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| Einleitung und Ziele

1.1 Einleitung: Von und mit Sprache lernen

Sprache ist das zentrale Medium fiir die Vermittlung und Anwendung von Wissen in der Schule. Schi-
ler*innen benotigen sprachliche Fahigkeiten, um auf Wissen zuzugreifen, es zu verinnerlichen und es wei-
ter zu kommunizieren. Ohne einen Erwerb dieser sprachlichen Fahigkeiten fehlt den Schiler*innen die
Grundlage, an der Gesellschaft demokratisch zu partizipieren, Diskurse auszuhandeln, eigene Interessen
zu kommunizieren und durchzusetzen. Die angemessene Verwendung sprachlicher Mittel in verschiede-
nen Kontexten, bspw. in Auswahlgesprachen, in Prifungssituationen oder Gruppeninteraktionen, weist
Individuen Konstrukte der Zugehorigkeit zu und setzt Unterscheidungen fest - gewollt oder ungewollt. De-
fizite bei der Verwendung sprachlicher Mittel kdnnen zu Ausgrenzung und Benachteiligung fiihren. Schu-
lische Bildung hat daher die Verantwortung, Schiiler*innen zu diesen sprachlichen Kompetenzen zu befa-
higen, Teilhabemadglichkeiten zu schaffen und Exklusion zu verhindern.

Kompetenz begreifen wir dabei als eine Fahigkeit, Probleme zu I6sen und die Bereitschaft dazu, diese Fa-
higkeiten und das Wissen angemessen in passenden Kontexten einzusetzen (vgl. Weinert, 2001, S. 27f.).
Dem Geographieunterricht kommt dabei eine besondere Rolle zu, da er die Wechselwirkung von Men-
schen und ihrer Umwelt im Raum untersucht. Schiiler*innen erwerben dabei fiir sie und fiir ihre Gesell-
schaft hochst relevante handlungsorientierte Kompetenzen, z.B. fiir Konsumentscheidungen im Bereich
der Nachhaltigkeit oder im Bereich der Argumentation zur Beurteilung von rdumlichen Konflikten (vgl.
DGfG, 2014, S. 12; Budke, 2011, S. 255). Diese Kompetenzen kénnen und sollen in sozialen Aushandlungen
zu Veranderungen bei nicht zufriedenstellenden, gesellschaftlichen Strukturen und zur Reflexion von Ent-
scheidungsprozessen fiihren.

Schiler*innen sind dabei keine einheitliche, homogene Masse. Schiiler*innengruppen sind ein Mosaik aus
individuellen Erfahrungen, Pragungen, Voraussetzungen, Fahigkeiten, Interessen und Neigungen. Fir die
Vermittlung sprachlicher Fahigkeiten ist daher eine individuelle Herangehens- und Betrachtungsweise un-
umganglich. Die (bildungspolitische) Gesellschaft unterliegt dabei dynamischen Wandlungsprozessen, die
den Blick auf Sprache in der Schule und auf den Umgang mit der heterogenen Zusammensetzung der Schii-
ler*innen verandert haben und verdndern. Drei dieser Prozesse sollen hier - ohne durch Nummerierung
eine Hierarchisierung vornehmen zu wollen - hervorgehoben werden, weil sie in besonderem Malie zu
einem Paradigmenwechsel in Bezug auf sprachliche Forderung im Geographieunterricht gefiihrt haben:

1. Nach dem ,Pisa-Schock” Anfang der 2000er Jahre wurden Reformen zur Verbesserung der Schi-
ler*innenleistungen angestofRen. Unter anderem setzte durch die Einfihrung der Kommunikati-
onskompetenz diese neue Orientierung auch im Fach Geographie einen besonderen Fokus auf die
sprachlichen Fahigkeiten der Schiiler*innen (vgl. DGfG, 2014). Mit Kommunikationskompetenz ist
die Fahigkeit gemeint, ,geographische Sachverhalte zu verstehen, zu versprachlichen und prasen-
tieren zu kdnnen sowie sich im Gesprach mit anderen dariiber sachgerecht austauschen zu kén-
nen” (DGfG, 2014, S. 9). Durch die Kompetenzorientierung wurde in besonderem MaRe ein Diskurs
angeregt, der verstdandlich machen sollte, welche Fahigkeiten von Schiiler*innen nun unter die
Kommunikationskompetenz fallen sollten, was es heildt, Kommunikationskompetenz im Fach Ge-
ographie zu fordern, was Sprache im Geographieunterricht charakterisiert und was eine angemes-
sene Verwendung derselben seitens der Schiler*innen eigentlich bedeutet.
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2. An deutschen Schulen haben etwa 33% der Schiiler*innen einen Migrationshintergrund *(vgl.
destatis, 2017, S. 1). Zwischen 2013 und 2016 - zur Hochzeit der Fliichtlingsbewegungen - kamen
zu dieser bestehenden Zahl knapp 500.000 neu zugewanderte Kinder im schulpflichtigen Alter
hinzu (vgl. Mercator-Institut, 2016, S. 2). Die Zahl der Fllichtlinge nimmt seitdem stetig ab (ebd.),
jedoch bleibt die Herausforderung der erfolgreichen (sozialen) Integration der Schiiler*innen mit
Aufenthaltsrecht bestehen. Im statistischen Detail fallt auf, dass 51% der Schiiler*innen an Haupt-
schulen und 26% der Schiiler*innen am Gymnasium einen Migrationshintergrund haben und so-
mit ein deutlicher Unterschied in der Verteilung auf die einzelnen Schulformen zu erkennen ist
(vgl. destatis, 2017, S. 1).

Kinder mit Migrationshintergrund sprechen zu Hause und in ihrem Umfeld oftmals eine andere
Sprache als Deutsch und haben somit andere sprachliche Einlibungs- und Praxisvoraussetzungen
als Kinder mit muttersprachlichem Hintergrund (vgl. BAMF 2008, S. 40). Sprache ist jedoch im
schwerpunktmaRig monolingualen (Fach-)unterricht ein zentrales Bewertungsmedium (vgl. Mi-
chalak, Lemke & Goeke, 2015, S. 5). Schule ist des Weiteren ein sprachlicher Handlungsraum mit
eigenen spezifischen Erwartungen und Anforderungen an den Sprachgebrauch. Sprache hat hier
nicht nur eine Qualifikations- und Sozialisationsfunktion, sondern eben auch eine entscheidende
Selektionsfunktion. Uber die Festsetzung von sprachlichen Normen und Standards wird der Zu-
gang zu Wissen und damit die Verteilung von Chancen auf Schulerfolg bestimmt. Dies wird bspw.
durch die Akzeptanz von Antworten bei der sonstigen Mitarbeit durch die qualitative Verwendung
der situativen Schulsprache deutlich (vgl. Kapitel 2.1 und 2.2). Durch schlechte Noten, die sich auf
die Akzeptanz schulsprachlicher Performanzen und ggf. weniger auf vorhandenes Wissen stiitzen,
konnen hoéhere Bildungsabschlisse verwehrt bleiben (vgl. Feilke, 2012, S. 5). Von den Schiiler*in-
nen werden aber grundlegende sprachliche Fahigkeiten in Deutschland eingefordert. Die Verwen-
dung dieser Fahigkeiten wird aber entlang der von Lehrkraften und Lehrplanen erschaffenen sub-
jektiven Qualitatskriterien eingeschatzt, bei denen haufig eine direkte Transparenz lGber die Leis-
tungserwartungen zu fehlen scheint, so dass die Schiler*innen oft nicht wissen (kénnen), was ge-
fordert ist (vgl. Dalton-Puffer, 2007; Schmolzer-Eibinger, 2013; Feilke, 2012). Zum Beispiel haben
verschiedene Facher und verschiedene Lehrkrafte unterschiedliche Auffassungen davon, welche
sprachlichen Mittel zusammengefligt bspw. eine , korrekte” Argumentation oder eine ,Erorte-
rung” ergeben. Diese Kombination aus Erwartungshaltung einerseits, die zu Benotung und Selek-
tion flihrt sowie der fehlenden Transparenz liber diese Erwartungen andererseits, fiihrt zu Prob-
lemen in der Behandlung der Schiiler*innen bezogen auf ihre sprachlichen Leistungen. Die Schule
muss zum einen klarere und einheitlichere Erwartungen kommunizieren und auf der anderen Seite
den unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiiler*innen unterschiedliche Gewichtung beimes-
sen. Dies geschieht durch Bewertungsraster, die auf individuelle Fortschritte bezogen auf die Aus-
gangsfahigkeiten der Schiler*innen abzielen und durch FérdermalRnahmen in allen Fachern, die
Defizite ausgleichen und Potenziale aufgreifen. Leistet die Schule dies nicht, so werden Schiler*in-
nen mit unverschuldeten vermeintlichen sprachlichen Defiziten im Deutschen - bezogen auf ihre
Bildungslaufbahn - institutionell diskriminiert, weil sie kaum Chancen haben, aus dem System, das
Wissen Gber Kommunikationsleistungen bewertet, auszubrechen (vgl. Gogolin et al., 2013).

1 Eine Person hat laut ebd. (2017) einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsangeho-
rigkeit geboren wurde. Im Einzelnen umfasst diese Definition zugewanderte und nicht zugewanderte Auslanderinnen und Auslander, zugewan-
derte und nicht zugewanderte Eingebirgerte, (Spat-) Aussiedlerinnen und (Spat-) Aussiedler sowie die als Deutsche geborenen Nachkommen
dieser Gruppen.
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3. Das 9. Schulrechtsdanderungsgesetz zum ,Ersten Gesetz zur Umsetzung der Vereinten Nationen
— Behindertenrechtskonvention” im Oktober 2013 setzte einen entscheidenden Schritt zu einem
inklusiven Schulsystem. Dies stellt die Schulen und die institutionell beteiligten Akteure vor ein
nobles, aber - die konkreten Auswirkungen betreffend - noch nicht ganzlich abzuschatzendes En-
semble von Herausforderungen. Vor allem geschieht dies hinsichtlich binnendifferenzierender
Malnahmen und individuell férdernder Unterrichtsplanungen fiir den Geographieunterricht un-
ter der Bericksichtigung der verschiedenen Forderschwerpunkte und somit eben auch des For-
derschwerpunkts Sprache (vgl. KMK, 1998, S. 2; Schwohl & Sturm, 2010, S. 13; Reich, 2014). Son-
derpadagogischer Forderbedarf im Bereich Sprache ist bei den Schiiler*innen anzunehmen, die in
ihren Lern-, Leistungs- und Entwicklungsmoglichkeiten hinsichtlich ihres Spracherwerbs, ihres
Sprachgebrauchs und ihrer Sprechtatigkeit so beeintrachtigt sind, dass sie im Unterricht der allge-
meinen Schule ohne besondere FérdermalRnahmen nicht entsprechend ihren Moglichkeiten un-
terrichtet werden kénnen (vgl. Schwohl & Sturm, 2010, S. 13; Reich, 2014, S. 340). Kinder mit dem
Forderbedarf Sprache kénnen neben diesem Bereich ebenfalls in anderen Bereichen wie Wahr-
nehmung, Soziabilitdt, Emotionalitat, Motorik, Arbeitsverhalten und Schrift beeintrachtigt sein.
Aufgrund ihrer Bediirfnisse und Fahigkeiten brauchen Kinder mit dem Foérderbedarf Sprache eine
gezielte Auswahl der Unterrichtsinhalte und eine darauf abgestimmte und ausgerichtete Didaktik
und Methodik einer inklusiven Unterrichtsplanung (vgl. Reich, 2014, S. 340). Die Geographiedidak-
tik muss sich diesbeziiglich nach Hilfs- und Férderstrategien fiir die Sprachférderung und die an-
gemessene Strukturierung von Lernarrangements umsehen. Ein fachlich angemessener sprachli-
cher Ausdruck ist notwendig, um die Komplexitat des Faches Geographie, z.B. in der Aushandlung
gesellschaftlicher Diskurse, im Verwenden prozessbasierter Fachbegriffe oder in der Reflexion
raumlicher Konflikte, zu behandeln. Weiter sind die Versprachlichung und die Reflexion der Ver-
sprachlichung anspruchsvoller geographischer Medien als Schliisselelement der kommunikativen
Forderung als besondere, geographiespezifische Herausforderung anzusehen. Bei Lernenden mit
spezifischem Forderbedarf ist hier im Bereich der individuellen Unterstiitzung besondere Bedeu-
tung beizumessen.

Aufgrund dieser Herausforderungen, die nicht nur den Geographieunterricht betreffen, riickte die Diskus-
sion um die Bedeutung von Sprache auch in den Sachfachern immer weiter in den Fokus fachdidaktischer,
sozialpadagogischer und erziehungswissenschaftlicher Diskussionen. Besonders deutlich wird dies zum ei-
nen an Ubergeordneten Initiativen wie der Diskurse Sprachférderung und/oder Berlicksichtigung von Spra-
che im Fach (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2013; Michalak, Lemke & Goeke, 2015; Kniffka & Roelcke, 2016)
oder am Konzept der durchgangigen Sprachbildung AG (vgl. Gogolin et al., 2013). Letzteres will anhand
einer vertikalen wie horizontal verankerten Zielperspektive Sprachbildung im Unterricht aller Facher um-
setzen, facheriibergreifend Sprache als Medium des Lehrens und Lernens bewusst verwenden und for-
dern. Zum anderen zeigt sich die Diskussion in Auspragungen und Weiterentwicklungen von sprachlichen
Unterstitzungs- und Fortbildungskonzepten in den einzelnen Fachern als Teil einer durchgangigen Sprach-
bildung wie z.B. des sprachbewussten/sprachsensiblen, sprachintensiven Fachunterrichts und darin ver-
ankerten innovativen, fachlich spezifischen Elementen der Diagnose und/oder des Scaffoldings (vgl. ebd.;
Leisen, 2010; Budke & Kuckuck, 2017; Budke & Weiss, 2014; Gibbons, 2002).

Nach Budke und Weiss (2014, S. 127) soll unter einem sprachsensiblen Unterricht im Fach Geographie ein
Unterricht verstanden werden, der ,,die fachspezifischen sprachlichen Anforderungen fiir das Verstandnis
und zur Beantwortung geographischer Fragestellungen im Unterricht, ausgehend von den Voraussetzun-
gen der Schiler*innen, bericksichtigt”. Diese Definition umfasst zentrale Anspriiche einer zielgerichteten
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Diagnose sprachlicher Fahigkeiten der Schiiler*innen, Umsetzung von Strategien und Methoden zur
sprachlichen Férderung sowie einer geleiteten Reflexion des Einsatzes dieser. Dies sind hohe und auch
neue Anspriiche an ein Sachfach, dass sich bisher weniger verantwortlich fiir die sprachliche Férderung
der Schiler*innen gefiihlt und diese im Sinne der schulischen , Arbeitsteilung” vermehrt als Aufgabenbe-
reich der sprachlichen Facher angesehen hat (vgl. Budke & Kuckuck, 2017, S. 7). Es stellt sich daher die
dringende Frage, ob sich durch geographiedidaktische Forschung potentielle Materialien, Methoden, Kon-
zepte und Strategien identifizieren lassen, die dabei helfen, einen zukunftsfahigen, inklusiven wie sprach-
bewussten Geographieunterricht zu gestalten, der personalisiert die Potenziale und Probleme von Schi-
ler*innen und ihre sprachlichen Fahigkeiten berticksichtigt. Zu den Fragen, welche sprachlichen Anforde-
rungen der Fachunterricht stellt, welche Schiiler*innen besonders geférdert werden sollen und welche
FordermalRnahmen angemessen sind, gibt es unterschiedliche Ansichten (vgl. Budke & Kuckuck, 2017;
Budke et al., 2015).

1.2 Entwicklung der Forschungsfrage

Es lassen sich zunachst flnf interdisziplindre und Gibergeordnete Diskurse zum Thema Sprache im Geogra-
phieunterricht identifizieren (vgl. Budke & Kuckuck, 2017, S. 8): 1. Integration durch Sprachférderung, 2.
Sprachférderung im bilingualen Sachfachunterricht Geographie, 3. Férderung von Sprach- und Kommuni-
kationskompetenz, 4. Linguistic Turn sowie 5. Inklusion durch Sprachférderung.

Besonders der Diskurs zum bilingualen Geographieunterricht, der inhaltliches und sprachliches Lernen
kombiniert, blickt auf eine Jahrzehnte andauernde Forschungserfahrung zuriick und bietet sich u.a. des-
halb fir eine genauere Analyse bezliglich sprachlicher Férderung an. Mit dem Terminus ,,Bilingualer Sach-
fachunterricht” wird zunachst einflihrend ein breites Spektrum an Formen und Typen integrativen Sprach-
und Fachlernens an Schulen im deutschsprachigen Raum bezeichnet. Allen diesen Formen ist gemeinsam,
dass sie de facto bilingual sind. Beim Lehren und Lernen sind stets zwei Lern- und Arbeitssprachen invol-
viert, eine Fremdsprache (Profilsprache) und eine Muttersprache (Deutsch). Da die Sprache die Funktion
einer Arbeitssprache hat, wird auch die Muttersprache der Lernenden nicht ausgeschlossen und kann im
wortlichen Sinne des Konzeptes ebenfalls im Unterricht durch code-switching oder Module in der Mutter-
sprache (bspw. Thema Strukturwandel im Ruhrgebiet) Verwendung finden (vgl. Boing & Palmen, 2013, S.
45; Werlen 2006, S. 203f.). Der bilinguale Unterricht soll dabei die fremdsprachliche Kompetenz der Schi-
ler*innen um fachsprachliche Besonderheiten, die sachfachliche Kompetenz um zusatzliche Blickrichtun-
gen und den Fachunterricht um Moglichkeiten facheriibergreifenden und facherverbindenden Lernens er-
weitern (vgl. Schulministerium NRW, 2014, S. 1).

Die empirische Forschung zum bilingualen Geographieunterricht kann wie folgt zusammengefasst werden:
Studien belegen den Mehrwert des bilingualen Sachfachunterrichts in Deutschland und auch weltweit.
Schiler*innen, die am bilingualen Unterricht teilnahmen, somit also inhaltlich wie sprachlich in (eben auch
geographischen) Kontexten gefordert und gefordert wurden, haben bessere Ergebnisse bei Fremdspra-
chenkompetenzmessungen erzielt als Schiler*innen, die nicht an diesem Unterricht teilnahmen (vgl. DESI-
Studie deutschlandweit, 2006, 2008; BiliReal 2013 in Baden-Wiirttemberg; DEZIBEL-Studie an Berliner
Gymnasien 2000-2002; Schulversuch in Rheinland-Pfalz 1990/91-1996/972, Nold et al., 2008, S.455f.; Rum-
lich, 2012, S.80f.). Gegenliber der Vergleichsgruppe erreichten die Klassen (bspw. in der DESI-Studie) mit
bilingualem Sachfachunterricht in allen fremdsprachlichen Kompetenzbereichen weit Gberdurchschnittli-
che Ergebnisse. In bestimmten Kompetenzbereichen haben Schiler*innen mit bilingualem Unterricht bis

2 Da sich die Arbeit hauptsachlich mit dem bilingualen Sachfachunterricht Geographie in Deutschland auseinandersetzt, werden hier schwerpunkt-
maRig Studien an deutschen Schulen angefiihrt.
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zum Ende der Jahrgangsstufe neun gegeniber vergleichbaren Klassen einen Vorsprung von etwa zwei
Schuljahren. Fir den bilingualen Geographieunterricht liegen empirische Argumente vor, die unterstrei-
chen, dass dort weder andere noch weniger geographische Kompetenzen vermittelt werden (vgl. Golay,
2005; Passon; 2007; Vollmer, 2006, 2007, 2012). Bei dieser Zusammenfassung sind jedoch - was in 2.4
ausfihrlicher dargestellt werden wird - die methodischen Vorgehensweisen der zugrundeliegenden Stu-
dien sowie die Besonderheiten der schulischen Organisation des bilingualen Unterrichts, d.h., dass z.B.
Schiler*innen durch den bilingualen Unterricht meist mehr Stunden in der Fremdsprache haben, kritisch
zu reflektieren. Festzuhalten fur die Arbeit ist an dieser Stelle aber zunachst, dass die Schiler*innen im
bilingualen Geographieunterricht durch die Auseinandersetzung mit geographischen Inhalten also eine
zunachst fir sie fremde oder zweite Sprache, die Profilsprache, lernen. Dies bedeutet, dass sie in beson-
derer Weise bei dieser Art des fachintegrierten Sprachenlernens unterstitzt werden miissen, da sie gleich-
zeitig sowohl neue inhaltliche als auch sprachliche Herausforderungen bewaltigen missen. Im sprachbe-
wussten und monolingual stattfindenden Geographieunterricht in ,reguldaren” Klassen befinden sich - wie
bereits genannt - vermehrt Schiler*innen, die Deutsch als Zweitsprache und die geographischen Fachin-
halte gleichzeitig lernen und dabei aufgrund eines Férderbedarfs oder anderer Entwicklungen ggf. noch
zusatzliche Unterstiitzung in der simultanen Forderung von Sprache und Inhalten brauchen.

Die Hypothese der hier vorliegenden kumulativen Dissertation ist, dass der bilinguale Geographieunter-
richt auf Basis seiner erfolgreichen Erfahrung in der simultanen Férderung inhaltlicher wie sprachlicher
Kompetenzen, verschiedene Potenziale in Form von Konzepten, Lehrstrategien, Methoden und Materia-
lien bietet, die den regularen, monolingualen Geographieunterricht bei der Entwicklung hin zu einem
sprachbewussten und integrativ-inklusiven Fachunterricht unterstiitzen konnen. Die Idee, dieses Potenzial
fir den reguldaren Fachunterricht zu nutzen, stellt vor allem im deutschsprachigen Raum trotz intensiver
Forschung zum bilingualen Unterricht in der Geographiedidaktik ein Desiderat dar, welches in Kapitel 2
praziser hergeleitet wird. Das Ziel der Arbeit liegt folglich darin, Antworten auf die Gbergeordnete For-
schungsfrage zu finden, inwiefern welche Potenziale im bilingualen Geographieunterricht in Deutschland
bezogen auf die fachintegrierte sprachliche Férderung durch Lehrkrafte wie durch Materialien in geogra-
phischen Kontexten vorliegen und inwiefern diese fiir die sprachliche Férderung im sprachbewussten, mo-
nolingualen Regelunterricht Gbertragbar gemacht werden kénnen. Der englisch-deutsche bilinguale Geo-
graphieunterricht stand dabei aufgrund von forschungsdkonomischen Griinden und seiner Relevanz auf-
grund der haufigeren Verwendung an deutschen Schulen im Fokus.

Im Folgenden wird zunéchst in 1.2. ein kurzer Uberblick iiber das forschungsmethodische Gesamtkonzept
der kumulativen Arbeit gegeben, die sich aus vier peer review gepriiften Journalartikeln zusammensetzt.
Durch diese Zusammensetzung der Artikel wird eine progressive Verknipfung des Gesamtkonzepts und
der darin verankerten Analyse des bilingualen Geographieunterrichts gewahrleistet.

1.3 Prazisierung der Forschungsfrage und Ziele: Entwicklung einer tibergeordneten Vorge-
hensweise

Es stellt sich die Frage, wie das Potenzial des bilingualen Geographieunterrichts erfasst, untersucht und
letztendlich im Rahmen der Ubertragungsidee reflektiert und fiir den reguldren Fachunterricht (ibertragen
werden kann. Bei der Entwicklung des methodischen Vorgehens ist einfliihrend zu erwahnen, dass zwi-
schen der Perspektive der Unterrichtspraxis und der aus einer meist universitar gewonnenen Theorie liber
den Fachunterricht nach wie vor haufig eine Licke klafft (vgl. Prediger et al., 2012, S. 1f.). Dies betrifft
sowohl die Fragen und Probleme, denen sich die Fachdidaktik zuwendet bzw. zuwenden soll, als auch die
Wertschatzung ihrer Empfehlungen, die sie fir die Schulpraxis erarbeitet (vgl. Prediger et al., 2012, S. 1f.).
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Die Vorgehensweise der vorliegenden kumulativen Arbeit will die Perspektive der Praxis im Sinne sprach-
licher Férderung eng mit der gewonnenen Forschung im Sinne empirischer Uberpriifung verzahnen und
sie dann Uber Veroffentlichungen fiir die fachdidaktische Schulpraxis zuganglich machen. Daflir werden
Ubergeordnete Konzepte der fachdidaktischen Entwicklungsforschung (Prediger et al., 2012), der didakti-
schen Rekonstruktion (vgl. Kattmann, 2005) und der Fallstudien- bzw. Unterrichtsforschung (vgl. Budke &
Kuckuck, 2015; Yin 2003; Baumgartner et al., 2003; Collins, 1992; Brown, 1992) genutzt und fir die Zwecke
dieser Arbeit spezifiziert.

Auf Basis der zugrundeliegenden Konzepte der fachdidaktischen Entwicklungsforschung sollte im For-
schungsprozess zunachst die Perspektive bilingual unterrichtender Geographielehrenden und das Lernan-
gebot im Sinne von Unterrichtsmedien im bilingualen Geographieunterricht erhoben werden. Dies erfolgte
auf Basis einer stofflich-epistemologischen Analyse von Lehr- und Lerngegenstanden, bezogen auf Forder-
maBnahmen zur Bewaltigung sprachlicher Anforderungen im bilingualen Geographieunterricht (s. Abb. 1).
Das zugrunde gelegte Verstandnis von Entwicklungsforschung kniipft dabei prozessorientiert an das Kon-
zept von Gravemeijer & Cobbs (2006) einer auf Lehr- und Lernprozesse fokussierten Entwicklungsfor-
schung an. Weiter wird sich gegenstandsorientiert an Wittmanns Vorstellung von Fachdidaktik als einer
von der Strukturierung der Fachinhalte aus Sicht der Lernenden ausgehenden Design Science (vgl. Witt-
mann, 1995) orientiert. So sollte zundchst eben ein empirischer Uberblick iber das ,,Potenzial zur sprach-
lichen Férderung” des bilingualen Geographieunterrichts in personeller (Lehrkrafte), d.h. wie bilingual un-
terrichtende Lehrkrafte sprachlich in ihrem Unterricht auf welchen Ebenen férdern, und in medialer Hin-
sicht, d.h. welche sprachlichen Hilfen/FérdermaRnahmen bilinguale Schulblicher anbieten, geschaffen
werden. SchlieBlich ermoglichte diese Vorgehensweise, zentrale als erfolgreich bewertete Strategien zur
sprachlichen Férderung auf verschiedenen Anforderungsebenen zunachst im bilingualen Unterricht als
Forschungsprodukte zu identifizieren. Auf Basis dieser Ergebnisse wurde eine identifizierte Methode aus
dem bilingualen Unterricht fiir den monolingualen Geographieunterricht entwickelt und in einer Fallstudie
hinsichtlich der Effektivitat zur sprachlichen Forderung im monolingualen Setting Uberprift. Der hier
durchgefiihrte Ablauf der geleiteten Entwicklung und Uberpriifung einer empirisch identifizierten Strate-
gie aus dem bilingualen Unterricht kann exemplarisch fiir die Uberpriifung weiterer Strategien aus dem
bilingualen Unterricht verwendet werden. Abbildung 1 visualisiert die geschilderte Konstruktion der tber-
geordneten Vorgehensweise des Forschungsprozesses auf Basis genannter Grundlagen. Im Folgenden sol-
len in Kirze die Entwicklungsschritte im (ibergeordneten Vorgehen von Artikel 1 bis 4 transparent gemacht
und erlautert werden. Zur Einordnung in Abbildung. 1 sollen hier nochmal die Titel und Veroffentlichungs-
zeiten der Artikel genannt sein:

1. Morawski, M. & Budke, A. (2017a). Learning With and By Language: Bilingual Teaching Strategies
for the Monolingual Language-Aware Geography Classroom. The Geography Teacher, 14 (2), 48-
67.

2. Morawski, M. & Budke, A. (2017b). Language Awareness in Geography Education — An Analysis of
the Potential of Bilingual Geography Education for Teaching Geography to Language Learners. Eu-
ropean Journal of Geography: Special Issue EUROGEO 2016, 7 (5), 61-85.

3. Morawski, M. & Budke, A. (2017c). Sprachférderkonzepte in bilingualen Geographieschulbiichern.
GW Unterricht, 48 (4), 28-43.

4. Morawski, M. & Budke, A. (2019). How digital and oral peer feedback improves high school stu-
dents’ written argumentation — A case study exploring the effectiveness of peer feedback in geog-
raphy. Education Sciences, 9 (178) 1-28.
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Begonnen wurde in den ersten beiden Artikeln mit der Erhebung der Lehrer*innenperspektive aus folgen-
den Grinden: Lehrkrafte, die das Sachfach Geographie bilingual unterrichten, sind Lehrkrafte, die u.a. Zu-
satzqualifikationen erwerben miissen und von daher im besonderen Malie bereit sind, einen Mehrauf-
wand im alltaglichen Unterrichten in Kauf zu nehmen, da ihre Facher in besonderem Malie miteinander
kombiniert werden missen. Diese Lehrkrafte missen sich fortbilden und in besonderem Male Methoden,
Inhalte und Materialien auswahlen, die eine effiziente Kombination von fach- und sprachenintegriertem
Lernens gewahrleisten (vgl. Schulministerium NRW, 2014, S. 1).

Theorie/Empirie: Potenzial des bilingualen Geo- | Notwendigkeit: Entwicklung von Methoden und An-
graphieunterrichts fir fach- und spracheninte- satzen fir die sprachliche Forderung im Sachfach Geo-
griertes Lernen graphie

Untersuchung von Methoden und Konzepten zur sprachlichen
Forderung im bilingualen Geographieunterricht

Forschungsprozess Forschungsprodukte
. Unt h d Strategien und Konzepte zum fach- und
Artikel | . o ers.uc NS et . sprachintegrierten Lernen im Geographieunterricht
Artikel 11 Perspektive der bilingual unterrichtenden
Lehrkréfte: Sprachbewusstsein und Kon- Modell zu sprachlichen Anforderungen im
zepte zur sprachlichen Forderung Geographieunterricht

Unterrichtsmedien: Schulbuchanalyse der | |

e e e e e e e Starken und Defizite bilingualer Schulbicher be-

Artikel 11l T hrachllchea bl ko e | | zogen auf sprachliche Férderkonzepte
Entwicklung und Design eines Peer-
Feedbackbogens zur Forderung schriftlicher Argu-
| mentationskompetenz im Geographieunterricht
. Evaluation des Peer-Feedbackbogens und [
Artikel IV des Feedbackprozesses in einer Fallstudie I . . N - 9
| Empirisch tberprifte Handlungsimpulse fiir den

exemplarischen Einsatz von Peer-Feedback zur
Férderung von Argumentation im sprachbewussten,
monolingualen Geographieunterricht

Empirische Erfassung des Potenzials fachintegrierter Sprachférderung
im bilingualen Geographieunterricht in Deutschland als Ausgangspunkt fiir (weitere)
Ubertragungen in den sprachbewussten, monolingualen Geographieunterricht

Abbildung 1: Forschungsmethodisches Vorgehen und Positionierung in der kumulativen Dissertation (eig. Abbildung)

Sie unterrichten die komplexen Themen eines aktuellen Geographieunterrichts in einer Fremdsprache und
missen die Schiler*innen durch Lernbegleitung und Materialien auf diese besonderen Herausforderun-
gen vorbereiten. Dies geschieht durch eine Kompetenzvermittlung, die zum Status Quo der Didaktik- und
Lernforschung gehort. Es liegt nahe zu vermuten, dass dies haufig besonders engagierte, ja talentierte
Lehrkrafte sind, die den bilingualen Zweig oder die Klassen leiten und die besonderen Konzepte und Stra-
tegien nutzen, um diesen anspruchsvollen Unterricht zu gestalten. Der erste Teil der vorliegenden Arbeit
sollte Expert*innenwissen von 16 bilingual unterrichtenden Erdkundelehrkraften anhand von qualitativ
ausgewerteten halbstrukturierten Expert*inneninterviews analysieren (vgl. Helfferich, 2011; Mayring,
2015; Schreier, 2012). Der Schwerpunkt in der Analyse des Wissens lag auf der Beantwortung der Fragen,
welche Konzepte zur Sprachférderung diese Lehrkrafte verwenden und in welchem Zusammenhang diese
Konzepte mit einem subjektiven Sprachbewusstsein dieser Lehrkrafte im bilingualen Geographieunterricht
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stehen. Die Hypothese dabei war, dass diese Lehrkrafte in besonderer Weise die sprachlichen Anforderun-
gen im Geographieunterricht reflektieren und auf Basis dieser analysierten Anforderungen Hilfskonzepte
flr ihre Schiler*innen bereitstellen, um gezielt sprachliche Kompetenzen zu fordern. Diese Analysefahig-
keit und Passung von Methoden fiir die gezielte Forderung im bilingualen Unterricht durch die Lehrkrafte
kann der Unterrichtsentwicklung des sprachbewussten, monolingualen Geographieunterrichts helfen. In
einem Wechselspiel aus theoretischer Herleitung und Fundierung sowie den empirischen Ergebnissen aus
den praxisorientierten Interviews hinsichtlich der Reflexion sprachlicher Anforderungen im Geographie-
unterricht, wurde im ersten Artikel der Arbeit ein Modell entwickelt, welches die sprachlichen Anforde-
rungen im Geographieunterricht strukturiert und in einen Zusammenhang mit den Diskursen zur Sprache
im Fach bringt (s. Kapitel 1.3). Dieses Stufenmodell (s. Abb. 3 in Kapitel 2.2.2) ermdglicht eine gezielte
Einordnung sprachlicher Forderstrategien im Geographieunterricht, bezogen auf die jeweilige Anforde-
rung, die damit adressiert werden soll.

Im Rahmen einer qualitativen inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2015; Schreier,
2014) zur Zusammenfassung von merkmalsimmanenten Forderkonzepten und einer Haufigkeitsanalyse
(vgl. Marienfeld, 1976, S. 215; vgl. Hillers, 1984) sollten im dritten Artikel der Arbeit die Art, Komplexitat
und Potenziale von sprachlichen Hilfskonzepten in bilingualen Schulbiichern als Unterrichtsmedium unter-
sucht werden. Dabei sollten sprachliche Hilfen auf verschiedenen Ebenen, Hilfskonzepte im Zusammen-
hang mit der Komplexitat der Aufgaben und die Verwendung von Zweisprachigkeit reflektiert analysiert
werden, um Starken und Schwachen des Materials - bezogen auf eine Férderung sprachlicher Kompeten-
zen in einem modernen, problemorientierten Geographieunterricht - aufzudecken (vgl. Schuler, Vankan &
Rohwer, 2007; Leat, 1998). Sollten im bilingualen Material, welches in einem bezliglich der Sprachférde-
rung erfolgreichen Unterricht eingesetzt wird, bereits Defizite auftreten, sind diese - so die Uberlegung -
erst recht im monolingualen Material zu finden und sollten bei der Strukturierung sprachebewussten Un-
terrichts und Materials vermieden bzw. ausgeglichen werden. Aullerdem sollten so auch von den Lehr-
kraften aufgestellte Hypothesen beziiglich Schwachen und Starken der Blicher - bezogen auf sprachliche
Forderung - liberprift werden.

Im vierten und letzten Artikel der Arbeit (s. Abb. 1) sollte eine aus den vorangegangenen Erhebungen iden-
tifizierte Strategie zur sprachlichen Forderung aus dem bilingualen Unterricht fiir den monolingualen Re-
gelunterricht angepasst, entwickelt und im Rahmen einer intervenierenden Fallstudie getestet werden.
Letztendlich sollte so eine empirisch tberpriifte Methode fiir den sprachbewussten Geographieunterricht
fiir die Unterrichtspraxis bereitgestellt werden, die im besten Falle die in den bisherigen Erhebungen iden-
tifizierten Probleme im bilingualen Geographieunterricht hinsichtlich sprachlicher Férderung ausgleicht
und gefundene Potenziale aufgreift. Identifizierte Probleme sind u.a. die mangelnde interaktive Einlibung
von sprachlichen Hilfen in den Schulbiichern sowie die geringere Férderung von komplexeren und textu-
ellen Anforderungen (vgl. Artikel 1 bis 3: Morawski & Budke, 20174, b, c). Demgegeniiber werden verschie-
dene Feedbackverfahren von den befragten bilingual unterrichtenden Lehrkraften haufiger bewusst ein-
gesetzt als im Regelunterricht. Fir die Fallstudie wurde deshalb ein Feedbackverfahren ausgesucht, mit
dem sich die Schiiler*innen interaktiv mit sprachlichen, textuellen und komplexeren Anforderungen aus-
einandersetzen konnen. In den Sprachdidaktikforschungen wurden Vorteile der Methode Peer-Feedback
in der Vergangenheit umfangreich empirisch offengelegt (vgl. Diab, 2011; Zhao, 2010; S'eror, 2011; Diab,
2011; Berggren, 2015). Die Methode Peer-Feedback kann so auf identifizierte Probleme bei der sprachli-
chen Férderung eingehen, weil mit der Methode komplexere, auch textuelle Anforderungen, interaktiv
gefordert werden kénnen. Eine komplexe und im Geographieunterricht hochst relevante Fahigkeit fir
Schiler*innen ist dabei die Argumentation. Im Rahmen der Férderung von Kommunikationskompetenz
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sollten den Schiler*innen Kompetenzen sowohl zum Verstdandnis von Themen als auch zur Begriindung
eigener Positionen vermittelt werden. Der Geographieunterricht kann dann dazu beitragen, dass die Schi-
ler*innen eigenstandige Meinungen bilden, begriindet kommunizieren und sich zukinftig an gesellschaft-
lichen Entscheidungsprozessen beteiligen konnen. Sprachbewusster Geographieunterricht kann somit im
Rahmen der facheriibergreifenden politischen Bildung einen wichtigen Beitrag zur Ausbildung mindiger
Blrger*innen leisten (vgl. Budke, 2016). In diesem Kontext sind Argumentationen wichtig, da durch diese
das Verstandnis von fachlichen Zusammenhangen hergestellt wird und die Kompetenzen der Schiler*in-
nen zur Meinungsbildung, Kompromissfindung und Wertereflexion geférdert werden (vgl. Budke & Meyer
2015, S. 14). Die Argumentation kann auch dazu genutzt werden, um im Unterricht die Vor- und Nachteile
verschiedener raumbezogener Handlungsoptionen zu beurteilen und Losungsmoglichkeiten zentraler ge-
sellschaftlicher Probleme zu diskutieren. Die Hypothese, die daraufhin entwickelt wurde, lautet, dass Peer-
Feedback zur Forderung von (schriftlicher) Argumentationskompetenz der Schiler*innen im Geographie-
unterricht beitragen kann. Fir die Fallstudie wurde ein sprachbewusster Peer-Feedbackbogen zur Verbes-
serung schriftlicher Argumentationen im Geographieunterricht fiir das Ende der Sekundarstufe 1 und den
Beginn der Erprobungsstufe (10. Klasse in NRW) entwickelt, der in zwei neunten Klassen getestet wurde.
Die Effektivitat/der Erfolg des Peer-Feedbacks auf Basis des Bogens wurde Uber drei Wege im Rahmen
einer Triangulation von Methoden (vgl. Denzin, 1970) bestimmt: Die Verdnderung der Textqualitat der
Schiler*innentexte wurde vor und nach dem Feedback durch Bewertungsbégen, und die Qualitat und die
Art des Feedbacks in schriftlicher wie mindlicher Form durch Konversations- und Dokumentanalysen be-
stimmt (s. Kapitel 3). Aus der Fallstudie sollten schlieBlich didaktische Hinweise fir die praktische Verwen-
dung von Feedbackverfahren, bezogen auf die Forderung von schriftlicher Argumentationskompetenz im
sprachbewussten Geographieunterricht, abgeleitet werden. Dabei soll das grundlegende Design der Fall-
studie als Mustervorlage dienen, um weitere Strategien, Konzepte, Methoden oder Materialien aus dem
bilingualen Unterricht fiir den monolingualen Unterricht in dhnlicher Weise zu entwickeln und letztendlich
zu Uberpriifen (Abb. 1).

Die vorgestellte methodische Vorgehensweise der fachdidaktischen Entwicklungsforschung zur Analyse
des bilingualen Geographieunterrichts bedient sich aus zentralen Theorien zweier Forschungsbereiche.
Der eine Bereich ist die Perspektive der Fachdidaktikforschung und der andere die Perspektive der Sprach-
didaktikforschung. Die theoretische Fundierung der Arbeit wird nun im nachsten Kapitel dargestellt.
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Il Theoretischer Hintergrund & Forschungsstand

Sprache im schulischen Bildungsprozess, und somit auch im Geographieunterricht, lasst sich im Verstand-
nis dieser Arbeit Uber verschiedene Gesichtspunkte greifen. Erstens: Sprache kann als Gegenstand des
Unterrichts, haufig in den Sprachenfachern, aufgegriffen werden. Der Spracherwerb und die kompetente
Verwendung derselben sind hier das oberste Ziel. Zweitens: Sprache im Unterrichtskontext meint auch
immer Sprache als Medium, d.h., Geographielehrkrafte und Schiler*innen nutzen Sprache zur medial ini-
tiilerten Vermittlung, Aneignung und Verwendung von Wissen, fachlichen Kenntnissen und Kompetenzen.
Drittens: Im schulischen Kontext werden andere sprachliche Register, andere sprachliche Varietaten von
den Schiiler*innen verlangt und verwendet als in denen zu Hause oder in der Freizeit (vgl. Kniffka & Ro-
elcke, 2016, S. 11). Die Sachfacher, so auch das Fach Geographie, verwenden eigene kommunikative Prak-
tiken, Denk- und Arbeitsweisen sowie eigene Fachsprachen. Aufgrund des fachdidaktischen Interesses der
Arbeit, positioniert sich diese im Verstandnis des zweiten und dritten Gesichtspunkts. Vereinfacht gesagt:
wie kann die sprachliche Varietit im Fach Geographie beschrieben werden, und welche Mittel/Methoden
helfen Schiiler*innen dabei, angemessen das Medium Sprache im Geographieunterricht zu verwenden,
um damit geographische Fragestellungen zu beantworten?

2.1 Theoretische Zugdnge zum Verstandnis von (Fach-)sprache im schulischen Bildungs-
prozess

Die Zielsetzung der Arbeit, aus dem bilingualen Geographieunterricht Moglichkeiten der sprachlichen For-
derung fiir den sprachbewussten Fachunterricht abzuleiten, ist zur Bestimmung und Einordnung von Kon-
zepten somit zum einen im Bereich der Forschung zu sprachlichen Prozessen und Konstrukten im Bildungs-
prozess (vgl. Feilke, 2012; Kniffka & Roelcke, 2016; Roelcke, 2010; Michalak, Lemke & Goeke, 2015; Gogo-
lin et al., 2011; Petersen & Tajmel, 2015) sowie zum anderen im Bereich der Fachdidaktik (vgl. Budke &
Weiss, 2014; Budke & Kuckuck, 2017; Morawski & Budke, 2017b) zur Bestimmung des ,geographisch Spe-
zifischen” der Sprache im Bildungsprozess verankert. Um (fach-)sprachlich angemessen im Geographieun-
terricht zu kommunizieren und zu handeln, stehen Schiler*innen vor verschiedenen Herausforderungen.
Abbildung 2 soll visualisieren, mit welchen Sprachformen sich die Schiiler*innen auseinandersetzen mus-
sen, um im Fach Geographie (fach-)sprachlich angemessen zu handeln. Die Kontexte, in denen die Sprach-
formen verwendet werden - namlich ob im Alltag oder im bildenden, schulischen Kontext - sind entschei-
dend fiir die Einordnung der Verwendungszwecke dieser Sprachformen. Die roten Verbindungslinien zei-
gen Zusammenhange und Herausforderungen auf, die nachfolgend erklart werden. Dabei soll die Fach-
sprache im Fach Geographie, ausgehend von den Herausforderungen fiir die Schiler*innen, im Zentrum
der Ausfiihrungen stehen und die anderen Formen in ihrem Zusammenhang mit der Fachsprache im Geo-
graphieunterricht erldutert werden.
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Kontexte in Schule /
Bildung

Schulsprache

Bildungssprache

Kontexte im Alltag

Alltagssprache
Fachsprache(n) (im Fach

I

Geographie)

Abbildung 2: Sprachformen in Schule und Alltag (eig. Abbildung)

EinfUhrend ist festzustellen, dass die Sprache als Medium im Fach Geographie keine exklusive, neue Spra-
che fur die Schiler*innen darstellt. Sie ist eine Art der Fachsprache, die durch verschiedene Besonderhei-
ten (s. Kapitel 2.2) gekennzeichnet ist. Sie bedient sich durch die Alltagsndahe des Faches natirlich aus
Elementen der Alltagsprache. Alltagssprache dient den Schiiler*innen auRRerhalb der Schule zur Bewalti-
gung ihres Alltags. Sie machen sich verstandlich, driicken Gefiihle und Wiinsche aus. Die Alltagskommuni-
kation ist in der Regel situationsbezogen, und es besteht die Mdglichkeit, implizit auf Personen und Ge-
genstande direkt zu verweisen. Sie ist gekennzeichnet durch Emotionalitat, subjektive Bewertungen und
ausdrucksstarke, bildreiche Begriffe (vgl. Budke & Kuckuck, 2017; Michalak et al., 2015, S. 48). Die Kom-
munikation mit Mitmenschen, Freunden und Familienangehorigen erfolgt meist miindlich und dialogisch
in privaten Kontexten, die frei von institutionellen Zwangen in oft weniger praziser Kommunikation statt-
finden (vgl. Katinas, 2015, S. 34). In alltagsprachlichen Kontexten verwenden Schiler*innen Slang, Dialekte
und andere Stile der Jugendsprache beispielsweise und verkirzte grammatikalische Formen und verein-
fachte Wortformen (vgl. ebd., S. 37). In alltdglichen Kontexten werden aber auch aktuelle gesellschaftliche
Probleme verhandelt, welche Themen des Geographieunterrichts darstellen. Bei einem GrofSteil der Un-
terrichtsthemen verfiigen die Schiiller*innen demnach bereits lGber Informationen, Meinungen und For-
mulierungen, die sie im Alltagskontext erworben haben. Im Bildungskontext des Unterrichts reichen all-
tagssprachliche Kompetenzen der Schiler*innen in der Regel aber nicht aus (vgl. Budke & Kuckuck, 2017,
S. 7f.). Hier werden zunéachst grundlegende Fahigkeiten der Bildungssprache benétigt (s. Abb. 2).

Bildungssprache wird als Vermittler zwischen Alltags- und Fachsprache bezeichnet, die Schiler*innen er-
moglicht ,fachliche wie alltdgliche Themen unabhangig von der Situation in eindeutiger Art und Weise,
vollstandig und in angemessener Form auszudriicken” (vgl. Petersen & Tajmel, 2015). Dazu missen Schi-
ler*innen u.a. einen entsprechenden Wortschatz zur eindeutigen und situationsunabhangigen Formulie-
rung und passende grammatische Strukturen fiir eine angemessene Form beherrschen (vgl. Feilke, 2013;
Petersen & Tajmel, 2015; Habermas, 1977; Morek & Heller, 2012). Bildungssprache ist somit als ein funk-
tional differenziertes, kulturelles und kognitives Kapital zu verstehen, das eben keine Fachsprache dar-
stellt, jedoch fachsprachliche Handlungen ermdglicht wie unterstiitzt. Da die sprachlichen Voraussetzun-
gen der Schiler*innen alle unterschiedlich sind, ist auch das bildungssprachliche Kapital der Schiiler*innen
unterschiedlich, was dementsprechend bei individueller Forderung zu beriicksichtigen ist. Cummins (1991)
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hat diesbezliglich mafligeblich auf die Notwendigkeit einer Sensibilisierung bei der Unterscheidung zwi-
schen alltagsprachlichen (miindlichen) und bildungssprachlichen (schriftlichen) Sprachfdhigkeiten von
Schiler*innen hingewiesen. Mit seiner Unterscheidung von BICS, den basic interpersonal communication
skills, und CALP, der cognitive academic language proficiency, wollte er darauf aufmerksam machen, dass
Lehrkrafte nicht direkt davon ausgehen sollten, dass Nichtmuttersprachler, die bereits flieRend und akku-
rat die eingeforderte Zweit- oder Drittsprache, die in der Schule primar gesprochen wird, in alltagssprach-
lichen Situationen beherrschen, diese auch direkt bildungssprachlich/fachsprachlich verwenden kénnen.
Lehrer*innen sollten dafiir sensibilisiert werden, diesen Schiiler*innen genug Zeit zu geben, ohne sie vor-
her aufgrund zunéachst schlechterer sprachlicher Performanzen in hoheren (bildungs- und fach-)sprachli-
chen Anforderungen durch Férderbedarfe zu stigmatisieren und langfristig niedrigeren Aufgaben und Ni-
veaus zuzuordnen. Schiiler*innen, die keinen Zugang zu komplexeren Aufgaben bekommen, haben da-
nach auch keine Chance, anspruchsvollere Leistungen zu erbringen. BICS bezeichnen dabei die ,,oberflach-
lichen” Fahigkeiten des Horens und Sprechens, die schneller durch alltaglichen Kontakt mit der Sprache
erlernt werden kdnnen als die der CALP, die als Basis fur die Schiler*innen zu verstehen ist, um mit bil-
dungssprachlichen und fachsprachlichen Anforderungen umzugehen, die durch die Schulfacher an sie ge-
stellt werden. Feilke (2012, S.4f.) charakterisiert Bildungssprache erganzend als besondere sprachliche
Formate und Prozeduren einer auf Texthandlungen wie Beschreiben, Vergleichen, Erklaren, Analysieren,
Erortern etc. bezogenen Sprachkompetenz, wie man sie im schulischen und akademischen Bereich findet.

Roelcke (2010, S. 155ff.) fordert - bezogen auf diese Formate und Prozeduren - die Férderung einer allge-
meinen Fachsprachenkompetenz, die als eine Fahigkeit begriffen wird, sprachliche Produkte wie Texte
gleich welches horizontal oder vertikal zu bestimmenden Fachbereichs und welcher Sorte von Produkt
auch immer aufgrund der Kenntnis ibergreifender fachsprachlicher Merkmale mit groferem Erfolg rezi-
pieren und produzieren zu kdnnen. Diese (ibergeordneten Gemeinsamkeiten der Fachsprachen in den un-
terschiedlichen Fachern erkennen und reflektieren zu kdnnen, wird hier als eine zentrale bildungssprach-
liche Anforderung begriffen und daher auch dort positioniert, die spezifischen Anforderungen der Fach-
sprachen jedoch nicht (vgl. Leisen, 2010, Feilke, 2012). Dieses Erkennen und Reflektieren der Gemeinsam-
keiten stellt fir die Schiiler*innen eine zunachst grolRe Lern- und fiir die Lehrkrafte eine groRe Lehraufgabe
dar. Dann kann, wie Roelcke argumentiert, diese Fahigkeit aber zu Vorteilen fiihren, wie z.B. dadurch, dass
Schiler*innen aufgrund dieser Kenntnisse leichter Zugdnge zu neu auftretenden Rezeptions- und Produk-
tionsanforderungen finden. Schiler*innen, die im Fach Deutsch eine Argumentationsstruktur erlernt und
z.B. in Biologie eine Argumentationsaufgabe durchgefiihrt haben, kdnnten Strukturen und Qualitatskrite-
rien in den Geographieunterricht Gbertragen und dort fiir das Fach spezifizieren. Es wiirde in diesem Fall
eine Grundlage bestehen, die die Schiiler*innen zunachst entlastet und der Lehrkraft erlaubt, zu den be-
stehenden Strukturen die geographischen Giitekriterien, wie bspw. den Raumbezug, einzufiihren. Gram-
matische Mittel und wissensbildende Funktionen der Bildungssprache finden sich aber auch in Texten mit
Alltagsthemen, die sachlich komplexe Verhaltnisse darstellen (vgl. Feilke 2012, S. 5). Schiiler*innen wer-
den auch in alltdglichen Kontexten, wenn sie z.B. auf ihrem Smartphone durch eine Nachrichtenwebsite
scrollen, mit bildungssprachlichen Anspriichen und Textsortenwissen konfrontiert und missen dieses ein-
setzen.

Bezogen auf den (Geographie-)unterricht bedeuten diese Darlegungen zunachst, dass die Schiiler*innen
ihre alltagssprachlichen Fahigkeiten bildungssprachlich wie fachsprachlich erweitern und anpassen mis-
sen (s. Abb. 2). Rincke (2010, S. 36f.) argumentiert in diesem Kontext, Alltags- und Fachsprache nicht als
einander gegenliberstehende Gebilde anzusehen, sondern Alltags- und Fachsprache jeweils fiir sich als
entwicklungsfahig anzusehen und im Unterricht zu thematisieren. Dies fordert die Schulung eines aktiven

23



Wechselns und eines Bewusstseins ein, das den Schiiler*innen die Fahigkeit zur Unterscheidung der
Sprachformen im Sinne von bewussten code-switchings Gberhaupt erst ermdoglicht. Gerade im Geogra-
phieunterricht ist eine strikte Gegentiberstellung, ja Trennung von Fach- und Alltagssprache nicht moglich.
Gerade dort bringen die Schiiler*innen aufgrund der Alltagsndhe viel Vorwissen mit und alltagsprachliche
Verwendungen kdnnen z.B bei Erzdhlungen aus der Lebenswelt der Schiiler*innen als ein erster Zugang
zum geographischen Thema instrumentalisiert werden. Die Fachsprache des Geographieunterrichts er-
weitert zum einen den alltagssprachlichen Wortschatz durch einen fachinternen exklusiven Wortschatz
(z.B. Desertifikation). Zum anderen verwendet die geographische Fachsprache Kollokationen und Meta-
phern (z.B. , die Bevolkerung schrumpft®, ,der Gletscher kalbt“, ,Tragfahigkeit”), die der alltagsprachlichen
Verwendung auf den ersten Blick sehr dahneln, jedoch im geographischen Kontext eine andere pragmati-
sche Zuweisung bekommen. Durch die fachsprachliche Verwendung kommt dem alltagsprachlichen Ele-
ment - bspw. auch in der Lexik - eben eine andere pragmatische wie semantische Zuweisung zu. Nehmen
wir bspw. den Begriff Stadt: In alltagssprachlichen Zuweisungen kann hier u.a. ein Ort gemeint sein, an
dem man Erledigungen nachgeht, Freunde trifft oder anderweitig die Freizeit verbringt. In den geogra-
phisch-fachsprachlichen Zuweisungen birgt der Begriff komplexere pragmatische Verstandnisse, z.B. dem
eines hohen Anteils des tertidren Sektors, der Bebauungsdichte und/oder der funktionsraumlichen Glie-
derung. Die fachsprachliche Verwendung bedient sich im Geographieunterricht daher im besonderen
MaRe alltagssprachlichen Elementen, erweitert/prazisiert diese eben aber in bestimmten Kontexten.
Diese Prazisierung, Erweiterung und Veranderung alltagssprachlicher Verwendungen im geographischen
Kontext zu erkennen, stellt eine zentrale Herausforderung der Fachsprache Geographie fir die Schiler*in-
nen dar. Sie bedient sich neben Elementen der Alltagssprache, bildungssprachlichen Grundlagen und Funk-
tionen sowie eben auch Elementen anderer Fachsprachen, weil sie sich auch auf sprachliche Handlungen
bezieht, die es auch in anderen Fachern gibt (s. Abb. 2). Jedoch findet dabei ebenfalls immer eine geogra-
phische Bedeutungszuweisung statt.

Deutlich wird dies zum Beispiel bei der Argumentation, die in der Geographie durch normative wie fakti-
sche Argumente und dem Verwenden raumlicher wie zeitlicher Bezlige (vgl. Budke, 2012; Budke & Uhlen-
winkel, 2011) andere Gutekriterien nutzt als es Argumentationen in anderen Fachern wie z.B. Mathematik
oder Biologie tun (vgl. Budke & Meyer, 2015; Budke et al., 2015). Roelcke (2010) und andere (vgl. Fluck,
1996; Hoffmann, 1985; Hoffmann, Kalverkdamper & Wiegang, 1998; Schellenberg, 2011) haben ergdnzend
malgeblich an Konzepten zur Identifikation und Charakterisierung fachsprachlicher Merkmale, Gliederung
von Fachsprachen und Besonderheiten von Fachsprachen aus mutter- wie fremdsprachendidaktischer
Perspektive mitgewirkt, die bei der Charakterisierung dieser Merkmale helfen. Einige Form- und Funkti-
onszuweisungen dieser Konzepte sollen hier kurz zu Zwecken der theoretischen Einordnung erlautert wer-
den. Zum Beispiel kann die Differenzierung von Fachsprachen gegeniiber Alltagssprachen durch die ge-
nannte Erweiterung des Wortschatzes - bspw. im Bereich von Komposita - vorgenommen werden. Uber
grammatikalische Textgestaltung findet eine weitere Prazisierung und Differenzierung von Fachsprachen
- bspw. durch Attributsverwendungen - statt (z.B. ,Flachenverbrauch monokultureller GroRbetriebe“).
Fachsprachen definieren sich weiter liber eine 6konomische wie effiziente Ausdruckskiirze und eine Ano-
nymisierung wie Objektivierung in der Formulierung durch u.a. einer Bevorzugung der dritten Person
(Hoffmann, 1985). Wie sich diese Merkmale in der Fachsprache der Geographie wiederfinden, wird im
nachsten Kapitel erldutert.

Wenn Schiler*innen Fachsprache im Unterrichtskontext verwenden, sind sie den Normen, Formen und
Erwartungen der Schulsprache unterworfen (s. Abb. 2). Die Schulsprache besteht aus zu didaktischen Zwe-
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cken/zum Lehren konstruierten Sprach— und Sprachgebrauchsformen, die sich auf curriculare Gegen-
stande beziehen, wie die Behandlung einer Erérterung zum Schulen einer Erérterung (vgl. Feilke, 2013, S.
5). Die Schulsprache ist didaktisch konstruiert und als institutionelle Einigung auf angemessene Handlungs-
weisen zu verstehen. Als Gesamtheit der sprachlichen Instrumente des Lehrens sowie der sprachlichen
Verhaltungserwartungen soll sie im schulischen Geltungsbereich zur Bildungssprache hinflihren und be-
stimmt durch die subjektiven Normen der Lehrkrafte, was im Unterricht als angemessen oder nicht defi-
niert wird. Diese Erwartungen und Bestimmungen der Angemessenheit von Sprache beeinflussen den Un-
terricht und selektieren die Schiiler*innen subjektiv nach Leistungen anhand oft unbewusster Normen und
Erwartungen, die den Schiler*innen nicht bewusst sind oder bewusst gemacht werden (vgl. Feilke, 2013;
Becker-Mrotzek et al., 2013; Kniffka & Roelcke, 2016). Dies hat eine gewisse Willkir zur Folge und er-
schwert eine einheitliche Forderung der Schiller*innen, diese Anforderungen zu bewaltigen, was eben u.a.
bei der (Fach-)sprachenvermittlung im Unterricht zu reflektieren ist.

War dieses Kapitel den theoretischen Konzepten gewidmet, die sich Sprache im Fach Geographie durch
Ubergeordnete Erklarungen zu Sprache im Bildungsprozess nahern, greift das nachste Kapitel die Frage
auf, was Fachsprache im Geographieunterricht bestimmt.

