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V Zusammenfassung

V Zusammenfassung

Aufgrund aktueller politischer Entwicklungen hat sich die Zahl der neuzugewanderten Schi-
lerinnen?! im deutschen Bildungssystem in den letzten Jahren stark erhéht (vgl. BAMF
2018: 3) und das Bildungssystem steht vor der Herausforderung, diese Gruppe an Kindern
und Jugendlichen in ihrem Deutscherwerb systematisch zu férdern und ihre Integration in
das deutsche Schulsystem zu ermdglichen (vgl. Meisterfeld 2016: 1). Um dies zu realisieren
wurden an vielen Schulen spezielle Klassen — so genannte ,,internationale Klassen*, ,,Will-
kommensklassen*, ,,Sprachférdergruppen® usw. — fiir die neuzugewanderten Schiiler*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 fuir den schulischen Erfolg auch die Ver-
mittlung von Fachwissen essentiell, um keine untiberbriickbaren Wissensliicken 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 Sprachférderung, Selbstbewusstsein und Motivation zu (vgl.
Blumberg & Niederhaus 2017: 54), weswegen der Naturwissenschaftsunterricht fur solche
»internationale Klassen* im Rahmen der vorliegenden Dissertation untersucht wird. Um dies
zu ermdglichen, wurde das Projekt ,,Biology for Everyone* entwickelt (Manuskript I), an
zwei Partnerschulen in den internationalen Klassen etabliert und in einer qualitativen Langs-
schnittstudie evaluiert (Manuskript I1, 111 und 1V). In leitfadengestitzten Interviews wer-
den die Schiler*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 Ruckschlisse 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-

! Bei allen Bezeichnungen, die auf Personen bezogen sind, meint die gewahlte Formulierung alle Geschlechter.
Im Sinne der besseren Lesbarkeit wird bei zusammengesetzten Wartern jedoch lediglich die mannliche Form
verwendet, obgleich diese Formulierungen geschlechtsunabhéngig zu verstehen sind (z. B. Schulergruppe, an-
statt Schiler*innengruppe). Sofern moglich werden geschlechtsneutrale Bezeichnungen verwendet (z. B. Lehr-
person anstatt Lehrer*in).

Vi



V Zusammenfassung

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-
genuber (N=81, Manuskript VI).

Die Bewertung des Unterrichts sowie des Projektkonzepts anhand der subjektiven Wahrneh-
mung der Schiler*innen ist tiber alle drei Erhebungen hinweg stets positiv (Manuskript 11,
11 und 1V). Die Handlungsorientierung ermdglicht den Lernenden ein einfacheres Ver-
stdndnis der neuen Fachinhalte und ein fachtypischer Wortschatz wird erworben (Manu-
skript I1). Auf emotionaler Ebene lberwiegen die positiven Affekte im Fachunterricht des
Projekts, wobei themenspezifische Unterschiede messbar sind (Manuskript V). Im direkten
Vergleich tendieren Unterrichtseinheiten mit viel Handlungsorientierung dazu, héhere posi-
tive Affekte auszuldsen, was in weiteren Studien jedoch noch tiefgehender untersucht wer-
den muss. Die ausgewahlten Unterrichtsinhalte sind Bestandteil des naturwissenschaftlichen
Kernlehrplans, sodass die Lernenden fur den Regelunterricht sprachliche und fachliche Hil-
fen durch das Projekt wahrnehmen (Manuskript 111). Dennoch werden viele Hirden beim
Ubergang ins Regelsystem von den Neuzugewanderten wahrgenommen, wie etwa Sprach-
barrieren, Sprechangst, Langeweile und Frustration (Manuskript I111). Die Ergebnisse der
Fragebogenstudie (Manuskript V1) zeigen, dass die neuzugewanderten Schiler*innen im
Regelunterricht frustrierter und gelangweilter sind sowie eine hohere Sprechangst aufwei-
sen. Zudem ist das Interesse an Biologie bei den Schiler*innen des Projekts signifikant ho-
her als bei der Vergleichsgruppe, was die positive Evaluation des Unterrichts unterstitzt. In
der abschlielenden Interviewstudie wird die bisherige Beschulung und die Teilnahme an
,»Biology for Everyone* von den Lernenden retrospektiv betrachtet (Manuskript 1V). 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 Auspragung hat als in anderem Fachunterricht.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Implementation des Projekts erfolgreich verlief.
Uber einen Zeitraum von 2,5 Jahren wurde der Unterricht durchweg positiv evaluiert und
als hilfreich fir die Teilhabe am Regelunterricht wahrgenommen. Dies lasst vermuten, dass
Fachunterricht in diesen Vorbereitungsklassen sinnvoll ist und auch auf weitere Fachergrup-
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 frihe (Teil-)Integration in das Regelsystem von den Pro-

Vil
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band*innen als positiv bewertet, da dadurch der Spracherwerb gefordert, Ablaufe des deut-
schen Bildungssystem kennengelernt und die Chancen auf einen Bildungsabschluss erhéht

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 1), which is implemented in “international classes” at
two partner schools and evaluated in a qualitative longitudinal study (Manuscript 11, 111,
and 1V). 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 V1).

Lesson evaluation and project concept are experienced as positive throughout all three sur-
veys (Manuscript 11, 111, and 1V). Action-oriented lessons enable students to understand
content easier and build up subject-specific vocabulary (Manuscript I1). 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,



V1 Abstract

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 I11). Nevertheless,
the interviewees mention transitional challenges such as language barriers, language-use
anxiety, boredom, and frustration (Manuscript I11), 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 1V). 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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In diese Arbeit sind die Ergebnisse meiner 2017 der Fakultat fiir Biologie vorgelegten Mas-
terarbeit ,,Biology for Everyone — Eine Interviewstudie zur Motivation im handlungsorien-
tierten Naturwissenschaftsunterricht fir neuzugewanderte Schilerinnen und Schiiler* einge-
gangen. Der in der Masterarbeit verwendete Datensatz beschrankt sich auf einen Teil der
Interviews aus der ersten Erhebung; somit wurde der flr die Dissertation zugrundeliegende
Datensatz zum ersten Erhebungszeitpunkt erweitert sowie um zwei weitere Interviewstudien

und zwei quantitativen Erhebungen erganzt.

Dieses Projekt wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung* von
Bund und L&ndern aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung unter
dem Forderkennzeichen 01JA1608 gefordert.
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1 Einleitung — Beschulung neuzugewanderter Schiler*innen

1 Einleitung — Beschulung neuzugewanderter Schiler*innen

Die Beschulung neuzugewanderter Schiler*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 Asylantrdge im Jahr 2016 den bisherigen Hochststand in der Bundesre-
publik erreicht (vgl. BAMF 2018: 3). Neben wirtschaftlichen und politischen Konsequenzen
steht vor allem das Bildungssystem vor grof3en Herausforderungen: zwischen 2015 und 2018
sind mehr als 300.000? Asylantrige in der Gruppe der 6- bis 18-Jahrigen® 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; Europdische Union 2013: 9). Der Beginn der Schul-
pflicht fur diese Kinder unterscheidet sich aber je nach Bundesland (GroRl, Kenkmann &
Wilms 2016: 44), sodass im folgendem die rechtlichen Rahmenbedingungen sowie der Ab-
lauf fir das in den vorliegenden Studien behandelte Bundesland Nordrhein-Westfalen kurz

erlautert werden.

Nach 8§34 Abs. 1 SchulG NRW gilt als ,,schulpflichtig, wer dort seinen Wohnsitz oder ge-
wohnlichen Aufenthalt hat” (GroRl et al. 2016: 44). Da beide Félle jedoch nicht auf junge
Gefllichtete, deren Asylantragen (noch) nicht stattgegeben wurde, zutreffen, greift hier eine
Sonderregelung, sodass fur sie die Schulpflicht mit der Zuweisung zu einer Gemeinde be-
ginnt (834 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. GroRl et al. 2016: 44). Nach der Wohnsitzanmeldung in bzw.
der Zuweisung zu einer Gemeinde findet ein Beratungsgesprach im Kommunalen Integrati-
onszentrum (K1) statt, in dem Bildungsbiographie und vorhandene Kompetenzen (z. B. Al-
phabetisierung in lateinischer Schrift, sportliche oder musische Fahigkeiten, vorhandene
Sprachkompetenzen usw.) des Kindes festgestellt werden, um individuelle Gegebenheiten
und sprachliche Voraussetzungen bestmdglich einschétzen zu kénnen (vgl. Stadt Bielefeld
— Kommunales Integrationszentrum 2018: 7f.). AnschlieRend werden Kapazitaten in den

2 Neben asylsuchenden Schiler*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
Nationalitat, nicht aber der Aufenthaltsstatus erfasst wird, lasst sich weder die genaue Anzahl an neuzugewan-
derten Schiler*innen in ,internationalen Klassen* noch der Anteil der Gefliichteten an der Gesamtgruppe fest-
stellen (vgl. Pressestelle des Ministeriums fiir Schule und Bildung 2016).

3 Nicht mit eingerechnet sind Asylantrage von Kindern unter 6 Jahren, die natirlich ebenfalls zeitnah in das
deutsche Bildungssystem integriert werden missen.
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1 Einleitung — Beschulung neuzugewanderter Schiler*innen

Deutschférdergruppen und Regelklassen an den stadtischen Schulen betrachtet und im Ein-
klang mit Wohnortndhe und spezifischen Forderbedarfen (z. B. Alphabetisierung) eine
Schulempfehlung vom KI erteilt. Dabei wird stets betont, dass es sich um keine Schulform-
empfehlung handelt, da priméres Ziel zu Beginn der Deutscherwerb bzw. die Deutschforde-
rung darstellt und diese unabhangig von der Schulform erfolgt und somit alle neuzugewan-
derten Schuler*innen unabhéngig von der bisherigen Bildungsbiographie und den vorhan-

denen Kompetenzen an jeder Schule adéquat gefordert werden kénnen (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 konnen (vgl. Schmiedebach & Wegner submitted b). Bei der Beschulung neuzugewan-
derter Schiler*innen sind verschiedene Modelle mdglich (vgl. Ahrenholz, Fuchs & Birn-
baum 2016: 15f.), die allesamt in der Bielefelder Schullandschaft vertreten sind (vgl. Stadt
Bielefeld — Kommunales Integrationszentrum 2018: 11). An weiterfiihrenden Schulen wer-
den neuzugewanderte Schiler*innen in der Regel in eigens fir sie eingerichteten Klassen,
so genannten ,internationalen Klassen“ (IK), ,,Willkommensklassen®, ,,Sprachférderklas-
sen® etc. unterrichtet (vgl. Massumi et al. 2015: 12). Die Beschulung in solchen ,,internatio-
nalen Klassen* unterscheidet sich hinsichtlich zweier Faktoren: erstens variiert der Facher-
kanon und zweitens unterscheidet sich der Ubergang 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 Sprachfor-
derung erhalten (vgl. Ahrenholz et al. 2016: 15 f.).

Modell 1:

vorgeschaltete Vorbereitungsklasse
Vorbereitungsklasse

Modell 2: Vorbereitungsklasse

Vorbereitungsklasse
mit integriertem
Fachunterricht

[I\

Modell 3: Vorbereitungsklasse
Teilintegration

Modell 4:
Vollintegration

Sprachférderung

Abbildung 1: Beschulungsmodelle fiir neuzugewanderte Schiller*innen nach: Schmiedebach & Wegner 2018a: 54
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2 Theorie — Unterricht fir neuzugewanderte Schiler*innen

Es ist offensichtlich, dass die vermeintlich adaquate Férderung neuzugewanderter Schi-
ler*innen stark vom Profil der jeweils zugewiesenen Schule abhéangt. Der erteilte Fachun-
terricht in der Vorbereitungsklasse kann Fachinhalte sowie fachspezifische Sprache fordern,
die den Ubergang in den Regelunterricht erleichtern kénnen (vgl. Schmiedebach & Wegner
2018a: 59). Dartiber hinaus stellt sich bei der Integration in den Regelunterricht die Frage,
wie sinnvoll eine schulformunabhangige Empfehlung des Kls ist. Neuzugewanderte Schi-
ler*innen mit einer ausgepragten Bildungsbiographie und erheblichem fachlichen Vorwis-
sen kénnten dadurch je nach Schulform unterfordert werden und Nachteile fur den spéteren
Bildungsweg erhalten; im Gegensatz dazu kénnten 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 Riickschliisse auf die kognitive Leistungsféahig-
keit der Schuler*innen zulésst. Der Fachunterricht in ,internationalen Klassen“ kénnte das
Potential haben, um allen Kindern und Jugendlichen dhnliche Chancen fiir den Ubergang ins
Regelsystem zu ermdglichen, da in einem geschitzten Rahmen notwendige Fachinhalte auf-

gearbeitet werden und spezifisches Sprachlernen erfolgen kann.

2 Theorie — Unterricht flr neuzugewanderte Schiler*innen

Der Unterricht in internationalen Klassen zeichnet sich gegentiber dem ,,normalen® Fachun-
terricht in Regelklassen durch einige Besonderheiten aus. Die wohl pragnantesten 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 Schuler*innen im Deutscherwerb befinden. Demzufolge kann im Fachunter-
richt mit neuzugewanderten Schiiler*innen nicht ausschlieBlich die Vermittlung von Fachin-
halten erfolgen; es muss ein Dualfokus auf Fach- und Sprachlernen herrschen. Obgleich der
Unterrichtskontext mit neuzugewanderten Schiler*innen neu ist, so stellt die Verbindung
von Fach- und Sprachlernen ein wissenschaftlich wohl fundiertes Konzept dar und hat im
europdischen 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 Theorie — Unterricht fir neuzugewanderte Schiler*innen

2.1 CLIL - Verbindung von Fach- und Sprachlernen

Der Begriff ,,CLIL” wird in vielfaltigen Kontexten verwendet, in denen eine Verkniupfung
von Fach- und Sprachlernen erfolgt®. Lange Zeit war ein solch bilingualer Unterricht als
Enrichment-Malinahme fiir besonders begabte und interessierte Schiler*innen am Gymna-
sium in Form von bilingualen Zweigen zu finden. Neuerdings erhélt dieses Unterrichtskon-
zept jedoch auch Einzug in weitere Schulformen und Varianten, wie etwa kurzzeitige bilin-
guale Module (vgl. Ohlberger & Wegner 2018: 46). Unabhéngig von der konkreten Ausge-
staltung gilt nach der Definition von Marsh und Lange 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 ausschlielich in Bezug auf eine
Fremdsprache® (L2) untersucht (eine Ubersicht zu Forschungsergebnissen mit CLIL-Bezug
findet sich bei Ohlberger & Wegner 2018: 51-79), wobei der Verbindung von Fach- und
Sprachlernen bereits mehrfach auch fir den Zweitspracherwerb groRes 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 Schiler*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 ,,sprakbad“ (dt. Sprachbad), in Deutschland haufig vom ,,bilingualen
Unterricht“, an deutschen Auslandsschulen vom ,,deutschsprachigen Fachunterricht (DFU), in Osterreich 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 Féallen spricht man von L2.
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2 Theorie — Unterricht flr neuzugewanderte Schiler*innen

Tabelle 1: Gegenuberstellung CLIL bilingual und CLIL multilingual in Bezug auf verschiedene Komponenten
(Schmiedebach & Wegner, 2018a: 57).

CLIL bilingual CLIL multilingual

Lerngruppen Tendenziell aus bildungsnahen | Tendenziell aus bildungsfernen
Schichten. Schichten.

L1 Groltenteils die gleiche L1 in der | Verschiedene L1 sind vertreten, die i. d.
Schulerschaft, die auch von der | R. von der Lehrperson nicht gesprochen
Lehrperson i. d. R. gesprochen wird. werden.

L2 Tendenziell eher homogen; | Tendenziell sehr heterogen; Schiilerschaft

Schulerschaft hat ungeféhr ahnlich | beherrscht L2 auf sehr unterschiedlichem
grofRe Kontaktzeit mit der L2 und den | Niveau.

gleichen Lehrplan.
CLIL-Unterricht Nur ausgewéhlte Inhalte oder Facher; | S&mtlicher Unterricht, mit Ausnahme
bewusste Entscheidung fir das CLIL- [ vom Fremdsprachenunterricht;  keine
Angebot. bewusste Entscheidung fiir 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 kénnen (vgl. Larsen-Freeman & Long 1991: 153ff,;
Fischer 2014: 2). Im schulischen Kontext spielen diese drei genannten &uferen
Erwerbsbedingungen nur eine marginale Rolle, da sie in der Regel innerhalb einer
Klassengemeinschaft verh&ltnismalig homogen ausfallen. Erklarungsansétze fiur die
dennoch auftretenden Erwerbsunterschiede lassen sich mit der kognitiven Veranlagung und
der Motivation der Lernenden begriinden (vgl. Dornyei 2005: 7f.; Fischer 2014: 13). Fischer
(2014) verdeutlicht, dass der Faktor ,Motivation* beim Zweitspracherwerb von
Migrant*innen bisher noch grofitenteils unerforscht ist (vgl. ebd.: 3) und somit
Forschungsbedarf bestent, um durch motivationsforderliche Malinahmen den
Zweitspracherwerb u. a. bei neuzugewanderten Schiiler*innen in internationalen Klassen zu

begunstigen.

Eine mdogliche theoretische Grundlage zur Erforschung der Motivation beim
Zweitspracherwerb findet sich in Dérnyeis (1994) dreistufigem Modell zur L2-Motivation.
Er betrachtet die Motivation beim L2-Erwerb aus drei Perspektiven (vgl. Dornyei 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 — ricken der konkrete Erwerbskontext und die damit verbundenen
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2 Theorie — Unterricht fir neuzugewanderte Schiler*innen

Erwerbsbedingungen in den Vordergrund (z. B. Lehrplan, (de)motivierende Lehrpersonen,
Klassenklima etc.) (Doérnyei 1994: 279-280).

Direkter Ansatzpunkt fur die vorliegende Interventionsmaf3nahme bildet das learning situa-
tion level, da im Rahmen des Dissertationsprojekts der CLIL-Ansatz fur die Beschulung
neuzugewanderter Schiller*innen am Beispiel des Naturwissenschaftsunterrichts untersucht
wird. DOrnyei unterteilt das learning situation level in die drei Subkategorien unterrichts-
spezifische, lehrpersonenspezifische und gruppenspezifische motivationale Komponente,
um alle Facetten des Erwerbskontextes zu beleuchten (vgl. Dérnyei 1994: 277). Durch den
naturwissenschaftlichen Fachunterricht in der internationalen Klasse wird die unterrichts-
spezifische motivationale Komponente beeinflusst, sodass diese von besonderer Relevanz

fiir das Forschungsprojekt ist.

Dornyeis (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 Gber 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 Ldsen 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 Bewaéltigung von Aufgaben) gefasst. Flr die praktische Gestaltung (vgl. Kapitel 3) leiten
sich aus Dornyeis Theorie didaktische Uberlegungen sowie Herangehensweisen ab, die in
Abbildung 2 dargestellt sind.

Unterrichtsspezifische-motivationale Didaktische Uberlegungen Didaktische Herangehensweisen
Komponente

Handlungsorientierung
Lebenden Organismen

Mativierende und interessante
Interesse Themen?

a
o

Einbindung Schilervorstellungen
Alltagsbeziige herstellen

Relevanz der Naturwissenschaften
Relevanz fur die Lernenden?

P
v

o

T

Hohe Erfolgswahrscheinlichkeit im Gestufte Lernhilfen in Bezug auf
Erwartung Unterricht? sprachlicher und fachlicher Ebene

7'y
v

.

R

Mitarbeit im Unterricht )
ansprechend gestalten? Authentische Unterrichtsthemen

— und -materialien

Genugtuung

Y
|

Abbildung 2: Die unterrichtsspezifische motivationale Komponente aus Dornyeis dreistufigem Modell zur L2-Mo-
tivation sowie didaktische Uberlegungen und Herangehensweisen, die sich daraus ableiten.
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3 Konzeption des Projekts ,,Biology for Everyone*

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; Hartig et al.
2012), (Fach-)Sprache in Aufgaben (z. B. Schmiemann 2011), Sprachférderung durch Ex-
perimentieren (z. B. Michalik 2009; Scheuer et al. 2010) und Kommunikationssituationen
im Fachunterricht (z. B. Ahlers et al. 2009) untersucht (fur eine Studientbersicht vgl.
Schmiedebach & Wegner 2018a: 65-70). Fast alle Studien untersuchen den Regelunterricht
und Schiler*innen aus Regelklassen, wobei vor allem Fordermdéglichkeiten flr Lernende
mit Migrationshintergrund beleuchtet werden (vgl. Rincke 2007: 196). Unerforscht ist bis
jetzt das Potential des handlungsorientierten Naturwissenschaftsunterrichts fiir neuzugewan-
derte Schiler*innen aus internationalen Klassen (vgl. Birnbaum et al. 2018: 234); theoreti-
sche Uberlegungen, die dem CLIL-Ansatz fir 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* ergriindet

werden.

3 Konzeption des Projekts ,,Biology for Everyone*

Kernstick der vorliegenden Dissertation bildet die Konzeption, Durchfuhrung und Evalua-
tion des Projekts ,,Biology for Everyone®. Im Rahmen des Projekts erhalten neuzugewan-
derte Schiler*innen in internationalen Klassen einen handlungsorientierten und sprachsen-
siblen Naturwissenschaftsunterricht; die Begleitforschung untersucht das Projekt hinsicht-
lich moglicher Chancen und Maglichkeiten fir diese besondere Lerngruppe. Fir 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 anschlieend 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 radum-

lichen Situation der Schule in der Regel im Klassenraum der IK statt (siehe Abb. 3). Am
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3 Konzeption des Projekts ,,Biology for Everyone*

Ratsgymnasium konnte der Unterricht in einem naturwissenschaftlichen Fachraum durch-
gefiihrt werden (siehe Abb. 4).

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

Die praktische Durchfiihrung des Projekts erfolgte iber zweieinhalb Jahre an den beiden
Partnerschulen und wurde zum Schuljahr 2018/19 auf ein drittes Gymnasium ausgeweitet.
Die Lehrtatigkeit wurde im Rahmen der Dissertation vom Autor hauptverantwortlich tber-
nommen. Als Bestandteil von Lehrveranstaltungen und Abschlussarbeiten konnten zudem
Studierende am Projekt teilnehmen, sodass der Transfer von wissenschaftlicher Praxis in die
universitare Lehre gesichert wurde. Um kein Programm fir ,,exklusiv ausgewahlte Schulen*
zu schaffen, wurden zwei weitere Projektvarianten eingefihrt, die jedoch nicht im Rahmen
der Dissertation betrachtet werden: Zum einen bekommen regionale Schulen die Méglich-
keit, in Form von Modulen am Projekt ,,Biology for Everyone* teilzunehmen; aus einer Viel-
zahl an Themen (siehe Tabelle 2) kdnnen interessierte Schulen flr einen begrenzten Zeit-
raum, z. B. in Form einer Projektwoche, teilnehmen ohne langfristige strukturelle Verande-
rungen in ihrer IK vorzunehmen. Zum anderen wird flr interessierte Schiler*innen ab April
2019 ein wochentlicher Kurs an der Universitat Bielefeld angeboten, um bestehendes Inte-
resse an den Naturwissenschaften sowie den (fachspezifischen) Spracherwerb auch auf3er-

halb der Schule weiter zu fordern.
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3 Konzeption des Projekts ,,Biology for Everyone*

Tabelle 2: Ubersicht tiber die im Rahmen des Projekts ,,Biology for Everyone' angebotenen Module mit einer kur-

zen Beschreibung.

Modul

Beschreibung

»Ich glaub mir geht ein
Licht auf!*

Einfuhrung in die Elekt-
rizitatslehre

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

Eine Reise durch das
Tierreich

Zoologie |

In diesem Modul wird die Systematik des Tierreichs ergriindet. Schwerpunkte
bilden hierbei Reptilien, Amphibien und Fische, die die Kinder im ,,Zoo* der
Universitét Bielefeld hautnah erleben und dabei charakteristische Merkmale
wie etwa den Zungenschuss des Chaméleons beobachten.

Eine Reise durch das
Tierreich

Zoologie 11

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

,.Was bluht denn da?*

Einfuhrung in die Bota-
nik

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

Meine Freunde die Robo-
ter

In diesem Modul findet eine Einfiihrung in die spannende Welt der Robotik
statt. In einer kurzen Einfihrung in der Schule lernen die Kinder zwei ,,se-
hende* und ,,fuhlende* Roboter kennen. Wahrend einer Exkursion ins teuto-
lab-robotik werden weitere Roboter betrachtet und unterschiedliche Program-
mieroberflachen 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 erklart ein Biologe das Sehen? Wie
ein Physiker? Wie betrachten Chemiker Erndhrung und wie Biologen? Was
kénnen Informatiker von der Ameise lernen? Solch interdisziplindre Ansatze
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, Kernlehrplane oder vorgeschriebene Lehrwerke gibt es jedoch nicht. Da
das Unterrichten neuzugewanderter Schiler*innen in den letzten Jahren viele Lehrpersonen
vor groRRe 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 fir 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 Kernlehrplane 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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lttacl bd o hobse

Fachiddd *Content and

g it b hele |18 Language Integrated
z hhi:r‘hin— ﬂ Learning

- verbinden .~ ;7 | s

ARV R ‘| ussaee ®Dualfokus von

QLI o ) | s fachlichen und

Gyt o o Sprachwissen: .
\ Lo i | sprachlichen Inhalten

 Verringerung der £%
Sprachbarriere

* |nteressens-
forderung

Walld Belote

* Scaffolding

* Vonder
Handlungs- zur
Bildungssprache

¢ Hilfe flr den
Regelunterricht

Abbildung 5: Die vier Saulen 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 wahrend des CLIL-
Unterrichts (vgl. Coyle 2006: 10f.). Der erste Aspekt wird als Language of Learning
bezeichnet und umfasst die Sprache, die zum ErschlieRen von Basiskonzepten eines Faches
bzw. eines Themas vonnoten sind. Dies kann z. B. die Benennung der unterschiedlichen
Korperteile einer Schnecke sein (siehe Abb. 6), die wahrend des Unterrichts eingefihrt
werden und flr den weiteren Unterrichtsverlauf benotigt werden. Die Sprache, die fur das
Handeln in einer fremdsprachlichen Umgebung benétigt wird (z. B. eine Présentation tiber
den Korperbau der Schnecke), wird als Language for Learning verstanden. Die dritte
Komponente ist Language through Learning und umfasst die Sprache, die Lernende
individuell wahrend des Lernprozesses entwickeln. Dies erfolgt vor allem bei
Gruppenarbeiten, wenn die Lernenden sich gegenseitig Inhalte erklaren, da in solchen
Situationen von der Lehrperson unplanbare Sprachstrukturen verwendet werden und diese
individuell gelernt werden kénnen (z. B. die Nennung einer heimischen Schneckenart) (siehe
Abb. 6).

21



3 Konzeption des Projekts ,,Biology for Everyone*

Sprache, die zum  ErschlieBen von
Basiskonzepten eines Faches bzw. eines
Themas vonnéten ist (z.B. der Begriff
»FlUhler” zur Beschreibung des Korperbaus
einer Schnecke).

Sprache, die das Handeln in einer
fremdsprachlichen Umgebung
ermoglicht, wobei der CLIL- Lernende individuell wahrend
Unterricht selbst ebenso mit des Lernens selbst entwickelt
eingeschlossen ist (z.B. (z.B. wahrend einer
Présentationenim Unterricht). Gruppenarbeit).

X

Language
of
Learning

»Neue Sprache”, die der

\

Language Language
for through
Learning Learning

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 primédr das Sprachlernen, wohingegen Content und Cognition primar das
Fachlernen betreffen (vgl. Coyle 2006: 9f.; sieche Abb. 7). Communication beinhaltet die
Interaktion, die das Sprachlernen und die Sprachnutzung betreffen. Darunter kann z. B. die
tagliche Présentation 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 tben u. a. spezifisches
Vokabular ein. Bei der Formulierung der Beobachtung findet bei den Schiler*innen ein
hoherer Denkprozess und die Beschaftigung mit Problemldsestrategien statt; sie missen
prazise Beobachtungen formulieren und Fragestellungen kriteriengeleitet ergriinden. Dies
wird im 4Cs Framework dem Aspekt der Cognition zugeschrieben. Wéhrend 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 Forderung von interkulturellem Verstandnis (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 Horverstehensuibung eingebaut (siehe Abb. 7).
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* Raupentagebuch * Entwicklungszyklus
fiihren und in von Insekten am
Forscherkonferenz < y Beispiel des
prasentieren Distelfalters

¢ Die kleine Raupe ' . : * Wissenschaftliche
Nimmersatt 4 Beobachtungen

* Vielfalt von ’ formulieren
Schmetterlingen auf _ * Naturbewusstes
der Welt = Handeln fordern

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 primar das
Sprachlernen, Content und Cognition (weif3) primar 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. Gropengiel3er, Kattmann & Kriger 2010: 74) be-
inhaltet die aktive Einbindung der Schiler*innen, indem Experimente durchgefiihrt 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
Schiler*innen zunachst sprachfrei Phanomene beobachten kénnen, bevor diese verbalisiert
werden. Aus der fachdidaktischen Forschung ist bekannt, dass dieses Experimentieren das
selbststandige und kreative Denken der Schiler*innen fordert (vgl. GropengielRer 2006:
265), den Lernprozess durch das eigene Handeln erleichtert (vgl. Adamina & Moller 2013:
107), interessensforderlich ist (vgl. Greinstetter 2008: 65) und motorische (vgl. Gropengie-
Rer 2006: 265) und soziale Kompetenzen (vgl. Wagener 1992: 122) sowie die Motivation
fordert (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 Schiler*innen kommt dem

handlungsorientierten Unterricht eine hohe Bedeutung zu.
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3.2.3 Kernlehrpléane

Der Unterricht im Projekt ,,Biology for Everyone* orientiert sich an den Kernlehrplanen fur
die Facher Biologie, Chemie, Physik und Technik der Sekundarstufe I (NRW) (siehe Tabelle
3 fir eine Ubersicht 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 Schiler*innen langfris-
tig gesehen am Regelunterricht teilnehmen werden, versteht sich das Projekt als mégliche
vorbereitende Hilfe flir eben diesen. Die wohl groRte Schwierigkeit bei der praktischen Um-
setzung liegt in der Altersheterogenitat der internationalen Klassen (vgl. Birnbaum et al.
2018: 236), die zur Konsequenz hat, dass ein Unterrichtsthema nicht fur alle Schiler*innen
gleichermalien ,,bedeutend” ist. Durch eine grofie Themenvielfalt wird versucht, moglichst
vielen Kindern gerecht zu werden und ,,aktuelle Inhalte* aufzuarbeiten. Die Ubrigen Schi-
ler*innen kdnnen zudem durch den Unterricht Fachinhalte ,,vorarbeiten* oder ,,nacharbei-

ten®, wodurch auch sie langfristig vom Projekt profitieren.

3.2.4 Sprachsensibler Fachunterricht

Fachwissen wird Uber Sprache vermittelt, weswegen diese héufig als ,,Medium des Lernens*
(Scheinhardt-Stettner 2017: 16) verstanden wird. Aufgrund der wachsenden sprachlichen
Heterogenitat der Schiler*innen bedarf es daher der sprachsensiblen Aufbereitung eines je-
den Fachunterrichts, damit alle die Mdglichkeit 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. Rohner 2013: 7f.) — wird auch durch die Gestaltung des Lehramtsstudiums deutlich,
das in zahlreichen Bundeslander verpflichtende Lehrveranstaltungen im Bereich Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) vorsieht (vgl. Baumann & Becker-Mrotzek 2016: 17). Fir 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. Baugerust) ist eine Unterrichtsmethode, die grundsétzlich auf VVygotskys
Theorie zur Zone der néchsten Entwicklung beruht (vgl. Vygotsky 1978: 86). Die Schi-
ler*innen bekommen Unterstitzung zur Bewaltigung anspruchsvoller Aufgaben, die sie
noch nicht alleine bewéltigen kdnnen (vgl. Kniffka 2010: 4). Dieses Baugertst an Hilfsstruk-

turen wird im Verlauf einer Unterrichtsreihe sukzessive abgebaut, sodass die Lernenden
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dazu befahigt werden, Unterrichtsinhalte, -konzepte und -fahigkeiten fachlich und sprach-
lich zu erschliel3en, diese Strukturen selbststandig 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 fir die Planung des sprachsensiblen Fachun-

terrichts nicht mehr wegzudenken ist.

Eine weitere Mdglichkeit fur die sprachsensible Unterrichtsgestaltung stellt der Weg von der
Handlungs- zur Bildungssprache dar (Leisen 2015: 132; siehe Abb. 8). Beim handlungsbe-
gleitenden Sprechen haben Schiiler*innen die Mdglichkeit, mit alltagssprachlichen AuRe-
rungen und mit Bezug auf den ,,Sprachgegenstand* mundlich 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 anschlieRenden
handlungsberichtenden Sprechen wird das zuvor durchgefuihrte Experiment im Unterrichts-
gesprach rekapituliert und die Lehrkraft flhrt neue Fachbegriffe oder Satzstrukturen ein.
Diese mussen im handlungsbeschreibenden Schreiben von den Schuler*innen verwendet
werden, um die zuvor durchgefuhrte 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).

] e =
Hand\u:g::;:;c:tendes - z Fachtext
; A=
5
A ‘i o] =] = x tonancans

l.“ !

Vi

P . - s
‘1,‘-,1’.“-‘_ f == ki
Handlungsbegleitendes Handlungsbeschreibendes e
Sprechen Schreiben S———y

Mindliche
Kommunikation
wahrend der

Miindliche Verschriftlichung der
Kommunikation tiber Handlung, z.B. in
eine Partnerarbeit. Form eines

Fachtext mit allen

Partnerarbeit mit Merkmalen der

direkten Verweisen
auf den
,Sprachgegenstand”,

Bildungssprache, z.B.
aus dem Schulbuch

Einfuhrung von Versuchsprotokolls,
Fachbegriffen und unter Verwendung
Satzstrukturen, der Fachbegriffe.

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

Die vorgestellten Leitlinien dienen als Orientierung bei der Unterrichtsgestaltung. Je nach
Unterrichtseinheit werden einzelne Aspekte starker fokussiert, grundsatzlich wird aber stets
das Fach- und Sprachlernen auf vielfaltige Weise verbunden. Die wohl einprdgsamste Form
des ,,Sprachlernens* im Fachunterricht stellt der Zugewinn an naturwissenschaftlichem
Fachvokabular dar; dartiber hinaus werden aber z. B. auch gehduft auftretende grammatika-
lische Ph&nomene im Unterricht thematisiert (vgl. Schmiedebach & Wegner 2018b) oder
das Lesen von Fachtexten gelbt (vgl. Schmiedebach, Menze & Wegner 2018). Tabelle 3
gibt einen Uberblick Gber unterrichtspraktische Publikationen, die im Rahmen des Projekts

,»Biology for Everyone* entstanden sind.
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Tabelle 3: Ubersicht zu unterrichtspraktischen Publikationen mit Kurzbeschreibung des Artikels sowie Auflistung der jeweiligen Schwerpunkte

Publikation

Kurzbeschreibung

Schwerpunkte

Schmiedebach, M. & Wegner, C. (2018b).
Pflege fiir unsere Lippen — Sprachsensibler na-
turwissenschaftlicher Unterricht. Schulmagazin
5-10, 2018(2), 17-22.

Bei Versuchsanleitung treten haufig 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 missen hdufig Fachtexte gelesen werden; diese bereiten vielen
Schuler*innen Probleme, weshalb das Einiiben von Lesestrategien zur Bewélti-
gung solcher Fachtexte Bestandteil eines sprachsensiblen Unterrichts sein muss.
Im Rahmen des Artikels werden Strategien fir die Phasen vor, wahrend und nach
dem Lesen anhand einer Unterrichtseinheit zum Thema ,,Honigbienen* eingefiihrt.

Sprachsensibler Fachunterricht (Le-
sefdrderung)

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
Schiiler*innen hautnah die Fachinhalte begreifen kdnnen.

Handlungsorientierung
Kernlehrplan Biologie (Sinnesphysio-
logie)

Schmiedebach, M., Wiese, |. & 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
Schiiler*innen ein selbstgewahltes Verfahren zur Fertigung des Produkts wéhlen
und sich mit diesem identifizieren kdnnen (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, |. & Wegner, C.
(2019). Einfihrung in den Magnetismus —
Sprachsensibler Sachunterricht in der Primar-
schule. die neue schulpraxis, 89(1), 28-39.

Naturwissenschaften sind durch unpersonliche Ausdriicke wie z. B. die ,,man‘-
Konstruktionen gepragt. Im Rahmen dieses Artikels wird anhand einer Unterrichts-
einheit zum Thema ,,Magnetismus* in die unpersonliche Sprache der Naturwissen-
schaften handlungsorientiert eingefthrt.

Sprachsensibler Fachunterricht (un-
personliche Ausdrucksformen)
Handlungsorientierung

Kernlehrplan Physik (Magnetismus)

Schmiedebach, M. & Wegner, C. (2019b). Elekt-
rizitat — Eine Einheit besonders fiir Schiilerinnen
und Schiler mit Forderbedarf im Deutschen.
Schulmagazin 5-10, 2019(1), 22-29.

Fachsprache ist nicht immer verbaler Natur, sondern funktioniert hdufig Uber spe-
zifische Zeichen bzw. Symbole. Im Rahmen des Artikels wird in die internationale
Sprache der Elektrizitat eingefuhrt und die Schiller*innen lernen neben physikali-
schen Grundlagen wie Leitfahigkeit, Parallel- und Reihenschaltung das ,,sprach-
freie* Lesen und Erstellen von Schaltplanen.

Von der Handlungs- zur Bildungsspra-
che

Sprachsensibler Fachunterricht (non-
verbale Darstellungsformen)
Kernlehrplan Physik (Elektrizitét)

Schmiedebach, M., Wiese, I. & Wegner, C. (ac-
cepted). Optik — eine fachertbergreifende Unter-
richtsreihe in Biologie und Physik. Schulmaga-
zin 5-10.

In Anlehnung an den Naturwissenschaftsunterricht in der internationalen Klasse
portrétiert dieser Artikel Vorteile des fachertibergreifenden 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 Protokollierfacher als Hilfe fir den Natur-

Zu der fachtypischsten Textsorte in den Naturwissenschaften gehort das Protokoll.
Dieser Beitrag stellt den Protokollierfacher als Unterstiitzungsangebot im Sinne des

Sprachsensibler Fachunterricht (Pro-
tokollieren)
Handlungsorientierung
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wissenschaftsunterricht — Einflihrung des Proto-
kolls als fachtypische Textsorte. DaZ Sekundar-
stufe.

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

Kernlehrplan Biologie (Keimungsbe-
dingungen)

Schmiedebach, M., Wiese, I. & Wegner, C. (sub-
mitted a). Schmetterlinge — Protokollieren iben
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 Flhren eines
Raupen-Tagebuchs trainiert.

Sprachsensibler Fachunterricht (Be-
obachtungen protokollieren)
Handlungsorientierung
Kernlehrplan  Biologie
phose Insekten)

(Metamor-

Schmiedebach, M., Wiese, I. & Wegner, C. (sub-
mitted b). Vom Tier zum Roboter — Einfiihrung
des Operators ,,vergleichen®.

Bei der Bearbeitung von Aufgaben fungieren fachspezifische Operatoren als Sig-
nalwdrter, 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 Zahne. Verbindung von
Sprach- und Fachlernen im Sachunterricht.

Unter den Operatoren, aber auch beim Protokollieren, bereitet vielen Schiiler*in-
nen der Unterschied zwischen ,,beschreiben* und ,,erklaren” Probleme. Diese bei-
den Operatoren stehen im Mittelpunkt dieses Artikels, der sich mit dem menschli-
chen Gebiss und der Zahnpflege beschéftigt.

Sprachsensibler Fachunterricht (Ope-
ratoren ,,beschreiben* und ,,erklaren)
Kommunikation (Patientengesprach
fiihren)

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

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 ergriindet und anschlieRend die extra-
hierten Phdnomene quantifiziert werden. Wahrend der Projektlaufzeit wurden hierfiir zu drei
Zeitpunkten Interviews mit den Schiler*innen gefiihrt, die jeweils unterschiedliche Perspek-
tiven auf das Lernen in der internationalen Klassen beleuchten (siehe Abb. 9). Wahrend zwar
in allen Erhebungen die Erfassung der subjektiven Wahrnehmung der Schuler*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 h&ufig auftretende Phanomene 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 abschlieRende
dritte Interviewstudie diente schlielRlich der retrospektiven Betrachtung der Beschulungssi-

tuation sowie maoglicher Verbesserungsvorschlage.

Evaluation des Evaluation des Evaluation des

1 Projekts, Projekts, Vergleich Projekts,
g biographische 2. zwischen 3. retrospektive
Erhebung Daten, erste Erhebung Regelklasse und Erhebung Betrachtung,
e internationaler Verbesserungsvor-

Klasse schlage

Fragebogenstudie

Abbildung 9: Ubersicht {iber die longitudinale Mixed-Methods Studie.

Im Sinne der Mixed-Methods Methodologie werden zunéchst die qualitativen Teilstudien
hinsichtlich Fragestellungen, Erhebungs-, Transkriptions- und Auswertungsverfahren sowie
Gutekriterien beschrieben. Darauffolgend findet die Ergebnisdarstellung statt (vgl. Kapitel
5), das quantitative Studiendesign wird dargelegt (vgl. Kapitel 6) sowie die Ergebnisse pra-
sentiert (vgl. Kapitel 7). In der anschlieRenden 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 leitfadengestiitzte Interviews durchgefihrt, deren Erzahl-
impulse sich an Dornyeis dreistufigem Modell zur L2-Motivation orientieren. Dartber 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
guantitativen Studie Uberprift, sondern Fragestellungen untersucht, um die erlebte Beschu-
lungssituation der neuzugewanderten Schiler*innen zu ergriinden. Die folgende Tabelle gibt

einen Uberblick Gber die Fragestellung sowie die dazugehorigen Artikel.

Tabelle 4: Ubersicht tiber die Fragestellungen der jeweiligen Erhebungen und die dazugehdrige Publikation.

Fragestellung Erhebung | Publikation

How do the students evaluate the project “Biology for | 1 Manuskript 11: Schmiedebach,

Everyone” and to what extent might it be conducive for M. & Wegner, C. (2019a). Hands-

motivation? on science for recently immi-

How are the science lesson perceived as a chance to im- | 1 grated students. Possibilities for

prove German language acquisition? language acquisition and motiva-
tion for science. Nordic Studies in
Science Education (NorDiNa),
15(1), 22-37.

How do the students perceive the different learning sit- | 2 Manuskript I11:

uations in the international and the regular class in re- Schmiedebach, M. & Wegner, C.

gard to content learning and integration by the teacher (2018d). The Influence of Con-

and the classmates? tent-learning on the Integration

How do the students evaluate the CLIL-concept of the | 2 Perspectives of International Stu-

science lessons? dents in Germany. Global Educa-

How do the students evaluate the concept of transition- | 2 tion Review, 5(4), 74-93.

ing from action language to erudite language?

How do the students value their transition into the regu- | 2

lar class?

How do the students retrospectively evaluate the project | 3 Manuskript 1V:

“Biology for Everyone”? Schmiedebach, M. & Wegner, C.

How do the students describe the integration process | 3 (accepted c). Preventing a “Lost

into the mainstream classroom? What barriers are they Generation”: Education for Refu-

confronted with? What advantages do they have as a re- gee Students. Journal of Innova-

sult of participating in “Biology for Everyone”? tion in Psychology, Education

What suggestions do they have for future integration | 3 and Didactics.

classes?

