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V Zusammenfassung 

Aufgrund aktueller politischer Entwicklungen hat sich die Zahl der neuzugewanderten Schü-

ler*innen1 im deutschen Bildungssystem in den letzten Jahren stark erhöht (vgl. BAMF 

2018: 3) und das Bildungssystem steht vor der Herausforderung, diese Gruppe an Kindern 

und Jugendlichen in ihrem Deutscherwerb systematisch zu fördern und ihre Integration in 

das deutsche Schulsystem zu ermöglichen (vgl. Meisterfeld 2016: 1). Um dies zu realisieren 

wurden an vielen Schulen spezielle Klassen – so genannte „internationale Klassen“, „Will-

kommensklassen“, „Sprachfördergruppen“ usw. – für die neuzugewanderten Schüler*innen 

eingerichtet. Der unterrichtliche Fokus liegt in diesen Klassen auf dem Spracherwerb, sodass 

dort ein hoher Stundenumfang an Deutschunterricht erteilt wird (vgl. Blumberg & Nieder-

haus 2017: 52); doch neben Sprachkompetenzen ist für den schulischen Erfolg auch die Ver-

mittlung von Fachwissen essentiell, um keine unüberbrückbaren Wissenslücken bei diesen 

Lernenden entstehen zu lassen und sie auf die Anforderungen des Regelunterrichts vorzube-

reiten (vgl. Birnbaum et al. 2018: 247). Die Schlussfolgerung daraus ist, dass neben Sprach- 

auch Fachunterricht in diesen Klassen erteilt werden sollte.  

Blumberg und Niederhaus (2017) sprechen dem handlungsorientierten Arbeiten besonderes 

Potenzial im Hinblick auf Sprachförderung, Selbstbewusstsein und Motivation zu (vgl. 

Blumberg & Niederhaus 2017: 54), weswegen der Naturwissenschaftsunterricht für solche 

„internationale Klassen“ im Rahmen der vorliegenden Dissertation untersucht wird. Um dies 

zu ermöglichen, wurde das Projekt „Biology for Everyone“ entwickelt (Manuskript I), an 

zwei Partnerschulen in den internationalen Klassen etabliert und in einer qualitativen Längs-

schnittstudie evaluiert (Manuskript II, III und IV). In leitfadengestützten Interviews wer-

den die Schüler*innen zu drei Zeitpunkten zu deren wahrgenommenen Schulalltag und de-

ren Einstellung zum Naturwissenschaftsunterricht im Projekt befragt. Zudem wurden in ei-

ner quantitativen Erhebung die Emotionen im Projektunterricht untersucht (Manuskript V), 

um Rückschlüsse bzgl. des Projektkonzept zu ziehen. Des Weiteren wurde im Sinne einer 

Mixed-Methods Studie nach dem exploratory design (vgl. Creswell & Plano Clark 2011: 

73f.) ausgehend von den Erkenntnissen aus den ersten beiden Interviewstudien ein Fragebo-

                                                 

1 Bei allen Bezeichnungen, die auf Personen bezogen sind, meint die gewählte Formulierung alle Geschlechter. 
Im Sinne der besseren Lesbarkeit wird bei zusammengesetzten Wörtern jedoch lediglich die männliche Form 
verwendet, obgleich diese Formulierungen geschlechtsunabhängig zu verstehen sind (z. B. Schülergruppe, an-
statt Schüler*innengruppe). Sofern möglich werden geschlechtsneutrale Bezeichnungen verwendet (z. B. Lehr-
person anstatt Lehrer*in).  
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gen entwickelt und in einer ersten Erhebung pilotiert. Dieser stellt vor allem die unterschied-

lichen emotionalen Empfindungen im Regelunterricht und in der internationalen Klasse ge-

genüber (N=81, Manuskript VI). 

Die Bewertung des Unterrichts sowie des Projektkonzepts anhand der subjektiven Wahrneh-

mung der Schüler*innen ist über alle drei Erhebungen hinweg stets positiv (Manuskript II, 

III und IV). Die Handlungsorientierung ermöglicht den Lernenden ein einfacheres Ver-

ständnis der neuen Fachinhalte und ein fachtypischer Wortschatz wird erworben (Manu-

skript II). Auf emotionaler Ebene überwiegen die positiven Affekte im Fachunterricht des 

Projekts, wobei themenspezifische Unterschiede messbar sind (Manuskript V). Im direkten 

Vergleich tendieren Unterrichtseinheiten mit viel Handlungsorientierung dazu, höhere posi-

tive Affekte auszulösen, was in weiteren Studien jedoch noch tiefgehender untersucht wer-

den muss. Die ausgewählten Unterrichtsinhalte sind Bestandteil des naturwissenschaftlichen 

Kernlehrplans, sodass die Lernenden für den Regelunterricht sprachliche und fachliche Hil-

fen durch das Projekt wahrnehmen (Manuskript III). Dennoch werden viele Hürden beim 

Übergang ins Regelsystem von den Neuzugewanderten wahrgenommen, wie etwa Sprach-

barrieren, Sprechangst, Langeweile und Frustration (Manuskript III). Die Ergebnisse der 

Fragebogenstudie (Manuskript VI) zeigen, dass die neuzugewanderten Schüler*innen im 

Regelunterricht frustrierter und gelangweilter sind sowie eine höhere Sprechangst aufwei-

sen. Zudem ist das Interesse an Biologie bei den Schüler*innen des Projekts signifikant hö-

her als bei der Vergleichsgruppe, was die positive Evaluation des Unterrichts unterstützt. In 

der abschließenden Interviewstudie wird die bisherige Beschulung und die Teilnahme an 

„Biology for Everyone“ von den Lernenden retrospektiv betrachtet (Manuskript IV). Er-

gebnisse deuten darauf hin, dass der Naturwissenschaftsunterricht der Regelklasse nach der 

Teilnahme am Projekt als einfacher wahrgenommen wird und die Sprechangst dort eine ge-

ringere Ausprägung hat als in anderem Fachunterricht.  

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Implementation des Projekts erfolgreich verlief. 

Über einen Zeitraum von 2,5 Jahren wurde der Unterricht durchweg positiv evaluiert und 

als hilfreich für die Teilhabe am Regelunterricht wahrgenommen. Dies lässt vermuten, dass 

Fachunterricht in diesen Vorbereitungsklassen sinnvoll ist und auch auf weitere Fächergrup-

pen, wie z. B. die Gesellschaftswissenschaften, angewandt werden sollte. Bei der Integration 

in den Regelunterricht sehen sich die Neuzugewanderten mit einer Vielzahl an Problemen 

konfrontiert; dennoch wird die frühe (Teil-)Integration in das Regelsystem von den Pro-
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band*innen als positiv bewertet, da dadurch der Spracherwerb gefördert, Abläufe des deut-

schen Bildungssystem kennengelernt und die Chancen auf einen Bildungsabschluss erhöht 

werden.  
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VI Abstract 

Throughout the last few years, the number of recently immigrated students in the German 

school system has increased tremendously due to well-known current political developments 

(cf. BAMF 2018: 3). As a result, the educational system faces challenges to integrate these 

students; among them is to foster language acquisition (cf. Meisterfeld 2016: 1). Therefore, 

a myriad of schools implemented special classes, which are often called “international clas-

ses”, “welcome classes” or “language foster groups”. Since the instructional focus is on lan-

guage acquisition, students attend several German lessons per week (cf. Blumberg & Nie-

derhaus 2017: 52). However, it is also essential to teach subject specific knowledge, as taking 

the time to only teach language will increase potential knowledge gaps and hinder educa-

tional success. This presents an obstacle as these students must also be prepared to deal with 

the requirements of the regular school system (cf. Birnbaum et al. 2018: 247). Consequently, 

it is imperative that in addition to German lessons, content learning must be a part of the 

weekly schedule. 

Blumberg and Niederhaus (2017) adjudge a large potential to use action-oriented lessons in 

science education to facilitate language learning, increase self-confidence and motivation 

(cf. Blumberg & Niederhaus 2017: 54). Therefore, this dissertation focuses on the project 

“Biology for Everyone” (Manuscript I), which is implemented in “international classes” at 

two partner schools and evaluated in a qualitative longitudinal study (Manuscript II, III, 

and IV). Evaluation was based on student perception, which was gathered using guideline-

based interviews in three different surveys over a two-year time period. In addition, students’ 

emotions throughout the lessons were examined in a quantitative study to help judge the 

effectiveness of our project (Manuscript V). Moreover, a questionnaire was developed us-

ing a mixed-methods exploratory design (cf. Creswell & Plano Clark 2011: 73f.) from the 

results of the first two interview studies. More specifically, this questionnaire portrayed the 

different emotions experienced in the mainstream and international classes (N = 81, Manu-

script VI).  

Lesson evaluation and project concept are experienced as positive throughout all three sur-

veys (Manuscript II, III, and IV). Action-oriented lessons enable students to understand 

content easier and build up subject-specific vocabulary (Manuscript II). In science lessons, 

positive affects outweigh negative ones, and more specifically, when considering content-

specific differences, units with hands-on activities provoke considerably more positive emo-

tions (Manuscript V), which will be examined further in following surveys. In addition, 
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students that participated in our project are significantly more interested in biology compared 

to the control group; supporting their positive attitude towards our project (Manuscript VI).  

Since units are chosen from the national science curriculum, the students benefit from learn-

ing language and content when placed in the regular class (Manuscript III). Nevertheless, 

the interviewees mention transitional challenges such as language barriers, language-use 

anxiety, boredom, and frustration (Manuscript III), which were examined in the quantita-

tive questionnaire pilot study and can be confirmed by current data (Manuscript VI).  The 

final interview focused on experiences in the German school system and their participation 

in “Biology for Everyone” from a retrospective point of view (Manuscript IV). Results 

indicate that the regular science classes are not as difficult as other subjects, as our project 

already prepared them concerning content but also in terms of subject-specific language.  

In conclusion, the implementation of our project was successful. Over 2.5 years, the practical 

execution of the project was positively evaluated and perceived as beneficial when integrat-

ing into the regular science classroom. Therefore, it is assumed that content learning in these 

preparation classes is useful and that this concept should expand to other subjects, such as 

social sciences. When integrating into the regular class, recently immigrated students are 

confronted with many challenges; nevertheless, the students argue that they prefer an early 

start of (partial) integration into the regular school system since it fosters language acquisi-

tion, helps them to get used to certain procedures in the German school system, and increases 

their chances of acquiring a diploma.
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VII Hinweise 

In diese Arbeit sind die Ergebnisse meiner 2017 der Fakultät für Biologie vorgelegten Mas-

terarbeit „Biology for Everyone – Eine Interviewstudie zur Motivation im handlungsorien-

tierten Naturwissenschaftsunterricht für neuzugewanderte Schülerinnen und Schüler“ einge-

gangen. Der in der Masterarbeit verwendete Datensatz beschränkt sich auf einen Teil der 

Interviews aus der ersten Erhebung; somit wurde der für die Dissertation zugrundeliegende 

Datensatz zum ersten Erhebungszeitpunkt erweitert sowie um zwei weitere Interviewstudien 

und zwei quantitativen Erhebungen ergänzt. 

Dieses Projekt wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von 

Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter 

dem Förderkennzeichen 01JA1608 gefördert. 
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1 Einleitung – Beschulung neuzugewanderter Schüler*innen   

Die Beschulung neuzugewanderter Schüler*innen hat in den letzten Jahren in Deutschland 

zunehmende Relevanz erhalten (vgl. Meisterfeld 2016: 1). Durch verschiedene politische 

Krisenherde ist die Anzahl an Asylsuchenden zwischen 2015 und 2017 deutlich angestiegen 

und hat mit 745.545 Asylanträge im Jahr 2016 den bisherigen Höchststand in der Bundesre-

publik erreicht (vgl. BAMF 2018: 3). Neben wirtschaftlichen und politischen Konsequenzen 

steht vor allem das Bildungssystem vor großen Herausforderungen: zwischen 2015 und 2018 

sind mehr als 300.0002 Asylanträge in der Gruppe der 6- bis 18-Jährigen3 in Deutschland 

gestellt worden (vgl. BAMF 2015: 22; 2016: 21; 2017: 23; 2018: 7), die ein Recht auf Bil-

dung haben (vgl. UN-KRK 1989: 21; Europäische Union 2013: 9). Der Beginn der Schul-

pflicht für diese Kinder unterscheidet sich aber je nach Bundesland (Größl, Kenkmann & 

Wilms 2016: 44), sodass im folgendem die rechtlichen Rahmenbedingungen sowie der Ab-

lauf für das in den vorliegenden Studien behandelte Bundesland Nordrhein-Westfalen kurz 

erläutert werden.  

Nach §34 Abs. 1 SchulG NRW gilt als „schulpflichtig, wer dort seinen Wohnsitz oder ge-

wöhnlichen Aufenthalt hat“ (Größl et al. 2016: 44).  Da beide Fälle jedoch nicht auf junge 

Geflüchtete, deren Asylanträgen (noch) nicht stattgegeben wurde, zutreffen, greift hier eine 

Sonderregelung, sodass für sie die Schulpflicht mit der Zuweisung zu einer Gemeinde be-

ginnt (§34 Abs. 6 SchulG NRW). Die Zuweisung zu einer Gemeinde darf jedoch nicht mit 

der Unterbringung in einer Erstaufnahmereinrichtung, die bis zu sechs Monate andauern 

kann, verwechselt werden (vgl. Größl et al. 2016: 44). Nach der Wohnsitzanmeldung in bzw. 

der Zuweisung zu einer Gemeinde findet ein Beratungsgespräch im Kommunalen Integrati-

onszentrum (KI) statt, in dem Bildungsbiographie und vorhandene Kompetenzen (z. B. Al-

phabetisierung in lateinischer Schrift, sportliche oder musische Fähigkeiten, vorhandene 

Sprachkompetenzen usw.) des Kindes festgestellt werden, um individuelle Gegebenheiten 

und sprachliche Voraussetzungen bestmöglich einschätzen zu können (vgl. Stadt Bielefeld 

– Kommunales Integrationszentrum 2018: 7f.). Anschließend werden Kapazitäten in den 

                                                 

2 Neben asylsuchenden Schüler*innen sind auch aus dem (EU-)Ausland zugewanderte Kinder und Jugendliche 
Bestandteil der vorliegenden Arbeit. Da in der amtlichen Schulstatistik von Nordrhein-Westfalen zwar die 
Nationalität, nicht aber der Aufenthaltsstatus erfasst wird, lässt sich weder die genaue Anzahl an neuzugewan-
derten Schüler*innen in „internationalen Klassen“ noch der Anteil der Geflüchteten an der Gesamtgruppe fest-
stellen (vgl. Pressestelle des Ministeriums für Schule und Bildung 2016). 
3 Nicht mit eingerechnet sind Asylanträge von Kindern unter 6 Jahren, die natürlich ebenfalls zeitnah in das 
deutsche Bildungssystem integriert werden müssen. 
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Deutschfördergruppen und Regelklassen an den städtischen Schulen betrachtet und im Ein-

klang mit Wohnortnähe und spezifischen Förderbedarfen (z. B. Alphabetisierung) eine 

Schulempfehlung vom KI erteilt. Dabei wird stets betont, dass es sich um keine Schulform-

empfehlung handelt, da primäres Ziel zu Beginn der Deutscherwerb bzw. die Deutschförde-

rung darstellt und diese unabhängig von der Schulform erfolgt und somit alle neuzugewan-

derten Schüler*innen unabhängig von der bisherigen Bildungsbiographie und den vorhan-

denen Kompetenzen an jeder Schule adäquat gefördert werden können (vgl. ebd.: 8f.).  

Diese Aussage ist jedoch kritisch zu betrachten, da die konkrete Ausgestaltung der Beschu-

lung nicht an „jeder Schule“ gleich erfolgt, wodurch erhebliche Unterschiede zustande kom-

men können (vgl. Schmiedebach & Wegner submitted b). Bei der Beschulung neuzugewan-

derter Schüler*innen sind verschiedene Modelle möglich (vgl. Ahrenholz, Fuchs & Birn-

baum 2016: 15f.), die allesamt in der Bielefelder Schullandschaft vertreten sind (vgl. Stadt 

Bielefeld – Kommunales Integrationszentrum 2018: 11). An weiterführenden Schulen wer-

den neuzugewanderte Schüler*innen in der Regel in eigens für sie eingerichteten Klassen, 

so genannten „internationalen Klassen“ (IK), „Willkommensklassen“, „Sprachförderklas-

sen“ etc. unterrichtet (vgl. Massumi et al. 2015: 12). Die Beschulung in solchen „internatio-

nalen Klassen“ unterscheidet sich hinsichtlich zweier Faktoren: erstens variiert der Fächer-

kanon und zweitens unterscheidet sich der Übergang in den Regelunterricht (vgl. Schmie-

debach & Wegner 2018a: 54; siehe Abb. 1). Eine Ausnahme bildet das Konzept der Vollin-

tegration, das vor allem an Primarschulen Anwendung findet. Ziel dabei ist es, dass die Kin-

der bereits ab dem ersten Schultag am Regelunterricht teilnehmen und additive Sprachför-

derung erhalten (vgl. Ahrenholz et al. 2016: 15 f.).  

 

Abbildung 1: Beschulungsmodelle für neuzugewanderte Schüler*innen nach: Schmiedebach & Wegner 2018a: 54 
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Es ist offensichtlich, dass die vermeintlich adäquate Förderung neuzugewanderter Schü-

ler*innen stark vom Profil der jeweils zugewiesenen Schule abhängt. Der erteilte Fachun-

terricht in der Vorbereitungsklasse kann Fachinhalte sowie fachspezifische Sprache fördern, 

die den Übergang in den Regelunterricht erleichtern können (vgl. Schmiedebach & Wegner 

2018a: 59). Darüber hinaus stellt sich bei der Integration in den Regelunterricht die Frage, 

wie sinnvoll eine schulformunabhängige Empfehlung des KIs ist. Neuzugewanderte Schü-

ler*innen mit einer ausgeprägten Bildungsbiographie und erheblichem fachlichen Vorwis-

sen könnten dadurch je nach Schulform unterfordert werden und Nachteile für den späteren 

Bildungsweg erhalten; im Gegensatz dazu könnten Kinder und Jugendliche mit geringer Bil-

dung einer erschwerten Teilnahme am Regelunterricht ausgesetzt sein. Gerade letztere 

Gruppe darf im Sinne der Bildungsgerechtigkeit nicht benachteiligt werden, da eine diskon-

tinuierliche Bildungsbiographie keineswegs Rückschlüsse auf die kognitive Leistungsfähig-

keit der Schüler*innen zulässt. Der Fachunterricht in „internationalen Klassen“ könnte das 

Potential haben, um allen Kindern und Jugendlichen ähnliche Chancen für den Übergang ins 

Regelsystem zu ermöglichen, da in einem geschützten Rahmen notwendige Fachinhalte auf-

gearbeitet werden und spezifisches Sprachlernen erfolgen kann.   

2 Theorie – Unterricht für neuzugewanderte Schüler*innen 

Der Unterricht in internationalen Klassen zeichnet sich gegenüber dem „normalen“ Fachun-

terricht in Regelklassen durch einige Besonderheiten aus. Die wohl prägnantesten Unter-

schiede finden sich im Bereich „Sprache“, da zahlreiche Erstsprachen (im folgenden „L1“) 

in der Klasse gesprochen werden, die Lehrperson diese im Regelfall nicht sprechen kann 

und sich die Schüler*innen im Deutscherwerb befinden. Demzufolge kann im Fachunter-

richt mit neuzugewanderten Schüler*innen nicht ausschließlich die Vermittlung von Fachin-

halten erfolgen; es muss ein Dualfokus auf Fach- und Sprachlernen herrschen. Obgleich der 

Unterrichtskontext mit neuzugewanderten Schüler*innen neu ist, so stellt die Verbindung 

von Fach- und Sprachlernen ein wissenschaftlich wohl fundiertes Konzept dar und hat im 

europäischen Kontext unter dem Akronym CLIL (content and language integrated learning) 

vor allem im Rahmen von bilingualen Unterricht Bekanntheit erlangt (vgl. Breidbach 2013: 

11; Ohlberger & Wegner 2017: 150).  
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2.1 CLIL – Verbindung von Fach- und Sprachlernen 

Der Begriff „CLIL“ wird in vielfältigen Kontexten verwendet, in denen eine Verknüpfung 

von Fach- und Sprachlernen erfolgt4. Lange Zeit war ein solch bilingualer Unterricht als 

Enrichment-Maßnahme für besonders begabte und interessierte Schüler*innen am Gymna-

sium in Form von bilingualen Zweigen zu finden. Neuerdings erhält dieses Unterrichtskon-

zept jedoch auch Einzug in weitere Schulformen und Varianten, wie etwa kurzzeitige bilin-

guale Module (vgl. Ohlberger & Wegner 2018: 46). Unabhängig von der konkreten Ausge-

staltung gilt nach der Definition von Marsh und Langé der „dual-focused approach in which 

an additional language is used for learning and teaching of both content and language” 

(Marsh et al. 2010: 11).  

In der bisherigen Forschung wurde CLIL fast ausschließlich in Bezug auf eine 

Fremdsprache5 (L2) untersucht (eine Übersicht zu Forschungsergebnissen mit CLIL-Bezug 

findet sich bei Ohlberger & Wegner 2018: 51-79), wobei der Verbindung von Fach- und 

Sprachlernen bereits mehrfach auch für den Zweitspracherwerb großes Potential 

zugeschrieben wurde (vgl. Langer et al. 2008; Haider & Helten-Pacher 2009; Haataja 2010; 

Sudhoff 2011). Unterschiede zwischen „normalem“ CLIL-Unterricht (im folgenden als 

„CLIL monolingual“ bezeichnet) und dem Fachunterricht mit Schüler*innen mit Deutsch 

als Zweitsprache (im folgenden als „CLIL multilingual“ bezeichnet) umfassen vor allem die 

Aspekte Lerngruppe, L1, L2 und CLIL-Unterricht (vgl. Schmiedebach & Wegner 2018a: 

57; siehe Tabelle 1). 

 

 

 

 

 

                                                 

4 Neben CLIL werden weitere Begriffe synonym verwendet. So wird im skandinavischen Raum in Anlehnung 
an den Immersionsbegriff von einem „språkbad“ (dt. Sprachbad), in Deutschland häufig vom „bilingualen 
Unterricht“, an deutschen Auslandsschulen vom „deutschsprachigen Fachunterricht“ (DFU), in Österreich von 
„Fremdsprache als Arbeitssprache“ (FAA) und in der Schweiz von „Sprachimmersion“ gesprochen (vgl. 
Haataja 2010: 1050). 
5 „Von Zweitsprache und Zweitsprachenerwerb spricht man, wenn der Erwerb innerhalb der Zielkultur statt-
findet, von Fremdsprache und Fremdsprachenerwerb, wenn der Erwerb im Kontext der Ausgangskultur ge-
schieht“ (Vollmer et al. 2001: 8). In beiden Fällen spricht man von L2. 
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Tabelle 1: Gegenüberstellung CLIL bilingual und CLIL multilingual in Bezug auf verschiedene Komponenten 
(Schmiedebach & Wegner, 2018a: 57). 

 CLIL bilingual CLIL multilingual 
Lerngruppen Tendenziell aus bildungsnahen 

Schichten. 
Tendenziell aus bildungsfernen 
Schichten. 