2.2 Zugange zu Sprache im Geographieunterricht

2.2.1 Sprachliche Anforderungen im Geographieunterricht

Sprachliche Anforderungen werden in den Nationalen Bildungsstandards des Faches Geographie (vgl.
DGfG, 2014, S. 14) schwerpunktméRig im Bereich ,,Kommunikation“ ausgewiesen. Die Schiiler*innen sol-
len lernen, geographische Sachverhalte zu verstehen, sich unter Anwendung der Fachsprache auszudri-
cken und mit anderen in Interaktion zu treten. Nach dem Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen
fr Sprachen (GER) lassen sich bei der Sprachkompetenz die Dimensionen Sprachrezeption, Sprachproduk-
tion, sprachliche Interaktion und Sprachmittlung sowohl im Miindlichen als auch im Schriftlichen unter-
scheiden (vgl. Europarat, 2001, S. 62ff.) unterscheiden. Die ersten drei Bereiche spielen bei der Kommuni-
kation im Geographieunterricht eine besondere Rolle (vgl. Budke & Kuckuck, 2017, S. 7ff.). Bezogen auf
den Geographieunterricht bedeutet die Bezeichnung , Kommunikationsrezeption”, dass Schiler*innen
fachspezifische Darstellungen, z.B. in Texten, Karten, Filmen und auch im Unterrichtsgesprach, entschlis-
seln, verstehen und bewerten kdnnen sollen. Die Kompetenzdimension ,,Kommunikationsproduktion®
meint, dass Schiler*innen geographische Phdnomene, Probleme und Zusammenhange in mindlicher und
schriftlicher Form darstellen lernen miissen. In miindlicher Form ware dies z.B. eine Ergebnisprasentation
und in schriftlicher Form eine Kartenbeschreibung. Bei der Kommunikationsinteraktion tauschen sich min-
destens zwei Personen zu geographischen Themen aus, wobei sie abwechselnd Produzierende und Rezi-
pierende sind. Neben der Verwendung der (Fach-)Sprache in Rezeptions-, Produktions- und Interaktions-
kontexten ist die Sprache ebenso Untersuchungsgegenstand selbst. Insbesondere der Geographieunter-
richt bietet eben die Moglichkeit, aufgrund seiner gesellschaftlich relevanten Themen (ber die Informati-
onsgenerierung und -verbreitung sowie lUber die dahinterstehenden Intentionen zu reflektieren. Die For-
derung der Kommunikationskompetenz der Schiler*innen findet demnach nicht zweitrangig nach der Ver-
mittlung der Fachinhalte statt, sondern gleichzeitig (ebd.). Gelernt wird im Geographieunterricht sowohl
mit als auch Uber Sprache. Die Bildungsstandards des Faches stellen lediglich Empfehlungen dar und keine
verbindlichen Richtlinien. Von daher gibt es in Deutschland ca. 50 verschiedene Curricula und Lehrplane
fir den Geographieunterricht (verschiedene Klassenstufen und Schulformen in 16 verschiedenen Bundes-
landern), welche die sprachlichen und kommunikativen Ziele des Geographieunterrichts prazisieren.
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Budke und Weiss (2014) haben diese Lehrplane hinsichtlich der Kommunikationskompetenz und der zent-
ralen Ziele analysiert. Sie haben herausgefunden, dass in einem Grol3teil der Lehrpldane sprachbezogene
Ziele im Mindlichen sowie im Schriftlichen vorzufinden, diese jedoch in ihrer Zielrichtung sehr unter-
schiedlich sind (S. 114). Dennoch konnten folgende zentrale Ziele identifiziert werden:

1. Informationsaufnahmen aus (Geo-)Medien: In allen untersuchten Lehrplanen gilt der Geographie-
unterricht als medienintensives Fach, in dem die Schiler*innen unterschiedliche Informations-
quellen (z.B. Karten, Statistiken, Diagramme, Bilder, Texte) nutzen, um geographische Fragestel-
lungen zu beantworten. Es wird darauf hingewiesen, dass insbesondere Sachtexte ausgewertet
werden sollen. Dafir sollen die Schiler*innen befahigt werden, Informationen zu entnehmen, zu
selektieren und zusammenzufassen. Es konnten in den Lehrplanen Aufgabenstellungen (Operato-
ren), die sprachliche Handlungen erwiinschen, zu den drei Anforderungsbereichen gefunden wer-
den (z.B. beschreiben, erklaren, bewerten).

2. Befragungen durchfiihren: Die Schiiler*innen sollen in einigen Bundeslandern Befragungen zu ge-
ographischen Fragestellungen durchfiihren (hdufig im Nahraum). Dazu missen kontroverse The-
men identifiziert werden, Interviewfragen formuliert, Personen angesprochen, Daten erhoben
und ausgewertet werden. Dies erfordert eine hohe sprachliche und kommunikative Kompetenz.

3. Fachwortschatz erwerben und anwenden: Die Schiiler*innen sollen unter Bezugnahme von Fach-
begriffen ihren Fachwortschatz ausbauen. Die gelernten Fachbegriffe sollen dafiir in den inhaltli-
chen Kontext eingebunden werden und diesen dazu nutzen, geographische Fragestellungen zu
beantworten. Ferner sollen sie in der Lage sein, die Fachsprache in die Alltagssprache zu (iberset-
zen.

4. Gesellschaftliche Diskurse entschliisseln: Die Vielzahl an gesellschaftlichen Diskursen (Grenzzie-
hungen, Verteilung von Ressourcen etc.) sind ebenfalls Themen des Geographieunterrichts. Daher
sollen die Schiler*innen lernen, gesellschaftliche Diskurse zu verstehen und zu bewerten.

5. Diskussionen durchfiihren/Argumentationen entwickeln: Eine Vielzahl der Lehrplane schreibt Dis-
kussionen eine hohe Bedeutung zu. Die Schiiler*innen sollen anhand von Diskussionen die ver-
schiedenen Meinungen und Intentionen rund um geographische Sachverhalte (z.B. Interessenkon-
flikte um die Nutzung von Rdumen) erfahren. Sie sollen dafiir die verwendeten Argumente verste-
hen und bewerten kénnen sowie unter Beachtung der eigenen Subjektivitat selbst Argumente in
einer Diskussion entwickeln und vertreten.

6. Ergebnisse prasentieren: Die Schiiler*innen sollen die Ergebnisse ihrer Lerneinheit sowohl sprach-
lich als auch fachlich korrekt prasentieren kénnen. Haufig sollen die Prasentationen im Rahmen
eines Vortrages vorgestellt werden. Dazu sollen die Schiler*innen relevante Geomedien nutzen.

7. Kritische Reflexion: Mithilfe der Sprache sollen die genutzten Medien kritisch reflektiert und be-
wertet werden. Ebenso sollen die Unterrichtsergebnisse und der eigene Lernprozess reflektiert
werden (vgl. Budke & Weiss, 2014, S. 114ff.).

2.2.2 Stufenmodell der sprachlichen Anforderungen geographischer Sprachkompetenz - Ein
Strukturvorschlag

Diese Analyse der Lehrplane zeigt, dass eine Vielzahl an fachsprachlichen Zielen im Geographieunterricht
erreicht werden sollen. Bisher findet aber keine prazise Beschreibung eines prozessualen Aufbaus sprach-
licher Kompetenzen statt, und die sprachlichen Anforderungen werden gréRtenteils ungeordnet darge-
stellt (vgl. Budke & Weiss, 2014, S. 114ff.; Budke & Kuckuck, 2017). Um die sprachlichen Anforderungen
im Geographieunterricht starker zu systematisieren, quasi als eine Weiterentwicklung des Konzeptes der
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Kommunikationskompetenz im Geographieunterricht, sollten die im Kapitel zuvor genannten Diskussio-
nen um die Bedeutungen von Alltags-, Bildungs- und Fachsprache aufgegriffen werden. Auf der Grundlage
dieser Sprachen und der bereits angesprochenen Unterscheidung der sprachlichen Dimensionen Rezep-
tion, Interaktion, Produktion und - ergdanzend - Mediation im Miindlichen und im Schriftlichen aus dem
Europaischen Referenzrahmen (2001) wurde in den ersten Artikeln dieser Arbeit ein Modell der sprachli-
chen Anforderungen im Geographieunterricht entwickelt. Dort wird das Modell explizit beschrieben (vgl.
Artikel 2: Morawski & Budke 2017b, S. 64). An dieser Stelle soll der Schwerpunkt auf der genaueren Struk-
turierung von Anforderungen im Fach Geographie und somit auf der Abbildung 3 liegen, die den inneren
Teil des Modells und prazisierter die Anforderungen visualisiert, die Sprachkompetenz in der Varietat des
Faches Geographie charakterisieren.

Rezeption Interaktion Produktion Mediation/
Transfer

Geographische Sprachkompetenz (E1-E3)

(E3) Geographische Diskursprozesse (Textebene)
Argumentation, Evaluation, Reflexion...

Miindliche
Anforderungen auf (E2) Basale kommunikative Handlungen
graphischer und (Satzebene)

phonetischer Ebene
(E1) Ebene sprachlicher Mittel
(Wortebene)
Schriftliche
Anforderungen auf
graphischer und
phonetischer Ebene

Abbildung 3: Modell der sprachlichen Anforderungen/Féhigkeiten im Rahmen einer geographischen Sprachkompe-
tenz (eig. Abbildung, gedndert nach und iibersetzt von Morawski & Budke 2017b)

Sprachliche Fahigkeiten von Schiler*innen hangen auch im Geographieunterricht stark davon ab, ob die
sprachlichen Anforderungen dort mindlich oder schriftlich/textuell sowie medial-konzeptionell graphisch
oder phonetisch behandelt und/oder aufbereitet werden. Ein besonderes Augenmerk ist auf die sprachli-
che Bearbeitung von Informationen zu legen, die visuell vorliegen (vgl. Budke & Kuckuck, 2017, S. 26).

Die sprachlichen Anforderungen in Bereichen der Rezeption, Interaktion und Produktion im Rahmen des
Erwerbs von Kommunikationskompetenz im Geographieunterricht wurden bereits erlautert. Mit Trans-
fer/Mediation sind - hier erganzend - Codewechsel gemeint, zum Beispiel in einem bewussten, durch eine
Aufgabe initiierten Wechsel von Alltags- zur Fachsprache, oder von einem kartographischen Code zu einem
schriftlichen Text. Die vier Bereiche sind generell als verflochten und sich Gberschneidend zu betrachten.
Nichtsdestotrotz sind die Spalten hier nebeneinander dargestellt (s. Abb. 3), um u.a. Lehrkraften zu erlau-
ben, Methoden, Ziele und/oder FérdermafRnahmen auf einen bestimmten Teilbereich zu beziehen und zu
prazisieren. AuBerdem ermoglicht diese Struktur, erhobene Methoden zur sprachlichen Férderung zur Be-
waltigung bestimmter sprachlicher Anforderungen im Geographieunterricht einzuordnen und in einen Zu-
sammenhang zu setzen. Die im Modell enthaltenen Dimensionen (Rezeption, Interaktion, Produktion und
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Mediation) kdnnen somit dazu dienen, die unterschiedlichen Ebenen der geographischen Sprachkompe-
tenz gezielt zu fordern. Die Arbeit mit idealtypischen Modelltexten zur Beschreibung einer Karte kann z.B.
durchgefiihrt werden, um die rezeptiven Beschreibungskompetenzen der Schiler*innen zu schulen.

Die hochste Stufe von Sprachkompetenz im Geographieunterricht ist die Stufe E3 - die Stufe angemessener
und kompetenter Handlungen im Rahmen geographischer Diskursprozesse. Gemeint ist damit, dass Schii-
ler*innen, die Sprachkompetenz im Geographieunterricht besitzen, Kenntnisse tber die sprachlichen An-
forderungen im Geographieunterricht haben und im Rahmen dieser (sprachlich) handlungsfahig sind.
Kenntnisse im Bereich der geographischen Diskursprozesse der Ebene E3 heil3t weiter, dass Schiiler*innen
verstehen, was von ihnen bei bestimmten (durch die Lehrkraft) eingeforderten Handlungen, z.B. (iber Auf-
gaben zu Evaluationen, Reflexionen, Analysen und Argumentationen, auf inhaltlicher wie sprachlich-struk-
tureller Seite verlangt wird. Dieses Verstehen setzt metakognitives Wissen voraus (s. Modell in vgl. Mo-
rawski & Budke, 2014, S. 34), u.a. namlich, welche sprachlichen Mittel und Prozesse genau diese Anforde-
rung im geographischen Kontext kennzeichnen. Als Beispiel kann hier wieder die Argumentation aufge-
flhrt werden. Schiler*innen, die auf der Stufe E3 im Bereich sprachlicher Diskursprozesse kompetent sind,
kénnen u.a. nachvollziehen, welche sprachlich-strukturellen wie inhaltlichen Gltekriterien eine angemes-
sene Argumentation im Geographieunterricht charakterisieren. Fahigkeiten oder Anforderungen im Be-
reich der geographischen Diskursprozesse beziehen sich ferner darauf, dass Schiiler*innen von ihren Fa-
higkeiten im Rahmen der Sprachkompetenz in Geographie qualitativ profitieren, wenn sie sich bspw. an
gesellschaftlichen Diskursen beteiligen (wollen), wie z.B. zu Themen in Bereichen der Nachhaltigkeit oder
der Migration. Die Argumentationskompetenz stellt dabei einen wichtigen Baustein der geographischen
Sprachkompetenz im Rahmen geographischer Diskursprozesse dar: Die Qualitdt von Argumentationen
wird fachertibergreifend durch den Grad an struktureller Vollstandigkeit bestimmt (vgl. hierzu auch die
strukturellen Kompetenzmodelle von Osborne et al., 2001; Dawson & Venville, 2009; Budke et al., 2015).
Dazu wird haufig das Argumentationsmodell von Toulmin (1996), der grundlegende Elemente von Argu-
menten wie Belege (date), Geltungsbeziehungen (warrants) und Thesen (conclusion) unterscheidet, ge-
nutzt. Die Qualitat dieser Elemente von Argumentation kann allerdings nur vor dem jeweils unterschiedli-
chen fachlichen Hintergrund der Schulfacher beurteilt werden. Hinzu kommen fachspezifische Giitekrite-
rien. Wahrend z.B. Argumentationen im Geographieunterricht in der Regel ergebnisoffen sind, welche
dann im Kontext des Faches als qualitativ hochwertig anzusehen sind, wenn sie die rdumliche Perspektive
beriicksichtigen, multiperspektivisch und auch komplex begriindet sind, steht das Argumentieren im Ma-
thematikunterricht in einem engen Zusammenhang mit dem Beweisen, das durch experimentelle bzw.
inhaltlich-anschauliche Begrindungen erweitert wird (vgl. Budke et al., 2015, S. 275). Damit Schiiler*innen
qualitativ hochwertige Argumentationen entwickeln kénnen und die Fahigkeit erwerben, Argumentatio-
nen in unterschiedlichen Kontexten zu beurteilen, benétigen Sie Gbertragbares Wissen bezliglich der all-
gemeinen Struktur von Argumenten, fachspezifisches inhaltliches Wissen sowie die Kenntnis fachspezifi-
scher Gltekriterien. Letztlich brauchen sie auch fachsprachliches Wissen, um fachlich gute Argumentatio-
nen zu formulieren.

Zur Ebene (E3), der Textebene, zdhlen somit auch Anforderungen, bei denen Schiiler*innen fachtypische
Texte anfertigen und rezipieren missen. Auf der rezeptiven Ebene miissen die Schiler*innen die Fahigkeit
erwerben, alle typischen, im Geographieunterricht eingesetzten kontinuierlichen wie diskontinuierlichen
Texte wie Schulbuchtexte, Grafiken, Karten, Statistiken etc. im Rahmen ihrer unterschiedlichen sprachlich-
kognitiven Anforderungen zu dekodieren, um relevante Informationen zu entnehmen. Anders als in vielen
anderen Fachern werden im Geographieunterricht viele diskontinuierliche Texte eingesetzt. Diskontinu-
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ierliche Texte verbinden Text- mit Bild- und Diagramm-Elementen (vgl. Lischeid, 2012, S. 151ff.). Dazu zéh-
len u.a. Schaubilder, Grafiken, Diagramme, Tabellen, Bilder und Karten, die im Geographieunterricht hau-
fig genutzt werden und mit spezifischen Anforderungen der Dekodierung einhergehen (vgl. Huber & Stall-
hofer, 2010, S. 224ff.). Nach Schnotz (1994, S. 95) kénnen diskontinuierliche Darstellungsformen in Ab-
grenzung zu realistischen Bildern als logische Bilder aufgefasst werden. In der Regel geben diskontinuier-
liche Darstellungsformen komplexe Sachverhalte kurz, pragnant und tbersichtlich wieder und erscheinen
so sachlich und neutral (vgl. Miiller & Michalak, 2015, S. 146). Typisch fir den Geographieunterricht ist,
dass verschiedene Textsorten (z.B. kontinuierliche Texte, Karten und Statistiken) zu einer Fragestellung
gleichzeitig eingesetzt werden, was die Schiiler*innen vor die Herausforderung stellt, diese unterschiedli-
chen Informationen zu rezipieren und sprachlich, z.B. im Rahmen einer Analyse, aufeinander zu beziehen.
Eine Analyse von niedersachsischen Geographieschulbiichern fiir das Gymnasium der Sekundarstufe | zeigt
dabei, dass der Anteil diskontinuierlicher Texte je Buch immer ber 50% liegt (hdchster Wert 63%), der
Anteil jedoch kontinuierlich von Jahrgangsstufe 5/6 zu Stufe 9/10 abnimmt (vgl. Fenske, 2016, S. 70).

Zudem sollten sie lernen, typische Sprachhandlungen (in Textform) selbst auszufiihren. Diese werden u.a.
durch die Operatoren fir Aufgabenstellungen definiert, welche in den nationalen Bildungsstandards und
landerspezifischen Lehrplanen enthalten sind. Fachibergreifend wichtige Sprachhandlungen im Unter-
richt sind u.a. beschreiben, erkldren, vergleichen, analysieren und interpretieren (vgl. Michalak et al., 2015,
S.52,Vollmer 2011, S. 2). Diese haben jedoch fachspezifische Auspragungen. Wie alle anderen Schulfacher
verflgt die Geographie liber einen Fachwortschatz und fachtypische Kollokationen auf Satzebene (bspw.
»,schrumpfende Bevolkerung”), die es erlauben, fachliche Zusammenhange prazise zu beschreiben und die
im geographischen Kontext einen besonderen Sinn erhalten (s. Abb. 3, E1, E2). Teilweise haben Alltagsbe-
griffe im fachlichen Kontext eine andere Bedeutung und missen von den Schiiler*innen neu gelernt wer-
den. Zudem werden haufig alltagssprachliche Metaphern gebraucht, welche im Fachkontext aber eine an-
dere Bedeutung haben (vgl. Felzmann & Conrad, 2014, S. 155f.). Fir Fahigkeiten im Bereich geographischer
Diskursprozesse bendtigen Schiiler*innen diese Fahigkeiten der Ebenen E1 und E2 zur angemessenen se-
mantischen, grammatikalischen wie pragmatischen Verwendung von Wértern (E1) und Satzen (E2), um so
auf Textebene Sinn zu erzeugen. Somit sind dies ebenfalls Fahigkeiten, die entscheidend sind fiir die geo-
graphische Sprachkompetenz.

Das vorgeschlagene Modell (s. Abb. 3) zeigt die Komplexitat sprachlicher Anforderungen im Geographie-
unterricht und systematisiert sie. Allerdings findet sowohl in der Alltags- als auch in der Unterrichtsrealitat
eine Vermischung unterschiedlicher Sprachregister statt (Kapitel 2.1). Im Alltag werden auch Fachtexte -
z.B. in Zeitungen — gelesen, und im Unterricht antworten die Schiler*innen haufig alltagssprachlich (vgl.
Budke & Kuckuck, 2017, S. 27). Dies hat auch im Geographieunterricht teilweise seine Berechtigung, wenn
an Alltagserfahrungen und Vorwissen der Schiiler*innen angekniipft werden soll oder wenn es um einen
Transfer des Gelernten in den Alltag und die Ableitung von Handlungsoptionen geht. Besonders wichtig ist
es daher, die unterschiedlichen sprachlichen Anforderungen offen zu legen, sie zu reflektieren und den
Schiler*innen die Besonderheiten der geographischen Fachsprache in Abgrenzung zur Alltagssprache und
zu den Fachsprachen in anderen Unterrichtsfachern deutlich zu machen sowie einen sprachbewussten
Unterricht zu gestalten, der niedere wie héhere Anforderungen gleichermaRen fordertechnisch beriick-
sichtigt. Durchgefiihrte Untersuchungen deuten an, dass es mehr FordermaBnahmen gibt, die auf gerin-
gere sprachliche Anforderungsebenen wie Beschreibungen abzielen und eher auf Wortebene stattfinden
(vgl. Artikel 3: Morawski & Budke, 2017c; Budke, Kuckuck & Morawski, 2017). Das Kapitel diente der Kon-
zeptualisierung von sprachlichen Anforderungen im Fach Geographie, um so die zielorientierte Integration
von sprachlichen FérdermalRahmen zu gewahrleisten.
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2.3. Eine Annaherung an die Verbindung von sprachlichem und inhaltlichem Lernen in der
Schule

Der Deutschunterricht kann die sprachliche Férderung der Schiler*innenfahigkeiten, die zur Bewaltigung
fachlicher Problemfragen notwendig sind, nicht leisten (vgl. Kniffka & Roelcke, 2016). Hier sind die Fach-
didaktiken gefordert, Konzepte zu entwickeln und einzusetzen, die sprachliches und inhaltliches Lernen
konstruktiv verbinden und die fachsprachlichen Fahigkeiten der Schiiler*innen im Kontext fordern. Halli-
day (1991) wies bereits Anfang der 1990er auf einen Zusammenhang von Sprachkompetenz und inhaltli-
chem Lernerfolg hin. Lehrer*innen sind verpflichtet dazu beizutragen, sprachliche Defizite von Schiler*in-
nen in ihrem Fach durch MaRRnahmen zu verringern. Sie kdnnen nicht (nur) den Deutschunterricht dafir
verantwortlich machen. Es bedarf der Entwicklung von Methoden und UnterstiitzungsmaRnahmen fiir den
Fachunterricht, welche die interdisziplindre Zusammenarbeit zwischen Sprach- und Sachfachern nutzen
und die in ein Gesamtkonzept von sprachlicher Férderung in der Schule eingebettet sind (vgl. Kniffka &
Roelcke, 2016; Mitterhuber, 2008; Michalak, Lemke & Goeke, 2015).

Anséatze zur Realisierung dieser Forderung werden z.B. an den Diskursen zu Sprachférderung und/oder
Beriicksichtigung von Sprache im Fach (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2013; Michalak, Lemke & Goeke, 2013;
Kniffka & Roelcke, 2016) oder am bereits genannten Konzept der durchgangigen Sprachbildung AG, die an
Schliisselstellen des schulischen Ubergangs von Migrant*innen ansetzt, deutlich (vgl. Gogolin et al., 2013).

Abbildung 4 soll dabei einen Uberblick dariiber geben, wie sich die Ficher an deutschen Schulen bzw. die
Konzepte institutioneller Umsetzungen an deutschen Schulen hinsichtlich der dort verankerten Zielset-
zung von sprachlicher Forderung und hinsichtlich der Rolle, die sie bei der Reflexion von Fachsprache spie-
len, positionieren lassen. Dies soll weitere Diskussionsimpulse anstoRen, die sich auf die oben angespro-
chene interdisziplindre Zusammenarbeit in der Schule mit dem Ziel der sprachlichen Férderung bezieht. In
der genannten Literatur wird immer wieder die Notwendigkeit betont, dass reflektiert werden sollte, wel-
che gemeinsamen (fach-)sprachlichen Strukturen die Facher besitzen, welche genauen Verantwortungs-
bereiche oder Trennlinien zwischen Sach- und Sprachfachern liegen und wie diese Reflexion fiir den inter-
disziplindren Austausch genutzt werden konnte.

Fachliches Lernen, damit Schiiler*innen durch gelernte Fachin-
halte handlungsorientiert kommunizieren, sich an Diskursen zu
diesen Inhalten beteiligen, auf Basis der Inhalte Urteile fillen

und Entscheidungen treffen kénnen Reflexion von Fachsprache

Sprachbewusster
Fachunterricht

Content Language Integrated Learning (CLIL) -
Bilingualer Sachfachunterricht

Muttersprachlicher Unterricht (z.B. DaM)

DaZ Unterricht in Vorbereitungs- / Willkom-
mensklassen (parallele Modelle)

Fremdsprachlicher Unterricht (z.B. EFL)

Sprachliches Lernen, damit Schiiler*innen sprach-
liche Fahigkeiten/Handlungen in funktional-
kommunikativen Kontexten anwenden (kénnen)

Abbildung 4: Schulische Fachkonzepte im Spannungsfeld der Ziele sprachlicher Férderung und Fachsprachenrefle-

xion (eig. Abbildung)
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Die Y-Achse der Abbildung bezieht sich darauf, wie sich die Facher bzw. Konzepte - bezogen auf ihre fun-
damentalen Zielsetzungen - unterschieden und welche Rolle die Vermittlung von sprachlichen und fachli-
chen Fahigkeiten dabei spielt. In den sogenannten ,Sprachfachern” steht das sprachliche Lernen der Schii-
ler*innen im Fokus. Dadurch sollen sprachliche Fahigkeiten handlungsorientiert in kommunikativ-funktio-
nalen Kontexten eingesetzt, und durch diesen Einsatz sollen dann auch andere Fahigkeiten wie bspw. die
Fahigkeiten einer interkulturellen oder literarischen Kompetenz erworben werden (vgl. Ministerium fir
Schule und Weiterbildung NRW, 2007, S. 11f.). Gerade in den jlingeren Jahrgangsstufen zielt der Sprachen-
unterricht haufig auf bestimmte sprachliche Fahigkeiten (Horen, Sprechen etc.) ab. Der inhaltliche Kontext
dient dann dazu, diese sprachliche Fahigkeit zu Gben oder zu erweitern. Z.B. im Fremdsprachenunterricht
wie auch in vorbereitenden DaZ-Klassen werden haufig Alltagskontexte fiir das Einfiihren und Einliben
neuer grammatikalischer Formen verwendet (vgl. Cathomas, 2007, S. 2f.; Ministerium fiir Schule und Wei-
terbildung NRW, 2007, S. 11f.).

Der Inhalt ist dann eher austauschbar, wenn es um das Einliben einer sprachlichen Handlung geht, da es
nicht genau dieser eine inhaltliche Kontext/Inhalt sein muss, der den Schiiler*innen den Erwerb dieser
sprachlichen Fahigkeit ermdglicht.

In den sogenannten ,Sachfachern” werden fachliche Kompetenzen vermittelt, fir deren Erwerb fach-
sprachliche Fahigkeiten essentiell sind. Die Schiler*innen werden kommunikativ geférdert, um fachliche
Probleme I6sen und fachliche Fragen beantworten zu konnen. Dabei sind die fachsprachlichen Fahigkeiten
an diese Inhalte gebunden bzw. werden Uber diese nachvollzogen und geférdert (vgl. DGfG, S. 14; Becker-
Mrotzek et al., 2013, S. 17f.; Budke & Weiss, 2014). Eine ibergeordnete Absicht, die besonders auch auf
den Geographieunterricht zutrifft, ist, dass Schiiler*innen fachlich lernen, fachliche Inhalte beherrschen,
damit sie sich auf Basis dieser Inhalte an Diskursen liber diese Inhalte beteiligen, dabei handlungsorientiert
kommunizieren sowie auf Basis der Inhalte Urteile fallen und Entscheidungen treffen kénnen. Bspw. Er-
moglicht erst das fachliche Verstandnis iber den Klimawandel, tiber wissenschaftliche Ergebnisse und die
Terminologie dahinter eine fundamentale Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen Debatte dazu.
Kommunikationsférderung dient dann dazu, dieses Verstandnis zu erwerben und kommunikativ im han-
delnden Kontext nutzen zu kénnen. Der Inhalt ist in dem Sinne die Grundlage fir die kommunikative Hand-
lung und nicht austauschbar, weil dieser im Zentrum der Kommunikation steht. Nach Budke und Weiss
(2014, S.127) soll ein sprachbewusster Unterricht im Fach Geographie eben diese fachspezifischen sprach-
lichen Anforderungen - ausgehend von den Voraussetzungen der Schiiler*innen - reflektieren, die fir die-
ses Verstandnis und zur Beantwortung geographischer Fragestellungen im Unterricht notwendig sind. Die-
ses Verstandnis von sprachbewusstem Fachunterricht schlieRt terminologisch den ,,sprachsensiblen Fach-
unterricht”, den ,, DaZ-sensiblen Fachunterricht” und den ,bildungssprachférderlichen Unterricht” syno-
nym ein. Erste Ansatze, die das Desiderat sprachlicher Reflexion und Forderung fiir den Geographieunter-
richt ansprechen, finden sich in dem Band von Birkenhauer (1983), in dem bereits die geographische Fach-
sprache und sprachliche Besonderheiten in dieser sowie die Notwendigkeit, Anforderungen fir Schiler*in-
nen differenziert aufzubereiten, angesprochen werden. Interdisziplindar bedeutsam wurde das Desiderat
in der Diskussion um ,sprachsensiblen“ Unterricht angegangen, die u.a. von Leisen (2010) eingeleitet
wurde. Ein vereinzelter sprachbewusster Unterricht ist allerdings laut Kniffka & Roelcke nicht ausreichend
(2016, S. 106ff.). Konzepte sind umso erfolgsversprechender, je starker sie in ein Gesamtsprachenkonzept
eingebettet sind (vgl. Sprachsensible Schulentwicklung NRW, 2017). Kernanliegen sollte dabei die syste-
matische Einbeziehung sprachlicher Bildung in allen Fachern sein.

Der von links nach rechts oben verlaufene Pfeil in Abbildung 4 ermoglicht eine Positionierung der Bedeu-

tung, die die Reflexion von Fachsprache, d.h. das Thematisieren von Fachsprache, von fachsprachlichen
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Formulierungen, von Verwendungszwecken dieser und bspw. von Unterscheidungsmerkmalen dieser, in
den Konzepten spielt. Der Grad der Sprachreflexion (vgl. Kniffka & Roelcke, 2016, S. 34) gibt an, inwiefern
Fachsprache und deren Besonderheiten zum bewussten Gegenstand gemacht werden (kénnen). Im mut-
tersprachlichen Deutschunterricht (DaM) taucht die Behandlung von Fachsprache explizit als Unterrichts-
thema auf. Der bilinguale Sachfachunterricht und der sprachsensible Fachunterricht sind in dem Sinne, da
sie zur Vermittlung der Fachinhalte selbst erganzend sprachliche Reflexion bzw. Fremdsprachenférderung
integrieren, sprachlich reflektierende Sachfacher. Dort findet die Sprachreflexion liber Fachsprache starker
als im fremdsprachlichen Unterricht oder fir die Art vorbereitender Klassen fiir neu zugewanderte Kinder
statt, indem zunachst basalere Fahigkeit eingelibt werden und Konzepte zur Vermittlung von Fachsprache
und fachlichen Konzepten curricular weniger bis nicht auftauchen.

Die Integration von fachlichem und sprachlichem Lernen zur sprachlichen Forderung lasst sich zwischen
den beiden Polen der Y-Achse (s. Abb. 4) einordnen. Laut Kniffka & Roelcke (2016) ist das wichtigste Modell
der Integration von Sprach- und Fachlernen bekannt als Content and Language Integrated Learning (CLIL)
- ein Konzept zur fachintegrierten Sprachvermittlung, welches im deutschen Sprachraum unter dem Prin-
zip des bilingualen Sachfachunterrichts institutionell an Schulen durchgefiihrt wird. Der bilinguale Sachfa-
chunterricht in Geographie und Forschung zur Effektivitat dieses Unterrichts wird ausfiihrlich im nachsten
Kapitel vorgestellt. In dieser Arbeit und in den Artikeln wird - wenn es um nationale Bildungskontexte geht
- vom bilingualen Sachfach- bzw. Geographieunterricht gesprochen. Wenn die Ergebnisse auf die interna-
tionale Ebene bezogen werden, wird das Konzept von CLIL synonym zum bilingualen Geographieunterricht
verstanden. Dalton-Puffer (2017, S. 6) betont die offensichtliche Bedeutsamkeit der Kombination von in-
haltlichem und sprachlichen Lernen speziell im bilingualen Sachfachunterricht fiir die Sachfacher, jedoch
auch, dass die evidenzbasierte, empirische Legitimation der Vorteile noch weiter ausgebaut werden muss.
Der bilinguale Sachfachunterricht und die darin verwendeten Methoden wie das Scaffolding (Gibbons,
2002) liefern gute Grundlagen und Erkenntnisse fir die Entwicklung von sprachlich férderndem Fachun-
terricht (ebd. 2017), der allen Schiiler*innen - also auch im muttersprachlichen Kontext - die Teilhabe er-
moglicht. Als Forschungsperspektiven schlagt sie produkt- und/oder prozessorientierte Vorhaben vor. Die
hier vorliegende Arbeit positioniert sich aus den dargelegten Griinden und Potenzialen eben genau dort -
in der Analyse eines bedeutsamen Systems, im bilingualen Sachfachunterricht Geographie, in der Integra-
tion von Sprach- und Fachlernen und wie diese Integration fiir sprachlich fordernden, sprachbewussten
Fachunterricht genutzt werden kann.

2.4 Der bilinguale Sachfachunterricht Geographie in Deutschland

Erste deutsch-franzosisch bilinguale Angebote wurden Ende der 1960er Jahre im Rahmen der deutsch-
franzosischen Zusammenarbeit ins Schulsystem integriert (vgl. Hoffmann, 2015; Breidbach, 2013). Ab den
1990er Jahren hat sich der bilinguale Unterricht auf Englisch an vielen Gymnasien durchgesetzt. Der Vor-
wurf der Elitenbildung durch Selektion nur bestimmter leistungsfahiger Schiiler*innen fiir den bilingualen
Unterricht konnte stlickweit durch alternative Systeme wie Losverfahren und Ausbreitung des Unterrichts
auf andere Schulformen relativiert werden (vgl. Breidbach & Viebrock, 2012, S. 6). 2013 konnten bereits
weit Uber 1500 Schulen in Deutschland ein bilinguales Angebot fir Schiiler*innen stellen (vgl. KMK, 2013,
S. 4). Als bilingualer Sachfachunterricht wird in Deutschland ein ,,Fachunterricht in den nicht-sprachlichen
Fachern [...], im dem Uberwiegend eine Fremdsprache fiir den fachlichen Diskurs verwendet wird”, ge-
nannt (KMK, 2013, S. 3). Laut Niemeier (2010) verfolgt der bilinguale Sachfachunterricht das Ziel, in quasi
authentischen Situationen den Fremdsprachenerwerb zu verbessern, wodurch die Schiiler*innen zu einer
erhohten Sprachproduktion gefiihrt werden. Der Fokus liegt dabei jedoch auf der Vermittlung von Fachin-

halten des jeweiligen Sachfaches. Geographie, Geschichte sowie Politik/Wirtschaft/Sozialkunde sind die
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am haufigsten unterrichteten Sachfacher in einer Fremdsprache (Hoffmann, 2015). ,,Erdkunde [...] [ist] aus
didaktischen Griinden oft erstes Sachfach, da Anschaulichkeit und deskriptive Sprachhandlungen fachim-
manent sind”“ (KMK, 2013, S. 13). Bilingualer Unterricht wird meistens nach dem CLIL-Ansatz (Content and
language integrated learning) unterrichtet, was nach dem Eurydicebericht der Europaischen Union wie
folgt zu verstehen ist:

»The acronym CLIL is used as a generic term to describe all types of provision in which a second lan-
guage (a foreign, regional or minority language and/or another official state language) is used to
teach certain subjects in the curriculum other than the language lessons themselves.” (Eurydice,
2006, S. 8)

Der bilinguale Sachfachunterricht galt zu Beginn noch als Erweiterung des fremdsprachlichen Lernens.
Diese Annahme hat sich gewandelt. Heute wird dieser als die Integration von inhaltlichem, interkulturel-
lem und sprachlichem Lernen vertreten. ,,CLIL is an educational approach in which various language-sup-
portive methodologies are used which lead to a dual-focussed form of instruction where attention is given
both to the language and the content” (vgl. Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 3). Die Fremdsprache wird als
Arbeitssprache bzw. Medium aufgefasst (vgl. Meyer, 2012; Otten & Wildhage, 2003). Coyle, Hood und
Marsh (2010) haben CLIL in ihrem 4Cs Framework konzeptualisiert, welches von Falk und Miiller (2013,
S.114, S. 2f.) fir den Geographieunterricht in Deutschland angepasst und um den Bereich spatial thinking
erganzt wurden:

e Content: Der Inhalt wird vom Sachfach bestimmt. Dabei geht es um die Vermittlung und den Er-
werb fachspezifischen Wissens und entsprechender methodischer Kompetenzen.

e Cognition: Im Zentrum des Lernens steht die kognitive Leistungsdisposition. Es gilt, Aufgaben und
Probleme mithilfe fachlicher Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, Strategien und Routinen
sachgerecht und selbststandig zu bewaltigen und die Ergebnisse zu beurteilen.

e Communication: Schulische Lernprozesse werden von unterschiedlichen Interaktions- und Kom-
munikationsmustern gepragt, wobei der Austausch in der Gruppe Uber fremdsprachliche Lernin-
halte in der Fremdsprache besondere Beachtung erfordert.

e  Culture: Interkulturelles Lernen strebt die Wahrnehmung und Anerkennung anderer Kulturen und
die Relativierung des eigenen Standpunktes an, sowohl kognitiv-inhaltlich als auch emotional-af-
fektiv (vgl. Biederstadt, 2013, S. 7; Kniffka & Neuer, 2008).

Eine besondere Eigenschaft des bilingualen Sachfachunterrichts ist, dass Inhalt und Sprache als ,,Ganzes”
behandelt werden (vgl. Wolff, 2007, S. 13). Die Sprache hat die Funktion einer Arbeitssprache, und folglich
wird auch die Muttersprache der Lernenden nicht ausgeschlossen. Sie kann im wortlichen Sinne des bilin-
gualen Konzeptes im Unterricht Verwendung finden (vgl. Boing & Palmen, 2013). Lange galt das Ziel der
,uberwiegenden Einsprachigkeit”. Heute pladieren viele Expert*innen flir den regelméaRigen Einsatz der
Muttersprache zur Sicherung des Verstandnisses und zur Vermittlung eines zweisprachigen Fachwort-
schatzes (vgl. Hoffmann, 2015; Butzkamm, 2010; Hollm et al., 2010; Bonnet, 2007). Im bilingualen Geogra-
phieunterricht werden den Schiler*innen themengebundene Wortschatzhilfen und Redemittel angebo-
ten, wodurch eine fachlich korrekte Kommunikation in der Fremdsprache gewahrleistet werden soll. Dazu
gehoren nach Streifinger (2013, S. 23f.): Die Beschreibung von Abbildungen und Karikaturen, die Analyse
von Diagrammen, Tabellen und Texten, die Bewertung von Statistiken und Zeitungsartikeln, die Diskussion
von Film- und Wortbeitragen und dariiberhinaus, das Kommentieren in Kausalzusammenhangen sowie die
Verbalisierung von Problemldsungsansatzen. Die Schiiler*innen werden so im Gegensatz zum ,,normalen”
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Geographieunterricht deutlicher als Sprachhandelnde herausgefordert (vgl. Hoffmann, 2013, S. 339). Dies-
beziiglich verfiigt die Forschung Ulber eine Vielzahl an Veroéffentlichungen zu CLIL-Unterrichtsmethoden,
die die Verknlpfung von fremdsprachlichen und inhaltlichen Kompetenzen férdern.

Bonnet (2007) nennt neben der expliziten Spracharbeit auch den Erwerb von Lern- und Arbeitstechniken
als Ziel und Strategie des bilingualen Unterrichts. Dazu gehoren die Textrezeption mit pre-reading activities
und die Textproduktion mit pre-writing activities sowie das Arbeiten mit Wérterbiichern und eine kom-
plexe Wortschatzarbeit. Eine typische Methode des bilingualen Sachfachunterrichts ist das Makro- bzw.
Mikroscaffolding, womit inhaltliche, methodische und sprachliche Unterstiitzungsangebote und Unter-
richtsplanungen bezeichnet werden (vgl. Gibbons, 2002, S. 2f.). Biederstadt (2013, S. 5f.) stellt ebenfalls
die Verwendung von facheribergreifenden Arbeitstechniken vor, legt aber einen groRReren Fokus auf die
Forderung der fremdsprachlichen Kompetenzen wie Wort- und TexterschlieBungstechniken, Lesetechni-
ken, Techniken zum Paraphrasieren, Visualisieren, Vergleichen und auf die Versprachlichung diskontinu-
ierlicher Texte. Lenz (2013, S. 6f.) reflektiert den angemessenen Einsatz von Medien und authentischen
Materialien aus dem Zielsprachenland. Einen Uberblick von Strategien und Prinzipien fiir die Durchfiihrung
von erfolgreichem bilingualen Geographieunterricht bietet Meyer (2009, S. 2f.), indem er sechs Strategien
empfiehlt: 1. Unterrichtsmaterialien sollten authentisch und herausfordernd relevant sein. 2. Scaffolding
(vgl. Gibbons, 2002) sollte als Unterstiitzungsstrategie verwendet werden. 3. In rich interactions/Output
wird CLIL und Task-based learning kombiniert. Kommunikation wird verwendet, um bestehende sprachli-
che Liicken zu schlieBen. Im Unterricht wird versucht, die Fahigkeit zum Schliel3en dieser Liicken in authen-
tischen Situationen zu fordern, indem diese simuliert werden, und von Lerner*innen wird verlangt, Inhalte
zu verstehen, auszudriicken und auszuhandeln. 4. Interkulturelle Kommunikationskompetenz sollte syste-
matisch - durch Situationen in denen Schiiler*innen zum Dialog aufgefordert werden - gefordert werden.
5. Komplexes Denken und 6. Nachhaltiges Lernen sollte geférdert werden.

Den Fremdsprachenerwerb im bilingualen Fachunterricht haben besonders die beteiligten Fremdspra-
chendidaktiker intensiv untersucht und herausgefunden, dass Schiiler*innen, welche bilingualen Fachun-
terricht genossen haben, liber bessere Fremdsprachenkompetenzen verfiigen als Schiiler*innen, die die-
sen nicht besucht haben (vgl. Forschungsiiberblick bei Breidbach & Viebrock, 2012, S. 7ff.). Auch die DESI-
Studie belegt, dass Schiiler*innen, welche bilingualen Unterricht besucht haben, in vier von sechs Kompe-
tenzbereichen groRere Kompetenzen im Englischen haben im Vergleich zu Schiiler*innen, welche auf
Deutsch unterrichtet wurden (vgl. DESI-Konsortium, 2006, S. 62ff.). Allerdings ist empirisch zu reflektieren,
ob diese Ergebnisse nicht auch auf die héhere Stundenzahl zuriickzufiihren sind, in denen die Schiler*in-
nen durch den bilingualen Unterricht die Fremdsprache nutzen konnten. Ob der bilinguale Unterricht das
fachinhaltliche Lernen positiv beeinflusst, ist eine Frage, zu der es ebenfalls erste empirische Argumente
gibt. Mehrere Studien belegen, dass der bilinguale Sachfachunterricht nicht zu weniger fachlichen Leistun-
gen fiihrt, sondern im Gegenteil ein hoherer Lernzuwachs erzielt werden kann (vgl. Meyer, 2003; Golay,
2005; Vollmer, 2012). Miiller und Falk (2014, S. 122ff.) bezweifeln allerdings, ob die Ergebnisse von Golay
(2005), dessen Studie in der Schweiz durchgefiihrt wurde, auf Deutschland Ubertragbar sind und sehen
Kldrungs- und Uberpriifungsbedarf beziiglich der Interpretation der Daten und der Ergebnisse von Vollmer
(2012). In Diehr & Schmelter (2015) betonen die meisten Autor*innen, dass der bilinguale Unterricht ein
wertvolles Bildungsgut ist, aber der empirische Beleg fiir fachlichen Mehrwert noch nicht erbracht wurde.

Die Forschungsarbeiten haben sich demnach bisher entweder auf den fachinhaltlichen Kenntniszuwachs
oder auf Kompetenzzuwachs im Bereich des Fremdsprachenerwerbs bezogen. Forschungsarbeiten, wel-
che die Potenziale der fachlich integrierenden sprachlichen Férderung im bilingualen Unterricht hinsicht-
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lich ihrer Verwendung zur Férderung im reguldaren, muttersprachlichen Fachunterricht Geographie analy-
sieren, liegen noch nicht vor. Es liegen zwar Ansatze vor, die in die Richtung der Fachsprachenférderung
gehen, wie z.B. Kniffka (2008), die das Erlernen von Fachsprache von Schiiler*innen mit Migrationshinter-
grund und die Kombination von fachlichem und fremdsprachlichem Lernen im Geographieunterricht be-
riicksichtigt. Jedoch geschieht dies nicht mit dem Gedanken, die Potenziale des bilingualen Unterrichts zu
Ubertragen. An dieser Stelle und unter Beriicksichtigung der genannten Ziele setzt das Forschungsvorha-
ben dieser Arbeit an.
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lll Grundpfeiler der methodischen Vorgehensweisen

Untersuchung von MaRRnahmen
zur Sprachférderung im bilingualen Geographieunterricht zur Unterstiitzung des sprachbewussten
Fachunterrichts in Geographie

Methodische Vorgehensweisen

Erster Artikel: Inwiefern nutzen bilingual unter- Erhebung von explizitem Deutungs-/Expertenwissen durch
richtende Geographielehrkrafte Konzepte und Lehrer*inneninterviews (vgl. Helferrich, 2004; Bogner et al.
Strategien, um Schiler*innen sprachlich auf ver- 2005)
schiedenen Anforderungsebenen zu fordern?
. Erhebung: 16 Lehrkrifte: 6m, 10w, Interviews zwi-
Zweiter Artikel: Inwiefern reflektieren die bilin- schen 1-2 % Stunden mit Strukturlegetechnik
. Auswertung: Inhaltlich-strukturierende qualitative

gual unterrichtenden Geographielehrkrafte > !
sprachliche Anforderungen im Geographieunter- Inhaltsanalyse der transkribierten Interviews (vgl. May-
licht? ring, 2014, Schreier, 2014)

Schulbuchanalyse (n=9) seit 2013 in Deutschland verdffent-
Dritter Artikel: Inwiefern bieten bilinguale Geo- lichte bilingualen Erdkunde-lehrwerke (englisch-deutsch)
graphiebiicher integrierte Konzepte zur sprachli- . Qualitative inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse

chen Forderung an und auf welchen Ebenen findet (vgl. Mayring, 2015; Schreier, 2014)

diese Forderung statt? . Quantitative Frequenzanalyse (Haufigkeitsanalyse)
(vgl. Marienfeld, 1976; S. 215, Hillers, 1984)

Fallstudie zum Einsatz von Peer-Feedback zur Verbesserung
der schriftlichen Argumentationskompetenz von Schii-
ler*innen (n=47) in zwei neunten Gymnasialklassen

Vierter Artikel: Inwiefern lasst sich die im bilingu- . Bestimmung der Qualitat der Schiiler*innentexte: Ana-
alen Unterricht verwendete Strategie des Peer- lytische Methode — Auswertungsbogen durch 4 Rater
Feedbacks zur sprachlichen Forderung im Geogra- (vgl. Neumann, 2017, S. 210; Becker-Mrotzek & Bott-
phieunterricht erfolgreich einsetzen? cher, 2012)
. Bestimmung der Textveranderungen: Dokumenten—
und Versionsanalyse
. Konversationsanalyse des Interaktionsprozesses (vgl.

Sacks, 1974)

Abbildung 5: Zentrale Forschungsfragen und methodische Vorgehensweise der einzelnen Artikel (eig. Abbildung)

Dieses Kapitel dient dazu, die in 1.3. aufgefiihrten Erklarungen zum tbergeordneten methodischen Kon-
zept der Arbeit - bezogen auf die (methodischen) Schwerpunkte der einzelnen Entwicklungs- und Erhe-
bungsschritte der jeweiligen Artikel - spezifisch zu beschreiben und in einen Zusammenhang zu setzen.
Abbildung 5 erweitert somit Abbildung 1 in dem Sinne, dass die Forschungsfragen der einzelnen Artikel
mit den verwendeten Forschungsmethoden zusammenhangend visualisiert werden.

3.1 Perspektive der Lehrenden: Erhebung von Expert*innenwissen durch Lehrer*innenin-
terviews (Artikel 1 und 2)

Der erste Artikel hatte das Ziel herauszufinden, welche Methoden, Materialien und Konzepte zur gezielten
sprachlichen Férderung bilingual unterrichtende Geographielehrkréfte verwenden und wie sie diese be-
werten. Dabei sollten das unterrichtliche Handeln der Lehrkrafte, verwendete Methoden, interaktionale
Strategien bspw. im Umgang mit sprachlichen Schwierigkeiten der Schiiler*innen und auch implizite Mus-
ter in der Wahrnehmung bei von den Lehrer*innen durchgefiihrten Diagnosestrategien der Sprachfahig-
keiten von Schiiler*innen erfasst werden. Der zweite Artikel hatte das Ziel, die subjektiven Interpretatio-
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nen bilingual unterrichtender Geographielehrkrafte zu erfassen, welche sprachlichen Handlungen im Ge-
ographieunterricht fiir sie eine Rolle spielen und wie die Lehrkrafte mit diesen im Rahmen ihres Bewusst-
seins umgehen. Entscheidend war also, das Prozesswissen, das Deutungswissen und die Erklarungen zu
identifizieren, welche bilingual unterrichtende Geographielehrkrafte bei der Interpretation nutzen (vgl.
Bogner, Littig & Menz, 2005). Diese Erklarungen und Interpretationen der Lehrkrafte sollen als Hilfestel-
lung fiir die Ubertragung der festgestellten Konzepte zur sprachlichen Férderung im monolingualen Un-
terricht und die Ausscharfung eines Konzeptes zu sprachlichen Zielen im Geographieunterricht fungieren.
In den Arbeiten zu Artikel 1 und 2 wurde dieselbe methodische Vorgehensweise verwendet. Expert*in-
neninterviews als qualitative Methoden gewinnen hier eine empirische Starke liber quantitative Metho-
den, wenn es darum geht, diese Art von Expert*innenwissen der Lehrkrafte zu erheben (vgl. Mayring,
2015; Barton & Lazarsfeld, 1979; Bogner, Littig & Menz, 2005; Kaiser, 2014; Helfferich, 2011). Diese stehen
nicht als ,,ganze Person” im Mittelpunkt des Forschungsinteresses; vielmehr gelten die Lehrkrafte hier als
Reprasentant*innen fur die Handlungs- und Sichtweisen einer bestimmten Expert*innengruppe. Beim Ex-
pert*inneninterview hat der intensiv vorbereitete Interviewleitfaden eine starkere strukturierende und
steuernde Funktion als zum Beispiel bei rein narrativen Interviews. Laut u.a. Bogner, Littig & Menz (2005)
ist es unerldsslich, dass der/die Fragesteller*innen bereits gut ins Thema eingearbeitet seien und gezielte
Fragen stellen konnen, was hier aufgrund der Erfahrung des Forschers in dem Bereich gegeben war. Durch
einen deduktiven Dreischritt von Forschungsfrage, zu Analyseeinheiten, Fragenkomplexen und konkreten
Beispielen zu den Fragekomplexen wurde ein offen-strukturierter Leitfaden entwickelt (vgl. Bogner, Littig
& Menz, 2005), um die theoretischen Annahmen aus dem Model und den sprachbewussten Uberlegungen
zum Geographieunterricht sowie aus Theorien zum Fremdsprachenunterricht messbar und tbertragbar
flir Interviews Uiber praktische Unterrichtserfahrungen und Strategien der bilingual unterrichtenden Lehr-
krafte zu machen.

Im Rahmen des Prozesses eines theoretical samplings sollte dabei eine spezifische, zu theoretisch gesat-
tigten Ergebnissen fiihrende Auswahl an Lehrkraften gefunden werden, mit Variation bezogen auf z.B.
Lehrerfahrungen, Alter, Geschlecht und Region des Schulortes in der Gruppe der Befragten (vgl. Bogner,
Littig & Menz, 2005; Helfferich, 2011). Dies sollte typische Falle und Muster mit einer hohen Varianz dies-
beziiglicher Auspragungen ableiten. Die Heterogenitat der Gruppe sollte dabei eine vorschnelle Generali-
sierung verhindern. Kontraste im Bereich der Lehrerfahrung und Erfahrungen in der Ausbildung von Lehr-
amtsanwartern wurden ebenfalls berlicksichtigt. Nur Lehrer*innen, die sowohl Geographie bilingual als
auch auf Deutsch unterrichten, wurden interviewt, da nur diese Lehrkrafte Aussagen (iber beide Facher
treffen konnten. Es wurden finf Kriterien angewandt, um passende Geographielehrkrafte zu finden. 1)
Durch Empfehlungen von Lehrkraften, Schulleiter*innen und Lehrer*innen in Befragungen hinsichtlich der
Qualitat von Sprachférderung 2) Lehrkréfte, die seit mindestens zwei Jahren bilingual Erdkunde in der Se-
kundarstufe | in Deutschland unterrichten und den Abschluss des zweiten Staatsexamens fiir Englisch und
Geographie haben 3) Ausgeglichene Erfahrungsstruktur hinsichtlich der Dienst- und Erfahrungsjahre in Re-
lation zum Sample 4) Einbindung von Fachleiter*innen hinsichtlich der sprachlichen Vermittlungserfah-
rung und Erfahrung an Unterrichtsreflexionen zur sprachlichen Férderung 5) Einbindung von bilingualen
Lehrkraften, die Workshops anbieten und an bildungspolitischen Veréffentlichungen zum bilingualen Erd-
kundeunterricht beteiligt waren. Der Pre-Test wurde mit zwei Lehrkraften ausgefiihrt. Die Ergebnisse des
Pre-Tests und der Leitfaden wurden zu Zwecken der Interrater-Reliabilitdt im Kolloquium des Instituts fir
Geographiedidaktik diskutiert. Dies flihrte zu einem reduzierteren Leitfaden und neuen Phrasierungen der
Fragen, die nun starker am praktischen Feld orientiert waren. Dies fiihrte dann zu einem finalen theoretical
sampling einer deutschlandweit ausgewahlten Stichprobe von 16 interviewten Lehrkraften, davon sechs

Manner und zehn Frauen, bei der eine theoretische Sattigung festgestellt werden konnte (s. Artikel 1 und
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2). Zur Zeit der Interviews hatten die Lehrkrafte zwischen drei und 33 Jahren Erfahrung im bilingualen
Unterricht. Die Interviews, die zwischen 45 Minuten und zwei Stunden langes Interviewmaterial lieferten,
wurden vollsténdig transkribiert und im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)
ausgewertet. Komplette und inhaltlich geschlossene Aussagen wurden fiir die Kodierung verwendet. Die
Kodierung erfolgte durch induktiv entwickelte Kategorien (1. Fachverstandnis von bilingualen Lehrkraften,
2. Relevante institutionelle Strukturen fir Unterrichten und Planen, 3. Didaktisch-methodische Entschei-
dungen von Unterrichtsstrukturen, 4. Sprachférderung im Vergleich 5. Sprachliche Schwierigkeiten von
Schiler*innen), um die Offenheit der Erhebung und die Orientierung am Material und Deutungswissen
der Lehrkrafte sicherzustellen. Die Kategorien wurden auf Interrater-Reliabilitat mit Co-Autor und einer
anderen Wissenschaftlerin hinsichtlich zufalliger kongruenter Zuteilung gepruft. Durch die Auswertungs-
form der Zusammenfassung nach Mayring (2015) konnten Inhaltsfelder zur Sprachbewusstheit und
Sprachférderung herausgearbeitet werden (s. Artikel 1 und 2).

3.2 Schulbuchanalyse (Artikel 3)

Schulbiicher gehoéren zu den am haufigsten gebrauchten Unterrichtsmedien und strukturieren den Unter-
richt in vielfaltiger Hinsicht vor (vgl. Hemmer & Hemmer, 2010, 132). Hacker (1980, S. 7ff.) nennt verschie-
dene Funktionen des Schulbuchs, die die Relevanz einer Auseinandersetzung mit integrierten sprachlichen
Forderkonzepten in diesen hervorheben. Durch die Strukturierungsfunktion wird eine Konkretisierung
bzw. Anordnung der in den Lehrplanen verordneten Inhalte umgesetzt. Diese unterstiitzt damit den Un-
terrichtenden in der Planung bzw. Ausfillung der Lehrplanvorgaben. Durch die Reprasentationsfunktion
wird das textliche, bildliche, graphische und kartographische ,,Material” verfligbar gemacht, anhand des-
sen der Unterrichtsgegenstand im Klassenzimmer prasent ist. Die Steuerungsfunktion betrifft den Ablauf
des Unterrichts, da die im Buch enthaltenen Lernaufgaben (Arbeitsanweisungen, Fragen und Impulse etc.)
die Auswertung des Materialangebotes lenken. Weiter hat das Schulbuch eine motivierende, differenzie-
rende sowie Ubungs- und Kontrollfunktion (vgl. Hacker, 1980, S. 7ff.).

Wie bereits zu Beginn genannt, diskutierten die befragten Lehrkrafte die Qualitat und die Relevanz bezlig-
lich der Verwendung von veroéffentlichten bilingualen Geographielehrwerken. Dabei nannten sie wahrge-
nommene Starken ebenso wie Schwachstellen. Als Starken wurde angesprochen, dass die bilingualen Bi-
cher vermehrt Seiten anbieten, anhand derer sprachliche (Teil-)kompetenzen, vor allem bezogen auf me-
thodische Erarbeitungsweisen wie Kartenarbeit oder Auswertungsschritte bei Klimadiagrammen durch
Konzepte wie Scaffolding und/oder Visualisierungen, gefordert werden kénnen. Hinzu kommt, dass bei
Werken aus einigen Verlagen positiv bemerkt wurde, dass sprachliche Hilfen wie Satzanfange direkt pas-
send zum Thema auf der Doppelseite dargestellt werden. Als Schwachen wurden zum Beispiel die fehlende
Authentizitat und unnétige Schwierigkeit von Texten und die einseitige Materialgestaltung anstatt einer
Materialmixtur angesprochen. Der unterschiedliche Erfahrungsstand und Einsatzort der Lehrkrafte ist da-
bei zu berlicksichtigen, da nicht alle Lehrkrafte mit allen Werken der Erhebung gearbeitet haben, so dass
die Lehrkrafte jeweils Expert*innen fiir ihre eingesetzten Lehrwerke sind. Umso langer die Erfahrung der
Lehrkrafte war, umso mehr konnten sie Aussagen liber verschiedene Verlage treffen.

Entscheidend fiir die zweite Erhebung, der Schulbuchanalyse, war es herauszufinden, inwiefern Komple-
xitat und Einbindung sprachlicher Hilfen in bilingualen Geographielehrwerken zu einem problemorientier-
ten, anspruchsvollen Geographieunterricht passen. Dabei sollte bestimmt werden, welche Anforderungen
moglicherweise dominanter gefordert werden als andere und inwiefern sich von den Lehrkraften ge-
nannte Starken und Schwachen von Material im Lernangebot in der Analyse wiederfinden lieBen. So soll-
ten Empfehlungen zum Materialdesign - bezogen auf sprachliche Forderung im Geographieunterricht -
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abgeleitet werden. Das Forschungsvorhaben befindet sich in der von Dalton-Puffer & Smit (2007) vorge-
schlagenen produktorientierten Perspektive der content-language integrated learning Forschung, zu der
eben auch die Einstellungen/Konzepte von Lehrkraften sowie Materialuntersuchungen zédhlen. Es sollten
moglichst aktuelle bilinguale Schulbiicher analysiert werden, um so den aktuellen Stand der Sprachférde-
rung herauszufiltern. Die ausgewahlten Blcher sind nicht foderal gepragt und machten eine tibergreifende
Analyse moglich. Empirisch zu reflektieren ist, dass nur bilinguale Lehrwerke im deutschsprachigen Raum
analysiert wurden. Eine Ausweitung der Methodik der Schulbuchanalyse auf internationale Lernangebote
sowie aktueller monolingualer Lehrbiicher in einer Vergleichsstudie bezogen auf Sprachbewusstsein und
sprachlichen Forderstrategien wird im Kapitel der Konsequenzen, die sich aus den Untersuchungen erge-
ben, angesprochen (s. Kapitel 8.3). Die Analyse hier ist sowohl quantitativ als auch qualitativ, um die in-
haltlichen Systematiken und Zielsetzungen einzelner Hilfskonzepte sowohl zu analysieren als auch hin-
sichtlich der Verteilung in der Grundgesamtheit bewerten zu kdnnen. Als sprachliche Hilfen wurden hier
alle angebotenen visuell-textuellen, kontinuierlichen und diskontinuierlichen schriftsprachlichen Metho-
den verstanden, die zusatzlich zur Darstellung von visuell-textuell vermittelten Fachinhalten im Doppelsei-
tenkontext von den Autoren eingesetzt werden, um Schiiler*innen bei Fortschritten in der Bewiltigung
sprachlicher Anforderungen im Geographieunterricht zu unterstiitzen. Zunachst wurden die Schulblicher
entsprechend ihren sprachlichen Anforderungen an den Geographieunterricht entlang des Modells (s.
Abb. 3) analysiert und zugeordnet. Die sprachlichen Hilfen wurden dann zu Konzepten mit gemeinsamen,
sich tiberschneidenden Elementen zusammengefasst, d.h. danach, welche Ziele sie verfolgen und wie Hil-
fen strukturell aufgebaut und im Werk positioniert sind (s. Artikel 3).