4.2 Erhebungsverfahren

Interviews er6ffnen die Mdglichkeit, tiefgehende gegenstandsbezogene Erkenntnisse zu ge-
winnen (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri 2014: 110) und erfullen somit das Anliegen der
vorliegenden Studie. Durch die Wahl auf teilstandardisierte leitfadengestiitzte Interviews
unterlaufen alle Erhebungen einer gewissen Rahmung, um die aus der Theorie abgeleiteten
Konstrukte in allen Befragungen untersuchen zu kdnnen. Dennoch er6ffnet die Methoden-

wahl eine offene Gesprachsfiihrung, 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). Dariiber hinaus ertffnet die Methodenwahl die Mog-
lichkeit, auf den jeweiligen Sprachstand der Schiler*innen einzugehen und wéhrend des
Gesprachs Verstandnisschwierigkeiten z. B. durch Paraphrasierungen zu l6sen (vgl. Rosent-
hal 2005: 126). Eine solch individuelle Passung auf die unterschiedlichen Sprachstéande und
Erlebnisse der Proband*innen wére bei einem standardisierten Fragebogen nicht moglich
(vgl. Flick, von Kardorff & Steinke 2009: 17), weswegen die Methodenwahl als gelungen
betrachtet wird. Dies wird u. a. auch durch Roder et al. (2018) gestutzt, die von methodischen
Herausforderungen quantitativer Befragungen von Gefliichteten berichten und ,,ein erhéhtes
MaR an Betreuung der Befragten und ein Vorrang von Face-to-face-Interviews* (Rdder et
al. 2018: 325) als zwingend erachtet. Alle Interviews wurden von der gleichen Interviewerin
durchgefuhrt, die als Wissenschaftlerin von der Universitét Bielefeld vorgestellt wurde und
nicht im eigentlichen Unterricht als Lehrperson aufgetreten ist; dadurch soll eine Kontinuitét
in der Befragung entstehen und eine mdgliche Verzerrung des Antwortwortverhaltens der

Proband*innen minimiert werden.

4.3 Transkriptionsverfahren

Alle Interviews wurden als *.mp3-Datei gespeichert und mit dem Transkriptionsprogramm
4 transkribiert. Dabei wurden die Transkriptionsregeln an Kuckartz et al. (2008) angelehnt
und sind in Tabelle 5 aufgefihrt (vgl. Kuckartz et al. 2008: 29) sowie mit einem Beispiel

versehen.

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

Notationszei-
chen

Bedeutung

Beispiel

pendes Sprechen

O, ), ) Pausen von 1, 2 bzw. 3 Se- | P4: Ah () ich find die alles gut.
kunden Lénge (Interview Probandin 4, Z. 52)
(Zeit) Pausen ab 4 Sekunden | P6: Ja. (66)
Lange mit Zeitangaben in | P7: Ich nehm das.
Sekunden (Interview Probandin 6&7, Z. 100-101)
(unv., Zeit) Unverstindliche AuRerung, | P6: Das ist wie (unv., 1) auch sehr gut und Biologie mit
mit Zeitangaben in Sekun- | anderes auch sehr gut.
den (Interview Probandin 6&7, Z. 54)
(? Nicht genau verstandliche | P8: Ah von ich liebe Bio. In Syria habe ich (nicht?) Bio
AuRerung, vermuteter | gelernt.
Wortlaut (Interview Proband 8, Z. 137)
X) Nonverbale ~ AuBerungen | 1: Mhm (bejahend)
der Interviewteilnehmer (Interview Proband 3, Z. 297)
1 Wort- oder Satzabbruch I: [..., MS] Ka// Verstehst du immer sofort was du machen
sollst oder (..)?
(Interview Proband 1, Z. 81)
# Simultansprechen; tberlap- | P2: Wie richtig #Biologie#

I: #Ja#t
(Interview Probandin 2, Z. 67-68)
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Wiedergabe von wortlicher | P3: Und jedes mal wenn ich schreibe ein Sa// ein Satz oder
Rede ein Ubung dann sie sagen (..) ,Du kann// du hast zu viel
geschrieben.*

(Interview Proband 3, Z. 298-299)

| Interviewerin |

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 gewéhlt wurde (vgl. Mayring 2010: 65ff.).
Die Auswertung erfolgt in mehreren Schritten, die zunéachst auf Einzelfallebene erfolgen und
anschlieBend unter Bezugnahme aller Félle zu einem Kategoriensystem fiihrt; dadurch wird
das Ausgangsmaterial verdichtet, um ein Themenfeld zu ergriinden und zugrundeliegende
Phanomene 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 anschliel3end findet die
Generalisierung auf ein hoheres 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 erganzt bzw. konkretisiert werden. Durch das Einbeziehen aller Falle

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

Ausgangsmaterial

Paraphrasierung

Generalisierung Generalisierung

Kategori-
sierung

| | |

Abbildung 10: Kategorienbildung durch das Zusammenfuhren von verschiedenem Datenmaterial. Zur Bildung der
fallibergreifenden Kategorien werden alle Falle mit einbezogen.

4.5 Gutekriterien
Im Gegensatz zur quantitativen Forschung werden bei qualitativen Studien in der Regel Be-
obachtungen oder Interviewmaterial nicht in Zahlen tberfuhrt, sondern bilden ein komple-
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xes Netz, das zur Auswertung herangezogen wird. Dadurch lassen sich die aus der quantita-
tiven Forschung bekannten Gutekriterien der Objektivitat, Reliabilitat und Validitat nicht
gleichermal’en bei qualitativer Forschung einsetzen (vgl. Bortz & Doring 2006: 195;
Schmelter 2014: 42). Innerhalb der qualitativen Forschungsmethodologie gibt es — im Ge-
gensatz zur quantitativen Forschungsmethode — keine einheitliche Festlegung auf bestimmte
Gutekriterien, dennoch lassen sich einige Grundprinzipien der qualitativen Forschung als
gemeinsam anerkannte Giitekriterien bestimmen (vgl. Schmelter 2014: 42). Fir diese Arbeit
wurden die von Steinke (2009) vorgeschlagenen Kernkriterien der qualitativen Forschung
als Gutekriterien 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 kdnnen, muss eine
hohe intersubjektive Nachvollziehbarkeit, z. B. durch eine ausfiihrliche Dokumentation des
Forschungsprozesses, gewahrleistet sein (vgl. Steinke 2009: 324). Steinke (2009) nennt hier-
fiir acht zu bertcksichtigende 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

Vorverstandnis
des Forschers/
der Forscherin

Erhebungsme-
thode und Er-
hebungskon-
text

Die expliziten und impliziten Erwartungen be-
einflussen u. a. die Auswahl der verwendeten
Forschungsmethoden und somit die generierten
Daten. Durch die Darstellung des Vorverstand-
nisses wird ermdglicht, ein eigenes Urteil uber
die Aussagekraft der Forschung zu féllen (z. B.
inwiefern eine Studie tatséchlich innovativen
Charakter aufweist) (vgl. Steinke 2009: 324).
Beschreibung sowohl der verwendeten Methodik
(z. B. narratives Interview) und Informationen
bezuglich der Entwicklung ebendieser als auch
Darstellung des Erhebungskontexts. Diese Infor-
mationen erlauben u. a. eine Einschéatzung der
Glaubwiirdigkeit der InterviewauBerungen (vgl.
ebd.: 325).

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

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

Transkripti-
onsregeln

Datengrund-
lage

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

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

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

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
ermoglicht eine Bewertung der getroffenen Ana-
lysen sowie die Uberpriifung 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

Entscheidun-
gen und Prob-
leme

Es ist notwendig, prazise die Informationsquel-
len zu dokumentieren. Hierzu gehort u. a., wort-
liche AuRerungen der Interviewpartner als solche
kenntlich zu machen sowie prazise Verweise zu
schaffen. Dies ermdglicht die Nachvollziehbar-
keit der Interpretation, da die Datengrundlage
stets als Referenz angegeben ist (vgl. ebd.: 325).
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).

Bei der Darstellung der Ergebnisse
in sémtlichen Publikationen sind die
wortlichen AuRerungen der Inter-
viewpartner*innen angegeben.

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

Kriterien

Die Dokumentation der Kriterien, die als Mal3-
stab fur die Studie gelten sollen, erméglicht es
Dritten, nach den selbst gewahlten MaRstaben
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
miussen verschiedene Gesichtspunkte (z. B. Forschungsfrage, Methodenwahl) betrachtet
werden, die in Tabelle 7 kurz vorgestellt und auf die vorliegende Studie bezogen werden.
Insgesamt l&sst sich sagen, dass der Forschungsprozess klar dargestellt wird und Leser*in-
nen anhand der aufgefuhrten Kriterien ein eigenes Urteil Gber die Qualitdt und Angemessen-
heit der Studie treffen kdnnen. Lediglich die Auswahl an Proband*innen ist durch rechtliche
und organisatorische Rahmenbedingungen kritisch zu sehen, da sowohl durch fehlende Ein-
verstandniserklarungen vermeintlich spannende Falle unbericksichtigt bleiben kénnten als
auch durch einen Schulwechsel Proband*innen nicht an allen Erhebungen teilnehmen und

somit nur bedingt betrachtet werden kénnen.

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

Gutekriterium
Forschungs-
frage

Beschreibung

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

Umsetzung

Die vorliegende Studie untersucht Proband*in-
nen mit teilweise sehr geringen Deutschkennt-
nissen, denen die Beantwortung eines standar-
disierten Fragebogens sprachliche Probleme
bereiten konnte, was somit nicht-aussagekréf-
tige Ergebnisse produzieren wirde. Darlber
hinaus ist die StichprobengroRRe fir eine quan-
titative Forschung nicht ausreichend, weswe-
gen die Wahl des Forschungsschwerpunkts als
adaquat bewertet werden kann.

Methodenwabhl

Beurteilung der gewéhlten Methoden
der Erhebung und Auswertung hin-

Das Projektkonzept und die forschungsmetho-
dologische Herangehensweise beruhen auf be-
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Transkripti-
onsregeln

Samplingstra-
tegie

Methodische

Einzelentschei-
dungen im
Kontext der ge-
samten Unter-

sichtlich des Untersuchungsgegen-
standes und der Forschungsfrage. Zur
Beurteilung dienen nach Steinke
(2009) mehrere Aspekte, zu denen u.
a. die Mdglichkeit fir Irritationen des
Vorwissens und die Anwesenheit im
Feld Gber einen langeren Zeitraum ge-
horen (vgl. Steinke 2009: 327).

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

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

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

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

Die gewahlte Transkriptionsform ermdglicht
eine gute Lesharkeit, da sie inhaltsbezogen und
nicht phonetisch ausgerichtet ist.

Die Auswahl fir die Interviewstudie wurde
durch die Einverstandniserklarung der Pro-
band*innen beschrénkt. Zudem wechselten
einzelne Schiler*innen zeitweise die Schule
und schieden somit aus der Erhebung aus. Den-
noch wurde eine groRe Variabilitdt der Pro-
band*innen hinsichtlich L1, Herkunftsland,
Alter etc. erreicht.

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

senheit fir die Forschungsfrage der
Studie (vgl. Steinke 2009: 328).

suchung
Bewertungskri- | Beurteilung der gewdéhlten Qualitats- = Durch Publikationen mit peer-review Verfah-
terien kriterien in Bezug auf die Angemes- | ren findet die fortwéahrende Qualitatssicherung

der Forschungsarbeit statt.

4.5.3 Empirische Verankerung

Ein weiteres Gitekriterium 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 gewéhrleistet (vgl. Steinke 2009: 328f.). Dies findet sich zum Beispiel
bei Schmiedebach und Wegner (2019a) durch die Darstellung des Kategoriensystems mit
aussagekraftigen 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) tibertragbar und muss in der forschungsmethodologischen Re-

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

35



5 Ergebnisse |

4.5.5 Kohérenz

Die durch den Forschungsprozess entwickelten Hypothesen und Theorien missen in sich
konsistent sein und etwaige Widerspriiche in den erhobenen Daten mussen diskutiert und
offengelegt werden (vgl. Steinke 2009: 330). Dies findet in der Diskussion der vorliegenden
Avrbeit statt, da dort samtliche (Teil-)Ergebnisse zueinander in Beziehung gesetzt werden.

4.5.6 Relevanz

Anliegen der qualitativen Forschung ist die Ergriindung und (Weiter-)Entwicklung von The-
orien (vgl. Steinke 2009: 330). Die Forschungsliicken wurden bereits aufgezeigt und der
bildungspolitische Nutzen der vorliegenden Studie ist vor allem im Hinblick auf die dras-

tisch angestiegene Anzahl neuzugewanderter Schiler*innen ersichtlich.

4.5.7 Reflektierte Subjektivitat

Der Einfluss des Untersuchenden auf den Forschungsprozess (z. B. durch biographische
Hintergriinde) muss im Rahmen der reflektierten Subjektivitat geklart werden (vgl. Steinke
2009: 330f.). Durch die personelle Trennung der unterrichtspraktischen Tatigkeit und der
Datenerhebung soll der Einfluss auf die Proband*innen mdglichst gering gehalten werden,

um so die Ergebnisse nicht zu verzerren.

5 Ergebnisse |

Im Rahmen der kumulativen Dissertation befindet sich die ausfihrliche Ergebnisdarstellung
in den zugehdrigen Publikationen (vgl. Anhang). In Tabelle 8 werden die Ergebnisse der
drei Erhebungen der qualitativen Langsschnittstudie Gbersichtlich dargestellt. Hierflr wer-
den in der linken Spalte die Manuskripte aufgefiihrt und in der rechten Spalte ausgewahlte

Ergebnisse stichpunktartig dargestellt.

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

Publikation Ergebnisse
Manuskript Il: Schmiedebach, | e  Erste Erhebung mit n=13 Schiiler*innen der internationalen Klasse.
M. & Wegner, C. (2019a). | e Positive Evaluation des Unterrichtskonzepts anhand der Einstellun-

Hands-on science for recently gen der Schiiler*innen zum Projekt bzw. zum Unterricht (z. B.
immigrated students. Possibili- Handlungsorientierung und Arbeit mit Tieren).
ties for language acquisition and | ¢  Personliche Einflussfaktoren starken Relevanz des Naturwissen-
motivation for science. Nordic schaftsunterrichts (z. B. Berufswunsch Arztin).
Studies in Science Education | o  Spracherwerb im Naturwissenschaftsunterricht vor allem im Be-
(NorDiNa), 15(01), 22-37. reich Wortschatz, vereinzelt aber auch Grammatik.

e L1 beeinflusst L2-Erwerb (z. B. ist haufiges VVerwenden der L1 hin-

derlich).

e Sprechangst im Regelunterricht ggf. als Einzelphdnomen, da erst
eine Schilerin am Regelunterricht teilnimmt.

Manuskript I11: Schmiedebach, | ¢  Zweite Erhebung mit n=18 Schiler*innen; 12 davon haben bereits

M. & Wegner, C. (2018d). The an der ersten Erhebung teilgenommen.

Influence of Content-learning on
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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
vollstandiger Integration und Mitarbeit im Regelunterricht.
Heterogenitéat 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 Schii-
ler*innen als hilfreich bewertet, da es beim Ubergang ins Regelsys-
tem hilft und der fachspezifischen Spracherwerb geférdert wird. Zu-
dem wird die internationale Klasse durch ein gréReres Angebot an
Fachunterricht als ,,normale Klasse* wahrgenommen.

Der Unterricht in der Regelklasse scheint hdufig multidimensional
wahrgenommen zu werden; die Schiler*innen duRern 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 flr Frustration sorgt.
Die soziale Integration in die Regelklasse verlauft bei den einzelnen
Proband*innen im Vergleich zur Integration in die internationale
Klasse sehr kontrar. Wahrend letztere haufig als ,,Familie” und ge-
schiitzter Raum bezeichnet wird, fiihlen 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 Schiiler*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 tbergegangen,
was in den meisten Fallen mit einem Schulwechsel verbunden war.
Die internationale Klasse wird von den Proband*innen im Gegen-
satz zum Regelunterricht als geschiitzter 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 forder-
lich und positiv bewertet. Griinde sind weiterhin der hohe Anteil an
Handlungsorientierung, aber auch der Nutzen fiir den Spracher-
werb.

Die internationale Klasse wird als ,,Sackgasse* oder ,,Stillstand*
wahrgenommen; nach den ca. 2 Jahren sehnen sich viele Schi-
ler*innen nach ,richtigem* Unterricht, der vor allem einen Schul-
abschluss und damit auch gute Zukunftsperspektiven erméglicht.
Von den bereits voll integrierten Schiler*innen wird ein schnellerer
Ubergang in die Regelklasse gewiinscht. Dadurch kénne vor allem
die soziale Integration erleichtert werden.

Fachunterricht aus der IK wird als tatséchliche Hilfe fiir 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 Schiler*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 Facher der Regelklasse groftenteils viele Probleme.
Retrospektiv betrachtet verurteilen einige Proband*innen ihr Ver-
halten in der IK und wiinschten sich, fleiBiger gewesen zu sein. Es
wird fehlende Transparenz beméngelt, 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 I1: quantitative Studien

Im Bereich der quantitativen Forschung wurden zwei Studien durchgefiihrt. Die erste Studie
untersucht die affektiv-emotionale Befindlichkeit neuzugewanderter Schiler*innen beim in-
tegrierten Fach- und Sprachlernen und soll Aufschluss dartiber geben, welche Emotionen
der CLIL-Unterricht bei den Schiler*innen auslost. Daflir wurden sechs Erhebungen mit
dem PANAS-Fragebogen (Positive and Negative Affect Schedule) zu unterschiedlichen Un-
terrichtsthemen durchgefiihrt (vgl. Schmiedebach & Wegner, accepted a). Somit betrachtet
die Studie das Projektkonzept und beruht nicht explizit auf Erkenntnissen aus der qualitati-
ven L&ngsschnittstudie, 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. Hierfur wurde ein Fragebogen entwickelt, der in sechs internationalen Klassen zur Pi-
lotierung eingesetzt wurde (vgl. Schmiedebach & Wegner, submitted b). Analog zur Metho-
dik 1 werden zunachst die zu untersuchten Fragestellungen und Hypothesen dargelegt, das
Erhebungs- und Auswertungsverfahren beschrieben und die Einhaltung der Gutekriterien

offengelegt.

6.1 Fragestellungen und Hypothesen

Die in den beiden Studien untersuchten Fragestellungen betrachten die Emotionen der Schu-
ler*innen (siehe Tabelle 9). Wahrend die erste Studie Rickschlisse auf den CLIL-Ansatz
des Projekts ziehen will, pilotiert die zweite Studie das unterschiedliche emotionale Erleben
in der internationalen Klasse und im Regelunterricht. Hierfur wurde anhand der Ergebnisse
aus der qualitativen L&ngsschnittstudie (vgl. Kapitel 5) ein Fragebogen entwickelt, der die
beschriebenen Emotionen (z. B. Sprechangst und Frustration) in den beiden Lernkontexten
erfasst und gegenuberstellt (vgl. Schmiedebach & Wegner submitted a). Demzufolge ent-
springt die Hypothesengenese direkt aus der qualitativen Forschung und der entwickelte Fra-

gebogen soll zunéchst an sechs Klassen getestet werden.

Tabelle 9: Ubersicht iiber Fragestellungen und Hypothesen der quantitativen Fragebogenstudien und die dazuge-
horige Publikation.

Fragestellungen und Hypothesen
Manuskript V: Schmiedebach, M. & Wegner, C. (accepted a). Affektiv-emotionale Befindlichkeit neuzu-
gewanderter Schiler*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 hohere Auspréagung 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 hdhere 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 Schi-
ler*innen — Emotionales Empfinden in der VVorbereitungs- und Regelklasse. bildungsforschung.

Fragestellung 1: Inwiefern unterscheiden sich die Emotionen von neuzugewanderten Schiler*innen im
teilintegrativen Beschulungsmodell in der Vorbereitungsklasse von der Regelklasse?

H1: Die neuzugewanderten Schiler*innen empfinden den Unterricht in Regelklassen frustrierender als den
Unterricht in der VVorbereitungsklasse.

H2: Die neuzugewanderten Schiler*innen empfinden den Unterricht in Regelklassen langweiliger als den
Unterricht in der VVorbereitungsklasse.

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

Fragestellung 2: Welche Unterschiede im Fachinteresse lassen sich zwischen neuzugewanderten Schi-
ler*innen der Projektschulen und weiteren Schulen feststellen?

H4: Die neuzugewanderten Schuler*innen, die am Naturwissenschaftsunterricht im Rahmen des Projekts
»Biology for Everyone* teilgenommen haben, weisen ein signifikant htheres Interesse an Biologie auf als
die Vergleichsgruppe mit anderen neuzugewanderten Schiiler*innen.

Fragestellung 3: Wie bewerten die Schiiler*innen die Relevanz von Fachunterricht in ihrer Vorbereitungs-
klasse?

H5: Die neuzugewanderten Schuler*innen, die am Naturwissenschaftsunterricht im Rahmen des Projekts
»Biology for Everyone* teilggnommen haben, messen dem Fachunterricht in der VVorbereitungsklasse eine
héhere Relevanz zu als die Vergleichsgruppe mit anderen neuzugewanderten Schiiler*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 Halfte die positiven Affekte (PA) und die andere Halfte die
negativen Affekte (NA) abbildet (vgl. Krohne et al. 1996: 140). Dieser Fragebogen eignet
sich insofern gut flr die Erhebung mit neuzugewanderten Schiler*innen, als das keine kom-
plexen Satzstrukturen zum Verstandnis erfasst werden mussen und gangige Emoticons zur
Beschreibung der jeweiligen Affekte genutzt werden konnten (vgl. Schmiedebach & Weg-
ner accepted a: 7f.). Darliber hinaus ermdglichten die Ein-Wort-Adjektive eine einfache
Ubersetzung mithilfe von muttersprachlichen Worterbiichern, die den Proband*innen wih-
rend der Erhebungen zur Verfligung 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 mdgliche 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 fur eine detaillierte Darstellung der Erhebung):
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e Themenfelder: Elektrizitat, Klimazonen, Bionik, Mikrobiologie und
Konstruktion von kleinen Autos

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

e Fachzuordnung: Biologie, Physik, Technik

e Lernort: Schulisch, auBerschulisch

Die StichprobengrofRe variiert je nach Erhebung zwischen ngionik = 8 und Nwmikrobiologie = 23
und betrégt insgesamt ngesamt = 97; bei der Auswertung wurden sowohl Einzelerhebungen
als auch Gesamtberechnungen bertcksichtigt (vgl. Schmiedebach & Wegner accepted a).
Die statistische Auswertung erfolgt Gber t-Tests mit SPSS 24.0. Das Signifikanzniveau
wurde auf p < 0.05 festgelegt; Effektstiarken gelten bei 0.2 > |d| als klein, bei 0.5 <|d| < 0.8
als mittel und bei |d| > 0.8 als groB.

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-
uber hinaus dienen die Konstrukte Bewertung CLIL, Einstellung Handlungsorientierung und
Interesse Biologie als Evaluationsgrundlage fir das Projekt (vgl. Schmiedebach & Wegner
submitted a). Die Items wurden sofern mdglich aus bereits bestehenden und empirisch un-
tersuchten Studien Ubernommen (z. B. Clément, Dornyei & Noels (1994) zur (Sprech-)
Angst; Wegner (2009) fur Frustration, Interesse und Langeweile) bzw. fir den Erhebungs-
kontext leicht modifiziert; sofern dies nicht méglich 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-Schiler*innen des Projekts und
non-CLIL-Schuler*innen aus anderen internationalen Klasse statt und der Datensatz umfasst
n =81 Proband*innen, unterteilt in ncuiL = 48 und Nnon-cLiL = 33. Die statistische Auswertung
erfolgt je nach Auswertungsschwerpunkt Gber abhéngige bzw. unabhéngige t-Tests mit
SPSS 24.0. Das Signifikanzniveau wurde wie in der anderen Studie auf p < 0.05 festgelegt;
Effektstarken gelten bei 0.2 > |d| als klein, bei 0.5 < |d| < 0.8 als mittel und bei |d| > 0.8 als
grofs.

6.3 Gutekriterien

Zur Beurteilung der beiden quantitativen Studien werden die drei Gutekriterien Objektivitét,
Reliabilitat und Validitat dargestellt, die die Qualitat eines Tests bzw. Fragebogens angeben
(vgl. Bortz & Doring 2006: 195). Der von Watson, Clark und Tellegen (1988) entwickelte
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PANAS-Fragebogen ist bereits hinreichend bzgl. Objektivitat, Reliabilitat und Validitat em-
pirisch untersucht. Auch in der vorliegenden Erhebung ist die Reliabilitdt 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 Objektivitat gibt an, inwieweit ein Testergebnis vom Testanwender unabhangig ist.
Hierbei wird zwischen Durchfiihrungsobjektivitat, Auswertungsobjektivitit und Interpreta-
tionsobjektiv unterschieden (vgl. Bortz & DGring 2006: 195). Durchfiihrungsobjektivitat ist
gegeben, sofern das Testergebnis einer Testperson von verschiedenen Untersuchungsleitern
unbeeinflusst bleibt. Durch unterschiedliche Formulierungen in den Testanweisungen oder
bei der Beantwortung von Rickfragen kann die Durchfihrungsobjektivitat beeinflusst wer-
den. Sind die vergebenen Punkte bei der Auswertung einer Testantwort von dem Auswerter
unbeeinflusst, so ist die Auswertungsobjektivitat gegeben. Besonders bei richtig-falsch-Auf-
gaben oder Multiple-Choice-Aufgaben ist eine hohe Auswertungsobjektivitat gewahrleistet.
Die Interpretationsobjektivitat besagt, dass man sich bei der Deutung von Testwerten stets
an Vergleichswerten orientieren soll, um eine aussagekraftige Interpretation zu ermdglichen
(vgl. ebd.: 195). Im vorliegenden Testinstrument ist eine hohe Objektivitat gegeben, da kon-
krete Instruktionen auf dem Fragebogen dokumentiert sind (Durchfiihrungsobjektivitat), die
Testantworten nicht bewertet, sondern lediglich in Konstrukten zusammengefasst wurden
(Auswertungsobjektivitat) und, sofern mdglich, die Ergebnisse mit bereits durchgefiinrten

Studien verglichen wurden (Interpretationsobjektivitat).

Reliabilitat bedeutet, dass bei einer Wiederholung gleiche Resultate vorliegen. Somit gibt
die Reliabilitat die Zuverlassigkeit und den Grad der Messgenauigkeit an (vgl. Kéhler et al.
2012: 5). Die Reliabilitat bei der Fragebogenstudie zum Vergleich zwischen Regelklasse
und IK weist teils sehr grofe 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 Satzen minimiert, sind jedoch nicht kom-
plett auszuschliel3en. Somit muss das Messinstrument noch weiter getestet werden, um eine
hohere Stichprobe zu erzielen und aussagekraftigere Aussagen treffen zu konnen. Dartiber
hinaus ware eine Ubersetzung in die jeweilige Erstsprache der Proband*innen denkbar, um

Sprachbarrieren bei der Beantwortung des Fragebogens zu umgehen.

Als drittes und wichtigstes Testgltekriterium gilt die Validitét, die die Aussagekraft eines
Items wiederspiegelt (vgl. Bortz & Ddring 2006: 200). Die Validitat umfasst drei Aspekte:
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Die Inhaltsvaliditat ist gegeben, sofern das Testitem die wichtigsten Aspekte des zu messen-
den Konstrukts enthélt. Die Kriteriumsvaliditét 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
bestatigt werden kénnen, so hat man eine hohe Konstruktvaliditat erreicht (vgl. ebd.: 200f.).
Aufgrund der Verankerung in der qualitativen Interviewstudie zeichnet sich der Fragebogen
durch eine hohe Inhaltsvaliditat aus. Weitere Untersuchungen zur Validitat stehen noch aus

und bendtigen eine hohere Stichprobe.

7 Ergebnisse 11

Im Rahmen der kumulativen Dissertation befindet sich die ausfihrliche Ergebnisdarstellung
in den zugehorigen 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 fir weitere Erhebungen modifiziert wird, werden im Sinne einer ganzheitlichen Eva-
luation dennoch diese ersten Ergebnisse in die Diskussion mit einbezogen, wenngleich sie
aufgrund der Stichprobengrof3e und der Reliabilitat kritisch reflektiert werden missen.

Tabelle 10: Ubersicht tiber die aufgestellten Hypothesen und die Ergebnisse der statistischen Untersuchungen; v
bedeutet Verifikation und%* Falsifikation der Hypothese.

Publikation Hypothese | Ergebnis
Manuskript V: H1: Eignung des integrierten Fach- und Sprachlernens
Schmiedebach, M. & | Der didaktisch sinnvoll gestaltete Naturwissenschaftsunterricht
Wegner, C. (accepted a). | mit einem hohen Anteil an Handlungsorientierung und sprach- v
Affektiv-emotionale Be- | sensibler Aufbereitung bewirkt eine hohere Auspragung der po-
findlichkeit neuzugewan- | sitiven Affekte im Vergleich zu den negativen Affekten.
derter Schuler*innen | H2: Handlungsorientierter Naturwissenschaftsunterricht
beim integrierten Fach- | a) Es werden niedrigere Werte im Bereich der positiven Affekte
und Sprachlernen. Ziel- | bei Frontalunterricht im Vergleich zu handlungsorientierten Un- )
sprache Deutsch. terrichtsstunden gezeigt.
b) Es werden hohere Werte im Bereich der negativen Affekte bei
Frontalunterricht im Vergleich zu handlungsorientierten Unter- v
richtsstunden gezeigt.

Manuskript V1:
Schmiedebach, M. &
Wegner, C. (submitted

Fragestellung 1: Inwiefern unterscheiden sich die Emotionen von neuzu-
gewanderten Schuler*innen im teilintegrativen Beschulungsmodell in der

Vorbereitungsklasse von der Regelklasse?

b). Beschulung neuzuge- | H1: Die neuzugewanderten Schiiler*innen empfinden den Unter-
wanderter Schuler*innen | richt in Regelklassen frustrierender als den Unterricht in der Vor- v
— Emotionales Empfin- | bereitungsklasse.
den in der Vorbereitungs- | H2: Die neuzugewanderten Schiiler*innen empfinden den Unter-
und Regelklasse. bil- | richt in Regelklassen langweiliger als den Unterricht in der Vor- v
dungsforschung bereitungsklasse.
H3: Im Unterricht der Regelklasse haben die neuzugewanderten
Schiler*innen eine hoéhere Sprechangst als im Unterricht der v
Vorbereitungsklasse.
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Fragestellung 2: Welche Unterschiede im Fachinteresse lassen sich zwi-
schen neuzugewanderten Schiler*innen der Projektschulen und weiteren
Schulen feststellen?

H4: Die neuzugewanderten Schiler*innen, die am Naturwissen-
schaftsunterricht im Rahmen des Projekts ,,Biology for Every-
one“ teilgenommen haben, weisen ein signifikant héheres Inte- v
resse an Biologie auf als die Vergleichsgruppe mit anderen neu-
zugewanderten Schiler*innen.

Fragestellung 3: Wie bewerten die Schiler*innen die Relevanz von Fach-
unterricht in ihrer Vorbereitungsklasse?

H5: Die neuzugewanderten Schiler*innen, die am Naturwissen-
schaftsunterricht im Rahmen des Projekts ,,Biology for Every-
one“ teilgenommen haben, messen dem Fachunterricht in der v
Vorbereitungsklasse eine hohere Relevanz zu als die Vergleichs-
gruppe mit anderen neuzugewanderten Schiiler*innen.

8 Diskussion

Um die Fragestellungen und die Beweggriinde hinter dem Projekt ,,Biology for Everyone*
abschlieRend 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 Langsschnittstudie darstellt, werden ausgehend
von den in Kapitel 4 aufgestellten Fragestellungen die Ergebnisse hinsichtlich der Gesamt-
studie diskutiert. Aufgrund von inhaltlichen Uberschneidungen zwischen den einzelnen Fra-
gestellungen werden diese im Folgenden zu zusammenhangenden Fragenkomplexen zusam-

mengefasst.
Fragenkomplex 1: Evaluation des Projekts aus Sicht der Schiler*innen

e How do the students evaluate the project “Biology for Everyone” and to what extent
might it be conducive for motivation? (Manuskript 11)

e How are the science lessons perceived as a chance to improve German language acqui-
sition? (Manuskript I1)

e How do the students evaluate the CLIL-concept of the science lessons? (Manuskript
1)

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

language? (Manuskript 111)

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde das Projekt ,,Biology for Everyone* konzipiert,
an ausgewahlten Partnerschulen etabliert, tber einen Zeitraum von 2,5 Jahren durchgefiihrt
und durch zahlreiche Teilstudien evaluiert. Uber den Zeitraum hinweg zeichnet sich eine
durchgéngige positive Einstellung der Schiler*innen gegeniiber dem Projekt ab (vgl. Ma-

nuskript 11, 111, 1V, V und VI). Auf qualitativer Ebene wird das Projekt hinsichtlich seiner
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Unterrichtsgestaltung von den Schiiler*innen gelobt (vgl. Manuskript I1: 31f.): durch zahl-
reiche Experimente oder den Einsatz lebender Tiere wird das Verstandnis erleichtert und im
Unterricht werden viele ,,spaRes Sachen® (Interview Probandin 7 to: 226) gemacht. In meh-
reren Interviews berichten die Lernenden zudem von ihren ,,Lieblingsstunden® und kénnen

dabei die gelernten Fachinhalte und Arbeitsweisen sehr gut wiedergeben.

P3: Und &h [die Schnecke, MS] (.) ganz &h (.) vorsicht nehmen und darf man nicht mit dem (..) sein Hause
nehmen sondern dh mit dem (.) seine Ful3e.

I: Richtig.

P3: Dann &h wenn &h (.) bist du fertig mit sie dann wenn machst dein Arbeit fertig oder die (.) deine (.)
Ubung 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 Schiler*innen gelobten Primé&rerfahrungen, wie im obigen Beispiel die Arbeit
mit den Achatschnecken, werden nicht nur als etwas ,,spal’iges” genannt, sondern scheinen
auch dem Lernen dienlich zu sein. Proband 3 verwendet die eingefuhrten Fachworter zur
Beschreibung des Korperbaus der Schnecke (,,Haus* und ,,FuB*) und kann den richtigen
Umgang mit den Tieren wiedergeben (das Tier nicht am Haus hochheben, sondern an seinem
KriechfuR sowie das Tier vorsichtig zuriicksetzen und die Hande danach waschen). Durch
zahlreiche solcher AuRerungen in den verschiedenen Interviews wird immer wieder hervor-
gehoben, dass die Handlungsorientierung nicht bloB als ,,SpaRfaktor im Unterricht dient,
sondern Erinnerungen schafft und das Lernen fordert (vgl. Klingenberg 2014). Somit l&sst
sich sagen, dass die theoretischen Uberlegungen zur Saule Handlungsorientierung (vgl. Ka-

pitel 3) des Projektkonzepts durch die Ergebnisse der qualitativen Studie bestatigt 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 niitzlich fiir den Ubergang ins Re-
gelsystem wahrgenommen wird (vgl. Manuskript I111: 82f.). Diese wahrgenommene Rele-
vanz von CLIL ist bei neuzugewanderten Schiler*innen, die selbst Fachunterricht in ihrer
Vorbereitungsklasse haben, signifikant héher, als bei den Lernenden, die mit dem Konzept
nicht in Bertihrung gekommen sind (vgl. Manuskript VV1). 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 Schuler*innen gibt es bisher kaum Unter-
suchungen zum Einfluss auf den Spracherwerb. In einer Studie von Kriiger (2018) wird der

Spracherwerb mit Sport- und Bewegungsspielen bei neuzugewanderten Grundschuler*innen
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untersucht; Ergebnisse zeigen einen Zugewinn an fachtypischem Wortschatz und im Bereich
Horverstehen (vgl. Krtiger 2018: 10). Hierbei wird jedoch die kleine StichprobengrélRe von
Kriger (2018) selbst als Kritikpunkt an der Studie angefuhrt, sodass weitere Erhebungen
notwendig sind. Auch im Bereich der Mathematikdidaktik gibt es erste Forderprojekte wie
,InGym*“ fur das fachliche Lernen von neuzugewanderten Schiler*innen. In diesem Projekt
werden an finf Pilotschulen in Bayern ,leistungsmotivierte und leistungsstarke Seitenein-
steiger*innen[®] mit gymnasialer Vorbildung“ (Reinhold 2018: 7) unterrichtet, die jedoch
nur sehr geringe Deutschkenntnisse haben (vgl. Bayerisches Staatsministerium fur Unter-
richt und Kultus). Obgleich noch keine empirischen Belege fur die Effektivitat des Projekts
vorliegen, so sprechen die Erfahrungen ,,fiir 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. &. durchgefiihrt, sodass die
von Reinhold (2018) und Kriiger (2018) angefuhrten Erfahrungsberichte bzw. ersten Pilot-
studien zum Zugewinn auf den Spracherwerb nicht durch empirische Befunde gestiitzt wer-
den konnen. 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 S&ule 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 &ulRern sich die Schiller*innen positiv zum Verstandnis 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 Lehrkréfte sowie auf den erbrachten Leistungen der
Lernenden und stellt somit keine Ergebnisse empirischer Studien zum Einsatz sprachsensib-
ler Unterrichtsmethoden flr den Fachunterricht mit Neuzugewanderten dar. Nach Kuhs
(2008) ist die Untersuchung der Effektivitat von Unterrichtsmethoden zur Férderung des
Zweitspracherwerbs aufgrund der Heterogenitat der Lernenden eine grof3e Herausforderung
(vgl. Kuhs 2008: 395f.). Eine solche Heterogenitét betrifft auch die untersuchte Lerngruppe
hinsichtlich L1, Schulbiographie, kognitive Leistungsfahigkeit, Sprachstand L2 etc. In einer

6 ,‘Seiteneinsteiger’ sind solche Schiiler, die im schulpflichtigen Alter unmittelbar aus ihrem Heimatland kom-
men und in Deutschland eine Schule besuchen missen. (Dickopp 1982: 127).
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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 Effektivitat verschiedener DaZ-Methoden empirisch
zu belegen; es sei aber dennoch angemerkt, dass naturwissenschaftlicher Fachunterricht, der
u. a. anhand von solchen Methoden geplant wurde, fiir das Unterrichten neuzugewanderter
Schiler*innen geeignet zu sein scheint. Dafur sprechen nicht nur die subjektiven Empfin-
dungen der Lehrpersonen, sondern auch die Interviewstudien (vgl. Manuskript 11, 111 und
IV) und die quantitativen Studien zum emotionalen Empfinden des Fachunterrichts (vgl.
Manuskript V).

Die vierte Sdule des Projektkonzepts ist die Orientierung an den Inhalten der naturwissen-
schaftlichen Kernlehrplane (vgl. Kapitel 3). Aufgrund fehlender geeigneter Materialien wur-
den selbst entwickelte oder zumindest stark abgewandelte Unterrichtsmaterialien im Pro-
jektverlauf erstellt. Hierbei wurden Fachinhalte der Kernlehrplane verwendet, um den Uber-
gang ins Regelsystem fachlich und sprachlich vorzuentlasten. VVor allem bei der retrospekti-
ven Betrachtung des Projekts berichten die Schiler*innen, dass sie im Naturwissenschafts-
unterricht der Regelklasse wenig Probleme haben und oft auf bereits gelernte Inhalte, aber

auch fachtypische Textsorten und Worter zurtickgreifen kénnen:

P1: Ich finde das [den Physikunterricht, MS] gut, weil wir das Thema schon gemacht haben. Ich weil3 das
schon alles.

I: Was macht ihr denn gerade?

P1: Ah Uber Stromkreis (..) und weil ich das schon (.) gut kenne, meld ich mich immer und weif alles
davon.

Die Schiler*innen nehmen eine Sicherheit im Regelunterricht wahr und trauen sich, mind-
lich am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen. Die Sprechangst, die sonst im Regelunterricht
vorherrscht, scheint bei bekannten Fachinhalten nicht vorzuliegen. Vielmehr berichtet ein
Schiiler, dass er ,stolz* auf sein Wissen ist und das gerne zeigt (vgl. Manuskript 1V: 10).
Diese Interviewausschnitte sind zwar kein empirischer Beweis dafiir, dass die ehemaligen
Projektteilnehmer*innen wirklich besser im Naturwissenschaftsunterricht sind als vergleich-
bare Schiiler*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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Auspragung positiver und negativer Affekte, so Giberwiegen stets die lernforderlichen posi-
tiven Emotionen (vgl. Manuskript V: 9). Obgleich themenabh&ngige kleinere Unterschiede
auftreten — was aufgrund individueller Interessen, der wahrgenommenen Relevanz des Un-
terrichtsthemas, der konkreten Unterrichtsgestaltung usw. erklarbar ist — 16st der Projektun-
terricht bei den Lernenden positive Affekte aus und sie fihlen sich interessierter, frohlicher,
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 htheres Fachinteresse
im Vergleich zu neuzugewanderten Schiler*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 Interessensforderung auch eine Motivationsforderung bei einigen Ler-
nenden erfolgt (vgl. Rustemeyer 2011: 44), aber aussagekréftige Befunde lassen sich in den

Daten nicht finden.

Zusammenfassend l&sst 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 Kernlehrplénen ein sinnvolles Konzept ist. Die
Lernenden evaluieren das Projekt durchweg positiv, die Handlungsorientierung erleichtert
das Verstandnis und sie berichten von Erfolgserlebnissen im naturwissenschaftlichen Rege-

lunterricht.

Fragenkomplex 2: Internationale Klasse und Regelklasse als zwei unterschiedliche

Lernsituationen bei der Beschulung neuzugewanderter Schiler*innen

e 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 I111)

e How do the students value their transition into the regular class? (Manuskript I11)

e 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 1V)
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Die Lernenden erfahren wahrend 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-
schutzter Raum wahrgenommen wird, in dem ohne Angst Deutsch gesprochen werden kann.
Die gesamte Klasse befindet sich im Deutscherwerb und es wird Verstdndnis flreinander
aufgebracht (vgl. Manuskript 111 und 1V). Eine solche Gruppenzugehdrigkeit innerhalb der
Vorbereitungsklasse findet sich auch in der Studie von Nilsson und Axelsson (vgl. Nilsson
& Axelsson 2013: 154) und kann in Dérnyeis (1994) dreistufigem Modell zur L2-Motivation
der gruppenspezifischen motivationalen Komponente zugeordnet werden (vgl. Dornyei
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 hoher ist als fiir Neuzugewanderte im Regelsystem. Dies
konnte ein moglicher Erklarungsansatz fir die auftretenden Probleme bei der sozialen In-
tegration in den Regelklassen sein. Obgleich die Wahrnehmung und das Erleben der Regel-
Klasse zwischen den einzelnen Schiler*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 Sozialgefiige der Regelklasse finden (vgl. Nils-
son & Axelsson 2013: 154f.; Manuskript I11: 88). Diese Befunde werden zudem durch die
quantitative Studie (Manuskript V1) gestiitzt: Beim Vergleich der Emotionen im Unterricht
der Regelklasse und der internationale Klasse, wird erstere als langweiliger und frustrieren-
der wahrgenommen sowie mit einer htheren Sprechangst assoziiert. Begriindungen hierfur
kdnnen neben der sozialen Einbindung auch in der Lehrperson oder dem Unterricht als sol-
chem liegen. Letzteres wird dadurch bestérkt, dass die Proband*innen der Interviewstudie
h&ufig Schwierigkeiten bei der Teilnahme am Fachunterricht duf3ern. Diese kénnen einer-
seits aufgrund von Sprachbarrieren auftreten (vgl. Nilsson & Axelsson 2013: 147; Manu-

skript I11: 85), andererseits aber auch auf fehlendem Fachwissen beruhen:

P17:  Und &h man hat &h die &h //die lern im Kindergarten bis jetzt (.) und wir haben &h 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 1V).
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In Bezug auf die Lehrperson lasst sich das positivere emotionale Erleben in der internatio-
nalen Klasse damit begriinden, dass die Lehrpersonen diesen Unterricht z. B. durch stérkere
Handlungsorientierung anschaulicher machen und die sprachliche Heterogenitéat der Schu-
ler*innen zu berlicksichtigen 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 Regelschuler*innen mit negativeren Emotionen wie
z. B. Sprechangst erlebt wird (vgl. Manuskript VI). Diese negativen Emotionen sind fur
den Lernprozess hinderlich und kénnen sich negativ auf den Zweitspracherwerb auswirken
(vgl. Dewaele & Al-Saraj 2015).

