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Riume und Raumbedeutungen sind weder eindeutig noch vorbestimmp; stattdessen unterliegen sie einem komplexen Aus-
handlungsprozess, indem sie sozial konstruiert werden. In der heutigen pluralen Gesellschaft ist dieser Prozess von Spra-
chenvielfalt geprigt. Der vorliegende Beitrag verbindet theoretische (Didaktik-) Ansitze zur riumlichen Bildung, welche
als Hauptaufgabe des Schulfaches Geographie verstanden wird, mit Ansitzen integrativer Mehrsprachigkeit. Diese werden
anschlieflend zusammengefiihrt, sodass ein Modell zur Férderung eines mehrsprachig sensiblen Geographieunterrichts ent-
wickelt wird. Die Verfolgung dieses komplexen Ansatzes hat zum Ziel, dass einerseits die (sprachlich) heterogene Lebenswelt
der Schiiler/innen im Unterricht des 21. Jahrhunderts akzeptiert und als Potenzial wertgeschitzt wird, und andererseits der
fachliche Lernzuwachs ansteigt, da eine groflere Vielfalt an sprachlich und kulturell bedingten Konzepten im Unterricht,
beispielsweise zum Thema ,Lage der Kontinente®, vereint werden.
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“Polylingual space” - promoting polylingualism through spatial education in geography

Spaces are not predetermined; they are negotiated between polylingual stakeholders. The following article combines ap-
proach of spatial education with integrative polylingualism and develops a concept for promoting polylingual spatial educa-
tion in schools. This concept focuses on the potential of geography as a subject for encouraging teaching that is sensitive to
polylingual class situations. The developed approach accepts and incorporates the (linguistically) heterogenic environment
of students in the 21* century and uses their potential when it comes to grasping multifaceted as well as linguistically and
culturally coined concepts, such as those of world maps.

Keywords: polylingualism, spatial concepts, spatial education, migrant languages, geography teaching

und gesellschaftlichen Aktivititen in verschiedenen
Riumen der Erde und eine darauf aufbauende raum-

1  Geographische Bildung ...

. in Deutschland hat die Vermittlung und Anwen-
dung naturwissenschaftlicher und gesellschaftswissen-
schaftlicher Inhalte sowie deren Wechselwirkungen,
welche insgesamt in einer mehrperspektivischen Ori-
entierungsfihigkeit miinden, zum Ziel (Gebhardt et
al. 2007; Haubrich 2006). Mit diesem dauerhaften
Wechselspiel zwischen Natur und Gesellschaft leistet
die Geographie als Schulfach in Deutschland einen er-
heblichen Bildungsbeitrag im Prozess der Welterschlie-
Bung bei jungen Menschen (Brucker 2009; Gebhardt
et al. 2007; Schultz 2012). Im deutschen Kontext
fordert die Geographie somit ,die Einsicht in die Zu-
sammenhinge zwischen natiirlichen Gegebenheiten

bezogene Handlungskompetenz® (DGIG 2012, 5).
Die Lernenden erfahren neben fachspezifischen Wis-
sensstrukturen ebenfalls Handlungsmuster, welche ih-
nen ein bewusstes und reflektiertes Handeln im (geo-
graphischen) Raum (siche Abschnitt 2) erméglichen.

Waihrend ,,das Geographische® bereits aus curricu-
larer Perspektive vielfiltig erliutert wurde (vgl. u.a.
Brucker 2009; DGfG 2012; Haubrich 2006), bleibt
der Begriff der Bildung weitestgehend unbeachtet (vgl.
Dickel 2011). Daher stellt sich die Frage: Was ist un-
ter Bildung zu verstehen? Sofern Bildung im Sinne der
biirgerlichen Aufklirung, und somit nach Wilhelm
von Humboldt verstanden wird, fokussiert diese das
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Individuum und seine Einzigartigkeit in der Ausein-
andersetzung mit der Welt. Der Bildungstheoretiker
des Neuhumanismus begreift Bildung als ,Weg der
Individualitit zu sich selber” und bezieht sich hierbei
auf die stindige Auseinandersetzung zwischen dem
,Ich und der dufleren Kraft, der ,Welt“ (Blankertz
1982, 101). In dem Prozess der Verinnerlichung der
dufleren Kraft erweist sich die Sprache als ,Medium
des Allgemeinen und gleichzeitig als ,,Schopfung des
individuellen Geistes“ (Blankertz 1982, 102). Dieser
Prozess, welcher zwischen dem ,,Ich® und der , Welt“
durch das Medium der Sprache verfolgt wird, ist kei-
neswegs beliebig. Allerdings ist hierbei zu beachten,
dass Bildung, so schon Kant, nur von innen vollzo-
gen werden kann. Hierzu ist das Andere, das Frem-
de, die von Humboldt bezeichnete ,, Welt“ vonnéten
um die eigene Bildung von innen heraus vorantreiben
zu konnen (vgl. Dickel 2011). Ein Blick zuriick auf
die von Humboldt bezeichnete ,,Un-Beliebigkeit des
Bildungsprozesses lisst eine ,Richtschnur®, d.h. eine
mogliche Rahmenvorgabe, welche sich auf die Kog-
nition, Emotion, Volition oder das soziale Verhalten
beziehen kann, erahnen. Diese ist bereits schon in
der Sicht von Humboldt obligatorisch. Allerdings ist
diese Richtschnur keinesfalls mit dem derzeitig stark
diskutierten Begriff der Kompetenz gleichzusetzen,
sondern als eine Lehr-Lern-Vorgabe zu verstehen, die
die qualitative, intrinsisch motivierte und individuel-
le Entwicklung eines jeden Lerners ermoglicht (vgl.
Blankertz 1982; Dickel 2011).

Aktuell kénnen zahlreiche (kritische) Auseinan-
dersetzungen hinsichtlich des geographischen Kom-
petenzbegriffs verfolgt werden (Dickel 2011; Gryl &
Kanwischer 2012; Hemmer & Hemmer 2007; Hoff-
mann et al. 2012; Kanwischer 2011; Pichler 2012).
Allerdings bedingt der hier verfolgte transdisziplinire
Ansatz meinem Erachten nach einer Alternative zum
Kompetenzbegriff, da in den folgenden Ausfithrungen
weder die Quantifizierung noch die Okonomisierung
von Bildungsprozessen, sondern vielmehr die He-
terogenitit von Bildungsprozessen und die dadurch
verstirkte individuelle Weiterentwicklung in allen
Fihigkeitsbereichen sowie die Einbindung mannig-
faltiger Lebenswelten der Lehrenden und Lernenden
— kurz gesagt der qualitative Aspekt von Bildungs-
prozessen — im Vordergrund steht. Obwohl meiner
Auffassung nach, ausgehend von dem hier verfolgten
Ansatz, eine Ablehnung des Kompetenzbegriffs aus
geographiedidaktischer Sicht sowie aus der Sicht der
integrativen Mehrsprachigkeit, dessen Darstellung zu
einem spiteren Zeitpunkt im Beitrag verfolgt werden
kann, stimmig ist, ist meinem Erachten nach eine
Lehr-Lern-Vorgabe, ausgehend von Erfahrungen im
schulischen Alltag, nétig. Diese Lehr-Lern-Vorgaben
sind aber nicht, wie im Sinne der Standardisierung,

von allen am Bildungsprozess Beteiligten gleicherma-
en zu erreichen, sondern dienen lediglich der Fokus-
sierung und Strukturierung von Lehr-Lern-Settings
und konnen in unterschiedlichen Graden individuell
erarbeitet werden. Wihrend der Auseinandersetzung
mit dem Fremden, ist eine Verinderung der Lehr-
Lern-Vorgabe bei einzelnen Lernenden nicht ausge-
schlossen. Mit einer Riickbesinnung auf die Worte
Humboldts ist festzuhalten: Eine ,Richtschnur® im
Sinne einer Lehr-Lern-Vorgabe ist im individuellen
Bildungsprozess notig, jedoch ist das Erreichen die-
ser ,Richtschnur® auf unzihligen, subjektiven Wegen
moglich.

