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Bilingualer Geographieunterricht – Überlegungen zum sprach-
lichen, fachlichen und interkulturell-kommunikativen Kompe-
tenzerwerb

Michael Müller, Gregor C. Falk

Zusammenfassung:
„Obwohl in Deutschland seit über 40 Jahren bilingualer Unterricht erteilt wird, sind die empirischen Un-
tersuchungen zu seiner Lernwirksamkeit zumeist jüngeren Datums. Der vorliegende Artikel stellt die aus 
Sicht der Verfasser wichtigsten Untersuchungen vor und diskutiert sie kritisch. Während die Ergebnisse 
hinsichtlich des Fremdsprachen-Kompetenzzuwachses durch bilingualen Unterricht als weitgehend ge-
sichert gelten, liegen zum fachlich-geographischen Kompetenzzuwachs nach wie vor keine eindeutigen 
Erkenntnisse vor. Unterschiedlich fällt auch die Beantwortung der Frage aus, ob der bilinguale Geogra-
phieunterricht ein besonderes Potential für den Erwerb interkultureller Kompetenzen bietet. Neben der 
kritischen Analyse empirischer Untersuchungen skizzieren wir in diesem Beitrag ein Kompetenzmodell 
für den bilingualen Geographieunterricht, das den Belangen der Geographie stärker Rechnung tragen 
soll. Trotz der vielen offenen Fragen plädieren wir für ein starkes Engagement unseres Faches in der Dis-
kussion zum bilingualen Unterricht, denn aus ureigenem Interesse der Geographie sprechen eine Reihe 
von Gründen für eine besondere Berücksichtigung dieser Unterrichtsform. Vermittlung von zeitgemäßer 
raumbezogener Handlungskompetenz erfordert heute einen multiperspektivischen Zugang auch mittels 
fremdsprachiger Quellen und Personen.“

Schlüsselwörter: Geographie, Geographieunterricht, Bilingualer Unterricht, Kompetenzmodell, kriti-
sche Analyse empirischer Untersuchungen, Sprachkompetenzen, fachliche Kompetenzen, interkulturel-
le Kompetenzen

Summary: Bilingual Teaching in German Geography Classrooms. Reflections on the Development of 
Linguistic, Scientific and Intercultural Competences

Bilingual teaching in Germany refers to an immersion-like teaching approach in usually two or three 
non-linguistic subjetcs like Geography. In the meantime it looks back on a tradition of several decades. 
Yet it has only been in recent years that empirical research actually started to address the basic ques-
tions: What are the costs and what are the benefits of this approach? The article provides an overview 
and a critical discussion of the relevant empirical research. While the benefits for the learners‘ language 
competences are well proven, those for the Geography competences are still unclear. If Geography is to 
remain the predominant bilingually taught content subject, this needs to be clarified. It has also not yet 
been possible to decide whether bilingual teaching has a special potential to foster intercultural com-
petences. We argue that existing studies have not sufficiently dealt with this question. Along with these 
reflections on learners‘ competences, we as Geographers also have to take the growing internationaliza-
tion of our profession and the increasing importance of cross-border communication into consideration. 
By supporting bilingual teaching we provide a basis for an international geographical understanding in 
both education and society, and we also broaden future young academics’ perspectives.

Keywords: bilingual teaching and learning, critical discussion of research studies, development of 
language and subject-related competences, competence model
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Einleitung

Empirische Forschungsprojekte stellten in 
den vergangenen Jahren spannende Ergeb-
nisse zum bilingualen Unterricht allgemein 
und speziell auch zur Geographie vor. Im 
vorliegenden Artikel möchten wir die Un-
tersuchungen zum bilingualen Geographie-
unterricht kritisch diskutieren. Die beiden 
zentralen Studien von a) Golay (2005) und 
b) Passon () und Vollmer (2006, 2007, 
2012) kommen zu dem Ergebnis, dass im bi-
lingualen Geographieunterricht die gleichen 
geographischen Kompetenzen vermittelt 
werden wie im deutschsprachigen. Aus un-
serer Sicht weisen die beiden Studien aller-
dings Spezi-ka auf, die die Übertragbarkeit 
ihrer Ergebnisse stark einschränken. Die 
Geographiedidaktik rezipiert die Untersu-
chungsergebnisse jedoch bislang weitge-
hend kritiklos (Meyer, 2009, 8; Siegmund 
& Viehrig, 2012, 57) und läuft damit Gefahr, 
weitreichenden didaktisch-methodischen 
Folgerungen gegenüber zu stehen. Wir stel-
len in diesem Beitrag keine eigenen empiri-
schen Untersuchungen vor, sondern versu-
chen, die zentralen empirischen Befunde zur 
Entwicklung geographischer Kompetenzen 
im bilingualen Unterricht aus geographie-
didaktischer Perspektive kritisch zu analy-
sieren. Zur Orientierung stellen wir dieser 
Diskussion eine Darstellung der allgemeinen 
Situation des bilingualen Geographieunter-
richts im Zuge der Präzisierung der Kompe-
tenzbereiche nach Erscheinen der Bildungs-
standards der Deutschen Gesellschaft 
für Geographie (DGfG, ) voran. Fer-
ner skizzieren wir das 5-Cs-Concept (s. Kas-
ten 1, S. 123), welches die geographischen 
Kompetenzen und Inhalte ins Zentrum des 
bilingualen Lehrens und Lernens rückt.

1 Bilingualer Unterricht ist in ers-
ter Linie Sachfachunterricht
Für den bilingualen Geographieunterricht 

gilt die Prämisse, dass es grundsätzlich 
zum Unterrichten des Faches einer geo-
graphiespezi-schen Didaktik und Metho-
dik bedarf. Bilingualer Unterricht weitet 
das Kompetenzspektrum der Geographie 
im Wesentlichen im Kompetenzbereich 
Kommunikation aus (DGfG, 2012, 21-23). 
Der insbesondere für die Fremdsprachen 
explizit ausgewiesene Kompetenzbereich 
des interkulturellen Lernens wird ebenfalls 
häu-g als Begründung für den bilingua-
len Unterricht herangezogen (Kirchberg, 
1997, 130-131; Müller, 2000, 42). Die-
ser Kompetenzbereich -ndet sich auch in 
der Geographiedidaktik in fast allen Ge-
genstandsbereichen wieder. So sind z.B. 
im Kompetenzbereich Handlung einzel-
ne interkulturelle Kompetenzen verankert 
(DGfG, 2012, 25-28). Wir möchten aber 
unterstreichen, dass dennoch die geogra-
phischen Inhalte im Zentrum des bilingu-
alen Unterrichts stehen. Diesen Aspekt der 
stärkeren Betonung fachwissenschaftlicher 
Kompetenzbereiche greift auch das hier vor-
gestellte 5-Cs-Concept (s. Kasten 1, S. 123) 
auf und stellt neben spezi-schen Methoden 
insbesondere die geographischen Inhalte in 
den Mittelpunkt. 

