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1. Einleitung

In Nordrhein-Westfalen hat sich der bilinguale Sachfachunterricht an Gymnasien und
Gesamtschulen neben dem traditionellen Sachfach- und Sprachunterricht als eine
Form des Lernens etabliert, in der Sachinhalte in einer Fremdsprache dargestellt, rezi-
piert und reflektiert werden (vgl. Miiller-Schneck 2000; Otten & Thiirmann 1993). Fiir
Lehramtsstudierende, deren Fécherkombination aus einem Sachfach und einer Sprache
besteht, ergibt sich daraus die Perspektive, spéter bilingualen Sachfachunterricht zu
erteilen. Da besondere Lehrerprofile im Stellenwettbewerb von zunehmender Bedeu-
tung sind (wie beispielsweise die immer haufiger durch die Schulen selbst vorgenom-
mene Auswahl von Bewerberinnen und Bewerbern zeigt), steigt auch die Nachfrage
nach individueller Profilierung und somit nach Mdglichkeiten, diese bereits in der
ersten Lehrerbildungsphase anzulegen. Die Frage, ob die eigene berufliche Zukunft
auch im bilingualen Sachfachunterricht liegen konnte, ist oft nicht leicht zu beantwor-
ten.

Einige Studierende haben zwar in der eigenen Schulzeit bereits ein Sachfach bi-
lingual erlernt, andere hingegen miissen sich ihm ohne konkrete Erfahrungen stellen.
Unabhingig vom subjektiven Erfahrungshorizont der Studierenden lésst sich die Ent-
scheidungsfindung mit zwei grundsitzlichen Problemen charakterisieren: Zum einen,
auf individueller Ebene, geht es um die Bestimmung von Lehreridentitdt, die sich
komplex einordnet in ein Verstdndnis dessen, was bilingualer Sachfachunterricht ist,
und wie man sich selbst in einem bilingualen Unterrichtskontext sehen kdnnte. Zum
anderen, auf der Ebene der Verortung in Sachfachdidaktik, Sprachdidaktik und deren
Verhiltnis zueinander, bedarf es ebenfalls einer individuellen Standortbestimmung, die
durch die in der wissenschaftlichen Literatur vertretenen kontroversen Auffassungen
(vgl. Breidbach 2002) nicht leicht zu treffen ist.

Wie nun konnen diese Probleme im Rahmen der universitiren Ausbildung re-
flektiert werden? Wegen der engen Verkniipfung theoretisch-didaktischer Aspekte mit
solchen von individueller Motivation, Eignung und Identitit kommt es darauf an, die
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Heranfithrung an den bilingualen Sachfachunterricht differenziert zu betreiben und
sowohl theoretische Grundlagen fiir kritische Reflexion anzulegen wie auch deren
Uberpriifbarkeit in der Praxis zu ermoglichen. Eine zentrale Rolle kommt dabei der
Lernerautonomie und subjektiven Reflexion zu, fiir die eigene Zugénge zu Unter-
richtserfahrung und zu didaktischen Uberlegungen wichtige Bausteine sind, ohne die
eine wohl-informierte Entscheidungsfindung kaum vorbereitet werden kann. Mit ande-
ren Worten, das Ziel eines einfithrenden Seminars zum bilingualen Sachfachunterricht
sollte darin bestehen, durch angeleitete konkrete Unterrichtserfahrungen Problembe-
wusstsein zu schaffen und damit zur eigenen didaktischen Positionierung beizutragen.

Zur Umsetzung dieser Zielstellung eignet sich die Lernform des action research
in besonderer Weise, weil sich hier eine Verbindung von Theorie und Praxis dadurch
ergibt, dass Forschungsfragen aus der Beschéftigung entweder aus (vor-theoretischem)
personlichem Interesse definiert werden konnen oder sich aus der Diskussion der
fachdidaktischen Literatur ergeben. Diese konnen dann in der praktischen Unterrichts-
erfahrung beobachtet und dann wiederum in Hinblick auf die Literatur reflektiert wer-
den. Diese wechselseitige Abhdngigkeit fiihrt zu Reflexion sowohl in konkreten Fra-
gen wie auch auf einer hoheren Abstraktionsebene, wie die hier dargestellten Erfah-
rungen belegen. Ein weiterer Vorteil des action research liegt darin, dass sowohl The-
orie wie Praxis immer anwendungsbezogen diskutiert werden konnen, also die Theorie
im Verhiltnis zur Unterrichtserfahrung und die Praxis im Verhéltnis zur Theorie. Na-
tiirlich heillt das nicht, dass alle empirische Erfahrung theoretisch verallgemeinerbar
sein kann, oder dass Theorie ohne weiteres in der Anwendung {iberpriift werden kann.
Fiir die Lehrerbildung steht im Vordergrund, dass diese Bezugnahme iiberhaupt statt-
findet und an Wirklichkeit festgemacht werden kann.

Action research bietet dariiber hinaus den grundsétzlichen Vorteil der Methoden-
vielfalt. Daten kdnnen mit qualitativen oder quantitativen Instrumenten erhoben wer-
den, und es ergeben sich notwendigerweise Fragen der Validitdt und Verallgemeiner-
barkeit, deren Kldrung einen qualifizierenden Beitrag zum wissenschaftlichen Arbei-
ten und zum Verstdndnis der Rolle empirischer Forschung grundsitzlich leisten kann.
Dies ist insbesondere dann wichtig, wenn es in den Studienfichern ansonsten keinen
Zugang zu Forschungsmethoden gibt.

Fiir das hier vorgestellte Seminar, an dem 20 Studierende der Facherkombination
Geschichte/Englisch teilnahmen, 14sst sich sagen, dass action research sich als effekti-
ver Ausgangspunkt zur Lehreridentititsfindung erwiesen hat. Vor allem hat sich ge-
zeigt, dass diese Lernform beim gegenwirtigen Diskussionsstand um Anteile von
Sprach- und Geschichtsdidaktik und deren moglicher Synthese eine solide Vorausset-
zung bietet fir die kritische Reflexion auf didaktisch-theoretischer Ebene und die
Konsequenzen fiir die Unterrichtspraxis. Hospitationen und Erhebungen bei Schiile-
rinnen und Schiilern aus drei Jahrgangsstufen sowie begleitende Lehrerinterviews
wurden von den Studierenden gemeinsam mit den Autorinnen vorbereitet und dann
selbststindig durchgefiihrt und ausgewertet. Im folgenden berichten wir liber die di-
daktisch-methodischen Uberlegungen, die in die Konzipierung des action research



eingeflossen sind, beschreiben den Seminaraufbau und stellen eine Auswahl von Er-
gebnissen vor. AbschlieBend erldutern wir dann, welche Impulse fiir eine integrierte
Sachfachdidaktik sich lokal ergeben haben und zeigen schlieBlich, dass action re-
search durch seinen empirischen Beitrag Impulse fiir die aktuelle Forschung geben
kann.

2. Was ist bilingualer Sachfachunterricht Geschichte?

Zum bilingualen Sachfachunterricht kann inzwischen eine Vielzahl wissenschaftlicher
Beitrdge rezipiert werden. Allerdings stellt deren Vielfalt Lehramtsstudierende vor ein
Auswahlproblem. Geschichtslehrer, Geschichtsdidaktiker, Fremdsprachenlehrer und
Fremdsprachdidaktiker haben sich des Themas angenommen und kommen hinsichtlich
der Ziele und Risiken zum Teil zu recht unterschiedlichen Schlussfolgerungen. Wie
bilingualer Sachfachunterricht Geschichte definiert werden soll, ist dabei vielleicht am
wenigsten strittig: die Fremdsprache im Sachfachunterricht Geschichte dient als Me-
dium zur Bewiltigung von fachspezifischen Lern- und Arbeitsprozessen. Gegenstand
des Unterrichts ist damit ausschlielich das Sachfach, und es gelten die Richtlinien fiir
das Sachfach sowie in Nordrhein-Westfalen auch spezielle Empfehlungen fiir den bi-
lingualen Unterricht im Sachfach (vgl. Bildungsportal NRW 2006). Unterstiitzen soll
der bilinguale Geschichtsunterricht unter anderem interkulturelles Lernen und Multi-
perspektivitit, Fertigkeiten der Textrezeption und —reproduktion, fachmethodische Ar-
beitsweisen, das fachspezifische Lexikon und Sicherheit in seiner Anwendung (vgl.
Wildhage & Otten 2003). Sprachlich gesehen soll sich durch die Fokussierung auf In-
halte ein immersiver Effekt (Cummins 1979, 2000) ergeben, der nicht nur das allge-
meine Kommunikationsvermdgen in informeller Interaktion (basic interpersonal
communication skills — BICS) befordern, sondern vor allem die fiir wissenschaftliches
Denken und Arbeiten notwendige Sprachkompetenz (cognitive academic linguistic
proficiency — CALP) ausbilden soll.

