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V Zusammenfassung

Bilingualer Unterricht in Deutschland — zum jetzigen Zeitpunkt lédsst sich auf eine langanhaltende
Erfolgsgeschichte zuriickblicken, die insbesondere im letzten Jahrzehnt enormen Aufschwung erfah-
ren hat. Vorteile fiir Schiilerinnen und Schiiler' durch den bilingualen Unterricht (im européischen
Kontext bekannt als Content and Language Integrated Learning, kurz: CLIL?) sind hinléinglich be-
kannt und seit etwa 20 Jahren auch umfangreich evaluiert. Dabei ging man jedoch meist auf den
sprachlichen Nutzen ein, bevor auch der inhaltliche Zugewinn im Bereich der Sachficher im Fokus
stand. Uber lange Zeit hinweg wurden Metaphern wie ,,‘two for the price of one’ and the ‘added
value of CLIL’” (Bonnet, 2012b, S. 66) als eine Art Werbeslogan fiir das Unterrichtskonzept genutzt,
ohne iiber die notwendige Evidenz aus Forschungssicht zu verfiigen. Bonnet (2012b) mahnt daher
an, nicht blind dem Optimismus zu verfallen, den der bilinguale Unterricht verspriiht (Bonnet, 2012b,
S. 66). Erst seit kurzem stehen auch emotional-affektive Faktoren im Mittelpunkt der bilingualen
Schulforschung, die dadurch insbesondere die Eignung von bilingualem Unterricht fiir verschiedene
Schiiler und Schulformen in den Blick nimmt.

Die vorliegende Arbeit, eine quasi-experimentelle Fragebogenstudie im eigens gegriindeten Projekt
bi(o)lingual, kniipft an diesem Punkt an, denn sie kombiniert die Untersuchung der motivationalen
Veridnderungen mit einer Evaluation der Selbstwirksamkeit und Sprachangst der Schiiler. Das Setting
ist nicht wie iiblich in den bilingualen Profilklassen, sogenannten Ziigen bzw. Zweigen, angelegt,
sondern nimmt eine deutlich heterogenere Schiilergruppe (n = 241) im Biologieunterricht der 10.
Jahrgangsstufe in den Blick. Um vergleichende Aussagen treffen zu konnen, wurden zudem Schiiler
aus bilingualen Zweigen (n = 89) in die Erhebungen einbezogen. Dieser Aspekt beriicksichtigt die
Limitationen anderer Studien, die durch die explizite Beforschung bilingualer Zweige die Entstehung
des creaming effect (Kiippers & Trautmann, 2013; Rumlich, 2016) gefoérdert haben. Damit ist ge-
meint, dass in diesen Kursen oftmals die sowieso schon motivierten und sprachbegabten Schiiler zu
finden sind, die sich durch den bilingualen Unterricht hinsichtlich sprachlicher und fachlicher Kom-
petenzen noch weiter von monolingual unterrichteten Vergleichsgruppen abheben. In der vorliegen-
den Studie wurden deshalb Schiiler ohne bilinguale Unterrichtserfahrung in der sogenannten Modul-
form, also einer kurzen bilingualen Einheit, in Biologie unterrichtet. Die Intervention wurde mittels
Fragebdgen im Pre-Post-Follow-up-Design beziiglich motivationaler Verdnderungen sowie Variati-
onen in der schulischen Selbstwirksamkeit und der Sprachangst im Englischen analysiert.

Die iibergeordnete Fragestellung lautete ,,Wie wirken sich bilinguale Module auf motivationale Fak-
toren bei teilnehmenden Schiilern aus?“ und wurde durch einzelne Teilstudien untersucht. In Manu-

skript I ging es um die bisher erfolgte Forschung zum bilingualen Unterricht und die sich daraus

! Es sind stets Personen minnlichen und weiblichen Geschlechts gleichermaBen gemeint; aus Griinden der
einfacheren Lesbarkeit wird im Folgenden nur die ménnliche Form verwendet.
2Im Folgenden werden bilingualer Sachfachunterricht, bilingualer Unterricht und CLIL synonym verwendet.
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ableitenden Desiderata, die fiir zukiinftige Studienvorhaben interessant sein konnten. Es wurde of-
fenbar, dass bisherige Forschungsergebnisse im Bereich des sprachlichen und fachlichen Wissens-
zuwachses noch einmal in nicht selektierten Schiilergruppen repliziert werden miissen, um die Wirk-
samkeit des Konzepts uneingeschrénkt in stirker inklusiven Settings bestétigen zu konnen. Ein wei-
terer Fokus sollte auf den affektiven Merkmalen von Schiilern in bilingualen Unterrichtskonzepten
liegen. GroBer Forschungsbedarf besteht auch in der Art der bilingualen Unterrichtserteilung und der
oft mangelnden Qualifikation der entsprechenden Lehrkrifte.

Manuskript II widmete sich den motivationalen Veridnderungen, die bei teilnehmenden Schiilern
durch ein bilinguales Modul zum Thema Enzymatik erreicht wurden. Wihrend die extrinsische Mo-
tivation sowohl fiir Biologie als auch Englisch unverindert blieb, wurden Abnahmen beim Englisch-
und Biologieinteresse sowie der intrinsischen Motivation beider Ficher festgestellt. Im Follow-up-
wurde die Bedeutsamkeit der Fremdsprache jedoch retrospektiv erkannt. Auflerdem zeigte sich, dass
englischgeneigte Schiiler eine Verringerung ihrer Biologieneigung erfuhren, wihrend biologiege-
neigte Schiiler eine gleichbleibende Englischneigung aufwiesen. Eine Verbesserung oder gar Um-
kehrung der Fédchervorlieben wurde durch eine kurze Intervention demnach noch nicht erreicht.

Der Fokus von Manuskript III lag auf der Subgruppenanalyse, in der insbesondere potentielle Ge-
schlechterunterschiede bei der Wirksamkeit bilingualer Module interessierten. Die Ergebnisse zei-
gen, dass die Selbstwirksamkeit der Middchen iiber den Verlauf von zwei bilingualen Modulen ab-
nahm und zu jedem Testzeitpunkt geringer als die der Jungen war, was mit einigen Studien zu Ge-
schlechterunterschieden, die sich iiber die Schullaufbahn entwickeln, iibereinstimmt (z.B. Hannover,
1998; Daniels, 2008). Fiir beide Geschlechter wurden sinkende Werte der Englischmotivation iiber
zwei Module festgestellt, es kam in den Augen der Schiiler also zu einer unerwiinschten Verschie-
bung des Unterrichtsgegenstands.

Manuskript IV beschiéftigte sich mit der Frage, ob bilingualer Unterricht auch fiir Schiiler einer eher
untypischen Zielgruppe, namlich solchen mit hoher Sprachangst und geringer Selbstwirksamkeits-
erwartung, positive Effekte aufweisen kann. Diese Annahme bestitigte sich, denn Schiiler mit hoher
Angst im englischen Sprachgebrauch konnten eine signifikante Reduktion ihrer Angst durch zwei
Module erreichen und auch wenig selbstwirksame Schiiler schitzten sich durch die Teilnahme an
zwei bilingualen Modulen schlussendlich selbstwirksamer ein. Diese Ergebnisse zeigen, dass das
Gefiihl, eine neue Herausforderung bewdltigt zu haben und die Tatsache, die Fremdsprache nur als
Mittel zum Zweck zu verwenden, fiir eben diese Schiiler sehr gewinnbringend ist.

In Manuskript V wurde mittels Regressionsanalyse versucht, Pradiktoren fiir eine gesteigerte Eng-
lisch- oder Biologieneigung am Ende von zwei bilingualen Modulen zu bestimmen. Die Neigung fiel
umso héher aus, je positiver dieselbe Neigung schon vor Beginn des zweiten Moduls bewertet wurde.
Weitere bedeutende Priadiktoren konnte nicht identifiziert werden.

Die Befunde dieser Arbeit deuten darauf hin, dass die motivationalen Verdnderungen fiir die Facher

Biologie und Englisch durch die Teilnahme an bilingualen Modulen nicht immer positiv ausfallen.

VI



Die Untersuchung spezieller Untergruppen, beispielsweise beziiglich Sprachangst und Selbstwirk-
samkeit, erbrachte jedoch erfreuliche Ergebnisse, die Anlass geben, das bilinguale Unterrichtskon-
zept vermehrt in heterogenen Schulklassen einzusetzen. Weiterfithrende Studien miissen aber zwin-
gend die bisherigen Ergebnisse mit zusitzlichen empirischen Befunden belegen, damit der Modu-
lansatz als solcher legitimiert wird. Dazu sind auch qualitative Studien empfehlenswert, um mitunter
negative Bewertungen der bilingualen Module durch eine ausfiihrliche Begriindung besser nachvoll-

ziehen und entsprechend modifizieren zu konnen.

VI Abstract

For over 20 years, countless studies have explored the advantages for students to participate in bilin-
gual education (in the European context, Content and Language Integrated Learning, short: CLIL).
Mostly, these findings attest students’ linguistic and subject content benefits. Nonetheless, “powerful
metaphors [like] ‘two for the price of one’ and the ‘added value of CLIL’” (Bonnet, 2012a, p. 66)
were used for a long time without supporting scientific evidence. Bonnet (2012a) warned us not to
fall for the facile optimism that comes along with the soaring potential of this concept. Most recently,
the study of emotional-affective factors has been at the forefront of CLIL research, while additionally
exploring the suitability of bilingual education for different students and school types.

The thesis at hand discusses a quasi-experimental questionnaire study set in the specifically founded
project bi(o)lingual, which examined the concept and combined the investigation of motivational
changes with an evaluation of self-efficacy and English language anxiety in students. In contrast to
the majority of published studies, this study does not exclusively use bilingual streams, but uses a
more heterogeneous group of students in 10™ grade (n = 241) in biology classes. In order to make
comparisons, students in bilingual streams (n = 89) were included. This aspect considers the limita-
tions of previous studies which could have been affected by the creaming effect (Kiippers & Tra-
utmann, 2013; Rumlich, 2016), as most studies only used bilingual streams which consist of highly
motivated and linguistically gifted students. They obviously differed from their monolingually taught
peers not only by means of CLIL. In this study, students engaged in so-called CLIL modules; they
did not receive bilingual teaching regularly, but were instead tested in two short biology units. This
intervention was analysed using questionnaires in a pre-post-follow up design regarding motivational
changes and variations in scholastic self-efficacy and English language anxiety, providing answers
to the question “How do bilingual modules affect motivational factors of students?”

Manuscript I reviewed prior research on CLIL and discussed desiderata from results obtained in
previous years. It became apparent that studies on linguistic and content benefits must be replicated
in unselected student groups to confirm the effectivity of CLIL in more inclusive settings. Further,
affective factors of CLIL students should be researched as well as the quality of CLIL teaching and

consequently, CLIL teacher education.
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Manuscript IT addressed the motivational changes induced in students who took part in a bilingual
module on enzymes. While extrinsic motivation for biology and English remained the same, interest
and intrinsic motivation for both subjects decreased. However, in the follow-up test, students retro-
spectively recognised the importance of the foreign language. It was also found that students with an
English-affinity experienced a decrease in biology-affinity, while biology-prone students showed a
steady English-affinity during one bilingual module. An improvement or reversal of subject prefer-
ences could not be seen after only one module.

In manuscript III, a subgroup analysis explored potential gender differences regarding the effectiv-
ity of CLIL modules. Over the course of both CLIL modules, girls’ self-efficacy values decreased
and remained lower than the boys’ values. This finding is consistent with various studies on gender
differences throughout the students’ school career (e.g. Hannover, 1998; Daniels, 2008). Unfortu-
nately, English motivation decreased for girls and boys, suggesting that the CLIL module led to an
undesired shift in teaching.

Manuscript IV was concerned with the effect of CLIL modules specifically on students with low
self-efficacy and high values of English anxiety. By using CLIL, self-efficacy was effectively raised
and anxiety decreased. It appears that students felt proud that they mastered the challenge and it was
furthermore helpful that the language was just an addition to the modules but not the main focus.
Using regression analysis, manuscript V looked for predictors that led to a heightened English and
biology affinity after two bilingual modules. An increased affinity in both subjects after the second
module depended on an already high starting value before the module began. Further significant
predictors could not be identified.

The findings of this thesis indicate that motivational changes for biology and English induced by
CLIL modules are not always positive. However, encouraging results were obtained in subgroup
analyses on aspects like self-efficacy and language anxiety, which give rise to support the implemen-
tation of bilingual teaching concepts in more heterogeneous settings. Yet, follow-up studies are in-
dispensable and must confirm previous findings to legitimatise this still under-researched module
approach. In this respect, qualitative means are highly recommended; this could help strengthen the

argument of negative findings to help better understand and accordingly modify bilingual modules.

VII Hinweis

Dieses Projekt wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung von Bund und
Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzei-

chen 01JA1608 gefordert.
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1 Einleitung

Als Breidbach im Jahre 2002 betonte, dass ,,Bilingualer Sachfachunterricht [...] zu den bedeutsams-
ten Verdnderungen im deutschen Schulsystem innerhalb der letzten Jahre, ja vielleicht sogar der
letzten Jahrzehnte gehor[t]“ (S. 11, zit. n. Pirner, 2007, S. 42), war die Umsetzung bilingualer Pro-
gramme gerade im Aufschwung — jetzt, fast 20 Jahre spiter, ist der Hype um den bilingualen Unter-
richt beinahe ungebrochen. Auch wenn sich das folgende Zitat zeitlich in der Anfangsphase der bi-
lingualen Umstrukturierungen an Schulen verorten ldsst, zeigt es eine bis heute giiltige Besonderheit
auf, die fiir die Beibehaltung und Weiterentwicklung bilingualer Unterrichtskonzepte spricht: ,,Es
gibt zu denken, daf} Lernende das Fach Fremdsprache aufgeben, aber weiterhin am bilingualen Sach-
fachunterricht teilnehmen mochten® (Ernst, 1995, S. 259). Wenngleich die Fremdsprache an sich
nicht jeden Schiiler begeistern kann, so scheint die Kombination ein durchaus attraktives Angebot
fiir die Schiiler darzustellen (Lasagabaster, 2011, S. 8). Die meisten Menschen stellen sich unter
bilingualem Unterricht lediglich den Fachunterricht in einer anderen Sprache vor. Dieser Irrtum wird
durch den europdischen Oberbegriff fiir das Konzept, ndamlich Content and Language Integrated
Learning, kurz CLIL, schon etwas weiter aufgeklirt. Die Betonung liegt in der Kombination der
beiden Komponenten sachfachliche Inhalte und Fremdsprache, sodass Unterricht dieser Art gewinn-
bringend fiir beide Aspekte wird. Bilingualer Unterricht wird in Deutschland zudem oft als ,.eng-
lischsprachiger* Fachunterricht begriften; dies ist der Tatsache geschuldet, dass eine grofle Mehrheit
der CLIL-Programme in Deutschland, aber z.B. auch in Spanien, die Fremdsprache Englisch ver-
wenden, da ultimativ der grofite Nutzen fiir die (meisten) Schiiler daraus entsteht (Ferndndez Sanju-
rjo, Arias Blanco & Ferndndez-Costales, 2018, S. 16).

Trotz mehrjdhriger Erfahrung mit CLIL steckt eine bilinguale Didaktik noch immer in den Kinder-
schuhen, weshalb viele Lehrer ohne ,,gewisse Leitlinien oftmals vor dem bilingualen Unterricht
zuriickschrecken. Die Notwendigkeit eines bilingual angelegten Unterrichtskonzepts ist durch die
weltweiten Entwicklungen der letzten Jahre jedoch stets priasent und es scheint nicht verwunderlich,
dass sich CLIL solcher Beliebtheit erfreut. Die internationale Mobilitit wird immer gréBer und ge-
rade die letzten Jahre waren gezeichnet von freiwilliger und gezwungener Migration, wodurch CLIL
auch in der Fliichtlingsforschung eine ganz neue Rolle einnimmt (Schmiedebach & Wegner, 2018,
S. 75). Im Kontext des Plans zur multilingualen Ausbildung hat die europdischen Kommission im
Jahre 1995 festgelegt, dass jeder EU-Biirger in der Lage sein sollte, zwei Fremdsprachen zusétzlich
zu seiner Muttersprache zu sprechen (Sylvén, 2013, S. 304). In beinahe jedem Beruf ist es mittler-
weile Voraussetzung, gute Sprachkompetenzen (insbesondere im Englischen) vorzuweisen. Auch
diverse Studienginge nutzen durch Beziige zu aktuellen Forschungsergebnissen oftmals Englisch als
lingua franca der Wissenschaft und teilweise werden sogar Veranstaltungen in der Fremdsprache
abgehalten. Die Bedeutung einer umfangreichen schulischen Ausbildung im Fach Englisch ist also
nicht von der Hand zu weisen. Wenn man jedoch das oben angefiihrte Zitat von Ernst (1995) beach-
tet, wird deutlich, dass der reguldre Englischunterricht diesen Auftrag nicht zur vollstindigen Zufrie-

denheit erfiillen kann. Es kann also hilfreich sein, bilinguale Unterrichtskonzepte, die mittlerweile in
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vielféltigen Formen realisierbar sind (Christ & Schmelter, 2016, S. 213f.), fiir (weiterfiihrende) Schu-
len in Erwégung zu ziehen, wenngleich die Organisation auf struktureller und personeller Ebene
nicht immer einfach ist. Die Vorteile jedoch iiberzeugen schnell; nicht nur stellt bilingualer Unter-
richt ein ideales Beispiel fiir den facheriibergreifenden Unterricht dar (Krechel, 2003, S. 195f.), viel-
mehr kann man eine grofle Zahl unterschiedlichster Schiiler dadurch férdern (Abendroth-Timmer,
2009, S. 179). Angstliche Schiiler gewinnen durch eine erfolgreiche Bewiltigung ein erhohtes Selbst-
bewusstsein und haben mehr Freude an dem sprachlichen Lernen, wihrend es bei anderen Schiilern
durch die Abwechslung generell zu einer hoheren Begeisterung in ihrer Schullaufbahn fithren kann
(Priifer, 2012, S. 151; Abendroth-Timmer, 2009, S. 179). Hinzu kommen selbstverstindlich die viel-
fach nachgewiesenen sprachlichen Zugewinne (u.a. Zydatil, 2007; Nold, Hartig, Hinz & Rossa,
2008; Rumlich, 2012; Dallinger, Jonkmann, Hollm & Fiege, 2016), die CLIL zu einem wahren Er-
folgsrezept werden lassen. Eine wichtige Voraussetzung fiir die Realisierung dieser positiven Effekte
wurde jedoch lange Zeit iibersehen: es muss allen Schiilern, unabhingig von ihrer motivationalen
und leistungsbezogenen ,,Fignung* moglich sein, am bilingualen Unterricht zu partizipieren. An-
dernfalls kommt es zu einer einseitigen Forderung der sowieso schon leistungsstarken Schiiler und
damit zu einer noch deutlicheren Ungleichheit unter Schiilergruppen, die verschiedene Angebote an
ihren Schulen wahrnehmen konnen. Bilinguale Module, die die alternative Umsetzungsform zu bi-
lingualen Ziigen bzw. Zweigen darstellen, sind zwar nicht durchgehend angelegt, inkludieren durch
ihren epochalen Einsatz in beliebigen Fichern jedoch alle Schiiler ohne spezielle Auswahlverfahren
geltend zu machen. Dadurch stellt sich die berechtige Frage, ob der CLIL-Ansatz den Prozess der
Demotivation aufhalten kann und stattdessen die Motivation zu erhdhen vermag (Heras & Lasaga-
baster, 2014, S. 73), und dies bezogen auf die gesamte Schiilergruppe geltend wird und nicht nur fiir
die, die sich freiwillig fiir einen bilingualen Zug angemeldet haben.

Bilinguale Module werden von Schulen oft als Einstiegsmodelle des bilingualen Unterrichts genutzt
(Schmidt, 2015, S. 136) und sind definitiv ein Ansatz mit Zukunft, der beziiglich seiner Wirksamkeit
aber noch viel Evaluation bendtigt. Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Arbeit mit einer
quantitativen Fragebogenstudie im Pre-Post-Follow-up-Design die Fragestellung untersucht, wie
sich bilinguale Module im Fach Biologie auf die Motivation von teilnehmenden Schiilern auswirken.
Zu diesem Zweck wurde das Projekt bi(o)lingual gegriindet, welches Fach- und Sprachunterricht in
Biologie vereinen soll. In Kapitel 2 werden die Rahmenbedingungen fiir den bilingualen Unterricht
und die Theorie zu den Konstrukten, die im Studienvorhaben analysiert wurden, dargestellt. Kapi-
tel 3 gibt die Fragestellungen und Hypothesen wieder, die im Kontext der Einzelstudien untersucht
wurden. In Kapitel 4 folgt die Beschreibung der methodischen Umsetzung der vorliegenden Arbeit.
Dabei wird das Setting sowie das Messinstrument beschrieben, und dariiber hinaus die Stichprobe
und die verwendeten Auswertungsmethoden vorgestellt. Kapitel 5 umfasst die ausfiihrliche Ergeb-
nisdarstellung der Teilstudien, die im Anschluss im sechsten Kapitel unter den wichtigsten Gesichts-

punkten zusammengefasst und diskutiert werden. Die Arbeit schlieit mit einem Fazit, in dem die
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Studienbedingungen und die methodische Umsetzung reflektiert sowie ein Ausblick auf weitere For-

schungsfragen gegeben wird.

