug auf die praktische Unterrichtstätigkeit, Lehrende 
von Hochschulen und Un iversitäten sowie Studierende. Erfreulicherweise konnten 
auch Gäste aus Österre ich und der Schweiz begrüßt werden_ 

Besondere Erwähnung verdient die Tatsache, dass diesbezügliche Fragen nicht 
vorrangig aus der fremdsprache ndidaktische Perspektive betrachtet wurden, sondern 
belegt werden konnte, dass bilingualer Geograph ieunterricht inzwischen auch zum 
Arbeitsfeld der Geographiedidaktik gehört. Dabei ist aber nicht zu verkennen, dass 
derartige Forschungen erst am Anfang stehen_ Obwohl abzusehen ist, dass der 
bilinguale Geographieunterricht auf absehbare Zeit nicht zu den Kernthemen fach­
didaktischer Untersuchungen zählen wird - dazu fehlen auch die notwendigen 
Forsch ungskapazitäten - so ll der vor liegende Band durchaus auch als Aufruf ver­
standen werden, we itere Lücken im geographied idaktischen Erkenntn isstand zu 
schließen und damit die Basis fur eine enge fremdsprachen-und sachfachdidaktische 
Zusammenarbeit zu verbessern . 

Sowoh l die Durchfuh rung des Symposiums als auch die Gestaltung dieses Bandes 
wurden nur möglich, weil viele Personen und Institutionen durch Rat und Tat 
Unterstützung gewährten_ Der besondere Dank des Herausgebers gebührt der Niko­
laus-Koch-Sti ftu ng Trier, deren finanzielle Unterstützung den Druck des vorliegen­
des Bandes ermöglichte. Zu weiteren Sponsoren gehörten der Freundeskreis der 
Un iversität Trier sowie der Westermann Schulbuchverlag Braunschweig. An der 
Erfassung der Manuskripte und der Vorbereitung der Druckvorlage haben Frau 
Christ iane Meyer und Frau Renate Heinzkill (Uni versität Trier, FB VI , Geographie 
und ihre Didaktik) sowie die studentische Hilfskraft Miriam Gesth uisen mi tgearbei­
tet Ih r Engagement hat wesentlich zum Ge lingen dieser Publikation beigetragen. 

Reinhard Hoffmann 
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fremdsprachendidaktischer Sicht: tradierte und 

zukünftige Zuständigkeiten der Forschung 

Inhalt 

1. Bil ingualer Sachfachunterricht: Begriffsdefinitionen und Ziele ..... ........ .... . 6 
1.1 Begriffsdefinitionen ...... ...... ... ... .......... .. .......................... ............ .. ............ 6 
1.2 Ziele .................. ...... ... .. ..... ..... .... ......... ... ............... .... ...... ................ .......... 7 

2 Zum Bedingungsgefüge bilingualer Forschung zwischen schulischer 
Innovation und monolingualer Beharrung .. ....... ..... ... ..... ........ ... .... .... ........... 8 

"' .) Forschung zum bi lingualen Sachfachunterricht ... ..... ...... .......... ............ ..... I 0 
3.1 Lerntheorie .. ....... ... .......................... ........... ... ... .. ............ ...... ...... ... ......... 11 

3.2 Methoden ..... .. ..... ........ .. .. ................................. .... ..... ..... ..... .. ... ..... ... .... ... 12 

3.2 .I Sprachbewusstheit/Lerns~,rategien ............... .... ... .. ........ .......... .. ...... . 12 

3.2.2 Arbeitstechn iken .... .................... ............. ............... ... .... ..... ... .. ......... 12 

3.2.3 Autonomie ......... .. ............................................................. ....... ........ 13 

3.3 Didaktik, Unterrichtsziele, Unterrichtskonzepte ............. .. ..................... 13 

3.3.1 Geschichts- und Geographiedidaktik ..... ............. .......... ..... ....... ... ... 14 

3.3.2 Naturwissenschaftsd idakt ik/Chemiedidaktik .. ....... .. ................. ...... 15 

3.4 Motivationsforschung ...... .. ..... .. .. .. ..... ........... .. ...... ... .... .. .... .. .. .......... ....... 16 

3.5 Lernstanderhebung/Leistungsmessung ................................. ................ .. 16 

3.6 Lehrer-/Lernerbiographien ........................ .. ........... .. ..................... .. .. ..... 17 

3.7 Mehrspn1chigkeit .................... : ........... ........ .... .... .. ... ..... ... ...... .... ...... ... .... 17 . 

4 Zukünftige Zuständigkeiten im Schn ittpunkt von Fremdsprachen- und 
Sachfachdidaktik .. ..... .. ............................................................................... 18 

Literatur .... ..... .. -. ... .......... .... ... ...... ....... .. ...... .. ........... ...... .... ................ : .. .. ... .... ....... 20 

5 



I Bilingualer Sachfachunterricht: 
Begriffsdefinitionen und Ziele 

1.1 Begriffsdefinitionen 
Bilingualer Sachfachunterricht ist gegenwärtig eine der innovationsträchtigsten 
Entwicklungen im System Schule. Aus fremdsprachendidaktischer Sicht stellt er die 
konsequente Fortflihrung der "kommunikativen Wende" durch die Hinwendung zum 
Lernen in authentischen Kommunikationssituationen und anhand inhaltlich relevan­
ter Probleme dar (vgl. BACH 2002, S. 13f.). Sprache, so der Tenor, diene nicht wie 
im traditionellen Fremdsprachenunterricht vornehmlich als Kommunikationsgegen­
stand, sondern als Kommunikationsmedium. Aus sachfachdidaktischer Perspektive 
stellt sich die Frage, inwiefern sich die Fremdsprachigkeil auf die Ergebnisse des 
jeweiligen Sachfachs auswirkt, im Positiven wie im Negativen. In schulpäda­
gogischer Hinsicht wirft bilingualer Sachfachunterricht die Frage auf, inwiefern er 
prinzipiell allen Schülerinnen und SchUlern zugute kommen oder einer relativ 
kleinen Gruppe von hoch motivierten und leistungsbereiten SchUlerinnen und 
Schülern vorbehalten bleiben soll. Der Effekt der impliziten Auslese ist hinlänglich 
bekannt und wird zumeist entweder mit stillschweigender Zustimmung akzeptiert 
oder als unumgänglich hingenommen. 

Obwohl die Lernform im Grundsatz kaum in Frage gestellt wird, genießt der Begriff 
"bilingualer Sachfachunterricht" allenthalben wenig Sympathien. Er sei soziolingu­
istisch unpräzise, bezeichne er doch einen Unterricht, der tatsächlich vorwiegend 
einsprachig in einer Fremdsprache ablaufe und somit keine wirkliche Bilingualität 
vorzuweisen habe (vgl. NIEMEIER 2002, S. 28). Dieter WOLFF (2002, S. 168) 
schlägt darum filr diese Art des "inhaltsbezogenen Fremdsprachenlernens" die 
englischsprachige Bezeichnung Content and Language lntegrated Learning (CLIL) 
vor, während Olivier MENTZ (200 I) für die Bezeichnung "fremdsprachiges Sach­
lernen" plädiert. 

Die Kritik am Sprachgebrauch "bilingual" rührt in erster Linie von der Nähe des 
Begriffs zu zwei verwandten Unterrichtungsfonnen, dem Immersionsunterricht und 
der bilingualen Erziehung (bilingual education) (vgl. auch STOLDT 2002). Immer­
sion bezeichnet dem weitesten Verständnis nach die Unterrichtung in einigen bis hin 
zu allen Schulfächern in einer Sprache, die tllr die Schülerinnen und Schüler eine 
Zweitsprache darstellt, die aber zugleich auch allgemeine Schul- bzw. Umgebungs­
sprache ist. Dabei kann noch einmal unterschieden werden, ob die Klassen nach 
einem bestimmten Sprachenproporz zusammengestellt (lmmersionsklassen) oder ob 
nur einige Schülerinnen und Schüler einer Klasse (z. B. Kinder von Migranten) 
betroffen sind. 

Bilinguale Erziehung bezeichnet fiir gewöhnlich die Unterrichtung von Kindem ein­
gesessener, regionaler Sprachminderheiten sowohl in der offiziellen Landes- wie 
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auch der jeweiligen Minderheitensprache, zumeist vor dem Hintergrund einer 
sprachenpolitischen Zielsetzung der Erhaltung der "kleineren", regionalen Sprache1. 

Der Kritik ungeachtet, hat sich der Begriff "bilingualer Sachfachunterricht" zur 
Bezeichnung einer in Deutschland und einigen europäischen Staaten verbreiteten 
Unterrichtsform etabliert, in der Unterricht in einem oder mehreren Sachfächem in 
einer Sprache erteilt wird, die weder die a.llgemeine Schulsprache noch die Umge­
bungs- bzw. Landessprache und folglich eine "Fremd"sprache 'im schulischen Sinne 
ist. .fn dieser Bedeutung werde ich den Begriff "bilingualer Sachfachunterricht" in'l 
Folgenden verwenden: 

1.2 Ziele 
Begriffliche Unschärfe wird gelegentlich . als Mangel an Gemeinsamkeit' oder an 
gemeinsamem Problembe\vusstsein innerhalb der Wissenschaft interpretiert. Tat­
sächlich aber offenbart sich an der Vielfalt dessen, was im vorliegenden Fall mit 
"bilingualem Sachfachunterricht" gemeint se~n kann, zugleich die Vielfalt der 
z'ielsetzungen; die mit dieser Uriterrichtsfo;~ verbu;nden· werd~n. Diese . Vielfalt 
spielt in fast jede .den bilingualen· Sachfachunterricht · betreffende Frage· hinein. 
Deshalb \Vürde eine rigide Begriffsdefinition diese Problemlage von, yo~nherein 
ausblenden und Missverständnisse wären so vorprogrammiert. Insofern möchte ich 
den fehlenden Konsens= über ein gemeinsames Begriffsverständnis ausdtiickliCh 
begrüßen, macht es doch die vorherige Klärung dessen, worüber und init welcher 
Zielsetzung diskutiert wird, um so nötiger, was wiederuin die Wahrscheinlichkeit 
eines brauchbaren Diskussionsergebnisses erhöhen dürfte. 

In Anlelmung an BACH (2002, S. 14) möchte ich drei verschiedene Auffassungen 
von bilingualem Sachtachunterricht referieren, die sich in ihren Aussagen über die 
Zielsetzungen und damit den Grad der curricularen Verknüpftheit von fremdsprach­
lichen tind sa~hfachlichen Anliegen unterscheiden: 

I. Bilingualer Unterricht ist auf ein oder mehrere Sachfacher ausgedehnter 
Fremdsprachenunterricht Diese Auffassung steht dem Konzept der kana­
dischen hnmersionsmodelle nal1e und strebt die Bilingualität der Lernen­
den an. Die fachdidaktische Perspektive bleibt eine primär fremdsprachen­
didaktische. 

2. Bilingualer Unterricht ist fremdsprachlicher Fachunterricht. Neben den all­
gemeinen sachfachlichen Zielen ist die Ausbildung einer "doppelten" 
Fachsprachigkeit kennzeichnend. Es kann noch einmal unterschiede~'! wer-

. den zwischen dem Ziel der "tenninologischen" Fachsprachigkeit und fach­
sprachlicher Handlungsfähigkeit (zum Begriff der fachsprachlichen Hand­
lungsfähigkeit vgl. BUHLMANN/FE~S 2000) S. 9) . Letztere wird als 
allgemeines Sachfachziel angenommen, das auch fremdsprachlich als :er­
reichbar gilt, so dass die Terminologie in der Erstsprache lediglich ergänzt 
zu werden braucht. 

1 Einen Überblick über vers~;hiedene Abstufimgen von Immersion und bilingualer Erziehung gibt 
BAKER (1993. S. 183). 
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3. Bilingualer Unterricht ist ein integrativer Unterricht von sachfachlichen 
und fremdsprach I ichen Belangen. Kennzeichnend ist dabei das Bemühen, 
sachfachspezifische Kommunikationsfunktionen (Beschreibungen, Analy­
sen, Schlussfolgerungen, Bewertungen, Kommentierungen etc.) als For­
men allgemeiner sprachlicher Handlungsfähigkeit und damit als Formen 
sachfachlichen Lernens zu interpretieren. 

Diese drei Auffassungen können hier ohne weitere Bewertung stehen bleiben. Mir 
kommt es darauf an, festzustellen, dass sie sich in das spezifische Bedingungsgefüge 
des Schulsystems einpassen, in dem bilingualer Sachfachunterricht stattfindet. 
Diesen Aspekt möchte ich im folgenden Kapitel näher beleuchten. Dabei wechsle 
ich die Perspektive und betrachte den bilingualen Sachfachunterricht gewissermaßen 
"indirekt" durch die Brille der Forschungspraxis. Ich nehme also an, dass sich das 
Verständnis darüber, was bilingualer Sachfachunterricht ist oder sein kann, in den 
Fragen widerspiegelt, welche die Forschung an ihn heranträgt. 

2 Zum Bedingungsgefüge bilingualer Forschung zwi­
schen schulischer Innovation und monolingualer 
Beharrung 

Eine der stets wiederkehrenden Fragen in der Diskussion um bi I ingualen Sachfach­
unterricht ist die Frage nach Vergleichbarkeit. Verglichen werden hierbei entweder 
die Ergebnisse des bilingualen Sachfachunterrichts mit denen des regulären Fremd­
sprachenunterrichtsoder mit denen des regulären Sachfachunterrichts. Im ersten Fall 
liegt dem Vergleich die Hypothese zu Grunde, dass bilingualer Sachfachunterricht 
Spracherwerbsprozesse in einer dem herkömmlichen Fremdsprachenunterricht über­
legenen Weise begünstige (exemplarisch BREDENBRÖKER 2000, 2002 und 
WODE u. a. 1996; ein theoretisches Erklärungsmodell findet sich bei WOLFF 
1997); im zweiten Fall geht es um die Antwort auf die Frage, inwiefern die sach­
fachlichen Ergebnisse des bilingualen Unterrichts denen des deutschsprachigen 
Unterrichts als (mindestens) äquivalent anzusehen sind. 

Der Befund, dass der Maßstab, an dem bilingualer Sachfachunterricht gemessen 
wird, der Fremdsprachenunterricht bzw. der deutschsprachige Sachfachunterricht 
ist, erscheint auf den ersten Blick nicht weiter spektakulär - aber gerade dies macht 
ihn bemerkenswert. Denn unter der Hand wird hiermit eine normative Aussage 
darüber transportiert, was im Schulsystem als der selbstverständliche, positiv gesetz­
te Regelfall des Lehrens und Lernens gilt, an dem sich allen nicht-traditionellen 
Lehr-Lernformen oder Curriculumstrukturen messen lassen müssen. Das hier 
genannte Maß ist das monolinguale Lernen. Damit ist zum einen der "reguläre" 
Sachfachunterricht gemeint als auch - so paradox es klingen mag - der "reguläre" 
Fremdsprachenunterricht Indem er auf den Erwerb einer Sprache (weitgehend) im 
Medium eben dieser Sprache abzielt und sofern er diese zum (weitgehend) einzigen 
echten Gegenstand hat, ist auch dieser eine Form des monolingualen Unterrichts. Es 
fallt auf, dass dieser Zusammenhang bislang unreflektiert geblieben ist. Für die 
Forschung ist dies auch nicht ohne Folgen geblieben, weil damit manche Fragestel­
lungen buchstäblich "undenkbar" bleiben mussten . 
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In der Diskussion um bilingualen Sachfachunterricht wären sicherlich auch andere 
als die .genannten Verg:leichsfolien vorstellbar, beispielsweise in der. Frage, unter 
welchen Bedingungen bilinguales Lehren und Lernen besonders günstig· verläuft. 
Die Frage so zu stellen, hätte zur Voraussetzung, dass bilingualer Sachfachunterricht 
als eine mögliche Regelform schulischer Lehr-Lernprozesse wahrgeuommen würde, 
die ~ich folglich nicht über die Parität der Unterrichtsergebnisse mit einsprachigem 
Fremdsprachenunterricht oder Sachfachunterricht zu legitimieren hätte: . 

So lassen die beschriebenen Fragestellungen einen gezielten Rückschluss auf die 
spezifischen Bedingungen zu, unter denen der bilinguale Sachfachunterricht (und in 
der Folge auch dessen Erforschung) stattfindet. Hierbei scheinen mir besonders zw'ei 
Aspekte bedeutsam zu sein: 

I. Bilingualer Unterricht gilt als schulisches innovationsfeld. Dies bezieht 
sich z~m einen auf die oben bereits angeklungene Fortftilirung fremdspra­
chendidaktischer Innovation, zum anderen aber auch auf die Umstrukturie-

·•· • . I I ' 

nlng gewohnter Schul(aufbahnen durch bilinguale Bildungsgä,nge. Darum 
,richtet sich die, Aufmerksamkeit der F;orscherinnen und F~r.scher neuer­
dings zunehmend auf die Fr.age.' ob sich die nachweisbaren Ge-:winne in be­
stimmten Bereichen des Spracherwerbs auch ftlr das sogenannte .·sachfach­
lich·~ Lernen empirisch feststellen und theoretisch plausjbel .. machen. lassen. 
Hi~( kann man einen gewissen Legitimationsdruck gleichen;naßen der For­
schung wie der Schulen. gegenüber der Schulbüro]qatie· sowie den Eltern 
bilingualer Schülerinnen und Sch[ller vermuten, denn. die· Ziele der Lehr­
pläne (nicht unbedingt die festgelegten Unterrichtsgegenstände), die fi.lr 
monolingualen Unterricht gelten, sind zumeist ~uch .nom~nell g~l!,ig ftlr die 
bilingualen Sachfächer. Eigene Lehrpläne ftlr bilinguale Sacfifiicher sind 
längst nicht .in allen deutschen Bundesländern , eine Selbstverständlichkeit 
und eigene Fächer sind nur in wenigen Ausnahmeilillen, wie zum Beispiel 
in Bremen die Fächer European Studies und World Studies; ins Leben geru­
fen worden, die curricular auf die spezifische Kombination von Sachfä­
chern mit einer bestimmten Arbeitssprache (hier Englisch) zugeschnitten 
sind. 

2. ' lnnerhall) einer grundsätzlich monolingual verfassten Schule, sind Fragen 
· der Sprache sowie der Bedeutung von Sprache flir ·die Bestimmung von 
Lernerfolg weitgehend durch die Einweisung in spezialisierte Fächer 
(Deutsch/Fremdsprachen/Deutsch als .Zweit- oder Fremdsprache) domes- · 

· tiziert. Vor diesem Hintergrund muss Lernen unter den Bedingungen von 
Fremd- und · Mehrsprachigkeit quer zum schulischen Selbstverständnis lie­
gen und notwendiger Weise als Exotikum wirken. Es sollte die Frage er­
laubt sein, ob es sich hierbei eventuell um eine auf Unterrichtskommuni­
kation und -gegenstand gewendete Spielart des "monolingualen Habitus" 
von Schule handelt, den Jngrid GOGOLIN (1994) beschrieben hat. 

Die fi.lr ' . die Erforschung und Legitimierung des bilingua:Jen· Sachfachunterrichts 
herangezogenen Vergleichsfolien ( d. h. die Ergebnisse des Fremdsprachenunter­
richts bzw. des deutschsprachigen Sachfachunterrichts) stellen also einen Querver­
weis auf die Auffassung dar, dass bilingualer Sachfachunterricht nach wie vor als 
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eine Sonderform des schulischen Lehrens und Lemens behandelt wird, dessen 
Fremdsprachigkeit bereits als Regelabweichung verstanden wird, die es an sich 
lohnend macht, den forschenden Blick auf diese Unterrichtsfenn zu richten. Sollte 
sich dabei herausstellen, dass bilingualer Sachfachunterricht unter den gegebenen 
Rahmenbedingungen Fremdsprachen- wie auch sachfachdidaktische Zielsetzungen 
besser als der jeweilige deutschsprachige Sachfachunterricht bzw. der reguläre 
Fremdsprachenunterricht zu realisieren in der Lage ist, ergäbe sich die interessante 
Lage, dass von dieser Sonderform des schulischen Lehrens und Lernens langfristig 
ein umgekehrter Plausibilisierungsdruck auf die genam1ten Bezugsfächer ausgehen 
könnte. 

Aus fremdsprachendidaktischer Sicht hat dieser Prozess bereits begonnen. Aufgrund 
der allgemein als positiv empfundenen Erfahrungen mit dem bilingualen Sachfach­
unterricht im Bezug auf das fremdsprachliche Lernen, haben insbesondere Fremd­
sprachendidaktikerinnen und -didaktiker das Nebeneinander von bilingualem Sach­
fach- und Fremdsprachenunterricht bi slang als wenig problematisch, ja sogar als 
ihrem Anliegen nützlich betrachtet. Mittlerweile tangiert bilingualer Sachfachunter­
richt aber auch das Selbstverständnis des herkömmlichen Fremdsprachenunterrichts. 
Dieses gerät angesichts der erwarteten (oder auch nur postulierten) positiven Zuge­
winne durch die Authentizität von Handlungs- und Kommunikationsanlässen durch 
sachfachlich relevante Arbeit im Unterricht zunehmend unter Druck. So warnt 
1-lelene DECKE-CORNILL (1999) vor möglichen gravierenden Folgen flir den 
traditionellen Englischunterricht, sollte dieser in die sprachliche Zuträgerfunktion 
fUr einen hoch prestigeträchtigen bilingualen Unterricht abgedrängt werden. 

3 Forschung zum bilingualen Sachfachunterricht2 

Die Erforschung des bilingualen Sachfachunterrichts ist in der Vergangenheit von 
Fragestellungen aus der Perspektive der Fremdsprachendidaktik bestimmt gewesen 
und dabei besonders vom Aspekt des Spracherwerbs. Dabei wurde "die Lerner­
sprache" besonders auf "ihre lexikalische Vielfalt und strukturelle Komplexität hin 
untersucht" (LAMSFUß-SCHENK/WOLFF 1999, S. 6). Mittlerweile hat sich die 
Erforschung des bilingualen Sachfachunterrichts nahezu die gesamte Breite des 
Themenspektrums des schulischen Handlungsfeldes erschlossen, sei es im Bereich 
der theoretischen Modellbildung oder der empirischen Unterrichtsforschung. ln der 
Theoriebildung ist die Problematik der Integration von Fremdsprachen- und Sach­
fachlernen zu einem zentralen Thema geworden. In der empirischen Unterrichts­
forschung stehen neben output-orientierten Fragestellungen verstärkt auch Fragen 
nach der Prozesshaftigkeit (Prozessverläufe und -bedingungen) des bilingualen 
Lehrens und Lernens im Zentrum des Interesses. Im Zusammenhang mit der Erfor­
schung von Realabläufen bilingualen Lehrens und Lernens werden neben den 
Schülerinnen und Schülern auch die Lehrerinnen und Lehrer mit einbezogen. 

Mit der Ausweitung der Fragestellungen geht auch die Professionalisierung im 
Bereich der Forschungsmethoden und eine zunehmende Reflexionstiefe didaktischer 
Theorieangebote einher. Hier profitiert die Erforschung des bilingualen Sach-

2 Der Abschnitt 3 ist in leicht veränderter Fassung ebenfalls in BREIDBACH (2002a) erschienen. 
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fachunterrichts von einem Professionalisierungsschub innerhalb der Fremdsprachen­
didaktik, der in den letzten Jahren stattgefunden hat. Zu den bislang bevorzugten 
quantifizierenden Verfahren treten insbesondere ethnographisch-rekonstruktive 
Ansätze der Datenerhebung, -analyse und -interpretation. ln der Theoriebildung 
kommt mittlerweile die schul- und bildungstheoretische Dimension zweisprachigen 
Lehrens und Lemens zum Tragen. Zusammenfassend kann man sagen, dass aus der 
Sicht der Forschung bilingualer Sachfachunterricht mehr und mehr als ein spezifi­
scher, ftir alle Beteiligten individuell relevanter, sinnstiftender Lehr-Lernzusammen­
bang erscheint. 

Möglicherweise ist es genau diese fortschreitende Professionalisierung in Ver~in­
dung mit einer noch stärkeren Integration von fremdsprachen- und sachfach­
didaktischen Fragestellungen, die es in Zukunft erlauben wird, Rückfragen aus dem 
bilingualen Sachfachunterricht heraus an die Didaktik und Methodik des traditionel­
len Fremdsprachen- und Sachfachunterrichts zu stellen und sich vom oben beschrie­
benen kontrastiven Paradigma zu lösen: Durch sein didaktisches wie methodisches 
lnnovationspotenzial, das zugleich auch eine Innovationsforderung darstellt, macht 
bilingualer Sachfachunterricht eine Bestandsaufnahme schulischen Unterrichtens 
plausibel und - wenn man die sich andeutenden Ergebnisse ernst nimmt - auch 
notwendig. 

In den folgenden Abschnitten (3.1-3.7) geht es mir um eine überblicksartige Darstel­
lung jüngerer Forschung. Ich beziehe noch laufende Vorhaben mit ein, soweit sie 
mir zum gegenwärtigen Zeitpunkt bekannt sind. Dabei ordne ich diese Vorhaben 
jeweils einem Themengebiet zu, wohl wissend allerdings, dass dies zum Teil inhalt­
liche Verkürzungen bedeutet. Ich bitte die jeweiligen Forscherinnen und Forscher, 
dies flir den jetzigen Zweck zu entschuldigen. Auch erhebe ich keinen Anspruch auf 
Vollständigkeie. 

3.1 'Lerntheorie 
Seit geraumer Zeit haben vor allem Wemer BLEYHL (vgl. 2000, 200 I), Michael 
WEN DT (vgl. 1996, 2000) und Dieter WOLFF (z. B. 1994, 2000) die konstruktivis­
tische Erkenntnistheorie für die Fremdsprachendidaktik und den Fremdsprachenun­
terricht erschlossen. Dabei ist besonders die Allgemeingültigkeit des Instruktivisti­
schen Paradigmas auf den Prüfstand geraten, was zu einer umfassenden Kritik an 
einem passiv-rezeptiven und linear-progressiven Verständnis von (Fremdsprachen-) . 
Lernen geführt hat. Für den bilingualen Sachfachunterricht liefert WOLFF ( 1997) 
eine " lempsychologische und fachdidaktische Begründung" aus konstruktivistischer 
Sicht. Nach WOLFFs Argumentation wird der Fremdsprachenerwerb maßgeblich 
deswegen so nachhaltig gefördert, weil die inhaltsorientierte Arbeit im Unterricht -
zumal dann, wenn sie in reichen, Autonomie und Authentizität ermöglichenden 
Interaktions- und Arbeitsformen stattfindet - eine "tiefe semantische Verarbeitung" 
von Wissen und Sprache sicherstellt. 

Für eine bibliographische Übersicht zu Publikationen zum bilingualen . Sachfachunterricht vgl. 
LANDESINSTITUT für , S~hule und Weiterbildung (1996) sowie für den Zeitraum ab 1996 vgl. 
BREIDBACH (2002b). 

II 



3.2 Methoden 
Eine Zusammenschau der Unterrichtsmethoden, die filr den bilingualen Sachfach­
unterricht von einschlägiger Bedeutung sind, hat Eike THÜRMANN (2002) erstellt. 
Er unterscheidet im Wesentlichen drei Bereiche, in denen spezifische Methoden 
unterstützend eingesetzt werden können: Rezeption, Produktion und Selbst­
ständigkeit. Insbesondere dieser dritte Bereich, zu dem THÜRMANN Fragen von 
aulonomy, awareness und /earning lo learn language(s) sowie study skills zählt, 
erfahrt gegenwärtig eine genauere empirische Bearbeitung. 

3.2.1 Sprach bewuss thei t/Lerns trategien 

Das Konzept Sprachbewusstheit (language awareness) bildet einen Fokus der 
Forschung. Ursprünglich wurde dieses Konzept im Zusammenhang mit dem Ansatz 
des /anguage across the Curriculum für englische Muttersprachler diskutiert. Es 
wird aber angenommen, dass auch der bilinguale Sachfachunterricht über ein Be­
wusstmachungspotenzial für Sprache und sprachliche Strukturen verfUgt (vgl. 
WOLFF 2002). 

In der empirischen Unterrichtsforschung arbeitet Sylvia FEHLlNG an einer Lang­
zeitstudie, in der sie bilingual unterrichtete Schülerinnen und Schüler mit monolin­
gual unterrichteten im Fremdsprachenunterricht (hier: Englisch) im Hinblick auf die 
Ausbildung von Sprachbewusstheit vergleicht. Unter Sprachbewusstheit fasst sie 
dabei die "bewusste Wahrnehmung der Struktur von Sprache, der psychologischen 
Prozesse der Sprachbenutzung und der Funktion von Sprache in der lnteraktion und 
( ... )die Fähigkeit, darüber reflektieren zu können" (FEHLING 2002, S. 163). Erste 
Ergebnisse scheinen den vorsichtigen Schluss zuzulassen, dass mindestens in der 
kognitiven Dimension von Sprachbewusstheit, also im Bereich des deklarativen 
Wissens um sprachliche wie um grammatikalische Strukturen und in der proze­
duralen Fähigkeit, bewusst Strategien zur Fixierung solcher Strukturen einzusetzen, 
bilingual unterrichtete Schülerinnen und Schüler einen Vorteil haben. 

Steffi MORKÖTTER (2002) bezieht den bilingualen Sachfachunterricht in die 
sprachen- und schulpolitische Diskussion der Erziehung zur Mehrsprachigkeil ein. 
ln Unterrichtsbeobachtungen und Einzelinterviews arbeitet sie didaktische Variabeln 
heraus, die auf die Transfermotivation der SchUlerinnen und Schüler von Bedeutung 
sein könnten, wenn es darum geht, bilingualen Sachfachunterricht, auch filr die 
schulische Ausbildung von Mehrsprachigkeil über das Englische hinaus, nutzbar zu 
machen. Deutlich wird hierbei, dass diese Variabeln hochgradig individuell sowie 
von den Vorerfahrungen und Erwartungen der Lernerinnen und Lerner bestimmt 
sind und folglich in ihrer Gewichtung nur schwer zu verallgemeinern sein dUrften. 

3.2.2 Arbeitstechniken 
Ebenfalls ein Schwerpunktthema der Forschung ist der Aspekt von allgemeinen 
sowie fachspezifischen Arbeitstechniken. Die Annahme, der einige Untersuchungen 
folgen, lautet, dass die Fremdsprachigkeil des Unterrichts den Lernenden einen 
bewussteren Umgang mit den vorgelegten sachfachlichen Unterrichtsmaterialien 
abverlangt, was wiederum zu verstärkter Aneignung von adäquaten Erschließungs-
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strategien (vgl. auch BREDENBRÖKER 2002) und fachrelevanten Arbeitstechniken 
führt. 

Die empirisch·e Studie von Beate HELBICi (2001) befasst sich mit Textar.beit anha~d 
von französischem QuellenmateriaUm Geschichtsunterricht der gymnasialen Mittel­
stufe. HELBlG geht der Frage nach, inwiefern bilingualer Sachtachunterricht als 
Sonderform des FremdsprachenJemens in "vermittlungsmethodischer" Hinsicht auf 
die Verstehenshürde der fremdsprachigen Darstellung von historischen (Quellen-) 
Texten reagieren muss. Sie kommt nach der Analyse einer Vielzahl von Unter­
richtsmitschnitten zu dem Schluss, dass fremdsprachliches und sachfachliches 
Lernen analytisch in den meisten Fällen gar nicht zu trennen ist. · Darum müssen die 
Lehr-, Lern- und Arbeitsbegriffe des traditionellen Sachfachunterrichts von denen 
des bilingualen_ Sachfachunterrichts unterschieden werden. Auf der Grundlage dieser 
- noch zu bestimmenden Begriffe - wäre schließlich, so ihr Fazit, eine Didaktik und 
Methodik mehrsprachigen Lernens zu entwickeln. 

Für den Geographieunterricht der Mittelstufe stellt Claudia LALLA (2002) den 
Zusammenhang zwischen bilingualem Sachfachunterricht und der Ausgeprägtheit 
von fachrelevanten Arbeitsweisen (study skilis) her. Ihre Studie wird von der Hypo­
these geleitet, dass fremdsprachiges Lernen aufgrund seiner höheren semantischen 
Anforderungen an die Schülerinnen und Schiller die differenziertere Ausprägung 
eben jener study skills fur die erfolgreiche Bewältigung des Unterrichtsstoffes er­
fordert . Bestätigt sich diese These, könnte sich somit der bilinguale Geographieun­
terricht auch für spezifische fachdidaktische Ziele des Geographieunterrichts als 
besonders günstiges Lernarrangement erweisen. 

3.2.3 Autonomie 
Den Ansatz eines auf SchUierautonomie zielenden bilingualen Geschichtsunterrichts 
hat Jörg ESCHEN AU ER ( 1999) vorgelegt. Wenngleich es sich methodisch eher um 
eine allgemeine Dokumentation von Unterrichtsergebnissen handelt, der keine syste­
matische Datenerhebung zu Grunde liegt, so kann ESCHENAUER doch ~nhand der 
Entwicklung von Schülertexten über einen Zeitraum mehrerer Monate verdeutli­
chen, wie mit dem zunehmenden Erwerb der Arbeitssprache auch die Komplexität 
der historischen Re-Konstruktionen der Schülerinnen und Schüler ansteigt - und 
dies nicht nur in linguistischer Hinsicht (semantisch, syntaktisch, pragmatisch), son­
dern auch in der Hinsicht, dass das Produkt in sich an Textur gewinnt: Es ist zuneh­
mend formal durchgestaltet und von emer durchgehenden, historisch­
rekonstruktiven Erzählhaltung geprägt. 

3.3 Didaktik, Unterrichtsziele, Unterrichtskonzepte 
ln seiner Bestandsaufnahme zur didaktischen Theoriebildung für bilingualen Sach­
fachunterricht kommt Wolfgang ZYDATiß (2002), zu dem Resultat, dass alle 
bisla.ng vorgelegten Angebote "zu sehr aus den überkommenen Struktu_ren und 
Traditionen bestimmter Fächer entwickelt wurden und dabei den expliziten Bezug 
auf eine Theorie der Schule vermissen lassen" (ebd., S. 34). ZYDATiß fordert 
darum einen integrativen Ansatz von "interdependentem Sach- und Sprachlernen". 
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Hierbei geht es ihm um die bildungstheoretische Frage nach wissenschaftlicher und 
kommunikativer Sozialisation durch Schule, die als institutioneller Rahmen fiir die 
Aneignung verschiedener "Seinsbegriffe", "des Alltags und der Wissenschaft", 
durch die Schülerinnen und Schüler fungiert. Seine Skizze einer "eigenständigen 
Didaktik" fußt wesentlich auf dem aus den Didaktiken der Naturwissenschaften 
übernommenen Konzept der seienlifte lileracy. 

ln ähnlicher Weise argumentiert Wolfgang HALLET in diesem Heft. Er stellt die 
Überlegung zur Diskussion, nach der die fremdsprachliche Aneignung von wissen­
schaftlichen Konzepten das wesentliche Unterscheidungsmerkmal des bilingualen 
Sachfachlernens gegenüber dem Fremdsprachenunterricht darstellt, da dessen 
Inhaltsbezug in der Regel auf der Ebene von Alltagsbegriffen angesiedelt sei. Für 
das Lernen im bilingualen Sachfachunterricht legt HALLET eine kognitiv­
linguistische Lerntheorie zu Grunde, nach der wissenschaftliche Begriffe sich in 
Anknüpfung an Begriffe der Alltagssprache im Laufe des sachfachlichen Lernpro­
zesses allmählich ausdifferenzieren. Da dies nun in der Fremdsprache erfolgt, sei 
anzunehmen, dass sich eine Veränderung der kognitiven Strukturen der Lernerinnen 
und Lerner in Richtung der Ausbildung einer "interlingualen Metakognition" voll­
zieht. 

In programmatischer Zusammenführung unserer jeweiligen Überlegungen plädieren 
Andreas SONNET, Wolfgang HALLET und ich selbst dafiir, die verschiedenen 
Dimensionen der Fremdsprachlichkeit des bilingualen Sachfachunterrichts als 
dessen Besonderheit gegenüber anderen Lernarrangements zu interpretieren. Wir 
gehen davon aus, dass die Sprachgebundenheit jeden Wissens in gesellschaftlich­
historisch bedingten Diskursen vorliegt und dass die Teilhabe an diesen Diskursen 
deren individuell-konstruktive Aneignung erforderlich macht. Die entsprechende 
fachlich relevante begriffliche Konzeptbildung findet dann innerhalb von Aushand­
lungsprozessen statt, die ihrerseits wieder schulisch vermittelt sind (vgl. BON­
NET/BREJDBACH/HALLET 2002). 

3.3.1 Geschichts- und Geographiedidaktik 
Zur Frage bilingualer Unterrichtskonzepte hat es in letzter Zeit verschiedene Vor­
schläge gegeben. Wolfgang HALLET (1998, S. 119f.) entwirft drei Zielfelder 
innerhalb eines bilingual triangle: Inhalte und Gegenstände l. der eigensprachigen, 
2. der zielsprachigen Kulturen und Gesellschaften und 3. kulturübergreifende, 
kulturunabhängige, globale und universale Phänomene und Sachverhalte. Das 
Konzept ist auf positive Resonanz gestoßen, sowohl in der Geographiedidaktik 
(MÜLLER 2000) wie auch in der Geschichtsdidaktik (IMGRUND 2000), wo es 
allerdings auch kritische Stimmen gegeben hat, die sich insbesondere auf den dort 
vertretenen Kulturbegriffbeziehen (CHRIST 2000, BREIDBACH 2002c). 

