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Warum  bilingualer Geographie-Unterricht auf der
Sekundarstufe I ?

Eine entwicklungspsychologische, lern- und spracherwerbstheoreti-
sche Begriindung

von DAVID GOLAY (Anwil/CH)
1. Einleitung und Begriffsklirung

Die verschiedenen Sachfachdidaktiken weisen allgemein in der Erfor-
schung des bilingualen Unterrichts bisher eine weniger umfangreiche
Tradition als die entsprechenden Fremdsprachendidaktiken auf. So ist es
auch nicht weiter verwunderlich, dass die meisten Publikationen aus Wis-
senschaft und Praxis vor allem von Seiten der einzelnen Fremdsprachen-
didaktiken verfasst wurden. Im deutschen Sprachraum dominieren dabei
Veroffentlichungen aus dem Bereich der Anglistik, zumal heute auch in
der deutschen Schulpraxis deutsch-englischer Sachfachunterricht hdufiger
durchgefiihrt wird als bilingual deutsch-franzgsischer (BREDENBROCKER
2000, S. 23).

Die Forschungsschwerpunkte des bilingualen Unterrichts liegen einerseits
im Bereich der Evaluation von bestehenden Unterrichtskonzepten (vgl.
z. B. KNUST 1996; BREDENBROCKER 2000; LENZ 2002; GOLAY 2002),
andererseits zielen theoretische Abhandlungen auf die Wunschvorstellung
einer allgemeingiiltigen Didaktik des bilingualen Unterrichts hin (vgl.
z.B. BREIDBACH 2002; ZYDAITSS 2002). Obwohl der bilinguale Unter-
richt seit nun bald vier Jahrzehnten an staatlichen Schulen in Deutschland
etabliert ist (BREDENBROCKER 2000, S. 23) und weiter wichst, die ,,bili-
Kiiche* boomt (ZYDAITSS 2002, S.32), haben die verschiedenen Sach-
fachdidaktiken erst in den letzten Jahren zunehmend Interesse am
Forschungsgeschehen bekundet. Erste wissenschaftliche Publikationen
zum Sachfach Geographie sind seit den 1990er Jahren bekannt (vgl. z. B.
WEBER 1993).

Der vorliegende Beitrag versteht sich als Versuch, das sachfachdidakti-
sche Diskussionsdefizit ergidnzend zu den Fremdsprachendidaktiken am
Beispiel von lerntheoretischen Uberlegungen aus der Geographiedidaktik
ansatzweise zu kompensieren. Nimmt ndmlich die Didaktik der Geogra-
phie diesen Auftrag in Zukunft nicht geniigend wahr, besteht aus der
Sicht des Autors die Gefahr einer generellen Aufgabeniibertragung an die
Fremdsprachendidaktiken, was keinesfalls im Interesse des Sachfachs
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Geographie liegen kann und zudem auch eine unerwiinschte Kompetenz-
vermischung bedeuten wiirde.

Im Folgenden geht es um die Vorstellung eines Theorie-Konzepts, das
den Erfolg von bilingualem Geographieunterricht erkldren soll. Ein sol-
cher Erfolg ist im Lernzuwachs der Fremdsprache als auch des Sachfa-
ches Geographie mehrfach festgestellt worden (SWAIN & LAPKIN 1982;
KNUST 1996; BREDENBROCKER 2000; GOLAY 2002). Die Evaluation von
bilingualem Geographieunterricht steht hier also weniger im Vorder-
grund, obwohl dies zum eigentlichen Forschungsinteresse des Autors
gehdrt. Vielmehr soll an dieser Stelle eine denkbare Synthese von ent-
wicklungs- und lernpsychologischen als auch von spracherwerbstheoreti-
schen Uberlegungen zur Erklirung von bisher erzielten Lernergebnissen
des bilingualen Geographieunterrichts vorgestellt werden. Gerade auf
diesem Weg sollen mogliche Querverbindungen und Verkniipfungen zwi-
schen der Fremdsprachen- und Geographiedidaktik aufgezeigt werden,
wodurch neue Ansétze fiir die immer wieder erwiinschte Zusammenarbeit
beider Fachrichtungen geschaffen werden sollen (vgl. z. B. BREIDBACH
2002, S. 19). Bisher weifl man mit Sicherheit, dass Lernzuwachs im bilin-
gualen Unterricht stattfindet; doch kann man sich noch nicht erkldren, auf
welche Weise dies geschieht. Die folgenden Ausfiihrungen erheben dabei
keinen Anspruch auf die Vollstindigkeit der Erkldrung. Es geht hier
lediglich um die Vorstellung eines moglichen interdisziplindren Theorie-
Konzepts des bilingualen Unterrichts in Geographie.

Unter Bilingualitit versteht man im Allgemeinen die Zweisprachigkeit
von Personen (WEBER 1993, S. 25), wobei das erkldrte Ziel von bilingu-
alem Unterricht keinesfalls ein Bestreben nach perfekter Zweisprachig-
keit beschreibt. Die Schiiler/innen des bilingualen Unterrichts verstehen
auch nach einer langjdhrigen Unterrichtsphase ihre Muttersprache als
Erstsprache, die Zielsprache bleibt Fremdsprache.