2 Theorie

Fiir die Erorterung des Themas des bilingualen Unterrichts im Fach Biologie ist die theoretische
Betrachtung der Umsetzung im deutschen Schulsystem und des didaktischen Konzepts notwendig
(Kap. 2.1.1 und Kap. 2.1.2). Durch die forschungsmethodische Ausrichtung der motivationalen An-
derungen teilnehmender Schiiler werden dariiber hinaus Interesse und Motivation in unterschiedli-
chen Fichern (Kap. 2.2 und Kap. 2.3), Selbstwirksamkeit (Kap. 2.4) und Sprachangst (Kap. 2.5)
thematisiert. Um die theoretischen Elemente mit der Gesamtstudie zu verbinden, wird in Kapitel 2.6

die Bedeutsamkeit einzelner Aspekte hervorgehoben und kontextualisiert.

2.1 CLIL

Im deutschsprachigen Raum existieren mittlerweile viele Begriffe fiir das Konzept des bilingualen
(Sachfach-)Unterrichts. Orientiert man sich an européischen Standards, die jedoch nicht ohne Prob-
leme auf jedes Schulsystem tibertragbar sind, wird hiufig der Begriff Content and Language In-
tegrated Learning (kurz: CLIL) verwendet (Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 1). Die europiische
Kommission definiert den Begriff wie folgt:

“All types of provision in which the second language (a foreign, regional or mi-
nority language and/or another official state language) is used to teach certain
subjects in the curriculum other than the language lessons themselves.” (Eury-
dice, 2006, S. 8).

CLIL basiert auf der Vorstellung, dass man Sprache zum Lernen in zwei Hinsichten verwendet. Zum
einen muss gelernt werden, Sprache zu nutzen, zum anderen funktioniert Lernen zum Grofteil tiber
Sprache und Kommunikation (Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 35). Es wird also die Sprache des
Fachinhalts gebraucht, und Sprache, um den fachlichen Austausch zu ermoglichen (Snow, Met &
Genesee, 1989, zit. n. Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 36). Diese Wechselbeziehung zwischen fach-
lichen und sprachlichen Zielen wird durch das Language Triptych veranschaulicht (s. Abb. 1, Coyle,
Hood & Marsh, 2010, S. 36). Es wird ersichtlich, dass die verschiedenen Funktionen von Sprache
als ,,Sprache des Lernens® (language of learning), ,,Sprache fiir das Lernen* (language for learning)
und ,,Sprache durch Lernen® (language through learning) bezeichnet werden. Durch das Zusammen-

wirken all dieser wird die sprachliche Weiterentwicklung im CLIL-Kontext erreicht.
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Abbildung 1. Das Language Triptych (basierend auf Coyle, 2000/2002, zit. n. Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 36).

Diese Einteilung von Sprache wurde schon von Cummins (1979) vorgenommen. Er wies darauf hin,
dass es auch im Bereich der Sprache verschiedene Wissensformen gibt, und schlug dementsprechend
die Unterscheidung von BICS und CALPS vor (Breidbach & Viebrock, 2012, S. 9). BICS sind die
basic interpersonal communication skills, die den Bereich von Sprache bezeichnen, der fiir in Kon-
text eingebettete, kognitiv anspruchslose Alltagssituationen gebraucht wird (ebd.). CALP hingegen
bedeutet cognitive academic language proficiency und meint damit das Sachverstindnis, das in kon-
textlosen, kognitiv anspruchsvollen akademischen Abhandlungen erforderlich ist (ebd.). Cummins*
Einteilung hebt somit den Unterschied zwischen fachspezifischem Wissen und dem Wissen, durch
das fachspezifischer Diskurs iiberhaupt ermdglicht wird, hervor.
Durch die Integration von Sprache und Inhalt werden vier Bausteine evident, die das 4Cs Framework
ausmachen (s. Abb. 2, Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 41). Im Detail sind dies:
e Content (fachlicher Inhalt). Damit ist der Erwerb neuen Wissens, neuer Fihigkeiten und Ver-
stehen gemeint.
e Communication (Sprachlernen und Sprachnutzung). Dies meint Interaktion, durch die Fort-
schritte in Sprachgebrauch und Sprachlernen gemacht werden.
e Cognition (Lern- und Denkprozesse). Bezieht sich auf die Beschiftigung mit hoheren Denk-
prozessen und Problemldsen, sowie Reflektion.
o Culture (Entwicklung von interkulturellem Verstindnis und ,,global citizenship®). Damit ist
das Bewusstsein von sich selbst und anderen, Aspekte von Identitéit und Nationalitidt gemeint,
die zur Entwicklung eines plurikulturellen Verstéindnisses beitragen.

(ebd., S. 53f.).
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Abbildung 2. 4Cs Framework (nach Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 41).

Wihrend die Anfiinge von CLIL bis in die 1960er-Jahre zuriickreichen, ist das momentan praktizierte
Modell vor allem in den 1990ern in Verbindung mit der Fremdsprache Englisch in einer Grofzahl
weiterfiihrender Schulen in ganz Deutschland entstanden; auch weltweit hat Englisch die grofte Be-
deutung als CLIL-Sprache (Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 9; Devos, 2016, S. 17). Die Entwick-
lungsgeschichten anderer (europdischer) Nationen weisen oftmals spezifische Hintergriinde auf, die

hier nicht weiter ausgefiihrt werden.

2.1.1 Organisation in Deutschland

Wihrend in den Anfangsphasen spezielle bilinguale Ziige bzw. Zweige fiir sprachlich interessierte
Schiiler an meist weiterfithrenden Schulen eingerichtet wurden, existieren aktuell zwei Modelle pa-
rallel: Ziige bzw. Zweige und Module. Insbesondere letztere Form besteht erst seit der Jahrtausend-
wende, erfreut sich aber immer groB3erer Beliebtheit. Petersen (2015) definiert diese wie folgt:

,»Bilinguale Module sind eine inhaltliche und organisatorisch flexible Form des
bilingualen Unterrichts. In einem bilingualen Modul werden die Inhalte eines
Sachfaches oder auch ficheriibergreifend die Themen mehrerer Sachficher tiber
einen zeitlich und inhaltlich begrenzten Abschnitt in der Fremdsprache vermittelt*
(Petersen, 2015, S. 214).

Die besonderen Unterschiede zwischen den Formen lassen sich der folgenden Tabelle entnehmen
(s. Tab. 1). Hervorzuheben ist, dass bilinguale Module eine flexible Form von CLIL darstellen, die
in ihrer Effektivitit noch weniger Evaluation erfahren haben als die stiarker verankerten bilingualen
Ziige. Die Vorteile sind jedoch, dass sich eine Schule nicht komplett der Organisation eines bilingu-

alen Modells verschreiben muss (Schmidt, 2015, S. 136) und die Lehrkrifte selbst entscheiden kon-



nen, ob sie sich eine bilingual unterrichtete Einheit zutrauen. Zusitzlich profitieren nicht nur leis-
tungsstarke und hoch motivierte Schiiler von dem Konzept, sondern auch Schiiler mit geringerem
Interesse an Sprachen werden eingebunden (Schmidt, 2015, S. 136). Fiir bilinguale Ziige wird der
Selektionsprozess sprachinteressierter Schiiler bereits ein bis zwei Schuljahre vor dem Einsetzen des
bilingualen Unterrichts angestolen. Die Schiilergruppe erfihrt zundchst zusétzlichen Sprachunter-
richt, wihrend das Sachfach nach Ubertritt in den bilingualen Zug oft mit einer zusitzlichen Unter-
richtsstunde bedacht wird, um so Verstindnisschwierigkeiten zu umgehen und eine Verlangsamung
des Unterrichts durch die Fremdsprache zu kompensieren (Dalton-Puffer, 2011, zit. n. Devos, 2016,
S. 17).

Tabelle 1. Vergleich von bilingualen Ziigen und Modulen (Krechel, 2003, S. 194f.; Mollmann, 2007, S. 263).

Ziige bzw. Zweige Module

Umfang Uber mehrere Klassenstufen hinweg, Be-  Epochal einsetzbar, 2 - 20 Unterrichts-
ginn meist in Klasse 7 stunden

Zugang Uber gute Noten, hohe Motivation = Se-  Wird mit gesamter Klasse / Kurs durch-
lektion gefiihrt

Organisation Zusitzlicher Sprachunterricht in der Un-  Kein Zusatzunterricht; Schiiler und Leh-
terstufe; Schule hat oft sprachliches Pro-  rer konnen bilingualen Unterricht auspro-
fil bieren

Schulform Uberwiegend Gymnasium Nicht eingeschrinkt

Facher Klassischerweise sozialwissenschaftliche Jedes Fach bietet sich an, oft auch in

Fécher; Spektrum wird grofler Form von AGs oder Projekttagen

Je nach schulischer Organisation und Umfang der bilingualen Beschulung konnen Schiiler spezielle
Zertifikate und Abschliisse erwerben (MSW NRW, 2012, S. 13). Fiir die Leistungsbewertung sind
weiterhin die Vorgaben des Sachfachs mafB3geblich; die fremdsprachliche Leistung darf in den meis-
ten Bundeslidndern nicht mitbewertet werden (Schmelter, 2016, S. 128). In diesem Kontext ist der
didaktische Grundsatz message before accuracy erwahnenswert (Bohn & Doff, 2010, S. 84); es sollte
immer betont werden, dass die inhaltliche Aussage deutlich wichtiger als die sprachlich korrekte
Ausdrucksweise ist.

Bilingual unterrichtende Lehrer miissen entweder beide Féacher studiert haben oder entsprechende
Sprachnachweise erbringen. Dalton-Puffer (2011) merkt an, dass die Lehrer in den meisten Fillen

jedoch Fach- und keine Sprachexperten sind (zit. n. Devos, 2016, S. 17).

2.1.2 Didaktische Umsetzung

Obwohl Inhalt und sprachliche Vermittlung unmittelbar in jeder Art von Unterricht zusammenhin-
gen, miissen fiir CLIL grundlegende didaktische Prinzipien festgehalten werden. Es soll nicht der
Eindruck entstehen, dass CLIL lediglich bedeutet, dass der Unterricht in einer anderen Sprache

durchgefiihrt wird; vielmehr muss bei diesem Unterrichtsansatz darauf geachtet werden, dass die



inhaltliche Vermittlung mit der und durch die Fremdsprache geschieht (Eurydice, 2006, S. 8). Dieser
Umstand wird in folgendem Zitat erneut betont:

“the acronym ‘CLIL’ has always been in danger of saying nothing special, since
the content has always involved language, and language has always involved con-
tent” (Ball, Kelly, & Clegg, 2015, S. 49).

Gemil Bach (2010) bestehen drei Vernetzungsmodelle; das lineare Modell sieht vor, dass Fachun-
terricht in einer Fremdsprache durchgefiihrt wird, wobei mangelnde Absprachen zwischen bilingua-
lem und Englischunterricht oftmals zu einer schlechten Umsetzung fithren (Bach, 2010, S. 12). Das
parallele Modell hingegen orientiert sich stirker am ficherverbindenden Ansatz, sodass fiir eine
gleichmiBige Beriicksichtigung von Sprache und Sachfach eine Anhebung der Stundenzahl erfor-
derlich wird (ebd., S. 13). Das integrative Modell beschreibt CLIL im weitesten Sinne, da die Fremd-
sprache in diesem Fall durch das Sachfach instrumentalisiert wird (ebd.); obwohl als Ziel von CLIL
das integrative Modell angegeben wird, wird im Schulalltag meist nur das lineare Modell praktiziert,
sicherlich auch, weil im deutschen Schulsystem das facherspezifische Denken iiberwiegt (ebd.; Thiir-
mann, 2010, S. 76). Grone (1997) hebt dies mit folgendem Schiilerzitat hervor: ,,We speak English
in our Geography classes, and we learn English in our English classes* (zit. n. Thiirmann, 2010,
S. 76).

Erfolgsversprechend wire der Transfer von fremdsprachlichen Arbeits- und Lerntechniken aus dem
Fremdsprachenunterricht, sodass ein GroBteil der Lernzeit fiir die Anliegen des Fachunterrichts ver-
wendet werden kann; im bilingualen Unterricht konnen dann weitere sprachliche Voraussetzungen
und Funktionen entwickelt werden (Thiirmann, 2010, S. 76f.). Die Verzahnung zweier Fécher stellt
damit auch hohe Anforderungen an die Lehrkraft. Sie sollte nicht nur iiber sehr gute Sprachkompe-
tenzen verfiigen, sondern benotigt eine fundierte Sachkompetenz in Fremdsprache und Sachfach,
eine interdisziplindre Methoden- und Kulturkompetenz (Frigols, Marsh & Naysmith, 2007, S. 37f.).
Unterricht nach dem CLIL-Konzept weist einige Besonderheiten in der didaktischen Umsetzung auf;
diese stammen oftmals aus der Fremdsprachendidaktik. Als groBtes Problem wird das ,,bilinguale
Dilemma* gesehen (Thiirmann, 2002, S. 75). In CLIL besteht immer eine Diskrepanz zwischen den
fremdsprachlichen und kognitiven Moglichkeiten der Schiiler. Versucht man dieses Dilemma auf
organisatorischem Wege durch die Auswahl leistungsstarker Schiiler und einer Steigerung der Un-
terrichtszeit zu 16sen oder auf didaktischem Wege durch die Reduktion der Inhalte zu umgehen, greift
man das Problem nicht unmittelbar im Lernprozess an (ebd., S. 72). Vielmehr miissen zahlreiche
Initiativen zur sprachlichen Unterstiitzung (scaffolding) ergriffen werden. Dazu zéhlen — wie auch
im monolingualen Unterricht tiblich — Visualisierungen, die sich insbesondere in Anfangsphasen von
CLIL anbieten (ebd., S. 80ff.; Swensson, 2015, S. 156). Dariiber hinaus kann es hilfreich sein, den
Schiilern eine Ubersicht mit gingigen Redemitteln und Lexik zur Verfiigung zu stellen. Eine Zusam-
menarbeit und Abstimmung mit dem reguldren Fremdsprachenunterricht wird insofern hochge-

schitzt, dass TexterschlieBungsstrategien und -techniken wieder aufgegriffen werden und ihren au-



thentischen Einsatz im bilingualen Unterricht finden (Thiirmann, 2010, S. 80ff.). Oftmals unwillkiir-
lich wird der Lehrer AuBerungen der Schiiler vervollstindigen bzw. korrigieren, ein Verfahren des
Bridging oder Prompting. Da diese Hilfestellung eine fehlerhafte Schiilerdu3erung kompensiert,
konnen Schiiler somit vermehrt zu comprehensible output (nach Swain, 1985) herausgefordert wer-
den, also Output, der geringfiigig tiber oder auf3erhalb der Schiilerfahigkeiten liegt (Thiirmann, 2010,
S. 81f.). Ebenso sollten auch die unterrichteten Inhalte geringfiigig iiber dem Kompetenzniveau der
Lernenden liegen (comprehensible input nach Krashen, 1982), sodass die Notwendigkeit besteht,
negotiation of meaning innerhalb der Zone of Proximal Development (Vygotsky, 1978) vorzuneh-
men. Diese Situation entsteht oft unwillkiirlich, denn es ist faktisch unmoglich, genau auf den
Sprachstand der Schiiler angepasste Texte und Materialien vorzubereiten. In diesem Kontext kann
es auch durchaus zu negative input kommen, der abseits der ,,gezielten Fehlertoleranz™ (Lenz &
Weible, 2011, S. 5) im bilingualen Unterricht Potential fiir die sprachliche Weiterentwicklung bietet
(Thiirmann, 2010, S. 78f.).

Der Einsatz der Muttersprache wird oft in Form von Code-mixing oder Code-switching erfolgen, was
damit aber zum Risk-taking bei der Sprachproduktion anregt und lernférderlich wirken kann (Lenz &
Weible, 2011, S. 5). Beim Code-mixing werden Worter, die im fremdsprachlichen Vokabular fehlen,
einfach in der Muttersprache genutzt, wihrend sich das Code-switching auf die Satzebene bezieht;
es wird also mehr als nur ein Wort unter Beibehaltung der Satzstruktur ausgetauscht und Sprecher
wenden diese Technik oft bewusst an (Thiirmann, 2010, S. 82). Diese beiden Arten der Mitbenutzung
der Muttersprache im bilingualen Unterricht sind v6llig normal und mittlerweile akzeptiert, da das
traditionelle Prinzip der Einsprachigkeit als tiberholt gilt (Butzkamm, 2010, S. 91). Es miissen durch-
dachte Sprachwechsel im bilingualen Unterricht eingesetzt werden, um genaugenommen eine drei-
fache Verschriankung aus der Schulsprache Deutsch, der Fremdsprache und dem sachfachlichen In-
halt zu erreichen (Diehr & Bohrmann-Linde, 2019). Auch wenn die Gefahr, den Schiilern Unter-
richtsinhalte und Informationen stindig doppelt in beiden Sprachen darzubieten, umgangen werden
muss (Butzkamm, 2010, S. 95), bietet die Phase der Wiederholung in der Muttersprache gleichzeitig
eine Art Motivation fiir die Schiiler, da sie erkennen, dass sie die Inhalte auch in der Fremdsprache

begriffen haben (Swensson, 2015, S. 157).

2.2 Interesse und Desinteresse

Nach Krapp (1998) sind ,,Interessen eine zentrale motivationale Komponente im schulischen und
auBerschulischen Lehr-/Lerngeschehen® und sehr eng mit intrinsischer Motivation verkniipft (Krapp,
1998, S. 185f.). Es gibt sowohl Aussagen, die Interesse als Synonym fiir intrinsische Motivation
verstehen, wie auch solche, die Interesse als ,,Beweggrund fiir intrinsisch motiviertes Verhalten
darstellen (Brandstitter, Schiiler, Puca & Lozo, 2013, S. 96). Im Rahmen der pddagogisch-psycho-

logischen Forschung ist es falsch anzunehmen, dass Interesse ein Personlichkeitsmerkmal darstellt;



vielmehr miissen die Interessen als Zusammenspiel der Person und ihrer gegenstiandlichen Umwelt
beurteilt werden (Krapp, 1998, S. 186). Dennoch gibt es solche Orientierungen, die iiber die Zeit
relativ stabil bleiben, was einem individuellen Interesse entspricht (Brandstitter et al., 2013, S. 96).
Situatives Interesse hingegen, auch Interessiertheit genannt, bezieht sich auf einen konkreten Erleb-
niszustand (Krapp, 1998, S. 190). Es ist vergleichsweise einfach, kurzzeitiges Interesse oder Neugier
fiir ein Thema zu entfachen, aber deutlich schwieriger, eine langfristige Lernbereitschaft aufzubauen
(ebd., S. 191/198).

Ist Interesse vorhanden, so wird ein Gegenstand mit positiven Gefiihlen assoziiert und es wird ihm
eine grofB3e subjektive Bedeutung beigemessen (Vogt, 2007, S. 11). Interessierte Personen haben das
Bestreben, ,,ihr Wissen und die Fahigkeiten beziiglich des Gegenstandes* zu erweitern (ebd.). Um
Interesse zu generieren, miissen die drei Stadien Introjektion, Identifikation und Integration durch-
laufen werden (ebd., S. 15). So kommt es von einer ersten Auseinandersetzung mit dem Thema iiber
eine wiederholte Beschiftigung zur Ausbildung von individuellem Interesse (ebd.). In diesem Kon-
text fithrt Mitchell (1993) die Unterscheidung von catch- und hold-Komponente an. Wird zunichst
situationales Interesse erzeugt, hat man eine Person damit ,,gefangen* (catch), wenn aber ein dauer-
haftes Interesse induziert werden kann, wird eine Person langerfristig ,,gehalten (hold) (zit. n. Vogt,
2007, S. 15).