2 ... und der geographische Raum

Martina Low beschreibt in ihrem Buch ,,Raumsozio-
logie“ Raum als ,,Zeit, Zustand und Wandel, Prozef,
Bewegung und Kausalitit eine Grundkategorie der
Kenntnis und des Handelns® (Léw 2000, 76). Die-
ses soziologische Verstindnis der Kategorie Raum
lasst Ankniipfungspunkte zu den Konzeptionen von
Soja (1996) und Wardenga (2006) erkennen. Raum
wird seit dem ,spatial turn“ in den Sozial- und Kul-
turwissenschaften als kulturelle Grofle hervorgehoben
(Wardenga 2002, 20006). Ausgehend von dem Werk
» The Production of Space“ nach Lefebvre erarbeitet
Soja (1996) neben der ,, Trialektik des Seins®, auch die
, Irialektik der Raumlichkeit® (Soja 1996). Obwohl
das menschliche Sein sowie dessen Handeln von der
Gesellschaft, der Geschichte und der Riumlichkeit
bestimmt wird, fithrt Soja nur Letztere vertiefend
aus, um somit den herrschenden Dualismus von Ge-
sellschaft und Geschichdlichkeit als Einflussgroffen
menschlichen Seins zu durchbrechen und die Bedeu-
tung des Raumes fiir das menschliche Handeln zu
betonen. Durch die Konstrukte des Firstspace, Se-
condspace und Thirdspace wird eine theoretische Be-
trachtung sowie Erklirungen menschlichen Handelns
im Raum méglich. ,Firstspace® bezieht sich auf die
materielle, physisch vorhandene und objektive Rdum-
lichkeit — ,,the absolute and relative locations of things
and activities, sites and situations; in patterns of distri-
bution, designs, and the differentiation of a multitude
of materialized phenomena across spaces and places;
in the concrete and mappable geographies of our life-
worlds, ranging from the emotional and behavioral
space “bubbles” which invisibly surround our bodies
to the complex spatial organization of social practices
that shape our “action spaces” in households, build-
ings, neighborhoods, villages, cities, regions, nations,
states, the world economy and global geopolitics®
(Soja 1996, 74f.). Neben der tatsichlich vorhandenen

und teilweise unverdnderbaren Welt ermoglicht ,,Sec-
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ondspace den mehrperspektivischen Blick auf den
Raum. Es ist das subjektiv Wahrgenommene und des-
sen mentale Reprisentation, welche hierbei im Vor-
dergrund stehen (Soja 1996). Die Trennschirfe zwi-
schen dem ersten und zweiten Raumkonstrukt nach
Soja (1996) erweist sich als unklar, da die, den Men-
schen umgebende, materielle Welt nur durch dessen
Wahrnehmung reprisentiert wird. Im Gegensatz
dazu ist die Grenze hin zu dem von Soja dargestellten
,» Thirdspace® priziser. Der Prozess des ,thirding-as-
Othering® erlaubt einen Moment des freien Aushan-
delns, unbelastet von den Gegebenheiten und Repri-
sentationen der ersten beiden Riume (Soja 1996, 81).
Die Betrachtung dieses konstruierten Raumes lasst
bereits Vorhandenes im neuen Licht erscheinen und
ermdglicht dem bisher Unbedachten eine Chance be-
dacht und diskutiert zu werden (Soja 1996).

Um als Humangeograph oder Humangeographin
die Welt und somit das menschliche Handeln im
Raum niher untersuchen und verstehen zu konnen,
kann neben Soja (1996) auch Wardenga (2006) mit
ihren vier entwickelten Raumkonstrukten, welche
Ahnlichkeiten mit den Strukturierungen von Soja
aufweisen, genannt werden: Containerraum, Raum
der Lagebezichungen, Raum der subjektiven Wahr-
nehmungen und Raum der Aushandlungen (Warden-
ga 2006). Allerdings verfolgen beide Wissenschaftler
unterschiedliche Absichten. Wobei Soja Erklirungs-
muster zu Stadt- und Gesellschaftsentwicklungen
reicht, fokussiert Wardenga dezidiert die Didaktik des
Faches Geographie.

Der Containerraum, welcher das materiell und
konkret Vorhandene umfasst, ist in Ansitzen Sojas
,Firstspace® gleichzusetzen, wobei zu bedenken ist,
dass dieser Teilelemente des zweiten Raumes War-
dengas, den der Lagebezichungen, umfasst. Der
Raum der Lagebeziehungen umfasst all die Momente
menschlichen Handelns, in denen es um Relationen
und Lokalisationen zweier oder mehrerer Pole zuei-
nander sowie deren Beziehungen geht. In der Ent-
wicklung weiterer Raumerklirungsmuster sind der
Raum der subjektiven Wahrnehmungen sowie der
vierte Raum der Aushandlungen hervorzuheben. Bei-
de Riume erméglichen den Eintritt der Subjektivitit
in den Handlungsprozess und weisen die Komplexitit
dessen auf — oder in den Worten von Martina Low:
»Raum existiert in der relativistischen Vorstellung wie
in der topologischen Wahrnehmung als Vielfalt von
Riumen® (Léw 2000, 86).

Die Verschrinkung dieser dem Humangeographen
oder der Humangeographin geldufigen Raumkonzep-
ten zur Erklirung und Bewertung komplexer Raum-
verhaltensmuster von Gruppen und Individuen, mit
den anfinglich dargestellten, soziologischen Perspek-
tiven auf den Raum, lisst sich wie folgt restimieren:

A. Weiflenburg

Sofern von dem Zustand gesprochen wird, kann die-
ser dem Containerraum, also dem konkret Vorhande-
ne zugeordnet werden. Der Blick auf den Raum der
Lagebeziehungen, welcher sich auf die strukturierten
Verkniipfungen und Systematisierungen im Raum
beruft, spiegelt sich in der Begrifflichkeit der Kausa-
licat wieder. Wohingegen der , Firstspace® wechselwir-
kend zwischen den beiden Begrifflichkeiten sowie den
Raumkonstrukten platziert werden kann. Der indivi-
duell wahrgenommene Raum, der Moment der sub-
jektiven Geographien sowie der Aushandlungsraum
— oder nach Soja ,,Second- und Thirdspace® — erlaubt
die Einbindung der von Léw bezeichneten Kategorien
Zeit, Wandel, Prozess und Bewegung.

Aus der wissenschaftlichen Perspektive der Hu-
mangeographie ist die Nutzung und Bedeutung die-
ser dargestellten und erlduterten Raumkonstrukte
zur Erklirung der komplexen Raumverhaltensmuster
von einzelnen Gesellschaftsgruppen oder Individuen
im Raum unumst6flich. Nun stellt sich die Frage:
Was haben diese, der Humangeographie unabding-
baren, Erklirungsmuster menschlichen Handelns
mit geographischer Schulbildung zu tun? Die Insti-
tution Schule setzt sich zum Ziel, einen miindigen,
handlungsfihigen Biirger in seiner vielfiltigen Ent-
wicklung, und sei an dieser Stelle auf die Entmach-
tung des Kognitiven verwiesen, zu unterstiitzen und
begleiten. Die vielfiltige Entwicklung bezieht sich
jedoch nicht nur, wie angedeutet, auf die kognitive
Entwicklung des Lernenden, sondern verstirkt auch
auf die Entwicklung von Personlichkeit, Empathie
und sozialem Verhalten (Weinert 2002). Die riumli-
che Handlungsfihigkeit eines heranwachsenden Biir-
gers ist somit wesentliche Aufgabe der geographischen
Disziplin als Hauptvertreter des Ridumlichen in der
Schule (DGfG 2012), wobei das Riumliche durch
weitere Schulficher wie beispielsweise Politik, Ge-
schichte und Wirtschaft geprigt wird. Diese verfolgte
Fihigkeit wird nicht aus trigem Wissen (Wahl 2006)
angehiuft, sondern verlangt eine intensive Auseinan-
dersetzung und Positionierung des eigenen ,Ich® in
der Welt, wobei die Raumkonstrukte auch bereits in
der Schule als Verstehens- und Erklirungsmuster der
eigenen Lebenswelt dienen konnen. Die Aneignung
sowie Ubertragung von Konstrukten zur Erklirung
der eigenen oder fremden Handlungsprozesse in der
Lebenswelt ist somit wesentlicher Bestandteil im Bil-
dungsprozess eines jeden Individuums. Erste Ansitze
zur Einbindung dieser Raumkonstrukte in die schuli-
sche Bildung weisen die Bildungsstandards der Geo-
graphie auf, wobei Schwerpunktsetzungen auf den
Containerraum, den Raum der Lagebezichungen und
in Ansitzen auf den subjektiv wahrgenommen Raum,
zu bemerken sind. Der Aushandlungsraum unter-
liegt einer marginalen Beachtung im Kompetenzbe-
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reich O5 (DGfG 2012). Vertiefende Ausfithrungen
hinsichtlich der praktischen Umsetzung von Raum-
konstrukten im schulischen Unterricht zeigen Dickel
(2006) sowie Boing & Sachs (2009) auf. Aufgrund der
Vernachlissigung subjektiv wahrgenommener Riume
sowie Aushandlungsriume in den derzeit im stiddeut-
schen Raum angewandten, didaktischen und curri-
cularen Werken sowie Schulbiichern der Geographie,
fokussiert diese Arbeit die riumliche Bildung mit Ak-
zenten im ,Second- und Thirdspace®. Des Weiteren
ist diese Fokussierung auf die rdumliche Bildung, als
Teilaufgabe der geographischen Bildung, ausgehend
von der fachwissenschaftlichen Darstellung zu den
Raumkonstrukten und deren Funktionen (vgl. Low
2000; Soja 1996; Wardenga 2006), sowie dem cur-
ricularen Ziel der raumlichen Handlungsfihigkeit in
der Geographie (vgl. DGIG 2012; Haubrich 2006),
zu verstehen. Aufgrund dessen ist im spiter dargestell-
ten Modell ausschliellich von rdumlicher Bildung die
Rede.

