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Aufgrund zunehmender sprachlicher Heterogenitit der Schiiler/innen wird ein sprachbewusster Geographieunterricht im-

mer notwendiger. Der bilinguale Geographieunterricht konnte dafiir Férderstrategien bereithalten. Im Rahmen einer Un-

tersuchung aktueller bilingualer Erdkundeschulbiicher soll der Frage nachgegangen werden, welche sprachlichen Teilkom-

petenzen bei den Schiiler/innen wie geférdert werden.
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Concepts of language support in bilingual geography (CLIL) school books

Due to increasing linguistic heterogeneity in geography classrooms, language-aware geography education becomes crucial.

An analysis of recently published bilingual geography school books shall assess the question, which language competences

are actually supported and how.
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1  Sprachliche und kommunikative Heraus-
forderungen im Geographieunterricht

Der Geographieunterricht (nicht nur in Deutsch-
land) sieht sich verschiedenen Herausforderungen ge-
geniiber, die einen sprachbewussten Unterricht notig
machen. Zum einen fiihrt die aktuelle Fliichtlingsbe-
wegung zu einer vertieften didaktischen Fokussierung
auf die Folgen von Migration fiir den Geographieun-
terricht. Es werden vermehrt Kinder unterrichtet, die
Deutsch nur als Zweitsprache lernen. Zahlen, die vom
Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge herausge-
geben wurden, geben an, dass zum Zeitpunkt der
Erhebung mindestens 300.000 schulpflichtige und
neu zugewanderte Kinder das Schulsystem erginzen
werden (BAMF 2015). Die erhohte sprachliche He-
terogenitit in vielen Klassen macht eine sprachliche
Reflexion und angepasste sprachliche Férderung im
Rahmen der geographischen Unterrichtsgegenstinde
notwendig, um Schiiler/innen mit sprachlichem Un-
terstiitzungsbedarf in ihrer Schullaufbahn nicht insti-
tutionell zu diskriminieren. Zum anderen ist Deutsch-
land verpflichtet, die UN-Konvention iiber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen (United Nations

2006) umzusetzen und Schiiler/innen mit sonderpi-
dagogischen Férderbedarfen in die Regelschulen zu
inkludieren. Wenn Inklusion gelingen soll, muss der
Geographieunterricht sprachlich an diese Zielgruppe
angepasst werden (vgl. Reich 2014: 340).

Da die sprachliche Kommunikation sowohl bei
der Vermittlung fachlicher Inhalte als auch bei de-
ren individueller Ver-, Um- und Aufarbeitung so
wesentlich ist, wurden diesbeziigliche Anforderun-
gen ebenfalls in viele Curricula und in die nationa-
len Bildungsstandards iibernommen. Diese werden
hier im Kompetenzbereich ,Kommunikation® zu-
sammenfasst (vgl. DGfG 2014: 21). Beispiele fur
derartige Anforderungen in den Kernlehrplinen in
Nordrhein-Westfalen sind hier u.a. im Bereich der
Methodenkompetenz zu nennen, etwa die miindli-
che und schriftliche allgemein- und fachsprachlich
angemessene und strukturierte Darstellung wie For-
mulierung von raumbezogenen Sachverhalten und
die Anwendung von Fachbegriffen (vgl. MSW NRW
2007, 2011a, 2011b). Man hat demnach erkannt,
dass fachliches Wissen nur durch Kommunikation
individuell ,in Wert* gesetzt werden kann. Auch die
Entschliisselung von gesellschaftlichen Diskursen
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und deren Beurteilung ist notwendig, um an der
Kommunikation in einer demokratischen Gesell-
schaft teilnehmen zu kénnen.

Was bedeutet es also, Geographie sprachbewusst
zu unterrichten? Es bedeutet, einen Unterricht durch-
zufiihren, der sich den sprachlichen Anforderungen
bewusst wird, die von den Schiiler/innen bewiltigt
werden missen, um geographische Fragestellungen
zu beantworten, und der diese Anforderungen flexibel
vor dem Hintergrund der Lerngruppe sprachlich re-
flektiert (vgl. Budke & Weiss 2014: 127). Es stellt sich
die Frage, ob im bilingualen Geographieunterricht
Potenziale liegen, die dabei helfen kénnen, sprachbe-
wussten Unterricht zu entwickeln.

Der bilinguale Geographieunterricht kann sich auf
eine jahrzehntelange Erfahrung bei der Verkniipfung
von sprachlichem und fachinhaltichem Lernen stiit-
zen. Die empirische Forschung im bilingualen Geo-
graphieunterricht im deutschsprachigen Raum zeigt
Tendenzen, dass sich die Fremdsprachenkompetenz
relevant verbessert (vgl. DESI 2008; Kniffka & Neuer
2008) ohne dass sich die Vermittlung fachlicher Kom-
petenzen drastisch reduziert (vgl. Golay 2005; Passon
2007; Meyer 2003). Ubertragen wir diese Gedanken
auf die sprachlich immer heterogener werdende Situ-
ation in aktuellen Klassenkonstellationen, in denen
die Schiiler/innen gleichzeitig bildungssprachliche,
fachsprachliche und fachinhaltliche Kompetenzen
erweitern, erscheint es sinnvoll, den bilingualen Un-
terricht und seine Potenziale beziiglich sprachlicher
Forderstrategien zu analysieren. Ergebnisse aus den
Interviews mit bilingual unterrichtenden Lehrkriften
(vgl. Morawski & Budke 2017a) zeigen, dass diese die
vielfiltigen Konzepte in den bilingualen Lehrwerken
als hilfreich erachten und als umfangreicher ansehen
im Vergleich zu den monolingualen Werken. Dieser
Artikel soll im Rahmen einer Analyse bilingualer Geo-
graphieschulbiicher aus Deutschland Antworten auf
folgende Fragen geben:

. Welche Sprachférderkonzepte finden sich in
bilingualen Geographielehrwerken?

2. Wie werden diese in den Schulbiichern umge-
setzt?

3. Welche Defizite und Potenziale im Bereich
der sprachlichen Férderung sind in den bi-
lingualen Schulbiichern zu erkennen und
wie lassen sich die Stirken nutzen, um die
Sprachforderung in monolingualen Biichern
zu verbessern?

Der Artikel fokussiert somit drei Themenfelder
a) sprachsensibles Arbeiten im Geographieunterriche,
b) Sprachférderung im bilingualen Geographieunter-
richt, c) die Analyse von Sprachférderkonzepten in
aktuellen bilingualen Geographieschulbtichern.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Die Bedeutung von Sprache im Schulunterricht

Sprache und Sprechen kann als eine soziale Praxis
verstanden werden, iiber die gesellschaftliche Aner-
kennung artikuliert und vermittelt werden kann.
Fehlende Sprachkompetenzen oder die Nichtbeherr-
schung einer anerkannten Variante, eines Registers
oder der Durchfithrungsprinzipien von Sprache ha-
ben negative Konsequenzen fiir den Bildungs- und
Berufserfolg (Schendzielorz 2011: 41; Becker-Mrot-
zek et al. 2013: 7).

Bourdieu analysierte, wie sich die Schaffung und
Durchsetzung einer einheitlichen Sprache fiir eine
Sprachgemeinschaft entwickelt. Er erklirt dabei,
wie die Produktion ,einer normierten Hochsprache,
der offiziellen Sprache mittels restriktiver im Diens-
te und als Instrument politischer Einheit“ (Bour-
dieu & Passeron 1971: 19; vgl. Bourdieu 2005: 60;
Schendzielorz 2011: 41) {iber staatliche Institutionen
transferiert wiirde. Es kann also eine Art symboli-
scher Kampf um Macht sein, welche Sprache primir
im Unterricht akzeptiert, benotet und wertgeschitzt
wird. Im Bildungssystem existiert so eine ,Illusion der
Chancengleichheit’, bei der unter dem Deckman-
tel der Gleichberechtigung die legitime Sprache als
Maf3stab gilt. Durch die Schule und weiterfithrende
Ausbildungsstitten wird diese reproduziert und weiter
durchgesetzt. Schiiler/innen, die von diesem Maf$stab
(eben auch der Sprache in den Schulbiichern) durch
ihre Sprachkompetenz entfernt sind, werden mit Pro-
blemen konfrontiert. Eigentlich briuchten sie mehr
Zeit im Bildungswesen, um die Norm der Sprach-
kompetenz der legitimen Sprache zu erreichen. Den-
noch werden sie allzu hiufig dazu veranlasst, dieses
aufgrund mangelnder Leistung und Sanktionen zu
verlassen (vgl. Bourdieu & Passeron 1971: 94; Bour-
dieu 2005: 60; Schendzielorz 2011: 42). Herkunfts-
bedingte Unterschiede im Verlauf des Bildungswegs
werden dadurch verstirkt. Diese theoretische Darle-
gung von Sprache als symbolische Macht im Unter-
richt und deren Folgen sind besonders in Lindern
mit starker Zuwanderung und/ oder Kolonisationsge-
schichte von besonderer Relevanz.