Zusammenfassend lasst sich also sagen, dass die beiden Lernsituationen, die fiir die neuzu-
gewanderten Schiler*innen im teilintegrativen Beschulungsmodell Alltag sind, zu Schwie-
rigkeiten und negativen Emotionen fuhren kénnen. Dennoch betonen viele Proband*innen,
dass sie am Regelunterricht teilnehmen wollen, unter anderem, um einen Schulabschluss zu
erhalten (vgl. Manuskript I11: 86). Zudem beschreiben viele Lernende ein Geftihl des ,,An-
dersseins® im Vergleich zu den gleichaltrigen Regelschiler*innen, die hdufig auch als ,,nor-
male Klasse* bezeichnet werden. Die Neuzugewanderten fiihlen sich ,treated differently
from other students* (Nilsson & Axelsson 2013: 152), was sich u. a. im Fécherkanon aber

auch in der Unterrichtsgestaltung der Regelklasse bemerkbar macht:

P4: [...] aber &h (.) vergleichen mit der Regelklasse ist es ganz anders, wenn die dh (.) in der normale
Klasse unterrichten ganz anders als wir.

Obgleich der Ubergang ins Regelsystem fiir viele Schiiler*innen von Schwierigkeiten ge-
pragt ist, so empfehlen diejenigen, die bereits vollstdndig ins Regelsystem tibergangen sind,
als ,,Expert*innen* eine friihe Integration in Regelklassen. Dem gegentber stehen Schi-
ler*innen mit nur wenig Stunden in den Regelklassen, die eher die negativen Erfahrungen
als Begriindung fiir eine spatere Integration sehen. ,,Die Frage, ob rein integrierende oder
separierende Sprachférdermodelle bessere Effekte auf die Entwicklung der Zielsprache
Deutsch haben, lasst sich vorsichtig so beantworten: Rein integrierende Modelle scheinen
rein segregierenden Modellen tendenziell tberlegen zu sein.” (Schneider et al. 2013: 87)
Diese vorsichtige Formulierung verdeutlicht, dass es schwierig ist, allgemeingiltige 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 Geflige der Regelklasse, der unterrichtenden Lehrpersonen und (vor allem)

der bisherigen Bildungsbiographie abhangt.
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Fragenkomplex 3: Retrospektion auf das Lernen in internationalen Klassen — Impli-

kationen fur die Zukunft

e How do the students retrospectively evaluate the project “Biology for Everyone”?
(Manuskript 1V)

e What suggestions do they have for future integration classes? (Manuskript 1V)

Der dritte Fragenkomplex beschéftigt sich mit der retrospektiven Betrachtung auf das Ler-
nen in der internationalen Klasse, vor allem auf mégliche Vor- und Nachteile des integrierten
Fach- und Sprachlernens. Aufgrund der geringen Anzahl an Schiler*innen, die wahrend der
Projektlaufzeit am Naturwissenschaftsunterricht der Regelklasse teilgenommen haben bzw.
schon vollstéandig ins Regelsystem (bergegangen sind, lassen sich nur in Einzelféllen be-
grindete Vor- und Nachteile des Projekts im Datenmaterial finden. VVon den Teilnehmenden
wird kein direkter Nachteil des Fachunterrichts in der internationalen Klasse geduliert; le-
diglich der Wunsch nach mehr Fachunterricht in der Regelklasse spricht indirekt gegen das
Projekt, da durch das Projekt ein hoherer Stundenumfang an Unterricht in der internationalen
Klasse erfolgt. Von den betroffenen Schiler*innen berichten alle von Erfolgen im Natur-
wissenschaftsunterricht der Regelklasse, die sie auf die Vorbereitung durch das Projekt zu-
rickfihren (vgl. Manuskript 1V). Die sonst hohe Sprechangst in der Regelklasse scheint
beim Fachunterricht aufgrund des vorhandenen Fach- und Sprachwissens weniger stark aus-
geprégt zu sein, was fur den Erfolg von ,,Biology for Everyone* spricht. In dieser fachlichen
und sprachlichen Vorbereitung auf den Regelunterricht wird das groRte Potential des Fach-
unterrichts fur neuzugewanderte Schiler*innen gesehen; inwiefern dies auf alle Schuler*in-
nen zutrifft, gilt es in weiteren Erhebungen zu untersuchen. Darlber hinaus waren Ergeb-
nisse aus Projekten der Sportdidaktik (Krlger 2018) sowie Mathedidaktik (Reinhold 2018)
hinsichtlich der Vorteile fir den Regelunterricht wiinschenswert, um nicht nur fachspezifi-

sche Aussagen treffen zu kénnen.

Die Verbesserungsvorschldge fir zukinftige Generationen an neuzugewanderten Schi-
ler*innen bzw. internationale Klassen betrachten vor allem drei Aspekte: Fachunterricht in
der Vorbereitungsklasse, Transparenz von schulischen Anforderungen und friihe Integration
in den Regelunterricht. Uber den Fachunterricht wurde bereits an vielen Stellen in dieser
Arbeit berichtet; hier sei lediglich als Ergdnzung angebracht, dass ein hoherer Anteil an Eng-
lisch und Mathematik in der internationalen Klasse von vielen Schiler*innen gewinscht

wird. Diese Facher bereiten oftmals Probleme, was u. a. auf bisherige Schulerfahrungen und
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damit einhergehende Wissensluicken zuriickzufuihren ist. Die fehlende Transparenz hinsicht-
lich verschiedener Schulformen bzw. der Rahmenbedingungen des Bildungssystems werden
bemangelt. Es scheint, als wissten nicht alle Kinder, unter welchen Bedingungen sie an der
Schule mit der internationalen Klasse (hier: Gymnasium) bleiben kénnen und wann sie die

Schulform wechseln missen:

P5: Ich dachte sowieso mussen wir andere Schule, aber hab ich gesehen, [Name von zwei Mitschiler*in-
nen] ist geblieben (.) hab ich gesagt "Was hab ich gemacht? Ich kénnte auch besser machen.*

Gerade diese Schuler*innen argumentieren flr eine friihere Integration in die Regelklasse,
um sich so friihzeitig an die Anforderungen des Regelsystems zu gewdéhnen, ihren Deutsch-
erwerb durch den Kontakt mit deutschen Mitschuler*innen zu férdern (vgl. Nilsson & Axels-
son 2013: 151) und nicht erst mitten im Schuljahr im Fachunterricht einzusteigen, was die
Schwierigkeiten noch erhoht (vgl. Manuskript 1V). Um den Fachunterricht in der Regel-
Klasse zu erleichtern, ist zudem ein erhohter Anteil an Fachunterricht in der internationalen
Klasse mdglich; dadurch wirden ahnlich wie beim Naturwissenschaftsunterricht Fachin-
halte und fachtypische Textsorten bereits friihzeitig gedibt und kénnten maéglicherweise den

Ubergang ins Regelsystem erleichtern.

9 Forschungsmethodische Reflexion

In der abschlieRenden 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 grofer Datensétze bestehende Theorien zu Uberpriifen; vielmehr zielt die qualitative
Forschung auf ,,die Entdeckung (Generierung) von Theorieaussagen anhand empirischer
Daten® (Briisemeister 2008: 19) ab. Demzufolge kann und will die vorliegende Studie mit
21 Interviewten und 48 Interviews keine fur die Allgemeinheit reprasentativen und genera-
lisierbaren Daten generieren, sondern die Beschulung neuzugewanderter Schuler*innen und
das Potential des Naturwissenschaftsunterrichts fur diese Lerngruppe ergriinden. Dennoch
lassen sich viele Parallelen zu anderen Studien mit neuzugewanderten Schiiler*innen fest-
stellen (z. B. Blumberg & Niederhaus 2017; Havkic et al. 2018; Nilsson & Axelsson 2013).

Die Wahl auf leitfadengestiitzte Interviews als Messinstrument hat sich im Erhebungskon-
text grundsatzlich als geeignet erwiesen und ist somit mit Erkenntnissen von Roder et al.
(2018) im Einklang. Griinde hierfir liegen u. a. im Sprachstand der Proband*innen, wodurch

quantitative Studien — vor allem zu Beginn des Projekts — auf Deutsch nicht méglich gewe-
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10 Fazit und Ausblick

sen wéren. Dies wird auch durch die teilweise niedrigen Reliabilititswerte der Fragebogen-
studie in Manuskript VI deutlich. Ein mdglicher Ansatzpunkt ist hierbei die Bereitstellung
von Fragebdgen in den jeweiligen Erstsprachen, sodass die Teilnahme mdéglichst barrierefrei
erfolgt. Dies wére auch fir die qualitative Studie wiinschenswert; in den Interviews (vgl.
insbesondere Manuskript I1) duBern sich die Schiler*innen haufig 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 Maglichkeiten konnte dies in der
vorliegenden Dissertation jedoch nicht umgesetzt werden. Um maoglichen Sprachbarrieren
wahrend der Interviews entgegenzuwirken, wurden Fotos aus dem Unterricht sowie verwen-
dete Arbeitsmaterialien bereitgestellt; dies hat sich als &ul3erst gewinnbringend erwiesen, da
zum einen weiter zuriickliegende Unterrichtsthemen prasent waren, aber auch trotz fehlen-
der Worter (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 fiir neuzuge-
wanderte Schiler*innen geeignet. Durch die induktive und deduktive Kategorienbildung
wird die Evaluation des Projekts aus subjektiver Sicht der Lernenden ermdglicht sowie ein
Einblick in Probleme und Gelingensbedingungen fir die Beschulung neuzugewanderter
Schiler*innen gegeben. Es muss jedoch berucksichtigt werden, dass durch die zusammen-
fassende Inhaltsanalyse das Datenmaterial nur relativ oberflachlich analysiert wird und dass
das Potential der gewonnenen Daten nicht vollends erschopft wird. Demzufolge sind weitere
qualitative Analysen mit anderen Forschungsmethoden notwendig; hierbei wiirde sich u. a.
die Grounded Theory anbieten. Dartiber hinaus soll in einem néchsten Schritt eine Typen-
bildung (vgl. Kuckartz 2010: 553ff.) erfolgen, um die Einzelfalle kontrastiv zu betrachten
und dadurch Handlungsempfehlung zur Beschulung der unterschiedlichen Typen generieren
zu koénnen. Schlussendlich l&sst sich somit sagen, dass die gewéhlte Forschungsmethode fir
die Erstuntersuchung des Forschungsgegenstandes vollkommen ausreicht, fir das weitere

Vorgehen aber tiefergehende Analysen erforderlich sind.

10 Fazit und Ausblick

Die Beschulung neuzugewanderter Schiler*innen ist und bleibt ein aktuelles Thema fir alle
Akteure im Bildungswesen. Die vorliegende Dissertation zeigt anhand praktischer Erfahrun-
gen und empirischer Belege auf, anhand welcher Konzepte Naturwissenschaftsunterricht fur
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internationale Klassen entwickelt und durchgefiihrt werden kann. Es zeigt sich, dass ein
handlungsorientiertes und sprachsensibles Fach- und Sprachlernen anhand der Kernlehr-
pléne fur 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
I1, 111 und V). Dies wird von den Schiiler*innen beim Ubergang ins Regelsystem als ge-
winnbringend wahrgenommen und erleichtert die Teilhabe am Regelunterricht; zudem
scheint das Projekt das Fachinteresse zu fordern (vgl. Manuskript V1). Interesse am Fach-
unterricht fordert als unterrichtsspezifische motivationale Komponente nach Dornyei (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 I1). Demzufolge lasst sich sa-
gen, dass die qualitative Langsschnittstudie das Projektkonzept positiv evaluiert und der For-

schungsansatz weiterverfolgt werden sollte.

Die Empfehlung von Schneider et al. (2013), ,,die zugezogenen Schilerlnnen von Anfang
an teilweise in eine Regelklasse zu integrieren und teilweise separierend spezifisch in
Deutsch als Zweitsprache zu fordern.” (vgl. ebd. 2013: 91) wird durch die vorliegende Studie
unterstutzt. Die sichere Lernumgebung der Vorbereitungsklasse wird von den Lernenden als
positiv empfunden, da sie sich dort angstfreier auf den Deutscherwerb konzentrieren kdnnen
und im Sinne einer gemeinsamen Zielorientierung die L2-Motivation bestmoglich geférdert
werden kann (vgl. Dornyei 1994: 280). Es sollte jedoch bedacht werden, wie die separierten
Vorbereitungsklassen vom Facherkanon gestaltet sind, da im friihzeitigen Fachunterricht das
Potential liegt, Bildungssprache und Fachwissen zu fordern 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. Demgegentiber 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. Flr die schrittweise Integration in den Regelunterricht bieten sich
neben diesen F&chern bei ausreichenden Vorkenntnissen nach Meinung der Proband*innen

zudem Sport und Kunst an:
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P2: Ah weil 4h Kunst und Sport, die wir schon hatten in internationale Klasse brauch ich nicht, weil ich
kann das in normale Klasse auch &h (.) machen und &h Physik ich habe jetzt in normale Klasse Regel-
klasse Schwierigkeiten mit bei Physik//

In diesen Féachern haben die Lernende das Gefiihl, auch mit geringen Sprachkenntnissen
mitmachen zu kénnen, wohingegen der Fremdsprachenunterricht (wie z. B. Latein) ohne
entsprechende VVorkenntnisse nicht zum aktiven Mitmachen anregt. Eine offene Frage bleibt
hierbei jedoch weiterhin, wie neuzugewanderte Schuler*innen bestmoglich in den Fachun-
terricht der Regelklasse integriert werden konnen. Nilsson und Axelsson (2013) kommen zu
der Erkenntnis, dass sich die Lehrpersonen der Regelklasse gewohnlich nicht fir das Unter-
richten neuzugewanderter Schiiler*innen vorbereitet fihlen 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 Unterstiitzung durch die Lehrperson oder
die Mitschiiler*innen in der Regelklasse winschen (vgl. Manuskript 1V). 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.). Fur die In-
tegration in den Regelunterricht kénnen sich die Lehrpersonen an den Konzepten des sprach-
sensiblen Fachunterrichts (vgl. Kapitel 3.2.4) orientieren, was jedoch in der Praxis proble-
matisch sein kénnte. Morris-Lange, Wagner und Altinay (2016) kommen in ihrer Untersu-
chung ,,Lehrerbildung in der Einwanderungsgesellschaft. Qualifizierung fur den Normalfall
Vielfalt” des Sachverstandigenrats deutscher Stiftungen fur Integration und Migration und
des Mercator-Instituts fur Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache zu dem Schluss,
dass ,,[d]ie Lehrerbildung in den meisten Bundesléandern bislang nur unzureichend auf den
Schulalltag in der Einwanderungsgesellschaft vor[bereitet] — dies verdeutlichen die [...] pra-
sentierten Befunde. Um junge Gefliichtete und Gleichaltrige mit und ohne Migrationshinter-
grund Uber den gesamten Schulalltag und die gesamte Schulzeit gezielt zu unterstitzen, soll-
ten alle Lehrkréfte sowohl wéhrend 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 Moglichkeit, im Projekt ,,Biology for Everyone* zu hospitieren, Unterricht zu pla-
nen und durchzufihren sowie zu evaluieren (vgl. Schmiedebach & Wegner 2019d). In die-
sem Kontext fuhren die Studierenden ein Reflexionstagebuch, welches sich hinsichtlich
Lehrerprofessionalitdt momentan in der Auswertung befindet und zeitnah einen Einblick auf
»Biology for Everyone* aus Lehrpersonensicht geben wird.

AbschlieRend l&sst sich festhalten, dass Naturwissenschaftsunterricht mit neuzugewanderten

Schiler*innen gelingen und das vielversprechende Potential fir den Spracherwerb, das
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Fachinteresse und den Ubergang ins Regelsystem durch die vorliegende Studie vorerst be-
statigt werden kann. Fiur die Beschulung wird das teilintegrative Modell mit einem friihen
Ubergang ins Regelsystem befiirwortet; hierbei bedarf es jedoch noch weiteren Fortbil-
dungsbedarf in der Lehrerbildung, damit sprachsensibler Fachunterricht im Regelsystem
starker umgesetzt wird und die neuzugewanderten Schiler*innen auch im Regelunterricht

die notwendige Unterstutzung erfahren.
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12 Anhang
Im Anhang befinden sich die im Rahmen der Dissertation eingereichten Manuskripte (vgl.
Kapitel 12.1) sowie zugehdorige schulpraktische Beitrdge, 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 Schi-

ler*innen
Zeitschrift: Zeitschrift fur interkulturellen Fremdsprachenunterricht, 23(1): 53-70

Status: publiziert (2018)
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Abstract: Die Beschulung newmugewanderter Schiller®innen spielt im deutschen Bildungssystem aufgrund aktueller
politischer Entwicklungen eine zunehmende Rolle. Oftmals erhalten diese Kinder und Jugendlichen in intermationalen
Klassen*™ Deutschunterricht, bevor sie (vollstindig) in den Regelunterricht integriert werden. Im Rahmen des Pilotprojekts
LBlology for Evervone™ erhalten die internationalen Klassen an zwel Pilotschulen einen handlungsonentierten und
sprachsensiblen  Naturwissenschaftsunterricht.  Dieser  Unternicht  orientiert sich an  dem  naturwissenschaftlichen
Erkenntnisweg, der in seinem Aufbau eine gute Grundlage bildet, um die verschiedenen Ebenen des Sprachgebrauchs zu
bedienen und so gemeinsam mit den Schider*inmen das sprachliche Register iiber die Handlungssprache wum die
Bildungssprache zu erweitern.

Due to current political developments, the German education systemn faces challenges with schooling recently irmmugrated
students. These students are often enrolled in so-called “international classes” in order to accelerate their German aequisition
before being (fully) integrated into the regular school classes. The pilot project “Biology for Everyone™ cooperates with two
international classes in order to teach these students science through hands-on experiments. The concept of the project is
based on the scientific method which is a strong foundation for addressing the different levels of language. By doing so, the
students extend their linguistic register by erudite language step by step.

Schlagwirter: CLIL, CLILiG, newzugewanderte Schitler™innen, sprachsensibler Fachunterricht,
Maturwissenschaftsunterricht, Ebenen Sprachgebrauch, internationale Klassen; CLIL, CLILIG, newly arrived students;
language awareness, science education, levels of language-use, international classes

1. Einfithrung

Im Zuge aktueller poliischer Entwickhingen hat sich die Anzahl an Zuziigen auslindischer Staatsbirger*immen in
Deutschland rapide erhéht (vel. Bundesamt fiir Migration und Fliichflinge 2017: 73). Besonders der Zuwachs im Jahre 2015
von 1,2 Milhonen Menschen st durch den starken Anstieg von Asylsuchenden zu erkliren (vgl ebd). Aufgrund der
aktuellen Entwicklung wurde das Bildungssystem veor die Herausforderung gestellt, die hohe Zahl an neuzugewanderten
Kindern und Jugendlichen ins deutsche Schulsystem zu integrieren und geeignete Beschulungsmodelle zu entwickeln, da die
Gruppe der 6- las 18-Jihrigen ein Recht auf Bildung hat (vgl. UN-KREK 1989: 21, Européische Umon 2013: 9). Da diese
Gruppe . von der Seite her” in das Bildungssystem einfritt, werden die Kinder und Jugendlichen oftmals als
LSeiteneinsteiger*innen® bezeichnet, die je nach Bundesland und Schule auf unterschiedliche Art und Weise beschult werden
{vgl. Kommunales Integrationszentrum Kreis Lippe 2015: 5).

Im vorliegenden Artikel wird das Pilotprojekt ..Bioclogy for Everyone* in den Fokus genommen, welches momentan an zwei
Biclefelder Gymnasien durchgefithrt wird. Dabei  erhalten die internationalen Klassen dieser Schulen einen
handlungsorientierten Naturwissenschaftsunterricht, um neben sprachlichen Kompetenzen auch Fachinhalte vermittelt zu
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bekommen. Dieser Artikel zeigt auf, wie ein solcher Fachunterricht aussehen kann und welche Aspekte der Fach- und

Sprachdidaktik daber kombimert werden kénnen.

2. Beschulung neuzugewanderter Schiiler*innen
Die Beschulung neumigewanderter Schiiler®innen erfolgt je nach Pundesland und Schule unter einer Vielzahl von Begriffen
{#z.B. internationale Klasse, Vorbereihingsklasse, Auffangklasse etc.; vgl Mercator-Institut 2015: 12) und versclnedenen

Beschulungsmodellen, die in Anlehming an Alwenholz, Fuchs & Bimbaum (2016) in Abb. 1 dargestellt sind und im
Folgenden kurz vorgestellt werden:

Modell 1:
vorgeschaltete Vorbereitungsklasse
Vorbereitungsklasse

Modell 2: Vorbereitungsklasse

Vorbereitungsklasse

mit integriertem

Fachunterricht

Modell 3: Vorbereitungsklasse
Teilintegration

Modell 4:
Vollintegration

Sprachforderung

Abb. 1: Vier verschiedene Beschuhingsmodelle von neuzugewanderten Schiiler*innen (in Anlehmmg an Ahrenholz et al.
2016: 15)

Im ersten Modell nehmen die Schiller*mnen an einer vorgeschalteten Vorbereihungsklasse mur Sprachfordenimmg teil, bevor sie
au emem bestmmten Zeitpunkt direkt in die Regelklasse mtegriert werden. Das zweite Modell sieht vor, dass die
Schitler®innen neben dem eigentlichen Sprachunterricht auch integrierten Fachunterricht in der Vorbereitungsklasse haben,
bevor eine komplette Integration in den Regelunterricht zu einem bestimmten Zeitpunkt erfolgt. Beim teilintegrativen Modell
erhalten die Schiller®innen Unterricht in einer Vorbereitungsklasse, der je nach Schule nur aus Sprachunterricht oder Sprach-
und Fachunterricht besteht, und werden sukzessive in die Regelklasse integriert. Das vierte Modell beschreibt die
Vollintegration, bei der die neusugewanderten Schiller*imnen keine eigene Vorbereiungsklasse besuchen und direkt zu
Beginn in die Regelklasse integriert werden, zusitzlich aber ein Sprachférderangebot erhalten. Dariiber hinaus kénnen
verschiedene Mischformen der beschriebenen Modelle vorherrschen, die als Parallelmodell beschrieben werden (vgl.
Ahrenholz et al. 2016: 15-16).

Der Naturwissenschaftsunterricht im Rahmen des Projekts _Biology for Everyone” stellt einen Fachunterricht fiir
neuzugewanderte Schiller®*innen dar, welcher mur in Partnerschulen mit dem Modell 2 oder 3 maglich 1st. Die beiden
Kooperationsschulen in der Pilotierung des Projekts haben das Modell der Teilintegration, sodass Schiiler®*innen relativ fiiih
m die Regelklasse fir einzelne Unternichtsfiicher mntegriert werden. Durch strukturelle Begebenheiten kann es dazu kommen,
dass vereinzelt Schiiler*innen ab einem gewissen Zeitpunkt nicht mehr oder nicht mehr die komplette Zeit am Fachunterricht
des Projekis teilnehmen konnen, da sie zur Unterrichtszeit am Regelunterricht teilnehmen.

3. Fachunterricht in einer Fremd- und Zweitsprache

Der Fachunterricht in einer intemationalen Klasse stellt im Vergleich zum Regelunterricht sicherlich eine Besonderheit dar,
da der Unterricht fur die Schiller*inmen m einer Fremd- bzw. Zweitsprache durchgefihrt wird. Im Rahmen des Projekis
spielen hierbei zweir Aspekte eme wichtige Rolle: Zum emen miissen grundlegende Merkmale des sprachsensiblen
Fachunterrichts betrachtet werden, da diese bei der Planung des Unterrichts eme entscheidende Rolle spielen sollten, wn das
fachliche Lernen durch sprachliche Unterstiitzung zu ermdéglichen. Zum anderen findet im Unterricht eine Integration vom
Fach- und Sprachlernen statt. Eme solche Verkniipfung ist im deutschen Schulsystem vor allem vom bilingualen Unterricht
{z.B. Erdkunde auf Englisch) bekannt und ist in vielerlei Hinsicht schon gut erforscht. Im weiteren Verlauf dieses Beitrages

Schmiedebach, Mario & Wegner, Claas (2018), Von der Handlungs- mur Bildungssprache — Beschulung neusmigewanderter
Schitler*innen. Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterrvicht 23: 1, 53-70. Abrufbar unter http: /tujournals.ulb.tu-
darmstadt.de/index. php/zif/.
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soll zunidchst CLIL (Content and Language Integrated Learning) als das in Europa bekannteste Konzept fiir bilingualen
Unterricht vorgestellt werden (vgl. Haataja 2009: 5), bevor anschlieBend Erkenntnisse des sprachsensiblen Fachunterrichts
prisentiert werder, die fiir das Projekt von Bedeutung sind.

3.1. Integriertes Fach- und Sprachlernen

In Bezug auf das integrierte Fach- und Sprachlernen lassen sich verschiedene Begriffe mit unterschiedlich eng gefassten
Definitionen finden.! Im ewropiischen Kontext ist das Akronym CLIL der wohl am hiufigsten verwendete Begriff (vgl
Breidbach 2013: 11) und wird wie folgt defimert: (CLIL (Content and Language Integrated Learning) is a dual-focused
approach in which an additional language is used for learning and teaching of both content and language™ (Marsh, Mehisto,
Wolft & Frigols Martin 2010: 11).

Stets charaktenstisch fir den CLIL-Ansatz ist, dass ein Dualfokus auf Sprache und Fachinhalt vorliegt und micht z.B. eine
Fremdsprache im Unterricht als  Mittel zum Zweck™ gesechen werden soll. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist, dass man bei
CLIL den . Schwerpunkt auf die Lernperspektive setzt und den Lerner als einen aktiven Handelnden ansieht™ {Hervorhebung
im Original, Haataja 2010: 1050).

Mit dem Dualfokus auf fachliches und sprachliches Lernen geht einher, dass der Unternicht sowohl fachliche wie auch
sprachliche Ziele verfolgt. Zum Ermreichen dieser Ziele werden verschiedene Aspekte der Sprache bendtigt, die in einer
Wechselbezichung zueinander stehen und im Language Triptveh dargestellt sind (vgl. Abb. 2; vel. Coyle 2006: 10).

Sprache, die zum  ErschlieBen von
Basiskonzepten eines Faches bzw. eines
Themas vonndten ist (2B. der Begriff
«Fhler” zur Beschreibung des Kérperbaus
einer Schnecke).

«Neue Sprache”, die der

Lernende individuell wahrend
des Lernens selbst entwickelt
(2.B. wihrend einer

Language
through
Learning

= oL ‘%

Abb. 2: Das Language Triptych beschreibt verschiedene Komponenten der Sprache, die im CLIL-Unterricht bedient werden.

Language of Learning meint die Sprache, die zum Erschliefien von Basiskonzepten eines Faches bzw. eines Themas bendtigt
wird. Dies umfasst bestimmte Wortfelder (zB. | Fihler* sur Beschreibung des Karperbaus einer Schnecke), aber auch
fachspeaifische Textsorten oder Operatoren (2. B. Anleitung zur Beschreibung von Tabellen). Die Sprache, die zur Interaktion
in der fremdsprachlichen Umgebung bendtigt wird, fasst man unter Language for Learning zusammen. Die Schiller*innen
miissen dazu befihigt werden, in verschiedenen Handlungssituationen notwendige sprachliche Ressourcen zu aktivieren, z.B.
wiihrend einer Gruppenarbeit Fragen zu stellen oder Argumente zu duBern. Durch soziale Interaktionen und die Darbietung
neuer Lemninhalte im Unterricht entwickeln die Lernenden individuell eine .neue Sprache®, bei der Konzepte mit Wortern
gefillt werden, Denkprozesse mit Sprache verbunden werden und vorhandenes Wissen um die neuen Erkenntnisse ergiinzt
wird. Diesen Aspekt fasst man unter Language through Learning usammen (vel. Coyle 2006: 10-11).

Eine dhnliche Einteilung von Sprache findet man auch bel Cummuns (1984), der die Unterscheidung zwischen BICS (Basic
interpersonal communication skills) und CALP (Cognitive academic language proficiency) vorschligt. Unter BICS versteht
man die Sprache, die in anspruchslosen Alltagssituationen verwendet wird ( Alltagssprache™), wohingegen CALP die
Sprache filr kogmtiv anspruchsvollere akademische Kontexte darstellt ( Bildungssprache™) (vel. Zydatif 2010: 134-135).
Diese Bildungssprache wird je nach Autor durch unterschiedliche Aspekte charaktersiert, wobei stets ein hoher
Abstraktionsgrad und eine groBe Haufigkeit an komplexen sprachlichen Strukturen angefithit werden, die fir die
konzeptionelle Schriftlichkeit typisch sind (vgl. v.a. Dittmann 2015: 259-262).

Ein weiteres Konzept fir den CLIL-Unternicht stellt das 4Cs Framework dar, welches den Zusarmmenhang zwischen dem
Fach- und Sprachlernen genauer bestimmt (vgl. Coyle 2006: 9-10) und aus Communication, Content, Culture und Cognition
besteht (vgl. Abb. 3). Unter Contert fasst man den Erwerb von neuem Wissen, aber auch von neuen Kompetenzen
zusammen (z.B. das Herstellen eines Priparats zum Mikroskopieren, die Funktion verschiedener Zellorganellen ete.). Der
Aspekt Communication fasst alle Interaktionen, die das Sprachlernen und die Sprachmitzung betreffen, zusammen (z.B. das
Prisentieren von Versuchsergebnissen). Das Lernen innerhalb einer Klasse, aber vor allem auch die Forderung wvon
interkulturellem Verstindms wird unter den Begnff Culture gefasst (zB. Betrachting der Umweltverschmutzung unter
verschiedenen politischen und kulturellen Hintergriinden). Das vierte C ist als Cognition definiert und beinhaltet die
Beschiifigung mut hoheren Denkprozessen, Problemldsestrategien und Reflexion (z.B. die Planung, Durchfithrung,
Auvswertung und Reflexion eines eigenen Experiments). Generell lisst sich sagen, dass Aspekte des Sprachlemens wnter die

Schmiedebach, Mario & Wegner, Claas (2018), Von der Handlungs- zur Bildungssprache — Beschulung newzugewanderter
Schiler*innen. Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachemuntervicht 23 1, 53-70. Abrufbar unter http:/tujournals ulb.tu-
darmstadt. de/index php/zifl.
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beiden Kategorien Commumication und Culture fallen (vgl. Abb. 3 griin) und die beiden Kategorien Content und Cognition
das Fachlernen darstellen (vgl. Abb. 3 blan; Coyle 2006: 9).

Communication
(Sprachlernen und
Sprachnutzung)

!

Culture
(Entwicklung von
interkulturellem Versténdnis)

Abb. 3: Das 4Cs Framework (vgl. Coyle 2006: 9)

Die Eigmmng der Naturwissenschaften, insbesondere der Biologie, als CLIL-Ficher ist im Rahmen von Forschungsprojekten
zum bilingualen Unterricht bereits thematisiert worden (vgl. Bohn 2013 286-288). Obwohl es Unterschiede zwischen emnem
bilingualen Unterricht im klassischen Sinne, also zum Beispiel Biologie auf Englisch, und dem in der intemationalen Klasse
gibt, so lassen sich einige Merkmale des Lerngegenstandes, die fiir die Eignung als bilinguales Fach sprechen, auch auf
diesen Kontext iibertragen.

Der wohl wichtigste Aspekt, der fiir Biologie als CLIL-Fach spricht, 1st die sinnliche Erfahrbarkeit des Faches und seiner
Inhalte. Vor allem im Themengebiet der Simesphysiologie lassen sich Phiinomene direkt am eigenen Kémper oder in der
unmittelbaren Umgebung erleben (vgl. Bohn 2013: 287). Dies erméglicht das sprachfreie Beobachten von Phinomenen, die
25 im néichsten Schritt zu verbalisieren gilt (vgl. n.a. das handlungsbegleitende Schreiben in Kap. 3.2). Ein weiterer wichtiger
Aspekt ist die Anschaulichkeit des Faches. Fachinhalte kémnen oftmals sehr gut in Schaubildern, Diagrammen usw.
dargestellt werden (vgl. Bohn 2013: 287). Durch diese unterschiedlichen Darstellungsformen kénnen die Schiler®*innen die
Inhalte auf verschiedenen Abstraktionsebenen erschlieBen und bekommen verschiedene Stittzen, um die einzelnen Schritte
und Erkenntmisse zu verbahisieren (vgl. ebd.: 287-288; Miller 2009: 583-584).

Der naturwissenschaftliche Unterrichtet bietet zudem die Méglichkeit, Fachinhalte durch Experimente praktisch zu
erschliefien (vgl. Brandt 2003: 31). Beim Experimentieren wird parallel das fachliche Handeln mit dem sprachlichen Lernen
verbunden, indem zelsprachliche Versuchsanleitungen umgesetzt, Beobachtungen oder Messungen notiert und Ergebnisse
im Anschluss diskutiert werden (vgl. Bohn 2013: 287; Lick 2013: 3563-564). Es wird somit deutlich, dass das
Experimentieren eine Vielzahl an Sprechanlissen bereithalt.

Englisch ist als Lingua franca die hanfigste CLIL-Sprache, wodurch sich die bisherige Forsehung auch fast ansschliefflich
mit thr beschiftigt hat. Um auch auf die Bedeutung anderer Sprachen hinzuweisen wurde das Projekt CLIL-LOTE (Conrent
and Language Integrated Learning — Languages Other Than English) eingefitlhrt. Hier hat sich das Akronym CLILIG
(Content and Language Integrated Learning in German) gebildet, um einen Oberbegriff fir forschungs- und
unterrichtspraktische Projekte mit Deutsch als CLIL-Sprache zu etablieren (vgl. Haataja 2010: 1050). In einem grol
angelegten Forschungsprojekt® wurden die bishenige Situation des CLILIG untersucht und Entwicklungsbedarfe aufzedeckt,
wobel unter anderem auch eine nithere Betrachtung von CLILIG in deutschsprachigen Landern aufeelistet warde (vel.
Haataja 2008: 24).

Haider & Helten-Pacher (2009) differenzieren beim CLILIG zwel verschiedene Kontexte. Analog zu Englisch als CLIL-
Sprache an deutschen Schulen lisst sich CLILIG in nicht-deutschsprachigen Lindern betrachten, wo oftmals Schiller*innen
aus bildungsnahen Schichten an einem bilingualen (Zusatz-)Angebot teilnehmen und sich somit bewusst fir den
Fachunterricht auf Deutsch entschieden haben. In diesem Zusammenhang wird von CLIL-DaF baw. CLILIG bilingual
gesprochen. Das Gegenstiick hierzun stellt CLIL-DaZ bzw. CLILIG multilingual dar, welches vor allem Schiiler*innen mt
Migrationshintergmind in deutschsprachigen Lindern betrachtet und somit keine Fremdsprache, sondern eine Zweitsprache
als Unternichtssprache als Untersuchungsgegenstand beinhaltet. Vergleicht man diese beiden Vananten im Detail, so lassen
sich in Bezug auf die Lemgruppe vor allem Unterschiede im Sprachstand feststellen. CLILIG-Lerngruppen weisen in der
Regel emnen vergleichsweise homogenen Sprachstand auf, da die Schiller®innen anhand des gleichen Lehrplans
Deutschunterricht bekommen haben und eme vergleichbare Kontaktzeit mit der Fremdsprache Deutsch aufiweisen. Ein
weiterer Unterschied wird im unterrichtlichen Kontext deutlich. Besteht im CLILIG bilingual Unterricht in der Regel die
Moglichkeit, auch einzelne Phasen in der L1 (Erstsprache) der Schiller*innen durchzufithren, ist dies im Kontext vom
CLILIG multlingual nur sehr selten moglich, da die Schillerschaft oftmals viele verschiedene L1 hat. Ein weiterer méghcher
Unterschied konnte in der Beherrsehung der jeweiligen L1 liegen, da Kinder mit Migratonshintergrund auch beziiglich ihrer
L1 nicht immer ausreichend gute Sprachkenntnise im bildungssprachlichen Register besitzen. Im Rahmen von CLILIG
bilingual werden zudem in der Regel nur ausgewihlte Inhalte oder Ficher in der Fremdsprache unternchtet, wolingegen im
Kontext von CLILIG multilingual jeder Fachunterricht (mit Ausnahme vom Fremdsprachenunterricht) in der Zweitsprache
der Schiler*innen stattfindet (vgl. Haider & Helten-Pacher 2009: 55; vgl. Tab. 1).

Schmiedebach, Mario & Wegner, Claas (2018), Von der Handlungs- zur Bildungssprache — Beschulung newzugewanderter
Schiler*innen. Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachemuntervicht 23 1, 53-70. Abrufbar unter http:/tujournals ulb.tu-
darmstadt. de/index php/zifl.
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Tab. 1: Gegeniiberstellung CLILiG bilingual und CLILIG multilingual in Berue auf verschiedene Komponenten
CLILiG bilingual/ CLILiG multilingual/
CLIL-DaF CLIL-DaZ
Schiilergruppen Tendenziell aus bildungsnahen Schichten | Tendenziell aus bildungsfernen Schichten
L1 GrofBitenteils die gleiche L1 in der | Verschiedene L1 sind vertreten, die 1.dR.
Schilerschaft, die auch von der | von der Lehrperson nicht gesprochen
Lehrperson i.d.R. gesprochen wird werden
L2 Tendenziell eher homogen; Schiilerschaft | Tendenziell sehr heterogen; Schiilerschaft

hat ungefihr dhnlich grofe Kontakizeit | beherrscht L2 auf sehr unterschiedlichem
mit der L2 und den gleichen Lehrplan Niveau

CLIL-Unterricht Nur ausgewihlte Inhalte oder Facher, | Samtlicher Unterricht, mit Ausnahme vom
bewusste Entscheidung fir das CLIL- | Fremdsprachenunterricht, keine bewusste
Angebot Entscheidung fur das CLIL-Angebot

Es 1st offensichtlich, dass die Beschulung von internationalen Klassen in der Regel in einem CLILIG multilingual Kontext
stattfindet, da verschiedene Erstsprachen vertreten sind und die Lehrpersonen diese meist mcht sprechen kémmen. In Bezug
auf die Schillergruppe ldsst sich zwar nicht sagen, dass sie aus bildungsfernen Schichten kommen, jedoch ist ihre
vorangegangene Beschulung oftmals sehr heterogen. Um die einzelnen Aspekte des CLIL-Unterrichts in einer
intermationalen Klasse umzusetzen, allen voran die Venmittlung von Fachinhalten (comfent) und das Sprachlemen
(communication), helfen Erkenntnisse aus dem sprachsensiblen Fachunterricht.

3.2. Sprachsensibler Fachunterricht

Die Vermuttlung des Fachwissens erfolgt iber Sprache, weshalb der komrekte Umgang mut Fachsprache ein Untemichtsziel
sein muss, da durch sie Fachinhalte wermittelt werden (vgl. Leisen 2003: 1; KMK 2004: 18, Wusten 2010: 29). Die
MNotwendigkeit der Beriicksichtigung von Sprache im natuwissenschaftlichen Unterricht hat in den letzten Jahren stetig
mgenommen, und es existiert bereits eine Vielzahl an Studien, die die Schnittstelle von Fach- und Sprachlernen in den
Naturwissenschaften untersuchen. In diesen Studien® werden verschiedene Facetten der sprachbasierten fachdidaktischen
Forschung untersucht:

o der Zusammenhang von Alltagssprache, Fachsprache und Wissen (z B. Miller 2009, Hirtig, Pehlke, Fischer &
Schmeck 2012; Nitz, Nerdel & Prechtel 2012),

*  (Fach-)Sprache in Aufgaben (z.B. Schmiemann 2011),

«  Kommunikationssituationen im Fachunterricht (z.B. Ahlers, Oberst & Nentwig 2009},

o Sprachftrderung durch Experimentieren (z.B. Michalik 2009, Scheuer, Kleffken & Ahlbom-Gockel 2010).

Leisen postuliert drei groBe Problemkategorien im Fachunterricht, die sprachliche Aspekte betreffen. Diese umfassen
Probleme 1im Zusarmmenhang mit dem Wortschatz, der Verbalisierung und Kommunikation sowie mit Sprach-, Lese- und
Schreibkompetenzen (vel. Leisen 2015: 134). Diese Probleme miissen im Fachunterricht gezielt thematisiert werden, sodass
die Schiller*innen diese zu bewiltigen lernen. Rincke (2007) hat gezeigt, dass durch die gezielte Aufbereitung von Sprache
im Fachunterricht besonders Schitler*innen mit Migrationshintergrund profitieren (vgl. 196). Eine Methode stellt hierber das
Scaffolding (engl. Baugerist) dar, welches uv.a. von Gibbons (2002) als Unterstitzungsmdéglichkeit im sprachsensiblen
Fachunterricht verwendet wird. Grundlegendes Ziel 1st es, dass Schiller*innen sich Unternchtsinhalte, -konzepte und -
fiillhngkeiten sowohl fachlich als auch sprachlich erschlieBen kiinnen, obgleich die Untermchtssprache mcht ithre Erstsprache
darstellt (vgl. Kniffka 2010: 1). Kniftka (2010) betont, dass die Schiiler®innen durch Scaffolding dazu befihigt werden
sollen, anspruchsvollere Aufgaben lésen zu kénnen, die sie alleine nicht bewiiltigen kénnten, und somit die Maglichkeit
haben, in die Zone der ndchsten Entwicklung vorzudringen (vgl. 4). Vygotsky beschreibt die Zone der nichsten Entwicklung
als: “[...] distance between the actual developmental level as determined by independent problem solving and the level of
potential development as determined through problem solving under adult guidance, or in collaboration with more capable
peers™ (Vvgotsky 1978: 86).

Zur Beriicksichtigung von Vygotskys Theorie sind hinreichende Kenntnisse iber den akmellen Wissensstand der
Schiler*innen auf sprachlicher und fachlicher Ebene notwendig, sodass Anfordeningen gestellt werden kénnen, die leicht
iiber dem bisherigen Kompetenzlevel lisgen. Scaffolding wird als Méglichkeit gesehen, den Lemenden hinreichend viel
Unterstittzung zu geben, wn diese Liicke schliefen zn kimnen. Umn die notwendige Unterstiitaung zu planen, unterteilt
Gibbons  (2002) Scaffolding in wvier Abschnitte ein: Bedarfsanalyse, Lernstandsanalyse, Unterrichtsplanung und
Unterrichtsinteraktion,
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Vor der eigentlichen Unterrichtsplanung werden die Bedarfs- und Lemstandsanalysen durchgefithrt. Erstere beschiftigt sich
mit den sprachlichen Anforderungen einer fachlichen Unterrichtseinheit Dabei werden die verwendeten Texte hinsichtlich
maglicher Schwiengkeiten analysiert, aber auch von den Schiller®nnen zu produzierende Textsorten in den geplanten
Aufeabenstellungen untersucht. Treten gehauft bestimmte grammatikalische Verwendungen auf (z B. Konditionalsitze), so
sollten diese sprachlichen Aspekte im Unterricht thematisiert werden, sofemn dies bei der Lemnstandsanalyse fir notwendig
erachtet wird. Bei der Lemstandsanalyse werden die sprachlichen Kompetenzen der Lernenden betrachtet, wobei sowohl
individuelle Lernende wie auch die gesamte Klasse Untersuchungsgegenstinde sein konnen. Die Lernstandsanalyse stellt die
Entscheidungsgrundlage dafir dar, an welchen Stellen Unterstitzungsbedarfe vonniten sind und welche sprachlichen
Anforderungen als bereits bekannt vorausgesetzt werden (z.B. ob das Protokoll eine neue Textsorte oder bereits bekannt ist).
Durch das Angleichen von Bedarfs- und Lernstandsanalyse erfolgt die eigentliche Unterrichtsplanung, die sich an
allgemeinen didaktischen Prinzipien orientiert (2 B. Einbezug von Vorwissen, Festlegung von Sozial- und Interaktionsformen
ete.). Diese drei Abschnitte werden als Makro-Scaffolding bezeichnet (vgl. Kniffka 2010: 2-3).