Neben der Zentrierung des Raumes und seiner Viel-
schichtigkeit, ldsst sich des Weiteren die Frage nach der
Artikulierung eines moglichen Raumverstindnisses,
vielschichtiger Raumerfahrungen und méglicher Er-
klirungsmuster basierend auf den Raumkonstrukten
stellen. Diese werden, so schon Wilhelm von Hum-
boldt, durch das ,Medium des Allgemeinen®, welches
gleichzeitig auch als ,Schépfung des individuellen
Geistes“ gesehen werden kann, versprachlicht (Blan-
kertz 1982, 102). Diese Versprachlichung ist nicht
nur durch das Medium der Bildungssprache, sondern
durch eine Vielzahl von unterschiedlichen Sprachen —
dem individuellen Geist — welche (teilweise) kulturel-
le Bedeutungen implizieren, im Schulalltag méglich.
Eine zeitgemifle Fachdidaktik des 21. Jahrhunderts
sollte somit auch die Mehrsprachigkeit der Lehrenden
und Lernenden im Bildungsprozess mitdenken, da
alle Ficher einen Beitrag zur Entwicklung der sprach-
lichen Fihigkeiten eines jeden Individuums leisten
(Gogolin 2006; Thiirmann 2001).

3  Mehrsprachigkeit

Das interdisziplinire Konzept der Mehrsprachigkeit
bietet vielfiltige Sichtweisen auf das Erlernen mehre-
rer Sprachen, deren Verkniipfung sowie deren aktive
Anwendung. Neben den Disziplinen der Fremdspra-
chendidaktik, besonders in den Sprachen Englisch
und Franzosisch, und der Psychologie, befassen sich
insbesondere auch die Erziechungswissenschaften, wel-
che sich auf die interkulturelle Pidagogik bezichen,
mit dem Konzept (Dirim et al. 2008; Hu 1998). Die
folgenden Ausfihrungen basieren auf Dimensionen
des erziehungswissenschaftlichen Verstindnisses von

Mehrsprachigkeit. Hierbei wird davon ausgegangen,
dass es drei Formen von Mehrsprachigkeit gibt: (1) ge-
sellschaftliche Mehrsprachigkeit, (2) schulische Mehr-
sprachigkeit und (3) individuelle Mehrsprachigkeit.
Diese Formen sind keine abgeschlossenen, voneinan-
der getrennten Bereiche, sondern weisen diverse In-
terdependenzen auf. Die gesellschaftliche Mehrspra-
chigkeit betont das Vorhandensein vieler Sprachen im
alltdglichen Leben und forciert deren Wertschitzung.
Obwohl in der schulischen Mehrsprachigkeit diese in
der Lebenswelt vorhandene Mehrsprachigkeit oftmals
ignoriert oder als Problem markiert wird und somit
ungenutzt bleibt, wird eine kiinstliche Mehrsprachig-
keit, wie beispielsweise durch die Einrichtung von
bilingualen Sachfichern, aufgebaut. Eine Vertiefung
der gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit ldsst sich in
der Fokussierung auf das Individuum mit seinen viel-
seitigen Sprachfihigkeiten vermerken. Hierbei steht
nicht das soziale Gefiige einer Gesellschaft sondern
das Subjekt selbst im Fokus. In Bezug auf die Institu-
tion Schule und die dortige Anwendung individueller
Mehrsprachigkeit, kann jedoch von einer Abwertung
der Sprachenvielfalt (z. B.: Sprachverbot von Mutter-
sprachen auf dem Schulhof, bspw. Tiirkisch, Polnisch
und Ruminisch), sofern es sich nicht um eine der
Prestigesprachen handelt, gesprochen werden. Aus
der fachdidaktischen Perspektive ist nun folgende
Frage zu stellen: Wie kann eine Einbindung der ,le-
bensweltlichen Zwei- oder Mehrsprachigkeit® (Christ
2006; Hu 1998) in der Institution Schule erfolgreich
erzielt werden? Von zentraler Bedeutung ist hierbei
das holistische Verstindnis von Mehrsprachigkeit,
welches in Bezug auf die Institution Schule zum ei-
nen eine Mitarbeit aller Ficher im Sinne des language
across the curriculum Ansatzes meint. Zum anderen
die Wertschitzung und Forderung aller Sprachen,
welche in der Lebenswelt der Schiiler/innen vertreten
sind, begreift (Thiirmann & Brettmann 1996; Thiir-
mann 2002; Gogolin 2006). Sofern von einer Defi-
nition dieser vielfiltigen und komplexen Begrifflich-
keit gesprochen werden kann, ist diese als integrative
Mehrsprachigkeit zu verstehen. Dies bedeutet, dass
alle Sprachkenntnisse sowie -erfahrungen miteinan-
der verkniipft und in Beziehung zueinander stehend
gesechen werden (Burwitz-Melzer 2003). Das Ver-
stehen in anderen Sprachen wird durch Verstehens-
hilfen, sogenannten ,scaffoldings, geférdert, wobei
nicht von dem ,institutionalisierten Lernprozess® ge-
sprochen werden kann (Christ 2006; Zydatif$ 2010).
»Scaffoldings® sind sprachliche Gertiste, welche zum
Verstindnis anderssprachlicher Auferungen dienen
(Zydatif§ 2010). Mit Hilfe dieser Unterstiitzungsmaf3-
nahmen kénnen sich Sprecher/innen unterschiedli-
cher Sprachen verstindigen. Eine konkrete Anwen-
dung folgt im untenstehenden Unterrichtsbeispiel.
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In der erzichungswissenschaftlichen Betrachtung
kann das Phinomen der Mehrsprachigkeit durch eini-
ge Eckpunkte (I-1V), welche in der transdisziplindren
Auseinandersetzung spiter von wesentlicher Bedeu-
tung sind, charakterisiert werden.

I.  Der Blick in die heutige plurale Gesellschaft zeigt,
dass Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit einen zentra-
len Bestandteil der Lebenswelt vieler Menschen
darstellt (Gogolin 1998, 2000). Obwohl die
Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit in der Lebenswelt
der Schiiler/innen zu verzeichnen ist (siche (1)
gesellschaftliche Mehrsprachigkeit), wird diese
weder geachtet noch im Bildungswesen als Po-
tenzial im Lehr-Lern-Prozess anerkannt oder ge-
nutzt (Christ 2006; Hu 1998; Krumm 2005). Thr
wird somit in Deutschland keine besondere Rolle
zugeschrieben und sie wird oftmals als ,,Geheim-
sprache” angesehen sowie tabuisiert. Dahingegen
lasst sich aufzeigen, dass die Akzeptanz eine po-
sitive Identitdtsentwicklung ermoglicht (Dirim
2000; Hu 1998). Diese lebensweltlich vorhan-
dene Mehrsprachigkeit der Lernenden (siche (2)
schulische Mehrsprachigkeit) steht im Wider-
spruch zum schulisch kiinstlich verfolgten Bilin-
gualismus in den Sachfichern (Dietrich 1992).

II.  Sofern jedoch die Vielfalt der Sprachen im Unter-
richt eingebunden wird, wird eine ,ressourceno-
rientierte Perspektive auf Mehrsprachigkeit® ver-
folgt (Dirim et al. 2008, 13). Diese Einbindung
der Sprachenvielfalt im Klassenzimmer kann als
Vehikel im Wissenserwerbsprozess dienen (Kro-
on 1998; Norén 2008; Gogolin 2007). Die in-
dividuell vorhandenen Sprachen und die damit
verbundenen Wissenskonzepte sowie Fahigkeiten
werden somit als Zugewinn im Lehr-Lernprozess,
und nicht als Lernhindernis, betrachtet.