Darüber hinaus gibt es didaktische Überlegungen fl.ir den bilingualen Geschichtsun­
terricht von Heike RAUTENHAUS (2002), die das Potenzial zur didaktischen 
Zusammenarbeit von Fremdsprachen- und Geschichtsdidaktik in der Schnittmenge 
gemeinsamer Zielsetzungen von Multiperspektivität!Kulturkompetenz, historischer 
Indentifikation/Perspektivenübemahme sowie gemeinsamer Themenbereiche sieht. 
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Das "int.erkulturelle Lernziel Fremdverstehen" steht. im Mittelpunkt der Überlegun­
gen, die Andrea RÖSSLER (2002) fiir spanisch-bilingualen . Geschichtsunterricht 
anstellt. Sie entwirft ein Unterrichtskonzept, das zum einen durch "gezielte und 
kontinuierliche Kontrastierung zweier Kulturen" charakterisiert ist und zum anderen 
dadurch, dass sich bilingualer Geschichts- und ·regulärer Spanischunterricht thema­
tisch gegenseitig flankieren. Insbesondere durch die in der Kontrastierung eröffneten 
Perspektiven vermag· ·der bilinguale Geschichtsunterricht für RÖSSLER über die 
allgemeinen geschichts-didaktischen Zielsetzungen hinauszugehen und 'leistet auf 
dieser Ebene seinen besonderen Beitrag zum interkulturell geschulten Fremdverste­
hen. 

Bettina IMGRUND (2000) betont das didaktische Ziel des Geschichtsbewusstseins 
für den bilingualen Unterricht. Dabei geht sie von einem inhalts-und wissensorien­
tierten Verständnis eines "europäischen Geschichtsbewusstseins" aus, das sich in 
erster Linie durch die Bearbeitung landeskundlich-regionalgeschichtlicher sowie 
kulturkontrastiver Themen ausbilden ließe. 

Stefanie LAMSFUß-SCHENK (2002) konzipiert Geschichtsbewusstsein auf der 
Grundlage eines konstruktivistisch fundierten Fremdverstehensbegriffs (vgl. 
LAMSFUß-SCHENK 2000a, 2000b) gemäß der Fähigkeiten der Schülerinneh und 
Schüler zur Reflexion und Selbst-Distanznahme bzw. zur Perspektivenübemahme. 
In einer Langzeitstudie zweier von ihr selbst unterrichteter Geschichtsklassen der 
gymnasialen Mittelstufe, die eine bilingual französisch, · die andere monolingual 
deutschsprachig, analysiert sie mündliche wie schriftliche Schilleräußerungen zu 
fachbezogenen Aufgabenstellungen. Sie interpretiert die Ergebnisse dahingehend, 
dass die Fremdsprachigkeit des Unterrichts den Schülerinnen und Schülern einen 
differenzierteren Umgang mit historischem Material in inhaltlicher wie evaluativer 
Hinsicht und schließlich auch im Sinne historischer Identitätsbildung ermöglicht. 

3.3.2 Naturwissenschaftsdidaktik/Chemiedidaktik 
In der bislang weitgehend von einem national-ethnischen Kulturbegriff geprägten 
Diskussion des bilingualen Sachfachunterrichts haben die naturwissenschaftlichen 
Fächer bisher kaum eine Rolle gespielt (vgl. MAXIS-GEHRKE/BONNET 2001). 
Andreas BONNET (2000) argumentiert, dass auch die schulische Begegnung mit 
naturwissenschaftlichen Denkweisen und analytischem Weltzugriff ein Potenzial fUr 
Fremdheitserfahrungen birgt; beide können insbesondere in ihrer Doppelung durch 
die Fremdsprachigkeit des Unterrichts didaktisch und pädagogisch nutzbar gemacht 
werden. Diese These verfolgt er in einer empirischen Untersuchung des bilingualen 
Chemieunterrichts. In rekonstruktiven Interpretationsverfahren untersucht er dazu 
die Spezifik aufgabenbasierter Kommunikation von Schülerinnen und Schülern. 

ln diesem Zusammenhang hat BONNET (2002) ein empirisches Instrument erprobt 
und zur Diskussion ·gestellt, das den Anteil an allgemein spracherwerbsrelevanter 
und fachspezifisch relevanter Unterrichtskommunikation festzustellen erlaubt und 
damit einen Vergleich verschiedener bilingualer Sachfächer im Bezug auf ihre 
Spracherwerbsrelevanz ermöglichen kann. Seine Untersuchungsergebnisse weisen 
darauf hin, dass ein handlungsorientierter Unterricht, wie er in den naturwissen-
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schaftliehen Fachdidaktiken fur wünschenswert gehalten wird, zugleich das größte 
allgemein spracherwerbsrelevante Interaktionspotenzial entfalte. 

3.4 Motivationsforschung 
Im Zuge der zunehmenden Akzeptanz interpretativ vorgehender, qualitativer For­
schungsmethoden rücken nun auch Einstellungen und Werthaltungen sowohl von 
Schülerinnen und Schülern als auch von Lehrerinnen und Lehrern ins Blickfeld der 
Forschung. 

So fragt Christiane MEYER (2002 sowie in diesem Heft) nach den Schülerbeurtei­
lungen für den von ihnen erlebten bilingualen Geographieunterricht Die Befragung 
per Fragebogen von fast dreihundert Schülerinnen und Schülern liefert damit ein 
Korrektiv aus Schülersicht fur die vermutete methodische Besonderheit dieser 
Unterrichtsform sowie zur allgemeinen Akzeptanz des bilingualen Sachfachunter­
richts. Dabei zeichnet sich ab, dass der bilinguale Geographieunterricht in der 
Tendenz als methodisch und medial differenzierter und in seiner allgemeinen 
Schwierigkeit mit der Zeit abnehmend erlebt wird. 

Ebenfalls in Arbeit ist di e auf eine große Stichprobe hin angelegte empirische Unter­
suchung von Dagmar ABENDROTH-TIMMER (2001), die sich mit der "Motivati­
on zur Verwendung einer Fremdsprache im Sachfach" bei Schülerinnen und Schü­
lern befasst. Hintergrund ist die Verwendung französisch-bilingualer Module im 
Sachfachunterricht. Erste Ergebnisse sind hier in absehbarer Zeit zu erwarten. 

Britta VIEBROCK (in Vorbereitung) fuhrt eine Studie durch, in der sie von der 
Überlegung ausgeht, dass Lehrerinnen und Lehrer auch in Ermangelung einer 
wissenschaftlichen, umfassenden Didaktik des bilingualen Sachfachunterrichts theo­
riegeleitet handeln. In der Studie werden diese Theorien als subjektive Theorien 
rekonstruiert und kommunikativ validiert. In einem zweiten Validierungsschritt 
sollen anschließende Unterrichtsbeobachtungen als Indikatoren für die hand­
lungsleitende Relevanz der zuvor erfassten subjektiven Theorien dienen. Diese 
Arbeit befindet sich zur Zeit noch im Stadium der Datenerhebung, so dass noch 
keihe Ergebnisse vorliegen. 

3.5 Lernstanderhebung!Leistungsmessung 
Im Bereich der Leistungserhebung und Leistungsmessung hat es auf fremdsprach­
lichem Gebiet vergleichsweise viele Untersuchungen in den letzten Jahren gegeben 
(stellvertretend fiir viele Einzelstudien siehe WODE u. a. 1996), in denen vor allem 
lexikalische und pragmatische Aspekte des Fremdsprachenerwerbs untersucht 
wurden. Winfried BREDENBRÖKER (2000) legte eine umfassende Studie zur 
Förderung des Spracherwerbs im bilingualen Unterricht der Klassen 7 und 8 vor, 
nach der vor alJem das Leseverstehen der bilingual unterrichteten Schülerinnen und 
Schiller differenzierter ausgeprägt ist sowie deren Bereitschaft zum Einsatz erschlie­
ßender Verstehensstrategien insgesamt größer ist als in den monolingualen Ver­
gleichsklassen. 

Sprachleistung und Sprachfähigkeit bilingualer Schülerinnen und Schüler stehen 
ebenfalls im Zentrum einer Studie zur Evaluation des bilingualen Sachfachunter-
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richts1 an Berliner Realschulen, die. von Comelia SCHRANDT filr die Zielsprache 
Englisch durchgefilhrt wird und zu der in absehbarer Zeit erst~ Ergebnisse zu erwar­
ten sind (vgl. SCHRANDT 2002). 

Zur Prc;>blell)atik. d~r Leistungsbewertung analysiert Helmut . ,VOLJ.,MER (2002) 
einschlä'gige RiChtfrnien, die auf bilingualen Geographieunterricht Ariwendun·g 
finden. Vollmer argumentiert dabei, dass die Forderung, sachfachliche :Leistungen 
weitgehend .ohne Anhindung an die sprachliche Leistung zu bewerten, oft zu Will­
kürentscheidungen fUhrt Stattdessen sei zur Bewertung die "Entwicklung von 
sprachlich-inhaltlichen Kompetenzniveaus" notwendig. 

Diesen Punkt abschließend sei noch eine .komparative Untersuchung zu fachlichen 
Kompetenzen im bilingualen sowie im herkömmlichen Geographieunterricht in der 
Realschule erwähnt, die zurzeit Thomas Lenz (Pädagogische Hochschule Freiburg) 
durchfuhrt. Sein Interesse gilt der Ermittlung spezifischer Methoden, Medien und 
Leistungskontrollen für den bilingualen Sachfachunterricht. Gesicherte Ergebnisse 
liegen-allerdings noch nicht vor. 

3.6 Lehrer-/Lernerbiographien 
Aus dem Bereich der Bildungsforschung stellt Una DIRKS (2002) am Beispiel eines 
bilingual unterrichtenden Sportlehrers eine Studie zur Professionalisierung von 
Lehrerinnen und Lehrern vor. Ihre Aufmerksamkeit richtet sich darauf, inwiefern 
sich der individuelle und kontinuierliche Bildungsprozess der Unterrichtenden "mit 
fremdsprachen- und sachfachspezifischen Handlungs- und Deutungsmustem" in 
Verbindung bringen lässt. 

Auch Teile einer Studie von Nikola MA YER (2002) zum Verständnis von Ganzheit­
lichkeit und Sprache bei Englischlehrerinnen und -Iehrern geben Hinweise darauf, 
dass bilingual Unterrichtende ihr berufliches Selbstverständnis durch Tätigwerden 
im bilingualen Sachfachunterricht im Laufe ihrer Karriere noch einmal - positiv -
verändern. Die methodische Grundlage dieser Studie bilden die Analyse und Inter­
pretation halboffener Leitfadeninterviews ("Gespräche"). 

3. 7 Mehrsprachigkeit 
Das Thema "Mehrsprachigkeit" ist innerhalb der Fremdsprachendidaktik ebenso 
aktuell wie auch umstritten; insbesondere dann, wenn sprachenpotirische Gesichts­
punkte an der etablierten Verteilung und Abfolge der Schulfremdsprachen rühren. · 
Den Beitrag des bilingualen Sachfachunterrichts für die Unterstützung eines allge­
meinen Bildungsziels "Mehrsprachigkeit" hat insbesondere Dieter WOLFF (2002) 
beschrieben. Hinweise finden sich ebenfalls bei Hans-Ludwig KRECHEL (1996). 
Beiden Beiträgen ist gemeinsam, dass sie die traditionellen Schulfremdsprachen und 
in einem weiteren Sinne die Sprachen der Europäischen Union favorisieren. Zudem 
werten sie den bilingualen Sachfachunterricht als Möglichkeit zur Diversifizierung 
und Authentisierung des schulischen Sprachenangebots. 

Ingrid GOGOLJN (2002) geht einen anderen Weg, indem sie von der schulisch vor­
findliehen Mehrsprachigkeit einer sprachlich heterogenen, aber durchaus sprach­
lernerfahrenen Schülerschaft ausgeht. Ihr Ansinnen fiir den bilingualen . Unterricht 
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liegt daher in der Implementierung eines allgemeinen Bildungsziels von interkultu­
reller sprachlicher Bildung. 

4 Zukünftige Zuständigkeiten im Schnittpunkt von 
Fremdsprachen- und Sachtachdidaktik 

Wie die ersten empirischen Studien (z. B. HELBIG 2001) zeigen, ist bilingualer 
Sachfachunterricht mit den Kategorien des nonnalen Fremdsprachenunterrichts 
nicht angemessen zu fassen. Lernen im bilingualen Sachfachunterricht ist nicht 
ausschließlich vom Grad der ,.Fremdsprachenkompetenz" abhängig. Der Begriff 
selbst erscheint fragwürdig, wenn er sich einseitig auf das sogenannte "sprachliche 
Lernen" bezieht und vom ebenfalls sogenannten "sachfachlichen Lernen" abge­
grenzt wird. Darum kann man das Problem der Fremdsprachigkeit des bilingualen 
Sachfachunterrichts, indem es auf die Methodenebene verschoben wird, nicht nach­
haltig in den Griff bekommen. Vielmehr erweist sich Fremdsprachigkeit als ein 
Grundsatzproblem, das die Frage der Sprachlichkeit von Wissen und (fachspezifi­
schen) Konzepten aufwirft. Dies berührt zum einen das Verhältnis des (bilingualen) 
Schulfachs zu den Wissensbeständen der akademischen Bezugsdisziplinen, zum 
anderen die innerhalb der jeweiligen Fachdidaktiken vertretenen Kompetenzbegrif­
fe. 

KRECHEL ( 1996) hat darauf hingewiesen, dass sachfachrelevante Sprache weitaus 
mehr ist als die bloße Kenntnis von Fachterminologie. Hinzu zählt er ebenfalls die 
Verfiigbarkeit von sprachlichen Strukturen sowie den fachangemessenen Gebrauch 
fremdsprachiger AusdrucksmitteL Die Verknüpfung von "sachfachlichem" und 
"sprachlichem" Lernen lässt sich darüber hinaus aber bereits auf der Ebene der 
Konzeptbildung eines Faches ansetzen: Die Form der sprachlichen Darstellung (im 
weiteren Sinne auch symbolische, ikonographische, graphische Darstellung) ist 
direkt am Aufbau von sachfachlichen Wissensstrukturen beteiligt. Im bilingualen 
Sachfachunterricht macht die fremdsprachliche Distanz zu Alltagsbegriffen der 
Erstsprache, wie Hallet argumentiert, den Aufbau wissenschaftlicher Begriffe des 
jeweiligen Sachfachs ohne Rückbezug auf die Erstsprache ebenso möglich wie 
erforderlich; sie ennöglicht zugleich die Ausprägung einer "interlingualer Metakog­
nition". 

Aber noch ein Zweites gilt es zu berücksichtigen. Fachspezifische Zugangsweisen 
zur Welt sind aus definitorischen Gründen stets partiell und perspektivisch, sonst 
wären sie nicht fachspezifisch. Diese Fachperspektive ist auf der einen Seite durch 
einen akzeptierten Fachdiskurs strukturiert und legitimiert, auf der anderen Seite ist 
dieser aber selbst uneinheitlich und noch einmal durch unterschiedliche Perspekti­
ven geprägt. Das heißt, dass Fachdiskurse, innerhalb denen kontroverse Auffassun­
gen vertreten werden und dessen Paradigmen sich im Laufe der Zeit verändern, 
ebenso spezifisch wie dynamisch sind. Diese Gleichzeitigkeit von Spezifik und 
Dynamik sichert sowohl den Fortbestand wie auch die Veränderbarkeit (mit aller 
Vorsicht: den Fortschritt) eines Faches und seiner Wissensbestände. 

Dass fachspezifische Zugangsweisen zur Welt partiell und perspektivisch sind, ist 
also nicht als Mangel oder Unvollkommenheit der Wissenschaft zu werten. Aller-
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dings ergeben sich hieraus fachdidaktische Konsequenzen: Aussagen über die Welt 
und die Wahrheitsansprüche "fachbezogener Seinsaussagen" bilden die Gegenstän­
de von (bilingualem) Sachfachunterricht. Solche Aussagen sind sprachlich verfasst, 
das heißt, es handelt sich um symbolische Aussagen, die eine relationale Bedeutung 
haben und nicht direkt auf eine wie auch immer "eigentliche" Welt verweisen oder 
diese gar abbilden. Mit dieser Sprachlichkeil von Wissens"beständen" geht notge­
drungen die Unsicherheit der immer fluktuierenden Bedeutung einher. 

Aus diesem Grund halte ich es für schlecht denkbar, dass fachliche Seinsaussagen 
allein das Ziel des Sachfachunterrichts sein können. Vielmehr ergibt sich aus der 
Differenz von Spezifik und Dynamik wissenschaftlichen Wissens ein "bildsames" 
Bewusstheits- oder Reflexionspotenzial zur Modalität fachbezogener Weltzugänge. 
Dies wird insbesondere an den Grenzen des Diskurses deutlich, wenn um die "Zu­
ständigkeiten" und "Ausschlüsse" gerungen wird (vgl. auch BREIDBACH 2001): 
Ist die Nutzung von Atomenergie ein physikalisches oder ein politisches oder ein 
geographisches Problem? Gehört die Gentechnik in den Bereich der Biologie, der 
Medizin(-technik), der Soziologie oder der Ethik? Die Zuweisung von Problemen in 
Fachzuständigkeiten zu verstehen und ihre Bedeutung beurteilen zu können, stellt 
ein zentrales Erziehungsproblem von Schule dar. Darum kann sich sachfachliches 
Lernen in der Schule nicht in der Aneignung und ggf. noch im Austausch von 
Informationen oder Fach"wissen" erschöpfen, weder im regulären, noch im bilingu­
alen Sachfachunterricht. Bilingualer Sachfachunterricht kann, da er fremdsprachlich 
und in einer fremden Sprache verfahrt, vom Grundsatz her in zweierlei Hinsicht 
bilden: Zum einen kann er Fachmodalität als Form der Sprachlichkeil von Wissen 
und Wissensproduktion transparent machen. Zum anderen kann er den Zuweisungs­
prozess von Problemen in einzelne Fachzuständigkeiten selbst noch einmal reflexiv 
aufbrechen und ihn - kontrastiv - als einen von vielen möglichen thematisieren. 

Die Reflexion auf den Modellcharakter von Wissen und die Spezifik von dessen 
mehr- und fremdsprachlicher Repräsentation bilden nach meiner Einschätzung das 
didaktische Gravitationszentrum des bilingualen Sachfachunterrichts. Vor diesem 
Hintergrund ist es eine der zentralen Aufgaben der bilingualen Didaktik, zu klären, 
welche Begriffe von Kompetenz die Sachfachdidaktiken in den verschiedenen 
Fächern fLir den monolingualen Unterricht entwickelt haben. Die Aufgabe wird sein, 
in diese Kompetenzbegriffe die Dimension der Diskursivität, der Sprachlichkeit, mit 
einzubeschreiben und von hierher einen allgemeinen Begriff bilingualer Bildung zu 
formulieren. In den Didaktiken der Naturwissenschaften besteht bereits eine ausge­
prägte Sensibilität ftir die besondere Bedeutung von Sprache und Kommunikation 
ftir den Lernprozess. Hier ließe sich ein Brückenschlag versuchen. Die Frage ftir die 
bilinguale Didaktik lautet dann: Welches sind die Bedingungen, unter denen SchUle­
rinnen und Schüler in einer fremdsprachlichen Lehr- und Lernumgebung sachfachli­
che Kompetenz erwerben können? Der Beantwortung dieser Frage sollten sich 
Fremdsprachen- und Sachfachdidaktiken gemeinsam annehmen. 
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1 Einleitende Bemerkungen 
Der folgende Beitrag soll die Situation des bilingualen Unterrichts von der geogra­
phiedidaktischen Seite her beleuchten, wobei aufgrund der knappen Literaturlage, 
die in Abschnitt 2 dargelegt wird, weniger die Darstellung bzw. Bestandsaufuahme 
einer allgemeinen Sicht erfolgen kann. Es handelt sich vielmehr um meine Reflexion 
der Anspruchsbereiche des bilingualen Unterrichts, die die Leserschaft zum Nach­
denken anregen soll. ln Bezug auf die "Wirklichkeit" beschränken sich die Beispiele 
zur Verdeutlichung der Überlegungen fllr den bilingualen Unterricht in der Fremd­
sprache Englisch, auf das Bundesland Rheinland-Pfalz und auf eine Situations­
beschreibung flir die Mittelstufe an Gymnasien. Für Erfahrungen aus Realschulen 
und Hauptschulen sei auf einen Modellversuch in Rheinland-Pfalz verwiesen, zu 
dem 1998 ein Abschlussbericht vom Pädagogischen Zentrum herausgegeben wurde 
(PZ 1998). Zudem soll angemerkt werden, dass im Folgenden der Einfachheit halber 
nur von Schülern geredet wird, obwohl selbstverständlich auch Schülerinnen damit 
gemeint sind. 

2 Geographiedidaktische Veröffentlichungen 
Das Gros der Publikationen zum bilingualen Unterricht ist aus fremdsprachendidak­
tischer Sicht erschienen. Diese reichen von theoretischen Grundüberlegungen, dem 
Aufzeigen forschungsmethodischer Desiderata, über konzeptionelle Überblicke bis 
hin zu Erfahrungsberichten und Vorschlägen für die Unterrichtspraxis. Erfreuli­
cherweise hat sich in Bezug auf geographiedidaktische Veröffentlichungen in den 
letzten Jahren insofern ein Wandel vollzogen, dass der bilinguale Unterricht vor 
allem durch praxisbezogene Beiträge verstärkt Beachtung erfährt (z. 8. Themenheft 
zum bilingualen Unterricht der Praxis Geographie, koordiniert von HAß 200 l ). Ein 
Schwerpunkt liegt dabei in der Bereitstellung von Materialien, womit schon ein 
Grundproblem fiir die Lehrkräfte im bilingualen Unterricht angedeutet ist. Abgese­
hen von praxisnahen Vorschlägen wurde in den letzten Jahren auf den besonderen 
Aspekt des fächerverbindenden Arbeitens und interkulturellen Lemens im bilin­
gualen Erdkundeunterricht hingewiesen (vgl. REDMER 1998, KIRCHBERG 1997b, 
ERNST 1992). Zudem wurde schon I 993 eine Dissertation von Robert WEBER mit 
dem Titel "Bilingualer Unterricht und internationale Erziehung" veröffentlicht. 

Oie zunehmende Bedeutung des bilingualen Unterrichts filr den Geographie­
unterricht lässt sich auch aus der Tatsache ableiten, dass in der Auflage von 1997 
des Überblicksbandes "Didaktik der Geographie konkret'' (HAUBRJCH u. a.) das 
bilinguale Lernen erstmalig als eine Unterrichtsorganisation aufgenommen wurde. 

Zusammenfassend kann man festhalten, dass zwar ein deutliches Bemühen in der 
Geographiedidaktik zu erkennen ist, den bilingualen Unterricht ins Gespräch zu 
bringen, fiir grundlegende Überlegungen und kritische Positionen muss hingegen 
vor allem auf fremdsprachendidaktische Literatur zurückgegriffen werden. 
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3 Begriffliches 
In den folgenden Ausführungen wird die nicht korrekte Bezeichnung "bilingualer 
Unterricht" verwendet, da sie gängiger ist als z. B. "fremdsprachiger Sachfachunter­
richt" oder "fremdsprach 1 ich er Sachfachunterricht" (eine terminologische Auseinan­
dersetzung bzw. begriffliche Klärung liefert z. B. WELLER 1993). Auf eine termi­
nologische Differenzierung soll kurz hingewiesen werden: "Fremdsprachiger Unter­
richt" bedeutet "in einer Fremdsprache gehaltener Unterricht", "fremdsprachlicher 
Unterricht" hingegen "über eine Fremdsprache gehaltener Unterricht" (was z. B. 
auch in der Muttersprache geschehen könnte). In der fremdsprachendidaktischen 
Literatur wurden in Bezug auf den bilingualen Unterricht in Deutschland beide 
Adjektive zur Beschreibung herangezogen (vgl. z. B. MENTZ 2001, S. 4; WOLFF 
2000, S. 169). Das entsprechende Suffix impliziert jedoch unterschiedliche Ziel­
vorstellungen, wobei die gängige Unterrichtspraxis m. E. vor allem durch die Be­
ze ichnung "fremdsprachiges Sachfachlernen" beschrieben wird. Fremdsprachendi­
daktiker favorisieren die Bezeichnung Content and Language lntegrated Learning 
(CLIL), die mit "inha!tsbezogenes Fremdsprachenlernen" Obersetzt wird (vg!. z. B. 
WOLFF 2000, S. 167f.). 

Der gewählte Terminus ftir den bilingualen Bildungsgang steht zudem in Zu­
sammenhang mit dem jeweiligen Konzept eines Bundeslandes. In Rheinland-Pfalz 
wird die Bezeichnung "zweisprachiger Unterricht" verwendet (vgl. MBWW 1996), 
was Fachunterricht sowohl in einer Fremdsprache als auch in der Muttersprache 
bedeutet. In einer Verwaltungsvorschrift wurde 1995 bzw. 2001 festgelegt, dass der 
in der Stundentafel vorgesehene Erdkundeunterricht in der Fremdsprache erteilt 
wird. Zusätzlich erhalten die Schüler jeweils eine Wochenstunde den Sachfachunter­
richt in deutscher Sprache (vgl. MBWW Rheinland-Pfalz 1995 und 2001). 

4 Begründungsaspekte des bilingualen Unterrichts 
"unter der Lupe" 

4.1 Übergeordnete Fragestellungen zu den Begründungs-
aspekten 

Aus Sicht der Fremdsprachendidaktik haben Giseta SCHMID-SCHÖNBEIN und 
Barbara SIEGISMUND betont, dass "nicht der quantitative Aspekt eines "Mehr" an 
Fremdsprache entscheidend (ist), sondern die qualitative Andersartigkeit des 
Gebrauchs der Fremdsprache, der nicht primär den sonst vorherrschenden Korrekt­
heilsnormen unterworfen ist" (ebd. 1998, S. 20 I). Durch das "Mehr" an Fremdspra­
che lässt sich eine qualitative Andersartigkeit auch auf das Sachfachlemen bezogen 
vermuten. Aus geographiedidaktischer Perspektive stellen sich daher folgende , 
grundlegende Fragen: 

? Fordert eine Andersart.igk.eit des bilingualen Geographieunterrichts 
ein ~mdenken über die sachfachbezog~nen Zielsetzungen? 

? Brauchen wir eine eigene Didaktik des bilingualen Geographieunter~ 
richts? 
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Es ist nicht mein Anliegen, diese Fragen in diesem Beitrag umfassend zu beantwor­
ten. Die nachfolgenden Ausflihrungen zu den Begründungsbereichen des bilingualen 
Unterrichts sollen lediglich dazu dienen, einige Anhaltspunkte zu deren Beantwor­
tung zu liefern. Günter KIRCHBERG nennt vor allem drei Begründungsaspekte des 
bilingualen Unterrichts aus geographiedidaktischer Sicht (vgl. ebd. 1997b, S. 244 ): 

• Durch die besondere Lernsituation wird die Aufmerksamkeit der Schüler 
erhöht und die Motivation und der Lerneifer werden verstärkt. 

• Durch das zusammenwachsende Europa und internationale Verflechtungen 
ist in vielen Berufsbereichen eine annähernde Zweisprachigkeit erforder­
lich. 

• Bilingualer Geographieunterricht ist ein Beitrag zum interkulturellen Ler-
nen. 

Kirchberg leitet diese Aspekte mit den Worten ein: "Besondere Zielbereiche ergeben 
sich aus folgenden Begründungen" (ebd.)- ohne aber explizit Ziele zu nennen. Hier 
klafft also von sachfachdidaktischer Seite eine Lücke, die nur in Zusammenarbeit 
mit den Fremdsprachendidaktiken geschlossen werden könnte. Ein erster Blick auf 
die Begründungen offenbart, dass diese von qualitativ unterschiedlicher Art sind. 
Aus dem ersten Bereich lassen sich nur schwer konkrete Ziele ableiten, da Motivati­
on und Lerneifer zum einen Ziel jeden Geographieunterrichts sein sollten und diese 
zum anderen als automatische "Nebenprodukte" der besonderen Lernsituation 
zugeschrieben werden. Der zweite Bereich betrifft in dieser Zielformulierung im 
Grunde genommen nicht das Sachfach Geographie. Allein der dritte Beitrag ist mit 
einem Leitbild des Geographieunterrichts, aber auch des Fremdsprachenunterrichts, 
verbunden. Im Folgenden werden diese Begründungsaspekte eingehender analysiert, 
indem zunächst Fragen dazu aufgeworfen werden, denen Überlegungen und subjek­
tive (Teil-) Antworten folgen . 

4.2 Motivation/Lernanreiz 
ln den geographiedidaktischen Veröffentlichungen finden sich einige Erfahrungs­
berichte, die vom Titel her und auch nur beim flüchtigen Lesen vermitteln, dass der 
bilinguale Unterricht von den Schülern sehr positiv angenommen wird. Hierzu zählt 
z. B. ein Artikel von Dimo RISCHKE mit der Überschrift: "Erdkundeunterricht ,in 
English' macht viel mehr Spaß". Schüler fanden den Unterricht zudem interessanter 
als den "normalen" Englischunterricht {nicht den Erdkundeunterricht!). Dennoch 
finden sich auch kritische Schülermeinungen, in denen die Schüler resümieren, dass 
der bilinguale Unterricht ihnen nicht viel gebracht hätte. Man lernte zwar viele 
Fachausdrücke, aber sprachlich hätte es nicht viel weiter geholfen. Andere schrän­
ken ein, dass der Unterricht im Prinzip nur lehrreich für Schüler mit guten Englisch­
kenntnissen sei (vgl. RISCHKE 1997, SPÖRL 1998). Daher lassen sich folgende 
Fragen fonnulieren: 
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? Unter welchen Bedingungen ffihrt die besondere Lernsituation durch 
die Kombination Fremdsprache-Sachfach zu einer besonderen Motiva, 
tion bzw. einem größeren Lernanreiz für Schüler? 

? Welchen Einfluss hat dies auf die Einstellung zum Sachfach? 



Im Folgenden werden einige Ergebnisse meiner Forschungsarbeit präsentiert, die 
sich auf das bilinguale Konzept in Rheinland-Pfalz beziehen. Dadurch, dass die 
Schüler sowohl fremdsprachigen als auch deutschsprachigen Erdkundeunterricht 
erhalten, können sie einen Vergleich leisten. Im August/September 2000 fand eine 
Schülerbefragung an sechs Gymnasien in Rheinland-Pfalz statt. Es wurden 8. , 9. und 
10. Klassenstufen befragt. Hier soll nur eine komparative Einschätzung des eng­
lischsprachigen und deutschsprachigen Erdkundeunterrichts präsentiert werden 
(s. Tabelle 1 ). 

Den englischsprachigen Erdkundeunterricht finde ich ... 

besser 30,9 genauso gut 47,1 schlechter 

einfacher 1 I , 1 
genauso 

41,8 schwieriger 
einfach 

interessanter 30,6 
genauso 

49,5 langweiliger 
interessant 

verständlicher 3 8 
genauso 

51,6 
weniger 

verständlich verständlich 

wichtiger 30,0 
genauso 

57,7 unwichtiger 
wichtig 

lehrreicher 29,5 
genauso 

60,3 
weniger 

lehrreich lehrreich 

... als/wie den deutschsprachigen Erdkundeunterricht 

(Angaben in Prozent, Hervorhebung ab 25%; n=287 bis 292) 

22,0 

47,0 

19,9 

44,6 

10,3 

10,3 

Abb. I: Komparative Beurteilung des englischsprachigen und deutschsprachigen 
Erdkundeunterrichts durch bilinguale Schüler 

Mit diesen Ergebnissen liegt eine differenziertere Einschätzung mit einer größeren 
Stichprobe vor, als es in den geographiedidaktischen Veröffentlichungen bislang der 
Fall war. Im ersten Überblick kann man festhalten , dass die bilingualen Schüler 
überwiegend weni_g Unterschiede zwischen dem englischsprachigen Erdkundeunter­
richt und dem deutschsprachigen Erdkundeunterricht empfinden. Dennoch sind 
Tendenzen erkennbar: Immerhin jeweils ein Drittel der befragten Schüler findet den 
englischsprachigen Erdkundeunterricht besser, interessanter, wichtiger und lehrrei­
cher. Und auf der anderen Seite finden nahezu die Hälfte der Schüler ihn schwieri- · 
ger und fast 45 Prozent stufen ihn als weniger verständlich als den deutschsprachi­
gen Erdkundeunterricht Die Ergebnisse weisen auf Vorzüge des englischsprachigen 
Erdkundeunterrichts in der Einschätzung durch Schüler hin, gleichzeitig werden 
mögliche Problemfelder aufgezeigt. 

Da der bilinguale Unterricht fLir Schülerinnen und Schüler empfohlen wird, die 
sprachliche Fähigkeiten und Lernbereitschaft aufweisen, werden vor allem an der 
Fremdsprache interessierte Schüler von diesem Angebot profitieren und gefördert. 
Für sie stellt der Unterricht eine motivierende Herausforderung dar, die zudem die 
Einstellung zum Sachfach positiv verändern kann. Beispielhaft soll ein gekürzter 
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Auszug aus einem Interview mit einer Studentin vorgestellt werden, die am bilin­
gualen Angebot ihres Gymnasiums teilgenommen hat. 

A.: ( ... ) in der fünften und sechsten Klasse war Geographie für mich, also Erd­
kunde, war das eher ein schlechteres Fach, also ich war von den Noten her 
schlechter und es hat mich eigentlich auch nicht so interessiert. Hm, warum 
kann ich jetzt eigentlich nicht sagen, weil an der Lehrerin kann ' s nicht ge­
legen haben, mit ihr kam ich relativ gut aus und sie war auch sehr nett. ( ... ) 
aber dann, als es in der siebten Klasse mit dem Bilingualen angefangen hat­
te, neuer Lehrer, ( .. . ) dann hat sich das irgendwie schlagartig geändert, dass 
ich mich auf einmal mehr dafür interessiert habe. 

1.: Und du meinst, dieses schlagartige Ändern, das war auf den Lehrer 
zurückzuführen? 

A.: Nee, nicht unbedingt. Es war einfach, dass jetzt auf einmal ein Unterrichts­
fach in Englisch war und das war irgendwie ein neuer Anreiz, sich 'n biss­
chen mehr dahinter zu klemmen. Und ich denk, dadurch hat sich das ir­
gendwie entwickelt, dass ich mich mehr für Geographie interessiert habe, 
( ... ) weil ich gezwungen war, mich mehr hinter das Fach zu klemmen und 
dadurch dann vielleicht erkannt habe, dass das ja eigentlich doch interessant 
sein könnte. 

Somit könnte sich auf Seiten sprachbegeisterter Schüler eine Art Ausstrahlungs­
effekt bzw. "Hof-Effekt" in Bezug auf die Beurteilung des Sachfaches Erdkunde 
ergeben, das in Kombination mit der Fremdsprache als Kommunikationsmittel den 
Schülern "attraktiver" erscheint. 

4.3 Sprachkompetenz 

4.3.1 Sprache im Bildungsprozess und im Fach Geographie 
Es ist unbestritten, dass die politische und wirtschaftliche Entwicklung annähernde 
Zweisprachigkeit, i. w. S. die Fähigkeit zur Mehrsprachigkeit, heutzutage in zuneh­
mendem Maße fordern. Die fremdsprachliche Kompetenz ist jedoch kein Anliegen 
des Schulfaches Erdkunde. Sprache spielt aber generell eine wesentliche Rolle im 
Erdkundeunterricht bzw. im Bildungsprozess überhaupt. ln seinem Buch "Bildung•• 
hat Hartmut von HENTIG zehn Lebenstätigkeiten aufgeführt, denen er die zuvor 
von ihm dargestellte gewünschte Bildung, den Anlass zum Sich-Bilden zutraue. Die 
dritte, die er auflistet, bezieht sich auf das Sprachen lernen. 
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"Um Gespräche fuhren zu können und dies auch noch mit Freude, muss man 
seine Sprache beherrschen. Das tut so gut wie jeder - er lernt und Ubt es ja dau­
ernd und hält es darum fur selbstverständlich. Nur wenn einer im Dialekt aufge­
wachsen ist, muss er die eigene Hochsprache ausdrücklich lernen. Er gebraucht 
sie bewusst, und das macht ihn zunächst unsicher, dann aber kritisch und pro­
duktiv. Das ist es, was die Fremdsprachen in der Menschenbildung auszeichnet. 
{ ... )mein Denken wird genauerund reicher; meine Sprache klarer und treffender; 
ich produziere weniger Missverständnisse oder kann diese doch eher aufklären, 
wenn sie denn sprachlich verursacht sind" (ebd. 1999, S. 114f.). 



Hentig spricht dabei ebenfalls von dem Gewinn der Freiheit auch der eigenen 
Sprache gegenüber, die nach seinen Worten "unser strengstes geistiges Gehäuse" ist. 
Auch Goethe soll einmal gesagt haben: "Wer von fremden Sprachen nichts weiß, 
weiß auch nichts von seiner eigenen" (Goethe-Worte, nach BREDELLA u. a. 2000, 
S. XX). 

Das mangelnde Sprachbewusstsein auf Seiten der Schüler wird nicht nur von 
Sprachwissenschaftlern bzw. Sprachkundigen beklagt. Auch aktuelle Beiträge in der 
Geographiedidaktik rücken den Aspekt der Sprachvermittlung im Erdkundeunter­
richt wieder mehr in den Vordergrund (vgl. z. 8. CZAPEK 2000, VETTER 1999). 
Im Geographieunterricht spielen sowohl eine sprachlich-kommunikative Kompetenz 
als auch der adäquate Umgang mit Fachbegriffen bzw. eine fachsprachliche Kompe­
tenz eine wichtige Rolle. Daher stellen sich flir den bilingualen Unterricht bei­
spielsweise folgende Fragen: 

? Wie kann der bilinguale Unterricht die (fach-)sprachliche Kompetenz 
in sinnvoller Weise fördern? 

? Inwieweit hat eine um eine Fremdsprache erweiterte fachsprachliche 
Kompetenz eine erweiterte fachspezifische Sichtweise zur Folge? 