3.3 Fallstudie zum Einsatz von Peer-Feedback zur Férderung der schriftlichen Argumenta-
tionskompetenz im sprachbewussten Fachunterricht Geographie (Artikel 4)

Ziel der Erhebung fiir den vierten Artikel war es, zunachst eine Methode aus dem bilingualen Geographie-
unterricht fiir den monolingualen sprachbewussten Geographieunterricht zu entwickeln. Dann sollte
diese hinsichtlich der Effektivitat - bezogen auf die Férderung einer im Geographieunterricht besonders
relevanten sprachlichen Handlung - evaluiert werden, um Impulse fiir den weiteren Einsatz setzen zu kon-
nen. Als Hintergrund dienten die Erkenntnisse aus verschiedenen Untersuchungen, dass Férderbedarf bei
der Argumentationskompetenz von Schiiler*innen im Geographieunterricht vorliegt. Dieser liegt vor, ob-
wohl die Forderung von Argumentationskompetenz mit vielen Vorteilen fiir das Lernen fachlicher Inhalte
im Geographieunterricht einhergeht. (vgl. Budke, 2012; Budke, 2011; Budke & Uhlenwinkel, 2012). Dieser
Bedarf mag damit zu erklaren sein, dass Argumentationen wenig im Geographieunterricht behandelt wird
und sprachliche Forderung dort generell weniger im AFB Il und im Bereich textueller Anforderungen statt-
findet (vgl. Budke, 2012; Budke, 2011; Budke & Uhlenwinkel, 2012; Budke, Kuckuck & Morawski, 2017, S.
13f.).

Die Auswahl der Methode des Peer-Feedbacks und das damit verbundene Design eines Feedbackbogens
zur Argumentation im Geographieunterricht sollte basierend auf aktueller geographiedidaktischer For-
schung auf dieses Defizit reagieren und wurde weiter aus verschiedenen Griinden ausgewahlt: Aus geo-
graphischen Gesichtspunkten betonen die bilingualen Lehrkrafte die Verwendung dieser Methode als er-
folgreich fir eine sprachbewusste Etablierung einer Diagnose- und Feedbackkultur, bezogen auf geogra-
phisch-sprachliche Anforderungen (Artikel 2: Morawski & Budke, 2017b). Aus der Sprachdidaktik heraus
argumentierend, lassen sich viele Studien finden, die unterschiedliche positive Effekte von Peer-Feedback
aufzeigen: Peer-Feedback hat Vorteile gegeniiber anderen Riickmeldungsformen wie dem Lehrer*innen-
feedback fir Schiiler*innen, die mit dem Lehrer*innenfeedback Probleme haben (vgl. Diab, 2011, Zhao,
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2010; S'eror, 2011). Peer-Feedback ist des Weiteren hilfreich bei fest eingefahrenen, sogenannten Com-
mon Errors (vgl. Diab, 2011), die trotz kontinuierlicher Korrektur immer wieder auftreten. Beim Peer-Feed-
back werden auch die Feedbackgeber*innen geférdert und gefordert, da sie z.B. fir bestimmte Textmerk-
male sensibilisiert werden und die Perspektive des Partners nahvollziehen miissen (vgl. Berggren, 2015;
Lundstrom & Baker, 2009). Kooperatives Schreiben stellt als textriickmeldungsorientierte Methode im Fa-
chunterricht (Geographie) eine Forschungsliicke dar (vgl. Lehnen, 2014, 2017; Dillenbourg et al., 1996;
Roschelle & Teasley, 1995). Positive Effekte im kooperativen, argumentativen Schreiben werden interna-
tional didaktisch u.a. in den beiden folgenden Studien positiv diskutiert: Wenn die Schiler*innen in Part-
ner*innenteams in der Problemfrage besonders involviert sind, diese als relevant erachten und viele Riick-
fragen stellen, ist die gemeinsame Argumentation besser bewertet worden (vgl. Evagorou & Osborne,
2013, S. 230f.). Gruppen, die gemeinsam auf Basis von Grundregeln an einer Argumentation arbeiten, wei-
sen bessere Ergebnisse im Test als Vergleichsgruppen auf (vgl. Mercer, Dawes, Wegerif & Sams, 2004, S.
105f).

Peer-Feedback wird hier als eine Methode verstanden, in der Schiler*innen meist auf Basis bestimmter
Kriterien oder Leitfaden gegenseitig ihr sprachliches Produkt korrigieren und ein Feedback geben, um das
sprachliche Produkt im besten Falle zu verbessern. Das Vorhaben soll daher die Frage beantworten, wie
Schiler*innen in der Interaktion Gber ein kooperatives Schreibfeedback (Peer-Feedbackverfahren) Argu-
mentationstexte zu einem politisch-geographischen Problem auf (fach-)sprachlichen Ebenen und auf
Ebene der Argumentationsqualitdt verbessern konnen. Fir dieses explorative Vorhaben wurde eine Fall-
studie durchgefiihrt. Die Fallstudienforschung beschaftigt sich mit speziellen Situationen, in denen deut-
lich mehr Variablen von Interesse sind, wie hier z.B. die Verbesserung der Schiiler*innentexte sowie die
Art und Qualitat des Feedbacks und die Verwendung verschiedener Feedbackmedien (vgl. Grundlagen der
Fallstudienforschung in: Yin, 2003; Eisenhardt, 1989). Deshalb muss sie aus mehreren unterschiedlichen
Datenquellen versorgt und analysiert werden, wie hier durch eine Konversationsanalyse der Transkriptio-
nen des Schiler*innenfeedbacks sowie durch die qualitative Analyse und Bewertung der argumentativen
Schiler*innentexte. Dies geschah unter Zuhilfenahme der im Vorfeld definierten theoretischen Annah-
men, welche den Prozess der Datenerhebung und -analyse maligeblich pragen. Mit anderen Worten ver-
kérpert die Fallstudie als Forschungsstrategie eine umfassende Methode, welche die Logik von Design,
Datenerhebungstechniken und Analyseansatzen einschlieRt (vgl. Yin, 2003, S. 3f.). Fir diese Art Einord-
nung missen laut Baumgartner et al. (2002) weitere Bedingungen erflillt sein. Das Design von Lernumge-
bungen muss bspw. mit der Weiterentwicklung von Theorien des Lernens verknipft sein, hier eben bezo-
gen auf das sprachbewusste Lernen im Geographieunterricht, und dem bilingualen Lernen. Es findet ein
Kreislauf von Design, Durchflihrung, Analyse und Re-design statt, was im Arrangement der Arbeit (s. Abb.1)
und Artikel 4 gewahrleistet ist. Diese Art Forschung kann also verwendet werden, um zu untersuchen, wie
sich entwickelte Materialien wie der Peer-Feedbackbogen fiir Argumentationen im Geographieunterricht
in echten Unterrichtssituationen bewahren. Die Reaktion der Prozessbeteiligten wie Schiller*innen auf die
eingesetzten Designs ist Gegenstand des Forschungsinteresses. Entsprechend miissen die Forschungsme-
thoden so gewahlt werden, dass sie den Verlauf des Unterrichtsversuches und die Interaktionen der Be-
troffenen dokumentieren und Ursache-Wirkungszusammenhange aufklaren (ebd., 2012). Abbildung 6 vi-
sualisiert die konzeptionellen Uberlegungen zur Entwicklung und Durchfiihrung der Fallstudie sowie die
Weiterentwicklungsphasen und letztendlich die Verwertung der zentralen Ergebnisse. Diese Verwertung
erfillt letztendlich das adressierte Ziel, eine erfolgreiche Strategie/Methode aus dem bilingualen Unter-
richt fir den monolingualen Unterricht zu tbertragen und hinsichtlich der Verwendbarkeit anhand einer
empirischen Analyse zu Uiberprifen.
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Forschungsfrage auf Basis der Vorstudien: Inwiefern |dsst sich die im bilingualen Unter-
richt verwendete Strategie des Peer-Feedbacks zur sprachlichen Forderung schriftlicher
Argumentation im Geographieunterricht erfolgreich einsetzen?

Theorie: Argumentationsforschung ’ ‘ Theorie: Sprachdidaktisch untersuchte
(im Geographieunterricht) Erfolge von Peer-Feedback

Vorbereitung: Empirisch und theoretisch geleitete Entwicklung eines
Peer-Feedback Bogens zur Forderung schriftlicher Argumentationskompetenz
im sprachbewussten Geographieunterricht
I

d 8
Praxisintervention f Wissenschaftliche Analyse

Unterrichtssequenz als Vorbereitung der Vorgehen: Analyse zur Bestimmung von

Argumentation i Textqualitat, Konversations— und
= Dokumentenanalyse
Verfassen eines Argumentationstextes i ™~
durch die Schiler*innen: Stellungnahme zu | |, Analyse der Qualitat der
einem Zeitungsartikel (,,Gehort die Turkei |« Argumentationstexte
heute noch zur Europa?”) f w\]
J L n

Schiiler*i — T Qualitative Analyse des von den
SRS TRV aLie 215 Salaoss. il Schiiler*innen erbrachten

Feedbackbogens in Zweierteams —

Feedback(prozesse)s

N\ V4
\*\"\ (/a»

Uberarbeitung des urspriinglichen Textes | . |, Analyse der Qualitat der
durch Schiler*innen TR Argumentationstexte

=

Evaluation durch Lehrer*innen und . Analyse der Riickmeldungen
Schiiler*innen B |‘
1 |

Beantwortung der Forschungsfrage und Diskussion auf Basis der Analysen und
Uberarbeitung des Feedbackbogens

Empfehlungen fiir den Einsatz von Peer-Feedback zur Forderung von Argumentationskompe-
tenz im Geographieunterricht

Abbildung 6: Uberblick iiber das Vorgehen in der Fallstudie (eig. Abbildung)

Was die methodische Vorgehensweise (Artikel 4) betrifft, ist zundchst eine Einschrdankung, dass nicht ein-
deutig festgestellt werden konnte, welche Medien des Feedbacks, sei es mindlich, auf dem Feedbackbo-
gen oder in der Textdatei, fir bestimmte Verbesserungen verantwortlich waren. Stattdessen wurde ver-
sucht, eine Koharenz zwischen dem Endprodukt und den quantitativen und qualitativen Aspekten des
Feedbackprozesses herzustellen. Darliber hinaus wurden bei der Bewertung der Argumentationstexte nur
vollstandige und komplexe Argumente (Meinung, Evidenz und Giltigkeitsbezug) beriicksichtigt. Dies
flihrte zu einer recht strengen Bewertung der Argumente. Eine weitere Einschrankung mag sein, dass diese
Fallstudie ohne Kontrollgruppe arbeitete, die z.B. nur mit Experten-Feedback oder individueller Textbear-
beitung arbeitete. Eine zukilinftige Ergdanzung durch ein Kontrollgruppendesign wiirde dazu beitragen, die
Umsetzung der Methode in disziplinarischen Zusammenhangen substanzieller zu gestalten. Eine solche
Erganzung wiirde auch eine eingehendere Untersuchung von mehr Variablen ermdéglichen und zum Ver-
standnis anderer Faktoren fiihren, die teilweise zu den Unterschieden in der Qualitat der schriftlichen Ar-
gumente beigetragen haben kénnten (s. Kapitel 8.3).
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IV Learning With and By Language: Bilingual Teaching Strategies for the
Monolingual Language-Aware Geography Classroom

Entspricht: Morawski, M. & Budke, A. (2017a). Learning With and By Language: Bilingual Teaching Strate-
gies for the Monolingual Language-Aware Geography Classroom. The Geography Teacher, 14 (2), 48-67.

Available: https://doi.org/10.1080/19338341.2017.1292939
4.1 COMMUNICATIVE CHALLENGES IN THE MONOLINGUAL GEOGRAPHY CLASSROOM

Geography lessons center on a language-based product with socially relevant geographic content. The
subject of geography in secondary schools in Germany faces three major challenges that make a stronger
focus on language in the monolingual geography classroom necessary.

First, more than 30 percent of German pupils in secondary schools have a migration history. This means
that either they have migrated themselves (5%) or they have at least one parent who did (GroRRe-Venhaus,
2012; Becker Mrotzek, et al. 2013; Bundesamt fiir Migration und Fliichtlingen (BAMF), 2015). The current
Europe-bound migration process intensifies the need to react to challenges and the demands placed on
language-oriented elements in subject teaching. Statistics show that pupils with a migration history dis-
proportionately receive no or lower school-leaving qualifications (Becker-Mrotzek et al., 2013; GroRe-Ven-
haus, 2012). They seldom learn at gymnasiums, the highest-level secondary school, which pave the way to
further education in Germany (BAMF, 2015).

Teaching German as a second language and language-aware teaching concepts consequently become
prominent when teaching the subject geography, which in Germany is generally taught in German. This is
similar to other curricular issues in nations that have been coping with migration concerns in classrooms
such as teaching social studies for English language learners in the United States (Cruz, 2014; Cruz &
Thornton, 2014).

Second, the ground-shaking results of the Organisation for Economic Co-operation and Development’s
2001 Programme for International Student Assessment (PISA) have led to a paradigm shift in Germany,
moving from an input-focused lesson toward an output-focused one. The shift has widely been integrated
as competence-orientated norms and standards in the national curricula. The PISA results have been the
official motif for developing geographic national standards in Germany with six determining competence
areas: Subject-Specific Knowledge, Spatial Orientation, Acquisition of Knowledge/Research, Evaluation,
Action, and Communication (Deutsche Gesellschaft fiir Geographie (DGfG), 2014). For pupils, the commu-
nication area has a special meaning. In lessons, geographic content is presented as a proposal, which pupils
have to decode, process, and evaluate. Besides the individual reception of subject-specific information,
the ability to interactively deal with subject content and the communicative presentation of learned con-
tent are seen as skills crucial to using subject knowledge.

Third, current education policy in Germany has also led to a shift toward an inclusive school system, where
children with and without special needs learn together. This shift requires specific didactical and method-
ical teaching concepts if the teaching is to be nondiscriminatory and without barriers and if it is to allow
all learners to participate (United Nations, 2006; Kultusministerkonferenz, 2011). In the context of these
language challenges, this article specifies the idea of using bilingual geography teaching as a pool of lan-
guage teaching potential for the monolingual classroom. Bilingual geography is an area that has been
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tested and evaluated in Germany since the beginning of the 1990s and has found successful means to
combine language teaching with teaching of geographic content.

A short explanation of bilingual geography teaching in Germany will detail the merits of this area of geog-
raphy teaching. Then the requirements and demands of language in the geography classroom will be ex-
plained to assess contexts in which these strategies can be relevant in the monolingual language-aware
classroom. The article then provides findings of the interviews and details the strategies bilingual geogra-
phy teachers use to support language development in their subject teaching.

4.2 BILINGUAL GEOGRAPHY EDUCATION RESEARCH IN GERMANY AND TEACHERS’ VAL-
UES

Geography lessons are generally taught in the official language, German, since educational standards and
national curricula are basically monolingual (Deutsche Gesellschaft fiir Geographie, 2014); more than
3,000 schools (ca. 10% of all schools) in Germany offer options to learn bilingually (mostly) in English or
French (Ministry for Schools and Education, 2012; Breidbach & Viebrock 2012). Content and language in-
tegrated learning (CLIL) describes “a dual-focused approach in which an additional language is used for
learning and teaching both content and language” (Marsh, 1994). The essential target of bilingual geogra-
phy teaching is “that pupils gain the same geographic competences and learning outcomes during the
bilingual teaching as they would during a monolingual (German) subject teaching” (Ministry for Schools
and Education, 2012; Miller & Falk, 2014).

Content and language are learned side by side, although in this concept of bilingual teaching, the conveying
of content tends to be the decisive element. Budke and Weiss (2014, p. 14) define language-aware geog-
raphy teaching as “teaching, which considers requirements in language regarding the understanding and
replies to geographic issues in the lessons based on the students’ learning conditions.” This language
awareness manifests in teachers’ criteria and values as to what they linguistically intend to teach and what
they expect from their pupils’ lessons. An analysis of the language awareness of bilingual geography teach-
ers has also shown that there is potential for the monolingual classroom by transferring this awareness in
areas of structuring and visualization.

Other studies have proven that bilingual teaching in geography supports the acquisition of foreign lan-
guage competence (DESI-Konsortium, 2008). A gap appears where studies about bilingual geographic
teaching either focused on exclusively content-oriented aspects or exclusively language-oriented aspects.
In the content-oriented studies, intercultural learning analysis shows that content tends not to be reduced
in favor of language learning; in terms of curricula, conceptual research of geographic didactics has been
analyzed (e.g., Viebrock, 2007; Meyer, 2003; Passon, 2007). In language-oriented studies, the focus is on
the effective acquisition of foreign language skills during bilingual learning (e.g., DESI-Konsortium, 2008;
Golay, 2005; Kniffka & Neuer, 2008; Breidbach, 2007; Mller & Falk, 2014).

4.3 GEOGRAPHIC LANGUAGE IN THE PROCESS OF CONSISTENT LANGUAGE EDUCATION:
PRIOR LITERATURE

The concept of geographic language centers in the language-aware subject teaching debate (Leisen, 2010;
Weber, 2010; Feilke, 2012; Budke & Weiss, 2014; Budke & Meyer, 2015; Vollmer & Thiirmann, 2013),
claiming that subjects become aware of their linguistic demands to support appropriately pupils with rel-
atively poor language competence in the target language of the subject. The interdisciplinary objective in

this debate is to assess whether there is a relationship between all subject- or language-based learning,
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between subjects and a meta-subject area, and whether both learners and teachers can transfer language
competence and language demands. Research about argumentation skills in different subjects shows huge
differences depending on whether you debate, for example, in geography, where, compared to math, you
can argue both factually and normatively (Budke & Meyer, 2015; Kuckuck & Budke, 2016). Language-aware
subject teaching arises from and relates to the consistent language education debate. Consistent language
education postulates a more general and natural integration of language support, teaching vertically and
horizontally in the school curricula (Gogolin et al., 2011; Becker-Mrotzek, 2013).

Language in geography positioning as a language of a subject is not a new or isolated register, which is a
term understood here as a characteristic way of writing or speaking in certain areas of communication.
The idea rather is that language in geography uses elements of other registers (Figure 7), which are then
geographically and pragmatically specified in contexts.

(F) Meta-cognitive Layer
(E) Everyday Language
(D) Bildungssprache C .
“ompetence-
(C) School Language Based Subject-
Language
Teaching
and
Consistent
Language
Education

(B ) Subject-specific Language

(A) Geographic Language and
Communication Competence

Abbildung 7 (Figure 7): Geographic language in the process of consistent language education (own design)

This idea can be illustrated with the example of coherence via two other registers, namely everyday lan-
guage and school language. Pupils use everyday language to express geographic terms such as “city” in
geography lessons. But when they talk about “cities,” they often mean something else than what is meant
in geographic language. When using this term, geography teachers—relating to school language—are di-
rectly referring to characteristics of cities such as density of buildings and job opportunities; a dominating
secondary and tertiary business sector; or an internal, functional structure. In everyday language and life,
pupils might refer to cities as places to meet their friends or to shop or to go to the movies. An awareness
of the different usages of terms is essential.
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Everyday language elements are sometimes necessary for pupils to build upon to create more professional
meaning (Cummins, 1991; Rincke, 2010). School language is a didactically shaped register that includes
demands and expectation of language performances by teachers. When bilingual teachers describe suc-
cessful geographic language performances, such as the correct use of the term periphery or steps neces-
sary to analyze a climate chart, it can be referred to as school language (Morawski & Budke, 2017). Basic
cognitive-linguistic actions in geographic communicative situations could be understood as naming osum-
marizing geographic issues, and geographic discourse literacy, such as argumentation with a strong spatial
reference, can be understood as higher achievements in that matter.

Language in geography almost naturally includes complex performances that need to be supported by
language awareness. Language and content teaching strategies of bilingual teachers can be transferred to
support language learners and native speakers in professionalizing their abilities to meet language require-
ments and gain communication competence in monolingual, “regular,” but language-aware geography
classrooms.

The model (Figure 8) illustrates that receptive skills are important in geography classrooms. These recep-
tive skills refer to continuous texts as well as discontinuous texts, such as maps. The Arizona Geoliteracy
Program has a focus toward the support of reading competence in geography (Hinde et al., 2007).

Reception Interaction Production Mediation/
Transfer

Language Competence in the Geography Classroom (E1-E3)

(E3) Geographical Discourse Literacy (Level of Texts)
e.g. Argumentation, reflection, evaluation, analysis...

(E2) Bésic, communicative-cognitive Iangéuage
~actions (Level of Sentences)

Oral requirements on
phonetical and graphical

level t

Written  requirements
on phonetical and
graphical level

Abbildung 8 (Figure 8): Dimensions of geographic language (own design)

Thomas-Brown and Richards (2015, p. 261) explain literacy in a subject as “to really understand why a
phenomenon works” and what is behind a process. This concept is relevant when assessing several lan-
guage-aware methods, especially regarding the teaching of terminology.

4.4 RESEARCH DESIGN: QUALITATIVE ANALYSIS OF EXPERT INTERVIEWS

This qualitative analysis uses interview transcriptions of sixteen bilingual geography teachers (n = 16). Five
criteria were used in selecting the teachers to be interviewed: (1) recommendation from headmas-
ter/headmistress or other teachers, (2) teacher of bilingual geography in secondary schools in Germany
for at least two years, with English and monolingual geography as subjects, (3) representation of age and
experience, (4) inclusion of teacher trainers, and (5) inclusion of geography education teachers. Sixteen
teachers were interviewed over the course of six months: six male and ten female. At the time of the
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interviews, they had between three and thirty-three years of experience and had the possibility to demon-
strate aspects like visualization in the classroom or by presenting their material. Respondents who teach
bilingual geography in English and German are mostly native speakers in German. They also teach geogra-
phy in German and “English as a foreign language.” The interviews were conducted in German and trans-
lated by two English teachers into English. Results of a pretest were presented to members of the Depart-
ment of Geography Education at the University of Cologne, which led to the questions being optimized
and to new phrasing that was closer to the practical field. Table 1 shows the categories and subcategories
that were used to analyze the teachers’ statements in the interviews.

Tabelle 1 (Table 1): Relevant Categories of Teacher Statements

Category Sub-Categories
1. Teacher’s understanding of and a) Values and attitudes of teachers and awareness of geographical
attitude to the bilingual teach- language
ing of geography b) Goals / Wishes
c) Coherence of language and content
2. Institutional structures relevant a) Supportive / positive structures
for teaching and planning b) Restricting / negative structures
3. Creation and planning of learn- a) Teaching Methods
ing and teaching arrangements b) Didactical planning and decisions (Reception, Interaction, Produc-

tion, Mediation)
Media / Material

(g]
~

d) Handling of difficulties
e) Working with pupils (choice of topics, internal differentiation)
4. Comparison of language sup- a) English and Geography
port strategies between sub- b) Bilingual Geography and German

jects

(g]

o
—_

Language teaching and subject teaching
Language support related to geographic topics

5. Linguistic difficulties of pupils

4.5. FINDINGS

The findings were summarized using categories of the qualitative analysis, considered as strategic lan-
guage- and content-oriented concepts of language support in bilingual geography teaching. These results
of interviews of bilingual geography teachers sum up into four basic areas that are relevant for monolin-
gual language-aware geography teaching (Figure 9). These four areas assess language in geography class-
rooms on different didactic levels. The first area concerns how language itself is generally evaluated by
teachers in the classroom, for example, whether it is grammatically corrected or addressed only when the
content is affected. The second area assesses how material is organized and visualized in order to facilitate
language requirements of the geographic content. The third area reflects how cooperative methods can
be used in the classroom to increase speaking stimuli. The fourth area depicts how the structure of lessons
and units facilitates the perception of language and its requirements in geographic content. These four
basic areas will be explained by presenting practical examples and concepts that were offered by teachers
in the interviews.
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Abbildung 9 (Figure 9): Strategic language- and content-oriented concepts of language support in bilingual geogra-
phy teaching (own design)

4.5.1 Evaluation of Language Performance and Feedback

Striking values are described as a barrier-free concept of uninhibited trying and applying within language
actions. Language barriers are reduced, and since content comes first, the foreign language is established
as a natural means of communication. This reduction also means that teachers have a higher tolerance
when it comes to linguistic errors pupils make and assume a higher sensibility when pupils reach the limits
of their linguistic competences. A tolerance of a partial or limited understanding in the beginning is natu-
rally encouraged to take pressure off the language performance.

Bilingualism and code-switching may relieve pressure but are not a permanent solution. Systematic and
small-step structuring in terms of content and method introduction and graphical organizational systems
and scaffolding are part of the planning and performing ethics that lead to the barrier-free concept and
uninhibited language space. The teachers tend to agree that their students have more linguistic problems
with physical geography topics, since many terms and their usage in sentences and texts do not resemble
everyday language. Hence, the usage of visualization and small-step semanticization becomes relevant.
For instance, in the example of plate tectonics, the teacher could use profile pictures illustrating a con-
verging zone. On the classroom floor or on the desk could lie relevant terms and a short definition on
separate cards for describing the processes in the zone. Pupils could pick the terms and the referring def-
inition up like a memory game, present it to the class, and then pin it on the right spot. This sequence
would be the first step of semanticizing terms. Pupils can voluntarily work with the introduced useful
phrases that relate both to describing processes (e.g., “The profile illustrates the ...”) and concretely to the
support of working with a specific topic (e.g., “Subduction takes place when the ... plate collides with the
... plate”). This teaching sequence could be an example for the systematic and small-step structuring ap-
proach. The following T numbers in italics refer to the bilingual geography teachers’ quotes.

T14: “Pupils need to get hold of basic language tools as early as possible, for example[,] with
classroom phrases that enable them to prevent switching languages [...] a playful approach that
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helps to strengthen the naturalness of language use and that reduces the fear of committing
errors, which are not as relevant as in English teaching.”

On the one hand, teachers refer to the institutional framework in terms of their strategies of evaluation—
content comes first before the language—and on the other hand they stick to a system of criteria and
values that influence their conception and evaluation of geographic competence. This system could be
divided into planning and reflecting of language performance, the performance itself, and the geographic
coherence and adequacy of these performances, which differentiates between geographic language use
and general language performances.

Referring to the classroom, this means that language is then relevant in terms of evaluation when it is so
badly performed that it reduces the transfer of correct geographic content by the pupils. The aforemen-
tioned serenity and patience in terms of language feedback and correction in classroom situations also
influence the interactional process among pupils and between pupils and the teacher. There is a differ-
ence between English lessons and geography lessons in English. Bilingual geography lessons mainly taught
in the English language more resemble German lessons.

T4: “In cases in which | can’t understand the language, | can’t give points for that. | try to leave
language evaluation out, but, naturally, | do not leave it out completely in German lessons either.
Expressive powers and skills always count a bit. | try to evaluate geographic content and terms.
Language in terms of evaluation is interesting, when a lack of eloquence reduces the quality of
content.”

T6: “There are strict frameworks, which make sure that the evaluation of language cannot be
stronger than in German geography lessons. There pupils receive points for appropriate geo-
graphic language and for the general expressions. Many mistakes in formal language can reduce
the grade by two points.”

T11: “There are fewer corrections of mistakes. In English lessons | focus more on formal aspects,
| correct more mistakes. In bilingual geography lessons the content is more important to me than
formal aspects. However, | do correct typical grammatical errors made by German pupils, but
way less than in English lessons. | do not make grammatical introductions, but it is basically ge-
ography in English.”

Modest feedback in terms of language correction in line with the content-before-language approach is
common. This approach leads to language correctness in terms of grammar or pronunciation. The teach-
ers claim that they intervened when statements are geographically wrong. Here again, the teachers’ val-
ues of geographic coherences and appropriateness are relevant (Morawski & Budke, 2017). This example
can be considered: Teachers try to reshape the statement by pupils (“I think the weather might be re-
sponsible for ...”) into a correct sentence (“OK, you think the climate might be responsible ...”).

There is nevertheless a language-aware focus on how pupils express and linguistically produce geographic
content. In order to reflect these expressions in classroom conversations, teachers implement feedback
in group work, for example, in language watchdog groups. This decision means that some pupils, put to-
getherin a group (e.g., during a presentation of classmates) have to analyze the geographic language use
and appropriateness of terms and phrases during that particular presentation. Afterward, this group gives
feedback to the other group, in private or in the classroom, based upon established criteria. This strategy
can be varied in many ways. Language feedback in these classes might refer to the correctness of geo-

graphic language use rather than the correctness of the language itself. An exception, however, could be
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frequently occurring grammar mistakes. By using criteria introduced via model texts that illustrate criteria
for writing a description of a thematic map, language watchdogs or peer feedback exercises enable feed-
back exchange between pupils. This feedback then happens more for the geographic criteria and less for
linguistic correctness.

4.5.2 Systematic Structure of Geographic Content and Tasks

The way content is receptively and productively structured—first by the teacher—helps pupils to perform
geographic language. Teachers report that pupils have problems putting terms and linguistic geographic
structures (localizations, description phrases) in the appropriate context and remembering and using
them in a contextual task. Moreover, they state that pupils often face problems with complex processes
and manifold layers. In bilingual lessons, a routine called systematic structuring is seen as beneficial. This
routine touches concepts of systematic thinking and complex systems in geography. Teachers explain
that, through the structuring of tasks in geography lessons, language awareness can be reached without
skipping content.

T14: “It means that this structure is not simply there [;] | mean the whole concept is there, but
one has to progressively and step-by-step develop it.”

An example in transferring knowledge of agriculture can be useful in explaining the previous teacher’s
perspective. The curriculum requires that the syllabus starts with agricultural concepts in German regions
(ideally close to the school). Understanding the relevance of the relation between the consistency and
fertility of soil and the climatic state in the region is a learning outcome. The next agricultural topic is the
tropical rainforest. The terms of and connections between soil and climate can be referred to other topics
when agriculture is discussed. This detailed construction of a coherent word web can be expanded by new
relevant terms such as intensification, mechanization, and land clearance. This construction can then be
transferred to other geographic topics, and a systematic structuring is created throughout the curriculum.
Since pupils are confronted with repeated structures of relevant basic factors, they can linguistically rely
on these structures when the topic arises again. The structuring helps to professionalize pupils’ state-
ments and to optimize their strategies when choosing from their pool of geographically relevant terms
and processes, organizing them, and picking a relevant term out of this pool, necessary skills to work
successfully within discourse functions. When pupils can relate to a given structure linguistically, it helps
them to face demands of discourse functions such as naming, describing, or explaining. With this struc-
turing in mind, pupils can find it easier to work more precisely with texts.

The teachers’ routine of transferring strategies from language teaching to receiving and producing lan-
guage also belongs to structuring. Text competence strategies such as highlighting, skimming, and scan-
ning are used to help pupils read and understand a text or material for detail or gist. These strategies
require pupils to scan a text or material for relevant information or find headlines for paragraphs. This
process structures the work with geographic material and offers room to support a heterogeneous group
of pupils in a language-aware environment. Moreover, working with texts and audio and visual material
is structured into pre-, during- and post-task, also innovative for geography teaching since these are strat-
egies known from and used in language teaching. This structuring is relevant for reading, writing, listening,
and watching tasks, but they are all part of the goal to increase the amount and quality of speaking about
the content involved in the tasks and can easily be involved in geography teaching. Pre-tasks refer to
activating the pupils’ prior knowledge, raising their interest, and giving a possible overview of the follow-
ing content and focus points, so it can be seen as relieving processes. An example would be questions for
selective tasks before watching a video clip. During-task activities happen while the medium is perceived
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and worked on, for example, collecting adjectives from a movie about a company or industrial park. Post-
tasks refer to tasks happening after the medium has been analyzed (Miller-Hartmann and Schocker-von
Dithfurt 2011). These are often tasks that focus on transferring or analysis on higher levels. This conse-
guential structure of tasks offers options for working more intensively with material.

T9: “In the end I use a lot out of foreign language teaching. This means | use pre-, post- [,] and
while-listening tasks. In the beginning the topic is introduced. While-listening tasks are mostly
comprehensions tasks, which might be more complex than in English lessons. Post-listening tasks
would be content-based tasks.”

4.5.3 Cooperative, Communicative Methods with High Speaking Stimuli

Teachers’ personal routines and values suggest using teaching and social methods that specifically create
and establish speaking stimuli with a strong focus on professionalizing geographic communication in in-
teractional situations. Furthermore, situations that allow pupils to speak in a safe environment should be
preferred. Pupils should be intrinsically motivated to convey their perceptions of the content in geograph-
ically appropriate language. Teachers value developing performing skills and therefore focus on produc-
tion and interactional language situations. Such ideas also need institutional support in terms of expert
interviews, research projects, or oral exams. The following section presents methods teachers stated as
their most popular and successful ones in terms of enabling the pupils to perform within teachers’ core
values and speaking stimuli.

Living Graph or Map

Pupils position, describe, and reflect on a personal description of a vivid situation that is abstractly inte-
grated into a graph or map. This process helps support a more vivid understanding of the material’s struc-
tural elements, for example, monsoon climate or high tide in Hamburg. Personal stories help the pupils
to understand abstract codes in the material. They can further support pupils’ reflection of decision mak-
ing and analyzing in terms of geographic material.

Animation-Live-Speaking

This method, including mini-movies, spots, and animations, offers broad input, stimuli, and motivation
and adds benefit to the visualization aspect. Take an animation about the climatic development of a de-
pression or about volcanic eruption as an example. Pupils work on the geographic information and are
subsequently asked to comment live on the animation, which is projected. The combination of the expert-
animated material and the pupils’ language performance is highly motivating. Visual material offers sup-
port in terms of speaking material and also in structuring information. When pupils have to comment
during the animation, fluent and partly spontaneous speaking in a professional context is practiced. Fur-
ther, many pupils have smartphones capable of recording. Pupils can record an interview or rehearse an
advertising spot, practicing professionally speaking about a topic in a certain amount of time.

Linguistic and Thematic Mediation Tasks

Pupils practice transforming everyday language into geographic or more scientific language, for example,
explaining to their grandmothers the basic issues of an article. Another aspect of mediation would be to
transform material into other genres, for instance, transforming a geographic-themed article or a chart
into an interview. This process helps reflection on structuring and provides motivating stimuli.

Criteria Clash

This ideally involves the pupils in developing a set of criteria that evaluate the other pupils’ performance,

such as geographic appropriateness, terminology, or fluency. The development takes places before most
50



expanded language performing tasks. Criteria establish transparency, and pupils reflect on their own per-
formance and that of others. Pupils can in competition-like phases discuss which group, after a presenta-
tion, has acted and spoken most reasonably according to the criteria.

Selective Group Work

Functional and specific group tasks and the criteria of the tasks support increased speaking and therefore
the acquisition of geography-specific elements. These tasks can be related to individual abilities and mo-
tivation, allowing pupils to pick their favorite task. Important here is that there is a real dependence
among group members and that pupils have to verbalize (request) information due to this dependence.
Peer feedback can be seen as an example of dependence in learning geographic language. The pupils are
increasingly encouraged to professionalize and correct their own work and the work of others according
to given criteria and supporting material. Teachers stress the success of interactional competence, both
in terms of speaking and socially.

Oral Exams
Some teachers state that early oral exams in geography, with the necessary preparation and support, lead
to valuable results in professional verbalization and reduce speaking inhibition in the long run.

Dictogloss

This method directly refers to conciseness of teacher values. The teacher presents an audio file or reads
information relatively fast so that pupils cannot identify all the information at once. In groups, pupils re-
construct the information in their own texts, depending on each other since everyone might have per-
ceived different information. They need to puzzle pieces together. Listening comprehension, with its in-
tegration of pre-, during- and post-tasks, is mentioned here as an innovative geographic method since this
generally relates to language teaching. When filtering relevant geographic information out of authentic
material, teachers maintained that listening comprehension is a good tool for fostering selective strate-
gies in terms of reception competences. In geography, terms often describe processes and pupils need to
understand these terms and use them appropriately. This method may also be used for working with
definitions, so that pupils reconstruct the structural and substantial components of the definition. An-
other important aspect that highlights the value of the method is that geography often deals with spatial
conflicts and actors arguing within these conflicts use different normative and factual arguments. By lin-
guistically reconstructing the depictions of a conflict in a cooperative tasks, the introduction of actor-
based assertions is facilitated.

Research Projects

Teachers strongly recommend inviting external experts with native-speaker abilities on certain topics or
during a field trip. Relevant here is that dialogue with the expert can be practiced in role plays and with
scaffolding. Furthermore, guided or standardized interviews, and therefore relevant information, can be
prepared for a field trip. The goal is that the discussions with experts or people on a field trip motivate
pupils to participate. Interviews with native English speakers at a Christmas market or with company man-
agers in term of sustainability are some examples. Experts were highly recommended by the teachers as
they supported practicing professional language usage.

WebQuests

This method includes specific, limited Internet research with personalized tasks. Pupils assume the role of
a protagonist in a geographic problem. Only a couple of websites are available, and pupils are supposed
to verbalize the information in a short amount of time since the others do not have access to these sites.
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Chunking and Automatism

Chunking can be used in tasks in which especially young learners or learners with poorer language com-
petence are confronted with language production. Chunking means that pupils receive a sentence struc-
ture in which they can replace one word with another and the sentence still makes sense. For these inex-
perienced pupils, it can help to establish fluency in conversation at an early stage.

Model Texts

Teachers refer here to English language teaching strategies such as parallel text work with model texts.
This strategy is explained as follows: Pupils receive an example of a required material (e.g., a description
or analysis of a pie chart of the economy in the Los Angeles region) from which they can model relevant
phrases and structure. Then they transfer these exemplary phrases to a new topic and task (e.g., the de-
scription and analysis of a pie chart of the economy in the European Union) using the learned methodical
structures and phrases. So the phrases and structures are imitated, copied, and transferred in an example-
and-transfer process. This not only improves understanding of geographic phrases and terms and me-
thodic work, but the model texts also define what structural and contextual criteria a description or a
discussion contains in geography. This requirement refers to dimensions E2 and E3 of Figure 8, since they
refer to the understanding and reflection of linguistic discourse processes (Morawski & Budke 2017, p.
64).

Explain the migration movement from rural areas to urban areas using this organizer.
Use the word field below for categories for the boxes and arrows.

Demographic structure in rural areas, Demographic structure in urban areas, Living
conditions in rural areas, Push Factors, Pull Factors, Conditions of migration, Living
\_conditions in urban areas )

Abbildung 10 (Figure 10): Example of a graphic organizer (adapted from Uhlenwinkel, 2008)

Furthermore, teaching phases are used that are comparable to foreign-language teaching when it comes
to introducing new phrases or words: introduction, practice, and usage. The practice phase should not be
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skipped. In this phase, pupils could, for example, work on “fill-in-the gap” exercises with new geograph-
ically relevant phrases, connectors, adjectives, or prepositions before writing texts themselves. Progres-
sive and reflective thoughts on implementation are also important. Pupils are often overwhelmed by open
tasks such as “describe the picture.” Weaker pupils could be supported by labeling tasks such as, “Pick
three labels out of the labels on the table and pin them on the picture or find indicators for volcanic
activities and mark them in the picture.” In the context of visualization as language support, visual and
graphic organizers (Figure 10) play an important role, especially for reception and production skills in oral
and written tasks. Material can be structured in different levels of difficulties; for instance, for analyzing
a text about push and pull factors, a task sheet with structured arrows and boxes can help to verbalize the
information in intended directions. Weaker pupils may fill out the boxes, and name the arrows while
stronger pupils may arrange these visuals themselves.

4.5.4 Visualization and Supportive Organization of Material

A successful approach teachers use to help pupils overcome problems seems to be implementing a regis-
ter for using geographic terminology. The approach is described as successful when pupils structure their
notes in three big parts in their folder: content, methods or skills, and vocabulary or terminology. Normal
content, work sheets, self-produced tasks, and blackboard notes are integrated in the first part. Transfer
or parallel text with phrases, collocations, and scaffolding fit in the methodical part, consisting of how to
work with visual geographic material such as maps or how to describe changes or developments. New
relevant terms should be stored in the third section, which also consists of three columns. The first column
contains the term, the second column contains a definition of the term, and the third column provides
space for using the term in a geographic contextual sentence. This subdivision is an idea transferred from
language teaching but considered effective in optimizing pupils’ reception and production skills.

The concept of visualization is vital for how the interviewed teachers support language skills and see their
role in geographic language. Using visual, discontinuous material and filtering it to receive information
are seen as specific characteristics of geography teaching. The handling of the visual material, especially
of maps, pictures, or diagrams, is seen as a language-learning outcome with the required content and
referred competences that pupils need. Furthermore, some of the visual material, such as pictures, is seen
as a support for the pupils’ language actions, while other material is seen as a support and special chal-
lenge alike, such as maps or charts. Teachers claim that is necessary to support pupils in their language
awareness, for example, that pupils can develop skills to decide when they need input in the form of
phrases or structural support for working with a map or diagram. Further, pupils need help in focusing
and structuring material that is presented in a visual and discontinuous form due to the concurrency of
presented information. Visuals help pupils to focus on specific geographic elements and offer numerous
speaking stimuli and options for referring to prior knowledge concerning content or language abilities.

T16: “We begin with geography in bilingual classes, because there are more visual elements.

T14: “Graphical organizational system[s] can be found on task sheets for instance [;] visualiza-
tions make sense and are provided in geography.”

T9: “In this way [...] these visuals are verbalized first of all and this structure offers support.

T10: When the content is clear, one can speak about optimizing language use, why this term is
crucial [,] and why it makes sense to remember and und use this term. This is pretty useful when
it is combined with strategies of visualizations (with a map) on transparency.”
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The aspect of the benefits of geographic visualization in language support in geography is closely con-
nected to principles and ideas of scaffolding and the layer technique.

Scaffolding means that learners receive temporally restricted language support to help them acquire new
concepts and contents linguistically and within specific subjects. Scaffolding does not convey concrete
solutions but rather strategies and techniques from which pupils can benefit as they apply them to difficult
complex tasks and thus acquire target language and subject content (Michalak, Lemke & Goeke, 2015;
Gibbons, 2002; Kniffka, 2010). Scaffolding is relevant to establishing the pupils’ awareness of and intrinsic
motivation to professionalize their geographic language competence in terms of their fulfillment of lan-
guage demands such as describing, analyzing, and evaluating geographic material. Scaffolding techniques
play an important role in language action situations in the bilingual geography classroom. Interviewed
teachers explain that scaffolding techniques are especially essential when it comes to introducing, prac-
ticing, and using phrases that are specifically needed to work with geographic methods and visual mate-
rial. But teachers, in their routine, do not tend to restrict scaffolding to any content area. The teachers
present several routines for methodical implementation. They maintain that scaffolding is a process
guided by them and is oriented long-term for a whole sequence. The pupils’ language skills are diagnosed,
and on the basis of this diagnosis scaffolding material is offered. In their concepts, the teachers under-
stand scaffolding as stations to which pupils can go and refer to if they decide they need help for a certain
task. The self-regulated, autonomous learning process is optimized because the pupils can control the
scaffolding material themselves. New material is introduced and clarified in small steps, practiced via gap-
fill exercises, and repeated. The teachers further point out that the reference to scaffolding material
should be included in the precise description of the tasks. An example would be “Use at least five of the
useful phrases to describe the diagram in M4.” This task is especially relevant for orientating pupils with
weaker skills who struggle in autonomous learning processes. To train conciseness and adequacy, which
teachers claim as criteria, systematic chunks are suggested in scaffolding material. This basically means
that collocations are trained and used: the combination of nouns, verbs, and adjectives that create a se-
guence of words or terms that co-occur more often in geography than would be expected by chance, for
example, nouns such as city, country, and river. The difference between input and output scaffolding is
mentioned to show that the teachers considered output scaffolding in terms of production and interaction
(word boxes, sentence switch board) to appear more often. The scaffolding material can be structured via
topics and/or methods and can be systematically stored in pupils’ notebooks.

Some teachers integrate scaffolding aspects into these visual elements, often via a highly modified con-
cept called the “layer technique” (Figure 11). This technique means that the central geographic visual is
in the center of recognition, maybe a map on the pupil’s desk or projected on a transparency.

Teachers maintain that the skill of verbally localizing a place regionally and globally on a map is a common
and typical language process—based situation in their lessons, so this can be used as an example. The map
is the ground or base layer; scaffolding phrases are added to the map as a transparent layer or template.
Pupils can directly and practically use this template filled with useful phrases, prepositions, or adjectives
(the city/ country is located, north/south of, in, next to) positioned around the object map. This works for
several operators such as analyzing, evaluating, describing, or discussing various visual material. Other-
wise, bookmarks fixed to the proper position on the visual material with relevant collocations and phrases
can be used. The teachers stated that the direct integration of textual scaffolding into the haptic material
tends to be more effective than switching between text sheets and the material. This scaffolding process
can either relate to methodical scaffolding or language scaffolding with general (e.g., how to express an
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opinion) or geographic specific (e.g., how to describe volcanic eruption) language input, mainly referring
to text competence and terminology.
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Abbildung 11 (Figure 11): Example of visualizations of terms for graph descriptions (own design)

4.5.5 Teachers’ Attitudes towards Transferring Strategies to the Monolingual, Language-aware
classroom

Teachers’ attitudes toward transferring their concepts to a monolingual geography classroom can be di-
vided in three types of standpoints: (1) agreeing on beneficial potential in terms of structure, (2) agreeing
on beneficial potential in terms of language perception and reflection, and (3) concerns about time man-
agement and language focus.

T3: “In light of the fact that classes are becoming more and more heterogeneous, and most of
the children do not have a German mother tongue, | consider it important to be aware that pupils
need intensive language support in German lessons similar to the support that we use in foreign
language classes with the main part of the group.”

T11: “l recognize that my bilingual lessons are better than the German lessons. We work longer
with texts, with reading strategies and comprehension tasks. We work more structurally.”

T8: “I think that it would help German pupils if | taught German geography lessons similar to the
bilingual ones. | generally work more with structures and structure helps in the bilingual lessons.”

T14: “Bilingual lessons are more reflective, more aware of language compared to German les-
sons. Transferring this awareness would be a huge advantage.”

These quotesiillustrate how teachers evaluate their bilingual teaching as more effective in terms of lessons
and task structuring. Interviewed teachers claim that structure of tasks helps to perceive a language prod-

uct, to interact with it and to produce other products from it. Pre-, while-, and post-structuring of the
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handling of language products are an easy and strong way to support pupils. If you think of working with
a short movie, a text, or a map, the combination of tasks that activate prior knowledge and introduce
central focus points (pre-), as well as guiding comprehensive tasks (while-), and transferring and summa-
rizing tasks (post-) are helpful tools.

Language perception and reflection refer to pupils gaining intensive language perception toward geo-
graphic language. Pupils should be encouraged and enabled to check material related to the central prob-
lem and identify whether their language skills are sufficient. This identification could refer to phrases,
terms, and methodical aspects (e.g., describing a map). Out of this identification, pupils can decide
whether they need to check a geographic dictionary or glossary or whether they need access to the central
problem or support, which preferably would be provided by the teacher. In addition, the potential in per-
ception and reflection are seen in the way that CLIL teachers focus more on the actual language skills of
their pupils and whether the material is appropriate. This perception reflects pupils’ abilities to communi-
cate demand for support.

Concerns are mentioned among critical types of attitudes toward a potential transfer. The concern is that
creation and implementation of material costs too much time for these strategies to be used in the mon-
olingual classroom, and the fear is that the focus may switch to more language-based goals in the subject.
These discussions will be elaborated upon in the next section.

4.6 SUMMARY OF MAIN RESULTS AND DISCUSSION OF FINDINGS

These concepts are a framework for an orientation in which the demands of geographic language can be
integrated and vice versa. The framework can be used for many of the first steps toward a language-aware
structure of geography lessons. In this section, the relevance of the bilingual and CLIL strategies are dis-
cussed in the context of other studies that relate to language teaching strategies in the subject. The Ari-
zona Geoliteracy Program (Hinde et al., 2007) has shown that reading competence can be an example of
a combined approach of subject-specific content and language-aware teaching. Reading competence of
the pupils in the study could significantly be increased via a symbiotic concept of geography and reading
teaching. This study has stressed that pupils’ communication skills can be significantly improved by a fo-
cused and reflective view on language and content goals and by perhaps using the bilingual teaching strat-
egies in terms of support, cooperation, and language. The teachers’ interaction also has an essential in-
fluence on results, which is why the analysis of the attitudes of teachers toward implementing the strat-
egies is relevant. These attitudes toward using and transferring bilingual concepts to language-aware
teaching help to optimize and structure material and thus to increase strategy use. Making implicit and/
or explicit theory of teaching visible in that matter is a first task in renewing curricular and practical ele-
ments (Van Lier, 1996). This influence of personal values and concepts of CLIL teachers are therefore
highly relevant in terms of this article’s leading reflections, analyzing the transferability of the concepts to
amonolingual language-aware geography classroom. The teacher’s attitude determines whether and how
such strategies could and will be transferred. In his research of CLIL teachers’ attitudes and perceptions,
McDougald (2015) states that the creation of material, the personal touch, has a strong influence on the
effectiveness of the lesson’s structure and instruction. How the structure of tasks and language elements
support geographic language competence has been identified in the findings of our research. The system-
atic structure approach in strategies of the bilingual teachers reflect the Thomas-Brown and Richards
(2015, p. 263) study where, among other things, literacy in geography is stressed as a means to “articulate
how and why a phenomenon works, how it is ordered and transformed” and that is not static or compart-
mentalized. Strategies to integrate upcoming geographic terms and processes in long-term and parallel
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concepts (as the soil and climate concept map) foster an antistatic understanding of geographic processes.
Concerns about attitudes toward time management and language focus have been identified in other
studies by McDougald (2015) and Cross and Gearsons (2012). Skepticism regarding the time management
issue could be countered by access to material already used and tested in bilingual lessons, which can be
adapted to monolingual lessons. Further, schools that are planning to implement language-aware mod-
ules can build upon modules such as CLIL and are strongly encouraged to initiate cooperative tandems
and exchanges between teachers of monolingual lessons and those of bilingual lessons. Prior research
into values and perceptions of CLIL geography teachers has shown that these teachers assume key values
in terms of the geographic language and interactional processes their pupils are expected to learn. These
key values influence their use of speaking situations and language support in the CLIL geography class-
room. Discussing why they use specific support and speaking situations, the interviewed teachers speci-
fied what they consider important in geographic language. Related to how they could use these support
strategies in a monolingual classroom, prior research has shown that existing values are adapted and
transferred to the monolingual classroom (Morawski & Budke, 2017, Figure 12). An assumption is that the
teachers’ experience in using some of these language-supporting concepts in the monolingual lessons
would further shape the teacher’s values, which, in turn would influence the handling of geographic lan-
guage. This circle of sharpening geographic language elements indicates a high degree of language aware-
ness among the interviewed teachers.

(I) Bilingual geography teachers’ core values in terms of language

Criteria of geographic Goals and attitudes of lessons
language competence and classroom interaction

(IT) Initiated geographic communicative situations and support by teachers
® Repertoire of geography-specific linguistic means: Vocabulary and terminology
¢ Geographic visualization
¢ Scaffolding strategies for teaching geographic language
® Methodical thoughts on systematic structuring and cooperative tasks

(III) Specification of geographic language competence by teachers
® Role of learning and teaching geographic terms in terms of vocabulary and termi-

nology
® Geographic methods and related skills integrated to decode geographic information

out of media
¢ Transparency for pupils’ of benefits of knowledge about geographic skills
¢ Transfer of knowledge and structuring

(IV) Discussion about potential for the monolingual classroom
e Agreeing on beneficial potential in terms of structure
® Agreeing on beneficial potential in terms of language perception and reflection
¢ Concerns about time management and language focus

Abbildung 12 (Figure 12): Steps of initiation of geographic language teaching in bilingual geographic classes (own
design)

4.7 CONCLUSIONS AND PERSPECTIVES

As far as the personal influence of bilingual teachers on the usage of language-aware strategies goes,
monolingual lessons may undergo a process of cost—benefit analysis. This analysis includes the specifica-
tion of geographic language and language goals and the pupils’ abilities in their geography lessons. These
specifications could then be used to reflect on how ideas and concepts of bilingual material should be
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adapted, depending on the goals of language and its support in the monolingual lessons. For instance, a
model text can be used to teach students about land use in central California, but it can also teach them
elements of a description, analysis or discussion of a map, structure of a description, relevant phrases for
chunking, essential geographic terms, and even syntax and spelling. The way teachers designate the goals
as more or less valuable influences the willingness to use the strategies in the monolingual classroom for
language learners and, of course, the amount of time that is needed for a particular language learning
goal. For this designation, the model of language requirements in the geography classroom can help to
position language-aware goals and therefore transferable CLIL strategies (Morawski and Budke 2017, 64).
The interviews have shown ways to overcome doubts about transferring bilingual concepts and strategies.
Bilingual geography teachers’ concepts offer potential for a fair, language-aware, integrative, supportive
lesson design in the subject of geography. The shift toward language awareness in geography is a chal-
lenge, but the spectrum of experience in bilingual geography teaching will help to make goals and ideas
more precise and to move forward in that shift.
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Abstract

The current migration and refugee flows and increasing linguistic heterogeneity in German social science
classes have changed teaching. It is a change towards language-aware teaching. The article assesses the
qguestion of how bilingual geography teachers’ language perception could help to develop language-aware
geography education. The hypothesis is that bilingual teachers, due to the simultaneous teaching of con-
tent and language, develop and use detailed language awareness in geography. A model of the language
in geography classrooms, which defines requirements of language actions there, is presented. 16 bilingual
geography teachers in secondary schools in Germany were interviewed over six months to assess their
language awareness by a qualitative analysis referring to the model. The results show that bilingual geog-
raphy teachers assume key values related to language-awareness in geographic language. These results
strongly allow discussion of language-aware implications, particularly in terms of structuring, visualization
and transparency of discourse functions.

Keywords: Geography education, language awareness, bilingual geography.

5.1 INTRODUCTION: THE IMPORTANCE OF LANGUAGE AWARENESS

The Europe, and particularly the German-bound, global migration process has led to a recent increase in
the number of pupils of all levels with a migration background. The German government estimated that
at least 800,000 refugees arrived in Germany in 2014 and 2015 (BAMF, 2015), which included 300,000
children. These child refugees are now attending school in Germany (BAMF, 2015), a right they have ac-
cording to Article 28 of the Convention on the Rights of the Child (United Nations, 1990). In 2014, one
third of all pupils in Germany had a migration history, which is expected to continue increasing (BAMF,
2015).

In the flow of refugees into the country there is a new degree of responsibility to integrative thought.
Integration and successful participation happens through language. A lack of supportive language tools in
schools for teachers and pupils discriminates against children arriving and already living in the country, in
terms of chances in education and life (Becker-Mrotzek et al., 2013; Vollmer & Thiirmann, 2013; Budke &
Weiss, 2014, Gogolin et al., 2011).

As a consequence, the concept of language education in schools has undergone a paradigm shift from
language support to consistent language education in all school subjects (Gogolin, 2007; Kniffka, 2010;
Gogolin et al., 2011). Formerly, it has been the responsibility of language subjects such as German or

English to establish basic language competences. In consistent language education these subjects specify
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their language requirements in order to develop appropriate language-aware teaching methods. This ten-
dency towards a special awareness of language in subjects has found its way into didactical term of lan-
guage-aware subject teaching, which positions itself within integrational and educational goals. Some di-
dactical thinking can be found in other national teaching and curricular studies such as teaching social
studies for English language learners (Cruz & Thornton 2013; Cruz, 2014; Becker-Mrotzek et al., 2013;
Vollmer & Thirmann, 2013; Budke & Weiss, 2014; Gogolin et al., 2011; Weber, 2010).

Budke and Weiss define language-aware geography teaching as “teaching which considers requirements
in language regarding the understanding and responses to geographic issues in the lessons based on the
pupils’ learning conditions” (Budke & Weiss, 2014, p.14). Geographical education is a language-based pro-
cess. Language is the core medium through which geographic content is received, processed, and pro-
duced, and therefore how it is learnt. Due to the mainly monolingual curriculum in Germany Geography
is taught almost entirely in German. The meaning of language and the importance of linguistically support
for pupils who need language will not decrease. Increasingly this leads to classroom in which highly dif-
fering learning conditions, particularly in terms of communicative skills, are present (Becker-Mrotzek et
al., 2013). Teaching geography with language awareness becomes a pivotal issue when reflecting, review-
ing, and planning geography lessons. Consequently, we need to specify what geographic language is.

5.2 RESEARCH QUESTION

The goal of this article is to analyze competences in one area of geographical education; bilingual, content
and language integrated learning (CLIL) in geography teaching, an area that has already been used and
proven in terms of its effectiveness to simultaneous teaching of content and language in geography.

In this article the language awareness of bilingual geography teachers is analyzed to identify specific lan-
guage requirements in geography education and practical ways to support pupils with relatively poor lan-
guage skills to satisfy these. The work therefore provides answers to the research questions: to what ex-
tent do bilingual teachers have language awareness of language in the geography classroom? To what
extent can language awareness be used to structure requirements and support strategies for language-
aware teaching in monolingually taught geography lessons?

After a short analysis of research in bilingual geography teaching, in order to introduce the beneficial
potentials of bilingual teaching for language awareness (Section 3), a model of language in the geography
classroom is presented in Section 4. This theory-based model intends to structure the requirements of
language, pupils need to achieve in the language-aware geography classroom. The model is based upon
communication and language research in geography, educational standards in geography and language
in the subjects’ research. Finally, the empirical work and results are presented, in which the language-
aware concepts of the model are referred to in order to give implications for teaching with language
awareness in geography.

5.3 INTEGRATION OF LANGUAGE AND CONTENT LEARNING: BILINGUAL GEOGRAPHY IN
THE GERMAN SCHOOL SYSTEM

In Germany, geography lessons are generally taught in the official language of German. However, some
secondary schools offer bilingual geography education. The CLIL (Content and Language Integrated Learn-
ing) approach has widely been accepted (in the European) context as a concept of language mediation in
subjects, and has been researched relatively extensively for 20 years (Kniffka & Roelcke, 2016; Dalton-
Puffer & Smit, 2013; Haataja, 2010). Dalton-Puffer and Smit 2013 maintain that a central characteristic of
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CLIL is that it is a foreign language approach packaged into content teaching. The foreign language is not
a traffic and every-day language beyond the institution. It is a dual-focused approach in which an addi-
tional language is used for learning and teaching both content and language (Marsh, 1994).

Bilingual subject teaching is an integrative language and content learning approach in German schools,
which is not clearly distinguished from CLIL approaches, since it bears many similarities (Werlen, 2006;
Kniffka & Roelcke, 2016). Bilingual geography is defined as teaching and learning in two languages, in
which parts of the geography subject is taught in a foreign language, primarily English or French. The
foreign language develops to be the main working and learning language, the profile language, although
L1 languages can be used for some units (Meyer, 2010). Bilingual teaching builds on pupils’ prior
knowledge of the foreign language and leads them in a step-by-step process to subject-specific, method-
ical, and communicative skills in the foreign language. Teaching a foreign language in this manner stabi-
lizes the language learning process, expanding language skills, vocabulary, learning strategies concerning
authentic texts, and competences in methodical geographic work. Although the subject’s content is the
decisive element, language is learned naturally, alongside speaking and writing about relevant themes,
without omitting content.

The essential target of bilingual geography teaching is that pupils gain the same geographic skills and
satisfy requirements during the bilingual teaching as they would during a monolingual (German) subject
teaching (Ministry of Schools and Education, 2012; Miller & Falk, 2014). Since there might be units that
demand the full use of German as the language of education and work, pupils gain a terminological bilin-
gualism, which is a central guideline of (German) bilingual subject teaching (Meyer, 2009; Ministry of for
Schools and Education, 2012; Meyer, 2010).

Previous research in Germany and throughout Europe (e.g., DESI, 2008), have investigated bilingual pro-
grams in schools. Longitudinal comparative studies of learning outcomes, such as DESI, state how effective
bilingual education is in fostering communicative competence. The results of a survey by the European
Council among graduates of bilingual classes confirmed the positive results and a high degree of satisfac-
tion among participating pupils and schools (DESI, 2008; Breidbach & Viebrock, 2012; Ministry for School
and Education, 2012). Increased competency in a foreign language through the use of CLIL was unambig-
uously confirmed by the DESI study. Pupils in classes taught bilingually gained a foreign language compe-
tence that was more than two years ahead of that of fellow pupils who had only been taught the language
in regular language lessons (Breidbach, 2007; DESI, 2008; Miller & Falk, 2014). Possible restrictions in
teaching geographic content and competences in bilingual geography lessons have also been analyzed
(Golay, 2005; Passon, 2007), whilst Viebrock (2007) and Meyer (2003) identified the benefits with regards
to intercultural learning.