III. Die Nutzung vieler verschiedener Sprachen im
Unterricht erfordert eine integrative Herange-
hensweise, welche bereits zuvor aufgegriffen wur-
de. Die Bildung einer kommunikativen Fihigkeit,
welche ebenfalls ein Kompetenzbereich der Geo-
graphie ist, kann nur durch die Verschrinkung
aller Sprachfihigkeiten erfolgen (Burwitz-Melzer
2003).

IV. Neben dem konzeptualen Zugewinn in den Un-
terrichtstichern, welcher bei der Einbindung viel-
filtiger Sprachen geférdert wird, erweist sich die
Mehrsprachigkeit als identititsweisend, da Spra-
che als wesentliche Planungsgrofle der Identitit
angeschen werden kann (Florio-Hansen & Hu
2007). Die Etablierung von Mehrsprachigkeit be-
einflusst die Identititsbildung positiv und ermédg-
licht somit die Anerkennung pluraler Personlich-
keiten (Florio-Hansen & Hu 2007; Dirim 2005).
Der Diskurs in Bezug auf Mehrsprachigkeit und

A. Weiflenburg

dessen Einfluss auf die Identititsentwicklung
wird verstirkt in der Fremdsprachenforschung
aus der psychologischen sowie psycholinguisti-
schen betrachtet, sodass zu diesem Zeitpunkt von
einer vertieften Darstellung abgesehen wird (Flo-
rio-Hansen & Hu 2007; List 1997; Lutjeharms
20006).

Ausgehend von dieser einfiihrenden Darstellung der
Mehrsprachigkeit, ist an dieser Stelle Bezug zur Kom-
petenzdebatte in diesem Kontext zu nehmen, welche,
wie oben skizziert, stark in der Fachdidaktik Geo-
graphie gefithrt wird. Bildungspolitisch betrachtet,
finden Ansitze zur Mehrsprachigkeit derzeit keinen
Halt im schulischen Lernen, da kompetenzorientier-
tes Sprachlernen angestrebt wird (Hu 2010). Dies
meint, dass laut dem Gemeinsamen Europiischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) konkrete Bil-
dungsstandards und Niveaubeschreibungen fiir sepa-
rate (Fremd-) Sprachen festgeschrieben wurden. Von
einer Vernetzung aller Sprachen hin zur Bildung ei-
ner kommunikativen Fihigkeit wird somit abgesehen
(Hu 2010). Des Weiteren weisen diese Formulierun-
gen keinen Raum fiir migrationsbedingte Mehrspra-
chigkeit auf (Hu 2007). Somit wird in den einzelnen
(Fremd-) Sprachendidaktiken weiterhin der ,native
speaker® als ,.ein Fabelwesen (...), das es zwar als Kon-
strukt eines Sprechers gibt, aber nicht in der sprach-
lichen Praxis von Menschen® vorhanden ist, verfolgt
(Gogolin 2007, 61). Der eigentlich zu verfolgende
»intercultural speaker wird weitestgehend in diesen
bildungspolitischen Darstellungen aufer Acht gelas-
sen (Hu 2010). Als eine alternative Herangehenswei-
se zur Erfassung des Gesamtsprachenkonzeptes, und
hierbei sind auch die Sprachkonzepte der Sachficher
miteinbezogen, kann eine Erweiterung des von der
Europiischen Union vorgeschlagenen Sprachenport-
folios inklusive -biographie und -pass gesehen werden
(Burwitz-Melzer 2003; Christ 2006; Legutke 20006).

4  Transdisziplinaritit: Der mehrsprachige
Raum

Ausgehend von den fachwissenschaftlichen Darstel-
lungen zum Raumverstindnis der Humangeographie,
mit besonderem Fokus auf dem subjektiven Wahr-
nehmungsraum und dem Aushandlungsraum, sowie
den Darstellungen zur Mehrsprachigkeit aus Sicht der
Erziehungswissenschaften, ergeben sich Moglichkei-
ten zur stirkeren, transdisziplindren Forderung beider
Fihigkeiten, der raumbezogenen Handlungsfihigkeit
sowie der kommunikativen Fihigkeit im holistischen
Sinn, wihrend der schulischen Bildung. Die Ver-
schrinkung beider Perspektiven bietet Gelegenheit fiir
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Zugewinne hinsichtlich der Anerkennung und Nut-

zung von Mehrsprachigkeitskonzepten, im Schulfach

Geographie sowie fiir die Individuen der Bildungsins-

titutionen. Somit konnen folgende Thesen, welche die

bisherigen fachspezifischen Defizite sowie den Mehr-
wert einer Verschrinkung beider Perspektiven aufzei-
gen, dargestellt werden:

a) Obwohl die Deutsche Gesellschaft fiir Geographie
(DGIG) eine Forcierung des subjektiven Wahr-
nehmungsraums sowie des Aushandlungsraums
in den Formulierungen der Bildungsstandards
bedenkt, werden diese nicht vertiefend ausge-
fithrt. Der Fokus dieser Formulierungen liegt ver-
stirkt auf dem Container- sowie dem Lagebezie-
hungsraum. Die Bedeutung dieser ersten beiden
Riume ist nicht zu unterschitzen, jedoch alleinig
fur die Entwicklung einer riumlichen Bildung
nicht ausreichend. Somit lisst sich aufzeigen, dass
die Kompetenzbereiche O3 (Fihigkeit zu einem
angemessenen Umgang mit Karten (Kartenkom-
petenz)), O4 (Fihigkeit zur Orientierung in Re-
alriumen) und O5 (Fihigkeit zur Reflexion von
Raumwahrnehmung und -konstruktion), welche
in ihren Ausformulierungen bereits ansatzweise
die postmodernen Raumkonzepte bekriftigen,
in Lehr-Lern-Szenarien der Schule vernachlissigt
werden (Lindau 2012). Die hier angedachte Ver-
schrinkung der Ansitze kann auf Seiten des geo-
graphischen Fachdiskurses zur Bedeutungs- sowie
Einsatzsteigerung der postmodernen Raumkon-
zepte, wie sie von zahlreichen Wissenschaftlern
und Wissenschaftlerinnen bestirkt wird, fiihren
(Nehrdich & Dickel 2012; Daum 2012; Schuler
2012; Thierer 2012).

b) Jedoch konnen genau diese im Fachdiskurs so-
wie in der Schulpraxis vernachlissigten Raum-
konstrukte der subjektiven Wahrnehmung und
Aushandlung einen Moment zur Anerkennung
von Mehrsprachigkeit bieten und somit deren
Missachtung entgegenwirken (Christ 2006). Be-
grindungen fiir diese Verschrinkung lassen sich
aus der ,sprachlichen® Perspektive, aus Hum-
boldts Sicht auf Sprache als ,Schépfung des in-
dividuellen Geistes* (Blankertz 1982, 102), in
der Lebenswelt der Schiiler/innen sowie in der
Wertschitzung und Nutzung der bereits erzielten
(fachlichen) Fihigkeiten von Schiiler/innen in
der Herkunftssprache finden (Dirim et al. 2008;
Hu 1998; Kroon 1998; Norén 2008).

¢) In Verkniipfung zur erfolgreichen Anerkennung
von Mehrsprachigkeit steht ebenfalls die positive
Identititsentwicklung. Diese wird im Lichte der
personalen und emotionalen Fihigkeitsentwick-
lung in der Verschrinkung beider Ansitze voran-
getrieben. In einem ,freien® Aushandlungsraum

(siche Abschnitt 2) kann somit Sprache als Pra-
gungsgrofle der Identitit anerkannt und die Exis-
tenz pluraler Identititen bekriftigt werden.

d) Die hier verfolgte Verschrinkung erméglicht des
Weiteren eine verstirkte sprachliche Bildung bei
den Lernenden. Neben den Sprachfichern, wie
Englisch und Deutsch, leisten auch die Sachfi-
cher einen erheblichen Beitrag zur sprachlichen
Entwicklung (Gogolin 2006; Christ 2006). Im
Inbegrift des holistischen Ansatzes wird somit in
Bezug auf die kommunikative Fihigkeit, welche
als Kompetenzbereich der DGfG Bildungsstan-
dards ausgewiesen ist, die (fach-)sprachliche Ent-
wicklung in allen Sprachen verbindend gefordert.

e) Die Inklusion zahlreicher Sprachen erméglicht
ebenfalls einen konzeptualen Zugewinn in den
unterschiedlichen Themenbereichen. Sprache als
Vehikel des Wissens und der Fihigkeiten zu verste-
hen, erméglicht auch einen Transport von vielfil-
tigen Konzepten und Herangehensweisen. Somit
kann beispielsweise ein mehrsprachig ausgerich-
teter Geographieunterricht nicht nur auf die eige-
nen kulturell tradierten Raumvorstellungen, son-
dern auch auf die anderer Sprach- (und Kultur-)
kreise zuriickgreifen und somit einen Zugewinn
an Mehrperspektivitit im fachwissenschaftlichen
Inhalt verzeichnen, welcher ein monolingualer
Unterricht im Vergleich niemals erreichen kann,
da dieser keinen Zugang zu anderen kulturell oder
sprachlich bedingten Konzepten aufweist. Dieser
mehrperspektivische Unterricht kann somit auch
das Vorwissen der Lernenden, welches in unter-
schiedlichen Sprachen vorhanden ist, erfolgreich
in den Bildungsprozess miteinbinden. Hierbei
wird sowohl die Rolle der Schule hinsichtlich der
Einfithrung von Kindern in eine Kultur (Enkul-
turation) aufgebrochen als auch die Idee des ein-
heitlichen Raumes (Loéw 2000).