An dieser Stelle sollen die Bedeutung der Varietit,
des Registers der Bildungssprache und die der kom-
munikativen Praxis der Schulsprache als bedeutende,
symbolische und konstruierte Elemente im (deut-
schen) Schulraum reflektiert werden. Im allgemein-
gesellschaftlichen Geltungsbereich fiir Sprachlernen-
de beinhaltet Bildungssprache besondere sprachliche
Formate und Prozeduren, die sich auf eine auf Text-
handlung basierende Sprachkompetenz bezichen

(vgl. Feilke 2012: 5; Kniffka & Roelcke 2016: 41).
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Abb. 1: Modell zur Strukturie-
rung sprachlicher Anforderungen
im Geographieunterricht (eigene
‘ Darstellung auf der Grundlage von
Morawski ¢& Budke 2017)

Durch Kenntnis dieser Prozeduren kann eine sozi-
ale Positionierung in Kommunikationssituationen
vollzogen werden. Als Mittler zwischen Alltags- und
Fachsprache bedeutet das Verstindnis eines gemach-
ten Registers von Bildungssprache, dass sowohl
fachliche als auch alltdgliche Themen unabhingig
von der Situation in eindeutiger Art und Weise,
vollstindig und in angemessener Form ausgedriickt
werden® (Tajmel 2012: 9). Dazu sind ein entspre-
chender Wortschatz (Eindeutigkeit, Situationsunab-
hingigkeit) und passende grammatische Strukturen
(angemessene Form) notwendig (vgl. Feilke 2013:
10; Tajmel 2012: 9; Habermas 1981: 345; Morek &
Heller 2012: 73).

Die didaktisch konstruierte kommunikative Pra-
xis der Schul- oder Unterrichtssprache, umfasst die
Gesamtheit der sprachlichen Instrumente des Leh-
rens sowie sprachliche Verhaltungserwartungen, die
im schulischen Geltungsbereich zur Bildungssprache
hinfithren sollen (vgl. Feilke 2013: 10; Schmélzer-
Eibinger 2013: 9; Kniftka & Roelcke 2016: 50).
Diese Erwartungen beeinflussen den Unterricht und
selektieren die Schiiler/innen nach Leistungen. Eine
Reflexion dieser Anforderungen ist unter gegebenen
Umstinden notwendig.

2.2 Sprache im Geographieunterricht

Grundlegend kénnen die Funktionen der Sprache
im (Geographie-)Unterricht nach Michalak et al.
(2015) als Lernmedium, als Lern- und Reflexions-
gegenstand, als Kommunikationsmittel mit- und
untereinander sowie als Mittel zur Leistungsiiber-
prifung zusammengefasst werden. Ferner wurden
sprachliche Anforderungen in geographischen Kern-
lehrplinen von Budke und Weiss (2014) untersucht.
Sie identifizierten acht iibergeordnete, sprachliche
Anforderungen im Geographieunterricht: (1) Infor-

mationsaufnahme aus Geomedien-Beschreibung, (2)
Analyse und Bewertung, (3) Erwerb und Anwendung
des Fachwortschatzes, (4) Durchfithrung geographi-
scher Befragungen, (5) Entschliisselung gesellschaft-
licher Diskurse, (6) Entwicklung und Durchfiithrung
von Diskussionen und Argumentationen, (7) Pri-
sentationen von Ergebnissen und die (8) vielfiltige
kritische Reflexion bezogen auf Material wie Quellen
hinsichtlich der Problemstellung sowie beziiglich ei-
gener Sichtweisen und Herangehensweisen. In einer
Studie von Salinas et al. (2008) hat sich gezeigt, wie
effektiv die Arbeit mit visuell unterstiitzten Aufga-
ben im Geographieunterricht ist. Auch wird gezeigt,
dass beziiglich des Spracherwerbs und dessen For-
derung, die Arbeit mit diskontinuierlichen Darstel-
lungsformen eine eigene Form von geographischer
Sprachbildung ist (vgl. Wiegand 2006: 50; Cruz &
Thornton 2013: 91).

Ahnlich wie in allen anderen Unterrichtsfichern
wird im Geographieunterricht eben auf Elemente
des Registers der Bildungssprache zuriickgegriffen
(siche Kap. 2.1). Es stellt sich daher die Frage, wel-
che fachspezifischen sprachlichen Anforderungen der
Geographieunterricht an die Schiiler/innen stellt, die
tiber die bildungssprachlichen hinausgehen. Um diese
darzustellen, wurde ein Modell erstellt (vgl. Moraw-
ski & Budke 2017b: 64), was hier vereinfacht wie-
dergegeben werden soll (siche Abb. 1). Das Modell
wurde mit zwei Absichten entwickelt: Zum einen, um
Sprache im Geographieunterricht im Kontext ande-
rer sprachlicher Kompetenzen oder Register wie der
Fachsprachenkompetenz nach Roelcke (2010), dem
BICS' und CALPS Konzept nach Cummins (1991),

' Cummins wollte durch sein Konzept BICS (basic interpersonal

communicative skills) und CALPS (cognitive academic language
proficiency) Lehrer/innen, die besonders mit neu zugewanderten
Schiiler/innen arbeiten, auf besondere sprachliche Herausforde-
rungen in der Schule aufmerksam machen.
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Bildungssprache oder Schulsprache (vgl. u.a. Feilke
2012) im Schulbereich zu positionieren, und zum an-
deren, um sprachliche Anforderungen und darauf be-
zogene sprachliche Hilfen mithilfe des europiischen
Referenzrahmens zur Sprachvermittlung (CEFR
2011) zu strukturieren.

Das Modell (siche Abb. 1) strukturiert sprachliche
Anforderungen auf der Wort-, Satz- und Textebene. Auf
der Wortebene sind das Verstindnis und die richtige
Nutzung geographischer Fachbegriffe angesiedelt (E1).
Auf der zweiten Ebene konnen von den Schiiler/innen
basale kommunikative Sprachhandlungen auf Satzebene
verstanden und produziert werden (E2). Wenn Schiiler/
innen typische Erklirungs- und Argumentationsmuster
beherrschen und geographische Texte verstehen und
produzieren konnen, haben sie geographische Diskurs-
fahigkeit erlangt: die dritte Ebene (E3). Unter ,Text’
verstehen wir alle komplexen und inhaltlich zusammen-
hingenden Sprachhandlungen. Typisch fiir den Geogra-
phieunterricht ist, dass hier auf eine Vielzahl diskonti-
nuierlicher Darstellungsformen wie Karten, Diagramme
oder Bilder Bezug genommen wird. Alle im Modell ab-
gebildeten Bestandteile geographischer Sprachkompe-
tenz kann man nach dem europiischen Referenzrahmen
fiir Sprachen im Mindlichen sowie im Schriftlichen
beobachten (vgl. CEFR 2011: 24). Zudem kann man
die Dimensionen Rezeption, Interaktion, Produktion
und Mediation als sprachliche Dimensionen unterschei-
den. Mit rezeptiven Fihigkeiten ist beispielsweise die
Dekodierung von u. a. sprachlichen Kartenelementen
in Verbindung mit textlicher Information gemeint. In-
teraktive Fihigkeiten beinhalten zum Beispiel die adres-
satengerechte Formulierung im Kontext einer koopera-
tiven Gruppenarbeit, wihrend produktive Fihigkeiten
die eigenstindige Versprachlichung von miindlichen
und schriftlichen Texten umfasst. Transferierende Fahig-
keiten im Rahmen von Mediation beinhalten zum Bei-
spiel die Umwandlung der Informationen einer Karte
in einen miindlichen oder schriftlichen Text, oder die
Umwandlung der Information eines Textes in ein Flief3-
diagramm. Diese Fihigkeiten sind natiirlich nicht scharf
und endgiiltig in ihren Handlungen zu trennen, da es
hiufig Uberlappungen gibt. Das Modell erméglicht
die bewusste didaktische Schwerpunktsetzung sowie
die sprachbewusste Reflexion, bezogen auf die jeweilige
kommunikative Unterrichtssituation.