Gegeniiber dem Geschichtsunterricht in deutscher Sprache, so zumindest die
Meinung der Befiirworter, ergebe sich im Vergleich ein positiver qualitativer Unter-
schied, ein "Mehrwert", den beispielsweise Christ (2000) so beschreibt:

Hierin ist der "Mehrwert" des Lernens im bilingualen und bikulturellen Sachfachunter-
richt - namentlich im Fach Geschichte - zu sehen; es geht nicht nur (allerdings durchaus
auch) um den sprachlichen Lernzuwachs, sondern es geht vor allem um eine verénderte
Sichtweise und eine andere Herangehensweise an kulturell und interkulturell bedeut-
same Sachverhalte, Ereignisse, Entwicklungen (Christ 2000, S. 79).

Befordert werden die Lernziele durch die Anwendung eines immersiven Lernarrange-
ments, das in Europa mit Content and Language Integrated Learning (CLIL) bezeich-
net wird und sich weitgehend auf die didaktische Triangulation von materials-task-
support stutzt.

Die Frage des Mehrwerts wird nicht von allen gleichermallen positiv gesehen. In
der Bewertung des bilingualen Sachfachunterrichts findet sich eine friihe Dichotomie



von Sprache und Denken, die sich als skeptischer Strang durch die wissenschaftliche
Diskussion zieht und der Sorge Ausdruck verleiht, dass bei unzureichender sprachli-
cher Kompetenz die Lernziele im Hinblick auf das Sachfach beeintrichtigt werden
konnten. Im Fach Geschichte betriafe dies vor allem die Herausbildung 'historischen
Denkens', wie Hasberg (2004a) aus der Perspektive des Geschichtsdidaktikers aus-
fiihrt:

Mithin setzt historisches Denken eine elaborierte Sprachfdhigkeit voraus, um im inter-
subjektiven Dialog zwischen den Verarbeitungsmodi des historischen Denkens (Wahr-
nehmung, Deutung, Orientierung) differenzieren zu konnen. Mit einer herabgeminderten
Sprachfihigkeit durch den Einsatz einer Fremdsprache werden die Chancen fiir die For-
derung und Entwicklung reflektierten Geschichtsbewusstseins womdoglich beeintrachtigt
(Hasberg 2004a, S. 232).

Zwar weist Butzkamm (1993) schon friih darauf hin, dass ein Wissensfortschritt nur
durch enge Zusammenarbeit der Fremdsprachendidaktik mit den Didaktiken der Sach-
facher zu erzielen sei, aber die teilweise ideologisch anmutende Debatte {iber die histo-
rischen und die sprachlichen Anteile in Konzeption und Evaluation von bilingualem
Sachfachunterricht erschwert eine solche Anndherung, wie hier von Hallet (2002) be-
obachtet wird:

Dabei werden inhaltliches und sprachliches Lernen im Grunde als zwei verschiedene
Seiten bilingualen Lehrens und Lernens aufgefasst, die sich in einer didaktischen Pola-
risierung eher sachfachlich oder eher fremdsprachendidaktisch orientierter Positionen
spiegeln (Hallet 2002, S. 115).

Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, wenn die Frage nach dem "Mehrwert"
empirisch geklart werden soll, sich aber nicht ohne weiteres kliren ldsst. Zwar klingt
die Forderung einleuchtend, "die Kategorien, Theorien und Prinzipien des historischen
Lernens auf ihre Realisierungschancen im bilingualen Geschichtsunterricht" zu unter-
suchen (Hasberg, 2004b, S. 137), doch verdeutlicht die Vorstellung, es miisse gezeigt
werden, dass "das Sachfach besser als auf Deutsch gelernt wird" (Hasberg 2004a, S.
232), eine Wahrnehmung des bilingualen Sachfachunterrichts gleicherma3en in Kon-
kurrenz mit dem Sachfachunterricht in deutscher Sprache (vgl. Richter 2002).

Damit nimmt die Debatte um das Verhéltnis sprachlichen und inhaltlichen Ler-
nens eine spezifisch bundesdeutsche Dimension des Entweder-Oders an, die sich an-
derswo nicht stellt und sicher auch hier so nicht stellen muss. So werden in Nordame-
rika mit Immersionsprogrammen, die hauptséchlich der Integration von Minoritdten
dienen, bereits seit den 70er Jahren Zugewinne verzeichnet, die das sachfachliche Ler-
nen betreffen, aber ebenso die sprachlichen Kompetenzen in der Fremdsprache und,
was hervorzuheben ist, die sprachlichen Kompetenzen in der Erstsprache (vgl. Bon-
gartz & Yon 2004). Wie standardisierte Tests zeigen, schneiden die Immersi-
onsprogramme in den USA und Kanada ebensogut und besser ab, was Sachinhalte an-
geht, wie bzw. als vergleichbare einsprachige Programme.

Die Integration von fremdsprach-didaktischer und sachfachdidaktischer Perspek-
tive hdngt also auch davon ab, ob und warum eine Spezifik deutschen Geschichteler-



nens angenommen werden solle, die dann durch eine andere Sprache moglicherweise
nicht zu vermitteln wére (vgl. Gnutzmann 2006). Fiir die Geschichtsdidaktik weist
Frohlich (2004) darauf hin, dass der Begriff des Geschichtsbewusstseins mit beachtli-
chen Definitionsproblemen behaftet ist, die in Empfehlungen und Richtlinien zu defi-
zitdrer inhaltlicher und didaktischer Ausfiillung fiihren (S. 179). Doch wenn Blell und
Klose (2002) feststellen, dass "Fremdverstehen neben der Féhigkeit zur Empathie im-
mer eine Verkniipfung von kognitiv-struktureller (und damit auch (fremd)sprachlicher)
und wertender Urteilskomponente" (S. 68) bedinge, dann wird, folgt man dieser Ar-
gumentation, klar, dass sich durch Lernen in der Fremdsprache eine qualitative Verén-
derung von Geschichtsbewusstsein notwendig vollziechen muss. Vergleichbar wire
dieser Prozess etwa mit dem Kompetenzbegriff in der Sprachwissenschaft, wo bilin-
guale Kompetenz nicht einfach als Kompetenz in zwei Sprachen verstanden wird.
Vielmehr gibt es zwischen diesen Sprachen durch die Kontaktsituation bedingte Pro-
zesse wie das code switching, die zeigen, dass Multikompetenz in zwei oder mehr
Sprachen qualitativ verschieden ist von Kompetenz in zwei voneinander unabhidngigen
Phidnomenen (Cook 1996). Anders gesagt kann eine Integration von Sachfachdidaktik
und Sprachdidaktik logisch nur dann sinnvoll erfolgen, wenn die Dynamik der (poten-
ziellen) Verdnderung nicht von vornherein als negative Beeintrichtigung gesehen
wird. Vielleicht ist dies der Grund fiir eine Sachlage, die Bach (2002) so zusammen-
fasst:

Auch wenn hegemoniale Fachinteressen empfindlich beriihrt sein mogen: es ist nicht
von der Hand zu weisen, dass die derzeitige Diskussion iiber Bili-Methodik generell
und Bili-Sachfachmethoden speziell von den Impulsen der Fremdsprachendidaktik
lebt (Bach 2002, S. 17).