Ausgehend von dem hier in Ansitzen aufgezeigten
Mehrwert einer Verschrinkung postmoderner Raum-
konzepte mit Ansitzen von Mehrsprachigkeit, ist die
Entwicklung von Individuen im 21. Jahrhundert in
Bezug auf deren sprachlichen, identititsbezogenen
und geographischen Bildungsprozess zu stirken. Dies
bedeutet, dass der Raum, im Verstindnis des ,,Se-
cond- und Thirdspace® als Chance fiir transkulturel-
len Austausch im schulischen Alltag genutzt werden
soll. , Thirdspace® ist nicht prideterminiert und kann
somit im Bildungsprozess als Aushandlungsraum von
Bedeutungen, in welchem alle Sprachen gleichwertig
sind, gelten. Somit kénnen nicht nur Vorurteile ge-
geniiber einzelnen Sprachgruppen abgebaut, sondern
Identititen einzelner Individuen gestirkt und aner-
kannt werden. Die Lernenden kénnen somit bewuss-
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Abbildung 1: Didaktisches Modell fiir einen mebrsprachig sensiblen Geographieunterricht

ter Verschiedenheit anerkennen. Des Weiteren kann
der fachliche Zugewinn soweit verzeichnet werden,
als dass Schiiler/innen, die einen mehrsprachig sen-
siblen Geographieunterricht erfahren haben, ein dif-
ferenzierteres Verstindnis von einzelnen Konzepten
aufweisen konnen, da sie mit (kulturell) unterschied-
lichen Konstrukten konfrontiert wurden.

5 Ein Blick in die praktische Umsetzung

Sofern die ,raumbezogene Handlungskompetenz®
verstirkt aus der Perspektive der subjektiven Wahr-
nehmung sowie des Moments der Aushandlung in
einem mehrsprachig, lebensweltlich orientierten
Geographieunterricht angeregt werden soll, weist die
Sichtung didaktischer Modelle einen blinden Fleck
auf. Diese Perspektive ist mit den obigen Ausfithrun-
gen sowie Mirka Dickels Darstellung von Lernen als
»individuelle, autobiographische Konstruktion von
Welt(bildern)“ zu begriinden (Dickel 2006, 14).
Ausgehend von den teilweise dargestellten theoreti-
schen Eckpunkten, sowie weiteren Ausfithrungen zur
Verschrinkung beider Fachrichtungen ist das folgen-
de Modell (siche Abb. 1) zur erfolgreichen Férderung
eines mehrsprachig sensiblen Geographieunterrichts
entwickelt worden. Es fokussiert insbesondere die
subjektive Wahrnehmung der lehrenden und lernen-
den Individuen sowie die komplexen Aushandlungs-
prozesse. Wesentliche Schwerpunkte des Contai-

ner- sowie Lagebezichungsraums werden im Modell
ebenfalls aufgegriffen, da eine kritische Hinterfragung
vorhandener Strukturen ohne eine vorherige Kennt-
nis und Auseinandersetzung mit diesen nicht moglich
ist. Dieses Modell soll Ausgangspunkt fiir didaktische
Planungsprozesse zur unterrichtlichen Vorbereitung,
sowie Nachbereitung und zur Einstufung individuel-
ler Bildungswege hinsichtlich der weiteren Férderung
und Bewertung erméglichen. Die Praktikabilitit des
Modells steht hierbei im Vordergrund, um somit den
Einsatzim Schulunterricht fiir Lehrende zu erleichtern.

Die zwei Dimensionen des Modells (x- und y-Ach-
se) stellen die jeweils beteiligten Bereiche, die integra-
tive Mehrsprachigkeit sowie die riumliche Bildung im
Geographieunterricht, dar. Griinde zur Fokussierung
auf die rdumliche Bildung als Teilaufgabe der geo-
graphischen Bildung wurden bereits zuvor skizziert.
Das Modell zielt auf eine hohe Flexibilitit ab, da die
Basisachse des Sachfaches je nach fachlicher Ausrich-
tung ausgetauscht werden kann. Somit ermdglicht
das Modell (siche Abb. 1) neben einem mehrsprachig
sensiblen Geographieunterricht auch beispielsweise
die Durchfihrung eines mehrsprachig sensiblen Re-
ligionsunterrichts. Die Ausrichtung der sachfachli-
chen Disziplin als Basisachse ist dadurch begriindet,
dass im Sinne des ,,Content and Language Integrated
Learning” die sachfachlichen Inhalte im Fokus stehen
und die Sprachen als Vehikel dieser zu verstehen sind
(Coyle et al. 2010). Die Anordnung der Kategorien ist
keinesfalls hierarchisch, dennoch bauen die Katego-
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rien aufeinander auf. Somit wird angeregt die Wahr-
nehmung der Heterogenitit vor der Sensibilisierung
des Sprachbewusstseins zu begehen.

Die ecinzelnen Teilkategorien jeder Dimension
sind aus theoretischen Darlegungen sowie Verkniip-
fungen, welche ausschnittsweise zu Beginn des Bei-
trags dargestellt wurden, abgeleitet. Somit bezieht
sich der Aufbau der geographischen Dimension auf
theoretische Darlegungen zum curricularen Aufbau
von Geographieunterricht (DGfG 2012; Hemmer
& Hemmer 2007), zentriert jedoch die postmoder-
nen Raumkonstrukte (Soja 1996; Wardenga 2000),
welche ebenfalls von Wissenschaftlern und Wissen-
schaftlerinnen hinsichtlich eines verstirkten Ein-
satzes im Geographieunterricht gefordert werden
(Daum 2012; Dickel 2006; Lindau 2012; Nehrdich
& Dickel 2012; Schuler 2012; Thierer 2012). Der
Kategorienabfolge liegt somit der Aufbau der Bil-
dungsstandards fiir das Fach Geographie im Bereich
yraumliche Orientierung® sowie einige theoretische
Ausfiithrungen zur Thematik zu Grunde, von welcher
jedoch auch gleichzeitig Abstand genommen wird,
da die postmodernen Raumkonstrukte in den Fokus
geriickt werden sollen (DGfG 2012; Hemmer et al.
2008; Hemmer & Hemmer 2009; Hiittermann et al.
2012). Eine Vielzahl der Darstellungen zur ,rdumli-
chen Orientierung® betrachten lediglich den Contai-
ner- und Lagebezichungsraum sowie den subjektiven
Wahrnehmungsraum ansatzweise. Die Zentrierung
der postmodernen Raumkonstrukte, welche als blofle
Randerscheinung in den Bildungsstandards gilt (vgl.
DGIG 2012 ,rdumliche Orientierung”), ist somit als
eine wesentliche Erginzung zu sehen. Selbstverstind-
lich hitte das Modell weitere Kategorien umfassen
konnen, dennoch ist die Handhabbarkeit im schuli-
schen Alltag zu bedenken. Der Aufbau der Dimensi-
on ,integrative Mehrsprachigkeit“ unterliegt ebenfalls
theoretischer Auseinandersetzungen, die nur ansatz-
weise zu Beginn des Beitrags angerissen wurden. Von
einer vertieften Darstellung zum Aufbau der Mehr-
sprachigkeitskategorien wird aufgrund der themati-
schen Fokussierung auf die geographische Perspektive
abgesehen. Inhaltliche Erlduterungen jeder Katego-
rie ermdglichen ein vertieftes Verstindnis, um somit
die verfolgte Anwendung bei den Lehrenden in der
Unterrichtskonzeption zu erleichtern. Von einer Dar-
stellung aller Teilkategorien beider Dimensionen wird
zu diesem Zeitpunke abgesehen. Beispielhaft sind
die Kategorien ,subjektive Wahrnehmungen® und
»oprachenvielfalt nutzen“ im Folgenden ausgefiihrt,
da diese konzeptionelle Basis des spiteren, konkreter
ausgefithrten Vorschlags zum Lehr-Lern-Szenario im
mehrsprachig sensiblen Geographieunterricht sind.

