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1 EINLEITUNG

1.1 Forschungsanlass und Zielsetzung

Bilingualer Sachfachunterricht wird als das Erfolgsmodell fiir den schulischen
Fremdspracherwerb in Deutschland angesehen (Biederstadt, 2013a; Wolff, 2016).
Knapp zusammengefasst, bedeutet Bilingualer Sachfachunterricht ein Fachunter-
richt, der in einer Fremdsprache unterrichtet wird, wobei die Fremdsprache nicht
primér Lerngegenstand, sondern Kommunikationsmittel ist (Finkbeiner, 2002,
S. 5). Heute ist diese Unterrichtsform fester Bestandteil der deutschen Schulland-
schaft und kann ein rasantes Wachstum mit einer steigenden Zahl bilingual unter-
richtender Schulen, einer Ausweitung auf unterschiedliche Schultypen sowie einer
Flexibilisierung bilingualer Angebotsformen verzeichnen (KMK, 2013; Krechel,
2013, S. 77; Mentz, 2010, S. 31). Zuriickzufiihren ist diese Entwicklung u. a. auf
die zunehmende Bedeutung fremdsprachlicher Kompetenzen im alltéglichen sowie
beruflichen Leben. Die Beherrschung einer Fremdsprache in Wort und Schrift
ist eine entscheidende berufsqualifizierende Kompetenz (Schmidt, 2015, S. 131).
Bilingualem Sachfachunterricht wird ein hohes Potential fiir die Ausbildung die-
ser Kompetenzen zugeschrieben. Insbesondere die Verzahnung sachfachlicher
und sprachlicher Inhalte scheint gewinnbringend fiir den Fremdspracherwerb
zu sein. Dabei ist die Diskrepanz zwischen fremdsprachlichen Moglichkeiten
und fachlichen Fihigkeiten der Lernenden im bilingualen Sachfachunterricht
eine grofde Herausforderung fiir fachliches Lernen. Erfolgt der Bilinguale Unter-
richt weitestgehend monolingual in der Fremdsprache, so sind die Lernenden
oftmals nicht fahig in der Fremdsprache fachlich komplexe Zusammenhinge zu
versprachlichen. Es kommt vermehrt zur Simplifizierung fachlicher Komplexitat
zu Gunsten des Fremdsprachniveaus der Schiiler*innen (Falk, Miiller, 2013, S. 4;
Thiirmann, 2013b, S. 231).

Es stellt sich die Frage: wie muss der Bilinguale Unterricht gestaltet sein, um
einerseits geographische Themen fachlich komplex behandeln zu kénnen und
andererseits die Lernenden fremdsprachlich nicht zu tiberfordern?

An diesem Punkt setzt diese Studie an. Der Forschungsanlass der vorliegenden
Arbeit basiert auf drei Erfahrungsfeldern — dem autobiographischen, dem schul-
praktischen und dem fachdidaktischen:

Autobiographisch — In meiner Tatigkeit als Lehrerin fiir bilingualen Geographie-
unterricht an einer Berliner Sekundarschule mit gymnasialer Oberstufe erkannte
ich, dass mir Strategien zur Verwendung der deutschen Sprache in dem zumeist
englischsprachigen Geographieunterricht fehlten. Die Notwendigkeit, die deutsche
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Sprache fiir das fachliche Lernen zu nutzen, erwuchs einerseits aus der Tatsache,
dass oft nur Aufgaben im Anforderungsbereich I (Reproduktion) und II (Reorgani-
sation und Transfer) von den Lernenden in der Fremdsprache bewaltigt wurden.
Andererseits waren viele Lernende verunsichert und wiinschten sich die Zusam-
menfassung der Fachinhalte auf Deutsch. Die Schiiler*innen waren demotiviert,
da sie die fachlichen Zusammenhinge in der Fremdsprache iiberforderten. Eine
wiederkehrende Reduktion der fachlichen Komplexitit der Sachverhalte war fiir
mich keine zufriedenstellende Losung. Eingesetzte Sprachwechsel waren spontan,
unreflektiert und wenig zielfiihrend. Dennoch sah ich in der Verwendung der
deutschen Sprache Potentiale fiir das fachliche Lernen. Die Lernenden fiihlten
sich sicherer im Umgang mit den Fachinhalten und waren daraufhin eher bereit,
Sachverhalte in der Fremdsprache zu verbalisieren und zu verschriftlichen.
Schulpraktisch — Um die Problemlage weiter zu konkretisieren, wurden im Jahr
2016 mit in Berlin und Brandenburg tétigen bilingualen Lehrkréften Interviews!
gefiihrt, anhand derer erkennbar wurde, dass ein systematischer Einsatz der
deutschen Sprache nicht praktiziert wurde (Explorationsphase der Studie). Der
Einsatz der deutschen Sprache wurde aber als sinnvoll angesehen, da die an bilin-
gualen Angeboten teilnehmende Schiilerschaft heterogener geworden war und
es den Lernenden zumeist an fremdsprachlichen Kompetenzen zur Bewiéltigung
der Fachinhalte fehlt. Dariiber hinaus wurde bilingualer Geographieunterricht
an der Halfte der Schulen? nur in der Sekundarstufe I angeboten, sodass die
Notwendigkeit der Vorbereitung auf einen monolingualen Geographiekurs in der
Sek. IT bestand. So stellt sich die Frage: Wie kann der Erwerb der Bildungssprache
Deutsch im bilingual gefiihrten Fachunterricht gesichert werden?
Fachdidaktisch — Auch die fachdidaktische Forschung und Literatur zeigt, dass
es an Erkenntnissen iiber eine fiir das fachliche Lernen zielfiihrend eingesetzte
Zweisprachigkeit und somit an kontextbezogenen Handlungsleitlinien fiir zwei-
sprachigen Geographieunterricht fehlt. Die Fremdsprachendidaktik fordert zwar
einen zweisprachig gefiihrten Bilingualen Sachfachunterricht (Diehr, 2016; Diehr,
Frisch, 2018) und entwickelt erste didaktisch-methodische Ansétze (Bohrmann-
Linde, 2016; Bo6ing, Palmen, 2012); dennoch fehlt es an praktischen, empirisch
begleiteten Erprobungen und Weiterentwicklungen dieser Ansitze. Im Rahmen
geographiedidaktischer Forschung wird der Frage, wie fachliches Lernen im Bilin-
gualen Unterricht zweisprachig erfolgen kann, bisher nicht nachgegangen. Die
Frage, wie eine sogenannte ,,doppelte Sachfachliteralitédt“ (Vollmer, 2005) im Bilin-
gualen Sachfachunterricht ausgebildet werden kann, bleibt bisher unbeantwortet.

1 DieErgebnisse der Interviews sind nicht Teil der durchgefiihrten Studie, sondern dienten einer weiteren Konkretisierung
des Forschungsanlasses. Es stellte sich die Frage, ob andere bilinguale Lehrkréafte bereits Strategien fir den Einsatz
beider beteiligter Sprachen hatten. Im Rahmen der Vorstudie wurden tber das Schulverzeichnis von Brandenburg und
Berlin alle weiterfihrenden Schulen, die bilingualen Geographieunterricht anboten, identifiziert und fur ein Interview
angefragt. Zehn bilinguale Lehrkrafte hatten einem Interview zum bilingualen Geographieunterricht zugestimmt.
2 Anden Schulen von funf interviewten Lehrkraften erfolgte nur in der Sek. | bilingualer Geographieunterricht.
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Die Motivation fiir diese Arbeit erwuchs aus den drei oben aufgefiihrten Erfah-
rungsfeldern und fiihrte zu der handlungsleitenden Hauptfragestellung:

WIE KANN FACHLICHES LERNEN IM BILINGUALEN
GEOGRAPHIEUNTERRICHT DURCH DEN EINSATZ BEIDER BETEILIGTER
SPRACHEN (ENGLISCH/DEUTSCH) GEFORDERT WERDEN?

Ziel der vorliegenden Arbeit ist daher die Untersuchung, wie ein zweisprachiges
Unterrichtssetting im Rahmen des bilingualen Geographieunterrichts fiir das
fachliche Lernen forderlich sein kann.

Dafiir wird auf Grundlage eines theoretisch und empirisch fundierten Kennt-
nisstands eine Lernumgebung® konzipiert, erprobt und weiterentwickelt, in der
Strategien des Sprachwechsels zum Einsatz kommen. Auf diese Weise soll Wissen
iiber die Wirkungsweisen von Sprachwechsel fiir das fachliche Lernen generiert
und damit die Liicke zwischen theoretisch vorgeschlagenen didaktischen Kon-
zepten und den bisher kaum existierenden Handlungsleitlinien fiir die Praxis
verringert werden.

Fiir die Umsetzung eines solchen Forschungsvorhabens bietet sich der for-
schungsmethodologische Ansatz des Design-Based Research (DBR) an. Ziel von
DBR-Projekten ist die Verbindung von empirischer Bildungsforschung mit theo-
riegeleiteter Entwicklung von Lernumgebungen, um ein Verstdndnis iiber die
Wirksamkeit von Innovationen in der schulischen Praxis zu erlangen und Ergeb-
nisse mit unmittelbarer Relevanz fiir die schulische Praxis zu erzielen (DBRC,
2003, S. 5; Hiller, 2017, S. 86; Reinmann, 2005, S. 57). Damit geht ein doppelter
Output von DBR-Projekten in Form von kontextgebundenen Theorien des Lehrens
und Lernens und praxistauglichen Lernarrangements einher.

DBR sieht vor, didaktisch-methodische Konzepte iiber einen mehrstufigen Ope-
rationalisierungsprozess in ein Unterrichtsdesign zu iiberfiihren und daraufhin
in realen Unterrichtssituationen zu erproben und zu beforschen (Feulner, 2021;
Hiller, 2017). Ausgehend von theoretischen und empirischen Zusammenhéngen
werden sogenannte Design-Prinzipien (unterrichtliche Handlungsleitlinien) expli-
ziert, die fiir die zu entwickelnde Lernumgebung handlungsleitend sind. Neben
der Hauptforschungsfrage stellt sich somit die Frage nach Gestaltungskriterien
fiir den Einsatz von Sprachwechseln im bilingualen Geographieunterricht: Wie
muss eine Lernumgebung gestaltet sein, die fachliches Lernen durch die Strategie
des Sprachwechsels im bilingualen Geographieunterricht fordert?

Der aufgefiihrten Hauptforschungsfrage immanent ist die Erkldrung des Begriffs
fachliches Lernen. Fachliches Lernen ist eng verkniipft mit dem Kompetenzbereich

3 EineLernumgebungwird als ein Arrangement verstanden, das Unterrichtsmethoden und -techniken, Lernmaterialien
und Medien integriert.,Dieses Arrangementist durch die besondere Qualitat der aktuellen Lernsituation in zeitlicher,
raumlicher und sozialer Hinsicht charakterisiert [...]“ (Reinmann, Mandl 2006, S. 616).

Forschungsanlass und Zielsetzung |
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Fachwissen (DGfG, 2020). Dabei beinhaltet fachliches Lernen sowohl konzeptu-
elles als auch kontextuelles Wissen.

Kontextuelles Wissen bezieht sich auf konkrete Orte, Rdume sowie natiirliche
und gesellschaftliche Phanomene (Lambert, 2013, S. 175).

Kongzeptuelles Wissen bedeutet die Anwendung von Fachkonzepten als fach-
liches Analyseinstrument zur Systematisierung und Strukturierung einer Fiille
an Sachverhalten, das zu einem vertieften Verstindnis des Fachinhalts beitragt
(Fogele, 2015; Taylor, 2008).

Die Bedeutung von Fachkonzepten zeigt sich erst in ihrer kontextualisierten
Anwendung. Ohne unterschiedliche Kontexte erscheinen Fachkonzepte abstrakt
und ,,ortlos“. Dies bedeutet, dass fiir fachliches Lernen besonders der Prozess von
Relevanz ist, der Konzept und Kontext miteinander verbindet.

Mit fachdidaktischen DBR-Studien geht immer eine Spezifizierung und Struk-
turierung des Lerngegenstands einher (Prediger et al. 2012, S. 456), der im Rah-
men dieser Arbeit wiederum eng mit dem Ziel fachlichen Lernens verbunden ist.
Lerngegenstand der konzipierten Lernumgebung ist das geographische Fachkonzept
,»Wandel“ (Taylor, 2008). Dabei wird Wandel sowohl als thematischer Schwerpunkt
»2Wandlungsprozesse ausgewahlter Orte* sowie als Fachkonzept zur Analyse der
Wandlungsprozesse genutzt.

Verfolgt wird die Frage, in welcher Form das geographische Konzept ,Wandel“
gelehrt und gelernt werden soll, um im Rahmen fachlichen Lernens Konzeptver-
stindnis zu fordern.

Der dargelegte Forschungsanlass mit der Hauptforschungsfrage ,,Wie kann fach-
liches Lernen im bilingualen Geographieunterricht durch den Einsatz beider beteiligter
Sprachen (Englisch/Deutsch) gefordert werden?“ sowie der gewdahlte forschungs-
methodologische Ansatz des DBR fiihren zu einigen Spezifika des Aufbaus dieser
Arbeit, der im folgenden Kapitel dargestellt wird.
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1.2 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zehn Hauptkapitel:

THEORIE (KAP. 2 UND 3%

die theoretische Auseinandersetzung mit den zwei Themenkomplexen fachlich-kon-
zeptuelles Lernen und Bilingualer Unterricht (BU), die die theoretisch-empirische
Basis fiir die zu entwickelnde Lernumgebung bilden

METHODE (KAP. 4 UND 5)
Design-Based Research als forschungsmethodischer Ansatz sowie die Methodik
der Studie

KONZEPTION DER LERNUMGEBUNG (KAP. 6)
Ableitung der Design-Prinzipien und die Konzeption der prototypischen Lern-
umgebung

ERKENNTNISSE (KAP. 7)
Analyse der Daten und Darlegung der Forschungserkenntnisse mit den abgeleiteten
Implikationen fiir die Weiterentwicklung der Lernumgebung

DISKUSSION (KAP. 8)
die Diskussion der Ergebnisse mit den praktischen sowie theoretischen Qutputs
im Rahmen des DBR-Ansatzes

EINORDNUNG DER ERKENNTNISSE (KAP. 9)
Einordnung der Erkenntnisse der Studie mit Bezug zum Forschungsstand der
beiden Themenkomplexe fachlich-konzeptuelles Lernen und Bilingualer Unterricht

ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK (KAP. 10)

Zusammenfassung der Studie im Hinblick auf die gewonnenen Erkenntnisse, die
Herausforderungen und Einschrdnkungen der Studie, einen moglichen Praxis-
transfer und den Forschungsbedarf

In Kap. 2 erfolgt eine theoretische Auseinandersetzung mit dem geographischen
Fachkonzept ,,Wandel“. Ausgehend von einer lerntheoretischen Anndherung an
das Lernen mit Konzepten (Kap. 2.1 und 2.2) wird der konzeptuelle Ansatz fiir
das Fach Geographie diskutiert. Hierbei wird sowohl der Einsatz von Fachkon-
zepten im Unterricht als auch die Verbindung von Konzepten und Kontexten

4 Im Wesentlichen wird auf einzelne Kapitel im Text nur mit der Uberschriftnummer verwiesen. Um die
Leser*innenfreundlichkeit zu erh6hen, wird an ausgewahlten Stellen die Uberschriftnummer mit dem Uberschriftentext
erganzt.

Aufbau der Arbeit |
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im Geographieunterricht erldautert (Kap. 2.3). AnschlieRend wird ,,Wandel“ als
Fachkonzept der Geographie sowie Lerngegenstand des Geographieunterrichts analy-
siert. Schwerpunkte dieses Kapitels sind die theoriegeleitete Ausdifferenzierung
der Komponenten des geographischen Konzepts ,Wandel“ (Kap. 2.4.2) sowie die
Adaption der Prozesse ,Kontextualisierung” und , Dekontextualisierung” nach
Demuth et al. (2005) an geographische Fachkonzepte — im Speziellen das Fach-
konzept ,,Wandel” (Kap. 2.4.3). In diesem Kapitel erfolgt ebenfalls die Erlduterung
des didaktischen Instruments ,,Konzept-Komponenten-Kontext“. Die theoretischen
Ausfiihrungen bilden die Basis fiir die Ableitung der Design-Prinzipien, dienen
der Scharfung des Lerngegenstands im Rahmen der zu entwickelnden Lernumge-
bung und zeigen die noch bestehenden Liicken auf, die in den Forschungsfragen
aufgegriffen werden.

Der zweite theoretische Schwerpunkt behandelt den Bilingualen Unterricht
(Kap. 3). Die allgemeineren Kapitel zur Entstehung, Entwicklung, Zielsetzung
sowie Begrifflichkeit des Bilingualen Sachfachunterrichts (Kap. 3.1 bis 3.6) stellen
die Ankerpunkte dar, um das in der Schulpraxis auftretende Problem anzugehen.
Diese Kapitel dienen der Explikation des Ausgangsproblems und diskutieren die
Spannungsfelder, die Bilingualen Unterricht in Theorie und Praxis begleiten.

Mit Kapitel 3.7 erfolgt eine Fokussierung auf die Frage des Spracheinsatzes im
Bilingualen Sachfachunterricht. Hierbei werden sowohl unterschiedliche Funk-
tionen von Sprachwechsel in bilingualen Unterrichtssettings erlautert als auch
didaktisch-methodische Ansétze zum Sprachwechsel mit fachlich-kognitiver Funktion
vorgestellt. Die Diskussion zum Einsatz beider beteiligter Sprachen im Bilingualen
Sachfachunterricht sowie die bereits publizierten didaktisch-methodischen Ansétze
zum Sprachwechsel sind Anhaltspunkte fiir die Ableitung der Design-Prinzipien
und moglicher Design-Losungen fiir die zu konzipierende Lernumgebung.

Kapitel 3.8 betrachtet abschlief3end den bilingualen Geographieunterricht. Dabei
wird zunidchst das Forschungsvorhaben in den aktuellen Forschungsstand zum
bilingualen Geographieunterricht eingeordnet. Die folgenden Kapitel legen Spezifika
beziiglich Kompetenzférderung und Methodik des bilingualen Geographieunter-
richts dar. Diese Kapitel dienen einer weiteren Konkretisierung und Explikation des
Ausgangsproblems dieser DBR-Studie. Die in Kap. 3.8.3 aufgefiihrten methodischen
Besonderheiten des bilingualen Geographieunterrichts sind handlungsleitend fiir
die zu entwickelnde Lernumgebung.

Um den Design-Prozess der zu entwickelnden Lehr-Lern-Umgebung im Sinne des
DBR transparent zu gestalten, werden zum Ende der jeweiligen Theorieschwer-
punkte Implikationen fiir den Forschungsprozess und die unterrichtliche Konzeption
abgeleitet (Kap. 2.5 und 3.9). Die aufgefiihrten Implikationen bilden die Briicke
zwischen den aus der Theorie herausgearbeiteten Erkenntnissen und der Ableitung
der fiir die Lernumgebung handlungsleitenden Design-Prinzipien (Kap. 6.1). Die
aufgefiihrten Implikationen fiir den Forschungsprozess haben auf3erdem eine
resiimierende Funktion fiir die Ausformulierung der Forschungsfragen.
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In Kapitel 3.10 wird die Hauptforschungsfrage expliziert und durch weitere
Forschungsfragen ausdifferenziert.

Das Ziel von Kapitel 4 ist es, den gewahlten forschungsmethodischen Ansatz des
Design-Based Research ausfiihrlich darzulegen. Dabei wird DBR zunéchst von ande-
ren DBR-affinen Forschungsansétzen abgegrenzt. DBR wird anschlieffend anhand
von Kernideen, Zielsetzung sowie DBR-spezifischen Merkmalen charakterisiert.
Ein zentraler Aspekt ist der Umgang mit Design-Prinzipien sowie der Erldute-
rung des gewihlten Operationalisierungsprozesses. Die Operationalisierung der
Design-Prinzipien tragt mafgeblich zur Transparenz der Design-Entscheidungen
sowie Nachvollziehbarkeit der DBR-Studie bei.

Kapitel 5 konkretisiert das Untersuchungsdesign. Nach der Einordnung der Arbeit
in die Qualitative Sozialforschung (Kap. 5.1) werden die Erhebungsinstrumente
Videographie und Dokumentenanalyse (Schiiler*innenprodukte) beschrieben und
fiir die vorliegende Arbeit angepasst (Kap. 5.2). Es folgt die Erlduterung der
Auswertungsmethodik (Kap. 5.3). Der Schwerpunkt liegt auf der Darlegung der
einzelnen Analyseschritte der inhaltlich strukturierenden Qualitativen Inhaltsana-
lyse nach Kuckartz (2016) sowie der Aufbereitung der Videodaten. Einen zusam-
menfassenden Uberblick iiber die Auswertungsmethodik bietet die schematische
Darstellung in Kap. 5.3.8.

Gegenstand des Kap. 6 ist die Konzeption der prototypischen Lernumgebung. Es
erfolgt zunéchst die Ableitung der Design-Prinzipien fiir die Bereiche ,,Konzept-Kom-
ponenten-Kontext“. ,Handlungsorientierung®, ,, Zweisprachigkeit“ und ,,Bilinguale
Methodik“ sowie deren dreistufige Operationalisierung (Kap. 6.1). Auf Basis der
Design-Prinzipien findet im anschlief3enden Teilkapitel die theorie- und praxisge-
leitete Entwicklung der prototypischen Lernumgebung statt. Die unterrichtliche
Erprobung der Lernumgebung mit begleitender Forschung erfolgt in zwei Zyklen,
die durch ein Re-Design der Lernumgebung auf Basis der Ergebnisse der Analyse
voneinander getrennt sind. Die Durchfiihrung der Untersuchung, die in einer 10.
Klasse einer Berliner Sekundarschule mit Gymnasialer Oberstufe stattgefunden
hat, wird zum Abschluss des Kapitels skizziert.

Kapitel 7 stellt die Ergebnisse der empirischen Erhebung dar. Anhand zweier Ein-
zelfallanalysen videographierter Schiiler*innenpaare soll zundchst das Vorgehen
des Auswertungsverfahrens exemplarisch aufgezeigt werden. Daran anschliefend
wird in falliibergreifenden Analysen der komplette Datenkorpus des 1. Zyklus zu
den Schwerpunkten Spracheinsatz und geographisches Konzept ,Wandel“ ana-
lysiert und interpretiert.

Die falliibergreifenden Analysen fiihren unmittelbar zu Implikationen fiir das
Re-Design der Lernumgebung. In Kapitel 7.2 erfolgen daraufhin die Anpassung der
Design-Prinzipien sowie die Weiterentwicklung der prototypischen Lernumgebung.

In gleicher Weise wird mit den Daten des 2. Zyklus verfahren, wobei hier
Implikationen fiir finale Design-Prinzipien sowie die gestaltete Lernumgebung
expliziert werden (Kap. 7.5). Die falliibergreifenden Analysen erfolgen neben den
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oben genannten Schwerpunkten sowohl zu den Themenkomplexen didaktisch
angeleitete sowie spontane Sprachwechsel als auch zur Analyse des Sprachge-
brauchs der Lehrkréfte und Schiiler*innen.

Die Diskussion der Ergebnisse der Studie in Kap. 8 gliedert sich — der doppelten
Zielsetzung von DBR-Forschungsprojekten folgend - in einen theoretischen und
einen praktischen Output. Dabei werden zunéchst die empirischen Erkenntnisse
zu den beiden Schwerpunkten Zweisprachigkeit im bilingualen Geographieunter-
richt (Kap. 8.1) und fachlich-konzeptuelles Lernen im Geographieunterricht (Kap.
8.2) dargestellt. Im Kapitel 8.3 wird der Designrahmen in Form der finalisierten
Design-Prinzipien (Kap. 8.3.1) und die prototypische Lernumgebung (Kap. 8.3.2)
final dargelegt.

Kapitel 9 widmet sich der Einordnung und Interpretation der gewonnenen Erkennt-
nisse in den Forschungsstand zum Bilingualen Unterricht und fachlich-konzeptu-
ellen Lernen im Geographieunterricht. Hierbei werden die empirischen Ergebnisse
im Hinblick auf ihren Beitrag zur fachdidaktischen Theorienbildung diskutiert.

Kapitel 10 fasst die zentralen Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit zusammen
und wirft einen Blick in die Zukunft. Zundchst werden anhand der Forschungs-
fragen die zentralen Erkenntnisse der Studie resiimiert. Im folgenden Kapitel
(Kap. 10.2) werden Herausforderungen und Einschrdnkungen der Studie anhand
ausgewahlter Giitekriterien qualitativer Forschung erortert und auf Limitationen
der Studie eingegangen. Abschlieend soll aufgezeigt werden, wie der Transfer
der gewonnenen Daten in die Unterrichtspraxis gelingen kann. Zum anderen
wird der weitere Forschungsbedarf innerhalb der geographiedidaktischen sowie
bilingualen Forschung expliziert.
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2 WANDEL ALS GEOGRAPHISCHES
FACHKONZEPT

Dieses Kapitel befasst sich mit einer Zusammenfassung und Diskussion der bereits
existierenden theoretischen und empirischen Erkenntnisse zum Themenkomplex
Lernen mit Fachkonzepten, die fiir den weiteren Forschungsprozess relevant sind.
Basierend auf diesem Wissen werden die Design-Prinzipien fiir das Forschungs-
vorhaben dieser Arbeit abgeleitet und dienen somit unmittelbar der Konzeption
der Lernumgebung (s. Kap. 6.1 und 6.2).

Zur Verdeutlichung des Forschungsanlasses und -ziels erfolgt in Kap. 2.5 eine
Ableitung von Implikationen fiir den Forschungsprozess und die unterrichtliche
Konzeption.

2.1 Lernen mit Konzepten - eine lerntheoretische
Annaherung

In den Kap. 2.1 und 2.2 erfolgt eine theoretische Anndherung an den Begriff
Fachkonzepte, ihre Verwendung in schulischen Kontext sowie der Intentionen,
mit denen sie im Geographieunterricht eingesetzt werden. Es wird zunéichst eine
Kategorisierung von Fachkonzepten nach unterschiedlichen zugrunde liegenden
Interpretationszusammenhéngen in Kap. 2.1 vorgenommen. Wird hier eher eine
allgemein didaktische Perspektive auf Fachkonzepte eingenommen, so fokussiert
sich Kap. 2.2 auf das Konzeptverstandnis sowie dessen Implementierung in der
Fachdidaktik und im Fachunterricht einiger Bezugsdisziplinen der Geographie
(Politik, Chemie und Biologie).

Die Auseinandersetzungen mit konzeptuellem Lernen sowie die Entwicklung
fachspezifischer Konzepte sind Teil einer Debatte um ein veréndertes Lernver-
standnis. Schlagworter dieser Debatte sind: eine konstruktivistische Lerntheorie,
Kompetenzentwicklung, sukzessiver Wissensaufbau, kumulatives Lernen sowie
horizontale und vertikale Vernetzung von Wissen und Kénnen (Reinmann, Mandl,
2006; Rhode-Jiichtern, Schneider, 2012, S. 52; Sander, 2009, S. 57). Es wurde
ein Weg jenseits von reiner Stoffvermittlung, der Auffassung des einen objektiv
richtigen Wissens, einem additiven Lerndurchgang und einer instruktionalen
Wissensvermittlung eingeschlagen.

Konzeptuelles Lernen ist Teil dieses neuen Lernparadigmas (Demuth et al., 2005;
Fogele, 2016; GropengieRer et al., 2010; Sander, 2009; Uhlenwinkel, 2013). Mit
der Entwicklung der nationalen Bildungsstandards war die Aufgabe verbunden,
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den Bildungsauftrag jedes einzelnen Schulfaches zu identifizieren und zu expli-
zieren. Hierbei ging es darum, die Kernideen und Grundprinzipien der einzelnen
Fachdisziplinen herauszuarbeiten (Fogele, 2015, S. 12). Hierfiir wurden sowohl
in naturwissenschaftlichen (Biologie, Chemie, Physik) also auch sozialwissen-
schaftlichen Fichern (Geographie, Gesellschaftswissenschaften, Politische Bildung)
fachliche Basiskonzepte genutzt, um das Fachwissen im Rahmen der nationalen
Bildungsstandards zu strukturieren und zu spezifizieren (Hedtke, 2011, S. 65).

Ein Konzept ist ein allgemeiner Begriff, der in einer Vielzahl unterschiedlicher
Diskurse und auf verschiedenen Abstraktionsebenen genutzt wird. Konzepte in
fachlichen, schulischen Kontexten konnen unterschiedlich konkret (z. B. Dorf) und
abstrakt (z. B. Entwicklung) sein und es ist davon auszugehen, dass im Verstehen
von Menschen Konzepte hierarchisch organisiert und miteinander vernetzt sind
(Sander, 2009, S. 58). Fachkonzepte sind umfassend und weisen sowohl einen
hoheren Abstraktionsgrad als auch eine grof3ere Reichweite als fachspezifische
Sachverhalte auf. Sie sind dekontextualisiert und konnen aufgrund ihrer Abstrak-
tion zur Analyse und Deutung unterschiedlicher sachlicher Phinomene eingesetzt
werden (Gropengief3er et al., 2010, S. 22). Konzepte einer Fachdisziplin sind nicht
in einem sprachwissenschaftlichen Verstindnis zu sehen; hierbei wéren Konzepte
synonym fiir Begriffe aufzufassen. Fachkonzepte sind mentale Reprédsentationen
eines Phdnomens oder einer Gruppe fachlicher Phdnomene selbst und verweisen
nicht auf die sie bezeichnenden Begriffe (Fogele, 2016, S. 65; Petrik, 2011, S. 85).

In der fachdidaktischen Literatur werden die Termini Basiskonzepte und Fachkon-
zepte als Konzepte des Fachunterrichts im Rahmen fachlichen Lernens verwendet.

Der Begriff Basiskonzepte wird verstarkt in den naturwissenschaftlichen Didaktiken
genutzt, und die dazugehorigen Rahmenlehrpline weisen durchschnittlich vier bis
acht Basiskonzepte fiir das jeweilige Unterrichtsfach aus (s. Abbildung 1) (Beyer,
2006; Demuth et al., 2005; Gropengief3er et al., 2010). Der Begriff Fachkonzepte
hingegen wird verstarkt in den gesellschaftswissenschaftlichen Didaktiken ver-
wendet; hier ist der Bezug zur dazugehorigen Wissenschaftsdisziplin deutlich und
die aufgefiihrten Fachkonzepte der Ficher sind zumeist vielfaltiger und weniger
stark abgrenzbar (Besand et al., 2011; Lambert, 2013; Sander, 2010) (s. Kap. 2.2).

Im Rahmen dieser Arbeit wird der Begriff Fachkonzept verwendet, da das im
Rahmen dieser Forschung relevante geographische Konzept ,,Wandel“ fachwissen-
schaftlich abgeleitet ist und ,,Wandel“ sowohl als fachliches Konzept wie auch als
Lerngegenstand in die Lernumgebung integriert wird.

Nach einer Analyse der fachdidaktischen und im Speziellen der geographiedi-
daktischen Fachliteratur kann das Verstindnis von Fachkonzepten im Rahmen
schulischen Lernens in vier Kategorien vorgeschlagen werden. Die gewéhlten
Bedeutungszuschreibungen von Fachkonzepten schlieen sich nicht gegenseitig
aus und konnen - in ihrem jeweiligen Verstdndnis miteinander verkniipft — in
Lernarrangements iibertragen bzw. eingesetzt werden. Es konnen vier Kategorien
identifiziert werden.
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KONZEPTE ALS DEUTUNGSMUSTER

Werden Konzepte als Deutungszuschreibung verstanden, dienen sie dem Aufbau
eines Verstdndnisses von fachlichen Phidnomenen und Zusammenhéngen. Sie
schaffen eine sinnhafte Ordnung und Interpretation von Weltwahrnehmung, und
aus ihrer Verkniipfung ergibt sich ein ,subjektives Weltverstdndnis“ (Sander,
2010, S. 49). Dabei sind Konzepte Verbindungsglied zwischen konkret erlebbaren
Phianomenen und wissenschaftlichen Abstraktionen (Besand et al., 2011, S. 167).

In der britischen Geographiedidaktik werden Fachkonzepte als die Grammatik
der Geographie interpretiert, die aus den einzelnen relevanten Vokabeln eine
sinnstiftende Gesamtstruktur des fachlichen Wissens bilden (Geographical Asso-
ciation, 2009; Jackson, 2006). Die Konzepte als Grammatik einer Fachdisziplin
unterstiitzen die Lernenden dabei, den Fachinformationen Bedeutung zuzuweisen.
Vermehrt werden Konzepte in diesem Interpretationszusammenhang als fachliche
Brillen bezeichnet (Demuth et al., 2005, S. 58; Fischer et al., 2007, S. 662; Fogele,
2016, S. 86). Bei der Autorenschaft erfiillen Konzepte im Sinne fachlicher Brillen
dabei geringfiigig unterschiedliche Funktionen im Verstehensprozess.

Demuth et al. (2005, S. 58) verstehen Basiskonzepte als ein Instrument, den
Lernenden die ,,chemische Brille“ der Betrachtung, Erkldrung und Beeinflussung
von Phédnomenen und Prozessen in ihrer Welt zu zeigen.

Fogele (2016, S. 86) interpretiert Basiskonzepte im Sinne einer geographischen
Brille als (meta-) kognitive Strategie, die einerseits zu einem vertieften Versténdnis
des Sachverhalts beitrdgt und andererseits fachliche Informationen begriindet
strukturiert.

Fischer et al. (2007, S. 662) verstehen unterschiedliche fachliche Konzepte als
jeweils eigene Brillen, ,,die auf dieselben Gegenstinde und Fakten gerichtet je
eigene Ausschnitte und Zusammenhénge identifizieren und Bedeutung erzeugen
konnen“.

Der Unterschied liegt im Wesentlichen in der Verkniipfung zur jeweiligen Fach-
disziplin. Einig ist sich die Autorenschaft darin, dass Fachkonzepte Bedeutung
zuweisen, wobei Demuth et al. (2005) Basiskonzepte als Instrument zur Ver-
ankerung der Fachdoméne ,Chemie“ in der Lebenswelt der Lernenden ansieht.
Werden Konzepte als ,fachliche Brillen“ verstanden, sind sie oft Instrument der
Lernenden im Erschliefungsprozess und somit Werkzeug bei ,der Suche nach
Erkenntnis“ (Gropengief3er et al., 2010, S. 27).

KONZEPTE ALS FACHLICHER KERN
Betrachtet man Konzepte als fachlichen Kern einer Disziplin, ist mit ihnen immer
das Ziel einer fachspezifischen Systematik und Strukturierung der schier unzédhligen

Themen und Phdnomene verbunden. Mit der Identifikation von Fachkonzepten
(bzw. Basiskonzepten) wird in der Fachdidaktik versucht, jene grundlegenden
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Vorstellungsbereiche zu erfassen, ,,die fiir das Wissen in einem Fachgebiet prigend
und strukturbildend sind“ (Sander, 2009, S. 58). Dabei sind Konzepte kein zusétz-
lich zu vermittelnder Lernstoff, sondern Knotenpunkte in Wissensnetzen (ebd.).
Diese Knotenpunkte stecken den fachlichen Kern einer Doméne fiir Lehrende und
Lernende iibersichtlich und verstandlich ab (Petrik, 2011, S. 69).

Fachliche Konzepte werden dafiir genutzt, Fachinhalte zu klassifizieren und
zu gruppieren (Brooks, 2013, S. 77). In diesem Zusammenhang spricht Taylor
(2008, S. 50) von Konzepten als classifers, welche dabei helfen, Fachinhalte in
handhabbare Einheiten zu gruppieren, die ein Kommunizieren iiber komplexe
Zusammenhinge der Welt moglich machen. Konzepte als fachlicher Kern einer
Wissenschaftsdisziplin konnen in schulischen Kontexten einerseits auf der Ebene
der Lehrplanentwicklung und Unterrichtsplanung von den Lehrkréften eingesetzt
werden und andererseits als Werkzeug, um fachliches Lernen und fachspezifisches
Denken zu férdern (Brooks, 2013, S. 78).

Werden Konzepte als ,Relevanzfilter” fiir die Auswahl und Strukturierung
von Unterrichtsthemen oder als ,,classifers® zur Identifikation des Lernwiirdigen
genutzt, beziehen sie sich auf das Ziel einer geographischen Bildung im schulischen
Konzept und nicht notwendigerweise auf den Prozess, dieses Ziel zu erreichen
(ebd.). Brooks (2013, S. 76) bezeichnet diese Art der Konzepte als hierarchisch
(s. erweiterte Ausfithrung in Kap. 2.3).

Sander (2010) betont die voriibergehende Giiltigkeit von Fachkonzepten als fiir
die Schule entwickelte Referenzpunkte eines fachlichen Kerns, da sich sowohl ihre
theoretischen Beziige als auch die Probleme und Phinomene, die sie bearbeiten
sollen, verdndern. Aus diesem Grund bedarf es einer regelmafigen Priifung der
Legitimitét der gewédhlten fachlichen Konzepte. Konzepte konnen als roter Faden
mit einer wiederkehrenden Regelhaftigkeit den kumulativen Aufbau von Fach-
wissen und geographischem Denken unterstiitzen (Fischer et al., 2007, S. 662;
Lambert, 2013, S. 181). In Bezug zu den Kompetenzschwerpunkten der Schulficher
— dargelegt in den nationalen Bildungsstandards - sind Basiskonzepte vermehrt
dem Kompetenzbereich Fachwissen zugeordnet (DGfG, 2017, S. 10; Fogele, 2016,
S. 56). Sie dienen der Strukturierung, der Vernetzung und dem Versténdnis des
Fachwissens.

KONZEPTE ALS DENKSCHEMATA

Konzepte als Denkschemata oder als Werkzeug beziehen sich beide auf den Prozess
des Begreifens geographischer Phdinomene und ihrer fachlichen Zusammenhénge.
Sie werden dennoch als zwei unterschiedliche Kategorien fiir den Einsatz fach-
licher Konzepte im Rahmen schulischen Lernens interpretiert, da Konzepte als
Werkzeug im Vergleich zu Konzepten als Denkschemata verstdrkt methodisch
ausgerichtet sind und von der Lehrkraft durch bestimmte Methoden und Medien
im Unterricht verankert werden kénnen.
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Konzepte als Denkschemata haben nichts Gegenstidndliches und existieren nur
in den Kopfen der Menschen. ,,Sie sind selbstreferentiell“ (Uhlenwinkel, 2013,
S. 22). In diesem Verstdndnis sind Konzepte Denkstrategien zur systematischen
Analyse geographischer Phanomene und dienen den Lernenden als strategisches
Wissen (Fogele, 2015, S. 14; Fogele, Mehren, 2015, S. 63).

Denkschemata sind - stirker als methodische Handwerkszeuge — individuell
vom Lernenden zu fiihren. Erst durch die wiederkehrende Anwendung von Kon-
zepten im Sinne fachspezifischer Denkstrategien auf verschiedene Fallbeispiele
konnen die Denkwege ,trainiert” werden (GropengieRer et al., 2010, S. 18). Diese
Ausbildung geographischen Denkens muss langfristig und kumulativ im Unter-
richtsgeschehen integriert werden, um zum Erfolg zu fithren. Ein wesentlicher
Aspekt ist die wiederkehrende Reflexion der gewéhlten Denkstrategien und -wege,
um diese zu begreifen und fiir den eigenen Lernprozess zielfiithrend einzusetzen.

KONZEPTE ALS HANDWERKSZEUG

Werden fachliche Konzepte fiir den Unterricht als Handwerkszeug bezeichnet,
so werden Begriffe wie Organisationshilfe, Muster der Erschlieung, Strukturie-
rungshilfe, fachliche Brille und Erkenntniswerkzeug synonym verwendet (Beyer,
2006; Demuth et al., 2005; Fogele, 2015; Gropengief3er et al., 2010; Lambert,
2013). Dabei sollen fachliche Konzepte die Lernenden dabei unterstiitzen, die
komplexen sachlichen Zusammenhénge strukturiert zu verarbeiten und zielfiih-
rend in die individuellen Wissensstrukturen zu integrieren (Fischer et al., 2007,
S. 661). Konzepte sind so ein fachliches Analyseinstrument, das die Verarbeitung
uniibersichtlicher Sachverhalte systematisiert und eine strukturierte fachliche
Untersuchung ermoglicht. Demzufolge sollten sie auf abstrakter Ebene einen
Gesamtzusammenhang verdeutlichen, mit dessen Hilfe Verbindungen zwischen
den Einzelphédnomenen gekniipft werden konnen (Fogele, 2015, S. 13).

Das Ziel des Einsatzes von Konzepten als methodisches Handwerkszeug ist ein
tieferes Verstdndnis des Sachverhalts (Gropengief3er et al., 2010, S. 27). Damit
verbunden ist immer eine Ordnung, Strukturierung und Vernetzung fachlicher
Einzelphdnomene (Beyer, 2006; Demuth et al., 2005; Gropengief3er et al., 2010).
Brooks (2013, S. 78) bezeichnet diese Form von fachlichen Konzepten als ,,orga-
nisational concepts“. Sie sind Teil der Lernprozesse der Schiiler*innen und kon-
nen von ihnen individuell als methodisches Handwerkszeug zum Erschliel3en
von Zusammenhéngen genutzt werden. Lambert (2013, S. 181) fasst es wie folgt
zusammen: Sie werden benétigt, ,,um Schiiler*innen anzuleiten, der Welt durch
geographisches Denken einen Sinn zu geben.“ Obwohl mehrmals von Autor*innen
betont wird, dass fachliche Konzepte kein zusétzliches Fachwissen sind (Beyer,
2006; Fogele, 2016; Gropengieler et al., 2010), so muss der strategische Umgang
mit ihnen im Fachunterricht vermittelt, geiibt und geférdert werden.

Lernen mit Konzepten - eine lerntheoretische Annaherung |

25



26

2.2 Lernen von den Nachbardisziplinen: Konzeptbildung
in anderen Fachdidaktiken

Im Folgenden wird auf einige Erkenntnisse aus der Naturwissenschaftsdidaktik
und der Politikdidaktik zu Fachkonzepten, der praktischen Handhabbarkeit im
schulischen Rahmen sowie der dazugehorigen fachdidaktischen Debatte eingegan-
gen. Das Fach Geographie ist mit dem Ziel verbunden, die Wechselbeziehungen
zwischen Natur und Gesellschaft in Rdumen auf verschiedenen Mafstabsebenen zu
vermitteln, es integriert in sich naturwissenschaftliches sowie sozialwissenschaft-
liches Wissen und schlégt eine Briicke zwischen beiden Wissenschaftsbereichen
(DGfG, 2020). Es scheint sinnvoll, die Auseinandersetzung um Fachkonzepte
sowohl in naturwissenschaftlichen als auch sozialwissenschaftlichen Fachern zu
beleuchten, um Riickschliisse fiir das Fach Geographie zu ziehen.

Die unterrichtliche Orientierung an Basiskonzepten in den naturwissenschaft-
lichen Schulfdchern (Chemie, Biologie, Physik) ist eng verkniipft mit dem Ansatz
der Scientific Literacy (naturwissenschaftliche Grundbildung)®. Im Rahmen der
nationalen Bildungsstandards fiir die Naturwissenschaften bilden Basiskonzepte
die inhaltliche Dimension ab (Beyer, 2006, S. 10). Dies wurde auch in ldnder-
spezifischen Beschliissen iibernommen (Rahmenlehrplan Brandenburg). Dabei
zeigen alle drei Naturwissenschaften (Physik, Chemie und Biologie) die Auswahl
weniger Basiskonzepte (s. Abbildung 1).

Basiskonzepte der naturwissenschaftlichen Facher in den Bildungsstandards

Biologie Chemie Physik
System Stoff-Teilchen System
Struktur und Funktion Chemische Reaktion Materie
Entwicklung Energie Energie

Wechselwirkung

Abb. 1: Basiskonzepte der naturwissenschaftlichen Facher in den Bildungsstandards (KMK 2004a, 2004b, 2004c)

In den Naturwissenschaften weisen Basiskonzepte einen hohen Abstraktionsgrad
auf und sind mit Oberbegriffen zu vergleichen, die Fachkonzepte, Begriffe und
Theorien biindeln und kategoriale Zuordnung ermoglichen (Demuth et al., 2005,
S. 57; GropengieRer et al., 2010, S. 30). GropengieRer et al. (2010, S. 18) bezeich-
nen Fachkonzepte als , Kernaussagen des Faches“ (Beispiel: Zellen entstehen aus
Zellen) und Basiskonzepte sind gegeniiber solchen fachlichen Kernaussagen etwas
Ubergeordnetes, das einen vernetzenden und ordnenden Charakter hat.

In den naturwissenschaftlichen Fachern sind Basiskonzepte ein Grundelement
des kumulativen Lernens, da sie eine Vielzahl von Einzelphdnomenen verbinden,

5 Naturwissenschaftliche Grundbildung bezieht sich dabei auf verschiedene Formen des Wissens (naturwissenschaftliches
Wissen und Wissen tber die Naturwissenschaften), Methoden der Erkenntnisgewinnung sowie der kritischen Reflexion
der Wissenschaft und ein Verstandnis fur naturwissenschaftlicher Evidenz. Dartber hinaus sind Kompetenzen fur
die Bewadltigung des gegenwartigen und zukinftigen Lebens der Schiler*innen bedeutsam (naturwissenschaftliches
Fragen, evidenzbasiertes Argumentieren, Methoden anwenden) (Busch 2016, S. 26; Hammann 2006, S. 131 ff.).
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wiederkehrende Gemeinsamkeiten aufweisen, miteinander verflochtene Strukturen
sind und facheriibergreifende Verkniipfungen ermoglichen (Beyer, 2006, S. 5). In
der Auffassung von Gropengiel3er et al. (2010, S. 18) kann in Fachkonzepte wie in
eine ,,Hiilse“ hineingelernt werden; dabei geben weitere Phinomene und Fakten
dem Konzept Substanz und ermoglichen die Anwendbarkeit auf neue Fachinhalte.

Ein wesentlicher Aspekt im Verstehensprozess ist die wiederkehrende Anwendung
auf unterschiedliche Kontexte, um die Bedeutung von Konzepten zu begreifen
und ein fachspezifisches, strukturiertes Wissensnetz aufzubauen (ebd.).

Es kann festhalten werden, dass die naturwissenschaftlichen Facher mit weni-
gen Basiskonzepten zur Strukturierung und Systematisierung der Fachinhalte
arbeiten und diese mit dem Ziel einsetzen, ein vernetztes fachwissenschaftliches
Verstindnis aufzubauen, Ubertragbarkeit zwischen Einzelphdnomenen sichtbar zu
machen und selbststéndige Erkenntnisgewinnung und -verarbeitung zu férdern.

In der politischen Bildung zeigt sich ein weit weniger einheitliches Bild zu Basis-
und Fachkonzepten, und es werden intensive Auseinandersetzungen einerseits
zur Ableitung der Konzepte aus der Fachwissenschaft und andererseits zur Rolle
der Konzepte im Lernprozess gefiihrt (Besand et al., 2011). Hedtke (2011, S. 65)
fordert eine Unterscheidung zwischen Basis- und Fachkonzepten, wobei Basiskon-
zepte ein Teil des gemeinsamen sozialwissenschaftlichen Rahmens bilden, der
sich sowohl auf die Politikwissenschaft und die politische Bildung als auch auf
weitere Disziplinen bezieht. Innerhalb der Basiskonzepte konnen fachspezifische
Zugiange in Form von Fachkonzepten ausdifferenziert werden (ebd.).

Die Debatte zeigt deutlich, dass die Auswahl und Festlegung auf sogenannte
Basiskonzepte in der politischen Bildung schwer gelingt bzw. der Grundauffassung
des Faches nicht entspricht. Aspekte wie die gesellschaftliche bzw. individuelle
Konstruktion von Wirklichkeit sowie die Pluralitit von Perspektiven und Meinun-
gen spielen dabei eine zentrale Rolle, besonders im Vergleich zu den Naturwis-
senschaften (Besand et al., 2011, S. 168). Die Entscheidungen iiber Basiskonzepte
miissen sowohl den Anspriichen an Pluralitdt und Konstruktion gerecht werden
als auch die Praktikabilitit hinsichtlich didaktischer Fokussierung und die Sys-
tematisierung der Fachinhalte erméglichen (ebd.).

Erkennbar wird die Problematik der Auswahl an Basiskonzepten in der von
Sander (2009) verfassten Abbildung der Basiskonzepte fiir die Politische Bildung,
die eine Vielzahl von Fachkonzepten integriert und sich vorlaufig auf sechs Basis-
konzepte festlegt (s. Abbildung 2).
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Abb. 2: Basiskonzepte der Politischen Bildung nach Sander (2009)

Konzepte der Politischen Bildung werden als flexible, kontextiibergreifende Begriffe
verstanden, die einen Aushandlungsprozess zwischen dem subjektiven Verstehen
der Lernenden und den wissenschaftlichen Konzepten beinhalten sollten. Dabei
vereint ein Konzept, wie z. B. ,,Entwicklung®, sowohl verschiedene Entwicklungsthe-
orien als auch verschiedene subjektive Vorstellungen von Entwicklung unter seiner
kategorialen Oberfldche (Besand et al., 2011, S. 167). Dieser Aushandlungsprozess
ist es, der Konzepte zu Deutungshilfen zwischen konkreten Einzelphdnomenen
und wissenschaftlichen Abstraktionen werden lasst (ebd.).

Die erlduterten Aspekte betreffen ebenfalls die Entscheidungen iiber Basis- und
Fachkonzepte im Schulfach Geographie, da auch hier von einer individuellen
Konstruktion von Welt sowie dem Prinzip der Vielperspektivitit ausgegangen
wird (Rhode-Jiichtern, Schneider, 2012). Dies zeigt sich deutlich in der Debat-
te {iber geographische Konzepte in der britischen Geographiedidaktik (s. Kap.
2.3). Unter diesen Aspekten gestaltet sich eine Ausweisung von Basiskonzepten
in sozialwissenschaftlichen Fachern als herausfordernd und wird nicht mit der
gleichen Klarheit wie in den Naturwissenschaften erreicht. Auf der anderen Sei-
te machen besonders die Verdnderbarkeit sowie die voriibergehende Giiltigkeit
von Fachkonzepten deren schulischen Einsatz lerntechnisch vielversprechend,
da Kommunikations- und Reflexionsanlisse geschaffen werden.

In der Zielsetzung im Umgang mit Konzepten zeigen sich sowohl in den natur-
wissenschaftlich als auch sozialwissenschaftlich orientierten Didaktiken Uber-
schneidungen. So geht es vordergriindig um die Systematisierung, Strukturierung
und iibergeordnete Vernetzung von Fachinhalten mit dem Ziel, kumulativ und
selbststdndig zu lernen.
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2.3 Was sind Konzepte des Faches Geographie?

In diesem Kapitel erfolgt eine Anndherung an Fachkonzepte der Geographie. Dabei
liegt der Fokus auf dem Einsatz geographischer Konzepte in der Schule. Es erfolgt
zunichst ein Blick in die nationalen Bildungsstandards des Faches Geographie
und die dort aufgefiihrten Konzepte. Anschliefend wird die Expertise aus der
internationalen Debatte der Geographiedidaktik zum konzeptuellen Lernen im
Geographieunterricht gesucht. Im Vergleich zu Deutschland wurde in Grol3bri-
tannien frither und intensiver iiber den Konzept-Ansatz diskutiert (Jackson, 2006;
Lambert, Jones, 2013; Taylor, 2008).

In den nationalen Bildungsstandards des Faches Geographie sind die Basiskonzepte
dem Kompetenzbereich Fachwissen zugeordnet und zielen auf die Strukturierung
der Fachinhalte ab (DGfG, 2020, S. 10). Das Hauptbasiskonzept ist das System-
konzept, da die Geographie als Systemwissenschaft zu verstehen ist, bei der die
Erde als Mensch-Umwelt-System unter rdumlicher Perspektive betrachtet wird.
Im Mittelpunkt der Betrachtung stehen die Wechselbeziehungen zwischen den
human- und naturgeographischen Subsystemen (ebd.). Dem Hauptbasiskonzept
»System“ sind die Systemkomponenten ,,Struktur®, ,Prozess*, ,,Funktion“ als Teil-
basiskonzepte zugeordnet (ebd., S. 11). Die Systemkomponenten zeigen eine grof3e
Nihe zu den Basiskonzepten der naturwissenschaftlichen Schulfacher — Biologie,
Physik und Chemie (s. Abbildung 1). Die Basiskonzepte beziehen sich auf die Ana-
lyse von Rdumen auf unterschiedlichen MaRstabsebenen und gelten sowohl fiir
humangeographische als auch naturgeographische Subsysteme (ebd., S. 12). Thr
Einsatz ist mit dem Ziel eines systematischen fachlichen Wissensaufbaus sowie
einer vertikalen als auch horizontalen Vernetzung von Wissen verbunden (ebd.).
Visualisiert ist das Systemkonzept der Geographie im sogenannten ,Wiirfel zur
Analyse von Raumen“s, der die Begriffe Mensch-Umwelt-System, Systemkom-
ponenten (Funktion, Prozess, Struktur), MaRstabsebenen (von lokal bis global)
sowie natur- und humangeographische Subsysteme abbildet (DGfG, 2020, S. 11).

Die Debatte iiber Basiskonzepte der deutschsprachigen Geographiedidaktik ist
ohne die erweiterte Variante des ,,Wiirfels zur Analyse von Rdumen“ — entwickelt
von Fogele (2016) — unvollstdndig (s. Abbildung 3). Im Folgenden soll die Erwei-
terung vorgestellt und zu einzelnen Aspekten Stellung bezogen werden, um das
dieser Arbeit zugrunde gelegte Verstindnis von Fachkonzepten im Fachdiskurs
einordnen zu konnen.

6 Ineiner erweiterten Version ist der ,Wurfel zur Analyse von Rdumen” in Abbildung 3 dargestellt.
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Abb. 3: Basiskonzepte der deutschsprachigen Geographiedidaktik nach Fégele (2016)

Kern der erweiterten Variante der Basiskonzepte des Faches Geographie bildet
das als Wiirfel dargestellte Systemkonzept. Eine erste Ergdnzung erfolgt mit dem
Konzept der Nachhaltigkeit in Form einer Lupe, die das Nachhaltigkeitsviereck
abbildet. Die Lupe soll die Untersuchung der Wechselbeziehungen im Mensch-Um-
welt-System konkretisieren (Fogele, 2016, S. 74). Die vorliegende Arbeit lehnt sich
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in vielen Aspekten der Erweiterung des Wiirfels an, die Integration des Konzepts
fiir Nachhaltige Entwicklung wird aber als kritisch angesehen. Das BNE-Konzept
ist als ein Metakonzept der Geographiedidaktik zu verstehen und weniger als
ein didaktisches Instrument zur Analyse von Ridumen. Ein Metakonzept schwebt
sinnbildlich iiber den fachlichen Konzepten und konkreten Kontexten und ist eng
verbunden mit der Ausbildung geographischer Handlungskompetenz.

Weiterhin Bestand in der Abbildung der Basiskonzepte der Geographie nach
Fogele (2016) haben die Systemkomponenten (Struktur, Funktion, Prozess), die
ebenfalls der konkretisierten Analyse des Systems dienen. Dabei wird die Bezie-
hung der Komponenten untereinander betont (ebd.). Die Analyse des Systems
erfolgt entlang zweier Kontinua (Mal3stab und Zeit), wobei die unterschiedlichen
Malf3stabsebenen bereits in den nationalen Bildungsstandards erfasst sind und
nur die Zeitkomponente (von kurzfristig bis langfristig) ergidnzt wurde (ebd.).
Diese Ergidnzung ist nachvollziehbar, da eine Vielzahl von Wechselbeziehun-
gen im Mensch-Umwelt-System hinsichtlich unterschiedlicher Zeithorizonte zu
bewerten sind.

Eine wesentliche Erweiterung in der Abbildung der geographischen Basiskonzepte
von Fogele (2016) sind die vier Raumkonzepte nach Wardenga (2002), dargestellt
in Form von Scheinwerfern ,,mit sich iiberschneidenden Blicken bzw. Lichtkegeln
auf das Mensch-Umwelt-System“ (Fogele, 2016, S. 74). Die vier unterschiedlichen
Konzepte von Raum werden sowohl bereits im Curriculum 2000+ als auch in
den nationalen Bildungsstandards der Geographie voneinander unterschieden
(HGfG, 2017; HGfG 2002). Fogele (2016, S. 77) nimmt sie als weitere Basiskon-
zepte des Faches auf, wobei die vier Raumkonzepte als ein Instrument bezeichnet
werden, das vier geographische Blicke auf Rdéume erméglicht und dabei mit jeder
Perspektive eine eigene Fragehaltung verbunden ist. Betont wird der gezielte
Perspektivenwechsel zwischen den vier Raumkonzepten, um eine tiefgreifende
geographische Analyse zu erreichen (ebd.).

Die vier Raumkonzepte konnen am ehesten der unter Kap. 2.1 aufgefiihrten
Kategorie , Konzepte als Denkschemata“ zugeordnet werden. Sie sind Denkak-
te, die es den Lernenden ermdglichen, die hinter den Fallbeispielen stehenden
Zusammenhénge in einer erkenntnistheoretischen Entwicklung des Faches
beziiglich seines Raumverstandnisses zu betrachten. Besonders bei der Analyse
humangeographischer Sachverhalte miissen ,,gegenstandbezogene Vorstellungen
mit epistemologischen Konzepten auf der Metaebene interagieren” (Reinfried,
2010, S. 17). Zu dieser Art von Konzepten zidhlen die Raumkonzepte, da sie sich
auch auf die Natur der Geographie als Wissenschaft beziehen (ebd.). Um dieses
Versténdnis bei Lernenden auszubilden, ist eine schrittweise Heranfiihrung und
Sensibilisierung der unterschiedlichen Perspektiven auf ,,Raum“ notwendig, die
keinesfalls hintereinandergeschaltet werden darf, sondern kumulativ in einem
sich ergénzenden Einsatz der vier paradigmatischen Zugénge zu verstehen ist.
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Dabei spielt auch die eigene Konstruktion von Raum eine wesentliche Rolle, die
in wiederkehrenden Reflexionsprozessen sichtbar gemacht werden muss.

Eine Implementierung der Basiskonzepten erfolgte nur geringfiigig in den Bun-
deslénder-spezifischen RLP des Faches Geographie. Am Beispiel des RLP des Faches
Geographie fiir die Bundesldnder Brandenburg und Berlin zeigt sich, dass zwar
die vier Raumkonzepte aufgenommen wurden, weitere geographische Fachkon-
zepte jedoch namentlich nicht genannt werden, sondern lediglich erwéhnt wird,
dass unter Nutzung von ausgewédhlten geographischen Konzepten ein besseres
Verstdndnis der Welt entwickelt wird (Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport
Land Brandenburg, 2015, S. 3).

Es bietet sich ein Blick in die britische Geographiedidaktik an, die im Vergleich
zu Deutschland eine ldngere und auch intensivere Debatte zum konzeptuellen
Ansatz fiihrt. Die Diskussion um geographical concepts ist eng gekniipft an die
konzeptuellen Vorstellungen des Faches sowie an die Frage, wie geographisches
Denken gelernt werden kann (Brooks, 2017; Lambert, 2013, S. 174; Uhlenwinkel,
2013, S. 21). Dabei wird immer wieder aufgefiihrt, dass das Faktenwissen das
Vokabular des Faches ist, aber allein nicht ausreicht, um geographisches Den-
ken zu ermoglichen. Hierfiir wird die Grammatik in Form von Konzepten und
Theorie bendtigt, um den geographischen Sachverhalten Bedeutung zuzuweisen
(Geographical Association, 2009; Jackson, 2006; Lambert, 2013).

In der britischen Geographiedidaktik wird verstarkt iiber die Reichweite, den
Abstraktionsgrad und den Einsatz von Fachkonzepten debattiert, wobei Beschrei-
bungen wie big ideas, key concepts, hierarchical concepts und organisational concepts
voneinander abgegrenzt werden.

Mit big ideas und key concepts ist das Versténdnis von Konzepten als fachlicher
Kern einer Disziplin verbunden. Es handelt sich hierbei um Konzepte mit hohem
Abstraktionsgrad, die in allen Teildisziplinen der Geographie genutzt werden
und den ,einzigartigen Charakter der Geographie als Fachdisziplin ausmachen*
(Lambert, 2013, S. 175). Zu diesen Kernkonzepten gehdren meist nur wenige,
die aber in der Auswahl zwischen den Autor*innen Lambert und Morgan (2010),
Jackson (2006) und Taylor (2008) leicht variieren.

Am haufigsten werden place und space genannt, oft ergédnzt durch scale, envi-
ronment, time und interdependence (s. Abbildung 4) (Geographical Association,
2009; Jackson, 2006; Lambert, 2013; Taylor, 2008). Die genannten Kernkonzepte
beinhalten eine Vielzahl an substanziellen Unterkonzepten, die fiir eine geogra-
phische Denkweise genauso erforderlich sind. Die key concepts werden zumeist
im Rahmen von Curriculumsentwicklung und Unterrichtsplanung angewendet,
um Lehrende dabei zu unterstiitzen, den Kern der Fachdisziplin zu erfassen sowie
die Inhalte des Faches in handhabbare Einheiten zu gruppieren (Brooks, 2013,
S. 77; Taylor, 2008, S. 50).
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Schools Council Project Leat Geography Advisers Holloway et al. Jackson
History, Geography and (1998) and Inspectors (2003) (2006)
Social Science (1976) Network
in Marsden (1995) (2002)
communication cause and effect | bias space space and place
power dlassification causation time scale and connection
beliefs and values decision-making | change place proximity and distance
conflict/consensus development conflict scale relational thinking
continuity/change inequality development social formations
similarity/difference location distribution physical systems
causes and consequences | planning futures landscape and
systems inequality environment
interdependence
landscape
scale location
perception
region
environment
uncertainty

English 2008 Key Stage 3 Curriculum Taylor

(Qualifications and Curriculum Authority, 2007) (2008)

place key concepts:

space place

scale space
interdependence time

physical and human processes organizing concepts:
environmental interaction and change

sustainable development interaction

cultural understanding and diversity

diversity perception and representation

Abb. 4: Fachkonzepte der britischen Geographie (Taylor, 2008)

Brooks (2017, S. 109) spricht in diesem Zusammenhang von Konzepten als ,,con-
tainer for geographical ideas and content” und betont, dass die Kernkonzepte’
das Ziel des Geographie-Lernens in der Schule und nicht als ein Werkzeug im

Lernprozess zu verstehen sind.

Neben key concepts/ big ideas des Faches Geographie wird vermehrt von orga-
nising concepts gesprochen (Brooks, 2013; Taylor, 2008). Brooks (2013, S. 76)
kategorisiert die Verwendung geographischer Konzepte unter Beachtung dreier
Perspektiven — hierarchical, organising, developmental concepts — die in unter-
schiedlichen Ansitzen des Lehrens und Lernens verankert sind:

7 Brooks (2013, 2017) bezeichnet diese Art von Konzepten als hierarchische Konzepte.
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hierarchical Concepts as a content container, with the focus on the subject
organisational Concepts helping the linking of ideas, experiences and processes,
with the focus on pedagogy
developmental Concepts reflecting the process of deepening understanding with
the focus on the learner.
(Brooks, 2013, S. 76)

Hierarchische Konzepte beziehen sich, wie bereits ausgefiihrt, auf abstrakte,
iibergeordnete Konzepte der Fachdisziplin.

Organisierende Konzepte werden im Gegensatz zu hierarchischen Konzepten
als Werkzeug verstanden, um geographisches Denken zu entwickeln (Brooks,
2013, S. 78). Sie dienen der Verbindung zwischen alltdglichen Erfahrungen und
Phanomenen und iibergeordneten geographischen Ideen (big concepts) (Jackson,
2006; Taylor, 2008). Es wurde eine Vielzahl von Vorschlidgen an organisierenden
Konzepten fiir die britische Schulgeographie entwickelt. Die bekanntesten und
am haufigsten zitierten sind die big concepts von Leat (1998), die key concepts von
Jackson (2006) sowie die organising concepts von Taylor (2008) (s. Abbildung 4).
Die Konzeptansitze der Autor*innen haben unterschiedliche Ansatzpunkte sowie
Ausrichtungen.

Bei den big concepts von Leat (1998) handelt es sich um allgemeine kognitive
Prozesse, die nicht allein im Geographieunterricht ausgebildet werden, sondern
vorrangig dafiir genutzt werden, Lernen im Allgemeinen zu fordern (Leat, 1998,
S.157).

Die organisierende Konzepte von Jackson (2006) und Taylor (2008) haben eine
stirkere geographische Ausrichtung. Jackson (2006) wahlt als key concepts ver-
wandte Begriffspaare: space and place, scale and connection, proximity and distance
und relational thinking. Die Starke der gewéhlten geographischen Konzepte wird
darin gesehen, dass sie Verbindungen zwischen Orten, Rdumen und Mal3stdben
herstellen, was ohne ein konzeptuelles Denken nicht méglich wire (ebd., S. 203).

Die organising concepts von Taylor (2008) (change, interaction, diversity und
perception and representation) dienen der Verkniipfung der iibergeordneten hier-
archischen Konzepte place und space mit geographischen Forschungsfragen, die
in Verbindungen stehen mit dem gewahlten Themenschwerpunkt (Brooks, 2013,
S. 80; Taylor, 2008, S. 52). Organisierende Konzepte strukturieren die inhaltliche
Auseinandersetzung und fithren zu einem vertieften Versténdnis der iibergeord-
neten Kernkonzepte place, space, scale (Taylor, 2008, S. 52). Dabei definieren sie
nicht das Ziel der geographischen Bildung, wie es die hierarchischen Konzepte
tun, sondern sind als unterstiitzendes Element fiir das Erlangen dieser Ziele ein-
zusetzen (ebd.).

Brooks (2013) fiihrt eine dritte Form von Konzepten (developmental concepts)
an. Developmental concepts gehen dabei vom Lernenden aus und beziehen sich
auf die Entwicklung eines individuellen konzeptuellen Verstdndnisses iiber die
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Fachdisziplin. Dabei ist die Beziehung zwischen Vorwissen und Pri-Konzepten
der Lernenden und den von der Lehrkraft ausgewdhlten hierarchischen und
organisierenden Konzepten von groRer Relevanz. Es sei anzumerken, dass das
geographische Konzeptverstiandnis der Lernenden sich von den hierarchischen
und organisatorischen Konzepten, die von aul3en in den Lernprozess eingreifen,
oftmals unterscheidet und entwicklungsorientierte Konzepte individuell und ein-
zigartig sind (Brooks, 2013, S. 82). Dies sollte im Rahmen geographischer Lerner-
fahrungen beachtet werden. Das Benennen von developmental concepts als einer
dritten Form von Konzepten im Rahmen schulischen geographischen Lernens
weist Verbindungen zur Debatte iiber Basiskonzepte in der Politischen Bildung
auf, die betont, dass besonders der Aushandlungsprozess zwischen subjektivem
Verstehen der Lernenden und fachlichen Konzepten Konzeptverstindnis ausbildet
und fachliches Denken moglich macht (Besand et al., 2011, S. 167).

In ihrer Gesamtheit sollen Konzepte — ob iibergeordnete, organisierende oder
entwicklungsorientierte — einen geographischen Blick ermdglichen und den
Lehrenden und besonders den Lernenden als fachliches Werkzeug dienen, um
der Welt durch geographisches Denken Sinn zu geben (Lambert, 2013, S. 181).

Eine Synergie der Debatten iiber Fachkonzepte der Geographie in Deutsch-
land und GroRbritannien findet sich in der Anwendung von Basiskonzepten im
osterreichischen Lehrplan fiir GW-Unterricht (Gesellschaft und Wirtschaft) der
Sekundarstufe II (Jekel, Pichler, 2017). Im Lehrplan werden Basiskonzepte als
komprimierte fachliche Zugidnge vorgeschlagen, die den bildungsrelevanten Kern
der Bezugswissenschaften — Geographie und Wirtschaft — abdecken (ebd., S. 7).
Basiskonzepte werden als fachliche Denkweisen angesehen, die im Lernprozess
angewendet werden und kein zusétzlicher Stoff sind. Dies deckt sich mit dem
Verstdandnis von Konzepten als Werkzeug bzw. Denkschemata.

Dabei dienen die Basiskonzepte sowohl den Lehrkriften als auch den Lernen-
den. Fiir die Lehrkréfte sollen Basiskonzepte als Entscheidungskriterien fiir die
Auswahl an Fachinhalten und Kontexten eingesetzt werden. Aus der Perspektive
der Lernenden sind Basiskonzepte eine Orientierungshilfe, um eine ,komplexe
Welt lesbar, verhandelbar und gestaltbar“ zu machen (Jekel, Pichler, 2017, S. 8).
Hier folgt der Ansatz der Basiskonzepte Taylors Verstdndnis von Konzepten als
classifier (Taylor, 2008, S. 50).

In ihrer Gesamtheit dient die Implementierung der Basiskonzepte der Alltagsbe-
waéltigung und zur Weltaneignung der Lernenden aus geographischer Perspektive
und sieht sich als konsequente Weiterentwicklung der Kompetenzorientierung
(Jekel, Pichler, 2017, S. 6). Der osterreichische Lernplan fiir GW-Unterricht von
2016 zeigt eine stringente Umsetzung eines konzeptuellen Ansatzes, der sowohl
Vielperspektivitdt und Fachlichkeit als auch die Frage der Konstruktion von Kon-
zepten integriert (ebd.). Mit 13 Basiskonzepten ist er sehr umfangreich und es
konnte kritisiert werden, dass dies bei Lehrkréften einerseits zu Beliebigkeit und
andererseits zu Verunsicherung fiihrt.
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Die nationale sowie internationale, britisch geprégte Debatte iiber konzeptuel-
les Lernen der Geographiedidaktik sieht Konzepte als Teil der Fachlichkeit einer
Wissenschaftsdisziplin. Dabei sind Fachkonzepte die Grammatik, um geographi-
schen Phianomenen Bedeutung zuzuweisen. Es gibt unterschiedliche Arten von
Fachkonzepten im Rahmen fachlich-konzeptuellen Lernens. Einerseits wird von
iibergeordneten Konzepten als fachlicher Kern eines Sachfaches gesprochen und
sie definieren das Ziel geographischer Bildung in schulischen Kontexten. Ande-
rerseits werden Fachkonzepte beschrieben, die ein Werkzeug im Lernprozess
sind, um geographisch denken zu lernen. Sie verbinden singulédre geographische
Sachverhalte mit iibergeordneten Fachkonzepten.

2.3.1 Geographische Konzepte als didaktisches Instrument

In Kap. 2.3.1 werden geographische Fachkonzepte als didaktisches Instrument in
der Unterrichtsplanung von Lehrkriften und als Analyseinstrument fiir Lernende
zur Systematisierung und Strukturierung von Sachverhalten dargelegt. An dieser
Stelle sollen die von Brooks (2013, S. 82) aufgeworfenen Fragen erortert werden:
,2HOwW concepts can support learners in developing geographical understanding
and how concepts can support teachers in planning geographical experience?”

Im Zusammenhang mit geographischen Konzepten als didaktisches Instrument
der Unterrichtsplanung fallen wiederkehrend Begriffe wie Relevanzfilter, roter
Faden, fachliche Brille sowie Vernetzung und Fokussierung (Demuth et al., 2005;
Fogele, 2016; Sander, 2009; Uhlenwinkel, 2013). Es geht um die Schirfung der
Fachlichkeit, mit der bei der Unterrichtsplanung die Reflexion des Lernwiirdi-
gen einhergeht. Rawling (2007, S. 17) versteht Basiskonzepte als das Skelett der
Lehrplanentwicklung und Unterrichtsplanung, ,,[...] on which to hang the more
detailed curriculum flesh.”

Konzepte werden in diesem Sinn weniger als ein didaktisches Instrument ver-
standen, das der Initiierung von Lernprozessen und der Reflexion fachlicher
Inhalte dient, sondern sie werden als Strukturierungshilfe und grundlegendes
Geriist zur Systematisierung von Lerninhalten eingesetzt.

Die Dissertation von Fogele (2016) hat einen relevanten Beitrag zum Verstand-
nis der Funktion von Basiskonzepten fiir Lehrkrifte im Sinne eines modernen
Geographieunterrichts geleistet. Die durchgefiihrte Studie hat eine Typenbildung
zur Konzeptorientierung von Geographielehrkréften zum Ergebnis, die eine weite
Spanne an Funktionen von Basiskonzepten im Unterricht sowie an typenspezifi-
schen Auspragungen der Lehrkréfte zum Umgang mit Konzepten deutlich macht.
Diese Spanne reicht von Basiskonzepten als wiederkehrende fachliche Ideen bis
hin zu Konzepten als Analysebrillen, die Lehrenden und Lernenden gleichermaf3en
zur Untersuchung fachlicher Phdnomene und einer iibergeordneten Vernetzung
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dienen (Fogele, 2016, S. 462). In der ersten Funktion von Basiskonzepten werden
diese in Form von Begriffen und Modellen durch die Lehrkraft vermittelt.

Eine Erweiterung der Funktion von Basiskonzepten kann damit erreicht werden,
dass diese als Erklarungsmuster des fachlichen Denkens durch die Lernenden
angewendet werden (ebd.). Auf diese Weise werden Fachkonzepte zum didaktischen
Instrument der Lehrkraft und zum Analyseinstrument des geographischen Denkens
der Schiiler*innen.

Werden Konzepte in Form von Analyseinstrumenten und Denkschemata von den
Lernenden im Unterricht selbststindig angewendet, so ist die Basis ein konzeptuell
gedachter und geplanter Fachunterricht. Der Einsatz von Konzepten im Unterricht
ist ohne eine Planung der Lernprozesse unter Beriicksichtigung eines konzeptuellen
Ansatzes nicht denkbar. Am héufigsten in der fachdidaktischen Literatur werden
Konzepte als fachliches Analyseinstrument gesehen, das aus uniibersichtlichen
Informationen und Sachverhalten verstdndliche Einheiten werden ldsst (Beyer,
2006; Fogele, 2015; Gropengief3er et al., 2010; Taylor, 2008). Dies unterstiitzt
eine systematische und strukturierte Informationsverarbeitung und verbessert
die Merkféahigkeit (Gropengief3er et al., 2010, S. 22).

Auch in der Verwendung von Konzepten als Lernwerkzeug aus Lernendenpers-
pektive zeigen sich Abstufungen. Konzepte konnen einerseits als Analyseinstrument
zur Strukturierung und Systematisierung einer Fiille von Sachverhalten genutzt
werden und andererseits auf einer erweiterten Ebene als Denkstrategien besonders
im Kontext komplexer Problemlagen zu einer verbesserten Bearbeitbarkeit und
einem tieferen Verstdndnis des Sachverhalts beitragen (Fogele, 2016, S. 86). Ob
als Analyseinstrument oder als Denkstrategien: Mit dem Einsatz von Konzepten
wird ein vertieftes Verstdndnis der Thematik erreicht.

Meines Erachtens sind Konzepte als fachliches Analyseinstrument didaktisch
angeleiteter und methodisch strukturierter, wohingegen Konzepte als Denkstrate-
gien individuell von den Lernenden entwickelt und durch Meta-Reflexionsprozesse
in ihrem Verstdndnis und ihrer Anwendbarkeit gescharft und ausdifferenziert
werden miissen. Dies bedarf eines ldngeren wiederkehrenden Prozesses und ist
im Unterrichtsgeschehen fiir die Lehrkraft weitaus schwieriger zu diagnostizieren
und gezielt zu fordern. Wie in Kap. 2.2 und 2.3 dargelegt, wird in den Fachdidak-
tiken zumeist eine Mehrzahl an Fachkonzepten fiir eine Fachdisziplin aufgefiihrt.
Daraus resultierend kénnen die unterschiedlichen fachlichen Konzepte jeweils
eigene fachspezifische Brillen bereitstellen, die, auf dieselben Lerngegenstinde
blickend, je eigene Ausschnitte und Zusammenhénge identifizieren (Fischer et
al., 2007, S. 662). Besonders in dieser Form der Vielperspektivitit, die mit einem
Vergleichen und Kontrastieren der durch die fachlichen Konzepte erreichten
unterschiedlichen Blicke, liegt das Potenzial eines vertieften Verstdndnisses der
Sachlage sowie einer {ibergeordneten Vernetzung von Konzepten und Kontexten.

In der Unterrichtsplanung unterstiitzen Fachkonzepte die Scharfung der Fach-
lichkeit und sind ein grundlegendes Geriist, um Lerninhalte zu strukturieren und
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geographisches Denken zu entwickeln. Fachkonzepte als didaktisches Instrument
werden von der Lehrkraft im Unterricht eingesetzt, um Lernende anzuleiten,
Fachkonzepte als Analyseinstrument oder Denkstrategie zur Erschlief3ung fach-
licher Zusammenhénge zu nutzen.

2.3.2 Prozess der Kontextualisierung und Dekontextualisierung

Die systematische Verschriankung von Konzept und Kontext in einem Prozess der
Kontextualisierung und Dekontextualisierung wird in Kap. 2.3.2 thematisiert.

Besonders in Verbindung mit den fiir den Geographieunterricht relevanten
didaktischen Prinzipien — Exemplaritdt und Problemorientierung - stellt sich
neben einer Konzeptorientierung die Frage nach sinnstiftenden Kontexten (Rhode-
Jiichtern, Schneider, 2012).

Dies bedeutet, dass es fiir einen modernen Geographieunterricht sowohl einen
konzeptuellen ,,Uberbau“ als auch einen bedeutsamen ,,Unterbau“ in Form von
Fallbeispielen, Kontexten und Phanomenen bedarf. Lambert (2013, S. 174) spricht
in diesem Zusammenhang von konzeptuellen Wissen und kontextuellem Wissen.
Dabei bezieht sich das kontextuelle Wissen auf spezifische Orte, Rdume sowie
geographische Phdnomene. Nur den Kontext zum Selbstzweck zu lernen, tragt
wenig zum geographischen Denken bei; hierfiir wird im Besonderen die Verbin-
dung zwischen kontextuellem und konzeptuellem Wissen gebraucht (ebd.; S.175).
Eine reine Betrachtung der Disziplin iibergeordneten Konzepten erscheint ,,ortlos“
und verliert an geographischer Authentizitét. Bei geographischen Konzepten, wie
,Wandel“, JEntwicklung“ und , Diversitdt“ wird die Vielschichtigkeit, Reichweite
als auch theoretische Tiefe erst durch eine wiederholende Kontextualisierung
sichtbar (ebd.). Sowohl in den natur- als auch den sozialwissenschaftlichen Didak-
tiken wird betont, dass die Bedeutung von Konzepten sich in ihrer Anwendung
zeigt (Gropengieler et al., 2010; Sander, 2009). Diese Anwendung bedarf einer
stindigen Wiederholung und sollte immer neue Themen und Beispiele aufgreifen
und damit ,unter immer neuen Aspekten Gegenstand des Lernens sein“ (Sander,
20009, S. 59).

Daraus resultierend sind beide Ebenen fiir die Ausbildung geographischen Den-
kens erforderlich. Dies bedeutet, dass in einem konzeptuell gedachten Geogra-
phieunterricht der Prozess, welcher Konzept und Kontext miteinander verbindet
in den Fokus riickt.

Im Rahmen von ,,Chemie im Kontext“ haben Demuth et al. (2005, S. 59) die
Prozesse von Kontextualisierung und Dekontextualisierung theoretisch abgeleitet
und visualisiert. Fiir den Prozess der Kontextualisierung und Dekontextualisierung
sind die theoretischen Konzepte situierter und systematischer Wissenserwerb von
Relevanz. Dabei geht es um die Auflésung dieses Gegensatzes, indem eine Briicke
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zwischen den Kontexten (situiertem Wissen) und den Konzepten (systematischem
Wissen) geschlagen wird (ebd.).

Die Dekontextualisierung fiihrt vom Kontext zum {iibergeordneten Fachkon-
zept; die Kontextualisierung fiihrt umgekehrt vom Konzept zum sinnstiftenden
Kontext, welcher dem Lerngegenstand unterrichtlicher Betrachtung gleichkommt
(ebd.) Im Prozess der Dekontextualisierung geht es um das Abstrahieren und
Verallgemeinern des geographischen Kontexts. Dabei wird das Besondere des
Einzelfalls bzw. des gewahlten rdumlichen Kontexts durch ein Vergleichen von
Ahnlichkeiten und Unterschieden der einzelnen Kontexte systematisiert (Serwene,
2021). Beide Prozesse miissen strukturiert und kontinuierlich praktiziert werden,
so dass durch eine permanente Wiederholung von Dekontextualisierung und
Kontextualisierung die Verbindung zwischen Konzepten und Kontexten gefestigt
und fiir geographisches Denken genutzt werden kann.

Fogele (2016) hat den von Demuth et al. (2005) entwickelten Prozess der Kon-
textualisierung adaptiert und anhand von geographischen Basiskonzepte veran-
schaulicht. Der konzeptionelle Rahmen von Demuth et al. (2005) sowie dessen
Anpassung an die Geographie durch Fogele (2016) wurden zur Systematisierung
und Strukturierung der fiir die Studie gewéhlten Lerngegenstidnde in einer adap-
tierten und erweiterterten Form genutzt (s. Abbildung 5) (Serwene, 2021). Die
Anpassung erfolgt in Form einer Spezifizierung des konzeptuellen Rahmens an
das fiir die Studie ausgewdhlte Fachkonzept ,Wandel“. Dariiber hinaus wurden
die Komponenten des Fachkonzepts ,,Wandel“ ergénzt, die als ein unterstiitzendes
Instrument zur Strukturierung der Prozesse ,,Kontextualisierung“ und , Dekon-
textualisierung® fungieren (ebd.) (s. Abbildung 5 sowie Kap. 2.4.3).

2.4 Wandel konzeptuell verstehen

Im folgenden Kapitel wird zunéchst ,,Wandel“ als Lerngegenstand im Sinne eines
thematischen Schwerpunkts im Geographieunterricht betrachtet, um im néchs-
ten Schritt ,,Wandel“ als geographisches Konzept einzufiihren. Hierbei wird das
Verstdandnis von ,Wandel“ aus der Wissenschaftsdisziplin abgeleitet und fiir
Lernprozesse im Geographieunterricht fruchtbar gemacht. In Kap. 2.4.3 erfolgt
eine Zusammenfiihrung der Erkenntnisse zum geographischen Konzept ,Wan-
del“ und den Prozessen von Kontextualisierung und Dekontextualisierung, in
dem ein methodisch-konzeptueller Rahmen fiir den Einsatz des Fachkonzepts
,Wandel“ als Analyse- und Evaluationsinstrument entwickelt wird. Teil der Pro-
zesse ,Kontextualisierung® und , Dekontextualisierung” sind die Komponenten
des Fachkonzepts ,,Wandel*.
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2.41 Wandlungsprozesse als Lerngegenstand in der Geographie

Aus einer geographiedidaktischen Perspektive wird ,,Wandel”“ unter zwei ver-
schiedenen Zugingen — als Thema im Unterricht oder als iibergeordnetes fachliches
Kongzept — diskutiert. Fiir den Begriff Wandel werden sowohl in der Fach- als auch
in der Alltagssprache eine Reihe von Synonymen, wie Verdnderung, Entwicklung
und Prozess verwendet. Des Weiteren lassen sich verschiedene Ausprédgungen von
Wandel finden, die positiv konnotiert Wachstum, Aufwertung und Erneuerung
bedeuten oder als negativ konnotierte Begriffe Schrumpfung und Abwertung
ausdriicken (Rubarth, 2020, S. 12).

Wandel ist etwas sehr Alltdgliches; da Menschen durch ihr Handeln die Welt,
in der sie leben, permanent verdndern. Wandel ist ,,seit jeher ein Grundthema der
Moderne, das sich durch beinahe simtliche Gesellschafts- und Lebensbereiche
zieht“ (Rost 2014: 5). Sich mit Wandlungsprozessen und deren Wahrnehmung
zu beschiftigen, ist dariiber hinaus aktueller denn je, da dynamische Veran-
derungen (z. B. Klimawandel und Migration) unsere Gesellschaft prédgen und
Problematiken entstehen lassen, die weit in die Zukunft reichen. Dies macht ein
in Blick nehmen von Zusammenhéngen zwischen Gegenwértigem, Vergangenem
und Kommendem immer wichtiger (ebd.). Es verdndern sich die Zeithorizonte,
innerhalb derer Wandlungsprozesse erfasst werden miissen. Das Besondere in
der humangeographischen Perspektive liegt in ,,der gleichzeitigen Inblicknahme
von Gesellschaft und Raum“ und den dort stattfindenden Wandlungsprozessen
(Rubarth, 2020, S. 11). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird sich auf Wandel
im humangeographischen Sinne verstanden.

Rubarth (2020, S. 13) nimmt, um rdumlichen Wandel aus einer humangeogra-
phischen Perspektive greifbar zu machen, drei grundlegende begriffliche Fest-
legungen vor. Diese sollen im Folgenden kurz skizziert werden und dienen der
fachlichen Schirfung der analysierten Wandlungsprozesse im Rahmen der zu
entwickelnden Lernumgebung.

1) Wandel wird als langfristige Verdnderung in Raum, Zeit und Struktur
verstanden. Wandel umfasst sowohl mehrere Zeithorizonte (Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft) als auch strukturelle und funktionale Verdnde-
rungen im Raum. Dabei ist Wandel langfristig und rdumlich betrachtet
tiefgreifend in seiner Verdnderung.

2) Wandel ist gleichzeitig Prozess und Ergebnis. Die getroffene Aussage beruht
auf Erkenntnissen aus der Wahrnehmungsforschung (Rost, 2014; Rubarth,
2020). Wdhrend ein Wandel ablduft, ist dieser schwer wahrnehmbar, da
dieser meist aus verschiedenen Teilprozessen und -verdnderungen besteht.
Ist der Wandel abgeschlossen, kann Wandel (riickblickend) als Ergebnis
verstanden werden (Rubarth, 2020, S. 13). Diese Erkenntnis ldsst sich
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mit der Beschreibung des Prozesshaften eines Wandels von Dodgshon
(1998) ergdnzen, in dessen Zusammenhang er von der Quelle des Wandels
(Ursache) und dem Produkt des Wandels (Ergebnis) spricht.

3) Wandelist ein umfassender Begriff, der den dhnlichen Begriffen wie Ver-
dnderung, Prozess und Entwicklung iibergeordnet ist. Ein umfassender
Wandel basiert auf mehreren einzelnen Prozessen und Verdnderungen.
Demnach beziehen sich Prozesse und Verdnderungen eher auf Teilaspekte
eines Wandels und konnen dem Wandel untergeordnet werden (Rubarth,
2020, S. 13).

Mit der Komplexitdt rdumlichen Wandels umzugehen, ist ein wesentliches Lernziel
des Geographieunterrichts. Dabei konnen folgende Fragen bzgl. Wandel thema-
tisiert werden:

»  Wie und warum wandeln sich rdumliche Strukturen?

»  Welchen Einfluss haben wir personlich und gesellschaftlich auf diese rdum-
lichen Wandlungsprozesse?

»  Wie konnen wir von diesen Verdnderungen lernen und unsere Erkenntnisse
auf gegenwdrtigen und zukiinftigen Wandel projizieren? (Rubarth, 2020,
S. 29; Wienecke, 2013, S. 205)

Im Rahmen der Bildungsstandards des Faches Geographie wird Wandel nicht
explizit als eines der Basiskonzepte genannt, dennoch ist ein verwandtes Konzept
mit der Systemkomponente ,,Prozess“ in den Bildungsstandards verankert (DGfG,
2020, S. 11). Die Systemkomponente Prozess wird wie folgt definiert:

»Jedes einzelne Element eines Systems und die Systeme als Ganzes verdndern
sich durch stdndig ablaufende Prozesse. Diese Prozesse konnen unterschied-
lich lange Zeitrdume umfassen und unterschiedliche rdumliche AusmafSe
annehmen.”“ (DGfG, 2020, S. 11)

Dem oben aufgefiihrten Verstandnis von Wandel folgend, sind Prozesse ,,Wandel“
untergeordnet; die Definition der Systemkomponente Prozess erfasst dennoch die
Bezugsgroflen Zeit und Raum, die zum Verstehen von Wandel von Bedeutung
sind und jeglicher Veréanderung zugrunde liegen.

Um die Nachvollziehbarkeit der Diskussion um Wandel und Wandlungsprozesse
zu gewahrleisten, wird im Rahmen dieser Arbeit der Begriff Wandel verwendet,
wenn es sich um das Verstdndnis von ,Wandel“ als geographisches Konzept handelt.

Der Begriff Wandlungsprozesse wird verwendet, wenn der Lerngegenstand bzw.
das Thema im Unterricht gemeint ist, also der Kontext, in dem sich das iiberge-
ordnete Fachkonzept ,,Wandel“ abbildet.
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2.4.2 Das geographische Konzept ,Wandel” und seine
Komponenten?®

In Kap. 2.4.2 wird Wandel aus einer konzeptuellen Perspektive betrachtet. Dabei
geht es darum, Wandel als ein fachliches Konzept der Geographie in Form eines
Werkzeugs zur Analyse von Rdumen zu diskutieren. Dabei besteht jedes Fachkonzept
aus mehreren Komponenten, die es definiert (Uhlenwinkel, 2013, S. 23). Die fiir
das geographische Konzept ,Wandel“ relevanten Komponenten werden, abgeleitet
aus der Fachliteratur, dargelegt und fiir die Prozesse von Kontextualisierung und
Dekontextualisierung im Sinne eines konzeptuell gedachten Geographieunterricht
nutzbar gemacht.

Reinfried (2010, S. 17) weist ,Wandel“ explizit als ein {ibergeordnetes Konzept
der Humangeographie auf einer Meta-Ebene aus. Wandel wird dabei unter anderem
neben Raum, Zeit, Faktum und Ursache als ein epistemologisches Konzept definiert,
welches sich auf die Natur der Geographie als Wissenschaft bezieht (ebd.). Die Aus-
fiihrungen weisen auf Konzepte mit einem hohen Abstraktionsniveau hin, bei denen
davon ausgegangen werden kann, dass die Lernenden kaum initiale Vorstellung sowie
alltdgliche Erfahrungen haben.

Anders definiert Taylor (2008) Wandel als eines von vier organisierenden Konzep-
ten (change, diversity, interaction, perception and representation) mit dessen Hilfe sie
die iibergeordneten drei Kernkonzepte (place, space und time) ausdifferenziert und
durch an das jeweilige Hilfskonzept gebundene Fragen strukturiert. Taylors (2008)
Konzeption der Kern- und Hilfskonzepte erméglicht eine Ubertragung des Konzept-
ansatzes in schulische Lernprozesse.

Das Fachkonzept ,,Wandel“ ist dabei eng mit der Zeitdimension verkniipft. Sowohl
in der Physischen als auch in der Humangeographie beschéftigen wir uns mit Wand-
lungsprozessen und deren moglicher Steuerung (Taylor, 2011, S. 8). Dabei blicken
Geograph*innen darauf, wie Verdnderungen in der Vergangenheit die Gegenwart
beeinflussen und zukiinftige Verdnderungen vorhersehbar machen (ebd.) Zum bes-
seren Versténdnis von ,Wandel“ formuliert Taylor (2008, S. 52) mogliche Leitfragen
des Konzepts fiir den Unterricht:

» How and why has it been different in the past?

» What has the nature, rate and extent of change been like?
» How might it be different in the future? (Prediction)

»  Which of the different future paths are more/less desirable?
» How can the more desirable outcome be achieved?

Das Verstdndnis von ,Wandel”, das der entwickelten Lernumgebung zu Grunde
liegt, ist angelehnt an das Hilfskonzept change (Taylor, 2008). Die Ausdifferen-

8 Teile der nachfolgenden Ausfiihrungen sind angelehnt an Serwene (2017) und Serwene (2021).
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zierung des geographischen Konzepts ,Wandel“ erfolgt durch die Beschreibung
seiner Komponenten, durch die sich das Konzept definiert und abgrenzt (Uhlen-
winkel, 2013, S. 23).

Es lassen sich sieben Komponenten des Fachkonzepts ,Wandel“ identifizie-
ren, die geographische Relevanz haben: Zeit, Dynamik, Materialitit, Prozess,
Funktionalitit, Distanz und Akteur*innen. Die genannten Komponenten sind
angelehnt an Taylors (2008) Beschreibung des Konzepts change, die von Dodgshon
(1998) entwickelte taxonomy of societal change sowie Rosts (2014) Erkenntnis zur
Wahrnehmung von Wandlungsprozessen.

Die Komponente Zeit bezieht sich auf die zeitlichen Referenzpunkte Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft, die gemeinsam den Zeitraum des Wandels
definieren. In Taylors (2008) Konzeptverstiandnis von ,Wandel“ spielen zuk{inftige
Entwicklungen eine entscheidende Rolle. Ihre Leitfragen zeigen, dass es das Ziel
ist, mogliche zukiinftige Wandlungstendenzen zu beeinflussen. Bedenkt man die
Aussage, dass Wandel sowohl Prozess als auch Ergebnis ist, so muss bei einer
Betrachtung des Wandlungsprozesses zunéchst der Status quo festgelegt werden,
von dem aus der Wandel beobachtbar wird. Der zeitliche Referenzpunkt ist von
Beobachtenden frei wéhlbar.

Dynamik definiert, in welcher Form der Wandlungsprozess stattfindet, und
ist eng mit Taylors Frage nach der Art und dem Ausmaf} der Verénderungen
verkniipft (Taylor, 2008, S. 51). Dodgshon (1998, S. 48) charakterisiert Dynamik
durch die Frage nach Kontinuitit und Diskontinuitdt des Wandlungsprozesses
und identifiziert drei Formen von Dynamiken:

Erstens kann gesellschaftlicher Wandel kontinuierlich als lineare Kurve voll-
zogen werden.

Zweitens kann Wandel eine diskontinuierliche, nicht lineare Entwicklung mit
Knickpunkten und plotzlichen Aufwérts- und Abwértstrends sein.

Drittens kann die Dynamik des Wandels in einem Zeit-Raum-Kontinuum beschrie-
ben werden (ebd.). Hierbei geht es darum, inwiefern Wandlungsprozesse sich
rdumlich ausbreiten und in welchen Dynamiken (rdumlich und zeitlich) sich
dies vollzieht.

Die Dynamik eines Wandlungsprozesses ldsst sich auch dariiber beschreiben,
in welchem Tempo sich der Wandel vollzieht. Rost (2014) unterscheidet zwischen
langsamem, rapidem und krassem Wandel. Die Ergebnisse der Studie von Rost
(2014) weisen darauf hin, dass die Wahrnehmung von langsamem sowie rapidem
Wandel oftmals an autobiographische Erinnerung als Referenzpunkt gekniipft ist.
,Krasser Wandel“ ist durch eine hohe Dynamik und Verdnderung charakterisiert,
die Menschen unmittelbar in Form eines katastrophalen Ereignisses (Naturkatas-
trophe) erleben (ebd., S. 151). Diese Form des Wandels ist fiir Menschen sehr viel
einfacher wahrnehmbar (ebd., S.175). Die theoretischen Darlegungen zur Dynamik
raumlichen Wandels sollten fiir die Art und Weise der Vermittlung der Komponente
leitend sein.
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Die Komponente Materialitit bezieht sich auf die Sinneswahrnehmung und
erfasst alles Sichtbare, Horbare, Fiihlbare am Ort des Wandels (Serwene, 2017,
S. 267). Die Komponente Materialitit spielt beziiglich der Zeithorizonte von Wandel
eine entscheidende Rolle. Da vollzogene Wandlungsprozesse nur noch mittelbar
durch Bilder, Audio- und Videoaufnahmen sowie Texte aus der entsprechenden
Zeit rekonstruiert werden konnen, kommt es unweigerlich zu Verzerrungen, die
die Auswertung des Wandlungsprozesses beeinflussen (Wienecke, 2013, S. 204).
Somit ist die sich verdndernde Materialitit eines Orts immer eine Momentauf-
nahme zum jeweiligen zeitlichen Referenzpunkt.

Der Prozess umfasst die Ursachen-Folgen-Beziehungen, die den Wandlungsprozess
beeinflussen. Hierbei ist es wesentlich, den Einfluss spezifischer Entscheidungen
oder Ereignisse als Wandlungsmomente zu erkennen. Dodgshon (1998, S. 29) nutzt
zwei Beschreibungsgrof3en, um das Prozesshafte eines Wandels zu analysieren:
Er spricht von der Quelle des Wandels (Ursache/Ausléser) und dem Produkt des
Wandels (Folge/Ergebnis). Die Komponente ,,Prozess“ weist eine hohe Komple-
xitédt auf, da die Wechselbeziehungen zwischen einer Vielzahl an Teilprozessen,
Auslosern und Ergebnissen raumlichen Wandels selten linear und eindimensional
sind. Die Analyse dieser Teilprozesse in den spezifischen rdaumlichen Kontexten
hat eine tragende Rolle im Unterrichtsgeschehen.

Wenn sich die Funktion eines Orts durch den stattfindenden Wandlungsprozess
verdndert, gilt es dies zu identifizieren und es kann von einem Bedeutungswandel
des Orts gesprochen werden. Die Komponente heil3t Funktionalitat.

Distanz ist neben Zeit ein weiterer Referenzpunkt, um Wandlungsprozesse
greifbar zu machen. Bei der Komponente Distanz geht es im Besonderen dar-
um, welchen Einfluss rdumlicher Wandel auf andere, beispielsweise benachbarte
Réume hat.

Eine weitere Rolle spielen die Akteur*innen in einer Phase der Verdnderung,
da sie durch ihr Handeln Wandlungsmomente auslosen und beeinflussen. Ihre
Handlungen haben Einfluss auf mogliche zukiinftige Entwicklungen des stattfin-
denden Wandlungsprozesses.

Die aufgefiihrten Komponenten des geographischen Konzepts ,Wandel“ sind in
Tabelle 1 zusammengefasst und durch dazugehorige Leitfragen ausdifferenziert.
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Komponenten des Leitfragen des Konzepts,Wandel” — den jeweiligen Komponenten zugeordnet
Konzepts,Wandel” (Die kursiv gedruckten Leitfragen der Komponenten Zeit und Dynamik sind von
Taylor (2011, S. 9) iibernommen.)
Zeit Wie und warum war es in der Vergangenheit anders?
Was kdnnte in der Zukunft anders sein? (Vorhersage)
Welche der unterschiedlichen Mdglichkeiten fiir die Zukunft sind méglich/wiinschenswert?
Welcher Art waren und welches Ausmal8 haben Verdnderungen?
Dynamik Hat sich der Wandel iiber eine kurze oder lange Zeitspanne vollzogen?
War es ein kontinuierlicher oder diskontinuierlicher Prozess?
Zeigen sich im Wandlungsprozess Aufwérts- und Abwartstrends?
Materialitat Wie sah der Ort/Raum in der Vergangenheit aus?
Wie sieht der Ort/Raum heute aus?
Woran kdnnen Verénderungen ausgemacht werden?
Prozess Was waren die Ursachen fiir den Wandlungsprozess?
Welche Folgen des Wandlungsprozesses sind erkennbar?
Identifizierte relevante Ereignisse und Momente im Wandlungsprozess.

Distanz Wie beeinflusst der Wandlungsprozess andere Raume/Orte?

Ist der rdaumliche Wandel durch Verénderungen in anderen Orten/Réumen beeinflusst?
Funktionalitét Wie hat sich die Funktion des Orts verandert?
Akteur*innen Wer ist involviert?

Wie beeinflussen Menschen/Akteur*innen den Wandlungsprozess?

Tab.1: Komponenten des Konzepts ,Wandel” mit dazugehdrigen Leitfragen (Serwene 2017)

2.4.3 Didaktisches Instrument: Konzept - Komponenten - Kontext

Im Rahmen der Konzeption der Lernumgebung wurde deutlich, dass der Einsatz
des geographischen Konzepts ,Wandel“ einer weiteren didaktisch-methodischen
Anpassung bedarf, um fiir das unterrichtliche Setting anwendbar zu sein. So wie
die Fachkonzepte benétigt werden, um vernetztes fachliches Wissen aufzubauen
und die Vielzahl an Phinomenen und Sachverhalten zu strukturieren, so werden
die Komponenten eines Konzepts bendtigt, um das Fachkonzept strukturiert zu
analysieren und systematisch zu erfassen. Die Komponenten teilen das geogra-
phische Konzept in fiir die Lernenden handhabbare Einheiten zur Analyse von
Réumen (Serwene, 2021). In ihrer Gesamtheit bieten die Komponenten einen
Analyserahmen.

,Konzept-Komponenten-Kontext“ beschreibt einen methodisch-konzeptuellen
Rahmen fiir die Initiierung konzeptuellen Lernens im Geographieunterricht.
Dabei geht es einerseits um eine konzeptuell-abstrakte Ebene des Fachkonzepts
,Wandel“ (Konzept). Wandlungsprozesse ausgewihlter Orte sollen anhand der
Komponenten des Fachkonzepts bewertet werden. Andererseits integriert das
didaktische Instrument eine kontextuell-konkrete Ebene mit Fallbeispielen. Diese
Ebene zielt darauf ab, die Komponenten des Fachkonzepts am konkreten Raum-
beispiel zu untersuchen und deren Ausprdgung zu analysieren. Hier sind die
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Komponenten Analyseeinheiten. Teil des methodisch-konzeptuellen Rahmens
sind auerdem die Prozesse Kontextualisierung und Dekontextualisierung, die
den Prozess zwischen Konzept und Kontext und umgekehrt steuern (Demuth et
al., 2005, S. 59) (s. Kap. 2.3.2).

Im Prozess der Kontextualisierung wird das geographische Konzept ,,Wandel“
als Analysebrille genutzt, bei dem die Komponenten einzelne Analyseeinheiten
sind, die im exemplarisch gewéhlten Kontext (Raumbeispiel) untersucht werden.

Der Prozess der Dekontextualisierung zielt darauf ab, die gefundenen Merk-
malsauspragungen des geographischen Konzepts zu verallgemeinern. Durch die
wiederkehrende Anwendung der Prozesse von Kontextualisierung und Dekontex-
tualisierung mit immer neuen Raumbeispielen werden das geographische Kon-
zept geschirft, der Analyseprozess von den Lernenden automatisiert und die
analysierten Kontexte miteinander vergleichbar. Es geht wiederkehrend darum,
Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Auspriagung der Komponenten des
geographischen Konzepts zu analysieren.

Ziel ist es, geographische Konzepte als fachliche Denkschemata fiir die Analyse

von Rdumen zu nutzen. In einem ersten Schritt soll durch die Komponenten als
Analyseeinheiten im Sinn eines Werkzeugs bzw. Musters der ErschlieBung ein
vertieftes und umfassendes Verstdndnis iiber das Raumbeispiel erlangt werden
(Gropengiefer et al., 2010, S. 27).
Die Komponenten des Fachkonzepts wurden im konzeptuellen Rahmen ,,Chemie
im Kontext“ von Demuth et al. (2005, S. 59) ergénzt (s. Abbildung 5). Sie sind als
Analyse- und Evaluationsinstrument zu verstehen. Dabei fungieren die Kompo-
nenten als handhabbare Evaluationseinheiten, um das {ibergeordnete Fachkonzept
als fachliche Analysebrille zu nutzen und den Wandlungsprozess in seiner Aus-
pragung zu bewerten. Sie unterstiitzen die Lernenden dabei, eine systematische,
umfangreiche Analyse vorzunehmen.

Fachkonzept [ Wandel ] -
A A A A A
g T T 3
Komponenten | (zeit) |(Materialitat) | (Distanz) | (Akteure)| |&
des @ =
Fachkonzepts | (Dynamik)  (Prozess) (Funktionalitit) 5
% 7}
3 m
gt v PR
$ (o]
situierte |2 Orte auf Zeit - RAW Geliinde -
Kontexte ||| |ilegal refugee camps from a safe place \/
L in Greece to a dangerous zone?

Abb. 5: Didaktisches Instrument ,,Konzept-Komponenten-Kontext” nach Serwene (2021),
verandert nach Demuth et al. (2005)
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Der Prozess der Kontextualisierung und Dekontextualisierung kann sowohl beim
Kontext als auch beim Konzept beginnen. Wird mit der Analyse eines oder mehrerer
Raumbeispiele unter einer Wandel-Perspektive begonnen, so wird ein induktiver
Vermittlungsweg gewéhlt, der dem entdeckenden Lernen &hnlich ist. Eine deduk-
tive Vermittlung erfolgt, wenn zunéchst das geographische Konzept ,,Wandel“
mit seinen Komponenten als iibergeordnete Analysebrille und untergeordneten
Analyseeinheiten eingefiihrt und im jeweiligen Raumbeispiel untersucht wird.
Beide Vermittlungswege sind moglich und vom gewihlten Lernsetting abhingig.

2.4.4 Wandel an ausgewahlten Orten

Wie bereits in Kap. 2.4.1 und 2.4.2 ausgefiihrt, kann ,Wandel“ sowohl The-
menschwerpunkt des Unterrichts als auch iibergeordnetes Fachkonzept sein. Im
Rahmen der Konzeption der Lernumgebung wurden Raumbeispiele gewahlt, in
denen sich ein Wandlungsprozess vollzogen hat. Namentlich ist es Idomeni, ein
Dorf an der griechisch-mazedonischen Grenze, das sich 2015 im Rahmen der
europdischen Fliichtlingskrise zu einem provisorischen Fliichtlingslager entwickelt
hat, und das RAW-Geldnde in Berlin-Friedrichshain, das einen Wandel von einem
sozio-kulturellen Ort zur Partymeile sowie zu einem kriminellen Brennpunkt
Berlins vollzogen hat. Eine begriindete Auswahl der beiden Raumbeispiele sowie
die Anwendung der Komponenten des Fachkonzepts ,Wandel“ auf die beiden
ausgewdhlten Raumbeispielen erfolgt detailliert in Kap. 6.2.2. In den folgenden
beiden Kapiteln werden die beiden Raumbeispiele beschrieben.

2.4.4.1 ldomeni: Orte auf Zeit - illegal refugee camp in Greece

Idomeni ist ein kleines griechisches Dorf an der mazedonischen Grenze mit ca.
309 Einwohner*innen®. Relevant ist, dass Idomeni einen Grenzbahnhof zur Republik
Mazedonien an einer wichtigen européischen Bahnstrecke hat. Seit 2014 kommen
Gefliichtete aus Syrien, Afghanistan und vielen anderen Léandern nach Idomeni, um
dort die Grenze zu Mazedonien auf ihrem Weg nach Mittel- und Nordeuropa zu iiber-
queren. Idomeni liegt auf der sogenannten westlichen Balkanroute (Reimann, 2015).

Nach der stufenweisen Schliefung der Balkanroute im Februar 2016 hat die
mazedonische Regierung mit dem Bau eines Zauns im Marz 2016 die griechisch-ma-
zedonische Grenze geschlossen (Behrakis, 2015). Es entstand in kiirzester Zeit ein
provisorisches Zeltlager fiir Gefliichtete in Idomeni. Es stauten sich bis zu 14.000
Menschen an der griechisch-mazedonischen Grenze und die Region um Idomeni

9 Ergebnis derVolkszédhlung 2011 beim Nationalen Statistischen Dienst Griechenland. Quelle: https://de.wikipedia.
org/wiki/ldomeni#cite_note-VZ2011-1. Zugriff am 29.6.2021.
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entwickelte sich zu einem humanitiren Krisengebiet (Jacobsen, 2016; Karagian-
nopoulos, Fronista, 2016).

Im Mai 2016 begann die griechische Regierung mit der R&umung des Lagers und
brachte die Gefliichteten in Auffanglager im Landesinneren. Wesentliche Prozesse,
die den Wandel in Idomeni steuern, lassen sich auf verschiedenen Mafstabsebenen
(z. B. national, iiberregional und international) feststellen. Beispielsweise vertrauen
einzelne Staaten der Européischen Union (z. B. Slowenien und Osterreich) der Siche-
rung der gemeinsamen AuBengrenze des Schengen-Raums nicht mehr und schlieen
ihre Grenzen zum nationalen Schutz. Es werden ab Marz 2016 keine Gefliichteten
iiber die Westbalkanroute nach Mitteleuropa gelassen. Die Gefliichteten stranden
in Griechenland (Smith, 2016).

Die Européische Union hat zwar theoretisch ein gemeinsames europaisches Asyl-
system, welches sicherstellt, dass Asylsuchende gleichberechtigt in einem fairen
System in den Staaten der EU behandelt werden (European Commission, 2014). Es
zeigen sich aber Probleme bei der Umsetzung, besonders bei den eklatant differie-
renden Anerkennungsquoten der Gefliichteten (Tiirk, 2016). Beispielsweise werden
afghanische Asylsuchende zu 95 % in Italien und Ddnemark anerkannt und nur zu
20 % in Ruméinien (Netzwerk Fliichtlingsforschung, 2015). Dartiber hinaus gilt seit
der Dublin-III-Verordnung von 2013, dass Gefliichtete in dem Staat um Asyl bitten
miissen, in dem sie den EU-Raum erstmals betreten (Chieschinger, 2015). Aus die-
sem Grund ist die Westbalkanroute immer noch eine der beliebtesten Routen nach
West- und Nordeuropa, da sie es ermdglicht, Linder mit hohen Anerkennungsquoten
eher zu erreichen.

Wesentliche Wandelmomente im Wandlungsprozess sind die Entscheidungen
einzelner Staaten iiber das Schlief3en ihrer Grenzen und damit einhergehend die
Verlagerung der Bewaltigung der Migration nach Europa an Staaten, die nicht ohne
Weiteres ihre Grenzen schlieBen kdnnen wie Griechenland und Italien. Dariiber hinaus
ist Griechenland Unterzeichner der Genfer Fliichtlingskonvention sowie Mitglied der
EU und muss sich somit an die Dublin-III-Verordnung halten, was zur Konsequenz
hat, dass Griechenland allen ankommenden Gefliichteten ein Asylverfahren ermog-
lichen muss. Idomeni hat nicht nur medial einen Bedeutungswandel vollzogen von
einem unbekannten griechischen Ort zum ,,Schandfleck der europdischen Union“
[Zitat M. Schulz in (Jacobsen, 2016)], sondern auch die Funktionalitit hat sich ver-
dndert. Idomeni war ein Transitpunkt im europdischen Verkehrsnetz und dann ein
Auffanglager fiir 12.000 Gefliichtete (Unbekannt, 2016).
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2.4.4.2 RAW-Gelande in Berlin - from a safe place to a dangerous
zone?

Das Raumbeispiel, das im Rahmen des 2. Zyklus eingesetzt wurde, war das RAW-Ge-
lande im Berliner Bezirk Friedrichshain-Kreuzberg. In der medialen Représentation
wird das RAW-Geldnde als Ort ,schillernder Gegenséitze“ im Spannungsfeld von
»Sub-/Soziokultur und Kommerzialisierung®, als Partymeile und Brennpunkt, als
Hotspot und Anziehungsmagnet fiir ,,Touristen auf der Suche nach dem Mythos
Berlin“ beschrieben (Borufka, 2017).

Das RAW-Gelédnde und die umliegenden Stralen vollzogen einen Wandel von
einem soziokulturellen Zentrum hin zu einem kriminalititsbelasteten'® Ort.

Das RAW-Geldnde ist eine der wenigen iibriggebliebenen Industriebrachen
in Berlin. Im Jahr 1867 als Reichsbahnausbesserungswerk gegriindet, das bis
1994 in Betrieb war, umfasst es 8.800 Quadratmeter und ist seit 1999 ein sozio-
kultureller Ort fiir Kreative mit einer Vielzahl an kulturellen Angeboten, Clubs
und Bars (R.A.W. Team, 2019). Ab den 2000er Jahren begann die wachsende
touristische Erschliefung des Gebiets mit Hotels, Pensionen und Ferienwohnun-
gen; zahlreiche Bars/Kneipen, Szenetreffs und Clubs siedelten sich an (Becker,
2019). Das RAW-Gelédnde mit der angrenzenden Simon-Dach-Stral3e ist heutzutage
bekannt als die Party- und Ausgehmeile Berlins mit einem hohen Besucheranteil
an Einheimischen und Tourist*innen. Seit 2012 stieg die Kriminalitdtsrate auf
dem RAW-Geldnde rasant an. In der Kriminalitétsstatistik des KbO wird Gewalt
in Form von Taschendiebstahl, Korperverletzung, Raubtaten mit Antanzen und
Drogenhandel aufgefiihrt (Becker, 2019, S. 17; Nibbrig, 2017). 2015 kam es zu
zwei Raubiiberfédllen mit schwerer Kérperverletzung (Bortels, 2015). Mit dem
Raubiiberfall auf eine prominente Séngerin (Jennifer Weist) und ihren Begleiter
im August 2015 setzte eine stadtweite Diskussion iiber die Sicherheitslage auf
dem RAW-Geldnde ein. Die mediale Skandalisierung dieses Gewaltvorfalls fiihrte
zu einer Stigmatisierung des Areals als gefahrlichste Partymeile Berlins (Friese,
Neumann, 2015; The Local, 2016).

Infolge des massiv gestiegenen Gewaltvorkommens auf dem RAW-Gelédnde wur-
de ein umfassendes Sicherheitskonzept vom Besitzer (Kurth Group) des gro3ten
Areals auf dem RAW-Geldnde umgesetzt (Becker, 2019, 51 f). Dazu gehorten eine
bessere Beleuchtung der Wege, eine Hausordnung, die Drogenhandel verbot, sowie
Uberwachungskameras (The Local, 2016). Es wurden ab Friihling 2016 mehr-
sprachige Sicherheitsteams beauftragt, die das Geldnde 24/7 bestreiften (Becker,
2019, S. 51). Die Polizei warnte iiber die steigende Gewalt auf dem RAW-Gelédnde

10 Was ein ,kriminalitatsbelasteter Ort” (KbO) ist, definiert die Polizei. Dabei missen die Zahl und die Schwere
der Taten eine bestimmte Schwelle tUberschreiten bzw. ,Straftaten von erheblicher Bedeutung” auftreten. An
kriminalitdtsbelasteten Orten hat die Polizei Befugnisse, die sie andernorts nicht ohne Weiteres hat. Sie darf etwa
ohne konkreten Verdacht einer Straftat Ausweispapiere tUberprifen und Personen durchsuchen. Gleichzeitig ist
die Polizei zu verstarkten MaBnahmen der Kriminalitatsbekampfung verpflichtet [https://www.berlin.de/polizei/
polizeimeldungen/fakten-hintergruende/artikel.597950.php].
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sowohl via Facebook als auch mit Zeichen , Gefahr vor Taschendiebstihlen® auf
den Gehwegen im Viertel. Die Sicherheitspraktiken fiihrten zunichst zu einer
Auseinandersetzung zwischen dem Eigentiimer und den Clubbesitzer*innen, da
dieses Warnverhalten nach deren Verstdndnis nicht zur Soziokultur des RAW-Ge-
léandes passte (ebd.). Die Sicherheitspraktiken zeigten schnell Erfolge und die Zahl
der Straftaten ging merklich zuriick.

2017 wurde Sicherheitspersonal fiir den 6ffentlichen Bereich des RAW-Gelén-
des eingestellt (Becker, 2019). Der Drogenhandel verlagerte sich daraufhin auf die
umliegenden Straflden; dariiber hinaus fiihrte die eingefiihrte Null-Toleranz-Zone
im Gorlitzer Park zu einer Verlagerung des Drogenhandels hin zum RAW-Geldnde
(Schmalz, 2017).

Durch die Kriminalitdt auf dem RAW-Gelédnde waren die Einwohner*innen des
Viertels in ihrem Alltag massiv beeintréchtigt und griindeten die Biirgerinitiative
,Die Anrainer” (http://dieanrainer.de/, letzter Zugriff 17.6.2021). Sie forderten eine
hohere Polizeiprasenz in den umliegenden Straen des RAW-Geldndes sowie einen
eigenen Staatsanwalt fiir Friedrichshain-Kreuzberg (Nibbrig, 2017).

Es sei zu erwdhnen, dass sich nach 2017 weitere Transformationsprozesse auf
dem RAW-Gelénde vollzogen haben (Becker, 2019; Borufka, 2017). Diese wurden
aber nicht in der Gestaltung des Lernmaterials beriicksichtigt.

2.5 Implikationen far den Forschungsprozess und die
unterrichtliche Konzeption

Die Kapitel 2.1 bis 2.4.4 zeigen, dass eine differenzierte theoretische Auseinander-
setzung mit konzeptuellem Lernen im Fachunterricht in der Geographiedidaktik
(Brooks, 2017; Fogele, 2016; Lambert, Morgan, 2010) sowie in anderen Fachdidak-
tiken erfolgt. Wie ein Lernen mit Fachkonzepten unterrichtspraktisch implemen-
tiert werden kann, wird jedoch unzulédnglich diskutiert und es fehlt an konkreten
Unterrichtsbeispielen sowie empirischen Studien.

Ziel dieser Arbeit ist es, das Lernen mit Fachkonzepten als Teil fachlichen Ler-
nens in einer Lernumgebung zu konzipieren und durch wiederkehrende Erpro-
bungen weiterzuentwickeln. Dem dient das geographische Konzept ,Wandel“ als
Lerngegenstand und soll sowohl in seinem thematischen als auch konzeptuellen
Versténdnis in die Lernumgebung eingebunden werden.

Das geographische Konzept ,,Wandel“ wird in der konzipierten Lernumgebung
als Denkschema und Handwerkszeug eingesetzt. Wandel ist dabei die fachliche
Brille, mit der unterschiedliche Raumbeispiele analysiert und bewertet werden.
Neben der didaktischen Aufbereitung des geographischen Konzepts ,,Wandel“ als
Lerngegenstand der unterrichtlichen Konzeption wird das Ziel verfolgt, Konzept-
verstdndnis bei den Lernenden zu férdern.
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Hierfiir soll der didaktisch-methodische Rahmen ,,Prozess der Kontextualisie-
rung und Dekontextualisierung“ aus der Chemiedidaktik (Demuth et al., 2005)
(s. Kap. 2.3.2) im Rahmen der Konzeption der Lernumgebung adaptiert und an
das geographische Konzept ,Wandel“ angepasst werden.

Das entwickelte didaktische Instrument ,,Konzept-Komponenten-Kontext“ wird
in eins der vier leitenden Design-Prinzipien fiir die Entwicklung der Lernumge-
bung iiberfiihrt. Durch die wiederkehrende Erprobung der Lernumgebung kann
das genannte didaktische Instrument weiterentwickelt und hinsichtlich seiner
Wirksamkeit beziiglich der Férderung von Konzeptverstdndnis untersucht werden.

Zusammenfassend konnen folgende Implikationen aus der theoretischen Dar-
legung zum Lernen mit Fachkonzepten fiir die Entwicklung der Lernumgebung
aufgefiihrt werden:

» Das geographische Konzept ,,Wandel“ ist Lerngegenstand der Unterrichts-
konzeption.

» ,Wandel”“ wird sowohl thematisch als auch konzeptuell vermittelt.

» Um Konzeptverstdndnis bei den Lernenden zu férdern, erfolgt eine syste-
matische Verkniipfung von Konzept (systematischem Wissen) und Kontext
(situiertem Wissen).

» Die Komponenten des Konzepts ,,Wandel“ dienen als handhabbare Analyse-
und Evaluationseinheiten zur systematischen Erfassung des geographischen
Konzepts ,,Wandel“.

» Der an das geographische Konzept ,Wandel“ adaptierte didaktisch-metho-
dische Rahmen ,,Prozess der Kontextualisierung und Dekontextualisierung*
(s. Abbildung 5) wird zur Forderung des Konzeptverstidndnises eingesetzt.

Zusammenfassend konnen folgende Implikationen aus der theoretischen Diskussion
zum fachlich-konzeptuellen Lernen fiir den Forschungsprozess dargelegt werden:

» Fiir die Entwicklung der Lernumgebung als Teil des Forschungsprozesses
werden aus der dargelegten Theorie Design-Prinzipien expliziert, die eine
theoriegeleitete Entwicklung der Unterrichtskonzeption ermoglichen. Hier-
zu zahlen der konzeptuelle Rahmen ,,Prozess der Kontextualisierung und
Dekontextualisierung® sowie das didaktische Instrument ,,Konzept-Kom-
ponenten-Kontext“ (s. Abbildung 5).

» Aufgrund mangelnder empirischer Befunde und unterrichtspraktischer
Erfahrungen mit dem didaktisch-methodischen Rahmen ,,Prozess der Kon-
textualisierung und Dekontextualisierung® zur Forderung von Konzeptver-
stindnis im Geographieunterricht bedarf es eines Forschungsprozesses, der
eine wiederkehrende Erprobung und Weiterentwicklung dieses Instruments
in realen Unterrichtssettings ermdglicht.

» Der explorative Charakter des didaktischen Instruments ,,Konzept-Kompo-
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nenten-Kontext“ fordert einen offenen Forschungsprozess, in dem sowohl
die konzipierte Lernumgebung weiterentwickelt als auch die eingesetzten
Forschungsmethoden den sich verdndernden Bedingungen in der Erpro-
bung angepasst werden.
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3 THEORETISCHE BETRACHTUNG
BILINGUALEN UNTERRICHTS

Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, die aktuell gelebte bilinguale Unterrichtspra-
xis mit einer didaktischen Konzeption zum Sprachwechsel zu innovieren. Dabei
dient der Sprachwechsel der Forderung fachlichen Lernens.

