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1. Einleitung 
                      „Jedem Anfang wohnt ein Zauber inne“ (Herman Hesse)  

1.1 Anlass und Ziel der Arbeit  

„Bilingualer Sachfachunterricht und mit ihm bilinguale Ausbildungsgänge dürften zu 

den bedeutsamsten Veränderungen im deutschen Schulsystem innerhalb der letzten Jah-

re, ja vielleicht sogar der letzten Jahrzehnte gehören.“1 Vor allem weiterführende 

Schulen wie Gymnasien und Realschulen nutzen diese didaktischen Neuerungen zur 

Weiterentwicklung ihres Schulprofils sowie zur sprachlichen und kognitiven Förderung 

ihrer Schülerschaft. Dabei kommt der fremdsprachliche Sachfachunterricht insbesonde-

re in den gesellschaftswissenschaftlichen Fächern, wie Geschichte und Erdkunde, zum 

Einsatz. An Mittelschulen ist der bilinguale Unterricht bisweilen kaum zu finden und 

auch die Kombination mit Religion stellt eher eine Seltenheit dar.  

Somit überrascht es auch nicht, dass der bilinguale Religionsunterricht gerade hinsicht-

lich seines Mehrwertes ein eher gering erforschtes Feld darstellt. Zwar gibt es auf reli-

gionspädagogischer Seite bereits Studien von Manfred Pirner, der in seiner Funktion als 

Professor für evangelische Religionspädagogik und -didaktik Projekte und Studien zum 

bilingualen Religionsunterricht am Gymnasium durchführte und davon ausgehend eine 

diskursive Einschätzung des bilingualen Religionsunterrichts vornimmt.2 Doch sind auf 

katholischer Seite bisher nur vereinzelte Hausarbeiten zu konstatieren, sodass man hier 

durchaus von einem Desiderat sprechen kann.  

Mit dieser Arbeit soll die didaktische Wirksamkeit des bilingualen Religionsunterrichts 

wissenschaftlich erforscht und weiterentwickelt werden. So soll mittels der praktischen 

Umsetzung religionspädagogischer und religionsdidaktischer sowie bilingualer Theo-

rien, ein Prototyp des bilingualen Religionsunterrichts geschaffen werden, welcher die 

Fremdsprache Religion zu entschlüsseln vermag. In der iterativen Durchführung bilin-

gualer Religionsunterrichtseinheiten gilt es sodann herauszufinden, inwieweit der Ein-

satz einer fremden Sprache die Möglichkeit einer kognitiven Durchdringung und Er-

schließung von Glaubenswissen bieten kann. Zielführend dabei ist jedoch nicht die Er-

stellung einer empirischen Studie. Vielmehr soll die vorliegende Feldstudie dazu die-

                                            
1 Breidbach, Stephan (2002): Bilingualer Sachfachunterricht als neues interdisziplinäres Forschungsfeld, in: Breid-
bach, Stephan / Bach, Gerhard / Wolff, Dieter (Hg.): Bilingualer Sachfachunterrricht: Didaktik, Lehrer-/ Lernerfor-
schung und Bildungspolitik zwischen Theorie und Empirie, Frankfurt am Main: 11.  
2 Vgl. Pirner, Manfred (2007): Empirische Unterrichtsforschung zum bilingualen Religionsunterricht und Konse-
quenzen für den normalen Religionsunterricht, in: Theo-Web. Zeitschrift für Religionspädagogik 6 (2/2007): 42-52.	
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nen, Hypothesen und Theorien aufzustellen, die dann in einem nächsten Schritt einer 

empirischen Überprüfung unterzogen werden können.  

 

1.2 Überblick   

Die vorliegende Arbeit gibt in sechs thematischen Kapiteln einen Einblick in religiöse 

und bilinguale Lernprozesse und versucht diese mit einem Forschungskapitels (Kapitel 

7) gewinnbringend zu verknüpfen und anschließend im Kapitel 8 die gewonnenen Er-

kenntnisse in einem Prototyp zusammenzufassen. Im Folgenden soll nun eine kurze 

Zusammenschau der inhaltlichen Konzeption der Kapitel erfolgen. 

So geht es im ersten Hauptkapitel (Kapitel 2) zunächst darum, einen Rahmen für die 

Problemstellung und Zielformulierung des bilingualen Religionsunterrichts zu schaffen. 

Hierzu wird der Religionsunterricht im Kontext der gesellschaftlichen Entwicklungen 

betrachtet. Zudem erfolgt ein Blick auf die gegenwärtige Ausgestaltung, Struktur, In-

haltlichkeit und Zielsetzung religiösen Lernens sowie die Betrachtung der Geschichte 

des religiösen Lernens. Denn wer „die Vergangenheit nicht kennt, kann die Gegenwart 

nicht verstehen und die Zukunft nicht gestalten“3. Daran anknüpfend sollen die Prinzi-

pien erfolgreichen religiösen Lernens und Lehrens, kognitive Aktivierung, Konstrukti-

vismus und Kompetenzorientierung dargestellt werden. 

Das dritte Kapitel setzt sich mit der Sprache näher auseinander, da diese ja das Herz-

stück des Lernens darstellt. Dabei soll zunächst geklärt werden, was unter Sprache ver-

standen werden kann und welche Bedeutung Sprache für das menschliche Dasein be-

sitzt. Der Fokus liegt hierbei insbesondere auf der sprachlichen Relativitätstheorie, die 

Aufschluss darüber gibt, in welcher Form unser Denken von der Sprache und das 

sprachliche Handeln von der Kognition beeinflusst wird. Sodann erfolgen eine Annähe-

rung an die vielfältigen Formen der Zweisprachigkeit und ein Einblick in die Erfor-

schung des bilingualen Gehirns. 

In Kapitel vier geht es neben der Entwicklungsgeschichte auch um die begriffliche und 

konzeptionelle Ausgestaltung bilingualen Lernens und Lehrens. Dabei wird nicht nur 

auf die Problematik des Begriffes „bilingualer Unterricht“ eingegangen, sondern auch 

die unterschiedlichen Begründungsversuche näher betrachtet. Ferner werden Modelle 

                                            
3 Vgl. Helmut Kohl in seiner Bundestagsrede vom 1. Juni 1995 zur Geschichte der Vertreibung, Plenarprotokoll 
13/41 vom 01.06.1995, Seite 03183.  
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des bilingualen Spracherwerbs erörtert und auf ihre Anwendung im vorliegenden Kon-

text überprüft.  

Kapitel fünf befasst sich, neben den einzelnen Modellen des bilingualen Unterrichts, 

auch mit den Lehrenden und Lernenden dieser Unterrichtsform. Zudem wird die 

deutschlandweite und europaweite Gestaltung des bilingualen Unterrichts näher be-

trachtet. Die Darstellung des bilingualen Unterrichts am Beispiel Afrikas gibt abschlie-

ßend Aufschluss über Chancen und Probleme des gegenwärtigen bilingualen Unter-

richtskonzepts. Wenngleich Kapitel vier und fünf zunächst etwas ausführlich erscheinen 

mögen, so rührt dies von meinem Anliegen der Komplexität des bilingualen Unterrichts 

gerecht zu werden, um ihn in seiner Gesamtheit begreifen zu können. Denn nur wenn 

alle Bereiche beleuchtet werden ist es möglich das Bestehende entsprechen anpassen 

und ändern zu können. 

Im letzten Kapitel, der theoretischen Verortung, werden neben Rahmenbedingen wie 

Lehrplänen, Curricula und Fächerkanon, auch Planungsmodalitäten beschrieben. Des 

Weiteren erfolgt eine Darstellung verschiedener Lernstrategien und Lerntechniken, be-

vor Ziel und Ausgestaltung der Lern- und Leistungskontrolle näher thematisiert werden.  

Das siebte Kapitel umfasst zunächst die Darstellung des Forschungsdesigns. Hier wer-

den neben den Forschungsmethoden, der allgemeinen Vorgehensweise, auch Begrün-

dungsmomente genannt, bevor im Anschluss die verschiedenen praktischen For-

schungszyklen näher erläutert werden. Hierbei werden die Themen der einzelnen Bau-

steine zunächst einer theologischen Einordnung unterzogen bevor sie dann ausführlich 

beschrieben und reflektiert werden. Daran schließt sich eine kategoriale Auswertung 

und Zusammenfassung der Ergebnisse des bilingualen Unterrichts ab bevor es abschlie-

ßend zur Darstellung und Beschreibung der Prototypen-Konzeption kommt. 
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2. Zentrale Aspekte des Religionsunterrichts der Gegenwart 
	 	 	           „Man kann einen Menschen nichts lehren, man kann 

                     ihm nur helfen, es in sich selbst zu entdecken.“ 

          (Galileo Galilei)	

2.1 Vorbemerkung  

Immer wieder entfachen Diskussionen, den Religionsunterricht abzuschaffen oder ihn 

einer völligen Neukonzeption zu unterziehen, da er nicht mehr in das Bild der modernen 

und aufgeklärten Gesellschaft zu passen scheint. Statt konfessionellem Religionsunter-

richt wird oftmals ein allgemeiner Unterricht, der sich auf überkonfessionelle und reli-

gionsungebundene Wertevermittlung, die Einübung sozialer Umgangsformen und The-

matisierung lebensbedeutsamer Fragen beschränkt, vorgeschlagen.4 Dabei macht jedoch 

gerade die „plurale und säkulare Verfasstheit der Gesellschaft (...) die Fähigkeit zum 

Dialog über individuelle Wahrheitsansprüche“5 notwendig, und den konfessionellen 

Religionsunterricht umso wichtiger. Nur innerhalb eines solchen Unterrichts kann es 

gelingen, glaubensrelevante Fragestellungen und Inhalte zu thematisieren und den 

Schülerinnen und Schülern die Entwicklung einer eigenen Glaubensbiografie zu ermög-

lichen. Hier geht es allerdings nicht darum, dass der Religionsunterricht eine missiona-

rische Absicht im Sinne einer religiösen Unterweisung und Katechese verfolgt oder 

mögliche Wissens- und Glaubensdefizite kompensiert. Vielmehr soll das Verstehen der 

Tiefendimensionalität und Sprache des Glaubens, in den man hineingeboren wurde, 

evoziert werden.6 

Die nachfolgenden Kapitel sollen zunächst einen Einblick in die gegenwärtige Praxis 

des Religionsunterrichts bieten. Dabei werden aktuelle Problemstellungen der postmo-

dernen Welt näher betrachtet und um Begründungsaspekte, sowie die inhaltliche und 

strukturelle Ausgestaltung des Religionsunterrichts ergänzt. Des Weiteren gilt es noch 

einen genaueren Blick auf das religiöse Lernen an sich zu werfen, bevor abschließend 

die drei zentralen theoretischen Grundpfeiler religiösen Lernens: Konstruktivismus, 

kognitive Aktivierung und Kompetenzorientierung näher betrachtet werden. 

                                            
4 Vgl. Mendl, Hans / Fuchs-Auer, Elisabeth (2015): Rez. Issues in Religion and Education. Whose Religion? Interna-
tional Studies in Religion and Society 25, in: Entangled Religions. Interdisciplinary Journal for the Study of Reli-
gious Contact and Transfer (2/2015), Book Review 9, Leiden: LIV-LX. 
5 Mendl, Hans (2013a): RU 2020. Ein schulisches Fach im Spannungsfeld zwischen Pluralität und Konfessionalität, 
in: Rupp, Hartmut / Hermann, Stefan (Hg.): Religionsunterricht 2020. Diagnosen - Prognosen - Empfehlungen, Stutt-
gart: 142. 
6 Vgl. Mendl, Hans (2013b): Diakonisch statt missionarisch. Wider die kirchlichen Vereinnahmungsversuche des 
Religionsunterrichts, in: HerKorr Spezial 27 (2/2013): 31; vgl. Siener, Günter (2006): Glauben lernen. Wie geht das 
im Religionsunterricht? Ideen und Beispiele für die Praxis, München: 7. 
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2.2 Aktuelle Anfragen an den Religionsunterricht 

2.2.1 Religionsunterricht angesichts gesellschaftlicher Entwicklungen 

Religion ist out! So lautet die breite einhellige Meinung. Doch der erste Eindruck 

täuscht, denn bei näherer Betrachtung stellt sich diese Annahme als Trugschluss heraus. 

Zwar ist seit geraumer Zeit eine Marginalisierung institutionalisierter Religion, welche 

zugleich mit der „Entkirchlichung unserer Gesellschaft“7 und einem Schwinden an 

konfessioneller Religion einhergeht, festzustellen. Doch die soziologische Säkularisie-

rungsthese, die den Verlust jeglicher Form von Religion prophezeite, bewahrheitete sich 

nicht.8 Vielmehr verlief die angekündigte Säkularisierung nicht wie befürchtet „militant 

und spektakulär, sondern eher schleichend-biographisch“9. Indes ist gerade aufgrund 

dieses familiär bedingten Tradierungsabbruchs und der fehlenden Weitergabe von 

christlichen Traditionen und Glaubenswissen die konfessionelle Religion den Menschen 

fremd geworden. Während von kirchlicher Seite vermutet wird, die rückläufigen Got-

tesdienstbesuche und die allgegenwärtige Kirchendistanz seien ausschließlich durch die 

gesellschaftlichen Veränderungen der Postmoderne hervorgerufen worden,10 so ist 

„(s)trukturell betrachtet (...) nicht die Gottesvergessenheit der Menschen, sondern die 

Menschenvergessenheit der Kirche das Problem“11. Für viele ist die Institution Kirche 

aus ästhetischer und lebensweltlicher Sicht nicht attraktiv genug und scheint „hoff-

nungslos daneben“12. Untermauert werden diese Aussagen von den Ergebnissen der 

Sinus-Milieu Studie. Diese weisen darauf hin, dass es bisweilen nur noch wenige ge-

sellschaftliche Milieus gibt, die sich der Kirche und dem christlichen Glauben eng ver-

bunden fühlen.13 „Vor allem für Adaptiv-Pragmatische, Expeditive und Experimentalis-

tisch-Hedonistische Jugendliche ist es kein Widerspruch, an etwas zu glauben, ohne 

sich als religiös zu bezeichnen oder als Teil einer Glauben gemeinschaft zu sehen. Noch 

am ehesten findet sich der Dreiklang religiöser Praxis bei Konservativ-Bürgerlichen 
                                            
7 Mendl, Hans (2008): Religion erleben. Ein Arbeitsbuch, München: 16. 
8 Mendl, Hans (2012a): Reli macht Schule. Der Nutzen von Religion über den Religionsunterricht hinaus, in: Kropac, 
Ulrich / Langenhorst, Georg (Hg.): Religionsunterricht und der Bildungsauftrag der öffentlichen Schulen, Babenhau-
sen: 178-179. 
9 Mendl, Hans (2013a): 142. 
10 Vgl. Mendl, Hans (2011): Der Religionsunterricht - ein starker Ort der Kirche. Die prophetische Kraft des Religi-
onsunterrichts für die Zukunft der Kirche, in: Rendle, Ludwig (Hg.): Nur wer sich ändert, bleibt sich treu. Religions-
unterricht in einer Kirche im Lernprozess. 6. Arbeitsforum für Religionspädagogik, München: 52. 
11 Mendl, Hans (2011): 53. 
12 Wanke, Joachim (2006): Was uns die Sinus Milieu Studie über die Kirche und ihre Pastoral sagen kann - und was 
nicht, in: Lebendige Seelsorge 57 (4/2006): 242. 
13 Vgl. Calmbach, Marc / Borgstedt, Silke / Borchard, Inga / Martin, Peter Thomas / Flaig, Berthold Bodo (2016): 
Wie ticken Jugendliche 2016? Lebenswelten von Jugendlichen im Alter von 14 bis 17 Jahren in Deutschland, Berlin: 
338. 
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und Sozialökologischen Jugendlichen als zusammenhängendes Konzept.“14 Ursächlich 

dafür scheinen neben der wenig wandlungsfähigen institutionellen Religion gerade auch 

die fehlenden Glaubenserfahrungen und das nicht mehr vorhandene religiöse Wissen zu 

sein, was wiederum dazu führt, dass viele Menschen ein Leben ohne christliche Religi-

on und ohne konfessionellen Bezug als selbstverständlich erachten.  

Wie eingangs angedeutet, folgt daraus allerdings nicht das Ende der Religion. Vielmehr 

scheint eine Transformation von Religion stattgefunden zu haben.15 Bereits im Jahre 

1967 deutet der Soziologe Thomas Luckmann durch sein Werk „Die unsichtbare Reli-

gion“ an, dass Religion trotz Säkularisierung allgegenwärtig sei.16 Er gibt zu bedenken, 

dass die „weit verbreitete(n) Distanz zu Glaube und Kirche“17  nicht zu einem Ver-

schwinden der Religion geführt hat, sondern sie nunmehr in vielfältiger Art und Weise 

auftritt. Unter anderem plädiert er in diesem Zusammenhang für „einen allgemeinen, 

anthropologisch orientierten Religionsbegriff“18, der unabhängig ist von historischen 

und kulturellen Gegebenheiten. Dieser Wandel vom kirchensoziologischen Verständnis 

von Religion hin zu einem funktionalen Verständnis19 scheint angesichts des „Struktur- 

und Wertewandel der letzten Jahrzehnte, oft unter die Stichworte Pluralisierung und 

Individualisierung gefasst“20, unumgänglich zu sein. Denn die allgemeine Ausgangsla-

ge des Menschen hat sich grundsätzlich nicht geändert, sondern durch die zunehmende 

Pluralisierung und Individualisierung hinsichtlich der Klärung zentraler lebensbedeut-

samer und existentiell religiöser Grundfragen eher verschärft.21 Allerdings befriedigen 

die Menschen dieses Bedürfnis heutzutage oftmals „als ‚religiöse Touristen’ mit einem 

individuell zusammengestellten Patchwork aus einer Vielzahl von religiösen, quasireli-

giösen bzw. spirituellen Angeboten“22. Das einst geschlossene Glaubenssystem und die 

konfessionelle Religion werden durch andere religiöse Elemente abgelöst und ersetzt,23 

sodass theologische Wahrheiten nur selten als optionale Antwort Berücksichtigung er-

                                            
14 Calmbach, Marc / Borgstedt, Silke / Borchard, Inga / Martin, Peter Thomas / Flaig, Berthold Bodo (2016): 338. 
15 Vgl. Schweitzer, Friedrich (1996): Religionspädagogik des Jugendalters. Die Suche nach eigenem Glauben. Ein-
führung in die Religionspädagogik des Jugendalters, Gütersloh: 94. 
16 Vgl. Luckmann, Thomas (1967): The Invisible Religion. The Problem of Religion in modern Society, New York.	
17 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.) (2005): Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen, 
Bonn: 13. 
18 Polak, Regina (2006): Unsichtbare Religion, in: KatBl 131 (2/2006): 125. 
19 Vgl. Polak, Regina (2006): 125. 
20 Pollack, Detlef / Müller, Olaf (2013): Religionsmonitor verstehen was verbindet. Religiosität und Zusammenhalt in 
Deutschland, Gütersloh: 8.	
21 Vgl. Mendl, Hans (2013a): 137. 
22 Calmbach, Marc / Borgstedt, Silke / Borchard, Inga / Martin, Peter Thomas / Flaig, Berthold Bodo (2016): 336. 
23 Vgl. Polak, Regina (2006): 126 
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fahren.24 Auch wenn Religion und Glaube zwar immer noch (zentraler) Teil unserer 

Gesellschaft sind, „die Religion die angeblich wiederkehrt ist schon etwas sehr Anderes 

als die Religion, deren Verdunstung vor Jahren beklagt wurde“25. Diese Andersartig-

keit der Religion beschreibt der Theologe Hans Joachim Höhn,26 mit „Farbspritzer in 

den verschiedenen Subsystemen moderner Gesellschaft“27. Dabei ist für ihn die christli-

che Religion fast vollständig verschwunden und sie zeigt sich nur noch schemenhaft in 

der unsichtbaren Religion der Gegenwart, die er als inhalts- und substanzlos kennzeich-

net.28 Zwar mag diese Darstellung für Teilbereiche der Gesellschaft zutreffen, doch 

scheint die christliche Religion, gerade auch aufgrund des konfessionellen Religionsun-

terrichts, der beschriebenen Leere entgegenwirken zu können. So wird der Religionsun-

terricht aus religionspädagogischer Sicht als Flaggschiff des christlichen Glaubens ge-

sehen,29 da es durch ihn möglich wird die Kinder und Jugendlichen theologisch sprach-

fähig zu machen. Schließlich gilt es im Zeitalter der Globalisierung und der damit ein-

hergehenden Pluralisierung einer religiösen Analphabetisierung entgegenzuwirken. Erst 

das Bescheid wissen und Verstehen zentraler Inhalte und religiöser Dogmen und For-

meln ermöglicht einen gewinnbringenden interreligiösen Dialog und das Funktionieren 

der multireligiösen Gesellschaft. Wenngleich dieses „öffentliche Interesse an der Tra-

dierung von Religion (...) als bestes Gegenmittel gegen destruktive Formen von Religion 

und Fundamentalismus wirken“30 kann, so ist für viele „(i)m Kontext von Pluralisie-

rung und Säkularisierung (...) der Verzicht auf einen Religionsunterricht eine ernst zu 

nehmende Alternative“31. 

Zwar ließen sich auch im konfessions- oder religionsübergreifenden Religionskundeun-

terricht Aspekte der Religion aufgreifen, doch würde dies zu keinem Verstehen führen, 

da hier lediglich eine distanzierte Aufarbeitung religiöser Inhalte und Glaubenslehren 

erfolgen würde, sodass die eigene unbekannte Religion weiterhin im Nebel der Unwis-

senheit verweilen würde. Vielmehr bedarf es eines Unterrichts, welcher den Schülerin-

nen und Schülern die Möglichkeit gibt, die Fremdheit der eigenen Religion zu überwin-

                                            
24 Vgl. Englert, Rudolf (2007): Religionspädagogische Grundfragen. Anstöße zur Urteilsbildung, Stuttgart: 56. 
25 Englert, Rudolf (2007): 46. 
26 Vgl. Höhn, Hans-Joachim (2004): Auf dem Weg in eine postsäkulare Kultur? in: Zulehner, Paul (Hg.): Spiritualität 
- mehr als ein Megatrend, Ostfildern: 15-28. 
27 Polak, Regina (2006): 126. 
28 Vgl. Polak, Regina (2006): 126. 
29 Vgl. Mendl, Hans (2013a): 140. 
30 Mendl, Hans (2013a): 140. 
31 Mendl, Hans (2015): Pluralität als Aufgabe. Gestaltungsmöglichkeiten und Perspektiven von Religionsunterricht in 
pluraler Schule aus katholischer Sicht, in: Rendle, Ludwig (Hg.): Religiöse Bildung in pluraler Schule. Herausforde-
rungen - Perspektiven, München: 42. 
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den, indem sie wahrgenommen, erlebt, verstanden und reflektiert wird. Daraus ergibt 

sich, dass die grundgesetzliche Verankerung des Religionsunterrichts in Art. 7 durchaus 

notwendig erscheint, um wiederkehrenden und zeitweiligen Tendenzen einer Abschaf-

fung des Religionsunterrichts entgegen wirken zu können. Dabei gilt es allerdings alte 

Begründungsmuster zu überdenken. Da das Recht auf einen Unterricht in der eigenen 

religiösen Tradition immer weniger zutreffend erscheint, gilt es die Argumentation, um 

bildungstheoretische Aspekte zu erweitern. Welche konkreten Begründungsstrukturen 

sich diesbezüglich anführen lassen, soll im folgenden Kapitel näher erläutert werden.  

 

2.2.2 Der Religionsunterricht: Ein ordentliches Lehr- und Lernfach?  

Seit der Pisa Studie und dem mittelmäßigen Abschneiden des deutschen Bildungssys-

tems stellt sich nachdrücklich die Frage wie es um die Bildung in Deutschland bestellt 

ist. Forderungen, das schulische Lehren und Lernen effizienter zu gestalten und den 

Schülerinnen und Schülern entsprechende Kenntnisse, Fähigkeiten und Kulturtechniken 

an die Hand zu geben, werden immer lauter. Dies spiegelt auch die aktuelle Lehrplan-

entwicklung wider. Es werden hierbei nicht mehr Ziele formuliert, sondern es geht fort-

an um die Entwicklung von Kompetenzen.32 Will man Lerner kompetent machen im 

Umgang mit der Welt, so ist es unumgänglich sie mit verschiedenen Weltwahrneh-

mungsmodalitäten vertraut zu machen und sie bei der Entwicklung einer entsprechen-

den Literacy33, Englert bezeichnet diese auch als „domänenspezifische Grundbil-

dung“34, zu unterstützen. Hierbei ist es wichtig, dass dies nicht nur auf den sprachlich-

literarischen und mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich begrenzt bleibt, son-

dern insbesondere auch die philosophisch-religiöse Grundbildung Berücksichtigung 

erfährt, da nur so ein allumfassendes Verständnis von Welt evoziert werden kann und 

eine grundlegende religiöse Bildung35 sichergestellt werden kann. Im schulischen und 

lebensweltlichen Umfeld der Schülerinnen und Schüler zeigt sich jedoch, dass naturwis-

senschaftliche Einsichten oftmals als objektive Wahrheit gesetzt werden, sodass religiö-

                                            
32 Vgl. 2.4.4 Lehren und Lernen aus kompetenzorientierter Sicht. 
33 „Es gibt für Literacy leider keinen entsprechenden deutschen Begriff (in Fachkreisen wird es gelegentlich mit 
Literalität übersetzt). Literacy bedeutet wörtlich Lese- und Schreibkompetenz, schließt aber weitere Fähigkeiten ein, 
wie z.B. Textverständnis und Sinnverstehen, sprachliche Abstraktionsfähigkeit oder Vertrautheit mit Büchern.“ (U-
lich, Michaela (2014): Literacy, in: Pousset, Raimund (Hg.): Handwörterbuch Frühpädagogik. Mit Schlüsselbegriffen 
der Sozialen Arbeit, Berlin: 282.)   
34 Englert, Rudolf (2013): Religion gibt zu denken. Eine Religionsdidaktik in 19 Lehrstücken, München: 18.	
35 Im Sinne einer religious literacy, welche allen Lernern zu teil werden sollte, da sie die Grundlage eines respektvol-
len interreligiösen Dialoges darstellt. (Vgl. Mendl, Hans (2019): Taschenlexikon Religionsdidaktik. Das Wichtigste 
für Studium und Beruf, München 243.)	
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se Wahrheiten in diesem Kontext keinerlei Zuspruch erfahren und vielmehr angezwei-

felt werden. Dabei stellt Jürgen Baumert im Hinblick auf erfolgreiches Lernen fest, dass 

für die vollständige Erfassung der Welt verschiedene (Lern-)Wege nötig sind. Er betont, 

dass es eben Themen und Bereiche gibt, in denen Erklärungen der Gesellschaft, Wirt-

schaft und Wissenschaft nicht greifen und sich keine rationale Antwort in diesen Reihen 

finden lässt.36 Weiterhin insistiert er, dass es vor allem für das „Problem der konstituti-

ven Rationalität“37 einer religiösen Quelle bedarf. Europaweite Umfragen unter Jugend-

lichen belegen, dass eine Auseinandersetzung mit schwierigen, nicht rational zu beant-

wortenden Fragen aktiv eingefordert wird.38 Zwar mag es auf den ersten Blick so schei-

nen, dass diese elementaren Grundfragen der Existenz auch innerhalb eines Ethikunter-

richts bzw. eines Religionskundeunterrichts erläutert werden könnten, allerdings nur auf 

einer distanzierten Ebene, die kein tiefergehendes Verstehen ermöglicht. Anders verhält 

es sich beim konfessionell gebundenen Religionsunterricht. Hier versucht man sich den 

Dingen von innen heraus zu nähern und sie entsprechend reflektiert zu betrachten, um 

so, ganz im Sinne des performativen Lernens, eine allumfassende Frosch-

Vogelperspektive einnehmen zu können.39  

Des Weiteren gilt es aus anthropologischer Sicht zu bedenken, dass Kinder durch Reli-

gion realisieren, was es bedeutet, Mensch zu sein. Nur durch die religiösen Erfahrungen 

und Sinneseindrücke ist eine vollkommene Entwicklung zum Selbst möglich.40 Wo 

sonst erscheinen Fragen nach dem Sinn des Daseins mehr beheimatet, als in einem Re-

ligionsunterricht, der den unbeantwortbaren Fragen des Lebens nachgeht und im Sinne 

eines „Prozess(es) der Selbstwerdung, Klärungsversuche - und Entwicklungshilfen“41 

gibt. Ergänzung erfahren muss dies durch den Gesichtspunkt der Kulturgeschichte und 

Hermeneutik. Es lässt sich nur schwerlich abstreiten, dass das Christentum einen we-

sentlichen Beitrag zur kulturellen und gesellschaftlichen Entwicklung beigetragen hat 

und diese auch deutlich prägt. Hinzu kommt, dass die Lebenswelt der Lerner gezeichnet 

ist von religiöser Sprache. Dies umfasst eben nicht nur die Hochkultur der Musik und 

                                            
36 Vgl. Baumert, Jürgen (2002): Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, in: Killius, Nelson / Reisch, 
Linda / Kluge, Jürgen (Hg.): Die Zukunft der Bildung, Frankfurt: 107. 
37 Baumert, Jürgen (2002): 107. 
38 Vgl. Knauth, Thorsten (2008): Better together than apart: Religion in School and Lifeworld of Students in Ham-
burg, in: Knauth, Thorsten / Jozsa, Dan-Paul / Bertram- Troost, Gerdien / Ipgrave, Julia (Hg.), Encountering Reli-
gious Pluralism in School and Society - A Qualitative Study of Teenage Perspectives in Europe, Münster: 244.  
39 Vgl. Mendl, Hans (2008): 183. 
40 Vgl. Schulte, Andrea (2008): Religion und der Bildungsauftrag der Schule, in: Bertelsmann Stiftung (Hg.): Religi-
on und Bildung. Orte, Medien und Experten religiöse Bildung, Gütersloh: 35. 
41 Schulte, Andrea (2008): 37. 
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Literatur und die unzähligen Kirchenräume, Museen und sonstigen Kunstdenkmäler, 

auch die Alltagswelt weist zahlreiche christliche Sprachspuren auf. Um diese angemes-

sen entschlüsseln zu können, bedarf es des Erlernens einer entsprechenden Sprache.42 

Dabei geht es eben vielmehr um ein eigenaktives Lernen, anstelle einer theoretischen 

Faktenvermittlung in Bezug auf christliche Symbole. Eben jene Aspekte finden sich 

auch in den Verlautbarungen der Würzburger Synode43 wieder. So reicht es eben nicht 

aus, den Religionsunterricht nur aus theologischer Sicht zu begründen. Vielmehr muss 

dies auch aus bildungs- und erziehungswissenschaftlicher Sicht geschehen.44  

 

2.2.3 Inhaltliche und strukturelle Konzeption des Religionsunterrichts 

Der Religionsunterricht ist prinzipiell als res mixta anzusehen und somit „eine Angele-

genheit von Staat und Kirche“45. Die Konzeption des Religionsunterrichts umfasst 

strukturiertes und lebensbedeutsames Wissen über Religion und Glauben. Konkret geht 

es dabei um „die verschiedenen Sprachformen des Glaubens wie Symbole, Metaphern, 

Analogien, biblische Erzählungen, Gebete und Gebetsgesten, Bekenntnisse, Lehraussa-

gen und theologische Argumentationen sowie die Fähigkeit, mit den unterschiedlichen 

Sprachformen sachgerecht umzugehen“46. Wenngleich der gegenwärtige Religionsun-

terricht durch seine konstruktivistische Auslegung bemüht ist, die Lerner zu einem Ver-

stehensprozess anzuregen und schüler- und problemorientierte Themen sowie korrelativ 

ausgerichtete biblische Texte zu thematisieren, so zeigt sich doch, dass der Unterricht 

an der Sekundarstufe oftmals gekennzeichnet ist von religiösem Faktenwissen. Auffäl-

lig ist, dass theologische Denkmodelle außer an der gymnasialen Oberstufe wenig bis 

gar keine Beachtung finden. Dies hat verschiedene Ursachen. Zum einen die Angst vor 

einem Rückschritt in alte katechetische Muster und einem Unterricht, der Schülerinnen 

und Schüler theologische Wahrheiten vermitteln soll, die aufgrund ihrer Komplexität 

nicht begriffen werden können. Aber auch die zurückhaltende Einstellung vieler Lehr-

kräfte, die sich aufgrund zahlreicher pädagogischer Veröffentlichungen mehr als Lern-

helfer und Moderator, denn als Lehrende sehen. Nicht zuletzt stellt auch das Ungleich-

                                            
42 Vgl. Schulte, Andrea (2008): 37. 
43 Vgl. Gemeinsame Synode der Bistümer in der Bundesrepublik Deutschland (Hg.) (1976): Würzburger Synodenbe-
schluss. Freiburg im Breisgau; Sekretariat der Deutsche Bischofskonferenz (Hg.) (2005): Der Religionsunterricht vor 
neuen Herausforderungen, Bonn.  
44 Vgl. Mendl, Hans (2013a): 147. 
45 Reuter, Astrid (2014): Religion in der verrechtlichten Gesellschaft. Rechtskonflikte und öffentliche Kontroversen 
um Religion als Grenzarbeiten am religiösen Feld, Münster: 195. 
46 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.) (2005): 13. 
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gewicht zwischen der zu thematisierenden konfessionellen Religion und der eher un-

konfessionellen Light-Religiosität der Schülerschaft eine Erschwernis dar. Gerade diese 

gegenwärtigen Problemstellungen lassen es sinnvoll erscheinen, theologische Modelle 

im Religionsunterricht einzusetzen. So stehen diese für eine bestimmte theologische 

Sichtweise, welche die Lerner herausfordert, sich über ihre eigenen Ansichten klar zu 

werden und Position zu beziehen. Zudem können diese Modelle nicht als endgültige 

und zu vermittelnde Wahrheit verstanden werden, sondern sie fungieren vielmehr als 

Perturbationen und Denkanreize. Ziel soll eben nicht die Vermittlung und Reproduktion 

von Glaubensinhalten sein, sondern vielmehr die eigenständige und individuelle Aneig-

nung einer je eigenen Wahrheit.47 „Das heißt, es kommt darauf an, die in der langen 

Geschichte theologischen Denkens erzielten Einsichten“48 und Wahrheiten so aufzube-

reiten, dass sie für die Entwicklung der Lerner verfügbar sind. Die Diskussionen und 

Kontroversen der Vergangenheit und ihre Ergebnisse sollen genutzt werden, um indivi-

duelle Konstruktionsprozesse der Glaubensentwicklung zu evozieren.49 

Aktuelle Untersuchungen zur Religion von Jugendlichen lassen jedoch erahnen, dass 

der Religionsunterricht überlieferte Glaubensaussagen in einer Weise präsentiert, die zu 

wenig reflexive Rückschlüsse auf die eigenen Glaubensvorstellungen zulassen.50 Denn 

„(v)erobjektivierte Glaubensaussagen, die im Religionsunterricht zum Gegenstand wer-

den, sind erst dann wertvoll, wenn sie in eine echte und freie Auseinandersetzung mit 

dem persönlichen, individuellen Glauben geraten“51. Somit gilt es sich von der unüber-

legten und unhinterfragten Aneignung von Glaubensaussagen sowie ihrem objektiven 

Wahrheitsanspruch zu verabschieden. Stattdessen erscheint ein Unterricht sinnvoll, der 

zwar tradierte Glaubensaussagen aufgreift, diese allerdings unter dem Aspekt der indi-

viduellen religiösen Selbstwerdung betrachtet. Dadurch ermöglicht man den Lernern 

sich mit den dogmatischen Lehrinhalten und ihren innewohnenden Wahrheiten ausei-

nanderzusetzen und aus der objektiven Lehrmeinung eine subjektive Glaubensüberzeu-

gung werden zu lassen.52 

So ist es auch nicht verwunderlich, dass eben jene tradierten Glaubensaussagen für die 

Schülerschaft kaum eine Rolle im Hinblick auf die eigene Selbstwerdung spielen. Hinzu 
                                            
47 Vgl. Englert, Rudolf (2013): 20. 
48 Englert, Rudolf (2013): 20. 
49 Vgl. Englert, Rudolf (2013): 20. 
50 Vgl. Englert, Rudolf (2013): 20; vgl. Englert, Rudolf (2015): Religion gibt zu denken. Für einen Religionsunter-
richt, der gedanklich herausfordert, in IRP Impulse (2/2015): 6,10. 
51 Reis, Oliver (2009): Mit Glaubensaussagen Lernprozesse gestalten, in KatBl 134 (2/2009): 112. 
52 Vgl. Schenker, Dominik (2006): Pubertierende religiös ansprechen, in: KatBl 131 (5/2006): 330. 
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kommt, dass die Lerner den Religionsunterricht oftmals als Entspannungsfach ohne 

wirklichen Inhalt wahrnehmen. Schüleraussagen wie: „Im Religionsunterricht spricht 

man halt über Gott und die Welt, jeder kann seine Meinung äußern und eigentlich gibt 

es kein richtig oder falsch“, sind keine Seltenheit. Befragt man Lerner zur Komplexität 

des Religionsunterrichtes, so ist festzustellen, dass sie den Unterricht im Gegensatz zu 

anderen Fächern als wenig herausfordernd empfinden. 

 

2.3 Lernen im Religionsunterricht 

2.3.1 Religiöses Lernen: Eine kurze Verortung  

„Lernen im allgemeinen Sinn wie auch religiöses Lernen erschöpfen sich nicht in der 

Anhäufung von Informationen, sondern zielen auf Bildung, die eher mit dem verfügen 

über Strukturen des Erkennens, Verstehens und Handels zu beschreiben ist als mit der 

Anhäufung von Wissensbeständen verschiedener Wissensdomänen.“53 Bezogen auf den 

Religionsunterricht bedeutet dies, dass es eben nicht ausreicht, Glaubensformeln und 

religiöse Dogmen auswendig vortragen zu können und dabei nicht um die Bedeutung 

seines Inhaltes zu wissen. Lernen muss vielmehr als „individuelle Konstruktion von 

Wissen, infolge des Entdeckens, Transformierens und Interpretierens komplexer Infor-

mationen“54 gesehen werden. Des Weiteren ist davon auszugehen, dass Lernen nur 

dann erfolgreich ist, wenn der Lerner den Sinn des Gelernten versteht und um seine 

Bedeutung weiß, ihm der Lerninhalt sozusagen einsichtig erscheint.55 Gelingen kann 

dies allerdings nur, wenn sich die Schülerinnen und Schüler eigenständig, aktiv und 

produktiv mit Inhalten auseinandersetzen. Einen wesentlichen Beitrag diesbezüglich 

leistet die Aufgabenformulierung. Durch die sinnvolle, strukturierte und schülerorien-

tierte Ausgestaltung eben dieser kann es gelingen, Lern- bzw. Denkprozessen ein Ziel 

zu geben und somit erfolgreiches Lernen zu ermöglichen. Denn nur wenn die Lerner 

„den Sinn einer Aufgabe begriffen haben, können sie selbstständig und zielgerichtet 

arbeiten“56.  

In den nachfolgenden Kapiteln soll nun das Lernen aus religiöser Sicht nicht nur hin-

sichtlich konzeptioneller und zielführender Gestaltung nähere Betrachtung erfahren, 

                                            
53 Vgl. Schambeck, Mirjam (2012): Wann gelingen religiöse Lernprozesse, in: KatBl 137 (6/2012): 447. 
54 Hasselhorn, Marcus (2009): Was ist Lernen, in: KatBl 134 (2/2009): 123. 
55 Vgl. Herget, Ferdinand (2002): Einsichtiges Lernen, in KatBl 127 (1/2002): 61.  
56 Herget, Ferdinand (2002): 65. 
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sondern es soll auch ein Blick auf vergangene Lerntheorien erfolgen, um gerade aktuel-

le Planungen hinsichtlich religiöser Lernprozesse einordnen und verstehen zu können. 

 

2.3.2 Aufbau, Ablauf und Zielsetzung religiöser Lernprozesse  

Stellt man Schülerinnen und Schüler am Ende der Sekundarstufe I, nach etwa 1000 Re-

ligionsstunden die Frage nach ihrem Wissenszuwachs, so ist zu konstatieren, dass es 

ihnen schwer fällt konkrete Aussagen zu treffen.57 Nach wie vor scheint das „bulimiear-

tige Lernphänomen“58 vorherrschend zu sein. Dabei ist es Ziel des Religionsunterrichts, 

dass Schülerinnen und Schüler „die lebendige Bedeutung des Christentums erschließen 

können, sodass sie schließlich verstehen, was sie hören“59. Damit dies erreicht werden 

kann und religiöses Lernen gelingt, ist es notwendig, die Prozessstruktur des Lernens 

näher zu betrachten. Denn anders als in den naturwissenschaftlichen oder sprachlichen 

Fächern ist im Religionsunterricht kein linearer Prozess auszumachen. Vielmehr ge-

schieht erfolgreiches Lernen im Religionsunterricht durch die Auseinandersetzung und 

Konfrontation mit Inhalten des Glaubens.60 Nach Mirjam Schambeck61 erscheinen dies-

bezüglich verschiedene Prozesse von zentraler Bedeutung. Zum einen der religiöse An-

eignungsprozess. Hierbei geht es in erster Linie darum, dass sich das Individuum mit 

einer Sache, die ihm bisweilen fremd erscheint, auseinandersetzt. Aufgrund der bewuss-

ten Konfrontation mit den vorliegenden Lerninhalten erfolgt durch die Phasen der As-

similation, Akkommodation und Äquilibration62 eine Eingliederung in bereits bestehen-

de Denkmuster, wodurch es zu einer Veränderung und Entwicklung des Lernenden 

kommt.63 Ergänzt werden muss dies um den Prozess der religiösen Transformation, 

welcher zum einen das lernende Subjekt aber auch die Theologie und Religion im All-

gemeinen tangiert. So vollzieht sich dieser Prozess einerseits immer dann, wenn Schüle-

rinnen und Schüler in der Lage und gewillt sind das in der Aneignungsphase erworbene 

Wissen in Gebrauch zu nehmen. Dabei geht es eben nicht um die reproduktive Wieder-

gabe moralischer Wertvorstellung oder das Wissen um dogmatische Lehrinhalte, son-

                                            
57 Vgl. Mendl, Hans (2013c): Religion nachhaltig lernen, in: Dezernat Schule und Hochschule im Bischöflichen 
Generalvikariat Essen (Hg.): Kontexte, Essen: 4. 
58 Mendl, Hans (2013c): 4. 
59 Herget, Ferdinand (2002): 66; vgl. auch Apg 8,30: Philippus lief hin und hörte ihn den Propheten Jesaja lesen. Da 
sagte er: Verstehst du auch, was du liest? 
60 Vgl. Mendl, Hans (2013c): 4. 
61 Vgl. Schambeck, Mirjam (2012): 441. 
62 Vgl. Hasselhorn, Marcus / Gold, Andreas (2009): Pädagogische Psychologie: Erfolgreiches Lernen und Lehren, 
Stuttgart: 235. 
63 Vgl. Schambeck, Mirjam (2012): 442. 
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dern um die aktive Verwendung eben dieser. Doch damit die Lernenden diese Prozesse 

überhaupt vollziehen können, ist es notwendig entsprechende Inhalte darzubieten. Der 

Darbietungsprozess kann hier als Ausgangspunkt für die Aneignungs- und Transforma-

tionsprozesse gesehen werden, da durch ihn die theologischen Inhalte in den Unter-

richtsprozess mit eingebracht werden. Das Entscheidende dabei sind nicht nur die theo-

logischen Lehrinhalte, sondern insbesondere auch deren sprachliche Darstellung, die 

sowohl den theologischen Anforderungen, als auch den Schülerinnen und Schülern ge-

nügen müssen.64 Hierbei spielt die Lehrkraft eine entscheidende Rolle, da sie die Wis-

sensbausteine entsprechend aufbereiten und den Lernern in angemessener Weise offe-

rieren muss. Allerdings zeigt sich, dass Lehrende oftmals Angst vor instruktivistischen 

Elementen haben und Lehrervorträge eher vermeiden, aus Sorge den Lernern Wissen 

überzustülpen und sie in ihrer individuellen Lerntätigkeit zu behindern.65 

Hinsichtlich eines erfolgreichen Lernens lässt sich schlussfolgern, dass durch das Auf-

greifen bereits vorhandener und diskutierter Deutungskonzepte und die Verknüpfung 

dieser mit den Deutungskonstruktionen der Lerner ein erfolgreicher Lernprozess gestal-

tet werden kann. Denn mit Hilfe der theologischen Deutungen ist es möglich, dass die 

Lerner ihre eigenen Ideen nicht nur verändern und überdenken, sondern zu einem tiefe-

ren Verständnis der eigenen Glaubenskonstruktion gelangen. Damit dies gelingen kann, 

ist es notwendig, auch die Kommunikationsprozesse entsprechend zu berücksichtigen. 

So ist es wichtig eine Kommunikationssituation zu schaffen, die es den Schülerinnen 

und Schülern ermöglicht sich sozial und individuell entwickeln und ausdrücken zu kön-

nen, indem ihnen entsprechende Freiheiten im Hinblick auf den Lehr-Lernprozess zuge-

standen werden.  

Mit der Frage nach religiösen Lernprozessen geht die Frage nach der Zielsetzung und 

dem damit verbundenen religiösen Wissens- und Kompetenzzuwachs einher. Diesbe-

züglich lässt sich folgende Untergliederung vornehmen:66 

− Ästhetische Dimension: Nicht selten lässt sich eine Verrohung und Verarmung des 

Sprachvermögens seitens der Schülerinnen und Schüler konstatieren. Dies stellt den 

Religionsunterricht vor die Herausforderung, als eine Art Sprachschule zu fungieren. 

Religiöse Wahrnehmungs- und Ausdrucksfähigkeit sollen mit Hilfe religiöser Texte und 

                                            
64 Vgl. Schambeck, Mirjam (2012): 443. 
65 Vgl. Englert, Rudolf (2013): 59. 	
66 Vgl. Englert, Rudolf (2009): Was sich im Religionsunterricht lernen lässt, in: KatBl 134 (1/2009): 53-55. 
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Bilder entwickelt werden, um so eine religiöse Sprachfähigkeit der Lerner erzielen zu 

können. „Der Religionsunterricht ist von daher also eine Ermutigung, sich der Ge-

schichten, Bilder und Symbole der Tradition zu bedienen, um sich damit selbst ausdrü-

cken zu lernen und seiner Seele eine Sprache zu geben.“67    

− Hermeneutische Dimension: Kinder und Jugendliche haben, wie bereits aufgezeigt, 

ein gesteigertes Interesse an religiösen und weltanschaulichen Fragen. Jedoch mangelt 

es ihnen nicht selten an geeigneten und gewillten Gesprächspartnern, sodass es der Re-

ligionslehrkraft zuteilwird, diese Fragen zu thematisieren. Durch das Nachdenken über 

theologische Fragestellungen und das Einbeziehen historisch bedeutender Antwortver-

suche im Sinne verschiedenster Deutungsmuster ist es möglich, eine Verstehens- und 

Urteilsfähigkeit auszubilden und entsprechend weiterzuentwickeln.   

− Kommunikative Dimension: Die Pluralität als eines der Merkmale gegenwärtigen 

gesellschaftlichen und religiösen Lebens. Um damit angemessen umgehen zu können, 

ist es notwendig, dialog- und verständigungsfähig zu sein. Grundlegend dafür ist, sich 

seines eigenen Glaubens bewusst zu werden und zu überlegen „(w)as sind die Basics 

christlichen Glaubens, was ist gegenüber anderen religiösen Konzepten hier das ent-

scheidend Unterscheidende“68? Nur wer über sich und seinen eigenen Glauben Be-

scheid weiß, ist in der Lage mit Andersgläubigen in einen konstruktiven Dialog zu tre-

ten.      

− Pragmatische Dimension: Nur wenige Schülerinnen und Schüler weisen konkrete 

Glaubenserfahrungen auf. Somit ist es auch nicht verwunderlich, dass ihnen die Glau-

benswelt der eigenen Religion nicht selten völlig fremd erscheint und sie nur schwer 

eine Verknüpfung zwischen dem eigenen und dem religiösen Leben herstellen können. 

Deshalb muss Lernen im Religionsunterricht auf die Ausbildung einer religiösen Identi-

fikations- und Handlungsbereitschaft abzielen, da es nur so möglich wird, den Religi-

onsunterricht als das zu begreifen, was er wirklich ist „- ein eigener Zugang zur 

Welt“69.      

Schlussfolgernd lässt sich dies wie folgt zusammenfassen: „Religiöse Erziehung und 

Bildung müssen vor allem helfen zwei religiöse Kompetenzen herauszubilden: erstens 

die Fähigkeit, seinen eigenen religiösen Weg und so etwas wie eine religiöse Identität 

                                            
67 Englert, Rudolf (2009): 53.  
68 Englert, Rudolf (2009): 54.	
69 Englert, Rudolf (2007): 56. 



	18 

zu finden und zweitens die Fähigkeit, Andersgläubige zu verstehen, zu akzeptieren und 

als Inspiration für den eigenen Glauben begreifen zu lernen“70.  

 

2.3.3 Inhaltliche und methodische Eckpfeiler religiösen Lernens  

Wenngleich seit der Würzburger Synode „(d)ie Zeit der großen, umfassenden religi-

onsdidaktischen Entwürfe im Sinne von Konzeptionen (...), vorbei zu sein“71 scheint und 

man sich mehr didaktischen Prinzipien zuwendet, so werden vor allem seitens der Kir-

che immer wieder Stimmen laut, die ein Wiederaufleben des missionarisch-

katechetischen Unterrichtskonzepts fordern,72 in der Hoffnung durch diese Form von 

Unterricht die Glaubens- und Wissensdefizite der Schülerinnen und Schüler kompensie-

ren zu können.73 Dabei erklärte die Würzburger Synode in ihrem Beschluss aus dem 

Jahre 1974: „der Religionsunterricht (hat) keine katechetische Funktion mehr, er dient 

nicht der Rekrutierung von Mitgliedern und formt keine christkatholischen Men-

schen“74, sondern steht vielmehr im Dienste des Menschen. Zwar mag diese Verlautba-

rung schon eine ganze Weile in der Vergangenheit liegen, so kann sie aber dennoch 

„als nach wie vor gültiges Dokument einer Wende bezeichnet werden“75. 

Im Folgenden soll nun ein kurzer Abriss der zentralen Konzepte des religiösen Lernens 

erfolgen, welche eindeutig den Wandeln vom missionarischen zum diakonischen Reli-

gionsunterricht erkennen lassen. Dabei wurde dem Katechismus bei der Missionierung 

im schulischen Umfeld eine zentrale Rolle zuteil. Er stellte über vier Jahrhunderte bis in 

die Mitte des 20. Jahrhunderts die Grundlage des Lernens im Religionsunterricht dar. 

Ob in Form von reiner Katechese oder eines material-kerygmatischen Unterrichts, der 

Schwerpunkt lag überwiegend auf den normativen Inhalten des Glaubens, mit dem Ziel 

die dogmatischen Lehrinhalte in die Köpfe der Schülerinnen und Schüler zu implemen-

tieren. Durch die immer wiederkehrende Konfrontation und Darbietung der Inhalte soll-

                                            
70 Englert, Rudolf (2007): 54. 
71 Hilger, Georg / Reilly, George (1993): Im Spiel bleiben, in: Hilger, Georg / Reilly, Georg (Hg.): Religionsunter-
richt im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend - Schule - Religion, München: 324. 
72 Vgl. Hilger, Georg / Leimgruber, Stephan / Kropac, Ulrich: Konzeptionelle Entwicklungslinien (2001): Hilger, 
Georg / Leimgruber, Stephan / Ziebertz, Hans-Georg (Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden für Studium, Ausbil-
dung und Beruf. München: 45; vgl. Mendl, Hans (2013b): 28. 
73 Der Versuch kirchlicher Institutionen mit Hilfe des Youcat zentrale Glaubensinhalte wieder in den Unterricht mit 
einzubinden und somit der religiösen Sprachlosigkeit entgegen zu wirken. Allerdings gestaltet sich diese Unterfangen 
als äußerst schwierig und fragwürdig, da kein Bezug zur Welt und Sprache der Schülerinnen und Schüler hergestellt 
wird, wodurch die Inhalte des jugendlichen Katechismus keine Perturbationen und somit auch keinen Anreiz für 
individuelle Lernprozesse, welche die Basis für eine theologisch sinnvollen Glaubensentwicklung darstellen, bieten.   
74 Mendl, Hans (2013b): 28. 
75 Mendl, Hans (2013b): 28. 
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ten sich diese nicht nur im Gedächtnis einprägen, sondern vielmehr auch Herz, Geist 

und Verstand durchdringen.76 Bei dieser Vorgehensweise ging es eben nicht um die 

Entwicklung eigener Glaubensvorstellungen sondern vielmehr um eine „möglichst ori-

ginalgetreue Reproduktion des im Unterricht zur Geltung gebrachten Glaubens der 

Kirche“77, was sich im bloßen Auswendiglernen und Wiedergeben der objektiven 

Wahrheiten wiederspiegelte.78 Aufgrund der daraus resultierenden kirchlichen Entfrem-

dung und der allgemeinen gesellschaftlichen Entwicklung war diese Form der Glau-

bensdiktatur jedoch mit der Zeit nicht länger tragfähig. So wich die indoktrinierende 

Katechese einem Unterricht, welcher sich den pädagogischen und psychologischen As-

pekten des religiösen Lehrens und Lernens zuwandte. Unter dem Namen Münchner 

Methode entstand ein neues Konzept, das Kritik an den kognitiven und textanalytischen 

Methoden des Katechismus Unterrichts übte, da diese den Schülerinnen und Schüler 

jegliches Interesse für Religion, Glaube und Kirche zu rauben schienen.79 Allerdings 

kann hierbei nur von zurückhaltender Schülerorientierung gesprochen werden, da es 

weder zu einer schülerkonformen Anpassung der dogmatischen Lehrinhalte, noch zu 

einer wirklichen Auseinandersetzung zwischen Inhalt und Lerner kam. So ist es nicht 

verwunderlich, dass Zweifel an der Tragfähigkeit dieses Konzeptes nicht lange auf sich 

warten ließen.80 Vielmehr begann man sich gegen die Unterweisung im Glauben zu 

wenden, hin zu einem Vertraut machen und Verstehen von zentralen Glaubensaspekten 

durch die Interpretation von biblischen Texten, so dass das „Verstehen der christlichen 

Überlieferung im Horizont der eigenen Existenz“81 vollzogen werden konnte. Waren 

die Lerner bisher lediglich Adressaten und Empfänger einer religiösen Botschaft, ereilte 

sie nun das Recht mit Hilfe biblischer Texte selbst zum Akteur religiöser Lernprozesse 

zu werden. Mit diesem hermeneutischen Konzept wurde ein Verstehensprozess in Gang 

gebracht, welcher darauf abzielte „die Differenz zwischen dem eigenen Selbstverständ-

nis und dem fremden Anderen zu überwinden, indem sie den Sinngehalt des Fremden in 

das eigene Verständnis überträgt“82.  

                                            
76 Vgl. Paul, Eugen (1988): Die Münchner Methode: Intention - Realisierung - Grenzen, in: KatBl 113 (3/1988): 186-
192. 
77 Englert, Rudolf (2008):  236.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                        
78 Vgl. Mendl, Hans (2010): Katholischer Religionsunterricht - ein Längsschnitt, in: Rainer Lachmann / Bernd 
Schröder (Hg.), Geschichte des evangelischen Religionsunterrichts in Deutschland. Quellen Neukirchen-Vluyn: 244. 
79 Vgl. Stieglitz, Heinrich (1902): Reform der Katechese, in: KatBl 28 (1/1902): 10.  
80 Vgl. Hilger, Georg / Leimgruber, Stephan / Kropac, Ulrich (2001): 51. 
81 Vgl. Stallmann, Martin (1958): Christentum und Schule, Stuttgart: 167-168. 
82 Hilger, Georg / Leimgruber, Stephan / Kropac, Ulrich (2001): 51.  
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Die Entwicklung vom verkündigenden Unterricht hin zu einem hermeneutischen war 

ein großer Schritt. Doch schien er vielen im Zeitalter von Pluralisierung und Säkulari-

sierung nicht weit genug zu gehen. Das bekam auch der Religionsunterricht durch eine 

Reihe von Abmeldungen zu spüren. Man warf ihm vor, durch seine kirchliche Gebun-

denheit nicht mehr den gesellschaftlichen Bedingungen zu entsprechen. Vor diesem 

Hintergrund entstanden verschiedene Konzepte, die dem Religionsunterricht informati-

ven Charakter verliehen und ihn zur Religionskunde machte. Dabei bedarf der schuli-

sche Religionsunterricht unabdingbar einer kirchlichen Institution, um der Gefahr der 

Inhaltslosigkeit und religiösen Beliebigkeit vorzubeugen. Durch die Infragestellung der 

Inhalte des Religionsunterricht seitens der Schülerschaft und gewisser Tendenzen in der 

Religionspädagogik war eine allmähliche Öffnung hin zu einem allgemeineren Religi-

onsbegriff festzustellen.83 Diese ermöglichte es fortan schülerrelevante und lebensbezo-

gene Fragen nicht mehr nur beiläufig und verbunden mit biblischen Textanalysen zu 

klären, sondern sie als eigenständige Inhalte im Unterricht zu thematisieren. Dabei 

bleibt jedoch fraglich, ob es sich dabei wirklich um die Probleme der Schülerinnen und 

Schüler handelt, oder nicht vielmehr um allgemeine gesellschaftliche Problemstellun-

gen, welche von der Lehrkraft als thematisch sinnvoll und wichtig erachtet werden. 

Hinzu kommt, dass der Unterricht durch die thematische Einengung des  

Blickwinkels inhaltsleer erscheint und die diskursive Thematisierung der Probleme oft-

mals als reiner Verbalismus empfunden wird.84 Wenngleich zwischenzeitlich weitere 

konzeptionelle Ideen zur Umsetzung kamen, so lässt ein Blick in die Klassenzimmer 

erahnen, dass die Überbetonung der diskursiven Schülerorientierung nie so wirklich 

verschwand. Zu groß war und ist die Angst sich an religiöse Lehrinhalte heranzuwagen. 

Dabei zeigen aktuelle Forschungen innerhalb der Religionspädagogik, dass gerade 

dogmatische Inhalte durchaus ein wichtiger Teil des Religionsunterrichts sind, da sie 

die Basis des Glaubens darstellen. Religiöses Lernen der Gegenwart bedarf der Thema-

tisierung theologisch bedeutsamer Fragestellungen mit dem Ziel bei Lernenden einen 

Verstehensprozess in Gang zu bringen, sodass die einstig vermittelte Wahrheit durch 

die konstruktive Auseinandersetzung, zur subjektiven Glaubenswahrheit werden kann. 

Damit dieser Prozess gelingen kann ist es notwendig, dass die Lehrkraft im Glauben 

                                            
83 Vgl. Sturm, Wilhelm (1997): Religionspädagogische Konzeptionen, in: Adam, Gottfried / Lachmann, Rainer (Hg.): 
Religionspädagogisches Kompendium, Göttingen: 56-57. 	
84 Auch heute noch festzustellen. Lernern zu erklären, dass es im Religionsunterricht oftmals egal ist was sie sagen, 
da es ja in Religion kein wirkliches richtig oder falsch gibt. Was die Frage aufwirft: Ist der Religionsunterricht nur 
ein „Laberfach mit theologischem Defizit?; vgl. dazu: Englert, Rudolf (2013): 27. 
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beheimatet und in der Lage ist, die Lerner mit zentralen theologischen Modellen ver-

traut zu machen, ohne sie dabei in ihrer Individualität und ihrem religiösen Selbstwer-

dungsprozess zu stören. Denn „(e)rstes und letztes Ziel unserer Didaktik soll es sein, die 

Unterrichtsweise aufzuspüren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer weniger zu leh-

ren brauchen, die Schüler(innen und Schüler) dennoch mehr lernen“85.  

 

2.4 Erfolgreiches religiöses Lehren und Lernen angesichts der Trias Kon-

struktivismus, kognitive Aktivierung und Kompetenzorientierung  

2.4.1 Effektivität unterrichtlichen Handels im Religionsunterricht 

Der „Prozess einer umfassenden Neustrukturierung des schulischen Bildungswesens“86 

und somit auch einer didaktischen Neugestaltung des Religionsunterrichts ist noch lan-

ge nicht abgeschlossen und einem stetigen Wandel unterworfen. Dabei spielt gegenwär-

tig die Trias aus konstruktivistischem Lernen, kognitiver Aktivierung und Kompetenz-

orientierung eine wichtige Rolle, da die Verknüpfung dieser Elemente zu einem erfolg-

reichen religiösen Lehren und Lernen führt. Den Ausgangspunkt dieser Entwicklung 

bilden mitunter die Ergebnisse der in geraumen Abständen vollzogenen evaluativen 

Prozesse des Bildungssystems. Zwar messen diese internationalen Vergleichsstudien 

(Pisa / TIMMS) insbesondere die Effektivität der unterrichtlichen Konzeptionen und 

Bemühungen der Hauptfächer, doch lässt sich das eher mittelmäßige Abschneiden der 

Schülerinnen und Schüler durchaus auch in verallgemeinernder Hinsicht auf die religiö-

sen Lernprozesse übertragen. Gegenwärtige Studien von Englert87, Hennecke88 und 

Stinglhammer89 zeigen auf, dass der Religionsunterricht gerade in der Sekundarstufe zu 

wenig fordert und die Lerner dadurch ihren kognitiven Möglichkeiten nachstehen. Wäh-

rend Untersuchungen und Befragungen der gymnasialen Oberstufe darauf hinweisen, 

dass die Lerner ein Fehlen an geistigen Herausforderungen bemängeln,90 zeigt ein Blick 

in die schulische Mittelstufe, dass der Religionsunterricht hier nicht als Laberfach, son-
                                            
85 Flinter, Andreas (Hg.) (1970): Comenius, Johann, Amos: Große Didaktik, Vorwort, Stuttgart: 9. 
86 Feindt, Andreas / Elsenbast, Volker / Schreiner, Peter / Schöll, Albrecht (2009): Kompetenzorientierung im Religi-
onsunterricht - Befunde und Perspektiven, in: Feindt, Andreas / Elsenbast, Volker / Schreiner, Peter / Schöll, Alb-
recht (Hg.): Kompetenzorientierung im Religionsunterricht, Münster: 9. 
87 Englert, Rudolf (2013): Religion gibt zu denken. Eine Religionsdidaktik in 19 Lehrstücken, München. 
88 Hennecke, Elisabeth (2012): Was lernen Kinder im Religionsunterricht? Eine fallbezogene und thematische Ana-
lyse kindlicher Rezeptionen von Religionsunterricht, Bad Heilbrunn. 
89 Stinglhammer, Manuel (2017): Wer verknüpft, lernt! Eine qualitativ-empirische Nahaufnahme religiöser Lernpro-
zesse im Religionsunterricht am Beispiel der biblischen Perikope von Jakobs Kampf am Jabbok (Gen 32,23-33), 
München. 
90 Vgl. Englert, Rudolf (2013): 26-27. 
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dern vielmehr als Entspannungsfach gesehen wird. Ein Schüler beschreibt es wie folgt: 

„Der Religionsunterricht ist ein schönes Fach, so ganz ohne Stress. Da muss ich nicht 

viel denken, nur hin und wieder meine Meinung sagen und mir immer mal wieder etwas 

ausdenken. Aber das ist nicht weiter tragisch, denn im Religionsunterricht ist irgendwie 

eh immer alles richtig!“91 

Die Ursache für diese Entwicklung scheint in der Fehlinterpretation eines gegenwärti-

gen religionsdidaktischen Prinzips zu liegen: dem Konstruktivismus. Dabei ist sein An-

sinnen keineswegs die Inhaltlosigkeit und Beliebigkeit des Religionsunterrichts. Viel-

mehr geht es ihm darum, sich gegen das aus lernpsychologischer Sicht falsche Lernver-

ständnis einer Implementierung vorgefertigter Wissensbausteine zu wenden, zumal „un-

ser Wissen von Welt ein Konstrukt darstellt, das jedes erkennende Subjekt selbst her-

stellt“92. Dieses pädagogisch konstruktivistische Unterrichtsverständnis, welches die 

Ansicht vertritt, dass der Lernende sich durch sein aktives Handeln, die Welt und somit 

auch schulisches Wissen aneignen kann, wurde allerdings in der Praxis oftmals fehlin-

terpretiert, sodass die praktische Umsetzung meist aus einer extremen Form der Schü-

lerorientierung bestand, die nicht selten durch verbalen Aktionismus bestach. Zudem 

lässt sich erkennen, dass aufgrund der Erkenntnis des eigenständigen Wissenserwerbs 

oftmals vollständig auf die bewusste Darbietung von Wissen in Form von instruktiven 

Elementen verzichtet wurde, da es schließlich der Lerner selbst ist, der sich ausgehend 

von seinen Vorerfahrungen sein Konstrukt von Wissen schafft.93 Dabei warnte bereits 

Glaserfeld94 eindringlich davor, den Konstruktivismus nicht als ein Instrument verbaler 

und kognitiver Beliebigkeit zu sehen und nicht jede Idee, Wahrnehmung Assoziation 

und Konstruktion der Lerner als gültig und richtig zu erachten. Beim Lernen geht es 

zwar um Aktivität, doch diese soll sich durch ihren Bedeutungsgehalt zeigen und nicht 

nur im aktiven Tun, im Sinne von hand-on-activities95. Zwar sind Diskussionsrunden 

und aktivierende Lernarrangements notwendig, tragen sie zur freien Entfaltung der 

Schülerinnen und Schüler im Sinne des entdeckenden Lernens bei, doch sollte dies im-

                                            
91 Aussage eines Schülers im Rahmen der Durchführung des Forschungsprojekts bilingualer Religionsunterricht.  
92 Büttner, Gerhard (2002): Wie könnte ein konstruktivistischer Religionsunterricht aussehen, in: Zeitschrift für Pä-
dagogik und Theologie 54 (2/2002): 158.  
93 Vgl. Mendl, Hans (2013d): Konstruktivismus. Eine tragfähige Theorie für eine zukunftsfähige Religionspädagogik, 
in Religionspädagogische Beiträge 69: 20; vgl. Englert, Rudolf (2013): 36. 
94 Glaserfeld, Ernst von (1998): Zuerst muss man das Lernen lernen, in: Voß, Reinhard (Hg.): Schulvisionen. Theorie 
und Praxis systemisch-konstruktivistischer Pädagogik, Heidelberg: 33-43.  
95 Rein auf Handlungsorientierung bezogenen Aktivitäten, welche nicht selten den kognitiven Aspekte außer Acht 
lassen und somit aus lerntheoretischer Sicht wenig gewinnbringend erscheinen. 
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mer verbunden sein mit einer konkreten (Denk)Aufgabe, bei der die Lerner gefordert 

werden, kognitiv aktiv zu werden.96 

Diese kognitive Aktivierung stellt nicht nur ein zentrales Element gelingenden Unter-

richts und erfolgreichen Lernens dar, sondern ihr Einsatz ist zudem der Garant für die 

„Förderung aktiver kognitiver Konstruktionsleistung“97, da sie ein bewusstes Nachden-

ken über den Lerngegenstand evoziert mit dem Ziel ein konzeptuelles Verständnis und 

Wissen von divergierenden und dennoch verwobenen Fertig- und Fähigkeiten zu erlan-

gen.98 Doch eine geistige Aktivierung und die Konstruktion von Wissen alleine reichen 

nicht aus, um Schülerinnen und Schüler kompetent zu machen für die Herausforderun-

gen und Aufgaben des Lebens. Vielmehr ist es notwendig die Komponente des Wis-

sens, um Können und Wollen zu ergänzen,99 um somit den „Prozess einer umfassenden 

Neustrukturierung des schulischen Bildungswesens“100 zu erwirken. Will Religionsun-

terricht erfolgreich sein, genügt es eben nicht, nur Wissenskonstruktionen, sondern 

vielmehr auch die „komplexe Fähigkeit zum verantwortlichen Umgang mit der eigenen 

Religiosität in ihren verschiedenen Dimensionen und in ihren lebensgeschichtlichen 

Wandlungen“101 zu erwerben. 

Im Folgenden sollen die Elemente Konstruktivismus, kognitive Aktivierung und Kom-

petenzorientierung nun näher betrachtet werden, bevor abschließend eine Verknüpfung 

vorgenommen wird. 

 

 

 

                                            
96 Vgl. Meyer, Richard (2004): Should There Be a Three-Strikes Rule Against Pure Discovery Learning? The Case 
for Guided Methods of Instruction, in: American Psychologist 59 (1/2004): 17. 
97 Pauli, Christine / Drollinger-Vetter, Barbara / Hugener, Isabelle / Lipowsky, Frank (2008): Kognitive Aktivierung 
im Mathematikunterricht. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie 22 (2/2008): 127. 
98 Vgl. Vehmeier, Julia Katharina (2009): Kognitiv anregende Verhaltensweisen von Lehrkräften im naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht Konzeptualisierung und Erfassung. Dissertation, Münster: 12; vgl. Apelojg, Benjamin 
(2015): Wirtschaftsunterricht hautnah: Echtzeitmessung von kognitiven Aktivierungsprozessen und Lernerfolg im 
Wirtschaftsunterricht mittels einer APP, in: Arndt, Holger (Hg.): Kognitive Aktivierung in der Ökonomischen Bil-
dung, Schwalbach: 76. 
99 Vgl. Feindt, Andreas / Elsenbast, Volker / Schreiner, Peter / Schöll, Albrecht (2009): 12. 
100 Feindt, Andreas / Elsenbast, Volker / Schreiner, Peter / Schöll, Albrecht (2009): 9.  
101 Hemel, Ulrich (1988): Ziele religiöser Erziehung. Beiträge zu einer integrativen Theorie, Frankfurt: 674. 
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2.4.2 Der Konstruktivismus: Schlüssel zur Erschließung christlicher Wahrheit  

Von theologischer Seite aus stand man dem Konstruktivismus102 anfänglich eher skep-

tisch gegenüber, vertritt jener doch die Ansicht, der Mensch kreiere sich seine Sicht der 

Welt und die darin gültigen Wahrheiten selbst. Wenngleich dies zunächst eine Absage 

an die kirchlich festgesetzten Dogmen und Glaubensvorstellungen zu sein scheint, da 

diese aus konstruktivistischer Sicht eben nicht als allgemeingültig gesehen werden kön-

nen, so wird dabei übersehen, dass es dem pädagogischen Konstruktivismus im Gegen-

satz zum radikalen Konstruktivismus103 nicht darum geht, die Gültigkeit kirchlicher 

Lehraussagen in Frage zu stellen. Vielmehr geht es dabei um das Evozieren eines Ver-

stehensprozesses christlicher Wahrheiten.104 Der Konstruktivismus stellt somit eine Ab-

sage an die bloße Vermittlung eben jener Wahrheiten dar und wendet sich gegen ein 

Anhäufen von trägem Wissen, zugunsten eines intelligenten Wissens, welches durch die 

kognitive Durchdringung (Begriffskompetenz) theologischer Inhalte erreicht werden 

kann. Ziel soll es sein, über gegebene theologische Wahrheitskonstrukte, aber auch 

„über die Möglichkeiten und Grenzen des Einzelnen, sich selbst mit der Außenwelt so 

zu beschäftigen, dass sie für ihn Sinn und Bedeutung erhält“105, nachzudenken. Die 

Dogmengeschichte lehrt uns, „dass das Ringen um Wahrheit in der Gemeinschaft der 

Christen von Anfang an ein konstituierendes Merkmal christlicher Theologie war“106 

und dabei insbesondere sprachliche, aber auch soziale, kulturelle, geographische und 

politische Aspekte eine zentrale Rolle spielen, und Einfluss auf die Glaubensvorstellun-

gen des Individuum nehmen.107 Dabei ist es nicht das „hermeneutisch geschlossene(s) 

Verständnis von Wahrheit an sich,“108 welches im Fokus steht, sondern vielmehr die 

Wahrheit für den Einzelnen. Die Aufgabe des Religionsunterrichts ist es nun, „zwischen 

der subjektiv konstruierten Wirklichkeit eines Individuums, der subjektiv konstruierten 

Wirklichkeiten anderer Individuen sowie der objektiven Wirklichkeit, die alle Individuen 

                                            
102 Den Konstruktivismus per se gibt es nicht, vielmehr eine Vielzahl von verschiedenen konstruktivistischen Positio-
nen. „Der gemeinsame Nenner der verschiedenen Ansätze besteht in einer allgemeinen Skepsis gegenüber ontologi-
schen Wahrheitsansprüchen und in der Überzeugung, dass die Konstruktion in hohem Maße vom erkennenden Sub-
jekt abhängig ist“ Mendl, Hans (2005a): Einführung in den pädagogischen Konstruktivismus, in: Mendl, Hans (Hg.): 
Konstruktivistische Religionspädagogik. Ein Arbeitsbuch, Münster 14; vgl. Siebert, Horst (1999): Pädagogischer 
Konstruktivismus. Eine Bilanz der Konstruktivismus Diskussion für die Bildungspraxis, Neuwied: 7. 
103 Zum radikalen Konstruktivismus: Vgl. Watzlawick, Paul (1976): Wie wirklich ist die Wirklichkeit, München; vgl. 
Glaserfeld, Ernst von (1996): Der Radikale Konstruktivismus:  Ideen, Ergebnisse, Probleme , Frankfurt am Main.                                                                                                                                                                                                             
104 Vgl. Mendl, Hans (2005b): Ein Zwischenruf: Konstruktivismus und Tradition, in: Mendl, Hans (Hg.): Konstrukti-
vistische Religionspädagogik. Ein Arbeitsbuch, Münster: 179. 
105 Mendl, Hans (2005b): 179. 
106 Mendl, Hans (2005b): 180. 
107 Vgl. Beinert, Wolfgang (1998): Kontextualität als Struktur der Theologie. Der Einzelne in der Gemeinschaft der 
Kirche, in: Pastoraltheologische Informationen 18: 151. 
108 Werbick, Jürgen (1995): Vom Wagnis des Christseins. Wie glaubwürdig ist der Glaube, München: 17. 
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umgibt“109, zu vermitteln. Dies erfordert ein Zusammenspiel zentraler Grundsätze der 

Unterrichtsplanung, die der Lehrkraft helfen, die Herausforderung des Lernens welche 

sich durch die konstruktivistische und individuelle Prozesshaftigkeit einer allumfassen-

den Planung entzieht, zu meistern. So muss sie dafür Sorge tragen, dass Kontakt-, 

Perturbations- und Bestätigungsprozesse vonstattengehen, welche den Schülerinnen und 

Schülern ermöglichen, sich die Inhalte eigenständig anzueignen. Diesbezüglich ist es 

notwendig den Unterricht so aufzubereiten, dass nicht nur die unterschiedlichen Lernty-

pen Berücksichtigung erfahren, sondern auch möglichst viele Sinnesreize aktiviert wer-

den.110 Denn „(j)e mehr Sinneskanäle bei der Informationsaufnahme beteiligt sind, des-

to komplexer und differenzierter wird die Wissensorganisation“111, wodurch der Grad 

der Speicherung und synaptischen Verarbeitung erhöht werden kann.  

Ein weiterer Aspekt, der hinsichtlich dieses Prozesses eine zentrale Rolle spielt, ist die 

emotionale Gestimmtheit. Jegliche Form von Gefühlen wirkt wie ein Filter, der die 

Aufnahme der Informationen lenkt, sodass je nach positiver oder negativer Gemütslage 

der Lernprozess eine entsprechende Beeinflussung erfährt.112 Zudem gilt es die subjek-

tiven Entwicklungsstufen der Schülerinnen und Schüler zu berücksichtigen, da die in-

haltliche und methodische Aufbereitung des Unterrichts trotz einer zugrundeliegenden 

Heterogenität der Lerner, am einzelnen Subjekt orientiert sein muss. Vielmehr noch 

müssen die individuellen Erfahrungen der einzelnen Subjekte zum Ausgangspunkt für 

jegliche Lernprozesse gemacht werden und um neue, unbekannte und perturbierende 

Elemente erweitert werden. Denn nur so ist es möglich, dass die neuen Konstruktionen 

der Schülerinnen und Schüler an alte, bereits bestehende Muster anknüpfen und sich ein 

zusammenhängendes Netz von Synapsen entwickelt. Dieser Prozess kann verstärkt 

werden, indem er den Lernern eigene Zugänge zum Lerninhalt ermöglicht. Dafür ist 

jedoch kein individualisierter Einzelunterricht von Nöten. Selbst dort wo Lernen im 

Kollektiv stattfindet und man einen gemeinsamen Lernkontext zugrunde legt, ist davon 

auszugehen, dass individuelles Lernen geschieht. Unterstützt werden kann dieser Pro-

zess durch die bewusste und sinnvolle Gestaltung von Lernlandschaften, indem die 

                                            
109 Freudenberger-Lötz, Petra (2007): Theologische Gespräche mit Kindern. Untersuchungen zur Professionalisierung 
Studierender und Anstöße zu forschendem Lernen im Religionsunterricht, Stuttgart: 53. 
110 Vgl. Sitzberger, Rudolf (2005): Konstruktivistischen Unterricht planen, in: Mendl, Hans (Hg.): Konstruktivisti-
sche Religionspädagogik. Ein Arbeitsbuch, Münster: 83. 
111 Gudjons, Herbert (2003): Frontalunterricht neu entdeckt, Bad Heilbrunn: 135. 
112		Das Forschungsprojekt in Kapitel 7 zeigt auf, dass Schülerinnen und Schüler eine massive Abneigung gegen den 
dauerhaften Einsatz der englischen Sprach im Fach Region haben. Dies wirkt sich entsprechend negativ auf den 
(bilingualen) Lernprozess aus.	
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Lernprozesse situativ, lebensnah, komplex, sinnerfüllt und dynamisch gestaltet werden 

und entsprechende Vorerfahrungen und emotionale Aspekte Berücksichtigung erfahren. 

Allerdings sind diese nicht nur am Subjekt orientiert auszurichten, sondern die Bil-

dungsstandards und Zielangaben müssen entsprechende Beachtung erfahren, weshalb 

sie in gewisser Weise eine Herausforderung an den Konstruktivismus darstellen. 

Schließlich gilt es die Lernlandschaften und Lernwege trotz der vorliegenden Heteroge-

nität der Schülerschaft so zu konzipieren, dass die Erfüllung der Bildungsstandards, 

konkret der Erwerb von Kompetenzen, innerhalb eines zeitlich festgelegten Rahmens 

erfolgt. Dies setzt natürlich voraus, dass der Lerner aktiv am Lerngeschehen teilnimmt 

und sich auch konstruktiv mit dem ihm vorliegenden Lerngegenstand auseinander-

setzt.113 Dabei geht es aber nicht wie oftmals fälschlicherweise angenommen (vorder-

gründig) um verhaltensbezogene, inhaltlose Hands-on-Handlungen, sondern vielmehr 

um kognitive Aktivität, hervorgerufen durch perturbierende Inhalte.114 Zwar nimmt 

„(d)er kognitive Organismus (...) nur das wahr (assimiliert nur das), was er in die 

Strukturen, die er bereits besitzt, einpassen kann“115, allerdings bedeutet dies nicht das 

Ende der Instruktion, sondern vielmehr erfordert es eine „systematische, didaktisch auf-

bereitete Präsentation von Weltwissen“116. Deshalb plädiert beispielsweise Mayer117 für 

einen bewussten und gezielten Einsatz instruktiver Elemente, da es nur so zu Perturbati-

on kommen kann, welche als Ausgangspunkt für erfolgreiches konstruktivistisches Ler-

nen gesehen werden können. Schreier sieht dies ganz ähnlich und spricht davon, dass 

zugunsten des Konstruktivismus die Instruktion oftmals völlig außer Acht gelassen 

werde und die Schülerinnen und Schüler dadurch zu einer sinnlosen Eigenaktivität ge-

zwungen werden.118 Hinzu kommt die notwendige Vereinbarkeit von pädagogischem 

Konstruktivismus und normativen Bildungsprozessen. Dies gestaltet sich durchaus 

problematisch, da schulischen Lernprozessen eine geplante und zielgerichtete Dimensi-

on innewohnt, welcher sich der Konstruktivismus durch seine Eigenart zu entziehen 

vermag. Somit erscheint nur ein „systematisch reflektierter Wechsel zwischen instrukti-

                                            
113 Vgl. Mendl, Hans (2005a): 18. 
114 Vgl. Mayer, Richard (2004): Should There Be a Three-Strikes Rule Against Pure Discovery Learning? The Case 
for Guided Methods of Instruction, in: American Psychologist 59 (1/2004): 17. 
115 Glaserfeld, Ernst von (1996): 114. 
116 Mendl, Hans (2005c): Konstruktivistische Religionspädagogik. Anfragen und Klärungsversuche, in: Mendl, Hans 
(Hg.): Konstruktivistische Religionspädagogik. Ein Arbeitsbuch, Münster 35. 
117 Vgl. Mayer, Richard (2004): 15. 
118 Vgl. Schreier, Helmut (1998): Aufgaben des Sachunterrichts im Lichte konstruktivistischen Denkens, in: Kahlert, 
Joachim (Hg.): Wissenserwerb in der Grundschule. Perspektiven erfahren, vergleichen, gestalten, Bad Heilbrunn: 32.  



	 27 

vistisch-übergreifenden und konstruktivistisch-individuellen Lernphasen“119 der richtige 

Weg zu sein. Hierbei bleibt genügend Raum für individuelle Konstruktionen, aber zu-

gleich können konkrete Lerninhalte in Form von bildungstheoretischen definierten Wis-

sensbausteinen fester Bestandteil des Unterrichts sein.120  

Ausgehend von diesen Erkenntnissen entwickelte Hans Mendl für den Religionsunter-

richt folgendes konstruktivistische Schema: 121  
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ge sein, etwaige Störungen, die über konstruktivistische Pertubationen hinausgehen, im 

Lernprozess zu erkennen und diese geschickt zu lösen. Die Lehrkraft wird sozusagen zu 

einer Art Lernprozess-Initiator mit lenkender Beraterfunktion. Diese Tätigkeit setzt sich 

in der Ausdrucksphase fort. Es geht darum, die Schülerinnen und Schüler anzuregen 

                                            
119 Mendl, Hans (2005c): 35.  
120 Vgl. Mendl, Hans (2005a): 18-19. 
121 Graphische Darstellung in Anlehnung an: Mendl, Hans (2005c): Konstruktivistische Religionspädagogik: 36.	
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ihre Eindrücke kognitiv zu verarbeiten und dabei als vorläufiges Endprodukt ihres Kon-

struktionsprozesses ein Element zu gestalten, das ihrem Denkprozess und den daraus 

gewonnenen Erkenntnissen entspricht. Hierbei ist es wichtig, dass die Lehrkraft von 

ihrer konstruktionsausweitenden und homogenisierenden Kompetenz (Ko-

Konstruktions-Kompetenz) Gebrauch macht.  

Aus lerntheoretischer Sicht reicht es eben nicht aus, sich ausschließlich auf die rein in-

dividuellen Aspekte der Lerner zu konzentrieren, sondern diese müssen auch einer sozi-

alen Überprüfung und Reflexion unterzogen werden. Deshalb gehört es zu den Aufga-

ben der Lehrkraft, Möglichkeiten zu schaffen, durch die zusätzliche Konstruktionswege 

entstehen, welche es den Lernenden ermöglichen, Hindernisse und Sackgassen zu 

überwinden.122 Dies gelingt allerdings nur, wenn die Schülerinnen und Schüler dahin-

gehend gelenkt werden, „unterschiedliche Konstrukte diskursiv und reflexiv aufeinan-

der zu beziehen und (...) in einen produktiven Dialog über ihre jeweiligen Konstruktio-

nen“123 treten. Im vorliegenden Schema erfolgt dies im Rahmen der Austauschphase, 

welche zugleich auch als eine Form der Ko-Konstruktion und Reflexion gesehen wer-

den kann, da die Lerner die durch den Austausch gewonnenen Erkenntnisse mit ihren 

bisherigen Konstruktionen verknüpfen können.124 

 

2.4.3 Kognitive Aktivierung125 als Motor religiöser Lernprozesse 

Nach Lipowsky lässt sich kognitive Aktivierung wie folgt umschreiben: „Sie konfron-

tiert die Lernenden mit herausfordernden Aufgabenstellungen, provoziert kognitive 

Konflikte, hebt Unterschiede in Ideen und Positionen hervor, regt die Lernenden an, 

sich aufeinander zu beziehen und initiiert Gelegenheiten, um über den eignen Lernpro-

zess nachzudenken.“126 Ergänzt werden muss dies um die Tatsache, dass die Schülerin-

nen und Schüler „in (eigen-)aktiver Weise vertiefte Denkprozesse vollziehen, d.h. sich 

ihrem kognitiven Niveau und Vorwissen entsprechend anspruchsvoll mental mit dem 

                                            
122 Vgl. Mendl, Hans (2005a): 17-18. 
123 Mendl, Hans (2005c): 31. 
124 Vgl. Mendl, Hans (2005c): 36. 
125 Abzugrenzen von der Behavioral Activity: Verhaltensbezogene Aktivität, die sich meist auf hands-on-activities 
beschränken lässt; vgl. dazu Kapitel 2.3 Lernen im Religionsunterricht. 
126 Lipowsky, Frank (2007): Was wissen wir über guten Unterricht, Im Fokus: die fachliche Lernentwicklung, in: 
Friedrich Jahresheft 25: Guter Unterricht, Maßstäbe & Merkmale - Wege & Werkzeuge, Seelze: 28.  
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Lerngegenstand auseinandersetzen.“127 Des Weiteren geht mit ihr eine hohe „Intensität 

des fachlichen Lernens“128 einher. Durch den Einsatz von geplanten und zielgerichteten 

Lernstrategien kann mittels der evozierten selbstgesteuerten Lernprozesse eine tiefgrei-

fende Verarbeitung in Gang gesetzt werden.129 

Wie bereits aufgezeigt, stellt die kognitive Aktivierung ein zentrales Element gelingen-

den Unterrichts dar, welches sich seitens der Lehrenden durch eine Vielzahl von Mög-

lichkeiten initiieren lässt. Diesbezüglich wäre es allerdings falsch zu glauben, es reiche 

aus, den Unterricht komplexer und herausfordernder zu gestalten. Vielmehr erscheint es 

„erforderlich zu sein, eine Balance zwischen Herausforderung und Unterstützung her-

zustellen: So viel Herausforderung (kognitive Aktivierung) wie möglich schaffen, aber 

auch so viel Unterstützung (kognitive Strukturierung) wie nötig geben“130. Nur mit Hil-

fe dieser Verknüpfung, kann ein Optimum der Gestaltung von Aufgaben und Unter-

richtsformen und die damit einhergehende Kompetenzentwicklung erreicht werden. 

Dabei geht es jedoch nicht so sehr um den Einsatz bestimmter Sozialformen und Insze-

nierungsmuster auf der Makroebene, als vielmehr um konkrete Unterrichtsprozesse und 

Materialien. 

Die nachfolgende Übersicht gibt Aufschluss über die Mikroebene des Unterrichts und 

zeigt zentrale Elemente eines kognitiv aktivierenden Unterrichts auf. 

Der Unterricht ist kognitiv aktivierend, wenn:131 

ü die Lehrkraft durch formulierte Arbeitsanweisungen, das gemeinsame Unterrichtsge-

spräch und die darin gestellten Fragen das Denken der Schülerinnen und Schüler auf 

einem hohen geistigen Niveau anregt. 

ü die Fragen herausfordernd gestaltet sind und die Lerner dadurch ihr bereits vorhan-

denes Wissen, mit den neuen Informationen abgleichen und verknüpfen.  

                                            
127 Baer, Matthias / Kocher, Mirjam / Wyss, Corinne / Guldimann, Titus (2015): Kognitive Aktivierung der Lernen-
den als (fach-)didaktisches Ziel, in: Riegel, Ulrich / Schubert, Sigrid / Siebert-Ott Gesa / Macha, Klaas (Hg.): Kom-
petenzmodellierung und Kompetenzmessung in den Fachdidaktiken, Münster: 178. 
128 Klieme, Eckhard / Schümer, Gundel / Knoll, Steffen (2001): Mathematikunterricht in der Sekundarstufe I: Aufga-
benkultur und Unterrichtsgestaltung, in: Klieme, Eckhard / Baumert, Jürgen (Hg.): TIMSS - Impulse für Schule und 
Unterricht. Reforminitiativen, Praxisberichte und Video-Dokumente, München: 51. 
129 Vgl. Helmke, Andreas (2009): Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität. Diagnose, Evaluation und Verbesse-
rung des Unterrichts, Seelze: 205. 
130 Kleickmann, Thilo (2012): Kognitiv aktivieren und inhaltlich strukturieren im naturwissenschaftlichen Sachunter-
richt, Kiel: 8.  
131 Vgl. Lipowsky, Frank (2015): Unterricht, in: Wild, Elke / Möller, Jens (Hg.): Pädagogische Psychologie, Berlin: 
90; vgl. Kleickmann, Thilo (2012): 11-14. 
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ü die Schülerinnen und Schüler sich bewusst mit Problemen auseinandersetzen müssen 

und Widersprüche nicht nur wahrnehmen, sondern auch hinterfragen müssen. 

ü die Aufgaben anspruchsvoll, problemorientiert und offen konzipiert sind.  

ü die Lernenden angehalten werden Fehlvorstellungen zu revidieren und De-

Konstruktionsprozesse in Gang gesetzt werden. 

ü die Lerner dazu ermutigt werden, ihre eigenen Lösungen und Ideen nicht nur zu 

 präsentieren, sondern auch zu erklären, und die Lehrkraft mit den Konstruktionen 

 der Lerner innovativ umgeht.  

ü Diskussionen der Schülerinnen und Schüler nicht nur gefordert, sondern auch geför-

dert werden, denn nur so können individuelle Konstruktionen überprüft und ggf. ver-

ändert werden, sodass es letztendlich zum Aufbau neuer Wissensstrukturen kommen 

kann. 

ü Das neu erworbene Wissen nicht nur in verschiedenen Kontexten zur Anwendung 

 kommt, und auch entsprechend reflektiert wird. 

Wie bereits angesprochen reicht es allerdings nicht aus, nur die kognitive Aktivierung 

zu berücksichtigen, sondern es gilt eine Ergänzung, um den Aspekt der Strukturierung 

vorzunehmen. Dabei zeigt sich diese im Unterricht nicht nur in Form von organisatori-

scher Strukturierung und den damit einhergehenden allgemeinen Regel- und Erwar-

tungsformulierungen, sondern auch durch inhaltsbezogene und didaktische Strukturie-

rungselemente.132 Während Letztere sich insbesondere mit der phasenhaften Gliederung 

des Unterrichts befasst, zielt die inhaltsbezogene Strukturierung darauf ab, den Schüle-

rinnen und Schülern das Lernen nicht nur zu ermöglichen, sondern auch zu erleichtern. 

Dabei umfasst dies alle Handlungen und Maßnahmen, die eine Verknüpfung des Vor-

wissens mit neuen Wissensbausteinen schaffen und somit den Aufbau neuer Denkstruk-

turen fördern.133 Hierzu zählt unter anderem die eindeutige Formulierung der Arbeits-

aufträge und Zielsetzung sowie die Kennzeichnung und Identifikation falscher oder 

fehlgeleiteter Schülerantworten, welche auf ihren Nutzen, im Sinne einer konstruktiven 

Perturbation hin überprüft und im Falle einer Gegenstandslosigkeit vernachlässigt wer-

den müssen. Aber auch die Betonung fachlich richtiger Aussagen und das Zusammen-

                                            
132 Vgl. Kleickmann, Thilo (2012): 10. 
133 Vgl. Bohl, Thorsten / Kleinknecht, Marc / Batzel, Andrea / Richey, Petra (2012): Aufgabenkultur in der Schule: 
Eine vergleichende Analyse von Aufgaben und Lehrerhandeln im Hauptschul-, Realschul- und Gymnasialunterricht, 
Hohengehren: 98.	
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fassen der bereits erarbeiteten Aspekte, sowie der noch zu klärenden Dinge sind diesbe-

züglich hervorzuheben.134 

Trotz gesteigerter Herausforderung kann es dazu kommen, dass keinerlei positive Ef-

fekte zu konstatieren sind. Eine Erklärung hierfür ist die oftmals nicht vorhandene Un-

terscheidung zwischen kognitiver Aktivierung und kognitiver Aktivität. Während der 

Begriff kognitive Aktivierung lediglich eine „spezifische(n) Art der Instruktion (Ange-

bot)“135 ausgehend von der Lehrperson suggeriert, handelt es sich bei der kognitiven 

Aktivität um die „intendierte Nutzung dieses Angebots auf Seiten der Lernenden“136. 

Diese Unterscheidung macht deutlich, dass die Lehrkraft nicht uneingeschränkt Einfluss 

nehmen kann, denn ist ein Lerner nicht bereit sich auf den Lernprozess einzulassen, ist 

das herausforderndste Material vergebene Mühe. So gilt es eben die kognitive Aktivie-

rung nicht als das einzige Alleinstellungsmerkmal für guten Unterricht überzubewerten, 

sondern auch Elemente wie Instruktionseffizienz und Schüler-/Subjektorientierung zu 

berücksichtigen.137 Gerade letztgenannter Aspekt stellt einen zentralen Punkt der im 

Folgenden näher betrachteten Kompetenzorientierung dar. 

 

2.4.4 Lehren und Lernen aus kompetenzorientierter Sicht  

Wenngleich im wissenschaftlichen Diskurs oftmals die Rede von einem Paradigmen-

wechsel ist,138 so scheint es notwendig, dies aus religionspädagogischer Sicht etwas 

differenzierter zu betrachten, da die Subjektorientierung, welche ein kennzeichnendes 

Merkmal kompetenzorientierten Unterrichtens ist, bereits eine zentrale Rolle im religiö-

sen Lernprozess spielt. Dennoch hat es den Anschein, als würde Kompetenzorientierung 

abgesehen von der Subjektfokussierung im Gegensatz zu bisherigen bildungspoliti-

schen, religionspädagogischen und theologischen Anforderungen stehen, da Outcome-

Orientierung, Qualitätssicherung sowie Produkt- und Effizienzorientierung, die Diskus-

                                            
134 Vgl. Lipowsky, Frank (2015): 90.	
135 Batzel, Andrea / Bohl, Thorsten / Kleinknecht, Marc / Leuders, Timo / Ehret, Carola / Haug, Reinhold / Holzäpfel, 
Lars (2013): Kognitive Aktivierung im Unterricht mit leistungsschwächeren Schülerinnen und Schülern, in: Riegel, 
Ulrich / Macha, Klaas (Hg.): Videobasierte Kompetenzforschung, Münster: 98. 
136 Batzel, Andrea / Bohl, Thorsten / Kleinknecht, Marc / Leuders, Timo / Ehret, Carola / Haug, Reinhold / Holzäpfel, 
Lars (2013): 98. 
137 Vgl. Clausen, Marten / Klieme, Eckhard / Reusser, Kurt (2003): Unterrichtsqualität auf der Basis hochinferenter 
Unterrichtsbeurteilungen. Ein Vergleich zwischen Deutschland und der deutschsprachigen Schweiz, in: Unterrichts-
wissenschaft 31 (2/2003): 139. 
138 Vgl. Michalke-Leicht, Wolfgang (2011): Didaktischer Perspektivenwechsel, in: Michalke-Leicht, Wolfgang 
(Hg.): Kompetenzorientiert unterrichten. Das Praxisbuch für den Religionsunterricht, München: 10. 
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sion im Bildungssektor bestimmten.139 Bei genauerem Blick zeigt sich jedoch, dass „ein 

kompetenzorientierter Religionsunterricht Schülerinnen und Schülern Räume zur selbst-

ständigen Aneignung und Entwicklung von Kompetenzen und Phasen der Übung und 

Erprobung unter diagnostischer Begleitung anbietet“140. 