Bilingualer Unterricht wird als in der Fremdsprache erteilter Sachfach-
unterricht verstanden (BREDENBROCKER 2000, S. 17; LENZ 2002, S. 3),
wobei die Fremdsprache lediglich als Arbeitsmittel oder als ,,Werkzeug™
zur Vermittlung von sachfachlichen Inhalten eingesetzt wird. Der bilingu-
ale Unterricht ist also nicht als Fremdsprachenunterricht aufzufassen,
sondern als Sachfachunterricht in der Fremdsprache (ERNST 1995, S. 258;
HALLET 1998, S. 116; GRONE 2001, S. 1; LENZ 2002, S. 3).

Wichtig ist eine deutliche Begriffsabgrenzung zwischen bilingualem und
immersivem Unterricht. Im Gegensatz zum immersiven erfolgt im bilin-
gualen Unterricht zeitweise der Gebrauch der Muttersprache, d. h. bei
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deutlichen Verstindnisschwierigkeiten kann auch auf die Erstsprache
ausgewichen werden (REITZ & ERNST 2001, S. 4; LE PAPE-RACINE 2000,
S. 144). Immersiver Unterricht lduft im Gegensatz dazu vollstdndig in der
Fremdsprache ab. Nimmt der Fremdsprachenanteil einer Lektion konstant
zu, so wird ein harmonischer Ubergang vom bilingualen zum immersiven
Unterricht erzielt, der normalerweise erst auf der Sekundarstufe II beginnt
(LE PAPE-RACINE 2000, S. 21).

2. Spracherwerbstheoretische Grundlagen

Der genaue Vorgang, wie sich Lerner/innen Fremdsprachen aneignen, ist
bis heute nicht in allen Einzelheiten gekldrt (WODE 1995, S. 132). Eine
einzig giiltige Spracherwerbstheorie, welche diese Wissensliicke der
Fremdsprachenforschung decken wiirde, ist bisher noch nicht vorhanden.
Vielmehr versucht man heute durch eine Kombination einzelner Aspekte
der verschiedenen Spracherwerbstheorien und -hypothesen, die im Unter-
richtsgeschehen ablaufenden Sprachlernprozesse ansatzweise zu erkldren
(EDMONDSON-HOUSE 1993, S.217 ff)). Im Kontext des bilingualen
Unterrichts seien nun die wichtigsten Hypothesen und Theorien zum
Spracherwerb kurz vorgestellt.

2.1 Interdependenz- und Schwellenhypothese

Fiir den bilingualen Unterricht spielt die Kompetenz der Schiiler/innen in
der Anwendung ihrer Muttersprache eine entscheidende Rolle. Psycho-
linguistische und spracherwerbsmethodische Erkenntnisse aus empiri-
schen und theoretischen Studien weisen in diesem Zusammenhang auf
zwel grundlegende Hypothesen hin (CUMMINS 1984, S. 3):

(1) Je hoher die Kompetenzen in der Fremdsprache (L2), umso besser
miissen die Kenntnisse der Muttersprache entwickelt sein (L1).
(Abhédngigkeitshypothese: ,.interdependence hypothesis®).

(2) Schiiler/innen miissen ein gewisses L1-Niveau erreicht haben, damit
sich der bilinguale Unterricht positiv auf den Lernzuwachs auswirkt.
(Schwellenhypothese: ,,threshold hypothesis®).

Die beiden erwidhnten Bedingungen sind fiir Schiiler/innen der Sekundar-
stufe I erfiillt. Die Vorkenntnisse beziiglich der Muttersprache aus der
Primarschulzeit reichen gemifl empirischen Untersuchungen verschiede-
ner Autoren aus Deutschland und der Schweiz (vgl. z. B. WODE 1995;
STERN u. a. 1998; STOTZ 2000) fiir ein ertragreiches Einsetzen von bilin-
gualem Unterricht auf der Sekundarstufe I ldngstens aus.

78




DAVID GOLAY: Warum bilingualer Geographie-Unterricht ...

2.2 Interaktionsmodell und Lernersprache: die Input- und Outputhypo-
these der Spracherwerbstheorie

In jlingerer Zeit ist man wieder verstirkt der Auffassung, dass Sprachen
in erster Linie durch Interaktion gelernt werden. Das Wechselspiel zwi-
schen Lerner/in und dem fremdsprachlichen Umfeld stellt also eine ent-
scheidende Variable im Spracherwerbsprozess dar. Basierend auf dem
Hintergrund des Interaktionsmodells wurden die heute noch anerkannten
Input- und Outputhypothesen der Spracherwerbstheorie entwickelt.

Die Inputhypothese (KRASHEN 1985) postuliert einen Lernfortschritt nur
im Falle eines fiir die Lernenden angemessenen Schwierigkeitsgrades der
Fremdsprache (,,comprehensible input®), nur er fithrt zu einer konstrukti-
ven Inputverarbeitung. Man erwirbt eine Sprache also nur dadurch, dass
man sie versteht. Der sprachliche Schwierigkeitsgrad darf nur wenig iiber
das vorhandene Wissensniveau hinausgehen, damit die Lernenden genii-
gend gefordert, andererseits jedoch keinesfalls iiberfordert sind.