Research on bilingual geography therefore either focuses on the extent to which the content of the sub-
ject matter is equally acquired in both mono- and bilingual lessons (Golay, 2005; Passon, 2007; Meyer,
2003), or on the development of foreign language competences. (DESI, 2008; Kniffka & Neuer, 2008).
Consequently, language competences are improving in CLIL teaching and the content is integrated with a
high level of confidence. This characteristic makes the CLIL lessons an appropriate tool in which to search
for competences in the integration of migrant pupils in regular, monolingual classes in German, where
they will face the challenge of learning German, the language of geography and geographic content sim-
ultaneously.
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To date, a desideratum for using bilingual geography teaching concepts to specify geographic language
requirements regarding consistent language education has occurred. These requirements are needed to
plan and change monolingual lessons and will be assessed in the following model.

5.4 THEORETICAL FRAMEWORK: MODEL OF LANGUAGE REQUIREMENTS IN THE GEOGRA-
PHY CLASSROOM

What does communication and language mean in geography classes? The model (Figure 13) provides an
overview and visualization of language registers and concepts of language competences relevant in
schools and beyond, and which are considered in consistent language education. The model illustrates
how these registers connect to language in geography classrooms. This overview of registers is necessary
since language in geography is not an entirely new language register or competence, but rather arises out
of given registers with certain geographic specifics explained subsequently.

5.4.1 Structure of the model

The model can be seen as a profile of a cube. The outside layers contain the areas of layers inside them.
The area of space the layers assume represents the theoretical extent of the registers in school usage. All
layers are placed on the basic ground layer visualized with small dots (Geographic Content Layer). This
means that all language requirements in geography and their connection to characteristics of other reg-
isters happen in the action of geographic context. Another decisive element in the model apart from the
register layer is the four columns of receptive, interactive, productive and mediation, and transfer skills
(CEFR, 2011). These aspects structure the language requirements in terms of their executive performance
in the classroom, explained subsequently.

The model intends to structure language requirements in geography classes. It allows identification of
communication skills pupils need to satisfy language requirements. This structure will enable planning
and use of suitable teaching strategies, for example the integration of scaffolding processes (Gibbons,
2002). The explanation starts with the utmost layer (F) and ends with the concept of geographic language
competence in the core of the model.
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Situation of Geographic Context
(F) Meta-cognitive layer of language
Reception Interaction Production Mediation/
Transfer

(E) Everyday Language
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on phonetical and

graphical level (E1) Repertoire of linguistic
I means (Word Level)

Written
requirements on
phonetical and
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Mediation/
Reception Interaction Production Transfer

Abbildung 13 (Figure 13): Model of Language Requirements in the Geography Classroom (own design)

5.4.2 Meta-Cognition of Language (F)

Layer (F) represents the encompassing layer of meta-cognition in language awareness. This area contains
both skills necessary to describe characteristics of different language registers used in school and beyond,
skills to mediate between them, and the awareness that different requirements are connected to these
registers. Furthermore, meta-cognition of language awareness in the geography classroom includes the
analysis in a cultural context in the classroom, a particular teaching situation, discourses in the class situ-
ation, and knowledge of the structures of languages in classrooms (Vollmer & Thiirmann, 2013; Becker-
Mrotzek et al. 2013; Kniffka & Roelcke, 2016).

5.4.3 Everyday language (E)

Everyday language is relevant in geography education because geography is concerned with a number of
socially relevant problems (Budke et al. 2015; DGfG, 2016). These problems are also discussed in everyday
life and through everyday language beyond school life. Moreover, words, particularly in human geogra-
phy, can be considered closer to everyday language than key words in other subjects (Budke et al. 2015;
DGfG, 2016).

Everyday language can be helpful in supporting a speaker’s intentions and can add precision to speech,
especially for younger pupils in geography. Wygotski and Rincke consider that subject-specific language
cannot simply be seen as accomplished and developed everyday language (Wytgotski, 1979; Rincke,
2010), and everyday language can and should be developed independently. Examples of highly developed
everyday language could be obtained through a populistic scientific approach, where a documentary or
presentation of another domain makes it understandable (Wytgotski, 1979; Rincke, 2010).
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Cummins (1991) offered another approach for the connection between everyday language skills and lan-
guage in subjects and in the context of schools. He used his BICS (basic interpersonal communicative skills)
and CALP (cognitive academic language proficiency) concept as a distinction of competences, not regis-
ters, to make teachers aware of and reflect upon challenges migrant children meet in school. Further, he
pointed out that the acquisition of CALP takes longer than the acquisition of everyday language, and that
a high fluency in everyday language or BICS does not ultimately mean high cognitive skills in subject-spe-
cific language.

5.4.4 Bildungssprache (D)

The term Bildungssprache (D) has one of its origins in educational political answers to the question of how
gaps, which arise from differences and disparities due to varying language performance of different social
groups can be closed (Gogolin, 2007, Gogolin et al., 2011). Habermas explained Bildungssprache as traffic
language between sciences, whilst Bourdieu classified it as belonging to social, cultural capital (Habermas,
1981; Bourdieu, 2001). Our understanding of Bildungssprache here follow a Petersen and Tajmel (2015)
explanation where Bildungssprache is considered to be how topics of everyday life and science can be
expressed clearly, completely and reasonably alongside one another. To achieve such a combination of
language pupils need appropriate vocabulary, to accomplish clarity and independence in situations, and
for appropriate grammatical structures (reasonable form). Bildungssprache mediates between science,
specific knowledge and everyday life but is not understood as subject-specific language. Since geography
education is part of school and therefore language requirements are created there, it uses Bildungsspra-
che.

Bildungssprache is a register based on textual actions and textuality, such as the use of the passive voice
or certain modal constructions. Feilke (2012) relates how Bildungssprache has not been created for learn-
ing but is used epistemically; it is integrated and happens in context. Further research into the specifica-
tion of linguistic characteristics and functions of Bildungssprache has been performed by Vollmer & Thiir-
mann (2013), Gogolin (2011), Schmolzer-Eibinger (2013), Kniffka & Roelcke (2016), Scarcella, (2008), Bai-
ley & Heritage (2008) and Morek & Heller (2012). Those teaching any school subject must reflect on the
implicit content and requirements of that subject should facilitate their responsibility to participate in
teaching Bildungssprache by identifying given specific language requirements.

5.4.5 School language (C)

School language (C) is a communicative practice in the context of schools for L1 & L2 learners, which leads
pupils to subject-specific language and Bildungssprache (e.g. Kniffka & Roelcke, 2016, Feilke, 2013). It is
constructed for didactical purposes (Schmolzer-Eibinger, 2013; Feilke, 2013; Feilke, 2012) and describes
the exclusive use of language specific to schools, specifically language produced in schools and used for
educational purposes. Teachers decide which language is used and accepted and in which language
knowledge is transferred and acquired. These decisions create specific expectations and requirements
regarding the language use that lead to a function of selection purpose (Schmdlzer-Eibinger, 2013; Feilke,
2013; Feilke, 2012). Therefore school language contains practical approaches, maxims and requirements,
and is often influenced by teachers’, often subjective, expectation of the subjects and outcomes with
respect to evaluating the language performance and actions of pupils.

5.4.6 Subject-specific language/Language in the subjects (B)
The subject-specific language or language in the subjects (B) debate investigates coherences between all
subjects and language-based learning on a meta-cognitive, language reflective layer (Michalak, 2014;

Feilke, 2012; Budke & Meyer, 2015; Vollmer & Thirmann, 2013). Subject-specific language defines itself
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through functional characteristics such as clarity, anonymity, economy, and comprehensibility. Each sub-
ject-specific language differs from other subject-specific languages in its vocabulary, structure, thematic
varieties, and characteristics of texts (Roelcke, 2010). Roelcke (2010) speaks of a general subject-specific
language competence that L1 and L2 learners can achieve, which allows pupils to overcome subject-spe-
cific barriers and challenges in everyday situations, and enables the analysis of decentralization, differen-
tiation and dynamisation of language in subjects.

Another approach to assess language in subjects is the use of content-obligatory vs. content-compatible
language (e.g. Snow, Met & Genese, 1992). Every subject has its own content-obligatory language associ-
ated with its specific content. This content-obligatory language includes subject-specific vocabulary (e.g.,
meander or estuary in geography) and the related grammatical structures and functional expressions
needed to communicate subject knowledge and take part in interactive classroom tasks. Content-com-
patible language is the non-subject specific language which learners may have learned in their German
classes or from everyday language.

Subject-specific language, Bildungssprache, school language, and everyday language all use overlapping
elements. For example, in a transcribed interview by a refugee or YouTube broadcast pupils can pick up
geographic information, such as pull or push factors and living conditions, and formulate this information
into professional subject-specific language.

5.4.7 Columns of language actions in the geography classroom (Reception, Interaction, Produc-
tion, Mediation/Transfer)

These columns refer to tasks involved in communicative actions in geography. These actions are based on
the Common European Framework of Reference (CEFR) for Languages, which divides communicative re-
qguirements in actions of reception, interaction, production and mediation. One of the CEFR’s targets is
“to promote research and development programs leading to the introduction, at all educational levels, of
methods and materials best suited to enabling different classes and types of pupil to acquire a communi-
cative proficiency appropriate to their specific needs” (CEFR, 2011). The CEFR explains and structures re-
qguirements in language learning, concepts which are established and recognized on a largescale through-
out Europe.

What do these columns mean for the geography classroom? The first reception column, includes the re-
ception of orally or textually received input in the language-aware geography classroom. If pupils need to
orientate themselves in the given linguistic, textual, and thematic context, they need strategies to cogni-
tively filter and decode the information they receive in order to choose certain communicated content
later on. Such information includes the linguistic, visual and semiotic code of maps (Budke et al. 2016;
Wiegand, 2006; Kolzer, Lemke & Michalak, 2015; Ullrich et al., 2012; Hemmer et al., 2010 DGfG, 2014)
and diagrams (Michalak & Miiller, 2015).

The second column, interaction, is a reminder that pupils put their filtered, chosen, communicated con-
tent into thematic and social contextualization via cooperative interaction with other pupils, their teacher
and thematic correlation in the geographic context. Pupils need to address the content via reasonable
language for the specific listener. This interaction is complex in terms of dialogues and dialogic teaching
since it takes place on many levels simultaneously. In this dialogic structure pupils negotiate relationships
and construct identities, whilst also negotiating their geographic understanding (Kane, 2014, p.463).
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The third column, production, encompasses skills needed for pupils to produce oral or written texts from
processed geographic information. The column includes the use of geographic terminology and vocabu-
lary, geographic relevant statements appropriate to the subject, the situation, audience/target group, and
the knowledge of a linguistic coherent structure of text forms (description, argumentation, analysis), in
which statements are organized and presented

The fourth column, mediation/transfer, relates to transferring communicative content to other relevant
issues, or the use of acquired knowledge to explain other geographic issues. The column is relevant to the
area of communicative thematic transfer. Linguistic transfer, on the other hand, reflects how the acquired
information is transformed into other forms of representation (e.g. figures into maps or diagrams). This
transformation needs the linguistic and structural knowledge of components or other textual representa-
tions.

These columns should be seen as intertwined as they are dependent on one other. For example, interac-
tion needs receptive and productive skills. The columns intend to clarify the focus of teachers’ language
support in particular language support situations.

5.4.8 Meeting the requirements: Geographic language competence (E)

The concept of language in geography (E) is concerned with the specific geographic requirements of lan-
guage in geography education. Previously there has been little empirically-based research focused on spe-
cific communicative requirements in geography classrooms (Budke & Weiss, 2014, p.14; Miller & Falk,
2014; Michalak & Miiller, 2015). Budke and Weiss (2014) define language-awareness in geography as
teaching that considers language requirements necessary for the understanding of and replies to geo-
graphic issues in lessons, which depend on the pupils’ learning conditions (Budke & Weiss, 2014, p.15).
Here, language in the geography classrooms is approached in the two ways.

The first one is to structure geographic language into the level of words (E1), sentences (E2) and of whole
texts (E3). Situations of supporting teaching and learning geographic language can be positioned effec-
tively within this structure. E1 includes the acquisition and usage of geographic key words. This structure
relates to occurrences and requirements in material such as key words or glossary. E2 contains the con-
struction of sentences, what can be supported and related to by material, such as useful phrases in scaf-
folding processes or model texts. E3 then deals with the training of whole oral or written texts, including
the coherence and characteristics of these texts in the geography classroom, e.g. normative argumenta-
tion in space conflicts or evaluation of maps.

The second one refers to geographic discourse processes, therefore how geographic language is con-
structed in the geography classroom which will be elaborated in the following. For that it needs to be
explained that the use of language, by the teacher or the pupil, in geography can be performed concep-
tually written or conceptually oral. These performances are to be seen as a continuum, e.g. an example
of a dialogue between pupils in a cooperative group work task on the side and the perception of a school
book article on the other side. Further the way pupils medially perceive language is important and can be
divided in two ways, e.g. if they perceive it phonetically via sounds or graphically in form of letters in a
text or symbols and colors, such as in maps. To put that in perspective in geography education often visual
information is mediated alongside textual information. It is often the case that pupils are supposed to
filter information out of a material mix, such as maps, pictures, diagrams, charts, movies and texts in order
to respond to the central issue of the lesson. This procedure means that students have to be able to
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decode and produce different linguistic codes out of different channels of perception. The model, partic-
ularly in E1-E3, illustrates this differentiated modes of performance and perception in geography. A reac-
tion to that is necessary in terms of lessons planning and reflection to support pupils linguistically while
they are dealing with the codes and channels.

In the following, as mentioned, the construction of language in geography will be elaborated:

5.4.8.1 Repertoire of geography-specific linguistic means (E1)

This repertoire can be related to areas of analysis such as vocabulary, grammar, semantics, pragmatics,
pronunciation and spelling (also see Vollmer & Thiirmann, 2013, p.47). Vocabulary means subject-related,
subject-specific geographic terms. Subject-internal terms are those words that have an exclusive geo-
graphic meaning and are used exclusively in geographic contexts, for example, city model, gentrification,
cash crops, desertification or shifting cultivation. Brown and Ryoo state here that science words serve as
resources for understanding concepts at higher levels of specificity (Brown & Ryoo, 2008). Key words in
geography often have another meaning in everyday language. For example, city; when using this term,
geographers are directly referring to characteristics of cities such as building density and job opportuni-
ties, its predominantly secondary and tertiary business sector, or its internal, functional structure. In eve-
ryday language and life, pupils might be referring to cities as places to meet their friends or go shopping
or to the movies.

Further relevant areas are grammar, semantics, and pragmatics. In the geography classroom, grammar
contains structural subject-specific features such as the discontinuity of texts e.g., in maps or diagrams.
By referring such language to the dimension of pedagogical arrangement, practices and methods of teach-
ers are integrated into the context of the rule complexities of geographic-specific grammatical occur-
rences, and how verbalizing discontinuous text relate to grammatical performances (Graus & Coppen,
2015).

Semantics integrates the meaning found and created by signs and symbols, for instance in discontinuous
geographic material such as maps und diagrams (Budke et al., 2016; Wiegand, 2006; Kolzer, Lemke &
Michalak, 2015; Ullrich et al. 2012; Hemmer et al. 2010 DGfG, 2014; Michalak & Miiller, 2015). Pragmatics
could explain how the linguistic expressions in geographic content are meant and understood, for exam-
ple in comparison to sociologist, how do geographers understand the term city, or when compared to the
mathematics, how is converging understood in terms of graphs or plates. The use of geographic subject-
specific language is bound to mental availability for geographic specific terms and vocabulary.

5.4.8.2 Basic communicative actions in geography (E2)

Vollmer (2011) provides a description of key speech acts linked to cognitive operations that are essential
to all learning situations and social communication. They are divided in the model between E3 and E2
according to whether they function on a macro-, miso- or mesolevel. The latter two levels are contained
in E2. Vollmer’s general discourse functions are naming, describing, narrating, explaining, arguing/posi-
tioning, evaluating, and simulating/modelling. These functions offer a framework for expected language
in various oral or written school genres and for different expected complexities and characteristic function
on varying levels. For geography education in Germany these key speech acts are determined by national
standards and operators, with a focus on communicational structure of lessons and competence-oriented
learning situations. In Germany geographic operators are structured into three criteria related to require-
ments, which increase in complexity simultaneously. The first is Reproduction (e.g., describe, name etc.),
the second Reorganization, transfer and reflection (e.g., analyze, explain etc.) and the third Problem-solv-

ing (e.g., evaluate, judge) (DGFG, p.32; Roelcke, 2010). Fulfilling these criteria enables pupils to achieve
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subjective language requirements by linguistically performing in lessons. The requirements can range
from topically abstract, theoretical, and general requirements (e.g. evaluation of the phase model of gen-
trification) to concrete, practical, and generic requirements (e.g. description of price development of real
estate in parts of Berlin).

On the meso- and micro-level, basic actions can be partly related to macro-functions in E3. A micro-func-
tion such as describing, defining or summarizing, which we understand here as basic communicative ac-
tions, can be seen as an action that is partially required in the macro-function of explaining or arguing a
geographic topic. Macro-functions do not necessarily need part functions from meso- or micro-actions,
but stand in loose but logical and overlapping relation (Vollmer, 2011).

5.4.8.3 Geographic discourse processes (E3)

Geographic discourse processes is the most complex and highest requirement pupils can satisfy and it
naturally requires the application and comprehension of the requirements of E1 and E2. Referring to prior,
generic ideas posed by Vollmer (2011) and Budke & Weiss (2014) the following requirements determine
and specify geographic discourse processes, and enable pupils to participate in the discourse of language
and the construction of meaning in geography.

() Processing: Geography introduces learners to accepted ways of speaking and dealing with subject-
related themes in a particular classroom culture, which is relevant to visual and discontinuous mate-
rial. Both discontinuous texts, such as non-linear, non-continuous texts in geography classrooms, and
visualizing aspects play an important role in geography education research focusing on language
awareness. Discontinuous texts can be divided in logical visualizations (tables, diagrams, charts, maps)
and figures (drawings, pictures) and are often used in combination with text (Huber & Stallhofer,
2010). Research that has tried to specify linguistic requirements in visual, discontinuous material has
looked at competence in producing, decoding, reading and evaluating maps, discursivity of maps, re-
flection on maps, evaluation and decoding of diagrams (Huttermann, 2012; Haubrich, 2010; Budke &
Kuckuck, 2015; Schnotz, 2001; Michalak & Miiller, 2015). This research has shown that pupils need
skills to deconstruct visual, discontinuous, symbolic textuality, such as competence in reading a map,
if they are to communicate (Hemmer, Hemmer & Hlttermann, 2010, Hittermann, 2012; Haubrich,
2010; Budke & Kuckuck, 2015; Schnotz, 2001; Michalak & Miiller, 2015). Consequently, language ac-
tions to decode visual, conceptual textual geographic texts and auditory, conceptual, oral geographic
texts within social discourses are necessary. Important aspects of this means an understanding in
terms of geographic textuality and strategies, such as elaboration or exemplifying, and the verbaliza-
tion and decoding of other geographic media. Such geographic media includes development and use
of linguistic strategies to compare and connect information of different media and transfer (discon-
tinuous) cartographic, visual, symbolic, and statistic information into language.

(1) Critical geographic application: Teaching geographic discourse processes leads to a state in which pu-
pils are able to analyze and reflect upon material that hey come across, from which pupils can decide
if this given information in this particular presented medial form is appropriate to a certain discourse
or for use in answering a question for which they were considering the inclusion of the material. Un-
derstanding and performing geographic discourse processes means becoming aware of the discourses
and discourse functions in geography and working successfully with and in them. Skills such the ability
to explain why a perception of space is articulated in a certain way are needed for language to be
used in critical reflection, for example and to maintain recipients’ interest. This includes the autono-
mous development of geographic issues and acquisition of geo-literacy as a source of inspiration to

reflect upon identifications on cultural levels (Galani, 2016). Moreover, geographic argumentation
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skills play an important role for critical geographic application in discourses and conflicts. The subject
of geography does not exclusively deal with doubtless and unambiguous content, but rather relates
to various figures of argumentation. In geography argumentations are often open in their results and
normative, whilst factual arguments are relevant. Specific criteria of geographic arguments are refer-
ence to space, multi-perspectives and complexity (Budke & Meyer, 2015, Toulmin, 1996, Kuckuck,
2014). The next chapters explain the research undertaken, in which interviews were used to analyze
language awareness used by bilingual geography teachers and their concept of how content and lan-
guage integration fits into the presented discourse of language in geography. Finally, implications for
the language-aware monolingual geography classrooms are discussed.

5.5 RESEARCH DESIGN

5.5.1 Methodical Choice

How bilingual geography teachers interpret and analyze geographic language is part of their subjective
interpretation of the subject geography. Previously, qualitative analysis involving interviews was used to
understand these processes (Mayring, 2015; Rohracher, 1976; Barton & Lazarsfeld, 1979). For intersub-
jective traceability, it is not technical knowledge but rather knowledge of processes and particularly
knowledge of interpretation and explanation that is relevant here. Of interest here is acquiring
knowledge, such as the structures of teaching actions in relation to their attitudes towards subject-specific
language and even implicit patterns of perception and diagnosis. Acquiring this knowledge is where expert
interviews gain empirical strength and have advantages over quantitative work (Bogner, Littig & Menz,
2005, p.21; Kaiser, 2014; Helfferich, 2011). Subjective strategies involved in teaching bilingually and the
attitudes of the bilingual teachers are highly complex. Consequently, the process of monitoring alone
would have been too restrictive (Bogner, Littig & Menz, 2005).

5.5.2 Material

Qualitative interviews are a mixture of open and structured conditions (Kaiser, 2014). A thematic basic
structure alongside a research question with general, open questions specified in the dialogue was used.
This meant that interview could follow the fluency and flow of the expert’s replies, questions could be
adapted and re-organized based on the interviewer’s decisions to focus on research targets, and further
qguestions could be created to investigate further information relevant to the research.

The objectives of the research question were therefore made to be measurable, so that the results could
be referred back to the theoretical requirements and concepts of the model (E1-E3, Figure 16). This ob-
jectification to practical contexts was undertaken in three steps, visualized in table 2. The entries in the
figure are to be seen as exemplary and therefore do not contain every element used.

The dimensions of analysis (1) identify measurable, observable phenomena contained in the research
guestion. These dimensions are transferred to the complex of questions (2), which lead to the interview
questions (3). These questions were filtered through a theoretical system to establish how the profes-
sional subjective routine knowledge of teachers is acquired (also see: Section 3). The registers and layer
of the model (Figure 16) were used to sharpen the analysis dimensions and guide the question complex.
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Tabelle 2 (Table 2): Processing of Questions with Selected Examples (own design)

Research Question

Dimension of Analysis

(1)

Complex of Questions

()

Example of Operational
Interview Questions (3)

To what extent do CLIL
teachers have language-
awareness of geographic
language and communi-
cation, and to what ex-
tent can it be used to

sharpen general geo-
graphic language de-
mands?

Concepts and opinions of
geographical language

Awareness of repertoire
of geographic linguistic
means

Explain how important
you think it is for stu-
dents learn geographic
terms?

Personal attitude toward
the importance of lan-
guage competence
teaching

Awareness of integration
of discourse literacy

Could you explain how
you integrate methods of
teaching  geographical
terms in you lessons?

5.5.3 Sample and Pre-Test

Identical selection criteria were used to select two teachers for the pre-test and a further sixteen for the
main data collection. The aim was to have a specific, closed group but with broad variation within the
group: The sample contained typical cases with a maximum of differences. The group heterogeneity pre-
vented generalizations from being made too quickly. Contrasting extremes in terms of age, experience
and role in teacher training were also include in the sample. A saturation of the sample was reached when
no new information could be added with regards to decoding. Only teachers who teach bilingual geogra-
phy in English and German, and who have a degree in these subjects, were interviewed due to a need to
obtain a reflective view on the geographic language concept. The interviews were conducted in German
and translated into English by two English teachers for this article.

The following criteria were used for selection of teachers to be interviewed: 1) Recommendation from
headmaster/-mistress, other teachers and/or pupils concerning excellence in terms of language educa-
tion; 2) Teachers who had taught bilingual geography in secondary schools in Germany for at least two
years and had English and (monolingual) Geography as subjects; 3) A balanced age level representative of
experience in relation to whole sample and; 4) Inclusion of teacher trainers to benefit from their media-
tion and teaching experience.

The results of the pre-test, which consisted of two interviews, were presented to members of the institute
on a symposium, and the number and structure of the questions were discussed. The interviewers’ un-
derstanding of the questions was checked, as was continuity of the interview structure and the impact of
the structure and interview duration. These pretest result checks of the questions and the main consen-
sual discussion led to the main framework of the question catalogue being reduced.

5.5.4 Categorical Decoding

The interviews ranging between 45 and 120 minutes and were fully transcribed to ensure that, the ana-
lyzing processes could be referred to and checked with reference to the original material. Complete and
internally concluded statements of teachers in the transcripts were used as analysis units as they tend to
be more precise and more informative than single sentences or paragraphs. Categorical decoding was
performed via an initial deductive set of categories on the basis of the analysis dimension and complexity
of questions, which was based on the author’s and co-author’s experience and on subject-specific lan-
guage and foreign language teaching research. The openness of the analysis was guaranteed by inductive,
text-based developed categories for decoding statements that did not fit into the deductive categories.
This openness from the inductive categories was needed for personal attitudes, institutional influences,
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and thematic specifiers - categories that were identified during the qualitative analysis of the transcripts.
The co-author and author consensually tested and agreed on the category system using two transcripts.
Table 3 shows the final inductive and deductive set of categories and sub-categories, and the number of
items assigned to these categories. Interrater reliability was then established by comparing the congru-
ency with category assignments for all transcripts by another researcher. Statements were then con-
nected by analysis strategy summarization by two researchers (Mayring, 2015).

Tabelle 3 (Table 3): Assigning of Data (own design)

Category Number of items con- | Sub-Categories
gruently assigned to the
category by author and
co-researcher (Cohen’s)

1. Teacher’s understanding | 375 of 447=0.83 d) Values and attitudes of teachers and
of and attitude to bilingual awareness of geographical language
teaching of geography e) Goals / Wishes

f)  Coherence of language and content
2. Creation and planning of | 918 of 1047=0.87 f)  Teaching Methods
learning and teaching ar- g) Didactical planning and decisions (Recep-
rangements tion, Interaction, Production, Mediation)

h) Media/ Material

i)  Handling of difficulties

j)  Working with pupils (choice of topics, in-
ternal differentiation)

3. Comparison of language | 215 of 280=0.76 e) English and Geography

support strategies between f)  Bilingual Geography and German

subjects g) Language teaching and subject teaching
h) Language support related to geographic

topics
4. Linguistic difficulties of | 51 of 75=0.68
pupils
5.6 FINDINGS

Bilingual geography teachers tend to specify their concept of geographic language according to the crea-
tion of communicative situations in the classroom and their values and criteria of successful language
actions. The next sections deepens this assumption and the model of geographic language will help using
the findings to specify geographic language requirements in the model (Fig. 13, E1-E3).

5.6.1 Teachers’ values and criteria in terms of geographic language

An essential value that guides the teachers’ routine in bilingual geography lessons is the content before
language approach. It clearly separates subject teaching from language teaching. Consequently, commu-
nicational processes and the fostering of communication competence in applying content is seen by the
teachers as key in lesson planning and performance. Language functions as a service for the geographic
content, with content evaluated, whilst language is not.

T1: “The linguistic amount in bilingual lessons won’t be evaluated, but only the aspects that re-
late to subject-specific language. If one can use geographic terms in context, this is what is rele-
vant and will be evaluated. If he or she uses it grammatically correct or the spelling is not rele-
vant.”
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T6: “It is an advantage to also be the English teacher in terms of using methods or curriculum
coordination but | step back from my English teacher role in bilingual geography.”

The overriding belief is that subject-specific methodical work is part of geography education, whereas
language subjects are responsible for the overlapping basic skills such as text structuring or naming ele-
ments of different texts. However, this content before language approach also recognizes that that the
content can only be of high geographic quality when the language competence is also of high quality. So
there is a two-track demand. A core ideology here is the functional, terminological bilingualism and bilin-
gual discourse competence.

Another point to consider is that geography teachers tend to evaluate their bilingual lessons to be better,
more structured, and more systematic than monolingual lessons. This evaluation includes, for example,
that reading, writing, or presentation strategies are integrated in pre-, while and post tasks arrangements.

T7: “Indeed | often recognize that my bilingual lessons are better than the German lessons be-
cause we work with a better structure; we work with the material for longer and with reading
and listening strategies.”

T14: “I think that it would help pupils (in German geography lessons) if the structure was similar
to the structure of bilingual lessons, where | do work with more structural elements. | could do
that in German as well.”

The reflection of language is considered as crucial as it allows teachers’ to identify pupils’ language skills
more clearly in bilingual lessons than is possible in monolingual lessons. In the teachers’ perception, pupils
in the bilingual class tend to analyze what they want to say in more detail, and have a greater ability in
expressing themselves with words, including which words they can use or which they have to check on.
This reflective mental process can be described as intensive language perception. It bears witness to a
training of reflective capability of competences and a repertoire of linguistic means, a certain openness
for language that pupils can ask themselves, even in monolingual lessons, which terms do | understand
and which don’t | understand, where do | have a question, and how specific are these terms linguistically?
What is general information, and what do | have to read in detail? This sense of language openness and
linguistic understanding is seen as essential in bilingual geography lessons.

Moving on from fairly curricular and superordinate values, we now focus on teachers’ more personal
views and their practical ethics. These ethics could be described as a barrierfree concept of uninhibited
trying and applying within language actions. This term means language barriers are reduced and manifold
communicational situations initiated through classroom interaction strategies. Within the core values,
another aspect relevant to the construction of communicative situations, is how teachers evaluate lan-
guage performances of their pupils in geography.

T11: “Successful language action means if they (the pupils) are able to geographically and
adequately present content, to formulate emotions and thoughts, opinions, when they can
communicatively react to stimuli or impulses, when the can stay objective, interact, reflect by
giving reasonable feedback...”

T8: “...if they gain the competence to express what they cognitively intend to express and when
they are able to adequately interact and react with and to each other...”
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The passage by teacher 8 again directly refers to discourse functions to gain geographic meaning and
communication competence. These functions are manifested in aspects of adequate participation and in
how the pupils use geographic input and reflect on it to gain knowledge for its intended purpose.

The levels of expectations influence the way in which teachers subjectively demand and organize language
situations in geography, and which performances assume higher priority in the communication processes.
Here, the subjective concepts are interesting in contrast to or in combination with the standard educa-
tional concepts because they mirror the practical evaluation process. For instance, a teacher who sees
flexibility in producing language and therefore task-related content as relevant would rather use model
texts that include structural elements which can be transferred to other structurally comparable tasks, for
example a demographic pie chart or climate graph. In following tasks, this teacher would evaluate the
flexible usage and integration of structural elements by pupils as relevant in overall performance. All
teachers stated that geographically appropriate and concise language performance was relevant (Table
4). By explaining and discussing their most relevant methods for establishing language situations, mate-
rial, or content, teachers defined their concepts of geographical communication and language. Within
these explanations, teachers specified what communicative aspects they consider valuable in perfor-
mance within a language situation in geography. These aspects were categorized into criteria types (Table
4), which describe what teachers see as valuable and successful geographic language performance among
their pupils. This system of criteria could be separated in two subcriteria: one that described linguistic
competences with regards to linguistically planning, reflecting, and performing geographic communica-
tive situations. The other one specified the more content-wise level of geographic language situations,
namely the adequacy of geographic language products. Consequently, there are two types of values in
teachers’ teaching philosophy; the very language and linguistic reflective type on general language aspects
such as fluency and cognitive processes, and the geographic specification of general learning require-
ments.

Tabelle 4 (Table 4): Teachers’ Criteria of Geographic Language Performances in Bilingual Geography Classroom
(own design)

Functional linguistic competences in geographic communicative situations: | Geographic coherences and
adequacy:

Planning and reflecting of geo- Performing in geographic | = Conciseness and accu-
graphic language performance: tasks: racy

=  Transparency and rele-

= Skills to formulate actual intended | = Fluent, coherent speaking vancy: Appropriateness

thoughts on geographical tasks =  Flexibility and spontaneous of geographic phrases,

=  Autonomous, self-confident reflec- reaction to conversation collocations and terms

tion after language performance partners according to task, spa-

= Intensive language perception: Re- | =  Skills to maintain conversa- tial and topical refer-
flection on the given geographic task tion ence

and own available linguistic means = Address partners and ani- | = Substantial structuring

=  Flexible transfer of linguistic means mate them for listening of answers: Connection

for other tasks between elements and

not only adding of them

5.6.2 Initiated geographic communicative situations as specifiers of geographic language
As mentioned, teachers’ understanding of the requirements influences how they initiate geographic com-
municative situations in the classroom and support pupils in these situations.
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5.6.2.1 Repertoire of geography-specific linguistic means (E1): Transparency of geographic terminology
The teachers claimed that pupils have problems in effective and appropriate use of geographic terms.
They used two factors for explanation; pupils did not know why they should use geographic terms in cer-
tain contents and pupils had problems retaining terms so that they could effectively and appropriately
choose the right term in the right situation. The teachers had strategies to overcome these problems,
which included a reflective process in the introduction and use of terms, described as geographic trans-
parency that specifies teachers’ values of geographical appropriateness and adequacy.

T4: “When we talk about language awareness, it is relevant that pupils can imagine what is be-
hind the geographic term. Pupils do not use a term, when they do not know why this term ex-
plains a process or a fact faster and more precisely than just circumscribing it (...), just take the
term periphery. It is good to combine the learning and understanding of terms with visual mate-
rial such as maps.”

Consequently, pupils should be encouraged to be aware that these terms are needed to optimize language
skills in geography for understanding and the reception and communication of geographic content. For
the interviewed teachers, the correct contextual use of terms was an essential part of geographic learning
and teaching. It seems that bilingual teachers analytically reflect on the terms used in their lessons with
regards to the efficiency and meaning of the term. The concise and effective use of terms naturally be-
longs to geographical communication. This usage allows pupils to reach higher levels of communication
because their language becomes more developed. The use of geographic terms makes pupils’ interaction
more valuable, which is supported by teachers’ values that refer to this in their concepts of accuracy.
Pupils have to bring the terminology into a network of terms that structure their geographical understand-
ing (e.g. soil and climate that should be transferred as foundations for agriculture).

5.6.3 Visualization in geography and the meaning of geographic discourse processes

The concept of visualization was vital for how the interviewed teachers support language in geography.
Using visual, discontinuous material and filtering it to receive information is seen as a specific character-
istic of geography teaching. The handling of visual material, particularly maps, pictures or diagrams, is
seen as a language-learning outcome with the required content and referred competences that pupils
need. Furthermore, this visual material is seen as a support for pupils’ language actions. Teachers claim
that is necessary to support pupils in their language awareness, for example that pupils can develop skills
to decide when they need input in the form of phrases or structural support for working with a map or
diagram. Visuals help pupils to focus on specific geographic elements and offer numerous speaking stimuli
and options for referring to prior knowledge concerning content or language abilities.

T14: “Graphical organizational system can be found on task sheets for instance, visualizations
make sense and are provided in geography.”

T9: “In this way that these visuals are verbalized first of all and this structure offers support.”

T10: “When the content is clear, one can speak about optimizing language use, why this term
is crucial and why it makes sense to remember and use this term. This is pretty useful when it
is combined with strategies of visualizations (with a map) on transparency.”

Groups of teachers stated that, within these visual materials, the reception and verbalization of infor-
mation in maps, diagrams, and pictures are highly relevant language skills when working with and under-
standing geographic content. In this context of geographic visuals, teachers’ strategies can be summarized
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as integration and consolidation of geographic-methodical competences and their verbalization pro-
cesses. To establish pupils’ language skills so that they can work adequately with the material, teachers
state that transparency for competences is needed as a central goal. Pupils should understand that the
capability to verbalize information in a geographical themed picture is therefore relevant for gaining ge-
ographic meaning. This capability of decoding visual material into geographic language and meaning again
refers to discourse processes (E3) and basic communicative actions (E2).

5.7 SUMMARY OF MAIN RESULTS AND DISCUSSION OF FINDINGS

The interviews revealed that, as a result of values they are concerned with language in geography, bilin-
gual geography teachers use concepts of geographic language in their classroom, which offers a number
of implications for language aware geography education. These values in teachers’ language awareness
shape their concepts of geographic language and the discourse functions within it. Within these concepts
of language in geography, teachers implement strategies that fit to the requirements of consistent lan-
guage education in Bildungssprache and language in schools, such as the adequate, audience-oriented
verbalization and concise expressions (Feilke, 2012). The values teachers mentioned show that there is a
language awareness of geographic language that is specified by teachers themselves but can be catego-
rized into a series of common values (Table 4). Teachers’ core values such as functional linguistic compe-
tences in geographic communicative situations and criteria of geographic coherences and adequacy pri-
marily fit to Feilke’s (2012) or Gogolin’s (2011) attempts to formulate criteria and characteristics of apply-
ing Bildungssprache (Table 4). Feilke states that speakers’ skills for generalization and discussion of issues
are central marks of applying Bildungssprache.

Table 5 summarizes the coherence between teachers’ values and their strategies for teaching language in
the classroom. It shows the steps for initiating geographic language in bilingual geographic classes.

Tabelle 5 (Table 5): Steps of Initiation of Geographic Language Teaching in Bilingual Geographic Classes
(own design)

(1 Teachers’ core values in terms of language

Criteria of Geographic Language Competence Goals and attitudes of lessons and classroom interac-
tion

(1) Initiated geographic communicative situations and support by teachers

e E.g. Repertoire of geography-specific linguistic means: Vocabulary and terminology
e  Geographic visualization

e Scaffolding strategies for teaching geographic language

e Methodical thoughts on systematic structuring and cooperative tasks

(111) Specification of geographic language competence by teachers

e E.g. Role of learning and teaching geographic terms in terms of vocabulary and terminology

e  Geographic methods and related skills integrated to decode geographic information out of media
e Transparency for pupils’ of benefits of knowledge about geographic skills

e Transfer of knowledge and structuring

Teachers assume different values (Table 4) due to the language aspects they see as valuable for pupil
performance (Step | in table 5). These values can be summarized as quality criteria the teachers subjec-
tively identify on the level of language performance in bilingual geography, and as goals and attitudes
they have in terms of how classroom interaction should take place (such as language feedback, inhibited
atmosphere). These criteria of reflective feedback for inhibited speaking atmosphere strongly refer to
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Yoshida’s (2010) conclusions on choices of corrective feedback in language-aware classrooms, in terms of
the tension between support via teachers’ recasts and actual motivation of pupils to reshape their state-
ments. These values influence their willingness to establish communicative situations in the geography
classroom and how geographic language is integrated, what is expected of it, and how it is verbalized
(Step Ilin table 4). How suitable situations are established identifies central key speech acts and discourse
functions that the teacher considers relevant (E3, E2 in the model, Figure 16).

As a result of their understanding, teachers place different priorities on geographic material and language
actions. Through describing routines in initiating geographic communicative situations, the interviewed
teachers specified what they considered geographically valuable and relevant language in geography
classrooms. Here it seems that teachers specify which speech acts they see as worthy in terms of geo-
graphic discourse processes and basic linguistic actions (Step Ill in table 5). This specification can again
have influence, in the progress of further developing geographic language, on their initial values.

Regardless of their years of experience, the interviewed teachers saw motivating and authentic speaking
stimuli in real cooperative tasks as essential for successfully gaining skills relevant to achievement in the
E1-E3 areas. Interaction is therefore seen as the basis for establishing (geographic) language education.
Interactional communicative situations in geography penetrate reception, production, and media-
tion/transfer skills and oral as well as written requirements.

The discourse functions and key speech acts that the teachers focus on rely on terminology (Figure 16,
E1), successfully verbalizing geographic visual material such as maps, diagrams, and pictures to gain infor-
mation (Figure 16, E2, E3), and verbalizing systematic structuring and therefore progressively processing
information in geographic processes (E3). The understanding of phrase using in terminology touches on
other areas as well since, with regards to the values of the teachers, using specific terms makes geographic
communication valuable and partially separates it from other subjects (Figure 16, E1, E3; Brown & Ryoo,
2008). Teachers mentioned that methods for teaching reception of information such as listening-compre-
hension and working with text tasks are not ignored, although they tend to focus on situations in which
pupils can perform within production-oriented tasks. The narrative approach in terms of discourse analy-
sis and talking about space for language learners alike could be considered a fruitful approach here (Hof-
man, 2014). Here, the functions of discourse processes and key speech acts become visible.

Geographic discourse processes (E3) is especially relevant in tasks dealing with mediation and in those
concerned with analyzing and decoding visual material. The requirements and goals of E3 are clearly
shaped in a teacher’s concept of pupils gaining geographic relevancy and transparency. It appears to be
relevant for geographic discourse processes that pupils understand the beneficial consequences of using
geographic methods and geographic linguistic means for acquiring geographic language and meaning. This
transparency concept is manifested in the discourse functions Budke and Weiss provide for the language-
aware geography classroom (Budke & Weiss, 2014). The idea of relevancy and transparency can also be
applied to concepts of map competence and symbolic textuality, where meaning in given geographic vis-
ual material is deconstructed to gain transparency (Morawski & Budke, 2017a; Morawski & Budke, 2017b;
Budke & Kuckuck, 2015; Hittermann et al., 2012).

Another striking aspect here is the teachers’ concept of intensive language perception, as it concretely
describes a competence pupils should gain within the discourse processes. This reflective thought on ge-
ographic relevance in using language (also in monolingual lessons) in terms of content and linguistic as-
pects of geography, opens new doors for designing geography lessons.
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Further work should analyze the extent to which this model and successful strategies for integrating lan-
guage and subject learning in bilingual geography teaching can practically be transferred to and used in
monolingual lessons. Examples such as the Arizona Geoliteracy program on reading comprehension have
shown that strategies for gaining competences in language areas and content areas can be beneficially
combined (Hinde et al., 2007). It would also would be appropriate to analyze to what extent actual bilin-
gual teaching material such as in schoolbooks fit into the concept of language as a support form in geog-
raphy classrooms (also see: Behnke, 2014). These findings are a step in the right direction for geographic
support in the language education debate. Geography helps to explain the world and language helps to
connect the people in it. Finding answers to the effective use of geographical language is a way to achieve
such an understanding.
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VI Sprachférderkonzepte in bilingualen Geographieschulblchern
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schulblichern. GW Unterricht, 48 (4), 28-43.
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Zusammenfassung

Aufgrund zunehmender sprachlicher Heterogenitit der Schiiler/innen wird ein sprachbewusster Geogra-
phieunterricht immer notwendiger. Der bilinguale Geographieunterricht konnte dafiir Forderstrategien
bereithalten. Im Rahmen einer Untersuchung aktueller bilingualer Erdkundeschulblicher soll der Frage
nachgegangen werden, welche sprachlichen Teilkompetenzen bei den Schiiler/innen wie geférdert wer-
den.

Keywords: Sprachbewusster Geographieunterricht, bilingualer Geographieunterricht, Sprachférderung,
Schulbuch

Concepts of language support in bilingual geography (CLIL) school books

Due to increasing linguistic heterogeneity in geography classrooms, language-aware geography education
becomes crucial. An analysis of recently published bilingual geography school books shall assess the ques-
tion, which language competences are actually supported and how.

Keywords: Language-aware geography education, bilingual geography, language support, school books

6.1 SPRACHLICHE UND KOMMUNIKATIVE HERAUSFORDERUNGEN IM GEOGRAPHIEUN-
TERRICHT

Der Geographieunterricht (nicht nur in Deutschland) sieht sich verschiedenen Herausforderungen gegen-
liber, die einen sprachbewussten Unterricht ndtig machen. Zum einen fihrt die aktuelle Fllichtlingsbewe-
gung zu einer vertieften didaktischen Fokussierung auf die Folgen von Migration fiir den Geographieun-
terricht. Es werden vermehrt Kinder unterrichtet, die Deutsch nur als Zweitsprache lernen. Zahlen, die
vom Bundesamt flir Migration und Fllichtlinge herausgegeben wurden, geben an, dass zum Zeitpunkt der
Erhebung mindestens 300.000 schulpflichtige und neu zugewanderte Kinder das Schulsystem erganzen
werden (BAMF, 2015). Die erhohte sprachliche Heterogenitat in vielen Klassen macht eine sprachliche
Reflexion und angepasste sprachliche Férderung im Rahmen der geographischen Unterrichtsgegenstande
notwendig, um Schiler/innen mit sprachlichem Unterstitzungsbedarf in ihrer Schullaufbahn nicht insti-
tutionell zu diskriminieren. Zum anderen ist Deutschland verpflichtet, die UN-Konvention tber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen (United Nations, 2006) umzusetzen und Schiiler/innen mit sonderpa-
dagogischen Forderbedarfen in die Regelschulen zu inkludieren. Wenn Inklusion gelingen soll, muss der
Geographieunterricht sprachlich an diese Zielgruppe angepasst werden (vgl. Reich, 2014, S. 340).

Da die sprachliche Kommunikation sowohl bei der Vermittlung fachlicher Inhalte als auch bei deren indi-
vidueller Ver-, Um- und Aufarbeitung so wesentlich ist, wurden diesbezligliche Anforderungen ebenfalls
in viele Curricula und in die nationalen Bildungsstandards Gbernommen. Diese werden hier im Kompe-
tenzbereich ,Kommunikation’ zusammenfasst (vgl. DGfG, 2014, S. 21). Beispiele fir derartige Anforderun-
gen in den Kernlehrplanen in Nordrhein-Westfalen sind hier u. a. im Bereich der Methodenkompetenz zu
nennen, etwa die miindliche und schriftliche allgemein- und fachsprachlich angemessene und struktu-
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rierte Darstellung wie Formulierung von raumbezogenen Sachverhalten und die Anwendung von Fachbe-
griffen (vgl. MSW NRW, 2007, 2011a, 2011b). Man hat demnach erkannt, dass fachliches Wissen nur durch
Kommunikation individuell ,in Wert’ gesetzt werden kann. Auch die Entschliisselung von gesellschaftli-
chen Diskursen und deren Beurteilung ist notwendig, um an der Kommunikation in einer demokratischen
Gesellschaft teilnehmen zu kénnen.

Was bedeutet es also, Geographie sprachbewusst zu unterrichten? Es bedeutet, einen Unterricht durch-
zufiihren, der sich den sprachlichen Anforderungen bewusst wird, die von den Schiler/innen bewiltigt
werden miissen, um geographische Fragestellungen zu beantworten, und der diese Anforderungen flexi-
bel vor dem Hintergrund der Lerngruppe sprachlich reflektiert (vgl. Budke & Weiss 2014, S. 127). Es stellt
sich die Frage, ob im bilingualen Geographieunterricht Potenziale liegen, die dabei helfen kénnen, sprach-
bewussten Unterricht zu entwickeln.

Der bilinguale Geographieunterricht kann sich auf eine jahrzehntelange Erfahrung bei der Verknipfung
von sprachlichem und fachinhaltlichem Lernen stlitzen. Die empirische Forschung im bilingualen Geogra-
phieunterricht im deutschsprachigen Raum zeigt Tendenzen, dass sich die Fremdsprachenkompetenz re-
levant verbessert (vgl. DESI, 2008; Kniffka & Neuer, 2008) ohne dass sich die Vermittlung fachlicher Kom-
petenzen drastisch reduziert (vgl. Golay, 2005; Passon, 2007; Meyer, 2003). Ubertragen wir diese Gedan-
ken auf die sprachlich immer heterogener werdende Situation in aktuellen Klassenkonstellationen, in de-
nen die Schiler/innen gleichzeitig bildungssprachliche, fachsprachliche und fachinhaltliche Kompetenzen
erweitern, erscheint es sinnvoll, den bilingualen Unterricht und seine Potenziale bezlglich sprachlicher
Forderstrategien zu analysieren. Ergebnisse aus den Interviews mit bilingual unterrichtenden Lehrkraften
(vgl. Morawski & Budke, 2017a) zeigen, dass diese die vielfaltigen Konzepte in den bilingualen Lehrwerken
als hilfreich erachten und als umfangreicher im Vergleich zu den monolingualen Werken ansehen. Dieser
Artikel soll im Rahmen einer Analyse bilingualer Geographieschulblicher aus Deutschland Antworten auf
folgende Fragen geben:

1. Welche Sprachforderkonzepte finden sich in bilingualen Geographielehrwerken?

2. Wie werden diese in den Schulblichern umgesetzt?

3. Welche Defizite und Potenziale im Bereich der sprachlichen Férderung sind in den bilingu-
alen Schulbiichern zu erkennen und wie lassen sich die Starken nutzen, um die Sprachfor-
derung in monolingualen Biichern zu verbessern?

Der Artikel fokussiert somit drei Themenfelder a) sprachsensibles Arbeiten im Geographieunterricht, b)
Sprachférderung im bilingualen Geographieunterricht, c) die Analyse von Sprachférderkonzepten in aktu-
ellen bilingualen Geographieschulbiichern.

6.2 THEORETISCHER HINTERGRUND

6.2.1 Die Bedeutung von Sprache im Schulunterricht

Sprache und Sprechen kann als eine soziale Praxis verstanden werden, lber die gesellschaftliche Aner-
kennung artikuliert und vermittelt werden kann. Fehlende Sprachkompetenzen oder die Nichtbeherr-
schung einer anerkannten Variante, eines Registers oder der Durchfliihrungsprinzipien von Sprache haben
negative Konsequenzen fir den Bildungs- und Berufserfolg (Schendzielorz 2011, S. 41; Becker-Mrotzek et
al., 2013, S. 7). Bourdieu analysierte, wie sich die Schaffung und Durchsetzung einer einheitlichen Sprache
fiir eine Sprachgemeinschaft entwickelt. Er erklart dabei, wie die Produktion ,,einer normierten Hochspra-
che, der offiziellen Sprache mittels restriktiver im Dienste und als Instrument politischer Einheit” (Bour-

85



dieu & Passeron, 1971, S. 19; vgl. Bourdieu, 2005, S. 60; Schendzielorz, 2011, S. 41) lber staatliche Insti-
tutionen transferiert wiirde. Es kann also eine Art symbolischer Kampf um Macht sein, welche Sprache
primar im Unterricht akzeptiert, benotet und wertgeschatzt wird. Im Bildungssystem existiert so eine ,lI-
lusion der Chancengleichheit’, bei der unter dem Deckmantel der Gleichberechtigung die legitime Sprache
als Malf3stab gilt. Durch die Schule und weiterfiihrende Ausbildungsstatten wird diese reproduziert und
weiter durchgesetzt. Schiiler/innen, die von diesem MalRstab (eben auch der Sprache in den Schulbu-
chern) durch ihre Sprachkompetenz entfernt sind, werden mit Problemen konfrontiert. Eigentlich brauch-
ten sie mehr Zeit im Bildungswesen, um die Norm der Sprachkompetenz der legitimen Sprache zu errei-
chen. Dennoch werden sie allzu haufig dazu veranlasst, dieses aufgrund mangelnder Leistung und Sankti-
onen zu verlassen (vgl. Bourdieu & Passeron, 1971, S. 94; Bourdieu, 2005, S. 60; Schendzielorz, 2011, S.
42). Herkunftsbedingte Unterschiede im Verlauf des Bildungswegs werden dadurch verstarkt.

Diese theoretische Darlegung von Sprache als symbolische Macht im Unterricht und deren Folgen sind
besonders in Lindern mit starker Zuwanderung und/oder Kolonisationsgeschichte von besonderer Rele-
vanz. An dieser Stelle sollen die Bedeutung der Varietat, des Registers der Bildungssprache und die der
kommunikativen Praxis der Schulsprache als bedeutende, symbolische und konstruierte Elemente im
(deutschen) Schulraum reflektiert werden. Im allgemeingesellschaftlichen Geltungsbereich fiir Sprachler-
nende beinhaltet Bildungssprache besondere sprachliche Formate und Prozeduren, die sich auf eine auf
Texthandlung basierende Sprachkompetenz beziehen (vgl. Feilke, 2012, S. 5; Kniffka & Roelcke 2016, S.
41).

Durch Kenntnis dieser Prozeduren kann eine soziale Positionierung in Kommunikationssituationen vollzo-
gen werden. Als Mittler zwischen Alltags- und Fachsprache bedeutet das Verstandnis eines gemachten
Registers von Bildungssprache, dass sowohl ,fachliche als auch alltdgliche Themen unabhangig von der
Situation in eindeutiger Art und Weise, vollstandig und in angemessener Form ausgedriickt werden”
(Tajmel, 2012, S. 9). Dazu sind ein entsprechender Wortschatz (Eindeutigkeit, Situationsunabhangigkeit)
und passende grammatische Strukturen (angemessene Form) notwendig (vgl. Feilke, 2013, S. 10; Tajmel,
2012, S. 9; Habermas, 1981, S. 345f.; Morek & Heller, 2012, S. 73).

Die didaktisch konstruierte kommunikative Praxis der Schul- oder Unterrichtssprache, umfasst die Ge-
samtheit der sprachlichen Instrumente des Lehrens sowie sprachliche Verhaltungserwartungen, die im
schulischen Geltungsbereich zur Bildungssprache hinfiihren sollen (vgl. Feilke, 2013, S. 10; Schmolzer-Ei-
binger, 2013, S. 9; Kniffka & Roelcke, 2016, S. 50f.). Diese Erwartungen beeinflussen den Unterricht und
selektieren die Schiiler/innen nach Leistungen. Eine Reflexion dieser Anforderungen ist unter gegebenen
Umstanden notwendig.

6.2.2 Sprache im Geographieunterricht

Grundlegend kdnnen die Funktionen der Sprache im (Geographie-)Unterricht nach Michalak et al. (2015)
als Lernmedium, als Lern- und Reflexionsgegenstand, als Kommunikationsmittel mit- und untereinander
sowie als Mittel zur Leistungsiiberprifung zusammengefasst werden. Ferner wurden sprachliche Anfor-
derungen in geographischen Kernlehrpldnen von Budke und Weiss (2014) untersucht. Sie identifizierten
acht Gbergeordnete, sprachliche Anforderungen im Geographieunterricht: (1) Informationsaufnahme aus
Geomedien-Beschreibung, (2) Analyse und Bewertung, (3) Erwerb und Anwendung des Fachwortschatzes,
(4) Durchfihrung geographischer Befragungen, (5) Entschlisselung gesellschaftlicher Diskurse, (6) Ent-
wicklung und Durchfiihrung von Diskussionen und Argumentationen, (7) Prasentationen von Ergebnissen
und die (8) vielfaltige kritische Reflexion bezogen auf Material wie Quellen hinsichtlich der Problemstel-
lung sowie bezliglich eigener Sichtweisen und Herangehensweisen. In einer Studie von Salinas et al. (2008)
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hat sich gezeigt, wie effektiv die Arbeit mit visuell unterstiitzten Aufgaben im Geographieunterricht ist.
Auch wird gezeigt, dass bezliglich des Spracherwerbs und dessen Forderung, die Arbeit mit diskontinuier-
lichen Darstellungsformen eine eigene Form von geographischer Sprachbildung ist (vgl. Wiegand, 2006,
S. 50; Cruz & Thornton, 2013, S. 91ff.).

Ahnlich wie in allen anderen Unterrichtsfichern wird im Geographieunterricht eben auf Elemente des
Registers der Bildungssprache zuriickgegriffen (siehe Kap. 7.2.1). Es stellt sich daher die Frage, welche
fachspezifischen sprachlichen Anforderungen der Geographieunterricht an die Schiler/innen stellt, die
Uber die bildungssprachlichen hinausgehen. Um diese darzustellen, wurde ein Modell erstellt (vgl. Mo-
rawski & Budke, 2017b, S. 64), was hier vereinfacht wiedergegeben werden soll (s. Abb. 14). Das Modell
wurde mit zwei Absichten entwickelt: Zum einen, um Sprache im Geographieunterricht im Kontext ande-
rer sprachlicher Kompetenzen oder Register wie der Fachsprachenkompetenz nach Roelcke (2010), dem
BICS® und CALPS Konzept nach Cummins (1991), Bildungssprache oder Schulsprache (vgl. u. a. Feilke,
2012) im Schulbereich zu positionieren und zum anderen, um sprachliche Anforderungen und darauf be-
zogene sprachliche Hilfen mithilfe des europaischen Referenzrahmens zur Sprachvermittlung (CEFR,
2011) zu strukturieren.

Rezeption Interaktion Produktion Mediation/
Transfer

Geographische Sprachkompetenz (E1-E3)

(E3) Geographische Diskursprozesse (Textebene)
Argumentation, Evaluation, Reflexion...

Miindliche
Anforderungen auf (E2) Basale kommunikative Handlungen
graphischer und (Satzebene)

phonetischer Ebene
(E1) Ebene sprachlicher Mittel
(Wortebene)
Schriftliche
Anforderungen auf
graphischer und
phonetischer Ebene

Abbildung 14: Modell zur Strukturierung sprachlicher Anforderungen im Geographieunterricht (eigene Darstellung
auf der Grundlage von Morawski & Budke, 2017)

Das Modell (s. Abb. 14) strukturiert sprachliche Anforderungen auf der Wort-, Satz- und Textebene. Auf
der Wortebene sind das Verstandnis und die richtige Nutzung geographischer Fachbegriffe angesiedelt
(E1). Auf der zweiten Ebene kénnen von den Schiiler/innen basale kommunikative Sprachhandlungen auf
Satzebene verstanden und produziert werden (E2). Wenn Schiler/innen typische Erklarungs- und Argu-
mentationsmuster beherrschen und geographische Texte verstehen und produzieren kénnen, haben sie
geographische Diskursfahigkeit erlangt: die dritte Ebene (E3). Unter ,Text’ verstehen wir alle komplexen
und inhaltlich zusammenhangenden Sprachhandlungen. Typisch fiir den Geographieunterricht ist, dass

3 Cummins wollte durch sein Konzept BICS (basic interpersonal communicative skills) und CALPS (cognitive academic
language proficiency) Lehrer*innen, die besonders mit neu zugewanderten Schiler*innen arbeiten, auf besondere

sprachliche Herausforderungen in der Schule aufmerksam machen.
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hier auf eine Vielzahl diskontinuierlicher Darstellungsformen wie Karten, Diagramme oder Bilder Bezug
genommen wird. Alle im Modell abgebildeten Bestandteile geographischer Sprachkompetenz kann man
nach dem europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen im Miindlichen sowie im Schriftlichen beobachten
(vgl. CEFR, 2011, S. 24). Zudem kann man die Dimensionen Rezeption, Interaktion, Produktion und Medi-
ation als sprachliche Dimensionen unterscheiden. Mit rezeptiven Fahigkeiten ist beispielsweise die Deko-
dierung von u. a. sprachlichen Kartenelementen in Verbindung mit textlicher Information gemeint. Inter-
aktive Fahigkeiten beinhalten zum Beispiel die adressatengerechte Formulierung im Kontext einer koope-
rativen Gruppenarbeit, wahrend produktive Fahigkeiten die eigenstandige Versprachlichung von miindli-
chen und schriftlichen Texten umfasst. Transferierende Fahigkeiten im Rahmen von Mediation beinhalten
zum Beispiel die Umwandlung der Informationen einer Karte in einen miindlichen oder schriftlichen Text,
oder die Umwandlung der Information eines Textes in ein FlieRdiagramm. Diese Fahigkeiten sind natirlich
nicht scharf und endgiiltig in ihren Handlungen zu trennen, da es haufig Uberlappungen gibt. Das Modell
ermoglicht die bewusste didaktische Schwerpunktsetzung sowie die sprachbewusste Reflexion, bezogen
auf die jeweilige kommunikative Unterrichtssituation.

Neben der linguistischen Strukturierung kann man das Modell (s. Abb. 14) als Visualisierung von unter-
schiedlich hohen sprachlichen Anforderungen im Geographieunterricht betrachten. Dem inneren Kern
des Repertoires sprachlicher Mittel (E1) ware das simple Wahrnehmen und Nachvollziehen sprachlicher
Strukturen in grammatikalischer Form zuzuordnen sowie das einfache Nennen von Fachbegriffen ohne
syntaktische Einordnung. Basale Sprachhandlungen wie zusammenfassende Satze zur Beschreibung von
Karten oder Diagrammen und Nennungen mit einzelnen Phrasierungen (E2) sind die Basis fiir héher ge-
ordnete Prozesse wie komplexe Argumentationen, Beurteilungen oder Bewertungen im Bereich der geo-
graphischen Diskursfahigkeit (E3). Im Bereich der sprachlichen Diskursfahigkeit (E3) geht es um die Kennt-
nis typischer komplexer Sprachhandlungen im Geographieunterricht. Dazu zahlt beispielsweise das Wis-
sen um die Textkohdrenz eines argumentativen miindlichen oder schriftlichen Textes, strukturelle und
inhaltliche Kriterien einer Erklarung oder die Beurteilung. Diese Anordnung zeigt, dass auf den Ebenen E1
und E2 Fahigkeiten formuliert sind, die fiir die dritte Ebene (E3) notwendig sind.