Die sachfachliche Kategorie der ,subjektiven
Wahrnehmungen® umfasst Momente der individuel-

len Wissenskonstruktion sowie Bedeutungsaushand-
lung im Prozess der ,rdaumlichen Orientierung®. Eine
Standardisierung dessen ist insofern nicht méoglich, da
jedes Individuum seinen eigenen Zugang finden und
Wissen sowie Handlungsfihigkeiten durch eigene
mentale Reprisentationen im Sinne des hermeneuti-
schen Zirkels revidieren und aufbauen soll (Nehrdich
& Dickel 2012). Hierbei steht also das lernende Sub-
jekt im Zentrum, wobei immer wieder Vernetzungen
zum Alltag hergestellt werden (Schuler 2012). Von
zentraler Bedeutung ist hierbei, dass Inhalte hetero-
gen aufgefasst und verstanden werden kdnnen sowie
die Auffassung, dass jegliches Wissen als eine Kons-
truktion des eigenen Individuums, eine mentale Re-
prisentation, aufgrund seines Vorwissens und seiner
Vorerfahrungen verstanden wird (Kiirschner et al.
2007; Schuler 2012). Somit werden die ,eigenen geo-
graphischen Lebensbedingungen® der Schiiler/innen
miteinbezogen (Dickel 2006, 13f.). In Bezug auf die
Kartenarbeit und die Erfassung subjektiver Wahrneh-
mungen von Raum lassen sich mental maps sowie die
Methode des subjektiven Kartographierens in den
Unterricht einbinden (Daum 2012). Hierbei erweist
sich das Bewusstsein des Lehrenden dariiber, dass je-
der Lernende bereits eine Vorstellung von Raum und
tiber Karten mitbringt und diese anerkannt werden
soll (Hiittermann 2009). Diese Kategorie unterliegt
somit einem konstruktivistischen Grundverstindnis
und fokussiert die subjektive Anerkennung sowie den
Aushandlungsprozess im Unterricht. Aus dieser Pers-
pektive betrachtet, gibt es keine einheitlich , korrekte®
Definition, keine ,korrekte® Bildbeschreibung oder
gar ,korrekte® Karte.

Ausgehend vom Subjekt und dessen individuel-
ler Wissenskonstruktion, bezieht sich die Kategorie
»oprachenvielfalt nutzen® auf die im Klassenraum
vorhandene sprachliche Heterogenitit, welche als
Voraussetzungen angesehen und dessen Potenziale ge-
nutzt werden sollen (Gogolin 1994). Hierbei ist die
Einsicht der Lehrenden gefordert, dass sie nicht alle
von den Lernenden beherrschbare Fihigkeiten eben-
falls deckungsgleich vorweisen kénnen. Es entsteht
also ein Moment der Unkontrollierbarkeit auf Seiten
der Lehrenden (Gogolin 1994; Kroon 1998). ,Min-
derheitensprachen konnen im Unterricht als Unter-
richtssprache, als Fach und als Kommunikations- und
Lernmittel allochthoner Schiiler vorkommen® (Kroon
1998, 52). Somit konnen Schiiler/innen ihre sprach-
liche Vielfalt als Mittel zum Wissenserwerb und als
Kommunikationsmittel nutzen (Kroon 1998; Dirim
2009). Neben den kognitiven Vorteilen, welche be-
reits bei zweisprachigen Schiiler/innen nachweisbar
sind (Gogolin 2010), ist ebenfalls ein Zugewinn bei
monolingualen Sprechern zu verzeichnen (Dirim &

Frey 1996). Dirim (2009) verweist hierbei eindeutig
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auf das Bediirfnis von Grundschulkindern, ihr ,ge-
samtes Sprachenrepertoire“ nutzen zu kénnen, um
somit den Lernprozess sowie die Personlichkeitsent-
wicklung im interlingualen Transfer themenbezogen
stirken zu konnen (Dirim 2009, 100f.). Unterstiit-
zung ist hierfiir auch in den erwiesenen Sprachver-
kniipfungen im Gehirn zu finden (Thiirmann 2001).
Neben den Zugewinnen in der Kognition, der Spra-
che und der Personlichkeitsentwicklung, erméoglicht
der Einsatz vielfiltiger Sprachen im Unterricht einen
Moment der pluralen Bedeutungen und einen daran
anschliefenden Aushandlungsprozess mit Chancen
fur interlinguale Transfers (Hu 2007; Gogolin 2000).

Ziel dieser Verschrinkung ist es, dass Lehrkrifte
einzelne Lehr-Lern-Szenarien fir den mehrsprachig
sensiblen Geographieunterricht entwickeln konnen,
in denen sie bewusst die lebensweltliche Mehrspra-
chigkeit sowie die Vielfalt der Raumkonstruktionen
fordern. Die Lehrenden sowie Lernenden erfahren so-
mit eine Umgebung, in der die Bildung einer subjek-
tiven, raumbezogenen Handlungsfihigkeit im Sinne
einer mehrsprachigen Lebenswelt geférdert wird. So-
mit steht ,Individualitit am Anfang wie am Ziel des

Bildungsprozesses” (Blankertz 1982, 102).

6  Mehrsprachige Spurensuche im Schulort
— ein Unterrichtsbeispiel

Sofern sich eine Lehrkraft fiir die Forderung ei-
nes mehrsprachig sensiblen Geographieunterrichts
mit Fokus auf der subjektiven Wahrnehmung und
Aushandlung entschieden hat, setzt diese nun ihre
Schwerpunkte im obigen Modell (siche Abb. 1). Bei-
spielhaft wird im Folgenden ein Lehr-Lern-Szenario
in Bezug auf die ,subjektiven Wahrnehmungen®
und der ,Nutzung der Sprachenvielfalt“ ausgefiihrt
(= Punkt in Abbildung 1). Das Beispiel dient als eine
Umsetzungsmoglichkeit und fiillt somit nur einen
kleinen Bereich des Moglichen aus. Die Vielfalt der
Umsetzungsmoglichkeiten ist unbegrenzt und jeweils
von den lehrenden und lernenden Subjekten sowie
deren Lebenswelt abhingig. Das Modell erméglicht
dadurch eine hohe Planungsflexibilitit.

Ausgehend von der oben angefithrten Verdeutli-
chung der zwei beispielhaft gewihlten Kategorien Lisst
sich nun folgendes didaktisches Lehr-Lern-Szenario
tur eine 4. Grundschulklasse in Baden-Wiirttemberg
skizzieren. Die hier ausgefiihrten Uberlegungen sind
als eine erste didaktische Anniherung zu betrachten,
erheben keinerlei Anspruch auf Vollstindigkeit und
sind im weiteren Entwicklungsprozess didaktisch zu
schirfen. Basierend auf dem Bildungsplan 2004 kon-
nen Schiiler/innen in der Jahrgangsstufe 4 folgende
Fihig- und Fertigkeiten erreichen:

A. Weiflenburg

* ,Raum und Zeit erleben und gestalten: (...) Na-
tur- und Kulturriume bewusst wahrnehmen, fiir
sich erschliefSen und sich in ihnen orientieren®,

e ,(...) Elemente fremder Kulturen gezielt zur Er-
weiterung ihrer eigenen Gestaltung nutzen®,

e (...) ihre Lebenswelt differenziert wahrnehmen
und zunehmend reflektieren®,

* ,(...) kennen unterschiedliche Auffassungen von
Heimat und gehen reflekdiert damit um (...) ler-
nen den Heimatraum kennen, erkunden ihn und
gestalten ihn aktiv mit (...) [kénnen] kulturelle
Spuren aus der Heimatgeschichte bewusst wahr-
nehmen und daraus ecigene gestalterische Aus-
drucksformen entwickeln® (Baden Wiirttemberg
Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport 2004,
104fF).

Hieraus kénnen folgende Lernziele fiir ein Lehr-Lern-

Szenario abgeleitet werden:

* kognitives Lernziel: Die Schiiler/innen kénnen
den ihnen umgebenden Nahraum durch eine
subjektive Spurensuche mehrsprachig wahrneh-
men und darstellen.

o affektive Lernziele: Die Schiiler/innen kénnen
die Vielfalt ihres Schulorts erkennen und lernen
diese Wert zu schitzen.

e psychomotorische Lernziele: Die Schiiler/innen
kénnen eine Karte(-nskizze) ihres Schulorts an-
fertigen. Die Schiiler/innen kénnen die individu-
ell gewihlte Spur darstellen und prisentieren.

e soziale Lernziele: Die Schiiler/innen koénnen
konstruktiv mit einem Partner zusammenarbei-
ten. Die Schiiler/innen kénnen andere Sprachen
akzeptieren und lernen diese Wert zu schitzen.