Wie werden Studierende in der ersten Lehrerausbildungsphase an diese komplizierte
Debatte am besten herangefiihrt? Bei einer Seminarumfrage zu Semesterbeginn wihl-
ten wir als erste Aufgabe eine Gruppendiskussion zu der These "Geschichtsunterricht
auf Englisch ist Quatsch! Man wird weder dem Sprachenlernen noch den historischen
Inhalten gerecht." Im Ergebnis (sieche Arbeitsblatt, Appendix I) bildeten sich Positio-
nen heraus, die in der fiir das Seminar ausgewihlten und oben skizzierten Literatur
belegt werden konnten, so dass sich die Abgleichung individueller Haltung mit didak-
tisch-theoretischen Positionen organisch aus der Diskussion ergab. In Vorbereitung
des action research war es dabei eindeutig von Vorteil, dass in der Seminarleitung so-
wohl das Sachfach (Dziak-Mahler, Studienrédtin im Hochschuldienst, Fachdidaktik Ge-
schichte, Schulbuchautorin und Herausgeberin von Geschichte betrifft uns) als auch
die Sprache (Bongartz, Lehrstuhl Anglistische Sprachwissenschaft, Schwerpunkt
Spracherwerbsforschung und Immersion) vertreten waren. Damit konnten vortheoreti-
sche studentische Meinungen im Seminargespriach auf fachliche Diskurse in beiden
Bereichen bezogen werden, was auch zur Authentizitét der Seminarsituation beitrug.
Im Vordergrund unserer einfiihrenden Diskussion um das "Was" des Sachfach-
unterrichts auf Englisch standen also Positionen und Terminologie, die es den Studie-
renden erlauben wiirden, differenziert und verstehend zu lesen und so ihre eigenen



Fragen an die Unterrichtswirklichkeit zu entwickeln. Ein Augenmerk lag in dieser
Phase auch auf der Rezeption vorliegender empirischer Arbeiten. Eindeutig positiv zu
werten ist demnach der Mehrwertgewinn im sprachlichen Bereich. So zeigen zum Bei-
spiel die Ergebnisse der 1997 von der Kultusministerkonferenz in Auftrag gegebenen
Studie "Deutsch-Englisch Schiilerleistungen International" (DESI) einen solchen Zu-
gewinn. 98 bilinguale Schulklassen der Jahrgangsstufe 9 wurden getestet und zeigten
einen Vorsprung im Horverstdndnis von zwei Jahren gegeniiber nicht-bilingualen
Klassen sowie besseres Erkennen von Grammatikfehlern und vor allem eine erhdhte
kommunikative Kompetenz (vgl. Burmeister 2006).

Dem Geschichtelernen wendet sich Lamsfu3-Schenk (2002a, 2002b) zu, wenn sie
von ihren eigenen Erfahrungen im teacher action research berichtet. Sie beobachtet
eine qualitative Verdnderung historischer Rezeption und Verarbeitung in einem von
ihr unterrichteten bilingualen Geschichtskurs auf Franzosisch gegeniiber dem zeit-
gleich ebenfalls von ihr betreuten Geschichtskurs auf Deutsch.

Sowohl an die sprachliche wie die historische empirische Forschung miissen in
der Rezeption methodische Fragen gerichtet werden, vor allem in Bezug auf Verall-
gemeinerbarkeit und angewendete Kriterien, und dies kann mit student action research
methodisch sehr wirkungsvoll vorbereitet werden.

3. Was zeichnet Lehrkrifte im bilingualen Sachfachunterricht
aus?

Die Heranfiihrung an die Entscheidung, ein Sachfach bilingual zu unterrichten, findet
an der Universitit nicht nur im oben skizzierten Spannungsfeld der Aufgabenbestim-
mung und Wertung statt. Vielmehr muss sie sich auch an einem konkreten Berufsbild
orientieren, von dem sich die Studierenden eine spezifische Rollenzuweisung fiir die
Lehrerin oder den Lehrer im bilingualen Sachfach erhoffen. Grundsétzlich sollten so-
wohl sachfachliche wie sprachliche Kompetenzen vorhanden sein und dariiber hinaus
die Fahigkeit, durch bilingualen Unterricht "Mehrwert" zu schaffen. Hallet (2005) be-
schreibt die Unterrichtsanforderungen mit einem kognitiven Ansatz. Hier wird die in
der didaktischen Diskussion augenfillige Maxime, dass ohne Sprachen kein Denken
moglich sei (vgl. Vollmer 2002), direkt auf den Unterricht angewendet, und zwar in-
dem Lernsituationen im Hinblick auf die kognitiven Merkmale vom Lehrer untersucht
und Aktivititen entsprechend eingesetzt werden.

Wenngleich sich also so ein Handlungsprofil bietet, das den Gegensatz von In-
halts- und Sprachvermittlung auf dem Wege der Kognition aufldst, ist es fiir das in der
Literatur oft gezeichnete Lehrerbild charakteristisch, dass das "Was" der Aufgaben-
stellung definiert wird, das "Wie" jedoch eigenartig ungeklért bleibt. So merkt bei-
spielsweise Gnutzmann (2006) zur Funktion des Englischen im bilingualen Sachfach-
unterricht an, Ziel sei nicht, die Schiilerinnen und Schiiler zur Ubernahme eines frem-
den Standpunkts zu bringen, "sondern ihnen eine Sensibilidt fiir Multiperspektivitét
sowie unterschiedliche Analyse- und Bewertungsmoglichkeiten von historischen In-



halten zu vermitteln (S. 187)". Historische Inhalte, demnach, "werden in einer be-
stimmten Sprache ausgedriickt und sind damit gleichzeitig ein Reflex der mit dieser
Einzelsprache assoziierten Kultur (S. 188)." Eine solche Rollenbestimmung stellt
komplexe Anforderungen an eine Lehrkraft, die liber sprachliches und inhaltliches
Wissen eine Meta-Architektur aufbauen soll, nach der erwartet wird, dass ein Lehrer
im bilingualen Sachfach auch einzelsprachlich kodierte kulturelle Wertungen kennen
und bewusst zur Erzielung von Mehrwert einsetzen miisse.

Wie aber soll dies in der Praxis geschehen? Richtlinien und curriculare Planung
bieten sicherlich einen Rahmen, der dann von jeder Lehrkraft gefiillt werden kann.
Auch die Standardisierung von Lernerwartungen im Sinne des Europédischen Referenz-
rahmens und durch Kernlehrpldne geben wichtige Anhaltspunkte. Was jedoch unbe-
riicksichtigt bleibt ist, wie sich durch solche strukturellen Vorgaben Unterricht so pla-
nen ldsst, dass die Schiilerkompetenzen spéter den gewiinschten Mehrwert reflektie-
ren.

Zur Notwendigkeit einer spezifischen Ausbildung fiir bilinguale Sachfachlehr-
kréfte bemerken LamsfuB3-Schenk & Wolff bereits 1999:

Wenn bilingualer Sachfachunterricht ein weit verbreitetes Unterrichtskonzept in den eu-
ropdischen Schulsystemen werden soll, miissen wir uns fragen, ob wir nicht spezifische
Ausbildungsprogramme filir daran zukiinftig beteiligte Lehrer anbieten solten, Pro-

gramme, in den Sprachkompetenz und Sachkompetenz kombiniert werden (Lamsfuf3-
Schenk & Wolff 1999, S. 4).

Aber genau welche Kompetenzen erforderlich sind und wie diese unterrichts-gestalte-
risch umgesetzt werden konnen, ist bis heute nicht eindeutig geklart. Zwar ist in der
Literatur von "Unterrichtspragmatikern" (Hasberg 2004a) die Rede, aber deren Beitrag
zur didaktischen Debatte scheint gerade durch die Pragmatik wissenschaftlich ad hoc.
Wie die oben ausgefiihrten unterschiedlichen Positionen verdeutlichen, ist es kaum zu
erwarten, dass eine einheitliche Lehrerbildungsdidaktik in einer Situation entstehen
kann, wo schon Fragen der Unterrichtsziele und Methodik einem Richtlinienstreit un-
terliegen. In dieser Lage miissen sich Lehrer ganz besonders auf ihre eigene Intuition
verlassen, wenn sie ein Sachfach bilingual unterrichten und den Mehrwert wegen
sprachlicher Probleme gefdhrdet sehen:

Die Lehrkréfte ihrerseits kennen diese Schwierigkeiten und versuchen, sie in ihren di-
daktischen und methodischen Uberlegungen zu beriicksichtigen; dadurch entwickeln sie
ein im Vergleich zu ihren Kolleginnen und Kollegen im deutschsprachigen Geschichts-
unterricht deutlicher ausgepriagtes Methodenbewusstsein (Richter 2002, S. 102).