Die sprachlichen und inhaltlichen Anforderungen auf der Ebene der Diskursfahigkeit (E3) kbnnen u. a.
durch Aufgaben im Anforderungsbereich (AFB) IIl geférdert werden, welcher in den Bildungsstandards
ausgewiesen ist (DGfG, 2014, S. 30f.). Die Bildungsstandards der Geographie teilen die Operatoren, mit
denen Aufgaben formuliert werden, in drei Anforderungsbereiche (AFB | — AFB Ill) ein: 1. Reproduktion
(u. a. Beschreiben), 2. Reorganisation und Transfer (u. a. Analysieren, Erklaren) und 3. Reflexion und Prob-
lemldsung (u. a. Bewerten) (vgl. DGfG, 2014, S. 32f.). Dabei wird davon ausgegangen, dass die sprachlichen
und inhaltlichen Anforderungen an die Schuler/innen mit den Anforderungsbereichen steigen. In dem AFB
Il ist die Argumentation von zentraler Bedeutung (vgl. Kuckuck 2014; Budke 2011, 2012; Budke & Meyer
2015). Das Beurteilen und Reflektieren von Karten im Rahmen der Kartenauswertungskompetenz kann
ebenfalls zu diesem Bereich gezahlt werden (vgl. Hemmer et al., 2010a; Gryl et al., 2010). Diese sprachlich
und fachlich hoheren Anforderungen im Geographieunterricht kdnnen im internationalen Sprachge-
brauch zu den high order thinking skills gezahlt werden, die sich auf die aus Lerntheorien u. a. nach Wy-
gotsky, Piaget und Bruner gezogenen Potenziale und Vorteile stiitzen (vgl. King et al. 2016: 3). Die Bedeu-
tung von critical thinking oder problem solving fiir die Entwicklung der Schuler/innen, fir guten Unterricht
und fiir das kompetenzorientierte Unterrichten ist sowohl in der Interessensforschung, der Unterrichts-
forschung als auch in curricularen Vorgaben verankert (vgl. DGfG, 2014; Hattie, 2003; Hemmer & Hem-
mer, 2010).
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6.3 METHODISCHE VORGEHENSWEISE: SCHULBUCHANALYSE

Um die Potenziale des bilingualen Geographieunterrichts bei der gleichzeitigen Férderung von fachinhalt-
lichen und fach- und unterrichtssprachlichen Kompetenzen bei den Schiiler/innen untersuchen zu kén-
nen, wird eine Schulbuchanalyse aktueller in Deutschland veroffentlichter und verwendeter bilingualer
Geographieschulblicher durchgefiihrt. Schulblicher gehdren zu den am haufigsten gebrauchten Unter-
richtsmedien und strukturieren den Unterricht in vielfaltiger Hinsicht vor (vgl. Hemmer & Hemmer 2010,
S. 132). Es sollen moglichst aktuelle bilinguale Schulbicher analysiert werden, um so den aktuellen Stand
der Sprachférderung herauszufiltern. Aufgrund vorausgegangener Studien mit bilingualen Lehrkraften
(vgl. Morawski & Budke, 2017a) sowie durch Interviews mit Verlagen und Schulvertretern konnten neun
relevante Ausgaben identifiziert werden. Diese werden im deutsch-englischen bilingualen Geographieun-
terricht verwendet und wurden zwischen 2011 und 2015 veroffentlicht. Die ausgewahlten Bicher sind
nicht foderal gepragt und machen libergreifende Analysen moglich. Sie unterscheiden sich insofern, dass
sie explizit entweder bestimmte Jahrgangsstufen adressieren, als Schulbuch, Workbook oder als Themen-
heft (Urban Environments) spezifiziert sind (s. Tabelle 6).

Tabelle 6: Ubersicht iiber analysierte bilinguale Schulbiicher (eigene Darstellung)

Verlag: Titel Jahr:

Cornelsen: Around the World, Volume 1 - Schiilerbuch 2014

Cornelsen: Around the World, Volume 2 - Schiilerbuch 2014

Westermann Diercke Geography: Textbook Basic (KI. 5/6) 2015

Westermann Diercke Geography: Workbook Basic 2015

Westermann Diercke Geography: Textbook Volume 1 (KI. 7/8) 2015

Klett TERRA Geography Globalization and Disparities 2012
Schilerbuch - 9. und 10. Klasse

Klett TERRA Geography Global Environments and Climatic Regions 2011
Schiilerbuch - 7. und 8. Klasse

Klett TERRA Geography Urban Environments Schilerbuch 2013
9. und 10. Klasse

Klett TERRA Geography Dynamic Earth 2011
Schiilerbuch - 7. bis 9. Klasse

Zunachst werden sprachliche Hilfen identifiziert und diese werden dann in einen (ibergeordneten Zusam-
menhang von Zielsetzung der sprachlichen Forderung und Komplexitat der zu férdernden sprachlichen
Handlung gebracht. Als sprachliche Hilfen werden in der Analyse alle angebotenen visuell-textuellen, kon-
tinuierlichen und diskontinuierlichen Methoden und Materialien verstanden, die von den Autoren einge-
setzt werden, um Schiiler/innen bei der Bewaltigung sprachlicher Anforderungen zu unterstutzen.

Der Analyseansatz ist sowohl quantitativer wie auch qualitativer Art. Im Bereich der qualitativen inhalt-
lich-strukturierenden Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2015; Schreier, 2012) werden Hilfen zunachst zu merk-
malsimmanenten Konzepten zusammengefiigt (z. B. Visuals/Layertechnik). Alle Hilfen, die durch ver-
gleichbare Strategien dieselben Ziele verfolgen, kénnen zu einem Verfahren zusammengefiihrt werden
(siehe Kap. 6.4.1.). Zur Beantwortung der Fragen, welche Komplexitdt den sprachlichen Férderkonzepte
bilingualer Geographieschulbiicher zugrunde liegt und wie diese umgesetzt wurde, wird untersucht, wel-
che Sprachhilfen sich auf welche Ebene sprachlicher Anforderungen beziehen (E1-E3 in Abb. 14). Zum
Beispiel wird ein Block mit Schlisselbegriffen, in dem lediglich Woérter angezeigt werden, zur Férderung
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des Fachwortschatzes gezahlt und somit zur Wortebene (E1). AnschlieRend werden Sprachhilfen identifi-
ziert, welche die Kompetenzen der Schiiler/innen auf Satzebene fordern wollen (E2). Ein abgebildeter
Kasten mit zum Beispiel helpful phrases, der Satzanfange, ganze Satze und Phrasen mit dem Ziel der Satz-
konstruktion beinhaltet, wird als Verfahren zur Férderung fachsprachlicher Kompetenzen auf Satzebene
identifiziert. AnschlieRend werden Sprachhilfen untersucht, welche die geographischen Diskursfahigkei-
ten fordern sollen (E3). Ein geschlossener Modelltext wird dementsprechend zur sprachlichen Férderung
auf Textebene gezihlt. GemaR dem Modell schlieBen Einheiten, die sich auf die Textebene (E3) beziehen,
die Wort- (E1) und Satzebene (E2) mit ein. Weiter wird analysiert, ob die sprachlichen Hilfen auf den un-
terschiedlichen Ebenen vorrangig produktive, rezeptive, interaktive oder mediative fachsprachliche Fa-
higkeiten der Schiler/innen férdern sollen.

Im Rahmen einer quantitativen Inhaltsanalyse (Frequenz- und Haufigkeitsanalyse, vgl. u. a. Marienfeld,
1976, S. 215; Hillers, 1984) werden Zdhlungen durchgefiihrt. Es wird z.B. untersucht, wie haufig sprachli-
che Forderung auf Wort-, Satz- oder Textebene vorkommt. Zudem wird untersucht, wie viele der sprach-
lichen Hilfen mit expliziten Verweisen in der Aufgabenstellung im Doppelseitenkontext verbunden sind.
Weiter wird untersucht, auf welche Anforderungsbereiche sich die Aufgaben und die zugehorigen sprach-
lichen Hilfen beziehen. Es konnten insgesamt 15 merkmalsimmanente Forderverfahren mit 1.233 zuge-
ordneten sprachlichen Hilfen als Grundgesamtheit in Zusammenhang mit 2.767 Aufgabenstellungen ge-
bracht werden.

6.4 FORSCHUNGSERGEBNISSE

6.4.1 Konzepte/Verfahren der Sprachférderung in bilingualen Geographieschulbiichern
Durch die induktive Analyse werden 15 Konzepte sprachlicher Hilfen identifiziert und verlagstibergreifend
zusammengefasst:

1. Sprachnotiz

Bei der Sprachnotiz wird im Rahmen des Doppelseitenkontextes in einem Hinweiskadstchen auf die richtige
Verwendung geographischer Fachtermini und auf deren syntaktischen Einbau hingewiesen. Das Einfligen
und die Ubertragung der Begriffe finden in einem Beispiel statt, so dass eine Reproduktion und ein Trans-
fer der Rechtschreibvorgabe durchgefiihrt werden kénnen.

2. ,Wie sagt man?“

Ein konkreter Formulierungshinweis, z. B. die Antwort auf ,Wie sagt man, wo sich ein Ort im Koordina-
tensystem befindet?“, gibt den Schiiler/innen auf Wort- und Satzebene vor, wie sie eine ganz konkrete
Antwort formulieren kénnen, die sie dann tibernehmen kénnen.

3. Key Terms im Kontext der Doppelseite

Eine Liste von Worten wird in einer Box im Doppelseitenkontext prasentiert. Der fachinhaltliche Wort-
schatz, also geographisch relevante Fachtermini im jeweiligen Kontext, soll damit geférdert werden. Die
Erweiterung des Wortschatzes findet in den Bereichen Verben, Nomen, zusammengesetzte Hauptworter
sowie im Bereich der Kollokationen statt. Im pragmatischen und semantischen Sinne wird die Bedeutung
und Verwendung von Begriffen im geographischen Kontext (z. B. holiday season) erschlossen. Hinweise
auf wichtige Worter und die Erklarung von relevanten Wortern aus dem Kontext erfolgen teilweise mit
FuRnoten.
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4. Ausfiihrliche Bildunterschrift

Im Kontext der Doppelseite findet eine unterstiitzende Kontextualisierung von Bild und Text statt. Dies
bedeutet, dass ein didaktisch reduzierter Text die Informationen, welche einer Abbildung zu entnehmen
sind, zusammenfasst. Ein begleitender Informationstext als ausfiihrliche Bildunterschrift kann dann zur
variablen Ubernahme von sprachlichen Elementen fiir eine zugehdrige Aufgabe genutzt werden. Zudem
sind die Informationen aber auch riickwirkend durch die direkte, parallele wie visuelle Darbietung er-
schlieBbar.

5. Visuals / Layertechnik im Kontext der Doppelseiten

Hier geht es um den Wortschatz, der fiir die Sprachhandlung im Bereich eines Bildes oder einer Abbildung
als notwendig erachtet wird. Dieser wird in Form von Nomen, Komposita, Verben und Adjektiven als Wort-
feld direkt in die jeweilige Abbildung eingeblendet. Beispielsweise wird der Text ,direction of flow’ im Bild
eines Flusses abgebildet. Demnach findet eine sofortige visuelle Kontextualisierung von sprachlichen Ele-
menten statt.

6. Sprachliche und inhaltliche Strukturierungshilfen als Teil der Aufgabenstellung

Dieses Konzept bedeutet, dass die Schiiler/innen im Rahmen der Aufgabenstellungen konkrete Hilfestel-
lungen erhalten, wie die Ergebnisse strukturiert werden sollen. Zum Beispiel kdnnen ,graphic organizers’
angeboten werden. Diese bringen antizipierte Ergebnisse in einen visuell-strukturierenden Zusammen-
hang. Dies kann durch Pfeile und Textboxen passieren, welche ausgefiillt werden sollen und bereits un-
ausgefullt einen Zusammenhang vorgeben.

7. Helpful Words and Phrases

Im Kontext einer thematischen Doppelseite und als Exkurs in den Methodikseiten werden in Wortboxen
fir den jeweiligen Zusammenhang von den Autor/innen als sinnvoll erachtete Phrasen, Satzanfange und
Satzkonstruktionen vorgeschlagen. Diese Vorschlage kdnnen eine rein sprachliche Zielsetzung haben
(Ausdriicken der eigenen Meinung), einen inhaltlichen Schwerpunkt verfolgen (Beschreibung von Prozes-
sen im Kontext der Plattentektonik) oder als Mischform formuliert sein. Syntaktische Forderung findet
durch die Vorgabe und Stiitzung von Satzstrukturen fiir den schriftlichen und mindlichen Gebrauch in
Form von Haupt- und Relativsatzen statt. Textstrukturelle oder pragmatische Férderung findet in dem
Sinne statt, dass beispielsweise die textkoharente Struktur von Beschreibungen oder Konnektoren fiir
diese Struktur vorgeschlagen werden kénnen. Die Anforderungen variieren und es findet ein direkter si-
tuativer Bezug der Sprachiibung zu einem konkreten inhaltlichen Beispiel statt.

8. Methodikexkurse | — Helpful Phrases

Losgeldst vom Kontext der Doppelseiten werden Wortboxen (vgl. Punkt 7) mit methodischem Schwer-
punkt auf den Methodikseiten der Biicher angeboten. Diese sollen die Schiiler/innen auf Wort-, Satz- und
Textebene bei produktiven Handlungen zur Auswertung geographischer und besonders diskontinuierli-
cher Texte unterstiitzen. Der konkrete Unterschied zu Punkt 7 besteht darin, dass sich hier die sprachli-
chen Hilfen nur auf methodische Arbeitsweisen beziehen und nicht auf ein inhaltliches Problem im Rah-
men der Themen auf den Doppelseiten.

9. Umfangreiche Methodikexkurse Il — ,How to work with...”

Ebenfalls im Kontext der Methodikseiten ist es in diesem Konzept das Ziel, Beschreibungen von Schritten
zur Auswertung von geographischen Materialien als Informationsquelle vorzunehmen. Dies funktioniert
umfangreich und auf verschiedenen Ebenen. Diese Ebenen sind: 1. Die Darstellung eines exemplarischen
geographischen Materials oder einer Quelle (Karte, Diagramm etc.), um anhand eingeblendeter Worter
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des Methodik- und Fachwortschatzes den Aufbau und die Struktur der Materialien zu visualisieren, 2. die
Bereitstellung von Informationstexten, welche Vorschlage fiir Analyse- und Beschreibungsschritte sowie
Formulierungshilfen flr Auswertungen geographischer Medien beinhalten und 3. Modelltexte, die kon-
krete Textvorgaben zu einer bestimmten sprachlichen Handlung vorschlagen, bspw. die Beschreibung ei-
ner thematischen Karte zur Landnutzung in Kalifornien.

10. Communication Skills

Vor allem allgemeinsprachliche Hilfen werden in einem Exkurs anhand von Satzanfangen, Phrasen und
ganzen Satzen dargestellt. Da diese Hilfsangebote in der Gesamtheit strukturell Texte vorgeben, fordern
sie ebenfalls Fahigkeiten, die die Textkoharenz sprachlicher Handlungen betreff en, z. B. wie eine Diskus-
sion oder eine Prasentation aufgebaut sein sollte.

11. Glossar/Wortlisten — Fachwortschatzkonzept, das nicht im Doppelseitenkontext stattfindet

Mit rezeptiven Vermittlungsstrategien in Form von Glossaren, Wort- und Vokabellisten werden in diesem
Konzept Wortbedeutungen vermittelt. Der Vermittlungsumfang variiert zwischen reinen Ein-Wort-Uber-
setzungen und Beispielen zur Verwendung der Worte in einem Satz, bis hin zu Definitionen, die einen
ganzen Abschnitt umfassen.

12. Signal Words/Operators
Hier wird anhand rezeptiver Informationstexte Transparenz liber die Anforderungen von Sprachhandlun-
gen hergestellt, die durch Operatoren und Signalworter in den Aufgabenstellungen eingefordert werden.

13. Visualisierung und Erklarung von Zahlen und MaReinheiten
Aus einer Kombination von Visuals und Informationstexten wird hier durch rezeptive Vermittlung auf die
korrekte Bezeichnung und Verwendung von Zahlen und MaReinheiten hingewiesen.

14. Orientation Pages

Auf den Exkursseiten der ,orientation pages’ geht es schwerpunktmalig darum, wichtige Informationen
anhand produktiver Anforderungen in den Kontext zu setzen und Inhalte aus vorangegangenen Seiten mit
Methoden wie Mind-Mapping zu wiederholen.

15. Exercise Pages

Auf den Ubungsseiten, die auBerhalb des Kontextes der Doppelseiten stehen, finden schwerpunktmaRig
sprachlich rezeptive und produktive Ubungen wie Liickentexte oder die Wortschatziibung ,AuRenseiter*
statt.

Vergleicht man die vorgestellten sprachlichen Forderkonzepte in den analysierten bilingualen Geogra-
phieschulblichern, so fallt auf, dass die kontextuelle und strukturelle Integration der Hilfen unterschied-
lichstark ist. Des Weiteren beziehen sich die Hilfen auf unterschiedliche sprachliche Teilkompeten-
zen.Ebenfalls essentiell ist, auf welchen Ebenen (Wort-, Satz- oder Textebene) die sprachlichen Hilfen grei-
fen. Auf die genannten Unterschiede wird in den folgenden Abschnitten eingegangen.

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

Die Ergebnisse zeigen, dass die Autor/innen der bilingualen Schulbticher einen Schwerpunkt in der Férde-
rung des (Fach-)Wortschatzes der Schiler/innen setzen. Diese Schwerpunktsetzung findet sich in allen
Biichern, unabhangig vom Verlag und von der Jahrgangsstufe, fiir die sie konzipiert wurden. 67,3 % (s.

% n dieser Ubung muss aus einer Reihe von Begriff en ein Begriff identifiziert werden, der logisch nicht in die Reihe

passt.
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Abb. 15) der analysierten sprachlichen Hilfen beziehen sich auf die Wortschatzarbeit (dies entspricht E1
in Abb. 14).
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Abbildung 15: Sprachliche Hilfen in Bezug zur Wort-, Satz- und Textebene (eigene Abbildung)

Diese Forderung findet am haufigsten im Kontext einer Doppelseite statt. Hierbei wird zum Beispiel das
Layerprinzip angewendet. Dies bedeutet, dass Begriffe direkt im Rahmen einer Abbildung eingeblendet,
erklart und visualisiert werden. Zudem werden Fachbegriffe auch in Abbildungen integriert oder tber
FuRnoten am Rand erklart (siehe Punkte 5 und 8). Weiter zeigt Abbildung 16, dass der GroRteil der For-
derkonzepte (63 %) auf Wortebene lber die key terms (s. Kapitel 7.4.1) im Bereich des Doppelseitenkon-
textes abgewickelt wird. Konzepte zur sprachlichen Férderung auf Satzebene sind in den untersuchten
bilingualen Bilichern ebenfalls vorhanden (dies entspricht E2 in Abb. 14).

In der Regel werden helpful phrases angeboten. Diese sind von den Autor/innen als sinnvoll erachtete
Phrasen, Satzanfange und Satzkonstruktionen zu verstehen, die den Schiiler/innen bei Satz- und Textkon-
struktionen helfen sollen. Die Schiler/innen miissen dann Satze beenden, diese flexibel auf den Kontext
beziehen, Worter in Satzvorgaben einbetten und Phrasen (ibernehmen. Die sprachlichen Hilfen, die die
Textebene adressieren und Textkompetenz férdern, sind einerseits als helpful phrases zu verstehen, die
ganz konkret einer Texthandlung zugeordnet werden kénnen, was zum Beispiel durch die Uberschrift der
helpful phrases passiert, und/oder die in einem strukturellen Ablauf prasentiert werden.
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Abbildung 16: Anteil der Sprachhilfen im Bereich Wortebene/Fachwortschatz (eigene Abbildung)

Damit ist gemeint, dass die Angebote der helpful phrases in einem textkohdrenten Zusammenhang pra-
sentiert werden, bspw. flir Einleitungen, fiir Aufzahlungen oder Schlussformulierungen. Andererseits sind
Hilfen auf Textebene zu verstehen, die konkret dabei helfen, Texte zu produzieren, interaktiv vorzutragen
oder in eine andere Textform zu transferieren. Dies passiert liber Modelltexte zu sprachlichen Handlungen
oder Uber Hilfstexte, die Strukturierungen als Checkliste (siehe 7.4.1). Beispielsweise schlagt ein Modell-
text folgende strukturelle und inhaltliche Formulierungen vor (hier das Beispiel zur Beschreibung einer
thematischen Karte):

1. Einleitung: Quellenangabe, Seitenzahl, Titel und MaRstab

Lokalisierung: Gradnetz, flichenmaRige Eingrenzung des Gebiets, topographische Grenzen des
Gebiets

Generelle Einleitung des Themas: Fokussierung auf dominierende Nutzungsformen
Spezifizierung des Themas: Ausscharfung der Nutzung in einzelnen Teilgebieten der Region
Infrastrukturelle Verbindung

Zusammenfassung: Darstellung der essentiellen Nutzungsformen (vgl. Westermann, 2013, S. 193)

g

owv kW

6.4.3 Die Beziehung von Aufgabenstellungen und sprachlichen Hilfen

Ferner zeigt sich, dass ein GroRteil der Aufgabenstellungen in den Schulbiichern (95 %) keine Nutzung
dieser Sprachhilfen einfordert, bzw. so auch nicht die Schiiler/innen darauf hinweist, dass zur Behandlung
der Aufgabe tUberhaupt sprachliche Hilfen zur Verfiigung stehen. Es bleibt also hauptsachlich den Lehrer/
innen und den Schuler/innen lberlassen, ob und wann sie diese idealtypischen Sitze und Phrasen einbin-
den.
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geographischen Situationen

Abbildung 17: Geographischer und allgemeinsprachlicher Bezug der Sprachhandlungen (eigene Abbildung)

9% n=292

51%

B AFB | (davon: 47% Describe)
1 AFB Il (davon: 69% Explain)
AFB Ill (davon: 44% Discuss/Debate)

Nicht konkret zuordenbar

Abbildung 18: Sprachférderkonzepte auf Satzebene: Helpful phrases in Bezug zu den Anforderungsbereichen der
zugehérigen Aufgaben (eigene Abbildung)

Die angebotenen Blocke von helpful phrases, die auf der Satzebene auftauchen, kdnnen nach den ange-
strebten Sprachhandlungen analysiert werden (s. Abb. 17 und Abb. 18). Diese Zuteilung erfolgt zum einen
durch den direkten Titel des Phrasenabschnitts oder lber die zugehorige Aufgabe und die darin enthalte-
nen Signalworter. Sprachhandlungen stehen, wie in 7.2.2 genannt, im Zusammenhang mit den Operato-
ren, die als Signal- und Aufforderungsworter verstanden werden, welche die Handlung bestimmen. Dabei

95



wird eben davon ausgegangen, dass die sprachlichen und inhaltlichen Anforderungen an die Schiiler/in-
nen mit den Anforderungsbereichen steigen. Wenn die Satze z. B. mit ,how to express your opinion‘ iber-
schrieben sind, deutet dies darauf hin, dass sie auf das Ausdriicken der eigenen Meinung und die Formu-
lierung von Beurteilungen vorbereiten sollen. Diese Anforderung kann dem AFB Il nach den deutschen
Bildungsstandards (DGfG, 2014, S. 31) zugeordnet werden. Uber die Halfte der Hilfen auf Satzebene be-
ziehen sich auf den AFB I. Dabei soll schwerpunktmaRig die Beschreibung gelibt werden (s. Abb. 18).

Weniger als ein Drittel der Sprachhilfen auf Satzebene bezieht sich auf den AFB Il. Hier liegt der Schwer-
punkt auf explain. Nur wenige der Sprachhilfen (11 %) sind fir die Losung von Aufgaben im héchsten AFB
gedacht. Weiter wurde untersucht, ob es sich um allgemeinsprachliche Hilfen handelt oder um Hilfen, die
konkret in einem geographischen Kontext positioniert sind (vgl. Abb. 17). Aligemeinsprachliche Hilfen sind
losgelost vom geographischen Kontext und behandeln sprachliche Handlungen, die vermehrt dem Spra-
chenunterricht entstammen. Geographiespezifische Hilfen zeichnen sich dadurch aus, dass verstarkt ge-
ographische Fachbegriffe integriert sind und geographiespezifische Zusammenhange thematisiert wer-
den. 69 % der sprachlichen Hilfen sind in einen konkreten geographischen Inhalt mit Raumbeispiel einge-
bettet. 31 % der Sprachhilfen wurden als allgemeinsprachlich identifiziert (s. Abb. 17).

6.4.4 Sprachliche Hilfen bezogen auf die sprachlichen Dimensionen Produktion, Interaktion, Re-
zeption und Mediation

Die Analyse zeigt, dass sich die sprachlichen Hilfen vor allem auf die Forderung rezeptiver und produktiver
sprachlicher Anforderungen im Geographieunterricht beziehen (s. Abb. 19). In weniger als 5 % der analy-
sierten Aufgaben und der dort eingesetzten Sprachhilfen kommt es zur Kopplung mit interaktiven Auffor-
derungen wie Peer-Feedbackverfahren oder anderen kooperativen Elementen. Knapp 5 % der Aufgaben
sind Uberhaupt explizite Interaktionsaufgaben. Bei den auftauchenden Interaktionsaufgaben zeigt sich,
dass in 51 % der Aufgaben die Signalworter discuss oder argue verwendet werden.
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Abbildung 19: Sprachférderkonzepte auf Satzebene: Helpful phrases in Bezug zu den Anforderungsbereichen der
zugehérigen Aufgaben (eigene Abbildung)

In 95 % der Félle geht es hier darum, dass die Schiler/innen argumentativ Fachinhalte erarbeiten und
austauschen sollen. In 5 % der Falle sollen sie in einer Partner- oder Gruppenarbeit angefertigtes oder
erhaltenes Material hinsichtlich des Nutzens fiir die Beantwortung einer Problemfrage beurteilen. Somit
kann hier eine Adressierung hoherer Anforderungen nachgewiesen werden. In noch weniger Fallen wird
im Rahmen einer Bereichsadressierung von Mediation und Transfer ein expliziter Bezug zu Konzepten von
Alltagssprache und Fachsprache hergestellt. Wenn im Bereich der Sprachmediation eine Aufgabe gestellt

wird, geht es hauptsachlich um Textsortenwechsel (z. B. Umwandeln eines Textes in ein FlieRdiagramm).
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Implizit nehmen die Schulbuchautorinnen und -autoren in wenigen Sprachhilfen Bezug zu Konzepten von
Fachsprache und Alltagssprache. Dies geschieht beispielsweise wenn Schiiler/innen dazu aufgefordert
werden, einen fachsprachlichen Text aus der Sicht der betroffenen Akteur/innen zu formulieren oder ei-
nen Brief an ihre GroRReltern zu schreiben.

6.4.5 Qualitative Analyse der Methodikseiten

Die Methodikseiten sind als Trainings- oder Forderelemente zu verstehen, mit denen die Schiiler/innen
Arbeitsweisen erlernen sollen, um geographische Inhalte aus Karten, Diagrammen oder Bildern zu er-
schliellen bzw. um diese selber anfertigen zu kénnen. Interviews mit Lehrkraften, die Geographie bilingual
unterrichten, haben ergeben, dass ein grolRer Teil gerade die Kombination von Verfahren in den Metho-
dikseiten als essentiellen Baustein fir die sprachliche Férderung einschatzt (vgl. Morawski & Budke,
2017a). Daher wurden die Methodikseiten genauer analysiert.

Die Methodikseiten liegen in der Regel nicht im Doppelseitenkontext, sondern am Anfang oder am Ende
der Bilcher. Durch gelegentliche Hinweise in relevanten Aufgabenstellungen auf den Doppelseiten wer-
den Schiler/innen und Lehrer/innen auf die Verwendung dieser Seiten hingewiesen. Auf diesen wird dann
strategisches Wissen zur geographischen Arbeitsweise mit dem Material explizit gemacht. Wie in Kapitel
7.4.1 erlautert, ist es in diesem Konzept das Ziel, die Arbeitsschritte im Rahmen der Auswertung von geo-
graphischen Materialien vorzunehmen. Dieses Ziel wird durchgesetzt, indem die Schiler/innen rezeptiv
mit Texten Uber die Auswertungsschritte, mit dem Aufbau des Materials und mit sprachlichen Hilfen zur
eigenstandigen Produktion arbeiten sollen. Die Seiten beginnen in der Regel mit einer Darstellung des zu
untersuchenden Materials. Beispielsweise wird eine thematische Karte abgebildet. Auf dieser werden in
einer eingeblendeten Schicht der Wortebene fachinhaltliche Begriffe aus dem Fachwortschatz wie ,Brei-
tengrad’ oder ,Legende’, aber auch allgemeinsprachliche Begriffe wie ,unterstrichen’ oder ,Gitter’ und
,Linie’ eingefiihrt. Auf diese Weise erkennen die Schiler/innen direkt in der Visualisierung des Materials,
was unter dem jeweiligen Begriff zu verstehen und wie er zu verwenden ist. Diese Technik der Schichtung
ist auf der Satzebene ebenfalls relevant. Wenn z. B. die Beschreibung eines Liniendiagramms gelibt wer-
den soll, kann eine Grafik genutzt werden, in welche allgemeinsprachliche und fachsprachliche Hilfen auf
Wort- und Satzebene integriert sind.

Neben der visualisierenden Layertechnik werden den Schiler/innen auf den Methodikseiten Modelltexte
angeboten, die zum Beispiel aus einer kompletten Beschreibung des jeweiligen Mediums bestehen kon-
nen. Die Schiiler/innen lernen auf diese Weise die sprachliche Diskursfunktion ,beschreiben’ genauer ken-
nen. Durch den Modelltext wird gezeigt, was unter einer geographischen Beschreibung zu verstehen ist.
Weiter kdnnen sprachschwache Schiler/innen dem Modelltext u.a. hervorgehobene wichtige Begriffe
und ganze Satze entnehmen, die sowohl dem sprachlichen Fachwortschatz als auch dem allgemeinsprach-
lichen Wortschatz entstammen. Anzumerken ist hier, dass es sich bei den Modelltexten schwerpunktma-
Rig um Beispieltexte handelt, die Anforderungen im Bereich der basalen und kommunikativen Handlun-
genim AFB | wie ,beschreiben’ oder ,herausarbeiten’ umfassen. Die Herausforderung besteht fiir die Schii-
ler/innen im Besonderen darin, sprachliche Elemente fir den neuen Kontext zu Gbernehmen und dabei
die sprachlichen und inhaltlichen Elemente zu streichen, die sich nur auf das Beispiel im Modelltext be-
ziehen und nicht Gbertragbar sind.

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

6.4.6 Einsatz der deutschen Sprache in bilingualen Schulbiichern

Die Schulblicher wurden im Bereich des angebotenen Materials, der Aufgabenstellungen, der Konzepte
zur Fachwortschatzférderung und den Methodikseiten dahingehend untersucht, inwiefern die deutsche
Sprache und zu welchem Zwecke sie in diesen Bereichen eingesetzt wird. Die Konzepte zum strategischen
Einsatz der deutschen Sprache in den bilingualen Schulblichern lassen sich nach zwei Zielsetzungen auf-
teilen (siehe Tabelle 7).

Tabelle 7: Konzepte des strategischen Einsatzes der deutschen Sprache in den bilingualen Schulbliichern (eigene Dar-

stellung)
Fokus: Funktionale Zweisprachigkeit Fokus: Englischer Fremdsprachenerwerb
Vorkommen |- weniger als 1/3 der Biicher - Mehrals 2/3 der Biicher
Aufgaben - etwa 1/6 der Aufgaben sind wahlweise in - Aufgaben sind einsprachig auf
Englisch oder Deutsch zu 16sen Englisch zu I6sen
Fachwérter - Key Terms in der Doppelseite bleiben ein- - Zweisprachigkeit bei den key
sprachig terms in der Doppelseite
- Glossar mit Definition geographischer - Glossar einsprachig in Englisch
Fachbegriffe zweisprachig
Methodik- - Methodikteil komplett in Englisch - Methodikteil komplett in Englisch
seiten

Unter dem Fokus funktionale Zweisprachigkeit ist zu verstehen, dass das Material in besonderer Weise
den Wissenserwerb und damit verbundene Sprachhandlungen in beiden Sprachen (Deutsch und Englisch)
ermoglicht. An dieser Stelle sind zur besonderen Unterscheidung der Zielsetzungen schwerpunktmaRig
die adressierten Sprachhandlungen der analysierten Aufgabenstellungen zu nennen, da durch Aufgaben-
stellungen maligeblich und zu groBen Anteilen die sprachlichen Handlungen angeregt werden. Die Aufga-
benstellungen, die in Blichern zu finden sind, die das Ziel der funktionalen Zweisprachigkeit verfolgen,
ermoglichen in ca. einem Sechstel der Falle, dass Aufgaben in beiden Sprachen bearbeitet werden sollen
und/oder kdnnen. Ferner bietet das Glossar in diesen Blichern ausfiihrliche Erkldrungen und Definitionen
in beiden Sprachen an. Dahingehend setzt das Material mit dem Fokus des englischen Fremdsprachener-
werbs den Schwerpunkt auf Sprachhandlungen, die exklusiv in der Zielsprache Englisch durchgefiihrt wer-
den und vom Material und den Aufgaben aus, keine Moglichkeit anbieten, zwischen den Sprachen zu
wechseln. Auf Wortebene zeigt sich ein gewisser Widerspruch bei der Fachwortvermittlung durch das
Konzept key terms, welches Schliisselbegriffe im Kontext der Doppelseiten einfiihrt. Die sonst einsprachi-
gen Bicher mit dem Schwerpunkt Fremdsprachenerwerb greifen bei Schlisselbegriffen auf eine deutsch-
englische Ubersetzung zuriick und nutzen das Glossar einsprachig. Im anderen Fokus der Zweisprachigkeit
hingegen werden die Schliisselbegriffe einsprachig im Doppelseitenkontext eingefiihrt und das Glossar ist
zweisprachig (siehe Tab. 2). Dies zeigt, dass besonders die Unterscheidungsformen im Glossar und in den
Aufgabenstellungen die unterschiedlichen Zielsetzungen transparent machen. Lediglich ein Verlag und ein
Drittel der Biicher lasst die funktionale Zweisprachigkeit, beispielsweise durch die Auswahl der zu verwen-
denden Sprache, in einigen Aufgaben zu. Die Mehrzahl der Blicher verfolgt somit, den Ergebnissen der
Analyse folgend, das Ziel des Fremdsprachenerwerbs.
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6.5 DISKUSSION DER STARKEN UND SCHWACHEN DER ANALYSIERTEN BIILINGUALEN
SCHULBUCHER IM BEREICH SPRACHLICHER FORDERUNG

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

6.5.1 Potenzielle Starken

Im Vergleich der untersuchten bilingualen Schulblicher zu Geographieblichern auf Deutsch (siehe auch:
Budke & Kuckuck, 2015; Budke et al., 2016) zeigen die bilingualen Schulbiicher vielfiltigere Ansatze zur
Sprachforderung. Die Verknilipfung von sprachlichen und visuellen Informationen wird sehr viel starker
genutzt. Dabei wird u. a. die Layertechnik zur Visualisierung und Einblendung von Fachbegriffen verwen-
det. Ferner nutzen die bilingualen Biicher umfangreiche Ansétze zur Férderung des (Fach-)wortschatzes
und zur Schulung der Kompetenzen im Bereich von Produktion und Rezeption. Weiter zeigt sich eine Viel-
zahl von sprachlichen Hilfen insbesondere auf der Satzebene (E2), die sich sprachlich direkt in eine geo-
graphische Kontextsituation implementieren lassen. Diese Hilfen auf der Satzebene in bilingualen Blichern
besitzen gegeniliber den monolingualen deutschen Erdkundebiichern einen Vorteil. Dieser besteht darin,
dass im Gegensatz zu der allgemeinsprachlichen und kontexterganzenden Verwendung sprachlicher Hil-
fen in vielen deutschen Blchern die Integration bestimmter Hilfen wie der helpful phrases in den bilingu-
alen Blichern direkt im inhaltlichen Kontext und Raum stattfindet, wo diese auch verwendet werden sol-
len.

Die strukturierten Hilfen der Methodikexkurse erinnern deutlich an internationale Konzepte (vgl. Cruz,
2012; Nutta et al., 2011; Cruz & Thornton, 2013), die ebenfalls einen Schwerpunkt auf strategische und
methodische Hilfen setzen. Die Kombination aus verschiedenen Konzepten und auf verschiedenen Ebe-
nen der Methodikexkurse zeigt ein hohes Potenzial und wird von den interviewten Lehrkraften als wert-
volles Werkzeug zur sprachlichen Forderung benannt. Ebenfalls sind die Modelltexte auf der Ebene der
Textkompetenz (E3) mit ihrem Potenzial als Hilfestellung und Orientierungsrahmen, als eine innovative
Idee fiir die sprachliche Unterstiitzung im sprachbewussten Unterricht zu bewerten. Diese findet man in
diesem Umfang eher wenig bis gar nicht in monolingualen Biichern (vgl. Budke et al., 2016).

Die Idee, die Schuler/innen entscheiden zu lassen, in welcher Sprache sie die Aufgaben bearbeiten wollen,
ist ebenfalls innovativ. In dhnlicher Weise kénnte die Muttersprache von Schiiler/innen, die Deutsch als
Zweitsprache lernen, in den Geographieunterricht, der vorrangig auf Deutsch stattfindet, eingebracht und
als Entlastung zur Erklarung von Sachverhalten eingesetzt werden. Interviews mit bilingual unterrichten-
den Lehrkraften (Morawski & Budke, 2017a) zeigen ahnliche Anséatze, da viele Lehrkrafte geographische
Inhalte in beiden Sprachen (Deutsch und Englisch) im Rahmen der funktionalen Zweisprachigkeit vermit-
teln wollen.

6.5.2 Analysierte Schwachen
Es sollten auch die Schwachen des bilingualen Materials dargestellt werden, um diese fiir den sprachbe-
wussten Unterricht moglichst umgehen zu kénnen.
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Viele der sprachlichen und methodischen Hilfen der bilingualen Schulblicher adressieren basale kommu-
nikative Handlungen in niedrigeren Anforderungsbereichen. Hilfen, die hohere Anforderungen, auch im
Bereich der high order thinking skills ansprechen, findet man dagegen selten. Dies erscheint problema-
tisch, da die inhaltliche Verarbeitungstiefe haufig nicht der Komplexitat der behandelten Themen ent-
spricht und die Schuler/innen auch sprachlich nicht auf die Formulierung von anspruchsvollen Bewertun-
gen und Argumentationen vorbereitet werden. Dies ist allerdings zur Teilnahme an Diskursen in demo-
kratischen Gesellschaften unbedingt notwendig.

Die Ergebnisse ahneln bisherigen Analysen von Aufgabenstellungen in deutschsprachigen Geographie-
schulbilichern. Diese haben ebenfalls ergeben, dass sich nur wenige Argumentationsaufgaben in den
Schulblichern finden (vgl. Budke, 2012). Auch bei der Kartenarbeit werden nur selten Aufgaben im AFB Il
gestellt (vgl. Budke et al., 2016). Die Lehrer/innen kritisieren die Schwierigkeit der Texte, die aus umstdnd-
lichen Formulierungen resultiert und haufig an authentischen Quellentexten mangelt.

Trotz der Bemiihungen, die sprachlichen Hilfen in einen geographischen Kontext einzubinden, sind viele
Hilfen in den bilingualen Geographieschulbilichern allgemeinsprachlich und separiert von einem geogra-
phischen Problem gehalten. Hieraus folgt, dass die sprachlichen Hilfen nicht fachspezifisch genug sind und
von den Schiler/innen daher womaglich nicht auf die behandelten geographischen Themen bezogen wer-
den kdnnen. Allgemeinsprachliche, vom Kontext geloste, sprachliche Hilfen bergen die Gefahr, dass der
Fokus auf rein sprachliche Strukturen ohne geographischen Schwerpunkt gelenkt wird. Die sprachlichen
Hilfen, insbesondere auf Satz- und Textebene miissen im geographischen Kontext stattfinden. Den Schii-
ler/innen im sprachbewussten Geographieunterricht muss ersichtlich sein, auch im Rahmen von Scaffol-
ding’ (vgl. Gibbons, 2002), warum ihnen ein Hilfskonzept dabei hilft, den Inhalt professioneller formulie-
ren zu kénnen und inwieweit dadurch ihre Fahigkeit erweitert wird, im Rahmen von Fragestellungen und
Diskursen zu kommunizieren. Nur auf diese Weise kann in heterogenen Klassen sprachbewusster Fach-
unterricht motivierend und inhaltlich gestaltet werden.

Ferner ist es auffallig, in welch geringem Male sprachliche Interaktionsprozesse durch bspw. peer-feed-
back, think-pair-share Verfahren geférdert werden. Die Bedeutung des kooperativen Lernens im Sinne
positiver Interdependenz, auch fiir das Sprachenlernen, ist in der Literatur bereits lange dargestellt (vgl.
Briining & Saum, 2011; Bahr, 2010) und misste daher verstarkt bei der Schulbuchgestaltung berticksich-
tigt werden.

Die Modelltexte der Methodikseiten sind in ihrer Form sehr starr und geben den Schiiler/innen wenig
Raum zur Realisierung kreativer Losungen. Folglich kann es diesen schwer fallen, das modellhafte Vorge-
hen flexibel auf die konkreten geographischen Problemstellungen anzupassen. Von den interviewten bi-
lingual unterrichtenden Lehrkraften werden zudem die hohe Schwierigkeit der Texte, die Umstandlichkeit
der Formulierungen und ein Mangel an authentischen Quellentexten kritisiert (vgl. Morawski & Budke
2017a).

Ahnlich wie in bisherigen Untersuchungen von Methodikseiten zur Kartenarbeit in deutschen Geographie-
schulblichern zeigt sich auch in bilingualen Erdkundeschulbiichern, dass Methodikseiten vorrangig Aufga-

® Die als Metapher zu verstehende Begrifflichkeit Scaffolding (Baugeriist) meint ein Unterstiitzungssystem im Fach-

unterricht im Kontext von Zweitsprachenerwerb, das sprachliches und fachliches Lernen integriert.
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ben in den basalen sprachlichen Anforderungsbereichen wie ,beschreiben’ und ,nennen” aufweisen. So-
mit werden die Fihigkeiten der Schiler/innen zur Entschliisselung von Diskursen und zur reflexiven Kar-
tenkompetenz (vgl. Gryl et al., 2010) deutlich weniger geférdert.

Im Gegensatz zur Produktion und Rezeption ist der Bereich der Sprachmediation in den Sprachhilfen deut-
lich unterreprasentiert. Schiler/innen werden selten aufgefordert, bestimmte Texte in leichtere Texte
umzuwandeln oder fachsprachliche Zusammenhange in der Alltagssprache zu beschreiben. Wygotski
(1979) und Rincke (2010) bemerken, dass Fachsprache nicht nur als weiterentwickelte Alltagssprache, wie
Cummins (1991) in seiner Theorie auslegt, anzusehen ist, sondern selbst stiickweise unabhangig weiter-
entwickelt werden kann. Beide Standpunkte betonen, dass die reflektierte Auseinandersetzung mit All-
tagssprache im Bezug zu fachsprachlichen Komponenten Vorteile fiir das Verstdandnis der Lernenden
bringt. Diese liegen zum einen im bewussten Erkennen sprachlicher Eigenschaften der beiden Register
und darin, dass Schiler/innen auf dem Weg zur Professionalisierung fachsprachlicher Kompetenzen mo-
tiviert werden, da alternative Sprachanlasse geschaffen werden. Lasst man die Mediation zwischen Regis-
tern oder auch Textsorten auller Acht, libersieht man ein wichtiges Potenzial.

6.6 FAZIT

Bilinguale sprachliche Forderkonzepte kdnnen einen Mehrwert fir die Sprachférderung im sprachbewuss-
ten deutschsprachigen Geographieunterricht darstellen. Die Starken der bilingualen Lehrwerke wie die
strukturierten rezeptiven und produktiven Herangehensweisen in der Arbeit mit geographischen, beson-
ders diskontinuierlichen Materialien, die im Kontext des Themas eingebundenen helpful phrases, der Dif-
ferenzierungsgedanke zwischen allgemeinsprachlicher und fachspezifischer, fachsprachlicher Férderung
sowie die Visualisierungsansatze von Sprache (Layer) wurden herausgestellt. Diese konnen in besonderem
MalSe auf deutschsprachige Geographieschulbiicher ibertragen werden. Somit kdnnen sie dazu beitra-
gen, dass auch sprachlich schwachere Schiler/innen die komplexen Inhalte verstehen und sich am Unter-
richt verstarkt beteiligen kénnen.

Die genannten Defizite im Bereich der sprachlichen Interaktion und Mediation kdnnten durch die schritt-
weise durchzufiihrende Implementation von Sprachfeedback und peer feedback Aufgaben ausgeglichen
werden. Zudem kann man diese Aufgaben als kooperative Sprachforderung in der Interaktion zwischen
Lehrer/innen und Schuler/innen sowie zwischen Schiiler/innen untereinander auf die Instruktion fur den
Ablauf geographischer Arbeitsweisen anwenden. Zudem missten Aufgaben in héheren Anforderungsbe-
reichen starker durch Sprachhilfen unterstiitzt werden, wodurch das geographische Lernen vertieft wer-
den kann.

Die bilingualen Geographieschulbiicher sollten besonders im Bereich der sprachlichen Interaktion und der
sprachlichen Unterstiitzung anspruchsvoller Aufgaben weiterentwickelt werden. Zudem kénnten aus den
bilingualen Lehrwerken fachsprachliche Forderansatze auf die Entwicklung monolingualer Geographie-
schulblicher lbertragen werden, um sprachliche Heterogenitat und Multilingualitdt in den Klassen ge-
winnbringend zu nutzen. Einige Vorschlage zu Umsetzungen von sprachlicher Forderung im Geographie-
unterricht durch bilinguale und multilinguale Methoden und Materialien finden sich u. a. in Budke & Ku-
ckuck (2017). Auf den Grundpfeilern einer reflektierten Analyse bisheriger Schwachen und Starken in der
Sprachforderung bestehen dann hohe Erfolgschancen fiir die Entwicklung und nachhaltige Umsetzung ei-
nes sprachbewussten Geographieunterrichts.
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Abstract

This article approaches written argumentation as a concept of promoting geographical literacy. It is argued
that student-centered peer feedback is an effective method with which to improve individual students’
argumentative texts. This research uses a case-study design, which analyzed how high school students in
different pairs improve their argumentation text under subject-specific criteria. For the feedback process,
a subject-specific feedback sheet for students has been designed for them to review their partner’s argu-
mentative text. The findings mainly suggest two outcomes: Different kinds of feedback in terms of inter-
action, content and argumentative integration of text material lead to text improvement, and that there
are varying complexities of feedback acceptance in terms of subject-specific criteria. The results provide a
deeper insight into how students can be prepared and rewarded for producing qualitatively high and ef-
fective feedback on argumentative texts in socio-scientific contexts with a strong focus on the (linguistic)
skills they need for these procedures.

Keywords: Argumentation, disciplinary literacy, feedback

7.1 INTRODUCTION

Should | buy clothes from H&M? Should | get the book “Turtles all the way down” from Amazon or from
the shop around the corner? Should | develop my knowledge of climate change and is it really all about
China? Why is my city bulldozing the park nearby? Such socio-scientific, cultural, political and personal
issues are faced simultaneously by students every day. (Science) The role of education is to make students
aware of these issues and capable of acting on them, by enabling them to make, justify, understand and
reflect on their decisions in social processes of negotiation. In a digitalized and globalized world, students
need argumentation competences more than ever to obtain, evaluate and communicate information, in
order to become democratically active, autonomous and empathic social individuals in cooperative socie-
ties (Budke & Meyer, 2015).

There has been a paradigm shift in education towards “teaching Science as an argument/practice” in the
United States or “competence-based subject learning” in parts of Europe over the last couple of years,
which may help to pave the way to addressing new and old challenges (DGfG, 2014; National Research
Council, 2012; Achieve, 2012). These shifts not only develop a more challenging and cognitive demanding
scientific practice in schools, they also emphasize the necessity to make science teachers more aware of
“disciplinary literacy” when teaching science, in which the abilities “to decode and interpret more complex
forms of text, to recognize the nature and function of genre specific to the discipline, and to use author
intents as a frame for a critical response” are put into focus (Osborne, 2014; Jetton & Shanhan, 2008,
2012). In this discussion about disciplinary literacy, which is held under a comparable goal of subject-spe-
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cific language awareness in Europe and whose fruits are already implemented in its schools there, argu-
mentation and writing competences are seen as core activities for doing science (Norris & Phillips, 2003;
Jetton & Shanahan, 2012; Leisen, 2010; Becker-Mrotzek, Schramm, Thirmann & Vollmer, 2013; Budke &
Kuckuck, 2017).

A need for a more prominent role of subject-specific language or disciplinary literacy in science instruction
is rooted in the broader goal of enabling students to use academic language confidently, a form of lan-
guage that is used to attain “‘conciseness, achieved by avoiding redundancy” (e.g. Cummins, 1991; Com-
mon Core State Standards Initiative, 2010, Bazerman, 1998; Halliday & Martin, 1993). Another aspect that
makes awareness of disciplinary literacy worth consideration is that different teaching methods resulting
from the debate support students who do not speak the classroom language as L1, such as migrants. These
children participate in classrooms that are becoming increasingly heterogeneous. Development of these
children’s linguistic abilities in monolingual settings is necessary to prevent institutional discrimination in
the education system.

However, reality displays two things: Firstly, there is a lack of knowledge among teachers about the vital
role argumentation as a form of literacy plays in enhancing rather than replacing science learning and
teaching (Pearson, Carmon, Tobola & Fowler, 2010; Osborne, 2014, p.189). Secondly, schools and teachers
often struggle to meet this new complexity and, to say it with the utmost caution, might occasionally tend
to just scrape the surface of new and upcoming demands (Osborne, 2014; Weiss et al.; 2003; Evagorou &
Osborne, 2013, Budke, 2011). This is an observation that includes the promotion of students’ argumenta-
tion skills as a part of this disciplinary literacy approach. Argumentation is discussed broadly in science
education research, but is rarely implemented and promoted in everyday teaching (Budke, 2011; Erduran,
Simon & Osborne, 2004; Bell, 2004; Newton, Driver & Osborne 1999, 2000; Budke, Kuckuck & Morawski
2017). This gap should therefore encourage science education researchers to use such intervention studies
to test new methods, which might support and encourage teachers and schools in addressing incorpora-
tion of these new complexities with regards to integrating argumentation into disciplinary literacy aware-
ness in their lessons. Peer feedback could be one of these methods. Peer feedback has been studied ex-
tensively with regard to its effects on language learning and teaching (writing) in (foreign or second) lan-
guages (e.g. Yu & Lee, 2016; Diab, 2011; Berggren, 2015, Lehnen; 2014). It has also, under the flag of co-
operative and collaborative learning, brought to light potential alterations in fostering students’ argumen-
tation skills (Evagorou & Osborne, 2013, Rapanta, Garcia-Mila & Gilabert, 2013; Mercer, Dawes, Wegerif
& Sams, 2004; Roschelle & Teasley, 1995). This article presents a case study in which the method of peer
feedback, using a designed feedback sheet for argumentation within a socio-scientific issue, was tested
with two classes of ninth graders in geography classes in Germany.

(Digitally) written and oral, interactive peer feedback based on a empirically- and theoretically-guided de-
signed feedback sheet for written argumentation can be considered to be a meaningful method to pro-
mote (written) argumentation and as a way to engage students of high/secondary schools in constructive
criticism during the writing processes in science education. Consequently, this article has two objectives:
the first is to approach a concept of disciplinary literacy in terms of written argumentation in geography
education and lessons; geography education is considered an exemplary and best practice-wise case for
science education; the second is to determine the extent to which peer feedback can improve written
argumentation in the science classroom, which is addressed using the following sub-questions and objec-
tives:
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How do students construct and justify their arguments in their texts and feedback?

2. How do students, during peer feedback-stages, consider linguistic, text-coherent and con-
tent-wise elements of argument concerning their opinions and reason-giving?

3. How do students meet disciplinary criteria in argumentative texts in geography and in how
far do they consider these in peer feedback and finally improve them?
How do students communicate/mediate their feedback to each other?
How are the available feedback media, such as text, oral and feedback-sheet, used for feedback?
In how far do students accept feedback and optimize their texts due to the feedback?

7.2 THEORETICAL PERSPECTIVES

Subject-specific content is taught through language. Media and material are assessed by using language,
discussions about subject-specific coherences held, and results formulated. Language is the central basis,
a matter of learning and reflection, a medium of learning and a means of communication and evaluation
(Michalak, Lemke & Goeke, 2015, p. 13). Due to ongoing educational reforms the empirical examination
of students’ argumentation has become more relevant (Duschl, Schweingruber, & Shouse, 2007).

7.2.1 Argumentation (competence) in educational contexts

Education policy-wise argumentation is legitimized on a number of levels. In US settings, in the American
National Science Education standards, argumentation is among the main requirements of scientific inquiry
for Grades 5 to 12 (National Research Council, 2000). In the European Parliament’s recommendation of
key competences for lifelong learning (European Union, 2006), argumentation skills are included in three
of the eight key competences presented in the reference framework: (a) communication in the mother
tongue, (b) mathematical competence and basic competences in science and technology, and (c) learning
to learn. In German national standards for geography education, argumentation is highlighted as a central
element of the competence areas for communication and evaluation (DGfG, 2014, p.22). All legislating
curricula and reforms share a fundamental belief in the beneficial effects of argumentation. These effects
result from several perspectives, such as the assumed relationship between argumentation practice and
conceptual change, because through argumentation meanings are negotiated, solutions are co-con-
structed and the epistemic status of concepts is changed (Baker, 2003, 2009; Asterhan & Schwarz, 2009).
Argumentation is, therefore, considered to be a way of constructing specific knowledge (Baker, 1999;
Schwarz, 2009) and refers to individuals’ epistemological beliefs (Weinstock, 2006; Weinstock, Neuman,
& Glassner, 2006, Hoogen, 2016). Argumentation is related to informal reasoning mechanisms that be-
come activated only through the practice of argument (Means & Voss, 1996; Reznitskaya et al., 2001).
Argumentation is connected to critical thinking (Kuhn, 2005) and people learn better when they argue
(Baker, 2003; Leitao, 2000; Nussbaum & Sinatra, 2003). A number of German Ph.D. theses have shown
students’ argumentation skills are crucial for understanding spatial conflicts (Kuckuck, 2014), for problem-
solving (Dittrich, 2017) and complex systems (Miiller, 2016) and that they have an important impact on
civic and sustainable education (Leder, 2016). All curricula constructing processes and reforms have also
been undergoing an extended competence discourse, which lack (interdisciplinary) unique definition and
understanding of what argumentative competence and its constituent skills actually are (Rapanta, Garcia-
Mila & Gilabert, 2013).

There is a general consent to understand argumentation as a means to solve problems by confirming or
disproving a critical thesis in order to, by logical reasoning, get the partner of interaction to approve the
represented position (Budke, 2011; Kopperschmidt, 1995; Kienpointner 1983). Central to our work of ar-
gumentation as a geographical literacy approach and, in it, peer feedback as a method of constructive
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criticism to improve its written argumentation skills, is how argumentation competence can actually be
constructed and assessed. Rapanta, Garcia-Mila & Gilabert (2013) summarize three main definitions of
what argumentation is and how it can be assessed: argument as a form, a strategy, and a goal. Argument
as structure or form implies that an argument is a unit of reasoning in which one or more propositions,
which is, the premises, are combined to support another proposition, which would be the conclusion.
Toulmin’s function of warrant has been respected here, which becomes explicit only when the argument
is challenged or when the producer needs to make warrants explicit (Angell, 1964, Toulmin 1958). Defining
an argument or argumentation as a procedure or strategy calls for special attention to the dialogical as-
pects of argument, such as the use of reasoning in a context (Walton, 1998). Finally, argument as a process
both involves and addresses the whole person and his or her context, that is, taking into consideration the
particular circumstances in which the argument is used (Perelman, 1982). Garcia-Mila & Gilabert (2013)
come to the conclusion that from an educational point of view, argumentative competence can be classi-
fied into three main meta-knowing competence dimensions, mainly inspired by Kuhn (1999, 20003,
2000b). These dimensions are the metacognitive assessment mode, to which the criteria of structure, con-
ceptual quality, and epistemic quality; the meta-strategic mode, composed of the presence or type of a
specific argument element and the preference or avoidance of specific discourse strategies-genres; and
the epistemological mode, expressed through two main types of criteria, those related to the nature of
the argument and those related to the fulfillment of an additional goal, such as collaborative learning or
problem solving. Kuhn’s’ description of the main argument skills—that is, argument construction, justifi-
cation, counterargument construction and refutation has been confirmed in both interpersonal (e.g., Fel-
ton & Kuhn, 2001; Kuhn, 1991; Kuhn, Shaw & Felton, 1997; Zohar & Nemet, 2002) and intrapersonal con-
texts (e.g., Erduran & Jiménez-Aleixandre, 2008; Garcia-Mila & Andersen, 2008; McNeill, 2008). These find-
ings add strength to the assumption that all argumentation is dialogical (Billig, 1987), including the one
expressed in written form. Specifically, argumentative writing is therefore understood here as an epistemic
and strategic process of problem-solving, which depends on and is influenced by social, affective and cog-
nitive factors, such as context of tasks, recipients, the structural and content prior-knowledge, the topic,
the intention of writing and motivation (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010, p. 25; Feilke, 2017; Hayes &
Flower, 1980). Our research interest particularly lies in recursive and social construction and revision of
argumentative texts.

The quality of argumentation is interdisciplinary, and is most commonly analyzed using the grade of struc-
tural completeness, e.g. by structural competence models (Dawson & Venville, 2009; Budke et al., 2015).
Toulmin’s model (1996) for argumentation differentiates between data, warrants and conclusion and is
used as a framework, including here. However, the quality of these elements can only be assessed by the
different, subject-specific background of the subjects. Consequently, subject-specific criteria also have to
be considered. For a qualitative approach and analysis of argumentation we therefore need to take a closer
look at subject-specifics of argumentation, such as content, questions and issues, evidences and criteria
of quality, and how they appear in the different subjects.

7.2.2 A disciplinary literacy approach: Written argumentation competence in geography educa-
tion

Figure 20 illustrates a model that depicts the structuring and positioning of students’ language skills, such
as argumentation, that are necessary to develop disciplinary literacy in geography. The model is based on
the Common European Framework of Reference for Languages and empirically and theoretically-mani-
fested guidelines for language-aware (geography) education (CEFR, 2001; Morawski & Budke; 2017,
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Becker-Mrotzek, Schramm, Thiirmann & Vollmer, 2013). Students develop receptive, interactive, produc-
tive and transferring skills in geographic contexts and on several levels. In short, reception refers to the
processing of information, interaction between context- and person-based communication, production of
a language output, whilst transfer refers to switching between language codes, e.g. from basic interactive
skills to academic language or from cartographic codes to written texts. Skills depend on whether pro-
cesses are orally or textually handled and/or presented on phonetical or graphical forms. These different
areas are entwined: reception could mean a transfer and production could mean interaction. Neverthe-
less, the columns are presented separately here to allow teachers to primarily focus their methods and
objectives on particular elements of literacy in disciplinary contexts.

The highest level of argumentation (E3) is found in geographical discourses in terms of social and the lin-
guistic discourse functions. Social discourse function refers to students who have argumentation compe-
tence in geography benefits from the quality of their participation in geographic or social discourses, such
as migration or climate change. Linguistic discourse function enables students who have argumentation
competence to understand what is expected from them on different levels of geographical argumentation,
both in terms of content and linguistically. This understanding consists of their meta-cognitive knowledge
of what linguistic means and processes belong to the linguistic discourse function of argumentation in a
geographical context. For both discourse functions students need skills to appropriately, semantically,
grammatically and pragmatically use words and sentences to make sense on the text level, which are also
skills that are supposed to be promoted as part of the students’ disciplinary literacy.