Die theoretische Auseinandersetzung zum Bilingualen Unterricht (BU) bildet
die Grundlage der Entwicklung der Lernumgebung und ist theoretischer Bezugs-
punkt in der Diskussion der Studienergebnisse.

In der Betrachtung Bilingualen Unterrichts gilt es, die zwei Perspektiven — gelebte
unterrichtliche Praxis und theoretische Konzepte eines bilingualen Lehrens und
Lernens — gleichermal3en in den Blick zu nehmen, da hier weiterhin eine Kluft
besteht. So haben aktuelle innovative Konzepte sowie integrative und reflektive
Gedanken zu einer Didaktik des Bilingualen Unterrichts den Einzug in die Schul-
landschaft noch nicht geschafft.

Dieses Kapitel gibt einen Uberblick iiber die Entwicklung Bilingualen Unterrichts
und diskutiert gleichermaf3en theoretische Grundlagen bilingualen Lehrens und
Lernens und ihre unterrichtspraktischen Umsetzungen.

Dabei wird zunéchst in den Kapiteln 3.1 bis 3.4 die besondere Stellung des
Bilingualen Unterrichts zwischen Fremdsprachendidaktik und Fachdidaktiken darge-
stellt und reflektiert, welchen Einfluss diese auf die Zielformulierung Bilingualen
Unterrichts und auf die aktuellen schulischen Umsetzungsformen hat.

Aufbauend auf der Kldrung eines integrativen Inhalts- und Sprachenlernens im
Bilingualen Unterricht (s. Kap. 3.6), wird der Einsatz beider Sprachen (Schul- und
Zielsprache) im Bilingualen Unterrichts diskutiert und das didaktische Prinzip des
Sprachwechsel sowie erste didaktisch-methodische Uberlegungen zum Arbeiten
in zwei Sprachen vorgestellt (s. Kap. 3.7).

In Kapitel 3.8 wird bilingualer Geographieunterricht in den Blick genommen.
Zunichst wird der Forschungsstand zum bilingualen Geographieunterricht dar-
gelegt, wobei sichtbar wird, dass der bilinguale Geographieunterricht aus der
Perspektive der Geographiedidaktik nur selten Forschungsgegenstand ist. In Kapitel
3.8.3 werden speziell fiir den bilingualen Geographieunterricht didaktisch-me-
thodische Prinzipien sowie sprachliche Unterstiitzungsinstrumente erléutert, die
im Wesentlichen die Grundlage fiir die didaktisch-methodische Konzeption der
Lernumgebung bilden.

Auf Basis der theoretischen und empirischen Ergebnisse zum Bilingualen Unter-
richt werden in Kapitel 6.1 die Design-Prinzipien fiir das Forschungsvorhaben
der vorliegenden Arbeit abgeleitet.

53



54

In Kap. 3.9 werden bereits erste Implikationen fiir die unterrichtliche Konzeption
und den Forschungsprozess expliziert, die gemeinsam mit den Implikationen aus
der theoretischen Darlegung zu geographischen Konzepten (s. Kap. 2.5) in die
Forschungsfragen der Studie iiberfithrt werden (s. Kap. 3.10).

3.1 Bilingualer Sachfachunterricht - ein problematischer
Terminus

Das Kap. 3.1 widmet sich einer definitorischen Annidherung an den Begriff Bilingu-
aler Sachfachunterricht und zeigt daran die Spannungsfelder, die den Bilingualen
Sachfachunterricht seit seiner Entstehung in den 1960er Jahren begleiten. Die
einschligige Fachliteratur zum bilingualen Lehren und Lernen weist wiederkeh-
rend darauf hin, dass eine Begriffsbestimmung schwierig ist und die Bezeichnung
,bilingual“ fiir diese Unterrichtsform nicht angemessen ist (Bach, 2010; Breidbach,
2007; Diehr, 2012; Doff, 2010).

Die Schwierigkeit in dem Begriff ,bilingual“ besteht darin, dass die besagte
Unterrichtsform zumeist nicht zweisprachig konzipiert und das Ziel dieser Unter-
richtsform keine fachspezifische Zweisprachigkeit ist, sondern zumeist das Ziel
verfolgt wird, durch eine Fremdsprache als Arbeitssprache eine vertiefte Fremd-
sprachenkompetenz auszubilden (Breidbach, 2007, S. 24).

Dabei ist die Begriffsfindung von Uberlegungen zur Sprache geleitet und erfolgt
sowohl im Spannungsfeld zwischen Zielsprache und Schulsprache als auch im
Verhiltnis von Inhalt und Sprache (Bach, 2010; Miiller, 2018, S. 65). Weitere
Spannungsfelder, die die terminologische Bestimmung begleiten, sind die fach-
wissenschaftliche, forschungsbasierte Theorienbildung zum bilingualen Lehren
und Lernen, die sich parallel und nicht integrativ zur gelebten unterrichtlichen
Praxis entwickelt hat, sowie das Verhéltnis von Fremdsprachendidaktik und Sach-
fachdidaktik im Kontext Bilingualen Unterrichts.

Die Beziehung zwischen Fremdsprache und Schulsprache im Bilingualen Sach-
fachunterricht ist insofern von Relevanz, als sie unmittelbare Auswirkungen auf
die mit dieser Unterrichtsform verbundenen Bildungsziele hat (s. Kap. 3.4) (Diehr,
2012, S. 18). Sprechen wir, wie es bundesweit Realitét ist, von einem weitgehend
in der Fremdsprache gefiihrten Fachunterricht, so ist das vorrangige Ziel dieser
Unterrichtsform die Ausbildung einer erweiterten Fremdsprachenkompetenz (ebd.).

Ein genanntes Spannungsfeld ist das Verhéltnis von Inhalt und Sprache im
Bilingualen Sachfachunterricht. Die curricularen Empfehlungen und Richtlinien
orientieren sich ausschlieflich an den Inhalten des Sachfachs und die Rahmen-
lehrpléne des Sachfachs sind auch bindend fiir den bilingual durchgefiihrten
Fachunterricht (Bach, 2010, S. 14; KMK, 2013). Die Fremdsprache wird als Arbe-
itssprache fiir das sachfachliche Lernen eingesetzt und ist an sich in dieser Auf-
fassung nicht Gegenstand des Lernens. Bach (2010, S. 15) bietet terminologische
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Alternativen wie ,,inhaltsbezogenes Fremdsprachenlernen” oder , fremdsprachig
erteilter Sachfachunterricht” an, die die Realitét Bilingualen Unterrichts in der
bundesweiten Schulpraxis klarer widerspiegeln, aber keineswegs so griffig sind wie
»bilingual”. Eine Entspannung in der Diskussion um das Verhiltnis von Inhalts- und
Sprachenlernen im BU ist insofern sichtbar, als mit dem Ziel der Sprachbildung
in allen nicht-sprachlichen Schulfidchern eine integrative Perspektive auf fachli-
ches und sprachliches Lernen in der Schule in den Fokus geriickt ist (Liitke et
al., 2018). Daraus resultiert, dass die integrative Perspektive, die davon ausgeht,
dass Sprach- und Fachlernen nicht voneinander getrennt erfolgt, im Rahmen
Bilingualen Unterrichts keiner Legitimation mehr bedarf.

Der Bericht der Kultusministerkonferenz (KMK) , Konzepte fiir den bilingualen
Unterricht” von 2013 nimmt folgende Begriffsbestimmung vor:

,Unter bilingualem Unterricht wird [...] ein Fachunterricht in den nicht-sprach-
lichen Fdchern verstanden, in dem iiberwiegend eine Fremdsprache fiir den
fachlichen Diskurs verwendet wird.“ (KMK, 2013, S. 3)

Es wird ergénzt, dass Bilingualer Sachfachunterricht zumindest zu Beginn phasen-
weise zur Sicherung des Fachverstdndnisses in der Schulsprache unterrichtet wird
(ebd.). Im bundesdeutschen Bildungskontext haben sich die Termini Bilingualer
Unterricht oder Bilingualer Sachfachunterricht durchgesetzt. Es wird darunter ein
Fachunterricht verstanden, der iiberwiegend die Fremdsprache als Arbeitssprache
nutzt (Diehr, 2012; Finkbeiner, Fehling, 2002, S. 10).

Auf europiischer Ebene hat sich der Begriff CLIL (Content and Language Integ-
rated Learning) durchgesetzt.

,,CLIL refers to a teaching of a current subject other than foreign languages
in more than one language.” (Eurydice, 2006)

Diese Beschreibung geht auf eine von Coyle et al. (2010, S. 10)** entwickelte Defi-
nition von CLIL zuriick, die nach mehrfacher Modifizierung zuletzt in folgender

Form verwendet wird:

,»CLIL is a dual-focussed approach in which an additional language is used
for the learning and teaching of both content and language.”

Diese Definition beinhaltet die Grundidee bilingualen Unterrichtens: Sprach- und
Sachfachlernen integrativ zu vollziehen, wobei das Lernen von Inhalten und das
Lernen von Sprache nicht voneinander trennbar ist (Schmidt, 2015, S. 133).

11 Die erste Publikation mit einer Definition des Begriffs CLIL der Autorenschaft erfolgte 2002.
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In der Fachliteratur zum BU zeigen sich wiederkehrend Differenzierungs-
anséitze von CLIL und Bilingualem Sachfachunterricht (Wolff, 2016, S. 22). Die
vermehrte Verwendung von CLIL synonym zu BU in der deutschsprachigen Fach-
literatur unterstreicht die internationale Anschlussfahigkeit des BU im Rahmen
der europdischen Integration. Es entspricht aber der eigentlichen Umsetzungsform
von BU in Deutschland nicht (Diehr, 2012, S. 22).

Diehr (2012, S. 22) argumentiert, dass im deutschen Bildungswesen BU ein
Fachunterricht ist, der von einer Fachlehrkraft erteilt wird. Diese Fachlehrkraft
kann aufgrund ihrer doppelten Lehrbefdhigung zumeist in der Fremdsprache
und in einem nicht-sprachlichen Fach den Bilingualen Sachfachunterricht unter-
richten. Diese Doppelqualifikation der Lehrkrafte findet sich in wenigen europa-
ischen Landern wieder und ermdéglicht im besonderen MaRe, die Fachlichkeit in
zwei Sprachen im Bilingualen Sachfachunterricht anzustreben. Mit dem Begriff
,bilingual®“ wird das Lernen in und mit zwei Sprachen betont und das Ziel einer
doppelten Sachfachliteralitéit angestrebt (Vollmer, 2005). Im Begriff CLIL ist der
bilinguale Charakter dieser Unterrichtsform weit impliziter gefasst und der Fokus
liegt auf dem integrativen Ansatz sprachlichem und inhaltlichem Lernens (Wolff,
2016, S. 22). Sowohl zweisprachiger (bilingualer) Sachfachunterricht als auch
CLIL werden in ihrer Génze in der schulischen Praxis noch nicht umgesetzt. Es
fehlt an methodischen, didaktischen sowie pddagogischen Ansétzen (Diehr, 2012).
Die dargelegte terminologische Unschirfe erschwert den bildungspolitischen und
forschungsorientierten Diskurs, der sich in der Verantwortung der Fachdisziplinen
fiir diese Unterrichtsform und der Lehrkréftebildung sowie in einer fehlenden
integrativen, bilingualen Didaktik widerspiegelt.

Im Rahmen dieser Arbeit wird der Begriff Bilingualer Sachfachunterricht ver-
wendet. Dies ist damit zu begriinden, dass er erstens die in Deutschland géngige
Bezeichnung dieser Unterrichtsform ist, zweitens den Termini bilingual im Titel
tragt, der fiir meine Forschung relevant ist, und drittens das oben aufgefiihrte
Verstdndnis von Bilingualem (Sachfach-) Unterricht in der Kooperationsschule
der Studie umgesetzt wird.

3.2 Entstehung des Bilingualen Unterrichts

Fiir die Entstehung des Bilingualen Sachfachunterrichts lassen sich — eine ndtige
Vereinfachung vorausgesetzt — zwei Begriindungslinien anfiihren: Von Bedeutung
ist zunéchst die bildungspolitische Begriindungslinie, die die Entwicklung von Bilin-
gualem Unterricht im Zusammenhang mit der Européisierung der Bildungspolitik
sieht (Breidbach, 2007, S. 49). Anfiange von Bilingualem Unterricht in Deutschland
waren maf3geblich vom Grundgedanken des deutsch-franzosischen Vertrages von
1963 (dem sogenannten Elysee-Vertrag) gepragt (Mentz, 2010, S. 33). Im genann-
ten Vertrag organisieren Frankreich und Deutschland ihre Zusammenarbeit nach
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dem 2. Weltkrieg neu mit dem Ziel der Aussohnung und gemeinsamen Zukunfts-
gestaltung. Teil dieser Vereinbarung waren bildungspolitische MaBnahmen, die
in der Entstehung bilingualer deutsch-franzosischer Zweige an Gymnasien miin-
deten (ebd.). Der genannten Zielsetzung folgend wurden im Wesentlichen die
gesellschaftswissenschaftlichen Facher — Geschichte, Geographie und Politische
Bildung - in den bilingualen Ficherkanon aufgenommen sowie ein tatséchlich
zweisprachiger Unterricht didaktisch favorisiert (Breidbach, 2013, S. 12; Wolff,
2016, S. 27). Ziel bilingualer Ziige waren Friedensverstdndigung sowie die Aus-
bildung von bikulturellen Kompetenzen.

In der bildungspolitischen Begriindungslinie fiir die Ausbreitung Bilingualen
Unterrichts in Deutschland lasst sich eine zweite Konjunkturphase ausmachen,
die eng an die Forderung der Européischen Union, individuelle Mehrsprachigkeit zu
fordern, gekniipft ist (Deutsch, 2016, S. 10). Im Rahmen der europédischen Integ-
ration spielte, um Verstdndigungsmoglichkeiten zu schaffen, das Sprachenlernen
eine wachsende Rolle. Erstmals tauchte 1995 im ,,Wei8buch zur allgemeinen und
beruflichen Bildung“ der Begriff ,Mehrsprachigkeit“ auf und bedeutet eine zentrale
Voraussetzung zur Anpassung an die verdnderten Arbeits- und Lebensverhéltnisse
in Europa (ebd., S. 13). Fiir das von der Europdischen Kommission formulierte
Sprachziel — jede/r EU-Biirger*in soll neben seiner/ihrer Muttersprache mindes-
tens zwei weitere Sprachen aktiv beherrschen (Européische Kommission, 2020)
— wird u. a. die Einfiihrung von CLIL-Konzepten in den Schulen vorgeschlagen.

Das Mehrsprachigkeitskonzept der EU und seine Implementierung fithrte in
Deutschland zu einem Ausbau bilingualer Angebote und einem sichtbaren Auf-
schwung dieser Unterrichtsform seit Beginn des 21. Jahrhunderts. Dies fiihrte in
einigen Bundeslandern (NRW, BaWii) zur Einfiihrung bilingualer Unterrichtsange-
bote fiir alle Schiiler*innen und zu einer Ausweitung Bilingualen Unterrichts auf
weitere Schularten — wie berufsbildende Schulen, Realschulen und Primarschulen
(Mentz, 2010, S. 30).

Im Zuge der europdischen Integration mit der Einrichtung eines gemeinsa-
men europdischen Binnenmarktes hat sich Englisch als europdische lingua franca
durchgesetzt und dominiert seither die bilingualen Angebote beziiglich ihrer
Zielsprachenwahl (Breidbach, 2007, S. 53; Mentz, 2010, S. 31).

Ein oft angefiihrtes Argument fiir die Ausweitung bilingualer Angebote sind
die verdanderten Anforderungen an das Beherrschen einer Fremdsprache aufgrund
der fortschreitenden Globalisierung und Liberalisierung des europdischen Arbeits-
marktes (Breidbach, 2006, S. 11). Es wird gefordert, dass eine wissenschaftlich
fundierte und fachlich angemessene Kommunikationsfahigkeit in der Fremdsprache
auf den Gebieten der Wirtschaft, der Politik und der Forschung erreicht werden
soll (Finkbeiner, Fehling, 2002, S. 14). Diese Art der Kommunikationsfahigkeit
in der Fremdsprache wurde mit traditionell gefiihrtem Fremdsprachenunterricht
nicht erreicht, so dass nach Alternativen in Form von Intensivierung und Effek-
tivierung des Sprachlernens gesucht wurde (Breidbach, 2007, S. 66). Dies kann
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als fremdsprachliche Begriindungslinie fiir die Entstehung und Ausweitung Bilin-
gualen Sachfachunterrichts angefiihrt werden. Dem Bilingualen Sachfachunter-
richt wird zugeschrieben, diese Form der Fremdsprachenkompetenz besser als
der traditionelle Fremdsprachenunterricht auszubilden (Viebrock, 2007, S. 287).
Die Griinde — weitestgehend noch nicht empirisch belegt — liegen einerseits in
einem zeitlichen Mehr an Unterricht in der Fremdsprache und andererseits in
der Authentizitdt der Sprachverwendung und Relevanz der Themen (Breidbach,
2006, S. 11).

Bis in die 1990er Jahre kann die Entwicklung des Bilingualen Unterrichts als
eine Grassroot-Bewegung bezeichnet werden (Doff, 2010, S. 11; Wolff, 2016, S. 28).
Angestoflen von kleinen Gruppen an Fremdsprachenlehrkréften in einzelnen
Schulen, entstanden unprogrammatische Initiativen, die vom grof3en Engagement
einzelner weniger Lehrender abhingig waren (Hallet, 2013, S. 53). Die Praxis war
der Theorienbildung zum Bilingualen Unterricht lange Zeit voraus und es kann
von einem Zustand der Theoriearmut gesprochen werden, da sich auch wissen-
schaftliche Fragestellungen und Desiderata primér aus Impulsen des praktischen
Feldes speisten (bottom-up-approach) (Breidbach, 2010, S. 165; Doff, 2010, S. 11).
Dass es zu dieser Zeit auch noch keine besondere Lehrkrafteausbildung fiir diese
Unterrichtsform gab, verstérkte die Liicke zwischen Theorie und Praxis. Erst 1996
wurden sogenannte Zusatzstudiengdnge an einigen Hochschulen in NRW und
Rheinland-Pfalz etabliert (Wolff, 2016, S. 33). Da an den meisten Hochschulen
erst vor wenigen Jahren mit einer Zusatzqualifikation ,bilinguales Lernen und
Lehren“ begonnen wurde und einige Bundeslédnder — namentlich unter anderem
Berlin und Brandenburg — noch gar keine Zusatzqualifikationen in diesem Bereich
implementiert haben, ist davon auszugehen, dass heute BU in einer Vielzahl von
Fillen von Lehrkraften unterrichtet wird, die noch keine spezielle Ausbildung
genossen haben. Obwohl in den meisten Bundesldndern in den letzten Jahren
Zusatzqualifikationen fiir BU im Rahmen der 2. Phase der Lehramtsausbildung
(Referendariat) etabliert wurden, ist dies nicht mit einer theoriebasierten Aus-
bildung im Rahmen eines Hochschulstudiums gleichzusetzen.

In den 2000er Jahren zeigte sich eine deutliche Tendenz der Verwissenschaftli-
chung im Sinne eines theoretical turn. Insbesondere die Fremdsprachenforschung
hat sich zu dieser Zeit der Thematik bilingualen Unterrichtens angenommen — mit
dem Ziel, einer jahrzehntelangen eher theorie- und forschungsarmen Praxis des
Bilingualen Sachfachunterrichts entgegenzuwirken und ein theoretisches Fun-
dament sowohl fiir die schulische Praxis als auch fiir die universitére Bildung zu
entwickeln (Breidbach, 2007). Hierbei wird betont, dass die Forschung nicht nur
die bestehende Unterrichtspraxis beschreiben (vgl. Meyer 2003; Viebrock 2007)
und einen Nachweis fiir den Mehrwert!'? des BUs erbringen musste, sondern neue

12 Im Rahmen der Mehrwert-Diskussion tUber Bilingualen Sachfachunterricht wird und wurden wiederkehrend
Studien durchgeflhrt, die nachweisen, dass bilingual Lernende im Vergleich zu monolingual Lernenden die gleichen
oder erweiterte Kompetenzen sowohlin der Fremdsprache als auch im Sachfach zeigen (vgl. Golay 2005; Heine 2010a)..
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Konzepte und Studien bend6tigt wurden, um zu Erkenntnissen zu gelangen, die
iiber die aktuell gelebte Praxis hinausgehen (Breidbach 2007, S. 35).

Doff (2010) und Viebrock (2006) merken an, dass eine Kehrtwende hin zu
einer Verwissenschaftlichung bilingualen Lernens und Lehrens sichtbar ist und
es nun gilt, die jetzt in umgekehrter Richtung entstandene Theorie-Praxis-Liicke
abermals zu schlieffen und Synergien zwischen Theoriebildung und bilingualer
Methodik zu stirken.

3.3 Entwicklungen und aktuelle Zahlen zum Bilingualen
Sachfachunterricht

Kapitel 3.3 behandelt die formal-quantitative Entwicklung Bilingualen Sachfa-
chunterrichts. Es werden sowohl Organisationsformen und Modelle von BU als
auch Lehrplédne und Curricula beleuchtet. Dariiber hinaus wird ein prototypisches
bilinguales Profil einer allgemeinbildenden Schule skizziert.

Die KMK veréffentlicht in unregelméRigen Abstéinden Ubersichten iiber die
quantitative Entwicklung bilingualer Ziige in Deutschland (KMK, 2013). Die letzte
Veroffentlichung erfolgte 2013 und erfasste zu diesem Zeitpunkt 1500 Schulen
mit bilingualen Angeboten fiir das ganze Bundesgebiet. Im Vergleich zum Bericht
der KMK von 2006 hat sich die Zahl der Schulen mit bilingualen Angeboten fast
verdoppelt [2006: 874 Schulen] (Miiller, 2018, S. 69). Der Aufschwung bilingu-
aler Unterrichtsangebote zeigt sich nicht allein in der Anzahl der Schulen mit
bilingualen Ziigen, sondern auch — neben den Gymnasien - in der Ausweitung
auf weitere Schularten in allen Bundeslédndern sowie einer Flexibilisierung bilin-
gualer Angebote.

Lange wurde Bilingualer Sachfachunterricht im Rahmen der Begabtenforde-
rung an Gymnasien vorzugsweise fiir sprachlich begabte Lernende eingesetzt. In
seiner Weiterentwicklung hat sich heute eine breite Palette bilingualer Angebote
herauskristallisiert, die sich an eine heterogene Schiilerschaft richten und ver-
starkt auch an Real- und Sekundarschulen etabliert sind (Krechel, 2013, S. 77;
Mentz, 2010, S. 31).

Damit hat sich Bilingualer Sachfachunterricht in den letzten 20 Jahren von
einem Einzelphdnomen zum Mainstream entwickelt (Appel, 2011, S. 85). Er wird
in den verschiedensten Fachern und Schultypen praktiziert und sowohl von der
Politik als auch der Kultusverwaltung gefoérdert (ebd.).

Es konnen grundlegend drei Umsetzungsformen BU unterschieden werden (KMK,
2013; Krechel, 2013, S. 77):
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» Bilinguale Ziige

» Bilingualer Sachfachunterricht im Konzept , Fremdsprache als Arbeits-
sprache“

»  Bilinguale Module, das heifst kiirzere bilinguale Sequenzen im Fachunterricht

Bilinguale Ziige zeichnen sich dadurch aus, dass sie institutionell im Schulprofil
verankert sind, in der Sekundarstufe I zumeist mehrere Sachficher bilingual
unterrichtet werden und in der Qualifikationsphase die verwendete Fremdsprache
als Leistungskurs sowie ein nicht-sprachliches Fach in Form Bilingualen Sachfa-
chunterrichts gewahlt wird, das zu einem bilingualen Abitur in mindestens einem
Sachfach fiihrt (Krechel, 2013, S. 74). Schulen mit bilingualen Ziigen sind weder
binationale Schulen noch Schulen, in denen eine regionale Minderheitensprache
gesprochen wird;'? es sind deutsche Schulen, die sich ein bilinguales Profil geben
(ebd.). Bilingualitdt bezieht sich eher auf das Ziel dieser Unterrichtsform, da die
Lernenden bilingualer Ziige tendenziell am Ende der Sekundarstufe II zweispra-
chig sein sollten.

Ein bilinguales Profil gestaltet sich zumeist wie folgt: Die Schiiler*innen lernen
in der Regel ab Klasse 5 (Berlin und Brandenburg ab Klasse 7) eine Fremdsprache
mit erhohter Stundenzahl. Dies ist eine Art intensivierter Sprachvorlauf, bevor ab
Klassenstufe 7 (in Berlin/Brandenburg ab dem 2. Halbjahr in Klasse 8 oder der
9. Klasse) mindestens ein nicht-sprachliches Fach bilingual unterrichtet wird. Ab
dann wird die Fremdsprache zum Kommunikationsmedium in zunéchst einem
Sachfach und bis zur 10. Klasse dann in mindestens zwei Sachfichern (Deutsch,
2016, S. 74; Krechel, 2013, S. 76; Mentz, 2010, S. 31). In den meisten Bundeslédn-
dern erhoht sich die Stundenzahl sowohl fiir den Fremdsprachenunterricht um
1 bis 2 Wochenstunden als auch fiir die Sachfacher um je eine Stunde (ebd.).

Am haufigsten gewihlte Ficherkombinationen waren fiir lange Zeit die Sach-
facher Geographie und Geschichte. Neue Entwicklungen zeigen, dass besonders
in deutsch-englischen Ziigen naturwissenschaftliche Facher wesentlich hdufiger
gewdhlt werden und hier besonders das Fach Biologie favorisiert wird (Deutsch,
2016, S. 74). Geographie wird als bilinguales Sachfach weiterhin in allen Bundes-
landern unterrichtet (Hoffmann, Meyer, 2009, S. 5; KMK, 2013, S. 14).

Bilingualer Sachfachunterricht mit dem Konzept ,,Fremdsprache als Arbeits-
sprache” unterscheidet sich insofern, als beim Konzept ,,Fremdsprache als Arbeits-
sprache“ der BU mit Ende der Sekundarstufe I abgeschlossen ist und nicht in Form
von bilingual unterrichteten Grundkursen in der Sekundarstufe II weitergefiihrt
wird (Krechel, 2013, S. 78).

13 Binationale Schulen unterliegen partiell einer ausldndischen Schulaufsicht, und die an diesen Schulen erworbene
Hochschulreife erméglicht den Zugang zur Universitat in beiden Partnerlandern. Ein Beispiel fur eine bilinguale
Schule mit einer Minderheitensprache sind Schulen in der Lausitz, in denen deutsch-sorbisch unterrichtet wird.
Diese Schulen besuchen zumeist Lernende, deren Muttersprache entweder Deutsch oder Sorbisch ist.
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Als dritte Realisierungsform werden bilinguale Module angeboten. Dies sind
flexible Module, die als ein phasenweise durchgefiihrtes Angebot von Fachun-
terricht in der Fremdsprache verstanden werden kénnen. Vorteil von bilingualen
Modulen ist, dass sie in allen nicht-sprachlichen Fachern eingesetzt werden kénnen
und weniger strukturiert sind. Ziel des Einsatzes von bilingualen Modulen ist die
Ausweiterung fremdsprachlichen Handelns auf fachbezogene Anwendungsbereiche
(Krechel, 2013, S. 79). Die Entwicklung bilingualer Module ist eng verkniipft mit
der ministeriellen Forderung ,bilingual fiir alle“ und soll Schiiler*innen, die nicht
Teil eines bilingualen Zuges sind, die Erfahrung des Umgangs einer Fremdsprache
als Arbeitssprache ermoglichen (ebd., S. 80).

Alle drei Grundtypen richten sich an monolingual deutschsprachige Schiiler*in-
nen oder zweisprachig Lernende mit Migrationshintergrund und sind als Berei-
cherungsprogramme und zur erweiterten Foérderung der Fremdsprache gedacht
(Deutsch, 2016, S. 75). Die Differenzierung bilingualer Unterrichtsformen sowie
die Ausweitung bilingualer Angebote auf alle Schultypen!* sind stark verwoben
mit einer zunehmenden Autonomie der Schulen, die eine individuelle Profilbildung
allgemeinbildender Schulen zur Folge hatte. Im Zuge dessen wurden besonders
an Sekundarschulen und Gesamtschulen bilinguale Profile im Verstdndnis des
Konzepts ,,Fremdsprache als Arbeitssprache” etabliert. Eine sehr viel heteroge-
nere Schiilerschaft erlangte dadurch Zugang zu bilingualen Angeboten (Mentz,
2010, S. 31).

Lange Zeit waren keine curricularen Vorgaben fiir diese Unterrichtsform vor-
handen. Die Lehrkrifte orientierten sich an den giiltigen Lehrpldnen des jewei-
ligen Sachfachs. Daraus resultierend wurden die Fachinhalte und zu férdernden
Kompetenzen entlang des deutschsprachigen Lehrplans ausgewéhlt (Mentz, 2013,
S. 87). Dies fiihrte zwar aufseiten der Lehrkrafte zu einer curricularen Sicher-
heit, ignorierte aber auf Schiiler*innenseite die besondere Herausforderung, die
Fachinhalte unter Verwendung einer Fremdsprache zu verarbeiten. In der Folge
erliefSen die Ministerien Verwaltungsvorschriften fiir bilinguale Ziige und Emp-
fehlungen fiir Bilingualen Unterricht (ebd.).

In Berlin gibt es seit 2008 eine Verwaltungsvorschrift, die unterrichtliche
Rahmenaspekte, Klassenzuteilung sowie Leistungsbewertung und Priifungsmoda-
litdten fiir den Bilingualen Sachfachunterricht regelt (Mentz, 2013, S. 88). Fiir das
Land Brandenburg wird aktuell an einer Verwaltungsvorschrift fiir Bilingualen
Unterricht gearbeitet.

Verwaltungsvorschriften regeln nur die Rahmenbedingungen dieser Unter-
richtsform und thematisieren nicht — wie es Empfehlungen und spezifische Bil-
dungspline tun - Prinzipien bilingualen Lehrens und Lernens, Lerninhalte und
mogliche Materialien sowie Aspekte der Leistungsbewertung (Mentz, 2013, S. 90).

14 Dazu gehoren: Grundschulen, Haupt-, Real-, und Gesamtschulen, Gymnasien, Sekundarschulen sowie
berufsbildende Schulen (Krechel 2013).
15 Grundlegend Uberarbeitet und in einer aktuellen Version 2015 in Kraft getreten.
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Fiir die Bundeslénder Berlin und Brandenburg wurden weder Empfehlungen noch
spezifische Bildungspléne fiir bilinguale Ziige entwickelt. Es wurden aber sowohl
in der Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie in Berlin (SenBJF) als
auch im Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport in Brandenburg (MBJS) Fach-
stellen fiir bilingualen Unterricht eingerichtet, unter deren Leitung regelmafig
Netzwerktreffen sowie Tagungen im Bereich Bilingualer Unterricht stattfinden.
Die aufgefiihrten aktuellen Tendenzen in der Ausweitung und Flexibilisierung
bilingualer Unterrichtsformen fiihren zu neuen Fragen an die Forschung und an
die unterrichtliche Praxis Bilingualen Sachfachunterrichts.

Es stellt sich die Frage, wie bilinguale Programme fiir Lernende der Sekun-
darschulen konzipiert sein miissten, deren Fremdsprachenkompetenz weitaus
geringer ist.

Welche didaktischen Prinzipien und welche Aspekte bilingualer Methodik sind
zielfiihrend fiir bilinguale Module, wenn ein intensivierter Sprachvorlauf, wie er
in bilingualen Ziigen integriert ist, nicht stattgefunden hat?

Wie kann der bilinguale Sachfachunterricht einer im Allgemeinen sehr viel
heterogeneren Schiilerschaft begegnen?

Die steigende Anzahl an Schiiler*innen, deren Muttersprache nicht Deutsch ist
und die an bilingualen Angeboten teilnehmen, fordert ein Nachdenken iiber das
Verhiltnis der Sprachen im Bilingualen Sachfachunterricht. Wie kann der Erwerb
der Schulsprache Deutsch im Fachunterricht gesichert werden, wenn er bilingual
unterrichtet wird (Diehr, 2012, 2016, S. 62)? Diese Frage hat auch eine grofde
Relevanz im Hinblick auf die Facetten bilingualer Unterrichtsangebote: Wenn die
Lernenden zum Beispiel mit Ende der Sekundarstufe I wieder am monolingualen
Sachfachunterricht im Rahmen der Qualifikationsphase teilnehmen, benotigen
sie fachsprachliche Kompetenzen auch in der Schulsprache.

3.4 Ziele des Bilingualen Sachfachunterrichts

Wenn von Zielen bzw. der Kompetenzentwicklung im Bilingualen Sachfachunter-
richt gesprochen wird, so ist zunédchst anzumerken, dass dies aus mindestens zwei
Perspektiven — fremdsprachlich und sachfachlich - erfolgen miisste. Aufgrund
einer weiterhin fehlenden integrativen Didaktik des BU erfolgt die Zielbestimmung
des BU héufiger aus der Perspektive der Fremdsprachendidaktik.

Um die Andersartigkeit des Fremdsprachengebrauchs und -erwerbs im Rahmen
Bilingualen Sachfachunterrichts nachvollziehen zu kénnen, muss kurz skizziert
werden, worin sich Sachfach- und Fremdsprachenunterricht im Wesentlichen
unterscheiden. Jedes Sachfach hat einen unverwechselbaren diskursiven Cha-
rakter, das heil3t, dass Fachunterricht die Aufgabe hat, Lernende durch geeignete
Lernarrangements in die Konzepte, Denkweisen und Methoden des jeweiligen
Faches einzufiihren (Zydati3, 2007, S. 66). Dabei hat fachliches Lernen immer
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auch eine diskursiv-prozessuale Komponente, was bedeutet, dass Lernende in die
Denk- und Kommunikationsmodalititen einer Diskursgemeinschaft (Fachdisziplin)
hineinwachsen und die Genres der kommunikativen Interaktion dieser Disziplin
erlernen miissen (ebd., S. 44).

Festzuhalten ist, dass fachliches Lernen zugleich sprachliches Lernen ist, das
aber im Vergleich zum Fremdsprachenunterricht ganz anderes gelagert ist. Hat
der Fremdsprachenunterricht vorrangig zum Ziel, Alltagssituationen in der Ziel-
sprache kommunikativ zu bewéltigen, so geht Fachunterricht zwar zumeist von
Alltagserfahrungen aus, zielt aber auf deren Abstraktion und Systematisierung
ab, die mit einer alltagssituierten Sprache nicht mehr bewiltigt werden konnen,
sondern Fachsprache benotigen (Breidbach, 2006, S. 12). In fachlichen Zusammen-
héngen , kommt ein objektsprachlich stirker differenziertes, lexikalisch dichteres
und abstrakteres Sprach- und Diskursrepertoire zur Anwendung“ (Zydatif3, 2013,
S. 132) als in alltagssprachlichen Kommunikationsanléssen.

Der bilinguale Sachfachunterricht muss die Lernenden darin befidhigen, in
wissenschaftlich fundierter Weise fachlich sowie fachsprachlich angemessen zu
kommunizieren und eine fachgerechte fremdsprachliche Diskursfahigkeit auszu-
bilden (Finkbeiner, Fehling, 2002, S. 15; Zydati3, 2007, S. 66). Ein oft angefiihrtes
Ziel ist die Ausbildung eines abstrakten, entkontextualisierten Sprachgebrauchs
(CALP - cognitive academic language proficiency) im Vergleich zu einem kontext- und
erfahrungsgebundenen Sprachgebrauch (BICS - basic interpersonal communication
skills) (Breidbach, 2006, S. 12).

Die Ausbildung erweiterter Fremdsprachenkompetenzen im Rahmen des BU
ist spétestens seit der DESI-Studie von 2006 (DESI-Konsortium 2008) belegt. Die
DESI-Studie hat nachgewiesen, dass die bilingual Lernenden den auf Deutsch
unterrichteten Schiiler*innen in vier von sechs Kompetenzbereichen um ein vol-
les Kompetenzniveau in der Fremdsprache voraus sind; dies bedeutet fiir die 9.
Klasse ca. zwei Schuljahre (Falk, Miiller, 2014, S. 119). Daraus resultierend ist
keine andere Mafnahme fiir den Fremdsprachenerwerb so erfolgreich wie der
Bilinguale Sachfachunterricht.

Worauf dieser Erfolg konkret zuriickzufiihren ist, ist bisher wissenschaftlich
nicht bewiesen. Vermutungen gehen dahin, dass sowohl die Authentizitit des
Sprachgebrauchs als auch die Relevanz der Themen sowie die mit dem Einsatz
der Fremdsprache verbundene stirkere Verarbeitungstiefe Ursachen fiir den bes-
seren Fremdsprachenerwerb sein konnten (Breidbach, 2006, S. 11). Ein weiteres
zu beriicksichtigendes Argument ist die viele Sprachkontaktzeit, die sehr wohl
eine hohe Sprachkompetenz bewirken kann (Falk, Miiller, 2014, S. 119). Schii-
ler*innen eines bilingualen Zuges der Sekundarstufe I haben im Durchschnitt
zehn bis zwolf Stunden pro Woche Unterricht in der Fremdsprache. Somit bleibt
die Frage offen, ob ,mehr oder anders?“ ausschlaggebend fiir die erweiterten
Fremdsprachenkompetenzen der bilingual Lernenden ist (ebd.).
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Eine aktuellere Studie, durchgefiihrt von Rumlich (2016), stellt die lange
geglaubten Uberzeugungen und Argumentationen der Vorteile Bilingualen Sach-
fachunterrichts fiir den Fremdspracherwerb in Frage. Rumlichs (2016) Studie
war als zweijdhrige Langzeitstudie konzipiert, bei der jeweils zum Ende der 6.,
7., und 8. Klasse das Fremdsprachenniveau von bilingualen und monolingualen
Fremdsprachenlernenden (1000 Schiiler*innen) getestet wurde. Das Ergebnis der
Studie ist, dass der Fremdsprachenkompetenzvorsprung bereits vor Einsetzen des
Bilingualen Sachfachunterrichts bestand und wéihrend des folgenden zweijéhri-
gen Bilingualen Sachfachunterrichts nicht ausgebaut wurde (Miiller, 2018, S. 75;
Rumlich, 2016, S. 448). Es ist davon auszugehen, dass die Studie eine Reihe von
Diskussionen zum Bilingualen Unterricht anstof3en wird und diese sich besonders
auf den integrativen Aspekt von Sprach- und Inhaltslernen sowie auf die neuen
methodisch-didaktischen Prinzipien bilingualen Lehrens und Lernens beziehen
werden.

Aus der Perspektive der Sachfdcher ist die Zielformulierung Bilingualen Sach-
fachunterrichts weit weniger préazise zu beschreiben. Betont wird immer, beson-
ders in den Verordnungen und Vorschriften zum Bilingualen Sachfachunterricht,
dass die zu fordernden Kompetenzen denen des reguldren Sachfachs entsprechen
miissen (Biederstadt, 2013b, S. 8; KMK, 2013). Das Zusammenspiel von Inhalts-
und Sprachlernen, das im besonderen Mal3e aufgrund der beiden verwendeten
Sprachen und des Sachfachs Teil des Bilingualen Unterrichts ist, wird bei dieser
Forderung nicht bedacht. Dies wird in der Fachliteratur zum BU oft beméngelt
(Breidbach, 2006; Vollmer, 2005; Zydati3, 2007). Vermehrt werden Ziele wie
interkulturelles Lernen, Mehrperspektivitit und fachliche Sprachbewusstheit
aufgefiihrt, die besondere Mehrwerte fiir das bilingual unterrichtete Sachfach
bilden. (Biederstadt, 2013b; Falk, Miiller, 2014; Fehling, 2008; Hallet, 1998, 2003).
Biederstiddt (2013b) und Hallet (2003) beschreiben, dass BU, der auf Perspek-
tivenwechsel und vergleichende Betrachtungsweisen zwischen der ,anderen“
und der ,eigenen“ Kultur angelegt ist, interkulturelle Kompetenzen fordert. Ich
wage dies zu bezweifeln, wenn der Bilinguale Sachfachunterricht nicht explizit
didaktisch-methodisch darauf ausgerichtet ist. Interkulturelle Kompetenzen und
Mehrperspektivitidt konnen nicht alleine durch das Verwenden zweier Sprachen
ausgebildet werden, schon gar nicht, wenn der Unterricht weitestgehend einsprachig
in der Zielsprache erfolgt (Albrecht, Béing, 2010; B6ing, Palmen, 2012). Dariiber
hinaus ist bei Englisch als Zielsprache ,ein“ kultureller Raum auch sehr schwer
zu definieren. C. Meyer (2003b) fiihrt aus, dass Sprache zwar ein Ausdruck von
Kultur ist, aber Sprachlernen nicht per se mit interkulturellem Lernen verbunden
ist. Um interkulturelles Lernen zu ermoglichen, bedarf es geeigneter Kontexte und
bestimmter Methoden der Bewusstmachung von Perspektiven, die weitestgehend
unabhingig von der gewéhlten Sprache der Kommunikation sind.

Miiller (2018) zeigt in seiner Dissertation anschaulich, dass interkulturelle
Kompetenzen besonders dann im Bilingualen Unterricht geférdert werden, wenn
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individualisierte Begegnungen mit Personen anderer Kulturen (auch virtuell)
stattfinden. An dieser Stelle ist die Hinzunahme einer weiteren Sprache zur Ver-
wendung authentischer Materialien sowie als Medium der Kommunikation hilf-
reich und zielfithrend (ebd.).

Es sei zu betonen, dass sowohl interkulturelles Lernen sowie die Forderung
von Mehrperspektivitit nicht allein durch den Einsatz einer weiteren Sprache
im BU ausgebildet wird, sondern es bedarf auf diese Kompetenzen abgestimmte
didaktische Settings. Dies zeigen die Studie von Miiller (2018) sowie die Aufsitze
von Albrecht und B6ing (2010) und B6ing und Palmen (2012) anschaulich.

Ein weiteres, oft mit dem BU verkniipftes Ziel ist die Forderung von Sprach-
bewusstheit (language awareness'®), das im Wesentlichen durch ein kontrastives
Vorgehen in der Begriffs- und Vorstellungsbildung erreicht wird (Fehling, 2010,
S. 183). Lernende hinterfragen einen auf Englisch eingefiihrten Fachbegriff, indem
sie ihn mit dem deutschen Fachbegriff und ihren individuellen Vorstellungen in
Beziehung setzen (C. Meyer, 2003b, S. 31). Die Studien und Ausfiihrungen zur
Sprachbewusstheit im Bilingualen Sachfachunterricht verbleiben zumeist auf der
begrifflichen Ebene (Fehling, 2008, 2010; Gnutzmann, Jakisch, 2013; Hallet, 2002).

3.5 Die Frage nach einer eigenstandigen Didaktik des BU?
- Modelle des bilingualen Lehrens und Lernens

Durch die steigende Popularitit und Ausweitung bilingualer Unterrichtsangebote
wurde, verstarkt von der Fremdsprachendidaktik, eine eigenstdndige integrative
Didaktik fiir den Bilingualen Sachfachunterricht gefordert (Breidbach, 2007; Hal-
let, 1998; Zydatif3, 2007). Konzepte und Ansétze einer Didaktik des Bilingualen
Unterrichts entstanden dennoch erst relativ spiat (ab 1998 von Hallet). Diese
spite Theoriebildung ist dem Umstand geschuldet, dass Bilingualer Unterricht
nicht als eigensténdiges Fach in den Bildungskanon der Schulen aufgenommen
wurde, sondern dass der Bilinguale Unterricht, in seinem Zusammenspiel von
Fremdsprachen- und Sachfachunterricht, immer um einen Ausgleich der Interessen
der Ausgangsfacher bemiiht war (Miiller, 2018, S. 70). Dariiber hinaus hat jedes
Sachfach eines bilingualen Facherkanons seine eigenen Spezifika und fachlichen
Diskurse, die in einem iibergeordneten didaktischen Konzept fiir den Bilingualen
Sachfachunterricht stark verallgemeinert werden miissten und so moglicherweise
den Sachfiachern nicht mehr gerecht werden.

16 Unter Sprachbewusstheit versteht man einerseits das Wissen liber Sprache und andererseits eine Sensibilisierung
flr sprachliche Phanomene sowie das Manipulationspotenzial von Sprache (Fehling, 2010; Gnutzmann und, Jakisch 2013).
Language awareness ist ein Uberfachliches Konzept, das seit der Forderung von Sprachbildungin allen Schulfachern
Teil der fachspezifischen sowie Gibergeordneten Rahmenlehrpléne ist.
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Im Folgenden werden die bekanntesten didaktischen Modelle zum BU kurz skiz-
ziert, um abschlief3end die Moglichkeit einer eigenstindigen Methodik fiir den
Bilingualen Sachfachunterricht zu erortern.

Hallet (1998) entwickelte das sogenannte Bilingual Triangle als {ibergeordnetes
Modell fiir BU, das als Orientierungs- und Rechtfertigungsrahmen fiir den Bilingu-
alen Sachfachunterricht dienen soll (s. Abbildung 6). Im Bilingual Triangle werden
drei Zielfelder formuliert, die im Rahmen bilingualen Lernens aufgegriffen werden
und die Lernenden befdhigen, in fachlich angemessener Weise iiber erstens ihre
eigenen Erfahrungen, ihre Lebenswelt und eigenen Kulturraum, zweitens iiber
Phinomene und Sachverhalte der zielsprachigen Kulturen und Gesellschaften
und drittens iiber Phanomene und Gegebenheiten von kulturiibergreifender, kul-
turunabhéngiger, globaler Bedeutung zu kommunizieren (Hallet, 1998, S. 119).
Die Ziele und Lerngegensténde des Bilingualen Sachfachunterrichts werden von
der Integration der drei Feldern gebildet (ebd.). Dabei ist Bilingualer Sachfachun-
terricht weder ,,deutscher” Fachunterricht in einer Fremdsprache noch in deut-
sche Klassenzimmer importierter Fachunterricht der Zielsprachlénder, sondern
,Fachunterricht eigenen Zuschnitts“ (ebd.).

des bilingualen

Sachfachunterrichts

Phanomene und Sachverhalte der
eigensprachlichen Kultur und
Gesellschaft

(own country and culture)

The Bilingual Triangle

Abb. 6: Bilingual Triangle von Hallet (1998)

Hallet (2002, S. 120) sieht den Zugewinn besonders in ,neuen kulturellen und
kulturiibergreifenden Dimensionen, die iiber die fremde Sprache Eingang in das
jeweilige fachliche Denken und seine Konzepte finden.”
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Infolge der Veroffentlichung wurde verstérkt iiber den von Hallet verwendeten
Kulturbegriff in der Fremdsprachendidaktik diskutiert (Breidbach, 2007; Viebrock,
2007, S. 307; Zydatif3, 2007). Dariiber hinaus ist, wie bereits dargelegt, Fremd-
sprachenlernen nicht per se interkulturelles Lernen und es bedarf im Besonde-
ren einer spezifischen Methodik, um interkulturelle Kompetenzen zu fordern.
Methodische Prinzipien, um die drei Zielfelder didaktisch sinnvoll miteinander
zu verbinden, werden im Modell nicht aufgefiihrt. Dem bilingual Trinangle nach
Hallet (1998) folgend, miissten einerseits bestehende Rahmenbedingungen des
Bilingualen Sachfachunterrichts aufgebrochen werden, wie die Tatsache, dass die
Fachinhalte des bilingualen und des monolingualen Fachunterrichts deckungs-
gleich sind und andererseits miissten didaktische Prinzipien, wie funktionale
Zweisprachigkeit und Mehrperspektivitit, maf3gebend fiir die Durchfiihrung des
Bilingualen Unterrichts sein. Hallets Bilingual Triangle konnte sich in der bilin-
gualen Unterrichtspraxis und in méglichen Curricula fiir Bilingualen Unterricht
nicht durchsetzen.

Auf internationaler Ebene und eng verkniipft mit der Unterrichtsform des CLIL
(Content and Language Integrated Learning) hat sich der 4Cs Framework etabliert
(s. Abbildung 7). Dieser integriert die vier Dimensionen: content (Inhalte des
Sachfachs), communication (Sprachlernen und -anwendung), cognition (Lern- und
Denkprozesse) und culture (Ausbildung von interkulturellen Kompetenzen und global
citizenship) (Coyle et al., 2010, S. 41). Das Modell weist im besonderen Maf3e auf
die Integration von Inhalts- und Sprachlernen in spezifischen Kontexten hin und
betont die wechselseitige Beziehung, die zwischen den Dimensionen besteht (ebd.).

Context

1X21U0)

Cognition

Culture

Context

Context
Abb. 7: 4Cs-Framework fir den CLIL Unterricht nach Coyle et al. (2010)

Das 4Cs-Modell bezieht sich, anders als spezielle Modelle fiir den Bilingualen
Sachfachunterricht in Deutschland, auf eine in den meisten europdischen Landern

Modelle des bilingualen Lehrens und Lernens |

67



68

neu eingefiihrte Unterrichtsform, die sich im Wesentlichen auf die Integration
von Fach- und Sprachlernen fokussiert. Es kann aufgrund der groben Verallge-
meinerung die Spezifika der einzelnen Sachfiacher nicht abbilden.

Aus diesem Grund haben Falk und Miiller (2014) ein 5-Cs-Konzept entwickelt, das
das geographische Fachwissen in den Mittelpunkt stellt und den Kompetenzbe-
reich rdaumliche Orientierung ergénzt (s. Abbildung 8). Das 5-Cs-Modell verliert
im Vergleich zum Original von Coyle et al. (2010) an Komplexitdt im Bereich der
symbiotischen Beziehungen und vernetzten Ebenen der Dimensionen zuguns-
ten der fachlichen Spezifika, die in den neu hinzugefiigten Kompetenzbereichen
(Fachwissen und raumliche Orientierung) konkretisiert sind. Das 5-Cs-Modell
ist ein wenig gelungener Versuch, in den oft von der Fremdsprachenforschung
dominierten Modellen des Bilingualen Sachfachunterrichts die fachspezifische
Perspektive zu erginzen, da dies vorrangig additiv erfolgt.

Competence of
/ Spatial Thinking \
Content
® Cognition
- -

Geography

Communication

Abb. 8: 5-Cs-Modell fiir Bilingualen Geographieunterricht nach Falk und Miller (2014)

Ein weiteres fiir die Modellierung bilingualen Lernens relevantes Konzept sind
die Cummin’schen Kategorien von BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills)
und CALP (Cognitive Academic Language Proficiency), die sich auf zwei Arten von
Sprachkompetenz beziehen (Schmidt, 2015, S. 139; Zydatif3, 2007, S. 60). BICS
steht fiir die kommunikative Sprachverwendung in Alltagssituationen, und CALP
verweist auf einen stirker sachbezogenen und sprachlich expliziteren Sprachge-
brauch, wie er fiir schul- und bildungsrelevante Kontexte charakteristisch ist (ebd.).

Betrachtet man den BU, so wird deutlich, dass die Aneignung kognitiv heraus-
fordernder sachfachlicher Inhalte auch sprachlich erhohte Anforderungen an die
Lernenden stellt. Fachinhalte miissen in der Fremdsprache sowie der Schulsprache
von den Lernenden diskursiv verarbeitet und versprachlicht werden. Schmidt
(2015) fordert, dass die Entwicklung bildungssprachlicher Fahigkeiten (CALP) als
Grundprinzip bilingualen Unterrichtens gelten sollte, da es zu einer Integration
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fachlicher und sprachlicher Kompetenzen beitrégt. Die Tatsache, dass mit BU eine
ganz andere Sprachdimension von den Lernenden zur Bewiltigung der Fachin-
halte benétigt wird, fiihrt zur Forderung der Entwicklung neuer Methoden und
Unterstiitzungsformen fiir diese Form des integrativen Fach- und Sprachlernens.
Ein weiteres Konzept fiir Erwerbsbedingungen fachlicher Kompetenzen im Kontext
bilingualen Lernens wurde von Bonnet/Breidbach/Hallet (2003) entwickelt (s.
Tabelle 2) (Breidbach, 2006, S. 13). Dieses allgemein gehaltene Modell fokussiert
sich weder zu stark auf bikulturelle Aspekte, wie es das Bilingual Triangle nach
Hallet (1998) tut, noch priorisiert es die fremdsprachliche Dimension bilingualen
Lernens. Es ermdglicht dariiber hinaus eine einfache Anpassung an die Spezifi-
ka der einzelnen Sachfiacher. Das Modell zur fachlichen Kompetenz und deren
Erwerbsbedingungen in bilingualen Kontexten beschreibt fiinf Dimensionen:

Konzeptuale Dimension beinhaltet den Erwerb zentraler Begriffe, Konzepte sowie
die spezifisch fachlichen Denkweisen.

Methodische Dimension umfasst die Kenntnis und die Anwendung fachlicher
Methoden und Erkenntnisweisen.

Die diskursive Dimension bezieht sich auf die Art und Weise der kommunikativen
Form des jeweiligen Fachs sowie der Wissensaneignung.

Die interaktionale Dimension betrifft den kommunikativen Umgang zwischen
den Lernenden und mit den Lehrenden. Ein Schwerpunkt dieser Dimension liegt
auf der Aushandlung von Bedeutung im Klassenverband.

Die reflexive Dimension umfasst das fiir den Bilingualen Unterricht oft auf-
gefiihrte Ziel der interkulturellen Kompetenz. Die integrative Perspektive von
Fachlichkeit und doppelter Sprachlichkeit sieht Interkulturalitét vorrangig in der
Begegnung mit Diskursen und nicht ,in der Begegnung mit Nationalkulturen“
(Breidbach, 2006, S. 13).

Die aufgefiihrten Dimensionen fachlicher Kompetenz zeigen noch keine Allein-
stellungsmerkmale eines expliziten bilingualen Lernens; dies erfolgt erst durch
eine Ergdnzung dimensionsspezifischer Methodenkonzepte.

Das Ziel ist es, dass die Lernenden durch eine Entlastung in Form verschiedener
Methodenkonzepte die Komplexitit der gegebenen Lernsituationen bewdltigen
konnen. Dabei geht es darum, Synergien mit in anderen Dimensionen bereits
erworbenen Kompetenzen zu schaffen.

Um im besonderen Mafde der Diskrepanz zwischen fremdsprachlichen und
fachlichen Moglichkeiten der Lernenden gerecht zu werden, bedarf es des Nach-
denkens iiber methodische Spezifika des bilingualen Lernens, die sowohl den mit
der Verwendung der Fremdsprache verbundenen Herausforderungen als auch den
sachfachlichen Zielen gerecht werden (Breidbach, 2006, S. 11; Thiirmann, 2010a).
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Dimensionen fachlicher Kompetenz und zu erwerbender Inhalte/Gegenstande/Fahigkeiten

konzeptual methodisch diskursiv interaktional reflexiv

zentrale fachliche fachliche Methoden, sprachliche Umgangs- soziale Gespréchs- Strategien zum Umgang

Begriffe und Konzepte, Dokumentations-und | formen (Diskurs) des und Kooperations- mit fachkulturellen und

Fachterminologie Darstellungsweisen Faches, fahigkeit sozialen Differenzerfah-
Fachsprache rungen

Erwerbshedingungen fachlicher Kompetenz in bilingualen Kontexten:
kognitive Fremdsprachlichkeit — Kompetenzerwerb im Medium der Fremdsprache — fachkulturelle Fremdsprachlichkeit
— Kompetenzerwerb als Lern- und Bildungsprozess durch fachliche Fremdheitserfahrung

funktionale Spracharbeit — fachlich
funktionale Handlungsfahigkeit — sozial

Scaffolding
Wechsel der Darstellungsformen

facherverbindende Perspektivierung von Gegenstanden, innerfachliche Perspektivenvielfalt
Reflexion des individuellen sowie Gruppenlernprozesses

Tab.2: Allgemeines Modell fachlicher Kompetenzen mit dimensionsspezifischen Methodenkonzeptionen nach
Breidbach (2006)

3.6 Verbindung von Inhalts- und Sprachlernen

Die Verbindung von Inhalts- und Sprachlernen ist aus zweierlei Griinden fiir den
Bilingualen Sachfachunterricht von entscheidender Bedeutung:

Erstens findet Lernen und Denken iiberhaupt nur iiber Sprache statt: ,Inhalte
driicken sich iiber Sprache aus, realisieren sich iiber Sprache, konnen nur sprach-
lich voll im Denken verankert werden“ (Vollmer, 2013, S. 125). Im schulischen
Kontext ist Sprache sowohl Transport- als auch Ausdrucksmittel inhaltlicher
Zusammenhinge und ermdglicht sowohl Verstehensprozesse als auch die Mit-
teilung von Verstandenem (ebd.). Wie bereits in Kap. 3.5 ausgefiihrt, bedarf es
einer fachlich angemessenen Kommunikationsfahigkeit in Form einer Fach- und
Bildungssprache, um fachspezifische Inhalte zu rezipieren sowie miindlich und
schriftlich zu produzieren.

Zweitens zeigt sich besonders im unterrichtlichen Spezifikum des BU, dass eine
Diskrepanz zwischen den fachlich gesetzten Zielen und den fremdsprachlichen
Moglichkeiten der Lernenden zumindest zu Beginn des BU besteht. Es wird zunéchst
das Erreichen einer ,,sprachlichen Schwellenkompetenz in der Fremdsprache, die
den Ubergang abstrakter, fachlicher Sprachverwendung erméglicht, benétigt“
(Breidbach, 2006, S. 11). Bonnet (2016, S. 45) betont, dass sachfachlicher Kom-
petenzerwerb auf sprachlichen Voraussetzungen beruht und dass es ein Niveau
sprachlicher Kompetenz gibt, ,,unterhalb dessen sachfachlicher Kompetenzerwerb
nicht gelingen kann“. Es bedarf der Sicherung der sprachlich-kommunikativen
Grundlage des Inhaltslernens, da zumeist die kommunikative Fahigkeit in der
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Fremdsprache bei den Lernenden im BU noch nicht ausreichend ausgebildet ist.
Somit miissen im BU fremdsprachliche fachbezogene Kommunikationsfahigkei-
ten und Fachinhalte integrativ aufgebaut und weiterentwickelt werden (Vollmer,
2013, S. 124).

Die sprachliche Dimension fachlichen Lernens wurde auch von den Sachfa-
chern erkannt. So wurde in die Bildungsstandards des Faches Geographie der
Kompetenzbereich ,,Kommunikation“ aufgenommen, der die Féhigkeit beschreibt,
geographische Sachverhalte zu verstehen, zu versprachlichen und zu présentie-
ren sowie die sachgerechte kommunikative Interaktion mit anderen {iber geo-
graphische Fachinhalte auszubilden (DGfG, 2020, S. 9). Heute sprechen wir von
Sprachbildung in allen Schulfdchern, die sowohl in den Curricula verankert ist als
auch Bestandteil der Lehrkrafteausbildung ist.

Diese Entwicklung zu einem sprachsensiblen Fachunterricht, der sich zum Ziel
setzt, fachspezifische sprachliche Anforderungen fiir das Verstandnis geographischer
Zusammenhénge auszubilden, beruht auf einer Mehrzahl von interdisziplinidren
Debatten, die in den 2010er Jahren in den Erziehungswissenschaften, den Fach-
didaktiken und Fachwissenschaften sowie der Sprachforschung gefiihrt wurden
(Budke, Kuckuck, 2017, S. 7)V". Die Tatsache, dass Sprachbildung nun auch Teil
des monolingualen Sachfachunterrichts geworden ist, fiihrte dazu, dass Sprach-
lernen im Rahmen des Bilingualen Sachfachunterrichts nicht mehr als Additum
angesehen wird, sondern das Sprachlernen Teil der angestrebten Fachkompetenz
ist (Vollmer, 2013, S. 125).

Anzumerken ist, dass allerdings die Sprache in ihren doch vielschichtigen Funk-
tionen fiir fachliches Lernen innerhalb des bilingualen Lernsettings bewusster
und nuancierter wahrgenommen wird. Sie ist prisenter, da sie einerseits nicht nur
Medium der Lernprozesse ist, sondern notwendigerweise auch Lerngegenstand,
um fachbezogene Kommunikation zu ermoglichen (Vollmer, 2010, S. 245).

Andererseits veranschaulicht gerade die im BU zu iiberwindende Liicke zwischen
den zu behandelnden fachlich sowie fachsprachlich anspruchsvollen Sachinhalten
und der fremdsprachlich noch nicht angemessen ausgebildeten Kommunikations-
fahigkeit der Lernenden das Spektrum sprachlicher Kompetenzen, um Fachinhalte
angemessen zu verbalisieren. Plakativ gesagt, ist Fachsprache eben nicht nur das
Beherrschen von fachspezifischer Terminologie.

Es stellt sich also die Frage: Von welchen spezifischen sprachlichen Kompetenzen
fiir das fachliche Lernen und den Aufbau einer Fachkompetenz sprechen wir?

Vollmer (2013) konstatiert Fachkompetenz als aus mindestens drei miteinan-
der interagierenden Dimensionen bestehend: der inhaltlichen (Fachwissen), der
prozeduralen (Denk- und Erkenntniswege methodisch fachlich angemessen zu
beschreiten) und der sprachlichen Dimension (Fahigkeit der Versprachlichung).

17  Eine anschauliche Darstellung der unterschiedlichen Diskurse zur Sprachbildung findet sich bei Budke und
Kuckuck (2017, S. 8).
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Die sprachliche Dimension sachfachlichen Lernens beschrénkt sich dabei nicht
allein auf lexikalische und morphosyntaktische Aspekte, sondern fordert eine
,lnitiation in einen Fachhabitus®“ (Heine, 2012, S. 101). Hierbei geht es um die
Aneignung fachspezifischer Denkweisen und sprachlich-diskursiver Konventi-
onen des jeweiligen Sachfachs; dabei miissen sprachliche Realisierungsformen
(Genres) durchschaut und — noch wichtiger — angewendet werden, um sukzessiv
eine Teilhabe an der fachlichen Diskursgemeinschaft zu ermdglichen. Sachfach-
liche Kompetenzen und die damit verbundene Handlungsfahigkeit finden durch
angemessene Sprachhandlungen ihren Ausdruck, fiir die wiederum das Wissen
iiber Sprachstrukturen der jeweiligen Bezugsdisziplinen relevant ist (ebd., S. 92).
Schiiler*innen miissen im Fachunterricht lernen, wie sie diese fiir den fachlichen
Kontext relevanten Handlungen mit den im Fach anerkannten Sprach- und Denk-
mustern ausfiihren (ebd., S. 98).

Heine (2012, S. 100) zeigt anschaulich anhand der Auswertung eines Klima-
diagramms im bilingualen Geographieunterricht, dass allein die Verwendung
von Fachbegriffen (precipitation, average temperature, highest amount of rainfall)
nicht ausreicht, um eine fachlich addquate Beschreibung eines Klimadiagramms
zu vollziehen. Es fehlt der Verschriftlichung der Auswertung des Klimadiagramms
durch die Lernenden an kohisiven Mitteln, um die Interrelationen zwischen Tem-
peratur und Niederschlag zu beschreiben und abschlieRend auf dieser Grundlage
Schlussfolgerungen zu treffen (ebd.).

Heine (2010), Vollmer (2013) sowie Vollmer und Thiirmann (2010) betonen in
diesem Zusammenhang die Ausbildung von fachbasierter Diskursfdhigkeit. Dabei
werden seit langem verschiedene Diskursfunktionen fiir die jeweiligen Féacher
unterschieden (Otten, Wildhage, 2003). Diskursfunktionen fungieren dabei im
BU als verbindendes Element zwischen Fachinhalten, kognitiven Operationen
und deren fremdsprachlicher Realisierung (Schmidt, 2015, S. 141). Vollmer und
Thiirmann (2010, S. 116) definieren Diskursfunktionen als:

»integrative Einheit von Inhalt, Sprache und Denken, die mit Makrostrukturen
des Wissens sowie basalen Denkoperationen und deren Versprachlichung in
elementaren Texttypen in Beziehung gesetzt werden konnen und in denen
sich dieses Wissen und Denken sozial wie sprachlich vermittelt ausdriickt.”

Zu den géngigsten Diskursfunktionen gehoren beschreiben, erkldren, bewerten
sowie vergleichen, kategorisieren und schlussfolgern (Heine, 2010, S. 201; Vollmer,
2013, S. 128). Die aufgezéhlten Diskursfunktionen sind eng gekniipft an bestimm-
te sprachliche Realisierungsformen in der Fremd- sowie der Schulsprache. So
benotigt man fiir die Versprachlichung eines Vergleichs Phrasen wie einerseits/
andererseits, dabei ist abzuwégen, je..., desto.

Besonders fiir kognitiv anspruchsvolle fachliche Aushandlungsprozesse bedarf es
mehr als nur singulér vermittelte Fachbegriffe: Es wird ein sprachliches Repertoire
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an fachspezifischen Phrasen und Sachmustern benétigt, um gerade die fachlichen
Zusammenhénge sprachlich sichtbar zu machen.

Die aufgefiihrten Aspekte zur sprachlichen Dimension fachlichen Lernens betreffen
sowohl den bilingualen als auch den monolingualen Sachfachunterricht. Kompli-
zierter wird es, wenn man bedenkt, dass im Bilingualen Sachfachunterricht zwei
Sprachen prasent sind. Eine Herausforderung besonderer Art besteht nicht allein
in der Ausbildung der fachlexikalischen Ebene (Fachbegriffe) in beiden Sprachen,
sondern in der Entwicklung einer fachlich angemessenen Ausdrucksweise in der
Ziel- sowie Schulsprache, um eine Teilnahme am fachlichen Diskurs in beiden
Sprachen zu ermoglichen (Vollmer, 2005, S. 133).

Vollmer (2005) spricht in diesem Zusammenhang von ,,doppelter Sachfachlitera-
litat“. Ausgangspunkt der Forderung nach doppelter Sachfachliteralitét liegt in
der wissenschaftlichen Aushandlung von Begriffsbildung im alltdglichen und im
unterrichtlichen Kontext (Hallet, 2002, S. 117; Schmidt, 2015, S. 138). Bilinguale
Lernprozesse zur Begriffsbildung zeichnen sich dadurch aus, dass muttersprach-
liche Alltagskonzepte (Regen) durch Deutungsaushandlung in wissenschaftliche,
fremdsprachliche Konzepte (rain als precipitation) iiberfiithrt werden (Hallet 2002,
S. 117). Oftmals fehlt in einem fast ausschlief3lich in der Fremdsprache gefiihrten
Bilingualen Sachfachunterricht die Verankerung des deutschsprachigen Fach-
begriffs. Damit ist gemeint, dass es im Unterricht iiber die bloRe Nennung des
deutschen Fachbegriffs nicht hinausgeht und es zu keiner sprachlichen Einbettung
des Fachbegriffs kommt.

Eng an die Begriffsbildung ist der Aufbau von Fachkonzepten gekniipft. Da sich
ausschlief8lich Fremdsprachendidaktiker*innen mit der Besonderheit der Konzept-
bildung im Bilingualen Sachfachunterricht beschéftigt haben, muss festgehalten
werden, dass hier ein sprachwissenschaftliches Versténdnis von Konzepten als
Begriffe oder Kategorien genutzt wird. Dies entspricht nicht einem Verstdndnis von
Konzepten, wie es in Kap. 2 dargelegt ist; es sind damit zum Beispiel begriffliche
Konzepte im Fach Geographie wie z. B. Niederschlag, Globalisierung, Passatkreis-
lauf, Marginalisierung gemeint.

Die umfassendste Auseinandersetzung mit Begriffs- und Konzeptbildung im
Bilingualen Sachfachunterricht findet sich bei Diehr (2016). Das von Diehr (2016)
entwickelte Integrated Dynamic Model (IDM) beschreibt das mentale Lexikon eines
bilingual unterrichteten Lernenden (s. Abbildung 9).

Das IDM von Diehr (2016) weist fiir das Lernen im bilingualen Kontext einige
Besonderheiten aus: Zunéchst sieht es im Sprachspeicher der L1 sowie der L2!® sowohl
alltagssprachliche als auch fachsprachliche Begriffe vor, angelehnt an Cummins
BICS and CALP. Sowohl die beiden Sprachspeicher als auch der Konzeptspeicher
werden als dynamische Grof3en dargestellt. Damit wird beriicksichtigt, dass ein
in der Fremdsprache gefiihrter Fachunterricht den fachspezifischen Wortschatz

18 L1 =Schulsprache; L2=Fremdsprache.
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in der L2 wachsen lésst, der L1-Speicher aber nicht im gleichen Maf3e mitwéchst.
Betrachtet man den Konzeptspeicher, der die mentale Reprasentation des Begriffs
beinhaltet, so fillt auf, dass es im Konzeptspeicher um den Aquivalenzgrad zwi-
schen Ziel- und Schulsprache geht. Die verschiedenen Aquivalenzgrade zwischen
Begriffen/Konzepten in der L1 und L2 fithren zu einer grof3en Herausforderung
fiir die Ausbildung einer doppelten Sachfachliteralitit, bieten aber auch Chancen
insbesondere fiir interkulturelles Lernen und Sprachbewusstheit.

L1 Speicher e L2 Speicher
Alltagssprache | Fachsprache S Alltagssprache | Fachsprache
L1 Konzepte L2 Konzepte
Fehlende Aquivalenzin L2 Fehlende Aquivalenzin L1
Nicht Aquivalenzin L2 Nicht Aquivalenzin L1

Partielle Aquivalenz

Vollstindige Aquivalenz

Abb. 9: Integrated Dynamic Model von Diehr (2016)

Eine vollstdndige Aquivalenz bedeutet, dass der Begriff in beiden Sprachen mit
dem gleichen Konzept verbunden ist (z. B. Niederschlag/precipitation).

Eine Vielzahl von Fachkonzepten zeichnet sich jedoch durch eine partielle
Aquivalenz aus. Beispielhaft dafiir ist das Konzept ,science”, dass viele Uber-
einstimmungen mit dem Konzept ,Wissenschaft“ hat, aber bei deutschen und
englischen Muttersprachler*innen unterschiedliche Kategorien mit den beiden
Begriffen aktiviert werden (Diehr, 2016, S. 72). Hierdurch kénnen Missverstand-
nisse im fachlichen Diskurs auftreten.

Nicht-Aquivalenz beschreibt Begriffe, die orthographische Ahnlichkeit zwi-
schen dem Begriff in der L1 und L2 aufweisen — beispielsweise der Begriff ,,tube“
(Englisch=Reagenzglas; Deutsch= Tube).

Eine fehlende Aquivalenz besteht, wenn ein Begriff/Konzept keine Entsprechung
in der jeweils anderen Sprache hat (ebd.). Diehrs (2016) mit Beispielen unter-
mauerte Ausfithrungen zum Integrated Dynamic Model eines mentalen Lexikons
beziehen sich auf Konzeptbildung im Sinne von Fachbegriffen, wobei sie anmerkt,
dass das IDM auch das Wissen iiber ,kulturspezifische, kontextgebundene und
nicht deckungsgleiche Komponenten von Fachkonzepten, Textsortenkompetenz
und den bewussten Gebrauch der Fachsprache in der L1 und L2 umfasst“ (Diehr,
2016, S. 74).

Fiihrt man die beiden Aspekte der einerseits hoch komplexen Konzeptbildung im
Rahmen des BU und der Vielschichtigkeit der sprachlichen Dimension fachlicher
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Kompetenz, die iiber die Ebene der Fachterminologie hinausgeht, zusammen, so
stellt sich die Frage, wie das Integrated Dynamic Model, das die begriffliche Ebene
der sprachlichen Dimension abbildet, um eine syntaktische sowie genrespezifische
Ebene erweitert werden kann.

Die Tatsache, dass gerade Satzmuster und Phrasen selten dquivalent zwischen

L1 und L2 sind, ist einem bewusst, sobald man eine wissenschaftliche Abhandlung
auf Deutsch und Englisch gelesen hat. Hier liegt eine der groflen Herausforde-
rungen Bilingualen Sachfachunterrichts, wenn eine doppelte Sachfachliteralitét
angestrebt wird.
Es stellt sich die Frage, wie der Einsatz zweier Sprachen im Bilingualen Sachfa-
chunterricht zielfiihrend eingesetzt werden kann und welche didaktischen Prin-
zipien der Zweisprachigkeit dem Ziel der doppelten Sachfachliteralitét forderlich
sind (Boing, Palmen, 2012, S. 88; Diehr, 2016, S. 75).

3.7 Spracheinsatz im Bilingualen Sachfachunterricht

Seit Beginn der Einfiihrung bilingualer Ziige in Deutschland wird iiber das Ver-
héltnis der Ziel- und der Schulsprache im Bilingualen Sachfachunterricht diskutiert
(Breidbach, 2013, S. 12; Christ, 2000; Wolff, 2016, S. 27). Dabei war zunichst
klar, dass Bilingualer Sachfachunterricht einen Fachunterricht in zwei Sprachen
beschreibt, hatte er doch Versohnung und bikulturelles Verstdndnis zwischen
den Liandern Frankreich und Deutschland zum Ziel (Mentz, 2010, S. 33). Der
zweisprachige Ansatz dieser Unterrichtsform war durch den direkten Bezug auf
die beiden Zielsprachenldnder klar methodisch umsetzbar.

Dies dnderte sich, als Englisch als meistverwendete Sprache im Kontext Bilin-
gualen Unterrichts zum Einsatz kam und dariiber hinaus ein Verstdndnis von
Englisch als lingua franca verwendet wurde (Breidbach, 2013, S. 12; Wolff, 2016,
S. 27). Mit dem Einsatz der Fremdsprache als Arbeitssprache wird heute das Ziel
verfolgt, Schiiler*innen auf die zunehmende Internationalisierung in Ausbildung,
Studium und Beruf vorzubereiten. Diese pragmatische Ausrichtung fiihrte in vie-
len weiterfiihrenden Schulen zu einem monolingual fremdsprachlich gefiihrten
Sachfachunterricht (Diehr, Frisch, 2018, S. 246). Mit Englisch als lingua franca
im BU verschwammen kulturelle Rdume und bi-nationale Beziige, und die Auf-
fassung von Bilingualem Sachfachunterricht als ein weitestgehend einsprachig in
der Fremdsprache gefiihrter Fachunterricht setze sich durch (Diehr, 2012, S. 18).

Die Tendenz des BU, sich auf weitere Schultypen auszuweiten, sich fiir weitere
Facher zu 6ffnen, flexible Umsetzungsformen zu entwickeln, und gleichermal3en
die grundsitzlich gewachsene Sensibilitét fiir die Sprachlichkeit jeglichen fach-
lichen Lernens haben dazu beigetragen, dass das funktionale Zusammenspiel
der beiden Sprachen im BU neu diskutiert wird (Diehr, 2012; Diehr et al., 2016;
Diehr, 2016; Diehr, Frisch, 2018; Schmelter, 2013, S. 42).
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Diskussionspunkte sind dabei einerseits das Verhéltnis der Schulsprache sowie
eventuell abweichender Muttersprachen der Lernenden zur Fremdsprache — mit
dem Ziel, einer sprachlich stark heterogenen Schiilerschaft im BU zu begegnen.
Andererseits geht es um das Verhéltnis von Alltags- und Fachsprache mit dem
Bestreben, eine doppelte Sachfachliteralitit im BU zu erreichen (ebd.).

In jiingster Zeit wurde vermehrt dariiber nachgedacht, wie die Fremdsprache

und die Schulsprache ,bilingualspezifisch“ eingesetzt werden konnten, um die
beiden iibergeordneten Ziele — doppelte Sachfachliteralitit und Mehrperspekti-
vitdt — in jedem bilingual angebotenen Fachunterricht zu erreichen (Diehr, 2012,
2016; Diehr, Frisch, 2018, S. 247; Frisch, 2016).
Diehr (2012) nimmt eine terminologische Differenzierung bilingualen Lehrens
und Lernens hinsichtlich des Spracheinsatzes vor. Ihr Systematisierungsvorschlag
bietet drei Kategorien an, die fiir jede Organisationsform Bilingualen Unterrichts
anwendbar sind und Aufschluss iiber das Verhiltnis von Fremdsprache und Schul-
sprache geben (ebd., S. 23) (s. Abbildung 10).

TypA
Fremdsprache als Medium des Lernens
Ein monolingual in der Fremdsprache gefiihrter Fachunterricht, in dem die Schulsprache méglichst nicht zum Einsatz
kommt und die Fremdsprache als alleinige Arbeitssprache verwendet werden soll.

TypB
Fremdsprache als Leitsprache

Ein vorwiegend in der Fremdsprache gefiihrter Unterricht, in dem die Schulsprache als Stiitze fiir das
Verstehen punktuell einbezogen wird.

Typ C
Fremd- und Schulsprache als komplementqre Bestandteile des bilingualen Unterrichts

Ein zweisprachiger Unterricht, in dem — bei zeitlichem Uberwiegen des Fremdspracheneinsatzes — der inhaltlich
begriindete Einsatz beider Sprachen die Entwicklung der doppelten Fachliteralitdt sicherstellen soll.

Abb. 10: Typologie des Spracheinsatzes im Bilingualen Unterricht nach Diehr (2012)

Typ A (Fremdsprache als Medium des Lernens) beschreibt einen Bilingualen
Sachfachunterricht, der idealerweise nur die Fremdsprache zur Erarbeitung von
Inhalten nutzt und in dessen Mittelpunkt der fremdsprachige Zugewinn in der
fachlichen Kompetenz und fachspezifischen Diskurskompetenz gesehen wird. Der
Einsatz der Schulsprache wird sogar als nicht zielfithrend erachtet, da ihre Ver-
wendung immer nur ,,Symptom einer sachfachlichen oder interaktionalen Krise*
ist (Bonnet, 2004, S. 124). Heine (2010, S. 209) zufolge sind es gerade die durch
die Fremdsprache auftretenden Erschwernisse, die sich positiv auf die semantische
Verarbeitungstiefe!® der Fachinhalte auswirken. Aus diesem Grund pléddiert sie

19 Dabeibeziehtsich Heine auf Craik und Lockharts (1972) Theorie ,level of processing” (Theorie der Verarbeitungstiefe).
Verarbeitungstiefe erklart das Ausmal der kognitiven Aktivitat, die Lernende daraufverwenden, Informationen zu
erlernen. Dabei hat das AusmaR der kognitiven Aktivitat wesentlichen Einfluss auf die Merkleistung der Lernenden.
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fiir einen einsprachig gefiihrten Bilingualen Sachfachunterricht, da die Tatsache,
dass die Lernenden die Inhalte nicht unmittelbar verstehen, weil sie ihnen in der
Fremdsprache begegnen, sie zum vertieften Verarbeiten anregt (ebd.). Studien
zeigen, dass ein ausschlief3lich in der Fremdsprache gefiihrter Sachfachunterricht
eher kleinschrittige Phasen und Aufgabenstellungen zeigt. Ferner sind die Lern-
prozesse lehrerzentrierter und dialogischer aufgebaut (C. Meyer, 2003b). Falk
und Miiller (2014, S. 118) resiimieren, dass im Bilingualen Sachfachunterricht
héufiger im Anforderungsbereiche I gearbeitet wird und zugunsten des Fremd-
sprachengebrauchs Fachinhalte reduziert und vereinfacht dargestellt werden. Die
Defizite bei den Kompetenzen sowie fehlende fachsprachliche Fahigkeiten fiihren
auch Vertreter anderer Fachdidaktiken an (Geschichte und Biologie) (Schmelter,
2013, S. 42). Die alleinig auf die fremdsprachliche Diskurskompetenz zielende
didaktisch-methodische Gestaltung des BU ist daher problematisch (ebd.)

Typ B (Fremdsprache als Leitsprache) zeichnet sich durch einen eingeschrinkten,
aber geplanten Einbezug der Schulsprache aus. Dabei verliert die Fremdsprache
nie ihre leitende Funktion, was sich in erster Linie im quantitativen Verhiltnis
der beiden Sprachen zueinander manifestiert (Diehr, 2012, S. 25). Diese Katego-
rie Bilingualen Unterrichts charakterisiert sich durch die Schulsprache in einer
unterstiitzenden Funktion fiir das fachliche Lernen und einer funktionalen Mehr-
sprachigkeit, die sich durch Lern- und Arbeitssituationen auszeichnet, in denen
beide Sprachen zum Einsatz kommen (Otten, Wildhage, 2003, S. 31). Die Schul-
sprache wird als Ausgleich von Sprachdefiziten genutzt und soll mit steigender
Jahrgangsstufe sukzessive abgebaut werden. Eine weitere Argumentationslinie
fiir Typ B geht von der Notwendigkeit der Vermittlung deutscher Fachbegriffe
im BU aus (Fehling, 2010). Dies muss auf organisatorisch und methodisch dif-
ferenzierte Weise realisiert werden, bleibt aber in einer alleinig zweisprachigen
Begriffsbildung verhaftet.

Typ C (Fremd- und Verkehrssprache als komplementdre Bestandteile des
Bilingualen Unterrichts) charakterisiert sich in Erweiterung zu Typ B durch
die Annahme, dass der Einsatz der Schulsprache einen eigenstédndigen Beitrag
zum Lernfortschritt der Lernenden und zum Bildungsgehalt des BU leistet (Diehr,
2012, S. 26). In Typ C ist die Schulsprache gleichberechtigte/r Sprachpartner*in;
dies ist zwar nicht in quantitativer Hinsicht der Fall, wohl aber hinsichtlich der
Zielformulierungen des Bilingualen Sachfachunterrichts. Eine doppelte Diskursfa-
higkeit wird angestrebt sowie eine Vertiefung und Kontrastierung von Konzepten
(Diehr, 2012, S. 27). Hierbei geht es um ein komparatives und kontrastierendes
Vorgehen, um die kulturelle Konstruiertheit von Konzepten und Fachbegriffen
zu durchdringen. Um an dieser Stelle ihre spezifische Funktion zu erfiillen, muss
die Schulsprache im angemessenen Umfang sowie zielfithrend beriicksichtigt
werden (Christ, 2000). Die Kategorie ,,Typ C* als Realisierungsform bilingualen

Craik und Lockhart (1972) sehen Lernen in diesem Zusammenhang aber ausschlie3lich als Gedachtnisleistung.
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Lehrens und Lernens ist eng verbunden mit aktuellen gesellschaftlichen Verin-
derungen und der sprachlichen Diversitdt moderner Gesellschaften und somit
auch deutscher Schulklassen (Diehr, 2012, S. 29). Die Tatsache, dass Deutsch fiir
einen groflen Teil der Schiiler*innen nicht die Erstsprache darstellt und dass in
einem Klassenverbund Schiiler*innen mit vielen verschiedenen Sprachbiographi-
en lernen, erfordert ein Umdenken beziiglich des Spracheinsatzes im BU sowie
andersgeartetes, didaktischen Handeln im Rahmen bilingualer Lernsettings. Diehr
(2012, S. 29) betont in diesem Zusammenhang, dass es weitestgehend ungeklart
ist, welche methodischen Umsetzungsmoglichkeiten fiir das hochgesteckte Ziel
einer doppelten Sachfachliteralitit zielfiihrend sind, die auch ,,die strukturellen
Besonderheiten und kulturell geprigten Merkmale des Fachdiskurses in beiden
Sprachen“ integriert.

Die Frage, ob ein Bilingualer Sachfachunterricht nach Typ B oder C umgesetzt
wird, ist auch stark von der teilnehmenden Schiiler*innenschaft abhéingig. Lernen-
de, deren fremdsprachliche Fahigkeiten noch nicht so weit ausgepragt sind, dass
sie Fachinhalte umfénglich in der Fremdsprache durchdringen konnen, benétigen
zum Ausgleich ihrer fremdsprachlichen Defizite die Schulsprache. So gewinnen
sie fachliche Sicherheit, um sich der fachlichen Durchdringung und Performanz
in der Fremdsprache zu stellen.

Ein Bilingualer Sachfachunterricht nach Typ C sollte zwar in der Sekundarstufe I
angebahnt und didaktisch verankert werden, wird aber seine volle Entfaltung
besonders beziiglich eines Verstdndnisses fiir kulturelle Mehrperspektivitat erst
in der Sekundarstufe II erfahren. Die von Diehr (2012) entwickelte Typologie
Bilingualen Unterrichts kann sowohl zum Erfassen eines Status Quo der bilingual
unterrichtenden Schulen genutzt werden als auch einen Rahmen zur Reflexion der
ausgeiibten bilingualen Praxis bieten. Lehrkréfte konnten sich die Frage stellen,
welche Form Bilingualen Unterrichts sie anbieten mochten und wie mogliche
Verdnderungen und Weiterentwicklungen von einer der aufgefiihrten drei Kate-
gorien zu einer anderen Realisierungsform von BU aussehen konnten.

Im Rahmen dieser Arbeit wird eine Umsetzung Bilingualen Unterrichts nach
Typ C (Fremd- und Verkehrssprache als komplementire Bestandteile des Bilin-
gualen Unterrichts) angestrebt und in der entwickelten Lernumgebung iiber die
gewihlten Design-Prinzipien verankert (s. Kap. 6.1 und 6.2).

3.71  Zweisprachigkeit im Bilingualen Sachfachunterricht

Die Tatsache, dass der Einsatz beider Sprachen im Bilingualen Sachfachunterricht
so stark aus dem Blick geraten ist, hat mehrere Erklarungszusammenhénge:

Zunichst kann davon ausgegangen werden, dass die fiir den Fremdsprachen-
unterricht postulierte Einsprachigkeit unbewusst von den Lehrkréften in den
Bilingualen Sachfachunterricht iibertragen wurde (Albrecht, Béing, 2010, S. 59;
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Butzkamm, 2010, S. 91). Mit der steigenden Kritik am Prinzip der Einsprachigkeit
fiir den Fremdsprachenunterricht verstéarkte sich auch die Forderung nach einer
,wirklich“ bilingualen Unterrichtspraxis.

Ein weiterer hinderlicher Aspekt im Prozess zu einem zweisprachigen Sach-
fachunterricht sind die von den Schulbuchverlagen fiir den Bilingualen Sachfa-
chunterricht entwickelten Lehrwerke, die bis auf zweisprachige Vokabellisten
monolingual in der Fremdsprache verfasst sind (Albrecht, Béing, 2010, S. 58; Boing,
Palmen, 2012, S. 74). Da die bilingualen Lehrwerke zumeist Ubersetzungen der
deutschen Lehrwerke der Sachficher sind, fehlt es ihnen sowohl an authentischer
Sprachverwendung als auch an authentischen Materialien. Aufgrund der sprachlich
sehr einfach dargestellten Fachinhalte wird ein Riickgriff auf die Schulsprache zur
Uberwindung fachlicher Herausforderungen kaum benétigt (ebd.). Oft kommt es
aufgrund der alleinig in der Fremdsprache dargestellten Sachzusammenhénge zu
einer Simplifizierung der fachlichen Zusammenhénge und zu einem vorrangigen
Arbeiten im Anforderungsbereich I und II im Bilingualen Sachfachunterricht
(Falk, Miiller, 2013, S. 4).

Ein weiterer eher pragmatischer Aspekt fiir einen aktuell weitestgehend
fremdsprachlich gefiihrten Bilingualen Sachfachunterricht ist die monolingual
fremdsprachliche Outputorientierung im Abitur, wo es einzig auf eine mdglichst
fachsprachlich iiberzeugende Darstellung des Sachverhalts in der Zielsprache
ankommt (Albrecht, Boing, 2010, S. 59).

Die Fachliteratur zeigt deutlich, dass es an methodischen Umsetzungsmoglich-
keiten fiir den Einsatz beider Sprachen im Bilingualen Sachfachunterricht sowie
deren Wirksambkeit fiir das fachliche Lernen und einer doppelten Sachfachliteralitit
fehlt (Bohrmann-Linde, 2016; Diehr, 2016). Meines Erachtens kann eine Veranke-
rung eines zweisprachig gefiihrten Bilingualen Sachfachunterrichts nur durch eine
gezielte Ausbildung oder Zusatzqualifikation bilingualer Lehrkréfte gelingen, die
insbesondere didaktisch-methodische Prinzipien fiir die Verwendung der Schulspra-
che thematisiert und reflektiert. Aktuell ist die fachlich-funktionale Einbindung
der Schulsprache sowie das In-Verhéltnis-Setzen von Schul- und Zielsprache eine
grol3e Herausforderung fiir die bilingual unterrichtenden Lehrkréfte. Es wird zu
Recht gefordert, dass jeder Einsatz der Schulsprache didaktisch-methodisch wohl
bedacht sein muss und es nicht zu einem planlosen, unreflektierten language
hopping kommen darf (Bohrmann-Linde, 2016, S. 166; Butzkamm, 2010, S. 91).

Es stellt sich die Frage, welche Anforderungen eine Lehrkraft erfiillen muss,
die einen wirklich zweisprachigen Sachfachunterricht durchfithren méchte. Der
phasenweise Wechsel zwischen der Ziel- und Schulsprache bedarf einer wiederkeh-
renden Reflexion der Lehrkraft iiber die jeweiligen Anteile der beiden beteiligten
Sprachen am Erkenntnisprozess und -gewinn. Es ist davon auszugehen, dass ein
echter Bilingualer Sachfachunterricht schwieriger zu planen und durchzufiihren
ist als ein in der Fremdsprache gefiihrter monolingualer Fachunterricht (Boing,
Palmen, 2012, S. 77).
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Der Reflexionsprozess beginnt mit der Uberfiihrung des sachfachlichen Curri-
culums in ein bilinguales Curriculum; das bedeutet ein Abwégen und ins Gleich-
gewicht bringen der Erfordernisse des Sachfachs, der sprachlichen Moglichkeiten
der Lernenden in der Fremd- und Schulsprache sowie der zur Verfiigung stehenden
authentischen Materialien. Denn nur durch ein kontrastierendes und komparatives
Lernen anhand authentischer Materialien konnen doppelte Sachfachliteralitit
und kulturelle Mehrperspektivitdt aufgebaut werden. Es muss zu jeder Unter-
richtsstunde die Entscheidung dariiber getroffen werden, ob die Komplexitit
des Themas schon einen {iberwiegend in der Fremdsprache gefiihrten Unterricht
zuldsst. Ist mit grofleren fachlichen Verstdndnisproblemen zu rechnen, sollte
die Entscheidung fiir die Verwendung der Schulsprache auch {iiber eine langere
Phase hinweg positiv ausfallen (ebd.). B6ing und Palmen (2012, S. 87) betonen,
dass der Einsatz der Schulsprache integrativ erfolgen sollte und nicht nur, um
Sachverhalte zu wiederholen. Vielmehr sollten die Zielsprache sowie der Wechsel
zwischen den Sprachen fiir Erkenntnisgewinne in unterschiedlichen Phasen der
Erschliefung der Sachzusammenhénge genutzt werden: ,[...] mal als Sprache
der Vertiefung, des Transfers, der abstrahierten Synthese; mal als Sprache der
Erstbegegnung eines Phdnomens.“

Der Einsatz der Schulsprache und der damit verbundene inhaltlich-funktionale
Sprachwechsel erfiillen in den verschiedenen Jahrgéngen eine unterschiedliche
Funktion. Dies systematisieren Boing und Palmen (2012) anschaulich:

In der Anfangsphase Bilingualen Sachfachunterrichts empfiehlt es sich aufgrund
noch gering ausgepragter Fremdsprachenkompetenzen, zunéchst einige und mit
fortschreitendem Bilingualem Unterricht zunehmend mehr ,fremdsprachliche
Inseln“ in einen weitestgehend auf Deutsch gefiihrten Sachfachunterricht einzu-
bauen (Bding, Palmen, 2013, S. 45). Die fachlichen ErschliefSungsprozesse miissen
durch geeignete Unterstiitzungsmaf3nahmen in der Form von Scaffolds begleitet
werden. Béing und Palmen (2012, S. 85) schlagen vor, dass zum Beispiel in einer
Unterrichtsreihe Themen wie ,Leben in der Wiiste“, die schiilernaher gestaltet
werden konnen, in der Fremdsprache erschlossen und Themen auf Deutsch bear-
beitet werden, die sprachlich sowie fachlich schwieriger sind — wie ,Verwitte-
rungsformen in der Wiiste“.

In den weiteren Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I nehmen die Anteile der
Zielsprache am Unterrichtsgeschehen sukzessiv zu. Hier gilt es, die fachkommu-
nikativen Muster und den Fachwortschatz in der Zielsprache auszubilden und
diese ebenfalls in der Schulsprache durch dann eine ,deutschsprachige Insel”
im Unterricht zu fordern (ebd., S. 86). Eine beginnende Bewusstmachung von
kulturellen Skripten sollte integriert werden.

Mit einer fortschreitenden Fremdsprachenkompetenz in der Sekundarstufe II greift
das Argument des Riickgriffs auf die Schulsprache zur Vermeidung sprachlicher
und inhaltlicher Uberforderung nicht mehr und es gilt, dann fachlich-funktionale
Kriterien fiir den Einsatz der Schulsprache zu finden. Dies liegt insbesondere in
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der Auseinandersetzung mit Mehrperspektivitdt und kulturellen Skripten?’, die
aufgrund ihres kognitiven Anspruchs ein gewisses Sprachniveau bei den Lernen-
den voraussetzt. Um eine Dekonstruktion fachlicher Begriffe und Konzepte in
beiden Sprachen zu realisieren, brauchen die Lernenden weitreichende sprachli-
che Fahigkeiten in der Ziel- und Schulsprache (B6ing, Palmen, 2012, S. 87). Der
Spracheinsatz verdndert sich mit steigender Jahrgangsstufe: Hat die Schulsprache
zunichst eine ausgleichende Funktion fiir die fehlenden fremdsprachlichen Mittel
der Lernenden, wird sie in hoheren Jahrgangsstufen verstiarkt kontrastiv und
komparativ zur Zielsprache eingesetzt, um kulturelle Mehrperspektivitat und
Sprachbewusstheit auszubilden.

Es stellt sich weiterhin die Frage, wie der Einsatz der Schulsprache sowie
der Wechsel zwischen den beiden Sprachen im Unterrichtsgeschehen aussehen
konnen. Butzkamm (2010)* prégte in diesem Zusammenhang den Begriff der
funktionalen Fremdsprachigkeit. Dabei ist der Einsatz der Schulsprache immer
mit einer Forderung der fremdsprachlichen Kompetenz verbunden. Es geht um
den flieBenden Wechsel zwischen Sprachbezogenheit und Sachbezogenheit (Pen-
delstrategie) unter Mitbenutzung der Schulsprache als sprachliche Hilfestellung
(ebd., S. 94). In seinem Aufsatz beschreibt Butzkamm (2010) sieben Formen
planvoller Mitbenutzung der Schulsprache: rezeptive Zweisprachigkeit — Mitbe-
nutzung eines muttersprachlichen Lehrbuchs — Sprachwechsel im Sachfach nach
einem Schuljahr — muttersprachliche Auszeit fiir einzelne Schiiler*innengruppen
—muttersprachliche Zusatzstunde fiir das Sachfach — nachgereichte zweisprachige
Wort- und Phrasenlisten — Pendelstrategie: in den Unterricht integrierte kurzfristige
schulsprachige Hilfestellungen (Butzkamm, 2010; Otten, Wildhage, 2003, S. 32).

Deutlich wird, dass hier eine unterrichtsorganisatorische bzw. methodische
Perspektive eingenommen wird. In seinem Aufsatz beschreibt Butzkamm (2010)
die Strategien weitestgehend neutral und leitet sie vorrangig von Erfahrungsbe-
richten aus deutschen Auslandsschulen ab.

Die Idee der funktionalen Fremdsprachlichkeit im Bilingualen Unterricht haben
Otten und Wildhage (2003) unter dem Prinzip der funktionalen Mehrsprachigkeit
weiterentwickelt. Die funktionale Mehrsprachigkeit sieht unter dem Einbezug der
Schulsprache eine weitreichende Funktion fiir das fachliche Lernen und wird nicht
nur zum Aufbau eines fremdsprachlichen Bedeutungssystems genutzt (Konigs,
2013, S. 175). So kommen Otten und Wildhage (2003, S. 31) zu folgender Definition:

,Die Verwendung von Mutter- und Fremdsprache ist funktional zu bestimmen
nach Lern- und Arbeitssituationen bezogen auf fachrelevante Arbeitsweisen sowie

20 Kulturelle Skripte werden als Begriffe verstanden, die ,uber ihre reine[n] denotive[n] Funktionen zur Bezeichnung
eines Sachverhalts hinaus bestimmte ,kulturspezifische’ konnotative Merkmale transportieren” (Albrecht, Béing
2010, S. 64).

21 Beidem hier zitierten Aufsatz von Butzkamm handelt es sich um die 5. Gberarbeitete und erweiterte Auflage
des Sammelbandes von Bach und Niemeier (2010). Die erste Auflage dieses Artikels, erschienen 2000, und der von
Butzkamm verfasste Artikel von 2010 ist identisch mit der 1. Auflage.
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die kognitiven und kommunikativen Anforderungen der jeweiligen Aufgabenstel-
lung im Lernprozess.“

Es werden fiir das Prinzip der funktionalen Mehrsprachigkeit methodisch-di-
daktische Hinweise geliefert. Diese sind aber noch wenig spezifisch und fiir die
konkrete Planung bilingualer Lernsettings zu allgemein. So beschreiben Otten
und Wildhage (2003, S. 32) Unterrichtsmethoden, wie beispielsweise das Lesen
fremdsprachlicher Texte zur Verarbeitung in der Muttersprache und umgekehrt
sowie den Vergleich zwischen fremdsprachlichen und muttersprachlichen Texten.
Mit welchem Ziel diese Strategien des Sprachwechsel eingesetzt werden, wird
nicht ausgefiihrt.

Wenn der Einsatz sowohl der Schul- als auch der Zielsprache im Bilingualen
Sachfachunterricht gewiinscht ist, so wird oft die Frage gestellt, welche Funktion
der Sprachwechsel hat. Frisch (2016) nimmt eine Systematisierung von Sprach-
wechsel im Bilingualen Sachfachunterricht vor. Sprachwechsel kann nach dem Grad
der Geplantheit, Systematik, Reflektiertheit und seiner Zielorientierung unter-
schieden werden (Frisch, 2016, S. 91). Auf Grundlage der bisherigen Publikationen
zum Sprachwechsel leitet Frisch (2016) fiinf Funktionen von Sprachwechsel im
Bilingualen Unterricht ab (s. Abbildung 11).

Kognitive Funktion Padagogische Funktion
« Uberwindung inhaltlicher « Einsatz erzieherischer MaBnahmen
Herausforderungen (Loben und Disziplinieren/ Trdsten
« Erwerb von Fachkonzepten und Ermuntern)
« Aufbau von kulturbewusster \ —

Sprachwechsel im

it s bilingualen Unterricht Affektive Funktion

- Ermdglichen eines emotionalen

Kommunikative Funktion / | \ Zugangs zu einem Thema

« Erwerb von Fachbegriffen und Zeitokonomische Funktion « Lemende trdsten, ermuntern,
Fachsprache in 2wei Sprachen + Unterrichtsorganisation bestirken
+ Uberwindung fremdsprachlicher (z.B. Planung einer Exkursion;
Herausforderungen Erlauterungen von Hausaufgaben)
 Zur Verstandnissicherung « Uberwindung zeitlicher Engpiisse

Abb. 11: Sprachwechsel im Bilingualen Unterricht nach Frisch (2016)

Die kognitive Funktion des Sprachwechsel wird einerseits zur Uberwindung
inhaltlicher Herausforderungen eingesetzt. Aufgrund eines komplexen Lernge-
genstands erfolgt ein Wechsel in die Schulsprache, da davon ausgegangen wird,
dass der Fachinhalt in der Schulsprache leichter und der Komplexitédt gerecht
werdend von den Lernenden durchdrungen wird. Andererseits wird diese Form des
Sprachwechsels zum Aufbau von Mehrperspektivitit und kultureller sprachlicher
Sensibilisierung genutzt. Es werden Quellen in der Zielsprache und der Schul-
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sprache kontrastierend analysiert und partielle Aquivalenzen von Fachbegriffen
thematisiert (Albrecht, Béing, 2010; Frisch, 2016, S. 92).

Die kommunikative Funktion besteht darin, einen Beitrag zur Ausbildung einer

doppelten Sachfachliteralitét zu leisten. Hierbei wird besonders Lernenden mit
einer anderen Muttersprache als Deutsch die Moglichkeit gegeben, eine Fachspra-
chenkompetenz in Deutsch aufzubauen (Konigs, 2013, S. 175). Der Sprachwechsel
kann auch zur Uberwindung fremdsprachlicher Ausdrucksschwierigkeiten genutzt
werden (Frisch, 2016, S. 92).
Der Sprachwechsel kann eine zeitokonomische Funktion haben. Die Unterrichts-
zeit ist begrenzt und zur Zeitersparnis werden Sachverhalte auf Deutsch erklart.
Dies erfolgt hdufig im Rahmen der Unterrichtsorganisation — wie Erlduterung
von Hausaufgaben oder Gruppeneinteilungen (ebd.).

Erfolgt ein Sprachwechsel aus affektiven Griinden, so wird durch die Ver-
wendung der Schulsprache den Lernenden ein emotionaler Zugang zum Thema
ermoglicht. Dies kann einerseits der Fall sein, wenn ein Fachinhalt sehr nah an
der Lebenswelt der Schiiler*innen und moglicherweise emotional aufgeladen ist.
Andererseits kann es sinnvoll sein, von den Lernenden personliche Stellungnah-
men auf Deutsch verfassen zu lassen (ebd., S. 93).

Eine pddagogische Funktion nimmt der Sprachwechsel dann ein, wenn durch
ihn im Unterricht gelobt oder diszipliniert wird.

Frisch (2016, S. 94) betont: ,,Sprachwechsel, die zum Aufbau der doppelten
Fachliteralitat und Mehrperspektivitit eingesetzt werden, erfolgen geplant, kom-
men systematisch und reflektiert zum Einsatz und fordern Lerner heraus“. Sprach-
wechsel sind genuiner Bestandteil fachlichen Lernens und die Funktion dieser
Sprachwechsel miissen den Lernenden plausibel begriindet werden, damit nicht
der Anschein eines beliebigen code-switching besteht (Bohrmann-Linde, 2016,
S. 178; Boing, Palmen, 2012, S. 81).

Im Zusammenhang von Sprachwechsel mit einer kognitiven und zumeist auch
kommunikativen Funktion werden zwei Konzepte, code-switching und translangua-
ging, wiederkehrend diskutiert (Frisch, 2016; Konigs, 2013; Laupenmiihlen, 2012):.

Code-switching beschreibt das Verhalten bilingualer Sprecher*innen, wenn sie
fiir eine erfolgreiche Kommunikation auf alle ihnen zur Verfiigung stehenden
sprachlichen Ressourcen zuriickgreifen. Dabei springen sie innerhalb eines Satzes
von einer in die andere Sprache. Der Begriff des code-switching oder auch code-mi-
xing ist eng verbunden mit natiirlichem Bilingualismus (Frisch, 2016, S. 89). Der
Bilinguale Sachfachunterricht strebt an, code-switching nicht als kommunikative
Strategie zur Uberwindung fehlender fremdsprachlicher Ausdrucksfihigkeit zu
verstehen, sondern als ,,Ausdruck einer Erschlieung sachfachlicher Inhalte, zu
der notwendig die kognitive und aufeinander bezogene sprachliche Durchdringung
der Lerngegenstdande und ihrer Beziehungen in zwei Sprachen gehort“ (Konigs,
2013, S. 177).
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Das Lehr-Lern-Konzept des translanguaging wurde als eine in schulischen Lern-
settings einzusetzende Strategie des code-switching entwickelt. Translanguaging
zielt darauf ab, dass bilingual lernende Schiiler*innen sich die Welt zweisprachig
erschliel3en. Die Besonderheit des Konzepts besteht im systematischen Wechsel
der Sprachen, indem sich die Sprache des inputs (Informationsgewinnung) von der
Sprache des outputs (Informationsverarbeitung und -prasentation) unterscheidet
(Mazzaferro, 2018, S. 2). Dies bedeutet, dass die Sprache zwischen der Rezeption
von Fachinhalten und der Produktion der Fachinhalte wechselt.

Das Konzept des translanguaging wurde von William (1994, 1996) gepragt
und fiir den englisch-walisischen Kontext entwickelt (Frisch, 2016, S. 90). Der
bilingual walisische Kontext unterscheidet sich insofern vom Bilingualen Sachfa-
chunterricht in Deutschland, als von den beiden genutzten Sprachen zumeist eine
der Sprachen die Muttersprache der Lernenden ist und beide Sprachen neben der
Schule im alltdglichen Leben eine tragende Rolle spielen. Dies ist beim deutschen
Bilingualen Sachfachunterricht nicht gegeben, und das Lehr-Lern-Konzept des
translanguaging als Moglichkeit, Bilingualen Sachfachunterricht zweisprachig zu
gestalten, konnte fiir viele Lernende zu einer grofen Herausforderung werden,
wenn es zu einem Wechsel der Sprachen zwischen der rezeptiven und produktiven
Sprachverwendung kommt.

Garcia, Lin (2017) entwickeln das Konzept des translanguaging fiir englisch-spa-
nische Lernumgebungen in den USA weiter und 16sen sich von dem starren Wechsel
der Sprachen zwischen Rezeption und Produktion von Fachinhalten. Ein Sprach-
wechsel soll in vielfiltigen diskursiven Praktiken erfolgen — mit dem Ziel, fiir die
Lernenden ihrer zweisprachigen Welt Sinn zu geben (F. Gallagher, Colohan, 2017,
S. 489). Translanguaging gibt Lernenden damit die Freiheit ,,to move in and out
of languages while working” (E. Gallagher, 2011, S. 10). Damit riickt das Konzept
des translanguaging wieder nédher an die Idee des code-switching und der flexiblen
und ungeplanten Verwendung zweier oder mehrerer Sprachen zum Erschliel3en
sachfachlicher Zusammenhénge (Garcia, Lin, 2017).

Bei der Betrachtung dieser Lehr-Lern-Konzepte sollte der Kontext ihrer Entstehung
sowie die Bertiicksichtigung der schulpraktischen Situation nicht auf3er Acht gelas-
sen werden. Dennoch ist es eine berechtigte Frage, wie das Lehr-Lern-Konzept des
translanguaging in den Bilingualen Unterricht in Deutschland {ibertragen werden
kann (Frisch, 2016, S. 91). Die sprachlichen Resourcen bilingual Lernender in
Deutschland sind begrenzt und es ist zu kldren, ob und durch welche Stiitzmaf3-
nahmen sie in der Lage sind, einen Sprachwechsel im Lernprozess zwischen der
Rezeption und Produktion der Fachinhalte zu bewéltigen und inwiefern dies das
fachliche Lernen unterstiitzt.
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3.7.2 Didaktisches Prinzip: funktionaler Sprachwechsel mit
fachlich-kognitiver Funktion

Dieses Kapitel zielt darauf ab, methodisch-didaktische Vorschlége fiir einen funkti-
onalen, vorrangig fachlich-kognitiven Sprachwechsel aus der Literatur darzulegen.
Dies ist mit dem Ziel verbunden, Strategien fiir die Umsetzung der Zweisprachigkeit
in der eigens entwickelten Lernumgebung auszumachen.

Es ist eine besondere Herausforderung bei der Entwicklung von Materialien,
die einen Sprachwechsel integrieren, durch verschiedene Arbeitsauftriage Inhalte
sprachlich auf unterschiedlichste Weise umzuwélzen (Bohrmann-Linde, 2016,
S. 168). Bei der Aufgabenentwicklung fiir zweisprachige Unterrichtssettings ist
systematisch zu reflektieren, ,wie umfangreich ein Sprachwechsel geplant ist
(Dauer), wer die Sprache wechselt (Akteur), welches Material zum Einsatz kommt
und in welcher Sozialform welche Sprache verwendet wird“ (Frisch, 2016, S. 96).
Es ist anzumerken, dass es bisher erst wenige anwendungsorientierte Uberlegun-
gen zum planvollen Einsatz beider Sprachen gibt und diese sich auch auf wenige
Facher beziehen (Biologie, Chemie, Geographie und Geschichte).

Boing und Palmen (2012) schlagen Verfahren der sprachlichen Aktivierung
aus dem Bereich des kooperativen Lernens fiir den Geographieunterricht vor.
Dazu gehoren: zweisprachige fachbezogene Tandembdgen zur ErschliefSung eines
Sachverhalts in zwei Sprachen, Zuordnungsaufgaben von Alltags- und Fachbe-
griffen in zwei Sprachen, Wechsel der Darstellungsformen (Umwandlung eines
kontinuierlichen Textes in einen diskontinuierlichen Text in der anderen Sprache),
im Rahmen eines Stationslernens alternierende Impulse in beiden Sprachen und
zweisprachige Begriffsdefinitionen (Boing, Palmen, 2012, S. 88).

Ein von B6ing und Palmen (2012) vorgeschlagenes Verfahren der zweisprachi-
gen Strukturlegetechnik, bei dem den Lernenden Begriffe — auf der Vorderseite
auf Englisch und auf der Riickseite auf Deutsch — zur Verfiigung gestellt werden,
wurde im Rahmen der fiir diese Arbeit entwickelten Lernumgebung erprobt (s.
Kap. 6.2.4).

Die zugrunde gelegten Methoden sollen es den Lernenden mindestens ermdog-
lichen, Fachwortschatz und fachkommunikative Strukturen in logischen fachli-
chen Zusammenhéngen in beiden Sprachen zu versprachlichen, und die Unter-
richtsmethoden sollten sich nicht auf isolierte Einzelbegriffe in der Schulsprache
beschrénken (ebd., S. 87). Das Ziel, das mit dem Sprachwechsel in den einzelnen
Verfahren verbunden ist, bleibt weitestgehend unklar. Dennoch bietet der Artikel
ein Repertoire zum Erproben und Testen dieser Verfahren im eigenen Bilingualen
Sachfachunterricht. Da Béing und Palmen aus dem praktischen Feld der bilingu-
alen Praxis kommen, ist davon auszugehen, dass die beschriebenen Verfahren
unterrichtlich erprobt sind.

Weitere sehr konkrete methodisch-didaktische Vorschlage fiir eine funktionale
Zweisprachigkeit finden sich bei Heimes (2010). Er schlédgt vier Methoden vor:
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Bilingual Question Time, Contrastive Information Gap Activity, Bilingual Poster
Production und Bilingual Picture Storming.?* Die vorgestellten Beispiele sind sehr
konkret, wobei das mit dem Sprachwechsel verfolgte Ziel teilweise nicht deutlich
wird.

Albrecht und Boing (2010, S. 70) sehen besonders die Aspekte von Mehrper-
spektivitdat und kulturellen Skripten als Wegbegleiter der Zweisprachigkeit im
bilingualen Geographieunterricht. Dabei kann die Umsetzung der Mehrperspek-
tivitat in bilingualen Geographieunterricht folgende Aspekte umfassen: kontras-
tierende Betrachtungsweisen zwischen den beiden Sprachen, die Thematisierung
unterschiedlicher Raumkonzepte und Maf3stabsebenen, mehrdimensionaler Per-
spektivenwechsel in Raum und Zeit zum Zweck der Reflexion eigener und frem-
der Lebenswirklichkeiten und die Reflexion iiber sprachliche und symbolische
Erfassung von Welt, zum Beispiel in Form kultureller Skripte (ebd., S. 61). Das
grofdte Potenzial wird in der Bedeutungsaushandlung kultureller Skripte sowohl
fiir eine critical als auch intercultural language awareness gesehen. Es werden vier
Arten von Begriffen unterschieden:

Erstens geht es um Begriffe, die in beiden Sprachen dhnliche Graphie, aber eine
unterschiedliche Bedeutung besitzen. Ein Beispiel hierfiir wére der Begriff city
(City of London, la cité oder City im Deutschen).

Zweitens geht es um Begriffe, die fiir 4hnliche Phinomene unterschiedliche
Terminologien unterschiedlicher Bedeutungen besitzen — beispielsweise der Begriff
banlieue, der in der Einfachheit mit ,Vorort“ ibersetzt wird. Im bilingualen Geo-
graphieunterricht sollten aber die weiterfiihrenden Konzepte und Funktionen, die
mit dem Begriff banlieue in Zusammenhang stehen, komparativ zum deutschen
Begriff ,Vorort“ beleuchtet werden.

Drittens handelt es sich um Begriffe, die kulturelle Spezifika transportieren und
nicht iibersetzbar sind. Ein Beispiel dafiir ist der Begriff ,Schrebergarten®. Die
Ubersetzungen solcher Begriffe beinhalten das Thematisieren der konnotativen
Ebene dieser Fachbegriffe (Albrecht, Béing, 2010, S. 66).

Viertens geht es um Begriffe mit Zhnlichem Wortstamm, aber unterschiedlichen
kontextuellen Beziigen. Im Aufsatz von Albrecht und Bo6ing (2010, S. 67) wird ein
Unterrichtsbeispiel fiir den bilingualen (deutsch-franzosisch) Grundkurs Geogra-
phie zum Thema Stadtentwicklung vorgestellt, in dem unterschiedliche kulturelle
Skripte im Rahmen der Unterrichtsreihe in einem kontrastiven und vergleichen-
den Verfahren thematisiert werden. Das Unterrichtsbeispiel nutzt Sprachwechsel
vorrangig, um ein Bewusstsein fiir kulturelle Skripte auf der begrifflichen Ebene
zu schaffen. Dies kann nur bei einem sehr hohen Sprachniveau in beiden Bezugs-
sprachen erreicht werden.

Auch Lindemann und Diehr (2012) sehen in Konzepten mit partieller Aquiva-
lenz zwischen der Ziel- und der Schulsprache groes Potenzial fiir zweisprachi-

22 Aufeine Beschreibung der vier Methoden wird an dieser Stelle verzichtet, da sie im Rahmen der entwickelten
Lernumgebung nicht zum Einsatz kommen. Eine detaillierte Darstellung findet sich bei Heimes (2010).
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gen Sachfachunterricht zur Ausbildung kultureller Mehrperspektivitidt. Durch
die partiell-dquivalenten Konzepte entsteht der auch fachlich zu sehende Wert
fiir den Bilingualen Unterricht, da sich hier ,Perspektiven und kulturelle Blick-
richtungen in Sprache manifestieren“ (Lindemann, Diehr, 2012, S. 267). Dabei
bieten die Sachficher unterschiedliche Méglichkeiten fiir interkulturelles Lernen
anhand partiell-dquivalenter Konzepte. Einige Ficher setzen sich sowohl auf der
Inhaltsebene (Konzepte) als auch auf der Sprachebene (Analyse von Texten) mit
der Mehrperspektivitét ihrer Lerngegenstdnde auseinander; dazu zdhlen defi-
nitiv die Facher Geographie, Politik und Geschichte. Aus diesem Grund wird
gefordert, dass die Perspektive des Sachfachs in der Beurteilung und Verortung
des Spracheinsatzes im Bilingualen Sachfachunterricht verstarkt beriicksichtig
wird (ebd., S. 264). Ein anschauliches Beispiel dieser fachspezifischen Inszenie-
rung von Sprachwechsel zur Forderung von kultureller Mehrperspektivitét ist
das Anwendungsbeispiel von Albrecht und Bo6ing (2010) zum Themenkomplex
,Stadtentwicklung®.

Ansonsten beschreiben Lindemann und Diehr (2012) keine didaktisch-metho-
dischen Verfahren, um Sprachwechsel zielfithrend in den Bilingualen Sach-
fachunterricht zu integrieren. Es sei festzuhalten, dass die meisten Verfahren
zum Sprachwechsel sich doch vorrangig auf die begriffliche Ebene beziehen,
und Beispiele, wie durch Sprachwechsel eine tiefere oder auch umfassendere
Verarbeitung der Fachinhalte erreicht werden kann, werden kaum aufgefiihrt.

Eine Ausnahme bildet der Beitrag von Bohrmann-Linde (2016), der zweispra-
chige Materialien fiir den bilingualen Chemieunterricht bereitstellt und die der
Entwicklung zugrunde gelegten Prinzipien auch didaktisch begriindet darlegt.

Die zweisprachigen Arbeitsmaterialien sind so konzipiert, dass der Wechsel in
die Schulsprache keine blof3e Wiederholung schon behandelter Inhalt ist.

Das erste entwickelte Arbeitsblatt beinhaltet einen Sprachwechsel von Deutsch
zu Englisch. Eine kompakt formulierte Versuchsanleitung sowie eine beschriftete
Skizze bieten den Lernenden eine schulsprachliche Basis, auf der sie anhand von
bebilderten Ubersetzungshilfen (Fachbegriffe) eine fremdsprachliche Versuchs-
anleitung verfassen sollen.

In einem weiteren Beispiel werden zwei inhaltsgleiche Arbeitsblidtter mono-
lingual verfasst und den Lernenden zur Verfiigung gestellt. Im Sinne einer Bin-
nendifferenzierung kann die Lehrkraft dann nach Fihigkeiten der Lernenden
die Arbeitsblétter zuteilen. Eine anschliel3ende Partnerarbeit mit Arbeitsblattern
jeweils in der Schul- und Zielsprache erméglicht das Eintreten in einen zweispra-
chigen Fachdiskurs (Bohrmann-Linde, 2016, S. 172).

Ein grol3es Potenzial sieht Bohrmann-Linde in einer Verbindung von Sprach-
wechsel und Darstellungswechsel im Bilingualen Sachfachunterricht. Dabei beriick-
sichtigt sie, dass Fachinhalte nicht nur sprachlich vermittelt werden, sondern
ganz unterschiedliche Symbolisierungsformen (z. B. Bilder, Zeichnungen, Tabel-
len, Strukturdiagramme, Formeln) beinhalten konnen. In ihren Ausfiihrungen
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bezieht sie sich auf Leisen (2013) und seine Darlegungen zum Darstellungswechsel.
Leisen geht davon aus, dass jeder Wechsel der Darstellungsform ein Anlass zur
fachlichen Kommunikation sowie zur Sprachbildung ist. Bohrmann-Linde (2016)
konzipiert in ihren Arbeitsblittern einen Darstellungswechsel mit integriertem
Sprachwechsel zwischen einer bildlichen und einer sprachlichen Symbolisierungs-
form. Die Lernenden haben die Aufgabe, die Bilddarstellungen in fremdsprachli-
che Beschreibungen zu iiberfiihren und umgekehrt aus den Beschreibungen die
bildliche Darstellung zu komplettieren.

Die in dem Artikel vorgestellten Materialien sind sehr konkret, die didaktisch
begriindete Konzeption ist nachvollziehbar und auf eigene fachliche Kontexte
iibertragbar. Bohrmann-Linde (2016) fiihrt abschlief3end an, dass Untersuchungen
zum funktionalen Sprachwechsel generell und in Verbindung mit einem Wechsel
der Darstellungsformen im bilingualen Chemieunterricht noch ausstehen.

Zwei eigene Veroffentlichungen zeigen erste didaktische Konzeptionen zu einem
zweisprachig gefiihrten Geographieunterricht. Die fiir den 1. Zyklus der Studie im
Rahmen der Dissertation entwickelte Lernumgebung ist Gegenstand der ersten
Veroffentlichung (Serwene, 2017). Das Konzept thematisiert das im Rahmen der
Fliichtlingskrise 2015/2016 an der griechisch-mazedonischen Grenze entstandene
Fliichtlingscamp in Idomeni/Griechenland. Fachlich sollen die Lernenden den
Wandlungsprozess dieses Orts erfassen und Wandlungsmomente erkennen. Die
Materialien sind zweisprachig (Deutsch/Englisch) entwickelt worden und zielen
darauf ab, fachliches Lernen in beiden Sprachen zu ermoglichen. Methodisch
sollen die Lernenden den Wandlungsprozess in Idomeni durch die Methode des
Strukturlegens begreifen. Die Lernenden erhalten die zu legenden Informati-
onskarten in zwei Sprachen (Deutsch/Englisch), wobei die Vorderseite in der
Fremdsprache verfasst ist und die Riickseite in der Schulsprache. Es handelt sich
dabei um keine wortlichen Ubersetzungen, sondern die Informationen auf den
Karten sind lediglich inhaltskonform. Der Sprachwechsel wiahrend des Struktur-
legens ist didaktisch angeleitet und die Darbietung der Informationen auf Deutsch
erfiillt eine Stiitzfunktion fiir das fachliche Lernen (Frisch, 2016, S. 92). Dabei
wechselt die Sprache in den unterschiedlichen Phasen des Strukturlegens und
schafft dadurch eine fachliche Durchdringung.2®

Die zweite Veroffentlichung, in der eine zweisprachige didaktische Konzeption
angewendet wurde, erfolgte zum Thema Europédische Union mit der Fragestellung:
A border between Gorlitz and Zgorzelec — to what extent does COVID-19 destroy the
cross-border cooperation EURES-Tri-Regio within the EU? (Serwene, Schwarze, in
Druck).