Es ist gemeinhin bekannt, dass das Interesse an allen Schulfiachern im Laufe der Schulzeit (Sekun-
darstufe I) abnimmt (Krapp, 1998, zit. n. Sporhase, 2012, S. 101). Griinde dafiir liegen in den sich
verindernden Lebensumstinden der Schiiler, gerade mit Blick auf differenziertere Interessen durch
Berufswiinsche o.4. (Sporhase, 2012, S. 101; GropengieBer, Harms & Kattmann, 2016, S. 206). Spe-
ziell fiir den Biologieunterricht konnte ein starkerer ,,Interessenverfall” bei Jungen im Vergleich zu
Midchen festgestellt werden (Lowe, 1987, zit. n. Sporhase, 2012, S. 101). Dabei ist jedoch zu be-
achten, dass je nach Fachbereich wieder ein anderes Bild entsteht: so ist das Interesse an Humanbi-
ologie kaum betroffen, wihrend das Interesse an Tieren, Pflanzen, Natur- und Umweltschutz gering
bis stark abfillt (Sporhase, 2012, S. 102). Ein weiterer Grund ist die immer stdrkere theoretische und
komplexe Betrachtung biologischer Inhalte ab Klasse 7 (ebd., S. 103; Prokop et al., 2007, zit. n.
GropengieBer, Harms & Kattmann, 2016, S. 206). Dietze, Gehlhaar und Klepel (2005) fanden in
ihrer Studie zum Biologieinteresse in der Sekundarstufe II heraus, dass ,,Themen aus den Bereichen
Neuro-, Verhaltens-, Immun- und Entwicklungsbiologie* starker gefragt waren als ,,Themen aus den
Bereichen Zellbiologie, Stoffwechsel, Genetik, Okologie und Evolution (zit. n. Spérhase, 2012,
S. 103f.).

Fiir den Englischunterricht verlduft die Interessensentwicklung etwas anders. Zum einen koénnen fiir
das Fach Englisch nicht so starke Geschlechterunterschiede festgestellt werden (Daniels, 2008,
S. 221ff.), und zum anderen ist der Interessensverfall in diesem Fach generell geringer; Daniels

konnte zeigen, dass Schiiler Englisch anderen Féachern vorziehen (ebd.).



Als Desinteresse wird der Zustand bezeichnet, wenn keine Person-Gegenstands-Beziehung aufge-
baut werden konnte (Vogt, 2007, S. 14). Dabei ist die Einstellung einem bestimmten Thema gegen-
iiber nicht unbedingt negativ, sondern eher gleichgiiltig bzw. passiv. Bei erzwungener Beschiftigung
mit einem Gegenstand, beispielsweise im Rahmen von Unterricht, konnen jedoch ,,leicht negative
Gefiihle* vorherrschen und demnach auch als ,,passive Ablehnung® beschrieben werden (Upmeier
zu Belzen & Vogt, 2001, zit. n. Vogt, 2007, S. 14).

Nach Deci und Ryan (1985) entsteht Amotivation (hier synonym zu Desinteresse verwendet) auf-
grund des Gefiihls von Inkompetenz und Hilflosigkeit bei einer bestimmten Situation, nicht unbe-
dingt aus mangelndem Interesse (Dornyei & Ushioda, 2011, S. 140). Es besteht fiir die Personen also
kein Anlass, die Handlung iiberhaupt auszufiihren (Noels, Pelletier, Clément & Vallerand, 2000,
S. 40). Amotivation wird allen Formen der intrinsischen und extrinsischen Motivation gegeniiberge-

stellt (ebd.).

2.3 Motivation

Nach Rheinberg und Vollmeyer (2012) ist Motivation die ,,aktivierende Ausrichtung des momenta-
nen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand* (zit. n. Schiefele & Schaffner, 2015,
S. 154). Motivation ist ein so umfangreiches Konzept, dass einzelne Theorien verschiedene Foki
betrachten, es bisher aber keiner Motivationstheorie gelungen ist, alle Motivationstypen umfassend
zusammenzufiigen (Dornyei & Ushioda, 2011, S. 4). Eine kurze Ubersicht der gingigsten Motivati-
onstheorien ist Tabelle 2 zu entnehmen.

Was jedoch in allen Definitionen integriert ist, ist die Annahme, dass Motivation die Ausrichtung
und Stirke menschlichen Verhaltens betrifft (ebd.). Darunter lassen sich die Wahl einer bestimmten
Handlung, die Ausdauer dieser Handlung und der dabei geleistete Aufwand fassen (ebd.). Somit ist
Motivation ausschlaggebend dafiir, warum Menschen etwas tun, wie viel Zeit sie dafiir investieren

und wie miihevoll sie der Aktion nachgehen (ebd.; Schiefele & Schaffner, 2015, S. 154).

Tabelle 2. Ubersicht zu bekannten Motivationstheorien (basierend auf Urhahne, 2008, S. 152ff.).

Theorie Begriinder und Jahr Hauptaussagen

Leistungsmotiva-  Atkinson, 1957, 1964 Leistungsmotiviertes Handeln entsteht aus emotiona-

tion lem Konflikt zwischen Hoffnung auf Erfolg und
Angst vor Misserfolg

Erwartungs-Mal-  Atkinson, 1957 Vermutete Werte von Handlungsalternativen werden

Wert Bandura, 1977 mit Wahrscheinlichkeiten, diese Handlungen ausfiih-

Wigfield & Eccles, 2000 ren zu konnen, in Beziehung gesetzt;
Bandura unterscheidet Ergebniserwartungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen

Attribution Weiner, 1986 Ursachenzuschreibungen (internale und externale
Faktoren), oft in Kontexten, die fiir Personen wichtig,
unerwartet oder negativ sind
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Zielorientierung Dweck, 1986 Unterscheidung zwischen Lernziel (Person méchte ei-

Locke & Latham, 1990 gene Fihigkeiten verbessern) und Performanzziel
Ames, 1992 (Person mochte gut dastehen, sich beweisen);
Elliot, 2005 Elliot teilt Performanzziel noch in Annédherungs- und

Vermeidungskomponente auf
Intrinsische Moti- Koller & Schiefele, 2006 Handlung wird um ihrer selbst willen durchgefiihrt,

vation weil sie interessant oder spannend erscheint;
» SDT Deci & Ryan, 1985, 2002 nach der Selbstbestimmungstheorie (SDT) ist das
Ausmal} der Motivation abhédngig von der Erfiillung
» Flow Csikszentmihalyi, 2005 der psychologischen Grundbediirfnisse Kompetenz,
®» Interesse Prenzel, Krapp & Schiefele, soziale Eingebundenheit und Autonomie; bei intrin-
1986 sisch motivierten Handlungen kann ein Flow-Erleben
erzielt werden; Interesse als Person-Gegenstands-
Konzeption
Volition Heckhausen & Gollwitzer, Erst Volition hélt Handlungsabsicht bis zur Zielerrei-
1987 (Rubikon-Modell) chung aufrecht

Soziale Motivation Wild, Hofer & Pekrun, 2001 Bewertung durch Bezugspersonen erzeugt motivatio-
nalen Druck

In den letzten Jahren haben motivationale Prozesstheorien wie die Selbstbestimmungstheorie (SDT)
nach Deci und Ryan (2002), die systematisch mit der Interessenstheorie nach Krapp (1993) verbun-
den ist (Miiller, 2006, S. 53), die gro3te Bedeutung in der Lernpsychologie eingenommen, weshalb
sie an dieser Stelle kurz erlautert werden soll. Gemél der SDT sind die drei menschlichen Grundbe-
diirfnisse Autonomie, Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit die Voraussetzung fiir intrin-
sische Motivation (ebd.; Schiefele & Schaffner, 2015, S. 157). Autonomie bedeutet, dass eine Person
selbstbestimmt ohne Druck von auflen handeln kann (ebd.). Weiterhin nehmen Deci und Ryan an,
dass sich eine Person ,,effektiv und kompetent mit ihrer Umwelt [auseinandersetzen]” will (ebd.).
Soziale Eingebundenheit als letzter Einflussfaktor fiir intrinsische Motivation deutet auf wertschit-
zende, vertrauensvolle Beziehungen mit Mitmenschen hin (ebd.).

Bei der Zielsetzung einer Handlung kann zwischen intrinsisch und extrinsisch motivierten Handlun-
gen unterschieden werden (ebd., S. 155). Extrinsische Lernmotivation bezeichnet dabei die Absicht,
positive Konsequenzen herbeizufiihren und negative Folgen zu umgehen (ebd.). Am anderen Ende
des Kontinuums — intrinsische und extrinsische Motivation schlieBen sich keinesfalls aus — stehen
intrinsisch motivierte Handlungen, bei deren Ausfithrung die Personen ehrliche Freude und Genug-
tuung empfinden (ebd.). Diese Handlungen werden oft spontan und ohne Anreiz ausgefiihrt (Duske,
2017, S. 74).

Wie Abbildung 3 zu entnehmen ist, gliedert sich extrinsische Motivation in weitere Kategorien auf.
Innerhalb dieses Spektrums bildet die externale Regulation das fremdbestimmte Extrem und die in-
tegrierte Regulation das selbstbestimmte Extrem (Schiefele & Schaffner, 2015, S. 158f.). Wéhrend
external eine Handlung meint, die durch Belohnung oder Bestrafung motiviert ist, deutet introjiziert
eine erste Stufe der Internalisierung an. Dies kommt besonders dann vor, wenn man Angst, Schuld-

gefiihle oder ein schlechtes Gewissen vermeiden mochte (ebd., S. 159; Brandstitter, Schiiler, Puca
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& Lozo, 2013, S. 93). Sobald eine Handlung ein personlich bedeutsames Ziel hat, spricht man von
einer identifizierten Regulation (Schiefele & Schaffner, 2015, S. 159). Bei der Form der integrierten
Regulation steht einzig und allein das personliche Ziel im Vordergrund, ohne in Konflikt mit anderen
Zielen oder Handlungen zu geraten (ebd.).

Als Zusammenschau der theoretischen Konzepte wurde in metaphorischer Aufarbeitung das ,,Haus
der Motivation (s. Abb. 3) entwickelt, in dem die fiir die Hauptstudie essentiellen motivationalen
Kriterien aufgefiihrt sind. Interesse an etwas entsteht durch die Interaktion einer Person mit der Um-
welt; individuelles Interesse, also die iiberdauernde Variante, ist besonders bedeutend fiir die intrin-
sische Motivation und wird teilweise sogar mit ihr gleichgesetzt. Aber auch Interessiertheit, also das
situationsgebundene, eher kurzzeitige Interesse, kann einen wichtigen Beitrag (Sonne) zum Entste-
hen intrinsischer Motivation leisten. Ahnlich wie Interesse kann auch Motivation in eine iiberdau-
ernde (dispositionale, ,trait‘) und aktuelle (habituelle, ,state‘) Form unterschieden werden (Schiefele
& Koller, 2001, S. 305) (Dach). Pekrun (1988) und Schiefele (1996) verstehen dabei die habituelle
Art der Motivation eher als Ausmal, ,,in dem eine Person auf eine bestimmte Weise motiviert ist*
(Schiefele & Koller, 2001, S. 305). Wahrend die Beschreibung habitueller Merkmale z.B. das ,,wie-
derholte Auftreten leistungsmotivierten Verhaltens (ebd.) und damit eher extrinsische Motivations-
formen meint, aber auch die Moglichkeit einer habituellen intrinsischen Motivation nennt (ebd.,
S. 306), wird nach eigenem Verstidndnis die dispositionale Motivation mit der intrinsischen Motiva-
tion gleichgesetzt, da die intrinsische Begeisterung fiir etwas gewohnlich lang {iberdauert und nicht
von situationalen Kontexten abhingt.

Wihrend intrinsische Motivation mit einem hohen Grad an Selbstbestimmung einhergeht, wird die
extrinsische Motivation iiber die Abstufungen integriert, identifiziert, introjiziert und external immer
stiarker fremdgesteuert. Insgesamt nimmt die motivationale Stérke iiber das Kontinuum von intrin-
sisch zu extrinsisch ab. Als negatives Extrem (Warnschild) steht am rechten Ende Amotivation, was
mit Desinteresse gleichgesetzt werden kann (s. Kap. 2.2). Als negativer Storfaktor (Wolke) beein-
triachtigt Angst in diesem Beziehungsgefiige alle Motivationsformen, kann sich jedoch in geringem

Malfe auch positiv auf die extrinsische Motivation auswirken.
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Abbildung 3. Ubersicht zu motivationalen Konstrukten und ihren Zusammenhingen (eigene Darstellung).

2.3.1 Motivation im Biologieunterricht
Motivation im Biologieunterricht kann auf vielféltige Weise gefordert werden, wobei sich die Prin-
zipien aus allgemeinen Giitekriterien fiir ficherunabhéngigen, guten Unterricht ableiten lassen. Die
Erzeugung einer ,,Inkongruenz* bzw. eines kognitiven Konflikts, ist durch neuartige und iiberra-
schende Inhalte ein effektiver Weg, um die Schiiler zum Weiterlernen zu inspirieren (Gropengiefer,
Harms & Kattmann, 2016, S. 210). Dabei diirfen die Schiilervorstellungen und -interessen jedoch
nicht auBler Acht gelassen werden (ebd., S. 209). Sinnvoll ist auch eine Unterrichtsgestaltung,
wodurch sich Schiiler gefordert, aber nicht {iberfordert fiihlen, d.h. Herausforderungen sollten ge-
ringfiigig tiber dem bereits erreichten Kompetenzniveau liegen (ebd.). Generell sollte der Unterricht
kumulatives Lernen erméglichen, sodass biologische Phdnomene nicht einzeln, sondern in groeren
Zusammenhingen gelernt und verstanden werden (ebd., S. 210). Durch die Herstellung vielféltiger
Beziige zu anderen Wissensdimensionen wird triges Wissen verhindert und das Gelernte als bedeu-
tungsvoll erachtet (ebd.).
Dartiber hinaus sind folgende Merkmale fiir einen motivationsfordernden Biologieunterricht wichtig:

e Schiilerorientierter Unterricht, der alle Schiiler einbezieht

e Beriicksichtigung der psychologischen Grundbediirfnisse nach Autonomie, sozialer Einge-

bundenheit und Kompetenz

e Problemorientierter Unterricht(seinstieg)

e Forderung der Eigenaktivitit der Schiiler durch entsprechende Methoden

e Abstimmung von Arbeitsweise, Lernort und Sozialform

e Erleben der Natur (inkl. Tiere)

e FErkennbares personliches Engagement des Lehrers

(ebd., S. 210f.)
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2.3.2 Motivation im fremdsprachlichen Unterricht

Motivation nimmt im Englischunterricht oder allgemeiner gefasst, im Fremdsprachenunterricht, eine
bedeutende Rolle ein. Da oftmals nicht ausreichend Moglichkeiten fiir Schiiler bestehen, Englisch
direkt in der Zielsprachen-Community anzuwenden, ist es insbesondere die extrinsische Motivation,
die sehr starken Einfluss auf das Lernverhalten der Schiiler hat (Doiz, Lasagabaster & Sierra, 2014,
S. 210).

Bezogen auf CLIL sind zahlreiche motivationale Effekte nachgewiesen worden (fiir eine Ubersicht
siehe Ohlberger & Wegner, 2018). Darn (2006) betont, dass die Motivation fiir die Fremdsprache im
bilingualen Unterricht dadurch gefordert wird, dass sie nur ein Instrument und nicht das ultimative
Lernziel darstellt; solange also das Thema interessant fiir die Schiiler ist, so sind sie auch an dem
Erwerb der Sprache interessiert (zit. n. Doiz, Lasagabaster & Sierra, 2014, S. 211).

Uber viele Jahre hinweg haben Dérnyei et al. die Motivationsforschung im Zweitspracherwerbskon-
text beherrscht. Dabei hat Dérnyei (2005) das ,,L.2 Motivational Self System* entwickelt, welches
groBtenteils auf der Theorie von Gardner basiert (Dornyei & Ushioda, 2011, S. 79f.). Das L2 Moti-
vational Self System untergliedert sich in drei Bereiche, die im Folgenden kurz beschrieben werden.

1. Ideal L2 Self: Traditionelle integrative und internalisierte (instrumentelle) Motive gehdren
zu dieser Kategorie, die beschreibt, wie sich der Lerner sein Selbst bezogen auf die Fremd-
sprache vorstellt.

2. Ought-to L2 Self: Ansichten, die man glaubt erfiillen zu miissen, also stirker extrinsische
Motive, sind in dieser Kategorie zu finden.

3. L2 Learning Experience: Situative Motive, die auf die konkrete Lernumwelt und -erfahrung
bezogen sind (Einfluss durch Lehrer, Curriculum, Mitschiiler...) fallen unter diese Katego-
rie.

(ebd., S. 86).
Nicht nur im fremdsprachlichen Unterricht kann man die Motivationsférderung in unterschiedliche
Phasen wihrend einer Aktivitét einteilen. Zunéchst ist es wichtig, motivationale Grundbedingungen
herzustellen, worunter ein angemessenes Lehrerverhalten sowie ein gutes und wertschitzendes Klas-
senklima fillt. Zu Beginn einer neuen Handlung muss eine Anfangsmotivation erzeugt werden; dies
geschieht unter anderem dadurch, dass die sprachbezogenen Werte und Einstellungen der Schiiler
betont werden, die Erfolgserwartung und Zielorientierung der Schiiler gestdrkt wird und das Unter-
richtsmaterial Relevanz fiir die Lerner besitzt. Um die Motivation aufrecht zu erhalten, sollte das
Lernen anregend und erfreulich sein und es sollten schiilerspezifische Lernziele festgelegt werden;
dariiber hinaus soll der Unterricht im Kontext des sozialen Miteinanders die Kooperation unterei-
nander fordern, selbstmotivierende Lernstrategien einbringen und die Schiilerautonomie unterstiit-
zen. Ebenso gehort eine positive Selbstevaluation zu einem motivierten Arbeitsprozess, wobei Wert
auf motivierendes Feedback gelegt werden sollte. Dieser Aspekt stellt insbesondere die Bedeutung

von Noten in Frage. (Dornyei & Ushioda, 2011, S. 108ft.).
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2.4 Selbstwirksamkeit

Als Selbstwirksamkeitserwartung wird die ,,subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforde-
rungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewéltigen zu konnen™ (Schwarzer & Jerusalem,
2002, S. 35) bezeichnet. Dabei liegt die Betonung auf Handlungsprozessen, die nicht zu den Routi-
neaufgaben einer Person zu zéhlen sind (ebd.). Das auf Banduras sozial-kognitiver Theorie (1992,
1997, 2001) beruhende Konzept nimmt an, dass ,,kognitive, motivationale, emotionale und aktionale
Prozesse durch subjektive Uberzeugungen gesteuert* werden (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35).
Selbstwirksamkeit kann innerhalb unterschiedlicher Generalitdtsdimensionen (allgemein, bereichs-
spezifisch, situationsspezifisch) untersucht werden (ebd., S. 41); so werden in dieser Arbeit speziell
die schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen im Kontext des bilingualen Unterrichts abgefragt
(Ohlberger & Wegner, 2017, S. 163ff.; Ohlberger & Wegner, eingereicht a, S. 12f.).

Wenn Schulerfolge internal attribuiert werden kénnen, beeinflusst dies die schulische Selbstwirk-
samkeit positiv (Donat, Radant & Dalbert, 2008, S. 182). Emotionale und psychologische Zustinde
wie Stress, Angst und Ermiidung haben jedoch negative Auswirkungen (ebd.). Bei hoch selbstwirk-
samen Schiilern zeigt sich hiufig eine groBere Bereitschaft zur (miindlichen) Mitarbeit in den Unter-
richtsstunden, was eine generell hohere Leistungsstirke bewirkt. Dazu kommt, dass diese Schiiler
meist stressresistenter sind (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 38). Bandura (1993) und andere Auto-
ren gehen sogar davon aus, dass Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen die akademische Leistung stér-
ker als die eigentliche Fihigkeit beeinflussen (Bandura, 1993, zit. n. Zimmerman, 1995, S. 213;
Jaekel, 2018, S. 7). Das Zusammenspiel mit anderen Konstrukten macht es jedoch schwer, Selbst-
wirksamkeit als einzelne Variable zu betrachten (Jaekel, 2018, S. 7). Generell lisst sich feststellen,
dass hohe Selbstwirksamkeitserwartungen mit dem effektiven Gebrauch von Lernstrategien und ei-
ner guten akademischen Performanz korrelieren, wihrend geringe Selbstwirksamkeitswerte mit ho-
herer Angst und der Fehleinschitzung vom Schwierigkeitsgrad bei Aufgaben einhergehen (Schunk
& Pajares, 2010, zit. n. Jaekel, 2018, S. 7). Jaekel (2018) stellt in seiner Studie bezogen auf den
Fremdsprachenunterricht heraus, dass Selbstwirksamkeit den grofiten positiven Effekt (f = 0,68) auf
die Sprachfihigkeiten hat, wobei zusétzlich auffiel, dass CLIL-Schiiler hthere Selbstwirksamkeits-
werte als regulédre Schiiler hatten (Jaekel, 2018, S. 16f.).