Dies geschieht im Gegensatz zu normalem Lernen nicht nur durch die Konstruktion und 

den Erwerb von Wissensinhalten, sondern vor allem mittels der Ausbildung entspre-

chender Fähigkeiten und Fertigkeiten im Sinne einer Problemlösefähigkeit,141 welche 

den bewussten und zielgerichteten Einsatz der angeeigneten Wissenselemente erfordern. 

Es wäre somit falsch anzunehmen, Kompetenzorientierung verzichte auf Inhalte, stellen 

„inhaltliche und fachliche Kenntnisse(n) doch den Grundstock für die Ausbildung jegli-

cher Kompetenzen dar,142 und dienen letztendlich dazu, Situationen des alltäglichen 

Lebens selbstständig und reflexiv bewältigen zu können.143 Damit dies gelingen kann ist 

ein Perspektivenwechsel von der Lehre hin zum Lernen notwendig.144 Die konkrete 

Umsetzung erfolgt dabei durch lebensrelevante Anforderungssituationen, welche die 

aktuellen Lebens- und Erfahrungsbedingungen der Schülerinnen und Schüler miteinbe-

ziehen und sich an einem funktionalen Bildungsbegriff orientieren, um somit trägem 

Wissen entgegenzuwirken. Auch die Transparenz und Offenheit hinsichtlich der zu er-

werbenden Kompetenzen gegenüber den Lernern zeugt davon, dass sie „als Subjekte 

des eigenen Lernprozesses ernster genommen und (...) im Prozess des eigenen Lernen 

Lernens gefördert werden“145. Damit eben dieser individuelle Lernprozess gelingen 

kann, ist es notwendig, dass die Lernenden durch die gezielte Thematisierung und Ein-

übung Lernmethoden erwerben und diese auch entsprechend anwenden können. Dabei 

sollen diese Methoden, sowie das erworbene Wissen in konkreten Lernaufgaben, wel-

che neben anwendungsorientierten auch gestalterischen Aspekten und vor allem einen 

lebensweltlichen Bezug aufweisen,146 zur Anwendung kommen. „Es geht also insge-

samt um die Gestaltung attraktiver Lernlandschaften und um nachhaltige Lernprozesse 

                                            
139 Vgl. Mendl, Hans (2012b): Kompetenzorientierung im Unterricht aus religionspädagogisch-kritischer 
Perspektive, in: Zeitschrift für integrative Gestaltpädagogik und Seelsorge 17 (66/2012): 76.	
140 Mendl, Hans (2012b): 78. 
141 Vgl. Weinert, Franz (2001): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene Selbstverständlich-
keit, in: Weinert Franz (Hg.): Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim: 27. 
142 Dressler, Bernhard (2009): Religionsunterricht - mehr als Kompetenzorientierung, in: Feindt, Andreas / Elsenbast, 
Volker / Schreiner, Peter / Schöll, Albrecht (Hg.): Kompetenzorientierung im Religionsunterricht, Münster: 32. 
143 Vgl. Dressler, Bernhard (2009): 32 
144 Vgl. Michalke-Leicht, Wolfgang (2011): 10. 
145 Mendl, Hans (2012b): 77. 
146 Vgl. Feindt, Andreas (2009): Kompetenzorientierter Unterricht - wie geht das? Didaktische Herausforderungen im 
Zentrum der Lehrerarbeit, in: Friedrich Jahresheft 28: 88. 
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für die je individuell lernenden Schülerinnen und Schüler in Auseinandersetzung mit 

Bildungsgegenständen in Sachen Religion.“147 Anforderungssituationen mit konkreten 

Gegenständen, Geschichten, Problemstellungen und Bildern, auf die es keine allge-

meingültige Antwort gibt, stehen hierbei besonders im Zentrum. Hierbei inkludiert die 

Lernaufgabe eine Aufgabenkultur, welche das Wissen und die Fähig- und Fertigkeiten 

der Lernenden nutzt und es ermöglicht, Lücken zu schließen,148 „indem man in einem 

schöpferischen Prozess einen Lösungsweg und Lösungen sucht“149. Das lässt sich ver-

wirklichen, indem den Lernern die Möglichkeit zugestanden wird, eigene Lernwege zu 

gehen, und das Problem dabei so zu gestalten, dass die Schülerinnen und Schüler in der 

Lage sind, dies eigenständig zu bewältigen, sodass von einem selbsttätigen Lernen ge-

sprochen werden kann. Diesbezüglich sind klare Strukturen, eine gute Unterrichtsvorbe-

reitung, die einen roten Faden erkennen lässt und es ermöglicht am Ende der Stunde den 

Lernweg nachzuzeichnen, sowie die schrittweise Heranführung an diese neue Aufga-

benkultur, um etwaigen Überforderungen entgegenzuwirken, unumgänglich. Generell 

können Lernaufgaben nicht nur in der Erarbeitungs- und Festigungsphase eingesetzt 

werden, um das erworbene Wissen anzuwenden, sondern auch zu Beginn, gerade wenn 

dadurch eine Motivation seitens der Kinder sich mit einem Thema auseinanderzusetzen, 

zu erwarten ist. Zudem stellt es ein didaktisches Instrument im Rahmen der Erhebung 

der Lernausgangssituation zu Beginn oder auch am Ende zur Überprüfung der erworbe-

nen Kompetenzen dar und bietet dadurch Lehrenden und Lernenden einen entsprechen-

den Einblick.150 

Im Folgenden soll nun auf die einzelnen Kompetenzbereiche eingegangen werden. Der 

Religionsunterricht orientiert sich dabei an Charles Glocks151 Dimensionen des Religiö-

sen. Da diese Einteilung das Feld der kompetenzrelevanten Inhaltsbereiche über die 

dogmatischen Lehraussagen hinaus erweitert,152 ist es wichtig, über eine entsprechende 

Begriffskompetenz153 zu verfügen. Diese umfasst aber nicht nur den Erwerb von religi-

ös bedeutsamem Wissen, sondern auch die Darstellung und das Verstehen von glau-

                                            
147 Mendl, Hans (2012b): 78. 
148 Vgl. Sauter, Ludwig (2015): Kompetenzorientierte Aufgaben im Religionsunterricht, in: Katholisches Schulkom-
missariat in Bayern (Hg.): Handreichung zum LehrplanPLUS. Katholische Religionslehre in der Grundschule, Mün-
chen: 126. 
149 Sauter, Ludwig (2015): 126. 
150 Vgl. Sauter, Ludwig (2015): 126. 
151 Vgl. Glock, Charles (1969): Über die Dimensionen der Religiosität, in: Joachim Matthes (Hg.): Kirche und Ge-
sellschaft, Reinbek:150-168. 
152 Vgl. Mendl, Hans (2012b): 78. 
153 Hierbei lässt sich der Konstruktivismus anfügen, da Wissen eben auch im kompetenzorientierten Unterricht nicht 
vermittelt, sondern individuell im Rahmen eines konstruktivistischen Lernprozesses erworben wird. 
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bensrelevanten Inhalten und Zeugnissen, was wiederum als Grundlage für die religiöse 

Ausdrucks-, Gestaltungs- und Handlungskompetenz gesehen werden kann. So ist es 

eben angesichts der eigenen Religion wichtig in religiösen und ethischen Fragen und 

Feldern gestaltend und handelnd tätig werden zu können (z.B. Meditieren, kreatives 

Schreiben). Dabei sollen vorgegebene sprachliche und handelnde Muster nachempfun-

den und in kreativer und gestalterischer Sicht zu eigen gemacht werden. Dieses Wissen 

und Können geht mit einer Partizipationskompetenz einher, da sie eine religiös moti-

vierte Lebensgestaltung und die begründete (Nicht-)Teilnahme an der religiösen Praxis 

(z.B. Besuch von Orten religiöser Tradition, und Teilnahme an religiösen Festen) er-

möglicht. Eine weitere zentrale Komponente stellt die Wahrnehmungskompetenz, wel-

che sich auch als religiöse Sensibilität umschreiben lässt, dar. Diesbezüglich sollen die 

Schülerinnen und Schüler befähigt werden nicht nur explizite religiöse Phänomene 

wahrzunehmen, sondern zugleich auch in der Gesellschaft und Kultur implizierte religi-

öse Aspekte zu entdecken und diese entsprechend zu deuten.154 Schließlich müssen 

„(r)eligiöse Deutungskonstrukte und Lebenszeugnisse (...) auch auf ihre Plausibilität 

und Überzeugungskraft hin untersucht werden“155. Gerade im Hinblick auf unterschied-

liche und miteinander in Konkurrenz stehende Deutungen erscheint der Erwerb einer 

expliziten Deutungskompetenz, welche die Lerner befähigt hinsichtlich religiös bedeu-

tender Fragen und Problemstellungen ein begründbares Urteil fällen zu können, unum-

gänglich. Sie kann in Teilen auch als Grundlage für die Dialogkompetenz gesehen wer-

den. Geht es dabei schließlich um den Austausch und die Verständigung gegenwärtiger 

gesellschaftlicher Entwicklungen im Sinne einer religiösen Kommunikationsfähigkeit, 

die das Artikulieren, Diskutieren und produktive Streiten umfasst. 

Durch die Initiierung verschiedener Kommunikationsprozesse angesichts des sozialen 

Lernens werden zudem inhaltsbezogene und prozessbezogene Kompetenzen gefordert 

und gefördert. Damit dies gelingen kann, bedarf es einer Lehrkraft, welche nicht nur 

über ein hohes Maß an fachdidaktischem Wissen und Können verfügt, sondern auch 

offen und flexibel ist, um dadurch ein tiefgreifendes Verstehen seitens der Schülerschaft 

evozieren zu können.156 Dabei weicht kompetenzorientierter Unterricht in der Planung 

                                            
154 Mendl, Hans (2016): Korrelation, Lebenswelt, Kompetenz, in: Institut für Religionspädagogik der Erzdiözese 
Freiburg (Hg.): Information und Material für den katholischen Religionsunterricht an Grund-, Haupt-, Werkreal-, 
Real- und Gemeinschaftsschulen sowie an Sonderpädagogischen Bildungs- und Beratungszentren 2: 12. 
155 Mendl, Hans (2016): 12-13. 
156 Vgl. Adam, Gottfried / Rothgangel, Martin (2012): Was ist guter Religionsunterricht, in: Adam, Gottfried / Roth-
gangel, Martin / Lachmann, Rainer (Hg.): Religionspädagogisches Kompendium, Göttingen 423; vgl. Bohl, Thorsten 
/ Kleinknecht, Marc / Batzel, Andrea / Richey, Petra (2012): 19-20. 
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von gewöhnlichen Unterrichtsvorhaben ab, da die Unterrichtsplanung rückwärts ge-

dacht, vom Endergebnis (telos) aus, erfolgt. So ist es Aufgabe der Lehrkraft, „sowohl 

die Definition von (...) ,telos’ als auch die Generierung von Wegen, um die vorfindli-

chen Schüler/-innen zum gewünschten Lernertrag zu führen“157 vorzunehmen. Fortan 

geht es somit eben nicht mehr nur um die Erfassung und (Re-)Konstruktion von Inhal-

ten, sondern das unterrichtliche Interesse liegt vordergründig auf konkreten Handlungs-

strategien, auch wissensbasierte Kompetenzen genannt. Zwar ist es nicht möglich diese 

ohne Inhalt zu erwerben, doch stellt die Thematik nur ein Hilfsmittel zum Erwerb der 

Kompetenzen dar. So sollen sie schließlich im alltäglichen Leben zur Lösung von ver-

schiedenen Aufgaben und Problemen dienen, mit dem Ziel, die Lerner fähig für selbst-

ständiges methodisches Lernen und die damit einhergehende Reflexion der Lernprozes-

se und Ergebnisse zu machen.158	 

Generell lassen sich fachunspezifisch verschiedene Aspekte kompetenzorientierten Un-

terrichtens feststellen, die in Teilen auch bereits eine eigenständige Erläuterung erfahren 

haben.  

Nach Feindt et al. sind dies:159 

- Metakognition: Kompetenzerwerb ist immer auch ein individueller Prozess, welchem 

durch entsprechende Unterrichtsphasen Rechnung getragen werden muss. Neben direk-

ter Instruktion ist es unumgänglich, dass die Schülerinnen und Schüler eigenständig und 

selbstgesteuert lernen. Dabei ist es wichtig, dass die Lerner zur Reflexion ihrer Lern-

prozesse in der Lage sind und erkennen, wo ihre Schwächen und Stärken liegen und 

welche Strategien sie bei der Lösung eines Problems anwenden müssen, um weiterzu-

kommen.  

- Vertikale und horizontale Vernetzung von Wissen: Nur durch eine weitreichende 

Vernetzung von Wissen kann letztendlich die Nachhaltigkeit des Kompetenzaufbaus 

gewährleistet werden. Dies bedeutet aus vertikaler Sicht, dass die Schülerinnen und 

Schüler begreifen müssen, wie einzelne Wissensbausteine zusammenhängen und aufei-

nander aufgebaut sind. Dies wird insbesondere durch Strategien wie Mind-Maping, 

Lernlandkarten oder Advanced Organizers möglich, da hierdurch den Lernern die Ver-
                                            
157 Schröder, Bernd (2009): Fachdidaktik zwischen Gütekriterien und Kompetenzorientierung, in: Feindt, Andreas / 
Elsenbast, Volker / Schreiner, Peter / Schöll, Albrecht (Hg.): Kompetenzorientierung im Religionsunterricht, Münster 
40. 
158 Vgl. Mendl, Hans (2014a): Kompetent in Religion?, Didaktische Elemente einer kompetenzorientierten Lehr- und 
Lernkultur im Religionsunterricht, in: IfR 71: 11 
159 Vgl. Feindt, Andreas / Elsenbast, Volker / Schreiner, Peter / Schöll, Albrecht (2009): 13-16. 
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knüpfung deutlich vor Augen geführt werden kann. Ergänzt wird dies durch die hori-

zontale Vernetzung und den „anwendungsbezogene(n) Transfer erworbenen Wissens 

und Könnens auf andere Bereiche“160. 

- Übung und Überarbeitung: Fähigkeiten und Fertigkeiten werden nicht durch einma-

ligen Gebrauch erworben, sondern vielmehr ist es notwendig, diese entsprechend einzu-

üben, sodass sie wie im Schlaf beherrscht werden. Zudem steht nicht das geschaffene 

Lernprodukt im Zentrum des Lerngeschehens, sondern vielmehr auch die Überarbeitung 

bestehender Ergebnisse im Sinne einer Neukonstruktion, welche auch den produktiven 

Umgang mit Fehlern inkludiert. 

- Individuelle Lernbegleitung: Hierbei geht es vor allem um die angepasste und indi-

viduelle Gestaltung der Lernangebote um somit die (Weiter-)Entwicklung entsprechen-

der Kompetenzstufen zu evozieren. Dazu ist es notwendig, dass die Lehrkraft die Ler-

ner-Persönlichkeit entsprechend analysiert und ihr Vorwissen, ihre Interessen und ihre 

Lernstrategien eruiert um davon ausgehend entsprechende Lernangebote zu gestalten. 

„Die individuelle Lernbegleitung ist also ein Prozess des genauen Hinschauens und 

pädagogischen Beobachtens, der sich kontinuierlich durch den Unterricht zieht“161. 

- Kognitive Aktivierung:162  Wie bereits erwähnt, ist die kognitive Aktivierung ein zent-

raler Faktor hinsichtlich der Unterrichtsqualität. Dabei zeigt sich, dass die Gestaltung 

kognitiv herausfordernder Aufgaben auch gerade hinsichtlich der Kompetenzorientie-

rung einen Vorteil bietet.         

- Lebensweltliche Anwendung: Die lebensweltliche Anwendung verweist auf Outco-

me-Orientierung des Unterrichts. So soll Unterricht eben nicht nur Erwerb von intelli-

gentem Wissen sein, sondern das erworbene Wissen und die damit verbundenen Fertig- 

und Fähigkeiten sollen in passenden und authentischen Situationen im Rahmen von 

anwendungsorientierten Aufgaben getestet werden. Doch mehr noch soll diese Orientie-

rung an realen Anwendungssituationen nicht nur am Ende einer Lerneinheit genutzt 

werden, sondern auch zur Gestaltung des Lernsettings und des Abrufens von Vorwis-

sen. 

 

                                            
160 Feindt, Andreas / Elsenbast, Volker / Schreiner, Peter / Schöll, Albrecht (2009): 14. 
161 Feindt, Andreas / Elsenbast, Volker / Schreiner, Peter / Schöll, Albrecht (2009): 13.	
162 Vgl. Kapitel 2.4.3 Kognitive Aktivierung als Motor religiöser Lernprozesse 
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2.4.5 Im Dialog: Kompetenzorientierung, kognitive Aktivierung und                  

Konstruktivismus  

Kompetenzorientierung, kognitive Aktivierung und Konstruktivismus stellen gegenwär-

tig die theoretische Basis des Religionsunterrichts dar, wenngleich es den Anschein 

erweckt, dass der Konstruktivismus durch das neue Lehrplantheorem der Kompetenzor-

ientierung abgelöst wird und somit nicht mehr Bestand hat. Dabei warnt Hans Mendl 

eindringlich davor, bisherige Erkenntnisse und Prinzipien über Bord zu werfen, viel-

mehr gilt es sich an 1.Thessalonicher 5,21: „Prüft alles und behaltet das Gute“, zu hal-

ten.163 So	 erscheint es wichtig und sinnvoll den Konstruktivismus als gleichwertige 

Theoriebasis religiösen Lernens zu erachten, da sich nur so vermeiden lässt, dass die 

Kompetenzorientierung in naher Zukunft lediglich ein Einüben von Fertigkeiten und 

Kompetenzen ohne wirklichen Bezug zu konkreten Inhalten und zum individuellen 

Aufbau von Wissenskonstrukten wird. Vielmehr ist es doch das Ziel, die Schülerinnen 

und Schüler in ihrer geistigen Entwicklung voranzubringen, so dass sie bereits in der 

Schulzeit in der Lage sind sich Wissen eigenständig anzueignen und Problemstellungen 

effizient und effektiv lösen zu können. Dies kann allerdings nur geschehen, wenn man 

bereit ist, neben der Einübung von konkreten Handlungs- und Kommunikationsstrate-

gien auch begriffliche und interpretative Kompetenzen im Rahmen eines konstruktivis-

tischen Lernens entsprechend zu fördern. Das kann gelingen, indem der Lerner als indi-

viduelles Subjekt wahrgenommen wird und in der Konfrontation mit Inhalten sein Wis-

sen und seine Vorstellungen im Rahmen seiner Möglichkeiten selbst kreiert, wobei die 

Lehrkraft nicht nur als Beobachter und Berater fungiert, sondern aktiv dazu beiträgt, 

dass die Lerner allgemeine und fachspezifische Kompetenzen und Fähigkeiten entwi-

ckeln.  

Abschließend sei darauf verwiesen, dass jegliches Lernen konstruktivistischer Natur ist 

und sich der Trugschluss des reinen Verbalismus und der sinnlosen Handlungsorientie-

rung durch den bewussten Einsatz kognitiver Stimulierung umgehen lässt. Dabei wäre 

es ein Irrtum anzunehmen, dass diese Erkenntnisse durch die kompetenzorientierte Ge-

staltung des Unterrichts hinfällig werden. Vielmehr erlangen sie durch die Konzentrati-

on auf den Erwerb von Fähig- und Fertigkeiten eine neue Bedeutung und sind wesentli-

cher Bestandteil des didaktischen Konzepts.  

                                            
163 Vgl. Mendl, Hans (2012b): 76. 
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2.5 Schlussfolgerung  

Auch wenn die Angst des konfessionellen Religionsunterrichts, in absehbarer Zeit ei-

nem allgemeinen religiös orientierten Unterricht weichen zu müssen, durchaus begrün-

det erscheint, ist man gegenwärtig noch weit davon entfernt. So gilt es den Blick nicht 

allein auf mögliche Zukunftsszenarien zu lenken, sondern vielmehr die gegenwärtigen 

Probleme des Religionsunterrichts zu fokussieren und neue Wege zu beschreiten, um 

die Herausforderungen zu meistern. Hierbei spielt aktuell die sinnvolle Verknüpfung 

von verschiedenen lerntheoretischen Erkenntnissen eine wichtige Rolle, da diese ein 

religiös individuierendes Lernen anbahnen. Dabei gilt es aus den Fehlern der Vergan-

genheit zu lernen und keinen Rückschritt in Richtung Katechese und Vermittlung zu 

machen, sondern einen Weg zu finden, wie theologische Inhalte begreifbar und durch-

dringbar werden und die Aneignung neuer Wissenskonstruktionen automatisch in eine 

Transformation und Ingebrauchnahme übergehen können. Dabei gilt es natürlich zu-

nächst der Sprachlosigkeit der Schülerinnen und Schüler entgegen zu wirken und ihre 

Neugier und ihr Interesse an hermeneutischen Fragestellungen wach zu halten. Aber 

auch die Teilhabe und das Miterleben von Religion im Rahmen eines performativen 

Erlebens164 gilt es dabei zu berücksichtigen. Schließlich kann nur etwas kommuniziert 

werden was auch erlebt wurde. So bleibt festzuhalten: Es ist wenig sinnvoll den Unter-

                                            
164 Vgl. Mendl, Hans (2008). 
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richt so zu gestalten, dass er theologische Wahrheiten an die Schülerinnen und Schüler 

vermittelt, ohne ihnen die Chance zu geben, selbst zu begreifen und zu versprachlichen 

was sich hinter den für sie oftmals leeren Worthülsen oder divergenten Konnotationen 

versteckt. Eine Möglichkeit, die Brücke zwischen Glaubensformeln sowie der Welt und 

Sprache der Jugendlichen zu schaffen, scheint dabei der bilinguale Unterricht darzustel-

len.  
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3. Dimensionen von Sprache angesichts Mono- und Bilingualität 

            „If we spoke a different language, we would perceive a somewhat different world. “ 

                    (Ludwig Wittgenstein) 

3.1 Vorbemerkung  

Eine Frage, welche die Menschheit seit jeher beschäftig, ist die Frage nach dem Ur-

sprung der Sprache und ihrer Verschiedenheit und Vielfalt. Bis heute scheint gänzlich 

ungeklärt, ob und inwiefern die Sprache als angeborene oder erworbene Komponente 

des Menschen zu sehen ist. So gibt es zum einen die Vertreter einer Universalgramma-

tik165, die davon ausgehen, dass die Sprache zumindest in Teilen eine angeborene Funk-

tion sei, welche allen Menschen gleichsam verfügbar scheint und lediglich im Laufe des 

Lebens eine entsprechende Entwicklung und Anpassung erfährt.166 „Eine radikale Al-

ternative wäre es anzunehmen, dass Sprache im Laufe der frühen Kindheit durch Rück-

meldungen aus der Umwelt erlernt wird.“167 Beide Theorien können bisweilen weder 

bewiesen noch widerlegt werden, weshalb anzunehmen bleibt, dass die Wahrheit wohl 

im Kompromiss der beiden Ansichten zu finden ist. Lediglich hinsichtlich des Ur-

sprungs scheint man einen Schritt weiter zu sein. So legen aktuelle Forschungen den 

Schluss nahe, dass es zwischen 6000 und 7000 Sprachen gibt, welche vermutlich eben-

so wie der Mensch selbst, ihren Ursprung in Afrika nahmen.168 

Im folgenden Kapitel soll es nun um die konkrete Darstellung einzelner sprachlicher 

Elemente gehen. Dabei muss zunächst geklärt werden, was sich hinter dem Begriff 

Sprache verbirgt und wie sich diese kategorial fassen lässt, bevor im Folgenden die 

sprachliche Relativitätstheorie und das Verhältnis von Sprache und Denken näher be-

trachtet werden. Nach dieser allgemeinen Einführung zur Sprache sollen die Bilinguali-

tät und der Bilingualismus in den Mittelpunkt gerückt werden, ehe die Verknüpfung von 

Sprache und Denken auch anhand der Zweisprachigkeit im Rahmen des bilingualen 

Gehirnes thematisiert wird.  

                                            
165 Vgl. Pinker, Steven (1998): Der Sprachinstinkt. Wie der Geist die Sprache bildet, München; vgl. Chomsky, Noam: 
(1977): Reflexionen über die Sprache, Frankfurt. 
166 Vgl. Beyer, Reinhard / Gerlach, Rebekka (2011): Sprache und Denken. Basiswissen Psychologie, Wiesbaden: 11. 
167 Beyer, Reinhard / Gerlach, Rebekka (2011): 11; vgl. Watson, John (1928): Behaviorismus, New York. 
168 Vgl. http://www.spiegel.de/wissenschaft/mensch/sprachenentstehung-wir-sprechen-alle-ein-bisschen-afrika-a- 
762134.html	
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3.2 Sprache und ihre Bedeutung für das menschliche Dasein 

3.2.1 Was ist Sprache?  

„Je mehr wir über die Sprache wissen, desto schwieriger scheint es zu sein, die einfa-

che Frage zu beantworten,“169 was es mit diesem Phänomen auf sich hat und wie man 

es beschreiben soll. Zunächst einmal ist anzumerken, dass es die Sprache, also eine 

übergeordnete und allgemeingültig verständliche Sprache nicht gibt. Vielmehr bestimmt 

eine große Anzahl von divergierenden Einzelsprachen, welche von der jeweiligen 

Sprachtradition ihrer Sprache und den historisch bedingten Techniken beeinflusst wer-

den, das Sprachgeschehen der Welt.170 Neben der einzelsprachlichen Kategorisierung, 

die bisweilen in der Sprachwissenschaft auch als langue bezeichnet wird und dem so-

zialen „Teil der Sprache, der außerhalb des Individuums liegt und (...) nur dank einer 

Art Kontrakt zwischen den Mitgliedern der Sprachgemeinschaft“171 umfasst, sind auch 

auf die ebenfalls von Saussure geprägten Begriffe langage und parole hinzuweisen. 

Dabei beschreibt der Begriff langage im Gegensatz zur langue, welches eben ein ein-

zelsprachliches abstraktes System von Regeln umfasst, vielmehr die allgemeine und 

übergeordnete menschliche Sprachfähigkeit. Diese kann bisweilen auch als „angebore-

nes kognitives Vermögen, mentale Einheiten auf eine bestimmte Art und Weise -

rekursiv- zu sequenzieren“172 gefasst werden. Bleibt noch „jene Tätigkeit, bei der einer 

dem anderen etwas mittels artikulierter Lautproduktion mitteilt“173, speech/ parole, die 

das konkrete Sprechen und somit die Sprachperformanz umfasst.  

Folglich lässt sich Sprache nicht so einfach kategorisieren, ist sie doch nicht nur „eine 

mit artikulierten Lauten vollzogene kognitiv-kommunikative Technik“174 sondern auch 

„Ausdrucksmittel mit subjektiven Sinn, (...) ohne objektive Bedeutung“175, welche rein 

analytisch betrachtet lediglich durch die Verknüpfung von Phonemen und Graphemen, 

sowie lexikalischen, syntaktischen und semantischen Einheiten zustande kommt. Mehr 

noch ist sie unser wichtigster Schlüssel zum Verständnis von Welt und Wirklichkeit, der 

uns die Türen der Erkenntnis durch „interne kognitive Prozesse der Informationsverar-

                                            
169 Trabant, Jürgen (2008): Was ist Sprache, München: 11. 
170 Vgl.  Coseriu, Eugenio / Bertsch, Hansbert / Köhler, Gisela / Petersen, Uwe (1979): Sprache: Strukturen und Funk-
tionen: XII Aufsätze zur allgemeinen und romanischen Sprachwissenschaft,  Tübingen: 93.                                                                                                                                                                                                                    
171 Bossier, Ulrich (2016): Ferdinand de Saussure Grundfragen der allgemeinen Sprachwissenschaft. Eine Auswahl, 
Stuttgart: 18. 
172 Trabant, Jürgen (2008): 47. 
173 Trabant, Jürgen (2008): 47. 
174 Trabant, Jürgen (2008): 14. 
175 Coseriu, Eugenio / Bertsch, Hansbert / Köhler, Gisela / Petersen, Uwe (1979): 91-92. 
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beitung und -erweiterung“176 öffnet. Dabei stellt sich nun nachdrücklich die Frage, in-

wiefern Sprache und Denken interagieren, um zu konkreten Konstruktionen der Welt zu 

gelangen. Das sich anschließende Kapitel versucht eine Antwort auf diese Frage zu ge-

ben, wenngleich eine allumfassende und allgemeingültige Erklärung nicht möglich sein 

wird, zu undurchsichtig sind die Prozesse des kognitiven Systems.  

 

3.2.2 Sprachliche Relativität: Das Verhältnis von Sprache und Denken  

Seit Menschengedenken ist man auf der Suche nach einer Verhältnisbestimmung von 

Sprache und Denken. So erstaunt es kaum, dass sich bereits in der Antike zahlreiche 

Philosophen mit der Funktionalität der Sprache befassten, wobei sich ihre Begrün-

dungsversuche am ehesten der kommunikativen Sprachkategorie zuordnen lassen. Diese 

in der Literatur auch oft als aristotelischer Universalismus bezeichnete Sichtweise 

nimmt an, „das Denken sei bei allen Menschen gleich und nur die jeweils diesem Den-

ken zum Zwecke der Kommunikation zugeschriebene Signifikanten -die Oberflächen- 

seien verschieden“177. Die Sprache fungiert sozusagen lediglich als eine Art Transport-

mittel der fertigen Gedanken, während das eigentliche Denken als rein mentalesisch 

gesehen wird.178 Zwar zeigen sich hierbei Merkmale eines linguistischen Systems, doch 

sind diese nicht bezogen auf die Muttersprache des Denkenden, vielmehr besteht die 

allgemeingültige Denksprache aus einer Sammlung von abstrakten Symbolen, mit Hilfe 

derer die Gedanken zum Ausdruck kommen (universelle Grammatik).179  

Einer der gegenwärtigen Befürworter dieser Theorie ist der Linguist und Psychologe 

Steven Pinker, der „die Verschiedenheit der Sprachen unzulässig herunter (spielt)“180 

und bezweifelt, dass „aus einer größeren Differenziertheit oder Andersartigkeit der 

Begriffe ein anderes Denken folgt“181. Er stellt sich, mitunter wohl aus politischen 

Gründen, gegen verschiedene nationale Wirklichkeitskonzepte und hofft durch diese 

universale Sicht zu verhindern, dass aufgrund der Privilegierung einzelner sprachlich 

induzierter Wirklichkeitskonzepte Konflikte entstehen. Auch wenn sein Ansinnen von 

edlen politischen Motiven getragen ist und sich seine Sicht dahingehend bejahen lässt,  

                                            
176 Beyer, Reinhard / Gerlach, Rebekka (2011): 77. 
177 Trabant, Jürgen (2008): 84.   
178 Vgl. Jäger, Ludwig (2003): Ohne Sprache undenkbar, in: Gehirn und Geist (2/2003): 36. 
179 Vgl. Jäger, Ludwig (2003): 36. 
180 Trabant , Jürgen (2008): 84. 
181 Dörner, Dietrich (2006): Denken und Sprechen, in: Funke, Joachim: Denken und Problemlösen, Göttingen: 630. 
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dass die Sprache an und für sich, den allgemeinen Prozess des Denkens nicht grundle-

gend verändert und die Sprache somit auch nicht etwa über die Intelligenz einer Person 

oder eines Volkes aussagt,182 so muss gegenwärtig davon ausgegangen werden, dass der 

Erwerb einer bestimmten Sprache eine kulturelle und sprachliche Prägung des kogniti-

ven Systems mit sich bringt. Bekräftigen lässt sich dies durch aktuelle wissenschaftliche 

Untersuchungen, die darauf hindeuten, dass die Sprache nicht nur ein zentraler Einfluss-

faktor bei kognitiven Vorgängen zu sein scheint, sondern einige Denkprozesse ohne 

Sprache gar nicht möglich, im wahrsten Sinne undenkbar wären. Auch Forschungen der 

Universität Chicago kommen zum gleichen Ergebnis und legen dar, dass die Mutter-

sprache einen wesentlichen Prägungseffekt auf die kognitiven Strukturen hat.183  

Somit scheinen die Vertreter der kognitiven Auffassung von Sprache, allen voran Wil-

helm Humboldt, mit ihrer Annahme, dass „kein Denken, auch das reinste nicht“184 frei 

von Sprache und diese vielmehr „das bildende Organ des Gedankens“185 sei, Recht zu 

behalten. Auch seine Weiterentwicklung der von Locke und Herder aufgeworfenen 

These, dass es die objektive sprachunabhängige Beschreibung der Welt nicht geben 

kann und die Sprache vielmehr der sichtbare Ausdruck nationalistischen Denkens sei, 

ist nicht zu bestreiten.186 Schlussfolgernd lässt sich behaupten, die einzelnen Begriffe 

dienen eben nicht als neutrale Etiketten zur Beschreibung eines Gegenstandes oder 

Sachverhaltens, vielmehr sind sie der jeweiligen Sprache und den damit einhergehenden 

divergierenden kulturellen Gegebenheiten einer Begriffsbildung unterworfen. Diesbe-

züglich ist davon auszugehen, dass die Sprache durch den ihr zugeteilten Wortschatz 

nicht nur eine Einteilung der Welt vornimmt und eine sprachlich bedingte Realität ab-

bildet, sondern auch konkrete Konstruktionsprozesse der Wirklichkeit vollzogen werden 

können.187 Insofern erscheint Whorfs negativ formulierte These, dass „entgegen den 

üblichen Erwartungen Beobachter von den gleichen physikalischen Sachverhalten nicht 

zum gleichen Bild der Welt geführt (werden), wenn die sprachlichen Hintergründe ver-

schieden sind“188, durchaus stimmig zu sein. 

                                            
182 Vgl. Trabant, Jürgen (2008): 84.	
183 Vgl. Jäger, Ludwig (2003): 36-38; vgl. Werlen, Iwar (2002):	 Sprachliche Relativität. Eine problemorientierte 
Einführung, Tübingen: 12-13. 
184 Humboldt, Wilhelm von (1981): Werk V. Kleine Schriften, Autobiographisches, Dichtungen, Briefe, Kommentare 
und Anmerkungen zu Band I-V. Anhang, Darmstadt: 97.  
185 Humboldt, Wilhelm von (1988): Schriften zur Sprachphilosophie, Darmstadt: 426. 
186 Lehmann, Beat (1998), ROT ist nicht »rot« ist nicht [rot], Tübingen: 48.	
187 Vgl. Jäger, Ludwig (2003): 37-38.  
188 Werlen, Iwar (2002): 2.  
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Gleichwohl bedarf seine Beschreibung allerdings einer weiterführenden erklärenden 

Ergänzung, um sie von der radikalen Form der linguistischen Relativitätstheorie, welche 

die Sprecher als Gefangene ihrer eigenen Sprache zu verstehen vermag, zu Gunsten 

einer diskursiven Relativität abzugrenzen. Denn so muss der Tatsache Rechnung getra-

gen werden, „dass bestimmte Sichtweisen auf die Welt durch unserer Art, über sie zu 

sprechen, konventionalisiert werden: Weil die Sprachstrukturen, die wir zu benutzen 

gewohnt sind, bestimmte konzeptuelle Muster vorgeben, sind wir auch gewohnt, die in 

dieser Weise als Vorlage festgelegten Gedanken bevorzugt zu denken“189. Es ist also nur 

bedingt die Sprache per se, die unser Weltbild und Denken beeinflusst. Vielmehr sind es 

die kulturellen, gesellschaftlichen und politischen Gegebenheiten die bestimmten Worte 

und Ausdrücke prägen und somit zu einer anderen Sicht der Welt führen. Hierbei han-

delt es sich um die funktionale Wirkung einer Sprachnutzung und die festgelegte Art 

und Weise in dieser Sprache über die Welt zu sprechen. Obwohl der Sprecher ausge-

hend von der Sprache dazu in der Lage wäre Sachverhalte anders zu deuten und kon-

trastiv zu denken, so verharrt er aufgrund diskursiver Gewohnheiten in seinen 

Denkstrukturen und ist sozusagen in ihnen gefangen.190 Hinzu kommt, dass diese Unter-

schiede nicht nur durch den Gebrauch verschiedener Sprachen bedingt werden, sondern 

die Menschen sich sprachlich generell fremd sind. Bereits Locke wies darauf hin, dass 

jedem Individuum eigentlich eine eigene Sprache innewohnt und jeder Sprecher bzw. 

Denker völlig subjektive Vorstellungen von Begriffen und Wörtern in sich trägt.191 So-

mit wird die Kommunikation über die objektive Wirklichkeit noch mehr erschwert, da 

es der Sprecher gewohnt ist seine Erlebnisse und Wirklichkeitskonstruktion mit subjek-

tiv konnotierten Wörtern auszudrücken. So kann Glaserfeld zugestimmt werden, wenn 

er erklärt: „Was unsere Partner verstehen, wenn wir sprechen oder schreiben, das kann 

sich nur in den Bedeutungen verwirklichen, die sie aufgrund ihrer Erfahrungen mit den 

Klangbildern der Wörter verknüpfen, die wir gebrauchen - und ihre Erfahrung ist nie 

identisch mit der unsrigen“192. Umso mehr scheint es notwendig ein reflexives Sprach-

bewusstsein zu generieren und ein Verständnis dafür zu schaffen, dass „das individuelle 

                                            
189 Heine, Lena (2010): Fremdsprache und konzeptuelle Repräsentation: bilingualer Unterricht aus kognitiver Per-
spektive, in: Doff, Sabine (Hg.): Bilingualer Sachfachunterricht in der Sekundarstufe. Eine Einführung, Tübingen: 
204.  
190 Vgl. Harley, Trevor (2001): The psychology of language. From data to theory, New York: 82.  
191 Vgl. Trabant, Jürgen (2008): 57. 
192 Glaserfeld, Ernst von (1996): 92.                                                                                                             



	 45 

Erlernen der Sprache (...) als (...) nie endende(r) Prozeß (sic!) der sozialen Anpassung 

der eigenen Begriffe“193 verstanden werden muss. 

Zusammenfassend lässt sich sagen: „(w)ie Whorf die Sprache fremd ist, weil er die 

Fremdheit der Sprachen übertreibt, so ist den neuen Universalisten (...) die Sprache 

fremd, weil sie deren Fremdheit unterschätzen“194. Wenngleich es schlichtweg falsch 

sei anzunehmen, Sprache und Denken seien universelles menschliches Gemeingut,195 

und Denken wäre ein uniformer Prozess, hervorgerufen durch ein allgemeines mentale-

sisches Konzept, indem Sprachen lediglich verschiedene Schälle und Zeichen darstel-

len,196 so gilt es eben aber auch die kognitive Sprachauffassung in relativierter Weise zu 

verstehen. Denn so sind kognitive Prozesse „nur bis auf einen gewissen Grad von den 

bestimmten einzelnen Sprachen abhängig“197 und die Sprache kann eben nicht vollstän-

dig jegliche Art des Denkens beeinflussen. Somit mögen Sprecher verschiedener Spra-

chen zwar unterschiedliche Herangehensweisen an Problemlösungen haben und auch 

die Welt aufgrund begrifflicher Vorgaben anders wahrnehmen, doch gilt „(d)ie Spra-

chen sind natürlich einander fremd, aber sie sind es doch nicht völlig. Sie sind ver-

schiedene Formen desselben“198.  

 

3.3 Zwei-Sprachigkeit: Begriffliche und konzeptionelle Annäherung an das 

Konstrukt Bilingualität 

3.3.1 Die Facetten des Begriffes bilingual  

Man könnte meinen, dass Bilingualität / Bilingualismus199, zu Deutsch Zweisprachig-

keit, etwas für wenige auserwählte Personen sei, zumindest erwecken eine einsprachige 

Gesellschaft und der Uniculturalismus den Anschein, dass diese Einsprachigkeit der 

Norm entspräche. Dabei verwendet fast jeder Dritte der Weltbevölkerung routinemäßig 

zwei oder mehrere Sprachen, sei es in der Freizeit, für den Beruf oder im Familienleben. 

                                            
193 Glaserfeld, Ernst von (1996): 91. 
194 Trabant, Jürgen (2008): 84. 
195 Vgl. Döngens, Jan (2009): Die Vielzüngigen und Eintönigen. Komplexität einer Gesellschaft lässt ihre Sprache 
wachsen, in: Spektrum direkt: Die Woche. Die Wissenschaftszeitung im Internet (17/2009): 8. 
196 Trabant, Jürgen (2008): 84. 
197 Trabant, Jürgen (2008): 83. 
198 Trabant, Jürgen (2008): 83. 
199 Während sich Bilingualität aus psychologischer Sicht auf die Zweisprachigkeit eines Individuums bezieht, umfasst 
der Begriff Bilingualismus im Gegensatz dazu die Zweisprachigkeit einer Gesellschaft. In der Literatur findet oftmals 
keine klare Abgrenzung der beiden Begriffe statt. 
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Hinzu kommen diejenigen Personen, die in der Schule eine zweite oder dritte Sprache 

lernen, denn auch diese können durchaus als mehrsprachig bezeichnet werden. Diesbe-

züglich schrumpft die Zahl derer, die wirklich als einsprachig bzw. monolingual ange-

sehen werden können, auf eine schwindend geringe Zahl. Doch was genau bedeutet es 

nun bilingual zu sein? Welche Fähigkeiten und welches Maß an Sprachbeherrschung 

gilt es zu erfüllen? Darauf eine angemessene Antwort zu geben gestaltet sich schwieri-

ger als gedacht.200 

In der Sprachwissenschaft lassen sich zwei konträre Positionen feststellen. Zum einen 

die Linguisten, die mit dem Wort bilingual ein Maximum an Sprachkenntnissen verbin-

den. Sie plädieren dafür, jemanden nur dann als bilingual zu bezeichnen, wenn dieser in 

der Lage ist, sich auch in der Zweitsprache auf muttersprachlichem Niveau auszudrü-

cken. Unter ihnen der Linguist Leonhard Bloomfield der vom Bilingualismus im Rah-

men eines „native like control of two languages“201 spricht. Auch der Schweizer Theo-

loge und Zeitschriftenredakteur Eduard Blocher erklärt: „Unter Zweisprachigkeit ist zu 

verstehen die Zughörigkeit eines Menschen zu zwei Sprachgemeinschaften in dem Gra-

de, dass Zweifel darüber bestehen können, zu welcher der beiden Sprachen das Ver-

hältnis enger ist, oder welche als Muttersprache zu bezeichnen ist, oder welche mit grö-

ßerer Leichtigkeit gehandhabt wird, oder in welcher man denkt.“202 Zu nennen sei hier 

zudem der Begründer bilingualen Forschens Uriel Weinreich, welcher ebenfalls die 

Ansicht vertritt, „the practice of alternatly using two languages will be called bilingua-

lism“203. 

Entgegen dieser Auffassung gibt es jedoch auch eine Reihe von Sprachwissenschaftlern, 

die der Meinung sind, es reiche aus, dass der Sprecher in der Lage sei, sinnvolle Äuße-

rungen in einer anderen Sprache hervorzubringen.204 Dies lässt sich wiederum auf ver-

schiedenste Art und Weise interpretieren. Für den Psychologen John Macnamara ist es 

ausreichend, eine der vier Sprechfertigkeiten (Speaking, Writing, Reading, Listening) zu 

beherrschen, um als bilingual angesehen zu werden. Zweisprachigkeit stellt für ihn „a 

continuum, that vary among individuals along a variety of dimensions”205 dar. Damit  

                                            
200 Vgl. Wei Li (2000): Dimensions of bilingualism, in: Wei, Li (Hg.): The bilingualism reader, London: 2. 
201 Bloomfield, Leonhard (1984): Language, New York: 56. 
202 Blocher, Eduard (1909): Zweisprachigkeit. Vorteile und Nachteile, Langensalza: 1. 
203 Weinreich, Uriel (1968): Languages in Contact. Findings and Problems, Mouton: 1. 
204 Vgl. Haugen, Einar (1953): The Norwegian language in America. A study in bilingual behavior, Bloomington: 6. 
205 Macnamara, John (1969): How can one measure the extent of a person’s bilingual proficiency?, in: Kelly, Louise 
(Hg.): Description and measurement of bilingualism. An international seminar, Toronto: 82.  
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ist die Beherrschung einer weiteren Sprache gemeint, wobei dergleichen allerdings in 

Bezug auf den Referenzrahmen von A1 bis hin zu muttersprachlichem Niveau C2 rei-

chen kann. Die Aussage, des Linguisten Richard Diebold, ein Tourist oder Geschäfts-

mann, der über wenige ausgewählte Phrasen in einer zweiten Sprache verfügt, kann in 

Anbetracht des minimalistischen Ansatzes somit als Bestätigung des oben beschriebe-

nen Kontinuums gesehen werden.206  

Diese Gegenüberstellung207 macht deutlich, dass der Begriff bilingual bis dato nicht 

eindeutig definiert wurde und es offensichtlich nur schwer möglich ist, klare Grenzen zu 

ziehen. Zweisprachigkeit lässt sich angesichts dessen nur unzureichend in einem Sche-

ma fassen, zu groß ist der gegebene Interpretationsspielraum.208 Wie nun diese Diskre-

panz lösen? Man könnte sich Baker und Jones209 anschließen, die erkannt haben, dass es 

nicht möglich und eigentlich auch nicht nötig ist, die oben dargestellten Definitionen 

auf einen Nenner zu bringen. Vielmehr betrachten sie den Begriff differenziert und 

sprechen von einem „fractional and holistic view of bilingualism“210. Dementsprechend 

ließe sich die idealtyptische / maximalistische Sicht unter dem Begriff holistic bilingua-

lism fassen, während die Vertreter des minimalistischen Bilingualismus entsprechend 

dem fractional bilingualism zuzuordnen wären.  

Bereits Mackey, der als kanadischer Jesuitenpriester für die Etablierung eines neuen 

und modernen Schulsystems in Bhutan verantwortlich war, sprach vor mehr als 40 Jah-

ren davon, dass ein Umdenken erfolgen müsse und man sich von einer absoluten Be-

griffsdefinition verabschieden sollte. Sinnvoller erscheint es vielmehr, den Begriff 

relativ zu sehen und die bilinguale Kompetenz der jeweiligen Sprecher als Variable zu 

betrachten.211 Dies umfasst somit nicht nur Sprecher die zweisprachig aufwuchsen und 

infolgedessen in beiden Sprachen Kompetenzen aufweisen, die als muttersprachlich 

bezeichnet werden könnten. Es bezieht sich auch auf all jene, die in der Lage sind in 

einer zweiten Sprache kommunikativ aktiv zu werden. Wobei es anzumerken gilt, dass 

                                            
206 Vgl. Diebold, Richard (1964): Incipient Bilingualism, in: Hymes, Dell (Hg.): Language in Culture and Society. A 
Reader in Linguistics and Anthropology, New York: 496. 
207 Wenngleich die Definitionen zeitlich gesehen nicht aktuell zu sein scheinen, so zeigt ein Blick in die Literatur der 
Erforschung des bilingualen Unterrichts, dass diese Definitionen nach wie vor Grundlage und Ausgangspunkt jedwe-
der Forschung sind.  
208 Vgl. Hoffmann, Charlotte (1991): An introduction to bilingualism, London: 14.  
209 Vgl. Baker, Colin / Jones, Sylvia Prys (1998): Encyclopedia of bilingualism and bilingual education, Clevedon: 9-
10. 
210 Baker, Colin / Jones, Sylvia Prys (1998): 9-10. 
211 Vgl. Mackey, William (1968): Language teaching analysis, London: 55; Vgl. Harding, Edith / Riley, Philip 
(1986): The bilingual family. A handbook for parents, Cambridge: 31. 
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hiermit fundierte Kenntnisse gemeint sind, welche eben über bestimmte Höflichkeits- 

und Begrüßungsfloskeln hinausreichen.212 

Grundsätzlich lässt sich diese Variable wie folgt kategorisieren:213 

 

 

 

 

 

 

 

 

Um der Komplexität dieses Begriffes gerecht zu werden bleibt noch auf eine weitere Er-

schwernis hinzuweisen. Es ist mitunter auch deshalb schwierig eine zufriedenstellende 

Lösung für das Definitionsproblem zu finden, da Bilingualismus nicht nur innerhalb der 

Linguistik beschrieben werden kann, sondern es vielmehr notwendig ist, darüber hinaus-

zugehen. Während der Sprachwissenschaftler am Bilingualismus insofern interessiert ist, 

da er eine Erklärung für die Veränderung von und in Sprache darstellt, sehen ihn Psycho-

logen als eine Einflussgröße auf mentale Prozesse. Soziologen wiederum betrachten die 

Zweisprachigkeit als ein zentrales Element kultureller Konflikte, wohingegen die Päda-

gogik den Bilingualismus in den Zusammenhang mit Schulorganisation und Medium der 

Instruktion stellt.214 Es gibt somit nicht die Bilingualität bzw. den Bilingualismus, viel-

mehr muss der Kontext in Augenschein genommen und geklärt werden, welche Definiti-

on als Grundlage dienen kann und soll.  

 

 

 

 

 

 
 

                                            
212 Vgl. Ministerium für Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.): Bilingualer Unterricht. 
Bilinguale Angebote in Nordrhein-Westfalen: 6.	
213 Vgl. Skutnabb-Kangas, Tove (1984): Bilingualism or not. The education of minorities, Clevedon: 91. 
214 Vgl. Mackey, William Francis (1968): 53.  

m vollständige Beherrschung zweier Sprachen 

m muttersprachliches Sprachniveau bezogen auf zwei Sprachen 

m vergleichbare Sprech- und Sprachfertigkeit in zwei Sprachen 

m Vermögen vollständige und sinnvolle Äußerungen in einer anderen Sprache zu 

artikulieren  

m Kenntnisse bezugnehmend auf grammatikalische oder sprachliche Strukturen in einer 

anderen Sprache 

m Berührungspunkte mit einer anderen Sprache, als der Muttersprache 
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MAXIMALISTEN MINIMALISTEN 
 

ü Muttersprachliches Beherrschungs-

niveau einer weiteren Sprache  

ü Perfect Bilinguals 

 

Ganzheitliche Sicht (holistic view) 

 

ü Vorhandensein einer gewissen         

Kommunikationsfähigkeit völlig         

ausreichend 

 

Minimalistische Sicht (fractional view) 

 

Aus einem absoluten Verständnis von Bilingualismus / Bilingualität muss eine relative 

Begriffsdefinition werden: Bilingual als Variable 

	

	

3.3.2 Formen von Bilingualismus und Bilingualität 

Um dem komplexen Begriff Bilingualismus zur Genüge zu entsprechen, wird dieser im 

Folgenden auf verschiedene Ursächlichkeiten hin betrachtet. Es gibt zahlreiche Gründe, 

die eine Zweisprachigkeit einer Gesellschaft, Personengruppe oder einzelner Menschen 

bedingen.  

So sind politische Entscheidungen im Rahmen von Umsiedlungspolitik und Kolonisati-

on zu nennen. Aber auch Naturkatastrophen, Verfolgung aus politischen, religiösen 

Gründen oder die wirtschaftliche Situation zwingen Menschen dazu, ihre Heimat zu 

verlassen und in einem anderen Land mit fremder Sprache ein neues Leben zu begin-

nen. Dies impliziert natürlich die Notwendigkeit des Spracherwerbes. Darüber hinaus 

ist Mehrsprachigkeit immer auch mit Wissen verbunden. Was im Mittelalter einst das 

Lateinische war, ist in der heutigen Wissensgesellschaft die englische Sprache.  

Deutlich wird dies vor allem im Bereich der Wissenschaft und Technik, aber eben auch 

im Sektor Wirtschaft, wo die englische Sprache seit geraumer Zeit als allgemeine Ver-

ständigungssprache (lingua franca) gilt. Bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts sprach 

Eduard Blocher von zwei zentralen Formen des Bilingualismus. Er unterschied die na-

türliche Zweisprachigkeit, welche durch das soziale Umfeld hervorgerufen wird und 

den künstlichen Bilingualismus der aus erzieherischen, aber auch politischen und sozia-
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len Gründen entsteht.215 Bilingualismus lässt sich demnach in folgende Kategorien fas-

sen:216 

circumstantial bilingualism: Zweisprachigkeit, die aufgrund äußerer Umstände nötig 

wird. 

elective bilingualism: freiwillig gewählter Bilingualismus durch (schulischen) Unter-

richt. 
 

Neben diesen eher qualitativen Unterschieden der Zweisprachigkeit lässt sich auch hin-

sichtlich der Quantität ihrer Sprecher eine Differenzierung vornehmen. So spricht man 

vom gesellschaftlichen Bilingualismus, wenn aufgrund der gegebenen Gesellschafts-

struktur das Sprechen von zwei Sprachen erforderlich ist, wie es beispielsweise in Län-

dern wie Kanada oder Südtirol der Fall ist. Im Gegensatz dazu der individuelle Bilingu-

alismus, der das Individuum und seine persönliche Sprachgeschichte in den Vorder-

grund stellt.217 

Eine differenzierte Darstellung, die das System der Spracheinheit betont, liefert Wein-

reich.218 Seine Idee der Unterteilung des bilingualen Gedächtnisses in coexistent, 

merged und subordindated, welches eben die Bandbreite von totaler Abgrenzung zweier 

Sprachsysteme über die vollständige Vernetzung dieser bis hin zur Unterordnung einer 

Spracheinheit beinhaltet, wurde von Ervin und Osgood219 aufgegriffen, hinsichtlich der 

semantischen Bezeichnung abgeändert und für die allgemeine Einteilung der Formen 

des Bilingualismus genutzt. 

So lässt sich folgende Kategorisierung vornehmen:220 
 

1. coordinat bilinguals: Sprecher, die zwei Begriffssysteme verbunden mit zwei indivi-

duellen Lexikas aufweisen. 

2. compound bilinguals: Sprecher, die beide Sprachen in einer Umgebung lernten und 

bei denen sich ein undifferenziertes Begriffssystem mit entsprechend zwei Lexiken 

zeigt  

                                            
215 Vgl. Blocher, Eduard (1909): 1-2. 
216 Vgl. Baker, Colin (2011): Foundations of Bilingual Education and Bilingualism, Clevedon: 4.	
217 Vgl. Kahnert, Frank / Willkowei, Helge (2007): Betekenisvol leren. Bilingualer Unterricht Deutsch in den Nieder-
landen, Utrecht: 4-5. 
218 Vgl. Weinreich, Uriel (1953): Languages in contact, Mouton: 8-10. 
219 Vgl. Ervin, Susan / Charles, Osgood (1954): Second language learning and bilingualism, in: Journal of Abnormal 
and Social Psychology, Supplement 49: 139-146. 
220 Vgl. Halime, Banaz (2002): Bilingualismus und Code-switching bei der zweiten türkischen Generation in der 
Bundesrepublik Deutschland. Sprachverhalten und Identitätsentwicklung, Essen: 26. 
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3. subordinate bilinguals: Diese entsprechen den Stereotypen der Schülerinnen und 

Schüler, die im Rahmen des Unterrichts eine zweite Sprache erlernen. Durch den Pro-

zess des Lernens der neuen Sprache durch die Muttersprache weisen sie ein einziges 

System auf, indem die Wörter der Fremdsprache mit den muttersprachlichen Entspre-

chungen verknüpft sind.  

 

3.3.3 Fakt oder Fiktion: Das bilinguale Gehirn  

Ein Phänomen, welches die Psychologie und Neurobiologie seit geraumer Zeit beschäf-

tigt, ist das bilinguale Gehirn. Dabei gehen die Forscher der Frage nach, ob das Gehirn 

eines bilingualen Sprechers einen divergierenden Aufbau im Vergleich zu monolingua-

len Personen aufzeigt.  

Bisherige Studien zeichnen sich durch unterschiedliche Ergebnisse aus, sodass es ge-

genwärtig nicht möglich ist, eine hinreichende Erklärung hinsichtlich der sprachlichen 

Repräsentation im Gehirn abzugeben. Generell ist zwischen divergenten und konver-

genten Ansichten zu unterscheiden. Während die konvergente Sicht annimmt, dass jeg-

liche Sprache im Gehirn am gleichen Platz verortet ist und die linguistischen Prozesse 

der Erst- und Zweitsprache vom gleichen neuronalen Netzwerk gespeist werden, folgern 

die Anhänger der divergenten Sicht, dass jede Sprache über einen eigenen zerebralen 

Bereich verfügt und somit auch von unterschiedlichen neuronalen Netzwerken gespeist 

wird. Der Nachweis hierfür wurde vor allem durch klinische Beobachtungen von Apha-

sikern erbracht, die trotz Verlust der ersten Sprache noch in der Lage waren die zweite 

Sprache zu nutzen.221 Diese Beobachtungen führten zu der Annahme, dass unterschied-

liche Sprachen auch in divergierenden zerebralen Hirnregionen präsent sind und somit 

verschiedenen neuronalen Netzwerken unterstehen.222 Allerdings gibt es auch klinische 

und experimentelle Studien, die darauf hindeuten, dass selbst verschiedene Sprachen 

aus einem gemeinsamen neuronalen Netzwerk gespeist werden.223 Eine mögliche Erklä-

rung dafür könnte das sprachliche Erwerbsalter sein. Unumstritten ist die Tatsache, dass 

das Alter des Sprachlerners einen wesentlichen Einfluss auf den sprachlichen Lernpro-

                                            
221 Vgl. García-Caballero, Alejandro / García-Lado, Isabel / González-Hermida, Javier / Area, Ramón / Recimil, 
María José/ Juncos Rabadán, Onésimo (2007): Paradoxical recovery in a bilingual patient with aphasia after right 
capsuloputaminal infarction. Journal of Neurology, Neurosurgery, and Psychiatry 78 (1/2007): 89–91. 
222 Vgl. Mouthona, Michael / Annoniab, Jean-Marie / Khatebc, Asaid (2013): The bilingual brain, in: Swiss archives 
of neurology and psychiatry 164 (8): 267. 
223 Vgl. Khateb, Asaid (2009): Bilinguisme: représentation cérébrale et mécanisme de sélection des langues 24: 77–
93; vgl. Mouthona, Michael / Annoniab, Jean-Marie / Khatebc, Asaid (2013): 268. 
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zess hat. Dies evoziert die Frage, ob das Alter auch im Hinblick auf die Sprachveror-

tung im Gehirn als ein elementarer Parameter zu erachten ist. So gibt es einige Studien 

die aufzeigen, dass der frühe Erwerb einer zweiten Sprache zu einer Linkslokalisierung 

führt, wohingegen bei späterem Spracherwerb eine beidseitige Verortung zu konstatie-

ren ist.224 Kim225 differenziert dies noch näher und erklärt, dass frühe Sprachlerner (bis 

zum dritten Lebensjahr) nur ein Nervenzellennetz (durch die Aktivierung des frontalen 

und präfrontalen Netzwerkes des Broca Areals) für beide Sprachen aufweisen, während 

später Bilingualismus zu einer sprachlichen Verteilung unterschiedlicher Bereiche führt 

und somit jede Sprache ein je eigenes Netz gebraucht und hier mehr das Wernicke Are-

al und der posteriore Bereich tangiert werden.226 Wenngleich diese Erklärung plausibel 

klingen mag, so gibt es auch Studien, die aufzeigen, dass das Alter keinen so großen 

Einfluss hat, sondern vielmehr das Ausmaß der Sprachbeherrschung der zweiten Spra-

che. Verfügt ein Sprecher über vergleichbare Sprachfertigkeiten in zwei Sprachen, so 

werden, ganz gleich welche Sprache tangiert wird, die gleichen zerebralen Bereiche 

aktiviert. Ist jedoch eine eher geringe Sprachfertigkeit in der zweiten erworbenen Spra-

che zu erkennen, so ist eine zusätzliche Gehirnleistung in einem anderen Bereich zu 

konstatieren.227  

Schlussfolgernd lässt sich sagen, dass die Sprachproduktion immer in der Region des 

Broca-Wernicke Areals vonstattengeht. Die Anzahl und Gestalt der Sprachen des Men-

schen spielt dabei keine Rolle, denn es werden immer die gleichen neuronalen Areale 

aktiviert, ganz gleich ob dieser Chinese, Engländer oder afrikanischer Ureinwohner 

ist.228 

 

3.4 Schlussfolgerung 

Es wird wohl noch geraume Zeit dauern, bis der Mensch die kognitiven Systeme Spra-

che und Denken vollständig erfassen und begreifen kann. Bis dahin kommt man nicht 

umhin anzuerkennen, dass wohl ein Kompromiss hinsichtlich der Entstehung von Spra 

                                            
224 Vgl. Neville, Helen / Coffey, Sharon / Lawson, Donald / Fischer, Andrew / Emmorey, Karen / Bellugi, Ursula 
(1997): Neural systems mediating American sign language: effects of sensory experience and age of acquisition, in: 
Brain Language 57 (3/1997): 285–308. 
225 Vgl. Kim, Karl / Relkin, Norman / Lee, Kyoung-Min / Hirsch, Joy (1997): Distinct cortical areas associated with 
native and second languages, in: Nature 388 (10/1997): 171-174. 
226 Vgl. Kramer, Katharina (2003): Wie werde ich ein Sprachgenie?, in: Gehirn und Geist (2/2003): 48. 
227 Vgl. Mouthona, Michael / Annoniab, Jean-Marie / Khatebc, Asaid (2013): 269. 
228 Vgl. Nitsch, Cordula (2007): 54-55. 
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che und ihrer Beziehung zum Denken eingegangen werden muss. Allerdings erscheint 

es sinnvoll, der Vielfalt an Begriffen und Wörtern und ihrer mehrdimensionalen Bedeu-

tung mehr Beachtung zu schenken und diverse Unterschiede und Gemeinsamkeiten 

gerade in bildungspolitischer Hinsicht diskursiv zu betrachten. 

Auch die Bedeutung und Auswirkung von Zweisprachigkeit bedarf in naher Zukunft 

noch weitreichender Untersuchung, da gerade die Mehrsprachigkeit auch aufgrund der 

voranschreitenden Europäisierung und Zuwanderung immer mehr an Wichtigkeit ge-

winnen wird und entsprechende Kenntnisse für die Gestaltung des schulischen Lernset-

tings unumgänglich sein werden. 
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4. Eckpfeiler bilingualen Lernens und Lehrens  

4.1 Vorbemerkung  

Bilingualität ist zum Modewort der Neuzeit geworden. Eine zweite lebendige Sprache 

zu beherrschen gehört zur guten Allgemeinbildung. Dabei ist diese Ansicht seit jeher 

einem starken Wandel unterworfen. So galt Mehrsprachigkeit oder Monolingualismus, 

je nach Epoche, als erstrebenswert und man begründete dies jeweils mit einem Mehr-

wert hinsichtlich Intelligenz und Denken. Es ist unbestritten, dass Sprache einen we-

sentlichen Einfluss auf das kognitive System hat, und auch die Tatsache, dass das Spre-

chen einer weiteren Sprache Auswirkungen auf das menschliche Denken besitzt, wurde 

in vorausgehenden Kapiteln bereits angedeutet und ist nicht zu leugnen. Somit erscheint 

es nur eine logische Konsequenz, dass die Zweisprachigkeit in Form von bilingualem 

Unterricht auch Einzug im deutschen Schulsystem hält. In diesem Kapitel sollen zu-

nächst zentrale Aspekte des bilingualen Unterrichtens näher betrachtet werden. Neben 

einem Blick auf die Entwicklung bilingualen Lehrens und Lernens im Laufe der Ge-

schichte, soll versucht werden den bilingualen Unterrichts, der sowohl der Sprach-, als 

auch der Sachfachdidaktik zugeordnet werden kann, begrifflich und konzeptionell 

greifbar zu machen, bevor anhand verschiedener Modelle die kognitive Bedeutung des 

bilingualen Spracherwerbs näher betrachtet wird. 

 

4.2 Entwicklungsgeschichte des bilingualen Lehrens und Lernens  

Die Geschichte des bilingualen Lernens und Lehrens hat seine Anfänge nicht erst mit 

den kanadischen und nordamerikanischen Immersionsmodellen oder den deutsch-

französischen Bildungsgängen genommen, sondern lässt sich um einiges weiter zurück-

verfolgen als man annehmen möchte. Es gibt Aufzeichnungen, die vermuten lassen, 

dass es wohl vor mehr als 4000 Jahren, als die Menschen begannen sich auch schriftlich 

auszudrücken, bereits so etwas wie bilingualen Unterricht gab. Die wohl ältesten Be-

weise für die Existenz von Schulen, an denen es derartige Unterrichtsformen gab, lassen 

sich auf das Jahr 3000 vor Christus zurückdatieren - ins antike Mesopotamien.229 Hier 

wurde der Unterricht nicht nur auf Akkadisch, sondern in bestimmten Fächern auch auf 

                                            
229 Vgl. Möller, Christine (2009): The History and Future of Bilingual Education. Immersion Teaching in Germany 
and its Canadian Origins, in: Rüdiger, Petra / Gross, Konrad (Hg.): Translation of Cultures, New York: 236.  
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Sumerisch abgehalten.230 Zudem gibt es zahlreiche Beweise für die Existenz von bilin-

gualen, aber auch mehrsprachigen Gelehrtenschulen in der Antike. So entdeckte man 

bei archäologischen Grabungen multilinguale Tontafeln, die darauf hindeuten, dass 

auch die Ägypter dieser Form des Unterrichts nicht abgeneigt gegenüberstanden. Nicht 

zuletzt wurde auch im Römischen Reich mit Bedacht darauf geachtet, dass die Kinder 

neben der Reichssprache Latein, auch des Griechischen mächtig waren. Man kann sogar 

sagen, dass sich hier erstmals ein bilinguales Schulsystem herausgebildet hat. Während 

die Schüler zu Beginn lernten beide Sprachen zu sprechen und auch zu schreiben, ging 

man nach dieser Grundalphabetisierung dazu über, die Sprachen nicht mehr zu lehren, 

sondern sie als Medium zu nutzen. So wurden Fächer wie Recht beispielsweise in La-

tein unterrichtet, während Medizin, Philosophie und die Naturwissenschaften auf Grie-

chisch gelehrt wurden. Im frühen Mittelalter wurde das Lateinische schließlich zur all-

gemeinen Unterrichtssprache auserkoren. Der Grund hierfür lag mitunter in der Tatsa-

che begründet, dass die Schriftstücke, die zur Bildung der Schüler herangezogen wur-

den, in lateinischer Sprache verfasst waren, war diese doch seit geraumer Zeit die Spra-

che der Gelehrten. Zudem erfolgte durch die Etablierung des Lateinischen eine Abgren-

zung zur Alltagssprache. Es war bis zum 17. Jahrhundert üblich, den Unterricht in eben 

dieser Gelehrtensprache abzuhalten, wodurch zumindest die Personen, denen Bildung 

zugänglich war, bilingual lernten. Erst mit dem Zeitalter der Renaissance begann sich 

das Blatt zu wenden. Durch zahllose Kriege und das Aufflammen der Aufklärung ge-

wann das Nationalgefühl immer mehr an Bedeutung, was zur Folge hatte, dass die Län-

der und Nationen sich der Einsprachigkeit zuwandten. So ist es nicht verwunderlich, 

dass bis in die Neuzeit das Beherrschen einer Sprache als normal und erstrebenswert 

gesehen wurde.231 Die Gründe hierfür liegen auf der Hand, man versuchte sich durch 

seine Sprache abzugrenzen und fühlte sich somit auch seiner Nation und seinem Hei-

matland ein Stück weit näher zugehörig. Dass dieses Nationaldenken allerdings auch 

verstärkt dazu führte in kriegerischen Auseinandersetzungen die eigene Nation zu er-

weitern, zeigten die unzähligen Kriege der letzten Jahrhunderte.  

 

                                            
230 Vgl. Lewis, Glyn (1977): Bilingualism and Bilingual Education. The Ancient World to the Renaissance, in: Spol-
sky, Bernard / Cooper, Robert (Hg.): Frontiers of Bilingual Education, Rowley: 30-32. 
231 Vgl. Möller, Christine (2009): 237.  
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Erst nach dem Zweiten Weltkrieg erkannte man, dass ein Umdenken erfolgen musste. 

So ist es nicht allzu verwunderlich, dass in einer Zeit des Aufbruchs und der Erneuerung 

der bilinguale Unterricht wiederentdeckt, viele mögen auch sagen, neu erfunden wird. 

Nach den Schrecken dieses Krieges waren alle Nationen sehr darauf bedacht, von nun 

an alles für eine funktionierende Völkerverständigung zu tun. Deshalb schlossen 

Deutschland und Frankreich im Jahre 1963 den Elysee-Vertrag, in dem sich beide Staa-

ten unter anderem dazu verpflichteten, die jeweilige Sprache des anderen Landes auf 

besondere Weise zu fördern. Durch diesen Vertrag sollte gewährleistet werden, dass 

sich beide Nationen intensiv mit dem anderen und vor allem auch mit dem fremden 

Land auseinandersetzten. De Gaulle und Adenauer verfolgten das Ziel, dass das Erler-

nen der jeweiligen Sprache zu einer „Intensivierung der kulturellen Beziehungen“ 232 

beitragen sollte. Daraufhin wurden Konzepte entwickelt, welche man heute unter dem 

Begriff bilingualer Unterricht kennt. Die wohl erste nennenswerte Schule befand sich in 

Singen, Hohentwiel, welche im Jahre 1969 zum ersten Mal bilingualen Unterricht an-

bot. Im Jahre 1969 begannen dann drei Schulen im grenznahen Bereich (Bad 

Bergzabern und Trier, wenig später Landau) mit der Einführung erster bilingualer Züge. 

Anfänglich waren es nur wenige Schulen, die diesem Modell den Einzug in ihr Schul-

wesen erlaubten. In den ersten vier Jahren entstanden 17 Gymnasien mit deutsch-

französischen Zügen.233 Während diese Züge von bikulturellen Aspekten gekennzeich-

net sind und waren, zielen die sich neu entwickelnden englischsprachigen Konzepte 

vermehrt auf Internationalisierung und interkulturelles Lernen.234 Dies setzte sich aller-

dings erst im Laufe der 80er Jahre im Hinblick auf die europäische Einigungen und vor 

allem Anfang der 90iger auch mit der Unterzeichnung des Vertrags von Maastricht 

durch.235  

Im heutigen Schulwesen ist wohl das Englische die dominantere Sprache in Bezug auf 

bilinguale Bildungsgänge. Die Ursachen dafür liegen wohl darin, dass Englisch nicht 

                                            
232 Hoffmann, Gerhard (o.J.): Entwicklung und gegenwärtige Situation Bilinguales (sic!) Lehrens und Lernens in der 
Bundesrepublik am Beispiel Rheinland-Pfalz: 1. 
233 Vgl. Hoffmann, Gerhard: 1-2; vgl. Schmidt-Schönbein, Gisela / Goetz, Hermann / Hoffknecht, Volker (1994): 
Mehr oder anders? Konzepte, Modelle und Probleme des Bilingualen Unterrichts, in: Der fremdsprachliche Unter-
richt Englisch 28 (13/1994): 7.  
234 Vgl. Thürmann, Eike (2000): Zwischenbilanz zur Entwicklung der bilingualen Bildungsangebote in Deutschland, 
in: Helbig, Beate / Kleppin, Karin / Königs, Frank (Hg.): Sprachlehrforschung im Wandel. Beiträge zur Erforschung 
des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen. Festschrift für Karl-Richard Bausch zum 60. Geburtstag, Tübingen: 
480. 
235 Vgl. Werner, Bettina (2007): Entwicklungen und aktuelle Zahlen bilingualen Unterrichts in Deutschland und 
Berlin, in: Caspari, Daniela / Hallet, Wolfgang / Wegner, Anke / Zydatiß, Wolfgang (Hg.): Bilingualer Unterricht 
macht Schule. Beiträge aus der Praxisforschung, Frankfurt am Main: 21. 
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nur eine Fremdsprache ist, sondern sie kann als die Arbeits- und Weltsprache, kurz lin-

gua franca236, gesehen werden. Außerdem ist festzustellen, dass die Welt durch die 

Globalisierung und Europäisierung zunehmend zusammenwächst. Dies ist nicht nur im 

Wirtschaftssektor spürbar, sondern auch im Bildungswesen (Bolognaprozess). Somit 

erscheint es nur sinnvoll und notwendig das Englische zu fördern, da es den Menschen 

ermöglicht in der Welt und Gesellschaft zu kommunizieren.237 

 

4.3 Bilinguales Lehren: Zwischen den Stühlen  

4.3.1 Bilingualer Unterricht, ein problembehafteter Begriff? 

Bilingualer Unterricht lässt sich allgemein definieren als „any system in school educa-

tion in which, at a given moment in time and for a varying amount of time, simultane-

ously or consecutively, instruction is planned and given in at least two languages”238. 

Diese Definition macht deutlich, dass es bei bilingualem Sachfachunterricht eben nicht 

um eine rein zweisprachige Erziehung geht, sondern er weist vielmehr eine größere Of-

fenheit im Hinblick auf die Ausgestaltung und den Einsatz der Sprache auf. 

Generell lassen sich die Formen bilingualen Unterrichts in eine der folgenden drei Ka-

tegorien fassen: 239 

1) Die parallele Instruktion:  Hierbei erfolgt nicht nur in der Zweitsprache ein Input, 

sondern zugleich auch in der Muttersprache  

2) Das zeitlich begrenzte Instruieren in der Muttersprache: Die Erstsprache wird nur 

solange eingesetzt bis die Schülerinnen und Schüler in der Lage sind die Zweitspra-

che so zu nutzen, dass sie als Lernmedium verwendet werden kann.  

3) Die reine Instruktion in der Zweitsprache: Der Input erfolgt ausschließlich in der 

Fremdsprache.  

Die gegenwärtigen Modelle und Versuche des bilingualen Unterrichts im Rahmen des 

deutschen Schulsystems, sind der zweiten Kategorie zuzuordnen. Jedoch gibt es verein-

                                            
236 Der Begriff lingua franca steht bezeichnend für die Tatsache, dass verschiedene Muttersprachen eine Sprache als 
gemeinsame Verkehrssprache nutzen. Insbesondere Englisch kann heutzutage als solche angesehen werden.  
237 Vgl. Hallet, Wolfgang (2007): Zwischen Bildungsstandards und Mehrsprachigkeit: Kompetenzerwerb im Bilingu-
alen Unterricht, in: Bosenisus, Jürgen / Donnerstag, Jürgen / Rohde, Andreas (Hg.): Der bilinguale Unterricht. Eng-
lisch aus der Sicht der Fachdidaktiken, Trier: 27. 
238 Hamers, Josiane / Blanc, Michel (2000): Bilinguality and Bilingualism, Cambridge: 321. 
239 Vgl. Willems, Katharina (2007): 186. 
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zelte Forschungsprojekte, die einen Sprachwechsel als sinnvolle Methode erachten und 

somit zumindest in Ansätzen der ersten Kategorie zuzuordnen sind. Eine diesbezüglich 

noch differenzierte Typologisierung liefern Fishman und Lovas240. Sie unterteilen in 

transitional bilingualism, mono-literate bilingualism, partial bi-literate bilingualism 

und total bi-literate (full) bilingualism. Beim transitional bilingualism handelt es sich 

um eine Art Übergangsbilingualismus, mit dem Ziel den Übergang in die zweite Spra-

che, durch den Einsatz der Muttersprache entsprechend zu erleichtern und zu gegebener 

Zeit, wenn der Lerner über das nötige Maß an Sprachkompetenz verfügt, den Unterricht 

gänzlich in der Zweitsprache zu absolvieren. Die nachfolgenden Formen hingegen stre-

ben die Umsetzung eines konkreten Bildungsziels im Rahmen des bilingualen Unter-

richts an. So findet im mono-literate bilingualism zwar ein Einsatz beider Sprachen 

statt, jedoch wird die Zweitsprache nur im Hinblick auf die Einführung der Lese- und 

Schreibfertigkeit genutzt. Noch einen Schritt weiter geht der partial bi-literate bilingua-

lism. Hier werden, auch was die sprachlichen und schriftlichen Fertigkeiten betrifft, 

beide Sprachen genutzt. Jedoch gibt es eine sprachliche Unterteilung hinsichtlich der 

Fächer. Während Kulturfächer wie Geschichte und Kunst in der Erstsprache unterrichtet 

werden, erfolgt für die wissenschaftlichen, technischen und wirtschaftlichen Fächer der 

Einsatz der zweiten Sprache.241 Abschließend bleibt noch der total bi-literate (full) bi-

lingualism zu nennen. Hier erfolgt keine Trennung, sondern sämtliche Fähigkeiten und 

Fertigkeiten werden in und durch den Gebrauch beider Sprachen entwickelt. Diese Ein-

teilungen zeigen, wie unterschiedlich die Ausgestaltungsmöglichkeiten von bilingualem 

Unterricht strukturiert sein können. Jedoch liegt allen die Idee eines (zumindest zeitwei-

sen und in Teilen) zweisprachigen Unterrichts zu Grunde. 

Der bilinguale Unterricht im deutschen Schulsystem lässt sich allgemein dem elective 

bilingualism zuordnen. So betonte die Kultusministerkonferenz in ihrem Bericht aus 

dem Jahre 2006, dass bilingualer Unterricht in Deutschland nichts mit Immersion zu tun 

hat und auch Schulen für Schülerinnen und Schüler einer sprachlichen Minderheit kei-

nen bilingualen Unterricht im eigentlichen Sinne erteilen. Es werden somit eindeutig 

alle Personen ausgeschlossen, die eben keine fremde Sprache, sondern eine zweite für 

sie zur alltäglichen Kommunikation notwendige Sprache ergänzend zu ihrer Mutter-

sprache erlernen und somit dem circumstantial bilingualism zugeordnet werden kön-

                                            
240 Vgl. Fishman, Joshua / Lovas, John (1970): Bilingual Education in Sociolinguistic Perspective, in: TESOL Quar-
terly 3: 217-219; vgl. Hamers, Josiane / Blanc, Michel (2000): Bilinguality and Bilingualism, Cambridge: 322. 
241 Diese Art des bilingualen Unterrichts ist seit Jahrhunderten vorzufinden; Vgl. dazu Kapitel 4.2 
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nen.242 Jedoch besteht diesbezüglich keine wirkliche Einigkeit. So zählen für Bach, der 

sich ausführlich mit der Thematik des bilingualen Unterrichts auseinandersetzt, die eben 

ausgeschlossenen Formen, sowie die Europaschulen durchaus zum Gefüge des bilingua-

len Unterrichts in Deutschland.243 Erstaunlicherweise gehen auch die Aussagen der Kul-

tusministerkonferenz im aktuellen Bericht (2013) damit konform und revidieren somit 

in gewisser Weise die etwas starre Begriffseingrenzung aus dem Jahre 2006.244 Die Ur-

sache für diese ambigue Verwendung des Begriffes ist schnell gefunden. Der Facetten-

reichtum des Wortes bilingual trägt eine Ambivalenz in sich, welche verstehen lässt, 

warum sich bilingualer Unterricht per Definition eben nicht so eindeutig fassen lässt 

und der Terminus bilingualer Unterricht eher als Hyperonym, denn als Hyponym zu 

betrachten ist. Wie bereits eingangs erläutert geht es darum, dass ein Fach in mehr als 

einer Sprache unterrichtet wird. Dies bedeutet neben der Fremdsprache auch den Ein-

satz der Muttersprache - „zumindest zu Beginn, phasenweise oder vielleicht auch in 

einer zusätzlichen Stunde zur Absicherung des Verständnisses und des Fachwortschat-

zes“245. 

Jedoch zeigt ein Blick in die Klassenzimmer, dass man sich in der aktuellen Unter-

richtspraxis darauf beschränkt den Unterricht zwar anfänglich vielleicht in zwei Spra-

chen abzuhalten, letztendlich aber das Ziel verfolgt, den Fachunterricht monolingual 

und zwar in der Fremdsprache durchzuführen, wodurch keine Instruktion im ursprüngli-

chen Sinne des Wortes bilingual mehr geschieht246 Dies ist zwar verständlich, da ja 

durch diese Form des Unterrichts eine zweite Sprache in besonderem Maße gefördert 

werden soll, um somit eine (elektive) Zweisprachigkeit der Schüler zu erreichen, doch 

scheint der zweisprachige Aspekt in gewisser Weise aus dem Unterricht verbannt zu 

werden.247 Es stellt sich hier nun die Frage, warum diese Form des Unterrichts als bilin-

gual bezeichnet werden muss, zumal schon seit längerem die Ungenauigkeit und teil-

                                            
242 Vgl. Sekretariat der ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder der Bundesrepublik Deutschland (2006): 
Bericht Konzepte für den bilingualen Unterricht - Erfahrungsbericht und Vorschläge zur Weiterentwicklung: 7. 
243 Vgl. Bach, Gerhard (2010): Bilingualer Unterricht: Lernen - Lehren - Forschen, in: Bach, Gerhard / Niemeier, 
Susanne (Hg.): Bilingualer Unterricht. Grundlagen, Methoden, Praxis, Perspektiven, Frankfurt am Main: 14. 
244 Vgl. Sekretariat der ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder der Bundesrepublik Deutschland (2013): 
Bericht Konzepte für den bilingualen Unterricht - Erfahrungsbericht und Vorschläge zur Weiterentwicklung: 4. 
245 Vgl. Sekretariat der ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder der Bundesrepublik Deutschland (2006): 
7. 
246 Vgl. Niemeier, Susanne (2010): Bilingualismus und bilinguale Bildungsgänge aus kognitv-linguistischer Sicht, in: 
Bach, Gerhard / Niemeier, Susanne (Hg.): Bilingualer Unterricht. Grundlagen, Methoden, Praxis, Perspektiven, 
Frankfurt am Main: 28. 
247 Vgl. Rohde, Andreas / Lepschy, Almut (2007): Shoot for the moon. Englisch als Immersion in der Grundschule 
oder ein Vorschlag, das Dilemma des bilingualen Sachfachunterrichts zu lösen, in: Bosenisus, Petra / Donnerstag, 
Jürgen / Rohde, Andreas (Hg.): Der bilinguale Sachfachunterricht aus der Sicht der Fachdidaktiken, Trier: 1.  
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weise auch Irreführung durch die Begrifflichkeit diskutiert und zu Recht kritisiert 

wird.248   

Ausgehend von der Feststellung, dass der gewählte Terminus in vielerlei Hinsicht zu 

Missverständnissen führen kann und eher als Überbegriff für die Vielzahl zweisprachig 

induzierter Methoden fungieren sollte, gilt es nun zu eruieren, welche begrifflichen Al-

ternativen es für die in der deutschen Schulpraxis vorhandene Form des bilingualen 

Unterrichts gibt. Aufgrund des Unterrichtsinhalts wären die Termini inhaltsbezogenes 

Fremdsprachenlernen, aber auch fremdsprachig erteilter Sachfachunterricht möglich. 

Doch auch hier wird Kritik laut. Während der erste Begriff die Fremdsprache zu sehr 

betont, wird beim zweiten wiederum das Sachfach zu sehr in den Mittelpunkt gestellt. 

Somit müssen wohl beide Termini wieder verworfen werden. Eine Begriffskombinati-

on, die sich in Deutschland trotz des Wortes bilingual bei Eltern, Schülern und Lehrern 

durchsetzen konnte und nicht zuletzt auch in die Formulierungen der Lehrpläne Einzug 

hielt, ist der Terminus bilingualer Sachfachunterricht, wenngleich die Sinnhaftigkeit 

dieser offiziell verwendeten Bezeichnung eher unsinnig erscheint.249 Einen möglichen 

Lösungsansatz könnte der Blick über die deutschsprachigen Grenzen bieten, da diese 

Form des Unterrichts nicht nur auf den nationalen Sprachraum beschränkt ist. Vor allem 

der Begriff „content and language integrated learning (CLIL), welcher bezeichnend für 

verschiedene Unterrichtsentwürfe, bei denen es um „eine Verschränkung von Fremd-

sprachenlernen und Sachfachlernen“250 geht, konnte sich nicht nur auf europäischer 

Ebene durchsetzen.  

So lautet eine Stellungnahme der Europäischen Kommission im EURYDICE-7251 Be-

richt in Bezug auf CLIL. 
 

„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.”252 
 

                                            
248 Vgl. Bach, Gerhard (2010): 15. 
249 Vgl. Stoldt, Peter (2002): Bildungspolitische Zielsetzungen für bilingualen Sachfachunterricht in europäischer 
Perspektive, in: Breidbach, Stephan / Bach, Gerhard / Wolff, Dieter (Hg.): Bilingualer Sachfachunterrricht: Didaktik, 
Lehrer-/ Lernerforschung und Bildungspolitik zwischen Theorie und Empirie, Frankfurt: 73.   
250 Vgl. Sudhoff, Julian (2011): Content and Language Integrated Learning / Bilingualer Unterricht - Verborgene 
Potenziale für DaZ-Kontexte, Duisburg: 1. 
251 Eurydice ist ein institutionelles Netzwerk, welches verlässliche und ohne weiteres vergleichbare Information zu 
schulischen Systemen und Richtlinien sammelt, überwacht, verarbeitet und in Umlauf bringt, dabei beschränkt es 
sich vor allem auf den europäischen Bereich. 
252 Vgl. Eurydice Directorate General for Education and Culture (Hg.) (2006): Content and Language Integrated 
Learning (CLIL) at School in Europe, Brüssel: 8. 
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Diese Definition macht deutlich, dass die Formulierung Content and Language In-

tegrated Learning kurz CLIL dem Begriffswirrwarr ein Ende bereiten könnte, würde der 

Begriff an Stelle von bilingualem Sachfachunterricht gebraucht. Coyle, Hood und 

Marsh sprechen diesbezüglich auch von einer Scale, die neben einer extensive instruc-

tion, auch eine partial instruction mit translaguaging Elementen umfasst.253 Davon 

ausgehend lässt sich folgende Einteilung vornehmen.254 

 

In der schulischen Praxis ist dabei allerdings festzustellen, dass hier vor allem CLIL in 

high level Form vorzufinden ist und die bestehenden Unterrichtskonzepte so gestaltet 

sind, dass die Schülerinnen und Schüler nach einer gewissen Zeit im Sachfachunterricht 

ausschließlich in fremder Sprache unterrichtet werden. Das low und medium level ist 

dort zu finden, wo lediglich einzelne Stunden des bilingualen Unterrichts vollzogen 

werden. 

                                            
253 Vgl. Coyle, Do / Hood, Philip / Marsh, David (2010): 15-16; vgl. Marsh, David (2002): Content and Language 
Integrated Learning: The European Dimension - Actions, Trends and Foresight Potential; 
254 Die Begrifflichkeiten high, medium, low wurden dem allgemeingültige CLIL exposure (Prozentuale Angaben 
bzgl. des Einsatzes der zweiten Sprache) entlehnt: https://www.cambridgeenglish.org/Images/22194-tkt-clil-glossary-
document.pdf 

CLIL low:  

ergänzend zur 

Muttersprache erfolgt 

der Einsatz einer 

weiteren Sprache zu       

5 - 15 %. 

CLIL medium:  

ergänzend zur 

Muttersprache erfolgt 

der Einsatz einer 

weiteren Sprache zu      

15 - 50%. 

CLIL high:  

ergänzend zur 

Muttersprache erfolgt 

der Einsatz einer 

weiteren Sprache zu 

über 50 %. 
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Abschließend lässt sich sagen, dass das Problem der Begriffsfindung im Absolutheits-

anspruch zu finden ist. Doch scheint es, wie bereits bei der Definitionsfindung des Ter-

minus bilingual auch hier sinnvoll, sich von einem engen Begriffskorsett zu verabschie-

den und auch den bilingualen Unterricht als ein variables Konzept zu verstehen.255  

	

4.3.2 Zwischen Sprach- und Fachunterricht 

Bedingt durch die Formulierung bilingualer Fachunterricht lässt sich nicht maßgeblich 

schlussfolgern, welche Fachdisziplin im Zentrum stehen soll. Somit entsteht ein Span-

nungsfeld zwischen Fachdidaktik und Fremdsprachendidaktik, da unterschiedliche me-

thodische Vorgehensweisen, Zielsetzungen und Unterrichtskonzeptionen aufeinander-

prallen, welche es aus Sicht des Lernenden gewinnbringend zu verknüpfen gilt. Wäh-

rend sich die Sachfachdidaktiker anfänglich nur am Rande, wenn überhaupt mit der 

Thematik befassten, waren die Fremdsprachendidaktiker schnell Feuer und Flamme für 

diese neue Unterrichtsform und begannen eifrig didaktische Konzeptionen zu entwi-

ckeln und diese in empirischen Forschungen zu testen.256 Deshalb eröffnet sich eine 

                                            
255 Vgl. Schmelter, Lars (2013): Entwicklungstendenzen und Desiderata der Bilingualen Sachfachdidaktik, in: Hallet, 
Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): Handbuch Bilingualer Unterricht. Content and Language Integrated Learning, Seel-
ze: 43. 
256 Vgl. Breidbach, Stephan / Viehbrock, Britta (2007): Von der Sesshaftwerdung didaktischer Nomaden: Versuch 
einer Annäherung wissenschaftlicher und praktischer Theoriebildung zum bilingualen Sachfachunterricht, in: 
Bosenisus, Petra / Donnerstag, Jürgen / Rohde Andreas (Hg.): Der bilinguale Unterricht Englisch aus Sich der Fach-
didaktiken, Trier: 111-113. 

Bilingualer Unterricht = 

Immersion: vor allem in Kanada und USA beheimatet, mehrsprachige Erziehung 

aufgrund verschiedener Landessprachen  

  

Bilinguale Erziehung: Modelle im Rahmen von Integrationsarbeit 

  

Europaschulen: Bilinguale Erziehung in verschiedenen Sprachen, für Ausländer, 

aber auch Eltern die ihre Kinder mehrsprachig erziehen wollen. 

 

Content and Language Integrated Learning: Sachfachliches Lernen in mehr als 

einer Sprache 
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Theorielandschaft des bilingualen Unterrichts, die fast ausschließlich auf die Fachdidak-

tiker der Fremdsprachen zurückzuführen ist. Auch wenn diese Form des Unterrichts 

immer mehr an Beachtung gewinnt und sich auch vermehrt Fachdidaktiker konstruktiv 

damit auseinandersetzen, so lässt sich bis heute noch keine bilinguale Didaktik oder 

Methodik ausmachen. Grund hierfür ist vermutlich, dass es immer noch keinen allge-

meingültigen Konsens in Bezug auf das interdisziplinäre Nebeneinander von Sachfach 

und Fremdsprache gibt, was wohl auch der Grund für die Koexistenz zahlreicher Ver-

netzungsmodelle ist.257 

Generell lassen sich drei mögliche Konzepte unterscheiden:258 

1)  Bilingualer Unterricht als Erweiterung des Sprachunterrichts 

2) Bilingualer Unterricht als Fachunterricht, der die Fremdsprache als  

 Vermittlungsmedium nutzt  

3) Bilingualer Unterricht als integrativer Sprach-Sachfachunterricht  

 

(1) Bilingualer Unterricht als Erweiterung des Sprachunterrichts 

Diese Form des Unterrichts verfolgt das Ziel, das Fremdsprachenlernen zu verbessern 

und kann als Erweiterung des normalen Fremdsprachenunterrichts gesehen werden.259 

Vollmer spricht hierbei vom Ziel einer „Steigerung und Effektivierung des Fremdspra-

chenlernens“260, wobei das Sachfach und seine Ansprüche und Forderungen fast gänzli-

che Missachtung erfahren und dabei natürlich in erheblichem Maße zu kurz kommen. 

Schließlich würde es sich in diesem Fall um reines Fremdsprachenlernen handeln, wel-

ches sich über Fachinhalte auszeichnen würde. Aus Sicht der Fremdsprachendidaktiker 

wird diese Form des Unterrichts jedoch als äußert positiv eingestuft, da hier der Input 

einen inhaltlichen Bezug aufweist und es sich dadurch um echte, also mittteilungsbezo-

gene Kommunikation handeln würde. 

So betonte bereits der Linguistik Krashen vor mehr als 30 Jahren, dass es sich bei „sub-

ject matter teaching“261 um Sprachlernen par excellence handle. Natürlich fällt durch 

                                            
257 Vgl. Bach, Gerhard (2008): 12. 
258 Vgl. Vollmer, Helmut (2002): Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung, in: Breidbach, Stephan / Bach, 
Gerhard / Wolff, Dieter: Bilingualer Sachfachunterricht: Didaktik, Lehrer-/ Lernerforschung und Bildungspolitik 
zwischen Theorie und Empirie, Frankfurt am Main: 103.  
259 Vgl. Zydatiß, Wolfgang (2002): Grundlagen einer eigenständigen Didaktik des bilingualen Sachfachunterricht: 
Forschungsstand und Forschungsprogramm, in: Breidbach, Stephan / Bach, Gerhard / Wolff, Dieter: Bilingualer 
Sachfachunterrricht: Didaktik, Lehrer-/ Lernerforschung und Bildungspolitik zwischen Theorie und Empirie, Frank-
furt am Main: 33.  
260 Vollmer, Helmut (2002): 102. 
261 Krashen, Stephan (1984): Writing: Research, Theory and Applications, Beverly Hills: 62.  
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eine solche Erweiterung und Verbesserung des Fremdsprachenunterrichts der „fremd-

sprachliche Mehrgewinn“262 positiv aus. Allerdings gilt es anzumerken, dass diese „In-

strumentalisierung des Sachlernens für ein verbessertes Fremdsprachenlernen“263 nicht 

akzeptiert werden kann und dem mangelnden Interesse der didaktischen und methodi-

schen Entwicklung zugunsten des Sachfachs dringend entgegengewirkt werden muss.  

 

(2) Bilingualer Unterricht als Fachunterricht, der die Fremdsprache als Vermittlungs-

medium nutzt  

Das zweite Extrem in diesem Fall rückt das Sachfach in den Mittelpunkt. Hier geht es 

vielmehr darum, dass die Sprache nur als Mittel zum Zweck, als Medium genutzt wird. 