Auch Hallet (1998) rückt in seinem 
Modell des Bilingual Triangle inhaltliche 
Zielfelder ins Zentrum. Er stellt ein Mo-
dell vor, „bei dem die Ziele und Inhalte des 
Sachfachs und nicht primär der Fremdspra-
chenerwerb am Anfang aller Überlegungen 
stehen“ (Hallet, 1998, 115). Die im Bilin-
gual Triangle beschriebenen inhaltlichen 
Zielfelder (z.B. Zielfeld 1: Phänomene und 
Sachverhalte der eigensprachlichen Kultur 
und Gesellschaft [Hallet, 1998, 119]) de-
cken, wie zu erwarten ist, nicht die Band-
breite geographischer Kompetenzen ab, wie 
sie von der DGfG ab 2006 formuliert wer-
den (DGfG, 2012, 9), doch das Modell ist 
ursprünglich eindeutig sachfachdidaktisch 
ausgerichtet. Bei seiner Überarbeitung, die 
sicherlich auch dem 1998 verwendeten ver-

ZGD 2 t14Müller, Falk



alteten Kulturbegri; geschuldet war, entwi-
ckelt Hallet die inhaltlichen Zielfelder zu 
Diskurssphären weiter (z.B. Diskurssphäre 
1: Lebensweltliche und schulsprachliche 
Diskurse [Hallet, 2013a, 206]). Damit geht 
eine stärkere fremdsprachendidaktische 
Ausrichtung des Modells einher, womit die 
Orientierung an sachfachlichen Inhalten in 
den Hintergrund tritt. Im Handbuch Bilin-
gualer Unterricht schreibt Hallet (2013b, 
181), dass „es im Bilingualen Sachfachun-
terricht um den Aufbau eines fremdspra-
chigen fachlichen Weltverstehens und die 
Möglichkeit der Teilhabe an fremdspra-
chigen fachspezi-schen, wissenschaftsba-
sierten Diskursen geht“. Das ist auch aus 
unserer Perspektive unstrittig. Das 5-Cs-
Concept erweitert jedoch diese Perspektive, 
indem der Erwerb geographischer Kompe-
tenzen im Zentrum steht, während der Er-
werb kommunikativer Kompetenzen in der 
Fremdsprache eher ein positiver Begleitef-
fekt ist. Somit steht der fachwissenschaftli-
che Kompetenzerwerb im Fokus und ordnet 
sich nicht dem (fremd-)sprachlichen Kom-
petenzerwerb unter.

2 Entwicklung und Status quo

Seit der Einrichtung des ersten bilingualen 
Zuges in Singen am Hohentwiel im Jahre 
1969 und insbesondere seit den 1990er Jah-
ren erfreut sich das Unterrichten eines oder 
mehrerer Sachfächer in einer Fremdsprache 
enormer Popularität, die nicht zuletzt durch 
die zunehmende Internationalisierung der 
Arbeitswelt im Globalisierungskontext wei-
ter forciert wird. Für das Jahr 2006 nennt 
die Kultusministerkonferenz (KMK) eine 
Anzahl von bundesweit 776 allgemeinbil-
denden ö;entlichen Schulen, die bilingual 
unterrichten. Das entspricht bei steigender 
Tendenz einem prozentualen Anteil von ca. 
2,5% (Hoffmann & Meyer, 2009, 4). Auf-
grund der unterschiedlichen Implemen-

tationsmodelle, die von bilingualen Zügen 
über epochalen Unterricht bis hin zu ein-
zelnen kürzeren Lehr- und Lernmodulen 
reichen, sind die Zahlen zur Darstellung der 
tatsächlichen bilingualen Durchdringung 
allerdings nur sehr bedingt aussagefähig. 
Grundsätzlich ist es in den meisten Bundes-
ländern ein bildungspolitisches Ziel, den 
bilingualen Unterricht weiter auszubauen. 
So erklärt beispielsweise das baden-würt-
tembergische Kultusministerium, dass „im 
Schuljahr 2010/2011 in jedem Staatlichen 
Schulamt eine Realschule mit bilingualem 
Zug genehmigt [wurde]. In den Folgejahren 
können bilinguale Züge an bis zu 20 Prozent 
der Realschulen im Land genehmigt wer-
den“ (Kultusportal Baden-Württem-
berg). Nach wie vor dominieren Gymnasien 
und Gesamtschulen mit gymnasialer Ober-
stufe die bilingualen Angebote in Deutsch-
land und auch hier werden die Kapazitäten, 
insbesondere mit der Zielsprache Englisch, 
bundesweit deutlich ausgebaut.

3 Implementierung

In der Praxis erweist sich das Unterrichten 
in der Fremdsprache aufgrund der sprach-
lichen De-zite im Vergleich zum Unterricht 
auf Deutsch als deutlich zeitintensiver. Oft 
dominieren hierbei eher kleinschrittige 
Phasen und Aufgabenstellungen. Ferner 
verlaufen die Lernprozesse häu-g erheb-
lich dialogischer, respektive lehrerzentrier-
ter (Meyer, 2003b, 48; Ministerium für 
Kultus, Jugend und Sport Baden-Würt-
temberg, 2006, 10). Auch in Bezug auf die 
avisierten Anforderungsbereiche (DGfG, 
2012, 31) dokumentieren eigene Erfahrun-
gen sowie Beobachtungen vieler Kollegen, 
dass häu-ger als im muttersprachlichen 
Unterricht im Anforderungsbereich I (Re-
produktion) gearbeitet wird. So schreibt 
beispielsweise Gröne (1997, 47, zit. nach 
Meyer, 2003b, 48-49): „Das schülerzentrier-
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te Erarbeiten eines =emas oder o;enere 
Arbeitsformen scheitern überwiegend an 
fehlender Sprachkompetenz. Ich habe me-
thodische Zugeständnisse für meinen bi-
lingualen Fachunterricht als unvermeidlich 
akzeptiert: relativ kleinschrittiges Vorgehen, 
hoher Anteil an Lehrertätigkeit, d.h. viele 
Vorgaben und Hilfen und starke Führung».