Fiir Schiiler und die personliche Wahrnehmung ihrer Selbstwirksamkeit ist ausschlaggebend, wie sie
ihre Handlungsmoglichkeiten einschétzen (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 36). Dabei spielt neben
personellen Merkmalen auch die Beschaffenheit der schulischen Lernumwelt eine Rolle (ebd.). Im
Umkehrschluss wiederum wird durch den Grad der Selbstwirksamkeit auch die Motivation, Leistung
und Selbstregulation in schulischen Lernprozessen gesteuert (ebd., S. 36f.). Insbesondere wegen der
potentiellen Folgen fiir Motivation, Lernen und Leistung sollte die Forderung der Selbstwirksamkeit
in der Schule einen hohen Stellenwert einnehmen (ebd., S. 50).

Das hiufig bekanntere Selbstkonzept muss klar von Selbstwirksamkeit differenziert werden: das

schulische Selbstkonzept resultiert aus Vergleichen von Schiilern untereinander (Donat, Radant &
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Dalbert, 2008, S. 177) und nimmt iiber die Schullaufbahn durch den sozialen Druck ab (ebd., S. 179).
Im Gegensatz dazu steigt die schulische Selbstwirksamkeit iiber die Zeit sogar an (ebd., S. 181f.).

2.5 Sprachangst

Angst ist in den Disziplinen des Zweit- und Fremdspracherwerbs und den Bildungswissenschaften
generell eine stark beforschte Emotion (MacIntyre, 2017, S. 12). Man unterscheidet klassischerweise
state und trait anxiety, wobei sich die erstgenannte Form auf eine momentan empfundene Angst
bezieht (Maclntyre, 1999, S. 28) und die zweitgenannte Form als relativ stabile Eigenschaft in der
Personlichkeit angenommen wird, und somit ein Hauptbestandteil der bekannten Personlichkeitsmo-
delle ist (T6th, 2010, S. 6). Zusitzlich gibt es die Kategorie der situationsspezifischen Angst (situa-
tion-specific anxiety), zu der MaclIntyre und Gardner (1991) auch die foreign language anxiety zédhlen
(Huang, 2012, S. 2). Schiiler fiihlen sich in verschiedenen Spracherwerbssituationen wie Sprechen,
Horen und Lernen unwohl und teilweise unter Druck gesetzt, was Verunsicherung und Frustration
nach sich zieht (Dewaele, 2007, zit. n. Huang, 2012, S. 2).

Die Ursachen fiir Angst im Fremdsprachenunterricht sind vielfiltig, z.B. Testsituationen, miindliche
Mitarbeit und Bewertung durch Mitschiiler, aber auch die eigene Lernerpersonlichkeit und der Un-
terrichtsstil sowie die Unterstiitzungsmethoden der Lehrkraft (Marcos-Llinas & Juan-Garau, 2009,
zit. n. Lasagabaster & Doiz, 2017, S. 692).

Der Hauptteil der Forschung in diesem Bereich richtet den Blick jedoch auf die Auswirkungen von
Angst auf akademische Leistungen (Téth, 2010, S. 11f.). Nicht nur die allgemeine Schulperformanz,
und das Abschneiden bei Tests wird durch Angst negativ beeinflusst, auch die Einschidtzung der
eigenen Fremdsprachenkompetenz ist in Kombination mit selbstkritischen Gedanken, Leistungs- und
Versagensangst geschwécht (Maclntyre, 2017, S. 17).

Auch im Bereich des bilingualen Unterrichts wurde das Konstrukt der Angst ausfiihrlich untersucht
(Ohlberger & Wegner, eingereicht). Da der Fokus eher auf dem Inhalt als auf der Sprache liegt, wird
gemeinhin angenommen, dass die Sprachangst in CLIL-Stunden geringer ausfillt als im reguléren
Fremdsprachunterricht (Thompson & Sylvén, 2015, S. 5). In einer Studie von Thompson und Sylvén
(2015) hat sich gezeigt, dass CLIL-Schiiler eine geringere Englischangst im Gegensatz zu Regel-
schiilern aufweisen, auch wenn sie sich noch gar nicht lange in dem CLIL-Kurs befinden (ebd.,
S. 14); dieser Kurs jedoch wurde von den Schiilern frei gewihlt, es liegt also die Vermutung nahe,
dass dhnlich wie in einem strikt notenbasierten Selektionssystem die sprachaffinen Schiiler die CLIL-
Option gewéhlt haben. Doiz et al. (2014) hingegen fanden heraus, dass der Grad der Angst bei CLIL-
und nicht-CLIL-Schiilern am Anfang der weiterfithrenden Schule sehr dhnlich ist (Doiz, Lasagabas-
ter & Sierra, 2014, S. 216).

Angst korreliert negativ mit verschiedenen Motivationsformen (T6th, 2010, S. 30; Schmidt &
Watanabe, 2001, zit. n. Lasagabaster & Doiz, 2017, S. 692) und auch bei faktoranalytischen Studien
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zeigte sich, dass Angst negativ auf Motivationsfaktoren liddt, sodass es eher uniiblich ist, dass hoch-
motivierte Schiiler Angst im Zweitspracherwerb aufweisen (T6th, 2010, S. 30). Nichtsdestotrotz he-
ben Pekrun et al. (2011) hervor, dass Angst eine starke extrinsische Motivation hervorrufen kann um
Misserfolg zu vermeiden (Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld & Perry, 2011, S. 38); die Wechselwir-
kungen zwischen Angst und Motivation sind somit sehr komplex.

Selbstwirksamkeit, Motivation und Angst beeinflussen sich gegenseitig, wobei die Zusammenhénge
— trotz ihrer groen Bedeutung im bilingualen Unterricht — nicht {ibereinstimmend nachgewiesen
sind (Piniel & Csizér, 2013, S. 530; Ohlberger & Wegner, eingereicht a, S. 12). Ein hoher Grad an
Selbstwirksamkeit kann Angst kompensieren und korreliert zudem positiv mit Motivation, d.h. Schii-
ler mit hoher Selbstwirksamkeit werden mit einer positiveren Einstellung Fremdsprachen lernen
(Piniel & Csizér, 2013, S. 530). Die genauen Wechselwirkungen innerhalb dieses Variablenkomple-
xes sind jedoch noch nicht abschlieBend aufgeklirt; einerseits bedingt die Motivationsintensitidt das
Angstniveau eines Lerners (Gardner, Masgoret & Tremblay, 1999, zit. n. Piniel & Csizér, 2013,
S. 530), andererseits bedeutet ein geringes Angstlevel nicht zwingend eine hohe Motivation (Gard-

ner, Day & Maclntyre, 1992, zit. n. Piniel & Csizér, 2013, S. 530).

2.6 Verkniipfung der theoretischen Aspekte mit dem Studienvorhaben

Die zuvor dargestellten theoretischen Standpunkte wurden im Studienvorhaben bestmoglich beachtet
und umgesetzt. Bezugnehmend auf die motivationsférdernden Kriterien fiir die Facher Biologie und
Englisch wurde z.B. ein Problemaufwurf fiir beide Module generiert, der zum einen darin bestand
herauszufinden, wie Enzyme in der Waschmittelherstellung und -verwendung wirken, und zum an-
deren, wie es dem menschlichen Korper moglich ist, extreme sportliche Herausforderungen wie ei-
nen Ironman zu meistern (siche Ohlberger & Wegner, angenommen a). Durch Experimentalphasen
(Abhéngigkeitsexperimente in der Enzymatik, Stationenlernen zu Muskeln, Ausdauer und Kraft) und
gut strukturiertes Arbeitsmaterial wurde groer Wert auf die selbststindige Erarbeitung der Inhalte
durch die Schiiler gelegt. Durch eintdgige Workshops an der Universitidt wurden die Einheiten teil-
weise an einen anderen Lernort verlegt, was die Motivation zusétzlich erhdhte. Insbesondere in die-
sen sowie in den Abschlussphasen jedes Moduls wurde in Gruppen an einem Projekt mit abschlie-
Bender Plakaterstellung gearbeitet.

Die zuvor gecoachten Lehramtsstudierenden, die die Module unterrichtet haben, waren durch ihre
Féacherkombination Biologie und Englisch sehr iiberzeugt von dem Konzept und konnten es enga-
giert und adédquat in der Schule umsetzen. Das personliche Engagement der Lehrkrifte war somit
auch deutlich fiir die Schiiler zu spiiren. Neben der Begeisterung fiir das Projekt brachten die Lehr-
personen sehr viel Wertschitzung und Aufmunterung mit in den Unterricht, wenn sich die Schiiler
zunichst schwertaten. Durch die kontinuierliche Akzeptanz jeglicher Unterrichtsbeteiligung, ob auf
Deutsch oder Englisch (Swensson, 2015, S. 156), wuchs der Mut bei den Schiilern schnell, sodass
der Biologieunterricht nach kurzer Eingewohnung beinahe selbstverstindlich auf Englisch ablief.
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Insbesondere beim zweiten Modul stellte sich die Bereitschaft der Schiiler zur Mitarbeit auf Englisch
deutlich schneller ein. Durch konkrete Beispiele, die sich vor allem beim Unterrichtsvorhaben zum
Energiestoffwechsel auf fast jeden Schiiler beziehen lieBen, war der Anreiz zur Auseinandersetzung
mit den Inhalten zu jedem Zeitpunkt gegeben. Auch wenn dem Mangel eines Buches geschuldet fast
ausschlieBlich mit Arbeitsblittern gearbeitet wurde, konnte die ansprechende Darstellung — auch un-
terstiitzt durch Modelle (ebd.) — iiberzeugen und zusétzlich motivieren. Dadurch, dass sich stirkere
und schwichere Schiiler, sei es bezogen auf die Fremdsprache oder das Sachfach, unterstiitzen konn-
ten, wurde auch das soziale Miteinander durch die bilingualen Module gestérkt.

Die didaktischen Besonderheiten des CLIL-Unterrichts wurden wie folgt beriicksichtigt. Redemittel,
also notwendige Lexik sowie Abbildungen und Begrifflichkeiten von Labormaterialien wurden in
Verbindung mit einem Glossar zur Verfiigung gestellt. Somit wurde versucht, das bilinguale Di-
lemma zu umgehen bzw. zu verringern. Die Schiiler hatten au8erdem die Moglichkeit, sich auch auf
Deutsch am Unterricht zu beteiligen, sodass Abstand vom Einsprachigkeitsprinzip im bilingualen
Unterricht genommen wurde. Obwohl ,,bilingual® den Gebrauch von zwei Sprachen suggeriert, wird
oftmals nur die Fremdsprache verwendet, was dann im Extremfall zum Doméinenverlust im Deut-
schen fiihren kann (Jakisch, 2012, S. 213). Aus diesem Grund wurden die Arbeitsblétter auch jeweils
auf Englisch und Deutsch angeboten, sodass sich die Schiiler notfalls mit der deutschen Variante
absichern konnten.

Dennoch muss bedacht werden, dass einige Schiiler die sprachliche Unsicherheit als Grund angaben,
ihre (miindliche) Mitarbeit reduziert zu haben. Dabei wurde jedoch oft festgestellt, dass die Lehrkraft
durch Bridging und Prompting die Aussagen der Schiiler effektiv unterstiitzte. Diese Hilfe wurde
sehr wertschétzend angenommen, es lie3 sich aber insbesondere in Sicherungsphasen nicht vermei-
den, dass durch das Code-switching zeitweise eine inhaltliche Wiederholung stattfand. Bei mehr
Ubung durch noch regelméBiger eingesetzte bilinguale Module konnte dies unter Beriicksichtigung
des Sprachstands der Schiiler weiter eingeschriankt werden. Eine stirkere Etablierung an der Schule
hitte ebenfalls zur Folge, dass bessere Absprachen mit den Englischkollegen getroffen werden konn-
ten, sodass das Konzept nach dem integrativen und nicht nur nach dem linearen Modell (Bach, 2010,
S. 12) umgesetzt werden wiirde. Dadurch kdnnten auch Arbeits- und Lerntechniken aus dem Fremd-

sprachenunterricht sinnvoll in den bilingualen Unterricht integriert werden.

3 Fragestellung und Hypothesen

Der anfingliche Gedanke dieser Arbeit geht auf eine Erhebung zum inhaltlichen Wissen in einer
deutschsprachigen Regelklasse im Vergleich mit einer bilingualen Klasse im Fach Biologie zuriick.
Dabei wurde festgestellt, dass die bilingualen Schiiler der Parallelklasse vom Wissenszuwachs her
iiberlegen waren, wobei die Unterschiede nicht signifikant ausfielen (Ohlberger & Wegner, 2017,

S. 204). Hinzu kam, dass die Lehrer sich iiber die sehr unterschiedliche Leistungsstérke ihrer Klassen
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duflerten, sodass deutlich wurde, wie sehr der Selektionsprozess fiir bilinguale Klassen zu unter-
schiedlich starken Schiilergruppierungen fiihrt, die dementsprechend auch sehr unterschiedlich in
ihrer Lernprogression voranschreiten. Darauf baute die Uberlegung auf, einer gemischten Gruppe
bilingualen Unterricht zu erteilen, sodass der creaming effect (Kiippers & Trautmann, 2013, S. 291;
Rumlich, 2016, S. 89) keine Relevanz mehr haben wiirde. Auflerdem hatte Abendroth-Timmer
(2007) Anfinge in der Beforschung bilingualer Module gemacht und erkannt, dass sie sich in der
gymnasialen Oberstufe durchaus positiv auf die Motivation der Schiiler auswirkten. Dieser For-
schungsansatz wurde durch Verriere (née Priifer, 2012) weiterentwickelt, die bezogen auf das Fach
Mathematik untersuchte, inwiefern Schiiler mit einer fremdsprachlichen Neigung einen Zugang zum
Sachfach finden konnen, und wie sich mathematisch-interessierte Schiiler im Umkehrschluss fiir die
Fremdsprache Englisch begeistern lieen (Priifer, 2012, S. 151).

Es gibt einige Griinde, auch aus schulorganisatorischer Sicht, die fiir eine separate bilinguale Klasse
sprechen — von motivierten Schiilern, iiber eine gewisse werbeforderliche Aulenwirkung von Schu-
len bis hin zu sehr starken Leistungen. Diese Umstinde fiithren aber letztlich dazu, dass CLIL zu
einer Enrichment-Malinahme wird (Kiippers & Trautmann, 2013, S. 292). Dies ist besonders bedau-
erlich, da die Forschungsevidenz hiufig aufzeigt, dass CLIL jedem Schiiler zugutekommt (ebd.).
Preisfeld (2016) betont, dass das Interesse am Fachunterricht durchaus durch den Einbezug der
Fremdsprache verstéirkt werden kann (Preisfeld, 2016, S. 104) und vermeintlich sprachbegabte Schii-
ler iiber die Fremdsprache einen Zugang zur Biologie und naturwissenschaftlichen Inhalten finden
konnen (ebd., S. 113). Diese Erkenntnis und das Wissen, den creaming effect auch in den For-
schungssettings umgehen zu miissen, kamen jedoch erst in den letzten zehn Jahren auf.

Erkennbar wird dadurch aber, dass der bilinguale Unterricht seit jeher groes Potential hinsichtlich
unterschiedlichster Fragestellungen geboten hat. Abgesehen von dem jahrelang fokussierten Ansatz,
sprachliche und inhaltliche Fortschritte der Schiiler zu evaluieren, gingen einige neuere Arbeiten auf
spezielle fremdsprachendidaktische Aspekte wie language awareness, discourse analysis (z.B. Fehl-
ing, 2005; Dalton-Puffer, 2007), rezeptive und produktive Sprachleistungen (z.B. Arribas, 2016;
Fernandez Fontecha, 2015; Canga Alonso & Arribas Garcia, 2015), die komplexe Verbindung von
kognitiven und sprachlichen Fihigkeiten (z.B. Piesche, Jonkmann, Fiege & KeBler, 2016) und der
allgemeiner gefassten Wirksamkeit bilingualen Unterrichts (z.B. Dallinger, 2015; Buse, 2017) ein.
Auch die Unterrichtsmethoden und die Leistungsbewertung riicken immer mehr in den Blickpunkt
der Untersuchungen. Insbesondere in der spanischen Forschung werden neuerdings auch die Lehrer-
kompetenzen untersucht und notwendige Qualifikationsanforderungen hinterfragt (z.B. San Isidro &
Lasagabaster, 2019). Im Rahmen dieser Arbeit beschiftigt sich Manuskript I mit der bisher erfolg-
ten Forschung im bilingualen Kontext sowie weiteren Fragestellungen, die sich aus den bisherigen
Befunden ergeben. Besonders stark lag die Betonung dabei auf den Moglichkeiten von CLIL, sich
forderlich auf Interesse und Motivation sowie andere Lernervariablen auszuwirken. Ein weiterer Fo-

kus betrachtete die Erkenntnisse zu der Lehrerakzeptanz und sich daran anschlieenden Anliegen.
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Die vorliegende Arbeit setzt an einem entscheidenden Punkt an, der bereits angesprochen wurde:
Kiippers und Trautmann (2013) fordern, dass es mehr Versuche und Evaluationen geben muss, die
CLIL in ,,mixed ability settings* (Kiippers & Trautmann, 2013, S. 294) umsetzen und somit die
gesamte Heterogenitit einer Klasse einschlieBen. Genau dies war die Absicht bei der Erforschung
zweier bilingualer Module, wobei die {ibergeordnete Fragestellung lautete: Wie wirken sich bilin-
guale Module auf motivationale Faktoren bei teilnehmenden Schiilern aus?

Zunichst wurden die Veridnderungen bei allen Schiilern durch ein bilinguales Modul untersucht
(sieche Manuskript II). Dabei war vordergriindig, wie sich die motivationalen Priferenzen der Schii-
ler @andern, wenn man sich gezielt biologiegeneigte oder englischgeneigte Schiiler anschaut. Allge-
mein kann man sagen, dass sich mit dem ansteigenden Alter der Schiiler eine Abnahme des natur-
wissenschaftlichen Interesses beobachten ldsst (Preisfeld, 2016, S. 104). Befunde von Preisfeld
(2016) zeigen aber, dass der Einbezug einer Fremdsprache in den Unterricht dieser Entwicklung
entgegenwirken kann (ebd.). Nichtsdestotrotz darf der Effekt durch CLIL nicht iiberbewertet werden.
Rumlich (2015) fand heraus, dass die motivationalen Effekte im bilingualen Unterricht deutlich ge-
ringer als erwartet ausfallen (Rumlich, 2015, S. 315). Da sich auch diese Erkenntnis iiberwiegend
aus der Forschung in bilingualen Zweigen ableitet, sollten durch die Hypothesen in Manuskript 11
zunichst Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe betrachtet werden. Dies beinhaltete
die Frage, wie sich die Englischmotivation bei beiden Gruppen entwickelt, und ob die Art von Un-
terricht in der Kontrollgruppe so selbstverstidndlich ist, dass hier keine Effekte iiber eine Themenein-
heit mehr nachweisbar sind. Der Zeiteffekt wurde ausgeweitet, sodass zudem untersucht wurde, ob
die Follow-up-Tests drei Monate nach dem bilingualen Modul wieder eine erhohte Englischmotiva-
tion zeigen wiirde.

Ein Aspekt, der insbesondere noch einmal in Manuskript IV aufgegriffen wird, fand bereits in Ma-
nuskript I mit einer anderen Stichprobe Beachtung: es war zu analysieren, wie die Unterschiede
zwischen Test- und Kontrollgruppe beziiglich der schulischen Selbstwirksamkeit ausfallen, und ob
sich die Schiiler durch die Teilnahme an einem bilingualen Modul im Anschluss selbstwirksamer
fiihlen wiirden als vorher.

In Manuskript III erfolgte dann eine Subgruppenanalyse innerhalb der Testgruppe; nur allzu be-
kannt sind die Annahmen, dass Sprachen etwas fiir Middchen seien, wihrend die Naturwissenschaften
iberwiegend Jungen interessieren (Sylvén & Thompson, 2015, S. 32; Powell & Batters, 1985, zit. n.
Kobayashi, 2002, S. 182). Oftmals haben diese Aussagen ihre Basis in veralteten Geschlechterrollen
und Stereotypen (Schmenk, 2004, S. 515) sowie in Interesse, Motivation und Selbstbewusstsein hin-
sichtlich verschiedener Fachbereiche (Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993, Roisch, 2003, Bos, 2006,
zit. n. Gebhard, Hottecke & Rehm, 2017, S. 136ff.). Hinreichend belegt ist wiederum die Abnahme
des Interesses iiber die Schullaufbahn, insbesondere des naturwissenschaftlichen Interesses bei Mad-
chen (Hannover, 1998, S. 109ff.; Krapp, 2002b, S. 390; Krapp, 2002a, S. 416ft.), wihrend Englisch

von dem Interessensverfall bei beiden Geschlechtern nicht so stark betroffen zu sein scheint (Daniels,
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2008, S. 221ff.). Somit stellt es einen legitimen Grund dar, die Inklusion einer Fremdsprache in den
Fachunterricht als effektives Mittel gegen die Abnahme von Interesse zu betrachten.