Neben der linguistischen Strukturierung kann man
das Modell (Abb. 1) als Visualisierung von unterschied-
lich hohen sprachlichen Anforderungen im Geographie-
unterricht betrachten. Dem inneren Kern des Repertoires
sprachlicher Mittel (E1) wire das simple Wahrnehmen
und Nachvollziehen sprachlicher Strukturen in gram-
matikalischer Form zuzuordnen sowie das einfache
Nennen von Fachbegriffen ohne syntaktische Einord-
nung. Basale Sprachhandlungen wie zusammenfassende

Sdtze zur Beschreibung von Karten oder Diagrammen
und Nennungen mit einzelnen Phrasierungen (E2) sind
die Basis fiir hoher geordnete Prozesse wie komplexe
Argumentationen, Beurteilungen oder Bewertungen im
Bereich der geographischen Diskursfahigkeit (E3). Im
Bereich der sprachlichen Diskursfihigkeit (E3) geht es
um die Kenntnis typischer komplexer Sprachhandlun-
gen im Geographieunterricht. Dazu zihlt beispielsweise
das Wissen um die Textkohdrenz eines argumentativen
miindlichen oder schriftlichen Textes, strukturelle und
inhaltliche Kriterien einer Erklirung oder die Beurtei-
lung. Diese Anordnung zeigt, dass auf den Ebenen E1
und E2 Fihigkeiten formuliert sind, die fiir die dritte
Ebene (E3) notwendig sind.

Die sprachlichen und inhaltlichen Anforderungen
auf der Ebene der Diskursfihigkeit (E3) konnen u. a.
durch Aufgaben im Anforderungsbereich (AFB) III
gefordert werden, welcher in den Bildungsstandards
ausgewiesen ist (DGIG 2014: 30). Die Bildungsstan-
dards der Geographie teilen die Operatoren, mit denen
Aufgaben formuliert werden, in drei Anforderungsbe-
reiche (AFB I — AFB III) ein: 1. Reproduktion (u.a.
Beschreiben), 2. Reorganisation und Transfer (u.a.
Analysieren, Erkliren) und 3. Reflexion und Problem-
l6sung (u. a. Bewerten) (vgl. DGIG 2014: 32f.). Da-
bei wird davon ausgegangen, dass die sprachlichen und
inhaltlichen Anforderungen an die Schiiler/innen mit
den Anforderungsbereichen steigen. In dem AFB III
ist die Argumentation von zentraler Bedeutung (vgl.
Kuckuck 2014; Budke 2011, 2012; Budke & Meyer
2015). Das Beurteilen und Reflektieren von Karten im
Rahmen der Kartenauswertungskompetenz kann eben-
falls zu diesem Bereich gezihlt werden (vgl. Hemmer et
al. 2010a; Gryl et al. 2010). Diese sprachlich und fach-
lich hoheren Anforderungen im Geographieunterricht
koénnen im internationalen Sprachgebrauch zu den high
order thinking skills gezihlt werden, die sich auf die aus
Lerntheorien u.a. nach Vygotsky, Piaget und Bruner
gezogenen Potenziale und Vorteile stiitzen (vgl. King et
al. 2016: 3). Die Bedeutung von critical thinking oder
problem solving fiir die Entwicklung der Schiiler/innen,
fiir guten Unterricht und fiir das kompetenzorientier-
te Unterrichten ist sowohl in der Interessensforschung,
der Unterrichtsforschung als auch in curricularen Vor-
gaben verankert (vgl. DGIG 2014; Hattie 2003; Hem-
mer & Hemmer 2010).

3  Methodische Vorgehensweise: Schulbuch-
analyse

Um die Potenziale des bilingualen Geographieunter-
richts bei der gleichzeitigen Férderung von fachin-
haltichen und fach- und unterrichtssprachlichen
Kompetenzen bei den Schiiler/innen untersuchen
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zu konnen, wird eine Schulbuchanalyse aktueller in
Deutschland verdffentlichter und verwendeter bilin-
gualer Geographieschulbiicher durchgefiihrt. Schul-
biicher gehéren zu den am hiufigsten gebrauchten
Unterrichtsmedien und strukturieren den Unterricht
in vielfiltiger Hinsicht vor (vgl. Hemmer & Hem-
mer 2010: 132). Es sollen méglichst aktuelle bilin-
guale Schulbiicher analysiert werden, um so den ak-
tuellen Stand der Sprachférderung herauszufiltern.
Aufgrund vorausgegangener Studien mit bilingualen
Lehrkriften (vgl. Morawski & Budke 2017a) sowie
durch Interviews mit Verlagen und Schulvertretern
konnten neun relevante Ausgaben identifiziert wer-
den. Diese werden im deutsch-englischen bilingualen
Geographieunterricht verwendet und wurden zwi-
schen 2011 und 2015 veréffentlicht. Die ausgewihl-
ten Biicher sind nicht foderal geprigt und machen
tibergreifende Analysen moglich. Sie unterscheiden
sich insofern, dass sie explizit entweder bestimmte
Jahrgangsstufen adressieren, als Schulbuch, Work-
book oder als Themenheft (Urban Environments)

spezifiziert sind (siche Tabelle 1).

Tab. 1: Ubersicht iiber analysierte bilinguale Schulbiicher

Verlag Titel Ersch‘el-
nungsjahr

Cornelsen Around the World, Volume 1 2014
— Schilerbuch

Cornelsen  Around the World, Volume 2 2014
— Schilerbuch

Westermann Diercke Geography: Text- 2015
book Basic (KI. 5/6)

Westermann Diercke Geography: Work- 2015
book Basic

Westermann Diercke Geography: Text- 2015
book Volume 1 (KI. 7/8)

Klett TERRA Geography Globalisa- 2012
tion and Disparities Schiler-
buch 9. und 10. Klasse

Klett TERRA Geography Global Envi- 2011
ronment and Climatic Regions
Schilerbuch 7. und 8. Klasse

Klett TERRA Geography Urban Envi- 2013
ronments Schilerbuch 9. und
10. Klasse

Klett TERRA Geography Dynamic 2011
Earth Schilerbuch 7. bis
9. Klasse

Zunichst werden sprachliche Hilfen identifiziert
und diese werden dann in einen {ibergeordneten Zu-
sammenhang von Zielsetzung der sprachlichen Forde-
rung und Komplexitit der zu férdernden sprachlichen
Handlung gebracht. Als sprachliche Hilfen werden in
der Analyse alle angebotenen visuell-textuellen, kon-

Morawski & Budke

tinuierlichen und diskontinuierlichen Methoden und
Materialien verstanden, die von den Autoren eingesetzt
werden, um Schiiler/innen bei der Bewiltigung sprach-
licher Anforderungen zu unterstiitzen.

Der Analyseansatz ist sowohl quantitativer wie
auch qualitativer Art. Im Bereich der qualitativen
inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse (vgl. May-
ring 2015; Schreier 2012) werden Hilfen zunichst zu
merkmalsimmanenten Konzepten zusammengefiigt
(z.B. Visuals/Layertechnik). Alle Hilfen, die durch
vergleichbare Strategien dieselben Ziele verfolgen,
kénnen zu einem Verfahren zusammengefiihrt wer-
den (siche Kap. 4.1.). Zur Beantwortung der Fragen,
welche Komplexitit den sprachlichen Forderkonzep-
te bilingualer Geographieschulbiicher zugrunde liegt
und wie diese umgesetzt wurde, wird untersucht,
welche Sprachhilfen sich auf welche Ebene sprach-
licher Anforderungen bezichen (E1-E3 in Abb. 1).
Zum Beispiel wird ein Block mit Schliisselbegriffen,
in dem lediglich Worter angezeigt werden, zur For-
derung des Fachwortschatzes gezihlt und somit zur
Wortebene (E1). Anschlieflend werden Sprachhilfen
identifiziert, welche die Kompetenzen der Schiiler/
innen auf Satzebene fordern wollen (E2). Ein ab-
gebildeter Kasten mit zum Beispiel helpful phrases,
der Satzanfinge, ganze Sitze und Phrasen mit dem
Ziel der Satzkonstruktion beinhaltet, wird als Ver-
fahren zur Férderung fachsprachlicher Kompeten-
zen auf Satzebene identifiziert. Anschlieflend werden
Sprachhilfen untersucht, welche die geographischen
Diskursfihigkeiten férdern sollen (E3). Ein geschlos-
sener Modelltext wird dementsprechend zur sprach-
lichen Férderung auf Textebene gezihlt. Gemif§ dem
Modell schlieflen Einheiten, die sich auf die Textebe-
ne (E3) bezichen, die Wort-(E1) und Satzebene (E2)
mit ein. Weiter wird analysiert, ob die sprachlichen
Hilfen auf den unterschiedlichen Ebenen vorrangig
produktive, rezeptive, interaktive oder mediative
fachsprachliche Fihigkeiten der Schiiler/innen for-
dern sollen.