Schon sehr frühe Untersuchungen zu Begriffen im Geographieunterricht weisen auf 
deren grundlegende Bedeutung hin. So haben Wolfgang DORN und Walter JAHN 
schon in den 60er Jahren des vorigen Jh. den engen Zusammenhang zwischen der 
Qualität der Vorstellungen und des begrifflichen Wissens sowie der Entwicklung der 
Denkfähigkeit aufgezeigt. 

"Je besser die Schüler die geographischen Grundbegriffe beherrschen, desto bes­
ser sind sie in der Lage, geographische Zusammenhänge, bei denen verschiedene 
Faktoren wirken und deshalb verschiedene Begriffe in Beziehung gesetzt werden 
müssen, zu erfassen. ( ... ) Die Beherrschung der Begriffe wirkt sich aber auch po­
sitiv auf die Entwicklung der Fähigkeiten und Fertigkeiten aus. Je besser die 
Grundbegriffe beherrscht werden, desto intensiver kann beispielsweise eine Kar­
te ausgewertet werden" ( 1966, S. 9). 

Die Autoren hoben daher schon damals die Vorstellungs- und Begriffsbildung als 
Kernproblem des Geographieunterrichts hervor. Auch jüngere Veröffentlichungen 
betonen die Bedeutung der Begriffsbildung. So konstatiert beispielsweise Christian 
VIELHABER: "Der kompetente Umgang mit Begriffen ist durchaus als Maßstab 
einer hohen Qualität von Bildung anzusehen( ... )" (ebd. J 997, S. 39). 

4.3.2 Sprachbewusstheit im bilingualen Unterricht 

Ein Vorteil des bilingualen Unterrichts gegenüber dem Erdkundeunterricht auf 
Deutsch liegt darin , dass der Blick im kontrastiven Vorgehen auf die Sprache bzw. 
auf die Begriffs- und Vorstellungsbildung gelenkt wird. Schüler hinterfragen einen 
auf Englisch eingeführten (Fach-)Begriff und setzen diesen in Beziehung zum 
deutschen (Fach-)Begriff. Das folgende Beispiel wurde den Mitschriften einer 
Hospitation in einer 7. Klasse an einem Gymnasium entnommen. 
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Der Begriff Flussdelta wurde eingeflihrt und in einer Skizze dargestellt 1 

(S=Schüler, L=Lehrer). 
S: What 's distributaries in German? 
(AndereS schlagen vor: Abflüsse, Nebenflüsse.) 
L: In Deutsch sagt man "teilt sich in verschiedene Arme", "Verteiler". /t 's dis-

tributed in several mouths. Flussarme könnte man sagen. 
S: Warum nennt man das eigentlich Arme? 
(L zeigt mit ausgestreckten Händen.)(. .. ) 
L Mündungsarme ist besser. Da weiß man gleich, wo. 

Situationsbeschreibung: Anhand einer Tafelskizze hatte der Lehrer das Aussehen 
eines Flussdeltas mit den Schülern besprochen und anschließend die Begriffe delta 
und distributaries an der Tafel notiert. Vermutlich ging der Lehrer davon aus, dass 
die Bedeutung von distributaries aus der Skizze erschließbar sei und daher erfolgte 
keine Übersetzung; der Begriff Flussdelta war den Schülern möglicherweise aus 
dem deutschsprachigen Unterricht bekannt, mit dem Begriff tributaries waren die 
Schüler aus den vorherigen Stunden vertraut. Ein Schüler wollte dennoch wissen, 
was man unter distributaries versteht. Andere Schüler schlugen "Nebenflüsse" oder 
"Abflüsse" vor, was natürlich nicht die Bedeutung vollständig trifft. Also übersetzte 
der Lehrer selbst: "teilt sich in verschiedene Arme" oder "Verteiler" (in Anlehnung 
an "distribute") . Ein Schüler wollte daraufhin wissen, warum das Arme heißen 
würde. Obwohl die Schüler nun deutsche Übersetzungen hatten, kamen sie im Laufe 
der Stunde noch einmal darauf zurück und rragten nach einem zentralen Begriff. 
Dem Lehrer kam dann noch der Begriff "Mündungsarme" in den Sinn, welcher auch 
in deutschen Lehrwerken zu finden ise. 

Dieses einfache Beispiel soll demonstrieren, dass unterschiedliche Vorstellungen 
mit den Begriffen verbunden sind. Die Schüler erhalten mit dem englischen Begriff 
eher eine Beschreibung eines Prozesses, in der deutschen Übersetzung Mündungs­
arme wird hingegen eher eine Verortung vorgenommen und das Endprodukt be­
schrieben (Flussarme). Der Vorteil im bilingualen Unterricht ist m. E., dass die 
Schiller beide Begriffe und die damit verbundenen Vorstellungen präsentiert be­
kommen und insofern den Sachverhalt möglicherweise umfassender verankern 
können3

• ln der fremdsprachendidaktischen Literatur spricht man in diesem Zusam­
menhang von Verarbeitungstiefe (vgl. z. B. WOLFF 1997). Der bilinguale Unter­
richt bietet darüber hinaus vielfliltige Anlässe, die der Entwicklung von Sprachbe­
wusstheit bzw. Sprachreflexion (language awareness) förderlich sind (vgl. VOLL-

1 Die Lehrkraft hat den größten Teil der Unterrichtszeit die Fremdsprache als Unterrichtssprache 
benutzt. Nur in Situationen, in denen sie Verständnisprobleme auf Schülerseite vermutet hat, erfolgte 
ein Wechsel in die deutsche Sprache. Dieser Auszug vermittelt in Hinsicht auf die Sprachanteile daher 
ein falsches Bild 
z. B. im Hanns Handbuch "Physische Geographie'' von 1979, im Lehrbuch "Physische Geographie' ' 
von Strahler und Strahler (deutsche Übersetzung 1999) steht in der gleichen Abbildung ,,Deltaarme·'. 

3 Weitere Beispiele: cumulative causalion - die Übersetzung mit Agglomerationsvorteilen ist unzuläng~ 
lieh, da der BegritT eigentlich meint, dass anfängliche Standortvorteile wie z. B. Kohlevorkommen 
andere Industrien anlocken wie z. 8. Stahlverarbeiter und Zulieferbetriebe (vgl. SPÖRL 1998, S. 44): 
shifting cultivation- Brandrodungsfeldbau; dormitory town- Pendlervorort; Iradewinds- Passatwin­
de usw. 
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MER 2000a/b), die somit eine Sensibilisierung für die Muttersprache und/oder 
Fremdsprache bewirken können. 

Auch fur den bilingualen Erdkundeunterricht gilt, wie Josef BIRKENHAUER (z. B. 
1995) und Volker KAMINSKE (1994) dies schon fur den regulären Geographieun­
terricht geäußert haben, die Forderung nach einer altersgemäßen, dosierten und 
nachvollziehbaren Einführung von Fachtermini bzw. Fachvokabular4

. So hat BIR­
KENHAUER als einen Grundsatz festgehalten: "Die spezifische Fachsprache ist so 
niedrig wie möglich zu halten. Begriffe sind dosiert einzufuhren und zu verwenden" 
(ebd. 1995, S. 462). Der bilinguale Unterricht sollte sich nicht dadurch auszeichnen, 
dass die Schüler zahlreiche Fachbegriffe auswendig lernen müssen, ohne eine 
Vorstellung von diesen gewonnen zu haben. Durch die besondere Sprachsituation, d. 
h. dem Lernen in einer zunächst noch ungenügend beherrschten Sprache, ist die 
Forderung um so mehr gültig, einen Begriff in seinen Merkmalen an einem konkre­
ten Beispiel induktiv zu erarbeiten und erst dann als vereinfachende Bezeichnung 
eines komplexen Sachverhaltes einzufuhren. 

Eine Äußerung soll das Problem bzw. die Gefahr eines zuviel an Vokabular aus 
Schülersicht verdeutlichen (auch wenn diese sich nicht speziell auf Fachbegriffe 
bezieht). Sie wurde von Stefanie LAMSFUß-SCHENK im Rahmen ihrer empiri­
schen Untersuchungen zum bilingualen Geschichtsunterricht aufgezeichnet. "Ich 
lerne im Sachfachunterricht gar nichts dazu. Ich lerne dauernd neue Vokabeln, aber 
ich vergesse sie ganz schnell wieder, weil wir sie nicht wieder gebrauchen" 
(L., I 0. Klasse) (aus: LAMSFUß-SCHENK 2000, S. 77). Diesem Problem könnte 
u. U. durch die Einführung von Lerntageblichern, die in der pädagogischen Literatur 
ab der 9. Jahrgangsstufe vorgeschlagen werden, entgegengewirkt werden (vgl. 
NADAS/NIETZSCHMANN 2001). Diese erfüllen dann eine doppelte Funktion: 
Zum einen dienen sie als Rückmeldung für die Lehrkraft, um z. B. einer sprachli­
chen Überforderung im bilingualen Unterricht entgegenzuwirken. Zum anderen 
leiten sie die Schüler zum selbstverantwortlichen Lernen an, indem sie ihre Mitar­
beit und ihr Lernen selbst evaluieren (vgl. auch LAMSFUß-SCHENK 2000, S. 79). 

Diese - wenngleich knappen - Ausführungen sollten verdeutlichen, dass der bilin­
guale Unterricht _einen wesentlichen Beitrag zu einer Sprachkompetenz leisten 
könnte, indem die Fremdsprache als Arbeitssprache die Begriffs- und Vorstellungs­
bildung im Sachfach Geographie bereichert. Auf Basis · der Forschungsergebnisse 
zur language awareness in der Fremdsprachendidaktik (vgl. BREIDBACH in 
diesem Band) sowie der oben vorgestellten lernpsychologischen Überlegungen · 
könnten sich in naher Zukunft interdisziplinär ausgerichtete Forschungsvorhaben 
ergeben, die den Erschließungsprozess der Sachfachinhalte sowie die Vorstellungs­
und Begriffsbildung, d. h. die kognitiven Prozesse im bilingualen Unterricht erfor­
schen. Erste Überlegungen in diese Richtung tinden sich bei HALLET in diesem 
Band. 

t • 

~ Auf alle Forschungsarbeiten zu Begriffen im Geographieunterricht kann hier natürlich nicht eingegan-
gen werden. Auch Gudrun RINGEl:.. hat sich intensiv mit diesem Bereich befasst (Literaturhinweise 
auf Forschungsarbeiten hierzu z. B. in einem aktuelleren Beitrag: RINGEL 1997). 
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4.4 Interkulturelles Lernen 

4.4.1 Zielvorgaben im bilingualen und nicht-bilingualen Erdkunde-
unterricht im Vergleich 

In geographiedidaktischen Veröffentlichungen wird der besondere Beitrag des bilin­
gualen Geographieunterrichts zum fächerübergreifenden Lernen hervorgehoben, da 
die Landeskunde im Fremdsprachenunterricht und die Raumbetrachtungen im Erd­
kundeunterricht in Teilbereichen übereinstimmende Inhalte und Zielsetzungen 
aufweisen (vgl. KIRCHBERG 1997b, S. 131). Hierzu zählt auch das Lernfeld bzw. 
Leitziel der interkulturellen Kompetenz (vgl. KMK 1996). Günter KIRCHBERG hat 
dazu unter Bezug auf diverse Quellen konstatiert: 

"Die Fremdsprache dient nicht nur als Kommunikationsmittel, sondern sie ver­
ändert auch die Wahrnehmung. Als selbstverständliches Verständigungsmittel 
eingesetzt, öffnet sie neue Erfahrungsfelder. Ethnozentrische, v. a. deutsche 
Sichtweisen werden relativiert, eigene Vorurteile sichtbarer, der Umgang mit den 
Vorurteilen und Sichtweisen anderer toleranter" (1997a, S. 244). 

In dieser Argumentation wird der Beitrag zum interkulturellen Lernen allein der 
Sprache, die als Teil einer anderen Kultur gesehen wird, zugewiesen. Automatisch 
und ohne einen Reflexionsprozess findet durch "selbstverständliche" Kommunika­
tion eine Wahrnehmungsveränderung und sogar interkulturelles Lernen statt. Daraus 
ergeben sich verheißungsvolle Titel wie z. B. "Bilingualer Sachfachunterricht- ein 
Beitrag der Geographie zur interkulturellen Erziehung" (ERNST 1992). Es stellt 
sich jedoch die Frage: welchen Beitrag leistet das Fach Geographie dabei? Da die 
interkulturelle Erziehung auch im traditionell einsprachigen Erdkundeunterricht ein 
Leitziel ist, impliziert diese Formulierung, dass der bilinguale Unterricht durch die 
Kombination mit der Fremdsprache einen besonderen Beitrag liefere, der nicht 
allein fremdsprachlicher Natur sein kann (da es sonst kein Beitrag der Geographie 
wäre). Daher stellt sich die Frage, inwieweit sich ein interkulturelles Lernen im 
bilingualen Geographieunterricht durch die besondere Sprachsituation von einem 
interkulturellen Lernen im regulären Erdkundeunterricht unterscheiden kann. 

? Kann der bilinguale Unterricht in besonderer Weise zum interkultu­
rellen Lernen beitragen? 

Im Folgenden soll kurz dargestellt werden, wie das interkulturelle Lernen in der 
geographiedidaktischen Literatur definiert wird (ROHWER 1996a, S. 5): 
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.,Projektionen, Stereotypen und Vorurteile, die auf einem antiquierten Kulturver­
ständnis beruhen, und ein unreflektiertes Dominanzverhalten verhindem die in­
terkulturelle Kommunikation. ( ... ) An diesem Punkt setzt interkulturelles Lernen 
an, das letztlich ein lebenslanger Prozess ist und danach strebt, das spezifische 
Orientierungssystem der Wahrnehmung, des Denkens, Wertens und Handeins 
von Menschen anderer Kulturen zu verstehen, es in das eigenkulturelle Orientie­
rungssystem zu integrieren und es im Umgang mit ihnen anzuwenden. Interkul­
turelles Lernen setzt eine Reflexion des eigenkulturellen Orientierungssystems 
voraus. Es kreist um folgende Fragen: Wie sehe ich mich? (Eigenbild); Wie sehe 
ich die anderen? (Fremdbild); Wie sehen die anderen mich? (Fremdbild); Wie 



reagieren die anderen auf mein Fremdbild?; Wie reagiere ich auf das Bild der 
anderen in mir?" 

4.4.2 Grundsätzliche Überlegungen 

Es ist einsichtig, dass Vorurteile, Stereotypen und Ethnozentrismus auf Seiten der 
Schüler5

, wie siez. B. Sabine Tröger in ihren Forschungen zur Afrikawahrnehmung 
vorgestellt hat (vgl. z. 8 . TRÖGER 1992), eine Thematisierung, Reflexion und 
möglichst Korrektur im Unterricht verlangen - aber dies sowohl im traditionell 
einsprachigen als auch im bilingualen Unterricht. So kann daher kein besonderer 
Beitrag des bilingualen Unterrichts stattfinden. Es ist sicherlich aber auch nicht 
allein damit getan, dass den Zielsprachenländern mehr Unterrichtszeit zugestanden 
wird, da dieses nicht automatisch den oben dargestellten Fragenkreis impliziert. 

Aus dem Lehrplanentwurf von Rheinland-Pfalz (MBWW 1996) kann man Empfeh­
lungen für die Unterrichtspraxis entnehmen: 

"Wenn die interkulturelle Zielsetzung des zweisprachig geführten Erdkunde­
unterrichts zu einem vertieften Verständnis einer anderen Kultur fuhren soll, 
dann sollten die fremdsprachlich vermittelten Themen und Inhalte insbesondere 
Menschen in ihrem alltäglichen Leben, Bedingungen und Motive ihres Handelns, 
Freiheiten und Zwänge in ihren konkreten Lebenssituationen erfassen" (ebd. , 
s. 9). 

Dieser Grundgedanke leuchtet ein - aber die Frage ist und bleibt, mit welchen 
Themen, Fragestellungen, konkreten Lebenssituationen usw. interkulturelles Lernen 
in besonderer Weise stattfinden soll. Zudem gibt es abgesehen von den Begriffen 
zweisprachig und fremdsprachlich (was m. E. ohnehin fremdsprachig heißen müss­
te) keinen Unterschied zu den Empfehlungen fur den regulären Erdkundeunterricht 

Schon allein diese Ausführungen sollten deutlich gemacht haben, dass der Gedanke 
des (besonderen) interkulturellen Ansatzes im bilingualen Unterricht (vgl. MBWW 
1996) noch nicht ausgereift ist. Da in den von mir herangezogenen Veröffentlichun­
gen überwiegend nur propagiert wurde, dass der bilinguale Erdkundeunterricht (in 
besonderer Weise) zum interkulturellen Lernen beitrage, aber stets eine Konkretisie­
rung bzw. Begründungszusammenhänge zu wünschen übrig ließen, lässt sich eine 
Warnung, die Lothar BREDELLA u. a. (2000) für den Fremdsprachenunterricht 
ausgesprochen haben, ebenso auf den bilingualen Sachfachunterricht übertragen: 

"Fremdverstehen hat seit geraumer Zeit Hochkonjunktur. ( ... ) Die zunehmende 
Beschäftigung mit dem Fremden führt manchmal jedoch auch zu einer Triviali­
sierung des Interkulturellen und dazu, dass interkulturelles Lernen lediglich zu 
einem flir das fremdsprachendidaktische Marketing nützlichen Etikett wird" 
(ebd., S. IV). 

Nach Ansicht der Autoren gilt es, "klar zu unterscheiden, in welchen Lehr- und 
Lernsituationen man mit Bezug auf welche Lernende und Lehrende von interkul-

Jm Rahmen dieses Aufsatzes kann den Darstellungen zu diesem Leitbild nicht Genüge getan werden, 
da sein Anliegen ein anderes ist. Es sei daher in Bezug auf die den ·Geographieunterricht auf die The­
'menhefte dergeographieheute dWHWER 1996b) und Praxis Geographie (ROTHER 1995) verwie­
sen. 
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turellem Lernen spricht" (ebd. - s. auch Abschnitt 4.4.3). Hierzu soll unkommentiert 
ein kurzer Auszug aus einem Interview vorgestellt werden . Das Gespräch wurde mit 
einerAbsolventindes bilingualen Angebots gefiihrt. 

1.: ( ... ) dadurch, dass du in der englischen Sprache Fachinhalte gelernt hast, 
hast du dadurch einen anderen Zugang zur englischen Kultur erhalten? 

A.: Nee, glaub ich nicht. Nee. (mit Nachdruck) 

1.: Und warum bist du jetzt so fest überzeugt, dass das eigentlich nicht der Fall 
war? 

A.: Ja, also die Sprache hätte ich ja sowieso gelernt und in diesem bilingualen 
Unterricht hab ich jetzt nicht so viel über das Land an sich erfahren, also 
ich kann mich eher an so allgemeine Inhalte wie Flussbildungen oder sons­
tiges erinnern als speziell an Sachen, die mit dem Land zusammenhängen. 

4.4.3 Interkulturelles Lernen aus fremdsprachendidaktischer Sicht 
In der fremdsprachendidaktischen (aber auch pädagogischen) Literatur wird das 
Leitbild des interkulturellen Lernens seit einigen Jahren heftig diskutiert - einen 
Überblick gibt Adelheid HU 19996

. Die Positionen reichen dabei von den extremen 
Standpunkten wie "Das Lernen von Fremdsprachen ist interkulturelles Lernen" bis 
hin zu der Kritik, dass interkulturelle Konzepte "Geschwätz und Etikettenschwin­
del" seien oder dass "Interkulturelles Lernen: ein überflüssiger Begriff' sei (vgl. 
ebd.). 

Vertritt man den radikalen Standpunkt, dass Sprachenlernen interkulturelles Lernen 
ist, so wie dies z. B. implizit in den oben zitierten Fonnulierungen von Kirchberg 
der Fall zu sein scheint, dann erübrigen sich im Prinzip Überlegungen zu bestimm­
ten bzw. besonderen Themen für den bilingualen Unterricht, die besonders interkul­
turelles Lernen ennöglichen sollen. Ich stimme zwar der Überlegung zu, dass 
Sprache ein Ausdruck von Kultur ist, aber das bedeutet m. E. nicht, dass mit dem 
Sprachenlernen automatisch interkulturelles Lernen verbunden ist. Dieser dargestell­
te Standpunkt entspricht zudem nicht dem der vorgestellten "Definition". Der oben 
fonnulierte Fragenkreis impliziert, dass interkulturelles Lernen nur unter Zuhilfe­
nahme geeigneter Kontexte und mit bestimmten Methoden der Bewusstmachung 
von Perspektiven ("Diskurs") geschehen kann. Vertritt man wiederum diese Positi­
on, dann scheint es egal zu sein, in welcher Sprache (sofern sie als Kommunikati­
onsmittel geeignet ist) man sich über bestimmte Sichtweisen austauscht und ver­
sucht, "fremdkulturelle Orientierungssysteme" zu verstehen und über das eigene 
Orientierungssystem zu reflektieren. D. h. die Sprache dient dann nur als Kommuni­
kationsmittel, sich über bestimmte Sichtweisen zu verständigen bzw. bewusst zu 
werden. ln diese Richtung geht ein Vorschlag von Adelheid HU (1999) zur interkul­
turellen Kommunikation (Hervorhebungen im Original): 

(, Dort finden sich ausfuhrliehe und weitergehende Literaturhinweise zu verschiedenen Positionen zum 
interkulturellen Lernen, auf die im Rahmen dieser Ausruhrungen nicht eingegangen werden kann. 
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"Ich würde in diesem Sinne (Kulturen als "diskursive Ereignisse", Anm. d. V.) 
also dann von Interkultureller Kommunikation sprechen, wenn sich Gesprächs­
partnerinnen über kulturelle Entwürfe, Abgrenzungen, Werte oder Nonnen aus­
tauschen, streiten oder wenn sie sich selbst innerhalb dieser Entwürfe in ihrer 
Identität verorten. Entscheidend ist also nicht die ethnische Herkunft der Betei­
ligten, sondern die Qualität des stattfindenden Diskurses. ( ... ) Interkulturelles 
Lernen steht mit dieser Art von Kommunikation in engem Zusammenhang" 
(ebd., S. 297f.). 

Dieser Vorschlag entspricht in seiner Intention dem oben zitierten Fragenkreis 
(s. Abschnitt 4.4. I) und verwendet die Sprache in erster Linie als Kommunikations­
mittel und weniger als Reflexionsgegenstand selbst. 

Aus Sicht der Fremdsprachendidaktik scheint möglicherweise durch die fachlichen 
Inhalte ein "Mehr" an interkulturellem Lernen im bilingualen Unterricht gegenüber 
dem regulären Fremdsprachenunterricht gegeben. So schlug Gottfried KELLER 
1996 im Zusammenhang mit einer Neuorientierung des interkulturellen Lernens im 
Fremdsprachenunterricht u. a. folgende Themenbereiche vor, die das "aufgebaute 
Auslandsbild durch zusätzliche Informationen erweitern und in einen größeren 
funktionalen und kausalen Zusammenhang stellen ( ... ): 

Die landwirtschaftliche und industrielle Güterproduktion in ihrer Abhängigkeit 
von Standort, Klima, Markt und geschichtlicher Entwicklung. 

Die Sozialstrukturen in der Fremdkultur wie soziale Schichtung, Machtstruktu­
ren in Politik und Wirtschaft, Einkommensverhältnisse und Lebensstandard" 
(ebd., S. 232). 

Aus Sicht der Geographiedidaktik hingegen ergibt sich m. E. durch derartige The­
men kein "Mehr" an interkulturellem Lernen im Geographieunterricht, denn sie 
gehören ohnehin zum "Handwerkszeug" des Geographieunterrichts. 

4.4.4 "Interkulturelle" Beispiele auf dem Prüfstand 
Im Rahmen des Symposiums waren verschiedene Sichtweisen vom interkulturellen 
Lemen in Bezug auf den Beitrag der Fremdsprache kontroverse Diskussionspunkte. 
Daher soll an dieser Stelle kurz auf "interkulturelle" Beispiele eingegangen werden, 
die genannt wurden, um die Besonderheit des interkulturellen Lernens im bilingua­
len Unterricht hervorzuheben. 

In einem Beispiel wurde darauf aufmerksam gemacht, dass z. B. bestimmte politi­
sche, wirtschaftliche usw. Vorhaben in französischen Zeitschriften anders beurteilt 
würden als in deutschen Zeitschriften. Es wäre ein Vorteil, dies anhand authenti­
schen Materials im bilingualen Unterricht zu thematisieren. Diese Materialien 
könnten jedoch auch im regulären Erdkundeunterricht eingesetzt werden. Sofern die 
S~hüler Französisch als Fremdsprache lernen, könnte das authentische Material im 
regulären Unterricht ebenfalls übersetzt und die Sichtweisen verdeutlicht werden. 
Aber auch der übersetzte Text würde eine Auseinandersetzung mit dem gleichen 
Ziel wie im bilingualen Unterricht ermöglichen (denn es geht ja um Sichtweisen, die 
durch die Inhalte des Textes wiedergegeben werden und nicht durch die Inhalte 
einzelner Begriffe). 
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Ich möchte allerdings ein Zugeständnis machen: Da der Zugang zu authentischen 
Materialien ohne den Anlass des bilingualen Unterrichts auf Lehrerseite (noch) 
aufwändiger ist und daher selten stattfindet, könnte der bilinguale Unterricht ein 
Belebungsfaktor für den regulären Unterricht sein, wenn die Lehrkräfte im Geogra­
phieunterricht sich über Unterrichtsinhalte und -materialien austauschen. Bei der 
Herausstellung bestimmter Sichtweisen sei aber Vorsicht geboten, diese nicht 
ganzen Kulturen bzw. Nationen zuzuschreiben. Die Frage ist dann, ob der Unterricht 
Stereotypen abbaut oder ob er sie nicht erst überhaupt ins Leben ruft bzw. diese 
verfestigt (vgl. auch HU 1995, S. 22). 

In einem weiteren Beispiel wurden einzelne Begriffe genannt, die "interkulturelle" 
Sichtweisen verdeutlichen. So sei z. B. "drainage basin" im Englischen etwas 
anderes als die deutsche Übersetzung "Einzugsgebiet". Um diese unterschiedlichen 
Konnotationen bzw. Feinheiten in den Wortfeldern zu verstehen, muss jemand in 
beiden Sprachen nahezu "zu Hause" oder zumindest fachlich versiert sein. Dieses 
trifft aber fur Schüler in der Mittelstufe nicht zu. Und für den bilingualen Unterricht 
ist m. E. die Situation besonders heikel, da sie meist weder die Fachbegriffe und die 
damit verbundenen Vorstellungen in der Muttersprache noch in der Fremdsprache 
kennen. Zudem kann interkulturelles Lernen nach den obigen Ausfilhrungen nur an 
Begriffen ansetzen bzw. einen Diskurs einleiten, die affektiv beladen sind und in 
denen vor allem historisch gewachsene Sichtweisen zum Ausdruck kommen. 

Mein Vorschlag ist daher fiir den bilingualen Erdkundeunterricht in Bezug auf das 
"Mehr" an Fremdsprache im kontrastiven Verfahren das Bewusstmachen der Vor­
stellungen, die in den Fachbegriffen "stecken" - mit dem Ziel einer größeren Verar­
beitungstiefe - zu propagieren und im Unterricht anzustreben, soweit dies sinnvoll 
und möglich ist (s. Beispiele in 4.3.2). Dies würde ich jedoch einem (Fach-) Spra­
chenlernen bzw. fachlichen Lernen im bilingualen Unterricht zuordnen und es nicht 
mit dem Etikett "interkulturelles Lernen" versehen wollen. So konstatiert Wolfgang 
HALLET (in diesem Band), dass die fremdsprachige wissenschaftliche Be­
griffsbildung "der Kern der im bilingualen Unterricht erworbenen Qualifikationen 
und Kompetenzen" ist. 

4.4.5 Resultierender Standpunkt 

Meiner Meinung nach findet interkulturelles Lernen (so wie z. B. ROHWER es 
dargestellt hat) nicht automatisch in besonderer Weise im bilingualen Sachfachun­
terricht statt. Gleichwohl ist im bilingualen Unterricht durch die Sprachsituation 
sicherlich ein Anlass gegeben, ZielsprachenHinder verstärkt zu berücksichtigen und 
durch die intensivere Behandlung dieser Länder ein breiteres Informationsspektrum 
zu ennöglichen, was erste Schritte in Richtung des interkulturellen Lernens darstel­
len und durch geeignete Kontexte auch angestrebt werden könnte. Christoph MÜL­
LER (2000, S. 42) vertritt die Ansicht, dass eine fachdidaktische BegrUndung des 
bilingualen Sachfachunterrichts "nur über das Lernziel der interkulturellen Kompe­
tenz möglich" ist. Dieser radikalen Sichtweise stimme ich somit nicht zu. Ich sehe 
bei seiner Themenautlistung zudem keinen Unterschied zu den thematischen Mög­
lichkeiten eines regulären Erdkundeunterrichts und möchte kritisch anmerken, dass 
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seine fachdidaktischen Überlegungen nur auf einem bilingualen Unterricht in der 
Fremdsprache Englisch basieren. 

Ich möchte meinen Standpunkt daher zusammenfassen: 

• Das "Mehr" an Fremdsprache im bilingualen Geographieunterricht impli­
ziert nicht automatisch ein "Mehr" an interkulturellem Lernen. 

• Interkulturelles Lernen kann im bilingualen Geographieunterricht stattfin­
den, so wie dies auch im traditionell einsprachigen Geographieunterricht 
angestrebt ist. Das Ziel sollte dabei eine eigen- und fremdkulturelle Sensi­
bilisierung sein, die z. B. über das methodische Vorgehen eines Fragenkrei­
ses (s. 4.4.1) angestrebt wird, wobei die Fremdsprache in diesem Fall als 
Kommunikationsmittel dient. 

• Das interkulturelle Lernen sollte nicht als grundsätzliche bzw. ausschließli­
che fachdidaktische Begründung bzw. Zielvorgabe des bilingualen Unter­
richts verwendet werden. 

• Es könnte von didaktischer Seite überlegt werden, ob ein interkulturelles 
Lernen im bilingualen Unterrichtaufgrund der Sprachsituation in bestimm­
ten Themenbereichen (nicht durch die Themenbereiche) angestrebt werden 
soll - und mehr als im traditionell einsprachigen Erdkundeunterricht - und 
das vielleicht zu Lasten anderer Themen 7. 

4.4.6 Forschungsergebnisse von WEBER 
Abschließend wird kurz auf Forschungsergebnisse von Robert WEBER eingegan­
gen, da der Bereich des interkulturellen Lernens in Ansätzen in seiner Dissertation 
( 1993) untersucht wurde. Diese Forschungsarbeit basiert auf Erhebungen an nord­
rhein-westfälischen Schulen, die bilingualen Unterricht in der Fremdsprache Fran­
zösisch anbieten. Der Autor konnte zwar beim Vergleich der Ergebnisse von 
bilingualen und nicht-bilingualen Klassen keine wesentlichen signifikanten 
Unterschiede der nationalen Stereotypen nachweisen. Dennoch hebt er hervor: 

"Offenbar gelingt es, ( ... ), durch die Kombination von intensiviertem Fremdspra­
chenunterricht und interkulturell orientiertem Fachunterricht (hier Erdkunde, a­
ber auch Geschichte, Politik) im bilingualen Zweig, die Vorstellungen von ande­
ren Ländern und ihren Bewohnern stärker zu individualisieren und damit weni­
ger Stereotypenhaft zu machen als im regulären Unterricht" ( ebd. 1993, S. 137). 

Diese Schlussfolgerung zieht er u. A. aus folgendem Ergebnis: Die bilingualen 
Schülerinnen und Schüler waren sich bei der Beurteilung anderer Völker, Uber die 
sie wenig Informationen hatten, eher unsicher. Im affektiven Bereich wird, so hält 
Robert WEBER fest, durch den bilingualen Unterricht u. U. die Sicherheit verrin­
gert, mit der Stereotypisierungen vorgenommen werden. Die Frage ist aber, ob die 
Unsicherheit dem bilingualen Geographieunterricht an sich oder anderen Faktoren 
(z. B. andere bilingual unterrichtete Fächer, Auslandsaufenthalte) zuzuschreiben ist. 

7 Oder soll das eine Angelegenheit des , Landeskundeunterrichts im Fremdsprachenunterric~t blei­
ben/sein? ln diesem Zusammenhang möchte ich auf praktische Empfehlungen für das Fach Englisch 
von CHEE 1997 hinweisen . 
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So weisen die Ergebnisse auf eine signifikant höhere Nennung des Schüleraus­
tauschs als Kontaktgelegenheit bei bilingualen Schülern auf, da der bilinguale 
Bildungsgang frühzeitigen Austausch bereits ab der zweiten Hälfte der Jahrgangs­
stufe 6 vorsieht (vgl. ebd. , S. 145). Auslandsaufenthalte und interkulturelles Lernen 
stehen seiner Meinung nach in einem engen Zusammenhang hinsichtlich der Flexi­
bilität der "Bilder vom anderen·' (vgl. ebd., S. 137). Zudem weist der Autor darauf 
hin, dass die stärkere Verbundenheit der bilingualen Schüler mit Frankreich bereits 
in der Jahrgangsstufe 5 signifikant ausgeprägt ist und sich in den folgenden 
Jahrgangsstufen fortsetzt. 

"Hier zeigt sich, dass ( ... ) Unterschiede im Verhalten der bilingualen Schüler 
nicht nur als Resultat der bilingual-interkulturellen Erziehung interpretiert wer­
den dürfen, sondern sich in einigen Fällen als Ergebnis außerschulischer Fakto­
ren, wie z. B. dem Urlaubsverhalten der Eltern, erweisen" (ebd., S. 147). 

Es stellt sich mit Blick auf den oben vorgestellten Fragenkreis in Bezug auf die 
Forschungsmethode die Frage, ob eine quantitative Erhebung, bei der Schüler 
bestimmten Nationen (in diesem Fall Franzosen, Engländer, Türken, Japaner, 
Deutschen) Eigenschaften zuordnen, überhaupt geeignet ist, um anhand der Ergeb­
nisse Aussagen über interkulturelles Lernen im bilingualen Unterricht ableiten zu 
können. Auf diese Problematik hat auch Robert WEBER selbst hingewiesen (vgl. 
ebd., S. 136). M. E. kann eine Relativierung von Sichtweisen in diesem Fall nur 
stattfinden, wenn diese ausdrücklich im Unterricht thematisiert werden, d. h. eine 
kritische Reflexion von Sichtweisen muss durch den Unterricht eingeleitet und 
gefördert werden. 

5 Schlussbemerkung 
Dieter WOLFF ( 1997, 2000) hat eine Überlegenheit des fremdsprachigen Sachfach­
unterrichts gegenüber dem traditionellen Fremdsprachenunterricht herausgestellt. Er 
begründet diese Überlegenheit u. a. mit den authentischen Lerninhalten und mit den 
Lern- und Arbeitstechniken, die beispielsweise flir die Lernenden durch die konkrete 
Arbeit im Sachfach leichter transparent werden. Aus Sicht des Sachfachs Geogra­
phie könnte der bilinguale Geographieunterricht ebenfalls Stärken (ich möchte 
bewusst nicht von Überlegenheit sprechen) gegenüber dem regulären Geographieun­
terricht in bestimmten Bereichen aufweisen - z. 8. hinsichtlich einer größeren 
Berücksichtigung von (sachfachlicher) Sprachbildung und damit einer allgemeinen 
Sensibilisierung flir Sprache(n). 

Aufgrund der Annahme einer qualitativen Andersartigkeit wurde (auch) in geogra­
phiedidaktischen Veröffentlichungen vereinzelt die Entwicklung einer eigenen 
Didaktik gefordert (vgl. ERNST 1992, KIRCHBERG 1997), doch es blieb bislang 
bei diesen - anscheinend wenig beachteten- Forderungen. Mich haben die Argu­
mente, die in diesem Zusammenhang genannt wurden (vor allem das interkulturelle 
Lernen), nicht überzeugt, um eine eigene Didaktik zu befürworten. Ich denke dabei 
auch daran, dass jede Zielsprache (allen voran Englisch und Französisch) besondere 
Aspekte aufweist (z. B. ·Englisch als Lingua franca, die Nähe zu Frankreich in 
grenznahen Gebieten), die unterschiedliche Akzentuierungen zur Folge haben 
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(könnten/sollten). Zudem sehe ich vordergründig die Sprache als Kommunikations­
mittel, um geographische Inhalte im Unterricht zu behandeln. Daher gelten die 
didaktisch-methodischen Empfehlungen für das Fach Geographie auch fUr den 
bilingualen Unterricht - ergänzt um Übungsformen bzw. sprachlich-didaktische 
Reduktionen adaptiert aus dem Fremdsprachenunterricht Generell sollte aber in 
Zukunft, konkreter als es bisher der Fall war, dargestellt werden, welche Zielvorstel­
lungen - auch sprachlicher Natur - außerdem bzw. im Besonderen durch die Chan­
cen und Möglichkeiten des bilingualen Unterrichts für den Geographieunterricht 
damit verbunden sein sollen (s. hierzu spezifische Ziele in Anlehnung an Empfeh­
lungen aus Nordrhein-Westfalen bei BIEDERST ÄDT 2000, S. 127ff.; zur Sprach­
kompetenz gibt VOLLMER 2000b Anregungen). 

Aus sachfachdidaktischer Sicht ist der bilinguale Erdkundeunterricht m. E. abgese­
hen von der Förderung der (fachbegrifflichen) Sprachkompetenz vor allem aufgrund 
der positiven Rückmeldungen von Schülern und Lehrern, dem Stundenkontingent 
für das Fach Erdkunde und einer damit verbundenen möglichen Aufwertung im 
Fächerkanon, die nicht zuletzt auch seiner Besonderheit zuzuschreiben ist, zu 
befUrworten. 
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l Zur Ausgangslage: Was wird im bilingualen Un-
terricht eigentlich gelernt? 