Wie genau die didaktischen und methodischen Uberlegungen aussehen und wie sie
sich auf konkretes unterrichtliches Handeln auswirken, ist aber gerade die Fragestel-
lung, mit der sich auszubildende Lehrer in der ersten Ausbildungsphase beschiftigen.
Das Dilemma mangelnder Verbeispielung und Handlungsanleitung erkennt auch
Hansmann (2002), der im Lehrerinterview ein wichtiges Instrument der Schulfor-
schung sieht. "Mit Bezug auf das schulische Interaktionsfeld wird nun danach gefragt,
wie Akteure durch ihr Handeln Strukturen entwickeln und wie diese Strukturen wieder



auf das Handeln zuriickwirken (S. 63)." Interviews mit Lehrkrdften gewinnen so Do-
kumentcharakter, die wichtige Einsichten in die Schulpraxis vermitteln: "Wie stellt der
Lehrer die prozessuale Struktur bilingualen Unterrichts her? Inwiefern sind seine Au-
Berungen Dokumente fiir institutionalisierte, strukturbedingte Problemstellungen? Wie
geht er mit diesen Problemen um? (ebd.)". Fiir die erste Lehrerausbildungsphase steht
mit der Datenerhebung durch Lehrerinterviews somit ein qualitatives Instrument zur
Verfiigung, das es den Studierenden ermdglicht, gleichzeitig Einblick in die Unter-
richtspraxis zu gewinnen und konkrete Handlungsmotive und Schwerpunktsetzungen
aus subjektiver Perspektive zu erfahren, die in der Literatur so nicht zu finden sind.
Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit, durch Unterrichtsbeobachtungen das im In-
terview dokumentierte in der Anschauung zu iiberpriifen. Dabei geht es nicht um eine
Unterrichtsevaluation als vielmehr um ein Verankern von Interviewaussagen in unter-
richtlicher Wirklichkeit, also um eine Konkretisierung der Begrifflichkeiten fiir die
Studierenden:

Fiir die Erforschung von "Schule", bspw. des "LehrerInnenhandelns" in schulischen
Interaktionsstrukturen, ist diese Bestimmung grundlegend. Sie erdffnet die Mdoglich-
keit, das implizite Wissen der Akteure [...], das fiir sie in konkreten schulischen Zu-
sammenhéngen handlungsleitend ist, als Teil eines reflexiven, ihnen zwar bekannten
aber eben nicht ausgesprochenen Wissens aufzufassen und zur Explikation zu bringen
(Hansmann 2002, S. 62).

4. Action Research in der ersten Lehrerbildungsphase — what to
look for?

Die Lernform des action research, also das Lernen durch forschendes eigenes Han-
deln, bietet in der komplexen wissenschaftlichen Debatte, die den bilingualen Sach-
fachunterricht umrahmt, eine Méglichkeit, theoretisch-didaktische Uberlegungen, per-
sonliche Fragestellungen und konkrete unterrichtliche Erfahrung miteinander zu ver-
kniipfen. Statt Losungsmuster anzubieten werden hier angeleitete Beobachtungen ge-
macht, die es spiter erlauben sollen, differenziert und kritisch zu lesen sowie eine
wohl-informierte Entscheidung iiber die eigene berufliche Zukunft zu treffen. Natiir-
lich kann action research auch im weiteren Verlauf der Lehrerbildung eingesetzt wer-
den. Die hier dargestellte Variante wendet sich aber vor allem an Studierende, die bis-
her noch nicht mit bilingualer Sachfachdidaktik in Beriihrung gekommen sind. Wich-
tig ist in dieser Phase neben der Entwicklung von Fragestellungen auch das Arbeiten
mit Validitatskriterien: Was zeigen Daten, wie {iberzeugend sind sie und warum? Zwar
ist es richtig, mit Riemer (2006) zu fragen, wie "anspruchsvolle Forschung auf die
Praxis des Lehrens und Lernens bezogen bleiben (S. 453)" kann.

Aber dabei geht es nicht darum, valide statistisch verallgemeinerbare Beobach-
tungen zu machen, sondern darum, eine elementare Verbindung zu schaffen zwischen
unterrichtlichem Erleben und eigenen didaktisch-sprachlich-inhaltlichen Fragen. Alles
andere wiirde iiber den Einfiithrungscharakter eines Seminars hinaus fiihren, da es in



der Forschungspraxis ohnehin schwer bis unmoglich ist, ein Kriterium der Vergleich-
barkeit zu erreichen, dass eine oder mehrere Lernvariablen im Forschungsdesign so
isoliert, wahrend der Einfluss anderer Variablen zuverldssig ausgeschlossen wird (vgl.
Riemer 20006).

An eine 5-wochige Phase der Literaturdiskussion, die angeleitet an der Universi-
tat stattfand, schloss sich eine weitere 5-wochige Explorationsphase an ausgewéhlten
Schulen an, in der die Studierenden in Kleingruppen im Unterricht hospitierten und
den action research durchfiihrten. Diese Moglichkeit der Praxisanbindung bestand vor
allem, weil auf lokaler Ebene vor Beginn des Semesters Treffen von bilingualen Sach-
fachlehrern mit den beiden Seminarleiterinnen stattgefunden hatten. Letztere vertraten
dabei die von ihnen ins Leben gerufene Initiative for Bilingual Studies®, deren Ziel es
ist, die Vernetzung von Schule und Universitit im Bereich Mehrsprachigkeit zu inten-
sivieren und, wo mdglich, zu institutionalisieren. Im Vordergrund dieser Bemiihungen
steht eine gleichberechtigte Zusammenarbeit mit interessierten Schulen im Einzugsbe-
reich der Universitit zu Koln. Das hier vorgestellte Seminar hat fiir diese Kooperation
exemplarischen Charakter, da die darin enthaltenen praktischen Elemente des action
research in den Schulen vorbereitet wurde. In den Vorbereitungstreffen wurde die
Seminarstruktur gemeinsam konzipiert, wobei die Sachfachlehrkrifte sehr stark auf die
Wichtigkeit der Praxiserfahrung im eigenen Werdegang hingewiesen hatten, so dass
action research sich als methodische Herangehensweise auch von dieser Warte aus als
gute Wahl erwies. Grundgedanke der Seminarkonzeption wurde so eine win-win-
Konstellation: Die Studierenden erhielten Zugang zum Unterricht und wurden nicht
nur an der Hochschule, sondern auch vor Ort betreut. Im Gegenzug erhielten die
Schulen Riickmeldung beziiglich der Resultate des action research, die fiir das schuli-
sche Qualitditsmanagement ausgewertet werden konnten.

2 Die Zielstellung von IBIS (www.ibis-online.net) ist die Entwicklung und Durchfiihrung
eines bilingualen Studienangebots vor dem Hintergrund européischer Identitétsbildung.
Durch die Zusammenarbeit zweier Fakultates (Englisch/Geschichte) in Lehre und
Forschung soll interkulturelles Lernen ergriindet, beschrieben und praktiziert werden.



Seminarablauf

Zeitplan Inhalte
Vorbereitungs-  Vernetzung von Schulen und Universitét
phase Vorbereitungsgespréache
1. Phase Einfiihrung
5 Wochen didaktisch-theoretische Vorbereitung
(an der Hoch- Referate zur Literatur
schule)
2. Phase action research
o0 Hospitationen
5 Wochen O SchiilerInnenerhebung
(in den Schulen) 0 Lehrerinterviews
Kleingruppentreffen
field notes fir Portfolio
wochentliche on-line Chats mit Seminarleiterinnen
Schulbesuche
3. Phase Auswertungsvorbereitung
5 Wochen Auswertung Schiilerlnnen
(an der Hoch- Auswertung best practices in der Lehre
schule) Auswertung Material

Zusammenfassung/Kursevaluation/Abgabe Portfolios mit
Hospitationsbericht und Auswertung von Lehrerinterviews
und Schiilerlnnenerhebung

Tab.1 — Seminarablauf

Fiir die Praxisphase an den Schulen (vier Gymnasien, eine Gesamtschule) wurden
im Seminar wéhrend der ersten fiinf Wochen aus der Literaturdiskussion und personli-
chen Fragestellungen die Instrumente fiir das Verfahren des action research entwi-
ckelt. Die Studierenden arbeiteten von Beginn an in fiinf Kleingruppen, die gemein-
sam an denselben Schulen hospitierten und forschten sowie mit den Lehrkrédften Ge-
sprache fiihrten. Drei Instrumente standen zur Verfiigung: (1) ein Fragebogen an die
Schiilerinnen und Schiiler mit einem ethnographischen Vorspann und einer Likert-
Skala fiir quantifizierbare Angaben in den vier Hauptteilen (SchiilerInnenerhebung,
Appendix II), (2) ein Lehrerinterviewbogen mit offenen Fragen (Fragenkatalog fiir die
Gespriache mit den Bili-Lehrerinnen und —Lehrern, Appendix III) und (3) ein Hospita-
tionsbogen, der auf Ziele, Inhalte und Arbeitsweisen ausgerichtet wurde (Beobach-
tungsbogen Lerngruppe, Appendix IV). Kleingruppentreffs, wochentliche begleitende
On-line-Chats mit den Seminarleiterinnen und Schulbesuche wurden als begleitende
MaBnahmen fiir die action-research-Phase in das Konzept integriert und individuelle



field notes fiir das am Semesterende abzugebende Portfolio erstellt. In der dritten und
abschlieBenden Phase wurde in weiteren fiinf Sitzungen dann ausgewertet, zunéchst
allgemein und dann zielgerichtet jeweils zu den Themen 'Schiiler', 'Lehrer' und 'Mate-
rialien'. Abschlieend fand eine zusammenfassende Sitzung statt, in der die Seminarer-
fahrung von den Studierenden detailliert evaluiert wurde.