Demgegenüber steht der Anspruch, 
dass „die Bildungsstandards […] für den 
deutschsprachig und den fremdsprachig 
erteilten Sachfachunterricht in gleicher 
Weise [gelten]. […] Die Lernprozesse -n-
den im bilingualen Unterricht in der Regel 
in der Fremdsprache statt, doch müssen 
auch hier die höheren Lernziel- und An-
forderungsebenen des Sachfachs erreicht 
werden; dies kann einen Rückgri; auf die 
deutsche Sprache erforderlich machen“ 
(Kultusportal Baden-Württemberg). 
Weitgehend unstrittig sollte die daraus re-
sultierende Notwendigkeit sein, die Stun-
denkontingente des bilingual unterrich-
teten Faches in angemessener Weise zu 
erhöhen. Die Implementierungsmodelle 
erfüllen allerdings in der schulischen Pra-
xis aus der Sicht der Sachfächer kaum die 
oben formulierten Erfordernisse. Wenig 
diskutierbar ist letztendlich die Frage, ob 
fachliche Inhalte zugunsten des Sprachler-
nens vernachlässigt werden. Dies wäre aus 
geographischer Sicht ein inakzeptabler 
Kompromiss.

4 Verzögerte Theoriebildung im bi-
lingualen Unterricht

Wenn eine Unterrichtsform wie der bilingua-
le Unterricht schon seit Jahrzehnten erprobt 
ist, wäre zu erwarten, dass grundlegende 
Fragen, wie beispielsweise die zur E;ekti-
vität der Unterrichtsform, geklärt sind. Die 
jedoch immer noch bestehenden Lücken in 
der =eoriebildung können auf zumindest 
zwei Ursachen zurückgeführt werden.

Zum einen ist bilingualer Unterricht eine 
der wenigen echten grass-roots-Entwicklun-
gen in der deutschen Bildungslandschaft 
(Breidbach, 2007, 35). Lehrkräfte erteilten 
bereits viele Jahre bilingualen Unterricht, 
bevor 1996 die Universität Wuppertal den 
ersten Zusatzstudiengang einrichtete und 
die Fachdidaktiken – dann auch an ande-
ren Hochschulen (z.B. in Trier Geographie-
Englisch 2000/2001) – die =eoriebildung 
vorantrieben (Helbig & Raabe, 2000, 129; 
Hoffmann, 2003, 66).

Der zweite Grund ist, dass die Diskussi-
on zur =eoriebildung des bilingualen Un-
terrichts auch durch die unterschiedlichen 
Interessen und Ziele geprägt ist, die Fremd-
sprachen- und Sachfachdidaktiken mit ihm 
verbinden. Zwar spielen Sprachlichkeit und 
Fachlichkeit in den Kompetenzstrukturmo-
dellen beider Fachdidaktikgruppen eine 
Rolle, doch – wie zu erwarten – in unter-
schiedlicher Gewichtung. Der Fremdspra-
chendidaktiker Vollmer (2000, 154-155) 
fordert mehr sprachliche Arbeit im bilingu-
alen Sachfachunterricht. 

Die Geographiedidaktiker haben andere 
Sorgen und Forderungen: Lenz (2002, 2) 
stimmt es nachdenklich, dass sachfachli-
che Kompetenzde-zite nicht auszuschlie-
ßen sind. Hoffmann (2004, 211) fordert, 
dass „Fragen der Vergleichbarkeit von ‚bi-
lingualem‘ und ‚traditionellem‘ Fachunter-
richt […] sehr sorgfältig behandelt werden“. 
Meyers Befund (2004b, 189), dass „die Be-
deutung des Lernens der Sachfachinhalte 
im [bilingualen] Geographieunterricht der 
Mittelstufe aus Sicht der Schüler/innen und 
Absolvent/innen zunächst in den Hinter-
grund tritt“, lässt Zweifel an der Umsetzung 
geographischer Lernziele aufkommen. Van 
Hals Untersuchungsergebnis (2007, 114), 
dass „die kognitiven Anforderungen durch 
die Fremdsprache auch auf fortgeschrit-
tenem Niveau so hoch sind, dass eine un-
bewusste bzw. spontane Artikulation der 
Schüler zumeist nicht möglich ist“, gibt 
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weiteren Anlass zur Achtsamkeit und deckt 
sich mit dem vom Geschichtsdidaktiker 
Hasberg (, ) befürchteten De-zit 
an „elaborierte[r] Sprachfähigkeit“, welches 
die Bearbeitung von Aufgaben höherer An-
forderungsbereiche behindere.

Wenn sich bilingualer Unterricht in 
Deutschland auch weiterhin zunehmend 
ausbreitet bzw. ausbreiten soll, stellt sich 
also die Frage, ob er sowohl aus fremdspra-
chendidaktischer, als auch aus geographie-
didaktischer Perspektive legitimiert wer-
den kann oder ob über eine Ausweitung 
dieser Unterrichtsform bildungstheore-
tisch – also aus übergeordneter Perspektive 
– entschieden wird und der Geographieun-
terricht eine Dienstleistungsfunktion über-
nimmt (Kirchberg, 1997, 130; Breidbach, 
2000, 183; Lenz, 2002, 5; Zydatiss, 2002, 
35; Hasberg, 2009, 62; Hoffmann, 2013, 
339).

5 Fremdsprachenkompetenzen im 
bilingualen Unterricht

Der Nutzen des bilingualen Unterrichts für 
die Fremdsprachenkompetenzen der Ler-
ner ist spätestens seit der DESI-Studie (DESI, 
2006) zweifelsfrei belegt (Zusammenfas-
sung zu weiteren Studien: s. Heine, 2013, 
216-220). Bei DESI sind die bilingualen Ler-
ner (N = 958) den auf Deutsch unterrichte-
ten in vier von sechs Kompetenzbereichen 
um ein volles Kompetenzniveau überlegen; 
das sind in der 9. Klasse ca. zwei Schuljahre. 
Die höchsten Kompetenzunterschiede zeig-
ten sich im Bereich Hörverstehen. Kaum 
eine andere Maßnahme ist damit für den 
Fremdsprachenerwerb erwiesenermaßen 
so erfolgreich wie bilingualer Unterricht.

Die DESI-Studie zeichnet sich dadurch 
aus, dass sie die Variable Zusammenset-
zung der Schülerschaft durch die Zusam-
menstellung einer passenden Vergleichs-
gruppe aus den DESI-Daten kontrolliert. 