Der exemplarische Aufbau eines moglichen Lehr-
Lern-Szenarios kann wie folgt geschehen:

Einstieg

Die Schiiler/innen werden mit unterschiedlichen
Karten, darunter auch subjektiv kartographierte
Darstellungen der Lehrenden, ihres Heimatortes als
stillen Impuls konfrontiert. Ziel dieser Phase ist es,
erste Eindriicke und Vorerfahrungen der Lernenden
zu erfassen. Im Anschluss fertigen die Schiiler/innen
eine individuelle, sprachlich offen gestaltete kogniti-
ve Karte(-nskizze) ihres Schulorts an. In einem Mu-
seumsrundgang werden die Zeichnungen betrachtet.
Ein reflektierter Austausch wird in Form eines ab-
schlieffenden Klassengesprichs, bei dem die Subjek-
tivitit von kartographischen Darstellungen im Fokus
steht, angeregt.
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Erarbeitungsphase I

Wihrend einer Spurensuche im Schulort laufen die
Schiiler/innen den Ort in Kleingruppen ab und no-
tieren sich hierbei ihre Wahrnehmungen, wobei die
Lernenden bereits zuvor Erfahrungen im Bereich der
Kartenarbeit gesammelt haben und diese praktisch
anwenden konnen. Wihrend der Begehung kénnen
unterschiedliche Sprachen miindlich sowie schriftlich
verwendet werden. Die Spurensuche kann anhand
des subjektiven Kartographierens (Daum 2012) so-
wie durch individuelle Fotografien erfolgen. Am Ende
der Spurensuche ist es Aufgabe eines jeden Lernen-
den, sich eine Spur herauszugreifen und diese in der
sachfachlichen Betrachtung zu verfolgen (Schneider
2013). Der von den Schiiler/innen gewihlte Gegen-
stand kann aus jeglichem aufzufindenden Kulturkreis
im Nahraum stammen und ermdglicht somit eine zu-
sitzliche, sachfachlich begriindete Verwendung einer
Migrationssprache. Dieser individuelle Entwicklungs-
prozess wird in einem Portfolio, welches die Mog-
lichkeit bietet, neben schriftlichen Auflerungen auch
Audioaufnahmen und Fotographien sowie Zeichnung
mit einzuarbeiten, festgehalten. Ebenfalls bietet das
Portfolio Freiraum fiir die Einarbeitung anderer Spra-
chen.

Ergebnissicherung I

Die individuell, sprachlich heterogenen Spuren wer-
den auf einer Wandkarte im Klassenzimmer verortet.
Somit erhilt jeder Lernende einen Uberblick iiber die
gewihlte Vielfalt. Erste Einblicke in den Konstrukti-
onscharakter einer Ortschaft sowie seiner dauerhaften
Weiterentwicklung werden angeregt.

Hausaufgabe

Die Schiiler/innen sollen als Hausaufgabe eine erste
Recherchearbeit zu ihrem subjektiv gewihlten Ort
verfolgen. Alle gefundenen Informationen sind zur
nichsten Unterrichtsstunde mitzubringen.

Erarbeitungsphase II

Im weiteren Verlauf arbeiten die Schiiler/innen in
Tandems zusammen. Somit ist ihnen Raum zur Aus-
handlung gewihrt, indem sie u.a. Riickmeldung
von ,peers” erhalten konnen. Wihrend der Tandem-
lernphase wird die Informationsrecherche ausgebaut
sowie Lernformen des Lerntempoduetts, des Part-
nerinterviews oder des Partnerpuzzles ausgeiibt, um
sich gegenseitig austauschen und beraten zu kénnen
(Wahl 2006). Diese Interaktionsphasen sind von der
Lehrkraft vorzubereiten. Allerdings nimmt die Lehr-

kraft wihrend dieser Arbeitsatmosphire sonst eine be-
ratende Rolle fiir die unterschiedlichen Tandems ein.

Wihrend der Arbeitsphase in Tandemstruktur
konnen alle in der Klasse vorhandenen Sprachen als
Potenzial zur kognitiven sowie sozialen Entwicklung
genutzt werden. Allerdings ist eine einheitliche Kom-
munikationssprache im Klassenverband, beispielswei-
se in der Kommunikation mit der Lehrkraft oder in
der Kommunikation mit Mitschiilern und Mitschii-
lerinnen, die eine andere Sprache sprechen, zu ver-
folgen. Diese Kommunikationssprache muss jedoch
nicht Bildungssprache der Institution sein, sondern
kann eine Fremdsprache, bei dessen Erwerb alle Ler-
nenden eine annihernd gleiche Ausgangsposition ha-
ben, sein. Die Kommunikation in einer Fremdspra-
che kann durch sogenannten ,scaffoldings® (Zydatif§
2010), die bereits zuvor umrissen wurden, unterstiitzt
werden. Hierzu gibt die Lehrkraft Satzanfinge oder
Formulierungen in die Lerngruppe um die Kommu-
nikation zu fordern und gleichzeitig Hilfestellungen
zu geben. Somit kann die Angst vor dem Reden ge-
nommen werden. Fiir dieses Lehr-Lern-Szenario sind
folgende ,scaffoldings® moglich:

ol am interested in ... because...“; ,I choose ... be-
cause...“; ,Please give me some feedback"; ,My object
was built in ... ; ,Can you help me, please? — Diese
»scaffoldings® konnen durch Visualisierungen zusitz-
lich unterstiitzt werden.

Zum Abschluss dieser Erarbeitungsphase soll jeder
Lernende seine Spurensuche den Anderen prisentier-
ten kdnnen. Die Prisentationsform sowie -sprache ist
offen gehalten, sodass Plakate, Computerprisenta-
tionen oder eine Audioaufnahme méglich sind. Die
Lehrkraft wirkt hierbei als Modell und leistet Unter-
stiitzung,.

Ergebnissicherung II

Die Schiiler/innen stellen ihre Spuren in einem grup-
pierten Museumsrundgang vor. Wihrend der Vor-
stellungen sind die Sprachen ebenfalls offen gehalten.
Sofern ein Schiiler oder eine Schiilerin eine Sprache
wihlt, die nicht von allen Mitschiiler/innen beherrscht
wird, ist mit Visualisierungen und Verstindnishilfen
zu arbeiten. Am Ende der Phase hat jeder Lernende
mindestens drei Prisentationen horen kénnen. Ab-
schlieffend wird in einem Klassengesprich erneut Be-
zug zur Wandkarte hergestellt und Feedback gegeben.

Das skizzierte Lehr-Lern-Szenario eines mehrsprachig
sensiblen Geographieunterrichts umfasst vielfalti-
ge (fachliche) Aspekte, die in einem monolingualen
Geographieunterricht, welcher an den Bildungsstan-
dards Geographie ausgerichtet ist, nicht erzielt werden
konnen. Somit erfahren die Lernenden den Schulort
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nicht nur als gegebenen Containerraum, sondern
konnen erste Erfahrungen zur Konstruktion und Aus-
handlung von Riumen machen. Die Einbindung an-
derer Sprachen ermdéglicht ebenfalls einen Zugewinn
in den fachlichen Konzepten. Somit kann beispiels-
weise ein Denkmal in einem arabischen Sprachkreis
anders verstanden und definiert werden, als im deut-
schen Sprachkreis. Die Wissensstrukturen der Ler-
nenden werden vervielfiltigt. Des Weiteren wird das
fachliche Lernen an die subjektiven Vorkenntnisse
und -erfahrungen aufgrund des individuellen Ein-
stiegs gebunden. Somit werden die ,eigenen geogra-
phischen Lebensbedingungen® der Lernenden mitein-
bezogen (Dickel 2006, 13f.). Neben dem fachlichen
Mehrwert, ist ebenfalls auf den Sprachlichen im
Sinne des language across the curriculum Ansatzes zu
verweisen. Die Schiiler/innen erfahren eine Vielzahl
von Sprachen, wobei sie mégliche Unterschiede und
Gemeinsamkeiten erkennen kénnen und somit ihre
sprachliche Sensibilitit geschult wird. Sie verkniipfen
somit ihr sprachliches Wissen und lassen die einzelnen
Sprachen nicht isoliert voneinander existieren. Diese
Sprachverkniipfungen erméglichen neue, flexiblere
Denkstrukturen. Sie werden also zum ,jintercultural
speaker (Hu 2010). Nicht zuletzt, wird die Anerken-
nung unterschiedlicher Sprachen geférdert und der
Grundstein fiir interkulturelle Bildung gelegt.