In der Konzipierung der Instrumente spielten studentische Hypothesen iiber Lern-
und Lernerfaktoren eine groBe Rolle. Besonderes Interesse galt dabei einerseits der
Motivation der Schiiler, anderseits dem Einsatz sprachlicher Mittel und das Verhiltnis
von Zielsprache und Muttersprache. Der Schiilerfragebogen wendet sich vor allem der
Qualitdtsbewertung durch die Schiilerinnen und Schiiler zu. Ein Fragenkomplex er-
mittelt Elemente der Beurteilung des bilingualen Sachfachunterrichts (Teil 1), ein
weiterer erfasst, wie die Schiiler motiviert sind (Teil 2), und ein dritter Komplex unter-
sucht gesamtschulische Auswirkungen (Teil 3). AbschlieBend wird als Fazit die Frage
gestellt, ob die Schiilerinnen und Schiiler den bilingualen Unterricht jiingeren Schiilern
empfehlen wiirden. Der Lehrerinterviewbogen ist eng mit dem Hospitationsbogen ver-
kniipft und zielt auf die subjektive Ausformung der Hospitationsaufgaben ab, stellt
aber auch Fragen zu Weiterbildung und Belastung, die den Studierenden zur Orientie-
rung dienen sollen. In der Ergebnissicherung wihrend der Auswertungsphase wurde
vor allem qualitativ-impressionistisch gearbeitet. Zwar wurden auch die quantitativen
Ergebnisse der einzelnen Kleingruppen zum Schiilerfragebogen diskutiert, aber ein
Versuch, die Resultate zusammenzufassen wurde nicht unternommen. Vielmehr ergab
sich durch die Vielfdltigkeit der Lernkontexte ein Spektrum, das die Studierenden in
der Evaluation als eine realistische Bandbreite fiir Erwartungen an das Berufsbild
"Lehrer im bilingualen Sachfach" einschétzten.

5. Ausgewahlte Ergebnisse

Ergebnissicherung in den einzelnen Auswertungssitzungen fand in Form von geleiteter
Gruppenarbeit statt, deren Beobachtungen fiir das gesamte Seminar am Ende jeweils in
einer Tabelle zusammengefasst wurden (vgl. "Effective Teaching"-Tabelle, Appendix
V). Die Einschétzung des Erlebten und die Ergebnisse des action research fielen teil-
weise recht unterschiedlich aus, zeigten aber auch wichtige Uberschneidungen. Je nach
Schule und Klasse unterschied sich die Einbindung des bilingualen Sachfachunter-
richts: Wahrend die Gymnasien bilingualen Unterricht in eigens dafiir eingerichteten
reguldren Klassen anboten, handelte es sich bei der Gesamtschule um eine speziell ge-
bildete Lerngruppe im Fach Social Studies, in dem Geschichte nur ein Teil des eng-
lischsprachigen Lernstoffs war.” Auch ergaben sich im Bereich literacy unterschiedli-

3 Die hier untersuchte Gesamtschule bildet eine Lerngruppe, die aus vier (von sechs)
Klassenverbidnden eines jeden Jahrgangs, die Schiilerinnen und Schiiler fiir den
bilingualen Unterricht extrahiert. Diese in der Sekundarstufe I feste Lerngruppe erhélt in
den Jahrgangsstufen fiinf und sechs zwei zusétzliche Englischwochenstunden und von
Klasse sieben bis zehn zwei Wochenstunden Social Studies.
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che Schwerpunktsetzungen in Bezug auf Miindlichkeit oder Schriftlichkeit, die die
Studierenden auswertend hauptsdchlich mit der Lehrerpersonlichkeit in Verbindung
brachten. Auch waren Einsatz der Ziel- und Erstsprache, code switching, Feedback-
strategien und Benotungskriterien unterschiedlich, was wiederum der Lehrerperson-
lichkeit, aber auch dem schulischen Anspruchsniveau zugeschrieben wurde.

In Auswertung der Hospitationen kann hervorgehoben werden, dass in allen
Lernkontexten historische Inhalte im Vordergrund standen. Als besonders gelungen
bewerteten die Studierenden Unterrichtsstunden mit Methodenvarianz und lernerzent-
rierten Aufgabestellungen. Explizite sprachliche Stiitzung erfolgte hauptsichlich durch
Vokabelarbeit, nicht jedoch im Bereich der Morphosyntax oder auf Diskursebene. In
fast allen Unterrichtsstunden war Englisch durchgingig Arbeitssprache. Miindliche
Aktivititen wie Vortrdge, Rollenspiele und Vorlesen, aber auch schriftliche Aufgaben
wie die Anfertigung von Plakaten oder die Internetrecherche mit schriftlicher
Hausaufgabe erschienen als der Sprachproduktion forderlich. Allerdings wurde die
Unterscheidung in BICS und CALP nicht systematisch getroffen und auch in den Leh-
rerinterviews nicht angesprochen. Insgesamt waren die Studierenden angesichts der
Vielfalt der beobachteten Methoden tiberrascht und warfen die Frage auf, wie Metho-
denkompetenz erlernt werden konne.

In den Lehrerinterviews stellten 80% der Befragten fest, dass die Multiperspekti-
vitdt des bilingualen Geschichtsunterrichts wesentlich zur Motivation fiir das Unter-
richten beitriige. Auch wurde die durch den disziplinierten Arbeitsunterricht erhohte
Schiilerleistung als motivierend genannt. Die meisten Lehrkrifte besuchten Arbeits-
kreise des Kultusministeriums NRW oder andere FordermaBBnahmen, um sich auf die
Anforderungen des bilingualen Unterrichts vorzubereiten, monierten aber, dass solche
Fortbildungen nur unregelméfBig und auch immer seltener angeboten wiirden. Eine
Studentin zieht aus diesen Ausfiihrungen das Fazit, "dass bis zum heutigen Tag bilin-
gale Lehrerinnen sich letztlich meist alleine in Theorie und Praxis des bilingualen Un-
terrichts zurechtfinden miissen."

Positiv bewertet wurde in den Lehrerinterviews der Mehrwert des bilingualen
Sachfachunterrichts fiir den Gebrauch des Englischen, und vier von fiinf Befragte
schitzten die Qualitdt des sich entwickelnden Geschichtsbewusstseins als dem nicht-
bilingualen Geschichtsunterricht iiberlegen ein, rdumten aber gleichzeitig ein, dass
dies Mehrarbeit und Einsatz des Lehrers verlange. Eine Befragte bot den bilingualen
Sachfachunterricht zusétzlich zum reguléren Unterricht an und konnte deshalb eventu-
elle inhaltliche oder methodische Defizite nicht beurteilen. Alle Befragten empfanden
den bilingualen Sachfachunterricht als eine Herausforderung, aber auch als Bereiche-
rung.

Bei der Befragung der Schiilerinnen und Schiiler waren die Studierenden vor al-
lem daran interessiert herauszufinden, ob in den Augen der Teilnehmenden der bilin-
guale Sachfachunterricht funktioniert und wie er sich auf Geschichts- und Englischler-
nen auswirkt. Auch Auswirkungen auf andere Féacher und auBerschulische Aktivititen
wurden in den Fragebodgen erfasst. Die Erhebung wurde nach Jahrgangsstufen und



Lerngruppen getrennt ausgewertet, wird aber im Folgenden fiir alle Schiilerinen und
Schiiler in ihren Kernresultaten zusammengefasst." Auffillig war, dass in allen
Lernkontexten die Schiiler den bilingualen Sachfachunterricht fiir jiingere Schiilerin-
nen und Schiiler weiterempfehlen wiirden (1 oder 2 auf der Likert-Skala), was die Stu-
dierenden als groBe Akzeptanz und positive Bilanz der bilingualen Erfahrung bewer-
teten. Deutlich positiv gegeniiber dem Englischunterricht beurteilten den bilingualen
Geschichtsunterricht ebenfalls die meisten der befragten Schiiler (1 oder 2 auf der Li-
kert-Skala). Die Variation im Urteil {iber den Geschichtsunterricht im Vergleich mit
dem bilingualen Geschichtsunterricht war gréBer, insgesamt ergab sich jedoch auch
hier ein eindeutig positives Bild. Allerdings fiel den Studierenden auf, dass das Urteil
"sehr gut" (1 auf der Likert-Skala) hdufiger im Vergleich zum Englischunterricht als
zum Geschichtsunterricht genannt wurde. Dazu bemerkt eine Studentin in ihrem Port-
folio:

Ein Grund wird sicher sein, dass man im Gegensatz zum reguldren Englischunterricht
viel mehr auf die Inhalte als auf die Grammatik achtet. So macht es auch mehr Spal3,
die Fremdsprache zu benutzen. Der Unterschied zum normalen Geschichtsunterricht
ist hingegen nicht so offenkundig, wenn man mal die Sprache auen vor lésst.