L1 Größtenteils die gleiche L1 in der 
Schülerschaft, die auch von der 
Lehrperson i. d. R. gesprochen wird. 

Verschiedene L1 sind vertreten, die i. d. 
R. von der Lehrperson nicht gesprochen 
werden. 

L2 Tendenziell eher homogen; 
Schülerschaft hat ungefähr ähnlich 
große Kontaktzeit mit der L2 und den 
gleichen Lehrplan. 

Tendenziell sehr heterogen; Schülerschaft 
beherrscht L2 auf sehr unterschiedlichem 
Niveau. 

CLIL-Unterricht Nur ausgewählte Inhalte oder Fächer; 
bewusste Entscheidung für das CLIL-
Angebot. 

Sämtlicher Unterricht, mit Ausnahme 
vom Fremdsprachenunterricht; keine 
bewusste Entscheidung für das CLIL-
Angebot. 

2.2 Einflussfaktor Motivation beim Zweitspracherwerb 

Der Fremd- bzw. Zweitspracherwerb wird durch zahlreiche Faktoren, wie z. B. 

Erwerbsdauer, sprachliches Umfeld und Alter, beeinflusst, die individuelle 

Erwerbsunterschiede hervorrufen können (vgl. Larsen-Freeman & Long 1991: 153ff.; 

Fischer 2014: 2). Im schulischen Kontext spielen diese drei genannten äußeren 

Erwerbsbedingungen nur eine marginale Rolle, da sie in der Regel innerhalb einer 

Klassengemeinschaft verhältnismäßig homogen ausfallen. Erklärungsansätze für die 

dennoch auftretenden Erwerbsunterschiede lassen sich mit der kognitiven Veranlagung und 

der Motivation der Lernenden begründen (vgl. Dörnyei 2005: 7f.; Fischer 2014: 13). Fischer 

(2014) verdeutlicht, dass der Faktor „Motivation“ beim Zweitspracherwerb von 

Migrant*innen bisher noch größtenteils unerforscht ist (vgl. ebd.: 3) und somit 

Forschungsbedarf besteht, um durch motivationsförderliche Maßnahmen den 

Zweitspracherwerb u. a. bei neuzugewanderten Schüler*innen in internationalen Klassen zu 

begünstigen. 

Eine mögliche theoretische Grundlage zur Erforschung der Motivation beim 

Zweitspracherwerb findet sich in Dörnyeis (1994) dreistufigem Modell zur L2-Motivation. 

Er betrachtet die Motivation beim L2-Erwerb aus drei Perspektiven (vgl. Dörnyei 1994: 

279f.): Das language level spiegelt die Motivation bezogen auf die Zweitsprache mit ihren 

spezifischen Strukturen und der mit der Sprache verbundenen Kultur wider (z. B. Interesse 

an anderen Sprachen und Kulturen). Beim learner level geht es um die Lernenden mitsamt 

ihren jeweiligen Voraussetzungen und dem bisherigen sprachlichen Vorwissen (z. B. 

Selbstvertrauen beim Lernen einer neuen Sprache). Im dritten Level – dem learning situation 

level – rücken der konkrete Erwerbskontext und die damit verbundenen 
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Erwerbsbedingungen in den Vordergrund (z. B. Lehrplan, (de)motivierende Lehrpersonen, 

Klassenklima etc.) (Dörnyei 1994: 279–280). 

Direkter Ansatzpunkt für die vorliegende Interventionsmaßnahme bildet das learning situa-

tion level, da im Rahmen des Dissertationsprojekts der CLIL-Ansatz für die Beschulung 

neuzugewanderter Schüler*innen am Beispiel des Naturwissenschaftsunterrichts untersucht 

wird. Dörnyei unterteilt das learning situation level in die drei Subkategorien unterrichts-

spezifische, lehrpersonenspezifische und gruppenspezifische motivationale Komponente, 

um alle Facetten des Erwerbskontextes zu beleuchten (vgl. Dörnyei 1994: 277). Durch den 

naturwissenschaftlichen Fachunterricht in der internationalen Klasse wird die unterrichts-

spezifische motivationale Komponente beeinflusst, sodass diese von besonderer Relevanz 

für das Forschungsprojekt ist.  

Dörnyeis (1994) unterrichtsspezifische motivationale Komponente besteht wiederum aus 

vier Subkategorien (vgl. ebd.: 277f.; siehe Abb. 2). Die erste Subkategorie bildet das Inte-

resse ab und beschreibt die intrinsische und extrinsische Motivation, mehr über die Umwelt 

zu erfahren. In der zweiten Subkategorie Relevanz wird der vom Lernenden wahrgenom-

mene Nutzen erfasst. Die dritte Subkategorie umfasst die Erwartung der oder des Lernenden 

(z. B. die wahrgenommene Erfolgswahrscheinlichkeit bei konkreten Aufgaben oder Lernin-

halten). Die vierte Subkategorie betrifft die Genugtuung, die der oder die Lernende im Er-

reichen eines Ziels bzw. dem Lösen einer Aufgabe sieht. Unter diese Subkategorie sind so-

wohl extrinsische (wie z. B. gute Noten) als auch intrinsische Motive (wie z. B. Freude bei 

der Bewältigung von Aufgaben) gefasst. Für die praktische Gestaltung (vgl. Kapitel 3) leiten 

sich aus Dörnyeis Theorie didaktische Überlegungen sowie Herangehensweisen ab, die in 

Abbildung 2 dargestellt sind.   

 
Abbildung 2: Die unterrichtsspezifische motivationale Komponente aus Dörnyeis dreistufigem Modell zur L2-Mo-
tivation sowie didaktische Überlegungen und Herangehensweisen, die sich daraus ableiten. 
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2.3 Forschungsstand 

Die Verbindung von Fach- und Sprachlernen ist keine Neuheit in der fach- bzw. sprachdi-

daktischen Forschungslandschaft. In bisherigen Studien wurde zum Beispiel der Zusammen-

hang von Alltagssprache, Fachsprache und Fachwissen (z. B. Miller 2009; Härtig et al. 

2012), (Fach-)Sprache in Aufgaben (z. B. Schmiemann 2011), Sprachförderung durch Ex-

perimentieren (z. B. Michalik 2009; Scheuer et al. 2010) und Kommunikationssituationen 

im Fachunterricht (z. B. Ahlers et al. 2009) untersucht (für eine Studienübersicht vgl. 

Schmiedebach & Wegner 2018a: 65–70). Fast alle Studien untersuchen den Regelunterricht 

und Schüler*innen aus Regelklassen, wobei vor allem Fördermöglichkeiten für Lernende 

mit Migrationshintergrund beleuchtet werden (vgl. Rincke 2007: 196). Unerforscht ist bis 

jetzt das Potential des handlungsorientierten Naturwissenschaftsunterrichts für neuzugewan-

derte Schüler*innen aus internationalen Klassen (vgl. Birnbaum et al. 2018: 234); theoreti-

sche Überlegungen, die dem CLIL-Ansatz für diese Lerngruppe ein hohes Potential zu-

schreiben, gibt es bereits (vgl. u. a. Haider & Helten-Pacher 2009; Sudhoff 2011). Die noch 

fehlenden empirischen Befunde sollen durch das Projekt „Biology for Everyone“ ergründet 

werden.  

3 Konzeption des Projekts „Biology for Everyone“ 

Kernstück der vorliegenden Dissertation bildet die Konzeption, Durchführung und Evalua-

tion des Projekts „Biology for Everyone“. Im Rahmen des Projekts erhalten neuzugewan-

derte Schüler*innen in internationalen Klassen einen handlungsorientierten und sprachsen-

siblen Naturwissenschaftsunterricht; die Begleitforschung untersucht das Projekt hinsicht-

lich möglicher Chancen und Möglichkeiten für diese besondere Lerngruppe. Für die vorlie-

gende Dissertation ist es somit wichtig, die Rahmenbedingungen (vgl. Kapitel 3.1) und die 

zugrundeliegenden Konzepte (vgl. Kapitel 3.2) zu thematisieren, bevor anschließend auf die 

forschungsmethodische Ausgestaltung der Begleitstudie (vgl. Kapitel 4) eingegangen wird. 

3.1 Rahmenbedingungen 

Das Projekt „Biology for Everyone“ startete zum Schuljahresbeginn 2016/17 mit jeweils 

drei Wochenstunden am Ratsgymnasium und dem Gymnasium am Waldhof in Bielefeld. 

Die internationalen Klassen der beiden Schulen bestehen seit Mai 2016 und werden nach 

dem Modell der Teilintegration beschult (vgl. Kapitel 1; siehe Abb. 1), sodass die Klassen 

nahezu von Beginn an naturwissenschaftlichen Fachunterricht im Rahmen des Dissertati-

onsprojekts erhielten. Am Gymnasium am Waldhof fand der Unterricht aufgrund der räum-

lichen Situation der Schule in der Regel im Klassenraum der IK statt (siehe Abb. 3). Am 
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Ratsgymnasium konnte der Unterricht in einem naturwissenschaftlichen Fachraum durch-

geführt werden (siehe Abb. 4).  

 

Abbildung 3: Klassenraum der IK am Gymnasium am Waldhof. 

 

Abbildung 4: Chemieraum (links) und Biologieraum (rechts) des Ratsgymnasiums. 

Die praktische Durchführung des Projekts erfolgte über zweieinhalb Jahre an den beiden 

Partnerschulen und wurde zum Schuljahr 2018/19 auf ein drittes Gymnasium ausgeweitet. 

Die Lehrtätigkeit wurde im Rahmen der Dissertation vom Autor hauptverantwortlich über-

nommen. Als Bestandteil von Lehrveranstaltungen und Abschlussarbeiten konnten zudem 

Studierende am Projekt teilnehmen, sodass der Transfer von wissenschaftlicher Praxis in die 

universitäre Lehre gesichert wurde. Um kein Programm für „exklusiv ausgewählte Schulen“ 

zu schaffen, wurden zwei weitere Projektvarianten eingeführt, die jedoch nicht im Rahmen 

der Dissertation betrachtet werden: Zum einen bekommen regionale Schulen die Möglich-

keit, in Form von Modulen am Projekt „Biology for Everyone“ teilzunehmen; aus einer Viel-

zahl an Themen (siehe Tabelle 2) können interessierte Schulen für einen begrenzten Zeit-

raum, z. B. in Form einer Projektwoche, teilnehmen ohne langfristige strukturelle Verände-

rungen in ihrer IK vorzunehmen. Zum anderen wird für interessierte Schüler*innen ab April 

2019 ein wöchentlicher Kurs an der Universität Bielefeld angeboten, um bestehendes Inte-

resse an den Naturwissenschaften sowie den (fachspezifischen) Spracherwerb auch außer-

halb der Schule weiter zu fördern.  
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Tabelle 2: Übersicht über die im Rahmen des Projekts „Biology for Everyone" angebotenen Module mit einer kur-
zen Beschreibung.  

Modul Beschreibung 
„Ich glaub mir geht ein 
Licht auf!“ 
 
Einführung in die Elekt-
rizitätslehre 

In diesem Modul erhalten die Teilnehmer*innen eine Einführung in die Elekt-
rizitätslehre. Sie untersuchen die Leitfähigkeit verschiedener Materialien, ler-
nen die Sprache der Physik zum Schreiben von Schaltplänen kennen, bauen 
Parallel- und Reihenschaltungen und beschäftigen sich mit der Funktions-
weise eines Elektromotors. Zum Abschluss bauen die Schüler*innen ein klei-
nes Elektrofahrzeug mit Riemenantrieb und vergleichen diesen mit anderen 
Antriebssystemen. 

Eine Reise durch das 
Tierreich 
 
Zoologie I 

In diesem Modul wird die Systematik des Tierreichs ergründet. Schwerpunkte 
bilden hierbei Reptilien, Amphibien und Fische, die die Kinder im „Zoo“ der 
Universität Bielefeld hautnah erleben und dabei charakteristische Merkmale 
wie etwa den Zungenschuss des Chamäleons beobachten. 

Eine Reise durch das 
Tierreich 
  
Zoologie II 

In diesem Modul wird die Systematik des Tierreichs ergründet. Schwerpunkte 
bilden hierbei die wirbellosen Tiere (Insekten, Spinnentiere, Weichtiere), die 
die Kinder hautnah erleben können. In dem ausführlicheren Modul wird zu-
dem die Gruppe der Vögel als ein Fressfeind der wirbellosen Tiere themati-
siert.   

„Was blüht denn da?“   
 
Einführung in die Bota-
nik 

In diesem Modul lernen die Schüler*innen Grundlagen der Botanik kennen. 
Es werden Keimungsbedingungen und der Aufbau von Samen und Blüten-
pflanzen experimentell untersucht sowie die Biene als wichtigster Bestäuber 
kennengelernt. 

Meine Freunde die Robo-
ter 

In diesem Modul findet eine Einführung in die spannende Welt der Robotik 
statt. In einer kurzen Einführung in der Schule lernen die Kinder zwei „se-
hende“ und „fühlende“ Roboter kennen. Während einer Exkursion ins teuto-
lab-robotik werden weitere Roboter betrachtet und unterschiedliche Program-
mieroberflächen verglichen (z. B. Programmieren per „Drag-and-Drop“). 

Eine Familie namens 
„Naturwissenschaften“ 

In diesem Modul wird das Zusammenspiel der Naturwissenschaften anhand 
verschiedener Beispiele beleuchtet. Wie erklärt ein Biologe das Sehen? Wie 
ein Physiker? Wie betrachten Chemiker Ernährung und wie Biologen? Was 
können Informatiker von der Ameise lernen? Solch interdisziplinäre Ansätze 
werden in diesem Modul verfolgt, um das Zusammenspiel der einzelnen Na-
turwissenschaften zu verdeutlichen. 

3.2 Leitlinien des Projekts 

Verschiedene Beschulungsmodelle (vgl. Kapitel 1) sehen zwar Fachunterricht in internatio-

nalen Klassen vor, Kernlehrpläne oder vorgeschriebene Lehrwerke gibt es jedoch nicht. Da 

das Unterrichten neuzugewanderter Schüler*innen in den letzten Jahren viele Lehrpersonen 

vor große Herausforderungen stellte, sind in den vergangenen Jahren mehrere „Lehrwerke“ 

erschienen (z. B. „Prima ankommen im Fachunterricht“ im Cornelsen Verlag). Zu Beginn 

des Projekts wurden aus der Theorie heraus vier Leitlinien für die Unterrichtsgestaltung ab-

geleitet, die in der naturwissenschaftlichen Fachdidaktik oder im Bereich Deutsch als 

Fremd- und Zweitsprache verwurzelt sind (siehe Abb. 5): die Verbindung von Fach- und 

Sprachlernen (vgl. Kapitel 3.2.1), Handlungsorientierung als fachdidaktisches Prinzip (vgl. 

Kapitel 3.2.2), die Kernlehrpläne Biologie, Chemie, Physik und Technik als rechtliche Rah-

mung (vgl. Kapitel 3.2.3) und Konzepte zum sprachsensiblen Fachunterricht (vgl. Kapitel 

3.2.4).  
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Abbildung 5: Die vier Säulen des Projekts „Biology for Everyone" (vgl. Schmiedebach & Wegner submitted b). 

3.2.1 CLIL – Verbindung von Fach- und Sprachlernen 

Zwei unterrichtspraktische Grundlagen von CLIL stellen das Language Triptych (vgl. Coyle 

2006: 10) und das 4Cs Framework (vgl. Coyle 2006: 9f.) dar. Das Language Triptych (siehe 

Abb. 6) beschreibt unterschiedliche Aspekte des Sprachgebrauchs während des CLIL-

Unterrichts (vgl. Coyle 2006: 10f.). Der erste Aspekt wird als Language of Learning 

bezeichnet und umfasst die Sprache, die zum Erschließen von Basiskonzepten eines Faches 

bzw. eines Themas vonnöten sind. Dies kann z. B. die Benennung der unterschiedlichen 

Körperteile einer Schnecke sein (siehe Abb. 6), die während des Unterrichts eingeführt 

werden und für den weiteren Unterrichtsverlauf benötigt werden. Die Sprache, die für das 

Handeln in einer fremdsprachlichen Umgebung benötigt wird (z. B. eine Präsentation über 

den Körperbau der Schnecke), wird als Language for Learning verstanden. Die dritte 

Komponente ist Language through Learning und umfasst die Sprache, die Lernende 

individuell während des Lernprozesses entwickeln. Dies erfolgt vor allem bei 

Gruppenarbeiten, wenn die Lernenden sich gegenseitig Inhalte erklären, da in solchen 

Situationen von der Lehrperson unplanbare Sprachstrukturen verwendet werden und diese 

individuell gelernt werden können (z. B. die Nennung einer heimischen Schneckenart) (siehe 

Abb. 6). 



3 Konzeption des Projekts „Biology for Everyone“ 

 22 

 

Abbildung 6: Im Language Triptych werden die verschiedenen Komponenten der Sprache, die im CLIL-Unterricht 
bedient werden, dargestellt. (Schmiedebach & Wegner 2018a: 5) 

Neben der Bedeutung der Sprache im CLIL-Unterricht ist aus unterrichtspraktischer Sicht 

auch die Integration von Fach- und Sprachlernen entscheidend. Das 4Cs Framework 

verdeutlicht, auf welchen Ebenen der Dualfokus ansetzen kann: Culture und Communication 

fokussieren primär das Sprachlernen, wohingegen Content und Cognition primär das 

Fachlernen betreffen (vgl. Coyle 2006: 9f.; siehe Abb. 7). Communication beinhaltet die 

Interaktion, die das Sprachlernen und die Sprachnutzung betreffen. Darunter kann z. B. die 

tägliche Präsentation eines Raupentagebuchs (vgl. Schmiedebach, Wiese & Wegner 

submitted a) verstanden werden. Die Lernenden stellen der Klasse vor, welche 

Entwicklungen bei den Raupen in den letzten Stunden erfolgten und üben u. a. spezifisches 

Vokabular ein. Bei der Formulierung der Beobachtung findet bei den Schüler*innen ein 

höherer Denkprozess und die Beschäftigung mit Problemlösestrategien statt; sie müssen 

präzise Beobachtungen formulieren und Fragestellungen kriteriengeleitet ergründen. Dies 

wird im 4Cs Framework dem Aspekt der Cognition zugeschrieben. Während dieser Prozesse 

erwerben die Lernenden neues Fachwissen (z. B. zum Entwicklungszyklus von Insekten) 

und Kompetenzen (z. B. die Pflege von Raupen), was den Bereich Content umfasst. Als 

viertes Element gilt die Förderung von interkulturellem Verständnis (Culture), was durch 

kulturspezifische Betrachtungsweisen eines Themas (z. B. Insekten als Nahrungsmittel in 

unterschiedlichen Kulturkreisen) erfolgen kann. Im vorliegenden Beispiel wird die landes-

typische Kindergartengeschichte „Die kleine Raupe Nimmersatt“ im Unterrichtsverlauf in 

einer Hörverstehensübung eingebaut (siehe Abb. 7). 
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Abbildung 7: Das 4Cs Framework (vgl. Coyle 2006: 9) beschreibt vier Ebenen, auf denen im CLIL-Unterricht das 
Fach- und Sprachlernen verbunden werden soll: Communication und Culture (gelb) fokussieren primär das 
Sprachlernen, Content und Cognition (weiß) primär das Fachlernen. Die Umsetzung des 4Cs Framework wurde an 
der Unterrichtsreihe „Von der Raupe zum Schmetterling“ verdeutlicht (vgl. Schmiedebach, Wiese & Wegner, sub-
mitted a). 

3.2.2 Handlungsorientierung 

Der handlungsorientierte Unterricht (vgl. Gropengießer, Kattmann & Krüger 2010: 74) be-

inhaltet die aktive Einbindung der Schüler*innen, indem Experimente durchgeführt werden 

und die Naturwissenschaft auf diese Weise handelnd entdeckt wird (vgl. Brandt 2005: 31). 

Dies hat zur Folge, dass die wahrgenommene Sprachbarriere verringert wird und 

Schüler*innen zunächst sprachfrei Phänomene beobachten können, bevor diese verbalisiert 

werden. Aus der fachdidaktischen Forschung ist bekannt, dass dieses Experimentieren das 

selbstständige und kreative Denken der Schüler*innen fördert (vgl. Gropengießer 2006: 

265), den Lernprozess durch das eigene Handeln erleichtert (vgl. Adamina & Möller 2013: 

107), interessensförderlich ist (vgl. Greinstetter 2008: 65) und motorische (vgl. Gropengie-

ßer 2006: 265) und soziale Kompetenzen (vgl. Wagener 1992: 122) sowie die Motivation 

fördert (vgl. Wagener, 1992: 117). Diese Vorteile kann und sollte sich ein handlungsorien-

tierter Naturwissenschaftsunterricht im CLIL-Setting zunutze machen. Vor allem im Rah-

men des Naturwissenschaftsunterrichts mit neuzugewanderten Schüler*innen kommt dem 

handlungsorientierten Unterricht eine hohe Bedeutung zu.  
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3.2.3 Kernlehrpläne 

Der Unterricht im Projekt „Biology for Everyone“ orientiert sich an den Kernlehrplänen für 

die Fächer Biologie, Chemie, Physik und Technik der Sekundarstufe I (NRW) (siehe Tabelle 

3 für eine Übersicht zur Umsetzung in unterrichtspraktischen Artikeln). Obgleich der Fach-

unterricht in der internationalen Klasse keinem Lehrplan unterliegt, werden gezielt Themen 

aus dem naturwissenschaftlichen Regelunterricht behandelt. Da alle Schüler*innen langfris-

tig gesehen am Regelunterricht teilnehmen werden, versteht sich das Projekt als mögliche 

vorbereitende Hilfe für eben diesen. Die wohl größte Schwierigkeit bei der praktischen Um-

setzung liegt in der Altersheterogenität der internationalen Klassen (vgl. Birnbaum et al. 

2018: 236), die zur Konsequenz hat, dass ein Unterrichtsthema nicht für alle Schüler*innen 

gleichermaßen „bedeutend“ ist. Durch eine große Themenvielfalt wird versucht, möglichst 

vielen Kindern gerecht zu werden und „aktuelle Inhalte“ aufzuarbeiten. Die übrigen Schü-

ler*innen können zudem durch den Unterricht Fachinhalte „vorarbeiten“ oder „nacharbei-

ten“, wodurch auch sie langfristig vom Projekt profitieren. 

3.2.4 Sprachsensibler Fachunterricht 

Fachwissen wird über Sprache vermittelt, weswegen diese häufig als „Medium des Lernens“ 

(Scheinhardt-Stettner 2017: 16) verstanden wird. Aufgrund der wachsenden sprachlichen 

Heterogenität der Schüler*innen bedarf es daher der sprachsensiblen Aufbereitung eines je-

den Fachunterrichts, damit alle die Möglichkeit haben, „bildungssprachliche Kompetenzen 

in Verbindung mit fachlichem Lernen zu erwerben“ (Scheinhardt-Stettner 2017: 7). Die Be-

deutung des sprachsensiblen Fachunterrichts – von dem nicht nur Migrantenkinder profitie-

ren (vgl. Röhner 2013: 7f.) – wird auch durch die Gestaltung des Lehramtsstudiums deutlich, 

das in zahlreichen Bundesländer verpflichtende Lehrveranstaltungen im Bereich Deutsch als 

Zweitsprache (DaZ) vorsieht (vgl. Baumann & Becker-Mrotzek 2016: 17). Für das Projekt 

sind vor allem zwei Konzepte des sprachsensiblen Fachunterrichts essentielle Planungshil-

fen: Scaffolding (vgl. Gibbons 2002) und Unterrichtsplanung von der Handlungs- zur Bil-

dungssprache (vgl. Leisen 2015). 