Der vierte Abschnitt betrachtet die Unterrichtsinteraktion und wird als Mikro-Scaffolding bezeichnet. Gibbons (2002) betont,
dass die Lehrer-Schiiler-Interaktion verlangsamt werden muss, damit Zeitsprachlernende ausreichend Zeit haben, um
sprachliche Aulerungen der Lehrperson zu verarbeiten, fachliches Wissen zur Beantwortung zu aktivieren und anschliefiend
eine Antwort vorzuformulieren. Bei Schillerantworten empfichlt Gibbons zudem, dass diese von der Lehrperson rekodiert

werden, um moglicherweise fehlende Fachwarter einzupflegen oder sprachliche Verbesserungen indirekt vorzunehmen (vgl
Kniffka 2010: 3).

Leisen (2013) stellt in Anlehnung an Gibbons (2006) vier Ebenen des Sprachgebrauchs vor und verdeutlicht, wie im
Unterricht mit den Schiler®innen gemeinsam von der Handlungssprache hin zur Bildungssprache gearbeitet werden kann.
Dabei wird sowohl die fachliche wie auch sprachliche Komplexitit im Verlauf des Unterrichtsgeschehens erhoht, sodass die
Schitler®innen schrittweise an das hohere Abstraktionsniveau herangefithrt werden.

Beginnend mit dem handlungsbegleitenden Sprechen haben die Schaler™nnen die Moglichkeit, in Partnerarbeit mit
alltagssprachlichen AuBerungen zu kommunizieren und dabei auf den , Sprachgegenstand® als Unterstitzung zu verweisen.
Im Sinne des naturwissenschaftlichen Unterrichts kénnte in dieser Phase ein klemnes Expeniment zum Einstieg in eine neue
Thematik durchgefithrt werden, bei dem die Lernenden untereinander durch das Zeigen auf die einzelnen
WVersuchsgegenstinde unter Verwendung von bereits bekannten Begriffen und Satzstrukturen kommunizieren kénnen (vgl.
Leisen 2015: 132; vgl. Abb. 4). Hierber werden oft verweisende Worter verwendet (das, dieses etc.) und viele Sitze mcht zu
Ende gefithrt, da dies durch begleitende Handlungen nicht zwingend erforderlich ist (vgl. Gibbons 2006: 272).

von der Handlungssprache zur Bildungssprache

Handlungsbegleitendes Handlungsberichtendes . Handlungsbeschreibendes .
> Sprechen ' Sprechen Sprechen Fachtext

Miindliche Kemmunikation wihrend der  Mindliche Kemmunikation wahrend der In der Regel erste schriftliche Ebene, 2.8, Ein Fachtext mit allen

Partnerarbeit. Charakteristisch ist, dass  Partnerarbeit. Auf dieser Ebene wird in Form eines Versuchsprotokolls, Auf Merkmalen der
auf dieser Ebene direkt auf den von einer Handlung berichtet und es dieser Ebene wird eine Handlung mit Bildungssprache, wie er 2.B.
.Sprachgegenstand” verwiesen werden  werden charakteristische Aufzihlungen  Fachbegriffen beschrieben. Die im Schulbuch vorgefunden
kann (z.B. auf Versuchsmaterialien). wie und dann.. und dann... und dann..” Handlung selbst ist nicht mehr direkt wird.

verwendet. sichtbar,

Ahb. 4: Von der Handlungssprache zur Bildungssprache (angelehnt an Leisen 2015: 132)

Im néichsten Schntt steht das handlungsberichtende Sprechen im Fokus (vgl. Leisen 2015: 132). Im Unterrichtsgesprich
berichten die Schiller®innen vom durchgefithrten Versuch und kénnen sich nicht mehr durch Verweise auf einzelne
WVersuchsmaterialien behelfen. Diese Phase st von Ausdrucksweisen wie wund dann... und dann... und dann.. (ebd.) geprigt
und findet zunéichst nur miindlich statt. Durch Unterstitzung durch die Lehrperson kénnen erste Fachbegriffe beim Sprechen
integriert werden. Die dritte Phase beschaftigt sich mit dem handlungsbeschreibenden Sprechen und dient wur
Verschrifilichung des zuvor Erfahrenen. Diese Verschriftlichung soll dazu dienen, dass die Schiler®innen die zuvor
durchgefithrte Handlung nun mit Fachbegriffen schriftlich beschreiben. Die eigentliche Handlung ist beim Schreiben nicht
mehr sichtbar (wie sie auch fiir den Leser nicht sichtbar ist), sodass die Lemnenden dazu angehalten sind, eine maglichst
genaue Beschreibung durchzufilhren. Den abschliefenden Schritt stellt ein Fachtext dar, fir den die zuvor kognitive
Auseinandersetzung mit dem Thema (sowohl sprachlich wie auch fachlich) als Hilfestellung dienen soll. Im Sinne des
Scaffolding werden einerseits Bestandteile des Gerists nach und nach abgebaut (2 B. das (Nicht-)Vorhandensein der
WVersuchsmaterialien in den einzelnen Unternichtsphasen). andererseits soll durch das Bereitstellen von Hilfsstrukturen mm
Verlauf der Unterrichtseinheit das sprachliche Register der Bildungssprache sukzessive aufgebaut werden (zB. die
Darbietung von Fachbegriffen). Inwiefern diese Hilfestellungen vonnéiten sind, muss in der zuvor durchgefithrten Bedarfs-
bzw. Lernstandsanalyse festgestellt werden, um eine méghchst passgenaue Unternchisplanung durchiithren zu kdnnen.

Schmiedebach, Mario & Wegner, Claas (2018), Von der Handlungs- zur Bildungssprache — Beschulung neuzugewanderter
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4. Das Projekt ,,Biology for Everyone*

Zum Schuljahr 2016/2017 1ist das Projekt  Biology for Everyone” in den internationalen Klassen von zwel Bielefelder
Gymnasien gestartet. Im Rahmen des Projekis erhalten die Klassen emnen handlungsorientierten und sprachsensiblen
Natrwissenschaftsunterricht. Dieser Unterricht findet zweimal wochentlich mit insgesamt drei Schulstunden statt.
Hauptverantwortliche Lehrperson im Projekt ist emer der Autoren (Mario Schimedebach). Um das Projektkonzept generell
angehenden Lehrkriften nither zu bringen, findet eine Einbindung in die Lehramtsausbildung der Biologiedidaktik der
Universitit Bielefeld statt. Dabei erhalten Studierende einerseits theoretische Einblicke in den sprachsensiblen
Fachunterricht, kénnen andererseits aber auch den Unterricht in Form eines Praxiskurses begleiten und somit die Umsetzung
des Projekts kennenlemen. Daber werden die Studierenden durch e Reflexionstagebuch begleitet, um magliche
Entwicklungen in der Lehrerprofessionalitit festzustellen. Zur Evaluation des Projekts aus Schilerperspektive werden
leitfadengestitzte Interviews mit den Schiler®innen beziglich ihrer Fach- und Sprachmotivation durchgefiihrt.

Strukturelle Besonderheit bei der Unterrichtsplanung fiir diese Lerngruppe ist, dass es kein vorgeschriebenes Curriculum fir
den Fachunterricht gibt und somit Freiheit in Bezug auf die Auswahl der Themen besteht. Da sich das Projekt als mégliche
Erleichterung fiir die Integration in den Regelunterricht sieht, werden vor allem Unterrichtsthemen der Kernlehrpline
Biologie, Chemie und Physik behandelt, wobei zur Vermittlung naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen auch Themenfelder
mit emem hohen Potential zur selbststindigen experimentellen Arbeit auBlerhalb des Kernlehrplans unterrichtet werden (vgl.
Abb. 5).

o P -
Der Sehsinn bel \ Alltagschemie Schnecken o7 Zahnpflege
Mensch und Insekt -

- g = i

| sUnterscheidung sHerstellung einer . eBeschreibung des . sAufbau und
Sehsinn bel Handereme und Kérperbaus sowle Funktion unserer
Mensch und elnes des Umgangs mit Zdhne, sowle
Insekten (z.B. Lippenbalsams Schnecken (z.B. Entstehung und
"Der Mensch sieht (z.B. "Ich wiege “Dle Schnecke Prévention von
ein Bild, das 5g Ol ab.”) darf nicht am Karies (2.B. "Die
Insekt sieht viele Haus Bakterien essen
Bilder mit seinen hochgehaben den Zucker und
Facettenaugen.”) werden.") preduzieran

Sdure.")

Abb. 5: Einblick in vier beispielhafte Unterrichtsthemen

In der naturwissenschaftlichen Fachdidaktik wird eine solche Ausrichtung unter den Begriff handlungsorientierter Untervicht
gefasst (vgl. GropengieBer, Kattmann & Kriger 2010: 74) und beinhaltet die aktive Mitgestaltung des Unterrichts durch die
Schiler®innen, die Experimente durchfithren und sich so die Natur mit allen Sinnen erschlielen kénnen In der
fachdidaktischen Forschung hat sich gezeigt, dass durch das Expenimentieren der Lemprozess durch das eigene Handeln
erleichtert (vgl. Fries & Rosenberger 1973: 12), das Interesse der Schiiler*innen geweckt (vgl. Greinstetter 2008: 65) und das
selbstindige sowie kreative Denken der Schiller®innen geférdert wird (vgl. Gropengielier 2006: 265). Zudem lisst sich sagen,
dass das Experimentieren einen positiven Einfluss auf die Motivation hat (vgl Wagener 1992: 117) und vielseitige
Kompetenzen schult, wie z B. motorische Kompetenzen durch die Handhabung der Versuchsgerite (vgl. GropengieBer 2006:
265) und soziale Kompetenzen durch das Arbeiten in Gruppen (vgl. Wagener 1992: 122). Fir das Projekt hat dieser Ansatz
eine besondere Bedeutung, da die sprachlichen Barrieren durch anschauliche Experimente zu umgehen versucht werden und
somit die Naturwissenschaften begreifbarer gemacht werden. Beispielhaft sei hier der Einsatz von Facettenaugenbrillen zu
nennen, mit deren Hilfe man viele kleine Einzelbilder sieht und somit den Sehsinn eines Insekts nachvollziechen kann.
Obgleich die Schiiler®*innen diese Beobachtung vielleicht noch nicht sprachlich ausformulieren konnen, so bietet eine solche
Aufbereitung des Unterrichts die Moglichkeit, dass alle Schiler®imnen die Fachinhalte aufnehmen und Konzepte
verinnerlichen kénnen. Dies wird im Projekt als essentiell betrachtet, um im néchsten Schritt die Fachinhalte sprachlich
aufzubereiten (vgl die Ebenen des Sprachgebrauchs in Kap. 3.2).
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Aus  fachdidaktischer Perspektive orientiert sich der Ablauf des Unterrichts im  weitesten Sinne an  dem
naturwissenschaftlichen Erkenntnisweg (vgl. Gropengiefer et al. 2010: 76-77; vgl. Abb. 6). Ausgehend von einer
Beobachtung wird ein Problemaufwurf generiert (zB. die Beobachtung eines an einer Wand haftenden Geckos), den man
mithilfe einer Hypothese versucht zu erkliren (z.B. der Gecko hat ein kleberihnliches Substrat unter den Fillen). Im
Anschluss erfolgt das Experiment (z.B. die Betrachtung eines Geckofulles unter einem Binokular), um die zuvor aufgestellte
Hypothese zu verifizieren bzw. zu falsifizieren. Im Falle einer Falsifizierung muss entweder die aufgestellte Hypothese im
nichsten Schritt modifiziert oder das Experiment angepasst werden. Am Ende des Forschungsprozesses entsteht eine
Theorie, die die Beobachtung mithilfe der gewonnenen Erkenntnisse aus dem Experiment erklirt (2. B. der Gecko besitzt
feine Hafthirchen an den Fullsohlen, die iiber Van-der-Waals-Krifte an dem Untergrund haften). Als weiterfithrender Schritt
erfolgt eine deduktive Ableitung, bei der zum Bespiel ein Nutzen fiir den Menschen aus emem Phiinomen hergeleitet oder
weitergehende Experimente zum tieferen Versténdnis geplant werden (vgl. Gropengiefer et al. 2010: 76-77). Dieser
idealtypische Verlauf kann sich innerhalb einer Schulstunde vollziehen, er kann aber auch tiber mehrere Unterrichtsstunden
hinweg andauern. Aufgrund von sprachlichen oder fachlichen Hirden werden je nach Unterrichtsthema im Projekt emnzelne
Schritte weggelassen, wobel vor allem die Hypothesenbildung vielen Schiler®innen bei manchen Themen Probleme bereitet.
In diesem Falle folgt das Experiment direkt auf die Beobachiung bzw. den Problemaufwurl Die Formulierung der
Beobachtung beim Experimentieren ist die sprachintensivste Phase des Erkenntnisweges (vgl. Lick 2009: 20), weswegen bei
der Konzeption der Unterrichtsstunden besonders dieser Teil einen grofien Stellenwert eingenommen hat.

Der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg bietet eine sehr gute Moglichkeit, die unterschiedlichen Ebenen des
Sprachgebrauchs in den Unterricht einzubauen. Abb. 5 verdeutlicht, in welchen Phasen die unterschiedlichen Ebenen
wiedergefunden werden kénnen und wie eine beispielhafte didaktische Umsetzung am Beispiel einer Unterrichtseinheit zur
Elekirizitit aussehen konnte.

Ebenen des Beispielhafte didaktische

Der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg i TE Vit
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Abb. 6: Einbindung der verschiedenen Ebenen des Sprachgebrauchs in den naturwissenschaftlichen Erkenntnisweg
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Im Sinne emer ganzheitlichen Sprachforderung bedarf es der gezielten Auseinandersetzung mit Sprache im Fachunterricht,
da sie emn wichtiger Bestandtenl des Lemens und Lehrens ist (vgl. Langer, Helten-Pacher & Lasselsberger 2008: 5). Dhe
Thematisierung sprachlicher Aspekte sollte daber im Emklang mit den Fachinhalien stehen, indem gehiuft aufiretende
grammatikalische Strukturen wihrend einer Unterrichtsreihe gezielt angesprochen und eingeibt werden. Wihrend einer
Unterrichisrethe zur Herstellung von Handereme und Lippenbalsam im Projekt | Biology for Everyone™ sind vermehrt
trennbare Verben in Versuchsdurchfithrungen aufgetaucht (vgl. Abb. 7). Das gehiufte Auftauchen dieser grammatikalischen
Struktur bietet enen authentischen Anlass, mit den Schiler*innen emen sprachlichen Exkurs® zu machen und die
Unterscheidung von trennbaren und untrennbaren Verben zu besprechen und somit die fiir diese Texdsorte typische Struktur
einzutben.

Schmiedebach, Maro & Wegner, Claas (2018), Von der Handlungs- zur Bildungssprache — Beschulung neuzugewanderter
Schiler™innen. Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachemmiervicht 23: 1, 53-70. Abrufbar unter hitp:/tyournals.ulb.tu-
darmstadt.de/index. php/zif/.

74



12 Anhang

61

- 5 g Mandelsl

- das Mandelsl

- das Becherglas
- abwiegen

Ich wiege 5 g Mandeldl im Becherglas ab.

Abb. T Ausschnitt aus der Versuchsanleitung zur Herstellung won Lippenbalsam

Meben den gramatikalischen Strukturen werden im Unterricht auch weitere sprachliche Besondetheiten thematisiert Im
Maturwissenschaftsunterricht tauchen bestimmte Textsorten sehr haufig auf, wie etwa Protokolle, Diagramme oder Fachtexte.
Doch auch fir den Fachunterricht eher untypische Textsorten lassen sich gut integrieren. Im Rahmen einer Unterrichteeinheit
zum Thema ,Lebewesen im Mittelmeer® haben die Schiler®innen =zahlreiche Meeresbewohner und kérperliche
Besonderheiten filr das Leben im Wasser im Unterricht kennengelernt. Am Ende der Unterrichtseinheit wurde besprochen,
wie man einen Fachtext von einem Brief unterscheiden kann und daran textsortenspezifische Strukturen erarbeitet. Um diese
Besonderheiten emnzuiiben, sollten die SchilerMinnen anschlielend entweder einen Fachtext oder einen Brief verfassen und
dabei nicht blofl thr fachliches Wissen zum Unterrichtsthema, sondern auch ihr sprachliches Wissen zu den Textsorten
anwenden. Die abgegebenen Produkte wurden anschliefend korrigiert, wobei nicht primar Rechtschreibe- oder
Grammatikfehler bericksichtigt wurden, sondern vielmehr inwiefern die 3chilerinnen die gewihlte Textsorte mit ihren
stilistischen Besonderheiten bedienen kénnen (z.B. eine unpersénliche Ausdrucksweise bei Fachtexten oder die Verwendung
einer Anrede bei einem Bref) (vgl. Abb. 8). Dieses Vorgehen erméglicht, die gerielt etngeibten Aspekte zu bewerten und
den  Schulerfinnen dahingehend eine Ruclemeldung zuw  geben.  Eine weitere IMoglichkeit besteht darin,
sprachstandsdiagnostische Verfahren an den Materialien anzuwenden, wie etwa die Profilanalyse nach GrieShaber (vgl.
Griefhaber 2013), und daran anknipfend eine meaglichst zielgenchtete Sprachfsrderung fir die einzelnen Lerner*innen zu
erméglichen
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Momentan befinden sich die erstellten Unterrichtsmaterialien in der Evaluation und Uberarbeitung. Es 1st geplant, die
einzelnen Untemchtsthemen sukzesave zu veréffentlichen (z.B. Schmiedebach & Wegner 2018). Dies wirde es Lehrkriften
ertnéglichen, bereits erprobte und wissenschaftlich evaluierte Unterrichtsmaterialien zu verwenden, chne neben der bereits
vorhandenen Unterrichtsbelastung noch eine umfangreiche Materialerstellung fur die Lerngruppe der internationalen Elazse
vorzutiehmen, Die wiscenschaftliche Evaluation erfelgt durch leitfadengestitzte Interviews, bei denen die Schiler®innen u.a.
bereits verwendete Arbeitsblatter vorgelegt bekommen und am Material beschreiben sollen, welche hilfreichen Strukturen
bereits vorhanden sind und wo noch Schwierigkeiten vorliegen. Erste Ergebnisse deuten darauf hin, dass wiele der
Hilfsstrukturen von den Schilerinnen dankbar angenommen werden
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I: Und wie fandst du das Arbeitsblatt mit den// das ihr erst hier die// das ihr immer das Bild zu dem Material habt?
P4: Das find ich gut. () Wenn man eine () &h Wort nicht kann//
T: Mhm (bejahend)
P4: //dann kann auch hier gucken chne de// die Lehrer zu fragen.
(Zwreites Interview, Probandin 4, 7. 242-246)

Fine detaillierte Evaluation der Unterrichtsmaterialien steht noch an, so dass die vorhandenen Materialien optimiert werden
kénnen. Erfreulich ist, dass mehrere AuBerungen der Schiiler*innen auf die Korrektheit von Vygotskys Annahme zur Zone
der nachsten Entwicklung hindeuten, da zum Beispiel Aufgaben zeitgleich als ,schwer* und ,gut* eingestuft werden (sofern
sie als bewiltighar wahrgenommen werdeny oder Hilfestellungen fir einen selber als unnotig empfunden, aber fir
leistungsschwiachere Mitschiiler*innen als notwendig erachtet werden.

5. Ausblick

Obgleich oftmals eine Reduktion im Unterricht stattfindet, so ist das Projektziel nicht, die fachlichen Inhalte sprachlich derart
zu vereinfachen, dass die Schiller*innen nur mit Alltagssprache _irgendwie® durch den Unterricht kommen. Vielmehr wird
versucht, durch angemessene Scaffolds den Unterricht so sprachsensibel aufzubereiten, dass auch knifflige Sprachstrukturen
von den Schiller*innen geldst und verstanden werden kénnen. Um dies zu erreichen, hat sich ein handlungsorientierter
Unterricht in der bisherigen Projektlaufzeit bewahrt. Die Schiiler*innen verlieren schnell ihre Hemmungen vor einem neuen
Thema, benutzen ihre sprachlichen Ressourcen beim handlungsbegleitenden Sprechen und im Verlauf einer Unterrichtsreihe
werden zunehmend bildungssprachliche Aspekte behandelt, die auf den bestehenden Strukturen der Lernenden aufbauen.
Obwohl diese bildungssprachlichen Aspekte zahlreiche Fachwirter beinhalten, soll das Projekt nicht blof als
Vokabeltraining fungieren, sondern den Schiller*innen ein neues sprachliches Register in all seinen Facetten darbieten. Dies
beinhaltet wa. die Arbeit mit fachtypischen Textsorten, wie z.B. das Versuchsprotokoll oder das Erstellen und Deuten von
Diagrammen.
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Anhang: Ubersicht zu ausgewiihlten Studien zum integrierten Fach- und Sprachlermen im naturwissenschaftlichen Unterricht

Tabelle 2: Uberblick zu ausgewihlten Studien, die die Verkniipfung von Fach- und Sprachlernen im naturwissenschaftlichen Unterricht erforschen.

Autoren, Jahr und Artikel
der Veriffentlichung

Studiendesign

(ausgewiihlte) Ergebnisse

Apolin  2004: Sprache im
Physikunterricht

Umschreibung  von  Schulbuchtexten, Wissenstest
(Eingangs- und Folgetest) mit Schitler*innen der 6. bis
8. Klasse (N=54) unterteilt in Test- (modifizierte Texte)
und Kontrollgruppe (originale Texte).

Durch die vereinfachten Texte erreichten die Schiiler*innen in der
Testgruppe iiber 60% mehr Punkte als die Kontrollgruppe und die
verwendeten Texte wurden besser verstanden; im Folgetest hat die
Testgruppe genauso wie viele Punkte erzielt wie die Testgruppe in
der ersten Erhebung = Durch Vereinfachung der Sprache besseres
Verstindnis fur Fachinhalte erméglicht.

Rincke 2007: Vom
Wechselspiel — des  Fach-
Lernens und Fach-Sprechens

Unterrichtsvideographien in zwei 8. Klassen mit ca. 50
Schitler*innen iiber 10 Physikstunden zur Einfithrung
des Kraftbegriffs sowie Sammlung aller schriftlichen
Erzeugnisse der Schiler*innen in dieser Einheit.

Vor allem schwichere Schiiler*innen scheinen von der expliziten
Behandlung der verschiedenen Sprachebenen (Fachsprache wvs.
Alltagssprache) in der Unterrichtseinheit zu profitieren. Im Laufe der
Unterrichtseinheit ~ wichst bei  den  Schiller*innen  das
Unterscheidungsvermdgen von Alltags- und Fachsprache an.

Brown & Ryoo 2008: ,.Con-
tent-First™ Science Teaching

Pre-/Post-Test mit Kontrollgruppe und Testgruppe,
N=49; Kontrollgruppe wurde mittels Fachsprache
unterrichtet, die Testgruppe zunichst mit Alltagssprache
und anschlieBend mithilfe von  Scaffolds die
Fachsprache eingefithit; Unterricht fand mittels einer
Lernsoftware zum Thema Fotosynthese statt. Im Test
(Multiple-Choice und Freitextfragen) wurde fachliches
Wissen iiberpriift, wobei es Fragen mit Alltagssprache
und mit Fachsprache gab.

Durch naturwissenschafilichen Unterricht in der Alltagssprache
erreichen Schiiler*nnen ein besseres wissenschaftliches Verstindnis
als durch den direkten Einsatz von naturwissenschaftlicher
Fachsprache, da durch die Vereinfachung der Sprache mégliche
Sprachkonflikte vermieden werden. Vor allem bei den Freitextfragen
hat die Testgruppe dic Kontrollgruppe deutlich in den
Testergebnissen tbertroffen.

Langer, Helten-Pacher &
Lasselsberger 2008:
Sprachférderung in
heterogenen Klassen an der
AHS (Abkiirzung  bitte
auflésen)

Sprachsensibler Chemieunterricht in der 8. und 11
Klasse, 3-Phasen-Modell als Referenzmodell.

Unterrichts-Journal fiir Beobachtungen; 3-Phasen-Modell sorgt
zunichst fur Verbluffung bei Schiler*innen, schr schnell aber
groBes Interesse und tiberdurchschnittlicher Einsatz (vor allem von
Schalerinnen);  Schiller*innen-Feedback  durchweg  positiv,
Notenschnitt im Vergleich zur Parallelklasse (von derselben
Lehrerin unterrichtet) besser.
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Wlotzka & Ralle 2008:
Experimentieren in der
Muttersprache

6. Jahrgangsstufe einer Gesamtschule mit hohem Anteil
an Schiller*mmen mit Migrationshintergrund; im
Chemieunterricht wird den Schiiler*innen neben einer
deutschsprachigen auch eine tirkische und italienische
Experimentalanleitung zur Wahl gestellt.

Der Einsatz wvon muttersprachlichen Arbeitsmaterialien im
Chemicunterricht an einer Regelschule stellt allgemein  kein
geeignetes Mittel zur Sprachforderung dar. Problematisch ist die
Sprachkompetenz der Schiiler in der L1, die oftmals zwar eine
alltagstaugliche ~ und  umgangssprachliche =~ Kommunikation
erméglicht, jedoch das Fachvokabular im Chemieunterricht nicht
abdeckt (wie z.B. Worter wic ,Becherglas®). Zudem behindern
mangelnde Kompetenzen der Schitler in der Schriftsprache der L1
und die (in der Regel) fehlende Kenntnisse der Lehrkriifte in der L1
der  Schiller*innen den  Einsatz  von  muttersprachlichen
Unterrichtsmaterialien. Ein Einsatz bei ,besonderen
Unterrichtsformen®, wie z.B. internationale Schulen, wird generell
aber als denkbar und sinnvoll erachtet.

Ahlers, Oberst, Nentwig
2009: Redeanteile von Lehrern
und Schiilern im
Chemieunterricht nach ChiK

Videografie zur Redeanteilen von Lehrpersonen und
Schiiler*innen im Unterricht von Chemie im Kontext
(ChiK); bei ChiK ist der Unterricht so angelegt, dass
Scholer*innen  grébere  Verantwortung fur den
Lernprozess ibernchmen und sich in Diskussionen iiber
behandelte Unterrichtsinhalte auseinandersetzen;
insgesamt 18 Schulstunden videografiert - Kodierung
der Unterrichtsaufnahmen nach Kategorien (z.B.

Der Unterricht im Rahmen von ChiK schemt dem stark
dominierende Redeanteil der Lehrkrifte entgegenzuwirken; die
Schitler*innen bekommen deutlich mehr Gelegenheit, sich zu
artikulieren, vor allem auch im Gesprich untereinander; in der
Studie wurde nur die quantitativen Redeanteile untersucht, nicht aber
die Qualitit der Gesprichsinteraktionen.

,Lehrer spricht®, ,Schiiller sprechen untereinander

Uusw.).
Michalik 2009: | Untersuchung der Wirkung des Experimentierens auf | Die Testgruppe hat hinsichtlich der sprachlichen Dimension durch
Sprachférderung durch | die Sprachentwicklung von Kindern m | die Teilnahme am Projekt profitiert. Die Studie gibt deutliche
Sachbegegnung — | Kindergartenalter - teilstandardisierte Interviews | Hinweise auf das Sprachférderpotential naturwissenschaftlichen

Experimentieren mit Kindern
im Elementarbereich

(N=20) mit den Erzicher*innen zu beobachtbaren
Verhaltensveriinderungen der Kinder; Auswertung durch
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring.

Zudem  sismik-Beobachtungsbogen zur sprachlichen
Entwicklung der Kinder.

Experimentierens mit Kindern im Elementarbereich, vor allem in
Bezug auf die kommunikative und soziale Dimension.
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Miller 2009: Teaching Refu-
gee Learners with Interrupted
Education in Science: Vocabu-
lary, Literacy and Pedagogy

Erhebung an einer australischen Highschool mit hohem
Anteil an Geflichteten; zwei TESL-Lehrer, ein Nawi-
Lehrer, 23 ESL-Schiller = Gruppeninterviews mit
Lehrern, Analyse wvon  Schiilerprotokollen  und
Schulbiichern, Schiilerfragebdgen

Schitler*innen duBern fast einstimmig, dass ,.Sprache’ und , Wérter®
der Naturwissenschaften die Hauptbarrieren darstellen; zudem wurde
angemerkt, dass die Lehrpersonen zu viel reden und die
Schiler*innen licber selber aktiv sein wollen; Lehrpersonen schen
vor allem das Fachvokabular als Stolperstein; hierfiir wurde zudem
ein Schulbuchkapitel nach schwierigen Begriffen untersucht und ein
Warterbuch mit den 50 problematischsten Begriffen erstellt und den
Schiiler*innen fiir die Unterrichtseinheit zur Verfiugung gestellt. Das
Warterbuch hatte eine grofie Anzahl an Rildern zur ,,Ubersetzung*
der Worter und die Schiiler*innen gaben positives Feedback, vor
allem zur graphischen Veranschaulichung der Warter.

Bolte &  Pastille 2010:
Naturwissenschaft zur Sprache
bringen

Untersuchung des Erfolgs von sprachaktivierenden
Mafnahmen im naturwissenschaftlichen Unterricht der
Jahrgangsstufen 7 und 8 - Untersuchung von alltags-
und naturwissenschaftsbezogene Sprachkompetenzen
anhand wvon acht Aufgaben mit unterschiedlichen
Komplexitits- und Informationsgraden.

Schiler*innen, vor allem mit Migrationshintergrund, bendtigen
geziclte Hilfe auf  sprachlicher Ebene beim  Lemen
naturwissenschaftlicher Sachverhalte.

Scheuer, Kleffken &

Ahlborn-Gocke 2010:
Sprachliche  Bildung  im
naturwissenschaftlichen
Sachunterricht

Zehn Duisburger Grundschulen mit
Experimentieranleitungen und Unterrichtsmaterialien
fir zuvor in Workshops behandelte Experimente
ausgestattet; teilnechmende Beobachtung mit
Beobachtungsleitfaden  fiir  Projektlehrkrifte |
Auswertung  mit  Methoden  der  qualitativen
Sozialforschung nach Mayring; Untersuchung von vier
Bereichen: sprachliche Engagiertheit, sprachliche,
soziale/interkulturelle und sachfachliche Kompetenz.

Bereich ,sprachliche Engagiertheit: Kinder im Modellvorhaben
haben verstiirkt Freude an sprachlichen Situationen und zeigen eine
wachsende Bereitschaft, die Sprache zu nutzen. Zudem profitieren
sie durch die erfahrene Wertschitzung sprachliches Selbstvertrauen
was in anderen Lernzusammenhiingen beobachtet werden konnte.

Bereich ,sprachliche Kompetenz™: Erweiterung der alltags- und
fachsprachlichen Kompetenz mit einer zunehmend differenzierten
Ausdrucksweise.

Bereich ,soziale/interkulturelle Kompetenz™: Stirke Akzeptanz der
gegenseitigen Stirken und Schwichen sowie zunehmendes
partnerschaftliches Arbeiten.

Bereich ,sachfachliche Kompetenz*: Naturwissenschaftliche Denk-
und Arbeitsweise wird zunehmend genutzt und die fachsprachliche
Motiviert wird durch den Erwerb der naturwissenschaftliche
Sichtweise verstiirkt.
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Schmiemann 2011:
Fachsprache in biologischen
Testaufgaben

Multimatrix-Design von 129 Testaufgaben zu drei
Konzepten der Biologie mit variierender Verwendung
von Fach- und Alltagssprache (aufgeteilt auf acht
Testhefte, jede Aufgabe kam in zwei Testheften vor),
Testung mit Schiller*innen der 5. bis 10. Klasse aus
Gymnasien, Haupt-, Real- und Gesamtschulen
(N=3337).

Verwendung von Fachbegriffen anstatt von Alltagsbegriffen hat
Einfluss auf Aufgabenschwierigkeit; durch die Verwendung von
Fachbegriffen steigt die Schwierigkeit einer Aufgabe und somit auch
die Leistungsanforderung.

Agel, Beese & Krimer 2012:
Naturwissenschafiliche
Sprachférderung

Implementierung handlungsorientierter
naturwissenschaftlicher Sprachfrderkurse (25 Stunden)
in der 5. Klasse zum Thema ,.Protokolle schreiben™
(N=24 aus drei von sechs Klassen gezielt ausgewihlt);
Re-Test gesamter Jahrgang (N=164), Aufgabe:
Verfassen eines Versuchsprotokolls; dic Auswertung
erfolgt von zwel unabhingigen Personen anhand im
Vorfeld erstellten Raster mit detailliert beschriebenen
Kategorien

Generell bereitet allen Kindern (unabhingig vom sprachlichen
Hintergrund) die korrekte Protokollstruktur und die Verwendung des
Jhaturwissenschaftliche Priisens” am Ende der 5. Klasse Probleme
(gelingt nur etwa 8%). Vor allem bei der Verwendung von
Fachverben greifen mehrsprachige Schiler*innen dreimal so hiufig
zu ,Dummies* aus der Umgangssprache zuriick (zB. ,drauf tun*
anstatt ,legen auf*).

Die Interventionsgruppe erwies sich in allen Bereichen deutlich
iiberlegener als die Vergleichsgruppe. Am Ende des Schuljahres
erreichen  Interventionsschiller im  Durchschnitt  dieselben
schriftlichen  schulfachsprachlichen Kompetenzen wie die
Schiler*innen der aibrigen Klassen, in mehreren Bereichen sind sie
sogar itberlegen.

Busch & Ralle 2012:
Fachsprachliche Kompetenzen
priifen und fordern

Entwicklung cines Testinstruments zur Messung der
fachsprachlichen Kompetenz im Chemiecunterricht;
Testinstrument  besteht aus drei  Aufgabentypen:
Assoziationstest (innerhalb von 90 Sekunden =zu
vorgegebenen Begriffen Assoziationen generieren),
Verkniipfungstest (aus zwei gegebenen Wirtern einen
vollstindigen Satz bilden) und schriftliche Abfrage zur
Bedeutung von Fachbegriffen (vor allem Wirter, die in
Alltags- und Fachsprache unterschiedliche Bedeutung
haben, wie z.B. ,Losung) = Auswertung erfolgt aus
fachlicher und sprachlicher Sicht.

Fachsprache muss im Chemicunterricht konkret betont werden, um
cben diese férdern zu koénnen. Hierfir kann die Fachsprache
zunichst als Fremdsprache gesehen werden, fur die es gilt, neue
Vokabeln zu lernen, aber auch typische Satzstrukturen.

Schrmiedebach, Mario & Wegner, Claas (2018), Von der Handlungs- zur Bildungssprache — Beschulung neuzugewanderter Schiler*innen. Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht
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Hirtig, Pehlke, Fischer &
Schmeck 2012: Sind
Fachsprache und Fachwissen
bezogen auf Physik
unterscheidbar?

Untersuchung der Interdependenz zwischen Fachwissen,
Fachsprache und Unterrichtssprache als
Schulerfihigkeit; Entwicklung eines physikbezogenen
Lesegeschwindigkeit- und Verstindnistests (PLGVT) in
Anlehnung an den Lesegeschwindigkeits- und
Verstindnistest (LGVT) von Schneider et al. (2007);
Test besteht aus FlieBtext zum Thema Mechanik, der
innerhalb von 4 Minuten méglichst schnell und genau
vorgelesen werden soll, wobei an 20 Stellen die
Schitler*innen aus drei  Alternativen das in den
Textzusammenhang passende Wort auswihlen miissen;
necben dem PLGVT zudem  Erhebung  des
physikbezogenen Fachwissens - Anwendung des
PLGVT an drei Hauptschulen in der 9. Klasse (N=99).

Zumindest das physikbezogene Begriffsverstindnis (als Aspekt der
Fachsprache) scheint eine von Fachwissen und Unterrichtssprache
unterscheidbare Fihigkeit zu sein.

Markic 2012: Umgang mit
sprachlicher Heterogenitit im
naturwissenschaftlichen
Unterricht

Entwicklung und Durchfithrung von sprachforderlichen
Unterrichtsmaterialien  fiir  sprachlich  heterogene
Klassen; Unterrichtsembheit ,,Stoffe erkunden™ N=119,
Unterrichtseinheit ,,Wasser® N=93 - Wissenstest,
Schiilerfragebogen und Lehrerreflektion

849% der Schiiler*innen erzielten eine 1 oder 2 im Wissenstest,
msgesamt haben aber alle den Test bestanden. In Riickmeldungen
der Schitler*innen wurden der Unterricht und die entwickelten
Unterrichtsmaterialien als positiv bewertet, da durch sie das
Verstindnis des Unterrichts erleichtert wurde.

Nitz, Nerdel & Prechtl 2012:

Schitlerfragebogen , Fachsprache im Biologicunterricht

Eine Faktorenanalyse ergab sechs Skalen mit zufriedenstellender

Entwicklung eines | zur Untersuchung fachspezifischer Unterrichtsqualitit | interner Konsistenz, durch die der Umgang mit verbalsprachlichen,
Erhebungsinstruments zur | hinsichtlich des Umgangs mit Fachsprache im | bildlichen und symbolischen Reprisentationen im Biologieunterricht
Erfassung der Verwendung | Biologicunterricht, N=175, SchilerInnen der 11. Klasse | beschriecben wird.

von Fachsprache im | aus acht Biologickursen von vier Gymnasien.

Biologicunterricht

Schrmiedebach, Mario & Wegner, Claas (2018), Von der Handlungs- zur Bildungssprache — Beschulung nenzugewanderter Schiler*innen. Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht
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70
Kulgemeyer &  Schecker | Ubcrpriifung des Modells physikalischer | Konstrukt ,physikalische Kommunikationskompetenz™ wird durch
2013:  Schilerinnen  und | Kommunikationsprozesse  durch  zwei  Methoden: | PhyKo-Test valide, objektiv und ausreichen reliabel erhoben;

Schitler erkliren Physik
Modellierung, Diagnostik und
Férderung von
Kommunikationskompetenz
im Physikunterricht

schriftliches Testverfahren fiir quantitative Aussagen
und Videoanalysen als qualitatives diagnostisches
Verfahren

- Schriftlicher Test (PhyKo-Test): geschlossene
Zuordnungsaufgaben, dic alle Aspekte des
Modells abdecken (z.B. Zuvordnung von
Aussagen Zu »Alltagssprache™ bzw.
Fachsprache™, N=399 Schiiler*innen der 10.
Klasse in dreistufiger Studie (Priipiloticrung,
Pilotstudie und Hauptstudie)

- Videografie Interaktionssituation JLehr-Lemn-
Rollenspiel:  Schiller*innen erkliren sich
gegenseitig physikalische Sachverhalte, wobei
einfe  Schiler*in  jinger st und einen
-Wissensbedarf hat - Untersuchung, ob
Erklirungsansiitze  adressatengemil  variert
werden kiinnen; N=46 (Anzahl Rollenspiele) =
Auswertung mithilfe qualitativer Inhaltsanalyse
nach Mayring.

Methode des Rollenspiels erhebt kognitive Facette der
Kommunikationskompetenz = Ergebnisse in beiden Methoden
korreliecren hoch mitcinander; zusitzlich kann mit  der
Rollenspielmethode eine motivationale bzw. volitionale Facette der
Kompetenz erhoben werden.

Miller, Windle,
Yazdanpanah 2015: Planning
lessons for refugee-
background students: Chal-
lenges and strategies

Erhebung an drei australischen Schulen; N=7
(Lehrpersonen), wovon w=4, m=3, Unterrichtserfahrung
zwischen 1 und 20 Jahren, 3 MINT-Lechrkrifte, 4 TESL!
qualifizierte Lehrkriifte = Interviews mit Lehrer® mnen
und Schiiler*nnen, Untersuchung der
Unterrichtsmaterialien, Schilerprodukte, 80h
Unterrichisbeobachtungen (in vier Klassen jeweils 20h);
Gemeinsame  Planungssitzungen  der  betroffenen
Lehrer*innen und  des  Forschungsteams, wo
Unterrichtsmaterialien diskuticrt wurden.

Viele strukturelle Probleme wurden deutlich; die Lehrkriifie haben
oft Schwierigkeiten bei der gleichmiBigen Fokussierung von Inhalt
und Sprache.

1

TESL = Teaching English as Second Language (Englisch als Zweitsprache unterrichten)

Schmiedebach, Mario & Wegner, Claas (2018), Von der Handlungs- zur Bildungssprache — Beschulung newmigewanderter Schiler*innen. Zeitsclwift fiir Interkadturellen Fremdsprachemmtervicht
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Hands-on science for recently immigrated students:
possibilities for language acquisition and motiva-
tion for science

Abstract

Schools have begun to face many challenges with the influx of recently immigrated students who
are not able to speak the official language well enough to participate in class. To help integrate and
accelerate language acquisition in German schools, these students are often enrolled in “internatio-
nal classes”. Our project, “Biology for Everyone’] teaches newly arrived secondary students science
through the use of hands-on experiments. While addressing scientific content, students build hew
language structures and improve their German. Using 13 interviews, the concomitant research exa-
mines students’ evaluations of the project in relation to science as well as language acquisition with
a qualitative content analysis. Results show that students value this action-oriented approach as it
helps them understand scientific concepts. Furthermore, they notice an improvement in their German
and an increase in their science content knowledge. Therefore, such “international classes” should be
considered for use in additional subjects in order to ease integration into the regular school system.

INTRODUCTION

As the number of immigrated students enrolled in the German school system has increased in recent
years, the educational sector faces many challenges (cf. Meisterfeld, 2016). 745,545 asylum requ-
ests have been brought forward in the last year alone, with children between 6 and 18 years making
up 20.6%, a number higher than ever before (ef. Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge, 2017).

[22] NorDINA 15(1), 2019
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Depending on the federal state and school, these newly arrived students begin their education in dif-
ferent ways. The most common path is to create separate classes for these students, often called “in-
ternational classes” {other terms are “preparation classes” or “welcome classes”; cf. Mercator-Institut,
2015, p. 12). However, each school individually decides how to organize these classes. Two major as-
pects that are taken into consideration are how quickly the integration into the regular school system
should take and the number of subjects that should be placed in the “international classes™ {c¢f. Ahren-
holz, Fuchs & Birnbaum, 2016). When speaking of an integration time period, schools can implement
a continuous integration which starts at lower level subjects such as art and P.E., and transitions to
a full-time integration in all subjects when a steady level of German is achieved. However, another
method is to initially separate the students to study full-time in distinet “international classes” before
an entire transfer to regular classes takes place. In terms of subject range, these classes can solely offer
German or they may present a large variety of subjects (cf. Ahrenholz et al., 2016).

The integration of content during language acquisition can be found in bilingual programs such as
teaching biology in English. In Europe, the integration of content and language is summarized and
broadly evaluated using the acronym CLIL {content and language integrated learning, ct. Haataja,
2010). However, until now it has not been researched how students in “international classes” value
the CLIL concept concerning its benefit for integration or its influence to motivate learning German.
In order to examine this, the project “Biclogy for Everyone” began in August 2016 at two secondary
schools in the East Westphalia-Lippe region. We focused on investigating students’ motivation in
relation to both science and German. Although motivation has been a highly researched topic in sys-
tematic language acquisition (e.g. foreign language classes in school), the field of language acquisi-
tion motivation in migrants {meaning the entire spectrum from working to a forced migration} has
been largely neglected (cf. Fischer, 2014). However, Fischer (2014} did complete pioneer research
on Lz*-motivation in 8-year old students who have recently migrated. These students did not realize
the extent to which their second language competency influences their success in school. However,
they did believe that a second language is important to communicate with other peers, inferring that
communication between peers is a major motive for second language acquisition. Fisher concluded
that course-specific motivational aspects did not play an important role for this age range. Therefore,
our study would like to examine the course-specific component, using the science classroom, in older
students in relation to the relevance of their second language to succeed in school. Thus, the main
aim of the article is to evaluate the project “Biology for Everyone” from the point of view of the newly
arrived students concerning both the perceived language acquisition within science education and
to what extent the fitted science education might have a beneficial effect on science metivation. Con-
sequently, we want to discuss the benefits and limitations of the CLIL approach for educating newly
arrived students.

THEORY — TEACHING SCIENCE OR GERMAN?

The project “Biology for Everyone”

Since a mandatory curriculum for “international classes™ is not available, as they are relatively new
and organized differently according to state and school, science lesson topics are chosen by the
teacher. However, the choice of topics is greatly influenced by the national science curriculum; as
this project aims to help students participate in the regular classroom, these topics must be similar to
regular classes using the national science curriculum.