Sie kann nachweisen, dass der besondere 
Fremdsprachen-Kompetenzzuwachs auch 
dann noch vorhanden ist, wenn die bilin-
gualen Lerner mit gleichstarken monolin-
gualen Lernern verglichen werden. Er ist 
somit kein E;ekt der Auswahl besonders 
begabter und motivierter Schülerinnen und 
Schüler für bilinguale Züge. In der DESI-
Studie wurde jedoch nicht erhoben, um 
wie viele Unterrichtsstunden der Sachfach-
unterricht aufgestockt wurde. Der Bericht 
verweist lediglich darauf, dass „nach einem 
weit verbreiteten Modell […] der Einstieg 
in das Sachfach durch eine weitere zusätz-
liche Unterrichtsstunde in der siebten bzw. 
der achten Klasse erleichtert [wird]“ (DESI, 
2006, 58). Ferner wird in der Studie die Aus-
wahl der Lehrkräfte für den bilingualen 
Unterricht nicht kontrolliert. Diese gelten 
bislang als besonders engagiert und inno-
vativ, da sie bilingualen Unterricht in der 
Regel freiwillig anbieten (Breidbach, 2007, 
29). Die beiden letztgenannten Variablen 
(zusätzliche Unterrichtszeit und engagierte 
Lehrkräfte) haben jedoch EinAuss auf den 
Kompetenzerwerb in der Fremdsprache so-
wie im Sachfach. So sind die DESI-Ergebnis-
se nüchtern betrachtet keine Überraschung. 
Es ist nicht weiter verwunderlich, dass bi-
linguale Lerner, die bis zur 9. Klasse von be-
sonders engagierten Lehrkräften zusätzlich 
etwa 10-12 Wochenstunden in der Fremd-
sprache unterrichtet wurden (sprachlicher 
Vorkurs für den bilingualen Unterricht, bi-
lingualer Unterricht z.B. in Geographie und 
Geschichte, Zusatzstunden in den Sachfä-
chern), besonders hohe Fremdsprachen-
kompetenzen aufweisen.

Trotz großer Übereinstimmungen vie-
ler Studien hinsichtlich des Zugewinns von 
Fremdsprachenkompetenzen durch bilin-
gualen Unterricht ist immer noch weitge-
hend unklar, wodurch genau dieser Kom-
petenzvorsprung erreicht wird. Besondere 
Spracherwerbse;ekte aufgrund der Verwen-
dung der Fremdsprache im Sachfachunter-
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richt sind empirisch bisher nicht belegt. Die 
Gültigkeit der einfachen Formel, dass viel 
Sprachkontaktzeit hohe Sprachkompetenz 
bewirke, ist nicht auszuschließen (Heine, 
2013, 217) und die fast 20 Jahre alte Frage 
zum Fremdsprachenlernen im bilingualen 
Unterricht „Mehr oder anders?“ (Schmid-
Schönbein, Goetz & Hoffknecht, 1994, 
6) bleibt weiter unbeantwortet. In jedem 
Fall kommt dem bilingualen Unterricht eine 
Schlüsselposition bei der Förderung von 
Fremdsprachenkompetenzen von Schüle-
rinnen und Schülern zu, da der Fremdspra-
chenunterricht an sich auch nicht beliebig 
ausgeweitet werden kann. Selbst wenn die 
Mittel dafür vorhanden wären, müsste man 
sich früher oder später der Inhalte der Sach-
fächer bedienen, denn Fremdsprachenun-
terricht bedarf bedeutsamer Kommunikati-
onsanlässe.

6 Geographiekompetenzen im bi-
lingualen Unterricht

Die Klärung der Fragen, was der bilinguale 
Unterricht für die Geographiekompetenzen 
leistet und ob bilingualer Unterricht Sach-
fachkompetenzen auch negativ beeinAus-
sen kann, sind zentral, um gegenüber der 
Geographiedidaktik die Ausweitung der 
Unterrichtsform zu rechtfertigen bzw. um 
eine Entscheidungsgrundlage dafür zu ha-
ben, wie etwaige Kompetenzmängel aus-
zugleichen sind. Mit der Frage des geogra-
phischen Kompetenzerwerbs von bilingual 
und nicht-bilingual unterrichteten Schü-
lerinnen und Schülern im Vergleich ha-
ben sich die beiden Studien von a) Golay 
(2005) und b) Passon (2007) & Vollmer 
(2006, 2007, 2012) befasst.

Zwar belegt Golay mit seiner in der 
deutschsprachigen Schweiz durchgeführ-
ten Studie, dass seine drei bilingual-franzö-
sisch unterrichteten Erdkundeklassen nach 
gleicher Unterrichtszeit gleiche Leistungen 

in deutschsprachigen Klassenarbeiten er-
bringen wie die auf Deutsch unterrichte-
ten. Doch es stellt sich aufgrund folgender 
Überlegungen die Frage, ob diese Ergeb-
nisse voll auf den bilingualen Unterricht in 
Deutschland übertragen werden können:

a) Als oCzielle Landessprache hat Fran-
zösisch in der Schweiz einen anderen 
Stellenwert als als Fremdsprache in 
Deutschland.

b) Am bilingualen Unterricht der Haupt-
studie nahmen die Klassen der höheren 
Schulart teil (entspricht Gymnasium), 
am deutschsprachigen Unterricht die 
Klassen der niedrigeren (entspricht Real-
schule). Golay (2005, 73) erkennt dieses 
De-zit seiner Studie und versucht, den 
EinAuss mit einem Intelligenztest (PSB-
Horn-Test) zu kontrollieren. Da Leistun-
gen in Klassenarbeiten jedoch von mehr 
als nur Intelligenz abhängen, kann das 
De-zit nur in Teilen wettgemacht wer-
den. Aspekte wie z.B. Leistungsbereit-
schaft, Strukturiertheit beim Lernen und 
Unterstützung des Elternhauses wirken 
sich ebenfalls auf die Testergebnisse aus.

c) Die Testaufgaben gehören überwiegend 
dem Anforderungsbereich I an, was in 
einer unbewussten Anpassung an den 
bilingualen Unterricht begründet lie-
gen kann, um die Lerner mit dem an-
spruchsvolleren Sprachniveau höherer 
Kompetenzbereiche nicht zu überfor-
dern (Golay, 2005, 115-136). 

d) Es ist davon auszugehen, dass sich die 
fremdsprachig unterrichteten Lerner 
zusätzlich mit deutschsprachigem Lehr-
material vorbereiteten (doppeltes, ver-
tieftes Lernen), da Golay (2005, 88) mit-
tels der verwendeten deutschsprachigen 
Tests u.a. sicherstellen möchte, „dass die 
bilingual unterrichteten SchülerInnen 
ein reichhaltiges Vokabular an geogra-
phischen Fachtermini zweisprachig be-
herrschen“.
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Golay wird auch mit dem grundlegen-
den Dilemma der Auswahl der Testinhalte 
bei der Erfassung fachlicher Kompetenzen 
im bilingualen Unterricht konfrontiert ge-
wesen sein: Nutzt er Inhalte, die in allen 
Klassen unterrichtet wurden und in den 
bilingualen Klassen wegen Sprachproble-
men intensiver behandelt werden mussten 
– er emp-ehlt eine „kleinschrittige Vorge-
hensweise“ (Golay, 2005, 106) –, dann sind 
vermutlich die bilingualen Lerner besser. 
Nutzt er Inhalte, die aus Zeitgründen in den 
bilingualen Klassen nicht durchgenommen 
werden konnten und nur in den deutsch-
sprachigen Klassen unterrichtet wurden, 
dann sind selbstverständlich die monolin-
gualen besser.