Reception Interaction Production Mediation/
Transfer

Disciplinary Literacy in Geography (E1-E3)

(E3) Geographical Discourse Processes (Level of Texts)
e.g. Argumentation, reflection, evaluation. ..

Oral requirements on (E2) Basic, communicative language actions (Level of
phonetical and T
graphical level

Written requirements
on phonetical and
graphical level

Abbildung 20 (Figure 20): Model: Skills in Disciplinary Literacy in Geography (own design)

Using a superordinate descriptive theoretical approach, Budke (2011) concluded that, based on the CEFR
framework for communication (2001), written argumentation competence in geography means that stu-
dents can understand and evaluate geographic argumentation from different media (reception), that stu-
dents can interact on a written basis to geographical issues in a subject-specific and recipient-referring
suitable way (interaction), and that students can develop opinions to geographical issues and back them
up in written tasks (production). Argumentation competence in geography is understood as an umbrella
term, which received practical relevance through differentiation in content. Budke, Schiefele & Uhlenwin-
kel (2010) suggested a stage model for productive argumentation competence, in which the first stage is
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that students could express their opinion concerning a geographical issue. Students who achieved the
fourth and final stage are able to express their opinion and justify it by using predominantly appropriate,
relevant and valid argumentations. They consider the addressed person of their argumentation in a rea-
sonable way and their argumentation is complex and respects different perspectives.

In geography education argumentation is especially relevant, since students are often confronted with
issues that are relevant to their daily life, e.g. questions of consumerism, sustainability or urban planning.
Opinion making and participation in social processes of negotiation within socio-scientific issues (also see:
Zeidler, Sadler, Applebaum & Callahan 2009; Sadler & Donnelly, 2006; Zeidler & Nichols, 2009), e.g. the
usage and distribution of resources and spaces, are primary goals of geography education. Furthermore,
it is a widely held view that intellectual skills can only be identified and/or nurtured in contexts in which
students are engaged in the acquisition of rich and authentic subject matter, which geography offers
plenty of (Metz, 2004; Sandoval & Millwood, 2005; DGfG, 2014). Argumentations in geography are com-
monly open-ended with multiple solutions and norms in addition to facts. If students argue, for instance,
about a central urban planning issue or sustainability they mainly refer to norms. In the context of the
subject and according to different criteria, argumentation can therefore be identified as qualitatively high
or not. These criteria are the consideration of spatial perspectives, multi-perspective analysis of different
actors and time frames and a complex justification based on different geographically approved media,
which basically refers to sources that are credible and trustworthy (Budke et al., 2015). In contrast, in math
for example, argumentation competence has a stronger bonding towards evidence, which is expanded
through experimental and justifications based on facts and content (Budke et al., 2015). Socio-scientific
argumentation can therefore be seen as differing from scientific argumentation, since scientific argumen-
tation is ““the connection between claims and data through justifications, or the evaluation of knowledge
claims in light of evidence, either empirical or theoretical” (Jimenez-Aleixandre & Erduran, 2008), while
socio-scientific argumentation depends not only on knowledge of science, but also on the application of
moral and ethical values, and personal identity (i.e., Evagorou, 2011; Evagorou, Jime'nez-Aleixandre &
Osborne, 2012; Nielsen, 2012; Oliveira, Akerson, & Oldfield, 2012). In order to develop qualitatively high
argumentation products, students need to acquire skills that enable them to evaluate argumentations in
different contexts. Furthermore, they need transferable knowledge concerning the general structure and
form of arguments, subject-specific knowledge and awareness of the subject-specific criteria of argumen-
tation. Eventually, they need knowledge of the required means of subject-specific language in order to
formulate qualitatively appropriate argumentation in the subject.

7.2.3 Developing high-schoolers argumentation skills in geography

Kuhn (2010) states that argumentative discourse occasions may present the danger of cognitive overload-
ing of young adolescents, a fear that has been supported by disciplinary research in geography and has to
be considered. The design of the feedback sheet, the arrangement of instruction of the classes in the case
study, and the focus of the empirical evaluation try to consider problems students commonly have that
have been identified in prior studies. Research has shown that the reception of argumentations, e.g. con-
cerning spatial conflicts is challenging for pupils (Kuckuck, 2014; Kuckuck, 2015a; Budke et al., 2015). High-
school students have problems with plausibly connecting information found in literature with a certain
cause (Budke & Weiss, 2014). Other studies have shown that students successfully work with opinion and
justification for these opinions in simple argumentation structures, but struggle with more stages and
structures (Budke & Uhlenwinkel, 2011, Uhlenwinkel, 2012, Budke & Kuckuck, 2016). Another observation
is that, since many issues in geography refer to everyday lives of students, students tend to have on opin-
ion to issues but commonly have problems justifying this opinion using complex evidence and links with
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validity (Budke & Uhlenwinkel, 2011, Uhlenwinkel, 2015, Budke & Kuckuck, 2016). Furthermore, they tend
to evaluate given arguments as more positive when these fit their own opinion (Budke et al., 2015). The
lack of competence of many students in areas of argumentation has been shown to be due to argumenta-
tion rarely being implemented in geography and science education. This has been proven by monitoring
studies of lessons and analysis of schoolbooks on international and national scales (Weiss et al.; 2003;
Budke, 2012a; Budke, 2011; Budke, 2012b). An analysis of (national) schoolbooks in Germany, which was
concerned with enabling students to participate in social discourses through the use of maps, has shown
that pupils rarely work with tasks that involve argumentation, critical thinking or high order thinking tasks.
Hence, students rarely get training in evaluation of social discourses and to take a critical stand (Budke,
Michalak, Kuckuck & Miiller, 2016).

7.2.4 Peer feedback in the context of written argumentation

Peer feedback could be a method with which teachers can react to such deficits. Peer feedback is a method
that allows students to mutually review their language product on the basis of a feedback-sheet or guide-
line, give feedback to improve their product in a best-case scenario. In empirical teaching research peer
feedback in this context can be referred to as cooperative writing to promote textual competences
(Lehnen, 2017). Research into the effects of peer feedback to develop argumentation competencies within
language-aware subject teaching or disciplinary literacy are poorly understood (Lehnen, 2014, 2017; Dil-
lenbourg, Baker, Blaye & O’Malley, 1996; Roschelle & Teasley, 1995). In this article’s context, peer feed-
back is to be distinguished from collaborative or cooperative argumentative writing as the first writing
process, the first creation of text, which students execute on their own (s. chapter 3). The peer feedback
method presented here has collaborative elements, since collaborative learning can be viewed as the pro-
cess of engaging in a mutual discussion or as the shared engagement of people in an effort to solve a
problem - in this case creating a better, more criteria-approved argumentative text (Evagorou & Osborne,
2013; Dillenbourg, Baker, Blaye, & O’Malley, 1996). Collaboration is distinguished here from cooperation,
since cooperative work is the division of the task among the participants, whereas in collaboration the task
as a whole is completed by all members of the group (Roschelle & Teasley, 1995). International research
into science education considers the intensity and complexity of negotiations of students in the interaction
as crucial factors, which influence the quality of mutual students’ feedback and collaboration regarding
the improvement of argumentation or argumentative texts (Andriessen, 2005; Berland & Reiser, 2010;
Teasly & Roschelle, 1993). Berlan and Hammer (2012) highlighted that students refer to their argumenta-
tion in different ways to achieve certain functions and goals in order, for instance, to win a discussion,
exchange ideas or being able to act in a flood of “fake news”. Evagorou and Osborne (2013), who analyzed
collaborative methods for argumentation within socio-scientific issues, mention similar results. The more
intense a team was focused on the issue of the debate, the higher quality the mutual feedback tended to
be, in terms of oral and written argumentation. The students’ ways of contextualization and the intensity
of interaction are crucial, and was an essential element of the construction of this case study (chapter 3).

The effects of peer feedback in geography are a gap in research. However, (positive) effects of peer feed-
back in educational contexts of language and writing teaching are well-analyzed. An important result is
that peer feedback as a student-centered method is already efficiently implemented in content and lan-
guage integrated learning (CLIL) settings (Coyle, D., Hood, P. & Marsh, D., 2010). In a symbiosis of content
and language learning peer feedback is used to improve more complex textual skills, such as argumenta-
tion (also see: Morawski & Budke, 2017; Breidbach & Viebrock, 2012, p. 7). Research into language teach-
ing found a number of positive effects of peer feedback, for instance, when considering influencing factors
such as adequateness (for a deeper review: Gibbs & Simpson, 2004). Diab (2010), Zhao (2010) and S’Eror
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(2011) identified a couple of advantages peer feedback has over other types feedback forms. For instance,
such feedback is especially helpful for students who struggle with teacher/expert feedback or self-learn-
ing. Diab (2011) further detected that peer feedback is relevant in order to overcome “common errors” in
language, which are therefore difficult for pupils to eliminate. Berggren (2015) and Lundstom and Baker
(2009) identified that even feedback-givers gain from such feedback, because they got more aware of
textual components and structure as well as the addressing of an recipient due to the feedback process.

In addition to empirical appraisal of peer feedback another thought emerges when it comes to its legitimi-
zation: We now teach students of the “Millennials and Z” generation. If one takes, disputable, socio-eco-
nomic approaches into account, it could be that these students tend to want less hierarchy, more auton-
omy and a construction of knowledge based on their networks (e.g. Pyoria, Ojala, Saari & Jarvinen, 2017;
Bresman & Rao, 2017). One can argue that feedback from students’ peers will therefore become increas-
ingly influential, compared to the expert-teacher feedback, in terms of relevance and acceptance of infor-
mation that helps them, even in this instructional and often still teacher-centered educational contexts,
to optimize their own performance.

7.3 METHODS

7.3.1 Classroom Contexts: Participants, procedure of the teaching unit

Specifically, two ninth grader classes (n=47 students, 23 boys, 24 girls) were selected. Teachers of these
classes had already cooperated with us in workshops previously so a fruitful university-school environment
of cooperation had already been established. Furthermore, the classes are linguistically heterogonous, due
to socio-economic differences and migrants in the classes. First, the general language skills of students
were measured by using a validated c-test. This is a valid and broadly used method of analysis by which to
diagnose general language skills in German educational contexts for different grades, in which students
are supposed to fill in gaps in several texts using the correct spelling, word form and contextualization
(Baur, Goggin & Wrede-Jackes, 2013; Baur & Spettmann, 2010). Then, the correct words are counted and
the researcher receives a valid overview of the scoring. The test proved the heterogeneity in the classes
but only identified two students, which were under the average validated skills of 70% of the score for L1
speakers.

Students needed three things in preparation for writing the argumentative text: rich and authentic content
matter, and methodical and linguistic support, integrated into one teaching unit. Consequently, the case
study was arranged in three stages: the preparation stage; the intervening case study stage including the
process of peer feedback concerning argumentative texts, the empirical stage of reflection and the evalu-
ation and discussion of the study.

The first stage mainly consisted of a teaching content unit of 10 lessons, with 45 minutes each to, within a
cooperative and activating set of methods, prepare students for the task content-wise. A political geo-
graphical socio-scientific issue was chosen, namely “To what extent does Turkey belong to Europe these
days?”. There were plenty of reasons for choosing this issue: first, we assume that argumentative skills can
only be promoted and analyzed in context, in which students are engaged in rich and authentic and rele-
vant content (Metz, 2004; Sandoval & Millwood, 2005; DGfG, 2014, p.14-22), which this issue offered.
Germany has a rich history with Turkey. Many students are second or third generation immigrants from
Turkey, so many classes consist of students of Turkish background. Turkey is understood to be a central
partner of Germany and Europe during the refugee “crisis”, since Turkey is considered to be politically
understood as “buffer zone” between Europe and Syria. Therefore, the issue had been frequently and
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controversially discussed in the media. Moreover, Turkey has strong economic relationships with Germany
and the status of Turkey becoming an EU-member has been discussed frequently. Moreover, Deniz Yiizel,
a prominent Turkish-German journalist of German newspaper “Die Welt” was kept hostage by the Turkish
government, which led to an intensive discussion of Erdogan’s and AKP’s art of reigning, even amongst
students in the schoolyard. Finally, it is a topic that combines physical and human-geographical topics, and
the construction of Europe and its borders are regularly discussed in (political) debates. The teaching unit,
therefore, dealt with the following exemplary topics in the lessons, such as the students’ view of Turkey,
Turkey’s economic, cultural and political development, Turkey’s relations to Europe and the several ways
Europe can be constructed and understood, e.g. as economic union, as fellowship of values etc. The teach-
ing unit was cooperatively designed with the Institute of Geography Education, and held in team teaching
with all the cooperating teachers. After the block of teaching, which focused on the teaching of crucial
content, students received argumentation training and language support for writing argumentative texts,
in order to establish a more comparable basis of knowledge before the interventional case study. The
training basically was a collaborating collection of criteria for good argumentation, which was also aimed
to introduce the criteria of the feedback sheet. Language support in that matter was a collection of macro-
scaffolding; strategies and techniques from which pupils can benefit because they can apply them to diffi-
cult complex tasks and thus acquire target language and subject content (Michalak, Lemke & Goeke, 2015;
Gibbons, 2002; Kniffka, 2010). In this case it was a support sheet for the students that contained a repeti-
tion of text structuring and examples of linguistic wording, sentence and text-level. Moreover, the students
received training in Microsoft Word, with particular focus on the use of the highlighting and comment
functions.

The second stage, the actual case study of the process of peer feedback, began with students writing their
argumentative texts. They received a provocative article from German newspaper “Die Zeit - Times”, in
which the author heavily argued that Europe needed Turkey for a number of reasons. The article was
chosen as it allowed the students to reflect on the established and discussed criteria of complex argumen-
tation in geography. The students were asked to comment on this article within the next 45 minutes, which
we analyzed as a pre-test. This amount of time was selected by the teachers, and the students were asked
to write the text in Word, the use of which is explained subsequently. Following this, the feedback-sheet
was introduced and explained to the students. In this stage, as well as in all other stages, students were
encouraged to ask questions with regards to understanding and clarity. The feedback pairs were then se-
lected. A number of studies suggest that groups of learners with similar abilities seem to learn better than
groups of widely varying abilities (i.e., Hogan, Nastasi, & Pressley, 1999; Light, 1993), while others suggest
that mixed-ability groups or groups selected in terms of friendships are better (Alexopoulou & Driver,
1996; Bennett et al., 2010), and in these groups the low-ability students benefit the most from interacting
with the high ability students (i.e., Zohar, 2008). More recent studies are moving towards understanding
the conditions under which collaborative learning is effective. We decided on two factors, based on our
research questions: (1) we wanted to know whether students with different performances in the pre-test
work effectively together and, (2) whether students with fundamentally different opinions to the issue
work more effectively together. These two factors were used to select the pairs and led to 23 varying pairs.
The feedback began with the students exchanging their texts, reading them and making remarks in the
text file and on their feedback sheet. For us, it was important to arrange the classroom situation in a way
that the feedback pairs were seated next to each other, so that interaction and questions were possible
at every stage. After 30 minutes, again selected by the experience of the teachers, the pairs were asked to
present their feedback to each other and to agree on central aspects for review and correction of the texts.
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Then, students had another 30 minutes to rewrite the text. The final text served as post-test. The class-
room stage ended with students’ feedback and description of their experience.

7.3.2 Theoretical and empirically-guided design of a feedback-sheet for written argumentation in
geography

The designed feedback-sheet, which was the core of the case study, was developed using three influencing
factors: Firstly, on the above mentioned research, secondly, on a workshop with teachers concerning dis-
ciplinary literacy/language awareness and CLIL strategies and thirdly on the interaction with teachers who
monitored the university/school cooperation during the feedback project. Furthermore, Yu & Lee (2016)
suggest in their extensive meta-analysis of effects of peer feedback on writing competences of students
to focus on the structuring of content in the texts, which influenced the constructional process of this
feedback-sheet. The feedback-sheet addresses high-school/senior-high school students (15-16-years old)
in linguistically heterogeneous (geography) classrooms. In the chosen grades, the execution of more com-
plex and written tasks become more important in geography (in Germany), since the students need to be
prepared for their final exams (DGfG 2014, 30). The structure of the sheet needed to be carefully and
sensitively designed, since Gielen and DeWever (2015) proved that the structure of such a sheet im-
mensely influences the quality and effectiveness of peer feedback, by showing that an overwhelming, cog-
nitively overloading structure can lead to superficial feedback.

The sheet was progressively designed, which means the students were provided with three different
stages of feedback tasks and impulses. The first stage contained questions about general means of lan-
guage, e.g. spelling and grammar. The second stage offers questions about more subject-specific linguistic
means, e.g. a problem generating introduction or phrases to integrate spatial reference (s. sheet). The
third stage referred the highest level of complexity; the quality of argumentation, e.g. the quality of evi-
dence for justifying the opinion. Furthermore, the students in the study were allowed to give feedback via
three types of media: firstly using comments and annotations in the sheet; secondly using comments and
annotations in the text file of their partner and; thirdly using a short oral presentation in an interaction
stage, in which the feedback was supposed to be presented to the partner. This combination proved ef-
fective, as exclusive annotations emerged in the different types (Morawski & Budke, 2018), so that the
spectrum of feedback was widened through this variation. The introduction of the sheet or the task de-
scription, respectively, provides the students with a first impression of the text and instructs them to read
the sheet carefully. In the second part of the description students were instructed concerning the rele-
vancy of the task, in order to establish the basis for an intensive negotiation (also see: Evagorou & Osborne,
2013). If students felt insecure during the revising process they were encouraged to refer to the ex-
pert/teacher knowledge. A chosen combination of peer and expert feedback has been proven to be effec-
tive in similar studies (Hovardas, Tsivitanidou & Zacharia, 2014). Another important aspect lay in the last
sentence of the task description where students are motivated to justify their feedback. This justification
has been proven as an essential factor in increasing the effectiveness of peer feedback (Gielen et al., 2010).

During the first stage of the sheet students are asked to check the general intelligibility of the text, where
illogical or contradictory text arrangements were to be identified. Students were able to use the Likert
scale to evaluate their feedback and the free space under the question to write their own comments. Stage
two referred to aspects of structure, with the aim of guiding the reader and establishing text coherence
by using, e.g., connectors on sentences levels. This stage demanded an analytical evaluation of the text
using a combination of quantitative and qualitative processes, since students estimate the appropriate-
ness of language, content and structure, respectively. These criteria stemmed from the basis catalog for
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text evaluation and level of expectation in this terms in school contexts of secondary schools. These have
been validated and established extensively for the national context, especially for language subjects, and
have been adopted here for argumentative texts in geography (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2012; Neu-
mann, 2017). We argue, therefore, that this structure is transferable for and useful in international edu-
cational and interdisciplinary contexts and is a suitable instrument to evaluate criteria of the linguistic
discourse function argumentative writing in geography.

During the first part of the third feedback stage students were required to deal more intensively with text
structure. Students had to identify if their partner used a problem-generating introduction, a summarizing
conclusion and a reasonable usage of key terms. Moreover, stage three was about the analysis of qualita-
tive criteria of argumentative texts in geographical contexts (Budke et al, 2015, s. chapter before, Fig. 21).
Again, Toulmin’s basic structure of arguments (1996) was considered, which was adapted as an interdisci-
plinary accepted approach to design feedback questions that allowed students to identify complex argu-
ments written by their partner based on the form. This structure is specified as: students should reflect
during feedback on used spatial references, different media of evidence, such as maps, that are used to
underpin the solution to the problem and therefore the answer to the central task of their writing. Evalu-
ations tended to be more complex and difficult for students, such as the reflection of spatial conditions
and conditions of time in which the respective argument should be valid. Because of that, referring to the
central issue, students received text examples on a sentence level in order to make them aware of the
potential usage of these means (Budke et al., 2015). Other criteria of quality, which students need to
reflect on are the text’s addressing of recipients, the reflection and consideration of counter arguments
contrasting the opinion stated in the text and the multi-perspective observation of problem, e.g. the con-
sidering of different actors involved in the issue. (Budke et al., 2015; Budke & Uhlenwinkel, 2011).

Level of feedback: 3 (Expert) - How good is the argumentative text?

Yes Partly | No Don't
know

Subject-specific structure of the text

Can you find an introduction that presents to the reader the main problem and
opinion?

Is there are a last paragraph, which summarizes the main ideas and has a
conclusion?

Do you think that relevant key terms are used (correctly) in the text?

Criteria of good argumentative texts in geography

Is there an opinion held in text?

Is this opinion justified and supported by evidence?

Does your partner explain where the arguments are valid, e.g. in what countries or
areas?

Example: Concerning Turkey, the argument is to be relativized, since there are
massive spatial and economic disparities in the country.

This might be correct for a country like Turkey, but not for countries, e.g. in the EU.

Abbildung 21 (Figure 21): Exemplary extract of feedback stage 3 (own design)

With particular concern to normative types of argumentation (Kienpointner, 1983, p. 71, Jimenez-Aleixan-
dre & Erduran, 2008; Evagorou, 2011; Evagorou, Jime'nez-Aleixandre & Osborne, 2012; Nielsen, 2012;

116



Oliveira, Akerson, & Oldfield, 2012) norms and values are included, whose relevance and validity were to
be reflected in the text. An objective should be that the students learn to conceive and justify an opinion.
Therefore, both aspects of presenting an opinion and its justification are more intensively considered in
the fourth stage of the feedback sheet. In this fourth and final feedback stage students are asked to eval-
uate the quality of (single) arguments. Previous studies have shown that students work successfully with
evaluations of opinions and justifications at a pre-stage of complex argumentation (Budke & Uhlenwinkel,
2011; Kienpointner, 1983, p. 71; Budke et al., 2015; Budke & Kuckuck, 2017). Hence, students evaluated
their partner’s opinions and justification in this part of the sheet. To enhance this process, students were
guided to work with visualizations, such as the highlighting of both elements in the text and the evaluation
of the justification via different rows in the chart. Concerning the latter, students examined relevant crite-
ria in terms of validity and suitability of the justification, in the extent to which the justification refers to
the superior issue and the used evidence is from correct and trustworthy sources. At the end of the sheet
students are asked to respectfully present their feedback to their partners using the text file and the com-
pleted sheet.

7.3.3 Methods of the case study: Quantitative and qualitative mixed-method approach & data
analysis

The influence of the feedback was measured and observed in three ways: (1) the change in text quality,
(2) changes in the text file and (3) oral feedback in the interaction/conversation between the students in
the presenting stage. The data was triangularly related (Denzin, 1970).

1. The first central empirical task was to determine the quality of the students’ pre- and post-test texts,
since the influence of peer feedback on this quality was to be assessed. The approach used was the
text-analytical method (Neumann, 2017, p. 210; Becker-Mrotzek & Bottcher, 2012). Based on valid
level of expectation- and evaluation-sheets for secondary schools in language subjects (Neumann,
2017, p.210; Becker-Mrotzek & Bottcher, 2012), we specified an evaluation-sheet for argumentative
texts in geography. This specification was a sheet, with which teachers assign points to different crite-
ria and sub-points to these criteria based on the students’ texts, specifically based on the assignment
of criteria and points of the subject language. The three main criteria in this sheet used, were: (1)
Structural and linguistic features of the text, (2) Quality of the text genre argumentation in geography
in terms of subject-specific linguistic means and (3) Quality of arguments in the text. The first referred
to spelling, grammar and structuring of the text. The second included the usage of linguistic means to
construct the argumentative texts, such as the integration of counter-arguments or spatial reference,
wording of introduction and conclusion, which are based on the subject-specific criteria concerning
argumentation mentioned previously. The third referred to assessments of argumentation in terms of
the form of an argument such as Toulmin’s and its application to geographical argumentation (Budke,
2012a; Toulmin, 1996). For this part of the analysis, statements in the students’ text that contained an
opinion and justifications of the opinions were analyzed with regards to appearance of relevant ele-
ments, such as opinion, evidence and link of validity. If one of these elements was missing the act was
not counted as a completed argument. The criteria of argumentation quality, which were then ana-
lyzed once the act could be counted as a complex and completed argument, were relevance “Is the
argument suitable for the central issue?”, validity “are the given (factual or normative) evidences cor-
rect and are sourced correctly quoted and summarized” and complexity “does the student integrate
spatial and temporary conditions, exceptions and counterarguments” (Budke et al., 2015; Budke &
Meyer, 2015). The four people rating the text, two teachers and two researchers, tested the sheet on
reliability between markers. The acceptable accordance of assignments to points in the criteria was

117



supported, despite some debatable assignments and minor changes to the assignment of points in
criteria 2 and 3, between 0.60 and 0.75 cohent-cappa (k), due to indication value in the literature (Rost,
2004; Bortz & Doring, 2006; Wirtz & Caspar, 2002, p. 75). The four markers then evaluated the pre-
and post-texts, which gave us data for the whole text, certain categories and changes between the
scoring between pre- and post-texts.

The second task was the handling of feedback in the text itself. The students were supposed to write
in Word, since Word offers the function “versions”. Due to the function, different versions of text file
could be stored and changes could be visualized. Moreover, the students’ annotations could be digi-
tally saved and highlighted (Fig. 22). This allowed a procedural document analysis of the three stages
of the texts; the pre-text, the re-viewed text and final post-text (Bowen, 2009). Here we could docu-
ment what kind of feedback appeared in the feedback-sheet and in the texts, and which of the feed-
back suggestions appeared to be accepted and changed and/or corrected in the final file.

Michael

However, Turkey would harm the EU economically. | know from prior lessons, that Turkey has 1 Here, you give good evidence for your argument.

massive foreign debts and a low GDP. |

Abbildung 22 (Figure 22): Exemplary extract from the word file’s annotations (own design)

The final task was the analysis of the interactional stage of the feedback in which mutual feedback was
presented. First of all, we recorded the students’ interactions and transcribed it on basis of conversa-
tion and sociolinguistic analysis (Gumperz & Berenz, 1993; Atkinson & Heritage, 1986; Langford; 1994).
We rejected the idea of videography, because of our lack of interest in visual aspects of feedback and
in favor of less organizational effort and less pressure for the students. Using the transcripts, we doc-
umented the quantity of speech acts (Searle, 1976), the quantity of switches of speakers as a grade
for interaction and the content of each of the speech acts. The latter we analyzed by assigning the
acts, which contained references to content in the feedback’s interactional process to inductive par-
tially overlapping categories using a number of fundamental frameworks (Table 8, Herrenkohl &
Guerra, 1998; Mercer, Dawes, Wegerif & Sams, 1999; Mayring, 2015).

Tabelle 8 (Table 8): Codings in the feedback’s interactional process (own design)

Discourse Code Definition

Contribution to discourse by reviewer

Example

Criticism/negative
feedback with text
reference

A text passage is evaluated as optimiza-
ble and is referenced.

“Unfortunately, here in the second paragraph you
did not write whether the argument would be valid,
like 100 years ago”.

Criticism/negative
feedback without
text reference

A text passage is evaluated as optimiza-
ble but is not referenced.

“What makes the text less structured is that you do
not use paragraphs really.”

Praise/positive
feedback with text
reference

A text passage is evaluated as good and
is referenced.

“The reader gets a good overview, because you use
a good structure, for example here in paragraph
one and two.”

Praise/positive
feedback without
text reference

A text passage is evaluated as good but
is not referenced.

“You give good reasons for your opinion. This
makes the text professional.”

Precise suggestion
without example

Student clearly suggests what is to be
changed, but does not offer an example.

“You could use more connectors here.”

Precise suggestion
with example

Student clearly suggests what is to be
changed and offers an example.

“It would be a good idea, to use the connector
“however” here. This would make the structure
clearer.”
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Checking criteria
of sheet without

evaluation

Student says, that one criteria is met or
not met in the text, but does not evalu-
ate it.

“No sources are used. The opinion is justified.”

Question, demand
by reviewer

Reviewer needs more information
about the process of writing.

“No, where is that from? Are these your emotions?”

Favorable  com-

ment on mistake

Reasons were discussed as to why the
mistake is not sensible.

“But no worries, it is alright. We did not have
enough time anyway.”

Request from re-
viewer to react to
feedback

A reaction of the author is demanded,
after feedback from reviewer has been
mentioned.

“What you’re saying?”

Contribution to discourse by author of the text being discussed

Explanation or jus-
tification of text by
author

Author explains his or her decisions re-
garding writing the text.

“Of course, | use counterarguments. Take a look...”

Approval of feed-
back

Feedback is accepted.

“Yes, you’re right. | will do that.”

Contradiction
leads to discussion

Point is disputable and discussed.

A1: Of course, | mention Erdogan.
A2: No, where?

Contraction does
not lead to discus-
sion

Point is disputable, but not discussed.

“No, but go on.”

7.4 FINDINGS

7.4.1 Descriptive findings

Figure 23 displays the different criteria of the analysis sheet and the number of pupils who improved in
these criteria in the post-test scoring compared to the pre-test. There is a wide range of scores and im-
provements. Most students improved in general linguistic skills (spelling and grammar), then in the quality
of arguments (points given for complete complex arguments), then in the quality of the argumentative
text in geography in terms of subject-specific language. Addressing the recipient of the text by argumen-
tative means and the reflection and integration of counterarguments were the least improved. Most stu-
dents tended to improve given arguments instead of finding new ones through peer feedback (Fig. 23).
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Abbildung 23 (Figure 23): Number of pupils (n=47), who improved their texts in different categories of argumenta-
tive text quality (own design)

Concerning the criteria of quality of argumentation 65 complete arguments were counted in the pre-test
and 81 in the post-test. Figure 24 illustrates the average percentage improvements in areas of quality of
argumentation for all student in the class. Students used a maximum of five arguments in the texts. Only
complete arguments, (those that containing an opinion, evidence and a link of validity) were counted. A
relatively large number of students improved numbers (Fig. 23), although a one point increased was
deemed as an improvement. However, the average improvement was relatively low when the improve-
ment was not high in quality (Fig. 24), e.g. complexity.

10%
9%
8%
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6%
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3%
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Quality of complexity in Quality of content-wise Quality of evidences
arguments argumentation

Abbildung 24 (Figure 24): Average improvement of individual students in quality of argumentation (own design)
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Figures 25 and 26 relate to figure 23 in that they show how the average individual improvement in the
class was in comparison to absolute numbers presented in figure 23.
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Abbildung 25 (Figure 25): Average individual improvements in text quality: General linguistic means (own design)
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Abbildung 26 (Figure 26): Average individual improvements in text quality — Subject-specific means and text quality
(own design)

In general linguistic criteria (Figure 25) 47% students received the maximum nine points in the pre-test. In

the post-test it was 63%. The average improvement was 15%. Special attention was put on spelling and

grammar, where the greatest improvements could be identified (Fig. 25), 43% in the pre-test and 74% in

the post-test. Average grade of improvement was 21%.
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In criteria subject-specific means (Fig. 26) and text quality students achieved 46% in the pre-test and 57%
in post-test, with a potential of 29 points on offer. Average improvement was 11%. The integration of
evidence from sources increased by 42% (Fig. 26). The ability to express spatial references and references
of time increased by 12% on average. Relatively high scores of improvement were displayed in the formu-
lating of a conclusion (12%). Expression of the integration and reflection of counterarguments improved
by 5%. No improvement was observed in the reference of a recipient (Fig. 26). We found a significant level
of correlation between improvement between subject-specific criteria and the quality of argumentation.
On average, the strongest improvements in this class with regards to use of the evaluation sheet were
made in area of general linguistic ability, then in subject-specific criteria and finally in quality of argumen-
tation. Students received the most points for argumentation, then subject-specific means and then general
linguistic means.

Figure 27 allows a stronger focus on the individual performance of students. It shows the percentage de-
gree of improvement in quality of the text from pre-test to post-test, which are highlighted through dif-
ferent grey scales and the anonymized codes of the pupils . The more the bars extend to the right, the
stronger the percentage improvement in one certain area for the student. There was a broad spectrum of
improvement results, from students who improved significantly in all areas to students who only improved
in one area of the text, or even none. Spelling and grammar improved most, but pupils received more
points for argumentation and less for grammar, which influenced the percentage degree of improvement.
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Abbildung 27 (Figure 27): Improvements in scoring of individual pupils (Pre/post comparison) according to text qual-
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7.4.2 Explanatory findings

The method used had a predominantly positive impact on the students’ argumentative texts in geography
in these classes, based on the results presented, but with varying degrees of effectiveness for every stu-
dent. The question is what factors could have made the feedback for the different criteria more or less
effective, and which should to be considered and reflected on in terms of further implementations of peer
feedback in such a context. In order to identify such factors we first related the interval scaled scores of
individual conditions the students brought with them to their different performances by screening poten-
tial correlations between them.

A moderate significant correlation (0.323*) between the performance in the pre-test and the c-test was
identified. The c-test measured abilities in general language performance in reception and production, and
consequently it would be expected that students with higher linguistic abilities in the c-test would be in
the higher stages of argumentative text quality in pre-evaluation. However, this correlation did not con-
tinue to the grade of improvement and students who improved significantly during peer feedback had
different scores in the c-tests. Different general skills were, therefore, no obstacle for improving the text.

The correlation between scores in pre-test and post-test (0.95**) showed that no impairment of text qual-
ity occurred, since a high scoring in the pre-test was still a high or higher scoring in the post-test. However,
the grade of improvement, measured by the difference between post- and pre-texts scores, was not found
to correlate with the score in the pre-test. Hence, it was not only students with a qualitatively high text
scores in the pre-test that further improved their texts, but also students with poorer ratings benefitted
from peer feedback. Therefore, the pre-evaluation did not have an effect on the grade of improvement in
this study. Moreover, the quantity of feedback (number of speech acts that refer to geographical content)
and degree of interaction (speaker changes) had no correlating influence on the grade of improvement
either. However, pairs who gave a lot of feedback to each other interacted a lot due to speaker changes.
In summary, pre-evaluation and quantity of feedback and interaction had no correlating effect on the de-
gree of improvement of text quality based on peer feedback. Thus, other factors needed to be considered
as an explanation for improvement in text. For that, we will focus on the qualitative part of the analysis
and specific aspects of interaction.

Figure 28 shows the number of speech acts of critical feedback (speech acts that were assumed to invoke
a change in the text), that were communicated by the students in which feedback media.

150
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50

[T B I
Text (word document) n=70 Comments in the feedback-sheet Interaction (oral feedback) n=183
W Critical feedback: General language n=224
| Crictical feedback: Means of subject-specific language
Crictical feedback: Quality of Argumentation

Abbildung 28 (Figure 28): Number of speech acts (critical feedback) according to medium of feedback (own design)

124



The feedback sheet formed the basis of feedback and provided structuring for the oral feedback, which is
why the high numbers of comments in this area are comprehensive. A comparison of the acts of improve-
ment in the text and mentioned acts in the interactions showed that the students orally comments were
altered in the text, especially in debate situations. Moreover, the combination of media was relevant, since
feedback acts that were then improved in the text were not always found in every media, so there were
exclusive aspects the students related to. The text file was rather used for illustrations and specific expla-
nations, as Example 1 shows. The student NM 12 directly refers in their feedback to the marking in the
text to prove their point. In the text different passages were marked with colors and highlighted with
comments, in which the reviewer demanded more evidence for sentences, for instance in the suppression
of minorities and spatial disparities.

Example 1:

NM12: “And... (hesitating) your lines of argumentation were very good. What | missed were
evidences, facts, you know, (unintelligible), so what you relate to. Here, he (Erdogan) never
mentioned, this is why you have... too, and you have to give evidence for that. This is why |
marked that passage, you understand?”

Figure 28 further reveals that students talked less about aspects of general linguistic skills and more about
subject-specific ones and quality of argumentation. This is interesting, since the grade for improvement in
the text does not completely mirror that. The aspects the students talked more about were less improved,
supported by Figure 29, which visualizes the quantity of speech acts referring to the medial communicated
criteria of text quality. Criteria of argumentation and subject-specifics, such as sources, evidence, refer-
ence of time and conclusion were quantitatively well considered. Students communicated less about struc-
ture or spelling. Therefore, it seems that it was more complex and challenging to improve argumentation
than other criteria.
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Abbildung 29 (Figure 29): Criteria of text quality in different forms of feedback (speech acts) (own design)
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The students talked intensively about argumentation quality, but in absolute numbers (Fig. 23), only the
half of students improved the quality of argumentation in their texts. We identified two possible explana-
tions for this. The first is that the explanation and transmission of mutual, critical feedback of students
according to criteria of argumentation led to different grades of improvement. The second one is that the
way the feedback was performed in the pairs led to different improvements. Figure 30 shows how critical
feedback was given and what was missing in these speech acts.
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(104) reference etc.) (77)

Abbildung 30 (Figure 30): Quality of critical feedback transmission (n=114, number of speech acts concerning critical
feedback towards argumentation) (own design)

Incorrect feedback was feedback that the teachers would not have given since it was either linguistically
or factual wrong. Out of 114 feedback points, only 35 were incorrect. Students rarely explained and justi-
fied their feedback, in terms of why they thought a particular change in the text is necessary and how it
would improve the text. Furthermore, students rarely used specific suggestions or examples of how the
text could be improved in that particular matter, for instance, as to how the conclusion could be improved.
Finally, in the majority of feedback students did not refer directly to passages in the texts when giving
feedback, so it tended to be more general and unspecific. Not all students’ partners who considered every
feedback criteria necessarily improved but the average scores indicate the majority of students who ad-
dressed the feedback did improve, as those that met the criteria were more frequently in higher scoring
groups.

We could separate the ways in which students gave each other feedback into two extremes, a best practice
and worst practice: The first example was executed by students who achieved high scores in improvement
and whose way of feedback could best be described as “appreciating negotiations”. A lot of speaker
switches occurred in these pairs, and during these switches students tended to be more involved, which
was revealed by several counter questions and negotiations of critical points, as is observed in example
two:

Example 2:

NM12: “That, here, he never said it that way, so | think...you have to give evidence
for that. This is why | marked it, you know?”

HH1: “Yes, but, | thought...I used a different phrase. | can do that, can‘t 1?”

NM12: “Yeah, but still. You have to...you know... prove it somehow, give evidence.”
HH1: “Yes, | could have used a quote from the text. Ok, | agree. | will do that.”
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Another characteristics of students in these pairs was that they were using more text references and ap-
preciated the material provided:

Example 3:

KMm28: “Well, I really liked how you justified and explained, when you write here,
that the EU would be able to take action in the crisis. That's a really good reason.”

Finally, these pairs found a way to comment on errors in an appreciative way by, for instance, justifying
mistakes or even calming their partner down. Additionally, these pairs were all pairs that had differing
opinions to central issue.

Example 4:

MG16: “What you could have done is, you could‘ve used more paragraphs, like, you
know for structure.”

BJ22: “True, | think this would have helped to make the text easier to read. Yes, |
haven‘t thought of that, actually.”

MG16: “Yes, but we haven‘t had enough time, | know. So it’s alright.”

The other extreme could be described as “listed and non-reflective critique”. This pair had lower scores in
improvement, critical feedback was dominant, listed and often general and superficial. The style of feed-
back seemed to be more of a speech than an interaction and left less time for questions or clarification.
Speaker switches, which were counted as a grade for interaction, did occur, but rather more for one-syl-
lable agreements or recognitions. Moreover, the feedback and the comments tended to be less apprecia-
tive and they used less individual-specific feedback, e.g. aspects should have been improved, which were,
e.g. already in the text.

Example 5:

AD185: “...0k, the text has many grammar and spelling errors, like generally, many
errors, it is not written appropriately, many parts cannot be understood, because of
spelling..ehm..the bad structure of the text and general a bad structure makes it
hard to follow...ehm...it is difficult to follow ideas and points of the author.”

Example 6:

BJ 22: “...and then there is the main part with arguments, which is badly structured,
everything is mixed up, really bad.”

To sum up, therefore, the communicative and content-related way the students constructed their critical
feedback seemed to affect the beneficial implications of the method.

7.5. DISCUSSIONS AND IMPLICATIONS

This study can be considered as a successful exploration into understanding the conditions under which
collaborative feedback, with the goal to improve written argumentation of a socio-scientific issue, is effec-
tive in disciplinary literacy contexts. Several observations of other studies can be used to discussion this
disciplinary literacy approach.

Feedback-pairs, who improved and were part of the “negotiating” successful pairs, had differing opinions
on the issue of Turkey and Europe. These results therefore present teachers with a successful and content-
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based option by which to pair teams compared to options presented in previous studies (i.e., Alexopoulou
& Driver, 1996; Hogan, Nastasi & Pressley, 1999). These previous studies showed, for instance, that friend-
ship groups are better in collaboration than groups assigned by teachers, and that single-sex groups func-
tion better than mixed groups (also see Bennett et al., 2010). The successful groups in this study also used
an intensive combination of a larger number of speech acts, more textual references and more explana-
tions, as well as counter questions of clarity, when compared to the non-benefiting groups. The benefiting
groups discussed sources, references, tried to improve the reference to sources, and had less protests in
teams, which were ignored and they argued about with regards to evidence and the explanation of their
own opinion (Chiu, 2008; Coleman, 1998). These observation are comparable to those of Mercer, Wegerif,
and Dawes’ (1999) and Resnick, Michaels & O’Connor’s (2010), who suggest that when students explicitly
discuss each other’s ideas the reasoning gains are higher. Chin & Osborne (2010) can confirm, in that con-
text, that successful groups were characterized by the use of questions which focused on key inquiry ideas
and explicit reference to the structure of the argument. What we could not prove is that only high ability
groups collaborate more and focus on making sense of their data, but only that the controversial constel-
lation of the groups led to success (Ryu & Sandoval, 2008). Studies of Sampson & Clark (2009) add sub-
stance to these results as they found that the main differences between high and low performing groups
when working on a scientific issue were the number of ideas introduced, how partners responded to these
ideas and how often ideas were challenged. Some students, such as PJ4, gained high improvement rates
independently of feedback interaction. Research undertaken by Van Amelsvoort, Andriessen, & Kanselaar
(2007) may deliver an explanation, since they found that some students beneficially focus on finishing the
task individually, ignoring the fact that they had to co-construct the product in a group. Finally, an inter-
esting interactional result is that here peer feedback seemed to overcome linguistic differences, since stu-
dents from all levels of general linguistic skills (c-test) profited and improved the texts. In the pre-test we
found a correlation between scoring in the argumentation and the c-test. After the peer feedback this
correlation was gone and the quality of the texts balanced.

7.5.1 Disciplinary literacy

Regarding the areas in which students improved, it seems that students had no difficulty in improving
more general linguistic aspects of the texts, as feedback on that matter was easily implemented. This might
be because knowledge about these kind of means are taught in other (language teaching) subjects and the
transferability is high. Strong improvements in the area of subject-specific criteria could be found in more
interdisciplinary aspects such as the integration of sources as evidence. This result shows that students
had basic skills in the reflection of subject-specific criteria. We found significant level of correlation be-
tween improvement between subject-specific criteria and the quality of argumentation. This coherence
confirms that when students expanded subject-specific criteria, they did it correctly and they improved
the quality by meeting criteria of subject-specific argumentation. Moreover, this is one of the results that
leads to the understanding that the integrated peer feedback process here can be seen as an explorative
success, as students actively communicated and reflected on the construction of argumentation and im-
proved their texts. However, the subject-specific criteria such as the spatial reference for complex argu-
mentation need a stronger focus for promotion.

The results show that many students only partially improved in argumentative quality of their texts. These
results of the ratings indicate that students had more difficulty in giving, receiving and using feedback
concerned with the quality of argumentation than those concerned with general or subject-specific lin-
guistic criteria. This difference in the handling of feedback could be linked to the fact that the constructive
critical teaching approach of argumentation is rarely taught in schools (Weiss et al., 2003; Budke, 20123;
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Budke, 2011; Budke, 2012b). Argumentation in geography, used as an example here for an approach to
include disciplinary literacy, seems to be a strong subject-specific competence, for which students can only
partially benefit from knowledge acquired in other subjects (Budke et al., 2015). Research further suggests
that students struggle with the reception of argumentation, which is a basic stage in the feedback process
(Kuckuck, 2014; Kuckuck, 2015; Budke et al., 2015).

The designed feedback sheet proved useful, as most of the critical feedback speech acts referring to the
partner’s argumentation could found in the sheet. It has been shown that arguments were mainly im-
proved rather than new ones found. In future research it may be worth considering the inclusion of a
central task, which would motivate students to look for more arguments in addition to their partner’s
ones.

7.5.2 Limitations

Concerning the method, one clear limitation is that we could not clearly identify which media of feedback,
oral, sheet or file, were responsible for certain improvements. Instead, we attempted to establish a coher-
ence between the final product and quantitative and qualitative aspects of the process. Furthermore, the
evaluation of the argumentation texts only considered complete and complex arguments (opinion, evi-
dence and link of validity). This led to a rather strict evaluation of arguments. Another limitation is that
this case study did not have a control group e.g. which worked with only expert-feedback or individual text
testing the hypothesis of peer benefits. An addition of a control group design in the future would help to
provide greater substance to the implementation of the method in disciplinary contexts. Such an addition
would also enable more in depth research into more variables and lead to understanding of other factors
that might have partially contributed to the differences in the quality of the written arguments.

7.5.3 Implications and prospects

Similar future studies need to give insights into which stages of receptive, interactive and productive acts
of written argumentation could be processed effectively by students in which environments in order to
specify written argumentation, and its improvement through peer feedback as an approach of disciplinary
literacy. We can divide our final thoughts into three stages: the first relates to preparation of the feedback
process and material design. The structure of the feedback-sheet is relevant and intensively reflected con-
cerning the teaching objectives when it comes to its design since it crucially guides students in different
stages of the feedback process (also see: Gielen & DeWever, 2015). A preparing instructional unit or con-
structive collection of feedback criteria with the class should focus on the relevance of textual references
and reasons and justification for feedback (also see: Gielen et al., 2010). A flipped classroom stage, for
instance, with tutorial videos, e.g. “how to give proper feedback for your partner’s argumentation” for
students may be appropriate. Hovardas, Tsivitanidou & Zacharia (2014) showed what non-expert feedback
is lacking when compared to that provided by experts. The non-expert feedback by the students here,
which is to be stressed again, was predominantly correct. The best practice teams of students here fol-
lowed what Hovardas, Tsivitanidou & Zacharia (2014) found to be typical for expert feedback. This result
suggests that we could hand over more responsibility in terms of feedback to the students. Furthermore,
the emphatic interaction (Beach & Friedrich, 2006), specific suggestions for text improvements using ex-
amples (Nelson & Schunn, 2009) and advice could be discussed in class, to allow time for questions and
involvement during feedback. Students should be prepared for the subject-specific criteria of argumenta-
tion so that students achieve a similar intensive access and understanding of the socio-scientific issue
(Evagorou & Osborne, 2013).
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In the second stage, the interactional side, we showed the difference between appreciating, negotiating
teams and listing, and the effectiveness of pairing students with different opinions towards the issue in
qguestion. Future studies could reveal more about the importance and influence of particular partners to
construct a similar atmosphere in the interactional setting.

The last stage we consider is the stage of quality and acceptance of feedback. Again, reflecting with the
students about reasons, references and specific advices after the feedback-stages will help improve the
process. We showed that there was a different level of acceptance and understanding of feedback, which
differed in complexity with feedback acceptance of spelling to argumentation. Another aspect that is to
be considered is how correct content in socio-scientific issues is maintained. A possibility might be to work
with hint-cards, where further input and information is listed that helps students to figure out a solution
when they struggle with diverse aspects of their discourses during their interaction.

Finally, we think peer feedback is a beneficial method to improve written argumentation skills as a part of
introducing students to disciplinary literacy, and a constructive process of developing classroom initiatives
and critical analysis of empirical evidence. In a world where climate change is denied by political leaders
and right-wing populists rise to power, skilled argumentation is an important tool, and researchers and
educators have a great responsibility to teach these skills to the following generations.
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[IX Zusammenfassende Diskussion

8.1 Einleitung

Dieses Kapitel dient dazu, die zentralen Antworten der Artikel auf die jeweilig aufgeworfenen Forschungs-
fragen auf Basis der empirischen Ergebnisse hervorzuheben und in aktuelle Forschungsdiskurse zur Spra-
che im Geographieunterricht einzubinden. Dies ist im Rahmen einer kumulativen Arbeit relevant, da un-
terschiedliche Artikel veroffentlicht wurden und diese im Zusammenhang reflektiert werden sollten. Die-
ses Kapitel diskutiert somit die Ergebnisse der einzelnen Artikel in Bezug auf die Forschungsfragen, wah-
rend das nachste Kapitel diese Ergebnisse integrativ miteinander in Verbindung setzt. In diesem Sinne ver-
steht sich die Diskussion der Arbeit als Darlegung von Ankerpunkten aus dem bilingualen Unterricht fir
die sprachliche Forderung im Fachunterricht Geographie durch eine Analyse erfolgreicher Strategien von
bilingual unterrichtenden Lehrkraften und Lehrwerken sowie einer empirisch iberpriften Evaluation des
Einsatzes von Peer-Feedback zur Forderung schriftlicher Argumentationskompetenz im sprachbewussten
Fachunterricht. Zudem ist die Arbeit als empirisch fundierter Kommentar aus der fachdidaktischen Per-
spektive der Geographie zur sprachlichen Forderung im Fachunterricht zu verstehen, die aufgrund dieser
Perspektive als Beitrag fiir eine Intensivierung der interdisziplindren Zusammenarbeit der Facher zur
sprachlichen Férderung in der Schule verstanden werden soll.

8.1.1 Zusammenfasssende Antworten auf die Forschungsfrage, inwiefern bilingual unterrich-
tende Geographielehrkrafte Konzepte, Methoden und Strategien zur sprachlichen Férderung ver-
wenden

Bilingual unterrichtende Lehrkréfte sind in besonderer Weise reflektierte Praktiker*innen, die oft Gber
lange Zeitrdume ohne die Gewissheiten einer in ihrer Umgebung der Schule etablierten Praxis arbeiten
miussen, weil sie eben haufig diejenigen Lehrkrafte sind, die die bilingualen Zweige oder Module an der
Schule implementieren. Sie werden dabei zu Grenzgangern in ihrem professionellen Handeln und stellen
oft Fragen an ihre Praxis und reflektieren diese (vgl. Dalton-Puffer, 2018, S. 1). Als grolRe Herausforderung
flr die bilinguale Entwicklungsforschung sieht Dalton-Puffer (2008) es an, eine integrierte Didaktik zu kon-
zipieren, die Sprach- wie Sachfachexpert*innen Anknipfungspunkte bietet, mit denen sie sich identifizie-
ren kdnnen. Die Zweitsprachendidaktik in Nordamerika hat laut ebd. (2008) schon umfangreiche Pionier-
arbeit in Bezug auf bildungssprachliches Lesen und Schreiben geleistet (z.B. Schleppegrell & O’Hallaron,
2011). Inzwischen ist klar, dass die zahlreichen Lernenden mit Migrationshintergrund, die ja ebenfalls in
einer Zweitsprache lernen, besonderer Berlicksichtigung - bezogen auf sprachliche UnterstiitzungsmaR-
nahmen im Fachunterricht - bediirfen. Von den Arbeiten in den Bereichen Deutsch als Bildungssprache,
sprachsensibler Unterricht und bilinguale Didaktik kann die Sprachférderung in den Fachern laut Dalton-
Puffer (2008, S. 4f.) zweifellos profitieren (vgl. Bachmann & Feilke, 2014, Leisen, 2010).

Der erste veroffentlichte Artikel ,Learning with and by language” und die darin verarbeitete Empirie er-
forscht genau diese Art der oben angesprochenen Arbeit der reflektierenden Pratiker*innen und setzt an
der genannten Aufforderung zur Konzeption von Ankniipfungspunkten fiir Sprach- wie Sachfachexpert*in-
nen an. Es wurde der Frage nachgegangen, wie diese Lehrkrafte ihren bilingualen Geographieunterricht
bezogen auf sprachliche Férderung reflektierend praktizieren in dem Sinne, als sie die besondere Heraus-
forderung des fachintegrierten Sprachenlernens im bilingualen Unterricht mit ihren Schiler*innen ge-
meinsam bewaltigen. Es sollte herausgefunden werden, welche Konzepte und Strategien diese Lehrkrafte
in ihrer unterschiedlich langen Erfahrung im Rahmen ihrer Handlungsmuster als erfolgreich fiir die sprach-

138



liche Férderung auf unterschiedlichen Anforderungsebenen ansehen. Diese Handlungsmuster der Lehr-
krafte beeinflussen alles, was im Unterricht geschieht (vgl. Pajares, 1992, S. 326). Es konnte erwartet wer-
den, dass ihre praktisch reflektierten Einschatzungen zum Einsatz von Materialien, Methoden und Strate-
gien viel Giber ihre Konzepte zur sprachlichen Forderung aussagen. Die Wahl der Materialien z.B. kann
dabei erheblich beeinflussen, was und wie die Schiiler*innen in CLIL settings lernen. Frithere Untersuchun-
gen haben gezeigt (vgl. z.B. Tan, 2011), dass diese entwickelten Handlungsmuster der Lehrkrafte ein ent-
scheidender Faktor fiir die padagogische Arbeit - auch beim Unterrichten durch eine Fremdsprache - sind.

Durch die qualitative Inhaltsanalyse der transkribierten Interviews konnte festgestellt werden, dass Lehr-
krafte im Prozess der Erlauterungen ihrer Handlungsmuster - bezogen auf Strategien und Methoden zur
sprachlichen Forderung - auf vier zentrale Konzepte bzw. Faktoren Bezug nehmen. Diese wurden von den
Lehrkraften als besonders erfolgreiche Faktoren ihres bilingualen Unterrichts (in besonderer Abgrenzung
zu ihrem parallel stattfindenden monolingualen Unterricht) betrachtet:

1. Die Lehrkrafte betonten, dass sie im bilingualen Geographieunterricht intensiver sprachliche Fahigkei-
ten diagnostizieren bzw. einfiihren und ein Feedback zu sprachlichen Handlungen geben oder einfor-
dern. Dies kann in der Interaktion im Unterrichtsgesprach zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen
ebenso wie bei diversen Peer-Feedbackformaten miindlich wie schriftlich zwischen Schiiler*innen ge-
schehen. Beim Feedback pflegen die Lehrkrafte einen bewertungstechnischen Ansatz, der (fach-)in-
haltliche Richtigkeit in der Korrektur meistens hoher priorisiert als die rein sprachliche Richtigkeit, was
sich u.a. durch eine Zuriickhaltung beim Verbessern von bspw. grammatikalischen Fehlern in der In-
teraktion zeigt. Die Lehrkrafte positionierten sich durch ihre Bewertungskonzepte und ihrer Bedeu-
tungszuweisung von Sprache somit im Bereich des Hard CLIL (vgl. Dalton-Puffer, 2017, S. 4f.). Dieses
Konzept meint, dass das Hauptziel des Unterrichts fir die Lehrkrafte in dem Erwerb der Sachkompe-
tenz liegt, die curricularen Vorgaben vom Sachfach herriihren, es meistens auch von Sachfachleh-
rer*innen unterrichtet wird und die BeurteilungsmaRstdbe daher auf das Sachfach abzielen. Bei Un-
terrichtsformen wie der offenen Lernzeit, der Stationsarbeit oder bei Schiller*inneninteraktionen nut-
zen die bilingualen Lehrkrafte den Zeitraum, um Diagnoseinstrumente wie das einer miindlichen Di-
agnose im Gesprach oder Fragebogen einzusetzen, um gezielt auf Basis der Diagnose mit Férderung
im Sinne von Unterstitzungsmaterial auf die individuellen Schiiler*innen zu reagieren. Den Lehrkraf-
ten ist es wichtig, dass auch die Schiiler*innen zum Feedback zu sprachlichen Handlungen ihrer Mit-
schiler*innen zu geographischen Themen motiviert und befdhigt werden, welches folglich kontinuier-
lich eingelibt und professionalisiert wird. Dadurch sollen die Schiiler*innen nachvollziehen kénnen,
welche (fach-) sprachlichen Mittel fir bestimmte Anforderungen verwendet werden sollen. Genauso
werden dabei bildungssprachliche Anforderungen wie Prazision und Eindeutigkeit von Formulierun-
gen - bezogen auf die Ausdrucksfahigkeit - in den Fokus genommen.

2. Die Lehrkrafte betonten die erfolgreiche und effiziente Nutzung der von den Lehrwerken integrierten
Visualisierungen und Organisationshilfen. Auf rezeptiver Ebene kdnnen dies visuelle Unterstitzungen
wie z.B. im Material eingeblendete Phrasen oder Worter sein oder sogenannte graphic organizers, die
Zusammenhange in Teilen visuell durch Kastchen oder Pfeile vorstrukturieren. Im Bereich der Produk-
tion stellt der Bereich des Makro- wie Mikroscaffoldings (vgl. Gibbons, 2002) einen essentiellen Bau-
stein dar, den die Lehrkrafte zur Forderung neu zu lernender sprachlicher Handlungen, wie bspw. die
Beschreibung von Klimadiagrammen oder anderen diskontinuierlichen Texten, nutzen. Mit Scaffolding
ist an dieser Stelle gemeint, dass das Vorwissen, die Vorerfahrung und der aktuelle Sprachstand der
Schiler*innen bericksichtigt wird und dass dadurch eine beeinflusste Auswahl bspw. von geeignetem
Unterstitzungsmaterial in Form von bspw. strukturellen Worthilfen und Texthilfen in Abhangigkeit
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vom Kenntnis- und Sprachstand der Schiler*innen ausgehandigt wird (vgl. Gibbons, 2002; Kniffka,
2010). Das Scaffolding als sprachliches Hilfsgeriist kann so ein Weg ein, vorlibergehend die Licke zwi-
schen dem zu schlieBen, was Lernende momentan und potentiell leisten kdnnen, wenn ihnen kompe-
tentere Lernpartner*innen Unterstiitzung zukommen lassen.

3. Die Lehrkrafte hoben den Einsatz kooperativer Methoden mit hohen Sprechanteilen und authenti-
schen Sprechanldssen hervor, um intensiver bspw. kommunikative Kompetenzen wie Argumentation
und andere Formen der adressatengerechten Kommunikation zu férdern. Dabei scheinen die Lehr-
krafte ein breit aufgestelltes Sammelsurium von Methoden zu haben, die sich fiir die Forderung un-
terschiedlicher Anforderungsebenen im Bereich der Rezeption, Interaktion und Produktion eignen und
die sie gezielt fir die Férderung dieser Anforderungen einsetzen. Methoden wie dicto-gloss oder Ani-
mation-Live Speaking sind Beispiele fir Methoden, die besonders im bilingualen Unterricht fiir die
Forderung von Rezeptionsfahigkeiten eingesetzt werden (Artikel 1: Morawski & Budke, 20174, S. 56f.).
Weiter wurden Aufgaben genannt, in denen Schiiler*innen zwischen Alltagssprache und Fachsprache
differenzieren bzw. sogar wechseln sollen (ebd.). Fir Methoden im Bereich der Produktion wurden
u.a. Abwandlungen von Thinking through geography Methoden und Modelltexte genannt. Diese sind
u.a. bekannt aus Leat (1998) und Schuler, Vankan und Rohwer (2007), die umfangreiche Methoden
und Konzepte zur Umsetzung und Férderung komplexer Anforderungen aufzeigen.

4. Die Lehrkrafte betonten, dass sie in besonderer Weise auf die Strukturierung geographischen Inhalts
und auf die Organisation von Aufgaben in (langer-)fristigen Unterrichtszusammenhéngen eingehen,
um sprachliche Anforderungen transparenter, tibersichtlicher und somit fir die Schiiler*innen zugang-
licher zu machen. Dabei greifen sie auf Grundlagen zur Unterstitzung des systemischen Denkens (vgl.
Rempfler & Uphues, 2010) und auf begleitende Methoden wie concept maps, in denen die Schiler*in-
nen inhaltliche Grundgeriiste und Begriffe immer weiter entlang der Unterrichtssequenz expandieren,
zurick (vgl. Artikel 1: Morawski & Budke, 20174, S. 56f.). Weiter zahlt zu dieser Art der Strukturierung
die konsequente Einbindung von pre-, while- und post-tasks zur sprachlichen Entlastung der Schi-
ler*innen bei miindlichen wie schriftlichen Sprachhandlungen (vgl. Bonnet, 2007; Artikel 1: Morawski
& Budke, 20173, S. 56f).