A major difficulty in choosing a topic is that international classes can consist of students varying
in age. In our project, each international class consists of 16 to 18 students varying in age from 11
to 17. They may also have had different backgrounds of schooling experience. For example, many
immigrated students from Eastern Europe have had a steady science education, but Syrian refugee
students may have had interrupted schooling with sometimes little to no science education at all.

1 |2 refers to second language.

NorDINA 15(1), 2019 (23]
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This creates an issue, as topics have different difficulty levels and must be matched to students that
have ended their education at numerous stages. Furthermore, German competency varies, which
causes problems when creating suitable working materials. Another issue to consider is the amount of
hands-on-experiments. To integrate students, hands-on activities have been shown to accelerate the
learning process (cf. Fries and Rosenberger, 1973); they create memorable experiences that provoke
discussions. However, these activities need to take in the consideration of age variation, as they must
be age-appropriate.

Each teaching unit lasts two to three weeks and helps link together content, language, and the scienti-
fic method (cf. Schmiedebach and Wegner, 2018). The first few lessons are used to introduce a topic,
which utilizes new vocabulary. Subsequent lessons use specific terms to describe experiments, depict
observations, and explain phenomena. This allows students to actively start using and repeating new
words. As studying vocabulary is just one part of learning a language, grammatical issues or linguistic
characteristics of science are discussed as well (e.g. writing a lab report, using impersonal expres-
sions, ete.). To clarify this procedure, the following presents an example teaching unit about plants.
The first lesson introduces new words such as “plant”, “soil”, “seed”, and “root”, to describe different
plants from all over the world. During the teaching unit, students explore various topics by planning
and conducting experiments. For example, to understand germination requirements they will test
different growing conditions. Students must write a lab report to keep track of the experiment, their
observations over a 1.5-week period, and their conclusions.

Before working on the lab report, the students discuss how they should formulate each part (e.g. using
present tense for the methods section because an experiment is timeless and repeatable). By doing
this, they learn about language aspects while writing their report, and about content as they work on
the experiment and discuss their results. This illustrates how content and language integrated lear-
ning can take place using the scientific method as it becomes more complex throughout the teaching
unit (cf. figure 1).

Scientific method Language
observation/ ——oral description of the different variables of the|
problem experiment (soil, water, etc.).

N I '
hypothesis —— =—__,| think that ..”; expressing an assumption in

.S h}resent tense. Personal phrases are allowed.
5 _— ,First, ..."; describing the experiment in present

experiment S tense with the use of temporal adverbs.

verification falsification

< Writing an argumentation whether the drawn
hypothesis should be veriefied or falsified.

| ]
< Drawing a general conclusion with the use of

theory impersonal phrases (,There is no | in theory.”).

Figure 1: Integrating content and language into the scientific method.
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CLIL - Content and Language Integrated Learning

The integration of suhject content and a foreign language is not a new concept. Especially in Europe,
there has been a push to research Content and Language Integrated Learning {also known as CLIL,
cf. Haataja, 2010). Previous CLIL studies focus on English as the most common CLIL-language; ho-
wever, there has been a recent shift to concentrate on different languages through the use of projects
such as CLIL-LOTE? (cf. Haataja, 2010}. In CLILiG#, which concerns learning in German, Haider and
Helten-Pacher (2009} distinguish between two different types. The first is CLILiG-bilingual, which
examines students living in non-German countries that take part in a bilingual supplement and le-
arn German as a foreign language. On the contrary, CLILiG-monolingual, takes place in German-
speaking countries for students who have recently immigrated and are learning German as a second
language. It must be noted that the first group is more homogeneous, as the students have a compara-
ble language acquisition time and thematic curriculum, allowing for courses to better fit their needs.
However, CLILiG-monolingual groups vary widely in their German language knowledge. They often
do not have language lessons in their native language nor are they given specific individual lessons to
improve their German {cf. Haider & Helten-Pacher, 2009). CLIL comes in many forms depending on
language acquisition conditions and content, although there are similarities among programs. Above
all, there is a dual-focused approach on content and language at the same time. CLIL does not value
content over language or the other way around, as both are interwoven and held to the same degree
of importance.

Motivation in second language acquisition and science education

When learning a language, three major aspects play an important role: the language with its specific
structures, the learner himself and the learning environment. Each aspect can hinder or promote the
language acquisition {e.g. (dis}liking a language, being anxious to use the language, getting rich in-
put, ete.). Dérnyei’s second language acquisition motivation theory (1004) takes all these aspects into
consideration and provides three components covering different motivational aspects: the language
and its specific structures is displayed as the language level, the learner as the learner level, and the
language learning environment as the learning situation level (cf. Dérnyei, 1994). Since the newly
arrived students in the project encounter both content and language at the same time in our learning
environment, we consider Dérnyei’s theory suitable to evaluate the CLIL concept for educating newly
arrived students. As our project and research interest focus on a unique learning environment for
educating newly arrived students, only Dérnyei’s learning situation level is depicted here in more
depth. We argue that Dérnyei’s theory will shed light on how the designed course has an effect on the
student’s motivation concerning language acquisition. In order to broaden Dérnyei's model for our
purpose, it is linked to theories of science education since that is the content area of our project (e.g.
how is “interest” depicted in the field of science education).

Dornyel’s learning sttuation level is divided into three different parts; the course-specific, teacher-
specific, and group-specific motivational components {(¢f. Dérnyei, 1994). Our project, “Biclogy for
Everyone” is directly tied to his course-specific motivational component because we use a speciali-
zed science curriculum intended for an international class. This component covers the curriculum,
teaching materials, exercises, and methods (cf. Dirnyei 1994). Therefore, one should take a closer
look at how this component may be — according to Dérnyei — affected by different factors. Moreover,
a connection between these factors and didactical approaches is investigated (cf. figure 2).

2 Content and ianguage infegrated Learning — Languages Other Than English

3 content and Language integrated Legrning in German
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Course-specific motivational component Didactical questions Didactical approaches

* Hands-on-experiments
Which topics appear more motivating and * Working with animals and plants
increase students’ interest in science? « Action-oriented classroom

[Related to the individual’s
intrinsic motivation to learn|
more about their sorrounding. |

o diduT Tved! Where are connections to the students’ ' g"mﬂ"'ﬂ‘m'ﬂmmmm
€ Individuals  percewed™. everyday life? What are their goals and * Lon g science and everyday
benefit to achieve goals and to relevance how can science help achleve them?z + Pointing out scientific careers
|satisfy needs.
f 1 How should the course be designed to + Dealing with new language structures
The individual’s perceived — expectancy help students succeed in learning German + Internal differentiation (both language- and
probability to succeed in a task. and science? subject-specific)
[The individual’s satisfaction in" N o 0 " FlProducE .

3 2 - satisfaction What makes a task satisfying? * Appropriate task severity (not too easy, not
succeeding a task or reaching a too difficult])

u

goal.

Figure 2: Different aspects of Dornyei’s course-specific motivational component in relation to some
didactical questions and approaches.

Dérnyei integrated findings of Crookes and Schmidt (1991) to create the four subcategories of inter-
est, relevance, expectancy, and satisfaction. The factor interest denotes an individual’s intrinsic moti-
vation to learn more about their surroundings (cf. Dérnyei, 1994); therefore, motivating topies must
be included. For example, the use of animals has a positive effect on intuitive, emotional, reflexive
processes, and even on social and communicative skills (e.g. Gebhard, 2013). The factor relevance
describes perceived benefits to achieve goals and needs (cf. Dérnyei, 1994). To increase the perceived
relevance, one can include preconceptions and create cognitive conflicts during teaching units. The
third subcategory displays the learner’s expectancy regarding the probability to succeed in a task.
By working from an action-oriented approach, it is assumed that the students understand scientific
concepts first before being exposed to technical terms and complex texts, therefore achieving a higher
level of expectancy regarding science education. Furthermore, support from the teacher and fellow
classmates can increase the expectancy to succeed. The last subcategory satisfaction consists of both
intrinsic (e.g. the joy of experimenting) and extrinsic (e.g. working hard to get good grades) motives
(cf. Dornyei 1994).

METHOD - RESEARCH IN “B1OLOGY FOR EVERYONE”

Research questions

The current study aims to investigate the evaluation of the projects’ CLIL-approach regarding both
language (German) and subject (science) with a special emphasis on motivational aspects related to
the two areas. Therefore, two research questions and their justifications are presented.

(1) How is the science lesson perceived as a chance to improve German language acquisition?

It is assumed that students benefit from the integration of language and content for German ac-
quisition if the connection between both branches is intentionally well-thought out and planned. If
language is depicted in the science classroom (e.g. talking about science specific linguistic structures),
students will notice the potential that the class could improve their language acquisition; this can help
them integrate into regular classes.

(2) How do the students evaluate the project “Biology for Everyone” and to what extent might it
be conducive for motivation?

To construct a motivating learning situation, it is important to evaluate the project from a student’s
perspective. We currently focus on an action-oriented approach supplemented with language sen-

[26] NorDINA 15(1), 2019

90



12 Anhang

gitive material to ease the understanding of scientific content. It is assumed that evaluations of the
project will expose different motives, thus helping the future development of the project in order to
increase students’ motivation to learn science.

Participants

The project currently takes place in two classes at two secondary schools in Bielefeld (with 16 and 18
students, respectively}. Student selection was influenced by both legal factors (e.g. signed consent
form by a legal guardian} and language competence of the students. As the interviews are conducted
in German, the interviewees must be able to communicate in German at a basic level in order to
understand the questions and to answer properly. To estimate a student’s linguistic competence, a
German teacher graded each student according to the CEFR?, as standardized tests did not seem to be
a reliable or efficient measure. Starting German language levels of students vary immensely and each
student works on their own individual tasks; this would provide challenges when using standardized
tests due to differences in understanding. As international classes are highly heterogeneous, the se-
lection also focused on displaying a wide background of students {cf. table 1}. Heterogeneity concerns
age, country of origin, langnage proficiency (both native langnage and German), and prior schooling.
To lessen distress, not a lot of “in-depth” questions concerning prior schooling and experience from
the home country were asked. Therefore, no systematical depiction of that is possible; however, infor-
mation regarding enrollment in the German school system has been collected.

Table 1: Description of participants.

Partici- | Gen- | Age | Country of L1 Time of Enrollment in the | CEFR
pant der origin German school system

1 m 12 Iraq Kurdish | May 2016 Ao
2 f 14 Kazakhstan Russian | May 2016 B1
3 m 16 Syria Kurdish | November 2015 Ao
4 f 14 Iraq Kurdish | March 2016 Ao
5 m 13 Croatia Croatian | March 2016 A2
6 f 14 Traq Kurdish | Not specified Ao
7 f 12 Iraq Kurdish | Not specified Al
8 m 16 Syria Arabic November 2015 Az
o} f 13 Iraq Kurdish | April 2016 Al
10 f 14 Traq Kurdish | May 2016 Ao
11 f 16 Iraq Kurdish | May 2016 Ao
12 f 17 Kenia Swahili | May 2016 Ao
13 m 13 Russia Russian | May 2016 A2

Conducting the interviews

The research questions were examined using guideline-based interviews with eight female and five
male students in November and December, 2016. One pilot interview was conducted beforehand to
test the narrating impulses of the interview guideline for linguistic and content-based intelligibility.
All interviews took place in a private room in the school by the same interviewer to ensure compa-

4 common Eurcpean Framework of Reference for Languages
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rability. The interviewer was introduced as a researcher from a local university who was interested
in the science lessons and would like to talk about individual experiences and improvement. During
the interviews, students had access to dictionaries in their native language and questions could be
repeated, paraphrased, or skipped if necessary.

At the beginning of the interview, a narrative impulse to talk about the interviewee’s biography is
introduced (“First, I want to get to know you. Tell me something about yourself, such as ‘How old
are you?’, and ‘Where are you from?™}. One biographical aspect is the different languages the inter-
viewees can speak, so the interviewer will draw a connection to learning German (“You told me, that
you can speak {name language}. Now you are learning German, tell me a bit about it. Do you like
German? Is it easy for you?”}.

The third impulse covers the learning situation level as the interviewees are asked to describe their
science lesson. This impulse has multiple sub-impulses which cover different components of the le-
arning situation level {such as “What topics did you like most so far?”, “How is your teacher acting
in class?”, and “Do you like experimenting in groups?”). To get a brief insight of the interviewee’s
personality, the fourth impulse covers self-evaluation {*You are getting grades in school. How do
you behave in science class? Are you participating a lot? What do you think would your teacher say
about you as a student?”}). The final impulse discusses possible improvement of the science classroom
(“Imagine you could change one thing about the science classroom. What would it be?”}).

The analysis

Interviews were recorded with the recorder Olympus 1.8-14 as *.mp3-files and last between 8 and 17
minutes. Afterwards, the interviews were anonymously transcribed with the program f4 according
to standards described by Kuckartz et al. (2008). These transcribed interviews were analyzed by
Mayring’s qualitative content analysis using the method of summarizing {c¢f. Mayring, 2010}, which
looks at each case separately using three main steps of paraphrasing, generalizing, and categorizing.

In the first step, all meaningless utterances {e.g. “ehm™} are erased and content-bearing text passages
are paraphrased and transformed into grammatically correct sentences. Afterwards, the different text
passages are raised to the same level of abstraction and referents of the paraphrases are generalized.
Finally, reduction and categorization combines identical or similar statements to form a (sub-} cate-
gory. It is important to re-test whether the categories still represent the starting material (cf. Mayring,
2010}. After applying the steps to each case, all categories are compared to create a set of general
cases {cf. figure 3). This allows different perspectives of the group to be adequately taken into acco-
unt. Since the interview guideline is based on Dérnyei’s model, it certainly influences the interview
content and therefore the possible categories. However, the categories are developed inductively as
they are based on the interview data instead of gathering them deductively from Dérnyei’s model. By
doing so we want to cover general aspects from Dérnyei’s model (e.g. the learning situation level) but
at the same time highlight the specific setting of a science classroom. Since CLIL is the theoretical
foundation for the project’s practical approach, it is part of the categories in terms of being the ohject
of evaluation (e.g. how do the student’s perceive the chance to improve their German in the CLIL
classroom).

Methodological considerations

Guideline-based interviews are appropriate for this study as they are a qualitative approach used to
gain insight from individual perspectives of the project. Since the participants are not fluent in Ger-
man, a standardized questionnaire does not seem fitting as language barriers may be too severe. An
interviewer is able to paraphrase impulses and adjust the language in each interview to ease under-
standing. Furthermore, the interview guidelines ensure comparability between each interview as the
narrating impulses are the same; but at the same time, the interviewer can inquire about interesting
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Hands-on science for recently immigrated students

Base material (e.g. transcript of the interview)

Paraphrase

G o Generalizatio Generalizatio Generalization

f l‘ Reduction/ l‘ Reduction, ’ Reduction/ /
zation Categorization | Categorization |[#N Categorization §

| HTH |

Figure 3: Using Mayring’s qualitative content analysis method of “summarizing” (2010).

aspects individually. Concerning qualitative content analysis, one can argue that it allows us to paint
a picture of an overall evaluation without concentrating too much on case studies. For future stu-
dies, case studies are planned in order to contrast students with different educational backgrounds,
performance in class, and motivational factors. Once language competencies are sufficient enough,
a quantitative approach can be considered as well in order to measure concrete motivational chan-
ges which would increase the significance of the study. Furthermore, a comparative study between
CLIL and non-CLIL newly arrived students could be used to test language competencies and scientific
knowledge in order to prove whether the project has a significant impact on language acquisition and
increase in knowledge.

RESULTS

To answer the two research questions presented, interviews were analyzed for aspects concerning
language in science lessons and the evaluation of the science lessons. These statements are condensed
into the categories “L2-Acquisition” and “science lesson”. The first deals with the first research ques-
tion, investigating how the science lesson may be perceived as a chance to improve German language
acquisition. The second focuses on how the students evaluate the project “Biology for Everyone” and
extent to which it might be conducive for motivation. As the interviews were conducted in German,
direct quotes are translated into English without changing the content or fixing grammatical errors to
provide an accurate impression of the students.

L2-acquisition

The category “L2-acquisition” embraces statements concerning second language acquisition in gene-
ral, and specifically where German was mentioned. Moreover, both acquisition in the science class-
room and ways to handle language-based problems are also part of this category. To guarantee inter-
subjective traceability (cf. Steinke, 2009), table 2 displays the three subcategories along with a short
description and an anchor example.

Multiple students mention how their first or other languages influence German language acquisition.
This influence is rated as either beneficial (e.g. transferring the meaning of similar words) or disad-
vantageous (e.g. an accent when speaking German). Furthermore, the frequent use of the L1 is seen as
an obstacle when learning German (“[the classmates, MS] speak Kurdish not German [..., MS]. They
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Table 2: Description of the three subcafegories within the category “L2-acquisition”.

Subcategory Description Anchor examples
Acquiring Ger- General statements about learn- | P10 [Studying German] is better//
man in general | ing German, including some of | itisgood (laughs) yes.

the difficulties that are faced. (Interview participant 10, |. 46)
Acquiring Ger- Statements about if and how I What do you think? Do you improve
man in the sci- German is acquired in the sci- your German in the science lessons?
ence lessons ence lessons. P8 Yes [...] for example be-

cause auf worksheets in German.
(Interview participant 8, 1. 121-128)

Problem-solving | Statements about how students | | What do you do when you

strategies deal with language barriers in don’t understand something?
class. P4 Of course | raise my hand [...] and ask
far help.

(Interview participant 4, |. 67-70)

learn and practice not very good and fast {.) because they speak Kurdish”, interview participant 1, 1.
138-141; “And T don’t like it [the clagssmates communication in the L1, MS] because (.} if you speak in
German, our German improves”, interview participant 4, l. 120f.). The students argue that their Ger-
man will not improve — or at least not fast enough — if one does not use German. However, participant
10 argues that “sometimes we wri// eh explain Kurdish speaking for the children” (interview partici-
pant 10, 1. 168); the L1 is used to help and support each other during class, e.g. when tasks are unclear.

Participant 2 is already partially integrated into the regular classes since her German and content-
knowledge as sufficient encugh to follow instructions. Nevertheless, she is still afraid to participate
orally because of her German. She fears to make grammatical, not content, errors:
P2 Mhm I come// I go with another class// with normal #class here# [..., MS] in other subjects
and I am so anxious for that because when I say not so correct Ger// in like German sentence and
that is hard for me. (Interview participant 2, |. 228-232)

Further problems that arise when learning German include the articles®, the alphabet, and grammar.
Evaluation of worksheets and tasks during the interviews show that writing assignments are ranked
as difficult. However, at the same time, those tasks are mentioned as beneficial for language acquisi-
tion.

Even though personal struggles in language acquisition exist, it appears that students value German
and state possible support for German acquisition. Both actively using German (e.g. talking about
experiments in class) and having contact to native speakers are appreciated and perceived as helpful
learning opportunities.
I And how is it there// why// in what way are you learning// [ German in science, MS]
P3 Because I talk to the teacher good Ger// German, I write in German, I study in German, I
study ehm (.} know the (.) things in German, for example ehm (.} the microscope or the (inc., 1}
and ehm plants and trees [..., MS] (Interview participant 3, l. 109-112)

Furthermore, practicing grammar in science is evaluated as constructive (“A little bit grammar and
articles as well we did a bit (.} I like that”, Interview participant 11, l. 91f.). Participant 2 compares
language acquisition during science with learning new vocabulary. Although she has already learned
the content in prior schooling, she is given the chance to learn new German words in science class.

3 In German, nouns are masculine, feminine or neutral.
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I[..., MS] How do you like the [science, MS] lesson?

P2 Yes, I like science {.} ehm I// I think this is like (.} an interesting lesson but first when I was in
science ah I though that {.} T know everything but I (inc., 2) because in Kazakhstan my// I have
(..} hm... studied four years #Biology.# [..., MS] and here T have (...} a little bit here knowing//
not everything because words is in German and ditficult and when I study Biology here I learn
mostly words than//

I You learn the German words

P2 //Yes more (...} ehm than subject.

I This means you learn mostly German in the science lessons?

P2 Yes. (Interview participant 2, 1. 62-74)

Although most students talk about different ways of language learning during science class, partici-
pant 1 and 9 do not see any benefit of the science lessons for their German acquisition:

I So does the science education help you to improve your German?

P9 (...} I don’t think so. (Interview participant g, 1. 101-102)

During class, students name problem-solving strategies to deal with language-based problems. This
includes raising their hand and asking the teacher for help. Furthermore, the use of dictionaries {es-
pecially digital) is valued as a helpful way to understand tasks. The permission to use digital dictio-
naries, which are usually integrated in mobile phones, is stated as a good attribute of a teacher who
encourages students to use all available resources.

Science lesson

This category examines the evaluation of the science classroom, including changes in acquiring know-
ledge, the evaluation of teaching methods, topics, and personal impact factors. To guarantee intersub-
jective traceability (cf. Steinke, 20009}, table 3 displays four subcategories along with a short deserip-

tion and an anchor example.

Table 3: Description of the four subcategories within the category “science lesson”.

Subcategory Description

Anchor example

Knowledge Statements that include explana-
increase tions about gaining knowledge in
the science classroom.

P10: [Science] is very good and we do things we
haven‘t learned in Iraq and we came here and we
learn this and then we know this is good far me.
(Interview participant 10, |. 57-59)

units. These can be units which
have already been taught or units
the interviewees would (not) like
to have in the future.

Teaching Students’ feedback to teaching P13: Eh (.) mine (..} | love lessans with animals.
methods methods (e.g. experimenting). (Interview participant 13, |. 109)
Topics Statements concerning teaching P6&: | want to (..) with // do everything with Biology

and with animals and with humans [...].
(Interview participants 6&7, |. 230-231)

Personal im- Motives concerning the value of
pact factors science lessons or science educa-
tion far achieving personal goals.

P6: Yes it is very good that we study Biology (.)
Biology is so good because we can// if one wants
to (.) become a doctor or something like that he
has to study Biology.

(Interview participants 6&7, 1. 51-52)
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Evaluations of the science classroom are positive, found in every interview and based on ditferent rea-
gons. Concerning an increase in knowledge, participant 10 highlights that she learns many new things
which she values as something good for her (cf. table 3). Possible advantages of science education in
the international class are highlighted by participant 1 since he described the beneficial effect of the
science classroom to participate in the regular classroom.

I What do you like the most [regarding the science classroom, MS]?

P1 It is very good and if you are in a different class a normal class and we know this.

I Ah (...} Because you know the topics// you can say something in class.

P1 Yes. (Interview participant 1, l. 74-78)

The most commen positive evaluations were about the topic choices and teaching methods. The unit
about the production of hand cream was ranked as particularly interesting; besides the interest in the
production itself, there is value in being able to take the self-made cream home:

P1 Yes we did ehm (.) hand cream.

IYes.

P1 And it was our (.} present.

I Did you like it?

P1 Yes. {Interview participant 1, 1. 113-117)

Furthermore, previous work with animals (snails and insects} was praised and wished for in further
teaching units. Participant 2 says that “the most (.} I like a topic with animals” (interview participant
2, 1. 89} and she values that they were allowed to hold the snail {cf. interview participant 2, 1. 93-95).
Participant 3 does not remember the term snail but he recalls that one “must carry [the snail, MS]
with two hands [..., MS] and eh (.} take very eh (.} careful and not allowed to lLift at the shell but with
eh {.} his foot.” (Interview participant 3, 1. 151-154). In his deseription of how to work with the snail,
he uses the terms shell and foot correctly. Moreover, he describes how he has fed the snail and saw its
tongue (cf. interview participant 3, l. 142-147).

Within the realm of topics, units about the microscope, plants, animals, and human biclogy were de-
scribed as interesting (cf. table 3) and additional requests included physics. Participant 2 states that
it is more difficult than biclogy and that since she has not studied physics in her home country, she
would like to learn a lot about it:
P2 Mhm I want to study Physics the most because Physics is more difficult than Biology and in
Kazakhstan I didn’t do real grades in Physics and I want to learn, learn, learn and I want tolearn
Physics here as well.
(Interview participant 2, l. 208-300}

Personal impact factors include the comparison of previous schooling experiences with the current
ones. Participant 2 portrays the teaching in Kazakhstan as “boring, monotonous™ (interview partici-
pant 2, l. 202} whereas here she does “every day es// something interesting” (interview participant
2, . 203). Moreover, she left her home country in the middle of a school year and thus “lost a topic”
(interview participant 2, 1. 289) which she wants to catch up on. Another participant (6} talks about
the relevance of the science classroom for her wish to become a doctor:

I And what do you like most?

P6 Yes was very good we learn Biology (.} Biclogy is so good, because we can// if one want to

become {.) doctor or something like that he has to study Biclogy.

I Mhm {(affirmative)

P& This is like (inc., 1) very good and Biclogy with others very good too.

I Do you want to become a doctor?

P6 Yes. {Interview participant 6&7, . 50-56)
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DiscussioN

Statements examining the opportunity for L2-acquisition in science lessons are overall immensely po-
gitive. However, two interviewees did not believe that the science lessons have an immediate benefit
for learning German {e.g. ¢f. interview participant g, 1. 101f). One explanation may be a limited expe-
rience in prior science education, so that students tend to notice an increase in content knowledge but
not for the language. An opposing perspective is mentioned by participant 2. Due to previous science
education in Kazakhstan, she has a well-established basis and views the science lessons as a “special
German course” {cf. interview participant 2, 1. 62-74). In an interview study with recently immigrated
students, Nilsson and Axelsson {2013} have found out that recently immigrated students deal with
linguistic obstacles when trying to succeed in the regular classroom (e.g. using the right tenses in alab
report} rather than understanding the content itself. Their results underline participant 2°s perspec-
tive that the science lessons in the international class help as an additional German lesson to learn
linguistic aspects needed for the regular science classroom. Moreover, both the results of Nilsson and
Axelsson (2013} as well as ours implicate the assumption that previous knowledge has a substantial
influence on the perceived learning situation. If students have only limited scientific foreknowledge
they tend to only notice an increase in content-based knowledge, whereas students with a more sop-
histicated experience in science education emphasize the increase in language-based knowledge; ho-
wever, further research should be conducted to examine this connection. Therefore, the interviewer
should ask about prior schocling experience, especially concerning science. These results allude to a
stronger integration of language in the science lessons. By talking more about subject-specific expres-
sions and contrasting every day and scientific language, the students’ perception of language acquisi-
tion may increase.

Although language acquisition may not be immediately realized by all interviewees, they do recog-
nize an increase in scientific knowledge. It is assumed that elements of “good science education” (cf.
Wiisten, 2010) motivates students and therefore, positively influences learning. When students acti-
vely take part in the science lessons, this strengthens the learning situation level. The first motivating
teaching method is the use of animals in the science class. Participant 2 states that she prefers working
with animals because she may touch them {cf. interview participant 2, l. 89-95). Although the direct
physical contact with the giant African snail is described as disgusting by participant 3, his reprodue-
tion of the discussed content is excellent. Although he doesn’t remember the term “snail”, he can still
talk about the correct way to handle these animals and name ditferent body parts using correct terms
(e.g. shell) {(cf. interview participant 3, l. 151-154). The primary experience by the encounter with the
animal seems to have been memorable, motivating, and supportive for learning. Motivational effects
of using animals have been seen in previous studies (e.g. Gebhard, 2013; Hummel, 2011). Morevover,
Leisen (2015} advises to start with a concrete action to build up “action-language” as a basis, before
increasing the degree of abstraction and intreducing the formal language. By starting the teaching
unit with animals, students can interact with the animals and experience their body and behavior
using their own words before working on using scientific language to describe what they observe.

Not only do animal experiments help to increase students’ motivation but action-oriented tasks that
involve the production of something increase the students’ participation and motivation to learn. One
such example includes a teaching unit about “cosmetics” which invelved the production of a hand
cream. Although the topic was not evaluated, producing the cream itself was valuable enough (cf.
Interview participant 1, 1. 113-117}. It seems that the gesture of endowment is more important than
the topic itself. This could arise from a participant’s background, as many did not have a continuous
education and have a low income background as a refugee. Another leverage point is the product as-
pect of action-oriented education {(cf. Jank & Meyer, 2000} which gives students the chance to develop
and work on a product themselves. Even though instructions were provided to make the cream, the
scent was individually chosen.
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The topics of the teaching units belong to the course-specific motivational components of the lear-
ning situation level in Dérnyei’s second language acquisition motivation theory. One aspect of this
component is the students’ perceived relevance as described in chapter 3.1. Participant 1 highlights
how science eases the integration process into a regular class (“[science is, MS] very good and then
when you are in other normal class and we know it all”, interview participant 1, I. 75f.}. Not only does
the statement show the perceived relevance of the project, but also the possible positive effects it may
have on personality traits such as self-esteem and language-use anxiety. It appears that personality
traits hinder or foster language acquisition (e.g. self-confidence affects a person’s motivation to learn
and use a L2) (cf. Dornyei, 1994} and this has been mentioned in some interviews concerning parti-
cipation in regular classes (cf. interview participant 2, 1. 228-232}. Therefore, these attributes should
be discussed further and integrated in interview guidelines, since they influence language acquisition
and are part of Dérnyei’s learner level.

Moreover, personal impact factors can be motivating in the science classroom because they strengt-
hen the relevance of science in students’ lives (“Yes it is very good that we study Biclogy (.} Biclogy
is so good because we can// if one wants to (.) become a doctor or something like that he has to
study Biology”, interview participants 6&7, 1. 51-52}. By noticing relevance, students might be more
encouraged to participate and as a result, profit from the lessons with the added bonus of language
acquisition. Shin, Lee and Ha {2017) examined the influence of career motivation on science learning
and found that it has a direct influence on several motivational factors such as self-determination and
self-efficacy. Another personal impact factor is described by participant 2. She talks about the last
teaching unit in anatomy she had in Kazakhstan before moving to Germany. Since she had to move,
she “lost a topic” (cf. interview participant 2, l. 289) which she wants to catch up on now. Itis possible
that she was already interested in this topic in Kazakhstan, but this may also suggest that there is an
emotional bondage attached to the topic as a connection to a feeling of “home”.

Students’ problem-solving strategies allow us to evaluate the teacher-specific motivational compo-
nent. Since several students mentioned asking the teacher for help, we assume that the students did
not feel afraid of the teacher and that there was a comfortable atmosphere in class. One problem-
solving strategy, namely the use of (digital} dictionaries, makes students feel connected if a teacher
has a positive attitude towards the productive use of mobile phones. It has been shown that students
tend to prefer such an authority type of the teacher and value their task presentation if they are encou-
raged to use all their linguistic resources in comparison to teachers forbidding the students to speak
their native language. Especially students with Kurdish as their mother tongue have faced oppression
in their home country and were often not allowed to speak Kurdish in school. By creating such a lear-
ning environment, motivation increases and students tend to achieve higher learning achievements
{cf. Montalvo, Mansfield & Miller, 2007). Since the students’ attitude towards the teacher seems to be
positive, one can argue for an affiliative drive. Even the allowance to drink during class is mentioned.
These nonchalant situations seem to be of high value for the students and their attitude towards the
teacher as they create a relaxing and complacent atmosphere. Furthermore, the beneficial use of the
L1 is declared by participant 10. She highlights how helpful it can be to explain exercises in the L if
other group members do not understand German well enough {cf. interview participant 10, 1. 168).
However, other students see the frequent use of the L1 as an impediment for language acquisition
(cf. interview participant 4, l. 120f.}. Past research claims that it is advantageous for the language
acquisition process if students can use all possible linguistic resources (e.g. using their native lan-
guage) instead of being inhibited to do so (cf. Hornberger, 2005). Therefore, it is important to discuss
this topic with the students; the teacher needs to support and explain the usefulness of the L1. These
observations can be linked to the subcategory teacher-specific motivational component in Dérnyei’s
learning situation level since the teacher can be seen as a role model for advocating certain believes,
such as the benefits of using the L1 {(cf. Dornyei, 1994).
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Taking our results into consideration, one can say that the students describe the science lessons as
a chance to improve their German. The students claim to learn new words and train grammatical
structures even though they struggle with exercises from time to time. However, the perceived impact
of the science lessons for language acquisition varies between different students. One possible expla-
nation may be the prior education they received. Some students had a decent education in science
and these students in particular tend to benefit from the science lessons when focusing on German
acquisition. These students do not need to concentrate as much on the content than the students with
less experience in science education. To have a closer look at the role of prior schooling experience,
further interviews must be conducted. Concerning our second research question, it can be concluded
there are individual preferences regarding the evaluation of teaching units. However, the overall per-
spective of the project is positive. In particular, the action-oriented approach seems to motivate the
students as we notice an increase in participation. It appears that the students have fun in class and
— at least some — notice the relevance of the suhject; either because it is related to their future career
aspirations or because it helps them fit into the regular classroom. The latter is a crucial aspect of
integration, as the students notice that they are capable of participating along with German students
in regular science classes.

By comparing our results with the CLIL-coneept, one can draw parallels. One central element of CLIL
is the language triptych which displays the interaction of different “language levels”. The statements
concerning participation in regular classes can be associated with the language for learning. To some
extent, the students see that some linguistic and subject-specific structures discussed in the science
classroom will help them respond in a foreign environment (i.e., a regular classroom}. Moreover, the
increase in subject-specific vocabulary can be associated with the language of learning or language
through learning. The introduction to new words at the beginning of the teaching unit displays the
former, whereas newly learned vocabulary in the discussion parts of the lesson can be associated with
the latter. Even though the CLIL-approach appears to be successful, its influence on second language
acquisition motivation still needs to be further examined.

Implications for further studies and teacher education
The interview guideline will be adjusted in some passages for a second study to reveal more insight
in second language and science motivation. Furthermore, the application of questionnaires will be
tested as well (e.g. PANAS). The current narrative prompts successfully evaluate the science lessons
and provide data concerning subject motivation. Regarding language motivation, basic information
can be retrieved, however, the prompts should be adjusted to systematically investigate students’
motivation concerning science education. The following prompts are suggested:
“How has your participation in the regular class changed since you have started studying science?”
“What do you need help with in the regular science classroom and how can we help you in your
international class to cope with it?”
“Should other international classes be taught in science as well? If yves, why?”
“You said you like science. Would you say that you want to learn more German because of scien-
ce?”
“You said you learn German in science as well. Would you say you are learning German faster
because of science?”

Another aspect that should be further explored is prior educational experience. Even though this is
already mentioned in some interviews, this type of information should be gathered systematically in
additional surveys.

As the project only has two partner schools, few students can benefit from it. However, the positive
results from our study justify starting an in-service training for science teachers to encourage them
to start teaching action-oriented science in the “international classes”. Furthermore, future teachers
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will learn how to plan and teach science in these classes not only in theory but in practice as well. The-
refore, it is planned to implement an internship to train new teachers. These trainees will receive a
journal to examine their professionalization process throughout the different phases of the internship
(e.g. what fears they have before starting the internships, what they rate as difficult when planning
lessons, ete.). By doing so, we hope that more teachers can be encouraged to implement the project at
their school to help benefit immigrated students from a language-integrated learning process.

This project is part of the "Qualitdtscffensive Lehrerbildung”, a joint initiative of the Federal Government
and the Ldnder which aims to improve the quality of teacher training (Férderkennzeichen 01JA1608).
The programme is funded by the Federal Ministry of education and Research. The authecrs are respon-
sible for the content of this publication.
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Abstract

New students arriving from different countries present a challenge to school systems as language barriers

prevent them from being placed in regular classes immediately. In Germany, these students are often

enrolled in “international classes” before being placed with their fellow classmates. The project “Biology

for Everyone” teaches science to secondary students entering the German school system using action-

oriented learning, which helps to increase content-knowledge and develop language ability. The

concomitant research examines this process in international classes using 17 interviews, which focus on

the students’ transition using Mayring's qualitative content analysis. Results show that students value the

help of content-learning material as it encourages them to participate. Moreover, action-oriented tasks
help them understand science before learning the specific vocabulary that is needed to talk about science.

Additionally, the importance of providing a safe environment with a good support structure is crucial as

students often describe language-use anxiety and negative experiences in their regular class.

Keywords

Immigrant students, integration, science education, “Biology for Everyone”, preparation classes, content-

learning, CLIL, second language learning, second language motivation, Germany, secondary school

Introduction

In recent years, the number of immigrant
students entering the German school system has
increased tremendously. Especially, with the rise
in asylum requests, schools face the challenge of
educating a large number of students who do not
speak German, or at least not well enough to
participate in the regular classroom immediately
(Meisterfeld, 2016, p. 1; Bundesamt fiir
Migration und Fliichtlinge, 2017, p. 3).
Educational programs for these students vary
depending on the federal state and the school.
These students are commonly educated in

separate classes, which are often called
international classes, welcome classes, or
preparation classes which help foster language
acquisition before full integration into regular
classes with German students takes place
(Mercator-Institut, 2015, p. 12). Ahrenholz,
Fuchs and Birnbaum (2016) portray different
models of educating newly arrived students
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Figure 1. Models to educate and integrate international students

Model “
=

Preparation class preparation class

preparation class

Preparation class with
integrated subject
teaching

preparation class
Partial integration

Full integration

additional language lessons

Based on Ahrenholz el al., 2016.

which differ in two aspects: the time needed to
integrate into regular classes and the number of
subjects taught in international classes (cf. figure
1).

Preparatory classes may be offered for
students to attend before they are transferred
into regular classes. The transfer takes place
usually after two years of learning German®.
Preparatory classes may also include both
language lessons and subject content. Content
varies depending on the school and the teachers,
as no mandatory curriculum is available. The
last two models suggest that integration into
regular classes should take place directly after a
period of time. However, a partial integration
model may be initiated by gradually starting
with subjects like physical education, art, and
music in the regular classes, and adding
additional subjects over time. The full
integration model involves integration from the
start, where new students are placed in regular
classes but receive additional language lessons.
This model is usually only found in primary
schools (Ahrenholz et al., 2016, pp. 2-3).

The integration of content learning and
language acquisition can often be found in
bilingual programs (e.g., teaching Biology in
English or French) using the acronym CLIL2

Current CLIL projects usually focus on teaching
foreign languages but not on second language
acquisition3. The most significant characteristic
of CLIL is a dual-focused approach on content

and language. The eligibility of science as a CLIL

subject has been highlighted by previous
research, as science can be experienced in an
approachable manner and therefore limits the
obstacle of language barriers (Bohn, 2013, p.
287). Science education research has shown that
hands-on aclivities accelerate the learning
process (Fries & Rosenberger, 1973, p. 12) and
that experimentling creales conversation as
students interact with each other to discuss
hypotheses and explain observations. Social and
communicative skills are positively influenced
not only by the use of experiments but by
working with animals as well (Gropengieler,
2006; Wagener, 1992, p. 122). Furthermore,
previous studies have shown that working with
animals has a beneficial effect on intuitive,
emotional, and reflexive processes (e.g.,
Schréder et al., 2000; Gebhard, 2013, p. 133).
Using an action-oriented approach, language
acquisition can easily be integrated and
promoted. To evaluate the potential of CLIL in
second language learning, our research looks at
students’ motivation in science and German
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using guideline-based interviews in a gradual

integration model.

Science Education for Newly
Arrived Students

Dressler and Gereluke (2017) provide an
extensive literature review about the educational
situation of refugee students. Factors such as
background context, community and
partnership support, and various international
school systems and their responses all
contribute to suggestions facilitating refugee
student support (Dressler & Gereluk, 2017, p. 9).
Keeping these in mind, we aim to discuss how
science education in the project “Biology for
Everyone” affects new students.

The Project “Biology for Everyone”
The project “Biology for Everyone” was
established in the summer of 2016 by the
Biology Didactic Department at Bielefeld
University. It reinforced the importance of
teaching science in preparation classes for new
students using active learning to help foster
language acquisition. It is currently in use at
two partner schools in the East Westphalia-
Lippe region in Germany. Mario Schmiedebach
developed the teaching materials and provided
training for teachers to teach science education
in these classes. With the assistance of a master’s
student, he investigated the success of this pilot
project to create a set of field-tested teaching
units for other schools. Since 2 mandatory
science curriculum for international classes does
not exist, the teachers chose the topics of the

Figure 2. From action to erudite language (part I)
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science lessons, often using the national science
curriculum to allow newly arrived students to
become familiar with the topies in the regular
classes. Topies that included hands-on tasks
were preferred as they increase motivation and
foster langnage acquisition (Schmiedebach &
Wegner, 2018b). However, one major obstacle
was Lhat international classes are helerogeneous
in age, often including students from 11 to 17
years of age. Therefore, it was impossible to
teach age-appropriate topics from the science
curriculum to an entire class.

Action-Oriented Tasks Ease

Integration

Leisen (2015) postulates four levels of language-
use based on Gibbon’s model (2006) and
describes how language can transition from
“action” to “erudite” in the classroom. Both
linguistic and content complexity increase
throughout the task, which gradually leads
students to a higher level of abstractions.
Students encounter an interactive scientific
phenomenon, use group-work to discuss the
stibject using their own words (which can either
be in their native language or in German), and
often point directly to the object. Using action-
associated language, they do not need technical
terms as they are able to talk with their peers
using the linguistic resources they already feel
comfortable with (Leisen, 2015, p. 132; cf. Figure
2). Since they can physically show what they are
referring to, they do not need to include correct
terms or full sentences (Gibbons, 2006, p. 272).

Action-Assoclated
Language

Group work Includes oml
communication, allvwing
students to use their
rative languoge and
interact with the object

Based on Leisen, 2015, pp. 132.

Action-Reporting
Languane

Students report the
performed action or
experience using distinctive
phitases such as “and
thon... and then...". The
teacher assists them by
Introchacing technical terms. ||
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Figure 3. From action to erudite language (part II)

Action-Describing
Language
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The Inltial written phase S Pttt b
(e.g. a lab report) which o+ Al ncree il
allows students to use o Cunscn. 2 Tum Scriuss
technical terms that have
been introduced. The object
or action is no longer

Technical

A technical text
containing
background
information
concerning the
performed action is
d. This

present and therefore has Lo
be accurately described in
detail.

Based on Leisen 2015, p. 132.

Action-reporting language allows the
entire class to describe the observed
phenomenon in a discussion. During this phase,
phrases like “and then... and then... and then...”
are distinctive and students are not able to refer
to the materials as the materials may no longer
be present. With the help of the teacher,
important phrases and technical terms can be
introduced to describe the prior action properly
(Leisen, 2015, pp. 132). This allows them Lo take
the next step into converting the prior
experience into writing (cf. Figure 3).

The final step involves reading a technical
text about the observed phenomenon (Leisen,
2015, pp- 132). As the students have already
learned the language behind the scientific
concept, they should now be able to understand
the essentials from a textbook by associating the
text with their observations. Throughout this
process, students’ voeabulary and linguistic
register build up until they use erudite language
(e.g., using technical terms after they have

encountered them in person).

Motivation in Second Language
Acquisition: The Learning
Situation

Within the realm of second language acquisition,

researchers concentrate on aspects such as

developmental routes of grammatical structures

pres
includes previously
introduced terms.

LT
e
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(Diehl et al., 2000}, typical errors (Bialystok &
Hakuta, 1994}, the influence of the first language
(e.g., Miiller, Kupisch, Schmitz & Cantone,
2011}, and some “big hypotheses” surrounding
second language acquisition (Fischer, 2014, pp.
14-19). Although it is controversial that these
serve as a “solitary solution,” they still form the
basis of second language acquisition theories.

The contrastive analysis hypothesis
(initiated by Fries 1045, developed further by
Lado 1957) is one of the first theories about
second language acquisition. The key aspect is
that the first language (L1} influences the second
language (L2) acquisition in terms of acquiring
similar rules and structures (Lado, 1957, pp. 2).
However, Klein (1984) postulates an opposing
statement, as predictions of learning difficulties
are nol always accurate; it is possible for
divergent structures to be easily acquired (Klein,
1984, p. 38; Meisel, 2000, p. 187). Although
there is no theory that is consistently agreed on,
it is known that learners use their linguistical
resources when learning a new language.