Scaffolding (engl. Baugerüst) ist eine Unterrichtsmethode, die grundsätzlich auf Vygotskys 

Theorie zur Zone der nächsten Entwicklung beruht (vgl. Vygotsky 1978: 86). Die Schü-

ler*innen bekommen Unterstützung zur Bewältigung anspruchsvoller Aufgaben, die sie 

noch nicht alleine bewältigen können (vgl. Kniffka 2010: 4). Dieses Baugerüst an Hilfsstruk-

turen wird im Verlauf einer Unterrichtsreihe sukzessive abgebaut, sodass die Lernenden 
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dazu befähigt werden, Unterrichtsinhalte, -konzepte und -fähigkeiten fachlich und sprach-

lich zu erschließen, diese Strukturen selbstständig anzuwenden und schlussendlich zu verin-

nerlichen (vgl. Schmiedebach & Wegner 2018a: 57f.). Blumberg und Niederhaus (2017) 

beschreiben Scaffolding als „zentrale Schnittstelle zwischen Mehrsprachigkeits- und DaZ-

Didaktik und naturwissenschaftlicher Sachunterrichtsdidaktik“ (Blumberg & Niederhaus 

2017: 57), weshalb diese Unterrichtsmethodik für die Planung des sprachsensiblen Fachun-

terrichts nicht mehr wegzudenken ist. 

Eine weitere Möglichkeit für die sprachsensible Unterrichtsgestaltung stellt der Weg von der 

Handlungs- zur Bildungssprache dar (Leisen 2015: 132; siehe Abb. 8). Beim handlungsbe-

gleitenden Sprechen haben Schüler*innen die Möglichkeit, mit alltagssprachlichen Äuße-

rungen und mit Bezug auf den „Sprachgegenstand“ mündlich zu kommunizieren (vgl. Lei-

sen 2015: 132); in dieser Phase eignen sich besonders Experimente, da diese zum Sprechen 

anregen, neue Erkenntnisse liefern und anschaulich begreifbar sind. Beim anschließenden 

handlungsberichtenden Sprechen wird das zuvor durchgeführte Experiment im Unterrichts-

gespräch rekapituliert und die Lehrkraft führt neue Fachbegriffe oder Satzstrukturen ein. 

Diese müssen im handlungsbeschreibenden Schreiben von den Schüler*innen verwendet 

werden, um die zuvor durchgeführte Handlung (z. B. in einem Protokoll) zu verschriftlichen. 

Der bildungssprachliche Fachtext ist die letzte Stufe; im Lernprozess werden die notwendi-

gen Fachinhalte handlungsorientiert erarbeitet und sprachlich durch die Lehrperson aufbe-

reitet, sodass der Fachtext vorentlastet und leichter zu verstehen ist (vgl. Schmiedebach & 

Wegner 2018a: 58; siehe Abb. 8).  

 

Abbildung 8: Von der Handlungs- zur Bildungssprache (eigene Darstellung nach Leisen 2015: 132). Ausgehend vom 
handlungsbegeleitendem Sprechen wird zunächst über Alltagssprache kommuniziert. Im anschließenden 
handlungsberichtendem Sprechen führt die Lehrperson wesentlich Fachbegriffe ein, um allmählich von der 
Alltagssprache zur Bildungssprache zu gelangen. Die Verschriftlichung findet beim handlungsbeschreibendem 
Schreiben statt. Diese Schritte sollen den abschließenden Fachtext vorentlasten. 
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3.3 Unterrichtsbeispiele 

Die vorgestellten Leitlinien dienen als Orientierung bei der Unterrichtsgestaltung. Je nach 

Unterrichtseinheit werden einzelne Aspekte stärker fokussiert, grundsätzlich wird aber stets 

das Fach- und Sprachlernen auf vielfältige Weise verbunden. Die wohl einprägsamste Form 

des „Sprachlernens“ im Fachunterricht stellt der Zugewinn an naturwissenschaftlichem 

Fachvokabular dar; darüber hinaus werden aber z. B. auch gehäuft auftretende grammatika-

lische Phänomene im Unterricht thematisiert (vgl. Schmiedebach & Wegner 2018b) oder 

das Lesen von Fachtexten geübt (vgl. Schmiedebach, Menze & Wegner 2018). Tabelle 3 

gibt einen Überblick über unterrichtspraktische Publikationen, die im Rahmen des Projekts 

„Biology for Everyone“ entstanden sind.
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Tabelle 3: Übersicht zu unterrichtspraktischen Publikationen mit Kurzbeschreibung des Artikels sowie Auflistung der jeweiligen Schwerpunkte 

Publikation Kurzbeschreibung Schwerpunkte 
Schmiedebach, M. & Wegner, C. (2018b). 
Pflege für unsere Lippen – Sprachsensibler na-
turwissenschaftlicher Unterricht. Schulmagazin 
5-10, 2018(2), 17-22. 

Bei Versuchsanleitung treten häufig trennbare Verben wie „abwiegen“, „abmes-
sen“ etc. auf. Im Rahmen dieses Artikels werden trennbare und nicht-trennbare 
Verben bei der Herstellung von Lippenbalsam thematisiert. 

• Sprachsensibler Fachunterricht (trenn-
bare Verben) 

• Handlungs- und Produktorientierung 

Schmiedebach, M., Menze, J. & Wegner, C. 
(2018). Texte knacken im Nawi-Unterricht. Die 
Biene und ihre Nahrung. DaZ Sekundarstufe, 
2018(3), 12-16. 

Im Fachunterricht müssen häufig Fachtexte gelesen werden; diese bereiten vielen 
Schüler*innen Probleme, weshalb das Einüben von Lesestrategien zur Bewälti-
gung solcher Fachtexte Bestandteil eines sprachsensiblen Unterrichts sein muss. 
Im Rahmen des Artikels werden Strategien für die Phasen vor, während und nach 
dem Lesen anhand einer Unterrichtseinheit zum Thema „Honigbienen“ eingeführt. 

• Sprachsensibler Fachunterricht (Le-
seförderung) 

• Kernlehrplan Biologie (soziale Insek-
ten) 

Schmiedebach, M. & Wegner, C. (2018c). Expe-
rimentieren – mit den eigenen Sinnen. Eine Ex-
perimentierkartei zum Sehsinn. Grundschulun-
terricht Sachunterricht, 2018(4), 38-45. 

Handlungsorientierter Naturwissenschaftsunterricht hat vor allem im Unterricht 
zur Sinnesphysiologie den Vorteil der sinnlichen Erfahrbarkeit. In diesem Praxis-
beitrag werden kleine Experimente rund um den Sehsinn vorgestellt, bei dem die 
Schüler*innen hautnah die Fachinhalte begreifen können.  

• Handlungsorientierung 
• Kernlehrplan Biologie (Sinnesphysio-

logie) 

Schmiedebach, M., Wiese, I. & Wegner, C. 
(2018). Kinder bauen und konstruieren Fahr-
zeuge. Produkt- und handlungsorientierter Sach-
unterricht mit technischer Perspektive. Grund-
schulunterricht Sachunterricht, 2018(4), 32-37. 

Produktorientierung steigert nach Gaedtke-Eckardt (2007) die Motivation, da 
Schüler*innen ein selbstgewähltes Verfahren zur Fertigung des Produkts wählen 
und sich mit diesem identifizieren können (vgl. ebd: 45f.). Im Sinne der Produkto-
rientierung thematisiert dieses Unterrichtsvorhaben den Bau von Fahrzeugen mit 
Luftballon- und Riemenantrieb. 

• Handlungs- und Produktorientierung 
• Kernlehrplan Technik (Konstruktion) 

Schmiedebach, M., Wiese, I. & Wegner, C. 
(2019). Einführung in den Magnetismus – 
Sprachsensibler Sachunterricht in der Primar-
schule. die neue schulpraxis, 89(1), 28-39. 

Naturwissenschaften sind durch unpersönliche Ausdrücke wie z. B. die „man“-
Konstruktionen geprägt. Im Rahmen dieses Artikels wird anhand einer Unterrichts-
einheit zum Thema „Magnetismus“ in die unpersönliche Sprache der Naturwissen-
schaften handlungsorientiert eingeführt. 

• Sprachsensibler Fachunterricht (un-
persönliche Ausdrucksformen) 

• Handlungsorientierung 
• Kernlehrplan Physik (Magnetismus) 

Schmiedebach, M. & Wegner, C. (2019b). Elekt-
rizität – Eine Einheit besonders für Schülerinnen 
und Schüler mit Förderbedarf im Deutschen. 
Schulmagazin 5-10, 2019(1), 22-29. 

Fachsprache ist nicht immer verbaler Natur, sondern funktioniert häufig über spe-
zifische Zeichen bzw. Symbole. Im Rahmen des Artikels wird in die internationale 
Sprache der Elektrizität eingeführt und die Schüler*innen lernen neben physikali-
schen Grundlagen wie Leitfähigkeit, Parallel- und Reihenschaltung das „sprach-
freie“ Lesen und Erstellen von Schaltplänen. 

• Von der Handlungs- zur Bildungsspra-
che 

• Sprachsensibler Fachunterricht (non-
verbale Darstellungsformen) 

• Kernlehrplan Physik (Elektrizität) 
Schmiedebach, M., Wiese, I. & Wegner, C. (ac-
cepted). Optik – eine fächerübergreifende Unter-
richtsreihe in Biologie und Physik. Schulmaga-
zin 5-10. 

In Anlehnung an den Naturwissenschaftsunterricht in der internationalen Klasse 
porträtiert dieser Artikel Vorteile des fächerübergreifenden Unterrichts am The-
mengebiet „Optik“, das biologische und physikalische Inhalte gewinnbringend ver-
bindet. 

• Handlungsorientierter Unterricht 
• Kernlehrplan Biologie (Sehsinn) und 

Physik (Optik) 

Schmiedebach, M. & Wegner, C. (accepted b). 
Der Protokollierfächer als Hilfe für den Natur-

Zu der fachtypischsten Textsorte in den Naturwissenschaften gehört das Protokoll. 
Dieser Beitrag stellt den Protokollierfächer als Unterstützungsangebot im Sinne des 

• Sprachsensibler Fachunterricht (Pro-
tokollieren) 

• Handlungsorientierung 
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wissenschaftsunterricht – Einführung des Proto-
kolls als fachtypische Textsorte. DaZ Sekundar-
stufe. 

Scaffoldings vor; mit dessen Hilfe wird in die Protokollierarbeit am Beispiel der 
Keimungsbedingungen von Samen eingeführt. 

• Kernlehrplan Biologie (Keimungsbe-
dingungen) 

Schmiedebach, M., Wiese, I. & Wegner, C. (sub-
mitted a). Schmetterlinge – Protokollieren üben 
anhand eines Raupen-Tagebuchs. 

Das exakte Beobachten und die Formulierung der Beobachtung sind wichtige 
Kompetenzen des naturwissenschaftlichen Unterrichts. Im Rahmen des Artikels 
wird dies durch die Pflege von Raupen im Klassenzimmer und das Führen eines 
Raupen-Tagebuchs trainiert. 

• Sprachsensibler Fachunterricht (Be-
obachtungen protokollieren) 

• Handlungsorientierung 
• Kernlehrplan Biologie (Metamor-

phose Insekten) 
Schmiedebach, M., Wiese, I. & Wegner, C. (sub-
mitted b). Vom Tier zum Roboter – Einführung 
des Operators „vergleichen“. 
 

Bei der Bearbeitung von Aufgaben fungieren fachspezifische Operatoren als Sig-
nalwörter, die die Intention der Aufgabe beschreiben. Der Praxisbeitrag fokussiert 
den Operator „vergleichen“ in einer Unterrichtsreihe zu Ameisen.  

• Sprachsensibler Fachunterricht (Ope-
rator „vergleichen“) 

• Handlungsorientierung 
• Kernlehrplan Biologie (soziale Insek-

ten) 
Schmiedebach, M., Wiese, I. & Wegner, C. (sub-
mitted c). Unsere Zähne. Verbindung von 
Sprach- und Fachlernen im Sachunterricht. 

Unter den Operatoren, aber auch beim Protokollieren, bereitet vielen Schüler*in-
nen der Unterschied zwischen „beschreiben“ und „erklären“ Probleme. Diese bei-
den Operatoren stehen im Mittelpunkt dieses Artikels, der sich mit dem menschli-
chen Gebiss und der Zahnpflege beschäftigt. 

• Sprachsensibler Fachunterricht (Ope-
ratoren „beschreiben“ und „erklären“) 

• Kommunikation (Patientengespräch 
führen) 

• Kernlehrplan Biologie (Humanbiolo-
gie) 
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4 Methodik I: qualitative Längsschnittstudie 

Bei der vorliegenden Dissertation handelt es sich um eine Mixed-Methods Studie nach dem 

exploratory design (vgl. Creswell & Plano Clark 2011: 73f.). Somit soll ausgehend von ei-

nem qualitativen Schwerpunkt ein Forschungsgebiet ergründet und anschließend die extra-

hierten Phänomene quantifiziert werden. Während der Projektlaufzeit wurden hierfür zu drei 

Zeitpunkten Interviews mit den Schüler*innen geführt, die jeweils unterschiedliche Perspek-

tiven auf das Lernen in der internationalen Klassen beleuchten (siehe Abb. 9). Während zwar 

in allen Erhebungen die Erfassung der subjektiven Wahrnehmung der Schüler*innen zum 

Projekts stattfand, wurden bei der ersten Interviewstudie vor allem der erste Eindruck von 

der internationalen Klasse sowie dem Projekt, biographische Daten und Erwartungen erfasst. 

Die zweite Erhebung fokussierte hingegen den Vergleich zwischen der Regelklasse und der 

internationalen Klasse, den zu diesem Zeitpunkt fast alle Proband*innen aufgrund des teil-

integrativen Modells (vgl. Kapitel 1) beschreiben konnten. Ausgehend aus diesen beiden 

Erhebungen wurden häufig auftretende Phänomene extrahiert und ein Fragebogen entwi-

ckelt (vgl. Kapitel 6), der durch den Einsatz in weiteren internationalen Klassen einen Ein-

blick in die Reichweite der gewonnenen Daten geben soll (vgl. Kapitel 7). Die abschließende 

dritte Interviewstudie diente schließlich der retrospektiven Betrachtung der Beschulungssi-

tuation sowie möglicher Verbesserungsvorschläge.  

 

Abbildung 9: Übersicht über die longitudinale Mixed-Methods Studie. 

Im Sinne der Mixed-Methods Methodologie werden zunächst die qualitativen Teilstudien 

hinsichtlich Fragestellungen, Erhebungs-, Transkriptions- und Auswertungsverfahren sowie 

Gütekriterien beschrieben. Darauffolgend findet die Ergebnisdarstellung statt (vgl. Kapitel 

5), das quantitative Studiendesign wird dargelegt (vgl. Kapitel 6) sowie die Ergebnisse prä-

sentiert (vgl. Kapitel 7). In der anschließenden Diskussion (vgl. Kapitel 8) werden die Er-

gebnisse der qualitativen und quantitativen Teilstudien zueinander in Beziehung gesetzt.  
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4.1 Fragestellungen 

Bei allen drei Erhebungen wurden leitfadengestützte Interviews durchgeführt, deren Erzähl-

impulse sich an Dörnyeis dreistufigem Modell zur L2-Motivation orientieren. Darüber hin-

aus wurden Erkenntnisse aus der ersten bzw. zweite Studie bei der Leitfadenkonstruktion 

der zweiten bzw. dritten Erhebung eingebunden. Aufgrund des qualitativen und explorati-

vem Studiendesigns werden durch die Interviewstudie keine Hypothesen im Sinne einer 

quantitativen Studie überprüft, sondern Fragestellungen untersucht, um die erlebte Beschu-

lungssituation der neuzugewanderten Schüler*innen zu ergründen. Die folgende Tabelle gibt 

einen Überblick über die Fragestellung sowie die dazugehörigen Artikel. 

Tabelle 4: Übersicht über die Fragestellungen der jeweiligen Erhebungen und die dazugehörige Publikation. 

Fragestellung Erhebung Publikation 
How do the students evaluate the project “Biology for 
Everyone” and to what extent might it be conducive for 
motivation? 

1 Manuskript II: Schmiedebach, 
M. & Wegner, C. (2019a). Hands-
on science for recently immi-
grated students. Possibilities for 
language acquisition and motiva-
tion for science. Nordic Studies in 
Science Education (NorDiNa), 
15(1), 22-37. 

How are the science lesson perceived as a chance to im-
prove German language acquisition? 
 

1 

How do the students perceive the different learning sit-
uations in the international and the regular class in re-
gard to content learning and integration by the teacher 
and the classmates? 

2 Manuskript III: 
Schmiedebach, M. & Wegner, C. 
(2018d). The Influence of Con-
tent-learning on the Integration 
Perspectives of International Stu-
dents in Germany. Global Educa-
tion Review, 5(4), 74-93. 

How do the students evaluate the CLIL-concept of the 
science lessons? 

2 

How do the students evaluate the concept of transition-
ing from action language to erudite language? 

2 

How do the students value their transition into the regu-
lar class? 

2 

How do the students retrospectively evaluate the project 
“Biology for Everyone”? 

3 Manuskript IV: 
Schmiedebach, M. & Wegner, C. 
(accepted c). Preventing a “Lost 
Generation”: Education for Refu-
gee Students. Journal of Innova-
tion in Psychology, Education 
and Didactics. 

How do the students describe the integration process 
into the mainstream classroom? What barriers are they 
confronted with? What advantages do they have as a re-
sult of participating in “Biology for Everyone”? 

3 

What suggestions do they have for future integration 
classes? 

3 

4.2 Erhebungsverfahren 

Interviews eröffnen die Möglichkeit, tiefgehende gegenstandsbezogene Erkenntnisse zu ge-

winnen (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri 2014: 110) und erfüllen somit das Anliegen der 

vorliegenden Studie. Durch die Wahl auf teilstandardisierte leitfadengestützte Interviews 

unterlaufen alle Erhebungen einer gewissen Rahmung, um die aus der Theorie abgeleiteten 

Konstrukte in allen Befragungen untersuchen zu können. Dennoch eröffnet die Methoden-

wahl eine offene Gesprächsführung, um individuell auf die Antworten der Proband*innen 
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einzugehen und somit nah an der zu untersuchenden Wirklichkeit der erlebten Beschulungs-

situation zu bleiben (vgl. ebd.: 111). Darüber hinaus eröffnet die Methodenwahl die Mög-

lichkeit, auf den jeweiligen Sprachstand der Schüler*innen einzugehen und während des 

Gesprächs Verständnisschwierigkeiten z. B. durch Paraphrasierungen zu lösen (vgl. Rosent-

hal 2005: 126). Eine solch individuelle Passung auf die unterschiedlichen Sprachstände und 

Erlebnisse der Proband*innen wäre bei einem standardisierten Fragebogen nicht möglich 

(vgl. Flick, von Kardorff & Steinke 2009: 17), weswegen die Methodenwahl als gelungen 

betrachtet wird. Dies wird u. a. auch durch Röder et al. (2018) gestützt, die von methodischen 

Herausforderungen quantitativer Befragungen von Geflüchteten berichten und „ein erhöhtes 

Maß an Betreuung der Befragten und ein Vorrang von Face-to-face-Interviews“ (Röder et 

al. 2018: 325) als zwingend erachtet. Alle Interviews wurden von der gleichen Interviewerin 

durchgeführt, die als Wissenschaftlerin von der Universität Bielefeld vorgestellt wurde und 

nicht im eigentlichen Unterricht als Lehrperson aufgetreten ist; dadurch soll eine Kontinuität 

in der Befragung entstehen und eine mögliche Verzerrung des Antwortwortverhaltens der 

Proband*innen minimiert werden. 

4.3 Transkriptionsverfahren 

Alle Interviews wurden als *.mp3-Datei gespeichert und mit dem Transkriptionsprogramm 

f4 transkribiert. Dabei wurden die Transkriptionsregeln an Kuckartz et al. (2008) angelehnt 

und sind in Tabelle 5 aufgeführt (vgl. Kuckartz et al. 2008: 29) sowie mit einem Beispiel 

versehen.  

Tabelle 5: Für die Transkription verwendete Notationszeichen sowie Beispiele aus dem gewonnenen Datenmaterial. 

Notationszei-
chen 

Bedeutung Beispiel 

(.), (..), (…) Pausen von 1, 2 bzw. 3 Se-
kunden Länge 

P4: Äh (.) ich find die alles gut. 
(Interview Probandin 4, Z. 52) 

(Zeit) Pausen ab 4 Sekunden 
Länge mit Zeitangaben in 
Sekunden 

P6: Ja. (66)  
P7: Ich nehm das.  
(Interview Probandin 6&7, Z. 100-101) 

(unv., Zeit) Unverständliche Äußerung, 
mit Zeitangaben in Sekun-
den 

P6: Das ist wie (unv., 1) auch sehr gut und Biologie mit 
anderes auch sehr gut.  
(Interview Probandin 6&7, Z. 54) 

(?) Nicht genau verständliche 
Äußerung, vermuteter 
Wortlaut 

P8: Äh von ich liebe Bio. In Syria habe ich (nicht?) Bio 
gelernt.  
(Interview Proband 8, Z. 137) 

(X) Nonverbale Äußerungen 
der Interviewteilnehmer 

I: Mhm (bejahend)  
(Interview Proband 3, Z. 297) 

// Wort- oder Satzabbruch I: […, MS] Ka// Verstehst du immer sofort was du machen 
sollst oder (..)?  
(Interview Proband 1, Z. 81) 

# 
 

Simultansprechen; überlap-
pendes Sprechen 

P2: Wie richtig #Biologie#  
I: #Ja#   
(Interview Probandin 2, Z. 67-68) 
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‚‘ Wiedergabe von wörtlicher 
Rede 

P3: Und jedes mal wenn ich schreibe ein Sa// ein Satz oder 
ein Übung dann sie sagen (..) ‚Du kann// du hast zu viel 
geschrieben.‘  
(Interview Proband 3, Z. 298-299) 

I Interviewerin I 
P Proband*innen 1 bis 10 P1 

4.4 Auswertungsverfahren 

Die Auswertung der Interviews erfolgt mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, 

wobei die Analyseform der Zusammenfassung gewählt wurde (vgl. Mayring 2010: 65ff.). 

Die Auswertung erfolgt in mehreren Schritten, die zunächst auf Einzelfallebene erfolgen und 

anschließend unter Bezugnahme aller Fälle zu einem Kategoriensystem führt; dadurch wird 

das Ausgangsmaterial verdichtet, um ein Themenfeld zu ergründen und zugrundeliegende 

Phänomene zu verstehen (vgl. Mayring 2010: 69f.). Als erstes werden die Interviews para-

phrasiert, indem inhaltslose Textbestandteile oder Wiederholungen entfernt werden und das 

Textmaterial auf eine einheitliche Sprachebene gebracht wird. Daran anschließend findet die 

Generalisierung auf ein höheres Abstraktionsniveau statt, bevor die Reduktion bzw. Kate-

gorisierung stattfindet. In diesem Schritt werden mehrere, sich aufeinander beziehende Ge-

neralisierungen zu einem Kategoriensystem zusammengefasst. Aufgrund der theoretischen 

Fundierung des Interviewleitfadens ergeben sich deduktive Kategorien, die jedoch durch in-

duktive Kategorien ergänzt bzw. konkretisiert werden. Durch das Einbeziehen aller Fälle 

wird das Kategoriensystem erweitert, verdichtet und perspektivenreicher (siehe Abb. 10).  