Im Rahmen einer quantitativen Inhaltsanalyse
(Frequenz- und Hiufigkeitsanalyse, vgl. u.a. Mari-
enfeld 1976: 215; Hillers 1984) werden Zihlungen
durchgefiihrt. Es wird z.B. untersucht, wie hiufig
sprachliche Foérderung auf Wort-, Satz- oder Textebe-
ne vorkommt. Zudem wird untersucht, wie viele der
sprachlichen Hilfen mit expliziten Verweisen in der
Aufgabenstellung im Doppelseitenkontext verbunden
sind. Weiter wird untersucht, auf welche Anforde-
rungsbereiche sich die Aufgaben und die zugehérigen
sprachlichen Hilfen beziehen. Es konnten insgesamt
15 merkmalsimmanente Forderverfahren mit 1.233
zugeordneten sprachlichen Hilfen als Grundgesamt-
heit in Zusammenhang mit 2.767 Aufgabenstellun-
gen gebracht werden.
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4  Forschungsergebnisse

4.1 Konzepte/Verfahren der Sprachférderung in
bilingualen Geographieschulbiichern

Durch die induktive Analyse werden 15 Konzepte
sprachlicher Hilfen identifiziert und verlagsiibergrei-
fend zusammengefasst:

1. Sprachnotiz: Bei der Sprachnotiz wird im
Rahmen des Doppelseitenkontextes in einem
Hinweiskistchen auf die richtige Verwendung
geographischer Fachtermini und auf deren syn-
taktischen Einbau hingewiesen. Das Einfiigen
und die Ubertragung der Begriffe finden in
einem Beispiel statt, so dass eine Reprodukti-
on und ein Transfer der Rechtschreibvorgabe
durchgefiihrt werden konnen.

2. ,Wie sagt man?“: Ein konkreter Formulie-
rungshinweis, z. B. die Antwort auf ,Wie sagt
man, wo sich ein Ort im Koordinatensystem
befindet?”, gibt den Schiiler/innen auf Wort-
und Satzebene vor, wie sie eine ganz konkre-
te Antwort formulieren kénnen, die sie dann
{ibernehmen koénnen.

3. Key Terms im Kontext der Doppelseite: Eine
Liste von Worten wird in einer Box im Dop-
pelseitenkontext prisentiert. Der fachinhalt-
liche Wortschatz, also geographisch relevante
Fachtermini im jeweiligen Kontext, soll damit
gefordert werden. Die Erweiterung des Wort-
schatzes findet in den Bereichen Verben, No-
men, zusammengesetzte Hauptworter sowie
im Bereich der Kollokationen statt. Im prag-
matischen und semantischen Sinne wird die
Bedeutung und Verwendung von Begriffen im
geographischen Kontext (z.B. holiday season)
erschlossen. Hinweise auf wichtige Worter und
die Erklirung von relevanten Wortern aus dem
Kontext erfolgen teilweise mit Fufinoten.

4. Ausfiihrliche Bildunterschrift: Im Kontext der
Doppelseite findet eine unterstiitzende Kon-
textualisierung von Bild und Text statt. Dies
bedeutet, dass ein didaktisch reduzierter Text
die Informationen, welche einer Abbildung zu
entnehmen sind, zusammenfasst. Ein beglei-
tender Informationstext als ausfiihrliche Bild-
unterschrift kann dann zur variablen Uber-
nahme von sprachlichen Elementen fiir eine
zugehorige Aufgabe genutzt werden. Zudem
sind die Informationen aber auch riickwirkend
durch die direkte, parallele wie visuelle Darbie-
tung erschliefSbar.

5. Visuals/ Layertechnik im Kontext der Dop-
pelseiten: Hier geht es um den Wortschatz, der
fir die Sprachhandlung im Bereich eines Bildes

oder einer Abbildung als notwendig erachtet
wird. Dieser wird in Form von Nomen, Kom-
posita, Verben und Adjektiven als Wortfeld di-
rekt in die jeweilige Abbildung eingeblendet.
Beispielsweise wird der Text ,direction of flow
im Bild eines Flusses abgebildet. Demnach fin-
det eine sofortige visuelle Kontextualisierung
von sprachlichen Elementen statt.

Sprachliche und inhaltliche Strukturierungs-
hilfen als Teil der Aufgabenstellung: Dieses
Konzept bedeutet, dass die Schiiler/innen im
Rahmen der Aufgabenstellungen konkrete
Hilfestellungen erhalten, wie die Ergebnis-
se strukturiert werden sollen. Zum Beispiel
konnen ,graphic organizers‘ angeboten werden.
Diese bringen antizipierte Ergebnisse in einen
visuell-strukturierenden Zusammenhang. Dies
kann durch Pfeile und Textboxen passieren,
welche ausgefiillt werden sollen und bereits
unausgefiillt einen Zusammenhang vorgeben.
Helpful Words and Phrases: Im Kontext ei-
ner thematischen Doppelseite und als Exkurs
in den Methodikseiten werden in Wortboxen
fiir den jeweiligen Zusammenhang von den
Autor/innen als sinnvoll erachtete Phrasen,
Satzanfinge und Satzkonstruktionen vorge-
schlagen. Diese Vorschlige konnen eine rein
sprachliche Zielsetzung haben (Ausdriicken
der eigenen Meinung), einen inhaltlichen
Schwerpunkt verfolgen (Beschreibung von
Prozessen im Kontext der Plattentektonik)
oder als Mischform formuliert sein. Syntakti-
sche Forderung findet durch die Vorgabe und
Stiitzung von Satzstrukturen fiir den schriftli-
chen und miindlichen Gebrauch in Form von
Haupt- und Relativsitzen statt. Textstrukeu-
relle oder pragmatische Forderung findet in
dem Sinne statt, dass beispielsweise die text-
kohdrente Struktur von Beschreibungen oder
Konnektoren fiir diese Struktur vorgeschlagen
werden konnen. Die Anforderungen variieren
und es findet ein direkeer situativer Bezug der
Sprachiibung zu einem konkreten inhaltlichen
Beispiel statt.

Methodikexkurse 1 — Helpful Phrases: Los-
gelost vom Kontext der Doppelseiten werden
Wortboxen (vgl. Punkt 7) mit methodischem
Schwerpunkt auf den Methodikseiten der Bii-
cher angeboten. Diese sollen die Schiiler/innen
auf Wort-, Satz- und Textebene bei produktiven
Handlungen zur Auswertung geographischer
und besonders diskontinuierlicher Texte unter-
stiitzen. Der konkrete Unterschied zu Punkt 7
besteht darin, dass sich hier die sprachlichen
Hilfen nur auf methodische Arbeitsweisen be-
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10.

11.

12.

13.

14.

zichen und nicht auf ein inhaltliches Problem
im Rahmen der Themen auf den Doppelseiten.
Umfangreiche Methodikexkurse II — ,, How to
work with... “ Ebenfalls im Kontext der Me-
thodikseiten ist es in diesem Konzept das Ziel,
Beschreibungen von Schritten zur Auswertung
von geographischen Materialien als Informa-
tionsquelle vorzunehmen. Dies funktioniert
umfangreich und auf verschiedenen Ebenen.
Diese Ebenen sind: 1. Die Darstellung eines
exemplarischen geographischen Materials oder
einer Quelle (Karte, Diagramm etc.), um an-
hand ecingeblendeter Worter des Methodik-
und Fachwortschatzes den Aufbau und die
Struktur der Materialien zu visualisieren, 2. die
Bereitstellung von Informationstexten, welche
Vorschlige fiir Analyse- und Beschreibungs-
schritte sowie Formulierungshilfen fiir Auswer-
tungen geographischer Medien beinhalten und
3. Modelltexte, die konkrete Textvorgaben zu
einer bestimmten sprachlichen Handlung vor-
schlagen, bspw. die Beschreibung einer thema-
tischen Karte zur Landnutzung in Kalifornien.
Communication Skills: Vor allem allgemein-
sprachliche Hilfen werden in einem Exkurs
anhand von Satzanfingen, Phrasen und gan-
zen Sitzen dargestellt. Da diese Hilfsangebote
in der Gesamtheit strukturell Texte vorgeben,
fordern sie ebenfalls Fihigkeiten, die die Text-
kohirenz sprachlicher Handlungen betreffen,
z.B. wie eine Diskussion oder eine Prisenta-
tion aufgebaut sein sollte.

Glossar/Wortlisten — Fachwortschatzkonzept,
das nicht im Doppelseitenkontext stattfin-
det: Mit rezeptiven Vermittlungsstrategien in
Form von Glossaren, Wort- und Vokabellisten
werden in diesem Konzept Wortbedeutungen
vermittelt. Der Vermittlungsumfang variiert
zwischen reinen Ein-Wort-Ubersetzungen und
Beispielen zur Verwendung der Worte in ei-
nem Satz, bis hin zu Definitionen, die einen
ganzen Abschnitt umfassen.