Die zweite für die Geographiekom-
petenzen relevante Studie entstand im 
Rahmen der von der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG) geförder-
ten Untersuchungen um Vollmer, in der 
Fremdsprachenlernen und Geographie-
kompetenzerwerb im bilingualen Unter-
richt erhoben wurden. Die Teilergebnisse 
zum Geographiekompetenzzuwachs sind 
in Passons Diplomarbeit von 2007 publi-
ziert. Informationen zum zugrundeliegen-
den Kompetenzstrukturmodell, zur Anlage 
und Auswertung der Untersuchung sind 
u.a. in Vollmer (2007) dargestellt. Eine 
Auswahl der Ergebnisse stellt Vollmer 
(2012) vor und greift dafür auf Daten aus 
Passon (2007) zurück.

Die Studie vergleicht die Geographie-
kompetenzen von 84 bilingual englisch und 
90 deutsch unterrichteten Schülerinnen 
und Schülern aus vier ausgewählten Gym-
nasien im Raum Osnabrück. Die Lernen-
den bearbeiteten u.a. einen sehr umfang-
reichen Fragebogen (persönliche Angaben, 
Selbsteinschätzungen, Vorlieben), C-Tests 
in Deutsch und Englisch sowie einen ge-
meinsam mit Geographen entwickelten 
Geographiekompetenztest in ihrer jewei-
ligen Unterrichtssprache. Das Design der 

Studie erscheint schlüssig, zum bilingualen 
Geographiekompetenzerwerb in Deutsch-
land gibt es bislang keine vergleichbar ela-
borierte Untersuchung. Ebenso wie Golay 
(2005) zieht Vollmer (2012, 102) das Fazit, 
dass die Gleichwertigkeit der Geographie-
kompetenzen von bilingualen Lernern im 
Vergleich zu deutschsprachig unterrichte-
ten belegbar sei. 

Doch auch zur Studie von Vollmer 
(2012) und Passon (2007) können wichtige 
Einschränkungen und Widersprüche auf-
gezeigt werden:

a) „[I]n die Datenauswertung [gehen] nur 
sechs der 17 Teilaufgaben des Geogra-
-etests [ein], da bei den anderen Teilauf-
gaben von den Schülern nicht genügend 
Text produziert wurde, um das Ergebnis 
sinnvoll beurteilen zu können“ (Pas-
son, 2007, 72). Als Gründe nennt Passon 
(2007, 52) die Aufgabenstellungen und 
Zeitmangel. Seine Aussagen implizieren, 
dass die Autoren bei knapp zwei Dritteln 
der Testaufgaben mehr Textumfang er-
wartet hatten, um die Aufgabenlösungen 
der bilingualen mit der der deutschspra-
chig unterrichteten Gruppe vergleichen 
zu können. Zu den bei Passon als nicht 
ausgewertet beschriebenen 11 Teilauf-
gaben notiert Vollmer zwar, dass sie 
„vor allem nach holistischen Kriterien 
und Gesichtspunkten bewertet wurden“ 
(Vollmer, 2007, 295), allerdings ohne 
eine Aussage darüber zu machen, ob 
hier ebenfalls die geographischen Kom-
petenzen beider Gruppen im Vergleich 
erfasst wurden und welche Ergebnisse 
dies ergab (Vollmer, 2006, 2007, 2012). 
Dies ist insbesondere dahingehend wi-
dersprüchlich, als dass die verkündete 
umfassende Analyse von Aufgaben aus 
allen Anforderungsbereichen (Vollmer, 
2012, 90) nicht erfolgte, denn alle Aufga-
ben zum Anforderungsbereich II (Reor-
ganisation und Transfer) waren von der 
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unzureichenden Textproduktion betrof-
fen. Lernern scheint die schriftliche Be-
arbeitung solcher Aufgaben besondere 
Mühe zu bereiten. In der Untersuchung 
von Vollmer und Passon fehlt somit der 
Vergleich der geographischen Kompe-
tenzen für den gesamten Anforderungs-
bereich II (DGfG, 2012, 31-33; Passon, 
2007, 52).

b) Für die sechs zur Auswertung ausge-
wählten Teilaufgaben formuliert Pas-
son (2007, 81) folgendes Ergebnis: „Für 
die Gruppe der monolingualen Schüler 
zeigte sich ein höherer Mittelwert in der 
Variablen ‚Beurteilung Geographietest‘ 
[Anm. d. Autoren: Geographiekompe-
tenzen] (M [Mittelwert] = 2.59 […]), als 
für die Gruppe der bilingualen Schüler 
(M = 2.35 […])“. Dass die auf Deutsch un-
terrichteten Lerner geringfügig bessere 
Geographiekompetenzen aufweisen, 
beschreibt Passon (2007, 81) als signi-
-kant, aber mit kleiner E;ektgröße. Be-
merkenswert ist ferner, dass die deutsch-
sprachig unterrichteten Lerner fachlich 
geringfügig stärker sind, obwohl sie in 
beiden Sprachen geringere Sprachkom-
petenz zeigen („Bezüglich der Sprach-
kompetenz sind die bilingualen Schüler 
den monolingualen sowohl in Deutsch, 
als auch in Englisch überlegen“ [Passon, 
2007, 95]). Vollmer (2012, 85) interpre-
tiert Passons Ergebnisse dahingehend, 
dass „die Bilis zumindest am Ende eines 
mehrjährigen Bildungsganges durch-
aus mit den Monos fachlich gleich-
gezogen haben“. Trotz Berufung auf 
Passon formuliert Vollmer (2012, 88) 
widersprechend, dass die deutschspra-
chig unterrichteten Lerner die gleichen 
Sprachkompetenzen in Deutsch wie die 
bilingualen Lerner aufwiesen. 

c) Die elementare Frage, wie viel zusätz-
liche Unterrichtszeit die bilingualen 
Lerner in Geographie erhielten, wird 
im 15-seitigen (139 Items umfassen-

den) Schülerfragebogen nicht erhoben 
und auch zu den in der Studie beteilig-
ten Schulen nicht dargestellt (Passon, 
2007, 29; Vollmer, 2006, 2007, 2012). 
Gemäß KMK-Bericht wird im bilingual 
unterrichteten Sachfach der Wochenun-
terricht um in der Regel 1-2 Unterrichts-
stunden erhöht, um Sachfachde-zite zu 
kompensieren. In Niedersachsen, wo 
die Studie erfolgte, werden diese Zu-
satzstunden für das Sachfach auf An-
trag gewährt (KMK, 2006, 18-19). Wenn 
in der Studie von Passon und Vollmer 
keine Aussage darüber erfolgt, ob die 
untersuchten bilingualen Klassen die-
sen Zusatzunterricht zur Förderung der 
Geographiekompetenzen erhielten oder 
nicht, dann sind die Aussagen der Studie 
für die geographiedidaktische Perspekti-
ve nur von stark eingeschränktem Wert.