 

Abbildung 10: Kategorienbildung durch das Zusammenführen von verschiedenem Datenmaterial. Zur Bildung der 
fallübergreifenden Kategorien werden alle Fälle mit einbezogen. 

4.5 Gütekriterien 

Im Gegensatz zur quantitativen Forschung werden bei qualitativen Studien in der Regel Be-

obachtungen oder Interviewmaterial nicht in Zahlen überführt, sondern bilden ein komple-



4 Methodik I: qualitative Längsschnittstudie 

 33 

xes Netz, das zur Auswertung herangezogen wird. Dadurch lassen sich die aus der quantita-

tiven Forschung bekannten Gütekriterien der Objektivität, Reliabilität und Validität nicht 

gleichermaßen bei qualitativer Forschung einsetzen (vgl. Bortz & Döring 2006: 195; 

Schmelter 2014: 42). Innerhalb der qualitativen Forschungsmethodologie gibt es – im Ge-

gensatz zur quantitativen Forschungsmethode – keine einheitliche Festlegung auf bestimmte 

Gütekriterien, dennoch lassen sich einige Grundprinzipien der qualitativen Forschung als 

gemeinsam anerkannte Gütekriterien bestimmen (vgl. Schmelter 2014: 42). Für diese Arbeit 

wurden die von Steinke (2009) vorgeschlagenen Kernkriterien der qualitativen Forschung 

als Gütekriterien angewandt, die im folgendem kurz vorgestellt und im Hinblick auf die Stu-

die beschrieben werden. 

4.5.1 Intersubjektive Nachvollziehbarkeit 

Um die Ergebnisse eines qualitativen Forschungsprojekts bewerten zu können, muss eine 

hohe intersubjektive Nachvollziehbarkeit, z. B. durch eine ausführliche Dokumentation des 

Forschungsprozesses, gewährleistet sein (vgl. Steinke 2009: 324). Steinke (2009) nennt hier-

für acht zu berücksichtigende Aspekte, die in Tabelle 6 dargestellt und auf die vorliegende 

Studie bezogen werden. 

Tabelle 6: Aspekte zur Sicherung einer hohen intersubjektiven Nachvollziehbarkeit (nach Steinke 2009). 

Aspekt Beschreibung Umsetzung 
Vorverständnis 
des Forschers/ 
der Forscherin 

Die expliziten und impliziten Erwartungen be-
einflussen u. a. die Auswahl der verwendeten 
Forschungsmethoden und somit die generierten 
Daten. Durch die Darstellung des Vorverständ-
nisses wird ermöglicht, ein eigenes Urteil über 
die Aussagekraft der Forschung zu fällen (z. B. 
inwiefern eine Studie tatsächlich innovativen 
Charakter aufweist) (vgl. Steinke 2009: 324). 

Die zugrundeliegende Theorie und 
Ausgangslage sind in den Kapiteln 1 
bis 3 ausführlich dargestellt. Auf 
Grundlage der präsentierten Theorie 
wurde der Interviewleitfaden entwi-
ckelt und die Forschungsmethode 
ausgewählt. 

Erhebungsme-
thode und Er-
hebungskon-
text 

Beschreibung sowohl der verwendeten Methodik 
(z. B. narratives Interview) und Informationen 
bezüglich der Entwicklung ebendieser als auch 
Darstellung des Erhebungskontexts. Diese Infor-
mationen erlauben u. a. eine Einschätzung der 
Glaubwürdigkeit der Interviewäußerungen (vgl. 
ebd.: 325). 

Eine Übersicht zum Studiendesign 
findet sich in Kapitel 4. Die Be-
schreibung der verwendeten Inter-
viewleitfäden und der jeweiligen 
Proband*innen werden in den zuge-
hörigen Publikationen erläutert. Die 
unterrichtspraktischen Publikatio-
nen geben zudem einen Einblick in 
den Erhebungskontext. 

Transkripti-
onsregeln 

Die Darstellung der Transkriptionsregeln ermög-
licht es dem Publikum nachzuvollziehen, welche 
Informationen vom Interview (nicht) transkri-
biert wurden. Zudem besteht die Möglichkeit, 
die Transkriptionen auf Einheitlichkeit und Ein-
haltung der gewählten Transkriptionsregeln hin 
zu überprüfen (vgl. ebd.: 325). 

Die Transkriptionsregeln sind in Ka-
pitel 4.3 dargestellt und an wissen-
schaftlichen Standards orientiert. 

Datengrund-
lage 

Die Darstellung der Datengrundlage gestattet 
eine Einschätzung, ob der gewählte Interviewtyp 
in einer Studie richtig dargestellt wurde (vgl. 
ebd.: 325). 

Bei der Ergebnisdarstellung in den 
Publikationen sind beispielhafte 
Ausschnitte aus den Transkripten 
vorzufinden, die zur Nachvollzieh-
barkeit der Datengrundlage dienen. 
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Auswertungs-
methode 

Die Dokumentation der Auswertungsmethode 
ermöglicht eine Bewertung der getroffenen Ana-
lysen sowie die Überprüfung ebendieser (vgl. 
ebd.: 325). 

Die Auswertungsmethode ist in Ka-
pitel 4.4 dargelegt sowie in den je-
weiligen Publikationen beschrieben 
und mit Interviewzitaten belegt. 

Informations-
quellen 

Es ist notwendig, präzise die Informationsquel-
len zu dokumentieren. Hierzu gehört u. a., wört-
liche Äußerungen der Interviewpartner als solche 
kenntlich zu machen sowie präzise Verweise zu 
schaffen. Dies ermöglicht die Nachvollziehbar-
keit der Interpretation, da die Datengrundlage 
stets als Referenz angegeben ist (vgl. ebd.: 325). 

Bei der Darstellung der Ergebnisse 
in sämtlichen Publikationen sind die 
wörtlichen Äußerungen der Inter-
viewpartner*innen angegeben.    

Entscheidun-
gen und Prob-
leme 

Die Dokumentation von Entscheidungsprozes-
sen und antizipierten bzw. auftretenden Proble-
men betrifft u. a. die Methodenwahl und die Re-
flexion der Studie (vgl. ebd.: 325). 

Entscheidungsprozesse sind bereits 
bei der Darstellung der Theorie (Ka-
pitel 2), der Projektkonzeption (Ka-
pitel 3) und der Methodik (Kapitel 
4) begründet dargelegt. In den Pub-
likationen findet zudem eine for-
schungsmethodologische Reflexion 
statt. 

Kriterien Die Dokumentation der Kriterien, die als Maß-
stab für die Studie gelten sollen, ermöglicht es 
Dritten, nach den selbst gewählten Maßstäben 
die Studie zu beurteilen (vgl. ebd.: 325). 

Forschungsmethodische Kriterien 
sowie deren konkrete Umsetzung in 
der Studie werden in diesem Kapitel 
dargestellt. 

4.5.2 Indikation des Forschungsprozesses 

Die Indikation des Forschungsprozesses beurteilt diesen in Bezug auf seine Angemessenheit 

(vgl. Steinke 2009: 326ff.). Zur Beurteilung der Angemessenheit des Forschungsprozesses 

müssen verschiedene Gesichtspunkte (z. B. Forschungsfrage, Methodenwahl) betrachtet 

werden, die in Tabelle 7 kurz vorgestellt und auf die vorliegende Studie bezogen werden. 

Insgesamt lässt sich sagen, dass der Forschungsprozess klar dargestellt wird und Leser*in-

nen anhand der aufgeführten Kriterien ein eigenes Urteil über die Qualität und Angemessen-

heit der Studie treffen können. Lediglich die Auswahl an Proband*innen ist durch rechtliche 

und organisatorische Rahmenbedingungen kritisch zu sehen, da sowohl durch fehlende Ein-

verständniserklärungen vermeintlich spannende Fälle unberücksichtigt bleiben könnten als 

auch durch einen Schulwechsel Proband*innen nicht an allen Erhebungen teilnehmen und 

somit nur bedingt betrachtet werden können. 

Tabelle 7: Aspekte zur Beurteilung der Angemessenheit des Forschungsprozesses (nach Steinke 2009) 

Gütekriterium Beschreibung Umsetzung 
Forschungs-
frage 

Beurteilung des qualitativen For-
schungsansatzes hinsichtlich der ge-
wählten Fragestellung unter Abwä-
gung möglicher Vorteile und Prob-
leme eines quantitativen Ansatzes 
(vgl. Steinke 2009: 326). 

Die vorliegende Studie untersucht Proband*in-
nen mit teilweise sehr geringen Deutschkennt-
nissen, denen die Beantwortung eines standar-
disierten Fragebogens sprachliche Probleme 
bereiten könnte, was somit nicht-aussagekräf-
tige Ergebnisse produzieren würde. Darüber 
hinaus ist die Stichprobengröße für eine quan-
titative Forschung nicht ausreichend, weswe-
gen die Wahl des Forschungsschwerpunkts als 
adäquat bewertet werden kann. 

Methodenwahl Beurteilung der gewählten Methoden 
der Erhebung und Auswertung hin-

Das Projektkonzept und die forschungsmetho-
dologische Herangehensweise beruhen auf be-
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sichtlich des Untersuchungsgegen-
standes und der Forschungsfrage. Zur 
Beurteilung dienen nach Steinke 
(2009) mehrere Aspekte, zu denen u. 
a. die Möglichkeit für Irritationen des 
Vorwissens und die Anwesenheit im 
Feld über einen längeren Zeitraum ge-
hören (vgl. Steinke 2009: 327). 

stehenden Theorien und vorhandenen For-
schungsprojekten. Durch die eigene unter-
richtspraktische Tätigkeit im Forschungsfeld 
war ein Einblick in die Lebenswelt der Befrag-
ten möglich, wodurch theoretische Konzepte 
durch eigene subjektive Erfahrungen Irritatio-
nen erfahren haben.  

Transkripti-
onsregeln 

Zur Beurteilung der Transkriptionsre-
geln gelten als Kriterien die Handhab-
barkeit und die Lesbarkeit (vgl. 
Steinke 2009: 327f.). 

Die gewählte Transkriptionsform ermöglicht 
eine gute Lesbarkeit, da sie inhaltsbezogen und 
nicht phonetisch ausgerichtet ist. 

Samplingstra-
tegie 

Beurteilung der Auswahl an Pro-
band*innen auf Zweckmäßigkeit in 
Bezug auf das Forschungsinteresse 
(vgl. Steinke 2009: 328). 

Die Auswahl für die Interviewstudie wurde 
durch die Einverständniserklärung der Pro-
band*innen beschränkt. Zudem wechselten 
einzelne Schüler*innen zeitweise die Schule 
und schieden somit aus der Erhebung aus. Den-
noch wurde eine große Variabilität der Pro-
band*innen hinsichtlich L1, Herkunftsland, 
Alter etc. erreicht. 

Methodische 
Einzelentschei-
dungen im 
Kontext der ge-
samten Unter-
suchung 

Bewertung, inwiefern die gewählten 
Methoden der Erhebung und Auswer-
tung zueinander passen (vgl. Steinke 
2009: 328). 

Aufgrund der Datenmenge erscheint die zu-
sammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring 
(2010) eine sinnvolle Auswertungsmethode für 
die über den Zeitraum von zwei Jahren gewon-
nenen Daten.  

Bewertungskri-
terien 

Beurteilung der gewählten Qualitäts-
kriterien in Bezug auf die Angemes-
senheit für die Forschungsfrage der 
Studie (vgl. Steinke 2009: 328). 

Durch Publikationen mit peer-review Verfah-
ren findet die fortwährende Qualitätssicherung 
der Forschungsarbeit statt. 

4.5.3 Empirische Verankerung  

Ein weiteres Gütekriterium stellt die empirische Verankerung der aufgestellten Hypothesen, 

Kategorien und Theorien dar. Dies wird in der vorliegenden Studie durch die Verwendung 

der qualitativen Inhaltsanalyse als kodifizierte Methode sowie durch den Verweis auf hin-

reichende Textbelege gewährleistet (vgl. Steinke 2009: 328f.). Dies findet sich zum Beispiel 

bei Schmiedebach und Wegner (2019a) durch die Darstellung des Kategoriensystems mit 

aussagekräftigen Ankerbeispielen (vgl. Schmiedebach & Wegner 2019a: 30f.). 

4.5.4 Limitation 

Das Aufzeigen der Grenzen der Forschungsergebnisse ist ein wichtiger Bestandteil der qua-

litativen Forschung, insbesondere bei sehr spezifischen Untersuchungskontexten, die eine 

Verallgemeinerung der Aussage erschweren (vgl. Steinke 2009: 330). Der Erhebungskon-

text des Naturwissenschaftsunterrichts in internationalen Klassen ist sehr spezifisch, nicht 

ohne Vorsicht auf den bilingualen Naturwissenschaftsunterricht (z. B. Biologie auf Deutsch 

an einer polnischen Schule) übertragbar und muss in der forschungsmethodologischen Re-

flexion thematisiert werden (vgl. Schmiedebach & Wegner 2019c). 
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4.5.5 Kohärenz  

Die durch den Forschungsprozess entwickelten Hypothesen und Theorien müssen in sich 

konsistent sein und etwaige Widersprüche in den erhobenen Daten müssen diskutiert und 

offengelegt werden (vgl. Steinke 2009: 330). Dies findet in der Diskussion der vorliegenden 

Arbeit statt, da dort sämtliche (Teil-)Ergebnisse zueinander in Beziehung gesetzt werden. 

4.5.6 Relevanz  

Anliegen der qualitativen Forschung ist die Ergründung und (Weiter-)Entwicklung von The-

orien (vgl. Steinke 2009: 330). Die Forschungslücken wurden bereits aufgezeigt und der 

bildungspolitische Nutzen der vorliegenden Studie ist vor allem im Hinblick auf die dras-

tisch angestiegene Anzahl neuzugewanderter Schüler*innen ersichtlich.  

4.5.7 Reflektierte Subjektivität 

Der Einfluss des Untersuchenden auf den Forschungsprozess (z. B. durch biographische 

Hintergründe) muss im Rahmen der reflektierten Subjektivität geklärt werden (vgl. Steinke 

2009: 330f.). Durch die personelle Trennung der unterrichtspraktischen Tätigkeit und der 

Datenerhebung soll der Einfluss auf die Proband*innen möglichst gering gehalten werden, 

um so die Ergebnisse nicht zu verzerren. 

5 Ergebnisse I 

Im Rahmen der kumulativen Dissertation befindet sich die ausführliche Ergebnisdarstellung 

in den zugehörigen Publikationen (vgl. Anhang). In Tabelle 8 werden die Ergebnisse der 

drei Erhebungen der qualitativen Längsschnittstudie übersichtlich dargestellt. Hierfür wer-

den in der linken Spalte die Manuskripte aufgeführt und in der rechten Spalte ausgewählte 

Ergebnisse stichpunktartig dargestellt.  

Tabelle 8: Darstellung der Ergebnisse der drei Erhebungen der qualitativen Längsschnittstudie. 

Publikation Ergebnisse 
Manuskript II: Schmiedebach, 
M. & Wegner, C. (2019a). 
Hands-on science for recently 
immigrated students. Possibili-
ties for language acquisition and 
motivation for science. Nordic 
Studies in Science Education 
(NorDiNa), 15(01), 22-37. 
 

• Erste Erhebung mit n=13 Schüler*innen der internationalen Klasse.  
• Positive Evaluation des Unterrichtskonzepts anhand der Einstellun-

gen der Schüler*innen zum Projekt bzw. zum Unterricht (z. B. 
Handlungsorientierung und Arbeit mit Tieren). 

• Persönliche Einflussfaktoren stärken Relevanz des Naturwissen-
schaftsunterrichts (z. B. Berufswunsch Ärztin). 

• Spracherwerb im Naturwissenschaftsunterricht vor allem im Be-
reich Wortschatz, vereinzelt aber auch Grammatik. 

• L1 beeinflusst L2-Erwerb (z. B. ist häufiges Verwenden der L1 hin-
derlich). 

• Sprechangst im Regelunterricht ggf. als Einzelphänomen, da erst 
eine Schülerin am Regelunterricht teilnimmt. 

Manuskript III: Schmiedebach, 
M. & Wegner, C. (2018d). The 
Influence of Content-learning on 

• Zweite Erhebung mit n=18 Schüler*innen; 12 davon haben bereits 
an der ersten Erhebung teilgenommen. 
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the Integration Perspectives of 
International Students in Ger-
many. Global Education Review, 
5(4), 74-93. 

• Zum Erhebungszeitpunkt haben alle Proband*innen am Regelun-
terricht teilgenommen; der Stundenumfang und die konkrete Aus-
gestaltung variiert jedoch sehr stark und reicht von einzelnen Stun-
den und Bearbeitung eigener Aufgaben aus der IK bis hin zu fast 
vollständiger Integration und Mitarbeit im Regelunterricht. 

• Heterogenität in der internationalen Klasse wird wahrgenommen 
und zeichnet sich u. a. durch unterschiedliche Lerntempi oder 
Menge an Vorwissen aus. 

• Fachunterricht in der internationalen Klasse wird von den Schü-
ler*innen als hilfreich bewertet, da es beim Übergang ins Regelsys-
tem hilft und der fachspezifischen Spracherwerb gefördert wird. Zu-
dem wird die internationale Klasse durch ein größeres Angebot an 
Fachunterricht als „normale Klasse“ wahrgenommen. 

• Der Unterricht in der Regelklasse scheint häufig multidimensional 
wahrgenommen zu werden; die Schüler*innen äußern sowohl Mo-
tivation hinsichtlich der Teilhabe am „richtigen“ Bildungssystem, 
Langeweile aufgrund von Sprachbarrieren und fehlendem fachli-
chen Wissen sowie Sprechangst. Dadurch kann im Regelunterricht 
nicht das volle Potential gezeigt werden, was für Frustration sorgt. 

• Die soziale Integration in die Regelklasse verläuft bei den einzelnen 
Proband*innen im Vergleich zur Integration in die internationale 
Klasse sehr konträr. Während letztere häufig als „Familie“ und ge-
schützter Raum bezeichnet wird, fühlen sich viele aufgrund der we-
nigen Stunden und der geringen Einbindung nicht als vollwertiges 
Klassenmitglied. 

Manuskript IV: Schmiedebach, 
M. & Wegner, C. (accepted c). 
Preventing a “Lost Generation”: 
Education for Refugee Students. 
Journal of Innovation in Psy-
chology, Education and Didac-
tics. 

• Dritte Erhebung mit n=17 Schüler*innen; 10 davon haben bereits 
an beiden vorherigen Erhebung teilgenommen, 4 an einer der bei-
den vorherigen Erhebungen.  

• Zum Erhebungszeitpunkt haben alle Proband*innen am Regelun-
terricht teilgenommen und befanden sich vor der Vollintegration 
bzw. sind vor kurzem komplett in eine Regelklasse übergegangen, 
was in den meisten Fällen mit einem Schulwechsel verbunden war.  

• Die internationale Klasse wird von den Proband*innen im Gegen-
satz zum Regelunterricht als geschützter Raum wahrgenommen; die 
Lehrpersonen passen ihren Unterrichtsstil auf die Lerngruppe an, 
indem z. B. langsamer gesprochen wird oder die Wortwahl dem 
Sprachniveau entspricht.   

• Der Naturwissenschaftsunterricht wird auch retrospektiv als förder-
lich und positiv bewertet. Gründe sind weiterhin der hohe Anteil an 
Handlungsorientierung, aber auch der Nutzen für den Spracher-
werb. 

• Die internationale Klasse wird als „Sackgasse“ oder „Stillstand“ 
wahrgenommen; nach den ca. 2 Jahren sehnen sich viele Schü-
ler*innen nach „richtigem“ Unterricht, der vor allem einen Schul-
abschluss und damit auch gute Zukunftsperspektiven ermöglicht. 

• Von den bereits voll integrierten Schüler*innen wird ein schnellerer 
Übergang in die Regelklasse gewünscht. Dadurch könne vor allem 
die soziale Integration erleichtert werden. 

• Fachunterricht aus der IK wird als tatsächliche Hilfe für den Rege-
lunterricht erlebt; Unterrichtseinheiten aus Physik und Biologie, die 
im Rahmen von „Biology for Everyone“ unterrichtet wurden, tau-
chen im Regelunterricht auf und die Schüler*innen zeigen dort kei-
nerlei Sprechangst, sondern sind stolz auf ihr fachliches und sprach-
liches Wissen in den Themengebieten. Im Gegensatz dazu bereiten 
die anderen Fächer der Regelklasse größtenteils viele Probleme. 

• Retrospektiv betrachtet verurteilen einige Proband*innen ihr Ver-
halten in der IK und wünschten sich, fleißiger gewesen zu sein. Es 
wird fehlende Transparenz bemängelt, durch die die Tragweite (z. 
B. in Bezug auf Schulwechsel) der eigenen Leistung innerhalb der 
IK nicht ersichtlich war.  
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6 Methodik II: quantitative Studien 

Im Bereich der quantitativen Forschung wurden zwei Studien durchgeführt. Die erste Studie 

untersucht die affektiv-emotionale Befindlichkeit neuzugewanderter Schüler*innen beim in-

tegrierten Fach- und Sprachlernen und soll Aufschluss darüber geben, welche Emotionen 

der CLIL-Unterricht bei den Schüler*innen auslöst. Dafür wurden sechs Erhebungen mit 

dem PANAS-Fragebogen (Positive and Negative Affect Schedule) zu unterschiedlichen Un-

terrichtsthemen durchgeführt (vgl. Schmiedebach & Wegner, accepted a). Somit betrachtet 

die Studie das Projektkonzept und beruht nicht explizit auf Erkenntnissen aus der qualitati-

ven Längsschnittstudie, die quantitativ untersucht werden sollen. Im Gegensatz dazu ent-

springt die zweite Studie direkt der qualitativen Forschung (vgl. Abb 9); die aus den Inter-

views gewonnenen Kategorien sollen unter quantitativen Gesichtspunkten untersucht wer-

den. Hierfür wurde ein Fragebogen entwickelt, der in sechs internationalen Klassen zur Pi-

lotierung eingesetzt wurde (vgl. Schmiedebach & Wegner, submitted b). Analog zur Metho-

dik I werden zunächst die zu untersuchten Fragestellungen und Hypothesen dargelegt, das 

Erhebungs- und Auswertungsverfahren beschrieben und die Einhaltung der Gütekriterien 

offengelegt. 