Dabei wurde die Verwendung zweisprachiger Unterrichtsmaterialien gewahlt,
um einerseits dem didaktischen Prinzip der Authentizitdt nachzukommen, und
andererseits nicht mit der Ubersetzung deutschsprachiger Interviews arbeiten zu

23 Fur eine detaillierte Ausfihrung der didaktischen Konzeption der ersten entwickelten Lernumgebung sowie
des eingesetzten Sprachwechsels siehe Kap. 6.1 und 6.2.4.
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miissen. Die Tatsache, dass die Grenzregion zwischen Polen und Deutschland the-
matisiert wurde, bot an, polnische Interviewteile ins Englische zu iibersetzen und
deutschsprachigen Interviewteile in deutscher Sprache zu belassen. Dabei iiberwog
der Anteil an englischen Materialien. Die auf Deutsch verfassten Interviewteile
weisen einen zusammenfassenden Charakter der auf Englisch beschriebenen
Fachinhalte auf. Es handelt sich bei den Interviews um groftenteils fiktive Texte.
Durch den eingesetzten Sprachwechsel ist es moglich, die fachlichen Zusam-
menhédnge weniger stark zu simplifizieren, um das fremdsprachliche Niveau der
Lernenden zu treffen (ebd.). Die zweisprachigen Arbeitsmaterialien ermoglichen
ein binnendifferenzierendes Arbeiten. Lernende, deren fremdsprachliche Kom-
petenzen noch nicht ausreichend aufgebaut sind, um Fachinhalte zu verstehen,
haben die Moglichkeit, relevante Zusammenhénge der Thematik zweisprachig
unter besonderer Beriicksichtigung des Deutschen zu bearbeiten. Das Beispiel zeigt
anschaulich, dass gerade im Fach Geographie grenziibergreifende Themenkomplexe
sehr zielfiihrend in zweisprachigen Unterrichtssettings erarbeitet werden konnen.

Die aufgefiihrten methodisch-didaktischen Vorschlidge zum Arbeiten mit zwei
Sprachen im Bilingualen Sachfachunterricht zeigen erste didaktisch nachvollzieh-
bare Ansétze. Es fehlt aber weiterhin an einer Synthese der Ansitze und einer
unterrichtlichen Erprobung und Weiterentwicklung.

3.8 Bilingualer Geographieunterricht

Im folgenden Kapitel wird speziell der bilinguale Geographieunterricht beleuch-
tet. Dabei werden zunéchst Ursachen fiir die Wahl des Faches Geographie im
bilingualen Facherkanon aufgefiihrt und im Anschluss geographiedidaktische
Begriindungszusammenhénge fiir den bilingualen Geographieunterricht diskutiert.

In Kap. 3.8.1 werden der aktuelle Forschungsstand zum bilingualen Geogra-
phieunterricht skizziert und das Ziel der vorliegenden Arbeit eingeordnet. Der
geographische Kompetenzerwerb, wie er sich im bilingualen Geographieunterricht
gestaltet, wird in Kap. 3.8.2 erlautert.

AbschlieRend werden in Kap. 3.8.3 methodisch-didaktische Besonderheiten des
bilingualen Geographieunterrichts aufgezeigt. Der Schwerpunkt liegt auf relevan-
ten didaktischen Prinzipien sowie der systematischen Unterstiitzung sprachlicher
Komponenten durch das sogenannte scaffolding.

Die Statistik der KMK zum Bilingualen Sachfachunterricht zeigt, dass Geo-
graphie zu den am héufigsten eingesetzten Bilingualen Sachfdchern gehort und
in allen Bundesldndern angeboten wird (KMK, 2013, S. 13). Es ist erstaunlich,
dass Geographie trotz seiner ungiinstigen Rahmenbedingungen (oft kein durch-
gingiger Fachunterricht von der 7ten bis zur 10ten Klasse, teils eingebettet in
einen Facherverbund und oft eingeschriankte Wahlmoglichkeiten in der Sek. II)
und als Nebenfach am haufigsten fiir den bilingualen Facherkanon einer Schule

Bilingualer Geographieunterricht |

89



90

ausgewahlt wird (Hoffmann, 2013, S. 338). Die Ursache dafiir muss in den metho-
disch-didaktischen Spezifika des Fachs liegen.

Fachdidaktiker*innen und -praktiker*innen sehen in der hohen Anschaulich-
keit und Methodenvielfalt des Fachs Geographie wichtige Lernhilfen zur Uber-
windung sprachlicher Schwierigkeiten, besonders im beginnenden Bilingualen
Sachfachunterricht (Ernst, Reitz, 2001, S. 4; Lenz, 2002, S. 3). Weiterhin liefert
die Auswertung geographischer Medien vielfédltige Sprechanlésse, wobei visu-
elle Impulse zunachst mit einfachen sprachlichen Mitteln beschrieben werden
konnen (ebd.). Die immer wiederkehrenden Arbeitstechniken — wie Karten aus-
werten, Diagramme beschreiben und Bildimpulse versprachlichen - bieten gute
Moglichkeiten der Festigung sprachlicher Strukturen und der Anwendung von
Fachwortschatz (Ernst, Reitz, 2001, S. 4).

Der hohe alltagsweltliche Bezug vieler geographischer Themen und die damit
einhergehende grof3e Ndhe zur Alltagssprache ermdglichen schiilernahe Sprech-
anléasse, die sich im Verlauf des bilingualen Bildungsgangs zu komplexeren fach-
sprachlichen AuBerungen entwickeln kénnen (Hoffmann, 2013, S. 339). Die Vorteile
des Faches Geographie als bilinguales Unterrichtsfach betonen auch Haupt und
Biederstadt (2003, S. 46), indem sie ausfithren:

,»I...] die dem Fach eigene Progression von sehr konkreten, leicht visualisierba-
ren Unterrichtsgegenstdnden, die sprachlich mit einer einfachen Beschreibung
zu erfassen sind und erst allmdhlich einer problemorientierten komplexen
geographischen Raumanalyse Platz machen, ldsst sich fast ideal mit dem
Aufbau einer sprachlichen Kompetenz gleichsetzen”,

Ein weiteres Argument fiir das Fach Geographie im bilingualen Facherkanon ist
die recht freie und groRe Auswahl an Raumbeispielen. Es konnen Raumbeispiele
aus den jeweiligen Zielsprachenldndern gewahlt werden, um so an authentischen
Materialien zu arbeiten und moglicherweise durch Perspektivenwechsel interkul-
turelle Kompetenzen zu férdern (Lenz, 2002, S. 3). Die methodisch-didaktischen
Spezifika des Schulfachs Geographie vereinfachen ein Lernen in bilingualen Kon-
texten, doch begriinden sie nicht das Potenzial des ,,Bilingualen” fiir das Fach
Geographie.

Aus der Sicht der Geographiedidaktik verfasste Artikel weisen darauf hin, dass
es an geographiedidaktischen Begriindungszusammenhéngen fiir den bilingualen
Geographieunterricht fehlt (Falk, Miiller, 2014; Hoffmann, 2004; Lenz, 2002). Dabei
wird betont, dass die grundlegenden Ziele geographischer Bildung zu gleichen
Mafen in einem monolingualen Geographieunterricht erreicht werden kénnen
(Hoffmann, 2004, S. 212).

,,Vielmehr ist es so, dass die Begriindung aus den sprachlichen, pddagogischen
und psychologischen Nachbardisziplinen kommt und die Geographie und
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andere bilingual erteilte Sachfdcher somit eine wichtige ,Dienstleistungs-
funktion‘ zur Umsetzung iibergeordneter Bildungsziele [...] iibernehmen.“
(Leng, 2002, S. 5)

Hoffmann (2004), Lenz (2002) und Falk und Miiller (2014) betonen, dass diese
Auffassung den bilingualen Geographieunterricht an sich nicht infrage stellen
soll, sondern davon auszugehen ist, dass jedes Unterrichtsfach sowohl fachspe-
zifische als auch allgemeinschulische Ziele realisieren muss. Der bilinguale Geo-
graphieunterricht tragt bei der Ausbildung geographischer Bildungsziele unter
Benutzung einer Fremdsprache zur Qualifizierung schulischer Allgemeinbildung
bei (Hoffmann, 2004, S. 212). Dies bezieht sich im besonderen Mal3e auf das iiber-
geordnete Bildungsziel der individuellen Mehrsprachigkeit und der Ausbildung
interkultureller Kompetenzen.

3.8.1 Forschungsstand - Bilingual und Geographie?

Zunichst sei erwdhnt, dass der bilinguale Geographieunterricht mittlerweile
einen gewissen Stellenwert in der Geographiedidaktik aufweisen kann. In den
Standardwerken der Geographiedidaktik wird dem bilingualen Geographieunter-
richt zumeist ein Unterkapitel gewidmet (Reinfried, Haubrich, 2015; Rinschede,
Siegmund, 2020). Hierbei werden organisatorische sowie methodisch-didaktische
Besonderheiten des bilingualen Geographieunterrichts dargelegt. Forschungsarbei-
ten (Promotionen und Habilitationen) zum bilingualen Geographieunterricht aus
Perspektive der Fachdidaktik Geographie existieren jedoch weiterhin nur wenige.

Mit der Frage des geographischen Kompetenzerwerbs von bilingual und nicht-bi-
lingual unterrichteten Lernenden im Vergleich hat sich Golay (2005) in seiner
Dissertation beschiftigt. Golay (2005) untersucht an einer Schweizer Schule
(Basel), ob Schiiler*innen der Klassenstufe 8 mit der Muttersprache Deutsch
gleich gute Testergebnisse im Bereich ,geographische Kompetenzen“ erzielen,
unabhéngig davon, ob sie im Fach Geographie in der Arbeitssprache Deutsch oder
Franzosisch unterrichtet werden. Golay (2005) kommt zu der Erkenntnis, dass die
bilingual unterrichteten Schiiler*innen keine Lerndefizite im Sachfach Geographie
im Vergleich zu den regulédr auf Deutsch unterrichteten Parallelklassen aufwei-
sen. Die Aussagekraft der Studie ist insofern mit Einschrdnkungen behaftet, als
die bilingual unterrichteten Lernenden (gehobenes Leistungsniveau) und die auf
Deutsch unterrichteten Schiiler*innen im Sachfach Geographie (Realschulniveau)
unterschiedlichen Niveaustufen angehorten. Die unterschiedlichen Niveauzuge-
horigkeiten der Lernenden haben meines Erachtens Auswirkungen auf die Ergeb-
nisse. Falk und Miiller (2014, S. 120) kritisieren die Studie dahingehend, dass die
Testaufgaben {iberwiegend dem Anforderungsbereich I angehoren und der Test
unbewusst eher dem Lernstand des bilingualen Geographieunterrichts beziiglich
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ausgebildeter geographischer Kompetenzen entsprach. Die Ubertragbarkeit der
Ergebnisse auf den Bilingualen Sachfachunterricht in Deutschland ist insofern
infrage zu stellen, da Franzdsisch — als die im bilingualen Geographieunterricht
genutzte Arbeitssprache - in der Schweiz eine offizielle Landessprache ist und
somit einen anderen Stellenwert in der Schweizer Gesellschaft hat als die im
Bilingualen Unterricht verwendeten Fremdsprachen in Deutschland (ebd.). Dass
gleichwertige geographische Kompetenzen im bilingualen und monolingualen
Geographieunterricht erreicht werden, lisst sich anhand der durchgefiihrten
Studie nicht zufriedenstellend beantworten.

Ein oft zitierter fachlicher Mehrwert des bilingualen Geographieunterrichts
ist die Ausbildung interkultureller Kompetenzen (Hallet, 2002; Otten, Wildhage,
2003). Mit interkulturellem Lernen im bilingualen Geographieunterricht haben
sich C. Meyer (2003a) und Miiller (2018) in ihren Dissertationen befasst.

C. Meyer (2003a) geht im Rahmen ihrer Studie der Frage nach Wahrnehmung
und Bewertung des bilingualen Geographieunterrichts aus Sicht von Schiiler*innen
und Absolvent*innen nach und exploriert subjektive Theorien der Interviewten
zum bilingualen Geographieunterricht. Dabei hat die Untersuchung der subjektiven
Theorien hervorgebracht, dass die besonderen Lernbedingungen im bilingualen
Geographieunterricht fiir die Interviewten eine bedeutsame Rolle spielen und
dass das Fremdsprachenlernen Prioritdt vor dem Lernen der Sachinhalte hat
(C. Meyer, 2004, S. 189). Ein Teilkomplex der Befragung beschéftigte sich mit
der Frage, inwiefern der bilinguale Geographieunterricht in besonderer Weise
zum interkulturellen Lernen beitragen kann (C. Meyer, 2003a, S. 10). C. Meyer
(2003a) kommt zu der Erkenntnis, dass die Interviewten auf Grundlage des selbst
erfahrenen bilingualen Geographieunterrichts keine besondere Bedeutung fiir den
Erwerb von interkulturellen Kompetenzen sehen. Die Frage, inwiefern bilingualer
Geographieunterricht in besonderer Weise zum interkulturellen Lernen beitragt,
ist durch die Studie kaum geklart.

Miiller (2018) greift den Aspekt des interkulturellen Lernens im bilingualen
Geographieunterricht im Rahmen seiner Dissertation auf. Es wird der Frage nach-
gegangen, ob mit geeigneten Aufgabenformaten interkulturelle Kompetenzen im
bilingualen Geographieunterricht vermittelt werden konnen (Miiller, 2018, S. 93).
Dabei werden zunéchst Lehrkréfte beziiglich ihrer Motivation zur Vermittlung
bzw. Nicht-Vermittlung von interkulturellen Kompetenzen im bilingualen Geo-
graphieunterricht interviewt, und in einer zweiten Untersuchung wurde ein zwei
Zyklen umfassendes Unterrichtsforschungsprojekt umgesetzt, das Aufgaben fiir
die Vermittlung von interkulturellen Kompetenzen im bilingualen Geographieun-
terricht entwickelt und erprobt (ebd., S. 127). Im Vergleich zu den Studien von C.
Meyer (2003a) und Golay (2005), die den Ist-Zustand bilingualer geographischer
Unterrichtspraxis untersucht haben, greift Miiller (2018) gestaltend in den Prozess
ein. Im Rahmen seiner Studie expliziert er Aufgabenmerkmale und didaktische
Prinzipien fiir eine gelingende Entwicklung interkultureller Kompetenzen im
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bilingualen Geographieunterricht (ebd., S. 430). Es werden Gelingensbedingungen
fiir interkulturelles Lernen im bilingualen Geographieunterricht aufgezeigt, die
in andere Lernsettings kontextsensitiv iibertragen werden konnen.

In der kumulativen Dissertation von Morawski (2019) ist der bilinguale Geo-
graphieunterricht Gegenstand der Analyse von sprachforderlichen Konzepten,
Lehrstrategien und Methoden, um diese auf den reguléren Geographieunterricht
zu iibertragen. Ziel war es, didaktische Prinzipien eines integrativen Sprach- und
Inhaltslernens zu explizieren, wie es im Bilingualen Sachfachunterricht vollzogen
wird. Dabei ist der bilinguale Geographieunterricht Forschungsgegenstand der
ersten beiden Untersuchungen. Es wurden zunéchst bilingual unterrichtende
Lehrkrafte zu ihren Konzepten zur sprachlichen Forderung befragt. Das Ergebnis
der Interviewstudie sind {ibertragbare Strategien und Konzepte zum fach- und
sprachintegrierten Lernen im bilingualen Geographieunterricht. In der zweiten
Teilstudie werden bilinguale Lehrwerke auf ihre sprachlichen Hilfskonzepte hin
untersucht (Morawski, 2019, S. 18). Der bilinguale Geographieunterricht ist zwar
Forschungsgegenstand; es geht aber weniger darum, Erkenntnisse iiber die bilin-
guale Praxis im Fach Geographie zu generieren, als das Ubertragungspotenzial der
im Bilingualen Unterricht implementierten Sprachférderstrategien auszumachen.

Die bisher aufgefiihrten Forschungsstudien betrachten bilingualen Geographie-
unterricht aus der Perspektive der Geographiedidaktik. Der bilinguale Geogra-
phieunterricht ist aber auch Gegenstand mehrerer Studien aus der Perspektive
der Fremdsprachenforschung und Fremdsprachendidaktik (Heine, 2010, 2012;
Viebrock, 2007; Vollmer, 2010).

Dabei untersucht Viebrock (2007) die subjektiven Theorien von bilingual unter-
richtenden Lehrkréften im Fach Erdkunde und erhebt umfassende Kriterien der
alltaglichen bilingualen Unterrichtspraxis. Dabei stehen Aspekte wie Fremdspra-
chenlernen im Bilingualen Unterricht, Verwendung authentischer Materialien,
Sprachgebrauch, Lernen von Fachbegriffen, interkulturelles Lernen im Mittel-
punkt der Befragung der Lehrkréfte. Mit der Idee, dass unterrichtliches Handeln
theoriegeleitet stattfindet, soll ein Beitrag zu einer eigenstdndigen bilingualen
Didaktik geleistet werden (Viebrock, 2004, S. 167).

Eine fiir die Ausbildung geographischer Kompetenzen im bilingualen Fachun-
terricht relevante Studie wurde von Vollmer (2012) durchgefiihrt. Hierbei wer-
den 84 bilingual englisch und 90 deutsch unterrichtete Lernende hinsichtlich
ihrer geographischen Kompetenzen untersucht und verglichen. Vollmer (2012)
kommt zu dem Fazit — wie auch Golay (2005) —, dass die Gleichwertigkeit der
geographischen Kompetenzen von bilingualen und monolingualen Lernenden
belegt ist. Falk und Miiller (2014) sehen bei genauerer Analyse der Studie hier
Einschrankungen. Die Tatsache, dass nur sechs von 17 Teilaufgaben — aufgrund
mangelnder Textproduktion in den anderen elf Aufgaben — im Geographietest in
die Auswertung aufgenommen wurden, schrankt die Aussagekraft der Studie stark
ein (ebd., S. 121). Dariiber hinaus betrifft die Streichung einiger Aufgabenformate
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alle Aufgaben im Anforderungsbereich II (Reorganisation und Transfer). Die Studie
kann somit keine Aussagen zu den geographischen Kompetenzen im Anforde-
rungsbereich II treffen (ebd.). Die Rahmenbedingungen Bilingualen Unterrichts
(im Wesentlichen eine Wochenstunde mehr im Sachfach) werden in der Studie
ebenfalls nicht beriicksichtigt. Aus diesen Griinden ist die Studie nur teilweise
aussagekriftig beziiglich der im bilingualen Geographieunterricht ausgebildeten
geographischen Kompetenzen im Vergleich zu monolingualen Regelklassen.

Heine (2010) verankert ihre Studie zur Frage nach Wechselwirkungen zwi-
schen fachlichen Wissensinhalten und der Fremdsprache ebenfalls im bilingualen
Geographieunterricht. Unter Verwendung der Laut-Denk-Methode untersucht sie
kognitive Prozesse bilingual Lernender bei der fremdsprachlichen Verarbeitung
von Fachinhalten und kommt zu dem Ergebnis, dass gerade die zunéchst geringe-
ren fremdsprachlichen Féhigkeiten der Lernenden zu einer tieferen semantischen
Verarbeitung der Fachinhalte fiihrt (Heine, 2010, S. 199).

Die aufgefiihrten Studien zeigen, dass die Forschungsbeitrédge (Golay, 2005; C.
Meyer, 2003a; Viebrock, 2007; Vollmer, 2010) zur Erfassung der gelebten bilingu-
alen Unterrichtspraxis iiber 15 Jahre alt sind und somit aktuelle gesellschaftliche
Wandlungsprozesse in der Bewertung bilingualen Geographieunterrichts nicht
erfassen.

Die einzige aus geographiedidaktischer Sicht verfasste aktuelle Studie (Miil-
ler, 2018) konzentriert sich auf die Forderung interkultureller Kompetenzen im
bilingualen Geographieunterricht und leistet durch die praxisnahe Forschung
einen wesentlichen Beitrag zur unterrichtlichen Gestaltung bilingualen Geogra-
phieunterrichts mit Bezug zum interkulturellen Lernen.

Mit Blick auf die Forschung bleibt unbeantwortet, wie durch zweisprachige
Lernarrangements das fachliche Lernen einer heterogenen Schiilerschaft im bilin-
gualen Geographieunterricht geférdert werden kann.

3.8.2 Kompetenzerwerb im bilingualen Geographieunterricht

Die KMK (2013) konstatiert, dass die Lehr- und Rahmenplédne des deutschspra-
chigen Sachfachunterrichts die Grundlage seiner bilingualen Variante darstellen.
Dies bedeutet, dass im bilingualen Geographieunterricht rein formal die gleichen
fachlichen Ziele wie im monolingualen Geographieunterricht verfolgt werden.
Demzufolge sind die Leitziele des bilingualen Geographieunterrichts ebenfalls
»,die Einsicht in die Zusammenhénge zwischen natiirlichen Gegebenheiten und
gesellschaftlichen Aktivitédten in verschiedenen Rdumen der Erde und eine darauf
aufbauende raumbezogene Handlungskompetenz“ (DGfG, 2020, S. 5).

Der bilinguale Geographieunterricht erweitert im Wesentlichen den Kompetenz-
bereich ,,Kommunikation“. Dieser wird in den Bildungsstandards wie folgt definiert:
die , Fahigkeit, geographische Sachverhalte zu verstehen, zu versprachlichen und
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prasentieren zu konnen sowie sich im Gesprédch mit anderen dariiber sachgerecht
austauschen und kooperieren zu konnen“ (ebd., S. 9). In einem bilingualen Unter-
richtssetting schlie3t dies immer die Kommunikation in der Fremdsprache mit
ein (Falk, Miiller, 2014, S. 116; Hoffmann, 2013, S. 340). Dabei geht es darum,
dass einerseits die Fahigkeit der fachgerechten Kommunikation in der Ziel- sowie
der Schulsprache ausgebildet wird, andererseits zwischen den beiden Sprachen
mediiert und somit nicht nur in zwei Sprachen, sondern mit zwei Sprachen gelernt
wird. Somit kann von einer Fokusverschiebung in der Kompetenzférderung im
Bereich Kommunikation gesprochen werden.

In den anderen Kompetenzbereichen der Bildungsstandards des Faches Geo-
graphie?* gibt es nur punktuelle Modifizierungen. Mit Blick auf das Fachwissen
und die rdumliche Orientierung kann davon ausgegangen werden, dass im bilin-
gualen Geographieunterricht verstirkt Raumbeispiele aus Landern und Regio-
nen der Zielsprache verwendet werden (Hoffmann, 2013, S. 340). Die verstirkte
Verwendung von Raumbeispielen aus dem angelsidchsischen Sprachraum kann
fiir die Ausbildung interkultureller Kompetenzen durch kontrastive Vergleiche,
die einen Perspektivenwechsel ermoglichen, sinnvoll sein. Die Gefahr besteht
aber auch darin, dass eine Dominanz angelsdchsischer Raumbeispiele zu einer
Riickkehr in ein ldnderkundliches Auswahlprinzip fiihrt (Lenz, 2002, S. 4). An
dieser Stelle muss ein ausgewogenes Verhiltnis von exemplarisch begriindeten
Raumbeispielen gefunden werden.

Eine wesentliche Unterstiitzung bei der Auswahl von Raumbeispielen bieten
die speziell fiir den Bilingualen Sachfachunterricht entwickelten Lehrwerke?. Es
gibt mittlerweile sowohl Schulbiicher fiir die den Bilingualen Sachfachunterricht
vorbereitenden Jahrgénge als auch fiir die einzelnen Sachficher in den jeweiligen
Doppeljahrgangsstufen (Hoffmann, 2013, S. 342). Die Lehrbiicher sind allerdings
iibergreifend fiir alle Bundesldnder geschrieben worden, sodass die Verbindung von
Thema und Kompetenzniveau fiir die Umsetzung im bilingualen Geographieunter-
richt in den einzelnen Bundeslédndern nicht unbedingt passen muss und einer doch
starken Anpassung an die individuellen bilingualen Unterrichtskontexte bediirfen.
Vorteilhaft an den Lehrwerken ist, dass fachspezifische Arbeitsweisen (Klima-
diagramm auswerten, Strukturdiagramm entwerfen oder eine Karte auswerten)
kompetenzfordernd mit Hilfestellungen in der Fremdsprache aufbereitet und in
wiederkehrenden Schleifen mit steigenden Anforderungsniveaus integriert sind.

Die besondere Situation des bilingualen Geographieunterrichts, mit dem Ziel,
geographische Kompetenzen unter Beachtung zweier Sprachen auszubilden, bedarf
methodischer Modifizierung, um dieses Ziel zu erreichen. Dabei geht es weniger

24 Fachwissen, raumliche Orientierung, Erkenntnisgewinnung/Methoden, Beurteilung/Bewertung und Handlung
(DGfG 2020, S. 9).

25 Meines Erachtens sind die Lehrwerke flr den bilingualen Geographieunterricht sowohl aus fachdidaktischer
Sicht als auch aus der Perspektive bilingualen Lehrens und Lernens nicht befriedigend. Dennoch bieten sie die
Aufbereitung eines breiten Spektrums an Raumbeispielen in der Fremdsprache, sodass die Dominanz angelsachsischer
Raumbeispiele aufgrund fehlender englischsprachiger Materialien zu anderen Raumbeispielen abgeschwacht wird.
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darum, ob das zu erreichende Ziel aus einer fremdsprachlichen oder sachfachli-
chen Perspektive an diese spezielle Unterrichtsform herangetragen wird, sondern
dass der Unterricht fiir die dort lernenden Schiiler*innen gewinnbringend fiir ihr
fachliches Lernen gestaltet sein muss. Hierfiir ist eine eigenstandige Methodik
notig, die sich sowohl aus didaktisch-methodischen Prinzipien des Sachfachs als
auch des Sprachenlernens entwickelt.

3.8.3 Methodik des bilingualen Geographieunterrichts

Im Rahmen einer Methodik fiir den bilingualen Geographieunterricht sprechen
wir von dem ,,Wie?“ und dem ,,Womit?“. Aufgrund der Tatsache, dass jedes Fach
seine didaktischen und methodischen Spezifika hat, ist es weniger zielfiihrend,
eine eigenstdandige Methodik fiir den Bilingualen Sachfachunterricht im Allge-
meinen zu entwerfen, als diese Methodik fachspezifisch auszurichten.

Aus diesem Grund werden in diesem Kapitel nur diejenigen didaktisch-me-
thodischen Prinzipien und Lern- und Arbeitsstrategien aufgefiihrt, die fiir den
bilingualen Geographieunterricht von Relevanz sind. Die Methodik zielt darauf ab,
die Erarbeitung von Fachinhalten und fachspezifischen Arbeitsweisen unter den
besonderen Kommunikationsbedingungen im bilingualen Geographieunterricht zu
unterstiitzen. Dabei ist zunédchst durch den Einsatz ausgewahlter methodisch-di-
daktischer Prinzipien (wie z. B. Lerntempo, Anschaulichkeit, funktionale Mehr-
sprachigkeit) die Diskrepanz zwischen den fremdsprachlichen und den kognitiven
Fahigkeiten der Lernenden zu iiberwinden (Thiirmann, 2010a, S. 71). Generell
gelten fiir den bilingualen Geographieunterricht dieselben didaktisch-methodischen
Prinzipien wie fiir den monolingualen Geographieunterricht (wie z. B. Proble-
morientierung, Exemplaritdt und Handlungsorientierung); einige erlangen aber
durch die verdnderten Kommunikationsbedingungen eine besondere Wichtigkeit
— wie die Intensivierung der Sprechanlisse, Kleinschrittigkeit und Visualisierung
(Hoffmann, 2004, S. 216; Lenz, 2002, S. 7).

Der bilinguale Geographieunterricht ist somit im Wesentlichen durch methodi-
sche Modifizierungen gekennzeichnet, die mehrdimensionalen Herausforderungen
unterliegen. Sachfachliche Inhalte und Arbeitsweisen sowie daraus resultierende
sprachliche Anforderungen - zu beachten: in zwei Sprachen! — werden simultan
verarbeitet (Pitsch, Heimes, 2013, S. 243).

Es kann unterschieden werden zwischen didaktisch defensiven und offensiven
Strategien, mit denen versucht wird, die Kluft zwischen Inhalts- und Sprachkom-
petenz im Bilingualen Sachfachunterricht zu iiberbriicken.

Bei didaktisch defensiven Strategien werden die sprachlichen und fachlichen
Anforderungen zeitweise oder dauerhaft abgesenkt (Thiirmann, 2013b, S. 230).
Dabei werden Lehr- und Lernmaterialien sowie sprachliche Handlungsmuster den
fremdsprachlichen Fahigkeiten der Lernenden angepasst. Dies fiihrt zu einer Redu-
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zierung sprachlicher Komplexitit und infolgedessen zu fachlicher Simplifizierung
(ebd., S. 231). Zu den defensiven Techniken gehoren ein eher lehrkraftzentriertes,
fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach, geschlossene und halb-offene Auf-
gabenformate sowie die verstiarkte Verwendung von alltagsiiblichen Textsorten
anstelle von Fachtexten. In der Miindlichkeit konnten defensive Techniken, wie
zum Beispiel Riickverweis auf die Schulsprache, Einwurf von fehlenden Wor-
tern und Phrasen in der Fremdsprache oder Hinweise zum code-switching, den
Redefluss der Lernenden aufrechterhalten und so langfristig die Motivation der

Schiiler*innen unterstiitzen (ebd.).

Die im Folgenden dargelegten didaktisch-methodischen Prinzipien und Strategien

konnen der Kategorie der didaktisch offensiven Techniken zugeordnet werden:

,»Offensive Strategien sind dem Ziel verpflichtet, Lernende langfristig aus der
(fremd-)sprachlichen Abhdingigkeit der Lehrenden zu entlassen und Lernge-
legenheiten so zu strukturieren, dass Schiiler*innen an fachunterrichtlich
spezifischen Diskursen aktiv teilhaben® (Thiirmann, 2013b, S. 231).

Rich Input Rich Interaction and Output
« Auswahl geographisch relevanter Inhalte <> - Aufgabenorientierter Unterricht
- Didaktische Prinzipien des Sachfachs (= task based learning)
« Passgenauer Medieneinsatz «Schiiler*innen-Aktivierung durch kommunikative
- Systematische Vermittlung fachtypischer Verarbeitung
Arbeitsweisen «Sicherung von zentralem Fachwortschatz
- Authentisches Material aus dem Zielsprachenland -Lernprozessbegleitende Interaktion

«Strukturierte Sicherung geographisch relevanter Inhalte

Nachhaltige geographische
und sprachliche
Lernprozesse
im bilingualen
Unterricht

Scaffolding
« Explizitere Strukturierung der Lerninhalte
- Altersangemessen didaktisch reduziertes Material
+ Hohes MaR an Anschaulichkeit
- Funktionale Mehrsprachigkeit
- Angemessene Fehlertoleranz in der Fremdsprache
« (Non)verbale Unterstiitzungsinstrumente
- Sprachliche Vorentlastung grundlegender Arbeitstechniken
« Aufbau medienbezogener, fachiibergreifender Redemittel
- Angemessenes Lerntempo
« Individualisierte und differenzierte Lernangebote

Abb. 12: Prinzipien und Methoden Bilingualen Geographieunterrichts nach Lenz (2013)
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Grundlage der ausgewéhlten didaktisch-methodischen Prinzipien sind die von
Lenz (2013) zusammengefiihrten Prinzipien und Methoden Bilingualen Unterrichts
(s. Abbildung 12), die eine Erweiterung der von O. Meyer (2009) entworfenen
Strategien fiir ein erfolgreiches bilinguales Unterrichten sind. Beide Autoren sehen
das Ziel ihrer Ausfithrungen darin, ein praktikables Unterstiitzungsinstrument
fiir die Planung bilingualen Geographieunterrichts bereitzustellen.

Im Folgenden werden zunéchst die Bereiche rich input sowie rich interaction
and outputs dargelegt, um daraufhin die Technik des scaffolding und seine beson-
dere Rolle im Rahmen bilingualen Lernens zu erldautern. Abschlief3end werden
ausgewahlte didaktisch-methodische Prinzipien aus dem Bereich des scaffolding
skizziert, dargestellt in Abbildung 12.

Mit der Strategie des rich input wird der Forderung Rechnung getragen, dass der
monolinguale und der bilinguale Geographieunterricht aus fachlicher Perspektive
vergleichbar bleiben miissen (Lenz, 2013, S. 7). Somit sind die von Lenz (2013)
aufgefiihrten didaktisch-methodischen Prinzipien weitestgehend deckungsgleich
fiir beide Unterrichtsformen. Mit der Forderung des ,,rich“ inputs nach dem Prinzip
»meaningful, challenging und authentic“ (0. Meyer, 2009, S. 9) wird der Annahme
begegnet, dass aufgrund der Sprachbarriere der Lernenden im bilingualen Geogra-
phieunterricht Fachinhalte vereinfacht dargeboten werden. Eine Besonderheit fiir
den bilingualen Geographieunterricht bildet die Verwendung von authentischen
Materialien aus den Zielsprachenldndern. Der Einsatz authentischer Materialien
wird besonders fiir die Forderung interkultureller Kompetenzen und von Sprach-
bewusstsein benotigt (Albrecht, Boing, 2010; Fehling, 2010). Die sprachliche und
auch fachliche Komplexitit von Originaltexten und -medien ist fiir die Lernenden
zumeist sehr schwierig und bedarf des Einsatzes von Unterstiitzungsinstrumenten
in Form von sprachlichen Hilfen und altersangemessenen Aufgabenstellungen
(Lenz, 2013, S. 8).

Erst rich interaction and output zeigen, ob bei der sprachlichen und fachlichen
Verarbeitung kompetenzorientierter Aufgaben in fremdsprachlichen und schul-
sprachlichen Interaktionen geographische und fachsprachliche Lernprozesse statt-
gefunden haben (ebd., S. 7). Wohingegen aufgabenorientierter Unterricht Teil eines
modern gefiihrten Geographieunterricht ist, zeigen sich bei den weiteren unter
,rich interaktion and output“ aufgefiihrten Strategien Spezifika fiir ein bilinguales
Unterrichtssetting. Der Schiiler*innenaktivierung durch kommunikative Verar-
beitung kommt insofern eine tragende Rolle zu, als Schiiler*innendul3erungen
nur dann fliissiger, akkurater und komplexer werden, wenn die Lernenden viel
sprechen (O. Meyer, 2009, S. 11). Es bedarf im bilingualen Geographieunterricht
einer Vielzahl an fremdsprachlichen Sprech- und Schreibanlédssen in verschiede-
nen Situationen und unterschiedlichen Sozialformen, um erworbene Kenntnisse
anzuwenden, zu festigen und fremdsprachlich kompetent zu werden. Dafiir ist
es sinnvoll, ein Uberangebot an sprachlichen Mitteln zur Verfiigung zu stellen,
um den Lernenden eine reflektierte Auswahl der Sprachmittel zu erméglichen
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(Thiirmann, 2013b, S. 235). Diese sprachliche Verarbeitung von Inhalten erfordert
verstirkt Phasen des Wiederholens und Ubens sowie der Metakommunikation
auf fachlicher, methodischer und sprachlicher Ebene, um im Besonderen Dis-
kurskompetenz zu fordern (didaktisch-methodisches Prinzip ,,prozessbegleitende
Interaktion®) (Lenz, 2013, S. 9).

Damit einher geht die Sicherung von zentralem Fachwortschatz. Hierbei geht
es weniger um eine gezielte Vokabelarbeit als um die wiederkehrende Einbet-
tung von Fachbegriffen sowie die fach- und medienspezifischen Satzmuster in
herausfordernden Lernsituationen. Aufgrund der Tatsache, dass im bilingualen
Geographieunterricht in den seltensten Fillen nur ein Lehrwerk den Unterricht
stiitzt, sondern zumeist eine Vielzahl von unterschiedlichen Medien zum Einsatz
kommt, ist eine strukturierte Sicherung der geographischen Fachinhalte wichtig.
Es wird eine strukturierte, visuell unterstiitzende Form der Ergebnissicherung
benétigt, da textlastige Zusammenfassungen oftmals mit sprachlicher Uberfor-
derung einhergehen (ebd.). Sinnvoll sind Visualisierungstechniken wie Concept
Maps, Mind Maps, Strukturdiagramme und Wirkungsgefiige, die sprachlich ent-
lastend sind, aber dennoch fachlich komplex bleiben.

Die wichtigste Strategie, um die Briicke zwischen fremdsprachlichen Voraus-
setzungen der Lernenden und den Anforderungen des Sachfachs zu schlagen, ist
das sogenannte scaffolding.

Scaffolds sind Sprachgeriiste, die das sprachliche Handeln der Lernenden so
unterstiitzen, dass ,die von der jeweiligen Aufgabe gestellten kognitiven und
metakognitiven Operationen fiir die Schiilerinnen und Schiiler leistbar sind“ (Thiir-
mann, 2010b, S. 144). Scaffolding hat eine dienende Funktion fiir den Erwerb von
Problemlosefdhigkeiten und ist abhéngig vom individuellen Lernbedarf (Thiir-
mann, 2013a, S. 7). Dies bedeutet, dass die Unterstiitzung befristet ist und das
sogenannte Geriist schrittweise abgebaut wird, wenn es nicht mehr benotigt wird,
so dass die zu bearbeitenden Aufgaben eine Herausforderung fiir die Lernenden
bleiben (ebd.).

Thiirmann (2010b) unterscheidet zwischen anlassbezogenem und systemati-
schem Unterstiitzungsbedarf.

Anlassbezogene Unterstiitzungsbedarfe (point-of-need Scaffolding) entstehen,
wenn Lernende sprachliche Schwierigkeiten bei der Erarbeitung von Materialien
sowie bei der Kommunikation iiber Lernergebnisse haben. Hierbei geht es zum
Beispiel um lexikalische Probleme oder komplexe syntaktische Konstruktionen,
bei denen punktuelle sprachliche Hilfestellungen der Lehrkraft benotigt werden.
Dabei haben anlassbezogene Unterstiitzungsbedarfe einen individuellen Charakter,
da die fremdsprachlichen Voraussetzungen der Lernenden unterschiedlich sind
und oftmals auch individuelle Aufgaben in der Idee einer Binnendifferenzierung
zu bewiltigen sind (Thiirmann, 2010b, S. 143).

Bei curricular-systematischen Unterstiitzungsbedarfen (design-in Scaffolding)
handelt es sich um sprachliche Stiitzinstrumente, die an curricular vorgegebene
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Fachkompetenzen und Arbeitstechniken gebunden sind (Thiirmann, 2013a, S. 239).
Sie sind geplant und in ihrer Funktion wiederkehrend im Unterrichtsgeschehen
verankert. Es geht nicht mehr um punktuelle Einhilfen bei sprachlichen Verstand-
nisproblemen, sondern um den strukturierten Aufbau von und den bewussten
Umgang mit thematischen Wortfeldern, Struktur und Funktion fachlicher Medien
(Klimadiagramme, Statistiken, Wirkungsgefiige) und Textsorten (Fachtexte, Zei-
tungsartikel, Forschungsergebnisse) und die fiir sie charakteristischen sprachlichen
Merkmale (Thiirmann, 2010b, S. 143).

Thiirmann (2010b) konstatiert, dass Scaffolding-Techniken dafiir eingesetzt
werden miissen, um einen funktionalen Zusammenhang zwischen Fachinhalten,
sprachlichen Mitteln und kognitiven Operationen zu konstruieren sowie sprach-
liche Mittel im Uberangebot zur reflektierten Auswahl durch die Lernenden
bereitzustellen.

Neben der Geplantheit der eingesetzten Scaffolding-Techniken kann der sprach-
liche Unterstiitzungsbedarf auch nach seiner Funktion im Lern- und Verarbei-
tungsprozess unterschieden werden. So differenzieren Lenz (2013) und O. Meyer
(2009) Input- und Output-Scaffolding. Input-Scaffolding zielt darauf ab, fachliche
Informationen durch methodische und sprachliche Unterstiitzungsinstrumente
verstindlich zu machen (Lenz, 2013, S. 7). Es soll das Verstehen der Fachzusam-
menhénge erleichtern, ohne sie zu vereinfachen.

Als Output-Scaffolding unterstiitzt es die Sprachproduktion in schriftlicher und
miindlicher Form und soll die Lernenden befdhigen, sich fachlich adidquat zu
duflern und ihr Fachverstédndnis zu demonstrieren (ebd.). Bei den zur Verfiigung
zu stellenden Sprachgeriisten geht es nicht allein um zweisprachige Vokabelhilfen,
sondern um Formulierungshilfen, wie zum Beispiel Mustersétze, Sprachmittel
zur Herstellung von Satzkohision oder zum Anzeigen kausaler Verbindungen
(Schmidt, 2015, S. 142).

Lenz (2013) fiihrt in dem Bereich , Scaffolding“ in seiner Abbildung zu Prinzipien
und Methoden Bilingualen Unterrichts eine Vielzahl an didaktisch-methodischen
Prinzipien auf (s. Abbildung 12), die meines Erachtens weit iiber eine Scaffol-
ding-Technik hinausgehen. Diese wird definitorisch im Lauf der fortschreitenden
Lernprozesse abgebaut. Aus diesem Grund werden die aufgefiihrten Aspekte unter-
teilt — einerseits in didaktisch-methodische Prinzipien, die fiir die didaktische
Konzeption bilingualen Geographieunterrichts in der Sekundarstufe I in Ginze
von Relevanz sind, und andererseits in systematische Scaffolding-Techniken, die
sequenziell im bilingualen Geographieunterricht eingesetzt werden (Lenz, 2013;
Otten, Wildhage, 2003; Viebrock, 2007).

Zu den didaktisch-methodischen Prinzipien gehoren: Anschaulichkeit, kleinschrit-
tiges Vorgehen, angemessenes Lerntempo, angemessene Fehlertoleranz sowie eine
funktionale Mehrsprachigkeit (ebd., S. 7).

Die Anschaulichkeit wird durch den Einsatz unterschiedlicher Medien — wie
Bilder, Videos, Audioaufnahmen, Wirkungsgefiige, Diagramme - erreicht. Hierbei
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werden fremdsprachliche Barrieren durch eine Reduzierung sprachlicher Kom-
plexitat iiberbriickt und die Verstdndlichkeit komplexer Sachverhalte erreicht.
Oftmals geht es besonders um das Ineinandergreifen unterschiedlicher Medien, um
fachliche Angemessenheit zu erreichen und fremdsprachlich nicht zu iiberfordern.

Mit kleinschrittigem Vorgehen und angemessenem Lerntempo ist gemeint,
dass es nicht darum geht, eine Vielzahl von kleinschrittigen Aufgabenformaten
im Anforderungsbereich I bearbeiten zu lassen, sondern in Arbeitsprozessen Zwi-
schensicherungen einzubauen (Thiirmann, 2013a, S. 239). Beispielsweise sollte
vor einer miindlichen Prasentation der erarbeiteten Ergebnisse eine kurze schrift-
liche Fixierung der Ergebnisse sowie deren Versprachlichung ermoglicht werden,
um auf diese in der Présentation zuriickgreifen zu konnen. Ein kleinschrittiges
Vorgehen ist auch bei der Einfiihrung fachspezifischer Arbeitsweisen gewinnbrin-
gend, sodass fachliches und sprachliches Lernen integrativ erfolgen kann. Das
fachliche Arbeiten in der Fremdsprache bedarf mehr Zeit, sodass organisatorisch
dem Bilingualen Sachfachunterricht zumeist eine weitere Unterrichtsstunde zur
Verfiigung steht (Lenz, 2013, S. 9). Dariiber hinaus sind angemessene Wartezeiten
im Arbeitsprozess erforderlich. Dies bezieht sich auf das zeitliche Intervall zwi-
schen Lehrer*innenimpuls und Schiiler*innenreaktion, da die Lernenden Zeit
benétigen, um eine fachlich adiquate AuRerung in der Fremdsprache vorzufor-
mulieren (Thiirmann, 2013a, S. 239).

Das didaktisch-methodische Prinzip der angemessenen Fehlertoleranz besagt,
dass im bilingualen Geographieunterricht das Prinzip ,,message before accuracy“ gilt
(Lenz, 2013, S. 8). Dies bedeutet, dass sprachliche Fehler, die die Kommunikation
und das Verstidndnis nicht beeintrichtigen, auch nicht korrigiert werden (ebd.).
Die Fehlerkorrektur erfolgt oftmals in der Interaktion zwischen den Lernenden,
wenn diese zuriickmelden, dass fachliche AuBerungen nicht verstanden wurden.
Um diese Verstehensprobleme zu iiberwinden, nutzen die Lernenden vermehrt
Strategien wie Paraphrasieren oder code-switching, um sich verstdndlich zu machen
(Lamsfu3-Schenk, 2013, S. 260).

Das didaktische Prinzip der funktionalen Mehrsprachigkeit bzw. Zweisprachig-
keit wird ausfiihrlich in Kap. 3.7.1 und 3.7.2 dargelegt.

Zu den bei Lenz (2013) aufgefiihrten Aspekten gehoren zu den Scaffolding-Tech-
niken insbesondere die systematische Vermittlung von Redemitteln — fachtypisch
sowie facheriibergreifend — und auch Strategien zur sprachlichen Vorentlastung
von Medien und Materialien. Wobei der Fremdsprachenunterricht eine vorentlas-
tende Funktion hat, indem er Lese- und ErschlieBungsstrategien einfiihrt und iibt
(ebd., S. 8). Entsprechende Redewendungen zur Versprachlichung von Medien,
wie Bilder, Diagramme und Statistiken, sollten im Fremdsprachenunterricht zur
Verfiigung gestellt und trainiert werden, um sie dann in sachfachspezifischen
Kontexten anzuwenden. Dennoch miissen die erforderlichen Sprachmittel im
jeweils fachlichen Kontext bei den Lernenden reaktiviert werden.
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Neben den von den Lehrkréften gegebenen Stiitzinstrumenten in Form von
Scaffolds nutzen die Lernenden eigene Arbeitsstrategien, um die Briicke zwischen
fremdsprachlichen Voraussetzungen und fachlichen Anforderungen zu schlagen
(Lamsfuf3-Schenk, 2013, S. 260).

Um Verstindnisprobleme zu {iberwinden, verwenden die Lernenden vermehrt
folgende Strategien (Lamsful3-Schenk, 2008, S. 248):

» Nachfragen — die Lehrkraft oder Mitschiiler*innen werden nach unbekann-
ten Wortern gefragt.

» Ubersetzen — unbekannte Wérter werden mithilfe eines Worterbuchs iibersetzt.

» Inferieren — unbekannte Worter werden aus dem Textzusammenhang abgeleitet.

» Kontrollstrategien — die mit den genannten Strategien gelosten Verste-
hensprobleme werden auf Plausibilitét im Textzusammenhang iiberpriift.

» Mehrfaches Lesen — bei der Bearbeitung von Texten werden die aufgefiihrten
Arbeitsstrategien wiederholt eingesetzt, und so wird der Text in mehreren
Schleifen erneut gelesen.

Im Rahmen dieser Arbeit sind die Ausfithrungen in Kap. 3.8.3 fiir die Entwicklung
der Lernumgebung relevant, da ausgewéhlte didaktisch-methodische Prinzipien
sowie Scaffolding-Techniken als Handlungsleitlinien fiir das Unterrichtsdesign
genutzt werden und maf3geblich das Design der bilingualen Unterrichtssequenz
beeinflussen.

3.9 Implikationen fur den Forschungsprozess und die
unterrichtliche Konzeption

Die theoretischen Ausfithrungen zum Bilingualen Geographieunterricht (Kap.
3.1 bis 3.8) dienen einem grundlegenden Verstidndnis fiir den unterrichtlichen
Kontext, fiir den die Lernumgebung entwickelt wird. Hierbei miissen sowohl
Theorien zum Bilingualen Unterrichten als auch bereits bestehende Praktiken
des bilingualen Lehrens und Lernens beriicksichtigt werden.

Wie bereits wiederkehrend aufgefiihrt, steht der Bilinguale Sachfachunterricht
vor strukturellen Herausforderungen. Seit der Ausweitung bilingualer Angebote auf
alle Schultypen nimmt eine sehr viel heterogenere Schiilerschaft am Bilingualen
Unterricht teil. Fiir viele Lernende ist die Erarbeitung der Fachinhalte allein in der
Fremdsprache nicht zu meistern: Sie bendtigen sowohl Unterstiitzungshilfen als
auch den Riickzug zur Schulsprache, um fachliche Zusammenhinge zu verstehen.
Auch die Forderung einer doppelten Sachfachliteralitidt hat didaktisch-konzep-
tuelle Konsequenzen fiir die bilinguale Unterrichtspraxis. Damit einhergehend
kam die Forderung nach einer wirklichen bilingualen Praxis, in der sowohl die
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Ziel- als auch die Schulsprache ihre Berechtigung im Lernprozess sowie in der
Zielsetzung des Unterrichts hat.

Dies fordert die theoretische Auseinandersetzung der Verbindung von Inhalts- und
Sprachlernen. Grundannahme ist, das fachliches Lernen immer eine sprachliche
Dimension hat (Vollmer, 2013). Es liegt im unterrichtlichen Spezifikum des BU,
dass eine Diskrepanz zwischen den fachlich gesetzten Zielen und den fremdsprach-
lichen Moglichkeiten der Lernenden besteht. Folglich miissen fremdsprachliche
fachbezogene Kommunikationsfahigkeiten und Fachinhalte integrativ aufgebaut
und weiterentwickelt werden (Vollmer, 2013, S. 124). Die Ausbildung der fach-
bezogenen Kommunikation bezieht sich dabei nicht allein auf die Zielsprache,
sondern auch auf die Schulsprache.

Eine Moglichkeit, fachliches Lernen im Bilingualen Unterricht zu férdern, ist die
Strategie des fachlich-kognitiven Sprachwechsels. Die Fachliteratur zeigt deutlich,
dass es an methodischen Umsetzungsmoglichkeiten sowie didaktischen Strategien
fiir den Einsatz beider beteiligten Sprachen im Bilingualen Sachfachunterricht
sowie deren WirksamkKeit fiir das fachliche Lernen fehlt (Bohrmann-Linde, 2016;
Diehr, 2016). Aktuell ist die fachlich-funktionale Einbindung der Schulsprache
sowie das In-Verhéltnis-Setzen von Schul- und Zielsprache eine grof3e Herausfor-
derung fiir die bilingual unterrichtenden Lehrkréfte.

Es stellt sich die Frage, wie fachliches Lernen durch Einsatz beider beteiligter
Sprachen gefordert werden kann.

Es existieren bisher nur wenige anwendungsorientierte Uberlegungen zum plan-
vollen Einsatz beider Sprachen. Theoretisch werden unterschiedliche Strategien
vorgeschlagen: wie die verschiedenen Funktionen von Sprachwechsel nach Frisch
(2016) oder die Idee, Darstellungswechsel und Sprachwechsel zu verbinden nach
Bohrmann-Linde (2016) oder das Lehr-Lern-Konzept des translanguaging. Allen
Strategien gemein ist, dass sie wenige empirische Befunde und unterrichtstaugliche
Beispiele fiir den in Deutschland praktizierten Bilingualen Sachfachunterricht
aufweisen.

Zusammenfassend konnen folgende Implikationen aus der theoretischen Dar-
stellung zum Bilingualen Sachfachunterricht fiir die unterrichtliche Konzeption
abgeleitet werden:

» Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, den Einsatz beider Sprachen fiir das
fachliche Lernen im bilingualen Geographieunterricht zu nutzen.

» Dafiir soll die Strategie des funktionalen Sprachwechsels mit fachlich-ko-
gnitiver Funktion eingesetzt werden.

» Dies bedeutet, dass der Sprachwechsel explizit zur Erarbeitung fachlicher
Zusammenhénge genutzt wird.

» Die Strategie des translanguaging wird in der entwickelten Lernumgebung
implementiert und im Rahmen der Erprobung und Weiterentwicklung der
Lernumgebung auf ihre Wirksamkeit beziiglich fachlichen Lernens im
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bilingualen Geographieunterricht gepriift.

» Das Verfahren der zweisprachigen Strukturlegetechnik nach Béing und
Palmen (2012), bei dem Begriffe auf der Vorderseite auf Englisch und der
Riickseite auf Deutsch den Lernenden zur Verfiigung gestellt werden, wird
als Methode zur Frarbeitung fachlicher Zusammenhéinge in die Lernum-
gebung integriert.

Zusammenfassend konnen folgende Implikationen der theoretischen Auseinan-
dersetzung mit Bilingualem Sachfachunterricht fiir den Forschungsprozess auf-
gefiihrt werden:

» Die Lernumgebung wird in Zusammenarbeit mit Akteur*innen der Wissen-
schaft/Forschung und der Unterrichtspraxis entwickelt, um padagogisches
Erfahrungswissen zum bilingualen Geographieunterricht sowie theoretische
Leitideen und empirische Befunde gleichermaf3en in die Konzeption der
Lernumgebung einzubetten — mit dem Ziel, die gelebte bilinguale Praxis
nachhaltig zu innovieren.

» Aufgrund mangelnder Befunde und fehlender anwendungsorientierter
Strategien zum Einsatz beider Sprachen im bilingualen Geographieun-
terricht mit dem Ziel der Forderung fachlichen Lernens hat die Studie
einen explorativen Charakter. Dies bedeutet, dass ein iteratives Vorgehen
aus Entwicklung, Umsetzung und Evaluation erforderlich ist.

» Aufgrund fehlender didaktischer Ansitze zum fachlich-funktionalen Sprach-
wechsel bedarf es einer explorativen Phase, in der die von den Lernenden
angewendeten Arbeitsstrategien mit zweisprachigen Materialien untersucht
werden.

3.10 Forschungsfragen

Die Darlegung der theoretischen und empirischen Erkenntnisse in den voran-
gegangenen Kapiteln fiihrte bereits zur Ableitung von Implikationen fiir das
Forschungsvorhaben (s. Kap. 2.5 und 3.9). Aufbauend auf dieser Grundlage wird
das Forschungsinteresse weiter expliziert und in Forschungsfragen iibersetzt.
Die Forschungsfragestellungen verdeutlichen einerseits den Wunsch nach einer
praxistauglichen Designlosung in Form eines Lehr-Lern-Konzepts, andererseits
generieren sie ein spezifisches empirisches Erkenntnisinteresse. Aus diesem Grund
beinhalten die Forschungsfragen in Génze zwei Zieldimensionen — eine unter-
richtspraktische sowie eine empirisch-theoretische Dimension.

Weiterhin bestehen bleibt die anfangs aufgeworfene Hauptfragestellung, die
fiir das gesamte Forschungsvorhaben handlungsleitend ist:
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HAUPTFORSCHUNGSFRAGE: WIE KANN FACHLICHES LERNEN IM BILINGUALEN
GEOGRAPHIEUNTERRICHT DURCH DEN EINSATZ BEIDER BETEILIGTER SPRACHEN
(ENGLISCH/DEUTSCH) GEFORDERT WERDEN?

Die Fragestellung soll im Forschungsprozess durch das Herausarbeiten, Erpro-
ben und Analysieren von Design-Prinzipien (unterrichtliche Handlungsleitlini-
en) bestmoglich beantwortet werden. Dabei geht es darum, gestalterische und
didaktische Elemente auszuwéhlen und fiir das fachliche Lernen dienlich in einer
Lernumgebung zu integrieren.

Daraus entsteht die Frage, wie eine Lernumgebung gestaltet sein muss, um
fachliches Lernen mit beiden beteiligten Sprachen im bilingualen Geographi-
eunterricht zu fordern:

FORSCHUNGSFRAGE 1: WIE SOLLTE EINE LERNUMGEBUNG IM BILINGUALEN
GEOGRAPHIEUNTERRICHT GESTALTET SEIN, DIE FACHLICHES LERNEN MIT BEIDEN
BETEILIGTEN SPRACHEN FORDERT?

Der methodologische Rahmen des Design-Based Research ermoglicht es, Lern-
inhalte sowie didaktisch-methodische Konzepte iiber einen mehrstufigen Opera-
tionalisierungsprozess in ein Unterrichtsdesign zu iiberfiihren und daraufhin in
realen Unterrichtssituationen zu testen und zu beforschen. Ankniipfungspunkte
aus den theoretischen sowie empirischen Zusammenhéngen fiir die Gestaltung
der Lernumgebung sind sowohl Strategien und Grundannahmen zum Sprach-
einsatz im bilingualen Geographieunterricht als auch Leitideen und didaktische
Konzeptionen zum Lernen mit Fachkonzepten.

Die aufgefiihrten Ankniipfungspunkte spiegeln sich in der Auswahl der vier
Design-Prinzipien wider: ,,Zweisprachigkeit, ,Bilinguale Methodik*, ,,Konzept-Kom-
ponenten-Kontext“ und ,,Handlungsorientierung“. Die ausgewéhlten Design-Prin-
zipien bilden die Grundlage fiir die zu entwickelnde Lernumgebung.

Inwiefern die Lernumgebung einen lernwirksamen Unterricht initiiert, muss
durch Phasen der Erprobung und Evaluation gekldrt werden. Damit wird das
Ziel verfolgt, die Lernumgebung formativ zu evaluieren. Neben der Weiterent-
wicklung der konzipierten Lernumgebung besteht ein spezifisches empirisches
Erkenntnisinteresse im Forschungsvorhaben. Dieses bezieht sich im Besonderen
auf die in der theoretischen Diskussion aufgezeigten Liicken in den Lehr-Lern-The-
orien, Liicken in den methodisch-didaktischen Konzeptionen zum zweisprachigen
Geographieunterricht sowie Liicken in der Férderung von Konzeptverstindnis
im Geographieunterricht. Daraus resultieren zwei Forschungsfragen mit empi-
risch-theoretischer Dimension:
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FORSCHUNGSFRAGE 2: INWIEFERN KANN EIN VERSTANDNIS DES GEOGRA-
PHISCHEN KONZEPTS ,WANDEL“ BEI DEN LERNENDEN GEFORDERT WERDEN?

Diese Forschungsfrage zielt auf einen Erkenntniszuwachs im Rahmen fach-
lich-konzeptuellen Lernens ab. Dabei wird das Lernen mit Konzepten als ein Teil
fachlichen Lernens verstanden und bildet in der zu konzipierenden Lernumgebung
den zu vermittelnden Lerngegenstand. Dieser wird durch ausgewéhlte didakti-
sche Handlungsleitlinien (Design-Prinzipien) strukturiert in der zu entwickelnden
Lernumgebung verankert. Dabei kommen der didaktisch-konzeptuelle Rahmen
,Prozess der Kontextualisierung und Dekontextualisierung® (Demuth et al., 2005),
das didaktische Instrument , Konzept-Komponenten-Kontext“ (s. Kap. 2.4.3) sowie
das in den Kap. 2.4.1 und 2.4.2 ausfiihrlich dargelegte Konzeptverstéandnis des
geographischen Konzepts ,Wandel“ zum Einsatz.

Es soll untersucht werden, inwiefern die aufgefiihrten didaktischen Hand-
lungsleitlinien ein Verstéandnis des geographischen Konzepts ,Wandel“ bei den
Lernenden fordern. Um Aussagen iiber die Ausbildung von Konzeptverstdndnis
treffen zu konnen, wird im Rahmen mehrerer Erprobungen der Lernumgebung
in realen Unterrichtssettings untersucht, welche Lernprozesse die konzipierte
Lernumgebung auslost. Die Erhebungsinstrumente sind videographierte Unter-
richtsstunden sowie Schiiler*innenprodukte. Ziel ist die qualitative Analyse der
individuellen Lernverldufe und angewandten Arbeitsstrategien der Lernenden und
der daraus ableitbaren Konsequenzen. Dabei geht es einerseits um die Weiterent-
wicklung der Lernumgebung hinsichtlich der Férderung von Konzeptverstdndnis
und andererseits um die Schéarfung und Systematisierung des geographischen
Konzepts ,,Wandel“ als Lerngegenstand.

FORSCHUNGSFRAGE 3: INWIEFERN KANN FUNKTIONALER SPRACHWECHSEL FUR
FACHLICHES LERNEN IM BILINGUALEN GEOGRAPHIEUNTERRICHT GEWINNBRIN-
GEND EINGESETZT WERDEN?

Die theoretischen Ausfiihrungen in Kap. 3.7 zeigen deutlich, dass die Strategie des
funktionalen Sprachwechsels mit fachlich-kognitiver Funktion bisher nicht empi-
risch in realen Unterrichtssettings des Bilingualen Sachfachunterrichts beforscht
wurde. Es existieren keine verldsslichen Aussagen zu Gelingensbedingungen des
zweisprachig konzipierten Geographieunterrichts sowie der Strategie des funk-
tionalen Sprachwechsels.

In welchen Momenten im Unterrichtsgeschehen ist ein Sprachwechsel dem
fachlichen Lernen dienlich? Welche Arbeitsstrategien wenden die Lernenden
beim Einsatz zweisprachiger Arbeitsmaterialien an und welche davon sind fiir
die fachlichen Lernprozesse forderlich?

Ziel dieser Arbeit ist es ebenfalls, fiir das fachliche Lernen gewinnbringende
Strategien des Sprachwechsels zu bestimmen, zu erproben und weiterzuentwi-
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ckeln. Dafiir muss die Lernwirksamkeit und im Besonderen das Zusammenspiel
von fachlichem Lernen und Zweisprachigkeit erforscht werden. Dabei stehen die
individuellen Lernprozesse und Handlungsstrategien der Schiiler*innen im Fokus.

Die aufgefiihrten Forschungsfragen verdeutlichen das spezifische empirische
Erkenntnisinteresse. Wie diese Erkenntnisse erlangt werden sollen, wird in Kap. 5
dargelegt und begriindet. Um die ausgewéhlten Forschungsfragen zu beantworten,
bedarf es eines entwicklungsorientierten Forschungsdesigns, dass eine Erprobung
in realen Unterrichtssituationen integriert und durch einen iterativen Prozess
eine Weiterentwicklung der Lernumgebung sowie einen erweiterten Erkennt-
niszuwachs beziiglich der Aspekte ,Sprachwechsel“ und , Konzeptverstandnis®
ermoglicht. Dies ist mit dem forschungsmethodischen Ansatz des Design-Based
Research umsetzbar.

Forschungsfragen |
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4 DESIGN-BASED RESEARCH ALS
METHODOLOGISCHER ANSATZ

Basierend auf der begriindeten Wahl des forschungsmethodologischen Ansatzes
(Kap. 4.1) wird zunéchst Design-Based Research als methodologischer Rahmen
vorgestellt, wobei Kernideen und Zielsetzungen dieses Ansatzes erldutert werden
(Kap. 4.2). Eine Abgrenzung von DBR zu anderen DBR-affinen Ansitzen — Akti-
onsforschung, partizipative Forschung, Evaluationsforschung und Fachdidaktische
Entwicklungsforschung — erfolgt in Kap. 4.3. In Kap. 4.4 wird eine Einordnung
der durchgefiihrten DBR-Studie in die DBR-Forschung in der Geographiedidaktik
vorgenommen. Kap. 4.5 widmet sich relevanten Merkmalen des DBR-Ansatzes. An
jedes Merkmal schlief3t sich eine Erlduterung an, wie in der vorliegenden Arbeit mit
dem jeweiligen Merkmal verfahren bzw. wie es umgesetzt wird. Eine Darlegung
von Design-Prinzipien sowie ihrer Operationalisierung in der Designphase wird
aufgrund derer Bedeutsambkeit fiir diese Arbeit in Kap. 4.6 ausfiihrlicher vorgenom-
men. Es schlief3t sich Kap. 5 an, das die eingesetzten Forschungsmethoden sowie
das methodische Vorgehen der Datenauswertung und -analyse begriindet darlegt.

4.1 Begrundung der Wahl des forschungsmethodischen
Vorgehens

Die Entscheidung, Design-Based Research (DBR) als Forschungsmethodologie fiir
die vorliegende Arbeit zu wahlen, ist vielschichtig. Ein wesentliches Ziel dieser
Arbeit ist es, die gelebte bilinguale Praxis des Geographieunterrichts mit der Idee
zu innovieren, beide beteiligten Sprachen fiir das fachliche Lernen zu nutzen.
Es geht somit um eine Verbindung von didaktischen Theorien und schulischer
Praxis. Aus diesem Grund wird eine Methodologie gebraucht, die innovativ wie
auch zukunftsgewandt ist und in einem hohen MaRe wissenschaftliche Theorien
sowie schulische Praxis verbindet.

Aktuell zeigen sich dariiber hinaus wenige praxistaugliche Losungen fiir den
Einsatz beider beteiligter Sprachen sowie methodisch-didaktischer Handlungs-
leitlinien zum fachlich-konzeptuellen Lernen. Es bedarf eines methodologischen
Ansatzes, der sowohl eine holistische Betrachtungsweise in der Datenerhebung
sowie -analyse als auch eine Anpassung und Weiterentwicklung des entwickelten
Lehr-Lern-Konzepts ermoglicht.
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Abschliefend, aufgrund des explorativen Charakters dieser Arbeit?® sowie dem
realen Unterrichtssetting, in dem die Erprobung erfolgen soll, ist ein zyklisches
Vorgehen erforderlich. Durch einen iterativen Forschungsprozess lassen sich
Lernhindernisse erkennen, schrittweise beseitigen und zugleich Verbesserungen
einbauen, wodurch Problemlésungen erreicht, eine praxistaugliche Lernumge-
bung entwickelt sowie ein Beitrag zur fachdidaktischen Theorienbildung geleistet
werden kann.

Die oben genannten Ausfiihrungen begriinden die Wahl des forschungsmetho-
dologischen Ansatzes des DBR.

4.2 Kernidee und Zielsetzung des DBR-Ansatzes

Design-Based Research kann nicht mehr als ein neuer forschungsmethodischer
Ansatz bezeichnet werden, sondern er blickt mittlerweile auf eine 25-jahrige
Geschichte zuriick. Seinen Ausgangspunkt hat DBR in der viel beklagten Theo-
rie-Praxis-Liicke der Bildungsforschung. Es wird beméngelt, dass empirische und
analytische Ergebnisse der Bildungsforschung nicht den Weg in die schulische Praxis
finden und es ihnen an praktischer Anwendbarkeit fehlt (DBRC, 2003, S. 5; Euler,
2014b, S. 16). DBR lasst sich jedoch weniger iiber eine einheitliche Methodologie
bestimmen, kennzeichnend ist eher die Zielsetzung (Reinmann, 2005, S. 57). DBR
verbindet empirische Bildungsforschung mit theoriegeleiteter Entwicklung von Ler-
numgebungen, um ein Verstiandnis iiber die Wirksamkeit von Innovationen in der
schulischen Praxis zu erlangen und Ergebnisse mit unmittelbarer Relevanz fiir die
schulische Praxis zu erzielen (DBRC, 2003, S. 5; Hiller, 2017, S. 86; Reinmann, 2005,
S. 57). DBR-Forschungsprojekte haben dabei nicht zum Ziel, bereits existierende
Lernarrangements auf ihre Wirksamkeit hin zu untersuchen, sondern sie wollen
herauszufinden, wie angestrebte Bildungsziele in bestimmten Kontexten am besten
erreicht werden konnen (Euler, Collenberg, 2018). Die Forschenden in DBR-Studien
wollen folgerichtig innovative Interventionen gestalten, ,,[...] to meet a need felt in
a complex, practical situation for which no ready-made solutions or guidelines are
available” (Plomp, 2010, S. 22).

Plomp (2010, S. 13) erfasst mit seiner Definition von DBR die Kernidee dieses
Forschungsansatzes:

[...] ,,the systematic study of designing, developing and evaluating educational
interventions (such as programs, teaching-learning strategies and materi-
als, products and systems) as solutions for complex problems in educational
practice, which also aims at advancing our knowledge about the characteristics
of these interventions and the processes of designing and developing them.”

26 Begrindung des explorativen Charakters: Es sind keine praxiserprobten Lernarrangements hinsichtlich
Zweisprachigkeit und fachlich-konzeptuellen Lernens im bilingualen Geographieunterricht vorhanden.
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Als eine der Begriinder*innen von DBR zdhlt die amerikanische Forscherin Ann
Brown (1992), die unter der Bezeichnung ,,design experiments* das Ziel verfolgte,
die forschungsmethodisch begleitete Tatigkeit der Entwicklung eines praktischen
Produkts in den Bereich der Lehr-Lernforschung zu integrieren und so fachdidak-
tische Forschung und die schulische Praxis miteinander zu verbinden (Feulner,
2021, S.194). Mafdgeblich wurde der DBR-Ansatz von der sich Design-Based
Research Collective (DBRC) nennenden Forschungsgruppe systematisiert und
gepragt. Auf diese gehen die hiufig genannten und weiter ausdifferenzierten
Merkmale des Ansatzes zuriick. Zu diesen gehoren:

» Der Designprozess ist Teil des Forschungsprozesses.
» Die Designentwicklung erfolgt theoriegeleitet.
» Es werden Lernprozesse in realen Situationen erforscht.
» Forscher*in und Praktiker*in kooperieren.
» Die Entwicklung und Forschung finden in wiederholenden Zyklen von
Gestaltung, Durchfiihrung, Analyse und Re-Design statt.
» Die Ergebnisse generieren Losungen fiir die reale schulische Praxis sowie
kontextualisierte Theorien des Lehrens und Lernens.
» Die Projekte sind zukunftsorientiert und streben Verénderungen an.
(Anderson, Shattuck, 2012; DBRC, 2003, S. 5; Euler, 2014b, S. 17;
Reinmann, 2005, S. 62).

Trotz der langjihrigen Existenz des DBR-Ansatzes hat sich keine einheitliche
Terminologie gebildet. Viele Begrifflichkeiten werden parallel zueinander in der
wissenschaftlichen Debatte verwendet: Design-Based Research (Anderson, Shattuck,
2012; DBRC, 2003) oder Design Research (Edelson, 2002) im angloamerikanischen
Bereich, Educational Design Research (Plomp, Nieveen, 2010; Van den Akker et al.,
1999) in den Niederlanden oder Didaktische Entwicklungsforschung (Einsiedler,
2011) und Fachdidaktische Entwicklungsforschung (Prediger, Link, 2012) stellver-
tretend fiir die deutschsprachige Debatte.

Das DBRC (2003, S. 8) beschreibt Felder, in denen der Einsatz von DBR vielver-
sprechend ist. Dazu zidhlen genannte Aspekte wie die Gestaltung und Erforschung
von innovativen, neuartigen Lehr- und Lernumgebungen, unzureichendes Wissen
iiber fachspezifische Lernprozesse, fehlende lernfoérderliche Unterrichtsmaterialien,
die Optimierung von Gestaltungsprozessen und unser Wissen dariiber sowie die
Fahigkeit fiir padagogische Innovation.

Kernidee und Zielsetzung des DBR-Ansatzes |

111



112

4.3 DBR-affine Ansatze

Um den DBR-Ansatz weiter zu charakterisieren, erortert dieses Kapitel ausge-
waihlte affine Forschungsansitze. Dabei wurden Forschungsansétze?” ausgewahlt,
die dem DBR in ihrer Zielsetzung, Methodik oder ihren Merkmalen dhneln, aber
ebenfalls markante Unterschiede aufweisen. Die Schnittmenge der ausgewéhlten
Ansétze liegt im Streben nach Praxisrelevanz und dem Wunsch einer ,,positiven
Verdnderung der Unterrichts- und Schulpraxis® (Tulodziecki et al., 2013, S. 205).

AKTIONSFORSCHUNG

Die Aktionsforschung (action research)®® verfolgt das Ziel, soziale Wirklichkeit
partnerschaftlich zu erforschen und zu verdndern (Unger, 2014, S. 13). Fiir den
erziehungswissenschaftlichen Bereich wurde von Altrichter und Posch (1998)
der Ansatz einer ,,Praktiker-orientierten Aktionsforschung“ entwickelt (Ralle, Di
Fussia, 2013, S. 43). Hierbei steht der/die Praktiker*in — im didaktischen Setting
entsprechend die Lehrkraft — im Mittelpunkt der Forschung. Das Interesse der
Forschung besteht an der Weiterentwicklung der schulischen Praxis sowie der
individuellen Professionalisierung der Lehrkraft (ebd.). Ahnlichkeit zum DBR
zeigt die Aktionsforschung im Streben nach Verdnderung in der Praxis, ihrem
zyklischen Vorgehen, der Interventionsorientierung sowie der besonderen Koope-
ration zwischen Wissenschaft und Praxis (Reinmann, 2017, S. 51). Neben vielen
Ubereinstimmungen zwischen der Aktionsforschung und DBR im methodischen
Vorgehen und in der Idee, Forschung und Entwicklung miteinander zu verbinden,
ist es besonders wichtig, zentrale Unterschiede herauszuarbeiten. Die Forschungs-
ansatze unterscheiden sich vor allem in der Rolle des Praktikers/der Praktikerin,
die sich in drei Forschungsmerkmalen widerspiegelt.

Erstens sind der Ausgangspunkt von Fragestellungen, die mithilfe von Aktions-
forschung bearbeitet werden sollen, Probleme eines sozialen Feldes bzw. die schu-
lische Praxis (Tulodziecki et al., 2013, S. 209). Diese werden vom Praktizierenden
in den Forschungsprozess eingebracht. In DBR-Forschungsprojekten bilden nicht
allein ,praktische Notwendigkeiten aus dem Anwendungsfeld, sondern wissen-
schaftliche Theorien und Expertise von Forscher*innen in Kombination mit prak-
tisch relevanten Anforderungen den Ausgangspunkt der Forschung® (Reinmann,
Sesink, 2011, S. 10). Hier zeigt sich schon zu Beginn des Forschungsprozesses die
starkere Gebundenheit von DBR-Forschungsprojekten an Theorien des Lehrens
und Lernens.

27 Dieausgewahlten Ansatze sind solche Forschungsansatze, die in der DBR-Literatur am haufigsten aufgefihrt
werden, wenn es um die Abgrenzung von DBR zu anderen Forschungsansatzen geht. Erganzt wurde die partizipative
Forschung, da ein Kernelement dieser die Praktiker*innen-Forscher*innen-Kooperation ist, die in DBR-Studien
eine zunehmend wichtigere Rolle spielt.

28 Eine ausfuhrliche Darlegung dieses Forschungsansatzes ist bei Ralle und Di Fussia (2013); Tulodziecki et al.
(2013); Unger (2014) zu finden.
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Zweitens werden die Entwicklung und Erprobung von neuen Ansétzen (z. B.
Konstruktion der Lernumgebung) bei der Aktionsforschung in die Hinde der
Lehrkraft gelegt (Ralle, Di Fussia, 2013, S. 45). Im Gegensatz dazu ist die streng
theoriegeleitete Entwicklung einer Lernumgebung als Teil des DBR-Forschungs-
prozesses zu sehen, die zumeist vom Forschenden gesteuert wird und in einer
Kooperation zwischen Forscher*in und Praktiker*in erfolgt (s. Kap. 4.5.2 und 4.6).

Drittens ist das Verhéltnis zwischen Forscher*innen und Praktiker*innen grund-
legend verschieden. In der Aktionsforschung steht der/die handelnde Praktiker*in
im Mittelpunkt und der Forschende fungiert als externe Begleitung des forschen-
den Praktizierenden (Ralle, Di Fussia, 2013, S. 46). Im DBR-Forschungsprozess
werden die Praktiker*innen nicht primér zu Forschenden. Vielmehr bringen sie
ihre Expertise ein, z. B. bei der Anpassung der Intervention an situative Gege-
benheit oder bei der Klarung der Ausgangssituation. Die Rolle des Forschenden
im DBR ist ,,beobachtend und gestaltend“ und in der Aktionsforschung hingegen
vorrangig beobachtend (Reinmann, 2017, S. 51).

Im deutschsprachigen Raum hat sich verstirkt der Begriff der partizipativen
Forschung durchgesetzt, der in der Tradition der Aktionsforschung steht (Unger,
2014, S. 2). Dabei wird partizipative Forschung als Forschungsstil und nicht als
einheitliches Verfahren verstanden, bei dem die Menschen im Mittelpunkt stehen,
die am Forschungsprozess beteiligt sind (ebd.). Es haben sich unterschiedliche
Auspragungen entwickelt, die sich zumeist iiber das Verhiltnis von Forscher*innen
und Praktiker*innen voneinander abgrenzen (z. B. Praxisforschung, Aktionsfor-
schung, partizipative Evaluationsforschung) (ebd., S. 22). Dabei zeigt sich im
Vergleich zum DBR eine weiter fortgeschrittene, wissenschaftliche Diskussion zum
Verhiltnis der am Forschungsprozess beteiligten Personen sowie derer Funktion
im Forschungskontext (ebd., S. 85).%°

EVALUATIONSFORSCHUNG

Die Evaluationsforschung zielt darauf ab, unter Verwendung empirischer For-
schungsmethoden Maf3nahmen und Interventionen zu bewerten (Doring, Bortz,
2016, S. 96). Dabei werden multiple Methoden eingesetzt, um die Ergebnisse einer
Intervention zu untersuchen und diese zu verbessern. Methodologisch zeigen sich
enge Verbindungen zwischen der Evaluationsforschung und DBR. So arbeiten
DBR-Projekte an vielen Stellen nach Prinzipien der Evaluationsforschung, wie
z. B. die Entwicklung eines ,Produkts“, seine Erprobung im realen Feld sowie
die Evaluation und Bewertung der Ergebnisse einer Erprobung (Reinmann, 2017,
S. 52). Ein wesentlicher Unterschied zur Evaluationsforschung besteht darin, dass

29 Im Rahmen einer im Juli 2021 stattgefundenen Online-Tagung ,Schulpraxis - Entwickeln - Erforschen:
Spannungsfelder und Synergien in der entwicklungsorientierten Bildungsforschung!?” der Deutsche Gesellschaft flr
Erziehungswissenschaften (DGfE) wurden eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Rolle von Praktiker*in
und Forscher*in in DBR-Forschungsprojekten wiederkehrend gefordert und als relevant fir die Weiterentwicklung
des Forschungsansatzes gesehen.
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der DBR-Ansatz iiber die reine Evaluation und Perfektionierung eines ,,Produkts“
hinausgeht und auf ein gréBeres theoretisches Verstandnis von Lernen und Lehren
abzielt (Reinmann, 2005, S. 59). In DBR-Studien ist das entwickelte Produkt (z. B.
eine Lernumgebung) nicht nur Gegenstand der Bewertung, sondern zugleich Aus-
gangspunkt fiir eine theoretische sowie praktische Weiterentwicklung (Edelson,
2002). Dabei steht in DBR-Projekten die gelungene Verkniipfung der Intervention
mit ihren Kontextbedingungen im Fokus und nicht allein das zu bewertende
Produkt (Hiller, 2017, S. 109).

DIDAKTISCHE BZW. FACHDIDAKTISCHE ENTWICKLUNGSFORSCHUNG

In der Tradition des DBR steht der Ansatz der Didaktischen bzw. Fachdidakti-
schen Entwicklungsforschung. Dabei ist besonders im methodischen Vorgehen,
der Zielsetzung der Forschung sowie der Entwicklung von Intervention eine grof3e
Nihe zwischen den beiden Forschungsansitzen zu erkennen (Einsiedler, 2010,
S. 67; Prediger, Link, 2012, S. 29).

Ein wesentlicher Unterschied zwischen DBR und der Fachdidaktischen Ent-
wicklungsforschung besteht in der Entwicklung von Lehr- und Lernumgebungen
auf der Basis ,.einer stofflich-epistemologischen Analyse des in den Blick genom-
menen Lerngegenstands“ (Prediger et al., 2012, S. 453). Dabei gilt es, in der
Entwicklung der Intervention zunéchst den Lerngegenstand zu spezifizieren und
zu strukturieren und erst in einem néchsten Schritt geeignete Design-Prinzipien
fiir die Gestaltung der Lernumgebung didaktisch begriindet auszuwihlen. Die
Fachdidaktische Entwicklungsforschung, die im Wesentlichen durch das FUNKEN-
Kolleg der Universitat Dortmund entwickelt wird, sieht dariiber hinaus vor, dass
die Erprobungen nicht in realen Unterrichtssettings stattfinden, sondern als
Laborsituationen mit Schiiler*innenpaaren oder Kleingruppen erfolgen (ebd., S.
457). Dies steht im Gegensatz zum DBR, bei dem ein entscheidendes Merkmal
die Erprobung der entwickelten Intervention in realen Unterrichtssituationen ist
(Brown, 1992, 141 f; DBRC, 2003, S. 7; Reinmann, 2005, S. 57).

In Abgrenzung zu den oben aufgefiihrten Forschungsansétzen lésst sich die
Wahl des DBR-Ansatzes fiir die durchgefiihrte Studie abermals begriinden.

Mit der Durchfiihrung der Studie ,,Geographie verstehen durch Zweisprachigkeit
ist der Wunsch verbunden, die aktuell gelebte bilinguale Praxis im Fach Geogra-
phie zu innovieren, indem Strategien zum Einsatz der deutschen Sprache fiir das
fachliche Lernen entwickelt und erprobt werden. Dabei wird das zu entwickelnde
Lernarrangement von der Forscherin entworfen und in Kooperation mit der Lehr-
kraft finalisiert und an die Kontextfaktoren angepasst. Neben der Entwicklung
und Perfektionierung eines Produkts (Lehr-Lernumgebung) besteht das Ziel der
Studie darin, Gelingensbedingungen fiir den Einsatz beider beteiligter Sprachen
fiir das fachlich-konzeptuelle Lernen im bilingualen Geographieunterricht zu
erforschen, die in weitere Lernumgebungen transferiert werden konnen. Der

“©
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Umgang mit dem Lerngegenstand ,Wandlungsprozesse an ausgewahlten Orten”
im Rahmen der zu entwickelnden Lernumgebung orientiert sich stark an den
Prinzipien der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung (Prediger et al., 2012).
Die Strukturierung und fachliche Systematisierung ist ein wesentlicher Bestand-
teil der Entwicklung der Lernumgebung dieser Studie (s. Kap. 2.4 und 6.2.2). Ein
entscheidender Unterschied besteht in der Erprobung der Intervention in einer
realen Unterrichtsklasse und nicht in einem Laborsetting. Die sozialen Interaktio-
nen, die vielfiltigen Kontextfaktoren sowie die verschiedenen Rahmenbedingun-
gen von Unterricht sind hoch komplex und haben einen groen Einfluss auf die
Gelingensbedingung eines entwickelten Lernarrangements. Daraus resultierend
hatte die Erprobung in einem realen Unterrichtssetting eine hohe Prioritét in der
Umsetzung der Studie.

4.4 DBR in der Geographiedidaktik

DBR kann fiir die Geographiedidaktik als ein neuer methodologischer Rahmen
angesehen werden. Bisher nutzen nur wenige Forscher*innen den DBR-Ansatz
fiir ihre geographiedidaktische Forschung, obwohl der Wunsch nach einer stér-
keren Praxisrelevanz der didaktischen Forschung auch in der Geographiedidaktik
besteht, was sich aktuell in der Ausrichtung der Initiative ,,Roadmap 2030 - die
Geographie in der schulischen Praxis stirken‘*® zeigt.

Es wurden bisher zwei Dissertation in der Geographiedidaktik abgeschlossen,
die den DBR-Ansatz nutzen. Dazu gehort die Dissertation ,Die Unternehmens-
fallstudie als Unterrichtsmethode fiir den Geographieunterricht® von Jan Hiller.
Hiller (2017) hat im Rahmen seiner Arbeit den DBR-Forschungsansatz fiir die
Geographiedidaktik zielfiihrend aufgearbeitet und hat mit seiner Dissertation
Pionierarbeit geleistet. Im Rahmen seiner Dissertation entwickelt er auf Grundlage
einer modernen, akteurszentrierten Wirtschaftsgeographie die Unternehmens-
fallstudie als Unterrichtsmethode fiir den Geographieunterricht und erprobte
in iterativen Design-Experimenten, wie induktives Lernen am exemplarischen
Einzelfall (regionales Unternehmen) gelingen kann (Hiller, 2017). Eine weitere
fiir die Weiterentwicklung des DBR-Ansatzes in der Geographiedidaktik relevante
Arbeit ist die Dissertation ,SpielRdume“ von Barbara Feulner. Gegenstand der
Arbeit war die Entwicklung und Erprobung sogenannter Geogames mit dem Ziel,
spielbasierte Prozesse der Raumwahrnehmung bei Schiiler*innen zu erforschen
und die Wirkmechanismen von mobilem ortsbezogenen Lernen anhand von Geo-
games im Geographieunterricht durch ein zyklisches Vorgehen zu optimieren
(Feulner, 2021).

30 sieheHomepage des Hochschulverbands fir Geographiedidaktik: https://geographiedidaktik.org/roadmap/,
Zugriff 30.9.2021.
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In der HGD®*-Nachwuchsgruppe bildete sich eine Arbeitsgruppe zum Thema
,DBR in der Geographiedidaktik®, der ich ab 2016 angehorte. Im Rahmen der
AG wurden Merkmale des DBR-Forschungsansatzes diskutiert (z. B. Umgang mit
Design-Prinzipien), Losungen fiir DBR-spezifische Herausforderung gesucht (z. B.
reales Unterrichtssetting oder der Umgang mit groen Datenmengen) und Anpas-
sungen an die jeweiligen Forschungsprojekte erortert. Eine wesentliche Aufgabe
der AG besteht darin, Nachwuchswissenschaftlerinnen, die den DBR-Ansatz fiir
ihre Forschung nutzen wollen, zu beraten und Erfahrungen und Erkenntnisse
auszutauschen. Seit 2021 ist die von Jan Hiller, Barbara Feulner und mir geleitete
AG ,,DBR in der Geographiedidaktik® als Arbeitsgemeinschaft des HGD aufgefiihrt
und es wird auf Verbandsebene gemeinschaftlich an diesem Thema gearbeitet. Die
Ergebnisse des langjéhrigen Aushandlungsprozesses zur Forschungsmethodologie
von DBR innerhalb der Arbeitsgemeinschaft wurden kiirzlich in dem Artikel ,,DBR
in der Geographiedidaktik“ veroffentlicht (Feulner et al., 2021). Ein steigendes
Interesse am DBR-Forschungsansatz in der Geographiedidaktik ist ersichtlich, so
erreichen uns seit zwei Jahren vermehrt Anfragen zur Forschungsmethodologie
des DBR. Des Weiteren zeigt dies eine steigende Anzahl an Promotionen, die den
DBR-Ansatz nutzen.*?

Dennoch ist DBR in der geographiedidaktischen Forschung ein neuer methodolo-
gischer Ansatz, welcher aktuell noch in wenigen Studien und Projekten Anwendung
findet. Der DBR-Forschungsansatz ist eine gewinnbringende Moglichkeit, die The-
orie-Praxis-Liicke zu {iberwinden und innovative Lernformate in Kooperation der
beiden Referenzsysteme Schule und Wissenschaft zu entwickeln und zu erproben.

4.5 Merkmale von Design-Based Research

Die folgenden Teilkapitel widmen sich je einem Merkmal des DBR-Forschungsan-
satzes. Dabei schliel3t sich der allgemeinen Beschreibung — bestehend aus einer
theoretischen und methodischen Auseinandersetzung mit dem Merkmal - eine
Anpassung des Merkmals an die durchgefiihrte Studie bzw. eine Darlegung der
Umsetzung des jeweiligen DBR-spezifischen Merkmals im Rahmen der Studie an.

31 Hochschulverband fir Geographiedidaktik.

32 Es gibt aktuell laufende Promotionen an der Universitat Augsburg, Universitat Hildesheim, Universitat
GielBen und Universitat Minster, die mit dem DBR-Ansatz arbeiten. AuRerdem gibt es an der PH Ludwigsburg ein
Forschungsprojekt (ExpeditioN Stadt), das DBR anwendet. Die Vollstéandigkeit der aufgefihrten Promotionen und
Projekteist nicht gegeben. Sie basieren auf den beider AG,DBRin der Geographiedidaktik” eingehenden Anfragen
zum DBR-Forschungsansatz.
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4.5.1 Explikation des Ausgangsproblems in DBR-Projekten

Ausgangspunkte von DBR-Studien sind reale Probleme der schulischen Praxis
und insbesondere fehlende Handlungsleitlinien fiir Lehr- und Lernprozesse (Kel-
ly, 2013, S. 137). Somit sind die zu losenden Probleme der schulischen Praxis
auch praktisch zu 16sen und benétigen eine Erprobung, Evaluation und erneute
Erprobung in realen schulischen Kontexten ( Reinmann, Sesik 2011, S.11). Die
Definition des Ausgangsproblems sollte die Perspektive der Wissenschaft sowie
die der Praxis integrieren. Der zentrale Beitrag der wissenschaftlichen Perspektive
ist es, relevante Theorien zu identifizieren und in den Designprozess einzubet-
ten (Euler, 2014b, S. 24). Die unterrichtspraktische Perspektive hat die Aufgabe,
unterrichtsbezogene Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung einer innovativen
Problemlosung abzustecken (s. Kap. 6.2.5). Die Problemanalyse charakterisiert
die Zielsetzung eines DBR-Projekts, das im Feld zwischen universitdrer Forschung
und Schule entsteht. Reinmann und Kahlert (2007, S. 10) beschreiben genauer:

,,Einerseits soll neues Wissen nach wissenschaftsimmanenten und disziplin-
spezifischen Regeln generiert und abgesichert werden; andererseits soll das
produzierte Wissen in Anwendungsfeldern [...] einen erkennbaren, sichtbaren
oder besser noch erfahrbaren Nutzen stiften.”

Diese Nutzen- und Theorieorientierung hingt unmittelbar mit dem jeweiligen
Ausgangsproblem eines Forschungsprojekts zusammen und miindet im DBR-spe-
zifischen Merkmal des doppelten Outputs in Wissenschaft und Praxis (Hiller,
2017, S. 96) (s. Kap. 4.5.6).

Eine Besonderheit von DBR-Studien in der Fachdidaktik ist die Spezifizierung
und Strukturierung des fachlichen Lerngegenstands, die im Rahmen der Expli-
kation des Ausgangsproblems sowie der Designentwicklung stattfinden (Prediger
et al. 2012, S. 255). Das Anliegen ist die Beantwortung der Frage, wie ein Lern-
gegenstand unterrichtet und welche Inhalte in welcher Form gelehrt und gelernt
werden sollen (Gravemeijer, Prediger, 2019, S. 38). Dies bedeutet, dass der Lern-
gegenstand unter Bertiicksichtigung der Bildungs- und Lernziele im Allgemeinen
sowie der Lernendenperspektive im Besonderen analysiert werden muss, bevor
eine Lehr-Lernumgebung entwickelt wird (Prediger et al., 2012, S. 455). Teil dieses
Prozesses ist die Sequenzierung bzw. Strukturierung des Lerngegenstands, die
unter anderem beinhaltet, auf welche Weise der Lerngegenstand verdndert bzw.
neu strukturiert werden muss, damit er erlernbar ist (ebd.).
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EXPLIKATION DES AUSGANGSPROBLEMS DER DURCHGEFUHRTEN
DBR-STUDIE

Da die Explikation des Ausgangsproblems die Grundlage der zu untersuchenden
Fragestellung der vorliegenden Arbeit ist, wurde diese bereits in der Einleitung
anhand der drei Erfahrungsfelder — dem autobiographischen, dem schulpraktischen
und dem fachdidaktischen - skizziert (s. Kap. 1.1). Das Resultat der Beschreibung
ist folgender Problemanlass: Es fehlt an Erkenntnissen und Handlungsleitlinien,
fachliches Lernen durch den Einsatz beider beteiligter Sprachen im bilingualen
Geographieunterricht zu fordern.

An die Explikation des Ausgangsproblems anschliel3end erfolgte die Konkretisie-
rung des Lerngegenstands, wie es von Prediger et al. (2012, S. 454) vorgeschlagen
wird. Der Lerngegenstand ,,Wandlungsprozesse an ausgewahlten Orten*®® wurde
spezifiziert und strukturiert. Dazu gehort die Differenzierung des Lerngegenstands
in eine konzeptuelle und eine kontextuelle Ebene. Auf der konzeptuellen Ebene
wurde das geographische Konzept ,,Wandel“ definiert und fiir schulische Lern- und
Arbeitsprozesse ausdifferenziert und strukturiert (s. Kap. 2.4.2). Dabei entstanden
aus der Fachliteratur (Dodgshon, 1998; Rost, 2014; Taylor, 2008) abgeleitet die
als Evaluation- und Analyseinstrument genutzten Komponenten des Konzepts
,Wandel“. Auf der kontextuellen Ebene wurden Raumbeispiele ausgewahlt und
untersucht, die das geographische Konzept ,Wandel“ mit seinen Komponenten
bestmoglich widerspiegeln. Hier fiel die Wahl auf zwei Orte mit aktuellen Wand-
lungsprozessen — Idomeni/Griechenland und RAW-Geldnde/Berlin (s. Kap. 2.4.4).

4.5.2 Design als Teil des Forschungsprozesses

Im Allgemeinen beinhaltet der Begriff Design drei zentrale Elemente: Das ist zum
einen das entwerfende Element, zum anderen die gestalterische Verbindung von
Form und Inhalt und schlief8lich die Pramisse des Inhalts vor Form (Reinmann,
2005, S. 66). Die Tatsache, dass Inhalt vor Form gilt, unterscheidet Design von
Kunst. Design umschreibt damit einen schopferischen Eingriff in eine vorab nicht
festgelegte Situation, bei dem sich theoretisches und praktisches Wissen verbinden
(ebd.). Mintrop charakterisiert Design in schulischen Kontexten als:

,,an intervention design consists of a sequence of activities that together or
in combination intervene in existing knowledge, beliefs und dispositions,

or routines in order to prompt new learning that leads to new practices.“
(Mintrop zit. in Bakker, 2018, S. 5)

33 Eine Begrundung der ausgewdahlten Raumbeispiele erfolgtin Kap. 2.4.4 ,Wandel an ausgewahlten Orten”.
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Wie in Kap. 4.2 dargelegt, verwendet der wissenschaftliche Diskurs eine Vielzahl
an Begrifflichkeiten fiir den DBR-Forschungsansatz — gemein ist diesen Bezeich-
nungen jedoch das Design. Der Entwicklungs-, Gestaltungs-, oder Designprozess®*
ist eines der spezifischen Merkmale des DBR-Ansatzes und wird zum ,,Kristallisati-
onspunkt fiir systematische Lernprozesse und zu einer Quelle fiir die Entwicklung
von Theorien“ (Reinmann, 2005, S. 61). Der Designprozess ist in DBR-Projekten
Teil des wissenschaftlichen Akts und somit elementarer Bestandteil der Forschung
(Reinmann, 2014, S. 63). Damit unterliegt der Designprozess bereits besonderen
Anforderungen in methodischer und theoretischer Hinsicht. Euler (2014b, S. 17)
betont, dass die Entwicklung immer theoriebasiert erfolgen muss, um den Akt des
Designs transparent zu gestalten. Eine Reihe von Autor*innen hat versucht, den Akt
der Entwicklung in ihren Aufsédtzen zu konkretisieren und in einen systematischen
Prozess zu iiberfiihren (Allert, Richter, 2011; Edelson, 2002; Reinmann, 2014).
Edelson (2002, S. 108) sieht die Rolle des Designs als ,,a sequence of decisions
made to balance goals and constraints.” Dabei unterscheidet er drei Bereiche von
Entscheidungen: design procedure, problem analysis, design solution (ebd.).

Erstere (design procedure) beschreibt Entscheidungen, die sich auf die genaue
Umsetzung des geplanten Entwicklungsprozesses sowie die beteiligten Akteur*in-
nen bezieht. Da Design hochgradig komplex sein kann und Expert*innen aus
unterschiedlichsten Bereichen zusammenarbeiten, bedarf es einer sorgfiltigen
Planung, um die gesetzten Ziele zu erreichen (Edelson, 2002, S. 108).

Problem analysis beinhaltet Design-Entscheidungen hinsichtlich der zu erreichen-
den Ziele unter Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen und Kontextfaktoren.
Ausgangspunkt sind wahrgenommene Probleme und gewiinschte Innovationen
der schulischen Praxis, die es anzugehen gilt (Edelson, 2002, S. 109).

Der dritte Entscheidungsbereich (design solution) beschreibt das aus den vor-
herig getroffenen Entscheidungen resultierende Design. Es ist das Ergebnis der
Designer*innen, den Herausforderungen, organisatorischen Hiirden und der iden-
tifizierten Problemlage zu begegnen (Edelson, 2002, S. 109).

Edelson (2002, S. 109) betont, dass sein Dreischritt keiner Prozesstheorie einer
Entwicklung gleichzusetzen ist, sondern dieser den erreichten Stand im Entwick-
lungsprozess beschreibt und die Entscheidungen charakterisiert, die die Desig-
ner*innen zum jeweiligen Zeitpunkt féllen miissen.

Wesentlich detaillierter setzen sich Allert und Richter (2011, S. 8) und Rein-
mann (2014, S. 70) mit der Systematisierung des Designprozesses auseinander.
Die genannten Autor*innen differenzieren, wie auch Edelson (2002), eine drei-
schrittige Abfolge der Design-Entwicklung (ebd.).

Die erste Phase wird von den genannten Autor*innen als framing bezeichnet
(ebd). Das framing bildet den Einstiegspunkt in den Designprozess und dient der
Schérfung des Designgegenstands sowie der Bestimmung allgemeiner Rahmen-

34 Die im Rahmen des DBR-Ansatzes publizierenden Autor*innen verwenden flr den Prozess der Entwicklung
eines Produkts (Intervention, Unterrichtsmaterialien, Lernumgebung etc.) unterschiedliche Begrifflichkeiten.
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bedingungen. Jeder Designprozess basiert auf den expliziten oder impliziten
Annahmen und Wertvorstellungen der Designenden (Allert, Richter, 2011, S. 8).
Reinmann (2014, S. 67) integriert in diesen Schritt bereits das Einbinden vorlie-
gender wissenschaftlicher Erkenntnisse als entscheidungsrelevante Annahmen,
die sich besonders auf die Art des Lehrens und Lernens, den Einsatz von Medien
und Methoden sowie allgemeinen didaktischen Modellen beziehen. Im Rahmen
dieser Phase konnen erste Design-Prinzipien aus dem wissenschaftlichen Diskurs
abgeleitet werden.

Allert und Richter (2011, S. 9) beschreiben einen Zwischenschritt — , Explo-
ration bestehender Kontexte“, die der Charakterisierung von Edelsons problem
analysis dhnelt. Hierbei geht es um die Untersuchung bestehender Praktiken und
Prozesse sowie das Entdecken von Handlungsfeldern und Alternativen. Am Ende
dieser Phase steht die Definition der Designaufgabe (ebd.). Dieser Zwischenschritt
unterstiitzt die Kernidee von DBR, wissenschaftliche Theorien des Lehrens und
Lernens sowie unterrichtliche Praxis gewinnbringend zu verkniipfen und das
Design mit Bezug zu beiden Referenzsystemen der fach- und allgemeindidakti-
schen Forschung und schulischen Praxis zu entwickeln.

In der von Reinmann (2014, S. 68) als scripting und von Allert und Richter (2011,
S. 9) als ,,Entwurf” bezeichneten zweite Phase wird ein erstes Handlungs- und
Ablaufmodell entwickelt. Teil dieser Phase ist der mehrstufige Operationalisie-
rungsprozess der gewdhlten Design-Prinzipien, an dessen Ende Gestaltungsprin-
zipien fiir die zu entwickelnde Lernumgebung stehen (s. Kap. 4.6.2).

Im dritten Schritt wird der Entwurf zu einem Musterbeispiel materialisiert
(Reinmann, 2014, S. 71). Es erfolgt ein so genanntes prototyping (Allert, Richter,
2011, S. 10). Diese Phase geht mit der Entwicklung einer praxistauglichen Inter-
vention einher und ist schlieRlich die Konstruktion der prototypischen Lernum-
gebung (Feulner et al., 2021).

Die Ausdifferenzierung des Designprozesses nach Reinmann (2014) sowie Allert
und Richter (2011) erméglicht eine theoriegeleitete Entwicklung einer prototy-
pischen Lernumgebung. Die Entwicklung des Lernarrangements bleibt dennoch
eine kreative Téatigkeit. Prediger und Link (2012, S. 33) betonen, dass je weniger
fachdidaktisches Wissen vorhanden ist, desto mehr Kreativitit und Innovation
ist im Design einer Lernumgebung gefordert.

DESIGNENTWICKLUNG DER DURCHGEFUHRTEN DBR-STUDIE

Die Erldauterung des Designprozesses der prototypischen Lernumgebung folgt der
Systematisierung in framing, scripting und prototyping nach Reinmann (2014)
sowie Allert und Richter (2011).

Die framing-Phase wurde stark durch die als Vorstudie gefiihrten Interviews
mit bilingualen Geographielehrkriften dominiert. Im Rahmen der Interviews
entstand der Kontakt zwischen der Forscherin und der kooperierenden Lehr-
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kraft einer Berliner Sekundarschule mit gymnasialer Oberstufe (s. Kap. 4.5.4)%>.
Infolgedessen gab es mehrere Gesprache iiber Zweisprachigkeit im Bilingualen
Unterricht sowie dem fachlich-konzeptuellen Lernen im Geographieunterricht
zwischen der Lehrkraft und der Forscherin. Dabei wurden u. a. die im Folgen-
den aufgefiihrten Fragen diskutiert: Wie kann durch Sprachwechsel fachliches
Lernen gefordert werden? Welche geographischen Konzepte sollten in einer 10.
Klasse im Fokus stehen? Welche Raumbeispiele konnten wir nutzen? Es wurden
unterrichtspraktische Erfahrungen mit theoretischen, aus der Fachliteratur abge-
leiteten Erkenntnissen abgewogen.

Die Ubersetzung der Ideen und unterrichtstauglichen Strategien in Handlungs-
leitlinien erfolgt im Rahmen der Operationalisierung der Design-Prinzipien in
der scripting-Phase durch die Forscherin (s. Kap. 6.1). An diesem Prozess war
die Lehrerin aufgrund geringer zeitlicher Kapazitdten nicht beteiligt. Bevor die
Entwicklung der zielgruppenspezifischen Lernumgebung erfolgte, hospitierte die
Forscherin fiir zwei Wochen im bilingualen Geographieunterricht der 10. Klasse
der kooperierenden Lehrkraft, um die Lerngruppe sowie ihr Leistungsspektrum,
Sozialverhalten und Fremdsprachenkompetenz kennenzulernen. Die Gestaltung
der prototypischen Lernumgebung erfolgte im engen Kontakt mit der Lehrkraft,
wurde aber vorrangig von der Forscherin vollzogen. Von Seiten der Lehrkraft
wurden lerngruppenspezifische Aspekte wie Gestaltung der Arbeitsblitter, mog-
liche Hilfestellungen und notenrelevante Produkte eingebracht (s. Kap. 6.2). Eine
Begriindung der ausgewéhlten Schule sowie der Lerngruppe (10. Klasse) fiir das
durchgefiihrte DBR-Projekt erfolgt in Kap. 6.2.5.

4.5.3 Design-Zyklen - ein iterativer Forschungsprozess

Ein spezifisches Merkmal von DBR ist der iterative Forschungsprozess. Entwick-
lung und Forschung finden in kontinuierlichen Zyklen aus Design, Umsetzung,
Analyse und Re-Design statt (Wilhelm, Hopf, 2014, S. 33) (s. Abbildung 13). Die
Notwendigkeit des iterativen Vorgehens lésst sich u. a. damit begriinden, dass mit
einer ersten Design-Losung und deren Analyse nicht ausreichend Einsichten iiber
die Wirkungen der Design-Entscheidungen und ausreichend Erkenntnisse fiir eine
mogliche Ubertragung auf andere Kontexte erzielt werden kénnen (Feulner, 2021,
S. 197). Erst durch einen systematischen und iterativen Designprozess lassen sich
Lernhindernisse schrittweise beseitigen und zugleich Verbesserungen einbauen,
wodurch Problemldsungen erreicht werden, welche wiederum nachhaltigen Ein-
fluss auf die Unterrichtspraxis haben (Feulner et al., 2021).

35 InderVorstudie wurden zehn bilingualen Geographieunterricht gebende Lehrkrafte in Berlin und Brandenburg
interviewt. Die DBR-Studie, die Gegenstand der Dissertation ist, wurde nur mit einer Lehrkraft an einer Schule
(Berliner Sekundarschule mit gymnasialer Oberstufe) durchgefihrt.
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Ausgangsproblem Deslenphass
Theoriegeleitete (Weiter-)
Entwicklung geeigneter
Losungsansatze auf Basis von
Design-Prinzipien (z.B.
prototypische Lernumgebungen)

Definition anhand verschiedener
Erkenntnisbereiche: z.B.
autobiographisch, schulpraktisch,
fachdidaktisch

Transfer A
anste Forscher*innen-

Entwicklung geeigneter Praktiker*innen Design-Zyklus
Transferstrategien: z.B. top-down,
bottom-up, symbiotisch

Umsetzungsphase

Erprobung in der Praxis und

-Kooperationen Erhebung empirischer Daten

Doppelter Output:

Theorie & Praxis
Analysephase
Ergebnisse: u.a. fachdidaktische

Theorie, Design-Prinzipien, Inter.pre.tation fier Daten
Lernumgebungen, Handlungs- mithilfe geeigneter
empfehlungen Auswertungsmethoden

Abb. 13: Schematisches Verlaufsmodell des DBR-Forschungsprozesses nach Feulner et al. (2021)

Verschiedene Autor*innen haben idealtypische Abldufe der hintereinander geschal-
teten Phasen aus Design-/Entwurfsphase, Umsetzungsphase, Evaluations-/Analy-
sephase und Re-Design bzw. Interpretationsphase entworfen (Kriiger, 2011, S. 28;
McKenney, Reeves, 2012, S. 12; Plomp, 2013, S. 17). Im Rahmen des Arbeitskreises
,DBR in der Geographiedidaktik“ wurde in einem langjahrigen Aushandlungs-
prozess aus den durchgefiihrten DBR-Studien ein schematisches Verlaufsmodell
des DBR-Forschungsprozesses entwickelt (Feulner et al., 2021). Das zyklische
Vorgehen bezieht sich hier auf die Phasen des Designs, der Umsetzung und der
Analyse, die im Folgenden differenziert dargelegt werden.

Die Designphase wird theoriegeleitet entwickelt und auf der Basis aktueller empiri-
scher Ergebnisse wird ein erster Entwurf der Lernumgebung gestaltet (s. Kap. 4.5.2).
Dieser beriicksichtigt sowohl lerntheoretische Uberlegungen als auch praktische Um-
setzungsbedingungen. Tulodziecki et al. (2013, S. 214) formulieren es treffend
mit der Aussage: ,,Im Gestaltungsprozess geht es zundchst darum, theoretisch
fundierte Entscheidungen zu treffen.“ Relevant hierbei ist es, die Balance zwi-
schen Theorieorientierung auf der einen Seite sowie Innovation und Kreativitét
auf der anderen Seite beizubehalten, um der Exploration und Weiterentwicklung
der kontextspezifischen Theorien wie auch dem Designprodukt Raum zu geben
(ebd.). Um dennoch eine Transparenz in den Design-Entscheidungen sowie die
Nachvollziehbarkeit des praktischen Produkts zu gewéhrleisten, bedarf es einer
Ableitung von Design-Prinzipien aus Theorie, Empirie und Praxis (Euler, 2014a).
Im Forschungsverlauf werden die Design-Prinzipien sowie die gestaltete Lernum-
gebung auf der Basis gewonnener empirischer Erkenntnisse weiterentwickelt,
verfeinert und angepasst. Wie sich der Designprozess in der vorliegenden Arbeit
vollzogen hat, wird zum Ende dieses Kapitels beschrieben.
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Es folgt die Umsetzungsphase, in der die Intervention in der realen Praxis
erprobt wird. Verschiedenste Einflussgrofen auf die Lehr-Lernprozesse werden
untersucht, um die Wirksamkeit der Intervention zu erfassen. Die Beobachtung
und Untersuchung der Erprobung des Lernarrangements ist prozessfokussiert.
Dies bedeutet, dass die Prozesse in ihrer Dynamik mit einem Fokus auf Verlédufe,
Hiirden, Wirkmechanismen und Bedingungen untersucht werden (Prediger, Link,
2012, S. 39). Dabei konnen sowohl qualitative als auch quantitative Erhebungsins-
trumente sowie eine Vielzahl unterschiedlicher Erhebungsmethoden zum Einsatz
kommen, um die komplexen Wirkmechanismen und EinflussgroBen auf die gestal-
tete Lernumgebung erfassen zu kénnen und in einem Re-Design zu bedenken.
Eine nicht zu unterschitzende Herausforderung von DBR-Projekten ist das Ziel
der Erprobung und Untersuchung des gestalteten Lernarrangements im realen
Unterricht. Unterricht ist hoch komplex und synergetisch. Lehrer*innenverhalten
und ihre Entscheidungen, Schiiler*innenverhalten, Lerngegensténde, Kontextfak-
toren, wie u. a. Klassenraum, Ausstattung und Stundentafel, Forscher*in und ihre
Entscheidungen konnen nicht unabhéngig voneinander behandelt werden, sondern
fiihren immer zu Verdnderungen in den anderen aufgezdhlten Bereichen (Brown,
1992, 141 f; DBRC, 2003, S. 7). Dies gestaltet die Untersuchung mit dem Ziel einer
abschlieSenden Erkenntnisgewinnung als dul3erst herausfordernd und kann nur
durch den Einsatz eines iterativen Forschungsvorgehens und einer Triangulation
von Erhebungsinstrumenten erméglicht werden, die auch die Kontextfaktoren
erheben, unter der die Erprobung stattfindet (s. Kap. 4.5.5).

In der sich anschliefenden Analysephase werden die erhobenen Daten analy-
siert und interpretiert. ,Dabei gilt es, die im Lehr-/Lerngeschehen abgelaufenen
Prozesse zu rekonstruieren und zu deuten. Es wird das in der Entwurfsphase
entwickelte didaktische Design iiberpriift“ (Kriiger, 2011, S. 26). Auf Basis der
gewonnenen Erkenntnisse werden die Design-Prinzipien angepasst und die Inter-
vention entsprechend modifiziert (erneute Designphase). Auch bei diesem Schritt
ist die Dokumentation des Erkenntnis- und Entscheidungsprozesses ein wichtiger
Baustein, um die Anpassungen transparent zu gestalten (Euler, 2014b, S. 27). Das
verbesserte Design der Lernumgebung wird erneut in der Praxis getestet (erneute
Umsetzungsphase) und analysiert (erneute Analysephase) (Feulner, 2021, S. 199).
Es ist ein Abwéagungsprozess im Sinne einer Entscheidungsfindung, wie oft ein
Re-Design mit einer Erprobung in realen schulischen Kontexten angestrebt wird
(Hiller, 2017, S. 98).

Die Interpretationsphase (Ergebnisgenerierung) steht als abschlieBender Teil
eines DBR-Projekts und beginnt, wenn iibertragbare Erkenntnisse zum Einsatz der
Lernumgebung formuliert werden kénnen. Im Sinne der AG ,,DBR in der Geogra-
phiedidaktik“ ist sie nicht genuiner Bestandteil der Design-Zyklen, wie aus dem
schematischen Verlaufsmodell ersichtlich wird (Feulner et al., 2021) (s. Abbildung
13). Die Interpretationsphase bildet das Bindeglied zwischen dem zyklischen
Forschungsvorgehen — Design-, Umsetzung-, Analysephase und Re-Design — und
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dem doppelten Output in Form von kontextgebundenen Theorien und praxistaug-
lichen Lernarrangements. , Die finale Interpretation, die in der Formulierung von
kontextspezifischen Theorien und unterrichtspraktischen Gestaltungsprinzipien
miindet, ist nicht Teil eines Design-Zyklus, sondern bildet die Erkenntnisse der
DBR-Studie“ (Feulner et al., 2021).

Mit Blick auf die unterschiedlichen Phasen eines Design-Zyklus und den damit
verbundenen Entscheidungen bietet sich eine phasenbezogene Analyse der For-
scher*innen-Praktiker*innen-Kooperation an. Generell ist die Arbeit in einer For-
scher*innen-Praktiker*innen-Kooperation in allen Design-Phasen moglich und
sollte in moglichst vielen Phasen umgesetzt werden, um ein unterrichtstaugliches
Produkt zu entwickeln und einen erfolgreichen Praxistransfer zu erreichen. Die
DBR-Studien von Hiller (2017), Feulner (2021) und Kriiger (2011) zeigen, dass
es Verantwortlichkeiten im Design-Zyklus gibt, die priméir beim Forschenden
oder beim Praktizierenden liegen. So liegt die Verantwortung des Forschenden
im Design der prototypischen Lernumgebung, der Auswahl der Erhebungsinst-
rumente sowie der Analyse und Auswertung der Daten. Eine enge Kooperation
zwischen Forscher*innen und Praktiker*innen zeigt sich bei der Explikation des
Ausgangsproblems, der Anpassung der prototypischen Lernumgebung an die
situativen Gegebenheiten, der Erprobung der Lernumgebung sowie dem Re-De-
sign (Uberfiihrung der Erkenntnisse eines Zyklus in die Weiterentwicklung der
Lernumgebung). In der eigens durchgefiihrten DBR-Studie wurde die Lehrkraft
auf diese Weise eingebunden (s. Kap. 4.5.4). Es ist anzumerken, dass in einem
DBR-Forschungsprozess die Praktiker*innen nicht primér zu Forschenden werden,
sondern vielmehr bringen sie ihr paddagogisch-praktisches Erfahrungswissen in
den Designprozess ein (Feulner et al., 2021; Reinmann, 2017, S. 51).

Im Artikel von Feulner et al. (2021) wird dargelegt, wann das iterative For-
schungsvorgehen beendet und die Ergebnisse in kontextualisierte Theorien
iiberfiihrt werden. Dabei beziehen sich die Autor*innen auf die von Nieveen
und Folmer (2013, S. 160) aufgestellten vier Kriterien fiir qualitativ hochwertige
DBR-Forschung. Das erste Kriterium Relevanz bezieht sich auf die fachdidaktische
Wichtigkeit der Intervention. Mit dem Kriterium Konstanz beschreiben Nieveen
und Folmer (2013), dass die Intervention in sich logisch aufgebaut ist. Das drit-
te Giitekriterium Anwendbarkeit bedeutet, dass die entwickelte Lernumgebung
fiir Nutzer*innen meist im schulischen Kontext sachdienlich ist. Das Kriterium
Wirksamkeit besagt, dass die Intervention die gewiinschten Ergebnisse erzielt
(Nieveen, Folmer, 2013, S. 160). Die Kriterien dienen nicht einer abschlieRenden
Bewertung der Qualitét einer durchgefiihrten DBR-Studie, sondern haben in den
unterschiedlichen Phasen eine priifende Berechtigung (Plomp, 2010, S. 26). Die
Kriterien Relevanz und Konstanz sind besonders in der Entwurfsphase dominant,
da die Wichtigkeit der Intervention fiir die schulische Praxis in die Gestaltung der
Lernumgebung einflie3t und das Lernarrangement in sich schliissig sein muss. Die
Kriterien Anwendbarkeit und Wirksamkeit unterlaufen einer regelméfligen Kont-
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rolle in den Phasen der Umsetzung sowie Analyse und miinden im theoretischen
und praktischen Output der Studie. Um die entwickelte Intervention mindestens
einmal zu modifizieren und erneut auf ihre Wirksamkeit priifen zu kénnen, sind
mindestens zwei Design-Zyklen zu durchlaufen (Hiller, 2017, S. 98).

DESIGN-ZYKLEN DER DURCHGEFUHRTEN DBR-STUDIE

An dieser Stelle folgt eine Schilderung der durchlaufenen Zyklen von Design-,
Umsetzungs-, und Analysephase der durchgefiihrten DBR-Studie (s. Abbildung 14).
Die Umsetzungsphase stellt die Datenerhebung im eigentlichen Sinne dar, da die
entwickelte Lernumgebung in der Praxis erprobt wird. Dazu wird im Rahmen
dieser Arbeit die Lernumgebung, die sechs Doppelstunden umfasst, im bilingualen
Geographieunterricht einer 10. Klasse einer Berliner Sekundarschule mit gym-
nasialer Oberstufe erprobt (eine Begriindung der gewdhlten Lerngruppe befindet
sich in Kap. 6.2.5). Die Datenerfassung erfolgt durch Videographie von je vier
Fokuspaaren im Unterricht iiber die komplette Unterrichtsreihe. Der daraus resul-
tierende Datenkorpus besteht aus Videotranskripten und schriftlich beantwor-
teten Arbeitsauftrigen der Lernenden. Der Unterricht wurde von der Lehrkraft
und der Forscherin im Teamteaching durchgefiihrt. Die Datenerhebungen fand
innerhalb des Schuljahrs 2016/2017 im September (1. Zyklus) und Februar (2.
Zyklus) statt (eine detaillierte Darlegung der Datenerhebung und -auswertung
erfolgt in Kap. 4.5.5).

Exploration Hauptstudie

Interviews mit bilingualen Lehrkraften aus
Berlin und Brandenburg zur Thematik

Zweisprachigkeit im bilingualen Geogra- Zykus| Zyklus i
phieunterricht N=10
2015/16 Design 2016 Re-Design 2017

Abb. 14: Ubersicht der durchgefiihrten Design-Zyklen, eigener Entwurf

Die Auswertung der erhobenen Daten im Rahmen der Analysephase erfolgte
im Sinne einer formativen Evaluation (Feulner et al., 2015, S. 206). Innerhalb
der vorliegenden Arbeit wurden die verschiedenen Bestandteile des Datenkor-
pus mithilfe der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016)
zusammengefiihrt und zielorientiert ausgewertet (s. Kap. 5.3.1). Die Ergebnisse
der Analyse und Auswertung miindeten in einem Re-Design der Lernumgebung,
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das die Basis fiir einen neuen Design-Zyklus war. Der Prozess des Re-Designs wird
durch die Modifizierung der Design-Prinzipien transparent und nachvollziehbar
(s. Kap. 7.2). Um die entwickelte Intervention mindestens einmal zu modifizieren
und auf ihre Lernwirksamkeit hin zu testen, wurden zwei Zyklen durchlaufen.
Dariiber hinaus initiiert die Auswertung des 2. Zyklus einen 3. Zyklus, der eine
abermals optimierte Lernumgebung bereithilt (s. Kap. 8.3.2). Der 3. Zyklus der
durchgefiihrten DBR-Studie endet mit einer finalisierten prototypischen Lernum-
gebung (Designphase).

Wann ein DBR-Projekt beendet ist, ist eine schwer zu beurteilende Frage. Jeder
durchgefiihrte Zyklus wirft neue spannende und forschungsrelevante Fragen
auf, die einen weiteren Zyklus rechtfertigen wiirden. Hier gilt es, die erlangten
Erkenntnisse eines Zyklus im Spiegel der Zielsetzung des Projekts zu betrachten,
um ein mogliches Ende des Projekts — vielleicht nur temporér — zu erkennen und
zu beschlief3en. Aufkommende Fragen und Forschungsfelder konnen in eigenen
Folgeprojekten aufgegriffen oder von anderen Forschenden in neue Forschungs-
projekte {iberfiihrt werden. Dieses DBR-Projekt endet mit der weiterentwickelten
Lernumgebung nach dem 2. Zyklus. Der 2. durchgefiihrte Zyklus lieferte bereits
relevante Erkenntnisse zur Forschungsfrage und wurde somit dem Forschungsziel
gerecht. Weitere Zyklen hitten m. E. neue, vertiefte Forschungsfelder aufgetan, die
in einer separaten Studie gewinnbringender beforscht werden konnen (s. Kap. 8).