Deshalb soll diese Form des Unterrichts auch keine Spracherwerbselemente beinhalten, 

sondern die Sprache soll lediglich ein Vermittlungsinstrument sein, welches den 

Fachinhalten deutlich untergeordnet ist. Es wird hier eben maßgeblich betont, dass es 

sich um echten Sachfachunterricht handelt und eben nicht, wie sich vielleicht der ein 

oder andere Fremdsprachendidaktiker erhofft haben könnte, um einen verdeckten 

Fremdsprachenunterricht.264 Aufgrund dessen wird auf eine stringente Trennung zwi-

schen fachsprachlich orientiertem Sprachlernen und allgemeinsprachlichem Lernen ge-

achtet und jegliche Kooperation vermieden. Der Grund ist natürlich offensichtlich - die 

Angst des Sachfachs vor der Vereinnahmung durch die Fremdsprache. Aufgrund dieses 

engstirnigen Verhaltens wird gerade das, was der Unterricht durch seine allgemeine 

Konzeption schaffen hätte können, zunichte gemacht. Ein fächerübergreifendes, verbin-

dendes Lernen, das wegführt vom Schubladendenken und dem Gedanken, dass jedes 

Fach nur für sich alleinsteht und es keine Verbindungsmöglichkeit gibt. Natürlich ist die 

Haltung der Sachfachdidaktiker durchaus verständlich und berechtigt, will man schließ-

lich sein Fach davor schützen von einem anderen Fach (Fremdsprachenunterricht) ver-

einnahmt, ja gar benutzt und ausgenutzt zu werden.  

Zydatiß265 merkt an, dass sich diese Interpretation von fremdsprachigem Sachfachunter-

richt eindeutig in Hallets „Bilinguale Triangel“266 niederschlägt, da hier in besonderem 

Maße der Fachunterricht betont wird. Hallet begründet sein Modell mit der Globalisie-

                                            
262 Vollmer, Helmut (2002): 103. 
263 Zydatiß, Wolfgang (2002): 34.  
264 Vgl. Rohde, Andreas / Lepschy, Almut (2007): 2.  
265 Vgl. Zydatiß, Wolfgang (2002): 34.  
266 Hallet, Wolfgang (1998): The Bilingual Triangle - Überlegungen zu einer Didaktik des bilingualen Sachfachunter-
richts, in: Praxis des neusprachlichen Unterrichts 45 (2/1998): 119. 
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rung der Gesellschaft und der Notwendigkeit sich in verschiedenen Kontexten der All-

tagswelt entsprechend verständigen zu können, wodurch die Ausbildung bestimmter 

Kompetenzen unbedingt notwendig ist. Dazu gehören neben den Basic Interpersonal 

Communicative Skills, „auch intellektuell-akademisch anspruchsvolle Leistungen (...) 

Cognitive / Academic Language Proficiency“267.  

Des Weiteren gilt es vertraut zu werden mit Elementen und Bereichen einer fremden 

Kultur bzw. Gesellschaft, wodurch die Möglichkeit geschaffen wird, seinen eigenen 

Standpunkt in Bezug auf die eigene Kultur zu relativieren und neu zu deuten. Damit 

dies auch sinnfällig gelingen kann, ist es zudem nötig über eine interkulturelle Kompe-

tenz zu verfügen, die eben nicht nur den rein kulturellen Bereich, sondern auch Sprache 

an sich und die entsprechende Kommunikation umfasst. Aus diesen Elementen ergibt 

sich folgendes Schema.268 

 
 

 (3) Bilingualer Unterricht als integrativer Sprach-Sachfachunterricht 

Es ist zu konstatieren, dass sowohl die erste Konzeption als auch die eben vorgestellte, 

in vielen Bereichen zu kurz greifen. Weder der erweiterte Fremdsprachenunterricht 

noch der Sachfachunterricht, der sich der Sprache als Medium bedient, ist als gewinn-

                                            
267 Vollmer, Helmut (2010): Bilingualer Sachfachunterricht als Inhalts- und Sprachlernen, in: Gerhard Bach / Susan-
ne Niemeier (Hg.): Bilingualer Unterricht. Grundlagen, Methoden, Praxis, Perspektiven, Frankfurt am Main: 58.	
268 Modell in Anlehnung an Hallets Modell eines bilingualen Unterrichts: Hallet, Wolfgang (1998): 119. 

Ziele, Inhalte, Gegenstände des 
bilingualen Sachfachunterrichts 

II 
 

Phänomene und Sachverhalte 
der zielsprachlichen Kulturen 

und Gesellschaften  
 

(other countries and cultures)	

III 
 

kulturunabhängige, 
kulturübergreifende, globale 
und universale Phänomene 

und Sachverhalte 
 

(intercommunity)  

I 
 

Phänomene und Sachverhalte 
der eigensprachlichen Kultur 

und Gesellschaft 
 

(other country and culture) 
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bringend zu erachten. Das einzig Sinnvolle ist es, einen Mittelweg zwischen den beiden 

Positionen zu finden. Vollmer gesteht, dass die ursprüngliche Idee des gleichberechtig-

ten Nebeneinanders von Sachfach und Fremdsprache, neu gedacht werden muss. Eine 

mögliche Lösung könnte das sogenannte CLIL (Content and language integrated learn-

ing) darstellen.269 Dabei muss jedoch bedacht werden, dass ein neues Begriffskleid noch 

lange keine konkrete Änderung mit sich bringt, deshalb soll und darf nicht, um es in 

biblischen Worten zu sagen, „junger Wein in alte Schläuche gefüllt werden“270, sondern 

es muss eine Anpassung des ursprünglichen Konzepts erfolgen. Die Tatsache, dass es 

kein Lernen ohne Sprache gibt und Lernen und Wissensaufbau mit sprachlichen Aspek-

ten eng verknüpft sind, liegt auf der Hand. Die sich daraus ergebende Konsequenz lau-

tet: es muss eine Förderung hinsichtlich der Sprachkompetenz erfolgen. Damit dies al-

lerdings gelingen kann, ist es wohl nötig sich Gedanken über eine konkrete Didaktik des 

bilingualen Unterrichts zu machen und auch die Interessen des Sachfaches entsprechend 

zu berücksichtigen.271 

Die eben dargestellten Konzepte bieten einen Überblick über die gegenwärtigen 

Grundmodelle bilingualen Unterrichts. Ergänzt werden soll diese durch die nachfolgen-

de To-do-Liste, welche konkrete Verknüpfungsvorschläge macht. 

 

Verknüpfung von Sprach- und Sachfach272 

1. Ausgangspunkt für das Lernen im bilingualen Unterricht stellt die Didaktik und Me-

thodik des Sachfaches dar, welche Ergänzung erfährt um den sinnvollen und gewinn-

bringenden Einsatz entsprechender Methoden des Fremdsprachenunterrichts.  
 

2. Konzeption eines allumfassenden Lernkonzeptes im Hinblick auf den Aufbau von 

Kompetenzen. Dazu ist es nötig das einzelfachlich evozierte Schubladen-Lernen bei-

seite zustellen und eine Vernetzung der Fächer zu fördern. 

3. Berücksichtigung von Spracherwerbselementen im Unterricht hinsichtlich der Er-

kenntnis, dass jeglicher Unterricht eine Form von Sprachunterrich darstellt. 
 

4. Gezielter Einsatz von Scaffolding:  

                                            
269 Vgl. Rohde, Andreas / Lepschy, Almut (2007): 2-3.  
270 Mt 9,17 (Einheitsübersetzung). 
271 Vgl. Rohde, Andreas / Lepschy, Almut (2007): 2-3. 
272 Vgl. Otten, Edgar / Wildhage, Manfred (2003): Content and Language Integrated Learning. Eckpunkte einer 
kleinen Didaktik des bilingualen Sachfachunterrichts, in: Otten, Edgar / Wildhage, Manfred (Hg.): Praxis des bilin-
gualen Unterrichts, Berlin: 24- 27.	
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Elemente zur Unterstützung des Lernprozesses. Nur durch eine angemessene und 

schülerorientierte Hilfestellung ist es möglich, die konkreten Aufgabenstellungen und 

Lernprobleme zufriedenstellend lösen zu können. 
 

5. Aufbau und Entwicklung einer konzeptionellen Mehrsprachigkeit, welche Folgen-

des beinhaltet:273 

Eine rezeptive Zweisprachigkeit, die Mitbenutzung eines muttersprachlichen Lehr-

buchs, einen Sprachwechsel nach jedem Schuljahr, den sinnvollen Einsatz mutter-

sprachlicher Auszeiten, das Abhalten von Zusatzstunden, die Nutzung von zweispra-

chigen Wortlisten sowie das Switchen zwischen Mutter- und Fremdsprache (Pendel-

strategie), ergänzt um „das Lesen fremdsprachiger Texte zur Verarbeitung in der Mut-

tersprache, das Lesen muttersprachlicher Texte zur Verarbeitung in der Fremdspra-

che, den fachlich ergiebigen Vergleich von muttersprachlichen und fremdsprachlichen 

Texten, das Formulieren von Thesen in der Muttersprache auf der Basis von fremd-

sprachlichen Texten, das Formulieren von Thesen in der Fremdsprache auf Basis von 

muttersprachlichen Texten.“274  
 

6. Kooperation zwischen Sachfach und Sprachunterrichtsfach hinsichtlich Sprache, 

Inhalt und Methoden. 

 

4.3.3 Begründungsmomente bilingualen Lehrens und Lernens 

Unabdingbar für die Daseinsberechtigung des bilingualen Unterrichts ist, dass durch ihn 

nicht nur die Erfüllung der Bildungs- und Erziehungsziele der jeweiligen Schularten 

gewahrt und gesichert werden, sondern auch die allgemeinen Zielbestimmungen der 

einzelnen Fächer. Dabei scheint dieser insbesondere im Hinblick auf die Entwicklung 

einer interkulturellen Kompetenz, sowie kommunikativer Fähigkeiten, Fertigkeiten und 

Werten wie Offenheit und Toleranz, einen Mehrwert zu bieten.275  

Besonders im Bereich der Fremdsprache ist zu beobachten, dass die Schülerinnen und 

Schüler dank des bilingualen Unterrichts nicht nur eine Erweiterung ihres Vokabulars  

                                            
273 Vgl. Butzkamm, Wolfgang (2009): Über die planvolle Mitbenutzung der Muttersprache im bilingualen Sachfach-
unterricht, in: Bach, Gerhard / Niemeier, Susanne (Hg.): Bilingualer Unterricht. Grundlagen, Methoden, Praxis, 
Perspektiven, Frankfurt am Main: 103-105.  
274 Otten, Edgar / Wildhage, Manfred (2003): 32. 
275 Sekretariat der ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder der Bundesrepublik Deutschland (2013): 6. 
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erfahren, sondern auch eine Leistungssteigerung bei den Hör-, Lese- und Sprechfertig-

keiten zu erkennen ist.276 Die Gründe hierfür liegen auf der Hand. Da es der bilinguale 

Unterricht ermöglicht die Fremdsprache in ihrer Funktion als Kommunikationsmittel zu 

nutzen, kommt es zu einer Vertiefung der Sprachkenntnisse und somit zu einer besseren 

sprachlichen Entwicklung, fernab von theoretischen Übungen zu Grammatikregeln und 

Wortschatz.277 So erstaunt es auch nicht, dass „Lernende des Bilingualen Unterrichts 

eine höhere allgemeine Sprachkompetenz erreichen, als solche, die nur am regulären 

L2- (Englisch-)Unterricht teilnehmen“278. Ursächlich hierfür erscheint natürlich nicht 

unbedingt allein der bilinguale Unterricht als solches, sondern vielmehr die rahmenbe-

dingten Aspekte wie sprachlicher Vorkurs und der verstärkte Kontakt mit der Fremd-

sprache. Zudem profitieren nicht nur sprachbegabte Schülerinnen und Schüler von die-

ser Methode, sondern auch „das Lerner-Mittelfeld (wird) zu höheren Leistungen“279 

angespornt. Schlussfolgernd lässt sich aus fremdsprachlicher Sicht sagen, der „bilingua-

le Unterricht fördert die fremdsprachliche Kompetenz der Lernenden insbesondere im 

Hinblick auf ihre Diskursfähigkeit und ihre professionellen bzw. fachsprachlichen Re-

gister“280 und kann somit als Gewinn für das sprachliche Lernen gesehen werden. 

Weniger konkrete und allgemeingültige Aussagen können dagegen über den Nutzen des 

bilingualen Unterrichts für das sachfachliche Lernen gemacht werden. Nicht nur, dass 

viele Lehrkräfte und Eltern fürchten, die Schülerinnen und Schüler könnten durch die 

fremde Sprache in ihrem Lernprozess behindert werden und weniger lernen, so „fehlt es 

bisher (auch) an gültigen Überprüfungsmöglichkeiten für sachfachspezifische Kompe-

tenzen“281. Somit ist man seit geraumer Zeit bemüht, den Forschungsfokus von der 

Überprüfung einzelner Wissensinhalte auf die allgemeinen sachfachlichen Kompetenz-

leistungen der verschiedenen Fächer auszuweiten. Dabei zeigte sich, dass es neben der 

allgemeinen Förderung der Kommunikationsfähigkeit und der Entwicklung einer inter-

kulturellen Kompetenz auch zu einem erhöhten Motivationspotential aufgrund der 

Fremdsprache kommt.282 Doch gerade diese Motivationssteigerung gilt es differenziert 

                                            
276 Vgl. Zydatiß, Wolfgang (2007): Deutsch-Englische Züge in Berlin (DEZIBEL). Eine Evaluation des bilingualen 
Sachfachunterrichts in Gymnasien: Kontexte, Kompetenzen, Konsequenzen, Frankfurt am Main: 57-58.	
277 Vgl. Heine, Lena (2013): Empirische Erforschung des Bilingualen Unterrichts, in: Hallet, Wolfgang / Königs, 
Frank: Handbuch bilingualer Unterricht. Content and Language Integrated Learning, Seelze: 216-217.  
278 Heine, Lena (2013): 217. 
279 Heine, Lena (2013): 217. 
280 Wolff, Dieter (2011): Der bilinguale Sachfachunterricht als innovatives didaktisches Konzept, in: Forum Sprache 
6: 79. 
281 Heine, Lena (2013): 218. 
282 Vgl. Heine, Lena (2013): 216-217. 
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zu betrachten, da Untersuchungen darauf hindeuten, dass diese nicht unbedingt der neu-

en Sprache geschuldet sein muss, sondern vielmehr der neuen Lehrkraft und den damit 

verbundenen didaktischen und methodischen Änderungen in Form von ansprechenderen 

Texten und Veranschaulichungsmaterial.283  

Des Weiteren legen die Ergebnisse der Studien zum bilingualen Geschichtsunterricht 

von Müller-Schneck und Lamsfuß-Schenk nahe, dass der bilinguale Unterricht die 

„Herausbildung der Fähigkeit zum Perspektivenwechsel, eines besseren Verständnisses 

der Zielsprachenkultur bzw. einer interkulturellen Handlungsfähigkeit“284 ermöglicht. 

Darüber hinaus lässt insbesondere Lamsfuß-Schenk Forschung die Schlussfolgerung zu, 

dass Lerner des bilingualen Unterrichts zu einem tiefgreifenden Verstehen (deep pro-

cessing) kommen und die sachfachlichen Inhalte besser verarbeiten, „weil sie sich auf-

grund der fremden Sprache intensiver mit ihnen auseinandersetzen müssen“285. Somit 

kann davon ausgegangen werden, dass durch die Mehrsprachigkeit mehrere neue und 

komplexere Verbindungen im Gehirn entstehen und es zu Steigerungen im Bereich der 

Gedächtnisleistungen kommt. Gerade im Hinblick auf die konstruktive Lerntheorie und 

ihr Ziel der aktiven Aneignung der Welt, erscheint die Bilingualität ein geeignetes Mit-

tel zu sein, da die Schülerinnen und Schüler neue Informationen, Ideen oder Konzepte 

mit bereits vorhandenen Inhalten in der Ausgangssprache verknüpfen und es so zu neu-

en Konstruktionsleistungen kommt.286 Daraus lässt sich schlussfolgern: das Konzept der 

unterrichtlichen Bilingualität gibt „den Sachfächern neue Impulse, indem e(s) die Lern-

leistungen der Schülerinnen und Schüler und ihre Motivation erhöht“.287 

Ein weiteres Argument, welches über den fremdsprachlichen und sachfachlichen 

Mehrwert hinaus geht, ist die Förderung der Schulsprache. Denn so kann bilingualer 

Unterricht als sprachsensibler Unterricht angesehen werden, der anders als der normale 

Fachunterricht eine besondere sprachliche Förderung umfasst. So geht es dabei nicht 

um den systematischen Aufbau einer fremdsprachlichen Kommunikationskompetenz, 

sondern um die Bearbeitung inhaltlicher Problemstellungen, welche durch den Einsatz 

der fremden Sprache gelöst werden sollen. Dieser sprachliche Ansatz der dem bilingua 

                                            
283 Vgl. Meyer, Christiane (2002): Bedeutung, Wahrnehmung und Bewertung des bilingualen Geographieunterrichts. 
Studien zum zweisprachigen Erdkundeunterricht (Englisch) in Rheinland-Pfalz, Trier: 233-234.	
284 Wolff, Dieter (2011): 79. 
285 Wolff, Dieter (2011): 80. 
286 Vgl. Dale, Liz / Tanner, Rosie (2012): CLIL Activities with CD-ROM: A Resource for Subject and Language 
Teachers, Cambridge: 11-12. 
287 Wolff, Dieter (2011): 80. 
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len Unterricht innewohnt ist bei weitem keine didaktische Neuerung, vielmehr verbirgt 

sich dahinter das Prinzip des language-across-the-curriculum, welches darauf abzielt, 

dass jegliches unterrichtliches Handeln als spezielle Form des Sprachunterrichts gese-

hen werden muss.288 Die Entstehung dieser Prinzipien ist auf die geringe schulsprachli-

che Kompetenz der Lerner zurückzuführen, die nicht nur bei Kindern mit Migrations-

hintergrund, sondern auch bei ihren muttersprachlichen Mitschülerinnen  

und Mitschülern festzustellen ist. Allerdings konnten sich die Bemühungen des langu-

age-across-the-curriculum Ansatzes aufgrund fehlender didaktischer Methodologie und 

mangelnder Kenntnisse und Kompetenzen Seitens der Lehrkräfte nicht durchsetzen. 

Erst angesichts neuerer Entwicklungen hinsichtlich des bilingualen Unterrichts scheint 

die Diskrepanz zwischen Alltagssprache und schulischer Sprache gelöst und die Ent-

wicklung einer Sprachfähigkeit der Schülerinnen und Schüler gegeben. 

 

4.4 Modelle und Konzeptionen des bilingualen Spracherwerbs  

4.4.1 Allgemeine Hinführung  

Dieses Kapitel soll einen Einblick in die verschiedenen Theorien des bilingualen 

Spracherwerbs bieten. Wenngleich die Literatur auf den ersten Blick etwas veraltet wir-

ken mag, so zeigt sich, dass die dargestellten Modelle und Theorie, nach wie vor ihre 

Gültigkeit besitzen und in der gegenwärtigen Sprachwissenschaft eine zentrale Rolle 

spielen, sodass sie auch hier als Ausgangspunkt für den schulischen bilingualen Unter-

richt dienen können. Nachfolgend werden neben den individuell psychologischen Mo-

dellen (Balanced Theory, Common Underlying Proficiency Model, Threshold level the-

ory, Interdependence Hypothese), welche sich insbesondere mit der kognitiven Verar-

beitung und Verteilung zweier Sprachen beschäftigen, auch zwei sozialpsychologische 

Modelle dargestellt werden. Diese zeigen auf, dass der Erwerb einer bilingualen Sprach-

fertigkeit nicht nur vom Begabungsfaktor abhängt, sondern auch andere Aspekte Be-

rücksichtigung erfahren müssen. Abschließend werden die erläuterten Theorien, deren 

Aussagen und Ergebnisse sich überwiegend auf den gesellschaftlichen Bilingualismus 

und die damit verbundenen schulischen Immersionsprogramme stützen, noch einmal 

                                            
288 Lamsfuß-Schenk, Stefanie / Wolff, Dieter (1999): Bilingualer Sachfachunterricht. Fünf kritische Anmerkungen 
zum state of the art, in: Zeitschrift für Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 4(2): 2-3. 
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zusammengefasst um somit eine Grundlage für die (Neu-)Konzeptionierung des bilin-

gualen Unterrichts zu schaffen. 

 

4.4.2 Individuelle psychologische Modelle zum bilingualen Spracherwerb 

Eine weitverbreitete Annahme hinsichtlich der kognitiven Verarbeitung bilingualer Pro-

zesse stellt die Gleichgewichtstheorie (Balanced Theory) dar. So war man vor geraumer 

Zeit der Ansicht, Mehrsprachigkeit sei als äußerst problematisch einzustufen, da das 

Gehirn nur ein bestimmtes Raumkontingent besitzt in dem Sprachstrukturen gespeichert 

werden können. Fügt der Mensch seiner Ausgangssprache / Muttersprache (L1) jedoch 

eine weitere Sprache (L2) hinzu, so wird dieser Raum im Gehirn zu Gunsten der Zweit-

sprache (L2) minimiert. Folglich käme es zu einer Verschlechterung der muttersprachli-

chen Fähigkeiten (L1) sowie zu einer geringeren sprachlichen Entwicklung der Zweit-

sprache (L2). Dies würde sich wiederum negativ auf die allgemeinen kognitiven Fähig-

keiten auswirken und somit eine geminderte geistige Intelligenz zur Folge haben.289  

Cummins veranschaulicht diese Theorie wie folgt. Während Monolinguale nur über 

einen gefüllten Ballon verfügen, haben bilinguale Sprecher zwei halbgefüllte und von-

einander getrennte Ballone. Wird nun eine Sprache (L2) durch entsprechendes unter-

richtliches Handeln stimuliert, so dehnt sich der L2 Ballon aus, wohingegen der Raum 

für die L1 zu schwinden beginnt. Geschieht diese einseitige Stimulation über einen län-

geren Zeitraum, so wird der L1 Ballon immer kleiner und somit nimmt auch die Sprach-

fähigkeit in der L1 immer mehr ab.290    

Als Beweis zur Gültigkeit dieser Theorie führt man an, dass die Sprachfähigkeit in der 

L1 bei Migranten-Kindern, die neben ihrer Muttersprache eine weitere Sprache erwer-

ben müssen, deutlich nachlässt. Dabei propagiert man die These, dass durch die Ent-

wicklung der L2, die L1 verkümmere. Allerdings ist mittlerweile bekannt, dass dies 

weniger mit den sprachlichen und kognitiven Fähigkeiten der Sprachlerner zu tun hat, 

als vielmehr mit den sozialen und erzieherischen Einflussmaßnahmen seitens der Ge-

sellschaft, schulischer Institutionen und des Elternhauses.291 Auch Cummins weist da-

rauf hin, dass es sich bei der Balanced Theory um einen hypothetischen Trugschluss 

                                            
289 Vgl. Hoffmann, Charlotte (1991): An Introduction to Bilingualism, New York: 29; vgl. Baker, Colin (1988): Key 
Issues in Bilingualism and Bilingual Education, Clevedon: 170. 
290 Vgl Cummins, Jim / Swain, Merrill (1986): Bilingualism in Education: Aspects of theory, research and practice, 
New York: 81-82; vgl. Cummins Jim (1981): Bilingualism and Minority language children, Toronto: 27-28. 
291 Vgl. Cummins, Jim (1981): 28. 
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handelt. Die Unterstellung, im Gehirn erfolge eine strikte Trennung zwischen Erst- und 

Zweitsprache und den entsprechenden Sprachelementen, wobei Verknüpfungspunkte 

der beiden Sprachbereiche nicht existent scheinen (Separate Underlying Proficiency 

Model of Bilingualism), kann als widerlegt betrachtet werden. Neuere Forschungen le-

gen dar, dass das menschliche Gehirn nicht über einen begrenzten Raum für Sprache 

verfügt, sondern ausreichend Platz für Speicher- und Verarbeitungsprozesse unzähliger 

Sprachen gegeben ist.292 Diese Auffassung welche in der Linguistik mit CUP - „Com-

mon Underlying Proficiency Model of Bilingualism“293 beschrieben wird, soll nun nähe-

re Betrachtung erfahren.  

Die Common Underlying Proficiency (CUP), zu Deutsch sprachübergreifendes kogniti-

ves Potenzial oder auch allgemeine sprachliche Kompetenz „postuliert (...) einen über-

geordneten, mit Sprache verbundenen, aber einzelsprachlich neutralen Wissensspeicher 

bzw. ein allgemeines Denkvermögen, das über mehrere Sprachen gleichzeitig gespeist 

und entwickelt werden kann“294. Dies bedeutet, dass jeglichen Sprachen eine gemein-

same Basis zugrunde liegt, welche allerdings nicht mit der universellen Grammatik 

bzw. einer allgemeinen Denksprache gleichzusetzen ist. Vielmehr handelt es sich dabei 

um eine angeborene Sprache des Geistes295, welche eben in Bezug auf die Einzelspra-

chen neutral ist.296 Im Folgenden soll nun näher geklärt werden in welcher Art und Wei-

se hierbei eine Verknüpfung zwischen dem zugrunde gelegten neutralem sprachlichen 

Wissensspeicher und den einzelnen Sprachen vonstattengeht.  

Das erste Modell, welches zur Klärung des komplexen Theoriekonstrukts herangezogen 

werden soll, ist das Doppel-Eisbergmodell nach Cummins.297 

 

 

 

 

 

 
                                            
292 Vgl. Baker, Colin (1988): 171. 
293 Baker, Colin (2001): Foundations of Bilingual Education and Bilingualism, Clevedon: 165.  
294 Butzkamm, Wolfgang (1993): Psycholinguistik des Fremdsprachenunterrichts. Natürliche Künstlichkeit. Von der 
Muttersprache zur Fremdsprache, Tübingen: 51. 
295 Nicht gleichzusetzen mit der Gedankensprache. Vielmehr ist damit die angeborene sprachliche Veranlagung des 
Menschen gemeint, welches sich bereits im frühen Kindesalter in der Kategorisierungsfähigkeit von Kindern zeigt. 
296 Vgl. Jäger, Ludwig (2003): 36; vgl. Werlen, Iwar (2002): 12-13. 
297 Graphische Darstellung in Anlehnung an: Cummins, Jim / Swain, Merrill (1986): Bilingualism in Education: 
Aspects of theory, research and practice, New York: 82.  
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Während die CUP (Common Underlying Proficiency), das zentrale Verarbeitungssys-

tem, mit dem nicht sichtbaren sich unter Wasser befindlichen Teil des Eisberges vergli-

chen werden kann, symbolisieren die getrennt wirkenden Spitzen die verschiedenen 

Sprachen. Diese unterscheiden sich wiederum in ihrer Ausgestaltung hinsichtlich 

Grammatik, Vokabular und sprachlicher Struktur von der jeweils anderen Sprache und 

sind diesbezüglich nicht aufeinander übertragbar, wenngleich sie aus derselben Quelle 

gespeist werden.298  

Eine weitere Möglichkeit diese Theorie zu veranschaulichen bietet das Think Tank Mo-

del.299 Dabei fungiert der Think Tank nicht nur als Ausgangspunkt der Erst- und Zweit-

sprache sondern ist ein wesentlicher Teil „der gesamten Kognition (...), wo das sprach-

liche Denken und die an eine Sprache gebundene kognitive Verarbeitung stattfindet“300. 

Auch wenn alle sprachlichen Prozesse ein und derselben Quelle entspringen und der 

Think Tank als gemeinsamer Ursprung des Denkens gesehen werden kann, so bleiben 

die (zwei) Sprachen getrennt und es kommt zu keinem Vermischungs- oder Verschmel-

zungsprozess. Cummins stellt hierzu einen Vergleich mit dem Technikbereich an und 

beschreibt die Sprachen als zwei (Denk-) Zylinder im Motorraum eines Wagens die 

vom gleichen Motor betrieben werden.301 Diese Parallelität der Sprachen eröffnet wie-

derum einen Reichtum an Bedeutungen und kulturellen Konnotationen, welche die 

Weltwahrnehmung aber auch den Denkprozess positiv beeinflussen. So ist davon aus-

zugehen, dass jegliche sprachliche Produktion in der Erst- oder Zweitsprache zur Ent-

                                            
298 Vgl. Baker, Colin (2001): 165-166. 
299 Vgl. Cummins, Jim (1981): 29-32. 
300 Bornemann, Kristina (2015): Der schwierige Weg zur Zweitsprache. Theoretische Grundlagen und Einflussfakto-
ren jenseits der Sprache, Hamburg: 131. 
301 Vgl. Cummins, Jim (1981): 29. 
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wicklung des Think Tank beiträgt und somit die allgemeine sprachliche Kompetenz ge-

steigert wird. Voraussetzung dafür ist allerdings eine gewisse Sprachfertigkeit sowohl in 

der Erst-, als auch in der Zweitsprache, da ein Fehlen dieser zu einer maßgeblichen Ver-

schlechterung der kognitiven Leistungen führen kann. Verfügen Schülerinnen und 

Schüler nicht über ausreichende Kenntnisse und Fertigkeiten in einer Sprache, werden 

aber dennoch angehalten mit Hilfe dieser zu agieren, kann es nicht selten zu einer Ver-

kümmerung beider Sprachen kommen.302 

Untermauern lässt sich dies mit Forschungsergebnissen aus Schweden, die darlegen, 

dass Lerner, deren eigentliche Muttersprache das Finnische war und die lediglich mit 

rein schwedischem Unterricht konfrontiert wurden, relativ schlechte Lernergebnisse zu 

verzeichnen hatte. Durch die sprachliche und somit auch kognitive Überforderung war 

es den Lernern nicht mehr möglich ihr eigentliches Leistungsniveau beizubehalten. 

Deshalb wurde veranlasst, den Unterricht umzugestalten und die Muttersprache als 

zentrales Element des Lerngeschehens anzuerkennen, bis die Schülerinnen und Schü-

lern bereit und in der Lage waren in der Zweitsprache entsprechend zu handeln.303 

An diese eben beschriebenen Erkenntnisse knüpfen die Einsichten der nachfolgenden 

Schwellentheorie „Threshold Level Theory“304 an. Dabei fokussiert Cummins nicht den 

Einfluss von Mehrsprachigkeit auf mentale Prozesse, sondern vielmehr untersucht er, 

welche Umstände und Bedingungen vorhanden sein müssen, damit sich trotz oder gera-

de wegen der Bilingualität der Sprecher ein kognitiver Fortschritt abzeichnen kann. 

Auch Fishman betont deutlich, dass es nicht so sehr um die Tatsache der Verknüpfung 

zwischen Mehrsprachigkeit und Intelligenz gehe, sondern die Wahl des richtigen Zeit-

punkts das Entscheidende dabei sei.305 

Zur Veranschaulichung dieser Einsichten scheint die Schwellentheorie ein geeignetes 

Modell darzustellen. Hier lässt sich das Sprachlernen in verschiedene Bereiche und 

Schwellen einteilen.306  Während die Lerner im Lower Threshold Level, weder in der 

einen, noch in der anderen Sprache entsprechende Kompetenzen aufweisen können und 

somit nur negative Auswirkungen zu erwarten sind, zeigt sich beim Übertritt der ersten 

                                            
302 Vgl. Baker, Colin (1988): 170-171. 
303 Vgl. Baker, Colin (1988): 173. 
304 Toukomaa, Pertti / Skutnabb-Kangas, Tove (1977): 27-29; vgl. Cummins, Jim (1976): The Influence of Bilingual-
ism on Cognitive Growth: A Synthesis of Research Findings and Explanatory Hypotheses. Working Papers on Bilin-
gualism 9: 37-38. 
305 Vgl. Fishman, Joshua (1977): Bilingual Education: Current Perspectives, Arlington: 38.  
306 Graphische Darstellung in Anlehnung an: Baker, Colin (1988): 176. 
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Schwelle ins Middle Level bereits, dass entsprechende Sprachkompetenzen in wenigs-

tens einer Sprache, den negativen Effekt des Bilingualen nicht mehr auftreten lassen. 

Dabei gilt es schrittweise vorzugehen und die Lerner nicht zu überfordern, denn dies 

könnte ein Stehenbleiben auf einer unteren Sprachebene zur Folge haben und den all-

gemeinen Lernprozess sowie die mentale Entwicklung behindern. Doch erst durch das 

Erreichen eines gewissen Sprachvermögens hinsichtlich beider Sprachen, also mit dem 

Übertreten der zweiten Schwelle hin zum Higher Threshold Level, lassen sich letztend-

lich positive kognitive Effekte ausmachen.307 

 

Da die Schwellentheorie das Moment der Beziehung und des Zusammenwirkens der 

Sprachen außer Acht lässt, entwickelt Cummins davon ausgehend die Developmental 

Interdependence Hypothesis, welche besagt, dass die sprachliche Entwicklung der 

Zweitsprache eng mit der muttersprachlichen Kompetenz eines Sprechers verbunden 

ist.308 Daraus ergab sich eine Unterscheidung zwischen der Basic Interpersonal Com-

muncation Skill (BICS ) und der Cognitiv Academic Language Proficiency (CALP). 

Während sich die BICS auf die allgemeine zwischenmenschliche kommunikative Fä-

higkeit (Alltagssprache) bezieht und sich ihr Erwerb relativ unproblematisch darstellt, 

ist die Entwicklung einer CALP (Bildungssprache) hingegen stark davon abhängig, in-

                                            
307 Vgl. Baker, Colin (1988): 175; Toukomaa, Pertti / Skutnabb-Kangas, Tove (1977): 27-29. 
308 Vgl. Cummins, Jim (1979): Linguistic Interdependence and the Educational Development of Bilingual Children, 
in: Review of Educational Research 49 (Spring/1979): 222, 233. 

Ausgeglichene Zweisprachigkeit (Higher Threshold Level) 

- Altersangemessene Sprachkenntnisse in beiden Sprachen 
- Kognitive Vorteile  

Zweites Schwellenlevel (Middle Threshold Level) 

- dem Alter entsprechene Fähigkeiten in einer Sprache 
- kaum kognitive Vorteile, eher kognitive Benachteilung und Schwierigkeiten   

Erstes Schwellenlevel (Lower Threshold Level) 

- geringe Sprachkenntnise in beiden Sprachen 
- Kognitive Benachteilungen und Schwierigkeiten Sc
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wieweit der Lerner über eine entsprechend entwickelte sprachliche Kompetenz (Com-

mon Underlying Proficiency) verfügt, da es sich hierbei um eine bildungsbezogene 

Sprachfähigkeit handelt, welche ein hohes Maß an kognitiven (Sprach-) Kenntnissen 

erfordert.309 So geht die CALP über die allgemeine Sprachfähigkeit hinaus, was bedeu-

tet, wenn ein Sprecher in einer Sprache bereits über eben genannte Fertigkeiten verfügt, 

so fällt es ihm leichter diese auch in einer weiteren Sprache zu erwerben. Die Behaup-

tung vieler Skeptiker, Mehrsprachigkeit würde zu kognitiver Verwirrung und geminder-

ter Intelligenz führen, lässt sich somit nicht bestätigen.310 

„BICS beziehen sich auf die Sprechfunktionen, die im Austausch zwischen Menschen 

täglich notwendig sind: die Alltagsprache.  

CALP verweisen auf fachspezifische Termini und Redewendungen: die Fachspra-

che.“311 

 

4.4.3 Einstellungs- und Motivationsmodelle  

Lange Zeit beschränkte man sich bei der Erforschung bilingualen Lernens auf die indi-

viduell psychologische Ebene und die damit verbundenen kognitiven Aspekte. Soziale 

Faktoren wie Motivation und Einstellungen wurden dabei völlig außer Acht gelassen 

und das obwohl sie einen zentralen Einfluss auf den sprachlichen Lernprozess ausüben.  

 

 

 

 

 

 

 

 
                                            
309 Vgl. Baker, Colin (1988): 177-178; vgl. Cummins, Jim (1980): The Entry and Exit Fallacy in Bilingual Education, 
in: NABE Journal IV: 25-59. 
310 Vgl. Lange, Imke / Gogolin, Ingrid (2010): Durchgängige Sprachbildung: Eine Handreichung, Münster: 12. 
311 Prüfer, Katharina (2013): Bilinguale Module im Mathematikunterricht, in: Biederstädt, Wolfgang (Hg.): Bilingual 
Unterrichten: Englisch für alle Fächer, Berlin: 81. 
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Ein Modell, welches eben diese zum Ausgangspunkt nimmt, geht auf Lambert und sei-

ne experimentelle Forschung zurück.312		

  
Die Graphik313 zeigt deutlich, dass hier neben den allgemeinen Fähigkeiten auch die 

Einstellungen von zentraler Bedeutung sind und Einfluss auf die Motivation aber auch 

auf die bilinguale Sprachfertigkeit nehmen. Lambert geht sogar noch weiter und erklärt, 

dass die Fähigkeit in zwei Sprachen kommunizieren zu können auch entsprechende 

Auswirkungen auf das eigene Selbstkonzept mit sich bringt. Je nach Ausgangssituation 

kann sich daraus ein additiver oder subtraktiver Bilingualismus entwickeln. Während 

letzter aufgrund von politischem oder elterlichem Zwang erfolgt, ist der additive Bilin-

gualismus gekennzeichnet von einer positiven Einstellung und Motivation, welcher sich 

dadurch auszeichnet, dass sich der Sprecher neuen Weltsichten, Werten und Ansichten 

öffnet und sich sein bisheriges Selbstkonzept entsprechend verändert.	

Ein weiteres Modell, das es diesbezüglich zu berücksichtigen gilt, wurde vom Psycho-

logen Robert Gardner314 entworfen. Dieser untersuchte verschiedenste Theorien zum 

Zweitspracherwerb und entwickelte daraus ein empirisches und allgemein gehaltenes 

Modell mit verschiedenen Teilelementen.  Zunächst stellt für ihn das soziale und kultu-

relle Milieu ein gewisses Rahmenkonstrukt dar, da die Haltung und Einstellung der El-

tern, Lehrkräfte, Schülerinnen und Schüler gegenüber Bilingualität maßgeblich vom 

vorherrschenden gesellschaftlichen Konsens beeinflusst werden. Hinzu kommen indivi-

                                            
312 Vgl. Lambert, Wallace (1974): Culture and Language as Factors in Learning and Education, in: Aboud, Frances 
(Hg.): Cultural Factors in Learning and Education, Washington: 98; vgl. Baker, Colin (1988): 182-183. 
313 Graphische Darstellung in Anlehnung an: Baker, Colin (1988): 183. 
314 Vgl. Gardner, Robert (1985): Social Psychology and Second Language Learning, The Role of Attitudes and Moti-
vation, London: 146-147; vgl. Gardner, Robert (2010): Motivation and Second Language Acquisition: The Socio-
educational Model, New York. 	

Selbstkonzept  Bilinguale 
Fähigkeit Motivation Einstellung 

und Haltung 

Additiver            

Bilingualismus 

Subtra
ktiv

er 
    

    
  

Bilin
gu

ali
sm

us 



	78 

duelle Merkmale, welche zum einen gegeben sind, aber auch von der bilingualen 

Sprachfertigkeit beeinflusst werden. Zu nennen sind hierbei folgende: 

ü Die Intelligenz und ihre zentrale Bedeutung für jegliche Art von Lernprozessen. 

ü Die Sprachbegabung, welche darüber entscheidet, wie schnell und effektiv Schüle-

rinnen und Schüler eine Sprache lernen, verstehen und sich entsprechend ausdrü-

cken können. 

ü Die Motivation bzw. Einstellung, welche eng mit Wunsch und Gefühlszustand ver-

bunden ist. 

ü Eine durch die Situation hervorgerufene Ängstlichkeit, die, wird sie nicht richtig 

gedeutet und behoben, den gesamten Lernprozess behindern kann. 
 

Anders als bei Lambert werden hier die persönlichkeitsbedingten Faktoren und Einstel-

lungen im Modell nicht explizit aufgeführt, da sie bereits übergreifend in den vier ge-

nannten Variablen zu finden sind. Des Weiteren erfolgt eine Aufgliederung des sprach-

lichen Lernsettings in ein formales Sprachlernen und informale Spracherfahrungen. 

Während im formalen Kontext darauf geachtet wird, mit Hilfe eines stringent konzipier-

ten Unterrichts die Schülerinnen und Schüler aus bilingualer Sicht entsprechend zu 

schulen, geht es im informalen Kontext eher um das beiläufige Erwerben einer bilingua-

len Kompetenz, wobei in der Praxis oftmals eine Verwobenheit und keine klare Grenz-

ziehung möglich ist. Durch das Zusammenspiel der eben dargelegten Aspekte und Pro-

zesse lassen sich zwei zentrale Gesichtspunkte ausmachen: Zum einen ist dies die Fä-

higkeit sich in zwei Sprachen ausdrücken zu können, zum anderen, bestimmte Einstel-

lungen, Überzeugungen, kulturelle Werte und ein daraus resultierendes Selbstkonzept 

erworben zu haben.  
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Nachfolgende graphische Darstellung315 fasst den eben dargestellten Sachverhalt noch 

einmal zusammen. 

 

 

 

 

 

	

 

 

 

 

 

 

4.4.4 Zusammenschau und Bewertung der Modelle     

Wie bereits eingangs angedeutet sind alle dargestellten Theorien und Modelle im 

Kontext eines mehr oder weniger gesellschaftlichen und individuellen, denn eines 

elektiven und eher schulpolitisch induzierten Bilingualismus entstanden. Jedoch er-

geben sich wertvolle Einblicke in die Funktionsweise bilingualen Lernens allgemein, 

welche insbesondere bei der Ausgestaltung des bilingualen Unterrichts von Bedeu-

tung sind und Berücksichtigung erfahren sollten. 

So lässt sich aus der Balanced Theory zunächst die Schlussfolgerung ziehen, dass das 

Gehirn der Lerner durchaus in der Lage ist, mit zwei Sprachen gleichzeitig zu agieren. 

Das Erlernen und die parallele Nutzung einer weiteren Sprache hat keine Verkümme-

rung und Reduzierung der Erstsprache zur Folge. Vielmehr ermöglicht die Anwendung 

mehrerer Sprachen nicht nur die Entwicklung eines komplexeren Denkvermögens, son-

dern sie trägt durch neue sprachliche Konstruktionen zur Erweiterung des Wissensspei-

                                            
315 Abbildung in Anlehnung an: Baker, Colin (1988): 184. 
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chers (Think Tank) bei. Allerdings gilt es gerade hinsichtlich des schulischen Kontextes 

zu beachten, dass die fremdsprachliche Instruktion ohne entsprechende Sprachfähigkeit 

seitens der Schülerinnen und Schüler negative Folgen für den Lernprozess mit sich 

bringen kann (Schwellentheorie). Ist der Lerner gezwungen ausschließlich und ohne 

Rückgriff und Einbezug der Muttersprache zu agieren, so kann das hohe Maß an 

sprachlicher Fremdheit kognitive Leistungseinbußen sowohl in der Fremd- als auch in 

der Muttersprache mit sich bringen. Deshalb muss der Einsatz der Muttersprache solan-

ge gewährt werden, bis die Lernenden von sich aus gewillt und in der Lage sind, die 

Fremdsprache entsprechend zu nutzen.316 Ein weiteres Moment, welches nicht außer 

Acht gelassen werden darf, ist die Tatsache, dass das Gelingen von bilingualen Lern-

prozessen eben nicht nur von der kognitiven Leistungsfähigkeit und der allgemeinen 

Sprachfertigkeit abhängt, sondern auch von Motivationsaspekten, der allgemeinen Hal-

tung dem Unterricht gegenüber, sowie von einer allgemeinen Ängstlichkeit in Bezug 

auf schulisches Versagen.  

 

4.5 Schlussfolgerung  

Schlussfolgernd lässt sich sagen, dass der bilinguale Unterricht trotz seines langen Be-

stehens und der diversen wissenschaftlichen Analysen zum bilingualen Lehren und Ler-

nen immer noch in den Kinderschuhen zu stecken scheint. Dies lässt sich nicht nur an 

der fehlenden begrifflichen Einheit festmachen, sondern auch an der Un-

Eineindeutigkeit der Zuordnung zu einem didaktischen Feld. So ist es zunächst sinnvoll, 

sich von der festgefahrenen Vorstellung, bilingualer Unterricht sei lediglich Sachfach-

unterricht der sich durch die durchgängige Instruktion in einer fremden Sprache aus-

zeichnet, abzuwenden und den bilingualen Unterricht vielmehr als Chance zu begreifen, 

bestehende Konstruktionsräume und Lerninhalte neu und anderssprachig zu nutzen. 

Somit sollte es eben nicht das Ziel sein, die Unterrichtsmanier fremdsprachlicher Euro-

paschulen in Regelschulen zu implementieren, um eine rein sprachliche Kompetenzför-

derung der Schülerinnen und Schüler zu evozieren. Vielmehr gilt es eine konkrete Kon-

zeptualisierung des Konstrukts bilingualer Unterricht vorzunehmen, welche nicht nur 

die sprachlichen Aspekte eines elective bilingualism berücksichtigt, sondern das Lernen 

an sich in den Mittelpunkt rückt. Dies kann allerdings nur gelingen, wenn man sich von 

                                            
316 Vgl. Baker, Colin (1988): 174-177. 
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der Vorstellung starrer bilingualer Unterrichtskonzepte löst und beginnt sie als Variable 

wahrzunehmen. So gesehen lässt sich auch das Spannungsverhältnis zwischen Sprach- 

und Fachunterricht auflösen, da bilingualer Unterricht sich nicht für eine Seite entschei-

den muss, sondern vielmehr die Vorzüge und Vorteile der beiden didaktischen Felder 

sinnvoll und bedarfsgerecht miteinander verknüpfen kann. Denn ein bilingualer Unter-

richt, der zum Ziel hat, die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler zu fördern, wird 

automatisch zu einem integrativen Sprach- und Sachfachunterricht, da ein Lernen und 

der Erwerb von sachfachlichen Kompetenzen ohne Sprache nicht möglich ist. Eine 

wichtige und nicht zu vernachlässigende Quelle für innovative Ideen bieten hierzu die 

Modelle des bilingualen Spracherwerbs, da sie Aufschluss über die Ursachen von Stör-

faktoren und Problemen geben und somit für eine passgenaue Planung unumgänglich 

sind. 
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5. Auf dem Weg zum systematischen bilingualen Unterricht 

5.1 Vorbemerkung  

Bisweilen scheint es ihn noch nicht zu geben, den bilingualen Unterricht, der sich durch 

festgelegte Methoden und konkrete bilinguale Inhalte auszuzeichnen vermag. Jedoch 

lässt sich seit geraumer Zeit zumindest hinsichtlich der Ausbildung von Lehrkräften und 

konkreter Unterrichtsmodelle eine Entwicklung feststellen, die in Richtung einer allge-

meinen Konzeptionierung geht. So soll das nachfolgende Kapitel einen Einblick in die 

verschiedenen Modelle bilingualen Unterrichtens gewähren. Dabei sollen neben den 

Unterrichtsmodellen der Sekundarstufe und Primarstufe auch auf die Aus- bzw. Weiter-

bildung bilingualer Lehrkräfte, sowie auf besondere Merkmale bilingualer Schülerinnen 

und Schüler eingegangen werden. Die Darstellungen beschränken sich dabei zunächst 

auf Deutschland, sollen aber im weiteren Verlauf des Kapitels, ausgehend von einer 

deutschlandweiten Zusammenschau der zentralen Aspekte, auf Europa und den Konti-

nent Afrika ausgeweitet werden. Die Auswahl mag auf den ersten Blick verwundern, 

doch ist es sinnvoll neben den Unterschieden im eigenen Land auch auf Besonderheiten 

und Konzeptionen der europäischen Länder einzugehen. So geben nicht selten Bil-

dungsvergleiche neue Impulse und können im gegebenen Fall auch hinsichtlich des bi-

lingualen Unterrichts helfen, bestimmt Aspekte zu überdenken. Der afrikanische Konti-

nent nimmt diesbezüglich eine besondere Stellung ein, da hier aufgrund der sprachpoli-

tischen Gegebenheiten die im vorangegangen Kapitel erläuterten Theorien teilweise zu 

Tage treten und interessante Einblicke gewähren, die bei der Konzeption eines bilingua-

len Prototypen von Nutzen sein könnten.  
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5.2 Modelle des bilingualen Unterrichts 

5.2.1 Allgemeiner Überblick über die gegenwärtigen Unterrichtsmodelle317 

                                            
317 Der Überblick über die Unterrichtsmodelle stellt eine knappe Zusammenfassung der nachfolgend detailliert erklär-
ten Modelle dar, sodass an dieser Stelle auf einen Quellenverweis verzichtet wird.  

Modell Kurzinfo Vorteil Nachteil  
Bilinguale 

Kindergärten / 

Grundschulen 

 

Frühzeitiges Ler-

nen einer zweiten 

Sprache. 

Sprachlernen erfolgt 

in einem aus psycho-

linguistischer Sicht  

perfektem Alter. 

Überforderung der Kinder / 

Verschulung der Kindheit. 

Bilinguale  

Bildungsgänge  
Langzeitmodelle 

(mindestens 3 - 4 

Jahre) mit sprach-

lichem Vorkurs in 

den Jahrgangstu-

fen 5/6. Ein bis 

drei Fächer wer-

den ab der 7. 

Jahrgangstufe 

bilingual unter-

richtet. 

Die gezielte sprachli-

che Vorbereitung 

und Förderung vor 

Beginn des eigentli-

chen Unterrichts 

ermöglicht eine ef-

fektive Durchfüh-

rung des bilingualen 

Konzeptes. 

Aufgrund der zum allgemei-

nen Stundenplan ergänzen-

den Vorkurse und der paral-

lelen Stundenplankonzeption 

von normalem und bilingua-

lem Sachfachunterricht 

kommt es zu einem erhöhten 

organisatorischen Aufwand. 

Zudem besteht die Gefahr 

der Ausgrenzung sprachlich 

unbegabter Schülerinnen und 

Schüler. 

Bilinguale  

Module 

 

Projektartiges 

Arbeiten, bei dem 

ein oder auch 

mehrere Sachfä-

cher bilingual 

unterrichtet wer-

den.  

Diese Form des bi-

lingualen Unterrichts 

besticht durch seine 

Flexibilität und ist 

zudem aus organisa-

torischer Sicht besser 

zu realisieren. 

Da für diese Form von bilin-

gualem Unterricht kein Vor-

kurs vorgesehen ist, mangelt 

es den Schülerinnen und 

Schüler oftmals an sprachli-

chen Fähigkeiten und Fertig-

keiten, sodass durch die feh-

lende Vorbereitung das Ler-

nen im bilingualen Unterricht 

beeinträchtigt werden kann.  



	84 

5.2.2 Bilinguale Kindertagesstätten und Kindergärten318 

Seit geraumer Zeit lässt sich eine Etablierung des bilingualen Ansatzes im Bereich kind-

licher Früherziehung feststellen. Dabei geht man auf ein Bestreben der Europäischen 

Kommission ein, die bereits für Kindergarten und Grundschule ein effizientes Sprach-

lernen fordert. In Anbetracht zahlreicher Forschungen, die aufzeigen, dass das frühe 

Fremdsprachenlernen positive Auswirkungen auf den Spracherwerb hat, ist das nur eine 

logische Konsequenz.319 

Generell lassen sich aufgrund verschiedener psycho- und soziolinguistischer Aspekte 

folgende Typen bilingualer Früherziehung unterscheiden:320  
 

Typ a: Kinder, die ein- oder mehrsprachig sind und Deutsch als stärkere Sprache be-

herrschen, lernen Sprachen wie Englisch, Spanisch, Französisch. 

Typ b: Kinder, die als Hauptsprache Deutsch sprechen, aber aufgrund ihres grenzna-

hen Wohnortes einer sprachlichen Minderheit angehören und eben diese Sprachen 

(z.B. Friesisch, Sorbisch, Dänisch) als zweite Sprache erwerben. 

Typ c: Kinder mit Migrationshintergrund erlernen neben ihrer Muttersprache die deut-

sche Sprache. 

Typ d: Kinder mit unterschiedlicher Herkunft und somit kulturell und sprachlich hete-

rogenem Background lernen gemeinsam Deutsch. 
 

In Deutschland findet man überwiegend Typ a und Typ c wieder. Bei der konkreten 

Umsetzung handelt es sich jedoch nicht um Unterricht im eigentlichen Sinne, sondern 

vielmehr um ein beiläufiges Lernen der zweiten Sprache, evoziert durch eine erzieheri-

sche Bezugsperson.321 Diese Art des bilingualen Unterrichts zielt auf eine natürliche 

Bilingualität ab, bei der das Erlernen der weiteren Sprache, ohne jeglichen Fremdspra-

chenunterricht mit Erklärung von Regeln, Wortschatzeinführung oder Ähnlichem von-

stattengeht.322  

 

                                            
318 In diesem Kapitel sollen verschiedene Formen des bilingualen Unterrichts Darstellung finden. Allerdings handelt 
es sich hierbei um Konzepte, die für die Form des bilingualen Unterrichts entwickelt wurden, bei der die Einspra-
chigkeit (Fremdsprache) des Sachfachunterrichts im Mittelpunkt steht. 
319 Vgl. Long, Mike (2007): Problems in SLA, Mahwah: 60. 
320 Vgl. Wode, Henning (2009): Frühes Fremdsprachenlernen in bilingualen Kindergärten und Grundschule, Braun-
schweig: 75. 
321 Vgl. Fehling, Sylvia (2008): Language Awareness und bilingualer Unterricht: Eine komparative Studie, Frankfurt 
am Main: 24; Um eine Vermischung der beiden Sprachen vorzubeugen, ist das Lernen an das Prinzip Eine Sprache, 
eine Person von Ronjat und Grammont (Ronjat, Jules (1913): Le dévelopement du langage. Observé chez un enfant 
bilingue, Paris.) angelehnt. 
322 Vgl. Kannwischer, Kirsten (2008): Bilingualismus in der frühen Kindheit, Hamburg: 27. 
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5.2.3 Bilingualer Unterricht in der Grundschule  

Die aktuelle Situation in der Grundschule ist maßgeblich gekennzeichnet von einer 

schwindenden Begeisterung und einer eher kritischen Reflexion des erteilten Englisch-

unterrichts, da dieser aufgrund diverser Schwierigkeiten nicht den erhofften Erfolg mit 

sich brachte. Ursächlich dafür ist zum einen die oftmals nicht vorhandene Sprachkom-

petenz der unterrichtenden Lehrkräfte, sowie die zu geringe Stundenzahl, welche in den 

meisten Bundesländern auf maximal zwei Stunden wöchentlich beschränkt ist. Eine 

Möglichkeit dieser Sackgasse zu entkommen, scheint der bilinguale Unterricht zu bie-

ten, da hierbei kein zusätzlicher Sprachunterricht nötig ist, sondern die bestehenden 

Sachfächer herangezogen werden können und die englische Sprache als Vermittlungs-

medium dient. Während diese Form des Unterrichts an den weiterführenden Schulen 

oftmals bereits Bestand hat, zögert man im Bereich der Grundschule teilweise noch. Zu 

groß ist die Angst, dass durch den (zu) frühen Einsatz einer weiteren Sprache der Er-

werb der deutschen Sprache und auch das Sachfach darunter leiden könnten und es so-

mit zu negativen Folgen für das Lernen kommt. Hinzu kommt die Unsicherheit im Be-

reich der konkreten Umsetzungsmöglichkeiten da es bisweilen nur wenige aussagekräf-

tige Handreichungen zu geben scheint. An Grundschulen, an denen das Prinzip der 

Zweisprachigkeit fester Bestandteil des Curriculums ist, zeigt sich, dass sich der Einsatz 

der zweiten Sprache nicht auf einzelne Fächer beschränkt, sondern sich im Sinne der 

Immersion, auf den gesamten Unterricht bezieht. Dabei muss angemerkt werden, dass 

viele dieser zwei- oder gar dreisprachigen Grundschulen, Europaschulen oder internati-

onale Schulen oftmals in privater Trägerschaft sind. Hinsichtlich der Sprache lässt sich 

keine Beschränkung auf das Englische feststellen, vielmehr gibt es eine Reihe von ver-

schiedenen Fremdsprachen, wenngleich Englisch mehrheitlich zum Einsatz kommt.323 

 

5.2.4 Bilingualer Unterricht in der Sekundarstufe  

5.2.4.1 Bilinguale Bildungsgänge324 

Es gibt zahlreiche Formen und Möglichkeiten den fremdsprachigen Sachfachunterricht 

in der Sekundarstufe zu verwirklichen. Eine davon stellt der „Bilinguale(r) Unterricht 
                                            
323 Vgl. Bechler, Sabrina / Sambanis, Michaela (2010): Bilingualer Sachfachunterricht schon in der Grundschule, in: 
Doff, Sabine (Hg.): Bilingualer Sachfachunterricht in der Sekundarstufe. Eine Einführung, Tübingen: 169-175. 
324 Bis dato sind diese bilingualen Züge nur in Maßen auf echte Zweisprachigkeit hin ausgerichtet und eher als eine 
Art transitional bilingualism zu verstehen, wobei es aufgrund der Rahmenbedingungen ein Leichtes wäre hier ent-
sprechend zweisprachig zu unterrichten. 
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in festgefügter Struktur“325 dar. Dabei handelt es sich um „bilinguale Züge / Zweige“ 

oder „bilinguale Bildungsgänge in Langzeitform“326, die sich besonders an weiterfüh-

renden Schulen wie Gymnasien und Realschulen etabliert haben, aber durchaus auch an 

Grund-, Mittel- und Gesamtschulen eingesetzt werden könnten. Die konzeptionelle Idee 

dahinter ist vergleichbar mit der Wahl der Fremdsprache. So haben die Schülerinnen 

und Schüler die Möglichkeit sich ab einer gewissen Jahrgangsstufe zwischen dem nor-

malen Sachfachunterricht und dem bilingualen Sachfachunterricht zu entscheiden, wo-

bei häufig die erste moderne Fremdsprache (Englisch) eingesetzt wird. Kennzeichnend 

für die meist ab der siebten Jahrgangstufe startenden bilingualen Bildungsgänge ist eine 

intensive sprachliche Vorbereitung in den Jahrgangsstufen fünf und sechs mit je zwei 

zusätzlichen Wochenstunden.327 

Leider gibt es bisweilen keine allgemeingültigen Richtlinien und Ablaufraster, sodass 

die pädagogische Freiheit hinsichtlich der Gestaltung schnell zur Last werden kann, 

muss  doch die Lehrkraft durch den Vorkurs die gewinnbringende Teilnahme am bilin-

gualen Unterricht gewährleisten.328 Jedoch lassen sich allgemeine Gesichtspunkte an-

führen, die bei der Strukturierung des Vorkurses hilfreich sein können. So soll zu Be-

ginn neben der Weiterentwicklung und Schulung der allgemeinen Kommunikationsfä-

higkeit auch eine Annäherung an die fremde Sprache erfolgen, wodurch die Schülerin-

nen und Schüler im Laufe der Zeit mit der Sprache vertraut werden. Diese anfänglich 

auch spielerisch gestaltete Hinführung im ersten Jahr soll die Lerner sprachlich motivie-

ren und zu einer positiven Grundeinstellung hinsichtlich der Fremdsprache führen. Auf 

diese erste Phase folgt im zweiten Jahr die konkrete Vorbereitung auf den bilingualen 

Sachfachunterricht. Dies bedeutet, dass nun das Augenmerk auf die Vermittlung von 

Arbeitstechniken und Lernstrategien gelegt wird. Gerade das frühzeitige Erlernen zur 

Erschließung fremdsprachlichen Vokabulars und Paraphrasierungstechniken sind hier-

bei von zentraler Bedeutung.329 Nach diesen zwei Jahren beginnt nun das bilinguale 

Lernen. Dabei ist zu beachten, dass diese Art des Unterrichts eine besondere Verlang-

samung erfordert, weshalb nicht selten eine zweistündige Aufstockung der regulären 

                                            
325 Christ, Ingeborg (1999): Zur Weiterentwicklung des bilingualen Lehrens und Lernens in deutschen Schulen. 
Bilinguale Züge - Bilingualer Unterricht - Module Fremdsprachen als Arbeitssprachen, in: ZIF 4 (2/1999): 2. 
326 Fehling, Sylvia (2008): 22. 
327 Vgl. Christ, Ingeborg (1999): 2; vgl. Christ, Ingeborg (2002): Bilinguale Module - eine weitere Form des bilingu-
alen Unterrichts?, in: Finkbeiner, Claudia (Hg.): Bilingualität und Mehrsprachigkeit. Modelle, Projekte, Ergebnisse, 
Hannover: 15. 
328 Vgl. Whittaker, Mervyn (2009): Der erweiterte Englischunterricht im Vorlauf zum bilingualen Sachfachunterricht, 
in: Wildhage, Manfred / Otten, Edgar (Hg.): Praxis des bilingualen Unterrichts, Berlin: 171. 
329 Vgl. Whittaker, Mervyn (2009): 171. 
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Unterrichtszeit erfolgt, was meist zu Lasten des normalen Fremdsprachenunterrichts 

geht, sodass der Sprachunterricht mit einer gekürzten Stundenzahl seine Zielvorgaben 

zu erfüllen hat.330 

Hinsichtlich der Fächerwahl lässt sich feststellen, dass vor allem gesellschaftswissen-

schaftliche Fächer wie Erdkunde, Geschichte, Politik, aber auch naturwissenschaftliche 

Fächer wie Biologie zu konstatieren sind. Die Vorzugsstellung der gesellschaftlichen 

Fächer liegt im ursprünglichen Interesse einer interkulturellen Zielsetzung begründet. 

Jedoch finden sich in jüngster Zeit auch vermehrt Fächer wie Wirtschaft und Recht im 

Fächerkanon des fremdsprachigen Sachfachunterrichts, da diese eben eine konkrete 

Berufsbezogenheit und Zukunftsorientierung aufweisen.331  

 

5.2.4.2 Bilinguale Angebote 

Diese Form des bilingualen Unterrichts, welche Ende der 90er Jahre entwickelt wurde, 

findet man in der Fachliteratur auch öfter unter dem Begriff bilinguale Module oder 

Modul: Fremdsprache als Arbeitssprache, wobei der zweite Terminus eher eine den 

Tatsachen gerecht werdende Umschreibung bietet.332 Im Gegensatz zu den eben erläu-

terten Bildungsgängen haben sich diese Module aus schulorganisatorischer Sicht noch 

nicht vollständig etabliert und das, obwohl sie einen nicht unbeträchtlichen Mehrwert 

bieten. Denn nicht jede Schule und Schulart kann das Konzept des bilingualen Unter-

richtens in Form von längerfristigen Bildungsgängen verwirklichen. Sie sind mit einem 

hohen verwaltungsorganisatorischen Aufwand verbunden und scheinen aufgrund so 

mancher schulischen Ausgangslage den Rahmen des Möglichen zu sprengen. Hinzu 

kommt, dass es erst einmal sinnvoll sein kann, diese Form von Unterricht auszuprobie-

ren, bevor eine weitreichende Umstrukturierung des Schulwesens vorgenommen wird. 

Darüber hinaus bieten diese Module Lernern, die nicht langfristig an bilingualem Unter-

richt interessiert sind oder eben keine Eignung dafür aufweisen, die Möglichkeit diese 

Form des Lernens kennenzulernen. Nicht zuletzt auch als Zusatzangebote für Schüle-

                                            
330 Vgl. Vollmer, Helmut (2008): Bilingualer Sachfachunterricht als Inhalts- und Sprachlernen, in: Bach, Gerhard / 
Niemeier, Susanne (Hg.). Bilingualer Unterricht: Grundlagen, Methoden, Praxis, Perspektiven, Berlin: 51; vgl. 
Christ, Ingeborg (2002): 15. 
331 Vgl. Christ, Ingeborg (2002): 15. 
332 Vgl. Christ, Ingeborg (2002): 17.  
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rinnen und Schüler, die zwar in einem fremdsprachigen Bildungsgang sind, aber gerne 

noch eine andere Sprache auf diese Art und Weise erlernen möchten.333  

Nach Krechel lassen sich für diese Form des bilingualen Lernens folgende Organisati-

onsmodelle unterscheiden:334 

 

Diese Darstellung zeigt den relativ offenen und flexiblen Charakter dieses Modelles, 

welches sich in diversen Lehr- und Lernprozessen verwirklichen lässt. Wie in Krechels 

Übersicht aufgelistet, reicht das Anwendungsgebiet von Projektarbeit bis hin zu dauer-

haft fremdsprachig geführtem Sachfachunterricht an der gymnasialen Oberstufe.335 

Durch die zeitliche Begrenzung dieses Unterrichtsvorhabens wird auch der Themenstel-

lung ein anderer Stellenwert zuteil. So erscheint es zunächst sinnvoll, Inhalte zu thema-

tisieren, die einen direkten Bezug zum Land der Fremdsprache oder eine multiperspek-

tivische Dimension aufweisen, um den Schülerinnen und Schüler den Einsatz der 

                                            
333 Vgl. Christ, Ingeborg (2002): 17. 
334 Krechel, Hans-Ludwig (1999): Sprach- und Textarbeit im Rahmen von flexiblen bilingualen Modulen. Zeitschrift 
für Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 4 (2/1999): 1. 
335 Vgl. Christ, Herbert (2005): Zur fremdsprachendidaktischen Ortsbestimmung des Projekts Mehrsprachiger Fach-
unterricht in Ländern Europas, in: Krechel, Hans-Ludwig (Hg.): Mehrsprachiger Fachunterricht in Ländern Europas, 
Tübingen: 132. 

ü „Epochale Unterrichtsphasen mit einer Fremdsprache oder mehreren Fremdsprachen  

ü als Arbeitssprache im regulären Fachunterricht in einem breiten Spektrum von  Fä-

chern. 

ü Phasen berufsbezogenen Fremdsprachenlernens 

ü fachbezogene Arbeitsgemeinschaften in der Fremdsprache / in den Fremdsprachen, 

ü fachübergreifende inhaltsorientierte (bilinguale) Projekte, bei denen das Fremdspra-

chen lernen auch mit außerunterrichtlichen Aktivitäten verknüpft werden kann, 

ü fachübergreifende methodisch orientierte Projekte, in denen spezifische sprachliche 

Fertigkeiten (skills) erarbeitet werden, um damit unterschiedliche fachliche Situationen 

fremdsprachlich bewältigen zu lernen (Beobachtungen versprachlichen, Experimente 

bzw. Handlungsabfolgen beschreiben, Vergleiche und Bewertungen sprachlich bewälti-

gen), 

ü grenzüberschreitende Projekte, in denen der gezielte Einsatz der Fremdsprache als Ar-

beitssprache durchgeführt wird: Internetprojekte, Projekte von Austauschmaßnahmen 

und internationale Begegnungen, Betriebspraktikum im Ausland.“ 
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Fremdsprache plausibel machen zu können und sie somit auch für das bilinguale Lernen 

zu begeistern.336 

Was bei all der Euphorie allerdings vielfach vergessen wird, ist die Tatsache, dass bei 

dieser Form des bilingualen Unterrichts kein sprachlicher Vorkurs zur Entlastung des 

Vokabulars und zur Vorbereitung vorgesehen ist, sodass die Schülerinnen und Schüler 

meist nicht über gesteigerte Fremdsprachenkenntnisse verfügen. Das sich daraus erge-

bende Ungleichgewicht hinsichtlich fachlicher Kompetenz und sprachlicher Fähigkeit 

stellt besondere Anforderungen an den bilingualen Lehr- und Lernprozess. So ist es 

eben nicht einfach möglich authentische Texte, die dem fachlichen Niveau der Lerner 

entsprechen einzusetzen, da dies zu einer sprachlichen Überforderung führen würde. 

Die Lehrkraft ist hierbei in besonderem Maße gefordert, da sie hinreichende Unterstüt-

zung und Veranschaulichung zur Verfügung stellen muss, um den Schülerinnen und 

Schülern das Lernen zu erleichtern bzw. es überhaupt zu ermöglichen. Auch der ver-

mehrte Einsatz der Muttersprache vor allem zu Beginn der Sequenz, aber auch dort, wo 

es zu gravierenden Problemen aufgrund der Fremdsprache kommt, sei hier zu nennen 

und in den Unterricht zu integrieren.337 

Eine weitere Möglichkeit bilinguales Lernen in diesem Kontext zu fördern, stellt dabei 

die Verknüpfung der einzelnen fächerspezifischen Arbeitstechniken dar.338 Durch die 

Kooperation zwischen Sprach- und Fachlehrkräften ist es möglich die Entwicklung von 

rezeptiven Fertigkeiten, insbesondere im Hinblick auf Textarbeit, zu verbessern. Dabei 

geht es hier nicht um die sprachliche Analyse und das Erarbeiten von Grammatikstruk-

turen und Wortschatz, sondern um das Erschließen eines Textes und die Herausarbei-

tung von zentralen Inhalten. Dies kann durch die wohlüberlegte Auswahl von Texten 

und anderen Medien erfolgen, vor allem dann, wenn nicht nur Instruktionstexte ver-

wendet werden, sondern das Spektrum weitreichend gestreut wird und neben reinen 

Informationstexten, auch authentische Texte wie Werbeslogans, Lieder, Leserbriefe, 

Hörspiele, Interviews, Karikaturen, u.a. zum Einsatz kommen.  

                                            
336 Vgl. Christ, Ingeborg (2002): 18. 
337 Vgl. Krechel Hans-Ludwig (1999): 3. 
338 Vgl. Krechel, Hans-Ludwig (2003): Bilingual Modules: Flexible Formen bilingualen Lehrens und Lernens, in: 
Wildhage, Manfred; Otten, Edgar (Hg): Praxis des bilingualen Unterrichts, Berlin: 196-197.  
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5.3 Bilinguale Lehrende und Lernende 

5.3.1 Universitäre Ausbildung bilingualer Lehrkräfte 

Durch die Umstrukturierung des Universitätswesens in Bachelor und Master Program-

me kam es auch zu einer Veränderung der Studienprogramme, sodass insbesondere der 

Umfang an frei wählbaren Lehrangeboten verringert wurde, darunter eben auch die für 

bilinguales Lehren und Lernen. Generell lässt sich eine Kategorisierung in grundständi-

ges Studium, integrative Zusatzqualifikation sowie additive Zusatzqualifikation vor-

nehmen. Dabei reicht der Umfang der zu erbringenden Leistungen von 4 bis hin zu 30 

Semesterwochenstunden, wenngleich sich hier vor allem auch Kurse aus dem Grund-

studium verrechnen lassen. Zugangsbedingung für diese Ausbildungsrichtung ist neben 

einem Lehramtsstudium in Sprach- und Sachfach oftmals auch ein Auslandstudium, 

oder zumindest ein Auslandsaufenthalt als Fremdsprachenassistent.339 „Der Mangel an 

bilingual unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrern hat allerdings eine gewisse Locke-

rung der Zugangsmodalitäten bewirkt, sodass mitunter ,reine’ Sachfachlehrkräfte eine 

Zusatzqualifikation erwerben können, sofern sie über die notwendigen Fremdspra-

chenkompetenzen verfügen.“340 

Die Inhalte des Studiums umfassen vor allem die Fachbereiche Fremdsprachendidaktik 

und Linguistik, ergänzt um Aspekte der Literaturwissenschaft. Der Großteil des Studi-

ums wird somit von der Fremdsprache bestimmt und das Sachfach wird nur wenig mit-

einbezogen. Dabei scheint es für die erfolgreiche Zukunft des bilingualen Unterrichts 

unumgänglich zu sein, die Sachfachdidaktik entsprechend zu integrieren, um somit auch 

aus sachfachlicher Sicht eine entsprechende Wissensgrundlage zu schaffen. Aktuell 

geht die Tendenz in Richtung integrative Ausbildungskonzepte. Hierbei können die 

Studierenden durch ihre schwerpunktmäßige Wahl erste praktische Erfahrungen mit 

bilingualem Unterricht machen, welche dann durch die 2. Phase der Ausbildung um 

theoretische Elemente ergänzt werden.341 „Die Anzahl der Studienseminare, die eine 

bilinguale Zusatzausbildung anbieten, ist in den letzten Jahren kontinuierlich gestie-

gen.“342 Die Zusatzausbildung im Seminar umfasst einen Mehraufwand von 15 Stun-

                                            
339 Vgl. Gnutzmann, Claus / Rabe, Frank (2013): Bilingualer Unterricht: Lehrerbildung in der 1.,2. und 3. Phase, in: 
Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): Handbuch Bilingualer Unterricht. Content and Language Integrated Learn-
ing, Seelze: 104. 
340 Gnutzmann, Claus / Rabe, Frank (2013): 104. 
341 Vgl. Gnutzmann, Claus / Rabe, Frank (2013): 105. 
342 Gnutzmann, Claus / Rabe, Frank (2013): 105. 
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den, einen Unterrichtsbesuch sowie eine mündlicher Prüfung. Teilweise ermöglichen 

die Studienseminare auch mehrwöchige Schulaustauschprogramme und fordern nicht 

selten eine schriftliche Prüfungsleistung in Form einer Hausarbeit.343 

 

5.3.2 Bilinguale Lehrkräfte im schulischen Umfeld 

Mittlerweile gibt es zwar die Möglichkeit ein Studium zum bilingualen Lernen und 

Lehren zu absolvieren, allerdings reicht die Zahl der Studierenden nicht aus, um den 

Bedarf an bilingualen Lehrkräften zu decken. Somit gilt es zu klären, welche Voraus-

setzungen an eine Lehrkraft gestellt werden müssen, um einen adäquaten bilingualen 

Unterricht gewähren zu können. In Frage kommen hierbei zunächst Lehrkräfte, die die 

Klasse sowohl im Sachfach als auch im Fremdsprachenunterricht betreuen. Daraus 

ergibt sich der Vorteil, dass jederzeit fächerübergreifend unterrichtet werden könnte und 

das von den Didaktikern verteufelte Schubladendenken zu Gunsten eines vernetzten 

Lernens gefördert würde.  

Es gilt jedoch auch auf mögliche Nachteile hinzuweisen, die aufgrund dieser Unter-

richtssituation entstehen könnten. Durch die nicht stattfindende „personelle Tren-

nung“344, läuft der Unterricht Gefahr, vermischt zu werden, sodass keine konkrete Dif-

ferenzierung zwischen Sachfach und eigentlichem Fremdsprachenunterricht mehr mög-

lich wäre. Bisweilen konnte noch keine hinreichende Lösung gefunden werden, zumal 

diese Entscheidung in den meisten Fällen mehr von personal-politischen Aspekten ab-

hängig ist, denn von pädagogischen Gesichtspunkten. So ist es derzeit durchaus gängige 

Praxis, dass Fremdsprachenlehrer bilingualen Unterricht in einem Sachfach erteilen, das 

sie selbst gar nicht studiert haben. Aber auf der anderen Seite gibt es auch Sachfach-

lehrkräfte, die ohne Sprachstudium ihr Sachfach in einer Fremdsprache unterrichten. 

Jedoch müssen diese Lehrkräfte vorweisen können, dass sie dazu auch in der Lage sind 

und die nötige Sprachkompetenz durch Auslandsaufenthalte oder Fortbildungen erwor-

ben haben. Ein Grund für diese Vorgehensweise ist wohl auch die Tatsache, dass es oft 

schwer ist ausreichend qualifizierte Lehrkräfte, die auch über entsprechende Erfahrung 

verfügen, sowie didaktische und methodische Besonderheiten kennen, zu finden. Es gibt 

bisher nur an ausgewählten Universitäten die Möglichkeit diese besondere Form des 

                                            
343 Vgl. Sekretariat der ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder der Bundesrepublik Deutschland (2006): 
22-23.	
344 Fehling, Sylvia (2008): 29. 
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Unterrichtens zu studieren. Die meisten Lehrkräfte haben ihr Wissen von Fort- und 

Weiterbildungen, wobei auch diese angesichts des bestehenden Bedarfs, nur dünn gesät 

sind. 

 

5.3.3 Bilinguale Schülerinnen und Schüler  

Die Durchsicht diverser Studien an verschiedenen Gymnasien345 ergab, dass der Proto-

typ des bilingualen Lerners eher weiblich als männlich ist. Zudem lassen sich vor allem 

Lerner feststellen, die aufgrund der Zugangsbedingungen auch über gesteigerte Fremd-

sprachenkenntnisse verfügen. Auffällig dabei ist, dass es sich gerade hier oftmals um 

Kinder aus nicht deutschen Familien handelt, die Reisen ins anglophone Ausland vor-

ziehen, was wiederum zur Förderung des sprachlichen Lernprozesses beiträgt und die 

Schülerinnen und Schüler nicht selten intrinsisch motiviert. Auch der Aspekt eines 

fremdsprachigen Studiums oder der generelle Wunsch im Ausland studieren zu können, 

tragen hier zu einer gesteigerten Leistungsfähigkeit bei.346 Es steht dabei wohl außer 

Frage, dass diese Erkenntnisse nicht unbedingt eine allgemeingültige Aussagekraft im 

Hinblick auf die Generierung eines protypischen Lerners haben, wenngleich sich daraus 

folgende Merkmale ergeben: Sehr gute bis gute Sprachkenntnisse, Lernbereitschaft und 

Motivation. Allerdings wäre es falsch diese Erkenntnisse im Rahmen allgemein formu-

lierter Zugangsbedingungen zu nutzen, da vor allem oder gerade Lerner, die eben nicht 

über ausreichende sprachliche Fertigkeiten und Lernwillen verfügen, von dieser Metho-

de profitieren können und sie aufgrund des Fehlens eben genannter Merkmale davon 

ausgeschlossen würden. Deshalb erscheint es sinnvoll zwischen einer bereits bestehen-

den bilingualen Schülerschaft und potenziellen bilingualen Schülerinnen und Schüler zu 

unterscheiden und auch leistungsschwächeren Lernern, welche zusätzlicher Förderung 

bedürfen, diese Form des Unterrichts nicht zu verwehren. 

                                            
345 Fehling, Sylvia (2008), Language Awareness und bilingualer Unterricht. Eine komparative Studie, Frankfurt am 
Main; Zydatiß, Wolfgang (2007): Deutsch - Englische Züge in Berlin (DEZIBEL). Eine Evaluation des bilingualen 
Sachfachunterrichts an Gymnasien: Kontext, Kompetenzen, Konsequenzen, Frankfurt.  
346 Zydatiß, Wolfgang (2007): 76; 90-92; 118. 
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5.4 Bilingualer Unterricht: Ein weltweites Phänomen 

5.4.1 Bilingualer Unterricht in Deutschland: Ein Überblick 

Es ist schwierig eine allgemeingültige Aussage bezüglich des Bilingualen Unterricht in 

Deutschland zu treffen, da auch hier die konkreten Umsetzungsformen innerhalb der 

einzelnen Bundesländer stark variieren. Gleichwohl ist ein allgemeiner Konsens, wel-

cher nicht zuletzt aufgrund der Verlautbarungen der Kultusministerkonferenz und ihren 

Empfehlungen zum bilingualen Unterricht oder Content and Language Integrated 

Learning, wie er dort auch genannt wird, festzustellen. Generell gibt es vergleichbare 

Unterrichtsmodelle, die wie folgt kategorisiert werden können: Bilinguale Bildungsgän-

ge, bilinguale Module, bilingualer Unterricht, Immersionsprogramme.347  

Hinsichtlich der schulartenspezifischen Verteilung ist zu sagen, dass vor allem Gymna-

sien und Realschulen diese Unterrichtsform nutzen. Eine Besonderheit stellt wohl die 

Form des bilingualen Unterrichts, der sich bisweilen an Grundschulen konstatieren 

lässt, dar. Dieser ist im weitesten Sinne den Immersionsmodellen zuzuordnen, da er von 

der Konzeption her etwas vom bilingualen Unterricht der Sekundarstufe abweicht. Was 

den Einsatz der Sprachen betrifft, steht das Englische an erster Stelle, wenngleich auch 

Französisch, Italienisch, Spanisch und andere Sprachen vertreten sind. Bisweilen ist es 

schwer, konkrete und vor allem länderübergreifende Angaben hinsichtlich eines bilin-

gualen Fächerkanons und einer entsprechenden Leistungsmessung zu machen, da diese 

nicht nur von Bundesland zu Bundesland abweichen, sondern auch zwischen den Schu-

len keine allgemeingültigen und verpflichtenden Verlautbarungen ausgemacht werden 

können. Einen fundierten Überblick dazu bietet die Veröffentlichung der Kulturminis-

terkonferenz aus dem Jahre 2013. Hier werden die einzelnen Bundesländer aufgegriffen 

und es erfolgt eine Auflistung zentraler Informationen.348 

 

 

 

                                            
347 Diese werden hier nun keiner näheren Erläuterung mehr unterzogen, da dies bereits in Kapitel 5.2 erfolgt. 
348 Vgl. Sekretariat der ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder der Bundesrepublik Deutschland (2013): 
27-139. 
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5.4.2 Bilingualer Unterricht in Europa  

Bilingualer Unterricht und seine unzähligen Ausgestaltungsformen spielen nicht nur in 

Deutschland, sondern auch in der globalen Bildungsdebatte eine wichtige Rolle. Ur-

sächlich für das Aufkeimen europaweiter CLIL Formen, ist wohl die „aktive Sprachpo-

litik der EU-Kommission in den letzten 15 Jahren“ 349, die vermehrt dazu aufrief, die 

Mehrsprachigkeit der Europäer zu fördern. Spricht man auf dieser Ebene von bilingua-

lem Unterricht, dann findet man hier weitgehend die einheitliche Bezeichnung CLIL, 

welche im europäischen Kontext wie folgt definiert wird: „CLIL is a dual-focussed ap-

proach in which an additional language is used for the learning and teaching of both 

content and language“350. Diesbezüglich gilt es allerdings eine Kategorisierung vorzu-

nehmen und zwischen CLIL, das durch den Einsatz einer Fremdsprache erfolgt, und 

CLIL, welches die Muttersprache von Einwanderern oder regionale Sprachen berück-

sichtigt, zu unterscheiden. Die nachfolgenden Ausführungen werden sich am Unterricht, 

der sich auf den Einsatz von Fremdsprachen orientiert, beziehen. Sachfachlicher 

Sprachunterricht im Sinne von Immersionsprogrammen, wie auch der bilinguale Unter-

richt an den Europaschulen, werden nachfolgend nicht betrachtet. 

Generell ist CLIL in fast allen europäischen Ländern Teil des Schulsystems (mit Aus-

nahme von Dänemark, Island, Griechenland und der Türkei), wenngleich man nur im 

deutschsprachigen Teil von Belgien, Luxemburg und Malta von einer flächendeckenden 

Verteilung in allen Schularten sprechen kann. Hier wird der bilinguale Unterricht im 

sprachlichen Zweig meist mit mehreren Fächern und verschiedenen Fremdsprachen 

kombiniert. Doch seit geraumer Zeit scheint sich das CLIL Konzept auch in anderen 

Ländern zu etablieren. So wurden an Schulen in Belgien, Zypern und Portugal zahlrei-

che Pilotprojekte durchgeführt, welche schließlich mit der verbindlichen Einführung des 

bilingualen Unterrichts einhergingen. Seit 2010 ist es an italienischen Schulen im Be-

reich der Oberstufe verpflichtend ein bilinguales Sachfach zu wählen und die Inhalte 

dort durch eine Fremdsprache vermittelt zu bekommen. Zudem werden Lerner, die den 

sprachlichen Zweig besuchen bereits am Ende der Mittelstufe mit dem fremdsprachli-

chen Sachfachunterricht konfrontiert. Dieses Vorgehen lässt sich in ähnlicher Weise 

auch in Österreich feststellen. Hier werden in der Sekundarstufe vermehrt einzelne 

Teilbereiche des fachlichen Lernens in der Fremdsprache durchgeführt. Mehr noch ent-
                                            
349 Wolff, Dieter (2013): CLIL als europäisches Konzept, in: Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): Handbuch 
Bilingualer Unterricht. Content and Language Integrated Learning, Seelze: 18.  
350 Coyle, Do / Hood, Philip / Marsh, David (2010): CLIL: Content and Language Integrated Learning, Cambridge: 1. 
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schied die österreichische Bildungsbehörde, den bilingualen Unterricht dahingehend zu 

nutzen, in der Primarstufe den Lernern im Alter von 6 - 8 Jahren die erste Fremdsprache 

näher zu bringen. Dies erfolgt durch eine fremdsprachig geführte Unterrichtsstunde pro 

Woche. Zwar werden es immer mehr Schulen, die im Rahmen von Pilotprojekten sich 

dieser Form des Unterrichts annähern. Dennoch scheint man von einer europaweiten 

und flächendeckenden Versorgung von fremdsprachig geführtem Sachfachunterricht 

noch weit entfernt.351  

Ein weiteres Dilemma hinsichtlich bilingualen Unterrichts stellen die Zugangsbedin-

gungen dar. In den meisten Ländern gibt es keine offiziellen Empfehlungen und Krite-

rien hinsichtlich einer Zugangsbeschränkung oder eines Auswahlverfahrens im Hinblick 

auf bilingualen Unterricht. Jedoch zeigt ein genauerer Blick, dass einzelne Länder aber 

auch Schulen eigene Kriterien erstellt haben, um eine entsprechende Selektion vorneh-

men zu können. Während in Rumänien beispielsweise lediglich ein gewisses Maß an 

Sprachkenntnissen eingefordert wird, testen Polen und Lichtenstein nicht nur die 

sprachlichen und fachlichen Fähigkeiten, sondern beziehen zudem die vorangegangenen 

schulischen Leistungen mit ein. Schulen mit bilingualem Zweig in Tschechien, Slowe-

nien und Bulgarien verlangen von ihren Schülerinnen und Schülern entsprechende Tests 

in den Hauptfächern (Erstsprache und Mathematik), während in Frankreich und Rumä-

nien der Schwerpunkt der Leistungserhebung mehr auf der Zielsprache liegt. Aber es 

gibt auch Länder wie Ungarn, die Niederlande und Polen, die beide Aspekte mit einbe-

ziehen und neben dem Allgemeinwissen auch die Sprachfertigkeit testen. Abgesehen 

von den Noten am Ende der Primarstufe spielt aber gerade aus niederländischer Sicht 

die allgemeine Motivation der Schülerinnen und Schüler eine wichtige Rolle. Die 

Schweiz, Bosnien, Serbien, Kroatien, Albanien und Montenegro überprüfen wiederum 

nur das allgemeine Wissen, während Frankreich und Rumänien ihr Augenmerk um 

sprachbezogene Wissensaspekte ergänzen. Generell gibt es keine offiziellen Empfeh-

lungen hinsichtlich einer Zugangsbeschränkung oder Kriterien für die Zulassung zum 

bilingualen Unterricht. In Lichtenstein geht man sogar noch weiter und fordert neben 

einem entsprechenden Notendurchschnitt in den Fächern Sprache, Mathematik und Ge-

ografie auch noch einen Test (prognostic tests), welcher Aufschluss über die Eignung 

der Lerner geben soll. Allerdings beschränkt sich dieses Vorgehen bisweilen auf das 

                                            
351 Vgl. Education, Audiovisual and Culture Executive Agency (2012): Eurydice: Key Data on Teaching Languages 
at School in Europe 2012 Edition, Brüssel: 39.	
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Ende der Sekundarstufe I, da dort gerade ein Pilotversuch läuft.352 Gerade in Ländern 

wie Deutschland, Großbritannien, Norwegen, Schweden, Litauen, Lettland, Estland und 

Finnland erfolgt die Zulassung zum bilingualen Unterricht mittels interner Kriterien der 

Schule. Im Gegensatz dazu steht die Zulassungspolitik der Belgier (French Communi-

ty). Diese gestattet keine Zugangsbeschränkungen in Form von Noten und Tests, son-

dern vielmehr entscheidet hier die Position auf der Einschreibungsliste, wer am bilingu-

alen Unterricht teilnehmen darf.353 

In ähnlicher Weise verhält es sich mit den Anforderungen an die Lehrkräfte des bilingu-

alen Unterrichts. Während die Mehrheit der Länder außer der allgemeinen Lehrbefähi-

gung keine weiteren Kenntnisse voraussetzt, verlangt bzw. empfiehlt lediglich ein Drit-

tel der europäischen Staaten spezielle und zusätzliche Qualifikationen. Hierzu zählen 

insbesondere die sprachlichen Kenntnisse in der Zielsprache, die zumindest den Stufen 

B2 / C1 des Sprachniveaus entsprechen sollen und durch Zeugnisse der Studienleistun-

gen oder Zertifikate belegt werden müssen. In einigen Ländern (z.B. Frankreich) geht 

man sogar darüber hinaus und lässt die zukünftigen CLIL Lehrkräfte eine sprachliche 

Prüfung absolvieren, um so ihre Sprachkompetenz im Kontext sachfachlicher Inhalte zu 

testen. Zudem gibt es in manchen Ländern wie Zypern, den Niederlanden, Rumänien 

und Italien auch die Vorgabe, Seminare zur Thematik des bilingualen Unterrichts und 

seiner Methoden zu belegen.354 

Hinsichtlich der Zielsetzung ist festzustellen, dass es den Ländern insbesondere um 

Wissenserwerb und Aufbau von Sprachkompetenzen geht. So sollen die Schülerinnen 

und Schüler dazu befähigt werden, sprachliche Fertigkeiten zu erwerben und das Lernen 

der Sprache unter dem Aspekt des lebensnahen und praktischen Lernens sehen (linguis-

tic-objects). Als Unterziele sind die Vorbereitung auf eine Lebens- und Arbeitswelt in 

einer internationalen Gesellschaft (socio-economic-objects), aber auch die Entwicklung 

von Werten wie Toleranz und Respekt gegenüber anderen Kulturen (socio-cultural-

objects) formuliert. Um diese Ziele zu erreichen kommt jedoch nicht nur die englische 

Sprache in Frage, sondern auch Deutsch, Französisch, Spanisch und Italienisch, sowie 

                                            
352 Vgl. Education, Audiovisual and Culture Executive Agency (2012): 42. 
353 Vgl. Education, Audiovisual and Culture Executive Agency (2012): 42-43. 
354 Vgl. Education, Audiovisual and Culture Executive Agency (2012): 95.	
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regionale Sprachen, Minderheitensprachen und andere Staatssprachen, wenngleich in 

der europaweiten bilingualen Praxis das Englische überwiegt.355  

 

5.4.3 Bilingualer Unterricht, a world wide phenomenon am Beispiel Afrikas356 

Aufgrund der Kolonialpolitik überrascht es kaum, dass die englische Sprache in Afrika 

allgegenwärtig ist und auch innerhalb des Schulsystems eine wesentliche Rolle spielt. 

So findet der Unterricht im afrikanischen Klassenzimmer fast ausschließlich in engli-

scher Sprache statt. Dieser ist allerdings aufgrund der fehlenden sprachlichen Fertigkei-

ten seitens der Schülerinnen und Schüler gekennzeichnet von einfachen Lernstrukturen 

wie Wiederholen, Festigen und Auswendiglernen vorgegebener Inhalte, sodass die Un-

terrichtsstunden wenig herausfordernd sind und ihr pädagogischer Mehrwert sehr zwei-

felhaft erscheint und nicht wirklich von einem produktiven Lernprozess gesprochen 

werden kann. Studien legen nahe, dass unterrichtliche Interaktionen, die den Lerner in 

den Mittelpunkt stellen, aufgrund fehlender Sprachkenntnisse oftmals misslingen, bzw. 

erst gar nicht stattfinden. Diesbezüglich fällt es den Lehrenden zusehends schwer, die 

Inhalte der englischen Sprache zu thematisieren, da die Lernenden in dieser Sprache 

oftmals weder schreiben noch sprechen können. Sie sind letztendlich dazu gezwungen, 

auf altbewährte Methoden der Lehrerzentriertheit und Wissensvermittlung zurückzu-

greifen, sodass die Lehrkraft den sprachlich-aktiven Part übernimmt, während die Schü-

lerinnen und Schüler passiv am Unterrichtsgeschehen teilhaben.357 Deshalb ist es als 

sinnvoll zu erachten den Unterricht im wahrsten Sinne des Wortes bilingual zu gestalten 

und neben dem Englischen auch der jeweiligen afrikanischen Muttersprache Raum zu 

gewähren.358 Eine Methode die hierbei von erheblichem Mehrwert ist, ist das Code-

Switching. Hierbei geht es eben um einen bewussten Sprachwechsel und der eben nicht 

nur den Einsatz Fremdsprache, sondern auch der Muttersprache erfordert. So geben 

über 80% der Lehrkräfte an, die Muttersprache zu nutzen, um schwierige Inhalte oder  

                                            
355 Vgl. Eurydice European Unit (2005): Content and Language Integrated Learning (CLIL) at School in Europe, 
Brüssel: 18. 
356 Clegg, John (2007): Moving towards bilingual education in Africa, in: Coleman, Hywel (Hg.): Language and 
Development: Africa and Beyond, Addis Ababa: 40-50. 
357 Vgl. Brock-Utne, Birgit / Alidou, Hassana (2006): Experience I - Teaching Practices - Teaching in a Familiar 
Language, in: Alidou, Hassana / Boly, Aliou / Brock-Utne, Birgit / Diallo, Yaya Satina / Heugh, Kathleen / Wolff, 
Ekkehard (Hg.): Optimizing Learning and Education in Africa - the Language Factor. A Stock-taking Research on 
Mother Tongue and Bilingual Education in Sub-Saharan Africa, Paris: 85-86 
358 Vgl. Tibategeza, Eustard Rutalemwa (2010): Implementation of bilingual education in Tanzania: the realities in 
the schools: Nordic Journal of African Studies 19 (4/2010): 228.  
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Schlüsselstellen zu klären und die Schülerinnen und Schüler zu ermutigen, aktiv am 

Unterricht teilzunehmen bzw. das Verstehen zu evozieren. Dabei dient diese Methode 

nicht nur zur Darbietung von Inhalten und zur Sicherstellung des Verstehens, sondern 

vor allem zur Gestaltung einer angenehmen Lernatmosphäre.359 Gerade diese scheint 

eben nicht immer gegeben zu sein. So wird das Lernen oftmals durch die Ansicht der 

Lehrkräfte erschwert, die fälschlicherweise davon ausgehen, dass der Mangel an sprach-

licher Qualifikation häufig auf Faulheit, mangelnde Intelligenz sowie unkooperatives 

Verhalten zurückführen. Dies hat zur Folge, dass die Schülerinnen und Schüler ihre safe 

Talk360 Umgebung nicht verlassen, da sie aufgrund der fehlenden Wertschätzung ge-

hemmt sind und eine Form von Ängstlichkeit aufbauen, die sie am eigenständigen Ler-

nen hindert.361  

Schlussfolgernd lässt sich sagen, dass bilinguales Lernen im Sachfach nur dann Erfolg 

haben kann, wenn neben der Fremdsprache auch die Muttersprache zum Einsatz kom-

men darf. Deshalb scheint es notwendig, den Unterricht einer Neukonzeptionierung zu 

unterziehen. Diese sollte neben einer verständlichen, an den Lerner angepassten Kom-

munikation, auch Wiederholungen, adäquate Sprechweisen, Erklärungen, muttersprach-

liche Elemente und visuelle Bilder umfassen. Mehr noch muss der Unterricht so gestal-

tet sein, dass er den Lernern hilft nicht nur die Sprachkompetenz weiterzuentwickeln, 

sondern auch die Inhalte des Sachfachs zu verstehen und sich sprachlich mitteilen zu 

können. Fachlehrer in Afrika aber auch Lehrer in anderen Ländern tun dies normaler-

weise nicht, da es ihnen nicht selten an einer entsprechenden Ausbildung hinsichtlich 

fremdsprachlich geführten Sachfachunterrichts mangelt.362  

 

5.5 Schlussfolgerung  

Abschließend bleibt anzumerken, dass bilingualer Unterricht schulartübergreifend nur 

dann erfolgreich werden kann, wenn die bestehenden Modelle und Konzepte entspre-

chend angepasst und überarbeitet werden. Dabei gilt es insbesondere darauf zu achten, 

bereits in der Grundschule die Entwicklung grundlegender bilingualer Kompetenzen  

                                            
359 Vgl. Brock-Utne, Birgit / Alidou, Hassana (2006): 86.	
360 Rubagumya, Casmir (2003): English Medium Primary Schools in Tanzania: A New Linguistic Market in Educa-
tion, in: Brock-Utne, Birgit / Desai, Zubeida / Qorro, Martha: Language of Instruction in Tanzania and South Africa 
(LOITASA), Dar es Salaam: 162.  
361 Vgl. Brock-Utne, Birgit / Alidou, Hassana (2006): 87. 
362 Vgl. Clegg, John (2007): 43-44; 47. 
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anzubahnen, um eine entsprechende Grundlage für weiteres Lernen zu schaffen. Sollte 

es hierbei zu Problemen kommen, so gilt es in den weiterführenden Schulen zunächst 

kritisch zu hinterfragen, welches Ziel mit dem bilingualen Unterricht verfolgt werden 

soll. Davon ausgehend müsste sodann eine an die Schülerschaft passgenaue Planung des 

Unterrichts erfolgen. Schließlich kann nur so gewährleistet werden, dass der Einsatz 

einer weiteren Sprache keine Behinderung / Erschwernis des eigentlichen Lernens dar-

stellt.  