6.1 Fragestellungen und Hypothesen 

Die in den beiden Studien untersuchten Fragestellungen betrachten die Emotionen der Schü-

ler*innen (siehe Tabelle 9). Während die erste Studie Rückschlüsse auf den CLIL-Ansatz 

des Projekts ziehen will, pilotiert die zweite Studie das unterschiedliche emotionale Erleben 

in der internationalen Klasse und im Regelunterricht. Hierfür wurde anhand der Ergebnisse 

aus der qualitativen Längsschnittstudie (vgl. Kapitel 5) ein Fragebogen entwickelt, der die 

beschriebenen Emotionen (z. B. Sprechangst und Frustration) in den beiden Lernkontexten 

erfasst und gegenüberstellt (vgl. Schmiedebach & Wegner submitted a). Demzufolge ent-

springt die Hypothesengenese direkt aus der qualitativen Forschung und der entwickelte Fra-

gebogen soll zunächst an sechs Klassen getestet werden.  

Tabelle 9: Übersicht über Fragestellungen und Hypothesen der quantitativen Fragebogenstudien und die dazuge-
hörige Publikation. 

Fragestellungen und Hypothesen 
Manuskript V: Schmiedebach, M. & Wegner, C. (accepted a). Affektiv-emotionale Befindlichkeit neuzu-
gewanderter Schüler*innen beim integrierten Fach- und Sprachlernen. Zielsprache Deutsch. 
H1: Eignung des integrierten Fach- und Sprachlernens 
 
Der didaktisch sinnvoll gestaltete Naturwissenschaftsunterricht mit einem hohen Anteil an Handlungsori-
entierung und sprachsensibler Aufbereitung bewirkt eine höhere Ausprägung der positiven Affekte im Ver-
gleich zu den negativen Affekten. 
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H2: Handlungsorientierter Naturwissenschaftsunterricht  
 
(a) Es werden niedrigere Werte im Bereich der positiven Affekte bei Frontalunterricht im Vergleich zu 

handlungsorientierten Unterrichtsstunden gezeigt.  
 

(b) Es werden höhere Werte im Bereich der negativen Affekte bei Frontalunterricht im Vergleich zu hand-
lungsorientierten Unterrichtsstunden gezeigt. 

Manuskript VI: Schmiedebach, M. & Wegner, C. (submitted a). Beschulung neuzugewanderter Schü-
ler*innen – Emotionales Empfinden in der Vorbereitungs- und Regelklasse. bildungsforschung. 
Fragestellung 1: Inwiefern unterscheiden sich die Emotionen von neuzugewanderten Schüler*innen im 
teilintegrativen Beschulungsmodell in der Vorbereitungsklasse von der Regelklasse? 
H1: Die neuzugewanderten Schüler*innen empfinden den Unterricht in Regelklassen frustrierender als den 
Unterricht in der Vorbereitungsklasse. 
H2: Die neuzugewanderten Schüler*innen empfinden den Unterricht in Regelklassen langweiliger als den 
Unterricht in der Vorbereitungsklasse. 
H3: Im Unterricht der Regelklasse haben die neuzugewanderten Schüler*innen eine höhere Sprechangst als 
im Unterricht der Vorbereitungsklasse. 
Fragestellung 2: Welche Unterschiede im Fachinteresse lassen sich zwischen neuzugewanderten Schü-
ler*innen der Projektschulen und weiteren Schulen feststellen? 
H4: Die neuzugewanderten Schüler*innen, die am Naturwissenschaftsunterricht im Rahmen des Projekts 
„Biology for Everyone“ teilgenommen haben, weisen ein signifikant höheres Interesse an Biologie auf als 
die Vergleichsgruppe mit anderen neuzugewanderten Schüler*innen. 
Fragestellung 3: Wie bewerten die Schüler*innen die Relevanz von Fachunterricht in ihrer Vorbereitungs-
klasse? 
H5: Die neuzugewanderten Schüler*innen, die am Naturwissenschaftsunterricht im Rahmen des Projekts 
„Biology for Everyone“ teilgenommen haben, messen dem Fachunterricht in der Vorbereitungsklasse eine 
höhere Relevanz zu als die Vergleichsgruppe mit anderen neuzugewanderten Schüler*innen. 

6.2 Erhebungs- und Auswertungsverfahren 

In der ersten Studie wurde der PANAS Fragebogen als Messinstrument eingesetzt. Dieser 

Fragebogen besteht aus 20 Adjektiven zur Erfassung der emotionalen Befindlichkeit der 

Proband*innen, wobei die eine Hälfte die positiven Affekte (PA) und die andere Hälfte die 

negativen Affekte (NA) abbildet (vgl. Krohne et al. 1996: 140). Dieser Fragebogen eignet 

sich insofern gut für die Erhebung mit neuzugewanderten Schüler*innen, als das keine kom-

plexen Satzstrukturen zum Verständnis erfasst werden müssen und gängige Emoticons zur 

Beschreibung der jeweiligen Affekte genutzt werden konnten (vgl. Schmiedebach & Weg-

ner accepted a: 7f.). Darüber hinaus ermöglichten die Ein-Wort-Adjektive eine einfache 

Übersetzung mithilfe von muttersprachlichen Wörterbüchern, die den Proband*innen wäh-

rend der Erhebungen zur Verfügung standen. Da durch den Fragebogen die Eignung des 

integrierten Fach- und Sprachlernens und der handlungsorientierte Naturwissenschaftsunter-

richt untersucht werden sollten, wurden zu den einzelnen Erhebungszeitpunkten unter-

schiedliche Unterrichtsthemen erforscht. Dadurch sollen zudem mögliche themenspezifi-

sche Effekte betrachtet werden, um keine, aufgrund einer „klugen Wahl“ an vermeintlich 

spannenden Unterrichtsthemen, verzerrte Bewertung des Projekts hervorzurufen (vgl. 

Schmiedebach & Wegner accepted a für eine detaillierte Darstellung der Erhebung):  
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• Themenfelder:   Elektrizität, Klimazonen, Bionik, Mikrobiologie und 
    Konstruktion von kleinen Autos 

• Unterrichtsmethodik:  Handlungsorientierung, Produktorientierung,  
    Demonstrationsexperiment, Stationsarbeit,   
    Gruppenarbeit 

• Fachzuordnung:   Biologie, Physik, Technik 
• Lernort:   Schulisch, außerschulisch 

Die Stichprobengröße variiert je nach Erhebung zwischen nBionik = 8 und nMikrobiologie = 23 

und beträgt insgesamt nGesamt = 97; bei der Auswertung wurden sowohl Einzelerhebungen 

als auch Gesamtberechnungen berücksichtigt (vgl. Schmiedebach & Wegner accepted a). 

Die statistische Auswertung erfolgt über t-Tests mit SPSS 24.0. Das Signifikanzniveau 

wurde auf p ≤ 0.05 festgelegt; Effektstärken gelten bei 0.2 ≥ |d| als klein, bei 0.5 ≤ |d| < 0.8 

als mittel und bei |d| ≥ 0.8 als groß. 

Der Fragebogen der zweiten Studie wurde auf Grundlage der qualitativen Interviewstudie 

erstellt und besteht aus den Konstrukten (Sprech-)Angst, Frustration, Langeweile und 

Sprachbarriere, die jeweils in Bezug auf die IK und Regelklasse beantwortet werden. Dar-

über hinaus dienen die Konstrukte Bewertung CLIL, Einstellung Handlungsorientierung und 

Interesse Biologie als Evaluationsgrundlage für das Projekt (vgl. Schmiedebach & Wegner 

submitted a). Die Items wurden sofern möglich aus bereits bestehenden und empirisch un-

tersuchten Studien übernommen (z. B. Clément, Dörnyei & Noels (1994) zur (Sprech-) 

Angst; Wegner (2009) für Frustration, Interesse und Langeweile) bzw. für den Erhebungs-

kontext leicht modifiziert; sofern dies nicht möglich war, wurden Items auf Grundlage der 

qualitativen Inhaltsanalyse selbst gebildet. In der Pilotstudie findet sowohl ein Vergleich 

zwischen IK und Regelklasse als auch zwischen den CLIL-Schüler*innen des Projekts und 

non-CLIL-Schüler*innen aus anderen internationalen Klasse statt und der Datensatz umfasst 

n = 81 Proband*innen, unterteilt in nCLIL = 48 und nnon-CLIL = 33. Die statistische Auswertung 

erfolgt je nach Auswertungsschwerpunkt über abhängige bzw. unabhängige t-Tests mit 

SPSS 24.0. Das Signifikanzniveau wurde wie in der anderen Studie auf p ≤ 0.05 festgelegt; 

Effektstärken gelten bei 0.2 ≥ |d| als klein, bei 0.5 ≤ |d| < 0.8 als mittel und bei |d| ≥ 0.8 als 

groß.  

6.3 Gütekriterien 

Zur Beurteilung der beiden quantitativen Studien werden die drei Gütekriterien Objektivität, 

Reliabilität und Validität dargestellt, die die Qualität eines Tests bzw. Fragebogens angeben 

(vgl. Bortz & Döring 2006: 195). Der von Watson, Clark und Tellegen (1988) entwickelte 
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PANAS-Fragebogen ist bereits hinreichend bzgl. Objektivität, Reliabilität und Validität em-

pirisch untersucht. Auch in der vorliegenden Erhebung ist die Reliabilität des PANAS-Fra-

gebogens sehr gut (vgl. Schmiedebach & Wegner accepted a), weswegen im folgendem le-

diglich auf die zweite Fragebogenstudie mit dem selbstentwickelten Testinstrument einge-

gangen wird. 

Die Objektivität gibt an, inwieweit ein Testergebnis vom Testanwender unabhängig ist. 

Hierbei wird zwischen Durchführungsobjektivität, Auswertungsobjektivität und Interpreta-

tionsobjektiv unterschieden (vgl. Bortz & Döring 2006: 195). Durchführungsobjektivität ist 

gegeben, sofern das Testergebnis einer Testperson von verschiedenen Untersuchungsleitern 

unbeeinflusst bleibt. Durch unterschiedliche Formulierungen in den Testanweisungen oder 

bei der Beantwortung von Rückfragen kann die Durchführungsobjektivität beeinflusst wer-

den. Sind die vergebenen Punkte bei der Auswertung einer Testantwort von dem Auswerter 

unbeeinflusst, so ist die Auswertungsobjektivität gegeben. Besonders bei richtig-falsch-Auf-

gaben oder Multiple-Choice-Aufgaben ist eine hohe Auswertungsobjektivität gewährleistet. 

Die Interpretationsobjektivität besagt, dass man sich bei der Deutung von Testwerten stets 

an Vergleichswerten orientieren soll, um eine aussagekräftige Interpretation zu ermöglichen 

(vgl. ebd.: 195). Im vorliegenden Testinstrument ist eine hohe Objektivität gegeben, da kon-

krete Instruktionen auf dem Fragebogen dokumentiert sind (Durchführungsobjektivität), die 

Testantworten nicht bewertet, sondern lediglich in Konstrukten zusammengefasst wurden 

(Auswertungsobjektivität) und, sofern möglich, die Ergebnisse mit bereits durchgeführten 

Studien verglichen wurden (Interpretationsobjektivität). 

Reliabilität bedeutet, dass bei einer Wiederholung gleiche Resultate vorliegen. Somit gibt 

die Reliabilität die Zuverlässigkeit und den Grad der Messgenauigkeit an (vgl. Köhler et al. 

2012: 5). Die Reliabilität bei der Fragebogenstudie zum Vergleich zwischen Regelklasse 

und IK weist teils sehr große Schwankungen auf und ist noch nicht zufriedenstellend (vgl. 

Schmiedebach & Wegner submitted a). Sprachliche Schwierigkeiten bei der Beantwortung 

des Fragebogens werden aufgrund der sprachlich einfachen und bei den beiden Erhebungs-

kontexten (Regelklasse und IK) fast identischen Sätzen minimiert, sind jedoch nicht kom-

plett auszuschließen. Somit muss das Messinstrument noch weiter getestet werden, um eine 

höhere Stichprobe zu erzielen und aussagekräftigere Aussagen treffen zu können. Darüber 

hinaus wäre eine Übersetzung in die jeweilige Erstsprache der Proband*innen denkbar, um 

Sprachbarrieren bei der Beantwortung des Fragebogens zu umgehen. 

Als drittes und wichtigstes Testgütekriterium gilt die Validität, die die Aussagekraft eines 

Items wiederspiegelt (vgl. Bortz & Döring 2006: 200). Die Validität umfasst drei Aspekte: 
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Die Inhaltsvalidität ist gegeben, sofern das Testitem die wichtigsten Aspekte des zu messen-

den Konstrukts enthält. Die Kriteriumsvalidität ist definiert als „Korrelation zwischen den 

Testwerten und den Kriteriumswerten einer Stichprobe“ (vgl. ebd.: 200). Kann man Hypo-

thesen aus dem zu messenden Zielkonstrukt ableiten, die wiederum mithilfe der Testwerte 

bestätigt werden können, so hat man eine hohe Konstruktvalidität erreicht (vgl. ebd.: 200f.). 

Aufgrund der Verankerung in der qualitativen Interviewstudie zeichnet sich der Fragebogen 

durch eine hohe Inhaltsvalidität aus. Weitere Untersuchungen zur Validität stehen noch aus 

und benötigen eine höhere Stichprobe.  

7 Ergebnisse II 

Im Rahmen der kumulativen Dissertation befindet sich die ausführliche Ergebnisdarstellung 

in den zugehörigen Publikationen (vgl. Anhang). In Tabelle 10 werden die Hypothesen der 

beiden Studien sowie die Ergebnisse der statistischen Auswertung aufgelistet. Obwohl es 

sich bei der Teilstudie des Manuskript VI um eine Pilotstudie handelt und das Messinstru-

ment für weitere Erhebungen modifiziert wird, werden im Sinne einer ganzheitlichen Eva-

luation dennoch diese ersten Ergebnisse in die Diskussion mit einbezogen, wenngleich sie 

aufgrund der Stichprobengröße und der Reliabilität kritisch reflektiert werden müssen. 

Tabelle 10: Übersicht über die aufgestellten Hypothesen und die Ergebnisse der statistischen Untersuchungen;  
bedeutet Verifikation und Falsifikation der Hypothese. 

Publikation Hypothese Ergebnis 
Manuskript V: 
Schmiedebach, M. & 
Wegner, C. (accepted a).   
Affektiv-emotionale Be-
findlichkeit neuzugewan-
derter Schüler*innen 
beim integrierten Fach- 
und Sprachlernen. Ziel-
sprache Deutsch. 

H1: Eignung des integrierten Fach- und Sprachlernens 
Der didaktisch sinnvoll gestaltete Naturwissenschaftsunterricht 
mit einem hohen Anteil an Handlungsorientierung und sprach-
sensibler Aufbereitung bewirkt eine höhere Ausprägung der po-
sitiven Affekte im Vergleich zu den negativen Affekten. 

 

H2: Handlungsorientierter Naturwissenschaftsunterricht 
a) Es werden niedrigere Werte im Bereich der positiven Affekte 
bei Frontalunterricht im Vergleich zu handlungsorientierten Un-
terrichtsstunden gezeigt. 

() 

b) Es werden höhere Werte im Bereich der negativen Affekte bei 
Frontalunterricht im Vergleich zu handlungsorientierten Unter-
richtsstunden gezeigt. 

 

Manuskript VI: 
Schmiedebach, M. & 
Wegner, C. (submitted 
b). Beschulung neuzuge-
wanderter Schüler*innen 
– Emotionales Empfin-
den in der Vorbereitungs- 
und Regelklasse. bil-
dungsforschung 

Fragestellung 1: Inwiefern unterscheiden sich die Emotionen von neuzu-
gewanderten Schüler*innen im teilintegrativen Beschulungsmodell in der 
Vorbereitungsklasse von der Regelklasse? 
H1: Die neuzugewanderten Schüler*innen empfinden den Unter-
richt in Regelklassen frustrierender als den Unterricht in der Vor-
bereitungsklasse. 

 

H2: Die neuzugewanderten Schüler*innen empfinden den Unter-
richt in Regelklassen langweiliger als den Unterricht in der Vor-
bereitungsklasse. 

 

H3: Im Unterricht der Regelklasse haben die neuzugewanderten 
Schüler*innen eine höhere Sprechangst als im Unterricht der 
Vorbereitungsklasse. 

 
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Fragestellung 2: Welche Unterschiede im Fachinteresse lassen sich zwi-
schen neuzugewanderten Schüler*innen der Projektschulen und weiteren 
Schulen feststellen? 
H4: Die neuzugewanderten Schüler*innen, die am Naturwissen-
schaftsunterricht im Rahmen des Projekts „Biology for Every-
one“ teilgenommen haben, weisen ein signifikant höheres Inte-
resse an Biologie auf als die Vergleichsgruppe mit anderen neu-
zugewanderten Schüler*innen. 

 

Fragestellung 3: Wie bewerten die Schüler*innen die Relevanz von Fach-
unterricht in ihrer Vorbereitungsklasse? 
H5: Die neuzugewanderten Schüler*innen, die am Naturwissen-
schaftsunterricht im Rahmen des Projekts „Biology for Every-
one“ teilgenommen haben, messen dem Fachunterricht in der 
Vorbereitungsklasse eine höhere Relevanz zu als die Vergleichs-
gruppe mit anderen neuzugewanderten Schüler*innen. 

 

8 Diskussion 

Um die Fragestellungen und die Beweggründe hinter dem Projekt „Biology for Everyone“ 

abschließend zu diskutieren, sollen die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Studien 

verbunden und somit ein umfassendes Gesamtbild erzeugt werden. Da das Kernelement der 

vorliegenden Dissertation die qualitative Längsschnittstudie darstellt, werden ausgehend 

von den in Kapitel 4 aufgestellten Fragestellungen die Ergebnisse hinsichtlich der Gesamt-

studie diskutiert. Aufgrund von inhaltlichen Überschneidungen zwischen den einzelnen Fra-

gestellungen werden diese im Folgenden zu zusammenhängenden Fragenkomplexen zusam-

mengefasst. 

Fragenkomplex 1: Evaluation des Projekts aus Sicht der Schüler*innen 

• How do the students evaluate the project “Biology for Everyone” and to what extent 

might it be conducive for motivation? (Manuskript II) 

• How are the science lessons perceived as a chance to improve German language acqui-

sition? (Manuskript II) 

• How do the students evaluate the CLIL-concept of the science lessons? (Manuskript 

III) 

• How do the students evaluate the concept of transitioning from action language to erudite 

language? (Manuskript III)  

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde das Projekt „Biology for Everyone“ konzipiert, 

an ausgewählten Partnerschulen etabliert, über einen Zeitraum von 2,5 Jahren durchgeführt 

und durch zahlreiche Teilstudien evaluiert. Über den Zeitraum hinweg zeichnet sich eine 

durchgängige positive Einstellung der Schüler*innen gegenüber dem Projekt ab (vgl. Ma-

nuskript II, III, IV, V und VI). Auf qualitativer Ebene wird das Projekt hinsichtlich seiner 
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Unterrichtsgestaltung von den Schüler*innen gelobt (vgl. Manuskript II: 31f.): durch zahl-

reiche Experimente oder den Einsatz lebender Tiere wird das Verständnis erleichtert und im 

Unterricht werden viele „spaßes Sachen“ (Interview Probandin 7 t2: 226) gemacht. In meh-

reren Interviews berichten die Lernenden zudem von ihren „Lieblingsstunden“ und können 

dabei die gelernten Fachinhalte und Arbeitsweisen sehr gut wiedergeben.  

P3:  Und äh [die Schnecke, MS] (.) ganz äh (.) vorsicht nehmen und darf man nicht mit dem (..) sein Hause 
nehmen sondern äh mit dem (.) seine Fuße. 

I:  Richtig. 
P3:  Dann äh wenn äh (.) bist du fertig mit sie dann wenn machst dein Arbeit fertig oder die (.) deine (.) 

Übung oder deine Hausaufgaben dann kannst du ganz langsam (.) auf dem Tisch oder auf den (..) ein 
Schrank oder so sie lassen. 

I:  Mhm (bejahend) 
P3:  Ganz langsam musst du deine Hand (unv., 1) sofort auch waschen und dann bist du fertig. 

Die von den Schüler*innen gelobten Primärerfahrungen, wie im obigen Beispiel die Arbeit 

mit den Achatschnecken, werden nicht nur als etwas „spaßiges“ genannt, sondern scheinen 

auch dem Lernen dienlich zu sein. Proband 3 verwendet die eingeführten Fachwörter zur 

Beschreibung des Körperbaus der Schnecke („Haus“ und „Fuß“) und kann den richtigen 

Umgang mit den Tieren wiedergeben (das Tier nicht am Haus hochheben, sondern an seinem 

Kriechfuß sowie das Tier vorsichtig zurücksetzen und die Hände danach waschen). Durch 

zahlreiche solcher Äußerungen in den verschiedenen Interviews wird immer wieder hervor-

gehoben, dass die Handlungsorientierung nicht bloß als „Spaßfaktor“ im Unterricht dient, 

sondern Erinnerungen schafft und das Lernen fördert (vgl. Klingenberg 2014). Somit lässt 

sich sagen, dass die theoretischen Überlegungen zur Säule Handlungsorientierung (vgl. Ka-

pitel 3) des Projektkonzepts durch die Ergebnisse der qualitativen Studie bestätigt werden. 

Neben der Handlungsorientierung ist auch die Verbindung von Fach- und Sprachlernen 

(CLIL) Bestandteil der Projektkonzeption gewesen. Die Interviews zeigen, dass Fachunter-

richt in den Vorbereitungsklassen von den Lernenden als nützlich für den Übergang ins Re-

gelsystem wahrgenommen wird (vgl. Manuskript III: 82f.). Diese wahrgenommene Rele-

vanz von CLIL ist bei neuzugewanderten Schüler*innen, die selbst Fachunterricht in ihrer 

Vorbereitungsklasse haben, signifikant höher, als bei den Lernenden, die mit dem Konzept 

nicht in Berührung gekommen sind (vgl. Manuskript VI). Bisherige Vergleichsstudien zwi-

schen CLIL und non-CLIL Lernenden haben gezeigt, dass erstere signifikant besser in den 

Bereichen Sprachgebrauch, Wortschatz und Sprachproduktion abschneiden als die Kontroll-

gruppe (vgl. u. a. Madrid & Barrios Espinosa 2018; Navarro Pablo & Garcia Jimenez 2018). 

Im Bereich Fachunterricht mit neuzugewanderten Schüler*innen gibt es bisher kaum Unter-

suchungen zum Einfluss auf den Spracherwerb. In einer Studie von Krüger (2018) wird der 

Spracherwerb mit Sport- und Bewegungsspielen bei neuzugewanderten Grundschüler*innen 
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untersucht; Ergebnisse zeigen einen Zugewinn an fachtypischem Wortschatz und im Bereich 

Hörverstehen (vgl. Krüger 2018: 10). Hierbei wird jedoch die kleine Stichprobengröße von 

Krüger (2018) selbst als Kritikpunkt an der Studie angeführt, sodass weitere Erhebungen 

notwendig sind. Auch im Bereich der Mathematikdidaktik gibt es erste Förderprojekte wie 

„InGym“ für das fachliche Lernen von neuzugewanderten Schüler*innen. In diesem Projekt 

werden an fünf Pilotschulen in Bayern „leistungsmotivierte und leistungsstarke Seitenein-

steiger*innen[6] mit gymnasialer Vorbildung“ (Reinhold 2018: 7) unterrichtet, die jedoch 

nur sehr geringe Deutschkenntnisse haben (vgl. Bayerisches Staatsministerium für Unter-

richt und Kultus). Obgleich noch keine empirischen Belege für die Effektivität des Projekts 

vorliegen, so sprechen die Erfahrungen „für einen positiven Einfluss von DaZ-Methoden auf 

die Mathematikleistung und den (Fach-)Spracherwerb“ (Reinhold 2018: 21). In Bezug auf 

das vorliegende Dissertationsprojekt wurden keine Sprachtests o. ä. durchgeführt, sodass die 

von Reinhold (2018) und Krüger (2018) angeführten Erfahrungsberichte bzw. ersten Pilot-

studien zum Zugewinn auf den Spracherwerb nicht durch empirische Befunde gestützt wer-

den können. Dennoch deuten die bisherigen Ergebnisse darauf hin, dass die Erkenntnisse 

aus Studien zum „klassischen“ CLIL-Unterricht (also der Vermittlung von Fachinhalten in 

einer Fremdsprache) auch auf den Kontext des „multilingualen“ CLIL-Unterrichts (vgl. Ma-

nuskript I: 57), also der Vermittlung von Fachinhalten in einer Zweitsprache zutreffen. 