4.5.4 Forscher*innen-Praktiker*innen-Kooperation

Um ein Forschungsprojekt an der Schnittstelle zwischen fachdidaktischer Forschung
und schulischer Praxis durchzufiihren, bedarf es einer kooperativen Zusammen-
arbeit zwischen Forscher*innen und Praktiker*innen. Erfahrene Praktiker*innen
sind in die unterschiedlichen Phasen eines Design-Zyklus involviert (s. Kap. 4.5.3).
Damit 6ffnen sich weitere Zugédnge zum praktischen Forschungsfeld (Anderson,
Shattuck, 2012, S. 17). Die Erwartung ist, dass auf diese Weise qualitativ hoch-
wertigere Losungen erreicht werden und der abschliefende Transfer in die Praxis
gelingt (Euler, 2014b, S. 18; Plomp, 2010, S. 22). Reinmann und Sesink (2011,
S. 12) pladieren fiir eine Kooperation zwischen Forschenden und Praktizierenden
in Form einer Entwicklungspartnerschaft. Zu Beginn dieser Kooperation steht
die gemeinsame Aufgabe, eine Konzeption der prototypischen Lernumgebung
zu entwickeln, die sowohl den Erkenntnisinteressen der Forschung als auch den
Gestaltungsinteressen der Praxis gerecht wird. Gegenstand der gemeinsamen Arbeit
ist das Praxisprojekt in Form von Lehr-Lern-Konzepten oder Lernmaterialien. Die
DBRC (2003, S. 6) fasst die Herausforderung der kooperativen Zusammenarbeit
treffend mit der folgenden Aussage zusammen: ,,Such collaboration means that
goals and design constraints are drawn from the local context as well as the
researcher’s agenda, addressing one concern of many reform efforts.”
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Im Gegensatz zu klassischen Top-Down-Strategien zur Verbesserung von Unter-
richt bietet DBR die Chance, Forscher*innen-Praktiker*innen-Kooperationen in
einer ,symbiotischen Strategie“ zu gestalten (Grasel, 2011, S. 89)%. Hierbei wird
beriicksichtigt, dass praxistaugliche Unterrichtsentwicklung die Expertise der Prak-
tiker*innen iiber Kontextfaktoren und deren Einfluss auf das Lernen und Lehren
benétigt (ebd., S.88). Grisel (2011, S. 88) spricht von ,,symbiotischer Strategie®,
da diese Modelle auf die gleichberechtigte Zusammenarbeit bei der Entwicklung
und Realisierung des Lehr-Lern-Konzepts von Forschenden und Praktizierenden
setzen und beide Parteien von der Kooperation profitieren. Wie bereits dargelegt,
ist die Forscher*innen-Praktiker*innen-Kooperation nicht in allen Phasen eines
DBR-Projekts gleich ausgepragt. Gleichberechtigt bedeutet, dass die Expertise beider
Parteien anerkannt und im Designprozess zielfiihrend fiir das Projekt genutzt wird.
Zu dieser Erkenntnis kommen auch Prediger et al. (2013, S. 17), wenn sie davon
sprechen, dass alle am DBR-Forschungsprozess beteiligten Akteur*innen profes-
sionalisiert werden. Zu den von Grésel (2011, S. 99) erforschten Gelingensbedin-
gungen fiir eine gleichberechtigte Forscher*innen-Praktiker*innen-Kooperationen
zdhlen gemeinsam getragene Inhalte und Ziele, geeignete Rahmenbedingungen
und die Wahrung der Autonomie. Geeignete Rahmenbedingungen beziehen sich
z. B. auf den groBeren Arbeitsaufwand einer Lehrperson, an Forschungsprojekten
zu partizipieren. Dieser Mehraufwand wird haufig vernachléssigt. Wahrung der
Autonomie bedeutet, dass jeder auf seinem Gebiet Experte bzw. Expertin ist und
trotz der engen Rahmung eines Forschungsvorhabens eigene Entscheidungen
und Wege gehen darf (ebd.).

FORSCHER*INNEN-PRAKTIKER*INNEN-KOOPERATION DER
DURCHGEFUHRTEN DBR-STUDIE

Zwischen der Lehrkraft fiir bilingualen Geographieunterricht an der kooperieren-
den Sekundarschule mit gymnasialer Oberstufe und der Forscherin entwickelte
sich eine kooperative Zusammenarbeit im Rahmen des DBR-Projekts ,,Geographie
verstehen durch Zweisprachigkeit“. Einerseits erfolgten Absprachen iiber unter-
richtliche Kontextfaktoren, die Zielsetzung der Unterrichtsreihe sowie die Festle-
gung der zu benotenden Produkte. Andererseits gab es im Rahmen des 2. Zyklus
gemeinsame Entwicklungsphasen. Die Ubersetzung der Handlungsleitlinien in
Umsetzungsprinzipien bis hin zur Konkretisierung der Lernumgebung erfolgten
in einer gemeinsamen Aushandlung und damit Design-Entwicklung. Der Unter-
richt wurde in einem Teamteaching abgehalten und auch die Besprechung der
Produkte der Lernenden sowie deren Benotung erfolgten kooperativ. Dennoch
blieben Aspekte wie Schiiler*innenanwesenheit und Sanktionen im Unterricht

36 Der Ansatz von Grasel (2011), eine Praktiker*innen-Forscher*innen-Kooperation in einer ,symbiotischen
Strategie” zu gestalten, bezieht sich nicht allein auf DBR-Forschungsprojekte, sondern auf Forschungsansatze im
Allgemeinen, die im Feld zwischen Wissenschaft und Praxis angesiedelt sind.
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Aufgabe der Lehrkraft und Aspekte der Begleitforschung wie die Videographie
sowie Evaluationsgesprache in der Verantwortung der Forscherin. Auf diese Art
und Weise wurde die Autonomie der Praktikerin und der Forscherin gewahrt
(Grasel, 2011, S. 99).

Die durchgefiihrte Studie wurde von der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung,
Jugend und Wissenschaft genehmigt und beinhaltet die Erlaubnis zur Durchfiihrung
einer Studie zur Mehrsprachigkeit im Geographieunterricht der Jahrgangsstufe
10 an der kooperierenden Sekundarschule mit gymnasialer Oberstufe.

4.5.5 Auswertungsmethoden und Dokumentation

Die Forschungslogik von DBR zielt auf das Versténdnis der komplexen Zusam-
menhénge und des Zusammenwirkens vieler Einflussfaktoren innerhalb von Ver-
mittlungssituationen ab (Wilhelm, Hopf 2014, S. 33). Dies begriindet sich daraus,
dass realer Unterricht wegen seiner dynamischen sozialen Interaktionen, seiner
vielfaltigen Rahmenbedingungen und seiner multiplen Kontextfaktoren hoch kom-
plex ist (Feulner et al., 2021). Es entspricht laut DBRC (2003, S. 5) der Grundidee
von DBR, von einer holistischen Betrachtung von pddagogischen Interventionen
auszugehen: ,We view educational interventions holistically— we see interventions
as enacted through the interactions between materials, teachers, and learners.“
Die holistische Betrachtung der Interventionen und der Wunsch nach Identifi-
kation einer Vielzahl an Wirkmechanismen und Kontextfaktoren der gestalteten
Lernumgebung fiihren zu einer breit ausgerichteten empirischen Datenerhebung.
Dabei integrieren DBR-Studien verschiedenste etablierte empirische Methoden
aus der qualitativen sowie quantitativen Sozialforschung: u. a. Videoanalyse,
Beobachtungen, Einzel- und Gruppeninterviews sowie Tests (DBRC, 2003, S. 7;
Reinmann, 2014, S. 64). Da nach prozessbezogenen Erkldrungen gesucht wird,
werden Methoden gewihlt, die nicht nur Erfolg (oder Misserfolg) aufzeichnen,
sondern auch ,,Bedingungen und ihre Wechselbeziehungen in den Blick nehmen
sollen, sodass ein vertieftes Versténdnis von Lernen mdglich ist“ (Tulodziecki et
al., 2013, S. 211). Uberspitzt formuliert mochten mit dem DBR-Ansatz forschende
Wissenschaftler*innen moglichst alle Bedingungen bzw. Variablen erfassen, die
fiir eine Situation im Rahmen der Intervention relevant sein konnen. Da diese
Wirkmechanismen in sehr innovativen Lernumgebungen unbekannt sind, kommt
damit in vielen Fillen eine enorme Menge an Datenmaterial sowohl qualitativer
als auch quantitativer Art zustande und fiihrt zu besonderen Herausforderungen
bei der Auswertung und Zusammenfiihrung der Ergebnisse (Tulodziecki et al.,
2013, S. 213). Speziell durch die Triangulation von Daten kann die Komplexitit der
Anwendungssituation vielschichtiger beriicksichtigt und analysiert werden (ebd.,
S. 217). Durch die Triangulation multipler Datenquellen kénnen vielmehr auch
erwartete bzw. unerwartete Erkenntnisse miteinander verbunden werden (DBRC,
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2003, S. 7). Trotz dargelegter moglicher Losungen der holistischen Betrachtung
von unterrichtlichen Interventionen bleibt das Spannungsverhéltnis von experi-
menteller Kontrolle und kontextbezogener Offenheit bestehen und bedarf daher
einer reflektierten Balance (Tulodziecki et al., 2013, S. 217).

Neben der Wahl der passenden empirischen Methoden kommt der Dokumentation
des Forschungsprozesses sowie seiner Ergebnisse eine wichtige Rolle zu, um die
Nachvollziehbarkeit und die Transparenz der Entscheidungen zu gewahrleisten.
In einer gestaltungsorientierten Forschung, in der eine prototypische Lernumge-
bung entwickelt und evaluiert werden soll, ist es von besonderer Relevanz, die
mit der Designentwicklung im Zusammenhang stehenden Entscheidungen zu
dokumentieren. ,,Das heif3t, dass neben der iiblichen Dokumentation der Auswer-
tungsschritte auch die wesentlichen Gestaltungsmerkmale, die Konkretisierung
dieser sowie die Weiterentwicklung dokumentiert werden miissen” (Hiller, 2017,
S. 101). Die tragende Rolle der Dokumentation von Entwicklung, Prozess und
Ergebnis begriindet sich auch daraus, dass aus der empirischen Erhebung allein
keine Aussagen iiber die Anwendbarkeit eines Konzepts gemacht werden kénnen
(Tulodziecki et al., 2013, S. 217). Erst die Analyse der gewonnen Erkenntnisse
im Spiegel der gewdhlten Design-Prinzipien, der entwickelten Lernumgebung
und der schulischen Kontextfaktoren der realen Erprobung ermoglicht eine Wei-
terentwicklung des Lehr-Lern-Konzepts und erlaubt Aussagen hinsichtlich der
Anwendbarkeit.

AUSWERTUNGSMETHODEN UND DOKUMENTATION DER
DURCHGEFUHRTEN DBR-STUDIE

Eine detaillierte Ausfiihrung der Auswertungsmethoden erfolgt in Kap. 5.2. An
dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass die Begleitforschung rein qua-
litativ ausgerichtet ist und im iterativen Forschungsprozess minimal verdandert
wurde (s. Abbildung 15). Durch die holistische Herangehensweise von DBR-Studien
ist es erwiinscht, nicht nur das Design des Gestaltungsprodukts, sondern auch die
Erhebungs- und Auswertungsmethoden anzupassen, um es bestmdglich fiir die
Evaluation des Unterrichtsdesigns zu nutzen (Bannan, 2013, S. 118).

Neben der Datenerhebung und ihrer Dokumentation wurden auch der Design-
prozess sowie die Rahmenbedingungen der Erprobung dokumentiert. Dies ermog-
lichte es, die Ergebnisse der Datenerhebung mit Bezug zu den unterrichtlichen
Kontextfaktoren zu analysieren (z. B. Unterbrechung der Erprobung aufgrund
einer Klassenfahrt; Nichtanwesenheit der Lehrkraft in zwei Doppelstunden des
2. Zyklus). Im Designprozess war es relevant, Design-Entscheidungen begriindet
zu dokumentieren, um diese Entscheidungen im Re-Design zu reflektieren und
ggf. zu verdandern.
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Hauptstudie

Videographie: Videographie:

4 Fokuspaare 4 Fokuspaare
Dokumentenanalyse: Dokumentenanalyse:
Schiiler*innenprodukte Schiiler*innenprodukte

Evaluationsrunde

2016 Re-Design 2017

Abb. 15: Anpassung der Erhebungsinstrumente im Forschungsverlauf, eigener Entwurf

4.5.6 Theoretischer und praktischer Output

Im Folgenden wird der bereits angesprochene , doppelte Output“ von DBR-Pro-
jekten erldutert. In diesem Zusammenhang wird von ,,doppeltem Output“ gespro-
chen, weil sowohl die (Weiter-)Entwicklung von kontextualisierten Theorien des
Lernens und Lehrens (theoretischer Output) als auch konkrete Verbesserungen
und Losungsansétze fiir die schulische Praxis (praktischer Output) Ergebnis von
DBR-Studien sein konnen (Reinmann, 2005, S. 67; Tulodziecki et al., 2013, S. 211).
Wie sich der doppelte Output der durchgefiihrten DBR-Studie gestaltet, wird am
Ende dieses Kapitels erldutert.

Edelson (2002, S. 112) prézisiert den theoretischen Output in Bezug auf seine
aufgefiihrten, zentralen Entscheidungen im Designprozess (s. Kap. 4.5.2) und
zeigt Moglichkeiten auf, wie im Rahmen von DBR-Studien unterschiedliche Arten
von Theoriebeitrigen gebildet werden konnen. Das Ziel ist es, die in DBR-Studien
generierten Ergebnisse in kontextbezogene Theorien zu iiberfiihren, die wiede-
rum einen Transfer in weitere schulische Kontexte und Unterrichtssituationen
ermoglichen. Dariiber hinaus stehen die kontextbezogenen Theorien in einem
Verhiltnis zu {ibergeordneten Lern- oder Entwicklungstheorien sowie didakti-
schen und fachdidaktischen Prinzipien und tragen dazu bei, diese weiterzuent-
wickeln, auszudifferenzieren und zu spezifizieren. Es geht folglich einerseits um
eine schrittweise Ablosung von der konkreten, singuldren Unterrichtssituation, in
der die Erprobung erfolgt, um einen erweiterten Praxistransfer zu ermoglichen.
Anderseits ist es immer Ziel, diese konkrete Lernumgebung zu verbessern.
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Die hohe Kontextbezogenheit von in DBR-Projekten entwickelten Theorien
fithrt in der DBR-spezifischen Literatur zu einer Einschrinkung der Reich-
weite der generalisierten Theorien. So wird von lokalen, gegenstands-
spezifischen, kontextbezogenen, oder auch Proto-Theorien gesprochen (Hiller, 2017,
S. 104). Die FUNKEN-Forschungsgruppe verwendet den Begriff , lokale Theorien“
und bezieht ,lokal“ darauf, dass die Theorie einerseits den , Entstehungskontext
nie vollstindig transzendieren kann, anderseits, weil sie ganz bewusst gegen-
standsspezifisch bleibt und nur begrenzt beansprucht, auf andere Lerngegenstidnde
iibertragbar zu sein“ (Prediger et al., 2012, S. 458). Das DBRC (2003, S. 8) benutzt
beispielsweise den Begriff ,prototheories“ und spricht explizit von kontextuali-
sierten Theorien des Lehrens und Lernens. Euler (2014b, S. 18) beschreibt die
aus DBR-Studien generierten Theorien als ,,area-specific”. In Eulers Verstidndnis
sollen die entwickelten Theorien fiir die konkrete schulische Praxis von Relevanz
sein und dennoch {iiber den spezifischen Fall hinaus gehen und damit in groe-
re Kontexte iibertragbar sein. Dabei schreibt er den Design-Prinzipien, deren
Entwicklung sowie Evaluation eine tragende Rolle zu (Euler, 2014b, S. 18). Im
Rahmen dieser Studie wird keiner der oben aufgefiihrten Begriffe angewendet,
sondern es erfolgt eine Generalisierung der Ergebnisse nach der Klassifizierung
von Edelson (2002) (s. u.), wobei der Begriff der ,,Theorien“ bewusst nicht ange-
wendet wurde, da die gewonnenen Erkenntnisse weiterhin stark kontextbezogen
sind und eher von einem Theoriebeitrag zum Bereich der Strategie des Sprach-
wechsels im Bilingualen Unterricht sowie dem fachlich-konzeptuellen Lernen im
Geographieunterricht gesprochen werden kann.

Edelson (2002, S. 113) unterscheidet drei Klassen von Theoriebeitrédgen: domain
theories, design frameworks, und design methodologies. Diese Klassifizierung dient
einer Strukturierung des Outputs von DBR-Studien und einer moglichen Orien-
tierung fiir Forschende.

Domain theories sind verallgemeinerte Teile der Problemanalyse. Beispiele fiir
eine domain theory sind Aussagen iiber Lernende und ihre Art des Lernens oder
das Handeln des Lehrenden in der spezifisch entwickelten Lernumgebung. Nach
Edelson (2002, S. 113) haben diese Theorien immer deskriptiven Charakter. Sie
lassen sich weiter untergliedern in context theories und outcome theories (ebd.).
Context theories konnen Herausforderungen oder Moglichkeiten beinhalten, die
sich aus unterschiedlichsten Design-Kontexten ergeben. Beispielsweise wére nach
Edelson (2002, S. 113) eine strukturierte Beschreibung der Herausforderungen der
Lernenden eine context theory, wenn sie erstmals mit zweisprachigen Unterrichts-
materialien arbeiten miissen. Outcomes theories dagegen beschreiben Ergebnisse,
die im Zusammenhang mit einer Intervention stehen. Outcome theories sind eng
an die Problemanalyse und die Zielvorstellungen des DBR-Projekts gekniipft und
beinhalten gewiinschte Resultate der Erprobung und Weiterentwicklung des Designs
Cobb (2001 zit. in Edelson 2002, S. 114) beschreibt die Entwicklung von outcome
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theories insofern, als dass sie zundchst im DBR-Projekt als mogliche Lernwege
existieren und durch die iterative Erprobung zu ,,bewiesenen“ Lernwegen werden.

Durch die Generalisierung von Design-Losungen entstehen sogenannte design
frameworks im Sinne von kohérenten Leitlinien fiir die Gestaltung von Lernumge-
bungen, die man auch als ,didaktische Szenarien“ bezeichnen kénnte (Reinmann,
2005, S. 67). Sie haben stets praskriptiven Charakter. Design frameworks beschrei-
ben Merkmale, die ein Design-Artefakt braucht, um eine bestimmte Zielsetzung
in einem spezifischen Kontext zu erreichen (Edelson, 2002, S. 114).

Die dritte Variante potenzieller Theorien auf der Basis von DBR sind laut Edelson
(2002, S. 115) design methodologies. Auch diese Art der Theorie hat praskriptiven
Charakter, da sie Hilfestellungen fiir den Designprozess in Form von Richtlinien
bereithilt (Hiller, 2017, S. 104). Design methodologies fokussieren sich auf den
Design-Prozess und nicht das Design-Produkt. In ihrer abschlief3enden Vollstin-
digkeit beinhalten design methodologies Ziele und Abldufe fiir jeden Schritt im
Designprozess. Prediger et al. (2012, S. 457) konstatieren, dass die empirischen
Befunde erst zu einer Theorie werden, wenn es gelingt, ,,die beobachteten Pha-
nomene und Muster von ihrem ganz konkreten Entstehungskontext zu 16sen und
durch sorgféltige Fallvergleiche die verallgemeinerbaren Anteile herauszuarbeiten.”

Im Allgemeinen wird an den theoretischen Outputs von DBR-Projekte beméngelt,
dass sie stark kontextspezifisch sind, woraus eine mangelnde Ubertragbarkeit der
Ergebnisse resultiert (Anderson, Shattuck, 2012, S. 18). Im Rahmen des Arbeits-
kreises ,,DBR in der Geographiedidaktik“ sind wir zu der Erkenntnis gekommen,
dass die Kontextualitédt der Design-Entscheidungen durch die Entwicklung, Wei-
terentwicklung und nachvollziehbare Operationalisierung der Design-Prinzipien
auflosbar ist (Feulner et al., 2021) (s. Kap. 4.6.2). Besonders der mehrstufige
Operationalisierungsprozess tragt dazu bei, dass die Prinzipien delokalisiert
und somit fiir andere Vermittlungskontexte anschlussfahig werden (ebd.). Die
stark kontextualisierten Ergebnisse haben den Vorteil, dass sie unmittelbaren
praktischen Nutzen haben. Im Rahmen des Praxistransfers sind zwei Schrit-
te der Generalisierung notwendig. Erstens miissen aus den kontextspezifischen
Erkenntnissen verallgemeinerbare und dennoch kontextsensitive Theoriebeitrége
fiir die didaktische und fachdidaktische Forschung entwickelt werden. Zweitens
miissen diese Theorien auf weitere Kontexte im schulischen Feld iibertragen
werden (Praxistransfer).

Ebenso vielfdltig wie der theoretische Output konnen die Beitrége fiir die
Unterrichtspraxis ausfallen. Nach Prediger et al. (2012, S. 457) liegt am Ende
eines DBR-Forschungsprozesses ,ein konkretes, fiir den Einsatz im Unterricht
exemplarisch erprobtes Lehr-Lernarrangement®“ vor. Abhdngig vom jeweiligen
Forschungsinteresse konnen sich die Lernumgebungen auf eine innovative Metho-
de, ein Medium oder Lehr-Lern-Strategien fokussieren (Plomp, 2010, S. 22). Als
Praxisoutput kann einerseits das finalisierte Lehr-Lern-Konzept unverdndert in
der schulischen Alltagspraxis eingesetzt werden, andererseits konnen ,,die rezep-
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tartigen Formulierungen der DP [Design-Prinzipien] die eigenstédndige Entwick-
lung von Unterrichtsmaterial analog zum Prototyp des DBR-Projekts anleiten“
(Feulner et al., 2021).

THEORETISCHER UND PRAKTISCHER OUTPUT DER DURCHGEFUHRTEN
DBR-STUDIE

Die vorliegende Arbeit verfolgt, dem DBR-Ansatz immanent, eine doppelte Ziel-
setzung. Dies bedeutet, dass einerseits eine didaktische Konzeption entwickelt
wird, die das geographische Konzept ,,Wandel“ exemplarisch in eine prototypi-
sche Lernumgebung {iberfiihrt, dabei zweisprachige Arbeitsmaterialien integriert
und die Strategie des Sprachwechsels zur Forderung fachlichen Lernens nutzt.
Andererseits muss die Lernwirksamkeit und im Besonderen das Zusammenspiel
von fachlichem Lernen und Zweisprachigkeit erforscht werden. Dabei stehen die
individuellen Lernprozesse und Handlungsstrategien der Schiiler*innen im Fokus.

In Anlehnung an die Theorienklassifizierung nach Edelson (2002) erfolgt ein
Ausblick auf den Beitrag der vorliegenden Arbeit zur fachdidaktischen Forschung.
Zum einen wird ein design framework (Designrahmen) entwickelt, der die pro-
totypische Lernumgebung sowie die finalen Design-Prinzipien beinhaltet. Der
Designrahmen wurde im Forschungsprozess iiberarbeitet und abschliel3end in
optimierter Form finalisiert (s. Kap. 8.3). Dieser beinhaltet Gelingensbedingun-
gen, wie fachliches Lernen durch den Einsatz beider beteiligter Sprachen im
bilingualen Geographieunterricht geférdert werden kann.

Zum anderen konnen aus den Ergebnissen der falliibergreifenden Analyse ver-
allgemeinerbare Erkenntnisse in Form von outcome theories zu Strategien des
Sprachwechsels sowie dem fachlich-konzeptuellen Lernen im bilingualen Geo-
graphieunterricht formuliert werden (s. Kap. 8.1 und 8.2). Abschliel3end erfolgten
eine Einordnung und Interpretation der gewonnenen Erkenntnisse im Bezug zur
fachdidaktischen Forschung (s. Kap. 9).

4.6 Design-Prinzipien

4.6.1 Merkmale von Design-Prinzipien

Design-Prinzipien (DP) sind ein entscheidendes Qualitdtsmerkmal von DBR-Stu-
dien, da die prototypische Lernumgebung anhand sogenannter DP oder auch
,Gestaltungsprinzipien“ konstruiert wird (Euler, 2014a, S. 97). DP werden als
unterrichtliche Gestaltungskriterien oder Handlungsleitlinien verstanden, die auf
unterschiedlichen Abstraktionsebenen formuliert werden kénnen (ebd., S. 102). Sie
reichen von allgemeindidaktischen Leitideen bis zu spezifischen Gestaltungsregeln
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fiir konkrete unterrichtliche Situationskontexte (ebd.). Um von einer theoretisch
und empirisch abgeleiteten Ebene der DP zu einer unterrichtsspezifischen Ebe-
ne zu gelangen, miissen die DP operationalisiert werden (ausfiihrlich in Kapitel
4.6.2). DP sind dadurch gekennzeichnet, dass sie praskriptive Aussagen iiber das
Handeln in einem abgegrenzten Kontext darstellen. Thre Reichweite ist begrenzt
und sie variieren in ihrer Generalisierbarkeit (McKenney, Reeves, 2012, S. 34).
Euler (2014a, S. 99) spricht von DP als heuristische Prinzipien, da das Handeln in
komplexen sozialen Systemen wie Schule und Unterricht nur begrenzt erfasst wer-
den kann und so DP als Handlungsempfehlungen nur anndherungsweise gegeben
werden konnen. Somit reprasentieren DP keine festen Grundsétze, sondern ,they
provide guidance and direction, but do not give ‘certainties’ (Plomp, 2010, S. 22).
Die Begrifflichkeit, die Formulierung sowie der Einsatz von Design-Prinzipien
innerhalb von DBR-Studien sind keineswegs einheitlich®”. Van den Akker (1999,
S. 9) schlégt fiir die Formulierung von DP eine ,,Wenn-Dann-Logik” mit hypothe-
tischem Charakter vor:

,»If you want to design intervention X [for the purpose/function Y in context
Z], then you are best advised to give that intervention the characteristics A,
B, and C [substantive emphasis], and to do that via procedures K, L, and M
[procedural emphasis], because of arguments P, Q, and R.”

Dabei unterscheidet Van den Akker (1999, S. 9) DP in Bezug auf ihr ,,substantive und
procedural knowledge*. Euler (2014a, S. 108) iibersetzt die Begriffe mit Leitprinzi-
pien und Umsetzungsprinzipien und trifft somit eine zweigliedrige Unterscheidung
von DP, die er ebenfalls als Operationalisierungsstufen nutzt. Leitprinzipien bezie-
hen sich auf zugrunde gelegte didaktische Ideen, wie z. B. Problemorientierung.
Umsetzungsprinzipien erfassen ,konkrete Auspriagungen einzelner Lehr-Lernakti-
vititen oder auch deren Sequenzierung in einer Prozess-Struktur® (Euler, 2014a,
S. 108). Um die DP zu kontextualisieren und eine bessere Nachvollziehbarkeit der
Design-Entscheidungen zu ermdglichen, modelliert Euler (2014a, S. 106) die DP
innerhalb eines Bezugsrahmens, der die Kernzusammenhénge einer didaktischen
Situation abbildet (s. Abbildung 16).

Zu den zentralen Merkmalen von Design-Prinzipien gehort, dass sie aus der
Theorie sowie der Empirie abgeleitet sind und auch praktisches padagogisches
Erfahrungswissen beinhalten (Euler, 2014b, S. 25). Theoriebasiert heif3t, dass die
Auswahl und die Entwicklung von DP immer durch eine umfangreiche bereichs-
spezifische Literaturrecherche sowie die Sichtung von schon existierenden empi-
rischen Befunden getragen werden (ebd., S. 17). Ebenso ist die Untersuchung

37 Eine ausfuhrliche Diskussion zur Funktion von Design-Prinzipien in DBR-Studien findet sich bei Bakker (2018).
Dabeischlagt Bakker (2018, S. 58) hypothetical learning trajectories als Alternative zu DP vor. Diese sind im Vergleich
zu DP weniger holistisch und beschreiben besondersin der Designphase méglich hypothetische Lernpfade, welche
in der Erprobung getestet werden. Eine abschlieRende Uberfiihrung von hypothetical learning trajectories in DP als
Handlungsempfehlungen ist moglich (ebd., S. 63).
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des unterrichtspraktischen Feldes relevant, um beispielsweise folgende Fragen
zu kldren: Was ist bedeutsam fiir den spezifischen praktischen Kontext? Welche
Interessensgruppen sollten beriicksichtigt werden und was ist relevant fiir sie?
(McKenney, Reeves, 2012, 91 ff.).

| Individuelle | — Lernaktivititen —

| Lernvoraus- A
o setzungen \ Angestrebte
D'd;kt_'“hes | | Kontexte 1 Prozessphasen Lemnergebnisse

esign E Orga./soziale : (Lernziele)

' »  Rahmen- M

E bedingungen Lehraktftéten
FOE::E;SS | Beschreibung Kontexte €———> Design Principles €«—> Begriindung Lernziele

Didaktische Leittheorien

Abb. 16: Didaktischer Bezugsrahmen fiir die Entwicklung von DP nach Euler (2014a)

DP stehen in DBR-Forschungsprozessen in einem ,,Kontinuum eines Vorher und
Nachher“ (Euler, 2014a, S. 102). Dabei werden sie im Laufe des Forschungspro-
zesses durch die Entwicklung und Erprobung der prototypischen Lernumgebung
verworfen, verdndert, bestétigt und teilweise entstehen neue Design-Prinzipien
(Feulner, 2021, S. 205).

Es stellt sich davon ausgehend die Frage, in welcher Phase des Forschungspro-
zesses Design-Prinzipien entstehen. Prinzipiell kdnnen sie in der Design-Planung
als bestehende didaktische Theorien abgeleitet werden. Ebenso konnen sie aus
den Erkenntnissen der Erprobung der entwickelten Lernumgebung gewonnen
werden. Abhédngig davon, in welcher Phase im Forschungsprozess sie entstehen,
handelt es sich entweder um eine Theorieanwendung, eine Theorieiiberpriifung
oder eine Theorieentwicklung (Euler, 2014a, S. 107). Design-Prinzipien sind sowohl
Praxis- als auch Theorieoutput. Als konkrete Handlungsempfehlungen formuliert,
dienen sie der Orientierung fiir die Gestaltung eigener an die prototypische Ler-
numgebung angelehnter Lernarrangements oder unterstiitzen die Anpassung der
entwickelten Lernumgebung an die jeweiligen unterrichtlichen Kontexte. Die DP
sind durch theorie- und empiriebasierte Ableitung entstanden und im Forschungs-
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prozess verfeinert sowie angepasst worden, sodass sie ebenfalls als Beitrag zur
fachdidaktischen Theorienbildung verstanden werden konnen.

Den DP wird eine wichtige Rolle in der Generalisierbarkeit der Ergebnisse
zugeschrieben und sie sind ein zentrales Resultat von DBR-Studien (Euler, 2014a;
Plomp, 2010; Van den Akker, 1999). Sie sind ,Kristallisationspunkt fiir Praxis-
gestaltung und wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung“ (Euler, 2014a, S. 111).
Systematisch herausgearbeitete und nachvollziehbar dokumentierte DP dienen
der Ubertragbarkeit der Ergebnisse in erweiterte schulische Kontexte (Feulner
et al., 2021). Im fachdidaktischen Kontext bleiben DP stets gegenstandspezifisch,
d. h. sie stehen immer im Zusammenhang mit der Vermittlung eines spezifischen
Lerngegenstands (Prediger, Link, 2012, S. 38). DP bieten Orientierung zur Umset-
zung, benotigen aber immer eine Anpassung an den konkreten unterrichtlichen
Kontext. Sie konnen den Erfolg einer Lernumgebung nicht garantieren, doch
stellen sie das als am geeignetsten herausgearbeitete Wissen iiber das Design dar
(Van den Akker, 1999, S. 9).

4.6.2 Operationalisierung von Design-Prinzipien

Die Operationalisierung von Design-Prinzipien in DBR-Studien trdagt mafgeblich
zur Transparenz der Design-Entscheidungen sowie der Generalisierbarkeit der
Ergebnisse bei. Der hier vorgestellte dreistufige Operationalisierungsprozess ist
das Ergebnis von langjahrigen Aushandlungen in der AG ,,DBR in der Geogra-
phiedidaktik®. Die einzelnen Begrifflichkeiten im Operationalisierungsprozess
sind aus den DBR-Studien von Hiller (2017) und Feulner (2021) abgeleitet und
weiterentwickelt worden. Der Umgang mit den DP erfolgt in Anlehnung an die
von Euler (2014a, S. 107) vorgeschlagene Grundstruktur, wobei nur der Begriff
yLumsetzungsprinzipien“ iibernommen wurde. Es wurde eine weitere Operationali-
sierungsstufe hinzugefiigt, die sich auf die zielgruppenspezifische Konkretisierung
bezieht (Feulner et al., 2021). Die theoriegeleitete Entwicklung von Design-Prinzipien
in Form allgemeindidaktischer Leitprinzipien ist dem Operationalisierungsprozess
iibergeordnet. Die Anzahl von DP in einem DBR-Forschungsprojekt variiert. Im
Durchschnitt sind es drei bis vier DP. In der vorliegenden Arbeit wurden die vier
DP ,Zweisprachigkeit”, ,Bilinguale Methodik*, ,,Konzept-Komponenten-Kontext*
und ,,Handlungsorientierung“ ausgewahlt®®. In Abbildung 17 werden der Ope-
rationalisierungsprozess visualisiert sowie die zentralen Handlungen fiir jede
Stufe erléutert.

38 Eine Begriindung der gewahlten DP folgt zum Ende dieses Kapitels in ,DP und ihre Operationalisierung in der
durchgefuhrten DBR-Studie.”

| Design-Based Research als methodologischer Ansatz



Stufe 1 Stufe 2 Stufe3

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien zielgruppenspezifische
Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

Ausdifferenzierung der allgemein- unterrichtshezogene Ausdifferenzierung adressatengemaBe Gestaltung der
didaktischen Leitprinzipien, der Handlungsleitlinien an Schliisselstel- ~  Lernumgebung, Design-Prinzipien
theoriegeleitet formuliert len, héufig deduktiv-induktiv entwickelt dieser Ebene gehen (meistens) aus
didaktisch-methodischen Uberlegungen
hervor, und konnen z.B. auf Basis von
Erkenntnissen aus vorangegangenen
Erprobungen formuliert werden

Abb. 17: Operationalisierungsstufen von Design-Prinzipien nach Feulner et al. (2021)

Im ersten Schritt werden aus den Leitprinzipien Handlungsleitlinien fiir das
Unterrichtsdesign gewonnen. Diese haben einen starken Bezug zu didaktischen
Theorien und Konzepten, konnen aber auch schon erfahrungsbasierte, praktische
Erkenntnisse integrieren.

Der zweite Schritt formuliert Umsetzungsprinzipien. Dabei riickt bereits die
konkrete Lernumgebung in den Fokus. Die Konkretisierung erfolgt ebenfalls iiber
die Formulierung von Umsetzungsprinzipien als Aussagesitze, die bereits die
Konstruktion der Lernumgebung anbahnen (Hiller, 2017, S. 92). Einerseits werden
die allgemeindidaktischen Handlungsleitlinien theoriegeleitet ausdifferenziert,
andererseits kann die iterative Entwicklung und Erprobung der Intervention
Anderungen im Sinne von Optimierungen hervorbringen (Euler, 2014a, S. 102;
Hiller, 2017, S. 92).

Im dritten Schritt folgt die zielgruppenspezifische Konkretisierung der Umset-
zgungspringipien. Hier findet die eigentliche Gestaltung der Lernumgebung statt.
Das zyklische Forschungsdesign wirkt sich besonders auf diese Ebene aus, indem
die Prinzipien durch mehrere Erprobungen weiterentwickelt werden (Hiller, 2017,
S. 92). Die Erfahrung sowie die Sichtung von DBR-Studien in der Geographiedi-
daktik belegt, dass die gewonnenen empirischen Daten vor allem Anderungen auf
den unteren beiden Stufen (Stufe 2 und 3) mit sich bringen (Feulner et al., 2021).

DESIGN-PRINZIPIEN UND IHRE OPERATIONALISIERUNG IN DER
DURCHGEFUHRTEN DBR-STUDIE

Fiir die vorliegende Arbeit wurden vier Design-Prinzipien — ,, Zweisprachigkeit®,
,Bilinguale Methodik“, ,,Konzept-Komponenten-Kontext“ und ,Handlungsorien-
tierung” — ausgewahlt. Die Auswahl des DP ,Zweisprachigkeit“ lasst sich durch
die Zielsetzung der Studie begriinden, beide beteiligte Sprachen fiir das fachli-
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che Lernen zu nutzen. In einer ersten Designphase wurde Sprachwechsel als DP
gewahlt, das sich aber im Prozess der Operationalisierung als zu einschrankend
erwies. Zweisprachigkeit als DP erméglicht, neben dem Sprachwechsel auch den
Sprachgebrauch sowie die Darbietung zweisprachiger Materialien als Handlungs-
leitlinien fiir die zu gestaltende Lernumgebung zu nutzen. Die Notwendigkeit,
neben dem DP ,, Zweisprachigkeit“ weitere Handlungsleitlinien einer bilingualen
Methodik als Grundlage fiir die Entwicklung der Lernumgebung zu nutzen, wur-
de besonders durch das Erfahrungswissen der Lehrkraft in den Designprozess
eingebracht. In der Operationalisierung des DP ,Bilinguale Methodik“ wurden
vor allem methodische Spezifika des Bilingualen Unterrichts bedacht und in der
Operationalisierung des DP an die spezifische Lerngruppe angepasst.

Um die Idee des fachlich-konzeptuellen Lernens in ein DP zu iiberfiihren, wurde
zunéichst das Fachkonzept ,Wandel“ als DP angewendet. Durch die Teilnahme an
einer Nachwuchstagung des FUNKEN-Kollegs zur , Fachdidaktischen Entwick-
lungsforschung” wurde mir die Abgrenzung von Lerngegenstand des Lehr-Lern-
Konzepts zu Design-Prinzipien als gestalterische Leitlinien abermals verstandlich.
Daraufhin wurde das didaktische Instrument ,,Konzept-Komponenten-Kontext*
als DP gewdhlt, da es im besonderen MaRe einen methodischen Rahmen fiir
fachlich-konzeptuelles Lernen bietet und sowohl den Prozess der Kontextualisie-
rung und Dekontextualisierung als auch die Komponenten eines Fachkonzepts als
Analyse- und Evaluationseinheiten in Form von Handlungsleitlinien integriert. Im
Prozess der Operationalisierung des DP , Konzept-Komponenten-Kontext* wurde
ersichtlich, dass es eines weiteren DP bedarf, das den Prozess der Informations-
verarbeitung der Lernenden im Unterricht systematisiert. Durch die gewéhlte
Strukturlegetechnik als Unterrichtsmethode waren handlungsleitende Elemente
bereits Teil des Verarbeitungsprozesses der Lernenden, die durch die Operati-
onalisierung des allgemeindidaktischen Leitprinzips , Handlungsorientierung“
geschéarft und strukturiert wurden.

Die DP wurden theoriegeleitet gewonnen, wobei sowohl Fachliteratur als auch
empirische Ergebnisse herangezogen wurden. Die theoretische Fundierung der DP
beruht auf den Ausfiihrungen in Kap. 2 und 3. Im Prozess der Operationalisierung
der DP, der Teil der Designphase ist, wurde deutlich, dass die gewéhlten Design-Prin-
zipien hierarchisch sind. So lassen sich die {ibergeordneten DP — ,, Zweisprachigkeit*“
und ,,Konzept-Komponenten-Kontext“ — und die untergeordneten DP — , Bilinguale
Methodik“ und ,Handlungsorientierung“ — ausmachen (s. Abbildung 18).
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Zweisprachigkeit Konzeptverstandnis
Konzept-Komponenten-Kontext

Bilingualitat Lerngegenstand

Bilinguale Methodik Handlungsorientierung

Abb. 18: Gewahlte Design-Prinzipien der vorliegenden Studie, eigener Entwurf

Die untergeordneten DP zeichnen sich dadurch aus, dass sie eine didaktisch-me-
thodisch unterstiitzende Funktion fiir die {ibergeordneten DP haben. Dariiber
hinaus lassen sich zwei unterschiedliche fachdidaktische Beziige ausmachen.
Wihrend sich das DP ,,Konzept-Komponenten-Kontext“ mit dem dazugehorigen
untergeordneten DP ,,Handlungsorientierung* explizit auf die Strukturierung und
Spezifizierung des Lerngegenstands (geographisches Konzept ,,Wandel“) bezieht,
bedient das DP ,,Zweisprachigkeit“ die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit. Das
DP ,Bilinguale Methodik“ beinhaltet klassische Prinzipien und Methoden bilingu-
alen Unterrichtens und unterstiitzt so die im DP ,,Zweisprachigkeit aufgefiihrten
Strategien und Ansitze, zweisprachig zu unterrichten. Das DP , Konzept-Kompo-
nenten-Kontext“ ist neben der Fachliteratur der nationalen und internationalen
Geographiedidaktik sowie der Humangeographie aus Konzepten und Strategien
zum konzeptuellen Lernen verschiedener Fachdidaktiken abgeleitet (s. Kap. 2).
Das DP , Zweisprachigkeit“ ist iiberwiegend aus der theoretischen Debatte der
Fremdsprachendidaktik um Bilingualen Sachfachunterricht gewonnen (s. Kap. 3).
Die DP ,Handlungsorientierung® und ,,Bilinguale Methodik“ sind als allgemein-
didaktische Leitprinzipien zu verstehen und zeigen nicht die gleiche fachliche
Spezifizierung wie die beiden iibergeordneten Design-Prinzipien.

In Anlehnung an Hiller (2017) und Feulner (2021) und wie im Artikel von
Feulner et al. (2021) vorgeschlagen, werden die Design-Prinzipien in einem drei-
stufigen Prozess operationalisiert (s. Kap. 6 sowie Kap. 6.1.1 bis 6.1.4). Der Pro-
zess der Operationalisierung der DP ist Teil der Designphase und miindet in der
Entwicklung einer prototypischen Lernumgebung. Die Operationalisierung der
DP wurde von der Forscherin in enger Riicksprache mit der Lehrkraft vollzogen.
Ein erster Entwurf der prototypischen Lernumgebung wurde der Lehrkraft im
Anschluss prasentiert und in einem gemeinsamen Aushandlungsprozess fiir eine
erste Erprobung finalisiert. Im Operationalisierungsprozess der DP erfolgt die
Unterscheidung in Handlungsleitlinien, Umsetzungsprinzipien und zielgruppenspe-
zifische Konkretisierung der Umsetzungsprinzipien (s. Abbildung 17 in Kap. 4.6.2).

Wihrend die gewédhlten Handlungsleitlinien noch einen starken Bezug zur
Fachliteratur aufweisen, fungieren die Umsetzungsprinzipien als Briicke zwi-
schen den theoretisch verankerten, eher abstrakteren Handlungsleitlinien und
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den zielgruppenspezifischen Konkretisierungen, die die unmittelbare Basis der
entwickelten Lernumgebung bilden. Die Umsetzungsprinzipien verbleiben noch in
ihren theoretischen und fachlichen Beziigen und sind kaum gegenstandsspezifisch
und kontextualisiert. Auf der Ebene der zielgruppenspezifischen Konkretisierung
werden Beziige zwischen den Design-Prinzipien hergestellt und der konkrete
geographische Kontext wird integriert. Durch den zyklischen Forschungsprozess
wurden die Design-Prinzipien angepasst, bestétigt oder verworfen. Dabei kam es
im Wesentlichen zu Verdnderungen auf der 2. und 3. Operationalisierungsstufe
(s. Abbildung 17 und Tabelle 21 bis Tabelle 24 in Kap. 7.2).
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5 METHODIK DER UNTERSUCHUNG

Das Kap. 5.1 ordnet zunéchst das Forschungsvorhaben in das Paradigma der qua-
litativen Sozialforschung ein und nutzt dafiir die 13 S&ulen qualitativen Denkens
nach Mayring (2016). Es folgt die Darlegung der Erhebungsinstrumente — Video-
graphie und Dokumentenanalyse — um im Anschluss schrittweise die Datenauf-
bereitung, -analyse und -auswertung zu erlautern. Eine visualisierte Darstellung
der Datenauswertung wird in Kap. 5.3.8 abgebildet.

5.1 Qualitative Sozialforschung

Wie bereits an mehreren Stellen betont, besitzt die vorliegende Arbeit einen
explorativen Charakter. Dies ist durch die Forschungsfrage, die Zielsetzung sowie
den Forschungsgegenstand begriindet. Die Forschungsarbeit folgt dem Paradigma
der qualitativen Sozialforschung. Eine Einordnung erfolgt anhand einer dem For-
schungsziel der Arbeit angepassten Auswahl der 13 Siulen qualitativen Denkens
nach Mayring (2016) und wird durch methodologische Implikationen qualitativer
Sozialforschung in Form einer Gegeniiberstellung qualitativer und quantitativer
Paradigmen ergidnzt (Lamnek, Krell, 2010, S. 215; Mayring, 2016, S. 24). Ein
Bezug zur vorliegenden Forschungsarbeit wird jeweils vorgenommen. Die 13
Sdulen qualitativen Denkens sind Konkretisierungen der fiinf Postulate qualitati-
ver Sozialforschung: Subjektbezogenheit, Deskription, Interpretation, alltdgliche
Umgebung und Verallgemeinerungsprozess (Mayring, 2016, S. 19).

Die Sdulen - Einzelfallbezogenheit, Offenheit und Methodenkontrolle lassen
sich dem Postulat der Deskription zuordnen, welches bedeutet, dass am Anfang
eines Forschungsvorhabens eine genaue, umfassende analytische Beschreibung
des Gegenstandbereichs steht (ebd., S. 21).

Einzelfallbezogenheit — Diese besagt, dass immer Menschen, Gegenstand der For-
schung sind. Dabei konnen sich Ergebnisse und Verfahrensweisen von einzelnen
Féllen l6sen, miissen aber immer wieder auf Einzelfédlle bezogen werden (ebd.,
S. 27). Damit verbunden ist die Annahme, dass durch die Einzelfille und -dul3e-
rungen hindurch die zugrundeliegenden Konzepte identifiziert werden kénnen
(Helfferich, 2011). Dies wird in der vorliegenden Arbeit durch vier Einzelfallana-
lysen der videographierten Schiiler*innenpaare in jedem Design-Zyklus umgesetzt.

Offenheit — Ziel ist es, durch Offenheit auf theoretischer und methodischer Ebene
den Blick auf wesentliche Aspekte des Gegenstands nicht zu versperren, sondern
wenn es notwendig erscheint, theoretische Strukturierungen sowie methodische
Verfahren zu erweitern, zu modifizieren und zu revidieren (Mayring, 2016, S. 28).
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Dies entspricht in einem hohen Mal3e der Grundidee des DBR von einer holistischen
Betrachtung pddagogischer Interventionen auszugehen und dieser durch Offenheit
im Forschungsprozess zu begegnen (Tulodziecki et al., 2013, S. 211). Im Rahmen
der durchgefiihrten Studie wird das Prinzip der Offenheit nicht allein bzgl. des
Forschungsgegenstands (Design und Re-Design der prototypischen Lernumge-
bung), sondern auch im Hinblick auf die Anpassung der Erhebungsinstrumente
in jedem Zyklus beriicksichtigt.

Methodenkontrolle - Methodenkontrolle bedeutet, dass die Methoden der Erkennt-
nisgewinnung (Datenerhebung und -auswertung) einer stindigen Kontrolle unter-
zogen werden miissen. ,,Denn das Ergebnis kann nur nachvollzogen werden iiber
den Weg, der zu ihm gefiihrt hat“ (Mayring, 2016, S. 29). Aus diesem Grund
nutzt diese Forschungsarbeit etablierte methodische Verfahren — pddagogische
Videographie, induktive Kategorienbildung, inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) — und passt diese dem Forschungsgegenstand
entsprechend an, der sich durch die zyklische Vorgehensweise verdndern bzw.
erweitern kann. Dariiber hinaus ist die Lernumgebung auf Grundlage der aus der
Fachdidaktik, Pddagogik und Fachwissenschaft gewonnenen Design-Prinzipien
theoriegeleitet entwickelt worden.

Im Bereich der Interpretation werden die S&dulen ,Vorverstdndnis“ und ,,For-
scher*innen-Gegenstands-Interaktion néher erldutert. Das Postulat der Inter-
pretation bedeutet, dass ,,Hervorgebrachtes immer mit subjektiven Intentionen
verbunden ist“ (Mayring, 2016, S. 22). Dies gilt fiir den Untersuchungsgegenstand
genauso wie fiir den Forschungsprozess.

Vorverstdndnis — Dieses bezieht sich auf die Tatsache, dass das Vorverstdndnis
der Forschenden immer die Interpretation beeinflusst. Daraus resultierend sollte
das Vorverstdndnis immer offengelegt und schrittweise am Gegenstand weiter-
entwickelt werden (ebd., S. 30). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit zeigt sich
diese Problematik des Vorverstdndnisses besonders beim Aspekt der ,,Zweispra-
chigkeit“ im Bilingualen Sachfachunterricht. Der Forscherin ist bewusst, dass sie
eine bestimmte Zielsetzung an den Einsatz der Zweisprachigkeit im entwickelten
Lernsetting hat. Um dieses Vorverstédndnis zu objektivieren, wurden im Rahmen
einer Exploration weitere bilinguale Geographielehrkrifte zu ihrer Einstellung
zum Einsatz von zweisprachigen Materialien im bilingualen Geographieunter-
richt befragt. Um die von der Forscherin und Lehrerin gewollte Zielsetzung zu
objektivieren, die mit dem Einsatz zweisprachiger Unterrichtsmaterialien ver-
bunden ist, erfolgte eine induktive Kategorienbildung am Datenmaterial, die ein
Re-Design der Lernumgebung auf der Grundlage der aus den Daten gewonnenen
Erkenntnissen ermoglichte.

Forscher*innen-Gegenstands-Interaktion — Diese Saule bezieht sich auf die Beziehung
des Forschenden zum Gegenstand und besagt, dass Forschung als Interaktionspro-
zess aufgefasst wird, in dem sich Forscher*in und Gegenstand verdndern (Mayring,
2016, S. 32). Im Rahmen von DBR-Studien erweitert sich der Interaktionsprozess
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um die Rolle der Praktiker*innen. In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde
die Interaktion mit dem Forschungsgegenstand durch eine Forscherin-Prakti-
kerin-Kooperation erweitert. Besonders die Phasen der Weiterentwicklung der
prototypischen Lernumgebung zeigen deutlich den Interaktionsprozess, da nicht
nur Ergebnisse resultierend aus der Datenauswertung des 1. Zyklus in die Desig-
nentwicklung, sondern auch die Erfahrungen und Erkenntnisse der Forscher*innen
und Praktiker*innen aus dem Forschungsprozess einflossen.

Zur Konkretisierung des Postulats der Subjektbezogenheit dienen an dieser
Stelle die Saulen: Ganzheit und Historizitt.

Ganzheit - Ganzheit driickt die Betonung der Ganzheitlichkeit des Menschen
als wichtigstes Merkmal qualitativen Denkens aus (Mayring, 2016, S. 33). Dies
bedeutet, dass die isolierte Betrachtung einzelner Aspekte menschlichen Daseins
allein Fehlerquellen in sich birgt und zum Verstehen Informationen dariiber rele-
vant sind, in welchen Kontexten und in welchen Interaktionen Sinn hergestellt
wird (Helfferich, 2011, S. 22). Um der Pramisse der Ganzheit gerecht zu werden,
erfolgen die Einzelfallanalysen der Fokuspaare immer unter Beachtung der Lern-
voraussetzungen des Einzelnen (s. Kap. 7.1.1 Einzelfallanalysen der Fokuspaare
im 1. Zyklus). Hierfiir erfolgte ein Gesprach mit der Lehrkraft zur Einschétzung
der fremdsprachlichen und fachlichen Voraussetzungen jedes Einzelnen der Lern-
gruppe. Im 2. Zyklus dienen ebenfalls die Ergebnisse des 1. Zyklus zur Bildung
der Fokuspaare.

Historizitdt - ,,Die Gegenstandsauffassung im qualitativen Denken muss immer
primar historisch sein“ (Mayring, 2016, S. 34). Dabei haben humanwissenschaft-
liche Gegenstdnde immer eine Geschichte und sind stetig verdnderbar. Dies gilt
es, besonders im Bereich des bilingualen Lernens und Lehrens zu beachten. Die
gelebte bilinguale Tradition an der Schule, die Praxis und das Versténdnis von
Bilingualem Sachfachunterricht von der Lehrkraft und der Forscherin sowie der
Lerngruppe gilt es sowohl bei der Entwicklung der Lernumgebung als auch bei
der Analyse und Interpretation der Daten zu beriicksichtigen.

Das Postulat der Verallgemeinerung wird durch die Ausfiihrungen zu den Sau-
len argumentative Verallgemeinerung, Regelbegriff und Induktion beschrieben.

Argumentative Verallgemeinerung — ist ein anderer Begriff fiir kontextualisierte
oder gegenstandspezifische Theorien, wie er in DBR-Studien verwendet wird
(DBRC, 2003, S. 8; Euler, 2014b, S. 18). Er besagt, dass Untersuchungsergebnisse
qualitativer, sozialwissenschaftlicher Forschung ihre Giiltigkeit zunéchst nur fiir
den Bereich besitzen, in dem sie gewonnen wurden. ,,Bei der Verallgemeinerung
der Ergebnisse [...] muss explizit, argumentativ abgesichert begriindet werden,
welche Ergebnisse auf welche Situation, Bereiche, Zeiten hin generalisiert werden
konnen“ (Mayring, 2016, S. 36). Beziiglich der Generalisierung der gewonnenen
Erkenntnisse und der Entwicklung fachdidaktischer Theorienbeitrdge im Rahmen
dieser Arbeit siehe Kap. 8.
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Regelbegriff — Der Regelbegriff ist der Gegensatz der allgemeingiiltigen, unab-
héngigen Gesetzmélligkeiten der Naturwissenschaften. Er besagt, dass Menschen
nicht nach Gesetzen funktionieren, sondern sich maximal Regelmafigkeiten in
ihrem Denken und Handeln finden lassen. Regeln sind dabei immer an situative,
soziale Kontexte gebunden (Mayring, 2016, S. 37). Eine Form der Verallgemei-
nerung wird in DBR-Studien durch den doppelten Output umgesetzt. Dabei sind
praktischer sowie theoretischer Output nie allgemeingiiltig, sondern bestehen
in den Kontexten ihrer Entstehung. Eine Verallgemeinerung der gewonnenen
Erkenntnisse ist auf der Grundlage des Verstehens individueller Lernprozesse und
des Aufdeckens kollektiver Handlungsmuster moglich, die als kontextsensitive
Theorien des Lernens generalisiert werden kénnen.

Induktion - Die dritte Sule des Postulats der Verallgemeinerung ist die Induktion.
Induktion beschreibt eine Argumentationslogik vom Konkreten zum Allgemeinen.
In der vorliegenden Arbeit wird ein induktiver Weg beschritten, der Theorien
konstruiert, auf deren Grundlage am Ende des Forschungsprozesses Hypothesen
gewonnen werden (Hiller, 2017, S. 112).

Ergénzt werden soll die der Arbeit zugrunde liegende Art qualitativen Denkens
durch eine Auswahl der bei Lamnek und Krell (2010) aufgefiihrten Gegensétze
qualitativer und quantitativer Forschung: nomothetisch vs. idiographisch, theo-
riepriifend vs. theorieentwickelnd, Feld vs. Labor.

NOMOTHETISCH VS. IDIOGRAPHISCH

Das Vorgehen der vorliegenden Arbeit kann als idiographisch bezeichnet wer-
den. Ein idiographisches Vorgehen umfasst das beschreibende Untersuchen von
Individualitdt mit dem Ziel, soziale Erscheinungen in ihrem Kontext und ihrer
Komplexitit zu erfassen (Lamnek, Krell, 2010, S. 220). Der explorative Charakter
der Studie, besonders bzgl. des Umgangs der Lernenden mit den eingesetzten zwei-
sprachigen Unterrichtsmaterialien und dem geforderten Sprachwechsel, belegen
die idiographische Vorgehensweise.

THEORIEPRUFEND VS. THEORIEENTWICKELND

Im Gegensatz zur Theorienpriifung eines quantitativen Forschungsparadigmas
folgt die qualitative Sozialforschung dem Paradigma der Theorienentwicklung.
Dies besagt, dass der theoretische Bezugsrahmen wihrend des Forschungspro-
zesses verandert oder sogar erst entwickelt wird. Dadurch gewinnt die Feldphase
grollere Bedeutung, da dabei explizit Theorien entstehen konnen, die in den
Forschungsprozess aufgenommen werden (Lamnek, Krell, 2010, S. 222). Theo-
rienentwicklung findet im Rahmen der durchgefiihrten Studie in den Bereichen
»Zweisprachigkeit“ sowie ,fachlich-konzeptuelles Lernen“ im bilingualen Geogra-
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phieunterricht statt. Die entwickelten Theoriebeitrége sind stets kontextbezogen
und gegenstandsspezifisch.

FELD VS. LABOR

Das Forschungsvorhaben versteht sich als praxisnah und kann als sogenannte Feld-
forschung bezeichnet werden. Die Erprobung der prototypischen Lernumgebung
erfolgt im realen Unterricht. Es gilt daher zu beachten, dass das Forschungsfeld
ohne grof3e Storungen zugénglich ist. Dies ist im Fall der durchgefiihrten Studien
moglich, da die Forschende und die Lehrkraft als Team die Lernumgebung kon-
zipieren und diese auch gemeinschaftlich im Teamteaching umsetzen.

5.2 Erhebungsinstrumente

Um die Wirksamkeit der Intervention im Hinblick auf wichtige Einflussgroen
im Lehr-Lernprozess zu evaluieren und Erkenntnisse zur Beantwortung der For-
schungsfragen zu erlangen, kam eine Kombination aus qualitativen Erhebungs-
instrumenten zum Einsatz. Der Schwerpunkt der Datengenerierung liegt in der
angewendeten Videographie. Ergénzt wurde der Datenkorpus mit einer Doku-
mentenanalyse der Schiiler*innenprodukte in Form von Texten sowie im 1. Zyklus
mit einem die Unterrichtssequenz abschlieRenden Evaluationsgesprach mit den
Schiiler*innen des Kurses. Die Erhebung umfangreicher Datenarten aus unter-
schiedlichen Datenquellen ist eine bereits beschriebene Herausforderung des
DBR-Ansatzes (Anderson, Shattuck, 2012, S. 17; Tulodziecki et al., 2013, S. 215)
(s. Kap. 4.5.5). Dabei gilt es, von ersten Entscheidungen in der Designphase bis
hin zur moglichst weiten Generalisierbarkeit der Erkenntnisse zahlreiche Schritte
unterschiedlichster Komplexitidt und Tragweite in der Datenerhebung zu erfassen.

5.2.1 Videographie

Seit Mitte der 1990er-Jahre ist die videobasierte Unterrichtsforschung fester
Bestandteil erziehungswissenschaftlicher Erhebungsinstrumente. Dies ist zum
einen auf technologische Neuerungen und den Fortschritt in der Digitalisierung
von Videos zuriickzufiihren. Zum anderen stieg das 6ffentliche Interesse an Unter-
richtsqualitédt in Folge der Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien wie
PISA und TIMMS (Rauin et al., 2016, S. 10; Riegel, 2013, S. 11). Im Besonderen
gelten die beiden Videostudien (TIMMS Video Survey 1997, TIMMs Video Sur-
vey 1999, zit. in Pauli und Reusser, 2006, S. 775).) aufgrund der entwickelten
Datenerhebungs- und Auswertungsverfahren als impulsgebend im Hinblick auf
den Einsatz von Videographie in der Unterrichtsforschung und -entwicklung.
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Videographie in der Unterrichtsforschung erméglicht es, Aspekte des Interak-
tionsgeschehens zu untersuchen und diese Interaktion nicht nur in sprachlicher
Form, sondern als multimedial strukturiertes Geschehen zu erfassen (Dinkelaker,
Herrle, 2009, S. 17). Videoaufnahmen kombinieren folglich die Vorteile von Ton-
und Einzelbildaufnahmen und ermdglichen es, die Bewegung in Echtzeit abzubilden
(Dinkelaker, Herrle, 2009, S. 14). Sie erweitern den Blick auf eine Vielzahl von
simultan wahrnehmbaren Phdnomenen, deren Erfassung Beobachtende iiberfordern
wiirden und auf dem Audioband nicht sichtbar wiren (Rauin et al., 2016, S. 9).
Pauli und Reusser (2006) sehen den spezifischen Mehrwert in Unterrichtsvideos
einerseits in der Authentizitdt und der Ganzheitlichkeit des Datenmaterials und
anderseits in der Wiederholbarkeit und der Re-Analysierbarkeit des Datenkor-
pus. Ein wichtiges Merkmal der Videographie als Erhebungsinstrument ist die
Verfiigbarkeit des unverdnderten Ausgangsmaterials. Ergeben sich im Laufe des
Analyseprozesses neue Fragestellungen, kann unter verdnderter Perspektive das
gleiche Geschehene erneut betrachtet werden. Unterrichtliche Interaktion ist hoch
komplex. Um ein Versténdnis {iber die Interaktion pragende Prozesse und Muster
des Lehr-Lern-Geschehens zu bekommen sowie eine Logik der Zusammenhé&nge
nachzuzeichnen, bedarf es mehrerer Durchgénge durch das Videomaterial mit
verdndertem Fokus — und oft auch veridnderter Kameraperspektive (Dinkelaker,
Herrle, 2009, S. 11; Pauli, Reusser, 2006, S. 788). Eine zentrale Stirke des Medi-
ums ist daher zudem die Wiederholung in der Betrachtung. Aufbau und Ablauf
des Unterrichtsgeschehens kann differenziert nachvollzogen werden (Rauin et
al., 2016, S. 9). Die grof3te Herausforderung, die mit Videodaten verbunden ist,
ist das Selektionsproblem bei diesem komplexitdtsbewahrenden Medium.

Der Einsatz von Videographie in der durchgefiihrten DBR-Studie ermdglicht
demzufolge das Nachzeichnen und Nachvollziehen komplexer Lehr-Lernprozesse
im Unterricht. Der Vorteil gegeniiber Audioaufzeichnungen besteht darin, dass
alle einer direkten Beobachtung zugénglichen Aspekte konserviert werden. Das
Handeln der Lernenden wird sichtbar und die Lernprozesse sowie die getroffe-
nen Entscheidungen im Umgang mit den Arbeitsmaterialien konnen umfassend
nachvollzogen und interpretiert werden. Die Ganzheitlichkeit und Authentizitét
der Unterrichtsvideos unterstiitzen besonders die holistische Herangehensweise
von DBR-Projekten.

Im Rahmen der Studie kamen fiinf Kameras zum Einsatz. Um moglichst valide
Aussagen iiber den Umgang der Lernenden mit zweisprachigen Arbeitsmaterialien
und deren Interaktionsverhalten in einem zweisprachigen Lernumfeld treffen
zu kénnen, wurde die Lernumgebung in der Form konzipiert, dass der Grof3teil
der Arbeitsphasen in Partnerarbeit erfolgt. Um moglichst viele Lernende in der
gestalteten Lernumgebung beobachten zu kénnen, wurden fiir jeden Zyklus vier
Fokuspaare ausgewdhlt, die iiber die komplette Unterrichtssequenz hinweg video-
graphiert wurden (s. Abbildung 19).
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v
Abb. 19: Aufbau des Unterrichtssettings mit Videokameras, 2. Zyklus, eigene Aufnahme

Erginzt wurden die Einzelvideoaufnahmen noch durch eine Weitperspektive, die
das komplette Unterrichtsgeschehen erfasst und auf die Lehrperson sowie den
Beamer ausgerichtet waren (s. Abbildung 20). Aufgrund der Gegebenheit, dass
Videoaufnahmen prinzipiell standort- und perspektivengebunden sind, dient die
Weitperspektive dazu, die Interaktionen der Fokuspaare nachzuvollziehen, die
mit dem Klassengeschehen, Informationen in der PowerPoint-Prasentation oder
AuBerungen der Lehrkraft in Verbindung stehen. Die vier Fokuspaare sitzen
jeweils an einer Ecke eines U-férmigen Sitzplans. Es wurde darauf geachtet, dass
ein ausreichender Abstand zwischen den Kameras ist, damit sich die Tonspuren
nicht iiberlagern (s. Abbildung 20). Der Erhebungsfokus der Kameras liegt auf
den vier Fokuspaaren, ihrer Interaktion miteinander sowie ihrem Handeln mit
dem Arbeitsmaterial. Es wurde sich fiir eine starre Kamerafiihrung entschieden,
die wiahrend des Unterrichts nicht verdndert wurde, um einen vollstindigen
Lernprozess eines Fokuspaares festzuhalten. Um dennoch die Ganzheitlichkeit
des Unterrichtsgeschehens und auch den erwarteten unterschiedlichen Umgang
der Lernenden mit der entwickelten Lernumgebung aufzuzeichnen, wurden vier
Schiiler*innenpaare videographiert. Dies fiihrt zwar zu einem sehr umfangreichen
Datenkorpus, erméglicht aber die Analyse und den Vergleich von acht Lehr-Lern-
prozessen. Die Gespriche der Fokuspaare wurden auflerdem noch mithilfe eines
Aufnahmegerits aufgezeichnet. Dies war erforderlich, da das Mikrophon der
Kamera zu viele Nebengerdusche aufnahm, was durch ein Testen des Kamerae-
quipments im Vorfeld deutlich wurde.
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Abb. 20: Anordnung der Erhebungsinstrumente, 1. Zyklus, eigener Entwurf

Der Einsatz von Videographie fiir die Unterrichtsforschung zeigt gleichzeitig
jedoch auch seine Grenzen in der ganzheitlichen Erfassung des Unterrichtsge-
schehens. Die Kameraperspektive definiert die Erkenntnisméglichkeiten, denn
sie zeichnet nur einen Ausschnitt des Unterrichts auf (Riegel, 2013, S. 13). Dieser
Einschrankung wurde begegnet, in dem in der durchgefiihrten Studie mehrere
Kameras mit unterschiedlichen Perspektiven eingesetzt wurden. Problematisch
wird dabei der generierte Datenkorpus. Dinkelaker und Herrle (2009, S. 27)
weisen darauf hin, dass sich jede Form der Datenerhebung auf das untersuchte
Feld auswirkt. Dies bedeutet fiir die Videographie, dass die Videodokumentation
nicht nur die Interaktion im Unterrichtsgeschehen, sondern auch die Interaktion
der Beobachteten mit der Kamera aufzeichnet. Es zeigt sich ein zeitlicher Verlauf
in der Fokussierung, der auch in der durchgefiihrten Studie zu beobachten ist.
Wihrend zu Beginn einer Aufnahme auf die Anwesenheit der Kameras explizit
Bezug genommen wird, ist zu beobachten, dass die Beteiligten die Kameras mit
der Zeit ausblenden. In den aufgenommenen Unterrichtsvideos ldsst sich dies
damit nachweisen, dass die Schiiler*Innen zu Beginn regelméf3ig mit der Kamera
reden, als wire sie die Forschende. Sie erzdhlen etwas iiber ihre Mitschiiler*innen.
Im Verlauf des Unterrichtsgeschehens fiihrten die Lernenden eine Vielzahl von
privaten Gesprachen mit sehr personlichem Inhalt, sodass davon ausgegangen
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werden kann, dass die Videoaufnahme vergessen wurde. Dinkelaker und Herrle
(2009, S. 27) fassen zusammen: ,,Die Eigendynamik des Interaktionsgeschehens
erlaubt es den Beteiligten nicht, sich dauerhaft auf den stummen Beobachter
[Kamera] zu konzentrieren.“

Die Schiiler*innenpaare sowie die vier Fokuspaare wurden im 1. Zyklus von der
Lehrerin des Kurses gewahlt. Die Lehrkraft wahlte drei heterogene Schiiler*in-
nenpaare und ein homogenes Schiilerinnenpaar®. Im 2. Zyklus wurden zwei
leistungsheterogene und zwei weitestgehend leistungshomogene Schiiler*innen-
paare durch die Lehrerin und die Forscherin gebildet*’, um damit eine Vielfalt an
Vorgehensweisen zu erfassen und Varianzmaximierung anzustreben. Die Wahl der
Fokuspaare im 2. Zyklus beruht ebenfalls auf den Erkenntnissen aus dem 1. Zyklus.

5.2.2 Dokumentenanalyse der Schuler*innentexte

Mochte man die Auswertung der Schiiler*innentexte eine der bekannten Date-
nerhebungsinstrumenten der Sozial- und Humanwissenschaft zuordnen, so ware
dies wohl die Dokumentenanalyse, was jedoch in vielerlei Hinsicht problematisch
ist. Doring und Bortz (2016, S. 533) nennen folgende Merkmale fiir die genui-
ne Dokumentenanalyse: Sie greift auf bereits vorhandene bzw. vorgefundene
Dokumente zuriick, die unabhéngig vom Forschungsprozess produziert worden
sind. Die Dokumente sind nonreaktiv, da keinerlei Beeinflussung der Dokumente
durch Forschungstétigkeit erfolgt. Daneben gibt es nach Doring und Bortz (2016,
S. 533) forschungsgenerierte Dokumente, die im Rahmen des Forschungspro-
zesses entstanden sind (z. B. Feldnotizen, Transkripte, offene Kommentare in
Fragebogenstudien). Die Auswertung dieser Form von Dokumenten wird nicht
als Dokumentenanalyse bezeichnet. Es ist deutlich, dass beide Dokumententypen
fiir die Form der Schiiler*innenprodukte in dieser Studie nicht vollstdndig pas-
send sind. Flick (2016, S. 323) unterscheidet zwei Dokumentengruppen in seiner
Darstellung der Dokumentenanalyse. Es kann sich demnach einerseits um ,.extra
erstellte Dokumente“ handeln und andererseits konnen ,,ohnehin existierende
Dokumente®“ herangezogen werden. Ein Beispiel fiir extra erstellte Dokumente
ware, wenn eine Klasse aufgefordert wird, iiber drei Monate ein Lerntagebuch zu
verfassen. Die Analyse von Klassenarbeiten der Sekundarstufe, die unabhéngig von
der Forschung im Schulalltag eingesetzt worden sind, ist ein Beispiel fiir bereits
existierende Dokumente. Beide Autor*innengruppen — d. h. Flick (2016, S. 324)
und Doring und Bortz (2016, S. 534) — beschreiben, dass Dokumente zwar formal
betrachtet einen materiellen Informationscontainer darstellen, aber betonen in

39 Die heterogenen Schiler*innenpaare waren aus den in Tabelle 16 aufgefihrten Schiler*innengruppen A, B
und Cwie folgt zusammengesetzt: Schiler*innenpaar B: Aund C; Schiler*innenpaar C: Bund C, Schiiler*innenpaar
D: B und C, das homogene Schiilerinnenpaar bestand aus zwei Lernerinnen der Gruppe B.

40 Zusammensetzung der Fokuspaare im 2. Zyklus. Schuler*innenpaar A: A und C; Schiler*innenpaar B: B und
B; Schiler*innenpaar C: A, Bund C; Schiuler*innenpaar C: Cund C.
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ihren Ausfiihrungen, dass sie ein Mittel der Kommunikation sind und in ihren
Verwendungskontexten zu betrachten sind. Aus diesem Grund gilt es immer zu
fragen, wer das jeweilige Dokument fiir wen und zu welchem Zweck erstellt hat
(Flick, 2016, S. 324).

Die Schiiler*innentexte im Rahmen einer qualitativen Datenanalyse kdnnen
anhand der oben aufgefithrten Merkmale von Dokumenten wie folgt charakteri-
siert werden: Die Schiiler*innentexte konnen als ,,extra erstellte Dokumente“ fiir
den Forschungsprozess definiert werden. Sie sind keine forschungsgenerierten
Dokumente, wie ein Interviewtranskript, und somit ein Produkt eines anderen
Erhebungsinstruments. Die Schiiler*innentexte wurden von jedem Lernenden
in der Klasse zum Ende der Intervention als Zeugnis des Lernstands verfasst.
Gegenstand der Texte sind die Analyse und Bewertung des Wandlungsprozesses
an ausgewdhlten Orten. Die Texte wurden bei der Lehrkraft eingereicht und
bewertet. Die Texte wurden im Rahmen der Intervention in der letzten Schul-
stunde geschrieben.

Betont werden muss in diesem Zusammenhang der unterschiedlich gelagerte
Zweck der erstellten Texte. Aus Forschendenperspektive dienen die Texte der Ana-
lyse des Lernstands der Schiiler*innen zum Ende der durchgefiihrten Intervention.
Aus Schiiler*innensicht wurden die Texte zum Erzielen einer guten Note im Kurs
verfasst, da die Lehrkraft die Texte u. a. auch zur Leistungsbewertung herange-
zogen hat. Fiir die Auswertung und Analyse gilt es daher, die unterschiedliche
Zielsetzung des Textschreibens zu beachten. Obwohl die fiir den Text leitende
Fragestellung sehr stark auf das Bediirfnis der Forscherin an der Textgenerierung
orientiert ist, versuchen die Lernenden dennoch in einem solchen Endprodukt
einer Unterrichtssequenz ihr umfassendes Fachwissen zu zeigen.

5.3 Datenauswertung

5.3.1 Qualitative Inhaltsanalyse

In diesem Kapitel soll die ausgewéhlte Form der qualitativen Inhaltsanalyse (QI),
namentlich inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2016), als Auswertungsverfahren begriindet dargelegt werden. Die qualitative
Inhaltsanalyse verfolgt allgemein das Ziel, Texte systematisch zu analysieren,
»indem sie das Material schrittweise mit theoriegeleitet am Material entwickelten
Kategoriensystemen bearbeitet“ (Mayring, 2016, S. 114). Dabei ist die Vorgehens-
weise systematisch, regel- und theoriegeleitet und hat , fixierte“ Kommunikation
in Form von Texten, Bildern oder Videos zum Gegenstand der Analyse (Mayring,
2015, S. 12). Inwiefern ein systematisches, regel- und theoriegeleitetes Vorgehen
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in der Auswertung umgesetzt wird, beschreiben die Kapitel Datenkorpus und
Schrittfolge 5.3.2 bis 5.3.8.

Das angewendete Auswertungsverfahren ist die inhaltlich strukturierende Qua-
litative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016, S. 97), das von Kuckartz als eine
von drei Formen der Qualitativen Inhaltsanalyse dargelegt wird. Die inhaltlich
strukturierende QI unterscheidet sich von der evaluativen und typenbildenden QI
insofern, als dass sie die Identifikation von Themen und Themenkomplexen sowie
deren Systematisierung und Analyse der wechselseitigen Relation zum Gegenstand
hat. Durch das Vergleichen und Kontrastieren von Fillen gewinnt die Auswer-
tung an Differenziertheit, Komplexitiat und Aussagekraft (ebd., S. 98). Aufgrund
des explorativen Charakters der Studie bietet sich eine inhaltlich strukturieren-
de IQ an, da sie die Analyse von Themen und Handlungsmustern konzentriert
und darauf hinarbeitet, Erkenntnisse zu generieren. An dieser Stelle wire eine
evaluative QI mit einer Bewertung der Handlungsmuster sowie eine Typenbildung
verfriiht (ebd., S. 52). Kuckartz visualisiert ein idealtypisches Ablaufschema einer
inhaltlich strukturierenden QI (s. Abbildung 21) (ebd., S. 100). Dieses wird in der
Reinform nicht iibernommen, sondern an die Forschungsfrage und Zielsetzung
dieser Arbeit angepasst (s. Abbildung 22: Prozess der induktiv-deduktiven Katego-
rienbildung und Abbildung 23: Schematische Darstellung der Datenauswertung).

7) Einfache und
komplexe Analysen,
Visualisierungen

1) Initiierende Textarbeit:
Markieren wichtiger
Textstellen, Schreiben von
Memos

6) Codieren des
kompletten Materials mit

dem ausdifferenzierten \

Kategoriensystem

\

2) Entwickeln von
thematischen
Hauptkategorien

Analyse-
formen

5) Induktives BesFimmen / 3) Codieren des
v von Subkategorien am gesamten Materials mit
3 Material ;
s den Hauptkategorien

N
N
\\
TR \ 4) Zusammenstellen aller
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T Hauptkategorie codierten
Textstellen

Abb. 21: Idealtypischer Ablauf einer inhaltlich strukturierenden QI nach Kuckartz (2016)
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5.3.2 Datenkorpus und Schrittfolge

Die in der empirischen Erhebung gesammelten Daten ergeben einen komple-
xen Datenkorpus. Dieser besteht aus videographierten Unterrichtsstunden sowie
schriftlich beantworteten Arbeitsauftrdgen der Schiiler*innen (s. Kap. 5.2.1 und
Kap. 5.2.2). Dabei ist zu erwdhnen, dass es sich bei der Videographie, wie bereits
beschrieben, um die Aufnahme von vier Fokuspaaren pro Unterrichtseinheit und
Zyklus handelt. Es entstanden pro Zyklus 1.350 Minuten (22,5 Stunden) Videoma-
terial. Im Folgenden werden die QI umfassenden Analyseschritte erlautert. Kom-
primiert und visualisiert sind die Analyseschritte in Kap. 5.3.8 in Abbildung 23:
Schematische Darstellung der Datenauswertung.

Im ersten Schritt des Auswertungsverfahrens erfolgte eine Segmentierung des
Datenkorpus in Untersuchungseinheiten (Moser, 1995, S. 184). Bei den Videodaten
wurden ein Auswahlverfahren angewendet und Auswahleinheiten gebildet. Dabei
wurden im 1. Zyklus weniger konkret Videodaten ausgewahlt als ausgeschlossen,
um den explorativen Charakter der Studie nicht einzuschréanken. Dies bedeutet,
dass nur Phasen der Organisation im Klassenverband sowie Ubergénge zwischen
den Unterrichtsphasen (kurze Pausen im Arbeitsprozess) ausgeschnitten wurden.
Im 2. Zyklus wurden bewusst Phasen ausgewéhlt, die Teil der Umsetzung des
Sprachwechsels sowie des Lernens mit Konzepten waren. Bei der Auswahleinheit
geht es um den prinzipiellen Einschluss oder Ausschluss aus der Studie (Kuckartz,
2016, S. 30).

Die ausgewahlten Videodaten wurden daraufhin in Auswahleinheiten gegliedert.
Die Auswahleinheiten orientierten sich am Unterrichtsverlauf und umfassten
einzelne durchgefiihrte Unterrichtsphasen (z. B. Phase des Strukturlegens). Im
zweiten Schritt wurden Analyseeinheiten gebildet. Analyseeinheiten beschreiben
die Art des Einbezugs in die inhaltsanalytische Auswertung (ebd.). Gingig ist
die Ubersetzung eines Falls (Interviewpartner*in) in eine Analyseeinheit. Diese
Praxis wurde bei den Schiiler*innentexten angewendet. So ist jedes Transkript
eines Texts eine Analyseeinheit. Bei den Videodaten wurden die Auswahleinheiten
(segmentierte Videos) in Analyseeinheiten iiberfiihrt. Dabei wurden sie nach der
Unterrichtsphase benannt (z. B. Strukturlegen, Prasentation oder Textvorbereitung).
Die Auswahl, Segmentierung und Zuordnung der Auswahl- und Analyseeinheiten
erfolgten bewusst vor der Verschriftlichung, da ein erstes Anschauen der Videos
eine Auswahl zugelassen hat.

5.3.3 Transkription
Um eine einheitliche Datengrundlage fiir das Analyseverfahren zu erhalten, wer-

den die Videodaten transkribiert. Die Verschriftlichung erfolgt in Form von Beob-
achtungsprotokollen, die sich sowohl auf die Ton- als auch auf die Bildspur des
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Ausgangsvideos beziehen. Dabei unterscheidet sich der Grad der Entsprechung
von Transkript und Ausgangsmaterial bei den verschiedenen Arten der Verschrift-
lichung - Verbaltranskript, Gesten- und Mimiktranskript sowie Beobachtungs-
protokoll — erheblich (Dinkelaker, Herrle, 2009, S. 34). Beim Verbaltranskript
ist eine geringe Ubersetzungsleistung zu erbringen, da notiert wird, was gehort
wird. Das Beobachtungsprotokoll ist am stdrksten von der Wahrnehmung und
Ausdrucksweise des Transkribierenden abhéingig, ,,denn damit es erstellt werden
kann, miissen Abldufe als relevant ausgewahlt und mit Worten charakterisiert
werden“ (ebd., S. 35). Die Verschriftlichung des Videomaterials der durchgefiihrten
Studie ist eine Kombination von Verbaltranskripten und Beobachtungsprotokol-
len*'. Es wird die Tonspur der Videos wortwortlich transkribiert. Ergénzt wird
dieses Verbaltranskript durch die Beschreibung der sichtbaren Handlungen der
Akteur*innen: Was tun die Schiiler*innen in den Arbeitsphasen, wie nutzen sie
die zweisprachigen Materialien, wie strukturieren sie die Informationskarten?

Der Vorteil von Beobachtungsprotokollen auf Grundlage von Videomaterial
ist, dass sie bei Bedarf jederzeit erneut angeschaut und die notierte Beobachtung
ergénzt oder korrigiert werden konnen. Dies hat sich im Verlauf der Analyse
insofern als gewinnbringend herausgestellt, als das Handlungsmuster, die bei
einem Fokuspaar aufgefallen sind, nachtrdglich bei den anderen Fokuspaaren
ebenfalls gepriift werden konnten.

Alle in den Datenmaterialien erscheinenden Personen wurden fiir die Analyse
und Auswertung der Daten anonymisiert. Es wurden der Chronologie folgend die
beliebtesten Méadchen- und Jungennamen aus dem Jahr 2017 ausgewahlt. Auch
die Lehrerin und Forscherin tragen anonymisierte Namen (héufigste Nachna-
men Deutschlands). Es wurde sich bewusst fiir reale Namen und nicht fiir Codes
entschieden, da meines Erachtens besonders die Kontextgebundenheit der Stu-
die die personliche Ebene von Namen braucht, um nachvollziehbar zu sein und
das Nachzeichnen individueller Lernprozesse zu ermoéglichen. Die Tatsache, dass
im Verfahren der Verschriftlichung sowohl Verbaltranskripte als auch Beobach-
tungsprotokolle erstellt werden, hat Einfluss auf die angewendeten Transkripti-
onsregeln und die Art der Transkription. Prinzipiell existieren eine Vielzahl von
Transkriptionssystemen, die sich zwar nur geringfiigig voneinander unterscheiden,
aber trotzdem nicht einheitlich sind (Flick, 2019, S. 379; Kuckartz, 2016, S. 166).
Die in der vorliegenden Arbeit angewendeten Transkriptionsregeln basieren auf
den Ausfiihrungen von Kuckartz (2016), Flick (2019) und Radiker und Kuckartz
(2019) (s. Tabelle 3). Die Ubertragung erfolgte weitestgehend in Schriftdeutsch
oder Schriftenglisch.

41 Die Verbaltranskripte und Beobachtungsprotokolle wurden von der Forscherin sowie einer WHK erstellt. Dabei
erfolgte jeweils eine Prifung des transkribierten Videos durch die jeweils andere Person.

Datenauswertung I

153



154

Zeichen Bedeutung Beispiel

. Kurze Gedankenpause von nicht langer als Johanna: Ahm... because hmmm... the
(Iangere Pause) fiinf Sekunden. (Iangere Pause) neighbourland... hehehe.

Langere Pausen werden in Klammern vermerkt.
Sprecher*in Kennzeichnet, dass die Transkription Frau Miiller kommt.
(anonymisierter Name):  wortwortliche Rede ist. Ella: Was bedeuten diese Buchstaben?
WORT Erhdhung der Lautstarke wird durch
GroBbuchstaben angezeigt.
(Beschreibung der Uberlappungen von Sprache und Handlung Johanna: Ok the first... dhm... question
Handlung) werden durch die in Klammern beschriebene  we answered with dhm... (Johanna
Handlung gekennzeichnet. nimmt die Karte in die Hand.) the
Schengen Agreement.
((unverstandlich, 4 Sek.))  Nicht verstandliche Sequenzen bzw. Worter  Lina: Vielleicht kann man da noch nen
oder werden durch Doppelklammern und der Pfeil machen dafiir. Der der Besitzer
((unverstandliches Wort) ~ Zuweisung unverstandlich” gekennzeichnet.  verzichtet ((unverstandlich, 4 Sek.))
Paradies.

Tab.3: Transkriptionsregeln

Die Transkription erfolgte wiederum mithilfe der Daten- und Textanalysesoftware
MaxQDA12 der Firma VERBI mit der Funktion ,,Videodatei transkribieren®. Mit
der Funktion ,Zeitmarke“ ist es moglich, verschriftliche Aussagen und Original-
ton bzw. Originalbild miteinander zu verbinden (Radiker, Kuckartz, 2019, S. 49).
Zeitmarken wurden fiir Sinnabschnitte mit einer Lédnge von ca. einer Minute
gesetzt. Das Verwenden von Zeitmarken ermdoglicht ein erneutes, strukturier-
tes Ansehen von einzelnen Sinnabschnitten, was sich im Codierprozess als sehr
sinnvoll erwiesen hat. Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit, zu den jeweiligen
Zeitmarken Kommentare zu verfassen. Somit haben die Zeitmarken auch eine
inhaltliche Gliederungsfunktion und erleichtern die Orientierung (ebd., S. 50).
Zusammenfassend sei gesagt, dass die Genauigkeit der Verschriftlichung der
Rohdaten an die Fragestellung der Arbeit angepasst wird. Dabei wird in der zu
hohen Differenziertheit der Transkription (z. B. sprachanalytische Zusammenhénge)
und der daraus resultierenden Uniibersichtlichkeit der erstellten Beobachtungs-
protokolle und Verbaltranskripte eine Gefahr fiir die interpretative Zuginglichkeit
zum Material gesehen (Flick, 2019, S. 380). Ziel ist es, die Videodaten nachvoll-
ziehbar und dem Ziel der Arbeit angepasst in transkribiertes Analysematerial zu
tiberfiihren. Dafiir wurden die Transkriptionsregeln in Tabelle 3 angewendet.
Die Schiiler*innentexte wurden digitalisiert und in MaxQDA12 importiert.
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5.3.4 Entwicklung eines Kategoriensystems

Fiir die inhaltlich strukturierende QI ist eine Kategorienbildung zur systemati-
schen Analyse des Materials unabdingbar (Mayring, 2016, S. 115). Kuckartz (2016,
S. 64) unterscheidet dabei die Arten von Kategorienbildung danach, welche Rolle
das Material bei der Kategorienbildung spielt und kommt zur Unterscheidung in
A-Priori-Kategorienbildung und Kategorienbildung am Material. Dies entspricht
der klassischen Aufteilung in deduktive und induktive Kategorienbildung, wobei
Kuckartz betont, dass in der qualitativen Sozialforschung meist Mischformen
auftreten (ebd.).

Auch die vorliegende Arbeit kombiniert durch ein mehrstufiges Codierverfah-
ren Elemente der deduktiven und induktiven Kategorienbildung. Zu Beginn der
Kategorienbildung wurden deduktiv Kategorien anhand der Handlungsleitlinien
und Umsetzungsprinzipien der gewdhlten Design-Prinzipien gebildet. Die zunéchst
verfolgte deduktive Kategorienbildung ist in Tabelle 4 beispielhaft anhand zweier
Handlungsleitlinien veranschaulicht.

Design-Prinzip Handlungsleitlinie/ Kategorie Kategoriendefinition
Umsetzungsprinzip

Zweisprachigkeit Darbietung der Unterrichts-  Darstellungswechsel = Alle Betrdge, bei den mit dem
materialien in zwei Sprachen Sprachwechsel Darstellungswechsel im Material

ein Sprachwechsel erfolgt.
Konzeptuelles Lernen  Induktive Vermittlung der  Indirekte Konzeptvermittlung Alle Beitrage, bei denen das
Konzept-Komponenten- Komponenten des Konzepts Konzept,Wandel” und die
Kontext ,Wandel” dazugehdrigen Komponenten
Lerngegenstand des Unterrichts
sind, aber nicht explizit genannt
oder definiert werden.

Tab. 4: Deduktive Kategorienbildung im 1. Zyklus

Im ersten Codierprozess wurde deutlich, dass die Zuordnung des Originalmateri-
als zu Kategorien schwer gelang. Die gewdhlten Kategorien spiegelten kaum die
Handlungsmuster und Arbeitsprozesse der Lernenden wider und es entstanden nur
punktuell codierte Segmente, die wenig Riickschliisse auf ein mogliches Re-Design
zulieBen. Der Codierprozess wurde daraufhin abgebrochen.

Im zweiten Versuch wurde mit einer Kategorienbildung am Material (induktive
Kategorienbildung) begonnen. Im néchsten Schritt erfolgte eine Ergénzung der
Kategorien durch A-Priori-Kategorien, die sich an den Handlungsleitlinien der
Design-Prinzipien orientierten. In Tabelle 5 werden die Analyseschritte zur induk-
tiven Kategorienbildung nach Kuckartz (2016) dargelegt und fiir den Einsatz in
der vorliegenden Arbeit spezifiziert. Bei der induktiven Kategorienbildung wird
im Wesentlichen den Guidelines (aufgefiihrt in der folgenden Aufzdhlung) fiir die
Kategorienbildung am Material nach Kuckartz (2016, S. 83) gefolgt.
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1. ZIEL DER KATEGORIENBILDUNG ANHAND DER FORSCHUNGSFRAGE ORIENTIEREN.
(Fiir welche Fragen soll die Systematisierung und Komprimierung hilfreich sein, die
durch die Kategorienbildung des Materials erreicht werden?)

Wahrend des Codierprozesses am Material zeigten sich drei Schwerpunkte. Diese
konnten wiederum mit der Zielsetzung der vorliegenden Arbeit sowie den For-
schungsfragen verbunden werden:

Sprachgebrauch — Einsatz der beiden beteiligten Sprachen bei Lehrkrédften und
Schiiler*innen

Kongzept ,,Wandel“ — Verstdndnis iiber die Komponenten des Konzepts, Fachwissen
iiber die beiden exemplarisch gewahlten Orte des Wandels

Arbeitsprozesse — Welche Handlungsmuster vollziehen die Lernenden, welche Spra-
che verwenden sie in der Informationsgewinnung und -verarbeitung sowie der
Kommunikation, wie bauen sie ihr Verstindnis des Fachkonzepts ,Wandel“ auf?

2. KATEGORIENART UND ABSTRAKTIONSNIVEAU BESTIMMEN. (Wie nah will ich mit
der Kategorienbildung an den Formulierungen der Teilnehmenden bleiben? Wie
stark sollen die Kategorien abstrahiert werden?)

Fiir die Kategorienart und das Abstraktionsniveau wird eine Mischform gewéhlt.
In-vivo-Kategorien*? wurden besonders bei den Schwerpunkten Arbeitsprozesse
sowie Sprachgebrauch eingesetzt. Theoretische Kategorien wurden im Rahmen des
Konzepts ,Wandel“ gebildet. Sie weisen ein deutlich hoheres Abstraktionsniveau
auf und orientieren sich an der theoretischen Ausarbeitung des geographischen
Konzepts.

3. MIT DEN DATEN VERTRAUT MACHEN UND ART DER CODIEREINHEIT FESTLEGEN.
(Wie grofs bzw. klein soll eine Codiereinheit sein?)

Die Codiereinheiten sind Sinnabschnitte, die eine Analyse auf3erhalb des Kontexts
noch verstindlich machen. Dabei kann es sich um kurze Sitze (Lina dreht die
Karte um und liest die englische Version.) oder lidngere Konversationen (Phasen
innerhalb der Produktprisentation, inhaltliche Aushandlungen zwischen den
Lernenden sowie Lehrer*innen-Schiiler*innen-Gespriche) handeln.

42 In-vivo-Kategorien behandelt Begriffe, die von den Handelnden im Feld selbst verwendet werden (Kuckartz
2016, S. 35) (s. Tabelle 5). Der Begriff ,In-vivo-Kategorie” ist eng verbunden mit dem forschungsmethodologischen
Ansatz der Grounded Theory, bei welcher aus In-vivo-Kategorien Ubergeordnete Konzepte gewonnen werden.
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4. DIE TEXTE SEQUENZIELL BEARBEITEN UND DIREKT AM TEXT KATEGORIEN BILDEN.
(Welche Art von Kategorie liegt vor? Wie gehe ich mit sehr prdgnanten Begriffen der
Teilnehmenden um? Unter welchen Kategoriennamen kénnen bestimmte wiederkeh-
rende Handlungsmuster zusammengefasst werden?)

Es werden Kategorien iiberwiegend in-vivo gebildet. Dabei werden pridgnante
Segmente einer Sinneinheit als Kategorienamen gewihlt. Im Prozess der Struk-
turierung und Systematisierung wurden In-vivo-Kategorien zusammengefiihrt
und fiir die der Kategorie zugehorigen Textstelle ein passender Kategorienname
gewdhlt. Mit diesem Schritt der Zusammenfiihrung verloren die Kategorien ihren
Status als in-vivo, da der Kategorienname kein direkter Wortlaut der Textstelle
mehr war. Fiir den Analyseprozess war dies ein wichtiger methodischer Schritt,
da der Vergleich der Lernprozesse zwischen den Fokuspaaren zielfiihrender
gelang. Beispielhaft werden in Tabelle 5 zwei induktiv gewonnene Kategorien
veranschaulicht.

Textstelle In-vivo-Code Kategoriename

Ella: Warte, wir drehen die jetzt mal alle auf Warte, wir drehen die jetzt mal Wechsel Erarbeitung
Deutsch. alle auf Deutsch. Englisch zu Deutsch

Ella dreht alle Karten um und sagt: Fangen noch

mal neu an.

(Struktur_legen\Strukturlegen_2_PaarA: 118-119)

Ella legt Karten in eine Reihe, ohne sie Ist nach Datum. Positionierung nach Datum
augenscheinlich zu lesen.

Johanna fragt: Warum machst du das?

Ella: Ist nach Datum...

Ella zeigt auf die gelegte Reihe.

Ella: Vielleicht wird da ja was draus. (Pause)

Wahrscheinlich nicht.
(Struktur_legen\Strukturlegen_1_PaarA: 39- 43)

Tab.5: Induktive Kategorienbildung im 1. und 2. Zyklus

5. SYSTEMATISIERUNG UND ORGANISATION DES KATEGORIENSYSTEMS (Wie konn-
ten die Kategorie gebiindelt werden? Was konnten Hauptkategorien sein?)

Es wird ein hierarchisches Kategoriensystem*® angelegt. Dabei war es moglich,
die In-vivo-Kategorien den drei Schwerpunkten Sprache, Konzept ,Wandel“ und
Arbeitsprozesse zu zuordnen. Es erfolgt eine weitere Differenzierung der Kate-
gorien in Haupt- und Unterkategorien mit maximal vier Unterkategorien. Im
Systematisierungsprozess wurden Kategorien zusammengefiihrt und erhielten
ihren abschlieRenden Kategorienamen. Dies erfolgte auch mit In-vivo gebildeten
Kategorien.

43 Auf Anfrage kdnnen die Kategorienbdume bei der Autorin eingesehen werden.
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6. FESTLEGEN DES KATEGORIENSYSTEMS (Wann kann von Sdttigung in der Kate-
gorienbildung gesprochen werden? Wie viel Material muss vor der Festlegung des
Kategoriensystems analysiert werden?)

Eine Sattigung stellte sich nach ca. 60% des Datenmaterials des 1. Zyklus ein.
An dieser Stelle wurde das Kategoriensystem abermals auf seine Plausibilitét
und Erschopfung gepriift. Mit dem abschlief3enden Kategoriensystem wurde das
komplette Datenmaterial des 1. Zyklus codiert.

Fiir die Kategorienbildung und den Codierprozess im 2. Zyklus wurde das Vorgehen
leicht abgewandelt. Es erfolgte zunéchst wie im 1. Zyklus eine Kategorienbildung am
Material mit In-vivo-Kategorien. Durch den Analyseprozess des 1. Zyklus konnten
bereits relevante, pragnante Kategorien (z. B. Steuerung des Sprachwechsels oder
inhaltliche Aushandlung) sowie die Schwerpunktsetzung von Sprache, Konzept
,Wandel“ und Arbeitsprozesse iibernommen werden. Durch das Re-Design und
die daraus resultierende Anpassung der Design-Prinzipien konnten Umsetzungs-
prinzipien zielfithrender in Kategorien iiberfiihrt werden. Beispielweise wurde als
zielgruppenspezifische Konkretisierung folgendes Umsetzungsprinzip benannt:
Die Unterrichtssprachen sind Englisch und Deutsch. Dieses wurde als Kategorie
»,Spracheinsatz“ mit den Unterkategorien ,geforderte Sprache eingesetzt“ und
»geforderte Sprache nicht eingesetzt® ins Kategoriensystem iibernommen.

Fiir die Schiiler*innentexte sowie fiir die Videoaufnahmen wurde das gleiche
Kategoriensystem im jeweiligen Zyklus genutzt, wobei die Schiiler*innentexte im
Wesentlichen mit Subkategorien der Hauptkategorie Konzept ,Wandel“ codiert
wurden.

Kuckartz (2016, S. 95) betont, dass in Forschungsprojekten, die mit der Methode
der Qualitativen Inhaltsanalyse arbeiten, meistens Mischformen bei der Entwicklung
des Kategoriensystems auftreten. Dies zeigt sich auch in der vorliegenden Arbeit
deutlich. In der Auswertung des 1. Zyklus kann von einer induktiv-deduktiven
Kategorienbildung gesprochen werden, wohingegen im 2. Zyklus verstéarkt deduk-
tive Kategorien genutzt werden konnten, die auf Erfahrungen der Entwicklung des
ersten Kategoriensystems beruhten. Aufgrund der Erfahrung des ersten Codier-
prozesses wurde dennoch zunéchst ein induktives Codierverfahren angewendet
und erst zur Strukturierung und Systematisierung des Kategoriensystems wurden
deduktive Kategorien (Kategorien der 1. Auswertung/des 1. Zyklus) genutzt. Der
induktiv-deduktive Codierprozess wird in der Abbildung 22 visualisiert.
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Prozess Induktives Kodieren am Material

Produkt ( Vorldufiges Kategoriensystem ]

v

Systematisierung und Organisation des

Erweiterung des Kategoriensystems durch A-Priori-

Prozess

vorldufigen Kategoriensystems « Kategorien aus dem Bereich Konzept ,Wandel”
Produkt ( Finalisiertes Kategoriensystem j
Prozess Kodieren des vollstandigen Materials mit dem finalisierten Kategoriensystem

Abb. 22: Prozess der induktiv-deduktiven Kategorienbildung im 1. Zyklus, eigener Entwurf

5.3.5 Fallbezogene, thematische Zusammenfassungen

Im néchsten Analyseschritt werden fallbezogene thematische Zusammenfassungen
als Teil der inhaltlich strukturierenden QI nach Kuckartz (2016, S. 111) verfasst.
Es entsteht eine Themenmatrix, deren Zellen nicht mehr codierte Segmente des
Originalmaterials darstellen, sondern mit analytischem Blick angefertigte Zusam-
menfassungen der codierten Segmente durch die Forschenden (ebd., S. 110). Die
thematischen Zusammenfassungen bilden das Datenmaterial komprimiert und
pointiert ab. Eine Zuordnung der thematischen Zusammenfassung zum Original-
material ist jederzeit moglich.

Das Vorgehen beim Erstellen der thematischen Zusammenfassungen im 1. und 2.
Zyklus ist weitestgehend identisch. Es werden fiir jedes videographierte Fokuspaar
alle codierten Segmente einer Kategorie in Form von thematischen Summarys
zusammengefasst (s. Tabelle 6).

Kategorien Dokumente
Struktur_legen\Strukturlegen_1_PaarA Struktur_legen\Strukturlegen_2_PaarA
(September 2016) (Oktober 2016)

Informationsgewinnung Uberwiegend liest das Schiiler*innenpaar A In der zweiten Arbeitsphase liest Ella nur

nur Englisch die Karten zundchst nur auf Englisch. eine Karte auf Englisch.

Informationsgewinnung | 10x liest Johanna eine Karte nur auf Deutsch.  Ab dem Moment des Umdrehens aller

nur Deutsch Dabei legt sie die Karte mit der englischen Karten zur deutschen Version, wird nur
Version sichtbar auf den Tisch. noch mit der deutschen Version

gearbeitet.

Informationsgewinnung | Ella und Johanna lesen acht Karten in beiden ~ 2xliest Ella eine Karte in beiden

in beiden Sprachen Sprachen. Dabei beginnen sie jeweils mitder  Sprachen, wobei sie die englische
englischen Version. Version nur iiberfliegt.

Tab.6: Themenmatrix zu ausgewdhlten thematischen Summarys

Datenauswertung I
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Kategorie Codierte Segmente des Originaltexts Thematische Summary der
codierten Segmente

Hauptkategorie: Ella: Dann hatten wir dieses lange. Schiiler*innenpaar A versucht, die Karten

Flla schiebt Karte T an zweite Position. nach den Buchstaben bzw. dem Datum
Informationsverarbeitung  (Struktur_legen\Strukturlegen_2_PaarA:6-7) und der GréRe zu sortieren.
Subkategorie: Ella sortiert nach Buchstaben: g,1;5...t, u,.

Positionierung nach Datum Ella schiebt die Karten alphabetisch hintereinander.

Johanna: No, no no... (Johanna nimmt drei Karten
zusammen.)... they have to be that... we have to
order... nach the...nach.. after the...after the size
not the letters.
(Struktur_legen\Strukturlegen_2_PaarA: 131-132)

Tab.7: Ausgewahlte thematische Summarys der codierten Segmente

Die Bereiche Kategorie, Fokuspaar und unterrichtliche Arbeitsphase bilden die
Variablen fiir die Themenmatrix ,,Sprache und Arbeitsstrategie“. Einen Ausschnitt
dieser Themenmatrix zeigt Tabelle 7. Die grau unterlegten Zellen zeigen die von
der Forschenden formulierten thematischen Zusammenfassungen der Kategorien.

Bei der Erstellung der fallbezogenen, thematischen Zusammenfassungen wurden
die Hauptkategorien des Kategoriensystems Sprache und Arbeitsprozesse separat
von der Hauptkategorie Konzept ,,Wandel“ analysiert. Dies lasst sich mit dem Aspekt
der Fallstrukturierung und dem Ziel erklaren, die Ergebnisse der Analyse in ein
Re-Design der Lernumgebung zu iiberfiihren. Bei der Gliederung des Materials
wurde deutlich, dass das Wissen iiber das geographische Konzept ,Wandel“ in
Unterrichtsphasen gezeigt wird, in denen Produkte des Arbeitsprozesses prasentiert
werden. Dies erfolgte im Wesentlichen in zwei Unterrichtsphasen: erstens in der
miindlichen Beantwortung der Unterrichtsfrage und zweitens in den verfassten
Schiiler*innentexten zum Wandlungsprozess. Anhand der thematischen Summarys,
die sich auf das Konzept ,,Wandel“ beziehen, werden im ersten Schritt Einzel-
fallanalysen fiir jeden Schiiler*innentext erstellt und in einem néchsten Schritt
Falliibersichten zu jeder Komponente des Konzepts ,,Wandel“ erstellt. Es bietet sich
an, zu priifen, wie die Lernenden die einzelnen Komponenten verstanden haben
(Falliibersichten), um anschlieffend zu vergleichen, in welchen Arbeitsphasen
sich mit den einzelnen Komponenten und in Verbindung mit welcher Aufgabe
auseinandergesetzt wird (Einzelfallanalysen der Fokuspaare).

Im 2. Zyklus wurden zusétzlich thematische Summarys fiir die Bereiche Spra-
cheinsatz der Lehrkréifte und Steuerung des Sprachwechsels erstellt. Dies ist
erforderlich, um moglichst viele Kontextfaktoren des Spracheinsatzes im Unter-
richtssetting zu erfassen und in die Auswertung der Daten sowie in einen abschlie-
Renden Designrahmen der Lernumgebung zu iiberfiihren.
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5.3.6 Einzelfallanalysen

Im néchsten Analyseschritt werden fiir die vier videographierten Fokuspaare
Einzelfallanalysen geschrieben. Einzelfallanalysen erleichtern die Suche nach
relevanten Einflussfaktoren und sind eine Unterstiitzung bei der Interpretation
der Zusammenhénge (Mayring, 2016, S. 42). In der vorliegenden Arbeit haben
sie zum Ziel, eine systematische Auswertung zu erméglichen und eine Vergleich-
barkeit zwischen den Fokuspaaren herzustellen. Aus diesem Grund werden die
Handlungsmuster der Fokuspaare in die einzelnen Unterrichtsphasen mit den
Schwerpunkten Spracheinsatz und Arbeitsstrategie untergliedert. Die Einzelfallana-
lysen werden in tabellarischer Form dargestellt und beginnen mit Anmerkungen
zum Fokuspaar (s. Kap. 7.1.1 und 7.5.1). Diese beinhalten eine Beschreibung des
Leistungsstands bzgl. geographischer sowie fremdsprachlicher Kompetenzen der
beteiligten Schiiler*innen, eine Aussage zur Heterogenitit/Homogenitét des Schii-
ler*innenpaares und zu Besonderheiten einzelner Schiiler*innen (z. B. Legasthenie).
Die Beschreibung beruht auf Einschitzungen der kooperierenden Lehrkraft. Die
Einzelfallanalyse ist durch eine Segmentierung der Arbeitsphasen strukturiert
und bezieht sich in jeder Arbeitsphase auf die beiden Bereiche ,Arbeitsstrate-
gie“ und ,Spracheinsatz”. Dabei ist die Beschreibung in dem jeweiligen Bereich
eine weitere komprimierte Zusammenfassung der thematischen Summarys. Die
Beschreibungen werden durch Ankerbeispiele veranschaulicht. Abschlief3end wer-
den wesentliche Merkmale des jeweiligen Fokuspaares zusammengefasst. Hierbei
werden Besonderheiten in den Arbeitsprozessen und pragnante Handlungsmuster
der Lernenden pointiert beschrieben.

Die Einzelfallanalysen sind die Basis der falliibergreifenden, thematischen
Analysen und dienen der Vergleichbarkeit der Fille. Dabei wird jedes Fokuspaar
im Spektrum der anderen Fille verortet. Gemeinsamkeiten und Unterschiede
in den Arbeitsprozessen und im Sprachgebrauch der Lernenden werden zudem
identifiziert.

5.3.7 Fallubergreifende, thematische Analysen

Im néichsten Analyseschritt werden auf Grundlage der fallbezogenen, themati-
schen Zusammenfassungen (s. Kap. 5.3.5) und der Einzelfallanalysen (s. Kap.
5.3.6) falliibergreifende, thematische Analysen verfasst. Bei der falliibergrei-
fenden Analyse liegt der Fokus auf dem Aufzeigen ,wesentlicher und typischer
Zusammenhénge, die sich an einigen wenigen Féllen aufzeigen lassen, unabhéngig
davon, wie haufig diese Merkmalskombination vorkommt“ (Lamnek, Krell, 2010,
S. 163). Zusammenhinge konnen in Form von Gemeinsamkeiten, Unterschieden
oder Problembereichen auftreten.
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Im 1. Zyklus orientieren sich die falliibergreifenden thematischen Analysen
an den fiir den 1. Zyklus ausgewihlten iibergeordneten Design-Prinzipien ,,Zwei-
sprachigkeit” und ,,Konzept-Komponenten-Kontext“. Die dargestellten Ergebnis-
se beruhen beim Design-Prinzip ,,Zweisprachigkeit“ auf den Einzelfallanalysen,
fiihren diese zusammen und es erfolgt anschlief3end eine Fokussierung auf das
Re-Design. Bei der falliibergreifenden thematischen Analyse zum geographischen
Konzept ,,Wandel“ sind die thematischen Summarys beruhend auf den einzel-
nen Schiiler*innentexten sowie der Prasentation der Unterrichtsfrage die Basis
der falliibergreifenden thematischen Analyse. Auch an dieser Stelle werden die
Ergebnisse der Analyse in eine Anpassung der Design-Prinzipien iiberfiihrt sowie
fiir eine Scharfung der Komponenten des Konzepts ,,Wandel“ genutzt.

Im 2. Zyklus werden die falliibergreifenden, thematischen Analysen ebenfalls
in Bezug auf die iibergeordneten Design-Prinzipien ,,Zweisprachigkeit und ,,Kon-
zept-Komponenten-Kontext“ verfasst. Die falliibergreifende, thematische Analyse
zum Schwerpunkt ,Zweisprachigkeit” wird durch eine weitere Analyse mit den
Schwerpunkten ,,Spracheinsatz der Lehrkréfte und Schiiler*innen“ sowie dem
»angeleiteten Sprachwechsel” ergénzt. Die falliibergreifenden, thematischen Ana-
lysen des 2. Zyklus werden durch eine Analyse des Konzepts ,Wandel“ komple-
mentiert. Die Analyse orientiert sich an den entwickelten Komponenten fiir das
geographische Konzept ,,Wandel“, die ebenfalls als Kategorien im Codierprozess
fungiert haben. Dokumentengrundlage sind die gehaltenen Prisentationen der
Fokuspaare zur Beantwortung der Unterrichtsfrage sowie die Schiiler*innentexte
aller 14 Lernenden zur Beantwortung der Unterrichtsfrage.

Die Entwicklung von falliibergreifenden, thematischen Analysen zielt somit
unmittelbar auf die zyklische Verfeinerung und Anpassung der Design-Prinzipien
sowie der Weiterentwicklung der Lernumgebung ab.
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5.3.8 Schematische Darstellung der Datenauswertung

Schritt 1: Datenkorpus aufbereiten

Videographierte Unterrichtsstunden (je 4 Fokuspaare) Schiiler*innentexte
Segmentierung des Videomaterials in Analyseeinheiten z.B. Phase des Strukturlegens, Prisentation ‘

Schritt 2: Transkription schreiben

Verschriftlichung der Videodaten in Form von kombinier- Schiiler*innentexte werden digitalisiert
ten Beobachtungsprotokollen und Verbaltranskripten

Schritt 3: Kategoriensystem entwickeln - induktiv-deduktives Verfahren

1. Kategorien am Material entwickeln
2. Induktiv gebildete Kategorien durch deduktive, aus der Theorie abgeleitete Kategorien ergdinzen ‘

Schritt 4: Fallbezogene, thematische Zusammenfassungen schreiben

Zusammenfassungen von codierten Segmenten
Verwendete Variablen: Fokuspaar/Lernenden zu Kategorie zu Arbeitsphase ‘

Schritt 5: Einzelfallanalysen verfassen

Analyse der Handlungsmuster der Fokuspaare in den Arbeitsprozessen
Betrachtungsschwerpunkte: Spracheinsatz und Arbeitsstrategie ‘

Schritt 6: Falliibergreifende, thematische Analysen schreiben

Orientiert an den iibergeordneten Design-Prinzipien ,Zweisprachigkeit” und ,Konzept Wandel”
werden falliibergreifende Analysen verfasst ‘

Anpassung der Design-Prinzipien auf Basis der gewonnenen Erkenntnisse
Weiterentwicklung der Lernumgebung

Abb. 23: Schematische Darstellung der Datenauswertung, eigener Entwurf
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6 DESIGN DER PROTOTYPISCHEN
LERNUMGEBUNG

6.1 Design-Prinzipien der prototypischen Lernumgebung

Euler (2014a, S. 100) definiert Design-Prinzipien (DP) als Handlungsleitlinien, die
auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen formuliert werden konnen. Einerseits
entsprechen sie bei einem hohen Abstraktionsgrad allgemeindidaktischen Prinzipien
(z. B. Handlungsorientierung, situiertes Lernen), zum anderen représentieren sie
spezifische Gestaltungsregeln fiir eine konkrete Lernumgebung (z. B. Zweispra-
chigkeit, didaktisches Instrument ,,Konzept-Komponenten-Kontext) (ebd.). In der
hier zu gestaltenden Lernumgebung weisen die zwei Design-Prinzipien , Bilinguale
Methodik“ und , Handlungsorientierung“ einen hohen Abstraktionsgrad auf und
sind von ihrer Reichweite mit didaktischen Prinzipien gleichzusetzen*. Die beiden
Design-Prinzipien ,,Zweisprachigkeit” und ,,Konzept-Komponenten-Kontext“ kénnen
als konkrete methodisch-didaktische Handlungsleitlinien beschrieben werden.

Dieses Kapitel widmet sich jedem der vier Design-Prinzipien, wobei zunéchst
die Auswahl des Prinzips theoretisch begriindet wird, um dieses anschlief3end
zu definieren. Abschliefend konkretisiert und differenziert der dreistufige Ope-
rationalisierungsprozess jedes Design-Prinzip von der iibergeordneten Ebene der
Leitprinzipien iiber die Ebene der Umsetzungsprinzipien hin zur dritten Ebene
der zielegruppenspezifischen Konkretisierung. Die in dieser Arbeit eingesetzten
Operationalisierungsstufen sind iibernommen von Feulner et al. (2021)*. Im
Operationalisierungsprozess der DP wird bereits die didaktische Konzeption der
Lernumgebung vorbereitet.

Die vier Design-Prinzipien gestalten den konzeptuell zweisprachig angelegten
Geographieunterricht von inhaltlicher sowie methodischer Seite. Die Design-Prin-
zipien ,Bilinguale Methodik“ sowie ,,Zweisprachigkeit“ legen die methodische
Umsetzung im Umgang mit den zwei Sprachen sowie die fremdsprachlichen
Voraussetzungen der Lernenden fest. Die Design-Prinzipien ,,Konzept-Komponen-
ten-Kontext“ sowie ,Handlungsorientierung“ dienen einer inhaltlichen Struktu-
rierung der Lernumgebung und basieren auf den Erkenntnissen zur theoretischen

44 Unter dem Begriff der didaktischen Prinzipien werden im Rahmen dieser Arbeit sowohl didaktische und
methodische als auch mediale Prinzipien zusammengefasst. Obwohl eine Trennung nach didaktischen Prinzipien,
die sich primar auf die inhaltsorientierten Leitfragen wozu? was? und warum? beziehen und methodischen bzw.
medialen Prinzipien, die das wie? und womit? der Vermittlung kldren, méglich ist, wird im Rahmen dieser Arbeit
darauf verzichtet (Rinschede und Siegmund, 2020).

45  Wie Design-Prinzipien zu verstehen sind, wie diese formuliert werden kénnen und die Art und Weise der
Operationalisierung war Gegenstand vieler Diskussionen im Arbeitskreis DBRin der Geographiedidaktik. Aus diesem
Grund sind die Operationalisierung und Darstellung der DP in dieser Arbeit ein Produkt der Aushandlungenin der AG.
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Auseinandersetzung mit konzeptuellem Lernen als Aspekt des fachlichen Lernens
sowie dem geographischen Konzept ,Wandel“ (Kap. 2).

6.1.1  Konzept - Komponenten - Kontext

Die Beschreibung des Design-Prinzips ,, Konzept-Komponenten-Kontext* bezieht
sich auf die Ausfiihrungen in Kapitel 2 ,Wandel als geographisches Fachkon-
zept“. ,,Konzept-Komponenten-Kontext“ wurde als didaktisches Instrument zur
Forderung fachlich-konzeptuellen Lernens entwickelt. Teil dieses Instruments
sind die Prozesse der Kontextualisierung und Dekontextualisierung (Demuth et
al., 2005, S. 59). Die Kontextualisierung beinhaltet die Anwendung geographi-
scher Konzepte auf konkrete Kontexte. Der Prozess der Dekontextualisierung zielt
hingegen darauf ab, die in den einzelnen Raumbeispielen gefundenen Merkmale
eines Fachkonzepts zu verallgemeinern und somit vergleichbar zu machen. Es
werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Ausprigung der Merkmale
des geographischen Konzepts ,Wandel“ analysiert. Um ein Konzeptverstidndnis
bei den Lernenden zu fordern, erfolgt durch den Einsatz des didaktischen Inst-
ruments ,, Konzept-Komponenten-Kontext“ eine systematische Verkniipfung von
Konzept (systematisches Wissen) und Kontext (situiertes Wissen) (Demuth et al.,
2005, S. 59; Lambert, 2013, S. 175). Geographische Konzepte dienen dabei als
fachspezifische Brillen zur systematischen Analyse geographischer Phinomene
und Raume (Demuth et al., 2005, S. 58; Fogele, Mehren, 2015, S. 63). Dieses Ver-
stdndnis von Fachkonzepten liegt der zu konzipierenden Lernumgebung zugrunde.

Der ,,Prozess der Kontextualisierung und Dekontextualisierung” von Demuth et
al. (2005) wurde an das geographische Konzept ,Wandel“ angepasst und um die
Komponenten des Fachkonzepts erweitert (s. Abbildung 5). Die Komponenten des
Konzepts ,Wandel“ dienen als handbarbare Analyse- und Evaluationseinheiten
zur systematischen Erfassung des Fachkonzepts sowie der konkreten Wandlungs-
prozesse an ausgewdhlten Orten. Im Prozess der Kontextualisierung stellen die
Komponenten Analyseeinheiten dar und wéhrend der Dekontextualisierung haben
sie eine evaluierende Funktion.

In der entwickelten Lernumgebung beginnt der ,,Prozess der Kontextualisierung
und Dekontextualisierung“ mit der Analyse der Raumbeispiele. Die Komponenten
des Fachkonzepts ,Wandel“ werden als Evaluationsinstrument zur Bewertung
des Wandlungsprozesses des ersten Raumbeispiels eingefiihrt und im Anschluss
von den Lernenden selbststéindig angewendet (s. Kap. 6.2.4 ,Verlaufsskizze der
1. Lernumgebung®). Um eine Bewertung des Wandels vornehmen zu konnen,
erhalten die Lernenden Eigenschaften in Form von Leitfragen fiir die einzelnen
Komponenten des geographischen Konzepts ,Wandel“.*6 Eine deduktive Vermitt-

46 Folgende Leitfragen wurden gestellt: Did the change take place over a short or long period of time? (Komponente
Zeit); Was it a rapid or slow process? Was it a regular or irregular change? (Komponente Dynamik); When you look at the

| Design der prototypischen Lernumgebung



lung der Komponenten des Fachkonzepts erfolgt in Vorbereitung der miindlichen
und schriftlichen Bewertung des Wandlungsprozesses. Hier sollen die Lernenden
Leitfragen zu den Komponenten des Konzepts bezogen auf den Wandlungsprozess
in Idomeni beantworten, z. B.: Did the change take place over a long or short period?
Is it a continuous or a discontinuous process?

Um das didaktische Instrument ,Konzept-Komponenten-Kontext“ lernwirk-
sam einzusetzen, werden unterschiedliche Materialien*’, Sozialformen wie auch
Methoden gewdhlt (s. Kap. 6.2.4). Die Lernenden haben zunichst die Aufgabe, den
Wandlungsprozess am ausgewahlten Ort anhand zweisprachiger Informations-
karten zu erarbeiten. Die Hauptaufgabe besteht darin, den Prozess des Wandels
durch die Strukturlegetechnik zu visualisieren. Durch den Einsatz einer zeitlichen
Chronologie von Bildern sollen die Zeitspanne des Wandlungsprozesses sowie die
verdnderte Materialitdt und Funktion des Orts erfasst werden.

pictures what changed mainly for you? The appearance of the place or the amount of people living there? (Komponente
Materialitat); Did the function of the place change? (Komponente Funktionalitat); Who is involved in the process of
change? (Komponente Akteur*innen).

47 Alle eingesetzten Unterrichtsmaterialien befinden sich im digitalen Anhang dieser Arbeit. Der Link zum digitalen
Anhang ist im Kapitel ,Hinweise zum Anhang" dieser Arbeit zu finden.
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Handlungsleitlinien fiir
das Unterrichtsdesign

Prozess der Kontextuali-
sierung und
Dekontextualisierung

Umsetzungsprinzipien

Kontextualisierung:
Das geographische Konzept,Wande
wird an einem Raumbeispiel einfiihrt.

Iu

Zielgruppenspezifische Konkretisierung

Der Einstieg erfolgt iiber zwei Bilder des Orts
Idomeni in einem Vision Frame mit mehreren
Fragen zur Bildbeschreibung und -interpretation.

Der Wandlungsprozess wird am Beispiel des Orts
Idomeni beschrieben.

Dekontextualisierung:

Die Komponenten des Fachkonzepts
werden als Evaluationsinstrument in
der Bewertung des Wandlungsprozes-
ses eingesetzt.

Die Lernenden werden aufgefordert, die
Komponenten am Raumbeispiel zu untersuchen.

Den Lernenden werden Eigenschaften der
Komponenten zur Bewertung des Wandels zur
Verfiigung gestellt.

Im abschlieBenden Text soll anhand der
Komponenten der Wandlungsprozess in Idomeni
bewertet werden.

Komponenten des
geographischen Konzepts
Wandel” anwenden:

Zeit

Dynamik
Materialitdt
Prozess
Distanz
Funktion
Akteur*innen

Die Komponenten werden in Form
einer Bewertung des Wandlungspro-
zesses angewendet.

Es erfolgt ein Positionsspiel mit Aussagen zu den
Komponenten: Zeit, Dynamik, Materialitdt und
Funktion des Orts.

Die Lernenden verfassen einen Text zur Leitfrage:
,What has the process, rate and extent of change in
Idomeni been like?”

Einige Komponenten des Fachkon-
zepts,Wandel” werden induktiv
eingefiihrt.

Komponente Zeit: Drei Bildimpulse sollen einen
kognitiven Impuls auslsen: Chronologie von drei
Bildern von Idomeni (aufgenommen
2015/2016/2016)

Komponente Prozess: Die Lernenden sollen eine
Struktur entwickeln, die die Ursache-Folge-
Beziehungen des Wandlungsprozesses in [domeni
zeigt.

Komponente Materialitat: Es werden drei visuellen
Impulse gezeigt, die jeweils mit der Zeitangabe der
Aufnahme beschriftet sind, um die veranderte
Materialitdt des Orts zu zeigen.

Einige Komponenten des Konzepts
,Wandel” werden deduktiv vermittelt.

Ausgewahlte Komponenten (Zeit, Dynamik,
Funktionalitdt und Materialitat) werden anhand
von Leitfragen im Positionsspiel eingefiihrt.

Komponente Prozess: Die Frage ,What has led to
the changes in Idomeni?” wird anhand der
entwickelten Struktur beantwortet.