The L2 acquisition = L1 acquisition
hypothesis (Dulay & Burt, 1972, 1974) suggests
that a small amount of L2 errors derive from
contrasts between the L1 and L2. Moreover, they
argue that the L2 acquisition is determined by
the L2 itself; learning a language asa L1ora Lz

does not influence the sequence of acquiring
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certain syntactic structures. Fischer (2014)
points out a problem of this theory; the basic
assumption of similarities between L1 and L2
learners concerning specific acquisition areas
may facilitate language learning nearly, however,
the strong emphasis on “universal regularities”

does not seem appropriate.

Selinker’s interlanguage hypothesis
(Selinker, 1972) states that

Second language speech rarely conforms
to what one expects native speakers of the
[target language] to produce, that it is not
an exact translation of the [native
language], that it differs from the [target
language] in systematic ways, and that
that the forms of utterances produced in
second language by a learner are not

random.

(Selinker, Swain & Dumas, 1975, pp. 140).

This hypothesis combines with the
previous one as it acknowledges the influence of
the L1 on the L2 (contrastive analysis
hypothesis) and on errors arising from the L2
(L2 acquisition = L1 acquisition hypothesis).
Furthermore, it places an emphasis on aspects
developed by learners that are both dependent
and independent on the L1 and L2. In this case,
the five major processes important for second
language acquisition are language transfer,
transfer-of-training, strategies of second-
language learning, strategies of second-language
communication, and overgeneralization of target
language linguistic material (Selinker, 1972, p.
215).

Nowadays, researchers tend to focus on
single factors and their role on second language
acquisition. When taken from a practical
perspective, one notices individual successes

which cannot be solely explained by the “big

Global Education Review 5(4)

hypotheses”, but instead may be described by
external and internal factors. External factors
include the age and the timespan of language
learning, whereas internal factors consist of
motivation and cognitive abilities. These have an
impact on language learning and can reinforce
language acquisition (Dérnyei, 2005, pp. 7-8;
Riemer, 2010, p. 168; Fischer, 2014, p. 13).
Motivational aspects have been highly
researched in this field; however, the focus has
been on systematic language acquisition in
foreign language classes and largely neglects
motivation concerning migrations (Fischer,
2014, P. 3). Our project focuses on motivational
aspects concerning the effects of CLIL on the
transition of the international class into the
regular school system.

Our qualitative research consists of
guideline-based interviews using the theoretical
framework of Dornyei’s second language
acquisition motivation theory (1994). His theory
covers basic components influencing language

acquisition motivation on the following levels

(Dornyei, 1994, p. 279):

s Language level: the language with its
specific structures (e.g., (dis)liking the
language, interest in foreign cultures)

e Learner level: the individual with their
own characteristics (e.g., self-
confidence, self-efficacy)

s Learning Situation level: the learning

environment (e.g., teacher, syllabus)

As our project creates a learning situation,
the third level is of utmost interest and is
depicted in more depth. This level is divided into
three different parts: the course-specific, the
teacher-specific, and the group-specific
motivational component (Dérnyei, 1994, p. 277).

The course-specific motivational
component concerns the curriculum, teaching

materials, exercises, and methods. Dornyei
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integrated findings of Crookes and Schmidt
(1991) to create four subcategories of interest,
relevance, expectancy, and satisfaction. The
subcategory interest describes the individual’s
intrinsic motivation to find out more about his
surroundings. Relevance highlights perceived
benefits to achieve individual goals and needs In
order to achieve a high level of relevance,
student’s preconceptions and a focus on
scientific explanations in daily life needs to be
included. The third subcategory (expectancy)
describes the perceived probability of success in
tasks and understanding the content. By
working from an action-oriented approach, it is
assumed that the students understand scientific
concepts first before being exposed to technical
terms and complex texts. Furthermore, support
from the teacher and fellow classmates can
increase the expectancy to succeed. The last
subcategory of the course-specific motivational
component is satisfaction. The satisfaction in
succeeding can consist of both intrinsic (e.g., the
joy of experimenting) or extrinsic (e.g., working
hard to get good grades) maotives (Dornyei, 1994,
pp- 277-278).

The teacher-specific motivational
component takes the teacher’s personality,
teaching style, relationship towards the
students, and feedback into account. This
component consists of the three subcategories of
affiliative drive, authority type, and the direct
socialization of motivation (Dornyei, 1994, p.
277). Although this component is crucial to
consider when looking at motivation, our article
does not focus on specific actions of the teacher
in detail (see Montalvo, Mansfield & Miller,
2007 for the motivational impact of teachers).

The last component of the learning
situation level is the group-specific motivational
component, which consists of the subcategories
goal-orientedness, norm and reward system,

group cohesion, and classroom goal structure

79

(Dornyei, 1994, p. 278). Goal-orientedness
describes the extent a group will go to achieve
the same goal (e.g., learning a foreign language).
If the group has a common goal they can identify
with, orientedness has a positive effect on
foreign language motivation (Schlak et al., 2002,
p. 3). The norm and reward system describes to
what extent certain behaviors have been
established as accepted norms in a class (e.g.,
doing homework). The factor group cohesion
describes the strength of the link between the
group members to each other and towards the
group as a whole (Ddrnyei, 1994, pp. 279).
Strong group cohesion has a positive influence
on motivation since each group member feels
responsible for the group’s success. Classroom
goal structure can either be competitive (the
students work against each other and only the
best ones are rewarded), cooperative (students
share the work and each member is responsible
and therefore, benefits from the group’s success)
or individualistic (students work separately, and
other students’ performances does not affect an
individual’s success) {(Dornyei, 1994, p. 278).
Several studies have shown that cooperative goal
structures are more heneficial for motivation
than the other two (e.g., Johnson et al., 1981;
Slavin, 1988; Julkunen, 198g).

The learning situation in international
science classes is our leverage point. Results
from previous interviews reveal positive
evaluations and an increase in motivation
(Schmiedebach & Wegner, 2018b). However,
since international class students in the two
partner schools gradually transition into the
regular school system, they experience two
different learning situation levels. They are
placed in international classes with other new
students studying German and in the “Biology
for Everyone” program, but they are also
interacting with German students in regular

classes and do not have lessons exclusively
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tailored to their needs. Therefore, this study puts
an emphasis on the student’s perception of both

learning situations.

Method — Research in “Biology for

Everyone”

Research Questions

The sample of students to be interviewed was
intentionally selected to reflect the
heterogeneity of international students
regarding age, country of origin, and language
competency (Nilsson & Axelsson, 2013, p. 142).
Teachers in the international classes consider
the student diversity while teaching and many
have additional qualifications. There may not be
as much language awareness in regular classes.
Teachers have to teach the curriculum and
prepare their students for exams during the
school year. Therefore, recently immigrated
students might not receive as much help in the
regular classes as they would need; moreover,
some students might not be able to understand
the content as they may not have had continuous
prior schooling, and thus lack prerequisite
knowledge in comparison to their German
classmates. As a consequence, the following

research questions were formulated:

s 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
classmates?

¢ How do the students evaluate the CLIL-

concept of the science lessons?

Global Education Review 5(4)

e Howdo the students evaluate the
concept of transitioning from action
language to erudite language?

¢ Howdo the students value their

transition into the regular class?

Data Collection

The project currently takes place in two classes
at two secondary schools in Bielefeld (with 16
and 18 students, respectively) and is part of &
larger longitudinal study (Schmiedebach &
Wegner, 2018b). Initial interviews focused on a
general evaluation of the science lessons,
whereas the interviews depicted in this article
concentrate on how the different learning
situations affect international students.

The students were selected for the study
were because of their level of language
competence. Consent to participate was
obtained for all students from a legal guardian.
As language competence improved over time,
more students were added to participate in this
study. Since the interviews were conducted in
German, the interviewees had to be able to
communicate in German at a basic level in order
to understand the questions and answer
properly. The heterogeneity of the group,
concerning age, country of origin, language
proficiency, prior schooling, and enrollment in
the German school system, was displayed by the
selection of the participants as far as possible (cf.
table 1). As it is a longitudinal study and the
results presented in this article consist of the
second interview survey, some students were
interviewed for the first time since they had not
fulfilled the requirements at the time of the first

interviews.
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Table 1
Gender, age, country of origin, native language (L.1)and date of enrollment of participants.
Participant | Gender | Age | Country La Enrollment | CEFR | Survey 1 Survey 2
of origin in the (Dec./Nov. | (June/July

German 2016) 2017)
school
system

1 m 12 Traq Kurdish | May 2016 B1 Y Y

= f 14 Kazakhstan | Russian May 2016 B1 Y Y

9 m 16 Syria Kurdish | November A2 Y Y
2015

3 f 14 Iraq Kurdish | March 2016 | B1 Y Y

5 m 13 | Croatia Croatian | March 2016 | Az Y Y

6 f 14 Iraq Kurdish Mot specified | B1 Y A

7 f 12 Traq Kurdish | Not specified | A2 Y Y

8 m 16 Syria Arabic November B1 Y Y
2015

[ f 13 Iraq Kurdish | April 2016 A2 Y N

10 f 14 Iraq Kurdish May 2016 B1 Y A

11 f 16 Iraq Kurdish | May 2016 B1 Y Y

12 f 17 Kenia Swahili May 2016 Az Y Y

13 m 13 Russia Russian | May 2016 Az Y Y

14 f 16 Croatia Croatian, | March 2016 | A2 N Y

Albanian,
Serbian
15 m 16 Traq Kurdish | May 2016 Az N Y
Kurdistan

16 f 1 Iraq Arabic March 2016 | A1 N Y

17 f 15 Iraq Kurdish | April 2016 Az N Y

18 m 17 | Iraq Kurdish | February A1 N Y
2016

Note: Language level refers to the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR): A1

is the lowest level, C2 refers to a native speaker. Participation in the first and second interview survey is

indicated by “Y".

The research questions were examined

using guideline-based interviews from ten

female and seven male students. One trial-

interview was conducted beforehand to test the

Of particular analytical interest were the
following guiding questions: During the week
you are sometimes in a German class. How is

narrating impulses of the interview guideline for
linguistic and content-based intelligibility; the
student used for the trial-interview was used for
the trial-interview of the first survey as well. All
interviews took place in a private room in the
school by the same interviewer in both interview
studies lo ensure comparability. During the
interviews, students had access to dictionaries in
their native language and questions could be
repeated, paraphrased, or skipped if necessary.

the education in the German class? What tasks
do you get in the regular class? Do you prefer
the regular or the international class and why?
What do you think about having science in the
international class? Should that be mandatory
for all international classes and why?
Interviews were recorded with an
Olympus LS-14 recorder as *.mp3-files lasting
between 16min, 54sec and 30min, 46sec.
Afterwards, they were anonymously transcribed
with the program f4 according to standards
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described by Kuckartz et al. (2008). The
transcribed interviews were analyzed by
Mayring’s qualitative contenl analysis using the
method of summarizing (Mayring, 2010, pp. 65-
68), which looks at each case separately using
three main steps of paraphrasing, generalizing,
and categorizing. The interview guideline
calegories were formed inductively from the
interview data, but they were influenced by
Dornyei’s second language motivation theory.
Therefore, the analysis covers general aspects
from Dornyei’'s model (e.g., group-specific
motivational component) but links them to the
specific setting of our research project (e.g.,
comparing the international and regular class as
two different learning groups the students
encounter with).

Results and Discussion

Perspectives on learning in the
international class

Since the international classes consist of a
variely of students with different backgrounds,
cognitive abilities, and language competencies,
the perspectives of the learning situations within
the class is broad. The heterogeneity of the class
can cause boredom as participant 2 describes.
Since she was able to quickly pick up German
and knows a lot of Math due to her previous
education, she feels bored:

P2 Ehm(..) for me eh some[...] German
lessons [...] is (then?) a bit easy, because I
finished A1, A1, A3// eh no B1 in the first year
[...] but fother classmates, MS] finished only eh
Az half and for me (it was?) too easy because
(...) I already knew too much and ehm () the
same with Math.

Heterogeneity is obvious when looking at
the participant’s background; students from
Eastern Europe had a steady education and are
pretty much equivalent (or better) to the
German students concerning content-
knowledge. Refugee children could not attend
school for a certain time period and, therefore,

Global Education Review 5(4)

lag behind in content-knowledge. Moreover, it is
not surprising that students with a large age
range do not have the same content knowledge
in math. The participants have interesting views
on content-learning in the international class.
Participant 3 suggests that students should know
some basic German before being taught subjects
other than German in the international class.
However, he agrees that it is beneficial to have
contenl-learning as a preparation tool before
getting transferred to a regular class. Participant
7 adds that you learn German throughout the
biology lessons: moreover, she talks aboul being
like “other kids”. Although the students depict
the international class as a relaxing learning
environment where they have a common goal
and a safe place lo learn, most students have the
desire to transition into the regular class
(Nilsson & Axelsson, 2013, pp. 152). By having
biology in the international class, they have one
subject “like the German kids” in common,
which can cause them lo feel like a regular

student:

I Andwhy () is it important to have biology lessons?

P7  Inbiology on// one can learn more
German because normal class goes (.) then they
can do biology like the other kids, the German
kids (.} and math as well but {.) I don't like math
(laughs)

Participant 4 explains the advantages of content-
learning in the international class; she is already
partially integrated into the regular class and has
science lessons with her German classmates.
Since topics from the national science
curriculum have been chosen, the students learn
the concepts, words, and content they need once
they have integrated. She already knows
scientific words like carbon dioxide from the
international class and this helps her follow
lessons in the regular class:

P4 Ehm () the ehm () the good thing is, here

in biology we learn many, many words, which
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are useful for other eh (..} eh subjects (.) and eh
(.) for example will I have done [in my regular
science class, MS] something about trees and
carbon dioxide and oxygen and then have I// 1
have eh learned more in the// in the
international class as well.

Furthermore, it is helpful to have similar
tasks in the international and the regular class.
Participant 2 explained this when writing a lab
report in “Biology for Everyone.” Although it was
difficult, she liked it because she had to do it in
her German chemistry class as well; she stated
that it helps to do it in the international class
beforehand, so she knows what she has to expect
and, therefore, might feel more comfortable.

The students know that having science
lessons in the international class is rare.
Participant 13 argued that “many schools{...J
think eh biology is not as important () as (.)
languages (.) as the German language for the
international class”. However, the students in
the project describe the advantage of learning
science and language at the same time. They
learn a lot of words that they probably would not
have with their German textbook and, therefore,
the project prepares them for the regular classes.
When asking the students if they want to have
more subjects in the international class, a lot of
them wished to have English. Despite the fact
that one might argue that arts, music and P.E.
are eligible subjects for the international class
since they might not require as much language-
use as others, participant 2 summed up why the
international class does not need those subjects:

P2 [...] Idon’t need art and P.E., which we
already had in the international class, because I
can do those subjects in the normal class and eh
(.} T have difficulties with physics in the normal
classnow/...J

Subjects that might be easy to teach in the
international class should not be considered just
because they simplify the teacher’s work. P.E.,
arts, and music might be a good starting point to
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help transition students into the regular class as
they are easier to follow and have a lot of
practical work. However, subjects like (social)
science also offer the chance to prepare students
for the regular classroom with not only content
but also specific linguistic structures needed for
different subjects (e.g., writing a lab report,
talking about diagrams, etc.).

Language Barrier as an Obstacle to
Students’ Potential

Content-learning in the international class is
evaluated positively as it increases participation
in the regular classroom. Nevertheless, language
is still seen as a barrier. It might be frustrating
for students with a decent educational
background as they already know the content;
however, they may not be able to express it in
German yet. They recognize the topics, they
might even know the experiments and the
answers to the tasks, but the lack of German
hinders them (P12’s interview was conducted
partly in English).

P12 #O0h# it's not that difficult. (4) They only
thing// the only thing that make it difficultis (.)
language. [...]

| So if they would be in English (...} how

about then? Are they then// () would #it be
more easier?#

P12  #Yeah it will be//# yes

Most students are eager to show what they
know and understand but they often see their
linguistic diversity as a barrier. Moreover,
students with prior science education
experiences felt that their lessons were harder in
their previous schools than in the international
class. Participant 3 understands that they do not
speak German well enough to understand very
complex scientific content, so they have to stick
to basic lessons. Therefore, his prior science
education is evaluated as having been more
difficult:
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I  Did you have biology lessons in Syria as
well?

P3 Ofcourse, but it was very dif// more
difficult {...] here (..) eh (.) the problem is we
don’t cover the (.) very (..) not so difficult things
[...] because we not German can and there is//
well we can speak German but there are some
words yet we cannot

Veil of Oblivion

Language is nol the only aspect that makes it
difficult for students to reveal their full potential.
Another factor is migration background, as they
have experienced difficult and horrific situations
in the previous months and years. A “veil of
oblivion” prevents them from remembering
prior experiences:

P4 Yes of course. In Irag I don't have// eh to
memory [...] that is () what (we?} learned//
well what () happened with us wasn’t easy [...J
and eh I have forgotten everything, 'was from
four years not in the biology lessons as well [...J
and then I have everything/// () eh () eh
repeated [...] so this makes me happy (laughs)

She explains that she did not have biology
for four years but that she is happy to repeat
everything now. She forgot everything she had
learned in Iraq due to experiences that were not
“easy.” Similar descriptions can be found in the
interview with participant 11. She wants to
repeat and re-learn the content she has
forgotten. Although the psychological state of
participants is confidential and therefore
unknown, it is often the case that many refugee
students have experienced traumatic events,
causing impaired memory (cf. Beers & De Bellis,
2002; Toth & Cicchetli, 1998).

Learning by Action

The central concept of “Biology for Everyone” is
its action-oriented approach designed to build
up scholarly language step by step. Many
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students have not experienced science education
with the same kind of tasks and feel that they
learn more aboul science by gelling actively
involved instead of reading, rehearsing, and
reciting texts:

P15 Yes, because eh [with experiments] you
can learn better (about?) it [...] you can ()
remember better (..) yes not only (.) learn,
learn, read and then () tell the teacher () ‘you
have to do it like this, like this’ without mistakes
and [...] like eh () from (.) the book says {.) you
have to say too.

Working in pairs or groups is another new
learning experience for many students.
Participant 17 stated that she did not understand
how to create an electric circuit, but with the
help of her partner she finally understood.
Participant 10 described another innovative
teaching method she did not experience before:

P10 And [the teacher, MS] () takes from us
the snail with because when maybe we have the
snail, then one can see (.) how is it and which
color it has, which foot (.) because we cannot
speak German so well. [...] Then one can see,
how it is, but in Iraq, we don't take the snail.
[...] #But here# that done. That is #difference. #

I Hence# in Iraq you have only the book to
learn and #here//#

P10 #//and then# [...] one has to explain, and
we read, but here (.) we take the snail and then
we look on our arm.

The encounter with the snail was
impressive and helpful to many students since
they did not speak fluent German yet. Using this
approach to foster language acquisition and
content learning was judged positively and
described as an innovative teaching technique
since nothing comparable had happened in her
prior schooling. Parlicipant 12 underlines the
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previous statements when she explains that you
have to see and understand the content first
before learning the language. This highlights our
approach as the students encounter scientific
content first before learning the appropriate
language; they then start to understand it before
putting it into words.

P12 So, you see. You have to understand it.

I And then you can learn the language?

Pi2 Ja.

Education in the Regular Classes:
Boredom, Motivation, and Language-use
Anxiety

Although most of the students have had
experience in the regular classroom, the degree
of education and knowledge varies within the
regular classes. Some students try hard and
participate whenever they can even if it is just
copying notes from the blackboard. However,
this depends on motivation; students often work
on their German homework because they feel
frustrated when trying to understand the
instructions in the regular class and do not
succeed. Many claim to be bored because they do
not understand the language and cannot follow
the lessons. The teachers tend to speak fast
because they are not used to implementing any
measures to support international students.

I And how 1s it for you to be in the regular

class?

P35 Good but sometimes is boring, because (.}
eh they speak fast (.) and they don't understand
about what () they speak (.) some eh (.) a few
words I understand but somenot () and ()
then is boring then I do () Homework from
German () or from science or so.

Participant 5 wants to participate, but
instead, he does his homework whenever the
lesson gets too hard. This feeling is expressed by
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many others; participant 11 says that the regular
class is “a bit difficult but (.) if you want to, one
can accomplish everything.” The students show
a strong desire to participate in the regular
classroom despite possible obstacles. Being in
the regular classroom is generally seen as
something good and valuable; none of the
participants said that they did not want to be
integrated into the regular school system.

It is hard for many students to be
integrated into the regular classes because they
feel that their German is not sufficient enough.
They want to learn German first before getting
placed into the regular classroom: “it is so
difficult, I rather want to learn German” (P7). It
is important that the teachers support the
students’ effort and make them feel comfortable
using the foreign language. Otherwise, the
students might hesitate to participate, as
described by participant 6:

I  Okay () you've just said that it is
sometimes hard to put your hands up in the (.)
regular class. () Can you explain why it is that
way?

P6 Yes, because I think my German is not so
good [...] with me is I had said something, they
don’t understand me I have to explain hundred
times (.} and when they have understood not
the problem. |...] They say, that I say wrong or
something I say “Whatever” () I don’t put my
hands up now but when I have () learned
German well (.} yes of course I will put my
hands up and [...] like Germans and certainly
also better, because () I am in Iraq was better
too.

She had negative experiences participating
in class because the others could not understand
her properly. As a result, they told her she was
wrong and now she no longer wants to say
anything. Once she learns more German, she
wants to participate because she is confident
that she will be better than some German
students since she was a good student in her
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home country. Problems like this have been
described by several students and can be
summarized as language use anxiety, however,
the cause for each case may be different (e.g.,
negative experience before or low self-
confidence in general).

P2 Yes, Iam () frightened to (.) go further,
because I eh make many mistakes whenI(.)
speak and eh () for me that is not so {...) me
don’t know how I can say that.

| Are you afraid to do mistakes concerning

the content, thus saying something
#biologically# wrong?

P2  #Yes# () no nothing #that I//#

| #That you# are not able to sqy it in

German correctly?

P2 Yes, for I ehm always doing grammatical

mistakes.

Participant 2 clearly states that she is not
afraid to make mistakes concerning content but
afraid of making grammatical errors. Speaking
in front of native speakers may cause language-
use anxiety because in comparison, she is not
afraid of speaking German in the international
class. Participant 4 thinks that her classmates
are “Germans, which can speak German better
than her” and does not want to raise her hand in
class at all.

Working For a Future

As mentioned before, the students value the help
to integrate into regular classes. They want to
resume their educational career and need to be
integrated into the regular school. In order to
receive the Abituré, students need to learn
English. Therefore, many would like to have
English lessons in the international class to
catch up with their classmates who have already
had some years of English education.
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Furthermore, English is seen as a useful
language to know:

P4 Yeseh () because our problem is, when
1// 1 have still one years () and then I have to
eh () if I don’t know English and German well, T
have to a// go maybe some in a trading school
or {.) somewhere else and I need English in any
case for the Abitur degree [...] and therefore,
when we learn a little bit [English, MS] here, we
can better when we on eh {.) th// eh go better
regular class (.) understand, knowing a bit
more.

Participant 4 states that her goal is to be
fully integrated into the regular classes as soon
as possible. She is motivated and wants to work
hard to get the Abitur instead of leaving the
current school for an apprenticeship. Participant
2 wants to stay at her academic secondary school
since it offers some difficult topics that she
wants to learn. Her goal is to get the Abitur as
well because it offers more opportunities and she
wants to later attend university.

Depending on age and language skills,
some students get transferred to a trade school
after the summer break. They hope to get a
degree there in order to find work afterwards.
The importance of learning German and finding
a job eventually is portrayed by participant 15,
an unaccompanied minor who received a
suspension of deportation, but not an asylum
yet:

Pi5 [.]1// Twant to study Ge// only
German here [...] I always have to go to school
here (..) (unc., 1) fcame?)} be punctual (..) I've
got bad asylum// asylum.

He desperately wants to improve his
German and continue his education in order to
get a job here. He does not want to speak
Kurdish in his international class because he
wants to concentrate on learning German.
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Social Interactions in the International
Class

Social interactions in the international class are
depicted positively. The students like their
classmates and get along well. However,
different cultures and languages can cause other
problems, more specifically, the usage of the L1
(native language). Participant 15 does not want
to use his L1 because he focuses on German,
although most students use their L1 frequently
to help each other. The majority of the class
speaks Kurdish; however, it is not always clear if
they use Kurdish just to help each other:

P12 [..Jwhen they want to gossip, they
gossip in Kurdish [...] maybe they
are talking about you and &h
laughin there. {..) It's not good.

Participant 12 believes that the other
children use Kurdish whenever they want to
gossip. Therefore, she does not like them to use
their L1 and argues that Kurdish is not a foreign
language offered in school. She explains that she
speaks English every once in a while, as teachers
understand what she says, and this is an
important subject in school. Participant 12
complains about the noise in the international
class since a lot of her classmates talk during the
lessons and it is hard for her to concentrate on
the exercises. Participant 14 reports about an
incident in the international class when it was
really loud in the German class:

P14 [Our IK-teacher, MS] is very nice and she
speaks with eh (..) the class nice and so and they
make it ugly and (..) and then I have// I have
thinked and I have said "Oh God, what are they
doing?”[...] “Why they make sad [our teacher,
MS{?”

Some students cause a lot of trouble which
disappoints the German teacher; participant 14
reflects on the behavior of her classmates and
she does not understand why the other ones
behave in this manner since the teacher is nice
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and well-liked by the students. Trouble often
arises due to cultural differences; the students
often see each other as “Kurds”, “Yazidis” or
“Russians” as noticed by participant 13:

P13 They want// they don’t have to be mean
[...J and be (.} very () nice [...] the students from
international class no matter what school [...]
Russia or Ku// Kurdish (.) it doesn’t matter all
nations same.

He would like the students to understand
each other better, despite different backgrounds
or beliefs. The diversity in background not only
increases multiculturalism in the international
class, but the entire school as well. The current
thinking of “nations” or “ethnic groups” in the
international class seems to impede group
cohesion. By internalizing the concept at
everyone is the “same” (P13) the students may
change their behavior and become friendlier to
each other.

Being Part of a Regular Class

A feeling of how easily one can integrate
depends on the individual, the teacher, and the
fellow students in the regular class. On one
hand, participant 10 loves her regular class. She
likes to be there and feels accepted even though
her German is not perfect. That feeling is caused
by her German classmates who see her as a
normal member of the class:

P10 [..]Thave one friend// many friends,
all are very nice, and we make come together
[..J I am astudent as well they say, no you're a
student too, no matter of you can’t speak
German, just try it.”

She feels supported by her class because
they encourage her to speak German. This might
have a positive effect on language-use anxiety.
On the other hand, participant 14 describes a
negative experience. In the beginning she had a
nice German class where they talked to her and
she felt welcomed. However, another
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international student did not get along with their
class, so they were forced to switch classes:

P14 VYes, Ithink [the regular class, MS] a bit
good, a bit not, because eh (.) the kids don’t
speak eh () T'was in a different class once and
the class was very nice [...J and eh they speak
with me and so, but [another student, MS] said
“T'don’t want that class, the class speaks out//
not with me and Iwant another class” (.} and
then [the teacher, MS] di// did say “okay, we
make it different [...f [You, MS| go in that class
and you go from [her, MS] class.” [...] and that
was not good for me because eh she took my
class [...] and the kids were very, very nice with
me, they had speaked and so [...] and the oth//
other class doesn’t speak with me. [...] Yes and
that is a pity [...] and that is a bit (.} was// I
was sad a bit, because that [the teacher, MS]
cannot do [...] if that was my class [...] and now
is [the other student, MS] happy and I am sad,
because the kids don't speak with me and I
cannot learn, but my// the other class, the kids
have spoken to me, for example I didn’t
understand, they explained [...] and in this class
they are not like this.

The situation described above is not
common, and the actions of the teacher can be
criticized. However, it is hard being in a German
class with children who do not speak or support
a new student, especially if you are transferred
to a class knowing that a previous student had
the same problems. Participant 14 felt so
uncomfortable, that skipping is the only option
she saw:

P14 Iwantto do the German, but to ()
sometimes I just go home [...] and I know that
[the principal, MS] and [the teacher, MS| know
[...J when I go home, but () I say (.) Whatever’
because they did it (.) I didn't do it, because first
time my class was very nice [...] and I always
have gone in that class but this class is not very
nice [...J and eh I don’t go.
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She blames her teacher for her situation
and still leaves school even when she knows that
everyone is aware she is skipping class. Itis &
frustrating situation, since she wants to learn
German and generally evaluated the regular
class as positive.

Conclusion

The aim of the study was to explore the different
learning situations of recently immigrated
students in the international class and in the
regular class. These learning situations are
complex and influenced by the learner, the other
students, and the teacher. Qur first research
question examined how the international
students perceive the different learning
situations. Many enjoyed the international class
while the other students worked towards the
same goal. This shows that the students were
goal oriented and that the majority of students
were willing to improve their German. Many
students talked about their future goal being to
either find work or receive a good degree.
Furthermore, the students enjoyed learning
content in their international class because they
felt free to participate as the teachers and fellow
classmates might be more accepting of
grammatical errors since they have established a
common norm system. Nilsson & Axelsson
(2013) presented similar findings in their study;
the international clagses “provide for language
and academic development” (Nilsson &
Axelsson, 2013, pp. 158). Nevertheless, students
with a decent level of prior schooling noticed
that the content in the international class
covered relatively easy topics due to insufficient
language skills. Language competency influences
topic choice; heterogeneity in age and prior
schooling background forces the teacher to teach
certain topics, although the level of
foreknowledge is often diverse (Nilsson &
Axelsson, 2013, pp. 158). This causes horedom
for some students, however they still value
German with content-learning since it helps
them prepare for the regular class and therefore
has relevance to reach their goal. Moreover, the
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students appreciate to be taught like “normal
students” in terms of covering topics from the
national science curriculum.

Students positively evaluate the concept of
action-oriented tasks. Some contrast it with their
schooling experience in their home country since
they have not experienced some of these
teaching methods before. Furthermore, they say
that it helps them understand science before
learning the specific language; this approach of
developing academic language through action
language increases the likelihood of success in
the science lessons. Moreover, working in
groups or pairs is seen as positive by the
students because they can explain and help each
other (even using their native language if
possible) in their group. The students describe
cooperative goal structures in the international
class since they help each other. Therefore, both
the second and third research questions revealed
that action-orientated tasks are suitable to
understanding scientific content and build up
language structures. Diehr (2016) established
the Integrated Dynamic Model (IDM) describing
language learning in combination with content
learning. Lexical representations in the L1 and
Lz interact with each other in terms of
translating words from the one language into the
other one: since some international students
learn German terms in science that they have
not encountered in their native language (e.g.,
microscope), they cannot resort to their L1
lexical representations. Furthermore, both
linguistic resources interact with conceptual
components as well. For example, when
studying cell biology, students become familiar
with how to use a microscope. This knowledge
and the experiences the students have are now
linked to the word “microscope”. Taking all
these results into consideration, one can assume
that Leisen’s model and action-orientated tasks
help to build a conceptual component linked to
lexical representation.

The fourth research question takes a look
at the transition into the regular class. At the
time of the interviews, no student was fully
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integrated into the regular class; however, it is
planned to place the students into the regular
classes after the summer break. Most of the
students participate in the regular class for at
least a few hours every week. Some students sit
in the regular class and work on their homework
because they feel unable to participate, or cannot
follow the lessons and get bored. There might be
little to no satisfaction in the transition process
for these students; moreover, they might have a
feeling of low expectancy since they already
experience how hard it is to follow the lessons in
the regular class. However, many students are
still eager to be part of a regular class and have
the feeling that they can do it if they work hard
enough. There were other negative experiences
due to misunderstandings or an uncomfortable
atmosphere created in the regular class. They
were either caused by the teacher or the
classmates. Teachers might have to work on
their direct socialization of motivation (e.g.,
concerning how to give feedback). Participant 7
especially missed motivating feedback from the
teacher. Goal orientation of the German
students may cause problems as those in the
upper regular classes have to study for exams,
and feel pressure concerning their educational
career. This could trigger unwelcoming behavior
as they might see international students as a
hindrance because they require more support
and slow the pace of the class. This displays the
extent of how great an impact other students
and the teachers might have on international
students to create a pleasant atmosphere; since
immigrants have gone through many hardships
in the last few years, it is important for German
students to be aware of this.

Integrating into regular classes is seen as
positive by students, but they want to reach a
decent level of language competency before
being transferred. Facing content-learning in a
foreign language can be frustrating and boring if
the teachers do not provide linguistic help for
international students. However, most teachers
are not trained for “German as a second
language” students and might not feel like they

118



12 Anhang

9o

have time to provide special support. Since the
project “Biology for Everyone” has been
evaluated positively, it is of greal interest to
publish the teaching materials (e.g.,
Schmiedebach & Wegner, 2018a) in order to
help other teachers. Moreover, we can only
encourage other practitioners to start content-
learning in international classes to provide a
wider range of subjects and to help students
integrate into the regular system. Concerning
further research, it is of interest to investigate
the language levels students from international
classes with content-learning achieve in
comparison to classes with only language
learning. Therefore, a questionnaire deriving
from these predefined categories is currently
being developed and will be used in local
schools. We would like to investigate the extent
to which certain aspects are a broad
phenomenon (e.g., language-use anxiely in the
regular classroom) and if there are differences in
new students depending on if they have content

learning in the international class or not.

Notes
1. The German school system is divided into
different secondary schools with different
levels (e.g.,, certain schools allow students to
attend university). Newly arrived students
are not assigned to schools according to prior
schooling and content knowledge, but rather
due to space availability. Therefore, students
might have to change schools after full-
integration as they may not fit in the school
of their preparation class.

Content and Language Integrated Learning

(Breidbach, 2013, pp. 11).

3. Foreign language means a language one
learns in school, whereas a second language
is learned in the speaking country and is
used in everyday life.

4. The integration of content and language
learning is summarized using the acronym
CLIL (content and language integrated
learning). The implementation of CLIL

e
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within the project is described in
Schmiedebach & Wegner (2018b).

5. Indiscussing migralion as a motivational
factor in foreign language classes, Fischer
(2014) refers to the entire spectrum from
working to forced migration.

6. The Abitur is the highest secondary school
exil examination; with the Abitur, students
are able to go on to university. There are
certain requirements to be able to take the
Abitur (e.g., studying two foreign languages,
usually one of them is English).
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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
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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:

e 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.

e 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

2018D).
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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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e 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.

eN_1=13

* Evaluation of the
Projects, first
impression,
biographical data
(Schmiedebach &
Wegner, 2019)

eN_2=17
= _ *N_3=17

 Evaluation of the i E_ [Uationarh

project, comparison of PELC LIRS

international class and 06/2018 project, =
retrospective view,

suggestions for
improvement

mainstream classroom
(Schmiedebach &
Wegner, 2018b)

Questionnaire pilot study
(N=77)

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”?
e 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”?

e 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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zakh-
stan
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2015
4 f 14 Iraq Kurdish March 2016 B1 Y Y Y
5 m 13 Croa- | Croatian March 2016 B1 Y Y Y
tia
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 Bl Y Y Y
2015
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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 Worter gemacht, #Yes# they have done it with easy words, so that
damit wir auch verstehen (.) und so deswegen ha-  we understand (.) and therefore we have (worse?)
ben wir (schlechter?) und sie haben auch uns ge- and they also have helped us to (...) write texts.
holfen (...) zu Texte zu schreiben.

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.
[...] 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.

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.

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

This teaching method provides alternative routes for students to learn and express themselves. One

[...] zum Beispiel von den Experiment mussen
wir sch// beschreiben (.) und die Sachen zum Bei-
spiel weil’ nicht wie die sind// also was sollen wir
schreiben (.) also [Name des Lehrers] hilft mir ()
und dann spéter so weil} ich was das ist und so (.)
ja. Das ist halt// man kann so Deutsch lernen.

[...] for example from the experiments we have to
wri/l 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 1 know how it works and well (.) yes.
That’s just// thus, one can learn German.

student in particular, feels that these lessons are unique to regular lessons:

P4

[...] ich hatte irgendwie andre Geflhl, weil inter-
nationale kann man besser lernen, also viele Wor-
ter, man lernt &h viele neues Wdrter von deutscher
Sprach halt ahm, aber &h (.) vergleichen mit der
Regelklasse ist es ganz anders, wenn die dh (.) 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 Alswir haben die Autosexperimente gemacht, das  When we did the car experiments, this was nice.
war schon. (lacht) [...] Also &h wir hatten eigent-  (laughing) [...] Well eh we actually did experi-

lich Experimente gemacht, gelernt, gelesen, Spa  ments, learnt, read, had fun. (.) Four things to-
gemacht. (.) Vier Sachen zusammen. 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.

Ehm (..) this [the international class, MS] was
gui// good for us first (..) and now eh (.) we want
a diploma and (.) something like this.

P17 Ahm (..) das [die internationale Klasse, MS] war
zuerst flr uns gilt// &h gut (..) und jetzt ah (.) wir
wollen eine Abschluss und (.) sowas haben.

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

129



12 Anhang

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
(1) und nicht von den Angst haben (.) wie &h 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 | 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 spater 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 &h (.) 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  Ichbin// hab im Biologie eins und sonstige Weise

die anderen Facher 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 Ichfinde das [den Physikunterricht, MS] gut, weil | find it [the physics lessons, MS] good because
wir das Thema schon gemacht haben. Ich wei we already have done the topic. | already know
das schon alles. this all.

| Was macht ihr denn gerade? What are you currently doing?

P1  Ah tiber Stromkreis (..) und weil ich das schon ()  Eh about electric circuit (..) and because I already

gut kenne, meld ich mich immer und weil3 alles
davon.

() 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:

P5

Mhm und wie fiihlt sich das an, wenn man das
kann und die anderen nicht?

Ja &h stolz bin ich, stolz (bin ich?).

Mhm and how does it feel when you know some-
thing and the others don’t?

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

P21

P21

Ja, da [im Biologieunterricht, MS] melden wir zu
viel und die Lehrer &h// dann die Lehrer weil3,
dass wir// diese Thema haben wir [in der interna-
tionalen Klasse, MS] gemacht.

Mhm (.) und dann traust du dich auch, dich zu
melden?

Ja.
Warum?

Weil (4) //weil ich weil3, dass alles richtig ist und
keiner lacht tiber mich.

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].

Mhm (.) and then you dare to raise your hand?

Yes.
Why?

Because (4) //because | 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:

P6

Okay. (..) Mhm (.) wie ist das mit (.) der Sprache
in Bio? (.) Ist die in Bio bisschen anders als (.) in
Politik (.) oder in Geschichte, in Deutsch?

Es ist schon anderes und leichter auch, weil (..) in
Bio //also (.) wir hatten bei [Name des Lehrers]
alles die Warter, die wir in Bio brauchen (.) ge-
lernt. [...] Die Bakterien, Viren und (.) Antibio-
tika und viele andere Sachen. [...] Es gibt jede F&-
cher, es gibt anderes Worter (.) im Erdkunde, Bi-
ologie, im Geschichte (.) oder Geschichtsesworter
also man braucht selber, die sind sehr &h (.) altes
Wodrter (.) und man versteht die nicht und die sind
sehr schwer.

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?

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

Ah (.) ah das [Fachunterricht in der internationa-
len Klassen, MS] hilft, weil ah eigentlich wusste
ich nicht, was Beobachtung oder Erklarung 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 8"
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 Ichversteh, dass wir nicht &h die Sprache kénnen,

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 &h Deutsch lernt und nicht ein-
fach SpaB macht wie wir. () Wir haben am An-
fang// am Anfang Spall gemacht und wir wollten
nicht Deutsch zu reden und lernen. (..) Und wir//
der [Name eines neuen Schillers, 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 miissen mehr aufpassen auf die Unter-
richt, ganz sicher [...] und mehr machen und mehr
lernen (..) weil als ich in IK war, ich hab gesagt (.)
/falso manchmal fuhl 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?“

5. Discussion

So (4) at the other international classes | wanted
to say (.) that the children must pay more attention
on the lessons for sure [...] and do more and study
more (..) because when | 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?”

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
etal., 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

135



12 Anhang

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 Schiller*innen beim integrier-

ten Fach- und Sprachlernen
Zeitschrift: Zielsprache Deutsch

Status: zur Publikation angenommen

Affektiv-emotionale Befindlichkeit neuzugewanderter Schler*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 Schiller*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 europé-
ischen Kontext durch bilinguale Programme bekannt und gut erforscht. Inwiefern dieses
Konzept aber auch fir neuzugewanderte Schiler*innen geeignet ist, ist bisher unbekannt.
Im Rahmen des Projekts wurde zu sechs verschiedenen Unterrichtseinheiten ein leicht ver-
anderter 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 fur das Projekt dient. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die positiven Emotionen wéhrend des Naturwissenschaftsunterrichts un-
abhangig vom Thema hoher sind als die negativen Emotionen. VVor 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 fiir die neuzugewanderten Schiler*innen
der beiden Kooperationsschulen mit positiven Emotionen verbunden wird, was fur den ver-

wendeten Ansatz spricht.

SchlUsselworter: Neuzugewanderte Schiler*innen, integriertes Fach- und Sprachlernen,

Emotionen, Naturwissenschaftsunterricht, Unterrichtsforschung
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12.1.6 Manuskript VI
Titel: Beschulung neuzugewanderter Schuler*innen — Emotionales Empfinden in der Vor-

bereitungs- und Regelklasse
Zeitschrift: bildungsforschung
Status: zur Publikation eingereicht

Beschulung neuzugewanderter Schiler*innen — Emotionales Empfinden in der VVorbe-

reitungs- und Regelklasse

Educating recently immigrated students — Emotional dimensions in the preparation and regu-

lar classes
Mario Schmiedebach, Claas Wegner
Zusammenfassung

Neuzugewanderte Schuler*innen werden haufig sowohl in einer VVorbereitungsklasse zur
Forderung des Spracherwerbs als auch in einer Regelklasse unterrichtet. Aufbauend auf eine
qualitative Langsschnittstudie 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 héhere 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 Schiler*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 Beitrage

12.2.1 Schulpraktischer Beitrag |
Titel: Pflege fur unsere Lippen — Sprachsensibler naturwissenschaftlicher Unterricht

Zeitschrift: Schulmagazin 5-10, 2018(2): 17-22

Status: publiziert (2018)

Praxis Deutsch/Biologie

Mario Schmiedebach

Pflege fur unsere Lippen

Sprachsensibler naturwissenschaftlicher Unterricht

Im Rahmen dieses Artikels wird anhand der Herstellung von Lippenbalsam die
Thematisierung von trennbaren und untrennbaren Verben vorgestellt, wie sie
nicht nur in einer internationalen Klasse im Naturwissenschafts- oder Deutsch-
unterricht sprachsensibel durchgefihrt werden kann.

Vorinformation

Berelts Mark Twaln hat In selnem Auf-
satz » The Awful German Language« vor
der demtschen Sprache mitsamt ihren
Eigenheiten kapituliert. Unter anderem
die unzihligen Klammerstrukturen, wie
sie zum Beispiel durch trennbare Verben
hervorgerufen werden, machen das Er-
lernen der deutschen Sprache in seinen
Augen zu einer mehrjihrigen Aufzabe,
Fine Sprache, die den Schiilerinnen und
Schillern nicht nur im  eigentlichen
Deutschunterricht begegnet, sondern in
jedem {(deutschsprachigen) Fachunter
richl. Die Vermitllung von Pachwissen
im Unterricht erfolgt iiber Sprache, wes-
halb der korrekte Umgang mit der
{Pach-ySprache in jedem Unterricht ex-
plizit thematisiert werden muss und
nlchtnur Bestandtell des Deutschunter-
richts sefn darf(vel Lelsen 2003,5. 1und
18; Wilsten 2010, 5. 29).

DieVerbindung von Fach- und Sprach

lernen ist im enropiischen Konlext vor
allern im Rahmen von bilingualerm Un-
terricht unter dem Akronym CLIL

(Content and Language Inlegrated
Learning)  bekannt  geworden  {vgl
Breldbach 2013, 8. 11). Im bilingualen
Unterricht wird zum Belspiel Biologle

unterricht auf Englisch durchgefihrt,
wodurch die Schilerinnen und Schiler
welterhin Fachwissen erwerben, paral

lel dazu aber auch im Spracherwerb ge

fordert werden. Angelehnt am CLIT-
Konzeptwurde das Projekt » Biology for
Evervone« an der Universitit Blelefeld
(Biclogiedidaktik, Prof. Dr. Claas Weg-
ner) entwickelt.