Die typischerweise angenommenen Interessensunterschiede zwischen Jungen und Midchen wurden
ndher mithilfe von Hypothesen zur sich verstirkenden Selbstwirksamkeit und erhéhenden Englisch-
motivation von Midchen sowie einer sich verbessernden Englischmotivation von Jungen durch die
Teilnahme an zwei bilingualen Modulen untersucht.

Da keine besonderen Geschlechterunterschiede zu beobachten waren und die Stichprobe mittlerweile
mehrere Kohorten fiir beide bilinguale Module umfasste, wurde in Manuskript IV eine andere
Gruppeneinteilung verfolgt; es sollten nicht nur die ,typischen” Schiiler, die sich fiir bilingualen
Unterricht eignen, betrachtet werden. Vielmehr war der Ansatz herauszufinden, ob sich CLIL auch
forderlich auf Schiiler mit geringer Selbstwirksamkeit und (oftmals entsprechend) hoher Englisch-
angst auswirken kann. Als Hauptunterschied zum Selbstkonzept basiert die schulische Selbstwirk-
samkeit nicht auf sozialen Vergleichen und nimmt iiber die Schullaufbahn zu (Donat, Radant & Dal-
bert, 2008, S. 181f.), wobei sich internal attribuierte Erfolge positiv, Stress, Angst und Erschépfung
hingegen negativ auf die schulische Selbstwirksamkeit auswirken (ebd., S. 182). Hoch selbstwirk-
same Schiiler sind meist leistungsstdrker und aktiver im Unterricht (ebd., S. 183). Sprachangst ist ein
weiterer Faktor mit gravierenden Auswirkungen auf die schulischen Leistungen. Neben schlechte-
rem Abschneiden in schriftlichen und miindlichen Uberpriifungen sinkt auch die Selbsteinschitzung
der Schiiler hinsichtlich ihrer Zweitsprachkompetenz (Maclntyre, 2017, S. 17). Hinzu kommen
selbstkritische Gedanken, Leistungszweifel und Versagensédngste (ebd.). Durch den bilingualen Un-
terrichtsansatz konnen manche dieser Effekte umgangen werden, da die Ubermittlung des Inhalts
und nicht die Fremdsprache selbst im Vordergrund steht. Somit wird die Sprachangst moglichst ge-
ringgehalten und die Selbstwirksamkeit gefordert, da Schiiler nach ,,Meisterung® eines Moduls wert-
schitzen, wie sie mit der erhohten Anforderung zurechtgekommen sind. Genau dies wurde mithilfe
von zwei Hypothesen untersucht: lésst sich die Englischangst bei Schiilern mit hoher Englischangst
durch zwei bilinguale Module senken, und kann bei gering selbstwirksamen Schiilern eine Steige-
rung ihrer Selbstwirksamkeit durch den Unterricht in zwei bilingualen Modulen erzielt werden.

Um auf die Ausgangsfragestellung zuriickzukommen, ob sich die Einstellungen zu den Fichern Eng-
lisch und Biologie durch bilinguale Module dndern lassen, wurde durch regressionsanalytische Me-
thoden in Manuskript V ermittelt, welche Pradiktoren den groften Einfluss auf eine erhohte Eng-
lisch- oder Biologieneigung am Ende des zweiten Moduls haben.

Dabei wurde beispielsweise vermutet, dass sich gute Noten in den einzelnen Féachern sowie hohe
Werte fiir die extrinsische Motivation positiv auf die entsprechende Fachneigung auswirken wiirde
(Moller, Hohenstein, Fleckenstein & Baumert, 2018, S. 27). Fiir eine erhohte Englischneigung schien
es zudem naheliegend, Auslandsaufenthalte, Englischangst und -desinteresse mit einzubeziehen

(ebd., S. 27ff.). Durch die Hypothesen wurde damit aber deutlich, dass man sich erneut auf die Schii-
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ler bezieht, die besonders positive Eigenschaften fiir den CLIL-Lernprozess mitbringen. So bestiti-
gen Kiippers und Trautmann (2013), dass nicht unbedingt CLIL selbst das Erfolgsrezept ist, sondern
vielmehr die daran teilnehmenden Schiiler: intelligente und begeisterte Lerner (Kiippers & Traut-
mann, 2013, S. 294).

Was sich somit durch alle Fragestellungen hindurch zieht, ist die Tatsache herausfinden zu wollen,
welche Schiilertypen zusitzlich zu den vorselektierten Lernern in bilingualen Zweigen von CLIL
profitieren kdnnten. Dabei sollte im Sinne von Bonnet (2012b) folgender Aspekt mitgedacht werden:

,»Therefore, the powerful metaphors of ‘two for the price of one’ and the ‘added
value of CLIL’ seem to have become accepted truths in the general CLIL-dis-
course rather than hypotheses to be tested through evidence-based research. Still,
they create a powerful atmosphere of optimism and almost limitless belief in the
potential of CLIL” (Bonnet, 2012b, S. 66).

Die bisher vielen positiven Forschungsergebnisse haben gewiss ihre Berechtigung, sollten jedoch
weiterhin mit Sorgfalt interpretiert werden — gerade bezogen auf die postulierten Effekte aus bilin-
gualen Zweigen muss kontinuierlich versucht werden, diese in heterogenen Lerngruppen zu replizie-

ren um positive und negative Erkenntnisse unabhingig selektiver Ereignisse hervorzubringen.

4 Methodik

Im Folgenden werden die verschiedenen Aspekte der methodischen Umsetzung der Studie darge-
stellt. Dazu gehort der Studienablauf in Kapitel 4.1, Details zum Messinstrument und den erhobenen
Konstrukten in Kapitel 4.2 und die Beschreibung der Stichprobe in Kapitel 4.3. AuBerdem wird in

Kapitel 4.4 kurz auf die angewendeten Auswertungsmethoden eingegangen.

4.1 Setting

Im Rahmen der Arbeit wurden das Projekt ,,bi(o)lingual* gegriindet (Ohlberger, Wiese & Wegner,
angenommen b), durch welches die Planung und Durchfiihrung bilingualer Tagesworkshops sowie
langerfristiger bilingualer Module im Fach Biologie realisiert werden konnten. In diesem Kontext
sind zwei bilinguale Module zu den Themen Enzymatik und Sportbiologie fiir Schiiler der Einfiih-
rungsphase (G8, entsprechend Jahrgangsstufe 10 im G9-Modell) entwickelt worden. Beide Module
beschiftigen sich geméal Inhaltsfeld 2 ,,Energiestoffwechsel (MSW NRW, 2013, S. 24) mit den
Stoffwechselprozessen im Korper. Die Einheiten wurden gewihlt, da sie sich inhaltlich gut aufei-
nander beziehen lassen, anschaulich mit Alltagsthemen verkniipft werden kénnen und direkt an das
Leben der Schiiler anschlieBen. Somit wird eine tiberméBige Theorielastigkeit, die von Schiilern hédu-
fig als Begriindung fiir ihr Desinteresse an biologischen Themen angefiihrt wird, umgangen. Aus
organisatorischer Sicht reichten die Einheiten iiber eine angemessene Linge von Schulstunden, so-

dass eine Gewohnung an die Art des Unterrichts erreicht werden konnte. Auflerdem erschien die
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zehnte Jahrgangsstufe zunédchst aufgrund ihrer schon etablierten Sprachfihigkeiten im Englischen
(fremdsprachlicher Unterricht in der Schule seit etwa sechs Jahren) gut geeignet, ein solches Vorha-
ben zu durchlaufen.

Nach einer kurzen Aufbereitung der Grundeigenschaften von Proteinen wurde zu den Eigenschaften
von Enzymen als Biokatalysatoren iibergeleitet. Dabei wurde der humanbiologische Kontext aufge-
griffen, indem sich die Schiiler insbesondere mit Enzymen im menschlichen Verdauungsprozess be-
schiftigten. Ein Experimentierblock thematisierte den Problemaufwurf, welche Funktion Enzyme in
Waschmitteln besitzen und welche funktionellen Eigenschaften sie dafiir hinsichtlich Temperatur-,
pH- und Konzentrationsoptimum aufweisen miissen. Abgeschlossen wurde die Einheit erneut im
Verdauungskontext, als es um die Wirkung einer Diétpille und somit um enzymatische Hemmung
ging (s. Kap. 9.3.2).

Das sportbiologische Modul nahm die Leistungsfahigkeit des menschlichen Korpers in sportlichen
Extremsituationen, beispielsweise beim Ironman, als Problemaufwurf. Zunichst wurden die Ener-
giebereitstellungswege thematisiert, wobei biochemische Inhalte und ein erneuter Bezug auf die En-
zymatik relevant wurden. An einem Workshoptag wurden mithilfe dreier Stationen die zuvor erlern-
ten Grundlagen aufgegriffen und erweitert. Dabei wurde der Muskelaufbau theoretisch, der Zusam-
menhang zwischen Muskelaufbau und Pulswerten anhand von Ubungen im Kraftzirkel sowie die
Ausdauerfihigkeit im aeroben und anaeroben Bereich besprochen. Den Abschluss der Einheit bildete
der Themenkomplex des Dopings, der durch aktuelle Meldungen der Sportwelt immer wieder Rele-
vanz besitzt. Es wurden typische Dopingmittel in Expertengruppen untersucht und im Plenum vor-
gestellt, woran sich eine kritische Diskussion und Sensibilisierung der Schiiler durch die Bespre-
chung realistischer Fallbeispiele anschloss. (Ohlberger & Wegner, angenommen a).

Das Fach Biologie ist gut fiir eine erste Auseinandersetzung mit bilingualem Unterricht auf Seiten
der Testgruppe geeignet, da eine handlungsorientierte und praktisch ausgerichtete Umsetzung der
Unterrichtsthemen moglich war (Richter & Zimmermann, 2003, S. 120, 123f.). Die 10 bis 14 45-
miniitigen Unterrichtsstunden (abhédngig vom Modul und einzelnen Klassen) beinhalteten aus diesem
Grund viele Experimente, Modelle und Gruppenarbeitsphasen.

Das Unterrichtsmaterial wurde in Absprache mit den Fachlehrern erstellt und durch sprachliche Hil-
festellungen wie Vokabelangaben auf den Arbeitsblittern, ebenso wie durch Bereitstellung von Wor-
terbiichern und eines Glossars ergénzt, um die Komplexitit der Fachbegriffe angemessen aufzube-
reiten (Preisfeld, 2016, S. 103). Trotz der Ermutigung, sich mit dem englischsprachigen Material
auseinanderzusetzen, bestand jederzeit die Moglichkeit, das Arbeitsmaterial auch auf Deutsch zu
bearbeiten bzw. sich in der Muttersprache zu beteiligen (MSW NRW, 2011). Insbesondere in Siche-
rungsphasen kamen sowohl Unterrichtsbeitrdge auf Deutsch als auch auf Englisch zum Einsatz
(MSW NRW, 2014; KMK, 2013), um Schiilern fiir den Anschlussunterricht keine Nachteile entste-

hen zu lassen.
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Die bilingualen Module wurden an Schulen im Innenstadtbereich Bielefelds durchgefiihrt, die kein
regulires bilinguales Angebot haben. Somit war die Schiilergruppe entsprechend heterogen, was ihre
Einstellung zum Fachunterricht in einer Fremdsprache anging. Das Enzymatikmodul lag terminlich
um den Halbjahreswechsel zwischen Januar und Mirz, wihrend das Sportmodul kurz vor den Som-
merferien (Ende Mai bis Juli) stattfand. Wéhrend der bilinguale Unterricht von einer Doktorandin
mit einem abgeschlossenen Lehramtsstudium in den Fichern Biologie und Englisch sowie von ge-
schulten Lehramtsstudierenden fortgeschrittener Semester {ibernommen wurde, oblag der deutsch-
sprachige Unterricht in der Zeit zwischen den Modulen der reguldren deutschsprachigen Lehrkraft
(s. Abb. 4).

Die Unterrichtsinhalte der Kontrollgruppe waren identisch. Der einzige Unterschied bestand darin,
dass es Schiiler aus angrenzenden Stiadten waren, die in fest etablierten bilingualen Zweigen beschult
wurden. In beiden Gruppen kam das in Kapitel 4.2 vorgestellte Testinstrument jeweils vor und direkt
nach beiden Modulen zum Einsatz. Dadurch entsteht ein Langsschnitt mit vier Testzeitpunkten, so-
fern ein Kurs beide Module durchlaufen hat. In Einzelfillen haben Kurse der Testgruppe nur an

einem Modul teilgenommen.

1. Halbjahr 2. Halbjahr

e
.Y.X. bilinguales bilinguales

1mm Modul Modul
e [ ]

deutschsprachiger Fachunterricht

[ ]
DA

Tn

Kontrollgruppe

durchgehend bilingualer Unterricht

Pre Post Pre/ Follow-up | Post / Follow-up Il

Abbildung 4. Darstellung des Studienablaufs iiber ein Schuljahr. Die Follow-up-Tests liegen etwa drei Monate nach dem
Post-Test.

4.2 Messinstrument

Bei dem quantitativen Messinstrument handelt es sich um einen Fragebogen mit iiberwiegend ge-
schlossenen Fragen. Vor den speziell zum Biologie-, Englisch- und bilingualem Unterricht ausge-
legten Frageabschnitten wurden soziodemographische Daten der Schiiler erhoben. Neben der Gene-

rierung eines anonymen Codes wurden somit Informationen iiber Geschlecht, Alter, Klassenstufe,
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Muttersprache, erste und zweite Fremdsprache, Noten in Biologie und Englisch, lingerfristige Aus-
landsaufenthalte und Lieblingsficher (eingeschrinkte Auswahl: Englisch, Biologie, beide oder
keins) erhoben.
Die insgesamt 61 Items des Fragebogens sollten auf einer sechsstufigen Likertskala beantwortet wer-
den (Bortz & Doring, 2006, S. 224), wobei sich die Schiilereinschitzung von links (starke Ableh-
nung, codiert mit 1) nach rechts (starke Zustimmung, codiert mit 6) abstufen konnte. Diese Art der
Ratingskala konnte fiir die weitere Auswertung als intervallskaliert interpretiert werden (ebd.,
S. 176). Eine verbale Markierung lag nur an den bipolaren Endpunkten vor (ebd., S. 177). Es wurden
bewusst sechs Stufen gewdhlt, um ein Urteil zu erzwingen und die Tendenz zur Mitte zu umgehen
(ebd., S. 180). Nichtsdestotrotz bestand die Moglichkeit, bei den einzelnen Fragen ,,keine Antwort™
anzukreuzen, um sicherzugehen, dass die Frage nicht iiberlesen, sondern aus Uberzeugung nicht be-
antwortet wurde. Zusétzlich gab es fiinf offene Items am Ende des Post- und Follow-up-Fragebogens,
sodass fiir diese Fragebogen eine Itemzahl von 66 erzielt wurde. Zum Ausfiillen brauchten die Schii-
ler maximal 20 Minuten.
Abgesehen von Fragen zu den Konstrukten Desinteresse und Angst waren jeweils hohe Werte als
positiv zu interpretieren.
Bevor der Fragebogen im Rahmen der Studien eingesetzt wurde, gab es eine Pilotierungsphase mit
25 Schiilern der Einfithrungsphase sowie zehn Lehrern, die auf die Formulierung der Fragen und
Verstindlichkeit der Aussagen achteten. Nach Uberarbeitung der Anmerkungen ist daraus der jetzt
vorliegende und mehrfach eingesetzte Fragebogen entstanden.
Aus Abbildung 4 geht hervor, dass es vier Messzeitpunkte gibt, an denen der Fragebogen zum Ein-
satz kam:

e ty=vor dem Enzymatikmodul ~ Pretest

e t; =nach dem Enzymatikmodul ~ Posttest

e = vor dem Sportmodul ~ Pretest / ca. 3-monatiges Follow-up zu Enzymatik

e 3 =nach dem Sportmodul ~ Posttest / ca. 4-monatiges Follow-up zu Enzymatik

4.2.1 Konstrukte

Die einzelnen Teile des Fragebogens bestanden aus bereits erprobten Skalen, die nur fiir den spezi-
ellen Kontext geringfiigig abgeéndert wurden (siehe Kap. 9.2). Die geschlossenen Items waren fiir
die Pre- und Post-Fragebogen identisch, im Post-Fragebogen (somit auch in Follow-up I und II) gab
es lediglich einen zusétzlichen Part am Ende, in dem die Schiiler aufgefordert waren, ihre Einstel-
lungen zum bilingualen Unterrichtsversuch etwas detaillierter zu beschreiben und Griinde fiir Befiir-
wortung oder Ablehnung zu nennen. Tabelle 3 kann entnommen werden, welche Skalen von welchen

Autoren stammen.
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Tabelle 3. Ubersicht iiber die im Fragebogen verwendeten Konstrukte. Elterliche Unterstiitzung sowie Motivationale

Stirke wurden bei weiteren Analysen vernachléssigt.

Biologieunterricht

Englischunterricht

Bilingualer Unterricht

Interesse
(WEGNER, 2009)

Interesse
(RUMLICH, 2016)

Schulbez. Selbstwirksamkeit
(JERUSALEM & SATOW, 1999)

Intr. Motivation
(NOELS ET AL., 2000; DOIZ ET
AL.,2014)

Intr. Motivation
(WEGNER, 2009)

Allg. Einschitzung
(ABENDROTH-TIMMER, 2007)

Extr. Motivation
(DOIZET AL., 2014)

Extr. Motivation
(WEGNER, 2009)

Angst
(DOIZ ET AL., 2014; PEKRUN ET
AL.,2011)

Desinteresse
(NOELS ET AL., 2000)

Elterliche Unterstiitzung (Do1Z
ET AL., 2014)

Motivationale Stirke (DOIZ ET
AL.,2014)

Beziiglich des Biologieunterrichts wurden die Skalen des Langzeitfragebogens von Wegner (2009)
eingesetzt; die Fragen zum Konstrukt Inferesse wurden von Wegner neu entwickelt, wihrend die
Items zur intrinsischen und extrinsischen Motivation auf Schiefele et al. (2002) zuriickgehen (zit. n.
Wegner, 2009, S. 51ff.).

Im Bereich des Englischunterrichts gliedern sich die Fragen in Interesse, intrinsische und extrinsi-
sche Motivation sowie Angst und Desinteresse auf. Als Grundlage fiir intrinsische und extrinsische
Motivation wurden dabei Skalen von Noels et al. (intrinsic motivation accomplishment und know-
ledge, 2000) sowie Doiz et al. (intrinsic und instrumental motivation, 2014) verwendet. Diese Auto-
ren bezogen sich bei der Itemerstellung auf die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci &
Ryan, 1985, 2002) das Socio Educational Model (Gardner, 1985) und das L2 Motivational Self Sys-
tem (Dornyei, 2005), wodurch insbesondere der fremdsprachliche Fokus betont wird (zit. n. Doiz,
Lasagabaster & Sierra, 2014, S. 215). Das Konstrukt Interesse wird durch Items von Rumlich (EFL
interest, 2016) abgebildet, welche wiederum auf Evaluationen wie DESI, KESS und PISA basieren
(Rumlich, 2016, S. 289).

Die Items vom Konstrukt Desinteresse setzen sich aus der Amotivation-Skala von Noels et al. (2000)
und einem selbsterstellten Item zusammen. Items zur Sprachangst basieren auf den Skalen von Doiz
et al. (Anxiety, 2014), die auf Gardner (1985) und Schmidt und Watanabe (2001) zuriickgreifen (zit.
n. Doiz, Lasagabaster & Sierra, 2014, S. 215) sowie Pekrun et al. (Anxiety, 2011), die sich auf Grund-
lage von Zeidner (1998) und Spielberger, Anton und Bedell (1976) stirker mit verschiedenen Arten
von Leistungsemotionen auseinandersetzen (zit. n. Pekrun et al., 2011, S. 38). Zwei weitere Skalen

von Doiz et al. (2014) sind motivationale Stirke und elterliche Unterstiitzung. Um den Fokus der
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Fragestellung dieser Arbeit nicht zu umfangreich werden zu lassen, wurden diese beiden Konstrukte
bei weiteren Analysen ausgeschlossen.

Der Frageblock zur schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung stammt von Jerusalem und Satow
(1999), der sich von einer Version zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung durch die spezielle
Kontextualisierung abgrenzt. In dem fiir die vorliegende Arbeit entwickelten Fragebogen wurde die-
ser Kontext noch stirker eingeschrinkt, da durch eine schriftliche Instruktion darauf hingewiesen
wurde, dass die Schiiler diese Fragen auf die Situation der bilingualen Module beziehen sollten.