Signal Words/ Operators: Hier wird anhand re-
zeptiver Informationstexte Transparenz tiber die
Anforderungen von Sprachhandlungen herge-
stellt, die durch Operatoren und Signalwérter in
den Aufgabenstellungen eingefordert werden.
Visualisierung und Erklirung von Zahlen
und Mafleinheiten: Aus einer Kombination
von Visuals und Informationstexten wird hier
durch rezeptive Vermittlung auf die korrek-
te Bezeichnung und Verwendung von Zahlen
und Mafleinheiten hingewiesen.

Orientation Pages: Auf den Exkursseiten der
,orientation pages‘ geht es schwerpunkemiflig

Morawski & Budke

darum, wichtige Informationen anhand pro-
duktiver Anforderungen in den Kontext zu set-
zen und Inhalte aus vorangegangenen Seiten mit
Methoden wie Mind-Mapping zu wiederholen.
15. Exercise Pages: Auf den Ubungsseiten, die au-
erhalb des Kontextes der Doppelseiten stehen,
finden schwerpunktmifig sprachlich rezeptive
und produktive Ubungen wie Liickentexte
oder die Wortschatziibung ,Auflenseiter statt.

Vergleicht man die vorgestellten sprachlichen For-
derkonzepte in den analysierten bilingualen Geogra-
phieschulbiichern, so fillt auf, dass die kontextuelle
und strukturelle Integration der Hilfen unterschied-
lich stark ist. Des Weiteren bezichen sich die Hilfen
auf unterschiedliche sprachliche Teilkompetenzen.
Ebenfalls essentiell ist, auf welchen Ebenen (Wort-,
Satz- oder Textebene) die sprachlichen Hilfen greifen.
Auf die genannten Unterschiede wird in den folgen-
den Abschnitten eingegangen.

4.2 Sprachliche Hilfen im Bezug zur Wort-, Satz-
und Textebene

Die Ergebnisse zeigen, dass die Autor/innen der bi-
lingualen Schulbiicher einen Schwerpunkt in der
Forderung des (Fach-)Wortschatzes der Schiiler/in-
nen setzen. Diese Schwerpunktsetzung findet sich in
allen Biichern, unabhingig vom Verlag und von der
Jahrgangsstufe, fiir die sie konzipiert wurden. 67,3 %
(Abb. 2) der analysierten sprachlichen Hilfen bezie-

900

830 n=1233

800
700
600
500

400

— 292
232

200
100

0
Sprachliche Sprachliche Sprachliche
Hilfen auf Hilfen auf Hilfen auf
Wortebene E1 Satzebene E2 Textebene E3

Abb. 2: Sprachliche Hilfen in Bezug zur Wort-, Satz- und Textebene
(eigene Darstellung)

2 Indieser Ubung muss aus einer Reihe von Begriffen ein Begriff

identifiziert werden, der logisch nicht in die Reihe passt.
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8% n =830

22%

M Key Terms im Kontext
Visuals/Layer im Kontext
Exkurs: Glossar/Wortlisten
Exkurs: Fachbegriffe in Methodikseiten

Abb. 3: Anteil der Sprachhilfen im Bereich Wortebene/ Fachwort-
schatz (eigene Darstellung)

hen sich auf die Wortschatzarbeit (dies entspricht E1
in Abb. 1). Diese Forderung findet am hiufigsten im
Kontext einer Doppelseite statt. Hierbei wird zum
Beispiel das Layerprinzip angewendet. Dies bedeu-
tet, dass Begriffe direkt im Rahmen einer Abbildung
eingeblendet, erklirt und visualisiert werden. Zudem
werden Fachbegriffe auch in Abbildungen integriert
oder iiber Fuflnoten am Rand erklirt (sieche Punk-
te 5 und 8). Weiter zeigt Abb. 3, dass der GrofSteil
der Forderkonzepte (63 %) auf Wortebene iiber die
key terms (siche Kapitel 4.1) im Bereich des Doppel-
seitenkontextes abgewickelt werden. Konzepte zur
sprachlichen Férderung auf Satzebene sind in den un-
tersuchten bilingualen Biichern ebenfalls vorhanden
(dies entspricht E2 in Abb. 1). In der Regel werden
helpful phrases angeboten. Diese sind von den Autor/
innen als sinnvoll erachtete Phrasen, Satzanfinge und
Satzkonstruktionen zu verstehen, die den Schiiler/in-
nen bei Satz- und Textkonstruktionen helfen sollen.
Die Schiiler/innen miissen dann Sitze beenden, diese
flexibel auf den Kontext beziehen, Worter in Satzvor-
gaben einbetten und Phrasen {ibernechmen.

Die sprachlichen Hilfen, die die Textebene adres-
sieren und Textkompetenz fordern, sind einerseits als
helpful phrases zu verstehen, die ganz konkret einer
Texthandlung zugeordnet werden kénnen, was zum
Beispiel durch die Uberschrift der helpful phrases pas-
siert, und/ oder die in einem strukturellen Ablauf pri-
sentiert werden. Damit ist gemeint, dass die Angebote
der helpful phrases in einem textkohirenten Zusam-
menhang prisentiert werden, bspw. fiir Einleitungen,
fir Aufzihlungen oder Schlussformulierungen. An-

dererseits sind Hilfen auf Textebene zu verstehen, die
konkret dabei helfen, Texte zu produzieren, interaktiv
vorzutragen oder in eine andere Textform zu transfe-
rieren. Dies passiert iber Modelltexte zu sprachlichen
Handlungen oder iiber Hilfstexte, die Strukturierun-
gen als Checkliste (siche 4.1). Beispielsweise schligt
ein Modelltext folgende strukturelle und inhaltliche
Formulierungen vor (hier das Beispiel zur Beschrei-
bung einer thematischen Karte):
1. Einleitung: Quellenangabe, Seitenzahl, Titel
und Maf3stab
2. Lokalisierung: Gradnetz, flichenmifiige Ein-
grenzung des Gebiets, topographische Grenzen
des Gebiets
3. Generelle Einleitung des Themas: Fokussierung
auf dominierende Nutzungsformen
4. Spezifizierung des Themas: Ausschirfung der
Nutzung in einzelnen Teilgebieten der Region
Infrastrukturelle Verbindung
6. Zusammenfassung: Darstellung der essentiellen
Nutzungsformen (vgl. Westermann 2013: 193)

N

4.3 Die Beziehung von Aufgabenstellungen und
sprachlichen Hilfen

Ferner zeigt sich, dass ein Grofiteil der Aufgabenstel-
lungen in den Schulbiichern (95%) keine Nutzung
dieser Sprachhilfen einfordert, bzw. so auch nicht die
Schiiler/innen darauf hinweist, dass zur Behandlung
der Aufgabe tiberhaupt sprachliche Hilfen zur Verfii-
gung stehen. Es bleibt also hauptsichlich den Lehrer/
innen und den Schiiler/innen iiberlassen, ob und wann
sie diese idealtypischen Sitze und Phrasen einbinden.

n =292

69%

m Allgemeinsprachliche Hilfen ohne
geographischen Inhaltsbezug (z.B. Meinung

aulern)
Sprachliche Hilfen in konkreten

geographischen Situationen

Abb. 4: Sprachforderkonzepte auf Satzebene: Helpful phrases in
Bezug zu den Anforderungsbereichen der zugehirigen Aufgaben
(eigene Darstellung)
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9% n =292

11%

51%

29%

M AFB | (davon: 47% Describe)
AFB Il (davon: 69% Explain)
AFB lll (davon: 44% Discuss/Debate)

Nicht konkret zuordenbar

Abb. 5: Geographischer und allgemeinsprachlicher Bezug der Sprach-
handlungen (eigene Darstellung)

Die angebotenen Blocke von helpful phrases, die
auf der Satzebene auftauchen, konnen nach den an-
gestrebten Sprachhandlungen analysiert werden. Die-
se Zuteilung erfolgt zum einen durch den direkten
Titel des Phrasenabschnitts oder tiber die zugehori-
ge Aufgabe und die darin enthaltenen Signalworter.
Sprachhandlungen stehen, wie in 2.2 genannt, im
Zusammenhang mit den Operatoren, die als Signal-
und Aufforderungsworter verstanden werden, welche
die Handlung bestimmen. Dabei wird eben davon
ausgegangen, dass die sprachlichen und inhaltlichen
Anforderungen an die Schiiler/innen mit den Anfor-
derungsbereichen steigen. Wenn die Sitze z.B. mit
,how to express your opinion“ iiberschrieben sind,
deutet dies darauf hin, dass sie auf das Ausdriicken der
eigenen Meinung und die Formulierung von Beurtei-
lungen vorbereiten sollen. Diese Anforderung kann

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

10%

0% ————

Rezeption (86%) Produktion (30%)

n=1233

Interaktion (2%)

Morawski & Budke

dem AFB III nach den deutschen Bildungsstandards
(DGSG 2014: 31) zugeordnet werden. Uber die Hilf-
te der Hilfen auf Satzebene beziehen sich auf den AFB
I. Dabei soll schwerpunktmifig die Beschreibung ge-
iibt werden (siche Abb. 4).