Hierzu ist eine besondere Ausbildung der Lehrkräfte von Nöten. Diese, so zeigt aller-

dings die aktuelle Praxis, setzt vermehrt auf sprachliche Aspekte und weniger auf Ver-

knüpfung der Sprache mit verschiedenen Sachfächern. Dabei erscheint es von besonde-

rer Wichtigkeit, die Lehrkräfte nicht nur sprachlich fit zu machen, sondern ihnen auch 

Einblick in Sprachtheorien und methodische Bereiche zu gewähren. Nur so ist es mög-

lich, die Sprache als Instrument zur Erschließung der Welt zu nutzen und sie nicht nur 

als Vermittlungsinstrument von Wissen zu missbrauchen. Oftmals ist festzustellen, dass 

in der Praxis eine Eins-zu-eins-Umsetzung des deutschsprachigen Unterrichts erfolgt. 

Zahlreiche Befragungen von Lehrkräften bestätigen diesen ersten Eindruck. Sie geben 

an, den Unterricht aufgrund der sprachlichen Andersartigkeit nicht weiter zu verändern. 

Zum einen, um die Schülerinnen und Schüler nicht noch mehr zu verunsichern und 

durcheinander zu bringen und, zum anderen um eine gewisse Vergleichbarkeit zu den 

monolingualen Klassen gewährleisten zu können. Von zentraler Bedeutung ist dabei, 

dass die Lehrkräfte im produktiven Umgang mit sprachlichen Fehlern geschult werden. 

Dies erfordert jedoch nicht nur eine gewisse sprachliche Toleranz, sondern verlangt 

mehr Flexibilität, Spontaneität und den Mut neue Wege zu beschreiten.  

Doch all das ist keineswegs nur ein deutschlandweites Phänomen, auch im europäischen 

Ausland scheint der Fokus auf dem rein sprachlichen Mehrwert zu liegen. Inwiefern die 

englische Sprache genutzt werden kann, um konkrete Inhalte besser erschließen zu kön-

nen, wird hierbei kaum in Betracht gezogen. Vielmehr scheint es sogar irrelevant, so-

lange der bilinguale Unterricht nicht zu großen Schaden anrichtet. Im Sinne einer global 

perspective und Internationalisierungsbemühungen, ist natürlich die Betonung der Spra-

che wichtig, doch gilt es auch die lerntheoretischen Aspekte nicht zu vernachlässigen. 
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6. Bilingualer Unterricht konkret  

6.1 Vorbemerkung: Lehrpläne und Bildungspläne als Grundlage des bilin-

gualen Unterrichts?  

Als die ersten bilingualen Versuche vor mehr als 60 Jahren gewagt wurden, hätte wohl 

kaum einer für möglich gehalten, dass auch Jahrzehnte später konkrete Lehrpläne und 

Bildungspläne für eine zielführende Unterrichtsgestaltung ganz im Sinne eines zwei-

sprachigen Unterrichts fehlen. Zwar schien es anfänglich das Beste zu sein, den gültigen 

Lehrplan der Sachfächer als Anhaltspunkt zu nehmen, um somit dafür Sorge zu tragen, 

dass „die bilingual unterrichteten Lernenden (...) aus sachfachlicher Perspektive identi-

sche Inhalte wie die monolingual unterrichteten“363 Lerner bearbeiten und „die Durch-

lässigkeit zwischen deutschsprachigem und bilingualem Bildungsgang stets gewährleis-

tet“364 werden kann. 

Allerdings zeigte sich in der Praxis, dass die Umsetzung des normalen Fachlehrplans 

mit all seinen Vorgaben und Inhalten im bilingualen Unterricht oftmals nur schwer und 

wenig gewinnbringend umgesetzt werden konnte. Das Nichtvorhandensein von geeig-

netem Unterrichtsmaterial, aber auch die Diskrepanz zwischen fachlicher und sprachli-

cher Kompetenz erschwert die Gestaltung und Durchführung des bilingualen Unter-

richts maßgeblich. Aufgrund dessen, erließen die Kultusministerien schließlich diverse 

Verordnungen, Vorschriften, Empfehlungen und spezifische Bildungspläne, die die Pla-

nung erleichtern sollten. Doch auch diese greifen zu kurz, handelt es sich dabei oftmals 

lediglich um allgemeine Rahmenbedingungen.365 Vielmehr wird deutlich, „dass die 

Vorgaben der jeweiligen Sachfachlehrpläne zur Obligatorik im Bereich der Aufgaben 

und Ziele der Fächer, der Lernbereiche, der Konstruktionsprinzipien, Lerninhalte und 

Grundsätze der Unterrichtsgestaltung und der Leistungsbewertung auch im Bilingualen 

Unterricht gültig sind“366 und den Ministerien an einer schulinternen Lösung, in Form 

von individuell abgestimmten bilingualen Fachlehrplänen gelegen ist.367 

 

                                            
363 Mentz, Oliver (2013): Lehrpläne und Curricula für den Bilingualen Unterricht, in: Hallet, Wolfgang / König, 
Frank: Handbuch Bilingualer Unterricht. Content and Language Integrated Learning, Seelze: 87. 
364 Mentz, Oliver (2013): 87. 
365 Vgl. Mentz, Oliver (2013): 88. 
366 Mentz, Oliver (2013): 90. 
367 Vgl. Mentz, Oliver (2013): 90. 
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Der Paradigmenwechsel im deutschen Schulsystem hat es mittlerweile ermöglicht eige-

ne Denkmodelle sowie Unterrichtsinhalte und -ziele für den bilingualen Unterricht zu 

entwickeln.368 So muss der Abschied von einem Ein-Fach-Denken erfolgen und ausge-

lotet werden, welche Inhalte, Kompetenzen und Fähigkeiten ausgehend von einem ak-

tuellen und akkuraten Bildungsbegriff im Hinblick auf bilinguales Lernen notwendig 

erscheinen. Zwar ist dies in den aktuellen Lehrplänen der einzelnen Schularten durchaus 

vorgesehen und bereits Teil der entsprechenden fachübergreifenden und fachspezifi-

schen Lehrpläne, jedoch geschieht der Blick über den Tellerrand nur selten und in be-

grenztem Ausmaß. Die Durchsicht der aktuellen Lehrpläne in Bayern zeigt beispiels-

weise, dass bilingualer Unterricht nicht nur möglich ist, sondern auch als Chance gese-

hen wird. Jedoch scheint keine Anpassung hinsichtlich Zielsetzung und Kompetenzer-

werb vorgesehen zu sein und auch bezüglich der Lernstrategien werden keine alternati-

ven Vorschläge gemacht.369 Dies ist allerdings nicht nur für Bayern festzustellen. Auch 

in den anderen Bundesländern zeigt sich, dass auch hier lediglich auf die allgemein gel-

tenden Fachlehrpläne verwiesen wird.  

Dabei wird übersehen, dass die Übertragung des sachfachlichen Lehrplans meist eine 

sprachliche und kognitive Anpassung an die Fähigkeiten der Lerner schuldig bleibt.370 

Schließlich ist bilingualer Unterricht nicht nur Sachfachunterricht in einer fremden 

Sprache, sondern geht es bei diesem Unterricht um eine Verschränkung von inhaltlichen 

und sprachlichen Aspekten, sodass sich aus dieser Symbiose ein Mehrwert, sowohl für 

Sprache als auch für das Sachfach ergeben soll. Somit ist eben nicht nur der Einsatz von 

divergenten Methoden und unterrichtlichen Herangehensweisen nötig, sondern ange-

sichts der Fachspezifikation auch ein an der zu erwerbenden bilingualen Literacy ange-

passter Lehrplan. Es erscheint sinnvoll bilinguale Lehrpläne zu entwickeln, die nicht nur 

den sprachlichen Aspekt als Ausgangspunkt nehmen, um davon ausgehend die sach-

fachlichen Erwartungen nach unten zu korrigieren, sondern gerade auch im Hinblick auf 

die Kompetenzentwicklung eigene bilinguale Kompetenzen für jedes einzelne Sachfach 

entwickeln.371 

 

                                            
368 Vgl. Mentz, Oliver (2010): Alle Fächer eignen sich - oder doch nicht? Überlegungen zu einem bilingualen Fä-
cherkanon, in: Doff, Sabine (Hg.): Bilingualer Sachfachunterricht in der Sekundarstufe. Eine Einführung, Tübingen: 
39. 
369 Vgl. http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/textabsatz/60802  
370 Vgl. Mentz, Oliver: 92 
371 Vgl. Mentz, Oliver: 93. 



	102 

6.2 Der bilinguale Fächerkanon  

6.2.1 „Alle Fächer eignen sich“372 

Vermehrt kann beobachtet werden, dass vor allem gesellschaftliche und wirtschaftliche 

Institutionen ein hohes Maß an Fremdsprachenkenntnissen einfordern. Dieser Trend ist 

aufgrund der Globalisierung und Internationalisierung immer mehr zu spüren und muss 

auch seitens der Bildungsinstitutionen entsprechende Berücksichtigung erfahren. Ge-

mäß dem Eurydice Bericht373 hielt der bilinguale Unterricht fast gänzlich Einzug in den 

Schulen Europas. Doch gibt es bisweilen keine bindenden Empfehlungen im Hinblick 

auf die Wahl bilingualer Fächer bzw. eines entsprechenden Fächerkanons.374 Dabei ist 

zu konstatieren, dass insbesondere Fächer wie Geschichte, Erdkunde, Politik bzw. Sozi-

alkunde bilingual unterrichtet werden. Dies begründet sich vermutlich in den ersten 

deutsch-französischen Anfängen. Zwar werden mittlerweile auch in den Fächern Ma-

thematik, Physik, Biologie, Chemie, Musik, Kunst, Religionslehre und Sport Versuche 

in Bezug auf bilinguales Lernen unternommen, allerdings in eher mäßigem Ausmaß.375 

Dabei sind es gerade Fächer wie Sport, Kunst und Musik, die einen wertvollen Bezugs-

punkt zur Welt der Jugendlichen bieten376 und durch ihre aktivierenden und praktischen 

Handlungsvollzüge den Lernprozess positiv stärken und beeinflussen.377 Im Folgenden 

werden die einzelnen Fächer des bilingualen Unterrichts dargestellt und entsprechend 

ihrer Modi der Weltbegegnung378 eingeteilt.  

 

 

 

                                            
372 Mentz, Oliver (2010): 29. 
373 Vgl. Education, Audiovisual and Culture Executive Agency (2012): 39. 
374 Vgl. Mentz, Oliver (2010): 33-34. 
375 Vgl. Finkbeiner, Claudia / Fehling, Sylvia (2002): Bilingualer Unterricht: Aktueller Stand und Implementie-
rungsmöglichkeiten im Studium, in: Finkbeiner, Claudia (Hg.): Bilingualer Unterricht. Lehren und Lernen in zwei 
Sprachen, Hannover: 13.  
376 Vgl. Uzerli, Ursula / Isberner, Ursula (2002): Problem- und Entscheidungsfelder: Planung an Real-, Haupt- und 
Gesamtschulen., in: Finkbeiner Claudia (Hg.): Bilingualer Unterricht. Lehren und Lernen in zwei Sprachen, Hanno-
ver: 29. 
377 Vgl. Mentz, Oliver (2010): 36. 
378 Vgl. Baumert, Jürgen / Klieme, Eckhard / Neubrand, Michael / Prenzel, Manfred / Schiefele, Ulrich / Schneider, 
Wolfgang / Stanat, Petra / Tillmann, Klaus-Jürgen / Weiß, Manfred (Hg.) (2001): Deutsches PISA-Konsortium 2001, 
Berlin: 21. 
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6.2.2 Fächer der normativ-evaluativen Weltbegegnung 

Bilingualer Geschichtsunterricht 

Der Geschichtsunterricht zählt aufgrund der geschichtlichen Beweggründe, bilinguale 

Unterrichtszüge zu etablieren, zu den Säulen dieser Form von Unterricht. Wenn auch 

ursprünglich in französischer Sprache durchgeführt, so nutzt man heute doch meist die 

englische Sprache. Ursächlich dafür ist die Tatsache, dass der bilinguale Geschichtsun-

terricht durch die Europäisierung und dem damit verbundenen Verschwinden, bzw. der 

Öffnung von Staatsgrenzen notwendig wird, um ausreichend kommunikationsfähig zu 

sein.379 Obwohl der Geschichtsunterricht seit jeher zu den Zugpferden des bilingualen 

Unterrichts gehörte, muss doch mit Erstaunen festgestellt werden, dass die Geschichts-

didaktik dem Ganzen keine große Bedeutung zumaß und sich eher skeptisch zeigte. Zu 

groß war die Angst, dass es durch die Bilingualität zu einer „Herabstufung des Faches 

zum Handlanger des Fremdsprachenunterrichts“380 kommen würde. Zudem wurden 

Fragen nach der Sinnhaftigkeit, deutsche Geschichte und deutschsprachige Quellen in 

einer anderen Sprache zu behandeln, laut. Der Vorteil eines bilingualen Unterrichts für 

die Fremdsprache schien offenkundig, doch lässt sich auch für die Geschichtsdidaktik 

ein Mehrwert feststellen? Die Didaktiker stehen dem Ganzen nach wie vor eher skep-

tisch gegenüber. Auch „Überlegungen zu einer europäischen Identität als Alternativ-

ziel“381 scheinen nicht gerade überzeugend, handelt es sich dabei doch mehr um ein 

künstliches Scheingebilde als um ein wirkliches Ziel.382 Ausgehend von den Zielen ei-

nes Geschichtsunterrichts ist festzuhalten, dass der Einsatz der Fremdsprache durchaus 

einen zentralen Beitrag zur Interkulturalität und Multiperspektivität leisten kann.383 Al-

lerdings ist zu beachten, dass es bis dato keine Möglichkeit gibt dies empirisch nachzu-

                                            
379 Vgl. Hasberg, Wolfgang (2007): Historisches Lernen - bilingual? Vorgaben für den englischsprachigen Ge-
schichtsunterricht kritisch gelesen, in: Bosenisus, Jürgen / Donnerstag, Jürgen / Rohde, Andreas (Hg.): Der bilinguale 
Unterricht. Englisch aus der Sicht der Fachdidaktiken, Trier: 37. 
380 Heimes, Alexander (2013): Geschichte, in: Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): Handbuch Bilingualer Unter-
richt. Content and Language Integrated Learning, Seelze: 346. 
381 Theis, Rolf (2010): Bilingualer Geschichtsunterricht, in: Doff, Sabine (Hg.): Bilingualer Sachfachunterricht in der 
Sekundarstufe. Eine Einführung, Tübingen: 52. 
382 Vgl. Theis, Rolf (2010): 52; vgl. Barricelli, Michele / Schmieder, Ulrich (2007): Über Nutzen und Nachteil des 
bilingualen Sachfachunterrichts. Fremdsprachen- und Geschichtsdidaktik im Dialog, in: Caspari, Daniela / Hallet, 
Wolfgang / Wegner, Anke / Zydatiß, Wolfgang (Hg.): Bilingualer Unterricht macht Schule. Beiträge aus der Praxis-
forschung, Frankfurt am Main: 214-215. 
383 Vgl. Otten, Edgar / Wildhage, Manfred (2003): 21. 
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weisen. Bestehen die Forschungsgruppen doch bisweilen aus hochmotivierten und 

strebsamen Schülerinnen und Schüler, die das Ergebnis maßgeblich verfälschen.384 

Die Forschung von Helbig zeigt auf, dass der monolinguale fremdsprachlich geführte 

Geschichtsunterricht überwiegt. Sie regt hingegen dazu an, den Unterricht doch im Sin-

ne des Wortes bilingual zu konzipieren. So würden sich nicht nur im Bereich der Quel-

lenarbeit Chancen ergeben, sondern durch die bewusste Zweisprachigkeit und der damit 

einhergehenden erhöhten kognitiver Anforderung könnte auch ein maximales Lerner-

gebnis erreicht werden.385 Auch Müller-Schneck kommt in ihrer Studie zu dem Ergeb-

nis, dass ein einseitig fremdsprachiger Geschichtsunterricht wenig gewinnbringend er-

scheint und es notwendig ist, beide Sprachen in Form eines kontrastiven und kompara-

tiven Geschichtsunterrichts einzubinden.386 Nur wenn der bilinguale Geschichtsunter-

richt diese konzeptionelle Besonderheit der Zweisprachigkeit einhält, können die Etab-

lierung eines entsprechenden Geschichtsbewusstseins sowie die erfolgreiche Initiierung 

einer historischen Begriffs- und Strukturierungskompetenz erfolgen. Durch die Ver-

wendung von originären und authentischen Texten und Quellen kommt es zu einem 

vergleichenden und gegenüberstellenden Lernen und somit zum (un)bewussten Per-

spektivenwechsel. Ziel ist ein „fachlich korrekte(s) Sprechen über Vergangenes in zwei 

Sprachen“387. Dies impliziert natürlich eine entsprechende Wortschatzarbeit, um si-

cherzustellen, dass die Termini bei den Schülerinnen und Schülern hinreichend veran-

kert werden. Durch die intensive Auseinandersetzung mit den Begrifflichkeiten in zwei 

Sprachen kommt es zu einer verstärkten Denkleistung und somit zu einem positiven 

Lerneffekt.388 Zumal das micro code switching, also der bewusste Transfer und Wechsel 

der beiden zum Einsatz kommenden Sprachen zum Zwecke der Entwicklung einer 

funktionalen Zweisprachigkeit, zum Tragen kommt.389. Bei einer Umfrage bezüglich 

des Sprachgebrauchs im bilingualen Unterricht von Müller-Schneck390 ist zu beobach-

ten, dass eine Vielzahl der Befragten angibt, nur in 20-30 Prozent der Fälle die deutsche 

Sprache einzusetzen. Da es sich dabei um eine Selbstauskunft und keine empirische 

                                            
384 Vgl. Lamsfuß-Schenk, Stefanie (2008): Fremdverstehen im bilingualen Geschichtsunterricht. Eine Fallstudie, 
Frankfurt am Main: 251. 
385 Vgl. Helbig, Beate (2001): Das bilinguale Sachfach Geschichte. Eine empirische Studie zur Arbeit mit franzö-
sischsprachigen (Quellen-)Texten, Tübingen: 318-319. 
386 Vgl. Müller-Schneck, Elke (2006): Bilingualer Geschichtsunterricht. Theorien, Praxis, Perspektiven, Frankfurt am 
Main: 172-173.  
387 Heimes, Alexander (2013): 348. 
388 Vgl. Heimes, Alexander (2013): 345-352. 
389 Vgl. Otten, Edgar / Wildhage, Manfred (2003): 31f. 
390 Vgl. Müller-Schneck, Elke (2006): 297. 



	105 

Beobachtung handelt, lässt sich daraus folgern, dass der tatsächliche Anteil wohl weit-

aus höher liegt.  

Hinsichtlich der Inhalte eines bilingualen Geschichtsunterrichts ist festzustellen, dass 

der Lehrplan des monolingualen Unterrichts entsprechende englische Themen bereithält 

(nationale Geschichte der USA, Großbritanniens, historische Figuren wie Robin Hood, 

Martin Luther King) und somit auch als Grundlage für den fremdsprachigen Sachfach-

unterricht dient. Allerdings ist anzumerken, dass von administrativer Seite eine ergän-

zende Zielsetzung sowie der Einsatz von spezifischen Methoden und eine inhaltliche 

Anpassung gefordert werden. Des Weiteren werden Stimmen laut, die eine Abkehr vom 

aktuellen Lehrplan fordern und vielmehr die Geschichte des Zielsprachenlandes, Über-

schneidungsbereiche, sowie die Geschichte des eigenen Landes aus Sicht der fremden 

Kultur präferieren. Dies ermöglicht in besonderer Weise einen gewinnbringenden Per-

spektivenwechsel. Englisch dient als lingua franca und ermöglicht so Zugang zu Quel-

len und historischen Texten, die sonst nicht zugänglich und nur eingeschränkt nutzbar 

wären.391  

 

Bilingualer Geographieunterricht 

Lange Zeit war Geschichte das vorherrschende Fach im bilingualen Fächerkanon. Im 

Laufe der letzten Jahre jedoch entwickelte sich das Fach Geografie immer mehr zum 

bilingualen Erstfach. Die fachimmanente Anschaulichkeit und deskriptive Sprachhand-

lung vereinfachen den Einstieg in das bilinguale Lernen immens.392  

Zudem folgt der Geographieunterricht dem Prinzip der Progression, indem er einfache 

Gegenstände und Strukturen zum Ausgangspunkt nimmt und sich erst allmählich prob-

lemorientierten und komplexeren Dingen widmet. Da diese Vorgehensweise auch den 

Fremdsprachenunterricht und die damit verbundene Sprachentwicklung kennzeichnet, 

scheint eine Verknüpfung im Sinne des bilingualen Unterrichts zumindest angesichts 

der Vorgehensweise vielversprechend.393 Hinzu kommt, dass der Geographieunterricht 

zahlreiche inhaltliche und zielgerichtete Aspekte aufweist, die durch den Einsatz der 

bilingualen Methode eine deutliche Verbesserung im Lernprozess erfahren können. 

                                            
391 Vgl. Theis, Rolf (2010): 48-49. 
392 Vgl. Sekretariat der ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 
(2013): 13. 
393 Vgl. Haupt, Dieter / Biederstädt, Wolfgang (2003): Geography. Methoden und Medien im bilingualen Geogra-
phieunterricht, in: Wildhage, Manfred / Otten, Edgar (Hg.): Praxis des bilingualen Unterrichts, Berlin: 46. 
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Einen dieser Aspekte stellt die Mehrperspektivität dar. Hierbei wird betont, dass es 

notwendig ist, geographisch relevante Objekte aus Sicht verschiedener Disziplinen und 

Perspektiven zu erschließen, um den Gegenstand hinreichend verstehen zu können. Dies 

kann ein deutschsprachiger Unterricht nur bedingt leisten, da er durch die deutsche 

Sprache in einem Blickwinkel verharrt. Erst durch das Aufbrechen des Sprachsystems 

und der Erweiterung um eine andere Sprache, kann diese Einschränkung überwunden 

werden.394 Dabei dient die Sprache nicht nur als Kommunikationsmittel und Verste-

hensschlüssel, sondern sie lässt auch die Kultur eines Landes lebendig werden und er-

möglicht somit kulturelles Lernen. Mit Hilfe des bilingualen Unterrichts können die 

Lernenden in besonderer Weise eine interkulturelle Kompetenz entwickeln, die durch 

Weltoffenheit, Toleranz und Verständnis gegenüber fremden Kulturen zum Ausdruck 

gebracht wird.395 Des Weiteren gilt es die Tatsache zu berücksichtigen, dass die Aneig-

nung der Welt davon abhängt, welche Bedeutungen und Inhalte man bestimmten Gege-

benheiten zuweist und sich somit seine Welt konstruiert. Eine zentrale Rolle dabei spie-

len die sogenannten cultural scripts. Hierbei handelt es sich um kulturspezifische Ei-

genarten, welche im Geographieunterricht uneingeschränkte Berücksichtigung finden 

sollen. Diesbezüglich scheint der bilinguale Unterricht einen sinnvollen Rahmen zu 

bieten, um die kulturellen Skripte eines Landes nicht nur zu thematisieren, sondern sie 

durch den Einsatz der entsprechenden Sprache auch tiefer zu durchdringen.396 Denn 

durch die bilinguale Erweiterung des geographischen Begriffsfeldes und die entspre-

chende Gegenüberstellung bestimmter Begrifflichkeiten und Erscheinungen eröffnen 

sich neue Welteinsichten und Denkstrukturen, die bei den Schülerinnen und Schüler 

neue Konstruktionsprozesse in Gang bringen. 

Für die Umsetzung dieser Vorgehensweise gibt es allerdings kein einheitlich gestaltetes 

Curriculum. Vielmehr folgt der bilinguale Unterricht den Lehr- und Rahmenplänen des 

deutschsprachigen Geographieunterrichts. Zwar besteht aufgrund der Bildungshoheit 

der Bundesländer kein einheitlicher Grundtenor und somit kann es durchaus zu unter-

schiedlichen Umsetzungen kommen, welche von der blinden Übernahme des Lehrplans 

                                            
394 Vgl. Albrecht, Volker / Böing, Maik (2010): Wider die gängige monolinguale Praxis!? Mehrperspektivität und 
kulturelle Skripte als Wegbereiter der Zweisprachigkeit im bilingualen Geographieunterricht, in: Doff, Sabine (Hg.): 
Bilingualer Sachfachunterricht in der Sekundarstufe. Eine Einführung, Tübingen: 61. 
395 Vgl. Wolff, Dieter (2002): Bilingualer Sachfachunterricht in Europa: Ein Überblick, in: Finkbeiner, Claudia (Hg.): 
Bilingualität und Mehrsprachigkeit. Modelle, Projekte, Ergebnisse, Hannover: 12. 
396 Allerdings ist dies nur begrenzt und bedingt praktisch umsetzbar, da es nicht möglich sein wird, alle geographisch 
relevanten Länder in der entsprechenden Sprache abzuhandeln. Lediglich die von den Schülerinnen und Schüler 
beherrschten Sprachen können hierbei herangezogen werden. 
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bis hin zum Neuentwurf reichen.397 Allerdings geschieht dies alles im Rahmen der Ein-

haltung der Ziele des deutschsprachigen Geographieunterrichts. So gilt „die Einsicht in 

die Zusammenhänge zwischen natürlichen Gegebenheiten und gesellschaftlichen Aktivi-

täten in verschiedenen Räumen der Erde und eine darauf aufbauende raumbezogene 

Handlungskompetenz“398 als Leitziel. Dazu bedarf es natürlich auch einer entsprechen-

den Kommunikationsfähigkeit, welche das Verstehen, die Versprachlichung, die Prä-

sentation und den sachgerechten Austausch im Gespräch beinhaltet.399 Damit dies aller-

dings gelingen kann, ist die Mehrsprachigkeit von zentraler Bedeutung, sie kann sozu-

sagen als Kulturkompetenz betrachtet werden. Denn nur wenn der sprachliche Horizont 

erweitert wird und das Individuum mehr als nur die Muttersprache beherrscht, ist es 

möglich, angemessen handeln zu können. So sollen die Lernenden erkennen, inwieweit 

die eigene aber auch die fremde Sprache eine Erschließung der Welt zulässt und welche 

Möglichkeiten sich im Hinblick auf die Wahrnehmung und das Verstehen der Welt er-

geben. Als übergeordnetes Ziel sind eine transnationale Arbeitssprache sowie die Förde-

rung einer europäischen Identität, die gekennzeichnet ist durch Toleranz und Verständ-

nis, festzustellen.400  

Einen weiteren zentralen Aspekt im Hinblick auf das Gelingen des bilingualen Unter-

richts stellen die personellen, pädagogischen, aber auch sprachlichen Kompetenzen der 

Lehrkräfte dar. Da sie bei dieser Form von Unterricht von großer Bedeutung sind, gibt 

es doch für den bilingualen Unterricht, außer dem Lehrplan des Geographieunterrichts, 

keine verbindlichen Vorgaben. Somit liegt es an den Lehrenden, durch die richtige Pla-

nungs- und Entscheidungskultur den Lernerfolg sicherzustellen. Dabei erfolgt die me-

thodische Orientierung oftmals am deutschsprachigen Unterricht, sodass Prinzipien wie 

Veranschaulichung und Elementarisierung eine nach wie vor zentrale Rolle spielen. 

Aber auch die Kooperation zwischen Sach- und Fremdsprachendidaktik ist nicht unbe-

deutend. Für die Unterrichtsgestaltung erscheinen die bilingualen Lehrwerke, die mitt-

lerweile zur Verfügung stehen, als hilfreich. Allerdings muss hier festgestellt werden, 

dass diese lediglich anfänglich ein hohes Maß an Authentizität und Zweisprachigkeit 

                                            
397 Vgl. Hoffman, Reinhard (2003): Bilingualer Geographieunterricht. Konzepte - Praxis - Forschung. Konzepte, 
Praxis, Forschung; gemeinsames Symposium des Hochschulverbandes für Geographie und ihre Didaktik (HGD) und 
der Deutschen Gesellschaft für Fremdsprachenforschung (DGFF) vom 13.-15. September 2001 an der Universität 
Trier, Nürnberg: 341. 
398 Deutsche Gesellschaft für Geographie (Hg.) (2014): Bildungsstandards im Fach Geographie für den Mittleren 
Schulabschluss. Mit Aufgabenbeispielen, Bonn: 5. 
399 Sekretariat der ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (2006): 9. 
400 Vgl. Bach, Gerhard (2010): 11.	
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aufwiesen, mittlerweile jedoch einzig die fachspezifische Arbeitsweise überdauert hat 

und die Zweisprachigkeit nur noch in Form von Vokabellisten zum Einsatz kommt.401  

 

Bilingualer Sozialkundeunterricht 

Neben Erdkunde und Geschichte zählt das Fach Sozialkunde zu den Fächern der ersten 

Stunde des bilingualen Unterrichts. Hierbei geht es verstärkt um die Bedeutung von 

nationalen Beziehungen und Völkerverständigung zur Entwicklung einer angemessenen 

nationalen Identität. Dabei stehen „die Förderung der Analysefähigkeit, kritischer Re-

flexivität und politischer Urteilsfähigkeit“402 an oberster Stelle, zumal das vereinte Eu-

ropa und die damit verbundene Verkehrssprache Englisch immer mehr an Bedeutung 

gewinnen. Jedoch ist festzustellen, dass es deutschlandweit keine einheitliche Form 

dieses Unterrichts zu geben scheint403 und er in unterschiedlicher Ausgestaltung und 

Schwerpunktsetzung zum Tragen kommt. Bezüglich der Inhalte orientiert sich der Un-

terricht an den Bereichen Politik und Wirtschaft, um so die Zielsetzung der Kultusmini-

sterien - die Schülerinnen und Schüler zu sozial kompetenten, politisch mündigen und 

aktiven Bürgern zu erziehen - zu erfüllen. Die Unterrichtsthemen sind deshalb stark an 

Institutionenkunde und politischen Theorien sowie rechtlichen, soziologischen und 

wirtschaftlichen Aspekten des Weltgeschehens angelehnt.404 

Auch wenn es für den bilingualen Sozialkundeunterricht bisweilen keine allumfassende 

Didaktik gibt, so folgt der Unterricht meist dem komparativen Prinzip. Hierbei wird der 

Vergleich zwischen dem fremden und dem eigenen Land hergestellt, sodass sich die 

Lernenden der Andersartigkeit bewusst werden können. Thematisch sinnvoll erscheinen 

vor allem Bereiche wie allgemeine politische Geschehnisse und Rechtssysteme, da 

hierbei gerade, was den englischsprachigen Raum angeht, viele Unterschiede zum 

deutschsprachigen Raum zu konstatieren sind. So gilt es Texte und Materialien dahin-

gehend auszuwählen, dass die Lerner inhaltliche Parallelen bzw. Unterschiede zum ei-

genen Land erkennen und diese entsprechend herausarbeiten können. Hinsichtlich der 

Lernmaterialien und Medien ist festzustellen, dass hier Vieles vorzufinden ist. Dabei 

                                            
401 Vgl. Albrecht, Volker / Böing, Maik (2010): 58. 
402 Wegner, Anke (2013): Sozialkunde, Politik und Wirtschaft, in: Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): Handbuch 
Fremdsprachendidaktik, Seelze: 353.  
403 Unterschiedliche Bezeichnungen: Sozialkundeunterricht, Politik und Wirtschaft, Gesellschafts- oder Gemein-
schaftskunde oder -lehre.	
404 Vgl. Gorman, Jaqueline (2013): Bilingualer Sachfachunterricht im Fach Politik und Wirtschaft, in: Biederstädt, 
Wolfgang (Hg.): Bilingual Unterrichten: Englisch für alle Fächer, Berlin: 45-56. 
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handelt es sich allerdings nur in seltenen Fällen um didaktisch aufbereitetes Material, 

sodass es notwendig erscheint, sich englischsprachiger Schulbücher und anderen Medi-

en zu bedienen und diese selbst entsprechend aufzubereiten. Diesbezüglich bietet das 

Internet einen großen Mehrwert, da fast jede Regierung und Partei, aber auch internati-

onale Organisationen und NGOs, englischsprachige Internetseiten aufweisen, die nicht 

selten in Teilbereichen auf Schülerinnen und Schüler hin ausgerichtet und mit entspre-

chenden Materialen versehen sind. Da die bilinguale Form des Unterrichts gerade in der 

Anfangsphase ungewohnt und schwierig sein kann, wird empfohlen, die deutsche Spra-

che durch Code-Switching und den Einsatz von deutschsprachigem Material in den Un-

terricht zu integrieren. Dadurch und mit Hilfe unterstützender Maßnahmen wie Scaffol-

ding und bildlicher Veranschaulichung ist es möglich, Barrieren des Verstehens frühzei-

tig entgegenzuwirken. Zudem helfen konkrete und zielgerichtete Arbeitsaufträge den 

Lernern, anspruchsvolle Texte bearbeiten zu können und mit sprachlichen und inhaltli-

chen Schwierigkeiten besser umgehen zu können.405 

 

Bilingualer Ökonomieunterricht 

Die wirtschaftliche Bildung stellt aufgrund der Thematisierung zentraler gesellschaftli-

cher Problemstellungen ein bedeutendes Element der Allgemeinbildung dar.406 Dabei 

geht es im bilingualen Ökonomieunterricht vor allem um die Befähigung im Zeitalter 

der Globalisierung mündig und kompetent mit den Veränderungen und Schlüsselprob-

lemen der Gegenwart umgehen zu können, und zwar auch fernab des eigenen Sprach-

raumes. Zudem ist es heutzutage unumgänglich eine Reflexion der eigenen Weltsicht 

vorzunehmen und sie mit Hilfe der Einnahme von Außenperspektiven zu relativieren. 

Hierbei scheint der bilinguale Unterricht hilfreich zu sein, ermöglicht er doch durch die 

Fremdheit der Sprache, den Anforderungen in stärkerem Maße gerecht zu werden.407  

Inhaltlich orientiert sich der bilinguale Wirtschaftsunterricht an den allgemeinen Lehr-

plänen des jeweiligen Bundeslandes, um so die Erfüllung des festgelegten Bildungsauf-

trages entsprechend gewährleisten zu können. Hinsichtlich der Themenauswahl er-

scheint es sinnvoll nach dem Prinzip der didaktischen Kontroverse vorzugehen, um so 

                                            
405 Vgl. Gorman, Jaqueline (2013): 47-50.  
406 Vgl. Klafki, Wolfgang (1996): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemäße Allgemeinbildung 
und kritisch-konstruktive Didaktik, Weinheim: 53-54. 
407 Vgl. Förtsch, Matthias (2013): Bilingualer Wirtschaftsunterricht am Beispiel des Themas Comparing Economic 
Systems, in: Biederstädt, Wolfgang (Hg.): Bilingual Unterrichten: Englisch für alle Fächer, Berlin: 60-61. 
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durch den Einbezug ausländischer Wirtschafts- und Rechtssysteme einen Perspektiven-

wechsel anbahnen zu können. Angesichts einer globalen Wirtschaftswelt, in der die 

englische Sprache als lingua franca gesehen werden kann, und zahlreicher ökonomi-

scher Lehrwerke aus den USA und England erscheint die Materialsuche wenig proble-

matisch. Allerdings ist die Lehrkraft hinsichtlich der Strukturierung des Materials in 

besonderer Weise gefordert, da nicht selten eine Diskrepanz zwischen sprachlicher 

Komplexität der Texte und der thematischen Schwerpunktsetzung besteht.408 

Ein Blick in die konkrete Umsetzung des Unterrichts zeigt, dass es zahlreiche Schwach-

stellen gibt. Die sprachlichen Schwierigkeiten, welche im Bereich der Ausdrucksfähig-

keit durch fehlendes Vokabular und grammatikalische Unsicherheit bedingt werden, 

sind nur die Spitze des Eisbergers.409 Vielmehr weisen „die eigentheoretischen Vorstel-

lungen der Lehrer über bilingualen Sachfachunterricht im Fach Politik und Wirtschaft 

vielfach Brüche und Widersprüche“410 auf, die sich wiederum in den praktischen Unter-

richtshandlungen widerspiegeln.  

Empirische Untersuchungen von Wegner411 machen jedoch deutlich, dass die Probleme, 

die im bilingualen Unterricht hervortreten, nicht unbedingt durch die Bilingualität her-

vorgerufen werden, sondern diese sie lediglich pointierter erscheinen lässt. Sie zeigt auf, 

dass die Lehrkraft es nicht selten versäumt auf die Konstruktionen und Ideen der Lerner 

einzugehen, da diese eben nicht mit dem konzipierten Lehrprogramm übereinstimmen. 

Durch dieses Vorgehen verspielt die Lehrperson zentrale Lernmöglichkeiten, da die 

Schülerinnen und Schüler häufig „über hermeneutische Kompetenz hinsichtlich“412 

ökonomischer Begriffe und Gegenstände verfügen. Auf den Punkt gebracht: „Sie haben 

offensichtlich mehr zu sagen als sie sagen (...) und sie haben auch mehr zu fragen als 

sie fragen.“413 Das Beharren auf dem Einsatz lediglich einer Sprache verstärkt diesen 

Prozess und wirkt eher kontraproduktiv bei der Erreichung des Lernziels, was die 

Schlussfolgerung nahelegt, dass es unumgänglich ist die Schülerinnen und Schüler und 

ihre Konzepte miteinzubeziehen, da nur durch den Einsatz beider Sprachen neue Kon-

zeptbildungen ermöglicht werden können. 

                                            
408 Vgl. Förtsch, Matthias (2013): 63. 
409 Vgl. Wegner, Anke (2013): 375. 
410 Wegner, Anke (2011): Weltgesellschaft und Subjekt. Bilingualer Sachfachunterricht an Real- und Gesamtschulen: 
Praxis und Perspektiven, Wiesbaden: 468. 
411 Vgl. Wegner, Anke (2011): 468-471. 
412 Wegner, Anke (2011): 470. 
413 Wegner, Anke (2011): 470-471.	



	111 

6.2.3 Fächer der expressiven Weltbegegnung 

Bilingualer Sportunterricht 

Der Sportunterricht fand in bilingualer Hinsicht bisher nur am Rande Beachtung, was 

sich in den wenigen Veröffentlichungen und Projekten wiederspiegelt. Als Grund hier-

für lässt sich wohl anführen, dass im Sportunterricht mehr das aktive Bewegen und 

Sporthandeln im Vordergrund zu stehen scheint als der sprachliche Akt. Doch dabei 

wird übersehen, dass die Handlungen, die in diesem Unterricht vollzogen werden, auch 

der Vorbereitung, Besprechung, Durchführung und Reflexion bedürfen, was schließlich 

ohne Sprache nicht möglich wäre. Anders als in anderen Fächer verlaufen Sprachhand-

lung und Sporthandlung oft parallel bzw. dicht aufeinanderfolgend, sodass die sprachli-

che Äußerung immer eine unterstützende Sporthandlung erfährt, wodurch das Verste-

hen erleichtert wird. Somit bietet der Sportunterricht durch seine besondere Ausgestal-

tung einen idealen Lernraum, innerhalb dessen sich die Schülerinnen und Schüler frei 

bewegen und ihre sprachlichen Fertigkeiten ausprobieren und festigen können. Durch 

die fehlenden sprachlichen Leistungsanforderungen in Form von Abfrage oder Leis-

tungstest schafft der Unterricht zudem eine angenehme Lernatmosphäre, da die Lerner 

keine Angst haben müssen, Inhalte des Sachfaches falsch wiederzugeben oder für Vo-

kabel- und Grammatikverstöße gemaßregelt zu werden. Dieses Probehandeln eröffnet 

den Lernern die Möglichkeit, ihr bereits erworbenes Wissen und ihre Fertigkeiten in 

einem authentischen Sprachumfeld unter Beweis zu stellen und aufgrund der Verknüp-

fung von Sprache und Bewegungsabläufen eine tiefergreifende kognitive Verarbeitung 

ebendieser zu erlangen. Allerdings kann dies nur gelingen, wenn die Lerner über ein 

gewisses Maß an sprachlichen Fertigkeiten verfügen. So ist es auch im bilingualen 

Sportunterricht wichtig und sinnvoll Redemittel bereitzustellen und die Kommunikation 

an das Sprachniveau der Schülerinnen und Schüler anzupassen. Zur sprachlichen Unter-

stützung haben sich neben dem Ineinandergreifen von auditiven und visuellen Impulsen 

insbesondere Routine und Rituale bewährt, da diese sowohl in der Fremdsprache als 

auch im Bewegungslernen ein zentrales Element des Lernprozesses darstellen.414  

Ein weiteres wichtiges Moment, welches maßgeblichen Einfluss auf den Lernprozess 

hat, ist die Begründbarkeit der Methode. So muss sich ein bilingualer Unterricht nicht 

nur seitens anderer Lehrkräfte und Eltern bezüglich des Nutzens bilingualen Unterrichts 

                                            
414 Vgl. Lightner, Birte (2003): Sport, in: Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): Handbuch Bilingualer Unterricht. 
Content and Language Integrated Learning, Seelze: 359-366. 
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anfragen lassen, sondern auch die Lerner müssen von Beginn an den Sinn erkennen, 

warum auf Englisch unterrichtet wird. Mögen sich Eltern und andere Lehrkräfte mit 

dem Aspekt der fremdsprachlichen Kompetenzförderung zufrieden geben - Schülerin-

nen und Schüler tun dies nicht. Deshalb ist es notwendig den Unterricht dahingehend zu 

planen, dass die Inhalte einen logischen Bezug zur eingesetzten Sprache haben.415  

 

Bilingualer Musikunterricht 

Der Musikunterricht eignet sich aufgrund seines handlungs-, schüler-, und lebenswelt-

orientierten sowie kreativen Charakters besonders als bilinguales Primärfach. Gerade 

der Einsatz von Lied- und Musikstücken aus dem englischsprachigen Raum wahrt die 

Authentizität und Originalität eines Werkes und lässt somit eine „kulturhistorische Kon-

textualisierung einer Gattung und ein kulturelles Lernen mit Originaltexten und- quel-

len“416 zustande kommen.417 Zudem ist die englische Sprache ein zentrales Element der 

gegenwärtigen Musikkultur, weshalb sie als Teil der alltäglichen Lebenswelt der Schü-

lerinnen und Schüler betrachtet werden muss. Dabei ermöglicht die Behandlung eng-

lischsprachiger Liedtexte einen kreativen Umgang und lässt durch Übersetzungs- bzw. 

sprachliche Übertragungsprozesse alte Denkmuster aufbrechen. Gleiches gilt auch für 

die Behandlung von traditionellem deutschsprachigem Liedgut, welches mit Hilfe der 

englischen Sprache nicht nur zu neuem Leben erweckt werden kann, sondern bei dem 

auch durch Begriffsfindungsprozesse neue Denk- und Verstehensmuster geschaffen 

werden können.418 

Wirft man nun jedoch einen genaueren Blick auf den Musikunterricht, so zeigt sich, 

dass dieser in der bilingualen Form eher eine Randerscheinung darstellt. Zu groß ist die 

Angst der Fachdidaktik, dass das Fach, das bisweilen auf wenige Stunden reduziert und 

in Abwechslung mit Kunst Teil des Fächerkanons ist, von der Fremdsprache vollständig 

vereinnahmt wird. Zudem muss festgestellt werden, dass es weder die nötige Anzahl an 

geeigneten Lehrkräften gibt und auch die Zahl der Schülerinnen und Schüler, die echtes 

                                            
415 Vgl. Nietsch, Petra / Vollrath, Rolf (2003): Physical Education. Sprachlernpotenzial im bilingualen Sportunter-
richt, in: Wildhage, Manfred / Otten Edgar (Hg.): Praxis des bilingualen Unterrichts, Berlin: 148-150, 155. 
416 Kupetz, Rita / Salden, Ulrich (2013): Musik, in: Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): Handbuch Bilingualer 
Unterricht. Content and Language Integrated Learning, Seelze: 272; vgl. Rosenbrock, Anja (2013): Bilingualer Mu-
sikunterricht - Voraussetzungen, Chancen und Unterrichtsbeispiele, in: Biederstädt, Wolfgang (Hg.): Bilingual unter-
richten, Berlin: 129. 
417 Vgl. Rymarczyk, Jutta (2003): Kunst auf Englisch? Ein Plädoyer für die Erweiterung des bilingualen Sachfachka-
nons, München: 90.  
418 Vgl. Rosenbrock, Anja (2013): 137.	
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Interesse an dieser Form des Musikunterrichts zeigen, schwindend gering ist.419 Neben 

den bereits eingangs genannten Aspekten erscheint die Verbindung von Musik und 

Sprache in der schulischen Praxis insbesondere im Hinblick auf die Entwicklung einer 

interkulturellen und interdisziplinären Kommunikationsfähigkeit unumgänglich. Ist es 

doch maßgebliches Ziel der Schule, die Lerner für die unterschiedlichen Kommunikati-

onskontexte des alltäglichen Lebens vorzubereiten. Durch den bilingualen Musikunter-

richt gelingt es, einen alltagssprachlichen Kontext zu schaffen, welcher einem authenti-

schen Sprachanlass nahe kommt. Eben dies gilt auch als zentrales Moment einer noch 

zu verfassenden Didaktik des bilingualen Sachfachunterrichts. Denn die Kommunikati-

on im Raum Schule ist oftmals ausschließlich auf die Lehrkraft konzentriert. Ein Trans-

fer in die Alltagswelt dieser lehrerfokussierten Kommunikation ist häufig nur schwer zu 

schaffen. Hier scheint der bilinguale Unterricht eine Möglichkeit zu bieten, sich der 

echten Kommunikation anzunähern. Fernab vom Erwerb musikalischer und sprachli-

cher Metakompetenzen soll es im bilingualen Unterricht um echte Kommunikation ge-

hen. Dazu ist es notwendig alle Medien, die in diesem Kontext vorhanden sind, heran-

zuziehen und den Unterricht zu öffnen. Zielführend ist es, durch die Begegnung mit 

authentischen Kommunikationspartnern wie Native Speakers oder Musikern, eine 

kommunikative Sprachfähigkeit (communication proficiency) zu erlangen.420 Allerdings 

wird hierbei der Vorwurf laut, es handle sich um den zwanghaften Versuch, eine ent-

sprechende Rechtfertigung des bilingualen Musikunterrichts zu schaffen, der eben nicht 

lediglich auf Inhalte wie englischsprachige Musikstücke und Werke reduzierte werden 

möchte. Dabei wird jedoch übersehen, dass Sprache und Musik nicht nur den kommu-

nikativen Aspekt und die Zuordnung zum auditiven Bereich verbinden, sondern beide 

Phänomene in Form von abstrakten Zeichensystemen auch visuell wahrnehmbar sind. 

Nicht zuletzt evozieren beide durch ihren auditiven Charakter gewisse Emotionen und 

mentale Bilder, welche wiederum in sprachlicher Form zum Ausdruck gebracht wer-

den.421  

 

 

 

                                            
419 Vgl. Helms, Dietrich (2004): Tanzende Vampire: Musik, Theater und bilingualer Sachfachunterricht. Überlegun-
gen zu einer Didaktik des bilingualen Sachfachunterrichts Musik, in: Englisch 39 (1/2004): 9-10. 
420 Vgl. Helms, Dietrich (2004): 10-11. 
421 Vgl. Rosenbrock, Anja (2013): 128-129. 
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Bilingualer Kunstunterricht 

Neben Musik ist es sinnvoll auch das Fach Kunst in den bilingualen Fächerkanon zu 

integrieren. Aufgrund der fachlichen Besonderheiten und den damit verbunden „man-

nigfaltigen inhaltlichen Anschlussmöglichkeiten an den Fremdsprachenunterricht“422 

eignet sich dieses Fach gut, um in den bilingualen Unterricht einzusteigen. Gemeinsame 

Schnittpunkte zwischen Kunst und Sprache stellen nicht nur die interkulturelle Kompe-

tenz dar, sondern „auch das Wissen über (Bild-)Sprache und (bild-)sprachliche Systeme 

bzw. das Konzept der visual literacy“423, sowie die Medienkompetenz.424 Diese Vernet-

zungspunkte sind gekoppelt an das Konzept der vier Cs’: content (Inhalt), communica-

tion (Kommunikation), cognition (Kognition / Wahrnehmung / Erkenntnis), culture / 

citizenship (Kultur / Staatsangehörigkeit), welche die theoretische und praktische Aus-

gangsbasis für bilinguale Lernarrangements bilden.425  

Bezogen auf den Inhalt erfüllt kein anderes Fach die Anforderungen einer rich learning 

environment so sehr wie der Kunstunterricht. Durch die Vorgehensweise und Inhalte 

des Kunstunterrichts werden die Lernenden aktiviert, und ihre visuellen und haptischen 

Fähigkeiten werden mit Hilfe der verschiedenen Bildtexte, Materialien und Gegenstän-

de angeregt. Hierbei wird deutlich, dass der Kunstunterricht durch seine inhaltliche 

Ausgestaltung die Anforderungen des bilingualen Unterrichts hinsichtlich des Materials 

mehr als zufriedenstellend erfüllt.426 Auch im Bereich der Kommunikation zeigt sich, 

dass durch die Verwobenheit von Kunst und Sprache, den Lernenden sprachliche Äuße-

rungen leichter fallen, da sie auf entsprechende Dinge deuten können und vieles somit 

selbsterklärend ist. Denn „die Handlungen der Lernenden, ihr praktisches Tun, das als 

Produkt ihrer Gedankengänge diese gleichzeitig illustriert, wird für die Mitschüler so-

wie für die Lehrenden direkt ersichtlich. Fremdsprachliche Äußerungen, die unmittel-

bar auf derartige Handlungen bezogen sind, sind durch die Kontextgebundenheit leich-

ter zu verstehen und daher förderlich für die Aneignung der Fremdsprache“427. Dies 

lässt die Folgerung zu, dass im bilingualen Kunstunterricht die Diskrepanz zwischen 

Fach- und Sprachwissen relativ gering ist und somit die künstlerischen Inhalte nicht 

negativ von den fremdsprachlichen Fertigkeiten der Schülerinnen und Schüler beein-
                                            
422 Rymarczyk, Jutta (2013): Bildende Kunst, in: Königs, Frank / Hallet, Wolfgang (Hg.): Handbuch Bilingualer 
Unterricht. Content and Language Integrated Learning, Seelze: 265. 
423 Rymarczyk, Jutta (2013): 265. 
424 Vgl. Rymarczyk, Jutta (2013): 265. 
425 Vgl. Coyle, Do / Hood, Philip / Marsh, David (2010): 41-42. 
426 Vgl. Rymarczyk, Jutta (2013): 266. 
427 Rymarczyk, Jutta (2003): 122. 
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flusst werden. Systematisch eng verbunden mit den sprachlichen Äußerungen ist der 

kognitive Aspekt. So wird durch bestimmte Formen der Kunst kognitives Lernen und 

die Verknüpfung von Denken und Sprechen in besonderer Weise gefördert, sodass lern-

produktive Denk- und Verstehensprozesse angestoßen werden. Der heuristischen 

Sprachfunktion wird durch ein entdeckendes und strukturiertes Lernen und dem damit 

verbundenen Input Rechnung getragen.428 Daraus lässt sich schlussfolgern, dass der 

bilinguale Kunstunterricht insofern einen Mehrwert bietet, da „die Kluft zwischen der 

kognitiven und emotionalen Interessenslage der Lernenden einerseits, und dem fremd-

sprachlichen Anforderungsniveau andererseits“429 so gut wie nicht vorhanden ist.  

Abschließend gilt es den Aspekt des kulturellen Lernens aufzugreifen, welcher nicht 

selten als das Zentrale im Bereich des bilingualen Lernens gesehen wird.430 Das kultu-

relle Lernen wird durch die Mehrfachperspektivierung auf nachfolgende Arten verwirk-

licht. Zum einen durch die Alteritäts- und Fremdverstehenserfahrungen, welche durch 

die Thematik und Inhalte der Kunstwerke, wie beispielsweise Krieg oder Migration, 

hervorgerufen werden. „Des Weiteren lässt sich Multiperspektivität über die Zugehö-

rigkeit einer Künstlerin oder eines Künstlers zu einer der Zielsprachenkulturen errei-

chen, sowie über Stilrichtungen, sofern sie einer der Zielsprachenkulturen zugerechnet 

werden können.“431 Dabei geht es aber nicht nur um die Andersartigkeit und Kontrover-

sität im gegebenen künstlerischen Kontext. Auch andere Aspekte, wie beispielsweise 

der historische Kontext, können herangezogen werden und eröffnen Möglichkeiten mit 

anderen Fachdisziplinen zu kooperieren.432 

 

6.2.4 Fächer der instrumentellen Weltbegegnung   

Bilingualer Biologieunterricht 

Die Beweggründe für eine englischsprachige Unterrichtsgestaltung im Bereich des Bio-

logieunterrichts lassen sich in der wissenschafts-propädeutischen Funktion finden. Ob-

wohl die Wissenschaftssprache im Bereich der Biologie von der englischen Sprache 

geprägt ist, herrschte anfänglich Skepsis und Distanziertheit hinsichtlich eines bilingua-

len Biologieunterrichts. Dabei zeigt sich, dass die englische Fachsprache des Wissen-
                                            
428 Vgl. Rymarczyk, Jutta (2010): Sich ein Bild machen und darüber reden - Das Fach Kunst im bilingualen Unter-
richt, in: Doff, Sabine (Hg.): Bilingualer Sachfachunterricht in der Sekundarstufe, Tübingen: 90. 
429 Rymarczyk, Jutta (2010): 92. 
430 Vgl. Rymarczyk, Jutta (2003): 38-39. 
431 Rymarczyk, Jutta (2013): 269.  
432 Vgl. Rymarczyk, Jutta (2013): 269.  
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schaftsbereichs deutlich kommunikationsorientierter und verständlicher ist und somit 

eine gute Grundlage für einen fremdsprachigen Fachunterricht zu bieten scheint.433 So 

geht es im gegenwärtigen Biologieunterricht nicht nur darum Wissen und Fachkompe-

tenz zu vermitteln, sondern eben auch um „die kulturelle Dimension biologischer Er-

kenntnisse“434, da nicht selten eine differenzierte länderspezifische Wertung und Ge-

wichtung äquivalenter Sachverhalte (wie beispielsweise im Bereich Sexualkunde oder 

Klimawandel) vorzunehmen und zu diskutieren ist. Zudem erweitert sich durch den 

Einsatz der englischen Sprache das Spektrum an Unterrichtsmaterialien. Neben der ge-

wonnenen Vielfalt an Materialien ergeben sich gerade durch die angelsächsische Her-

angehensweise positive didaktische Veränderungen der konzeptuellen Strukturen.435 

Jedoch zeigt sich eine gewisse Diskrepanz zwischen dem, was aus Sicht des Fachlehrers 

gelernt werden soll, und dem, was aus bilingualer Sicht gelernt werden kann. Ergänzt 

wird dies um ein gewisses Ungleichgewicht zwischen der kognitiven und sprachlichen 

Leistungsfähigkeit der Lernenden. Da es wenig Sinn macht, zugunsten der Sprache den 

Unterricht zu vereinfachen und dadurch mögliche Inhalte zu vernachlässigen, erscheint 

eine wohldurchdachte sprachliche Unterstützung unumgänglich.436 Dieses Scaffolding 

beinhaltet neben der Bereitstellung von Wortfeldern, Redemitteln und Fachtermini auch 

den Einsatz der Muttersprache. Letzteres ist nicht nur aus fachdidaktischen Gründen, 

beispielsweise bei der Thematisierung der eigenen Umwelt oder emotionsgeladenen 

Themen wie Sexualität, Aids und Essstörungen, sinnvoll. Lerntheoretisch betrachtet ist 

es unumgänglich, den Lernenden bei der Verarbeitung der Informationen immer auch 

den Einsatz der Muttersprache zu erlauben, da es nur so zu einer tiefgreifenden Verar-

beitung kommen kann.437  

Des Weiteren ist es sinnvoll gerade in der Anfangsphase den Unterricht lehrerzentriert 

zu gestalten. Denn in diesem Stadium kommt es angesichts der Andersartigkeit des Un-

terrichts zu einer kurzzeitigen Überforderung der Schülerinnen und Schüler, sodass es 

im bilingualen Unterricht ähnlich wie beim Erstspracherwerb zu einer silent period 

kommen kann. Ferner spielen hierbei insbesondere visuelle Veranschaulichung sowie 

Wiederholungsphasen und Sicherungsmethoden eine wichtige Rolle, da der fremd-

                                            
433 Vgl. Richter, Renate / Zimmermann, Marianne (2003): Biologie. Und es geht doch: Naturwissenschaftlicher Un-
terricht auf Englisch, in: Wildhage, Manfred / Otten, Edgar (Hg.) Praxis des bilingualen Unterrichts, Berlin: 116. 
434 Richter, Renate / Zimmermann, Marianne (2003): 117. 
435 Vgl. Olmesdahl, Simon (2013): Which hormons make the cycle go round? Biologie bilingual, in: Biederstädt, 
Wolfgang (Hg.): Bilingual unterrichten, Berlin: 89. 
436 Vgl. Richter , Renate / Zimmermann, Marianne (2003): 117. 
437 Vgl. Richter, Renate / Zimmermann, Marianne (2003): 118-119.	
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sprachliche Biologieunterricht selbst eine unwesentliche Phase der Unachtsamkeit nicht 

verzeiht, und die Lernenden dem Unterricht nicht mehr folgen können.438 Allerdings 

lässt sich nach der Überwindung der anfänglichen Schwierigkeiten diese Andersartig-

keit produktiv nutzen. So zeigten Forschungen, dass es durch die fremde Sprache zu 

einer intensiveren Auseinandersetzung und somit zu einem umfassenderen Verstehen 

von biologischen Begriffen und Inhalten kam. Als möglicher Grund werden das be-

wusstere Lesen, Zuhören und Aufpassen genannt. Die Lerner geben an, im Unterricht 

kognitiv mehr gefordert zu werden, da es anders als im deutschsprachigen Unterricht 

bei Unachtsamkeit und halbherziger Arbeitsweise zu gravierenden Verstehenslücken 

kommen kann. Des Weiteren lässt sich feststellen, dass Schülerinnen und Schüler, die 

ansonsten wenig Interesse am Sprachlernen haben, durch die Inhalte des Sachfaches 

motiviert werden können und es somit zu einem beiläufigen sprachlichen Lernen kom-

men kann.439 

 

Bilingualer Chemieunterricht  

Bilingualer Chemieunterricht stellt eine Seltenheit dar. Zum einen, weil er „aufgrund 

komplexer Theorie und Formelsprache als schwierig“440 eingestuft wird und „interkul-

turelles Lernen und Chancen auf Perspektivenwechsel nicht evident“441 erscheinen. 

Allerdings gibt es seit geraumer Zeit Forschungsbemühungen, die der Effizienz des 

bilingualen Chemieunterrichts nachgehen. Zu nennen ist hier insbesondere die Studie 

von Andreas Bonnet442, der aufzeigt, dass es keine Benachteiligung durch die fremde 

Sprache gibt, sondern sogar eine erhöhte Kompetenzleistung der bilingualen Lerner, im 

Vergleich zu denen, die am gewöhnlichen Chemieunterricht teilnehmen erkennbar 

ist.443 Weiterhin stellte er fest, dass Lernende, die Muttersprache miteinbeziehen, wenn 

sie nicht mehr in der Lage sind das Problem in der fremden Sprache zu lösen. Das Er-

staunliche dabei: durch den Wechsel in die bekannte Sprache ist es den Schülerinnen 

und Schüler genauso wenig möglich das Problem hinreichend zu bewältigen. Ursächlich 

                                            
438 Vgl. Richter, Renate / Zimmermann, Marianne (2003): 120. 
439 Vgl. Olmesdahl, Simon (2013): 91. 
440 Klingauf, Meike (2013): Chemie als bilinguales Schulfach - Chancen und Ziele, in: Biederstädt, Wolfgang (Hg.): 
Bilingual unterrichten. Englisch für alle Fächer, Berlin: 115. 
441 Klingauf, Meike (2013): 115.  
442 Vgl. Bonnet, Andreas (2004): Chemie im bilingualen Unterricht: Kompetenzerwerb durch Interaktion. (Dissertati-
on), Opladen.  
443 Hier muss allerdings angemerkt werden, dass es sich bei dieser Studie um eine Fallstudie außerhalb des normalen 
Unterrichtsgeschehens handelt und somit keine allgemeingültigen Aussagen gemacht werden können. 
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für das erfolglose Code-Switching an dieser Stelle scheint allerdings nicht die mangeln-

de fremdsprachliche Kompetenz, sondern vielmehr das fehlende Verständnis bestimm-

ter chemischer Begriffskonzepte, was wiederum zu einer Inhaltsleere der verwendeten 

Begriffe führt.444 Daraus lässt sich schlussfolgern, dass es eben nicht der Einsatz der 

englischen Sprache zu sein scheint, der ein Verstehen erschwert, sondern vielmehr die 

allgemeine Sprachfähigkeit, was das Argument, die Fremdsprache wirke sich hinderlich 

auf den fachlichen Verstehensprozess aus, zumindest in diesem Fall widerlegt.445 Viel-

mehr werden dank des Hindernisses Sprache „Unklarheiten deutlich, die durch ver-

standen geglaubte Termini aus der Alltagssprache nicht deutlich geworden wären“446. 

Denn während Lerner im deutschsprachigen Chemieunterricht „erst mühsam eine Tren-

nung zwischen der alltagssprachlichen und der wissenschaftlichen Verwendung eines 

Begriffes vornehmen müssen, können bilinguale Lerner die Begriffe unvorbelastet füllen 

und bringen bei der anschließenden Rückübertragung in die Muttersprache ein präzise-

res Begriffsverständnis mit“447. 

So zeigen diverse Beobachtungen, dass Lerner im bilingualen Chemieunterricht auf-

grund der Komplexität des bilingualen Inhalts aufmerksamer und konzentrierter arbei-

ten und es durch die stärkere Konzentration auf die Lernprozesse und den damit ver-

bundenen Verstehensproblemen nicht nur zu einer Förderung der Kompetenzbereiche 

Erkenntnisgewinn, Kommunikation und Fachwissen kommt, sondern die Lerner auch 

ein Gespür für die Reflexion des eigenen Lernens erwerben.448 Hinzu kommt, dass der 

bilinguale Chemieunterricht ein vielfaches binding449 ermöglicht und durch seine prak-

tische, handlungsorientierte Ausrichtung das sprachliche Lernen nicht nur durch authen-

tische Sprachanlässe vollzogen wird, sondern mit den sprachlichen Handlungen oftmals 

auch psychomotorische Aktivitäten einhergehen. Neben der kategorialen Hands-on 

Fach Zuordnung lassen sich auch motivationsbedingte Synergieeffekte konstatieren. So 

ergibt sich durch die Sprache, dass auch Schülerinnen und Schüler angesprochen wer-

den, die dem naturwissenschaftlichen Bereich eher abgeneigt gegenüber stehen.450 

                                            
444 Vgl. Hegerfeldt, Anne (2006): Die Fremdsprache im Anfangsunterricht Chemie, in: Praxis Fremdsprachenunter-
richt (6/2006): 39. 
445 Vgl. Bonnet, Andreas (2004): 123. 
446 Bohrmann-Linde, Claudia (2013): 299. 
447 Hegerfeldt, Anne (2006): 40		
448 Vgl. Klingauf, Meike (2013): 119; vgl. Koch, Angela / Bünder, Wolfgang (2006): Fachbezogener Wissenserwerb 
im bilingualen naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht, in: Zeitschrift für Didaktik der Naturwissenschaften 
(12/2006): 68. 
449 Ähnlich einem gedanklichen Verknüpfungsprozess. 
450 Vgl. Klingauf, Meike (2013): 117  



	119 

Auch Lerner, die zwar im chemischen Bereich entsprechend kompetent sind, aber sich 

sprachlich bisweilen zu wenig trauen, erhalten so eine Chance. Da der bilinguale Che-

mieunterricht auf sprachliche und grammatikalische Korrekturen während des Unter-

richtsverlaufes verzichtet, wird nicht nur einer erheblichen Störung des eigentlich sach-

fachlichen Lernprozesses entgegengewirkt, sondern die Lernenden können ihre sprach-

lichen Fähigkeiten nutzen und testen, ohne Angst vor Korrektur haben zu müssen. Doch 

dies bedeutet nicht eine generelle Absage an die sprachliche Richtigkeit, sondern viel-

mehr sollte Spracharbeit im Kontext des inhaltlichen Lernens und im Rahmen von 

Sprachinseln erfolgen.451 

 

Bilingualer Physikunterricht  

Bilingualen Physikunterricht gibt es, allerdings nur in sehr geringem Ausmaß. Ursachen 

dafür sind neben den ursprünglichen Zielsetzungen des bilingualen Unterrichts, auch die 

Tatsache, dass Physik fast ausschließlich in Kombination mit einem naturwissenschaft-

lichen Fach studiert werden kann. Hinzu kommt eine allgemeine Unbeliebtheit seitens 

der Schülerschaft. Insbesondere Schülerinnen schreibt man wenig Interesse am Physik-

unterricht zu.452 Zwar ist die landläufige Meinung, Mädchen seien eher sprachbegabt 

und stünden den naturwissenschaftlichen Fächern eher abgeneigt gegenüber nicht ganz 

von der Hand zu weisen, doch ist es fraglich, ob die Integration einer Fremdsprache in 

den Physikunterricht das Problem lösen kann. Denn die Aussagen im Hinblick auf die 

geschlechterspezifischen Unterschiede der Fächervorlieben lassen sich nur schwer em-

pirisch belegen, zu ambivalent sind die unterschiedlichen Ergebnisse.453 Wenngleich der 

Einsatz der fremden Sprache zu einer kurzzeitigen Motivationssteigerung führt, so muss 

betont werden, dass die Schwierigkeiten des Faches dadurch nicht aufgehoben werden 

können, da mit der fremden Sprache ein weiteres Komplexitätselement hinzukommt. 

Somit erscheint es nur logisch, sich Willems anzuschließen, die in ihren Studien zu dem 

Ergebnis kam, dass sich diesbezüglich keine Unterschiede zwischen bilingualem und 

normalem Physikunterricht konstatieren lassen.454  

                                            
451 Vgl. Hülden, Frank / Kurtz, Jürgen (2003): Zum Zusammenspiel von fachbezogenem und sprachbezogenem Ler-
nen in einem bilingualen Modul im Fach Chemie, in: ENGLISCH 38 (3/2003): 90-91.  
452 Vgl. Leisen, Josef (2013): Physik, in: Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): Handbuch Bilingualer Unterricht. 
Content and Language Integrated Learning, Seelze: 302-303. 
453 Vgl. Haagen-Schützenhöfer, Claudia / Mathelitsch, Leopold / Hopf, Martin (2011): Fremdsprachiger Physikunter-
richt, in: Zeitschrift für Didaktik der Naturwissenschaften (17/2011): 230. 
454 Vgl. Willems, Katharina (2007): 204-206. 
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Generell ist festzustellen, dass es im Bereich der Physik wenig aussagekräftige For-

schungsbemühungen im Hinblick auf das fachliche Lernen gibt. Allerdings ist auszu-

machen, dass der Aspekt Sprache eine zentrale Rolle zu spielen scheint. So gilt es 

schließlich, verschiedene Experimente zu beschreiben, physikalische Formeln zu erklä-

ren und Sachverhalte sprachlich darzustellen. Es lässt sich durchaus behaupten, Physik 

entstehe mitunter im Gespräch, welches nicht nur die Sprache allgemein umfasst, son-

dern auch fachliche, mathematische und bildliche Sprache miteinschließt.455 Wenn-

gleich der Physikunterricht ein Wechselspiel zwischen Alltagssprache und Fachsprache 

ist, so lässt sich doch konstatieren, dass die physikalische Sprache geprägt ist von einem 

hohen Grad an Komplexität. Durch den fremdsprachigen Unterricht verändert sich die 

Sprache des Unterrichts maßgeblich, da die Lehrkraft ihr Wissen in einer anderen Spra-

che als der eigenen darbieten muss. Sie ist dadurch gezwungen, die Inhalte so zu formu-

lieren, dass sie von den Lernenden trotz fremder Sprache verstanden werden können. 

Wenngleich der zu lehrende und lernende Inhalt in seiner Komplexität bestehen bleibt, 

kommt es augenscheinlich zu einer Vereinfachung der sprachlichen Äußerungen.456 

Ergänzend zu dieser Tatsache ermöglicht der Einsatz einer Fremdsprache eine Verlang-

samung des Lernprozesses, welche sich vor allem im Hinblick auf die kognitive Verar-

beitung der Lerninhalte als produktiv erweist.457 Hinzu kommt, dass die fremde Sprache 

den Lernern hilft, bereits bestehende muttersprachliche Konzepte mit Hilfe der fremden 

Sprache zu überprüfen und neu zu gestalten, sodass es möglich wird einen „konzeptuel-

len Wandel von alltäglichen zu wissenschaftlichen Begriffen vorzunehmen“458. Zudem 

ist festzustellen, dass der Einsatz von englischsprachigen Physikbüchern das Lernen und 

Arbeiten vereinfacht. Während deutsche Physikbücher durch Schachtelsätze und kom-

plexe Grammatikstrukturen das Verstehen oftmals erschweren, überzeugen die fremd-

sprachigen Fachbücher durch Einfachheit der Sprache, Leserorientierung und Veran-

schaulichung durch praktische Beispiele. Des Weiteren ermöglicht die zweite Sprache 

eine Präzisierung bestimmter physikalischer Geschehnisse. So gibt es im Deutschen für 

bestimmte physikalische Vorgänge und alltägliche Dinge oft nur ein Wort. Bestes Bei-

spiel dafür stellt das Wort Strom dar. Um diesen Begriff rein physikalisch im Sinne ei-

                                            
455 Vgl. Leisen, Josef (1998): Sprache(n) im Physikunterricht, in: Praxis der Naturwissenschaften Physik 47 (2/1998): 
2. 
456 Vgl. Pirner, Manfred (2007): Empirische Unterrichtsforschung zum bilingualen Religionsunterricht und Konse-
quenzen für den normalen Religionsunterricht. Online-Zeitschrift Theo-Web. Zeitschrift für Religionspädagogik 6 
(2/2007): 42-52. 
457 Vgl. Bonnet, Andreas (2004): 48. 
458 Zydatiß, Wolfgang: zit. n. Bonnet, Andreas (2004): 49. 



	121 

ner Bewegung von Elektronen im geschlossenen Stromkreis zu verstehen, bedarf es 

einer genauen Abgrenzung durch die Schaffung didaktischer Kunstbegriffe. Die Zuhil-

fenahme des Englischen ermöglicht es aufgrund der Begriffe current und power eine 

konkrete Differenzierung vorzunehmen. Wenngleich dies nicht zwangsläufig und auto-

matisch zu einem effektiveren Lernprozess beiträgt, so lenkt es die Schülerinnen und 

Schüler dennoch in die richtige Richtung.459  

Die eben dargestellten Elemente können jedoch nur dann zum Tragen kommen, wenn 

ein allgemeines Umdenken im Bereich der Fachdidaktik Physik erfolgt. So muss es zu 

einer Handlungsorientierung im Rahmen konkreter Kontexte kommen, innerhalb derer 

die Schülerinnen und Schüler ihr Wissen anwenden und aufgrund der sprachsensiblen 

Lehr- und Lernphasen auch entsprechend zum Ausdruck bringen können. Diesbezüglich 

könnte ein bilingual gedachter Physikunterricht den Anstoß geben, da es hier unum-

gänglich wäre den Unterricht neu, vor allem aber in Hinblick auf Sprache und den damit 

verbundenen Kompetenzen zu gestalten. Somit wäre es auch möglich, einer scientific 

literacy Rechnung zu tragen und die Lerner kompetent zu machen im Umgang mit na-

turwissenschaftlichen Fragestellungen und den damit verbundenen Schlussfolgerungen. 

So zumindest die Theorie. Ein Blick in die Praxis zeigt, dass der bilinguale Physikunter-

richt meist einem deutschsprachigen Äquivalent entspricht. Hierbei zeigen die Lerner 

oftmals Schwierigkeiten sich entsprechend auszudrücken. Deshalb sind die Lehrkräfte 

oft dazu geneigt Sätze und Gedanken zu vervollständigen oder die passenden englischen 

Vokabeln zu präsentieren, sodass eben keine eigenständigen Schülerleistung mehr von-

stattengehen können. 460 

 

Bilingualer Mathematikunterricht 

Die Mathematik ist wohl die älteste und exakteste Wissenschaft, welche eine Reihe von 

Überschneidungen mit anderen Bereichen, wie der Philosophie, den Geisteswissen-

schaften, aber auch der Informatik und dem Ingenieurwesen aufweist. Jedoch erscheint 

es auf den ersten Blick wenig sinnvoll dieses Fach mit einer Fremdsprache zu verknüp-

fen, passt diese Disziplin aufgrund ihrer Ausgestaltung nun wahrlich nicht in das bilin-

                                            
459 Vgl. Bonnet, Andreas (2004): 102-103. 
460 Vgl. Leisen, Josef (2013): 302-307. 
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guale Schema.461 Die Meinung, Mathematik sei, noch mehr als die anderen naturwis-

senschaftlichen Fächer, ungeeignet für den bilingualen Unterricht, ist nach wie vor vor-

herrschend. Argumente wie das Fach sei zu komplex, um in einer anderen Sprache un-

terrichtet zu werden, oder die Sprache spiele im Mathematikunterricht fast keine Rolle, 

gehe es doch hier mehr um Zahlen, Symbole und Formeln, sind allgegenwärtig. Dabei 

ist die Mathematik wie jedes andere Fach auch eine Form von Sprachlernen, die, ob-

wohl sie ihrem Wesen nach wohl als eigenständige Sprache betrachtet werden muss, zur 

Weiterentwicklung der kognitiven Sprachfähigkeit beitragen kann.462 So ist es gerade 

diese ungewöhnliche Betonung der sprachlichen Ebene, die zu einer Motivation von 

sprachlich affinen Schülerinnen und Schülern, die der Mathematik sonst eher abneigend 

gegenüber stehen, führen kann. Zugleich ist aufgrund der relativ geringen Diskrepanz 

zwischen sprachlicher Ausdrucksfähigkeit und inhaltlicher kognitiver Leistungsfähig-

keit die Gefahr der Benachteiligung sprachlich Schwächerer relativ gering, da die ma-

thematischen Inhalte überwiegend aus Zahlen und analytischen Konstruktionen beste-

hen, welche ein überschaubares Begriffskontingent erfordern.463 Nicht zuletzt erfordert 

die globale Welt gerade auch im mathematischen Bereich eine englische Sprachkompe-

tenz, sodass der bilinguale Mathematikunterricht durchaus auch im Sinne einer notwen-

digen Berufsvorbereitung gesehen werden kann.  

Trotz aller Chancen, die der bilinguale Mathematikunterricht bietet, stellt er die Lehren-

den vor die Herausforderung „fehlende Sprachkompetenz und sachliche Schwierigkeit 

in einer Stunde“464 zu vereinen. Nicht selten wird versucht beiden Bereichen dadurch 

gerecht zu werden, indem neben der Aufbereitung von Vokabellisten und sprachlichen 

Redemitteln die Thematik zunächst muttersprachlich und dann erst in der fremden 

Sprache behandelt wird. Dabei wird jedoch „das Thema und die Sprache vollständig tot 

geritten“465, weshalb diese Vorgehensweise als wenig gewinnbringend erachtet werden 

muss. 

Eine Möglichkeit sowohl der Mathematik als auch der Sprache gerecht zu werden, stellt 

die durchdachte Auswahl von Inhalten und Methoden dar. So bietet es sich beispiels-
                                            
461 Vgl. Rolka, Kathrin (2012): Bilingualer Mathematikunterricht - Theoretische Überlegungen und praktische Bei-
spiele, in: Schmelter, Lars / Diehr, Bärbel: Bilingualen Unterricht weiterdenken. Programme, Positionen, Perspekti-
ven, Frankfurt am Main: 132. 
462 Vgl. Küppers Almut (2013): Mathematik, in: Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): Handbuch Bilingualer 
Unterricht. Content and Language Integrated Learning, Seelze: 311.  
463 Vgl. Rolka, Kathrin (2012): 137. 
464 Lorbeer, Werner (2009): Bilingualer Mathematikunterricht mit Unterrichtsbeispiel, in: Meier Josef (Hg.): Bilingu-
aler Sachfachunterricht in diversen Schularten und Fächern - mit Unterrichtsbeispielen, München: 27 
465 Lorbeer, Werner (2009): 27 
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weise an, die Schülerinnen und Schüler zunächst mit sogenannten Fermi-Aufgaben466 

zu konfrontieren und sie somit ein Stück weit an die Fremdsprachigkeit des Unterrichts 

zu gewöhnen, ohne sie gleich zu überfordern. Generell sollten die eingesetzten mathe-

matischen Inhalte eine alltagsnahe Kommunikation erfordern, da eine zu kalküllastige 

und innermathematische Kommunikation das bilinguale Lernen nur erschweren wür-

de.467 Doch auch Themen, die oftmals als schwierig erachtet werden, (beispielsweise 

Wahrscheinlichkeitsrechnungen, komplexe Gleichungen, etc.) erhalten durch die andere 

Sprache einen neuen Zugang, der den Verstehensprozess erleichtert. Hinsichtlich der 

dabei heranzuziehenden Materialien ist zu sagen, dass nicht nur fremdsprachige Unter-

richtslehrwerke des Zielsprachenlandes, sondern auch Internetseiten mit authentischen 

mathematischen Fragestellungen eingesetzt werden können. Allerdings gilt es diesbe-

züglich immer abzuklären, inwieweit die Inhalte mit den deutschsprachigen Lehrplänen 

übereinstimmen und welche sprachlichen oder methodischen Anpassungen noch vorge-

nommen werden müssen.468  

Letztendlich deuten empirische Forschungen darauf hin, dass der bilinguale Mathema-

tikunterricht bisweilen mehr als positiv aufgenommen wurde, da die Lernenden und 

Lehrenden in ihm eine spannende Abwechslung zum sonstigen Mathematikunterricht 

sehen.469  

 

Bilingualer Informatikunterricht 

Bilingualer Informatikunterricht ist immer noch eine Seltenheit im schulischen Bereich. 

Neben der Tatsache, dass Informatik kein Pflichtfach darstellt, mangelt es an bilingua-

len Lehrkräften, da Informatik nur vereinzelt mit einer Fremdsprache kombiniert stu-

diert wird. Zwar verfügen alle Informatikerinnen und Informatiker aufgrund ihrer spezi-

fischen Fachrichtung über fremdsprachliches Knowhow, allerdings beinhaltet dies nur 

selten fremdsprachen-didaktisches Wissen. Neben der sprachlichen Hürde erschwert 

auch das Fehlen von Unterrichtsmaterial die Gestaltung eines bilingualen Unterrichts 

maßgeblich. Dabei zeigt ein Blick in die unterrichtliche Praxis, dass bilinguale Informa-

tikstunden durchaus lohnend scheinen. Zum einen findet der wissenschaftliche Diskurs 

                                            
466 „Als Fermi Aufgaben bezeichnet man offene Fragestellungen, die auf den ersten Blick unlösbar erscheinen!“( 
zitiert nach: http://primas.ph-freiburg.de/materialien/nationale-materialsammlung/mathematik/166-fermi-aufgaben) 
467 Vgl. Prüfer, Katharina (2013): 83. 
468 Vgl. Prüfer Katharina (2013): 84. 
469 Vgl. Prüfer, Katharina (2013): 83.  
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im Bereich der Informatik fast ausschließlich auf Englisch statt. Für die Verwendung 

aktueller Inhalte, aber auch fachspezifischer Termini im Unterricht ist die englische 

Sprache somit unumgänglich. Zum anderen sind die englischsprachigen Fachbeiträge 

oftmals verständlicher formuliert als ihre deutschsprachige Übersetzung.470 Des Weite-

ren gibt es Bereiche in der Informatik die aufgrund ihrer technischen Ausgestaltung 

„korrekt verstanden werden müssen und deren Übersetzung nicht praktikabel ist“471. 

Meist handelt es sich bei diesen Inhalten um nicht unwesentliche Schlüsselbegriffe der 

Programmiersprache, welche nur über das Englische erschlossen und verstanden wer-

den. Verfügt ein Lerner nicht über adäquates sprachliches Wissen, ist es nur schwer 

möglich bestimmte Inhalte, insbesondere im Bereich der Programmierung zu verstehen. 

Während die Schülerinnen und Schüler im deutschsprachigen Unterricht gezwungen 

sind, sich die Begriffe einfach reproduzierend anzueignen ohne sie kognitiv durchdrun-

gen zu haben, ermöglicht der Einsatz des Englischen nicht nur ein Verständnis gegebe-

ner Programmierungskonstrukte, sondern hilft den Lernern zudem bei der Konstruktion 

neuer Programme, sodass hierbei begriffliche Fehlkonzepte im Vorfeld umgangen wer-

den können.472 So zeigt sich, Informatikunterricht ist zu „großen Teilen Sprachunter-

richt, doch fehlt hier weitgehend die Reflexion über Sprache, d. h. die Beziehungen der 

Informatik zu den sprachlichen Fächern werden nicht wahrgenommen bzw. nicht ge-

nutzt“473.  

 

6.2.5 Fächer der konstitutiven Weltbegegnung 

Bilingualer Philosophieunterricht  

Der bilinguale Philosophie- und Ethikunterricht stellt einen Graubereich bilingualer 

Unterrichtsvorhaben dar, wird er meist nur als Ersatzfach für den (konfessionellen) Re-

ligionsunterricht oder als zusätzliches Fach am Nachmittag angeboten. Dabei lassen 

sich aber gerade diese Fächer „unproblematisch mit Fremdsprachen als Arbeitsspra-

chen kombinieren“474, zumal das Philosophieren über Gott und die Welt das sprachliche 

                                            
470 Vgl. Reinertz, Martin / Humbert, Ludger (2013): Informatik, in: Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): Hand-
buch Bilingualer Unterricht. Content and Language Integrated Learning, Seelze: 316-317; vgl. Reinertz, Martin / 
Humbert, Ludger (2012): Informatik, in: Thomas, Marco / Weigend, Michael (Hg.): Ideen und Modelle: Münsteraner 
Workshop zur Schulinformatik 5: 9. 
471 Reinertz, Martin / Humbert, Ludger (2013): 317. 
472 Vgl. Reinertz, Martin / Humbert, Ludger (2013): 317 
473 Baumann, Rüdiger (1996): Didaktik der Informatik, München: 23 
474 Thielmann, Andrea (2013): Philosophie und Ethik, in: Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): Handbuch Bilin-
gualer Unterricht. Content and Language Integrated Learning, Seelze: 331. 
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Geschick fördert und fordert. Vorteilhaft erscheint auch die Tatsache, dass aufgrund der 

Konzeption philosophischer Unterrichtseinheiten die Behandlung rein sprachlicher As-

pekte nicht als störend empfunden wird, da sprachliche und inhaltliche Aspekte oftmals 

Hand in Hand gehen und die reflexive Betrachtung der Sprache zum festen Methoden-

Repertoire dieses Unterrichtsfachs gehört. Zudem weisen die Lehrpläne der Fächer Phi-

losophie und Englisch zahlreiche Überschneidungen auf, sodass auch Parallelen in Me-

thodik, Kompetenzen, Inhalten und Zielen gegeben sind.475 

Zwar stellt das Fach aufgrund seiner inhaltlichen Schwerpunkte und der sprachlichen 

Komplexität eine Herausforderung hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung dar, kann die 

falsche Auswahl an Themen und Texten zu einer Überforderung führen. Schließlich 

weckt etwas, das nicht begriffen und verstanden werden kann, eben auch nicht das Inte-

resse des Lerners.476 Zudem erscheint es unsinnig, fremdsprachige Texte deutschen 

Originaltexten vorzuziehen. Dies ist lediglich dann sinnvoll, wenn fremdsprachige Tex-

te aufgrund fehlerhafter oder interpretativer Übersetzungen neue Lernkontexte eröffnen, 

welche ansonsten nicht zugänglich gemacht werden könnten. Die sprachlich geschaffe-

ne Distanz erleichtert den Schülerinnen und Schüler die Reflexion und den Ausdruck 

hinsichtlich existenzieller und persönlicher Fragestellungen. Zudem ist die englische 

Sprache die Sprache der philosophischen Wissenschaft.  

 

Bilingualer Religionsunterricht  

Der bilinguale Religionsunterricht ist eines der Fächer, welches erst jüngst in den Ka-

non des bilingualen Unterrichts aufgenommen wurde und bisher in der schulischen 

Praxis nur wenig präsent scheint. Der evangelische Religionspädagoge Manfred Pirner 

kann als Pionier auf diesem Gebiet gesehen werden, wenngleich sein wissenschaftli-

ches Augenmerk vor allem auf dem evangelischen Unterricht liegt. Hinsichtlich einer 

allgemeinen Begründung des bilingualen Religionsunterrichts führt er an, dass die 

gegenwärtige Entwicklung im Bildungsbereich ein fächerübergreifendes Lernen ver-

langt, da nur so eine allumfassende Kompetenzentwicklung gewährleistet werden 

kann. Da diese Forderungen den Grundstrukturen des christlichen Glaubens im Sinne 

einer ganzheitlichen Wahrnehmung von Wirklichkeit entsprechen, scheint der Religi-

                                            
475	Thielmann, Andrea (2013): 	
476 Lewis, Michael / Hill, Jimmie (1992): Practical Techniques for Language Teaching, Hove: 107. 
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onsunterricht für diese Art des verknüpfenden Lernens mehr als geeignet.477 Darüber 

hinaus zeichnet sich der Religionsunterricht nicht nur durch eine Vielzahl von Metho-

den aus, sondern weist auch einen hohen Grad an kommunikativer Tätigkeit auf, 

wodurch Sprache als ein zentrales Element des Unterrichts betrachtet werden kann. 

Dabei zeigt sich, dass die Verknüpfung von Sprache und religiöser inhaltlicher Di-

mension die Grundkompetenzen interkultureller Verständigung darstellen. Die Lerner 

erwerben somit die Fähigkeit sich mit Fremden nicht nur über naturwissenschaftliche 

Bereiche auszutauschen, sondern auch hinsichtlich existenzieller, ethischer und welt-

anschaulicher Fragestellung.478 Im Folgenden sollen nun zentrale Elemente des Reli-

gionsunterrichts herangezogen werden um ausgehend von Manfred Pirners aufgestell-

ten Thesen zum bilingualen Religionsunterrichts zu klären, wo Chancen und Grenzen 

eines solchen liegen könnten. 

Die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler sowie die gegenwärtige religiöse Traditi-

on wirken auf den ersten Blick zunächst überwiegend deutschsprachig, sodass der Ein-

druck entsteht, die Einbeziehung einer anderen, fremden Sprache würde die Aufgabe 

der „wechselseitigen Erschließung religiöser Tradition und gegenwärtiger Lebens-

welt“479 behindern. Zumal auch die Thematisierung der jüdisch-christlichen Tradition in 

einer modernen Fremdsprache wie Englisch und ein Mehrwert dessen augenscheinlich 

nicht erkennbar zu sein scheinen, gerade auch, weil die religiöse Sprache oftmals sym-

bolisch und bildsprachlich geprägt ist und für die Lerner schwierig zu verstehen ist. 

Durch den Einsatz der Fremdsprache würde hierbei eine weitere unbekannte Kompo-

nente hinzugefügt, welche das Verstehen noch mehr erschweren würde. Diese Argu-

mentation lässt sich zudem ausweiten auf die Thematisierung von existentiellen Grund-

fragen, Problemen und Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler, die zwangsläufig in 

der Muttersprache behandelt werden sollten, da nur so eine authentische Auseinander-

setzung im Sinne einer an die Lerner angepassten Lebensweltorientierung angebahnt 

werden kann.480 Letztendlich geht Pirner davon aus, dass die „deutschsprachige Theo-

logie nach wie vor eine führende Rolle im internationalen theologischen Diskurs 

ein“481, sodass eine fremdsprachliche Unterrichtsführung eher kontraproduktiv er-

                                            
477 Vgl. Pirner, Manfred/ Schulte, Andrea (2008): Religionsdidaktik im Dialog - Religionsunterricht in Kooperation. 
Einführung ins Themaheft, in: Theo-Web. Zeitschrift für Religionspädagogik 7 (1/2008): 2. 
478 Vgl. Pirner, Manfred (2008): 116. 
479 Pirner, Manfred (2007): 43. 
480 Vgl. Pirner, Manfred (2007): 43-44. 
481 Pirner, Manfred (2007): 43. 
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scheint. So, oder so ähnlich klingen die Bedenken seitens vieler Religionslehrkräfte, 

welche mit der Angst der Vereinnahmung durch die Fremdsprachendidaktik einherge-

hen. Dabei zeigt sich bei genauerer Betrachtung, dass gerade die englische Sprache in 

unserer pluralen Welt allgegenwärtig erscheint und durch die Popularkultur auch eine 

zentrale, wenn auch unbewusste Einflussgröße in der Lebenswelt der Schülerinnen und 

Schüler darstellt. Dies wiederum eröffnet die Möglichkeit festgefahrene sprachliche 

Muster zu durchbrechen und zu überdenken, um so Raum für geistige Neukonstruktio-

nen zu schaffen. Gerade im Hinblick auf theologisch schwierige Themen wie beispiels-

weise Tod und Leid kann aufgrund der durch die Sprache hervorgerufenen Distanz ein 

Perspektivenwechsel angebahnt werden, welcher dazu beiträgt, religiöse Inhalte in ihrer 

Ganzheit und Komplexität zu begreifen. Neben dieser sprachinduzierten Verlangsa-

mung kann die Fremdsprache auch einen Verfremdungseffekt bewirken, sodass religiö-

se Begriffe aufgebrochen werden und anders gedacht werden müssen, da sie nicht ein-

fach in die fremde Sprache übertragbar sind.482 Dadurch „können sich die Lernenden 

von unangemessenen und klischeehaften Vorstellungen, die in der Alltagssprache ver-

wurzelt sind, befreien“483 und ein individuelles Verständnis religiöser Inhalte sowie eine 

entsprechende religiöse Ausdrucksfähigkeit und Kompetenz erwerben. 

All dies sind bisweilen theoretische Thesen, welche einer empirischen Überprüfung 

bedürfen. Hierbei gilt es herauszufinden, inwieweit und in welchen Bereichen die engli-

sche Sprache einen Mehrwert bietet. „Aus informellen Erfahrungsberichten von Lehr-

kräften sind hier eher ermutigende Signale zu vernehmen; auch (...) Unterrichtserfah-

rungen mit englischsprachigem RU an einer ganz normalen, nicht bilingualen Real-

schule verstärken den Eindruck, dass es sich um ein nicht nur machbares, sondern auch 

sinnvolles und chancenreiches Unternehmen handelt.“484 Ergänzt werden kann dies um 

aktuelle Forschungsbemühungen zum evangelischen Religionsunterricht, welche auf-

zeigen, dass die bilingualen Lehr- und Lernbemühungen durch die „die religionsunter-

richtlichen Lernprozesse nur wenig“485 Beeinträchtigung erfahren. Auch bei Schülerin-

nen und Schülern, die bisher kaum oder nur wenig Erfahrungen mit dieser Form des 

Unterrichts machten, kam es zu keinerlei negativer Beeinflussung des Lernens. Viel-

mehr ließ sich neben einem Motivationseffekt auch eine erhöhte kognitive Aktivität 

                                            
482 Vgl. Pirner, Manfred (2007): 43-44.	
483 Deschner, Anette (2008): „...der Welt abhanden gekommen“: Vortrag im Rahmen der 1. Karlsruher Lehrerfortbil-
dung „Bilingualer Religionsunterricht“ an der PH-Karlsruhe (06.06.2008).   
484 Pirner, Manfred (2007): 44. 
485 Pirner, Manfred (2007): 46. 
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feststellen,486 welche vermutlich durch die vertiefte Auseinandersetzung mit den Lern-

gegenständen aufgrund der gesteigerten sprachlichen Anforderungen zu Stande kam. 

Schließlich erfordert englischsprachiger Sachfachunterricht ein höheres Maß an Kon-

zentration und Aufmerksamkeit, wohingegen der Religionsunterricht nicht selten als 

wenig fordernd eingestuft wird. Zudem stellte sich als lernproduktiver Nebeneffekt eine 

soziale Aktivierung ein, die sich dadurch zeigte, dass die Lerner sich nicht nur bei 

sprachlichen Schwierigkeiten gegenseitig halfen, sondern auch gemeinsam Überlegun-

gen hinsichtlich einer angemessenen Problemlösung anstellten. Durch die „gezieltere, 

genauere und sprachbewusstere Vorbereitung von Texten, Erzählungen, Lehrervorträ-

gen und Gesprächsphasen“487 der Lehrkraft erfolgt eine Anpassung der Unterrichtsin-

halte und -methoden zugunsten der sprachlichen Fertigkeiten der Schülerinnen und 

Schüler.  