Im letzten Teil der Post- und Follow-up-Fragebogen sind einige offene Fragen inkludiert, die auf
den Schiilerfragebogen von Abendroth-Timmer (2007) zuriickgehen. Sie thematisiert damit die Be-

wusstheit bilingualen Lernens sowie Einstellungsdnderungen.

4.2.2 Giitekriterien
Um die Qualitéit der einzelnen Studien einschitzen zu konnen, sollen im Folgenden kurz die Giite-
kriterien dargestellt und auf die vorliegende Arbeit bezogen werden. Zur Ubersichtlichkeit wird Ta-

belle 4 verwendet.

Tabelle 4. Ubersicht der Giitekriterien und ihre Umsetzung im Testinstrument der vorliegenden Studie (basierend auf
Bortz & Déring, 2006; Sedlmeier & Renkewitz, 2013; Kohler, Schachtel & Voleske, 2012).

Giitekriterium Definition Umsetzung

Durchfiihrungs- Untersuchungsleiter darf keinen Einfluss Standardisierte Instruktionen und ein-

objektivitat auf das Testergebnis nehmen. geschriankte Beantwortung von Riick-

fragen.

Die Umgebung (Stunde, voriger Unter-
richt etc.), in der der Fragebogen aus-
gefiillt wird, ist ein unkontrollierter
Storfaktor.

Auswertungs- Verschiedene Testauswerter miissen zum Eine eindeutige Codierung durch Mul-

objektivitit selben Testergebnis gelangen. tiple-Choice-Fragen machten die Aus-

wertung transparent.
Die offenen Antworten werden keiner
detaillierten Auswertung unterzogen,
sondern dienen lediglich als Konkreti-
sierungsbeispiele fiir positive oder ne-
gative Bewertungen.

Interpretations- Testergebnisse sollen in Relation zu reprd-  Ergebnisse einer Eichstichprobe liegen

objektivitat sentativen Vergleichswerten gesetzt wer- nicht vor, es wurden jedoch Vergleiche
den. zu dhnlichen Gruppen und Studien vor-

genommen.

Inhaltsvaliditiit Nur die wesentlichen Aspekte fiir die Aus- Testitems enthalten augenscheinlich
pragung des Merkmals sollten in der Fra- die wichtigsten Aspekte des zu messen-
gestellung enthalten sein den Konstrukts.

Kriteriumsvaliditit  Zusammenhang zwischen den Testwerten Kriterien waren oftmals Beobachtungs-

und den Kriteriumswerten einer Stich-
probe.

sachverhalte, die erst im Verlauf der
Untersuchung als solche hervortraten.
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Konstruktvaliditdit

Aus dem Zielkonstrukt miissen Hypothe-
sen ableitbar sein, die mithilfe der Test-
werte bestétigt werden konnen.

Fragebogen war innerhalb der Einzels-
kalen konstruktvalide, da die Testwerte
zur Beurteilung der aufgestellten Hy-
pothesen verwendet wurden.

Restestreliabilitiit Durchfiihrung desselben Tests mit dersel- Durch Pre-Post-Follow-up-Design der
ben Stichprobe innerhalb kurzer Zeit und Umfrage angewendet. Wegen der In-
Berechnung der Korrelation zwischen tervention und entsprechender Wir-
Messwerten. kung auf zeitabhingige Merkmale war
eine Korrelation nahe 1 aber nicht
zwingend erwiinscht.
Paralleltestreliabi-  Es liegen zwei Versionen des Tests vor, Nicht angewendet.
litat die dasselbe Konstrukt abbilden.
Testhalbierungs- Test wird der Stichprobe nur einmalig vor- Die Cronbach’s Alpha-Werte pro Kon-
reliabilitat gelegt. Durch Berechnung zweier Test- strukt konnen Tabelle 5 entnommen

werte pro Untersuchungsteilnehmer (je- werden.
weils Hilfte der Items) und ihrer Korrela-

tion wird Varianz der Testhélften berech-

net.

Anstelle dieser Methode: Berechnung der

internen Konsistenz (Zerlegung des Tests

in noch kleinere Teile, Cronbach’s Alpha).

AuBerdem sind noch die interne und externe Validitit zu beachten (Bortz & Doring, 2006, S. 502).
,Die interne Validitat betrifft die Eindeutigkeit und die externe Validitét die Generalisierbarkeit der
Untersuchungsergebnisse* (ebd.). Ist interne Validitit gegeben, so sprechen die Untersuchungser-
gebnisse eindeutig fiir oder gegen eine Hypothese und Alternativerkldrungen erscheinen nicht plau-
sibel (ebd., S. 504). Bei externer Validitét sind ,,die Untersuchungsergebnisse auf andere, vergleich-
bare Personen, Orte oder Situationen generalisierbar” (ebd.).

Die interne Validitit ist nicht giinzlich gegeben, da Erlebnisse im reguldren Englischunterricht oder
der Lehrerwechsel wihrend des bilingualen Moduls moglicherweise die Fragebogenergebnisse der
Schiiler untergriindig beeinflusst haben. Die Studie besitzt bis zu einem gewissen Maf} externe Vali-
ditit, da die Datenerhebung iiber mehrere Schulen verteilt war und die Stichprobe sich auf ungefihr
300 Falle belief. Dennoch waren die Einzugsgebiete und soziookonomischen Hintergriinde der Schii-
ler sehr dhnlich, sodass man wahrscheinlich andere Ergebnisse erhalten wiirde, wenn die Studie auf
andere Schulformen, Fiacher und Stidte tibertragen werden wiirde.

Tabelle 5 fasst die Cronbach’s a-Werte zur Beurteilung der internen Konsistenz der einzelnen Fra-
gebogen-Konstrukte zusammen. Unabhingig vom Testzeitpunkt werden immer akzeptable bis sehr
gute Werte erreicht. Laut Dornyei (2003) sind a-Werte um 0.7 in der L2-Forschung mit meist drei
bis vier Items pro Skala wiinschenswert (Dornyei, 2003, S. 112); diese Forderung wird in dieser

Arbeit voll erfiillt.
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Tabelle 5. Cronbach’s Alpha-Werte der Konstrukte zu den einzelnen Messzeitpunkten zur Uberpriifung der internen
Konsistenz. Die Zahl in Klammern gibt die Itemanzahl an, die nach Reduktion aufgrund von Reliabilititswerten verwendet
wurde.

Skala Cronbach‘s a
(Anzahl der Items) (Q t ) (
Interesse Biologie (5) .866 .899 .891 .854
(n=304) (n=300) (n=194) (n=189)
Intrinsische Motivation Biologie (3) .848 .879 .870 .878
(n=313) (n=303) (n=201) (n=192)
Extrinsische Motivation Biologie (3) .689 729 .636 .536
(n=311) (n=304) (n=202) (n=192)
Interesse Englisch (6) .888 .889 874 789
(n=311) (n=297) (n=194) (n=186)
Intrinsische Motivation Englisch (9) 877 910 924 .842
(n=304) (n=292) (n=190) (n=181)
Extrinsische Motivation Englisch (3) 705 .760 .819 788
(n=302) (n=296) (n=191) (n=191)
Angst Englisch (5) 852 .838 .868 .867
(n=319) (n=305) (n=199) (n=189)
Desinteresse Englisch (4) .833 .863 761 .817
(n=315) (n=306) (n=195) (n=189)
Motivationale Stirke (4) 716 793 174 .801
(n=311) (n=301) (n=195) (n=189)
Elterliche Unterstiitzung (5) .798 .857 760 .861
(n=302) (n =296) (n=187) (n=177)
Selbstwirksamkeit bilinguale Module (7) .824 .857 .872 .821
(n=283) (n=282) (n=185) (n=178)
4.3 Stichprobe

An den in Manuskripten I bis V aufgefiihrten Studien nahmen insgesamt 330 Gymnasialschiiler im
Alter von 14 bis 18 Jahren (X = 15,71) teil. Die Altersdiskrepanz entsteht u.a. durch Klassenwieder-
holungen, denn offiziell waren alle Studienteilnehmer Schiiler der Einfiihrungsphase (EF). Da die
Stichprobe durch kooperierende Schulen mit bilingualem Zweig (= Kontrollgruppe, KG) und an bi-
lingualen Modulen interessierten Kollegen und Kursen (= Versuchsgruppe, VG) gestellt wurde, han-
delt es sich um eine quasi-experimentelle Studie. Die Daten wurden im Zeitraum von Februar 2017
bis Juli 2018 erhoben.

Alle Schiiler hatten einen vergleichbaren soziodkonomischen Hintergrund, da die Einzugsgebiete der
Schulen in der Bielefelder Innenstadt, Giitersloh und Steinhagen als mittelstindisch gelten.
Englischunterricht erhielten die Schiiler seit der Grundschule, stirker curricular geregelt aber erst
seit der fiinften Klasse; dadurch befanden sie sich im mindestens sechsten Lehrjahr fiir die (in den
meisten Fillen erste) Fremdsprache. Gemill dem europidischen Referenzrahmen fiir Sprachen ent-
spricht dies dem Sprachniveau B1 (MSW NRW, 2013, S. 12).

Grundlegende deskriptive Werte zur Versuchs- und Kontrollgruppe kénnen Tabelle 6 und Abbil-

dung 5 entnommen werden. Schiiler der Versuchsgruppe kamen aus insgesamt 12 verschiedenen
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Kursen, wihrend sich die Kontrollgruppe aus vier Kursen zusammensetzte. Die Lerngruppen bestan-
den zumeist aus 15-25 Schiilern, wobei die Kontrollgruppe kleinere Kursgrofen hatte als die Ver-

gleichsgruppe.

Tabelle 6. Beschreibende Merkmale der Schiiler in Versuchs- und Kontrollgruppe.

Versuchsgruppe: 241 Schiiler Kontrollgruppe: 89 Schiiler
Midchen 122 47
Jungen 119 36
L1 deutsch 177 (73,4 %) 72 (86,7 %)
Englischnote 2,72 2,04
Biologienote 2,58 2,12
Gesamt Versuchsgruppe

Kontrollgruppe ‘
= Madchen Jungen

= Madchen Jungen = Versuchsgruppe Kontrollgruppe

Abbildung 5. Geschlechterverteilung in der Gesamtstichprobe, sowie in Versuchs- und Kontrollgruppe.

Da fiir die weitere Auswertung nur vollstindige Fragebogensitze Verwendung fanden, kam es zu
einer Kondensierung des Gesamtdatensatzes. Missings entstanden beispielsweise durch Krankheits-
fille, sonstige schulische Titigkeiten zu den Messzeitpunkten oder die nicht ernsthafte Bearbeitung,
sodass letztlich eine Fallzahl von 249 Schiilern (75,50 %) ausgewertet wurde, wovon 166 der Ver-
suchsgruppe und 83 der Kontrollgruppe angehorten. Durch die Konstanz der Ergebnisse der Kon-
trollgruppe, nahmen diese Schiiler nicht mehr an allen Follow-up-Erhebungen teil. Fiir die einzelnen
Studien in Manuskript I bis V wurden teilweise kleinere Stichproben verwendet, die zu dem jewei-

ligen Zeitpunkt vorlagen. Uber weitere Besonderheiten informiert Tabelle 7.

Tabelle 7. Beschreibung der analysierten Stichproben in den Manuskripten I bis V.

Manu- Stichprobe Details

skript

| N = 36 Studien Diese Studie bezieht sich nicht auf die erhobenen Daten,
Unterteilt in sondern geht auf die aktuelle Forschungssituation des
Sprache, n =22 bilingualen Unterrichts in Deutschland ein. In dem sys-
Fachwissen, n =5 tematischen Review werden Studien in Unterkategorien
Affektive Variablen, n = 8 eingeteilt und Forschungsdesiderata abgeleitet.

Einstellungen, n =7
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(Die Summe der Studien in den Un-
terkategorien ergibt eine grofere
Zahl als das Gesamt-N, da manche
Studien mehrere Schwerpunkte ab-

decken)
1I N=113 Durchschnittsalter der Schiiler in der VG war 15,66
Unterteilt in Jahre, in der KG 15,81 Jahre.
VG, n=82 Die Geschlechterverteilung war relativ unterschiedlich,
KG, n=31 in der Versuchsgruppe machten die Méddchen 51,20 %
aus, wihrend es in der KG 64,50 % Midchen waren.
Die Englischdurchschnittsnoten waren in der KG mit
2,26 besser als in der VG mit 2,72; fiir die Biologienote
war der Unterschied geringer (VG: 2,35 und KG: 2,29).
111 N=79 Schiiler der VG teilten sich auf drei Kurse auf, die an
Unterteilt in zwei bilingualen Modulen teilnahmen
VG, n=51 60,78 % der Schiiler waren Méidchen, das Durch-
KG, n=28 schnittsalter aller Schiiler belief sich auf 15,55 Jahre.
Ebenfalls 60,71 % der Schiiler in der KG waren Mad-
chen; die Schiiler waren mit 15,82 Jahren geringfiigig
ilter als in der VG.
1A% N =249 Schiiler der VG waren durchschnittlich 15,66 Jahre alt
Unterteilt in und es gab einen Anteil von 49,40 % Jungen. Die KG
VG, n=166 beinhaltete 43,30 % Jungen und die Schiiler hatten ein
KG,n=283 Durchschnittsalter von 15,82 Jahren.
Die KG zeichnete sich durch signifikant bessere Eng-
Von den Schiilern der VG hatten lisch- und Biologienoten aus; zudem waren Schiiler der
n = 33 hohe Englischangst, KG stirker selbstwirksam und hatten geringere Werte
n = 35 niedrige Englischangst, fiir Englischangst zum Zeitpunkt tp, wenn sie mit der
n = 22 hohe Selbstwirksamkeit, VG verglichen wurden.
n =9 niedrige Selbstwirksamkeit
A% N =267 Die VG bestand zu 51,10 % aus Midchen und hatte ins-
Unterteilt in gesamt ein Durchschnittsalter von 15,66 Jahren.
VG, n = 184 (zu t; ohne finalen Aus- Im Vergleich dazu hatte die KG einen hoheren Anteil
schluss) an Midchen (56,60 %) und war etwas édlter (15,82
KG, n=283 Jahre).

4.4 Auswertung

4.4.1 Methoden zur Gruppierung der Stichprobe

Oft wurden verschiedene Variablen zur Kategorisierung von Schiilern mit hohen und niedrigen
Trennwerten herangezogen. Besonders haufig wurde nach Neigungsgruppen differenziert, wo die
Unterscheidung Biologie, Englisch, beide Fiicher oder keins von beiden vorgenommen wurde. Nei-
gung wurde zunichst als Mittelwert der Konstrukte intrinsische und extrinsische Motivation sowie
Interesse fiir Biologie wie auch fiir Englisch separat berechnet. Dies schien durch die enge theoreti-
sche Verzahnung legitim. Nach intensiven fachlichen Diskussionen wurde die Berechnung neu vor-
genommen und es flossen nur noch intrinsische Motivation sowie Interesse ein, zwei Konstrukte, die
bei Faktoranalysen auf einen Faktor luden. Statt bestimmte Werte als Grenzen festzulegen, wurde

mit der visuellen Klassierung in SPSS gearbeitet. Dabei wurde einbezogen, in welchem Bereich die
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Antworten fiir den Neigungswert Biologie oder Englisch (berechnet als Mittelwert von intrinsischer
Motivation und Interesse) lagen. So wurde als Anhaltspunkt der Mittelwert genommen, + eine Stan-
dardabweichung (SD) ergaben zwei Gruppen, die dem Fach ,,mittelmaBig* zugetan waren, wihrend
Werte unterhalb der -1 SD ungeneigt bedeuteten und Werte iiber der +1 SD iiber dem Mittelwert eine
Neigung fiir das jeweilige Fach bedeuteten. Besser veranschaulichen lésst sich dies in Abbildung 6.
Nach Berechnung der entsprechenden Wertegrenzen fiir die Fiacher Biologie und Englisch wurde
nach dem folgenden Kategorisierungsschema vorgegangen:

e wenn die Neigung fiir Biologie oder Englisch ~ 4. Gruppe = biologie- oder englischgeneigt

e wenn die Neigung fiir Biologie und Englisch ~ 3. und/oder 4. Gruppe = doppeltgeneigt

e wenn die Neigung fiir Biologie und Englisch ~ 1. und/oder 2. Gruppe = ungeneigt

EninSChHEigung Gruppe | Gruppe | Gruppe ! Gruppe
1 1
(MW aus Interesse | Ly P . ¢ R
und intr. Mot.) 1123 |‘4 | 5 | 6
1 1
\ i
| I
-/+1SD

Abbildung 6. Darstellung zur Gruppierungsmethode der Schiilerneigungen mittels visueller Klassierung am Beispiel der
Englischneigung (Mittelwert aus Interesse und intrinsischer Motivation) mit dem fiktiven Mittelwert 3,60.

Die Indexvariable Neigung ermoglichte somit vielfiltige Subgruppenanalysen.

Abgesehen von der Neigung wurden die Schiiler aulerdem in die Kategorien ,,hohe/niedrige Selbst-
wirksamkeitserwartung® und ,,hohe/niedrige Englischangst eingeteilt. Dies erfolgte ausgehend vom
Mittelwert jeden Konstrukts fiir die Schiiler der Versuchsgruppe und einer Pufferzone von + 1 Punkt,
in der die jeweiligen Schiiler keine auffilligen Werteausprigungen zeigten. Geringe Englischangst
begann entsprechend bei < 2 Punkten und hohe Angst bei > 4 Punkten. Fiir die Selbstwirksamkeits-

erwartung beliefen sich die Grenzen fiir hoch und niedrig bei < 3 und > 5 Punkten.

4.4.2 Statistische Methoden

Fiir die inferenzstatistische Auswertung wurden die SPSS-Versionen 24 und 25 (IBM Corp. 2016,
2017) genutzt. Zur Uberpriifung der einzelnen Hypothesen in den Manuskripten I bis V wurden ver-
schiedene statistische Methoden eingesetzt. Dazu zédhlten meistens abhéngige und unabhéngige -
Tests zur Messung von zeitlichen und Gruppenunterschieden sowie Varianzanalysen mit Messwie-
derholung zur Betrachtung der Unterschiede iiber mehrere Messzeitpunkte. Fiir die Studie in Manu-

skript V wurden zudem Regressionsmodelle berechnet.
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Varianzanalysen (ANOVA) ermdglichen es, ,,Mittelwertvergleiche fiir mehr als zwei Gruppen
durchfiihren zu lassen* (Mittag, 2016, S. 265). In den vorliegenden Studien waren es jeweils ANO-
V As mit Messwiederholung, die Faktorstufen stellten hier also die unterschiedlichen Messzeitpunkte
dar.

Fiir den Vergleich von Mittelwertunterschieden gibt es die sogenannten ¢-Tests. Dabei unterscheidet
man den unabhédngigen und abhingigen (auch gepaarten) #-Test, je nachdem auf welche Stich-
probe(n) man sich bezieht (Field, 2013, S. 364). Werden innerhalb einer Stichprobe Mittelwertun-
terschiede zu verschiedenen Testzeitpunkten analysiert, handelt es sich um einen abhingigen 7-Test.
Entsprechend sind Gruppenunterschiede fiir ein Konstrukt zu einem Messzeitpunkt durch unabhén-
gige t-Tests zu berechnen, da sie sich im Treatment unterscheiden. Fiir kleine Stichproben wurde
jeweils die nichtparametrische Alternative des Wilcoxon- bzw. Mann-Whitney-U-Test genutzt.
Eine Regressionsanalyse wird verwendet, um ,,die Werte einer Variablen Y anhand der Werte eines
Merkmals X oder auch mehrerer Merkmale X, ..., Xk zu erkldren* (Mittag, 2016, S. 246). Dabei
wird die Variable Y, also die abhingige Variable, oftmals als Kriteriumsvariable bezeichnet, wih-
rend die unabhingigen Variablen, die zur Aufkldarung von Y beitragen, als Pridiktorvariablen be-
zeichnet werden (ebd., S. 248). In Tabelle 8 wird ersichtlich, welche statistischen Verfahren in wel-

cher Studie Anwendung fanden.

Tabelle 8. Ubersicht iiber die verwendeten statistischen Verfahren in den Manuskripten I bis V.

Manu- Methodische / Statistische Verfahren

skript

I Systematisches Review

I Verinderungen iiber die Zeit to — t; in den Subgruppen durch abhingige #-Tests.

Unterschiede zu einem Zeitpunkt zwischen den Subgruppen durch unabhingige ¢-Tests.
Verinderungen iiber die Zeit to — t; — t, mittels allgemeinem linearen Modell mit Messwieder-
holung.