Weniger als ein Drittel der Sprachhilfen auf Sat-
zebene bezieht sich auf den AFB II. Hier liegt der
Schwerpunkt auf explain. Nur wenige der Sprach-
hilfen (11 %) sind fir die Losung von Aufgaben im
héchsten AFB gedacht. Weiter wurde untersucht, ob
es sich um allgemeinsprachliche Hilfen handelt oder
um Hilfen, die konkret in einem geographischen
Kontext positioniert sind (vgl. Abb. 4). Allgemein-
sprachliche Hilfen sind losgelst vom geographischen
Kontext und behandeln sprachliche Handlungen, die
vermehrt dem Sprachenunterricht entstammen. Geo-
graphiespezifische Hilfen zeichnen sich dadurch aus,
dass verstirke geographische Fachbegriffe integriert
sind und geographiespezifische Zusammenhinge the-
matisiert werden. 69 % der sprachlichen Hilfen sind
in einen konkreten geographischen Inhalt mit Raum-
beispiel eingebettet. 31 % der Sprachhilfen wurden als
allgemeinsprachlich identifiziert (siche Abb. 4).

4.4 Sprachliche Hilfen bezogen auf die sprachli-
chen Dimensionen Produktion, Interaktion,
Rezeption und Mediation

Die Analyse zeigt, dass sich die sprachlichen Hilfen
vor allem auf die Férderung rezeptiver und produkti-
ver sprachlicher Anforderungen im Geographieunter-
richt beziehen (siche Abb. 6).

In weniger als 5% der analysierten Aufgaben und
derdorteingesetzten Sprachhilfen kommteszur Kopp-
lung mit interaktiven Aufforderungen wie Peer-Re-
view-Verfahren oder anderen kooperativen Elementen.

Knapp 5% der Aufgaben sind tiberhaupt explizi-
te Interaktionsaufgaben. Bei den auftauchenden In-
teraktionsaufgaben zeigt sich, dass in 51% der Auf-
gaben die Signalworter discuss oder argue verwendet

Abb. 6: Sprachliche Di-
mensionen, auf die sich die
sprachlichen Hilfen bezichen
(eigene Darstellung)

Mediation / Transfer (2%)
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werden. In 95 % der Fille geht es hier darum, dass die
Schiiler/innen argumentativ Fachinhalte erarbeiten
und austauschen sollen. In 5% der Eille sollen sie in
einer Partner- oder Gruppenarbeit angefertigtes oder
erhaltenes Material hinsichtlich des Nutzens fiir die
Beantwortung einer Problemfrage beurteilen. Somit
kann hier eine Adressierung héherer Anforderungen
nachgewiesen werden. In noch weniger Fillen wird
im Rahmen einer Bereichsadressierung von Mediation
und Transfer ein expliziter Bezug zu Konzepten von
Alltagssprache und Fachsprache hergestellt.

Wenn im Bereich der Sprachmediation eine Aufga-
be gestellt wird, geht es hauptsichlich um Textsorten-
wechsel (z. B. Umwandeln eines Textes in ein Flief3dia-
gramm). Implizit nehmen die Schulbuchautorinnen
und -autoren in wenigen Sprachhilfen Bezug zu
Konzepten von Fachsprache und Alltagssprache. Dies
geschicht beispielsweise wenn Schiiler/innen dazu
aufgefordert werden, einen fachsprachlichen Text aus
der Sicht der betroffenen Akteur/innen zu formulie-
ren oder einen Brief an ihre Grofeltern zu schreiben.

4.5 Qualitative Analyse der Methodikseiten

Die Methodikseiten sind als Trainings- oder Forder-
elemente zu verstehen, mit denen die Schiiler/innen
Arbeitsweisen erlernen sollen, um geographische In-
halte aus Karten, Diagrammen oder Bildern zu er-
schlieflen bzw. um diese selber anfertigen zu kénnen.

Interviews mit Lehrkriften, die Geographie bilin-
gual unterrichten, haben ergeben, dass ein grofSer Teil
gerade die Kombination von Verfahren in den Metho-
dikseiten als essentiellen Baustein fiir die sprachliche
Forderung einschitzt (vgl. Morawski & Budke 2017a).
Daher wurden die Methodikseiten genauer analysiert.

Die Methodikseiten liegen in der Regel nicht im
Doppelseitenkontext, sondern am Anfang oder am
Ende der Biicher. Durch gelegentliche Hinweise in
relevanten Aufgabenstellungen auf den Doppelsei-
ten werden Schiiler/innen und Lehrer/innen auf die
Verwendung dieser Seiten hingewiesen. Auf diesen
wird dann strategisches Wissen zur geographischen
Arbeitsweise mit dem Material explizit gemacht. Wie
in Kapitel 4.1 erldutert, ist es in diesem Konzept das
Ziel, die Arbeitsschritte im Rahmen der Auswertung
von geographischen Materialien vorzunehmen. Die-
ses Ziel wird durchgesetzt, indem die Schiiler/innen
rezeptiv mit Texten {iber die Auswertungsschritte,
mit dem Aufbau des Materials und mit sprachlichen
Hilfen zur eigenstindigen Produktion arbeiten sollen.
Die Seiten beginnen in der Regel mit einer Darstel-
lung des zu untersuchenden Materials. Beispielsweise
wird eine thematische Karte abgebildet. Auf dieser
werden in einer eingeblendeten Schicht der Wortebe-
ne fachinhaltliche Begriffe aus dem Fachwortschatz

wie ,Breitengrad® oder ,Legende’, aber auch allgemein-
sprachliche Begriffe wie ,unterstrichen® oder ,Gitter
und ,Linie’ eingefithrt. Auf diese Weise erkennen die
Schiiler/innen direkt in der Visualisierung des Materi-
als, was unter dem jeweiligen Begriff zu verstehen und
wie er zu verwenden ist. Diese Technik der Schich-
tung ist auf der Satzebene ebenfalls relevant. Wenn
z.B. die Beschreibung eines Liniendiagramms geiibt
werden soll, kann eine Grafik genutzt werden, in wel-
che allgemeinsprachliche und fachsprachliche Hilfen
auf Wort- und Satzebene integriert sind.

Neben der visualisierenden Layertechnik werden
den Schiiler/innen auf den Methodikseiten Modell-
texte angeboten, die zum Beispiel aus einer komplet-
ten Beschreibung des jeweiligen Mediums bestehen
kénnen. Die Schiiler/innen lernen auf diese Weise
die Diskursfunktion ,Beschreiben® genauer kennen.
Durch den Modelltext wird gezeigt, was unter einer
geographischen Beschreibung zu verstehen ist. Weiter
konnen sprachschwache Schiiler/innen dem Modell-
text u.a. hervorgehobene wichtige Begriffe und ganze
Sitze entnehmen, die sowohl dem sprachlichen Fach-
wortschatz als auch dem allgemeinsprachlichen Wort-
schatz entstammen. Anzumerken ist hier, dass es sich
bei den Modelltexten schwerpunktmifliig um Bei-
spieltexte handelt, die Anforderungen im Bereich der
basalen und kommunikativen Handlungen im AFB I
wie ,beschreiben‘ oder ,herausarbeiten® umfassen. Die
Herausforderung besteht fir die Schiiler/innen im
Besonderen darin, sprachliche Elemente fiir den neu-
en Kontext zu iibernehmen und dabei die sprachli-
chen und inhaltlichen Elemente zu streichen, die sich
nur auf das Beispiel im Modelltext beziehen und nicht
tibertragbar sind.

In der Analyse konnte aufgezeigt werden, dass sich
in allen untersuchten Lehrwerken die Methodikseiten
hauptsichlich mit der Auswertung von thematischen
Karten, Bildern, Balkendiagrammen und Klimadia-
grammen befassen. Weiter sollen alle analysierten
Methodikseiten rezeptive (z. B. Bilder oder Karten le-
sen) und produktive (eigenstindige Textproduktion,
eigene Beschreibung, Anfertigung eines Diagramms
usw.) Kompetenzen férdern. Es sind dagegen wenige
bis keine Konzepte zur Foérderung der sprachlichen
Interaktionskompetenzen der Schiiler/innen vorzu-
finden, d.h. Aufgaben oder Verfahren, in denen die
Schiiler/innen die Méglichkeit bekommen zu lernen-
de sprachliche Mittel mit einem Partner oder einer
Partnerin einzuiiben.