In der Praxis des bilingualen Geographieunterrichts ldsst sich die Richtig-
keit der Inputhypothese immer wieder bestétigen. Besonders wihrend der
Anfangsphase ist der Einsatz von Texten mit einem geringen und leicht
verstidndlichen Wortschatz und einer einfachen Syntax von hoher Bedeu-
tung (DREXEL-ANDRIEU 1993, S.177). Die Schiiler/innen gewinnen
dadurch den Eindruck, dass die zu Beginn des bilingualen Unterrichts
noch hohe Hiirde der Fremdsprache ohne weiteres zu bewiltigen ist,
wodurch schlieBlich kein Motivationseinbruch erfolgt. Die Schiiler/innen
erhalten somit die Moglichkeit, ihr Selbstvertrauen gegeniiber der Fremd-
sprache durch die immer wieder erzielten Lernerfolge zu festigen, was

sich auf den gesamten Lernprozess nur férderlich auswirkt (GOLAY 2002,
S. 47).

KRASHEN, der mit seiner Theorie vor allem zu Beginn der 1980er Jahre
die Sprachlehrforschung bestimmte, reduziert simtlichen Lernerfolg in
der Fremdsprache auf die Auseinandersetzung der Schiiler/innen mit ver-
standlichem Sprachinput.

Nur wenige Zeit spdter wurde jedoch klar, dass diese Erkldarung den
Spracherwerbsvorgang nicht vollumfinglich beschreibt. SWAIN (1985)
stellte der Inputhypothese die neue Output-Hypothese entgegen. SWAIN
ist der Ansicht, dass nicht allein der verstidndliche Input, sondern auch der
durch die Schiiler/innen selbst erzeugte Sprachoutput (Sprechen und
Schreiben) flir den Lernerfolg verantwortlich ist.

79




DAVID GOLAY: Warum bilingualer Geographie-Unterricht ...

Die Outputhypothese enthilt einen in der L2-Erwerbsforschung duflerst
wichtigen Ansatz, ndmlich dass der sprachliche Input (Hor- und Lesever-
stehen) durch die Lernenden zur Bildung von Sprachhypothesen genutzt
wird, die anschlieBend mittels sprachlichen Outputs {iberpriift werden
(SWAIN 1993, S. 160). Die Lernenden erhalten also durch ihren eigenen
Output eine stindige Kontrolle durch Experten (z. B. die Lehrperson) zur
Verifizierung der gemachten Verstdndnishypothesen. Hat sich die neu
entwickelte Sprachhypothese als tauglich erwiesen, wird die Hypothese
als erprobter und folglich fester Bestandteil in die individuelle Lerner-
sprache aufgenommen, ein Lernprozess wurde vollzogen. Falls das Testen
der erzeugten Sprachhypothese negativ ausfillt, wird durch Beriicksichti-
gung der Korrektur ein erneuter Versuch in Form eines weiteren Outputs
unternommen, bis schlieflich die Akzeptanz fiir eine Integration der
gebildeten Aussage in die Lernersprache ausreicht. Ubrigens sind nicht
nur Sprachexperten filir eine Bewertung des erfolgten Outputs denkbar:
SWAIN (2000) hat durch empirische Untersuchungen festgestellt, dass
auch Mitschiiler/innen befdhigt sind, produzierte Aussagen kritisch zu
durchleuchten. SWAIN (2000, S. 112) unterstiitzt diese Form des ,,Lernens
wihrend eines Schiiler/innen-Dialogs®™ sehr, da auf diese Weise sowohl
ein reflektierender und wechselseitiger Lernprozess als auch eine freie
und unvoreingenommene Lernatmosphire unter Gleichgesinnten entste-
hen kann.

Die hier vorgestellte Lernersprachetheorie stimmt mit den entwicklungs-
psychologischen Theorien des kognitiven Strukturalismus von PIAGET
iiberein. PIAGET beschreibt den Lernprozess einerseits als kontinuierli-
chen Aufbau individuell abgestimmter, kognitiver Strukturen, die auf
Selbstgestaltung und Eigengesetzlichkeit beruhen und keinem vorgegebe-
nen Schema folgen (A4ssimilation); andererseits werden aber auch die
durch die Lernenden gewonnenen Erkenntnisse laufend der Realitit
angepasst (Akkommodation) (PIAGET 1976 nach SCHONPFLUG/ SCHON-
PFLUG 1989, S.53). In einem ausgeglichenen Wechselspiel (Aquilibra-
tion) zwischen Assimilation und Akkomodation miindet schlieBlich der
effektive, progressive Erkenntnisprozess (PIAGET 1976, S. 17 ff.), der
auch als Lernzuwachs bezeichnet werden kann.

Ubertragen auf die oben erwihnte, interaktive Outputhypothese von
SWAIN kann die Assimilation als die fortschreitende Entwicklung der
jeweiligen Lernersprache verstanden werden. Die Lernersprache unter-
liegt einem verdnderlichen, unausgereiften und auf eigenen Gesetzen
beruhenden Konzept. Das nach PIAGET dynamische Konstrukt subjektiver
Denkstrukturen ist also hier dem noch fehlerhaften, aber stetig durch die
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Lernenden selbst verbesserten syntaktischen Geriist der Lernersprache
gleichzusetzen. Die reell geltende Fremdsprache wird demzufolge unter
Beriicksichtigung eines eigenen Regelkonzepts in die Lernersprache ein-
gepasst und nicht umgekehrt. Im Gegensatz dazu bedeutet der sprach-
erwerbstheoretische Akkommodationsvorgang die Integration einer mehr-
fach korrigierten Sprachhypothese in die Lernersprache, hier findet die
Anpassung der Lernersprache an die Wirklichkeit statt, die Perfektionie-
rung der Lernersprache wird angestrebt. Die im oben erwéhnten Interak-
tionsprozess schiiler/innen-eigene Reflexion der erzeugten Sprachhypo-
thesen bezeichnet PIAGET auch als Regulierung (PIAGET 1976, S.25).
StoBt der Testvorgang einer durch die Lernenden erzeugten Sprachhypo-
these, PIAGET spricht auch von der ,,Wiederholung A’ auf eine Aktion
A%, auf positive Resonanz, so dullert sich dies in einer Verstarkung des
Testereignisses; im umgekehrten Fall erfolgt eine Korrektur des Ver-
suchsvorgangs A’.