Ausgehend von den abschließenden Befragungen lässt sich ein positives Fazit ziehen. 

Zwar stehen die Lerner dem Religionsunterricht durch die englische Sprache nicht nur 

motivierter und wohlwollender gegenüber, sondern sie messen ihm auch eine größere 

Bedeutung bei, da durch das fremdsprachliche Agieren und Denken ein Perspektiven-

wechsel und Selbstdistanzierungsprozesse evoziert werden, welche von den Schülerin-

nen und Schülern als bereichernd empfunden werden.488 

 

6.2.6 Fachübergreifende Schlussfolgerungen   

Ausgehend von den Erkenntnissen der einzelnen Fächer lassen sich für die Planung des 

bilingualen Unterrichts zahlreiche Aspekte nennen, die nun im Folgenden zusammenge-

fasst dargestellt werden. So muss die Unterrichtsgestaltung, die neben der Ausbildung 

der fremdsprachlichen Fertigkeiten vor allem auch den Mehrwert für das Sachfach im 

Blick haben sollte, die Kooperation zwischen Sachfachdidaktik und Fremdsprachendi-

daktik fördern. Nur so können die Thematisierung von Inhalten, das Erfüllen von Zielen 

und die damit einhergehende Kompetenzentwicklung sichergestellt und der Vereinnah-

mung durch die Sprachdidaktik entgegengewirkt werden. Des Weiteren ist es unum-

gänglich sich von der Vorstellung eines einsprachig (fremdsprachig) geführten Unter-

richts zu verabschieden. Stattdessen sollte das Wort bilingual in seiner ursprünglichen 
                                            
486 Auch Aspekte wie neue Lehrkraft und neuer Unterrichtsansatz, interessantes Thema können die Steigerung im 
Bereich der kognitiven Prozesse hervorrufen. 
487 Pirner, Manfred (2007): 50. 
488 Vgl. Pirner, Manfred (2007): 48. 
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Bedeutung anerkannt und die Zweisprachigkeit bewusst umgesetzt werden. Eine Me-

thode, welche sich hier über die Fachgrenzen hinweg als hilfreich erwies, ist das Code-

Switching. Dabei scheint der aktive und bewusste Sprachwechsel im Sinne eines kom-

parativen Prinzips eine innovative Verbesserung des Sachfaches darzustellen, da durch 

die gleichzeitige Auseinandersetzung mit englischer und deutscher Sprache ein tieferes 

Verstehen der Inhalte und der didaktisch induzierten Problemstellungen erfolgen kann. 

Zudem ist es sinnvoll gerade zu Beginn des neuen didaktischen Konzeptes den Unter-

richt eher lehrerkonzentriert zu gestalten und den Schülerinnen und Schülern ausrei-

chend Zeit für die sprachliche Umgewöhnung zu bieten, statt die Diskrepanz zwischen 

Sprachwissen und Fachwissen durch die Vereinfachung der Inhalte zu überbrücken. 

Möglichen sprachinduzierten Verstehensbarrieren kann dabei auch durch Unterstüt-

zungsmaßnahmen, in Form von Veranschaulichungsmaterial, Wortschatzentlastung 

oder Ähnlichem entgegengewirkt werden.  

Damit bilingualer Unterricht gelingen kann, ist es darüber hinaus wichtig, ihn hand-

lungsorientiert zu gestalten und einen sinnvollen Bezug zur Sprache herzustellen. Dies 

implementiert, dass der bilinguale Unterricht eben nicht dazu herangezogen werden 

soll, Wissen in einer anderen Sprache zu reproduzieren. Vielmehr geht es um einen Pro-

zess des Verstehens und der Kommunikation und Mitteilung der eigenen Weltsicht.489 

Diesbezüglich sei auch auf die rich learning environment hinzuweisen, welche durch 

die „horizontalen Verzahnungen“490 von veranschaulichendem Material und sprachli-

chen Elementen zu einem Mehr an kognitivem Lernen führt. 

Oftmals scheint es so, als würde der bilinguale Unterricht zum Einsatz kommen, um 

pädagogische und didaktische Problemstellungen des Sachfaches zu lösen. Dabei bedarf 

es eines durchdachten Lern- und Lehrkonzeptes, welches zum einen die Problemstel-

lungen aufgreift und Lösungsansätze aufzeigt, aber auch dem Einsatz einer weiteren 

Sprache gerecht wird. Auch sollte der Motivationsaspekt angesichts der sprachlichen 

Veränderung nicht überbewertet werden, da Untersuchungen zeigen, dass er oftmals nur 

von kurzer Dauer ist und somit nicht als Argument für bilingualen Unterricht gesehen 

werden kann. Jedoch sollte der bilinguale Unterricht nicht inflationär, sondern mit Be-

                                            
489 Vgl. Helms, Dietrich (2004): 9. 
490 Rymarczyk, Jutta (2013): 270. 
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dacht und an passender Stelle eingesetzt werden, um eine entsprechende Wirkung erzie-

len zu können.491  

 

6.3 Bilinguale Unterrichtsplanung   

6.3.1 Ausgangssituation bilingualer Unterrichtsplanung  

Ziel des bilingualen Unterrichts ist die „Erweiterung und Vertiefung themen- und in-

haltsorientierter kommunikativer Kompetenzen in einer Fremdsprache, zum Erwerb 

einer zwei-/ mehrsprachigen Sach(fach)kompetenz, zur Erweiterung interkultureller 

Kompetenzen, zur authentischen Erschließung kultureller Welten“492. Damit dieses 

Vorhaben gelingen kann, ist eine genaue Planung unter Berücksichtigung des pädagogi-

schen Rahmenmodels der allgemeinen Unterrichtsplanung von Nöten. Neben der analy-

tischen und didaktischen Aufbereitung konkreter Inhalte, welche maßgeblich von der 

Zielsetzung gesteuert werden, gilt es geeignete Methoden zu wählen, welche den Schü-

lerinnen und Schülern ermöglichen, sich mit dem Inhalt effektiv auseinanderzusetzen 

und entsprechend der Zielvorgabe Kompetenzen zu erwerben und zu entwickeln. 

Hilfreich erscheint eine Einstufung gemäß folgender Fragestellung:493 

ü Haben die Schülerinnen und Schüler Vorerfahrungen mit bilingualem Unterricht? 

ü Geschieht die Teilnahme der Lerner am bilingualen Sachfachunterrich auf freiwil-

liger Basis?  

ü Handelt es sich um leistungsheterogene oder tendenziell leistungshomogene 

Gruppen? 

ü Über welche fremdsprachlichen Kompetenzen verfügen die Lernenden? 

ü Stehen zusätzliche Unterrichtsstunden für Sprachunterricht und / oder Sachfach-

unterricht zur Verfügung? 

Diese Überlegungen sind für die Planung von bilingualem Unterricht von zentraler Be-

deutung und bilden den Ausgangspunkt für die Gestaltung des Unterrichts. Ein Blick in 

die Praxis zeigt, je mehr Erfahrungen und Routine eine Lerngruppe mit dem bilingualen 

Unterricht bereits gemacht hat, umso selbstständiger und problemloser erfolgt die Aus-

                                            
491 Vgl. Albrecht, Volker / Böing, Maik (2010): 70 -71. 
492 Thürmann, Eike (2013a): Spezifische Methodik für den Bilingualen Unterricht / CLIL, in: Hallet, Wolfgang / 
Königs, Frank (Hg.): Handbuch Bilingualer Unterricht. Content and Language Integrated Learning, Seelze: 229. 
493 Vgl. Gorman, Jaqueline (2013): 46, 51.  
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einandersetzung mit den entsprechenden Lerninhalten, wohingegen insbesondere Schü-

lerinnen und Schüler der Mittelstufe bzw. bilinguale Anfänger eine stärkere Strukturie-

rung und Hilfestellung benötigen, damit Lernprozesse überhaupt vonstattengehen kön-

nen.494  

Generell lassen sich in der bilingualen Unterrichtspraxis oftmals Fehlplanungen feststel-

len, die auf eine mangelnde Planungsstrategie zurückzuführen sind. So wird durch die 

Anpassung des Fremdsprachenniveaus an die Kenntnisse der Lerner der Inhalt einer-

seits sehr vereinfacht und gekürzt dargestellt, was nicht selten eine inhaltliche Fehlin-

terpretation nach sich zieht. Andererseits ist zu beobachten, dass die inhaltlichen Kom-

ponenten sowie die sprachlichen Anforderungen häufig nicht an die neue bilinguale 

Situation angepasst werden. Durch die hervorgerufene Überforderung ist es den Lernern 

nicht mehr möglich dem Unterricht zu folgen, was sich wiederum demotivierend auf sie 

auswirkt. Ist sich die Lehrkraft der Überforderung bzw. Verkürzung bewusst, versucht 

diese meist durch lehrerzentrierte Unterrichtsgestaltung dem entsprechend entgegenzu-

wirken, um die Schülerinnen und Schüler zum gewünschten Lernziel zu führen.495 Da-

gegen ist grundsätzlich nichts einzuwenden, erfordern gerade auch die Anfangsphasen 

des bilingualen Lernens ein solches Vorgehen und sind im Sinne der Eindrucks-

/Instruktionsphase des Konstruktivismus. Allerdings darf dabei nicht vergessen werden, 

dass das Lernen ein individueller und aktiver Prozess ist und es nicht möglich ist, Wis-

sen an die Lerner zu vermitteln. Dies bedeutet, dass es eben nicht um eine isolierte In-

struktion geht, sondern es müssen die verschiedenen Phasen konstruktivistischen Ler-

nens durchlaufen werden. Nur in der Trias Eindruck, Ausdruck und Austausch ist es 

möglich die Grundlage für ein erfolgreiches Lernen und Lehren im bilingualen Unter-

richt zu schaffen. Des Weiteren ist es notwendig über gewisse Planungsmodalitäten 

Bescheid zu wissen. Im Folgenden sollen nun verschiedene Modelle der Unterrichtspla-

nung erläutert werden, da sie nicht nur Aufschluss über zentrale Elemente der Planung 

geben, sondern zudem eine Hilfestellung für die eigene Unterrichtsgestaltung gewähren.  

 

                                            
494 Vgl. Gormann, Jaqueline (2013): 51.	
495 Vgl. Gormann, Jaqueline (2013): 51. 
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6.3.2 Modelle und Planungsrichtlinien 

Das erste in diesem Kontext nennenswerte Modell ist das Konzept von Baker, welches 

sich an dem Unterrichtskonzept von Dunkin und Biddle496 orientiert. Ihr Versuch ver-

schiedene allgemeine Unterrichtsforschungen zusammenfassend darzustellen ergibt ein 

vierdimensionales Modell, welches eben nicht nur den allgemeinen Lernprozess und die 

Ergebnisse in Betracht zieht, sondern zudem einen Blick auf Vorerfahrungen und Kon-

textbedingungen wirft.497 

Baker greift eben jene Komponenten auf und entwickelt daraus ein Bilingual Education 

Model. Seine Dimensionen umfassen neben den Input- und Output Variablen auch Pro-

zess- und Kontextvariablen. Zu den zahlreichen einzelnen Input Faktoren gehören ne-

ben allgemeinen erzieherischen und unterrichtsbezogenen Kompetenzen der Lehrkraft 

auch ihre Kenntnisse im sprachlichen, linguistischen und kulturellen Bereich, sowie die 

sprachlichen Fähigkeiten der Lernenden, ihr sprachlicher und kultureller Hintergrund 

und nicht zuletzt auch ihre Einstellung, Haltung und Motivation gegenüber der Unter-

richtssprache. Die Prozessvariablen ergänzen das Model durch ihre Berücksichtigung 

der Nutzung von curricularem Material, die Lehrer-Lerner Interaktion und die Lerner-

Lerner Interaktion. Modifiziert werden diese durch die Kontextfaktoren, welche auf der 

Makroebene die Gesellschaft und ihre sprachlichen und kulturellen Gegebenheiten und 

auf der Mikroebene schulspezifische Aspekte wie Zielsetzung der Schule, bestehende 

curriculare Vorgaben und die Beschaffenheit der Klassenzimmerstruktur miteinschlie-

ßen. Die letzte Dimension dieses Modells stellt die Output Variable dar. Hierbei geht es 

neben den sprachlichen Fähigkeiten auch um eine mögliche Einstellungsveränderung 

hinsichtlich Sprache und / oder Kultur.498 

Diese Modelle zeigen auf, dass eine Vielzahl von verschiedenen Variablen, die Einfluss 

auf den bilingualen Lernprozess nehmen, Berücksichtigung erfahren müssen, da bereits 

die kleinste Abweichung zu einem anderen Ergebnis führen kann. Daraus ergibt sich die 

Notwendigkeit den bilingualen Unterricht jeweils an die vorhandenen Gegebenheiten 

anzupassen und die Ergebnisse, welche durch den bilingualen Unterricht hervorgebracht 

werden, entsprechend der vorausgehenden Zielsetzung zu hinterfragen.499  

                                            
496 Vgl. Dunkin, Michael / Biddle, Bruce (1974): The Study of Teaching, New York: 36-52. 
497 Adaptierte und übersetzte Übersicht dazu siehe auf Seite 273/274.	
498 Vgl. Baker, Colin (1985): 83; vgl. Baker Colin (1988): 188-189. 
499 Vgl. Baker, Colin (1988): 188-191. 
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Eine weitere Möglichkeit diesen bilingualen Unterrichtssackgassen zu entgehen, stellt 

das Stufenmodell, welches sich am „Task Based Language Learning (TBLL)“500 von 

Willis orientiert dar. Hierbei geht es darum „die Elemente der sprachlichen Vorentlas-

tung, des autonomen, aufgabenorientierten Lernens und des Sprachlernens anhand von 

sachfachlichen Themen“501 zu verbinden.  

Dieses Modell umfasst dabei folgende Teilbereiche:502 

1. Pre-task (inhaltlich-thematische Hinführung) 

2. Task / Input (Schülerinnen und Schüler verstehen die Aufgabe) 

3. Handlungsorientierter Sachfachunterricht (bildet den Schwerpunkt des bilingualen 

 Unterrichts) 

4. Ergebnissicherung (Sicherung der erarbeiteten Inhalte) 

5. Language Focus (Vertiefung und Festigung sprachlicher Elemente) 
 

Während es in der ersten Phase um eine allgemeine Hinführung zur nachfolgenden 

Thematik geht und das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler durch einen entspre-

chenden sprachlichen Input Seitens der Lehrkraft aktiviert wird, erfolgt im nächsten 

Schritt eine konkrete Aufgabenstellung. Dank der Vorphase und der damit einhergehen-

den Vorentlastung der Lerner ist diese allerdings leichter zu erfassen. Erst im dritten 

Schritt erfolgt der eigentliche bilinguale Unterricht, indem die Schülerinnen und Schüler 

unter Verwendung der fremden Sprache die Aufgabenstellung bewältigen. Um sicher-

zustellen, dass die Ziele erfüllt werden und zur Wiederholung und Festigung erscheint 

eine Phase der Ergebnissicherung unumgänglich. Abschließend bietet es sich an sprach-

liche Elemente der Unterrichtseinheit zu thematisieren, denn „(d)adurch bilden der bi-

linguale Sachfach- und Sprachunterricht eine Synergie“503, welche sich positiv auf den 

bilingualen Lernprozess auswirkt. 

Des Weiteren gilt es einzelne Planungsstrategien zu nennen, die bei der Durchführung 

bilingualer Unterrichtseinheiten unbedingte Berücksichtigung erfahren sollten. Dazu 

zählt zum einen die Schaffung einer psychologisch sicheren Lernumgebung. Dies be-

deutet, dass sich die Lerner sprachlich frei entfalten können und keine Angst haben 

müssen bei fehlerhaften sprachlichen Äußerungen gemaßregelt oder von Mitschülerin-

                                            
500 Willis, Jane (1996): A Framework to task-based learning, Michigan. 
501 Storz, Elke (2013): Stich by Stich and spoon by spoon, in: Biederstädt, Wolfgang (Hg.): Bilingual Unterrichten: 
Englisch für alle Fächer, Berlin: 149.  
502 Vgl. Storz, Elke (2013): 149. 
503 Storz, Elke (2013): 150. 
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nen und Mitschülern verspottet zu werden. Insbesondere Letzteres ist durch die Zu-

sammensetzung bilingualer Lerngruppen zu beobachten und führt nicht selten zu Moti-

vationsverlust. Dem kann durch gemeinsame Absprachen und Verhaltensvereinbarun-

gen und einer transparenten und wohldurchdachten Fehlerkorrektur entgegengewirkt 

werden. Dies ist vor allem auch angesichts der anfänglichen Überforderung der Lerner 

notwendig und erfordert neben eben genannten Aspekten eine Lehrkraft, die es versteht, 

ihren Schülerinnen und Schülern das Gefühl zu vermitteln, fähig zu sein, trotz Schwie-

rigkeiten den Anforderungen des bilingualen Unterrichts gerecht zu werden. 

Zudem erscheint es sinnvoll, Lernenden frühzeitig Methoden an die Hand zu geben, die 

es ihnen ermöglichen den eigenen Sprachprozess zu reflektieren und sich so zu verbes-

sern. Neben dem gezielten und planvollen Einsatz der Muttersprache muss die Lehrkraft 

ihre Sprechweise hinsichtlich Sprachgeschwindigkeit, Aussprache und sprachlicher 

Strukturen an die Lernenden anpassen. Eine zu einfache, unnatürliche und übertriebene 

sprachliche Darstellung sollte allerdings vermieden werden. Vielmehr gilt es, die 

sprachliche Diskrepanz durch den Einsatz von gestischen, mimischen und visuellen 

Aspekten, sowie gezielten Phasen der Wiederholung zu überwinden. So sollen die Ler-

ner bereits frühzeitig an die gezielte Nutzung der Sprache gewohnt werden. Dazu ist es 

nötig den Unterricht so zu gestalten, dass sie ausreichende Möglichkeiten haben die 

Sprache zu nutzen. Die Anforderungen diesbezüglich sind hoch, aber realistisch ange-

setzt, sodass die Schülerinnen und Schüler weder unterschätzt noch überfordert werden. 

Bei sprachlich bedingten Erschließungsschwierigkeiten inhaltlicher Aspekte bietet es 

sich an, die Unterstützungsmethode des Scaffolding anzuwenden. Hilfreich kann zudem 

auch der Einsatz von verschiedenen sprachlichen Modellen sein, sodass die Lernenden 

neben fremdsprachlichen Texten und audio(-visuellen) Impulsen beispielsweise auch 

mit Native Speakern (in Form von Gästen im Unterricht, E-Mail Projekten, etc.) in 

Kontakt treten können.504   

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass bei der Planung neben dem multiplen Fokus 

auch eine sichere und bereichernde Lernumgebung sowie Authentizität, aktives Lernen, 

Kooperationen mit anderen Fächern und Scaffolding Maßnahmen uneingeschränkte 

Berücksichtigung erfahren sollten. Dabei werden eben diese core features, wie sie Me-

phisto bezeichnet, durch den Denkprozess hervorgerufen. Denn je stärker und anstren-

                                            
504 Vgl. Mehisto, Peeter / Marsh, David / Frigols, Maria. Jesus (2008): Uncovering CLIL: Content and Language 
Integrated Learning in Bilingual and Multilingual Education, Oxford: 105. 
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gender der Denkprozess ist, desto mehr gelingt das Lernen. Dabei umfasst der Prozess 

der Kognition neben dem Wahrnehmen und Begreifen auch das Urteilen, Schlussfol-

gern und Vorstellen.505 

 

6.4 Lern- und Leistungskontrolle  

Leistungserhebung und Leistungskontrolle des bilingualen Unterrichts stellen ein gene-

relles Problem dar. Bisweilen wurden sie in der Konzeptionierung eher geringfügig 

thematisiert, was sich auch in den wenigen Veröffentlichungen zur bilingualen Leis-

tungsmessung widerspiegelt. Zwar gibt es verschiedene schulrechtliche Vorgaben, die 

meist das Sachfach in den Vordergrund stellen und die sprachlichen Leistungen eher 

vernachlässigen, doch lässt sich daraus keine allgemeine Leitlinie für die Überprüfung 

der Lernleistungen erstellen. 

Grundsätzlich hängt die Leistungserhebung und -bewertung im bilingualen Unterricht 

davon ab, welche sprachliche Zielsetzung schwerpunktmäßig verfolgt wird. So gilt es 

nicht nur nach den zu vermittelnden Wissenselementen, Fertigkeiten, Kompetenzen und 

Qualifikationen zu fragen, sondern auch, wie die sprachliche Ausgestaltung der Aufga-

benstellungen und Prüfungsformen vollzogen wird. Des Weiteren ist zu beachten, dass 

nicht nur die Lehrkraft die Funktion des Prüfers übernehmen kann, sondern Schülerin-

nen und Schüler im Sinne einer meta-kognitiven Reflexion ihre lerntheoretischen Fort-

schritte testen können. Neben diesen personenspezifischen Aspekten muss zudem zwi-

schen rein sachfachlicher und fremdsprachlich orientierter Leistungsbemessung unter-

schieden werden, da je nach Ausgestaltung des bilingualen Unterrichts die Aspekte In-

halt und Sprache eine unterschiedliche Gewichtung erfahren müssen.506 

Ganz konkret gilt es bei der Erstellung von Leistungserhebungen aus den verschiedenen 

Aufgabenformen, die neben geschlossen vs. offen, einfach strukturiert vs. komplex auch 

materialgebunden vs. materialunabhängig, eine entsprechende Auswahl zu treffen und 

die verschiedenen Aufgabentypen entsprechend zu kombinieren. Hierbei spielt vor al-

lem die Lernzielebene eine entscheidende Rolle. In Abhängigkeit von dem zu überprü-

fenden Ziel, kann die Aufgabe Reproduktion, Reorganisation, Transfer oder Problemlö-

sen erfordern. Dabei ist zu konstatieren, dass gerade die schriftliche Leistungsüberprü-

fung gewisse inhaltliche Anforderungen erfüllen muss. Es geht nicht ausschließlichen 

                                            
505 Vgl. Mehisto Peeter / Marsh, David / Frigols, Maria Jesus (2008): 29-30. 
506 Vgl. Vollmer, Helmut (2002): 101-102. 
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um die Reproduktion von Faktenwissen, sondern vielmehr um anwendungsbezogene 

Aufgaben, die eine Reorganisation und Transferleistung erfordern. Der Einsatz von ge-

schlossenen Formen ist diesbezüglich nicht ausgeschlossen. Sie bedürfen jedoch zusätz-

licher Begründungsaufgaben, um der reinen Reproduktion entgegenzuwirken. Zudem 

gilt es auf eine angemessene sprachliche Darstellung der Inhalte sowie die entsprechen-

de und sachgemäße Anwendung von fachspezifischen Arbeitstechniken und die Über-

prüfung erworbener sachfachlicher und sprachlicher Fähig- und Fertigkeiten zu ach-

ten.507 

Des Weiteren sei noch auf die Sprache als ein zentrales Thema der Leistungsüberprü-

fung hinzuweisen. Während es keine allgemeinen Richtlinien im Hinblick auf das Ein-

beziehen der Sprache gibt, so ist doch festzustellen, dass alle Bundesländer eher zu ei-

ner Überprüfung in der Fremdsprache tendieren.508 Diesbezüglich lässt sich hinsichtlich 

der Fehlertoleranz folgende Übersicht anführen,509 welche als Grundlage für die sprach-

liche Fehlerkorrektur von fremdsprachlich durchgeführten Tests herangezogen werden 

soll. 

Fachsprachlicher Fehler Allgemeinsprachlicher Fehler  

 Kategorie I Kategorie II Kategorie III 

Falsche Fach-

begriffe 

Fehler beim 

Ausdrücken von 

Kausalitäten und 

logischen Rela-

tionen 

Sprachliche 

Fehler mit Be-

einträchtigung 

der Verständ-

lichkeit 

Sprachliche Feh-

ler ohne Beein-

trächtigung der 

Verständlichkeit 

Pragmatische 

Fehler (kultur- 

oder situationsun-

angemessenes   

Sprechen) 

 

Verstöße, die im bilingualen Unterricht als 

Fehler zu bewerten sind 

 

Verstöße die im bilingualen        

Unterricht nicht als Fehler zu   

bewerten sind 

 

                                            
507 Vgl. Vollmer, Helmut (2002): 101-102.  
508 Vgl. Lenz, Thomas (2004): Schriftliche Leistungsüberprüfung im bilingualen Geographieunterricht, in: Bonnet, 
Andreas / Breidbach, Stephan: Didaktiken im Dialog. Konzepte des Lehrens und Wege des Lernens im bilingualen 
Sachfachunterricht, Frankfurt am Main: 104-105.	
509 Vgl. Lenz, Thomas (2004): 105. 
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Abschließend bleibt zu konstatieren, dass Beobachtungen aus der Praxis zeigen, dass 

die Leistungsfeststellung oftmals aufgrund mangelnder sprachlicher Fähigkeiten auf 

geschlossene Formen und weitgehend reproduktiv gestaltete Aufgabenstellungen be-

schränkt bleibt, was im Widerspruch zu den eigentlichen Lernzielen des fachlichen Ler-

nens steht,510 sodass durchaus auch Überlegungen im Hinblick auf eine deutschsprachi-

ge Überprüfung als sinnvoll zu erachten sind. Hierbei kann überprüft werden, ob der 

Lernende in der Lage ist, das auf Englisch Gelernte in der Muttersprache wiederzuge-

ben, wodurch er gezwungen wäre bei einer reproduktiven Fragestellung selbst kognitiv 

tätig zu werden.  

 

6.5 Strategien, Techniken und Methoden des bilingualen Lernprozesses  

6.5.1 Vorüberlegungen  

Hinsichtlich einer allgemeinen Methodik des bilingualen Unterrichts ist festzustellen, 

dass es bisweilen noch keine gibt. Vielmehr wird in Test- und Experimentierphasen 

ausgelotet, inwieweit die traditionellen Erkenntnisse des Fach- und Sprachunterrichts 

genutzt werden können, um daraus ein eigenständiges methodisches Konzept zu entwi-

ckeln, welches auch aus lerntheoretischer Sicht gewinnbringend erscheint. Dabei gilt es 

in erster Linie das Problem der Diskrepanz zwischen den (fremd-)sprachlichen Fähig-

keiten und Fertigkeiten der Lernenden einerseits und den eigentlichen kognitiven Lern-

möglichkeiten andererseits zu überwinden,511 aber auch Kontextfaktoren wie „Alter der 

Lernenden, Spracherwerbsstand, Leistungsfähigkeit der Lernenden, ,Lehrgangs’- Dau-

er und Stundenvolumen, Qualifikation der Lehrkräfte“512 entsprechend mit einzubezie-

hen.  

Es ist zu beobachten, dass neben unterrichtsorganisatorischen Maßnahmen wie sprach-

lichen Vorkursen, der Schaffung von speziellen Lerngruppen und dem Einsatz beider 

Komplementärsprachen verschiedene Strategien und Techniken zum Einsatz kom-

men.513 Hinsichtlich der begrifflichen Erfassung ist man sich in der Literatur allerdings 

uneins. Neben der Bezeichnung Lernstrategie stehen oftmals auch die Termini Lern-

technik und Arbeitstechnik. Lernstrategien werden auch als Arbeitstechniken beschrie-

                                            
510 Vgl. Lenz, Thomas (2004): 107. 
511 Vgl. Thürmann, Eike (2010): 71-72. 
512 Thürmann, Eike (2013a): 230. 
513 Vgl. Thürmann, Eike (2013a): 230. 
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ben und umfassen prinzipiell bewusstseinsfähige, häufig aber automatisierte Hand-

lungsabfolgen, welche unter bestimmten situativen Bedingungen abgerufen und situati-

onsadäquat eingesetzt werden, um Lern- oder Leistungsziele zu erreichen.514 Bei den 

Lerntechniken geht es hingegen um einzelne methodische Maßnahmen die ergriffen 

werden um eine Aufgabe oder ein Problem zu lösen.515  

Außerdem lässt sich eine Unterscheidung zwischen didaktisch defensiven und didak-

tisch offensiven Strategien vornehmen. Erstere dienen dazu die Schülerinnen und Schü-

ler vor einer möglichen Überforderung angesichts der zu hohen Anforderungen zu be-

wahren. Kennzeichnend dafür ist der Bedeutungsgewinn des Frontalunterrichts mit den 

damit verbundenen rezeptiven Aktivitäten, welche sich aufgrund der kurz getakteten 

fragend-entwickelnden Unterrichtsgestaltung ergeben. Ergänzt werden diese durch 

zweisprachige Wortlisten und Arbeitsblätter mit geschlossenen und halb-offenen Auf-

gabentypen. Bereits hier wird deutlich, dass durch diese defensiven Strategien eine Ein-

schränkung der Lernenden in ihrer Rolle als aktive Lerner geschieht, zumal die ver-

meintliche Überforderung nicht genutzt wird. Die Lernenden werden vielmehr ihrer 

Eigenständigkeit und der Möglichkeit Kompetenzen zu erwerben, beraubt, indem 

sprachliche Blockaden nicht als Chance und produktive Unterbrechung erachtet, son-

dern durch Mittel wie promting oder Sprachwechsel, umgangen bzw. gelöst werden.516 

Im Gegensatz dazu, sind „(o)ffensive Strategien (...) dem Ziel verpflichtet, Lernende 

langfristig aus der (fremd-)sprachlichen Abhängigkeit der Lehrenden zu entlassen und 

Lerngelegenheiten so zu strukturieren,“517 dass die Schülerinnen und Schüler aktive 

Akteure des eigenen Lernprozesses werden, indem sie in der Lage sind sich in der 

Fremdsprache den fachlichen Inhalten zu nähern und diese auch im Diskurs mit anderen 

zu erörtern.  

 

                                            
514 Vgl. Artelt, Cordula / Naumann, Johannes / Schneider, Wolfgang (2010): Lesemotivation und Lernstrategien, in: 
Klieme, Eckhart / Artelt, Cordula / Hartig, Johannes / Jude, Nina / Köller, Olaf / Prezel, Manfred / Schneider, Wolf-
gang / Stanat, Petra (Hg.): PISA 2009. Bilanz nach einem Jahrzehnt, Münster: (Hg.): PISA 2009. Bilanz nach einem 
Jahrzehnt, Münster: 78. 
515 Vgl. Rampillon, Ute (2003): Lerntechniken, in: Bausch, Karl-Richard / Christ, Herbert / Krumm, Hans-Jürgen 
(Hg): Handbuch Fremdsprachenunterricht, Tübingen: 340. 
516 Vgl. Thürmann, Eike (2013a): 231. 
517 Thürmann, Eike (2013a): 231. 
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6.5.2 Darstellung verschiedener Lernstrategien  

Nach Thürmann lassen sich für den bilingualen Unterricht folgende offene Strategien 

feststellen:518 Fokussierungsstrategie, Strategie der Aufgabenorientierung, Strategie der 

Orientierung an fachrelevanten Textsorten und kognitiv-sprachliche Grundfunktionen, 

sowie Reflexions- und metakommunikative Strategien und Lernprozessbegleitende 

Strategien, die im Folgenden nun näher erläutert werden sollen. 

Die Fokusstrategien richten sich in erster Linie gegen die Vertuschung der sprachlichen 

Schwierigkeiten und verfolgen das Ziel eines transparenten sprachlichen Arbeitens. 

Dies geschieht in erster Linie durch konkrete Fokussierungsmaßnahmen, indem „die 

Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Verknüpfung von kognitiven und sprachlichen 

Anforderungen gelenkt“519 wird. Auch im Hinblick auf die Strategien der Aufgabenori-

entierung ist dies von zentraler Bedeutung, da diese Methoden die Schülerinnen und 

Schüler anregen sich mit Problemstellungen auseinanderzusetzen. Hierbei ist es wichtig, 

dass die Lerner bereits erworbene Strategien und Techniken aus früheren Lernsituatio-

nen abrufen und ableiten, um somit der aktuellen Aufgabe in inhaltlicher und sprachli-

cher Weise gerecht zu werden. 

Während die Strategie der Orientierung an fachrelevanten Textsorten ihr Augenmerk 

auf den für den Sachfachunterricht typischen Textsorten ausrichtet, ergänzt um Bildma-

terial, Filme und graphische Darstellungen, beinhalten die kognitiv-sprachlichen Grund-

funktionen ein funktionelles Inventar an Strategien wie „z.B. benennen / definieren, 

beschreiben / darstellen“520. Dies ermöglicht eine Verknüpfung „zwischen Sprachmit-

teln, kognitiven Operationen und Textsorten herzustellen“521. Die reflexiven und me-

takommunikativen Strategien hingegen „zielen, über die Lenkung der Aufmerksamkeit 

für und die Wahrnehmung (noticing) von fachspezifischen Begriffssystemen, sowie von 

prototypischen Merkmalen fachrelevanter Textsorten als literale Prozeduren mit ihren 

spezifischen Routineausdrücken auf den nachhaltigen Ausbau bildungssprachlichen 

Wissens und Könnens“522. Zu nennen bleiben noch die lernprozessbegleitenden Strate-

gien. Diese beziehen sich erster Linie auf das Verhalten der Lehrkräfte und ihre sprach-

lichen und interaktiven Handlungen. Hierzu zählen alle Formen von sprachlicher Stüt-

                                            
518 Vgl. Thürmann, Eike (2013a): 232-234. 
519 Thürmann, Eike (2013a): 232. 
520 Thürmann, Eike (2013a): 233. 
521 Thürmann, Eike (2013a): 233. 
522 Thürmann, Eike (2013a): 234. 
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zung, Verlangsamung des Lernprozesses sowie Hilfestellungen bei der Entwicklung der 

Lese-, Schreib- oder Kommunikationskompetenz.523 

Eine weitere Unterscheidungsmöglichkeit bietet Lamsfuß-Schenk, indem sie zwischen 

Erarbeitungs-, Kontroll-, und Stützstrategien, sowie Diskurs- und Kommunikationsstra-

tegien differenziert. Die Erarbeitungsstrategien dienen dazu Unterrichtsinhalte erschlie-

ßen zu können. Wichtig hierbei erscheint eine gut entwickelte Lesestrategie, ergänzt um 

ein Repertoire an hilfreichen Erschließungsstrategien, um mögliche Verständnisschwie-

rigkeiten umgehen zu können. Hierzu zählen neben Nachfragen bei der Lehrkraft oder 

den Mitschülerinnen und Mitschülern, auch das Nachschlagen im Wörterbuch oder das 

Interferieren.524Ergänzung erfahren die Erarbeitungsstrategien durch diverse Kontroll-

strategien, welche zur Überprüfung der in der Erarbeitungsphase generierten Informati-

onen dienen. Einen weiteren zentralen Aspekt stellen die sogenannten Stützstrategien 

dar, die von Nutzen sind, um Schwierigkeiten im Erarbeitungsprozess vorzubeugen, 

bzw. diese zu lösen. Neben einer materialgestützten Vorentlastung, die das Globalver-

ständnis erleichtern soll, umfasst dies auch eine Aufgaben- und Fragestellung, durch die 

eine bewusste Lenkung und Fokussierung der Schülerinnen und Schüler vonstattengeht. 

So kann die Aufgabenstellung als besondere Form der Stützstrategie gesehen werden, 

die vom Lernenden genutzt wird um den Text verstehen zu können.525 Eine weitere 

Strategie, die sich keiner der genannten Strategiekategorien zuordnen lässt, sondern 

vielmehr in allen Bereichen zum Einsatz kommt, ist das Paraphrasieren. Dabei geht es 

aber nicht nur um die Bedeutungsaushandlungen einzelner Begriffe in der Fremdspra-

che, sondern eben auch um eine passende Übersetzung ins Deutsche.526  

Es gilt auch noch auf die Diskurs- und Kommunikationsstrategien hinzuweisen. Wie die 

Begriffe schon suggerieren, stehen hier alle Elemente, die einen reibungslosen Kommu-

nikationsverlauf sicherstellen, im Fokus. Neben der sprachlichen Hilfestellung, die sich 

die Schülerinnen und Schüler gegenseitig bei der Produktion einer sprachlichen Äuße-

rung leisten, spielt hier insbesondere das Code-Switching, welches zur Präzisierung von 

sprachlichen Gegenständen dient, eine zentrale Rolle. Ihr Einsatz kann am Ende einer 

Unterrichtstunde oder Sequenz zum Tragen kommen, um sicherzustellen, dass die In-

                                            
523 Vgl. Thürmann, Eike (2013a): 234. 
524 Vgl. Lamsfuß-Schenk, Stefanie (2008): 186. 
525 Vgl. Lamsfuß-Schenk, Stefanie (2008): 186. 
526 Vgl. Lamsfuß-Schenk, Stefanie (2008): 200. 
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halte verstanden wurden (Ergebnissicherung).527 Dieser Sprachwechsel beschränkt sich 

nicht nur auf eine Richtung. Es ist zu beobachten, dass Schülerinnen und Schüler in 

einem deutschsprachigen Unterrichtskontext auch auf englische Termini zurückgreifen, 

wenn ihnen entsprechende muttersprachliche Begrifflichkeiten fehlen oder als unpas-

send erscheinen.528  

 

6.5.3 Konkrete Lerntechniken 

6.5.3.1 Wörterbucharbeit und Wortschatzsicherung  

Krechel führt an, dass die Arbeit mit dem Wörterbuch unverzichtbar für den bilingualen 

Unterricht ist. Sie hat eine zentrale und anspruchsvolle Rolle, welche generell einer ge-

wissen Übung bedarf, um sinnvoll genutzt werden zu können. Im Idealfall erwerben die 

Schülerinnen und Schüler im Fremdsprachenunterricht den kompetenten Umgang mit 

dem ein- und zweisprachigen Wörterbuch, sodass darauf im bilingualen Sachfachunter-

richt zurückgegriffen werden kann. Die Arbeit mit dem zweisprachigen Wörterbuch 

erweist sich insbesondere in Phasen der Erstellung von Texten, der schnellen Erschlie-

ßung von unbekannten Wörtern, bei Unsicherheiten in Rechtschreibung und Aussprache 

oder zum Finden von Synonymen als nützlich.529 Zudem bietet es gerade für den Be-

reich der Begriffserschließung und Neukonstruktion von Wissensbausteinen einen 

Mehrwert. So muss der Lerner bei jeder Übersetzung sein Vorwissen nutzen, um die 

richtige Wortschatzentsprechung herauszufiltern. Wie sich in der Praxis zeigt, kann es 

dabei zu konstruktiven Perturbationen kommen, die den Lernprozess maßgeblich för-

dern. Zwar dient auch das einsprachige Wörterbuch zur Überprüfung von Rechtschrei-

bung und Aussprache, doch viel wichtiger erscheinen hier die Aspekte der Erschließung 

unbekannter Wörter mittels der fremden Sprache, da dies die Lerner auf besondere Art 

herausfordert und kognitiv anregt und man ihnen somit nicht zuletzt ein Stück weit 

mehr eigene Interpretationsmöglichkeit gewährt.  

Ein weiteres wichtiges Element für Krechel ist die Wortschatzsicherung. Dabei schei-

nen allerdings weder das altbewährte Vokabelheft noch der Karteikasten sinnvoll zu 

sein. Vielmehr haben sich Vokabelprotokolle bewährt, die neben dem neuen Wort und 

                                            
527 Vgl. Dieter Wolff (2009): Strategien im bilingualen Sachfachunterricht, in: Fremdsprachen Lehren und Lernen 38: 
152. 
528 Vgl. Lamsfuß-Schenk, Stefanie (2008): 176. 
529 Vgl. Krechel, Hans-Ludwig (2010): Lern- und Arbeitstechniken im bilingualen Sachfachunterricht, in: Doff, 
Susanne (Hg.): Bilingualer Sachfachunterricht in der Sekundarstufe. Eine Einführung, Tübingen: 156-157. 
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der deutschsprachigen Entsprechung auch Definitionen und andere fremdsprachliche 

Entsprechungen aufweisen.530 

 

6.5.3.2 Textarbeit im bilingualen Unterricht 

Texte spielen im bilingualen Unterricht eine zentrale Rolle, da sie als Ausgangspunkt 

für „die Erfassung und Erarbeitung von neuen Informationen, für die mündliche und 

schriftliche Textproduktion“531 und in gewisser Weise auch als Gedächtnisstütze und 

Strukturierungshilfe um das neu erworbene Wissen zu festigen und abzuspeichern, ge-

sehen werden können. Diesbezüglich ist es unumgänglich die Textauswahl sorgfältig zu 

treffen, denn oftmals weicht die sprachliche Ausgestaltung der authentischen Texte von 

der Sprachfähigkeit der Lerner ab und kann somit bei Nichtbeachtung zu einer Überfor-

derung seitens der Lernenden führen. Deshalb ist es wichtig bei der Auswahl der Text-

form im bilingualen Unterricht gewisse Kriterien zu beachten. Insbesondere der Aussa-

gegehalt sowie der Abstraktionsgrad und die damit einhergehenden inhaltlichen und 

sprachlichen Schwierigkeiten stehen hierbei im Mittelpunkt. Generell kann die Lehr-

kraft im bilingualen Unterricht beim Einsatz von authentischem Material zwischen kon-

tinuierlichen Texten (Fließtexten) wie politische Reden, Briefen, Zeitungsartikeln, De-

finitionen, Liedern etc. und diskontinuierlichen Texten wie Fotos, Videos, Karikaturen, 

Schaubildern, Diagrammen, Karten, Skizzen, usw. wählen.532 Dabei dienen diese Texte, 

allerdings anders als im Fremdsprachenunterricht, nicht dazu, sprachliche oder struktu-

relle Analysen vorzunehmen, vielmehr steht dabei die Gewinnung von Informationen 

im Zentrum. Wie bereits angesprochen ist es besonders wichtig darauf zu achten, dass 

die Texte nicht nur dem inhaltlichen Niveau der Schülerinnen und Schüler entsprechen, 

sondern vor allem auch den sprachlichen Anforderungen gerecht werden.533 So stellt die 

Arbeit mit einem fremdsprachlichen Text die Lerner nämlich vor die Herausforderung 

die Informationen der authentischen Texte in eigenen Worten wiederzugeben bzw. sie 

umzuformulieren. Zu den häufigsten Schwierigkeiten zählen dabei nicht nur unbekannte 

Wörter und ungewohnte grammatische Strukturen oder Wortstellungen, auch Idiome 

und Redewendungen, sowie Polyseme, False Friends und kontextabhängige Bedeu-

tungsvarianten erschweren den Lernprozess. Hinzu kommen unbekannte Darstellungs-

                                            
530 Vgl. Krechel, Hans-Ludwig (2010): 157-158. 
531 Krechel, Hans-Ludwig (2013): Textarbeit im Bilingualen Unterricht, in: Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): 
Handbuch Bilingualer Unterricht. Content and Language Integrated Learning, Seelze: 251. 
532 Vgl. Krechel, Hans-Ludwig (2013): 252. 
533 Vgl. Krechel, Hans-Ludwig (2013): 252.	
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konventionen, die für die Lernenden den Erschließungsprozess zu einem komplexen 

Unterfangen machen. Allerdings lassen sich bestimmte Prinzipien konstatieren, welche 

sich in dieser Phase des bilingualen Unterrichts als sinnvoll erwiesen haben.534 

Zu nennen sei hier das Prinzip der eigenständigen Auseinandersetzung. Dabei wird der 

Prozess des Lesens nicht nur als rein technischer Akt verstanden, sondern beinhaltet 

vielmehr eine bewusste und individuelle Auseinandersetzung mit dem Lesestück. Hinzu 

kommt das Prinzip der Verstehensinseln. Hierbei versucht der Leser, die verborgenen, 

noch nicht erschlossenen Inhalte mit Hilfe bereits erschlossener Elemente zu erfassen. 

Hilfreich bei der Erschließung von unbekannten Texten ist auch die Übertragung in eine 

andere Deutungsform. Durch diese Vorgehensweise ist der Lerner gezwungen, den In-

halt in einer neuen Form zu präsentieren, wodurch nicht nur sein Textverständnis über-

prüft wird, sondern zugleich auch ein Weiterdenken erfolgt.535 Zuletzt sei noch auf das 

Prinzip der zyklischen Bearbeitung hinzuweisen. Der Text erfährt durch verschiedene 

Aufgabentypen eine zyklische Bearbeitung, sodass ein tiefgreifendes Verstehen evoziert 

wird.536 

Des Weiteren gilt es bei der Erschließung von Texten den Leseprozess näher zu be-

trachten. Dabei ist Lesen generell „ein sehr komplexer, doppelter zyklischer Prozess, 

bei dem eine Interaktion zwischen dem Text und dem, was die Lesenden denken oder 

bereits wissen, stattfindet“537. Die Leser sind sozusagen kein unbeschriebenes Blatt, 

vielmehr verfügen sie über eine Reihe von Vorkenntnissen in Bezug auf Sprache, Text 

und dem darin enthaltenen Inhalt. Zudem stellt jeder Leser gewisse Fragen an den Text 

und (re)konstruiert in Abhängigkeit von seinem (Vor)Wissen, seinen Vermutungen, 

seinen Zielen und Erwartungen, die Bedeutung des Textes (top-down Prozesse). Damit 

einhergehen die bottom-up Prozesse, welche durch die Erfassung der sprachlichen Da-

ten (Buchstaben, Wörter, Sätze) bestimmt werden.538 

Lesen wird also doppelt als zyklischer Prozess modelliert: Zu unterscheiden ist hierbei 

zwischen den Lesearten: skimming (überblicksmäßiges Lesen), scanning (Lesen zum 

gezielten Heraussuchen von Textinformationen), kursorisches Lesen (Lesen zum 

schnellen globalen Textverständnis), detailliertes und analytisches Lesen, antizipieren-

                                            
534 Vgl. Krechel, Hans-Ludwig (2013): 253. 
535 Vgl. Krechel, Hans-Ludwig (2013): 253. 
536 Vgl. Leisen, Josef (2009): Grundlagenteil, in: Staatliches Studienseminar für das Lehramt an Gymnasien, Koblenz 
(Hg): Sachtexte lesen im Fachunterricht der Sekundarstufe, Seelze: 16-17. 
537 Krechel, Hans-Ludwig (2013): 253. 
538 Vgl. Krechel, Hans-Ludwig (2013): 253. 



	144 

des Lesen (Bilden und Verifizieren von Hypothesen), überprüfendes Lesen beim (Ver-

gleich von Notizen und Textinhalten), zyklisches Lesen (einen Text orientierend, dann 

extensiv und danach intensiv lesen).539 

Insbesondere das zyklische Lesen scheint angesichts der Zielsetzung des bilingualen 

Unterrichts von besonderer Bedeutung zu sein. Der Lesende kann hierbei sein Ver-

ständnis mit Hilfe der Verstehensinseln immer mehr erweitern. Zudem wird nach dem 

Lesen insbesondere herausfordernder und längerer Texte eine Gliederung in mehrere 

Phasen empfohlen. So steht zu Beginn die Vorbereitung des Leseprozesses, mit dem 

Abrufen möglicher Vorkenntnisse der Lerner und der Präsentation notwendiger sprach-

licher und inhaltlicher Informationen. Darauf folgt die erste Phase der Erschließung, 

welche durch Verstehensinseln, Textmarkierungen und Notizen ein erstes Verstehen 

anbahnt. Diese wird in der dritten und vierten Phase durch die detaillierte Erfassung von 

zentralen Textelementen und deren Verknüpfung mit bereits bestehendem Wissen, so-

wie der Suche „nach Begründungen, Ziehen von Schlussfolgerungen und Bewerten der 

Aussagen“540 kombiniert. In der letzten Phase sollen dann die gewonnenen Erkenntnisse 

entsprechend überprüft, überarbeitet und um fehlende Informationen ergänzt werden, 

sodass abschließend eine „Gesamtbewertung des Aussagegehalts des Textes“541 erfol-

gen kann.542 

Die Textarbeit bedarf allerdings nicht nur einer wohldurchdachten Lesestrategie, son-

dern zudem auch bestimmter Techniken, die es den Lernern ermöglichen, sich die In-

halte entsprechend zu erschließen. Dazu gehören vorbereitende Techniken, wie Brainst-

orming, Mind-Mapping und Clustering. Sie sollen dazu beitragen, das Vorwissen zu 

aktivieren und dadurch den Erschließungsprozess zu erleichtern. Aber auch konkrete 

Methoden für die Erschließung von unbekannten Wörtern sind notwendig. Hierzu zählt 

mitunter das Interferieren von Wortbedeutungen, aber auch Wörterbucharbeit und An-

notierungs- und Visualisierungstechniken sind zu konstatieren.543 

Zudem ist die Anpassung des Textes an die Lesenden und die Anpassung der Lesenden 

an den Text von zentraler Bedeutung. Während bei ersterem der Text durch sprachliche 

und inhaltliche Stützen vereinfacht bearbeitet wird, dass er für die Lerner verständlich 

                                            
539 Krechel, Hans-Ludwig (2013): 253-254. 
540 Krechel, Hans-Ludwig (2013): 254. 
541 Krechel, Hans-Ludwig (2013): 254. 
542 Vgl. Krechel, Hans-Ludwig (2013): 254-255. 
543 Vgl. Krechel, Hans-Ludwig (2013): 254-255.  



	145 

wird, zielt die zweite Herangehensweise darauf ab, die Lerner mit Hilfe von strategi-

schen Texterschließungstechniken so zu lenken, dass es ihnen möglich wird den Text zu 

verstehen. Bewährt haben sich hierbei Elemente wie Fragen zum Text beantworten, 

Fragen an den Text stellen und sie selbst beantworten, den Text strukturieren, den Text 

farborientiert markieren, den Text in eine andere Darstellungsart übertragen. 

Empirische Untersuchungen zeigten, dass Schülerinnen und Schüler im monolingualen 

Unterricht eher oberflächlich lesen. Da es für sie ein Leichtes ist, die Texte zu erfassen, 

erscheint es ihnen nicht nötig genau hinzusehen und sich ausreichend Zeit für ein tiefe-

res Verstehen zu nehmen. Untersuchungen diesbezüglich machen deutlich, dass die 

Zahl der Denkoperationen während des Texterschließungsprozesses geringer war, wes-

wegen es nur zu einer oberflächlichen Abspeicherung kam.544 

 

6.5.3.3 Sprachwechsel  

In der Literatur findet man für die Methode des Sprachwechsels unterschiedliche Be-

grifflichkeiten (Code-Switching, Code-Mixing, Code-Shifting), welche zwar immer mit 

dem Wechsel von der einen Sprache in eine andere Sprache einhergehen, jedoch in Ur-

sache und Absicht voneinander abweichen. Während das Code-Switching als eine be-

wusst und reflektiert vollzogene kognitive Handlung gesehen werden kann, verbirgt 

sich hinter dem Code-Shifting ein Wechsel der Sprachen aufgrund mangelnder sprachli-

cher Fähigkeiten, welcher eher unbewusst vonstattengeht. Code-Mixing hingegen zeigt 

den Wechsel zwischen zwei Sprachen in einem Satz an, was allerdings oftmals nicht 

vom Code-Switching abgegrenzt wird, da dies ja den Sprachwechsel im Satz inkludi-

ert.545 

Im Hinblick auf das sprachliche Lernen ist festzustellen, dass man lange Zeit annahm, 

Code-Switching sei lediglich ein Hilfsmittel für Sprecher, die aufgrund geringer geisti-

ger Kompetenz sprachliche Schwierigkeiten aufweisen. Doch aktuelle Untersuchungen 

deuten darauf hin, dass es sich um eine komplexe Form von Kommunikation zwischen 

bilingualen Sprechern handelt und der Sprachwechsel durch psychologische und kultu-

                                            
544 Vgl. Lamsfuß-Schenk (2008) 186; vgl. Le Pape Racine, Christine (2007): Integrierte Sprachendidaktik. Immersion 
und das Paradoxe an ihrem Erfolg. Beiträge zur Lehrerbildung, 25 (2/2008): 162. 
545 Vgl. Müller, Natascha (2015): Codeswitching; eine Begriffsdefinition, in: Müller, Natascha / Gil, Laia Arnaus / 
Eichler, Nadine / Geveler, Jasmin / Hager, Malin / Jansen, Veronika / Patuto, Marisa / Repetto, Valentina / Schmei-
ßer, Annika (Hg.): Code-Switching. Spanisch, Italienisch, Französisch. Eine Einführung, Tübingen: 11. 
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relle Aspekte hervorgerufen wird.546 Natürlich kann diese Aussage nur bedingt auf den 

bilingualen Unterricht im deutschen Schulsystem übertragen werden. Nicht selten fin-

den sich gerade aus fremdsprachlicher Sicht Vorbehalte gegen muttersprachliche Ele-

mente im fremdsprachigen Unterricht. Diese Ansicht ist für den bilingualen Unterricht 

nicht zu vertreten, da genannter Unterricht auf eine funktionale Zweisprachigkeit abzielt 

und somit nicht nur der Fremdsprache ausreichend Raum gewährt wird, sondern eben 

auch die Muttersprache Berücksichtigung erfährt. Hinzu kommt, dass das Verharren in 

der Einsprachigkeit nicht nur Verständnisschwierigkeiten mit sich bringt, sondern nicht 

zuletzt auch die Gefahr „einer emotionalen bzw. affektiven Distanzierung vom Thema 

des Sachfachunterrichts“547 birgt, wodurch die Lernprozesse eine gravierende Störung 

erfahren würde. Abschließend gilt es Hallet548 beizupflichten, wenn er vor einem Sach-

fachunterricht warnt, der kostbare Lernzeit darauf verwenden muss, das Gelernte müh-

sam ins muttersprachliche Denksystem rückimportieren zu müssen. Zumal dies den 

innovativen Charakter des bilingualen Unterrichts schließlich zur Gänze zunichtema-

chen würde.549  

So sollte vielmehr ein translanguaging, also die Möglichkeit des Lernens von einer in 

die andere Sprache zu wechseln, aber nicht zum Zwecke einer Verbesserung von kom-

munikativen Fähigkeiten, sondern vielmehr zur ganzheitlichen Durchdringung der 

Lerngestände im Rahmen ihrer Weltverstehens, das allumfassende Ziel sein.550 Diese 

aus dem englisch-walisischen Kontext stammende Methode, welche die Möglichkeit 

bietet, sich die Welt in zwei Sprachen erschließen zu können, ist für den deutschen 

Schulkontext zumindest angesichts des schulisch induzierten Bilingualismus, nur be-

dingt anwendbar. So wäre es beispielsweis denkbar den Input in einer der Sprachen in 

Form von Hör- und Leseaufgaben zu bewältigen, wohingegen der Output mittels der 

anderen Sprache den produzierenden Part durch Schreib- und Sprechaufgaben über-

                                            
546 Vgl. Müller, Natascha (2015): 12; vgl. Königs, Frank (2013): Einsprachigkeit, Zweisprachigkeit und Code-
Switching, in: Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): Handbuch Bilingualer Unterricht/ Content and Language 
Integrated Learning, Seelze: 177-178. 
547 Königs, Frank (2013): 175. 
548 Vgl. Hallet, Wolfgang (2002): Auf dem Weg zu einer bilingualen Sachfachdidaktik. Bilinguales Lernen als fremd-
sprachige Konstruktion wissenschaftlicher Begriffe, in: Praxis des neusprachlichen Unterrichts 49 (2/2002): 121. 
549 Vgl. Königs, Frank (2013): 174-176. 
550 Vgl. Königs, Frank (2013): 177-178; vgl. Hallet, Wolfgang (2007b): Scientific Literacy und Bilingualer Sachfa-
chunterricht, in: Gnutzmann, Claus (Hg.): Fremdsprache als Arbeitssprache in Schule und Studium. Fremdsprachen 
lehren und lernen 36: 106. 
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nimmt. Nachfolgende Auflistung gibt noch einmal einen Überblick über die verschiede-

nen Funktionsformen des Sprachwechsels.551 

Kognitive    

Funktion 

•  Erwerb von Fachkonzepten (Einsicht in partielle und fehlende              

Konzeptäquivalenz in zwei Sprachen) 

• Aufbau von kulturbewusster Mehrperspektivität 

• Überwindung inhaltlicher Herausforderungen (z.B. Erklären eines        

komplexen Konzepts in L1) 

Kommunikative 

Funktion	

• Erwerb von Fachbegriffen und Fachsprache in zwei Sprachen 

• Überwindung fremdsprachlicher Herausforderungen (z.B. Bereitstellen des 

L1-Äquivaltens oder Erklärung eines grammatikalischen Phänomens) 

• Zur Verständnissicherung 

Zeitökonomi-

sche Funktion	

• Unterrichtsorganisation (z.B. Planung einer Exkursion; Erläuterungen zu 

Hausaufgaben) 

• Überwindung zeitlicher Engpässe. 

Affektive     

Funktion	

• Ermöglichung eines emotionalen Zugangs zu einem Thema 

• Lerner trösten, ermuntern, bestärken 

Pädagogische 

Funktion	

• Einsatz erzieherischer Maßnahmen	

	 	 	 	 	 	 	 	 

6.5.3.4 Übersetzen  

Das Übersetzen von Gesprochenem und Geschriebenen kann mitunter als ein Prozess 

der Mitteilungsvermittlung gesehen werden, welcher bemüht ist, die Aussagen trotz 

möglicher linguistischer und kultureller Unterschiede und Schwierigkeiten entsprechend 

wiederzugeben.552 Hierfür ist insbesondere Genauigkeit und konzentriertes Arbeiten 

gefordert, was ein aufmerksames Lesen und ein Lesen zwischen den Zeilen inkludiert. 

Zudem erfordert die Übersetzung von Texten eine wohlüberlegte Wahl der passenden 

Formulierung und sprachlichen Entsprechung, da es eben nicht nur um eine sprachliche 

Neugestaltung des Textes geht, sondern oftmals auch das Entschlüsseln und die Neu-

                                            
551 In Anlehnung an: Frisch, Stefanie (2016): 93. 
552 Vgl. Butzkamm, Wolfgang / Caldwell, John (2009): The Bilingual Reform. A Paradigm Shift in Foreign Lan-
guage Teaching, Tübingen: 196. 
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formulierung von Methapern und Bildern notwendig ist. Dabei eröffnet sich durch das 

Vergleichen und Nachdenken über die verschiedenen Übersetzungsmöglichkeiten und 

das damit entstehende Bewusstsein im Hinblick auf die Grenzen der Übersetzbarkeit ein 

Blick in die Wesenshaftigkeit der Sprache. Mehr noch scheint die Übersetzung als Me-

thode für das alltägliche Leben, in einer Welt in der es immer häufiger zu Übersetzungs-

fehlern und Fehlübersetzungen kommt wichtiger zu werden.553 „Ein kontrastiver Ver-

gleich von in der Fremd- und Muttersprache vorliegendem Material kann zu vertieften 

Einsichten in die textuellen Zusammenhänge führen und das inhaltliche Verständnis 

sichern.“554 Zudem hilft es die sprachliche Kompetenz weiter zu entwickeln, da die 

Übersetzung der bestmöglichste und stringenteste Test des Verstehens ist.555  

 

6.5.3.5 Methode des Scaffolding 

„Derjenige, der fliegen lernen will, muss erst mal lernen, auf beiden Beinen zu stehen. 
Man kann nicht mit dem Fliegen anfangen.“ (F. Nietzsche) 

 

Die Kognitionspsychologen Wood, Bruner und Ross definierten den Begriff Scaffol-

ding im Jahr 1976 in ihrem Artikel zur Unterstützung der Problemlösung wie folgt. 

„This scaffolding consists essentially of the adult ‚controlling’ those elements of the task 

that are initially beyond the learner’s capacity, thus permitting him to concentrate upon 

and complete those elements that are within his range of competence.“556 Es ist somit 

eine Methode, die es Lernern ermöglicht Aufgaben zu lösen, Wissen zu erwerben, so-

wie Lernleistungen zu verbessern, also Ziele zu erreichen, die ohne Hilfestellung nicht 

erreichbar und lösbar wären.557 Dabei handelt es sich um eine vorübergehende Unter-

stützungsleistung, welche nicht nur von Lehrern oder Lernern, sondern auch durch vor-

strukturierte Aufgaben, von Eltern und anderen Personen der Gemeinschaft kommen 

kann und bei Bedarf völlig abgebaut, bzw. neu gestaltet werden kann. Allerdings ist es 

meist die Lehrkraft, die sicherstellt, dass der Lerngegenstand durch entsprechende Auf-

gabenstellungen das Interesse der Lerner weckt, sodass sie sich über die nötigen Schritte 

im Klaren sind.  

                                            
553 Vgl. Butzkamm / Caldwell (2009): 196-197. 
554 Königs, Frank (2013): 170 
555 Vgl. Butzkamm / Caldwell (2009): 196. 
556 Wood, David / Bruner, Jerome / Ross, Gail (1976): The role of tutoring in problem solving, in: Journal of child 
psychology and psychiatry 17 (2/1976): 90.  
557 Vgl. Mehisto, Peeter / Marsh, David / Frigols, Maria. Jesus (2008): Uncovering CLIL: Content and Language 
Integrated Learning in Bilingual and Multilingual Education, Oxford: 139. 
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Schließlich wird das Scaffolding „von herausfordernden Aufgaben gesteuert, bezieht 

sich auf konkrete Situationen und unterstützt die Ko-Konstruktion von Wissen, indem 

kognitive Aktivierung Orientierung angeboten wird und kognitiv-sprachliche Mittel und 

Methoden zur reflektierten Auswahl bereitgestellt werden“558. Es liegt somit am Leh-

renden die Schülerinnen und Schüler zielorientiert durch die Aufgaben zu führen und 

das Interesse sowie die Konzentration auf kritische Punkte zu lenken. Dabei geht es 

aber nicht um eine Nachahmung von fertigen Lernprodukten, sondern vielmehr um die 

aktive Entwicklung eines eigenständigen Lösungsansatzes und einer entsprechenden 

Problemlösefähigkeit.559 Die Unterstützung und Hilfestellung durch die Lehrerinnen 

und Lehrer soll allerdings nur solange erfolgen, bis die Lerner in der Lage sind, mit den 

Aufgaben und Problemstellungen alleine zurechtzukommen. Denn das „Scaffolding hat 

dienende Funktion für den Erwerb von selbstgesteuerter Problemlösungsfähigkeit und 

ist abhängig von individuellen Lernbedarfen“560. 

Generell lässt sich zudem eine Unterscheidung zwischen harten und weichen Scaffolds 

vornehmen.561 Während sich harte Scaffolds aufgrund ihrer Bezogenheit an inhaltlichen 

und kompetenzorientierten Aspekten des Faches an die kognitive und sprachliche Un-

terstützung richten und sich bereits im Vorfeld entsprechend planen lassen, so stellen 

die soft Scaffolds an die Lehrkraft eine größere Herausforderung dar. Sie sind eher an-

lassbezogen und müssen somit spontan zum Einsatz kommen.562 Des Weiteren lässt 

sich eine Kategorisierung hinsichtlich des funktionalen Einsatzes der Scaffolds machen. 

So werden diese herangezogen, um einen entsprechenden Lernrahmen vorzubereiten 

und Arbeits-, sowie Lernprozesse zu evozieren. Hierbei kommen vor allem sogenannte 

advaced organisers und bridging Techniken zum Einsatz. Im weiteren Verlauf des Er-

arbeitungsprozesses ist es zudem notwendig, unterstützende Maßnahmen im Hinblick 

auf die Informationsbeschaffung zur Verfügung zu stellen. Dabei handelt es sich vor-

dergründig um spezifische Lesestrategien, die je nach Zielsetzung zur gewünschten 

Verarbeitungsdimension beitragen. Nicht zuletzt sind auch für die Verarbeitung der 

Informationen, welche auf den Aufbau und die Vernetzung von Wissen abzielen, Scaf-

                                            
558 Thürmann, Eike (2013b): Scaffolding, in: Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): Handbuch Bilingualer Unter-
richt. Content and Language Integrated Learning, Seelze: 238. 
559 Vgl. Wood, David / Bruner, Jerome / Ross, Gail (1976): 98. 
560 Thürmann, Eike (2013b): 238. 
561 Vgl. Brush, Thomas / Saye, John (2002): A Summary of Research Exploring Hard and Soft Scaffolding for 
Teacher and Learners Using a Multimedia Supported Learning Environment, in: Journal of Interactive Online Learn-
ing 1 (2/2002): 2.  
562 Vgl. Thürmann, Eike (2013b): 239. 
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folds von Nöten. Hierzu zählen die Gestaltung von semantischen Netzen und Visualisie-

rungstechniken, um entsprechende Rückverweise auf bestehende Wissensbestände vor-

zunehmen und diese gegebenenfalls aufgrund neuer Erkenntnisse umzubauen und anzu-

passen.563 

Für die praktische Umsetzung bedeutet dies, dass die Lehrkraft bei der Erläuterung von 

Sachverhalten darauf achten soll, das Vokabular und die Sprechweise an das Sprachni-

veau der Schülerinnen und Schüler anzupassen. Auch die Hilfestellung durch Notizen 

und Erklärungen am Rand von Arbeitsblättern sowie die Kürzung von Texten und Sät-

zen und die Vermeidung von Synonymen bei Schlüsselbegriffen können hierbei von 

großem Mehrwert sein. Ergänzt werden kann dies um den Einsatz von Anschauungsma-

terial, graphischen Darstellungen (Diagramme, Tabellen, ...) oder Texthervorhebungen. 

Aber auch die Reduktion der Aufgabenstellungen (erst Aufgabe lösen, dann nächste 

Arbeitsanweisung) sowie spezifische Methoden, wie Textzusammenfassung erstellen, 

Durchstreichen unwichtiger Stellen in einem Text oder Follow up Fragen können sich 

als hilfreich erweisen.564 

 

6.6 Lehrwerke für den bilingualen Unterricht 

Mit der Etablierung des bilingualen Unterrichts im deutschen Schulwesen geht auch die 

Frage nach geeigneten Lehrwerken einher. Dabei fällt allerdings auf, dass es für die 

ursprünglichen Fächer bilingualen Lernens, Erdkunde und Geschichte bereits seit Jahr-

zehnten Lehrwerke gibt und auch im Bereich der Biologie seit geraumer Zeit solche 

angeboten werden. Lehrkräfte anderer Fächer können lediglich auf vereinzelte Handrei-

chungen zu verschiedenen Themen (beispielsweise Themenhefte für den Politik- und 

Wirtschaftsunterricht) sowie Sammelordner mit verschiedenen Materialen zurückgrei-

fen.  

Aufgrund des Mangels an bilingualen Schulbüchern ist man dazu geneigt, sich auslän-

discher Lehrwerke zu bedienen und diese im Unterricht einzusetzen. Jedoch müssen 

diese erst für den Unterricht aufbereitet werden, da die didaktische Ausgestaltung oft-

mals nicht den schulischen Standards entspricht. Dennoch stellen sie trotz curricularem 

und sprachlichem Anpassungsbedarf aufgrund ihrer besonderen Anschaulichkeit und 

                                            
563 Vgl. Thürmann, Eike (2013b): 239-242. 
564 Vgl. Thürmann, Eike (2013b): 239-242. 
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der Darbietung authentisch interkultureller Lernaspekte einen Mehrwert für den bilin-

gualen Unterricht dar.565 

Generell gilt es verfügbare Lehrwerke auf ihre Eignung hin zu überprüfen. Dabei er-

scheinen insbesondere nachfolgende Gesichtspunkte als sinnvoll:566 

ð Entsprechen die Inhalte den curricularen Vorgaben und somit auch dem Alter der   

Schülerinnen und Schüler? 

ð Wird interkulturelles Lernen gefördert?  

ð Dienen die Veranschaulichungen dem Erwerb von Kompetenzen? 

ð Support of Language:  

→ Ist das sprachliche Niveau passend?  

→ Welche unterstützenden Maßnahmen werden ergriffen?  

→ Bietet das Lernbuch die Möglichkeit damit eine fachspezifische, methodische und fä-

cherübergreifende Diskursfähigkeit zu erwerben? 

ð Support of Content: 

→ Study Skills: Passende fachspezifische Methoden und Lernstrategien? 

→ Ist das Lehrwerk altersgemäß konzipiert?  

→ Beinhaltet es Visualisierungen, die eine Veranschaulichung evozieren?  

ð Activation Content and Language (Tasks):  

→ Ist eine Progression in den Aufgaben festzustellen?  

→ Wird die Autonomie des Lerners aufrechterhalten und gefördert?  

→ Erfolgt ein angemessener Wechsel der Darstellungsformen? 

ð Bereitstellung von notwendigen Lehrwerkkomponenten wie Arbeitsheften, Lehrer-

handbücher und anderer Medien?  

 

 

                                            
565 Vgl. Böwig Corinna (2013): Lehrwerke für den bilingualen Unterricht in: Hallet, Wolfgang / Königs, Frank (Hg.): 
Handbuch Bilingualer Unterricht / Content and Language Integrated Learning, Seelze: 194-197. 
566 Vgl. Bently, Karl (2010): The TKT Course: CLIL Module, Cambridge: 43, 52; vgl. Hallet, Wolfgang (2010): 
Allgemeiner Teil. Konzeptionen und Ziele von English CLIL - Getting Started, in: Hallet, Wolfgang (Hg.): English 
CLIL - Getting Started. Lehrerband für Klasse 5 und 6, Stuttgart: 5; vgl. Zydatiß, Wolfgang (2010a): Scaffolding im 
Bilingualen Unterricht, in: Der fremdsprachliche Unterricht: Englisch 106 (44/2010): 4-5; vgl. Coyle, Do / Hood, 
Philip / Marsh, David (2010): 36-37, 40; vgl. Böwig, Corinna (2013): 199. 
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6.7 Schlussfolgerung  

Der bilinguale Unterricht ist mittlerweile fester Bestandteil des deutschen Schulsystems, 

was sich auch in den Forschungsbemühungen zu den einzelnen Sachfächern wieder-

spiegelt. Dabei orientiert sich die Herangehensweise der unterschiedlichen fachlichen 

Disziplinen überwiegend an der ursprünglichen Idee und Konzeption des bilingualen 

Unterrichts. Des Weiteren ist festzustellen, dass es gegenwärtig eine Vielzahl von Me-

thoden und Möglichkeiten gibt, was zu der Annahme führt, dass in einem gewissen in-

haltlichen Rahmen alles erlaubt zu sein scheint. Dies bringt jedoch nicht nur viele Frei-

heiten mit sich, sondern stellt die Lehrenden auch vor die große Herausforderung, den 

Lernzielen trotz geänderter Rahmenbedingungen gerecht zu werden. Gerade auch der 

Grad der Bilingualität, das zu erreichende Ziel und die damit verbundene Auswahl an 

passenden Methoden spielen hier eine wichtige Rolle. 

Als sinnvoll zu erachten wäre diesbezüglich die systematische Verknüpfung der ver-

schiedenen fachspezifischen Einsichten, welche als Grundlage für bilinguale Unter-

richtsplanungskonzepte aufgefasst werden kann. Denn je nach Konzept gilt es auch zu 

überlegen, inwieweit die sprachliche Richtigkeit ausschlaggebend bei der Leistungs-

messung sein soll. Damit all dies gelingen kann, ist es wichtig alle Lehrkräfte mit ins 

Boot zu holen und sie bei der Konzeption von Büchern, Handreichungen und allgemei-

nen Planungskonstrukten, etc. zu beteiligen und entsprechend einzubinden. 
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7. Forschungsprojekt: Bilingualer Religionsunterricht reloaded  

7.1 Vorbemerkung: Der bilinguale Unterricht - eine Bildungsinnovation? 

Der bilinguale Unterricht ist zwar seit geraumer Zeit fester Bestandteil des deutschen 

Schulsystems, kann jedoch aufgrund fehlender didaktischer Konzeptionen und Unter-

richtsmaterialien gerade im Bereich des Religionsunterrichts als Bildungsinnovation 

aufgefasst werden. Generell versteht man darunter das Einbringen neuer didaktischer 

Ideen, Konzepte oder Medien, die sich durch verschiedene Dimensionen noch näher 

bestimmen lassen. So stellt sich bezüglich einer Innovation zunächst immer die Frage, 

ob durch deren Einsatz eine Verbesserung bzw. positive Veränderung gegenüber der 

Ausgangssituation festgestellt werden kann.567 Das Forschungsprojekt zielt darauf ab, 

den Unterricht so zu konzipieren, dass ein Mehrwert hinsichtlich des Lernprozesses 

erreicht werden soll. Diese Verbesserung stellt dabei allerdings nicht unbedingt eine 

normative Dimension dar, lässt sich der Aspekt der Rentabilität hierbei nicht immer 

eindeutig ergründen. Die Beurteilung durch unterschiedliche Interessensgruppen ist zu 

divergent, wodurch es zu abweichenden Einschätzungen und Handlungsempfehlungen 

kommen kann, was die Berücksichtigung einer subjektiven Dimension notwendig 

macht. Deshalb kann die Innovation nur für bestimmte Bezugssysteme und Organisati-

onen eine Neuerung darstellen, während sie in anderen Bereichen bereits als bekannt 

gilt.568 Dies ist wohl auch für den bilingualen Religionsunterricht zutreffend. Bereits seit 

Jahrzehnten werden an Gymnasien Fächer wie Geschichte und Erdkunde bilingual un-

terrichtet, während diese Form des Unterrichts gerade im Bereich der Mittelschule und 

auch im Fach katholische Religion kaum bis gar nicht auszumachen ist. Zudem werden 

Innovationen häufig nicht von der Praxis angeregt, sondern von pädagogischen Institu-

tionen, die aufgrund empirischer Untersuchungen feststellten, dass Neuerungen und 

Veränderungen notwendig sind.569  

Grundlegend für die vorliegende Arbeit sind vor allem die Ansätze von Hans Mendl 

zum performativen und konstruktivistischen Religionsunterricht,570 sowie Rudolf Eng-

lerts Erkenntnisse der Unterforderung und der damit einhergehenden Forderung nach 

                                            
567 Vgl. Seufert, Sabine (2014): Potenziale von Design Research aus der Perspektive der Innovationsforschung, in: 
Euler, Dieter / Sloane, Peter (Hg.): Design Based Research. Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik - Bei-
hefte (ZBW-B) 27, Stuttgart: 81.	
568 Vgl. Fishman, Barry / Krajcik, Joseph (2003): What does it mean to create sustainable science curriculum innova-
tions? Science Education 87 (4/2003): 565.   
569 Vgl. Fishman, Barry / Krajcik, Joseph (2003): 565.   
570 Vgl. Mendl, Hans (2005b); Mendl, Hans (2008). 
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kognitiver Aktivierung der Lerner im Religionsunterricht.571 Des Weiteren werden die 

ersten empirischen Untersuchungen zum bilingualen Religionsunterricht aus evangeli-

scher Sicht von Manfred Pirner als Ausgangspunkt für die Konzeption der ersten Unter-

richtsentwürfe / Forschungszyklen genommen.  

So sollen die theoretisch generierten Ideen auf die Entwicklung eines praxistauglichen 

Konzeptes abzielen, welches eben erst durch die Verwirklichung im praktischen Nut-

zungskontext und durch die Generierung eines Mehrwertes existent wird.572 Damit die-

ses Vorhaben gelingen kann ist es notwendig, ein Forschungsdesign zu wählen welches 

nicht darauf abzielt eine Bestandsanalyse vorzunehmen und einen Ist-Zustand abzubil-

den. Vielmehr soll es darum gehen, konkrete Problemlösungen zu entwickeln, aus de-

nen sich schlussendlich Theorieansätze formulieren lassen.573  

 

7.2 Überblick  

 

                                            
571 Vgl. Englert, Rudolf (2013). 
572 Vgl. Hausschildt, Jürgen (2004): Innovationsmanagement. München 8; vgl. Seufert, Sabine (2014): 83. 
573 Vgl. Euler, Dieter (2014): Design Research - a paradigm under development, in: Euler, Dieter / Sloane, Peter 
(Hg.): Design Based Research. Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik - Beihefte 27, Stuttgart: 20-21. 

Bilingualer 
Religionsunterricht 

Darstellung des Forschungsdesigns 
Theorie und Praxis  

Durchführung des 
Forschungsprojektes 

Prototyp bilingualer 
Unterricht 
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7.3 Design-basierte Unterrichtsforschung in Theorie und Praxis 

7.3.1 Begriffliche Einordnung und inhaltliche Klärung 

Der Forschungsansatz Design Based Research ist in der Literatur in vielerlei Gestalt 

vorhanden. Neben Bezeichnungen wie „Development(al) Research“574 und „Educatio-

nal Design Research“575 findet man im deutschsprachigen Raum Begriffe wie „didakti-

sche Entwicklungsforschung“576 oder „entwicklungsorientierte Bildungsforschung“577. 

Diese Termini zeigen auf, dass die Entwicklung bzw. Konstruktion den Kern der For-

schungstätigkeit bilden. Ganz allgemein versteht man unter design-basierter Forschung 

„a series of approaches, with the intent of producing new theories, artefacts, and prac-

tices that account for and potentially impact learning and teaching in naturalistic set-

ting“578.  

Dabei stellt nicht die Frage, ob eine bestehende Praxis wirksam ist, den Ausgangspunkt 

der Forschung dar. Dies unterscheidet die design-basierte Forschung auch von der Ex-

perimentalforschung. Es geht eben nicht um die Überprüfung von Hypothesen im Kon-

text einer bereits erforschten Problemstellung, sondern vielmehr um die Entwicklung 

eines gewinnbringenden Lernrahmes innerhalb eines vorgegebenen Anwendungskon-

textes. So orientiert sich dieser Ansatz an der Entwicklung und Optimierung neuer pä-

dagogischer Rahmenmodelle bzw. Konzepte in Realitätsbereichen, für die theoretisch 

fundierte und empirisch bewährte Gestaltungsempfehlungen entweder gar nicht oder 

nur in geringem Umfang vorhanden sind. Der Fokus liegt dabei in der Ausarbeitung, 

Realisierung und Analyse von beispielhaften Interventionen, den so genannten Prototy-

pen. Diese erfahren im Rahmen des pädagogischen Raumes Schule eine systematische 

Durchführung und Auswertung, um davon ausgehend eine innovative Verbesserung des 

schulischen Lernens vorzunehmen579. Das Besondere an dieser Forschungsmethode: es 

                                            
574 Van den Akker, Jan (1999): Principles and methods of development research. Design Methodology and Develop-
mental Research in Education and Training, in: Van Den Akker, Jan / Nieveen, Nienke / Branch, Robert / Gustafson, 
Kent / and Plomp, Tjeerd (Hg.): Design Methodology and Developmental Research in Education and Training, Dor-
drecht: 1-14. 
575 Van den Akker, Jan / Gravemeijer, Koeno / McKenney, Susan / Nieveen, Nienke (2006): Educational design 
research. Abingdon, Oxon. 
576 Vgl. Einsiedler, Wolfgang (2010): Didaktische Entwicklungsforschung als Transferförderung. Zeitschrift für 
Erziehungswissenschaften 13 (1/2010): 59-81. 
577 Vgl. Reinmann, Gabi / Vohle, Frank (2012): Entwicklungsorientierte Bildungsforschung: Diskussion wissen-
schaftlicher Standards anhand eines mediendidaktischen Beispiels. Zeitschrift für E-Learning - Lernkultur und Bil-
dungstechnologien 4: 21-34.	
578 Barab, Sasha / Squire, Kurt (2004): Design-Based Research: Putting a Stake in the Ground. The Journal of Learn-
ing Sciences 13 (1/2004): 2.  
579 Vgl. Aprea, Carmela (2012): Design-Based Research. Ein Beispiel aus der universitären Ausbildung angehender 
Lehrkräfte an wirtschaftsberuflichen Schulen, in: Münk, Dieter / Deißinger, Thomas / Tenberg, Ralf (Hg.): For-
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kommt bereits während des Planungsprozesses „zu einem Abgleich wissenschaftlich-

theoretischer Erkenntnisse und praktisch-kontextspezifischen Gegebenheiten“580. Durch 

diese Praxisorientierung und den Einbezug des sozialen Kontexts ergeben sich greifbare 

Produkte und Programme, welche sich in vergleichbaren Verwendungskontexten in 

Gebrauch nehmen lassen. Hierbei sollen unter der Erarbeitung und Bezugnahme inno-

vativer pädagogischer Ideen praxisrelevante Theorien generiert werden.581 Dies erfor-

dert die Entwicklung neuartiger Lösungsansätze für offene Probleme und die Überprü-

fung ihres potenziellen Nutzens.582 Der Forscher nimmt so nicht nur die Rolle des Be-

obachters ein, sondern er wird zugleich zum Gestalter und Akteur von Lehr- und Lern-

prozessen.583 Gegenwärtig findet man diese Forschungsmethode vor allem im Bereich 

der Lehrplanentwicklung und der Erforschung von Lehr- und Lernkonzepten, sowie in 

der Lernmedienforschung.584  

 

7.3.2 Aufbau und Ablauf design-basierter Forschungseinheiten  

McKenney und Reeves plädieren hinsichtlich des Aufbaus design-basierter Forschung 

für ein generisches Modell.585 „Sie unterscheiden die drei Kernprozesse oder -phasen 

Analyse / Exploration, Entwurf / Konstruktion (Entwicklung) und Evaluation / Reflexi-

on, zwischen denen es Wechselwirkungen gibt (was den Prozess iterativ macht) und 

deren Abfolge variieren kann (was den Prozess flexibel macht).“586 Durch die iterative 

Ausrichtung der Forschung geht es eben nicht um eine einmalige Erprobung, sondern je 

nach Praxistauglichkeit soll das Konzept abgeändert und wiederholt durchgeführt wer-

den, bis eine zufriedenstellende Praxislösung gefunden werden kann, aus der sich eine 

entsprechende Theorie ableiten lässt. Im Zentrum der design-basierten Forschung steht 

die Entwicklung einer Intervention, welche in gleichem Maße von der Problemanalyse 

																																																																																																																																																																																			
schungserträge aus der Berufs- und Wirtschaftspädagogik. Probleme, Perspektiven, Handlungsfelder und Desiderata 
der beruflichen Bildung in der Bundesrepublik Deutschland, in Europa und im internationalen Raum, Opladen: 108-
109.	
580 Brahm, Taiga / Jennert, Tobias (2014): Wissenschafts-Praxis-Kooperation in designbasierter Forschung: Im Span-
nungsfeld zwischen wissenschaftlicher Gültigkeit und praktischer Relevanz, in: Euler, Dieter/ Sloane, Peter (Hg.): 
Design Based Research. Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik - Beihefte 27, Stuttgart: 48.  
581 Vgl. Euler, Dieter (2011): Wirkungs- vs. Gestaltungsforschung - eine feindliche Koexistenz, in: Euler, Dieter/ 
Sloane, Peter (Hg.): Design Based Research. Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik 107 (1/2011): 520.  
582 Vgl. Seufert, Sabine (2014): 84. 
583 Vgl. Burkhardt, Hugh / Schoenfeld, Alan (2003): Improving Educational Research: Toward a More Useful, More 
Influential, and Better-Funded Enterprise, Educational Researcher 32 (9/2003): 3-4. 
584 Vgl. Aprea, Carmela (2012): 108. 
585 Vgl. McKenney, Susan / Reeves, Thomas (2012): Conducting Educational Design Research, New York: 77.  
586 Reinmann, Gabi (2014): Entwicklungsfrage: Welchen Stellenwert hat die Entwicklung im Kontext von Design 
Research? Wie wird Entwicklung zu einem wissenschaftlichen Akt, in: Euler, Dieter / Sloane, Peter (Hg.): Design 
Based Research, Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik - Beihefte 27, Stuttgart: 65. 
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und -exploration, als auch von der Lösungsevaluation und -reflexion beeinflusst wird. 

Dabei wird versucht in den Phasen der Analyse und Exploration, ein Bewusstsein hin-

sichtlich einer konkreten Problemstellung zu schaffen, sowie etwaige Forschungsfelder 

und Kooperationspartner zu erschließen. Hierbei ist es zudem notwendig eine Literatur- 

und Praxisrecherche vorzunehmen, um das zu entwickelnde Forschungsdesign entspre-

chend theoretisch begründen zu können. Diese sogenannte Framingphase587, die in der 

Regel nur einmalig durchlaufen wird, kann als erster Baustein des Makrozyklus gesehen 

werden. Das Framing stellt dabei die Schaffung eines Deutungsrahmens dar, der not-

wendig ist, um nachfolgende Problemlösungen vor zu strukturieren. „Die besonderen 

Anforderungen dieser Sub-Phase bestehen darin, sich der entscheidungsrelevanten An-

nahmen und Wertvorstellungen bewusst zu werden und zu explizieren, relevante Erfah-

rungen auszuwählen und einzubringen, und zugleich die bereits vorliegenden wissen-

schaftlichen Erkenntnisse zum Problem und Kontext, einzubinden.“588 Dabei muss die 

Konstruktion des Designs in der an die Framingphase anschließenden Entwicklungs-

phase zunächst als vorläufiger Entwurf gesehen werden. Dieser macht es notwendig 

Handlungsmodelle zu erstellen und diese vor der konkreten Umsetzungserprobung, 

„gedanklich durchzuspielen, systematisch zu variieren und potenzielle Abläufe (kon-

textbezogen) zu simulieren“589. Das Scripting dient dann dazu, bereits im Vorfeld mög-

liche Schwachstellen zu erkennen und somit ein Design zu erhalten, was letztlich als 

Prototyp gesehen werden kann. Generell lässt sich dabei in Anlehnung an McKenney 

und Reeves590 „in die Ideengenerierung, -abwägung und -bewertung (erster Entwurfs-

prozess), die Anpassung und Spezifikation zu einem Gerüst (zweiter Entwurfsprozess) 

und die Schaffung und Korrektur von Prototypen (Konstruktionsprozess)“591 aufglie-

dern. Das entworfene Designkonstrukt, welches auf bestehenden und gültigen Theorien 

und Prinzipien aufbaut, wird zunächst in verschiedenen Prototypen Phasen, auch Meso-

zyklen genannt „umgesetzt, formativ evaluiert und weiterentwickelt.“592 Dabei wird mit 

„etablierten Methoden der Datenerhebung und Datenauswertung (z.B. Beobachtungen, 

Befragungen, Dokumentenanalysen, Tests)“593 gearbeitet, um schließlich eine summati-

ve Evaluation durchführen zu können. Zur Sicherstellung der optimalen Innovations-

                                            
587 Vgl. Reinmann, Gabi (2014): 70, 375. 
588 Reinmann, Gabi (2014): 70. 
589 Reinmann, Gabi (2014): 71.	
590 Vgl. McKenney, Susan / Reeves, Thomas (2012): 110-111.  
591 Reinmann, Gabi (2014): 66.  
592 Brahm, Taiga / Jennert, Tobias (2014): 49. 
593 Reinmann, Gabi (2014): 66. 
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entwicklung ist es notwendig, dass die eben genannten Phasen sämtliche „sozialwissen-

schaftliche Methoden zur Erhebung und Auswertung von qualitativen und quantitativen 

Daten“594 ausschöpfen, um letztendlich einen gewinnbringenden Prototypen zu generie-

ren, der eben die „theoretischen Erkenntnisse und nachhaltige(n) innovative(n) Inter-

ventionen“595 fokussiert.596 In ähnlicher Weise beschreibt dies auch Tobias Jenert in 

seinen Ausführungen. So spricht er davon, dass die einzelnen Phasen der designbasier-

ten Forschung „in enger Kooperation von Wissenschaft und Praxis“597 durchlaufen 

werden müssen um entsprechen gewinnbringend zu sein. 

Die hier gewonnen Erkenntnisse werden in Kapitel 7.4 aufgegriffen und entsprechend 

der Zielsetzung an das zu erforschende Objekt angepasst und praktisch umgesetzt. 

 

7.3.3 Methodische Forschungsprinzipien598  

Generell lassen sich drei zentrale methodische Prinzipien ausmachen: 

 

Die detaillierte und systematische Dokumentation aller Entscheidungsprozesse und Ge-

staltungsideen ist in der Forschung unverzichtbar, da nur so der Designprozess und die 

damit verbundene Vorgehensweise von außen überprüft und nachvollzogen werden 

kann. Des Weiteren ist es notwendig, dass „die Gestaltungsentscheidungen sowie die 

Interpretationen, die auf Basis der Ergebnisse design-basierter Forschung vorgenom-

men werden, unter Rückgriff auf entsprechende Theoriegrundlagen argumentativ abge-

sichert werden“599. Nur so kann dem Vorwurf der Beliebigkeit und theorielosen For-

schung entgegengewirkt werden. Das dritte Prinzip stellt die Triangulation dar. Hierbei 

                                            
594 Reinmann, Gabi (2014): 66.  
595 Reinmann, Gabi (2014): 66. 
596 Vgl. Brahm, Taiga / Jennert, Tobias (2014): 49. / Vgl. Bereiter, Carl (2002): Design Research for Sustained Inno-
vation, in: Cognitive Studies, Bulletin of the Japanese. Cognitive Science Society 9 (3/2002): 326. 
597 Brahm, Taiga / Jennert, Tobias (2014): 45.  
598 Vgl. Aprea, Carmela (2012): 112; Edelson, Daniel (2002): Design Research: What We Learn When We Engage in 
Design, in: The Journal of the learning sciences 11 (1/2012): 116-117.  
599 Aprea, Carmela (2012): 112. 

1. Die detaillierte und systematische Dokumentation aller Entscheidungsprozesse 

und Gestaltungsideen. 

2. Die theoriebasierende und argumentative Absicherung der Entscheidungen. 

3. Berücksichtigung verschiedener Sichtweisen (Triangulation).  
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geht es um die verschiedenen Sichtweisen im Sinne von Interpretationsperspektiven der 

Evaluation, die herangezogen werden, um ein valides Forschungsergebnis zu erhalten. 

Diesbezüglich erscheint der Einbezug von „mehreren Ergebnisdimensionen (z.B. Lern-

erfolg, Lernklima, Nachhaltigkeit der Innovation) bzw. Ergebnisvariablen (z.B. In-

haltswissen, metakognitive Fähigkeiten, Einstellungen), die Kombination aus objektiven 

Tatbeständen und subjektiver Einschätzungen sowie die Verbindung quantitativer und 

qualitativer Evaluationsmethoden bzw. -instrumente (z.B. Beobachtung, Fragebogen, 

Interviews und Tests)“600 sinnvoll. Die Berücksichtigung dieser Prinzipien soll eben 

dazu dienen, ein verallgemeinerbares Wissen in Form von humbled theories (beschei-

dene/demütige Theorien bzw. Rahmenkonzepte) zur tradieren.601 

 

7.4 Design-basierte Unterrichtsforschung in der praktischen Umsetzung 

7.4.1 Überblick  

Der Aufbau des Designs orientiert sich an den vorhergehenden Ausführungen und lässt 

sich als folgender Makrozyklus darstellen: 602  

1. Die Framingphase: bestehend aus der Synthese und Vorbereitung, die wiederum

  eine Problemdefinition und Zielformulierung, Analyse und Darstellung aller rele

  vanten Kontextfaktoren und Messinstrumente sowie eine zusammenfassende Dar

  stellung der für den Makrozyklus relevanten Aspekte umfasst. 

2. Die Scriptingphase: detaillierte Beschreibung der Ideengenerierung und Interven-

tionsentwicklung. 

3. Die iterativen Mesozyklen: eine sich wiederholende Prozessabfolge, welche so lange 

erfolgt, bis ein entsprechendes Ergebnis eingetreten ist. Ein iterativer Mesozyklus 

besteht jeweils aus:  

ü Re-(Design) 

ü Interventionsdurchführung 

ü Auswertung und Evaluation der Intervention  

4. Schlussevaluation mit der Generierung eines endgültigen Prototyps 

                                            
600 Aprea, Carmela (2012): 112. 
601 Vgl. Aprea, Carmela (2012): 114; Cobb, Paul / Confrey, Jere / di Sessa, Andrea / Lehrer, Richard / Schauble / 
Leona (2003): Design experiments in educational research. Educational Researcher, 32 (1/2003): 10. 
602 Design Aufbau in Anlehnung an: Rott, Lisa / Marohn, Annette (2016): Entwicklung und Erprobung einer an 
Schülervorstellungen orientierten Unterrichtskonzeption für den inklusiven Sachunterricht Choice2explore, in: Men-
the, Jürgen / Höttecke, Dietmar / Zabka, Thomas / Hammann, Marcus / Rothgangel, Martin (Hg.): Befähigung zu 
gesellschaftlicher Teilhabe. Beiträge der fachdidaktischen Forschung, Münster: 375-376. 
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Die in 7.3.3 aufgeführten Forschungsprinzipien werden in der vorliegenden For-

schungsstudie wie folgt berücksichtigt: 
 

ü Systematische Dokumentation: Die Durchführung der Unterrichtssequenzen wird 

zum einen durch die Erstellung eines detaillierten Protokolls, sowie durch die Samm-

lung der einzelnen Schülerinnen und Schüler Mitschriften dokumentiert. 

ü „Argumentative Absicherung der Entscheidung und Interpretationen“603: Diese er-

folgt zum einen durch das Einbeziehen zentraler religionspädagogischer und sprach-

didaktischer Theorien und Prinzipien sowie durch den Bezug zu allgemeinen Er-

kenntnissen des bilingualen Unterrichts. 

ü Triangulation: Die Evaluation der Unterrichtsbausteine wird durch den Einbezug 

verschiedener Messinstrumente wie Beobachtungen, Fragebögen und Auswertung 

von Mitschriften der Lerner, welche anschließend im Hinblick auf verschiedene Ka-

tegorien zusammenfassend dargestellt werden, vollzogen.  

 

7.4.2 Anmerkungen zu den theoretischen Grundlagen  

Um bilingualen Religionsunterricht im Rahmen eines Forschungsprojektes planen und 

durchführen zu können, ist es nötig, über ein theoretisches Rahmenkonzept zu verfügen. 

Dieses wird in ausführlicher Form in den Kapiteln 2 - 6 dargestellt. Die design-basierte 

Forschung sieht dazu die theoretische Verortung eigentlich innerhalb des Forschungs-

konzeptes vor, da die durchlaufenden Mesozyklen oftmals eine weitere       Literatur-

recherche evozieren. Aufgrund der Komplexität und Fülle der zu erforschenden Thema-

tik wird diese jedoch an den Beginn der Arbeit gestellt, um somit zunächst eine fundier-

te theoretische Ausgangsbasis für das Forschungskonstrukt zu schaffen.  