Es ist eine wichtige Phase in der Entwicklung des bilingualen Unterrichts, dass sich 
die Fachdidaktiken bilingualer Sachfacher aus eigenem Recht und Anspruch den 
Fragen des bilingualen Sachfachunterrichts zuwenden und ihnen mit Symposien und 
Fachtagungen oder in Themenheften didaktischer Zeitschriften zu Gewicht und 
Aufmerksamkeit verhelfen. Immerhin gehört mittlerweile die Klage über die unge­
brochene Dominanz der Fremdsprachendidaktik auf dem Feld des bilingualen 
Unterrichts gewissermaßen zum Ritual. Das heißt aber noch lange nicht, dass in der 
Sache selbst die Federftihrung bei der Entwicklung bilingualer. Sachfachdidaktiken 
auch inhaltlich und konzeptionell bereits von der Fremdsprachendidaktik auf die 
Sachfachdidaktiken übergegangen ist. Es bedeutet allerdings auch nicht, dass sich 
die Fremdsprachendidaktik aus der Entwicklung einer Theorie und Didaktik des 
bilingualen Unterrichts verabschieden soll und darf. M. E. mangelt es immer noch 
an einer präzisen Vorstellung davon, was bilingua!es Sachfachlemen eigentlich ist, 
welche Ziele, Qualifikationen und Kompetenzen damit verknüpft sind und was den 
Kern dieses FachJemens in der Fremdsprache ausmacht. Bei der Klärung dieser 
Frage werden beide didaktischen Arbeits- und Forschungsfelder - die Sachfach­
didaktiken einerseits und die Fremdsprachendidaktik und Fremdsprachenforschung 
andererseits - gebraucht. 

Die vorliegenden Beschreibungen des bilingualen Unterrichts orientieren sich immer 
noch stark am Zuschnitt der traditionellen Schulfacher, also des jeweiligen Sach­
fachs und der Fremdsprache. Als Folge davon stellt sich- je nach Perspektive- der 
bilinguale Unterricht als Vereinigungs- oder als Schnittmenge dieser beiden Fächer 
dar. So geht G. BACH in seinem einfUhrenden Beitrag des verdienstvollen Sammel­
bandes "Bilingualer Unterricht. Grundlagen, Methoden, Praxis, Perspektiven'' 
(BACH/ NIEMEIER 2000) davon aus, dass "eine bilinguale Sachfachdidaktik eine 
Schnittmenge zwischen den Didaktiken der jeweiligen Sachfacher und des Fremd­
sprachenunterrichts sein müsste, da es um eine Integration der Interessen und Be­
dürfnisse beider Fächer geht" (BACH 2000, S. 18). Auch Zuordnungen des 
bilingualen Unterrichts unter der Überschrift "flicherübergreifendes oder flicher­
verbindendes Lernen" (vgl. z. 8. BIEDERSTÄDT 2000, S. 127f.), also kombinato­
rische und additive Ansätze (Sachfach plus Fremdsprache), kommen ohne den 
Bezug auf den traditionellen Fächerkanon nicht aus und müssen eher als Hilfskon­
struktionen betrachtet werden (vgl. KUHFUß 2000, S. 152ff.). Insgesamt sind die 
fllr den bilingualen Unterricht fonnulierten Ziele und Profile m. E. nach wie vor 
gegenüber denen des fortgeschrittenen Fremdsprachenunterrichts nicht trennscharf 
genug; häufig sind sie quantitativ, also unter Bezugnahme auf den häufigeren 
Gebrauch der Fremdsprache, die größere Menge an Wortschatz oder "mehr" Inhalt 
hergeleitet. Und schließlich fehlt es noch an einer hinreichenden Schärfe der Be­
schreibung dessen, wodurch sich bilinguales Sachfachlernen von anderen Arten 
schulischen Lernens unterscheidet und welche besonderen Qualifikationen und 
Kompetenzen im Einzelnen damit erworben werden. 
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Kehren wir also zur Ausgangsfrage zurück: Was wird im bilingualen Unterricht 
eigentlich gelernt? Ich gehe bei der Beantwortung dieser Frage mit HOFFMANN 
(200 I) zunächst davon aus, dass bereits im normalen Geographieunterricht über die 
sog. Sach- und Fachkompetenzen hinaus eine Vielzahl von Fähigkeiten erworben 
wird, die stärker als bisher fokussiert werden müssen. Aus der bloßen Beobachtung 
lässt sich aber auch und gerade für den bilingualen Sachfachunterricht eine große 
Zahl von Kompetenzen, Qualifikationen und Fertigkeiten feststellen, die auf diese 
Weise in keinem anderen einzelnen Fach gelernt und vermittelt werden können. Ich 
möchte einige von ihnen mehr oder weniger unsystematisch aufzählen, weil damit 
sichtbar wird, dass es sich tatsächlich um eine besondere Art des Lernens handelt 
und dass bei aller Skepsis gegenüber dem Ertrag bilingualen Lernens zum Tiefsta­
peln wahrlich kein Anlass besteht. 

• Kommunikative Fähigkeiten und Fertigkeiten: Die erweiterte und vertiefte 
fremdsprachliche Kompetenz, die durch den häufigeren und fachlich-inhaltlich 
orientierten Gebrauch der Zielsprache erzielt wird, gehört zu den am häufigsten 
genannten Erträgen des bilingualen Unterrichts. 

,. Interkulturelle und mehrkulturelle Kompetenz: Die intensivere Begegnung mit 
fremden Kulturen und deren fachlich-inhaltlich vertieftes Verstehen sowie das 
Bewusstsein von der kulturellen Prägung wissenschaftlicher Betrachtungswei­
sen (in ihrer wissenschaftspropädeutischen Form) führen zu einer ausgeprägten 
interkulturellen Kompetenz und im günstigen Fall zu der Fähigkeit, in verschie­
denen kulturellen oder in mehrkulturellen Kontexten mit komplexen Anforde­
rungen zu agieren (zu studieren, zu arbeiten usw.). 

• Schlüsselqualifikationen: Diese lassen sich hier unmittelbar anschließen. Denn 
die Fähigkeit zum Verstehen und zur Verständigung in mehreren kulturellen 
und in mehrkulturellen Kontexten ist in der Epoche der Europäisierung und der 
Globalisierung auf allen wichtigen gesellschaftlichen und kulturellen Feldern 
fraglos eine wichtige personale und soziale Kompetenz. Sie wird flankiert durch 
eine erhöhte und erweiterte mediale Kompetenz, die es erlaubt, Englisch als Ar~ 
beits- und Verkehrssprache der neuen Technologien und Medien sowie der 
Wissenschaft zu benutzen. Auch zeichnet sich das bilinguale Lernen offenbar 
durch ein gegenüber muttersprachlichem Lernen verstärktes Methodenbewusst­
sein aus. 

• Kognitive Fähigkeiten: Mit Bedacht erwähne ich sie als letzte in der Aufzäh­
lung, weil ich mich mit ihnen näher beschäftigen möchte. Es liegt bereits bei ei­
nem ersten Blick auf der Hand, dass fachlich-inhaltliches Lernen in der Fremd­
sprache besondere kognitive Fähigkeiten einerseits erfordert und andererseits 
ausbildet. Denn die kognitiven und metakognitiven Prozesse, denen bereits 
beim normalen Sachfachlernen große Bedeutung zukommt und die dort in der 
Muttersprache stattfinden, laufen im bilingualen Unterricht allesamt in der 
Fremdsprache oder aber - was empirisch weitgehend ungeklärt ist - synchron in 
der Mutter- und in der Fremdsprache ab (vgl. BUTZKAMM 2000). Auf jeden 
Fall resultieren daraus nicht nur die häufig beschriebenen Irritationen und HUr­
den. sondern m. E. vor allem auch sog. Meta-Prozesse system-, kultur- und 
sprachvergleichenden Inhalts, die nebenher bemerkt vielleicht doch den zuletzt 
häufiger in Frage gestellten Begriff des "Bilingualen" rechtfertigen. 
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Es kann bereits an dieser Stelle festgehalten werden, dass der bilinguale Unterricht 
wie kein anderes einzelnes Unterrichtsfach eine Vielzahl von besonderen und 
besonders wertvollen - d. h. sehr zukunftsweisenden - Qualifikationen und Kompe­
tenzen erzeugt. Allerdings muss man einräumen, dass diese auf die eine oder andere 
Weise auch in anderen Fächern erworben werden und vielleicht in ihrer Gesamtheit 
ein Ziel oder ein Ergebnis fachlichen und sprachlichen Lernens in weiterführenden 
Schulen darstellen . Dies impliziert, dass sie für sich genommen nichts für den 
bilingualen Unterricht Spezifisches, Originäres darstellen und zunächst nicht für 
eine trennscharfe Beschreibung des bilingualen Unterrichts taugen. 

Aus diesem Grund ist ein zweiter Blick erfordert, der vielleicht näheren Aufschluss 
über die Entstehung dieser Qualifikationen und Kompetenzen geben kann. Im 
Mittelpunkt stehen dabei m. E. die besonderen, d. h. für das bilinguale Lernen 
spezifischen kognitiven Prozesse, die ich einer näheren Betrachtung unterziehen 
möchte. Damit ist die Hoffnung verknüpft, dass dabei einerseits der Kern der beson­
deren Qualifikationen und Kompetenzen offengelegt wird, die im bilingualen 
Unterricht erworben werden, und dass sich andererseits das Spezifische des bilingu­
alen Unterrichts herausschält, das einen eigenen didaktischen Ort der bilingualen 
Sachflicher begründet und über die oben erwähnten Beschreibungen des bilingualen 
Unterrichts hinausfuhrt. 

2 Die Bedeutung kognitiver Prozesse beim bilingu-
alen Lernen 

Zu Recht ist in der in Deutschland geführten wissenschaftlichen und didaktischen 
Diskussion der Ietzen Jahre die kognitive Seite des bilingualen Lernens stärker 
fokussiert worden. Diese verstärkte Aufinerksamkeit für die kognitiven Prozesse 
resultiert aus dem Ringen um ein genaueres Verständnis des Verhältnisses von 
Sprachlernen und Sachlernen im bilingualen Unterricht. VOLLMER (2000) z. B. 
kritisiert, dass viele Überlegungen sorgfaltig darum bemüht seien, den Eindruck 
eines erweiterten und vertieften Fremdsprachenlernens, also auch einer fremdspra­
chendidaktischen Orientierung des bilingualen Unterrichts, zu vermeiden: "Für viele 
darf der bilinguale Unterricht auf keinen Fall als verschleierter Sprachunterricht 
genutzt werden; es darf auch nicht der Hauch eines verlängerten 
Fremdsprachenunterrichts entstehen" (VOLLMER 2000, S. 59). VOLLMER besteht 
dagegen auf einem integrativen Konzept: "Lernen und Denken findet überhaupt nur 
(ob in der L I oder der L 2) über Sprache statt, jedes Lernen ist insofern 
Sprachlemen" (VOLLMER 2000, S. 59). Bei den nachfolgenden Überlegungen 
gehe ich davon aus, dass diese integrative Vorstellung, wie sie auch in dem 
inzwischen etablierten englischen Begriff Content and Language lntegrated 
Learning (CLIL) enthalten ist, dem bilingualen Lernen vollkommen adäquat ist. 
Allerdings ist eine differenzierte Betrachtung und empirische Erforschung der damit 
verbundenen kognitiven und sprachlichen Prozesse notwendig (VOLLMER 2000, 
S. 59), außerdem eine inhaltlich-didaktische Analyse dessen, was im Einzelnen 
Gegenstand des integrierten inhaltlich-fremdsprachlichen Lemens ist. VOLLMERS 
wichtigste Forderung lautet deshalb: 
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"Kernstück einer jeden Didaktik und Methodik bilingualen Lehrens und Lemens 
ist der Entwurf einer spezifischen Lerntheorie, die beschreibt und erklärt, in wel­
cher Weise sachliches und fremdsprachliches Lernen im bilingualen Unterricht 
kognitiv zusammenhängen und wie diese Dimensionen theoretisch zu fassen 
sind" (VOLLMER 2000, S. 64). 

An diese Forderung möchte ich anknüpfen. Wenn man die Feststellung ernst nimmt, 
dass mit dem bilingualen wie mit allen anderen Arten des Lemens sprachliches 
Lernen notwendig verknüpft ist, dann liegt es nahe, kognitionspsychologisch den 
Vorgang der Begriffsbildung in den Mittelpunkt zu stellen, der seit Piaget und 
Wygotski unsere Vorstellung von der Entwicklung des Denkens und des Sprechens 
als eines Lernprozesses maßgeblich bestimmt. Denn auch im bilingualen Unterricht 
ist Lernen nur vorstellbar als die Ausbildung einer fachlich ausgeprägten Begriff­
lichkeit im Sinne kognitiv-mentaler Konzepte, mit deren Hilfe das vertiefte Verste­
hen von Phänomenen der uns umgebenden Welt und der Aufbau eines Wissensbe­
standes darüber möglich ist, der zu erfolgreichem Handeln und Verhalten im weites­
ten Sinne ftihrt. Nach wie vor gibt es allerdings eine Vielzahl von Vorstellungen 
darüber, wie diese Konzepte oder Begriffe genau beschaffen sind, welche internen, 
also neurophysiologischen und kognitiven Strukturen, Prozesse und Operationen 
ihnen zugrunde liegen und welcher Art ihre Beziehungen zur externen Welt sind. 
Ich folge deshalb einer Minimaldefinition, die V AN LOOCKE angesichts der 
Vielfalt der Konzepte von "Konzept" in der Einleitung zu seinem 1999 erschienenen 
Sammelband The Nature o.fConcepts benutzt: 

,Jn order to cope with its environment eve1y living system must categorize 
,things' or ,events' into classes that provoke similar reactions. A simple living 
system may categorize its environment into things to approach versus things to 
avoid, or into things to eat and things to mate with. These are concepts. But the 
word ,concept' is not confined to such categories; concepts can be abstract (e.g. 
justice), mathematica/ (e.g. a square), linguistic (e.g. a verb), scientific (e.g. a 
mammal) or even ad hoc (e.g. things to eat an a diet). (..) 

Concepts are represented in physical systems which exist in a /arger physical 
world. A minimum condition for a system to possess concepts is for there to be a 
coherence benyeen the operation part of the system and the external system " 
(V AN LOOCKE 1999a, S. I). 

Unbestritten ist also, dass das Verstehen der Phänomene der uns umgebenden Welt 
sowie das daraus resultierende individuelle und das gesellschaftliche Handeln 
mittels solcher Konzepte stattfindet. Eine ft.ir unseren Zusammenhang entscheidende · 
frage ist hierbei, in welcher Beziehung das "natürliche" und das schulische 
Begriffslernen zueinander stehen. Man kann mit S. NIEMEIER davon ausgehen, 
dass bei deutschen Schülerinnen und Schülern, die mit dem bilingualen Lernen 
beginnen, "die meisten konzeptuellen Kategorien schon in ihrer Muttersprache 
ausgefonnt worden sind" (NIEMEIER 2000, S. 32) und "grundsätzlich schon 
deutsche Bezeichnungen ftlr deutsche Konzepte internalisiert" sind (ebd. , S. 41 ), 
wenngleich, wie alle neueren Ansätze im Gegensatz zu früheren Annahmen betonen, 
die · Begriffsbildung nremals abgeschlossen und ständig der Revision unterworfen, 
also ein sehr dynamischer Prozess ist. Im Fremdsprachenunterricht und im 
bilingualen Unterricht mos·sen die Schülerinnen und Schüler nun erfahren, dass "ihre 
interne mentale Architektur nicht mehr zu der neuen zweiten Sprache und Kultur 
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nicht mehr zu der neuen zweiten Sprache und Kultur passt" (NIEMEIER 2000, 
S. 43). Aus dieser entwicklungs- und kognitionspsychologischen Beobachtung 
fo lgert NIEMEIER flir den bilingualen Unterricht, dass die Lernenden dazu befähigt 
werden müssen , "ei ne zweite konzeptuelle Min i-Welt aufzubauen (oder, realisti­
scher ausgedrückt, kle ine Tei le oder Bausteine einer solchen Welt)" (NI EMEIE R 
2000, S. 43). 

Das klingt zunächst sehr plausibel. Aber so richtig diese Schlussfolgerung für den 
Fremdsprachenunte rricht ist, so wenig zulässig ist sie flir den bilingualen Sachfach­
unterricht. Denn sie ist, wie die von NIEMEIER herangezogenen Beispiele belegen, 
ohne genaueren B Ii ek auf dessen Gegenstände zustande gekommen. Ein solcher 
Blick aber legt es nahe, die in einem Sachfach stattfindende Art der Begriffsbildung 
deutlich von der all tagswelt lichen Begriffsbildung zu unterscheiden. Manche Hürde 
des Spracherwerbs oder der fachsprachlichen Ausdifferenzierung der fremdsprach­
lichen Kompetenz im bilingualen Unterricht - von H. GRÖNE als "Diskrepanz 
zwischen kogn itiven und sprachlichen Möglichkeiten der 12-IJjährigen Lernenden" 
und als "Einschränkung für Mitteilungsbedürfnis und Sprechbereitschaft der Schü­
ler" apostrophiert (GRÖNE 200 I, S. I 0) - erweist sich im Lichte einer exakten 
Unterscheidung als viel komplexeres Problem, weil es mit den im Sachfachunter­
richt stattfindenden konzeptuellen und kognitiven Prozessen zu tun hat. Für den 
Fachunterricht in der Fremdsprache Deutsch stellt LEISEN (2000) deshalb fest: 
"Manche Schwierigkeiten mit der Fachsprache sind nämlich Schwierigkeiten des 
Fachlernens" (LEISEN 2000, S. 8; vgl. auch Anm. 2 bei BREI DBACH 2000, 
S. 183). Die Beschreibung der Begriffsbildung im bilingualen Sachfachunterricht 
halte ich aus diesem Grund fLir zentral und glaube, dass sie auch über den funktiona­
len Zusammenhang zwischen geographischen oder anderen sachfachlichen und 
fremdsprachlichen Wissensstrukturen näheren Aufschluss geben kann (vgl. z. B. 
BIEDERSTÄDT 2000, S. 127). 

3 Bilinguales Lernen als fremdsprachige Konstruk­
tion wissenschaftlicher Begriffe 

3.1 Zur Unterscheidung von Fremdsprachenlernen und Sach-
fachlernen 

Ein Teil der unklaren Unterscheidung zwischen fortgeschrittenem Fremdsprachen­
lernen und bilingualem Sachfachlemen, wie sie auch bei einem ausgewiesenen 
Experten wie Dieter WOLFF in der Gleichsetzung von bilingualem Unterricht und 
"inhaltsbezogenem Fremdsprachen lernen" vorliegt (WOLFF 2000, S. 1 67f.), ist der 
mangelnden Aufinerksamkeit für die Unterschiedlichkeil dessen geschuldet, was 
jeweils unter "content" zu verstehen ist. Ausgangspunkt eines Vergleiches von 
Fremdsprachenunterricht und Sachfachlernen und einer exakten Unterscheidung ist 
die bekannte Wissenschaftsorientierung aller sachfachlichen Inhalte, also die auch 
von WOLFF erwähnte Tatsache, dass "im Gegensatz zu den Inhalten des traditionel­
len Fremdsprachenunterrichts ( ... ) die Inhalte des Sachfachs durch wissenschafts­
propädeutische Merkmale gekennzeichnet' sind (WOLFF 2000, S. 169). Es handelt 
sich dabei um eine systematische Erfassung, Beschreibung und Erklärung von 

50 



Phänomenen. Solche wissenschaftlichen Beschreibungen müssen intersubjektiv 
gültig sein, und sie stehen im Kontext einer größeren Theorie oder theoretischer 
Annahmen, sodass einzelne Aussagen stets Teil eines ganzen Systems aufei nander 
bezogener Aussagen sind. Die Inhalte des Fremdsprachenunterrichts si nd hingegen 
in der Rege l auf der Ebene des Alltags- und Erfahrungswissens angesiedelt - im 
fo rtgeschrittenen Fremdsprachenunterricht natürl ich in differenzierterer und spezia­
lisierterer Form als im Anfangsunterricht Die dem Fremdsprachenlernen zugrunde­
liegenden Begriffe - also die mentalen Konzepte - ähneln, von der kulturellen Se ite 
abgesehen, in ihrer Grundlegung und Ausprägung sehr stark den muttersprachl ichen 
Alltagsbegriffen und dem dam it verbundenen Erfahrungswissen. Aufgrund ihrer 
intu itiven Bildungsweise können sie also auch vorwissenschaftlich oder unwissen­
schaftliche Annahmen enthalten; manche systematischen Zusammenhänge er ch lie­
ßen sich ihnen nicht, und nicht immer folgen sie wissenschaftlichen Prinzipien wie 
Kohärenz, Logik oder Widerspruchsfreiheit Jedenfalls zeigt sich bereits bei dieser 
ersten Annäherung die Bedeutsamkeit einer genauen Unterscheidung der gewisser­
maßen "natürlichen", nicht angele iteten Begriffsbildung im Alltag und der systema­
tischen Begriffsbildung in Lernumgebungen. Die fiir unseren Zusammenhang 
relevanten Unterschiede zwischen Alltagsbegriffen und wissenschaft li chen Be­
griffen möchte ich desha lb im Folgenden an einem Beispiel etwas systematischer 
erläutern . 

3.2 Alltagsbegriffe und wissenschaftliche Begriffe am Beispiel 
"Regen/rain" 

z ur Verdeutlichung wähle ich als Beispiel den Begriff "Regen· oder "rain", we il 
dieses Phänomen in unseren Breiten im alltäglichen Leben eine jedermann vertraute 
Erscheinung ist, zugleich aber auch in vielerlei kleineren und größeren fachsystema­
tischen Zusammenhängen in der Geographie eine wichtige Rolle spie lt und sich von 
daher für einen Vergle ich hinsichtlich se ines Vorkommens im bilingualen Erdkun­
deunterricht gut eignet. Unsere alltägliche Vorste llung von "Regen' ist die Folge 
unmittelbarer sinnlicher Wahrnehmungen, körperlicher Erfahrungen und direkter 
Beobachtungen. Wi r wissen, dass es sich um "Wasser von oben' handelt, das mit 

" 
Nässe" verbunden ist; mehr oder weniger genau - je nach Alter und Bildungsstand 

_ glauben wir auch den Zusammenhang mit der Wolkenbildung und, in un eren 
Breiten jedenfalls, jahreszeitliche Unterschiede in der Regenhäufigke it zu kennen. 
Auch hängen mit dem Alltagsbegriff bestimmte Vorstellungen hinsichtlich der Vor­
und Nachteile oder der Nützlichkeit und möglicher Gefahren (Pflanzenwuchs, 
Hochwasser usw.) des Regenfalls zusammen, die individuell recht verschieden sein 
können. Trotz der relativ spontanen und intuitiven Weise der Alltagsbegriffsbildung 
we rden über den "Regen" also auch subjektive Theorien oder, genauer, Hypothesen 
gebildet, die sehr stark persönlich und situativ bedingt sind, also z. B. vom Standort 
oder von zufälligen Beobachtungen abhängen. Der Alltagsbegriff i t sehr eng an die 
gegenständliche Anschauung und Erfahrung gebunden und enthält in der Regel 
keine oder problematische Annahmen über nicht-gegenständliche Aspekte des 
Phänomens "Regen'', also solche Aspekte, die sich der unmittelbaren Anschauung 
entziehen, wie z. B. der Ursachen, der kausalen Zusammenhänge und der Folgen. 
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Auch ist ftir unseren Zusammenhang festzuhalten, dass der Alltagsbegriff " Regen" 
sich in der muttersprachlichen Sozialisation entwickelt und mit allen Facetten und 
Differenzierungen (Landregen, Nieselregen, Wolkenbruch, Gewitter usw.) mutter­
sprachlich benannt wird. Dieses muttersprachlich ausgeformte Konzept wird in 
reduzierter Form (z. B. ohne die soeben erwähnten Differenzierungen) als "Mini­
mal-Konzept" (in Anlehnung an NIEMEIER 2000, S. 43) aufgenommen und ausge­
formt Umgekehrt kann man also sagen: Den inhaltlichen Gegenständen des Fremd­
sprachenlernens liegen erfahrungsbasierte, intuitiv gebildete, sozusagen "natürliche" 
Alltagsbegriffe zugrunde, die in aller Regel muttersprachlich ausgebildet und des­
halb auch für interkulturelle Interferenzen anfallig sind (vgl. NIEMEIER 2000 
S. 41 ff.). Auch der bilinguale Unterricht knüpft an diese alltagsweltlichen Konzepte 
der Lernenden an, die großenteils in der Muttersprache, zum Teil aber auch (eben 
als "Minimal-Konzepte") in der Fremdsprache vorliegen. 

Prr:cipitation is warer in ehe air rhac fal ls ro rhe gro und . Thc warcr falls in one of scveral fo rms. Four 0 f 
rhese arc rain, snow, slccr and hail. 

RAIN SNOW SLEET HAll 

Abb. I: "Regen/rain " im konzeptuellen System "precipitation" (BIEDER-
STÄDT/WHITTAKER 1986, S. 15) 

Anders verhält es sich mit den Gegenständen des bilingualen Sachfachunterrichts. 
Denn deren Beschreibung, Erkenntnis und Verständnis geht über die alltagsweltliche 
Erfahrung und deren kognitives Potential weit hinaus. Das Ziel jedes Sachfach­
unterrichts ist eine wissenschaftlich fundierte Beschreibung und systematische 
Erfassung der Phänomene der uns umgebenden Welt, und zwar vor allem auch 
derjenigen, die sich der unmittelbaren Anschauung und Erfahrung entziehen: "ln 
vielen Bereichen setzt sich der Fachunterricht das Ziel, ein .,AIItagsweltbild" durch 
ein "wissenschaftliches Weltbild" zu ersetzen" (LEISEN 2000, S. 8). ln einern 
solchen Unterricht müssen an die Stelle der Alltagsbegriffe deshalb wissenschaftli~ 
ehe Begriffe treten. Auf Abbildung I übertragen bedeutet dies: Die linke Abbildung 
mit der Unterschrift "rain" ist ftir sich genommen eine Repräsentation der Alltagser~ 
fahrung Regen. Die Einbettung aber in eine Reihe von Darstellungen verschiedener 
Fonnen von precipitation bedingt einen konzeptuellen Wechsel: Der Begriff "rain'' 
erhält nunmehr eine systemische Dimension und ist bereits Teil des umfassenderen 
Konzepts ,,precipitation", also einer strukturierten, hierarchisierten und systemi­
schen Begrifflichkeit. Es handelt sich nunmehr um einen wissenschaftlichen Begriff, 
der sich - im weiteren Lernfortgang zunehmend - durch eine systematische Erfas-
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sung und eine umfassende Einbettung des Phänomens in einen größeren Zusam­
menhang sowie durch eine vollständige, alle Aspekte berücksichtigende theoretische 
Beschreibung mittels einer exakten Terminologie auszeichnet. "Regen/rain" als 
wissenschaftlicher Begriff enthält also eine präzise Vorstellung von seiner Entste­
hung, die Erklärung verschiedener mit ihm verbundener Sub-Phänomene (z. B. 
Tropfengröße und -bildung) und eine Unterscheidung verschiedener Typen und 
Arten wie convectional rain, orographic rain oder tropical rain. Darüber hinaus 
wird das Phänomen systematisch eingebettet in die Beschreibung größerer Zusam­
menhänge, z. B. als ein Element des hydrological cycle (s. Abb. 2) oder des Wetters 
und größerer Prozesse der Klimabildung und -entwicklung sowie der Theorien 
darüber. Solche Theorien streben nach intersubjektiver Überprüfbarkeit und empiri­
scher Absicherung. 

Abb. 2: "Regen/rain" als Element des hydrological cycle (Abb. aus BIEDER­
STÄDT/WHITTAKER 1992, S. 17) 

In einer schematischen Gegenüberstellung werden die Unterschiede zwischen dem 
Alltagsbegriff und dem wissenschaftlichen Begriff "Regen/rain" dargestellt (vgl. 
Abb. 3). 
Entscheidend ist nun ftir unseren Zusammenhang, dass die wissenschaftlichen . 
Begriffe, die im bilingualen Sachfachunterricht konstruiert, ausgebildet und erwor­
ben werden, muttersprachlich noch gar nicht oder in einer sehr rudimentären, im 
Wesentlichen in einer mit einzelnen wissenschaftlichen VersatzstUcken versehenen, 
erfahrungsbasierten Form vorliegen, an die die wissenschaftlichen Konzepte an­
knüpfen können. Dem bilingualen Sachfachunterricht ist es nun vorbehalten, wis­
senschaftsbasierte Konzepte überhaupt erst anzulegen und auszubilden. Von Beginn 
des bilingualen Sachfachunterrichts an findet diese Art der Begriffsbildung also in 
der fremden Sprache statt: Die wissenschaftsorientierte geographische Beschreibung 
und Erschließung der Welt beginnt erst mit der Begriffsbildung im bilingualen 
Erdkundeunterricht (Geschichts-, Biologie-, Chemie-, Sozialkundeunterricht usw.). 
Mit anderen Worten: Die vielbeschworene Integration von Inhalts- und Sprachler-
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nen im bilingualen Unterricht vollzieht sich als integrierter Prozess auf dem Wege 
der wissenschaftlichen Begriffsbildung, ist also kognitiv weitreichender und tiefen­
wirksamer als gemeinhin angenommen. Denn dieser Prozess ist nur vorstellbar unter 
der Annahme, dass das bilinguale Lernen im Lernenden eine fremdsprachige menta­
le Architektur wissenschaftlicher Konzepte schafft, für die es bemerkenswerterweise 
kein oder kein entsprechend entwickeltes muttersprachliches Pendant gibt. 

"Regen/rain" ,,Regen/rain" 
als Alltagsbegriff als wissenschaftlicher Begriff 
Erfahrungswissen: wissenschaftliches Wissen: 

" Wasser von oben" "Niederschlag/ precipita1 ion" 
"Nässe" Teil des Wasserkreislaufs 

Nutzen und Gefahren Teil größerer Systeme (Klima etc.) 
gegenständlich abstrakt 

intuitiv, spontan, erfahrun_g_sbasiert systemisch, theoriegeleitet 
subjektiv intersu bj ekti v 

muttersprachliche Ausformung fremdsprachiges Konzept im 

fremdsprachliches "Mini-Konzept" bilingualen Sachfachunterricht 

Abb. 3: " Regen/rain" als Alltagsbegriff und als wissenschaftlicher Begriff im 
bilingualen Sachfachunterricht 

Dennoch bleibt die Bildung wissenschaftlicher Begriffe nicht ohne Auswirkungen 
auf die nicht- oder vorwissenschaftliehen alltagsweltlichen Konzepte, die im We­
sentlichen muttersprachlich und fremdsprachlich nur rudimentär (als Minimal­
Konzepte) vorliegen . Sie führt nämlich zu einer Reorganisation und Bewusstwer­
dung der Alltagsbegriffe, zu ihrer Einbettung in ein systematisch-konzeptuelles 
Weltverstehen und damit zu neuen kognitiv-konzeptuellen Fähigkeiten, über die die 
Lernenden zuvor nicht verfUgten. Um es an einem Beispiel aus der Geographie zu 
verdeutlichen: H. HASTE, die sich auf D. H. Feldmans Studie Beyond Universals in 
Cognitive Developmen1 ( 1980) bezieht, schreibt der Fähigkeit, sich der Regeln der 
symbolischen Darstellung nach der Art von Landkarten zu bedienen, eine besondere 
Aussagekraft bezüglich der damit verbundenen kognitiven Kompetenzen zu: 

" Yet it is only by the exposure to those very symbolic resources 1he child be­
comes aware of the possibility for increasingly abstract conceptualization. The 
study ofthe development ofmap-making. even more clearly than the study ofthe 
child's logical thought or her moral thought, demonstrates 1he necessary interac­
tion between a symbolic world- a framework of ruf es for representation which 
is part o.f the cultural resource - and the child's developing cognitive compe­
tence" (HASTE 1987, S. 182). 

Diese Beobachtung legt den Schluss nahe, dass der Erwerb wissenschaftlicher 
Begriffe und die mit ihnen verbundenen Prozesse der Theorie- und Modellbildung 
auf einem bestimmten Feld, etwa dem der Geographie oder der Physik, weitreichen­
de Auswirkungen auf die kognitiven Fähigkeiten insgesamt haben. WYGOTSKI 
( 1971 ) hat diesen Prozess so beschrieben: 
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"Die durch andere Begriffe vermittelten wissenschaftlichen Begriffe mit ihrer 
völlig anderen Beziehung zum Objekt, mit ihrem hierarchischen System von 
Wechselbeziehungen zueinander sind das Gebiet, auf dem das Bewußtwerden 
der Begriffe, d. h. ihre Verallgemeinerung und Beherrschung, offensichtlich in 
erster Linie erfolgt. Die einmal auf diese Art und Weise in einem bestimmten 
Gebiet des Denkens entstandene neue Struktur wird dann wie jede Struktur als 
ein gewisses Tätigkeitsprinzip ohne jedes Lernen auch auf alle übrigen Gebiete 
des Denkensund der Begriffe übertragen. Also tritt das Bewußtwerden durch das 
Tor der wissenschaftlichen Begriffe ein " (ebd. , S. 206; Hervorhebung dort). 

Wenn diese Annahme stimmt, dann greift das von wissenschaftlicher Begriffsbil­
dung bestimmte bilinguale Lernen in einem Sachfach tief in die konzeptuellen und 
mentalen Strukturen der Lernenden ein, und man muss mit WYGOTSKI (vgl. ebd., 
z. B. S. 182) davon ausgehen, dass sich dadurch nicht nur die muttersprachlichen 
Konzepte und die gleichzeitig existierenden fremdsprachigen oder fremdkulturellen 
"Minimal~Konzepte" nachhaltig verändern, sondern dass gleichze itig metakognitive 
sowie mentale interlinguale Prozesse angeregt und angelegt werden, die die Be­
griffswe lt der einen mit der der anderen Sprache verknüpfen und dadurch eine Art 
mentale bilinguale und interkulturelle metakognitive Struktur erzeugen, die es er­
möglicht, die beiden Begriffswelten - die alltagsweltlich geprägte muttersprachliche 
und die fremdsprachlich dominierte wissenschaftliche - zu korrelieren. Diesem 
Verständnis zufolge kann es also durchaus vorkommen, dass in e inem muttersprach­
lichen Kontext die fremdsprachlich erworbenen wissenschaftlich-systematischen 
Konzepte aktiviert und eigens muttersprachlich adaptiert werden müssen. Auch ist 
dies der Grund, warum in den Curricula einzelner Bundesländer zu Recht ergän~ 
zende muttersprachliche Fachanteile oder -phasen des Unterrichts vorgesehen sind, 
in denen die fremdsprachig vorliegenden wissenschaftlichen Begriffe eigen in die 
muttersprachliche Begriffswelt - wiederum als Minimal-Konzepte - sozusagen 
reimportier1 werden. 

Eine solche Relationierung fremdsprachiger und muttersprachlicher Konzepte ist vor 
allem deshalb in der Regel ohne größere Schwierigkeiten möglich, weil mentale 
Konzepte allem Anschein nach nie rein sprachlicher Natur sind. Dies lässt sich 
daran erkennen, dass sie außer in verbalsprachlicher Form (in der Muttersprache 
oder in einer Fremdsprache) auch in anderer Gestalt repräsentiert werden können, 
wie das Modell des hydrological cyc/e in Abb. 2 zeigt. Es kommt im Prinzip ohne 
verbalsprachliche Benennung aus ~nd repräsentiert trotzdem, wie es ftlr symbol­
sprachliche wissenschaftliche Darstellungen wie Schemazeichnungen, Diagramme, 
Grafen oder Tabellen oft der Fall ist, das zu beschreibende Phänomen sehr genau. 
Auch eine abstrakte Formelsprache, wie sie in der Geographie bei Berechnungen 
z. B. von Windgeschwindigkeiten, Erosionsbewegungen oder bei allen astronomi­
schen Sachverhalten (Umlaufbahnen von Planeten usw.), aber auch in anderen 
Wissenschaften erforderlich ist, kann ein - oft sehr komplexes - mentales Konzept 
repräsentieren (vgl. LEISEN 2000, S. 16ff.)

1
• Dies ist didaktisch bedeutsam, weil es 

1 Es besteht allerdings sehr die Frage. ob es sich bei den ver chiedenen Repräsentationsweisen, die 
LEISEN (2000. S. 16) aus guten didaktischen Gründen unterscheidet, tatsächlich um eine von der 
oeoenständlichen Ebene zur abstrakten formelsprachlichen Darstellung aufsteigende Hierarchie han-
"' b 
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zum einen die Rolle der Versprach lichung von Sachverhalten bei der wissenschaftli­
chen Begriffsbildung relati viert und klarstellt, dass die neu erworbenen wissen­
schaftlichen Begriffe nicht einfach mit fachsprachlichen Vokabeln - also der Fach­
terminologie - gle ichzusetzen si nd , sondern eine komplexe mentale Struktur erfor­
dern und ausbi lden. Die Bedeutung anderer Repräsentat ionsformen wird hingegen 
unterstrichen (vgl. LEISEN 2000, S. 17, und VOLLMER 2000, S. 64), und es erklärt 
sich von hier aus, warum konzeptue ll es Lernen, wenn es die anderen Repräsentati­
onsformen nicht unterschlägt, auch bei geringeren Fremdsprachenkenntnissen 
erfo lgre ich stattfinden kann . 

3.3 Zur Konstruktion wissenschaftlicher Begriffe 
Die kognitive Tiefe und die mentale Reichweite der fremdsprachigen wissenschaft­
lichen Begriffsbildung werden noch deutlicher, wenn wir den Begriffsbildungspro­
zess genauer betrachten. Dann stellt sich nämlich heraus, dass es sich um einen 
höchst aktiven Vorgang im Lernenden handelt, auch wenn dem Anschein nach ein 
bloß rezeptives, nachvollziehendes Verhalten oder eine Art Vokabellernen stattfin­
det, durch das externe, also von den Wissenschaften bereitgestellte Begriffe aufge­
nommen werden. Bereits WYGOTSKI (1971) stellte fest , 

"daß die wissenschaftlichen Begriffe vom Kinde nicht erworben und nicht er­
lernt, nicht vom Gedächtnis aufgenommen werden, sondern durch äußerste An­
spannung der gesamten Aktivität seines eigenen Denkens entstehen und sich 
herausbilden" (ebd. , S. 182; Hervorhebung dort). 