Die Outputhypothese wird auch heute noch vielfach diskutiert, aber auch
modifiziert. Sie stellt derzeit in Ergidnzung zur Inputhypothese einen
wesentlichen Bestandteil der Spracherwerbstheorie dar. Neuere For-
schungsansitze zur Outputhypothese versuchen vor allem, die Intervalle
von zwei aufeinander folgenden Outputs auf die kognitive Verarbeitung
von Sprache hin zu untersuchen. Dabei wurde festgestellt, dass sich durch
vermehrt wiederholten Sprachoutput ein kontinuierlicher Lernvorgang
von einem semantischen hin zu einem syntaktischen Verstdndnis von
Sprache abspielt. Nachdem also zuerst die Semantik, die Entschliisselung
der Bedeutung von Sprache bei den Lernenden im Vordergrund steht,
werden spéter zunehmend Grammatik-Kenntnisse in die Lernersprache
aufgenommen (SWAIN & LAPKIN 1995, S. 386).

2.3 CUMMINS’ Modell der Sprachfertigkeiten als Funktion von
Kontext und kognitivem Niveau

Dem Kontext von Sprache ist wihrend des Lernprozesses eine hohe
Bedeutung beizumessen, da er entscheidend das Verstédndnis einer Fremd-
sprache bestimmt. Lisst sich ein Sachverhalt kontextreich darstellen, ist
er verbal umso einfacher zu verstehen, und umgekehrt. Doch nicht nur der
Kontext determiniert den Schwierigkeits- und Komplexititsgrad einer
fremdsprachlichen Information. Nach CUMMINS (1984, S. 139) ist auch
die kognitive Leistung, um Sprache zu verarbeiten, ein Maf, das die indi-
viduelle Entwicklung der Sprachfertigkeiten mitbestimmt. Dabei unter-
scheidet er zwischen BICS (Basic Interpersonal Communication System)
und CALP (Cognitiv Academic Language Proficiency), wobei man unter
BICS gewohnliche und einfache Alltagsgespriachssituationen, wie bei-
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spielsweise Unterhaltungen iiber das Wetter, und unter CALP im Extrem-
fall z. B. eine theoretische Fachdiskussion verstehen soll.

CALP: Cognitive Academic Language Proficiency

A

kontextreich | kontextarm
(konkret) h (abstrakt)

v

v

BICS: Basic Interpersonal Communication System

Fig.1: CUMMINS’ Modell der Sprachfertigkeiten als Funktion von Kontextuali-
sierung und kognitivem Aufwand (nach CUMMINS 1984)

Wihrend sich die Anfdnger/innen im Quadranten unten links befinden,
d. h. nur einfache Sachverhalte (BICS) mittels einer kontextreichen
Fremdsprache erkldren konnen, liegen auf der gegeniiberliegenden Seite
die Fortgeschrittenen, die fihig sind, in fachkundigen (CALP) Gespri-
chen kontextarm, abstrakt und kritisch zu debattieren.

Der bilinguale Geographieunterricht zeichnet sich durch seinen hohen
Anschauungswert (z. B. KRONENBERG 1993, S. 33), bedingt durch ein
vielseitiges Methodenspektrum und ein reichhaltiges Inventar an Medien,
als auBerordentlich kontextreiches Sachfach aus. Deswegen lassen sich
im bilingualen Geographieunterricht auch komplexere Sachverhalte mit
Anfangern und Anfingerinnen bearbeiten. Beispielsweise kann man das
schwierige und abstrakte Thema der Entstehung von Gezeiten mit
anschaulichen Hilfsmitteln (Tellurium, Wasserbecken, Skizzen, Gezei-
tentafeln ...) in kontextreicher Weise im Unterricht darstellen. Riick-
blickend auf das Modell von CUMMINS ist also der Weg von den BICS-
zu den CALP-Sprachfertigkeiten im bilingualen Geographieunterricht
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gerade durch den hohen Kontextreichtum leichter als in manch einem
anderen, starker textgebundenen Sachfach zu bewiltigen.

3. Entwicklungs- und lernpsychologische Grundlagen des bilingua-
len Unterrichts in der Geographie

3.1 Entwicklungspsychologische Uberlegungen

Nachfolgendes stiitzt sich vor allem auf Arbeiten von PIAGET und seiner
Mitarbeiterin INHELDER. Es geht weiter auch um die Entwicklung geo-
graphisch relevanter Fahigkeiten von Jugendlichen, wie diese in
BIRKENHAUER (1986) vorgestellt wird.