4.6 FEinsatz der deutschen Sprache in bilingualen
Schulbiichern

Die Schulbiicher wurden im Bereich des angebo-
tenen Materials, der Aufgabenstellungen, der Kon-
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zepte zur Fachwortschatzférderung und den Me-
thodikseiten dahingehend untersucht, inwiefern die
deutsche Sprache und zu welchem Zwecke sie in
diesen Bereichen eingesetzt wird. Die Konzepte zum
strategischen Einsatz der deutschen Sprache in den
bilingualen Schulbiichern lassen sich nach zwei Ziel-
setzungen aufteilen (siche Tab. 2). Unter dem Fokus
funktionale Zweisprachigkeit ist zu verstehen, dass
das Material in besonderer Weise den Wissenserwerb
und damit verbundene Sprachhandlungen in beiden
Sprachen (Deutsch und Englisch) erméglicht. An
dieser Stelle sind zur besonderen Unterscheidung
der Zielsetzungen schwerpunktmiflig die adressier-
ten Sprachhandlungen der analysierten Aufgaben-
stellungen zu nennen, da durch Aufgabenstellungen
maf3geblich und zu groflen Anteilen die sprachlichen
Handlungen angeregt werden. Die Aufgabenstellun-
gen, die in Biichern zu finden sind, die das Ziel der
funktionalen Zweisprachigkeit verfolgen, ermdogli-
chen in ca. einem Sechstel der Fille, dass Aufgaben
in beiden Sprachen bearbeitet werden sollen und/
oder konnen. Ferner bietet das Glossar in diesen Bii-
chern ausfiihrliche Erklirungen und Definitionen in
beiden Sprachen an.

Dahingehend setzt das Material mit dem Fokus des
englischen Fremdsprachenerwerbs den Schwerpunkt
auf Sprachhandlungen, die exklusiv in der Zielsprache
Englisch durchgefiihrt werden und vom Material und
den Aufgaben aus, keine Moglichkeit anbieten, zwi-
schen den Sprachen zu wechseln. Auf Wortebene zeigt
sich ein gewisser Widerspruch bei der Fachwortver-
mittlung durch das Konzept keyrerms, welches Schliis-
selbegriffe im Kontext der Doppelseiten einfiihrt. Die
sonst einsprachigen Biicher mit dem Schwerpunke
Fremdsprachenerwerb greifen bei Schliisselbegriffen
auf eine deutsch-englische Ubersetzung zuriick und
nutzen das Glossar einsprachig. Im anderen Fokus der
Zweisprachigkeit hingegen werden die Schliisselbe-
griffe einsprachig im Doppelseitenkontext eingefiihrt
und das Glossar ist zweisprachig (siche Tab. 2). Dies
zeigt, dass besonders die Unterscheidungsformen im
Glossar und in den Aufgabenstellungen die unter-
schiedlichen Zielsetzungen transparent machen.

Morawski & Budke

Lediglich ein Verlag und ein Drittel der Biicher
lasst die funktionale Zweisprachigkeit, beispielsweise
durch die Auswahl der zu verwendenden Sprache, in
einigen Aufgaben zu. Die Mehrzahl der Biicher ver-
folgt somit, den Ergebnissen der Analyse folgend, das
Ziel des Fremdsprachenerwerbs.

5 Diskussion der Stirken und Schwichen
der analysierten bilingualen Schulbiicher
im Bereich sprachlicher Férderung

Zu Beginn wurde dargelegt, dass die sprachlichen Hil-
fen in den bilingualen Geographielehrwerken mit der
Idee untersucht wurden, aus ihnen fachsprachliche
Forderverfahren fiir monolinguale, sprachbewusste
Geographieschulbiicher zu entwickeln. Daher ist es
notwendig, die Starken und Schwichen der Hilfskon-
zepte in den bilingualen Werken zu analysieren, um
Stirken zu identifizieren und common errors zu ver-
meiden. An dieser Stelle werden zentrale Ergebnisse
der Interviews mit bilingual unterrichtenden Lehrer/
innen (vgl. Morawski & Budke 2017a) aufgegriffen,
die zur Einschitzung und Problematisierung des in der
Schulbuchanalyse erhobenen Ist-Zustands beitragen.

5.1 Potenzielle Stirken

Im Vergleich der untersuchten bilingualen Schul-
biicher zu Geographiebiichern auf Deutsch (siche
auch: Budke & Kuckuck 2015; Budke et al. 2016)
zeigen die bilingualen Schulbiicher vielfiltigere An-
sitze zur Sprachférderung. Die Verkniipfung von
sprachlichen und visuellen Informationen wird sehr
viel stirker genutzt. Dabei wird u. a. die Layertechnik
zur Visualisierung und Einblendung von Fachbegrif-
fen verwendet. Ferner nutzen die bilingualen Biicher
umfangreiche Ansitze zur Férderung des (Fach-)
Wortschatzes und zur Schulung der Kompetenzen
im Bereich von Produktion und Rezeption. Weiter
zeigt sich eine Vielzahl von sprachlichen Hilfen ins-
besondere auf der Satzebene (E2), die sich sprachlich
direkt in eine geographische Kontextsituation im-

Tab. 2: Konzepte des strategischen Einsatzes der deutschen Sprache in den bilingualen Schulbiichern

Fokus: Funktionale Zweisprachigkeit

Fokus: Englischer Fremdsprachenerwerb

Vorkommen — weniger als ein Drittel der Bucher — mebhr als zwei Drittel der Biucher
Aufgaben — etwa ein Sechstel der Aufgaben sind wahl- — Aufgaben sind einsprachig auf Englisch zu
weise in Englisch oder Deutsch zu [8sen [6sen
Fachwérter — Key Terms in der Doppelseite bleiben ein- — Zweisprachigkeit bei den keyterms in der
sprachig Doppelseite
— Glossar mit Definition geographischer Fach- ~ — Glossar einsprachig in Englisch

begriffe zweisprachig
Methodikseiten - Methodikteil komplett in Englisch

— Methodikteil komplett in Englisch
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plementieren lassen. Diese Hilfen auf der Satzebe-
ne in bilingualen Biichern besitzen gegeniiber den
monolingualen deutschen Erdkundebiichern einen
Vorteil. Dieser besteht darin, dass im Gegensatz zu
der allgemeinsprachlichen und kontexterginzenden
Verwendung sprachlicher Hilfen in vielen deutschen
Biichern die Integration bestimmter Hilfen wie der
helpful phrases in den bilingualen Biichern direkt im
inhaltlichen Kontext und Raum stattfindet, wo diese
auch verwendet werden sollen.

Die strukturierten Hilfen der Methodikexkurse
erinnern deutlich an internationale Konzepte (vgl.
Cruz 2012; Nutta et al. 2011; Cruz & Thornton
2013), die ebenfalls einen Schwerpunkt auf strategi-
sche und methodische Hilfen setzen. Die Kombina-
tion aus verschiedenen Konzepten und auf verschie-
denen Ebenen der Methodikexkurse zeigt ein hohes
Potenzial und wird von den interviewten Lehrkriften
als wertvolles Werkzeug zur sprachlichen Forderung
benannt. Ebenfalls sind die Modelltexte auf der Ebe-
ne der Textkompetenz (E3) mit ihrem Potenzial als
Hilfestellung und Orientierungsrahmen, als eine in-
novative Idee fiir die sprachliche Unterstiitzung im
sprachbewussten Unterricht zu bewerten. Diese fin-
det man in diesem Umfang eher wenig bis gar nicht
in monolingualen Biichern (vgl. Budke et al. 2016).

Die Idee, die Schiiler/innen entscheiden zu lassen,
in welcher Sprache sie die Aufgaben bearbeiten wol-
len, ist ebenfalls innovativ. In dhnlicher Weise konnte
die Muttersprache von Schiiler/innen, die Deutsch
als Zweitsprache lernen, in den Geographieunter-
richt, der vorrangig auf Deutsch stattfindet, einge-
bracht und als Entlastung zur Erklirung von Sach-
verhalten eingesetzt werden. Interviews mit bilingual
unterrichtenden Lehrkriften (Morawski & Budke
2017a) zeigen dhnliche Ansitze, da viele Lehrkrifte
geographische Inhalte in beiden Sprachen (Deutsch
und Englisch) im Rahmen der funktionalen Zwei-
sprachigkeit vermitteln wollen.

5.2 Analysierte Schwichen

Es sollten auch die Schwichen des bilingualen Materi-
als dargestellt werden, um diese fiir den sprachbewuss-
ten Unterricht moglichst umgehen zu kénnen.