Diese Beobachtung WYGOTSKis wird in vielen neueren Ansätzen unter der Gene­
ralüberschrift "Konstruktion" bestätigt und ist eine genauere Betrachtung wert, bei 
der ich mich im Wesentlichen auf PESCHLs (1999) Studie " The development of 
seienLifte concepls and rheir embodiment in the representational activities of cogni­
tive systems ··stütze. 

Anknüpfend an die oben getroffene Unterscheidung zwischen Alltagsbegriffen und 
wissenschaftlichen Begriffen kann man sagen, dass die Bildung wissenschaftlicher 
Begriffe dort beginnt, wo Annahmen über solche Prozesse und ihnen zugrunde­
liegende Gesetze oder Regeln gemacht werden, die der unmittelbaren Anschauung 
nicht zugänglich sind. Der oben angeflihrte hydrological cycle ist ein Beispiel darur, 
dass zur Erklänmg beobachtbarer Phänomene ("Regen/rain" ) verborgene Regel­
mäßigkeiten und Vorgänge einer "hidden domain" beschrieben oder unterstellt 
werden müssen, die natürlich in dieser Form - erst recht nicht als Metapher der Art 
" Kreislauflcycle" - in der Natur vorliegen und sozusagen nur nachgebildet werden 
mUssen: 
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delt Hinsichtlich der mentalen Konzepte - und vor allem auch im Hinblick auf die Konstruktion und 
den Erwerb von Begritren - muss man m. E. vielmehr von einem Netz oder einem Verbund verschie­
dener fllr das gleiche Konzept existierender Repräsentationsweisen ausgehen, die je nach Bedarf und 
Kontext erzeugt oder aktiviert werden. In diesem Sinne kann eine symbolische Darstellung einer for­
melsprachlichen gleichwertig oder sogar oberlegen oder Obergeordnet sein, während die abstrakte, 
fonnelsprachliche Darstellung z. B. eine dienende Funktion hat. 



"Science aims at constructing abstract representations or mechansims which fit 
into the observed phenomena by revealing one possible relationship betlveen the 
hidden and observable domains. The criterion .for a ,success.ful theory' is a 
mechanism that predicts or manipu/ates the phenomenon in an expected man­
ner" (PESCHL 1999, 190). 

Ein solcher Konstruktionsprozess vollzieht sich nach PESCHL in zwei Schritten: 
zunächst müssen Beziehungen, Korrelationen hergestellt werden innerhalb der 
bereits vorliegenden mentalen Repräsentationen, in der Regel also bereits vorliegen­
der Alltagsbegriffe oder anderer wissenschaftlicher Begriffe, die mit den neuen 
Annahmen über verborgene Prozesse in Einklang gebracht werden müssen: 

"(.. .) the regularities, which are extracted by the cognitive system, are primarily 
regularities witll respect to the representational system. ln other words, the 
structure of the representation system constructs regularflies according to its 
own regu!arities which fit into the constraints o.f the environmental dynamics" 
(PESCHL 1999, S. 191 ; Hervorhebung dort). 

In einem zweiten Schritt konstruiert das kognitive System eine Theorie über die 
Mechanismen, die die hidden domain (PESCHL 1999, S. 191) gesetzmäßig bestim­
men. Die neue Repräsentation muss das in der umgebenden Welt beobachtete 
Phänomen erklären, vorhersagen oder erfolgreich beeinflussen können (PESCHL 
1999, S. 191 ). Es lässt sich also nicht unbedingt sagen, dass oder ob eine Theorie 
(und der damit verbundene Alltagsbegriff oder wissenschaftliche Begriff) richtig 
oder falsch ist, es kommt vielmehr darauf an, dass sie im weitesten Sinne eine 
erfolgreiche Interaktion mit der umgebenden Welt erlaubt. 

" The only criterion, which has Ia be .fulfilled ( .. ) isthat they are co11sisle111 with 
the environmen!al structures; i. e., that they fit into the environment. (. .. ) As lang 
as this knowledge or theory can be used in a beneficial way .for the survival (in 
the most generat sense) o.f the organism or a group of organisms, it is a func­
tionally jitting or adequate theatJl about an aspect qf the environment" 
(PESCHL 1999, S. 191; Hervorhebungen dort). 

Mit anderen Worten: Theorien und Begriffe gelten so lange als richtig, wie sie zu 
erfolgreichem Handeln (Verhalten, Vorhersagen usw.) fuhren. Dies erklärt, warum 
Theorien durchaus individuell verschieden sein können und warum verschiedene, 
teils widersprüchliche Theorien (auch interkulturell) nebeneinander existieren 

können. 
für unseren didaktischen Zusammenhang ist nun höchst interessant, dass es enge 
Übereinstimmungen zwischen der Entstehung von Theorien in der Wissenschaft und 
individuellen kognitiven Tätigkeiten gibt. PESCHL (1999, S. I89ff.) nennt vor 

allem drei: 
( 1) Seide sind an Gesetzmäßigkeiten oder patterns interessiert. Sie werden von sog. 
f eature detectors , die im neuralen System existieren, aus beobachteten Phänomenen 
abgeleitet. In der Wissenschaft werden Phänomene in ähnlicher Weise auf dem 
Hintergrund bestehender Theorien im Hinblick auf andere oder neue theoretische 
Annahmen überprüft. 
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(2) In einem indukt iven Prozess werden solche Beziehungen, Zustände und Struktu­
ren der umgebenden Welt isoliert, die flir die Annahme von Gesetzmäßigkeilen 
relevant sind. 

(3) Die Ziele von Konstruktionsprozessen sind immer pragmatischer Art, also: "to 
make use of fliese representations, knowletlge, or tlleories ,· in other words, to apply 
the more or less comp/ex and abstract everyday or scientific models and theories in 
order to predict andlor to manipulate the environmental dynamics. This does not 
only apply to common sense know/edge, but also to s.cientific theorieslknowledge 
that claim to ,objective/y describe' the environment" (PESCHL 1999, S. 192; 
Hervorhebungen dort). 

Theorien und Begriffe im Alltag und in der Wissenschaft sind also in diesem Sinne 
keine Abbildungen oder nachbildenden (mimetischen) Beschreibungen der Welt, 
sondern auf erfolgreiche Interaktion mit der Umwelt gerichtete Strategien ("strate­
gies for successfully coping and coupling with the world"; PESCHL 1999, S. 192, 
Hervorhebung dort), die durchfeedback-Prozesse optimiert werden (vgl. Abb. 4). 
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Abb. 4: Strukturelle Ähnlichkeiten zwischen den feedback-Prozessen in der Wis-
senschaft und in kognitiven Systemen (nach PESCHL 1999, S. 193) 

Am geläufigen geographischen Beispiel der Erstellung von Karten lassen sich diese 
konstruktivistischen Annahmen gut verdeutlichen: Landkarten, auch topographische, 
sind niemals direkte Abbildungen, sondern sie sind Repräsentationen, die mit Hilfe 
mathematisch-geometrischer Mittel (cylindrica/, conic oder azimuthaJ projection) 
auf eine bestimmte Weise erzeugt werden unter dem Gesichtspunkt, dass sie sich filr 
die darzustellenden Ausschnitte ("Lambert's projection is useful for areas which 
have similar east-west, north-south dimensionssuch as Australia"; Collins-Longman 
Student Atlas, S. 5) und/oder filr einen bestimmten Zweck (Navigation, Verständnis 
geopoliti.scher Zusammenhänge usw.) besonders gut eignen (functional fitness). Mit 
anderen Worten: Sie bilden nicht die Erde oder Ausschnitte davon ab, sondern 
wissenschaftliche (und damit auch kulturelle) Konzepte. 
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Unter didaktischen Gesichtspunkten sind die Annahmen PESCHLS über ähnliche 
Prozesse bei der Konstruktion von Begriffen und Theorien in individuellen kogniti­
ven und in kollektiven wissenschaftlichen Systemen hoch interessant. Ich möchte 
nur einige, ftir unseren Zusammenhang relevante Folgerungen ansprechen: 

( 1) Die Konstruktion von Begriffen und der damit verbundenen theoretischen 
Annahmen ist ein kognitiv hoch komplexer Vorgang. Es handelt sich zuallererst 
nicht um sprachliches oder um tenninologisches, sondern um konzeptuelles 
Lernen, das in die bestehenden mentalen Strukturen eingreift und sie schließlich 
verändert. Dieser Vorgang ist subjektiv und hochaktiv, auch bei der Adaptation 
extern (also von den Wissenschaften) bereits entwickelter Begriffe und Theo­
rien; rezeptives Lernen ist ihm nicht adäquat. 

(2) Die Ähnlichkeit zwischen individueller und kollektiver Begriffs- und Theorie­
bildung impliziert, dass wissenschaftliches Denken auf der Grundlage der vor­
handenen neuralen und kognitiven Strukturen tatsächlich erlernbar ist. Es han­
delt sich um einen tiefen Eingriff in die Persönlichkeit des Lernenden, weil sein 
Denken und sein Handeln in Richtung wissenschaftlicher Prinzipien und Kon­
zepte verändert wird. 

(3) Im bilingualen Unterricht sind die dargestellten Konstruktionsprozesse an die 
fremde Sprache geknüpft. Dies erklärt, warum das Sprachlernen im bilingualen 
Unterricht weitaus tiefer als im normalen Fremdsprachenunterricht reicht: Die 
Fremdsprache ist an der Erzeugung neuer mentaler Repräsentationen und Sys­
teme zentral beteiligt, sie ist in die neuen kognitiven Konzepte eingewoben. 

(4) Die konstruktivistische Annahme erklärt, dass Lernende durchaus "falsche" Be­
griffe oder Theorien besitzen können. Diese gelten so lange, wie sie nicht mit 
Erfahrungen oder anderen Annahmen kollidieren. Es ist sorgfältig zu prüfen, ob 

" 
falsche" individuelle Begriffe bis zu einem gewissen Grad oder unter einem 

bestimmten (abweichenden) Zweck berechtigt (oder "richtig") sein können 
(,functional fitness"). 

Man sieht, dass die von PESCHL beschriebenen Konstruktionsprozesse die Annah­
me bestätigen, dass das bilinguale Lernen ein hochkomplexer Vorgang ist, der, um 
auf die Eingangsfrage zurückzukommen, weitreichende und vielfältige Kompeten­
zen und Qualifikationen hervorbringt, die schließlich tief im Denken und Handeln 
der Lernenden wurzeln. Dem bilingualen Sachfachunterricht kommt die schwierige 
Aufgabe zu, den Lernenden die Bildung fremdsprachiger wissenschaftlicher Begrif­
fe in einer Umgebung muttersprachlich ausgeprägter Alltagsbegriffe sowie die 
Ausformung der zugehörigen mentalen Architektur zu ermöglichen. Die eingangs 
aufgelisteten kommunikativen Kompetenzen sowie sozialen und ~ersonalen Qualifi­
kationen lassen sich in ihrem Kern auf die fremdsprachige Konstruktion wissen­
schaftlicher Begriffe und die damit verbundenen kognitiven, interlingualen und 
m~takognitiven Prozesse zurückfuhren. Bilinguales Lernen ist demzufolge kein 
Erlernen einer Fremdsprache mit anderen Mitteln, sondern Weltverstehen durch die 
Konstruktion von Begriffen und Theorien in einer fremden Sprache. Diese entwi­
ckelt sich im bilingualen Unterricht zu einem konzeptuellen, von theoretischen 
Annahmen durchzogenen System, das auf erfolgreiche Interaktion mit der umge­
benden Welt gerichtet ist. 
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3.4 Zusammenfassung 
Die Überlegungen zur fremdsprachigen Bildung wissenschaftlicher Begriffe lassen 
sich wie folgt zusammenfassen: 

• Dem Fremdsprachenlernen - auch dem inhaltsorientierten - liegen in aller 
Regel die erfahrungsbasierten Alltagsbegriffe zugrunde, in der Fremdsprache 
ausgeformt als "Minimal-Konzepte" . Der bilinguale Sachfachunterricht unter­
scheidet sich davon signifikant durch die Grundlegung und Bildung fremdspra­
chiger wissenschaftlicher Begriffe (Konzepte). 

• Wissenschaftliche Begriffe sind sprachlich-inhaltlich integrierte mentale Kon­
zepte. In ihnen fallen (Fremd-)Sprache und Inhalt in eins. Sie sind deshalb der 
Kern bilingualen Lernens und definieren dieses. 

• Wissenschaftliche Begriffe sind systemisch und theoriegeleitet; sie erfordern 
und erzeugen eine ebensolche Art des Denkens. Ihre Konstruktion ist ein kom­
plexer kognitiver Prozess, der angestoßen und bewusst gemacht, nicht aber von 
außen gelenkt werden kann. 

• Wissenschaftliche Konzepte sind Konstruktionen, die sich (im weitesten Sinne) 
auf die erfolgreiche Interaktion mit der umgebenden Welt richten ifunctional 
fitness) . Dies gilt sowohl für die individuelle Begriffsbildung bei den Lernenden 
als auch ft1r die Begriffsbildung in den Wissenschaften. Wissenschaftliche Beg­
riffsbildung in der Fremdsprache ist also auch das Erlernen fremdsprachiger und 
fremdkultureller wissenschaftlicher Konzepte und Verfahren. 

• Die Bildung wissenschaftlicher Begriffe greift tief in die kognitive Architektur 
der Lernenden ein und verändert sie. Die Fremdsprache wird in die existieren­
den mentalen Strukturen eingebaut und verändert sie in Richtung interlingualer 
Metakognition. 

• Auch wissenschaftliche Begriffe sind keine objektiven Abbildungen der Wirk­
lichkeit, sondern Theorien darüber (also eher Hypothesen), die nach Intersub­
jektivität streben. Verschiedene solcher Theorien können nebeneinander beste­
hen - innerhalb einer Wissenschaft, als Differenzen zwischen verschiedenen 
Kulturen, aber auch zwischen den Mitgliedern einer Lerngruppe. 

• Die fremdsprachige wissenschaftliche Begriffsbildung ist der Kern der im 
bilingualen Unterricht erworbenen Qualifikationen und Kompetenzen; sie sind 
deshalb spezifische Lernleistungen des bilingualen Unterrichts, die in keinem 
anderen Unterrichtsfach erworben werden können. 

4 Folgerungen 
Aus den oben angestellten Überlegungen zur fremdsprachigen Konstruktion wissen­
schaftlicher Begriffe und Theorien ergeben sich m. E. Konsequenzen nicht nur 
hinsichtlich der Annahmen über das, was im bilingualen Unterricht eigentlich 
gelernt wird, sondern im Hinblick darauf, wie das zu geschehen hat. Manche Folge­
rungen sind nicht neu, aber sozusagen mit neuem Gewicht oder einem anderen 
Stellenwert versehen, manche befragen eine wie auch immer verbreitete Praxis, 
andere richten sich auf die Zukunft bilingualer Forschung und Didaktik. 
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( 1) Es liegt auf der Hand, dass bei der zentralen Rolle der Begriffsbildung fiir das 
Sachfachlemen in einer Fremdsprache die Prozesse der Begriffskonstruktion 
hohe didaktische Aufmerksamkeit beanspruchen. Deshalb nenne ich an alle­
rerster Stelle die Forderung nach der Prozessorientierung wissenschaftsorientier­
ten Sachfachlernens. Darunter verstehe ich analog zu diesem in der Fremdspra­
chendidaktik weithin akzeptierten Begriff mit WOLFF/RÜSCHOFF (1999) un­
terrichtliche Formen und Arrangements, die an die natürlichen "Prozesse der 
Wissenskonstruktion anknüpfen und diese fördern sollen. Lernen wird als Pro­
zess der Informationsverarbeitung, -erarbeitung und -aufbereitung verstanden, 
wobei über die Interaktion zwischen bereits Gewusstern und unbekannten In­
formationen neues Wissen erworben wird" (ebd., S. 59). Das Lernen im bilingu­
alen Sachfach ist so angelegt, dass es die bei den Lernenden stattfindenden akti­
ven Begriffs- und Theoriebildungsprozesse anregt und unterstützt, nicht jedoch 
steuert oder vorwegnimmt. Durch entsprechende Arrangements und geeignetes 
Ausgangsmaterial müssen Konstruktionsprozesse angestoßen und ermöglicht 
werden, die den oben dargestellten Schritten wissenschaftlicher Begriffsbildung 
entsprechen. Dabei muss es sich auf jeden Fall um ein rich learning environ­
ment handeln , mit dessen Hilfe die Lernenden selbstständig Korrelationen und 
theoretische Annahmen bilden können. Denn konstruktive Prozesse sind induk­
tiv; sie sind auf reichhaltiges Ausgangsmaterial angewiesen, in dem sich pat­
ternsoder regularities auf dem Wegdesfeature detecting erkennen und ableiten 
lassen. Die didaktische Planung des Unterrichts muss also eine lern- und kogni­
tionsstrategische Dimension erhalten, damit die mit der Begriffskonstruktion 
verbundenen Prozesse auf Seiten der Lehrenden wie der Lernenden effizient 
und zielsicher gestaltet werden können. 

(2) Konzeptuelle Konstruktionsprozesse sind nicht rein sprachlicher Natur, und 
wissenschaftliche Begriffe können auch auf nicht- oder semisprachliche Weise 
repräsentiert werden. Dies impliziert, dass bis zu einem gewissen Grad an Präzi­
sion ein wissenschaftlicher Begriff auch alltagssprachlich paraphrasiert werden 
kann. Auch aufgrund eigener Beobachtungen vermute ich, dass dies gerade im 
bilingualen Unterricht häufiger als angenommen der Fall ist. Dafür muss der bi­
linguale Unterricht offen und sensibel sein. Dies impliziert, dass die gängige Art 
der Trennung zwischen Alltagssprache und Fachsprache im bilingualen Unter­
richt den tatsächlichen Lernprozessen nicht immer angemessen ist. Insbesondere 
handelt es sich beim Erlernen der Fachsprache nicht um ein terminologisches, 
dem Fremdsprachenunterricht irgendwie vergleichbares Vokabellernen. Der · 
fachsprachliche Terminus ist sozusagen nur das labe/, das zur Bezeichnung ei­
nes erfolgreich abgeschlossenen Begriffsbildungsprozesses dient. Der Begriff 
kann aber auch ohne diesen Terminus vorliegen. Umgekehrt können scheinbar 
sprachliche Schwierigkeiten auf Probleme in der Begriffs- und Theoriekonstruk­
tion hinweisen (vgl. LEISEN 2000, S. 8). Solchen Fachtennini, die zentrale 
fachliche und wissenschaftliche Konzepte repräsentieren, sind aus dem Fremd­
sprachenunterricht bekannte deduktive Verfahren der Wortschatzvermittlung 
wie Vorentlastung oder Semantisierung nicht adäquat. 

(3) Da wissenschaftliche Begriffe nicht nur fachsprachlich, sondern auch symbo­
lisch oder bildlich dargestellt werden können, kommt der· ·nicht- oder semi-
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sprachlichen Repräsentation von Begriffen ein hoher Stellenwert zu. Verschie­
dene Darstellungsweisen werden zudem am ehesten den vielfältigen Verarbei­
tungswegen und -weisen des Gehirns und der Menschen gerecht. Vor allem in 
der fremdsprachigen Begriffskonstruktion können und müssen sich verschiede­
ne Repräsentationsweisen gegenseitig stützen und erhellen (vgl. VOLLMER 
2000, S. 58 , und LEISEN 2000, S. 16ff.), um inhaltliches (konzeptuelles) Ler­
nen nicht aufSprachlernen zu reduzieren. 

( 4) Der Konstruktionsprozess kann dadurch erleichtert und effizienter gemacht 
werden, dass die Lernenden gleichzeitig ein Bewusstsein (awareness) der von 
ihnen angewandten Prozeduren und Strategien und ein damit verbundenes Re­
pertoire erwerben (vgl. auch HOFFMANN 2001). Manches, was gegenwärtig 
als ski/1 oder Methode bezeichnet wird (wie "Erläutern" oder "Begründen"), ist 
in Wirklichkeit zentraler Bestandteil des Begriffsbildungsprozesses, also eine 
inhaltlich-konzeptuelle Prozedur und nicht einfach nur ein toof. 

(5) ln den Curricula der bilingualen Sachfächer muss zu den inhaltlich­
thematischen Festlegungen ein eigener lernstrategischer Bereich hinzutreten, der 
es ennöglicht, fachbezogene, wissenschaftliche Methoden der Begriffs- und 
Theoriekonstruktion systematisch zu erlernen. Curricular gesehen muss das 
konzeptuelle Lernen im Mittelpunkt eines lernstrategischen Lernbereichs ste­
hen. 

(6) Die Bildung fremdsprachiger wissenschaftlicher Begriffe sowie der mit ihnen 
verbundenen Theorien und Modelle ist das ureigene Beschreibungs- und For­
schungsfeld der bilingualen Sachfachdidaktiken. Sie müssen sich dabei eines in­
tegrierten sprachlich-inhaltlichen Beschreibungsinstrumentariums bedienen, das 
die Eigenarten und die Systematik der jeweiligen Begriffssysteme eines Sachfa­
ches erfassen kann. Sie müssen unter Beachtung kulturspezifischer Ausprägun­
gen die für das Fach zentralen Konzepte und Theorien auswählen, curricular 
und didaktisch ordnen sowie die Prozesse der Konzept- und Theoriebildung be­
schreiben. Da in diesen fremdsprachigen Prozessen der Begriffskonstruktion in­
haltliches und sprachliches Lernen zusammenfallen, sie also eins sind, handelt 
sich hierbei um ein ureigenes Feld der bilingualen Sachfachdidaktik; sie defi­
niert sich im Kern über diesen Auftrag. Dies schließt aus, dass man bei diesem 
Vorhaben "zwischen die Stühle" (vgl. BREIDBACH 2000) der Fremdsprachen­
didaktik und der Sachfachdidaktik geraten kann. Vielmehr muss ein neues, ein 
bilinguales Möbel entworfen und gebaut werden, das content and language in­
tegrated learning über die Bildung wissenschaftlicher Begriffe in der fremden 
Sprache befdrdert. 

(7) Die kognitionspsychologische Erforschung der fremdsprachigen Bildung 
wissenschaftlicher - also komplexer, systemischer, theoriegeleiteter Begriffe -
ist ein vorrangiges Desiderat. Insbesondere müssen auch die Zusammenhänge 
zwischen muttersprachlich vorliegenden Alltagsbegriffen, also erfahrungsorien­
tierten Konzepten einerseits, und den fremdsprachig erworbenen wissen­
schaftsbasierten Konzepten andererseits sowie die daraus resultierenden inter­
lingualen und metakognitiven, -kulturellen und -sprachlichen Prozesse und 
Strukturen geklärt werden. 
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1 Vorbemerkungen 
Wer sich mit der Geschichte des bilingualen Sachfachunterrichts in Deutschland 
beschäftigt - das erscheint angesichts des nun schon mehr als 30 Jahre umfassenden 
Zeitraumes ein lohnenswertes Feld -, der findet zwangsläufig bestätigt, was auch filr 
andere Problemfelder zutrifft: Die fundierte fachdidaktische Beschäftigung "hinkt" 
der Praxis deutlich hinterher. Mit anderen Worten: Der bilinguale Unterricht hat sich 
im Schulalltag etabliert, ohne dass dafür ein entsprechender wissenschaftlicher und 
theoretischer Vorlauf geschaffen wurde. Dieser Tatbestand an sich ist aber nicht 
unbedingt als außergewöhnlich einzuschätzen und sollte auch keinesfalls falsche 
Schlussfolgerungen (etwa im Sinne einer Abwertung des bisher Erreichten oder der 
Verzichtbarkeit entsprechender wissenschaftlicher Begleitung) nach sich ziehen. Es 
gibt ähnlich gelagerte schulische Sachverhalte, bei denen die didaktische Bearbei­
tung mit gewisser Verzögerung einsetzte und Belange der Praxis einen entsprechen­
den Forschungsschub ausgelöst haben. 

Mit Blick auf den bilingualen Unterricht muss aber doch überraschen, dass didak­
tisch-methodische Fragen über lange Zeit hinweg den Fremdsprachendidaktiken 
überlassen blieben. Und flir das Fach Geographie - als einem der bevorzugtesten 
Sachfächer des bilingualen Unterrichts -kommt hinzu, dass diese Art von Geogra­
phieunterricht in der akademischen Ausbildung so gut wie nicht wahrgenommen 
wurde, obwohl z. B. im Bundesland Rheinland-Pfalz diese spezielle Problematik 
auch schon in der zweiten Phase der Lehrerbildung aufgegriffen worden ist. 

Mit Beginn des Studienjahres 2000/0 I haben Studierende der Fächer Geographie 
und Anglistik der Universität Trier die Möglichkeit, studienbegleitend ein Zusatz­
zertifikat "Bilingualer Erdkundeunterricht/Englisch" zu erwerben. Dessen Grund­
züge sollen im Folgenden vorgestellt werden. Um Missverständnissen vorzubeugen, 
muss bereits an dieser Stelle darauf verwiesen werden, dass in diesem Beitrag aus 
verschiedenen Gründen von Geographieunterricht gesprochen wird. Die Bezeich­
nung "Erdkundeunterricht" wurde vom zuständigen Kultusministerium in das 
Studienprogramm aufgenommen, weil Rheinland-Pfalz zu den Bundesländern 
gehört, in denen das Bezugsfach nicht Geographie sondern Erdkunde heißt. 

2 Zur Grundstruktur der Ausbildung 
Mit dem Studienprogramm filr das Zusatzzertifikat (s. Anlage 1) wird das Ziel 
verfolgt, entsprechend der grundlegenden Aufgaben der ersten Phase der Lehrerbil­
dung sowohl fachwissenschaftliche als auch didaktische Fragen des bilingualen 
Unterrichts aufzugreifen, um damit eine theoretische Basis fUr die spätere Unter­
richtspraxis zu schaffen. Die Einbeziehung schulpraktischer Studien mit eigenen 
Unterrichtsversuchen der Studierenden ist zwar wünschenswert; sie lässt sich zum 
gegenwärtigen Zeitpunkt allerdings nicht realisieren und wurde deshalb auch nicht 
im Ausbildungsprogramm verankert. 
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Bilingualer Geographieunterricht- Englisch 

,, ,, ,, 
Bilingualismus Fremdsprachliche Anglophoner 

Bilingualer Ausbildung Raum 
Unterricht 

asws 4SWS 2SWS 
(einschließlich samfachbezogene Regionale 
Hos pitations- Sprachübungen, Geographie 

praktikum) Allgewandte 
Sprachwissenschaft 8SWS 

Wahlpfl idlt-
veranstaltungen: 
Politik, Kultur, 

1 Leistungsnachweis 1 Leistungsnachweis Geschichte usw. 

Abb. 1.: Die Grundelemente des Ausbildungsprogramms 

Wie Abb. 1 erkennen lässt, umfasst das Studienprogramm drei inhaltliche Schwer­

punkte. 
ln einem ersten Modul erhalten die Studierenden in einer Basisvorlesung einen 
Einblick in Grundfragen der Zweisprachigkeit und des bilingualen Unterrichts. 
Bilingualismus wird als gesellschaftliches und individuelles Phänomen vorgestellt, 
wobei auf Unterschiede im Verständnis von "bilingual" im internationalen Kontext 
verweisen wird. Sprachpolitische Aspekte werden ebenso berührt wie auch ver­
schiedene Probleme des Zweitsprachenerwerbs. Bereits an dieser Stelle wird die 
Aufmerksamkeit sehr stark auf Fragen der bilingualen Erziehung bzw. des bilingua­
len Unterrichts gelenkt. Neben dem Einblick in den internationalen Stand steht die 
Herausbildung des bilingualen Unterrichts in Deutschland im Mittelpunkt. Schließ­
lich werden ausgewählte didaktisch-methodische Fragen des bilingualen Geogra­
phieunterrichts behandelt. Dazu gehören u. a. folgende Teilthemen: 

• Überblick über die Herausbildung des bilingualen Unterrichts in Deutschland, 

• Konzepte flir den bilingualen Unterricht, 

• Rahmenpläne flir den bilingualen Geographieunterricht (mit dem Schwerpunkt 
Rheinland-Pfalz) und Fragen der Auswahl von Unterrichtsinhalten, 

• besondere Anforderungen an die didaktisch-methodische Gestaltung des 
bilingualen Geographieunterrichts. 

Die im letzten Schwerpunkt benannten Frageh werden in einem speziellen Seminar, 
in dem ein Leistungsnachweis zu erbringen ist, vertieft und gefestigt. Zu bearbeiten 
sind dabei auch solche Probleme , die gegenwärtig noch in der wissenschaftlichen 
Diskussion sind, z. B. Leistungsermittlung und Bewertung, das Verhältnis von 
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Fremd- und Muttersprache und die Nutzung bzw. Erarbeitung von Unterrichtsmate­
rialien. 

Fragen der Didaktik und Methodik des bilingualen Geographieunterrichts stehen 
auch im Mittelpunkt eines Hospitationspraktikums. Es umfasst ca. 20 Unterricht­
stunden und ist mit einer speziellen Beobachtungsautgabe und einer entsprechenden 
Belegarbeit verbunden . Dieses Praktikum wird von den Studierenden selbst organi­
siert und meist an Schulen in Trier und Umgebung absolviert. Akzeptiert wird aber 
auch ein Praktikum an einer Schule eines anderen Bundeslandes. 

Der zweite Inhaltsblock hat die vorrangige Aufgabe, die Studierenden mit der 
fachspezifischen Terminologie vertraut zu machen . Derartige sachfachbezogene 
Sprachübungen sind notwendig, weil das Ausbildungsprogramm in der Anglistik 
naturgemäß nicht auf die spezifischen Fachinhalte der Geographie ausgerichtet ist. 
Auch diese Lehrveranstaltung schließt mit einem Leistungsnachweis ab. Zusätzlich 
sind solche Lehrveranstaltungen aus dem Lehrangebot der Anglistik zu besuchen, 
die sich mit ausgewählten Fragen des Spracherwerbs beschäftigen und nicht zum 
Pflichtprogramm der Lehramtsstudierenden in diesem Fach gehören. 

Schließlich sollen die Studierenden im Rahmen des Zusatzzertifikates auch die 
Möglichkeit erhalten, ihre Kenntnisse zum anglophonen Raum zu vertiefen. Zum 
Pflichtprogramm gehört deshalb auch die Teilnahme an einer Lehrveranstaltung zur 
Regionalen Geographie. Entsprechend der Ausrichtung des Fachbereichs VI Geo­
graphie/Geowissenschaften zählen dazu Vorlesungen und Seminar zur Geographie 
Nordamerikas oder ausgewählter Teilregionen zum festen AusbildungsbestandteiL 
Es können aber auch solche Lehrveranstaltungen genutzt werden, die an der Univer­
sität Trier vom Zentrum fur Kanada-Studien konzipiert und angeboten werden, 
beispielsweise die "traditionelle" Vorlesung "Kanadische Landeskunde". Von 
Bedeutung sind auch Lehrveranstaltungen, die im Rahmen der Kooperationsbezie­
hungen der Universität Trier von Spezialisten der Universitäten Manitoba oder 
Ottawa durchgefilhrt werden. Dieses dritte Ausbildungsmodul verfolgt zugleich das 
Ziel , Uber geographische Schwerpunkte hinausgehende Sachverhalte in das Blick­
feld zu rücken. Deshalb sollen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer auch aus dem 
Ausbildungsprogramm anderer Fachbereiche und Fächer der Universität Trier 
auswählen, die sich ebenfalls auf den anglophonen Raum beziehen. Die Studieren­
den können dabei interessengebundene Schwerpunkte setzen und z. 8. Lehrveran­
staltungen aus den Fächem Geschichte, Politikwissenschaften oder Wirtschafts- und 
Sozialwissenschaften besuchen. Im Wintersemester 2001/02 wurden dazu u. a. 
folgende Veranstaltungen angeboten: 

~ Britische Geschichte im 19. Jahrhundert (Vorlesung, Fach Geschichte), 

~ Sozialgeschichte der Familie in Kanada und in den USA (Übung, Fach 
Geschichte), 

~ Einfilhrung in die Regierungslehre: Das politische System Großbritanniens 
(Proseminar, Fach Politikwissenschaft). 
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Beispiele aus dem Sommersemester 2002 sind: 

}> Einführung in die Geschichte und Literatur Anglo-Kanadas (Vorlesung im 
Rahmen der Kanada-Studien), 

}> New British and Canadian Fairy Tales: Myths, Motifs & Recontextualizalions 
(Proseminar im Rahmen der Kanada-Studien), 

}> die irische Hungerkrise in der Mitte des 19. Jahrhunderts (Seminar, Fach 
Geschichte), 

}> Genocide and Crimes Against Humanity in east Asia (Seminar in englischer 
Sprache, Fach Politikwissenschaft). 

Da die Studienordnung flir Lehramtsstudierende des Faches Anglistik einen Aus­
landsaufenthalt vorsieht, ist im Programm für das Zusatzzert.ifikat auf eine solche 
f estlegung verzichtet worden. Im Sinne dieses Moduls laufen die Bestrebungen 
darauf hinaus, dass die Studierenden die Möglichkeit erhalten, sich in eine in den 
angloamerikanischen Sprachraum führende Großexkursion einzuschreiben. Im 
Studienjahr 2001 /02 nutzen Studierende so eine Exkursion, die in die USA und nach 
Kanada fUhrt. Um deutlich zu machen, welche Vielfalt angestrebt wird, sei darauf 
verwiesen, dass Interessenten am Zusatzzertifikat auch zu den Teilnehmern eine 
Deutschland-Exkursion gehören, die im Sommersemester 2002 gemeinsam filr 
deutsche und kenianischeStudierende in englischer Sprache durchgefilhrt wird. 

Noch einmal soll betont werden, dass dieser Ausbildungsblock zum anglophonen 
Raum bewusst sehr offen konzipiert worden ist. Mit ihm soll den Studierenden 
nachdrücklich bewusst gemacht werden, dass es sich bei bilingualem Geographieun­
terricht um mehr handelt als die Verbindung von Englisch- und Geographieunter-

richt 

3 Eine erste Bilanz 
Nachdem die Ausbildung im Zusatzzertifikat angelaufen ist, kann eine erste Zwi­
schenbilanz gezogen werden. Dabei ergibt sich, dass viele Studierende der Lehr­
amtsstudiengänge Geographie und Anglistik dieses Zusatzangebot sehr gut ange­
nommen haben . Zu den Interessenten gehörten auch Examenskandidaten, die sich 
zwar nicht mehr zum abschließenden Prüfungsgespräch angemeldet haben, zumin­
dest aber alle noch möglichen Lehrveranstaltungen besuchten und auch Studierende 

anderer Universitäten. 

Als äußerst positiv erweist sich die enge Zusammenarbeit mit dem Auguste­
Viktoria-Gymnasium in Trier. Neben der Tatsache, dass sich ein Kollege dieser 
Schule bereit erklärt hat, im Rahmen eines Lehrauftrages die sachfachbezogenen 
Sprachübungen durchzuführen (es handelt sich dabei zudem um einen praxiserfah­
renen "naLive speaker" ), bietet das Gymnasium in jedem Semester die Möglichkeit 
für das Hospitationspraktikum. Die bisherigen Erfahrungen besagen, dass auch 
andere Schulen in der Umgebung der Universität Trier zur Zusammenarbeit bereit 
sind und Studierende gern beraten und unterstützen. Eine stärker inhaltliche Betreu­
ung durch Universitätsangehörige ist gegenwärtig nicht möglich. 
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Für das Interesse der Studierenden spricht zweifellos auch, dass didaktische Fragen 
des bilingualen Geographieunterrichts zum Gegenstand der wissenschaftlichen 
Prüfungsarbeit ftlr das Erste Staatsexamen wurden. So liegt inzwischen eine Arbeit 
zum Problem der Begriffsbildung vor, eine andere hat sich mit Unterrichtsmateria­
lien beschäftigt; gegenwärtig arbeitet eine Studentin am Problem der Theorie und 
Praxis der Bewertung im bilingualen Geographieunterricht 

Die konzeptionelle Vorbereitung des Ausbildungsprogramms, aber auch die Umset­
zung profitierte maßgeblich von einem Dissertationsvor.haben, dessen Abschluss im 
Wintersemester 2002/03 bevorsteht. 

Ein eher technisch-organisatorisches Problem besteht nach wie vor darin, dass 
verschiedene Lehrveranstaltungen - insbesondere natürlich jene aus Fächern oder 
Fachbereichen außerhalb der Anglistik und Geographie - im Hinblick auf Zugangs­
bestimmungen oder -berechtigungen modifiziert werden müssen. Das erfordert sehr 
viel Kleinarbeit und Kommunikation. Zudem ist damit zu rechnen, dass personelle 
Veränderungen in den einzelnen Fächern zu oft wechselndem Lehrangebot führen. 

Da Großexkursionen ins Ausland zum Pflichtbestandteil aller geographischen 
Studiengänge an der Universität Trier gehören, kann auch nicht gesichert werden, 
dass alle Lehramtsstudierenden, die sich ftlr das Zusatzzertifikat entscheiden haben , 
an Exkursionen in englischsprachige Länder teilnehmen können. 

Bei aller Kooperationsbereitschaft des Faches Anglistik ist nicht zu übersehen, dass 
die personelle Situation in diesem Fach (es gibt z. B. keine Professur für die Fachdi­
daktik) noch keine optimalen Möglichkeiten filr die Beteiligung am Lehrprogramm 
sowie die wissenschaftliche Begleitung des bilingualen Unterrichts bietet. 
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Anlage: Ordnung zum Erwerb eines Zusatzzertifikates 
"Bilingualer Geographieunterricht- Erdkunde" 

§ 1 

Das Zusatzzertifikat "Bilingualer Geographieunterricht - Erdkunde" ist eine Be­
scheinigung über spezifische Studienleistungen. Das Studienangebot richtet sich an 
Studierende, die außer dem Sachfach Geographie das Fach Englisch in einem 
Lehramtsstudiengang studieren. 