PIAGET (nach OERTER & MONTADA 1998, S. 519) unterteilt die geistige
Entwicklung in vier aufeinander folgende Perioden. Der dritten Phase,
den konkreten Operationen, folgt die letzte und zugleich hochste geistige
Entwicklungsphase, die der formalen Operationen. Diese beginnt in der
Regel bereits vom zehnten Lebensjahr an. BIRKENHAUER (1986, S. 104)
unterteilt in seinem Entwurf diese letzte Bildungsstufe in drei formale
Entwicklungsstufen A, B und C. Fiir folgende Betrachtungen ist die Stufe
B von Bedeutung, da diese in der Adoleszenz etwa ab dem siebten
Schuljahr einsetzt und daher die Altersstufe der eigentlichen Startphase
des bilingualen Unterrichts in den meisten Bundeslidndern darstellt. Die
formale Stufe B, welche gewShnlich etwa im Alter von 13 Jahren beginnt,
leitet nach BIRKENHAUER nebst der Ausbildung intellektueller Fahigkei-
ten, wie erste Ansitze von System- und Theoriebildungen in geographi-
schen Fragestellungen, auch affektive Verstehensbereiche ein, die erst-
mals in der Entwicklung des Jugendlichen ethische Wertvorstellungen
ermdglichen. Interesse an Ideologien und an der Umwelt, ein wachsendes
Verantwortungsbewusstsein, wie auch der Ubergang von der Ich-Zen-
triertheit zu einer zunehmenden Ich-Reflexion auf der Suche nach dem
Ich-Ideal in der Gesellschaft erfolgen wihrend dieser Phase des geistigen
Umbruchs.

Diese Bildungsstufe 6ffnet dem Geographieunterricht neue Moglichkei-
ten, die Vermittlung erweiterter geographischer Weltbilder ist metho-
disch-didaktisch umsetzbar. Abstraktionsvermogen, Beziehungsdenken
und — letztlich nicht zu vergessen — auch die Sprache sind bei den Schii-
lern und Schiilerinnen derart fortgeschritten, dass die Einfithrung bilingu-
alen Unterrichts in der Geographie entscheidend erleichtert wird, da nun
auch eine Vielfalt an ,,neuen™ geographischen Arbeitsweisen wie bei-
spielsweise die Tabelleninterpretation vermehrt angewendet werden kann.
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Auch die Entwicklung der Raumvorstellung hat nach PIAGET & INHELDER
(1971) mit beginnender Adoleszenz die formale Stufe erreicht; das
Arbeiten mit Plidnen, Karten und Gradnetz ist zur Selbstverstdndlichkeit
geworden, das Umgehen mit Symbolen wird im Unterricht zur Regel.
Durch das Kartenverstdndnis — um nur eine in diesem Alter entwickelte
und bedeutende geistige Fiahigkeit der Schiiler/innen zu nennen — wird die
Vermittlung geographischer Inhalte auch ohne komplexe verbale Ele-
mente moglich.

Es kann also festgehalten werden, dass gerade die Geographie iiber eine
ganze Reihe wenig sprachgebundener Arbeitsweisen und Medien verfugt,
die wihrend der Bildungsstufe der Adoleszenz entwickelt werden und
folglich den Einsatz einer Fremdsprache als Unterrichtssprache im Sinne
einer erweiterten Mehrsprachigkeit durchaus ermoglichen. Gerade also
der methodisch hohe Visualisierungsgrad in der Geographie (vgl. Kap.
2.3) spricht fiir die vorteilhafte Wahl dieses Sachfachs fiir bilingualen
Unterricht (REITZ & ERNST 2001).

3.2 Stufen der Verinnerlichung als Konzept des erfolgreichen Lern-
prozesses

Lernen bedeutet stufenweise fortschreitende ,,Verinnerlichung® von
Handlungen (AEBLI 1976; GALPARIN & LEONTJEW 1972 nach BIRKEN-
HAUER 1986, S. 112), was auch im Handlungsansatz von PAGET (nach
OERTER & MONTADA 1998, S. 554-558) verschiedentlich zum Ausdruck
kommt. Diese Verinnerlichung geschieht erstens iiber die Handlung
selbst, zweitens iiber das Kennenlernen des Anwendungsspielraumes.
Danach erfolgen die sprachliche Verarbeitung und die Ausformulierung,
die im Idealfall schliefilich durch eine geistige Handlung begrifflich
abgerundet werden. Diese Stufen der Verinnerlichung sollten in jedem
Unterricht ersichtlich sein, sie sind die Basis eines erfolgreichen Lern-
prozesses.

Dieses lernpsychologisch begriindete Unterrichtskonzept muss im bilin-
gualen Unterricht noch deutlicher als im reguldr auf Deutsch unterrichte-
ten Sachfach beriicksichtigt und befolgt werden. Gerade die Handlung
und deren Anwendungsumfeld sollen als einleitende, fundamentale
Faktoren eines aktiven Lernens verstanden werden und miissen ausfiihr-
lich in jeglichen Unterricht integriert sein. Zudem sind Handlungen oft
sehr kontextreich und daher wenig sprachgebunden, wodurch sie sich
hervorragend im bilingualen Unterricht bei Schiillern und Schiilerinnen
mit noch geringen Fremdsprachenkenntnissen fiir einen fortschrittlichen
Lernprozess einsetzen lassen.
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Diese Forderung eines verstarkten Handlungsansatzes ldsst sich gerade im
Geographieunterricht bei zahlreichen Arbeitsweisen erfiillen (z. B. Zeich-
nen eines Klimadiagramms, Bildbetrachtungen und -zusammenstellungen,
Tabellen erstellen, Collagen anfertigen usw.). Der Unterricht in Geogra-
phie ist wie kaum ein anderes Fach durch eine ausgesprochene Hand-
lungsorientierung gekennzeichnet, wodurch sich die Inhalte nach obiger
Begriindung bilingual besonders gut aufbereiten lassen.