 

7.4.3 Framingphase 

7.4.3.1 Problemdefinition und Zielformulierung   

Wie bereits ausführlich dargestellt, verfügen Schülerinnen und Schüler aufgrund ver-

schiedener Entwicklungen in der Postmoderne nur noch selten über ausreichend religiö-

ses Glaubenswissen. Seit geraumer Zeit gibt es bereits entsprechende unterrichtliche 

Konzepte, um dieser Fremdheit entgegenzuwirken und die Lerner, zumindest was das 

                                            
603 Aprea, Carmela (2012): 113. 
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religiöse Handlungswissen und den Bereich der Erfahrungen betrifft, ein Stück weit 

handlungsfähig zu machen. Dabei handelt es sich um ein Ausprobieren religiöser Hand-

lungsvollzüge im Sinne eines performativen Religionsunterrichts, der den Lernenden 

zunächst einmal hilft Theologie zu begreifen und zu reflektieren.604 Doch dieses aktive 

Handeln reicht nicht (immer) aus, um das geringe religiöse Wissen und die theologische 

Sprachunfähigkeit der Lerner auszugleichen und einen konstruktiven Lernprozess in 

Gang zu bringen. Denn will man Schülerinnen und Schüler aus ihrer Sprachlosigkeit in 

Bezug auf theologische Fragestellungen herausführen, so scheint es unvermeidbar, sie 

damit nicht nur handelnd, sondern auch sprachlich zu konfrontieren. Das Problemati-

sche dabei ist nach wie vor die Angst, die Lernenden im Glauben zu unterweisen und 

dabei in alte katechetische Muster zu verfallen, sodass sich Lehrkräfte nur selten an 

bestimmte theologische Themen wagen. Auch das Fehlen von passenden Unterrichts-

materialen und Methoden, die eine eigenständige konstruktivistische Erschließung von 

Themen wie Trinität u.a zulassen, erschwert eine theologisch angemessene Thematisie-

rung.  

Eine Möglichkeit, theologisches Wissen aufzubauen und somit auch die religiöse 

Sprachlosigkeit der Schülerinnen und Schüler zu überwinden und sie kognitiv zu for-

dern, stellt dabei der bilinguale Unterricht dar. Zwar erscheint es im deutschsprachigen 

Kontext wenig logisch zu sein auf das Englische zurückzugreifen, doch zeigt sich, dass 

gerade durch den Verfremdungseffekt neue Möglichkeiten des (sprachlichen) Lernens 

evoziert werden. Ziel des bilingualen Religionsunterrichts soll, neben der kognitiven 

Aktivierung, auch der Aufbau entsprechender Kompetenzen sein, um den Lernern ein 

allumfassendes Verstehen der Welt im Sinne der philosophisch-religiösen Grundbil-

dung zu ermöglichen, und sie aus ästhetischer, pragmatischer, hermeneutischer und 

kommunikativer Sicht kompetent zu machen im Umgang mit der eigenen Religion. Nur 

so kann sichergestellt werden, dass die Schülerinnen und Schüler kein reproduktives 

Glaubenswissen anhäufen, sondern es vielmehr zu einem Durchdringen und Verstehen 

der Glaubensinhalte kommt. 

 

                                            
604 Vgl. Mendl, Hans (2008): 12-13.	
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7.4.3.2 Analyse und Darstellung der Kontextfaktoren 

Bezüglich der Kontextfaktoren lässt sich eine Kategorisierung in organisationale und 

soziale Rahmenbedingungen, sowie individuelle Lernvoraussetzungen vornehmen, wel-

che sich wiederum in allgemeines Leistungsniveau, Lerntempo, Vorwissen, Konzentra-

tionsfähigkeit, und Interessen und Begabungen der Schülerinnen und Schüler aufglie-

dern.605  

Hinsichtlich der organisationalen und sozialen Rahmenbedingungen ist zunächst anzu-

führen, dass der Schultyp Mittelschule (Hauptschule) gewählt wurde, insbesondere die 

10. Klassen des Mittlere-Reife-Zuges. In den Umstrukturierungsprozess des Unterrichts 

wurden dabei nicht nur die Schulleitung und die zuständigen Klassenlehrer einbezogen, 

sondern auch die betroffenen Lerner. Damit konnten bereits zu Beginn mögliche Prob-

leme, Ängste und Herausforderungen thematisiert werden und im Prozess des Desig-

naufbaus entsprechende Berücksichtigung erfahren. Da neue Unterrichtsformen zu-

nächst immer einen größeren zeitlichen Faktor darstellen, wurden für die Durchführung 

Doppelstunden gewählt, um ausreichend Unterrichtszeit für die Erarbeitung verfügbar 

zu haben. Des Weiteren erteilte die Lehrkraft in allen bilingualen Klassen im vorausge-

henden Schuljahr jeweils „normalen“ Religionsunterricht, um so eine entsprechende 

Beziehung zu den Schülerinnen und Schüler aufzubauen und sich auch ein genaues Bild 

über ihre individuellen Lernvoraussetzungen machen zu können.  

Dabei fällt auf, dass das Leistungsniveau in den Fächern Englisch und Religion generell 

dem allgemeinen Durchschnitt entspricht. So sind zum einen Schülerinnen und Schüler 

zu konstatieren, die bisweilen in allen Fächer sehr gute bis gute Leistungen erbringen, 

sowie Lerner mit befriedigenden und ausreichenden Ergebnissen. Aber auch mangelhaf-

te oder gar ungenügende Leistungen können in Leistungstests gerade in Englisch nach-

gewiesen werden. Vorkenntnisse im Bereich der bilingualen Unterrichtsmethode sind 

bisweilen kaum auszumachen. Dies ist allerdings als ambivalenter Aspekt zu sehen, da 

sich das bilinguale Arbeiten ohne Vorkenntnisse schwieriger gestaltet. Doch bietet sich 

dadurch auch die Chance, das bilinguale Konzept ohne Voreingenommenheit seitens 

der Schülerinnen und Schüler zu erforschen. Bezüglich des sprachlichen und sachfach-

lichen Vorwissens lässt sich feststellen, dass sich die Sprachfähigkeiten der Lerner in 

                                            
605 Vgl. Euler, Dieter (2014): Design Principles als Kristallisationspunkt für Praxisgestaltung und wissenschaftliche  
Erkenntnisgewinnung, in: Euler, Dieter/ Sloane, Peter (Hg.): Design-Based Research. Zeitschrift für Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik Beiheft 27, Stuttgart: 108; vgl. Herzig (1998): Förderung ethischer Urteils- und Orientierungs-
fähigkeit. Grundlagen und schulische Anwendung, Münster: 170. 
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der 10. Klasse hin zu B1 bewegt, weshalb man von fundierten Sprachkenntnissen aus-

gehen kann. Jedoch zeigt ein Blick in die schulische Praxis, dass es bisweilen Lerner 

gibt, die mit der englischen Sprache nach wie vor große Schwierigkeiten haben, sodass 

teilweise von Schülerinnen und Schüler ausgegangen werden muss, die lediglich über 

Grundkenntnisse in den Bereichen reading, writing, listening und speaking verfügen 

und auch hinsichtlich des Wortschatzes zahlreiche Lücken aufweisen. Das religiöse 

Wissen betreffend ist zu sagen, dass die Lerner aufgrund der ländlichen Region zumin-

dest in Teilen religiös sozialisiert sind und eine theologische Grundkompetenz besitzen. 

Allerdings ist anzumerken, dass es sich bei den Wissensbausteinen oftmals um rezepti-

ve Elemente handelt und die Lernenden das Auswendiglernen von vorgegebenen Inhal-

ten, kognitiv aktivierenden Lernprozessen vorziehen.  

Die Konzentrationsfähigkeit betreffend lässt sich sagen, dass die Klassen keine Lerner 

mit Konzentrationsstörungen oder Defiziten aufweisen und die Konzentration im All-

gemeinen stark beeinflusst ist von persönlichem Interesse an einem Thema, allgemeinen 

schulinternen und externen Geschehnissen wie Schulaufgaben, Problemen zu Hause 

oder mit Freunden. Generell ist es der Lehrkraft möglich, die Störfelder zuzuordnen und 

diese somit auch bei der Planung entsprechend zu berücksichtigen, sodass sie keine 

weitreichenden Auswirkungen auf die Rentabilität und Durchführbarkeit des bilingua-

len Unterrichtsgeschehens haben.  

 

7.4.3.3 Messinstrumente 

              „Was ist das Schwerste von allem?  Mit den Augen zu 

       schauen, was vor den Augen lieget.“ (Goethe) 

Generell ermöglicht die design-basierte Forschung den Einsatz und die Kombination 

verschiedenster Messinstrumente, um das Ziel der Prototypengenerierung bestmöglich 

zu erreichen. In dieser Arbeit liegt der Fokus auf den Elementen: 
 
 

ü teilnehmende und offene Beobachtung 

ü Befragung der Lerner  

ü Analyse von Arbeitsblättern und Unterrichts-Mitschriften 
 

Eine zentrale Rolle nimmt zunächst die teilnehmende Beobachtung ein. Hierbei ist der 

Beobachter „nicht passiv-registrierend außerhalb seines Gegenstandbereiches (...), 

sondern (er) nimmt selbst teil an der sozialen Situation, in die der Gegenstand eingebet-
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tet ist“606. Dadurch besteht eine direkte Beziehung zwischen Beobachter und Teilneh-

mern, da der Beobachter nicht nur sinnvoll erscheinendes Datenmaterial sammelt, son-

dern zugleich auch Akteur des Geschehens ist, wodurch der Forscher eine Innenper-

spektive erlangt. Hinzu kommt, dass die teilnehmende Beobachtung sehr offen konzi-

piert ist. Dies ist jedoch nicht gleichzusetzen mit einer völligen Beliebigkeit und Un-

strukturiertheit, sondern stellt einen Mittelweg dar, der trotz theoretischer Beobach-

tungsdimensionen auch genügend Raum für Individualität lässt.607  

Für die vorliegende Forschung erscheint es sinnvoll eine unstrukturierte Form der Be-

obachtung zu wählen, da diese nicht nur mehr Offenheit hinsichtlich der Beobachtung-

kategorien bietet, sondern auch mehr zur Generierung von Hypothesen genutzt werden 

kann.608 Zudem ist es als wichtig zu erachten, die Beobachtung im allgemeinen offen zu 

vollziehen, sodass die Teilnehmer wissen, dass sie beobachtet werden und welche As-

pekte das Beobachtungsfeld umfasst. Zu bedenken ist dabei, dass es zu einer sogenann-

ten Reaktivität kommen kann. „Das Wissen, beobachtet zu werden, ändert womöglich 

das Verhalten der beobachteten Personen (oder kann es ändern, was dann die ganze 

Beobachtung zu verfälschen droht.“609 Dies kann in diesem Fall jedoch als unwesent-

lich gesehen werden, da die Lehrkraft den Schülerinnen und Schülern bereits seit ge-

raumer Zeit bekannt ist und keine Verhaltensänderung aufgrund der Tatsache, jetzt Teil 

eines Forschungsprojektes zu sein, zu befürchten ist, da die Lehrer-Schüler-Beziehung 

bereits als gefestigt gesehen werden kann.  

Ergänzung findet dies wiederum durch die direkte Befragung der Lerner, da diese im-

mer noch als Standardinstrument der Forschung gesehen werden kann, da hierbei neben 

Wissen und Einstellungen auch Bewertungen der Probanden gesammelt werden kön-

nen.610 Zudem ist es durch eine Befragung möglich, „Informationen zu erheben, die 

einer Beobachtung nicht so leicht zugänglich sind“611. 

                                            
606 Mayring, Philipp (2002): Einführung in die Qualitative Sozialforschung. Eine Anleitung zu qualitativem Denken, 
Weinheim: 80. 
607 Vgl. Mayring, Philipp (2002 ): 80-81. 
608 Lamnek, Siegfried / Krell, Claudia (2016): Qualitative Sozialforschung. Lehrbuch. Mit Online-Material, Wein-
heim: 526-527.	
609 Hug, Theo / Poscheschnik, Gerald (2010): Empirisch Forschen. Die Planung und Umsetzung von Projekten im 
Studium, Konstanz: 115. 
610 Vgl. Schnell, Rainer / Hill, Paul / Esser, Elke (2018):Methoden der empirischen Sozialforschung, Berlin: 293; 
Kaase, Max/ Ott, Werner / Scheuch, Erwin (1983): Empirische Sozialforschung in der modernen Gesellschaft, Frank-
furt am Main: 17. 
611 Hug, Theo / Poscheschnik, Gerald (2010): 83.	
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Allerdings zeigt sich, dass die Befragten oftmals nicht in der Lage sind das zu äußern, 

was sie wirklich empfinden. 612 Somit ist es notwendig die Befragung so aufzubauen, 

dass die Schülerinnen und Schüler nicht nur ihre subjektiven Empfindungen wiederge-

geben können, sondern auch aus objektiver Sicht den bilingualen Unterricht einer Be-

wertung unterziehen können. Des Weiteren ist es als wichtig zu erachten, dass die Be-

fragung anonym und schriftlich abläuft, um dafür Sorge zu tragen, dass die Lerner nicht 

nur ehrlich sind, sondern auch überlegt antworten. Zudem soll die Beantwortung der 

Fragen zuhause erfolgen, um zu verhindern, dass die Schülerinnen und Schüler sich 

gegenseitig absprechen oder gegebenenfalls einfach nur abschreiben.613  

Hinsichtlich des Inhaltes des verwendeten Fragebogens614 lassen sich folgende Kompo-

nenten bestimmen:  

- Einstellung und Haltung gegenüber dem bilingualen Unterricht allgemein 

- Einschätzung des Nutzens  

- Auflistung von möglichen Vorteilteilen und Nachteilen 

- individuelle Äußerungen  

Hilfreich für die Analyse und Interpretation der Arbeitsblätter und Unterrichts-

Mitschriften scheint die Inhaltsanalyse sein. Denn „(i)n dem, was Menschen sprechen 

und schreiben, drücken sie ihre Absichten, Einstellungen, Situationsdeutungen, ihr Wis-

sen und ihre stillschweigenden Annahmen über die Umwelt aus.“615 Ziel dabei ist es, 

die Eigenschaften des Textes mit Hilfe einer objektiven und systematischen Inhaltsana-

lyse so aufzubereiten, dass sie dazu dienen können Schlussfolgerungen anzustellen. So 

beabsichtigt die wissenschaftliche Inhaltsanalyse mit der Begutachtung und Auswertung 

von schriftlichen Textproduktionen, auch sogenannten „schriftlichen Kommunikations-

inhalten“616, das von Forschern beobachtete und protokollierte Geschehen zu stützen 

oder auch zu hinterfragen. Diese Idee der Inhaltsanalyse wird als Ausgangspunkt für die 

Analyse der Mitschriften und Schülerideen genommen, wobei die sozialwissenschaftli-

chen Absichten und das Ziele an das zu erforschende bilinguale Konstruktionskonzept 

angepasst werden.  

                                            
612 Lamnek, Siegfried / Krell, Claudia (2016): 520. 
613 Vgl. Schnell, Rainer / Hill, Paul / Esser, Elke (2018): 327. 
614 Siehe dazu im Anhang S. 272.  
615 Mayntz, Renate / Holm, Kurt / Hübner, Peter (1974): Einführung in die Methoden der empirischen Soziologie, 
Köln: 151. 
616 Lamnek, Siegfried/ Krell, Claudia (2016): 451. 
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7.4.4 Scripting: Ideengenerierung und Interventionsentwicklung 

Motiviert von der Vielzahl an positiven Beiträgen, die in der Literatur zum bilingualen 

Sachfachunterricht zu finden sind, wird zunächst ein Pre-Test in der Klasse 10aM mit 

rein englischsprachigem Unterricht und integrierter sprachlicher Wortschatzarbeit 

durchgeführt.617 Alle Arbeitsblätter und Lesetexte sind in englischer Sprache und auch 

die Unterrichtsgestaltung erfolgt englischsprachig. Die Unterrichtskonzeption orientiert 

sich weitgehend an der Unterrichtsgestaltung des bilingualen Geschichtsunterrichts so-

wie an den Unterrichtseinheiten zum evangelischen Religionsunterricht von Aichler 

Timo.618 Um einen thematischen Bezug zur Sprache zu haben, wird der Themenbereich 

„10.4 Fremden Kulturen und Menschen begegnen - Hinduismus und Buddhismus“619 

gewählt. Hierbei zeigt sich allerdings nach wenigen Unterrichtstunden, dass, obwohl die 

Schülerinnen und Schüler bereits seit der Grundschule mit der englischen Sprache ver-

traut sind, die Hemmschwelle, diese auch im Religionsunterricht zu nutzen, äußerst 

hoch ist. Bemühungen, die Lerner zu motivieren und ihnen die Scheu und Angst zu 

nehmen, die englische Sprache zu verwenden, verlaufen im Sand. Nach einigen Wo-

chen wird, vor allem durch die immer stärker werdende Unlust seitens der Lernenden, 

welche bis hin zur Mitarbeitsverweigerung reicht, die Testphase abgebrochen und der 

Religionsunterricht wieder in deutscher Sprache erteilt. Die Motivation der Lerner kehrt 

schlagartig zurück und ein Schüler merkt an, er verstehe gar nicht, wieso man etwas, 

das doch eigentlich gut ist, verändern müsse, und dann auch noch mit so etwas Schreck-

lichem wie Englisch. Natürlich lässt sich hier der Vorwurf der Momentaufnahme, er-

gänzt um unzureichende Validität, machen, da das Verhalten einer Klasse nicht stellver-

tretend für alle weiteren Schulklassen stehen kann. Doch Gespräche mit einer Vielzahl 

von Lehrkräften, auch anderer Schularten, bestätigen die dargestellte Beobachtung. Sie 

merken übereinstimmend an, dass die meisten Lerner kein gesteigertes Interesse an ei-

nem rein englischsprachigen Religionsunterricht zeigen und vielmehr eine Abwehrhal-

tung einnehmen. Das Merkwürdige daran ist, dass Manfred Pirner in seinen bilingualen 

Unterrichtsversuchen zu einem völlig anderen Ergebnis kommt. Die Schülerinnen und 

                                            
617 Der Einsatz der Deutschen Sprache war grundsätzlich erlaubt, die Schülerinnen und Schüler wurden allerdings 
gebeten dort wo es geht die englische Sprache zu nutzen. 
618 Pirner, Manfred / Aichler, Timo (2005): The Roots of Pop Music. Spirituals im bilingualen Religionsunterricht, 
in: Der fremdsprachliche Unterricht Englisch 39: 22-25. 
619 https://www.isb.bayern.de/download/13304/05_lp_kr_10_m.pdf 
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Schüler seines Forschungsdesigns lassen sich durch die englische Sprache motivieren 

und entwickeln teilweise sogar einen gesteigerten Ehrgeiz.620  

Doch wie lassen sich diese divergierenden Feststellungen in Einklang bringen? Die 

Vermutung liegt nahe, dass der positive Effekt des bilingualen Unterrichts zum einen an 

der Zusammensetzung der Schülerschaft liegen könnte. Handelt es sich dabei ja um 

meist hochmotivierte und strebsame Lerner eines Gymnasiums, die möglicherweise in 

dieser Form des Unterrichts auch eine Möglichkeit sehen, ihre Fremdsprachenkenntnis-

se zu verbessern und zu erweitern.621 Ein weiterer Aspekt, der sich positiv auf die Er-

gebnisse Pirners auswirkt, ist vermutlich die Tatsache, dass der bilinguale Unterricht an 

dieser Schule für die ausgewählten Schülerinnen und Schüler keine Innovation darstellt. 

Bereits seit einigen Jahren werden die Fächer Geschichte und Erdkunde bilingual unter-

richtet und ein Großteil der Lernenden nahm bereits an dieser Art des Unterrichts teil. 

Neben der Schülerschaft könnte der positive Effekt aber auch an der Umstellung und 

Umstrukturierung des kompletten Unterrichtsgeschehens liegen sowie durch die neue 

Lehrperson evoziert werden. So ist oft zu beobachten, dass der Unterricht durch die 

jungen Lehrkräfte neue Methoden und eine generelle Neukonzeptionierung aufweist, 

was die Schülerinnen und Schüler motiviert und zu gesteigerten kognitiven Leistungen 

anregt. Um diese Effekte, die Ergebnisse der bilingualen Forschung maßgeblich beein-

flussen können, auszuschließen, werden für das folgende Forschungskonzept folgende 

Maßnahmen getroffen: Es werden nur Klassen ausgewählt, die von der Lehrkraft bereits 

im Vorfeld unterrichtet wurden und mit dem bilingualen Unterricht keine Erfahrungen 

haben. Zudem ist anzumerken, dass die Lerner zwar prinzipiell motiviert sind, sie je-

doch kein gesteigertes Interesse an der Verbesserung ihrer Fremdsprachenkenntnisse 

aufweisen. So kann sichergestellt werden, dass die bilinguale Methode im Mittelpunkt 

der Forschung steht und eine effektive und valide Protottypenentwicklung ermöglicht 

werden kann. 

So gilt es nun zu überlegen, wie der Unterricht mit diesen Lernern gestaltet sein muss, 

um Überforderung und Abneigungshaltung entgegenzuwirken. Diesbezüglich gibt es 

verschiedene Möglichkeiten. Neben Vorkursen und der intensiven Kooperation mit dem 

Englischunterricht in Form von fächerübergreifendem Lernen erscheint im vorliegenden 

                                            
620 Vgl. Pirner, Manfred (2007): 47. 
621 Vgl. Lamsfuß-Schenk, Stefanie (2008): 251 ; Vgl. dazu 6.2.2 Bilingualer Geschichtsunterrichts S. 106. 
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Fall die Methode der language showers622 am sinnvollsten. Hierbei handelt es sich um 

eine Methode, die im englischsprachigen Raum insbesondere in der Primarstufe ange-

wandt wird, um die Kinder mit einer fremden Sprache vertraut zu machen. Dabei wird 

mit Hilfe von Liedern, Spielen, Bildmaterial und authentischen Gegenständen versucht, 

die Schülerinnen und Schüler an den Einbezug der englischen Sprache im Sachfachun-

terricht heranzuführen. Da es sich bei den Lernern dieser Forschungseinheit jedoch um 

Schülerinnen und Schüler am Ende der Sekundarstufe handelt, gilt es, die Methode der 

Sprachdusche entsprechend anzupassen. Neben aktuellen englischsprachigen Liedern 

und kurzen englischsprachigen Texten versuchen sich die Lernenden auch an englisch-

sprachigen Bildbeschreibungen623. Durch den punktuellen und bedachten Einsatz dieser 

Elemente ist die Abwehrhaltung relativ gering, zumal darauf geachtet wird, nur motivie-

rende und ansprechende Inhalte auszuwählen. Zudem sehen die Lerner zumindest teil-

weise einen Sinn darin, ein englischsprachiges Lied auf Englisch zu erklären, bzw. die 

Methode der Bildbeschreibung für die Englisch-Abschlussprüfung einzuüben. Nachdem 

die anfängliche Hürde der sprachlichen Abneigung überwunden ist, ist es im weiteren 

Verlauf möglich, die englische Sprache zur Unterrichtssprache zu machen.  

Davon ausgehend werden nun entsprechende Stunden entwickelt, die nicht nur den 

sprachlichen, sondern auch den kognitiven und inhaltlichen Anforderungen der Schüle-

rinnen und Schüler genügen. Bei der Konzeption der Unterrichtsstunden wird deutlich, 

dass bisweilen nur wenig entsprechendes bilinguales Material für den Einsatz im Reli-

gionsunterricht zu Verfügung steht und häufig auf englischsprachige Lehrwerke sowie 

digitale Quellen und individuell erstellte Materialien zurückgegriffen werden muss. 

Dabei ist es die Aufgabe der Lehrkraft, sich intensiv mit diversen Materialien und Tex-

ten auseinanderzusetzen und diese entsprechend zu verändern und didaktisch aufzube-

reiten, sodass sie im Religionsunterricht Anwendung finden können. Hinsichtlich der 

Themenauswahl ist zu sagen, dass sich diese aufgrund der in Kapitel 7.4.2.1 genannten 

Zielsetzung insbesondere an dogmatischen Fragestellungen orientiert. Die konkrete 

Umsetzung erfolgt schließlich gemäß eines entsprechend konzipierten Unterrichtssche-

mas, welches sich in nachfolgende Teilelemente aufgliedern lässt: 
 

1. Schaffung eines Lernsetting (Hinführung, Motivation) 
                                            
622 Kurzzeitiger Einsatz einer Fremdsprache, zu Deutsch Sprachdusche; vgl. Mehisto, Peeter / Marsh, David / Frigols, 
Maria. Jesus (2008): Uncovering CLIL: Content and Language Integrated Learning in Bilingual and Multilingual 
Education, Oxford: 13. 
623 In den Jahrgangstufen 9/10 der Mittelschule, stellt die englischsprachige Bildbeschreibung einen Teil der mündli-
chen Abschlussprüfung im Fach Englisch dar.  
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2. Kognitive Aktivierung durch die Input- bzw. Eindrucksphase (Aufgabenstellung) 

3. Kognitive Aktivität und Erwerb von Kompetenzen in der Ausdrucksphase  

    (Erarbeitungsphase)  

4. Kognitive Aktivierung, Selbst- und Ergebnisreflexion in der Austauschphase   

    (Sicherungsphase)  
 

Dieses Phasenschema kann als Grundlage für die Gestaltung der einzelnen Unterrichts-

bausteine betrachtet werden und wird im Folgenden auch in den verschiedenen Meso-

zyklen zur Anwendung kommen. 

 

7.4.5 Iterative Mesozyklen: Überblick über die zyklischen Testphasen  

Wie der Pre-Test, erfolgt auch die Durchführung der Mesozyklen jeweils in der Jahr-

gangsstufe 10 der Sportmittelschule Hauzenberg. Aufgrund datenschutzrechtlicher 

Bestimmungen werden die Namen der Schülerinnen und Schüler entsprechend geän-

dert. Bei der Dokumentation der Schüleräußerungen wird versucht, die Aussagen so 

originalgetreu wie möglich abzubilden, wobei gelegentlich eine orthographische sowie 

grammatikalische Anpassung nötig ist.  

Das design-basierte Forschungsprojekt zum bilingualen Religionsunterricht umfasst drei 

unterschiedliche Zyklen, welche sich an den verschiedenen sprachlichen Ausgestal-

tungsformen des bilingualen Unterrichts orientieren. So wird zu Beginn aufgrund bishe-

riger Forschungseinheiten zum bilingualen (Religions-)Unterricht ein überwiegend eng-

lischsprachig geführter Unterricht (CLIL high) auf seine Nützlichkeit hin überprüft. Er-

gänzend zur Muttersprache nimmt dabei eine weitere Sprache mit bis zu 100% den 

sprachlichen Raum ein. Die Gestaltung des Unterrichts erfolgt fast ausschließlich in 

englischer Sprache, wenngleich zu Beginn der Einsatz der Muttersprache noch gehäuft 

vorkommt, so geht man im weiteren Verlauf der Unterrichtseinheiten je nach Thema 

und Möglichkeit dazu über, den Unterricht in der Fremdsprache durchzuführen.624 Zent-

rales Merkmal dabei ist, dass nicht nur der inhaltliche Input in englischer Sprache er-

folgt, sondern auch jegliche Form des Outputs.  

                                            
624 Diese Form des bilingualen Unterrichts ist nach wie vor vorherrschend und umfasst etwa 75 % aller bilingualen 
Bemühungen. Diese Einschätzung stützt sich auf die Durchsicht von verschiedenen Verlautbarungen der Kultusmini-
sterien, sowie aktuellen wissenschaftlichen Veröffentlichungen zum bilingualen Unterricht. 
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Nach dieser High Level Phase erfolgt die Durchführung einer Forschungseinheit im 

CLIL medium level. Diese zweite Phase umfasst ergänzend zur Muttersprache den Ein-

satz einer weiteren Sprache mit bis zu 50%. Dabei wird das ganze Schuljahr in fast je-

der Stunde bilingual unterrichtet, sodass neben der Muttersprache immer auch fremd-

sprachliche, in diesem Fall englische Aspekte, Teil des Unterrichtsgeschehens sind. Im 

konkreten Forschungsprojekt zeichnet sich dies durch den Einsatz einer medialen eng-

lischsprachigen Darbietung aus, welche anders als im High Level nicht in der gleichen 

Sprache eine Verarbeitung erfährt, sondern die kognitive Durchdringung vielmehr mit-

tels der Muttersprache erfolgt. 

Die letzte Testphase des Projektes bildet eine Forschungseinheit im Low Level Bereich. 

Dabei wird die englische Sprache nur mit bis zu 15 % genutzt, sodass hier von einem 

gezielten und punktuellen Einsatz der Fremdsprache ausgegangen werden kann. Dabei 

wird die englische Sprache als methodisches Element zur Erarbeitung von Teilelemen-

ten eines Themenschwerpunkts genutzt, um einen Verstehensprozess zu initiieren und 

die Schülerinnen und Schüler zum selbstgesteuerten Denken anzuregen. 

 

7.5 Mesozyklus I: Bilingualer Religionsunterricht High Level  

7.5.1. Vorbemerkung 

Der erste Mesozyklus, der sich überwiegend am Einsatz der englischen Sprache orien-

tiert und dem Deutschen nur eine Randstellung gewährt, wird im Schuljahr 2013/2014 

in der 10a der Sportmittelschule Hauzenberg durchgeführt. Als Ausgangspunkt dient 

dabei neben der Forschung Manfred Pirners auch der im Vorfeld vollzogene Pre-Test. 

Da der Stundenaufbau, die Ergebnisse und wahrnehmbaren Beobachtungen und Schü-

leräußerungen vergleichbar sind, soll die Erläuterung im Folgenden an Hand eines bei-

spielhaften Unterrichtsversuches erfolgen, welcher einen Einblick in strukturelle, didak-

tische und sprachliche Aspekte gibt. 

 

7.5.2 Exemplarische Darstellung „God created man in his image“ 

Ziel der Stunde soll es sein, die Schülerinnen und Schüler mit dem Abbildbegriff ver-

traut zu machen und mit Hilfe der englischen Sprache nicht nur Wissen aufzubauen, 

sondern die Lerner auch eine theologische Deutung vornehmen zu lassen. Vor diesem 
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Hintergrund konfrontiert die Lehrkraft die Schülerinnen und Schüler zu Beginn der Un-

terrichtsstunde mit dem Bild der Erschaffung des Menschen von Michelangelo, und 

bittet die Schülerinnen und Schüler zu beschreiben, was sie sehen. Hierbei werden 

Aspekte wie: „I can see two men and they berühren them.“ „There are two men and 

they don’t wear clothes“, „One man is old, the other man is, I think much younger“ 

genannt. Im nächsten Schritt ergänzt die Lehrkraft das Bild mit der Unterschrift, God 

created man in his image, und bittet die Lerner dies bei der weiteren Beschreibung zu 

berücksichtigen, sodass es zu „One man is God, the other one is a man“, „Maybe this 

shows the first creation, and the young man is Adam“ und ähnlich konnotierten Aussa-

gen kommt. Die Lehrkraft erklärt den Schülerinnen und Schülern, dass es sich bei die-

sem Bild um die Darstellung der Erschaffung des Menschen handelt und präsentiert 

ihnen des Weiteren den Satz: God created man in his image. 

Die Aufgabe der Lerner besteht nun darin, den Satz zu interpretieren und in eigenen 

Worten wiederzugeben. Dabei ist festzustellen, dass die Ideen der Lernenden sich alle 

im Rahmen von picture und look like bewegen, wobei hier bereits einige fragend an-

merken, „I am not sure if this is right!“  

Zur Weiterarbeit und als Hilfestellung konfrontiert die Lehrkraft die Lerner mit folgen-

dem Wörterbucheintrag:  
 

Image (noun) 

1: a picture or reflection of something produced by a mirror or lens 

2: someone who looks very much like another person 

3: the thought of how something looks 

4: a representation  

5: an idea of what someone or something is like 

Hierbei sollen die Schülerinnen und Schüler nun versuchen, die verschiedenen Image-

Möglichkeiten in englischer Sprache zu erklären. Dabei ist zu beobachten, dass die Ler-

ner einige Zeit brauchen, bis sie sich die ersten Notizen machen. Auf Nachfrage geben 

einige zu verstehen, dass sie sich schwer tun, hier die richtigen Worte zu finden, da 

ihnen bisweilen oftmals auch das nötige Vokabular fehlt. Nach geraumer Zeit wird die 

Arbeitsphase beendet. Dabei ist festzustellen, dass es Lerner gibt, die kaum oder gar 
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keine Erklärungen notiert haben, weil sie einfach nicht wussten, wie sie das, was sie 

dachten, im Englischen wiedergeben sollten. Im nachfolgenden Kasten findet sich die 

Auflistung der genannten Schüleraspekte. 
 

Image (noun) 

1: a picture or reflection of something produced by a mirror or lens 

God looked into the mirror and saw himself  

God made a picture of himself  

2: someone who looks very much like another person 

a twin, sister, brother, clone 

3: the thought of how something looks 

thinking of the look of someone / thinking about Aussehen of someone 

 

4: a representation  

People represent God / people are God 

5: an idea of what someone or something is like 

God had an idea how people should be / God invented people  

 

Dabei fällt auf, dass die Lernenden vermehrt auf Worte zurückgreifen, die der Aus-

gangsformulierung sehr ähnlich sind. Die Schülerinnen und Schüler geben an, dass sie 

sich schwer tun, die vorgegebenen Definitionen mit eigenen Worten zu erklären, und 

dass die Erklärungen oftmals nicht unbedingt mit dem übereinstimmen, was sie eigent-

lich denken, weil ihnen dazu die Wörter fehlen und sie die Bausteine somit mit Begrif-

fen erklären, die sie kennen. So gibt Anna beispielsweise an, dass sie God invented pe-

ople als Erklärung für an idea of what someone, something is like nur deshalb geschrie-

ben hat, weil sie denkt, das klingt gut, ohne sich eigentlich über die Bedeutung bewusst 

zu sein.  

Beim Versuch, die verschiedenen Ausdrücke mittels der Austauschphase zu diskutieren, 

ist festzustellen, dass die Lerner lediglich das Geschriebene wiedergeben und der Ver-
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such einer Erklärung meist mit dem Satz, „I don’t know how to explain this“ oder „Can 

I say it in German, please“ endet, sodass sowohl die Konstruktions- als auch die Refle-

xions- und Ko-Konstruktionsphase als wenig gewinnbringend zu erachten ist. 

 

7.5.3 Auswertung und Evaluation der Intervention  

Wie die vorausgehenden Ausführungen zeigen, haben die Schülerinnen und Schüler 

nicht selten Schwierigkeiten bei der schriftlichen und mündlichen Sprachproduktion, 

was sich nicht nur ungünstig auf das Lerntempo, sondern auch auf den allgemeinen 

Lernprozess auswirkt. So wird deutlich, dass diese Form des bilingualen Unterrichts 

ohne vorbereitenden Vorkurs und ergänzendem Fremdsprachenunterricht nur schwer 

umsetzbar ist, wenngleich die Lerner der 10. Jahrgangstufe durchaus über ein gewisses 

Maß an Kenntnissen in beiden Sprachen verfügen. Auch die von Manfred Pirner ge-

nannte kognitive Aktivierung625 zeigt sich dabei leider nicht in Form von geistiger Ak-

tivität. Vielmehr ist festzustellen, dass den Schülerinnen und Schülern teilweise die 

Worte fehlen und sie durch die allumfassende Fremdsprachlichkeit zu passivem Verhal-

ten gezwungen werden. Zwar lassen sich vereinzelt und auf den ersten Blick durchaus 

vielversprechende Antworten finden, doch stellt sich bei näherer Betrachtung heraus, 

dass diese lediglich das Ergebnis eines willkürlichen und unhinterfragten Einpassungs-

prozesses sind. Dabei wären die Lerner durchaus in der Lage den englischsprachigen 

Input geistig zu verarbeiten, was sich in Aussagen wie „Can I explain it in German“, 

wiederspiegelt. 

Durch die Überbetonung der Einsprachigkeit stellt die deutsche Sprache meist nur eine 

Randerscheinung im Unterricht dar. Eine bewusste Übersetzung und Gegenüberstellung 

von englischer und deutscher Sprache wurden bisweilen umgangen und nicht aktiv ein-

gefordert. Dies scheint allerdings die Schlüsselstelle des Verständnisses zu sein. 

Schließlich übersetzen Schülerinnen und Schüler zunächst den didaktischen Input und 

konstruieren zunächst in ihrer Muttersprache mögliche Lernbausteine. Erlaubt man den 

Lernern nicht, diese auch auszudrücken, sondern fordert sogleich eine Übertragung oder 

gar den Vollzug der Konstruktion in englischer Sprache ein, so gehen die durch diesen 

Prozess entstandenen Lernergebnisse verloren. 

                                            
625 Pirner, Manfred (2013): Kognitive Aktivierung als Merkmal eines guten Religionsunterrichts. 
Anregungen aus der empirischen Unterrichtsforschung, in: Theo-Web. Zeitschrift für Religionspädagogik 12 
(2/2013): 236 
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Neben diesem lernprozessbezogenen Aspekt lassen sich zudem weitere Aspekte anfüh-

ren, die bei der Durchführung allgemein und wiederkehrend beobachtbar waren. So 

gestaltet sich beispielsweise die Erstellung der einzelnen Themen sehr zeitintensiv, da 

es notwendig ist, entsprechende Unterrichtsmaterialien zu konzipieren, welche sowohl 

sprachlich als auch inhaltlich den Anforderungen der Schülerinnen und Schüler gerecht 

werden. Hinzu kommt die sprachliche Komplexität der Medien, die eine Vokabelvor-

entlastung626 notwendig macht und von den Lernern oftmals als störend empfunden 

wird. Aussagen wie: „Müssen wir jetzt echt Vokabeln lernen, um den Text zu verstehen, 

gibt es den nicht auch in Wörtern, die wir kennen?“ sind häufig zu finden.  

Zwar ergibt sich durch die sprachliche Komplexität auch eine positive Verlangsamung 

des Erarbeitungsprozesses, da die Lerner gezwungen sind die Texte und den medialen 

Input genau zu betrachten, um überhaupt etwas verstehen zu können. Allerdings ver-

pufft dieser positive Aspekt schnell, wenn sich die Schülerinnen und Schüler an diese 

Tatsache gewöhnen und Strategien entwickeln, die sie wieder in alte oberflächliche Be-

arbeitungsmuster fallen lassen. So greifen die Lerner bei der Beantwortung von Aufga-

ben und der eigenständigen Weiterarbeit fast ausschließlich auf Wörter zurück, welche 

sie bereits in der Inputphase gehört oder gelesen haben. Somit kommt es nicht selten zu 

einer teilweise wörtlichen Übernahme von Textinhalten, die keine entsprechende kogni-

tive Aktivierung bzw. Verarbeitung erkennen lassen. Der Grund dafür ist wohl der Tat-

sache geschuldet, dass die Schülerinnen und Schüler nicht über genügend englischspra-

chiges Vokabular und Kommunikationsstrategien verfügen, bzw. diese nicht nutzen 

können, um die neuen Informationen aufzuarbeiten und in eigenen Worten wiederzuge-

ben. Dabei wirkt sich der Mangel an Sprachfähigkeit und Ausdrucksfähigkeit vor allem 

auch auf die mündliche Sprachproduktion aus, sodass Unterrichtsgespräche erschwert 

werden und bisweilen zu keinem gewinnbringenden Ergebnis führen. All dies ließe sich 

zwar einüben, doch gilt es kritisch zu fragen, ob der dafür notwendige Aufwand im 

Verhältnis zur eigentlichen Intention steht, zumal das eigentlich zweistündige Fach hier 

wertvolle Zeit für die Erarbeitung fachfremder Inhalte aufwenden müsste. Auch in Be-

zug auf die kognitive Aktivierung / Aktivität mittels der englischen Sprache ist festzu-

stellen, dass diese zumindest im Mittelschulbereich nur bedingt vorhanden ist, und die 

Lerner vielmehr überfordert scheinen.  

                                            
626 Dies kann zum einen in Form von Vokabelerklärungen geschehen oder während der Textarbeit, durch Fußnoten 
im Textverlauf, sowie mittels der Ausgabe von Vokabellisten. 
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7.6 Mesozyklus II: Bilingualer Religionsunterricht Middle Level 

7.6.1 Vorbemerkung  

Aufgrund der unzureichenden Problemlösung des bilingualen Unterrichts in High Level 

Form wurde der Unterricht in der zweiten Phase im Schuljahr 2014/2015, in zwei 10. 

Klassen, in Form des Middle Levels unterrichtet. Hier lag das Augenmerk im Besonde-

rem auf der Gegenüberstellung der beiden Sprachen, wobei das Englische immer den 

Ausgangspunkt darstellte. Die Unterrichtsstunden waren somit gekennzeichnet vom 

Einsatz unterschiedlicher englischsprachiger medialer Formen, die mit Hilfe der deut-

schen Sprache entschlüsselt wurden.  

 

7.6.2 Beschreibung der Intervention 

Im Mesozyklus II liegt der Schwerpunkt auf einem in jeder Stunde wiederkeh-

renden Sprachwechsel. Die Durchführung der Unterrichtseinheiten unterscheidet 

sich von der Ausgestaltung her allerdings wenig von den Bausteinen in Zyklus 

III, sodass an dieser Stelle auf eine Beschreibung verzichtet wird und auf die 

Ausführungen im Kapitel 7.4.4.4 Mesozyklus III verwiesen wird. Einzig sei da-

rauf hingewiesen, dass eben nicht nur ausgewählte Stunden einen Sprachwechsel 

erfahren, sondern in jeder Unterrichtsstunde ein Codeswitching stattfindet. 

 

7.6.3 Auswertung und Evaluation der Intervention 

Im Gegensatz zum ersten Zyklus, wird bei der Durchführung des bilingualen Unter-

richts im Middle Level, der Muttersprache genügend Raum gelassen. So findet die Erar-

beitung der englischsprachigen Inhalte immer unter Einbezug der deutschen Sprache 

statt, wodurch sich ein positiver Effekt im Sinne einer Verstehens-Überprüfung ein-

stellt. Allerdings zeigt sich, dass das Verharren in dieser Vorgehensweise zu Problemen 

führt. 

So gewöhnen sich die Schülerinnen und Schüler nach wenigen Wochen an diese Vor-

gehensweisen, sodass es zu einem Wandel kommt und sich statt kognitiver Aktivität, 

Langeweile einstellt. Die dauerhafte Zweisprachigkeit im Rahmen einer bilingualen 

Unterrichtskonzeption ist angesichts der Zielformulierung, wenig sinnvoll. Allgemein 
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zeigt sich, vor allem aufgrund der oftmals gravierenden Unterschiede in den Lernpro-

dukten, die Lernenden von Beginn an darauf hinzuweisen sind, dass jede Idee zunächst 

Gültigkeit besitzt und man sich nicht von abweichenden Notizen des Sitznachbarn ver-

unsichern lassen sollte. Leider neigen Schülerinnen und Schüler dazu, die eigenen Aus-

sagen und Vorstellungen aufgrund irrationaler Befindlichkeiten zu revidieren und un-

überlegt die Ideen des Nachbarn, inklusive entsprechender Erklärungen, zu überneh-

men. Hier gilt es mit Hinblick auf die Entwicklung entsprechender Kompetenzen und 

der Konstruktion individueller Wissensbausteine, die Schülerinnen und Schüler zu len-

ken. Im bilingualen Unterricht wird dies um den Übersetzungsprozess ergänzt. So sto-

ßen Lerner im bilingualen Sachfachunterricht nicht selten an ihre sprachlichen Grenzen, 

die sie dazu zwingen, einen höheren kognitiven Aufwand zu betreiben um ein Problem 

zu lösen, bzw. das zum Ausdruck zu bringen, was sie eigentlich denken. „Die Suche 

nach der sprachlichen Form löst hier eine intensivere Rekonstruktion des inhaltlichen 

Wissensbestandteils aus, weil er in seinen Beziehungen zum umgebenden semantischen 

Feld rekonstruiert und in seiner Stimmigkeit überprüft wird.“627 Durch den Prozess des 

in-Beziehung-Setzen von Erst- und Zweitsprache kommt es zu Bewertungs- und Ver-

gleichsprozessen von Begriffskonzepten. Ursächlich und entscheidend für diese Prozes-

se sind oftmals Lücken im fremdsprachlichen Vokabular. Da es den Schülerinnen und 

Schülern in der Fremdsprache, anders als in ihrer Muttersprache, nicht möglich ist, Tex-

te durch oberflächliches Lesen zu verstehen, oder Dinge in eigenen Worten mal schnell 

auszudrücken, sind sie gezwungen sich verstärkt mit dem Lerngegenstand auseinander-

zusetzen, um so zu einem zufriedenstellenden Ergebnis zu gelangen.  

 

7.7 Mesozyklus III: Bilingualer Religionsunterricht Low Level 

7.7.1 Vorbemerkung  

Wie sich zeigt, ist es aus religionspädagogischer Sicht wenig sinnvoll, den Unterricht 

vollständig in einer fremden Sprache abzuhalten. Auch das fast stündliche und kontinu-

ierliche Hin- und Herwechseln zwischen dem Deutschen und dem Englischen bringt 

nicht den gewünschten Erfolg. Vielmehr scheint ein gezielter, bewusster und wohlüber-

legter Einsatz der englischen Sprache in Kombination mit der Muttersprache, erfolgs-

versprechend zu sein. Vor diesem Hintergrund wurden die nachfolgend dargestellten 

                                            
627 Heine, Lena (2010): 209.  
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Stunden ausgewählt, da sie inmitten normaler Unterrichtssequenzen als Verstehens-

Motor für sperrige Themen gesehen werden können.  

Neben der Darstellung der einzelnen Unterrichtsbausteine soll zudem eine kurze theo-

logische Verortung mit Bezug zum Lehrplan vorgenommen werden, um die Bedeutung 

und den Mehrwert der individuellen Schülerkonstruktionen deutlich werden zu lassen. 

Anschließend werden Ablauf und Inhalt des Unterrichts erläutert, gefolgt von einem 

kurzen Fazit und Ausblick auf eine mögliche Weiterarbeit. 

 

7.7.2 Baustein I: Anthropologie - God created man in his image  

7.7.2.1 Theologische und inhaltliche Vorbemerkung 

Im ersten Baustein soll es zunächst darum gehen, dass die Schülerinnen und Schüler ein 

Verständnis für das in der Alltagssprache wenig gebräuchliche Wort Abbild / Ebenbild 

bekommen. Dies lässt sich im Lehrplan unter „10.1 Der Mensch und seine Macht - zwi-

schen Versuchung und Verantwortung“628 verorten. Geht es schließlich darum, eine 

Begründung und eine Einordnung für die Macht des Menschen zu finden, welche sich 

letztendlich im Licht der Gottesvorstellung des Menschen entfaltet.  

Hinsichtlich der Gottesvorstellungen der Lernenden ist damit zu rechnen, dass diese 

gravierende Unterschiede aufweisen. So sind zum einen Lerner festzustellen, die Gott 

zumindest im ersten Schritt noch anthropomorph denken. Demgegenüber stehen Schü-

lerinnen und Schüler, die bereits über ein weitreichendes theologisches Grundverständ-

nis verfügen und sogar zu einer trinitarischen Differenzierung in der Lage sind. Diese 

Diversität an Vorstellungen ist für den Lernprozess als gewinnbringend zu erachten, da 

sie ein weites Spektrum an Konstruktionen und Ko-Konstruktionen ermöglicht und so-

mit als Voraussetzung für erfolgreiches (konstruktivistisches) Lernen gesehen werden 

kann.  

Generell ist es im Vorfeld notwendig sich Gedanken über das theologische Verständnis 

des Abbildbegriffes zu machen, um so eine entsprechende Gestaltung des Inputs vor-

nehmen zu können, welcher die Lerner zu individuellen und dennoch theologisch sinn-

vollen Konstruktionen anregen soll. Hierbei werden nachfolgende Erklärungen für Ab-

                                            
628  https://www.isb.bayern.de/download/13304/05_lp_kr_10_m.pdf 
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bild, in Englisch image, die so auch im Merriam Webster Dictionary vorzufinden sind, 

ausgewählt, da sie sich wiederum konkreten theologischen Aspekten zuordnen lassen.  

Durch die Bestimmung des Menschen Gottes Abbild zu sein, unterscheidet er sich nicht 

nur von allen anderen Wesen, sondern steht zugleich mit ihnen und vor allem mit Gott 

in Beziehung. Diese besondere Verbindung des Menschen zu Gott hat ihren Ursprung in 

den Begriffen zelem und d’mut. Während zelem bezeichnend für den Bildcharakter steht 

und sich mit Standbild oder Statue übersetzen lässt, deutet das Wort d’mut eher in Rich-

tung vergleichbar und Ähnlichkeit. Wenngleich diese beiden Begriffe divergente As-

pekte darzustellen scheinen, so sind sie gerade hinsichtlich des theologischen Abbildbe-

griffes eher als sich ergänzend, denn als gegensätzlich aufzufassen. Schließlich ist es 

eben weder der aufrechte Gang noch ein körperliches oder geistiges Merkmal, das den 

Menschen zu Gottes Ebenbild macht, vielmehr ist es die allgemeine Existenz des Men-

schen im Gegenüber Gottes. Auch hinsichtlich der Ähnlichkeit ist festzustellen, dass es 

sich hierbei weniger um eine qualitative, sondern vielmehr um eine kategoriale Ver-

gleichbarkeit handelt. Wenn Gott als die Liebe und der Geist gesehen wird, ist der 

Mensch, der Gott als Abbild gegenübersteht, ihm durch sein geistbegabtes und lieben-

des Wesen ähnlich.629 Somit lässt sich Ebenbild deuten als „eine gelebte Veranschauli-

chung, eine Darstellung, ja eine Verwirklichungsform des Wesens Gottes“630, welche 

aus neutestamentlicher Sicht erst durch Jesus Christus verwirklicht wurde. „Er ist der 

Gott entsprechende Mensch und als solcher das Ebenbild Gottes 2 Kor 4,4“631. 

 

7.7.2.2 Didaktische Umsetzung 

Diese theologischen Erkenntnisse sollen nun mit Hilfe der englischen Sprache erschlos-

sen werden. Dabei beginnt der Unterrichtsbaustein zur Abbildtheologie mit der Präsen-

tation eines Bildes632 mit dazugehöriger Bildunterschrift.633 

                                            
629 Vgl. Härle, Wilfried (2000): Dogmatik, Berlin: 434. 
630 Härle, Wilfried (2000): 436. 
631 Biehl, Peter / Johannsen, Friedrich (2002): Einführung in die Glaubenslehre. Ein religionspädagogisches Arbeits-
buch, Neukirchen-Vluyn: 141. 
632 https://pixabay.com/de/erschaffung-des-menschen-1159966/ 
633 In der Einstiegsphase sind nur das Bild, sowie der Satz God created man in his image zu lesen. Der restliche Teil 
wird erst bei der Erarbeitung durch Aushändigen des Arbeitsblattes für die Schülerinnen und Schüler sichtbar. 
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God created man in his image 

Es geht zunächst darum, ein entsprechendes Lernsetting für die Erarbeitung der Abbild-

thematik zu schaffen und die Wahrnehmung der Schülerinnen und Schüler anzuregen. 

Die Wahl fällt dabei bewusst auf das Bild von Michelangelos Erschaffung des Men-

schen, da es den Lernern aus der 8. Jahrgangsstufe bereits bekannt ist und es somit auch 

als Erinnerungs- bzw. Gedächtnisbrücke für bisherige Wissenskonstruktionen dienen 

kann und es zugleich eine Perturbation hinsichtlich des theologischen Verständnisses 

der Abbildtheologie darstellt. 

Aufgrund des stillen Impulses sind diverse Meldungen zu verzeichnen, die sich zusam-

menfassend auf den Aspekt der Erschaffung des Menschen bringen lassen. Auf Rück-

frage der Lehrkraft, welche Bedeutung der Satz „God created man in his image“ habe, 

zeigt sich ein dreigeteiltes Bild. Während einige Lerner angeben keine Ahnung zu ha-

ben, was es mit diesem Satz auf sich haben könnte, zumal dieser auch in englischer 

Sprache sei und sie in Englisch nicht gut wären, gibt es auch Lerner die den Satz, Gott 

schuf den Menschen nach seinem Abbild unhinterfragt abrufen, da sie diesen bereits im 

Religionsunterricht kennengelernt haben. Zudem finden Schülerinnen und Schüler, die 

sich mit dem Satz genauer auseinandersetzen Ideen wie „Gott machte den Menschen 

nach seinem Bild“, Gott schuf den Menschen so wie er ist“, „Gott kreierte den Men-

schen nach seinem Image“. Allerdings bleiben diese Äußerungen bis auf den Hinweis, 

wenn der Mensch Gottes Bild ist, sieht er vielleicht so aus, ohne weitere konkrete Erklä-

rung. Die Lernenden stoßen somit an ihre Grenze was die Begriffserschließung und die 

damit einhergehende kognitive Verarbeitung des Abbildkonzeptes betrifft. Eine Mög-

lichkeit der eigenständigen Erarbeitung des christlichen Verständnisses von Abbild 
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stellt die Darbietung unterschiedlicher Definitionsmöglichkeiten des englischen Wortes 

image dar. Mit Hilfe dieser Eindrucksphase ist es möglich, die Schülerinnen und Schü-

ler mit der theologischen Wahrheit indirekt zu konfrontieren. Aufgabe der Lerner ist es 

dann, durch Übersetzungsleistung und im Diskurs eine eigene reflektierte und möglich-

erweise auch mit der christlichen Sichtweise übereinstimmende Lösung zu finden.  

Dem Lernenden werden nun die verschiedenen Dimensionen des Begriffes image in 

Form eines Flyers, welcher auch die zum Einstieg genutzte Schlagzeile enthält, präsen-

tiert, mit der Aufgabe, das Wort image mit Hilfe der Wörterbucheinträge noch einmal 

zu übersetzen.  

God created man in his image (Genesis 1,27) 

Image (noun) 

1: picture or reflection of something produced by a mirror of lens 

2: someone who looks very much like another person 

3: the thought of how something looks 

4: a representation  

5: an idea of what someone or something is like  

Dazu erstellt jeder Lerner zunächst jeweils fünf Erklärungen, von denen anschließend 

der Satz ausgewählt wird, der für ihn am meisten Sinn ergibt. Die Ausdrucksphase 

zeichnet sich dabei vor allem durch das konzentrierte und genaue Arbeiten der Lerner 

aus, die sichtlich bemüht sind, eine richtige und sinnvolle Übersetzung zu finden. Die 

Lehrkraft steht den Lernenden dabei durch individuelle Scaffolds zur Verfügung, um 

sicherzustellen, dass auch Lernschwache ihre Vorstellungen zum Ausdruck bringen 

können. Bezüglich der verschiedenen Schüleräußerungen ist Folgendes zu konstatieren: 

Image (noun) 

1: a picture or reflection of something produced by a mirror or lens 

Gott machte den Menschen nach seinem Spiegelbild. 

Gott erschuf den Menschen so, wie er selbst im Spiegel aussieht. 
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Der Mensch ist eine Spiegelreflexion Gottes. 

Gott erschuf den Menschen so, wie er (Gott) selbst im Spiegel aussieht. 

Gott machte den Menschen nach seinem Spiegelbild, im Sinne von ihm gleich sein, aber anders herum. 

2: someone who looks very much like another person 

Gott machte sich einen Klon. 

Gott schuf sich einen Zwilling. 

Gott machte sich einen Doppelgänger. 

Gott erschuf den Menschen so, dass er ihm ähnlich schaut. 

Der Mensch ist Gott ähnlich. 

3: the thought of how something looks 

Gott machte den Menschen nach seiner Vorstellung, wie er aussehen soll. 

Gott hatte einen Gedanken wie der Mensch ausschauen sollte, und so erschuf er ihn. 

Gott hatte eine Idee wie der Mensch aussehen soll, und nach dieser Idee machte er den Menschen. 

Gott hatte ein geistiges Bild vor sich wie der Mensch aussehen soll. 

Gott hatte eine Vorstellung davon, wie er den Menschen schaffen wollte, hat es sich vorher überlegt. 

Der Mensch nicht einfach Zufall, es gibt einen Grund (die Idee Gottes), warum er so ist. 

4: a representation  

Gott machte den Menschen als Repräsentation.   

Gott erschuf den Menschen als Repräsentant.  

Gott machte den Menschen als seinen Stellvertreter (auf Erden). 

Gott machte jemanden der ihn repräsentiert. 

Eine Repräsentation in Form von einer Statue.  

Gott machte den Menschen zu seinem Vertreter. 

Der Mensch vertritt Gott auf Erden. 

Der Mensch ist Repräsentant Gottes, allerdings war Jesus der Urrepräsentant. 
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5: an idea of what someone or something is like 

Gott machte den Menschen so, dass er ihm (Gott) ähnlich ist. 

Gott hatte eine Idee wie der Mensch sein soll und so * erschuf er den Menschen. * nach dieser Idee 

Gott kreierte den Menschen nach seiner Vorstellung. 

Nach dieser individuellen Ausdrucksphase ist es wichtig, dass die Schülerinnen und 

Schüler ihre Ideen und Vorstellungen versprachlichen. Sie erhalten den Auftrag, sich 

mit ihrem Banknachbarn über ihre Übersetzungsmöglichkeiten und ihren ausgewählten 

Satz zu unterhalten. Angesichts der zu entwickelnden Diskurskompetenz im Religions-

unterricht soll es hierbei nicht um ein sinnloses Vorlesen und Abgleichen gehen, son-

dern die Lerner werden gebeten die Wortwahl ihrer Übersetzungen zu erklären und zu 

begründen sowie auf etwaige Rückfragen und Einwände Stellung zu nehmen. Nur so 

kann es zu einer reflexiven Betrachtung der Wissenskonstrukte kommen und kompe-

tenzorientierte Diskussionsstrategien können entsprechend eingeübt werden. 

Mit Hilfe der Tafel werden nun im Plenum die verschiedenen Ideen gesammelt und es 

wird versucht, dem Satz God created man in his image eine entsprechende Übersetzung 

gegenüberzustellen. Hierbei bittet die Lehrkraft nun die Schülerinnen und Schüler um 

Handzeichen, wer sich für die erste Übersetzung entschieden hat. Steffi meldet sich und 

erklärt, für sie verbirgt sich hinter image ein Bild, im Sinne von der Mensch ist ein 

Spiegelbild Gottes, wobei das nicht auf das Äußere bezogen werden kann, sondern es 

dabei mehr um die Merkmale und Charaktereigenschaften geht. Julia erklärt, sie habe 

sich auch für „Gott ähnlich sehen“ entschieden. Am Anfang war sie der Meinung, dass 

wir Gott schon ähnlich sehen, schließlich hat ja jeder zwei Augen, eine Nase und es 

heißt doch in der deutschsprachigen Bibelversion „der Mensch ist das Abbild Gottes“, 

aber durch die Diskussion mit ihrer Sitznachbarin Steffi ist sie sich diesbezüglich nicht 

mehr so sicher, ob sie das nicht doch falsch verstanden hat. Hier kommt Tobias ins 

Spiel, der ergänzt, es gibt ja tatsächlich eine Form von Gott, die aussieht wie wir, näm-

lich Jesus. Allerdings glaube er nicht, dass Gott, also Jesu Vater, wirklich wie ein 

Mensch aussieht, aber wissen könne man es nicht, schließlich hat ihn ja noch nie je-
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mand gesehen. Wenn er Gott wäre, würde er nicht wie ein Mensch aussehen wollen, das 

sei doch viel zu langweilig.634  

Diese Diskussion scheint bei den Schülerinnen und Schülern einen neuen Denkprozess 

in Gang zu bringen, denn beim zweiten Aspekt meldet sich eine Schülerin zu Wort und 

meint: „Wenn ich das jetzt so höre dann glaub’ ich, stimmt meine Idee, dass Gott sich 

selbst geklont hat, auch nicht wirklich.“ Jedoch lässt sich auch eine Schülerin ausma-

chen, die zuerst der „Mensch sieht Gott ähnlich“ notiert hatte, das „sieht“ dann aber 

durch „ist“ getauscht hat. Sie teilt allerdings erst nach Aufforderung der Lehrkraft ihre 

Gedanken mit. So erklärt sie, dass sie die Worte zunächst wortwörtlich übersetzt habe, 

dann aber bemerkt habe, dass dies in ihren Augen keinen Sinn ergibt, sondern der 

Mensch Gott nicht ähnlich sieht, ihm in seinem Wesen und seinen Charaktereigenschaf-

ten vielmehr ähnlich ist. Diese Aussage lässt eine Verknüpfung zur theologischen Un-

terscheidung zwischen qualitativer und kategorialer Ähnlichkeit zu und zeigt auf, dass 

die Lerner durchaus in der Lage sind, sich eigenständig mit theologischen Inhalten aus-

einanderzusetzen und dabei die ihnen zugrunde liegenden Wahrheiten zu entdecken. 

Neben diesen Ähnlichkeitsmerkmalen geht es im dritten Aspekt mehr um die Dimensi-

on der Vorstellung. Anna erklärt „the thought of how something looks“ drücke aus, dass 

der Mensch einfach eine Vorstellung von Gott ist. Als Gott den Menschen erschuf, 

musste er sich zunächst einmal überlegen, wie dieser aussehen soll. Philipp merkt hier-

zu an, dass er glaube, der Plan gehe über das Aussehen hinaus. Vielmehr hat er sich 

einen ‚allumfassenden’ Plan zur Erschaffung des Menschen gemacht. Ergänzt werden 

kann dies um die Erklärung zu „an idea of what someone or something is like“, da die 

Lerner auf die Vergleichbarkeit zwischen thought und idea hinweisen, sodass auch die 

Begründungen entsprechend ähnlich ausfallen. Jedoch fällt den Schülerinnen und Schü-

lern bei der genauen Gegenüberstellung und aufgrund der Anmerkung der Lehrkraft 

auf, dass es doch einen Unterschied geben könnte. Zum einen geht es einmal um das 

Aussehen (look) und zum anderen um like, also darum wie jemand ist, was ja bereits 

durch die ersten beiden Erklärungen aufgegriffen wurde. Einen weiteren Blickwinkel 

bietet der Terminus representation. So erklärt Maxi, dass der Mensch Gottes Repräsen-

tant, also Vertreter ist, schließlich hat Gott dem Menschen ja die Welt gegeben und der 

Mensch soll sie nun so behandeln, wie Gott es tun würde. Auch Alex gibt an sich für 

                                            
634 Solche oder ähnlichen Aussagen setzten voraus, dass Schülerinnen und Schüler bereits mit der Thematik Jesus als 
Teil der Trinität und somit Gott vertraut sind. 
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diese Erklärung entschieden zu haben, wenngleich er anmerkt, dass der Mensch zwar 

heute Gott vertreten soll, aber der eigentliche Vertreter ‚Jesus Christus’ sei und wir 

Menschen nach seinem Vorbild leben sollten, da wir nur so ein Repräsentant Gottes 

sein könnten. Am Ende der Stunde bittet die Lehrkraft die Schülerinnen und Schüler, 

ihre endgültigen Übersetzungsversionen auf farbigem Papier festzuhalten. Diese werden 

abschließend eingesammelt und dienen als Ausgangspunkt für die folgende Stunde, in 

der es darum gehen soll, die Konstruktionen der Lerner mit theologischen Aussagen zur 

Abbildlehre zu konfrontieren.  

 

7.7.2.3 Weiterführung und Resümee 

Der Baustein kann als Einstieg in die Thematik, der Mensch das Abbild Gottes, genutzt 

werden, um davon ausgehend weitere Themen, welche ein Verständnis eben dieser 

Aussage bedingen, zu behandeln. Neben der Menschenwürde und den damit verbunde-

nen Menschenrechten wäre auch der Themenbereich ‚Sterbehilfe’ denkbar. Gerade letz-

terer eröffnet durch das englische Wort Mercy killing wieder einen Raum des produkti-

ven Sprachspiels, da durch die Gegenüberstellung durchaus divergierende Aspekte zu 

Tage treten. 

Schlussfolgernd lässt sich anführen, dass mit Hilfe der englischen Erklärung image die 

theologische Sicht zur Sprache gebracht werden kann, ohne dabei zu viel vorzugeben 

und die Lerner in ihrem Interpretationsspielraum zu begrenzen. Hinzu kommt, dass die 

Schülerinnen und Schüler durch die Fremdheit gefordert sind sich bewusst Gedanken zu 

machen und es ihnen eben nicht möglich ist, das Wort einfach stehen zu lassen. So 

merkt beispielsweise Felix an, dass es ihm komisch erscheinen würde, das Wort Abbild, 

das er einfach mit Bild gleichsetzt, zu hinterfragen und sich darüber Gedanken zu ma-

chen. Zudem geben die Lerner an, dass sie sich schwer getan hätten, das Wort Abbild 

mit anderen deutschen Worten zu erklären und sie die Konfrontation mit einer entspre-

chenden Definition dazu verleitet hätte, diese einfach auswendig zu lernen, ohne dar-

über nachzudenken, was damit eigentlich gemeint ist. 
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7.7.3 Baustein II: Schöpfungstheologie: Der Herrschaftsauftrag Gottes  

7.7.3.1 Theologische und inhaltliche Vorbemerkung 

Bevor man sich mit der eigentlichen Thematik, dem Herrschaftsauftrag Gottes, befassen 

kann, gilt es zunächst einmal den Begriff der Macht, der dabei eine zentrale Rolle spielt, 

näher zu betrachten. Dieses Thema (10.1 Der Mensch und seine Macht - zwischen Ver-

suchung und Verantwortung)635 stellt in der 10. Jahrgangsstufe eines der Kernthemen 

des Lehrplans dar. Schließlich schuf Gott den Menschen als sein Abbild und gab ihm 

die Erde als ein Geschenk mit den Worten „macht euch die Erde untertan“, wodurch 

der Mensch die Macht erhielt über die Erde und allem darauf zu herrschen. Dabei geht 

es aber eben nicht um einen Machtmissbrauch, sondern vielmehr um eine positive 

Machtausübung zu Gunsten der Erde. 

 

7.7.3.2 Didaktische Umsetzung 

Zu Beginn der Stunde werden die Schülerinnen und Schüler mit dem Wort Macht kon-

frontiert und man lässt sie dazu eine Mind-Map erstellen. Durch diese Methode können 

entsprechendes Vorwissen abgerufen und ein Lernrahmen geschaffen werden, der Auf-

schluss darüber gibt, welche Vorstellungen und Ideen die Lerner bereits im Vorfeld 

erworben haben. Folgende Begriffe werden dabei genannt:  

über etwas oder jemanden herrschen, Geld, Machtmissbrauch, Krieg, Waffen, Regie-

rung, Anführer, Lehrer, Hitler, Terroristen, Polizei, Diktatur, Macht ist nicht greifbar, 

Gott, Jedi 

Die Lehrkraft und die Lerner tauschen sich über die verschiedenen Ausdrücke aus und 

kommen zu dem Schluss, dass bis auf Gott, Jedi und Lehrer die Begriffe eher negativ 

konnotiert sind. Doch auch hierbei merken einige an, wenn auch zunächst nur leise im 

Nebengespräch mit dem Sitznachbarn, dass Gott ja auch nicht immer nett sei, genau so 

wenig wie Lehrer, und schließlich würden auch Jedi-Ritter durchaus töten. Nach einer 

kurzen Überleitung notiert die Lehrkraft auf der gegenüberliegenden Seite der Tafel das 

Wort Power. Die Schülerinnen und Schüler sind wieder gefordert ihre Ideen zu nennen 

und so werden folgende Begriffe gesammelt:  

                                            
635 https://www.isb.bayern.de/download/13304/05_lp_kr_10_m.pdf 
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Kraft, Stärke, Power Rangers, Power Riegel, etwas schaffen können, Ansporn, power 

of love, mutig.  

Auch hier werden die einzelnen Aspekte mit den Lernern besprochen und einer entspre-

chenden Wertung und Deutung unterzogen. Nach dieser Aktivierungs- und Diskussi-

onsphase sollen die Jugendlichen ihr Wörterbuch zur Hand zu nehmen und das Wort 

Power nachschlagen. Dabei stellen sie fest, dass es sich um eine englischsprachige 

Übersetzung des Wortes Macht handelt.636 Die Schülerinnen und Schüler sind erstaunt, 

dass trotz des eigentlich eindeutigen Ausgangswortes unterschiedliche Begriffe genannt 

wurden und werden von der Lehrkraft angeregt, über mögliche Gründe für diese Unter-

schiedlichkeit nachzudenken. Diesbezüglich nennen die Lerner Aspekte wie: „Weil wir 

von Kindheit an gelernt haben, dass der Begriff Macht nichts Gutes ist und mit Krieg 

und negativen Dingen zu tun hat; Weil Macht einfach immer etwas mit Unterdrückung 

zu tun hat; Menschen die Macht haben nutzen diese meist, um jemand anderem damit zu 

schaden; weil wir das Wort ständig im GSE Unterricht behandeln und da ist immer von 

Machtübernahme und Machtmissbrauch die Rede; Power verbinden wir nicht wirklich 

mit Macht, das kommt in unserem Alltag ja ganz anders vor.“  

Davon ausgehend stellt die Lehrkraft nun folgende Frage in den Raum: Verbinden 

Menschen, deren Muttersprache das Englische ist, mit dem Wort Power die gleichen 

Assoziationen wie deutsche Sprecher? Nachdem die Lernenden diese Frage zunächst 

mit ihrem Banknachbarn diskutieren, wird im Anschluss daran versucht eine Antwort 

zu finden. Dabei zeigt sich, dass sich die Schülerinnen und Schüler weitgehend einig 

sind, dass es vermutlich immer mit der Welt, in der man lebt, zu tun hat, da dadurch ja 

Sprache und Wissen vorgegeben wird und man letztendlich gar nicht anders kann, als 

Begriffe und Dinge so zu begreifen, wie sie einem präsentiert bzw. eingetrichtert wer-

den.637 

Durch dieses Spiel mit den Begriffen Macht und Power eröffnen sich neue Möglichkei-

ten der Begriffserschließung. Während das Wort Macht im deutschen Sprachgebrauch 

eher einseitig und negativ konnotiert ist, erfährt es durch den Einsatz des englischen 

Wortes Power eine konnotative Erweiterung. Das Wesentlich dabei ist, dass dies nicht 

                                            
636 Wenngleich sich hier aus sprachtheoretischer Sicht anmerken lässt, dass die einseitige Übersetzung des deutschen 
Wortes Macht mit Power etwas zu kurz greifen könnte, da das Englische weitere Begriffe wie strength und force 
kennt, so soll hier nur vor allem der theologische Mehrwert des Wortes Power im Vordergrund stehen. 
637 An dieser Stelle sei auf das Phänomen der Mehrdeutigkeit hin verwiesen. Ein Begriff muss immer auch angesichts 
des Kontexts Beachtung erfahren, um ihn so entsprechend zu erfassen. (Vgl. Glaserfeld, Ernst von (1996): 142). 
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durch einen Prozess der Vermittlung oder Übertragung geschieht, sondern die Schüle-

rinnen und Schüler durch ihr eigenes (Vor-)Wissen eine De- bzw. Rekonstruierung des 

Begriffes leisten und sich somit den Begriff und das theologische Konzept von Macht 

eigenständig erschließen. Dies lässt wiederum die Schlussfolgerung zu, dass die Gegen-

überstellung und das bewusste Spiel mit den Sprachen letztendlich auch im Hinblick auf 

die Entwicklung der Begriffs- und Deutungskompetenz, von nicht minderwichtiger Be-

deutung ist. 

Hinzu kommt, dass den Schülerinnen und Schülern deutlich vor Augen geführt wird, 

wie sehr sie durch kulturelle und gesellschaftliche Vorgaben in ihrer eigenen Vorstel-

lung eingeschränkt werden.638 Durch den direkten Vergleich der englischen und deut-

schen Sprache sind die Lerner gezwungen aktiv Querverbindungen herzustellen und 

diese bewusst zu hinterfragen. Nur so kann die Erkenntnis der vermeintlichen Synony-

mität der Worte Macht und Power nicht nur eine kognitive Aktivierung der Lerner, son-

dern auch eine Durchbrechung bestehender Denkmuster sowie die Bildung neuer Sy-

napsen evozieren. Erscheint es doch gerade im Hinblick auf die Allmacht Gottes und 

dem oft fehlinterpretierten Herrschaftsauftrages von zentraler Bedeutung zu sein, dass 

die Schülerinnen und Schüler ihr eindimensionales Bild des Terminus abändern und 

ihn, um die positiven Aspekte des Begriffes Power zu erweitern.  

Daran anschließend ist es nun möglich sich mit dem Herrschaftsauftrag näher zu befas-

sen und diesen entsprechend entschlüsseln zu können.  

Zunächst beginnt die Unterrichtsstunde damit, dass die Lehrkraft die Schülerinnen und 

Schüler mit einem Globus konfrontiert und sie bittet zu dem gezeigten Gegenstand 

Vermutungen anzustellen. Die genannten Aspekte werden von der Lehrkraft an der Ta-

fel festgehalten. Neben die Religionen der Welt, Gott und die Welt und anderen Vor-

schlägen wird eben auch die Erschaffung der Welt genannt. Die Lehrkraft greift dabei 

jenen letztgenannten Gesichtspunkt auf und erklärt den Lernern, dass es heute allerdings 

nicht um die Details der Erschaffung gehen soll, sondern vielmehr um die Aufgabe, die 

der Mensch aufgrund der Erschaffung der Welt erhalten hat. Diesbezüglich geben die 

Schülerinnen und Schüler an, zwar schon mal was davon gehört zu haben, allerdings 

keine konkreten Aussagen dazu treffen zu können. So sollen die Lernenden nun in der 

Erarbeitungsphase mit der entsprechenden Bibelstelle (Gen 1,28) konfrontiert werden. 

                                            
638 Vgl. 3.2.2 Kapitel Sprachliche Relativität und das Verhältnis von Sprache und Denken 
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Abhängig von der sprachlichen Leistungsfähigkeit kann hierbei zwischen der 

englischen Originalbibelstelle: „God blessed them and said:	Be fruitful and multiply and 

fill the earth and subdue it and have dominion over the fish of the sea and over the birds 

of the heavens and over the livestock and over all the earth and over every creeping 

thing that creeps on the earth.” , und der Easy To Read Version: „God blessed them 

and said to them, “Have many children. Fill the earth and take control of it. Rule over 

the fish in the sea and the birds in the air. Rule over every living thing that moves on the 

earth“, gewählt werden. Beide beinhalten die entsprechenden Schlüsselbegriffe, die zur 

Erarbeitung eines theologisch wertvollen Verständnisses des Herrschaftsauftrages nötig 

sind.  

Aufgrund der vorliegenden Schülerschaft wird die einfachere Version gewählt, da diese 

ausreicht, um die Schülerinnen und Schüler kognitiv zu aktivieren, wohingegen die 

erstgenannte Version aufgrund ihrer sprachlichen Komplexität, dem Erschließungspro-

zess eher hinderlich sein würde. 

So ergibt sich folgendes Arbeitsblatt: 

Gen 1,28  

28 God blessed them and said to them, “Have many children. Fill the earth and take control 

of it. Rule over the fish in the sea and the birds in the air. Rule over every living thing 

that moves on the earth. 
 

Arbeitsaufträge 

1. Lies dir den Textabschnitt gut durch und vervollständige nach dem zweiten Lesen folgenden 

Satz:  
 

The short text is about: 

__________________________________________________________________________ 
 

2. Versuche nun den FETT gedruckten Text ins Deutsche zu übertragen. 

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________ 
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3. Im Text findest du vier unterstrichene Wörter. Schau sie dir mit Hilfe der hier angefügten 

Definitionen noch einmal an und ändere gegebenenfalls deine unter 2. angefertigte Übersetzung. 
 

Take control: to have power over something 

Rule over: to have control and power over a country, area, group, etc.  
 

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________ 

 

Bei der ersten Aufgabe notieren die Schülerinnen und Schüler spontan den Textinhalt. 

Dabei lassen sich insbesondere Aspekte wie: Gott sagt, habt viele Kinder, füllt die Erde 

und habt Kontrolle über sie, feststellen. Wenn teilweise auch nur auf den Vermehrungs-

ansatz oder die Kontrolle, Macht und Herrschaft hingewiesen wurde, so dient diese An-

näherung als kognitiver Zwischenschritt, um sich mit dem Text vertraut zu machen. 

Auffallend bei der Erarbeitung der zweiten Aufgabe ist, dass die Schülerinnen und 

Schüler zwar nicht die Begriffe der deutschen Bibelversion nutzen, die Wörter, die ver-

wendet werden, jedoch eher negativ konnotiert sind und in engem Sinnzusammenhang 

mit herrschen und unterwerfen stehen.  

Hinsichtlich der dritten Aufgabe erstellen die Lerner folgende Übersetzungen: 

• Fülle die Erde und gib ihr Kraft und Stärke. Achte auf die Fische des Meeres, die 

Vögel des Himmels und auf alle Tiere, die sich auf dem Land regen.  

• Fülle die Erde und trage Verantwortung. Achte auf die Fische, zeige gegenüber den 

Lebewesen Respekt. 

• Fülle die Erde und trage Verantwortung. Habe die Kraft, um auf die Fische und Vö-

gel aufzupassen und die Stärke, um auf alle anderen lebendigen Dinge Acht zu ge-

ben. 

• Habe die Stärke darauf aufzupassen. 

• Füllt die Erde und schützt sie. Passt auf die Fische und Lebewesen auf. 

• Nutze deine Energie und fülle die Erde.  

• Fülle die Erde und pass auf sie auf. Hab den Ansporn dich um die Fische, Vögel und 

um alle anderen Lebewesen zu kümmern. 
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• Bevölkert die Erde. Stärke und motiviere die Bewohner. Nutze die Energie, um auf 

die Fische im Meer und auf die Vögel im Himmel zu achten. Sporne alle Lebewesen 

auf der Erde an, um gemeinsam etwas zu erreichen. 

• Fülle die Erde und kontrolliere sie mit Frieden. 

• Habt Kontrolle über alles, aber seid euch bewusst, was ihr tut. 

Dabei wird gerade in der Gegenüberstellung der Aussagen deutlich, wie sich zunächst 

die Wortwahl und damit auch im weiteren Verlauf das Verständnis und der Blickwinkel 

gewandelt haben. 

Diese Auflistung zeigt, wie unterschiedlich die verschiedenen Ideen der Lerner sind und 

welche interpretative Vielfalt sich darin verbirgt. Damit diese auch allen Schülerinnen 

und Schülern zugänglich gemacht werden kann, tippt die Lehrkraft während des Lehrer-

Schüler Gesprächs, in dem die einzelnen Aspekte gesammelt werden, diese am Laptop 

mit und präsentiert sie über den Beamer der Klasse. Nach einer kurzen Diskussionspha-

se, in der auf die einzelnen Nennungen eingegangen wird und etwaige Fragen geklärt 

werden, fordert die Lehrkraft die Lernenden auf, eine Alternative für den eingangs prä-

sentierten englischen Bibeltext zu konzipieren. Diesbezüglich sollen sie in Gruppenar-

beit die neu erworbenen Erkenntnisse mit einfließen lassen und einen entsprechenden 

kurzen Text gestalten.  

Hierbei lassen sich folgende Ergebnisse konstatieren: 

Gruppe 1: Fill the earth and show respect. Be the guard of the fish in the sea and the 

birds in the air. Be the guard of every living thing that moves on the earth. 

  Gruppe 2: Fill the earth and use the energy God gave you. Pay attention to the fish in 

the sea and the birds in the air. Pay attention to every living thing that moves on the 

earth. 

Gruppe 3: Fill the earth and care about it. Give energy to the sea and the birds in the 

air. Give energy to every living thing that moves on the earth. 

Gruppe 4: Complete the earth and control it (positive). Look after the fish and the birds 

and all other living things, especially the people. 

Gruppe 5: Fill the earth and pay attention to every living thing. 

Gruppe 6: Fill the earth and fight for it, with energy and motivation. Respect the fish 

and the birds and every living thing. 
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Gruppe 7: Help the earth do it wisely, peacefully and do it like God would. Watch over 

every thing, and live in peace. 

Diese Ergebnisse werden in Form von kleinen Plakaten im Klassenzimmer aufgehängt, 

um so für verschiedene Formen der Weiterarbeit verfügbar zu sein.  

7.7.3.3 Weiterführung und Resümee  

Es wäre beispielsweise denkbar, eine Verknüpfung zur Abbildlehre herzustellen, da 

diese mit dem Herrschaftsauftrag verbunden ist. Aber auch die gegenwärtige Diskussion 

zum Klimawandel und welche Aufgabe dem Menschen aufgrund des Herrschaftsauftra-

ges zu Teil wird, können im weiteren Verlauf geklärt werden. 

Diese Herangehensweise ermöglicht es den Schülerinnen und Schülern sich bewusst mit 

dem Schöpfungsauftrag Gottes auseinanderzusetzen. Sie erkennen, dass Gott dem Men-

schen Macht gibt über die Erde und all ihren Lebewesen. Durch die im Vorfeld vollzo-

gene Erarbeitung der Begriffe Macht und Power ist es den Lernern möglich, zu einem 

differenzierten Verständnis zu kommen und zu begreifen, dass mit Macht eben nicht 

Ausbeutung oder Machtmissbrauch gemeint ist, sondern es sich vielmehr um den posi-

tiven Aspekt der Macht handelt. Ein Schüler fasst dies wie folgt zusammen: „Gott hat 

dem Menschen also Macht über die Erde gegeben. Was viele allerdings falsch verste-

hen, weil sie denken, wenn ich Macht habe, kann ich alles machen was ich will. Aber 

eigentlich ist die Macht, die die Menschen von Gott bekommen haben Power. Also der 

Mensch hat die Kraft und die Möglichkeit, sich darum zu kümmern, alles klar zu ma-

chen und die Stärke auch alles zu beschützen.“  

 

7.7.4 Unterrichtsbaustein III: Soteriologie - Schuldhaftigkeit des Menschen 

7.7.4.1 Theologische und inhaltliche Vorbemerkung 

Themen wie Schuld und Sünde werden im Religionsunterricht meist anhand von bibli-

schen Geschichten und unter dem Aspekt der Vergebung betrachtet. Nur selten wird 

dabei auf die Bedeutung der Begrifflichkeiten eingegangen und eine eigenständige Aus-

einandersetzung der Lerner damit evoziert. Generell lässt sich dies dem Lehrplanthema 

„10.3 Als Christ leben“639, und insbesondere dem Unterpunkt „10.3.3 Anderen Men-

                                            
639 https://www.isb.bayern.de/download/13304/05_lp_kr_10_m.pdf 
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schen begegnen - Gott begegnen“640  zuordnen. Im Folgenden sollen nun zwei Unter-

richtsbausteine dargestellt werden, die bei der Erschließung der Begriffe Schuld und 

Sünde helfen können und somit eine fundierte Weiterarbeit ermöglichen.  

Wenngleich Schuld und Sünde aus religiöser Sicht in engem Zusammenhang stehen, da 

wirkliche Schuld aus Sicht der Bibel immer den Charakter der Sünde hat, 641 so soll 

zunächst der Begriff Schuld näher betrachtet werden. Grundsätzlich kann hier eine Un-

terscheidung zwischen debitum und culpa vorgenommen werden. So lässt sich das Wort 

debitum umschreiben mit „Schuld als grundlegendendes Phänomen menschlichen Da-

seins“642. Hierbei wird der Mensch in einen Schuldzusammenhang gebracht, in dem es 

nicht um einzelne Taten geht, sondern darum, dass der Mensch sein Potential nicht aus-

nutzt. Dadurch verfehlt er seine eigentliche Lebensaufgabe, da das Leben auf das Fal-

sche hin ausgerichtet ist. Auch wenn dies als etwas Unbewusstes erlebt wird, wofür man 

nicht verantwortlich scheint, so lässt sich doch erkennen, dass der Mensch sich und 

auch anderen durch die falsche Ausrichtung seines Lebens etwas schuldig bleibt.643 

Demgegenüber steht mit culpa die Tatschuld. Dahinter verbirgt sich „ein konkretes 

Fehlverhalten, eine falsche auch böse Handlung oder die Unterlassung des Guten“644, 

was jedoch stark von der Gesetzgebung und Rechtsprechung der jeweiligen Gesell-

schaft abhängt. Der Begriff Schuld steht somit im Zusammenhang mit einer Verfehlung 

im zwischenmenschlichen Verhältnis während der Begriff Sünde das schuldhafte Ver-

sagen des Menschen in den Zusammenhang eines verfehlten Gottesverhältnisses 

setzt.645 Problematisch wird es hier jedoch durch die umgangssprachliche Verwendung 

des Sündenbegriffes, der oftmals für gesellschaftliche Banalitäten (Verkehrssünder, 

Umweltsünder, oder die Nichteinhaltung von guten Vorsätzen, sei es bei Süßigkeiten 

oder Ähnlichem) Verwendung findet. Auch die Entwicklung von einem persönlichen zu 

einem abstrakten Gottesverständnis erschwert das Verstehen. Wenn der Mensch keine 

direkte Beziehung zu Gott hat, sondern dieser lediglich als nichtgreifbare übernatürliche 

Macht verstanden wird, kann er ihm gegenüber auch nur schwer in einen Schuldzu-

sammenhang stehen. 

                                            
640 https://www.isb.bayern.de/download/13304/05_lp_kr_10_m.pdf	
641 Vgl. Weber, Helmut (1991): Allgemeine Moraltheologie. Ruf und Antwort, Graz: 256-304. 
642 Kohler-Spiegel, Helga (2012): Wenn Schuld zum Thema wird, in: KatBl 137 (1/2012): 4.  
643 Vgl. Kohler-Spiegel, Helga (2012): 4; vgl. dazu das englische Wort debt mit seiner Bedeutung Schulden haben. 
644 Kohler-Spiegel, Helga (2012): 5. 
645 Vgl. Sievernich, Michael (2001): Art. Sünde, Erbsünde, Sündenvergebung, in: Mette, Norbert / Rickers, Volkert 
(Hg): Lexikon der Religionspädagogik, Band 2, Neukirchen-Vluyn: 2072; vgl. Schlögel, Herbert (1993): Schuld und 
Sünde - Moraltheologische Aspekte, in: Ritt, Hubert (Hg.) Gottes Volk Lesejahr A 6. Auf die Entfaltung des Gottes-
reiches hoffen: 17. bis 21. Sonntag im Jahreskreis, Stuttgart: 120-121. 
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Bereits im Alten Testament, bei den Propheten, ist davon die Rede, dass die Sünde als 

eine „Abkehr des Menschen von Jahwe“646 verstanden werden kann, indem er gegen die 

Gesetze Gottes verstößt und an seinen Mitmenschen schuldig wird, weshalb man auch 

von einer „Störung und Verfehlung des Verhältnisses von Mensch zu Gott und Mit-

mensch“647 sprechen kann. Generell lässt sich der Terminus Sünde vom griechischen 

Wort hamartia, von dem auch im Neuen Testament die Rede ist, ableiten. Im übertra-

genen Sinne kommt ihm dabei die Bedeutung: das Ziel verfehlen ganz gleich ob be-

wusst oder unbewusst, zu, was sich in religiöser Hinsicht als Verfehlung der dreifachen 

Liebe zu Gott, den Mitmenschen und zu sich selbst,648 „sowie als Absonderung, Tren-

nung des Menschen von Gott“649 interpretieren lässt. Dabei stehen im Neuen Testament 

weniger der Begriff und die damit verbundenen Handlungen der Sünde im Vordergrund 

als vielmehr die sich daraus notwendigerweise ergebende Vergebung. Diese Zuwen-

dung Gottes den Menschen gegenüber wird allerdings auch vom Einzelnen selbst gefor-

dert, heißt es doch im Vater Unser: „Vergib uns unsere Schuld, wie auch wir vergeben 

unseren Schuldigern“. 

 

7.7.4.2 Didaktische Umsetzung I 

Die Stunde beginnt mit dem Lied: „Gebt uns ruhig die Schuld“ von den Fantastischen 

Vier650, um ein entsprechendes Lernsetting zu schaffen. Hierbei liegt das Augenmerk 

insbesondere auf dem Refrain. Die Lerner erhalten dazu ein Arbeitsblatt, welches auf 

der nachfolgenden Seite abgebildet ist. Dabei ist die erste Aufgabe der Schülerinnen 

und Schüler, sich zunächst die zentralen Aussagen zu notieren.  

Notizen der Schülerinnen und Schüler: Es geht um Schuld, jemanden die Schuld ge-

ben, Schuld zuschieben, Schuld an etwas haben, Schulden begleichen 

 

 

 

                                            
646 Schlögel, Herbert (1993): 123. 
647 Fricke, Michael (2007): Von Gott reden im Religionsunterricht, Göttingen: 100. 
648 Vgl. Kohler-Spiegel, Helga (2012): 5. 
649 Langenhorst, Annegret (2012): Schuldig werden- und dann?, in: KatBl 137 (1/2012): 34. 
650 Ab Minute 3:30, da das Lied sich eigentlich mit der Thematik Umweltverschmutzung beschäftig, was nicht ziel-
führend wäre, deshalb erfolgt die Konzentration auf den Refrain. 
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1. Notiere deine Gedanken! 

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________ 

2. Diese englischen Vokabeln stehen für unterschiedliche Schuldbegriffe. Versuche sie 

zu erklären! 

guilt          blame                debt   fault 

 

 

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________ 

3. Erstelle zunächst eine sinngemäße Übersetzung und ordne anschließend den oben 

genannten Schuldbegriffen die entsprechende Definition zu!  

responsibility for a crime / for doing something bad /wrong 

(________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________) 

responsibility for a problem, mistake, bad situation 

(________________________________________________________________

________________________________________________________________) 

to say / think that a person / thing is responsible for something bad that has hap-

pened 

(________________________________________________________________

________________________________________________________________

_______________________________________________________________) 

something owed to another person 

(_______________________________________________________________) 

1 

2 

3 

4 
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Die Frage, die anschließend an die Lerner ergeht, orientiert sich an einer begrifflichen 

Klärung. So werden die Lernenden gebeten ihre Vorstellungen von dem Wort Schuld zu 

notieren, indem sie den Satzanfang: „Schuld ist...“ vervollständigen. Dabei lassen sich 

folgende Ideen feststellen: 

• Wenn jemand etwas getan hat, das er nicht tun hätte sollen 

• Ein schlechtes Gewissen haben 

• Gegen das Gesetz  

• Wenn jemand angeklagt wird und vor Gericht steht 

• Geldschulden haben  

• Etwas Falsches gemacht zu haben 

Die Lehrkraft notiert die Schüleraussagen an der Tafel, um diese im Plenum entspre-

chend zu ordnen. Dabei wird den Schülerinnen und Schülern vor Augen geführt, dass es 

verschiedene Formen von Schuld gibt, es allerdings schwer ist, diese voneinander abzu-

grenzen und eine Kategorisierung vorzunehmen, da unsere Sprache nur ein Wort dafür 

kennt.  

Hier kommt nun die englische Sprache zum Tragen. Diesbezüglich ist es Aufgabe der 

Lerner, die in Aufgabe zwei genannten englischen Begriffe ins Deutsche zu übersetzen. 

Dabei fällt auf, dass die Schülerinnen und Schüler für den Begriff guilt Schuld nennen, 

bei blame den false friend blamieren angeben, debt wiederum keiner der Lerner zu 

übersetzen vermag und der Begriff fault mit Fehler umschrieben wird. Um ein näheres 

Verständnis zu erlangen, werden nun in der dritten Arbeitsanweisung Definitionen ge-

nannt, die zunächst einer Übersetzung und anschließend einer Zuordnung zu den in 

Aufgabe zwei aufgeführten Begriffen erfordern. Dabei lassen sich folgende Aspekte 

feststellen: 

• Guilt: responsibility for a crime or for doing something bad or wrong 

Man ist für ein Verbrechen oder etwas Schlimmes verantwortlich. / Man hat etwas 

Falsches gemacht und ist dafür verantwortlich. / Man hat gegen ein Gesetz versto-

ßen. / Wenn man bewusst etwas Falsches getan hat, für das man selbst verantwort-

lich ist. / Schuld sein, weil man etwas Kriminelles gemacht hat, das falsch ist. / Eine 

ganz schlimme Tat begehen.  
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• Fault: for a problem, mistake, bad situation, etc. 

Verantwortlich sein für ein Problem, einen Fehler, eine schlechte Situation. / Einen 

Fehler gemacht haben. / Wenn man in ein eine falsche Situation kommt oder ein 

Problem hat, einen Fehler begangen hat. / Zu sagen oder denken, dass jemand für 

(viele) schlechte Sachen verantwortlich ist. / Schuld gegenüber einem anderen Men-

schen. / Ist ein Vergehen - für ein Problem, einen Fehler oder für eine böse Situation.  

• Blame: to say / think that a person / thing is responsible for something bad        

that has happened 

Sagen bzw. denken, dass jemand für etwas Schlimmes / einen Fehler verantwortlich 

ist. / Jemanden beschuldigen etwas Schlimmes gemacht zu haben. / Wenn eine Per-

son über einen anderen bösen Gedanken hat, weil sie etwas Schlimmes gemacht hat 

(wobei sie es nicht beweisen kann) 

• Debt: something owed to another 

Jemandem etwas zurückzahlen müssen. / Etwas wiedergutmachen / Noch etwas ha-

ben, das jemanden anderem gehört. / Du hast noch etwas das mir gehört! / Schuld im 

Sinne von Geld. / Jemandem etwas genommen haben und es ihm somit schuldet und 

zurückzahlen muss. 

Durch diese Teilaufgabe ist es möglich, dass die Schülerinnen und Schüler die Mehrdi-

mensionalität des Schuldbegriffes begreifen und die verschiedenen Perspektiven auch 

entsprechend einordnen können. Im nächsten Schritt soll es nun darum gehen, einen 

konkreten Bezug zur theologischen Bedeutsamkeit der einzelnen Begriffe vorzuneh-

men. So werden die Schülerinnen und Schüler gebeten sich Gedanken zu machen und 

die verschiedenen Teilaspekte der Schuld mit religiösen Geschichten, anderen Begriffen 

oder Ähnlichem zu verknüpfen. Dabei nennen die meisten Schülerinnen und Schüler 

hinsichtlich des Begriffes guilt die Tatsache, dass man gegen das Gesetz und deshalb ja 

auch gegen die 10 Gebote Gottes verstoße. Dabei bezieht sich der Begriff guilt aller-

dings nur auf die Gebote, die auch als Gesetzesverstoß zu werten sind, und bei denen 

mit einer Verurteilung zu rechnen ist, also Mord, oder Diebstahl. Die anderen Gebote 

haben mehr mit fault zu tun. Tobi erklärt: Man wird zwar nicht eingesperrt, wenn man 

jemanden anlügt oder nicht nett zu den Eltern ist, aber o.k. ist das eigentlich trotzdem 

nicht und somit falsch - also wrong, was ja ein anderes Wort für fault ist. Anna ergänzt 

dazu: Nobody is perfect und Fehler sind doch etwas Menschliches. Diese Aussage er-
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gänzt ein anderer Schüler mit dem Verweis auf die Bibelstelle Joh 8,1-11 Jesus und die 

Ehebrecherin. So merkt Christian an, dass ihm bei dem Wort Fehler die Geschichte von 

Jesus und der Ehebrecherin eingefallen sei und erklärt, dass es schließlich Jesus gewe-

sen sei, der die Menschen darauf hingewiesen habe, dass jeder Mensch in seinem Leben 

mal Fehler macht.651 Diese Aussage führt zu einer kurzen Diskussionsphase und der 

Frage, ob diese biblische Erzählung nicht auch als Beleg für den Begriff blame genutzt 

werden kann. Schließlich beschuldigten die Männer die Frau und wollten sie steinigen, 

was den Tatbestand des Fingerzeigs und des Beschuldigens erfüllt, sodass der Beschul-

digte sich letztendlich auch schlecht fühlt. Hierbei merkt Nicole an, ob es da nicht doch 

auch möglich wäre den Begriff blame in Richtung blamieren zu denken. Schließlich 

führen die Beschuldigungen ja dazu, dass man sich durch das, was man getan hat, bloß-

gestellt und blamiert fühlt. Die Idee wird von den anderen Schülerinnen und Schülern 

als durchaus sinnvoll erachtet und einige Lerner geben sogar an, auch in diese Richtung 

gedacht zu haben, aber aufgrund der eigentlich falschen Übersetzung den Gedanken 

allerdings wieder fallen ließen. Der letzte Begriff debt bereitet bisweilen am meisten 

Probleme, handelt es sich dabei ja eigentlich um das englische Wort für Schulden be-

gleichen. Dazu merkt Michi an: „Es ist zwar schon so, dass man, wenn man etwas ge-

stohlen hat, das wieder zurückgeben kann, aber wie willst du denn wiedergutmachen, 

wenn du jemanden umgebracht hast, du kannst ihn ja schlecht wiederbeleben.“ 

Zum Abschluss der Stunde sollen die Schülerinnen und Schüler zu dem bereits zu Be-

ginn als Impuls genutzten Satz „Schuld ist...“ erneut ihre Ideen notieren und diese unter 

Einbezug der anfänglichen Gedanken im Diskurs mit einem Mitlerner erörtern.  