Die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass die Hypothese bestatigt werden kann, dass Lehrkrafte im bilin-
gualen Unterricht ein vielschichtiges Sammelsurium an Strategien zur Sprachférderung verschiedenster
Ebenen einsetzen, die sie u.a. speziell fir den bilingualen Unterricht entwickeln. Eine zentrale Erkenntnis
dabei ist, dass sie diese Konzepte zur fachintegrierten Sprachférderung im bilingualen Unterricht einset-
zen, jedoch nicht oder wenig in ihrem parallel stattfindenden monolingualen Unterricht. Wurden die in-
terviewten Lehrkrifte, die allesamt bilingual wie reguldr Geographie unterrichteten, zu diesem Ubertra-
gungsgedanken befragt, so ergab sich, dass diese Idee fiir sie innovativ ist, und sie auBerten sich tber-
rascht, nicht selbst darauf gekommen zu sein, bzw. argumentierten mit unterschiedlichen Zielen der
sprachlichen Férderung und der Konzepte der Facher. Dass unterschiedliche subjektive Theorien von Lehr-
kraften im bilingualen Unterricht eine Rolle fiir die verfolgten Ziele und die Gestaltung ihres Unterrichts
spielen, wurde in den Studien von Viebrock (2007), Moate (2010), Hlttner, Dalton-Puffer & Smit (2013)
und Tan (2011) erhoben. Diese kénnten eine Erkldrung fir die Befunde liefern, dass die Lehrkrafte von sich
aus die Strategien im monolingualen Unterricht zu nutzen. Negueruela-Azarola (2011, S. 360f.) und Bas-
turkmen (2012, S. 1f.) unterstreichen diesbezliglich die Komplexitdt zwischen subjektiven Theorien und
Praktiken bilingualer Lehrer*innen bezogen auf ihre Facher. Man kénnte hier vermuten, dass den Hand-
lungsmustern der Lehrkrafte Uberzeugungen zu Grunde liegen, im bilingualen Unterricht eine besondere
Innovation einsetzen zu miissen, die im monolingualen Bereich fiir sie nicht notwendig ist. Dies sind Be-
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reiche, die es hinsichtlich des Ubertragungsgedankens und der Herausforderungen, die es auch im mono-
lingualen Unterricht gibt, zu durchbrechen gilt. Die Frage, die sich stellt, ist, ob diese Art eines moglichen
,Schubladendenkens” fiir die einzelnen Facher fester verankert ist und was moglicherweise Erfolgs- oder
Schliisselfaktoren waren, diese aufzubrechen, um angedachte Ubertragungsprozesse der von den Lehr-
kraften im bilingualen Unterricht erfolgreich eingesetzte Methoden als normale, sprachbewusste Arbeit
im monolingualen Unterricht zu etablieren.

Es ist klarzustellen, dass die empirische Arbeit der ersten beiden Artikel anhand von Interviews auf ein
theoretisch gesattigtes und ausgewogenes Sample von bilingualen unterrichtenden Lehrkraften zurick-
greift. Die identifizierten Methoden und Strategien wurden aber weder in der Praxis durch Hospitationen
beobachtet, noch in Interventionsstudien einzeln und umfassend evaluiert. Die Grenzen liegen dement-
sprechend darin, dass die sprachlichen Handlungen und die Akzeptanz der Schiiler*innen, bezogen auf die
von den Lehrer*innen als erfolgreich eingestuften Strategien, nicht erhoben wurden. Auch geben die iden-
tifizierten Konzepte und Strategien (lediglich) Meinungen und subjektive Erfolgsberichte wieder. Diese ge-
ben keine Garantie, dass jede dieser Strategien und Methoden in jeder Klasse bei allen Lehrer*innen funk-
tioniert. Die empirische Arbeit dient aber - und das ist der groRe Mehrwert der Studie - zur konzeptionellen
Aufbereitung von sprachlichen Forderstrategien im bilingualen Unterricht. Diese bieten sich als Methoden-
und Strategienpool an, um fiir Geographielehrkrafte auch im monolingualen und sprachbewussten Geo-
graphieunterricht umfangreiche Angebote zur sprachlichen Férderung zu schaffen. Dabei muss natiirlich
von den Lehrkraften der jeweilige inhaltliche wie soziale Kontext und die Jahrgangsstufe hinsichtlich der
sprachlichen Anforderungen reflektiert und die hier identifizierten Methoden darauf ausdifferenziert ab-
gestimmt werden.

8.1.2 Zusammenfassende Antworten auf die Forschungsfrage, inwiefern bilinguale Geographie-
lehrkrafte sprachliche Anforderungen in ihrem Unterricht reflektieren

Der zweite Artikel fulSt auf demselben empirischen Material wie der erste, namlich auf den Transkripten
von 16 halbstrukturierten Lehrer*inneninterviews. Diese wurden aber mit unterschiedlichen Schwerpunk-
ten ausgewertet: Namlich zum einen danach, welche Unterrichtsstrategien und Methoden die Lehrkrafte
flr sie als erfolgreich zur sprachlichen Férderung einsetzen (Kapitel zuvor) und zum anderen danach, wel-
che Zielsetzungen der Lehrkréafte - bezogen auf ihr Sprachbewusstsein, z.B. was fiir sie (gute) Sprache und
sprachliche Handlungen im geographischen Kontext bestimmt - diesen zugrunde liegen. Fiir die Struktu-
rierung des Fragebogens wurde schwerpunktmaRig auf das konzipierte Modell fiir sprachliche Anforde-
rungen im Geographieunterricht zurlickgegriffen, um auf Basis dessen die Interviewfragen zu generieren,
die so auf die unterschiedlichen Anforderungsbereiche (z.B. Rezeption) und Komplexitdtsebenen von
Wort- bis Diskursebene Bezug nehmen konnten (s. Abb. 3, vgl. Budke & Kuckuck, 2017). Gleichzeitig konnte
so anhand der Interviews erfolgreich tberpriift werden, inwiefern das Modell fiir die Praxis und die Struk-
turierung sowie fiir das Verstandnis von sprachlichen Anforderungen im Fach Geographie verwendet wer-
den kann. Durch den Umfang und die Art, wie die Lehrkrafte Bezug auf die Fragen nahmen und sich das
Gesprach auf Basis des Modells entwickelte, konnte zunachst als zentrales Ergebnis festgestellt werden,
dass das Modell seinen genannten Verwendungszweck erfiillt und fiir weitere konzeptionelle Uberlegun-
gen und Erhebungen zu sprachlichen Anforderungen im Fach Geographie verwendet werden kann.

Die aus den Transkripten der Interviews im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse entwickelten Katego-
rien - 1. Fachverstandnis von bilingualen Lehrkraften, 2. Relevante institutionelle Strukturen fiir das Un-
terrichten und Planen, 3. Didaktisch-methodische Entscheidungen bei der Unterrichtsplanung bezogen auf
sprachliche Forderung, 4. Sprachférderung im Vergleich zum monolingualen Unterricht und 5. Sprachliche
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Schwierigkeiten von Schiler*innen - konnten bestimmt werden, um Aussagen dariber zu treffen, welche
Zielsetzungen bei den Lehrkraften bei der Férderung sprachlicher Handlungen im bilingualen Geographie-
unterricht relevant sind und welche Faktoren dabei ihr Sprachbewusstsein im Fach beeinflussen. Es hat
sich gezeigt, dass die Lehrkrafte mit konkreten Zielen und/oder Kompetenzen argumentieren, mit denen
sie sprachliche Fahigkeiten hinsichtlich der Prioritat flr das Fach Geographie und fir die Unterrichtskom-
munikation fir sich in der Planung strukturieren. Anhand dieser Strukturierung wird deutlich, was fir die
Lehrkrafte erfolgreiches sprachliches Handeln im Geographieunterricht darstellt. Hierzu zahlen u.a. Cha-
rakteristika, die sich auf das Planen, Reflektieren und die Interaktion bei Unterrichtsgesprachen in geogra-
phischen Kontexten beziehen. Bspw. nannten die Lehrkrafte als Kriterien fiir gutes sprachliches Handeln
im Geographieunterricht, dass Schiler*innen Fahigkeiten zur Formulierung ihrer Gedanken zu geographi-
schen Aufgaben anwenden, also das formulieren kénnen, was sie denken. Weiter sollten sie eine auto-
nome, selbstbewusste Reflexion nach der eigenen Sprachhandlung erbringen kénnen und im Sinne einer
intensiven Sprachwahrnehmung eine Reflexion zwischen der gegebenen geographischen Aufgabe und den
eigenen verfiigbaren Sprachmitteln erbringen (bzgl. der Bedeutung von Sprachwahrnehmung auf die Auf-
gabenreflexion vgl. Kong & Hoare, 2011; Tan, 2011).

Weiter nannten die Lehrkrafte die Meinung, dass Schiiler*innen, die angemessen im Geographieunterricht
sprachlich handeln, sprachliche Mittel aus einer erlernten Anforderung spater fiir andere Aufgaben flexibel
Ubertragen konnen, flieRend und koharent sprechen wie schreiben sowie flexibel und spontan und adres-
satengerecht auf Gesprachspartner*innen reagieren kénnen. Schiiler*innen sollten zudem Fahigkeiten an-
wenden kdnnen, um Gesprache aufrechtzuerhalten und in der Interaktion zum Zuhéren motivieren, sowie
prazise, transparent und relevant in der inhaltlichen Ausfiihrung sein. Mit dem letzten ist die Angemes-
senheit im geographischen Kontext verwendeter Phrasen, Kollokationen und Begriffe nach Aufgabenstel-
lung im raumlichen und thematischen Bezug gemeint. Hier ist ein starker Bezug zum Kompetenzbegriff
nach Weinert (2001, S. 27) auszumachen in dem Sinne, dass Schiiler*innen flexibel Fahigkeiten anwenden
und motiviert sind durch den Erwerb, diese auch einzusetzen. AuBerdem liegt eine gewisse Einigkeit zwi-
schen den interviewten Lehrkraften, bezogen auf diese artikulierten Zielsetzungen, vor. An diesen Anspri-
chen entlang kreieren diese Lehrkrafte kommunikative Unterrichtssituationen fir ihre Schiiler*innen und
verwenden Strategien zur Sprachforderung. Diese Ziele lassen sich zum einen mit bildungssprachlichen
Ansprichen, z.B. was den prazisen, eindeutigen Ausdruck angeht (vgl. Feilke, 2012; Gogolin et al., 2011),
in Verbindung bringen. Genauso beziehen sich die Ziele der Lehrkrafte auf sprachbewusste Anspriiche des
Geographieunterrichts, bspw. dass Schiiler*innen rezeptive und produktive Fahigkeiten, die zu einem Me-
dium, bspw. bei diskontinuierlichen Texten, gelernt wurden, auf ein anderes zu Uibertragen lernen (s. Abb.
3; vgl. Budke & Weiss, 2014). Durch die Begriindung der Ziele artikulieren die Lehrkrafte somit in gewisser
Weise ihr personliches Konstrukt einer richtigen Verwendung von geographischer Fachsprache. Durch die
Art, wie bilinguale Lehrkrafte sprachliche Lernziele im geographischen Inhaltskontext formulieren und be-
griinden, konnen sprachliche Ziele fir den sprachbewussten monolingualen Geographieunterricht erwei-
tert und transparenter gemacht werden, gerade weil die Kernlehrplane diese Anforderungen eher
,schwammig” formulieren (s. Kapitel 2.1. — 2.3). Als besonders relevant sollte zusammenfassend hier zu-
dem die von den Lehrkraften benannte ,,geographisch-fachsprachliche Transparenz” festgehalten werden.
Die Lehrkréfte begreifen diese als libergeordnetes Ziel. Im Rahmen dieses Ziels sollen Schiler*innen ge-
schult werden, den Verwendungszweck geographischer Medien und Terminologie nachzuvollziehen. Dazu
zahlt auch die Fahigkeit zu verstehen, was aufgrund einer Aufforderung sprachlich verlangt wird und wel-
cher Medieneinsatz und welche sprachliche Performanz fiir die Losung des geographischen Problems not-
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wendig sind. Dieses Ziel geographischen Sprachbewusstseins lasst sich auch auf den monolingualen Un-
terricht Gbertragen und fallt in den Zielbereich, sprachliche Handlungen reflektieren zu kénnen (s. Abb. 3,
E3; vgl. Morawski & Budke, 2017b; Morawski & Budke, 2018; Budke & Kuckuck, 2017).

8.1.3 Zusammenfassende Antworten auf die Forschungsfrage, inwiefern bilinguale Geographie-
lehrwerke Konzepte zur sprachlichen Férderung in welcher Komplexitdt anbieten

Aus der Forschungsliteratur zum Diskurs der Sprachférderung im bilingualen Geographieunterricht sowie
aus den umfangreichen Lehrer*inneninterviews konnten Konzepte zum fachintegrierten Sprachenlernen
aufgezeigt und identifiziert werden, die die Lehrkrafte als erfolgreich ansehen. Es wurde die Forderung
abgeleitet, dass auch das bereitgestellte Material flr den bilingualen Geographieunterricht seitens der
Verlage in komplexer und angemessener Weise sprachliche Férderangebote anbieten misste, welche die
Lehrkrafte in der Unterrichtsentwicklung und -umsetzung unterstiitzen. Von daher sollte die Forschungs-
frage beantwortet werden, inwiefern sprachliche Forderangebote in welcher Komplexitat in den Lehrwer-
ken gegeben sind. Im besonderen Kontext von CLIL wurde in der Literatur immer wieder die Relevanz von
Materialien und Lehrbtichern als Faktor fiir die erfolgreiche Umsetzung von CLIL befiirwortet (vgl. Clegg,
2007; Dalton-Puffer, 2007; Navés, 2009; Coyle et al., 2010). Es konnten in den analysierten Blichern insge-
samt 15 Sprachforderkonzepte mit 1233 zugeordneten sprachlichen Hilfen als Grundgesamtheit im Zu-
sammenhang mit 2767 Aufgabenstellungen gebracht werden. Die umfangreiche Schulbuchanalyse hat
verschiedene Starken wie Schwachen der Schulblicher aufgedeckt. Diese ergaben sich durch die Anspri-
che an eine geographische Sprachkompetenz (vgl. Morawski & Budke, 2017b; Budke & Kuckuck, 2017) und
curricularer Anforderungen (vgl. KMK, 2013; DGfG, 2014) eines problem- und kompetenzorientierten Ge-
ographieunterrichts. Bei der Reflexion der Starken und Schwachen wurden curriculare Anforderungen, das
Modell zur Sprachkompetenz im Geographieunterricht sowie Anspriiche an einen sprachbewussten Geo-
graphieunterricht angesetzt und Vergleiche zu Untersuchungen zu monolingualen Schulblichern gezogen
(vgl. Budke, 2011). Als Starken der bilingualen Schulbicher konnten vor allem die Verkniipfung von sprach-
lichen und visuellen Informationen identifiziert werden (s. Artikel 3). Die Integration bestimmter Hilfen
wie der helpful phrases als Scaffoldingmaterial werden bspw. in den bilingualen Biichern in manchen Ver-
lagen direkt im inhaltlichen Kontext und im Raumbeispiel im Material angegeben, visuell hervorgehoben
und mussen nicht erst herausgesucht werden. Ferner wurde die Kombination aus verschiedenen Konzep-
ten zur sprachlichen Férderung auf den Methodikseiten, z.B. durch Visualisierungen, Modelltexte, helpful
phrases, von interviewten Lehrkraften als wertvolles Werkzeug zur sprachlichen Férderung benannt. Mit
Kombination ist gemeint, dass die Konzepte dort in einen Zusammenhang gebracht werden. Geht es da-
rum, dass die Schiiler*innen bspw. lernen sollen, ein Luftbild zu beschreiben, werden zunachst helpful
phrases oder Worte der Elemente und des Aufbaus des Bildes in ein exemplarisches Luftbild eingeblendet.
Ein kurzer Informationstext erlautert dann die Schritte zur Auswertung und ein Modelltext sowie weitere
sprachliche Hilfen auf Satzebene wie beispielhafte Satzanfange, die dann zu vervollstandigen sind, bieten
ein Grundgerist zu selbstandigen Produktion einer Beschreibung. Ein weiteres Ergebnis ist, dass Schi-
ler*innen in manchen Biichern die Entscheidung tberlassen wurde, in welcher Sprache sie die Aufgaben
bearbeiten wollen.

Identifizierte Schwachen wurden zum Zeitpunkt der Erhebung vor allem in der hohen Schwierigkeit der
Schulbuchtexte aufgrund der Umstandlichkeit konstruierter Formulierungen gefunden, weil haufig der
Eindruck seitens der Lehrkrafte artikuliert wurde, dass keine didaktisch reduzierten authentischen Quel-
lentexte verwendet werden, zu denen die Schiiler*innen Hilfestellungen bekommen. Die Verwendung von
authentischen gegeniiber vereinfachten und von den Lehrer*innen verfassten Texten beim Zweitsprach-
erwerb steht seit geraumer Zeit im Mittelpunkt der wissenschaftlichen Diskussion (vgl. Crossley et al. 2007,
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S. 15). Laut Forschung wird Authentizitat als ein wichtiger oder sogar notwendiger Aspekt von Fremdspra-
chen- und Zweitsprachenlernmaterialien angesehen (vgl. Crossley et al., 2007, 17; Latifi et al., 2013, S. 18;
McGrath, 2002). Die Verwendung von authentischen Materialien fiir den Unterricht junger Lernender ist
nicht als eindeutig positiv zu kommentieren, da das Sprachniveau in authentischen Materialien in der Re-
gel nicht dem Sprachniveau der jungen Lernenden entspricht. Daher wird der praktische Wert von bewusst
ausgewadhlten einfacheren, aber authentischen Texten fir Anfanger und Fortgeschrittene hervorgehoben
- fir junge wie alte Lerner*innen. Fir Fortgeschrittene lassen authentische Texte einen natirlicheren Zu-
gang zu Sprache erwarten als nicht authentische Texte. Auch die Lehrkrafte nannten in den Interviews die
Verwendung von authentischen Sprechanldssen als erfolgreiche Strategie zur Motivation und zur Umset-
zung von sprachlichen Lernzielen, die so aus den Blichern aber nicht immer zu entnehmen ist. Laut Hacker
(1980, S. 7ff.) haben Biicher durch das Arrangement von Materialien aber eben eine entscheidende Moti-
vationsfunktion, die sich seitens der Lehrkrafte durch authentische Sprechanladsse realisieren lasst.

Weitere Schwachen der analysierten bilingualen Schulbicher waren die exkurshafte Darbietung der Me-
thodikseiten zur Forderung sprachlicher Handlungen im Bereich geographischer Methodenkompetenz, die
oft losgeldst von einem konkreten raumlichen Problem/Thema angeboten werden. Weiter werden basale
sprachliche Anforderungsbereiche wie ,Beschreiben” und ,,Nennen” haufiger durch Hilfen adressiert als
Fahigkeiten der Schiiler*innen im Anforderungsbereich Ill, wie z.B. fiir Argumentationen zur Entschlisse-
lung von Diskursen. Dieses Ergebnis deckt in der sprachlichen Forderung einen Gegensatz zu Qualitatskri-
terien fir Material im Kontext von CLIL-Lernsettings auf, iber den in der internationalen Literatur Konsens
herrscht, die anspruchsvollen Anforderungen hervorheben, die es eben auch sprachlich zu unterstitzen
gilt. Diese Kriterien heben Authentizitat, Anspruch und kritisches, problemgeleitetes, aufgabenbasiertes
Arbeiten im Kontext hervor (vgl. Dale, van der Es & Tanner, 2010; Morton, 2013; Ball-Clegg-Kelly, 2015;
Meyer, 2010; Banegas, 2016; Coyle, 2007).

Im Gegensatz zur Produktion und Rezeption ist der Bereich der Interaktion und der Sprachmediation be-
zogen auf die Verwendung von Sprachhilfen in den Blichern zudem deutlich unterreprasentiert. Weitere
Defizite der Blicher waren der geringe Aufgabenbezug angebotener sprachlicher Hilfen in dem Sinne, dass
die Aufgabenstellungen wenig direkte Hinweise zur Verwendung von Hilfen enthielten. Weiter bieten die
Blicher nur eine geringe Anzahl von Interaktionsaufgaben an, was bedeutet, dass durch Interaktion im
Sinne der Ubungsfunktion von Schulbiichern sprachliche Mittel eingeiibt werden. Auch dies zeigt, dass das
Material der Schulblicher nicht eindeutig die Strategien der Lehrkrafte erganzt, die eine interaktive Feed-
backkultur pflegen.

Die Blicher weisen hinsichtlich einer sprachlichen Férderung, die verschiedene Anforderungsebenen im
Geographieunterricht adressiert, zu viele Defizite auf, um unkommentiert als erfolgreiches Lernangebot
in der Didaktik zur sprachlichen Forderung im Geographieunterricht dargestellt zu werden. Die sprachliche
Forderung findet zu weniger komplexen Anforderungen statt, und die Entkopplung von Férderkonzepten
von konkreten geographischen Problemen wird zusammenfassend als Hauptdefizite charakterisiert. Es
zeigt sich, dass die Lehrkrafte in ihrer reflektierten Praxisarbeit diese Defizite ausgleichen miissen.
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8.1.4 Zusammenfassende Antworten auf die Forschungsfrage, inwiefern Peer-Feedback als eine
im bilingualen Unterricht verwendete Methode erfolgreich zur (fach-)sprachlichen Férderung im
monolingualen Unterricht zur Férderung von schriftlicher Argumentationskompetenz eingesetzt
werden kann

Peer-Feedback meint hier, dass sich Schiiler*innen auf Basis eines Materials, meist eines Feedbackbogens
mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen und Kriterien, gegenseitig, meist in Partner*innenarbeit Riick-
meldungen zu einem sprachlichen Produkt geben, um es im besten Falle zu optimieren. Die Methode
wurde von den interviewten bilingual unterrichtenden Lehrkraften als eine zentrale Methode zur Etablie-
rung einer Riickmeldungskultur in ihren Konzepten zur fachintegrierten Sprachférderung betont. In der
Schulbuchanalyse (Artikel 3) wurde festgestellt, dass genau solche Methoden, mit denen Schiiler*innen
interaktiv Rlickmeldung geben kdnnen und gemeinsam sprachliche Produkte weiterentwickeln, wenig pra-
sent sind.

Hinzu kommt, dass Argumentation als sprachliche Handlung und inhaltliche Anforderung in der naturwis-
senschaftlichen Bildungsforschung breit diskutiert, aber nur selten im taglichen Unterricht umgesetzt und
gefordert wird (vgl. Budke, 2011; Erduran, Simon & Osborne, 2004; Bell, 2004; Newton, Driver & Osborne,
1999; Budke, Kuckuck & Morawski, 2017). Die Vorteile von Argumentationen, namlich dass kritisches Den-
ken gelibt wird (vgl. Kuhn, 2005, S.200ff.) und Schiler*innen besser lernen, wenn sie argumentieren (vgl.
Leitao, 2000, S. 350ff.; Nussbaum & Sinatra, 2003, S. 580ff.), sind dabei empirisch belegt. Dissertationen
im Bereich der Geographiedidaktik haben gezeigt, dass die Argumentationsfahigkeit der Studieren-
den/Schuler*innen flr das Verstandnis raumlicher Konflikte (Kuckuck, 2014) fir das Problemlésen (Dit-
trich, 2017) und fir das Verstandnis komplexer Systeme (Miiller, 2016) entscheidend ist und dass sie einen
wichtigen Einfluss auf die politische und nachhaltige Bildung im Geographieunterricht haben (Leder, 2016).
Argumentationen sollten aufgrund dieser Erkenntnisse als essentieller Teil des Geographieunterrichts an-
gesehen und verwendet werden. Die Diskrepanz zwischen den dargelegten Vorteilen und der Wirklichkeit
im Sinne tatsachlicher praktischer Implementationen von Argumentationen sollte daher Forscher*innen
in der (Geographie-)didaktik ermutigen, Interventions- bzw. Fallstudien zu entwickeln, um neue Metho-
den zu testen, die Lehrer*innen und Schulen bei der Férderung von Argumentationskompetenz der Schi-
ler*innen zu unterstltzen. Peer-Feedback kann eine dieser Methoden sein.

Peer-Feedback wurde als Methode bereits umfangreich hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf das Sprachen-
lernen und -lehren und Schreiben in (Fremd- oder Zweit-)sprachen untersucht (vgl. z.B. Yu & Lee, 2016;
Diab, 2011; Berggren, 2015; Lehnen, 2014). Unter dem Gesichtspunkt des kooperativen und kollaborativen
Lernens wurden auch Maglichkeiten zur Férderung der Argumentationsfahigkeiten der Schiler*innen in
u.a. den folgenden Studien untersucht (vgl. Evagorou & Osborne, 2013; Rapanta, Garcia-Mila & Gilabert,
2013; Mercer, Dawes, Wegerif & Sams, 2004; Roschelle & Teasley, 1995). Der vierte Artikel stellte eine
Fallstudie in zwei neunten Gymnasialklassen vor, in der die Methode des Peer-Feedbacks unter Verwen-
dung eines entworfenen Feedbackbogens zur Forderung von schriftlicher Argumentationskompetenz zu
einem geographischen Problem erfolgreich evaluiert wurde.

Bereits angesprochene Untersuchungen haben gezeigt, dass Schiiler*innen im Geographieunterricht we-
nig in Kontakt mit Argumentationsaufgaben und dementsprechend auch mit Riickmeldungsaufgaben zu
diesen kommen. Umso erstaunlicher ist es, dass die Schiler*innen erfolgreich mit dem Bogen gearbeitet
haben und es zu Feedback- und Austauschprozessen gekommen ist. Weiter konnte gezeigt werden, dass
das Feedback zur Argumentation in vielen Fallen (mehr als 75%, s. Artikel 4) von den Schiiler*innen korrekt

145



gegeben wurde und mit der Expert*innenmeinung der Lehrkrafte libereinstimmte. Die Verbesserungs-
grade der Schiiler*innen bezogen auf die Qualitat ihrer Argumentationstexte sind unterschiedlich ausge-
fallen, wobei die Fallstudie (s. Artikel 4) belegen konnte, dass die Unterschiede in dieser Schiiler*innen-
gruppe nicht auf sprachliche Voraussetzungen bzw. sprachliche Fahigkeiten, die im Rahmen eine Sprach-
tests erhoben wurden, zurtickzufiihren waren, sondern auf Unterschiede in der Durchfiihrung und in den
Inhalten des Feedbacks. Im Gegenteil. Teilweise wurden Zusammenhange zwischen allgemeinsprachlichen
Fahigkeiten und der inhaltlichen Leistung im Argumentationstext, die es im Pre-test noch gab, durch die
Peer-Feedbackmethode aufgehoben, da sprachlich schwachere Schiiler*innen sich dhnlich wie starkere
Schiler*innen verbessert haben. Die Unterschiede im Grad der Verbesserung der Argumentationstexte
lassen sich zum einen durch die Qualitat erklaren, wie Schiler*innen Feedback zur Argumentation gege-
ben haben, z.B., ob sie mit Textverweisen, Beispielen zur Verbesserung und Begriindung von Feedback
gearbeitet haben. Schiler*innen, die kritische Punkte aushandelten, Meinungen und Belege hinterfragten
und eine Interaktion im Feedbackgesprach zulieRen, waren vermehrt die Schiler*innen, die ihre Texte
starker verbesserten, im Gegensatz zu den Paaren, die die Kritik auflisteten, weniger interagierten und
weniger Vorschlage zur konkreten Verbesserungen machten (vgl. Nelson & Schunn, 2009). Diese Beobach-
tungen sind vergleichbar mit denen von Mercer, Wegerif und Dawes' (1999, S. 100ff.) und Resnick, Mi-
chaels & O'Connor's (2010, S. 189ff.), die darauf hindeuten, dass die Argumentationsverbesserungen ho-
her sind, wenn die Schiiler*innen explizit die Ideen des Partners/der Partnerin diskutieren. Chin & Osborne
(2010) kénnen in diesem Zusammenhang bestéatigen, dass erfolgreiche Gruppen durch die Verwendung
von Fragen gekennzeichnet waren, die sich auf die wichtigsten Untersuchungsideen und die explizite Be-
zugnahme auf die Struktur des Arguments konzentrierten. In der Interaktion des Feedbackprozesses hat
sich in der Fallstudie auBerdem herausgestellt, dass Schiler*innen mit unterschiedlichen Meinungen in
den Paaren meist mehr Feedback produzierten und erfolgreicher in dem Sinne waren, dass ihre Texte sich
starker verbesserten. Dadurch kénnte auf eine héhere Motivation und Aktivierung der Schiler*innen
durch die Art der Zusammensetzung der Paare geschlossen werden. AuBerdem lieR sich anhand der Tran-
skripte dieser Feedbackpaare erkennen, dass nicht die Meinung des Partners/der Partnerin, sondern ver-
mehrt die Belege kritisiert bzw. diskutiert wurden. Weiter zeigte sich, dass diese Schiler*innen bemiht
waren, zunachst die Perspektive des anderen zu verstehen, um auf Basis dieses Verstandnisses die Be-
grindung der Meinung der Partner*innen zu analysieren und zu bewerten. Dies kann als groRer Vorteil
der Peer-Feedbackmethode hinsichtlich der Férderung von Perspektivenwechsel und Multiperspektivitat
im Rahmen einer Argumentationsforderung zu geographischen Problemen gewertet werden. Besonders
relevant wird diese Beobachtung unter dem Gesichtspunkt einer starkeren Integration von Multiperspek-
tivitat bei Argumentationen im Geographieunterricht, bspw. bei raumlichen Konflikten, da z.B. in den
Schulbiichern zugrundeliegende Konzepte eine Vielzahl von Themen so verkiirzt vorstellen, dass die
Grundlagen fur fachlich begriindete Bewertungs- und Handlungsentscheidungen fehlen (vgl. Budke, 2011;
Hoogen, 2016). Entgegen dem , Uberwaltigungsverbot“ des Beutelsbacher Konsens werden daher den
Schiler*innen vermeintlich ,richtige“ Handlungen prasentiert (vgl. Ohl et al., 2016), statt sie im Sinne einer
,ethischen Urteilskompetenz” (vgl. Meyer & Felzmann, 2011) zu eigenen, auf fachlichen und wertebezo-
genen Abwagungen basierenden Handlungsentscheidungen zu befahigen. Wie bereits angesprochen, feh-
len diesbeziiglich umfangreiche fachdidaktische Konzepte zur Férderung von Argumentations-, Bewer-
tungs- und Handlungskompetenzen der Schiiler*innen u.a. im Kontext der politischen Bildung (vgl. Budke
& Kuckuck, 2016).

Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass sich die Argumentationsqualitat vieler Schiler*innen durch Peer-
Feedback nur teilweise verbessert hat. Diese Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass es den Schiiler*innen

schwerer fiel, Feedback zur Qualitat der Argumentation zu geben, zu erhalten und zu nutzen, als sich mit
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allgemeinen oder fachspezifisch-sprachlichen Kriterien zu befassen. Dieser Unterschied im Umgang mit
Feedback konnte damit zusammenhangen, dass der konstruktiv-kritische Lehransatz von Rickmeldungen
zu Argumentationsaufgaben in Schulen eben selten gelehrt wird (vgl. Weiss et al.; 2003; Budke, 2011;
Budke, 2012, Budke et al., 2015). Die Argumentation in der Geographie scheint auerdem eine stark fach-
spezifische Kompetenz zu sein, fiir deren Aneignung die Schiiler*innen nur teilweise von dem in anderen
Fachern erworbenen Wissen profitieren kénnen (vgl. Budke et al., 2015). Die Forschung legt ferner nahe,
dass die Schiiler*innen mit der Rezeption der Argumentation Probleme haben, die die Grundlage fir die
Interaktion im Feedbackprozess darstellt (vgl. Kuckuck, 2014; Kuckuck, 2015; Budke et al., 2015). Nur wer
in der Lage ist, Argumentationen zu erkennen, zu analysieren und auf Basis der Kenntnisse zu bewerten,
kann ein umfangreiches Feedback zu Argumentationstexten liefern.

Diese Studie kann zusammenfassend als eine erfolgreiche Exploration der Bedingungen betrachtet wer-
den, unter denen kollaboratives Feedback mit der Methode Peer-Feedback und mit dem Ziel, die schriftli-
che Argumentation zu einem aktuellen Problem im Geographieunterricht zu verbessern, in sprachbewuss-
ten geographischen Kontexten zur (fach-)sprachlichen Férderung wirksam ist.

8.2 Integration der Untersuchungsergebnisse

Mit der kumulativen Arbeit wurden Forschungsfelder der Geographiedidaktik - Medienforschung und -
entwicklung und Unterrichts- und Kompetenzforschung - und dazugehorige empirische Methoden von
Lehrer*inneninterviews, Schulbuchforschung und Fallstudie miteinander verkntpft (s. Abb. 31, vgl. Budke,
2015, S.24f.). Im vorangegangen Kapitel wurden die Ergebnisse der einzelnen Artikel diskutiert. Dieses
Kapitel dient nun dazu, diese in einem gemeinsamen Zusammenhang darzustellen und fiir die anschlie-
Rende Darstellung des Forschungsausblicks miteinander zu verzahnen.

Unterrichts-
forschung

Medien-
forschung

Kompetenz-
forschung

Abbildung 31: Verzahnung der Forschungsfelder (eig. Entwurf nach Budke & Kuckuck, 2015)

Einleitend ist hervorzuheben, dass die Vorgehensweise und die Struktur der kumulativen Arbeit progres-
siver Natur ist und sich die methodische Vorgehensweise dynamisch aus den Ergebnissen vorangegange-
ner Untersuchungen in dieser Arbeit erschlossen hat (s. Abb. 1). Durch dieses Prinzip der Akkumulation,
des progressiven Andockens von aufgeworfenen Forschungsfragen auf Basis vorangegangener Untersu-
chungen der Arbeit, ist die Integration der Ergebnisse der Haupterhebungen ein zentrales Fundament die-
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ser Arbeit. Die einzelnen Erhebungen stehen somit nicht isoliert und alleine fiir sich, sondern sind entwe-
der ein als vorbereitender oder weiterentwickelnder Entwicklungsschritt im Verhaltnis zu den anderen
Erhebungen zu verstehen. Sie alle haben das gemeinsame Ziel zu bestimmen, inwiefern Moglichkeiten der
fachintegrierten Sprachforderung im bilingualen Geographieunterricht fur die sprachliche Forderung im
reguldren, sprachlich heterogenen Geographieunterricht genutzt werden kénnten und welche Schwachen
wie Starken dabei zu reflektieren sind.

Zundachst einmal steht die Unterrichtsforschung und diesbeziiglich die Erhebung von Handlungsmustern
bilingualer Geographielehrkrafte - bezogen auf sprachliche Forderung - in dieser Arbeit in einem funda-
mentalen ersten integrativen Zusammenhang mit der Medienforschung. Die interviewten Lehrkrafte ha-
ben in den Interviews zum einem konkreten Bezug zu Schulbuchmaterialien genommen, Wertungen dies-
beziiglich vorgenommen und zum anderen eigenes Material im Rahmen der Strukturlegetechnik in den
Interviews prasentiert und reflektiert. Es wurde bereits angesprochen, dass u.a. auf Basis der Lehrer*in-
nendulerungen die Schulbuchanalyse der bilingualen Lehrwerke durchgefiihrt wurde, um vorhandene
Einschatzungen der Lehrkrafte zu Uberprifen. Ein erstes relevantes Resultat bei der Integration der Ergeb-
nisse ist, dass die Handlungsmuster der Lehrkrafte teilweise im Gegensatz zu den Konzepten der Schulbi-
cher stehen. Die interviewten Lehrkrafte betonten, dass fiir sie interaktive Einiibungen wie Feedbackauf-
gaben und die Forderung von produktiven Kompetenzen auch textueller Natur und auch in héheren An-
forderungsbereichen wichtig sind. Diese Bereiche sind wenig in den Schulblichern abgedeckt. Die Intervie-
wergebnisse bestdtigen daher die von Dalton-Puffer (2018) hervorgehobene reflektierte Praxis bilingual
unterrichtender Lehrkrafte, die haufiger als andere Lehrkrafte Lernangebote eigenstandig entwickeln mis-
sen. Miiller & Falk (2014) sprechen hier von einer verzégerten Theoriebildung im bilingualen Unterricht.
Diese Verzogerung zwischen reflektierter Praxisarbeit der Lehrkrdfte und dem Angebot von Lehrwerken
der Verlage kann in dieser Arbeit bestatigt werden, da die identifizierten Defizite der Lehrwerke von den
Lehrkraften ausgeglichen missen.

Zur Strukturierung dieser integrativen Zusammenhange soll nun das Modell sprachlicher Anforderungen
im Geographieunterricht (s. Abb. 3) herangezogen werden. Beginnend mit rezeptiven Anforderungen und
Angeboten zur Forderung dieser ist zu nennen, dass die Lehrkrafte den Mangel an authentischen Quellen-
texten, gleichzeitig die oft unangemessene Schwierigkeit konstruierter fremdsprachlicher Texte und den
Mangel an Materialzusammenstellungen, die eine eigenstandige Problemlésung der Schiiler*innen er-
moglichen, in bilingualen Lehrwerken kritisieren (Bedeutsamkeit der Eigenstandigkeit vgl. Ohl et. al 2016).
Dies zeigt, dass die Lehrkrafte in der Gestaltung sprachlicher Férdermalinahmen in ihrem bilingualen Un-
terricht auf Basis ihres Sprachbewusstseins gegebene Lernangebote filtern und nach ihren MaRstaben an-
nehmen, verwerfen oder weiterentwickeln. Auf den Mangel an authentischen Quellentexte reagieren die
Lehrkrafte durch die Auswahl eigener Texte, die dementsprechend mit Hilfestellungen angeboten werden
(Artikel 1). Die auf rezeptiver Ebene greifenden Visualisierungshilfen in den bilingualen Schulbiichern, z.B.
die Einblendung von Phrasen oder Wortern in das Material, werden von den Lehrkraften hingegen positiv
wahr- bzw. angenommen. Die bilingual unterrichtenden Lehrer*innen erweitern auf rezeptiver Ebene den
Geographieunterricht in dem Sinne, dass sie aktiv Methoden aus dem Fremdsprachenunterricht, wie z.B.
die Methode dicto gloss, Gbertragen und fiir den geographischen Kontext anpassen, um so das Lernange-
bot im Bereich der Materialien zu erweitern. Im rezeptiven Bereich haben die Lehrkrafte mit der systemi-
schen Strukturierung und der Darbietung von Inhalten einen weiteren Aspekt angesprochen, der das Lern-
angebot der Lehrwerke optimiert. Gerade die erfahrenen Lehrer*innen in der Stichprobe nutzen struktu-
rell-inhaltliche Organisationsmethoden wie concept maps oder FluRdiagramme, um sprachliche Mittel in
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den concept maps, bezogen auf wiederkehrende geographische Prozesse z.B. im Themenbereich Land-
wirtschaft, immer wieder aufzugreifen und parallel zu Unterrichtssequenzen zu erweitern. Einige Lehr-
krafte dulBerten sich, bezogen auf die systematische Strukturierung der Inhalte, kritisch in ihrem artikulier-
ten Bezug zu den eingesetzten Schulblichern. Themen in Geographieschulblichern werden, so die Meinung
einiger der befragten Lehrkrafte, aufgrund des Doppelseitenprinzips haufig isoliert und abgeschlossen be-
handelt, so dass die Lehrkréfte hier verbindende Methoden verwenden missen, um die Schiler*innen
beim Transfer zu unterstiitzen. Diese stellenhafte Isolation konnte in der Schulbuchanalyse vor allem bei
den Methodikseiten bestatigt werden, die haufig exkurshaft und losgelost von einem geographischen
Problem dargestellt sind.

Auf verschiedenen Ebenen der Interaktion wurde bereits angesprochen, dass die Lehrkrafte das wahrge-
nommene und analysierte Defizit der Schulbiicher, die einen Mangel an interaktiven Ubungen (vgl. Artikel
3: Morawski & Budke, 2017c, S. 35ff.) aufweisen, durch eigene Methoden und Konzepte wie Criteria Clash
und Peer-Feedback ausgleichen. Die Lehrkrafte nutzen diese Methoden, um die Schiiler*innen fiir sprach-
liche Handlungen zu sensibilisieren, indem sie bspw. von den Schiiler*innen entwickelte Kategorien zur
Bewertung und Reflexion der sprachlichen Handlungen der Mitschiler*innen verwenden. Dies ist ein fur
die Forschung relevanter Gegensatz zwischen dem, was die Schulblicher bieten und was die Lehrkrafte als
relevant flr die sprachliche Férderung ansehen. Diese sehen die Entwicklung einer interaktiv eingelibten
Feedbackkultur als essentiell an.

Ein Gegensatz taucht ebenfalls auch in der Behandlung komplexerer Anforderungen auf, die sowohl den
interaktiven wie produktiven Bereich betreffen. Wahrend die Schulbilcher im bilingualen Bereich (Artikel
3: Morawski & Budke, 2017c, S. 35ff.), ahnlich wie die monolingualen Biicher (vgl. Budke, 2011), relativ
wenig Aufgaben im Anforderungsbereich drei, besonders im Bereich der Argumentation, adressieren und
diesbezliglich weniger Hilfestellungen geben, nutzen die interviewten Lehrkrafte ein vielfaltiges methodi-
sches Repertoire, um auch héhere Anforderungen zu behandeln. Genannt wurden hier zum Beispiel die
thinking through geography Methoden, wie z.B. die Methode ,lebendige Karte”. Diese sind u.a. bekannt
aus Leat (1998) und Schuler, Vankan und Rohwer (2007), die umfangreiche Methoden und Konzepte zur
Umsetzung und Forderung komplexer Anforderungen aufzeigen. Die reale Bedeutsamkeit von behandel-
ten Problemen und die interdependente Schiiler*innenkommunikation, d.h., dass die Schiler*innen ab-
hangig von der Gruppe sind und nur durch Kommunikation in dieser an ihr Ziel kommen, in der Gruppen-
arbeit ist flr diese Lehrkrafte wichtig und gleicht erneut Angebotsdefizite im Lernangebot aus. Die Bedeut-
samkeit fir die Schiier*innen herzustellen liegt ebenfalls in der Verantwortung der Lehrkrafte, bedenkt
man, dass das bilinguale Lernangebot im Bereich der Schulblicher zum Zeitpunkt der Erhebung keine f6-
deralen Angebote macht und die Lehrkrafte so Themen aus dem Nahraum und aus der Lebenswelt der
Schiler*innen auswahlen und aufbereiten missen.

Geht es um die Anfertigung von sprachlichen Produkten und die Auswertung von geographischen Medien
im Sinne der Forderung der Methodenkompetenz und die diesbezliglichen Hilfsmaterialien in den Schul-
blichern, so ist der Kontrast zwischen der Perspektive der Lehrenden und dem Lernangebot nicht derartig
stark ausgepragt — die exkurshafte, isolierte Darstellung dieser Hilfsseiten ausgenommen. Das Angebot
der Verlage, geographische Arbeitsweisen einzuliben, wie z.B. die Arbeit mit Klimadiagrammen oder die
Auswertung von Bildern, was sich haufig auf externen Methodikseiten befindet und vielfaltige Hilfen wie
z.B. Modelltexte, helpful phrases und Informationstexte anbietet, werden von den Lehrkraften laut den
Interviews verwendet und positiv eingeschatzt. SchlieBlich ist festzuhalten, dass bilinguale Lehrkrafte auf
Basis ihrer Erfahrungen und eigenen Einstellungen Lernangebote in intensiver Weise - da sie Erfahrungen

im fremdsprachlichen (z.B. task-based learning) wie fachlichen Bereich mitbringen - reflektieren und nicht
149



als gegeben hinnehmen (zu Erfahrungsreflexion von Lehrer*innen siehe besonders vgl. Pajares, 1992; mit
starkerem Bezug zur Reflexion in der Sprachdidaktik vgl. Freeman, 2001). Sie entwickeln ebenso Ideen zur
Forderung sprachlicher Handlungen wie zu komplexeren textuellen Anforderungen oder Feedbackaufga-
ben, bevor das Lernangebot seitens Schulblicher diese berlicksichtigt, bzw. noch nicht integriert hat (s.
Artikel 3).

Durch Unterrichts- und Kompetenzforschung sollte das Potenzial der sprachlichen Férderung des bilingu-
alen Geographieunterrichts auf Basis der Lehrer*inneninterviews und der Schulbuchuntersuchung kon-
kreter gemacht werden und eine Methode, namlich im Bereich genannter Feedbackkultur, genauer im
Sinne des Ubertragungsgedankens im monolingualen Unterricht, evaluiert werden. Zum einen sollten da-
fiir bestehende Defizite, wie eben mangelnde Komplexitat bei sprachlicher Forderung durch Adressierung
niedriger Anforderungen und geringe Interaktionsaufforderungen, ausgeglichen werden und zum anderen
eine Methode der reflektierten Praxisarbeit bilingual unterrichtender Lehrkrafte im Bereich von Schi-
ler*innenfeedback aufgegriffen werden. Eine dieser Methoden ist die sogenannte Peer-Feedback-Me-
thode, welche in besonderer Weise die adressatengerechte Interaktion, die Rezeption von Partner*innen-
texten und die Produktion eigener Texte fordert. Diese Methode wird erfolgreich zur inhaltlichen wie
sprachlichen Férderung von (schriftlichen) Produktionskompetenzen im bilingualen Geographieunterricht
eingesetzt (vgl. Hoffmann, 2013, S. 339; Bonnet, 2007, S. 130ff.; Morawski & Budke 20173, S. 51ff., Breid-
bach & Viebrock, 2012, S. 10ff.), sowie in den Sprachfachern. Aufgrund in vorherigen Kapiteln aufgefiihrter
Legitimationen wurde die Effektivitat des Einsatzes dieser Methode bezogen auf die Férderung schriftli-
cher Argumentationsfahigkeiten von Schiler*innen im heterogenen, monolingualen Fachunterricht un-
tersucht. Eine intensive Verzahnung der Ergebnisse fand statt, weil die gesamte Entwicklung des Feed-
backbogens und die Hinfiihrung zur sprachlichen Handlung des Feedbackgebens der Schiiler*innen bezo-
gen auf schriftliche Argumentationen auf identifizierten und verwendeten Strategien aus dem bilingualen
Unterricht basiert. Diese Strategien wurden dabei verwendet, um den Feedbackbogen zu entwickeln und
die Schiiler*innen in der Fallstudie im Feedback zu schulen sowie auf die Argumentationsaufgabe vorzu-
bereiten und zu entlasten. Dazu zahlen zum Beispiel Strategien aus dem Makroscaffolding, also das eben,
dass das Vorwissen, die Vorerfahrung und der aktuelle Sprachstand der Schiiler*innen in der Fallstudie
beriicksichtigt und dass dadurch eine beeinflusste Auswahl von geeignetem (Zusatz-)Material in Form von
strukturellen Worthilfen zur Argumentation in Abhangigkeit vom Kenntnis- und Sprachstand der Schi-
ler*innen ausgehandigt wurde (s. 8.1.1.; vgl. Gibbons, 2002; Kniffka, 2010). Weiter bezieht sich die Férde-
rung von Argumentation durch Peer-Feedback in der Fallstudie auf den im bilingualen Unterricht verfolg-
ten Ansatz des task-based-learnings (vgl. Willis & Willis, 2007). Die Lektion basiert dabei auf der Erledigung
einer zentralen Aufgabe, und die erlernte Sprache wird durch das bestimmt, was passiert, wenn die Schi-
ler*innen sie durchfiihren und beenden. In diesem Kontext hier sind es also die sprachlichen Mittel und
argumentativen Strukturen und Inhalte, die notwendig sind, um einen Argumentationstext im Geogra-
phieunterricht zu schreiben. Dazu gehoéren die Textrezeption mit pre-reading activities und die Textpro-
duktion mit pre-writing Aktivitaten sowie das Arbeiten mit Worterblchern und eine komplexe Wortschatz-
arbeit (ebd.; Artikel 4: Morawski & Budke, 2019).

Die Ergebnisse der Fallstudie zum Einsatz von Peer-Feedback zur Férderung von Argumentationskompe-
tenz im Geographieunterricht (Artikel 4: Morawski & Budke, 2019) haben gezeigt, dass die Strategie der
Lehrkrafte, ihre Schiler*innen durch Peer-Feedback zu fordern, auch fiir den monolingualen Geographie-
unterricht als vielversprechend zu deuten ist, da die Schiiler*innen in der Studie haufig richtiges Feedback
gegeben haben. Auch die Strategie authentische, bedeutsame sowie aktivierende Sprechanldsse — in der
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Fallstudie ging es um die Bedeutung der Tirkei in Europa - zu schaffen, trug in der Fallstudie im monolin-
gualen Unterricht Friichte, da die Schiiler*innen, die unterschiedliche Meinungen zu diesem bedeutsamen
Problem hatten, starker aktiviert wurden und mehr (richtige) Feedbacksprechakte hatten als die anderen
Gruppen.

Ein groBer Gewinn der Reflexion der integrativen Verzahnung der Ergebnisse ist, dass durch die Triangula-
tion der Forschungsfelder das Potenzial sprachlicher Forderung im bilingualen Geographieunterricht in-
tensiv und vielfaltig analysiert wie reflektiert werden konnte. Die Kontrastierung der Handlungspraktiken
der Lehrenden mit dem Lernangebot der Schulblicher hat die Bedeutung der innovativen Arbeit der Lehr-
krafte betont und Starken wie Schwachen im Lernangebot offeriert, auf die reagiert werden sollte. AuRer-
dem zeigte sich, dass Peer-Feedback als sprachliche Forderstrategie aus dem bilingualen Unterricht auch
bei einer héchst komplexen sprachlichen Handlung, dem schriftlichen Argumentieren, im monolingualen
Unterricht moglich und effektiv ist. Dies sollte als Impuls begriffen werden, die Reflexion sprachlicher
Handlungen in komplexen Anforderungen des Geographieunterrichts vorzunehmen und vermehrt sprach-
liche Forderstrategien diesbeziglich zu integrieren. Dieser Schritt ermoglicht eine Form der Differenzie-
rung und des personalisierten Lernens, was zugleich der Komplexitat des Fachs gerecht wird und Innova-
tionsarbeit aus dem bilingualen Unterricht fiir eine groRere Schiler*innenschaft eben auch in monolingu-
alen Settings bereitstellt.

8.3 Konsequenzen flr weitere geographiedidaktische Forschung

Aus der Reflexion vorgestellter empirischer Ergebnisse und deren Diskussion, die sowohl das vielverspre-
chende Potenzial als auch den Entwicklungsbedarf - z.B. in der Medienentwicklung - aufzeigte, sollen nun
Konsequenzen fiir die Forschung in der (Geographie-)didaktik aufgezeigt werden. Dadurch soll die Imple-
mentation, Weiterverwendung und -entwicklung der Ergebnisse dieser Arbeit im (Forschungs-)diskurs zur
Sprache im Geographieunterricht, der u.a. von Budke & Kuckuck (2017) hervorgehoben wurden, sicherge-
stellt werden.

8.3.1 Konsequenzen fiir die Forschung bezogen auf Handlungsmuster, Konzepte und Verstand-
nisse von Akteur*innen im (bilingualen) Geographieunterricht zu sprachlicher Férderung im Fach-
unterricht

Die interviewten Lehrkrafte haben verstarkt die Integration von fachlichem und sprachlichem Lernen in
Kooperation mit den Konzepten aus ihrer Ausbildung aus den Sprachdidaktiken, wie z.B. Scaffolding, task-
based learning und Sprachfeedback aufgezeigt. Die in Artikel 1 und 2 dargelegten verwendeten Konzepte
der Lehrer*innen, Strategien und Methoden sind als Pool zu verstehen, die von den Lehrkréften in der
Praxis individuell angewandt werden. Die Vielzahl an bereits entwickelten Methoden und Medien missen
verstarkt auf ihre tatsachliche Wirksamkeit in unterschiedlichen Kontexten, Voraussetzungen in Klassen
u.a. in weiteren Fallstudien im Bereich der Unterrichtsforschung untersucht werden (vgl. Budke & Kuckuck,
2015, S. 24). Es ware zudem wichtig, auf Basis dieser empirischen Befunde breitflachiger zu bestimmen,
welche erprobten Ansatze des bilingualen Unterrichts sich auf den ,,normalen” Geographieunterricht
Ubertragen lassen. Dabei sollte reflektiert werden, inwiefern die Methoden derartig effektiv sind, dass ein
Einsatz dieser in der Differenzierung im Unterricht gerechtfertigt ist.

Im Bereich der Akteur*innen, vor allem der Lehrkréfte, stellt sich eine relevante und vielversprechende
Frage, die in weiteren Forschungsprojekten ebenso adressiert werden sollte. Wenn die bilingual unterrich-
tenden Lehrkrafte eine fach- wie sprachdidaktische Ausbildung absolviert und im bilingualen Sachfach so-
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genannte Hard CLIL Werte im Sinne einer bewertungstechnischen Sachfachorientierung haben (vgl. Dal-
ton-Puffer, 2017, S. 4), warum ist es fiir diese Lehrkrafte keine Selbstverstandlichkeit, (bilinguale) Konzepte
der fachintegrierten Sprachférderung im monolingualen Sachfachunterricht zu verwenden? Es sollte der
Frage nachgegangen werden, warum und inwiefern diese automatische Ubertragung scheitert und welche
Ursachen diese fehlende Selbstverstandlichkeit womaoglich hat. Inwiefern bestehen fiir die Lehrkrafte
moglicherweise fest eingefahrene fachspezifische Traditionen, Annahmen und Konzepte, die - bezogen
auf die Reflexion sprachlicher Anforderungen und Foérderung der Schiler*innenfahigkeiten zur Bewalti-
gung dieser - starker im bilingualen Unterricht ausgepragt sind. Eben, weil Schiiler*innen dort im Gegen-
satz zum ,normalen” Geographieunterricht deutlicher als Sprachhandelnde herausgefordert werden (vgl.
Hoffmann, 2013, S. 339). Subjektive Theorien von Lernenden und Lehrenden im bilingualen Setting wur-
den schwerpunktmaRig von Viebrock (2007), Moate (2010), Hittner, Smit & Dalton (2013), Tan (2011)
erhoben. Der bilinguale Unterricht wird in diesen Theorien als Motivationsfaktor, als ,,challenge”, begrif-
fen, der - so die Vermutung, was die sprachliche Férderung unter dem gemeinsamen Ziel des Arbeitens in
der Profilsprache angeht - héher ist als im Regelunterricht, in dem die Sprache zumindest auf dem Papier
monolingual die Regelsprache darstellt. CLIL-Lehrkrafte, so die Forschung zu subjektiven Theorien der
Lehrkrafte zum bilingualen Unterricht, sehen diesen teilweise als Bedrohung der professionellen Integritat
des Faches Geographie an und artikulieren Gefiihle der Uberforderung (vgl. z.B. Tan, 2011, Moate, 2011).
Wenn dies Lehrkrafte mit bereits sprachdidaktischer Ausbildung - wie CLIL-Lehrkrafte - nun einmal haufig
tun, so ist zu vermuten, dass der Anspruch starkerer sprachlicher Reflexion und Férderung im Sinne eines
sprachbewussten Geographieunterrichts (vgl. Budke & Weiss, 2014, S. 124) dies auch bei Akteur*innen im
monolingualen Setting des Sachfachs auslosen kdnnte — gerade weil Lehrkrafte dort nicht immer eine
sprachdidaktische Ausbildung mitbringen. Hier sollte die geographiedidaktische Forschung aktiv werden
und die Frage beantworten, inwiefern sich Angste, Schliisselfaktoren und Wiinsche der Lehrkrifte im Ge-
ographieunterricht identifizieren lassen, die in heterogenen Klassensituationen arbeiten, um mogliche
Uberforderungen bei der sprachlichen Férderung im Fachunterricht ernst zu nehmen und diesen entge-
genzuwirken. Dies ware ein weiterer Schritt mit dem Ziel, nachhaltig Konzepte zum Sprachbewusstsein
und Methoden zur sprachlichen Férderung im Geographieunterricht zu integrieren. Bonnet und Dalton-
Puffer (2013, 275ff.) geben bei der Realisierung dieses Ziels der nachhaltigen Integration einige methodo-
logische Herausforderungen zu bedenken, welche die Frage nach den unterschiedlichen Konzepten fiir
Fachkompetenz aufwirft, wie unterschiedliche Kompetenzmodelle und unterschiedliche foderale Curri-
cula, die geringe Standardisierung der Leistungsbeurteilung und die dadurch geringe Vergleichbarkeit in
schulsprachlichen Erwartungshaltungen. Dazu zdhlen weitere Untersuchungen, die den Austausch zur For-
derung sprachlicher Fahigkeiten in verschiedenen Fachbereichen des Bildungsprozesses und die Reflexion
der unterschiedlichen Verantwortungsbereiche in diesem anregen.

Eine erste Moglichkeit in der geographiedidaktischen Forschung bestiinde darin, den verwendeten halb-
strukturierten Fragebogen der Lehrer*inneninterviews der empirischen Erhebungen in Artikel 1 und 2, die
sich auf sprachliche Anforderungen und Sprachbewusstsein im Fach Geographie beziehen, mit monolin-
gual unterrichtenden Geographiefachlehrkraften ohne sprachdidaktische Ausbildung durchzufiihren. Auf
diese Weise kdnnten - so die Uberlegung - Faktoren identifiziert werden, die fiir eine Implementation der
bilingualen Strategien und Sprachférderung im Sinne einer effektiven Lehrer*innenprofessionalisierung
(Fogele, 2016) relevant sind. Diese Faktoren wiirden die Perspektive der Lehrkrafte und mogliche Hinder-
nisse bzw. Vorerfahrungen und Konzepte kumulativ aufwerfen. Durch einen Vergleich zwischen den Lehr-
kraften konnte zudem starker herausgestellt werden, welche Strategien die bilingualen Lehrkrafte im Ver-
gleich zu den monolingual unterrichtenden Lehrkraften (tatsachlich mehr oder anders) verwenden.
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Neben einer solchen Art eines Vergleichsvorhabens empfehlen sich - neben der geflihrten Erhebung von
Einstellungen und Expert*innenwissen der Lehrkréfte und der quantitativen wie qualitativen Schulbucha-
nalyse - Forschungsvorhaben der Unterrichts- wie Kompetenzforschung, die Prozesse untersuchen, wie
Lehrkrafte und Schiler*innen hinsichtlich sprachlicher Anforderungen und Férderméglichkeiten Schul-
buchmaterial einsetzen. Valverde et al. (2002, S. 167ff.) fanden heraus, dass Lehrbiicher politische Absich-
ten in die Praxis umsetzen und eben bei den Lehrkraften einen hohen Stellenwert in der Strukturierung
des Unterrichts haben — was Uber die reine Wissensvermittlung hinausgeht. Sie argumentieren, dass die
Struktur und Padagogik eines Schulbuches das inhaltliche Lernen der Schiilerin bzw. des Schiilers und da-
mit auch die Bildungschancen beeinflussen (ebd., S. 168). Allerdings gibt es unter Lehrkraften unterschied-
liche Anschauungen dariiber, ob der Einsatz von Schulbilichern notwendig oder gar hinderlich fir den Un-
terricht ist (vgl. Fuchs, Kahlert & Sandfuchs, 2010, S. 11). Fuchs, Niehaus und Stoletzki (2014) kommen in
ihren umfangreichen Ausfiihrungen zur Schulbuchforschung - bezogen auf die Perspektive der Lehrenden
- zu dem Schluss, dass gerade im naturwissenschaftlichen Bereich das Schulbuch eingesetzt wird, obwohl
Lehrkrafte mit den Darbietungen der Inhalte nicht zufrieden sind und individuell das Schulbuch durch Ma-
terial erweitern. Weiter benennen sie, dass die Forschung an dieser Stelle immer noch ein Desiderat dar-
stellt (ebd. 2014). Fiir die Schiler*innenperspektive definieren Schonemann und Thiinemann (2010) vier
zentrale Funktionen von Lehrmitteln fir die Lernenden, namlich die Informationsaufnahme durch Reorga-
nisation, den Erkenntnisgewinn durch Materialerschliefung, die Urteilsbildung durch Probleml&ésung so-
wie die ldeologiekritik durch synchronen und diachronen Schulbuchvergleich. Eine Untersuchung, inwie-
fern Schiiler*innen im Rahmen dieser Funktionen mit sprachlichen Hilfestellungen im Geographieunter-
richt arbeiten und welche Prozesse dabei auftreten, stellt in der geographiedidaktischen Forschung ein
Desiderat dar und sollte hinsichtlich einer nachhaltigen Etablierung sprachbewussten Unterrichts in pro-
zessorientierten Untersuchungen erforscht werden.