Hor- und Leseverstindnis sind also primdr weniger am Lernvorgang
beteiligt, sondern eher als Festigungsmomente des wihrend der Handlung
vollzogenen Erkenntnisgewinnes zu betrachten. Trotzdem ist die sprach-
liche Verarbeitung eines zu lernenden Sachverhalts von entscheidender
Bedeutung, denn sie ist die Voraussetzung jeglicher Denkprozesse. Ohne
Sprache ist nach WYGOTSKI (1974, S. 90) Denken nicht moglich, da sie
allein das Transportmittel fiir die geistige Umsetzung von Handlungen
bedeutet. Das Denken wird versprachlicht, was iibrigens auch psycholin-
guistisch eine wichtige Stufe in der Sprachentwicklung des Kindes dar-
stellt. Das Lerngeschehen besteht also aus der Dreieinigkeit von Hand-
lung, Sprache und Denken, so auch im bilingualen Unterricht (VOLLMER
2002, S. 59, nach LALLA 2002, S. 224).

3.3 Die . Verarbeitungstiefe* im bilingualen Unterricht

Verschiedene Publikationen von bilingual unterrichtenden Lehrkriften
(z. B. REITZ & ERNST 2001, S. 6) bezeugen ein intensiveres Lernen im
bilingualen verglichen mit dem reguldren Sachfachunterricht, da infolge
des Lehrens und Lernens in der Fremdsprache die Inhalte im Unterricht
vertieft behandelt werden. Die Auseinandersetzung mit der Fremdsprache
als Ubertragungsmittel zwischen Handlung und Denkprozess findet bei
Schiiler/innen in erster Linie langsamer und folglich durchdachter als im
reguldr auf Deutsch vermittelten Sachfach statt (WOLFF 1997, S.8;
DREXEL-ANDRIEU 1993, S. 181). Die Schiilern und Schiilerinnen des
bilingualen Unterrichts laufen also gerade wegen der Hiirde der Fremd-
sprache weniger Gefahr, sich in ihren sprachlichen und folglich auch
kognitiven Fahigkeiten zu {iberschitzen. Dadurch wird eine oberflachli-
che Bearbeitung der Lerninhalte geradezu verunmdoglicht. Das Gegenteil
ist vielmehr der Fall, d.h. die einzelnen Sachverhalte werden durch die
Schiiler/innen selbstkritischer, sprachlich reflektierter und folglich ver-
tiefter angegangen. Die Schiiler/innen miissen sich auf das Wesentliche
des Unterrichts konzentrieren, wodurch folglich ein Abschweifen von den
Sachinhalten, wie dies eher im reguldren Geographieunterricht auf
Deutsch moglich ist, weitgehend verhindert wird.
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Es ist die semantische Verarbeitung von Sprache, die in einem bilingua-
len Sachfachunterricht differenzierter als im konventionell unterrichteten
Sachfach erfolgt. Dies ist ein entscheidender Vorteil des bilingualen
Unterrichts, er macht unter anderem den Lernerfolg aus. Somit wird
schlieBlich auch der oben genannte Grundsatz letztlich bestdtigt: Ohne
Sprache kein Denken!

4. Synthese: Ein theoretisches Modell zum Lernzuwachs im bilingual
unterrichteten Sachfach Geographie

Im Folgenden wird ein durch den Autor selbst entwickeltes Modell vorge-
stellt, das die moglichen Abldufe der Lernprozesse in einem bilingualen
Geographieunterricht verdeutlichen soll. Dabei muss vorausschickend
betont werden, dass es sich hierbei um einen Entwurf handelt und keines-
falls der Anspruch auf Vollstindigkeit der gemachten Ausfiihrungen
erhoben wird. Vielmehr sollen dadurch neue theoretische Ansétze
geschaffen werden, die eine Diskussion der bisher noch wenig erforschten
Frage auslosen, wie sich denn das sachfachliche Lernen in einem bilingu-
alen Geographieunterricht genau abspielt.

Fasst man die oben erwihnten spracherwerbs- und lerntheoretischen Vor-
schldge zusammen und versucht eine Verbindung im Sinne einer ganz-
heitlichen, sich gegenseitig ergdnzenden Vernetzung der einzelnen Theo-
rien herzustellen, resultiert nach Meinung des Autors fiir den bilingualen
Geographieunterricht folgende Synthese (Fig.2).

Die Geographie eignet sich besonders gut fiir bilingualen Unterricht, da,
wie bereits erwihnt (Kap.3.2), die Handlung oft einen Unterrichtsschwer-
punkt darstellt, von dem aus kognitive Prozesse entwickelt werden
konnen. Es sind diese angesprochenen Handlungen, die erstens lern-
psychologisch fiir das Sachfach sinnvoll sind und zweitens durch ihren
Kontextreichtum (Kap.2.3), in den sie hidufig eingebettet sind, das Erler-
nen von geographischen Inhalten in der Fremdsprache konkretisieren und
folglich erleichtern. Karten, Pldne, Poster, Bilder und weitere Medien des
Geographieunterrichts bieten wie in kaum einem vergleichbaren Sachfach
die Moglichkeit zur verstirkten Kontextualisierung (DREXEL-ANDRIEU
1993, S. 175). Zudem lassen nicht nur die iiberragende Medienvielfalt des
Geographieunterrichts (vgl. Fig. 2), sondern auch zahlreiche geographi-
sche Arbeitsweisen eine sprachliche Verarbeitung mit einem geringen
fremdsprachlichen Vokabular zu. In Anlehnung an das Modell von
CUMMINS (Kap.2.3) kann also oftmals eine Alltagssprache (BICS) im
Unterricht verwendet werden, um auch inhaltlich komplexere Sachver-
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OQUTPUT (Verarbeitung fremdsprachl. Inhalte durch prod. Fahigkeiten: Sprechen u. Schreiben)