Zusammenhang zwischen selbsteingeschitzter Neigung und der berechneten Indexvariable mit-
tels Chi?-Test.

Zusammenhang zwischen Noten und jeweiliger Fachneigung mittels Pearsonkorrelation.

111 Varianzanalyse iiber die Zeit to — t; — to — t3 fiir alle Konstrukte, teilweise mit Geschlecht als
Zwischensubjektfaktor.

Unterschied zwischen to und ts fiir einzelne Konstrukte, getrennt nach Geschlecht mittels ab-
hingigen r-Tests.

Unterschiede zu einzelnen Messzeitpunkten zwischen den Geschlechtern mittels unabhingigen
t-Tests.

v Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeit und Englischangst mittels Pearsonkorrelation.
Veridnderungen iiber die Zeit to — t; und to — t3 pro Subgruppe (geringe und hohe Englischangst;
geringe und hohe Selbstwirksamkeit) mittels 7-Test bzw. Wilcoxon-Test.

v Einflussgroflen auf Englisch- und Biologieneigung zu t3 durch multiple Regressionsanalyse mit

Riickwirtsmethode. Priadiktoren waren extrinsische Motivation fiir beide Facher, Englisch-
angst, Desinteresse Englisch, Selbstwirksamkeit, Englisch- und Biologieneigung. Auflerdem
wurden die Fachnoten, Geschlecht und Auslandsaufenthalt mit in die Modellberechnung einbe-
zogen.
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Zur Berechnung des tatsdchlichen Effekts ohne die Beriicksichtigung von Signifikanzen, die nur fiir
Einzelfille gelten, werden Effektstirken in standardisierter Form berechnet (Field, 2013, S. 79). Dies
ermoglicht sogar den Vergleich von Effekten iiber verschiedene Studien hinweg (ebd.). Als Effekt-
starkemalBle wird zumeist Cohen’s d verwendet, bei Pearson-Korrelationen der Koeffizient r. Eta2
wird oft bei den Gesamteffekten von ANOV As ausgegeben, ist aber in der Aussage verzerrt, da die
Berechnung lediglich auf der jeweiligen Stichprobe basiert und keine Schitzung auf die Gesamtpo-
pulation vornimmt (ebd., S. 473). Fiir die gingigen Effektmalie gibt es folgende Richtwerte zur Ein-
ordnung der GroBe des Effekts (s. Tab. 9).

Tabelle 9. Richtwerte der Effektstarkegroflen Cohen’s d und Pearson’s r.

Cohen’s d Pearson’s r
Niedrig 0,2 0,1
Mittel 0,5 0,3
Hoch 0,8 0,5

Da bei vielen statistischen Verfahren noch das null hypothesis significance testing vorgenommen
wird, wird auch die Irrtumswahrscheinlichkeit p relevant. Es geht darum, einen Fehler 1. Art zu
vermeiden, d.h. eine Nullhypothese abzulehnen, obwohl sie wahr gewesen wire (Field, 2013, S. 67).
Wird deshalb ein Signifikanzniveau von 0,05 angenommen, liegt die Wahrscheinlichkeit fiir einen
Fehler 1. Art bei nur 5% (Mittag, 2016, S. 228). Diese Grenze kann individuell festgelegt werden,
weit verbreitet ist jedoch p < 0,05; insbesondere bei kleinen Stichproben — die Subgruppenanalysen

liegen unter 100 Schiilern — wird dieses Signifikanzniveau verwendet (Field, 2013, S. 76).

S Ergebnisse

Die Ergebnisse der Teilstudien zur Beantwortung der Fragestellung sind den Manuskripten im An-
hang (s. Kap. 9.1) zu entnehmen. Durch unterschiedliche forschungsmethodische und inhaltliche
Schwerpunktsetzung wurden die Folgen des bilingualen Unterrichts in Modulen auf die teilnehmen-
den Schiiler im Biologieunterricht untersucht. Tabelle 10 bietet eine Ubersicht iiber die thematische
Auseinandersetzung jedes Manuskripts sowie eine verkiirzte Darstellung der Ergebnisse. Diese wer-

den in Kapitel 6 ausfiihrlich dargelegt und diskutiert.

Tabelle 10. Darstellung der Untersuchungsschwerpunkte und der wichtigsten Erkenntnisse pro Teilstudie (Manuskripte I -

V).
Manu- Fragestellungen Erkenntnisse Quelle
skript
I Wo besteht empiri- - Replikation bisheriger Forschungsergeb- Ohlberger, S. & Weg-
scher Handlungsbe- nisse zum sprachlichen und fachlichen ner, C. (2018). Bilin-
darf und welche Fra- Wissenszuwachs in nicht selektierten gualer Sachfachunter-
gestellungen wurden Stichproben sind notwendig richt in Deutschland

34



CLIL-For-
schung bisher iiberse-
hen?

in der

- Veridnderung affektiv-motivationaler
Merkmale von Schiilern durch CLIL

- Qualitdt des CLIL-Unterrichts, einzelne
didaktische Prinzipien

- Notwendigkeit der Zusatzqualifikation

und Europa - Darstel-
lung des Forschungs-
stands. In HLZ - Her-
ausforderung  Leh-
rer_innenbildung,

fiir bilingual unterrichtende Lehrkrifte 1(1), 45-89.

1I Wie verdndern sich - Extrinsische Motivation fiir beide Facher Ohlberger, S. &
Englischmotivation unverdndert Wegner, C. (2017).
und Selbstwirksam- - Abnahme von Interesse und intrinsischer ~Motivational Changes
keit bei Versuchs- und Motivation fiir beide Féacher due to the Implemen-
Kontrollgruppe? - Schiiler zeigten in der Follow-up-Tes- tation of a Bilingual
Wie verindert sich die tung nach einem bilingualen Modul wie- Module in Biology. In
jeweils gegenteilige der steigende extrinsische Motivation in  Journal of Innovation
Neigung von Eng- Englisch in Psychology, Edu-
lisch- bzw. biologie- - Selbstwirksamkeit der Modulschiiler cation and Didactics,
geneigten Schiilern? sinkt 21(2), 149-176.

- Kein signifikanter Unterschied in der
Selbstwirksamkeit bei Schiilern in KG

- Englischgeneigte Schiiler haben durch
bilinguales Modul Abnahme in ihrer Bi-
ologieneigung

- Biologiegeneigte Schiiler weisen nach ei-
nem bilingualen Modul gleichbleibende
Englischneigung auf

111 Wie entwickelt sich - Englischmotivation der Midchen und Ohlberger, S. & Weg-
die Englischmotiva- Jungen sinkt iiber den Verlauf von zwei ner, C. (Veroffentli-
tion fiir Jungen und bilingualen Modulen chung Mai 2020).
Maidchen durch bilin- - Selbstwirksamkeit der Madchen nimmt Motivational Effects
guale Module? iiber zwei Module ab und ist immer ge- of Two CLIL Mod-
Wie verindert sich die ringer als die der Jungen ules on Upper Sec-
Selbstwirksamkeit ondary Students.
von Maidchen durch In European Journal
bilinguale Module? of Applied Linguistics

and TEFL.

v Konnen Verdnderun- - Schiiler mit hoher Sprachangst im Engli- Ohlberger, S & Weg-
gen der Selbstwirk- schen konnten eine signifikante Reduk- ner, C. (eingereicht).
samkeit und Sprach- tion ihrer Angst durch zwei bilinguale CLIL modules and
angst bei verschiede- Module erreichen their impact on stu-
nen Schiilertypen - Wenig selbstwirksame Schiiler schitzten dents with high Eng-
festgestellt werden? sich durch zwei Module selbstwirksamer lish anxiety and low

ein self-efficacy.

v Wodurch lassen sich - Fiir eine hohe Englisch- und Biologienei- Ohlberger, S. & Weg-

die Englisch- und Bi-
ologieneigung nach
Teilnahme an zwei bi-
lingualen = Modulen
beeinflussen?

gung am Ende des zweiten Moduls ist
groBtenteils die jeweils selbe schon vor-
her bestehende Neigung verantwortlich

ner, C. (eingereicht).
Welche Schiilertypen
profitieren von bilin-
gualen Modulen im
Biologieunterricht? -
Ausgewihlte Ergeb-
nisse einer Fragebo-
genstudie.
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Detaillierte Ergebnisdarstellungen sind den jeweiligen Manuskripten im Anhang (s. Kap. 9.1) zu

entnehmen.

6 Diskussion der zentralen Befunde

Im Folgenden sollen die wichtigsten Erkenntnisse aus den Studien gesammelt dargestellt und disku-

tiert werden. Zunichst gibt eine Ubersicht (s. Tab. 11) die untersuchten Hypothesen in den einzelnen

Manuskripten wieder.

Tabelle 11. Darstellung der in den Manuskripten untersuchten Fragestellungen und Hypothesen mit der Angabe, ob sich
die Hypothesen annehmen lieen.

Manu- Hypothesen Angenom-
skript men?
I Fragestellung: Wo besteht empirischer Handlungsbedarf und welche Fragestel- -
lungen wurden in der CLIL-Forschung bisher iibersehen?

I HI1: After having completed the bilingual module, the test group’s motivation Nein
towards the use of English will be significantly higher than before the module.
H2: After having completed the bilingual module, the control group’s motiva- Ja
tion towards the use of English will not result in significant differences when
compared to before the module.
H3: The test group’s self-efficacy with regard to the bilingual module will be Nein
significantly higher after having completed the module.
H4: The control group’s self-efficacy will be significantly higher than the test Nein
group’s self-efficacy before the bilingual module.
HS: Pupils in the test group who are English-orientated will have a significantly Nein
higher affinity for biology after having completed the bilingual module when
compared to before the module/to.
H6: Pupils in the test group who are biology-orientated will have a significantly Nein
higher affinity for English after having completed the bilingual module when
compared to before the module/to.
H7: After three months, the pupils in the test group will have a significantly Nein
higher motivation towards the use of English than before the bilingual module.

I HI1: Girls experience a significant increase in perceived self-efficacy after tak- Nein
ing part in two CLIL modules.
H2: Girls exhibit a higher motivation for English in follow-up tests (t> and t3) Nein
when compared to the time after the first module (t;).
H3: Boys exhibit a higher motivation for English after finishing the second Nein
module (t3) when compared to the time before the first module (to).

v H1: Students with high English anxiety at to will have lower levels of English Ja
anxiety at t3 after two bilingual modules.
H2: Students with low levels of self-efficacy at ty will have increased levels of Ja
self-efficacy at t3.

A\ Fragestellung: Wodurch lassen sich die Englisch- und Biologieneigung nach -

Teilnahme an zwei bilingualen Modulen beeinflussen?
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6.1 Forschungsperspektiven fiir den bilingualen Unterricht in Deutschland

Aus der Fragestellung in Manuskript I zu dem notwendigen empirischen Forschungsbedarf ist her-
vorgegangen, dass CLIL weiterhin aus unterschiedlichen Perspektiven beforscht werden muss. Dabei
riicken die Uberpriifung der sprachlichen und fachlichen Kompetenzen von teilnehmenden Schiilern
zunichst in den Hintergrund, da in diesem Feld bereits sehr viel Arbeit geleistet worden ist. Durch
die immer groBer werdende Flexibilitit der bilingualen Angebote kommen lidngst nicht mehr nur
sprachlich interessierte Schiiler mit CLIL in Kontakt, sondern es erweist sich auch als effektiv fiir
verschiedenste Schiilertypen, die auf den ersten Blick nicht unbedingt fiir bilingualen Unterricht in
Frage kimen. Um den grofiten Nutzen aus dem Konzept zu ziehen und auch die Bediirfnisse dieser
Schiiler anzusprechen, muss in diesem Bereich mehr Forschung betrieben werden. Ferndndez San-
jurjo et al. (2018) fanden beispielsweise heraus, dass der soziookonomische Status (SES) der Schiiler
einen Einfluss auf ihre Performanz in spanischen CLIL-Programmen hat (Ferndndez Sanjurjo, Arias
Blanco & Fernandez-Costales, 2018, S. 22). Schiiler aus hoheren sozialen Klassen schneiden beim
Wissenserwerb im bilingualen Naturwissenschaftsunterricht signifikant besser ab als Schiiler aus
schwicheren sozialen Verhiltnissen (ebd., S. 23). Um diese Unterschiede nicht zu verfestigen, son-
dern dem Grundsatz ,,multilingual education should be accessible to all*“ (ebd., S. 24) zu folgen,
miissen auch solche Einflussfaktoren evaluiert werden, damit CLIL weiterhin seinem inklusiven und
egalitdren Grundgedanken (Marsh, 2002, zit. n. Fernandez Sanjurjo, Arias Blanco & Fernandez-Cos-
tales, 2018, S. 18) gerecht werden kann. Auch wenn die vorliegende Arbeit nicht speziell auf die
sozialen Hintergriinde der Schiiler eingeht, leistet sie insofern einen weiteren Beitrag zur Erforschung
der Gesamteffizienz des Konzepts als dass auch Schiiler befragt werden, die in Selektionsprozessen
fiir bilinguale Ziige nicht zwingend beriicksichtigt wiirden.

Als zweiter ausstehender Punkt sind die bilingual unterrichtenden Lehrkrifte zu betrachten. Insbe-
sondere beim Unterrichten von bilingualen Modulen, was moglicherweise sogar génzlich in Eigen-
regie unternommen wird, fehlt den Lehrern oft entsprechende Anleitung und Unterstiitzung. Als ein
immer prominenter werdendes Thema haben sich hier funktionale Sprachwechsel herauskristallisiert
(Diehr & Bohrmann-Linde, 2019), die groBlen Forschungs- und Evaluationsbedarf aufweisen. Im
Rahmen des Projekts ,,bi(o)lingual® wurden die bilingual unterrichtenden Lehramtsstudierenden
nach ihren Meinungen zur derzeitigen Ausbildung mittels Reflexionstagebiichern befragt. Erste Er-
gebnisse heben den Wunsch der Studierenden hervor, das Angebot fiir gezielte Lehrveranstaltungen

zu CLIL zu vergréBern (Ohlberger & Wegner, eingereicht b) entnommen werden.

6.2 Motivationale Anderungen
Wenn es um motivationale Anderungen im Kontext dieser Arbeit geht, sind damit positive Wertent-

wicklungen der Konstrukte Interesse, intrinsische und extrinsische Motivation sowie Neigung fiir
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jeweils die Ficher Biologie und Englisch gemeint. Hypothesen und Fragestellungen, die diesen As-
pekt thematisieren, sind in Manuskript II (H1, H2, H7), Manuskript III (H2, H3) und Manuskript V
zu finden.

Bei Verdnderungen der Motivation zu Englisch (ILLH1) durch die Teilnahme an einem bilingualen
Modul (to — t;) wurde festgestellt, dass es innerhalb der Versuchsgruppe (n = 82) eine signifikante
Abnahme beim Englischinteresse gab (x = 4,0 zu 3,9, #(81) = 2,119, p = 0,037). Wihrend die extrin-
sische Englischmotivation konstant bei 4,2 Punkten blieb, nahm die intrinsische Motivation von 3,5
auf 3,4 Punkte ab. Dies zeigt, dass die extrinsische Motivation fiir das Fach Englisch durch die Um-
welt der Schiiler weiterhin eine hohe Brisanz besitzt und nicht so schnell durch eine Intervention
beeintrichtigt wird. Anders verhélt es sich fiir Biologie — die intrinsische Motivation nimmt mit 0,3
Punkten deutlich stirker ab, wihrend das Biologieinteresse ebenso wie das Englischinteresse um 0,1
Punkte abnimmt. Die extrinsische Biologiemotivation wird nicht von dem bilingualen Modul be-
rithrt. Insgesamt zeigt sich hier, dass das Fach Englisch im Durchschnitt eine hohere Bedeutung fiir
die Schiiler einnimmt als Biologie. Wird die gesamte Stichprobengrofe der Versuchsgruppe (n =
165) bei der Vergleichsrechnung zwischen to und t; mit einbezogen, gibt es bei allen motivationalen
Biologiekonstrukten Abnahmen. Intrinsische Motivation und Neigung fallen dabei zu t; signifikant
schlechter aus als zu to (r = 3,113, p = 0,002 fiir intrinsische Motivation, ¢ = 2,848, p = 0,005 fiir
Neigung). Im Bereich der extrinsischen Englischmotivation gibt es einen Anstieg um 0,1 Punkte und
das Interesse an Englisch bleibt bestindig bei 3,8 Punkten.

In Teilen stimmen die Ergebnisse mit Befunden aus der Literatur iiberein, wie z. B. die Tatsache,
dass Biologie eher vom Interessensverfall betroffen ist als Englisch (Daniels, 2008, S. 221ft.). Den-
noch sind die Unterschiede eher gering und es ist fraglich, ob man durch die etwa 4-wochige Inter-
vention von einer dauerhaften Abnahme des Interesses ausgehen kann oder ob dies eher situations-
spezifische Bewertungen darstellen. Eine deutlichere Steigerung des Interesses wire ebenso unwahr-
scheinlich, wenn man die Schiileraussagen aus einer Studie von Schlemminger und Buchmann
(2013) betrachtet, bei denen die Mehrheit der Schiiler (41 % von n = 488) den bilingualen Unterricht
gleich interessant wie den deutschsprachigen Fachunterricht fanden, aber nur bei 20 % und 8 % der
Schiiler mehr und deutlich mehr Interesse fiir den bilingualen Unterricht feststellbar war (Schlem-
minger & Buchmann, 2013, S. 223).

AuBerdem wurde die Englischmotivation der Kontrollgruppe in IL.LH2 betrachtet. Hierbei wurde
keine signifikante Verdnderung zwischen den Testzeitpunkten to und t; erwartet, da diese Schiiler
seit ldngerem an den bilingualen Unterricht gewohnt sind und diese spezielle Einheit zum Thema
Enzymatik keine Auswirkungen haben diirfte. Diese Erwartung bestitigte sich, denn es gab lediglich
eine leichte Abnahme um 0,2 Punkte der intrinsischen Englischmotivation, wihrend die extrinsische
Motivation gleichblieb. Unter Beriicksichtigung der gesamten Kontrollgruppenstichprobe (n = 83)

fallt auf, dass der Unterschied von 0,2 Punkten zwischen to und t; in der intrinsischen Englischmoti-
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vation hoch signifikant ( =2,899, p = 0,005) ausfillt; ebenso wird die neue Variable der Englischnei-
gung durch eine Abnahme von 0,1 Punkten signifikant schlechter (¢ = 2,462, p = 0,016). Die erwei-
terte Stichprobe zeigt demnach, dass sich die Schiiler der Kontrollgruppe an etwas stéren. Moglich-
erweise wurden in den Themengebieten andere sprachliche Herausforderungen an sie gestellt als
zuvor im bilingualen Unterricht, die stirker biochemischen Inhalte wurden als anstrengend empfun-
den, oder es kam zu negativen Einschitzungen durch den gewohnlichen Englischunterricht. Viel-
leicht hatten die Schiiler auch den Eindruck, dass die englische Sprache sie ab diesem Zeitpunkt
hindert, in der Oberstufe und im Abitur vergleichbare Leistungen wie ihre Mitschiiler in den Paral-
lelkursen, die monolingual unterrichtet werden, zu erbringen.

In ILH7 wurde die Englischmotivation zum ersten Follow-up-Zeitpunkt t, als Langzeitbewertung
des ersten bilingualen Moduls betrachtet. Hierbei zeigten sich keinerlei signifikante Verdnderungen,
es kam lediglich zu einem leichten Anstieg der extrinsischen Englischmotivation, wihrend Interesse
und intrinsische Motivation abnahmen. Somit wurde die erwiinschte positive Entwicklung der
sprachlichen Neigung bei den teilnehmenden Schiilern auch retrospektiv nicht erreicht. Der Grund
dafiir kann selbstverstdndlich daher stammen, dass der regulidre Englischunterricht (negativen) Ein-
fluss auf die Antworten der Englisch-Items hatte. AuBBerdem muss bedacht werden, dass Motivation
tief in der Lernerpersonlichkeit verankert ist und daher durch kurze Interventionen schwer verinder-
bar ist (Riemer, 2016, S. 266f.).

Bei Berechnungen mit der gesamten Stichprobe der Versuchsgruppe (n = 148) ergibt sich eine knapp
signifikante Abnahme der Englischneigung (X = 3,7 zu 3,6, t = 1,976, p = 0,050). Der zuvor festge-
stellte Anstieg der extrinsischen Englischmotivation lésst sich auch in der gro3eren Stichprobe nach-
weisen und die Punktedifferenz von 0,1 bedeutet eine schwach signifikante Verbesserung des Wertes
(t=-1,929, p = 0,056).