Nach kritischer Diskussion der Studien von 
Golay (2005), Passon (2007) und Vollmer 
(2006, 2007, 2012) liegt der Schluss nahe, 
dass bislang keine eindeutigen Aussagen 
über den Erwerb von Geographiekompe-
tenzen durch bilingualen Unterricht ge-
macht werden können. Golays Studie kann 
nur sehr eingeschränkt auf den bilingualen 
Unterricht in Deutschland übertragen wer-
den. Vollmer und Passon legen im Prinzip 
ein überzeugendes Untersuchungsdesign 
vor, doch es gibt Klärungsbedarf hinsicht-
lich a) der zur Interpretation ausgewählten 
Daten (nur sechs von 17 Aufgaben, davon 
keine zu Anforderungsbereich II), b) der 
Ergebnisinterpretation durch die beiden 
Autoren (widersprüchliche Aussagen) und 
c) der Auswahl der zu erhebenden Daten 
(Zusatzunterricht wurde nicht erfasst).

Weitere Studien hierzu, insbesondere 
aus der Geographiedidaktik, wären somit 
wünschenswert. Konferenzberichte (Cas-
pari, Werner & Zydatiss 2007, 223), in-
formelle Gespräche mit Lehrkräften, eigene 
langjährige Erfahrung der Autoren mit bi-
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Kasten 1

The 5-Cs-Concept

DO COYLE entwickelte das 4-Cs-Conceptual 
Framework (COYLE, 1999; COYLE, 2006, 10) 
zur konzeptionellen Beschreibung des Con-
text und Language Integrated Learning 
(CLIL). Dieses Modell findet im Kontext des 
bilingualen Sachfachunterrichts breite An-
wendung. So betont beispielsweise das 
THÜRINGER BILDUNGSPORTAL: „Eine wichtige 
Grundlage des Konzeptes von CLIL ist das 
sogenannte 4 Cs Framework […], welches 
den Zusammenhang zwischen den vier CLIL-
Dimensionen Inhalt, Kommunikation, Kogni-
tion und Kultur verdeutlicht“ (THÜRINGER MINISTERIUM FÜR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND KULTUR).
Insbesondere die Fokussierung auf die inhaltlichen Aspekte des Sachfaches zeichnet dieses Mo-
dell aus. Für die Geographie bleiben jedoch wesentliche fachspezifische Kompetenzbereiche un-
berücksichtigt. Dies gilt nicht nur für die naturwissenschaftlichen Ausprägungsmerkmale des Fa-
ches (Inhalt und Methodik), sondern auch für den Kompetenzbereich der räumlichen Orientierung.

In Weiterentwicklung des deutlich fremdspra-
chendidaktisch geprägten 4-Cs-Frameworks 
von COYLE (2006, 10), das nicht nur optisch den 
Aspekt Culture ins Zentrum rückt, entstand das 
5-Cs-Concept (FALK, 2010), in dessen Zentrum 
nunmehr die geographischen Inhalte stehen 
(Kompetenzbereich Fachwissen). Gleichsam 
werden die übrigen Kompetenzbereiche des 
Faches Geographie (DGFG, 2012) in das Modell 
integriert. So umfasst der Bereich Cognition 
die gesamte Ebene der fachinhaltlichen Durch-
dringung, die von der Informationssammlung 
(Erkenntnisgewinnung/Methoden) über die 
Evaluation (Beurteilung/Bewertung) bis zu konkreten Handlungsmustern (Aktion) reicht. Als geo-
graphiespezifischer Kompetenzbereich fließt die räumliche Orientierung ein. Die Kommunikation 
wird explizit in den Bildungsstandards der Geographie genannt, doch müsste es in Anlehnung 
an die Originalformulierung im DGFG-Papier für den bilingualen Unterricht heißen: „Die Schüler 
können geographische Sachverhalte in englischer und deutscher Sprache verstehen, versprach-
lichen und präsentieren sowie sich im Gespräch mit anderen darüber sachgerecht austauschen“ 
(DGFG, 2012, 22). Die Auseinandersetzung mit Kulturen (Culture) wird für die Geographie im Kom-
petenzbereich Handlung als Standard auf unterschiedlichen Niveaustufen aufgegriffen (DGFG, 
2012, 28, [H 1, Standard 3; H 3 Standard 4 und H 3, Standard 9]). Der Gedanke des Erwerbs 
interkultureller Kompetenzen unterliegt aufgrund der konsequenten Raum- und Gesellschafts-
bezüge immanent allen geographischen Inhalten. Erstrebenswert ist im geographischen Kontext 
die Auseinandersetzung mit kulturellen Ausprägungsmerkmalen in Räumen unterschiedlichster 
Maßstabsebenen und Diskursen um Kulturen als Konstrukte.

The 5-Cs-Concept (FALK, 2010)

The 4-Cs- Conceptual Framework (n. COYLE, 1999)
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lingualem Unterricht sowie der Umstand, 
dass die meisten bisherigen Modelle für bi-
lingualen Unterricht Zusatzstunden enthal-
ten, weisen darauf hin, dass im fremdspra-
chig erteilten Geographieunterricht mehr 
Zeit erforderlich ist als im deutschsprachi-
gen. Unser persönlicher Eindruck ist, dass 
es zumindest in den ersten Jahren in etwa 
der 1,5-fachen Unterrichtzeit bedarf. Der 
mit Abstand geringste Aufwand, die Dis-
kussion zum Zusatzunterricht für die Sach-
fächer empirisch zu fundieren, wäre die 
nachträgliche Erhebung des Umfangs an 
Zusatzunterricht an den von Passon und 
Vollmer untersuchten vier Gymnasien 
im Raum Osnabrück. Die bilinguale For-
schung und Praxis erhielte dadurch einen 
Richtwert, wie viele Zusatzstunden erfor-
derlich sind, um annähernd vergleichbare 
geographische Kompetenzen zu erreichen.

Außer dem Bedarf an zusätzlicher Un-
terrichtszeit ist die ebenfalls wichtige Frage 
zu klären, ob im bilingualen Geographieun-
terricht im gleichen Maße wie im deutsch-
sprachigen Unterricht auch Aufgaben aus 
den Anforderungsbereichen II (Reorga-
nisation und Transfer) und III (ReAexion 
und Problemlösung) bearbeitet werden 
können (DGfG, 2012, 31). Hierzu könnte 
im Rahmen einer Studie an die Ergebnisse 
von Vollmer und Passons Untersuchung 
(2007, 52) angeknüpft werden, dass z.B. der 
Anforderungsbereich II besonderer Auf-
merksamkeit bedarf.