Aufhahme in die
Lernersprache,

Lernfortschritt auch
bzgl. der geographi-
schen Fachinhalte

Verbesserung h ——p

Korrektur durch Experten
(fremdsprachl. Umgebung)

durch Lerner u.
Lernerinnen

richtig

Hypothesen zur Sprachanwendung
(nach SWAIN 1985)

thive [nputaufnahme

(nach KRASHEN 1985)

A
|
!

Medienvieltalt im Geographieunterricht
(z.B. Karten, Pline, Skizzen, Globus, Tellurium,
Bilder, Film, Modelle...)

Entwicklungs- u. lemmpsychologische Grundlagen des Geographieunterrichts

INPUT (Verarbeitung geographischer Inhalte, die in der Fremdsprache vermirtelt werden: durch
rezeptive Fahigkeiten: Horen, Lesen und Sehen)

Eigener Entwurf

Fig.2: Modell zur Veranschaulichung der spracherwerbstheoretischen Input-
Output-Hypothese (Interaktionstheorie) und der prozesshaften Entwick-
lung der Lernersprache im bilingualen Sachfach Geographie (runde Ein-
rahmungen: Lern- und Entwicklungsprozesse; Kastenrahmen: Gegeben-
heiten des Sachfachs Geographie)
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halte zu beschreiben und zu erkldren, da die Moglichkeiten der Paraphra-
sierung im Geographieunterricht, bedingt durch den methodisch-didakti-
schen Reichtum und den damit verbundenen hohen Anschauungswert des
Faches, hervorragend gegeben sind. Das soll jedoch keinesfalls bedeuten,
dass mit der sprachlichen Vereinfachung im bilingualen Geographieunter-
richt eine Banalisierung und gar ein Verzicht auf die kognitiv anspruchs-
vollere Fachsprache zu Gunsten der Verstdndlichkeit einhergeht. Die
Fachbegriffe gehoren wie im regulédr auf Deutsch unterrichteten Sachfach
Geographie zum Grundgeriist eines konstruktiven und umfassenden
Unterrichts und bilden dessen Kern (HALLET 2003, S. 60).

Gestiitzt auf die Input-Hypothese (Kap.2.2) und auf die oben gemachten
Ausfithrungen zu einer einfachen, kontextreichen Sprache lassen viele
Medien des Geographieunterrichts einen fiir die Schiiler/innen fremd-
sprachlich verstdndlichen Einstieg (,,comprehensible input®) in die Dis-
kussion eines ausgewihlten Themas im bilingualen Geographieunterricht
zu (vgl. Fig.2).

Anschlieend zur selektiven Inputaufnahme werden individuell erste
Hypothesen zur Sprachanwendung gebildet. Der so entstehende Output
wird gemdl der spracherwerbstheoretischen Hypothese von SWAIN
(1985) bet Akzeptanz durch das sprachliche Umfeld in die Lernersprache
eingebettet. Falls eine Absage erfolgt, werden durch die Lernenden neue,
verbesserte Hypothesen der Sprachanwendung erneut getestet, bis infolge
einer kognitiv differenziert ausgehandelten Semantisierung die Sprach-
hypothese erfolgreich in die Lernersprache integriert werden kann. Nicht
nur ein sprachlicher Lernerfolg hat sich vollzogen, auch geographische
Inhalte werden durch die Schiiler/innen neu erschlossen (vgl. Fig. 2).

5. Ausblick

Auf Grund der oben gemachten Ausfiithrungen scheint eine Legitimation
fiir den bilingualen Unterricht im Sachfach Geographie spracherwerbs-
wie auch lerntheoretisch gegeben, was aus der Sicht des Autors nicht fiir
alle Sachficher gleichermaflen zutrifft. Das Sachfach Geschichte bei-
spielsweise erweist sich durch seine starke Textorientierung in der Bear-
beitung von Quellen als kontextarm und daher eher schwierig fiir den
bilingualen Unterricht mit Anfingerinnen und Anfingern.

Die Vorteile des bilingualen Unterrichts allgemein liegen aus der Sicht
der Fremdsprachendidaktik in einer im Vergleich zu reguldr unterrichte-
ten Schiilern und Schiilerinnen erhéhten Fremdsprachenkompetenz. Diese
vor allem in den rezeptiven Sprachfihigkeiten (Hor- und Leseverstdndnis)
hervorragenden Leistungen wurden in kanadischen (SWAIN & LAPKIN
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1982) wie auch deutschen (BREDENBROCKER 2000) und schweizerischen
Studien (STERN u. a. 1998) empirisch hinreichend tiberpriift.

Wie sieht es mit den Vorteilen des bilingualen Geographieunterrichts aus
der Perspektive der Didaktik der Geographie aus? Bisher konnten nach
Meinung des Autors noch keine wirklich iiberzeugenden Argumente
geliefert werden, die den bilingualen im Vergleich zum reguldren Geo-
graphieunterricht in geographiedidaktischer Sicht als {iberlegen ausweisen
wiirden.