Einstieg

Einslieg in die Unterrichiseinheit bildet
eine Collage mit Bildern von trockenen
Lippen, spridder Haut, einshampoonier

tenn Haaren und eingeseiften Hinden.
Die Schilerinnen und Schiiler sollen
zundchst die Bilder beschrelben und dle
genannten Assoziationen werden an der
Tafel gesammell. Wichtig hierbei ist,
dass zu den verschiedenen Kosmetik-
produkten hingeleitet wird, die auf den
Eildern zu erkennen sind (z. B. Sham

poo) oder hilfreich zur Behandlung wi-
ren (z. B. Creme fiir sprode Hande),

Dieser Einstieg, bietet die Maglichkeit,
neben der hier vorgestellten Herstellung
von Lippenbalsam, auch weilere Kosme
tikprodukle im Unlerricht herzustellen
und dabei die Collage stets zu verwen-
denund mitden neugewonnen Erkennt
Tissen U ergingen,

Mach dlesem kwizen Elnstleg bekom-
men die Schilerinnen und Schiiler die
Aufeabe, Lippenbalsam  lherzustellen.
Hierfiir erhalten sie eine Versuchsanlei-
tung, bel der zu jedem Versuchsschritt
ein passendes Bild sowie hilfreiche Wor
ter zur Beschreibung dieses Schrittes
votliegen.

Versuchschritte ausformulieren
Aufgabeistes nun, jeden Versuchsschritt
auszuformulicren (siehe Abb. 2).

Als Hillestellung gibl es zum ersten
Schritt einen Beispiclsatz: »Ich wiege 5 g
Mandeldl im Becherglas abe. Anhand
dieses Satzes wird im Lehrer-Schiiler-
Gesprich die Besonderheitvon trennba-
ren Verben (abwlegen) thematistert, In-
dem die Bestandtetle »abe und »wiegens«
im Beispielsatz unterstrichen werden.

Grammatik-Exkurs

Nun wird M2 bearbeitet, bei dem zu
nédchst trenmbare Verben anhand mehre-
rer Satze eingeiibt werden (vel. M 2, Auf-

Ablb. 1:(1) Bei derH llung mussen

schst Mandel

und Jojobadl in gleichen Mengen in ein Becherglas abgewogen werden

{fiir zwei bic drei Lippenbalsame reichen jeweils 5 g). Im nichsten Schritt wird die gleiche Menge Bienenwachs hinzugegeben.
Mun wird das Becherglas in warmes Wasser gestellt, wobei die Temperatur maglichst unter 65 °C sein sollte, da hdhere Temperaturen

die Inhaltestoffe der Zutaten beschidig

kinnen. Das Bi

solange umgerahrt, bis & &hflu

hswird dem Glgemisch hi

gegeben. (2) Im W, bad wird alles

iiasse ht. (3} Die zahflissige Masse muss im warmaen Zustand in den Kunststoff-

2-2018  www.schulmagazin5-10.de

behilter gegossen werden.
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Deutsch/Biologie Praxis

gabe 1). Diese Satze befindensichalle im
Prisens, daz. B. im Perfekt das Perfektaf-
fix »-ge« zusatzlich zwischen Partikel
und Verb eingefiigt wird (z.B. abgewo-
gen) und die »Trennung« nicht das Verb
»abgewogen« betrifit, sondern das Hilfs-
verb (haben oder sein) von der Partizip-
form des Pridikats abgetrenntwird (z. B.
»Ich habe 5 g Mandeldl im Becherglas
abgewogenx«).

Untrennbare Verben

Im nachsten Schritt erfolgt die Konfron-
tation mit »untrennbaren Verben«, wa-
bei die Schiilerinnen und Schiiler ge-
meinsam mit der Lehrperson eine Regel
zur Unterscheidung von trennbaren und
untrennbaren Verben erarbeiten sollen.
Zur Unterstiitzung und Ubung dieser
Regel dient Aufgabe 2, bei welcher die
Schiilerinnen und Schiiler die Verben
laut lesen (die Verben kénnen auch von
der Lehrkraft vorgelesen werden) und
»trennbar« bzw. runtrennbare erkennen
sollen. Neben der Betonungsregel wird
jedoch auch eine Liste mit moglichen
Priifixen fiir trennbare und untrennbare
Verben im Laufe der Stunde erarbeitet,
die als zusitzliche Unterstiitzung dienen
soll. In diese Liste kiinnen einerseits die
Worter aus den Sprachiibungen (M2)
aufgenommen werden, andererseits
auch die Verben aus der Versuchsdurch-
fithrung (M 1).

Nach dem »Grammatik-Exkurs« wer-
den die Versuchsschritte von den Schii-
lerinnen und Schiilern als Hausaufgabe
ausformuliert. Die Besprechung dieser

18

1. 5 ¢ Mandelal
das Mandelsl
das Becherglas
abwiegen

Ich wiege 5 g Mandeldl im Bechemlas ab.

Abb. 2: Ausschnitt aus M1

Hausaufgabe, dient als Einstieg fiir die
Folgestunde bevor das eigentliche Expe-
riment durchgefiihrt wird.

Durchfiihrung des Experiments

Die Durchfihrung sollte in Partner-
oder Gruppenarbeiterfolgenund sichan
der Wahl des Duftdles orientieren.
Wichtig hierbei ist, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler sich vor Beginn des
Experiments die Hande waschen und
sauber arbeiten. Zudem sollte das Be-
cherglas im Wasserbad stabilisiert sein
oder festgehalten werden, da keinesfalls
‘Wasser in das Gemisch hineinkommen
darf. Sollte es dennoch passieren, muss
die Wasserphase vorsichtig vom restli-
chen Gemisch abgetrennt werden.

Literatur
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Deutsch/Biclogie

Pflege fiir unsere Lippen M1a

Das Material:

» dos Becherglas » der Wasserkocher

» die grope Schale » 5 g Mandeldl

» die Petrischale » 5 g Jojobadl

» die Waage » 5 g Bienenwachs

» der Spatel » 5 g Kakaobutter

» dos Messer » 2-3 Tropfen Duftdl deiner Wahl
Aufgabe

Schreibe fUr jeden Schritt der Versuchsdurchfihrung einen Satz auf.
Achtung: Ist das Verb trennbar oder untrennbar? Flr den ersten Schritt gibt es ein Beispiel.

Versuchsdurchfiihrung

» 5 g Mandeldl

» das Mandeldl
» das Becherglas
» abwiegen

Ich wiege 5 g Mandeldl im Becherglas ab.

5 g Jojobadl
das Jojohadl
das Becherglas
abwiegen

y¥yYvyy

5 g Bienenwachs
das Bienenwachs
die Petrischale
abwiegen

yyYyvy

© 2018 Cornelsen Verlag GmbH
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das Bienenwachs
(in) das Becherglas
umfillen

das kochende Wasser
die Schale
beflillen

das Becherglas
die Schale
hineinstellen

der Spatel
umrihren
zerschmelzen

YyYvyYvyvyy

5 g Kakaobutter
die Kakaobutter
die Petrischale
abwiegen

20
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Deutsch/Biologie -—j*‘

Pflege fiir unsere Lippen M1c

die Kakaobutter

» das Becherglas

hineingeben

der Spatel

» umrihren

schmelzen

¥y yy

2-3 Tropfen Duftol
das Duftol

das Becherglas
hineintropfen

» die Flissigkeit
» der Behdlter
» befiillen

T

» warten

hart

2.2018 www.schulmagazin5-10.de
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Deutsch/Biclogie

Abschneiden oder zerschneiden? — Trennbare Verben M2

Im Deutschen gibt es Verben, die im Prdsens getrennt werden.
Ein Beispiel hast du beim ersten Versuchsschritt (M 1) bereits gesehen.

1. Setze die trennbaren Verben in den Satz ein.

a) Das Blatt vom Baum . {abfallen)

b) Der Vogel ins Nest . (zurtckfliegen)

¢) Die Klasse den Versuch . (aufbauen)

d) Ich meine Beohachtung . (aufschreiben)
e) lbrahim beim Experiment gut . (mitmachen)
fy Du 25 g Salz . (abwiegen)

Nicht alle Verben sind trennbar.
Wird der Verbstamm {z.B. fallen, fliegen) betont, ist das Verb trennbar.
Wird die Vorsilbe (z.B. be) betont, ist das Verb untrennbar.

Beispiele:

abfallen — betont wird »fallen», das Verb ist trennbar.
mitmachen — betont wird »machen», das Verb ist trennbar.
beflillen — betont wird »be», das Verb ist untrennbar.

2. Lies die Verben laut. Hérst du die untrennbaren Verben?
Unterstreiche, was beim Verb betont wird.
Kreuze an (X}, ob das Verb trennbar oder untrennbar ist.

Verb trennbar untrennbar trennbar untrennbar

abwiegen abkochen

hineintropfen aufrdumen

umfillen benennen

hineinflllen hingucken

beflllen versuchen

hineingeben zerbrechen 3

zerschmelzen zudrehen ;%’

hineinstellen mitmachen ;E

vermessen beschreiben g
=]

22
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12.2.2 Schulpraktischer Beitrag 11
Titel: Texte knacken im Nawi-Unterricht. Die Biene und ihre Nahrung.

Zeitschrift: DaZ Sekundarstufe, 2018(3): 12-16

Status: publiziert (2018)

Leseforderung
Unterrichtspraxis

Die Biene und ihre Nahrung

Texte knacken im
Nawi-Unterricht

Autoren
Maria Schmiedebach Mario Schmiedebach/Julia Menze/Claas Wegner Jeder Fachunterricht ist zu-
Wissenschaftlicher Mitarbeiter gleich auch Sprachunterricht, weshalb gezielt sprachliche Aspekte thematisiert
Biﬂwi?di“'_‘dk _ werden miissen. Im Rahmen dieses Praxisbeitrags wird eine Unterrichtseinheit
Universitat Bielefeld (Abteilung - . . . L .
Botanik und Zellbiologie) zur Honigbiene fiir eine internationale Klasse mit Schiilerinnen und Schiilern
E-Mail: Mario.Schrriedebach@ von 11 bis 15 Jahren vorgestellt, in der sie ihre Lesekompetenz trainieren. Hier-
T fiir werden unterschiedliche Aufgaben jeweils vor, wahrend und nach dem Le-
sen bearbeitet, um den eigentlichen Leseprozess bestméglich zu unterstiitzen.
Julia Menze So wird vorab das Vorwissen aktiviert, bevor inhaltliche Fragen zu den jewei-
R ST ligen Texten beantwortet und abschlieBend in einem Gruppenpuzzle, losgeldst
dienstam sl Bieieiele fir die vom Text, die Inhalte wiedergegeben werden miissen.
Facher Biologie und Deutsch !
Prof. Dr. Qaas Wegner Das Projekt »Biology for Everyone« zu erweitern (vgl. ebd., 42). Durch dieses Vor
Professor fir Biologiedid:aktik Die Beschulung von neuzugewanderten Schii- gehen soll sowohl auf sprachlicher wie auch
(Abteilung Botanik und Zellbiole- lerinnen und Schilern ist durch ihre steigende  aufl fachlicher Ebene die Integration in die Re
giel, Projektleitung Kolumbus- Anzahl in den letzten Jahren ein aktuelles gelklasse erleichtert werden. Um dies zu errei-
Kids & Biologie-hautnah Thema. Haufig werden sie in eigens fiir sic ein- chen, herrscht im Fachunterricht des Projekts
Universitit Bielefeld gerichteten »internationalen Klassen« (andere  ein Dualfokus auf Fach- und Sprachlernen,
E-Mail: Claas.Wegner@uni- Bezeichnungen sind u.a. sWillkommensldas der im européischen Kontext im Rahmen von
biedefeld.de sen« oder »Vorbereitungsklassen«) unterrich- hilingualem Unterricht (z. B. Erdkundeunter-
tet (vgl. Mercator Institut 2015, 12). Im Rah richt auf Englisch) unter dem Akronym CLIL
men des Projekts »Biology for Everyones (content and language integrated learning)
(Biologiedidaktik der Universitat Bielefeld, Bo- bekannt ist (vgl. Breidbach 2013, 11).
tanily/Zellbiologie) werden an momentan drei
Matarlalian Partnerschulen im Raum Ostwestfalen-Lippe ~ Fachtexte im Fachunterricht
M1  DerKérperbau der die internationalen Klassen handlungsorien- Fachtexte werden in jedem Fachunterricht
Bienen tiert in den Naturwissenschaften unterrichter.  eingesetzt, weswegen es wichtig ist, dass die
M2 DerTextknacker Der Fachunterricht in diesen Klassen ist wich Schilerinnen und Schiler Strategien lernen,
Lesestrategien tig, um das sprachliche Register der Lernenden  mit diesen Texten umzugehen. Joseph Leisen
M3 Die Nahrung der Bienen
- Pallen
M4 Die Nahrung der Bienen
— Mektar

(=l
Die Materialien M 1und M4
finden Sie unter:
www.daz-sekundarstufe.de/
dazs2018312

12

Wahrend des
« Aktivierung von 1 ( Lesens [ Verwendung des

Vorwissen zur

Vorentlastung * Auftrage zur

» Progression der

Aufgaben

e VOr dem Lesen

Lenkung des Lesens

neuen Fach- und
Sprachwissens

+ Auseinandersetzung
mit den Inhalten

. N Nach dem
Lesen

Abk. 1 Die drei Phasen desLesens (angelehnt an: Kéhler-Knacker 2009, 301f)
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ordnet den Fachtexten zwei Funktionen zu:
Zum einen stellen sie Fachinformationen be-
reit und dienen dem Lerner als Wissensquelle,
zum anderen sind Fachtexte selbst Lerngegen-
stande und helfen die Lesekompetenzen und
die Literalitit der Lernenden zu férdern (vgl.
Leisen 2012, 1}. Je nach Lernziel und Lern-
gruppe kann die Lehrperson bei der Verwen-
dung von Fachtexten zwei unterschiedliche
Vorgehensweisen anwenden: Bei einem offen-
siven Vorgehen wird der Sachtext den Schii-
lerinnen und Schiilern unverandert zur Verfii-
sung gestellt, und diese werden durch
Lesestrategien oder -trainings in ihrer Lese-
kompetenz gefordert (vgl. ebd., 4). Somit wer-
den die Lernenden durch eine passgenaue Un-
terrichtsgestaltung dazu befihigt, auch
schwierigere Sachtexte zu verstehen. Im Ge-
gensatz dazu verfolgt die defensive Vorge-
hensweise die Anpassung des Textes an die
Lerngruppe, wenn dieser (noch) zu schwierig
ist. Bei den verwendeten Materialien wurde ei-
nerseits defensiv vorgegangen, da die Sachtex-
te sprachlich fiir die Lerngruppe der internati-
onalen Klasse vereinfacht wurden (vgl. [JEl
und [[E), andererseits ist auch die offensive
Vorgehensweise durch das explizite Einiiben
von Lesestrategien mithilfe des Textkna-
ckers gegeben (vel. Kull 2013, 177, [[F).

Die Arbeit mit Fachtexten kann in drei Phasen
unterteilt werden (vgl. Abb. 1). Vor dem Lesen
soll das Vorwissen der Schiilerinnen und $chii-
ler sowohl auf fachlicher wie auch auf sprachli-
cher Ebene aktiviert werden. Dadurch wird das
eigentliche Lesen vorentlastet, da die Kinder
sich z.B. bereits das entsprechende Wortfeld in
Erinnerung gerufen haben (vel. Kéhler-Knacker
2009, 39). Im Praxisbeispiel wird in dieser Pha-
se der Krperbau der Biene aus der Vorstunde
wiederholt (ID). Dadurch kénnen die Lernen-
den das Wortfeld »Biene« aktivieren und die im
Text auftauchenden Wirter »Saugriissel und
»Sammelbeins sind wieder prasent.

Wiithrend des Lesens soll die Lehrperson
durch gezielte, in der Progression ansteigende
Auftrige das Lesen lenken (vgl. Kéhler-Kna-
cker 2009, 40ff.). Im Praxisbeispiel wird dies
dadurch realisiert, dass eine Hilfte der Klasse
den Text »Pollen« liest und die andere den
Text »Nektar« und ). Zu jedem der bei-
den Texte gibt es inhaltliche Fragen, die es zu
beantworten gilt. Je nach Lerngruppe und dar-
aus resultierender Lernstandsanalyse lassen
sich die Fragen anpassen oder erganzen.

3.2018 www.daz-sekundarstufe.de
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Nach dem Lesen soll das neue Fach- und
Sprachwissen verwendet werden und eine tie-
fere Auseinanderserzung mit den Inhalten
stattfinden. Dies erfolgt im Praxisbeispiel an-
hand des anschliefenden Gruppenpuzzles, bei
dem sich die Schiilerinnen und Schiiler gegen-

Leseforderung
Unterrichtspraxis

seitig ihren Text vorstellen (TELTF], Aufg. 5).

die Biene den Nekior ous dar Blite sougan

Worderfligeln und den Hinterflii geln

meltuird, und der Darm.

Aufgaben

Mitden beedlichan Fiihlern am Kopf kann dis Bizne fasten und fie-
chan. Am Kopf stztauch der Souari ssel. Mit dem Saugrissal kann \

Wann die Biene zueiner Blume flisgt, dann biziken kieine Pollenan
den Bainen hdngen. Pollen sind der Stoub dar Blume. Die Baine der
Bine nennt man Sammelbeine, weil sie wiele Pollen sammeln

AnderBrustder Blene sitzen die vier Fligel. Sie bestehan ausdan

Die Brust istdurch eine beweglizhe Vierbindung mitdem Hinterleity
verbunden. Hier lizgen der Hanigmagen. in dem der Nektar gesam-

Der Kérperbauder Blenen Warer
Batrachtet man mit einer Lupe den Kopf einer Bizne. fallen die gro-

fien Augen auf. Die Augen bestehen aus Sechsesken, die man Facet- Q
tenaugen nennt. In fedem Einzelauge ertstehtein Kleines Bild. Wiz

beieinem Puzzle wid dort aus den einzalnen Bildern ain Gasomthild das Sechseck
zusammengesetet

der Honig

1. Beszhiitte die Abtildung mit den im Text dick g edruckten Wartern

2 Kreuze an B, ob die Aussagen richtig oderfalsch sind richtig | falsch

An der Brust befinden sich die Fihier.

Die Bine hot vier Fligel.

Anden Sammelbeinan Heiben die Polen hingen.

Diz Biene kann mit d2n Fahlern tosten und hdran,

Die Facettenaugen bestehen gus Sechsackan.

Der Nektar wid im Darm gesommelt

3 Werbind e die Bilder mit den Begriffen und ihrer Funktion

Funktion

Bild Begrift

v
‘-‘ (das)
Facetiznouge

Mit diesen kann die Bine flisgen,

aﬁ (die) Brust

Hiarsitzen die Augen, Fihler
und der Rissel

=
l\

Hizmit sammet sie Pollen und

(ider] Fligel /
(ds) Sammebein

— Siz bestehen aus Sechsesken
—- Jedes ist 2in Einzebuge
e Damt kann die Biene sehen
-
e (der) Sougrissal Hier sind diz Fligal befastigt.
[ ]
| o) Finler Domit snugtsia den Nektor aus
- der Blume.
—E Dieserist teweglich und mit der
[ ] (der) Kopf Brust varbundan
-
¥ ) Hintarisio Hisrmitkann die Bize fihlan
’ und riechen
~

Abb. 2 Der Kérperbau der Biene (1)
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Leseforderung
Unterrichtspraxis
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Diese drei Phasen des Lesepro- Leseart

Beschreibung Umsetzung

zesses lassen sich sehr gut in den
Unterricht integrieren und ent- Lesen
sprechen dem Dreiklang des Un
terrichts, bestehend aus Einstieg
(Vorwissen vor dem Lesen akti
vieren), Erarbeitung (beim Lesen

Orlentlerendes | Der Text wird berflogen, | M2

wobei Uberschriften, Bil Beschriftung der
der und hervorgehobene Biene und Beant
Schlagwarter wichtige In wortung der
formationen zum Thema Fragen

des Textes liefern.

gezielt neue Inhalte erschlieRen) Selektives

und Sicherung (neue Inhalte si- Lesen
chern und auf weitere Probleme
transferieren). Essentiell fiir den
Erfolg dieses Aufbaus sind die Le-
sekompetenzen der Lernenden,

Eswerden gezielt Informa- | W1 und M 2: Be-
tionen herausgesucht, um | antwortung der
eine Aufgabe zu bearbei- Fragen

ten. Das Lesen des kom
pletten Textes ist nicht

notwendig.

die es auch im Fachunterricht zu
trainieren gilt. Lesen

Lesestrategien

Detailliertes Der Text wird intensiv ge W1 und M 2: Voll

lesen, um ihn als Ganzes standige Informa-
zuverstehen. tionswiedergabe

imGruppenpuzzle

Im Praxisbeispiel wird zu Beginn
der Unterrichtseinheit gemein-
sam mit den Schiilerinnen und
Schiilern erarbeitet, wie man beim Lesen eines
Fachtextes vorgehen sollte, und dabei werden
die einzelnen Aspekte des Textknackers (vgl.
Krull 2013, 177; [E) eingefithrt. Diese bein-
halten u.a. die Betrachtung der Bilder und das
Lesen der Uberschrift, um sich bereits erste In-
formationen zu den Inhalten zu erschlieffen.
Ausgehend von diesen »allgemeinens Vorge-
hensweisen werden verschiedene Arten des
Lesens eingefiihrt und deren jeweiliger Zweck
thematisiert. Der Textknacker fithrt einerseits
in das orientierende Lesen ein, da zunichst
nur Uberschrift, Bilder und Schlagworter der
jeweiligen Texte betrachtet werden. Anderer-
seits hilft der Textknacker vor allem beim de-
taillierten Lesen, da durch ihn das Textver-
standnis erleichtert wird, indem z. B, eingeiibt
wird, dass in der Regel jeder Absatz ein eige-
nes Thema behandelt (vgl. Abb. 3).

Zur Einiibung des selektiven Lesens dient die
Beantwortung der Fragen zu den Sachtexten
(ITE], TED. Bei diesen Aufgaben miissen die
Schiilerinnen und Schiiler nicht den komplet-
ten Text lesen, sondern ihm gezielt Informati-
onen entnehmen (z.B. »Womit kommt die Bie-
ne an den Nektar?«). Erst fiir den nichsten
Schritt, dem anschliefsenden Gruppenpuzzle,
miissen die Kinder ihren jeweiligen Text voll-
stindig und detailliert gelesen haben, um ihn
einem »unwissenden Partner« erklaren zu
konnen. Hierbei dienen die zuvor beantworten
Fragen als Hilfestellung, wobei auch weitere
Informationen aus dem Text integriert werden
sollen (z.B. dass die Saftdriisen den Nektar
produzieren).

Abb, 3: Verschiedene Lesearten und deren Umsetzung im Un-
terrichtskonzept (angelehnt an: Leizen 2012, 2).

Fazit

Fachtexte sind im Fachunterricht allgegen
wiirtig und vermitteln Fachinhalte, wie hier
zurm Beispiel iiber die Honigbiene. Um bei den
Lemnenden die Kompetenz zur Erschliefung
solcher Fachtexte zu unterstiitzen, sollte Le-
geforderung durch die Vermitthung von Lese-
strategien in den Fachunterricht integriert
werden., Der Textknacker bietet eine Mog
lichkeit, um den Schitlerinnen und Schiilern
das Lesen von Fachtexten zu erleichtern, da er
vom orientierenden zum selektiven und de-
taillierten Lesen anleitet. Das verlangt von
der Lehrperson, Fachtexte gezielt einzusetzen
und deren Erschlieffung durch Aufgabenstel-
lungen vor, withrend und nach dem Lesen
Zu unterstiitzen. |

Firderhinweis

Dieses Projekt wird im Rahmen der gemein-
samen »Qualititsoffensive Lehrerbildunge
von Bund und Lindern aus Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung unter dem Forderkennzeichen
01JA1608 gefordert.
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Der Textknacker

Leseforderung
Unterrichtspraxis

In der Schule musst du viele Texte lesen, die manchmal auch schwierig sind.

Mit dem Textknacker wird das Lesen einfacher.

Material: Bleistift, Buntstifte
1. Was ist die Aufgabe zum Text?

Die Aufgabe sagt dir, worauf du beim Lesen besonders achten musst.
Musst du bestimmte Wérter erkltiren oder Fragen beoantworten?

2. Gibt es ein Bild?
Was zeigt das Bild und worum kdénnte es im Text gehen?

3. Die Uberschrift verrait dir das Thema des Textes.

4. Absitze unterteilen den Text.
Jeder Absatz behandelt ein eigenes (Teil-)Thema.

5. Am Rand oder unter dem Text werden manchmal Worter erklért.

Die Bilder im Text helfen dir, den Text zu verstehen.

7. Wichtige Wérter sind unterstrichen oder fett gedruckt.
Diese Worter nennt man Schliisselwérter.

8. Gibt es noch unbekannte Worter im Text?
Suche diese im Worterbuch oder Lexikon.

@ i~ Dar Korperbau dar Bienen

Betrachtat man mit einer Lupe den Kopf 2iner Biene, fallen die gro-
per Augen auf. Die Augen bestehen aus Sechsecken, die mon Facet:
tenaugen nenrt. In jedem Einzelauge entstaht ain klzines Bild. Wie
beieinern Puzzle wird dort aus den einzelnen Bilder ein Gesarmthild
zusammengesetzt

Wit ciert bewegllichen FUhlem am Kopt kann die Biene tasten und rie-
chan. Am Kopf sitzt auch der Saugriissel Mit dem Sougrissal kann
die Biene den Nektor aus der Blitte saugen
@—-—-—_______> Wenndie Biene zu 2iner Bluma fliegt, donn bleiben klzine Pollen an
den Beinen hdngen. Follen sind cler Staub der Blurme. Die Beine dar
Biene nennt man Sammebeine, weil sie viela Follan snmmeln
An cler Brustder Biene sitzen die vier Flilgel Sie bestehen aus den
Vorderfliigeln und den HinterfligeIn.

Die Brust ist dursh eine bewegliche Yerhindung m it dem Hinterleib
verbunden. Hier lisgen dar Honigmagen, in dem der Nektar gesam-

melt wird, und der Deirm

Aufgaben:
1. Besshrifte clie Abbildung mit den im Text dick gedruckten Wérterm

1) ——

Wirdar
D 7
das Sechseck

oniy

g

: &

=

der Hanig

© 2018 Comnelsen Werlag GmbH
3.2018 www daz-sekundarstufe.de
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Leseforderung
Unterrichtspraxis

Die Nahrung der Bienen - Pollen

Pollen ist der Fachbegriff fir den Blutenstaub. Er sitzt in Staubbeu-
teln an den Staubfdden in der Mitte der Blume. Die Staubbeutel plat-
zen, wenn sie reif sind. Dann liegen die Pollen in der Bllite. Wenn der
Staubbeutel noch geschlossen ist, beifit die Biene ein Loch hinein.
Sobald eine Biene mit dem Blutenstaub in Berihrung kemmt, bleibt
dieser an den Hdrchen der Biene hiéingen. Wenn die Hérchen alle mit
Pollen verklebt sind, dann feuchtet die Biene den Pollen mit Nektar
an. Dadurch wird der Pollen klebrig.

Die Biene fliegt zurlick zum Bienenstock und trégt das Pollen-Paket
mit sich. Andere Stockbienen lagern den Pollen, der eine wichtige
Nahrung fir die jungen Bienen ist, in Waben ein.

Quelle: Die Honighiene. Stationenlernen fiir den Unterricht. Deutscher Imkerbund eV, 2013, 12.

Aufgaben

1. Lies den Text.

Beantworte die Fragen zum Text in deinem Heft.
Bildet Gruppen von 3-5 Personen.

Besprecht gemeinsam die Fragen zum Text.

ook wm

Setzt euch mit den anderen Gruppen zusammen.
Stellt euch die Texte und Aufgaben gegenseitig vor.

der Staubfaden

s

das Harchen

die Wabe

Fragen zum Text »Pollen«

Wo entstehen Pollen in den Pflanzen?

Wann platzen die Staubbeutel?

Was macht die Biene, wenn die Staubbeutel geschlossen sind?
Mit welchem Kérperteil transportiert die Biene den Pollen?

Wodurch werden die Pollen klebrig?

S S A

Woflir wird der Pollen verwendet?

© 2018 Comnelsen Werlag GmbH

www.daz-sekundarstufe.de 3.2018
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12.2.3 Schulpraktischer Beitrag 111

Titel: Experimentieren — mit den eigenen Sinnen. Eine Experimentierkartei zum Sehsinn

12 Anhang

Zeitschrift: Grundschulunterricht Sachunterricht, 2018(4): 38-45

Status: publiziert (2018)

MATERIAL

Experimentieren —
mit den eigenen Sinnen

AufunsererWebseite
erhalten Sie unter

gsus20180438

Eine Experimentierkartei zum Sehsinn

Mario Schmiedebach/Claas Wegner

Von der naturwissenschaftlichen Perspektive des Sachunter-
richts stellt das Experimentieren die charakteristische fachspe-
zifische Methode dar. Sieist das zentrale Element des natur-
wissenschaftlichen Erkenntnisweges, der den allgemeinen
Ablauf eines naturwissenschaftlichen Forschungsprozesses
umschreibt.

Der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg

Ausgehend von einer Becbachtung wird ein Problemaufweurf
generiert (z.B. die Betrachtung eines vergroferten Insekten-
auges), den man mithilfe einer Hypothese versucht zu erklaren
[z.B. das Insektenauge besteht aus vielen kleinen Teilen, die
zusammengesetzt unserem Blickfeld entsprechen). Im An-
schluss erfolgt das Experiment [2.B. Wahrnehmung des Seh-
sinns eines Insekts durch eine Facettenaugenbrille), um die zu-
vor aufgestellte Hypothese zu verifizieren bzw, zu falsifizieren.
Im Falle einer Falsifizierung muss entweder die aufgestellte

38

Hypcothese im nachsten schritt modifiziert oder das Experi-
ment angepasst werden. Am Ende des Forschungsprozesses
entsteht eine Theorie, die die Beobachtung mithilfe der gewon-
nenen Erkenntnisse aus dermn Experiment erklart (z.8. Insekten
haben Facettenaugen, durch die sie die Umwelt vielfach se-
hen). Als weiterfiihrender Schritt erfolgt eine deduktive Ablei-
tung, bel der zum Beispiel ein Mutzen fiir den Menschen her-
ausgearbeitet wird oder weitergehende Experimente zum
tieferen Verstandnis geplant werden {vgl. Gropengiefer et al,
2010, 76 ). Die Materialen zum Beitrag orientieren sich an
diesem Aufbau,

Dieser idealtypische Verlauf kann wahrend einer oder auch
mehrerer Schulstunden vollzogen werden; genauso kbnnen
nurvereinzelte Aspekte des naturwissenschaftlichen Erkennt-
nisweges bei bestimmten Unterrichtsrelhen eingeplant werden.

Das Experiment als zentrale Methode

Auf kagnither Ebene Térdert das Experimentieren das selbst-
standige und kreative Denken derSchiilerinnen und schiiler

wsn grundschulunterricht. de | sachunterricht 412018

OLDENBOURG ({7411
wwiw.grundschulunterricht.de/

dieVersuchskarten zu M5 sowie
M7 und M8 zu diesem Beitrag,
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12 Anhang

(vel. Gropengieler 2006, 265), Durch das eigene Handeln wird
der Lernprozess erleichtert (vgl. Fries/Rosenberger 1973, 12) und
das Interesse der Kinder wird geweckt {vgl. Greinstetter 2008,
65). Dariiber hinaus ist die Lernsituation beim Fxperimentieren
dem konstruktivistischen Lernverstindnis eines aktiven, selbst
handelnden und beobachtenden, mit anderen gemeinsam so
zial eingebundenen Lerners deutlich naher, als der nicht for-
schende' Schulunterricht” (Brandt 20095, 32 1), Insgesamt L3sst
sich sagen, dass das Experimentieren einen positiven Einfluss
auf die Motivation hat und zudem vielseitige Kompetenzen
schult, z. B. motorische Kompetenzen durch die Handhabung
von Versuchsgeriten und sorziale Kompetenzen durch das Ar-
beiten in Gruppen (vgl. u.a. GropengieBer 2006, 265; Wagener
1992, 177 11.).

Dementsprechend ist dieser Praxisbeitrag in Form eines
Stationenlernens konzipiert. Mithilfe von einer Versuchskartei
bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler dabei unterschied
liche Aspekte zum Sehsinn und kiinnen bei Interesse an den
verschiedenen Stationen zusatzlich weiterfiihrende Aufgaben
losen. 1/ Dies ist besonders fir leistungsstarke Kinder eine
gute Moglichkeil zur Binnendiflerenzierung.

Arrangements beim Experimentieren

In Anlehnung an Beck/Claussen (2000) beschreibt Wodzinski
vier verschiedene didaktische Arrangements beim Experimen
tieren, die im Folgenden kurz vorgestellt und auf das Praxis
beispiel bezogen werden.

Das Experiment als Anregungssituation fiir erste Erfahrungen
Hierbei werden keine festen Arbeitsauftrige in Form einer Ver-
suchsdurchfithrung formuliert, Vielmehr sollen die Kinder zum
Erkunden und Entdecken angeregt werden (vel. Wodzinski 2012,
126); lediglich  Hinweise fir eigene Erkundungen” (vel. ebd.)
konnen von der Lehrperson gegeben werden. Dieser Kategorie
kann man M6 zuordnen, sofern die Facettenaugenbrillen zu
ndchst ohne zugehdriger Karteikarte erkundet werden sollen.

Versuchsaufgaben

Im Vergleich zu den Anregungssituationen beabsichtigen Ver-
suchsaulgaben bereits eine geziellere Auseinandersetzung mit
einem Problem. Die Kompetenz des genauen Beobachtens wird
bei der Bearbeitung dieser Aufgaben besonders gefordert (vgl.
Wodzinski 2012,127), wie es auch im Perspektiviahmen Sachun-
terricht gefordert wird (vgl. GDSU 2013, 15). Bei dieser Experi
mentierform werden noch keine Erklarungen gesucht, viel-
mehr werden hier verstirkl bisherige Fihigkeiten vertieft und
ausdifferenziert (vgl. Wedzinski 2012,127). In Bezug auf das Pra-
xisbeispiel dienen M1 bis 02 als erste Versuchsaufgabe; die
Kinder entdecken die Funktionen der dueren Bestandteile des
Auges. Ein weiteres Beispiel Tur Versuchsaufgaben ist 2, bei
dem die Kinder das Phianomen der Nachhilder als Tauschungs
maéglichkeit des Auges kennenlernen.

Vorstrukturierte Versuche

Diese Form des Experimentierens ist die vermutlich prisentes
te im SchulunterrichL Die Kinder arbeiten geziell an einem
Problem mithilfe vorstrukturierter Experimentieranleitungen”

412018 Sachunterricht | www.grundschulunterricht.de

MATERIAL

(Wodzinski 2012, 127). Im Praxisbeispiel ist diese Form . a. bei
4 wiederzufinden, bei dern die Schiilerinnen und Schiiler
mittels eines vorgegebenen Madellexperiments die Entste-
hung eines Bildes im Auge erarbeiten. Weitere Beispiele fiir
dieses Arrangement stellen M6 und M7 dar. Bei M7 wird das bi-
nokulare Sehen anhand eines einfachen Experiments verdeut
licht. M6 behandelt den Sehsinn bei Insekten und Menschen
im Vergleich, Beim Experimentieren mit den Faceltenaugen
brillen kiinnen die Kinder zudem kreativ weitere Alltagssitua
tionen mit der Brille erproben. Bei diesern Experimentierarran-
gement werden neben Beobachtungsaufgaben vor allem auch
Werfahren zur Problemlésung von den Kindern angewandt (vgl.
GDsLU 2013, 716).,

Freies Experimentieren

Hierbei handelt es sich um die hichste Stufe experimentellen
Handels” (Waodzinski 2012,127). Beispiele dafiir finden Sie im
Rahmen der Weiterfilhrungen von M4 und M5, Hier sollen die
Kinder selbststindig ein Experiment entwickeln um eine Frage-
stellung Losen.

Fazit

= Das Experiment ist DIE Methode der Erkenntnisgewinnung
in den Naturwissenschaften und gehirt daher in den Sach
unterricht.

= In zahlreichen empirischen Studien wurden positive Effekte
des Experimentierens nachgewiesen.

= Alle didaktischen Arrangements des Experimentierens
kisnnen im sachunterricht berticksichtigt werden.

Anmerkung

A1/ Dieses Projekt wird im Bahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Leh
rerbildung” von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministariums fiir
Bildung und Forschung unter dem Fo zeichen 01JAIG0E geldrdert.
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MATERIAL

M1 Das Augenlid

Material
eine Reflexbrille

Anleitung
1. Setze die Reflexbrille auf.
2. Dein Partnerkind drickt auf die Pumpe.

Vermutung
WWas passiert mit dem Auge?

Beobachtung
Baschraibe, was du sizhst:

Wenn rnan die Pumpe drickt,

Erkldrung

Trage folgende Begriffe in den Text ein: schitzt — schlieft — windig — Wind

Das Augenlid unser Auge vor Sand und Schmutz.
Es sich, wenn as sahr ist.

M2 Die Augenbrauen

Material
eine Pipette, ein Becher, VWasser

Anleitung
1. Fiille die Pipette mit ¥vasser.
2. Gebe vorsichtig Vassertropfen Uber die Augenbrauen deines Fartnerkindes

Vermutung
Was passiert mit dem Wassertropfen? Sprecht uber eure Vermutungen.

Beobachtung
Zeichne denWWeg des Wassertropfens in das Bild ein.

Erkldrung
Beantworte folgende Fragen:
Welche Funktion haben die Augenbrauen?

Warum ist das ver allem im Sportunterricht und im Semmer wichtig?

40
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Der Pupillenreflex
eine Taschenlampe
Leuchte mit der Taschenlampe kurz in das Auge deines Partnerkindes.
Uberlegt gemeinsam, was passieren konnte.

Zeichne deine Beobachtung in die beiden Bilder ein.
ohne Taschenlampe: mit Taschenlampe:

Verbinde die passenden Satzteile miteinander.

VN |

Die Pupille ‘ wird bel der Bestrahlung des Auges sehr grof. ‘
‘ schitzt das Auge vor zu viel Licht. ‘
Der Pupillenreflex ‘ wird bei der Bestrahlung des Auges sehr klein. ‘

412018 Sachunterricht |www.grundschulunterricht.de
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Wie sehen wir?
ein Augenmedell, Linsen, eine Lampe, ein Plastikbuchstabe

Stelle die Lampe ungefahr 60 em vom Augenmedell entfernt auf.
Stelle den Buchstaben direkt vor das Licht.

Durkle den Raum ab.
Schalte die Lampe ein.

60cm 3 w
Ld

Was glaubst du, wie der
Buchstabe im Auge erscheint?

Beschraibe, was du siehst,

Warum sehen wir unsere Welt richtig harum? Schaue dir dazu das Bild an.

Im Auge haben wir eine konvexe Linse. Lass dir von deiner Lehrerin oder deinem Lehrer eine konvexe Linse und
einen Lichtstrahler geben.Was passiert mit den Lichtstrahlen, die durch die konvexe Linse gehen?

@ Cornelsenerlag GmbH 2018
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Der Blinde Fleck
“ersuchskarten

Strecke deinen Arm aus und halte die Versuchskarte in deiner Hand fest.
Schlieffe dein rechtes Auge.

Sieh mit dem linken Auge auf den Kreis bzw. auf das rote Kreuz. [ ——
Fuhre das Bild langsam naher an dein Auge herarn.

Diskutiere mit deinem Partnerkind, was passieren kénnte.

Schreibe auf, was geschehen ist.

Schaue dir das Bild vom Auge an und beantworte die Fragen.

o befindet sich der Blinde Fleck?

Was fehlt am Blinden Flack?

Warum bernerken wir den Blinden Fleck im Alltag nicht?

Wie grof ist euer Blinder Fleck? Uberlegt euch einen Versuch, mit dem ihr das ganz leicht herausfinden kénnt.
Benutzt die Tippkarte, falls ihr Hilfe braucht.

@ Cornelsen Verlag GmbH 2012
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Tippkarte: Der Blinde Fleck

ein weifles Blatt Papier, Versuchskarten, ein Bleistift

Schau mit dem rechten Auge auf den linken Stern. Das andere Auge hdltst du dir zu.
Schaue mit dem rechten Auge auf den linken Stern. Das andere Auge haltst du dir zu.

Beuge dich iiber das Papier und bewege dich so lange auf und ab, bis du den rechten Kreis nicht mehr siehst.
Erist nun im Blinden Fleck.

Dein Partnerkind nimmt den Bleistift und fiibrt ibn in den wahrgenommenen Blinden Fleck ein, sodass du
die Bleistiftspitze nicht mehr siehst.

Das Partnerkind bewegt den Bleistift nun wieder langsam aus dem Blinden Fleck heraus.Wenn du die Spitze
wieder siehst, markiert das Partnerkind die Stelle.

Wiederhelt den Yorgang in verschiedenen Richtungen. lhr bekommt so einen Umriss vom Blinden Fleck.

5o kinnte euer Ergebnis aussehen.

Wie grof ist euer Blinder Fleck? Uberlegt euch einen Versuch, mit dem ihr das ganz leicht herausfinden kénnt.
Benutzt die Tippkarte, falls ihr Hilfe braucht.

@ Cornelsen Verlag GmbH 2018
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MATERIAL

Mé  Der Sehsinn bei Insekten

Material
eine Facettenaugenbrille, eine Zielscheibe, Wurfbdlle

Anleitung
1. Stelle dich 3 Meter von der Zielscheibe entfernt hin.

2. Duhast funf Yersuche, um die Ziglschaibe mit einem Ball zu
traffen. Notiere daine Punktzahl.

3. Setze nun die Brille auf und versuche ernsut, die Ziglscheibe
5 tial zu treffen.

Vermutung
Schaue dir das Bild an und betrachte die Insektenaugen genauer,
Uberlege mit deinem Fartnerkind, wie ein Insekt sehen konnte,

Becbachtung
Wyie siehst du mit der Brille? Male ein Bild.

ohne Brille mit Brille

Erkldrung
Wie sieht ein Mensch und wie sieht ein Insekt? Krauze an.

Auge vom Menschen O Auge vom Menschen O
Auge vom Insekt O Auge vom Insekt O
Weiterfiihrung

YWie riechen, tasten und horen Insekten? Sammelt Informationen in Buchern und im Internet.

@ Cornelsen Verlag CmbH 2018
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MATERIAL

M5 Versuchskarten

& Cornelsen Verlag GmbH 2018
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Loch in der Hand
eine Fapprolle

Schaue mit dem rechten Auge durch die Papprolle.
Schaue mit dem linken Auge geradeaus.

Strecke die linke Hand aus und halte sie neben der Rohre.
YWarte ein paar Sekunden.

Yvas hast du gesehen? Male zuerst deine Beobachtung auf. Schreibe dann, was du gesehen hast.

Versuche, deine Beobachtung zu erkldren.

Tipp: VWas hast du mit dem linken Auge gesehen, was mit dem rechten Auge?

[ Was sieht das linke Auge? % < Was sieht das rechte Auge? }

Gehirn 4{ Was sieht das Gehirn? ]

@ Cornelsen Verlag GmbH 2018
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ME  Das Auge ist nicht perfekt
Unsere Augen helfen uns im Alltag sehr. Doch nicht immer kénnen wir uns auf sie verlassen.

Material

Versuchskarten, eine Stoppubr

Anleitung
I. Schaue zuerst 20 Sekunden lang das Kreuz

in dem blauen Kreis an. b4
2. S5chaue danach rechts auf das zweite Kreuz

(ohne Kreis).

Wichtig
Fiihre den Versuch mit allen neun Versuchskarten durch.