Die dritte Säule des Projektkonzepts ist der sprachsensible Fachunterricht, also die Integra-

tion von DaZ-Methoden wie das Scaffolding zur Unterrichtsgestaltung (vgl. Kapitel 3). Bei 

der Evaluation des Projekts äußern sich die Schüler*innen positiv zum Verständnis des Un-

terrichts. Demzufolge scheint die sprachsensible Aufbereitung durch die Integration von 

DaZ-Methoden gelungen zu sein. Beim Unterrichten von Neuzugewanderten hat sich ge-

zeigt, „dass der Einsatz von DaZ-Methoden im Mathematikunterricht einen positiven Ein-

fluss auf den (Fach-)Spracherwerb und die Mathematikleistung haben“ (Reinhold 2018: 2). 

Dies beruht jedoch auf Erfahrungen der Lehrkräfte sowie auf den erbrachten Leistungen der 

Lernenden und stellt somit keine Ergebnisse empirischer Studien zum Einsatz sprachsensib-

ler Unterrichtsmethoden für den Fachunterricht mit Neuzugewanderten dar. Nach Kuhs 

(2008) ist die Untersuchung der Effektivität von Unterrichtsmethoden zur Förderung des 

Zweitspracherwerbs aufgrund der Heterogenität der Lernenden eine große Herausforderung 

(vgl. Kuhs 2008: 395f.). Eine solche Heterogenität betrifft auch die untersuchte Lerngruppe 

hinsichtlich L1, Schulbiographie, kognitive Leistungsfähigkeit, Sprachstand L2 etc. In einer 

                                                 

6 „‘Seiteneinsteiger’ sind solche Schüler, die im schulpflichtigen Alter unmittelbar aus ihrem Heimatland kom-
men und in Deutschland eine Schule besuchen müssen.“ (Dickopp 1982: 127). 



8 Diskussion 

 46 

Abhandlung des Mercator-Instituts wird mehrfach auf den unzureichenden Forschungsstand 

hinsichtlich der Wirksamkeit diverser DaZ-Methoden hingewiesen (vgl. Schneider et al. 

2013: 86ff.), wobei vor allem „Studien zu Unterrichtshandlungen (beobachtende, videogra-

fische Studien) im deutschen Sprachraum noch sehr selten [sind].“ (vgl. ebd.: 86). Die vor-

liegende Arbeit versucht zwar nicht die Effektivität verschiedener DaZ-Methoden empirisch 

zu belegen; es sei aber dennoch angemerkt, dass naturwissenschaftlicher Fachunterricht, der 

u. a. anhand von solchen Methoden geplant wurde, für das Unterrichten neuzugewanderter 

Schüler*innen geeignet zu sein scheint. Dafür sprechen nicht nur die subjektiven Empfin-

dungen der Lehrpersonen, sondern auch die Interviewstudien (vgl. Manuskript II, III und 

IV) und die quantitativen Studien zum emotionalen Empfinden des Fachunterrichts (vgl. 

Manuskript V). 

Die vierte Säule des Projektkonzepts ist die Orientierung an den Inhalten der naturwissen-

schaftlichen Kernlehrpläne (vgl. Kapitel 3). Aufgrund fehlender geeigneter Materialien wur-

den selbst entwickelte oder zumindest stark abgewandelte Unterrichtsmaterialien im Pro-

jektverlauf erstellt. Hierbei wurden Fachinhalte der Kernlehrpläne verwendet, um den Über-

gang ins Regelsystem fachlich und sprachlich vorzuentlasten. Vor allem bei der retrospekti-

ven Betrachtung des Projekts berichten die Schüler*innen, dass sie im Naturwissenschafts-

unterricht der Regelklasse wenig Probleme haben und oft auf bereits gelernte Inhalte, aber 

auch fachtypische Textsorten und Wörter zurückgreifen können:  

P1: Ich finde das [den Physikunterricht, MS] gut, weil wir das Thema schon gemacht haben. Ich weiß das 
schon alles. 

I: Was macht ihr denn gerade? 
P1: Äh über Stromkreis (..) und weil ich das schon (.) gut kenne, meld ich mich immer und weiß alles 

davon. 

Die Schüler*innen nehmen eine Sicherheit im Regelunterricht wahr und trauen sich, münd-

lich am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen. Die Sprechangst, die sonst im Regelunterricht 

vorherrscht, scheint bei bekannten Fachinhalten nicht vorzuliegen. Vielmehr berichtet ein 

Schüler, dass er „stolz“ auf sein Wissen ist und das gerne zeigt (vgl. Manuskript IV: 10). 

Diese Interviewausschnitte sind zwar kein empirischer Beweis dafür, dass die ehemaligen 

Projektteilnehmer*innen wirklich besser im Naturwissenschaftsunterricht sind als vergleich-

bare Schüler*innen; dennoch verdeutlichen sie, dass der Projektansatz sinnvoll ist und von 

den Lernenden auch retrospektiv als hilfreich wahrgenommen wird.  

Die positive Gesamtevaluation des Projektunterrichts deckt sich zudem mit den beiden quan-

titativen Studien hinsichtlich der erlebten Emotionen im Fachunterricht. Vergleicht man die 
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Ausprägung positiver und negativer Affekte, so überwiegen stets die lernförderlichen posi-

tiven Emotionen (vgl. Manuskript V: 9). Obgleich themenabhängige kleinere Unterschiede 

auftreten – was aufgrund individueller Interessen, der wahrgenommenen Relevanz des Un-

terrichtsthemas, der konkreten Unterrichtsgestaltung usw. erklärbar ist – löst der Projektun-

terricht bei den Lernenden positive Affekte aus und sie fühlen sich interessierter, fröhlicher, 

motivierter etc. (vgl. Manuskript V: 11). Auch im Vergleich zur Regelklasse wird der Un-

terricht in internationalen Klassen als signifikant weniger frustrierend und langweiliger 

wahrgenommen, was u. a. auch am Projektunterricht liegen kann (vgl. Manuskript VI: 

10f.).  

Hinsichtlich der Motivation lassen sich nur schwer Aussagen treffen. Die Lernenden bewer-

ten den Projektunterricht zwar positiv und es wird auch ein signifikant höheres Fachinteresse 

im Vergleich zu neuzugewanderten Schüler*innen, die keinen Naturwissenschaftsunterricht 

haben, gemessen (vgl. Manuskript VI: 11), aber inwiefern der Fachunterricht die Motiva-

tion beeinflusst, kann durch die vorliegende Studie nicht beantwortet werden. Es wird ver-

mutet, dass durch die Interessensförderung auch eine Motivationsförderung bei einigen Ler-

nenden erfolgt (vgl. Rustemeyer 2011: 44), aber aussagekräftige Befunde lassen sich in den 

Daten nicht finden.  

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass das Projektkonzept bestehend aus fachdidaktischen 

Erkenntnissen zur Handlungsorientierung, zweitsprachdidaktischen Konzepten zum sprach-

sensiblen Unterricht sowie fremdsprachdidaktischen Erkenntnissen zur Integration von 

Fach- und Sprachlernen gerahmt von den Kernlehrplänen ein sinnvolles Konzept ist. Die 

Lernenden evaluieren das Projekt durchweg positiv, die Handlungsorientierung erleichtert 

das Verständnis und sie berichten von Erfolgserlebnissen im naturwissenschaftlichen Rege-

lunterricht. 

Fragenkomplex 2: Internationale Klasse und Regelklasse als zwei unterschiedliche 

Lernsituationen bei der Beschulung neuzugewanderter Schüler*innen 

• How do the students perceive the different learning situations in the international and the 

regular class in regard to content learning and integration by the teacher and the class-

mates? (Manuskript III) 

• How do the students value their transition into the regular class? (Manuskript III) 

• How do the students describe the integration process into the mainstream classroom? 

What barriers are they confronted with? What advantages do they have as a result of 

participating in “Biology for Everyone”? (Manuskript IV) 
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Die Lernenden erfahren während der Beschulung an den Partnerschulen zwei unterschiedli-

che Lernsituationen: die internationale Klasse und die Regelklasse (vgl. Kapitel 1). Der Fra-

genkomplex 2 widmet sich diesen beiden unterschiedlichen Lernsituationen aus Sicht der 

Lernenden. Ergebnisse der Interviewstudie zeigen, dass die internationale Klasse als ge-

schützter Raum wahrgenommen wird, in dem ohne Angst Deutsch gesprochen werden kann. 

Die gesamte Klasse befindet sich im Deutscherwerb und es wird Verständnis füreinander 

aufgebracht (vgl. Manuskript III und IV). Eine solche Gruppenzugehörigkeit innerhalb der 

Vorbereitungsklasse findet sich auch in der Studie von Nilsson und Axelsson (vgl. Nilsson 

& Axelsson 2013: 154) und kann in Dörnyeis (1994) dreistufigem Modell zur L2-Motivation 

der gruppenspezifischen motivationalen Komponente zugeordnet werden (vgl. Dörnyei 

1994: 280): Zielorientierung, Norm- und Belohnungssystem, Gruppenzusammenhalt und 

Lernzielstrukturen beeinflussen diese gruppenspezifische Komponente. Im Kontext der in-

ternationalen Klassen ist es naheliegend, dass vor allem die Zielorientierung (in diesem Fall 

der Deutscherwerb) deutlich höher ist als für Neuzugewanderte im Regelsystem. Dies 

könnte ein möglicher Erklärungsansatz für die auftretenden Probleme bei der sozialen In-

tegration in den Regelklassen sein. Obgleich die Wahrnehmung und das Erleben der Regel-

klasse zwischen den einzelnen Schüler*innen stark variiert, so lassen sich sowohl in der 

Studie von Nilsson und Axelsson als auch in der vorliegenden Interviewstudie Schwierig-

keiten bei der Integration in das bestehende Sozialgefüge der Regelklasse finden (vgl. Nils-

son & Axelsson 2013: 154f.; Manuskript III: 88). Diese Befunde werden zudem durch die 

quantitative Studie (Manuskript VI) gestützt: Beim Vergleich der Emotionen im Unterricht 

der Regelklasse und der internationale Klasse, wird erstere als langweiliger und frustrieren-

der wahrgenommen sowie mit einer höheren Sprechangst assoziiert. Begründungen hierfür 

können neben der sozialen Einbindung auch in der Lehrperson oder dem Unterricht als sol-

chem liegen. Letzteres wird dadurch bestärkt, dass die Proband*innen der Interviewstudie 

häufig Schwierigkeiten bei der Teilnahme am Fachunterricht äußern. Diese können einer-

seits aufgrund von Sprachbarrieren auftreten (vgl. Nilsson & Axelsson 2013: 147; Manu-

skript III: 85), andererseits aber auch auf fehlendem Fachwissen beruhen:  

P17:  Und äh man hat äh die äh //die lern im Kindergarten bis jetzt (.) und wir haben äh nicht gelernt so wie 
die, deswegen (..) man versteht nicht so wie die. 

Die Lernenden berichten vor allem in Mathematik und Englisch von Problemen, die auf 

fehlenden Vorkenntnissen beruhen. Im Gegensatz dazu steht der Naturwissenschaftsunter-

richt, der von einigen Proband*innen als einfacher wahrgenommen wird, da durch den Pro-

jektunterricht Themen bereits bekannt sind (vgl. Manuskript IV).  
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In Bezug auf die Lehrperson lässt sich das positivere emotionale Erleben in der internatio-

nalen Klasse damit begründen, dass die Lehrpersonen diesen Unterricht z. B. durch stärkere 

Handlungsorientierung anschaulicher machen und die sprachliche Heterogenität der Schü-

ler*innen zu berücksichtigen wissen (vgl. Hunt 2011). Dadurch wird vor allem der Fachun-

terricht in der internationalen Klasse im Sinne eines CLIL-Unterrichts als „relatively 

anxiety-free environment“ (Munoz 2002: 36) wahrgenommen, wohingegen der Fachunter-

richt mit (vermeintlich) monolingualen Regelschüler*innen mit negativeren Emotionen wie 

z. B. Sprechangst erlebt wird (vgl. Manuskript VI). Diese negativen Emotionen sind für 

den Lernprozess hinderlich und können sich negativ auf den Zweitspracherwerb auswirken 

(vgl. Dewaele & Al-Saraj 2015). 

Zusammenfassend lässt sich also sagen, dass die beiden Lernsituationen, die für die neuzu-

gewanderten Schüler*innen im teilintegrativen Beschulungsmodell Alltag sind, zu Schwie-

rigkeiten und negativen Emotionen führen können. Dennoch betonen viele Proband*innen, 

dass sie am Regelunterricht teilnehmen wollen, unter anderem, um einen Schulabschluss zu 

erhalten (vgl. Manuskript III: 86). Zudem beschreiben viele Lernende ein Gefühl des „An-

dersseins“ im Vergleich zu den gleichaltrigen Regelschüler*innen, die häufig auch als „nor-

male Klasse“ bezeichnet werden. Die Neuzugewanderten fühlen sich „treated differently 

from other students“ (Nilsson & Axelsson 2013: 152), was sich u. a. im Fächerkanon aber 

auch in der Unterrichtsgestaltung der Regelklasse bemerkbar macht:  

P4:  […] aber äh (.) vergleichen mit der Regelklasse ist es ganz anders, wenn die äh (.) in der normale 
Klasse unterrichten ganz anders als wir. 

Obgleich der Übergang ins Regelsystem für viele Schüler*innen von Schwierigkeiten ge-

prägt ist, so empfehlen diejenigen, die bereits vollständig ins Regelsystem übergangen sind, 

als „Expert*innen“ eine frühe Integration in Regelklassen. Dem gegenüber stehen Schü-

ler*innen mit nur wenig Stunden in den Regelklassen, die eher die negativen Erfahrungen 

als Begründung für eine spätere Integration sehen. „Die Frage, ob rein integrierende oder 

separierende Sprachfördermodelle bessere Effekte auf die Entwicklung der Zielsprache 

Deutsch haben, lässt sich vorsichtig so beantworten: Rein integrierende Modelle scheinen 

rein segregierenden Modellen tendenziell überlegen zu sein.“ (Schneider et al. 2013: 87) 

Diese vorsichtige Formulierung verdeutlicht, dass es schwierig ist, allgemeingültige Aussa-

gen zu treffen (vgl. Kuhs 2008: 399f.); die Ergebnisse der Interviewstudien zeigen, dass der 

Integrationsprozess in die Regelklasse sehr unterschiedlich ablaufen kann und von Faktoren 

wie dem sozialen Gefüge der Regelklasse, der unterrichtenden Lehrpersonen und (vor allem) 

der bisherigen Bildungsbiographie abhängt.  
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Fragenkomplex 3: Retrospektion auf das Lernen in internationalen Klassen – Impli-

kationen für die Zukunft 

• How do the students retrospectively evaluate the project “Biology for Everyone”? 

(Manuskript IV) 

• What suggestions do they have for future integration classes? (Manuskript IV) 

Der dritte Fragenkomplex beschäftigt sich mit der retrospektiven Betrachtung auf das Ler-

nen in der internationalen Klasse, vor allem auf mögliche Vor- und Nachteile des integrierten 

Fach- und Sprachlernens. Aufgrund der geringen Anzahl an Schüler*innen, die während der 

Projektlaufzeit am Naturwissenschaftsunterricht der Regelklasse teilgenommen haben bzw. 

schon vollständig ins Regelsystem übergegangen sind, lassen sich nur in Einzelfällen be-

gründete Vor- und Nachteile des Projekts im Datenmaterial finden. Von den Teilnehmenden 

wird kein direkter Nachteil des Fachunterrichts in der internationalen Klasse geäußert; le-

diglich der Wunsch nach mehr Fachunterricht in der Regelklasse spricht indirekt gegen das 

Projekt, da durch das Projekt ein höherer Stundenumfang an Unterricht in der internationalen 

Klasse erfolgt. Von den betroffenen Schüler*innen berichten alle von Erfolgen im Natur-

wissenschaftsunterricht der Regelklasse, die sie auf die Vorbereitung durch das Projekt zu-

rückführen (vgl. Manuskript IV). Die sonst hohe Sprechangst in der Regelklasse scheint 

beim Fachunterricht aufgrund des vorhandenen Fach- und Sprachwissens weniger stark aus-

geprägt zu sein, was für den Erfolg von „Biology for Everyone“ spricht. In dieser fachlichen 

und sprachlichen Vorbereitung auf den Regelunterricht wird das größte Potential des Fach-

unterrichts für neuzugewanderte Schüler*innen gesehen; inwiefern dies auf alle Schüler*in-

nen zutrifft, gilt es in weiteren Erhebungen zu untersuchen. Darüber hinaus wären Ergeb-

nisse aus Projekten der Sportdidaktik (Krüger 2018) sowie Mathedidaktik (Reinhold 2018) 

hinsichtlich der Vorteile für den Regelunterricht wünschenswert, um nicht nur fachspezifi-

sche Aussagen treffen zu können.  

Die Verbesserungsvorschläge für zukünftige Generationen an neuzugewanderten Schü-

ler*innen bzw. internationale Klassen betrachten vor allem drei Aspekte: Fachunterricht in 

der Vorbereitungsklasse, Transparenz von schulischen Anforderungen und frühe Integration 

in den Regelunterricht. Über den Fachunterricht wurde bereits an vielen Stellen in dieser 

Arbeit berichtet; hier sei lediglich als Ergänzung angebracht, dass ein höherer Anteil an Eng-

lisch und Mathematik in der internationalen Klasse von vielen Schüler*innen gewünscht 

wird. Diese Fächer bereiten oftmals Probleme, was u. a. auf bisherige Schulerfahrungen und 
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damit einhergehende Wissenslücken zurückzuführen ist. Die fehlende Transparenz hinsicht-

lich verschiedener Schulformen bzw. der Rahmenbedingungen des Bildungssystems werden 

bemängelt. Es scheint, als wüssten nicht alle Kinder, unter welchen Bedingungen sie an der 

Schule mit der internationalen Klasse (hier: Gymnasium) bleiben können und wann sie die 

Schulform wechseln müssen:  

P5:  Ich dachte sowieso mussen wir andere Schule, aber hab ich gesehen, [Name von zwei Mitschüler*in-
nen] ist geblieben (.) hab ich gesagt "Was hab ich gemacht? Ich könnte auch besser machen.“ 

Gerade diese Schüler*innen argumentieren für eine frühere Integration in die Regelklasse, 

um sich so frühzeitig an die Anforderungen des Regelsystems zu gewöhnen, ihren Deutsch-

erwerb durch den Kontakt mit deutschen Mitschüler*innen zu fördern (vgl. Nilsson & Axels-

son 2013: 151) und nicht erst mitten im Schuljahr im Fachunterricht einzusteigen, was die 

Schwierigkeiten noch erhöht (vgl. Manuskript IV). Um den Fachunterricht in der Regel-

klasse zu erleichtern, ist zudem ein erhöhter Anteil an Fachunterricht in der internationalen 

Klasse möglich; dadurch würden ähnlich wie beim Naturwissenschaftsunterricht Fachin-

halte und fachtypische Textsorten bereits frühzeitig geübt und könnten möglicherweise den 

Übergang ins Regelsystem erleichtern.  

9 Forschungsmethodische Reflexion 

In der abschließenden forschungsmethodischen Reflexion gilt es, die Generalisierbarkeit so-

wie die Forschungsmethode und die Umsetzung eben dieser zu beleuchten. Die vorliegende 

Dissertation hat einen qualitativen Forschungsschwerpunkt, weswegen es nicht Ziel war, 

anhand großer Datensätze bestehende Theorien zu überprüfen; vielmehr zielt die qualitative 

Forschung auf „die Entdeckung (Generierung) von Theorieaussagen anhand empirischer 

Daten“ (Brüsemeister 2008: 19) ab. Demzufolge kann und will die vorliegende Studie mit 

21 Interviewten und 48 Interviews keine für die Allgemeinheit repräsentativen und genera-

lisierbaren Daten generieren, sondern die Beschulung neuzugewanderter Schüler*innen und 

das Potential des Naturwissenschaftsunterrichts für diese Lerngruppe ergründen. Dennoch 

lassen sich viele Parallelen zu anderen Studien mit neuzugewanderten Schüler*innen fest-

stellen (z. B. Blumberg & Niederhaus 2017; Havkic et al. 2018; Nilsson & Axelsson 2013).  

Die Wahl auf leitfadengestützte Interviews als Messinstrument hat sich im Erhebungskon-

text grundsätzlich als geeignet erwiesen und ist somit mit Erkenntnissen von Röder et al. 

(2018) im Einklang. Gründe hierfür liegen u. a. im Sprachstand der Proband*innen, wodurch 

quantitative Studien – vor allem zu Beginn des Projekts – auf Deutsch nicht möglich gewe-
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sen wären. Dies wird auch durch die teilweise niedrigen Reliabilitätswerte der Fragebogen-

studie in Manuskript VI deutlich. Ein möglicher Ansatzpunkt ist hierbei die Bereitstellung 

von Fragebögen in den jeweiligen Erstsprachen, sodass die Teilnahme möglichst barrierefrei 

erfolgt. Dies wäre auch für die qualitative Studie wünschenswert; in den Interviews (vgl. 

insbesondere Manuskript II) äußern sich die Schüler*innen häufig sehr knapp oder ringen 

um die richtigen Worte. In der Studie von Nilsson & Axelsson (2013) wurden Dolmetscher 

bereitgestellt, sodass die Teilnehmer*innen jederzeit auch in ihrer Erstsprache fragen und 

antworten konnten. Aufgrund struktureller und finanzieller Möglichkeiten konnte dies in der 

vorliegenden Dissertation jedoch nicht umgesetzt werden. Um möglichen Sprachbarrieren 

während der Interviews entgegenzuwirken, wurden Fotos aus dem Unterricht sowie verwen-

dete Arbeitsmaterialien bereitgestellt; dies hat sich als äußerst gewinnbringend erwiesen, da 

zum einen weiter zurückliegende Unterrichtsthemen präsent waren, aber auch trotz fehlen-

der Wörter (wie z. B. „Schnecke“) durch das Zeigen auf das entsprechende Bild berichtet 

werden konnte.  