Einzig die in Kap. 3.3 erwihnte semantische Verarbeitungstiefe bei
fremdsprachlich vermittelten Sachfachinhalten kann als Vorteil des bilin-
gualen im Vergleich zum reguldren Geographieunterricht angesehen
werden. Dieser alleinige und im Ubrigen hypothetische Sachverhalt, der
einer empirischen Uberpriifung noch bedarf, legitimiert den bilingualen
Unterricht im Sachfach Geographie noch nicht! Die oft zitierte und als
entscheidender Vorteil des bilingualen Geographieunterrichts hoch
gepriesene Schulung der interkulturellen Kompetenz®“ ldsst sich ebenso
in einem regulidr auf Deutsch unterrichteten Geographiekurs realisieren
(HOFFMANN 2003; MEYER 2003, S. 39; LENZ 2002, S. 4). Dabei ist fest-
zuhalten, dass gerade die interkulturelle Erziehung im Sinne der Verhal-
tenskompetenz (KOCK 1993, S. 20) zu den Schliisselqualifikationen eines
»guten Geographieunterrichts gehort. Sie darf folglich in keiner Weise,
weder im bilingualen noch im reguldren Geographieunterricht, vernach-
lassigt werden. Die Geographie schreibt sich dieses Lernziel der ,inter-
kulturellen Kompetenz® ohnehin schon auf ihr Banner. Daneben gibt es
aber die Argumentation, dass im bilingualen Geographieunterricht der
Sekundarstufe Il in der Auseinandersetzung mit authentischen Materialien
fremde Ideologien des Zielsprachenlandes besser erfasst werden konnen.
Dies bedingt jedoch eine in jeder Hinsicht iiberlegene Fremdsprachen-
kompetenz, die erst nach langjdhrigem Fremdsprachenunterricht kurz vor
dem Abitur erreicht wird und folglich im Falle der Sekundarstufe I nicht
zutrifft. Die Vorteile aus geographiedidaktischer Sicht fallen also mit
Ausnahme einer erweiterten Mehrsprachigkeit (HOFFMANN 2003) und
einer hypothetischen Verarbeitungstiefe der Fachinhalte fiir den bilingu-
alen Unterricht gering aus.

Was den Lernzuwachs im jeweilig bilingual unterrichteten Sachfach be-
trifft, wurde bisher deutlich weniger erforscht. Fiir den bilingual deutsch-
franzdsisch durchgefiihrten Geographieunterricht konnte in einer quanti-
tativ-analytisch angelegten Pilotstudie mit Schiilerinnen und Schiilern der
Sekundarstufe I ermittelt werden, dass die Sachfachkompetenz mit derje-
nigen von reguldr unterrichteten Schiilerinnen und Schiilern vergleichbar
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ist (GOLAY 2002). Die Hauptuntersuchung mit doppelt soviel Schiilerin-
nen und Schiilern wie in der Pilotstudie ist noch in vollem Gange und
wird zeigen, ob die Hiirde der Fremdsprache die Sachfachkompetenz in
Geographie entscheidend beeintriachtigt.

Das bilinguale Sachfach Geographie bleibt demzufolge ein wichtiges
Dienstleistungsfach fiir die Fremdsprachen. Die Rolle der Geographie in
ihrer Dienstleistungsfunktion fiir andere Schulficher (KIRCHBERG 1993,
S.31), etwa die Mathematik, wenn beispielsweise Bevdlkerungsstatisti-
ken im Unterricht diskutiert werden, wurde bereits frither erkannt und
beschrieben. Dies ist also nichts Neues.

Aus der Sicht des Autors bleibt zusammenfassend festzuhalten, dass
bilingualer im Vergleich zu reguldrem Geographieunterricht aus geogra-
phiedidaktischer Sicht keinen wesentlichen Mehrgewinn darstellt. Trotz-
dem macht bilingualer Unterricht vergleichsweise dennoch Sinn, da die
padagogisch iibergeordnete Zielsetzung einer facheriibergreifenden Erzie-
hung hervorragend erreicht wird und fiir den Autor auch den Reiz dieser
in Mitteleuropa noch jungen Unterrichtsform ausmacht. Es gilt aber, die
alles entscheidende Priamisse zu beachten, dass bilingualer Unterricht nur
dann erhaltenswert bleibt, solange die notwendig zu erreichende Sach-
fachkompetenz nicht unter den mangelnden Fremdsprachenkenntnissen
der Schiiler/innen leidet.
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Summary
Why bilingual geography teaching at secondary stage I?

In specialist circles of bilingual subject teaching, experts agree:
although there is as yet no indepth, sound didactics, bilingual subject
teaching on the most diverse school levels experience a tremendous
uptrend; in particular concerning the subject of Geography.

,Learning by doing® is still the motto; that is, not only students are
taught by linguistic immersion (lat. immergere = immerse) but
teachers, too, immerse themselves and embark on this to date little
explored adventure.

Given the fact that, to this day, already more than a thousand Canadian
studies were completed, the empirical research of bilingual teaching has
now found its exponents in Middle Europe, too. However, the count-
less, partly unpublished studies show results that often neglect the theo-
retical basis to support the respective theses. The following paper
attempts, on the example of bilingual lessons in geography, to try and
close, at least to some extent, this theoretical gap of the currently
emerging bilingual didactics on the basis of own experience in teaching
and studies and with the help of reflections on the acquisition of
language and the theories of learning.
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