Viele der sprachlichen und methodischen Hilfen
der bilingualen Schulbiicher adressieren basale kom-
munikative Handlungen in niedrigeren Anforde-
rungsbereichen. Hilfen, die héhere Anforderungen,
auch im Bereich der high order thinking skills anspre-
chen, findet man dagegen selten. Dies erscheint prob-
lematisch, da die inhaltliche Verarbeitungstiefe hiufig
nicht der Komplexitit der behandelten Themen ent-
spricht und die Schiiler/innen auch sprachlich nicht
auf die Formulierung von anspruchsvollen Bewertun-

gen und Argumentationen vorbereitet werden. Dies
ist allerdings zur Teilnahme an Diskursen in demokra-
tischen Gesellschaften unbedingt notwendig.

Die Ergebnisse dhneln bisherigen Analysen von
Aufgabenstellungen in deutschsprachigen Geogra-
phieschulbiichern. Diese haben ebenfalls ergeben,
dass sich nur wenige Argumentationsaufgaben in den
Schulbiichern finden (vgl. Budke 2012). Auch bei der
Kartenarbeit werden nur selten Aufgaben im AFB IIT
gestelle (vgl. Budke et al. 2016). Die Lehrer/innen
kritisieren die Schwierigkeit der Texte, die aus um-
stindlichen Formulierungen resultiert und hiufig an
authentischen Quellentexten mangelt.

Trotz der Bemiihungen, die sprachlichen Hilfen in
einen geographischen Kontext einzubinden, sind vie-
le Hilfen in den bilingualen Geographieschulbiichern
allgemeinsprachlich und separiert von einem geogra-
phischen Problem gehalten. Hieraus folgt, dass die
sprachlichen Hilfen nicht fachspezifisch genug sind
und von den Schiiler/innen daher womdglich nicht
auf die behandelten geographischen Themen bezogen
werden kénnen. Allgemeinsprachliche, vom Kontext
geloste, sprachliche Hilfen bergen die Gefahr, dass
der Fokus auf rein sprachliche Strukturen ohne geo-
graphischen Schwerpunkt gelenkt wird. Die sprach-
lichen Hilfen, insbesondere auf Satz- und Textebene
miissen im geographischen Kontext stattfinden. Den
Schiiler/innen im sprachbewussten Geographieun-
terricht muss ersichtlich sein, auch im Rahmen von
Scaffolding® (vgl. Gibbons 2002), warum ihnen ein
Hilfskonzept dabei hilft, den Inhalt professioneller
formulieren zu kénnen und inwieweit dadurch ihre
Fihigkeit erweitert wird, im Rahmen von Fragestel-
lungen und Diskursen zu kommunizieren. Nur auf
diese Weise kann in heterogenen Klassen sprachbe-
wusster Fachunterricht motivierend und inhaltlich
gestaltet werden.

Ferner ist es auffillig, in welch geringem Mafle
sprachliche Interaktionsprozesse durch bspw. peer-cor-
rection, think-pair-share Verfahren gefordert werden.
Die Bedeutung des kooperativen Lernens im Sinne
positiver Interdependenz, auch fiir das Sprachenler-
nen, ist in der Literatur bereits lange dargestellt (vgl.
Briining & Saum 2011; Bahr 2010) und miisste daher
verstirkt bei der Schulbuchgestaltung berticksichtigt
werden.

Die Modelltexte der Methodikseiten sind in ihrer
Form sehr starr und geben den Schiiler/innen wenig
Raum zur Realisierung kreativer Losungen. Folglich
kann es diesen schwer fallen, das modellhafte Vorge-
hen flexibel auf die konkreten geographischen Prob-

3 Die als Metapher zu verstehende Begrifflichkeit Scaffolding
(Baugeriist) meint ein Unterstiitzungssystem im Fachunterricht
im Kontext von Zweitsprachenerwerb, das sprachliches und fach-
liches Lernen integriert.
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lemstellungen anzupassen. Von den interviewten bi-
lingual unterrichtenden Lehrkriften werden zudem
die hohe Schwierigkeit der Texte, die Umstindlich-
keit der Formulierungen und ein Mangel an authenti-
schen Quellentexten kritisiert (vgl. Morawski & Bud-
ke 2017a).

Ahnlich wie in bisherigen Untersuchungen von
Methodikseiten zur Kartenarbeit in deutschen Geo-
graphieschulbiichern zeigt sich auch in bilingualen
Erdkundeschulbiichern, dass Methodikseiten vor-
rangig Aufgaben in den basalen sprachlichen Anfor-
derungsbereichen wie ,beschreiben® und ,nennen®
aufweisen. Somit werden die Fihigkeiten der Schii-
ler/innen zur Entschliisselung von Diskursen und zur
reflexiven Kartenkompetenz (vgl. Gryl et al. 2010)
deutlich weniger geférdert.

Im Gegensatz zur Produktion und Rezeption ist
der Bereich der Sprachmediation in den Sprachhilfen
deutlich unterreprisentiert. Schiiler/innen werden sel-
ten aufgefordert, bestimmte Texte in leichtere Texte
umzuwandeln oder fachsprachliche Zusammenhinge
in der Alltagssprache zu beschreiben. Wygotski (1979)
und Rincke (2010) bemerken, dass Fachsprache nicht
nur als weiterentwickelte Alltagssprache, wie Cum-
mins (1991) in seiner Theorie auslegt, anzusehen ist,
sondern selbst stiickweise unabhingig weiterentwi-
ckelt werden kann. Beide Standpunkte betonen, dass
die reflektierte Auseinandersetzung mit Alltagssprache
im Bezug zu fachsprachlichen Komponenten Vorteile
fur das Verstindnis der Lernenden bringt. Diese lie-
gen zum einen im bewussten Erkennen sprachlicher
Eigenschaften der beiden Register und darin, dass
Schiiler/innen auf dem Weg zur Professionalisierung
fachsprachlicher Kompetenzen motiviert werden, da
alternative Sprachanlisse geschaffen werden. Lisst
man die Mediation zwischen Registern oder auch
Textsorten aufer Acht, tibersicht man ein wichtiges
Potenzial.

6 Fazit

Bilinguale sprachliche Férderkonzepte konnen einen
Mehrwert fir die Sprachférderung im sprachbewuss-
ten deutschsprachigen Geographieunterricht darstel-
len. Die Stirken der bilingualen Lehrwerke wie die
strukturierten rezeptiven und produktiven Herange-
hensweisen in der Arbeit mit geographischen, beson-
ders diskontinuierlichen Materialien, die im Kontext
des Themas eingebundenen helpful phrases, der Dif-
ferenzierungsgedanke zwischen allgemeinsprachlicher
und fachspezifischer, fachsprachlicher Férderung so-
wie die Visualisierungsansitze von Sprache (Layer)
wurden herausgestellt. Diese kénnen in besonderem

Mafle auf deutschsprachige Geographieschulbiicher

Morawski & Budke

tibertragen werden. Somit kénnen sie dazu beitragen,
dass auch sprachlich schwichere Schiiler/innen die
komplexen Inhalte verstehen und sich am Unterricht
verstirke beteiligen konnen.

Die genannten Defizite im Bereich der sprachli-
chen Interaktion und Mediation konnten durch die
schrittweise durchzufithrende Implementation von
Sprachfeedback und peer-correction Aufgaben ausge-
glichen werden. Zudem kann man diese Aufgaben
als kooperative Sprachférderung in der Interaktion
zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen sowie zwi-
schen Schiiler/innen untereinander auf die Instru-
ktion fiir den Ablauf geographischer Arbeitsweisen
anwenden. Zudem miissten Aufgaben in héheren An-
forderungsbereichen stirker durch Sprachhilfen un-
terstiitzt werden, wodurch das geographische Lernen
vertieft werden kann.

Die bilingualen Geographieschulbiicher sollten be-
sonders im Bereich der sprachlichen Interaktion und
der sprachlichen Unterstiitzung anspruchsvoller Auf-
gaben weiterentwickelt werden. Zudem konnten aus
den bilingualen Lehrwerken fachsprachliche Forder-
ansitze auf die Entwicklung monolingualer Geogra-
phieschulbiicher tibertragen werden, um sprachliche
Heterogenitit und Multilingualitit in den Klassen
gewinnbringend zu nutzen. Einige Vorschlige zu
Umsetzungen von sprachlicher Férderung im Geo-
graphieunterricht durch bilinguale und multilinguale
Methoden und Materialien finden sich u.a. in Budke
& Kuckuck (2017). Auf den Grundpfeilern einer re-
flektierten Analyse bisheriger Schwichen und Stirken
in der Sprachférderung bestehen dann hohe Erfolgs-
chancen fiir die Entwicklung und nachhaltige Umset-
zung eines sprachbewussten Geographieunterrichts.
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