Als besonders wichtiges Ergebnis stuften die Studierenden ihre Beobachtungen zur
Schiilermotivation ein. Besonders zwei Griinde wurden fiir die Wahl des bilingualen
Unterrichts angegeben (1 bis 2 auf der Likert-Skala), ndmlich "weil mir Englisch sehr
viel SpaB macht" und "weil ich mir spiter bessere berufliche Chancen erhoffe." Diese
Kombination aus personlicher Neigung und Berufsorientierung bewerteten die Studie-
renden als eine gute Voraussetzung fiir Lernerfolg. Die Schulnoten in Englisch und
Deutsch sowie die Sachfachnote bewerteten die Studierenden als Zeichen fiir eine eher
elitdr ausgerichtete Selektion, da die Angaben nie schlechter als "befriedigend" waren.
Sie sahen darin aber zugleich auch eine Ursache fiir die positive Beurteilung der Ar-
beitsleistung der Lerngruppen in den Lehrerinterviews.

Fiir die meisten Schiilerinnen und Schiiler steigerte sich die Bereitschaft, miind-
lich am Unterricht teilzunehmen im bilingualen Sachfachunterricht. Kein Einfluss
wurde festgestellt im Hinblick auf Mitschiilerlnnen, die nicht am bilingualen Sach-
fachunterricht teilnehmen, und die meisten Schiiler sahen keinen Einfluss auf andere
Schulnoten. Fiir die Studierenden war es ein wichtiges Ergebnis, dass fast durchgéngig
ein gesteigertes Horverstdndnis attestiert wurde (1 bis 2 auf der Likert-Skala), fiir sie
ein Zeichen dafiir, dass sprachlich gesehen im bilingualen Sachfachunterricht Mehr-
wert erzielt wird, was unter anderem die Ergebnisse der DESI-Studie bestitigt).

4 Dieser Erfahrungsbericht zielt vor allem darauf ab, einen realistischen Eindruck der
Lernerfahrung im Seminar zu vermitteln. Die quantifizierten Ergebnisse werden mit
denen aus weiteren Befragungen kompiliert und befinden sich derzeit noch in der
Auswertung.

5 Schiiler mit dieser Angabe sprechen und lesen auch gern Englisch, ein kleinerer Teil von
ihnen schreibt auch gern Englisch.
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Zum FEinsatz und Vorhandensein von Material trugen die Studierenden Informati-
onen aus den Hospitationen und den Lehrerinterviews zusammen. Sie stellten fest,
dass es zwar eine Fiille von Material gebe, das aber augenscheinlich nicht iiberall glei-
chermallen zur Verfiigung steht und eingesetzt wird. So gebe es beispielsweise wenig
Material fiir spezifisch deutsche Themen wie zum Beispiel die Wiedervereinigung.
Problematisch erschien den Studierenden hier die Didaktisierung des Materials, die
unterschiedlich ausfiel und teilweise iiberhaupt nicht versucht wurde. Auch wurde an-
gemerkt, dass bei Materialien aus Grof3britannien oder den USA durchaus anders in-
haltlich elementarisiert wurde, was wiederum Fragen einer interkulturellen Didaktik
aufwarf.

In der Auswertung der Lernerfahrung des Seminars konstatierten alle 20 Teil-
nehmer und Teilnehmerinnen, dass sich durch das Verfahren des action research fir
sie viele Fragen geklért hitten und sie nun eine konkrete und differenzierte Vorstel-
lung vom bilingualen Sachfachunterricht erworben hitten. Auch seien neue Fragen
hinzugekommen, vor allem zur konkreten Umsetzung von Lehrerkompetenzen in un-
terrichtliches Handeln. Einige Unsicherheit ergab sich aus der Beobachtung, wie viel
Einfluss die Lehrerpersonlichkeit auf Inhalte, Ablauf und letztlich Erfolg bilingualen
Lernens hat, was sich fiir die Studierenden in Verantwortungsdruck tibersetzte, dem
sie sich im Beruf wiirden stellen miissen.

Zur Notwendigkeit einer integrierten Sachfachdidaktik duBerten sich in der Eva-
luation alle Teilnehmer positiv. Besonders notwendig fanden sie es, den Begriff des
"Geschichtsbewusstseins" genauer zu untersuchen. Die hier inhdrenten Dynamiken
bewertet eine Teilnehmerin in einem Kommentar zum Thema 3rd Reich im bilingua-
len Leistungskurs einer 13. Klasse so:

Gerade als in Deutschland lebende Schiilerschaft wird mittels der Fremdsprache eine
eigene Positionierung zu den Ereignissen der Nazizeit und des zweiten Weltkriegs
insgesamt ermdglicht, ohne sich [...] schuldig zu fiihlen. Der Einsatz der Fremdspra-
che ermdglicht also ein Loslosen vom eigenen bisher (auch in der Schule) erlernten
nationalstaatlichen Selbstbild und nationalstaatlicher Identitét.

Fiir die Studierenden stand im Ergebnis fest, dass der Mehrwert in Bezug auf das
Sachfach schwieriger nachzuweisen sei als in Bezug auf das sprachliche Lernen, dass
dieser aber letztlich von groBerer Bedeutung sei. Gleichzeitig rdumten sie ein, dass
sowohl Materialien wie Aufgabenstellungen ganzheitlich auf den Mehrwert hinwirken
miissten. Das im action research entstandene Bild des bilingualen Sachfachunterrichts
kann insgesamt als ein an der Wirklichkeit orientiertes bezeichnet werden, und die
Nachfrage nach einer integrierten Didaktik erwichst daraus organisch. Fiir die Studie-
renden jedenfalls war einhellige Meinung, "dass der bilinguale Geschichtsunterricht
weit mehr sein kann als deutscher Geschichtsunterricht mit englischer Arbeitssprache
(Portfolioeintrag)."



6. Von der Wirklichkeit lernen — Impulse fiir eine integrierte Di-
daktik

Durch die action research-Methodik 6ffnete sich fiir die Studierenden ein Fenster auf
die Praxis bilingualen Unterrichtens, und der gewonnene Einblick, so die Evaluation,
erwies sich als hilfreich sowohl fiir die eigene Rollenbestimmung in der beruflichen
Zukunft wie auch fiir eine Positionierung hinsichtlich der theoretisch-didaktischen
Grundlagen des bilingualen Sachfachunterrichts. Zwar sind die Beobachtungen aus
einem solchen Pilotprojekt nicht ohne weiteres zu verallgemeinern, doch es deutet al-
les darauf hin, dass mit solchen lokal vernetzten angeleiteten Projekten Impulse fiir
eine integrierte Didaktik gegeben werden konnen.

Dies bezieht sich zunédchst im engeren Sinne auf die Methodik der Lehrerbildung
in der ersten Phase, in der davon auszugehen ist, dass Studierende wenig Erfahrung
mitbringen und die Komplexitét der didaktischen Auffassungen ohne Praxisanbindung
kaum zu verarbeiten ist. Dabei lédsst sich action research als Praxiskomponente mit
ausgewihlten didaktischen Themen kombinieren. In diesem Fall wurden grundsétzli-
che Fragestellungen in den Vordergrund geriickt. Es ist aber durchaus vorstellbar, mit
dem Mittel des action research auch spezifischere Sachfragen zu erforschen und zu
reflektieren. Gedacht ist hierbei beispielsweise an standard-orientierte Unterrichtsent-
wicklung und Portfolio-Evaluation. Auf lokaler Ebene ergaben sich wéhrend der ac-
tion research-Phase auch Anschlussprojekte, die fiir die Schulen wie fiir die Studie-
renden von hohem Interesse waren, wie zum Beispiel die Moglichkeit fiir Studierende,
bilinguale Projektwochen mitzugestalten. Eine weitere Verdichtung in der Zusammen-
arbeit von Schulen und Hochschule in der ersten Lehrerbildungsphase hat sich auch
auf Landesebene ergeben, wo IBIS jetzt mit der Bilingual AG Nordrhein-Westfalen,
dem landesweiten Zusammenschluss bilingualer Gymnasien, in regem Austausch steht
und Konzepte der wissenschaftlichen Begleitung bilingualer Schulen diskutiert und
entwickelt, die sowohl Studierende wie auch Schiilerinnen und Schiiler einbeziehen.