Tab. 8:

Operationalisierung des Design-Prinzips ,,Konzept-Komponenten-Kontext"
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6.1.2 Handlungsorientierung

Das gewdhlte Design-Prinzip ,Handlungsorientierung hat eine didaktisch-metho-
disch stiitzende Funktion fiir das DP ,,Konzept-Komponenten-Kontext“. Es unter-
stiitzt explizit die Strukturierung und Systematisierung des Lerngegenstands im
Rahmen der zu konzipierenden Lernumgebung. Dabei wird das didaktische Prinzip
der Handlungsorientierung vorrangig in der Phase der Informationsverarbeitung
angewendet, wobei handlungsorientierte Elemente den Verarbeitungsprozess der
Lernenden unterstiitzen. Angelehnt an die Theorie der Verarbeitungstiefe (Level
of Processing) von Craik und Lockhart (1972), welche davon ausgeht, dass das
Ausmaf3 der kognitiven Aktivitdt wesentlichen Einfluss auf die Merkleistung der
Lernenden habe, lassen sich handlungsorientierte Elemente dafiir nutzen, dass
beim Individuum eine hohere Verarbeitungstiefe der Lerninhalte durch das selbst-
stindige Tatigwerden erreicht wird.

Die Handlungsleitlinien (1. Stufe der Operationalisierung von DP) gehen auf
das Verstdndnis von Handlungsorientierung nach Gudjons (2008) und H. Meyer
(2011) zuriick. H. Meyer (2011, S. 402) verfasst folgende Definition:

,Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und schiileraktiver
Unterricht, in dem die zwischen dem Lehrer und den Schiilern vereinbarten
Handlungsprodukte die Organisation des Unterrichtsprozesses leiten, so dass
[sodass] Kopf- und Handarbeit der Schiiler in ein ausgewogenes Verhdltnis
zueinander gebracht werden kénnen.“

Dabei steht die Definition von handlungsorientiertem Unterricht nach H. Meyer
(2011) in enger Verbindung mit den folgenden Kriterien: Schiiler*inneninteres-
se, Forderung von Selbststindigkeit, Offnung von Schule und Integration von
Kopf- und Handarbeit und Methoden wie Exkursionen, Projektunterricht und
Experimenten. Gudjons (2008) erginzt die aufgefiihrten Kriterien handlungsori-
entierten Unterrichts noch um die Prinzipien des exemplarischen Lernens sowie
der prozesshaften Gestaltung eines Problems.

Im Rahmen der zu konzipierenden Lernumgebung wird ,,Handlungsorientierung*
den Ausfiihrungen folgend als methodisch-didaktisches Prinzip eingesetzt — aber
nicht als Grof3form im Rahmen von Projektunterricht und Exkursionen, sondern
als eine Mikroform im Rahmen der Informationsverarbeitung. Hierbei sollen
die Lernenden die Strukturlegetechnik selbststdndig anwenden. Die Lernenden
kommen ins Handeln mit dem Lerngegenstand, da es zu einer Verbindung von
Kopf- und Handarbeit kommt, eine Offenheit bzgl. der Losung und Losungswege
herrscht und in kooperativen, sozial-kommunikativen Lernformen gearbeitet wird.
Inhaltlich bedeutet das exemplarische Lernen das Arbeiten an Fallbeispielen, im
Speziellen an Wandlungsprozessen an ausgewahlten Orten (s. Kap. 2.4.4).
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Handlungsleitlinien fiir | Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung
das Unterrichtsdesign

exemplarisches Lernen Wandlungsprozesse werden an Raumbeispiel I: Idomeni — illegal refugee camp in
konkreten Raumbeispielen Greece
behandelt. Raumbeispiel I1: RAW area in Berlin-Friedrichshain
Kopf- und Handarbeit Es erfolgt eine prozesshafte Die Strukturlegetechnik wird zur Erfassung des
Gestaltung eines Problems. Wandlungsprozesses angewendet.
13 laminierte Informationskarten werden in eine
Struktur gebracht.

Die Ursache-Folge-Beziehungen des Wandlungs-
prozesses sollen durch das Einfiigen von weiteren
sechs Karten sichtbar gemacht werden.

Die Struktur wird stufenweise Schritt I: Legen einer Struktur mit 13 Informations-
entwickelt. karten.
Schritt I1: Integrieren von weiteren sechs
Informationskarten.

Das Fachversténdnis soll durch die Beantwortung
von fiinf fachlichen Fragen anhand der gelegten

Struktur gepriift werden.
Offenheit In der Strukturlegetechnik sind die | Die Struktur wird in Partnerarbeit individuell zur
Ldsungswege offen gestaltet. Beantwortung der Unterrichtsfrage entwickelt.

Die Lernenden sollen anhand ihrer gelegten
Struktur die Leitfrage,, What has led to the changes
in Idomeni?” beantworten.

sozial-kommunikative Der Wandlungsprozess soll anhand | Die Lernenden sollen den Wandlungsprozess unter
Lernformen der Komponenten des Fachkonzepts | Beriicksichtigung der Komponenten des
bewertet werden. Die Begriindung | Fachkonzepts,Wandel” bewerten.
ist fiir die Beurteilung relevant. Die Informationsgewinnung und -verarbeitung im
Das Strukturlegen erfolgt in Rahmen des Strukturlegens erfolgt in Partnerarbeit.
Partnerarbeit.
Die Prasentation der Ergebnisse Die Prasentation der Beantwortung der Unterrichts-
erfolgt in stabilen Gruppen. frage erfolgt in zwei Gruppen a drei Paaren.

Tab.9: Operationalisierung des Design-Prinzips ,Handlungsorientierung”

6.1.3  Zweisprachigkeit

Der Bilinguale Unterricht hat sich vermehrt dahingehend entwickelt, dass wie
im Fremdsprachenunterricht Einsprachigkeit gilt, obwohl in der Wissenschaft
Einigkeit dariiber besteht, dass im Bilingualen Sachfachunterricht eine ,,doppelte
Sachfachliteralitdt® auszubilden sei (Vollmer, 2005). Gerade die intendierte Zwei-
sprachigkeit des Bilingualen Sachfachunterrichts ist jedoch in der Praxis stark aus
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dem Blickfeld geraten*®. Die wesentlichen Lehr-Lern-Modelle und didaktischen
Prinzipien einer funktionalen Zweisprachigkeit im Bilingualen Sachfachunterricht
wurden in Kap. 3.7.2 ausfiihrlich diskutiert. Das Design-Prinzip ,, Zweisprachigkeit*
bedeutet, dass beide Sprachen — die Zielsprache Englisch sowie die Schulsprache
Deutsch — gezielt im bilingualen Geographieunterricht eingesetzt werden. Dabei
hat das Deutsche wiahrend der Informationsgewinnung und -verarbeitung der
Lerninhalte eine stiitzende Funktion, um fachliche Zusammenhénge zu verstehen.

Es handelt sich um drei Leitideen einer funktionalen Zweisprachigkeit (Frisch,
2016), die in die zu konzipierende Lernumgebung integriert werden:

Erstens erfiillt die Mehrsprachigkeit nach Otten und Wildhage (2003) beim
Wechsel zwischen den beteiligten Sprachen eine wichtige Funktion bei der Durch-
dringung der sachfachlichen Themen und Inhalte. Zweisprachigkeit im Bilingu-
alen Unterricht ist eng gekniipft an die Funktion, die ein Sprachwechsel fiir das
Lernen oder die Unterrichtsorganisation hat (Frisch, 2016, S. 91). Frisch (2016)
leitet fiinf Funktionen von Sprachwechseln im Bilingualen Sachfachunterricht ab.
Ein Sprachwechsel kann demzufolge kognitive, kommunikative, zeitokonomische,
affektive und padagogische Griinde haben (s. Abbildung 11). Im Rahmen dieser
DBR-Studie ist die inhaltlich-kognitive Funktion des Sprachwechsels relevant, bei
dem Sprachwechsel eingesetzt werden, um fachliches Lernen zu férdern.

Ein von B6ing und Palmen (2012) vorgeschlagenes Verfahren der zweisprachi-

gen Strukturlegetechnik greift das Verstdndnis von funktionaler Zweisprachigkeit
auf. Dabei werden Begriffe auf der Vorderseite auf Englisch und der Riickseite auf
Deutsch den Lernenden zur Verfiigung gestellt. Das Verfahren der zweisprachigen
Strukturlegetechnik wurde fiir die Konzeption der Lernumgebung aufgegriffen
und die Informationskarten fiir die zu legende Struktur sind zweisprachig kon-
zipiert*. Im 1. Zyklus wihlen die Lernenden den Grad der Unterstiitzung durch
die deutschsprachigen Materialien wahrend des Strukturlegens selbst.
Zweitens wurde das Lehr-Lern-Konzept des translanguaging in die Lernumge-
bung integriert. Es sieht vor, dass zwischen der Rezeption und der Produktion
eines Lerninhalts die Sprache gewechselt wird (s. Kap. 3.7.1). Im entwickelten
Lernarrangement erfolgt ein Wechsel zwischen der Informationsgewinnung und
-verarbeitung (Lesen der Informationskarten und Erstellen einer Struktur) und
der Produktion (Prasentation der gelegten Struktur und Verfassen eines Sach-
textes). Die schriftlichen und miindlichen Produkte der Lernenden (Prisentation
und Text) werden in englischer Sprache verfasst (s. Kap. 6.2.4 ,Verlaufsskizze der
1. Lernumgebung®).

Drittens werden anteilig deutsch- und englischsprachige Lernaufgaben auf einem
Arbeitsblatt eingesetzt. Es handelt sich bei der Aufgabe um eine Bildbeschreibung.
Hierbei sind objektivere Fragen wie ,,What can you see?“ auf Englisch und subjek-

48 Fureine ausfuhrliche Darlegung der Grinde fur einen zweisprachig konzipierten bilingualen Sachfachunterricht
sowie der Ausbildung einer doppelten Sachfachliteralitat siehe Kapitel 3.6 und 3.7.
49 Alle eingesetzten Unterrichtsmaterialien befinden sich im digitalen Anhang dieser Arbeit.
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tivere Fragen wie ,Warum sind die Menschen an diesem Ort? Was fiihlst du bzgl.
des Bildes?“ auf Deutsch gestellt. Diese didaktische Entscheidung ist eng gekniipft
an das Design-Prinzip ,, Konzept-Komponenten-Kontext“, da es darauf abzielt, die
Lernenden in eine fragende Haltung bzgl. des dargestellten Wandlungsprozesses
durch die beiden Bildimpulse zu bringen®. Es wird davon ausgegangen, dass es
ihnen leichter fallt, sich zu solchen Fragen in der Schulsprache zu du3ern.

Handlungsleitlinien fiir | Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung

das Unterrichtsdesign

fachlich-kognitiver Sprachwechsel dient als Die Schiiler*innen wahlen selbst den Grad der

Sprachwechsel Stiitzfunktion fiir das fachliche gebrauchten sprachlichen Unterstiitzung in der
Versténdnis. Erarbeitungsphase.

Die miindliche sowie schriftliche Beantwortung der
Unterrichtsfrage mithilfe der gelegten Struktur
erfolgt auf Englisch.

Die Lernenden werden darauf hingewiesen, dass sie
die Karten in deutscher Sprache zur Unterstiitzung
nutzen konnen.

Unterrichtssprache ist Englisch.

Die Lehrkrdfte kommunizieren auf Englisch.

translanguaging Sprachwechsel erfolgt zwischen | Rezeption erfolgt in beiden Sprachen
Rezeption und Produktion der (zweisprachige Unterrichtsmaterialien).
Fachinhalte. Produktion auf Englisch (Présentation und Text iiber

Wandlungsprozesse an ausgewdhlten Orten).

Die Lernenden wahlen selbststéndig die Sprache
wahrend des Strukturlegens (Informationsgewin-
nung und -verarbeitung).

Darbietung der Texte werden in beiden Sprachen |  Kértchen fiir die Strukturlegetechnik sind auf der
Unterrichtsmaterialienin | bereitgestellt. Vorderseite auf Englisch und auf der Riickseite auf
zwei Sprachen Die Texte sind inhaltskonform, Deutsch.

aber keine bersetzungen.

Sprachwechsel sind in Vorderseite: Karte ,Balkanroute” auf Deutsch

Darstellungswechsel integriert. Riickseite: Beschreibung der Karte auf Englisch
2weisprachige Lernaufga- | Objektivere Arbeitsauftrige Fragen zur Bildbeschreibung: ,What can you see?
ben erfolgen auf Englisch. What kind of questions would you like to ask the

peaple?”
Subjektive Arbeitsauftrage sindin |  Bildbeschreibung deutscher Teil:,Warum sind die
deutscher Sprache gestellt. Menschen an diesem Ort? Was fiihlst du bzql.

des Bildes? Warum fiihlst du dich so?”

Tab. 10: Operationalisierung des Design-Prinzips ,Zweisprachigkeit”

50 siehe digitaler Anhang ,Unterrichtsmaterialien der Lernumgebung im 1. Zyklus®”.
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6.1.4 Bilinguale Methodik

Das Design-Prinzip ,Bilinguale Methodik“ zielt darauf ab, die Erarbeitung von
Fachinhalten und fachspezifischen Arbeitsweisen unter den besonderen Kommu-
nikationsbedingungen im bilingualen Geographieunterricht zu unterstiitzen. Dabei
gilt es, zunéchst durch den Einsatz ausgewéhlter methodisch-didaktischer Prinzipien
(z. B. Lerntempo, Anschaulichkeit, funktionale Mehrsprachigkeit) die Diskrepanz
zwischen den fremdsprachlichen und den kognitiven Fihigkeiten der Lernenden
zu liberwinden (Thiirmann, 2010a, S.71). Generell gelten fiir den bilingualen
Geographieunterricht dieselben didaktisch-methodischen Prinzipien wie fiir den
monolingualen Geographieunterricht (z. B. Problemorientierung, Exemplaritit und
Handlungsorientierung), einige erlangen aber durch die verdnderten Kommunikati-
onsbedingungen eine besondere Relevanz, wie z. B. Intensivierung der Sprachanlésse,
Kleinschrittigkeit und Visualisierung (Hoffmann, 2004, S. 216; Lenz, 2002, S. 7).

Aus dem entwickelten Unterstiitzungsinstrument mit Prinzipien und Metho-
den Bilingualen Unterrichts nach Lenz (2013, S. 7) werden Handlungsleitlinien
fiir das Design-Prinzip ,,Bilinguale Methodik“ begriindet abgeleitet (s. Abbil-
dung 12). Bei der Auswahl der Handlungsleitlinien wurden fachliche, sprachliche
und methodische Voraussetzungen der Lernenden beachtet. Die von Lenz (2013,
S. 7) aufgefiihrten Prinzipien und Methoden Bilingualen Unterrichts beinhal-
ten eine inhaltliche Komponente, die als rich input und rich interaction/output
bezeichnet wird. Die Strategie des rich input beschreibt die Auswahl an Themen,
die Strukturierung der Lerninhalte und den Einsatz authentischer Materialien.
Im Rahmen des Design-Prinzips ,Bilinguale Methodik“ wird auf den Einsatz
authentischer Materialien aus diesem Bereich geachtet. Aufgrund der Tatsache,
dass den Lernenden alle relevanten Informationen bzgl. des Lerngegenstandes
in beiden Sprachen zur Verfiigung stehen, bestehen die eingesetzten Informa-
tionskarten aus Originalzitaten aus Zeitungsartikeln und Gesetzesquellen. Es
wird davon ausgegangen, dass die sprachliche Uberforderung in der Zielsprache
Englisch durch die gleichen, nicht vollsténdig identischen Informationskarten in
der Schulsprache Deutsch aufgehoben wird. Es wird angenommen, dass durch
den Einsatz der deutschen Sprache als Stiitzfunktion fiir das fachliche Lernen
eine Vereinfachung und Reduzierung des Materials nicht notwendig ist.

Der Aspekt der Anschaulichkeit wird als Handlungsleitlinie aufgenommen.
Anschaulichkeit im Rahmen der entwickelten Lernumgebung bezieht sich im
Wesentlich auf den Einsatz visueller Medien in Form von Fotos der ausgewahlten
Orte, einem Video des illegalen Fliichtlingslagers in Idomeni sowie der Darbietung
und Strukturierung der Arbeitsmaterialien. Das Bereitstellen zweifarbiger Unter-
richtsmaterialien entsprechend den Sprachen Englisch und Deutsch stellt hierbei
ein Umsetzungsprinzip dar — verbunden mit dem Ziel, dass sich die Lernenden
in den zweisprachigen Materialien besser orientieren konnen.
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Aspekte wie Fehlerkorrektur und (non)verbale Unterstiitzungsinstrumente wer-
den nicht explizit als Handlungsleitlinien in der Konzeption der Lernumgebung
ausgeschrieben. Bei den beiden unterrichtenden Lehrkraften handelt es sich um
erfahrene Lehrkréfte im Bilingualen Sachfachunterricht, die ihr Verstdndnis von
Fehlerkorrektur und Unterstiitzungsinstrumenten fiir die Versprachlichung von
Sachverhalten in der Fremdsprache schon entwickelt und ritualisiert haben. Da
der Umgang mit Fehlern im Bilingualen Sachfachunterricht kein Ziel der Studie
ist, findet dies hier keine weitere Beachtung. Um den Lernenden die miindliche
sowie schriftliche Produktion des Lerngegenstands zu erleichtern, werden ihnen
fiir die Prisentation, den zu verfassenden Text sowie die Bildbeschreibung Rede-
wendungen zur Verfiigung gestellt.

Das Prinzip der Schiiler*innenaktivierung durch kommunikative Verarbeitung
wird als Handlungsleitlinie aufgenommen und durch die gewé&hlte Sozialform
umgesetzt. Die Lernenden bewiltigen die Aufgabe des Strukturlegens und der
anschlief3enden Préasentation in stabilen 2er Teams. Der Aspekt der Individualisie-
rung wird insofern berticksichtigt, als dass die Lernenden die deutschsprachigen
Materialien als Stiitzfunktion fiir den Aufbau ihres Fachverstédndnisses individuell
nutzen konnen. Der Riickgriff auf die deutschsprachigen Materialien erfolgt im
1. Zyklus selbstverantwortlich. Es erfolgt insofern eine lernprozessbegleitende
Interaktion, indem die Arbeitsphasen kleinschrittig mit mehreren Zwischensiche-
rungen und einer schrittweisen Bereitstellung der Materialien strukturiert sind.

Das Design-Prinzip ,,Bilinguale Methodik“ definiert solche Handlungsleitlinien
und Umsetzungsstrategien, die sich auf die besondere Situation des bilingualen
Geographieunterrichts beziehen. Hierbei geht es im Besonderen darum, die Schere
zwischen den komplexen geographischen Lerninhalten und dem Sprachniveau
der Lernenden in der Zielsprache durch methodisch-didaktische Entscheidungen
zu schlieBen. Viele didaktisch-methodische Prinzipien, die von Lenz (2013) fiir
ein erfolgreiches bilinguales Unterrichten aufgefiihrt werden, werden bereits in
den anderen drei Design-Prinzipien aufgegriffen, die handlungsleitend fiir die
Konzeption der Lernumgebung sind.
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Handlungsleitlinien fiir
das Unterrichtsdesign
Anschaulichkeit/Visuali-
sierung

Umsetzungsprinzipien

Unterschiedliche Medien werden
eingesetzt (Video, Bilder,
Kartenausschnitte).

Zielgruppenspezifische Konkretisierung

Karte der Balkanroute
Drei Bilder von Idomeni 2015, 3/2016, 5/2016
Video vom improvisierten Zeltlager in Idomeni

Die zweifarhigen Unterrichtsma-
terialien entsprechen jeweils der
Ziel- und Schulsprache.

Gelbe Materialien sind auf Englisch.
Griine Materialien sind auf Deutsch.

Die Arbeitsmaterialien werden
lernprozessbegleitend visualisiert.

Informationen werden in Form von kurzen
Informationskarten dargeboten.

Ein Arbeitsblatt fiir den finalen Text zur Bewertung
des Wandlungsprozesses wird ausgeteilt.

authentische Materialien

Es werden Zitate aus Zeitungsarti-
keln und Originaltexten des
Zielsprachenlandes verwendet.

Die Informationen fiir die Informationskarten
wurden Zeitungsartikeln des Zielsprachenlandes
(GroBbritannien) und Deutschlands entnommen.
Informationskarten sind mit Quellen und
Verdffentlichungsdatum versehen.

Vermittlung von
aufgabenspezifischen
Redemitteln

Redemittel zur Bewéltigung der
einsprachig englischen Aufgaben
werden bereitgestellt.

Eine Ubersicht mit, useful words and phrases for
presentations” wird zur Verfiigung gestellt.

Vision Frames werden mit integrierten Redemitteln
zur Bildbeschreibung genutzt.

Schiiler*innenaktivierung
durch kommunikative

Es wird in Partnerarbeit gearbeitet.

Die Entwicklung der Struktur zum Wandlungspro-
zess in ldomeni erfolgt in stabilen 2er Teams.

Verarbeitung

Verarbeitung Die deutschsprachigen Deutschsprachige Arbeitsmaterialien dienen als
individualisierter Unterrichtsmaterialien kdnnen Stiitzfunktion fiir die Fachinhalte.
Lernangebote individuell angewendet werden. | Die Nutzung der Arbeitsmaterialien in beiden

Sprachen erfolgt selbstverantwortlich.

lernprozessbegleitende
Interaktion

Die Arbeitsphasen sind
kleinschrittig strukturiert.

Die Informationskarten (sechs Karten werden im
2. Arbeitsschritt ergénzt) werden schrittweise
bereitgestellt.

Es erfolgt eine schrittweise Hinfiihrung zur
Textproduktion.

Tab. 11: Operationalisierung des Design-Prinzips ,Bilinguale Methodik”

6.2 Didaktische Konzeption der Lernumgebung

Die Designkonkretisierung der prototypischen Lernumgebung wird in diesem
Teilkapitel entwickelt. Die Intention liegt darin, die getroffenen Design-Entschei-
dungen transparent und nachvollziehbar darzustellen und in eine unterrichtliche

Konzeption zu iiberfiihren.

Im ersten Schritt (Kap. 6.2.1) werden ausgewéhlte lerntheoretische Grundlagen
pointiert dargelegt, welche die allgemeindidaktische Basis der Lernumgebung

Design-Prinzipien der prototypischen Lernumgebung

175



176

bilden. An dieser Stelle wird keine umféngliche lerntheoretische Grundlage schu-
lischen Lernens diskutiert, sondern solche Aspekte aufgefiihrt und erortert, die
mit der Gestaltung der Lernumgebung unmittelbar im Zusammenhang stehen.

Im zweiten Schritt (Kap. 6.2.2) erfolgt eine didaktische Begriindung der gewéhlten
Raumbeispiele sowie eine detaillierte Analyse der beiden Raumbeispiele anhand
der Komponenten des geographischen Konzepts ,Wandel“ (s. Tabelle 12 und
Tabelle 13).

Der dritte Schritt (Kap. 6.2.3) widmet sich der Ausformulierung der Zielsetzung
der Lernumgebung anhand der Bildungsstandards des Faches Geographie (DGfG,
2020) und dem Rahmenlehrplan des Faches Geographie fiir Brandenburg/Ber-
lin (Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport Land Brandenburg, 2015). Der
Beitrag des Unterrichtsdesigns zur geographischen Bildung ist vorrangig dem
Kompetenzbereich Fachwissen zuzuordnen.

Im vierten Schritt wird die prototypische Lernumgebung als Verlaufsskizze der

vollstandigen Unterrichtssequenz dargestellt. Die Konzeption des prototypischen
Designs der Lernumgebung fiir den 1. Zyklus findet auf der Basis der in Kapitel
6 dargelegten Design-Prinzipien statt. Ein Schwerpunkt der Entwicklungsphase
des 1. Zyklus lag darauf, zweisprachige Unterrichtsmaterialien zu entwickeln
und diese durch Sprachwechsel als Stiitzfunktion fiir das fachliche Lernen in die
Unterrichtskonzeption zu integrieren. Fachlich ist es das Ziel, Aufgabenformate
zu entwickeln, die den Prozess der Kontextualisierung und Dekontextualisierung
in ein unterrichtliches Setting einbetten und die Komponenten des geographi-
schen Konzepts ,,Wandel“ als Bindeglied zwischen Konzept und Kontext fiir das
fachliche Lernen sinnvoll einsetzen.
In Kapitel 6.2.5 wird die Durchfiihrung der Untersuchungen aufgefiihrt. Hierbei
wird sowohl die kooperierende Schule als auch die Lerngruppe vorgestellt. Es
erfolgt dabei eine Begriindung der gewahlten Sekundarschule mit gymnasialer
Oberstufe fiir die Untersuchung der Studie sowie eine Darlegung der Kompetenz-
entwicklung exemplarisch fiir drei Schiiler*innengruppen.

6.2.1 Lerntheoretische Grundlagen der Lernumgebungen

Im Folgenden wird die der Konzeption der Lernumgebung zugrunde gelegte
padagogische Grundorientierung erortert. Diese folgt grundlegend der Position
der konstruktivistischen Lerntheorie. Dabei wird Wissen aktiv aufgebaut und
kann nur in einer Auseinandersetzung mit Sachverhalten entstehen. Lernen wird
beim wissensbasierten Konstruktivismus als ,,eine persénliche Konstruktion von
Bedeutung [verstanden], die nur gelingt, wenn eine ausreichende Wissensbasis
zur Verfiigung steht. Zum Erwerb dieser Wissensbasis kann auf instruktionale
Anleitung und Unterstiitzung nicht verzichtet werden“ (Reinmann, Mandl, 2006,
S. 638). Die entsprechende Lernform ist der problemorientierte Unterricht in einer
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situierten Lernumgebung, die darauf abzielt, dass dem Lernenden Situationen
angeboten werden, in denen eigene Konstruktionsleistungen méglich sind und
kontextgebunden gelernt wird (Reinmann, Mandl, 2006, S. 638).

In einem konstruktivistischen Verstdndnis von Lernen konnen sechs Prozess-
merkmale des Lernens festgehalten werden (ebd.). Diese werden in den folgen-
den Abschnitten genannt und bereits auf konkrete Gestaltungsprinzipien der
Lernumgebung bezogen:

LERNEN IST EIN AKTIVER PROZESS

Die Konzeption der Lernumgebung orientiert sich am didaktischen Prinzip der
Handlungsorientierung. Die Lernenden sollen sich durch die Methode der Struk-
turlegetechnik aktiv und selbstgesteuert am fachlichen Verarbeitungsprozess
beteiligen.

LERNEN IST EIN SELBSTGESTEUERTER PROZESS

Die Lernumgebung gibt durch konzeptuell gedachte Aufgabenstellungen einen
Rahmen vor, indem die Lernenden selbstgesteuert Informationen gewinnen, sich
fachliche Zusammenhénge erarbeiten und in einem Produkt (eine entwickelte
Struktur) visualisieren.

LERNEN IST EIN EMOTIONALER PROZESS

Der in der Lernumgebung angelegte Sprachwechsel als Stiitzfunktion fiir das fach-
liche Lernen soll den Lernenden fachliche Sicherheit geben, um daraufhin eine
Durchdringung der Fachinhalte in der Fremdsprache zu meistern. Die Verwendung
der deutschen Sprache gibt fachliche Sicherheit und motiviert die Lernenden.

LERNEN IST EIN SOZIALER PROZESS

Partner*innenarbeit ist ein fester Bestandteil der konzipierten Lernumgebung. Den
Lernenden soll bereits im Prozess der Informationsverarbeitung die Moglichkeit
gegeben werden, Sachverhalte zu versprachlichen, das Verstandene riickzuversi-
chern und fachliche Zusammenhénge auszuhandeln. Kommunikative Verarbeitung
wird hierbei als ein wesentlicher Teil von Lernen verstanden.

LERNEN IST EIN SITUATIVER PROZESS

Lernen braucht Kontexte. Die Lernumgebung in einem Wechselspiel zwischen
Konzepten (systematischem Wissen) und Kontexten (situiertem Wissen) angelegt.
Konkrete Raumbeispiele sind Lerngegenstéinde der Unterrichtskonzeption und
werden unter der Perspektive des geographischen Konzepts ,,Wandel“ analysiert.

LERNEN IST EIN KONSTRUKTIVER PROZESS
Lernen wird als individuelle Konstruktionsleistung von Bedeutung verstanden,
die ohne eine ausreichende Wissensbasis nicht funktioniert. Aus diesem Grund
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wird im Rahmen der Designkonzipierung zwischen Informationsgewinnung und
Informationsverarbeitung der Fachinhalte unterschieden. Die Informationsgewin-
nung ist die Wissensbasis — das sogenannte Faktum, das gebraucht wird, um die
Informationen in eigenen Konstruktionsleistungen zu verarbeiten. Die Trennung
von Informationsgewinnung und -verarbeitung basiert auf der Theorie der Ver-
arbeitungstiefe nach Craik und Lockhart (1972). Diese besagt, dass das AusmafR}
der kognitiven Aktivitét, die darauf verwendet wird, sich einen Sachverhalt zu
erarbeiten, ausschlaggebend fiir die Merkleistung ist. Dabei zdhlen Denkstra-
tegien wie Kategorisieren, Strukturieren und Vergleichen zu Arbeitsweisen mit
hoher kognitiven Aktivitat und Tatigkeiten wie Lesen, Markieren und Abschreiben
zu Arbeitsweisen mit niedriger kognitiver Aktivitét (Craik, Lockhart, 1972). Im
Rahmen der Lernumgebung wird ein groRer Teil der Unterrichtszeit der Infor-
mationsverarbeitung der Fachinhalte gewidmet.

Zwei geographiedidaktische Unterrichtsprinzipien sind leitend fiir die Konzeption
der Lernumgebung. Dabei handelt es sich um die Prinzipien der Problemorien-
tierung und der Exemplaritat.

Wenn Unterricht problemorientiert aufgebaut wird, so geht es darum, authen-
tisch oder realitdtsnahe Félle oder Ereignisse in den Unterricht zu integrieren,
die fiir die Lernenden relevant sind, eine gewisse Aktualitit aufweisen und des-
halb die Schiiler*innen neugierig sowie betroffen machen (Reinmann, Mandl,
2006, S. 639; Rhode-Jiichtern, Schneider, 2012). Das Ziel fiir die Lernenden ist
es folglich, das Problem durch eine aktiv-konstruktive Leistung zu verstehen.
Problemorientierung ist dabei eng an exemplarische Fille und Raumbeispiele
gekniipft. Die entwickelte Lernumgebung ist wiederum problemorientiert auf-
gebaut, indem zunéchst ein Problemaufriss im Einstieg der Sequenz erfolgt und
eine Unterrichtsfrage zum jeweils bearbeiteten Fallbeispiel beantwortet werden
muss. Es geht dabei weniger um die Losung des Problems als vielmehr um den
Aufbau eines Problemversténdnisses.

Exemplaritit beschreibt das Verhéltnis vom Allgemeinen zum Besonderen. Das
Besondere ist hierbei ein konkretes Beispiel oder ein bestimmter Fall auf den geblickt
werden kann und das Allgemeine ist ein gedanklicher Zusammenhang in Form
von Strukturen, Gesetzen und Prinzipien (Klafki 1957, S. 443). Das heil3t: ,Das
Einzelne, in das man sich versenkt, [...] ist Spiegel des Ganzen“ (Wagenschein,
2008, S. 12). Die gewdhlten Raumbeispiele als Lerngegenstand der Lernumgebung
konnen als Félle beschrieben werden. So stehen sie exemplarisch fiir Wand-
lungsprozesse im humangeographischen Kontext. Uber das gewihlte Elementare
erhalten die Lernenden Zugang zu Grundprinzipien, Gesetzen, Grundeinsichten
und Konzepten, d. h. zum Fundamentalen (Haversath, 2012, S. 52). Dieser Prozess
findet sich im didaktischen Instrument , Konzept-Komponenten-Kontext“ und dem
Prozess der Kontextualisierung und Dekontextualisierung wieder.
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6.2.2 ,Wandel” an ausgewahlten Orten als Lerngegenstand

Im folgenden Kapitel wird zunéchst die Findung der Unterrichtsthemen skizziert,
um im Anschluss die beiden gewéhlten Raumbeispiele didaktisch zu begriinden.

Die Themenfindung und -wahl der Unterrichtssequenz war Teil des Aushand-
lungsprozesses zwischen der Lehrerin und der Forscherin. Vorgabe der Lehrerin
fiir die erste Unterrichtssequenz waren die Themen ,Migration“ und , Europa“.
Hierbei war es der Lehrerin wichtig, dass das Unterrichtsthema Aktualitét hat
und mit konkreten Raumbeispielen gearbeitet wird. Die konkrete thematische
Auswahl des Raumbeispiels (Idomeni — Orte auf Zeit - illegal refugee camp in
Greece) sowie die Ausgestaltung der Lernumgebung oblag der Forscherin. Unter-
richtsfrage, Arbeitsblétter, Gruppenaufteilung und Leistungskontrollen wurden
wieder zwischen der Lehrerin und der Forscherin ausgehandelt und final festgelegt.

Im Rahmen des 2. Zyklus wurde von der Lehrerin konkret gewiinscht, dass
ein Ort in Berlin als Raumbeispiel fiir Wandlungsprozesse gewahlt werden soll.
Wichtig war der Lehrerin, eine Exkursion in die Sequenz zu integrieren. Zudem
wurde der Wunsch geédulert, dass die Lernenden selbststindig zu einer Unter-
richtsfrage kommen. Aufgrund des bilingualen Unterrichtsettings wurde nach
einem Ort gesucht, der einen internationalen Kontext hat. Es wurde gemeinsam
das RAW-Gelédnde in Berlin-Friedrichshain ausgewéhlt. Arbeitsmaterialien sowie
einzelne Arbeitsschritte wurden in einem gemeinsamen Prozess entwickelt und
finalisiert.

Die didaktische Begriindung erfolgt anhand der Grundfragen von Klafki zur
Klarung des Unterrichtsinhalts — Exemplaritit, Zukunftsbedeutung, Gegenwarts-
bedeutung, Strukturierung und Zugdnglichkeit. Die Begriindung des gewéhlten
geographischen Konzepts ,Wandel“ erfolgte bereits in Kapitel 2.4. Wie bereits
erwahnt, stehen die beiden gewdhlten Raumbeispiele exemplarisch fiir Wand-
lungsprozesse in humangeographischen Kontexten. Anhand der Analyse der Wand-
lungsprozesse der beiden Orte Idomeni und RAW-Gelédnde in Berlin sollen die
Lernenden ihr Versténdnis {iber das geographische Konzept ,,Wandel“ aufbauen.
Beide Raumbeispiele ermoglichen eine umfassende Analyse und Evaluation der
Komponenten des Konzepts ,,Wandel“. Die Wandlungsprozesse in Idomeni und dem
RAW-Gelédnde sind aufgrund der kurzen Zeitspanne des Verdnderungsprozesses
und der rdumlichen Abgrenzung fiir die Lernenden gut nachvollziehbar. Die Aktu-
alitdt der Wandlungsprozesse an den beiden ausgewahlten Orten zum Zeitpunkt
der Studie begriindet deren Auswahl. Das iiber kiirzeste Zeit entstandene illegale
Fliichtlingscamp in Idomeni (Griechenland) hatte eine hohe mediale Prasenz im
Jahre 2016 und kann als pragendes Ereignis fiir Europa bezeichnet werden. Die
auf dem RAW-Geldnde zu beobachtenden Wandlungsprozesse hatten ebenfalls
in Berlin mediale Aufmerksamkeit erlangt und hatten fiir die Lernenden zudem
eine Lebens- und Gegenwartsndhe (Ort fiir Freizeitaktivitdten). Die Aktualitét der
Fallbeispiele steigert die Motivation der Lernenden, die Zusammenhénge verste-
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hen zu wollen. Die Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung des Lerngegenstandes
bezieht sich auf die Forderung fachlichen Lernens anhand des geographischen
Konzepts ,,Wandel*.

Eine detaillierte Analyse der beiden Raumbeispiele anhand der Komponenten
des geographischen Konzepts ,Wandel“ erfolgt in tabellarischer Form in den
Kap. 6.2.2.1 und 6.2.2.2.

6.2.2.1 Raumbeispiel Idomeni / Griechenland

Komponenten des Kontext:

Konzepts,Wandel” | Idomeni — Grenzbahnhof wird zum groRten illegalen Fliichtlingslager Europas

Zeit Beginn: Idomeni als kleines griechisches Dorf an einem Grenzbahnhof

Gegenwart |: improvisiertes, illegales Zeltlager fiir Gefliichtete auf dem Weg nach Westeuropa
Gegenwart II: gerdumter Grenzbahnhof von Idomeni

Zukunft: Idomeni Ende 2016

Dynamik Die Dynamik des Wandels in Idomeni kann als schnell und diskontinuierlich aufgrund der
GrenzschlieBung von einem zum néchsten Tag beschrieben werden.
Materialitdt Das Erscheinungsbild des Orts veranderte sich stark. Die Ziige fuhren nicht mehr und Zelte

wurden sowohl auf dem Bahnhof als auch auf den Schienen aufgestellt.

Die Anzahl der dort lebenden Menschen stieg um das 100-fache auf 14.000 Menschen
innerhalb weniger Tage im Mérz 2016.

Prozess Produkt des Wandels (Folge): Entstehung eines illegalen Fliichtlingscamps in Idomeni
Wichtige Ereignisse: GrenzschlieBung von Mazedonien, Slowenien, Ungarn und Osterreich
Griinde des Wandels in Idomeni:

die westliche Balkanroute als beliebteste Route nach Zentraleuropa

Gesetzgebungen, wie die Dublin Il Verordnung & die Genfer Fliichtlingskonvention
Griechenland als Unterzeichner beider Gesetzgebungen

ungleiche Umsetzung des gemeinsamen Europaischen Asylsystems

Distanz nicht relevant

Funktionalitdt Ehemalige Funktion: Transitbahnhof an der griechisch-mazedonischen Grenze
Funktion wahrend der Fliichtlingskrise 2015/2016: Europas groftes illegales Fliichtlingslager

Akteur*innen Die Gefliichteten spielen eine zentrale Rolle, wie auch die Regierungen von Mazedonien,
Griechenland, Serbien, Ungarn und Osterreich sowie die Europdische Union und ihre Entschei-
dungen

Quellen: (Behrakis, 2015; Chieschinger, 2015; Karagiannopoulos, Fronista, 2016 Tiirk, 2016)

Tab. 12: Geographisches Konzept ,Wandel” anhand des Raumbeispiels Idomeni
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6.2.2.2 Raumbeispiel RAW-Gelande / Berlin

Komponenten des Kontext:
Konzepts, Wandel” The RAW area in Berlin — from a safe place to a dangerous zone?
Zeit Beginn (seit 1990): das RAW-Gelénde als soziokulturelles Zentrum in Friedrichshain
Gegenwart: das RAW-Geldnde im Spannungsfeld zwischen beliebter Party- und Ausgehmeile
Berlins und Brennpunkt fiir Gewalttaten sowie Drogenhandel
Zukunft: das RAW-Geldnde 2030 — prognostizieren von maglichen zukiinftigen Entwicklungen
auf der Grundlage der analysierten Ursache-Folge-Beziehungen
Dynamik Die Dynamik des Wandels auf dem RAW-Geldnde kann als kontinuierlicher Abwrtstrend bis
2015 beschreiben werden. Seitdem stagnierte die Dynamik auf einem konstanten negativen
Level, das wenige Aufwartstrends beinhaltete.
Materialitat Im Wesentlichen hat sich das Sicherheitsgefiihl auf dem RAW-Gelande verdndert.
Wer fiihlt sich wann und warum zu einem Zeitpunkt sicher/unsicher auf dem RAW- Gelande?
Prozess Produkt des Wandels (Folgen): Das RAW-Geldnde wird als unsicherer Ort wahrgenommen.
Griinde fiir den Wandel auf dem RAW-Gelande:
Gewaltvorfalle, schwere Kdrperverletzungen
steigende Zahl an Taschendiebstahlen
steigende Drogenkriminalitat
GegenmafBnahmen:
Die Berliner Polizei warnt via Facebook vor der steigenden Kriminalitdt im Viertel.
Der Besitzer des RAW-Gelandes investiert in bessere Beleuchtung, CCTV und Security.
Die Clubbesitzer stellen private Sicherheitsfirmen ein.
Permanente Polizeiprasenz auf der Warschauer Briicke
Folgen der MaBBnahmen:
Verlagerungsprozesse der Kriminalitdt in die umliegenden StraBBen des RAW-Gelandes
Distanz Drogenhandel und Diebstahl finden in den umliegenden StralSen statt.

Die Anwohner sind massiv von der Kriminalitdt und den Feiern beeintréchtigt.

Verlagerung der Drogenkriminalitat ans RAW-Geldnde aufgrund einer Null-Toleranz-Zone im
Gorlitzer Park

Funktionalitdt

Ehemalige Funktion: das RAW-Geldnde als soziokulturelles Zentrum
Heutige Funktion: Berlins bekannteste Ausgehmeile und ein kriminalitatshelasteter Ort

Akteur*innen

Im Wesentlichen sind die Anwohner*innen, Tourist*innen und Besucher*innen, Club- und
Barbesitzer*innen, Eigentiimer*innen des RAW, Berliner Polizei, Rduber*innen und
Drogendealer*innen involviert.

Quellen: (Becker, 2019; Bortels, 2015; Borufka, 2017; Nibbrig, 2017; R.A.W. Team, 2019; Schmalz, 2017; The Local, 2016)

Tab. 13: Geographisches Konzept ,Wandel” anhand des Raumbeispiels RAW-Gelédnde/Berlin
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6.2.3 Zielsetzung der Lernumgebungen

In diesem Kapitel erfolgt eine Ankniipfung der Zielsetzung der Lernumgebung, die
sich sowohl aus den Forschungsfragen der Studie als auch aus den Design-Prin-
zipien ableiten lasst, an die in den Bildungsstandards des Faches Geographie
sowie dem Rahmenlehrplan Geographie fiir die Sekundarstufe I fiir die Lander
Berlin und Brandenburg aufgefiihrten Kompetenzen und Standards (DGfG, 2017;
Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport Land Brandenburg, 2015). Dabei ist
anzumerken, dass das Lernen mit Konzepten als Teil fachlichen Lernens nicht
explizit in den Dokumenten benannt wird. Dariiber hinaus soll die in der Lernum-
gebung angelegte Kompetenzforderung in den Bereichen ,,Methoden anwenden*
und ,, Kommunizieren“ transparent dargelegt werden.
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(K)

Mitteilungen zu verstehen und
sachgerecht auszudriicken
(K1) (DGfG 2017, S. 22)

Kompetenz{ Kompetenzen Standards (S) Grobziele
bereiche
Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen:
Fachwissen | Die Fahigkeit, Raume ... den Ablauf von humangeogra- | ... Wandlungsprozesse an den
(F) unterschiedlicher Art und phischen Prozessen in Réumen ausgewdhlten Orten Idomeni und
GroRe als humangeogra- beschreiben und erkldren. (512) | RAW-Geldnde und die damit
phische Systeme zu erfassen ... dierealen Folgen sozialerund | einhergehenden gesellschaftli-
(F3) (DGfG 2017, S. 14) politischer Raumkonstruktionen chen und politischen Folgen
(z. B. Kriege, Migration, Tourismus) erldutern.
erlautern. (S14) (DGfG 2017, S. 14)
Die Fahigkeit, individuelle ... Zur Beantwortung dieser ... zeitliche und dynamische
Rdume unterschiedlicher Art | Fragestellungen Strukturenund | Aspekte des Wandlungsprozesses
und GroBe unter bestimmten | Prozesse in den ausgewahlten analysieren.
Fragestellungen zu Rdumen analysieren. ... Wandlungsmomente im
analysieren (F5) (DGfG 2017, | (523) (DGfG 2017, 5. 16) Prozess erkennen sowie involvierte
5.15) ...kausale Zusammenhdnge in Personengruppen identifizieren.
Systeme erschlieBen — geografischen Systemen problem- | kausale Zusammenhange
Systemstrukturen analysieren | orientiert untersuchen. zwischen den einzelnen Kompo-
(MBJS 2015, 5.16) (RLP Geographie, S.16) nenten des geographis(hen
Konzepts ,Wandel” erkennen
Erkenntnis- | Die Fahigkeit, Informationen ... die gewonnenen Informatio- | ... einen komplexen Wandlungs-
gewinnung/ | zur Behandlung geographi- nen mit anderen geographischen | prozess mithilfe der Strukturlege-
Methoden | scher/ geowissenschaftlicher | Informationen zielorientiert technik veranschaulichen, dabei
anwenden | Fragestellungen auszuwerten | verkniipfen. (57) (DGfG 2017, S. 21) | verkniipfen sie unterschiedliche
(M) (M3) (DGfG 2017, S.21) ...Zusammenhénge mithilfe von | Informationen miteinander
Kausalketten veranschaulichen.
(MBJS 2015, 5. 17)
Kommuni- | Die Fahigkeit, geographisch/- | ... geographische Sachverhalte ... den Wandlungsprozess
kation geowissenschaftlich relevante | anhand verschiedener Darstellun- | anhand ihrer entwickelten

gen (Text, Grafik, Diagramm)
zielgerichtet zur Fragestellung,
sachlogisch geordnet und unter
der Verwendung der Fachsprache
beschreiben.

... informierende und argumen-
tierende Texte zu komplexen
geographischen Sachverhalten
unter Nutzung geeigneter
Textmuster und -bausteine in
ihren Zusammenhédngen geordnet
schreiben.

(MBJS 2015, 5.18)

Struktur in englischer Sprache
erkldren.

... den vollzogenen Wandel in
den ausgewahlten Orten unter
Beriicksichtigung der Komponen-
ten des geographischen Konzepts
,Wandel”in Form eines Textes auf
Englisch analysieren und
bewerten.

Tab. 14: Kompetenzen und Standards der entwickelten Lernumgebung
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6.2.4 \Verlaufsskizze der 1. Lernumgebung

Unterrichtsphase
Dauer (Min.)

Kurzbeschreibung

Unterrichtsmaterial

September, 1. Unterrichtsblock

Organisation
(20 Min.)

Informationen zu Videographie, Team-Teaching (Lehrerin und
Forscherin), Einfiihrung Methode , Strukturlegetechnik”,
Zweisprachigkeit, Partner*innenzuweisung

Problematisierender

Ziel: Aufwurf des zentralen Problems, Bewusstmachung von

Vision Frame 1 & 2

Inhalt: Die Karten beinhalten Fakten zur GrenzschlieBung, Daten zu
den Gefliichteten und zu Idomeni. Es muss zundchst der Prozess
der GrenzschlieBungen und die Entstehung des illegalen
Fliichtlingslagers in Idomeni verstanden werden.

Einstieg und Wandel und Verénderung iiber die beiden Bilder, Hinfiihrung zur (Idomeni 2015 & 2016)
Erarbeitung Unterrichtsfrage
(30 Min.) Unterrichtsfrage: What has led to the changes in Idomeni?
Inhalt: Die Lernenden erhalten nacheinander zwei Vision Frames
von Idomeni und beantworten Fragen zu den beiden Bildern.
Erarbeitung | Ziel: Anhand des Videos die Situation im illegalen Fliichtlingslager | Video von Idomeni Marz
(10 Min.) sowie die Veranderung von Idomeni beschreiben. 2016
Inhalt: Die Lernenden schauen ein Video, das die Lage in Idomeni | Video:,Moving Europe:
im Marz 2016 zeigt. Idomeni”
Erarbeitung Il Ziel: Die Lernenden legen eine Struktur, in der sie die Ursachen und | 13 zweisprachige Karten
(30 Min.) Folgen des Wandels in Idomeni zeigen.

Oktober, 2. Unterrichtsblock

Reaktivierung Die Unterrichtsfrage wird erneut prasentiert. Die Lernenden 13 zweisprachige Karten
(20 Min.) rekonstruieren anhand eines Fotos ihre bereits gelegte Struktur. Fotos der bereits
erarbeiteten Struktur

Erarbeitung Il Ziel: Die Fakten, die zum Wandel in Idomeni gefiihrt haben, sollen | sechs zweisprachige
(30 Min.) erganzend mit Gesetzen und Vorgaben begriindet werden. Karten

Inhalt: Die Lernenden erhalten sechs Karten, die Gesetze und

Vorgaben beschreiben, die sie in die Struktur integrieren sollen.
Sicherung | Ziel: Uberpriifung der gelegten Struktur und Uberpriifung des Fragenkatalog
(15 Min.) eigenen Verstandnisses fiir die Thematik

Inhalt: Die Lernenden sollen fiinf Fragen mithilfe ihrer gelegten

Struktur beantworten.
Sicherung Il Ziel: Beantwortung der Unterrichtsfrage mithilfe der gelegten gelegte Strukturen
(15 Min.) Struktur

Inhalt: Die Schiiler*innenpaare prasentieren miindlich auf Englisch

ihre Beantwortung der Unterrichtsfrage anhand ihrer gelegten

Struktur in zwei Gruppen a drei Schiiler*innenpaare.
Erarbeitung | Ziel: Die Textproduktion vorbereiten, indem mindestens fiinf AB Textproduktion
(10 Min.) Karten paraphrasiert werden.

Inhalt: Die Lernenden wéhlen mindestens fiinf Karten auf Englisch

aus, die sie fiir ihren eigenen Text paraphrasieren.
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Oktober, 3. Unterrichtsblock

Einstieg Ziel: Die Weiterfiihrung des Wandlungsprozesses in Idomeni Vision Frame Mai/Juni
(10 Min.) analysieren, jetziger Zustand von Idomeni erfassen. 2016 - Rdumung des
Inhalt: Die Lernenden analysieren ein Foto der Raumung des Lagers
illegalen Fliichtlingslagers in Idomeni mithilfe eines Vision Frames.
Erarbeitung I Ziel: Den Wandel in Idomeni anhand der Komponenten des Positionslinie und
(15 Min.) Konzepts,Wandel” bewerten. Bewertungsfragen

Inhalt: Im Rahmen eines Positionsspiels sollen die Lernenden
begriindet eine Position hinsichtlich der Fragen zu den Komponen-
ten (Zeit, Dynamik, Materialitat und Funktion des Orts) finden.

Erarbeitung Il Ziel: Die Lernenden verschriftlichen den Wandlungsprozess in AB Textproduktion
(30 Min.) Idomeni und bewerten ihn in Bezug zu den Komponenten des
Fachkonzepts.

Inhalt: Die Lernenden schreiben einen Text in englischer Sprache
und beantworten damit folgende Frage:

What has the nature, rate and extent of change in Idomeni been like?
Anwendung Ziel: Prognose iber die zukiinftige Entwicklung in Idomeni ableiten
(15 Min.) Inhalt: Die Lernenden skizzieren ein eigenes Bild von Idomeni —
prognostiziert fiir Ende 2016 fiir einen weiteren Vision Frame.

Sie sollen eine Beschreibung der realistischsten Entwicklung in

ihrem Text ergdnzen.
Feedback Evaluationsgespréch mit den Lernenden iiber die eingesetzte
(20 Min.) Zweisprachigkeit und fachlich-konzeptuelles Lernen

*Alle eingesetzten Unterrichtsmaterialien befinden sich im digitalen Anhang der Arbeit.

Tab. 15: Verlaufsskizze der 1. Lernumgebung

6.2.5 Durchfuhrung der Untersuchung

Die Erhebung der empirischen Daten und die Testung der Lernumgebung umfasst
zwei Zyklen. Der 1. Zyklus fand im September und Oktober 2016 und der 2. Zyklus
im Februar und Méarz 2016 eines Schuljahres statt. Insgesamt nahm jeder Zyklus
einen Umfang von drei Wochen ein, wobei der 1. Zyklus von einer einwochigen
Klassenfahrt unterbrochen war. Im Rahmen des 1. Zyklus fanden drei Doppel-
schulstunden & 90 Minuten statt und der 2. Zyklus umfasste sechs Einzelschul-
stunden a 45 Minuten.

Beide Zyklen wurden in einer 10. Klasse der kooperierenden Schule durchge-
fiihrt. Bei der Schule handelt es sich um eine Sekundarschule mit gymnasialer
Oberstufe®. Es lernen dort ca. 1.000 Schiiler*innen, die von iiber 100 Lehrkraften
betreut und unterrichtet werden. Teil des Schulprofils der kooperierenden Schule

51 Alle die kooperierende Schule betreffenden Informationen wurden der Schulhomepage entnommen. Diese
darf aus datenschutzrechtlichen Griinden nicht aufgefihrt werden.

Didaktische Konzeption der Lernumgebung |

185



186

sind sogenannte Profilklassen in der Mittelstufe, die den Lernenden eine fachliche
Schwerpunktsetzung ermoglichen. Eine Profilkasse besteht aus 24 Schiiler*innen.
Ein Profil ist der bilinguale Zug Deutsch-Englisch, der durch folgende Merkmale
gekennzeichnet ist:

Es folgt zunéchst ein verstérkter Englischunterricht von sieben Schulstunden
in den Jahrgangsstufen 7 und 8 mit den inhaltlichen Schwerpunkten englische
Grammatik, Wortschatzarbeit, Erarbeitung von Arbeitstechniken sowie die beson-
deren Anforderungen der Sachficher.

Ab der 9. Klasse werden die Facher Geschichte und Geographie auf Englisch
unterrichtet. Erweitert wird das bilinguale Profil ab der 9. Klasse durch die
Verpflichtung, im Wahlpflichtbereich einen bilingualen Projektkurs zu wéhlen.
Mit dem bestandenen Mittleren Schulabschluss sowie dem Abitur erhalten die
Teilnehmenden ein Zertifikat, das ihre besonderen Leistungen in der englischen
Sprache wiirdigt.

Es besteht die Moglichkeit, mit der 11. Klasse in den bilingualen Zug einzu-
steigen oder ihn weiterzufiihren. Um den bilingualen Zug mit dem international
anerkannten Zertifikat ,CertiLingua“ abzuschlieen, muss in zwei englischspra-
chigen Fiachern eine Abiturpriifung abgelegt werden.

Die Erhebung erfolgte in einem der bilingualen Projektkurse im Rahmen des
Wabhlpflichtbereichs der 9./10. Klasse. Es wurde der Wahlpflichtkurs und nicht
der reguldre bilinguale Geographieunterricht als Ort der Datenerhebung und
Umsetzung gewdhlt, da der bilinguale Geographieunterricht im 1. Halbjahr der
10. Klasse nur einmal wochentlich in einer Einzelschulstunde stattfand und somit
die Erhebung iiber sechs Wochen mit vielen Unterbrechungen stattgefunden hétte
(Klassenfahrt und Herbstferien). Aufgrund des Settings resultierte eine geringere
Klassenstirke mit nur 13 bzw. 14 Lernenden sowie eine thematische Einschrén-
kung auf den Raum Europa. Ziel des gewéhlten Wahlpflichtkurses ist es, sich aus
einer gesellschaftswissenschaftlichen Perspektive mit Europa zu beschéftigen. In
diesem Zusammenhang spielen die Aspekte der europdischen Identitit, Grenzen
in Europa und die Europiische Union eine zentrale Rolle.

Die kooperierende Sekundarschule mit gymnasialer Oberstufe wurde im Wesent-
lichen aus zwei Griinden fiir die Erprobung der Lernumgebung ausgesucht:

Erstens entstand der Kontakt zwischen der Forscherin und der Lehrerin fiir
bilingualen Geographieunterricht an dieser Schule durch ein von mir gefiihrtes
Interview, das im Rahmen der Vorstudie zu dieser Untersuchung stattgefunden
hat. Im Rahmen des leitfadengestiitzten Interviews stellte sich heraus, dass wir
uns sehr dhnliche Fragen bzgl. des bilingualen Lehren und Lernens stellen und
es uns beiden an Anpassungsstrategien an die heterogene Schiiler*innenschaft
fehlt. Die Lehrerin zeigte groles Interesse, weiter mit mir zusammenzuarbeiten
und schlug mir zum Ende des Interviews vor, meine weitere Forschung mit ihr in
Kooperation zu machen. Es stellte sich auch in den weiteren Gespréachen heraus,
dass wir ein dhnliches Verstdndnis von Lernen haben und uns auf Augenhohe
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begegnen. Die zielfithrende Praktikerin-Forscherin-Kooperation war damit ein
entscheidender Grund, diese Schule fiir die Erhebung zu wihlen. Die Lehre-
rin schlug vor, den Unterricht im Teamteaching durchzufiihren und {iberlie3
mir ihre reguldren Wahlpflichtstunden, sodass ich die Moglichkeit hatte, einem
Merkmal des DBR-Ansatzes gerecht zu werden und die Erhebung in einer realen
Lehr-Lern-Umgebung durchzufiihren (Brown, 1992; Reinmann, 2005).

Zweitens ist die Schulart der kooperierenden Schule als Sekundarschule ein
entscheidendes Kriterium fiir die Wahl gewesen. Teil des Forschungsziels ist es,
Ansitze und Strategien fiir bilinguale Lerngruppen zu finden, die mit der heutigen
Umsetzung bilingualen Lernens und Lehrens die groften Herausforderungen haben
(s. Kap. 3.3 und 3.4). Hierzu zahlt die stark heterogene Schiiler*innenschaft der
kooperierenden Schule sowie die offene Gestaltung des bilingualen Profils, das
einen Wechsel nach der 10. Klasse in einen monolingualen Geographieunterricht
der Oberstufe ermoglicht. Dies erfordert einen verdnderten Umgang mit der deut-
schen und englischen Sprache als Bildungs- und Fachsprache im Bilingualen Sach-
fachunterricht. In Bezug auf die heterogene Schiiler*innenschaft des bilingualen
Profils an der kooperierenden Schule ist anzumerken, dass es Aufnahmekriterien
fiir dieses Profil gibt. Dazu zdhlen die Durchschnittsnote der Forderprognose, die
Notensumme von zwei Zeugnisnoten im Fach Englisch und ein profilbezogener Test
in Form einer miindlichen Ubung. Bei Beachtung der Aufnahmekriterien sollte eine
weitestgehend homogene Lerngruppe hinsichtlich der fremdsprachlichen Fahigkeiten
entstehen. Eine Profilklasse besteht aus 24 Schiiler*innen. Hiervon werden nur
zwolf Lernende aufgrund der oben aufgefiihrten Aufnahmekriterien ausgewéhlt.
In jede Klasse werden vier Lernende mit Integrationsstatus aufgenommen. Die
restlichen Schiiler*innen sind Geschwisterkinder (ca. 2-3 pro Profilklasse) und
Lernende, die per Losverfahren zu Beginn der 7. Klasse zugeordnet werden®2. In
der Lerngruppe des Projektkurses im Wahlpflichtbereich, in dem die Erhebung
stattfand, hatten fiinf von 14 Lernenden®® das bilinguale Profil aufgrund ihrer
Eignung nicht gewahlt, sondern wurden per Losverfahren zugeordnet.

Der gewdhlte Projektkurs im Wahlpflichtbereich der 9./10. Klasse besteht aus
13 bzw. 14%* Lernenden. Die im Folgenden aufgefiihrten Kompetenzentwicklun-
gen fiir drei Schiiler*innengruppen aus dem Projektkurs beruhen auf den Ein-
schitzungen und Kommentaren der Lehrerin und zwei Hospitationsstunden der
Forscherin zu Schuljahresbeginn.

Die Einteilung der Lerngruppe in Paare bzw. 3er Gruppen iibernahm die Lehre-
rin, da die Forscherin die Schiiler*innen noch nicht gut genug kannte. Aufgrund

52 Grundlage dieser Informationen ist ein mit der Lehrkraft geflhrtes Gesprach zum Aufbau des bilingualen
Profils an der kooperierenden Schule.

53 Die hohe Zahlvon 33 % an Lernenden, die per Losverfahren dieses Profil erhalten haben, ergibt sich aus der
Tatsache, dass die Profilklasse (bilingualer Zug Deutsch/Englisch) sich im Rahmen der Wahlpflichtkurse auf zwei
Kurse aufteilt und Gberdurchschnittlich viele Lernende aus der Zuweisung des Profils per Losverfahren diesen
Wahlpflichtkurs gewahlt haben. Dies ist ein Ergebnis einer Befragung der Lernenden vor Beginn der Erhebung.
54 Im 2. Zyklus im Februar nahm eine weitere Schiilerin an dem Projektkurs teil.
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der Tatsache, dass viele Lernende des Kurses in schulorganisierenden Gremien
tédtig waren, mussten alle anwesenden Lernenden einem Fokuspaar angehodren
und wurden videographiert bzw. aufgenommen.

Wie bereits erlautert, sind die in den Analysen verwendeten Namen anony-
misiert.>

Schiiler*in A (Hanna, Sophia)

Schiiler*in A istin der Lage, dem Unterrichtsgeschehen auf Englisch sehr gut zu folgen. Ihr fallt es besonders
miindlich leicht, sich in der Fremdsprache auszudriicken. Dies trifft sowohl auf Gesprache im Plenum als auch in der
Partner*innenarbeit zu. Schriftlich stellt die Orthografie in englischer Sprache eine Herausforderung dar.

Sie hat gute geographische Grundkenntnisse, besonders bzgl. der europdischen Union und Migration.

Sie zeigt ein gutes Allgemeinwissen und beherrscht eine Vielzahl an Arbeitstechniken und -strategien, wie
Kategorisieren, Informationen strukturieren, Kartenlesekompetenz.

Sie stellt weiterfiihrende Fragen, die die fachliche Auseinandersetzung bereichern.

Schiiler*in B (Ella, Johanna, Emilia, Leon, Paul)

Schiiler*in B ist in der Lage, dem Unterrichtsgeschehen auf Englisch zu folgen. Die Formulierung zusammenhéngen-
der fremdsprachlicher AuBerungen auf einem fachlich angemessenen Niveau fallt noch schwer, ist aber nach kurzer
Vorbereitung gut mdglich. Es fallt Schiiler*in B schwer, basic communicative skills anzuwenden, sodass in Gruppen-
und Partner*innen- arbeitsphasen weitestgehend auf Deutsch kommuniziert wird.

Schiiler*innen dieser Lernendengruppe zeigen eine Diskrepanz zwischen ihren fremdsprachlichen Fahigkeiten und
ihrem fachlichen Verstandnis. Einige Lernende zeigen ein ausgepragtes geographisches Versténdnis, aber die
Rezeption und Produktion der fachlichen Zusammenhénge in der Fremdsprache fallt ihnen schwer (Johanna, Paul
und Leon). Anderen Lernenden féllt die Fremdsprache leicht, aber das Erfassen der fachlich geographischen
Zusammenhadnge fallt ihnen schwer (Emilia).

Arbeitsstrategien und -techniken kénnen nach Einfiihrung der Lehrkraft gut umgesetzt werden. Es werden aber
selten ihnen bekannte Arbeitstechniken selbststandig angewendet.

Schiiler*in C(Emma, Ben, Lina, Jonas, Marie)

Schiiler*in Cist weitestgehend in der Lage, dem Unterrichtsgeschehen auf Englisch zu folgen. Zusammenhéngende
fremd- sprachliche AuBerungen mit Fachbezug zu leisten, ist ohne Vorbereitung nicht méglich. Die Vorbereitung muss
in ausformulierten Satzen erfolgen.

Die Kommunikation in Partner*innen- und Gruppenarbeitsphasen erfolgt auf Deutsch.

Die Durchdringung fachlicher Zusammenhénge féllt Schiiler*in C schwer. Es kann zu diesem Zeitpunkt nicht bewiesen
werden, ob dies aufgrund der Behandlung der Themen in der Fremdsprache der Fall ist.

Arbeitstechniken und -strategien konnen nach vorheriger Einfiihrung durch die Lehrkraft gut umgesetzt werden. Es
erfolgt weniger eine eigenstandige Anwendung von Arbeitsstrategien. Viele Arbeitsschritte werden durch ein
Nachfragen bei Mitschiiler*innen abgesichert.

Tab. 16: Kompetenzentwicklung fiir drei Schiler*innengruppen

Die Erhebung wurde bei der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Familie angemeldet und genehmigt. Einer Datenerhebung mit Videographie wurde
zugestimmt. Den Lernenden wurde das Forschungsprojekt durch die Forscherin
und die Lehrerin im Unterricht vorgestellt und ein Informationsblatt mit Aspekten

55 Dievorgenommene Art der Anonymisierung wird in Kap. 5.3.3 beschrieben.
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wie Ziel der Forschung, Erhebungsinstrumente und Art der Auswertung wurde
an jeden Lernenden ausgeteilt. Es wurde darauf hingewiesen, dass keine perso-
nenbezogenen Daten veroffentlicht und die Namen vor dem Auswertungspro-
zess anonymisiert werden. Aufgrund der Tatsache, dass die Lernenden das 14.
Lebensjahr vollendet hatten, mussten sie der Datenerhebung mit Videographie
zustimmen. Eine Schiilerin entschied sich gegen die Videographie und erlaubte
nur eine Aufnahme ihrer Audiospur.
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7 FORSCHUNGSERKENNTNISSE DER STUDIE
UND IMPLIKATIONEN FUR DAS RE-DESIGN
DER LERNUMGEBUNG

7.1 Forschungszyklus |

7.1.1  Einzelfallanalysen der Fokuspaare im 1. Zyklus

Die Einzelfallanalysen der vier Fokuspaare, erstellt anhand der Unterrichtstran-
skripte, sind ein relevanter Indikator, um Riickschliisse auf die Wirkung und
Effekte der Lernumgebung im 1. Zyklus zu erhalten. Die Auswertung erfolgt wie
in Kap. 5.3 ,Datenauswertung“ beschrieben. Aufgrund ihres Umfangs werden
nicht alle Einzelfallanalysen in der Arbeit abgebildet. Die Veranschaulichung
erfolgt exemplarisch anhand zweier Einzelfallanalysen®s.

Die beiden abgebildeten Einzelfallanalysen dienen der Transparenz der einzel-
nen Analyseschritte im Forschungsprozess. Die Einzelfallanalysen zielen darauf
ab, eine systematische Auswertung zu ermoglichen und eine Vergleichbarkeit
zwischen den Fokuspaaren herzustellen. Aus diesem Grund werden die Hand-
lungsmuster der einzelnen Fokuspaare skizziert und untergliedert in die einzelnen
Unterrichtsphasen mit den Schwerpunkten Spracheinsatz und Arbeitsstrategien.
Die Einzelfallanalysen werden in tabellarischer Form dargestellt und beginnen mit
Anmerkungen zum Fokuspaar. Die Beschreibungen werden durch Ankerbeispie-
le veranschaulicht. AbschlieRend werden wesentliche Merkmale des jeweiligen
Fokuspaares zusammengefasst. Hierbei werden Besonderheiten in den Arbeitspro-
zessen und pragnante Handlungsmuster der Lernenden pointiert beschrieben. Die
Einzelfallanalysen sind die Basis der falliibergreifenden, thematischen Analysen
und dienen der Vergleichbarkeit der Félle.

Die Einzelfallanalyse von Schiiler*innenpaar A wurde ausgewahlt, da es sich im
Gegensatz zu Schiiler*innenpaar B um ein leistungshomogenes Schiiler*innenpaar
handelt. Schiiler*innenpaar A hat kontinuierlich in der Sequenz als Team zusam-
mengearbeitet und dadurch sind Spracheinsatz, angewendete Arbeitsstrategien
sowie Lernprozesse gut nachvollziehbar.

56 Die beiden nicht abgedruckten Einzelfallanalysen von Schiler*innenpaar C und D im 1. Zyklus kénnen zur
Einsicht bei der Autorin angefragt werden.
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Schiiler*innenpaar B besteht wechselnd aus drei Schiiler*innen und ist leis-
tungsheterogen. Die Einzelfallanalyse von Schiiler*innenpaar B wurde ausgewahlt,
da in dieser Gruppe sowohl sprachlich als auch fachlich starke und schwache
Lernende waren. Dadurch kann nachvollzogen werden, ob eine Bearbeitung des
Unterrichtsmaterials mit unterschiedlichen Leistungsniveaus moglich ist, d. h. wie
die einzelnen Lernenden mit den Arbeitsmaterialien und -auftrigen umgehen.
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Anmerkungen zum Schiiler*innenpaar A (Ella und Johanna)*

Schiiler*innenpaar A besteht aus Ella und Johanna. Beide Schiilerinnen gehdren zu den stérkeren Schiilerinnen des
Kurses. Sie sind fleiBig und engagiert im Unterricht. Sie sind sowohl sprachlich als auch inhaltlich oft unsicher und
mdchten eine, richtige” Losung von der Lehrkraft. Johanna und Ella sind ein leistungshomogenes Fokuspaar.

Arbeitsphase: Karten lesen und Struktur legen

Arbeitsstrategien

Schiiler*innenpaar A versucht zundchst die Karten nach dem Datum und den Buchstaben zu legen.

Ella legt Karten in eine Reihe, ohne sie augenscheinlich zu lesen.

Johanna fragt: Warum machst du das?

Ella: Ist nach Datum...

Ella zeigt auf die gelegte Reihe.

Ella: Vielleicht wird da ja was draus. (Pause) Wahrscheinlich nicht. (Struktur_legen\Strukturlegen_1_ PaarA: 39 - 43)**
Eine langere Diskussion erfolgt iiber die Reihenfolge der GrenzschlieBungen.

Johanna tippt auf ihre gerade gelegte Karte und sagt: Oder vielleicht doch davor, ich weil8 es nicht, weil es kann ja sein,
dass sie die ersten Ziiune gebaut haben und dann letztendlich die Grenzen erst wirklich geschlossen haben.

Ella: Ich weil8 es nicht. Ich kenne mich da nicht aus. (Struktur_legen\ Strukturlegen_1_PaarA: 106 - 107)

Spracheinsatz

Schiiler*innenpaar A legt zundchst alle Karten mit der englischen Version sichtbar vor sich auf den Tisch. Die Karten
werden zundchst auf Englisch gelesen.
Johanna nimmt sich die Karte T und liest die englische Version. (Struk tur_legen\Strukturlegen_1_PaarA: 61-61)

Schiiler*innenpaar A kommuniziert weitestgehend auf Deutsch miteinander. Zum Spaf beginnt Johanna bei der Halfte
der Erarbeitungszeit auf Englisch zu sprechen. Ella antwortet aber immer auf Deutsch.

Johanna: We never can find...

Johanna versucht einen Oberbegriff vom Tisch zu nehmen. Es klappt nicht.

Johanna: Hallo.

Ella hilft ihr. Beide lachen.

Johanna: This was a very big Teufelskreis.

Beide lachen.

Johanna: Was heift Teufel?

Johanna spricht nicht verstindliche Warter. (Struktur_legen\Strukturle- gen_2_PaarA: 121-128)

Mit der Lehrkraft wird auf Deutsch gesprochen. Die Lehrerinnen antworten aber auf Englisch.

Frau Miiller: Oh...

Johanna: Ja wir hatten das letzte Mal schon fertig.

Frau Miiller: Are you done so far?

Ella nickt.

Frau Miiller: Step number 2 is. Here are cards again and | want you to answer these ones (Frau Miiller zeigt auf den
Umschlag mit den Fragen drauf.). And | want you to answer these questions with the help of your order to put them here
(Frau Miiller zeigt auf gelegte Struktur.). So where do they intervene. Yeah? Ok? Or what causes something? (Struktur_le-
gen\Strukturlegen_2_PaarA: 36 - 40)

Im néchsten Schritt werden die acht Karten von beiden in beiden Sprachen gelesen. Dabei wird zundchst die englische
Version gelesen.

Jeder nimmt sich eine neue Karte und liest diese auf Englisch.

Ella dreht die Karte um und liest die deutsche Version. Johanna tut dies kurz danach auch. (Struktur_legen\Strukturle-
gen_1_PaarA: 24 - 25)

Johanna liest zehn Karten nur auf Deutsch und legt sie dann mit der englischen Seite sichtbar zuriick auf den Tisch.

Forschungszyklus |
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Kommentar: Schiiler*innenpaar A rekonstruiert die bereits entwickelte Struktur anhand eines Fotos zu Beginn der 2. Stunde.
Arbeitsphase: Struktur erganzen und Leitfragen beantworten

Arbeitsstrategien

Das Beantworten der Leitfragen fiihrt zu ersten inhaltlichen Kommentaren (bezogen auf unterschiedliche Gesetze).
Johanna: Warte zu drittens habe ich die Antwort (Why does Greece need to give shelter to all refugees and afford an
asylum application to all?). Dieses mit der Genfer Fliicht...

Johanna sucht die Karten ab und dreht eine Karte um.

Johanna: Warte.

Johanna nimmt die néchste Karte und dreht sie um.

Ella zeigt in eine Richtung auf dem Tisch und sagt: Das hatte ich eben irgendwo hier.

Ella nimmt eine Karte auf und iiberfliegt die deutsche Version.

Johanna: Das mit dem das die wo die das erste mal europdischen Land betreten...war dies das?

[...] (Struktur_legen\Strukturlegen_2_PaarA: 69 - 78)

Es herrscht eine groBe Unsicherheit bei der Beantwortung der Leitfragen anhand der gelegten Struktur.

Ella liest sehr leise die Karte auf Deutsch vor: Es zeigen sich Probleme bei der Umsetzung des gemeinsamen europdiischen
Asylsystems, besonders bei der...

Frau Schmidt: There are 7 minutes left.

Ella: Oh...

Ella liest leise weiter.

Johanna: Ok, sicherlich wird das nichts ohne Hilfe.

Ella: Aber was sollen die uns denn helfen?

Ella liest weiter die Karte Q.

Ella: Hier.

Ella zeigt auf ein Wort auf der Karte. (Struktur_legen\Strukturlegen_2_PaarA: 185 - 193)

Spracheinsatz

Die Karten liegen gemischt Deutsch/Englisch auf dem Tisch und die gelegte Struktur wird rekonstruiert. Es werden
dann alle Karten mit der englischen Version sichtbar hingelegt, obwohl Johanna nur die deutsche Version der Karten
liest.

Ella nimmt sich die ndichste Karte vom Tisch und liest die deutsche Version. Johanna legt ihre Karte ab und nimmt sich die
ndchste Karte vom Tisch und liest die deutsche Version. Alle Karten werden immer mit der englischen Version sichtbar auf
den Tisch zuriickgelegt. (Struktur_legen\Strukturlegen_2_PaarA: 57 - 57)

Aufgrund von Uberforderung und Unsicherheit beschlieBt Schiiler*innenpaar A, alle Karten auf die deutsche Version
zu drehen und arbeitet ab diesem Moment nur noch mit der deutschen Version der Karten weiter.

Ella: Warte, wir drehen die jetzt mal alle auf Deutsch.
Ella dreht alle Karten um und sagt: Fangen noch mal neu an. (Struktur_legen\Strukturlegen_2_PaarA: 118-119)

Arbeitsphase: Text vorbereiten

Arbeitsstrategien

Johanna liest die gewahlten Karten auf Deutsch und notiert sich dann mit der englischen Version ihre Stichpunkte.

Johanna nimmt sich die néchste Karte und liest zundichst die deutsche Version. Notiert sich dann die englische Version.
(Vorbereitung_Text_PaarA: 22 - 22)

Johanna liest sie wieder zundichst auf Deutsch und notiert sich dann etwas von den englischen Varianten.
(Vorbereitung_Text_PaarA: 23 - 23)

Ella arbeitet nur mit der englischen Version der Karten.
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wesentliche Merkmale des Schiiler*innenpaares A

In der ersten Phase des Kartenlesens (Informationsgewinnung) lesen beide Schiilerinnen die Karten zundchst auf
Englisch und lesen die deutsche Version der Karten nur bei fachlicher Unsicherheit. Dabei erfolgt immer die gleiche
Reihenfolge der Arbeitsschritte. Erstens wird die Informationskarte auf Englisch gelesen, zweitens wird die
Informationskarte bei inhaltlicher Unsicherheit auf Deutsch gelesen, drittens wird die Karte mit der englischen
Sprache sichtbar in die Struktur eingeordnet.

Es wird iiberwiegend auf Deutsch miteinander kommuniziert.

Wahrend des Strukturlegens werden immer mehr Karten ausschlieBlich auf Deutsch, besonders von Johanna, gelesen
und dann in eine englischsprachige Struktur eingeordnet.

Mit der Erweiterung der Struktur durch zusétzliche Karten erfolgt ein vollstandiger Wechsel zum deutschen
Kartensatz. Es werden alle Karten der Struktur umgedreht und die neuen, erweiterten Karten nur noch auf Deutsch
gelesen. Grund dafiir sind fachliche Unsicherheit und Uberforderung.

*Die Anmerkung zum Schiiler*innenpaar beruht auf Aussagen der Lehrkraft wéhrend der Einteilung der Paare fiir die
Partner*innenarbeitsphase.
** Die den Ankerbeispielen nachgestellte Referenz ist der Quellenbezug zu den transkribierten Daten in MaxQDA2012.
Der Quellennachweis ist wie folgt strukturiert: Dokumententyp/Schiiler*innenpaar/Zeile

Tab. 17: Einzelfallanalyse des Schiiler*innenpaares A im 1. Zyklus

Anmerkungen zum Schiiler*innenpaar B (Lina, Marie und Sophia)*

Schiiler*innenpaar B besteht aus Sophia, Lina und Marie. Sophia ist mit Hanna fachlich sowie sprachlich die starkste
Schiilerin des Kurses. Sie ist sehr kommunikationsfreudig und schnell ablenkbar.

Lina gehdrt dem mittleren Leistungsfeld des Kurses an. Ihr féllt es noch schwer, sich auf Englisch zu verstandigen.
Marie gehdrt zu den schwacheren Schiilerinnen des Kurses. Dies betrifft sowohl die fremdsprachlichen als auch die
geographischen Kompetenzen.

Sie bilden gemeinsam eine leistungsheterogene Gruppe.

Arbeitsphase: Karten lesen und Struktur legen

Arbeitsstrategien
Lina und Sophia lesen die Karten in der deutschen Version der Gruppe vor.

Lina liest ihre Karte auf Deutsch vor: Mazedonische Grenze zu Griechenland und Serbien bleibt bis Ende 2016 geschlossen.
(Struktur_legen\Strukturlegen_1_PaarB: 112 - 112)

Schiiler*innengruppe B versucht, die Karten zundchst nach dem Datum zu sortieren, erkennt aber, dass nicht alle
Karten Daten haben bzw. die Daten der englischen/deutschen Version nicht identisch sind.

Marie spricht Lina an: Lina, wir miissen eigentlich erst mal einfach nur die nach dem Datum machen. Marie zeigt den
anderen beiden das Datum. (Struktur_legen\Strukturlegen_1_PaarB: 11-12)

Lina: Boh.. hier gibts keine Datums.

Marie: Keine Datums?

Sophia: Keine Daten.

Marie: Aber das sieht man nicht in der Kamera.

Marie zeigt der Kamera die Karte T und sagt: Hier kein Datums. (Struktur_legen\Strukturlegen_1_PaarB: 44 - 48)
Eine inhaltliche Auseinandersetzung erfolgt im Wesentlichen anhand der ausgeteilten Karten bzgl. der Fluchtrouten
nach Westeuropa. Anhand der Karte wird auch die Reihenfolge der GrenzschlieBungen gepriift.

Sophia nimmt sich die Karte Balkan-Region. Sophia und Marie schauen sich die Karte Balkan-Region an.

Sophia erkldirt: Wenn sie jetzt von hier aus fliehen... dann gehen sie durch die Tiirkei.

Sophia zeigt mit ihrem Finger und weiter Richtung Osten von der Karte und sagt: Eigentlich von hier... (Struktur_legen\-
Strukturlegen_1_PaarB: 123 - 125)
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Spracheinsatz
Schiiler*innenpaar B kommuniziert und interagiert auf Deutsch miteinander.

[...]150phia: Ok, dis hier ist (Sophia zeigt eine Karte hoch.) dhm... weil Mazedonien die Grenze geschlossen hat... weil das
hier ist Soldaten haben einen Stacheldrahtzaun gezogen und dhm...

Marie: War das nicht dies Jahr sogar?

Sophia nickt.

Lina: Hier steht aber November. (Struktur_legen\Strukturlegen_1_PaarB: 83 - 87)
Inhaltliche Aspekte werden ausfiihrlich von Sophia auf Deutsch dargelegt.

[...]Lina fragt erneut: Aber wie kommen sie denn nach Dénemark und Schweden...da miissen sie ja erst mal nach
Deutschland und dann hoch.

Sophia nimmt sich die Karte Balkan-Region. Sophia und Marie schauen sich die Karte Balkan-Region an.

Sophia erkldrt: Wenn sie jetzt von hier aus fliehen... dann gehen sie durch die Tiirkei.

Sophia zeigt mit ihrem Finger und weiter Richtung Osten von der Karte und sagt: Eigentlich von hier...

Sophia zeigt die Route iiber Nordosten nach Westen mit der Hand und sagt: Entweder so...

Lina kommentiert: Das ist richtig kompliziert.

Sophia fiihrt fort: Oder so...durch Rumdnien durch. (Sophia zeigt mit ihrer Hand die gerade Linie von Ost nach West.)

Sophia: Oder Schiffsroute... oder halt hier durch und dann so durch Deutschland. (Es sieht so aus, als ob sie jetzt die
Westbalkanroute zeigt.).

Marie sagt zdgerlich: Ja, aber...

Sophia unterbricht Marie: Oder durch Tschechien und so weiter.

Lina: Aber das ist ja voll kompliziert.

Sophia: Ja, aber dafiir nimmt Schweden ja auch krass viele Fliichtlinge auf und so... im Vergleich zu der Bevélkerung.
Dénemark nicht (Es folgt ein nicht verstdindlicher Satz.). Total bescheuert. (Struktur_legen\Strukturlegen_1_PaarB: 120 - 133)
Die Karten liegen zundchst in der englischen Version vor der Schiiler*innengruppe.

Sophia und Lina arbeiten mit der englischen Version der Karten.

Marie liest die Karten nur auf Deutsch.

Kommentar: Schiiler*innenpaar B muss die in der letzten Woche gelegte Struktur ermeut entwerfen, da sie kein Foto
vorliegen haben.

Struktur ergdnzen und Leitfragen beantworten
Schiiler*innenpaar B arbeitet ohne Sophia. Sophia ist nicht anwesend.

Arbeitsstrategien

Schiiler*innenpaar B versucht erneut, die Karten nach dem Datum zu sortieren.

Marie nutzt die deutsche Version der Karten.

Marie zu Lina: Fiir mich macht einfach das Datum Sinn. Fiir mich macht es einfach Sinn, wenn ich das nach Datum ordne.
Lina: Ja, kinnen wir machen.

Lina und Marie beginnen die Karten nach Datum zu sortieren.

Lina: 3. Mdrz 2016.

Marie: Sollen wir Englisch? Ist englische Seite?

Lina: Ja. (Struktur_legen\Strukturlegen_2_Paar_B: 14-19)

Marie versteht inhaltliche Aspekte nicht und Lina versucht, es mehrfach mit verschiedenen Karten mit unterschiedli-
chen Erkldrungen auf Deutsch, Marie Zusammenhdnge zu erkldren.

Marie: Also die Frage ist...

Lina hat zwei Karten in der Hand und unterbricht: Ich hatte das vorhin...

Marie fiihrt fort: Die Frage ist, warum ein Migrant aus Idomeni iiber Mazedonien nach Austria geht, aber ich verstehe den
Sinn der Frage nicht.
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Lina: Warum er dann da illegal ist.

Marie: in Austria?

Lina: Ja in Osterreich.

Marie: Hddd. Bin ich irgendwie bléd?

Lina: Ja.

Marie: Ja, das wusste ich schon. Nein, nein, nein.

Lina sucht wihrend des Gesprdichs alle Karten durch und iiberfliegt immer die deutsche Seite.
Marie: Soll ich jetzt als Antwort sagen, warum er in Osterreich ist?

Lina ziemlich verzweifelt: Warum er illegal in Osterreich ist.

Marie: Wie soll er nicht illegal in Osterreich sein?

Lina: Wir sollen herausfinden, warum er halt illegal in Osterreich ist. (Struktur_legen\Strukturlegen_2_Paar_B: 293 - 307)
Spracheinsatz

Zu Beginn der Arbeitsphase werden die Karten in der englischen Version auf den Tisch gelegt. Es wird aber auf Deutsch
miteinander gesprochen.

Nachdem Marie beschlossen hat, alle Karten nach dem Datum zu sortieren, werden alle Karten auf die deutsche Version
gedreht.

Marie dreht alle Karten zur deutschen Version. Lina braucht aber die englische Version zur Orientierung und sagt dies auch.
Lina nimmt die Karten aus der Reihe hoch und sagt: Ich muss aufs Englische schauen.

Lina: Ja.

Lina legt die Karten wieder in deutscher Version auf den Tisch in der vorherigen Reihenfolge (Struktur_legen\ Strukturfe-
gen_2_Paar_B: 53- 53)

Lina dreht die gelegte Struktur nach einem Gesprach mit der Lehrkraft auf die englische Version um.

Marie sowie auch Lina lesen ab der Arbeitsphase , Struktur ergéinzen und Leitfragen beantworten” die meisten Karten auf
Deutsch und legen sie in eine englische Struktur.

Marie nimmt sich Karten aus der Struktur und liest sie auf Deutsch und legt sie auf Englisch hin.

Zum Abschluss der Arbeitsphase werden alle Karten wieder zur englischen

Version gedreht. Lina liest mehrere Karten in beiden Sprachen.

Lina nimmt sich die ndichste Karte und liest die englische Version.

Lina: Was.

Lina dreht die Karte um. (Struktur_ legen\Strukturlegen_2_Paar_B: 47 - 49)
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Textvorbereitung
Schiiler*innenpaar B liest die Informationen erneut auf Deutsch und notiert sich dann Stichpunkte mit der englischen
Version der Karten.

wesentliche Merkmale des Schiiler*innenpaares B

Schiiler*innenpaar bzw. -gruppe B spricht ausschlieBlich Deutsch miteinander. Sophia und Lina arbeiten zundchst mit
den englischsprachigen Karten, wohingegen Marie sehr schnell die Informationskarten nur auf Deutsch liest.

Marie beginnt auch die Struktur mit den deutschsprachigen Karten zu legen, was zu Unstimmigkeiten fiihrt, da Lina die
deutsche Version der Karten nur als inhaltliche Stiitze genutzt hat und die Informationen nicht im gleichen MaBe
verinnerlicht hat.

Es wird zur Orientierung und Rekonstruktion der nationalen GrenzschlieBungen vermehrt die Karte,Balkan-Route”
genutzt.

Fiir Marie ist die Thematik fachlich sehr anspruchsvoll und Lina sowie Sophia miissen ihr wiederkehrend fachliche
Zusammenhadnge erklaren.

Die inhaltlichen Aushandlungen zwischen Marie und Lina sind eher auf einem basalen Niveau.
*Fine Schiilerin des Schiiler*innenpaars B hat einer Videographie nicht zugestimmt. Sie hat nur erlaubt, dass ihre Audiospur

aufgenommen werden darf. Resultierend aus der fehlenden Anwesenheit einiger Schiiler*innen musste sie Teil eines
Fokuspaares sein. Die Videoaufnahme ist aus diesem Grund nicht optimal auf die arbeitenden Schiilerinnen ausgerichtet.

Tab. 18: Einzelfallanalyse des Schiler*innenpaares B im 1. Zyklus

7.1.2  Fallubergreifende Analyse zum Spracheinsatz mit
Implikationen fur das Re-Design

Bei der falliibergreifenden Analyse liegt der Fokus auf dem Aufzeigen ,wesentli-
cher und typischer Zusammenhénge, die sich an einigen wenigen Fallen aufzeigen
lassen, unabhéngig davon, wie hiufig diese Merkmalskombination vorkommt*“
(Lamnek, Krell, 2010, S. 163). Zusammenhénge kénnen in Form von Gemeinsam-
keiten, Unterschieden oder Problembereichen auftreten. Angesichts der Materi-
alfiille und um Doppelungen zu vermeiden, beziehen sich die Ausfiihrungen auf
zentrale Erkenntnisse, aus denen unmittelbar Konsequenzen fiir das Re-Design
der Lehr-Lern-Umgebung abgeleitet werden kénnen. Es wird sich am {ibergeord-
neten Design-Prinzip ,, Zweisprachigkeit” orientiert. Die Ergebnisse der Einzelfal-
lanalysen zu Spracheinsatz und Arbeitsstrategien flief3en in vergleichender Form
in die falliibergreifende Analyse ein. Eine falliibergreifende Analyse wie zum
Themenschwerpunkt ,,Sprachwechsel“ erfolgt im Kontext des Design-Prinzips
,Bilinguale Methodik“ nicht, da dieses eine didaktisch-methodisch stiitzende
Funktion fiir das iibergeordnete Design-Prinzip ,, Zweisprachigkeit hat. Impli-
kationen aufgrund der falliibergreifenden Analyse sind fiir beide Design-Prinzi-
pien moglich. Um die Verbindung der Design-Prinzipien, zentrale Erkenntnisse
des 1. Zyklus und Implikationen fiir ein Re-Design zu veranschaulichen, wird
die Tabelle des Operationalisierungsprozesses des DP , Zweisprachigkeit® erneut
abgedruckt. Umsetzungsprinzipien und zielgruppenspezifische Konkretisierun-
gen, auf die in der falliibergreifenden Analyse Bezug genommen wird, sind fett
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gedruckt und mit Buchstaben (A-F) beschriftet. Die Analyse erfolgt im 3-Schritt:
Auswertungsergebnis — Kernerkenntnis — Implikation fiir das Re-Design. Um die
Nachvollziehbarkeit und Transparenz der Analyse zu gewdhrleisten, werden an
entsprechenden Stellen Ankerbeispiele zur Veranschaulichung der Auswertungs-

ergebnisse gegeben.

Handlungsleitlinien fiir | Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung
das Unterrichtsdesign
fachlich-kognitiver Sprachwechsel dient als Die Schiiler*innen wahlen selbst den Grad der
Sprachwechsel Stiitzfunktion fiir das fachliche gebrauchten sprachlichen Unterstiitzung in
Versténdnis. der Erarbeitungsphase. (A)
Die miindliche sowie schriftliche Beantwortung der
Unterrichtsfrage erfolgt mithilfe der gelegten
Struktur auf Englisch.
Die Lernenden werden darauf hingewiesen, dass sie
die Karten in deutscher Sprache zur Unterstiitzung
nutzen kdnnen.
Unterrichtssprache ist Englisch. (B)
Die Lehrkrafte kommunizieren auf Englisch.
translanguaging Sprachwechsel erfolgt Rezeption erfolgt in beiden Sprachen
zwischen Rezeption und (zweisprachige Unterrichtsmaterialien).
Produktion. (C) Produktion auf Englisch (Prisentation und
Text iiber Wandlungsprozesse an ausgewahl-
ten Orten).
Die Lernenden wahlen selbststandig die
Sprache wahrend des Strukturlegens
(Informationsgewinnung und -verarbeitung).
Darbietung der Texte werden in beiden Sprachen | - Krtchen fiir die Strukturlegetechnik sind auf der
Unterrichtsmaterialien | bereitgestellt. Vorderseite auf Englisch und auf der Riickseite in
in zwei Sprachen (D) Die Texte sind inhaltskonform, Deutsch.
aber keine Ubersetzungen.
Darstellungswechsel = Vorderseite: Karte,Balkanroute” auf Deutsch
Sprachwechsel (E) Riickseite: Beschreibung der Karte auf Englisch
zweisprachige Objektivere Arbeitsauftrage |  Fragen zur Bildbeschreibung:,What can you see?
Lernaufgaben erfolgen auf Englisch. . What kind of questions would you like to ask the
S_ubjgktive Arbeitsauftrage people?”
sind in deutscher Sprache Bildbeschreibung deutscher Teil:,Warum sind die
gestellt. (F) Menschen an diesem Ort? Was fiihlst du bzgl.
des Bildes? Warum fiihlst du dich so?”

Tab. 19: Analysierte Umsetzungsprinzipien und unterrichtspraktische Konkretisierungen im Design-Prinzip

.Zweisprachigkeit”
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A) ZIELGRUPPENSPEZIFISCHE KONKRETISIERUNG: DIE SCHULER*INNEN WAHLEN
SELBST DEN GRAD DER GEBRAUCHTEN SPRACHLICHEN UNTERSTUTZUNG IN DER
ERARBEITUNGSPHASE UND DIE LERNENDEN WAHLEN SELBSTSTANDIG DIE
SPRACHE WAHREND DES STRUKTURLEGENS.

Es zeigt sich ein deutlicher Konflikt zwischen der zielgruppenspezifischen Kon-
kretisierung ,,das Deutsche als Stiitzfunktion“ zu nutzen und ,,das Englische als
Unterrichtssprache® durchzusetzen. Die Hélfte der Lernenden folgt zundchst dem
Arbeitsauftrag, die deutschen Karten als Unterstiitzung bei inhaltlicher Unsicherheit
zu nutzen. Sie lesen zunéchst die englischen Karten, drehen dann einige Karten
um und lesen die deutsche Version.

Ella und Johanna ziehen die Karten auseinander. Jeder nimmt sich eine neue
Karte und liest diese auf Englisch. (Struktur legen\Strukturlegen_1_PaarA:
24-24)

Lina nimmt sich die ndchste Karte und liest die englische Version. Lina: Was.
Lina dreht die Karte um. (Struktur legen\Strukturlegen_2_Paar. B: 47-49)

Diesen Arbeitsschritt (erst die Englische und dann die deutsche Karte lesen)
dndern alle Lernenden im Laufe der Erarbeitungsphase des Strukturlegens und
gehen dazu iiber, die Karten nur noch auf Deutsch zu lesen. Einige Schiiler*innen
gehen so weit, dass sie die Karten nur noch auf Deutsch lesen, sie dann aber in
eine englische Version der entwickelten Struktur einfiigen.

Marie liest die Karten auf Deutsch und legt sie dann in der englischen Version
auf den Tisch. (Struktur legen\Strukturlegen_2_Paar B: 193-193)

Der Ubergang zum einsprachigen Arbeiten mit dem deutschen Kartensatz ist
flieBend. Die Informationskarten auf Deutsch sind keine Stiitzfunktion mehr,
sondern Kernmedium der Informationsgewinnung und -verarbeitung. Dass sowohl
die Prasentation als auch das Verfassen des abschlieBenden Textes auf Englisch
erfolgen soll, wird von den Lernenden auf3er Acht gelassen. Die Lernenden erken-
nen nicht, dass eine Erarbeitung mit der englischen Version der Karten fiir die
miindliche und schriftliche Produktion wichtig wire.

Der zweite Arbeitsschritt, der die Erweiterung der Struktur mit neuen Informa-
tionskarten und das Beantworten der Leitfragen vorsieht, erfolgt dann génzlich
bei allen Paaren auf Deutsch. Die Karten liegen hierbei auch mit der deutschen
Version sichtbar auf dem Tisch.

Meistens erfolgt der vollstdndige Wechsel zur deutschen Version der Karten
aufgrund von Unsicherheit und Uberforderung.
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Ella: Warte, wir drehen die jetzt mal alle auf Deutsch.
Ella dreht alle Karten um und sagt: Fangen noch mal neu an. (Struktur legen\
Strukturlegen_2_PaarA: 118-119)

Die Karten werden zur Préasentation dann einfach umgedreht und nicht noch
einmal auf Englisch gelesen oder gepriift.

Auszug aus der Présentation von Schiiler*innenpaar A:

Ella: Because we, we,.. (Ella zeigt ziemlich verzweifelt auf ihre Struktur.)...
I don‘t know why. Wir haben das irgendwie...

Johanna: Wir haben das irgendwie gemacht, aber aber irgendwie wissen
wir nicht mehr wieso.

Ella: Ehrlich gesagt, haben wir uns heute nicht noch mal angeguckt. Wir
haben einfach da die Reihenfolge (Ella zeigt auf das Foto.) wieder abgelegt.
Weil wir fertig waren. (Prdsentation_Struktur legen\Praesentation_Struk-
turlegen_PaarA: 21-23)

Kernerkenntnis

Das Deutsche wird nur zu Beginn der Erarbeitungsphase als Stiitzfunk-
tion genutzt. Die Informationsverarbeitung (Struktur legen und Leit-
fragen beantworten) erfolgt bei allen Fokuspaaren auf Deutsch. Der
Ubergang zum alleinigen Arbeiten mit dem deutschen Kartensatz ist
flieRend und resultiert aus Uberforderung sowie Unsicherheit. Dabei
zeigen die Schiiler*innen keine lernférderlichen Strategien, wie sie den
Sprachwechsel zum Englischen in der miindlichen und schriftlichen
Produktion bewaltigen wollen. Das Deutsche hat dann keine stiitzende
Funktion mehr, sondern ist ein Ersatz. Demzufolge fehlt es den Lernenden
an Arbeitsstrategien, mit zweisprachigen Unterrichtsmaterialien umzu-
gehen. Die Lernenden konnen den Bedarf der unterstiitzenden Funktion
nicht richtig einschétzen. Eine Informationsverarbeitung in englischer
Sprache wire jedoch fiir die fachliche und sprachliche Produktion zum
Ende der Unterrichtssequenz essenziell gewesen.

Implikationen fiir das Re-Design

Resultierend aus der Tatsache, dass es den Lernenden an Handlungs-
strategien fehlt, um mit zweisprachigen Arbeitsmaterialien zu arbeiten,
muss der Sprachwechsel angeleitet werden. Das bedeutet, dass der Grad
der zu wahlenden sprachlichen Unterstiitzung in Form von deutschen
Arbeitsmaterialien zur Uberwindung inhaltlicher Herausforderungen
von den Lernenden nicht selbst gewéhlt werden kann.
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Im 2. Zyklus soll der Sprachwechsel sowohl von Englisch zu Deutsch als
auch von Deutsch zu Englisch didaktisch zielfiihrend eingesetzt werden.
Ein didaktisch gezielt eingesetzter Sprachwechsel steht im Gegensatz zu
einem spontanen, ungeplanten Sprachwechsel im Unterricht. Der inhalt-
lich-kognitive Sprachwechsel soll die Erarbeitungsphase der Lernenden
insofern begleiten, als dass Arbeitsphasen, in denen es zielfiihrend ist,
die deutsche Sprache zu nutzen, auch auf Deutsch erfolgen. So werden
Arbeitsstrategien eingefiihrt, die ein Arbeiten mit zweisprachigen Mate-
rialien fiir das fachliche Lernen zielfiihrend machen. Es zeigt sich, dass
Informationsgewinnung und -verarbeitung in beiden Sprachen erfolgen
muss, um die Lernenden zu befdhigen, ein miindliches wie auch schrift-
liches Produkt auf Englisch zum Ende der Sequenz zu erbringen.

B) ZIELGRUPPENSPEZIFISCHE KONKRETISIERUNG:
UNTERRICHTSSPRACHE IST ENGLISCH.

Drei von vier Fokuspaaren legen die Karten zunéchst in der englischen Version
vor sich auf den Tisch (s. Schiiler*innenpaar A, B und C — Einzelfallanalysen in
Kap. 7.1.1). Besonders die sprachlich schwécheren Lernenden beginn sehr schnell
damit, die Informationen nur auf Deutsch zu lesen (Marie, Jonas, Emma und
Leon). Einige Schiiler*innenpaare verwenden die Strategie, die Karten nur auf
Deutsch zu lesen, umzudrehen und in die auf Englisch gelegte Struktur einzuord-
nen (z. B. Schiiler*innenpaar B und C). Dies fiihrt beim Strukturlegen zu grof3en
Verunsicherungen, da die Karten keine Ubersetzungen sind und die Orientierung
in der auf Englisch gelegten Struktur fehlt.

Jonas: Warte...

Jonas sucht nach einer bestimmten Information und dreht dabei alle
Karten der gelegten Reihe um und iiberfliegt die deutsche Version.
Emilia: Ungarn.

Emilia sucht weiterhin Ungarn auf der Karte Balkanroute.

Jonas: Hier... fangt es an dass sie 500 Fliichtlinge aufnehmen. (Struktur. legen\
Strukturlegen_1_PaarC: 127-131)

Die Kommunikation zwischen den Partner*innen der Fokuspaare findet auf Deutsch
statt.
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Kernerkenntnis

Englisch als Unterrichtssprache wird in den Partner*innen-Phasen nicht
umgesetzt. Es wird zwar in der dufferen Form (die Informationskarten
liegen in englischer Sprache vor den Lernenden) der Anschein gewahrt,
dass die Erarbeitung auf Englisch erfolgt. Die inhaltliche Aushandlung
wird aber hauptsichlich auf Deutsch durchgefiihrt.

Implikationen fiir das Re-Design

Fiir den 2. Zyklus ist es relevant, die Lernenden durch Sprachhilfen bei
der Bewiltigung der englischsprachigen Arbeitsauftrdage zu unterstiit-
zen. Durch das Auffordern zum gezielten Arbeiten mit den deutschen
Materialien in bestimmten Arbeitsphasen konnte erreicht werden, dass
die Lernenden in den Arbeitsphasen, in denen die englischen Materia-
lien eingesetzt werden, unterstiitzt durch sprachliche Redemittel auch
verstarkt auf Englisch miteinander kommunizieren.

C) UMSETZUNGSPRINZIP: SPRACHWECHSEL ERFOLGT ZWISCHEN REZEPTION UND
PRODUKTION.

ZIELGRUPPENSPEZIFISCHE KONKRETISIERUNG: REZEPTION ERFOLGT IN BEIDEN
SPRACHEN (ZWEISPRACHIGE UNTERRICHTSMATERIALIEN) / PRODUKTION AUF
ENGLISCH (PRASENTATION UND TEXT UBER WANDLUNGSPROZESSE AN
AUSGEWAHLTEN ORTEN).

Aufgrund der Tatsache, dass der gro3te Teil der Informationsgewinnung und die
vollstdndige Informationsverarbeitung von allen Lernenden auf Deutsch vollzo-
gen wurde, erfolgt keine zweisprachige Erarbeitung des Lerngegenstands. Die
Rezeption erfolgt auf Deutsch und die Produktion auf Englisch. Die Ergebnisse
der Préasentationen zeigen unverkennbar, dass dies fiir das fachliche Lernen nicht
produktiv war.

Lina: And your answer is dhm... Lina dreht die gewdhlte Karte um und
tiberfliegt die deutsche Version.

Lina: The Dublin regulation in 2013 and dhm they say that... Lina dreht
die Karte erneut um und schaut auf die deutsche Version.

Lina: That the EU is...

Lina macht eine hilflose Bewegung mit ihren Armen.

Lina fragt Frau Schmidt: Dafiir verantwortlich...

Frau Schmidt: Responsible...

Lina: Responsible to... dhm... to do the... dhm... the...

Lina liest die englische Version. Lina schaut fragend Frau Schmidt an: Asyl-
antrdge (Es folgen unverstdndliche Wort durch Husten in der Klasse.)
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Frau Schmidt: Asylum.
Lina: Yes. (Prdsentation_Struktur. legen\Praesentation-Struktur_PaarB: 44-53)

Kernerkenntnis

Die Lernenden waren grof3tenteils nicht in der Lage, die vorab auf Deutsch
erarbeiteten Zusammenhénge des Fallbeispiels ,Jdomeni“ auf Englisch zu
versprachlichen. Eine lingere Phase der Textvorbereitung war notwendig,
damit die Lernenden einen Text iiber den Wandlungsprozess in Idome-
ni verfassen konnten. Es ist zu vermuten, dass die fremdsprachlichen
Kompetenzen der Lernenden zu gering sind, um einen Sprachwechsel
zwischen Rezeption und Produktion zu vollziehen.

Implikationen fiir das das Re-Design

Das fremdsprachliche Niveau der Lerngruppe erfordert die Rezeption
(Informationsgewinnung) sowie die Produktion (Informationsverarbeitung
und Préasentation der Ergebnisse) des Lerngegenstands in beiden Sprachen.
Dies soll iiber einen didaktisch zielfiihrend eingesetzten Sprachwechsel
erreicht werden, der den Einsatz einer Sprache in einer bestimmten
Arbeitsphase vorgibt.

D) HANDLUNGSLEITLINIE: DARBIETUNG DER UNTERRICHTSMATERIALIEN IN ZWEI
SPRACHEN.

Die Tatsache, dass die Lernenden alle Materialien in beiden Sprachen zur Verfiigung
haben, bedeutet nicht, dass sie auch beide Sprachen fiir die fachliche Auseinan-
dersetzung nutzen. Wie bereits unter A (zielgruppenspezifische Konkretisierung:
Die SuS wihlen selbst den Grad der gebrauchten sprachlichen Unterstiitzung in
der Erarbeitungsphase) dargelegt, ist der Ubergang zu einem alleinigen Arbeiten
mit dem deutschen Kartensatz flieBend und wird von allen Fokuspaaren voll-
zogen. Schiiler*innenpaar D beschlief3t, von Beginn an nur mit den deutschen
Karten zu arbeiten.

Emma hért zu und fragt: Aber wir diirfen uns schon die deutsche Seite
durchlesen, oder?

Frau Miiller: Of course. That’s why you get them.

Emma: Wir machen das alles auf Deutsch.

Emma dreht alle Karten um, sodass die deutsche Version oben liegt.

Frau Miiller: But you need to put it into an English structure.

Emma: Yes. (Struktur. legen\Strukturlegen_1_PaarD: 5-10)
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Schiiler*innenpaar D arbeitet bis zur Présentation mit den deutschen Karten und
dreht sie dann um, ohne noch einmal die Informationskarten auf Englisch zu
lesen und die Plausibilitit der Struktur zu priifen. Die Prasentation fallt daraufhin
sehr allgemein aus und besteht ausfolgenden Sétzen:

Leon dreht sich leicht um und wiederholt: So they all need to stay in Idomeni
because the borders have been closed.

Emma: Yes.

Beide lachen.

Frau Miiller fragt: Can you explain why that happened?

Leon: Ahm... because the other countries didn’t wanted to have all the ref-
ugees or... dhm... don’t want to walk them through their countries because
then there will be... dhm... dhm... much more people then before. (Prdsen-
tation_Struktur. legen\Praesentation_Struktur PaarD: 9-13)

Jede weitere inhaltliche Auseinandersetzung erfolgt in einem Frage-Antwort-Ge-
sprach mit der Lehrkraft.

Es ist den Lernenden nicht bewusst, dass es sich bei den einzelnen Karten um
keine ﬁbersetzungen handelt (s. Abbildung 25), da einige Paare (B und C) die
englische Version der Karten in der Struktur liegen haben, aber nur die deutsche
Version lesen.

Soldiers began erecting a metal Errichtung
fence to keep migrants out at the eines Grenzzauns an der
Greek-Macedonian border. griechisch-mazedonischen Grenze
Reuters, 28" November 2015 Zeit online, 20.1.2016

Abb. 24: Vorder- und Riickseite einer Informationskarte, eigener Entwurf

Lina nimmt die Karten aus der Reihe hoch und sagt: Ich muss aufs Englische
schauen.

Lina: Ja.

Lina legt die Karten wieder in deutscher Version auf den Tisch in der vorhe-
rigen Reihenfolge (Struktur legen\Strukturlegen_2_Paar B: 53-55)
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Kernerkenntnis

Es wird deutlich, dass die Darbietung von Unterrichtsmaterialien in
zwei Sprachen nicht bedeutet, dass auch beide Sprachen genutzt wer-
den. Das Sprachniveau der Lernenden auf Englisch bedarf aber einer
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in beiden Sprachen, um
die Zielvorgabe einer fachlich angemessenen Darbietung der Ergebnisse
auf Englisch zu ermoglichen. Um zu erkennen, dass die gepaarten Karten
keine Ubersetzungen sind, braucht es eine intensivere ,einsprachige“
Auseinandersetzung in beiden Sprachen (Deutsch/Englisch) mit den
Fachinhalten auf den Informationskarten.

Implikationen fiir das das Re-Design

Die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in beiden Sprachen
kann iiber einen von der Lehrkraft vorgegebenen Sprachwechsel erreicht
werden (s. Implikationen fiir das Re-Design bei A). Eine intensivere Aus-
einandersetzung mit dem Lerngegenstand kann dariiber erreicht werden,
dass die Lernenden die Informationskarten in beiden Sprachen nicht
gleichzeitig erhalten, sondern zeitlich versetzt, sodass sie sich intensiv
mit einem Kartensatz in einer Sprache auseinandersetzen.

E) UMSETZUNGSPRINZIP: DARSTELLUNGSWECHSEL = SPRACHWECHSEL
VORDERSEITE: KARTE ,, BALKAN-ROUTE* AUF DEUTSCH, RUCKSEITE: BESCHREIBUNG
DER KARTE AUF ENGLISCH.

Drei der vier Fokuspaare (A, B, C) nutzen die Karte ,Balkan-Route“?” als Orientie-
rung, um die Grenzschliefungen der einzelnen Lander nachzuvollziehen. Dabei
nutzt keines der Paare die englische Kartenbeschreibung.

Lina fragt erneut: Aber wie kommen sie denn nach Ddnemark und Schwe-
den... da miissen sie ja erst mal nach Deutschland und dann hoch.

Sophia nimmt sich die Karte Balkanregion. Sophia und Marie schauen sich
die Karte Balkanregion an.

Sophia erklért: Wenn sie jetzt von hier aus fliehen... dann gehen sie durch
die Tiirkei.

Sophia zeigt mit ihrem Finger und weiter Richtung Osten von der Karte und
sagt: Eigentlich von hier...

Sophia zeigt die Route iiber Nordosten nach Westen mit der Hand und sagt:
Entweder so...

57 siehe digitaler Anhang ,Unterrichtsmaterialien der Lernumgebung im 1. Zyklus".
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Lina kommentiert: Das ist richtig kompliziert.

Sophia fiihrt fort: Oder so...durch Rumdnien durch. (Sophia zeigt mit ihrer
Hand die gerade Linie von Ost nach West.) (Struktur legen\Strukturle-
gen_1_PaarB: 122-128)

Kernerkenntnis

Auf Grundlage des einen Materials, bei dem ein Darstellungswechsel
(Karte — Text) einen Sprachwechsel integriert, 1dsst sich keine klare Aus-
sage zu dieser Arbeitsstrategie und dessen Einsatz ableiten. Allgemein
lasst sich sagen, dass in der Phase der Informationsgewinnung, in der die
Karte im Wesentlichen genutzt wurde, die Repréasentationsform (Karte
oder Text) keine Relevanz hatte und die Lernenden die Karte eher mit
den in eine Struktur zu bringenden Informationskarten in Verbindung
gebracht haben. Folglich kann das bestehende Umsetzungsprinzip nicht
beurteilt werden.

Die Karte mit dem Darstellungs- und Sprachwechsel findet im 2.
Zyklus keine Verwendung mehr. Das Prinzip ,,Darstellungswechsel =
Sprachwechsel“ konnte in einem weiterfiihrenden Forschungsvorhaben
beachtet werden, das sich der Frage widmet, wie ein Darstellungswechsel
= Sprachwechsel zielfiihrend fiirs fachliche Lernen eingesetzt werden
kann. In diesem Forschungsvorhaben sind aktuell zu wenige Darstel-
lungswechsel in den Materialien und Arbeitsauftragen integriert, als
dass verldssliche Ergebnisse erzielt werden konnten.

F) UMSETZUNGSPRINZIP: OBJEKTIVERE ARBEITSAUFTRAGE ERFOLGEN AUF ENG-
LISCH. SUBJEKTIVE ARBEITSAUFTRAGE SIND IN DEUTSCHER SPRACHE GESTELLT.

Zu diesem Umsetzungsprinzip konnen aus den Daten keine nennenswerten
Erkenntnisse fiir das Re-Design abgeleitet werden. Es ist nicht ersichtlich, ob diese
Design-Entscheidungen einen Einfluss auf das fachliche Lernen haben oder nicht.

Das bestehende Umsetzungsprinzip kann aufgrund der Datenlage nicht beurteilt
werden und findet im 2. Zyklus keine Beriicksichtigung mehr.

Die Implikationen fiir das Re-Design werden sich in Kap. 7.2 nicht alleinig auf
die in der falliibergreifenden Analyse verwendeten Umsetzungsprinzipien und
zielgruppenspezifischen Konkretisierungen beziehen. Erkenntnisse des 1. Zyklus,
die sich im Wesentlichen auf eine Design-Entscheidung beziehen, die im Rah-
men des mehrstufigen Operationalisierungsprozesses der Design-Prinzipien in
die Entwicklung der Lernumgebung integriert wurden, konnen in der Anpassung
der Design-Prinzipien im 2. Zyklus Konsequenzen fiir mehrere Design-Prinzipien
und ihre Operationalisierung haben. Beispielsweise wird die Design-Entscheidung
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»Sprachwechsel vorzugeben“ Einfluss auf die Operationalisierung der Design-Prin-
zipien ,,Zweisprachigkeit“ wie auch ,,Bilinguale Methodik“ haben.

7.1.3  Fallubergreifende, thematische Analyse zum Fachkonzept
+~Wandel” mit Implikationen fur das Re-Design

Die falliibergreifenden thematischen Analysen bezieht sich auf den Lerngegen-
stand ,,Wandel“ als geographisches Konzept (zum methodischen Vorgehen siehe
Kap. 5.3.7). Die Analyse erfolgt anhand der entwickelten Komponenten (Zeit,
Dynamik, Prozess, Materialitit, Funktionalitdt und Akteur*innen) fiir das geo-
graphische Konzept ,Wandel“, die bereits als Kategorien in der Codierphase ver-
wendet wurden (s. Kap. 5.3.4). Datengrundlage sind folgende Analyseeinheiten:
erstens die Prasentationen der Unterrichtsfrage ,,What had led to the changes in
Idomeni?“ anhand der entwickelten Struktur aller Schiiler*innenpaare, zweitens
das Positionsspiel zur Evaluation der Komponenten des Konzepts und drittens
die Schiiler*innentexte. Die Auswertungsergebnisse werden durch Ankerbeispiele
veranschaulicht. Bei jeder Komponente des Konzepts werden der Chronologie des
Unterrichts folgend zunéchst die Ergebnisse der Prisentationen, dann des Positi-
onsspiels und abschlie3end der Schiiler*innentexte dargelegt. Aus der themati-
schen, falliibergreifenden Analyse ergeben sich im Wesentlichen Anpassungen der
Design-Prinzipien ,, Konzept-Komponenten-Kontext“ sowie ,,Handlungsorientierung*.

KOMPONENTE ZEIT

Im Rahmen der Prisentationen der Struktur zur Beantwortung der Unterrichts-
frage ,,What has led to the changes in Idomeni?“ beschreibt kein Schiiler*innenpaar
die Zeitdimension des Wandels. Dies kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass
die Komponenten Zeit, Dynamik und Materialitét explizit erst mit dem Positions-
spiel in den Fokus gelangen. Ein Bezug zur zeitlichen Abfolge des Wandels wird
bei der Beschreibung der Reihenfolge der gelegten Karten ersichtlich. Eine Art
Bewertung der Zeitspanne wird nicht vorgenommen. Die beiden nachfolgenden
Ankerbeispiele verdeutlichen, dass eine zeitliche Abfolge in der Struktur der
Karten ersichtlich ist, da beide Lernenden vor allem ihre Kartenstruktur in der
Présentation beschreiben.

Emilia: Wow, we first had that Hungary was the first try to block the borders
and that lead to the other states wanting to block them or... dhm... made

walls. (Prdsentation_Struktur. legen\Praesentation_Struktur PaarC: 6—6)

Hanna: Our structure is a little bit of a mixture from this and this because
we made a a little bit chronological with the time but we made it too with...
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ahm... here is something which happened and here are what follows then
what happened because of this. (Prdsentation_Struktur legen\Praesentati-
on_Struktur PaarE: 2-2)

Wihrend des Positionsspiels sollen die Lernenden sich bzgl. der Frage ,Did the
change take place over a short or long period of time?” auf einer Linie im Klassen-
raum positionieren. Hierbei bewerten fiinf Schiiler*innen die Zeitspanne als kurz,
vier Lernende als lang und Sophia steht mittig. Sophia erklart ihre Position damit,
dass die Grenzschlief3ung plotzlich war, aber der Strom an Gefliichteten anhielt.

Sophia: There weren’t so much refugees and that’s why I say middle because
there came more and more, so middle time. [...] (Positionsspiel: 8—10)

Die fiinf Schiiler*innen, die eine Position bei der kurzen Zeitspanne eingenom-
men haben, erkldren dies mit dem pl6tzlichen Schlieffen der mazedonischen
Grenze. Die Lernenden, die die Zeitdimension des Wandels als lang bewerten,
konnen dafiir keine Argumente nennen, sondern beschreiben vielmehr, welche
Zeitspannen — gemessen in Tagen bzw. Monaten - fiir sie lang oder kurz sind.

Frau Miiller: Lina, why do you think it is over a long time?

Lina: Ahm... I don’t know... I think so because... I mean... a short time there
is one week or one month or?

Frau Miiller: You define what for you is short or long. You can say long...
What’s long for you? One year?

Lina: I think long is three, four months. (Positionsspiel: 11-14)

Im Rahmen der schriftlichen Schiiler*innentexte soll folgende Frage beantwortet
werden: ,,What has the process, rate and extent of change in Idomeni been like?*.
In den Texten bewerten neun Schiiler*innen die Zeitdimension des Wandels.
Dabei beschreiben sechs Lernende, dass der Wandlungsprozess in einer kurzen
Zeitspanne stattgefunden hat, und begriinden dies mit dem pl6tzlichen Schlief3en
der Grenze zu Mazedonien.

Emilia: I think the change in Idomeni took place in a short time because the
border got closed from one day to the other. (Schiiler*innentexte\Text Emi-
la: 3-3)

Drei Schiilerinnen (Emma, Luisa und Ella) beziehen sich bei ihrer Bewertung der
Zeitdimension des Wandels auf die Gegenwart und Zukunft und kommen zu dem
Urteil, dass es sich um eine lange Zeitspanne handelt. Sie begriinden dies mit der
Unsicherheit iiber die Grenzoéffnungen und mit der Tatsache, dass Griechenland
noch lange Zeit mit der Bewaltigung der Krise beschéftigt sein wird.
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Ella: I think that the change was over a short period of time but I also think
that the problem is a long time trouble because there are so many people
without a home. (Schiiler*innentexte\Text Ella: 3-3)

Die Lernenden zeigen in ihren AuRerungen, dass sie auf die Zeitdimension ein-
gehen, aber sehr unterschiedliche Prozesse in ihrer Begriindung anfiihren. Mit
der Einordnung des Wandlungsprozesses in eine Zeitspanne verdeutlichen die
Lernenden, dass sie Wandel einerseits als etwas Plotzliches und Kurzfristiges
(GrenzschlielSung zu Mazedonien) verstehen, aber das Wandel andererseits auch
etwas Langfristiges ist, wenn man die Auswirkungen der Grenzschlielungen auf
Griechenland bedenkt.

Kernerkenntnis

Der zeitliche Aspekt von Wandlungsprozessen wurde von den Lernen-
den differenziert erfasst. Besonders in den Schiiler*innentexten bewer-
ten % der Lernenden die Zeitspanne des Wandels und begriinden ihre
Bewertung. Drei Lernende beschreiben, dass Wandel fiir sie sowohl eine
kurzfristige Verdnderung als auch ein langjahriger Prozess innerhalb
eines Wandlungsprozesses sein kann. Alle anderen Lernenden bewerten
die Zeitspanne als kurz.

Implikation fiir das Re-Design

Aufgrund der Tatsache, dass die Komponente Zeit von % der Lernenden
differenziert beschrieben wird, wird im 2. Zyklus daran festgehalten,
den Lernenden durch Bilder zeitliche Referenzpunkte zur Einordnung
des Wandlungsprozesses zu geben. Es wird im 2. Zyklus gepriift, ob
die Vermittlung der Komponente Zeit des Konzepts ,,Wandel“ auch bei
anderen Raumbeispielen mit der gleichen Vorgehensweise Erfolg hat.

KOMPONENTE DYNAMIK

Es finden sich in den Prasentationen der Schiiler*innenpaare keine Beziige zur
Komponente Dynamik. Dies ldsst sich damit erkldren, dass diese Komponente
zum Zeitpunkt der Prisentationen noch nicht eingefiihrt worden ist.

Wahrend des Positionsspiels beziehen sich zwei Fragen auf die Komponente
Dynamik. Es werden jeweils zwei Gegensitze (,,slow/rapid“ und ,,continuous/
discontinuous®) in der PowerPoint-Prasentation als gegensitzliche Positionen
gezeigt. In der Begriindung ihrer eingenommenen Position beziehen sich die
Lernenden nur auf die Schnelligkeit und nicht auf die Dynamik des Prozesses.
Bis auf eine Schiilerin stehen alle Lernenden an der Position ,rapid“. Es zeigt
sich, dass die Dynamik sehr stark an die Zeitkomponente gekoppelt wird. Die

| Forschungserkenntnisse der Studie und Implikationen fir das Re-Design der Lernumgebung



Lernenden begriinden ihre Position nicht fachlich, sondern indem sie die Zeit-
spanne definieren, die sie als lang oder kurz empfinden. Auf die zwei Gegenséitze
(,,continuous/discontinous“) geht keiner der Lernenden ein. Die Lehrkraft fragt
an dieser Stelle auch nicht explizit nach.

In den schriftlichen Produkten der Lernenden tatigen sechs Schiiler*innen eine
Aussage zur Dynamik (morphology) des Wandels. 2/3 dieser Lernenden beschreibt
die Dynamik in einer engen Verbindung mit der Zeitkomponente, indem sie
Adjektive wie rapid and slow verwenden.