In Bezug auf die Auswertungsmethode erscheint die qualitative Inhaltsanalyse zur ersten 

wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Naturwissenschaftsunterricht für neuzuge-

wanderte Schüler*innen geeignet. Durch die induktive und deduktive Kategorienbildung 

wird die Evaluation des Projekts aus subjektiver Sicht der Lernenden ermöglicht sowie ein 

Einblick in Probleme und Gelingensbedingungen für die Beschulung neuzugewanderter 

Schüler*innen gegeben. Es muss jedoch berücksichtigt werden, dass durch die zusammen-

fassende Inhaltsanalyse das Datenmaterial nur relativ oberflächlich analysiert wird und dass 

das Potential der gewonnenen Daten nicht vollends erschöpft wird. Demzufolge sind weitere 

qualitative Analysen mit anderen Forschungsmethoden notwendig; hierbei würde sich u. a. 

die Grounded Theory anbieten. Darüber hinaus soll in einem nächsten Schritt eine Typen-

bildung (vgl. Kuckartz 2010: 553ff.) erfolgen, um die Einzelfälle kontrastiv zu betrachten 

und dadurch Handlungsempfehlung zur Beschulung der unterschiedlichen Typen generieren 

zu können. Schlussendlich lässt sich somit sagen, dass die gewählte Forschungsmethode für 

die Erstuntersuchung des Forschungsgegenstandes vollkommen ausreicht, für das weitere 

Vorgehen aber tiefergehende Analysen erforderlich sind. 

10 Fazit und Ausblick 

Die Beschulung neuzugewanderter Schüler*innen ist und bleibt ein aktuelles Thema für alle 

Akteure im Bildungswesen. Die vorliegende Dissertation zeigt anhand praktischer Erfahrun-

gen und empirischer Belege auf, anhand welcher Konzepte Naturwissenschaftsunterricht für 
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internationale Klassen entwickelt und durchgeführt werden kann. Es zeigt sich, dass ein 

handlungsorientiertes und sprachsensibles Fach- und Sprachlernen anhand der Kernlehr-

pläne für Biologie, Chemie, Physik und Technik gut umsetzbar ist und die Lernenden davon 

profitieren. Dies macht sich auf sprachlicher Ebene durch einen Zugewinn an fachtypischem 

Wortschatz und der Arbeit mit fachspezifischen Textsorten sowie auf fachlicher Ebene durch 

Wissenszuwachs und die Arbeit mit fachtypischen Methoden bemerkbar (vgl. Manuskript 

II, III und IV). Dies wird von den Schüler*innen beim Übergang ins Regelsystem als ge-

winnbringend wahrgenommen und erleichtert die Teilhabe am Regelunterricht; zudem 

scheint das Projekt das Fachinteresse zu fördern (vgl. Manuskript VI). Interesse am Fach-

unterricht fördert als unterrichtsspezifische motivationale Komponente nach Dörnyei (1994) 

den Zweitspracherwerb insofern, als dass der Projektunterricht sowohl das Fach- als auch 

das Sprachlernen im Sinne des CLIL-Ansatzes fokussiert und beide Aspekte von den Ler-

nenden wahrgenommen werden (vgl. Kapitel 3, Manuskript II). Demzufolge lässt sich sa-

gen, dass die qualitative Längsschnittstudie das Projektkonzept positiv evaluiert und der For-

schungsansatz weiterverfolgt werden sollte.  

Die Empfehlung von Schneider et al. (2013), „die zugezogenen SchülerInnen von Anfang 

an teilweise in eine Regelklasse zu integrieren und teilweise separierend spezifisch in 

Deutsch als Zweitsprache zu fördern.“ (vgl. ebd. 2013: 91) wird durch die vorliegende Studie 

unterstützt. Die sichere Lernumgebung der Vorbereitungsklasse wird von den Lernenden als 

positiv empfunden, da sie sich dort angstfreier auf den Deutscherwerb konzentrieren können 

und im Sinne einer gemeinsamen Zielorientierung die L2-Motivation bestmöglich gefördert 

werden kann (vgl. Dörnyei 1994: 280). Es sollte jedoch bedacht werden, wie die separierten 

Vorbereitungsklassen vom Fächerkanon gestaltet sind, da im frühzeitigen Fachunterricht das 

Potential liegt, Bildungssprache und Fachwissen zu fördern und auf den Regelunterricht vor-

zubereiten (vgl. Birnbaum et al. 2018: 235). Angelehnt an das Konzept von „Biology for 

Everyone“ sollte zudem Gesellschaftslehre als Verbindung von Politik, Geschichte und Erd-

kunde als weiteres Unterrichtsfach in Betracht gezogen werden, welches gemeinschaftlich 

im Klassenverband gelehrt werden kann. Demgegenüber stehen vor allem der Mathematik- 

und Fremdsprachenunterricht, die durch die teils sehr unterschiedlichen Bildungsbiogra-

phien besser in Kleingruppen oder bei ausreichenden Kompetenzen im Regelunterricht un-

terrichtet werden sollten. Für die schrittweise Integration in den Regelunterricht bieten sich 

neben diesen Fächern bei ausreichenden Vorkenntnissen nach Meinung der Proband*innen 

zudem Sport und Kunst an: 
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P2:  Äh weil äh Kunst und Sport, die wir schon hatten in internationale Klasse brauch ich nicht, weil ich 
kann das in normale Klasse auch äh (.) machen und äh Physik ich habe jetzt in normale Klasse Regel-
klasse Schwierigkeiten mit bei Physik// 

In diesen Fächern haben die Lernende das Gefühl, auch mit geringen Sprachkenntnissen 

mitmachen zu können, wohingegen der Fremdsprachenunterricht (wie z. B. Latein) ohne 

entsprechende Vorkenntnisse nicht zum aktiven Mitmachen anregt. Eine offene Frage bleibt 

hierbei jedoch weiterhin, wie neuzugewanderte Schüler*innen bestmöglich in den Fachun-

terricht der Regelklasse integriert werden können. Nilsson und Axelsson (2013) kommen zu 

der Erkenntnis, dass sich die Lehrpersonen der Regelklasse gewöhnlich nicht für das Unter-

richten neuzugewanderter Schüler*innen vorbereitet fühlen und diese nicht gut in den Re-

gelunterricht einbinden (vgl. Nilsson & Axelsson 2013: 157f.). Dies deckt sich mit den Be-

schreibungen einiger Interviewten, die sich mehr Unterstützung durch die Lehrperson oder 

die Mitschüler*innen in der Regelklasse wünschen (vgl. Manuskript IV). Die aktive Ein-

bindung der Klasse kann u. a. in Form von Sprachpaten erfolgen, um Schulrituale zu ver-

mitteln, aber auch erste soziale Kontakte herzustellen (vgl. Fasse 2018: 27f.). Für die In-

tegration in den Regelunterricht können sich die Lehrpersonen an den Konzepten des sprach-

sensiblen Fachunterrichts (vgl. Kapitel 3.2.4) orientieren, was jedoch in der Praxis proble-

matisch sein könnte. Morris-Lange, Wagner und Altinay (2016) kommen in ihrer Untersu-

chung „Lehrerbildung in der Einwanderungsgesellschaft. Qualifizierung für den Normalfall 

Vielfalt“ des Sachverständigenrats deutscher Stiftungen für Integration und Migration und 

des Mercator-Instituts für Sprachförderung und Deutsch als Zweitsprache zu dem Schluss, 

dass „[d]ie Lehrerbildung in den meisten Bundesländern bislang nur unzureichend auf den 

Schulalltag in der Einwanderungsgesellschaft vor[bereitet] – dies verdeutlichen die […] prä-

sentierten Befunde. Um junge Geflüchtete und Gleichaltrige mit und ohne Migrationshinter-

grund über den gesamten Schulalltag und die gesamte Schulzeit gezielt zu unterstützen, soll-

ten alle Lehrkräfte sowohl während ihrer Ausbildung […] als auch im Rahmen der berufs-

begleitenden Fortbildung […] grundlegende Kompetenzen in der Sprachbildung erwerben.“ 

(Morris-Lange, Wagner & Altinay 2016: 21). Um dem entgegen zu wirken, erhalten Studie-

rende die Möglichkeit, im Projekt „Biology for Everyone“ zu hospitieren, Unterricht zu pla-

nen und durchzuführen sowie zu evaluieren (vgl. Schmiedebach & Wegner 2019d). In die-

sem Kontext führen die Studierenden ein Reflexionstagebuch, welches sich hinsichtlich 

Lehrerprofessionalität momentan in der Auswertung befindet und zeitnah einen Einblick auf 

„Biology for Everyone“ aus Lehrpersonensicht geben wird.  

Abschließend lässt sich festhalten, dass Naturwissenschaftsunterricht mit neuzugewanderten 

Schüler*innen gelingen und das vielversprechende Potential für den Spracherwerb, das 
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Fachinteresse und den Übergang ins Regelsystem durch die vorliegende Studie vorerst be-

stätigt werden kann. Für die Beschulung wird das teilintegrative Modell mit einem frühen 

Übergang ins Regelsystem befürwortet; hierbei bedarf es jedoch noch weiteren Fortbil-

dungsbedarf in der Lehrerbildung, damit sprachsensibler Fachunterricht im Regelsystem 

stärker umgesetzt wird und die neuzugewanderten Schüler*innen auch im Regelunterricht 

die notwendige Unterstützung erfahren.  
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12 Anhang 

Im Anhang befinden sich die im Rahmen der Dissertation eingereichten Manuskripte (vgl. 

Kapitel 12.1) sowie zugehörige schulpraktische Beiträge, die die praktische Umsetzung des 

Dokuments dokumentieren (vgl. Kapitel 12.2).  

12.1 Manuskripte 

12.1.1 Manuskript I 

Titel: Von der Handlungs- zur Bildungssprache – Beschulung neuzugewanderter Schü-

ler*innen 

Zeitschrift: Zeitschrift für interkulturellen Fremdsprachenunterricht, 23(1): 53-70 

Status: publiziert (2018) 
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12.1.2 Manuskript II 

Titel: Hands-on science for recently immigrated students. Possibilities for language acqui-

sition and motivation for science 

Zeitschrift: Nordic Studies in Science Education (NorDiNa), 15(1): 22-37 

Status: publiziert (2019) 
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12.1.3 Manuskript III 

Titel: The influence of Content-learning on the Integration Perspectives of International Stu-

dents in Germany 

Zeitschrift: Global Education Review (GER), 5(4): 74-93 

Status: publiziert (2018) 
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12.1.4 Manuskript IV 

Titel: Preventing a „Lost Generation“: Education for Refugee Students 

Zeitschrift: Journal of Innovation in Psychology, Education and Didactics 

Status: zur Publikation angenommen 

PREVENTING A “LOST GENERATION”: EDUCATION FOR REFU-
GEE STUDENTS 

Mario Schmiedebach7*, Claas Wegner 

Bielefeld University, Universitätsstraße 25, 33615 Bielefeld, Germany 

Abstract 

The surge in immigration over the last years presents a challenge to the educational system 

as the number of language learners has tremendously increased. Language barriers prevent 

these students from immediately integrating into regular classes, thus they are often enrolled 

in special “international classes” beforehand to first foster language acquisition. Addition-

ally, these students often lack content knowledge due to instability in prior schooling, hin-

dering them from participating in age-appropriate regular classes. The project “Biology for 

Everyone” currently teaches science to these newly arrived students at three partner schools 

combining action-oriented and hands-on science learning with subject-specific language 

learning. The concomitant research uses a longitudinal interview to examine students’ per-

ception of the project in terms of content learning, its potential benefits, and the integration 

process. Results indicate that students experience an easier integration into the mainstream 

science classroom after taking part in the project.  

Key words: educating refugee students, integration, longitudinal interview study, science education 

1. Introduction 

Due to recent political crises, the number of refugees coming to Europe has significantly increased. 

As children have the right to be educated (UN-KRK, 1989) a large number of students enter the 

                                                 

* Corresponding author. 
E-mail address: mario.schmiedebach@uni-bielefeld.de 
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educational system without speaking the language of instruction. Therefore, many schools in Ger-

many founded separate language learning or integration classes (often called “international” or “wel-

come” classes) to foster language acquisition before integrating into the “normal” education system 

(Crul et al., 2016). Different models of these integration classes exist in Germany and each school 

can decide how they organize the classes. For instance, some schools solely teach German, whereas 

others offer a variety of different subject courses (Schmiedebach & Wegner, 2018a). One might 

argue that language acquisition is the most important part of the integration process; however, many 

refugee students did not have continuous education in their home country due to political instability, 

which might hinder integration (Nilsson Folke, 2017). This is crucial for subjects that strongly build 

on prior knowledge (e.g. math, foreign languages). Moreover, Nilsson and Axelsson (2013) found 

that such students deal with subject-specific language issues, such as writing lab reports and extract-

ing information from tables and figures, which are usually not part of the regular language learning 

courses. In order to help recently immigrated students, the project “Biology for Everyone” was es-

tablished in summer 2016 (Schmiedebach & Wegner, 2018a) and uses a multi-paradigmatic ap-

proach complimenting practical implementation with empirical research.  

2. “Biology for Everyone” 

The main idea of the project is to create an action-oriented class that focuses on both language and 

content learning. Since there is no mandatory curriculum or standard concept for science teaching in 

integration classes in Germany, we created four points to use as didactical orientation for other prac-

titioners and researchers to follow:  

• Content and Language Integrated Learning (CLIL) is a well-established concept for bilin-

gual education in Europe, which uses a dual-focus approach on both language and content 

learning (Ohlberger & Wegner, 2017; cf. Wolff, 2013). Hence, our project integrates Ger-

man language learning in science education by looking at both aspects simultaneously to 

avoid holding separate German lessons during the science lesson (Schmiedebach & Wegner, 

2018c, 2019a; Schmiedebach, Menze & Wegner, 2018). For instance, this could be defining 

rules for writing a lab protocol (e.g. using present tense, informal expressions, etc.) or re-

peating new vocabulary at the beginning of each lesson. 

• Planning the lessons using the scientific method is one of the most critical didactical concepts 

in science teaching (Wegner & Schmiedebach, 2017). The students develop a question for 

everyday-life phenomena (e.g. “Why do we have to brush our teeth?”), create hypotheses 

(e.g. “If we do not brush our teeth daily, they will get damaged.”), test them in an experiment 

(e.g. comparing an egg with toothpaste and one without in vinegar), formulate their obser-

vations, and then relate them to the initial question. Experiments are the central element of 
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the scientific method; previous research shows that language learners value hands-on-exper-

iments since they decrease of language barrier, allowing them to easily understand the con-

tent (cf. figure 1) (Schmiedebach & Wegner 2018b). 

 

Figure 1 (from left to right): A student builds a car with everyday materials; three stu-

dents testing the strength of Velcro. 

• Increasing the tasks from action to erudite language (Leisen, 2015). In terms of language 

learning, a general approach is to start with action-language (e.g. talking during an experi-

ment about the performed actions) and then slowly transitioning to erudite language (e.g. 

having a classroom discussion about the experiment with the teacher introducing new scien-

tific terms, writing a protocol, reading a text) (cf. figure 2) (Schmiedebach & Wegner 

2018b).  

 

Figure 2: The students develop erudite language during a teaching unit. With action-

oriented lessons they start with action-associated language while conducting an experi-

ment. Afterwards, they talk about the experiment in a class discussion, write about it, 

and read a technical text. 
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• The national science curriculum serves as a guideline. Since these students will eventually 

participate in the regular science classroom with German students, we aim to cover similar 

topics.  

3. Methodology  

Our project is a longitudinal study focusing on the students’ perception of science education and 

integration into the mainstream classroom. At three different time points, guideline-based interviews 

were conducted, transcribed, and analysed according to Mayring’s (2010) content-analysis. Further-

more, on the basis of qualitative data, a questionnaire was developed and piloted to substantiate the 

findings (cf. figure 3). The current article describes the last set of interviews and focuses on a retro-

spective view of the project and the integration process. 

 

 

Figure 3. Longitudinal research in “Biology for Everyone” with a focus on qualitative in-

terviews. 

The third survey focuses on the following research questions: 

• How do the students retrospectively evaluate the project “Biology for Everyone”? 

• How do the students describe the integration process into the mainstream classroom? What 

barriers are they confronted with? What advantages do they have as a result of participating 

in “Biology for Everyone”? 

• What suggestions do they have for future integration classes? 

Sample 

Participant selection was influenced by several factors, such as legal factors (e.g. signed consent 

form by a legal guardian) and required language competence. Furthermore, there are students that 

have left or entered the school, portrayed as “drop-outs” or “drop-ins”. Changes in the interviewed 

students are depicted in table 1.  
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Table 1: Participant overview including gender, age, country of origin, native language (L1) and date of en-
rollment in the German school. 
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 3

 

1 m 12 Iraq Kurdish May 2016 B1 Y Y Y 

2 f 14 Ka-
zakh-
stan 

Russian May 2016 B2 Y Y Y 

3 m 16 Syria Kurdish November 
2015 

A2 Y Y N 

4 f 14 Iraq Kurdish March 2016 B1 Y Y Y 

5 m 13 Croa-
tia 

Croatian March 2016 B1 Y Y Y 

6 f 14 Iraq Kurdish Not specified B1 Y Y Y 

7 f 12 Iraq Kurdish Not specified A2 Y Y Y 

8 m 16 Syria Arabic November 
2015 

B1 Y Y Y 

9 f 13 Iraq Kurdish April 2016 B1 Y N Y 

10 f 14 Iraq Kurdish May 2016 B1 Y Y Y 

11 f 16 Iraq Kurdish May 2016 B1 Y Y Y 

12 f 17 Kenia Swahili May 2016 A2 Y Y Y 

13 m 13 Russia Russian May 2016 A2 Y Y N 

14 f 16 Croa-
tia 

Croatian, Alba-
nian, Serbian 

March 2016 B1 N Y Y 

15 m 16 Iraq/ 
Kurdi-
stan 

Kurdish May 2016 A2 N Y N 

16 f 11 Iraq Arabic March 2016 A2 N Y Y 

17 f 15 Iraq Kurdish April 2016 B1 N Y Y 

18 m 17 Iraq Kurdish February 2016 A1 N Y N 

19 m 16 Syria Arabic December 
2017 

A2 N N Y 

20 m 17 Iraq Kurdish May 2017 A2 N N Y 

21 f 16 Syria Arabic November 
2015 

A2 N N Y 

Data collection 
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Guideline-based interviews from twelve female and five male students were conducted in the third 

survey. The interviews took place in a private room in the school by the same interviewer in all three 

interviews to ensure comparability. During the interviews, students had access to dictionaries in their 

native language and questions could be repeated, paraphrased, or skipped if necessary. Interviews 

were recorded with the recorder Olympus LS-14 as *.mp3-files and lasted between 28 and 67 

minutes. Afterwards, they were anonymously transcribed with the program f4 according to standards 

described by Kuckartz et al. (2008). These transcribed interviews were analyzed by Mayring’s qual-

itative content analysis using the method of summarizing (Mayring, 2010), which looks at each case 

separately using three main steps of paraphrasing, generalizing, and categorizing.  

4. Results  

Experience in the international class 

Since the participants’ perception of the international class in this study is congruent to previous 

studies (Schmiedebach & Wegner 2018b, Schmiedebach & Wegner 2019b), this section highlights 

findings used for further discussion. Most students in the third survey were enrolled in an interna-

tional class for two years and are about to transfer, or have just recently transferred into the regular 

classroom. Nearly all of them have experienced a few hours in the regular classroom and now know 

what to expect.  They tend to reflect on their international class as a kind of “special education”: the 

teachers use low-level language instructions, the students have more time to understand content, they 

receive (more) individual support during class, and grades do not play a major role to advance their 

school career.  

Empathy and support from the teacher for both the individual and the class as a whole is an integral 

component for success. It is often the case that international students in regular classes have the 

feeling that teachers are less capable of explaining content on their linguistic level, as they tailor their 

needs to the majority of the class (Nilsson & Axelsson, 2013). However, the international class 

teachers in our project are aware of the students’ language competences and use appropriate words 

and sentence structures. Not only does this tremendously help students when listening to concepts, 

but it also helps in the writing process (see participant 1). Giving detailed instructions for writing a 

basic text profits the entire international class (Birnbaum, Erichsen, Fuchs, Ahrenholz, 2018).  

P1 #Ja# sie haben auch mit einfache Wörter gemacht, 
damit wir auch verstehen (.) und so deswegen ha-
ben wir (schlechter?) und sie haben auch uns ge-
holfen (…) zu Texte zu schreiben. 

#Yes# they have done it with easy words, so that 
we understand (.) and therefore we have (worse?) 
and they also have helped us to (…) write texts. 

Due to similar circumstances, the students understand each other well and form strong bonds within 

the class. Moreover, since they are all learning the same language and pursuing the same goal, they 

are therefore goal-oriented, which can increase language acquisition motivation (Schlak et al., 2002). 
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Many participants talk about their class as a “family” where they do not have to feel ashamed since 

they know each other for a long time and can relate to the difficulty when learning German.  

P10 […] danach sind wir jetzt zwei Jahre zusammen 
(.) und dann habe wir uns gut kennengelernt (.) 
und wir sind nur wie, kann man sagen, eine Fa-
milie.  

[…] then we are together for two years now (.) 
and then we have got to know each other well (.) 
and we are just like, one can say, a family. 

 

Using the scientific method works well for the students to understand content and improve the lan-

guage they are learning.  Many of them find that the exercise of writing observations down helps 

them develop their German. Participant 7 portrays the importance of CLIL: 

P7 […] zum Beispiel von den Experiment müssen 
wir sch// beschreiben (.) und die Sachen zum Bei-
spiel weiß nicht wie die sind// also was sollen wir 
schreiben (.) also [Name des Lehrers] hilft mir (.) 
und dann später so weiß ich was das ist und so (.) 
ja. Das ist halt// man kann so Deutsch lernen. 

[…] for example from the experiments we have to 
wri// describe (.) and the things for example I 
don’t know how they are// well what we shall 
write (.) so [name of the teacher] helps me (.) and 
then later I know how it works and well (.) yes. 
That’s just// thus, one can learn German. 

This teaching method provides alternative routes for students to learn and express themselves. One 

student in particular, feels that these lessons are unique to regular lessons: 

P4 […] ich hatte irgendwie andre Gefühl, weil inter-
nationale kann man besser lernen, also viele Wör-
ter, man lernt äh viele neues Wörter von deutscher 
Sprach halt ähm, aber äh (.) vergleichen mit der 
Regelklasse ist es ganz anders, wenn die äh (.) in 
der normale Klasse unterrichten ganz anders als 
wir. 

[…] I had somehow a different feeling, because 
international one can learn better, well many 
words, one learns eh many new words of the Ger-
man language ehm, but eh (.) compared to the reg-
ular class it is much different, when the eh (.) in 
the normal class they teach totally different than 
us. 

More importantly, the students strongly value the hands-on activities, stating that the content is easy 

to understand and that it is a lot of fun to conduct experiments and encounter living animals. Partic-

ipant 6 describes these multidimensional aspects; she has fun conducting experiments, while at the 

same time she learns and reads about the content. Her description can be linked to our action to 

erudite language approach, which appears to be a well-liked teaching concept.  

P6 Als wir haben die Autosexperimente gemacht, das 
war schön. (lacht) […] Also äh wir hatten eigent-
lich Experimente gemacht, gelernt, gelesen, Spaß 
gemacht. (.) Vier Sachen zusammen. 

When we did the car experiments, this was nice. 
(laughing) […] Well eh we actually did experi-
ments, learnt, read, had fun. (.) Four things to-
gether. 