Im weiteren Sinne ergeben sich mit dieser lokalen Entwicklung auch Moglich-
keiten fiir die empirische Kldrung von sachfach- und sprachdidaktischen Fragen, die
der Herausbildung einer integrierten Didaktik forderlich wiren. Dass ein solcher Bei-
trag gerade auch in Fragen des sachfachlichen Mehrwerts sinnvoll wire, steht auller
Zweifel, zumal, wie Hasberg (2004b) ausfiihrt,

ihre empirische Erkundung [...] allerdings elaborierte theoretische Vorstellungen vor-
aus[setzte], die fiir die Entwicklung entsprechender Designs und entsprechender Instru-
mente unabdingbar sind. Solange derartige Vorstellungen nicht existieren, kann empiri-
sche Forschung ausschlieflich an der Praxis ansetzen, indem sie diese untersucht (Has-
berg 2004b, S. 137, Hervorhebung der Autorinnen).

So konnen im action research Kriterien fiir komplexe Lernziele wie Geschichtsbe-
wusstsein entwickelt und erforscht werden, und auch im Bereich der CALP-Entwick-
lung wiére action research ein geeignetes Mittel, Komponenten von komplexer Verar-
beitung in Miindlichkeit und Schriftlichkeit zu ermitteln, sowohl in der Fremdsprache
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als auch im Deutschen. Denkbar sind vor allem auch vergleichende Arbeiten, die bi-
linguale Kurse mit einsprachigen ins Verhéltnis setzen. Bei aller gebotenen Vorsicht
im Sinne der Vergleichbarkeit (siche oben) konnen so wichtige Beobachtungen getrof-
fen werden. Bolwin (2006) zeigt beispielsweise in einer von IBIS angeleiteten Unter-
suchung im Rahmen einer Staatsarbeit anhand einer Fehleranalyse des Cambridge Ad-
vanced English in Use-Tests, dass sich das Sprachniveau eines bilingualen Leistungs-
kurs Geschichte der Jahrgangsstufe 13 signifikant von dem des Leistungskurs Englisch
unterscheidet. Die Studie zeigt, dass insgesamt weniger Fehler gemacht werden und
die Leistungskurven sich nicht iiberschneiden, d.h. die schlechtesten Leistungen des
bilingualen Kurses lagen im mittleren Leistungsbereich des Regelkurses und 20% der
bilingualen Klasse erzielten bessere Leistungen als die besten der Regelklasse. Im Zu-
sammenhang mit der Frage nach Mehrwert ist besonders hervorzuheben, dass die
Schiiler der bilingualen Klasse im sechsten Aufgabenteil am besten abschnitten, beim
Regelkurs hier jedoch die meisten Fehler gemacht wurden. In diesem Aufgabenteil
geht es um diskursiv-textuelle Kompetenz, also um einen Bereich der /literacy, in dem
Befiirworter den Mehrwert bilingualen Unterrichts sehen.

Solche Ergebnisse zeigen, dass bei gezieltem Einsatz und guter methodischer

Anleitung durch student researchers empirische Beobachtungen zusammengetragen
werden konnen, aufgrund derer theoretisch-didaktische Konzepte weiterentwickelt
werden konnen. Sie konnen mit lokaler Tiefenschirfe breiter gefasste Umfragen (vgl.
Miiller-Schneck 2006) ergdnzen beziehungsweise relativieren und so sowohl zu einer
reflektierten Didaktik wie zu reflektierter Unterrichtspraxis beitragen.
In diesem Zusammenhang wire auch das Potenzial fiir languages across the curricu-
lum zu erwédhnen, in dem der bilinguale Sachfachunterricht eine zentrale Rolle fiir die
Herausbildung von best practices in der Entwicklung von literacy einnimmt. So fiihrt
beispielsweise Thiirmann (2002) aus, dass

vom bilingualen Fachunterricht erwartet [wird], dass dieser vor allem die Sprachpro-
duktion gezielt funktionsbezogen unterstiitzt. Der Vorteil eines solchen Konzepts liegt in
der Moglichkeit, sich die Arbeit unter Beteiligung anderer Ficher - auch des Deutsch-
unterrichts - zu teilen (Thiirmann 2002, S. 88).

Der Grundgedanke ist eine Elementarisierung grundlegender Sprachfunktionen, die in
gesellschafts- und naturwissenschaftlichen Féchern jeweils gleichzeitig einzusetzen
wiren (Idenitify - Classify/Define - Describe/Explain - Conclude/Argue — Evaluate).
Auch hier kdnnten qualitative Erhebungen in Form von action research empirische
Eckdaten zusammentragen und gleichzeitig zur Kompetenzentwicklung im Bereich
literacy bei den Studierenden beitragen.

Selbstverstindlich bleibt der Kerngedanke des action research, eine praxis-ori-
entierte, wirklichkeitsnahe Ausbildung in der ersten Lehrerbildungsphase zu ermogli-
chen, in der theoretisch-didaktische Konzepte zur Anwendung kommen und reflektiert
werden. Von den Studierenden besonders hervorgehoben wurde immer wieder die
Authentizitit der Erfahrung und deren Einbettung in eine vielfdltige Kommunikations-
struktur, die neben der peer group auch die Lehrerinnen und Lehrer der beteiligten



Schulen und die Seminarleiterinnen einschloss. Auch die Nachbesprechungen mit den
Schulen ergaben, dass insbesondere die offenen Kommunikationswege die Arbeit be-
fordert hatten und Motivation fiir weitere Projekte darstellten.

7. Schlussbemerkung

Das hier dargestellte Seminarformat halten wir fiir ein vielfach wandelbares Konzept,
das gewinnbringend in der ersten Lehrerausbildungsphase fiir den bilingualen Sach-
fachunterricht eingesetzt werden kann. Literaturauswahl und Forschungsinstrumente
konnen der jeweiligen Sachlage vor Ort angepasst werden und zielgerichtet Fragen
zum Geschichtsbewusstsein und zu Sprachkompetenzen empirisch beleuchten. Wir
haben gezeigt, welche Schwierigkeiten fiir Studierende aus der Debatte um den Mehr-
wert des bilingualen Sachfachunterrichts erwachsen und auch, wie die eigene Erfah-
rung den Studierenden hilft, sich trotz solcher Schwierigkeiten selbst zu orientieren
und zu einer eigenen Auffassung zu gelangen, die differenziert in der didaktischen Li-
teratur verortet werden kann. Dariiberhinaus zeigen unsere Erfahrungen, dass auch ein
wissenschaftlicher Beitrag aus Forschungsleistungen der Studierenden erwachsen
kann, der wiederum fiir die Entwicklung der Sachdiskussion forderlich ist.

Natiirlich konnen nicht alle Probleme aufgelost oder Patentrezepte erstellt wer-
den. Neben den Aktivititen der Studierenden kommt der Seminarleitung die Aufgabe
zu, auf eine Differenzierung hinzuwirken. Dies zeigte sich vor allem als fiir die Ope-
rationalisierung von Begriffen wie Geschichtsbewusstsein, literacy und Sprachkom-
petenz unerlésslich. Aus unserer Sicht ergeben sich daraus auch fiir Aufbaukurse kriti-
sche Anforderungen. Wahrend sprachliche Kompetenzen durch Instrumente wie stan-
dardisierte Tests zu erfassen sind und Faktenwissen ebenso direkt ermittelt werden
kann, sind Kategorien wie Multiperspektivitit und interkulturelles Lernen nicht un-
mittelbar empirisch zu erfassen (vgl. Bohringer et al. 2004). Hier muss in weiteren
Kursen methodisch angesetzt werden. Ein moglicher Ansatz hierbei wire die Materi-
alentwicklung, in der sich bei Auswahl, Unterrichtsplanung und Leistungsermittlung
immer wieder Fragen der historischen Erkenntnis und des Mehrwerts stellen. Konkrete
sprachliche Stiitzung von Inhalten iiber Vokabular hinaus (z.B. das Uben der Verlaufs-
form bei Bildbeschreibungen oder von Konditionalsdtzen in what would have happe-
ned if...-Aufgabenstellungen) muss ebenso in aufbauenden Kursen als Kompetenzbil-
dung integriert werden. Wichtig fiir die Unterrichtsplanung wire dann auch, inhaltli-
che Anforderungen generell auf sprachliche abzubilden und beispielsweise die Unter-
scheidung von BICS und CALP gezielt auf Aktivititen anzuwenden und dann in der
Praxis zu evaluieren.