Sofern dieser Ansatz an die Lebenswelt der meisten
Schiiler/innen anschlief3t, ist auf einige Beschrinkun-
gen hinzuweisen. Die Uberlegungen zum mehrspra-
chig sensiblen Geographieunterricht sind definitiv
von der lebensweltlichen Umgebung abhingig. Dies
bedeutet, sofern eine nur geringe sprachliche Viel-
falt in einer Lerngruppe zu verzeichnen ist, wie dies
oftmals in lindlichen Regionen vorkommt, der Er-
folg dieses Ansatzes fraglich ist. Obwohl oftmals die
sprachliche Kompetenz der Lehrkrifte als Hiirde gese-
hen wird, ist diese nicht unbedingt als eine solche zu
verzeichnen. Die Lehrperson muss nicht alle im Klas-
senverband vertretenen Sprachen beherrschen, son-
dern lediglich gegeniiber anderen Sprachen offen sein,
den Austausch in einer anderen Sprache zu lassen.
Dies bedeutet jedoch gleichzeitig ein Kontrollverlust
bei Lehrkriften. Es entsteht ein Moment der Hilfe-
losigkeit, welcher Teil der eigenen Weiterbildung sein
kann. Die Lehrkraft kann somit eine Erarbeitungs-
phase inhaltlich nur bedingt tiberblicken und nicht
kontrollieren. An diese sprachliche Offenheit schliefSt
sich jedoch eine weitere Hiirde dieses Ansatzes an. Die
Bereitstellung von Materialien in unterschiedlichen
Sprachen kann maglicherweise eine Problematik dar-
stellen. Daher ist vor Beginn der mehrsprachig sensib-
len Einheit die Materiallage zu sondieren. Des Wei-
teren ist hierbei oftmals die Mitarbeit des elterlichen
Hauses gefragt. Trotz dieser in Ansitzen skizzierten
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Beschrinkungen, sind die Uberlegungen in einer ad-
dquaten lebensweltlichen Umgebung mit Beachtung
moglicher Eckpunkte, wie in der in Kiirze verfolgten
empirischen Validierung des Modells, gut durchfiihr-
bar.

7  Ausblick

Die vorgestellten theoretischen sowie didaktischen
Konzeptionen sind Bestandteil einer im Oktober
2012 begonnen Dissertation zum Thema ,,Plurilingu-
al Approaches to Spatial Orientation in Primary Geo-
graphy Education® an der Pidagogischen Hochschule
Karlsruhe. Ziele dieser Forschungsarbeit liegen in der
Entwicklung eines theoretisch fundierten Modells zur
Entwicklung von mehrsprachigem Geographieunter-
richt im Themenbereich der riumlichen Bildung, der
Entwicklung von ,best-practice-Beispiele® fiir diese
angedachte Unterrichtsform in den Jahrgangsstufen 4
und 6, sowie der Erhebung der sprachlichen und fach-
wissenschaftlichen Progression der Lernenden und
Lehrenden. Derzeit befindet sich die Forschungsarbeit
im theoretischen Aufbau, welcher bereits das hier vor-
gestellte Modell (Abb. 1) zum Ziel hat. Im weiteren
Verlauf der Arbeit ist eine empirische Uberpriifung
angedacht. Hierzu werden fiir die Jahrgangsstufen 4
und 6 thematische Unterrichtseinheiten von ca. finf
Wochen entwickelt, welche ab Februar 2014 durch-
gefiihrt, durch vielfiltige Methoden erschlossen und
ausgewertet werden um somit die Validierung des Mo-
dells in ersten Ansitzen zu erreichen. Die Durchfiih-
rung der empirischen Erhebung findet an staatlichen
Grund-, Werkreal- und Realschulen im siiddeutschen
Raum statt, wobei einige Klassen den mehrsprachig
sensiblen Geographieunterricht, wie hier in Ansdtzen
vorgestellt wurde, und andere (Vergleichs-)Klassen
monolingualen Unterricht, welcher keinen besonde-
ren Fokus auf die postmodernen Raumkonzepte und
Mehrsprachigkeitsansitze legt, erfahren. Die mehr-
sprachig sensiblen Unterrichtseinheiten werden von
bilingual ausgebildeten Lehrkriften betreut. Hin-
sichtlich der AusschlieSung von Stérfaktoren wire es
wiinschenswert, dass die bilingual ausgebildeten Lehr-
krifte ebenfalls die monolinguale Unterrichtseinheit
in der Vergleichsklasse durchfiihrt. Dies wird jedoch
aus schulpraktischen Griinden nur schwer zu erzielen
sein. Erste Ergebnisse dieser Studie kénnen aller Vor-
aussicht nach im Sommer 2014 erwartet werden.

Neben der weiteren Erforschung dieser Thematik
im Rahmen eines Dissertationsprojekts, lassen sich
jedoch tiefergreifende Schlussfolgerungen und da-
mit verbundene Forderungen in Bezug auf den Geo-
graphieunterricht im 21. Jahrhundert an deutschen
Schulen formulieren:
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(A) Lehrkrifte sollen bereits in der Ausbildungs-
phase mit unterschiedlichen Raumtheorien und
Raumfunktionen konfrontiert und zur Auseinander-
setzung mit der Thematik angeregt werden. Hierbei
ist der Fokus auf das nach Soja (1996) benannte ,,Se-
cond- und Thirdspace® zu legen.

(B) Didaktische Ansitze zur riumlichen Orientie-
rung sowie geographische Lehrmaterialien miissen die
postmodernen Raumkonzepte verstirke beriicksichti-
gen. Lebensweltliches Handeln bedingt die Auseinan-
dersetzung mit Wahrnehmungs- und Aushandlungs-
raumen.

(C) Die geographischen Bildungsstandards, sofern
wir diese benétigen, miissen verstirkt die postmo-
dernen Raumkonzepte miteinbeziehen. Eine Festle-
gung moglicher Lernziele, welche bis zum Ende der
Schullaufbahn erzielt werden sollen, kénnen wesentli-
che Konzepte zur erfolgreichen Bewiltigung von All-
tagssituationen nicht aufler Acht lassen.

(D) Die Forderung von Mehrsprachigkeit ist in al-
len Fichern, unabhingig ob sie Sach- oder Sprachfi-
cher sind, zu bestirken. Somit ist der ,intercultural
speaker” anzuerkennen und mit Hilfe von Sprachver-
kniipfungen zu férdern. Im 21. Jahrhundert ist auch
die Gesellschaft, welche in Deutschland lebt als eine
mehrsprachige Gesellschaft zu begreifen. Mehrspra-
chigkeit ist Teil der alltdglichen Lebenswelt. Die An-
erkennung und Férderung aller Sprachen, und hierbei
sind nicht nur Prestigesprachen gemeint, ist somit un-
abdingbar. Hierfiir soll auch Raum in der schulischen
Bildung bestehen.

(E) Die Forderung von Mehrsprachigkeit ermog-
licht nicht nur die Verkniipfung von (sprachlichem)
Wissen und das Entstehen neuer Denkstrukturen,
sondern erkennt die Existenz pluraler Identititen, wie
sie in der Theorie schon lange thematisiert werden, an.

(F) Bildung als ,Weg der Individualitit zu sich
selber” im Wechselspiel von Fremde und Eigen zu
sehen, ist zentrale Aufgabe der Institution Schule
(Blankertz 1982, 101). Die Fokussierung auf das In-
dividuum und dessen individuelle Weiterentwicklung
bedeutet allerdings nicht eine Belanglosigkeit und
Verniedlichung an Bildungsinhalten, sondern eine
schrittweise Forderung des Individuums durch dufSere
Herausforderung. Schlussendlich muss eine Geogra-
phiedidaktik entwickelt werden, die die Lebenswelt
der Schiiler/innen wahrnimmt und wertschitzt sowie
die konzeptuale Mehrperspektivitit, welche sich in
teilweise in Mehrsprachigkeit ausdriickt, anerkennt.
Geographische Bildung im 21. Jahrhundert benotigt
eine Didaktik, welche die riumliche Orientierung in
den Fokus riickt, die Bedeutung von und Handlung
mit postmodernen Raumkonzepten stirkt und alle
Sprachen im Sinne des language across the curriculum
Ansatzes zusammendenkt.
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