Emilia: I think the change in Idomeni took place in a short time because the
border got closed from one day to the other. (Schiiler*innentexte\Text Emi-
la: 3-3)

Wahrend der Unterrichtssequenz wurden Adjektive wie ,,continuous/discontinuous*
oder ,regular/irregular® zur Beschreibung der Dynamik des Wandels eingefiihrt.
Die Lernenden verwenden dies aber nicht im Verstdndnis von Dynamik in Wand-
lungsprozessen nach Dodgshon (1998, S. 47). Jonas und Ella verwenden den
Terminus ,irregular change“ um zu sagen, dass etwas ungewohnlich sowie uner-
wartet ist und nicht um die kontinuierliche bzw. diskontinuierliche Entwicklung
des Wandels zu beschreiben.

Ella: It was a irregular change because it is not regular that so many people
stucked in one place. (Schiiler*innentexte\Text_Ella: 3-3)

Jonas: I think it was a irregular change because its simple too much at the
train station. (Schiiler*innentexte\Text_Jonas: 3—3)

Emilias Bewertung eines ,irregular change“ bezieht sich ebenfalls nicht auf die
dynamische Entwicklung des Wandels, sondern eher auf die verdnderte Funkti-
onalitdt des Orts durch den Wandlungsprozess.

Emilia: Because of all the refugees the train station couldn’t get used for
the reason it got build so it was an irregular change. (Schiiler*innentexte\
Text Emila: 3-3)

Luisa: It was a rapid and slow process because the people come very fast
but when they built all the tents and the new homes that taken a lot of time.

(Schiiler*innentexte\Text_Luisa: 3-3)

Luisa beschreibt den Prozess als ,,schnell“ und ,langsam®, meint damit aber
eigentlich diskontinuierlich in der Geschwindigkeit.
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Es ist zu beobachten, dass die Komponenten Zeit und Dynamik fiir die Lernen-
den schwer voneinander trennbar sind. Dies zeigt sich darin, dass die Lernenden
die Adjektive ,slow/rapid“ fiir die Bewertung beider Komponenten verwenden.
Die Verwendung der Termini ,,continuous/discontinuous“ sowie ,,regular/irregular
unterscheidet sich stark im Verstdndnis der Lehrenden und Lernenden. Wéh-
rend sich in der Interpretation der Lehrkrifte diese Begriffe auf die dynamische
Entwicklung des Wandels mit Aufwérts- und Abwértstrends beziehen, nutzen
die Lernenden die Begriffe, um zu beschreiben, dass etwas ungewohnlich und
iiberraschend ist. Folglich unterscheidet sich das Verstdndnis der Lehrenden von
der Komponente Dynamik von dem der Lernenden. Es kann davon ausgegangen
werden, dass die Geschwindigkeit des Wandels fiir die Lernenden eine gro3ere
Relevanz hatte als die Dynamik in Form von Kontinuitdt und Diskontinuitét, da
vier von sechs Lernenden die Begriffe ,,slow/rapid“ verwendet haben, um die
Dynamik des Wandels zu bewerten.

Kernerkenntnis

Die Dynamik des Wandels wird stark an die Zeitkompo-
nente (Verwendung der Adjektive ,slow/rapid“) gekoppelt.
Obwohl in der Unterrichtssequenz die dynamische Entwicklung des
Wandels mit Begriffen wie ,continuous/discontinuous“ oder ,regu-
lar/irregular® eingefiihrt wurde, verwendet keine Lernende/kein
Lernender die Begriffe in diesem Sinn, sondern um auszudriicken,
dass der Wandel ungewodhnlich ist. Die von der Lehrkraft verwen-
deten Begriffe werden iibernommen, aber in andere, weniger fachli-
che und konzeptuelle Zusammenhinge von den Lernenden gebracht.

Implikation fiir das Re-Design

Im 2. Zyklus sollten begriffliche Vorgaben durch Adjektive, die die
Eigenschaft der Dynamik des Wandlungsprozesses beschreiben, ver-
mieden werden. Die Komponente Dynamik wird in Form von Kontinuitét
und Diskontinuitét stidrker in die Verarbeitungsprozesse der Lernenden
integriert. Dabei sollen die Komponenten des Konzepts nicht nur als
Evaluationsinstrument wie im 1. Zyklus eingesetzt werden, sondern auch
bei der Analyse des Wandlungsprozesses verwendet werden, indem die
Schiiler*innen beispielsweise die Verbindungen/Pfeile zwischen den
Informationskarten in der entwickelten Struktur beschriften sollen.

KOMPONENTE PROZESS

Wihrend der Prédsentation und der Beantwortung der Unterrichtsfrage ,,What
has led to the changes in Idomeni?“ anhand der erarbeiteten Struktur wird am
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héufigsten der Wandlungsprozess beschrieben. Dies lasst sich mit der gewéhlten
Fragestellung zur Prisentation erkldren, die stark auf die Ursache-Folge-Bezie-
hungen eingeht.

Es werden im Wesentlichen Ursache-Folge-Beziehungen beschrieben. Dabei
beziehen sich die Lernenden auf die fiinf Leitfragen, die sie mithilfe der Infor-
mationskarten und der Struktur beantworten sollten.

Johanna: Yes, why does Greece, Italy or Spain have to handle much more
registration of refugees and asylum applications as Central Europe? And
because they are the... Kiistenstaaten...

Frau Schmidt: Ok, they are on the coasts.

Johanna: Yes and the... when the refugees are coming over the sea... they
are going to this... dhm... land (englische Aussprache) countries and not to
Germany which had no contact to the sea... Meer was heifst Meer?

Ella: Sea.

Die Kopfbewegung der Lehrkraft zeigt, dass die Antwort nicht vollstdndig
ist bzw. nicht komplett richtig.

Johanna: To the Mediterranean Sea (fehlerhafte Aussprache).

Frau Schmidt: Mediterranean Sea.

Johanna: And so... dhmm... these countries have no registration of refugees.
Frau Schmidt nickt und sagt: Good... that is a good answer. (Prdsentati-
on_Struktur legen\Praesentation_Strukturlegen_PaarA: 64-72)

Die Erlduterungen zur Komponente Prozess zeigen drei Niveaustufen: Erstens (1)
werden Prozesse anhand der Karten beschrieben, zweitens (2) werden Ursache-Fol-
ge-Beziehungen erlautert und drittens (3) werden fiir einzelne Wandlungsprozesse
Begriindungen gegeben.

ANKERBEISPIEL FUR 1:

Lina zeigt auf die ndchste Karte und die gelegte Struktur: And then we go on
with the borders and why they closed in Mazedonia or in ... dhm... Slovenia.
Frau Schmidt nickt.

Lina fdhrt fort: And dhm...yes. Then here comes (Lina zeigt auf die ndchsten
gelegten Karten.) something about Greece and the Balkan-Route. (Prdsenta-
tion_Struktur legen\Praesentation-Struktur. PaarB: 23-25)

ANKERBEISPIEL FUR 2:
Hanna: This was... it’s like this and this. Since Europe closed their borders

to refugees and immigrants 56.000 people have been tracked in Greece
and because of this the people are stucked in Idomeni and there is so truly

Forschungszyklus | |

213



214

dreadful ... dhm... situ... there is such a bad situation because when so
much people live in one... in one point it could not be so... so... so... good.
(Prdsentation_Struktur legen\Praesentation_Struktur. PaarE: 11-11)

ANKERBEISPIEL FUR 3:

Die sprachlich sowie fachlich stdrkeren Schiilerinnen (Hanna, Sophia und Emi-
lia) begriinden ihre beschriebenen Wandlungsprozesse mithilfe der eingefiihrten
Gesetze (Dublin III Verordnung, European Common Asylum Application, Genfer
Fliichtlingskonvention). Hierbei wird drei Mal die Dublin III Verordnung, jeweils
einmal die Genfer Fliichtlingskonvention und das Common European Asylum Appli-

Emilia: Yea, exactly. And... dhm... then (ldngere Pause) ... woh... then EU
started blocking them and then heeps of people ended up in Greece and Italy,
I think. And that’s how it ended up that they needed more space and they
weren’t allowed to send them back because the... ahm... the refugees were
the first people... what they... that was the first then they touched Europe,
so they had to registrate there. (Prdsentation_Struktur legen\Praesentati-
on_Struktur_PaarC: 8-8)

cation genannt.

Zwei Schiiler*innenpaare beschreiben einen Wandlungsmoment. Beide Paare sehen
dabei die Grenzschliefung von Mazedonien als den entscheidenden Wandlungs-

Sophia: Ahmmmmm... because this convention says that every countries
which has signed this convention has to take care of these refugees like...
dhm... give them food, give them a place to stay and live and... dhm... and
some countries can’t afford this because they are too poor or something like
this like Bulgaria or Macedonia. They say we can’t afford to take refugees
because we can’t give them a place... dhm... and this is why this chang-
es... in Greece... in Idomeni. (Prdsentation_Struktur legen\Praesentation-
Struktur PaarF: 9-9)

moment.

Johanna: Ahm... because hmmm... the (ldngere Pause) neighbourland...
hehehe (Johanna sucht die gelegte Reihe ab.) Mazedonia closed their bor-
ders, so they can’t... dhm... take the normal Balkan route to Germany and
so they... dhm ...festhdngen.

Frau Schmidt: Stuck...

Johanna: Stuck in Idomeni... at the train stop... station. And they can’t
go through the borders of Macedonia to Germany and so they stuck there.
(Prdsentation_Struktur legen\Praesentation_Strukturlegen_PaarA: 14-16)
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Die Erlduterung des Wandlungsprozesses zeigt deutlich die Diskrepanz zwischen
der Verbalisierung fachlich komplexer Sachverhalte und der fremdsprachlichen
Performanz. Die fremdsprachliche Ausdrucksfahigkeit schrankt viele Lernende in
ihrer Erklarung der fachlichen Zusammenhénge ein. Viele Lernende nutzen daher
die Strategie des code-switching, um ihre Sitze zu beenden und zu vervollstindigen.

Johanna: Yes, why does Greece, Italy or Spain have to handle much more
registration of refugees and asylum applications as Central Europe? And
because they are the... Kiistenstaaten... (Prdsentation_Struktur legen\Prae-
sentation_Strukturlegen_PaarA: 64—64)

Im Rahmen des Positionsspiels findet die Komponente Prozess keine Beachtung. In
ihren Texten gehen alle Lernende auf den Wandlungsprozess ein. Dabei identifizieren
sechs Schiiler*innen einen Wandlungsmoment, der als Ausloser der Verdnderungen
in Idomeni beschrieben wird. Dieser Wandlungsmoment ist die Grenzschlie3ung von
Mazedonien. Ursache-Folge-Beziehungen werden sehr wenig beschrieben. Es kommt
eher zu einer Aneinanderreihung von Ereignissen (s. Textausschnitt von Luisa).

Luisa: Idomeni was changed because of the refugees. The refugees go away
from their home because of different things and on the way they must go
through Idomeni. And then Macedonia sealed the borders so that nobody
come into the country. All refugees couldn’t go further, they stop at the border
from Idomeni to Macedonia. So they must stay in Idomeni. They built tent
and the new home. (Schiiler*innentexte\Text_Luisa: 3-3)

Nur vier Lernende nutzen fiir ihre Argumentation die EU-Gesetze aus den Informa-
tionskarten (Dublin IIT Verordnung und Common European Asylum Application).

Lina: And Greece position is in south Europe and a law in Europe say that
when refugees are coming to Europe they have to apply for asylum in this
country. (Schiiler*innentexte\Text_Lina: 3-3)

Obwohl die Lernenden die Aufgabe hatten, den Wandlungsprozess mithilfe der
Strukturlegetechnik zu visualisieren, sind die verschriftlichten Ursache-Folge-Be-
ziehungen eindimensional und vereinfacht.

Ben: Greek and Macedonia closed their borders so the refugees had to go to
Idomeni. 14 000 refugees came straight to Idomeni so they had to act quickly.
They had to close train station to build refugee camps. (Schiiler*innentexte\
Text_Ben: 3-3
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Interessanterweise wurden in den miindlichen Prisentationen mehr Folgen im
Wandlungsprozess mit Bezug zu Gesetzen und Verordnungen begriindet als in
den schriftlichen Schiiler*innenprodukten. Ein moglicher Erklarungsansatz sind
die unterschiedlichen Aufgabenstellungen. In der Prasentation ging es explizit
um die Erlduterung der Ursachen fiir den Wandlungsprozess und im geforderten
Text ging es hingegen um eine Bewertung des Wandels in Idomeni.

Kernerkenntnis

In den Préasentationen leiten die Fragen (zielgruppenspezifische Kon-
kretisierung im Rahmen der Operationalisierung des Design-Prinzips
»,Handlungsorientierung: Priifung der Struktur durch die Beantwortung
von fiinf fachlichen Fragen“) stark die beschriebenen Ursache-Folge-Be-
ziehungen. Es zeigen sich deutlich unterschiedliche Niveaustufen bei der
Erlduterung der Ursache-Folge-Beziehungen. Viele der Kausalitdten werden
im Lehrerinnen-Schiiler*innen-Gesprach entwickelt (s. Ankerbeispiele).
Vergleicht man die Prasentationen und die schriftlichen Schiiler*in-
nenprodukte miteinander, wird deutlich, dass in den Texten weni-
ger Ursache-Folge-Beziehungen erldutert werden und die EU-Gesetze
als Grund fiir bestimmte Wandlungsprozesse nur von vier Lernen-
den erwiahnt werden. Es ldsst sich nicht ausschlieffen, dass die man-
gelhafte fremdsprachliche Performanz einiger Schiiler*innen eine
komplexe Darstellung der Ursache-Folgen-Beziehungen verhindert.

Implikation fiir das Re-Design

Der Prozess des Wandels sollte stérker in die Entwicklung der Struk-
tur eingebettet werden. Dies soll durch einen Arbeitsauftrag, bei dem
die Lernenden die Informationskarten gruppieren und fiir die Grup-
pierungen Kategorienamen finden, erreicht werden. Das Prozesshaf-
te des Wandels soll durch das Setzen und Beschriften von Pfeilen zwi-
schen den Informationskarten und Kartengruppen beim Entwickeln der
Struktur in den Verarbeitungsprozess der Lernenden integriert werden.
Die Komponente Prozess sollte Teil der Aufgabe fiir die Schiiler*innentexte
sein. Die Lernenden konnten vor einer Bewertung des Wandlungsprozesses
anhand der Komponenten dazu aufgefordert werden, den Wandlungs-
prozess auf dem RAW-Gelédnde zu erldautern. Da die Komponente Prozess
nicht wie die Komponenten Zeit oder Dynamik iiber Eigenschaften wie
schnell/langsam oder kontinuierlich/diskontinuierlich evaluiert werden
kann, sondern durch die Beschreibung des Wandungsprozesses die Kom-
plexitat und die Vielschichtigkeit des Wandels erst deutlich wird, ware
eine ergdnzende Aufgabe in Form einer Erlauterung sinnvoll.
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KOMPONENTE MATERIALITAT

Im Rahmen der Prédsentationen geht kein Schiiler*innenpaar auf die verénderte
Materialitdt von Idomeni ein. Alleinig Hanna beschreibt, dass Idomeni immer
voller wird und bezieht sich dabei auf die Fotos und das angeschaute Video.

Hanna: And because of this Idomeni is so full and then... many countries
closed their borders. You can see it here. And because of this the people
could not dhm... take their way and because of this Idomeni got fuller and
fuller and fuller and looked like the picture or the movie there now. (Prd-
sentation_Struktur. legen\Praesentation_Struktur. PaarE: 5-5)

Wihrend des Positionsspiels bezieht sich eine Frage auf die verédnderte Materia-
litét ,,When you look at the pictures what changed mainly for you? The appearance
of the place or the amount of people living there?” Hierbei sollen die Lernenden
ausgehend von zwei Bildern die verdnderte Materialitdt bewerten. Dabei nimmt
die Mehrzahl der Schiiler*innen (9/12) die Position ein, dass sich die Anzahl der
Menschen vorrangig verdndert hat. Sophia begriindet ihre Position damit, dass
die steigende Anzahl an Menschen die Ursache fiir die weiteren sichtbaren und
horbaren Verdnderungen (z. B. Dreck, Larm) ist.

[...] Frau Miiller: Why you took that position... amount of people.

Sophia: because I think the train station didn’t change, there are just many
people so there is dirt, yeah. But because of the people and not because the
train station changed. [...] (Positionsspiel: 52—62)

Drei Schiilerinnen stehen mittig und begriinden ihre Position damit, dass sich
sowohl die Erscheinung als auch die Anzahl der Menschen fiir sie verdandert
hat. Emilia fithrt an dieser Stelle an, dass sich der Bahnhof verdndert hat, da er
in seiner eigentlichen Funktion geschlossen wurde. Hierbei erlédutert sie einige
Aspekte, die sich auf die Komponente Funktionalitédt beziehen.

Frau Miiller: Emilia.

Emilia: I changed my position because the train station had to close so it
sort of change because all the people have to go from other train stations,
now. All of the tents and so...

Frau Miiller: So kind of the meaning of that place changed?

Emilia: Yeah. (Positionsspiel: 63—-66)

In den Schiiler*innentexten treffen vier von zwolf Lernenden eine Aussage zur
verdnderten Materialitdt des Orts. Dabei verwenden die Lernenden nur die im
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Positionsspiel eingefiihrten gegensétzlichen Eigenschaften (Erscheinungsbild/
Anzahl an Menschen).

Luisa: When I look at the two pictures I think more the amount of people
living have changed because 14.000 people come and before that those
were probably not so much people. The appearance of the place were also
changed but not so much. The train station are dirty and the people break
something, of that the appearance is also changed. (Schiiler*innentexte\
Text_Luisa: 3-3)

Die Schiiler*innen begriindeten die verdnderte Materialitit nur mit sichtbaren
Dingen. Aspekte wie Gerdusche wurden nicht genannt, obwohl neben Bildern
auch ein Video zu Beginn der Unterrichtssequenz zum Einsatz kam. Ellas Aussage
verdeutlicht den starken Bezug zu den eingesetzten Bildern bei der Bewertung
der Materialitét.

Ella: For me it changes mainly the appearance of the place. So at the first
picture nothing special happened there are only a view people and the place
look really quit. At the other picture some years later you can see everywhere
people who live in tents and it is dirty and the tents are build in match.
(Schiiler*innentexte\Text_Ella: 3-3)

Es scheint, dass die eingefiihrten gegensatzlichen Eigenschaften (Erscheinungsbild
und Anzahl an Menschen) sehr pragend gewesen sind, da keine anderen Aspekte
bei der Bewertung der Komponente Materialitdt Erwdhnung finden. Es konnte
auch dafiirsprechen, dass die Komponente trotz des Einsatzes unterschiedlichster
visueller Impulse fiir die Lernenden schwer greifbar ist. Die Tatsache, dass nur
ein Drittel von ihnen eine Aussage zur Materialitit des Ortes titigt, konnte diese
Vermutung stiitzen.

Kernerkenntnis

Uber die Analyse der Komponente Materialitiit einen ,sense of place®
zu vermitteln, wurde in der entwickelten Lernumgebung nicht erreicht.
Die Lernenden verwenden in den Texten nur die vorgegebenen Beispiele,
anhand derer sich eine verdnderte Materialitédt ablesen lasst (Erschei-
nungsbild und Anzahl von Menschen). Leitend sind die beiden genutzten
visuellen Impulse (Bilder). Eine Ursache konnte die Wirkméachtigkeit der
beiden Bilder bzw. die Art und Weise sein, wie sie in der Lernumgebung
inszeniert wurden. Aussagen zu Gerauschen fehlen génzlich, obwohl eine
Gerduschkulisse aus dem eingesetzten Video hervorgeht. Die Kompo-
nente Materialitit scheint fiir die Lernenden in Gédnze schwer greifbar.
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Implikation fiir das Re-Design

Im 2. Zyklus soll die Komponente Materialitdt weniger explizit vermit-
telt werden. Da Anregungen und genannte Beispiele von der Lehrkraft
fiir eine veranderte Materialitat sehr pragend waren und diese von den
Lernenden iibernommen wurden, ohne ein ernsthaftes Verstindnis iiber
die Komponente Materialitit zu haben, soll darauf verzichtet werden. Die
sich im Wandlungsprozess verdndernde Materialitét eines Ortes soll {iber
Informationen im Kartensatz fiir das Strukturlegen integriert werden.

KOMPONENTE FUNKTIONALITAT

Die Komponente Funktionalitit wird im Rahmen des Positionsspiels nicht explizit
durch ein Wortpaar evaluiert. Durch das geleitete Unterrichtsgesprich iiber die
Komponente Materialitit wird die veréanderte Funktionalitdt des Bahnhofs durch
den Wandlungsprozess beschrieben.

Frau Miiller: Emilia.

Emilia: I changed my position because the train station had to close so it
sort of change because all the people have to go from other train stations,
now. All of the tents and so...

Frau Miiller: So kind of the meaning of that place changed?

Emilia: Yeah. (Positionsspiel: 63—66)

Im Rahmen der Prisentation geht keine Lernende/kein Lernender auf die verin-
derte Funktionalitét des Bahnhofs von Idomeni ein. Dies ldsst sich mit dem Fokus
der Prasentation auf den Wandlungsprozess erkléaren.

In den schriftlichen Schiiler*innenprodukten erldutern 1/3 der Lernenden eine
verdnderte Funktionalitdt des Bahnhofs von Idomeni. Dabei verwenden alle Ler-
nenden andere Referenzpunkte. Emma beschreibt beispielsweise die verdnderte
Funktion Idomenis von einem kleinen Dorf zum wichtigsten Transitpunkt auf
der westlichen Balkan-Route.

Emma: Idomeni was a very small village in Greece than the refugees come
and Idomeni was the main border crossing point on the western Balkan

route. (Schiiler*innentexte\Text. Emma: 3-3)

Ella beziehen sich hingegen auf die Tatsache, dass Idomeni seine Funktion als
Bahnhof verloren hat.

Ella: The extend is that the people have no accommodation and it is a mas-
siv change for them and other people have a problem when they want to go
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by train. (Schiiler*innentexte\Text Ella: 3-3)

Kernerkenntnis

Die Funktionalitit des Ortes Idomeni verdndert sich im Rahmen des
Wandlungsprozesses mehrmals. Dies erfasst in Gdnze keiner der Ler-
nenden, aber 1/3 der Lernenden beschreibt einen Funktionswechsel. Die
Tatsache, dass Idomeni seine Funktion als Bahnhof aufgrund des Wandels
verloren hat, wird von beiden Lernenden (Ella und Emilia) in ihrem All-
tagsverstandnis (die Bewohner*innen konnen den Zug jetzt nicht mehr
nutzen) bewertet und weniger in einem konzeptuellen Verstidndnis, als
dass die durch einen Wandel hervorgerufene veréanderte Funktionalitat
eines Ortes eine grofere Bedeutung haben kann.

Implikation fiir das Re-Design

Die Analyse der Komponenten Funktionalitdt sowie auch Materialitat
haben gezeigt, dass ein Verstdndnis iiber wandlungsbedingte, verdnderte
Funktionalitdt und Materialitit eines Orts im Rahmen der angelegten
Lernumgebung nicht zu vermitteln ist. Die Auseinandersetzung mit den
beiden Komponenten benotigt einen reflexiven didaktischen Ansatz, bei
dem die Lernenden durch Denkanst63e der Lehrkraft in eine reflektierte
Auseinandersetzung mit den beiden Begrifflichkeiten gehen. Dies ist im
zeitlichen Rahmen der Lernumgebung nicht moglich.

Die verdnderte Funktionalitit des Fallbeispiels soll im 2. Zyklus impli-
zit iiber die Informationskarten integriert werden. Durch die starkere
stufenweise Entwicklung der Struktur mit einer Kategorienbildung und
-gruppierung der Karten sowie einer Beschriftung der kausalen Bezie-
hungen konnte eine individuelle Auseinandersetzung mit der verdnderten
Funktion des Ortes angeregt werden.

KOMPONENTE AKTEUR*INNEN

In den Présentationen zur Leitfrage ,What has led to the changes in Idomeni?“
werden die Gefliichteten als Hauptakteur*innen genannt.

Johanna: Ahm... that Ghmm... the refugees can’t go to Hungary and Slo-
venia or Bulgaria because when the refugees... (Pause) first... dhmmm...
step Europe then they have to stay in the land (englische Aussprache).
(Prdsentation_Struktur. legen\Praesentation_Strukturlegen_PaarA: 37-37)

Dariiber hinaus werden die europdischen Lander als Akteur*innen beschrieben.
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Emilia: Wow, we first had that Hungary was the first try to block the borders
and that lead to the other states wanting to block them or... dhm... made
walls. (Prdsentation_Struktur. legen\Praesentation_Struktur PaarC: 6—6)
Lina: Because Austria is good.

Frau Schmidt: Yeah.

Marie: And because... (ldngere Pause) ... Mazedonia don‘t want refugees?
(Prdsentation_Struktur legen\Praesentation-Struktur PaarB: 71-73)

Die Art der Formulierungen weisen nicht darauf hin, dass die Gefliichteten oder
die Entscheidungen einzelner Lander iiber Grenzschliefungen als Ausloser fiir
Wandlungsmomente interpretiert werden. Die Erkldrungen sind stark faktisch
aufgebaut.

Hanna: So we started with the fact that the most... most refugees want to
go to Germany, Sweden, Austria or Denmark, so the middle of Europe. And
because of this they made the way... they take this... dhm... this Balkan
route (Prdsentation_Struktur legen\Praesentation_Struktur PaarE: 3-3)

In den Texten nennen elf Lernende die Gefliichteten als involvierte Personen im
Wandlungsprozess. Zehn Schiiler*innen bestimmen auch Mazedonien als Akteur*in.

Lina: Idomeni has a big problem with the refugees because Macedonia closed
his borders to Greece and Serbia and the refugees all come from the south
to South Europe. (Schiiler*innentexte\Text_Lina: 3-3)

Drei Lernende beschreiben die drastischen Verdnderungen fiir die 500 Einwoh-
ner*innen von Idomeni.

Leon: Some years ago Idomeni had an estimated 500 inhabitants.
(Schiiler*innentexte\Text_Leon: 3-3)

Aufderdem wurden von zwei Schiiler*innen weitere europdische Linder genannt,
die Grenzschlielfungen vorgenommen haben. In den Beschreibungen scheinen
die Akteur*innen eine untergeordnete Rolle zu spielen. Begriindet werden kann
dies mit der haufigen Beschreibung der Akteur*innen in der Passivform.

Jonas: The train station is now full of refugees and full of tents. (Schiiler*in-
nentexte\Text_Jonas: 3—-3)

Jonas: Over 14 000 refugees are stuck on the Greek border with Macedonia.
(Schiiler*innentexte\Text_Jonas: 3—-3)
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Kernerkenntnis

Die Lernenden nennen die Gefliichteten sowie einzelne européische Lander
als involvierte Personen oder Personengruppen im Wandlungsprozess und
weniger als Akteur*innen, die durch ihr Handeln Ausloser fiir weitere
Wandlungsprozesse sein konnen. Die Akteur*innen scheinen bei diesem
Raumbeispiel eine untergeordnete Rolle zu spielen, da sie oft sprachlich
in einer passiven Form beschrieben werden.

Implikation fiir das Re-Design

Die Akteur*innen sollten von den Lernenden auf Grundlage einer kon-
kreten Aufgabenstellung identifiziert und ihr Einfluss auf den Wandel
analysiert werden. Dies konnte in der Form erfolgen, dass die Lernenden
Akteur*innen im Wandlungsprozess identifizieren, indem sie einzelne
Handlungen auf den Informationskarten involvierten Personengruppen
zuordnen.

Die Analyse der falliibergreifenden, thematischen Analyse des Fachkonzepts ,,Wan-
del“ zeigt deutlich die Kontextgebundenheit der Daten sowie der Ergebnisse.
Besonders bei der Vermittlung und den angeleiteten Arbeitsprozessen mit den
Komponenten des Konzepts ,,Wandel“ scheint die unterrichtliche Gestaltung ein
starker Einflussfaktor zu sein. Dies bedeutet, dass das Verstiandnis der Lernenden
iiber die einzelnen Komponenten und deren Anwendung stark von den gestal-
terischen Impulsen (Bilder) und arrangierten Lernsettings (Aufgabenstellungen)
abhéngt. Deutlich wird dies bei der Komponente Prozess, wo die unterschiedliche
Aufgabenstellung in den Prasentationen und dem Text dazu fiihrt, dass die Lernen-
den die Beschreibung des Wandlungsprozesses in ihrem Text vernachlédssigen, da
sie aufgrund der Aufgabenstellung eher eine Bewertung des Wandels vornehmen,
die sich an den anderen Komponenten des Konzepts orientiert. Auf der anderen
Seite zeigen die Ergebnisse auch, dass nicht jede Komponente die gleichen Ver-
mittlungswege braucht. Dies gilt es, im 2. Zyklus zu priifen und zu bestétigen.

Die unterrichtliche Lenkung, die gesetzten Impulse sowie die gewahlten Auf-
gaben haben einen wesentlichen Einfluss auf die Ergebnisse. Die Ergebnisse des
1. Zyklus sind kontextgebunden und ermoglichen noch keine Generalisierung
der Lernumgebung sowie der Design-Prinzipien. Es bedarf daher einen 2. Zyklus,
um zu priifen, inwiefern gewahlte Vermittlungswege und Lernarrangements —
aufgrund der Ergebnisse des 1. Zyklus — lernwirksam sind oder diese angepasst
werden miissen.
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7.2 Weiterentwicklung der Design-Prinzipien und Re-
Design der Lernumgebung

Aufgrund der empirischen Ergebnisse und der falliibergreifenden Analysen wer-
den die bereits operationalisierten Design-Prinzipien weiterentwickelt. Bei der
Uberarbeitung der Design-Prinzipien werden fiinf verschiedene Operationen unter-
schieden (s. Tabelle 20). Die verwendeten ﬁberarbeitungsschritte sind von Hiller
(2017) iibernommen. Im Prozess der Weiterentwicklung der Design-Prinzipien
zeigten sich diese Uberarbeitungsschritte als relevant und das Nutzen von Sym-
bolen zur Sichtbarmachung der Verdnderung als zielfiihrend. Ein Arbeiten mit
einem Farbschemata wurde zunéchst versucht, es zeigte sich aber, dass die Farbe
Rot mit negativen und Griin mit positiven Assoziationen verbunden wurde. Da
diese Wertung in der Phase der Modifikation wie auch in der Weiterentwicklung
der Design-Prinzipien nicht gewiinscht ist, wurden die Operationen im Rahmen
der Weiterentwicklung durch Symbole gekennzeichnet. Die von Hiller (2017,
S. 325) gewéhlten Operationen — gekennzeichnet durch Symbole - zeigten sich
als tragfdhig fiir diesen Arbeitsschritt.

Die falliibergreifenden Analysen (s. Kap. 7.1.2 und 7.1.3) zeigen, dass besonders
Verdnderungen auf den unteren beiden Komplexitdtsebenen (Umsetzungsprinzi-
pien und zielgruppenspezifische Konkretisierung) vorzunehmen sind. Es folgt die
Anpassung der Design-Prinzipien in tabellarischer Form sowie eine Begriindung
der verdnderten Design-Prinzipien. Abschliefend wird die optimierte Lernum-
gebung vorgestellt.

Symbol Beschreibung der Operation
v Bestehendes Gestaltungsprinzip bleibt unverandert erhalten.
* Neu eingefiihrtes Gestaltungsprinzip.
K4 Bestehendes Gestaltungsprinzip wird modifiziert.
Burehgestrichen | Bestehendes Gestaltungsprinzip wird gestrichen.
? Bestehendes Gestaltungsprinzip kann aufgrund der Datenlage nicht beurteilt werden.

Tab. 20: Operationen zur Weiterentwicklung der Design-Prinzipien ibernommen von Hiller (2017)
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7.2.1 Weiterentwicklung des Design-Prinzips ,Zweisprachigkeit”

Handlungsleitlinien fiir
das Unterrichtsdesign

Umsetzungsprinzipien

Zielgruppenspezifische Konkretisierung

# angeleiteter # Sprachwechsel haben

fachlich-kognitiver
Sprachwechsel

eine Stiitzfunktion fiir

70 - ,
Die Su>wa e'.seleEEde'G. ade gEb'.aud tef sprachiiche

das fachliche
Verstandnis.

Y% Die Lernenden erarbeiten sich — zugewiesen nach ihren fremd-
sprachlichen Kompetenzen — die Informationen zundchst
einsprachig.

Fremdsprachlich schwadchere Lernende arbeiten mit den
Unterrichtmaterialien in deutscher Sprache.

+ Die miindliche sowie schriftliche Beantwortung der
Unterrichtsfrage erfolgt auf Englisch.

DieLerne des werde daf“ gewiese dass.f'.'e“.“a te

% Es erfolgen Phasen wahrend der Erarbeitung, in denen nur mit
dem deutschen bzw. englischen Kartensatz gearbeitet wird.

% Die Arbeitsphasen auf Deutsch dienen der Verstandnisentwick-
lung und -sicherung.

# Die Unterrichtssprachen sind Englisch und Deutsch.

# Die Lehrkréfte kommunizieren auf Englisch und Deutsch.

translanguaging

# Sprachwechsel sollen
innerhalb der Informa-

% Die Informationsgewinnung erfolgt in jeweils einer der beiden
Sprachen.

tionsgewinnung
(Rezeption) und im
Prozess der Informations-
verarbeitung (Pro-
duktion) angelegt sein.

 Eserfolgt die Produktion der Ergebnisse auf Englisch (Présen-
tation und Text iiber Wandlungsprozesse an ausgewdhlten Orten)

und auf Deutsch (Transfer: Text zur Zukunft des RAW- Geldndes).

Dielernendenwihlenselbststandig die Sprache wahrend-des
S nformati . | ing).

v Darbietung der
Unterrichtsmaterialien
in zwei Sprachen

 Texte werden in beiden
Sprachen bereitgestellt.

» Kartchen fiir die Strukturlegetechnik liegen den Lernenden
auf Deutsch und auf Englisch vor.

 Die Lernenden miissen in einer Matching-Phase die beiden
Kartensdtze zusammenfiihren.

+ Die Texte sind inhalts-
konform, aber keine
Ubersetzungen.

+ Die Texte sind Original-Ausziige aus Zeitungen, Fachtexten
und Blogs iiber Berlin.

2 Sprachwechsel sindin | Yerderseite:rkarte, Batkanreute aufDeutseh;
Darstellungswechsel | Rijekseite: Beschreibung-der Karte-aufEnglisch:
integriert.
2welsprachige Objektivere Arbeitsauf- | Visionframe: BildbeschrelbungWhat-can-you-see?
ternaufgaben 2 trége erfolgen auf What kind-of questions would-you-ike to-ask the people2”
Englisch. Bildbeschreibung-dewtscher Teil-, Warum sind-die- Menschen
Subjektive Arbeitsauf- | 3 leserm Ort2 Was fiblst du-bagh-des Bildes? Warurm kst
tragesindin deutscher | dy-dichse2“

Sprache gestellt.

Eine Erkldirung der Operationen findet sich in Tab. 20.

Tab. 21:

Weiterentwicklung des Design-Prinzips ,Zweisprachigkeit”
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Eine wesentliche Design-Entscheidung ist, dass die Lernenden den Grad der Stiitz-
funktion des Deutschen nicht mehr selbststdndig wihlen, sondern ein didaktisch
gezielt eingesetzter Sprachwechsel stattfindet. Eine entscheidende unterrichts-
praktische Entscheidung ist daher die Verwendung einer Sprache zu einer Zeit
im Unterrichtsverlauf. In diesem Sinne wurde die Entscheidung getroffen, Ler-
nende mit geringeren fremdsprachlichen Kompetenzen zunéchst auf Deutsch die
fachlichen Inhalte erarbeiten zu lassen. Es werden dabei gezielt Arbeitsphasen
mit dem deutschen Kartensatz in die Strukturlegetechnik integriert. Somit wird
im Plenum sowie in Partner*innenarbeitsphasen bewusst auf Englisch und auf
Deutsch kommuniziert, abhéngig vom jeweiligen Spracheinsatz des Arbeitsauftrags.

Vergleicht man den eingesetzten Sprachwechsel zwischen dem 1. und 2. Zyk-
lus, lasst sich der Sprachwechsel im 1. Zyklus als ungeplant und unsystematisch
beschreiben, da die Lernenden den Grad der Verwendung beider Sprachen selbst
wahlen durften. Im 2. Zyklus soll der Sprachwechsel geplant und zielorientiert
erfolgen und eine kognitive Funktion erfiillen, in dem er zur Férderung fachli-
chen Lernens eingesetzt wird (Frisch, 2016, S. 92). Im 2. Zyklus wird der Sprach-
wechsel eng an die schrittweise Entwicklung der Struktur zur Visualisierung des
Wandlungsprozesses auf dem RAW-Gelédnde gekniipft. Die einzelnen Phasen mit
dem dazugehorigen Spracheinsatz werden in Abbildung 26 visualisiert (Serwene,
2017). Wesentliche Merkmale des Spracheinsatzes sind: Eine Sprache gilt zu einer
Zeit, Denkprozesse hoherer Ordnung nach Leat (1998) (z. B. Kategorisieren und
Ordnen, Denken in Ursache-Wirkungs-Zusammenhéngen, Bewerten etc.) werden
zunidchst auf Deutsch getétigt und die deutsche Sprache wird zur Verstidndni-
sentwicklung und -sicherung genutzt. Es ergeben sich folgerichtig wéahrend des
Strukturlegens drei Sprachwechsel.

Erstens erarbeiten sich fremdsprachlich schwécheren Lernende die Informa-
tionskarten zunédchst auf Deutsch und setzen sich dann erst in der Phase des
Matching®® der Karten mit der englischen Version der Karten auseinander.

Zweitens arbeiten alle Schiiler*innenpaare in der Phase des Kategorien-Entwi-
ckelns mit dem deutschen Kartensatz. Hier werden Denkprozesse hoherer Ordnung
zunichst auf Deutsch getiitigt. Es folgt dann eine Ubersetzung der gewihlten
Kategorien ins Englische.

Drittens soll die auf Englisch entwickelte Struktur mit dem deutschen Kartensatz
gepriift werden. Die Lernenden drehen die Informationskarten um, sodass die
deutsche Version sichtbar ist, und priifen die Ursache-Folge-Beziehungen. Hier
zielt der Sprachwechsel darauf ab, das fachliche Verstdndnis zu sichern.

Es erfolgt ein abschlieRender Sprachwechsel in der Phase des Transfers. Die
Lernenden sollen auf Grundlage ihrer Kenntnisse iiber die Wandungsprozesse auf
dem RAW-Geldnde eine Prognose iiber die zukiinftigen Entwicklungen formulie-
ren. Dies tun sie auf Deutsch in Form eines Titels fiir einen Blogbeitrag iiber das

58 Die deutschen und englischen Informationskarten werden zu einem Kartenpaar zusammengefugt.
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RAW-Geldnde im Jahr 2030%. Der Einsatz der deutschen Sprache hat das Ziel,
den produktiven Akt in beiden Sprachen ins Unterrichtsgeschehen zu integrieren
und Lernenden mit schwécheren fremdsprachlichen Kompetenzen eine fachliche
Teilhabe zu ermoglichen.

Die Informationsgewinnung und -verarbeitung (Rezeption und Produktion

der Fachinhalte) erfolgt phasenweise in beiden Sprachen, wobei der Einsatz der
englischen Sprache iiberwiegt. Es wird nicht mehr der traditionellen Idee des
translanguaging gefolgt, die eine bilinguale Praxis vorsieht, die von Cen Williams
in den Anfangen wie folgt definiert wurde: ,,[It is] a pedagogical practice where
students in bilingual Welsh/English classrooms are asked to alternate languages
for the purposes of receptive or productive use [...]” (Garcia, Lin, 2017, S. 117). Die
Ergebnisse des 1. Zyklus zeigen, dass dies fiir diese Lerngruppe nicht umsetzbar ist.
Die Fokuspaare, die in der Informationsgewinnung und -verarbeitung (Phase des
Strukturlegens) iiberwiegend oder auch nur mit der deutschen Version der Karten
gearbeitet haben, waren kaum in der Lage, in der Prasentation die Sachverhalte
in der Fremdsprache zu versprachlichen. Aus diesem Grund soll innerhalb der
Verarbeitung der Fachinhalte ein Sprachwechsel auf unterschiedlichen Komple-
xitdtsstufen angelegt werden.
Das Arbeiten mit zweisprachigen Unterrichtsmaterialien wird insofern modifi-
ziert, als dass die Lernenden sich gezielt mit den Fachinhalten in einer Sprache
auseinandersetzen und daraufhin ein Sprachwechsel stattfindet. Aufgrund dieser
Tatsache fallen die Handlungsleitlinie ,,zweisprachige Lernaufgaben“ sowie das
Umsetzungsprinzip ,,Wechsel der Reprasentationsform = Sprachwechsel“ weg.

59 Siehe digitaler Anhang ,Unterrichtsmaterialien der Lernumgebung im 2. Zyklus".
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Phase

Sprache

Tatigkeit der Schiilerinnen
Impuls/Aufgabe

Lesen der
Informa-
tionskarten

Englisch
und
Deutsch

Jeweils ein Schiiler/eine Schiilerin liest die Karten in einer Sprache
- Work on your own.
- Read all cards and sort them to the categories:
| understand the information/I don’t understand the information.
- Mark the words or information you don’t understand.

Verstandnis

Englisch
und
Deutsch

Die Schiiler*innen stellen sich gegenseitig ihre gelesenen Informationen in der
von ihnen verwendeten Sprache vor
- Work in pairs.
- Explain your partner the cards you understood.
Use the language the card is written in.
- The partner who has the cards in English starts with the presentation.

Matching

Englisch
und
Deutsch

Die Schiiler*innen bringen die deutsche und englische Version der Karten zusammen

- Match the English and German cards both of you understood.

- Try to understand the information on the cards by reading the other version
(English or German).

- Match all cards and stick them together.

Schliissel-
begriffe
markieren

Englisch
und
Deutsch

Die Schiiler*innen teilen den Kartensatz auf und markieren sowohl im deutsch-
als auch englischsprachigen Material Schliisselbegriffe

i.. Split the cards between you.

ii. Mark key terms on each side of the card (English and German).

Kategorien
entwickeln

Deutsch

Die Schiiler*innen entwickeln Kategorien fiir die Gruppierung der Karten
- Arbeitet als Paar mit der deutschen Version. Ihr kinnt auf Deutsch sprechen.
- Uberpriift, ob Beziehungen zwischen den Karten ersichtlich sind.
- Entwickelt anhand der Karten Kategorien, die eure Karten strukturieren.
- Schreibt diese Kategorien auf leere Karten und findet eine englische Ubersetzung.

Struktur-
legen

Englisch

Die Schiiler*innen entwickeln eine Struktur der Karten

- Put the given cards into a structure to answer the question above.
Use the English version.

- Speak in English with each other.

- Use the categories you developed.

- Show the relation between the cards by using arrows.

Priifung der
Struktur

Deutsch

Die Schiiler*innen priifen ihre gelegten Ursache-Folge-Beziehungen
- Dreht die gelegte Struktur zur deutschen Version.
- Priift, ob Euch die Struktur auf Deutsch sinnvoll erscheint.
Priift die Ober- und Unterkategorien in der Struktur sowie die Beziehungen
zwischen den Karten.
- Klebt die gelegte Struktur auf ein A3- Papier in der englischen Version.

Prasentation

Englisch

Die Schiiler*innen prasentieren ihre Struktur

- Explain with the help of your structure the leading question.
- Consider: reasons, effects and main events.

Abb. 25: Phasen der Strukturlegetechnik mit integriertem Sprachwechsel nach Serwene (2017)
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7.2.2  Weiterentwicklung des Design-Prinzips , Bilinguale Methodik”

Handlungsleitlinien fiir
das Unterrichtsdesign

Umsetzungsprinzipien

Zielgruppenspezifische Konkretisierung

« Anschaulichkeit/
Visualisierung

« Unterschiedliche Medien
werden eingesetzt (Video,
Bilder, Kartenausschnitte).

+ Karte des Orts, Einordnung des Orts in die Region/das Land.

# Sechs Bilder von Berlin, unter anderem vom RAW-Geldnde
bei Tag und Nacht zu unterschiedlichen Zeitpunkten.

. TP PR :

+ Die zweifarbigen Unter-
richtsmaterialien ent-
sprechen jeweils der Ziel-
und Schulsprache.

+ Gelbe Materialien sind auf Englisch.
« Griine Materialien sind auf Deutsch.

+« Die Arbeitsmaterialien
werden lernprozess-
begleitend visualisiert.

« Informationen werden in Form von kurzen Informations-
karten dargeboten.

« Arbeitsblatt fiir den finalen Text zur Bewertung des
Wandlungsprozesses wird ausgeteilt.

+ authentische v Es werden Zitate aus Zeit- |+ Die Informationen fiir die Informationskarten wurden
Materialien ungsartikeln und Original-| ~ Zeitungsartikeln des Zielsprachenlandes (GroBbritannien)
texten des Zielsprachen- und Deutschlands entnommen.

landes verwendet.  Informationskarten sind mit Quellen und Verdffentlichungs-
datum versehen.
« Vermittlung von « Redemittel zur Bewal- | Eine Ubersicht mit,useful words and phrases for presenta-
aufgabenspezifischen|  tigung der einsprachigen |  tions” wird zur Verfiigung gestellt.
Redemitteln englischen Aufgaben Vision-Frames werden-mit integrierten-Redernitteln-zur
werden bereitgestellt. Bildbeschreibung genutzt

% Redemittel fiir die Partner*innenarbeitsphasen werden auf
Englisch bereitgestellt.

« Schiiler*innen-

« Eswird in Partner*in-

« Entwicklung der Struktur zum Wandlungsprozess in stabilen

aktivierung durch nenarbeit gearbeitet. 2er Teams.

kommunikative

Verarbeitung

L f e deutschspract gre EEHF.E.SEl.SFFaEI N h'e tsateria-fien diener als Stitzfunkt
('B'HHEH 'Hd'“id e B. I n . . . . . S

lernprozess- + Die Arbeitsphasen sind Dielnformationskarten-{sechsKarten-werden-im2-Arbeits-

begleitende kleinschrittig sehritterganzt)-werden sehrittweise bereitgestelit:

Interaktion strukturiert.

+ Es erfolgt eine schrittweise Hinfiihrung zur Textproduktion.

% Es erfolgt eine schrittweise Entwicklung der Struktur.

% Es werden angeleitete
fachlich-kognitive

% Es erfolgen von der Lehrkraft vorgegebene Phasen in jeweils
einer Sprache.

Sprachwechsel
eingesetzt.

Y Die Arbeitsphasen auf Deutsch dienen der Verstandnisent-

wicklung und der fachlichen Vertiefung.

Eine Erkldrung der Operationen findet sich in Tab. 20.

Tab. 22: Weiterentwicklung des Design-Prinzips ,Bilinguale Methodik"
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Am Design-Prinzip ,,Bilinguale Methodik“ wurden nur geringfiigige Verdnderungen
auf der untersten Niveaustufe vorgenommen. Um verstirkt eine Kommunikation
auf Englisch in den Partner*innenphasen zu forcieren, werden den Lernenden
Redemittel®® zur Verfiigung gestellt. Hierbei handelt es sich um Phrasen, die ein
Versprachlichen der Informationskarten erméglichen. Erganzt wurde das Umset-
zungsprinzip ,geplanter fachlich-kognitiver Sprachwechsel“, wie es bereits im
Rahmen des Design-Prinzips ,,Zweisprachigkeit“ dargelegt wurde.

60 siehe digitaler Anhang ,Unterrichtsmaterialien der Lernumgebung im 2. Zyklus”.
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7.2.3  Weiterentwicklung des Design-Prinzips
~Konzept-Komponenten-Kontext”

Handlungsleitlinien fiir| Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung
das Unterrichtsdesign
« Prozess der Kontex-  |v Kontextualisierung: # Der Einstieg erfolgt iiber mehrere Bildimpulse und der
tualisierung und Das geographische Aufgabe: Ordne die Bilder den beiden Kategorien (sicher/
Dekontextualisierung |  Konzept,Wandel” wird unsicher) zu und begriinde deine Entscheidung.
an einem Raumbeispiel | & Der Wandlungsprozess wird am Beispiel des RAW-Gelandes
eingefiihrt. in Berlin beschrieben.
¢ Dekontextualisierung: « Die Lernenden werden aufgefordert, die Komponenten am
Die Komponenten des Raumbeispiel zu untersuchen.
Konzepts werden als Y Die Lernenden gruppieren die Informationskarten und geben

Analyse- und Evaluations-
instrument in der Analyse
und Bewertung des
Wandlungsprozesses
eingesetzt.

den Kartengruppen Kategorienamen.

% Die Lernenden identifizieren Akteur*innen im Wandlungspro-
zess, indem sie einzelne Handlungen auf den Informations-
karten involvierten Personengruppen zuordnen.

Den-ternenden-werdenEigenschaften-derKomponenten zur
5 u e N

+ Im abschlieBenden Text soll anhand der Komponenten der
Wandlungsprozess des RAW-Gelandes bewertet werden.

+ Komponenten des
geographischen
Konzepts,Wandel”
anwenden:

Leit

Dynamik
Prozess
Distanz
Materialitdt
Funktionalitét
Akteur*innen

# Die Komponenten werden
zur Analyse und Evaluation
des Wandlungsprozesses
genutzt.

Es e: Za.g,tge Pos EIGM“'B e it ‘“55299 2 den gée 'P.B e

«# Die Lernenden verfassen einen Text zur Leitfrage:
,RAW in Berlin — from a safe area to a dangerous zone?”

+ Induktive Anwendung
der Komponenten des
Fachkonzepts,Wandel”.

# Komponente Zeit: Es werden mehrere Bildimpulse, mit
Aufnahmedatum beschriftet, den Lernenden gegeben, um
zeitliche Referenzpunkte des Wandels zu bestimmen.

K Komponente Dynamik: Auf dem RAW-Gelande geschehene
Ereignisse sowie praventive Mainahmen gegen die steigende
Kriminalitdt werden in den Informationskarten aufgefiihrt.

# Komponente Prozess: Die Lernenden sollen eine Struktur
entwickeln, die die Ursache-Folge-Beziehungen des Wandels
am RAW-Geldnde zeigt. Verbindungen sollen mit Pfeilen
visualisiert werden.

% Komponente Distanz: Eine Informationskarte beschreibt die
Verdnderung im Gorlitzer Park (Lage: Nachbarbezirk von
Friedrichshain) aufgrund der eingefiihrten Null-Toleranz-Zone.

Weitere Informationskarten beschreiben die Folgen der stei-
genden Kriminalitdt auf dem RAW-Geldnde fiir den Kiez.

# Komponente Materialitdt: Giber visuelle Impulse (sechs unter-
schiedliche Bilder, aufgenommen bei Tag und bei Nacht) und
eigenes Erleben (Exkursion zum RAW-Geldnde) wird die
verdnderte Materialitdt des Orts gezeigt.

% Komponente Funktionalitiit. Uber das leitende Element der
wiederkehrenden Blogeintrage auf ,aboutberlin.de” soll die
veranderte Funktionalitdt des RAW-Geldndes sichtbar werden.

% Die Lernenden identifizieren Akteur*innen im Wandlungspro-
zess, indem sie einzelne Handlungen auf den Informations-
karten involvierten Personengruppen zuordnen.
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*Eine Erkldrung der Operationen findet sich in Tab. 20.

Tab. 23: Weiterentwicklung des Design-Prinzips ,,Konzept-Komponenten-Kontext"

Es werden keine Verdnderungen auf der Ebene der Handlungsleitlinien vorgenom-
men. Es wird an dem didaktischen Instrument , Konzept-Komponenten-Kontext*
und den Prozessen Kontextualisierung und Dekontextualisierung festgehalten.
Ebenso bleiben die sieben Komponenten des Konzepts ,Wandel“ bestehen. Der
Grund hierfiir sind fehlende und noch nicht aussagekriftige Erkenntnisse zur
Lernwirksamkeit des didaktischen Instruments und der Verwendung der Kompo-
nenten des geographischen Konzepts ,Wandel“ fiir fachlich-konzeptuelles Lernen.
Die wesentlichste Verdnderung ist das neue Raumbeispiel (RAW-Gelidnde in Berlin
Friedrichshain). Resultierend aus der Tatsache, dass der 2. Zyklus mit der glei-
chen Lerngruppe durchgefiihrt wurde, musste ein anderes Fallbeispiel gewahlt
werden. Dies hat zur Folge, dass die Ausprdgungen der einzelnen Komponenten
des Konzepts ,,Wandel” unterschiedlich sind. Es wurde darauf geachtet, dass die
Fallbeispiele in ihren Ursache-Folge-Beziehungen dhnliche Komplexitédt aufweisen.

Die Komponenten des Konzepts ,,Wandel“ sollen nicht nur als Evaluationsinst-
rument in der Phase der Dekontextualisierung eingesetzt werden, sondern auch
als Analyseinstrument im Rahmen der Kontextualisierung Anwendung finden.
Konkret sollen die Lernenden die Informationskarten kategorisieren. Hierbei kénnen
sowohl unterschiedliche Ereignisse (Ursachen), getroffene Malnahmen (Folgen)
als auch Akteur*innen als Oberbegriffe fungieren. Aufgrund der Erkenntnis, dass
die Akteur*innen im Fallbeispiel ,,IJdomeni“ fiir die Lernenden eine untergeordnete
Rolle gespielt haben, soll durch eine Aufgabe ,Identifizierung der Akteur*innen
im Wandlungsprozess“ ein verstiarkter Fokus auf diese Komponente des Konzepts
gelegt werden. Die Bewertung des Wandlungsprozesses auf dem RAW-Gelédnde
erfolgt im abschlief3enden Text.

Auf die deduktive Vermittlung der Komponenten des Fachkonzepts ,Wandel“
wird verzichtet. Die falliibergreifende Analyse hat gezeigt, dass die Lernenden
zu stark die Formulierungen und Vorgaben der Lehrkraft zu den einzelnen Kom-
ponenten (z. B. Materialitdt und Dynamik) in der Evaluation iibernehmen, ohne
eine eigene Bewertung der Ausprdagung der Komponente vorzunehmen.

Die Einbindung der Analyse in den Verarbeitungsprozess wird verstarkt. Die
Lernenden sollen die Ursache-Folge-Beziehungen in ihrer gelegten Struktur durch
das Setzen und Beschriften von Pfeilen visualisieren. Das Verstdndnis {iber die
verdnderte Materialitdt eines Ortes im Wandlungsprozess soll iiber den Einsatz
mehrerer visueller Impulse in Form von Bildern sowie einer Exkursion zum

Weiterentwicklung der Design-Prinzipien und Re-Design der Lernumgebung |
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RAW-Gelédnde erreicht werden. Die Ergebnisse des 1. Zyklus zeigen deutlich, dass
die Lernenden sich nicht von den drei eingesetzten Bildern bei der Bewertung
der verdnderten Materialitédt 16sen und auch die Eindriicke aus dem verwendeten
Video nicht zum Tragen kommen.
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7.2.4  Weiterentwicklung des Design-Prinzips
~Handlungsorientierung”

Handlungsleitlinien fiir
das Unterrichtsdesign

Umsetzungsprinzipien

Zielgruppenspezifische Konkretisierung

« exemplarisches Lernen

+ Wandlungsprozesse

# RAW in Berlin — from a safe place to a dangerous zone?

werden an konkreten

Raumbeispielen

behandelt.

+ Kopf- und Handarbeit |+ Es erfolgt eine prozess- « Die Strukturlegetechnik wird zur Erfassung des Wandlungs-

hafte Gestaltung eines prozesses angewendet.

Problems. + 16 laminierte Informationskarten miissen in eine Struktur
gebracht werden.

- -
B EI Ursac EI ® 9:. BF.E.* ehunge d. es Wand gESF bzesses
sichtbargemacht werden.
+ Die Struktur wird # Schritt I: Zusammenfiigen der englisch- und deutsch-
stufenweise entwickelt.

sprachigen Karten

Y Schritt II: Gruppieren der Karten und Bilden von Kategorien.

“ Schritt lll: Aufzeigen der Beziehung der Informationskarten
zueinander durch Visualisierung und Beschriftung der Pfeile.

Y Schritt IV: Priifung der Kausalitat der Struktur mit dem
deutschsprachigen Kartensatz.

Egas a uerta dnis selt dureh die Bea ESI BIEHIgnB "FH
werden:

« Offenheit

+ In der Strukturlegetech-
nik sind die Losungswe-

+ Die Struktur wird in Partnerarbeit individuell zur Beantwor-
tung der Unterrichtsfrage entwickelt.

ge offen gestaltet.

« Die Lernenden sollen anhand ihrer gelegten Struktur die
Leitfrage ,RAW area in Berlin — from a save place to a
dangerous zone?” heantworten.

+ Der Wandlungsprozess
soll anhand der
Komponenten bewertet
werden. Die Begriindung
ist fiir die Beurteilung
relevant.

+ Die Lernenden sollen den Wandlungsprozess unter
Beriicksichtigung der Komponenten des Fachkonzepts
,Wandel” bewerten.

% GroRere gestalterische
Freiheit mit den
Materialien.

 Die Informationskarten sind nicht laminiert. Die Karten
konnen beschriftet, aufgeklebt sowie Begriffe markiert
werden.

+ sozial-kommunikative
Lernformen

+ Das Strukturlegen erfolgt]
in Partnerarbeit.

« Die Informationsgewinnung und -verarbeitung im Rahmen
des Strukturlegens erfolgt in Partnerarbeit.

+ Die Prasentation der
Ergebnisse erfolgt in
stabilen Gruppen.

+ Die Prasentation der Beantwortung der Unterrichtsfrage
erfolgt in zwei Gruppen a drei Paaren.

Y Handlungszentrierung

Y Akteur*innen sollen als
Ausldser*innen von
Wandlungsprozessen

verstanden werden.

% Die Lernenden identifizieren Akteur*innen im Wandlungs-
prozess, indem sie einzelne Handlungen auf den Informa-
tionskarten involvierten Personengruppen zuordnen.

*Eine Erklarung der Operationen findet sich in Tab. 20.

Tab. 24: Weiterentwicklung des Design-Prinzips ,Handlungsorientierung”
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Anpassungen des Design-Prinzips ,,Handlungsorientierung® finden mehrheitlich
auf der Ebene der zielgruppenspezifischen Konkretisierung statt. Eine Ausnahme
bildet die Handlungsleitlinie ,,Handlungszentrierung®.

Verdnderungen gibt es beim Umsetzungsprinzip ,,stufenweise Entwicklung der
Struktur“. Hier sollen die Denkprozesse verstiarkt ins Entwickeln der Struktur
iibersetzt werden. Dabei werden vier Schritte durchlaufen, bei denen es zu einer
vertieften Verarbeitung der Fachinhalte kommt und die entwickelte Struktur
weiter ausdifferenziert wird. Dies bedeutet, dass die Gestaltung der Struktur
verstarkt mit fachlichen Aspekten des Falls verbunden wird.

Eine weitere Verdnderung wurde bei der Handlungsleitlinie ,,Offenheit* vorge-
nommen. Die Aufbereitung der Materialien soll eine grofere gestalterische Freiheit
fiir die Lernenden bringen. Die Informationskarten werden nicht mehr laminiert
und bleiben in den Hinden der Lernenden, sodass sie die Informationskarten
markieren, beschriften und aufkleben konnen. Dies soll bei der Entwicklung
der Struktur erweiterte Gestaltungsmoglichkeiten geben, die wiederum das Ziel
haben, dass die Fachinhalte vertieft verarbeitet werden.

Die Erweiterung des Design-Prinzips ,,Handlungsorientierung“ erfolgt durch
die Handlungsleitlinie ,,Handlungszentrierung®. Nach Schmidtke (2012, S. 20) ist
Handlungszentrierung ein Unterrichtsprinzip, das darin besteht, in der , Orientie-
rung des Unterrichts und der Lernenden auf das reale Handeln von Akteur*innen
in situierten Kontexten und mithin auf deren Geographiemachen“ aufmerksam zu
machen. Konkret: ,Handeln und Handlung werden zu Inhalten des Unterrichts“
(ebd.). Ziel ist es, Denkprozesse fiir das Beobachten, Nachvollziehen, Nachbilden
und auch Bewerten konkreter Handlungen bzw. Entscheidungen der Akteur*innen
in den zu betrachtenden Kontexten anzustofen (ebd., S. 28). Im spezifischen Kon-
text bedeutet es, dass die Lernenden die Akteur*innen des Wandlungsprozesses
auf dem RAW-Geldnde in Berlin identifizieren und dariiber hinaus die Hand-
lungen, Ereignisse und Manahmen einzelnen Akteur*innen zuordnen kénnen.
Die Lernenden sollen demzufolge begreifen, dass involvierte Personen sowohl
Initiator*innen als auch Betroffene von Wandlungsprozessen sein kénnen.
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7.3 Verlaufsskizze der veranderten Lernumgebung im

2. Zyklus
Unterrichtsphase | Kurzbeschreibung Unterrichtsmaterial®
Eingesetzte Sprache
Dauer (Min.)
Februar 2017, 1. Unterrichtssunde
Organisation Informationen zu Videographie, Team-Teaching (Lehrerin und
Deutsch (15 Min.) Forscherin), Zweisprachigkeit, Partner*innenzuweisung
Problematisierender | Sicherheit und Unsicherheit an unterschiedlichen Orten in Berlin), Bild 1:
Einstieg und Bewusstmachung von Wandel und Veranderung iiber acht Bilder von Alexanderplatz bei Nacht|
Erarbeitung Berlin und speziell dem RAW-Gelande, Entwicklung einer Unterrichtsfrage. |Bild 2:
Englisch (30 Min.) | Unterrichtsfrage: The RAW area — from a safe place to a dangerous zone? | U-Bahnhof
Inhalt: Die Lernenden erhalten zundchst acht Bilder von unterschiedlichen | Bild 3:
Orten in Berlin, darunter sind auch vier Bilder vom RAW-Gelande. Park bei Nacht
Sie sollen die Bilder nach ihrem Sicherheitsgefiihl (sicher/unsicher) Bild4&5:
kategorisieren und ihre Entscheidung begriinden. AbschlieBend sollen sie | pawy pei Tag
anhand von zwei Bildern vom RAW-Geldnde eine Unterrichtfrage Bild6&7:
formulieren. RAW bei Nacht
Bild 8:

Februar 2017, 2. Unterrichtssunde

Einstieg/Erarbeitung |,
Englisch (10 Min.)

Ziel: Verortung des RAW-Geldndes in Berlin.
Inhalt: Die Lernenden verorten das RAW-Geldnde mit google maps
und analysieren einen Lageplan des RAW-Gelandes.

Kurfiirstendamm bei Nacht|

Erarbeitung Il,
Englisch (15 Min.)

Ziel: Anhand eines Blogeintrags erarbeiten sich die Lernenden die
Vergangenheit des RAW-Geldndes.

Inhalt: Die Lernenden lesen einen Text iiber die Vergangenheit des
RAW-Geléndes auf Englisch und sollen einen passenden Titel fiir den

Blogeintrag formulieren.

Ablauf der Strukturlegetechnik

Ziel: Die Lernenden legen aus 16 Informationskarten eine Struktur, in der sie den Wandlungsprozess auf dem

RAW-Gelande zeigen.

Lesen der
Informationskarten
Englisch/Deutsch

(20 Min.)

Ziel: Die Schiiler*innenpaare erarbeiten sich arbeitsteilig die Fach-
inhalte auf den Informationskarten. Dabei arbeitet jeder Lernende
mit einem Kartensatz (Deutsch/Englisch).

Inhalt: Die Lernenden lesen die Informationen in der ihnen zugewie-
senen Sprache und kategorisieren die Karten nach

verstanden” und ,nicht verstanden.”

Februar 2017, 3. Unterrichtsstunde

Versténdnis
Deutsch/Englisch
(15 Min.)

Ziel: Die Lernenden stellen sich gegenseitig die von ihnen verstandenen
Informationen mithilfe der Karten vor. Damit soll erreicht werden, dass
sich mit jeder Informationskarte auseinandergesetzt wird und ggf. iiber
die andere Sprache weitere Sachverhalte erschlossen werden.

Inhalt: Die Lernenden stellen sich nacheinander die Inhalte der
Informationskarten vor. Sie verwenden die ihnen zugewiesene Sprache.

Arbeitsblatt:
Blogeintrag auf
»aboutberlin.com”

16 deutschsprachige
und 16 englischsprachige
Informationskarten

2x16 Informationskarten

Verlaufsskizze der veranderten Lernumgebung im 2. Zyklus |
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Februar 2017, 3. Unterrichtssunde

Versténdnis
Deutsch/Englisch

Ziel: Die Lernenden stellen sich gegenseitig die von ihnen verstandenen
Informationen mithilfe der Karten vor. Damit soll erreicht werden, dass

2x16 Informationskarten

(15 Min.) sich mit jeder Informationskarte auseinandergesetzt wird und ggf. iiber

die andere Sprache weitere Sachverhalte erschlossen werden.

Inhalt: Die Lernenden stellen sich nacheinander die Inhalte der

Informationskarten vor. Sie verwenden die ihnen zugewiesene Sprache.
Matching der Karten| Ziel: Die Lernenden sollen die Fachinhalte in beiden Sprachen priifen und | 7516 Informationskarten
Englisch/Deutsch | zusammenfiihren.
(15 Min.) Inhalt: Die Lernenden kleben die jeweils zusammengehérigen Karten

zusammen. Sie erschlieBen sich nicht verstandene Fachinhalte iiber die

andere Sprache.
Kategorien Ziel: Die Lernenden sollen die Informationskarten kategorisierenund | 16 zweisprachige Karten
entwickeln Oberbegriffe benennen. Die Oberbegriffe dienen zur Strukturierung der | Zettel fiir Kategorien
Deutsch Ereignisse, Folgen, Ursachen und Akteur*innen im Wandlungsprozess.
(15Min.) Inhalt: Die Schiiler*innenpaare arbeiten mit dem deutschen Kartensatz

Februar 2017, 4. Unt

und entwickeln anhand der Karten Kategorien, die die Karten strukturieren.

Mégliche Kategorien: kriminelle Ereignisse, einzelne Akteur*innen im
Wandlungsprozess, MalBnahmen gegen die steigende Gewalt, Tourismus
auf dem RAW-Geldnde.

errichtssunde

Struktur legen Ziel: Die Lenenden legen eine Struktur, in der sie den Wandlungsprozess | 16 zweisprachige Karten
Englisch auf dem RAW-Gelinde von einem soziokulturellen Zentrum hin zu einem | Kategorien der Karten
(25 Min.) kriminalitatsbelasteten Ort visualisieren. Sprachhilfen zur

Inhalt: Die Lernenden nutzen fiir die Gestaltung ihrer Struktur ein A2 Blatt, | Kommunikation

die zweisprachigen Informationskarten sowie ihre gewdhlten Kategorien

zur Strukturierung der Karten. Sie haben zusétzlich die Aufgabe, die Ursache-

Folge-Beziehungen durch Pfeile und deren Beschriftung zu visualisieren.
Struktur priifen Ziel: Priifung der Struktur mithilfe des deutschen Kartensatzes zur entwickelte Struktur
Deutsch Verstandnissicherung
(15 Min.) Inhalt: Die Lernenden sollen ihre gelegte Struktur umdrehen, sodass die

deutsche Version sichtbar ist. Dabei gilt es, die gesetzten Ursache-Folge-
Beziehungen zu priifen.

Februar 2017, 5. Unterrichtssunde

Prisentation Ziel: Beantwortung der Unterrichtsfrage mithilfe der entwickelten Struktur | Sprachhilfen zur

Englisch Inhalt: Die Schiller*innenpaare prsentieren miindlich auf Englisch ihre Prase'ntatlon

(30 Min.) Beantwortung der Unterrichtsfrage anhand ihrer entwickelten Struktur | entwickelte Struktur
in zwei Gruppen a drei Schiiler*innenpaare.

Erarbeitung | Ziel: Die Textproduktion soll vorbereitet werden, indem mindestens fiinf | entwickelte Struktur

Englisch Karten paraphrasiert werden.

(15 Min.) Inhalt: Die Lernenden wahlen mindestens fiinf Karten auf Englisch aus,

die sie fiir ihren eigenen Text paraphrasieren.

Exkursion zum RAW-Gelande
Ziel: Begehung des RAW-Gelandes, Interview mit der Vorsitzenden des RAW-Vereins, Befragung von Besucher*innen
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Marz 2017, 6. Unterrichtsstunde

Erarbeitung Il Ziel: Die Lernenden verschriftlichen den Wandlungsprozess des RAW- | AB Textproduktion
Englisch Geldndes und bewerten ihn anhand der Komponenten des Konzepts
(30 Min.) ,Wandel".

Inhalt: Die Lernenden schreiben einen Text in englischer Sprache und
beantworten damit folgende Frage:

RAW area in Berlin — from a safe place to a dangerous zone?

Transfer Ziel: Prognose iiber die zukiinftige Entwicklung des RAW-Geléndes
Deutsch ableiten
(15 Min.) Inhalt: Die Lernenden werden zu einer Zukunftswerkstatt fiir das RAW

2030 eingeladen. In Partnerarbeit sollen sie die mdgliche Zukunfts-
szenarien fiir das RAW im Jahr 2030 diskutieren. AbschlieBend sollen die
Lernenden einen passenden Titel fiir einen Blogeintrag iiber das RAW im
Jahr 2030 fiir den Blog ,aboutberlin.com” formulieren und ihre Wahl
begriinden.

*Alle eingesetzten Unterrichtsmaterialien befinden sich im digitalen Anhang ,Unterrichtsmaterialien der Lernumgebung
im 2. Zyklus".

Tab. 25: Verlaufsskizze der Lernumgebung, 2. Zyklus

7.4 Durchfuhrung der Untersuchung im 2. Zyklus

Die Durchfiihrung des 2. Zyklus erfolgt erneut in der 10. Klasse der kooperie-
renden Schule. Es handelt sich um dieselbe Lerngruppe des Projektkurses im
Wabhlpflichtbereich der 9./10. Klasse. Es wurde abermals im Teamteaching unter-
richtet, wobei die Lehrerin in den ersten drei Unterrichtsstunden der Sequenz
krankheitsbedingt nicht anwesend war. An dieser Stelle hat die Forscherin den
Unterricht mit einer Aufsichtsperson der Schule allein durchgefiihrt. Es kam
zu einer Abweichung der in Kap. 7.3 dargelegten Verlaufsskizze. Aufgrund der
Krankheit der Lehrkraft konnte die geplante Exkursion nicht stattfinden. Diese
wurde zum Schuljahresende nachgeholt, hatte aber deswegen keinen Einfluss auf
die Forschungsergebnisse.

Die Auswahl der Fokuspaare wurde gemeinsam von der Lehrerin und der
Forscherin getroffen. Ein Kriterium war, dass es sowohl leistungshomogene als
auch -heterogene Schiiler*innenpaare gab. Die Fokuspaare des 2. Zyklus sind
nicht identisch mit den Schiiler*innenpaaren des 1. Zyklus. Dies war aufgrund der
Gruppenzusammensetzung (Anwesenheit der Lernenden, neue bzw. abgegangene
Schiiler*innen) des Kurses nicht moglich.

Durchfithrung der Untersuchung im 2. Zyklus |
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7.5 Forschungszyklus I

7.5.1 Einzelfallanalysen der Fokuspaare im 2. Zyklus

Die Einzelfallanalysen der vier Fokuspaare im 2. Zyklus sind ebenfalls ein wich-
tiger Indikator, um Riickschliisse auf die Wirkung und Effekte der weiterentwi-
ckelten Lernumgebung im 2. Zyklus zu ziehen. Aufgrund ihres Umfangs werden
exemplarisch zwei Einzelfallanalysen abgedruckt®. Die Auswertung erfolgt, wie
in Kap. 5.3.6 beschrieben.

Fiir die beiden abgedruckten Einzelfallanalysen wurden Schiiler*innenpaar B und D
ausgewahlt. Schiiler*innenpaar B wurde ausgewaihlt, da es sich um ein leistungshetero-
genes Paar handelt, das einen sehr kontinuierlichen Arbeitsprozess zeigt. Bei Schiiler*in-
nenpaar D handelt es sich um ein leistungshomogenes Schiiler*innenpaar, das ebenfalls
kontinuierlich im Team gearbeitet hat. Schiiler*innenpaar A wurde nicht ausgewahlt,
da im Arbeitsprozess einzelne Schritte weggelassen worden sind. Auf Schiiler*innen-
paar C fiel ebenfalls nicht die Wahl, da es aus wechselnden Partner*innen bestand.

Anmerkungen zum Schiiler*innenpaar B (Emilia & Ben)

Emilia ist zweisprachig mit den Bezugssprachen Deutsch/Englisch aufgewachsen. Sie leidet an einer stark ausgeprag-
ten Legasthenie, was sich in ihren schriftlichen Produkten stark zeigt, aber auch gerade beim Leseverstehen zu
Schwierigkeiten fiihrt.

Ben gehdrt zu den schwécheren Schiilern des Kurses. Die englische Sprache fallt ihm miindlich wie auch schriftlich
schwer. Fachlich beteiligt er sich bisher selten.

Bei Schiiler*innenpaar B handelt es sich bzgl. der fremdsprachlichen Kompetenz um ein heterogenes Schiiler*innen-
paar.

In Bezug auf ihre fachlichen Kompetenzen ist eine Aussage schwer, da Ben sich miindlich wenig beteiligt, was in der
vorwiegenden Verwendung der englischen Sprache im Unterricht begriindet sein kann, und Emilia aufgrund ihr
Legasthenie deutliche Probleme im Leseversténdnis hat und dadurch fachliche Zusammenhénge schwieriger
nachvollziehen kann.

Arbeitsphase: Kartenlesen - beide Sprachen/ arbeitsteilig

Arbeitsstrategie
Emilia sortiert die Karten zundchst in zwei Stapel (verstanden /nicht verstanden) und scheint sie dann zu gruppieren.

[.. .1 Bei Emilia sieht es so aus, als wiirde sie die Karten in eine kleine Struktur bringen, da sie manche Karten iiber- und
untereinander auf der einen Seite legt und andere unstrukturierter daneben. (Karten_lesen_einsprachig\Schiilerpaar_B: 26-27)

Ben legt die Karten wie Memory-Karten vor sich auf den Tisch.

Ben legt nun alle Karten nebeneinander und untereinander, sodass ein Viereck entsteht. (Karten_lesen_einsprachig\Schii-
lerpaar_B: 28-28)

Spracheinsatz

Ben arbeitet mit den deutschen Karten.

Emilia nutzt die englische Version der Karten.

61 Die beiden nicht abgedruckten Einzelfallanalysen von Schiler*innenpaar A und C im 2. Zyklus kdnnen zur
Einsicht bei der Autorin angefragt werden.
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Arbeitsphase: Matching der Karten - Markieren von Schliisselbegriffen - beide Sprachen
Arbeitsstrategien

Als erstes stellt Emilia alle Karten auf Englisch vor, danach stellt Ben alle seine Karten vor. Im letzten Arbeitsschritt
werden die Karten zusammengefiihrt.

Emilia beginnt mit dem Vorstellen der Karten. Nachdem Emilia klar wird, dass sie jede einzelne Karte vorstellen muss,
muss sie die Karten erneut lesen. Danach gelingt es ihr, die Karten paraphrasiert wiederzugeben.

Emilia nimmt die ndchste Karte.

Emilia: This is...that they want to buy a better lightening system probably just to make the RAW a little bit lighter.
(Matching_Cards_zweisprachig\Schiilerpaar_B_Teill: 15-16)

Emilia muss neun Karten erneut lesen, bevor sie diese zusammenfassend wiedergeben kann. Emilia paraphrasiert die
Karten, dabei macht sie bei fiinf Karten fehlerhafte Inhaltangaben, die nicht korrigiert werden.

Emilia erkldrt die néchste Karte: And there on facebook their posting. Like parties and stuff like that. So the police knows
where to go there..or...

Emilia liest die Karte erneut.

Emilia: Yeah, they created a list about where the partys are in Berlin. (Matching_Cards_zweisprachig\Schiilerpaar_B_-
Teill: 19-21)

Ben liest beim Informationsaustausch zehn Karten vor.

Ben zeigt auf eine weitere Karte und iiberfliegt sie kurz: Hier steht, dass die Berliner Polizei ein Facebook Post verdiffentlicht
hat, um vor...um vor den Uberféillen am RAW-Geléinde zu warnen. (Matching_Cards_zweisprachig\Schiilerpaar_B_Teill: 49-49)

Schiiler*innenpaar B nimmt die Paarung der Karten individuell vor. Beide lesen sowohl englische als auch deutsche
Karten und suchen dann immer das Gegeniiber in der anderen Sprache. Es findet kein Gesprach iiber die einzelnen
Paarungen statt.

Emilia paart ein weiteres Kartenpaar.
Ben nimmt eine deutsche Karte und legt sie neben eine englische Karte.

Beide schauen sich ihre Karten an. Emilia paart das néchste Kartenpaar. Ben legt eine englische Karte neben eine deutsche
Karte. Es findet kein Gesprch statt. Beide Schiiler*innen verfolgen aber immer die Kartenpaarung des Partners.
(Matching_Cards_zweisprachig\Schiilerpaar_B_Teilll: 29-31)

Iwei Karten werden aufgrund von Schliisselbegriffen gepaart (Touristenzahlen und Uberflle). Drei Karten werden
aufgrund des Erscheinungsbildes gepaart.

Ben gibt Emilia eine Karte.

Emilia: Uberfiille?

Ben nickt. Die Karten werden gepaart auf den Tisch gelegt. (Matching_Cards_zweisprachig\Schiilerpaar_B_Teilll: 46-48)
Spracheinsatz

Emilia spricht nur auf Englisch. Dies tut sie sowohl bei der Vorstellung der Karten als auch in der Interaktion mit Ben.
Ben: Willst du anfangen oder was?

Emilia: Ahm...Ja... | can start so actually its all the same...it's the same topic on every card. Just there are different cihm...
different places got taken and stuff like that. So it's all about the crime at the RAW and. . . ihm. .. how the police reacts to
them. And about the drugs and stuff like that. (Matching_Cards_zweisprachig\Schiilerpaar_B_Teill: 2-3)

Ben stellt seine Karten auf Deutsch vor. Er korrigiert sich sogar oder wiederholt sich, wenn er zundchst auf Englisch
gesprochen hat.

Emilia: You got nothing with 30 million peaple or?

Ben: No only twelve .. also ich habe nur 12 Millionen ..ich weil8 nicht. (Matching_Cards_zweisprachig\Schiilerpaar_B_Teilll: 40-41)
Im Gesprach mit der Lehrkraft spricht Ben Englisch.

Frau Miiller kommt an den Tisch.

Ben: Do you think that is the right pair?

Frau Miiller: Could be. | think there are two quite similar information. [. .. ] (Matching_Cards_zweisprachig\Schiiler-
paar_B_Teilll: 61-66)

Emilia ist Impulsgeberin in dieser Arbeitsphase und macht die meisten Vorschldge zum Matching der Karten.
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Arbeitsphase: Kategorien entwickeln - deutsche Sprache

Arbeitsstrategien

Emilia liest sich zundchst einige Karten in der deutschen Version durch.

Ben: Wollen wir auch so MaBBnahmen gegen Kriminalitdt machen?

Emilia: Ja.

Ben: Haben wir schon so was oder noch nicht?

Emilia: Hier, das hat glaube ich was damit zu tun.

Emilia zeigt auf eine Karte. Emilia liest noch einmal die deutsche Karte. (Kategorien_entwickeln-Dt\Schiilerpaar_B: 54-57)

Ben schldgt im Wesentlichen die Kategorien vor. Es kommt zu einer inhaltlichen Aushandlung, bei der sowohl
Kategorien als auch Zuordnungen von Karten diskutiert werden.

Ben: Sollen wir Kriminalitdt nehmen?

Emilia: Ok, warte... aber das ist ein ziemlich groes Thema. Vielleicht irgendwie mit ...warte wir haben einmal dis mit dem
Antanzen. Dis sieht...

Emilia liest die Karte.

Emilia: Kdrperverletzung? Dann vielleicht Taschendiebe oder irgendwie so was? Aber das gehdrt ja beides ...aber dann
kdnnen wir auch nur Kérperverletzung nehmen.

Ben: Soll ich machen Kdrperverletzung?
Emilia: Ja. (Kategorien_entwickeln-Dt\Schiilerpaar_B: 44-49)

Ben: Vielleicht noch so ...ahm. . . Griinde warum so viel...warte wo ist das auf dem RAW-Geldnde... Griinde fiir
Kriminalitdt auf dem RAW-Geldinde.

Emilia: Ok.
Ben: Da haben wir auch schon ein Paar. (Kategorien_entwickeln-Dt\Schiilerpaar_B: 65-67)

Spracheinsatz
Schiiler*innenpaar B spricht auf Deutsch, wobei vereinzelt Begriffe (topic, security) auf Englisch verwendet werden.
Emilia: Ja.... und dann vielleicht das security also die Polizei? (Kategorien_entwickeln-Dt\Schiilerpaar_B: 37-37)

Arbeitsphase: Strukturlegen - englische Sprache
Arbeitsstrategien
Ben liest zundchst einige Karten in der englischen Version (Informationsgewinnung).

Ben legt die Kategorie MaSnahmen daneben auf das Plakat. Ben liest eine englische Karte und legt sie neben eine andere
Karte unter MaSnahmen. Ben liest eine weitere Karte auf Englisch. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B: 73-73)

Ben priift wahrend des Strukturlegens erneut den Inhalt der Karten, indem er die deutsche Version liest.
Ben: Wo war denn das andere davon?

Emilia zeigt auf eine Karte: Dis hier...

Ben: unverstdndlicher Satz.

Emilia: ist eigentlich egal.

Ben liest die beiden Karten noch einmal (deutsche Version).

Ben: Ja, dann lass Tourismus jetzt machen. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B: 57-62)

Wahrend des Strukturlegens werden besonders von Emilia Beziige zwischen den Informationen erldutert. Es wird auch
noch eine weitere Kategorie gebildet (Tourismus).

Emilia legt die Kategorie tourism an das untere Ende des Plakates: Das ist tourism and this here would be a reason for
crime. Emilia nimmt diese Karte und legt sie neben die Karten iiber den Tourismus. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B: 74-74)

Emilia: Wollen wir das dann einfach so in ne neue Kategorie machen...Tourismus?

Ben: Kénnen wir machen, ich wei8 auch nicht wie das dann is... (unverstdndliches Ende)
Emilia: Attraktionen oder RAW...dhm...

Ben: Wo war denn das andere davon?
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Emilia zeigt auf eine Karte: Dis hier...

Ben: unverstdndlicher Satz.

Emilia: ist eigentlich egal.

Ben liest die beiden Karten noch einmal (deutsche Version).

Ben: Ja, dann lass Tourismus jetzt machen.

Emilia schreibt die Kategorie. Ben dreht alle Karten zur englischen Version. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B: 54 - 63)

Spracheinsatz

Emilia spricht fast durchgangig auf Englisch und erklart die Zusammenhange zwischen den Info-Karten sowie ihrem
Handeln. Einzelne Begriffe, die sie auf Englisch nicht parat hat, nennt sie auf Deutsch. Einige Male wiederholt sie Satze
auf Deutsch, da sie glaubt, dass Ben sie nicht versteht.

Emilia: Woh... because of all the crimes they need to take MaSnahmen against them... lachen. So they kind of all belong
together...but | am not so sure how we are suppose to do it. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B: 71-71)

Ben verstummt weitestgehend in dieser Arbeitsphase und antwortet nur noch einsilbig oder mit Gesten.
Emilia: And then this would also fit to the drugs.

Emilia legt zwei Karten neben die MalSnahmen der Polizei. Sie legt zwei weitere Karten neben die Karten mit der Kategorie
Ldrugs” und legt eine Kategorienkarte dazwischen.

Emilia: Something like that.

Ben nickt. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B: 78 - 80)

Emilia: So we then turn everything around. Is that ok? What do you think?

Emilia zeigt auf die Struktur.

Ben nickt.

Beide drehen alle Karten zur deutschen Version. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B_Priifung_Struktur: 15 - 16)

Arbeitsphase: Struktur priifen - Deutsche Sprache

Arbeitsstrategie
Wahrend des Priifens der Struktur werden Zusammenhénge erneut diskutiert und eine Karte wird verschoben.

Emilia: I think we swap backsides (Emilia dreht zwei Karten zur deutschen Version.) because here it doesn't say anything
about dealers. Emilia zeigt die englische Seite: Here it does. But it doesn't matter.

Ben zeigt auf eine der beiden Karten: But here it also says something about dealer. Emilia: A you true. (Struktur_legen EN\-
Schiilerpaar_B_Priifung_Struktur: 117-118)

Emilia zeigt auf eine Karte: Does that one has a connection to that? Or should it be in the row?
Ben liest die Karte erneut: I think it should be in the row. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B_Priifung_Struktur: 10-11)

Nachdem Pfeile gesetzt worden sind, priift Emilia noch einmal die Struktur. Dabei dreht sie einzelne Karten um und
liest die deutsche Version.

Emilia priift weiterhin die Struktur und dreht eine Karte um und liest die deutsche Version. (Struktur_legen_EN\Schiiler-
paar_B_Priifung_Struktur: 69-69)

Spracheinsatz

Beim Strukturpriifen auf Deutsch ist Ben der Impulsgeber und stellt gelegte Verbindungen in Frage.

Emilia: Ok, I think it is ok.

Ben: Ja.

Emilia: Or would you change something?

Ben: Ich wiirde dies hier tauschen.

Emilia: Ok.

Ben: Hier geht es mehr um Drogenkriminalitdt als hier. (Es werden die Karten 12 und 10 getauscht.)

Ben schaut noch einmal iiber die Struktur und sagt: But | think the rest is ok. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B_Prii-
fung_Struktur: 26-32)
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Emilia spricht weiterhin auf Englisch. Ben benutzt iiberwiegend die deutsche Sprache.
Emilia ist beim Pfeile ziehen die Impulsgeberin. Ben antwortet einsilbig.

Emilia erkldrt einen Pfeil, den sie setzen mdchte: Does this have something to do with the drugs.
Ben: Yes.

Emilia zieht einen Pfeil und sagt: Ok.

Emilia schidgt vor: Should we do like something all of this leads to that they need to do MalSnahmen against crime? Emilia
zeigt mit dem Stift die magliche Verbindung.

Ben: Yes, I think that is good.

Emilia: ok... so...

Emilia setzt die Striche und Pfeile.

Emilia: Looks a bit weird. Beide lachen. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B_Priifung_Struktur: 54 - 61)

Arbeitsphase: Vorbereitung der Prasentation und Prasentation auf Englisch

Arbeitsstrategie
Emilia beschreibt wéhrend der Aufteilung der einzelnen Présentationsteile, was sie auf Englisch sagen mdchte.

Emilia: And then | could say that the media and the people who live there dhm... also want security and this stays on that
card and that the tourism is part of that problem why there is a lot of crime.

Emilia: Ahm... it became a tourism place because it was so... because you could do there so much ...| would say. (lingere
Pause) Ja. Maybe something like that. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B_ Priifung_Struktur: 93 - 94)

Ben beschlieBt sich zuhause Notizen zu machen.
Emilia: Yeah, ok...that's a good idea. Say, do you want to write something down what you wonna say?
Ben: Yes, I think | do that at home.

Emilia: | don't think you have to. | think we can just talk like... whatever. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B_Priifung_-
Struktur: 106 - 108)

Spracheinsatz

Ben und Emilia planen die Prasentation auf Englisch. Es werden nur vereinzelt Begriffe (besonders die gewahlten
Kategorien wie MaBnahmen, Kdrperverletzung etc.) auf Deutsch in englische Satze integriert.

Emilia fragt Ben: Do you know something which you would like to do... which part? | could do all the three.

Ben zeigt auf die Kategorie Kdrperverletzung: Maybe, | would do this here and also say the MaSnahmen.

Emilia: Ehm...ok.

Ben: Maybe not the ...the tourism.

Emilia: Ok... then | do that three.

Emilia zeigt auf die restliche Struktur. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B_Priifung_Struktur: 86 - 91)

Ben: Maybe we should share these topics. That you say this (Griinde fiir die Kriminalitdt) and | this (Drogenkriminalitdt).
Emilia: Yeah, ok...that's a good idea. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_B_Priifung_Struktur: 105 - 106)

Kommentar: Ben ist am Tag der Prasentation nicht anwesend und Emilia halt die Prasentation allein.

Anmerkungen zum Schiiler*innenpaar B

Bei Schiiler*innenpaar B wechselt die Rolle des Impulsgebenden mit den eingesetzten Sprachen. Ben ist Impulsgeber
wahrend der deutschen Arbeitsphasen und Emilia ist die Impulsgeberin in den englischen Arbeitsphasen. Dies fiihrt zu
einem intensiven fachlichen Austausch.

Die Tatsache, dass Emilia ihre englischen Karten in der Matching-Phase als erstes vorstellt und anschlieBend Ben seine
deutschen Karten beschreibt, trdgt dazu bei, dass beide zundchst ihr erworbenes Wissen mit dem anderen teilen. Es
folgt das Zusammenfiihren der Karten, wobei beide Lernenden mit beiden Kartensdtzen (Englisch und Deutsch)
arbeiten.

Fiir Ben sind die AuBerungen in der Fremdsprache eine Herausforderung. In den englischen Arbeitsphasen verstummt
er weitestgehend und reagiert auf Emilia oft nonverbal.

Tab. 26: Einzelfallanalyse des Schiiler*innenpaares B im 2. Zyklus
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Anmerkungen zum Schiiler*innenpaar D (Lina & Jonas)

Lina und Jonas gehdren dem mittleren Leistungsfeld des Kurses an. Beiden féllt es noch schwer, sich auf Englisch
auszudriicken und zu verstandigen.

Lina und Jonas sind ein leistungshomogenes Fokuspaar.

Arbeitsphase: Kartenlesen - beide Sprachen arbeitsteilig

Arbeitsstrategien

Beide sortieren die Karten zundchst in zwei Stapel (verstanden/nicht verstanden). Lina nimmt zudem eine Gruppie-
rung der Karten vor.

Spracheinsatz

Lina arbeitet mit den deutschen Karten.

Jonas nutzt die englische Version der Karten.

Arbeitsphase: Matching der Karten - Markieren von Schliisselbegriffen - beide Sprachen

Arbeitsstrategien

Lina beginnt mit dem Vorstellen der Karten. Dabei fasst sie den Inhalt der Karte zusammen und formuliert eine
personliche Stellungnahme.

Lina: Oder...dhm...was ich auch nachvollziehen kann ist z.B., dass sich das Gebiet rund um die Revaler Str. die daneben
liegt... entwickelt sich vom Drogenumschlagplatz zu einer Zone der Gewalt. Weil ich mir doch wirklich...ich kann mir
allgemein vorstellen das da halt viel illegale Dinge...von statten gehen. Genau. (Matching_Cards_zweisprachig\Schiiler-
paar_D_Teil _1:16-16)

Jonas hat nur drei seiner Karten verstanden. Diese stellt er paraphrasiert vor.

Jonas: it's said that the police posted on facebook where which places robber...robber Ghm deal or steal things.
(Matching_Cards_zweisprachig\Schiilerpaar_D_Teil _1: 25-25)

Das Vorstellen der Karten wird schnell durch ein Zuordnen abgeldst.

Drei Karten werden aufgrund des Erscheinungsbildes zugeordnet.

Im Wesentlichen werden die Karten anhand von Schliisselbegriffen gepaart.

Jonas: Ah... und dis mit den 40.000 Furo das hast du auch. (Matching_(Cards_zweisprachig\Schiilerpaar_D_Teil_2: 22-22)
Wahrend des Paarens der Karten wird stark auf die Detailinformationen in den Karten geschaut und diese verglichen.
1. Steht da, dass der Mann am Hals verletzt wurde?

2. Anzahl der Angreifer wird diskutiert

3. Was bedeutet es, wenn sie sich verhalten wie in Disneyland?

4. Welche Art von Kriminalitdt findet jetzt in den umliegenden StralSen statt?

Lina liest erneut vor: Seit die Bars und Clubs auf dem RAW-Geldinde privates Security-Personal haben, hat sich die
Kriminalitdt auf die anliegenden StralSen verteilt?

Jonas: Meinen die jetzt Drogen und so? Weil hier steht, dass...
Lina: Einfach nur Kriminalité...

Jonas:...dass in der Niihe von der StralSe die Drogen-Hotspots jetzt sind. Aber ich habe auch irgendwas gelesen, dass sich
...Since the security service patrols at the RAW area, the drug trafficking takes place in the nearby streets. (Teil einer Karte).
Steht da irgendwas von wegen security? Und das es deswegen...

Lina: Ja Security-Personal.

Jonas: Und dass es deswegen auf der StralSe ist.

Lina: Ja. deswegen hat es sich auf die anliegenden StralSen verteilt.

Jonas: Gut und klebt die Karten zusammen. (Matching_Cards_zweisprachig\Schiilerpaar_D_Teil_2: 103-110)
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Spracheinsatz
Jonas versucht die Karten auf Englisch vorzustellen. Er macht viele Sprachwechsel, wenn er Worter nicht wei3.

Jonas zeigt auf drei Karten: Ja hier...here are the things | understood. Here (Jonas nimmt eine Karte in die Hand) Here stood
that dhm...robbers are tricking their Ghm... victims and showing them tricks or hugging them and then taking money or
verunsichern or something like that and that's the point why now the RAW area is not so a good place or in...
(Matching_Cards_zweisprachig\Schiilerpaar_D_Teil _1: 22-22)

Lina spricht Deutsch.

Jonas fasst einige Karten knapp auf Deutsch zusammen, obwohl er nur die englische Version der Karten gelesen hat.

Arbeitsphase: Kategorien entwickeln - deutsche Sprache
Arbeitsstrategien
Jonas liest sich zundchst einige Karten in der deutschen Version durch.

Lina schldgt fiinf Kategorien vor und beide suchen dann nach passenden Karten (Nachbarschaft, Touristen, Polizei,
Vorfille, bedeutende Personen der Stadt).

Lina: Ich wiirde auf jeden Fall einmal Nachbarschaft oder so machen.
Jonas: Ja ich habe hier schon mal was fiir Nachbarschaft. (Kategorien_entwickeln-Dt\Schiilerpaar_D: 41-42)

Schiiler*innenpaar D diskutiert mehrfach, warum einzelne Karten zu bestimmten Kategorien gehdren.
Beide suchen die vor ihnen liegenden Karten ab.

Jonas: Vorsitzende des Vereins RAW e.V. sagt: ,Wir wollen das RAW als sozio...Zentrum erhalten.”
Jonas: Zu was kdnnte das gehen? Das sagt halt, dass sie das sché... besser machen wollen.

Lina: Ich wiirde das auch mit dem hier so in Verbindung bringen und dann auch in Richtung... also nicht ganz zu
Einwohner so nen bisschen.

Jonas: RRRAW...

Lina zogerlich: Jag.

Jonas: Ja. (Kategorien_entwickeln-Dt\Schiilerpaar_D: 63 - 69)

Beim Bilden der Kategorien werden die inhaltlichen Beziige wie auch Abgrenzungen zwischen den Karten

besprochen, welche Karten beispielsweise eine Verbindung zu einer anderen Kategorie herstellen kdnnten. In der
Anordnung der Karten werden Ursache-Folge-Beziehungen iiberlegt.

Jonas: Ja... aber wir kdnnen es ja so machen das wir die so machen.
Jonas legt die beiden Informationen zu Touristen nach oben.

Jonas: Und dann die hier so die darunter machen, dass die eigentlich zusammengehdren und hier machen wir dann
Vorfélle hin.

Lina: Hemmm...

Jonas: Aber das das dann sozusagen das das zusammengehdrt. (Kategorien_entwickeln-Dt\Schiilerpaar_D: 100-104)
Spracheinsatz

Schiiler*innenpaar D spricht auf Deutsch.

Jonas freut sich, dass er jetzt auch mit dem deutschen Material arbeiten darf.

Frau Miiller: So, ich wechsle ins Deutsche, ihr wechselt ins Deutsche.

Jonas: Ja... (Jonas und Lina freuen sich. Beide lachen und ihr Gesichtsausdruck entspannt sich). (Kategorien_entwi-
ckeln-Dt\Schiilerpaar_D: 1-2)
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Arbeitsphase: Struktur legen - englische Sprache

Arbeitsstrategien

Beim Legen der Struktur diskutiert Schiiler*innenpaar D inhaltliche Verbindungen. Lina sowie Jonas begriinden die
Nahe und Verbindung von Karten inhaltlich. Wahrend Lina und Jonas Pfeile setzen, wird iiber die Richtung des Pfeils
die Verbindung der Karten zueinander diskutiert. Dies erfolgt mit dem deutschen Kartensatz.

Jonas: Die Anwohner auch noch dazu machen, weil, die hatten sich ja auch beschwert.

Jonas schiebt die Karten von der Kategorie "Anwohner" zu PolizeimalSnahmen und sagt: Anwohner eher zu Polizeimal3-
nahmen, weil die hatten sich ja glaube ich an die Polizei gewendet. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_D: 37-38)
Spracheinsatz

Die Ubersetzung der Kategorien nimmt viel Zeit in Anspruch.

Schiiler*innenpaar D hat zundchst vergessen, die Karten in der englischen Version zu benutzen. 70% des Strukturle-
gens erfolgte mit den deutschen Karten.

Frau Miiller kommt an den Tisch: You have to work with the English version now. You need to speak in English to each other.
Jonas: Oh.
Lina beginnt alle Karten zur englischen Version zu drehen. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_D: 62-64)

Die Aushandlungen wahrend des Strukturlegens erfolgen vollstandig auf Deutsch, sowohl inhaltlich als auch
organisatorisch.

Jonas: Ok...dhm...

Lina: Dann kdnnen wir noch so nen Pfleil machen, dass das auch Vorfélle sind ...also Touristen und Vorfélle. Lina zeigt wie
eine Kategorie mit zwei Infokarten verbunden werden soll. Jonas zieht die Pfeile.

Jonas: Ok. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_D: 55-57)

Struktur priifen - deutsche Sprache

Arbeitsstrategien

Einige Karten werden inhaltlich noch einmal auf Deutsch gepriift und verschoben.

Gerade fiir das Setzen der Pfeile wird der Inhalt in beiden Sprachen gepriift.

Danach nimmt sich Lina die néichste Karte vom Arbeitsblatt, liest noch einmal die Riickseite und Jonas schaut dabei zu.
Lina: Warte ganz kurz. Das war... ((murmelt etwas Unverstdndliches))

Lina hustet.

Lina: Gehdrt zu Anwohner. Und das hier

Jonas: War doch Dings da.

Lina legt die Karte zuriick auf das Arbeitsblatt.

Lina: Mhh. Aber das kann man doch auch so ein bisschen noch zu neighborhood machen. (Lina guckt nach links und rechts
durch den Raum, wdhrend sie auf die Kiirtchen zeigt. Auch Lina guckt nach links und rechts.)

Jonas: Ja. (Struktur_legen_EN\Schiilerpaar_D_ Priifung_Struktur: 166-173)
Spracheinsatz
Beide sprechen Deutsch.

Arbeitsphase: Vorbereitung Prasentation und Prasentation auf Englisch

Arbeitsstrategien
Jonas und Lina diskutieren miteinander, welche Ursache-Folge-Beziehungen genannt werden sollten.
Jonas zeigt auf eine Karte.

Jonas: Und wir kdnnten noch dazu ne Verbindung machen, (Jonas zeigt, wo er die Verbindung sieht.) weil wegen diesen
Security ((unverstdndlich)) dealen die jetzt auf der Stral3e.

Lina hort zu und sieht auf das Arbeitsblatt.
Lina: ja.
Jonas: Oder?
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Beide schauen auf das Arbeitsblatt. (Prisentation_Struktur\Schiilerpaar_D_Preparation_Presentation: 85-90)
Beide machen sich Notizen fiir ihre Prasentation.

Den fachlichen Teil der Présentation hélt Jonas, wobei er immer wieder zwischen dem Englischen und dem Deutschen
wechselt.

Jonas: It's like here (Jonas zeigt mit dem Finger auf einen Teil des Arbeitsblatts) stands the Ghm the Kurth groups invested
40.000 Euro for security service because of like (Jonas zeigt mit dem Finger auf einen Teil des Arbeitsblatts) for example
dhm two Dutch tourists were attacked and robbed by...a thief and because of that poli (Jonas zeigt mit dem Finger auf
einen Teil des Arbeitsblatts) police action were police had to sign (lingere Pause, Jonas guckt genauer auf das Arbeitsblatt
und liest was dort steht) that ni nightcrawler war nich (Jonas guckt frau Miiller fragend an) thief oder? (Préisentation_-
Struktur\Schiilerpaar_D_Presentation_Teill: 6-8)

Es werden sehr einfache Satze in der Présentation aneinandergereiht.

Anmerkungen zum Schiiler*innenpaar D

Hervorzuheben ist bei Schiiler*innenpaar D die wiederkehrende Auseinandersetzung und Diskussion der Fachinhalte.
In jeder Phase werden entweder die Details der Informationskarten, die Zuordnung der Karten zu Kategorien oder das
Setzen von Pfeilen, um Ursache-Folge-Beziehungen sichtbar zu machen, besprochen. Das detailgetreue Priifen der
Informationen auf den Karten fiihrt zu einer Festigung der Fachinhalte und einer guten Orientierung in der fachlichen
Thematik fiir den weiteren Arbeitsprozess.

Schiiler*innenpaar D spricht hauptsachlich Deutsch miteinander.

Jonas versucht aber, Lina die Karten auf Englisch zu erkldren. Teilweise iibersetzt er die Karten aber auch ins Deutsche.
Schiiler*innenpaar D arbeitet sehr selbstverstandlich mit dem Kartensatz in beiden Sprachen. Immer wieder drehen
sie Karten um und lesen den Text in der anderen Sprache, bevor sie eine Entscheidung fiir die Struktur fallen.

Tab. 27: Einzelfallanalyse des Schiiler*innenpaares C im 2. Zyklus

7.5.2 Fallubergreifende Analyse zu den Themen Zweisprachigkeit,
Sprachwechsel und Sprachgebrauch der Lehrkrafte und
Schuler*innen

Die falliibergreifende Analyse zu den Themenschwerpunkten Sprachwechsel und
Sprachgebrauch der Lehrkrifte und Schiiler*innen folgt der in Kapitel 5.3.7 dar-
gelegten Vorgehensweise. Aufgrund der Materialfiille und um Doppelungen zu
vermeiden beziehen sich die Ausfiihrungen auf zentrale Erkenntnisse, aus denen
unmittelbar Konsequenzen fiir die Finalisierung der Lehr-Lern-Umgebung abge-
leitet werden konnen. Die Ergebnisse der Einzelfallanalysen zu Spracheinsatz und
Arbeitsstrategien flieSen in vergleichender Form in die falliibergreifende Analyse
ein. Um die Verbindung der Design-Prinzipien, zentrale Erkenntnisse des 2. Zyklus
und Implikationen fiir eine Finalisierung der Lernumgebung zu veranschaulichen,
wird die die Tabelle 21 erneut abgedruckt (Tabelle 28). Umsetzungsprinzipien
und zielgruppenspezifische Konkretisierungen, auf die in der falliibergreifenden
Analyse Bezug genommen wird, sind fett gedruckt und mit Buchstaben beschriftet.
Die Analyse erfolgt im 3-Schritt: Auswertungsergebnis — Kernerkenntnis — Impli-
kationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die finalisierte Lernumgebung. Um
die Nachvollziehbarkeit und Transparenz der Analyse zu gewéhrleisten, werden
an entsprechenden Stellen Ankerbeispiele zur Veranschaulichung der Auswer-
tungsergebnisse gegeben.
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Unterrichtsmaterialien
in zwei Sprachen

Sprachen bereitgestellt.

Handlungsleitlinien fiir | Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung
das Unterrichtsdesign
angeleiteter Sprachwechsel dient Die Lernenden erarbeiten sich — zugewiesen nach
fachlich-kognitiver als Stiitzfunktion fiir das | ihren fremdsprachlichen Kompetenzen - die
Sprachwechsel fachliche Verstandnis. | Informationen zundchst einsprachig. (A)
Fremdsprachlich schwéchere Lernende arbeiten mit den
Unterrichtmaterialien in deutscher Sprache.
Die miindliche sowie schriftliche Beantwortung der
Unterrichtsfrage erfolgt auf Englisch.
Es erfolgen Phasen wahrend der Erarbeitung, in denen
nur mit dem deutschen bzw. nur mit dem englischen
Kartensatz gearbeitet wird. (B)
Die Arbeitsphasen auf Deutsch dienen der Verstand-
nisentwicklung und -sicherung. (C)
Die Unterrichtssprachen sind Englisch und Deutsch. (1)
Die Lehrkréfte kommunizieren auf Englisch und Deutsch. (H)
translanguaging Sprachwechsel sollten Die Informationsgewinnung erfolgt zunachst in
innerhalb der Informati- | jeweils einer der beiden Sprachen. (D)
onsgewinnung Produktion auf Englisch (Prasentation und Text iiber
(Rezeption) und im Wandlungsprozesse an ausgewahlten Orten) und auf
Prozess der Informations-| peutsch (Transfer: Text zur Zukunft des RAW-Gelin-
verarbeitung (Produktion) | des). (E)
angelegt sein.
Darbietung der Texte werden in beiden Kartchen fiir die Strukturlegetechnik liegen den Lernenden

sowohl auf Deutsch als auch auf Englisch vor.

Die Lernenden miissen in einer Matching-Phase die
beiden Kartensatze zusammenfiihren. (F)

Die Texte sind inhalts-
I_(_onform, aber keine
Ubersetzungen. (G)

Die Texte sind Original-Ausziige aus Zeitungen, Fachtexten
und Blogs iiber Berlin.

Tab. 28: Analysierte Umsetzungsprinzipien und unterrichtliche Konkretisierungen des weiterentwickelten

Design-Prinzips , Zweisprachigkeit”

THEMENSCHWERPUNKT ZWEISPRACHIGKEIT

A) ZIELGRUPPENSPEZIFISCHE KONKRETISIERUNG: DIE LERNENDEN ERARBEITEN
SICH - ZUGEWIESEN NACH IHREN FREMDSPRACHLICHEN KOMPETENZEN - DIE
FACHINHALTE ZUNACHST EINSPRACHIG.

Im Rahmen der Unterrichtssequenz lesen die Schiiler*innenpaare die Informati-
onskarten arbeitsteilig in der ihnen zugewiesenen Sprache. Die Lernenden, die
aufgrund ihrer fremdsprachlichen Kompetenz die deutsche Version der Karten
zugewiesen bekommen haben, zeigen in der Phase des Informationsaustauschs
ein gutes fachliches Versténdnis (s. Kap. 7.5.1 (Einzelfallanalysen der Fokuspaare
im 2. Zyklus) — Matching-Phase Schiiler*innenpaar B und D). Aufgrund der Infor-
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mationsgewinnung in nur einer Sprache gestalten sich Arbeitsphasen, in denen die
andere Sprache verwendet werden soll, fiir einige Lernende als herausfordernd. Sie
konnen sich im Kartensatz in der Sprache, mit der sie noch nicht gearbeitet haben,
nur schwer orientieren. Einige Lernende nehmen sich die Zeit, um die Informati-
onskarten in der anderen Sprache zunéchst zu lesen. Im Vorteil waren diejenigen
Schiiler*innen, die zum Ende der Matching-Phase die Schliisselbegriffe in beiden
Sprachen auf den Karten markiert haben (s. Schiiler*innenpaar B und Ella). Thnen fiel
die Orientierung im Kartensatz in den einsprachigen Arbeitsphasen sichtbar leichter.

Kernerkenntnis

Die Lernenden, die mit dem deutschen Kartensatz gearbeitet haben, zeigen
ein gutes fachliches Verstédndnis und sind in der Lage, die Karten fachlich
angemessen in der Matching-Phase auf Deutsch vorzustellen. Durch die
Arbeit mit dem deutschen Kartensatz wurde bei den fremdsprachlich
schwécheren Lernenden ein grundlegendes fachliches Verstandnis fiir
die Thematik vermittelt. Die Tatsache, dass die Informationsgewinnung
nur in einer Sprache erfolgte, fithrte in Arbeitsphasen, in denen mit dem
Kartensatz in der anderen Sprache gearbeitet wurde, zu Lernhindernis-
sen. Die Lernenden konnten sich in den Karten nicht orientieren und
sie mussten viele der Karten in der anderen Sprache noch einmal lesen.

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Wenn die Fachinhalte zunéchst nur in einer Sprache — Deutsch oder
Englisch - von den Lernenden erworben werden, braucht es eine Phase
der Orientierung im Kartensatz der anderen Sprache. Dies ist besonders
relevant, wenn der Arbeitsprozess vorsieht, dass bestimmte Arbeitsphasen
in bestimmten Sprachen bearbeitet werden sollen. Das Kategorisieren der
Karten sollte beispielsweise im Rahmen der entwickelten Lernumgebung
mit dem deutschen Kartensatz erfolgen. Sinnvoll ist ein Arbeitsauftrag,
der eine individuelle Auseinandersetzung mit den Informationskarten in
beiden Sprachen beinhaltet. Beispielweise das Unterstreichen von Schliis-
selbegriffen in beiden Kartensitzen. Die meisten Lernenden haben dies
im 2. Zyklus nur fiir den Kartensatz (Deutsch oder Englisch) gemacht,
den sie auch gelesen hatten.

Moglich wére auch die Zuweisung von deutschen und englischen Kar-
ten abhédngig vom fachlichen und sprachlichen Schwierigkeitsgrad der
Karten an die beiden Partner*innen. Herausfordernd in der Konzeption
ware diese Idee, da sie impliziert, dass Informationskarten im deutschen
Kartensatz einfach und im englischen Kartensatz dann schwierig und
umgekehrt formuliert sind.

| Forschungserkenntnisse der Studie und Implikationen fir das Re-Design der Lernumgebung



B) ZIELGRUPPENSPEZIFISCHE KONKRETISIERUNG: ES ERFOLGEN PHASEN WAHREND
DER ERARBEITUNG, IN DENEN NUR MIT DEM DEUTSCHEN BZW. DEM ENGLISCHEN
KARTENSATZ GEARBEITET WIRD.

Besonders die Lernenden, deren fremdsprachliche Kompetenzen noch nicht so
stark ausgeprégt sind, freuen sich sichtbar iiber den Einsatz der deutschen Spra-
che (Lina, Jonas, Emma, Ben und Ella). Alle vier Fokuspaare sprechen nach
entsprechender Aufforderung der Lehrkaft auf Deutsch, unabhingig davon, in
welcher Sprache sie davor gesprochen haben. Nicht alle Fokuspaare sprechen in
englischen Arbeitsphasen auch Englisch miteinander.

Alle Fokuspaare zeigen in deutschen Arbeitsphasen eine erweiterte fachliche
Auseinandersetzung mit der Thematik, indem fachliche Beziige hergestellt werden
oder Ursache-Folge-Beziehungen diskutiert werden.

Lina: Dann kann man Attentat sagen?

Jonas: Zu was?

Lina: Also so zu... naja Vorfdlle eher.

Jonas: Ja hier, ich habe hier Vorfdlle. Also hier ist nen Vorfall.

Jonas schiebt eine Karte in die Mitte.

Lina legt eine weitere Karte (Antdnzer) dazu: Oder so mogliche Vorfille so...
Lina nimmt sich eine Karte und liest vor: Im Gérlitzer Park herrscht seit
2016 ein Null-Toleranz-Kurs der Polizei gegeniiber Drogenkriminalitdt. Er
besagt, dass selbst der Besitz sehr kleiner Mengen an Cannabis zur straf-
rechtlichen Verfolgung fiihrt.

Lina: Polizei?

Jonas legt die Karte auf den Stapel fiir die Kategorie Polizei. (Kategori-
en_entwickeln-Dt\Schiilerpaar_D: 54-62)

Jonas: Macht das noch Sinn?

Lina: Warte...die Vorfdlle mit hier. Was ist denn mit der (ldngere Pause, 3
Sek.) ... genauso. Das gehort auch noch zu dem Polizei...

Lina zeigt dabei auf verschiedene Karten auf dem Arbeitsblatt. Zwischen-
durch schieben Jonas und Lina die Karten an ihre exakten Positionen.
(Struktur. legen_ EN\Schiilerpaar D_Priifung Struktur: 41-43)

Ben, Lina und Paul (alle drei haben in der Phase des Karten-Lesens mit dem
deutschen Kartensatz gearbeitet) fungieren in den Phasen, in denen mit dem
deutschen Kartensatz gearbeitet wird, als Impulsgeber*innen. Sie schlagen bei-
spielsweise in der Phase der Kategorienbildung die Kategorien vor und begriinden
die Gruppierung der Karten.

Besonders bei Ben lassen sich gravierende Unterschiede bzgl. seiner Mitarbeit
und fachlichen Auseinandersetzung mit den Inhalten innerhalb der deutschen und
englischen Arbeitsphasen feststellen. Wahrend des Strukturlegens (Arbeitsphase
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erfolgt auf Englisch) verstummt Ben weitestgehend, wohingegen er bei der Phase
des Strukturpriifens (Arbeitsphase erfolgt auf Deutsch) Strukturelemente in Frage
stellt und Ursache-Folge-Beziehungen verandern méchte.

Emilia: Ok, I think it is ok.

Ben: Ja.

Emilia: Or would you change something?

Ben: Ich wiirde dies hier tauschen.

Emilia: Ok.

Ben: Hier geht es mehr um Drogenkriminalitdt als hier. (Es werden die
Karten 12 und 10 getauscht.)

Ben schaut noch einmal iiber die Struktur und sagt: But I think the rest is
ok. (Struktur legen_EN\Schiilerpaar. B_Priifung Struktur: 26—32)

Sichtbar ist dieses Lernverhalten auch bei Schiiler*innenpaar D, das bei der Arbeit
mit dem deutschen Kartensatz eine grof3ere fachliche Sicherheit zeigt.

Kernerkenntnis

Die didaktische Entscheidung, Lernende mit geringeren fremdsprachli-
chen Kompetenzen zunéchst in der Phase der Informationsgewinnung
mit dem deutschen Material arbeiten zu lassen, zeigt sich mit Blick auf
das fachliche Lernen als gewinnbringend. Es ist fiir die Schiiler*innen
eine Entlastung und ermdglicht ihnen, sich fachlich zu beteiligen. Die
Lernenden (Emma, Ben, Lina, Paul) zeigen ein gutes fachliches Verstand-
nis fiir die Thematik. Fremdsprachlich schwéchere Lernende fungieren
in den deutschen Arbeitsphasen als Impulsgeber*innen. Im Prozess des
Strukturlegens wurden besonders Arbeitsphasen, in denen es um ein
Sichern der fachlichen Zusammenhénge ging, auf Deutsch durchgefiihrt.
Diese didaktische Entscheidung zeigt bei allen Fokuspaaren eine erwei-
tere fachliche Auseinandersetzung. Der Einsatz der deutschen Sprache
ist fiir viele Lernende eine Entlastung und ermdglicht fachliche Teilhabe.
Deutsche Arbeitsphasen eigenen sich zur Verstdndnissicherung sowie
der vertieften fachlichen Auseinandersetzung.

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

An den beiden Strategien — zum einen Lernende mit geringeren
fremdsprachlichen Kompetenzen zundchst den Lerngegenstand auf
Deutsch erarbeiten zu lassen und zum anderen Arbeitsphasen zur
Verstdndnisentwicklung teilweise auf Deutsch umzusetzen — wird fiir
die finalen Design-Prinzipien sowie die Lernumgebung festgehalten.
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C) ZIELGRUPPENSPEZIFISCHE KONKRETISIERUNG: DIE ARBEITSPHASEN AUF
DEUTSCH DIENEN DER VERSTANDNISENTWICKLUNG UND -SICHERUNG.
(KATEGORIEN ENTWICKELN UND STRUKTUR PRUFEN)

Alle Fokuspaare, die ihre gelegte Struktur noch einmal auf Deutsch gepriift haben,
haben Verénderungen vorgenommen und mogliche Verbindungen zwischen den
Karten diskutiert (s. Kap. 7.5.1 — Einzelfallanalyse Schiiler*innenpaar B).

Lernende, die iiberwiegend mit der deutschen Version der Karten gearbeitet
haben, zeigen erhebliche Schwierigkeiten, die weiteren einsprachig englischen
Arbeitsauftrage zu bewiltigen (s. Kap. 7.5.1 — Einzelfallanalysen Schiiler*in-
nenpaar C und D).

Kernerkenntnis

Die deutsche Sprache in Phasen der Verstdndnisentwicklung und -siche-
rung von Lernprodukten (gelegte Struktur) ist sinnvoll und fiihrt zur
fachlichen Auseinandersetzung. Eine wesentliche Voraussetzung ist, dass
die Lernenden sich an die Anweisungen zum Sprachwechsel halten und
Arbeitsphasen in den jeweiligen Sprachen auch umsetzen, sodass das
Zusammenspiel in den einzelnen Arbeitsphasen zwischen Sprache und
Arbeitsauftrag sinnvoll ineinandergreift.

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Eine zentrale Voraussetzung fiir den erfolgreichen Einsatz der deutschen
Arbeitsphase mit dem Ziel der Sicherung der fachlichen Zusammen-
hénge ist, dass die Lernenden den Aufforderungen zum Sprachwechsel
folgen. Eine Moglichkeit, dies zu erreichen, wére eine noch hohere Trans-
parenz im Zusammenspiel von Sprache und Lernprozess in einzelnen
Arbeitsphasen herzustellen. Die Lehrkréfte sollten den Sinn und Zweck
des Sprachwechsels den Lernenden erklaren.

D) ZIELGRUPPENSPEZIFISCHE KONKRETISIERUNG: DIE INFORMATIONS-
GEWINNUNG ERFOLGT ZUNACHST IN JEWEILS EINER DER BEIDEN SPRACHEN.

Es zeigt sich, dass die Informationsgewinnung der beiden Partner*innen mit jeweils
einem sprachlichen Kartensatz in den weiteren einsprachigen Arbeitsschritten
(Kategorienbildung = Deutsch; Strukturlegen = Englisch) zu Hindernissen fiihrt.
Erhebliche Schwierigkeiten, den Wandlungsprozess anhand der gelegten Struktur
auf Englisch zu préasentieren, zeigen diejenigen Fokuspaare, die den geforderten
Sprachwechsel in den Arbeitsphasen nicht umgesetzt haben. Dies betrifft sowohl
Arbeitsphasen, in denen auf Englisch gesprochen und gearbeitet wurde, als auch

Forschungszyklus Il I

251



252

Arbeitsphasen auf Deutsch. Dies trifft auf Schiiler*innenpaar D zu, das wahrend
des Strukturlegens noch lange mit dem deutschen Kartensatz gearbeitet und auch
durchgehend auf Deutsch miteinander gesprochen hat. Die englischsprachige
Prasentation zeigt erhebliche sprachliche Schwéchen, die durch ein vorheriges
Verbalisieren der Wandlungsprozesse und der gelegten Ursache-Folge-Beziehun-
gen teilweise hitten behoben werden konnen. Dafiir sprechen die Ergebnisse von
Hanna und Emilia (s. Schiiler*innenpaar A).

Zu fachlichen Ungenauigkeiten in der Prisentation kam es bei Schiiler*innen-
paar C. Dies lasst sich teilweise damit erkldren, dass sich Schiiler*innenpaar C
nicht die Zeit genommen hat, die Struktur noch einmal auf Deutsch zu priifen.

Sophia: Also fiir mich hat es nicht wirklich was gebracht, weil ich‘s mir am
Anfang auch auf Englisch durchgelesen hab. Und deshalb...

Ella: Du hast es dir doch gerade gar nicht auf Deutsch durchgelesen.
Sophia: Doch hab ich.

Ella: Nein.

Sophia: Doch aber ich schon.

Beide diskutieren murmelnd iiber das Deutsche und das Englische auf dem
Arbeitsblatt, wahrend Frau Miiller im Hintergrund eine andere Schiilerin
fragt. (Struktur legen_ EN\Schiilerpaar. C_Priifung-Struktur: 312-317)

Sophia: Well, yeah there is a change now because there are there is more
police and the police is really dhm (Sophia zeigt mit einem Stift auf das
Arbeitsblatt.) you see it here too there are now going...Where was it they’re
((unverstdndlich, 1 Sek.)) ah ja here, they have zero tolerance dhm dh
((unverstdandlich, 1 Sek.)).

Frau Miiller: But where is that?

Sophia: This is at the Gorlitzer Park [Ella: The dhm Gorlitzer Park].

Frau Miiller: Mh-hm.

Sophia: This is right next to it.

Frau Miiller: No (Frau Miiller schiittelt den Kopf.)

Sophia: Really? (Sophia guckt Frau Miiller fragend an.)

Frau Miiller: No, it‘s quite far away, (Frau Miiller schaut Schiiler an, die
im Hintergrund stehen, Sophia dreht sich auch um.) it‘s another place in
Kreuzberg. And it’s not so close to the RAW area.