§2 

Das Studienprogramm ist auf vier Semester hin angelegt, kann studienbegleitend 
erfolgen und umfasst ein Stundenvolumen von 20 Semesterwochenstunden (SWS). 

zum Pflichtbereich gehören folgende Lehrveranstaltungen: 

Vorlesung (2 SWS) 
Bilingualismus und Bilingualer Erdkundeunterricht 

Seminar (2 SWS) 
Zur Augewandten Sprachwissenschaft Anglistik 

Übung (2 SWS) 
Sachfachbezogene Sprachübungen 
(Leistungsnachweis) 

Seminar/Übung (2 SWS) 
Planung und Gestaltung Bilingualen Geographieunterrichts 
(Leistungsnachweis) 

Vorlesung/Seminar (2 SWS) 
zu ausgewählten Ländern/Regionen des anglophonen Raumes 

Praktikum 

(Teilnahmenachweis) 

(2 SWS) 
Hospitationspraktikum 

(Teilnahrnenachweis) 

Im Wahlpflichtbereich sollen Lehrveranstaltungen im Umfang von 8 SWS mit 
Teilnahmenachweis belegt werden. Es wird empfohlen, Lehrveranstaltungen anderer 
Fachbereiche zu besuchen. Insbesondere sollte das Lehrangebot der Fächer Anglis­
tik, Geschichte und Politikwissenschaft genutzt werden, um sich mit speziellen 
Fragen englischsprachiger Länder zu beschäftigen. Vorrangiges Ziel derartiger 
Veranstaltungen ist es, den wissenschaftlichen Hintergrund der Studierenden zu 

vertiefen. 
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Vom Normalstudium können bis zu 4 SWS auf den Erwerb des Zusatzzertifikates 
angerechnet werden . Die in § 2 aufgeführten Veranstaltungen mit Leistungsnach­
weis sind davon ausgeschlossen . 

§3 

Den Studierenden wird empfohlen, sich an Exkursionen in englischsprachige Länder 
zu beteiligen oder dort entsprechend Praktika zu absolvieren. 

§4 

Das Zusatzzertifikat wird erteilt, wenn 

die erforderlichen Teilnahme- und Leistungsnachweise erbracht wurden und 

ein Prüfungsgespräch erfolgreich bestanden wurde. 

§5 

Bei Nachweis der erforderlichen Studienleistung wird das Zertifikat durch den 
Dekan des Fachbereichs VI ausgestellt. Es kann nur in Verbindung mit einer bestan­
denen Abschlussprüfung (Staatsexamen) erte ilt werden. 
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1 Einleitende Bemerkungen 
Die Geschichte des bilingualen Sachfachunterrichts in Deutschland reicht noch nicht 
lange zurück. Erst in den 70er Jahren manifestierten sich vereinzelt an Gymnasien 
so genannte Pilot- oder Erprobungsphasen ftlr die Partnersprache Französisch. 
Grund dafl.ir war der politische Wille , dokumentiert in der Unterzeichnung des 
"Vertrages zwischen der französischen Republik und der Bundesrepublik Deutsch­
land über die Zusammenarbeit" durch den französischen Präsidenten Charles de 
Gaulle und den deutschen Bundeskanzler Konrad Adenauer am 22. Januar 1963 
Man war sich bewusst, dass die Verständigung zwischen den Nationen nur über das 
Verstehen ihrer Sprachen und Kulturen erreicht werden kann . Deshalb war es das 
Ziel, der heranwachsenden Generation eine höhere Sprachkompetenz und vertieftes 
Verständnis der Bedingungen, die den europäischen Nachbarn prägen, über quanti­
tativ und qualitativ optimierten Sprachunterricht in Integration mit einem Sachfach 
zu vermitteln (vgl. MÄSCH 200 I). Der Kerngedanke war und ist die Anwenduno-

1:>, 

der Sprache außerhalb des eigentlichen Fremdsprachenunterrichts in nichtsprachli-
chen Sachfächem. Dies war sozusagen die Geburtsstunde dessen, was gegenwärtig 
allgemein als "bilinguales Lehren und Lernen " bezeichnet wird. Heutzutage haben 
sich alle deutschen Bundesländer diesem Trend angeschlossen. Die Mehrzahl der 
bilingualen Angebote findet man in Nordrhein-Westfalen, wobei die Partnersprache 
Englisch hier meist fUr den entsprechenden Sachfachunterricht verwendet wird. 

2 Der saarländische Kontext 
Die Durchfl.ihrung von bilingualem Unterricht hängt in erster Linie ab von der 
Qualifizierten Ausbildung von Lehrkräften, die ein Sachfach (Erdkunde oder Ge­
schichte) in der entsprechenden Zielsprache (Französisch oder Englisch) unterrich­
ten können. In den Bundesländern der Bundesrepublik Deutschland können die 
Studierenden in zwei Fächern, also ambivalent ausgebildet werden: so zum Beispiel 
in Romanistik oder Anglistik in Verbindung mit Geographie, Geschichte oder 
wirtschafts- und Sozialwissenschaften. Seit dem Wintersemester 200 l/2002 wird an 
der saarländischen Universität Saarbrücken und der Iothringischen Universität Metz 
ein integriertes deutsch-französisches Studium ftir das Lehramt an Gymnasien und 
Gesamtschulen in den Fächern Geographie und Geschichte angeboten. Die Studie­
renden der jeweiligen Fächer verweilen 3 Semester in Saarbrücken und drei Semes­
ter in Metz, um in der jeweiligen Partnersprache das Sachfach zu studieren. Ein 
vierwöchiges, betreutes Schulpraktikum im Land der Zielsprache schließt di.e 
Ausbildungsphase ab. Für die Erteilung von bilingualem Sachfachunterricht ist es 
unerlässlich, dass die Unterrichtenden Kenntnisse über Sprachstrukturen, über 
Kultur und Zivilisation des Partnerlandes sowie Kenntnisse und Kompetenzen im 
Bereich der Fremdsprachen- und Sachfachdidaktik erwerben. Allerdings reicht das 
Zweifacherstudium an der Hochschule plus die Ausbildung in zwei Fächern neben­
einander im Rahmen der Referendarausbildung nicht aus, um bilingualen Unterricht 
zu halten. Die Praxis des bilingualen Unterrichts zeigt immer deutlicher, dass es 
nicht genügt, neben der Qualifikation als Fremdsprachenlehrer eine Qualifikation als 
Sachfachlehrer zu erwerben, um im bilingualen Sachfach auch erfolgreich unterrich-
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ten zu können (vgl. KRECHEL 1997). Bilingualer Sachfachunterricht erfordert 
zusätzliche Qualifikationen, die in der traditionellen Ausbildung in zwei Fächern 
erworben werden können. Zukünftige bilinguale Sachfachlehrer müssen in der 
ersten wie auch der zweiten Phase der Lehrerbildung besser und gezielter auf ihre 
anspruchsvolle Tätigkeit vorbereitet werden. 

3 Der saarländische Ausbildungsgang in der zweiten 
Phase der Lehrerbildung 

3.1 Organisation der Ausbildung 
Das Bundesland Saarland beschreitet seit 1998 einen Weg, die Entwicklung entspre­
chender bilingualer Sachfachkompetenzen in der zweiten Phase der Lehrerbildung 
zu organisieren. Studienreferendare und Studienreferendarinnen mit der Fächerver­
bindung Fremdsprache (Französisch oder Englisch) und Sachfach (Geographie oder 
Geschichte) können im Rahmen des Vorbereitungsdienstes von dem Angebot einer 

ORGANISATION DER AUSBILDUNG 

Zuweisung der Referendare/innen 
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•Zuweisung an eine Schule mit bilingualem 
Unterrichtsangebot ( 3 Monate) 

•Hospitation in verschiedenen Klassenstufen 

•Ausbildungsunterricht unter Anleitung 

•Selbstständige Planung und Durchführung 
einer U-Reihe (15 Stunden) 

•Referat 

• Unterrichtsprotokolle 
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Zusatzausbildung für den Unterricht in bilingualen Sachfachem Gebrauch machen. 

Abb. 1: Organisation der Ausbildung (Ernst 200 I) 

Die Organisation der Ausbildung (vgl. Abb. 1) wird geregelt durch die "Vorläufigen 
Vorschriften fLir die Ausbildung ftir den Unterricht in bilingualen Sachfächem im 
Rahmen des Vorbereitungsdienstes für das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschu­
len" vom 25. November 1998, veröffentlicht im "Gemeinsamen Ministerialblatt 
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Saarland vom 12. März 1999". Mit der Zulassung zum Vorbereitungsdienst werden 
die Studienreferendare oder Studienreferendarinnen auf Antrag dem Studienseminar 
Saarbrücken oder Neunkirchen/Saar zugewiesen, an denen die Voraussetzungen ftlr 
eine Ausbildung fiir den Unterricht im jeweiligen Sachfach erfüllt sind. Die Fachlei­
ter oder die Fachleiterinnen flir Französisch bzw. Englisch arbeiten eng mit den 
Fachleitern oder Fachleiterinnen fiir das jeweilige Sachfach (Erdkunde/Geschichte) 
zusammen. Tm zweiten Halbjahr der Ausbildung werden Studienreferendare oder 
Studienreferendarinnen in Absprache mit dem Seminarleiter oder der Seminarleite­
rin flir drei Monate einer Schule mit bilingualem Unterrichtsangebot zugewiesen. 
Dort wird ihnen eine Lehrkraft, die bilingualen Sachfachunterricht erteilt, betreuend 
zur Seite gestellt. Jhre Ausbildung in den Fachseminaren beschränkt sich während 
dieser Zeit auf die Teilnahme an den Fachsitzungen. In dieser Phase erwerben sie 
die Unterrichtskompetenz für den bilingualen Sachfachunterricht. Sie besuchen den 
bilingual geführten Sachfachunterricht nach Möglichkeit in verschiedenen Klassen­
stufen und unterrichten unter Anleitung der betreuenden Lehrkraft. Der Ausbil­
dungsunterricht unter Anleitung umfasst die selbstständige Planung und Durchfilh­
rung einer Unterrichtsreihe von ca. 15 Stunden. Die Betreuung der Studienreferen­
dare und Studienreferendarinnen sowie die Kontrolle über die ordnungsgemäße 
Durchfiihrung des Ausbildungsabschnittes im bilingual gefilhrten Sachfach erfolgen 
durch den Fachleiter oder die Fachleiterin für Französisch bzw. Englisch und den 
Fachleiter oder die Fachleiterin fiir das Sachfach Erdkunde bzw. Geschichte in 
Zusammenarbeit mit der betreuenden Lehrkraft. Ein Referat mit einem spezifischen 
Schwerpunkt des bilingualen Unterrichts sowie kurze Protokolle über die Stunden 
der bilingualen Unterrichtsreihe, die der Sicherung und dem Nachweis der didakti­
schen und methodischen Kenntnisse im bilingual gefUhrten Sachfach dienen, schlie­
ßen diesen Ausbildungsapschnitt ab. 

3.2 Inhalte der Ausbildung 
Im Rahmen der entsprechenden Fachseminare der Zielsprache Französisch bzw. 
Englisch und des Sachfaches Erdkunde bzw. Geschichte werden begleitend didakti­
sche und methodische Grundlagen des bilingualen Lehren und Lernens vennittelt. 
Im einzelnen werden die Studienreferendare bzw. Studienreferendarinnen mit 
Modellen des bilingualen Lernens vertraut gemacht, erarbeiten lerntheoretische 
Aspekte der kollektiven und individuellen Zwei-/Mehrsprachigkeit und befassen 
sich gemeinsam mit den anderen Referendaren des jeweiligen Sachfachs mit der 
Methodik und Didaktik ihres bilingualen Sachfachs. Daneben stehen als methodi­
sche Grundlagen des bilingualen Sachfachunterrichts Formen der Lernerfolgsüber­
prüfung und Leistungsmessung, die Analyse und Entwicklung von Lehr- und Lern­
materialien sowie vermittlungsmethodische Prinzipien und Verfahren des bilingua­
len Lernens im Vordergrund. lnnerhalb des Fachseminars der Zielsprache wird 
zusätzlich sachfachrelevantes Fachvokabular eingeübt und vertieft. 

76 



Inhalte der Ausbildung in bilingualen Sachfächern 

DIDAKTISCHEASPEKTE J} METHODISCHE ASPEKTE 
des bilingualen des bilingualen · 

Sachtachunterrichtes Sachtachunterrichts 

•Modelle bilingualen Lernens 
•Formen der 

Vorläufige Vorschriften Lernerfolgsüberprüfung und 
eierntheoretische Aspekte der 

für die Ausbildung in 
Leistungsmessung 

kollektiven und individuellen 
zwei-/ Mehrsprachigkelt bilingualen Sachfächern •Analyse und Entwicklung von 

- 25.11.1998- Lehr- und Lernmaterialien 
•:Theorie und Didaktik des 

•verm ittl u ngsmethodische 
jeweiligen bilingualen Prinzipien und Verfahren 
Sachfaches -0- bilingualen Lernens 

SPRACHPRAXIS UNTE~CHTSPRAXIS 

• sachtachrelevantes 
INTEGRATION IN DIE 

FACHSEMINARE •unterrichtliche Kompetenz 
Fachvokabular (z.B: Erdkunde- Englisch) 

Abb. 2: Inhalte der Ausbildung (Ernst 200 I) 

Beurteilung der Leistung 

VOrexamenslehrprobe 
Mündliche Prüfung 

Dauer: 30 Minuten 
Methodik und Didaktik 
sowie Unterrichtspraxis 

im bilingualen Sachtachunterricht 

Note! 
Note! 

GESAMTBEURTEILUNG 
-mit sehr gutem Erfolg (13 bis 15 Punkte) 

-mit gutem Erfolg (10 bis 12 Punkte) 
-mit Erfolg (OS bis 09 Punkte) 

Prüfungsausschuss: Leiter Studienseminar, Fachleiter Erdkunde, 
Geschichte, Fachleiter Englisch/Französisch, betreuende Lehrkraft 

Zusatz: Bewertung geht nicht in das Ergebnis der Zweiten Staatsprüfung ein 

Abb. 3: Beurteilung der Leistung (Ernst 2001) 
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3.3 Beurteilung der Leistung 
Studienreferendare und Studienreferendarinnen legen zusätzlich zu den beiden 
Vorexamenslehrproben in den jeweiligen Fächern eine Lehrprobe im bilingualen 
Sachfachunterricht ab. Das Thema der Lehrprobe wird nach Absprache mit der 
betreuenden Lehrkraft von den zuständigen Fachleitern fiir das Fach Franzö­
sisch/Englisch im Einvernehmen mit dem fiir die Ausbildung im Sachfach zuständi­
gen Fachleiter gestellt. Die Beurteilung erfolgt durch diese nach den fiir das Fach 
Französisch/Englisch und das Sachfach Erdkunde/Geschichte geltenden Kriterien 
unter Berücksichtigung der Spezifika des bilingualen Sachfachunterrichts. Nach 
Abschluss der jeweiligen Zusatzausbildung fur den Unterricht im bilingualen Sach­
fach unterziehen sich Studienreferendare oder Studienreferendarinnen einer mündli­
chen Prüfung von etwa dreißigminütiger Dauer über Fragen der Methodik, Didaktik 
und Unterrichtspraxis des bilingualen Unterrichts. Der Prüfungsausschuss fur die 
Lehrprobe und die mündliche Prüfung setzt sich zusammen aus dem Leiter oder der 
Leiterin des Studienseminars sowie den beiden zuständigen Fachleitern oder Fach­
leiterinnen und der betreuenden Lehrkraft. Der Prüfungsausschuss entscheidet auf 
der Grundlage der Bewertung der Lehrprobe und der Leistungen in der mündlichen 
Prüfung, ob der Studienreferendar oder die Studienreferendario die Zusatzausbil­
dung erfolgreich abgeschlossen hat. Die Gesamtbeurteilung fUr die erfolgreich 
abgeschlossene Zusatzausbildung im bilingualen Sachfachunterricht wird mit 
Erfolg, mit gutem Erfolg oder mit sehr gutem Erfolg abgeschlossen. Diese Bewer­
tung geht nicht in das Ergebnis der Zweiten Staatsprüfung mit ein. Wer die Zusatz­
ausbildung erfolgreich abgeschlossen hat, erhält eine Bescheinigung des Prüfungs­
amtes fur das Lehramt an Schulen als Anlage zum Zeugnis über die Zweite Staats­
prüfung fUr das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen. 

3.4 Bilinguale Lehrplanarbeit 
Handlungsbedarf besteht momentan noch im Bereich der Lehrplankonzeption filr 
das &-jährige Gymnasium in bilingualen Sachflichern. Ein konzeptioneller Rahmen 
fiir die Lehrplanarbeit in den einzelnen Bundesländern soll im Folgenden kurz 
vorgestellt werden. 

Lehrplanarbeit fur den bilingualen Erdkundeunterricht bewegt sich im Spannungs­
feld von gesellschaftlichen Entwicklungen und Anforderungen an die Schule allge­
mein und dem Unterrichtsfach insbesondere, dem Schüler als Individuum mit seinen 
Erfahrungen und Interessen sowie als Subjekt im Erziehungs-, Bildungs- und Sozia­
lisationsprozess in der Schule und den Wissenschaften, welche die systematisierten 
Grundlagen fiir den Bildungsprozess bereitstellen. Der Erdkundeunterricht muss 
dabei im Sinne einer Schülerorientierung von den Interessen, Erfahrungen und der 
Lebenswirklichkeit der Schüler heraus und im Sinne der Wissenschaftsorientierung 
von der wissenschaftlichen Basis heraus die spezifische Aufgabe des Faches hin­
sichtlich der allgemeinen Ziele erfullen. Für die Geographie als Wissenschaft und 
Schulfach bleibt - trotz teilweise gegenteiliger Auffassung der Raum die zentrale 
Kategorie. So bleibt das wichtigste Bildungsziel im Erdkundeunterricht das Errei­
chen einer raumbezogenen Kompetenz. Dabei ist der Raum eine Kategorie der 
Erfahrung und besitzt eine konstitutive Kraft an sich (vgl. WERLEN 2000). Im 

78 



Unterricht wird einmal der Raum als ein real existierender Container mit seiner 
dinglichen Erfüllung (Geographie der Dinge, Geographie allweltlichen Handelns) 
untersucht; zum anderen sind Räume als gedankliche Konstrukte vorzustellen; sie 
werden durch handelnde Personen zweckentsprechend funktionalisiert und abge­
grenzt. Die Wissenschaften liefern Basis-, Erklärungs- und Methodenwissen fiir den 
Unterricht. Sie können den Schülern als Erkenntnis- und Handlungshilfen dienen, 
weil sie Realität unter bestimmten Aufgabenstellungen zu erfassen suchen. Neben 
diesen grundlegenden Beziehungen sind in der Gegenwart eine Reihe von Verände­
rungen eingetreten, die sich auf Ziele, Inhalte und Methoden des Unterrichts auswir­
ken. Dazu gehören z. B. veränderte Lebens- und Alltagswelten von Kindern und 
Jugendlichen, veränderte Anforderungen durch die sich entwickelnde Wissensge­
sellschaft (vgl. Delphi-Studie, PISA-Ergebnisse) sowie wirtschaftliche, politische, 
soziale und ökologische Entwicklungen auf der Erde insgesamt und in den verschie­
denen Räumen. 

Konzeptioneller Rahmen für die bilinguale Lehrplanarbeit 
im Schulfach Erdkunde 

SCHÜLER 
.I Lebenswirklichkeit 

..rErfahrungen ~-..L..-----------1.-.., 
.!Interesse 

.I Bezugspunkt 
.I Strukturen 
..rMethoden 

.,..... Bildungsauftrag 
.,.....Erwartungen 
..rforderungen 

komplexes - sich veränderndes Bezugssystem 

Abb. 4: Konzeptioneller Rahmen für die bilinguale Lehrplanarbeit rm Schulfach 
Erdkunde (Arbeitskreis Curriculum 2000) 
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l Einleitung 

Schulbücher - als Teil unterrichtlicher Lehr- und Lernmaterialien - erweisen sich im 
institutionalisierten Rahmen des Lehrens und Lernens als wichtiges traditionelles 
Medium zur Planung und Steuerung von Lehr- und Lernprozessen. Ihre Funktion, 
Rezeption und Verwendung im Erdkundeunterricht wird in zahlreichen Veröffentli­
chungen dargelegt (vgl. HACKER 1980, JANDER 1982 und THÖN EBÖHN 1995). 
Das Angebot an Publikationen zur Entwicklung und zum Einsatz von Schulbüchern 
im bilingualen Sachfac hunterricht dagegen erweist sich als sehr dürftig. 

Begründet wird das Interesse am Einsatz von Schulbüchern in zweisprachigen 
Bildungs-angeboten besonders durch die "hohe Arbeitsbelastung der Kollegen, die 
sich nicht zu letzt durch die Notwendigkeit des Ersteliens eigener Schülerarbeitsma­
terialien ergibt" (RISCHKE 1997, S. 45). Diese Notwendigkeit der eigenen Materi­
alkonzept ion impliziert, dass im bi lingualen Sachfachunterricht ein Defizit an Lehr­
und Lernmitteln, v.a. an Schu lbüchern, besteht. Woraus resultiert jedoch dieser 
Mangel an adressatengerechten Materialien, steht doch sowohl den traditionellen 
deutschsprachigen Sachfachem als auch dem fremdsprachigen Unterricht eine große 
Auswahl an Lehrwerken zur Verfligung? Eine zentrale Frage im Zusammenhang des 
bilingualen Lebrens und Lernens bezieht sich somit u. a. auf das Angebot sowie die 
Ei nsatzmöglichkeiten von Schulbüchern. 

2 Schulbücher für den traditionellen Erdkundeunter­
richt 

Beschäftigt man sich mit dem Einsatz von Schulbüchern im bilingualen Erdkunde­
unterricht, so ist es zunächst erforderlich, konstitutive Merkmale dieses Mediums 
aufzuzeigen. Die folgenden Ausflihrungen beziehen sich daher auf die Funktion, 
Entwicklung und Gestaltung von Schulbüchern sowie deren Verwendung im Unter­
richt. Die dabei gewonnenen Erkenntnisse erlauben, die Bedeutung dieses Mediums 
für Lehrer1 sowohl im Rahmen der Unterrichtsplanung als auch des Einsatzes 1m 

Lehr- und Lernprozess zu erfassen. 

2.1 Funktion und didaktische Konzeptionen 

Das Schulbuch gilt nach STEIN ( 1979, S. 3) als traditionelles didaktisches Medium, 
das als lnfonnationsträger bei der Erschließung von Lerninhalten fungiert. Diese 
Lerninhalte - in Fonn fachspezifischer Informationen- werden anhand unterschied­
licher Medien der Kommunikation präsentiert. 

ln den meisten Fällen liefern Schulbücher den Stoff des Faches filr ein oder mehrere 
Schuljahre und strukturieren die Themeninhalte so Uber einen längeren Zeitraum. 
Entsprechende Bücher, deren Bände aufeinander aufbauen und die Lernenden über 

1 Aus Gründen der Vereinfachung wird im Folgenden zur Bezeichnung von Personengruppen nur die 
maskuline Form verwendet. Der Begriff ,.Lehrer .. steht somit fi.lr Lehrerinnen und Lehrer. Analog 
verhalt es sich mit dem Begriff ,.Schüler·' sowie sämtlichen weiteren Personenbezeichnungen. 
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mehrere Jahre lang begleiten, unterscheiden sich von sogenannten Themenheften, da 
Letztere sich auf die Bereitstellung von Materialien zu lediglich einer Themenein­
heit konzentrieren. Gemein ist diesen Lehr- und Lernmaterialien, dass sie den 
Lehrplan des jeweiligen Bundeslandes unter Berücksichtigung der Fachinhalte, der 
Klassenstufe sowie der Schulform in einem Werk vereinen und praktisch anwenden. 
Da das Schulbuch eine vom Staat kontrollierte Umsetzung der amtlichen Lehrpläne 
darstellt, bezeichnet HACKER (1983, S. 345) es auch als halboffizielles Curriculum. 

Schulbücher spiegeln durch die ihnen zugrunde liegende didaktische Konzeption die 
gesellschaftlichen Erfahrungen ihrer Zeit (gesellschaftsräumliche Wirklichkeit) 
wider. Somit erweist sich auch dieses Arbeitsmittel als "Ausdruck geistiger Verar­
beitung, wissenschaftlicher Aufbereitung und Interpretation von Lebenswirklich­
keit" (MINISTERIUM 1993 , S. 83). Auf diesen Aspekt wird im Zusammenhang mit 
der Konzeption bilingualer Schulbücher sowie dem Einsatz authentischer zie lspra­
chiger Schulbücher besonders eingegangen, da eine unterschiedliche Art und Weise 
der wissenschaftlichen Aufbereitung und Interpretation von Lebenswirklichkeit 
besonders im Kontext des interkulturellen Lernens - und somit im Rahmen bilingua­
len Sachfachunterrichts - eine bedeutende Rolle spielt. 

2.2 Die Verwendung des Schulbuches .Im traditionellen Erd-
kundeunterriebt 

1990/95 führte THÖNEBÖHN eine Interviewstudie zur Rezeption und Verwendung 
des geographischen Schulbuches in der Sekundarstufe I durch, die sich auf den 
deutschsprachigen Erdkundeunterricht bezieht. Der Einsatz von Schulbüchern bzw. 
Themenheften in bilingualen Bildungsgängen wurde dabei nicht in Betracht gezo­
gen. Im Rahmen von Forschungsprojekten zum bilingualen Lehren und Lernen wäre 
eine entsprechende Untersuchung jedoch sehr interessant. 

Aufgrund seiner Ergebnisse zur Verwendung des Erdkundebuches unterteilt THÖ­
NEBÖHN die Lehrerschaft in drei Typen.2 Für Lehrer des Typs I nimmt das Erd­
kundebuch die Rolle eines Leitmediums ein, wobei der Unterricht sich als "weitge­
hend getreues Abbild" (THÖNEBÖHN 1995, S. 159) des stofflichen Angebots des 
Erdkundebuches zeigt. Neben diesen stofflichen Leistungen weisen zudem die 
methodischen Arrangements des Schulbuches einen deutlichen Einfluss fiir den 
Unterricht auf. Eine entsprechend intensive Nutzung des Buches dient vor allem der 
Begrenzung der Vorbereitungszeit sowie der Sicherheit, lehrplankonform zu 

unterrichten. 

Die als Typ II bezeichneten Lehrer stellen den "Rege1fall" der Rezeption und 
Verwendung des Erdkundebuches dar. Dieses dient bei seiner Nutzung als 
didaktische Leitlinie, "ohne daß es a?.er zu ~iner detailgetreuen Übernahme des dort 
vorgefundenen Themas kommt" (THONEBOHN 1995, S. 162). 

2 Die Differenzierung THÖNEBÖH s nach dem Verwendungsmu'ster des geograph ischen Schulbu­
ches kommt, so m.erkt er a~. in der Praxis nicht in Reintormen vor. Die ?renzen der Schulbuchnutzung 
sind z. T. durch Uberschnetdungen und penodrsche Wechsel des Buchernsatzes charakterisiert. 
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Lehrer des Typs 111 dagegen verzichten weitgehend auf das Schulbuch und ziehen 
ihre eigene geographische Mediensammlung als materielle Basis heran. Der Einsatz 
des Schulbuches bei dieser - laut THÖNEBÖHN in der Minderheit vorkommen­
den - Lehrergruppe ist mit einem "didaktischen Steinbruch" (THÖNEBÖHN 1990, 
S. 5) zu vergleichen. Als flexibel eingesetztes Lernmittel erfahrt das Erdkundebuch 
im Unterricht eine Ergänzungsfunktion, das zur schülerorientierten Offenheit des 
Unterrichts beiträgt(vgl. THÖNEBÖHN 1995, S. 164). 

Betrachtet man vor diesem Hintergrund die Verwendungsmöglichkeiten für bilingu­
al unterrichtende Lehrer, so stellt sich die Frage, ob THÖNEBÖHNs Ergebnisse auf 
die bilinguale Lehrerschaft übertragbar sind und welche Konsequenzen sich daraus 
ergeben. Vermutlich kann davon ausgegangen werden, dass zweisprachig unterrich­
tende Lehrer dem o.g. Typ 111 der Schulbuchverwendung entsprechen. Inwieweit 
diese Lehrenden jedoch aus eigenem Engagement heraus - oder aufgrund des Ma­
terialdefizits adressatenspezifisch entwickelter Schulbücher gezwungenermaßen -
auf ein Leitmedium verzichten und ihre eigene Materialsammlung aufbauen, müssen 
Ergebnisse empirischer Untersuchungen klären. 

3 Schulbücher für den bilingualen Erdkundeunter­
richt 

"Der Materialverfügbarkeit kommt im Rahmen der Unterrichtsplanung und -reali­
sierung eine Schlüsselrolle zu" (THÖNEBÖHN 1990, S. 8). Die Möglichkeit, sich 
an einem Leitmedium zu orientieren, leistet einen entscheidenden Beitrag bei der 
Materialauswahl und erleichtert oder ersetzt die Auseinandersetzung mit dem 
Lehrplan. Wie sich dieser Aspekt im Rahmen bilingualer Bildungsgänge zeigt, soll 
im Folgenden geklärt werden. 

3.1 Die materielle Ausgangssituation bei den Anfängen der 
bilingualen Bildungsangebote 

Da die Integration fremdsprachlichen und sachfachlichen Lernens in Deutschland 
Ende der 60er Jahre eine völlig neue Entwicklung bedeutete, bestand bei der Ein­
richtung der ersten bilingualen Bildungsgänge kein Angebot an Schulbüchern, das 
speziell auf die Adressaten des zweisprachigen Sachfachunterrichts zugeschnitten 
war. SchOier dieser Unterrichtsform erhielten (und erhalten) in der Regel das deut­
sche und ein zielsprachiges Sachfachbuch. 

Dabei erscheint es verwunderlich, dass es bei einem solchen Angebot an Schulbü­
chern - das im Vergleich zum traditionellen Erdkundeunterricht um ein Lehrwerk in 
den Händen der Schüler erweitert ist - zu einem von Praktikern bilingualen Unter­
richts beklagten Materialdefizit kommen kann. Folglich bereitet die Verwendung 
dieser Bücher im bilingualen Sachfachunterricht einige Schwierigkeiten und unter­
liegt Restriktionen, die im Folgenden aufgezeigt werden. Die Aussage, "[f]Ur die 
unteren Klassen müssen die Lehrkräfte die Texte oft sprachlich adaptieren und 
eigene entwickeln" (MÄSCH 1993, S. 8), lässt bereits erste einschränkende Aspekte 
anklingen. 
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3.2 Anforderungen an bilinguale Unterrichtsmaterialien 

Im Hinblick auf die Entwicklung von Schulbüchern fiir den bilingualen Sachfachun­
terricht stellt sich die Frage, inwieweit die Charakteristika der Schulbücher fur den 
traditione11en Erdkundeunterricht mit denen der bilingualen Schulbücher oder 
Themenhefte übereinstimmen oder divergieren. 

Analog zu den grundsätzlichen Anforderungen an Schulbücher wird erwartet, dass 
sich die Materialien schülerzentriert sowie handlungsorientiert zeigen. Dieser 
Aspekt spielt gerade für bilinguale Schulbücher eine bedeutende Rolle, wird dem 
zweisprachigen Unterricht doch häufig eine verstärkte Lehrerzentrierung vorgewor­
fen. Neben zahlreichen analogen methodischen und didaktischen Aspekten stellt die 
Verknüpfung von sachfachlichem und fremdsprachlichem Lernen als Spezifikum 
bilingualen Sachfachunterrichts eine zusätzliche Dimension dar (vgl. OTTEN/ 
T HÜRMANN 1993, S. 72 ; WILDHAGE 1994, S. 116), die bei der Konzeption 
bilingualer Unterrichtsmaterialien berücksichtigt werden muss. 

Zahlreiche Anforderungen an bilinguale Lehr- und Lernmaterialien nennt VOLL­
MER (1999, S. 245f. ) in seinem Beitrag " Ist jedes Lehrmaterial auch Lemmaterial? 
Perspektiven fur den bilingualen Unterricht" . Hier sei daher nur eine kurze Auswahl 
genannt: So besteht laut VOLLMER ( 1999, S. 245) die Forderung, die inhaltlich­
methodischen Zielsetzungen des Sachfaches dominant zu berücksichtigen und diese 
strukturiert sowie motivierend zu präsentieren. Bezüglich der sprachlichen Dimensi­
on sollte der Schwierigkeitsgrad der Texte "herausfordernd und gerade noch ver­
stehbar'' sein (VOLLMER 1999, S. 245), wobei sprachliche Yorentlastungen und 
Aufgabenstellungen zur Texterschließung (vgl. KRECHEL 1999, S. 47f.) eine 
wichtige Rolle spielen . Besonders unterstützend sowohl im sprachlichen als auch im 
interkulturellen Rahmen erweist sich das Heranziehen einer großen Vielfalt an 
Texrtypen, Karten und Bildern v.a. aus dem zielsprachigen Raum. 

3.3 Eine Übersetzung deutschsprachiger Erdkundebücher als 
Lösung des MaterialdefiZits? 

Bei der Frage zur Lösung des Materialdefizits fur den biling':lalen Sachfachunter­
richt kam u. a. die Diskussion auf, bestehende deutschsprachige Lehrwerke in die 
Fremdsprache zu übersetzen. 

" 
Da an vielen Orten der Bundesrepublik nunmehr bilinguale Lerngruppen in . 

größerer Zahl eingerichtet werden, wächst auch s.eitens der staatlichen pädagogi-
schen Institutionen und der Schulbuchverlage die Bereitschaft, über Materialien 
nachzudenken ( ... ). Und was liegt näher, als sich in einem ersten Schritt an den 
eingefilhrten deutschsprachigen Lehrwerken fur den Fachunterricht zu orientie­
ren?" (THÜRMANN/OTTEN 1992, S. 43). 

CHRIST (1 992, S. 58) verdeutlicht jedoch, dass Experten vor dieser "Schein Iösung" 
warnen, verlangt der bilinguale Sachfachunterricht doch sowohl eine inhaltliche als 
auch sprachliche Progression, wobei Letztere durch die bloße Übersetzung deutscher 
Lehrwerke nicht gegeben sei. Als Grund führt sie Schwierigkeiten der fachsprachli­
chen Texte der sachfachlichen Lehrwerke auf, die in der deutschen Sprache für die 
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Lernenden "schon recht schwierig" seien. Würde man diese Texte in die Zielsprache 
übersetzen, so brächte dies "ebenfalls schwierige Texte zutage, die fiir einen fremd­
sprachlich geführten Unterricht nicht geeignet wären" (CHRJST 1992, S. 58). Auch 
THÜRMANN/OTTEN ( 1992, S. 48) sprechen sich anhand von Erkenntnissen, die 
aus der Analyse eines deutschsprachigen Geschichtsbuchs bezüglich sprachlicher 
Strukturen und dem lexikalischen Bestand gewonnen wurden, deutlich gegen die 
Übersetzung eines deutschsprachigen Unterrichtswerkes in die Zielsprache aus. 

Neben diesen sprach liehen Konsequenzen einer Übersetzung spielen Überlegungen 
auf der interkulture llen Ebene eine weitere - und wichtige - Rolle. Wie durch den 
deutsch-französischen Vertrag von 1963 vereinbart und in den Zielsetzungen bilin­
gualer Bildungsgänge erläutert , bietet diese Organisationsform des Lehrens und 
Lernens verstärkt Möglichkeiten, neben der Sprachkompetenz auch die Kulturkom­
petenz bzw. die interkulturelle Offenheit der Schüler erheblich zu fördern (WEBER 
1993 , S. 153) . Durch den Gebrauch von Schulbüchern, die für den deutschsprachi­
gen Markt konzipiert wurden und eine Übersetzung in die Zielsprache erfahren 
würden, wäre ein Perspektivenwechsel im Sinne des interkulturellen Lemens filr die 
Schüler jedoch nicht erfahrbar. 

Sowohl aufgrund sprachlicher als auch interkultureller Aspekte wurde und wird von 
einer Übersetzung ganzer Schulbücher dringend abgeraten. Handelt es sich dagegen 
darum, bei Materialdefiziten auf Seiten authentischer Materialien keine geeigneten 
Texte einbringen zu können, werden Übersetzungen einzelner Texte in der Praxis 
durchgeführt und als didaktisch vertretbar angesehen. 

3.4 Die Rolle authentischer zielsprachiger Schulbücher im 
bilingualen Erdkundeunterricht 

Authentische zielsprachige Schulbücher3 werden im zielsprachigen Land fUr native 
speakers als Rezipienten konzipiert. Wie ihre deutschen Pendants werden französi­
sche Erdkundebücher in verschiedenen Ausgaben -nach Klassenstufen und Verla­
gen unterschiedlich konzipiert - auf dem Markt angeboten. Die Möglichkeit, ziel­
sprachige Lehrwerke in Deutschland zu beziehen, ist erst seit einigen Jahren über 
große Verlage wie Klett und Comelsen gewährleistet.4 Vor dieser Bezugsmöglich­
keit von Deutschland aus waren die bilingual unterrichtenden Lehrkräfte dazu 
angehalten, im Zielland nach geeigneten Büchern und Materialien zu suchen und 
diese von ihren Auslandsaufenthalten mit nach Hause zu bringen. 

Aufgrund ihrer Entwicklung fiir native speakers sind diese Werke durch sprachliche 
sowie kulturelle Authentizität gekennzeichnet, die filr den Einsatz im bilingualen 
Sachfachunterricht große Vorteile mit sich bringt, jedoch auch Probleme implizieren 
kann. 