 

7.7.4.3 Weiterführung und Resümee I 

Dieser Unterrichtsbaustein stellt eine Möglichkeit dar, sich der Bedeutung und Viel-

schichtigkeit des Schuldbegriffes anzunähern. Dabei hilft die englische Sprache den 

Begriff Schuld aufzugliedern, seine einzelnen Facetten zu verstehen und diese auch 

unterscheiden zu können. Hätte man dem Lerner statt der englischen Erklärungen 

deutschsprachige an die Hand gegeben (z.B. Verantwortlich sein für eine Tat, ein Ver-

brechen, einen Fehler gemacht haben, jemanden etwas zurückzahlen / geben müssen, 

etc.) gäbe es aus Sicht der Schülerinnen und Schüler keinen Grund kognitiv aktiv zu 
                                            
651 Verweist auf Fehlerhaftigkeit des Menschen, Mensch ist so angelegt, dass er Fehler machen kann), man hat einen 
Fehler gemacht der Auswirkungen hat, man hat ein schlechtes Gewissen 
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werden, da die Sätze ja verständlich und einleuchtend wären und somit keiner weiteren 

Durchdringung bedürften. So ist eben festzustellen, dass Lerner aus eigenem Antrieb 

nicht bereit sind Dinge zu hinterfragen die im Klaren scheinen, was durch folgende 

Aussage eines Schülers bestätigt wird: „Schuld ist, wenn ich mich schuldig mache, weil 

ich was angestellt habe!“ 

 

7.7.4.4 Didaktische Umsetzung II 

Zu Beginn der Stunde notiert die Lehrkraft das Wort sin an der Tafel und lässt es als 

stummen Impuls auf die Schülerinnen und Schüler wirken. Sodann können zahlreiche 

Wortmeldungen ausgemacht und folgende Aussagen der Lerner festgehalten werden: 

Sin hat etwas mit Batman und der Stadt Sin City zu tun. Ein anderer Schüler meint, sin 

könnte das englische Wort für Sünde sein, worauf einige sogleich ihr Dictionary zur 

Hand nehmen und nachschlagen, ob er mit seiner Vermutung richtig liegen könnte. Da-

bei stoßen die Lernenden auf das Wort evil, welches an der Tafel ergänzt wird. Diesbe-

züglich merkt Maxi an, dass in dem Wort doch der Teufel drinstecke, da dieser ja devil 

heiße. Auf Nachfrage der Lehrkraft, welchen Grund es haben könnte, dass sich die eng-

lischen Worte Sünde und Teufel so ähnlich sind, merken die Schülerinnen und Schüler 

an, dass Sünden ja etwas Böses sind, weil man gegen Gottes Gebote verstößt und der 

Teufel symbolisiere eben alles Schlechte und Böse. Eine weitere Idee, die von den Ler-

nern genannt wird, ist das Rückwärtslesen des Wortes evil, welches im Umkehrschluss 

live, also Leben ergibt. Als Erklärung für den Zusammenhang nennt ein Schüler, dass 

zu leben nicht einfach sei, da man immer Gefahr läuft zu sündigen. Ein anderer formu-

liert, das Leben sei voller Sünde und somit gehöre diese einfach zum Leben dazu. 

Folgende Erklärungen können für die drei Begriffe festgestellt werden: 

Sin 

Sinn? 

Sin City 

= Sünde  

Sünde  

Verstoß gegen Gebot z.B. Mord 

Etwas Verbotenes tun 

Süßigkeiten  

in jedem Menschen steckt etwas Böses 

Böse Macht die im Herzen der Menschen wohnt 

Evil  

Böse 

Devil = Teufel 

Live = Evil  
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Um ein tieferes und vor allem theologisch fundiertes Verständnis zu erlangen, werden 

die Schülerinnen und Schüler mit einem kurzen Video-Ausschnitt652 zur Sünde konfron-

tiert. Hierbei müssen die Lerner zunächst das Gehörte in Form von Notizen festhalten. 

Diesbezüglich kommt es zu unterschiedlichen Mitschriften, welche an der Tafel ge-

sammelt werden. Ein genauer Blick macht deutlich, dass es sich hierbei um divergie-

rende Aspekte handelt. So nennen fast alle Schülerinnen und Schüler: Doing things our 

own way instead of God’s way. Allerdings enthält das Video eine Passage, die eine 

Mehrdeutigkeit zulässt. So nennen einige Schülerinnen und Schüler: Sin puts you away 

from God, während andere angeben: Sin pushes you away from God, sowie die Unter-

scheidung in: God does not like the sin, because it puts / pushes you away from God. 

Davon ausgehend werden die Lerner gebeten, die verschiedenen Aspekte ins Deutsche 

zu übertragen und sich für eine Aussage zu entscheiden. 
 

Doing things our own way instead of God’s way:  

Man lebt und handelt nicht so wie Gott es will, sondern genau anders herum. 

Man, also der Mensch macht sein eigenes Ding, egal wie Gott das findet. 

Der Mensch macht alles so wie er will, denkt dabei nicht an Gott. 

Sin puts you away from God: 

Die Sünde bringt dich weg von Gott.  

Die Sünde lässt dich nicht zu Gott. 

Sin pushes you away from God. 

Durch die Sünde wirst du von Gott weggezogen. 

Gott mag die Sünde nicht, weil sie dich von ihm wegbringt 

Durch die Sünde wirst du von Gott wegstoßen / weggeschupst. 

 

 

                                            
652 https://www.youtube.com/watch?v=ZHE1yKuz1vI ab 1:08  
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God pushes you away because of sin: 

Gott stößt dich wegen deiner Sünde weg. 

Gott mag dich nicht mehr bei sich haben, weil du gesündigt hast. 

Die verschiedenen Aussagen eröffnen einen weitreichenden Diskussions- und Interpre-

tationsspielraum. Gerade im Hinblick auf die Unterscheidung zwischen - die Sünde ist 

es, die einen weg von Gott bringt - und den Erklärungen, Gott stößt dich durch die Sün-

de weg, wird ein Nachdenken über Gott, seine Beziehung zu den Menschen, und welche 

Rolle die Sünde dabei spielt, evoziert. Dies erscheint nicht nur als Ausgangspunkt für 

die Frage nach Gott relevant, sondern auch im Hinblick auf die allgemeine Schuld- und 

Sündhaftigkeit des Menschen. So ist es wichtig, dass die Schülerinnen und Schüler sich 

im nächsten Schritt für eine der gegensätzlichen Aussagen entscheiden und diese ent-

sprechend begründen. Diesbezüglich kommt es zu verschiedenen Schüleraussagen, die 

hier dargestellt werden: 

Ich glaube, dass dich die Sünde von Gott wegbringt, weil wenn du sündigst, hältst du 

dich ja nicht an seine Gebote und das ist dann wie ein Teufelskreis, wenn du einmal 

angefangen hast was Verbotenes zu tun, machst du es immer wieder. 

Die Sünde lässt mich nicht zu Gott, weil wenn Menschen etwas Böses getan haben, 

kommen sie nicht in den Himmel zu Gott, sondern in die Hölle. 

Durch die Sünde wirst du von Gott weggezogen. Vielleicht ist das wie bei einem Mag-

neten, aber halt anders herum. Je mehr schlechte Sache ich mache, umso weiter werde 

ich weggezogen. Wenn ich zwischendrin auch mal Gutes tu, komme ich wieder zu 

Gott. 

Ich denke Gott mag die Sünde nicht, weil sie uns von ihm wegbringt. Ein Mensch, dem 

die Gebote und Gesetze egal sind, dem ist glaub ich, auch Gott egal, weil er meint er 

kann sich alles erlauben und er braucht keinen der über ihm steht. 

Gott stößt dich wegen deiner Sünde weg, das heißt Gott hat keine Lust auf Menschen, 

die sich nicht an seine Regeln halten und anderen Menschen schaden. 
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Ich habe mich für „Gott stößt dich wegen deiner Sünde weg“ entschieden, denn er hat 

ja auch Adam und Eva aus dem Paradies geworfen und sie weggestoßen, weil sie ge-

sündigt haben. 

	

7.7.4.5 Resümee und Weiterführung II  

Die Aussagen zeigen auf, wie unterschiedlich die Sichtweisen und Herangehensweisen 

der Schülerinnen und Schüler sind. Diese Verschiedenheit soll in der Folgestunde ge-

nutzt werden und als Ausgangspunkt für ein Stationenlernen dienen, das sich mit den 

durch das Video aufgeworfenen zentralen Fragen der Soteriologie befasst. Ziel soll es 

sein, die Lerner durch die Konfrontation mit theologischen Erklärungsmodellen zur 

Konstruktion von Wissensbausteinen und zu individuellen und reflektierten Stellung-

nahmen anzuregen, um auch die Weiterentwicklung der Wissens- und Deutungskompe-

tenz zu evozieren.  

Davon ausgehend bieten sich nun verschiedene Formen der Weiterarbeit an. Zum einen 

wäre es sinnvoll den Bibeltext Genesis 1,28ff, der mit dem Turmbau zu Babel die Ab-

sonderung des Menschen von Gott veranschaulicht und somit eine Möglichkeit bietet, 

das in den vorausgegangenen Stunden erworbene Wissen entsprechend anzuwenden, zu 

behandeln. Aber auch andere Sündengeschichten der Bibel sowie die Thematisierung 

der sieben Todsünden sind denkbar. 

 

7.7.5 Unterrichtsbaustein IV: Die Sühneopfertheologie 

7.7.5.1 Theologische und inhaltliche Vorbemerkung 

Die Sühneopferthematik wird bisweilen im Religionsunterricht eher vernachlässigt zu 

Gunsten der allgemeinen Thematisierung der Osterfesttage. Dabei ist gerade die Op-

ferthematik, auch aufgrund des jugendsprachlichen Gebrauches des Wortes Opfer, 

durchaus als sinnvoll zu erachten. Verknüpfen lässt sich dies nicht nur mit der Lehr-

planthematik „10.3 als Christ leben“, sondern auch mit „10.4 Fremden Kulturen und 

Menschen begegnen“653. So können der Dialog und die Begegnung mit fremden Kultu-

ren nämlich nur dann gewinnbringend werden, wenn man über seine eigene Religion 

nicht nur Bescheid weiß, sondern deren Inhalte auch durchdrungen hat.                    Zu-
                                            
653 https://www.isb.bayern.de/download/13304/05_lp_kr_10_m.pdf 
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nächst trägt der Begriff aus theologischer Sicht zwei Bedeutungskonnotationen in sich. 

Zum einen das passiv-leidende Opfer, das aufgrund von Krieg, Unterdrückung oder 

Ähnlichem durch gewaltsames und zerstörerisches Handeln einer fremden Kraft zum 

Opfer wurde. Andererseits lässt sich Opfer auch hinsichtlich des Aspektes (Selbst-

)Opferung deuten. Also im Sinne eines handelnden Subjektes, das durch die eigene 

Hingabe oder Zerstörung etwas, oder gar sich selbst opfert. Hierbei lässt sich nochmals 

unterscheiden zwischen der ursprünglichen theologisch-kulturellen Opferhandlung dem 

Sacrificium und der Opferung im weiteren Sinne. Während Sacrificium die „Darbrin-

gung einer äußeren Gabe durch deren Zerstörung / Veränderung, um eine erzürnte 

Gottheit gnädig zu stimmen“654 meint, kann es eben auch ganz allgemein die Opferung 

von Geld, Zeit, Kraft oder aber auch dem Leben für jemand anderen, bedeuten. Hierbei 

stellt sich nun die Frage, welcher Kategorie Jesus nun aus theologischer Sicht zuzuord-

nen ist. Zunächst scheint es, als sei Jesus ein passives gewalt-erleidendes Opfer, wel-

ches durch die Aggressionen und Feindschaft seiner Mitmenschen zu Tode kam. Eine 

Darbringung aus kultischen Beweggründen, sowie die Selbstopferung Jesu zur Besänf-

tigung des Vaters, ist aus theologischer Sicht unsinnig. Demnach muss sich nicht der 

Mensch durch seine Hingabe mit Gott versöhnen, sondern „vielmehr hat umgekehrt 

Gott selbst in Christus die Menschenwelt mit sich versöhnt (2 Kor 5,19)“655. Somit wäre 

es falsch den allgemeinen Opferbegriff auch auf Jesu Tod anzuwenden, denn dieser hat 

durch seine Feindesliebe das eigentlich passiv erleidende Opfer umgekehrt. So ist es 

nämlich Gott selbst, der sich für die Menschen hingibt, sich sozusagen den Menschen 

selbst offeriert.656 Auf den Punkt gebracht: „der umgeprägte Begriff Opfer bezeichnet 

also, die im völligen Hingegebenseins an den Heilswillen Gottes, für uns bis in den To-

de gelebte Pro-Existenz Jesu“657. 

Diese Deutungsmöglichkeiten lassen sich mit Hilfe von drei englischen Begriffen eben 

auch entsprechend in: victim, sacrifice, offering differenzieren. Während das victim für 

das passive Opfer steht, das durch (un-)absichtliche Handlungen einer anderen Person 

verletzt oder getötet wurde, beschreibt sacrifice mehr ein religiöses Opfer, das im Sinne 

                                            
654 Kessler Hans (2009): Christologie, in: Schneider, Theodor (Hg): Handbuch Dogmatik. Band I: Prolegomena, 
Gotteslehre, Schöpfungslehre, Christologie, Pneumatologie, Düsseldorf: 415. 
655 Kessler, Hans (2009): 416. 
656 Vgl. Kessler, Hans (2009): 415-416. 
657 Kessler, Hans (2009): 416. 
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einer notwendigen Opfergabe verstanden werden kann. Offering „bedeutet eine freiwil-

lige (Hin-)Gabe, die ein Mensch für ein ihm wichtiges Ziel zur Verfügung stellt“658. 

 

7.7.5.2 Didaktische Umsetzung 

Der Einstieg in die Thematik knüpft dabei an der Jugendsprache an, indem an der Tafel 

eine Sprechblase mit dem Wort Opfer hängt und die Lerner aufgefordert sind sich ent-

sprechend zu äußern. Die Schülerinnen und Schüler nennen dazu folgende Ideen: 

Schimpfwort, 659 Beleidigung, Unfallopfer, Todesopfer, aber eben auch das Opfer aus 

religiöser Sicht und nicht zuletzt stellen einige Lerner sogar einen Bezug zu Jesus und 

dem österlichen Fest her. Durch diese erste Phase des Akquirierens von Vorwissen wird 

deutlich, dass sich der Begriff Opfer nicht eindeutig fassen lässt und verschiedene Deu-

tungshorizonte ermöglicht.  

 

                                            
658 August, Kristina (2012): Du Opfer. Victim, Sacrifice, Hingabe. Theologische Facetten des Opferbegriffs, in: 
Schönberger Hefte (1/2012): 3. 
659 Vgl. Langenhorst, Annegret (2012): 34.	
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Im Folgenden wird dabei auf die Schüleräußerung „Jesus hat sich geopfert und ist somit 

auch ein Opfer“ eingegangen. Hier soll nun vor allem geklärt werden um welche Form 

von Opfer es sich handelt. Angesichts der deutschen Sprache scheinen die Schülerinnen 

und Schüler dabei an ihre Grenzen zu stoßen. So zeigen Versuche das Wort zu erklären, 

dass die Definitionen der Lerner über „ein Opfer ist halt jemand der irgendwem oder 

irgendwas zum Opfer fällt“, oder „geopfert werden“ nicht hinausreichen. Dies zeigt, 

dass sie mit ihren sprachlichen Mitteln nicht in der Lage sind zu erklären was mit Opfer 

nun konkret gemeint sein könnte und welche verschiedenen Dimensionen auch mit dem 

Opfertod Jesu einhergehen. Hilfreich bei der Klärung, kann hierbei die englische Spra-

che sein, da sie für das Wort Opfer verschiedene Begriffe kennt.  

So konfrontiert die Lehrkraft die Schülerinnen und Schüler zunächst mit den Termini 

victim, sacrifice und offering und bittet sie, sich Gedanken über die jeweilige Bedeutung 

zu machen. Hierbei zeigt sich, dass die Lerner auf Wissen ihres Freizeitbereiches zu-

greifen können und dieses auch entsprechend abrufen. Die Aussagen der Lerner be-

schränken sich dabei auf zwei zentrale Elemente. Zum einen die Serie Law & Order - 

special victim unit und um das Computerspiel Sacrifice.   

Victim verbinden die meisten mit Unfall- oder Todesopfer, also einer Person, die ge-

waltsam ums Leben kam. Hinsichtlich des Begriffes sacrifice äußern die Lerner, dass 

der Begriff etwas mit dem deutschen Wort Sakrament zu tun haben könnte, weil es so 

ähnlich klingt. So sind sie der Meinung, es handle sich dabei um ein heiliges Opfer der 

Kirche. Zwar ist dies aus theologischer Sicht nicht korrekt, doch soll es im Sinne eines 

perturbierenden Moments zunächst so akzeptiert werden. Den letztgenannten Terminus 

offering assoziieren die Lerner schließlich mit Dingen wie: sich anbieten etwas zu tun, 

oder auch das Angebot sich / oder etwas zu opfern.  

Aufgabe der Schülerinnen und Schüler ist es nun, für alle der drei möglichen Opfertheo-

rien eine Begründung zu finden. Diesbezüglich ergeben sich folgende Aussagen: 

Victim 

Jesus ist ein Victim, weil er gefangengenommen und umgebracht wurde, weil das Volk 

glaubte, er wolle sich gegen die Regierung stellen. 

Jesus ist ein Victim, weil er von einem Freund / Jünger verraten wurde, ins Gefängnis 

kam und dann getötet wurde, weil man glaubte er mache sich über Gott lustig. 
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Jesus hat in den Augen der Römer gegen das Gesetzt verstoßen und musste somit ster-

ben. 
    

Sacrifice  

Jesus war ein Sacrifice, weil er ja Gottes Sohn ist und deshalb auch heilig. Deshalb ist 

sein Tod auch heilig und wird gefeiert. 

Jesus war ein Sacrifice, weil Gott ihn für die Menschen geopfert hat. 
  

Offering 

Jesus hat sich selbst angeboten („ge-offert“) zu sterben. Denn er ist ja Gottes Sohn und 

hätte vermutlich dem Tod entkommen können, wenn er gewollt hätte. 

Jesus hat sich für die Menschen geopfert. Er wusste ja schon vorher, dass ihn einer 

verraten wird und ist trotzdem geblieben und nicht verschwunden. Denn Jesus konnte 

ja auch Wundertaten vollbringen und somit hätte er da bestimmt auch was machen 

können, wenn er gewollt hätte.  

Im Anschluss daran kommt die Kugellagermethode, bei der die Schülerinnen und Schü-

ler ihre Ideen mit ihren Mitschülern diskutieren können, zum Einsatz. Durch diese Form 

des Austausches ermöglicht man eine entsprechende Reflexion über die eigene Vorstel-

lung, sodass vorhandenes Wissen eine Bestätigung, Relativierung oder auch Ko-

Konstruktion erfahren kann. Durch die aktive Teilnahme der Lehrkraft am Austausch ist 

es möglich, die theologische Wahrheit der Selbstopferung und Hingabe Gottes durch 

das offering seines Sohnes als perturbierendes Element in die Diskussion einfließen zu 

lassen.  

 

7.7.5.3 Weiterführung und Resümee  

Die englische Sprache ermöglicht es, den Begriff Opfer, der durch die Jugend- und All-

tagssprache bereits eine eindeutige Konnotation aufweist und somit auch hinsichtlich 

des inhaltlichen Verständnisses eher einseitig gelagert ist, neu und im Angesicht des 

Glaubens zu verstehen. Durch das Mehr an begrifflichen Wendungen ist es möglich, 

eine Differenzierung vorzunehmen.   
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Den Schülerinnen und Schülern gelingt es so, sich selbst ein Bild von der Bedeutung 

des Opfers Gottes zu machen und zu begreifen, warum andere Sichtweisen zwar durch-

aus logisch erscheinen, aus christlicher Sicht jedoch verworfen werden müssen. An die-

ser Stelle wäre es somit auch sinnvoll, sich mit den einzelnen Elementen des Osterfestes 

auseinanderzusetzen, und sie vor diesem Hintergrund zu betrachten.  

 

7.7.6 Unterrichtsbaustein V: Sakramentenlehre  

7.7.6.1 Theologische und inhaltliche Vorbemerkung 

„Es gehört zu den Symptomen der gegenwärtigen Glaubenskrise, daß (sic!) das sakra-

mentale Leben an Bedeutung verliert und das sakramentale Denken unter dem Vorwand 

einer dem Menschen angepaßten (sic!) Anwendung sich zusehends verflüchtigt“660. Da-

bei sehnt sich der Mensch nach Riten und bedeutungsvollen Handlungen, die einen 

mystischen Charakter aufweisen, um dem Leben und Handeln an passenden Stellen 

einen Sinn zu geben.661 Doch da die kirchlichen Sakramente oftmals nicht mehr zugäng-

lich und verständlich scheinen, ist der Mensch dazu geneigt, sich anderweitig rituale 

Handlungsvollzüge zu suchen. Dabei erscheinen die Sakramente gerade bei der Kon-

zeption des eigenen Lebenswegs von besonderer Bedeutung, was sich auch im Lehrplan 

im Themenbereich „10.5 Mein Lebensweg - meine Lebensvorstellungen“662 widerspie-

gelt. 

So verstand Augustinus unter Sakrament ein „visible signum invisibilis gratiae“663, also 

ein sichtbares Zeichen einer unsichtbaren Gnade.664 „Die Koppelung der beiden Wirk-

lichkeiten spiegelt sich im Sakrament in der differenzierten Einheit von Wort und Mate-

rie wider“665. Dies wird deutlich durch Augustinus Aussage, wenn er davon spricht, 

dass durch die Wegnahme des Wortes das Wasser nicht mehr als Wasser sei. Erst durch 

                                            
660 Scheffczyk, Leo (1998): Christus - Kirche - Sakramente. Die Vergegenwärtigung des Heils in der Welt, in: 
Brandmüller Walter (Hg.): Christus in den Sakramenten der Kirche, Aachen: 10. 
661 Vgl. Scheffczyk, Leo (1998): 10.	
662 https://www.isb.bayern.de/download/13304/05_lp_kr_10_m.pdf 
663 Aurelius Augustinus: Epistola 105, 1,7, zitiert nach Reis, Oliver (2015): 340. 
664 Vgl. Niewiadomski, Jozef (2004): Stolpersteine auf dem Weg zwischen Ritus und Sakrament, in: KatBl 129 
(1/2004) 95. 
665 Reis, Oliver (2015): Sakramente gehören in die Oberstufe! Zum schwierigen Stand der Sakrament in der Religi-
onsdidaktik, in: Pemsel-Maier, Sabine / Schambeck, Mirjam (Hg.): Keine Angst vor Inhalten! Systemisch-
theologische Themen religionsdidaktisch erschließen, Freiburg im Breisgau: 340.  
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das in Erscheinung treten des Wortes, als Ergänzung zum Element, wird es zum Sakra-

ment, welches zugleich als sichtbares Wort verstanden werden kann.666 

Im schulischen Raum haben die Sakramente ihren Platz sowohl in der Grundschule als 

auch in der Mittelstufe. Dabei erfolgt in der Primarstufe eine Thematisierung von Taufe, 

Eucharistie und Beichte, während die Mittelstufe sich mit dem allgemeinen Begriff Sak-

rament auseinandersetzt, welcher Taufe, Eucharistie, sowie die Firmung zum Gegen-

stand hat. Ein Blick in die gängigen Schulbücher und Lehrwerke legt allerdings den 

Schluss nahe, dass es dort vor allem um theoretische Erkenntnisse und weniger um eine 

individuelle Erschließung geht.667 

 

7.7.6.2 Didaktische Umsetzung 

Als Hinführung zur Thematik wählt die Lehrkraft eine Bildbetrachtung. Dazu projiziert 

sie mit der Dokumentenkamera ein Bild von einem Lebensweg mit verschiedenen Stati-

onen an die Wand. Zunächst stellen die Schülerinnen und Schüler Vermutungen an. 

Diese reichen von: „mein Weg zu Gott, der Lebensweg eines Menschen, der Weg von 

der Geburt bis zum Tod“. Durch die Aussage einer Schülerin: „der Lebensweg des 

Menschen kann auch von kirchlichen Dingen wie Taufe und so bestimmt sein“ wird die 

Stunde in Richtung des Stundenthemas Sakramente gelenkt. Im weiteren Verlauf ver-

sucht die Lehrkraft nun mit den Lernern die Bedeutung der einzelnen Sakramente zu 

rekonstruieren. Dazu werden sie gebeten, sich zunächst die verschiedenen Sakramente 

zu notieren und zu überlegen, welche Handlungen und Bedeutungen damit einhergehen. 

Hierbei lassen sich folgende Aspekte feststellen, welche von der Lehrkraft aufgrund 

ihrer Ähnlichkeiten wie folgt zusammengefasst werden können: 

Taufe: Als Baby bekommt man ein schönes Kleid angezogen und Wasser über den 

Kopf geschüttet. Man wird mit Wasser getauft.  

Buße: Man geht in die Kirche und beichtet, also man sagt dem Pfarrer, was man so 

angestellt hat. 

Kommunion: Man bekommt das erste Mal die Hostie. 

Firmung: Man wird vom Bischof geweiht. 

                                            
666 Vgl. Reis, Oliver (2015): 340. 
667 Vgl. Reis, Oliver (2015): 340. 
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Ehe: Eine Frau und ein Mann heiraten. 

Priesterweihe: Ein Mann wird zum Priester geweiht. 

Krankensalbung: Bevor jemand stirbt, wird er gesalbt. 

Die Notizen der Lerner zeigen eindeutig auf, dass sie zwar mit den Begriffen bereits in 

Berührung gekommen sind, und auch konkrete Wissenselemente abrufen können. Al-

lerdings handelt es sich dabei lediglich um rezeptive Aspekte. Dies legt die Vermutung 

nahe, dass die Lerner die Sakramente und Erklärungen zwar wiedergeben können, je-

doch um ihre Bedeutung und ihren Sinn wenig wissen. Es ist somit notwendig die Tie-

fendimensionalität der Sakramente, welche ja bedeutsame Rituale im Leben des Men-

schen darstellen, nicht nur zu kennen, sondern diese auch zu verstehen. Hierbei kann die 

englische Sprache hilfreich sein. Die Lehrkraft fordert die Schülerinnen und Schüler 

nach der ersten Arbeitsphase auf, das Wörterbuch zur Hand zu nehmen und die Begriffe 

nachzuschlagen.668  

Dabei kommt es zu folgender Übersicht: 

Taufe: Christening, Baptism / Buße: Confession / Kommunion: Communion / 

Firmung: Confirmation / Ehe: Marriage / Priesterweihe: Holy Orders / Krankensal-

bung: Extrem Unction, Anointing of the sick 

Diese sollen nun genutzt werden, um eine eigenständige Erschließung der Bedeutung 

der Sakramente zu ermöglichen. Hierzu sollen die Schülerinnen und Schüler mit Hilfe 

des deutschen und englischen Begriffes individuelle Definitionen zu den jeweiligen 

Sakramenten erstellen.  

Hinsichtlich der Begriffe Taufe und Christening ist festzustellen, dass viele der Schüle-

rinnen und Schüler zunächst eine Parallele zu Christianity herstellen und somit ein di-

rekter Bezug zwischen Taufe und Religionsgemeinschaft geschaffen wird. Dies wird 

weitergedacht und es lassen sich folgende Erklärungen für das Sakrament der Taufe 

nennen: 

• Kind erhält einen Namen und wird Mitglied in der christlichen Gemeinschaft. 

• Man, also das Kind wird christisiert (also zum Christen gemacht). 

                                            
668 Je nachdem über welches Wörterbuch die Schülerinnen und Schüler verfügen, kann es auch hilfreich bzw. not-
wendig sein, den Lernern den Gebrauch eines Online Dictionary zu gestatten, da hierbei bestimmte Begriffe leichter 
abgerufen werden können. 



	209 

• Einweihung ins Christentum 

• Durch die Taufe wird man zum Christen, deshalb heißt es im Englischen auch Chris-

tening. 

• Die Taufe ist so was wie das Aufnahmeritual ins Christentum. 

• Durch das Christening kommt das Kind zum ersten Mal mit der Kirche, also den 

Christen in Kontakt 

Vom Sakrament der Buße bzw. Beichte ist den Schülerinnen und Schülern bekannt, 

dass die Gläubigen hierzu in die Kirche gehen und dem Priester von ihren Missetaten 

erzählen. Hier ist das englische Wort confession dahingehend hilfreich, bedeutet das 

Verb (to) confess doch so viel wie etwas zugeben, bekennen oder auch gestehen, was 

wiederum eine der Beichte innewohnender Dimension darstellt.  

• Da sich das Wort Beichte vom Englischen confession, also confess ableitet, was ja 

eigentlich etwas zugeben heißt, meint beichten, dass ich in die Kirche gehe und dem 

Priester sage, was ich falsch gemacht habe 

• Man gibt gegenüber dem Priester zu, etwas Falsches getan zu haben. 

• Man gibt gegenüber Gott zu, etwas Falsches gemacht zu haben. 

• Man gesteht dem Priester und somit eigentlich Gott seine Sünden  

• Talking to God about bad things 

Das Sakrament der Eucharistie ist den Schülerinnen und Schülern am besten bekannt, 

da es in der Grundschule ausführlich thematisiert wird. Zudem ermöglicht der englische 

Begriff communion eine Verknüpfung zu dem Wort community, welches den Aspekt 

der christlichen Gemeinschaft verdeutlicht und somit die Bedeutungserschließung zent-

ral beeinflusst. 

• Durch die Kommunion wird man Teil der Gemeinschaft der Christen. 

• Aufnahme in die Gemeinschaft der Christen 

• In der Kommunion feiert man zusammen das Abendmahl und wird in die Pfarrei der 

Kirche aufgenommen, weil man ab da im Gottesdienst zur Kommunion gehen darf. 

• Man wird in der Glaubensgemeinschaft nochmal bestätigt und bekommt den Leib 

Christi das erste Mal. 

„Die Eucharistie hat ihren Ursprung im so genannten Letzten Abendmahl, bei dem Je-

sus kurz vor Ende seines Lebens, Gott dankend, in einer Zeichenhandlung mit Brot und 
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Wein proklamiert, unter welchem Vorzeichen sein ganzes Leben stand und als was es 

jetzt bis in den Tod hinein durchgehalten wird: Leib für euch hingegeben - Blut für euch 

vergossen.“669 

Die Firmung ist das Sakrament, das aus Sicht der Lerner am wenigsten weit zurückliegt. 

Doch erstaunlicherweise können sich die Schülerinnen und Schüler außer an die vielen 

Geschenke und die Tatsache, dass man im Gottesdienst vom Bischof oder einem Pfarrer 

gesegnet wird, nur schwammig an die eigentliche Bedeutung erinnern. Jessica merkt an, 

sie glaube der Heilige Geist spiele dabei auch irgendwie eine Rolle, aber so genau weiß 

sie das auch nicht mehr.  

Mit Hilfe des englischen Wortes confirmation ist es den Schülerinnen und Schülern 

möglich der Bedeutung des Sakramentes näher zu kommen. Aufgrund der bevorstehen-

den mündlichen Abschlussprüfung in Englisch und den damit verbundenen einzuüben-

den Dialogen wird das Wort confirmation zunächst mit booking confirmation in Ver-

bindung gebracht und davon ausgehend die Idee der Bestätigung abgeleitet, sodass sich 

im Folgenden die genannten Erklärungen ergeben: 

• Man bestätigt, dass man auch weiterhin zur Kirche gehören möchte. 

• Bestätigung der Treue zu Gott. 

• Bestätigung, dass man Christ sein will. 

• Man empfängt den Heiligen Geist und der Bischof bestätigt es.  

• Sich dem Christentum ein weiteres Mal bestätigen. 

• Erneuerung des Bundes mit Gott. 

• Man bestätigt, dass man der Religion würdig ist. 

Hinsichtlich des Begriffes Hochzeit / Ehe ist das vorgeschlagene englische Wort marri-

age wenig zielführend. Deshalb präsentiert die Lehrkraft den Schülerinnen und Schü-

lern den Begriff conjugal, welcher im Sprachgebraucht zwar selten vorkommt, aber 

dennoch die Bedeutung der kirchlichen Hochzeit in sich trägt. So versteht man das 

Zweite Vatikanische Konzil unter Ehe, die „innige Gemeinschaft des Lebens und der 

                                            
669 Greshake, Gisbert (2004): Art. Eucharistie, in: Fürst, Walter / Werbick, Jürgen (Hg.): Katholische Glaubensfibel, 
Rheinbach: 215. 
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Liebe, (...) die durch das frei gesprochene, unwiderrufliche Ja-Wort der Partner be-

gründet wird.“670 

Die Schülerinnen und Schüler äußern dazu Folgendes:  

• Gott hat die beiden zusammengeführt. 

• Weil sie in der Kirche heiraten, versprechen sie sich für immer zusammenzubleiben. 

• Zwei Menschen, die eigentlich gegensätzlich sind, werden zusammengefügt, verbun-

den.  

• Zwei Menschen die unterschiedlich (Gegensatz) sind, werden durch die Ehe zu einem 

Teil.  

Die Beispiele zeigen auf, dass die Silbe con, von den Lernern zum einen als zusammen 

und zum anderen als Gegensatz aufgefasst wird, was im Gesamt jedoch wieder der 

kirchlichen Idee von Hochzeit entspricht. 

Ein Sakrament, welches für die Schülerinnen und Schüler als solches eher fremd ist, ist 

die Priesterweihe. Außer der durch die Wortumstellung vollzogenen Erklärung, dass es 

sich dabei um die Weihe von Priestern handelt, scheinen die Lerner keine Vorstellung 

davon zu haben, worum es dabei eigentlich geht. Das Englische bietet dazu den Termi-

nus holy orders, der sich wiederum in die Begriffe holy und order zerteilen lässt. Diese 

beiden Wörter werden von den Lernenden zunächst einzelnen auf ihre Bedeutung hin 

untersucht, wodurch sich folgende wörtliche Übersetzung ergibt: Heiliger Auftrag / Be-

stellung.  

• Der Priester wird geweiht und erhält dadurch den Auftrag, im Sinne Gottes zu han-

deln und den Glauben weiterzugeben. 

• Der Priester wird von Gott bestellt und verspricht die Treue mit Gott 

• Der baldige Priester wird dazu bestellt den Menschen das Christentum zu lernen. 

• Der Priester bekommt in der Priesterweihe den offiziellen Auftrag das Christentum 

an die Gläubigen weiterzugeben.  

• Die Priesterweihe ist die Übergabe eines heiligen Auftrags an einen Mann der sich 

mit der Kirche verbunden fühlt und dafür sogar auf Frauen verzichtet. 

• Man wird Priester und folgt der Heiligen Schrift. 

                                            
670 Böhnke, Michael (2004a): Art. Ehe, in: Fürst, Walter / Werbick, Jürgen (Hg.): Katholische Glaubensfibel, Rhein-
bach: 218. 
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• Man wird zum Vertreter von Gott und erhält den Auftrag  

Abschließend bleibt noch das Sakrament der Krankensalbung zu nennen. Hierbei finden 

die Schülerinnen und Schüler zwei unterschiedliche Begriffe, nämlich extrem unction 

(Salbung vor dem Tod) und ointment of the sick (Krankensalbung) wieder. Diese spie-

geln die Entwicklung wieder, welche sich im Laufe der Geschichte vollzog und die 

Problematik und Dynamik dieses Sakramentes zum Ausdruck bringt. Gerade in früherer 

Zeit, aber auch heute noch ist zu beobachten, dass das Sakrament der Krankensalbung 

„bis zum äußersten Ende hinausgeschoben“671 wird, aus Angst den Kranken zu verun-

sichern. Auch wenn es mancherorts noch als Sterbesakrament verstanden wird, so stellt 

das Zweite Vatikanische Konzil klar, dass sie eben als Krankensalbung, wie sie auch im 

Jakobusbrief 5,14-16 beschrieben wird, zu verstehen ist. So wird dem Kranken „die 

Kraft mitgeteilt, aus der Verbundenheit mit Jesus Christus die Situation seiner ernsten 

Erkrankung, die immer auch einen existenzielle Krise ist, vertrauensvoll, d.h. im Ver-

trauen auf die Zusage ganzheitlicher, den ganzen Menschen nach Leib und Seele betref-

fender Rettung zu bestehen.“672 

Extreme Unction: Extreme Ölung  

• Die Salbung findet bei Krankheit, meist kurz vor dem Tod eines Menschen statt, dies 

ist eine extreme Situation. 

• Die Salbung dient dazu, dass der Mensch Kraft für letzten Weg erhält. 

• Extreme Salbung, weil die Person bald sterben wird. 

• Letzte Wundsalbung, findet in extremer Situation statt 

• Ist eine extreme Situation, in der die letzten Wunden geheilt werden 

• Zum Entfernen des Schmerzes und erleichtern des Todes. 

• Die Person wird bereinigt, damit sie in den Himmel kommen kann. 

Ointment of the sick: Salbung / Salbe / Schmiere, Kranker  

• Ölung eines Kranken. 

• Der Kranke wird mit einer Salbe eingerieben.  

• Das Öl soll helfen den Körper wieder gesund zu machen. 

                                            
671 Jorissen, Hans (2004): Art. Krankensalbung - Sterbesakrament, in: Fürst, Walter / Werbick, Jürgen (Hg.): Katholi-
sche Glaubensfibel, Rheinbach: 228. 
672 Jorissen, Hans (2004): 229.	
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• Mit der Schmiere soll der Kranke wieder gesund gemacht werden, also sie soll neben 

den Medikamenten und so, dazu beitragen, dass er wieder gesund wird. 

Diese Darstellung zeigt, dass es mit Hilfe der englischen Sprache gelingen kann, eine 

individuelle Erschließung der einzelnen Sakramente zu evozieren. Durch die fremd-

sprachigen Begriffe, welche den Sakramenten gegenübergestellt werden, ist es den 

Schülerinnen und Schülern möglich, ihr sakramentales und sprachliches Wissen zu ver-

knüpfen und sich somit das Konzept der einzelnen Sakramente zu verinnerlichen.  

Nachdem die Schülerinnen und Schüler bereits die einzelnen Sakramente näher er-

schlossen haben, soll es nun darum gehen, sich dem Begriff Sakrament anzunähern und 

ihn in seiner begrifflichen Eigenheit zu verstehen. So lassen sich folgende Aussagen der 

Lerner in Bezug auf Sakrament festmachen: 

• Haben mit der Kirche und Gott zu tun. 

• Werden mit einem Fest gefeiert, das meistens in der Kirche stattfindet. (Außer Buße 

und Krankensalbung, da ist man nur mit dem Priester irgendwo) 

• Begleiten einen im Lauf des Lebens. 

• Irgendwie bekommt man immer etwas geschenkt.  

 

7.7.6.3 Weiterführung und Resümee 

Durch den Umweg über die englische Sprache werden die Schülerinnen und Schüler 

herausgefordert, sich intensiv mit dem Begriff Sakrament auseinanderzusetzen und ihn 

mit Hilfe der einzelnen Merkmale zu hinterfragen. Im Sinne einer Vertiefung wäre es 

denkbar, die Sakramente an Hand von Bibelstellen noch einmal aufzugreifen, um die 

bereits gewonnen Erkenntnisse auf ihre Richtigkeit hin zu überprüfen und im Diskurs 

zu neuen Ko-Konstruktion zu gelangen. 

Eine andere Möglichkeit der Weiterarbeit stellt das interreligiöse Lernen dar. So könn-

ten hier die eigenen konfessionellen Erfahrungen genutzt werden, um im Vergleich mit 

sakramentalen Ritualen anderer Religionen die erworbenen Wissens- und Deutungs-

kompetenzen zu überprüfen und hinsichtlich der Dialogkompetenz zu erweitern.  
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7.7.7 Unterrichtsbaustein VI: Gnadentheologie 

7.7.7.1 Theologische und inhaltliche Vorbemerkung 

Der Gnadenbegriff ist Schülerinnen und Schülern der Mittelschule bisweilen gänzlich 

unbekannt und wird eher in der Oberstufe des Gymnasiums thematisiert. Dabei ist es 

gerade im Hinblick auf die Entwicklung eines altersgemäßen Gottesbildes (Vgl. dazu 

„10.2.2 An den Gott der Bibel glauben - ein lebenslanger Prozess“673) von zentraler 

Bedeutung, um seine Wichtigkeit Bescheid zu wissen. Geht es doch dabei „tatsächlich 

um nichts Geringeres als ums Ganze, nämlich um die gelingende und heilvolle Bezie-

hung zwischen Gott und Mensch“674.  

Während im Alten Testament der Begriff Gnade durchaus in wörtlicher Form zu veror-

ten ist,675 ist im Neuen Testament nicht wörtlich die Rede von Gnade. Hier wird in be-

sonderer Weise von Zuwendung, Zuneigung, Barmherzigkeit, Hilfe, Güte, Gunst und 

Freundschaft gesprochen, welche sich insbesondere im Handeln Jesu, der als „mensch-

gewordene Gnade Gottes“676 zu verstehen ist, widerspiegelt.677 Dies ist jedoch „nicht 

zuerst eine Wirkung im Menschen, sondern Gott selbst in seiner Zuwendung zum Men-

schen. Diese freilich bleibt nicht eine freundliche Gesinnung über ihm, sondern geht in 

seine Wirklichkeit ein, prägt ihn, verwandelt ihn, hinterlässt ihre Spuren“678. Die Gnade 

ist somit ein Gnadenakt Gottes, der sich dem bittenden Gläubigen zuwendet. Die Be-

achtung durch Gott ist nicht etwa durch die bewusste Tätigkeit des Menschen evoziert 

worden, sondern vielmehr durch chesed, den „Ausfluß des göttlichen Wesens, der Lie-

be“679, die dem Menschen völlig unverdient zu Teil wird und als Geschenk Gottes zu 

sehen ist.680 So beschreibt es auch Thomas von Aquin wenn er davon spricht: „anders 

als die Liebe beim Menschen wird die Zuneigung bei Gott nicht durch ein von ihm ver-

schiedenes Gut erst hervorgerufen sondern seine immer schon vorausgehende Liebe 

bringt das Gut, dem er sich zuwenden will“.681  

                                            
673 https://www.isb.bayern.de/download/13304/05_lp_kr_10_m.pdf 
674 Pemsel-Maier, Sabine (2009): Es geht ums Ganze. Gnade Gottes, in: KatBl 134 (6/2009): 399. 
675 Vgl. Ritter, Werner (2016): Art. Gnade, in: Lachmann, Rainer / Adam, Gottfried / Ritter, Werner (Hg.): Theologi-
sche Schlüsselbegriffe, Göttingen: 101. 
676 Schillebeeckx, Edward (1977): Christus und Christen. Die Geschichte einer neuen Lebenspraxis, Freiburg. zitiert 
nach Wagner, Harald (2003): Dogmatik, Stuttgart: 228. 
677 Vgl. Ritter, Werner (2016): 103. 
678 Pemsel-Maier, Sabine (2009):400. 
679 Wagner, Harald (2003): 226. 
680 Vgl. Pemsel-Maier (2009): 400; vgl. Oberthür, Rainer (2009): Gnade ist eine Verzeihung und eine Verbindung 
mit Gott, in: KatBl 134 (6/2009) 416. 
681 Roth, Ulli (2013): Gegenwärtig Glauben Denken, München 169.  
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Gnade kann somit als ein wichtiges und zentrales Element des christlichen Glaubens 

gesehen werden, das jedoch aufgrund des inflationären Gebrauchs in der Vergangenheit 

zu einer scheinbar leeren Worthülse wurde und somit gerade auch Schülerinnen und 

Schülern nicht mehr zugänglich erscheint.682 Dabei gestaltet sich das Verständnis von 

Gnade zusehends als schwierig, da sie sich als solches nicht fassen lässt und auch ihre 

Wirkung im Unsichtbaren verweilt. 

 

7.7.7.2 Didaktische Umsetzung  

Die Erschließung dieses theologischen Konzeptes soll im Unterricht zunächst mit einem 

auditiven Impuls in Form des Liedes Amazing Grace erfolgen.683 Nach der ersten Ein-

drucksphase stellen die Lerner Vermutungen in Richtung Trauer- und Hochzeitsfeiern 

an, da es ein Lied ist, das zu diesen Zeremonien gerne aufgegriffen wird. Auch der Titel 

Amazing Grace wird genannt, wobei die Lerner keine konkrete Idee äußern, was dieser 

auf Deutsch heißen könnte. Amelie merkt an, dass Grace ja ein Mädchenname sei und 

es in dem Lied vielleicht um dieses Mädchen gehen könnte. Tobias ergänzt ihre Aussa-

ge um den Aspekt der Trauer und meint, dass das Lied für eine Trauerfeier geschrieben 

worden sein könnte und es deshalb in Filmen oft gesungen wird. All diese Aussagen 

zeigen, dass die Jugendlichen das Lied zwar kennen, aber über dessen Inhalt und Be-

deutung nichts wissen. Diese Tatsache ermöglicht eine unvoreingenommene Herange-

hensweise und die unbewusste Annäherung an einen der zentralen dogmatischen Glau-

bensbegriffe. 

So erhalten die Schülerinnen und Schüler im weiteren Verlauf den Liedtext in engli-

scher Sprache ausgehändigt, mit der Aufgabe, diesen mehrmals zu lesen und schließlich 

eine sinngemäße Übertragung des Textes ins Deutsche vorzunehmen.  

                                            
682 Vgl. Greshake, Gisbert (1992): Geschenkte Freiheit. Einführung in die Gnadenlehre, Freiburg im Breisgau: 9.	
683 Die Entstehungsgeschichte beruht auf der Lebensgeschichte von John Newton.	
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Wie diese Mitschrift eines Schülers deutlich macht, ermöglicht der Prozess des Überset-

zens eine genaue und vertiefende Auseinandersetzung, da die Schülerinnen und Schüler 

in der Ausdrucksphase eben nicht nur einen Text von einer in die andere Sprache über-

tragen, sondern bei diesem Übersetzungsprozess zugleich eine eigene Deutung und In-

terpretation vornehmen, die bei der Darbietung eines deutschen Textes eben nicht mög-

lich gewesen wäre. In der Weiterarbeit rücken sodann die Textteile mit dem Begriff 

Grace in den Mittelpunkt. Hierbei werden zunächst die verschiedenen Übersetzungen 

der Lerner zusammengetragen, die sich wie folgt darstellen: 

Glück, Glaube, Gerechtigkeit Gottes, Güte Gottes, Freundlichkeit die Gott hergibt,   

Hilfe von Gott, Geschenk, Zuwendung, Erbarmen, Rettung, Barmherzigkeit  

Unglaubliches Glück (Hoffnung , Glaube) 

 

Unglaublicher Glaube! Wie süß der Ton 

Der rettet einen Fiesling wie mich. 

Einst war ich verlassen, aber nun hab ich es gefunden. 

War blind und nun sehe ich es. 

 

Es war Glück, das mein Herz das mein Herz dachte es ist Angst. 

Und zum Glück wurde ich die Angst los. 

Wie wertvoll, dass das Glück auftauchte 

Die erste Stunde in der ich glaubte. 

 

Durch viele Gefahren, Kriege und Gefängnis 

Ich bin immer gekommen.  

Dieses Glück das mich so schnell rettete 

Und das Glück wird mich nach Hause bringen. 

Amazing Grace 

 

Amazing Grace! How sweet the sound 

That saved a wretch like me. 

I one was lost, but now I am found. 

Was blind but now I see. 

 

It was grace that taught my heart to fear. 

And grace my fears relieved. 

How precious did that grace appear 

The hour I first believe. 

 

Through many dangers, toils, and snares  

I have already come. 

This grace that brought me safe so far 

And grace will lead me home. 
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Davon ausgehend erklärt die Lehrkraft den Lernern, dass die von ihnen genannten As-

pekte alle den Begriff Grace umschreiben, der sich im Deutschen eigentlich mit Gnade 

übersetzen lässt. Aufgabe der Schülerinnen und Schüler ist es nun, eine Beziehung zwi-

schen dem theologischen Wort Gnade und ihre Übersetzungen herzustellen, indem sie 

versuchen darzulegen, was dieser im genannten Kontext zu bedeuten hat. Dabei sind sie 

angehalten, sich nach dieser weiteren Ausdrucksphase mit einem von der Lehrkraft zu-

gewiesenen Mitschüler über die entsprechenden Notizen zu unterhalten, um sich so im 

Rahmen einer Diskussion des Aussagegehaltes noch einmal mehr zu vergewissern und 

mögliche  (Fehl-)Konstruktion zu revidieren, oder auch zu festigen. Folgende Aussagen 

der Lerner lassen sich dabei feststellen: 

Gnade heißt für mich Glück und im Glück steckt Gott drin. Da er auf uns aufpasst, d.h. 

jedes Mal, wenn wir Glück haben, war Gott hier und hat uns geholfen. 

Gnade, also Grace ist Glauben, weil durch den Glauben an Gott, hat er (der Mann im 

Text) erreicht, dass Gott ihm hilft. Er hat sich zum Glauben bekannt und somit wurde 

ihm geholfen. 

Hilfe oder Gerechtigkeit, welche Gott vergibt. 

Hilfe oder Güte, die Gott den Menschen gibt. 

Gott ist freundlich zu den Menschen, obwohl die es vielleicht aufgrund ihrer Handlung 

gar nicht verdient haben, doch er hilft ihnen trotzdem, vielleicht auch um sie bes-

ser/netter zu machen.  

Grace ist ein Geschenk, der Mensch muss nichts dafür machen, Gott schenkt ihm ein-

fach so Liebe und Zuwendung, weil er Mensch ist. 

Gnade im Sinne von Gott erbarmt sich mit einem Menschen, weil er ihm leidtut und 

Gott nicht will, dass es ihm schlecht geht- allerdings stimmt das glaub’ ich nicht so 

ganz, weil warum müssen dann so viele Menschen sterben oder krank werden? 

Wenn Menschen auf die falsche Bahn kommen, kann Gott ihnen helfen, da wieder raus 

zu kommen, er rettet sie. Manchmal gibt es Leute, die vorher kriminell waren und 

dann sagen, Gott hat sie gerettet. 
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Gnade ist eigentlich Barmherzigkeit, so sagt man ja auch wenn jemand nicht bestraft 

wird, obwohl er etwas angestellt hat, dass der andere viel Herz hat und sich gnädig    

gezeigt hat. 

	

7.7.7.3 Weiterführung und Resümee 

Diese verschiedenen Ideen der Lernenden zeigen auf, wie sehr die Interpretationen der 

Schülerinnen und Schüler dem theologischen Verständnis der Gnadenlehre entsprechen. 

Die Ergebnisse können als Ausgangspunkt für eine Weiterarbeit herangezogen werden, 

welche nicht nur aus biblischen Texten, sondern auch aus alltäglichen Gnadenerfahrun-

gen bestehen könnten. Insbesondere die Thematisierung des Gnadenverständnis Martin 

Luthers wäre als besonders interessant zu erachten. 

 

7.7.8 Unterrichtsbaustein VII: Gottesfrage  

7.7.8.1 Theologische und inhaltliche Vorbemerkung I 

„Ein zentrales Thema der religiösen Entwicklung ist das Gottesbild. Zugleich ist es ge-

rade bei diesem Thema besonders schwierig, etwas Verläßliches zu erfahren. Man kann 

Kinder kaum fragen, was sie unter Gott verstehen. Kindern - und nicht nur ihnen - feh-

len die Worte, um auszudrücken, was Gott für sie bedeutet.“684 Gerade Jugendliche be-

finden sich in einer Übergangsphase von einem eher anthropomorphen Kindergott-

Glauben hin zu einer abstrakteren Vorstellung. Oftmals gelingt dieser Übergang nur 

schwer, weil die Schülerinnen und Schüler keine Möglichkeit erfahren, sich mit anderen 

Gottesvorstellungen auseinanderzusetzen. Deshalb ist es unumgänglich, Gott für die 

Lerner entsprechend differenziert und in vielfältiger Art und Weise darzustellen. Durch 

die Thematisierung von Gottesbilden, Symbolen und Begriffen, die auch der Lehrplan 

in „10.2.2 An den Gott der Bibel glauben – ein lebenslanger Prozess“685 vorsieht, ist es 

möglich, im individuellen Prozess der Konstruktion, Gott neu begreifen und denken zu 

lernen.  

Will man Schülerinnen und Schülern helfen ein eigenes Gottesbild zu entwickeln, ist es 

nötig, sich „Gottes schweigende(r) Unbegreiflichkeit“686 anzunähern, indem Erfahrun-

                                            
684 Schweitzer, Friedrich (1987): Lebensgeschichte und Religion, München: 202. 
685 https://www.isb.bayern.de/download/13304/05_lp_kr_10_m.pdf 
686 Rahner, Karl (1986):Das Alte neu sagen Eine fiktive Rede des Ignatius von Loyola an einen Jesuiten von heute, 
Freiburg: 16. 
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gen mit Gottesbildern und Gottesvorstellungen ermöglicht werden und im Diskurs neue 

Bedeutungen ausgehandelt und Ko-Konstruktionen evoziert werden.687 Die nachfolgen-

den Unterrichtsbausteine zeigen auf, wie eben dieser Lernprozess durch den Einsatz der 

englischen Sprache gestaltet werden kann. 

 

7.7.8.2 Didaktische Umsetzung I 

Zunächst soll eine Annäherung an die Thematik Gottesfrage erfolgen. Die Schülerinnen 

und Schüler werden angeregt, sich über Gott Gedanken zu machen. Dazu erstellen die 

Lernenden eine Mind-Map zur Frage Wer ist Gott, welche ihr Vorwissen und ihre bis-

herigen Konstruktionen hinsichtlich dieser Thematik aktivieren soll. Die darauffolgende 

Instruktionsphase zeichnet sich durch einen audio-visuellen Input aus, der zu einer ge-

danklichen Stimulation der Lerner beiträgt. Ein englischsprachiges YouTube-Video688, 

in dem Passanten bezogen auf die Frage Who is God ihre Ansichten schildern, scheint 

hierfür geeignet zu sein. Die Schülerinnen und Schüler erhalten den Auftrag das Video 

anzusehen und ihre Wahrnehmungen zu notieren. Zudem werden sie gebeten, dies in 

der Ausgangssprache, also Englisch, zu tun. Bei der Durchsicht der Mitschriften ist 

festzustellen, dass sie die Inhalte unterschiedlich wahrnehmen und filtern. Dadurch wird 

deutlich, dass die gewonnenen Eindrücke und damit einhergehenden Verknüpfungen 

eben nicht vorhersehbar oder gar planbar sind. Zwar lässt sich ein vergleichbarer Kon-

sens der Notizen feststellen, doch kommt es auch zu sehr unterschiedlichen Mitschrif-

ten, wie folgendes Beispiel zeigt: 

Anna: higher power / straight to hell / father of the seasons / loving, caring / spirit / 

made the earth 

 

Julia: higher power / father of Jesus / most higher thing / loving and real person / 

creator / watching us / most powerful person / spirit / made the earth  

 

Phillip: higher power / Christian God and an Indian God / He is watching what we do. 

/ I know who God is, but I can’t see him. / He made the earth. 
 

Hierbei wird die individuelle und subjektive Wahrnehmung in besonderem Maße er-

sichtlich. Die Verschiedenheit der Notizen zeigt erneut, wie Schülerinnen und Schüler 

                                            
687 Vgl. Biehl, Peter / Johannsen, Friedrich (2002): 104. 
688 https://www.youtube.com/watch?v=ftFb2O30zog 
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ihnen dargebotene Lerngegenstände wahrnehmen und dass neue Eindrücke von bereits 

im Vorfeld konstruiertem Wissen abhängen. Dies offenbart sich im konkreten Beispiel 

durch Elemente wie: straight to hell, welches von dieser Schülerin als einzig wahrge-

nommen wird. Aber auch ihre falsche Wahrnehmung von father of Jesus, das in ihren 

Ohren sinnvollerweise nach father of the seasons klingt, bringt dies zum Ausdruck. 

Zwar lässt sich dieser Schülerin aus fremdsprachendidaktischer Sicht vorwerfen, sie 

verfüge nicht über eine gut ausgebildete Zuhörkompetenz (listening skill), doch ent-

spricht die Wahrnehmung ihren Vorerfahrungen. Zudem bietet diese falsch anmutende 

Konstruktion einen unbeschreiblichen Mehrwert im Hinblick auf die diskursive Phase, 

da es hierbei in besonderem Maße zu neuen Perturbationen kommen kann.  

Ausgehend von den Notizen sollen anschließend der kognitive Konstruktionsprozess 

weitergeführt und deutschsprachige Übersetzungen im Sinne individueller Dekodierun-

gen geschaffen werden.689 An die Schülerinnen und Schüler ergeht die Aufforderung, 

ihre englischsprachigen Stichpunkte ins Deutsche zu übersetzen. Diese sprachliche 

Übertragung beinhaltet ein intensives Nachdenken, Abgleichen, ggf. Nachschlagen im 

einsprachigen Wörterbuch690 sowie ein abschließendes überprüfen, ob die gewählte 

Übersetzung in das entsprechende Kontextgefüge passt. Dieses Vorgehen ermöglicht 

die Entstehung von neuen Verknüpfungen und individuellen Konstruktionen. Wie diese 

aussehen können, wird nun an Hand zweier ausgewählter Elemente, welche die Ergeb-

nisse der Ausdrucksphase exemplarisch darstellen, aufgezeigt: 

Watching us:  

• Man glaubt, Gott lebt im Himmel, denn von dort aus kann er alle Menschen 

beobachten   und lenken. 

• Er schaut uns zu, ob wir Gutes tun. 

• Jemand beobachtet uns 

• Gott schaut auf uns. 

• Gott passt auf uns auf. 

• Beobachten, auf uns aufpassen 

 

 

 
                                            
689 Vgl. Glaserfeld, Ernst von (2002): Lernen aus konstruktivistischer Sicht, in: Voß, Reinhard (Hg.): Unterricht aus 
konstruktivistischer Sicht. Die Welt in den Köpfen der Kinder, Weinheim: 221.  
690 Die Verwendung des einsprachigen Wörterbuches hält den Interpretationsspielraum aufrecht. Durch die 
Zuhilfenahme eines zweisprachigen Wörterbuches besteht die Gefahr, dass die Schülerinnen und Schüler und die 
fertige Übersetzung nur ablesen und ohne Nachdenken übertragen.  
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Higher power: 

• Gott hat sehr viel Macht. 

• Größere Macht. 

• Viel Kraft haben, stark sein. 

• Höhere Macht.  
 

Deutlich erkennbar ist hierbei, dass die englischen Begriffe als Perturbation fungieren 

und die Schülerinnen und Schüler entsprechende assoziative Konstruktionen schaffen. 

Zwar mögen einige der Schüleräußerungen vergleichbar erscheinen, doch kommt es zu 

keiner Reduplikation, da die jeweiligen Übersetzungen ebenso individuell interpretier-

bar sind, wie die ursprünglichen englischsprachigen Aussagen.  

Die subjektiven deutschsprachigen Interpretationen sind nun ausschlaggebend für die 

Phase des Austausches. Dabei geht es zum einen darum, dass durch die Versprachli-

chung eine Metakognition in Gang gesetzt wird, welche dazu führt, dass die Schülerin-

nen und Schüler selbstreflexiv tätig werden und für sich folgende Fragen klären:  

Wie passen diese Aussagen mit meiner Vorstellung von Gott zusammen? 

Was ist anders? Was ist gleich? 

Hat sich bei mir hinsichtlich meiner Einstellung bzw. Vorstellung etwas geändert? 
 

Zudem kommt es durch den Diskurs über die eigene und fremde Weltsicht und der da-

mit einhergehenden Reflexion zu neuen Perturbationen, aber auch zu Bestätigungen, so 

dass am Ende des Prozesses ein neues Wissenskonstrukt geschaffen wird. Dieses Wis-

senskonstrukt, das die Schülerinnen und Schüler eingangs mit der Mind-Map geschaf-

fen hatten, soll als Abschluss der Stunde aufgrund der neu gewonnenen Erkenntnisse 

verändert werden. 
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7.7.8.3 Weiterführung und Resümee I 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die englische Sprache im Vergleich zum 

Deutschen einen enormen Interpretationsspielraum bietet. Wäre entsprechender Input in 

der Muttersprache erfolgt, hätte es vermutlich divergente Mitschriften gegeben. Der 

zusätzliche Deutungsspielraum, der durch die englische Sprache hervorgerufen wird 

und die Schülerinnen und Schüler zum aktiven Denken über die ihnen vorliegenden 

Begriffe anregt, wäre jedoch ausgeblieben. Es erscheint auch befremdlich, Aussagen 

wie „er ist eine große Macht, er schaut auf uns“ zu dekodieren, sind diese doch selbst-

erklärend und bedürfen in den Augen der Lernenden keiner zusätzlichen Interpretation. 

Vielmehr könnten sie ad hoc ohne weiteres Nachdenken übernommen und gespeichert 

werden, was wiederum zur Folge hätte, dass es nicht zu idiosynkratrischen Begriffen 

seitens der Schülerinnen und Schüler kommen würde, sondern lediglich zu einer Repro-

duktion bestehender Auffassungen und Interpretationen.691  

 

7.7.8.4 Theologische und inhaltliche Vorbemerkung II 

Nach der Annäherung an die Thematik erscheint es sinnvoll, die Gottesfrage aus bibli-

scher Sicht in den Mittelpunkt zu rücken. Allerdings gilt es die Bibelmüdigkeit der Her-

anwachsenden zu bedenken, da deren emotionale Gestimmtheit die Erschließung des 

Lerngegenstandes negativ beeinflussen kann. Durch den Einsatz der englischen Sprache 

und dem damit einhergehenden Verfremdungseffekt ist es möglich, das Desinteresse der 

Schülerinnen und Schüler zu umgehen. Die fremde Sprache erschwert eine kontextuelle 

Zuordnung, wodurch ein produktives und dialogisches Arbeiten mit dem Text möglich 

wird. Natürlich ist dies nur von Erfolg gekrönt, wenn der Unterricht entsprechend ab-

wechslungsreich gestaltet wird und nicht jeder Bibeltext in englischer Form dargeboten 

wird, da beschriebener Effekt sonst relativ schnell verpufft. 

 

7.7.8.5 Didaktische Umsetzung II 

In der Unterrichtsstunde erhalten die Schülerinnen und Schüler Textstellen mit bibli-

schen Gottesbildern. Diese sollen nach einem ersten Lesen sinngemäß in die Mutter-

sprache übertragen werden. Es ist zu beobachten, dass die Lerner unbefangen an die 

                                            
691  Vgl. Seiler, Thomas / Clara, Annette (1993): Begriffsentwicklung aus strukturgenetisch-konstruktivistischer 
Perspektive, in: Edelstein, Wolfgang / Hoppe-Graff, Siegfried (Hg.): Die Konstruktion kognitiver Strukturen, Bern: 
117. 



	223 

Bibelstellen herangehen und ihnen erst in der Phase der Übersetzung bewusst wird, dass 

diese von Gott handeln. 

Wie folgende Beispiele darlegen, kommt es erneut zu unterschiedlichen Deutungen. 

Zum Einsatz kommen dabei verschieden Psalmen, da sich diese aufgrund ihrer sprachli-

chen Ausgestaltung hervorragend zur für diese Lernphase eignen. 

The Lord is my rock, my fortress, my place of safety. He is my God, the rock, I 

run to for protection: 

 

Gott ist mein Fels, Burg und mein Platz der Sicherheit. 

Gott ist mein Beschützer. Ein Stein Berg, wenn ich Schutz suche. 

Gott ist meine Sicherheit. Er ist mein Gott und gibt mir Schutz.  

Gott ist ein Rockstar und er beschützt mich. 

 

The Lord is my shepherd. I will always have everything I need. 

 

Gott ist mein Geber. Ich werde immer alles haben das ich brauche. 

Mein Gott ist mein Hirte. Ich habe immer alles was ich brauche. 

Gott ist mein Hirte. Ich brauche etwas von ihm. 

Der Herr ist mein Schild. Ich habe immer alles was ich brauche.  
 

Diese Schülernotizen legen die Schlussfolgerung nahe, dass mit Hilfe der englischen 

Sprache eine Vielzahl von Interpretationen ermöglicht wird, welche durch die mutter-

sprachliche Darbietung des Textes nicht geschaffen werden kann. Entsprechend 

deutschsprachige Worte schränken den Konstruktionsprozess ein und sind somit für 

eine individuelle Deutung hinderlich, zumal die dargebotenen Übersetzungsvorschläge 

einen Diskurs und Vorstellungen von Gott zulassen, die durch die deutschen Bibelstel-

len Herr, du mein Fels, meine Burg, mein Retter, mein Gott, meine Feste, in der ich 

mich berge, mein Schild und sicheres Heil, meine Zuflucht; Der Herr ist mein Hirte, 

nichts wird mir fehlen, so nicht möglich gewesen wären. 

Der Phase des Ausdrucks folgt der Austausch, bei dem die Lernenden ihre sprachlich 

entworfenen Konstrukte im Diskurs mit Anderen diskutieren und überprüfen. Durch die 

Vielfalt an Darstellungen sind produktive Diskussionen vorbestimmt, wodurch aufgrund 

der metakognitiven Leistungen neue Lernprozesse angebahnt werden.  
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Anschließend daran erfolgt die Fortführung der kognitiven Konstruktionsleistung durch 

die Vervollständigung des Satzes „Gott ...“. Hierbei kann der Verarbeitung der neu ge-

wonnenen Eindrücke im Rahmen der Diskursphase Rechnung getragen werden und es 

können beispielhaft dargestellt folgende Konstruktionen festgestellt werden: 
 

Gott kann einen beschützen. Erklärung: Weil er ein Fels ist und der ist groß und un-

zerstörbar. 

Gott ist immer da. Erklärung: Ein Fels kann ja nicht so einfach verschwinden. 

	

7.7.8.6 Weiterführung und Resümee II 

Beobachtungen zeigen, dass die Schülerinnen und Schüler bei entsprechend deutsch 

angelegtem Lerngegenstand die Lesestrategie des Scanning anwenden und den Text im 

Hinblick auf passend erscheinende Wörter (im Sinne des Religionsstunden-Ichs kon-

form) absuchen, ohne dabei konkrete Assoziationen geschweige denn Perturbationen 

zuzulassen. Die Lerner bleiben sozusagen auf der Ebene einer oberflächlichen Verarbei-

tung (swallow processing) stehen, weil sie nicht motiviert sind, die Begriffe auf ihre 

Bedeutung hin zu hinterfragen, da diese ja dem eigenen Sprachgebrauch entspringen 

und somit (zumindest in den Augen der Schülerinnen und Schüler) keiner Dekodierung 

bedürfen, um damit zu arbeiten. So ist es oftmals der Fall, dass Lerner zwar Aussagen 

wie „Gott ist mein Fels und Retter“ oder „Gott ist ein Beschützer“ aufschreiben, jedoch 

ohne sich darüber Gedanken zu machen. Auf Nachfrage wird klar, dass sie nicht erklä-

ren können, was diese zu bedeuten haben. 

Im Anschluss an diese bilinguale Unterrichtsstunde im Sinne einer konstruktiven Wei-

terführung ist es denkbar, die Schülerinnen und Schüler mit der richtigen deutschen 

Übersetzung und einer entsprechend dogmatischen Deutung der Bibelstellen zu kon-

frontieren. Dadurch, dass sie bereits im Vorfeld den Text analysieren und ihre eigenen 

Interpretationen hervorbringen, gelingt die Weiterarbeit im Hinblick auf das Erschließen 

der Glaubenswahrheit. Die Schülerinnen und Schüler stellen fest, dass die theologischen 

Deutungen den eigene in Teilen doch ähnlich sind, so dass man davon ausgehen kann, 

dass aus Glaubensinhalten durch die individuelle Erkenntnis Glaubenswissen wird. 
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7.7.9 Unterrichtsbaustein VIII: Pneumatologie - Dem Heiligen Geistes auf der 

Spur 

7.7.9.1 Theologische und inhaltliche Vorbemerkung 

Oftmals beschränkt sich die Thematisierung des Heiligen Geistes im schulischen Be-

reich auf das Pfingstereignis, sodass nur selten eine konkrete Klärung seiner Besonder-

heit und seiner Aufgaben stattfindet. Dabei ist er doch als dritte Person neben Vater und 

Sohn, der sich der Welt durch schöpferische, lebensspendende und heilswirksame Ga-

ben offenbart, von zentraler Bedeutung für den Glauben und das Leben.692 Thematisch 

lässt er sich dem Lehrplanthema „10.2.2 An den Gott der Bibel glauben - ein lebenslan-

ger Prozess“693 zuordnen.         

           „Die Grundbedeutung die dem hebräischen wie dem griechischen Wort für 

Geist (...) zugrunde liegt, lautet: Wind, Atem Hauch - und da der Atem Zeichen des Le-

bens ist: Leben, Seele - schließlich in übertragener Bedeutung: Geist.“694 Darüber hin-

aus wird dem Geist der als etwas Dynamisches, in Bewegung Seiendes, das Neues und 

oftmals Besonderes hervorbringt, eine lebensspendende und lebenserzeugende Kraft 

zugeschrieben. Das Erstaunliche dabei ist, dass bereits die antike Philosophie, Mythen 

und Volksreligionen Gemeinsamkeiten mit der Vorstellung des Geistes aus biblischer 

Sicht aufweisen. So ist der Geist als solches ein Geschenk Gottes, der dem Menschen 

ein mit Geistgaben erfülltes Leben ermöglicht.  

In der Bibel lassen sich zahlreiche Umschreibungen wie: „Atem, Luft, Wind- Wasser 

des Lebens - Feuer bzw. Feuerzungen - Salben und Salbung - Siegel - Friede - Gabe - 

Liebe“695 , welche die verschiedenen Wirkungsdimensionen des Heiligen Geistes, der 

wie es in 1 Kor 2,10 heißt, die Tiefen Gottes ergründet, finden. Ziel soll es sein, sich mit 

Hilfe der englischen Sprache und dem Wort spirit an die Eigenart des Heiligen Geistes 

heranzutasten und ein Verständnis zu erlangen, dass er eben kein „magisches, substanz-

haftes, mysteriös-übernatürliches Fluidum dynamischer Natur (kein geistiges Etwas) 

und auch kein Zauberwesen animistischer Art (kein Geisterwesen oder Gespenst)“696 

ist. 

 

 

                                            
692 Vgl. Kasper, Walter (1983): Der Gott Jesu Christi, Mainz: 259. 
693 https://www.isb.bayern.de/download/13304/05_lp_kr_10_m.pdf 
694 Kasper, Walter (1983): 248. 
695 Kasper, Walter (1983): 265. 
696 Kasper, Walter (1983): 265. 
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7.7.9.2 Didaktische Umsetzung 

Zunächst gilt es den Terminus Heiliger Geist im Rahmen des Unterrichtsgespräches 

genauer zu analysieren. Dazu werden die Schülerinnen und Schüler befragt, was sie mit 

dem Ausdruck Heiliger Geist verbinden. Sie nennen den Begriff Firmung sowie die 

bildlichen Assoziationen Feuerzungen und Taube, können diese aber nicht näher erläu-

tern - in Anbetracht der Tiefendimensionalität des Heiligen Geistes, eine eher nicht zu-

friedenstellende Verknüpfungsleistung. Es ist somit notwendig im Lehrer-

Schülergespräch die Begriffe heilig und Geist genauer zu betrachten und aufzuschlüs-

seln.  

Dabei kommt es zu folgender Tafelnotiz: 

• Heilig: brav, religiös, besonders 

• Geist: mysteriös, unheimlich, böse, dämonisch, durchsichtig, Casper, Hui Buh, 

Ghost Busters  

Diese Aussagen zeigen auf, welche Bilder in der Vorstellungwelt der Schülerinnen und 

Schüler vorhanden sind. Philipp merkt an, dass diese Assoziationen eigentlich nichts 

mit unserem Heiligen Geist zu tun haben und uns diese Aufschlüsselung nicht weiter-

helfen wird. Es wird deutlich, dass sie das Problem zwar erkennen, jedoch bisweilen 

nicht in der Lage sind, den Heiligen Geist als „jene lebendige Kraft Gottes, in der sich 

die Liebe vom Vater und Sohn manifestiert und die deshalb selbst von göttlicher Größe 

und personaler Qualität ist“697 zu betrachten. Eben dieses Verständnis sollen die Ler-

nenden im Rahmen des Religionsunterrichts erwerben und zwar nicht im Sinne eines 

katechetischen Auswendiglernens. Es soll vielmehr durch ein entsprechendes Lernar-

rangement eigenständig erschlossen und vor allem kognitiv durchdrungen werden. 

Denn „nur selbst aufgebaute und in die eigenen Strukturen integrierte (Gottes-) Vor-

stellungen sind tiefenstrukturell wirksam und (bewusstseins-)bildend“698. Die hier er-

wähnte individuelle Aneignung ist durch den Umweg über die englische Sprache mög-

lich. So kann es gelingen, richtungsweisend und zielorientiert zu arbeiten, ohne dabei 

die Lernenden in ihrem selbstständigen Lernprozess einzuschränken. Deshalb werden 

die Schülerinnen und Schüler angeregt, Überlegungen zu den Worten holy ghost und 

spirit anzustellen.  

                                            
697 Stubenrauch, Bertram (2012): Art. Der Heilige Geist, in: Beinert, Wolfgang / Stubenrauch, Bertram (Hg.): Neues 
Lexikon der katholischen Dogmatik, Freiburg im Breisgau: 318. 
698 Ritter, Werner (2006): Gott, Gottesbilder und Kinder, in: Hilger, Georg / Ritter, Werner (Hg.): Religionsdidaktik 
Grundschule. Handbuch für die Praxis des evangelischen und katholischen Religionsunterrichts, München: 180. 
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Unter Zuhilfenahme eines ein- und zweisprachigen Wörterbuches kommen die Lernen-

den zu nachfolgendem Ergebnis: 

Holy: hat was mit Gott und Religion zu tun 

Ghost: Geist, Gespenst  

Spirit: Kraft die Leben, Mut und Stärke gibt; Seele, Person, Übernatürliches 
 

Die Auflistung der Assoziationen zeigt, dass die englische Sprache beim Erschließen 

der Tiefendimension des Terminus einen besonderen Mehrwert zu bieten scheint. So 

meint Anna, dass sie es sinnvoll findet, dass das Englische hier klar unterscheidet. Zu-

dem ist sie der Meinung, dass es gut wäre, wenn es auch im Deutschen ein weiteres 

Wort für Geist geben würde.  

Die Lerner erkennen somit, dass sich hinter dem deutschen Wort Geist mehr verbirgt, 

als ursprünglich vermutet. Zudem zeigt sich, dass die Lernenden in künftigen Stunden 

den Begriff Heiliger Geist mit spirit verknüpfen und dies auch entsprechend zum Aus-

druck bringen. Der Heilige Geist bleibt dadurch keine Gespenstergestalt, sondern wird 

mit Hilfe des spirits fortan mit Begriffen wie Mut, Stärke, Kraft etc. in Verbindung ge-

bracht. 

Nach dieser einleitenden Begriffsklärung gilt es, die Bedeutung und Wirkungsweise des 

Geistes näher zu betrachten. Eine mögliche Form der Weiterarbeit stellt die Bibelstelle    

1 Korinther 12,7-11 dar. Dazu wird den Lernenden der Bibeltext sowohl auf Englisch 

als auch auf Deutsch dargeboten, so ist es möglich, dass sich die Lerner den deutschen 

Bibeltext mit Hilfe des englischsprachigen erschließen können. Aufgabe ist es, beide 

Bibeltexte durchzulesen, Satz für Satz abzugleichen und im deutschen Text entspre-

chend der englischsprachigen Version, Veränderungen vorzunehmen. Nachstehend wird 

das an einem ausgewählten Beispiel aufgezeigt. 

Deutscher Bibeltext:  

7 Jedem aber wird die Offenbarung des Geistes geschenkt, damit sie anderen nützt.        

8 Dem einen wird vom Geist die Gabe geschenkt, Weisheit mitzuteilen, dem andern 

durch den gleichen Geist die Gabe, Erkenntnis zu vermitteln, 9 dem dritten im glei-

chen Geist Glaubenskraft, einem andern immer in dem einen Geist - die Gabe, Krank-

heiten zu heilen, (...)11 Das alles bewirkt ein und derselbe Geist; einem jeden teilt er 

seine besondere Gabe zu, wie er will. 
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Easy-to-read-bible  

7 The Spirit gives this to each one to help others. 8 The Spirit gives one person the 

ability to speak with wisdom. And the same Spirit gives another person the ability to 

speak with knowledge. 9 The same Spirit gives faith to one person and to another he 

gives gifts of healing. (...) 11 One Spirit, the same Spirit, does all these things. The 

Spirit decides what to give each one. 

Individuelle Schülerlösung 

7 Der Heilige Geist ist irgendwie in jedem Menschen zu sehen. 8 Der Heilige Geist 

macht das, damit man den anderen helfen kann. 9 Einem schenkt er die Fähigkeit in 

Weisheit zu sprechen. Dem anderen gibt der gleiche Geist die Gabe des Wissens. 10 

Der gleiche Geist gibt, dem einen Glauben und dem anderen gibt, er ein anderes Ge-

schenk, damit er Menschen heilen kann. (...) 11 Ein Geist, der gleiche Geist macht all 

diese Dinge. Der Geist entscheidet wem er welche (Gabe) gibt/schenkt. 

 

7.7.9.3 Weiterführung und Resümee 

Durch das vergleichende Lesen und dem Hin- und Herspringen zwischen dem Deut-

schen und dem Englischen ergibt sich, wie die oben angeführte Mitschrift eines Schü-

lers zeigt, ein neues Konstrukt, welches durch die intensive Auseinandersetzung der 

Schülerinnen und Schüler entsteht. Diese neuen Texte bilden den Ausgangspunkt der 

Weiterarbeit, indem sich die Lernenden ihre Konstruktionen gegenseitig vorstellen, um 

daran anschließend die Frage zu klären: Wer oder Was ist der Heilige Geist? Hierbei 

nennen die Schülerinnen und Schüler zum Beispiel Aspekte wie: der Heilige Geist ist 

eine Kraft die jeder Mensch in sich trägt; Der Heilige Geist ist in jedem Menschen ir-

gendwie drin, er zeigt sich aber unterschiedlich und manche Menschen bemerken ihn 

gar nicht; Der Heilige Geist ist zwar wie ein Gespenst unsichtbar, aber man sieht ihn 

z.B. dann, wenn Menschen besondere Dinge können. Denn das sind seine Gaben und 

jeder Mensch ist woanders gut. Eine sinnvolle Weiterarbeit nach dieser Unterrichtsein-

heit stellen die sieben Gaben des Heiligen Geistes dar, welche beispielsweise mit Hilfe 

eines Stationenlernens thematisiert werden können.699 

 

                                            
699 Vgl. Mendl, Hans (2014b): Lernwerkstatt-Material zu KatBl (2/2014).  
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7.7.10 Unterrichtsbausteine IX: Trinitätslehre - Gott Drei in Eins?  

7.7.10.1 Theologische und inhaltliche Vorbemerkung 

Auch die Frage nach der Dreieinigkeit Gottes kann aufgrund ihres Wahrheitsanspruches 

als Exempel für bilinguale Lernprozesse im Rahmen von Glaubenswissen in Betracht 

gezogen werden und lässt sich ohne Zweifel im Lehrplanthema „10.2.2 An den Gott der 

Bibel glauben - ein lebenslanger Prozess“700 verorten. Nicht ohne Grund war und ist 

man sich seit jeher uneins darüber, wie das Verhältnis des Einen Gottes zu den drei 

göttlichen Personen am besten begrifflich gefasst und verstanden werden soll, ist doch 

Gott „jene Wirklichkeit die größer ist als all unser Denken“701. Ein Blick auf die Ge-

schichte zeigt, dass viele Jahrhunderte der Diskussion und des Austausches nötig waren, 

um zu jener für uns gültigen Trinitätsformel zu gelangen: „Trinität ist eine Gottesbe-

zeichnung, wonach der eine Gott in der Einheit der drei Personen Gott-Vater, Gott-

Sohn (Jesus Christus) und Gott-Heiliger Geist existiert.“702 Dieser hier angeführte Per-

sonenbegriff dient „im dogmatischen Sprachgebrauch zur realen Unterscheidung von 

Vater, Sohn und Geist.“703 Unweigerlich spielt dieser Terminus eine tragende Rolle, 

wenn es um das Verständnis der Trinitätslehre geht, doch gab es seit jeher kritische 

Stimmen, die anregten, den Begriff neu zu bestimmen. Bereits Augustinus, aber auch 

Anselm von Canterbury, welcher von den drei Ich-weiß-nicht-was spricht, sowie Karl 

Barth erkannten die Problematik des Personenbegriffes, suggeriert er doch unhinterfragt 

die Existenz dreier Götter, wenngleich die Urväter unter einer Person eine Form der 

Seinsausprägung, sozusagen das konkrete Dasein eines allgemeinen Wesens, verstan-

den.704  

 

7.7.10.2 Didaktische Umsetzung 

Die Schülerinnen und Schüler werden nachfolgend mit dem Begriff Trinität und der 

englischen Übersetzung konfrontiert. Sogleich wird das Wort an der Tafel in seine zwei 

Wortbestandteile three + unity zergliedert. Dadurch können bereits vorhandene Konno-

tationen bezüglich des Begriffes unity abgerufen werden, um davon ausgehend das 

Wort entsprechend interpretieren zu können. Es zeigt sich, dass den Lernenden der Be-

                                            
700 https://www.isb.bayern.de/download/13304/05_lp_kr_10_m.pdf 
701 Gerwing, Manfred (2004): „... denn Gott ist die Liebe“. Was bedeutet der Glaube an den dreieinen Gott?, in: 
KatBl 129 (3/2004): 164. 
702 Sander, Hans-Joachim (2012): Trinität, in: Beinert, Wolfgang / Stubenrauch, Bertram (Hg.): Neues Lexikon der 
katholischen Dogmatik, Freiburg im Breisgau: 653. 
703 Stubenrauch, Bertram (2002): Dreifaltigkeit, Regensburg: 112. 
704  Vgl. Stubenrauch, Bertram (2002): 113. 
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griff unity durchaus geläufig ist und sie bestimmte Wort(felder) assoziieren. Konkret 

handelt es sich hierbei um Gedankenverknüpfungen wie Manchester United, Vokabel - 

Unit, United States, Vereinigung, Vereinigtes Königreich, vereintes Deutschland, Mili-

täreinheit, etc. Diese Auflistung macht deutlich, dass hinsichtlich des Begriffes unity an 

bereits bestehendes Wissen angeknüpft werden kann und die Begrifflichkeit im Sinne 

von etwas gehört zusammen verstanden wird.  

Um der Komplexität der Trinität gerecht zu werden, erscheint es sinnvoll, folgende De-

finition ergänzend heranzuziehen: 

 

 

Nun findet ein weiterer Aspekt Beachtung und den Lernenden wird auf andere Weise 

bewusst, wie diese Einheit, vor allem in Bezug auf die Trinität, zu verstehen ist. Ein 

Schüler stellt fest, dass ihm durch die Aussage state of being one noch einmal deutlich 

wird, dass der Aspekt des Eins-Sein eine wichtige Rolle spielt.  

Konfrontiert man die Schülerinnen und Schüler hingegen mit den deutschen Begriffen 

(Drei-)Einigkeit oder gar (Drei-)Faltigkeit, stellen sie zwar einige Verknüpfungen hin-

sichtlich der Gottesfrage her und nennen entsprechend Vater, Sohn und Heiliger Geist, 

doch bleiben sie eine genauere Erläuterung der Termini schuldig. Dies suggeriert, dass 

die Begriffe unhinterfragt abgespeichert wurden und einer Entschlüsselung bedürfen, 

doch reicht es nicht aus, lediglich die Termini heranzuziehen, da diese mit Assoziatio-

nen wie sich streiten und dann wieder einigen, sich über etwas einig sein, sowie beim 

zweiten Terminus eher mit Serviettenfalten und Antifaltencreme in Verbindung ge-

bracht werden. 

Nachfolgend soll nun der zweite Aspekt der trinitarischen Formel, das Personsein von 

den Schülerinnen und Schülern mit Hilfe des nachfolgenden Merriam-Webster’s-

Dictionary-Eintrages705 selbstständig erschlossen werden: 

 

 

 

                                                               

                                            
705 https://www.merriam-webster.com/dictionary/person; https://www.merriam-webster.com/dictionary/being 

the quality or state of being one 

person: a human being  being:  

- a living thing  

- the state of existing 
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Konfrontiert mit One God in three persons und den vorliegenden Erklärungen dekodie-

ren die Lerner entsprechende Begriffe, indem sie den Wörterbucheintrag lesen, dazu 

Notizen machen und Überlegungen hinsichtlich einer möglichen Übersetzung anstellen. 

Ihre Äußerungen, welche sich im Rahmen des Existenz- und Daseinsbegriffes bewegen, 

legen nahe, dass Assoziationen im Hinblick auf die von Stubenrauch erwähnte Interpre-

tation ohne direktes Zutun der Lehrkraft, entstanden sind. Durch die Diskussionsrunde 

im Plenum werden die gewonnenen Erkenntnisse versprachlicht und die Lernenden 

können im Austausch ihr Wissenskonstrukt überprüfen und ggf. anpassen. Somit sind 

sie von Beginn an eigenständige Akteure ihres Lernprozesses, was eine subjektive Er-

schließung ermöglicht. 

Um der Komplexität der Trinität Rechnung zu tragen, gilt es, den Begriff weiter aufzu-

schlüsseln. Früher legte dieser aufgrund seines sprachgeschichtlichen Ursprungs die 

Konnotation „Maske“ nahe, hinter der sich das Eigentliche und Wahre verbirgt, da es 

sich nicht in seiner Ganzheit erkennen lässt. Diese Erläuterung lässt erahnen, wieso der 

Terminus Verwendung für die drei Seinsformen Gottes fand. Denn so zeigt sich Gott 

uns Menschen immer wieder anders, neu und geheimnisvoll, denn „Gott ist das absolu-

te Geheimnis“706. Eben jene Darstellung gilt es nun mit den Lernenden aufzubrechen, 

um den Begriff Person in der dogmatischen Trinitätslehre entsprechend verstehen zu 

können. Dazu erhalten die Schülerinnen und Schüler einen weiteren Teil des Wörter-

bucheintrages: 

 

 

Die Erklärung verunsichert die Lernenden, da ihre Versuche die Definition zu erschlie-

ßen, für sie nicht gewinnbringend erscheinen. Die Übersetzungsvorschläge reichen von 

Schauspieler und Mitspieler, über Figur in einem Computerspiel. Dies lässt die Lerner 

nach der angegebenen Vokabel guise707 fragen, um ihre Bedeutung herauszufinden. 

Dabei erscheint folgende Erklärung hilfreich zu sein: 

 

 

                                            
706 Wolf, Norbert (2012): Der trinitarische Gott-ein Thema für die Grundschule? Dreifaltigkeit - ein Lehrinhalt als 
Leerinhalt? Didaktische Überlegungen zu einem schwierigen Thema, in: RUheute (2/2012): 31. 
707 https://www.merriam-webster.com/dictionary/guise 

a character or part in or as if in a play: GUISE 

a form or style of dress: COSTUME 



	232 

Nun können sie die Bedeutung erahnen und es werden Assoziationen wie Kostüm, Ver-

kleidung, Maske genannt. Die Lernenden hinterfragen den Nutzen und Sinn einer Mas-

ke und kommen im Diskurs zu dem Ergebnis, dass Gott sich den Menschen in vielerlei 

For 

men und Weisen zeigt, doch dass man ihn immer nur durch irgendetwas erahnen oder 

sehen kann, nie aber direkt in Gottes Angesicht blicken kann. So lässt sich feststellen, 

dass die Schülerinnen und Schüler den Begriff Person bezüglich des Maskenverständ-

nisses in zweierlei Hinsicht deuten: Zum einen als Maske die etwas verbirgt, zum ande-

ren Vater, Sohn und Heiliger Geist als Maske / Rolle Gottes, was wiederum ein moda-

listisches Verständnis erahnen lässt, welches jedoch im nächsten Schritt mit folgender 

weiterführender Erklärung dekonstruiert wird: 

 

 

 

Diese löst aufgrund der Formulierung shepherd gewisse Assoziationen im Hinblick auf 

Gott aus, was die Lernenden verstehen lässt, dass Gott sich durch verschiedene Formen 

und Gestalten darstellt, welche aber den Personen Vater, Jesus und Heiligem Geist un-

tergeordnet sind. Es wird deutlich, dass diese eben mehr sind, als nur Erscheinungsfor-

men Gottes, existiert doch wie bereits durch das being ausgedrückt, jeder von ihnen, 

allerdings nicht in drei Göttern, sondern in Form einer Einheit, welche im nächsten 

Baustein erläutert wird. 

So bleibt anzumerken, dass der Inhalt auch in Form eines didaktisch gestalteten In-

foblattes, welches in Grundzügen den geschichtlichen Abriss und die Entwicklung des 

Personenbegriffes darstellt, vermittelt werden könnte. Allerdings wäre dies lediglich 

reproduzierbares Wissen und somit im Sinne einer Didaktik der Aneignung und indivi-

duellen Konstruktion, nicht sinnvoll, da es hierbei nur zu einer unhinterfragten Speiche-

rung der Lehre und zu keinem tieferen Verstehen kommen würde. 

 

 

 

a form or style of dress: COSTUME  

< in the guise of a shepherd> 
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Eine weitere Möglichkeit sich dieser Thematik anzunähern stellt die Formulierung Hans 

Küngs, hinsichtlich der Dreiheit Gottes dar:708  

„Gott ist als Geheimnis über uns. 

Gott ist als Jesus Christus mit uns. 

Gott ist im Heiligen Geist in uns.“ 

 

Zwar entspricht dieses Zitat nicht der komplexen Trinitätslehre, doch erscheint es durch 

seinen Interpretationsgehalt und seine komprimierte Darstellungsform für den bilingua-

len Unterricht als geeignet, da dadurch bereits erworbenes Wissen angewendet werden 

kann, was wiederum ganz im Sinne der Kompetenzorientierung ist.709 

So sollen eben jene Zeilen genutzt werden, um das Gelernte noch einmal aufzugreifen 

und zu überprüfen, indem die deutschsprachigen Aussagen ins Englische übertragen 

werden. Dabei weist jeder Satz produktive Schwierigkeiten auf, welche die Schülerin-

nen und Schüler durch die zu vollbringende Arbeitsleistung zu kognitiven Konstruktio-

nen anregen. Die Lernenden erhalten dazu ein Blatt mit dem Zitat. Dieses soll in einer 

individuellen Erarbeitungsphase satzweise ins Englische übersetzt werden, um im An-

schluss daran die einzelnen Ergebnisse zusammenzutragen. Dabei ist festzustellen, dass 

sich die Lerner der Schwierigkeiten die richtige Wortwahl betreffend, bewusst sind und 

sie erkennen, dass eine sinngemäße Wiedergabe der Sätze aufgrund zahlreicher Konno-

tationen nicht ohne entsprechende Denkleistung erbracht werden kann. Hinsichtlich der 

einzelnen Sätze ist folgendes zu konstatieren: 
 

Satz 1: Gott als Geheimnis über uns 

Auf der Suche nach einer richtigen Übersetzung für Geheimnis wählen die meisten 

Schülerinnen und Schüler zuerst das Wort secret, da dies ein Wort ist, welches geläufig 

und abrufbar ist. Jedoch eruieren die Lernenden durch die Klärung der Wortbedeutung, 

dass dieser Begriff als nicht passend erachtet werden muss, suggeriert er ein Geheimnis, 

welches im Verborgenen liegt und nicht gefunden werden darf. Bezogen auf das im 

Vorfeld konstruierte Gottesverständnis sehen die Lerner darin eine Unstimmigkeit und 

lehnen das Wort aufgrund seiner Betonung der absichtlichen Verborgenheit, ab.  

                                            
708 Küng, Hans (1992): Credo, München: 201-202. 
709 Vgl. Oberthür, Rainer (2004): Dem Geheimnis der Dreieinigkeit nachgehen, in: KatBl 129 (3/2004):160. 
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Bei der Ermittlung weiterer Begrifflichkeiten und unter Zuhilfenahme des zweisprachi-

gen Wörterbuches stoßen die Schülerinnen und Schüler auf das Wort mystery, welches 

assoziativ mit etwas in Verbindung gebracht wird, das aufgrund seiner Übernatürlich-

keit nicht ganz erfasst und verstanden werden kann. Im Zuge dieser Übersetzungsleis-

tung kommt es zu keinerlei produktiven Unstimmigkeiten, da die Vokabel secret allem 

Anschein nach in einem bestimmten Kontextrahmen erworben wurde, und die Lerner 

sich nahezu perfekt an die Bedeutung erinnern können. Davon ausgehend erfolgt die 

Übersetzung: God as mystery above us. Alex merkt dazu an, dass dieser Satz eben aus-

drückt, dass da zwar etwas oder jemand über uns ist, wir ihn aber nicht völlig begreifen 

oder verstehen können.  