An dem Punkt der individuellen Erweiterung des Materials in den Schulbiichern durch die Lehrkrafte sollte
eine nachhaltige Medienentwicklungsforschung ansetzen. Diese Auswahl- und Erstellungsprozesse von
Lernangeboten durch die Lehrkrafte sollte hinsichtlich von Sprache im Geographieunterricht genauer un-
tersucht werden, um herauszufinden, welche Art von Sprachmaterial bspw. Texten von den Lehrkraften
mit welcher Schwierigkeit eingeschatzt wird. Dies ware eine Moglichkeit, sich der von Bonnet und Dalton
Puffer (2013) geforderten Uberpriifbarkeit und Vergleichbarkeit sprachlicher Prozesse im Bereich der
Fachkompetenz zu ndhern.

Zudem ware sinnvoll herauszufinden, welche Rolle die Lernplane bei der Entwicklung von Sprachbewusst-
sein und dem Fachverstandnis, bezogen auf sprachliche Férderung, bei den Lehrkraften spielen. Lehrplane
sind nicht nur ein organisatorisches Mittel, das kosmetische Anderungen oder Neuausrichtungen im Stun-
denplan erfordert. Die Entwicklung von Lehrplanen kann die Chance bieten, dariiber zu reflektieren, wel-
che Verantwortung Schulfacher haben und welche Quellen und welche Nutzung von Fachwissen dafir
gebraucht wird (vgl. Beane, 1997). Auch der bilinguale Unterricht ist dabei institutionell (durch Lehrplane)
beeinflusst. Die Unterrichtskultur/-tradition diesbezlglich ist auch durch die lokalen schulinternen Lehr-
plane gepragt mit zusatzlichen Beimengungen aus der zielsprachlichen Unterrichtskultur im bilingualen
Unterricht (vgl. Dalton-Puffer & Nikula, 2006, Duff, 1995). Lehrpldne und Unterrichtskultur beeinflussen
so stets das Agieren der Lehrkrafte. Es ware sicherlich sinnvoll die Frage zu stellen, inwiefern Lehrplane
und die institutionelle Organisation des Umfelds der Lehrkrafte die Veranderungen im Fachunterricht hin
zu einem stirkeren Sprachbewusstsein im Geographieunterricht und der Ubertragung von bilingualen
Strategien bei Geographielehrkraften beeinflussen mogen. Gerade vor dem angesprochenen Hintergrund,
dass liber die Forderung von (Fach-)sprachenkompetenz ein Diskurs darliber herrscht (s. Kapitel 2.1), in
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welchen Fachern welche Verantwortungsbereiche liegen, ware eine Analyse sinnvoll. Eine Analyse in die-
sem Bereich, die herausfande, warum Lehrkrafte sich auf Basis welcher féderalen Curricula der Férderung
welcher sprachlichen Kompetenzen verantwortlich fiihlen, kdnnte dann zu einer effektiveren Zusammen-
arbeit bei der interdisziplinaren (fach-)sprachlichen Férderung fiihren. Erste Ansatze dazu lassen sich fin-
den in Becker Mrotzek et al. (2013) und Budke et al. (2015).

8.3.2 Konsequenzen fir die Medienentwicklung im Bereich sprachlicher Hilfskonzepte in der geo-
graphischen Schulbuchforschung

Kapitel 8.1 hat zu Teilen einen Kontrast zwischen dem aufgezeigt, was die bilingualen Lehrkrafte als wichtig
hinsichtlich der sprachlichen Férderung im Geographieunterricht ansehen und dem, was die bilingualen
Schulbiicher anbieten. Die Konsequenzen fiir die Medienentwicklung im Bereich der Schulbiicher ergeben
sich aus dieser genannten Kontrastierung der Perspektiven der bilingual unterrichtenden Lehrkrafte und
der Analyse des Lernangebots. Konsens lber die Qualitatskriterien von Aufgaben im Lernangebot in CLIL-
settings findet man u.a. in Dale, van der Es & Tanner (2010), Morton (2013), Ball, Clegg und Kelly (2015),
Meyer (2010), Banegas (2016), Coyle (2007), auf die sich die Lehrkrafte zum groRen Teil beziehen. Das
Lernangebot in bilingualen Schulblichern sollte die folgenden Forderungen beriicksichtigen, und die em-
pirische Forschung sollte begleitend tiberprifen, inwiefern diese Kriterien erfiillt sind oder wo nach wie
vor Defizite liegen. Geographische Probleme und Prozesse sollten nach diesen Forderungen in langfristigen
Unterrichtszusammenhangen kumulativ besprochen werden und nicht isoliert in Einzelblocken entlang
des Doppelseitenprinzips. Die task-based Orientierung sollte Vorrang haben, kritisches Denken sollte un-
terstltzt werden, Rezeption sollte strukturiert geleitet und Produktion reichhaltig mit Scaffoldingsprozes-
sen unterstiitzt werden (vgl. Kniffka, 2010; Gibbons, 2002). Zudem werden eben die Authentizitdt von
Material und die interkulturelle Dimension bei der Aufgabenentwicklung als Kriterien genannt. Es ist auf-
fallig, dass die meisten Lehrkrafte diese Kriterien anfiihren und auf Basis dieser ihre Praxis entwickeln, die
Schulbuchanalyse jedoch Defizite bei der Authentizitat, bei der langfristigen Einbindung und Komplexitat
- bezogen auf die Forderung sprachlicher Handlungen - aufzeigt und die Lernangebote von daher fiir h6-
here Anforderungen weniger einsetzbar sind.

Die Starken der zweisprachigen Lehrblicher, dazu zahlen u.a. die strukturierten rezeptiven und produkti-
ven Ansatze im Umgang mit geographischen, insbesondere diskontinuierlichen Materialien, die im Kontext
des Themas integrierten Phrasen, die Idee der Unterscheidung zwischen allgemeinsprachlicher und fach-
sprachlicher Férderung sowie die Visualisierungsansatze, wurden (s. Kapitel 8.1., Artikel 3: Morawski &
Budke, 2017c) dargestellt. Diese konnen insbesondere auf deutschsprachige Geographielehrbicher tGber-
tragen werden, deren Effektivitat auch bezogen auf Differenzierungsvorgange in weiteren Forschungsar-
beiten zu analysieren ist. Auf diese Weise sollte untersucht werden, wie auch schwachere Schiiler*innen
komplexere Inhalte rezipieren und verarbeiten (vgl. Cummins, 1991). Zweisprachige Geographielehrb-
cher sollten weiterentwickelt werden, insbesondere im Bereich von Interaktionsaufgaben und sprachli-
cher Unterstlitzung bei anspruchsvollen Aufgaben, indem vermehrt bspw. strukturierende Peer-Feedback-
aufgaben oder modellhafte wie strukturierende Hilfestellungen (s. Artikel 3: Morawski & Budke, 2017c) zu
sprachlichen Anforderungen aus dem Anforderungsbereich drei im Kontext eines geographisches Prob-
lems angeboten werden. Einige Vorschldage zur Umsetzung der sprachlichen Unterstiitzung im Geographie-
unterricht durch zweisprachige und mehrsprachige Methoden und Materialien finden sich unter anderem
in Budke & Kuckuck (2017) und Morawski et al. (2017). Eine umfangreichere Untersuchung des Lernange-
bots monolingualer Geographielehrwerke bezogen auf Komplexitat der Anforderungen, das sprachliche
Forderangebot, interaktive Angebote und Beriicksichtigung von Muttersprachen in heterogenen Klassen,
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ware eine Moglichkeit, um die Sensibilitat und die Notwendigkeit von Veranderungen in der Medienent-
wicklung zu betonen. Es ist davon auszugehen - Ansatze liefert u.a. Budke (2011), bezogen auf Argumen-
tation -, dass hier noch gravierende Mangel in der sprachlichen Unterstiitzung seitens des Lernangebots
vorliegen. Schiiler*innen, die Deutsch als Muttersprache sprechen, miissen genauso fir die Professionali-
sierung von (Fach-)sprache im Geographieunterricht sensibilisiert werden wie die Schiler*innen, die
sprachlich aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse diesbeziiglich geférdert werden. Bei dieser Sensibili-
sierung und Forderung hilft es, wenn die identifizierten Defizite der Schulblicher beseitigt werden. Dies
mag eben Uber die Ausweitung kooperativer, interaktiver Konzepte funktionieren. Ein Beispiel ware die
Integration von Aufgaben und das Hinfiihren zur Verwendung von bspw. (fach-)sprachlichen Patenkon-
zepten flr Gruppenarbeiten im Geographieunterricht, die sich immer in einer problemorientierten, kon-
zeptorientierten Kontextualisierung befinden miissen und die eben auch schwierigere sprachliche Anfor-
derungen adressieren sollte. Dabei wiirden unterschiedliche Verantwortungsbereiche an die Schiler*in-
nen bei der Bearbeitung der Gruppenaufgabe verteilt werden. Ein Schiiler oder eine Schiilerin kénnte
bspw. die raumlichen Bedingungen bei der Aufgabe bertcksichtigen, einer/eine die Problemstellung zu-
sammenfassen, wahrend andere eben auf die zielorientierte, angemessene Verwendung der sprachlichen
Mittel achten, die zur Bearbeitung notwendig sind. Dies kdnnte einen Grad der Differenzierung ermogli-
chen, da die Rolle der Schiiler*innen, die auf Sprache achten, zum einen durch erfahrene Schiiler*innen
besetzt werden konnten, die ihre Expertise nutzen, um empathisch als Experte Riickmeldung zu geben.
Zum anderen konnte das Material aber auch Moglichkeiten geben, dass unerfahrene Schiler*innen auf
Basis von Anleitungen das sprachliche Endprodukt der Gruppenarbeit kontrollieren. Der Mut zu komple-
xeren und flexibleren sprachlicheren Handlungen kann in der Durchfiihrung von angemessen Binnendiffe-
renzierungsmaBBnahmen und Reduktion der Weg zur Motivation sein. Eine Analyse der Schulbiicher hin-
sichtlich des sprachlichen Umgangs mit Karten im Geographieunterricht hat ebenfalls hervorgebracht,
dass Schiiler*innen kaum Aufgabenstellungen erhalten, die im Anforderungsbereich Ill liegen und bei de-
nen sie argumentieren missen. Somit werden sie kaum angeleitet, gesellschaftliche Diskurse zu bewerten
und kritisch dazu Stellung zu nehmen (vgl. Budke et al., 2015). Dies zieht die Frage nach sich, ob auf Basis
des bisherigen Lernangebots Giberhaupt die Moéglichkeit besteht, héhere Anforderungen wie Argumenta-
tionen im Unterricht zu behandeln. Da der monolinguale Geographieunterricht deutlich haufiger als der
bilinguale Unterricht stattfindet, ist eine derartige weitere empirische Reflexion in diesem Unterricht un-
abdingbar.

Eine inklusive Unterrichtsplanung (vgl. Reich, 2014, Ziemen, 2016) als Reaktion auf bildungspolitische In-
klusionsanspriiche er6ffnet ein weiteres Feld der Analyse und Reflexion von Sprache im Lernangebot und
der Medienentwicklung des Geographieunterrichts. An (inklusiven) Schulen sind bspw. die Schiiler*innen
mit diagnostiziertem Autismus schon eher die Regel als die Ausnahme (vgl. Landesschulbehérde, 2018).
Verschiedene Empfehlungen der Lander nennen z.B. Visualisierung der Aufgabenstellung, eine eindeutige
Strukturierung der Arbeitsphase und der Aufgabenstellung als wichtige Faktoren bei der Erstellung des
Lernangebots. Hinsichtlich inklusiver Unterrichtsplanung und differenzierter Sprachférderung im Geogra-
phieunterricht sollte Material zur Entlastung bspw. auf Eindeutigkeit in der Sprache gepriift werden. Ge-
rade die Schulbuchtexte kbnnen zum einen unndtige Schwierigkeiten aufweisen, zum anderen kénnen
aber auch etablierte und ,,normale” sprachliche Verwendungsmuster im Geographieunterricht wie Meta-
phern oder bestimmte Kollokationen wie bspw. ,die Bevolkerung/die Stadt schrumpft”, ,der Gletscher
kalbt“, ,,Bevolkerungspyramide” oder ,die Erde tragt“ zu Verunsicherung bei diesen Schiler*innen fihren.
Die Reflexion bilingualer Lehrkrafte bezogen auf sprachliche Textprodukte hinsichtlich von Schwierigkeiten
und Eindeutigkeit kann bei dieser Uberpriifung als bestehende Analysekompetenz von Schwierigkeiten

und Methoden den Umgang mit diesen unterstitzen.
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SchlieRlich ware eine Untersuchung im Rahmen einer international angelegten Medienforschung bezogen
auf das Lernangebot in Schulblichern in geographischen CLIL Kontexten in Regionen wie z.B. in Nord- und
Stdamerika, Europa, Stidostasien und Australien, in denen CLIL schwerpunktmalig praktikziert wird, vor-
teilhaft. Die Vorteile lagen darin zu erkennen, ob die im deutsch-englisch-bilingualen Kontext identifizier-
ten Defizite auch in anderen Schulsystemen und Regionen vorhanden sind. Dieser Vergleich wiirde den
internationalen Austausch anregen. Dies diirfte die Chancen hin zu einer stetigen Verbesserung von (bilin-
gualen) geographischen Lernangeboten erhéhen, die im Sinne einer Kompetenz- und Problemorientierung
genannte Qualitatskriterien (vgl. Dalton-Puffer, 2017) beriicksichtigt.

8.3.3 Konsequenzen fiir die Erforschung des Einsatzes von Feedbackverfahren im Geographie-
unterricht zur Férderung sprachlicher Handlungen (bspw. der Argumentationskompetenz)
Peer-Feedback hat sich in der Fallstudie (Artikel 4: Morawski & Budke, 2019) als eine nitzliche Methode
zur Verbesserung der schriftlichen Argumentationsfahigkeiten von Schiiler*innen erwiesen, die sich aber
in einem konstruktiven Prozess der Entwicklung von Unterrichtsinitiativen und weiteren kritischen Analy-
sen von empirischer Evidenz stellen muss. Die identifizierten Ergebnisse zeigen grofles Potenzial, Peer-
Feedback als Forderinstrument von schriftlicher Argumentation im Fach Geographie und benachbarten
Fachern einzusetzen und weiter zu erforschen.

Weitere Studien missen Aufschluss dariiber geben, welche Phasen der schriftlichen Argumentationskom-
petenz in Bereichen der Rezeption, Interaktion und Produktion von Schiler*innen in welchem Kontext
effektiv bearbeitet werden kénnen und wo Schwierigkeiten liegen. Dadurch sollte die Kompetenz der
schriftlichen Argumentation im Geographieunterricht genauer bestimmt werden und Verbesserungspro-
zesse durch Peer-Feedback ermoglicht werden, um so der Fahigkeit der Schiiler*innen noch starker inhalt-
liches Feedback zu geben und zu diskutieren, zu fordern. An dieser Stelle sollen nun zwei weitere Bereiche
aufgezeigt werden, die in diesem Sinne weiteren Forschungsbedarf bezliglich der Erforschung des effekti-
ven Einsatzes von Peer-Feedback im Geographieunterricht - bezogen auf die Argumentationsforderung -
aufdecken:

1. Der erste Bereich bezieht sich auf Forschungen, die die Vorbereitung des Feedbackprozesses und das
Materialdesign von Lernangeboten optimieren sollen. Die Struktur des Feedbackbogens ist in Bezug
auf die Lernziele relevant und intensiv zu reflektieren, da es die Schiler*innen in verschiedenen Pha-
sen des Feedbackprozesses entscheidend begleitet (vgl. Gielen & DeWever, 2015, S. 319ff.). Hier sollte
weiter untersucht werden, ob und welche Schwierigkeiten die Schiiler*innen im Umgang mit Feed-
backbdgen zur Argumentation haben, um dadurch weitere Rickschliisse ziehen zu kénnen, warum
Argumentationsaspekte in der Fallstudie weniger verbessert wurden. Hier sind Forschungen gemeint,
die Prozesse zur Erh6hung der Qualitat und der Akzeptanz des Feedbacks genauer untersuchen. In der
Fallstudie (Artikel 4: Morawski & Budke, 2019) gab es ein unterschiedliches MaR an Akzeptanz und
Verstandnis flr das Feedback der Partner*innen, das sich in der Komplexitat, z.B. zwischen Feedback
zu Rechtschreibung und zu Argumentation, unterschied. Zu Rechtschreibung gab es mehr Feedback,
und es wurde mehr Feedback angenommen als zum Bereich der Argumentation.

2. Im zweiten Bereich, der Interaktion im Feedbackprozess, sollten zukiinftige Studien mehr liber die Be-
deutung und den Einfluss bestimmter Partner*innen auf den Prozess des Peer-Feedbacks bei multi-
perspektivischen geographischen (Konflikt-)themen herausfinden. Dadurch sollten Gelingensbedin-
gungen identifiziert werden, wie Schiler*innenpaare vermehrt zu einer Feedbackstrategie der wert-
schatzenden Aushandlung und weniger zu einer Auflistung von Kritik gefiihrt werden und wie Leh-
rer*innen dies einleiten kdnnten. Gerade wenn man eine der Thesen der kulturhistorischen Schule
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vertritt, dass Lernen im Prinzip die Aneignung der von der Gesellschaft angereicherten Erfahrung hin-
sichtlich der Verfahren zur Umgestaltung der gegenstandlichen Umwelt und der Verfahren zur Kom-
munikation mit anderen Menschen ist, in der Schiiler*innen angewiesen sind auf andere und von den
Peers lernen, sollte die Bedeutung der Zusammensetzung der Paare und die Rolle der Partner*innen
gerade bei sensiblen Themen wie Konsumentscheidungen oder politisch-geographische Probleme mit
Migrationsbezug starker untersucht werden (vgl. Dawydow, Lompscher & Markowa 1982, S. 9ff.). Leh-
rer*innen unterrichten jetzt Schiler*innen der Millennials und Z Generation. Beriicksichtigt man diese
Art soziookonomischer Ansatze, so ist zu bemerken, dass diese Schiiler*innen weniger Hierarchie,
mehr Autonomie und eine auf ihren Netzwerken basierende Wissenskonstruktion wiinschen (vgl. Py6-
ria, Ojala, Saari & Jarvinen, 2017; Bresman & Rao, 2017). Man kann argumentieren, dass das Feedback
von Gleichaltrigen im Vergleich zum Experten-Lehrer*innen-Feedback in Bezug auf die Akzeptanz von
Informationen zunehmend an Einfluss gewinnt. Im oft noch lehrer*innenzentrierten Bildungskontext
bestatigt dieser Gedanke, die Riickmeldungsstrategien flir Schiiler*innen zu reflektieren und zu opti-
mieren. Vertiefend sollte sich - wie angesprochen - vor allem mit der Frage beschaftigt werden, wie
die Rickmeldung der Schiiler*innen bezliglich der Argumentationsleistung verbessert werden kann.
Die Konzepte genannter Vertreter*innen der kulturhistorischen Schule (vgl. Dawydow, Lompscher, &
Markowa, 1982, Wygotski, 1992) konnen bei der Impulssetzung fiir weitere Forschungen zur Differen-
zierung bezogen auf die Argumentations- und diesbezligliche Feedbackleistung durch Peer-Feedback
helfen, wenn die Peer-Feedbackmethode als Unterstlitzung zum Schritt zur Zone der nachsten Ent-
wicklung begriffen wird. In dieser Zone lernen die Schiiler*innen von anderen und erreichen dann
mebhr als alleine. Wygotski (1992) analysierte, wie Kinder in der Interaktion mit Erwachsenen lernen.
Dabei konnte er drei Zonen bzw. Bereiche differenzieren. Im ersten Bereich sind die Kinder selbstandig
fahig, eine Handlung durchzufiihren. Demgegentiber liegt der Bereich, in dem sie Aufgaben und Tatig-
keiten nicht eigenstandig durchfiihren kdnnen. Zwischen diesen beiden gegensatzlichen Bereichen
identifizierte Wygotski die ,,Zone der nachsten Entwicklung” (vgl. Wygotksi, 1987, S. 83). In dieser sind
Kinder fahig, mit entsprechender Unterstiitzung durch kompetentere Lernpartner*innen eine spezi-
elle Handlung durchzufiihren und spiralformig ihre Kompetenzen durch diese Partner*innen weiter-
zuentwickeln. Wenn Schiler*innen in Paaren durch Peer-Feedback ihr Sprachprodukt verbessern wol-
len, stellt sich automatisch die Frage, was passiert, wenn die Lernpartner*innen an ihre Grenzen kom-
men. Weitere Untersuchungen der Kompetenz- und Unterrichtsforschung sollten klaren, wie Kritik an-
gebracht werden sollte, um eine héhere Akzeptanz bei den Schiiler*innen zu schaffen. Weiter sollte
erforscht werden, was forderlich bzw. was jeweils die Zone der nachsten Entwicklung fiir ,starkere”,
bzw. ,schwéachere” Schiler*innen, bezogen auf das Argumentieren und Feedbackgeben, wére. Dazu
zahlt die Beantwortung von Fragen wie z.B., was gute Argumentierer*innen noch verbessern und wie
gute trotzdem von ,schlechteren” Argumentierer*innen profitieren kdnnten. Die Ergebnisse der Fall-
studie bezogen auf die Untersuchung der Interaktionsprozesse haben gezeigt, dass erfolgreiche Paare
Meinungen akzeptieren, aber Belege im Bereich der schriftlichen Argumentation in der Interaktion
kritisieren. In Schiler*innenpaaren, in denen die Leistung im schriftlichen Argumentieren unterschied-
lichist, kdnnten - das sollten zukiinftige Studien weiter zeigen - bspw. starke Argumentierer*innen von
schwiécheren Partner*innen in dem Sinne profitieren, da die Perspektive des anderen (bernommen
wird und von dieser Perspektive aus die Argumente geprift werden miissen. Dieser Perspektiven-
wechsel fordert eine andere Komplexitat im Sinne der eigenen Argumentationskompetenz der Schii-
ler*innen ein, weil neben der Anfertigung des eigenen Textes die Begriindungen und Belege im Text
der Partner*innen auf Basis seiner/ihrer Meinung nachvollzogen werden miissen. Dies ware eine Dif-
ferenzierungsoption fiir Schiiler*innen, die bereits einen guten Text vor dem Peer-Feedback verfasst
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haben und die auf Basis des Perspektivenwechsels moglicherweise neue Impulse fiir den eigenen Text
erhalten.

Ein weiterer Aspekt, der zu beriicksichtigen ist, ist die Frage nach der Korrektur von Inhalten aus Lehrer*in-
nensicht bei der Durchfilhrung von Peer-Feedback, auch wenn die Schiiler*innen hier vermehrt richtiges
Feedback gegeben haben. Eine Moglichkeit ware, Unterstiitzungssysteme wie Hilfskarten auf ihren Effekt
auf den Feedbackprozess zu untersuchen, in denen Hinweise aufgelistet sind, die den Schiiler*innen hel-
fen, eine Losung zu finden, gerade wenn sie bei kritischen Punkten in ihrer Aushandlung, die weniger ein-
deutig sind, nicht weiterkommen.

8.4 Konsequenzen fir den praktischen Einsatz von Peer-Feedback im Geographieunter-
richt zur Forderung der schriftlichen Argumentationskompetenz (auf Basis von Feedback-
bogen)

Auch wenn der Bogen (M1) weitestgehend erfolgreich eingesetzt werden konnte, sollte fiir den weiteren
Einsatz eben reflektiert werden, wie die Schiiler*innen aufgefordert werden kénnten, inhaltlich starker zu
diskutieren. Fiir das Herstellen von Strittigkeit muss zunachst durch die Lehrkraft im Geographieunterricht
gewdhrleistet sein, dass das themenbezogene Ausgangsmaterial als Grundlage der Schiiler*innentexte
Multiperspektivitdit und unterschiedliche Bewertungen anbietet, um Kontroversitdt zu ermoglichen.
Raum- und Ressourcenkonflikte sollten kontrovers und vielseitig sowie alltagsbezogen und schiiler*innen-
orientiert relevant dargestellt werden. Diese Strittigkeit konnen Lehrer*innen durch die Gruppenzusam-
mensetzung weiter beeinflussen. In der Untersuchung hat sich gezeigt, dass Strittigkeit besonders dann in
der Interaktion hergestellt wird, wenn Schiiler*innen in Paarungen zusammenarbeiten, die unterschiedli-
cher Meinungen sind. Dann haben die Schiiler*innen auch inhaltlich Gber Argumente debattiert und strit-
tige Punkte ausgehandelt. Zudem sollte der Bogen in der Praxis zu einer starkeren Auseinandersetzung mit
inhaltlichen Belegen aufrufen, um die Schiler*innen zu aktivieren, die Belege der Partner*innen zu tber-
prifen/herauszufordern, wenn eine andere Meinung vertreten wird. Das Feedback, welches von den Schii-
ler*innen in der Studie gegeben wurde, war lGberwiegend richtig (Artikel 4: Morawski & Budke, 2019).
Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass Lehrer*innen mehr Verantwortung in Bezug auf das Feedback an
die Schiler*innen abgeben konnten.

Diesbeziiglich sollten aber auch Vorschlage zum Materialdesign diskutiert werden, die sprachlich schwa-
chere Schiler*innen berticksichtigen, damit diese von der Struktur und Anforderung des Argumentations-
bogens nicht Gberfordert, sondern motiviert und unterstiitzt werden. Um verschiedene Niveaustufen in
heterogenen Klassen zu erlauben, sollte reflektiert werden, ob der Bogen in mehrfacher Ausfiihrung in
unterschiedlichen Differenzierungsgraden in der Praxis entwickelt werden kann. Eine Moglichkeit be-
stiinde darin, neben der Meinung und Begriindung dieser in der Differenzierung fiir leistungsstarkere ver-
mehrt auf komplexere Kriterien wie den Raumbezug einzugehen. Auf der anderen Seite kdnnte man in
leichteren Varianten starker mit Beispielen arbeiten, d.h., dass die Schiler*innen an einem Modelltext mit
integriertem Feedback lernen, wie der Text der Partner*innen zu bewerten ist. Scaffoldingprinzipien lie-
fern hier weitere Moglichkeiten der stufenweisen Annaherung durch mehr oder weniger starke Struktu-
rierungen und Vorgaben an das Schiler*innenlevel. Diese Form einer differenzierten Hereingabe von
sprachlichen Hilfsmitteln kann das Feedback weiter strukturieren und Vorschlage fiir Feedback liefern,
wenn die Schiler*innen alleine nicht weiterkommen. In diesen heterogenen Stufen des Bogens sollte von
den Lehrkraften reflektiert werden, welche Begriffe bspw. in der Klasse vorausgesetzt werden kénnen,
d.h., welche Anforderungen auf Wort- und Satzebene zu einem Verstandnis der Anforderungen fiihrt. Dies
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kénnte durch eine Ausweitung von Diagnose- und Bewertungsinstrumenten zur Qualitat von komplexer
Argumentation erfahrbar gemacht werden (vgl. Budke & Uhlenwinkel, 2011, S. 118f.).

In einer vorbereitenden Unterrichtssequenz, in der auch Feedbackkriterien mit der Klasse gesammelt wer-
den, sollte zudem die Relevanz von textlichen Belegen und Begriindungen beim Feedback sowie die Erkla-
rung des eigenen Feedbacks an die Partner*innen thematisiert werden (fur identifizierte Gutekriterien vgl.
Gielen et al., 2010). Tutorial-Videos, z.B. ,wie man die Argumentation des Partners richtig prift", kann flr
Schiler*innen im Rahmen einer flipped classroom Einheit sinnvoll sein. Weiter besteht die Moglichkeit,
cloudbasierte Textverarbeitungsmoglichkeiten wie google.docs als Instrumente flr Feedback zu Texten
Uber einen langeren Zeitraum auch unabhangig von Zeit und Raum in der Klasse zu verwenden, da die
Schiler*innen bspw. zuhause oder auf dem Smartphone Feedback zu Produkten ihrer Peers liefern kbnn-
ten.

Darliber hinaus sollten Methoden weiterentwickelt und eingesetzt werden, um Schiler*innen darin zu
schulen, wie emphatisches Feedback gegeben und konkrete Vorschldge fiir Textverbesserungen in geo-
graphischen Kontexten durchgefiihrt werden kdnnen. Gerade im Geographieunterricht, in dem multiper-
spektivische, kulturelle, sensible Themen, bspw. in Raumkonflikten und bei Meinungsbildungen zum eige-
nen Verhalten, fiir Argumentationen eingesetzt werden, ist dies bei der Durchfiihrung von Peer-Feedback
zu berticksichtigen. Dies bezieht sich auch auf die Arbeit mit fiktiven Meinungen. Peer-Feedback kénnte
dazu benutzt werden, in besonderer Weise den Prozess der Argumentation zu reflektieren, gerade wenn
der Partner/die Partnerin eine andere Meinung vertritt. Aus der eigenen Meinung auszutreten und nach-
zuvollziehen, warum aus einer anderen Meinung heraus andere Belege und Darstellungen relevant in der
Begriindung werden, kann erheblich zum Ausbau der Kompetenzen im Bereich des Adressatenbezugs und
der Reflexion von Gegenargumenten helfen. Dies kann bspw. durch Rollenkartchen und weitere Aufgabe-
nimpulse zum Perspektivenwechsel (Bspw. ,Was denkst du wie ... dariiber denkt? Warum wiurde er/sie
diese Griinde — in dem Raumbeispiel, zu diesem Zeitpunkt- anflihren?“) simuliert werden. Weiterhin kann
dies Uber Rollenspiele oder Tutorialvideos geschehen. Gerade diese Bereiche des Adressatenbezugs und
der Gegenargumente waren die Bereiche, welche die Schiler*innen am wenigsten wahrend des Feed-
backs beurteilt haben (Artikel 4: Morawski & Budke, 2019).

Der Bogen sollte somit als Grundlage einen Feedbackprozess begleiten, in dem neben sprachlich struktu-
rellen Aspekten verstarkt auch die inhaltlichen Argumente im Text der Partner*innen beurteilt und ver-
bessert werden. Die Schiiler*innen sollten in ihm aufgefordert werden, die inhaltlichen Belege starker zu
prifen und auch anzugreifen, wenn die Argumentation der Partner*innen nicht nachvollziehbar ist. In den
Bogen wurden Hinweise fir die Praxis integriert, wie richtiges Feedback zu geben ist, z.B, dass Feedback
zu begriinden und zu erklaren ist und dass im besten Falle konkrete Textvorschlage zur Verbesserung ge-
macht werden sollten. Diese Faktoren wurden als Checkliste im Bogen fiir den Praxiseinsatz implementiert,
so dass jedes negative Feedback angenommen und konstruktiv von den Partner*innen verwendet werden
kann.

8.5 Fazit: Konsequenzen fur die Professionalisierung von Lehrkraften im Bereich der
Sprachférderung im Geographieunterricht

Die Forschung der kumulativen Arbeit wird als eine entwickelnde-aktivierende Funktion verstanden, die
Veranderung im alltaglichen ,,sprachlichen Geographiemachen” in der Unterrichtspraxis wie in der Geo-
graphiedidaktik anstofRen soll. Diese Verdanderung ist, wie der bilinguale Sachfachunterricht Geographie
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selbst, als interdisziplinare Herausforderung in der Praxis des Unterrichts, in der Institution Schule zwi-
schen Akteur*innen und in der Forschung angewandte Sprachwissenschaft anzugehen, um neue Ansich-
ten zu vergemeinschaften.

Halliday (1991) wies bereits Anfang der 1990er Jahre auf einen Zusammenhang von Sprachkompetenz und
inhaltlichem Lernerfolg hin. Geographielehrer*innen sind verpflichtet dazu beizutragen, sprachliche Defi-
zite ihrer heterogenen Schiilerschaft in ihrem Fach durch MalRnahmen zu verringern. Dabei geht es nicht
nur um eine reine Entlastung, eine Reduktion von Inhalten oder eine Vereinfachung geographischer Kom-
plexitat. Es geht darum, diese Komplexitat, die das Fach aus seiner Verbindung der Konsequenzen von
menschlichem Handeln auf den Raum, auf die Umwelt, zieht, fur alle Schiler*innen mit den unterschied-
lichsten (sprachlichen) Voraussetzungen zuganglich zu machen. Sprache ist als medialer Vermittler zentral
in diesem Prozess des Zuganglichmachens. Die geschilderten Potenziale aus dem bilingualen Unterricht
kénnen genutzt werden, um diese Zuganglichkeit flir eine breitere Schiiler*innenschaft zu gewahrleisten.
Damit nutzt der Ubertragungsgedanke die zentralen Vorteile des fachintegrierten Sprachenlernens (CLIL)
und l6st sich von den ehemaligen Vorwiirfen der Elitenbildung im bilingualen Unterricht, da Vorteile fir
Schiler*innen nicht nur an Gymnasien, sondern breitflachig angewandt werden kdnnen. Diese breitfla-
chige Anwendung muss (ber verschiedene Zuginge der Lehrer*innenprofessionalisierung erfolgen.
Sprachbewusstsein von Lehrer*innen und Schiler*innen im Fachunterricht Geographie heil3t, sprachliche
Anforderungen zu reflektieren, die von den Schiiler*innen eingefordert werden, um geographische Prob-
leme zu 16sen, sich diesen bewusst zu werden und Angebote zur Kompetenzentwicklung zur Bewaltigung
dieser Anforderungen zu schaffen. Dieses Sprachbewusstsein sollte fiir Geographielehrkrafte als Teilbe-
reich der Basiskonzepte im Schnittfeld der Dimensionen professioneller Handlungskompetenz von fachdi-
daktischem Wissen, subjektiven Theorien, epistemologischen Uberzeugungen und Fachwissen verstanden
werden (vgl. Fogele, 2016, S. 140). Dies wird erreicht, wenn der Diskurs lber sprachliche Anforderungen
im Geographieunterricht weitergefiihrt wird und Methoden und Konzepte fiir die Bewaltigung rezeptiver,
interaktiver, produktiver sowie transferierender Anforderungen auf Wort-, Satz und Diskursebene im Ge-
ographieunterricht weiterentwickelt, evaluiert und kritisch reflektiert werden. Erfolgen kann dies durch
eine Diskussion und einen wertschiatzenden Umgang auch von Kritiker*innen, die verankerte Angste arti-
kulieren, wie z.B. der einer Versprachlichung des Faches Geographie oder der einer unausweichlichen Re-
duktion von Inhalten aufgrund von sprachlicher Reflexion und Forderkonzepten, mit dem Diskurs zur
Sprachférderung im Fach Geographie. Dieser Diskurs (iber Sprache im Fachunterricht Geographie sollte
auf Professionalisierungsebenen der Lehrer*innen Aus- und weiterbildung an der Universitdt in Seminaren
und im Praxissemestern, in Workshops und im Vorbereitungsdienst, auf Ebenen der curricularen Formu-
lierung fachsprachlicher, geographischer Anforderungen und auf der Ebene des , alltdglichen Geographie-
machens” in der Praxis des Unterrichts weitergefiihrt werden, indem Herausforderungen erkannt und be-
waltigt werden. Der bilinguale Geographieunterricht liefert starke Handlungsoptionen fiir diese Weiter-
fiilhrung der Debatte um Sprache im Fachunterricht und sollte im Sinne des Ubertragungsgedankens auch
in seiner eigenstandigen Weiterentwicklung immer wieder kritisch-reflektierend untersucht werden, um
einen multiperspektivischen, komplexen sowie modernen Geographieunterricht zu gewahrleisten, der
Herausforderungen angeht und die Chancengleichheit in der Ausbildung unserer Schiiler*innen unter-
stltzt. In einer Welt, in der rechtspopulistische Parteien an die Macht drangen, der Klimawandel von de-
mokratisch gewahlten Prasidenten geleugnet wird, Menschen immer noch auf der Flucht sind und Dispa-
ritaten wachsen, brauchen wir Schiiler*innen, die mit (fach-)sprachlichen Kompetenzen, handlungsfahig-
und willig in diese Welt hineintreten.
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X Zusammenfassung

Die erhohte sprachliche Heterogenitat der Schiiler*innen (nicht nur) in deutschen Geographiestunden be-
einflusst und verandert das Unterrichten und die Lehramtsausbildung. Es ist eine Veranderung hin zum
sprachbewussten Unterrichten in Geographie - ein Fachunterricht, der heute noch hauptsachlich mono-
lingual auf Deutsch stattfindet. In diesem Kontext bedeutet Sprachbewusstsein in der Geographiedidaktik
eine starkere Fokussierung auf die sprachlichen Anforderungen im Geographieunterricht und auf Moglich-
keiten, Schiler*innen dabei zu unterstiitzen, diese durchzufiihren.

In dem Forschungsprojekt wurde sich zunachst im ersten und zweiten Artikel der kumulativen Dissertation
der Frage genahert, inwiefern bilinguale Geographielehrkrafte sprachliche Anforderungen im bilingualen
Geographieunterricht reflektieren und wie sie (fach-)sprachliche Fahigkeiten tiber praktische Methoden
und Strategien fordern. Im dritten Artikel sollte untersucht werden, inwiefern bilinguale Geographielehr-
werke sprachliche Hilfskonzepte auf unterschiedlichen Anforderungsebenen anbieten. Dabei sollen die
Ergebnisse dabei helfen, Empfehlungen fiir die sprachliche Forderung im sprachbewussten Geographieun-
terricht abzuleiten. Die Hypothese, die zugrunde lag, war, dass bilingual unterrichtende Lehrkrafte auf-
grund ihrer Erfahrungen im simultanen Unterrichten von Sprache und Inhalt, detailliertes geographisches
Sprachbewusstsein und intensive Methoden zur Sprachférderung entwickeln und nutzen. Zur Strukturie-
rung der Untersuchung wurde ein theoretisches Modell zu den sprachlichen Anforderungen im Geogra-
phieunterricht entworfen.

Die empirische Arbeit der Dissertation fuBt auf der methodischen Triangulation (Denzin, 1970) und setzt
sich aus 16 durchgefiihrten halbstrukturierten Experteninterviews bilingual unterrichtender Geographie-
lehrkrafte, einer quantitativen sowie qualitativen Schulbuchanalyse bilingualer Geographielehrwerke und
einer Fallstudie zur Effektivitat der Methode Peer-Feedback im sprachbewussten monolingualen Geogra-
phieunterricht, die von den Lehrkraften im bilingualen Geographieunterricht verwendet wird, zusammen.
Die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass die bilingualen Lehrkrafte intensiv die sprachlichen Anforderun-
gen in ihrem Unterricht reflektieren und detaillierte Ziele artikulieren. Genau wie die Schulbticher, ver-
wenden sie ein umfangreiches Arsenal an Strategien und Ansatzen, bspw. und u.a. im Bereich der visuell
unterstitzenden Material- und Aufgabenstrukturierung, der Sprachmediation und des kooperativen
Sprachfeedbacks, zur sprachlichen Forderung im Fach Geographie. Die Analyse der Schulblicher zeigt je-
doch auch, dass bezogen auf die Anspriiche der sprachlichen Férderung in einem modernen und kompe-
tenzorientierten Geographieunterricht Optimierungsbedarf festzustellen ist. Eine der identifizierten For-
dermalinahmen aus dem bilingualen Unterricht ist das kooperative Schreibfeedback oder Peer-Feedback,
welches in der Fallstudie hinsichtlich der Bedeutung fiir den ,normalen” Fachunterricht naher evaluiert
wurde. Kooperatives Schreibfeedback erweist sich sowohl im bilingualen Geographieunterricht als auch in
empirischen, internationalen Forschungen als innovative und erfolgreiche Methode zur Férderung der
(fach-)sprachlichen Schreibkompetenz (u.a. Evagorou & Osborne, 2013, Breidbach & Viebrock, 2012, S.
7ff.; Morawski & Budke, 2017). Das Forschungsvorhaben thematisiert daher im letzten Artikel der kumu-
lativen Dissertation die Frage, wie Schiiler*innen in der Interaktion durch kooperatives Schreibfeedback
Argumentationstexte zu einem interkulturellen, poltisch-geographischen Problem auf (fach-)sprachlichen
Ebenen und auf der Ebene der Argumentationsqualitdt verbessern konnen.

Bei den Ergebnissen ist festzuhalten, dass es sich um eine erfolgreiche Exploration handelt, da die meisten
Schiler*innen Rechtschreibung und Grammatik, die Qualitdt der Argumente und die Qualitdt des argu-
mentativen Textes in Bezug auf fachsprachliche Mittel verbesserten. Es zeigen sich aber Unterschiede in
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dem Grad und der Art der Verbesserungen, in der Akzeptanz und Art der Durchfiihrung von Peer-Feed-
back. Die identifizierten Ergebnisse zeigen grolRes Potenzial, Peer-Feedback als Forderinstrument von
schriftlicher Argumentation im Fach Geographie und benachbarten Fachern einzusetzen und weiter zu
erforschen. Diese Ergebnisse bieten sich neben den Hinweisen zur Medienentwicklung durch die Schul-
buchanalyse und den Ergebnissen der Interviews als Methoden- und Strategienpool an, um fiir Geogra-
phielehrkrafte auch im monolingualen und sprachbewussten Geographieunterricht umfangreiche Ange-
bote zur sprachlichen Forderung zu schaffen. Die empirische Arbeit dient - und das ist der groRe Mehrwert
- somit zur konzeptionellen Aufbereitung von sprachlichen Férderstrategien im bilingualen Unterricht. Da-
bei missen natirlich von den Lehrkraften der jeweilige inhaltliche wie soziale Kontext und die Jahrgangs-
stufe hinsichtlich der sprachlichen Anforderungen differenziert reflektiert und die hier identifizierten Me-
thoden darauf abgestimmt werden.
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XI Summary

The increased linguistic heterogeneity of pupils (not only) in German geography classes influences and
changes teaching and teacher training. It is a change towards language-aware teaching in geography, a
subject that still takes place today mainly monolingually in German. In this context, language awareness
in geography education means a stronger focus on the linguistic requirements in geography lessons and
on ways to support students in carrying them out.

In the research project, the first and second article of the cumulative dissertation approached the question
of to what extent bilingual geography teachers reflect linguistic requirements in bilingual geography teach-
ing and how they promote (subject-specific) linguistic skills through practical teaching methods and strat-
egies. The third article was intended to examine the extent to which bilingual geography textbooks offer
linguistic support concepts at different levels of requirement. The results should help to derive recommen-
dations for language support in language-aware geography lessons. The hypothesis that has been put for-
ward is that bilingual teachers, based on their experience in teaching language and content simultane-
ously, develop and use detailed geographical language awareness and intensive methods of language sup-
port. To structure the study, a theoretical model of the linguistic requirements in geography education
was developed.

The empirical work of the thesis is based on methodical triangulation (Denzin, 1970) and consists of 16
semi-structured expert interviews of bilingual geography teachers, a quantitative and qualitative textbook
analysis of bilingual geography schoolbooks and a case study on the effectiveness of peer feedback, a
method used by teachers in bilingual geography teaching, for language-aware monolingual geography set-
tings. The results of the interviews show that the bilingual teachers reflect intensively on the language
requirements in their lessons and articulate detailed goals. Just like textbooks, they use an extensive arse-
nal of strategies and approaches, e.g. in the areas of visual support in structuring materials and tasks,
language mediation and cooperative language feedback, for language support in geography. However, the
analysis of the textbooks also shows that there is a need for optimisation in modern and competence-
oriented geography lessons. One of the support measures identified in bilingual teaching is cooperative
writing feedback or peer feedback, which was evaluated in more detail in the case study with regard to its
significance for "normal" geography lessons. Cooperative writing feedback proves to be an innovative and
successful method for the promotion of (subject-specific) writing competence both in bilingual geography
lessons and in empirical, international research (e.g. Evagorou & Osborne, 2013, Breidbach & Viebrock,
2012, p. 7ff.; Morawski & Budke, 2017). In the last article of the cumulative dissertation, the research
project therefore addresses the question of how pupils can improve their argumentation texts on an in-
tercultural, political-geographical problem at (subject-specific) levels of language and at the level of argu-
mentation quality via interaction through cooperative writing feedback.

The results show that this is a successful exploration, as most pupils improved spelling and grammar, the
quality of the arguments and the quality of the argumentative text in terms of subject language. However,
there are differences in the degree and type of improvements, in the acceptance and type of implemen-
tation of peer feedback. The results identified show great potential for using and further exploring peer
feedback as a means of promoting written argumentation in geography and related subjects. In addition
to information on media development through the textbook analysis and the results of the interviews,
these results can be used as a pool of methods and strategies to create extensive language support oppor-
tunities for geography teachers in monolingual and language-aware geography lessons. The empirical work

serves, and this is the great added value, thus for the preparation of linguistic promotion strategies in
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bilingual teaching. Of course, the respective content and social context as well as the grade level must be
differentiated from the teachers in terms of language requirements.
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Xl Anhang

Anhang 1: Auszug aus dem halb-strukturierten Leitfaden der Lehrer*inneninterviews

g
2
<

,p‘)‘aph"

Qualitative Erhebung / Morawski
Seminar fiir Geographie und ihre Didaktik
Universitdt zu Kéln

Seminar fiir Geographie und ihre Didaktik
Gronewaldstr. 2 / Raum 106

Universitdt zu Kéln 50931 KéIn

Fon: +49 221 — 4704626

E-Mail: m.morawski@uni-koeln.de

http://www.guid.uni-koeln.de/

1.

10.

11.

12.
13.

14.

Stellen Sie sich bitte kurz mit Ihrer Person, ihrer Schulform vor, wie lange sind sie schon Lehrer und wie
stehen Sie mit dem bilingualen Erdkundeunterricht in Kontakt?

Welche Rolle spielt die Férderung von Kommunikationskompetenz generell in ihrem Unterricht?

Beschreiben Sie das Verhaltnis zwischen Englischunterricht und BILI? Entnehmen Sie Strategien aus dem
Englischen? Wenn ja welche? Wie gestaltet sich die Sprachférderung im Vergleich?

Welche Rolle spielt die miindliche Kommunikationskompetenz in ihrem Unterricht und warum? Welche
konkreten Strategien/Methoden zur Forderung von Rezeption, Interaktion und Produktion nutzen Sie?
Bitte nennen Sie Beispiele. Benutzen Sie Deutsch als Entlastungsstrategie

Welche Rolle spielt die schriftliche Kommunikationskompetenz in lhrem Unterricht und warum?

Welche Strategien/Methoden zur Férderung von Rezeption, Interaktion und Produktion nutzen Sie? Bitte
nennen Sie konkrete Beispiele.

Erkldren Sie den bewertungstechnischen Zusammenhang von Sprache und Inhalt in ihrem Unterricht?

Was fillt Ihnen positives / negatives zu der Arbeit mit bilingualen Schulbiichern ein? Was ist Ihnen beim
Material wichtig?

Diagnose: Wie diagnostizieren Sie den Kompetenzstand oder Defizite bei lhren SuS?

Welche geographischen Medien spielen fiir Sie eine besondere Rolle bei der Férderung von Kommunika-
tionskompetenzen?

Welche geographischen Inhalte fallen den SuS leicht/schwer hinsichtlich des Kommunikationsvermé-
gens? Welche sprachlichen Schwierigkeiten treten auf und wie? Wie gehen Sie damit um?

Kénnen Sie sich vorstellen, Sprachférderstrategien, die Sie im bilingualen Unterricht nutzen, auch fiir den
deutschen Geographieunterricht zu nutzen, um bei den Schilerinnen bildungssprachliche/fachsprachliche
Kompetenzen zu professionalisieren, gerade auch bei SuS mit Deutsch als Zweitsprache. Wenn ja, welche
Strategien und warum und wie?

Was stellt fiir Sie gutes sprachliches Handeln seitens der Schiiler dar?

Welche Chancen und Potenziale sehen Sie in der Entwicklung des bilingualen Unterrichts? Was sind lhrer
Meinung nach hinderliche und foérderliche institutionelle Strukturen?

Was wiinschen Sie sich?
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Anhang 2: Argumentationsaufgabe als Grundlage fiir das Peer-Feedback (Artikel 4)

Aufgabe: Bei einer Internetrecherche stosst du auf diesen Beitrag. Als motivierte(r)
Erdkundeschiiler*in, schreibst du auf Basis der letzten Schulstunden eine Antwort an den Autor.

Beziehe Stellung und argumentiere inwiefern der Autor deiner Meinung nach recht oder unrecht hat
und inwiefern die Tiirkei deiner Meinung nach heute zu Europa gezihlt werden kann/sollte oder nicht.

Bilingual: You can decide, whether you want to answer in English or in German.

Warum Europa die Tiirkei unbedingt braucht

Von Thomas Straubhaar | Veroffentlicht am 01.12.2015 |

Mit brutaler Gewalt unterdriickt die heutige tiirkische Staatsmacht Opposition, | 1
Medien und Andersdenkende. Viele Européder sehen alle ihre Vorurteile bestitigt.
Menschenrechte werden verletzt, die Meinungsfreiheit wird missachtet, Journalisten
werden verfolgt, die Rechtsstaatlichkeit wird mit Polizeigewalt getreten. Das alles
spricht gegen die Europatauglichkeit der Tiirkei. Die EU hat so viele andere Sorgen,da | 5
wiirde ein EU-Beitritt der Tiirkei mehr neue Probleme schaffen als alte 16sen. So die
scheinbar offensichtliche Logik.

Was auf den ersten Blick iiberzeugend wirkt, verkennt, dass die EU genauso auf die
Tiirkei angewiesen ist, wie die Tiirkei die EU braucht. Nirgendwo zeigt sich das | 10
deutlicher und dramatischer als bei der Fliichtlingskrise der Gegenwart. Ohne die
Tiirkei als Puffer zwischen der EU und Kriegsgebieten wird der Migrationsdruck auf
die EU zu stark werden. Und ohne die Hilfe der EU wird die Tiirkei die Migration aus
den tiirkischen Nachbarlindern nach Europa weder bewiltigen konnen noch
verhindern wollen. 15

Die Tiirkei war und ist fiir die Europa lange schon weit mehr als eine geographische
Briicke zwischen Europa und Asien. Beide sind wirtschaftlich eng miteinander
verflochten. Die EU ist mit Abstand der wichtigste tiirkische Handelspartner. Aber
Europa erzielt im Handel mit der Tiirkei einen satten Handelsbilanziiberschuss. Sohat | 20
Deutschland 2014 fiir iiber 19 Milliarden Euro Giiter in die Tiirkei exportiert, aber nur
fiir gut 13 Milliarden Euro tiirkische Waren importiert.

Zudem leben in Europa mehrere Millionen Menschen tiirkischer Herkunft, der grofte
Teil (ca. 3 Millionen) in Deutschland. Die in Deutschland wohnenden Menschen mit| | 25
tiirkischen Wurzeln werden besonders aufmerksam beobachten, wie Deutschland die
Tiirkei-Frage behandelt. Eine Aussage wie ,die Tiirkei gehort nicht zu Europa“ konnte
sehr schnell verstanden werden als ,die hierzulande lebenden Tiirken gehdren nicht zu
Deutschland®. Vor allem aber ist die Tiirkei der geopolitische Partner des Westens im
Streben nach einer Stabilisierung des Nahen Ostens. Sie ist eine Demokratie mit einer | 30
sékularent Verfassung und einer muslimischen Bevolkerung. Ist eine européische
Tiirkei 6konomisch erfolgreich, kann sie fiir andere islamische Lander zum Vorbild fiir
Modernisierung und Transformation werden. Wendet sie sich von Europa ab, wird
Europa an Ansehen verlieren. (Quelle: Die Welt)

1 Sakular bedeutet, dass der tirkische Staat keine absolute Trennung von Religion und Staat vornimmt, sondern
eine staatliche Kontrolle der Religion vornimmt. Eigenstandige politische Einmischung der
Religionsgemeinschaften ist unerwiinscht. Daher stehen alle Religionen ebenso wie die Hauptreligion, der
sunnitische Islam, unter staatlicher Aufsicht.
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Anhang 3: Diagnose- und Bewertungsbogen fir die Qualitdt einzelner Argumente in argu-
mentativen Texten im Geographieunterricht

Inhaltlich geschlossene AuRerung / 1 2 3 4 5 6
vorgebrachter Aspekt des Schii-
lers/der Schiilerin
(Im Text zu markieren und zu numme-
rieren)
Vollstandigkeitsanalyse: 0 Belege 0 Belege 0 Belege 0 Belege 0 Belege 0 Belege
Ist nicht alles vorhanden, zéhlt die Aufe- | 0 Meinung 0 Meinung 0 Meinung 0 Meinung 0 Meinung | 0 Meinung
rung nicht als Argument. 0 Geltungs- | 0 Geltungs- | O Geltungs- | O Geltungs- 0 Geltungs- | 0 Geltungs-
Wenn nicht, dann Spalte nicht weiter | Beziehung Beziehung Beziehung Beziehung Beziehung Beziehung
ausfiihren.
0 Kein Argu- | 0 Kein Argu- | 0 Kein Argu- | O Kein Argu- | O Kein Ar- 0 Kein Argu-
ment ment ment ment gument ment

Qualitative Analyse des Arguments: Erfiillung der Giitekriterien

Relevanz: Passt das Argument zur
Problemfrage?
Ganz 2 Teils 1 Gar Nicht 0

/2

/2

/2

/2

/2

/2

Giltigkeit: Faktische Faktische Faktische Faktische Faktische Faktische
Sind die genannten Belege korrekt? Belege O Belege O Belege O Belege O Belege O Belege O
o Belege richtig, prdzise (faktisch) oder | Normative Normative Normative Normative Normative Normative
mit expliziten Normen (normativ) (2 | Beziige O Bezlige O Bezlige O Bezlige O Bezilige O Bezilige O
Punkte) Beides O Beides O Beides O Beides O Beides O Beides O
e Belege teilweise richtig, aber unprd-
zise oder es werden implizite Normen | _/2 _/? _/? _/? _/? _/?
genannt (1 Punkt)
e Belege falsch oder kein Bezug zu Nor-
men (0 Punkte)
Giltigkeit: Text Text Text Text Text Text
Werden Quellen richtig ausgewertet? /2 /2 /2 /2 /2 /2
e Richtige Informationen werden den | Diagramm Diagramm Diagramm Diagramm Diagramm Diagramm
Quellen entnommen (2 Punkte) /2 /2 /2 /2 /2 /2
o Teilweise richtige Informationen wer- | Karte Karte Karte Karte Karte Karte
den den Quellen entnommen (1 | _/2 /2 /2 /2 /2 /2
Punkt) Vorwissen Vorwissen Vorwissen Vorwissen Vorwissen Vorwissen
o Groftenteils werden falsche Informa- | /Andere /2 /2 /2 /2 /2
tionen aus den Quellen entnommen | _/2
(0 Punkte)
Komplexitit 1.(_/3) 1.(_/3) 1.(_/3) 1.(_/3) 1.(_/3) 1.(_/3)
1. Schiiler*in integriert die réumli- 2.(_/3) 2.(_/3) 2.(_/3) 2.(_/3) 2.(_/3) 2.(_/3)
chen Bedingungen auf Mafstabs- 3.(_/3) 3.(_/3) 3.(_/3) 3.(_/3) 3.(_/3) 3.(_/3)
ebenen, also wo ein Argument gilt. | 4. (__/3) 4.(_/3) 4.(_/3) 4.(_/3) 4.(_/3) 4.(_/3)
(/3) 5.(_/3) 5.(_/3) 5.(_/3) 5.(_/3) 5.(_/3) 5.(_/3)

2. Schiiler*in integriert zeitliche Be-
dingungen, also wann ein Argu-
ment gilt. (_/3)

3. Schiiler*in diskutiert weitere Aus-
nahmebedingungen des Argu-
ments, bspw. fiir wen das Argu-
ment gilt. (_/3)

4. Multiperspektivitat wird im Argu-
ment beriicksichtigt.

5. Im Argument werden mogliche
Gegenargumente reflektiert.

Eignung

N

N

N

N

N

N
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Das Argument eignet sich. Richtiger
Schluss aus Fakten und richtige Gel-
tungsbeziehung mit nachvollziehbarer
Begriindung.

Ganz Teils Nicht
2 1 0

Anzahl und Qualitat der Argumente

Gesamtzahl an Argumenten

Argument 1
erreicht

_ /29

Punkte.

Argument 2
erreicht

_ /29

Punkte.

Argument 3
erreicht

_ /29

Punkte.

Argument 4
erreicht

_/29
Punkte.

Argument 5
erreicht

_/29
Punkte.

Argument 6
erreicht

_/29
Punkte.
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Anhang 4: Analysebogen (fach-)sprachlicher Kriterien argmumentativer Texte im Geogra-

phieunterricht

Schiiler*in:

Erwartung Skalierung
1. Strukturelle und sprachliche Textmerkmale Pkt.
Schiiler*in teilt den Text generell in erkennbare 0 | Gar nicht

und thematisch kohdrente Abschnitte ein, die die
Darstellungsabsicht sachgerecht unterstiitzen und
nutzt Konnektoren zur Verbindung der Abschnitte

1 | Vereinzelte, erkennbare Abschnitte mit Schwachen in der Nachvollzieh-
barkeit

(2.B. AuBerdem, Weiterhin...). 2 | Sinnvolle strukturierte und nachvollziehbare Abschnitte
Schiiler*in strukturiert auf Satzebene Belege und | O | Keine sinnvolle Strukturierung.
Fakten sinnvoll zu Argumenten, indem Konjunktio- [y Geringe Verwendung und oft falsche Anordnung.
nen verwendet werden (z.B. jedoch, daher, dem- — - —
. . 2 | Haufigere Verwendung mit Schwachen.
nach, trotz, es wird deutlich, dass...). — —
3 | Haufige Verwendung und vermehrt richtige Anordnungen
Schiiler*in verfugt iber angemessene Fahigkeiten | 0 | In nahezu jedem Satz VerstolR gegen Rechtschreibregeln
bezliglich der Rechtschreibung. 1 | Abschnitte oder Textpassagen sind weitgehend ohne VerstoR gegen Recht-
schreibregeln.
Schiiler*in verfligt Gber angemessene Fahigkeiten | O | In nahezu jedem Satz VerstolR gegen Grammatikregeln
bezliglich der Grammatik. Abschnitte oder Textpassagen sind weitgehend ohne VerstoR gegen Gram-
matikregeln.
Schiiler*in verwendet eine angemessene Fachsprache 0 | Eher alltagsprachliche, miindliche Formulierungen mit vielen Fehlern
1 | Eher schriftliche, fachwissenschaftlicher Stil mit einigen Fehlern
2 | Ausgepragte konzeptionelle Schriftlichkeit mit fachwissenschaftlichem Stil

__/ 9 Zwischensumme

2. Fachsprachliche Qualitat der Textsorte Argumentation im Geographieunterricht

Schiiler*in verfligt Uber angemessene sprachliche
Mittel der Textsorte Argumentation bezogen auf
den Gesamttext (Mehrfachnennungen).

Qualitat einzelner Argumente in Bogen II.

0 | Normen werden nicht beachtet.

/3 | Es wird eine Einleitung geschrieben, die den Leser in ein Problem einfiihrt

/3 | Schuler*in verwendet korrekte sprachliche Mittel, um einen rdumlichen
Bezug herzustellen.

/3 | Schuler*in verwendet korrekte sprachliche Mittel, um einen zeitlichen Be-
zug herzustellen.

/3 | Schiler*in verwendet korrekte sprachliche Mittel, um eine multiperspekti-
vische Argumentation unter Beriicksichtigung verschiedener Akteure zu
gewdhrleisten.

/3 | Schiler*in verwendet korrekte sprachliche Mittel, um Gegenargumente zu
geben.

/3 | Ein Adressatenbezug wird durch sprachliche Mittel hergestellt. (z.B. An-
rede und Beziige)

/3 | Es wird eine Zusammenfassung und ein Schlussstatement gezogen.

Der Schiler*in verfligt Giber angemessen sprachli-
che Mittel, um Quellen auszuwerten.

Gar nicht

Vereinzelt

N[~ |O

GroRtenteils

Schiiler*in gestaltet den argumentativen Text 6ko-
nomisch, d.h. ohne unnétige Wiederholungen.

Text ist sehr redundant.

1 | Textist stellenweise redundant.
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Text ist zum gréRten Teil 6konomisch gestaltet.

Schiiler*in bedient sich in sachlich wie stilistisch Wenig bis keine Verwendung korrekter Fachwérter und Wendungen.

angemessener Weise der fachmethodischen Ter- Vereinzelte, oft falsche Verwendung.

minologie sowie passender idiomatischer Wen- Wenig Verwendung, aber vermehrt richtige Verwendung.

WIN R |ON

dungen. Vermehrte Verwendung mit weniger Schwéchen.

4 | GrolRtenteils richtige Verwendung der fachmethodischen Terminologie.

Gesamte Punktzahl:

__/38

Weitere Anmerkungen:
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