Die Bezeichnungen "authentische zielsprachige Schulbücher'' und "Originalwerke·· werden im 
Folgenden synonym verwendet. 

~ Aktuelle Erfahrungen zeigen jedoch, dass die deutschen Verlage z.T. aus wirtschaftlichen Gründen 
dieses zusätzliche Angebot fur den deutsch-französischen Erdkundeunterricht wieder aufgeben. 
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a) Vorteile 

Interkulturelles Lernen 

Im Rahmen des interkulturellen Lemens spielen Änderungen in der Sichtweise eine 
bedeutende Rolle. Ein Perspektivenwechsel kann besonders durch den Einsatz 
authentischer zielsprachiger Schulbücher erreicht werden, da diese Bücher den 
administrativen Vorgaben des Partnerlandes unterliegen und somit kulturbedingte 
Sichtweisen implizieren, die von der eigenen Kultur abweichen können. Da die 
Fremdsprache im bilingualen Sachfachunterricht nicht nur als Kommunikationsmit­
tel dient, sondern auch die Wahrnehmung bei den Lernenden verändert, können 
durch den Einbezug zielsprachiger Lehr- und Lernmaterialien neue Erfahrungsfelder 
geöffnet und ethnozentrische Sichtweisen relativiert werden (HAUBRlCH 1997, 
S. 244; WEBER 1993). 

Der Schulbucheinsatz im zweisprachigen Unterricht verfolgt demnach nicht nur 
bilinguale Zielsetzungen, sondern ergänzt diese durch die bikulturelle Dimension, 
wobei flir Letztere der Einsatz authentischer zielsprachiger Schulbücher von zentra­
ler Bedeutung ist. 

Motivation 

Zusätzlich zum positiven Aspekt des interkulturellen Lemens leisten authentische 
zielsprachige Schulbücher einen wichtigen Beitrag zur Motivation der Schiller. 
Diese Motivation rührt aus der Tatsache, dass französische Originalwerke im Ver­
gleich zu deutschen Erdkundebüchern durch ihr in der Regel größeres Format und 
die hohe Anzahl visueller Dokumente besonders die Aufinerksamkeit der Schüler 
aufsich ziehen (vgl. DREXEL-ANDRIEU 1988, S. 205). 

b) Nachteile 

Spracltliclle Schwierigkeiten 

Da von Seiten des Layouts und der interkulturellen Dimension keine Einschrankun­
gen ausgehen, müssen sich diese auf andere Charakteristika zielsprachiger Lehrwer~ 
ke beziehen. So wird vor einem unreflektierten Gebrauch dieser BUcher gewarnt 
weil sich die Lehrwerktexte i. d. R. "als zu anspruchsvoll flir den Anfangsunterricht" 
(DREXEL-ANDRIEU 1991 , S. 36) erweisen und die Sprachkenntnisse der Lernen~ 
den z. T. deutlich überfordern. Für den bilingual Unterrichtenden erweist sich eine 
sprachliche Überprüfung der Originalwerke oder einzelner AuszUge daher als 
dringend erforderlich. 

Fefllemle Leltrplankmiformität 

Neben den sprachlichen Schwierigkeiten bildet die Konformität des Lehrwerks mit 
dem Lehrplan des jeweiligen deutschen Bundeslandes eine z. T. deutliche Begren~ 

zung in seiner Nutzung. So besteht zwischen den Lehrprogrammen Deutschlands 
und Frankreichs eine sehr geringe Übereinstimmung (DREXEL-ANDRIEU 1988, 
s. 204), aus der z. T. große Unterschiede in der methodisch-didaktischen Konzepti­
on der Lehrwerke resultieren. 
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Frankreichs Erdkundebücher (kombinierte Lehrwerke für die Fächer Geschichte und 
Geographie: histoire-geo ) erweisen sich in der Regel als Lernbücher, in denen Texte 
und Illustrationen gegenüber Aufgabenstellungen deutlich dominieren. Der Einsatz 
eines solchen Buches ist kaum ohne Anleitungen durch den Lehrer verständlich und 
zielt v.a. auf die Operationen "Kennen lernen" und "Nachvollziehen" ab. Will man 
jedoch ein möglichst selbstständiges Erarbeiten in einem schülerzentrierten Unter­
richt erreichen, so erfordert dies den Einsatz eines Schulbuches, das den Lernenden 
zahlreiche methodische Anregungen und Aufgabenstellungen anbietet und dessen 
Textquantität zurückgenommen ist (JANDER 1982, S. 356). 

Auch wenn die Themen der deutschen Lehrplanvorgaben die Auswahl der zielspra­
chigen Schulbücher relativ offen lassen (vgl. FRIEDRICH 1991, S. 43), erweist sich 
die konkrete Situation im Schulalltag als maßgeblich einschränkender Faktor. Da 
den Schülern des bilingualen Zuges gewährleistet werden muss, in einen deutsch­
sprachigen Erdkundekurs wechseln zu können, müssen die Inhaltsbereiche des an 
der Schule eingeführten deutschen Buches auch vom zielsprachigen Lehrwerk 
abgedeckt werden . 

Bleiben v.a. die sprach I ichen Schwierigkeiten der authentischen zielsprachigen 
Lehrwerktexte als Restriktion fiir ihren Einsatz bestehen. Aus dieser Tatsache 
resultiert die Forderung nach einer adressatengerechten Materialentwicklung, die 
sich in der Konzeption bilingualer Lehr- und Lernmaterialien niederschlägt. 

3.5 Adaptationen und Neuentwicklungen 

Als Materialadaptationen fur den Gebrauch im bilingualen Sachfachunterricht gelten 
sowohl sprachliche Entlastungen als auch Umstrukturierungen zielsprachiger Texte, 
während ich unter Neuentwicklungen die Konzeption adressatengerechter Schulbü­
cher oder Themenhefte fiir den bilingualen Sachfachunterricht verstehe. 

3.5.1 Die Materialentwicklung einzelner Lehrer oder Arbeitsgemein-
schaften 

Die Materiallage der Anfangsjahre zweisprachigen Unterrichts fiihrte dazu, dass in 
der ersten Phase von Einzelpersonen und Fachkonferenzen große Anstrengungen 
bezüglich des Aufbaus des Unterrichtsmodells sowie der Schulbuch- und Material­
entwicklung erforderlich waren. Schnell organisierten sich Zusammenschlüsse 
engagierter Lehrer zu Arbeitsgemeinschaften, in denen selbst entwickelte Materia­
lien und Erfahrungen mit diesen ausgetauscht wurden. Dabei zeigte sich die 1975 
gegründete "Arbeitsgemeinschaft der Gymnasien mit zweisprachig deutsch­
französischem Zug in Deutschland" als hauptsächlicher Motor des deutsch­
französischen Bildungsganges und seiner Materialentwicklung. 
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3.5.2 Curriculare Handreichungen 

Ausgelöst durch die große Zunahme (vor allem deutsch-englischer) bilingualer 
Bildungsangebote Ende der 80er Jahre nahmen sich auch Schulaufsichten, Wissen­
schaftler und Lehrerfortbildungsinstitute der "Herausforderung" (MÄSCH 1995, 
s. 342) dieser innovativen Organisationsform von Unterricht sowie ihrer For­
schungsfragen an. Nun galt es, die Lehrer von institutioneller Seite aus mit entspre­
chenden Hilfestellungen und Angeboten zu unterstützen. In Nordrhein-Westfalen 
entwickelten sich aus der unterrichtlichen Praxis heraus Konzepte des integrierten 
sprachlichen und fachlichen Lernens, die 1988 in die ersten Empfeh Iungen fUr den 
deutsch-französischen bilingualen Erdkundeunterricht einflossen. 

Mittlerweile wurden diese Empfehlungen durch eine neue Ausgabe von 1997 
aktualisiert (MINISTERIUM 1997). Sie liefert den Lehrern neben allgemeinen 
Aspekten zum bilingualen Lehren und Lernen auch Beispielsequenzen mit inhaltli­
chen, methodischen und sprachlichen Erläuterungen. Einen deutlichen Beitrag zur 
Verringerung des Suchaufwands geeigneter Schulbücher und Materialien leisten d.ie 
bibliographischen Angaben zu Lehr- und Lernmitteln, die im Rahmen der Beispiel­
sequenzen eingesetzt werden können. Diese Angaben beziehen sich sowohl auf 
authentische zielsprachige Schul- und Fachbücher als auch auf Aufsätze in Fachzeit:­
schriften. 

3.5.3 Kommerzielle Materialkonzeptionen 

Auch für einige große deutsche Verlage erweckte erst der Boom deutsch-englischer 
bilingualer Bildungsgänge das Interesse an der Materialkonzeption flir bilinguale 
Unterrichtsprogramme. Als Schwierigkeit bei der verlaglieh betriebenen Konzeption 
von Unterrichtsmaterialien filr bilinguale Bildungsgänge erweisen sich v.a. die 
unterschiedlichen Organisationsformen sowie die curricularen Unterschiede der 
Bundesländer, die aufgrund ihrer Differenzen einen sehr kleinen Absatzmarkt 
implizieren. Da die Herstellung von Lehr- und Lernmaterialien durch Schulbuchver­
Jage eine entsprechende quantitative Mindestnachfrage verlangt, erweist sich bei der 
kommerziellen Materialerstellung eine länderübergreifende Konzeption als dringend 
erforderlich. 

Die "Reihe Bilingualer Unterricht Französisch" 

Aufgrund der Tatsache, dass von Seiten des Cornelsen-Verlags keine speziell 
entwickelten zweisprachigen Angebote ftlr bilinguale deutsch-französische Bi l­
dungsgänge existieren, beziehen sich die folgenden Ausführungen auf das Angebot 
des Klett-Verlags, der innerhalb seiner "Reihe Bilingualer Unterricht Französisch" 
die drei Themenhefte espace africain, espace europeen und espace mondial filr den 
bilingualen deutsch-französischen Erdkundeunterricht herausbrachte. 

Diese Hefte haben einen Umfang von 48 Seiten, auf denen sämtliche Illustrationen 
aus Gründen der Druckkostenminimierung in schwarz-weiß gehalten sind. Wegen 
der geforderten Einsetzbarkeit in sämtlichen . Bundesländern sowie in mehreren 
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Jahrgängen decken diese thematischen Bausteine nur Ausschnitte aus den jeweiligen 
Gesamtcurricula der Bundesländer ab. Die gewählte Darstellungsform der drei Hefte 
weist das für Erdkundebücher des Klett-Verlages geltende Doppelseitenprinzip auf, 
deren thematische Einheiten mit Materialimpulsen und Aufgabenstellungen gerade 
für den Einsatz im bilingualen Sachfachunterricht einen "flexiblen und differenzie­
renden Einsatz der Materialien ( .. . ) ermöglichen" (OTTEN/THÜRMANN 1993, 
S. 86). 

Der Baustein espace africain bildet den ersten Band der "Reihe Bilingualer Unter­
richt Französisch" und erschien 1993 auf dem Markt. Sein Aufbau weist drei Teile 
auf, von denen sich die ersten zwei Kapitel auf Aides linguistiques et methodologi­
ques (sprachliche und methodische Hilfen) sowie eine Introduction au travai/ 
geographique (Einführung in die erdkundliche Arbeit) konzentrieren. 

Da diese Hefte zunehmend auf das Lesen authentischer Texte vorbereiten sollen, die 
in den Bausteinen espace mondial und espace europeen bereits. dominieren, findet 
man v.a. in dem ersten der drei aufeinander aufbauenden Bände sachfachrelevante 
Sprachübungen sowie Aufgaben zur Anwendung von Redemitteln. Diese sind 
gekennzeichnet durch eine steigende sprachliche Komplexität und eine Orientierung 
am Sprachstand der Schüler. Beim Vergleich der Hefte zeigt sich, dass Übungen 
dieser Art in den folgenden Bausteinen espace europeen und espace mondia/ nicht 
mehr isoliert und quantitativ seltener durchgeführt werden. 

Der Einsatz entsprechender Themenhefte bei der Planung und Steuerung des bilin­
gualen Sachfachunterrichts bedeutet fiir den Lehrer eine große Arbeitsentlastung. 
Zahlreiche Faktoren haben jedoch dazu gefiihrt, dass die Marktgrößen teilweise zu 
klein sind, um wirtschaftlich vertretbare Produkte zu entwickeln. 

Binationale Themenhefte 

Auch in Frankreich besteht durch den Erlass vom 19. August 1992 die Möglichkeit, 
flächen-deckend sogenannte sections europeenes einzurichten. In binationaler 
Kooperation (des französischen CRDP Lorraine/CDDP Moselle und der "Arbeits­
gemeinschaft der Gymnasien mit zweisprachig deutsch-französischem Zug in 
Deutschland") wurde daraufhin eine Arbeitsgruppe ins Leben gerufen, deren Ziel 
die Entwicklung einer Collection ,. Histoire - Geographie sans frontieres" ist. Bei 
dem bisher konzipierten Heft ,. Les regions trans-fronta/ieres .. (grenzüberschreiten­
de Räume) und .. Le Bresil" (Brasilien) handelt es sich um ein 102 Seiten starkes 
Themenheft, das in Zusammenarbeit des 1994 gegründeten deutsch-französischen 
Arbeitskreises "Zehn-plus-Zehn" an einem gemeinsamen Projekt hervorging. Ziel 
der Materialkonzeption dieses Arbeitskreises ist eine Zusammenstellung deutsch­
sprachiger Materialien fiir die französischen sections europeennes sowi.e franzö· 
sischsprachiger Materialien fUr die bilingual deutsch-französischen Züge auf jeweils 
gegenüberliegenden Seiten. Diese neue Form der Materialsammlung beinhaltet den 
innovativen Aspekt der Gegenüberstellung von Materialien "fllr eine komparative 
und kontrastive Arbeit in den bilingualen Bildungsgängen in Deutschland und in 
Frankreich" (KLEIN/MÄSCH 1998, S. 2) und leistet somit einen motivierenden 
Beitrag zum interkulturellen Lernen. 
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4 Forschungsfragen 
Die vorangehenden Ausführungen haben gezeigt, dass die Konzeption von Lehr­
und Lernmaterialien ftir den deutsch-französischen Erdkundeunterricht zum Teil 
sehr unterschiedliche Entwicklungen verfolgt hat. So war der Anfang des zweispra­
chigen Bildungsganges in Deutschland durch ein zum Teil erhebliches Materialdefi­
zit gekennzeichnet, das durch große Anstrengungen von Seiten bilingual unterrich­
tender Lehrkräfte sowie regionaler Arbeitsgemeinschaften verringert wurde. Mit der 
starken Zunahme der bilingual deutsch-englischen Bildungsgänge Ende der 80er 
Jahre stieg die potentielle Nachfrage nach zweisprachigen Unterrichtsmaterialien 
stark an, so dass sich auch große deutsche Verlage ftir die Herstellung von Unter­
richtshausteinen oder bilingualen Schulbüchern gewinnen ließen. Dieses Engage­
ment der Verlage besteht aufgrund des zu geringen Absatzmarktes filr den bilingua­
len deutsch-französischen Erdkundeunterricht zurzeit jedoch nicht mehr. Ob die 
Verlage ein erneutes Interesse zeigen werden, bleibt fraglich. 

In Zukunft sollte daher die Kooperation zwischen Wissenschaft und Praxis im 
Bereich der Entwicklung und der Einsatzmöglichkeiten von Lehr- und Lernmateria­
lien für den bilingualen Sachfachunterricht deutlich gefördert werden (vgl. VOLL­
MER 1999, S. 243). Von großem Interesse erweisen sich Fragen bezUglieh der 
Nutzung dieser Medien im bilingualen Erdkundeunterricht - sowohl von Seiten der 
Lehrer als auch der Schüler. Empirische Untersuchungen sollten dahingehend 
angelegt sein, dass sie den Erfahrungen und Wünschen der Lehrenden und der 
Lernenden besonders nachgehen. So könnte eine Forschungsfrage sich damit be­
schäftigen, welche Schulbücher (Originalwerke/deutschsprachige SchulbU­
cher/Neuentwicklungen) - oder Lehr- und Lernmaterialien allgemein - gegenwärtig 
im bilingualen Erdkundeunterricht eingesetzt werden und welchen Kriterien die 
Lehrkräfte bei der jeweiligen Auswahl der Materialien folgen. Ein entsprechender 
Kriterienkatalog flir die Schulbuchauswahl im bilingualen Sachfachunterricht, wie 
sie u. a. flir den Fremdsprachenunterricht mit dem Mannheimer Gutachten von 1977 
und dem Swckholmer Kriterienkatalog von 1994 sowie dem Kriterienkatalog zur 
Analyse sozialwissenschaftlicher Schulbücher (vgl. JANDER 1982, S. 359fq 
existieren, sollte explizit auf die besonderen inhaltlichen, methodischen sowie 
didaktischen Anforderungen des bilingualen Sachfachunterrichts eingehen und 
wUrde zudem einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung einer spezifischen Didak­
tik und Methodik dieser Unterrichtsform liefern. 

Da zudem gegenwärtig keine grundlegenden Schulbuchanalysen der im deutsch­
französischen Erdkundeunterricht eingesetzten Bücher bestehen, stellt auch dieser 
Untersuchungsbereich eine praxisbezogene Forschungsnotwendigkeit fllr koopera­
tive Projekte von Theorie und Praxis dar. 

Hinsichtlich der Restriktionen und Einsatzmöglichkeiten von Schulbüchern im 
bilingualen Erdkundeunterricht kann resümierend festgestellt werden, dass sich 
m. E. der Einsatz authentischer zielsprachiger Schulbücher im bilingualen Sach­
fachunterricht als fundamental erweist. Auf ihre Nutzung sollte möglichst selten 
oder nur aus didaktisch vertretbaren Gründen verzichtet werden. Die speziell erstell­
ten bilingualen Themenhefte leisten dem Lehrer zur Reduzierung der hohen Ar-
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beitsbelastung zwar eine große Hilfe , si nd jedoch auch aufgrund ihrer thematischen 
Begrenzung nur ergänzend einsetzbar. 

In Zukunft so ll ten die Erfahrungen und Erwartungen der bilingual unterrichtenden 
Lehrkräfte bezüglich des Materialeinsatzes im zwe isprach igen Erdkundeunterricht 
deutlicher in die Lehrwerkforschung einbezogen werden und zu einer adressatenge­
rechten Weiterentwicklung der Materialbasis führen . 
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1 Methodisch-didaktische Grundüberlegungen 
Die Planung und Durchführung bi lingualen Unterrichts erfordert von der Lehrkraft 
einen mehrperspektivischen Zugang. Einerseits müssen fremdsprachendidakt ische 
Aspekte beachtet und umgesetzt werden, andererseits bedarf es der Berücksichti­
gung sachfachimmanenter Lernziele und Methoden. Methodisch-didaktische 
Grundüberlegungen zur sprach Iichen Komponente basieren auf der Forderung, dass 
die Fremdsprache im fremdsprachigen Sachfachunterricht als Arbeitssprache fun­
giert, sodass sie Situations-, adressaten- und objektbezogen eingesetzt wird. Gleich­
zeitig fördert und fordert sie somit zieladäquate Sprachkompetenz. Auf Grund der 
authentischen Sprechanlässe und einem realen Kommunikationsbedürfn is in der 
Fremdsprache wird diese zur Kommunikationssprache. Über die Dimension der 
Sprechwege hin aus beeinflusst der fremdsprachige Sachfachunterricht auch die 
Denkwege der Schü lerinnen und Schüler. Als Partnersprache fördert die Fremdspra­
che das Verstehen entsprechender Handlungsschemata und Kulturtechniken der 
Muttersprachen- und Zielsprachenländer. Durch innenperspektivische, handlungs­
orientierte Kommunikation in der Fremdsprache wird diese zur ldentifikationsspra­
che. Aus fremdsprachendidaktischer Sicht lassen sich daher unter anderem folgende 
Ziele des bilingualen Unterrichts formulieren: Zum einen die Fähigkeit zum 
Sprachwechsel (code switching), zum anderen die Schulung rezeptiver Kompeten­
zen. Die Ausweitung dieser Fähigkeiten wird von den Hochschulen, aber auch der 
Wirtschaft unter den Schlagworten "Erzieh ung zur Studierfähigkeit" und "Vorberei­
tung auf das Arbeiten in einer globalisierten Welt" vehement gefordert. Darüber 
hinaus wird die Bereitschaft zu Reflexion und Neubewertung eigener Wertvorstel­
lungen sowie der Ausbildung von To leranz und Verständnis des Fremden unterstützt 
(s . Abb.l). 

Methodisch-didaktische Grundüberlegungen bezüglich des Sachgegenstandes lassen 
die Themen und Lernfelder der Schulerdkunde wie beispielsweise der Raumbezug 
und die räumliche Orientierung, die Grenzen des Wachstums u. a. in den Mittel­
punkt rücken. Die fachlichen Erschließungsdimensionen Raumausstattung, Raum­
verflechtung, Raumbelastung, Raumgestaltung, um nur einige zu nennen, gelten ffir 
den muttersprachlichen als auch den fremdsprachigen Sachfachunterricht gleicher­
maßen. Während bei Ersterem eine eher sachgegenständliche Annäherung an The­
men und Lernfelder dominiert, fordert der bilinguale Erdkundeunterricht einen 
verstärkt mehrperspektivischen Zugang. Er bietet den Schülerinnen und Schüler u. a. 
materialorientierte und raumrelevante Authentizität, fordert die Ausbi ldung 

sprachlicher Dekodierungsfähigkeiten und fördert die Möglichkeiten der kulturellen 
Identifikation. Als Leitziel einer "bilingualen Geographiedidaktik" lässt sich daher 
die Schulung fur das Leben in einer globalisierten Welt formulieren. In diesem 
Zusammenhang sei auf die Forderung nach Ausbildung von "Raumverhaltenskom­
petenz" nach KÖCK verwiesen, welche neben der "Befähigung und Erziehung zu 
kompetenten raumbezogenem Verhalten" auch die "Befähigung und Erziehung zu 
kompetentem Verhalten in der Welt" betont. Im angelsächsischen Sprachraum 
fordert PORRJT gleichermaßen "Educationfor Life on Earth". 
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Methodisch -didaktische Grundüberlegungen: 
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Abb. 1: Methodisch-didaktische Grundüberlegungen: Sprache 
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Abb. 2: Methodisch-didaktische Grundüberlegungen: Sachgegenstand 

Aus der Verknüpfung dieser sprachlichen und sachgegenständlichen didaktischen 
Grundüberlegungen ergibt sich eine Schnittmenge, welche neben der Forderung 
nach authentischer Kommunikationskompetenz auch die Fähigkeit und Bereitschaft 
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zu einer mehrperspektivischen Annäherung an Themen und Lemfelder, zur Reflexi­
on und Neubewertung eigener Wertvorstellungen und somit die Entwicklung von 
Toleranz und Verständnis des Fremden beinhaltet. Schülerinnen und Schüler können 
durch erweiterte Identifikationsmöglichkeiten ihren emotionalen Aktionsraum 
ausweiten, Grobraster ausbilden und mental maps gegebenenfalls korrigieren. Eine 
Sensibilisierung für die europäische und auch globale Dimension wird somit un­
terstützt. 

Methodisch -didaktische Grundüberlegungen: 

,. doppelte Perspektive 

,. Reflexion und Neubewertung 

eigener Wertvorstellungen 

Verknüpfung 

,-Toleranz und Verständnis des Fremden 

,. Sensibilisierung für die europäische 

Dimension (erweiterter Raumbegriff 

emotionale Identifikation) 

,. authentische 

Kommunikationskompetenz 

Kompetent 

Abb. 3: Methodisch-didaktische Grundüberlegungen: Verknüpfung 

Die Umsetzung dieser methodisch-didaktischen Grundüberlegungen verlangt die 
Verknüpfung fremdsprachendidaktischer Methoden und sachfachrelevanter Ar­
beitsweisen. Exemplarisch flir Erstere seien monologische und dialogische Diskurs­
verfahren angefiihrt, welche eine Erhöhung der individuellen Sprechzeit der Schüler 
anstreben. Es bietet sich an, Schüler Materialien verstärkt beschreibend auswerten 
und Ergebnisse von Arbeitsphasen vor der Klasse präsentieren zu lassen. Ein beson­
deres Augenmerk sollte dabei auf die Einübung von entsprechenden Sprachmustern 
gelegt werden. Sprachmuster, die beispielsweise bei der beschreibenden Auswertung 
einer fotografischen Abbildung präsent sein müssen, bedürfen der regelmäßigen 
Aktivierung, um die gewünschte Habitualisierung zu gewährleisten. Darüber hinaus 
sind Methoden zur Erarbeitung von Wortfeldern und Sprachstrukturen wie bei­
spielsweise das mind mapping signifikant im bilingualen Sachfachunterricht. Als 
sachfachrelevante Arbeitsweisen nehmen die Ansätze der Wahrnehmungs­
geographie wie beispielsweise Perspektivenwechsel durch Rollenspiele, Fantasierei-
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sen, freies Assoziieren usw. eine zentrale Stellung ein. In diesem Zusammenhang sei 
auf Arbeiten von HASSE (1991), RHOOE-JÜCHTERN (1996) und SCHMIDT­
WULFFEN ( 1999) verwiesen, die sich umfassend mit diesem Teilbereich der 
Geographie befassen. Sowohl aus Sicht der Fremdsprachen- als auch der Sachfach­
didaktik ergibt sich die Forderung einer bilingualen Didaktik und Methodik, also 
einer eigenständigen fremdsprachigen Sachfachdidaktik, die eine komparative und 
kontrastierende Vergehensweise favorisiert und somit dem Leitziel der 
interkulturellen Kompetenz Rechnung trägt. 

Methodisch-didaktische Grundüberlegungen: UMSETZUNG 

fremdsprachendidaktische 
Methoden 

+ sachtachrelevante 
Arbeitsweisen 

v'komparative und kontrastierende Vergehensweise 

v'Perspektivenwechsel 

./Wahrnehmungssensibilisierung 

v' orighale Begegnungen 

v'media le Begegnungen 

v'monolog ische und dialogische Diskursverfahren 

v'Erarbeitun~ von Wortfeldern und Sprachstrukturen 

v'Binnendifferenzierung 

v'Handlungsorientierung 

u.a. 

Entwicklung einer ,frendsprachigen Sachfachdidaktik" 

Abb. 4: Methodisch-didaktische Grundüberlegungen: Umsetzung 

2 Unterrichtsbeispiele 
Die Umsetzung einiger dieser Aspekte wird im folgenden an einer Unterrichtsreihe 
zu Großbritannien aufgezeigt. Diese wurde in der Klassenstufe 9 in einem saarländi­
schen Gymnasium durchgeflihrt. lm Saarland wurden erst mit dem Schuljahr 
2001 /02 an drei Gymnasien bilinguale Zweige mit der Arbeitssprache Englisch 
eingerichtet. Bei der vorgestellten Unterrichtsreihe handelt es sich um ein Pi lotpro­
jekt. Die teilnehmenden Schülerinnen und Schüler hatten in den Klassenstufen 5 und 
6 keinen erweiterten Englischunterricht erhalten und erst in der Klassenstufe 9 mit 
bilingualem Erdkundeunterricht begonnen. 

Um die Schülerinnen und Schüler für ihre eigene Wahrnehmung des Raumbeispieles 
Großbritannien zu sensibi Iisieren, wurde auf die Ergebnisse der empirischen Arbeit 
von HEM MER/HEMMER zurückgegriffen, die Schülerinteressen und ihre Bedeut­
samkeit für die Unterrichtsplanung analis.ierten. Eine Reflexion Ober und gegebenen-



falls Neubewertung von Wertvorstellungen scheint mir am ehesten über die Interes­
sensgebiete der Schülerinnen und Schüler zugänglich. So wurden auf inhaltlicher 
Ebene die Themenbereiche "Tourismus" und "Hauptstadt London" auf methodi­
scher Ebene die Arbeit mit dem Internet ergänzt (s. Abb. 9). 

Die Erarbeitung topographischer Grundlagen (2. und 3. Stunde) bietet Raum ftlr 
Handlungsorientierung. Die Schülerinnen und Schüler erstellten ein Styropormodell 
des Raumbeispieles und zeichneten topographische Elemente ein. Der Einstieg in 
diese Arbeitsphase erfolgte durch die Verortung der bekanntesten britischen Fuß­
ballclubs. Die handlungsorientierten Arbeitsergebnisse liefen begleitend mit und 
wurden an einem zentralen Ort der Schule ausgestellt. 

Der Themenschwerpunkt Wirtschaft wurde in einem Lernzirkel bearbeitet (6. bis 9. 
Stunde). Diese Erarbeitungsmethode ermöglicht Binnendifferenzierung und auch 
ganzheitliches Lernen durch unterschiedliche Zugangsformen wie Text- und Bild­
auswertung, Rätseln oder auditiven Informationsquellen (s . Abb. 7). Neben den 
ausschließlich sachfachrelevanten Arbeitsweisen wie beispielsweise Karten- und 
Bildauswertungen wurden bewusst auch ausschließlich fremdsprachendidaktische 
Methoden wie die Wörterbucharbeit integriert. Alle anderen Zugangsformen zeigen 
den integrativen Charakter des Spracherwerbprozesses bei der Vermittlung von 
Fach- und Methodenkompetenz. 

Zur Vorbereitung der selbständigen lnformationsbeschaffung, -auswertung und -prä­
sentation zum Themenschwerpunkt London wurde eine Einfuhrung in die Referate­
technik gegeben. Die Schülerinnen und Schüler wiederholten und vertieften ihr 
methodisches und sprachliches Repertoire (s. Abb. 8). 

Einordnung in die Unterrichtsreihe Stundeninhalte 

I. Stunde Strukturierung der Unterrichtseinheit 
unter Einbeziehung der Schülerinteressen 
(Metaplanmethode) 

2. und 3. Stunde Landscapes and regions 

4. und 5. Stunde Climate 

6. bis 9. Stunde Lernzirkel "Economy" 

10. Stunde 
Tourism in Great Brilain 

II. Stunde Giving a presentation 

12. und 13. Stunde Warking with the internet- getting facts 
and figures for your presentation 

14. und 15. Stunde 
"A presentation of London" 

Schülerinteressen 

Abb. 5: Einbeziehung von SchUlerinteressen in die Unterrichtsreihe 
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' Station 1: .Station 2: . Station 3: Station 4: Station 5: 
Agriculture · Old 

.. 
The · Modem Termsand 

· . . industries . North- technolo- definitions 
.. South gies 

.: ::• divide 
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© © © ' 
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© © Übung (zuordnen, 
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Prospekte) 
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Rätsel , Zuordnun- © © © © © gen, Spiel 

. 

Arbeit mit dem © Internet 
.. 

Wörterbucharbeit © © © > 

Videoeinsatz © 
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© Diese Zugangsform wurde an der Station angeboten 

Ausschließlichfremdsprachendidaktische Methoden bzw. Inhalte 

Ausschließlich sachfachrelevante Arbeitsweisen bzw. Inhalte 

Abb. 6: Übersicht: Zugangsformen des Lernzirkels Economy 
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4. With the help of your Philip' s atlas (p.9) locate some important fishing 

,, 

~' 
.. ~~liJI'"._, _ _;::>' 

ports of Great Bnta1n. ~:;z;P"·-

5. Find 
fishes ! 

(Dictionary ') 

trout: 

out the German names of some common 

Have a Iook at your materials (M1 ). 

Campare British and German agriculture. 

Describe land use and percentage of people employed in agriculture. 

TICK THE CORRECT DEFINITIONS AND TERMS t 

Intensive farming is 

a) An activity where much capital has been spent on 
buildings, machines and fertilizers. Production is 
ther·efore high. 

b) A kind of economy based on grazing animals which 
o.re used for milk, skins or other products. 

c) A form of form production based on soil improve­
ment and the control of pests and diseases by using 
non-harmful ferti lizers and pesticides. 

Abb. 7: Beispiel unterschiedlicher Zugangsformen aus Arbeitsblatt zu Station I: 
Agricu/ture 
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~ Looking for information 

Start with what you already know about your chosen subject and make a mind 
map. To check your facts or to get more detailed information, you can Iook at 
books or magazines in your school or council library. You can try the internet. 
You can ask your Engl ish teeeher to help you. 

~ How to deal with information 

When you make notes for your talk, make sure that you write down only 
the main ideas and the most important information. 
Get a skeleton first and then fill in the flesh ! 

}1- Using visual material 

Try to make your presentation livelier by using maps, diagrams, statis­
tics, photos or cartoons copied for the overhead projector. 

, Getting Organized 

• If you are presenting as a group,. tnake sure everyone has a job 
to do. (There are always people who are good at certain things.) 

• Plan the structure of the presentation. Give the different points 
headings and decide in what order to put them. Use linking 
phrases to make the structure clear to your audience: 

My/our.pre'sentation is about... 
I' dlike to begin with ... 
Next. :. 
Now lefs turn to ... 
Another important/interesting point is 
.FinaHy/To conclude 

• If you choose visual material make sure the equipment (video re­
corder I overhead projector I etc.) is avai lable and that it is work­

mg. 
• A summary of the most important points - either for the over­

head or as a handout - wi II also help your audience to concentrate 

on your presentation. 
• Decide which new words you need to explain. 
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~ Giving your presentation: some do 's and some don · ts 

... practice your presentation with your friends . 

. . . take a deep breath before you start, relax, smile and 
be confident. 

... use your notes, but try to speak freely and Iook at your 
audience as much as you can . 

. . . Iet people ask questions (at best at the end of your 
presentation) and answer them politely . 

... read a long text word for word . 

... speak in a very loud or a very low voice . 

.. . use visual material that people can · t see or read 
properly . 

. . . panic if things go wrong. (Just smile and keep going.) 

... get angry if some people don·t seem tobe listening. 

Abb. 8: Worksheet: Giving a presentation 

Worksheet Group 1: 

London - Getting There 

Find out about ways of getting to London and report your results 
to your class. 
Have a Iook at the following internet sites. 

http://www.eurodrive.co.uk 

http://www.baa.co.uk 

You may as weil try out a search engine to find more interesting intemet sites. 

Abb. 9: Worksheet Group I: ,,A presentation ofLondon" 
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Im Hinblick auf die anzustrebenden Schlüsselqualifikationen wie z. B. Studierflihig­
keit, erarbeiteten die Schülerinnen und Schüler ihre Präsentationen in der 12. und 
13. Stunde weitgehend selbsttätig. Die Nutzung des Internet im bilingualen Erdkun­
deunterricht mit Arbeitssprache Englisch ermöglicht einerseits recht einfachen 
Zugang zu authentischem, d. h. nicht didaktisiertem Material, andererseits erfordert 
dies von Seite des Lehrers eine kritische Überprüfung bezüglich der sprachlichen 
Richtigkeit und des sprachlichen Niveaus der Materialien. Die darauffolgenden 
Präsentationen boten einen authentischen Sprechanlass und gewährleisteten einen 
hohen Redeanteil der Schüler. Auf Grund des hohen Interesses an der Hauptstadt 
London zeigten die Schülerinnen und Schüler ein reales Kommunikationsbedtirfnis 
in der Fremdsprache. 

Zusammenfassend wird festgehalten, dass in allen Arbeitsphasen auf die Verkntip­
fung von fremdsprachlichen und sachfachimmanenten Lernzielen geachtet wurde. 
So fordert die vorbereitende Hausaufgabe zur I 0. Stunde (Tourism in Great ßritain) 
die Schülerinnen und Schüler auf, durch erstellen einer mind map zum Themenbe­
reich holidays ihr entsprechendes Fachvokabular aufzufrischen bzw. zu vertiefen. ln 
einem zweiten Schritt wird die Auswertung einer authentischen Textquelle zur 
wirtschaftlichen Bedeutung des Tourismus in Großbritannien verlangt. Generell 
sollen die Erarbeitungsphasen einen hohen Sprechanteil der Schülerinnen und 
Schüler gewährleisten, wobei auf die Habitualisierung von sachfachspeziflschen 
Sprachmustern und Termini (z. B. bei der Beschreibung und Interpretation eines 
Klimadiagrammes) geachtet wurde. 

Am Ende der Unterrichtseinheit wurde ein Fragebogen zu den bearbeiteten Themen 
und durchgefiihrten Methoden ausgeteilt. Ich beschränke mich hier auf die Auswer­
tung der Frage 5: "Hat sich deine Sicht gegenüber Großbritannien geändert? Wenn 
ja, beschreibe deine veränderten Eindrücke." Von 13 Schülerinnen und Schüler 
waren 8 der Ansicht, ihre Haltung gegenüber Großbritannien in einigen Aspekten 
positiv verändert zu haben. Diese waren alle über den großen Anteil des Tourismus 
an der britischen Wirtschaft erstaunt. Auch die Tatsachen, dass "es dort Palmen" 
gibt oder "dass es in Saarbrücken mehr regnet als in London" relativierten die 
Schülervorstellungen des britischen Klimas. Es zeigte sich, dass ein Großteil der 
neuen Eindrücke in den Themenbereichen gesammelt wurde, welche die Schüler 
anfangs als Interessensschwerpunkte nannten. Die Arbeitsmaterialien zu dem 
Science Park in Cambridge (vgl. Lernzirkel Station 4) veranlasste 2 Schülerinnen 
und Schüler ihre Einschätzung von Großbritannien als "veraltetem Kohlerevier' zu . 
korrigieren. Schließlich waren 2 weitere Schülerinnen und SchUier begeistert über 
die "super lnternetseiten" der britischen Fußballclubs. 