Sophia: Oh okay. (Prdsentation_Struktur\Schiilerpaar C_Presentation: 60—68)
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Kernerkenntnis

Die Ergebnisse zeigen, dass ein Sprachwechsel zwischen Rezeption und
Produktion ohne eine phasenweise Auseinandersetzung mit den Fachin-
halten in beiden Sprachen den meisten Lernenden dieser Lerngruppe
nicht gelingt bzw. deren Fremdsprachenkompetenz schon sehr weit aus-
gepragt sein muss (Hanna, Emilia, teilweise Sophia). Um eine vertiefte
fachliche Auseinandersetzung zu erreichen, miissen alle von der Lehrkraft
geforderten Sprachwechsel von den Lernenden auch vollzogen werden.
Dies fiihrt im Rahmen der entwickelten Lernumgebung zu einem sehr
kleinschrittigen Arbeitsprozess. Es kann davon ausgegangen werden,
wenn die Lernenden mit dem Einsatz zweisprachiger Arbeitsmaterialien
vertraut sind, dass schrittweises Losen vom kleinschrittigen Vorgehen
moglich ist.

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Die Informationsgewinnung anhand der Informationskarten erfolgt im
2. Zyklus einsprachig fiir jeden Lernenden. Diese Arbeitsphase sollte um
einen Arbeitsschritt, der eine grobe Orientierung im anderssprachigen
Kartensatz ermdglicht, ergdnzt werden. Abermals sollte betont werden,
dass in dieser Lerngruppe es notwendig ist, dass die Rezeption (Informa-
tionsgewinnung), also auch die Produktion der Fachinhalte (Informati-
onsverarbeitung und Présentationen der Ergebnisse) in beiden Sprachen
erfolgen muss, um eine angemessene fachliche Auseinandersetzung zu
erreichen.

E) ZIELGRUPPENSPEZIFISCHE KONKRETISIERUNG: PRODUKTION IN ENGLISCH (PRA-
SENTATION UND TEXT UBER WANDLUNGSPROZESSE AN AUSGEWAHLTEN ORTEN)
UND DEUTSCH (TRANSFER: TEXT ZUR ZUKUNFT DES RAW-GELANDES).

Im Rahmen der weiterentwickelten Lernumgebung (2. Zyklus) mussten die Lernen-
den den Wandlungsprozess auf dem RAW-Geldnde von einem sicheren zu einem
unsicheren Ort anhand ihrer entwickelten Struktur erkldren. Diese Préasentation
erfolgt auf Englisch. Als schriftliche Produkte mussten die Lernenden einerseits
einen abschlief3enden Fachtext zur Frage ,,RAW area in Berlin — from a safe place
to a dangerous zone“ in englischer Sprache verfassen. Andererseits sollten die
Lernenden im Rahmen des Transfers in der Unterrichtssequenz einen Titel fiir
einen Blog-Beitrag zur Zukunft des RAW-Geldndes kreieren und die Titelwahl
begriinden. Die Begriindung erfolgte wiederum schriftlich auf Deutsch.
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Die Prasentation war fiir alle Lernende aul3er Hanna auf Englisch schwierig.
Die meisten Lernenden (Jonas, Emma, Paul, Lina) scheitern an der Forderung,
die Prasentation auf Englisch zu halten.

Jonas: The SPD leader... recognized the displacement (fehlerhafte Aussprache)
caused by the higher police presence (fehlerhafte Aussprache) and the I don’t
know really what the neighbors think because we put the neighborhood here
that the dh... (ldngere Pause, 2 Sek., Jonas iiberlegt, gestikuliert mit den
Hdnden.) bigger person from the RAW who leads that did something fro the
fro (Jonas guckt Frau Miiller fragend an.)... For the neighbours (Jonas rdus-
pert sich.) so for example the (ldngere Pause, 2 Sek., Jonas schaut suchend
auf das Arbeitsblatt.) dhm (ldngere Pause, 7 Sek., Jonas schaut suchend
auf das Arbeitsblatt.) here with the the (Jonas rduspert sich.) security...
Frau Miiller: Mh-mh. (Prdsentation_Struktur\Schiilerpaar_D_Presentati-
on_Teilll: 9-10)

In den schriftlichen Schiiler*innenprodukten zeigt sich bei allen Lernenden ein
angemessenes fachliches Verstdndnis fiir die Wandlungsprozesse auf dem RAW-Ge-
lénde (fiir eine detaillierte Ausfiihrung s. Kap. 7.5.3). Die Ursache-Folge-Beziehungen
stehen in einem stidrkeren Zusammenhang, wie das nachfolgende Ankerbeispiel
aus Jonas‘ Text veranschaulicht.

Jonas: There is also a reason why it is a better place than it was for example
the two Dutch people who were attacked and robbed badly I think because
of that the police posted insecure spots on Facebook for especially night
crawler. (Schiiler*innentexte\Schiilerprodukt_D1_Jonas: 4—4)

Der in deutscher Sprache zu verfassende Text am Ende der Unterrichtssequenz
wurde aufgrund von Zeitmangel von den Lernenden nur in Form von kurzen
Stichpunkten geschrieben. Eine Aussage zum fachlichen Versténdnis lasst sich
daraus nicht ableiten. Dafiir sind die Sichtpunkte zu kurz und zeigen keine zusam-
menhédngenden Begriindungen fiir die Wahl des Titels.

Kernerkenntnis

Es zeigen sich deutliche Unterschiede in der schriftlichen und miindlichen
Produktion. Es ist allen Lernenden gelungen, die Wandlungsprozesse in
einem Text zusammenh&ngend und fachlich angemessen auf Englisch
wiederzugeben.

In der Prisentation fehlt es vielen Lernenden an Redemitteln, um iiber
Wandlungsprozesse zu sprechen, obwohl passende Redemittel zur Verfii-
gung gestellt wurden. Viele Lernende haben sich in Vorbereitung auf die
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Prasentationen Sitze notiert, die sie sagen wollen. Dennoch kamen die
Redemittel nur sparlich zum Einsatz. Dies betrifft fachsprachliche Rede-
mittel sowie genrespezifische Redemitteln (Prasentation einer Struktur).

Emma schaut wieder auf das Arbeitsblatt mit den helpful phrases. Emma
schaut kurz auf das Arbeitsblatt mit den aufgeklebten Karten und beginnt
dann auch sich Notizen zu machen.

Emma: Was...was zeigt das nochmal?

Hanna: Ahm it shows the happenings and connections and the change from
dh the area.

Emma schreibt weiter.

Emma: And...

Hanna: Zeig mal, was hast du geschrieben?

Hanna liest die Notizen von Emma laut durch und verdndert diese ein wenig.
Hanna: The change...

Emma schreibt weiter: ...of the RAW area.

Hanna: Und dann fang ich an okay I'm going to start with... (Prdsentati-
on_Struktur\Schiilerpaar. A-Preparation-Presentation: 39—48)

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Zur Verfiigung gestellte Redemittel miissen sichtbarer fiir die Lernenden
sein. Dies konnte beispielsweise durch einen Rahmen um das Arbeitsblatt
erfolgen, auf dem relevante Redemittel abgedruckt sind. Insbesondere
fachsprachliche Redewendungen sollten dort notiert sein, unter deren
Anwendung zielfiihrend Wandlungsprozesse beschrieben werden kon-
nen. Hierbei geht es um Phrasen zum Vergleichen von Sachverhalten,
zum Erkldren von Beziehungen und zum Beurteilen der Sachlage. Diese
sollten auf dem ,language sheet erganzt werden. Es ist zu bedenken,
dass die Auswahl besonders der fachsprachlichen Redewendungen stark
lenkend in der Betrachtung des Wandlungsprozesses sein kann.

F) Zielgruppenspezifische Konkretisierung: Die Lernenden muissen in einer
Matching-Phase die beiden Kartensatze zusammenfihren.

Es zeigt sich als lernférderlich, wenn in der Matching-Phase zunéchst die eng-
lischen Karten vorgestellt und im Anschluss der Partner/die Partnerin mit dem
deutschen Kartensatz seine/ihre Karten prasentiert. Abschliefend werden die
Karten zusammengefiihrt (s. 7.5.1 — Einzelfallanalyse Schiiler*innenpaar B). Wird
die Phase des Vorstellens der Fachinhalte friihzeitig von einem Zusammenfiigen
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der Karten abgelost, werden die Fachinhalte vernachléssigt und relevante Inhalt
nicht angeeignet. Auch das Zusammenfiihren der Karten aufgrund des &u3eren
Erscheinungsbildes oder aufgrund von Schliisselbegriffen wie Namen, Zahlen
oder Orten fiihrt zu einer verkiirzten fachlichen Aushandlung.

Paul beginnt sofort.

Paul: Es geht darum...erhohte Kriminalitdtsbelastung sind vielfdltig, z. B. die
touristische Attraktivitdt einer Gegend, das Vorhandensein von Einkaufs-
moglichkeiten, die Ndhe zu Veranstaltungsorten und Naherholungsgebieten,
die Lage im dffentlichen Nahverkehr.

Ella liest die Karte vor.

Ella zeigt Paul eine englische Karte und sagt: Ich glaube dis.

Paul: Ja. Ach wir sollen dis.

Paul zeigt mit dem Finger auf die englischen und dann deutschen Karten.
Ella: Ja, weil hier is so nenen Sticker drauf und dann sollen wir dis zusam-
menkleben.

Paul: Ach, dis is ja easy. (Matching Cards_zweisprachig\Schiilerpaar C_Teil 1:
2-9)

In weiteren Arbeitsphasen zeigt sich, dass die Fokuspaare, die die Karten sich
nicht gegenseitig vorgestellt, sondern sofort zusammengefiigt haben, Fachinhalte
erneut lesen miissen und dabei zugleich eine fehlende Orientierung im Kartensatz
zeigen (s. Einzelfallanalyse Schiiler*innenpaar C und D).

Paul: Also die drei?

Ella: Irgendwas ist in die Hose gegangen.

Paul zeigt auf ein weiteres Kartenpaar und sagt: Und die auch noch irgendwie.
Beide lesen erneut alle Karten (Englisch sowie Deutsch).

Paul nimmt zwei Karten und sagt: Ja, das kommt zusammen.

Paul klebt die Karten zusammen. (Matching Cards_zweisprachig\Schiiler-
paar_C_Teil_2: 33-38)

Kernerkenntnis

Fiir das fachliche Lernen mit dem Ziel, die Fachinhalte auf Englisch zu
versprachlichen, ist es sinnvoll, zunichst den englischen Kartensatz
und anschlief3end die deutschsprachigen Karten vorzustellen. Wenn der
fachliche Austausch (Vorstellen der Karteninhalte) friihzeitig durch ein
Zusammenfiihren der Karten nicht aufgrund inhaltlicher Passung, sondern
aufgrund des Erscheinungsbildes der Karte oder {iibereinstimmenden
Schliisselbegriffen (Namen, Orte oder Zahlen) abgelost wird, ist dies
fiir die fachliche Auseinandersetzung lernhinderlich.
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Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Eine wichtige Pramisse in der Phase der Informationsverarbeitung ist,
dass zunachst mit dem englischsprachigen Material gearbeitet wird. Aus
diesem Grund wird in den finalen Design-Prinzipien dieser Aspekt als
zielgruppenspezifische Konkretisierung ergénzt. Arbeiten die Lernenden
zunachst mit den deutschensprachigen Arbeitsmaterialien, findet keine
intensive Auseinandersetzung mit den englischsprachigen Materialien
mehr statt. Es ist deutlich ersichtlich, dass einige Fokuspaare nicht ent-
sprechend der angekiindigten Zielvorgabe der Unterrichtssequenz handeln
(finale Lernprodukte werden auf Englisch versprachlicht), sondern den
fiir sie vermeintlich einfacheren Arbeitsweg wihlen.

G) UMSETZUNGSPRINZIP: DIE TEXTE SIND INHALTSKONFORM, ABER KEINE UBER-
SETZUNGEN.

Die Tatsache, dass die Kartenpaare keine Ubersetzungen, sondern nur inhalts-
konform sind, fiihrt zu einer inhaltlichen Auseinandersetzung mit den auf den
Informationskarten verfassten Fachinhalten. Schiiler*innenpaar D zeigt in der
Matching-Phase streckenweise diese inhaltliche Aushandlung wéhrend des Zusam-
menfiihrens der Karten. Da einige Kartenpaare d4hnliche Themen behandeln, ist
ein griindliches Lesen erforderlich, um die richtigen Paarungen zu finden.

Lina: Hast du was, dass ein junger Mann nach einem missgliickten Taschen-
diebstahl auf dem RAW-Geldnde mit einem Messer am Hals verletzt wurde.
Jonas: Hier steht, dass ...ich weif3 nicht was night crawler heifst.

Paul: Was?

Jonas: Night crawler.

Sophia: Das ist so was wie Partyhopper, der geht von einer Party zur ndchsten.
Jonas: Ahh...ok, dann ist das der Text hier.

Lina: Warte...ein junger Mann wurde nach einem missgliickten Taschen-
diebstahl...

Jonas. Na, hier steht another night crawler was attacked and robbed violently
he had to be hospitalised...

Lina: Ja, ok.

Jonas: Ja, ja, am Hals wurde der ge...

Lina: Ja, steht da.

Die Karten werden zusammengeklebt. (Matching Cards_zweisprachig\
Schiilerpaar D_Teil_2: 44-55)
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Drei Fokuspaare (s. Schiiler*innenpaar A, C und D) versuchen die Karten zunéchst
aufgrund des Erscheinungsbildes (Grof3e, Buchstabe) oder aufgrund von Schliis-
selbegriffen (Namen, Orte, Zahlen) zu paaren. Dies funktioniert nur in begrenz-
tem Rahmen. Es treten schnell Fehler auf, sodass ein erneutes, genaueres Lesen
erforderlich ist (s. Einzelfallanalyse Schiiler*innenpaar C).

Ella zu Paul: Wir haben irgendwie voll den Fehler irgendwo drin.

Ella: Wir machen jetzt mal die, wo wir es wissen.

Beide kleben Kartenpaare. (Matching_Cards_zweisprachig\Schiilerpaar C_
Teil 2: 22-24.

Kernerkenntnis

Da es sich bei den Informationskarten um keine Ubersetzungen handelt,
miissen die Lernenden die Informationen auf den Karten genau priifen,
um die inhaltlich richtige Passung zwischen den Kartenpaaren zu finden.
Wiren die Karten Ubersetzungen, wiirde die Mehrheit der Lernenden
die Karten nur in einer Sprache lesen (voraussichtlich Deutsch).

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Die eingesetzten Materialien in englischer und deutscher Sprache diirfen
keine Ubersetzungen sein. Es bedarf einer inhaltlichen Differenz, um
eine griindlichere fachliche Auseinandersetzung zu fordern.

THEMENSCHWERPUNKT SPRACHWECHSEL

Die thematische Analyse zum Einsatz der beiden Sprachen Englisch und Deutsch
beziehen sich sowohl auf die Kommunikation der Lehrkraft mit allen Lernenden
(Plenumssituation) als auch auf Einzelgesprdache zwischen einzelnen Lernen-
den sowie zwischen Lernenden und Lehrkréften. Die folgende falliibergreifende
Analyse basiert auf der Auswertung der Kategorie ,,Sprachwechsel“¢? und den
dazugehorigen thematischen Summarys basierend auf den codierten Segmenten.
Die aufgefiihrten Kategorien sind im Rahmen der induktiven Codierung entwi-
ckelt worden. Die Datengrundlage sind alle transkribierten Videos des 2. Zyklus.
Die Ergebnisse der falliibergreifenden Analyse ermoglichen Anpassungen der
Design-Prinzipien, die den Einsatz der beiden Sprachen im Unterricht als auch
den Sprachwechsel regeln.

62 Dazugehorige Subkategorien: Steuerung des Sprachwechsels Deutsch-Englisch, Steuerung des Sprachwechsels
Englisch-Deutsch, Arbeitsauftrédge der Lehrkraft einsprachig Englisch/einsprachig Deutsch, Nachsteuerung von
Arbeitsauftragen und Einzelgesprach Lehrkraft - Schiler*in.
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H) ZIELGRUPPENSPEZIFISCHE KONKRETISIERUNG: DIE LEHRKRAFTE KOMMUNIZIE-
REN AUF ENGLISCH UND DEUTSCH.

Die Anweisungen der Lehrkrifte zum angeleiteten Sprachwechsel in den einzel-
nen Arbeitsphasen implizieren, dass die Lehrkraft zum Verwenden der deutschen
Sprache den Lernenden die Erlaubnis erteilt. Demzufolge wird in der Arbeitsphase
»,Kategorien entwickeln“ der Einsatz der deutschen Sprache damit begriindet,
dass es sich um eine anspruchsvolle Aufgabe handelt. Die Lehrkraft suggeriert
mit ihrer AuBerung, dass die Aufgabe auf Deutsch leichter zu bewiltigen ist.

Frau Miiller: Alle diirfen jetzt mit der deutschen Version arbeiten. Und zwar
wird es jetzt darum gehen, dass ihr Kategorien entwickelt. [...] Also ihr
arbeitet wieder zusammen als Paar, und zwar mit der deutschen Version
und ihr konnt jetzt auch auf Deutsch sprechen, weil es ist anspruchsvoll.
Das ist keine einfache Aufgabe, sich eine Kategorie zu iiberlegen. Deswegen
mochte ich, dass ihr das jetzt auch auf Deutsch machen konnt. (Kategori-
en_entwickeln-Dt\Schiilerpaar B: 1-3)

Bei der Anweisung der Lehrkraft zum erneuten Sprachwechsel (Englisch — Deutsch)
in der Phase des Strukturpriifens erfolgt die Aufforderung zum Sprachwechsel
zunachst auf Englisch, obwohl der Arbeitsauftrag mit dem deutschsprachigen
Material und in deutscher Sprache bearbeitet werden soll.

Frau Miiller: Okay. When you’re done with your structure [...] I want you to
turn it around and read the German version and check if it still makes sense
to you, okay? Dreht die gelegte Struktur zur deutschen Version, priift, ob
euch die Struktur auf Deutsch auch sinnvoll erscheint. Priift die Ober- und
Unterkategorien in der Struktur sowie die Beziehungen zwischen den Karten.
Also Pfeile setzen, das was ihr denkt, wie die miteinander in Verbindung
stehen und danach klebt ihr die englische Version fest. (Struktur legen_EN\
Schiilerpaar A: 160-160)

Zieht man die AuRerungen der Lehrkraft zum Sprachwechsel (Deutsch — Englisch)
zum Vergleich heran, zeigt sich, dass dieser Sprachwechsel eher auffordernden
und verpflichtenden Charakter hat. Dies wird an folgenden Transkripten deutlich:

Frau Schmidt: Use the English version. Speak in English with each other.
Use the worksheet ,,useful words and phrases” for help. (Struktur legen EN\
Schiilerpaar B: 27-27)

Frau Miiller macht eine Ansage: All of you have to work with the English
version now, ok...so turn it around you will come to the German one again,
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but now we are in English and I want you to speak in English to each other
as well at the moment. (Struktur. legen_ EN\Schiilerpaar B: 46—46)

Frau Miiller: Ok, try to speak in English to each other. We speak English, at
the moment. It helps you for your presentation in the end. (Struktur legen_ EN\
Schiilerpaar B: 75-75)

Die Auerungen der Lehrkraft zum Verwenden der englischen Sprache sind ent-
weder im Imperativ formuliert oder beinhalten Phrasen, die eine Verpflichtung
oder Notwendigkeit ausdriicken (Frau Miiller: ,,All of you have to work with the
English version now*). Auch aus den Aussagen einiger Lernenden lisst sich eine
Wertigkeit der beiden Sprachen im Unterrichtsgeschehen ablesen. Die Schiilerin
fragt um Erlaubnis, im Einzelgesprédch mit der Lehrkraft Deutsch zu sprechen.

Hanna: Achso, ich darf ja deutsch reden.

Frau Miiller: Ja, darfst du.

Hanna: Ich kann auch Englisch reden, ist mir egal.

Frau Miiller: You choose. (Kategorien_entwickeln-Dt\Schiilerpaar A: 150-153)

Zu beobachten ist, dass die Lehrkraft, obwohl es sich um eine Arbeitsphase auf
Deutsch handelt, zum Abschluss der Erlduterung des Arbeitsauftrags die englische
Sprache verwendet.

Frau Miiller: Ja... versucht es einfach mal. Guckt mal, ob ihr genug findet
fiir Nachtleben oder fiir...Ich finde Mafsnahmen gut, ich finde Anwohner gut
dhm...irgendjemand hat Kriminalitdt, kriminelle Ereignisse wdre vielleicht
auch was. Ok. Do all of you know what to do for the next 10 minutes?
(Kategorien_entwickeln-Dt\Schiilerpaar.B: 31-31)

Das zitierte Transkript ist ebenfalls ein Ankerbeispiel dafiir, dass Frau Miiller
Inhaltliches in den deutschen Arbeitsphasen auf Deutsch bespricht und Organi-
satorisches auf Englisch. Dies zeigt sich auch in den thematischen Summarys zur
Kategorie ,Nachsteuerung® deutlich. Die Kategorie ,Nachsteuerung® definiert
sich wie folgt: ,Verbale AuRerungen der Lehrkrifte, die den bereits begonnenen
Arbeitsprozess steuern.”

Frau Miiller: And then take the time to reread it in German again. (Struk-
tur legen_ EN\Schiilerpaar. A_Priifung Struktur: 8-8)

Die Kategorie , Nachsteuerung“ hat 31 Codings. Alle codierten Textstellen sind in
englischer Sprache. Die beiden Lehrkréfte verwenden folglich zum Ergidnzen und
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Nachsteuern des Arbeitsprozesses immer die englische Sprache. Es handelt sich
hierbei auch durchgehend um organisatorische oder methodische Anweisungen.

Frau Miiller: Okay you have five minutes left. I want you that you make
sure that you stick your structure, okay? For the presentation we have next
week. (Struktur legen_ EN\Schiilerpaar. A_Priifung Struktur: 97-97)

Frau Schmidt: Yes. Guys please watch out, don’t just read the sentences to
me because I don’t know anything about your structures, I wasn’t there last
week dh and decide like make equal parts. Fifty-fifty between the two of you
or the three of you. Yeah? Try to explain to me the reasons or whatever [Frau
Miiller: What’s happening, main events...] Yeah. (Prdsentation_Struktur\
Schiilerpaar. A-Preparation-Presentation: 56-56)

Die Beobachtung, dass Hinweise zur Organisation des Arbeitsprozesses iiberwie-
gend auf Englisch formuliert werden, zeigt sich auch im Vergleich zwischen der
Anzahl an Codings der beiden Kategorien ,Arbeitsauftrage auf Englisch“ oder
»Arbeitsauftrage auf Deutsch”. 15-mal werden Arbeitsauftrage auf Englisch von
den Lehrkréften erteilt und nur 3-mal auf Deutsch.

Frau Miiller: We start with putting cards into a structure again...and so the
main task is what makes the RAW area safe and insecure at the same time?
[...] Ok, put the given cards into a structure to answer the question above.
You will get an English and a German version of the cards. You will work
with one language at one time... so you work in English or in German. I will
tell you which language you need to use. When you work in English, I want
you to speak in English. (Karten_lesen_einsprachig\Schiilerpaar A: 1-1)

Kernerkenntnis

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass das Englische in den For-
mulierungen der Lehrkréfte dominiert und den beiden Sprachen (Eng-
lisch und Deutsch) eine unterschiedliche Wertigkeit zugeschrieben wird.
So wird zum Verwenden der deutschen Sprache die Erlaubnis erteilt,
wohingegen der Einsatz des Englischen eher eine Verpflichtung ist. Ins-
besondere die Steuerung des Sprachwechsels im Unterricht zeigt, dass
eine Reflexion des Spracheinsatzes bei den Lehrkriften relevant ist und
langjéhrige Gewohnheiten — wie ,,Bilingualer Sachfachunterricht bedeutet
Fachunterricht auf Englisch“ — nicht unmittelbar aufgebrochen werden
konnen. Die Transkripte zeigen, dass die Sprachwahl der Lehrkréfte zum
groflten Teil unbewusst ist (s. oben zitiertes Ankerbeispiel). Obwohl die
Lehrerin der Schiilerin bestétigt, dass sie Deutsch reden darf, antwortet
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sie abschlieend auf Englisch. Besonders der spontane Sprachwechsel in
Ansagen oder auch die Sprachwahl in Einzelgesprachen zwischen den
Lehrkraften und Schiiler*innen zeigen die unbewusste Handlung des
Sprachgebrauchs deutlich.

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Die zum groBten Teil unbewusste Sprachwahl wie auch die implizite
Wertigkeit der beiden Sprachen kann nicht durch die Anpassung ein-
zelner Design-Prinzipien verdndert werden. Es handelt sich dabei um
einen langeren Reflexionsprozess der Lehrkréfte und eine Etablierung
der deutschen Sprache als unterstiitzendes Kommunikationsmedium im
bilingualen Geographieunterricht.

I) ZIELGRUPPENSPEZIFISCHE KONKRETISIERUNG: DIE UNTERRICHTSSPRACHEN SIND
ENGLISCH UND DEUTSCH.

Der gezielte Einsatz beider Sprachen fiihrt besonders bei leistungsheterogenen
Schiiler*innenpaaren (s. Schiiler*innenpaar A und B) auch in der Miindlichkeit
zu unterschiedlichem Verhalten. Die Tatsache, dass Emilia und Hanna in eng-
lischsprachigen Arbeitsphasen auch auf Englisch mit dem Partner/der Partnerin
kommunizieren, fiihrt dazu, dass die sprachlich schwécheren Schiiler*innen wei-
testgehend verstummen oder nur einsilbig antworten.

Emilia: So we then turn everything around. Is that ok? What do you think?
Emilia zeigt auf die Struktur.

Ben nickt. Beide drehen alle Karten zur deutschen Version. (Struktur legen_
EN\Schiilerpaar B_Priifung Struktur: 15-16)

Hanna: Maybe we could change inhabitants and (Frau Miiller kommt zuriick
an den Tisch.) the policies because they are...unhappy with the situation
and because of this they make (unverstdndliches Wort)

Emma: Mhh. [...] (Struktur legen_EN\Schiilerpaar A: 153-158)

Hanna und Emilia sind die einzigen beiden Schiilerinnen, die der Aufforderung
nachkommen, auf Englisch in den Partner*innenarbeitsphasen zu kommunizieren.
Sie beherrschen sowohl die Fachbegriffe (CALP) also auch die Sprachfidhigkeit
(BICS), die Arbeitsschritte in der Fremdsprache auszuhandeln.
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Emilia: It’s the same with these two. This is like good things about the RAW.
We don’t have anything like that.
Emilia bastelt neue Karten. (Struktur legen_EN\Schiilerpaar_B: 40-41)

Besonders bei Ben (s. Kap. 7.5.1 — Schiiler*innenpaar B) zeigt sich ein unter-
schiedliches Arbeitsverhalten in englisch- oder deutschsprachigen Arbeitsphasen.
In den deutschen Arbeitsphasen (Kategorienbildung und Struktur priifen) ist
Ben der Impulsgeber. Er schldgt Kategorien zur Gruppierung vor und macht im
Wesentlichen die Vorschldge zur Verdnderung der entwickelten Struktur. In den
englischsprachigen Arbeitsphasen antwortet er entweder einsilbig oder nur non-
verbal mit Nicken oder Zeigen. Schiiler*innenpaar B wechselt folglich die Rolle des
Impulsgebers/der Impulsgeberin in Abhéngigkeit vom geforderten Spracheinsatz.

Emilia schlédgt vor: Should we do like something all of this leads to that they
need to do Malnahmen against crime? Emilia zeigt mit dem Stift die mogliche
Verbindung.

Ben: yes, I think that is good.

Emilia: ok... so...

Emilia setzt die Striche und Pfeile. (Struktur legen_EN\Schiilerpaar. B_Prii-
fung Struktur: 56—-60)

Emilia reagiert auf Bens einsilbiges Antworten mit einer Art code-switching als
Wiederholung. Sie geht davon aus, dass Bens Reaktion darauf zuriickzufiihren
ist, dass Ben sie auf Englisch nicht versteht und wiederholt aus diesem Grund
ihre Fragen auf Deutsch.

Emilia: Hm... What we are suppose to do now?

Ben: He...

Emilia: Was sollen wir jetzt machen? (Struktur legen_EN\Schiilerpaar. B_Prii-
fung Struktur: 70-72)

Die gleiche Sprachstrategie des code-switching wendet auch Hanna bei Emma an
(s. Schiiler*innenpaar A%). Hanna formuliert die Organisation betreffende Sach-
verhalte zunachst auf Deutsch, Inhaltliches hingegen in der Phase des Matching
der Karten auf Englisch.

Hanna: Yes, here... here are some things about drugs ... dhm... about drug
dealers and here is one card which I don’t know which it is dhmm... since
there is more police in the RAW area... the drug dealers and so on in the

near... dhm... nearby streets and the area there. It is a solution, but it is not a

63 Die Einzelfallanalyse von Schiler*innenpaar A kann bei Bedarf bei der Autorin angefragt werden.
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really good solution because they are still there but only in the nearby streets.
Hanna zu Emma: Hast Du auch so ne Karte?

Hanna zeigt auf eine Karte. (Matching_Cards_zweisprachig\Schiilerpaar A_
Teill: 19-21)

Im Verlauf der Partner*innenarbeitsphasen wechselt Hanna immer héufiger ins
Deutsche. Dies fithrt aber nur bedingt dazu, dass Emma sich fachlich integriert.

Hanna: Und das ist da dann hin (unverstdndlich, 1 Sek.)

Hanna iiberlegt, wie genau sie die Pfeile zeichnet.

Hanna: Und der muss ich auch noch iiberall hin..., weil wegen dem ist ja
(Hanna zeigt auf die zwei verschiedenen Cluster.)

Emma: Ja.

Hanna malt den ersten Pfeil und iiberlegt dann und macht den Stift zu.
(Struktur legen_ EN\Schiilerpaar_A_Priifung Struktur: 143-147)

Der fremdsprachliche und fachliche Leistungsunterschied zwischen Hanna und
Emma ist so eklatant, dass der Sprachwechsel ins Deutsche nicht wie bei Schii-
ler*innenpaar B dazu fiihrt, dass Emma sich fachlich beteiligt. Sie wirkt vielmehr
eingeschiichtert, gibt wenige, bis keine Impulse und fiihrt aus, was Hanna ihr
auftragt.

Es gibt ebenfalls Lernende, die aufgrund ihrer fremdsprachlichen Fahigkeiten
zwar auf Englisch miteinander kommunizieren konnten, dies aber trotz der Auf-
forderung der Lehrkraft nicht tun (s. Einzelfallanalyse Schiiler*innenpaar C). Im
nachfolgenden Ankerbeispiel spricht Schiiler*innenpaar C mit der englischspra-
chigen Austauschschiilerin des Kurses. Ella und Sophia sprechen miteinander
aber nur Deutsch.

Ella: Vielleicht fragen wir...

Sophia: Ja. Mathilda, Mathilda! Can you say it when dhh when it’s like the
police is doing something.

Mathilda: Mh?

Sophia: The word. I don’t know how to say it.

Mathilda: Pattern.

Sophia: Pattern. Is it like when the police do something about crime? Does
it have something to do with crime?

Schiilerin aus dem Hintergrund: Das ist, wenn etwas immer wieder gemacht
wird. hat sie gesagt. [Sophia: Vorfille]

(Unverstdndlich, weil zu viele Stimmen iibereinander liegen.)

Sophia: Ah scheifSe. Ja, mh-hm.

Sophia und Ella iiberlegen, wie sie fortfahren.

(Struktur legen_ EN\Schiilerpaar.C: 122-131)

264 | Forschungserkenntnisse der Studie und Implikationen fir das Re-Design der Lernumgebung



Kernerkenntnis

Die Tatsache, dass in einigen Arbeitsphasen bewusst auf Deutsch kom-
muniziert werden soll, fiihrt bei der Mehrzahl der Lernenden nicht dazu,
dass sie in den englischsprachigen Arbeitsphasen versuchen, auf Englisch
miteinander zu kommunizieren. Dies tun konsequent nur zwei Lernende
(Hanna und Emilia). Es zeigt sich, dass die fremdsprachliche Kompetenz
im Bereich ,,BICS“ insoweit ausgebildet sein muss, dass die Lernenden
Arbeitsschritte und deren Organisation auf Englisch verbalisieren und
mit dem Partner/der Partnerin absprechen konnen.

Bei Schiiler*innenpaaren, deren fremdsprachliche Kompetenzen stark
differieren, fiihrt das Sprechen auf Englisch des fremdsprachlich leistungs-
starkeren Lernenden zu einem Verstummen und Riickzug des Partners/
der Partnerin und hat negative Auswirkungen auf die fachliche Ausein-
andersetzung (s. Schiiler*innenpaar A und B). Es scheint daher sinnvoll
zu sein, fremdsprachlich homogene Schiiler*innenpaare zu bilden.

Es zeigt sich dariiber hinaus, dass feste Verhaltensmuster, wie in Part-
ner*innenarbeitsphasen Deutsch zu sprechen, durch den gezielten,
transparent vermittelten Einsatz beider Sprachen in den Arbeits- und
Lernprozessen nur bei wenigen Lernenden aufgebrochen werden konnten.
Es bleibt unklar, wie das Kommunizieren auf Englisch in Partner*innen-
arbeitsphasen verstarkt umgesetzt werden kann.

Das Integrieren beider Sprachen in den bilingualen Geographieunterricht
fiihrt zundchst nicht zu einem verstéarkten Einsatz des Englischen in der
Kommunikation in Partner*innenarbeitsphasen.

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Im Rahmen der Finalisierung der Lernumgebung sollte iiber das Bereitstel-
len von weiteren sprachlichen Redemitteln, die sich auf die Aushandlung
und Organisation der Arbeitsschritte beziehen, nachgedacht werden.
Es konnte zielfiihrend sein, leistungshomogene Schiiler*innenpaare zu
bilden, weil vermutet werden kann, dass das Selbstvertrauen grof3er ist,
sich in der Fremdsprache auszudriicken, wenn beide Kommunikations-
partner*innen ein dhnliches Sprachniveau haben. So wird beispielsweise
anhand des Schiiler*innenpaares D, welches hinsichtlich ihres Fach-
wissens und der fachspezifischen Arbeitsweisen leistungshomogen ist,
deutlich, dass sich die beiden immer wieder inhaltlich mit der Thema-
tik auf ihrem Leistungsniveau auseinandersetzen (s. Einzelfallanalyse
Schiiler*innenpaar D).
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THEMENSCHWERPUNKT SPRACHGEBRAUCH DER LEHRKRAFTE UND
SCHULER*INNEN

In den Einzelgesprachen zwischen den Lehrkraften und einzelnen Schiiler*innen
oder den Fokuspaaren werden die Lehrkréfte zu gleichen Teilen auf Englisch
und auf Deutsch angesprochen. Bei genauerer Betrachtung zeigt sich aber, dass
die Einzelgespriache auf Englisch nur mit Hanna und Emilia stattfinden. Somit
nimmt die Mehrzahl der Lernenden den Kontakt zur Lehrkraft auf Deutsch auf.

Paul meldet sich: Ich habe eine Frage.

Frau Miiller: Yes.

Paul: Kénnen auch zwei Sachen zu einem zutreffen?

Frau Miiller: Could be. Two information are quite similar. Maybe you find
the difference.

Ella: Ok, it is sein Name... deswegen.

Frau Miiller: Yeah, but then you have to check the information, which is
given. I think Madame Ludwig is there a couple of times.

Ella: Ok.

Paul: Aber nur einmal bei mir.

Frau Miiller: Could be but then you need to check the information. You need
to ... maybe you read yours again. [...]

(Ella versucht die Zahl 55 auf Englisch zu sagen). (Matching Cards_zwei-
sprachig\Schiilerpaar. C_Teil 1: 76-87)

Uberwiegend antworten die Lehrkrifte auf Englisch. Bei ldngeren Gesprichen
zeigt sich ebenfalls, dass die Schiiler*innen auf Deutsch sprechen und die Lehr-
krafte wie selbstverstandlich auf Englisch antworten. Hier zeigt sich auch kein
Unterschied, ob es sich um methodisch-organisatorische oder inhaltliche Fragen
der Lernenden handelt. Sichtbar ist, dass die Lehrkraft in deutschen Arbeitsphasen
vermehrt auch die fachlichen Einzelgespréache auf Deutsch fiihrt — vermutlich
aufgrund der Tatsache, dass die Informationskarten auf Deutsch sichtbar auf
dem Tisch liegt.

[...] Sophia: Miissen wir Pfeile machen?

Frau Miiller: Yeah, makes sense. To show category in some way. The con-
nections.

Sophia: Weil wir haben das jetzt einfach (Sophia zeigt mit der Hand iiber
das Blatt und iiberlegt.)

Sophia: Ach so zwischen den unterschiedlichen Kategorien.

Sophia atmet ganz tief durch.

Ella: Ah doch, dann konnte man so wenn jetzt hier zum Beispiel irgendwie
sowas wie Mafsnahmen ist und da irgendwas passiert ist...
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Frau Miiller: Genau. Um solche Sachen geht's.

Sophia: Okay.

Frau Miiller zeigt auf das Arbeitsblatt: Hier habt ihr sozusagen incidence,
(unverstdndliches Wort), Vorfdlle. Dann habt ihr Griinde dafiir so. Dann
habt ihr bestimmte MafsSnahmen, die getroffen worden sind. Ihr habt hier
irgendwie was mit den Nachbarn, nicht wahr?

[.J

Sophia: Na dann...

Beide iiberlegen, wie sie das Blatt am besten neu sortieren kénnen. (Struk-
tur. legen_EN\Schiilerpaar. C_Priifung-Struktur: 110-128)

Die Verwendung der deutschen oder englischen Sprache scheint bei beiden Lehr-
kraften unbewusst gewéhlt zu werden, auler es handelt sich um eine Ansage oder
Sicherungsphase zu einer Arbeitsphase auf Deutsch (Phase der Kategorienbildung).

Resilimierend kann gesagt werden, dass durch den Sprachgebrauch der Lehrenden
die beiden Sprachen eine unterschiedliche Wertigkeit bekommen. Dariiber hinaus
zeigen die Transkripte, dass die verwendete Sprache unbewusst gewé&hlt wird.
Nur in wenigen Momenten wird das Deutsche gezielt im Plenum eingesetzt. Dies
erfolgt nur in der Arbeitsphase zur Kategorienbildung. Diese fiihrt die Lehrkraft
bewusst auf Deutsch ein und fiihrt die Sicherung zu dieser Aufgabe auch gezielt
auf Deutsch aus.

Frau Miiller: So, ich wechsle ins Deutsche, ihr wechselt ins Deutsche. (Kat-
egorien_entwickeln-Dt\Schiilerpaar B: 1-1)

Frau Miiller: Ok. Who would like to present their categories? This is a
moment where we can help you. Wir machen es auf Deutsch. Ihr habt die
Kategorien auf Deutsch. Hier kénnt ihr euch noch sozusagen vergewissern,
gucken, ob die anderen dhnliche Ideen hatten. Wie sieht es aus, wer wiirde
sich trauen. (Struktur legen_ EN\Schiilerpaar. B: 5-5)

Kernerkenntnis

Auch in den Einzelgesprachen zwischen den Lehrkraften und den Schii-
ler*innen zeigt sich die immer wiederkehrende unbewusste Wahl des
Englischen. Ein bewusstes Gegensteuern gegen den gewéahlten Sprach-
gebrauch wiirde dem Lehrer*innenverhalten die Natiirlichkeit nehmen.
Die damit einhergehende Wertigkeit der Sprachen im bilingualen Geo-
graphieunterricht kann nur durch eine sich verédndernde Tradition des
Spracheinsatzes erreicht werden.
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Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Die Zweisprachigkeit sowie Strategien zum Sprachwechsel im bilingu-
alen Geographieunterricht werden in Kap. 8.1 ausfiihrlich diskutiert.

7.5.3 Fallubergreifende, thematische Analyse zum Fachkonzept
~Wandel”im 2. Zyklus

Die falliibergreifende thematische Analyse bezieht sich auf den Lerngegenstand
»~Wandel“ als geographisches Konzept. Die Analyse erfolgt anhand der entwi-
ckelten Komponenten (Zeit, Dynamik, Prozess, Funktionalitat, Materialitat und
Akteur*innen) fiir das geographische Konzept ,,Wandel“, die bereits als Kategorien
in der Codierphase verwendet wurden (s. Kap. 5.3.4). Datengrundlage sind die
Analyseeinheiten: Prasentationen der Unterrichtsfrage anhand der entwickelten
Struktur aller Schiiler*innenpaare sowie die die Sequenz abschlieenden Schii-
ler*innentexte. Die Auswertungsergebnisse werden durch Ankerbeispiele veran-
schaulicht. Aus der thematischen, falliibergreifenden Analyse ergeben sich im
Wesentlichen Anpassungen der Design-Prinzipien ,, Konzept-Komponenten-Kontext“
sowie ,,Handlungsorientierung®.

KOMPONENTE ZEIT

In den Prasentationen wird die Komponente Zeit nur von einem Schiiler*innenpaar
(A) besprochen. Dies erfolgt auf die Nachfrage der Lehrkraft zur Unterrichtfrage.
Hierbei werden Tag und Nacht als zeitliche Referenzpunkte genutzt und mit der
Frage nach Sicherheit und Unsicherheit in Verbindung gesetzt.

Emma: I think ... (ldngere Pause) ... in the night the area is unsafer because
in the night there are many more drugs and crimes. Yes. (Prdsentation_Struk-
tur\Schiilerpaar.A_Prdsentation: 20-20)

In den Schiiler*innentexten beschreiben die meisten Lernenden (13/14) die Zeit-
dimension des Wandels und nutzen dafiir mindestens zwei Referenzpunkte. Fiinf
Lernende interpretieren den zeitlichen Rahmen des Wandels innerhalb eines Tages
und unterscheiden zwischen Tag und Nacht. Damit wird versucht zu klaren, ob
ein Ort gleichzeitig sicher und unsicher sein kann. Diese Bewertungsansétze
sind auf die Unterrichtsfrage (,,The RAW — from a safe area to a dangerous zone or
safe and insecure at the same time?“) zuriickfiihren. Die Lernenden identifizieren
einen zeitlichen Wandel zwischen Tag und Nacht bzgl. des Sicherheitsgefiihls an
diesem Ort zu einem bestimmten Zeitpunkt.
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Paul: The night in the RAW area is very dangerous, because many night crawl-
ers have been attacked or robbed at night. However, during the day, the RAW
area is a nice location. (Schiiler*innentexte\Schiilerprodukt C2_Paul: 2-2)

Die Lernenden interpretieren die Zeitkomponente losgeloster von den Vorgaben
der Lehrkraft. Folglich beschreiben sie einen Wandel auf dem RAW-Gelénde,
der mithilfe der zeitlichen Referenzpunkte von Tag und Nacht eingegrenzt wird.

Kernerkenntnis

Fast alle Lernenden (13/14) nutzen die Komponente Zeit, um den Wand-
lungsprozess zeitlich einzugrenzen. Ein Drittel der Schiiler*innen nutzen
Tag und Nacht als zeitliche Referenzpunkte fiir das Sicherheits- bzw.
Unsicherheitsgefiihl auf dem RAW-Geldnde. Diese Lernenden sehen
innerhalb dieser 24 Stunden bereits einen Wandel. Folgerichtig wird
die Komponente Zeit individueller und losgeloster von den Vorgaben
der Lehrkraft interpretiert. Dies kann damit begriindet werden, dass
den Lernenden im Rahmen des thematischen Einstiegs mehrere Bilder
des RAW-Gelédndes bei Tag und Nacht sowie Aufnahmen von vor eini-
gen Jahren und Aufnahmen aktuellen Datums gezeigt wurden. Dies
ermoglichte den Lernenden, die fiir sie relevanten Referenzpunkte des
Wandlungsprozesses zu wahlen.

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Es wird daran festgehalten, den Lernenden eine Vielzahl an Eindriicken
des Ortes in Form von Bildern zu zeigen. Dadurch konnte erreicht werden,
dass die Lernenden die zeitlichen Referenzpunkte individueller wiahlen
und in ihrem Verstdndnis begriinden. Dadurch finden die Prozesse von
Kontextualisierung und Dekontextualisierung in einem eigenen von den
Vorgaben der Lehrkréfte losgelosten Konstruktionsprozess statt.

KOMPONENTE DYNAMIK

In den Prasentationen findet sich nur ein Bezug zur Komponente Dynamik. Hierbei
ist die Dynamik des Wandels im Versténdnis von rdumlicher Ausbreitung inter-
pretiert. Hanna beschreibt beispielsweise die Verlagerung der Kriminalitit auf

die umliegenden Straen des RAW-Geldndes als dynamischen Prozess.

Hanna: District. In the whole district. Ahm... because in the RAW...dhm...
are many clubs and restaurants have their own security now and so the
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whole drug dealers and so go to the nearby streets and doing their stuff
there. (Prdsentation_Struktur\Schiilerpaar.A_Prdsentation: 8—8)

Orientiert man sich an der Beschreibung der Dynamik des Wandels als kontinu-
ierlichen oder diskontinuierlichen Prozess nach Dodgshon (1998), so findet sich
in den Schiiler*innentexten nur eine Beschreibung dieser Form von Dynamik des
Wandels wieder. Emilia beschreibt die Entwicklung von einem sicheren zu einem
unsicheren Ort und spricht von einem ,,sudden change“, also einer diskontinuier-
lichen Dynamik des Wandlungsprozesses. Hierfiir nennt sie aber kein Ereignis,
das den Wandel ausgelost hat.

Emilia: It was a safe place were you could go and have fun. But then a
suden change took place and it was steept down as an insecure place.
(Schiiler*innentexte\Schiilerprodukt_B2_Emilia: 3-3)

Zwolf von 14 Lernenden verbleiben bei einer deskriptiven Darlegung von einer-
seits kriminellen Ereignissen und andererseits MalBnahmen gegen die steigen-
de Kriminalitét. Eine sich durch die beiden Aspekte (kriminelle Ereignisse und
Gegenmalfinahmen) bedingende Dynamik der Verédnderung wird nicht erlautert.
Greift man das oben beschriebene Verstdndnis von Dynamik als rdumliche Aus-
breitung auf, welches stark der Komponenten Distanz dhnelt, so erldutern drei
Schiiler*innen eine Dynamik im Wandlungsprozess. Hierbei geht es jedoch immer
um eine raumliche Ausbreitung oder Verlagerung der Kriminalitit.

Johanna: First there was a dangerous zone in the Gorlitzer park, but then
the police has made a zero-tolerance-course to rule against the drug deal-
ers. Also there was a higher police presence. So of this many drug dealers
moved to the RAW. (Schiiler*innentexte\Schiilerprodukt E1_Johanna: 3—-4)

Kernerkenntnis

Die Beschreibung der Dynamik des Wandels als kontinuierlichen oder
diskontinuierlichen Prozess nach Dodgshon (1998) findet sich nur einmal
in den Schiiler*innentexten bei Emilia wieder. Diese Beschreibung muss
aber als defizitar bezeichnet werden. Eine umfassende Ausfiihrung der
Dynamik des Wandels ldsst sich in den Schiiler*innentexten nicht finden.
Obwohl die Informationskarten den kontinuierlichen Abwartstrend des
RAW-Gelédndes bzgl. Kriminalitdt und Konflikten mit der Anwohnerschaft
nachzeichnen, wird dieser von den Lernenden nicht aufgegriffen. Auch
das Wechselspiel zwischen kriminellem Ereignis und Gegenmafnahme,
etwa in Form von hoherer Polizeiprasenz, wird nicht als ein dynamischer
Prozess interpretiert und bewertet.
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Greift man hingegen das Verstdndnis von Dynamik als réumliche Aus-
breitung auf, so beschreiben drei Schiiler*innen diese Form. Sie fiihren
aus, wie Wandlungsprozesse an anderen Orten in Berlin Einfluss auf das
RAW-Geldnde haben und andersherum. Das Unterrichtsdesign konnte zu
einem Verstdndnis von Dynamik als rdumliche Ausbreitung beitragen.
Dies wurde iiber zwei Informationen auf den Karten erreicht (Gorlitzer
Park und Ausbreitung der Kriminalitét auf umliegenden Straen).

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Mit der Anpassung der Informationskarten (Ereignisse — Gegenmafnah-
men) konnte nicht erreicht werden, dass die Lernenden die dynamische
Entwicklung des Wandels nachvollziehen bzw. in ihren Texten aufgrei-
fen. Es scheint einer expliziteren Aufgabe zur Erfassung der Dynamik
eines Wandels zu bediirfen. Dies konnte in Form einer Visualisierung
der Dynamik in der zu legenden Struktur erfolgen.

KOMPONENTE PROZESS

In den Prasentationen werden Ursache-Folge-Beziehungen meist durch die Beschrei-
bung der gesetzten Pfeile oder die gewéhlte Struktur der Karten erlautert.

Sophia: Yeah the reason for the incidences and then the state or (Sophia
gestikuliert mit den Hdnden im Kreis.) whoever, the government, is taking
the actions. And here we listed the actions (Sophia zeigt auf einen Teil des
Arbeitsblatts.) and here (Sophia zeigt auf einen Teil des Arbeitsblatts.) is
just... Sophia beendet die Beschreibung. (Pause) (Prdsentation_Struktur\
Schiilerpaar C_Presentation: 14-14)

Es werden auch MalRnahmen gegen die steigende Kriminalitét beschrieben. Dies
passiert insgesamt sechs Mal, wobei am héaufigsten die Investitionen der Kurth
Group in bessere Beleuchtung auf dem RAW-Gelédnde als Manahme genannt wird.

Emilia: Wow, they...they’re spending money on security cameras and they’ve
got more police around there, yes. (Prdsentation_Struktur\Schiilerpaar A_
Prdsentation: 30-30)

Wandlungsmomente werden in den Prasentationen von zwei Lernenden (Hanna
und Emilia) ausgemacht. Dabei wird von beiden der Einsatz von privatem Sicher-
heitspersonal auf dem RAW-Gelénde als Wandlungsmoment fiir die Verlagerung
der Kriminalitét in die umliegenden Straf3en genannt und von Emilia zusétzlich
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die Null-Toleranz-Zone im Gorlitzer Park als Wandlungsmoment fiir die steigende
Kriminalitit auf dem RAW-Gelédnde angefiihrt.

Besonders Schiiler*innenpaar D fillt es schwer, die komplexen Ursache-Fol-
ge-Beziehungen in der Fremdsprache zu verbalisieren, sodass die Erklarungen
kaum Zusammenhénge aufweisen.

Jonas: It‘s like here (Jonas zeigt mit dem Finger auf einen Teil des Arbeits-
blatts.) stands the dhm the Kurth groups invested 40.000 Euro for security
service because of like (Jonas zeigt mit dem Finger auf einen Teil des Arbeits-
blatts.) for example dhm two Dutch tourists were attacked and robbed by...a
thief and because of that poli (Jonas zeigt mit dem Finger auf einen Teil
des Arbeitsblatts.) police action where police had to sign (ldngere Pause,
Jonas guckt genauer auf das Arbeitsblatt und liest was dort steht.) that ni
nightcrawler war nich (Jonas guckt Frau Miiller fragend an.) thief oder?
(Prdsentation_Struktur\Schiilerpaar D_Presentation_Teill: 6-8)

Alle Lernenden beschreiben in ihren Texten einen Transformationsprozess, in
dem sie den Wandel des RAW-Geldndes von einem sicheren zu einem unsicheren
Ort nachzeichnen. Die erlduterten Ursache-Folge-Beziehungen zeigen bei der
Mehrzahl der Lernenden die Vernetzung verschiedener Einflussgrofen, welche
mehrgliedrig und riickgekoppelt beschrieben werden (Rempfler 2011, S. 38). Zu
den beschriebenen Einflussgrof3en zihlen sowohl Ereignisse mit negativem Einfluss
auf den Wandel im RAW-Geldnde als auch Mafnahmen, die den Negativtrend
aufhalten sollen. Die Vernetzung von Ereignissen und Mafinahmen werden als
Ursache-Folge-Beziehungen erldutert.

Ella: The RAW area got more insecure when the police has ruled against drug
related criminality in the Gorlitzerpark in Berlin/Kreuzberg and established
a zero-tolerance course. Because of that many drug dealer and people who
take drugs moved from the Gérlitzerpark to the RAW area. As a result
are more drug dealer at the RAW area than before. (Schiiler*innentexte\
Schiilerprodukt C1_Ella: 4—4)

Emma: In order to warn the people the police painted symbols on the floor that
there are pickpockets. (Schiiler*innentexte\Schiilerprodukt A1_Emma: 8-8)

Es zeigen sich deutliche Unterschiede in der Vielschichtigkeit der beschriebenen
faktischen Komplexitit. Oft werden nur zwei Sachverhalte (Ereignis — Maf3nahme)

miteinander vernetzt.

Lina: Many often tourists were attacked and robbed out. Because of this
incidents the new owner of the RAW area invest €40.000 in better lighting
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and a security service that people feel more safe and that people can not
fight against. (Schiiler*innentexte\Schiilerprodukt D2_Lina: 4—4)

Mathilda: For example, on 19 August, 2015 three visitors to the RAW area
were attacked and one was almost killed. One can argue that these insidents
come from drug deales presence. But where does that come from. One theory
is that since the police set a zero tolerance rule for drugs in Gorlitzer park
in Kreuzberg, drug dealers moved to the RAW, where there was less police
presence. (Schiiler*innentexte\Schiilerprodukt_F3_Mathilda: 3-3)

Mathildas Ausfithrungen zeigen deutlich, dass Fakten argumentativ verkniipft
werden und durch Formulierungen wie ,,one can argue...“ oder ,,one theory is...“
die Belege in ihrer Aussagekraft bewertet werden. Die beiden aufgefiihrten Anker-
beispiele zeigen die unterschiedlichen Niveaustufen in der Darlegung der Ursa-
che-Folge-Beziehungen.

Unterschiedlichste Ereignisse und Mafnahmen werden als Wandlungsmomente
im Transformationsprozess identifiziert. Die Hélfte der Lernenden (7/14) beschreibt
die Einfiihrung der Null-Toleranz-Zone im Gorlitzer Park als Wandlungsmoment
fiir die negative Entwicklung auf dem RAW-Gelédnde. Aul3erdem wird der Einsatz
von privatem Sicherheitspersonal auf dem RAW-Geldnde als Wandlungsmoment
fiir die Ausbreitung der Kriminalitit auf die umliegenden Straf3en beschrieben.
Die Lernenden erkldren im Wesentlichen nur einen Wandlungsmoment, obwohl
die Verdnderungen auf dem RAW-Geldnde sowohl Aufwairts- als auch Abwarts-
trends zeigen.

Leon: Another reason why the RAW area is a dangerous zone, is that the
Gorlitzer Park is now a zero-tolerance zone. Because of this all the dealers
went to the RAW area. In effect of this all the bad people are in the RAW
area too. That’s the reason, why criminal rate in the RAW area is very high.
(Schiiler*innentexte\Schiilerprodukt F1_Leon: 6—6)

Es zeigt sich, dass der eine gewé#hlte Wandlungsmoment in den schriftlichen
Produkten von einigen Lernenden schon in den Prisentationen mit einer starken
Gewichtung dargeboten wird. Dies konnte dahingehend interpretiert werden,
dass diese Lernenden den gewéhlten Sachverhalt sehr gut verstanden haben.
Diese Vernetzung ist bei Hanna, Emma, Sophia und Emilia sichtbar. Es wirkt wie
ein Ankerpunkt in der Komplexitédt der Thematik, von welchem aus Folgen und
Ursachen fiir den Wandel ausgemacht werden.

Auszug aus der Prasentation von Hanna und Emma:

Hanna: But the change doesn’t only happen in the RAW area it happens to
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in the nearby streets in this area...dhm...concrete area. The whole (ldngere
Pause) the whole...dhm...what means bario in Spanisch? In Spanisch is
bario...dhm...Bezirk. Hanna wendet sich zur Lehrkraft.

Frau Schmidt: District.

Hanna: District. In the whole district. Ahm ... because in the RAW...dhm...
are many clubs and restaurants have their own security now and so the
whole drug dealers and so go to the nearby streets and doing their stuff
there. (Prdsentation_Struktur\Schiilerpaar. A_Prdsentation: 6-8)

Auszug aus Hannas Text:

But not only the RAW area changed, since many clubs, bars and restaurants
have private security the drug dealers use the nearby streets in the neigh-
bourhood to sell drugs. Many neighbours feel bad with this situation and
are annoyed and afraid when 60 drug dealers stand front of a house (this
is a situation in which Carola Ludwig, a neighbour from RAW is often).
(Schiiler*innentexte\Schiilerprodukt_A2-Hanna: 5-5)

Auszug aus Emmas Text:

Due to the fact that many tourists visit clubs and bars in that area, most of
these locations have their own security. That is why the crime happens on
the streets. (Schiiler*innentexte\Schiilerprodukt_ A1_Emma: 7-7)

Diesen Ankern im Wandlungsprozess geben die Lernenden eine besondere Rele-
vanz. Sie werden genutzt, um Ursache-Folge-Beziehungen aufzuzeigen und sind
Ausgangspunkt der Rekonstruktion des Wandlungsprozesses.

Kernerkenntnis

Im Allgemeinen ist festzustellen, dass die erlauterten Ursache-Folge-Be-
ziehungen komplexer und mehrgliedriger als im 1. Zyklus sind. Zu den
dargelegten Ursachen und Folgen zidhlen sowohl Ereignisse, die auf dem
RAW-Geldnde vorgefallen sind, als auch Mallnahmen, die gegen die
steigende Kriminalitdt eingesetzt werden. Diese werden vermehrt in
Kausalbeziehungen erlautert (s. aufgefiihrte Ankerbeispiele). Von der
Halfte der Schiiler*innen wird mindestens ein Wandlungsmoment, der
eine Trendwende im Wandlungsprozess einléutet, beschrieben. Hierbei
wird am héufigsten die Einfiihrung der Null-Toleranz-Zone im Gorlitzer
Park genannt. Es zeigen sich in den Prasentationen und den schriftlichen
Schiiler*innenprodukten deutliche Unterschiede in der Vielschichtigkeit
und den Riickkopplungen der dargelegten Ursache-Folge-Beziehungen.
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Zu betonen ist das Konstrukt der ,,Anker im Wandlungsprozess“. Hier

zeigt sich, dass einige Lernende (4/14) einem Ereignis besondere Gewich-
tung im Wandlungsprozess zuschreiben. Von diesen Ankern aus wird die
Erlauterung des Wandels restrukturiert bzw. rekonstruiert.
Die kleingliedrigen Arbeitsschritte mit integriertem Sprachwechsel im
Rahmen der Strukturlegetechnik wirken sich positiv auf das inhalt-
lich-konzeptuelle Lernen aus. Besonders das Bilden von Kategorien zur
Gruppierung der Karten ist sinnvoll, da ein erster Abstraktionsschritt
hin zu den Komponenten des Konzepts vorgenommen wird. Durch das
Ziehen von Pfeilen werden vermehrt Ursache-Folge-Beziehungen ver-
balisiert und verschriftlicht (s. Ankerbeispiele Komponente Prozess).

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Durch den in den Arbeitsprozess integrierten Sprachwechsel konnte
erreicht werden, dass die fremdsprachlich schwicheren Lernenden die
Fachinhalte umfassender und fiir sie verstdndlicher erarbeiten konnten.
Dies fiihrte wiederum zu einem erweiterten Verstiandnis der Thematik,
das sich in den erlduterten Ursache-Folge-Beziehungen widerspiegelt.
Durch die Aufgabe des Kategorisierens der Karten konnte erreicht werden,
dass die Lernenden verstarkt iiber die Beziehung der einzelnen Informa-
tionskarten zueinander nachdenken und ein erster Abstraktionsschritt im
Prozess der Dekontextualisierung iiber die Komponenten des Konzepts
»,Wandel“ erreicht wird. Die Visualisierung der Beziehungen der Karten
zueinander (Pfeile ziehen) und das Beschriften dieser Pfeile unterstiitzt
die Auseinandersetzung mit den bestehenden Ursache-Folge-Beziehungen
in der Thematik ebenfalls.

KOMPONENTE AKTEUR*INNEN

Die Kategorie ,,Akteur*innen“ beinhaltet folgende Subkategorien: Akteur*in mit
positivem Einfluss, Akteur*in mit negativem Einfluss und involvierte Personen/
Personengruppen. Akteur*innen mit positivem oder negativem Einfluss sind Per-
sonen, die Einfluss auf den Wandlungsprozess nehmen. Involvierte Personen/
Personengruppen sind Menschen, die vom Wandelprozess beeinflusst sind, aber
nicht aktiv mitwirken.

In den Présentationen werden im Wesentlichen involvierte Personen und Perso-
nengruppen beschrieben. Dabei wird deren Einfluss auf den Wandlungsprozess auf
dem RAW-Geldnde mit Ausnahme von Schiiler*innenpaar A nicht beschrieben. Die
Beschreibungen der Personen bzw. Personengruppen bleiben allesamt deskriptiv.
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Emilia: She is like...she knows sixty people who sell drugs underneath her
house... in front of her house because...dhm...that close to the street and
stuff like that and dhm... (Prdsentation_Struktur\Schiilerpaar B_Prdsen-
tation_Teilll: 1-1)

Schiiler*innenpaar A erklart an mehreren Stellen das Handeln einzelner Personen
bzw. Personengruppen und unterscheidet zwischen Akteur*innen mit negativem
bzw. positivem Einfluss auf den Wandlungsprozess hin zu einem sicheren bzw.
unsicheren RAW-Gelédnde.

Emma: And the inhabitants are very angry about the RAW...dhm...the
inhabitants are very angry about the people in the RAW area because for
example Carola Ludwig says that the people are acting like they are in
Disneyland... (Emma lacht.) so the police do...

Frau Schmidt: Does...

Emma: Does it. So (ldngere Pause) ... the police tied the rules to prevent
crime in the RAW area and so they painted on the floor that there are thiefs.
(Prdsentation_Struktur\Schiilerpaar A_Prdsentation: 9-12)

In den schriftlichen Schiiler*innenprodukte beschreiben alle Lernenden Personen
bzw. Personengruppen, die in den Wandlungsprozess auf dem RAW-Geldnde
involviert sind. Dabei werden Besucher*innen und Tourist*innen, Diebe und Dro-
genkriminelle, Anwohner*innen, die Polizei, Clubbesitzer*innen und die Kurth
Group genannt. Die Hilfe der Lernenden (8/14) unterscheidet zudem zwischen
Akteur*innen mit positivem oder negativem Einfluss auf das RAW-Gelédnde.
Genannte Akteur*innen mit positivem Einfluss sind die Polizei, Anwohner*innen,
die Berliner Regierung und die Besitzer*innen des RAW-Geldndes. Interessan-
terweise wird am héaufigsten die Polizei (6/14) genannt. Antdnzer*innen, Diebe
und Tourist*innen werden hingegen als Personen mit negativem Einfluss auf den
Wandlungsprozess auf dem RAW-Gelidnde beschrieben. Die Akteur*innen spielen
bei dem gewdhlten Raumbeispiel fiir die Lernenden eine wichtige Rolle. Dies zeigt
sich in der Unterscheidung zwischen Akteur*innen mit positivem bzw. negativem
Einfluss auf den Wandlungsprozess deutlich. Diese Form der Unterscheidung der
Akteur*innen wurde von den Lehrkraften im Erwartungshorizont nicht bedacht
(s. Kap. 6.2.2.2, Tabelle 13).

Kernerkenntnis

Die Akteur*innen im Wandlungsprozess auf dem RAW-Geldnde spie-
len fiir alle Lernenden eine zentrale Rolle. Die Hélfte der Lernenden
(7/14) unterscheidet zwischen Akteur*innen mit positivem bzw. nega-
tivem Einfluss auf das RAW-Geldnde und nennt fiir diese auch expli-
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zit Personen bzw. Personengruppen sowie geschehene Ereignisse und
getroffene MaRnahmen, die von diesen Personen und Personengruppen
initiiert worden sind. Dies wird im Erwartungshorizont der Lehrkrifte
nicht bedacht. Die intensive Auseinandersetzung mit den involvierten
Personen(-gruppen) kann durch die Aufgabe erfolgt sein, dass die Ler-
nenden im Rahmen der Gruppierung der Karten zu Kategorien auch
Personen(-gruppen) als Kategorien gewéhlt haben (z. B. tourists, neigh-
bours, thefts, persons oft he RAW, police, politics). Damit wurden Personen
bzw. Personengruppen einzelne Ereignisse sowie MaRnahmen zugeord-
net. Dies unterstiitzte die Auseinandersetzung mit den Akteur*innen
im Wandlungsprozess und fiihrte zu einer differenzierten Betrachtung.

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Es wird daran festgehalten, dass die Lernenden Akteur*innen im Wand-
lungsprozess identifizieren und gruppieren sollen.

KOMPONENTE DISTANZ

Fast die Hilfte der Lernenden (6/14) wihlt neben der Zeitdimension des Wandels
Distanz als weiteren Referenzpunkt. Distanz beschreibt einerseits, wie Verdnde-
rung an anderen Orten Einfluss auf den Wandel auf dem RAW-Geldnde haben
und andererseits, wie der Wandlungsprozess auf dem RAW-Geldnde Einfluss auf
andere Rdume nimmt. Zwei Schiilerinnen (Emma und Hanna) beschreiben, wie
die Verdnderungen auf dem RAW-Gelédnde die umliegenden Stral3en beeinflussen.
Hierbei geht es um die Verlagerung der Drogenkriminalitit auf die umliegenden
Strallen aufgrund des privaten Sicherheitspersonals der Clubs.

Emma: Due to the fact that many tourists visit clubs and bars in that area,
most of these locations have theire own secruity. That is why the crime
happens on the streets. (Schiiler*innentexte\Schiilerprodukt A1 Emma: 7-7)

Als weiteres Beispiel fiir die Komponente Distanz wird der Gorlitzer Park in
Kreuzberg mit der eingefiithrten Null-Toleranz-Zone genannt. Diese verursacht
eine Verlagerung der Drogenkriminalitdt zum RAW-Geldnde, die vier Lernende
in ihren Texten erlautern.

Leon: Another reason why the RAW area is a dangerous zone, is that the
Gorlitzer Park is now a zero-tolerance zone. Because of this all the dealers
went to the RAW area. In effect of this all the bad people are in the RAW
area too. That’s the reason, why criminal rate in the RAW area is very high.
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(Schiiler*innentexte\Schiilerprodukt_F1_Leon: 6—6)

Kernerkenntnis

Die Hélfte der Lernenden wahlt neben der zeitlichen Komponente Distanz
als weiteren Referenzpunkt. Damit beschreiben die Lernenden, wie der
Wandlungsprozess auf dem RAW-Geldnde Auswirkungen auf andere
Rédume hat (umliegende Stralen) bzw. wie Verdnderungen in anderen
Raumen (Gorlitzer Park) Einfluss auf den Wandel auf dem RAW-Ge-
lande haben. Fiir zwei Schiilerinnen stellt die rdumliche Verlagerung
der Drogenkriminalitét auf die umliegenden Strallen einen Ankerpunkt
im Wandlungsprozess dar, von dem aus sie den Wandel erldutern.

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Es hat sich als zielfiihrend erwiesen, neben der zeitlichen Komponente
einen weiteren Referenzpunkt (Distanz) {iber die Informationskarten
einzufiihren.

KOMPONENTEN MATERIALITAT UND FUNKTIONALITAT

Kernerkenntnis

Die Komponenten Materialitat und Funktionalitat werden von den Lernenden
weder in den Prasentationen noch im Text erlautert. Es lassen sich auch
keine impliziten Beschreibungen finden. Die Lernenden beschreiben zwar
das RAW-Gelande als ,,soziokulturelles Zentrum® oder auch als ,,party place*,
dennoch wird dabei nicht explizit auf eine verdnderte, sich wandelnde
Funktionalitét eingegangen. Es bleibt weiterhin offen, wie die Komponenten
»,Materialitdt“ und ,Funktionalitit“ in den Analyse- und Bewertungspro-
zess des Wandels eines Ortes integriert werden konnen, um dadurch im
Aushandlungsprozess von den Lernenden beriicksichtigt zu werden.

Implikationen fiir die finalen Design-Prinzipien und die gestaltete
Lernumgebung

Da die beiden Komponenten Materialitdt und Funktionalitdt eng mit der
Art der Kommunikation iiber Raume und den medial vermittelten Bildern
verkniipft sind, bedarf es Phasen der Reflexion im Rahmen des Prozesses
der Dekontextualisierung des Fachkonzepts ,,Wandel“, in denen die medial
vermittelten Bildern zu unterschiedlichen Referenzpunkten im Wand-
lungsprozess analysiert werden, um abschlieend Aussagen iiber eine sich
veranderte Materialitdt und Funktionalitdt des Ortes treffen zu konnen.
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8 DISKUSSION DER ERGEBNISSE

Die Diskussion der Ergebnisse erfolgt im Sinne der doppelten Zielsetzung des
DBR. Dabei werden zunéchst die empirischen Erkenntnisse zu den beiden the-
oretischen Schwerpunkten - ,,Zweisprachigkeit im bilingualen Geographieun-
terricht“ (Kap. 8.1) und ,fachlich-konzeptuelles Lernen“ (Kap. 8.2) — in Form
von outcome theories (Edelson, 2002, S. 114) dargestellt. Outcome theories zielen
auf die Generalisierbarkeit der empirischen Ergebnisse ab und tragen somit zur
fachdidaktischen Theorienbildung bei. In den Kapiteln 8.3.1 und 8.3.2 wird der
design-framework (ebd.) als prototypische Lernumgebung und der ihr zugrunde
liegenden Design-Prinzipien erldutert und final dargelegt. Eine Interpretation und
Einordnung der gewonnenen Erkenntnisse in den aktuellen Forschungsstand des
Bilingualen Unterrichts und des fachlich-konzeptuellen Lernens im Geographi-
eunterricht erfolgt in Kap. 9.

8.1 Zweisprachigkeit im bilingualen Geographieunterricht

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der falliibergreifenden, thematischen
Analysen zu den Schwerpunkten ,Zweisprachigkeit, ,,Spracheinsatz“ und
»Sprachwechsel“ diskutiert. Dabei werden zu den ausgewahlten Aspekten, die
sich unmittelbar aus den Handlungsleitlinien der Design-Prinzipien ableiten las-
sen, forderliche Schliisselstellen sowie Lernhindernisse®* fiir das fachliche Lernen
expliziert und erortert. Dies erméglicht wiederum das Ableiten von Konsequenzen
fiir die finalen Design-Prinzipien sowie fiir die finalisierte Lernumgebung. Die
in Grol3buchstaben gedruckten Aussagen sind Handlungsleitlinien und Umset-
zungsprinzipien des Design-Prinzips ,, Zweisprachigkeit“ und unterstiitzen eine
strukturierte Diskussion der Ergebnisse.

ANGELEITETER SPRACHWECHSEL ALS DIENENDE FUNKTION FUR DAS
FACHLICHE VERSTANDNIS

Im Rahmen der 1. Erprobung konnten die Lernenden den Grad der Unterstiitzung
mit den deutschsprachigen Materialien selbststindig im Arbeitsprozess wéhlen.
Dabei wurde sichtbar, dass es den Lernenden an Arbeitsstrategien im Umgang
mit zweisprachigen Materialien fehlte. Alle Fokuspaare wechselten wéhrend des

64 Die Explikation von Schltsselstellen und Lernhindernissen in den Lernprozessen der Schiler*innen wurde in
ihren Begrifflichkeiten von Hiller (2017, S. 292) Gbernommen. In der vorliegenden Arbeit sind sie ein Hilfskonstrukt,
um die Handlungsstrategien der Lernenden auf ihre Wirksamkeit fir das fachliche Lernen zu untersuchen.
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Strukturlegens zu einem einsprachigen Arbeiten mit den deutschen Informati-
onskarten und ignorierten die Zielvorgabe einer englischsprachigen Prisentation
sowie einer Anfertigung eines Fachtextes in englischer Sprache zum Abschluss
der Unterrichtssequenz. Der Wechsel zum deutschsprachigen Material erfolgte
zumeist aus inhaltlicher Uberforderung und fremdsprachlicher Unsicherheit. Eine
Informationsverarbeitung in englischer Sprache wére fiir die fremdsprachlich
fachliche Produktion der Ergebnisse essenziell gewesen. Das Deutsche hatte in
den Arbeitsprozessen der Lernenden keine stiitzende Funktion mehr, sondern
war ein Ersatz. Diese Erkenntnis fiihrte zu einer Neu-Gestaltung der Handlungs-
leitlinie ,,Sprachwechsel dienen als Stiitzfunktion fiir das fachliche Verstandnis“.

Im Rahmen der Weiterentwicklung der Lernumgebung wurden angeleitete
Sprachwechsel als dienende Funktion fiir das fachliche Lernen integriert. Eine
relevante Design-Entscheidung ist dabei das jeweils einsprachige Arbeiten in
einer Teilarbeitsphase des Strukturlegens. Die Lernenden konnten nicht mehr
beliebig die Sprache wechseln, sondern mussten nach Aufforderung der Lehrkréfte
Arbeitsauftrige mit einem einsprachigen Kartensatz bearbeiten. Die deutsch-
sprachigen Arbeitsphasen dienten dabei der fachlichen Verstédndnisentwicklung
und -sicherung.

Im Rahmen der Handlungsleitlinie ,,angeleiteter fachlich-kognitiver Sprach-
wechsel“ konnten folgende fiir das fachliche Lernen forderliche Schliisselstellen
expliziert werden.

Die zunichst einsprachige Erarbeitung der Fachinhalte (Informationskarten
lesen) in deutscher Sprache ermdéglicht Lernenden mit geringeren fremd-
sprachlichen Kompetenzen eine fachliche Teilhabe am Arbeitsprozess.

Fiir die fachliche Durchdringung des Lerngegenstands hat es sich als gewinnbrin-
gend erwiesen, dass sich Lernende mit geringeren fremdsprachlichen Fahigkeiten
die Zusammenhénge (Informationsgewinnung) zunichst auf Deutsch erschlie-
Ben. Die fremdsprachlich schwécheren Lernenden des Kurses zeigen im weiteren
Arbeitsprozess ein umfassendes fachliches Versténdnis fiir die Thematik. Dariiber
hinaus gibt ihnen das erworbene fachliche Versténdnis Sicherheit, sodass sie sich
in den weiteren Partner*innenarbeitsphasen beteiligen und in den deutschspra-
chigen Arbeitsphasen sogar als Impulsgeber*innen fiir den Arbeitsprozess fun-
gieren. Dies weist darauf hin, dass fremdsprachlich schwichere Lernende nicht
automatisch auch fachlich schwéchere Lernende sind. Einige von der Lehrkraft
als leistungsschwécher beschriebene Lernende zeigten besonders im 2. Zyklus
fachlich angemessene Ergebnisse.

Lernende, deren fremdsprachliche Fahigkeiten noch nicht so weit ausgepragt
sind, dass sie Fachinhalte umfénglich in der Fremdsprache durchdringen kon-
nen, benotigen zum Ausgleich ihrer fremdsprachlichen Defizite die Schulspra-
che. Deutsch wird dabei als Verstdndnissprache fiir fachliches Lernen gebraucht.

| Diskussion der Ergebnisse



Demzufolge gewinnen die Schiiler*innen fachliche Sicherheit, um sich der Durch-
dringung der Fachinhalte und der Performanz in der Fremdsprache zu stellen.
Bezieht man sich auf die Typologie des Bilingualen Unterrichts nach Diehr (2012,
S. 26), so benétigen fremdsprachlich schwéchere Lernende einen Bilingualen
Sachfachunterricht nach Typ C, der die Schulsprache fiir den Lernfortschritt der
Schiiler*innen integrativ nutzt.

Bei fremdsprachlich schwécheren Schiiler*innen ist es fiir das fachliche Lernen
gewinnbringend, wenn die deutsche Sprache einer fremdsprachlichen Durch-
dringung des Lerngegenstandes vorangestellt ist und nicht nur im Rahmen einer
Zusammenfassung sowie Wiederholung der Sachverhalte eingesetzt wird.

Die Verwendung der deutschen Sprache zur Priifung von entwickelten
Lernprodukten (gelegte Struktur) unterstiitzt eine vertiefte fachliche
Auseinandersetzung.

Die zweisprachigen Informationskarten im Rahmen der Strukturlegetechnik
ermoglichen einen Sprachwechsel zwischen einzelnen Arbeitsauftrdgen. Zum
Abschluss des Strukturlegens haben die Lernenden den Arbeitsauftrag erhalten,
die in englischer Sprache gelegte Struktur zu wenden und die Struktur sowie
die entwickelten Verbindungen noch einmal auf Deutsch zu priifen. Bei allen
Fokuspaaren, die den Sprachwechsel vollzogen haben,® fiihrte dieser zu einer
vertieften fachlichen Auseinandersetzung und die gelegte Struktur wurde noch
einmal verdndert bzw. angepasst. Exemplarisch fiir die fachliche Aushandlung
steht folgendes Transkript:

Jonas: Macht das noch Sinn?

Lina: Warte...die Vorfdlle mit hier. Was ist denn mit der (ldngere Pause, 3
Sek.) ... genauso. Das gehort auch noch zu dem Polizei...

Lina zeigt dabei auf verschiedene Karten auf dem Arbeitsblatt. Zwischen-
durch schieben Jonas und Lina die Karten an ihre exakten Positionen.
(Struktur. legen_ EN\Schiilerpaar D_Priifung Struktur: 41-43)

Relevant dabei ist, dass es sich bei dem Sprachwechsel nicht um eine blof3e Wie-
derholung bereits behandelter Sachverhalte handelt (Bohrmann-Linde, 2016),
sondern durch den Arbeitsauftrag, die Struktur auf ihre Kohdrenz und fachliche
Richtigkeit zu priifen, der Sprachwechsel fiir einen weiteren Erkenntnisgewinn
genutzt wird. Gerade durch die Aufforderung zum Sprachwechsel und der Priifung
der Struktur mit dem deutschen Kartensatz wird dieser Arbeitsauftrag von den
Lernenden ernst genommen. Im 1. Zyklus zeigte sich, dass trotz Aufforderung
der Lehrkraft kein Fokuspaar ihre in englischer Sprache gelegte Struktur noch

65 Denbeschriebenen Sprachwechsel haben dreivonvier Fokuspaaren (s. Einzelfallanalysen von Schiler*innenpaar
A, Bund D) durchgefuhrt.
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einmal auf fachliche Kohérenz priifte. Die durch die Aufforderung zum Sprach-
wechsel vollzogene Handlung des Drehens aller Karten wird von den Lernenden
jedoch als Impuls verstanden, den Arbeitsauftrag auch umzusetzen. Erst durch
die andere Sprache scheint dieser Arbeitsauftrag eine Relevanz im Arbeitsprozess
der Lernenden zu bekommen.

Damit kann festgehalten werden, dass Sprachwechsel, die im Rahmen einer
weiteren Erkenntnisgewinnung eingesetzt werden, fiir das fachliche Lernen beson-
ders gewinnbringend sind.

Komplexere Diskursfunktionen®, etwa das Gruppieren und Kategorisie-
ren zunichst auf Deutsch umzusetzen, fiihren zu einer Férderung dieser
Denkstrategien bei allen Lernenden unabhéngig ihrer fremdsprachlichen
Performanz.

Die Transkripte aller Fokuspaare im 2. Zyklus zeigen, dass es fiir das fachliche
Verstandnis®” dienlich war, die Karten zu gruppieren und den Kartengruppen
Kategorienamen zu geben.

Die Tatsache, dass diese Arbeitsphase mit dem deutschsprachigen Kartensatz
erfolgte, fiihrte zu einer Teilhabe aller Lernenden am Arbeitsprozess. Die Fokus-
paare diskutierten sowohl die Kartengruppen als auch die Kategoriennamen, wie
im nachfolgenden Transkriptausschnitt ersichtlich wird:

Jonas zdhlt: 1,2,3,4 bei... Vorfdlle.

Lina: Obwohl... eigentlich konnen wir das mit den Touristen auch zu den
Vorfillen machen, oder?

Jonas: Ja und daraus dann so ne Unterkategorie ... (Kategorien_entwi-
ckeln-Dt\Schiilerpaar D: 96—98)

Emma: Was haben wir hier gesagt?

Emma zeigt auf ein Kartencluster.

Hanna: Vorfdlle?

Emma: Ah ja, Vorfdlle. Gewalttaten.

Hanna: Genau. Also vielleicht Gewaltvorfille. (Kategorien_entwickeln-Dt\
Schiilerpaar A: 131-135)

Durch die zweisprachigen Materialien und die durch die Lehrkraft gesteuerten
Sprachwechsel konnten komplexe Arbeitsauftrége in der Lernumgebung eingesetzt
werden, ohne diese fachlich sowie methodisch zu vereinfachen.

66 Fureine Definition des Begriffs ,Diskursfunktion” siehe Kap. 3.6 ,Verbindung von Inhalts- und Sprachlernen”.
67 Inwiefern Arbeitsschritte fir das fachliche Lernen als gewinnbringend angesehen werden kénnen, wurde daraus
geschlossen, ob beispielsweise die gewahlten Kategorien fiir eine systematische Bewertung des Wandlungsprozesses
in den Schiler*innentexten sowie der mindlichen Prasentation genutzt wurden.
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Die eingesetzten Materialien in englischer und deutscher Sprache diirfen
keine Ubersetzungen sein.

Im 1. Zyklus erkannten die Lernenden nicht, dass es sich bei den zweisprachigen
Kartenpaaren nicht um Ubersetzungen handelte. Die Lernenden nutzten die Karten
wie Ubersetzungen und verloren deshalb oftmals die Orientierung im Material.
Durch das im 2. Zyklus eingefiihrte einsprachige Erarbeiten der Informationskarten
und der darauffolgenden Matching-Phase erfolgte ein genaues Priifen der Karten,
um die inhaltlich richtige Passung zu finden. Aufgrund des gleichen Medienfor-
mats (Text) bedarf es einer inhaltlichen Differenz zwischen den deutschen und
englischen Texten, um eine griindliche fachliche Auseinandersetzung bei den
Lernenden anzuregen. Handelt es sich um unterschiedliche Darstellungsformen
(Fachtext und concept map), so ist neben einer inhaltlichen Ubereinstimmung
eine sprachliche Deckung wichtig, um den Schiiler*innen Fachbegriffe sowie
fachspezifische Phrasen in beiden Sprachen bereitzustellen. Dies ermoglicht den
Lernenden eine fachliche sowie ziel- und fremdsprachliche Performanz in wei-
teren — moglicherweise einsprachigen — Arbeitsphasen.

Neben fiir das fachliche Lernen forderlichen Schliisselstellen konnten Lernhindernisse
erkannt werden, die als Barrieren fiir das fachliche Lernen in den Arbeitsprozes-
sen der Schiiler*innen zu verstehen sind. Die aufgefiihrten Lernhindernisse sind
unmittelbare Indikatoren fiir die Finalisierung der prototypischen Lernumgebung
und der finalen Design-Prinzipien.

Die einsprachige Informationsgewinnung (Informationskarten lesen) fiihrt in
Arbeitsphasen, in denen mit dem anderssprachigen Kartensatz gearbeitet
wird, zu einer fehlenden Orientierung im Material.

Obwohl sich das einsprachige Erarbeiten der Informationskarten fiir die fremdsprach-
lich schwécheren Lernenden als gewinnbringend fiir die fachliche Durchdringung
erwiesen hat, fiihrt es im weiteren Arbeitsprozess zu Lernhindernissen. Aufgrund
der jeweils einsprachigen Arbeitsphasen (entweder Englisch oder Deutsch) fehlt es
jeweils einer Partnerin/einem Partner des Fokuspaares an Orientierung im Material
des jeweils anderen. Die Lernenden, die die englischsprachigen Karten gelesen
haben, beginnen wihrend der Phase des Gruppierens der Karten in deutscher
Sprache diese zunichst zu lesen. Von Vorteil sind diejenigen Schiiler*innenpaa-
re, die im Anschluss an die Matching-Phase Schliisselbegriffe auf den Karten in
beiden Sprachen unterstrichen haben. Diese Schiiler*innen (s. Schiiler*innenpaar
B und Ella) zeigen eine gute Orientierung in beiden Kartensitzen. Es scheint
sinnvoll zu sein, dass die Phase der Informationsgewinnung eine individuelle
Auseinandersetzung mit den Informationskarten in beiden Sprachen beinhaltet.
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Um dem beschriebenen Lernhindernis entgegenzuwirken, soll in der finalen
Lernumgebung der Arbeitsauftrag aufgenommen werden, die Schliisselbegriffe in
beiden Kartensétzen zu unterstreichen. Inwiefern dieser ergédnzende Arbeitsauftrag
zu einer besseren Orientierung im Material fiir die Lernenden fiihrt, werden erst
weitere Erprobungen zeigen.

Wird das Vorstellen der Informationskarten (Matching-Phase) friihzeitig durch
ein Zusammenfiihren der Kartenpaare aufgrund von Schliisselbegriffen oder
des Erscheinungsbildes der Karten abgel6st, behindert dies den Aufbau von
Fachwissen.

Es hat sich im 2. Zyklus gezeigt, dass ein frithzeitiges Zusammenfiihren der deutsch-
und englischsprachigen Karten zu Paaren, das nicht aufgrund von inhaltlicher
Passung, sondern aufgrund anderer Faktoren erfolgt, fiir das fachliche Lernen
hinderlich ist. Die Fokuspaare, die sich die Karten nicht zunéchst gegenseitig
vorgestellt haben (s. Einzelfallanalysen von Schiiler*innenpaar A und C), zeigen
fachliche Defizite im weiteren Arbeitsprozess. Durch erneutes Lesen oder durch
gemeinsame inhaltliche Aushandlungen konnten diese Defizite selbststéndig abgebaut
werden. Dies gelang jedoch nur den leistungsstérkeren Lernenden (z. B. Hanna).
Fiir das fachliche Lernen und besonders im Hinblick auf das Ziel, die Fachinhalte
auf Englisch zu versprachlichen, ist es notwendig, dass die beiden Kartensatze
von beiden Lernenden in der jeweiligen Sprache vollstdndig vorgestellt werden.

Folgende Arbeitsschrittfolge erscheint daher sinnvoll und wird als unterricht-
liche Konkretisierung in die prototypische Lernumgebung aufgenommen:

1.  Der englischsprachige Kartensatz wird vorgestellt.
2.  Der deutschsprachige Kartensatz wird prasentiert.
3.  Dieeinzelnen Karten werden zu Kartenpaaren zusammengefiihrt (Matching).

Von den Lernenden nicht vollzogene Sprachwechsel behindern die fachliche
Verstindnisentwicklung und inhaltliche Durchdringung des Sachverhalts.

Im Rahmen der Strukturlegetechnik wurden im 2. Zyklus mehrere Sprachwechsel
integriert, die das Ziel hatten, in unterschiedlichen Phasen der Erschlief3ung fach-
licher Zusammenhénge inhaltliche Erkenntnisse zu generieren. Dabei wurde die
deutsche Sprache als Sprache der Erstbegegnung (Lesen der Informationskarten),
als abstrahierende Synthese (Gruppieren und Kategorisieren der Informationskar-
ten) oder zur fachlichen Vertiefung (Priifung der entwickelten Struktur) genutzt
(Boing, Palmen 2012, S. 87). Die Sprachwechsel haben folglich eine dienende
Funktion fiir die fachliche Durchdringung. Es hat sich allerdings als hinderlich
fiir das fachliche Lernen erwiesen, wenn die Lernenden die geforderten Sprach-
wechsel nicht vollzogen haben. Dies gilt sowohl beim Wechseln vom Deutschen
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ins Englische (s. Struktur legen bei Schiiler*innenpaar D in der Einzelfallanalyse)
als auch beim Wechseln vom Englischen ins Deutsche (s. Struktur priifen bei
Schiiler*innenpaar C in der Einzelfallanalyse).

Um Sprachwechsel gewinnbringend fiir das fachliche Lernen zu nutzen, miis-
sen die Lernenden den Aufforderungen der Lehrkraft zum Sprachwechsel folgen.
Eine Moglichkeit wire eine von der Lehrkraft geschaffene hohere Transparenz im
Zusammenspiel von Sprachwahl und Arbeitsauftrag, um das Ineinandergreifen
der beiden Aspekte auch fiir die Lernenden nachvollziehbar zu machen.

Fehlende fachsprachliche und genrespezifische Redemittel erschweren eine
fachlich angemessene miindliche Prasentation in englischer Sprache.

Im 1. sowie im 2. Zyklus hat sich gezeigt, dass es den Lernenden an Redemitteln
fehlte, um den Wandlungsprozess anhand der entwickelten Struktur zu erkldren. Die
fehlenden fachspezifischen Redemittel, um einen Prozess zu beschreiben, fiihrten
zu ungenauen und fachlich unzulédnglichen Préasentationen — wohingegen es den
Lernenden schriftlich gelang, Wandlungsprozesse zu beschreiben. Es mangelte
den Lernenden einerseits an fachspezifischen Redemitteln, um die Ursache-Fol-
ge-Beziehungen fachlich angemessen zu versprachlichen, und andererseits an
Phrasen, die eine Beschreibung der entwickelten Struktur ermoglichen. Dabei geht
es vorrangig um ein sprachliches Repertoire an fachspezifischen Satzmustern und
weniger um singulédre Fachbegriffe, die bereits auf den Informationskarten markiert
wurden. In der prototypischen Lernumgebung handelt es sich um sprachliche
Realisierungsformen fiir die folgenden Diskursfunktionen: Erklarung fachlicher
Zusammenhdinge, Vergleichen von Sachverhalten sowie Beurteilen einer Sachlage.
Relevant ist dabei, dass die zur Verfiigung gestellten sprachlichen Redemittel
wertneutral sind und nicht die Perspektive der Betrachtung des Wandlungspro-
zesses lenken.5®

Um dem unzureichenden Riickgriff auf die englische Sprache bei Présentationen
entgegenzuwirken, sollten in der finalen Lernumgebung fachsprachliche Redewen-
dungen den Lernenden zur Verfiigung gestellt werden, unter deren Anwendung
Wandlungsprozesse zielfiihrend beschrieben werden konnen.

SPRACHWECHSEL ZWISCHEN INFORMATIONSGEWINNUNG
(REZEPTION) UND INFORMATIONSVERARBEITUNG (PRODUKTION)

Angelehnt an das Lehr-Lern-Konzept translanguaging wurden in die Lernumgebung
solche Formen des Sprachwechsels integriert, die einen systematischen Sprach-
wechsel zwischen der Phase der Informationsgewinnung (Rezeption) und der Phase

der Informationsverarbeitung (Produktion) vorsahen (Mazzaferro, 2018, S. 2).

68 Siehe digitaler Anhang ,Weiterentwicklung der Unterrichtmaterialien der Lernumgebung im 2. Zyklus".
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Im Rahmen des 1. Zyklus erfolgte dieser Wechsel der Sprachen zwischen Rezep-
tion und Produktion gezwungenermalen, da alle Lernenden in der Arbeitspha-
se des Strukturlegens ins Deutsche wechselten und daraufhin vor der Aufgabe
standen, die gelegte Struktur sowie den geforderten Fachtext auf Englisch zu
verfassen. Dies fiihrte bei fast allen Lernenden des Kurses zu einer fachlichen
sowie fremdsprachlichen Uberforderung und eine lingere Phase der Textvorbe-
reitung auf Englisch war notwendig, damit die Lernenden einen Text iiber den
Wandlungsprozess in Idomeni verfassen konnten.

Die Ergebnisse des 1. Zyklus zeigen, dass das fremdsprachliche Niveau der Ler-
nenden nicht ausreicht, um einen Sprachwechsel zwischen Rezeption und Produk-
tion des Sachverhalts zu vollziehen, der fiir das fachliche Lernen gewinnbringend
ist. Ahnliche Erkenntnisse liefern die Ergebnisse des 2. Zyklus. Das einsprachige
Erarbeiten der Informationskarten fiihrte zu einer fehlenden Orientierung im
anderssprachigen Arbeitsmaterial und zu Lernhindernissen im Arbeitsprozess.
Wurden Sprachwechsel von den Lernenden nicht vollzogen, fiihrte dies im 2.
Zyklus ebenfalls zu fachlichen Defiziten, die besonders in der Ergebnispréasenta-
tion sichtbar wurden.

Die Ergebnisse beider Erprobungen machen somit deutlich, dass ein Sprachwech-
sel nach dem Konzept des translanguaging ohne eine phasenweise Auseinander-
setzung mit den Fachinhalten in beiden Sprachen den meisten Lernenden dieser
Lerngruppe nicht gelingt. Es fehlt den Lernenden am sprachlichen Repertoire,
um zwischen den Sprachen zu wechseln und dabei fachliche Zusammenhénge
nicht zu stark zu vereinfachen. Ursichlich dafiir konnte die komplexe Lernauf-
gabe der Strukturlegetechnik sein, die viele Arbeitsschritte in sich vereint, sich
dabei Phasen der Rezeption und Produktion des Lerngegenstands abwechseln
und nicht klar voneinander trennen lassen. Aufierdem konnte fiir die Umsetzung
der Strategie des translanguaging eine ausgepriagte Fremdsprachenkompetenz
erforderlich sein. Dafiir wiirden die Ergebnisse einzelner Lernenden (Emilia und
Hanna) im 2. Zyklus sprechen, die sowohl einen abstrakten Sprachgebrauch (CALP)
als auch einen kontextgebundenen Sprachgebrauch (BICS) in der Fremdsprache
beherrschen und ihnen damit ein Sprachwechsel leichter fallt.

Obwohl in der Fachliteratur zur Zweisprachigkeit und zum Sprachwechsel im
Bilingualen Sachfachunterricht wiederkehrend das Lehr-Lern-Konzept des trans-
languaging als Strategie des Sprachwechsels beworben wird (Bohrmann-Linde,
Diehr, 2019; Frisch, 2016), zeigen sich in den Ergebnissen dieser Studie wider-
spriichliche Ergebnisse und eine Tendenz dahingehend, dass das fremdsprachli-
che Niveau der Lernenden ausschlaggebend fiir den Erfolg des Sprachwechsels
zwischen Rezeption und Produktion des Lerngegenstands ist.
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DIE UNTERRICHTSSPRACHEN SIND DEUTSCH UND ENGLISCH.

Im Folgenden kénnen nicht, wie bei der Handlungsleitlinie ,,fachlich-kognitiver
Sprachwechsel“ Schliisselstellen und Lernhindernisse fiir das fachliche Lernen
expliziert werden, dennoch ist eine Diskussion des Sprachsgebrauchs der Lernenden
sowie der Lehrkrifte im Rahmen der Erprobungen fiir das Verstindnis und die
Weiterentwicklungen eines zweisprachigen bilingualen Geographieunterrichts von
besonderer Relevanz. Aus diesem Grund soll anhand von Kernaussagen, die aus
den falliibergreifenden, thematischen Analysen zum Sprachgebrauch synthetisiert
wurden, der Spracheinsatz der Lehrkréfte und Lernenden im Rahmen der beiden
Erprobungen erortert werden.

Deutsche Sprachinseln schaffen fachliche Sicherheit und Entspannung fiir die
Lernenden.

Im Rahmen des 1. Zyklus wurde nur Englisch als Unterrichtsprache fiir die zu
entwickelnde Lernumgebung ausgeschrieben. Die Idee dahinter war, dass das
deutschsprachige Material von den Lernenden selbststéndig als Unterstiitzung
zur fachlichen Verstindnissicherung genutzt werden sollte. Dies fiihrte dazu, dass
die Lernenden im Prozess des Strukturlegens zwar die englischen Karten sichtbar
auf dem Tisch liegen hatten, aber vorrangig mit den deutschsprachigen Karten
arbeiteten. Es wurde der Schein gewahrt, dass eine Erarbeitung des Sachverhalts
in englischer Sprache erfolgte. Dadurch, dass Deutsch zu keinem Zeitpunkt als
Unterrichtssprache zwischen den Lehrkraften und den Lernenden genutzt wurde,
entstand die Auffassung, dass die deutsche Sprache keinen gleichberechtigten
Stellenwert im Unterrichtsgeschehen hatte.

Aus diesem Grund wurden in der Weiterentwicklung der Lernumgebung Deutsch
und Englisch als Unterrichtsprachen in die Design-Prinzipien aufgenommen. Im 2.
Zyklus wurden explizit Arbeitsphasen integriert, die auf Deutsch von allen Lern-
enden und den Lehrkréften mit dem deutschsprachigen Arbeitsmaterial bearbeitet
wurden. Es wurden von den Lehrkraften Sprachwechsel iniitiert, die deutsche und
englische Sprachinseln im Arbeitsprozess entstehen liel3en. Die Ergebnisse der
Studie zeigen deutlich, dass die deutschen Sprachinseln den Lernenden fachliche
Sicherheit und Entspannung boten, dies wurde in der gemeinsamen Reflexion
von der Lehrkraft und der Forscherin® ebenfalls erkannt. Es wurde auch eine
gesteigerte Bereitschaft bzw. Motivation gesehen, die Arbeitsauftréige selbststéan-
dig zu bewdltigen. Die Lehrkraft beschrieb, dass weniger Nachfragen aufgrund
fehlenden Verstdndnisses in der Fremdsprache gestellt wurden. Folgende Tran-
skriptausschnitte unterstiitzen diese Annahme.

69 Die gefuhrten Aushandlungen in der Praktiker*in-Forscher*in-Kooperation wurden in Form von Feldnotizen
dokumentiert. Sie sind nicht Gegenstand der detaillierten Analyse der erhobenen Daten, sondern werden hier
lediglich als Argumentationshilfe herangezogen.
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Auszug aus dem Evaluationsgesprich zum Abschluss der ersten Erprobung:

Johanna: Also ich fand das vor allem gut also wir diese kleinen Kdrtchen
so in ne Reihenfolge bringen sollten auf Deutsch und Englisch waren, weil
dann konnte man sich den Text noch mal auf Deutsch durchlesen, wenn
man den nicht verstanden hatte. Vor allem muss man dann nicht immer die
Lehrer fragen, ich glaube das ist dann auch ein bisschen besser. (Evaluati-
onsgesprdch: 20-20)

Auszug aus Transkripten der zweiten Erprobung:

Emma spricht mit dem Schiilerpaar neben ihr: [Beschreibung was Emma tut].
Alex, ich bin ja so froh, dass ich es auf Deutsch habe. (Matching Cards_zwei-
sprachig\Schiilerpaar. A_Teill: 2-2)

Frau Miiller: So, ich wechsle ins Deutsche, ihr wechselt ins Deutsche.
Jonas: Ja... (Jonas und Lina freuen sich. Beide lachen und ihr Gesichts-
ausdruck entspannt sich). (Kategorien_entwickeln-Dt\Schiilerpaar D: 1-2)

Deutsch und Englisch haben im bilingualen Geographieunterricht eine
unterschiedliche Wertigkeit.

Die empirischen Ergebnisse zum Sprachgebrauch und zur Sprachwahl der Lehr-
krafte im 2. Zyklus zeigen deutlich, dass die beiden Sprachen Deutsch und Englisch
keine gleichwertige Stellung im Unterrichtsgeschehen haben’. Zum Verwenden
der deutschen Sprache wird von den Lehrkréften die Erlaubnis erteilt, wohingegen
der Einsatz der englischen Sprache eine Verpflichtung ist. Die Lehrkréfte begriin-
den immer, warum ein Arbeitsauftrag in deutscher Sprache erledigt werden soll.
Dabei wird suggeriert, dass die Bearbeitung der Aufgabe in deutscher Sprache
leichter ist bzw. in englischer Sprache zu schwierig wire. Das Verhalten der
Lehrkréfte zeigt deutlich, dass langjdhrige Gewohnheiten, wie einen vorangig
englischsprachigen Sachfachunterricht zu fiihren, hinsichtlich des Sprachgebrauchs
nicht unmittelbar aufgebrochen werden kénnen’!. Sowohl bei den Lernenden als
auch bei den Lehrkréften bedarf es Reflexionsprozesse, die die deutsche Sprache
als einen Mehrwert fiir die bilinguale Praxis erkennen lassen. Bevor ein wirklich
Bilingualer Sachfachunterricht etabliert werden kann, miissen die Lehrkréfte
ihren eigenen Sprachgebrauch sowie ihre personliche Einstellung zu den jeweils
verwendeten Sprachen fiir ihren Bilingualen Unterricht reflektieren. Dies stiitzt

70 Eine detaillierte Ausfihrung der Sprachhandlungen der Lehrenden und Lernenden erfolgt in Kap. 7.5.2 zum
Themenschwerpunkt,Sprachwechsel”.

71 Konkrete Beispiele der Sprachhandlungen der Lehrkrafte werden in Abschnitt ,Unbewusste Sprachhandlungen
der Lehrkrafte unterstltzen die unterschiedliche Wertigkeit der beiden Sprachen.” dieses Kapitels beschrieben.
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die Aussage von Boing und Palmen (2012), dass ein echter Bilingualer Sach-
fachunterricht schwieriger zu planen und durchzufiihren ist als ein monolingu-
aler in der Fremdsprache gefiihrter Fachunterricht.

Dies deckt sich ebenfalls mit den Ergebnissen einer Befragung von 70 bilingual
unterrichtenden Lehrkriften in NRW, die von Diehr und Frisch (2018, S. 248)
durchgefiihrt wurde. Die Aussagen der Lehrkrafte scheinen sich bzgl. des Spra-
cheinsatzes zu widersprechen. 85% der Lehrkrifte sind der Uberzeugung, dass
die Lernenden in der Lage sein miissen, Fachinhalte in beiden Sprachen wieder-
zugeben, aber nur 45,7% der Lehrkrifte setzen die deutsche Sprache planvoll im
Fachunterricht ein. Hier scheint es Diskrepanzen zwischen der Zielsetzung des
Bilingualen Unterrichts hinsichtlich einer doppelten Sachfachliteralitit und der
real gelebten bilingualen Praxis zu geben. Trotz des Bediirfnisses, den bilingua-
len Geographieunterricht zweisprachig durchzufiihren, zeigen die Lehrkréfte in
der Erprobung der Lernumgebung Sprachhandlungen, die eine unterschiedliche
Wertigkeit der Sprachen im Unterricht unterstiitzen.

Unbewusste Sprachhandlungen der Lehrkrifte unterstiitzen die unterschied-
liche Wertigkeit der beiden Sprachen.

Die falliibergreifenden, thematischen Analysen zum Sprachgebrauch der Lehr-
krafte zeigen wiederkehrend spontane Sprachwechsel der Lehrkréfte ins Engli-
sche bei Ansagen oder auch in Einzelgespriachen mit den Schiiler*innen. Dabei
spricht die Lehrkraft entweder von Beginn an Englisch oder wechselt wéhrend der
Kommunikation ins Englische. Jegliche Ansagen zur Nachsteuerung von Arbeits-
auftrigen erfolgten auf Englisch — unabhéngig davon, ob der Arbeitsauftrag mit
dem deutsch- oder englischsprachigen Material bearbeitet wird. Die spontanen
wiederkehrenden Sprachwechsel zum Englischen der Lehrkréfte verdeutlichen,
dass es sich um eine unbewusste Sprachhandlung handelt. Dies spricht fiir eine
langjahrige Gewohnheit, den bilingualen Geographieunterricht monolingual auf
Englisch abzuhalten. Die unbewussten Sprachhandlungen der Lehrkréfte unter-
stiitzten die implizite Wertigkeit der beiden Sprachen und vermitteln, dass die
deutsche Sprache der englischen Sprache im Unterrichtsgeschehen untergeordnet
ist und nur zum Erlangen fremdsprachlich-fachlicher Ziele gebraucht wird.

Um einer Wertigkeit der beiden verwendeten Sprachen entgegenzuwirken, bedarf
es einer Etablierung der deutschen Sprache als weiteres Kommunikationsmedium im
bilingualen Geographieunterricht, das seine eigene Berechtigung fiir das fachliche
Lernen hat. Dies kann {iber Deutsch als Verstdndnissprache erreicht werden, um
fachliche Inhalte zu durchdringen und zu verstehen. In einem nédchsten Schritt
konnen die Fachinhalte dann fremdsprachlich verarbeitet und verbalisiert werden.
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Die Tatsache, dass in einigen Arbeitsphasen bewusst auf Deutsch kommuni-
ziert werden soll, fithrt nicht dazu, dass in englischsprachigen Arbeitsphasen
auch auf Englisch gesprochen wird.

Die falliibergreifenden, thematischen Analyse des Sprachgebrauchs der Schiiler*in-
nen des Kurses zeigen, dass zwar in deutschsprachigen Arbeitsphasen auf Deutsch
miteinander gesprochen wird, die Mehrzahl der Lernenden in englischsprachigen
Arbeitsphasen aber nicht auf Englisch miteinander kommunizieren. Dies tun
konsequent nur zwei Schiilerinnen, die fremdsprachlich leistungsstark sind und
die sprachliche Fiahigkeit besitzen, mit dem Partner/der Partnerin Arbeitsschritte
in der Fremdsprache auszuhandeln. Die meisten Lernenden arbeiten zwar in den
englischen Arbeitsphasen mit dem englischsprachigen Material, aber sprechen
miteinander nur auf Deutsch. Bei fremdsprachlich leistungsheterogenen Schii-
ler*innenpaaren (s. Einzelfallanalysen von Schiiler*innenpaar A und B) fiihrt das
Sprechen des fremdsprachlich starkeren Lernenden auf Englisch zu einem Verstum-
men und Riickzug des Partners/der Partnerin. Dies hat negative Auswirkungen
auf die fachliche Auseinandersetzung und fiihrt dazu, dass der fremdsprachlich
stirkere Lernende ins Deutsche wechselt. Es erscheint sinnvoll, fremdsprachlich
leistungshomogene Schiiler*innenpaare zu bilden, um die Kommunikation in der
Fremdsprache auf unterschiedlichen Niveaustufen zu ermoglichen.

Fremdsprachlich leistungshomogene Schiiler*innenpaare zeigen eine grof3ere
Bereitschaft, auch in der Fremdsprache miteinander zu kommunizieren.

Die Einzelfallanalysen beider Zyklen zeigen, dass fremdsprachlich leistungshomo-
gene Schiiler*innenpaare eine grof3ere Bereitschaft zeigen, in der Fremdsprache
miteinander zu kommunizieren. Das Selbstvertrauen, sich in der Fremdsprache
auszudriicken, scheint grofer zu sein, wenn beide Kommunikationspartner*innen
ein dhnliches Sprachniveau haben. Fremdsprachlich schwéchere Schiiler*innenpaare
kommunizieren dabei nur iiber sehr kurze Arbeitsphasen auf Englisch, da es ihnen
an Vokabeln und Phrasen fiir die Kommunikation der Arbeitsorganisation sowie
der fachlichen Aushandlung fehlt (s. Einzelfallanalyse von Schiiler*innenpaar A,
1. Zyklus in Kap. 7.1.1; Einzelfallanalysen von Schiiler*innenpaar D, 2. Zyklus in
Kap. 7.5.1). Fiir fremdsprachlich stirkere Lernende konnten fremdsprachlich leis-
tungshomogene Schiiler*innenpaare die Chance bergen, lingere Kommunikationen
in der Fremdsprache zu fithren und somit ihre fremdsprachlichen Fahigkeiten
auszubauen. Welche Auswirkungen das Bilden leistungshomogener Schiiler*in-
nenpaare fiir fremdsprachlich schwéchere Lernende hat, ist schwer abzuschétzen.
Die Tatsache, dass sich die Lernenden in ihren fremdsprachlichen Fihigkeiten
auf Augenhohe begegnen, konnte zu einer hoheren Bereitschaft fiihren, in der
Fremdsprache zu kommunizieren. Folgt man der Annahme von Bonnet (2016,
S. 45), dass sachfachlicher Kompetenzerwerb auf sprachlichen Voraussetzungen
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beruht und dass es ein Niveau sprachlicher Kompetenz gibt, ,unterhalb dessen
sachfachlicher Kompetenzerwerb nicht gelingen kann“, dann konnten Hiirden
im Lernprozess entstehen, da die sprachlichen Fahigkeiten beider Schiiler*innen
fiir eine fachliche Durchdringung der Sachverhalte in der Fremdsprache nicht
ausreichen. Die Ergebnisse der durchgefiihrten Studie lassen hinsichtlich des
Sprachgebrauchs bei fremdsprachlich homogenen Schiiler*innenpaare noch keine
eindeutigen Aussagen zu und es bedarf daher einer weiterfiihrenden empirischen
Priifung.

ZUSAMMENFASSUNG DER DISKUSSION ZUR ZWEISPRACHIGKEIT

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass mit der Strategie des angelei-
teten fachlich-kognitiven Sprachwechsels zwei Sprachen in den Fokus des Unter-
richtsgeschehens riicken. Um die beiden Sprachen wertfrei und integrativ in der
Lernumgebung zu verankern, braucht es Phasen der Reflexion {iber Sprachgebrauch,
unbewusste Sprachhandlungen und eine Sprachwahl bei den Lernenden und
besonders den Lehrkraften.

Das Verstiandnis iiber den Mehrwert der deutschen Sprache fiir fachliches Ler-
nen bei Lehrenden und Lernenden im bilingualen Geographieunterricht muss
durch unterschiedliche Momente des Sprachwechsels erreicht werden: Deutsch
als Verstdndnissprache fiir fachliches Lernen. Dabei wird die deutsche Sprache
als Sprache der Vertiefung, des Transfers, der abstrahierenden Synthese oder der
Erstbegegnung verwendet (Boing, Palmen, 2012, S. 87). Sprachwechsel werden
von allen Lernenden und nicht nur von fremdsprachlich schwécheren Lernenden
vollzogen, da mit Sprachwechseln Lernfortschritte hinsichtlich einer fachlichen
Durchdringung des Lerngegenstands sowie das Ziel einer doppelten Fachlitera-
litdt verbunden sind.

Im Rahmen der finalen Design-Prinzipien und der prototypischen Lernumgebung
soll die Aussage — ,,Die Unterrichtssprachen sind Deutsch und Englisch.“ — als
Handlungsleitlinie fiir das Design-Prinzip ,, Zweisprachigkeit” aufgenommen und
auf den weiteren Operationalisierungstufen auf Grundlage der empirischen Ergeb-
nisse des 2. Zyklus ausdifferenziert werden (s. Tabelle 29 in Kap. 8.3.1). Hierbei
sollen bereits erste Reflexionsansitze zum Sprachgebrauch aufgegriffen werden.

Resiimierend kann festgehalten werden, dass ein angeleiteter fachlich-kognitiver
Sprachwechsel, der fiir das fachliche Lernen gewinnbringend ist, im Rahmen der
entwickelten Lernumgebung umgesetzt werden konnte. Dabei war fiir das fach-
liche Lernen der fremdsprachlich schwécheren Schiiler*innen die Verwendung
der deutschen Sprache als Sprache der Erstbegegnung mit dem Lerngegenstand
besonders gewinnbringend. Sie erlangten fachliche Sicherheit und konnten sich so
den folgenden fremdsprachlichen Herausforderungen besser stellen. Dies erfolg-
te an drei Stellen im Lernsetting, wobei die Sprachwechsel in die Schulsprache
jeweils unterschiedliche Funktionen erfiillten. Fiir das fachliche Lernen scheint
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eine vorgelagerte deutschsprachige Durchdringung der Fachinhalte forderlich zu
sein, als dass die deutsche Sprache zur Wiederholung und Festigung der Fach-
zusammenhédnge im Anschluss an den Verarbeitungsprozess verwendet wird.
Die Verwendung der deutschen Sprache in der Erstbegegnung mit dem Lernge-
genstand oder mit komplexen Diskursfunktionen wie Kategorisieren, Beurteilen,
Priifen von Zusammenhingen bedarf planvolle, reflektierte Uberlegungen iiber
Sprachgebrauch und angeleitete Sprachwechsel.

Fachlich-kognitive Sprachwechsel sind ein design-in Scaffolding (Thiirmann, 2013a,
S. 239). Die in der Lernumgebung angelegten Sprachwechsel wurden auf dem Weg
zur fachlichen Durchdringung des Lerngegenstands eingesetzt und haben nicht
allein eine wiederholende, festigende Funktion. Inhaltlich-kognitive Sprachwech-
sel sind damit ein integrativer Bestandteil des Arbeitsprozesses und dienen dem
fachlichen Erkenntnisgewinn der Lernenden im Verarbeitungsprozess.

8.2 Wandel als geographisches Konzept -
fachlich-konzeptuelles Lernen férdern

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der falliibergreifenden, thematischen
Analyse des geographischen Konzepts ,,Wandel“ diskutiert. Dabei werden zu den
beiden Aspekten - das geographische Konzept ,,Wandel“ und seine Komponenten
sowie das didaktische Instrument , Konzept-Komponenten-Kontext“ (Prozess der
Kontextualisierung und Dekontextualisierung) — forderliche Schliisselstellen sowie
Lernhindernisse fiir das fachlich-konzeptuelle Lernen expliziert. Daraus werden
unmittelbar Konsequenzen fiir die finalen Design-Prinzipien sowie die prototy-
pische Lernumgebung abgeleitet.

DAS GEOGRAPHISCHE KONZEPT ,WANDEL" UND SEINE KOMPONENTEN

Im 1. sowie 2. Zyklus wurde der gleiche Lerngegenstand ,Wandlungsprozes-
se an ausgewahlten Orten“ gewéhlt. Die identifizierten Komponenten, die das
Fachkonzept ,Wandel“ charakterisieren und abgrenzen, wurden ebenfalls im 2.
Zyklus belassen. Anderungen gab es dahingehend, dass die Komponenten des
Fachkonzepts nicht nur zur strukturierten Bewertung des Wandlungsprozesses
genutzt, sondern ebenso als Analyseeinheiten wéhrend der Untersuchung des
Raumbeispiels angewendet wurden.

Die Ergebnisse des 1. Zyklus haben gezeigt, dass die Lernenden besonders bei
den fiir sie schwerer nachvollziehbaren Komponenten wie Dynamik, Funktionalitat
und Materialitdt die von den Lehrkriften genutzten Begriffe zur Beschreibung
der Komponenten iibernommen und in weniger fachlichen Zusammenhéngen
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wiedergegeben haben”. Folglich wurde im 2. Zyklus auf eine allgemeine Vermitt-
lung einzelner Komponenten verzichtet, stattdessen wurden die Komponenten
des Fachkonzepts durch aufeinander aufbauende Arbeitsauftriage wiahrend des
Strukturlegens in die Untersuchung des Wandlungsprozesses eingebettet und mit
konkreten Handlungen im Rahmen der Strukturlegetechnik verbunden.

Dazu gehorten: Informationskarten gruppieren und Kategorienamen finden
(unterstiitzt die Komponenten Prozess, Funktionalitdt, Akteur*innen und Dyna-
mik), Verbindungen zwischen den Informationskarten mit Pfeilen visualisieren
und beschriften (Komponente Prozess) und Akteur*innen identifizieren (Kom-
ponente Akteur*innen).

Im Rahmen der Handlungsleitlinie , Komponenten des geographischen Kon-
zepts ,Wandel‘ anwenden“ konnten folgende fiir das fachliche Lernen férderliche
Schliisselstellen expliziert werden.

Eine Mehrzahl an visuellen Impulsen (Bildern mit Aufnahmedatum) von den
Orten zu unterschiedlichen Momenten im Wandlungsprozess unterstiitzt
die individuelle Konstruktion von Wandel.

Im 1. Zyklus wurden den Lernenden drei Aufnahmen des Bahnhofs von Idomeni
prasentiert, die den zu analysierenden Wandlungsprozess rahmen sollten. Die
Verwendung von datierten Bildern hat sich als lernwirksam fiir die Vermittlung
der Komponente Zeit erwiesen. Daraus resultierend wurden im 2. Zyklus ebenfalls
datierte Bilder genutzt. Es wurden den Lernenden vier Bilder des RAW-Geldndes zu
unterschiedlichen Zeitpunkten ab 1990 sowie Aufnahmen am Tag und bei Nacht
gezeigt. Durch die Vielzahl an Eindriicken des Ortes konnte erreicht werden, dass
die Lernenden die zeitlichen Referenzpunkte individueller gewahlt haben. Die
Lernenden konnten die fiir sie relevanten Referenzpunkte des Wandels wihlen
und es wurden unterschiedliche Wandlungsprozesse identifiziert, wie z. B. ein
iiber mehrere Jahre andauernder Wandlungsprozess hinsichtlich der Nutzung
des RAW-Gelédndes oder auch ein Wandel des RAW-Geldndes zwischen Tag und
Nacht hinsichtlich der Frage des Gefiihls nach Sicherheit und Unsicherheit. Um
Wandel im zeitlichen Referenzsystem zwischen Vergangenheit und Zukunft zu
erfassen, ist es von besonderer Wichtigkeit, die visuellen Impulse mit dem Aufnah-
medatum zu beschriften. Dies ermoglicht es den Lernenden, die auf den Bildern
sichtbaren Verdnderungen einzuordnen und fiir den eigenen Verstehensprozess
zu nutzen. Das Bereitstellen von einer Vielzahl an Bildimpulsen ermdglicht den
Schiiler*innen, Anfang und Ende des Wandlungsprozesses selbststdndig zu kon-
struieren. Die empirischen Ergebnisse des 2. Zyklus zeigen dies deutlich, da die
Lernenden unterschiedliche Momente des Wandlungsprozesses als Anfang bzw.

72 Eine ausfuhrliche Analyse des beschriebenen Zusammenhangs befindet sich in Kap. 7.1.3 ,Fallibergreifende,
thematische Analyse zum Fachkonzept,Wandel” mit Implikationen fur das Re-Design” des 1. Zyklus.
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Ende definiert haben und dariiber hinaus auch mehrere Wandlungsprozesse, wie
die Veréanderungen zwischen Tag und Nacht, mit einbezogen haben.
Verwendete Bildimpulse brauchen zeitliche Daten, um die zeitliche Einordnung
des Wandels zu bestimmen. Hierfiir bedarf es eines passenden Arbeitsauftrags,
der die Lernenden fiir die zeitlichen Referenzpunkte im Wandlungsprozess sen-
sibilisiert.
Die Verkniipfung von Arbeitsauftrigen mit den Komponenten des Konzepts
,Wandel“ als Analyseeinheiten unterstiitzt den individuellen Aufbau des
Fachkonzepts.

Die Komponenten des Konzepts ,Wandel“ wurden im 2. Zyklus implizit iiber
Arbeitsauftrage wahrend des Strukturlegens vermittelt. Diese Design-Entscheidung
begriindet sich aus den empirischen Ergebnissen des 1. Zyklus, wo die Schiiler*in-
nenprodukte gezeigt haben, dass sich die Lernenden nicht von den Erkldrungen
der deduktiv eingefiihrten Komponenten (Dynamik, Materialitdt und Funktiona-
litat) 16sen konnten. Die Erklarungen und Bewertungen dieser Komponenten des
Fachkonzepts zeigten, dass die Formulierung und Beschreibung der Lehrkrafte
iibernommen und kein eigenes Verstédndnis der Komponenten aufgebaut wurde.

Die implizite Anwendung der Komponenten durch unterschiedliche Aufga-
benstellungen wihrend des Strukturlegens erwies sich als lernwirksam fiir den
individuellen Aufbau eines Konzeptverstiandnisses und fiihrte zu einer fachlichen
Vertiefung einzelner Komponenten (Prozess, Akteur*innen, Dynamik). Dies wird
im Folgenden anhand der konkreten Arbeitsschritte mit der jeweils dazugeho-
rigen Komponente des geographischen Konzepts verdeutlicht (s. fett und kursiv
gedruckte Aussagen).

Das Kategorisieren der Informationskarten dient als erster Abstraktionsschritt
der Komponenten (Akteur*innen, Zeit, Prozess) des Konzepts ,,Wandel“.

Die Lernenden erhielten im 2. Zyklus die Aufgabe, die Informationskarten zu
gruppieren und fiir die gewédhlten Gruppen Kategorienamen zu entwickeln. Dies
fithrte bei allen Fokuspaaren dazu, dass sie die involvierten Personengruppen
sowie deren Handlungen im Wandlungsprozess diskutierten. Dariiber hinaus wur-
den zumeist kriminelle Ereignisse (Ursachen) und GegenmafRnahmen (Folgen)
identifiziert sowie mit den Akteur*innen im Wandlungsprozess in Verbindung
gesetzt. Die Aushandlungsprozesse der Lernenden zeigen, dass verstérkt {iber die
Beziehungen der einzelnen Informationen zueinander sowie deren Vernetzung
untereinander nachgedacht wurde. Dies wird auch in den schriftlichen Produkten
der Schiiler*innen deutlich, in denen komplexere und mehrgliedrigere Ursache-Fol-
ge-Beziehungen erldutert wurden. Folgendes Ankerbeispiel stiitzt diese Annahme:

Hanna: But not only the RAW area changed, since many clubs, bars and
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restaurants have private security the drug dealers use the nearby streets in
the neighbourhood to sell drugs. Many neighbours feel bad with this situ-
ation and are annoyed and afraid when 60 drug dealers stand front of a
house (this is a situation in which Carola Ludwig, a neighbour from RAW
is often). (Schiiler*innentexte\Schiilerprodukt A2-Hanna: 5-5)

Das Visualisieren der Ursache-Folge-Beziehungen (Komponente Prozess)
durch das Ziehen und Beschriften von Pfeilen fordert die Erfassung der
fachlichen Komplexitit der Thematik.