7 Kommunikative und interkultu-
relle Kompetenzen im Geographie-
unterricht

Diehr und Schmelter (2012, 15) stellen 
heraus, dass die Autoren ihres Herausge-
berbandes aus den verschiedenen Sach-
fächern darin übereinstimmen, dass bi-
lingualer Unterricht zwar einerseits ein 
wertvolles Bildungsgut sei, andererseits 

aber der empirische Beleg für einen fachli-
chen Mehrwert der Unterrichtsform (noch) 
nicht erbracht sei. Letzterer wird bislang 
zumeist im Bereich des interkulturellen 
Lernens gesehen (Kirchberg, 1997, 131; 
Müller, 2000, 42; Otten & Wildhage, 
2003, 21). Mit interkulturellem Lernen im 
bilingualen Geographieunterricht haben 
sich auch die Arbeiten von Meyer (2003b) 
und Viebrock (2007) befasst. Der letzte Ab-
schnitt dieses Artikels geht nun der Frage 
nach, ob bilingualer Geographieunterricht 
mit interkulturellem Lernen legitimiert 
werden kann.

Als einen von mehreren Teilen empiri-
scher Datenerhebung interviewt Meyer 
vier Schülerinnen und Schüler sowie sechs 
Absolventen, die über mehrere Jahre bilin-
gualen Geographieunterricht hatten, zur 
Frage, ob „der bilinguale Erdkundeunter-
richt in besonderer Weise zum interkultu-
rellen Lernen beitragen [kann]“ (Meyer, 
2003b, 10). Sie stellt fest, dass viele Inter-
viewte den Begri; interkulturelles Lernen 
nicht kennen und dass den Überlegungen 
der Interviewten ein Kulturbegri; einer 
„separierten, homogenen Nationalkultur“ 
zugrunde liegt (Meyer, 2003b, 236). In die-
sen Interviews maßen die Befragten dem 
bilingualen Geographieunterricht auf-
grund ihrer Erfahrungen in der Schule zu-
meist keine besondere Bedeutung für den 
Erwerb interkultureller Kompetenzen zu 
(Meyer, 2003b, 235). An anderer Stelle no-
tiert sie, dass der „bilinguale Geographie-
unterricht […] nicht vorrangig mit dem Er-
reichen einer interkulturellen Kompetenz 
zu begründen [ist]“ (Meyer, 2004a, 173). Es 
ist davon auszugehen, dass sie diese Aus-
sage nicht aus ihren empirischen Befunden 
ableitet, sondern aufgrund theoretischer 
Überlegungen zu diesem Schluss kommt 
(Meyer, 2003a, 34-39; Meyer, 2003b, 27-
36). Empirisch stellt sie lediglich fest, dass 
interkulturelles Lernen keine besonde-
re Bedeutung in der von ihr beforschten 
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Praxis hat, womit aber keine Aussage über 
potenzielles interkulturelles Lernen im bi-
lingualen Geographieunterricht allgemein 
bei geeigneterer Aufgabenstellung getrof-
fen werden kann.

Ein ähnlicher Befund zeigt sich bei Vieb-
rock (2007). Sie rekonstruiert in ihrer Stu-
die die subjektiven didaktischen =eorien 
von insgesamt 10 Lehrkräften zum bilin-
gualen Unterrichten in Geographie. Die in-
terviewten Lehrkräfte nehmen in teilstan-
dardisierten Interviews zu einer Vielzahl 
von Aspekten bilingualen Unterrichtens 
Stellung. Viebrock (2007, 300) stellt fest, 
dass für ihre Interviewpartner interkultu-
relles Lernen wenig präsent sei. Das kön-
ne daran liegen, dass die Lehrkräfte keine 
Unterschiede hinsichtlich interkulturellen 
Lernens im Vergleich von mono- zu bilin-
gualem Unterricht emp-nden. Wie Meyer 
-ndet auch Viebrock (2007, 319) bei ih-
ren Interviewten einen Kulturbegri; vor, 
der „zumeist entlang nationaler Grenzen 
[verläuft]“, was andeutet, dass die Lehrkräf-
te sich mit interkulturellem Lernen wenig 
intensiv auseinandergesetzt haben. Wie 
bei Meyer kann auch aus Viebrocks Er-
gebnissen nicht abgeleitet werden, ob die 
Vermittlung interkultureller Kompetenzen 
potenziell ein Mehrwert von bilingualem 
Geographieunterricht sein kann, denn 
auch Viebrock kann nur Aussagen über 
den Ausschnitt der von ihr beforschten Pra-
xis tre;en. 

Einen Beitrag zur Klärung dieser Frage 
könnte wohl am ehesten ein Unterrichts-
forschungsprojekt leisten, in dessen Rah-
men Forschende und Lehrkräfte gemein-
sam spezielle Aufgaben für den Erwerb 
von interkulturellen Kompetenzen durch 
den Einsatz der Fremdsprache im bilingu-
alen Geographieunterricht entwickeln, im 
Klassenzimmer erproben und evaluieren. 
Um den Anforderungen eines Mehrwerts 
durch bilingualen Unterricht zu genügen, 
kommen ausschließlich Aufgaben in Frage, 

bei denen Lerner wegen der Verwendung 
der Fremdsprache Zugang zu authenti-
schen Texten (i.w.S.) und insbesondere 
Personen erhalten, um fremde Perspek-
tiven zu erfahren. Alle anderen Zugänge 
zum interkulturellen Lernen stehen auch 
dem deutschsprachigen Geographieunter-
richt o;en und stellen keinen fachlichen 
Mehrwert des bilingualen Unterrichts dar 
(Meyer, 2003a, 37-39). Es könnten also z.B. 
Aufgaben erprobt werden, bei denen sich 
deutsche mit fremdkulturellen Lernern auf 
Englisch (medial oder direkt) über Raum-
nutzungskonAikte austauschen, ihre Per-
spektiven vergleichen, verschiedene Per-
spektiven einnehmen, koordinieren und 
reAektieren. Der fachliche Mehrwert des 
bilingualen Geographieunterrichts ist also 
nicht allgemein im interkulturellen Lernen 
zu sehen, sondern vielmehr in der Ermög-
lichung von interkulturellem Lernen durch 
den Fremdsprachengebrauch.