Es zeigt sich hier signifikant, dass bilingualer Unterricht durchaus eine Neubewer­
tung von Wertvorstellungen bewirken kann. Um diesen Effekt zu verstärken, wUrde 
ich Schülerinnen und Schüler, die eine höhere Sprachkompetenz besitzen, mit der 
kontrastiven Betrachtungsweise einer speziellen Thematik konfrontieren und so die 
Chance eines Perspektivenwechsels nutzen. Es würde sich beispielsweise anbieten, 
im Themenbereich Agriculture die BSE-Problematik aus Sicht der deutschen und 
der britischen Presse zu analysieren. Für die Zukunft könnte man sich weiterhin 
vorstellen, die kulturelle Wahrnehmung der Schülerinnen zu fördern und insbeson-
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dere sozialgeographische Fragestellungen zur Lebensumwelt Schule und zum 
Sozialisationsraum Familie zu ergründen. Originale Begegnungen und begegnungs­
pädagogische Maßnahmen ermöglichen zudem einerseits eine Potenzierung der 
Sprachkompetenz, andererseits eine authentische Raumwahmehmungsmöglichkeit. 
Der Medienträger Internet bietet bei kritischer Bewertung vielfliltige Möglichkeiten 
zur Kontaktaufnahme mit der Zielkultur, sei es durch Nutzung von Chatrooms oder 
Email-Austausch mit einer Partnerschule. 
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Die Notwendigkeit, die Arbeitstechnik - oder sagen wir besser: Kulturtechnik -
"Präsentation" im Unterricht einzuüben, ist mittlerweile wohl unbestritten und wird 
auch in allen mir bekannten Richtlinien ausdrücklich betont. 

In den Rahmenrichtlinien für Erdkunde des Landes Niedersachsen ist ftlr den II. 
Jahrgang unter anderem vorgeschrieben, dass ökologische Themen besprochen 
werden. Ich habe diesen Sachverhalt seit längerem zum Anlass genommen, mit 
meinen bilingualen Klassen so genannte Field Studies durchzuführen. 

Einige Jahre lang habe ich zusammen mit einem Field Studies Centre auf der Isle of 
Wight, derartige einwöchige Veranstaltungen durchgeführt. Dabei kam es zu einer 
überwiegend gelungenen Synthese von fachsprachlicher und fachinhaltlicher Arbeit, 
bei der allerdings die Sicherung der Arbeitsergebnisse zu kurz kam. 

Nachdem, vor allem aus Kostengründen, die Zusammenarbeit mit diesem Field 
Studies Centre immer weiter reduziert wurde, und dadurch der organisatorische 
AufWand für mich immer größer, stellte ich die Durchführung der Field Studies 
Week vor ein paar Jahren ein. 

Im Schuljahr 1999/2000 führte ich statt dessen im Rahmen eines Landschulheim~ 
Aufenthaltes zweitägige Field Studies durch, an deren Ende die Präsentation der 
Arbeitsergebnisse stand. Diese Präsentationen möchte ich zum Gegenstand meiner 
Ausführungen machen. 

Wenn wir die Präsentation als einen zusammenhängenden Vortrag verstehen, der 
unter Einsatz verschiedener audiovisueller Medien ein Projekt abschließt, dann 
handelt es sich im vorliegenden Falle um eine Präsentation im doppelten Sinne, also 
eigentlich um zwei Präsentationen: einerseits präsentierten die Schülerinnen und 
Schüler (in der Folge "Schüler'' genannt) die Ergebnisse ihrer Feld- und Laborarbeit 
in Gruppen-Präsentationen, andererseits wurden alle den Schülern zur VerfUgung 
gestellten Materialien auf einer CD zusammengefasst. 

Von dieser CD, deren Eingangsseite (index.htm) in Abb. I dargestellt ist, soll 
zunächst die Rede sein. Sie ist in derselben Computersprache verfasst (HTML -
!Jyper~ext markup [anguage), die auch im Internet verwendet wird. 

1 Eine CD für die Schüler 
Die CD wurde den SchUlern in drei Abschnitten nach und nach zur Verftlgung 
gestellt. Man muss dazu wissen, dass es bei der Herstellung von CDs ("Brennen") 
die Möglichkeit gibt, in nachfolgenden Brennvorgängen der CD noch Dateien 
hinzuzutllgen. Dabei können auch alte und fehlerhafte Dateien ersetzt werden. 

ln der Vorbereitungsphase in der Schule bekamen die Schüler eine CD mit allen 
Dateien, die sie zur Unterrichtseinheit Soil Ecology benötigten, das waren: Texte, 
die Vokabelliste, AufgabenbUitter. Das ist im Wesentlichen das, was unter der 
Überschrift Gel into the Swing auf der CD subsummiert ist. Außerdem, und das 
halte ich filr das Gelingen der Projektarbeit filr außerordentlich bedeutend, wurde 
den Schülern gleich in diesem ersten Abschnitt mitgeteilt, welche Leistungen von 
ihnen erwartet werden und wie die einzelnen Teilleistungen in die Gesamtbeurtei-
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Jung eingehen werden. Damit waren Zielvorgaben fiir den Arbeitsumfang gegeben 
und meine Bewertungskriterien klar. 

Field Studies Nienstedt March 21-22, 2000 

Klasse 11 bil Wilhelm -Raabe-Schule Hannover 

Was man zu Anfang wissen sollte 

Introduction: Get into the Swing 

Wordlist: Topic Soil English-German 

What you have/had to do: Schedule 

Day 1: Fieldwork Soils Around the Landschulheim 

Day 1: Labwork Soils Around the Landschulheim 

Day 2: Fieldwork Cateno. through the Volley of Nienstedt 

Day 2: Labwork Publishing a Catena 

The Results: Pictures of the finished projects 

® H Di rk Reisoho.utr 2001 

Abb. I: Titelseite der Präsentations-CD 

Für die Projektphase (eine Woche vor Beginn der Field Studies) wurden den CDs 
dann die Bereiche hinzugeftigt, die die Aufgaben filr die Field Studies (insgesamt 4 
Halbtage) enthielten. Auch wurden die Dateien Ten Golden Rules for a Good 
Presentation und Evaluation Paper hinzugefügt, mit denen den SchUlern mein 
Erwartungsbereich klar umrissen wurde. Während der Projektphase standen zwei 
Computer zur Verfugung, so dass die CDs als Referenz zur VerfUgung standen. 
Außerdem erhielten die sechs Arbeitsgruppen je einen Satz work sheets und recor­
ding sheels - auf Papier. 
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Die Projektphase schloss ab mit der Fertigstellung der Poster ftir die mündliche 
Präsentation. Anschließend wurden in der Schule die Präsentationen durchgeflihrt, 
in denen in den Erdkundestunden jede Gruppe eine jeweils ca. 20 rninütige Präsenta­
tion gab und dabei ihre Arbeitsergebnisse vorstellte. Fotos dieser Präsentationen 
wurden schließlich in einem dritten Brennvorgang ans Ende der Präsentations-CD 
angehängt. Damit war die CD fertig. 

Die CD enthält eine Autostart-Routine, die veranlasst, dass die CD, wenn sie in das 
CD-Laufwerk des Computers eingelegt wird, sich von alleine mit dem Titelbild 
präsentiert. Von diesem Titelbild aus kann man dann direkt oder indirekt mit so 
genannten Hyperlinks an alle Stellen der CD-Präsentation gelangen (siehe Abb. I). 

2 Die Durchführung des Projekts 

2.1 Organisation der Arbeitsgruppen 
Wenn wir uns den Umfang der Aufgaben der Schüler ansehen (Abb. 2), wird deut­
lich, dass die Präsentation auf einer äußerst komplexen Aufgabenstellung beruht. 
Aus diesem Grunde ist die Arbeit in insgesamt sechs - in unserem Falle durch 
Losverfahren zusammengestellte - Teams unerlässlich. Vier Gruppen hatten je vier 
Schüler, zwei Gruppen hatten fünf Mitglieder. Die Kürze der Zeit gebot es, dass 
zahlreiche Aufgaben innerhalb der Gruppe arbeitsteilig gemacht werden mussten, 
aber eben auch insgesamt sechs Mal, da jede Gruppe die gleichen Aufgaben zu 
erledigen hatte. Unterschiede gab es lediglich in der Wahl der Standorte fiir die 
Bodenuntersuchungen. So gab es hier die Möglichkeit, informelle "Expertenteams" 
zu bilden. Von dieser Möglichkeit wurde umfassend Gebrauch gemacht, allerdings 
gelegentlich auch nur in dem Sinn, dass Ergebnisse ausgetauscht wurden. 

Die Arbeiten waren so angelegt, dass jeweils drei Gruppen die Aufgaben des ersten 
und die drei anderen die Aufgaben des zweiten Tages erledigten. Am nächsten Tag 
wurden dann jeweils die ausstehenden Aufgaben erledigt. 

Aus dieser Schilderung wird schon deutlich, dass es sich auch um ein logistisches 
Problem handelte und ich sehr viel Zeit damit verbringen musste, die Schnler an 
ihren Arbeitsplan zu erinnern, d. h. wann was zu erledigen sei. 

Durch die Arbeit in Gruppen wird die Teamfähigkeit insgesamt verbessert. Außer­
dem zeigte sich, dass die Kleingruppen auch besonders geeignet sind, sowohl in der 
sprachlichen als auch in der inhaltlichen Arbeit Dinge auszuprobieren, ohne dass 
Fehler unmittelbar sanktioniert werden ("geschützter Raum"). 
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Field Studies Pensum 

• zweieinhalb Tage im Landschulheim 
- 112 Tag Einführung in die Arbeitsweisen 
- 1h Tag bcx:lenkundliche Feldarbeit 
- 1/:z Tag booenkundliche Labororbeit 
- V2 Tag Geländeaufnahme einer catena 
- 1/:z Tag Zusammentragen der Ergebnisse 

• ein halber Tag (3 Unterrichtsstunden) in 
der Schule Präsentationen 

Half Day 1 Soil Field Work 
Work as a gr·oup. Assign thc different tasks to diffcrant ptoplc in ac:Jvancel 

Take a soil profile with a soil auger 
you need: instr·uctions, maps, soil 

( i.e. 4 profiles in total) auger, hammer 
clean ofter 1.1se! 

Create a sticky tape profile (only I in total!) you need: instr·uctions, st icky tape, 
plastic baq 

Collect thc following data fr·om eoch (in total: 4) p .. ofile: 

you need: instr·uctions, pH 

pH (top, 10 cm, 20 cm, 30 cm, 50 cm, 80 cm, if possible) measuring equipment, distilled 
water, ruler, paper and pencil 
deon ofter use! 

soil texture (top, 10 cm, 20 cm, 30 cm, 50 cm, 80 cm, if you need: instructions, distilled 
possible) water ruler,_Q_a[)e r and pencil 

In tha ficld whcre you take your· pr·ofilcs. 

Take one soil sample (in total: one) for further examination 
in the Iab 

you need: instr·uctions, cy linder 
(t in), plastic bag (resealable), 
mark ing pen. 
clean ofter use! 

® H Dirk Reischcaier 2000 

Abb. 2: Umfang des Projektes (oben: gesamt; unten: Aufgaben bodenkundliehe 
Feldarbeit) 

Exkurs: Spezifika bilingualen Lebrens und Lernens 
Die zuvor dargestellte Unterrichtsorganisation enthält nichts, was nicht auch fijr den 
deutschsprachigen Geografieunterricht zuträfe. Es gibt aber auch Besonderheiten fi.lr 
die Arbeit im bilingualen Unterricht, die ich zunächst einmal kennzeichnen und 
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danach erläutern werde. Abbi ldung 3 ze igt das Beziehungsgeflecht zwischen drei 
zentralen Aspekten unterrichtlichen Handeins wie es sich mir darste llt. 

Wir wissen, dass sich die drei Aspekte "Inhalt", "Arbeitstechnik" ("Methode") und 
"Sprache" gegense itig beeinflussen und dass dieser wechselseitige Einfluss sich 
auch auf die unterrichtlichen Ziele auswirkt. 

Jeder Lehrer, der in seinem Unterricht größere oder kleinere Projekte mit einer 
Präsentation hat abschließen las en, we iß, dass die Schüler "so ihre Probleme 
damit" haben. Dies gilt auch besonders flir Projekte im bilingualen Sachfach - ich 
fo rmuliere das deshalb so offen, we il ich in meinem zweiten Sachfach Biologie 
ebenfalls Präsentationen durchflihren lasse und dort dieselben Erfahrungen mache. 
Denn die Sprache ist, auch in der II . Klasse, noch ein erhebliches Kommunikati­
onshindemis. Ich werde in der Folge zeigen, dass der Sprache dabei eine doppelte 
Bedeutung zukommt, e inmal als Fachsprache, die eine eigene Syntax mit eigenen 
Phrasen aufweist und zum anderen als "Verkehrssprache". Die Kompetenzen der 
Schüler in der Verkehrssprache sind dabei im allgemeinen höher entwickelt als in 
der Fachsprache. 

Diesem theoretischen Grundansatz habe ich in der Planung und Durchfilhrung der 
Field Studies Rechnung getragen. 

Inhalt 

Fach- Methode 
sprache 

englische 
Sprache 

Abb. 3: Das Besondere des Bilingualen 

2.2 Die Arbeitsphasen 
Für das methodische und inhaltliche Vorgehen bei der Projektarbeit können zwei 
deutlich voneinander unterschiedene Arbeitsabschnitte unterschieden werden, die 
(erarbeitende) Experimentalphase und die (verarbeitende) Präsentationsphase. 
Sowohl Inhalte als auch Arbeitstechniken und Fachsprache unterscheiden sich in 
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diesen beiden Phasen erheblich. Das erfordet1 folgerichtig em unterschiedliches 
Vorgehen des Lehrers. 

Ich möchte das an einem konkreten Beispiel aus den Field Studies erläutern. Es geht 
darum den Luftgehalt verschiedener Böden zu bestimmen. 

t> Während einer Gelände-Arbeit soll ein Schüler den Luftgehalt eines Bodens 

auf einem Acker, einer Wiese und in einem Wald miteinander vergleichen. 

Dabei wird der Luftgehalt nach einer einfachen Methode bestimmt ( xperi­

mentai-Phase). 

[> Anschließend sol l der Schüler (im Rahmen der Gesamtpräsentation) eme 

kurze Präsentation seiner Arbeitsergebnisse geben (Präsentations-Phase). 

2-can 
Ievei 

1-can 
Ievei 

dislodge soil 
into jar 

Volume of air in the soil 

push can into soil 

(b) 

restore water to 
2·can Ievei 

Pour watllr from a measuring cylinder into a meta! 
can to find the volume of the can. Pour two cans full 
of water into a !arge, straight·eided jar (e.g. a 200 g 
or 8 oz coffee ja.r), and mark tbe water Ieve l witb a 
ma.rker pen on the outside of the jar. 

(o) Pour enough water from the jar back in the can to 
just lill it and mark thenew woter Ievel in the jar. The 
two morks on the jar now represont the volume of one 
and two cans. The jar should be left wilh wotcr up to 
tho l ·cnn rnork . 

(b) Empty the con and press it, open end down, into 
some undisturbed soil which issoft enough to odmit 
it. Stamp the can down until its bose is just Ievel with 
the soi l surface. Then dig the co n out corefully. Cut 
away any surplus soil from the mouth of tho can. 

(c) Now use 8 stick or 8 spoon to dig lhe soil ouland Jet 
it fall into the jor of water. Since the volume of soil in 
the con is the same os the volume of woter you 
removed from the jar, you might expect th e: wnter 
Ievel to go up to the 2-can mork. However, there wu 
air in the soi l and this will hove escapod when you 
di!lodged the soil into the jar. The new waier Ievel 
will, therefore, be below the 2-can mork. 

(d) Fill the measuring cylinder to tbe Lop with wn~r 
and pour some of the water into the jnr until the Ievel 
reaches the 2·CDn mark. Note tho reading in the 
measuring cylinder so that you can calculate tho 
volume of water you hove add!ld. This is the some ns 
the volume of air which escaped from the eoil. Sampie 
calculotion: 

volume of the meta! cnn 
volume ofwater added to jor 
volume of air in 200 crn3 soil 
percentage air in soil 

200 cm• 
28 cm• 
28 cm• 

~-14% 

Abb. 4: Arbeitsanweisung für die Experimentalphase (nach MA KEAN 1986, 
S. 260f.) 
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2.2.1 Die Experimentalphase 

Die Arbeitsanweisung, nach der die Schüler in der Experimentalphase arbeiten 
sollen, findet sich in Abb. 4. Es wird deutlich, dass die scheinbar leichte Aufgabe 
umfassende Schwierigkeiten enthält: 

C> Sie liegen im fachsprachlichen Bereich, z. B. ,.What the heck do I have to do 

to dislodge the soiJ?" 

r> Sie liegen im inhaltlichen Bereich, z. B. "Wieso muss ich bei dem ,2-can­

leve/' einen Strich machen?" 

C> Sie liegen im methodischen Bereich, z. B. "Was mache ich zuerst, was 

zuletzt?" oder (mathematisch) "Was muss ich jetzt wo einsetzen?" 

An diesen Fragen erkennt man bereits, dass, unabhängig von der englischen "Ver­
kehrssprache", die an sich bereits eine erhöhte Schwierigkeit im inhaltlichen Zugang 
bedeutet, auf allen drei genannten Ebenen Vorentlastungen erfolgen müssen. 

2.2.1.1 Vorentlastungen auf der (fach-)sprachlichen Ebene 

Die fachsprachliche Vorentlastung spielt im vorliegenden Beispiel keine bedeutende 
Rolle, denn es sind keine zum zentralen Verständnis notwendige Fachbegriffe 
erforderlich. Es sollte jedoch darauf verwiesen werden, dass man durch entspre­
chende Aufarbeitung der Arbeitsblätter schon erheblich vorentlasten kann. Den 
Schülern kann dadurch der Zugang zu oft fachsprachlich überlasteter Information 
erleichtert werden. Damit unterscheidet sich das Vorgehen des bilingualen Lehrers 
nicht wesentlich von dem seines monolingualen Sachfach-Kollegen, und dem des 
Fremdsprachenlehrers. Andererseits verhindert eine solche Bearbeitung die originale 
Begegnung mit authentischem Material und so eventuell auch interkulturelles 
Lernen. 

In der die Feldarbeit vorbereitende Unterrichtseinheit werden bereits wichtige 
Fachbegriffe und Redewendungen eingeübt. 

Außerdem erhalten die Schüler eine Vokabelliste zum Thema ,.Boden··, denn die 
Erfahrung zeigt, dass viele Fachtermini in herkömmlichen WörterbUchern nicht 
mehr zu finden sind. Ich biete die Vokabellisten auf der CD an, so dass bei Aufrufen 
der Seite eine Wortsuche über eine im Browser (das ist die bei der Arbeit mit der 
CD verwendete Computer-Software) vorhandene Such-Routine einfach möglich ist 
(s. Abb. 5). 
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Topical Wordlis't Soil Gertnan- English and English Germ4n 

Alphabe-tisches Verzeichnis 

D.,uuch 
A-Hoi"'IZort f . Qbqrbockn 

Abbau. c~m•schg,. (dur ch 
O rgor11 smen) 

Abbau, ph)'51 "- o l• sch~ r (dur•ch 
O rogonisroon) 

AGrlsol 

Adsor-ption 

Adsorption~wO.S:si!r 

e&.lit A horl zon. 
b,.ookdown. ~hami .;.o. l 

[blological w~oftwrl ng. 

c hem 

brvaJ t. "' 
[b i o ! · ~ .. ;s 
::~~~- ·· 
<d$011 .t, 

;. .. ' <~ 
OOso1 · 

tion 

.. t"'. 

Alumin iumox id , Tonerde. olum•no.. aiLWn lnh.I'TI tr lo xl dii-

nlum ~ rvw (A l () ) ( Al ()' 

o.lphabcticol lis"t 

E:ngllsh 
A ho ,. l zon, topsoll 

ocld br-own soll ond lvachczd 

o i r eopoc lty 

Ger-mon 

.Adso,.p+•(Jf"'swa.ss:a,. 
Hoft~oVO.SIQ f' 

Abb. 5: Suchen in der Vokabelliste mit dem Browser 

Da es sich um experimentelles Arbeiten handelt und, wie wir gesehen haben, Inhalt 
Methode und Fachsprache eng miteinander verknüpft sind (s. Abb. 3), ist es auch 
wichtig, eine solche Fachsprache einzufuhren bzw. zu wiederholen, die mit Experi­
menten in Zusammenhang steht. Einige Redewendungen sind in Abb. 6 zusammen­
gefasst. 

2.2.1.2 Vorentlastungen auf der methodischen Ebene 

Die bestimmende Arbeitstechnik in der Experimentalphase ist die wissenschajiliche 
Methode. Obwohl die Schüler zu unterschiedlichen Zeitpunkten ihrer schulischen 
Karriere in verschiedenen (naturwissenschaftlichen) Fächern mit der wissenschaftli­
chen Methode in Berührung gekommen sind, ist es sinnvoll , das Verfahren noch 
einmal vor der Feldarbeit zu thematisieren und an einem Beispiel zu wiederholen. 
Abb. 7 zeigt, stark verkürzt, die Anwendung .der wissenschaftlichen Methode auf die 
Untersuchung des Luftgehaltes im Boden. 

• State a hypothesis. · 
• What predictions can you make? 
• What results do you expect? 
• T est/carry out a test. 
• Campare the results. 
• Describe the differences. 
• . Do the dat.a support your hypothesis? 
• Do the results agree with your predictions? 
• What inaccuracies are there with this method? 

Abb. 6: Redewendungen filr die Experimentalarbeit 
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Step in Scientific Method Example 

Defining the problern Plants grow better in fields than in meadows 

Co!lecting background information What is the purpose of air in the soil? 

Stating a hypothesis Air content is higher in fields than in meadows 

Testing the hypothesis Measuring the air content 

Making and recording Observations Field 15%, meadow 10%, forest 25% 

Drawing conclusions Air content is higher in fields because ... 

Reporting results In Presentation 

Abb. 7: Die wissenschaftliche Methode am Beispiel des Themas "Bodenluft" 

ln der gymnasialen Oberstufe ist es erforderlich, zunehmend quantitativ zu arbeiten. 
Das gilt auch flir die Erdkunde. So einfache Berechnungen wie die des Dreisatzes 
sind gefürchtete Stolpersteine auf dem Weg zu höherer Erkenntnis. Auch hier muss 
ich, realistisch gesehen, vorentlasten. Das einfache Aufschreiben der Berechnungs­
formel wie in der Arbeitsanweisung (s. Abb. 4) reicht dabei nicht aus. Im vorliegen­
den Fall führte ich die Vorentlastung auf Englisch durch. Dabei zeigte sich, dass die 
Fachtermini für einfache mathematische Operationen den Schülern nicht geläufig 
waren. 

An diesem Beispiel zeigt sich besonders deutlich, wie sehr Fachsprache und Inhalt 
miteinander verknüpft sind (s. Abb. 3), denn deutschen Schülern den Dreisatz auf 
Englisch nahe zu bringen, dauert erheblich länger. Aber - ganz pragmatisch gespro­
chen - Ziel unseres Geographieunterrichtes muss es auch nicht sein, dass die Schil­
ler den Dreisatz auf Englisch können. Es wäre hier, wie in vergleichbaren methodi­
schen Fällen, denkbar, diesen Schritt auf Deutsch durchzufilhren. 

2.2.1.3 Vorentlastungen auf der inhaltlichen Ebene 

Machen wir uns zunächst einmal klar, was der SchUler in der Experimentalphase 
inhaltlich leisten muss: 

t> Er muss an drei Standorten Bodenproben entnehmen. 

t> Er muss im Labor die im Boden enthaltene Luftmenge bestimmen. 

C> Er muss mit diesen Ergebnissen den Luftgehalt des Bodens berechnen. 

Auch hier wird die enge Verknllpfung zwischen inhaltlichen und methodischen 
Aspekten deutlich. 

Experimentalarbeit kann nach meiner Erfahrung sehr gut vorentlastet werden, wenn 
die Experimente vorgemacht werden. ln diesem Falle wurde ein Halbtag vor der 
eigentlichen Feldarbeit ein Gelände-Rundgang (s. Abb. 2, oben) dazu verwendet, 
alle Schritte der Feldarbeit kurz vorzustellen (hier die Bodenentnahme). Anschlie­
ßend wurden die Labormethoden besprochen (hier die Arbeit mit dem Glas) und 
erklärt. Am Fallbeispiel wurde die Bestimmung des Luftgehaltes vorgenommen. 
Auf die Bedeutung wurde kurz eingegangen. 
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Es ist also nicht nur wichtig, dass der Ablauf der Experimente demonstriert wird. Es 
ist mindestens genauso wichtig, dass die dahinter stehende Logik transparent ge­
macht wird und dass der Schüler die inhaltlichen Zusammenhänge und die Bedeu­
tung der ermittelten Ergebn isse versteht. 

In dem Zusammenhang möchte ich darauf hinweisen, dass der Einsatz von Pikto­
grammen oder ähnlichen Abbildungen, die Hand lungsanweisungen bildhaft verdeut­
lichen (s. Abb. 4), gerade im bilingualen Sachfach erhebliche Bedeutung hat und das 
inhaltliche Verstehen jenseits von Sprache einfacher und schneller ermöglicht. 

Es kann nicht erwmtet werden, dass bei den zahlreichen Aufgaben, die in kurzer 
Zeit besprochen werden müssen, die Schüler alles verstehen und behalten werden. 
Aber sie sollen den Versuch in groben Zügen verstanden haben. Das ist sowoh] eine 
methodische als auch eine in halt I iche Vorentlastung. 

2.2.2 Die Präsentationsphase 

Auch hier sollten Probleme, die die SchUier mit der Umsetzung der Arbeitsaufträge 
haben, der Ausgangspunkt meiner Überlegungen sein. 

f> Sie liegen .im fachsprachlichen Bereich, z. B. "What do you do with a hypo­

thesis? Clarify? Verify?". 

f> Sie liegen im inhaltlichen Bereich, z. B. "Was bedeutet der unterschiedliche 

Luftgehalt im Boden?". 

f> Sie liegen im methodischen Bereich, z. B. "Wie sieht eine gute Präsentalion 

aus?" oder (mathematisch), "Wie stelle ich die Ergebnisse graphisch dar?' . 

Meine unterrichtliche Konsequenz ist auch hier, dass eine Vorentlastung auf den 
drei genannten Ebenen stattfinden muss. 

2.2.2.1 Vorentlastungen auf der (fach-)sprachlichen Ebene 

Firstly 

Ta start with 

Secondly 

Thirdly 

After this 

In addition 

Next 

Then 
On top of this 

Finally 

l'd like to Iook at 

I want to analyse 

I am golng to present 

I shall be recommending 

Abb. 8: Beispiel fUr ein switch boardnach HOWE ( 1990, S. 12) 

Zur Vorbereitung der Präsentation ist die Liste mit dem Fachvokabular, die sich auf 
der CD befindet (s. Abb. 5), äußerst hilfreich. Für die sprach liche Bewältigung der 
Prä ·entation gebe ich den Schillern eine weitere Li te an die Hand, in der a!l 
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möglichen Redewendungen verzeichnet sind, die im Zusammenhang mit Präsentati­
onen stehen. Derartig aufgebaute Listen sind aus dem fremdsprachlichen Unterricht 
als switch boardsbekannt (s. Abb. 8) . Diese Hilfen stellen ein wesentliches Binde­
glied zwischen Verkehrssprache und Fachsprache her. 

Im vorliegenden Fall kommt dem zusätzliche Bedeutung zu, weil der Vortragende ja 
gleichzeitig die Kluft überwinden soll , die (auch im Sprachlichen) zwischen Exper­
ten und Zuhörer besteht. 

2.2.1.2 Vorentlastungen auf der methodischen Ebene 

Für eine so häufig verwendete Arbeitsweise wie die der Präsentation empfiehlt es 
sich, die Schüler schon fiilh in der Schulzeit mit Regeln, Tipps und Tricks zur 
Gestaltung ihrer Präsentation vertraut zu machen. Dieses Regelwerk hat im Unter­
richt eine doppelte Funktion: einmal dient sie den Schülern zur Orientierung, zum 
anderen kann sie der Lehrer als Beurteilungskriterium nehmen und die Schüler auf 
die Einhaltung dieser Regeln verpflichten. Vor ein paar Jahren schon haben Kolle­
gen aus Niedersachsen eine Liste mit Ten Golden Ru/es for a Good Presentation 
zusammengestellt (s. Abb. 9). Somit wissen die Schüler, was ich methodisch erwar­
ten werde, wenn ihre Aufgabe ist, eine Präsentation vorzubereiten. 

1. Make the best of your materials (text, diagram, picture etc.). 

2. Use your own words, don't just copy from the material. 

3. Make it interesting! Make use of e.g. OHP, blackboard, map, authentic material etc. 

4. Practise your presentation at home (speak slowly, loudly, refer to the material; stick to 

the given time-limit). 

5. Don't read out, speak freety, use notes only. 

6. Present the topic and give an outline of your presentation. 

7. Give keywords and explain them when used. 

8. Make your dass-mates partidpate. Be prepared to put and answer questions. 

9. Hand in your hand-out one day before (not more than one page; name the sources). 

10. . .. and enjoy your preparation and presentation! 

Abb. 9: Ten Golden Rulesfor a Good Presentation 

Aber ich habe noch eine weitere methodische Hilfe filr die Schüler. Diese Hilfe 
betriffi den logischen Aufbau einer Präsentation, konkret einer Präsentation der 
Ergebnisse praktischer, experimenteller Arbeit. Die Hauptpunkte sind in Abb. I 0 in 
aller Kürze dargestellt, denn fllr die Schüler werden die Punkte weiter ausgetllhrt. 

Mit der Beachtung dieser Reihenfolge soll sicher gestellt werden, dass die SchUler 
möglichst viele Aspekte ihrer Arbeitsergebnisse reflektieren und darüber berichten. 

Es sollte noch erwähnt werden, dass es fllr die Schüler grundsätzlich schwieriger ist, 
über quantitative Ergebnisse zu berichten. Das liegt nicht nur daran, dass die Umset­
zung der Messergehnisse in Diagramme oder andere Schaubilder eine zusätzliche 
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methodische Schwierigkeit darstellt. Auch diese Umwandlung muss mit den Schü­
lern vorher in anderen Zusammenhängen eingeübt worden sein. 

2.2.2.3 Vorentlastungen auf der inhaltlichen Ebene 

Wenn auch die Methode das formale Gerüst liefert, ist es doch an dem Schüler, 
dieses Gerüst inhaltlich zu füllen. Das bereitet erfahrungsgemäß große 
Schwierigkeiten, denn es handelt sich um die Darstellung selbständiger Arbeit. 
Deshalb müssen wir den Schülern die Sicherheit geben, die sie zur Durchführung 
von Präsentationen benötigen. Die ersten vier Punkte (s. Abb. 1 0) sind relativ 
unproblematisch, denn es ist lediglich ein Referieren des Experiments und seiner Er­
gebnisse. Anders ist es beim Punkt Analysis. Hier geht es darum, die Ergebnisse 
auszuwerten, auch Erklärungen zu finden. Es werden also Transferleistungen von 
den Schillern erwartet. Wie Sie wissen, kann man Transferleistungen nicht planen . 
Allerdings kann man Schüler durch häufiges Einfordern von Transferleistungen im 
alltäglichen Unterricht darauf vorbereiten. 

Man kann aber die Schüler mit Zugang zu Informationsquellen ausstatten: Im 
vorliegenden Fall erhalten die Schüler Materialien direkt auf der CD (englischspra­
chig, deutschsprachig) und Hinweise auf (in diesem Falle) deutschsprachige Inter­
·net-Links. Für selbständige Arbeit sind CDs eine ausgezeichnete Fonn und auch 
nicht mehr teuer in der Herstellung, denn man bekommt sehr viel Information auf 
eine CD. Verbindet man diese Dateien dann mit Hyperlinks, können Schüler auch 
schnell von einer Information zur anderen kommen. Diese Informationen kann man 
zum Bearbeiten von der CD entnehmen, gegebenenfalls verändern und ausdrucken. 

Aim (of the Investigation) To find out .about the air content of three different 

soils 
' Procedure, Material and Methods Details about the field and Iab worl< 

Observations How the data were obtained 

Results The air content of three different soils 

Analysis Evaluation of the results 

Conclusions Summing up the main findings 

Abb. 10: Checkliste fllr das Referieren von Untersuchungsergebnissen (hier: Boden- . 
Iuft) 

Schließlich kann der Lehrer als Informationsquelle herangezogen werden. Aller­
dings verstehe ich die Rolle des Lehrers mehr als die eines Mediators, der die 
Schüler bei der Aneignuf!g von Wissen unterstützt. Hier ist bereits erhebliche 
Vorarbeit geleistet worden, denn die auf der CD zur Verfugung gestellten Materia­
lien sind alle für das bilinguale Projekt in Kl. 11 aufbereitet, d. h. sprachlich y,erein­
facht. 

Eine weitere wesentliche Vorentlastung können sich die Schtller gegenseitig geben, 
indem sie (wie in Abschnitt 2.1 bereits angedeutet) die Ergebnisse ihrer Arbeiten zur 
Übung gegenseitig vortragen. Sie sollen also im geschützten Raum auch Inhalte 
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kommunizieren und so schon einmal ihre Erkenntnisse mit den Mitschillern bespre­
chen und dann notfalls auch korrigieren. Das kann zur Sicherheit beitragen, obwohl 
Mitschüler nur begrenzt in der Lage sind, hier zu helfen. 

3 Ergebnisse der Schülerarbeit 
Ich habe also versucht, bei der Vorbereitung und Durchfllhrung der Feldarbeit und 
der anschließenden Präsentation die Materialien so zusammenzustellen, dass die 
vorauszusehenden Schwierigkeiten minimiert werden. Dabei wurden fachsprachli­
che, methodische und inhaltliche Vorentlastungen gegeben, die ich in verschiedenen 
Abschninen der Vorbereitung auf der CD an die Schiller gab. Die Bestimmung des 
Luftgehaltes verschiedener Böden war dabei nur eine kleine Teilaufgabe. Die 
Präsentationen aller Ergebnisse der Feldarbeit wurde parallel in sechs themengleich 
arbeitenden Gruppen zu vier bzw. fünf Schillern durchgefiihrt. Das hatte zusätzliche 
gruppendynamische Effekte, die sich vor allem in einer durchweg gelungenen 
Teamarbeit dokumentierte. 

Die Schülerergebnisse m.achen deutlich, dass eine derartige Zusammenfassung von 
Arbeitsergebnissen einer Feldarbeit eine geeignete Form der Darstellung ist, 
zugleich aber auch, dass Fehler auf allen Ebenen vorkommen. Es muss sicherlich 
Ziel der Ausbildung sein, diese Fehler zu reduzieren. Also müssen die Fehler den 
Schülern bewusst gemacht werden. Das setzt eine detaillierte Auseinandersetzung 
mit der Arbeit der einzelnen Gruppen und auch eine detaillierte Besprechung voraus. 
Auf der anderen Seite muss man sich auch klar machen, dass es sich hier, vor allem, 
wenn man die KUrze der zur Verfügung stehenden Zeit betrachtet, um eine für eine 
ll . Klasse sowohl inhaltlich als auch hinsichtlich ihrer Komplexität sehr anspruchs­
volle Präsentation handelt. Einige Aspekte (so z. B. die Berechnung der Hangnei­
gung mit Hilfe der topografischen Karten) wurden auch zu wenig vorbesprochen, 
um tatsächlich bewertungsrelevant zu sein. Überwiegend wurde jedoch sehr enga­
giert, problemorientiert, zielgerichtet und inhaltlich korrekt gearbeitet. 

4 Zusammenfassung 
Die Erfahrung hat gezeigt, dass sich Field SJudies sehr gut fUr Präsentationen im 
bilingualen Bereich eignen: 

t> klare Ziel- und Bewertungsvorgaben sowie umfassende Entlastungen erhö-
hen die Sicherheit der Schüler, 

t> starke Handlungsorientierung betont den Sachfach-Aspekt, 

t> Teamarbeit überbrückt Unterschiede im Sprach- und Sachfachniveau. 

Dabei war eher hilfreich, dass Englisch nicht als Diskurs- sondern lediglich als 
Zielsprache verwendet wurde. Das ist in Gruppenarbeiten gängige und oft beklagte 
Praxis. Allerdings ist die effektivere und fehlerfreie Verständigung in der Mutter­
sprache gerade unter dem Aspekt der Zeitknappheit der Diskurssprache Englisch 
überlegen. Die Schülervorträge zeigten, dass das Lernziel, den Sachverhalt in der 
Zielsprache angemessen darstellen zu können, durchweg erreicht worden ist. 
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Die Arbeit wurde wesentlich auch durch die veränderten Rahmenbedingungen 
geprägt, die sich durch den anderen Lernort und durch die ungewohnten Lernmetho­
den ergaben. Beides wirkte sehr motivierend auf die Schüler und erhöhte die Bereit­
schaft zur Projektarbeit Obwohl dieser Aspekt nicht primär mit der bilingualen 
Sachfacharbeit zu tun hat, hat er doch Rückwirkungen darauf: es wird letztlich zu 
einer erhöhten Sachfachkompetenz und gleichzeitig zu einer verbesserten Sprachbe­
herrschung fiihren. Ohnehin sind Präsentationen aus einem modernen Unterricht 
nicht mehr wegzudenken: 

t> sie fördern , wie gesagt, die Sprachkompetenz, 

t> sie erlauben eigenständige inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Unter­
richtsstoff, 

[> sie stellen eine moderne Kulturtechnik dar (Stichwort "Methodenkompe­
tenz"), 

1> sie machen die Schüler selbstsicherer und leisten damit einen Beitrag zur 
Persönlichkeitsentwicklung, 

[> und sie machen den Schülern Spaß. 

Es ist mir nicht entgangen, dass durch diese Form der Bearbeitung auch das interkul­
turelle Lernen gefördert werden kann, z. B. durch 

1> Austausch der Projektergebnisse über das Internet auf internationaler Ebene, 

t> Erhöhung der (fach)sprachlichen Kompetenz für den Austausch fachlicher 
Informationen, 

[> Erhöhung der allgemeinen Sprachkompetenz und somit der Kommuni-
kationsfahigkeit in einer Linguafranca. 

Allerdings sind die genannten Effekte sekundär, und es wäre nicht richtig zu sagen, 
dass Überlegungen zum interkulturellen Lernen bei der Entwicklung dieser Unter­
richtseinheil eine Rolle gespielt hätten. 
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