Wesentliches Argument fiir den Einsatz von action research in der ersten Lehrer-
bildungsphase bleibt dessen Beitrag zur Entwicklung individueller Lehrerpersonlich-
keiten durch die eigene Erfahrung. Die drei hier gewihlten Séulen der SchiilerInnener-
hebung, des Lehrerinterviews und der Hospitation ergeben dabei ein komplexes Bild,
dessen Facetten aufeinander bezogen werden konnen, oder, um es in den Worten einer
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Studentin auszudriicken: "Mir hat die Hospitation so gut gefallen und alle meine per-
sonlichen Vorurteile soweit abgebaut, dass ich mich selbst fiir ein bilinguales Zusatz-
studium eingeschrieben habe, um spéter bilingual unterrichten zu kénnen. Na, das is
doch was" (Portfolioeintrag)!

What more to ask for?
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Appendix I

Beobachtungsbogen Lerngruppe

Jahrgang: Fach (genaue Bezeichnung):
Anzahl der SuS(m/w): Tag/Stunde:

AuBere Rahmenbedingungen: Verteilung der bili-Stunden Stundenplan
Sitzordnung
Raumgrdfe und - austattung

Beobachtungs- und Beurteilungsauftrige:

A) Welche Ziele hat der Unterricht?

Welche Ziele verfolgt die Lehrerin/der Lehrer? Was sollen die SuS lernen?
Versuchen Sie das ilibergeordnete Ziel einer Stunde zu erkennen. Gibt es erkennbare
Teilziele? Welche?

Worauf zielt die Stunde: z. B. Faktenwissen, Sach- und Werturteil, Erweiterung des
Wortschatzes, grammatikalische Strukturen ...?

Welche Ziele verfolgt die Lehrerin/der Lehrer ggf. neben den Inhalten? (z. B. soziales
Lernen...)

B) Welche Inhalte hat der Unterricht?

Welcher Inhalt wurde fiir die Stunde gewahlt? Wie wurde das Thema formuliert?
Wie wurde das Thema erarbeitet? (z. B. vorgegeben, erarbeitet, problematisiert...)
Notieren Sie Phasen im Unterricht: Textverstindnis, Begriffe, Analyse, Sachurteil,
Wertung.

Welche Sprache wird verwendet? Zu welchen Anteilen? Gibt es code-switching?
Wann? Warum?

C) Welche Arbeitsweisen werden angewendet?

Notieren Sie, welche Sozialform, wann angewendet wird und wofiir.

Gibt es Wechsel in den Sozialformen? Wann? Warum?

Wie viel Redeanteil liegt der Lehrerin/dem Lehrer, wie viel bei den SuS? Wie viele
SuS beteiligen sich am Unterricht miindlich?

Welche Materialien werden verwendet?

Welche Medien werden eingesetzt? Wann Warum?




Appendix 11

FRAGENKATALOG FUR DIE GESPRACHE MIT BILI-LEHRERINNEN UND
LEHRERN:

- Seit wann unterrichten Sie bilingual, und wie hat Ihre Ausbildung Sie auf den bilingualen
Unterricht vorbereitet?
- Welche Vorteile bietet der bilinguale Unterricht? Welche Nachteile?

- In welchem quantitativen Verhaltnis sollten Sprachlernanteile und die Vermittlung
historischer Inhalte stehen?

- Wie setzen Sie Englisch und Deutsch im Unterricht ein, und wie wahlen die Schilerlnnen
ihre Sprache im Unterricht? Rolle von code switching?

- Werden ahnlich wie im Fremdsprachenunterricht pre-/while-/post-activities verwandt?

- Wie regen Sie die Sprachproduktion der Schilerlnnen an? Planen Sie Sprechanteile im
Voraus?

- In welchem Verhaltnis stehen Mundlichkeit und Schriftlichkeit in Ihrer
Unterrichtsplanung?

- Welche Art von Feedback geben Sie? Wann mul} korrigiert werden? Wer korrigiert?
Hilfestellungen?

- Wie beurteilen Sie Schulerleistungen? Welche Kriterien werden in der Benotung
berucksichtigt, und welche Formen des assessments setzen Sie ein?

- Welche Methoden, Sozialformen und Medien setzen Sie ein?

- Wie gehen Sie mit der Materialfrage um? Welche Materialien gibt es? An welchen
Materialien mangelt es?

- In welcher Weise kommen speziell geschichtsdidaktische Fragen zum Tragen?

- Wie gehen Sie mit den unterschiedlichen nationalen historischen Narrationen bei der
Analyse historischer Ereignisse um?

- Gibt es spezielle Fortbildungen fur BiLi-Lehrer? Wenn ja, welche? Wenn nein: Was
wirden Sie sich winschen?

- Welche FérdermafRnahmen halten Sie fur sinnvoll/besonders notwendig?

- Empfinden Sie den erhdhten Zeiteinsatz fur BiLi-Unterricht als Bereicherung oder als
Belastung?

- Erganzen Sie bitte folgenden Satz: Bilingualer Sachfachunterricht bedeutet fir mich ...

HS Bilingualer Geschichtsunterricht



Appendix I

C. Bongartz / M. Dziak-Mahler
WS 05/06

These:
Geschichtsunterricht auf Englisch ist Quatsch!
Man wird weder dem Sprachenlernen
noch den historischen Inhalten gerecht.

1. Ich stimme nicht zu, weil...

Positive Auswirkung auf die Fremdsprachenkompetenz (Aktiver und passiver
Wortschatz, mehr Sicherheit im Umgang mit der Sprache, Sprachpraxis, Aspekt der
Selbstverstandlichkeit)

Synergieeffekte durch facheribergreifende Verbindung, Transferleistungen,
Netzwerk-Unterricht

Gesteigerte Motivation und Aufmerksamkeit (héherer Konzentrationslevel, z.T.
authentischere Quellen, vielseitige Auslastung der Denkfahigkeit, mit Fachinhalten und
Sprachebene hat man gleich zwei mogliche Motivationselemente)

Fachliche Vorteile (GréRere Quellenauswahl, keine Abstriche bei den
Unterrichtsinhalten nétig)

Starkung von Interkulturalitat und Multiperspektivitat

2. Ich stimme zu, weil ...

Fachliche Inhalte kdnnen nicht ausreichend erlautert und diskutiert werden; anstatt
Themen zu vertiefen scheitert man am Sprachniveau und bleibt nur an der Oberflache
Unsicherheiten und Angste im Umgang mit der Fremdsprache behindern, blockieren;
schichterne, unselbstbewusste SuS sind noch weniger ermutigt, sich zu beteiligen;
SuS mit Sprachmangeln kénnen dem Unterricht nicht folgen oder an Diskussionen
teilnehmen » Leistungsgefalle und Benachteiligung

Zu hohes Sprachniveau (Fachvokabular, Diskussionen) kann Gberfordern und zum
»~Abschalten” fihren; Unterrichtsgeschehen spielt sich auf hohem Konzentrationslevel
und Anspruchsniveau ab, bei kurzzeitiger Ablenkung kann ein Wiedereinstieg
schwierig sein

Zeitverlust: Klarung von Vokabelfragen und Sprachproblemen halt auf und raubt Zeit;
generell langsameres Tempo beim Sprechen, Diskutieren, Zuhéren, Lesen und
Schreiben

Beeintrachtigungen der Muttersprache moglich, besonders bei SuS auslandischer
Herkunft, fir die Deutsch selbst ja schon eine Fremdsprache darstellt

Wenn ,bilingual, dann wenigstens flexibel bleiben und zwischen Fremd- und
Muttersprache je nach Bedarf und Inhalten wechseln; soll man deutsche Geschichte
Uberhaupt auf Englisch unterrichten?

Probleme bei der Leistungsbewertung: Welchen Anteil hat der fachliche Inhalt?
Bezieht man Ausdruck und sprachliche Richtigkeit in die Benotung mit ein?

Fehlende Fachkompetenz bei den Lehrkraften, bei den wenigen ausgebildeten
Personen Ersatz-Probleme im Krankheitsfall

23