Beobachtung
Was ist passiert? Schreibe deine Beobachtungen in die Tabelle.

Kreis Beobachtung

000000000

@ Cornelsen Verlag GmbH 2018
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MATERIAL

ME& Versuchtskarten

0000

www.grundschulunterricht.de | sachunterricht 412018
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12.2.4 Schulpraktischer Beitrag 1V

Titel: Kinder bauen und konstruieren Fahrzeuge. Produkt- und handlungsorientierter Sach-

unterricht mit technischer Perspektive.

Zeitschrift: Grundschulunterricht Sachunterricht, 2018(4): 32-37

Status: publiziert (2018)

Produkt- und handlungsorientierter Sachunterricht
mit technischer Perspektive

Die selbstgebauten Autas
bestehen aus Pappe, vier
Flaschendedieln, einem Luft-
ballan, einem Gummischlauch,
zwefHolzspiefien und awef
Strohhalmen.

Auf unserer Webseite

OLDENBOURG (1111}
erhalten Sie unter

zZudiesem Beltrag.

32

Dieser Beitrag stellt eine Unterrichtsreihe vor,
die den selbstgesteuerten und produktorien-
tierten Bau eines eigenen Autos mithilfe von
Alltagsmaterialien thematisiert. Dabei werden
sowohl die Lebenswelt der Lernenden als auch
handlungsorientierte Elemente einbezogen.

Die Unterrichtsreihe wurde im Rahmen des Pro-
jektes Blology for Bveryone” an der Universitat
Bielefeld (Biologiedidaktik, Prof. Dr. Claas Weg-
rer) entwickelt und durchgefihrt. /17 Sieist als
Praojektarbeit gestaltet, d.h. die Kinder arbeiten
Uberwiegend eigenaktivin Kleingruppen. Damit
dies gelingt, milssen die Arbeitsschritte durch
die Lehrperson betreut und anschlieBend reflek-

tiert werden. Auf diesern Wege kann die Lehr-
kraft gemeinsam mit den Lernenden erarbeiten,
woes ggf. Probleme gibt und gemeinsam Lésun-
gen finden.

Invielen Bundeslinden hat die Methode des
Bauens und Konstrulerens einen Platz im Lehr-
plan gefunden. Auch der Perspektivrahmen
Sachunterricht greift diese Methode — nicht
nur unter der Perspektive Technik”—auf (vgl.
GDsU 2013),

Die technische Verfahrensweise des Bauens
und Konstruierens ermaéglicht Lernenden, sich
ihrem Alter entsprechend mit ihrer technisier-
ten Lebenswelt handlungsorientiert auseinan-
derzusetzen. Beim Bauen , begreifen’ [die Kin-
der] ihre Umwelt sowohl analytisch als auch
Uber Projektionen und Fiktionen” (vgl. Flickat
2015, 22). Daruber hinaus wird durch das selbst-
standige Tatigseln der Forscherdrang der Kinder
angesprochen und die Fahigkelt, problemlasend
zu denken, gefardert (vgl Henseler/Hapken
1996, 66). Zudem erhaltendie Kinder Einblicke
Intechnische Zusammenhange, die thnen in
threm Alter oft noch fehlen. Auchin M2 werden
diese Zusammenhdnge durch das Bauen ermig-
licht, da Lernende sich im nachsten Schritt Giber-
legen mussen, wie und wodurch sie verschiede-
ne Teile des Autos nachgebaut haben. Nach Zolg
11997) ist das die Grundlage fir das Erwerben
einer Technikkompetenz (vgl. ebd,, 7).

Um die Kompetenz des Bauens zu starken, gibt

es Inder Technikdidaktik verschiedene Mdaglich-

keitern:
Konstruktlonsaufgaben: Hier muss durch eine
Konstruktion eln Objekt entworfen werden,
daseine Lasung flreintechnisches Problem
darstellt (vgl. Henseler/Hpken 1996, 66).
Herstellungsaufgaben: ImVordergrund bei
diesen Aufgaben steht das Zusammenbauen
verschiedener Teile unter Zuhilfenahme einer
Anleftung (vgl ebd, 73).

wwaw.grundschulunterricht. de | sachunterricht 472018

202



Techaische Experimente. Bel dieser Aufgabe
geht es darum, ein fertiges Produkt 7u bewer-
ten oder einen Vergleich von zwel Produkten
anzustellen (vgl.ebd, 84),

Technische Analyse: Hier werden fertige Pro-
dukte auseinandergebaut oder nachgebaut,
Dabeiwird das Produkt hinsichtlich der einzel-
nen Komponenten und deren Wirkungswelise
untersucht {vgl. ebd., 90).

Unabhangig von den verschiedenen Methaoden
besteht die Tatigkeit der Lehrkraft bei der &n-
wendung der Methade des Bauensvor allem
darin, im sinne einer Lernbegleitung Tur Lernen-
de prasent zu sein und bei Bedarf zu unterstit-
1en—ohne den Kindern dabel eigene Lernwege
vonwegzunehmen.

Erste Unterrichtsstunde

Als Einstieg in die Unterrichtseinheit dienen
wel Bilder mit Alltagssituationen, auf denen
viele verschiedene technische Gegensténde zu
sehen sind. Die Kinder erhalten die Aufgabe,
sich diese Bilder genau anzuschauen und alles,
was etwas mit Technik zu tun hat, einzukreisen

Im Anschluss wird gemeinsam mit der Lern-
gruppe eine Mindmap zum Thema Technik an-
gefertigh, um an das Vorwissen der Kinder an-
rukniipfen. Anschliekendwird eine eigene
Definition von Technik mit der Klasse aufgestellt.

Zweite und dritte Unterrichtsstunde
In diesen beiden Unterrichtsstunden steht das
Nach-Bauen eines Fahrzeuges im Mittelpunkt
fvgl. Abb. 7). Mithilfe einer detaillierten Anlei-
tung machen sich die Kinder ans Werk und
setzen die Amwelsungen Schritt fir Schritt um
Die Lernenden Uiben sich in diesen Unter-
richtsstunden auch in Maodellkritik und reflek-
tieren, wie sich das gebaute Auto von normalen
Autos unterscheidet, Hierbel lernen sie, dass
Modelle die Anschaulichkeit verbessern kénnen
und in vielen Eigenschaften Ubereinstimmen.
Sie erkennen aber auch die Grenzen des Mo-
dells, da sie nicht der Wirklichkeit getreu nach-
gebaut sind.

Vierte bis sechste Unterrichtsstunde

In diesen Unterrichtsstunden sammeln die Kin-
der Ideen fir den Bau eines eigenen Autos und
setzen die entworfenen Bauplane um.

Die Lernenden kénnen indiesen Unterrichts-
stunden auf die beiden vorangegangenen Un-
terrichtsstunden zurilckgreifen, da sie dort

412018 Sachunterricht |www.grundschulunterricht.de
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schon erste Erfahrungen bei der Konstruktion
eines Autos gemacht undverschiedene Bauma-
terialien kennengelernt haben. Bei dem Bau
des eigenen Autos handelt es sich um eine
Konstruktionsaufgabe. Dabel kommen der Mit-
bestimmung und Mitverantwortung der Kinder
besondere Bedeutung zu, da sie sich selbstver-
antwortlich um die Materialien fiir den Bau und
den eigenverantwortlichen Bauprozess klim-
IMErn mssern.

Da die Kinder andiese selbstbestimmte Arbeit
nach und nach herangefihrt werden mussen,
werden  Tippkarten® bereitgestellt, die bei der
Ideenfindung helfen sollen . Diese kinnen
zur Differenzierung eingesetzt werden, da sie
wor allem Tir Lernende gedacht sind, die sich
beim Entwickeln von eigenen ldeen noch schwer
tun.

Siebte und achte Unterrichtsstunde

Nach dem erfolgreichen Bau eines eigenen Au-
tos sollen die Kinder die Bauanleitung Tur ihr
Auto verschriftlichen SUm ihnen bei dieser
Aufgabe eine Hilfestellung zu geben, sammelt
die Lehrkraft zu Beginn Vorschliage, wie man ei-
ne Bauanleitung anfertigt. Dabel kénnen sie sich
auf die Bauanleitung der zwelten und dritten
Unterrichtsstunde beziehen und daran ableiten,
was alles essenziell fir eine Bauanleitung ist
(z.B. detaillierte Beschreibung der einzelnen
schritte). Dadurch lernen die Kinder, ilire Hand-
lungen in Worten auszudricken und Formulie-
rungen einer Anleftung zu verwenden. Auch hier
gibt es Tippkarten, die Satzanfdnge und Tipps
filr das Schreiben siner Bauanleitung enthalten

Neunte Unterrichtsstunde

Am Ende der Unterrichtsreihe steht die TUW-
Priifung” des selbstgebauten Autos . Die
Autoswerden in der Klasse vorgestellt, wabei
der Schwerpunkt auf dem Produkt liegt, Aufer-
dem werden die Zuriickgelegte Strecke und die
schnelligkelt uberprift,

Die fachspezifischen Methoden des Bauens
und Kenstrulerens kiénnen mit Alltagsmateria-
lienim Sachunterricht umgesetzt werden.

Der Bau eines Fahrzeugs berucksichtigt ver-
schiedene technische Aufgabentypen.

Zuerst werden Erfahrungen im Nachbauen ge-
sammelt —danach kénnen eigene Autos konst-
ruiert werden,

Literatur

GOSU (Hrsg.): Perspeldivrah-
men Sachunterricht, Bad Heil-
brunn 2013

Henseler K/Hopken, G.: Me-
thodik des Technikunterrichts,
Bad Heilbrunn 1936

Plickat, D.: Bauen. In: Reeken, D
v [Hrsg l: Handbuch

Methoden im Sachunterricht.
Dimensionen des Sach-
urterrichts, Band 3. Baltmanns-
weiler 20157

Zolg, M. Zur Notwendigkeit
technischer Elementarbildung.
In: Die Grundschulzeitschrift
{1997) 108, 611

Anmerkung

S/ Dieses Projekt wird im Rah-
mender gemeinsamen ,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung” von
Bund und Landern aus Mitteln
des Bundesministeriums fur Bil-
dung und Forschung unter dem
Forderkennzeichen 01J41608 ge-
fardert,

AutorenfAutorin

Mario Schmiedebach,

Universitat Bielefeld,

Fakultat fur Biclogie, Biologiedidaktik,
Universitatsstralbe 25, 33615 Bielefeld,
Marioschmiedebach@uni-bielefeld. de

Inga Wiese,

Universitat Bielefeld,

Fakultat fur Biclogie, Biologiedidaktik,
Universitatsstralbe 25, 23615 Bielefeld

Prof. Dr Claas Wegner,

Projektleitung Kolumbus-Kids &
Biologie-hautnah,

Universitat Bielefald,

Fakultat fur Biologie, Biologiedidalktik,
Univarsitatsstrafe 25, 33675 Bielefeld,
E-Mail: ClaasWegner@uni-bielefeld.de

33

203



12 Anhang

M1 Technik im Alltag

Der Begriff Technik stammt aus dem Griechischen und bedeutet ,Kunst™ oder Handwerk". Mit Technik werden
Dinge benannt, die der Mensch erfunden und gebaut hat. Dizse Dinge begagnen uns im Alltag an vielen Stellen.

1. Kreise auf den beiden Bildern Dinge ein, die etwas mit Technik zu tun haben.
1. Wo gibt es Technik im Klassenraum?

@ Cornelsenerlag GmbH 2018
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MATERIAL

M2  Ein Fahrzeug mit Anleitung bauen

Baue das Auto mithilfe der Anleitung nach.

Material

» 1 Gummischlauch » Stifte und Schere
» 1 Luftballon + 2 Holzstabehen
» Klebeband » 4 Flaschendeckeal
» Pappe » 1 Handbohrer

» 1 5trohhalm

Anleitung

1. Lege die Schablone auf die Pappe und zeichne mit einam Stift nach.
Schneide die Form aus.

2, Schneide zwei Stijck vom Strehhalm ab, die ldnger sind als die kurze
Seite des Autos. Klebe die beiden Strohhalmsticke mit Klebeband fest.
Aufdem Bild kannst du sehen, wie es geht.

3.5chiebe durch jeden Strohhalm ein Holzstabehen

4, Mache mit dem Handbohrer Lacher in die Flaschendeckel und stacke sie
auf die Holzstdbchen,

5. Stecke den Gummischlauch in den Luftballon,

sodass die Halfte des Schlauches herausschaut.
Wickel ein Stick Klebeband um den Ballon,

darnit der Schlauch nicht herausfallt,

6. Befestige den Gumrischlauch mit Klebeband auf deinem Auto.
Der Schlauch darf nicht den Boden beruhren!

7. Puste den Luftballon auf und lasse das Auto los, Gute Fahrt!

Aufgabe: Was braucht ein Auto, um zu fahren?
Uberlege mit deinem Nachbarn/deiner Nachbarin, was ein Auto zum Fahren banstigt.

@ Cornelsen Verlag GmbH 2018
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MATERIAL

M3 Wir bauen ein eigenes Auto!

Baue das Auto mithilfe der Anleitung nach.

1. Uberlegt in eurer Gruppe, wie euer Auto
aussehen kénnte. Erstellt eine Zeichnung.

1. Welche Materialien braucht ihr?
Schreibt die Materialien auf eine Liste.

M3  Tipp-Karte: Feste Achse

Bei giner festan Achse musst ihr darauf achten,
dass sich die Rdder drehen konnen.

M3  Tipp-Karte: Bewegliche Achse

Bei einer beweglichen Achse kénnen sich die
Haolzstabchen drehen, sodass die Rdder auch
fast sein durfen.

M3 Tipp-Karte: Gummiband-Antrieb

Befestige das Gummiband aufien am Auto und
wickle es um die Achse.

M3  Tipp-Karte: Luftballon-Antrieb

Klebe den Luftballon auf eine Flatte Uber der Achse,
Achte darauf, dass der Ballon gut festgeklebt ist.

M3 Tipp-Karte: Propeller-Antrieb

Befestige das Gummiband an dar Achse und an dem
Propeller, damit er sich drehen kann, Achte darauf,
dass der Propeller nicht zu grofs ist.

@ Cornelsenerlag GmbH 2018
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MATERIAL

M5  Die TUV-Priifung

Autos miissen in Deutschland regelmdRig zurm TUV, um ihre Leistung zu testen.
Heute machen wir eine Prifung mit euren Autos!

Material

» 1 MaRband
» 1 Stoppuhr
» euer selbstgebautes Auto
> Klebeband

1. Prifung: Zurlickgelegte Strecke
» Setzt euer Auto auf den Boden und startet euren ,Antrieb”.
» Messt die Strecke, die euer Autc zurlickgelegt hat.

Unser Auto hat cm zurlickgelegt.
2. Prifung: Schnelligkeit
» Setzt euer Auto auf den Boden und startet euren ,Antrieb®.
» Legt das MaRband auf den Boden und markiert eine Strecke von 50 cm.

> Startet das Auto und messt die Zeit.

Unser Auto hat Sekunden gebraucht fir 50 cm.

© Cornelsen Verlag GmbH 2018
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MATERIAL

M4 Meine Bauanleitung M4  Tipp-Karte: Beschreibung
Eine Bauanleitung kann anderen helfen, 1. Achte auf die Reihenfolge deiner Schritte.
etwas nachzubauen. Dabei ist es wichtig,

dass man Regeln einhdilt. 2. Schreibe in der Gegenwart.

Aufgahe
Schreibe zusammen mit deiner
Gruppe eine Bauanleitung
zu eurem Auto. Schreibe

die Anleitung in dein Heft.

3. Yerwende passende Verben
und Adjektive.

Tipp
Wenn du Hilfe brauchst,
nutze die Tipp-Karten.

M4 Tipp-Karte: Bewegliche Achse
Diese Satzanfédnge kénnen dir beim Schreiben
der Anleitung helfen:

» Zu Beginn ... Am Anfang ..
Zundchst ...

» Danach ... Als Nachstes ...
Anschliefend ...

F Jetzt .. Nun...

= Zuletzt... Zum Schluss ...
Als Letztes ...

© Cornelsen Verlag GmbH 2018
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12.2.5 Schulpraktischer Beitrag V
Titel: Einflhrung in den Magnetismus — Sprachsensibler Sachunterricht in der Primar-
schule.

Zeitschrift: die neue schulpraxis, 89(1): 28-39

Status: publiziert (2019)

OO unterrichtsvorschlag

Sprachsensibler Sachunterricht in der Primarschule

Einfithrung in den Magnetismus

Im Rahmen dieses Artikels wird eine Unterrichtsreihe zu Magnetismus vorgestellt,

welche im NMG-Unterricht des 2. Zyklus Anwendung finden kann. Neben dem

Grundwissen zu den Polen beim Magneten geht es auch um die Magnetkraft und die
Herstellung eines Kompasses. Dabei wird ein sprachlicher Schwerpunkt auf die
Verwendung des Indefinitpronomens «man» gelegt, dem bei dem Verfassen eines
Protokolls in den Naturwissenschaften eine wichtige Rolle zukommt.

Mario Schmiedebach, Inga Wiese, Claas Wegner *

Vorinformation

Die vorgestellte Unterrichtsreihe wurde im Rahmen des Projekts
«Biology for Everyones an der Universitit Bielefeld entwickelt; in
diesem Projekt werden neuzugewanderte Schiller/-innen gefr-
dert, indem sie im handlungsorientierten Naturwissenschaftsun-
terricht sprachliche Aspekte vermittelt bekommen. Diese Verbin-
dung von Sprach- und Fachlernen ist im europdischen Kontext
unter «Content and Language Integrated Leaming» (CLIL) bekannt
(vgl. Breidbach 2013, S. 11). Diese Reihe kann problemlos im
Grundschulunterricht durchgefUhrt werden, da von der expliziten
Thematisierung von Sprache im Unterricht alle SuS profitieren,
nicht nur jene, fir die Deutsch eine Zweitsprache darstellt. Da
die deutsche Sprache Bestandteil eines jeden Fachunterrichtes
ist, ist s essentiell, diese in jedem Untarricht zu thematisieren
(vgl. Leisen 2003, 5. 1,5, 18).

G tik-Exh Ausdriicke

Die Indefinitpronomen sind der erste Schritt auf dem Weg zu
unpersdnlichen Ausdricken, die in Protokollen verwendet wer-
den (anstatt «lch wiege ab.» wird «Man wiegt ab.» verwendet).
Uberwiegend benutzt man in Protokellen die unperstinliche Form
des Passivs («Es wird abgewogen.») oder den Imperativ {«Wiege
ab.»). Da diese Konstrukte fur Lernende der Primarschule aber
zu kamplex sind, da in den S4tzen kein Subjekt zu erkennen ist,
wird hier der Zwischenschritt trainiert. In den emans-Ausdricken
ist mit dem aman» ein Subjekt enthalten, das aber schon von
der ichzentrierten Schreibweise abweicht. In der Sekundarstufe
kann dann an den «mans-Ausdriicken angekntpft und in einem
weiteren Schritt Passiv bzw. Imperativ eingeflhrt werden.

Das Traini 1 von sman I geschieht in der vor-
lisgenden Unterrichtsreihe auf zwei verschiedene Weisen: Als
Grammatik-Exkurs (A2) und integriert in den Arbeitsbldttern zu
den einzelnen Versuchen. Hier missen die Lerenden jeweils die
Schritte Material, Durchfiihrung, Beobachtung und Deutung bear-
beiten. Je nach Arbeitsblatt sind hier unterschiedliche Ubungen

28 die newe schulpraxis 1]4. JANUAR 2019

zuemans enthalten. Teils muss beschrieben werden, welche Ma-
terialien man flr den Versuch bendtigt (A3 und A8), manchmal
muss ausformuliert werden, wie man den Versuch durchfiihrt (A3
und A4}, und bei anderen Versuchen muss beschrieben werden,
was man beobachtet (AS und A€).

Das Verfassen eines Protokolls

Das Verfassen eines Protokolls ist Bestandteil des Naturwissen-
schaftsunterrichts wahrend der gesamten Schullaufbahn der
Lernenden. Die Larnenden werden in dizser Unterrichtsreihe im
Hinblick auf das Protokollieren zweifach geftirdert. Einerseits ler-
nen sie, weniger ichzentriert zu formulieren, indem sie Gebrauch
von emans-Formulierungen machen. Aber vor allem durch den
Aufbau der Arbeitsblétter zu den Versuchen (A3-A6), der sich
strikt an dem Aufbau und den Schritten eines naturwissenschaft-
lichen Protokolls orientiert, gewinnen die Lernenden Ubung beim

LP21: NMG
Die Sus...

. kitnnen verschiedene Magnete und
Magnetspielzeuge untersuchen und das Verhalten
beschreiben: stossen sich ab, ziehen sich an,
nichts passiert.

. kiéinnen beschreiben, dass Magnete immer zwei
Pole haben, dass sich gleiche Pole abstossen und
dass sich ungleiche Pole anziehen.

. kénnen die Wirkung von Magneten auf verschiedene
Materialien untersuchen.

. kitnnen Anwendungen von Magneten und
Elektromagneten im Alltag erkennen und erkldren.
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Protokellieren von Versuchen. Sie werden damit schrittweise
an das alleinige Verfassen eines Protokolls in weiterfohrenden
Stufen herangefohrt.

Ablauf der Unterrichtsreibe

Als Einstieg in die Unterrichtsreihe zum Therna Mag netismus eig-
netsich gut ein sturnrmer Impuls, da dortdie ganze Aufrnerksanm-
ket auf diewirkungsweise ginesiMagneten gerichtetwerden kann.
Die Lehrkraft kann beispielsaweise einige Monzen mitbringen und
diese auf dern Tisch verteilen. Anschliessend kann sie die Mor
zen durch ginen M agneten « aufsammelno, Die Ausserungen der
Lemenden lassen sich gutin einem Cluster an der Tafel sarnmeln.

Urn die Wirkungsneeise eines Magneten zu erarbeiten, teilt die
Lehrkraft A1 aus. Die Uberleitung zu dem Grammatikieil kann
das Erlautern der Widhtigkeit des Protokolls in den Maturarissen-
schaften sein: Es ist widhtig, seine Wersuchsdurchfohrung und
Ergebnisse festzuhalten. Da im Laufe der Reihe unterschie dliche
Wersuche zurn Magneten gernachtwerden, sollen die Lermnenden
durch das Eindben wonwrnansAusdrdcken einen klzinen Einblick
in das verfassen von Promokollen gewinnen (Al).

Nach dieser einfohrenden Doppelstunde ward in der dritten
Stunde mit denersuchen begonnen. Als erstes werden Wersuche
zur Magnetkraft durchgefohrt (A3). Anschliessend erfolgt eine Ar
beitsphase zuxMagnetkraft sichtbaramachen (A4). In der vierten
Stunde folgen weitere Versuche zum Magnetismus. Dieses Mal
setzen die Lernenden sich mit der Uberragung der Magnetkraft
{AS5) und einem Kompass (A6) auseinander,

Bezug zum Lehrplan 21

Das Therna des Magnetismus findet sich auch im gemeinsa-
men Lehrplan 21 der Deutschsdhureiz wieder. Es ist unter dem
Purnkt «Natur, Mensch und Gesellschaftsim 1. und 2. Zyklus der
Primarsdhule zu finden. Unter WTedhnische Enfwicklungen und
Urnsetzungen erschliessen, einschatzen und amwendens findet
sich die Anforderung «Die Scholerinnen und Schiler ktnnen
elektrische und magnetische Phanomene sowie deren technische
Anwendungen untersuchens, Unter diese fallen verschiedene
Kompetenzen, von denen wier durch die worliegende Unter-
richtsreihe aufgegriffen und gefordertwerden (ugl. D-EDK 20165

Die Sus...

.. kdnnen verschiedene Magnete und Magnetspielzeuge un-
tarstichan und dos WMefhaltaen beschreiban. stossen sich ab,
ziehen sich an, nichts passiert. yklus 1)

Durch den Einstieg kornmen die Lernenden mit einern Magneten

in Kantakt, der Monzen anzieht. Sie sprechen Ober weitere Ma-

gnete, die sie aus dem Alltag kennen, welche von der Lehrkraft
an der Tafel gedustert werden.

.. kgnnen baschraiban, dass Magnete Immerzwei Pole habean,
dass sich gleiche Role abstossen und dass sichunglaiche fole
anziehen. (Tyklus 1)

Durch A1 lernen die SuS die zwei Magnetpole und ihre Wirkung

aufeinander kennen.

.. Konnen dis Wirkung von Magneten auf verschiedene Mate-
rialien untersuchen. (Tyklus 2y

Anhand von A3, A4 und A5 untersuchen die SuS selbst, wel-

dhe Materialien magnetisch sind und welche nidht. Ausserdem

erkennen sie, dass die Magnetkraft obertragbar ist und dass sie

Matetialien durchdringen kann.

... konnen Anwendungen von Magneten und Elektromagneten
im Altag erkennen und erkidren .8 Kompass reqgiert quf
Magnetfeid der Eitle, tndustionskochiaid). (Zyklus 2-3)

As dreht sich umn die wirkungsweise eines Kompasses. Die Ler-

nenden bauen einen eigenen Kompass, der auf das Magnetfeld

der Erde reagiert.

Da diese Kompetenzen in den zweiten Zyklus hineinreichen,
wird ernpfohlen, die Unterrichtsreihe frohestens ab der dritten
Klasse durchzufohren.
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Losungen A1-A4

Magnetismus al Magnetismus Az
man driickes In den f haften
; { Enden, die Pole heisoen, Die Pada sind durch
licha Farban markistt. Rat et fr den Modpol Getin fix den Sudpol, [1-1ch Tl das Dechergtas it Wassec | 2 pan al das Becherghs mit w
Mordpole win 2w Magneten stossan sich ab SUdpole van Twei Magneten stossen
sich aueh ab. Mardpol und Sidpol Tishen sdh egenseitiy an Uesdir die baiden Sstze genau durch Ilﬂd'\ umkreige die Warter, die ach unter.
scheiden, —

Wil Magritpobe Ziehen Sdh anl Weldhe Magntpele Sossen sich ab?
Malz glle Pola in den passanden Farben an.

In einwem Pratokoll werden aman damit ich klingt.
S0 bildest du die Ausdricke:

man + 5. Person Singular s L. man nimmt

— — — —

° Scheibe die Worter mit anans ket rhan klett
) SRR ) e naden | o sanetn
—_— —
beobachten man beobachtet
abrmassen man misd
° Weldhe Magnets Siehen Sich an und welihe stossen Sich ab? Kreuze an. ° Virbessere e Sitzel

1. 1¢eh schineide &% BIATE Papier. 5 Man schneidet dis Blatt Papier.
WordMord | sidsed | Nordsid | séd-Nord . " N "
2. lch nehme den Magnet. Man nimmk den Magn
ariehen x x 3. Ich fillle das Glas mitWasser _ Man Ul daz Dz mit Wassar
abstosemn X X I ]
| i renribaren Verben, wie 8 abmesoen ode umfUlen, trennt man die Verben bei
| Ausdiicken mit amane, Die Vorsiltve aibs wird von defn Rest dex Verhes getrennt,
| S abmessen -+ man misstab wmfililen = man fult wm S |
° Fachiig ader falsh? Rreues an.
ricktig Tk Untarsteakch cic verslben der gennbaren Verben und scheeibe die Wirter mit amane
Die Enden dér Magnete heissen Faben. x .
Crer Sudpel wird frit CROM minkiert. x amfilan man filkt urn
Der Nordpol wird mit ROT markiert. X atvwiegen rrean wisgt ab
Hordpel und S0dpal zishen sich gagenseiny an. X aufbauen man baut auf
rardpol und Mardpol fossen Sdh gegenseitg ab. x vorbersten rian berebet vor
Magnetismus A% Magnetismus A
Versuch zur Magnetkraft Wir machen die Magnethkraft sichtbar
i 1 i i
H :‘ﬁ:ﬂnme' Cegensitinde anzienen, "f:;:':z s Magnetkeaft Des: barn man 1 Die Magnetiaaft ist unsichtbar, Doch wir wollen sie Schibar machen. !
i 1 i 1
"-'H‘(dm‘eim)swbmrwm-{da#inm) Eisennagel - (G feinen) Faden - (fie/eng) Material - Magnet« (die/ i e}
Knopf - (des fesnen) Bieistift - Durchishrung
Schreibe snen Satz, weldie Materialien man bentigt, Adits auf das man! ° Senraibe die |<h-Sstze in Sates mit ma um und fihre den Versudh durch.
Fur den Vernuch benotigt man einen Stabmagnet, snen Eisennagel,
rod Stecknadel, p— leistft und eine MONZe. ) Ich lege den Magnet <) Ich sireue AL Eisenspane.
einen Faden, eine Stecinade, einen Knopf, snen Bleistft und eine Manze. i Tt auf din gttt
Qurchfahrung Man leg den Magnet Man streut Eisengpane
° Schraibe Satze 71 den Bldem. Verwende dazu die vorgagebenan Varter, 2uf den Trsch, aul die Clasplatie.
&) Canach lege ich die Clasplate ) anschiiessend schaue kh,
auf den Magnet. wie sich die Eisenspdne verteilen.
Man legt die Glasplatye suf Anschliessend schaut man,
den Magret wie sich die Eigenspdne vertsilen.
Lemitren
reraliedme Grpess e petann e g e
(L m Faden, e o wam gt e gt
Man brauchtverschiedene  Dann nimmt man ginen Man berlbrt die Segensminde ad
Gegenstande. Magnes. it derm Magnet ° Male deine Becbahitung
Deutung Becbachtung
‘Warurm zicht der Magnet diese Wieldhe Cegenstinde sind
Cegenstande an? mhagreatisch? Kreuze an.
Deutung
v X
0a sis aus Eisen bestshen g 3 ° Warum richten sich dis Eizanspine Angéemig um dan Magnat!
faden i
Secknadel 3 Deer Magnet et die Egenspane an. [as Muster ertsteht,
- £ g jeder Magnet ein Mignetfeld besiat, das dudh dieEisensine
it i
Ve 3 schibar germmcit werden karn,
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Losungen A5-A7

Magnetismus AL Magnetizmus REI
Magnetkraft ist libertragbar Der Kompass zelgt die Richtung
Material - {das/an) Papier « (der i) Magnet- (diefmne) Broklamenes « (der,/en) hagel T
Cu kennst b ies wi i i Sdiden, Westen.
purchfibrung & Der % dir, dich an snem Ot 2y coientieren, indem e dir die

1. Man sreicht 40 Mal mik derm Nagel in die geiche Richtung Uber den Magnet
2. Cann hat man sine Bdroklamemes an den Nagel.

Himmelsdchtungen 2nzegt So sent der Kompass aus:

Gehiuge

Beobachtung A: Was karn man sehen?

Man kann sehen, dass der Nigel die Blroklarmimes snzieht, Kampasenadel

1. Man nimmE nun @an Magnet und lagtinn auf sn Papise
2. Man nimme man das Fapier hioch und hait auf de andere Seite sine Baroklammes.

Windrose

Was kann b

Dier Kompass befindet sich in anem Gelduse. Die Himmelsichungen kanngt du auf
cler Windrosa ablenen. Die Kompassnadel reigt die Riditung an

Man kann bechachten, 4ass die Blroklamanes an demn Papior hilt

Durch welche aFapierdickes der Magnetnod wirks d. h. wie aftman das Papier faken
kanr, ist abhangig von der Rarke des Magnats,

Tusate: Falte das Papies und halte de Buraklarmes auf de andere Seite. Wie oft
kannst du das Papier fatten, damit de Blreklammer noch halt? s mal Beschrifte die Abbildung des Rompasses.
Oie i duf 4 b har. Cer Nagel wird Den Kompass kennenlernen
magnatisch, sobald er in die Nahe des Magnets kommt Die Magneduaft wikt auch 1. Gehemit d durch s Sl dir auf?

durch andere Cegenstande (.8, Fappe, Holz) hindurch. Das liegtan dem magnetischen 2. Wae passiart mit dem Wmpass, wann du einen Magnaten dansban haltst?

Feld das G (=duch kenn,
——— Mur bawen wir sdbst enen Kormpass!

Deutung

Stz die passendan Wortss 1 den Lickent=it. Feld, magmetisch, Mognetkraft, Maatarial - {fer/win) Magel - (der fein) Rofien - {digfeine) Schissel - (das) Wasser

hindurch. anziehen « (den fasin) Magret

it har #il 4 ird & ethraft
tognehist_ ibermagen. Dot ° Schreibe enen Satz, welche Materialien man bendbgt Adite auf das mant
h?mdﬁﬂd« Nie.rlnwd‘!_&""“ Ve ird Erkann die Blroklammer srmehen . 1 den Versiuch bengtigt man einen Ha
Die Mag wirkt auch durch andere hindurch . Das Negt - -
an dom magnesshen £eld sinen Korken, eine Schisoel it Wser und snen Magnet.
Magnetismus AT Magnetismus AT
Der Kompass zeigt die Richtung Uberpriife dein Wissen!

Burchfihrung Aufgaban:
Saie 1 St 3 Beschreibe was bl den Bddem jewels passiersn wirde, Begiunde deine Manung
Man streichtmit demn Magd furd Minuten Man sticht den Magel durch Die beiden Magnete stossen sich ab, weil

indegecheRAmnLubes den agret G etk _ ) SRR b
Die beidan Magnete Dehen sich 2n, weil sich

e pmp—m

In denem Schulbuch findest du an akes versuchsprotokoll. Bern Lesen fallen dir sin paar

Fehler auf.
Schiitt 2 Sehritt 4: 1. Markiens all Fehler et urd alle fachiichen Fehler Blaw
M haliet din Katken et Man begt den Kompass in ene Schusse 2. Murrmeriere die Fehler urd verbessers ge in denemn Heft

inam Messar, it Wasser.

Varsuch:
Argiehungdeaft eines Magneten
Material:

Ich habe sinen Magniten, sinen Kupfernagel, sinen Faden, inen Tischtennistall, an
Clag, witven Knoplund sire Munze vinvendet.
Man braucht enen Magrsten, anen Kuplenagsl, enen Faden, anen Tischtennisbal,
in Glag, snen Knopfund sine Minze.
Durchfihrung:
1. 12h habe dan Magnetan mit dan Kupfamags! beronrt
Dann bardhrtman mic dem Kupfemaged den Faden
h beriihit man mit dem Faden den Tischenrestal
schternishall habe ich 1 385 Glag beruhrt
T Claz den Knopf.

° man

Der Nagel Zeigt in eine Richtung (Norden).

nele ber
Die baschrishene Durchfihrung testat die Cagenstsnds nicht suf Magnatemus: dia
Durchfuhrung ist somit fachlich falsch. Es milssten alle Gegenstande durdh den Magne-
e ettt werden

| Becbachtu

Ich sehe dass aich der Magnet und der Kupfernagel anmehen. Man beobachtst auch,
dass die MOnze und der Magnet sich anzehen. Alle anderen Gegenstinde Ziehen ach
micht g,

Man sieht. dass nich der Magnet und der Kupfernagel anzehen

° Dautumg: Vi ixkliest du di das? Cie Abbildung unten hift dir.

Der Magel ist magnetisert und richtet sich nach
dem Magnetfeld des Erde aus.

Drer Kupfernagel und die Murze Snd magraetisch. Alle anderen Cegengtinde sdh richt
magnesisch.
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Magnetismus

Viele Magnete haben awei Enden, die Pole heissen. Die Pole sind durch unterschied-
liche Farben markiert. Rot steht fiir den Nordpol, Grlin fiir den Slidpol.

Notrdpole von zwei Magneten stossen sich ab. Siidpole von zwei Magneten stossen

sich auch ab. Nordpol und siidpol ziehen sich gegenseitig an.

° Welche Magnetpole ziehen sich an? Welche Magnetpole stossen sich ab?

Male alle Pole in den passenden Farben an.

° Welche Magnete ziehen sich an und welche stossen sich ab? Kreuze an.

Nord-Nord siid-sid Nord-siid Sild-Nord
anziehen
abstossen
o Richtig oder falsch? Kreuze an.
richtig falsch

Die Enden der Magnete heissen Farben.

Der Stidpol wird mit GRUN markiert

Der Nordpol wird mit ROT markiert,

Nordpol und Siidpol ziehen sich gegenseitig an.

Nordpol und Nordpol stossen sich gegenseitig ab.
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Magnetismus A2

aman-Ausdriicke» in den Naturwissenschaften

1. Ich fiille das Becherglas mit Wasser. 2. Man fiillt das Becherglas mit Wasser.

° Lies dir die beiden Satze genau durch und {! umkreise \} die Wérter, die sich unter-

scheiden. S
o o

In einem Protokoll werden emanz-Ausdriicke verwendet, damit es unpersénlich klingt.
So bildest du die Ausdriicke:

man + 3. Person Singular # Z.B. man nimmt

° Schreibe die Worter mit «m anz kleben man klebt
schneiden
beobachten

° Verbessere die Satze! abmessen

1. Ich schneide das Blatt Papier. > Man schneidet das Blatt Papier.
2. Ich nehme den Magnet.

3. Ich fille das Glas mit Wasser

i Bei trennbaren Verben, wie z.B. abm essen oder umfiillen, trennt man die Verben bei
! Ausdriidken mit emanz. Die Vorsilbe «abs wird von dem Rest des Verbes getrennt

g:( abmessen - man misstab umfiillen = man fiillt um g(

_____________________________________________________________________________________________________

° Unterstreiche die Vorsilben der trennbaren Verben und schreibe die Wérter mit emans
um.

umfiillen man fiillt um

abwiegen

aufbauen

vorbereiten
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Magnetismus A3

Versuch rur Magnetkraft

1 . . . . 1
1 Wenn sich zwei Gegenstande anziehen, nennt man das Magnetkraft. Diese kann man
: nicht sehen, Magnete ziehen sich nicht nur selbst an, sondern auch andere Gegenstinde. :
[

Material - {der/einen) Stabm agnet - (der/einen) Eisennagel - (der/einen) Faden - (die/eine)
Stecknadel - (det/einen) Knopf - (der/einen) Bleistift - {die/eine) Minze

° Schreibe einen Satz, welche Materialien man bendtigt. Achte auf das man!

Durchfilhrung

° Schreibe Sitze zu den Bildem. Venvende dazu die vorgegebenen Worter.

brauchen dann beriihren

varschledene Gegenstande nehimen die Gegenstéande
(z-B_elnen Faden, elne Miinze) elnen nMagnet mit dem Magnet
Deutung Beobachtung
Warum zieht der Magnet diese Weldhe Gegenstande sind
Gegenstinde an? m agnetisch? Kreuze an.
v X
Eisennagel
Faden
stecknadel
Knopf
Bl eistift
Miinze
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Magnetismus Ad

Wir machen die Magnetkraft sichtbar

Material - (der/einen) Magnet - (die/eine) Glasplatte - (die) Eisenspine
Durchflihrung

° Schreibe die Ich-Sitze in Sitze mit «emanz um und fithre den Versuch durch.

a) Ich lege den Magnet Q) Ich streue nun Eisenspane

auf den Tisch. auf die Glasplatte.
b) Danach lege ich die Glasplatte d) Anschliessend schaue ich,

auf den Magnet. wie sich die Eisenspane verteilen.
Beobachtung

° Male deine Beobachtung

Deutung

° Warum richten sich die Eisenspine ringférmig um den Magnet?
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Magnetismus

Magnetkraft ist iibertragbar

Material - (das/ein) Papier « (der/ein) Magnet - {die/eine) Bliroklammer - {der/ein) Nagel
Durchfiihrung A

1. Man streicht 40 Mal mit dem Nagel in die gleiche Richtung tiber den Magnet.
2. Dann halt man eine Biiroklammer an den Nagel.

° Beobachtung A: \Was kann man sehen?

Durchfilhrung B

1. Man nimmt nun den Magnet und legt ihn auf ein Papier.
2. Man nimmt das Papiet hoch und halt auf die andere Seite eine Bliroklammer.

° Beobachtung B: Was kann man beobachten?

Zusatz: Falte das Papier und halte die Biroklammer auf die andere Seite. Wie oft
kannst du das Papier falten, damit die Blroklammer noch hah? mal

Die Magnetkraft eines Magnets ist auf andere Gegenstinde libertragbar. Der Nagel wird
magnetisch, sobald er in die Nihe des Magnets kommt Die Magnetkraft wirkt auch
durch andere Gegenstinde (z.B. Pappe, Holz) hindurch. Das liegt an dem magnetischen
Feld des Magnets, das Gegenstinde durchdringen { = durch etwas gehen) kann.

Setze die passenden Worter in den Liickentext. Feld, magnetisch, Magnetkraft,
hindurch, anziehen

Streicht man mit einem Magnet iber einen Nagel, dann wird die tibertragen. Das
heisst, dass der Nagel audh wird. Er kann die Biaroklammer .
Die Magnetkraft wirkt auch durch andere Gegenstinde . Das liegt

an dem magnetischen
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Magnetismus A6

Der Kompass zeigt die Richtung

Du kennst bestimmt die vier Himm elsrichtungen: Norden, Sliden, Osten und Westen.
Der Kom pass hilft dir, dich an einem unbekannten Ort zu orientieren, indem er dir die
Himmelsrichtungen anzeigt. So sieht der Kompass aus:

Der Kompass befindet sich in einem Geh3use. Die Himmelsrichtungen kannst du auf
der Windrose ablesen. Die Kompassnadel zeigt die Richtung an.

o Besdhrifte die Abbildung des Kompasses.

Den Kompass kennenlernen

1. Gehe mit dem Kompass durch das Klassenzimmer. Was fallt dir auf?

2. Was passiert mit dem Kompass, wenn du einen Magneten daneben haltst?
Nun bauen wir selbst einen Kompassl

Material « (der/ein) Nagel + (der/ein) Korken « (die/eine) Schiissel « (das) Wasser
+ (der/ein) Magnet

o Schreibe einen Satz, welche Materialien man benétigt. Achte auf das man!
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Magnetismus 862

Der Kompass reigt die Richtung

Durchfilhrung

Schritt 1: Schritt 3:

Man streicht mit dem Nagel fiinf Minuten Man sticht den Nagel durch
in die gleiche Richtung Gber den Magnet. den Korken.

Schritt 2: Schritt 4:
Man halbiert den Korken mit Man legt den Kompass in eine Schissel
einem Messer. mit Wasser.

° Beobachtung: Was kann man beobachten?

° Deutung: \Wie erklarst du dir das? Die Abbildung unten hilft dir.

SIS — — i — —

ONVAIRON '/-- =====

nicht magnetisches Metall mit ginem Magnetin gine Richtung streichen  magnetisches Metal it Mord- und Sidpol
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Magnetismus A7

Uberpriife dein Wissen!

Aufgaben:
Beschreibe, was bei den Bildern jeweils passieren wiirde. Begriinde deine Meinung.

In deinem Schulbuch findest du ein altes Versuchsprotokoll. Beim Lesen fallen dir ein paar
Fehler auf.

1. Markiere alle sprachlichen Fehler rot und alle fachlichen Fehler blau.
2. Nummetiere die Fehler und verbessere sie in deinem Heft,

Versuch:
Anziehungskraft eines Magneten

Material:
Ich habe einen Magneten, einen Kupfernagel, einen Faden, einen Tischtennisball, ein
Glas, einen Knopf und eine Miinze venwendet.

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
Durchfiihrung: 1
1. Ich habe den Magneten mit den Kupfernagel beriihrt. :
2. Dann bertthrt man mit dem Kupfernagel den Faden. :
3. Danach berithrt man mit dem Faden den Tischtennisball. 1
4. Mit dem Tischtennisball habe ich dann das Glas beriihrt. :
5. Als néchstes berithrt man mit dem Glas den Knopf. 1
6. Man berithrt mit dem Knopf die Minze. :
7. Am Ende berithrt man mit der Miinze den Magneten. :
1
1
1
]
]
1
1
1
1
1
1
1
1
1
o

Beobachtung:

Ich sehe, dass sich der Magnet und der Kupfernagel anziehen. Man beobachtet auch,
dass die Miinze und der Magnet sich anziehen. Alle anderen Gegenstinde ziehen sich
nicht an.

Deutung:
Der Kupfernagel und die Miinze sind magnetisch. Alle anderen Gegenstinde sich nicht
magnetisch.
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