„Es gibt für den bilingualen Geogra-
phieunterricht in Deutschland – so wie 
er gegenwärtig strukturiert ist – keinen 
geographiedidaktischen Begründungszu-
sammenhang […]. Ziele geographischer 
Bildung lassen sich – mag das auch trivial 
erscheinen – natürlich realisieren, ohne 
dass dabei eine Fremdsprache genutzt 
wird» (Hoffmann, 2004, 212). Hoffmann 
nennt 2004 das Leitziel Raumverhaltens-
kompetenz und di;erenziert dieses in 
Kompetenzbereiche aus. Er reAektiert an 
gleicher Stelle, dass es aber durchaus le-
gitim sein könne, die Geographie in den 
Dienst der schulischen Allgemeinbildung 
zu stellen, da er die bildungstheoretische 
Begründung (s.o.) mit Einschränkungen 
für plausibel halte. In der Fortführung die-
ses Gedankens halten wir es für möglich, 
bilingualen Unterricht auch aus dem Kom-
petenzpro-l der Geographie heraus zu be-
gründen.

Wer als Lehrkraft einer Schule oder 
Hochschule mit Lernern auf Klassenfahrt 
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oder Exkursion im fremdsprachigen Aus-
land geographisch arbeitet, stellt rasch 
fest, dass Lerner bei Aufgabenbearbeitun-
gen im Gelände, die zufällige oder initiierte 
Kommunikationssituationen beinhalten, 
mehr als nur die klassischen geographi-
schen Kompetenzen benötigen. Sie benö-
tigen – insbesondere bei der Bearbeitung 
komplexerer Aufgaben – fachsprachlich 
orientierte Fremdsprachenkompetenzen 
und interkulturelle kommunikative Kom-
petenzen, beispielsweise zu angemesse-
nem Verhalten bei Erkundungen und Inter-
views. Die Bearbeitung solcher Aufgaben 
ist kein Selbstzweck. Sie unterstützen die 
Ausbildung des geographischen Leitziels 
raumbezogener Handlungskompetenz 
(DGfG, 2012, 5) auf internationaler und 
interkultureller Ebene. Der Geographieun-
terricht hat die Aufgabe, Lerner darauf vor-
zubereiten, in einer zunehmend globali-
sierten Welt in vielfältigen geographischen 
Kommunikationssituationen bestehen zu 
können (in Beruf und Freizeit; im Direkt-
kontakt und mit Texten etc.). Dies beinhal-
tet die Kompetenz, die Kommunikation 
auch in der Fremdsprache (i.d.R. Englisch) 
führen zu können. Lerner orientieren sich 
mithilfe fremdsprachigen Kartenmateri-
als, nutzen englischsprachige Quellen im 
Internet, führen ausländische Gäste durch 
ihren Heimatort, diskutieren auch in der 
Fremdsprache kompetent und reAektieren 
eigen- und fremdkulturelle Vorstellungen/
Bedeutungszuweisungen etc. Als Konse-
quenz erfordern diese Zielsetzungen, die 
Bildungsstandards im Fach Geographie, 
insbesondere im Kompetenzbereich Kom-
munikation, um fachlich-fremdsprachige 
Kompetenzen zu erweitern (DGfG, 2012, 
22-23; Hoffmann, 2013, 340). Interkultu-
relle Kompetenzen sind im Kompetenz-
bereich Handlung bereits genannt (DGfG, 
2012, 27-28) und sollten evtl. um Aspekte 
wie z.B. Perspektivenbewusstsein oder 
PerspektivenreAexion ergänzt werden.

8 Fazit und Ausblick

Die Erforschung des sprachlichen Lernens 
halten wir für bereits weit vorangeschritten 
(DESI, 2006). Nach wie vor ist allerdings 
nicht geklärt, ob es für die besonders aus-
geprägten Sprachkompetenzen durch bi-
lingualen Unterricht eine andere Begrün-
dung gibt als die schlichte Tatsache, dass 
insgesamt mehr Sprachkontaktzeit zur Ver-
fügung steht (Heine, 2013, 217).

Wir halten es für erforderlich, dass zu 
Umfang und Art des sachfachlichen Ler-
nens im bilingualen Geographieunterricht 
weiter empirisch geforscht wird. Anders als 
Golay (2005) halten wir es für nicht belegt, 
dass im bilingualen Unterricht die gleichen 
Geographiekompetenzen in der gleichen 
Zeit wie im muttersprachlichen vermittelt 
werden können. Das Design der Studie von 
Passon (2007) und Vollmer (2006, 2007, 
2012) erscheint uns zur Bewertung des 
geographischen Kompetenzerwerbs dann 
geeignet, wenn zusätzlich der Umfang des 
Zusatzunterrichts für das bilinguale Sach-
fach Geographie erhoben wird. Ferner 
sollten bei einer Replikation der Vollmer-
Passon-Studie durch die Anpassung der 
Aufgaben bzw. der Bearbeitungszeit Daten 
zu allen drei Anforderungsbereichen zur 
Auswertung zur Verfügung stehen. Die Er-
forschung von Aufgaben zu höheren Anfor-
derungsbereichen halten wir hierbei für ein 
sehr dringendes Anliegen.

Aus unserer Sicht ist ein Mehrwert des 
bilingualen Geographieunterrichts hin-
sichtlich des interkulturellen Lernens we-
der bewiesen noch widerlegt. Die vorlie-
genden empirischen Studien von Meyer 
(2003b) und Viebrock (2007) können diese 
Frage nicht beantworten, da sie lediglich die 
diesbezüglich unzureichende schulische 
Praxis spiegeln. Durch die Verwendung 
der Fremdsprache könnte sich aus unse-
rer Sicht aus zwei Gründen ein Mehrwert 
für die Geographie ergeben. Zum einen ist 
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es möglich, dass sich bei entsprechenden 
Aufgabenformaten und Unterrichtsarran-
gements im Kontakt mit fremdkulturellen 
Personen (und Texten i.w.S.) besondere 
Möglichkeiten ergeben, Perspektiven zu 
vergleichen, koordinieren und reAektieren. 
Empirische Untersuchungen hierzu stehen 
derzeit noch aus. Zum anderen ist davon 
auszugehen, dass eine im bilingualen Un-
terricht geförderte fachliche Fremdspra-
chenkompetenz uns, unsere Schülerinnen 
und Schüler und damit auch den Geogra-

phieunterricht zur Teilnahme an internati-
onalen Diskursen quali-ziert. Je breiter wir 
die Fertigkeiten fördern, fremdsprachige 
geographische Quellen zu rezipieren und 
zu diskutieren, desto weiterreichende in-
ternationale Kontakte und größeren Wis-
senszuAuss ermöglichen wir unserem Fach. 
Vielleicht sollte uns Geographiedidaktikern 
schon dieser Grund genügen, uns für eine 
Ausweitung des bilingualen Unterrichts 
einzusetzen und die Bildungsstandards 
entsprechend zu vervollständigen.
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