Satz 2: Gott als Jesus mit uns („Er ist der sich uns zuwendende Gott ‚Immanuel’ = 

Gott-mit-uns vgl. Mt 1,23)“710 

Auch der Satz Gott als Jesus mit uns macht einen genaueren Blick nötig. Das Wort über 

das die Lernenden eifrig diskutieren ist die Präposition mit. So zeigt der Blick ins Wör-

terbuch, dass es keine allgemeine und eindeutige Übersetzung für das Wort mit gibt, 

sondern sowohl with, featuring als auch by als Optionen denkbar sind. Nach einer indi-

viduellen Phase der Deutungsfindung mit entsprechender Übertragungsleistung erfolgt 

im Plenum die Darstellung der einzelnen Übersetzungsvorschläge. Einige setzen Jesus 

und die Menschheit aufgrund des Worte feat(uring) in Assoziation zu folgendem Wort-

gebrauch: featuring als Zusammenschluss von zwei Musikern die gemeinsam ein Lied 

produzieren. Die Schülerinnen und Schüler erklären ihre Darstellung damit, dass sie 

Gott als jemanden sehen, der durch seine Menschwerdung in der Gestalt Jesu Christi, 

gemeinsame Sache mit den Menschen macht. Diese Konstruktion zeigt eindeutig, dass 

die Lernenden ihr bereits erworbenes Weltwissen nutzen, um sich neue, unbekannte 

Sachverhalte entsprechend erschließen zu können. 

Allerdings haben nicht alle Lerner Assoziationen diesbezüglich hergestellt, was entspre-

chende Übersetzungen mit with zeigen. Rückfragen hinsichtlich der Wortwahl lassen 

erkennen, dass die Schülerinnen und Schüler das deutsche Wort mit aufgrund einer vo-

kabelinduzierten Lernleistung automatisch mit dem englischen with in Verbindung 

bringen, ohne dies näher erläutern zu können. Jedoch merken einige Lernende an, dass 

ihnen durch die dargestellte Aufschlüsselung des Wortes featuring die Bedeutung erst 

verständlich wird. 

                                            
710 Ritter, Werner (2016): 101. 
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Abschließend gilt es auf ein paar wenige Lerner hinzuweisen, die das Wort by zur Über-

setzung heranziehen. Hierbei lässt sich feststellen, dass dieses Wort fälschlicherweise 

mit bei / dabei in Verbindung gebracht wird. Die Lernenden führen in ihrer Erklärung 

an, dass für sie Gott in Jesus bei uns ist. Erscheint dies aus grammatikalischer Sicht 

zwar nicht völlig richtig, so zeigt diese Darstellung die besondere Denk- und Verknüp-

fungsleistung, die erbracht wird. 

Durch den Einbezug der fremden Sprache wird eine Dekodierung des Wortes mit mög-

lich, welche der Tiefendimensionalität Rechnung trägt und den Lernenden eine eigen-

ständige Erschließung ermöglicht. Diesbezüglich gilt es alle Übersetzungen zu berück-

sichtigen, sodass God as Jesus featuring / with / by us als mögliche Übersetzungen zu-

gelassen werden. 

Satz 3: Gott ist als Heiliger Geist in uns 

Abschließend gilt es hierbei die Worte Heiliger Geist und in zu betrachten. Bei der 

Übersetzung ist zu erkennen, dass die Schülerinnen und Schüler auf bereits erworbenes 

Wissen zurückgreifen, da fast ausschließlich die Übersetzung Holy Spirit gewählt wird. 

Einen kleinen Denkanstoß hinsichtlich des Wortes in bietet das Wörterbuch. Dort wird 

auf das Wort inside verwiesen, welches die Lerner schlussfolgern lässt, dass Gott durch 

den Heiligen Geist in uns drin zu sein scheint, wodurch die Übersetzung God as Holy 

Spirit in(side) us möglich wird. 

 

7.7.10.3 Weiterführung und Resümee 

Die Darstellungen zeigen, dass das trinitarische Konstrukt zu den komplexesten Aspek-

ten des christlichen Glaubens gehört, welche jedoch zumindest ein Stück weit mit Hilfe 

der dargestellten Aufschlüsselung für die Lerner begreifbar wird. Die Schülerinnen und 

Schüler werden befähigt die Formel Gott ist EINER in Drei nicht nur zu verstehen, son-

dern ihre Sprachlosigkeit bezüglich der Dreiheit Gottes zu überwinden. Um hier aber 

nicht nur eine fundierte, sondern auch eine überzeugende Erklärung geben zu können, 

reicht es eben nicht aus, die dogmatische Formel, zu rezipieren. Vielmehr ist hier ein 

bewusstes und weitreichendes Verständnis dieser Aussage unerlässlich. Jedoch wäre es 

zu kurz gedacht, dies sei nur notwendig, um im interreligiösen Dialog aktiv werden zu 

können. Weitaus wichtiger erscheint hier der individuelle Glaube, der durch ein Verste-

hen des christlichen Gottesbildes zu einer Vertiefung des eigenen Glaubens führen 

kann. Deswegen ist es unumgänglich nicht nur zu klären was sich hinter dem Begriff 
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der Trinität verbirgt, sondern auch die Dimension der Einheit so zur Sprache zu bringen, 

dass sie von den Schülerinnen und Schülern begriffen werden kann. Noch weitaus wich-

tiger erscheint die Durchdringung des Personenbegriffes und der damit oftmals einher-

gehenden Missverständnisse und Fehlinterpretationen.  

 

7.7.11 Unterrichtsbaustein X: Kurzformeln des Glaubens am Beispiel des  

          Glaubensbekenntnisses 

7.7.11.1 Theologische und inhaltliche Vorbemerkung 

„Der Begriff ‚Kurzformeln des Glaubens’ selbst ist von Karl Rahner geprägt worden, 

der damit das entscheidend Christliche in knapper Form angesichts einer säkularisier-

ten Gesellschaft zusammenfassen wollte.“711 Kurzformeln des Glaubens geben somit in 

konzentrierter Form die wesentlichen Inhalte des christlichen Glaubens wieder. Jedoch 

erscheint es fraglich, ob diese Form angesichts des gegenwärtigen Religionsverständ-

nisses noch tragfähig ist. Aus subjektorientierter und konstruktivistischer Sicht erscheint 

es schwierig, überlieferte Texte durch Auswendiglernen zu vermitteln. Zwar müssen 

Schülerinnen und Schüler, wollen sie religiös handlungsfähig werden, diese Formeln 

beherrschen, jedoch erscheint es auch notwendig, einen Verstehensprozess in Gang zu 

bringen, sodass die Rezeption der Kurzformeln nicht bloß eine leere Hülle bleibt. Er-

schwert wird dies vor allem durch die sprachliche Ausgangslage der Schülerinnen und 

Schüler, sowie dem gegenwärtigen Sprachkontext, da dieser kaum konnotative Über-

schneidungspunkte mit der Sprache des Glaubensbekenntnisses aufweist. Um also zu 

verstehen welche Aussagen und Glaubenssätze das Credo enthält, bedarf es einer Über-

setzung, die angesichts des konstruktiven Aspekts durch die Schülerinnen und Schüler 

selbst erfolgen muss.712 Allerdings stellt sich dies oftmals als unüberwindbare Aufgabe 

dar, ist sie doch durch ihre Sperrigkeit fast „eine Zumutung - eine Aneinanderreihung 

von Sätzen und Worten, von denen jedes einen ganzen Fragenkatalog aufwirft“713.  

In Bezug auf das Glaubensbekenntnis gibt es zahlreiche verschiedene Unterrichtsvor-

schläge und Entwürfe. Gerade am Ende der Sekundarstufe I erscheint es jedoch proble-

matisch, Schülerinnen und Schüler mit religiösen Texten und entsprechenden Deutun-

gen, die ihnen oftmals als für ihr Leben sinnlos erscheinen, zu konfrontieren umso Ver-

                                            
711 Karrer, Leo (2009): Glauben in Kurzform, in KatBl 134 (1/2009): 83. 
712 Vgl. Karrer, Leo (2009): 83. 
713 Hofrichter, Claudia (2009): Allzu bekannt und dennoch fremd, in: KatBl 134 (1/2009): 108.	
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stehens-prozesse zu evozieren. Beim Glaubensbekenntnis geht es nicht nur darum, den 

Lernern ein zentrales Element des christlichen Glaubens näher zu bringen, sondern sie  

durch eine Textanalyse und Übersetzung eines für sie oftmals unbedeutenden Textes, zu 

einer eigenen Deutung zu führen. Ziel ist es mit den Lernern, die zunächst äußern: „Das 

Glaubensbekenntnis habe ich zwar mal gelernt aber schon lange wieder vergessen. Ist 

für mich halt ein Gebet, das man Auswendiglernen muss, mehr aber auch nicht.“ in die 

Tiefendimensionalität der Religion vorzudringen. 

 

7.7.11.2 Didaktische Umsetzung  

Natürlich bräuchte es für die Durchdringung des Gebetes nicht zwangsläufig eine ande-

re Sprache, doch stellt sich heraus, dass diese an gewissen Schlüsselstellen nicht nur als 

Verstehensgenerator dienen kann, sondern vielmehr einen theologischen Denkprozess 

in Gang bringt. Der erste Versuch ein Verständnis für das Credo anzubahnen basiert auf 

der Übersetzung des Glaubensbekenntnisses vom Englischen ins Deutsche. Dabei ist zu 

beobachten, dass sich die Lernenden nur anfänglich darauf konzentrieren den Text in 

ihren Worten wiederzugeben. Nach kurzer Zeit haben die Lerner das Glaubensbekennt-

nis wiedererkannt und notierten eifrig die entsprechenden Formulierungen. Die Ergeb-

nisse kommen dem Original bis auf wenige Abweichungen sehr nahe, weshalb festge-

stellt werden muss, dass diese Methode zwar die Erinnerungsleistungen der Schülerin-

nen und Schüler fördert, es allerdings zu keinem Mehrwert im Hinblick auf Verstehens-

prozesse kommt. Deshalb erscheint es hier notwendig, die Methode umzukehren und 

vielmehr die deutsche Sprache als Ausgangspunkt zu nehmen und eine Übertragung ins 

Englische vornehmen zu lassen. 

Deshalb wird eine andere Schülergruppe in einer Einstiegsphase mit dem Text des 

Glaubensbekenntnisses konfrontiert. Dazu trägt die Lehrkraft das Credo vor und bittet 

die Lerner zuzuhören und aufzuschreiben, woran sie denken, wenn sie diesen Text hö-

ren. Diese erste Eindrucksphase dient als Annäherung an das Glaubensbekenntnis und 

die Schülerinnen und Schüler sollen sich ihrer bisherigen Erfahrungen mit diesem Gebet 

bewusstwerden. 

Folgende Aspekte lassen sich dabei feststellen:  

• Kirche, Gottesdienst, Gebet, Auswendiglernen, Vater Unser, Gott 
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Etwa die Hälfte der Schülerschaft gibt an, das Gebet zumindest in Teilen auswendig zu 

können, während der andere Teil gesteht, das Gebet zwar mal gelernt zu haben, aber bei 

der Reproduktion gewisse Schwierigkeiten zu haben. Des Weiteren machen die Lerner 

deutlich, dass sie das Gebet im Religionsunterricht kennengelernt haben, aber bisher 

noch nicht über seinen Sinn und seine Aussagen nachgedacht haben.  

Dies soll im Folgenden mit Hilfe der englischen Sprache nachgeholt werden, mit dem 

Ziel die Schülerinnen und Schüler zu einem individuellen Verstehen der Aussagen zu 

bringen und sie somit in ihrer religiösen Persönlichkeit ein Stück weiter zu bringen. 

Dazu erhalten die Lerner den Text des Glaubensbekenntnisses auf Deutsch. Ihre Aufga-

be besteht nun darin, den Text ins Englische zu übertragen. Die Lerner sind dazu ange-

halten, das Wörterbuch nicht zu nutzen, sondern Begriffe, für die sie ad hoc nicht die 

englische Entsprechung parat haben, zu umschreiben. Bezüglich der Übersetzung kam 

es zu folgenden Ergebnissen:  

Ich glaube (I believe / I think / I faith) 

an Gott, den Vater, den Allmächtigen (to God, the father, the almight / all- powerful / the 

man with all the power) 

den Schöpfer, des Himmel’s und der Erde (the maker of sky and earth / the creator of heav-

en and earth / the builder of sky and the planet we live on) 

und an Jesus Christus, seinen eingeborenen Sohn (and in Jesus Christ his native son / his 

only son / his born son / his one son / his own son) 

unsern Herrn, (our Sir / our Mister / our Lord / our Man / our God) 

empfangen durch den Heiligen Geist, (conceived / received / gone through / get / welcomed 

by the power of the holy spirit / ghost) 

geboren von der Jungfrau Maria, (born by the virgin Mary) 

gelitten unter Pontius Pilatus, (suffered / damaged under / hurt / crueled by Ponitus Pilatus) 

gekreuzigt, gestorben und begraben, (crucified / crossed, died and burried / interred / 

digged into earth) 

hinabgestiegen in das Reich des Todes, (went / climbed / got down to the empire / area of 

the dead / souls) 
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am dritten Tage auferstanden von den Toten, (on the third day risen / reborn / stand up / 

woke up of the dead) 

aufgefahren in den Himmel (got up / fly / drove / went / bumped into heaven / sky) 

er sitzt zur Rechten Gottes, des allmächtigen Vaters; (he sits on the right of God/ he sits 

next to God the almighty / all – powerful father) 

von dort wird er kommen, zu richten die Lebenden und die Toten. (from there he will 

come to judge / adjust/ repair / order / correct the living and the dead / the lively and the dead 

people) 

Ich glaube an den Heiligen Geist, / die heilige katholische Kirche, (I believe / think / faith 

the holy ghost / spirit, the holy catholic church) 

Gemeinschaft der Heiligen, (community / party of the holy people/ saints / holy) 

Vergebung der Sünden, (forgiving / forgetting/ get away the sins/ the bad things) 

Auferstehung der Toten / (stand up / risen / alive from the dead / get up to heaven) 

und das ewige Leben. (and the unlimited life / forever life / never dying, eternal life, always 

life, endless life, like Vampires) 

Amen. 

Diese Vielzahl an Übersetzungen zeigt auf, wie breit gefächert die Vorstellungen der 

Lernenden sind. Zwar könnte man hier kritisch nachfragen, ob es nicht auch möglich 

gewesen wäre, die Schülerinnen und Schüler den Text in ihren eigenen deutschen Wor-

ten wiedergeben zu lassen und ausdrücken zu lassen, was sie darunter verstehen.  

Auf die Anweisung, bestimmte Begriffe des Glaubensbekenntnisses zu erklären, gaben 

die Lernenden zu verstehen, dass es ihnen nicht sinnvoll erscheint, deutsche Begriffe 

mit anderen Begriffen zu umschreiben. Tobi merkt dazu an: „Ernsthaft? Das ist doch 

logisch was damit gemeint ist. Warum soll ich über etwas nachdenken, was ich eh 

weiß?“ Bei der Aufgabenstellung den Text ins Englische zu übertragen, sind bis auf die 

üblichen Aussagen: „Schon wieder Englisch.“ keine Einwände zu vernehmen. Ganz im 

Gegenteil, die Lerner arbeiten konzentriert, sodass nach geraumer Zeit die Ersten an-

fangen ihre Ergebnisse mit dem Nachbarn zu vergleichen und sich darüber auszutau-

schen. Dabei kommt es zu interessanten Diskussionen, die oftmals mit der Bitte einher-

gingen, die Lehrkraft möge doch sagen, welche Übersetzung nun die richtige sei und 

welche nicht stimme.  
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Im nächsten Schritt werden alle möglichen Ergebnisse gesammelt und mit Hilfe einer 

PowerPoint-Folie der Klasse präsentiert. Hierdurch wird es möglich, allen Ideen gerecht 

zu werden und sie gemeinsam zu besprechen. So stellt bereits die erste Zeile eine Her-

ausforderung dar. Welche tiefere Bedeutung hat das Wort, ‚glauben’?  

Die Lerner stellen dazu folgende Überlegungen an: 

Believe / think: der Meinung sein, dass es etwas gibt; daran festhalten 

Ich bin der Meinung es gibt Gott 

Ich glaube, dass es Gott gibt 

Ich denke an Gott 

Die unterschiedlichen Übersetzungen machen deutlich, dass die Schülerinnen und Schü-

ler ein je eigenes Verständnis von ‚glauben’ haben. Susi erklärt, sie habe sich für an 

Gott glauben entschieden, weil sie damit ausdrücken möchte, dass sie zwar nicht weiß 

ob es ihn wirklich gibt, schließlich ist es noch keinem Menschen gelungen dies zu be-

weisen, aber sie kann es sich durchaus vorstellen. Michi sagt: „Mit dem Wort glauben 

ist vermutlich think gemeint, weil das bedeutet so viel wie an etwas denken und wenn 

man das Glaubensbekenntnis spricht, denkt man dabei ja an Gott, oder!?“ Hier er-

scheint es sinnvoll auf die ursprüngliche Bedeutung hinzuweisen, indem die Lehrkraft 

ergänzt, sie habe sich für das Wort rely entschieden und die Schülerinnen und Schüler 

fragt, ob sie eine Idee hätten, warum das so sein könnte. Die Lerner äußern dazu, dass 

das Wort ein gewisses Vertrauen in jemanden suggeriert und verweisen auf die Überset-

zung to rely on- sich auf jemanden verlassen. Sie stellen somit fest, dass mit unter 

‚glauben an Gott’ nicht nur die Vorstellung es gibt einen Gott, gemeint sein kann, son-

dern darüber hinaus auch etwas über die Beziehung zwischen Gott und Mensch ausge-

drückt werden kann. Je nach Zeit und Zielsetzung ist es möglich, so mit allen weiteren 

Begriffen, die von den Schülerinnen und Schülern genannt wurden, zu verfahren und im 

Diskurs, bestehende Begriffskonstruktionen neu zu denken.  

Im Folgenden soll nun eine Übersicht über die gestalteten Rückübersetzungen erfolgen, 

welche zudem die Grundlage für die Weiterarbeit im Klassenraum darstellen. 
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Believe/ think/ rely: der Meinung sein, dass es etwas gibt/ daran festhalten/ glauben/ 

darauf vertrauen/ sich darauf verlassen 

Almighty: der alle Macht besitzt  

All powerful: der alle Macht, Stärke und Kraft besitzt 

maker, creator, builder: Gott hat die Welt gemacht, er hat sie geschaffen, Gott hat die 

Welt gebaut, wie man ein Gebäude baut, er ist sowas wie ein Handwerker 

Jesus Christ his native son / his only son / his born son / his one son / his own son: 

Jesus Christus als der erste eingeborene Sohn / sein einziger Sohn / sein geborener 

Sohn / sein eigener Sohn  

our Sir / our Mister / our Lord / our Man / our God: unser Herr/ unser Mann/ unser 

König / unser Gott / unser „Man“ 

conceived / received / gone through / get / welcomed by the power of the holy spirit / 

ghost: vermittelt durch den Heiligen Geist / durch den Heiligen Geist auf die Erde ge-

kommen / Willkommen geheißen durch die Kraft des Heiligen Spirits 

suffered / damaged under / hurt / crueled by Ponitus Pilatus: gelitten / zerstört / ver-

letzt / durch Pontius Pilatus / Grausamkeiten ausgehalten durch Pontius Pilatus 

crucified / crossed, died and burried / interred / digged into earth: ans Kreuz gehängt 

/ gekreuzigt, gestorben und beerdigt / unter die Erde gebracht / in der Erde eingegra-

ben 

went / climbed / got down to the empire / area of the dead / souls: gegangen / geklet-

tert / hinunter gegangen in das Empire / das Reich / den Raum der Toten / des Todes / 

der Seelen / der toten Seelen. 

on the third day risen / reborn / stand up / woke up of he dead: am dritten Tag 

auferstanden / wiedergeboren / aufgestanden / aufgewacht vom Tod 

got up / fly / drove / went / bumped into heaven / sky: hinauf gegangen / geflogen / 

gefahren gegangen / hineingeplatzt in den Himmel 

he sits on the right of God/ he sits next to God the almighty / all-powerful father: er 

sitzt rechts neben Gott / er sitzt neben Gott dem Allmächtigen / dem überkraftvollen 

Vater. 
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from there he will come to judge / adjust / repair / order / correct the living and the 

dead / the lively and the dead people: von dort will er wiederkommen um die Leben-

den und die Toten / die lebendigen und die toten Menschen zu verurteilen / justieren / 

reparieren / neu zu ordnen / zu korrigieren. 

I believe / think / faith the holy ghost / spirit, the holy catholic church: Ich meine es 

gibt / denke / glaube an den heiligen Geist / Spirit, die heilige katholische Kirche. 

community / party of the holy people / saints / holy: die Gemeinschaft / die Ver-

sammlung / die Zusammenkunft der heiligen Menschen / der Gesegneten/ der Heiligen  

Forgiving / Forgetting / get away the sins / the bad things: Vergeben / Vergessen / 

Davonkommen mit den Sünden / den schlechten Dingen/ schlechten Taten 

stand up / risen / alive from the dead / get up to heaven: aufstehen / auferstanden / 

wieder zum Leben erwacht / von den Toten wieder aufgewacht / hinauf in den Himmel 

gestiegen / gelangt. 

and the unlimited life / forever life / never dying / eternal life / always life / endless 

life: und das Leben ohne Limit / ohne Ende / ein Leben für immer / nicht Sterben / un-

endliches Leben.  

Diese Auflistung gibt ein weites Spektrum, vor allem auch theologische Deutungsver-

suche wieder, die von den Schülerinnen und Schülern selbst konstruiert wurden und 

somit einen anderen Gehalt aufweisen, als wenn sie von der Lehrkraft ins Spiel gebracht 

worden wären. Im Anschluss sollen die Lerner ausgehend von der englisch / deutsch-

sprachigen Liste ein eigenes für sie schlüssiges Glaubensbekenntnis formulieren. 

 

Auszüge aus Schülerbeispielen :  

Ich vertraue darauf, dass es Gott gibt, den Vater der alle Macht, Kraft und Stärke be-

sitzt. Den Erschaffer und Erbauer der Welt und an Jesus Christus seinen ersten einge-

boren Sohn unseren Gottes-Mann. Er wurde durch den heiligen Geist zu uns gebracht 

(...) (Julian) 

Ich denke gerade an Gott. Den der alle Macht besitzt, den Vater, der die Welt gemacht 

hat und an seinen einzigen Sohn unseren Mann. Willkommen geheißen durch die Kraft 

des heiligen Spirits. Grausamkeiten ausgehalten durch Pontius Pilatus (...) (Fabian) 
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Ich glaube an mich, der Stärke und Kraft besitzt. Obwohl mein Vater die Welt erbaut 

hat, sandte er mich seinen Sohn und Teil von Gott. Durch den heiligen Geist bin ich 

auf die Erde gekommen und musste somit auch das Leid der Menschen ertragen. 

Nachdem ich gekreuzigt, gestorben und begraben war, ging ich in den Raum des To-

des, dort bin ich wiedererwacht und ich ging zurück in die Welt und zeigte mich mei-

nen Freunden. Ich bin wiedererwacht, um die Ordnung auf der Welt wiederherzustel-

len und dafür zu sorgen, dass alle Menschen von den schlechten Dingen erlöst werden 

und ohne Limit leben können. (Bella) 

	

7.7.11.3 Weiterführung und Resümee  

Die Schülerbeispiele zeigen auf, wie sehr das Spiel mit den Sprachen zu einer tiefgrei-

fenden Durchdringung des Glaubensbekenntnisses führt. Die Lerner sind angehalten 

sich Wort für Wort für mit den Inhalten zu beschäftigen und bestehende Begriffe und 

Vorstellungen zu versprachlichen und nicht selten zu überdenken. Somit kann der Ein-

satz der englischen Sprache als Gewinn für das Verständnis zentraler Glaubensinhalte 

gesehen werden. Diese Methode eignet sich zudem auch für andere religiöse Lehrfor-

meln, Gebete und Texte, um ein Begreifen zu evozieren. Bekannte Gebete wie das Va-

ter Unser oder Psalmen, die im Rahmen von Kommunion und Firmung gelehrt und ge-

lernt werden, können so aus ihrem Dornröschenschlaf erweckt werden und durch das 

Sprachspiel neu und anders wahrgenommen und verstanden werden. 

 

7.7.12 Unterrichtsbaustein XI: Feste im Kirchenjahr 

7.7.12.1 Theologische Vorbemerkungen zu ausgewählten Themen und didaktische 

Umsetzung 

Der letzte Unterrichtsbaustein befasst sich mit ausgewählten Festtagen und Festzeiten 

des Kirchenjahres, wobei sich die Darstellung am zeitlichen Ablauf des kirchlichen Jah-

resfestkreises orientiert.  

Zunächst soll der Advent eine nähere Betrachtung erfahren. Dabei bedeutet Advent 

übersetzt so viel wie Ankunft und bezieht sich auf die „Erwartung der Wiederkunft des 

Herrn“714, sowie auf „die Vorbereitung auf die Geburt Jesu zum liturgisch erinnerten 

                                            
714 Böhnke, Michael (2004b): Advent - Weihnachten - Epiphanie, in: Fürst, Walter / Werbick, Jürgen (Hg.): Katholi-
sche Glaubensfibel, Rheinbach: 266. 
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Gehalt des Advents“715 Mit der Zeit des Wartens auf die Geburt Jesu, beginnt das neue 

Kirchenjahr, welches mit dem Konzil von Trient auf einen Zeitraum von 4 Wochen 

festgelegt wurde, wobei es ursprünglich 40 Tage waren.716 

Sinnvoll ist es, diese Einheit passend zum Kirchenjahr in oder vor der Adventszeit 

durchzuführen, da somit ein entsprechendes Lernsetting gegeben ist, und die Schülerin-

nen und Schüler auf gegenwärtige Erfahrungen zugreifen können. Zu Beginn der Stun-

de präsentiert die Lehrkraft den Lernern einen Adventskalender, den sie in der Mitte der 

Tafel befestigt hat. Aufgabe der Lerner ist es nun, ihr bereits vorhandenes Wissen abzu-

rufen und der Lehrperson mitzuteilen, sodass dies an der Tafel festgehalten werden 

kann.  

Adventskalender, Süßes, um die Zeit auf Weihnachten zu verkürzen, Adventskranz, 

Advent ist die Zeit vor Weihnachten, Warten aufs Christkind, Christkindlmarkt, 24 

Türchen. 

 

Nach dem Schaffen des Lernsettings sollen die Schülerinnen und Schüler ihr Wörter-

buch zur Hand nehmen und zunächst jegliche Wörter notieren, die mit dem Wort advent 

aufgrund ihrer Schreibweise in Verbindung stehen könnten. Dabei nennen die Lerner 

die Begriffe: advent, adventure, advertise, venue, vent, venture, welche im nächsten 

Schritt übersetzt und anschließend mit Weihnachten und der Geburt Jesu verknüpft 

werden:  
 

advent (Ankunft, Aufkommen): als Ankunft des Christuskindes / die Ankunft Jesu 

auf der Welt, auf die schon alle gewartet haben / es kommt Freude auf über die Geburt 

von Jesus / für Josef und Maria war es ein Abenteuer, hochschwanger nach Betlehem 

zu gehen / Ankunft der Familienmitglieder zum Weihnachtsfest 

adventure (Abenteuer): Josef und Maria hatten vor der Geburt Jesu ein Abenteuer / 

der Advent ist ein Abenteuer, weil man nie weiß ob man bis Weihnachten alle Ge-

schenke zusammen hat 

advertise (Ankündigung, Werbung): Ankündigung der Geburt Jesu bei den Engeln / 

Jesu Geburt wird bekanntgegeben / der Stern kündigt den drei Weisen die Geburt an 

und zeigt ihnen den Weg an / die Werbung kündigt uns Weihnachten an, allerdings  

                                            
715 Böhnke, Michael (2004b): 266. 
716 Vgl. Böhnke, Michael (2004b): 266 
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wird oftmals vergessen worum es dabei eigentlich geht /die Weihnachtsdeko kündigt 

uns Weihnachten an 

venue (Im Sinne von Schauplatz): der Urschauplatz war der Stall in dem Jesus ge-

boren wurde / heute haben wir Christkindlmärkte auf denen die frühe Situation im 

Stall nachgespielt und in Form von Krippen dargestellt wird / Straßen, Schaufenster 

als Schauplatz des Advents / Adventsschauplatz ist der Christkindlmarkt 

vent (Übertragung, Öffnung für Gefühle): Übertragung von Jesus in Maria hinein / 

Der Advent als eine Zeit der Liebe und Freude, auch Maria und Josef haben sich ge-

öffnet und ihr Kind trotz der Umstände herzlich aufgenommen / Weihnachten das Fest 

der Liebe / Gott hat sich durch Jesus für die Menschen geöffnet / Gott hat sich Maria 

und Josef geöffnet / wir sind emotionaler zur Weihnachtszeit, auch hilfsbereiter als 

sonst, Spenden z.B. für Hilfsorganisationen 

venture out (sich hinauswagen): In Jesus hat sich Gott in die Welt hinausgewagt / 

Josef und Maria haben sich auch hinausgewagt / Jesus wagt sich in die Welt, wir 

Menschen sollten das auch tun, um anderen Menschen zu helfen / die Menschen wa-

gen sich zur Adventszeit, obwohl es so finster ist, auch hinaus, weil alles so schön be-

leuchtet ist / Eigentlich würde man zuhause bleiben, aber wegen der Adventsmärkte 

und so, geht man doch hinaus. 

Nachdem jeder Lernende für sich seine Ideen aufgeschrieben hat, darf er seine Gedan-

ken auf verschiedenen Plakaten notieren. Dabei bildet jeweils das englische und deut- 

sche Wort die Mitte. Diese Methode dient dazu, am Ende sechs verschiedene Plakate 

entstehen zu lassen, welche die unterschiedlichen Ein- und Ausdrücke der Lernenden 

sammeln, sodass im Folgenden mit Hilfe der Plakate die unterschiedlichen Ideen disku-

tiert werden können. Dazu bilden sich jeweils sechs Gruppen mit vier Schülerinnen und 

Schülern, die sich über die unterschiedlichen Aspekte austauschen und kritisch reflek-

tieren, sodass sie am Ende dieser Diskussionsrunde neue Eindrücke gewinnen, um ab-

schließend ihre eigene Definition von Advent zu erstellen. Dabei können diesen indivi-

duellen Definitionen im weiteren Verlauf theologische Aussagen zum Advent gegen-

übergestellt werden, mit der Aufgabe einen Vergleich anzustellen und hierzu eine kurze 

Stellungnahme zu schreiben. 
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Nach der Thematisierung des Advents soll es nun um das Weihnachtsfest gehen. Bei 

der Annäherung an das Geburtsfest Jesu geht es zunächst darum, in einer Gegenüber-

stellung von Weihnachten und Christmas auf die Bedeutung dieses Festes aufmerksam 

zu machen. So sollen die Schülerinnen und Schüler aus Weihnachten, Christmas und X-

Mas den für sie passenden Begriff auswählen und ihre Wahl entsprechend begründen. 

Vermehrt ist zu beobachten, dass sich die Lerner für Weihnachten entscheiden mit der 

Begründung, so heißt das Fest, an dem wir an Jesu Geburt erinnern. Einige Wenige sind 

mutiger und wählen Christmas. Christian erklärt: „das Wort Christmas beinhaltet ja 

Christ und somit den Namen, von dem der an diesem Tag Geburtstag feiert.“ Hinsicht-

lich des Terminus X-Mas sind sich alle einig, dass es sich dabei um die amerikanische 

Version handle und diese somit für Religion und Glauben weniger passend ist. Nach 

dieser ersten Phase der Erarbeitung erhalten die Lerner einen Infotext717 aus dem her-

vorgeht, was sich hinter Christmas und der Abkürzung Xmas verbirgt.  

Christmas is also sometimes known as Xmas. Some people don't think it's correct to call 

Christmas 'Xmas' as that takes the 'Christ' (Jesus) out of Christmas. (As Christmas comes from 

Christ-Mass, the Church service that celebrated the birth of Jesus.) 

But that is not quite right! In the Greek language and alphabet, the letter that looks like an X is 

the Greek letter chi / Χ (pronounced 'kye' - it rhymes with 'eye') which is the first letter of the 

Greek word for Christ, Christos. 

The early church used the first two letters of Christos in the Greek alphabet 'chi' and 'rho' to 

create a monogram (symbol) to represent the name of Jesus. This looks like an X with a p on 

the top: ! 

Dabei lässt sich beobachten, dass einige Schülerinnen und Schüler während des Lesens 

an einer Stelle etwas unruhig werden und kichern. Bei der Besprechung wird deutlich, 

dass es sich dabei um das Wort church service handelt. Auf Nachfrage erklärt ein Schü-

ler: „Ich finde das klingt irgendwie lustig. Denn Service heißt ja eigentlich bedienen.“  

Diese Perturbation kann genutzt werden um die Schülerinnen und Schüler zu einem 

Nachdenken über den Sinn des Wortes Service und seiner Verbindung zu Jesus bzw. 

Gott anzuregen und der Frage nachzugehen inwiefern wir Gott in einem Gottesdienst 

dienen oder ob sich diese Dienerschaft auch in umgekehrter Richtung deuten lässt. Des 

Weiteren lässt der Text die Lerner erkennen, dass sich das Wort Christmas in Christ und 

                                            
717 In Anlehnung an: https://www.whychristmas.com/customs/christmas_or_xmas.shtml  
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Messe aufschlüsseln lässt, was sie zu der Annahme bringt, dass das Wort auch auf den 

Besuch des Gottesdienstes zur Feier des Geburtstages Jesus verweist. 

Ein weiterer Aspekt, der bezüglich Weihnachten Beachtung erfahren soll, ist die Geburt 

Jesu. Im Englischen lässt sich hierzu ein eigener Begriff nämlich Nativity feststellen. 

Die Schülerinnen und Schüler werden nun mit diesem konfrontiert und gebeten, Über-

legungen hinsichtlich der Bedeutung und des Bezuges zur Geburt Jesu herzustellen. 

Dabei lassen sich verschiedene Ansichten feststellen:  

• Native im Sinne von Eingeborener und ity, als Abkürzung von infinity, was so viel 

bedeutet wie endlos und für immer. 

• Jesus ist bis jetzt und für immer der einzige von Gott gesandte Mensch. Zudem ist 

er der Ur- Eingeborene, weil durch ihn unsere Zeitrechnung beginnt. 

• Nativity ist abgeleitet von dem Wort native (=eingeboren), weil er (Jesus) sozusa-

gen vom Heiligen Geist in Maria eingeboren wurde. Und nicht durch körperliche 

Aktivität entstanden ist. 

• Native + infinity --> Jesus ist der eingeborene Sohn Gottes und somit einzig, er ist 

unendlich, weil er der Sohn Gottes ist.  

• Jesus ist die Heimat der Christen 

• Jesus der eingeborene Gott 

• Es heißt Jesus ist Gottes eingeborener Sohn. Dies bedeutet, er ist der einzige Sohn 

von Gott und wird es immer bleiben. 

• Das bedeutet, dass er schon immer auf der Erde war, aber durch die Geburt 

Mensch wurde, um bei ihnen zu sein. 

• Nativity heißt eigentlich der Herr ist geboren 

• Jesus ist der eingeborene, weil er durch keine körperliche Kraft entstanden ist, 

sondern durch den heiligen Geist. 

 

Diese Auflistung der Ideen zeigt, wie vielfältig und doch ähnlich die Vorstellungen der 

Schülerinnen und Schüler sind und welchen Nutzen die englische Sprache gerade bei 

der Erarbeitung einer entsprechenden religiösen Begriffskompetenz haben kann. 

Einen weiteren zentralen Aspekt des Kirchenjahres stellen die Osterfesttage dar: Grün-

donnerstag, Karfreitag und Ostern. Ist es doch die österliche Botschaft des Todes und 

der Auferstehung Jesu, die für den christlichen Glauben von zentraler Bedeutung ist. Im 
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Folgenden soll nun auf die einzelnen Geschehnisse eingegangen werden und mittels 

englischer und deutscher Begrifflichkeiten eine Erschließung vorgenommen werden. 

Als Annäherung erstellen die Schülerinnen und Schüler mit Hilfe von Duden und 

Google eine Übersicht zu den Osterfesttagen Gründonnerstag, Karfreitag und Oster-

sonntag. Dabei gilt es die folgenden Fragen zu klären: Was ereignete sich an diesem 

Tag?, Welche Bräuche gibt es heute?, Finde den Ursprung und die Bedeutung des Wor-

tes heraus., Warum denkst du wurde der Tag so genannt? 

  

Was ereignete 

sich an diesem 

Tag? 

 

Welche     

Bräuche gibt es 

heute?  

 

Finde den            

Ursprung und die 

Bedeutung des 

Wortes heraus.  

 

Warum denkst du 

wurde der Tag so 

genannt?  

 

Letztes 

Abendmahl, 

Jesus feiert 

zum letzten 

Mal mit seinen 

Jüngern, an 

diesem Tag 

wird er        

verraten. 

Kirchgang und 

Fußwaschung. 

Grün kommt von 

greinen, was so viel 

bedeutet wie wei-

nen 

ü An dem Tag wurde 
früher grünes Gemü-
se gegessen. 

ü Grün als die Farbe 
der Hoffnung! 

ü Die Jünger und 
Jesus haben im Grü-
nen gefeiert! 

ü Das letzte Abend-
mahl war im Früh-
ling und da war alles 
grün. 

 

Jesus wird    

gekreuzigt. 

Kirche, Kreuz-

weg, Fasttag 

Kar kommt von 

kare, was weinen 

und klagen bedeu-

tet. 

ü Man ist traurig, weil 
Jesus gestorben ist. 

ü Todestag Jesu. 

 Auferstehung 

Jesu. 

Osternacht mit 

Osterfeuer, Os-

terkerze und 

Osterlamm. 

Kommt von Osten, 

weil da die Sonne 

aufgeht. 

ü Jesus als das    
Licht?  

ü Jesus unsere Sonne? 
ü Jesus gibt den 

Menschen neue 
Hoffnung? 

ü Jesus zeigt, dass 
nach Dunkelheit 
wieder Licht kommt. 

Fe
st

ta
g 

G
rü
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on

ne
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ta
g 
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fr
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ta
g 
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Diese Fragen ermöglichen den Schülerinnen und Schülern zunächst ihr Vorwissen und 

bisherige Erfahrungen abzurufen und sie, mit ihnen zugänglichen Informationen, zu 

verknüpfen.  

Im nächsten Schritt erhalten die Lerner zu Gründonnerstag folgende Begriffe und engli-

scher Definition ausgehändigt:  

Gründonnerstag = Last Supper / Maundy Thursday  

maundy comes from the word mandate, which means to give an official order to do 

something 718 

Ihre Aufgabe besteht nun darin, dies mit den Geschehnissen am Gründonnerstag in 

Verbindung zu bringen und in Form einer Erklärung entsprechend zu kombinieren. Da-

bei ergeben sich folgende Schüleräußerungen: 

• Jesus gibt den Jüngern den Befehl, seinen Glauben zu verbreiten / den Glauben unter 

die Leute zu bringen. 

• Gott hat Jesus den Befehl gegeben sich gefangen nehmen zu lassen, da er sowieso 

auferstehen wird. 

• Jesus gab seinen Jüngern den Auftrag, tut dies zu meinem Gedächtnis. Damit meinte 

er, sie sollen auch in Zukunft Abendmahl feiern, um seiner zu gedenken.  

• Pontius Pilatus hat den Befehl gegeben Jesus zu töten. 

• Jesus wird befohlen den „Kreuzweg“ zu gehen. 

• Jesus sagte / befahl seinen Jüngern, dass sie weiter glauben sollten. 

• Judas hat Pontius Pilatus dabei geholfen, Jesus zum Tode verurteilen zu können. 

Nach der Zusammenstellung der genannten Aspekte mittels der Dokumentenkamera 

erfolgt eine Diskussion in Partnerarbeit, sodass die Lerner ihre Konstruktionen entspre-

chend darstellen können und im Diskurs zu neuen Erkenntnissen und Einsichten gelan-

gen. Anschließend präsentiert die Lehrkraft folgenden Satz: „The ‚Maundy’ in ‚Maundy 

Thursday’ refers to the command Jesus gave to the disciples at the Last Supper, that 

they should love and serve one another“ und bittet die Lerner ihre im Diskurs neu über-

dachten Äußerungen mit dieser Aussage zu verknüpfen und ihre Ideen entsprechend zu 

ergänzen. Dabei kommen die Lerner zu dem Konsens, dass Jesus seinen Jüngern auch 

einen Auftrag gab, nämlich sich gegenseitig zu lieben und füreinander da zu sein. Eini-

                                            
718 Vgl. https://www.merriam-webster.com/dictionary/maundy  
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ge Schüler merken an, dass dies wohl auch im Besonderen für Judas gelten muss, da 

Jesus die Nächstenliebe und die Vergebung an oberste Stelle setzt. 

Im weiteren Verlauf sollen nun die Begriffe Karfreitag und Good Friday näher betrach-

tet werden. Die Aufzeichnungen der Schülerinnen und Schüler hierzu ergeben ein ge-

mischtes Bild:  

• Für den Kaiser war es doch ein guter Tag, weil Jesus endlich weg war. 

• Vielleicht war es ja der Gottes Freitag? Weil Gott Jesus wieder zu sich geholt hat. 

• Der Freitag könnte deshalb gut sein, weil Jesus ja für uns gestorben ist, ich glaub 

wegen unserer Schulden oder so. 

• Jesus hat durch seinen Tod unsere Sünden verziehen. 

• Jesus hat sich für uns Menschen geopfert. 

• Jesus ist für die Menschen gestorben und das ist ja nicht schlecht, sondern gut. 

• Gottesfreitag, weil Jesus ja Gott ist und er ist da gestorben, wie bei Heiliger Niko-

laus, könnte ja auch heiliger Jesus Tag heißen. 

• Good, weil Jesus als guter Mensch gesehen wurde und er sich für viele geopfert hat. 

• Der Tag wird Jesus, also Gott gewidmet, weil er für uns gestorben ist. 

• Er heißt wahrscheinlich deshalb so, weil an dem Tag jeder gesehen hat, dass Gott 

existiert, da sich nach dem Tod Jesu der Himmel verdunkelt hat.  

• God Friday, wegen Gott. Denn Jesus wird an diesem Tag zu Gott.  

Die Lehrkraft notiert die Ideen der Schülerinnen und Schüler am PC mit, sodass diese 

mit Hilfe des Beamers im Unterricht präsent sind und lässt sie zunächst auf die Lerner 

wirken. Im nächsten Schritt erfolgt mittels der Doppelkreismethode eine Diskussion der 

einzelnen Aspekte umso ein tieferes Verständnis zu erlagen und die eigenen Ideen zu 

reflektieren und gegebenenfalls zu rekonstruieren. Die Weiterarbeit stellt sodann eine 

Gegenüberstellung der neuen Erkenntnisse mit den Erklärungen der deutschsprachigen 

Übersicht dar. Dabei stellen die Schülerinnen und Schüler fest, dass im Deutschen der 

Karfreitag durch die Silbe Kar eher negativ konnotiert ist, da dies mit klagen und wei-

nen zu übersetzen ist, während das Englische durch das Wort good dem Tag eine völlig 

neue und andere Bedeutung zuweist. Betty merkt z.B. an, dass es aus religiöser Sicht, 

doch besser wäre ihn als guten Freitag zu sehen, denn wäre Jesus nicht gestorben, hätte 

er auch nicht auferstehen können. „Vielleicht sollte man den Tag umbenennen in Gottes 

Todestag“,  
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meint Felix und erhält für seine Aussage ungeteilten Zuspruch. Die Lerner sind sich 

einig, gerade bei solchen Feiertagen, die ja für uns durchaus noch eine Bedeutung ha-

ben, wäre es manchmal nicht schlecht, wenn die Feststage durch ihre begriffliche Um-

schreibung auf das Fest schließen lassen würden. 

Abschließend bleibt noch der Ostersonntag. Doch auch hierbei zeigt sich, dass es nicht 

wirklich einfach ist, die Geschehnisse der Auferstehung zu fassen und entsprechend 

erklären zu können. Dabei stellt gerade die Auferstehung die Grundlage des christlichen 

Glaubens dar,719 und sollte somit unbedingt nicht nur eine leere Worthülse sein, sondern 

entsprechend begriffen und kognitiv verarbeitet werden.  

Zunächst werden die Schülerinnen und Schüler gebeten sich zu überlegen wie sie den 

Begriff am besten erklären könnten. Folgende Äußerungen ließen sich dabei feststellen: 

• Jesus war tot und dann ist er wieder aufgewacht und war nicht mehr tot. 

• Jesus ist von den Toten auferstanden 

• Ostern als das Fest der Auferstehung  

• Schülerinnen und Schüler erklären wie folgt: Bei der Auferstehung Jesu geht es da-

rum, dass Jesus von den Toten wieder auferstanden ist. 

• Göttliche Macht, ließ Jesus vom Tod erwachen 

Die Lehrkraft notiert die Aussagen der Lerner an der Tafel und markiert dabei alle Be-

griffe, die den Begriff Auferstehung enthalten, und bittet die Schülerinnen und Schüler 

sodann ihre Erklärungen zu betrachten und eine Rückmeldung über die Wortwahl zu 

geben. Dabei geben viele Lernende an, dass sie große Schwierigkeiten haben zu erklä-

ren, was mit Auferstehung gemeint sei, ohne das Wort in gleicher oder ähnlicher Form 

wiederzugeben. Nina meint dazu: „Wir haben einfach zu wenig Wörter im Deutschen, 

um das sinnvoll und richtig erklären zu können.“ 

Diese Aussage nutzt die Lehrkraft, um auf den nächsten Arbeitsschritt überzuleiten und 

präsentiert den Schülerinnen und Schülern verschiedene englische Begriffe, welche sich 

alle (zumindest im weitesten Sinne) mit Auferstehung übersetzen lassen. Die Aufgabe 

der Lerner besteht nun darin sich mit den Begriffen auseinanderzusetzen und sich zu 

überlegen, inwieweit sie jeweils zur Klärung der Auferstehung Jesu herangezogen wer-

                                            
719 Vgl. Heger, Johannes (2015): Auferstehung im 21. Jahrhundert?! Ein religionsdidaktischer Versuch zwischen 

Kulturhermeneutik, Literatur und Korrelation, in: Pemsel-Maier, Sabine / Schambeck, Mirjam (Hg.), Keine Angst vor 

Inhalten! Systematisch-theologische Themen religionsdidaktisch erschließen, Freiburg im Breisgau: 300. 
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den können, oder nicht. So sollen sie die Begriffe jeweils mit einem + und - versehen 

und eine Erklärung dazu abgeben. Im Folgenden erfolgt eine entsprechende Auflistung 

der einzelnen Aspekte, wobei die Aussagen der Schülerinnen und Schüler zusammenge-

fasst, dargestellt werden. 

reanimation:  

+ Jesus wurde von Gott wiederbelebt, Jesus war tot, Gott hat ihn wieder reanimiert, dass 

er wieder lebt. 

- das stimmt so nicht, weil das bedeuten würde, dass noch Leben in ihm war, als er wie-

derbelebt wurde 

rebirth:  

+ Jesus ist gestorben und wurde wiedergeboren 

- wurde Jesus wirklich wiedergeboren? 

regeneration:  

+ Jesus hat sich durch den Tod von den Strapazen der Kreuzigung erholt, also regene-

riert 

- passt nicht, weil man nur regenerieren kann, wenn man noch lebt 

renewal:  

+ Jesus Leben wurde erneuert, er ist jetzt bei Gott, Jesus ist wieder erneuert durch die 

Auferstehung, ist wieder Mensch  

- Jesus lebt nicht mehr! 

revival:  

+ Jesus hat den Tod überlebt  

- Jesus steigt nicht vom Kreuz herab, somit kein revival 

revitalization:  

+ Jesus wurde von Gott neu belebt 

- Jesus lebt nicht mehr, anderes Leben im Himmel, somit wurde er nicht revitalisiert 

renaissance:  

+ mit Jesu Auferstehung beginnt eine neue Zeit, das Christentum entsteht 

recovery:  

+ Jesus war durch seine Besonderheit vor dem Tod geschützt. Die menschliche Gestalt 

war nur eine Hülle  

- Jesus ist als Mensch gestorben und kam als andere Gestalt wieder 
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ressurection:  

+ Jesus rettet die Menschen durch seinen Tod, weil er sie so von den Sünden befreit  

- Gott hat Jesus nicht vor dem Tod gerettet  

Nach der erfolgten Übersetzung tauschen sich die Schülerinnen und Schüler mit min-

destens zwei weiteren Lernern über ihre Ergebnisse aus und ergänzen, ändern oder be-

stätigen ihre Übersetzung. Im Anschluss daran erfolgt im Klassenplenum eine Ausei-

nandersetzung mit den einzelnen Aspekten. Hierbei soll es darum gehen, Schlüsselstel-

len zu eruieren, um somit dem Geheimnis der Auferstehung ein Stück weit näher zu 

kommen. Im Diskurs soll versucht werden bestehende Fragen zu klären, um im nächs-

ten Schritt einen Vergleich mit dogmatischen Lehraussagen zur Auferstehung Christi zu 

wagen. 

 

7.7.12.2 Resümee und Weiterführung  

Die Darstellung dieser Bausteine macht deutlich, welchen großen Mehrwert die engli-

sche Sprache bei der Erschließung von christlichen Festtagen haben kann. Zudem zeigt 

sich, dass es den Lernern so möglich wird, sich selbst eine eigene Vorstellung von tradi-

tionellen kirchlichen Feiertagen zu schaffen, die, obwohl es sich um individuelle Kon-

struktionen handelt, dem theologischen Gehalt erstaunlich nahekommen.  

Neben den hier dargestellten Festtagen des Kirchenjahres gibt es noch eine Vielzahl 

weiterer kirchlicher Feiertage, die mittels der englischen Begrifflichkeit hinsichtlich der 

Bedeutung leichter erschlossen werden können, dazu zählen unter anderem Fronleich-

nam (Corpus Christ Day), auch Christi Himmelfahrt (Ascension Day), oder Erntedank 

(Thanksgiving). 
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7.7.13 Abschließende Auswertung und Evaluation der Intervention 

Die Darstellung der einzelnen Unterrichtsbausteine zeigt auf, dass der gezielte und be-

wusste Einsatz der englischen Sprache jeweils einen Verstehensprozess in Gang setzt, 

der die Schülerinnen und Schüler weit über ihre vermuteten deutschsprachigen Mög-

lichkeiten hinaus bringt. Es lässt sich somit festhalten, dass der bilinguale Unterricht 

zumindest im low level Bereich einen Mehrwert für theologisches Lernen darstellt. Ge-

lingen kann dies allerdings nur, wenn der Muttersprache ein entsprechender Raum ein-

geräumt wird und die englische Sprache nur dort zum Einsatz kommt, wo sich lernpro-

duktive Vorteile ergeben. Daraus lässt sich schlussfolgern, dass die englische Sprache 

vor allem in Form von Begriffen und Textstrukturen ins Spiel gebracht werden sollte, 

da hierdurch alte Muster durchbrochen werden und neue Verknüpfungen gebildet wer-

den können. Allerdings wäre es ein Trugschluss anzunehmen, diese Methode wäre der 

Garant für erfolgreiche religiöse Lernprozesse, zumal die praktische Durchführung und 

Auswertung in Mesozyklus II nahelegt, dass ihr Mehrwert bei inflationärem Gebrauch 

abstumpft und nicht mehr den gewünschten Erfolg mit sich bringt.  

Im Folgenden sollen die einzelnen Bausteine noch einmal kurz aufgegriffen werden und 

einer zusammenfassenden Auswertung unterzogen werden. Dabei ist anzumerken, dass 

es bezüglich der einzelnen thematischen Inhalte immer sinnvoll erscheint, sich über 

mögliche englischsprachige Begriffe / Texteinheiten zu informieren und abzuklären, 

inwiefern diese in einem theologisch verantwortbaren Rahmen genutzt werden können, 

ohne die Religion und ihre Inhalte zu stark zu verfremden, oder gar zu verwässern. Eine 

fundierte Sachanalyse mit Blick über den Tellerrand kann somit als Grundlage für das 

Gelingen gesehen werden. Des Weiteren sind die verschiedenen Unterrichtseinheiten 

jeweils so konzipiert, dass die zum Einsatz kommende Methode das Erreichen der Ziel-

setzung fördert. Dabei lassen sich zusammenfassend folgende Interventionsstrategien 

ausmachen. 
 

Aufbrechen theologischer Wahrheitssätze  

Zum einen das Aufbrechen eines bereits bestehenden Verständnisses von theologischen 

Begriffen und den damit verbunden Inhalten durch deren Gegenüberstellung mit ihren 

englischen Pendants. Dies wird beispielsweise beim Thema Heiliger Geist deutlich, da 

dieser durch den englischen Begriff spirit eine neue theologische Dimension erhält. 

Auch das Wortspiel zwischen Macht und Power lässt sich dieser Kategorie zuordnen, 

denn so wird bei den Schülerinnen und Schülern die vorhandene konnotative Bedeutung 
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des Wortes fortan um die positiven Aspekte von Power ergänzt und je nach Kontext 

auch entsprechend gedeutet. Aber auch bei Abbild, Trinität und den kirchlichen Festta-

gen ist dies festzustellen. Natürlich lässt sich hier anführen, dass man durch die Fokus-

sierung auf einzelne Wörter Gefahr läuft, in ein Begriffslernen abzugleiten. Dem ist 

jedoch entgegenzustellen, dass diese Vorgehensweise nur punktuell zum Einsatz 

kommt, um eben ein bereits bestehendes möglicherweise auch ein fehlerhaftes Begriffs-

verständnis zu revidieren.  
 

Bibelstellen als bilinguale Schlüsselstellen 

Eine zentrale Rolle im bilingualen Religionsunterricht spielt zudem der Einsatz von 

Bibelstellen in englischer Sprache. Durch die fremdsprachig gestalteten Bibelstellen, 

wie die Beispiele Herrschaftsauftrag und Gottesvorstellung zeigen, wird es für die 

Schülerinnen und Schüler möglich, ihre eigenen Ideen und Vorstellungen einzubringen 

und somit zu einer Interpretation zu kommen, welche mit ihrem Vorwissen und ihren 

Vorstellungen konform geht. Selbstredend lässt sich auch hier kritisch nachfragen, ob 

dies denn nicht auch schon aufgrund der biblischen Sprache per se gegeben wäre. Dies 

kann jedoch verneint werden. Der deutsche Bibeltext erscheint den Schülerinnen und 

Schüler zwar durch die etwas andere Ausdrucksweise fremd, regt sie aber bisweilen zu 

wenig zum Denken an. Die englische Version hingegen lässt sich nicht so einfach im 

Deutschen wiedergeben und erfordert vielmehr ein Herangehen in mehreren Schritten. 

So geht es zunächst nur um eine wortwörtliche Übersetzung um sich mit dem Inhalt 

oberflächlich vertraut zu machen, während im nächsten Schritt die Überprüfung der 

Übersetzung in den Mittelpunkt gerückt wird. Hierbei klären die Lerner zunächst für 

sich und dann im Diskurs mit ihren Mitschülerinnen und Schüler, ob diese im vorgege-

benen Rahmen einen Sinn ergibt oder ob sie einer Überarbeitung bedarf.  

Dadurch wird es eben auch möglich jegliche Vorwissenskanäle der Lerner anzusteuern 

und sie daran zu hindern lediglich ihr Religions-Ich zu befragen. Ganz wichtig erscheint 

diesbezüglich der direkte Kontakt und Vergleich mit den Mitschülern, da hier ganz häu-

fig unterschiedliche Übersetzungen der gleichen Wörter erscheinen, welche die Lernen-

den zu Diskussionen anregen. Je nach Zielsetzung und inhaltlicher Komponente ist es 

dabei durchaus denkbar nach der Übersetzung ins Deutsche noch einmal den Schritt ins 

Englische zu wagen und eine neue englische Version, wie im Baustein Herrschaftsauf-

trag geschehen, erstellen zu lassen um somit sicherzustellen, dass die erworbenen Er-

kenntnisse auch eine entsprechend tiefgreifende Erarbeitung durch verschiedene Wie-
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derholungsprozesse erfahren. Durch diese kleinschrittige Herangehensweise erlangt der 

Unterricht eine besondere Dimension der produktiven Verlangsamung.  
 

Bilinguale Lesestrategien und Code-Switching  

Einen weiteren methodischen Aspekt stellt die parallele Lesestrategie dar, welche beim 

Baustein Heiliger Geist zum Einsatz kommt. Hierbei wird inhaltliches Verstehen evo-

ziert, indem ein textlich gebundener Input in zwei Sprachen erfolgt. Aufgabe der Lerner 

ist es dabei die Texte parallel zu lesen und aus der englischen und deutschen Version 

des Textes ein eigenes Textkonstrukt zu schaffen, welches den eigenen Vorstellungen 

zum Sachverhalt entspricht. Ähnlich zielführend ist die Methode des Hin- und Herüber-

setzens zwischen dem Deutschen und dem Englischen. Veranschaulicht wird dies in den 

Bausteinen Glaubensbekenntnis und Trinität. Hier zeigt sich, dass die Schülerinnen und 

Schüler durch den konsequenten Wechsel zwischen den Sprachen immer neue Ideen 

und Konzepte entwickeln, die ohne das sprachliche Wechselspiel nur schwer umsetzbar 

wären.  

 

Wörterbucheinsatz 

Des Weiteren gibt es auch Bereiche, in denen es sinnvoll erscheint unter zu Hilfenahme 

eines Wörterbuchs, deutsche Begriffe ins Englische zu übersetzen, da die englischen 

Entsprechungen oftmals dem theologischen Gehalt mehr entsprechen und somit eigen-

ständige Erschließung erleichtern. Dies wird beispielsweise in den Bausteinen Sakra-

mente und Festtage im Kirchenjahr deutlich. Die Übersetzung der einzelnen Sakramente 

ins Englische wird dabei herangezogen, um die theologische Bedeutung der sakramen-

talen Bezeichnung zu entschlüsseln. Durch den Übersetzungsprozess wird es möglich, 

dass die Schülerinnen und Schüler eigenständig Deutungsideen entwickeln, die auf-

grund der englischen Begrifflichkeiten dem theologischen Gehalt der einzelnen Sakra-

mente sehr nahekommen. In ähnlicher Weise ist dies auch bei den kirchlichen Festtagen 

vorzufinden. Lässt sich hier oftmals bereits durch die englische Bezeichnung des Festes 

auf Inhalt und Bedeutung schließen, während die deutschen den Lerner oftmals zu ne-

bulös erscheinen. 
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Differenzierte Begriffsdarstellung 

Ein Vorteil, den der Einsatz der englischen Sprache bietet, wird in den Bausteinen 

Schuld und Opfer deutlich. So ist es nämlich möglich, mittels der englischen Sprache 

eine differenzierte Darstellung von Begriffen zu erlangen. Während es im Deutschen für 

Schuld und Opfer nur ein Wort gibt ermöglicht die englische Sprache durch das Vor-

handensein mehrere Begriffe eine differenziertere Darstellung. Dies ist gerade in Anbe-

tracht der theologischen Dimension von zentraler Bedeutung, da es den Schülerinnen 

und Schülern durch das mehr an Wörtern leichter fällt, die verschiedenen Konzepte 

auch sprachlich zu benennen und sie somit auch entsprechend voneinander abgrenzen 

zu können und so eine differenzierte Darstellung zu finden.	 	

	

7.8 Kategoriale Darstellung des Mehrwertes bilingualen Religionsunter-

richts  

7.8.1 Das sprachliche Lernen  

Diese Form des bilingualen Unterrichts ermöglicht einen Unterricht, bei dem Begriffe 

zugunsten eines schülerorientierten und konstruktiven Lernens aufgebrochen werden. 

Durch die englische Sprache, die den Schülerinnen und Schülern zum einen fremd ist, 

aber im Alltag eine unbewusste Rolle im Rahmen der Begriffsbildung und Kategorisie-

rung der Welt spielt, lassen sich alte Begriffsstrukturen durchbrechen. Altbewährte und 

naive muttersprachliche Begriffe werden durch den Prozess der Übersetzung neu struk-

turiert und konstruiert, so dass ein Lernprozess in Gang gesetzt wird, der in vielerlei 

Hinsicht nicht nur einen Mehrwert für den Religionsunterricht, sondern auch einen posi-

tiven Einfluss auf das sprachliche Lernen zu bieten scheint.  

Zudem wird durch den bilingualen Unterricht das Sprachvermögen der Lerner in den 

Mittelpunkt gerückt, da der Unterricht durch das Einbeziehen der fremden Sprache zu 

Lerninterventionen/ Strategien  

• Übersetzen deutscher (theologischer) Texten ins Englische (vis versa) 

• Mehrmaliger Sprachwechsel durch Übersetzungsleistungen 

• Gegenüberstellen von deutschen und englischen Begriffen  

• Parallele Nutzung von englischen und deutschen Texten 

• Einsatz von englischsprachigen Definitionen 



	258 

einem Sprachunterricht wird. Dies macht es möglich die Schülerinnen und Schüler zu 

einem bewussten Gebrauch, aber auch zur gezielten Reflexion (theologischer) Begriffe 

zu verhelfen. Dabei erleichtert die fremde Sprache die religiöse Sprachschule, da die 

Lerner mit einem offensichtlichen Fremdheitsaspekt konfrontiert werden, der es ihnen 

erlaubt, sich mit Begriffen und Inhalten länger und genauer zu beschäftigen und nicht 

zuletzt eine kognitive Leistung durch die Übertragung in eigene muttersprachliche Wor-

te, evoziert wird. 

 

7.8.2 Verstehen zentraler Glaubensaussagen durch sprachliche Neukonstruktion 

Die theologische Sprache als solche kann als eigene, aufgrund ihres geschichtlichen und 

symbolischen Gehaltes durchaus sperrige Sprache verstanden werden. Dies macht es 

eben nicht möglich, die Inhalte, die durch sie wiedergegeben werden, ohne bewusste 

sprachliche Verarbeitung zu begreifen. Auch eine Vermittlung oder gar Lehre theologi-

scher Inhalte ist somit auszuschließen. Hinzu kommt, dass der Gebrauch der deutschen 

Sprache aufgrund des muttersprachlichen Aspektes oftmals dazu verleitet, Unbekanntes 

als bekannt einzustufen und möglichen Fremdheitsperspektiven keinen Raum zu geben.  

So sind etwa Begriffe wie Gnade, Sakrament, Heiliger Geist und ähnliche im alltägli-

chen Sprachgebrauch vorhanden und bedürfen scheinbar keiner Erklärung. Schüleraus-

sagen  

wie: „Warum soll ich denn erklären, was Gnade ist, das sagt man halt so, wenn jemand 

gnädig ist. Und gnädig, ja das ist halt gnädig, das kann man nicht erklären, das erklärt 

sich ja von selbst“ sind keine Seltenheit, sondern lassen sich vermehrt feststellen und 

zeigen auf, dass sich die Schülerinnen und Schüler ihrer Sprachlosigkeit nicht bewusst 

sind und es unumgänglich erscheint, ihnen ein Verständnis für ihr sprachliches Unver-

mögen vor Augen zu führen und sie mit Hilfe des bilingualen Unterrichts zu einem re-

flektierten Sprachbewusstsein hinzuführen. Durch den gezielten Einsatz fremdsprachli-

cher Elemente ist es möglich, den Lernern Glaubenswissen und die damit einhergehen-

den Begrifflichkeiten selbstständig erschließen zu lassen, ohne ihnen theologisch gülti-

ge Wahrheiten und Erklärungen aufzuzwingen. Dies ist gerade angesichts der religiösen 

Sprachlosigkeit der Schülerinnen und Schüler eine Chance, den Erwerb einer religiösen 

Begriffskompetenz zu unterstützen, ohne dabei in alte katechetische Muster zu verfallen 

und die Schülerinnen und Schüler direkt mit Glaubensinhalten und theologischen 
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Lehrmeinungen zu konfrontieren.720 Zudem ermöglichen englische Begrifflichkeiten 

durch ihre Nähe zu den lateinischen Termini ein verständigeres Arbeiten, da hier oft-

mals mehrdeutige Konnotationen mitschwingen und neue Verknüpfungen vonstattenge-

hen, welche die Erschließung letztendlich erleichtern. So werden beispielsweise mutter-

sprachliche Begriffe wie Heiliger Geist und Trinität durch das Spiel mit der Sprache, 

plötzlich ihrer - für die Schülerinnen und Schüler - oftmals unverständlichen, unhinter-

fragten Bedeutung beraubt, was die Lerner dazu veranlasst, mit Hilfe der englischen 

Sprache die deutsche Worthülle sinnhaft zu erschließen.  

 

7.8.3 Sprache und Denken 

Diverse Forschungen legen den Schluss nahe, dass es durch den bilingualen Unterricht 

zu Wechselwirkungen zwischen Sprache und der konzeptuellen Struktur der Denkinhal-

te kommen kann. So wird angenommen, dass Lerninhalte, die in einer anderen als der 

Muttersprache verarbeitetet werden, divergierende kognitive Strukturen aufweisen. 

Allerdings ist diese Aussage nur bedingt zutreffend, da „bei typologisch wenig ver-

schiedenen Sprachen, in ansonsten L1-dominierten Umgebungen und bei begrenzter 

L2-Beherrschung der Lerner, (...) ein nur sehr mäßig andersartiger Konzeptaufbau“721 

zu erwarten ist. Wenngleich auf der Konzeptaufbauebene die Wirkung eher zu vernach-

lässigen ist, lassen sich im Bereich der Prozessebene durchaus positive Auswirkungen 

im Hinblick auf ein tiefgreifendes Verstehen feststellen. Generell ist zu konstatieren, 

dass ein sprachlicher Fokus im Lernprozess zu einer umfassenden semantischen Verar-

beitungstiefe führt. So stoßen Lerner im bilingualen Sachfachunterricht nicht selten an 

ihre sprachlichen Grenzen, die sie dazu zwingen, einen höheren kognitiven Aufwand zu 

betreiben um ein Problem zu lösen, bzw. das zum Ausdruck zu bringen was sie eigent-

lich denken. „Die Suche nach der sprachlichen Form löst hier eine intensivere Rekon-

struktion des inhaltlichen Wissensbestandteils aus, weil er in seinen Beziehungen zum 

umgebenden semantischen Feld rekonstruiert und in seiner Stimmigkeit überprüft 

wird.“722 Durch den Prozess des Übersetzens und in Beziehung setzens von Erst- und 

Zweitsprache kommt es zu Bewertungs- und Vergleichsprozessen der Begriffskonzepte. 

Ursächlich und entscheidend für diese Prozesse sind oftmals Lücken im fremdsprachli 

                                            
720 Wenngleich man aus theologischer Sicht versucht, die religiöse Sprachlosigkeit mit Hilfe der jugendgemäßen 
Darstellung religiöser Wahrheiten in Form des Youcat zu beseitigen, so scheint dies lediglich ein zum Scheitern 
verurteilter Versuch der Kirche, den Verlust des Glaubenswissen durch inhaltlich moderne Vermittlung zu sein. 
721 Heine, Lena (2010): 211 
722 Heine, Lena (2010): 209.  
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chen Vokabular. Da es den Schülerinnen und Schüler in der Fremdsprache, anders als in 

ihrer Muttersprache, nicht möglich ist Texte durch oberflächliches Lesen zu verstehen, 

oder Dinge in eignen Worten mal schnell auszudrücken, sind sie gezwungen, sich ver-

stärkt mit dem Lerngegenstand auseinanderzusetzen, um so zu einem zufriedenstellen-

den Ergebnis zu gelangen.  

 

7.8.4 Schülerresonanz 

Zudem ist zu festzustellen, dass auch die Schülerinnen und Schüler den Mehrwert des 

bilingualen Unterrichts erkennen und dass dieser sie durch den Einsatz der fremden 

Sprache, zu kognitiver Aktivität herausfordert, was folgende Schüleraussage bestätigt: 

„Seitdem die englische Sprache Teil des Unterrichts ist, muss ich plötzlich mehr denken 

und mich anstrengen. Es reicht nicht mehr aus, mit nur einem Ohr zuzuhören oder ei-

nen Text mal schnell zu lesen, sonst versteht man ja nichts. Im deutschsprachigen Un-

terricht war das schon möglich, da es sich ja um die eigene Sprache handelt und die 

versteht man, auch wenn man nicht immer ganz aufpasst.“ Solche Äußerungen waren 

von Schülerinnen und Schülern häufig zu hören und sie zeigen deutlich auf, dass die 

Lerner unabhängig von der konstruktivistischen und kognitiven Gestaltung des Unter-

richts, teilweise nur passive Teilnehmer waren und erst durch die Komplexitätssteige-

rung mit Hilfe englischsprachiger Elemente, ein aktives Aufpassen und Mitdenken her-

vorgerufen werden konnte. Hinzu kommt, dass Lernende angegeben die englische Spra-

che erleichtere den Verstehensprozess diverser theologischer Inhalte und Begriffe. Mehr 

noch geben sie an, dass  

durch den Prozess der Übersetzung vom Englischen ins Deutsche und vis versa be-

stimmte Wörter besser oder gar überhaupt verstanden und auch neue und andere Bedeu-

tungsmuster erkannt werden können. Ein Schüler formuliert es so: „Manchmal ist es 

sinnvoll englische und deutsche Wörter zu vergleichen, da man dann besser verstehen 

kann, was eigentlich damit gemeint ist. Und man begreift religiöse Dinge leichter.“ 

Noch eindrucksvoller ist wohl die nachfolgende Aussage eines Schülers, der sich ei-

gentlich gegen den Einsatz des Englischen aussprach und zu erkennen gibt, dass ihm 

der Vorteil des Sprachwechsels durchaus bewusst ist, aber er aufgrund zu erwartender 

kognitiver Anstrengung eher dagegen sei. „Ich finde der Religionsunterricht sollte auf 

Deutsch sein, weil man da weniger denken muss. Man versteht zwar durch das Engli-

sche schon mehr, aber da muss man so viel denken und sich so anstrengen.“ 
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Des Weiteren lässt sich feststellen, dass die Lerner eine gewisse sprachliche Sensibilität 

gerade auch hinsichtlich der Konnotation und Inhaltlichkeit zentraler theologischer Be-

griffe entwickeln. Aussagen wie „Ich mag zwar den Religionsunterricht mit Englisch 

nicht, aber ein paar Mal hat es dem Unterricht schon was gebracht, da englische Wör-

ter mehr Sinn gemacht haben als die deutschen Wörter“, „Der Religionsunterricht soll-

te schon was mit Englisch machen, da das Englische echt ein paar gute Wörter beinhal-

tet“ oder „Manche Wörter z.B. Trinität lassen sich definitiv leichter verstehen und er-

klären, wenn man sich die englische Übersetzung ansieht“ ließen sich gehäuft feststel-

len. 

Auch bezüglich des allgemeinen Lernerfolgs treffen die Lerner konkrete Aussagen. Da-

bei ist festzustellen, dass sie überwiegend angeben, im englisch-deutschsprachigen Un-

terricht mehr zu lernen, weil sie sich durch das bewusste Überlegen auch nach einer 

längeren Zeit noch daran erinnern können. Eine Schülerin schreibt dazu, sie finde, im 

Religionsunterricht auf Englisch bleibe mehr hängen, weil sie sich da mehr anstrengen 

muss, um es zu verstehen und bearbeiten zu können. Allerdings lassen sich auch Gegen-

stimmen finden, so formuliert ein Lernender „Ich finde aber, dass man im deutschspra-

chigen Unterricht mehr lernt, weil alles sofort in der eigenen Sprache ist und dann kann 

man das für Abfrage und Exen einfach wiedergeben“.  

Jedoch wurde durch diese Aussage weniger ein sinnvolles Gegenargument geschaffen, 

als vielmehr eine berechtigte Begründung für den Einsatz englischsprachiger Elemente 

im Unterricht. 

Schließlich war es den Schülerinnen und Schüler wichtig, ein Feedback hinsichtlich der  

Methode zu geben. So gab der Großteil an, durchaus einverstanden mit dieser Form des 

Unterrichts zu sein, allerdings nur unter bestimmten Bedingungen. Zum einen soll die 

englische Sprache nur bei bestimmten Themen zum Einsatz kommen und das Englische 

dürfe niemals überhand nehmen, sodass der Religionsunterricht plötzlich Englischunter-

richt mit religiösen Themen wird, sondern das Deutsche soll auch im bilingualen Unter-

richt seinen berechtigten Platz beibehalten. Ein Schüler gab der Lehrkraft abschließend 

folgenden Ratschlag mit auf den Weg: „Religionsunterricht ist zwar gut, aber nicht 

schön, weil man so viel denken muss. Aber es ist Ihre Sache. Ich denke nur, Sie könnten 

sich viel Ärger mit Schülern ersparen, wenn Sie das mit dem Englischen lassen!“ 
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7.8.5 Erwerb religiöser Kompetenzen, kognitiver und konstruktivistischer Lern-

prozess 

Die Unterrichtsbausteine zeigen auf, dass die englische Sprache den Lernprozess dahin-

gehend beeinflusst, dass die Lerner kompetent im Umgang mit theologischen Fragestel-

lungen werden. Dabei ist dies nicht nur auf den Erwerb von Wissen und den Aufbau 

einer Begriffskompetenz beschränkt, sondern auch Deutungs-, Dialog- und Wahrneh-

mungskompetenzen, welche eng mit dem konstruktivistischen Unterricht verknüpft 

sind, werden erworben.723 Durch die fremde Sprache sind die Schülerinnen und Schüler 

in ihrer Wahrnehmung gefordert, indem sie zunächst unscheinbare Begriffe oder Aus-

sagen in einen theologischen Kontext verorten lernen und davon ausgehend, mit Hilfe 

individueller Konstruktionsprozesse, nicht nur Wissen erwerben, sondern im Rahmen 

der Ausdrucks- und Austauschphase auch Deutungen vornehmen, welche schließlich im 

Diskurs erörtert werden, wodurch sie Stück für Stück eine Dialogfähigkeit aufbauen 

können.  

Ferner ist hinsichtlich des konstruktivistischen Lernens zu sagen, dass die Eindrucks-

phase durch den fremdsprachlichen Aspekt an perturbierender Funktion gewinnt und 

die Lerner zu individuellen Deutungen anregt. So kann festgestellt werden, dass durch 

die englischen Erklärungen den Lernern zwar eine Richtung vorgegeben wird, aber 

durch die fremdsprachigen Deutungsangebote individuelle Konstruktionen evoziert 

werden. Natürlich lässt hier kritisch anfragen, ob dies nicht auch mit Hilfe einer 

deutschsprachigen Begriffsaufschlüsselung gelingen kann. Es zeigt sich jedoch deutlich, 

dass Schülerinnen und Schüler keinen Anreiz verspüren, Dinge zu erklären, die ihnen 

zumindest auf den ersten Blick klar und verständlich erscheinen. 

Bezüglich der Austauschphase ist festzustellen, dass die Lernenden nach dem Erledigen 

der Aufgabenstellung den sofortigen Kontakt zu ihren Sitznachbarn suchen, aber nicht 

um zu schwätzen, sondern um herauszufinden, welche Idee der Sitznachbar hat, ob die-

se mit der eigenen übereinstimmt und um gemeinsam die richtige Lösung herauszuar-

beiten. So kommt es zu eifrigen Diskussionen, Rechtfertigungen und Erklärungen im 

Hinblick auf den Lerngegenstand. Dies zeigt, dass die fremde Sprache nicht nur einen  

erweiterten Interpretationsspielraum mit sich bringt, sondern die Schülerinnen und 

Schüler zu intrinsisch motivierten Diskussionen anregt. Die mit dem konstruktivisti-

schen Lernen einhergehende kognitive Aktivierung / Aktivität, welche durch die sprach-

                                            
723 Vgl. Mendl, Hans (2016): 12. 



	263 

liche Herausforderung hervorgerufen wird, zwingt die Lerner dazu, sich ausreichend 

Zeit für die Erschließung theologisch bedeutsamer Begriffe und Wahrheiten zu nehmen. 

Der Einsatz der zweiten (fremden) Sprache, kann somit als Möglichkeit gesehen wer-

den, ein Lernen zu evozieren, das die Schülerinnen und Schüler nicht nur fordert, son-

dern zugleich auch ihr Denken fördert und ihnen hilft, tiefgreifende Verstehensprozesse 

zu vollziehen. 

 

7.8.6 Kinder- und Jugendtheologie 

Ziel des Religionsunterrichts ist es seit Langem, den Jugendlichen zuzutrauen, sich über 

theologische Fragen eigenständig Gedanken zu machen und diese „in der Lerngruppe 

unter Begleitung der Lehrkraft anzugehen und eigene Antworten zu generieren“724. 

Denn so sind Schülerinnen und Schüler durchaus in der Lage zu abstrahieren und re-

flektierte Hypothesen zu bilden, wenn man sie mit Aufgabenstellungen, die ein solches 

Vorgehen erfordern, konfrontiert. Allerdings fällt es Lernern oftmals schwer, gerade 

wenn es um philosophische und religiöse Themen geht, wirklich das zu sagen, was sie 

denken, aus Angst sich vor den Mitschülern zu blamieren.725 In beiden Punkten zeigen 

die Bausteine, dass der bilinguale Unterricht diesbezüglich von Vorteil ist. Durch seine 

Ausgestaltung schafft er Möglichkeiten, die Schülerinnen und Schüler zu philosophi-

schem Denken anzuregen und er lässt sie durch den Verfremdungsaspekt der Sprache 

unbewusst ehrliche Äußerungen in Form von Übersetzungsleistungen treffen, die rein 

objektiv allerdings schon viel über die Einstellungen und Vorstellungen der Jugendli-

chen aussagen. So kann der bilinguale Unterricht als Chance gesehen werden, die For-

derung der Jugendtheologie nach einer bewussten Auseinandersetzung mit theologi-

schen Deutungsmustern gerecht zu werden und dadurch den Abschied vom Kinderglau-

ben hin zu einem reflektierten Glauben, der es eben erfordert sich mit schwierigen Fra-

genstellungen des Glaubens auseinanderzusetzen, zu fördern.726  

Die verschiedenen Unterrichtsbausteine haben aufgezeigt, dass es im bilingualen Unter-

richt generell darum geht, den Bedeutungsgehalt individueller Deutungen zu diskutieren 

und in Bezug zu theologischen Deutungsmustern zu setzen. Aber auch sprachphiloso-

phische Diskussionen werden angeregt, wie das Sprachspiel zu Power und Macht zeigt. 

                                            
724 Mendl, Hans (2018): Religionspädagogik kompakt. Für Studium, Prüfung und Beruf, München: 213. 
725 Mendl, Hans (2018) 214. 
726 Mendl, Hans (2018): 216-217.	
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Die Schülerinnen und Schüler erwerben somit die Fähigkeit, sich bewusst mit Begriffen 

und Inhalten auseinanderzusetzen und sie zu deuten. 

 

7.8.7 Ästhetisches Lernen und Verlangsamung 

Ein zentrales Element religiöser Lernprozesse stellt auch die ästhetische Dimension dar. 

Dabei geht es insbesondere darum, das oftmals geringe Sprachvermögen der Lerner in 

Form einer Sprachschule weiterzuentwickeln. Dabei kann die bilinguale Herangehens-

weise von Vorteil sein und das ästhetische Lernen positiv stützen.  

So ist es zum einen Ziel des ästhetischen Ansatzes, die Schülerinnen und Schüler zu 

einer bewussten Wahrnehmung zu bewegen. Dies gestaltet sich allerdings oftmals als 

schwierig, da die Lerner nicht immer die Notwendigkeit sehen, sich intensiv mit präsen-

tierten Inhalten auseinanderzusetzen. Der Einsatz der englischen Sprache kann hierbei 

hilfreich sein, da er die Lerner durch die sprachliche Barriere zwingt, sich mit dem Input 

genau auseinanderzusetzen. Die einfache und unhinterfragte Übernahme von Inhalten, 

wie beispielsweise Aussagen des Glaubensbekenntnisses, oder auch der Abbildtheorie, 

sind als solches nicht möglich. Der Lerner ist gezwungen, die Dinge zu hinterfragen und 

auch gewohnte Sehgewohnheiten727, wie beispielsweise bei Macht und power, aufzu-

brechen und neu zu konstruieren. Durch diese Vorgehensweise können der Gedankenlo-

sigkeit und blinden Übernahmen vorgefertigter Aussagen entgegengewirkt werden und 

dem Lerner wird wenig Raum für „Denkfaulheit“728 geboten. Dies wiederum fördert in 

besonderer Weise die Urteilsfähigkeit,729 da die Schülerinnen und Schüler durch den 

Fremdheitsaspekt der Sprache gezwungen sind, die ihnen präsentierten Inhalte in eigene 

Worte zu übertragen, gedanklich zu durchdringen und sich gegebenenfalls auch kritisch 

damit auseinanderzusetzen. Mit den hier genannten Aspekten geht automatisch eine 

verlangsamende Arbeitsweise mit vielen Zwischenschritten, durch Übersetzungen, Ab-

gleichen im Wörterbuch, Um- und Neukonstruktionen, Diskussionen, Aushandeln von 

Bedeutungen einher, die der Hochgeschwindigkeitsdidaktik730 des gegenwärtigen 

Schulsystems maßgeblich entgegenwirken. Schließlich ist es nicht „die schnelle Ant-

wort, sondern das nachdenkliche Gespräch“731, welches konstruktives Lernen  

 
                                            
727 Mendl , Hans (2018): 192 
728 Mendl, Hans (2018): 193. 
729 Mendl, Hans (2018): 192. 
730 Vgl. Mendl, Hans (2018): 194. 
731 Mendl, Hans (2018): 194.	
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8. Prototyp: Bilingualer Religionsunterricht  

Einen allgemeingültigen und schulartübergreifenden Prototyp für den bilingualen Reli-

gionsunterricht zu entwerfen, der allen Anforderungen gerecht werden kann, ist als 

schwierig zu erachten, da es das bilinguale Konzept an sich nicht gibt und unzählige 

Faktoren Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen haben können. Im Folgenden soll nun 

ein Prototyp für den bilingualen Religionsunterricht vorgestellt werden, der aufgrund 

seiner Rahmenkonzeptionierung bemüht ist, einer Vielzahl von Variablen gerecht zu 

werden. Die Erkenntnisse, die zum endgültigen Prototyp führten, wurden aus den ver-

schiedenen Zyklen und der Durchführung und Auswertung der einzelnen Unterrichts-

bausteine gewonnen und lassen sich folgendermaßen darstellen: 

 
 

Dabei lehnt sich der Prototyp an Mendls Konstruktivismus-Theorien, Dunkin & Biddles 

Study of teaching Modellen732 sowie dem daraus entwickelten Grundlagenplan733 an. 

Als Grundlage wurde ein allgemeines Systemmodell gewählt, in das die eben genannten 

Theorien einpasst, wurden.  

Das Rahmenkonstrukt umfasst drei verschiedene Aspekte und dient als Grundlage für 

die bilinguale Unterrichtskonzeption. Zu nennen sind zum einen die Kontextfaktoren. 

Hierzu zählen die Klassenstärke, das Kollegium, das Vorhandensein und die Nutzung 

digitaler Medien, allgemeingültige Lehrpläne und der Bestand von (bilingualen) Schul-

büchern.  

                                            
732 Vgl. Dunkin, Michael / Biddle, Bruce (1974): The Study of Teaching, New York: 38, siehe dazu deutsche Über-
setzung im Anhang S. 275-275. 
733  Siehe Anhang S. 274 
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Ergänzung erfahren diese durch die Voraussetzungen, welche sich in Motivation, Of-

fenheit, Flexibilität seitens der Lerner und Lehrer sowie in sprachlicher Fertigkeiten und 

in das Vorhandensein eines theologischen Grundwissens aufgliedern lässt. Als letzter 

Gesichtspunkt ist die Analyse zu nennen. Hierbei geht es darum, den theologischen Ge-

genstand und die dogmatische Wahrheit entsprechend zu analysieren und über die ver-

schiedenen Aspekte Bescheid zu wissen.  

Zu Beginn des eigentlichen Unterrichtsgeschehens steht die Inputphase. In dieser Phase 

geht es darum, sperrige theologische Inhalte in deutscher und / oder englischer Sprache 

so in den Unterricht einzubringen, dass es zu einer kognitiven Aktivierung und Anre-

gung kommt. Die Throughputphase ist sodann gekennzeichnet von der kognitiven Akti-

vität der Lerner. Diese ist allerdings stark von der Motivation sowie der sprachlichen 

und kognitiven Leistungsfähigkeit der Schülerinnen und Schüler abhängig. Dabei kann 

die Lehrkraft jedoch mittels entsprechender Arbeitsaufträge lenkend und unterstützend 

eingreifen und dafür sorgen, dass es in der Ausdrucksphase tatsächlich zu einer indivi-

duellen Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand kommt. Das vom Lerner hier ge-

schaffene Wahrheitskonstrukt soll dann mit den Konstruktionen der Mitschülerinnen 

und Mitschüler abgeglichen werden, um so gegebenenfalls nach der Austauschphase 

einer De- bzw. Neukonstruktion unterzogen werden.  

In der abschließenden Outputphase, die in gewisser Weise auch als Sicherungsphase für 

das Verstehen der dogmatischen Wahrheit dient, geht es vor allem darum, sicherzustel-

len, dass die Lerner eine nachhaltige theologische Sprachfähigkeit aufbauen, die ihnen 

einen reflexiven Umgang und die Entwicklung einer eigenen Glaubenspersönlichkeit 

ermöglicht.  

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass der bilinguale Religionsunterricht ... 

ü auf die Ausbildung einer Begriffs-, Diskurs-, Wahrnehmungs- und Deutungskom-

petenz abzielt und die Schülerinnen und Schüler befähigt durch den Wechsel der 

Sprache diese entsprechend zu entwickeln. 

ü so gestaltet ist, dass die Lerner durch vielfältige Perturbationen kognitiv angeregt 

werden, wobei hier durch den Einsatz unterstützender Maßnahmen Sorge getragen 

wird, dass es nicht zu einer Überforderung kommt. 
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ü das konstruktivistische Schema Eindruck-Ausdruck-Austausch berücksichtig, und 

somit sicherstellt, dass es zu keiner Übertragung, sondern zur Konstruktion von 

neuen Inhalten kommt. 

ü die englische Sprache in Maßen und nur punktuell nutzt, um einen Gewöhnungsef-

fekt zu vermeiden. 

Damit dies gelingen kann, ist es notwendig, gewisse Aspekte zu berücksichtigen. Dazu 

zählen zum einen Themen, welche aufgrund ihres sperrigen Inhalts eine perturbierende 

Herangehensweise notwendig machen, um sinnvoll entschlüsselt zu werden. Des Weite-

ren ist es wichtig, sich im low level Bereich des bilingualen Lehrens und Lernens zu 

bewegen und die Sprache gezielt einzusetzen. Ziel ist es eben durch das Spiel mit der 

Sprache zu einem tieferen Verstehen zu gelangen und nicht in erster Linie die sprachli-

chen Fertigkeiten der Schülerinnen und Schüler zu fördern. Dabei ist es wichtig, dass 

die Vorgehensweise in einzelne Schritte zergliedert wird und bestimmte Methoden wie 

das Code-Switching nicht nur einmalig, sondern wiederholt mit entsprechenden Rück-

übertragungen von der einen in die andere Sprache, erfolgen. Hilfreich und sinnvoll ist 

dabei der Einsatz von englischsprachigen Wörterbucheinträgen. Dadurch wird es mög-

lich, die Schülerinnen und Schüler in eine bestimmte Richtung zu lenken, ohne dabei zu 

sehr in ihre Vorstellungen einzugreifen. 

Formel des bilingualen Religionsunterrichtes: 

  (theologisch sperrige Themen) Konstruktivismus + Kognitive Aktivierung + Kompetenzorientierung   

x (englische + deutsche Sprache) sinnvolle Dosierung + produktive Verlangsamung 

__________________________________________________________ 

= religiöse Sprachfähigkeit  
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9. Zusammenfassung und Ausblick   

Die vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag zur Erforschung des bilingualen Unter-

richtsfeldes und versucht durch ihre Herangehensweise mittels der design-basierten For-

schung, nicht nur den Ist-Zustand darzustellen, sondern vielmehr eine Möglichkeit auf-

zuzeigen, wie bilingualer Unterricht gewinnbringend zum Einsatz kommen kann und 

gegenwärtige Problemstellungen wie die religiöse Sprachlosigkeit der Schülerinnen und 

Schüler, effizient gelöst werden können. Dabei zeigen die Unterrichtsbausteine auf ver-

schiedene Art und Weise, dass bilingualer Religionsunterricht eine Möglichkeit dar-

stellt, religiöse Lernprozesse zu verbessern. Gerade im Bereich des biblischen Lernens 

und in der Auseinandersetzung mit großen theologischen Fragestellungen scheint die 

englische Sprache als Verstehensmotor zu fungieren. Das Feedback von Kollegen, die 

in Lehrerfortbildungen mit der Methode vertraut gemacht wurde, lässt zudem erahnen, 

dass es auch außerhalb dieser Studie zu funktionieren scheint. So berichten verschiede-

ne Gymnasiallehrkräfte, dass sie gleich in den folgenden Wochen bilingual tätig wurden 

und die vorgestellten Ideen zur Anwendung brachten. Dabei stellten sie fest, dass es 

nicht nur funktioniert, sondern die Schülerinnen und Schüler mehr als erstaunt waren, 

welche Möglichkeiten sich durch den Einsatz der englischen Sprache eröffnen. Dies 

lässt vermuten, dass die Form des bilingualen Unterrichts auch außerhalb dieses For-

schungsprojekts Früchte zu tragen scheint.  

Wichtig dabei ist jedoch, den bilingualen Unterricht als Methode zu begreifen, dem es 

per se nicht nur um den Einsatz einer weiteren Sprache, die zum Ziel hat, eine Bilingua-

lität herbeizuführen, geht, sondern vielmehr um eine „konvergente Entwicklung von 

fachlichen Wissensbeständen, Denkweisen und Arbeitstechniken, (...)die Förderung 

einer kritischen Reflexions- und einer fachkommunikativen Diskursfähigkeit“734. So hat 

sich gezeigt, dass bilingualer Unterricht in seiner bisherigen Form im high level Bereich 

keinen erkennbaren Mehrwert für theologische Fragestellungen zu bieten scheint und er 

vielmehr die Motivation und das Lernverhalten nur negativ zu beeinflussen vermag. 

Dies wurde in den verschiedenen rein englischsprachigen Unterrichtsversuchen nur zu 

gut deutlich. Erst der Schritt weg von dieser Vorstellung und die Idee, lediglich Teilbe-

reiche in einer anderen Sprache zu präsentieren, brachten schließlich den Erfolg.  

 

                                            
734 Zydatiß, Wolfgang (2010b): Die Überprüfung fächerübergreifender transferfähiger Diskurskompetenzen im bilin-
gualen Sachfachunterricht, in: Doff, Sabine (Hg.): Bilingualer Sachfachunterricht in der Sekundarstufe, Tübingen: 
259. 
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Dabei ist es von großer Bedeutung die Schülerinnen und Schüler in ihrer sprachlichen 

Ganzheit in den Blick zu nehmen und ihnen zunächst auch vermeintlich falsche Über-

setzungen zu gewähren, denn nicht selten verbergen sich dahinter ungeahnte Deutungs- 

und Diskussionsperspektiven. Generell ist festzustellen, dass im Bereich Schule noch 

viel mehr ein Umdenken hinsichtlich des Einsatzes von Sprache geschehen sollte. Alles 

Lehren und Lernen erfolgt schließlich durch Sprache, doch da dies so selbstverständlich 

ist, scheint man sich ihrer Besonderheit und Bedeutung für das Evozieren von Lernpro-

zessen oftmals wenig bewusst zu sein. Vielleicht kann der bilinguale Unterricht einen 

Anstoß geben, sich verstärkt auf Sprache einzulassen und diese auch entsprechend zu 

hinterfragen. 

Es sollte auch nicht außer Acht gelassen werden, dass der Raum Schule in Zukunft noch 

mehr an seine sprachlichen Grenzen kommen wird, bedenkt man die zahlreichen Schü-

lerinnen und Schüler, die durch ihren Migrationshintergrund eine andere Muttersprache 

aufweisen. Gerade in diesem Bereich wäre es spannend zu sehen, ob die Kinder unter-

schiedliche Vorstellungen von Dingen der Welt aufweisen und inwiefern die Mehrspra-

chigkeit genutzt werden kann, um das Lernen besser zu machen.  
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10. Anhang   
	

Fragebogen zur Einschätzung des bilingualen Religionsunterrichtes 

Beantworte die folgenden Fragen und vervollständige die Sätze. 

1. Religion auf Englisch fand ich... 
 
______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________ 

 
 
2. Welchen Unterricht mochtest du lieber: deutsch oder englischsprachigen Religionsunterricht? 
(Begründe!!) 
 
______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________ 

 

 
3. Hat die englische Sprache das Lernen für dich einfacher oder schwieriger gemacht?  
(Begründe!!) 
 
______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________ 

 
 
4. In welcher Unterrichtform (bilingualer RU oder normaler RU) blieb deiner Meinung nach 
mehr hängen? Erkläre deine Antwort anhand eines Beispiels aus dem Unterricht. 
______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________ 

 
 

5. Sonstige Anmerkungen / Das möchte ich noch loswerden:  

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________ 
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Grundlagenplan zum bilingualen Unterricht im low level Bereich  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

INPUT Variablen 

Voraussetzungen Lehrende    Voraussetzungen Lerner 

Flexibilität, Offenheit, sprachliche Kreativität  Motivation, Offenheit, gewisses 

und Fertigkeit, angemessene Fehlertoleranz  Maß an kognitiver Leistungsfähigkeit,

       Mut Sprache zu nutzen 

 

OUTPUT Variablen 

ü Erreichen der Lernzielvorgaben 
ü Pädagogischer Mehrwert 
ü Erweiterung der Weltsicht 
ü Erwerb von Erschließungskompetenzen 
ü Hinterfragen von nicht verstandenen Aspekten 

Prozess Variablen 

ü direkte Interaktionen zwischen der Lehrkraft und den Lernern, sowie Interaktionen zwi-

schen den Lernern mit dem Ziel des Aufbaus einer Diskurskompetenz 

ü Methodische Vorgehen:  

o Übersetzungsleistung vom Deutschen ins Englische und umgekehrt 

o  Konfrontation mit englischsprachigen Textpassagen aus der Bibel 

o  Aufbrechen / Überschreiben alter Begriffsmuster durch Gegenüberstellung  

o Verknüpfung von deutschen mit englischen Begriffen 

o  Differenzierte Darstellung durch mehrere Wörter zur Auswahl 

o Parallele Nutzung von Englisch und Deutsch zu Erschließung von Texten 

o Einbezug der sprachlichen Bilder und Vorstellungen der Lerner 

 

Kontext Variablen (Rahmenbedingungen) 

- gültige Fachlehrpläne / Verlautbarungen des Kultusministeriums 

- allgemeine Zielsetzung 

- verfügbare Medien und Lehrwerke 
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