In general, the students have a positive attitude towards being in the international class. They feel 

safe to study German, they understand the content, and experience a lot of teacher and peer support 

during the lessons (cf. Nilsson & Axelsson, 2013). However, the students seem to be tired of the 

international class; although it is only temporary, it lasts for two years.  

P17 Ähm (..) das [die internationale Klasse, MS] war 
zuerst für uns gilt// äh gut (..) und jetzt äh (.) wir 
wollen eine Abschluss und (.) sowas haben. 

Ehm (..) this [the international class, MS] was 
gui// good for us first (..) and now eh (.) we want 
a diploma and (.) something like this. 

Additionally, the international class does not offer a diploma, which is usually needed to find a job. 

The students want eventually leave the international class and create a meaningful future. In Nilsson 



12 Anhang 

  
130 

Folke’s (2017) study, students from language introductory programmes, such as the international 

class, argue that these classes prevent them from reaching their goals since they do not feel like they 

are moving forward in their career.  

P4 Ich finde es ist// es reicht langsam in internatio-
nale Klasse. Man soll sich ein bisschen bewegen 
und zeigen, was man kann. 

I think it is// it’s enough with the international 
class. One should move a bit and show what one 
can do. 

The international class is experienced as stagnation (cf. Thommesson, Corcoran & Todd, 2015; Nils-

son Folke, 2017). Students have high aspirations and are keen in demonstrating their capabilities. 

Some students try to process their past by giving their future a strong meaning. For example, partic-

ipant 4 talks about either educating the world about the genocide of Yazidis by the IS or to become 

a lawyer to bring justice to the world.  

Transitioning into the mainstream class 

Although a transition process exists, there is no evaluation of a transition model (Schmiedebach & 

Wegner 2018). Schools can decide to provide a full-integration upon arrival, a partial-transition 

where students begin with a few subjects and increase the amount of hours in the regular class, or a 

total separation to concentrate on language acquisition before transitioning into the mainstream clas-

ses after two years (cf. Ahrenholz et al., 2016). The partner schools in our project use the partial-

transition model. Previous findings indicate that students face many challenges when being partly 

integrated in the regular classes, from social issues in their German class (e.g. not finding friends) to 

language or cognitive issues (e.g. not understanding the teacher or having knowledge-gaps) 

(Schmiedebach & Wegner, 2018; cf. Nilsson & Axelsson, 2013). Since many students talk about 

these difficulties, we assumed that many students would favour a total separation until their German 

is nearly perfect. However, already integrated students argue to start the integration process early.  

P6 Ab dem ersten Tag ist besser. […] #Weil//# (.) 
also man wird also mit diese Klasse wie man sagt 
erwachsen […] so Deutsch auch lernen von den 
(.) und nicht von den Angst haben (.) wie äh sich 
melden oder sowas, weil ich hatte immer (.) […] 
nicht gemeldet (.) so viel. 

From the first day on is better. […] #Because//# 
(.) well you become as one says grow up with the 
class […] also German learn from them (.) and not 
being scared of them (.) like eh participating in 
class or something like that, because I always did 
not [...] raise my hand (.) much. 

In our previous interviews, many students talked about language-use anxiety in their regular class. 

They do not want to participate, since they fear that German students will make fun of their grammar. 

This anxiety is a wide-spread phenomenon (e.g. Havkic, Dohmann, Domenech & Niederhaus, 2018). 

Furthermore, social issues could dissipate if international students directly joined the regular class 

full-time instead of being there for only certain hours during the week. Many students see the (long-

term) potential of social integration in a class with German peers (cf. Nilsson Folke, 2017): 

P1 Damit die auch bisschen Kontakt zu Deutschen 
haben und bisschen miteinander sprechen und so 
Freunde sein (.) damit die auch später immer noch 
Freunde sein und von dann (.) wenn die nach der 
Schule gehen zum Beispiel dann hatten die keine 

So they have some contact with Germans and 
speak with them a bit and to be like friends (.) so 
they still be friends later and from then (.) when 
they leave school for example then they hadn’t 
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Freunde, aber wenn die Regelklasse gehen, dann 
konnten die äh (.) Freunde haben. 

friends, but when they go into the regular classes, 
they could eh (.) have friends. 

After full-time integration: content, participation, language 

One of the aims of this longitudinal study was to take a closer look at how the students experience 

integration with a focus on science education. Although only a few students were fully integrated in 

the regular class for the third survey, the data indicate that content learning in the international classes 

is beneficial in terms of content, language and participation. 

In regular classes, international students tend to get frustrated as they often deal with negative grad-

ing situations (Maak, 2014). One solution is to give these students some kind of an advantage to help 

boost their grades. However, content-learning in international classes bypasses this problem, as the 

students have already learned the content and can now focus on the subject-specific language needed 

to excel in the subject. Using topics from the national science curriculum seems to benefit integration 

into regular classes as the students use their content knowledge and are rewarded with good grades. 

Participant 6 enthusiastically explains that she is a good biology student in her regular class. Now 

that she has participated in our project, she knows the current topic and has excellent grades. Even 

though she mentions problems in other subjects, she does not worry about biology since she already 

knows the content and can easily understand the lessons. Participant 1 experiences similar advan-

tages in physics. 

P6 Ich bin// hab im Biologie eins und sonstige Weise 
die anderen Fächer nicht gut. 

I am// have in biology a one [best grade in the Ger-
man school system, MS] and otherwise the other 
subjects not good. 

 

P1 Ich finde das [den Physikunterricht, MS] gut, weil 
wir das Thema schon gemacht haben. Ich weiß 
das schon alles. 

I find it [the physics lessons, MS] good because 
we already have done the topic. I already know 
this all.  

I Was macht ihr denn gerade? What are you currently doing? 

P1 Äh über Stromkreis (..) und weil ich das schon (.) 
gut kenne, meld ich mich immer und weiß alles 
davon. 

Eh about electric circuit (..) and because I already 
(.) know it well, I always raise my hand and know 
everything about it. 

 

Students also feel more confident to participate in the regular science class compared to other sub-

jects where they lack content knowledge. Even though it is not required to know the content prior to 

the regular class, the students feel comfortable: 

I Mhm und wie fühlt sich das an, wenn man das 
kann und die anderen nicht? 

Mhm and how does it feel when you know some-
thing  and the others don’t? 

P5 Ja äh stolz bin ich, stolz (bin ich?). Yes eh I am proud, (I am?) proud. 
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Participating in class is still hard for many students, especially when they have experienced negative 

situations in class (Havkic et al., 2018). For example, participant 21 describes how hard it is for her 

to talk in class since her German classmates have laughed at her imperfect German. Despite that, she 

feels safe to communicate in biology: 

P21 Ja, da [im Biologieunterricht, MS] melden wir zu 
viel und die Lehrer äh// dann die Lehrer weiß, 
dass wir// diese Thema haben wir [in der interna-
tionalen Klasse, MS] gemacht.  

Yes, there [in the biology lessons, MS] we raise 
our hands much and the teacher eh// then the 
teacher knows that we// this topic have we done 
[in the international class, MS]. 

I Mhm (.) und dann traust du dich auch, dich zu 
melden? 

Mhm (.) and then you dare to raise your hand? 

P21 Ja. Yes. 

I Warum? Why? 

P21 Weil (4) //weil ich weiß, dass alles richtig ist und 
keiner lacht über mich. 

Because (4) //because I know that everything is 
correct and nobody laughs about me. 

The third aspect of interest in our project is the extent to which students benefit language-wise. Many 

students who did not participate in an international class with content-learning subjects complain 

that they do not have the subject-specific vocabulary knowledge to succeed in class (Havkic et al., 

2018). During our project, the students already mention an increase in subject-specific vocabulary in 

the first survey. After transitioning to the regular class, students experience all different subjects, 

along with specific vocabulary and text types: 

I Okay. (..) Mhm (.) wie ist das mit (.) der Sprache 
in Bio? (.) Ist die in Bio bisschen anders als (.) in 
Politik (.) oder in Geschichte, in Deutsch? 

Okay. (..) Mhm (.) how is it with (.) the language 
in biology? (.) Is it a bit different in biology then 
(.) in politics (.) or in history, in German? 

P6 Es ist schon anderes und leichter auch, weil (..) in 
Bio //also (.) wir hatten bei [Name des Lehrers] 
alles die Wörter, die wir in Bio brauchen (.) ge-
lernt. […] Die Bakterien, Viren und (.) Antibio-
tika und viele andere Sachen. […] Es gibt jede Fä-
cher, es gibt anderes Wörter (.) im Erdkunde, Bi-
ologie, im Geschichte (.) oder Geschichtseswörter 
also man braucht selber, die sind sehr äh (.) altes 
Wörter (.) und man versteht die nicht und die sind 
sehr schwer. 

It is different and easier too, because (..) in biol-
ogy //well (.) we have (.) learnt all the words we 
need in biology with [name of the teacher]. The 
bacteria, viruses and (.) antibiotics and many 
other things. […] There are every subject, there 
are different words (.) in geography, biology, in 
history (.) or history words you need too, they are 
very eh (.) old words (.) and you don’t understand 
them and they are difficult. 

Due to the content learned in the international class, participant 6 already knows science-related 

terms, making biology easier for her than history. Subject-specific words do not play the only role, 

it is also important to become familiar with specific types of texts. In his current physics class, par-

ticipant 5 has to write lab protocols after conducting an experiment. He knew how to write a lab 

protocol and how to distinguish between observation and explanations because he has done it in our 

project before.  

P5 Äh (.) äh das [Fachunterricht in der internationa-
len Klassen, MS] hilft, weil äh eigentlich wusste 
ich nicht, was Beobachtung oder Erklärung ist, (.) 

Eh (.) eh it [content learning in the international 
class, MS] helps because eh normally I didn’t 
know what observation or explanation is, (.) but 
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aber dann hab ich da gelernt und jetzt hilft (.) also 
ist besser. 

then I’ve learnt there and now helps (.) hence is 
better. 

“If I could turn back time…”  

Full-integration into a regular class usually results in demoting to a lower grade (e.g. being in 8th 

grade with 16 years) or changing schools. Since the German school system is divided into different 

schools varying in their requirements and possible diploma, students with a lack of content 

knowledge often have to attend lower secondary school instead of a grammar school. Some students 

express feelings of betrayal, that the teacher did not emphasize a possible change in schools if the 

students do not catch up in content knowledge. They aim to receive a good diploma but are hindered 

because they were kept in the international class. 

P10 Ich versteh, dass wir nicht äh die Sprache können, 
aber trotzdem sollen wir in internationale Klasse 
und wir wollen auch ein Abitur schaffen. 

I understand that we don’t eh know the language, 
but we still shall be in international class and we 
want to accomplish the A levels.  

Nevertheless, some of the students were able to transition into the regular class because they made 

an effort to acquire German fast. Retrospectively, some of the “less successful” students compare 

their behavior to the supposedly successful students and regret that they did not study as hard. They 

advise new students to use this chance to quickly learn German: 

P14 Ja, dass der mehr äh Deutsch lernt und nicht ein-
fach Spaß macht wie wir. (.) Wir haben am An-
fang// am Anfang Spaß gemacht und wir wollten 
nicht Deutsch zu reden und lernen. (..) Und wir// 
der [Name eines neuen Schülers, MS], der ist (.) 
vier Monate oder drei Monate in der Schule und 
der kann gut Deutsch zu reden. 

Yes, that he eh studies more German and doesn’t 
only make fun like we did. (.) We’ve done fun in 
the beginning// in the beginning and we didn’t 
want to speak and learn German. (..) And we// the 
[name of a new student, MS], he is (.) four month 
or three month in this school and he can speak 
German well. 

Feelings of regret seem to be especially high if the students had to change from a grammar (where 

the international classes of the project are) to a lower secondary school. One participant blames her-

self for not working hard enough at the old school, whereas, at the new school she attends a regular 

class and works hard to get a diploma.  

P6 So (4) an den andere IK ich wollte sagen (.) dass 
die Kinder müssen mehr aufpassen auf die Unter-
richt, ganz sicher […] und mehr machen und mehr 
lernen (..) weil als ich in IK war, ich hab gesagt (.) 
//also manchmal fühl ich mich „Oh, du warst so 
dumm. Du hast nicht viel wie hier gemacht. Wenn 
du hast so viel wie hier gemacht, dann konntest du 
da bleiben, warum hast du so dumme Sachen ge-
macht?“ 

So (4) at the other international classes I wanted 
to say (.) that the children must pay more attention 
on the lessons for sure […] and do more and study 
more (..) because when I was in international 
class, I’ve said (.) //well sometimes I fell “Oh, you 
were so dumb. Du did not study much as here. If 
you did as much as here, then you could have 
stayed there, why did you do such stupid things?” 

5. Discussion 

When looking at the interview data, it is straightforward that the project “Biology for Everyone” has 

a solid theoretical framework based on CLIL, the scientific method with emphasis on action-oriented 
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experiments, the work from action to erudite language, and the focus on the national science curric-

ulum. Students value this approach since it helps them understand scientific concepts without strug-

gling with potential language barriers (Schmiedebach & Wegner, 2018b, 2019b). We acknowledge 

the importance of teaching content in the international class; eventually the students feel confident 

to participate in regular science classes even though they are anxious in other subjects. This indicates 

that the CLIL concept is suitable and that choosing topics from the regular science curriculum is 

reasonable. Even though it is not possible to cover every topic, the students learn about concepts and 

subject-specific linguistic characteristics. The most dominant aspect in science is writing a lab pro-

tocol; by introducing helpful tips on how to write a protocol, the students can apply this to other 

topics. Therefore, former students in our project experience advantages in content knowledge, sub-

ject-specific language, and the confidence needed to participate in the regular classroom. Further 

research needs to examine if this is a common mind-set for students participating in our project and 

if this method could be used in other subjects, such as math, English, and social studies (Birnbaum 

et al., 2018).  

In our interviews, we discovered the trend that many students prefer the international class over the 

regular class, for distinct social reasons. It simply could be easier to make friends; these students feel 

strong bonds with one another as they experience feelings of being supported while they deal with 

similar struggles within the group, and they all have comparable goal-oriented personalities as they 

are all learning German together. As participant 14 says “no matter who is or what you are, where 

you are from, it doesn’t matter. (.) Because we are all foreigners.” As most of these students are 

refugees, they have faced related hardships and can sympathize with one another. They are encour-

aged by their peers and their teacher to use German from unbiased perspectives, allowing them to 

express themselves without social repercussions.  

Additionally, an interactive and empathetic teacher trained to teach international classes may give 

them added one-on-one time. As international classes usually have a smaller number of students, 

teachers can tailor the words and expressions they use, allowing them to simplify it enough for all 

students to understand. This also allows for more time to learn the language, even though subject-

specific content still has to be taught. In regular classes, there are often more students, limiting the 

time for a teacher to give individual support during the lesson (Nilsson & Axelsson, 2013). Further 

research should look at feedback from students who have immediately integrated in the regular clas-

ses, to identify supportive and beneficial structures a teacher could use (e.g. giving international 

students extra days to work on tasks to ensure enough time for preparation, implementing a buddy 

system with fellow classmates). 

However, students who have participated in our project recommend starting the integration process 

early. They argue that learning alongside their German peers allows them to have a better chance at 
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being integrated and that “there are eh no distinctions eh between foreigners and eh Germans” (par-

ticipant 4). In this case, they are not seen as an “alien element” as it might be if they were only taking 

part in the class for a few hours each week (Nilsson Folke, 2017).  

A quick integration into a regular class may result in faster language acquisition because 

foreign students greatly increase their contact with peers speaking their mother tongue. In 

international classes, it is often the case that those coming from similar countries group up 

and speak their L1 together (Nilsson & Axelsson, 2013). This is helpful in many situations, 

such as allowing them to explain concepts more easily to their peers in group work. There-

fore, the students are encouraged to use all of their linguistic resources to acquire the new 

language (Hornberger, 2005). Participant 4 states that it is normal to use their native lan-

guage in the international class simply because it is easier. However, speaking German early 

on in a regular class with German peers is also positive to her because “when you live in 

another country, where the language is important, you have to learn it”. Therefore, one can 

argue that although being in an international class is often portrayed as a safe-space, it is 

also reasonable to start an early integration process. When being well-integrated as a “nor-

mal” member of the class, they value the regular class and highlight the chances for their 

language acquisition. In the mainstream classroom the students usually have to speak Ger-

man, whereas they often use their mother tongues in the international class.  

6. Conclusion 

As a result of our project, we recommend to use subject-specific content in order to prepare interna-

tional students to integrate into the regular classroom. Science is an excellent start, because there are 

a lot of available hands-on and action-oriented experiments (Blumberg & Niederhaus, 2017). How-

ever, we argue that subjects such as social studies and math should be included as well. We also 

concur that students should be quickly integrated into regular classes, with additional language les-

sons to continue language learning (Fasse, 2018). This would help to decrease the “potential of re-

gret”, as students would interact with their German peers early on, and in turn, this would inform 

them about the educational system and future requirements.  

We hope that our project contributes to easing the transition of international students into the educa-

tion system. These students value the chance at getting a “normal” education with traditional content 

learning and do not want to feel isolated and alone (Birnbaum et al., 2018).  It is critical to approach 

this situation early; there is the danger of creating a “lost generation” with recently immigrated stu-

dents who did not receive a diploma, as this is often the criteria for holding a job. Without immedi-

ately tackling this dilemma, a long-term problem is presented. It becomes harder for refugees and 

their future generations to integrate and have equal living standards. Our study only scratches the 
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surface, thus further studies are required to investigate supportive structures such as additional lan-

guage courses or individual help with content learning that an educational system has to offer for 

international students to integrate into the regular classroom. 
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12.1.5 Manuskript V 

Titel: Affektiv-emotionale Befindlichkeit neuzugewanderter Schüler*innen beim integrier-

ten Fach- und Sprachlernen 

Zeitschrift: Zielsprache Deutsch 

Status: zur Publikation angenommen 

Affektiv-emotionale Befindlichkeit neuzugewanderter Schüler*innen 

beim integrierten Fach- und Sprachlernen 
Affective-emotional condition of newly arrived students concerning content and lan-

guage integrated learning 

Mario Schmiedebach, Claas Wegner 

 

Zusammenfassung 
Die Beschulung neuzugewanderter Schüler*innen ist ein aktuelles Thema des deutschen Bil-

dungssystems. Durch das Projekt „Biology for Everyone“ werden an momentan zwei Part-

nerschulen diese Lerngruppen in einem handlungsorientierten und sprachsensiblen Natur-

wissenschaftsunterricht beschult. Die Integration von Fach- und Sprachlernen ist im europä-

ischen Kontext durch bilinguale Programme bekannt und gut erforscht. Inwiefern dieses 

Konzept aber auch für neuzugewanderte Schüler*innen geeignet ist, ist bisher unbekannt. 

Im Rahmen des Projekts wurde zu sechs verschiedenen Unterrichtseinheiten ein leicht ver-

änderter PANAS-Fragebogen eingesetzt. Dieser Fragebogen besteht aus 20 Adjektiven, die 

positive bzw. negative Affekte abbilden. Dadurch wird die affektiv-emotionale Befindlich-

keit der Lerngruppe erfasst, was als Evaluationsgrundlage für das Projekt dient. Die Ergeb-

nisse zeigen, dass die positiven Emotionen während des Naturwissenschaftsunterrichts un-

abhängig vom Thema höher sind als die negativen Emotionen. Vor allem der handlungsori-

entierte Unterricht zeigt signifikant niedrigere negative Emotionen im Vergleich zum Fron-

talunterricht. Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass das integrierte Fach- und Sprachlernen 

am Beispiel des handlungsorientierten Unterrichts für die neuzugewanderten Schüler*innen 

der beiden Kooperationsschulen mit positiven Emotionen verbunden wird, was für den ver-

wendeten Ansatz spricht.  

 

Schlüsselwörter: Neuzugewanderte Schüler*innen, integriertes Fach- und Sprachlernen, 

Emotionen, Naturwissenschaftsunterricht, Unterrichtsforschung 
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12.1.6 Manuskript VI 

Titel: Beschulung neuzugewanderter Schüler*innen – Emotionales Empfinden in der Vor-

bereitungs- und Regelklasse 

Zeitschrift: bildungsforschung 

Status: zur Publikation eingereicht 

Beschulung neuzugewanderter Schüler*innen – Emotionales Empfinden in der Vorbe-

reitungs- und Regelklasse 

Educating recently immigrated students – Emotional dimensions in the preparation and regu-

lar classes 

Mario Schmiedebach, Claas Wegner 

Zusammenfassung 

Neuzugewanderte Schüler*innen werden häufig sowohl in einer Vorbereitungsklasse zur 

Förderung des Spracherwerbs als auch in einer Regelklasse unterrichtet. Aufbauend auf eine 

qualitative Längsschnittstudie pilotiert die vorliegende quantitative Studie einen entwickel-

ten Fragebogen, der die Emotionen der Neuzugewanderten in den beiden Lerngruppen ver-

gleicht (n=81). Ergebnisse zeigen, dass der Unterricht in der Regelklasse als frustrierender 

und langweiliger wahrgenommen wird und dort eine höhere Sprechangst herrscht.  

Abstract 

Recently immigrated students are often educated in both a regular and a separated prepara-

tion class that focuses on language acquisition. Based on a qualitative longitudinal interview 

study, we present a questionnaire depicting students’ emotions regarding both learning situ-

ations (n=81). Results show that learning in the regular class is experienced as frustrating, 

boring, and is linked to more language-use anxiety.  

Stichworte: Beschulung neuzugewanderte Schüler*innen, Integration, Emotionen; edu-

cating recently immigrated students, integration, emotions 

1 Einleitung 

Aufgrund der politischen Situation der letzten Jahre sind eine Vielzahl an neuzugewanderten 

Kindern und Jugendlichen nach Deutschland gekommen, die sich im schulpflichtigen Alter 
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12.2 Schulpraktische Beiträge 

12.2.1 Schulpraktischer Beitrag I 

Titel: Pflege für unsere Lippen – Sprachsensibler naturwissenschaftlicher Unterricht 

Zeitschrift: Schulmagazin 5-10, 2018(2): 17-22 

Status: publiziert (2018) 
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12.2.2 Schulpraktischer Beitrag II 

Titel: Texte knacken im Nawi-Unterricht. Die Biene und ihre Nahrung.  

Zeitschrift: DaZ Sekundarstufe, 2018(3): 12-16 

Status: publiziert (2018) 
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12.2.3 Schulpraktischer Beitrag III 

Titel: Experimentieren – mit den eigenen Sinnen. Eine Experimentierkartei zum Sehsinn 

Zeitschrift: Grundschulunterricht Sachunterricht, 2018(4): 38-45 

Status: publiziert (2018) 
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12.2.4 Schulpraktischer Beitrag IV 

Titel: Kinder bauen und konstruieren Fahrzeuge. Produkt- und handlungsorientierter Sach-

unterricht mit technischer Perspektive.  

Zeitschrift: Grundschulunterricht Sachunterricht, 2018(4): 32-37 

Status: publiziert (2018) 
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12.2.5 Schulpraktischer Beitrag V 

Titel: Einführung in den Magnetismus – Sprachsensibler Sachunterricht in der Primar-

schule. 

Zeitschrift: die neue schulpraxis, 89(1): 28-39 

Status: publiziert (2019) 
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