Eine weitere Aufgabenstellung, die sich als gewinnbringend fiir die Erfassung
der fachlichen Komplexitit herausgestellt hat, stellt das Visualisieren der Ursa-
che-Folge-Beziehungen durch das Setzen und Beschriften von Pfeilen dar. Eng
verkniipft mit dieser Aufgabe ist das Prozesshafte von ,Wandel®, das zumeist
nicht linear, sondern ein komplexes Netz von Ursachen, Folgen und Akteur*innen
ist. Durch das Visualisieren dieser Beziehungen, die zwischen den Lernenden in
einem Aushandlungsprozess diskutiert wurden, wurde die fachliche Komplexitét
der Thematik fiir die Lernenden sichtbar.

Der Arbeitsauftrag zur Identifikation der Akteur*innen im Wandlungsprozess
unterstiitzt den Aufbau eines Verstandnisses der Komponente Akteur*innen.

Der Arbeitsauftrag, die in den Wandlungsprozess involvierten Personen und Per-
sonengruppen zu identifizieren, fiihrte zu einer differenzierten Darstellung der
Akteur*innen in der Prasentation sowie in den Schiiler*innentexten. Wéahrend der
Gruppierung der Karten wurden auch personengebundene Gruppen festgelegt, wie
z. B. tourists, neighbours, police. Zudem wurden Personen auf den Informationskarten
zur Orientierung farbig markiert. In den schriftlichen Schiiler*innentexten zeigte
sich eine differenzierte Darstellung der Akteur*innen im Wandlungsprozess und
es wurde sogar zwischen Akteur*innen mit positivem oder negativem Einfluss
auf den Wandlungsprozess auf dem RAW-Geldnde unterschieden.

Es hat sich damit als lernwirksam erwiesen, die Anwendung der einzelnen
Komponenten des Konzepts ,Wandel“ als handhabbare Einheiten”® zur Analyse des
Wandlungsprozesses mit Arbeitsauftragen zu verkniipfen, die Handlungen initiie-
ren. Eine Verkniipfung der Komponenten des geographischen Konzepts ,,Wandel“
mit konkreten Arbeitsauftrigen zur schrittweisen, individuellen Verarbeitung des
Wandlungsprozesses erscheint forderlich fiir fachliches Lernen. Somit sollte der
Progzess der Kontextualisierung so handlungsorientiert wie moglich angelegt sein.
Distanz ist neben Zeit ein relevanter Referenzpunkt fiir
Wandlungsprozesse.

73 Einefachliche Klarung, was mit,,handhabbaren Einheiten”in Bezug auf ein Fachkonzept und die Komponenten
eines Fachkonzepts gemeint ist, befindet sich in Kap. 2.3 und 2.4.3.
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Die Informationskarten zum Raumbeispiel RAW-Geldnde in Berlin beinhalten
zwei Informationen zu anderen Orten in Berlin, die unmittelbar mit den Wand-
lungsprozessen auf dem RAW-Gelédnde in Verbindung stehen.” Die Hélfte der
Lernenden greifen den rdumlichen Referenzpunkt auf und erldutern, wie Wand-
lungsprozesse an einem Ort Verdnderungen an anderen Orten beeinflussen bzw.
initiieren. An dieser Stelle spielen Mal3stabsebenen eine entscheidende Rolle,
da sie eine erweiterte und differenzierte Perspektive auf Wandlungsprozesse an
ausgewdhlten Orten erméglichen.

Neben fiir das fachlich-konzeptuelle Lernen forderlichen Schliisselstellen konn-
ten Lernhindernisse ausgemacht werden. Bei den Lernhindernissen handelt es sich
einerseits um Barrieren fiir den Aufbau eines Verstdndnisses des geographischen
Fachkonzepts ,,Wandel“ und andererseits um aus den beiden Zyklen generalisier-
bare Erkenntnisse, die einer weiteren fachlichen Aushandlung und empirischen
Priifung bediirfen. Die Ergebnisse der Diskussion flieBen in die Finalisierung der
prototypischen Lernumgebung und der finalen Design-Prinzipien ein.

Nicht alle Komponenten des Konzepts sind fiir die Lernenden im gleichen
Malfe verstandlich.

Die empirischen Ergebnisse beider Zyklen lassen erkennen, dass die sieben Kom-
ponenten des geographischen Konzepts ,Wandel“ nicht gleichermafen fiir die
Lernenden nachvollziehbar sind. Die Komponenten Zeit, Prozess, Distanz und
Akteur*innen konnten durch die im 2. Zyklus gew#hlten Verdnderungen in einem
differenzierten Verstdndnis anhand des Raumbeispiels von den Lernenden darge-
legt werden. Die Komponenten Funktionalitit, Materialitidt und Dynamik finden
in den Schiiler*innenprodukten im 2. Zyklus keine Beriicksichtigung. Bereits
im 1. Zyklus zeigten sich diese drei Komponenten als fiir die Lernenden schwer
versténdlich, vielmehr wurden diese lediglich mit den Worten von der Lehrkraft
wiedergegeben und nicht in eigene fachliche Zusammenhénge gebracht.

Ein Erkldrungsansatz wire, dass die Komponenten Zeit, Prozess, Distanz und
Akteur*innen konkreter und greifbarer sind. In den Informationskarten werden
Personen, Daten und Fakten benannt sowie Ursachen und Folgen des Wandlungs-
prozesses dargelegt, die durch die Aufgabenstellungen im Rahmen des Struk-
turlegens herausgearbeitet und in fachliche Zusammenhénge gebracht wurden.
Die Sachverhalte, die sich auf die Funktionalitdt, Materialitdt und Dynamik des
Wandels beziehen, sind in beiden Zyklen weitaus impliziter in den Arbeitsmate-
rialien integriert und wurden weniger in konkrete Handlungen im Arbeitsprozess

74  Erste Karte: Seit die Bars und Clubs auf dem RAW-Geldnde privates Security-Personal haben, hat sich die
Kriminalitat auf die anliegenden Stral3en verteilt.

Zweite Karte: Sven Heinemann, SPD-Vorsitzender von Friedrichshain, sieht,Verdrangungseffekte” durch die strengeren
Kontrollen im Gorlitzer Park, wodurch noch mehr Dealer*innen nach Friedrichshain stromen wirden.
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iiberfiihrt. Die deduktive Vermittlung einzelner Komponenten (Dynamik, Zeit,
Materialitdat und Funktionalitét) im 1. Zyklus sowie die implizite Vermittlung der
Komponenten (Materialitit, Funktionalitdt und Dynamik) {iber einzelne Sachver-
halte in den Informationskarten im 2. Zyklus haben zu keiner zufriedenstellenden
Losung im Umgang mit den genannten Komponenten gefiihrt.

Es ist anzuerkennen, dass die einzelnen Komponenten des geographischen Kon-
zepts ,,Wandel“ nicht gleichermaf3en fiir die Lernenden verstidndlich sind. So wie
der handlungsorientierte Ansatz sich als gewinnbringend fiir den Aufbau eines
Verstdandnisses der Komponenten Zeit, Prozess und Akteur*innen herausgestellt
hat, konnten fiir den individuellen Konzeptaufbau der Komponenten Materialitét
und Funktionalitét eher reflexive Phasen forderlich sein, da beide Komponenten
eng mit der Art der Kommunikation iiber Rdume verkniipft sind.

Besonders im Prozess der Dekontextualisierung bedarf es einer Reflexion, um
eine durch Wandlungsprozesse verdanderte Funktionalitdt und Materialitit des
Orts in den Blick zu nehmen und zu erortern. Dies soll in der finalen Lernumge-
bung beriicksichtigt werden.

Das gewiihlte Fallbeispiel hat Einfluss auf die Ausgepragtheit einzelner
Komponenten des Fachkonzepts ,Wandel“.

Neben der Erkenntnis, dass die sieben Komponenten des Fachkonzepts ,,Wan-
del“ nicht gleichermafen fiir die Lernenden verstdndlich sind, hat sich gezeigt,
dass die einzelnen Komponenten in den beiden Raumbeispielen unterschiedlich
pragnant sind. Deutlich wurde dies bei der Komponente Akteur*innen, die im
Kontext des Raumbeispiels , IJdomeni“ sowohl bei den Lernenden wie auch in der
Kommunikation zwischen Lehrkraft und Forscherin widhrend der Planung der
Unterrichtssequenz eine untergeordnete Rolle spielte. Die in den Wandlungsprozess
involvierten Personengruppen wirkten in der Darstellung des Raumbeispiels nicht
wie Akteur*innen des Wandels, sondern eher passiv, wie vom Wandlungsprozess
beeinflusste Personen. Im zweiten Raumbeispiel ,,RAW-Geldnde“ wurden die
involvierten Personen als Akteur*innen im Wandlungsprozess wahrgenommen
und sogar hinsichtlich ihrer Art des Einflusses auf den Ort unterschieden. Eine
weitere Komponente, die in beiden Raumbeispielen unterschiedliche Auspra-
gungen zeigt, ist die Komponente Funktionalitdt. Mehrere Lernende benannten
den Funktionsverlust des Orts , Idomeni“ als Bahnhof an einer Transitstrecke im
ersten Raumbeispiel. Beim zweiten Raumbeispiel ist keine*r der Schiiler*innen auf
die Funktionalitdt eingegangen, die das RAW-Gelédnde im Bezirk Friedrichshain
sowie fiir Berlin hat. Obwohl die Informationskarten Verdnderungen hinsichtlich
der Funktion des RAW-Geldndes beinhalteten, wurden diese von den Lernenden
nicht aufgegriffen. Die unterschiedliche Ausgepragtheit der einzelnen Kompo-
nenten in verschiedenen Raumbeispielen zeigt sich auch bei den Komponenten
Dynamik und Distanz.
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Folglich wird sich ein differenziertes Verstindnis des geographischen Konzepts
,Wandel“ erst iiber den wiederkehrenden Prozess der Kontextualisierung und
Dekontextualisierung aufbauen konnen. Es bedarf reflexiver Phasen des Vergleichens
unterschiedlicher Raumbeispiele, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
den Wandlungsprozessen zu identifizieren, sie mit den einzelnen Komponenten
zu verkniipfen und die Eigenschaften des Wandlungsprozesses vom jeweiligen
Fall zu 16sen und in ein generelles Versténdnis des Fachkonzepts ,,Wandel® zu
iiberfithren. Ein vertieftes, konzeptuelles Verstdndnis kann nur durch ein wieder-
holtes Einbinden der Fachkonzepte in Verbindung mit konkreten Raumbeispielen
ausgebildet werden.

Die Komponenten Materialitit, Funktionalitdt und Dynamik l6sen
Verstindnisschwierigkeiten aus.

Bereits im 1. Zyklus wurde ersichtlich, dass die Komponenten Materialitat, Funk-
tionalitdt und Dynamik fiir die Lernenden weniger verstandlich waren und nicht
unmittelbar mit ,Wandel“ in Verbindungen gebracht wurden. Das geringe Ver-
standnis zeigte sich im Wesentlichen darin, dass die Lernenden Beschreibungen
dieser Komponenten von den Lehrkréften iibernahmen, ohne dabei ein ernsthaftes
Verstédndnis iiber diese Komponenten zu haben. Folglich wurde im 2. Zyklus auf
eine explizite Vermittlung der Komponenten im Allgemeinen und am Raumbei-
spiel verzichtet und die verdnderte Materialitdt und Funktionalitét des Orts iiber
die Informationskarten integriert. Es wurden einzelne Ereignisse sowie getroffe-
ne Mafnahmen in die Informationskarten aufgenommen, um den dynamischen
Prozess des Wandels (Komponente Dynamik) widerzuspiegeln.

Die implizite Vermittlung dieser Komponenten war ebenfalls nicht gewinnbrin-
gend, da die Lernenden die Aspekte in den Informationskarten nicht erkannten,
die diese Komponenten betrafen. An dieser Stelle muss ein anderer Vermittlungs-
weg gewahlt werden.

Fiir die Komponente Dynamik scheint ein handlungsorientierter Ansatz denkbar,
bei dem die Lernenden den dynamischen Prozess des Wandels in die Gestaltung
der Struktur integrieren. Hierzu konnten Arbeitsauftrige genutzt werden, die
nach Wandlungsmomenten und Beziehungen zwischen Ereignissen und Folgen
sowie deren Chronologie fragen, die dann in der Struktur der Informationskarten
visualisiert werden. So miissen die Lernenden wiederkehrend bei der Gestaltung
der Struktur iiber die Dynamik des Wandels nachdenken und mit jeder neuen
Karte, die in die Struktur integriert wird, bestehende Verbindungen infrage stellen.
Ein Vorschlag, die Komponente Dynamik im Analyseprozess zu stdrken, wird in
den finalen Design-Prinzipien gemacht.

Wie bereits diskutiert, braucht es fiir den Aufbau eines Verstindnisses der Kom-
ponenten Materialitdt und Funktionalitdt verstarkt Phasen der Reflexion. Bei den
Lernenden muss zunichst ein Bewusstsein fiir die Funktionalitit von Orten und
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deren Veranderung durch Wandlungsprozesse geschaffen werden. Es bietet sich
an, die Lernenden die Funktion eines Orts zu unterschiedlichen Zeitpunkten im
Wandlungsprozess bestimmen zu lassen. Die Schiiler*innen konnten danach gefragt
werden, ob sich das Erscheinungsbild durch den Wandlungsprozess verdndert hat
oder ob andere Akteur*innen im Prozess des Wandels relevant geworden sind. Die
Lernenden miissen durch Reflexionsanst6fe dazu gebracht werden, iiber diese
Fragen nachzudenken und in denen von ihnen verstandenen fachlichen Zusam-
menhédngen zu beantworten und daraufhin mit den Komponenten Materialitét
und Funktionalitdt zu verkniipfen.

Die empirischen Ergebnisse der Studie zeigen, dass eine induktive Vermittlung
der Komponenten durch eine Analyse des Kontexts (gewahltes Raumbeispiel) vor
einer deduktiven Explikation der Komponenten erfolgen muss, um den individuellen
Konzeptaufbau zu unterstiitzen und eben nicht Konzepte als weitere Fachbegriffe
zu vermitteln, sondern diese als Handwerkszeug den Lernenden fiir fachliches
Lernen nutzbar zu machen. Ein Verstdndnis der diskutierten Komponenten wird
ebenfalls erst durch den wiederholenden Prozess der Verkniipfung von Kontext
und Konzept aufgebaut werden konnen.

Die deduktive Vermittlung einzelner Komponenten des geographischen Kon-
zepts ,,Wandel“ behindert den individuellen Konzeptaufbau.

Der 1. Zyklus zeigt deutlich, dass je intensiver die Lehrkraft einzelne Komponenten
erkldrt und anhand des Raumbeispiels kontextualisiert, desto hiufiger werden
von den Lernenden diese Beschreibungen {ibernommen, ohne in ihren Texten ein
Verstdndnis {iber diese Komponenten nachzuweisen. Insofern ist eine deduktive
Vermittlung der Komponenten eines Fachkonzepts fiir den individuellen Aufbau
eines fachlich-konzeptuellen Verstéandnisses hinderlich. Vor diesem Hintergrund
gilt es sich grundsétzlich zu fragen, welchen Zweck Fachkonzepte im Geogra-
phieunterricht erfiillen sollen. Zielt deren Einsatz darauf ab, ein individuelles
Fachverstandnis aufzubauen, indem die Fachkonzepte als Handwerkszeug sowie
Denkstrategie eingesetzt werden, so bedarf es zunéchst einer impliziten Vermitt-
lung der Komponenten und des Fachkonzepts. Dariiber hinaus sollte durch eine
wiederholende Kontextualisierung ein Verstédndnis des Fachkonzepts aufgebaut
werden. Durch diesen Vermittlungsweg wird zwar voraussichtlich erst iber mehrere
Jahre ein dekontextualisiertes Verstdndnis eines Fachkonzepts erreicht, es zielt
aber im besonderen Malf3e auf ein kumulatives, nachhaltiges fachliches Lernen ab.

Durch eine zu starke deduktive Vermittlung von Fachkonzepten werden diese
von den Lernenden als zusédtzliche Fachbegriffe abgespeichert und nicht mit
dem eigenen Aufbau eines fachlichen Wissensnetzes verbunden. Besonders die
Ergebnisse des 2. Zyklus, bei denen die Komponenten des Konzepts ,,Wandel”
durch Arbeitsauftrige in den Verarbeitungsprozess der Lernenden eingebunden
wurden, sprechen fiir eine kontextualisierte, implizite aber trotzdem strukturierte
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Einfiihrung von Fachkonzepten, die nach mehrjahriger wiederkehrender Veranke-
rung im Geographieunterricht um eine explizite, generalisierte Vermittlung von
Fachkonzepten ergidnzt werden kann. Dafiir bedarf es vergleichender Riickbeziige
zu behandelten Raumbeispielen als Teil der Prozesse Kontextualisierung-Dekon-
textualisierung-Rekontextualisierung.

Fogele und Mehren (2021, S. 57) sehen die enge kognitive Verkniipfung eines
Basiskonzepts mit einem spezifischen Inhalt als kritisch an und empfehlen das
Basiskonzept zu dekontextualisieren und vom jeweiligen Thema zu l6sen, um es
infolgedessen zu rekontextualisieren (neuerliche Anwendung auf einen Kontext).
Meines Erachtens ist es im Versténdnis eines kumulativen Aufbaus von Fachwissen
vertretbar, dass Wandlungsprozesse sowie die einzelnen Komponenten des Fachkon-
zepts von den Schiiler*innen zunéchst starker mit dem Kontext (Raumbeispiel) als
mit dem Konzept (,Wandel“) verkniipft werden. Diese Vorgehensweise wird auch
von Lichtner (2012, S. 3) empfohlen, der den Aufbau eines Konzeptverstandnisses
in kumulativen Lernschritten beschreibt, die von den sinnstiftenden Kontexten
ausgehend iiber vergleichende Riickbeziige zu bekannten Raumbeispielen in einem
letzten Schritt erst ein generalisiertes Konzeptverstandnis ausbilden. Dies erfolgt
erst in der Sekundarstufe II (ebd.).

Aus Lehrkréfteperspektive ist es wichtig zu beachten, dass das Konzept ,,Wandel“
in einer Vielzahl von unterschiedlichen Kontexten Anwendung findet, um durch
die Prozesse der Kontextualisierung-Dekontextualisierung-Rekontextualisierung
ein differenziertes und individuelles Verstdndnis des Fachkonzepts aufzubauen,
welches das Fachwissen der Lernenden strukturiert und systematisiert.

Der Einsatz des didaktischen Instruments ,,Konzept-Komponenten-Kontext* ist
mit einer komplexen, fachlichen Konstruktionsleistung der Lehrkraft in der Unter-
richtsplanung verbunden. Um die Anwendung des didaktischen Instruments
,Konzept-Komponenten-Kontext*“ im Unterricht zu erméglichen, bedarf es einer
fachlich-didaktischen Strukturierung des Fachkonzepts auf Seiten der Lehrkraft in
der Lehrplanung. Hierbei gilt es, zundchst die Komponenten eines Fachkonzepts
zu explizieren und auf diese Weise das Fachkonzept auszudifferenzieren. Dies
fithrt zu einer Schérfung des eigenen Fachverstédndnisses und zu einer Ausein-
andersetzung mit der Struktur des Faches Geographie. Es handelt sich vielmehr
um eine Auseinandersetzung mit der Fachdisziplin auf abstrakter Ebene (Fogele,
Mehren, 2021, S. 51). In einem néichsten Schritt erfolgen das Verkniipfen von
Fachkonzept und Kontext in Form von Raumbeispielen sowie die Priifung einer
fachlichen Passung zwischen Kontext und Konzept. Somit hat ein konzeptuell
angelegter Geographieunterricht in der Planung zwei Ebenen: zum einen eine
abstrakt-konzeptuelle Ebene, die in sehr viel grofleren Zeithorizonten in der
Lehrplanung von der Lehrkraft mitgedacht werden muss, und zum anderen die
konkret-kontextualisierte Ebene in Form von Fall- und Raumbeispielen.

Die fachlich-konzeptuelle Strukturierung des geographischen Konzepts ,,Wandel“
war Teil der Aushandlungsprozesse zwischen der Lehrkraft und der Forscherin in
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der Vorbereitung der durchzufiihrenden Unterrichtssequenz. Der fachliche Kern
der Unterrichtsreihe wurde durch den Bezug zu einem Fachkonzept greifbar und
verhandelbar in der Praktiker*in-Forscher*in-Kooperation. Wandlungsprozesse
an ausgewdhlten Orten mithilfe des Fachkonzepts ,Wandel“ zu analysieren und
zu bewerten, hat den Aushandlungsprozess hinsichtlich des fachlichen Lernge-
genstands vereinfacht.

PROZESS DER KONTEXTUALISIERUNG UND DEKONTEXTUALISIERUNG:
KONZEPT-KOMPONENTEN-KONTEXT

Neben der didaktischen Strukturierung des geographischen Konzepts ,,Wandel* ist
Gegenstand der Forschung, wie Fachkonzepte und Kontexte sinnstiftend verkniipft
fiir das fachliche Lernen im Geographieunterricht unterrichtet werden kénnen.
Hierfiir wurde der konzeptuelle Rahmen ,,Chemie im Kontext“ von Demuth et
al. (2005) fiir den Geographieunterricht adaptiert und in Form des didaktischen
Instruments ,,Konzept-Komponenten-Kontext“ eingesetzt. Die Prozesse der Kon-
textualisierung und Dekontextualisierung wurden als Umsetzungsprinzipien in
der Operationalisierung des Design-Prinzips ,, Konzept-Komponenten-Kontext*
ausformuliert. Nachfolgend werden zwei Schliisselstellen fiir das fachlich-kon-
zeptuelle Lernen unterstiitzt durch das didaktische Instrument ,,Konzept-Kompo-
nenten-Kontext“ erortert und abschlieBend Gelingensbedingungen fiir die Prozesse
der Kontextualisierung und Dekontextualisierung diskutiert.

Das Anwenden der Komponenten als Analyse- und Bewertungseinheiten
unterstiitzt den Aufbau des Fachkonzepts ,Wandel“.

Im 1. Zyklus wurden die Komponenten des Fachkonzepts ,Wandel“ induktiv
und deduktiv vermittelt und die Komponenten lediglich in der Bewertung des
Wandlungsprozesses als Bewertungseinheiten eingesetzt. Hierfiir erhielten die
Lernenden leitende Fragen, die sich jeweils auf eine Komponente bezogen (Is it
a slow or rapid change?). Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass eine zunéchst
vom Kontext geloste Einfiihrung der Komponenten nicht zu einem Verstdndnis
iiber die Komponenten des Fachkonzepts fiihrt, das den individuellen Aufbau
von Fachkonzepten unterstiitzt.

Im 2. Zyklus wurden die Komponenten sowohl als Analyse- als auch Bewer-
tungseinheiten genutzt. Als Analyseeinheiten unterstiitzen sie den Prozess der
Kontextualisierung, in dem eine Untersuchung des Raumbeispiels stattfindet. Die
Komponenten als Analyseeinheiten wurden in Form von konzeptuell ausgerich-
teten Aufgabenstellungen implizit in den Erarbeitungsprozess der Schiiler*innen
integriert. Fogele und Mehren (2021, S. 54) erklédren, dass dies den Bezug zum
fachlichen Kern der Stunde sichert und fiithren weiterhin aus, dass Basiskonzepte
wéahrend der Reflexion und beim Transfer herangezogen werden konnen, um
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die Verstindnisentwicklung zu iiberpriifen. Die Verwendung der Komponenten
als Evaluationseinheiten zur Bewertung des analysierten Wandlungsprozesses
unterstiitzen eine strukturierte fachliche Bewertung und konnen als Unterstiit-
zungsinstrument der Verstdndnisentwicklung verstanden werden.

Die Prozesse der Kontextualisierung und Dekontextualisierung sollten so
handlungsorientiert und individuell wie moglich gestaltet sein, um ein fach-
liches individuelles Konzeptverstandnis aufzubauen.

Die empirischen Ergebnisse des 2. Zyklus zeigen deutlich, dass die Komponenten
des Fachkonzepts ,Wandel“ (Prozess, Akteur*innen, Zeit, Dynamik), die mit kon-
kreten Handlungen, wie Bilder sortieren, Karten strukturieren, Karten gruppieren
und kategorisieren, verbunden sind, von den Lernenden besser verstanden und
in eigene Arbeitsprozesse integriert werden konnten.

Dies spricht dafiir, die Komponenten in Form von handlungsorientierten Auf-
gabenstellungen in den Arbeitsprozess einzubetten. Dies soll in der Finalisierung
der Design-Prinzipien auch fiir die Komponente Dynamik umgesetzt werden.

Fiir den Prozess der Dekontextualisierung konnten begleitende Leitfragen fiir
die Bewertung der Komponenten entwickelt werden, die eng an die Aufgaben im
Prozess der Kontextualisierung gekniipft sind. Fiir die Reflexion und den Transfer
sollten Aufgabenstellungen konzipiert werden, die auf ein Vergleichen der Fall-
beispiele hinsichtlich ihrer Auspriagung der einzelnen Komponenten abzielen.
Hierzu miissen Reflexionsprozesse angeleitet werden, um tiiber die Reflexion der
Fallbeispiele anhand der Komponenten zu einem allgemeineren Verstdndnis eines
Fachkonzepts zu gelangen. Damit spielt in dem Aufbau eines Fachverstdndnisses
der Prozess der Rekontextualisierung eine zentrale Rolle. Dieser steht fiir die
wiederkehrenden Schleifen von Kontextualisierung und Dekontextualisierung
sowie fiir den Aushandlungsprozess iiber das Verstandnis eines Fachkonzepts zwi-
schen Lernenden und Lehrenden (Serwene, 2021). Wie eine Rekontextualisierung
didaktisch umgesetzt werden kann, soll im Rahmen der finalen Design-Prinzipien
dargelegt werden.

ZUSAMMENFASSUNG DER DISKUSSION DES GEOGRAPHISCHEN KONZEPTS
~WANDEL"

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass es sich als fiir das fachliche Lernen
als lernwirksam erwiesen hat, wenn die Komponenten des geographischen Kon-
zepts ,,Wandel“ mit handlungsorientierten Aufgabenstellungen verkniipft in den
Verarbeitungsprozess des Fachinhalts eingebettet sind. Die Komponenten Prozess,
Zeit, Dynamik, Akteur*innen und Distanz sollten mit Handlungen initiierenden Arbeits-
auftrédgen verbunden sein. Die Komponenten Materialitdt und Funktionalitit des
Fachkonzepts ,,Wandel“ sollten in reflexiven Phasen thematisiert werden. Um ein
Versténdnis dieser Komponenten aufzubauen, braucht es verstirkt einen verglei-
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chenden Riickgriff auf den jeweiligen Wandlungsprozess (Welche Funktion hatte
der Ort zu Beginn des Wandlungsprozesses und welche Funktion hat er heute?)
und Beziige zu anderen Raumbeispielen. Vergleichende Reflexionsanlédsse sind
somit essentiell, um die Komponenten Materialitdt und Funktionalitét zu verstehen.

Um ein fachlich-konzeptuelles Verstédndnis aufzubauen, braucht es die Verbindung
von sinnstiftenden Kontexten und fachlichen Konzepten. Hierbei lohnt es, sich an
den Prozessen von Kontextualisierung und Dekontextualisierung zu orientieren.
Ein generalisiertes Verstdndnis der Fachkonzepte der Geographie kann nur iiber
kumulative Lernschritte vom Kontext zum Konzept erreicht werden. Diese begin-
nen mit der Analyse von Raumbeispielen und fachlichen Phdnomenen, um dann
durch vergleichende Riickgriffe Regelhaftigkeit und Erkldrungsansatze fiir fachliche
Phénomene zu erkennen und in einem letzten Schritt die kausalen Erklarungen zu
generalisieren sowie ein eigenes Verstindnis {iber die Fachkonzepte aufzubauen.

Die Komponenten sind in diesem Prozess Teil der Explikation des Fachkonzepts
und fiir die Lernenden handhabbare Einheiten der Analyse und Bewertung von
Raumen. Die empirischen Ergebnisse der Studie zeigen, dass der Aufbau eines
Fachverstandnisses so individuell wie méglich erfolgen muss, um Fachkonzepte
als Denkstrategien und Handwerkszeug zur Erschliefung fachlicher Zusammen-
hénge zu nutzen und nicht als weitere Fachbegriffe zu erlernen. Zu viele Vorgaben
zum Verstdndnis und zur Defintion der Fachkonzepte und ihrer Komponenten
durch die Lehrenden fiihren dazu, dass die Lernenden die Fachkonzepte nicht
in ihr bestehendes Wissensnetz integrieren, sondern als zusatzliches Fachwissen
abspeichern.

Ein entscheidender Aspekt zum Aufbau eines konzeptuellen Fachverstdndnisses
ist der Prozess der Rekontextualisierung, der die wiederkehrenden Prozesse von
Kontextualsierung und Dekontextualsierung beschreibt. Besonders der Prozess
der Rekontextualisierung beinhaltet die Wechselwirkung zwischen Lernenden und
Lehrenden in ihrem Konzeptverstdndnis. An dieser Stelle sollte dieses ausgelotet
und verhandelt werden.

Als Resultat der gewonnenen Erkenntnisse sollte das didaktische Instrument
»Konzept-Komponenten-Kontext“ umgestellt werden, da mit der Zielsetzung des
Aufbaus eines individuellen Konzeptverstdndnisses zundchst eine Analyse der
Kontexte erfolgt. Das didaktische Instrument ,, Kontext-Komponenten-Konzept“
wiirde dem Aufbau eines Konzeptverstindnisses in kumulativen Lernschritten
entsprechen, der von den sinnstiftenden Kontexten (Raumbeispiele und geographi-
sche Phidnomene) ausgehend iiber vergleichende Riickbeziige zu bekannten Fillen
in einem letzten Schritt erst ein generalisiertes Konzeptverstdndnis ausbildet.
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8.3 Entwicklung eines Designrahmens

Die Ergebnisse der Diskussion werden in den Kap. 8.3.1 und 8.3.2 in unterricht-
spraktische Gestaltungsrichtlinien {iberfiihrt. Dafiir werden die bereits opera-
tionalisierten Design-Prinzipien weiterentwickelt. Der dritte und letzte Zyklus
dieses DBR-Projekts endet somit mit der Entwurfsphase. In Kapitel 8.3.1 wer-
den die vier der Studie zugrunde gelegten Design-Prinzipien weiterentwickelt
und als final operationalisierte Design-Prinzipien abgebildet. Im Anschluss an
die Finalisierung der Design-Prinzipien kann schlief3lich die prototypische Ler-
numgebung optimiert werden. Diese wird in Kapitel 8.3.2 als Unterrichtskon-
zeption abgebildet. Die Unterrichtskonzeption zeigt die unterrichtspraktischen
Konkretisierungen der operationalisierten Design-Prinzipien in chronologi-
scher Reihenfolge und bezieht die entwickelten Arbeitsmaterialien’ mit ein.

8.3.1 Weiterentwicklung der Design-Prinzipien

Grundlage der finalisierten Design-Prinzipien sind die empirischen Ergebnisse
der Analyse und die Erkenntnisse der Diskussion. Im Wesentlichen werden die
restimierenden Ausfiihrungen der Diskussion in unterrichtsleitende Gestaltungs-
richtlinien iiberfiihrt. Dabei wurden nur Anderungen auf den unteren beiden
Operationalisierungsstufen vorgenommen. Die beiden durchgefiihrten Zyklen
zeigen, dass mit jedem weiteren Zyklus die Wahrscheinlichkeit sinkt, dass es zu
Anpassungen der Design-Prinzipien auf den hoheren Stufen kommt, da mehr
Erkenntnisse generiert werden und der Fokus auf der Verfeinerung im Design liegt.

Die Diskussion der Ergebnisse fiihrt besonders zu einer Weiterentwicklung der
iibergeordneten Design-Prinzipien ,,Zweisprachigkeit” und ,, Kontext-Komponen-
ten-Konzept“. Dies ist auf den innovativen Charakter dieser beiden Design-Prinzi-
pien zuriickzufiihren. Die untergeordneten Design-Prinzipien ,,Bilinguale Metho-
dik“ und ,,Handlungsorientierung“ werden nur minimal modifiziert und bleiben
im Wesentlichen wie im 2. Zyklus bestehen. Die im Rahmen der finalisierten
Design-Prinzipien weiterentwickelten Unterrichtsmaterialien sind im digitalen
Anhang’® abgedruckt. Fiir die Visualisierung der Weiterentwicklung der operati-
onalisierten Design-Prinzipien wird wie bereits im Re-Design mit fiinf verschie-
denen Operationen gearbeitet. Die einzelnen Operationen sind durch Symbole
gekennzeichnet, die in Tabelle 20 erklart sind.

75 Alleinden beiden entwickelten Lernumgebungen eingesetzten Unterrichtsmaterialien befinden sich im digitalen
Anhang dieser Arbeit.
76  Der Link zum digitalen Anhang dieser Arbeit ist im Kapitel ,Hinweise zum Anhang" dieser Arbeit zu finden.
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FINALISIERTES DESIGN-PRINZIP: ,ZWEISPRACHIGKEIT”

Handlungsleitlinien fiir| Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung
das Unterrichtsdesign
v angeleiteter fachlich- | Sprachwechsel haben | v#Die Lernenden erarbeiten sich — zugewiesen nach ihren
kognitiver Sprach- eine Stiitzfunktion fiir das|  fremdsprachlichen Kompetenzen — die Informationen
wechsel fachliche Verstandnis. zundchst einsprachig.
Fremdsprachlich schwadchere Lernende arbeiten mit den
Unterrichtsmaterialien in deutscher Sprache.

+ Die miindliche sowie schriftliche Beantwortung der
Unterrichtsfrage erfolgt auf Englisch.

+ Eserfolgen Phasen wéhrend der Erarbeitung, in denen nur
mit dem deutschen bzw. dem englischen Kartensatz
gearbeitet wird.

# Die Arbeitsphasen auf | # Kategorien entwickeln — Die Gruppierung der Informations-
Deutsch dienen der karten sowie die Entwicklung von Kategorienamen erfolgt
Verstandnisentwicklung | auf Deutsch.
und -sicherung. # Priifen der Struktur — Die Lernenden priifen die gelegte

Struktur, indem sie die Karten umdrehen (deutsche Version
der Karten sichtbar) und die Struktur auf Kausalitat priifen.

v Sprachwechsel sollten | ¢ Die Informationsgewinnung erfolgt zundchst in jeweils
innerhalb der Informa- einer der beiden Sprachen.
tionsgewinnung % Der Matching-Phase der Karten folgend sollten die
(Rezeption) und im Lernenden Schliisselbegriffe im deutschen und englischen
Prozess der Informations- | Kartensatz markieren. Der Kartensatz sollte zwischen den
verarbeitung (Produktion)|  Schiiler*innen eines Paares aufgeteilt werden.
angelegt sein. 2 Eserfolgt eine Produktion der Ergebnisse auf Englisch

(Prasentation und Text iber Wandlungsprozesse an ausgewahlten
Orten) und auf Deutsch (Transfer: Zukunft des RAW-Gelandes).
% Die Unterrichts- # Die Lehrkrifte kommu- [ Lehrende sollten den eigenen Sprachgebrauch reflektieren
sprachen sind Englisch| ~nizieren auf Englischund | und Ziele fiir die Verwendung der Schulsprache formulieren.
und Deutsch. Deutsch. % Die Lehrkraft sollte in deutschen Arbeitsphasen auf Deutsch
kommunizieren, um die Akzeptanz der deutschen Sprache im
bilingualen Geographieunterricht zu fordern.

Y Die Lehrkraft sollte das Ziel, das mit einem Sprachwechsel
verbunden ist, den Lernenden transparent vermitteln, um
die Akzeptanz fiir Sprachwechsel zu steigern.

Y Deutsch wird als % Durch Reflexionsanldsse nach Phasen des Sprachwechsels
Verstandnissprache fiir sollten die Lernenden fiir die Verwendung der deutschen
fachliches Lernen Sprache als Versténdnissprache fiir fachliches Lernen
eingesetzt. sensibilisiert werden.

% Englischsprachige, fach- [ Englischsprachige Redewendungen zur Beschreibung und
spezifische Redewend- Erkldrung von Wandlungsprozessen werden auf einem
ungen werden sichtbar Arbeitshlatt abgedruckt.
présentieren. Y Englischsprachige fachspezifische Redemittel fiir die Prasentation

einer Struktur werden auf einem Arbeitsblatt abgedruckt.
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+ Darbietung der Unter-
richtsmaterialien in
zwei Sprachen.

+ Texte werden in beiden
Sprachen bereitgestellt.

« Kartchen fiir die Strukturlegetechnik liegen den Lernenden
sowohl auf Deutsch als auch auf Englisch vor.

« DieTexte sind inhalts-

+ DieTexte sind Original-Ausziige aus Zeitungen, Fachtexten

konform, aber keine und Blogs iiber Berlin.
Ubersetzungen.
# Dielemendenmiissen | Y Arbeitsschritte in der Matching-Phase der Karten:

in einer Matching-Phase
die beiden Kartensatze
zusammenfiihren.

Erstens werden die englischsprachigen Karten vorgestellt.
Zweitens werden die deutschsprachigen Karten prasentiert.
Drittens werden die Karten zusammengefiihrt.

Diskussion der Ergebnisse
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FINALISIERTES DESIGN-PRINZIP: ,BILINGUALE METHODIK"

Handlungsleitlinien fiir
das Unterrichtsdesign

Umsetzungsprinzipien

Zielgruppenspezifische Konkretisierung

« Anschaulichkeit/
Visualisierung

« Unterschiedliche Medien
werden eingesetzt
(Video, Bilder,
Kartenausschnitte).

v Karte des Ortes, Einordnung des Ortes in die Region/das
Land

# Mehrere Bildimpulse werden dargeboten, um zeitliche
Referenzpunkte des Wandels zu bestimmen.

« Die zweifarbigen
Unterrichtsmaterialien
entsprechen jeweils der
Ziel- und Schulsprache.

v Gelbe Materialien sind auf Englisch.

v Griine Materialien sind auf Deutsch.

« Die Arbeitsmaterialien
werden lernprozesshe-
gleitend visualisiert.

« Informationen werden in Form von kurzen Informations-
karten dargeboten.

« Ein Arbeitsblatt fiir den finalen Text zur Bewertung des
Wandlungsprozesses wird ausgeteilt.

+ authentische
Materialien

« Es werden Zitate aus
Zeitungsartikel und
Originaltexten des
Zielsprachenlandes
verwendet.

« Die Informationen fiir die Informationskarten wurden
Zeitungsartikeln des Zielsprachenlandes (GroBbritannien)
und Deutschlands entnommen.

« Informationskarten sind mit Quellen und Verdffentli-
chungsdatum versehen.

« Vermittlung von
aufgabenspezifischen
Redemitteln

+ Redemittel zur
Bewaltigung der
einsprachigen
englischen Aufgaben
werden bereitgestellt.

# Eine Ubersicht mit, useful words and phrases for
presentations™” mit dem Schwerpunkt, eine Struktur zu
erkldren, wird bereitgestellt.

% Englischsprachige Redewendungen zur Beschreibung und
Erklarung von Wandlungsprozessen werden auf einem
Arbeitsblatt abgedruckt.

% Redemittel fiir die Partner*innenarbeitsphasen werden
auf Englisch bereitgestellt.

« Schiiler*innenaktivier-

« Eswird in Partner*in-

+ Entwicklung der Struktur zum Wandlungsprozess erfolgt

ung durch kommuni- nenarbeit gearbeitet. in stabilen 2er Teams.
kative Verarbeitung
« Lemprozesshegleitende| v Die Arbeitsphasensind | v Es erfolgt eine schrittweise Entwicklung der Struktur.
Interaktion kleinschrittig
strukturiert.
« Eswerden angeleitete | v Es erfolgen von der Lehrkraft vorgegebene Phasen in
fachlich-kognitive jeweils einer Sprache.
Sprachwechsel « Die Arbeitsphasen auf Deutsch dienen der Verstandnisent-
eingesetzt. wicklung und der fachlichen Vertiefung.

*siehe Unterrichtsmaterialien fiir die Lernumgebung im 2. Zyklus im digitalen Anhang.

Tab. 30: Finalisiertes Design-Prinzip: ,Bilinguale Methodik”
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FINALISIERTES DESIGN-PRINZIP: ,KONTEXT-KOMPONENTEN-KONZEPT*

Handlungsleitlinien fiir
das Unterrichtsdesign

¥ Prozess der Kontex-
tualisierung und
Dekontextualisierung.

Umsetzungsprinzipien

« Kontextualisierung:
Das geographische
Konzept,Wandel” wird
an einem Raumbeispiel
eingefiihrt.

Zielgruppenspezifische Konkretisierung

+ Wandlungsprozesse werden am Beispiel des RAW-Geléndes
in Berlin beschrieben.

# Der Einstieg erfolgt iiber mehrere Bildimpulse vom
RAW-Geldnde und der Aufgabe: Ordne die Bilder den beiden
Kategorien (sicher/unsicher) zu und begriinde deine
Entscheidung.

« Unterrichtsfrage und Textaufgabe: RAW in Berlin — from a
safe area to a dangerous zone?

# Die Komponenten
werden als Analyseein-
heiten im Prozess der
Kontextualisierung
genutzt.

# Die Lernenden werden durch handlungsinitiierende
Aufgabenstellungen zur Untersuchung der Komponenten am
Raumbeispiel angeleitet.

« Die Lernenden gruppieren die Informationskarten und geben
den Kartengruppen Kategorienamen.

# Die Lernenden visualisieren Ursache-Folge-Beziehungen
durch das Ziehen und Beschriften von Pfeilen zwischen den
Karten.

« Dekontextualisierung:
Die Komponenten des
Fachkonzepts werden als
Evaluationsinstrument in
der Bewertung des
Wandlungsprozesses
einsetzt.

+ Im abschlieBenden Text soll anhand der Komponenten der
Wandlungsprozess des RAW-Geldndes bewertet werden.

% Die Bewertung erfolgt entlang strukturierender Leitfragen
zu den einzelnen Komponenten:

Inwiefern hat auf dem RAW-Geldnde ein Wandlungsprozess
stattgefunden. Was sind Ursachen bzw. Folgen dieser
Veranderung?

In welchem zeitlichen Rahmen konnen Wandlungsprozesse
wahrgenommen werden?

Wer ist involviert? Wer sind die Akteur*innen im Wandlungs-
prozess? Bewerte deren Einfluss.

Wie ist die Dynamik des Wandels zu bewerten? Kénnen
Abwarts- bzw. Aufwartstrends identifiziert werden?

Inwiefern hat sich die Funktion des Ortes verandert?
Inwiefern hat sich das Erscheinungsbild verandert?

Hat der Wandlungsprozess Einfluss auf andere Orte, Regionen,
Lander?

& Rekontextualisierung:
Reflexive Phasen und
vergleichende Riickgriffe
werden eingesetzt, um
Raumbeispiele zu
vergleichen und ein
Konzeptverstandnis
aufzubauen.

% Die schriftlichen Bewertungen des Wandlungsprozesses der
Lernenden hinsichtlich der einzelnen Komponenten werden
im Unterrichtsgesprach verglichen.

% Es erfolgen vergleichende Riickgriffe auf bereits thematisierte
Wandlungsprozesse (z.B. Idomeni) mit Reflexionsanldssen
hinsichtlich Ahnlichkeiten und Unterschieden im Wandlungs-
prozess.
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+ Komponenten des
geographischen
Konzepts,Wandel”
anwenden:

Leit

Dynamik
Materialitat
Prozess
Distanz
Funktion
Akteur*innen

« induktive Anwendung
der Komponenten des
Fachkonzepts,Wandel”

« Komponente Dynamik: Auf dem RAW-Geldnde geschehene
Ereignisse sowie praventive MaBnahmen gegen die steigende
Kriminalitdt werden in den Informationskarten aufgefiihrt.

« Komponente Distanz: Eine Informationskarte beschreibt die
Verdnderung im Gorlitzer Park (Lage: Nachbarbezirk von
Friedrichshain) aufgrund der eingefiihrten Null-Toleranz-
Zone.

Weitere Informationskarten beschreiben die Folgen der
Verdnderung auf dem RAW-Geldnde fiir den Kiez.

« Komponente Materialitit: Es werden verschiedene visuelle
Impulse (sechs unterschiedliche Bilder des Orts, aufgenom-
men bei Tag und bei Nacht) eingesetzt.

 Komponente Funktionalitit: Uber das leitende Element der
wiederkehrenden Blogeintrage auf,aboutberlin.de” soll die
veranderte Funktionalitdt des RAW-Gelandes sichtbar
werden.

% Die Komponenten
werden durch
handlungsinitiierende
Aufgabenstellungen in
den fachlichen
Verarbeitungsprozess
integriert.

(gewdhlte Komponen-
ten: Zeit, Prozess,
Akteur*innen, Dynamik)

# Komponente Zeit: Mehrere Bildimpulse sind mit Aufnahme-
datum beschriftet, um zeitliche Referenzpunkte des Wandels
zu bestimmen.

« Komponente Prozess: Die Lernenden entwickeln eine Struktur,
die die Ursache-Folge-Beziehungen des Wandels am
RAW-Geldnde zeigt. Verbindungen sollen mit Pfeilen
visualisiert werden.

« Komponente Akteur*innen: Die Lernenden identifizieren
Akteur*innen im Wandlungsprozess, indem sie einzelne
Handlungen auf den Informationskarten involvierten
Personengruppen zuordnen.

% Komponente Dynamik: Die Lernenden sollen den dynamischen
Prozess des Wandels in die gelegte Struktur integrieren,
indem sie Ereignisse und Gegenmalnahmen in eine zeitliche
Chronologie bringen, diese durch Pfeile verbinden und
Aufwarts- bzw. Abwartstrends in der Struktur visualisieren.

Y Ein Verstandnis fiir die
Komponenten sowie das
Fachkonzept,Wandel”
wird durch reflexive
Phasen aufgebaut.

Dies erfolgt im Rahmen
der Prasentation der
Unterrichtsfrage anhand
der gelegten Struktur
oder in der Besprechung
der geschriebenen Texte.
(gewdhlte Komponen-
ten: Funktionalitdt und
Materialitdt)

% Komponente Funktionalitdt: Mogliche Reflexionsfragen:
Welche Funktion hatte das RAW-Gelande in den 1990er
Jahren?

Welche Funktion hat das RAW-Gelénde heute fiir den Bezirk
Friedrichshain?

Konnen wir von einem Funktionswechsel sprechen? Wenn ja,
begriinde.

Fiir welche Personengruppen hat sich dadurch etwas
geandert?

% Komponente Materialitdt:
Die reflexive Phase kann mithilfe folgender Fragen einge-
|eitet werden:
Inwiefern hat sich das Erscheinungsbild des RAW-Geldndes
verandert?
Was konnen wir iiber Gerdusche und Geriiche sagen?

Fiir wen ist dieser Ort geschaffen/attraktiv?

Tab. 31: Finalisiertes Design-Prinzip: ,Kontext-Komponenten-Konzept”
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FINALISIERTES DESIGN-PRINZIP: ,HANDLUNGSORIENTIERUNG"

Handlungsleitlinien fiir| Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung

das Unterrichtsdesign

¥ exemplarisches Lernen [+ Wandlungsprozesse « RAW in Berlin — from a safe place to a dangerous zone?
werden an konkreten
Raumbeispielen
behandelt.

« Kopf-und Handarbeit |+ Es erfolgt eine + Die Strukturlegetechnik wird zur Erfassung des Wandlungs-
prozesshafte Gestaltung |  prozesses angewendet.

eines Problems.

+ 16 laminierte Informationskarten miissen in eine Struktur
gebracht werden.

Die Struktur wird
stufenweise entwickelt.

« Schritt I: Zusammenfiigen der englisch- und deutschsprachi-
gen Karten.

v Schritt II: Gruppieren der Karten und Bilden von Kategorien.

« Schritt Il Aufzeigen der Beziehung der Informationskarten
zueinander durch Visualisierung und Beschriftung der Pfeile.

« Schritt IV: Priifung der Kausalitdt der Struktur mit dem
deutschsprachigen Kartensatz.

« Offenheit

« In der Strukturlegetech-
nik sind die Losungswege

+ Die Struktur wird in Partner*innenarbeit individuell zur
Beantwortung der Unterrichtsfrage entwickelt.

offen gestaltet. + Die Lernenden sollen anhand ihrer gelegten Struktur die
Leitfrage: RAW in Berlin — from a safe place to a dangerous
zone? beantworten.
« DerWandlungsprozess | « Die Lernenden sollen den Wandlungsprozess unter
soll anhand der Beriicksichtigung der Komponenten des Fachkonzepts
Komponenten bewertet | ,Wandel” bewerten.

werden. Die Begriindung
ist fiir die Beurteilung
relevant.

+ Die Materialien
ermdglichen gestalteri-
sche Freiheiten.

+ Die Informationskarten sind nicht laminiert, die Karten
kdnnen beschriftet, aufgeklebt sowie Begriffe markiert
werden.

v sozial-kommunikative
Lernformen

v Das Strukturlegen erfolgt
in Partner*innenarbeit.

+ Die Informationsverarbeitung im Rahmen des Struktur-
legens erfolgt in Partner*innenarbeit.

« Die Présentation der
Ergebnisse erfolgt in
stabilen Gruppen.

+ Die Prasentation der Beantwortung der Unterrichtsfrage
erfolgt in zwei Gruppen a 3 Paaren.

« Handlungszentrierung

+ Akteur*innen sollen als
Ausldser*innen von
Wandlungsprozessen

verstanden werden.

+Die Lernenden identifizieren Akteur*innen im Wandlungs-
prozess, indem sie einzelne Handlungen auf den Informa-
tionskarten involvierten Personengruppen zuordnen.

Tab. 32: Finalisiertes Design-Prinzip: ,Handlungsorientierung”
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8.3.2 Ausgestaltung der Lernumgebung

Der praktische Output des DBR-Forschungsprojekts bildet die Konzeption der
prototypischen Lernumgebung. Es handelt sich dabei um eine weiterentwickelte
Version der erprobten Lernumgebung, die auf der Basis der Erkenntnisse aus
dem 1. und 2. Zyklus modifiziert wurde. Die nach der Auswertung des 2. Zyklus
vorgenommenen Verdnderungen sind fett geschrieben, um die gewéhlten Ver-
danderungen zu visualisieren. Mithilfe der sich im digitalen Anhang befindenden
Unterrichtsmaterialien ist die entwickelte prototypische Lernumgebung unmit-
telbar im Unterricht einsetzbar. Eine Anpassung durch die zu unterrichtende
Lehrkraft an die jeweilige Lerngruppe, das Unterrichtssetting und die Schulform
ist dennoch erforderlich.

Unterrichtsphase Kurzbeschreibung Unterrichtsmaterial*

Einstieg Ziel: Bewusstmachung von Wandel und Veranderung Bild 1 & 2: RAW bei Tag
iiber fiinf Bilder vom RAW. Bild 3 & 4: RAW bei Nacht
Unterrichtsfrage: The RAW area — from a safe place to a Bild 5: RAW heute**
dangerous zone?

Inhalt: Die Lernenden erhalten fiinf Bilder vom
RAW-Geldnde. Sie sollen die Bilder nach ihrem
Sicherheitsgefiihl (sicher/unsicher) kategorisieren und
ihre Entscheidung begriinden. AbschlieBend sollen sie
anhand von zwei Bildern vom RAW-Gelénde eine
Unterrichtsfrage formulieren.

Erarbeitung | Ziel: Verortung des RAW-Geldndes in Berlin.

Inhalt: Die Lernenden verorten das RAW-Gelande mit
Google Maps und analysieren einen Lageplan des

RAW-Geléndes.
Erarbeitung Il Ziel: Anhand eines Blogeintrags erarbeiten sich die Arbeitsblatt: Blogeintrag auf
Lernenden die Vergangenheit des RAW-Gelandes. ,aboutberlin.com”

Inhalt: Die Lernenden lesen einen Text iiber die
Vergangenheit des RAW-Gelandes auf Englisch und
sollen einen passenden Titel fiir den Blogeintrag
formulieren.

Ablauf der Strukturlegetechnik

Ziel: Die Lernenden legen aus 16 Informationskarten eine Struktur, in der sie den Wandlungsprozess auf dem
RAW-Geldnde visualisieren.

Lesen der Informations- Ziel: Die Schiiler*innenpaare erarbeiten sich arbeitsteilig | 16 deutschsprachige und
karten die Fachinhalte auf den Informationskarten. Dabei 16 englischsprachige
Englisch/ Deutsch arbeitet jeder Lernende mit einem Kartensatz Informationskarten

(Deutsch/Englisch).

Inhalt: Die Lernenden lesen die Informationen in der
ihnen zugewiesenen Sprache und kategorisieren die
Karten nach verstanden” und,,nicht verstanden.”

Entwicklung eines Designrahmens |
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Verstandnisentwicklung
Deutsch/Englisch

Ziel: Die Lernenden stellen sich gegenseitig die von ihnen
verstandenen Informationen mithilfe der Karten vor.
Damit soll erreicht werden, dass sich mit jeder
Informationskarte auseinandergesetzt wird und ggf. iiber
die andere Sprache weitere Sachverhalte erschlossen
werden.

Inhalt: Die Lernenden stellen sich nacheinander die
Inhalte der Informationskarten vor. Sie verwenden die
ihnen zugewiesene Sprache.

Als erstes werden die englischsprachigen Karten prasen-
tiert und dann die deutschsprachigen Karten vorgestellt.

2x16 Informationskarten

Matching der Karten
Englisch/Deutsch

Ziel: Die Lernenden sollen die Fachinhalte in beiden
Sprachen priifen und zusammenfiihren.

Inhalt; Die Lernenden kleben die jeweiligen Kartenpaare
zusammen. Sie erschlieBen sich nicht verstandene
Fachinhalte iiber die andere Sprache.

2x16 Informationskarten

Schiiisselbegriffe
markieren
Englisch/Deutsch

Ziel: Die Lemenden erarbeiten sich durch das Markieren
von Schliisselbegriffen in beiden Kartensatzen die Fach-
inhalte in der bisher nicht bearbeiteten Sprache.

Inhalt: Die Lemenden teilen den Kartensatz auf und
markieren sowohl im deutsch- als auch englischsprachi-
gen Material Schliisselbegriffe.

16 Informationskarten

Kategorien entwickeln
Deutsch

Ziel: Die Lernenden sollen die Informationskarten
gruppieren und Kategorien benennen. Die Kategorien
dienen zur Strukturierung der Ereignisse, Folgen,
Ursachen und Akteur*innen im Wandlungsprozess.
Inhalt: Die Schiiler*innenpaare arbeiten mit dem
deutschen Kartensatz und entwickeln anhand der Karten
Kategorien, die die Karten strukturieren.

Magliche Kategorien: kriminelle Ereignisse, einzelne
Akteur*innen im Wandlungsprozess, MalBnahmen gegen
die steigende Gewalt, Tourismus auf dem RAW.

16 zweisprachige Karten
Zettel fiiir Kategorien

Strukturlegen
Englisch

Ziel: Die Lernenden legen eine Struktur, in der sie den
Wandlungsprozess auf dem RAW-Gelénde von einem
soziokulturellen Zentrum hin zu einem kriminalitatsbelas-
teten Ort visualisieren.

Inhalt: Die Lernenden nutzen fiir die Gestaltung ihrer Struktur
ein A2-Blatt, die zweisprachigen Informationskarten sowie
ihre gewahlten Kategorien zur Strukturierung der Karten.

Komponente Prozess: Die Lemenden haben die Aufgabe,
die Ursache-Folge-Beziehungen durch Pfeile und deren
Beschriftung zu visualisieren.

Komponente Dynamik/Zeit: Die Lemenden integrieren deny
dynamischen und zeitlichen Prozess des Wandelsin die ge-
legte Struktur, indem sie Ereignisse und Gegenmaf3nah-
menin eine zeitliche Chronologie bringen und Aufwarts-
bzw. Abwartstrends in der Struktur visualisieren.
Komponente Akteur*innen: Die Lemenden identifizieren
Akteur*innen im Wandlungsprozess, indem sie einzelne
Handlungen auf den Informationskarten involvierten
Personengruppen zuordnen.

16 zweisprachige Karten,
Kategorien der Karten

Redewendungen zur
Beschreibung und Erkldirung
von Wandlungsprozessen

Diskussion der Ergebnisse




Struktur priifen
Deutsch

Ziel: Priifung der Struktur mithilfe des deutschen
Kartensatzes zur Versténdnissicherung

Inhalt: Die Lernenden sollen ihre gelegte Struktur
umdrehen, sodass die deutsche Version sichtbar ist. Dabei
gilt es, die gesetzten Ursache-Folge-Beziehungen zu
priifen.

entwickelte Struktur

Miindl. Prasentation
Englisch

Ziel: Beantwortung der Unterrichtsfrage mithilfe der
entwickelten Struktur

Inhalt: Die Schiiler*innenpaare prasentieren miindlich auf
Englisch ihre Beantwortung der Unterrichtsfrage anhand
ihrer entwickelten Struktur in zwei Gruppen a drei
Schiiler*innenpaare.

Magliche Reflexionsfragen bzgl. der Komponenten Mate-
rialitat und Funktionalitét des Fachkonzepts, Wandel":
Komponente Funktionalitat: Welche Funktion hatte das
RAW-Gelande in den 1990er Jahren? Welche Funktion hat
das RAW-Gelande heute fiir den Bezirk Friedrichshain?

Konnen wirvon einem Funktionswechsel sprechen?
Wenn ja, begriinde. Fiir welche Personengruppen hat sich
dadurch etwas gedndert?

Komponente Materialitat: Inwiefem hat sich das
Erscheinungsbild des RAW-Gelindes verandert?

Was konnen wir iiber Gerausche und Geriiche sagen?
Fiirwen ist dieser Ort geschaffen?

entwickelte Struktur

Sprachhilfen zur Prisentation
einer Struktur

Vorbereitung des Texts Ziel: Die Textproduktion soll vorbereitet werden, indem entwickelte Struktur
zur Bewertung des mindestens fiinf Karten paraphrasiert werden.
Wandlungsprozesses Inhalt: Die Lernenden wéhlen mindestens fiinf Karten auf
Englisch Englisch aus, die sie fiir ihren eigenen Text paraphrasie-
ren.
Erarbeitung II: Ziel: Die Lernenden verschriftlichen den Wandlungspro- | AB Textproduktion

Verschriftlichung des
Texts

zess auf dem RAW-Gelande und bewerten ihn anhand der
Komponenten des Fachkonzepts.

Englisch Inhalt: Die Lernenden schreiben einen Text in englischer
Sprache und beantworten damit folgende Frage:
RAW area — from a safe place to a dangerous zone?
Vertiefung Ziel: Prognose iiber die zukiinftige Entwicklung des
Deutsch RAW-Gelandes ableiten

Inhalt: Die Lernenden werden zu einer Zukunftswerkstatt
fiir das RAW eingeladen. In Partnerarbeit sollen sie
magliche Zukunftsszenarien fiir das RAW im Jahr 2030
diskutieren. AbschlieBend sollen die Lernenden einen
passenden Titel fiir einen Blogeintrag iiber das
RAW-Gelénde im Jahr 2030 fiir den Blog,,aboutberlin.-
com” formulieren und ihre Wahl begriinden.
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Rekontextualisierung

Ziel: Verstandnis iiber die Komponenten und das
Fachkonzept aufbauen, indem die Bewertungen
des Wandlungsprozesses der Lernenden verglichen
werden.

Inhalt: Die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen den Bewertungen des Wandlungsprozes-
ses in den Texten der Schiiler*innen werden im
Unterrichtsgesprach herausgearbeitet. Dafiir lesen
die Lernenden nacheinander ihre geschriebenen
Texte vor. Die Lehrkraft notiert jeweils Aussagen zu
den einzelnen Komponenten.

Alternative:

Ziel: Durch vergleichende Riickgriffe auf bereits
thematisierte Wandlungsprozesse (z.B. Idomeni)
Ehnlichkeiten und Unterschiede von Wandlungs-
prozessen herausarbeiten.

Inhalt: Falls das Raumbeispiel Idomeni bereits
behandelt wurde, kinnten anhand der fiir die
Bewertung formulierten Leitfragen Vergleiche
zwischen den beiden Raumbeispielen hergestellt
werden.

*Alle in der Tabelle aufgefiihrten Unterrichtsmaterialien befinden sich im digitalen Anhang dieser Arbeit.
**siehe digitaler Anhang ,Weiterentwicklung der Unterrichtsmaterialien der Lernumgebung im 2. Zyklus”.

Diskussion der Ergebnisse

Tab. 33: Finalisierte Verlaufsskizze der Lernumgebung




9 INTERPRETATION UND EINORDNUNG
DER ERKENNTNISSE IN DEN
FORSCHUNGSSTAND

Wie bereits in Kap. 8 aufgezeigt, konnten Ergebnisse fiir die Bereiche Zwei-
sprachigkeit im bilingualen Geographieunterricht sowie fachlich-konzeptuelles
Lernen anhand des Fachkonzepts ,,Wandel“ generiert werden. Die Darlegung der
gewonnenen Erkenntnisse in Kap. 8 ist eng verkniipft mit Handlungsempfehlun-
gen fiir die unterrichtliche Praxis. Auf der anderen Seite basiert die entwickelte
Lernumgebung auf Theorien und Konzepten des Bilingualen Unterrichts sowie des
Lernens mit Konzepten. Aus diesem Grund sollen in diesem Kapitel die Ergebnisse
der durchgefiihrten Studie in den in Kap. 2 und 3 dargelegten Forschungsstand
eingeordnet werden. Dies erfolgt anhand der beiden Theoriebereiche ,Bilingualer
Sachfachunterricht” und ,,Wandel als geographisches Fachkonzept“.

ERKENNTNISSE IN BEZUG AUF DEN BILINGUALEN SACHFACHUNTERRICHT

Im Bereich des Bilingualen Sachfachunterrichts lag der Fokus auf der Untersu-
chung, wie Sprachwechsel fachliches Lernen im bilingualen Geographieunterricht
fordern konnen. Die gewonnenen Erkenntnisse bestitigen, dass Sprachwechsel
fiir das fachliche Lernen gewinnbringend sind. Damit wurde ein Betrag geleistet,
wie die fachlich-funktionale Einbindung der deutschen Sprache in den Bilingualen
Unterricht gelingen kann. Die Erkenntnisse der Studie bestétigen wie bereits von
Boing und Palmen (2012, S. 87) gefordert, dass die Zielsprache fiir Erkenntnisge-
winne in unterschiedlichen Phasen der ErschlieBung der Sachzusammenhénge
genutzt werden sollte, um fachliches Lernen zu unterstiitzen.

Die Ergebnisse dieser Studie ergénzen eine stark durch die Fremdsprachendi-
daktik gefiihrte Debatte zum Verhiltnis von Schul- und Zielsprache und der damit
verbundenen Zielsetzung Bilingualen Unterrichts (Boing, Palmen, 2012; Diehr,
Frisch, 2018; Schmelter, 2013) um eine geographiedidaktische Perspektive. Dabei
kennzeichnet sich die geographiedidaktische Perspektive besonders darin, dass
Sprachwechsel fiir das fachliche Lernen eingesetzt werden. Dass in diesem Bereich
anschlussfahige Erkenntnisse generiert wurden, zeigen Kap. 8.1 und 8.3.1. Die
bisherige Debatte zum Einsatz beider beteiligter Sprachen bezieht sich stark auf
die Zielsetzung einer doppelten Sachfachliteralitit und Mehrperspektivitét. Dabei
geht es besonders darum, Sprachwechsel zum Vergleichen und Kontrastieren von
Konzepten und Fachbegriffen zu nutzen, um die kulturelle Konstruiertheit dieser
zu durchdringen (Albrecht, B6ing, 2010, S. 70; Diehr, 2012, S. 27). Die generier-
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ten Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit konnen die Zielsetzungen, die mit dem
Einsatz beider beteiligter Sprachen im Bilingualen Unterricht verbunden sind,
erweitern und dariiber hinaus auch fachdidaktisch ausrichten.

Die im Rahmen der entwickelten und erprobten Lernumgebung eingesetzten
Strategien von Sprachwechseln basieren auf den von Frisch (2016) systemati-
sierten Funktionen von Sprachwechseln im Bilingualen Sachfachunterricht. Die
Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit zum Sprachwechsel mit inhaltlich-kognitiver
Funktion leisten einen Betrag dazu, die kognitive Funktion von Sprachwechseln
im Bilingualen Unterricht weiter auszudifferenzieren. So hat sich gezeigt, dass
Sprachwechsel zur Uberwindung fachlicher Herausforderungen besonders im Pro-
zess der Verstdndnisentwicklung von Bedeutung sind. Es konnten dariiber hinaus
konkrete Handlungsempfehlungen zum Sprachwechsel fiir bilinguale Lehrkrafte
expliziert werden (s. Kap. 8.3.1).

Im Rahmen des Bilingualen Sachfachunterrichts geht es auch immer um das
Verhiltnis von Fach- und Sprachlernen, da fachliches Lernen immer auch eine
sprachliche Dimension hat. Im unterrichtlichen Spezifikum des BU zeigt sich, dass
eine Diskrepanz zwischen den fachlich gesetzten Zielen und den fremdsprachlichen
Moglichkeiten der Lernenden zumindest zu Beginn des BU besteht. Dabei wird
betont, dass sachfachlicher Kompetenzerwerb auf sprachlichen Voraussetzungen
beruht und zunéchst eine ,,fremdsprachliche Schwellenkompetenz“ erreicht werden
muss, um Fachinhalte zu erlernen (Bonnet, 2016, S. 45; Breidbach, 2006, S. 11).
Die gewonnen Erkenntnisse zeigen anschaulich, dass durch Sprachwechsel, die
die Verstandnisentwicklung unterstiitzen, zwei sprachliche Dimensionen — Schul-
und Zielsprache — das fachliche Lernen unterstiitzen und aufgrund der Aneignung
der Fachzusammenhénge in der Schulsprache eine Versprachlichung/Verschrift-
lichung der Sachverhalte in der Zielsprache moglich wird. Dabei stellt sich die
Frage, ob die Ausbildung einer fremdsprachlichen fachbezogenen Kommunika-
tionsfahigkeit dariiber gelingen kann, Fachinhalte in verschiedenen Phasen des
Erkenntnisprozesses auch in der Schulsprache zu durchdringen. Die empirischen
Ergebnisse dieser Studie stiitzen diese These. Die analysierten Lernprozesse der
Fokuspaare zeigen, dass die fachliche Sicherheit, die durch die Sprachwechsel
ins Deutsche erreicht wurde, die Basis fiir eine fremdsprachliche Durchdringung
des Sachverhalts ist (s. Kap. 7.5.2).

Wie in Kap. 3.4 dargelegt ist keine Mafnahme fiir den Fremdsprachenerwerb
so erfolgreich wie der Bilinguale Sachfachunterricht (Falk, Miiller, 2014, S. 119).
Ein zu beriicksichtigendes Argument fiir den Erfolg ist die viele Sprachkontaktzeit
von 10 bis 12 Schulstunden die Woche. Die Strategien zum Sprachwechsel fithren
zwangslaufig zu einer Reduzierung der Sprachkontaktzeit mit der Zielsprache.
Dariiber hinaus wird das Eintauchen in die Fremdsprache durch Sprachwechsel
unterbrochen. Was die genannten Aspekte fiir die Ausbildung der Fremdsprachen-
kompetenz im Bilingualen Unterricht bedeuten, konnte im Rahmen der Arbeit
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nicht untersucht werden. Es ist aber moglich, dass durch geplante und regelmiige
Sprachwechsel Zielkonflikte in der Ausrichtung dieser Unterrichtsform entstehen.

Ein oft genanntes Postulat des Bilingualen Unterrichts ist die Ausbildung einer
doppelten Sachfachliteralitdt (Diehr et al., 2016; Diehr, Frisch, 2018; Vollmer, 2005).
Dabei geht es nicht nur um die Ausbildung der fachlexikalischen Ebene (Fach-
begriffe) in beiden Sprachen, sondern auch um die Entwicklung einer fachlich
angemessenen Ausdrucksweise in der Ziel- sowie Schulsprache (Vollmer, 2005,
S. 133). Die Ergebnisse der Studie zeigen hinsichtlich des Aufbaus einer doppel-
ten Sachfachliteralitdt wenige aussagekraftige Resultate. Die Tatsache, dass in
beiden durchgefiihrten Zyklen der Erprobung wenige der Lernenden erkannten,
dass es sich bei den zweisprachigen Materialien nicht um Ubersetzungen han-
delt, konnte darauf hinweisen, dass ein zweisprachiges Unterrichtssetting allein
nicht ausreicht, sondern es Aufgaben braucht, die auf die Ausbildung von Sach-
fachliteralitit abzielen und das Vergleichen der Sprachen in den Blick nehmen.
Um Aussagen dariiber tatigen zu konnen, wie die entwickelten Strategien zum
Sprachwechsel zur Ausbildung einer doppelten Sachfachliteralitit genutzt werden
konnen, bedarf es weiterer Forschungsbemiihungen.

Eine vorgeschlagene Strategie, Sprachwechsel methodisch im Bilingualen Unter-
richt anzulegen, ist das Lehr-Lern-Konzept des translanguaging (Bohrmann-Lin-
de, Diehr, 2019; Frisch, 2016, S. 90). Die Besonderheit des Konzepts besteht im
systematischen Wechsel der Sprachen, indem sich die Sprache des inputs (Infor-
mationsgewinnung) von der Sprache des outputs (Informationsverarbeitung und
-prasentation) unterscheidet (Mazzaferro, 2018, S. 2). Translanguaging wurde als
Handlungsleitlinie im Rahmen der Operationalisierung des Design-Prinzips ,,Zwei-
sprachigkeit” angewendet. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die Lernenden
einen Sprachwechsel zwischen der Rezeption und Produktion der Fachinhalte
nicht bewaltigen konnten (s. Kap. 7.1.2, Kap. 7.5.2 und Kap. 8.1). Sprachwechsel,
die innerhalb der Informationsgewinnung (Rezeption) und im Prozess der Infor-
mationsverarbeitung (Produktion) angelegt waren, zeigten sich dahingehend fiir
das fachliche Lernen als gewinnbringend. Es kann schlussgefolgert werden, dass
ein Sprachwechsel im Sinn des translanguaging eine hohe Sprachkompetenz in
beiden Sprachen voraussetzt, um die Sprachwechsel zwischen Rezeption und
Produktion der Fachinhalte zu vollziehen. Hier bedarf es ebenfalls weiterer For-
schungsbemiihungen, um entweder das Lehr-Lern-Konzept des translanguaging
der unterrichtlichen Situation des Bilingualen Sachfachunterrichts in Deutschland
anzupassen oder es durch empirische Befunde als eine Strategie der Zweispra-
chigkeit fiir Bilingualen Unterricht auszuschlief3en.
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ERKENNTNISSE IN BEZUG AUF DAS GEOGRAPHISCHE FACHKONZEPT
~WANDEL" UND DAS FACHLICH-KONZEPTUELLE LERNEN

Auch in Bezug auf das geographische Fachkonzept ,Wandel“ und das fachlich-kon-
zeptuelle Lernen im Geographieunterricht konnten umfangreiche Erkenntnisse
gewonnen werden.

Das Ziel der Studie war es, zu untersuchen, wie Fachkonzepte und Kontexte
sinnstiftend verkniipft fiir das fachliche Lernen im Geographieunterricht unterrichtet
werden konnen. Hierfiir wurde der konzeptuelle Rahmen ,,Chemie im Kontext*
von Demuth et al. (2005) fiir den Geographieunterricht adaptiert. Es wurde das
didaktische Instrument ,,Kontext-Komponenten-Konzept“ entwickelt, erprobt und
angepasst. Dabei wurden insbesondere die Komponenten eines Fachkonzepts
als neues Element in der Verbindung zwischen iibergeordneten Fachkonzepten
und sinnstiftenden Kontexten integriert. Die Komponenten, die aus der fach-
wissenschaftlichen Literatur zum rdumlichen Wandel abgeleitet wurden, haben
ihre Funktion darin, zunichst rdumliche Wandlungsprozesse umfassend analy-
sieren zu konnen (Kontextualisierung). Sie ermoglichen damit eine systemati-
sche Erfassung des Wandlungsprozesses eines Orts. Aulderdem tragen sie dazu
bei, Wandlungsprozesse unterschiedlicher Orte strukturiert zu vergleichen und
unterstiitzen auf diese Weise die Ausbildung eines geographischen Konzeptver-
standnisses. Mit der Entwicklung und mehrfachen Erprobung des didaktischen
Instruments ,,Kontext-Komponenten-Konzept“ wurde ein Beitrag dazu geleistet,
einen konzeptuell gedachten Geographieunterricht weiter zu systematisieren. Das
didaktische Instrument tragt im Wesentlichen dazu bei, Geographieunterricht auf
einer konzeptuell-abstrakten und einer kontextuell-konkreten Ebene zu denken
und zu planen.

Es ist anzumerken, dass im Rahmen der Studie nur das Fachkonzept ,,Wandel“
im unterrichtlichen Kontext eingesetzt wurde und dazu empirische Ergebnisse
vorliegen. Wie sich das didaktische Instrument , Kontext-Komponenten-Konzept“
auf andere Fachkonzepte der Geographie iibertragen lasst, war nicht Gegenstand
der Forschung. Inwiefern die Lernenden ,,Wandel“ eher als Themenschwerpunkt
oder bereits als Fachkonzept verstanden haben, konnte nur anhand der schrift-
lichen Schiiler*innenprodukte untersucht werden und brauchte fiir ein aussage-
kraftiges Ergebnis weitere Forschung, wie z. B. Interviews mit den Lernenden zu
ihren Lernprodukten.

Die Ergebnisse der Studie konnten einen Beitrag dazu leisten, wie fachlich-kon-
zeptuelles Lernen im Geographieunterricht gelingen kann. Dabei gilt es zunéchst
zu kldren, mit welchem Ziel die Verwendung von Fachkonzepten im Geogra-
phieunterricht verbunden ist. Zielt deren Einsatz darauf ab, ein individuelles
Fachverstandnis aufzubauen, indem die Fachkonzepte als Handwerkszeug sowie
Denkstrategie eingesetzt werden, so bedarf es zunéchst einer impliziten Ver-
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mittlung der Komponenten und des Fachkonzepts. Dies zeigen die gewonnenen
Erkenntnisse deutlich’”’”. Damit einher geht ein ldngeres Verhaften in den Kon-
texten, indem raumliche Wandlungsprozesse analysiert und verglichen werden.
Durch den individuell aufgebauten Verarbeitungsprozess mit fachkonzeptuell
ausgerichteten Arbeitsauftrdagen kann sich das geographische Konzeptverstand-
nis der Lernenden aber stark vom Verstidndnis des Fachkonzepts der Lehrkraft
unterscheiden. Um auf diese Diskrepanz aufmerksam zu machen, benennt Brooks
(2013, S. 82) developmental concepts als eine dritte Form von Konzepten im Rahmen
schulischen, geographischen Lernens. Brooks (2017) begriindet diese Form von
Konzepten damit, dass Lernende Vorwissen und Pra-Konzepte besitzen, die bereits
vor einer fachlichen Auseinandersetzung im Unterricht existieren. Die Ergebnisse
der Studie weisen darauf hin, dass developmental concepts der Lernenden nicht nur
vor einer unterrichtlichen Aushandlung, sondern auch im Prozess der Ausbildung
eines Konzeptverstédndnisses von Relevanz sind. Gerade die implizite Vermittlung
eines Fachkonzepts fiihrt dazu, dass Fachkonzepte fiir Lernende noch lidnger als
developmental concepts existieren. Daraus resultierend sind die Aushandlungs-
prozesse zwischen dem subjektiven Verstehen des Fachkonzepts auf Seiten der
Lernenden und fachlichen Konzepten auf Seiten der Lehrkraft besonders wichtig.
Dies kann im Prozess der Rekontextualisierung verankert werden, da so weder in
den Prozess der Kontextualisierung noch in den der Dekontextualisierung durch
die Lehrkraft lenkend im Zuge des individuellen Aufbaus eines Konzeptverstind-
nisses eingegriffen wird. Die Studie konnte erste Handlungsleitlinien aufzeigen, wie
ein individueller Konzeptaufbau bei Lernenden durch eine implizite Vermittlung
eines Fachkonzepts und seiner Komponenten gelingen kann. Besonders um den
Aufbau eines fachlichen Konzeptverstindnisses zu verstehen, bedarf es weiterer
Forschungsbemiihungen, die z. B. durch Lernprozessanalysen unterschiedliche
Phasen im Aufbau eines Konzeptverstidndnisses der Lernenden explizieren.

Die gewonnenen Ergebnisse tragen ebenfalls zur Formulierung eines geogra-
phiedidaktischen Konzepts von ,Wandel“ bei. Dabei zeigen sich die gewéhlten
Komponenten fiir den Aufbau eines Verstdndnisses das Fachkonzepts ,Wandel“ als
tragfidhig. Das von Taylor (2008) beschriebene organising concept ,,change“ konnte
weiter ausdifferenziert und um die Elemente Akteur*innen, Prozess, Distanz,
Materialitit und Funktionalitit erweitert werden, die ein umfassendes Verstidndnis
von ,Wandel“ moglich machen (s. Abb. 5 in Kap. 2.4.3). Dass diese Elemente fiir
die Wahrnehmung von Wandel als relevant angenommen werden konnen, zeigen
ebenfalls die Ergebnisse von Rubarth (2020, S. 226), die die Wahrnehmung von
Schiiler*innen von stddtischem Wandel untersucht hat. Sowohl die fachwissen-
schaftliche sowie fachdidaktische Klarung in Kap. 2 als auch ein Blick ins tdgliche
Weltgeschehen zeigen, dass ,Wandel“ eine hohe gesellschaftliche und somit auch

77 Fur eine detaillierte Darlegung siehe Kap. 8.2 ,Wandel als geographisches Konzept - fachlich-konzeptuelles
Lernen férdern”.
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unterrichtliche Relevanz besitzt. Wandlungsprozesse weisen eine Komplexitit
an Ursachen, Folgen, Akteur*innen sowie Deutungsweisen auf (Rubarth, 2020,
S. 225). Diese gilt es fiir Schiiler*innen zu verstehen. Der Soziologe Harald Rost
formuliert in diesem Zusammenhang das Ziel, ein allgemeines ,Verdnderungsbe-
wusstsein“ auszubilden, ,,dass die Kompetenz der Wahrnehmung von Wandel wie
auch ein Wissen um die Mdoglichkeit von langfristigem Wandel in Vergangenheit
und Zukunft umfasst® (Rost, 2014, S. 212). Die fachliche Kldrung von ,,Wandel“
sowie die empirischen Ergebnisse der Studie zeigen, dass das Fachkonzept ,,Wan-
del“ iiber das bereits vorliegende Verstindnis der Systemkomponente Prozess
der Bildungsstandards hinausgeht (DGfG, 2020, S. 11). Es stellt sich die Frage,
ob das Fachkonzept ,Wandel“, neben dem in dem Bildungsstandards des Faches
Geographie genannten Hauptbasiskonzept ,,System*, eine Berechtigung hat, ein
dazu gleichwertiges Fachkonzept fiir den Geographieunterricht zu sein. Dies gilt
es in der fachdidaktischen Community zu diskutieren.
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10 ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Zu Beginn der vorliegenden Arbeit wurde die Zielsetzung formuliert, mehr Wissen
iiber die Wirkungsweisen von Sprachwechseln fiir das fachliche Lernen im bilingu-
alen Geographieunterricht zu erlangen und damit die Liicke zwischen theoretisch
vorgeschlagenen didaktischen Konzepten und den bisher kaum existierenden
Handlungsleitlinien fiir die schulische Praxis zu verringern. Forschungsmethodisch
wurde der DBR-Ansatz genutzt. In mehreren Zyklen wurden dabei Design-Prinzi-
pien theoriegeleitet entwickelt, in der Praxis erprobt und im Forschungsprozess
iiberpriift wie auch ausdifferenziert.

Im Folgenden werden zunéchst die formulierten Forschungsfragen durch eine
zusammenfassende Darstellung der empirischen Ergebnisse sowie des Forschungs-
prozesses beantwortet. Darauf aufbauend, sollen zunichst Herausforderungen
und Einschriankungen der durchgefiihrten DBR-Studie erdrtert und in einem
néchsten Schritt diskutiert werden, inwiefern die gewonnenen Erkenntnisse in
der schulischen Praxis implementierbar sind. Abschlief3end wird der durch die
vorliegende Arbeit ausgeloste Forschungsbedarf dargelegt.

10.1 Zusammenfassendes Fazit

Hauptforschungsfrage: Wie kann fachliches Lernen im
bilingualen Geographieunterricht durch den Einsatz beider
beteiligter Sprachen (Englisch/Deutsch) geférdert werden?

Zur Beantwortung der Hauptforschungsfrage wurde ein Forschungsdesign innerhalb
des Design-Based-Research-Ansatzes entwickelt. Dieser ermdéglicht die Verbindung
von Unterrichtsentwicklung und -erforschung in einem zyklischen Forschungs-
prozess.

Das Ziel war die Entwicklung einer Lernumgebung, die funktionale Sprachwech-
sel zur Erarbeitung fachlicher Zusammenhinge im bilingualen Geographieun-
terricht nutzt. Dafiir wurden didaktisch-methodische Vorschldge und Strategien
zum Sprachwechsel der bilingualen Didaktik adaptiert (Béing, Palmen, 2012;
Frisch, 2016). Auf inhaltlicher Seite wurde das geographische Konzept ,,Wandel“
als Gegenstand fachlichen Lernens eingesetzt und dieses wurde sowohl in seinem
thematischen als auch in seinem konzeptuellen Verstindnis in die Lernumgebung
eingebunden.

Konkretisiert wurde die Lernumgebung mittels der vier Design-Prinzipien —
»Zweisprachigkeit®, , Bilinguale Methodik*, , Konzept-Komponenten-Kontext“ und
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,2Handlungsorientierung“. Wahrend die DP ,,Zweisprachigkeit” und , Bilinguale
Methodik“ sprachliche Aspekte des Lehrens und Lernens bestimmen, stehen die
DP ,Konzept-Komponenten-Kontext“ sowie ,,Handlungsorientierung” fiir das fach-
lich-konzeptuelle Lernen im Geographieunterricht.

In zwei Zyklen wurde die entwickelte Lernumgebung im realen Unterrichts-
setting erprobt und durch die begleitende Forschung in Form von Videographie
und Dokumentenanalyse weiterentwickelt.

Die entstandenen Ergebnisse belegen, dass die Lernumgebung dazu geeignet
ist, durch Sprachwechsel fachliches Lernen im Bilingualen Unterricht zu fordern.
In diesem Zusammenhang ist auf den in Kap. 8.3 entwickelten Designrahmen zu
verweisen, der auf den empirischen Ergebnissen der Analyse fuf3t.

Eine entscheidende Erkenntnis fiir den bilingualen Geographieunterricht ist,
dass Sprachwechsel besonders fiir das fachliche Lernen forderlich sind, wenn
sie mit einem weiteren Erkenntnisgewinn verbunden sind. Dabei zeigt es sich
fiir fremdsprachlich schwéchere bzw. unsicherere Lernende als gewinnbringend,
wenn die deutsche Sprache einer fremdsprachlichen Durchdringung des Lern-
gegenstands vorangestellt ist (s. weitere Ausfithrungen bei Forschungsfrage 3).

Ebenfalls erwdhnenswert sind die Erkenntnisse zum Fachkonzept ,Wandel*
und zum fachlich-konzeptuellen Lernen. Durch den iterativen Prozess der Studie
konnte der Lerngegenstand ,,Wandel“ ausdifferenziert sowie weiteres Wissen zum
Lernen mit Fachkonzepten erlangt werden (s. Beantwortung der Forschungs-
frage 2).

Forschungsfrage 1: Wie sollte eine Lernumgebung im
bilingualen Geographieunterricht gestaltet sein, die fachliches
Lernen mit beiden beteiligten Sprachen férdert?

Die Frage nach den Gestaltungskriterien einer Lernumgebung ist im methodologischen
Rahmen des DBR eng mit der theoriegeleiteten Ableitung der Design-Prinzipien
verkniipft. Sie bilden die Grundlage fiir die zu entwickelnde Lernumgebung. Das
Endprodukt der Designphase dieser DBR-Studie ist eine aus drei Doppelstunden
bestehende zweisprachig strukturierte Lernumgebung zu Wandlungsprozessen
an ausgewahlten Orten fiir den bilingualen Geographieunterricht. Diese wurde
in zwei Zyklen erprobt und weiterentwickelt.

Design-Prinzipien haben eine tragende Rolle in DBR-Studien, da sie als Grundlage
der zu entwickelnden Lernumgebung und als Ergebnis fiir eine fachdidaktische
Theorienbildung eine doppelte Funktion erfiillen (Euler, 2014a, S. 107). Die vier
gewahlten Design-Prinzipien der vorliegenden Arbeit haben sich als tragféhig fiir
das Forschungsvorhaben erwiesen. Besonders der dreistufige Operationalisierungs-
prozess ermoglichte die Anpassung und Verfeinerung der DP in jedem Zyklus.

| Zusammenfassung und Ausblick



Eine Antwort auf die Gestaltungskriterien einer Lernumgebung, die Sprach-
wechsel im bilingualen Geographieunterricht nutzt, um fachliches Lernen zu
fordern, geben die final entwickelten Design-Prinzipien in Kap. 8.3.1.

Forschungsfrage 2: Inwiefern kann ein Verstandnis des geographischen
Konzepts ,Wandel” bei den Lernenden geférdert werden?

Antworten auf die Forschungsfrage 2 liefern die empirischen Ergebnisse der
Videotranskripte und - fiir Erkenntnisse zum Konzeptverstandnis im Besonderen
— die Analyse der Schiiler*innentexte (s. Kap. 7.1.3 und 7.5.3).

Die Studie hat Erkenntnisse in zwei Bereichen fachlichen Lernens generiert: Dabei
handelt sich einerseits um Erkenntnisse iiber den spezifischen Lerngegenstand
des Fachkonzepts ,,Wandel“ und andererseits um Einsichten in den individuellen
Konzeptaufbau der Lernenden, auf deren Grundlage methodisch-didaktische Hand-
lungsleitlinien entwickelt wurden, um fachlich-konzeptuelles Lernen zu férdern.

Die aus der Fachliteratur abgeleiteten Komponenten des geographischen Kon-
zepts ,Wandel“ haben sich in Form von handhabbaren Einheiten zur Analyse und
Bewertung der Wandlungsprozesse als tragfdahig erwiesen. Dabei war es beson-
ders gewinnbringend fiir den Aufbau eines Fachverstdndnisses der Lernenden,
wenn die Komponenten mit handlungsinitiierenden Arbeitsauftrdgen verkniipft
waren. Beispielweise wurde durch die Strukturlegetechnik das Prozesshafte eines
Wandels sichtbar.

Die entstandenen Ergebnisse belegen, dass die einzelnen Komponenten des
Fachkonzepts ,,Wandel“ nicht gleichermaf3en fiir die Lernenden verstdndlich sind.
Verstdndnisschwierigkeiten zeigten sich besonders bei den Komponenten ,,Mate-
rialitdt” und ,,Funktionalitit“. Der handlungsorientierte Ansatz hat sich hingegen
als gewinnbringend fiir den Aufbau eines Verstiandnisses der Komponenten ,,Zeit*,
,Prozess, ,Distanz“ und , Akteur*innen“ herausgestellt. Fiir den individuellen
Konzeptaufbau der Komponenten ,,Materialitdt“ und ,,Funktionalitit“ erscheinen
reflexive Phasen forderlich zu sein. Hierfiir wurden didaktische Vorschlége im
finalen DP , Kontext-Komponenten-Konzept“ gemacht (s. Tabelle 32).

Der Wechsel von einer deduktiven zu einer induktiven Vermittlung der Kom-
ponenten des Fachkonzepts ,,Wandel“ zwischen den beiden Zyklen hat gezeigt,
dass der Aufbau eines Verstdndnisses des Fachkonzepts ,Wandel“ so individu-
ell wie moglich erfolgen muss, wenn es das Ziel ist, dass das Fachkonzept als
Handwerkszeug von den Lernenden zur ErschlieBung fachlicher Zusammenhénge
angewendet und nicht als weiterer Fachbegriff abgespeichert werden soll.

Der individuelle Konzeptaufbau ist eng gekniipft an die Prozesse Kontextuali-
sierung-Dekontextualisierung-Rekontextualisierung, wobei es sich fiir den Aufbau
eines individuellen Konzeptverstéandnisses als forderlich erwiesen hat, mit dem
Prozess der Kontextualisierung zu beginnen und zunichst Wandlungsprozesse
an ausgewahlten Raumbeispielen zu analysieren. Fiir die Prozesse der Kontextu-
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alisierung und Dekontextualisierung sind die Komponenten eines Fachkonzepts
fiir das fachlich-konzeptuelle Lernen zielfiihrende Strukturierungshilfen.

Eine zentrale Rolle fiir den Aufbau eines Konzeptverstandnisses bei den Lernen-
den hat der Prozess der Rekontextualisierung gespielt, der die wiederkehrenden
Schleifen von Kontextualisierung und Dekontextualisierung beschreibt. Im Prozess
der Rekontextualisierung konnen Reflexionsprozesse angeleitet werden, die es
moglich machen, iiber die Reflexion der Fallbeispiele mithilfe der Komponenten zu
einem allgemeineren Verstdandnis eines Fachkonzepts zu gelangen. Zur Rekontex-
tualisierung zdhlen sowohl Riickgriffe auf bereits untersuchte Wandlungsprozesse
als auch neue Analysen von Wandlungsprozessen an ausgewéhlten Orten. Somit
integriert der Prozess der Rekontextualisierung das Vergleichen unterschiedlicher
Wandlungsprozesse, das bis dato entwickelte Konzeptverstiandnis der Lernenden
sowie einen Vergleich zum Konzeptverstindnis der Lehrkraft. Die Ergebnisse
der Studie weisen darauf hin, dass der Aufbau eines Konzeptverstindnisses in
kumulativen Lernschritten erfolgen muss und ein generalisiertes Verstédndnis eines
Fachkonzepts erst durch die fachliche Auseinandersetzung mit einer Vielzahl von
Kontexten erreicht werden kann.

Forschungsfrage 3: Inwiefern kann funktionaler
Sprachwechsel fur fachliches Lernen im bilingualen
Geographieunterricht gewinnbringend eingesetzt werden?

Die Erkenntnisse zur Forschungsfrage 3 wurden im Wesentlichen durch die Analyse
der Videotranskripte gewonnen, die die individuellen Lernprozesse der Lernenden
in der Erprobung der entwickelten Lernumgebung nachzeichnet.

Es konnten hierbei vor allem relevante Erkenntnisse zum Einsatz funktionaler
Sprachwechsel zur Unterstiitzung fachlichen Lernens im bilingualen Geographi-
eunterricht gewonnen werden. Wie bereits erlédutert, ist es fiir das fachliche Lernen
von Relevanz, dass Sprachwechsel mit einem weiteren fachlichen Erkenntnisgewinn
verbunden sind. Dabei kann Deutsch als Verstdndnissprache zur Durchdringung
fachlicher Zusammenhénge genutzt werden.

Die Methode des Strukturlegens mit zweisprachigen Materialien ermoglicht
es, Sprachwechsel mit unterschiedlichen Funktionen in den Prozess der Infor-
mationsverarbeitung zu integrieren. Dabei wird die Schulsprache fiir einige Ler-
nende als Sprache der Erstbegegnung mit dem Lerngegenstand, als Sprache zur
Bewiéltigung komplexer Denkprozesse (Kategorien entwickeln) oder als Sprache
zur Verstdndnispriifung eingesetzt. Die zweisprachigen Arbeitsmaterialien bie-
ten vielfiltige Differenzierungsmoglichkeiten und verschiedenste Lernaufgaben
auf unterschiedlichen Niveaustufen. So hat sich gezeigt, dass fiir Lernende mit
geringeren fremdsprachlichen Kompetenzen eine einsprachige deutsche Infor-
mationsgewinnung fiir ihr fachliches Lernen sowie fiir eine anschlief3ende Ver-
sprachlichung der Fachinhalte in englischer Sprache dienlich ist.
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Mit den zweisprachigen Unterrichtsmaterialien sowie den Strategien des ange-
leiteten fachlich-kognitiven Sprachwechsels riickten zwei Sprachen in den Fokus
des Unterrichtsgeschehens. Die Analyse des Sprachgebrauchs auf Grundlage der
Videotranskripte zeigte deutlich, dass die beiden Sprachen (Deutsch und Eng-
lisch) keine gleichwertige Stellung im Unterricht haben. So wird zum Verwenden
der deutschen Sprache die Erlaubnis erteilt, wohingegen mit dem Einsatz der
englischen Sprache eine Verpflichtung verbunden ist. Hier braucht es zun&chst
auf Seiten der Lehrkraft eine Reflexion des eigenen Sprachgebrauchs sowie des
Spracheinsatzes in der bisher gelebten bilingualen Praxis. Die deutsche Sprache
sollte als weiteres Kommunikationsmedium, das im Rahmen fachlichen Lernens
verankert ist, im bilingualen Geographieunterricht integiert werden. Die Ergeb-
nisse der Studie zeigen somit, dass die deutsche Sprache eine tragende Rolle fiir
das fachliche Lernen im bilingualen Geographieunterricht einnehmen kann.

10.2 Herausforderungen und Einschrankungen der Studie

Mit einem kritisch-reflexiven Blick sollen in diesem Kapitel Herausforderungen
und Einschrankungen der Studie sowie der Umgang damit im Forschungsprozess
dargelegt werden. Dabei wird die Studie im Hinblick auf ausgewéhlte Giitekri-
terien qualitativer Forschung sowie die nach Nieveen und Folmer (2013, S. 160)
aufgestellten Kriterien (Relevanz, Konstanz, Anwendbarkeit und Wirksamkeit)
qualitativ hochwertiger DBR-Forschung gepriift. Bei den Giitekriterien qualitativer
Forschung erfolgt eine Auswahl an Kriterien aus den von Brendel (2017, S. 106)
zusammengestellten Giitekriterien qualitativer Forschung. Deren Auswahl orien-
tiert sich wiederum an der in Kap. 5.1 dargelegten Einordnung des Forschungs-
vorhabens in das qualitative Forschungsparadigma.

Zunichst wird die Studie anhand der von Nieveen und Folmer (2013, S. 160)
aufgefiihrten Kriterien — Relevanz, Konstanz, Anwendbarkeit und Wirksamkeit
— gepriift.

Um die Zielsetzung der Studie ,,Geographie verstehen durch Zweisprachigkeit®
hinsichtlich ihrer Relevanz fiir die schulische Praxis abzusichern, wurden im
Rahmen der Explikation des Ausgangsproblems zehn Interviews mit bilingualen
Geographielehrkréften gefiihrt’®. Hierbei wurde nach Strategien zum Einsatz
beider beteiligter Sprachen im Bilingualen Unterricht gefragt. Der Einbezug der
deutschen Sprache wurde als wichtig angesehen, es mangelt aber an zielfiihren-
den Strategien, Deutsch im Bilingualen Unterricht zu integrieren. Es erfolgte eine
intensive Literaturrecherche, die ergab, dass es an Erkenntnissen iiber eine fiir
das fachliche Lernen zielfiihrend eingesetzte Zweisprachigkeit fehlt (Bohrmann-
Linde, 2016; Diehr, 2016; Diehr, Frisch, 2018).

78 Siehe FuBnote 1.
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Der logische Aufbau der Intervention ist besonders in der Designphase von
Wichtigkeit (Nieveen, Folmer, 2013, S. 161). Ein fiir die Konstanz der prototy-
pischen Lernumgebung relevantes Merkmal ist die theoriegeleitete Gewinnung
von Design-Prinzipien sowie die Operationalisierung dieser. Um den logischen
Aufbau der prototypischen Lernumgebung sowie die Transparenz der Entschei-
dungen sicherzustellen, erfolgte eine detaillierte Beschreibung der gewéhlten
Design-Prinzipien und eine ausfiihrliche Darstellung der Operationalisierung der
DP in der vorliegenden Arbeit (s. Kap. 6.1 ,Design-Prinzipien“). Dies soll die
getroffenen Design-Entscheidungen fiir die Leserschaft nachvollziehbar machen.

Ein wesentlicher Aspekt, um die Anwendbarkeit der entwickelten Lernumgebung
im gewdhlten schulischen Kontext zu garantieren, ist eine enge Zusammenarbeit
mit der schulischen Praxis in Form einer Forscher*innen-Praktiker*innen-Koope-
ration. Eine Einbindung der Praktiker*innen in viele Phasen des Forschungspro-
zesses erhoht die Praktikabilitidt der Lernumgebung sowie die Chance, dass die
Intervention den Weg in die Praxis findet und im Bildungskontext angenommen
wird (Feulner, 2021, S. 408). Im Rahmen der Studie wurde die Lehrkraft sowohl
in die Designphase der prototypischen Lernumgebung als auch in die Erprobung
im bilingualen Geographieunterricht einbezogen. Eine Anpassung der Lernumge-
bung zwischen den beiden Zyklen erfolgte ebenfalls in Kooperation zwischen der
Lehrerin und der Forscherin. Obwohl eine enge kooperative Zusammenarbeit mit
der schulischen Praxis oft eine logistische Herausforderung fiir alle Beteiligten
bedeutet, wurde sie ihm Rahmen dieser Arbeit als sehr gewinnbringend ange-
sehen, da alle Akteur*innen im Forschungsprozess voneinander lernen konnten
und das entwickelte Produkt von der Expertise aller profitierte.

Dariiber hinaus wurde die entwickelte Lernumgebung in einem realen Unter-
richtssetting erprobt, was die Anwendbarkeit der Intervention in der schulischen
Praxis unterstiitzt. Der Einsatz von Videographie als Erhebungsinstrument in
der Untersuchung ermoglicht es, dass viele relevante Rahmenbedingungen und
Kontextfaktoren erfasst, analysiert und in einem Re-Design der Lernumgebung
bedacht wurden, was ebenso eine erhohte Anwendbarkeit der Intervention fordert.

Das Kriterium Wirksamkeit besagt, dass die Intervention die gewiinschten
Ergebnisse erzielt (Nieveen, Folmer, 2013, S. 160). Durch das zyklische Vorgehen
konnte die Wirksamkeit der Strategien, durch Sprachwechsel fachliches Lernen
zu fordern, gesteigert und die Erkenntnis erweitert werden. Aus diesem Grund ist
das Durchlaufen von mindestens zwei Zyklen essenziell, um die Lernumgebung
mindestens einmal zu modifizieren und die Wirksamkeit der Intervention zu
erhohen. Durch die Videographie von je vier Fokuspaaren pro Zyklen konnte eine
Vielzahl von individuellen Lernprozessen nachgezeichnet und analysiert werden.
Die daraus gewonnenen Erkenntnisse wurden im Re-Design bedacht und somit
konnte die prototypische Lernumgebung auch hinsichtlich ihrer Wirksamkeit
angepasst werden. Die starke Kontextgebundenheit der Studie fithrt ohne Zweifel
zu einer Einschrinkung der Ubertragbarkeit der Ergebnisse und eine endgiiltige
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Aussage zur Wirksamkeit der Lernumgebung kann erst durch Erprobungen in
weiteren Bildungskontexten getroffen werden.

Zur weiteren Priifung der Studie hinsichtlich der Giitekriterien qualitativer For-
schung sei zunéchst auf die Ausfiihrungen in Kap. 5.1 verwiesen. In Kap. 5.1 wird
bereits dargelegt, wie die vorliegende Arbeit den Herausforderungen qualitativer
Forschung im Rahmen des Forschungsprozesses begegnen mochte. Aus diesem
Grund wird im Folgenden die vorliegende Studie anhand von drei ausgewéhlten
Giitekriterien” gepriift, die eng mit den Herausforderungen von DBR-Forschungs-
projekten verkniipft sind.

Nachvollziehbarkeit — Im Rahmen der durchgefiihrten Studie wurde Wert
darauf gelegt, Entscheidungen, die im Design- sowie Forschungsprozess getrof-
fen wurden, transparent darzulegen und eine detaillierte Dokumentation des
Forschungsprozesses anzufertigen. Tulodziecki et al. (2013, S. 215) betonen, dass
eine ausfiihrliche Dokumentation des Prozesses und der Ergebnisse maf3geblich
zur Nachvollziehbarkeit und Transparenz der Studie beitrégt. Aus diesem Grund
wurden auch Rahmenbedingungen und unerwartete Geschehnisse wihrend der
Erprobung im Unterricht dokumentiert und bei Bedarf fiir ein besseres Versténdnis
der Daten in die Analyse mit einbezogen. Neben der ausfiihrlichen Darlegung des
methodischen Vorgehens (s. Kap. 5.3) wurde zur besseren Nachvollziehbarkeit
der Analyse und Auswertung der Daten mit Ankerbeispielen gearbeitet (s. Kap.
7.1 und 7.5). Die sorgfaltige Darlegung der Operationalisierung der Design-Prin-
zipien {iiber drei Stufen ist ein relevantes Merkmal, um Design-Entscheidungen
transparent zu gestalten.

Triangulation — In der vorliegenden Arbeit erfolgte eine Triangulation der
Datensorten. Die analysierten Daten waren einerseits Beobachtungsprotokolle und
Verbaltranskripte, erstellt auf der Grundlage der videographierten Fokuspaare, und
andererseits Schiiler*innentexte. Die Datentriangulation brachte einen deutlichen
Erkenntnisgewinn und ermdglichte auch die Absicherung der aus einem Datensatz
gewonnenen Erkenntnisse durch einen anderen Datensatz. Das Zusammenfiihren
von Daten aus verschiedenen Datenquellen kann als herausfordernd angesehen
werden und es bedarf hierbei einer griindlichen Dokumentation. Dennoch zeigte
sich der triangulierende Zugang als zielfiihrend, um den Erkenntnisgewinn zu
erweitern und gewonnene Erkenntnisse zu bestitigen.

Verallgemeinerung der Erkenntnisse — Die Generalisierbarkeit und die Uber-
tragbarkeit von stark kontextualisierten Ergebnissen, wie sie in DBR-Studien
generiert werden, sind nicht nur DBR-spezifische Herausforderungen. Tulodziecki
et al. (2013, S. 2014) beschreibt in diesem Kontext das Spannungsfeld zwischen
Generalisierbarkeit und Kontextualisierung, in dem sich die Bildungsforschung
befindet. Dennoch gilt es die im Rahmen dieser DBR-Studie gewonnenen Erkennt-

79 Die gewahlten Gltekriterien qualitativer Forschung werden in Brendel, 2017, S. 106 ff. ausfihrlich dargelegt.
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nisse sowohl hinsichtlich einer Ubertragbarkeit in andere schulische Lernsettings
als auch hinsichtlich ihres Beitrags zur fachdidaktischen Theorienbildung zu priifen.

Ein wesentlicher Aspekt, der eine Verallgemeinerung der gewonnenen Erkennt-
nisse erlaubt, ist die Einhaltung der bereits aufgefiihrten Giitekriterien qualitativer
Forschung (s. Kap. 5.1). Dazu zéhlen die transparente Darlegung der Design-Ent-
scheidungen und der gewahlten Methodik wie auch die nachvollziehbare Analyse
und Auswertung der Daten, die durch wiederkehrende Riickbeziige in Form von
Ankerbeispielen gestiitzt werden.

Euler (2014a, S. 105) sieht die Besonderheit von DBR-Studien darin, Daten in
kausalen Kontexten zu erfassen und keine einzelnen Variablen zu isolieren. Dabei
stiitzt sich die Generalisierbarkeit der Ergebnisse auf die vergleichende Analyse
der Einzelfille (ebd.). Im Rahmen der Studie wurden zunéchst Einzelfallanalysen
angefertigt, die in einem néchsten Schritt auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten
in den Handlungsabldufen der Lernenden untersucht wurden. Eine Limitation
der Studie liegt in der geringen Fallzahl an Einzelfallanalysen. Dennoch konnten
durch das zyklische Vorgehen wiederkehrende Handlungsmuster der Lernenden
identifiziert und komparativ analysiert werden. Der iterative Prozess unterstiitzt
dabei eine mogliche Generalisierbarkeit der Ergebnisse.

Euler (2014b, S. 18) schreibt der Entwicklung und der Evaluation der Design-Prin-
zipien eine tragende Rolle fiir eine mogliche Ubertragbarkeit der Erkenntnisse
zu. Die umfangreiche Erlauterung sowie die sorgfiltige Operationalisierung der
Design-Prinzipien im Rahmen dieser Arbeit verfolgten die Intention, dass diese
auch fiir die Entwicklung anderer schulpraktischer Umsetzungen anwendbar
sind. Die starke Kontextualisierung der finalen Lernumgebung ist iiber die drei
Abstraktionsebenen der DP auflosbar (Feulner, 2021, S. 414; Hiller, 2017, S. 56).
Je ndher der unterrichtliche Kontext dem Untersuchungssetting ist, um so rele-
vanter sind die Design-Prinzipien der zweiten und dritten Ebene. Somit kann die
prototypische Lernumgebung anhand der Design-Prinzipien ,,re-designed” auf
andere Kontexte, wie z. B. andere fachliche Themen, verschiedene Klassenstufen
und Lerngruppen angewendet werden (Hiller, 2017, S. 56).

10.3 Transfer in die Unterrichtspraxis

Wie ausfiihrlich in Kap. 4.5.6 dargelegt wurde, ist ein zentrales Merkmal von
DBR-Forschung, dass mit den gewonnenen Erkenntnissen ein unmittelbarer Pra-
xisbezug hergestellt wird (praktischer Output). Im Rahmen der AG ,,DBR in der
Geographiedidaktik“ wurden Transferstrategien zur Implementierung der Erkennt-
nisse im Bildungskontext diskutiert und drei Transferebenen - Schiiler*innen- bzw.
Unterrichtsebene, Lehrer*innen- bzw. Multiplikator*innen-Ebene und systemische
bzw. institutionelle Ebene — kategorisiert (Feulner et al., 2021). Im folgenden

| Zusammenfassung und Ausblick



Kapitel sollen mogliche Transferstrategien fiir die Erkenntnisse der vorliegenden
Arbeit anhand der unteren beiden Transferebenen®® dargelegt werden.

Als praktischer Output auf Schiiler*innen- bzw. Unterrichtsebene kann die
entwickelte Lernumgebung (Wandlungsprozesse an ausgewéhlten Orten) angese-
hen werden, die unmittelbar im unterrichtlichen Alltag eingesetzt werden kann®..
Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit, den methodisch-didaktischen Rahmen
der Lernumgebung auf beide gewéhlten Raumbeispiele (Idomeni und RAW-Ge-
lande in Berlin) anzuwenden. Dabei gilt es zu bedenken, dass auch eine fertige
Lernumgebung an den spezifischen Verwendungskontext angepasst werden muss
(Plomp, 2010, S. 22).

Die prototypische Lernumgebung mit Bezug zu beiden Raumbeispielen sollte
dariiber hinaus in einer unterrichtsnahen Zeitschrift oder Open Source verof-
fentlichen werden, um moglichst vielen Lehrkraften die Unterrichtskonzeption
zur Verfiligung zu stellen.

Um den Transfer der Strategien zum Sprachwechsel zur Forderung fachlichen
Lernens im bilingualen Geographieunterricht sowie Handlungsempfehlungen
zum fachlich-konzeptuellen Lernen erfolgreich zu implementieren, bietet sich
ein Transfer auf der Lehrer*innen- bzw. Multiplikator*innen-Ebene an.

Hierfiir sollten Workshops angeboten werden, die bilinguale Geographielehr-
krafte dazu anleiten, die lernwirksamen Strategien zum Sprachwechsel in die
eigene Unterrichtsplanung zu integrieren. Dariiber hinaus kénnten im Rahmen
der Workshops Reflexionsanldsse zum Sprachgebrauch der bilingualen Lehrkréfte
geschaffen werden.

Auf fachlich-konzeptueller Ebene konnte im Rahmen von Lehrkréftefortbil-
dungen das didaktische Instrument , Kontext-Komponenten-Konzept“ eingefiihrt
und dieses auf weitere Fachkonzepte der Geographie sowie neue Raumbeispiele
angewendet werden. Die Fortbildung wiirde darauf abzielen, Lehrkréfte darin zu
befdhigen, Unterricht auf einer abstrakt-konzeptuellen Ebene sowie einer kon-
kret-kontextualisierten Ebene in Form von Fall- und Raumbeispielen zu planen.

Um die Chancen fiir einen Transfer in die schulische Praxis zu erh6hen, sollten
die Workshops in einer Forscher*innen-Praktiker*innen-Kooperation konzipiert
werden. Dies wiirde abermals zu einer Professionalisierung aller am Entwick-
lungsprozess beteiligten Akteur*innen beitragen.

10.4 Forschungsbedarf

Die Ergebnisse sowie die Limitationen der Studie zeigen weiteren Forschungs-
bedarf, der anhand von Desiderata in vier Bereichen aufgezeigt wird: der ent-

80 EinTransfer auf systemischer bzw. institutioneller Ebene wird nicht diskutiert, da die Ergebnisse zu kontextspezifisch
sind und das Forschungsvorhaben diese Ebene nicht mitin den Blick genommen hat.
81 Die finalisierten Unterrichtsmaterialien sind im digitalen Anhang abgebildet.
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wickelte Designrahmen, Bilingualer Unterricht, fachlich-konzeptuelles Lernen im
Geographieunterricht und DBR als methodologischer Rahmen.

Der entwickelte Designrahmen (s. Kap. 8.3) sollte in weiteren unterrichtsnahen
Forschungsvorhaben erprobt werden. Dabei konnten folgende Fragen von Rele-
vanz sein:

Bewihrt sich die entwickelte Lernumgebung auch in anderen Anwendungs-
kontexten?

Hierbei gilt es zu priifen, welche Anpassungen konkret gemacht werden miissen.
Ist iiber die operationalisierten Design-Prinzipien eine Anpassung an den spezi-
fischen Anwendungskontext moglich?

Ist die finale, noch nicht im schulischen Feld erprobte Lernumgebung lern-
wirksam?

Die Ergebnisse des 2. Zyklus haben abermals zu Anpassungen der Lernumgebung
sowie der Design-Prinzipien gefiihrt. Die finale Lernumgebung sollten im realen
Unterrichtskontext auf ihre Wirksamkeit gepriift werden.

Konnen die Design-Prinzipien weiter geschiirft werden?
Durch neue Raumbeispiele sowie Anwendungskontexte konnten die operationali-
sierten Design-Prinzipien weiter ausdifferenziert und durch weitere Erprobungen
im schulischen Feld empirisch validiert werden.

Die empirischen Ergebnisse zum funktionalen Sprachwechsel zur Forderung
fachlichen Lernens bieten ebenfalls Anlass zu weiteren Forschungsméglichkeiten
im Bereich des Bilingualen Unterrichts:

Welche Funktion hat Sprachwechsel im Bilingualen Unterricht? Welches
Verstindnis haben Lehrkréfte von der Funktion der deutschen Sprache im
Bilingualen Unterricht?

An dieser Stelle bietet sich eine Grundlagenforschung an, die zunichst syste-
matisch durch Unterrichtsbeobachtungen erfasst, wann und zu welchem Zweck
bilingual unterrichtende Lehrkréifte die Sprache wechseln. Darauf aufbauend
sollten subjektive Theorien zum Sprachgebrauch der Lehrkrafte durch Interviews
erfasst werden. Die deutsche Sprache kann nur zu einem weiteren Kommunika-
tionsmedium im Bilingualen Unterricht werden, wenn die Grundlage geklart ist,
auf der Veranderungen fiir die bilinguale Praxis erfolgen sollen.

Wie kann ein funktionaler Sprachwechsel zur Ausbildung einer doppelten
Fachliteralitét beitragen?

In weiteren DBR-Projekten konnte entwickelt werden, wie Sprachwechsel zur Aus-
bildung von Fachsprache in beiden beteiligten Sprachen genutzt werden kénnen.
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Grof3er Forschungsbedarf wird fiir den Bereich des fachlich-konzeptuellen Lernens
im Geographieunterricht gesehen, da die gewonnenen Erkenntnisse noch wenig
evident sind und es daher weitere Forschungsbemiihungen benétigt. Es folgt eine
Auswahl an Forschungsanléssen:

Inwiefern ist das didaktische Instrument , Kontext-Komponenten-Konzept“
auf andere Fachkonzepte der Geographie anwendbar?

Das didaktische Instrument , Kontext-Komponenten-Konzept“ wurde in einem spe-
zifischen Kontext und alleinig auf das Fachkonzept ,,Wandel“ angewendet. Es stellt
sich die Frage, ob die Explikation der Komponenten bei anderen Fachkonzepten,
wie z. B. Vernetzung, Konflikt, Wahrnehmung oder Entwicklung ebenfalls gelingt.
Inwiefern zeigen die einzelnen Komponenten der anderen Fachkonzepte bei der
Anwendung auf verschiedene Raumbeispiele unterschiedliche Auspragungen?

Welches Konzeptverstidndnis zeigen Lernende bei einem konzeptuell gedach-
ten Geographieunterricht?

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Studie konnten nicht nachweisen, ob die Ler-
nenden ,Wandel“ als thematischen Schwerpunkt oder Fachkonzept verstanden
haben. Eine Kldrung dieses Sachverhalts bietet sich in weiteren Forschungsvor-
haben an. Hierfiir konnten die Erhebungsinstrumente der durchgefiihrten Studie
um Interviews mit den Lernenden erweitert werden.

Wie kann ein Konzeptverstindnis der Lernenden im Geographieunterricht
aufgebaut werden?

Empirische Befunde zum Konzeptverstdndnis von Lernenden im Fach Geographie
sind rar. Hier wére es im Rahmen einer Langzeitstudie relevant zu beforschen,
wie ein Konzeptversténdnis als Teil kumulativen Lernens gelingen kann. Dies
konnte auch durch eine enge Kooperation von Forscher*innen und Praktiker*in-
nen begleitet werden.

Um die weitere Forschung im Bereich fachlich-konzeptuellen Lernens zu sys-
tematisieren, wére eine komparative Studie zielfiihrend, die die bisher gewonne-
nen Erkenntnisse zum konzeptuellen Lernen im Geographieunterricht vergleicht,
Gemeinsamkeiten und Unterschiede erfasst und Synergien herstellt.

Die vorliegende Arbeit zeigt ebenfalls Forschungsbedarf im Bereich des Design-
Based Research:

Wie kann eine gewinnbringende Praktiker*innen-Forscher*innen-
Kooperation aussehen?

Es wird wiederkehrend in der Literatur betont, dass eine zielfithrende Prakti-
ker*innen-Forscher*innen-Kooperation essentiell fiir das Gelingen eines DBR-For-
schungsvorhabens ist (Anderson, Shattuck, 2012, S. 17; Euler, 2014b, S. 18; Plomp,

Forschungsbedarf |
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2010, S. 22). Es fehlt aber an Handlungsempfehlungen, wie solche Kooperationen
gelingen konnen. Wie kann eine gemeinsame Produktentwicklung aussehen?
Welche Rollen nehmen Forscher*innen und Praktiker*innen in den unterschied-
lichen Phasen eines Design-Zyklus ein? Hierzu wire eine systematische Priifung
bisheriger DBR-Studien zielfithrend, um Gelingensbedingungen einer kooperativen
Zusammenarbeit zu explizieren.

Sind die operationalisierten Design-Prinzipien ein geeignetes Instrument,
um entwickelte Lehr-Lern-Konzepte in andere Bildungskontexte zu
transferieren?

Die von Feulner et al. (2021) vorgeschlagenen Operationalisierungsstufen von Design-Prin-
zipien wurden zwar von der Autor*innenschaft fiir ihre eigene DBR-Forschung als
zielfiihrend fiir die theoriegeleitete Entwicklung einer prototypischen Lernumgebung
sowie fiir den theoretischen und praktischen Output angesehen, es fehlt aber an
Erprobungen in der schulischen Praxis. Konnen Lehrkréfte anhand des Designrahmens
(s. Kap. 8.3) die Lernumgebung anpassen und in ihrem Unterricht einsetzen? Hier
bietet es sich an, Lehrkrifte bei der Umsetzung der Lernumgebung zu begleiten, um
die Anwendbarkeit des Designrahmens zu priifen und etwaige Hiirden zu beheben.

Das Ziel dieser Arbeit war es, den bilingualen Geographieunterricht zu innovieren.
Hierfiir wurde in einer praxisnahen Forschung mit DBR als forschungsmethodischer
Rahmen erprobt, wie fachliches Lernen durch den Einsatz beider beteiligter Sprachen
im bilingualen Geographieunterricht geférdert werden kann. Es wurde aufgezeigt, wie
Sprachwechsel, die mit einem weiteren Erkenntnisgewinn verbunden sind, fachliches
Lernen fordern konnen. Dariiber hinaus hat die Studie einen Beitrag zur fachdidakti-
schen Theorienbildung im Bereich fachlich-konzeptuellen Lernens geleistet und das
didaktische Instrument ,,Kontext-Komponenten-Konzept“ entwickelt, wobei in diesem
Zusammenhang darauf hingewiesen wird, dass in diesem Bereich noch Forschungsbe-
miihungen notwendig sind. Der Einsatz der deutschen Sprache im Bilingualen Unterricht,
in ihrer Funktion den Aufbau eines fachlichen Verstandnisses zu unterstiitzen, kann
als eine wirksame Strategie verstanden werden, um den an bilingualen Angeboten
teilnehmenden Schiiler*innen eine fachliche Teilhabe zu ermoglichen.

| Zusammenfassung und Ausblick
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HINWEISE ZUM ANHANG

Der Anhang der Dissertation gliedert sich in zwei Teile.
Der erste Teil ,Unterrichtsmaterialien“ befindet sich in digitaler Form in einem
separaten Dokument unter folgendem Link:

https://doi.org/10.25932/publishup-57848

Dieser Teil umfasst alle Unterrichtsmaterialien der beiden entwickelten Lernumge-
bungen und ist im Besonderen fiir den Einsatz im Geographieunterricht vorgesehen.

Der zweite Teil umfasst die einzelnen Auswertungsschritte der Qualitativen
Inhaltsanalyse. Die Einsicht in folgende Dokumente kann per E-Mail direkt bei
der Autorin erfragt werden (serwene@uni-potsdam.de).

1. Schritte der Datenauswertung

1.1. ausgewdhlte Transkripte

1.1.1. Transkripte 1. Zyklus Videodateien und Schiiler*innentext
1.1.2. Transkripte 2. Zyklus Videodateien und Schiiler*innentext
1.2. Kategorienbdume des 1. und 2. Zyklus

1.3. Thematische Analysen

1.3.1. ausgewdhlte thematische Analysen im 1. Zyklus

1.3.2. ausgewdhlte thematische Analysen im 2. Zyklus

2. Einzelfallanalysen des 1. Zyklus
2.1 Einzelfallanalyse Schiiler*innenpaar C
2.2. Einzelfallanalyse Schiiler*innenpaar D
3. Einzelfallanalysen des 2. Zyklus
3.1. Einzelfallanalyse Schiiler*innenpaar A
3.2, Einzelfallanalyse Schiiler*innenpaar C
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Bilingualer Unterricht gilt als das Erfolgsmodell fiir den schulischen Fremd-
sprachenerwerb in Deutschland und die Beherrschung einer Fremd-
sprache in Wort und Schrift ist eine entscheidende berufsqualifizierende
Kompetenz in unserer globalisierten Welt. Insbesondere die Verzahnung
fachlicher und sprachlicher Inhalte im Kontext Bilingualen Unterrichts
scheint gewinnbringend fir den Fremdspracherwerb zu sein. Dabei ist
die Diskrepanz zwischen den zumeist noch geringen fremdsprachlichen
Fahigkeiten der Lernenden und den fachlichen Anspriichen des Geogra-
phieunterrichts eine grofde Herausforderung fir fachliches Lernen im
bilingualen Sachfachunterricht. Es stellt sich die Frage, wie der Bilinguale
Unterricht gestaltet sein muss, um einerseits geographische Themen fach-
lich komplex behandeln zu konnen und andererseits die Lernenden fremd-
sprachlich nicht zu tberfordern.

Im Rahmen einer Design-Based-Research-Studie im bilingualen Geogra-
phieunterricht wurde untersucht, wie fachliches Lernen im bilingualen
Geographieunterricht durch den Einsatz beider beteiligter Sprachen
(Englisch/Deutsch) geférdert werden kann.

Auf Grundlage eines theoretisch fundierten Kenntnisstands zum Bilin-
gualen Unterricht und zum Lernen mit Fachkonzepten im Geographie-
unterricht wurde eine Lernumgebung konzipiert, im Unterricht erprobt
und weiterentwickelt, in der Strategien des Sprachwechsels zum Einsatz
kommen.

Die Ergebnisse der Studie sind kontextbezogene Theorien einer zweispra-
chigen Didaktik fur den bilingualen Geographieunterricht und Erkennt-
nisse zum Lernen mit Fachkonzepten im Geographieunterricht am Beispiel
des geographischen Konzepts Wandel. Produkt der Studie ist eine unter-
richtstaugliche Lernumgebung zum Thema Wandlungsprozesse an ausge-
wahlten Orten fur den bilingualen Geographieunterricht mit didaktischem
Konzept, Unterrichtsmaterialien und -medien.
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