ITI.H2 hat untersucht, ob bei den Médchen der Versuchsgruppe hohere Werte fiir die Englischmoti-
vation bei liangerfristiger Betrachtung aufgetreten sind, wenn man sie mit der Motivation direkt nach
dem ersten Modul vergleicht. Diese Annahme konnte nicht bestitigt werden, vielmehr lagen die
Werte fiir intrinsische und extrinsische Englischmotivation zum Zeitpunkt t3 noch niedriger als zu to,
auch wenn zwischen t; und t, ein geringer Anstieg erreicht worden ist.

Selbst wenn die iiber den gesamten Studienverlauf befragten Madchen (n = 67) einbezogen werden,
zeigt sich, dass das Englischinteresse (X = 4,0 zu 3,7) sowie die Englischneigung (X = 3,9 zu 3,6)
zwischen t; und t3 signifikant abnehmen (¢ = 2,407, p = 0,019 fiir Englischinteresse, t = 2,185, p =
0,034 fiir Englischneigung). Ebenfalls kann bei dieser Teilgruppe bestitigt werden, dass die extrin-
sische Englischmotivation nicht von den ansonsten negativen Ergebnissen beeintridchtigt wird. Die
Maidchen bleiben in diesem Konstrukt iiber alle vier Messzeitpunkte hinweg bei 4,3 Punkten (bei t,
sogar bei 4,4 Punkten).

Durch ITI.H3 wurden motivationale Unterschiede in Englisch zwischen tp und t3 bei teilnehmenden

Jungen untersucht, wobei die Resultate den eben vorgestellten Ergebnissen der Méddchen (II1.H2)
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dhneln. Es ist zu bemerken, dass die intrinsische Motivation stirker abnahm als die extrinsische Eng-
lischmotivation. Unter Hinzunahme der gesamten Stichprobe (njungen = 66) lieBen sich keine signifi-
kanten Anderungen iiber den Verlauf von zwei Modulen im Englischbereich feststellen. Wihrend
extrinsische Motivation und Interesse an Englisch um je 0,1 Punkt zunahmen (X = 4,0 und 3,7 res-
pektive), blieb die Englischneigung bei konstanten 3,5 Punkten. Es zeigt sich wie von Daniels (2008)
festgestellt, dass das Fach Englisch weniger stark vom Interessensverfall betroffen ist als andere Fi-
cher (Daniels, 2008, S. 221ff.).

Auffillig ist in jeder Betrachtung die extrinsische Englischmotivation. Sie scheint bereits durch ex-
terne Einfliisse getriggert zu werden und in diesem Fall wird die Relevanz bzw. Notwendigkeit des
Englischlernens fiir den Alltag und die Zukunft noch zusitzlich durch das bilinguale Modul gefor-
dert, denn es kommt zu keinerlei Abnahmen. Da keine offiziellen Leistungsiiberpriifungen stattfan-
den, kann nicht abgeschitzt werden, ob die extrinsische Motivation tatsdchlich den postulierten ho-
hen Einfluss auf das Lernverhalten hatte (Doiz, Lasagabaster & Sierra, 2014, S. 210).

Dass es fiir die Méddchen insgesamt zu einer Motivationsabnahme im zweiten Modul kam, liegt wahr-
scheinlich erneut am Gefiihl der Uberforderung, denn zwischen den Modulen war zuniichst wieder
ein Anstieg der Englischmotivation zu verzeichnen. Moglicherweise hatte auch das Thema der Stoff-
wechselvorginge im menschlichen Korper (Dietze, Gehlhaar & Klepel, 2005, zit. n. Sporhase, 2012,
S. 103f.) einen nicht unerheblichen Anteil an der negativeren Einstellung zum Fach Englisch. Dieser
Umstand wurde vielleicht nicht speziell der Thematik zugeschrieben, sondern weniger differenziert
auf die neue, englische Komponente im Fachunterricht geschoben. Wie schon zuvor erwéhnt kann
der regulédre Englischunterricht dazu gefiihrt haben, dass die Englischmotivation von sowohl Jungen
wie auch Médchen im Allgemeinen abnahm, da die Fragen zu diesem Teilbereich sich eben nicht
nur auf die Englischnutzung im Fach Biologie beschrinkten. Obwohl das zweite Modul fiir die un-
terrichtenden Lehrkréfte von der Thematik her sogar interessanter fiir die Schiiler zu sein schien, sind
die negativen Einstellungen zwischen den Testzeitpunkten t, und t3 womdglich auch dadurch zu er-
kliren, dass der Unterricht kurz vor den Sommerferien stattfand; dieser Zeitpunkt ist gezeichnet von
vielen schulischen Veranstaltungen sowie dem Abschluss des Schuljahres, was zu eingeschrinkter
Motivation und Anstrengungsbereitschaft gefiihrt haben kann (Verriere, 2014, S. 249).

Die Fragestellung in Manuskript V bezieht sich im iibertragenem Sinn ebenfalls auf positive moti-
vationale Anderungen iiber den Verlauf von zwei bilingualen Modulen. Dabei stellte sich heraus,
dass die Englischneigung (als Mittelwert von intrinsischer Motivation und Interesse) zum Zeitpunkt
t3 groBtenteils von der Englischneigung zu t», also direkt vor dem zweiten Modul, abhingt
(Std. p =0,746). AuBerdem ist die Biologieneigung zum Zeitpunkt ty entscheidend (Std. S = 0,154).
Es scheint verstindlich, dass man bei einer positiven Grundeinstellung zum Fach Biologie und ent-
sprechenden Leistungen der neuen Kombination mit dem Fach Englisch weniger befangen entge-

genblickt, da immerhin das Fachliche keine groleren Probleme darstellt.
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Die Biologieneigung (Mittelwert von intrinsischer Motivation und Interesse) wurde ebenfalls durch
eine Regressionsanalyse in Manuskript V untersucht und kam zu dem Ergebnis, dass die Biologienei-
gung zu t, den groBten positiven Einfluss (Std. = 0,556) auf die Biologieneigung zu t; hat. Ahnlich
wichtig scheint die Biologieneigung zu to zu sein (Std. § = 0,356). Eine hohe extrinsische Motivation
fiir Biologie hat hingegen einen negativen Finfluss auf die Biologieneigung zum Zeitpunkt ts. Dies
mag dadurch kommen, dass extrinsisch motivierte Schiiler den Nutzen der Biologie mit beruflichen
Absichten oder anderen ,,externalen Motiven* verbinden, sodass das Englische ein Hindernis fiir sie
beim Erreichen dieses Ziels darstellt und die allgemeine Biologieneigung weiter negativ beeinflusst.
Entgegen des hiufigen Verfahrens, Schiiler fiir bilinguale Zweige durch hohe Motivation und gute
Noten zu selektieren, kann ein dhnlicher Prozess zur Vorhersage fiir die Effektivitédt von bilingualen
Modulen scheinbar nicht herangezogen werden. Mithilfe der Regressionsanalysen lie3 sich zumin-
dest keine Kombination an Eigenschaften ausmachen, die die Englisch- oder Biologieneigung durch
bilinguale Module besonders positiv beeinflussen wiirde. Wenig liberraschend hat ein Aufenthalt im
englischsprachigen Ausland (Std. § = 0,147) sowie eine insgesamt positive Voreinstellung zu Eng-
lisch einen forderlichen Einfluss auf die sprachliche Neigung, wobei sowohl die erhhten Sprachfi-
higkeiten sowie die Einstellung und Identifikation mit dem Land und der Kultur der Zielsprache eine
Rolle spielen werden (Hannover, 1998, S. 114).

Zwischen Desinteresse an Englisch und der Biologieneigung war ein negativer Zusammenhang zu
erkennen, was sich dadurch erklidren lisst, dass es oftmals eher sprachlich oder eher naturwissen-
schaftlich interessierte Schiiler gibt. Scheinbar keine besondere Auswirkung haben Geschlecht,
Schulnoten und extrinsische Motivation fiir beide Ficher, was etwas verwunderlich erscheint, da
insbesondere die extrinsische Englischmotivation abhingig von den untersuchen Gruppen gleichge-
blieben oder sogar angestiegen ist. Dies miisste erneut anhand von groferen Stichproben tiberpriift
werden. Vorldufig bestitigt es aber die Annahme, dass bilinguale Module unabhéngig von der Leis-
tungsstirke und dem Geschlecht der Schiiler fiir eine grole Heterogenitit in der Schiilerschaft geeig-
net ist.

In Conclusio kdnnen die eher negativen Entwicklungen im Bereich der Motivation und des Interesses
fiir beide Féacher darauf bezogen werden, dass Interesse in den Bereichen besteht, in denen Menschen
ein positives Selbstbild von sich haben (Hannover, 1998, S. 112). Wenn eine Aktivitit, in diesem
Fall die Teilnahme an den bilingualen Modulen, diesem Zweck eines gesteigerten Selbstwerts nicht
forderlich ist, sinkt im Umkehrschluss auch das Interesse daran (ebd.) — hier also an den Fichern
Englisch und Biologie. Da das Interesse stirker mit der Selbstbewertung einer Person als mit ihren
eigentlichen Fihigkeiten zusammenhingt (ebd.), sind Abnahmen von Motivation und Interesse eher
darauf zuriickzufiihren, dass die Schiiler die bilingualen Module als Niederlage fiir ihre eigene Ent-
wicklung bewerten, obwohl es eigentlich keine ist. Es miisste also ein Weg gefunden werden, um
den Schiilern ihre (kleinen) Erfolge noch wirkungsvoller vor Augen zu fithren. Auch das ,,bilinguale

Dilemma* (Thiirmann, 2002, S. 75), also die Dissonanz zwischen Ausdruckswunsch und -vermogen,
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wird bei manchen Schiilern zu Frustration und entsprechend sinkendem Interesse und abnehmender

Motivation gefiihrt haben.

6.3 Sprachangst und Selbstwirksamkeit

Obwohl durchaus Zusammenhédnge zwischen Motivation und Sprachangst bzw. Selbstwirksamkeit
bestehen, sollen die beiden Konstrukte in diesem Teil separat diskutiert werden.

In Manuskript II evaluierte H3, ob die Teilnahme an einem bilingualen Modul zur signifikanten
Verbesserung der Selbstwirksamkeit fithren wiirde. Dies wurde vermutet, da die Schiiler zum Zeit-
punkt t; eine neue Herausforderung gemeistert haben wiirden. Tatséchlich ist die Selbstwirksamkeit
jedoch gesunken. Als moglicher Grund muss die iiberraschende Art der Intervention gewertet wer-
den, denn Stress und Angst korrelieren negativ mit der Selbstwirksamkeitserwartung (Donat, Rad-
ant & Dalbert, 2008, S. 182). Ebenso entstand Unsicherheit durch die Tatsache, dass in einigem zeit-
lichen Abstand nach Beendigung des ersten Moduls in den meisten Kursen eine Klausur geschrieben
wurde, wodurch zusétzlicher Leistungsdruck entstand. Es muss jedoch beachtet werden, dass die
Stichprobe zu dem Zeitpunkt noch relativ klein war — eine Berechnung der Selbstwirksamkeitsun-
terschiede zwischen to und t; mit der gesamten Stichprobe (n = 165) ergab einen konstant bleibenden
Wert fiir die Selbstwirksamkeitserwartung von 4,1 Punkten. Bezieht man auch den zeitlichen Faktor
mit ein, kann festgestellt werden, dass der Selbstwirksamkeitswert {iber die gesamte Versuchsgruppe
(n = 133) hinweg bei der Teilnahme an zwei bilingualen Modulen (to — t3) ebenfalls bei 4,1 Punkten
bleibt.

Um die vermuteten positiven Effekte der Kontrollgruppe zu iiberpriifen, wurde H4 in Manuskript II
genutzt. Schiiler der Kontrollgruppe hatten zum Zeitpunkt der Studie seit {iber zwei Jahren durchge-
hend bilingualen Unterricht, wodurch erwartet werden konnte, dass sich ihre Selbstwirksamkeit zum
Zeitpunkt to signifikant zu der der Versuchsgruppe abhob. II.H4 musste jedoch verworfen werden,
da die Selbstwirksamkeitswerte in der Kontrollgruppe nur um 0,2 Punkte hoher lagen als in der Ver-
suchsgruppe. Bei Inklusion der finalen Stichprobengrofie (nkg = 83 und nyg = 166) bewirkt die Dif-
ferenz von 0,3 Punkten (X kg = 4,46, X vg = 4,13) jedoch einen signifikanten Unterschied (#(247) =
- 3,033, p = 0,003). Dieser Unterschied bleibt auch iiber die restlichen Messzeitpunkte bestehen und
bestitigt die Ergebnisse von Jaekel (2018), dass CLIL-Schiiler hohere Selbstwirksamkeitswerte als
reguldre Schiiler aufweisen (Jaekel, 2018, S. 16f.), wozu in diesem Fall auch die Schiiler der Ver-
suchsgruppe zu zéhlen sind.

Wie in IIL.H1 postuliert, wurde untersucht, ob Midchen durch die Teilnahme an zwei bilingualen
Modulen einen signifikanten Anstieg in ihrer Selbstwirksamkeit erfahren wiirden. Die Hypothese
musste verworfen werden, denn die Selbstwirksamkeit nahm kontinuierlich ab. Zudem hat sich ge-
zeigt, dass die Selbstwirksamkeitseinschidtzung der Méddchen zu jedem Messzeitpunkt geringer ist
als die der Jungen. Bei erneuter Betrachtung dieser Hypothese unter Einbezug aller Madchen aus der
gesamten Stichprobe (n = 67) prisentiert sich ein dhnliches Bild. Die Gesamtdifferenz zwischen to
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und t3 belduft sich auf knapp 0,1 Punkte und ist damit nicht signifikant. Auch der Geschlechterunter-
schied bestitigt sich erneut: die Werte der Jungen liegen zu jedem Messzeitpunkt im Mittel um 0,3
Punkte hoher als die der Médchen.

Mogliche Griinde fiir die Abnahme der Selbstwirksamkeit sind wie zuvor schon erwihnt zusitzlicher
Stress und das Gefiihl von Uberforderung, sobald eine Fremdsprache mit dem reguliren Fachunter-
richt kombiniert wird, was Verunsicherung und Frustration nach sich zieht (Dewaele, 2007, zit. n.
Huang, 2012, S. 2). Die Médchen haben sich weniger selbstwirksam als die Jungen eingeschitzt,
woraus sich schlieen lisst, dass die Middchen sich unter noch mehr Druck gesetzt haben, die Anfor-
derungen ,,perfekt” erfiillen zu wollen. Verriere (2014, S. 238) nennt dabei z.B. den Umfang, in dem
die Fremdsprache in den Unterricht einbezogen wird — vermutlich haben die Médchen stérker als die
Jungen versucht, die Neuerung im bilingualen Modul direkt umzusetzen und sind dadurch unsicherer
geworden. Tatsédchlich zeigten sich im Unterricht die Jungen oft ungehemmter, auch wieder Deutsch
zu verwenden, wihrend die Méddchen explizit darum baten und es ihnen meist unangenehm war. Um
die Selbstwirksamkeit aller Schiiler in einem fiir sie ungewohnten Unterrichtskonzept wie CLIL zu
fordern, muss der Lehrer zu jedem Zeitpunkt unterstiitzend wirken, die Inhalte jedoch nicht zu stark
vereinfachen. Letzteres vermittelt den Schiilern sowohl das Gefiihl, dass sie bzw. ihre mangelnden
Féhigkeiten der limitierende Faktor fiir die Unterrichtsinhalte sind (Stichwort: bilinguales Dilemma),
als dass es auch den Unterrichtsansatz als solchen abwertet. Diese Unterstiitzung hitte womoglich
durch eine sprachliche Vorbereitung im Vorfeld noch intensiver erfolgen konnen. Zumindest durch
eine einmalige Aktion hitten auf psychologischer Ebene Angste abgebaut werden konnen, die tat-
sdchlich wenig Berechtigung hatten, denn im Unterricht kamen bis auf wenige Ausnahmen alle Schii-
ler sehr gut mit der Fremdsprache zurecht. Hier wiirde sich auch eine Zusammenarbeit mit den Kol-
legen aus der Englischfachschaft anbieten — sei es um Ankniipfungspunkte zu finden oder sogar ein
kleines ficheriibergreifendes Projekt als Vorbereitung zu nutzen. Diese Moglichkeit ist insbesondere
gegeben, wenn sich Lehrkrifte kennen und an der gleichen Schule arbeiten, wihrend der bilinguale
Unterricht im Rahmen dieser Studie von externen Lehrkriften gehalten wurde.

Manuskript IV hat sich verstirkt der Subgruppenanalyse gewidmet. So wurde insbesondere {iber-
priift, ob bilinguale Module dazu beitragen, Schiilern mit geringer Selbstwirksamkeit mehr Selbst-
vertrauen in ihre Fihigkeiten zu geben (IV.H2) und ob sich bei Schiilern mit hoher Englischangst
die Unsicherheit durch die Teilnahme an zwei Modulen verringern ldsst (IV.H1). Beide Hypothesen
konnen angenommen werden, denn bilinguale Module zeigten sich dulerst wirksam beim Abbau der
Englischangst und der Forderung der Selbstwirksamkeit bei verunsicherten Schiilern. Die signifi-
kante Differenz der Englischangst (#(32) = 3,268, p = 0,003) von 0,6 Punkten zwischen to und t3
zeugte von einem groflen Effekt (d = 0,68). Bei wenig selbstwirksamen Schiilern (n = 9) konnte eine
nicht signifikante Verbesserung des Konstrukts um knapp 0,4 Punkte erzielt werden. Zu erkléren ist
die Abnahme der Englischangst dadurch, dass der Fokus im bilingualen Unterricht nicht explizit auf

der Fremdsprache liegt, wie sonst im Englischunterricht, sondern die Sprache als Mittel zum Zweck
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der Verstindigung iiber biologische Themen verwendet wird. Bei diesen Schiilern wird gleichzeitig
ein Anstieg in der Selbstwirksamkeit erkennbar. Bei wenig selbstwirksamen Schiilern wird primir
eine Steigerung der Selbstwirksamkeit durch die Teilnahme an zwei Modulen erreicht, womit eben-
falls eine Verringerung der Englischangst einhergeht, da die Schiiler bemerken, dass sie mit der er-
hohten Anforderung zurechtkommen. Somit bestitigen sich die Ergebnisse von Schunk und Pajares
(2010, zit. n. Jaekel, 2018, S. 7), dass eine geringe Selbstwirksamkeit mit hoherer Angst korreliert,
im hier geschilderten Fall die zunédchst vorgenommene Fehleinschitzung der Herausforderung der

Intervention durch positive Erfahrungen aber umgekehrt werden konnte.

6.4 Gruppenunterschiede durch Neigung, Geschlecht und CLIL-Modell

Bei der Analyse von Gruppenunterschieden riicken oft als erstes Geschlechterdifferenzen in den Fo-
kus. Dies ist gerade im bilingualen Unterricht eine spannende Perspektive, da gemeinhin angenom-
men wird, dass Sprache und Naturwissenschaften jeweils lieber von den Médchen oder Jungen ge-
mocht werden. Fine weitere Moglichkeit zur Gegeniiberstellung von Gruppen besteht, wenn man die
»wahren®, empirisch belegten Interessensgruppen (in diesem Fall biologie- oder englischgeneigt)
vergleicht, da gegebenenfalls die jeweils unbeliebteren Ficher von einer bilingualen MaBBnahme pro-
fitieren konnten.

In II.HS und II.LH6 wurden die englisch- bzw. biologiegeneigten Schiiler gesondert betrachtet und
es wurde vermutet, dass durch den kombinierten Unterrichtsansatz in einem Modul ihre Neigung fiir
das jeweils andere Fach signifikant ansteigen wiirde. Diese Entwicklung ist nicht abwegig, so
schreibt Pirner (2007), dass ein Motivationseffekt entstehen konnte, ,,der sich vom geliebten Fach
Englisch auf die [bilingual] unterrichteten Sachficher tibertrdgt (Pirner, 2007, S. 48), wihrend Bon-
net (2012a, S. 208) betont, dass die fremdsprachliche Motivation der Schiiler im CLIL-Unterricht
durch ein erhohtes Interesse am Sachfach positiv beeinflusst werden konnte (sog. Kompensations-
und Verstarkungseffekte).

Beide Hypothesen miissen jedoch verworfen werden, da die fachliche Neigung der biologieaffinen
Schiiler zu Englisch zwar gleichblieb (IL.H6), aber bei den englischgeneigten Schiilern die Neigung
zum Fach Biologie abnahm (II.HS). Die Berechnungen wurden zu einem Zeitpunkt durchgefiihrt,
als die Neigung noch als Mittelwert von intrinsischer und extrinsischer Motivation sowie des Inte-
resses berechnet wurden. Durch die theoretische Nihe der drei Konstrukte war dies eine zunzchst
naheliegende Annahme. Nach intensivem fachlichen Diskurs wurden ab einem spéteren Zeitpunkt
lediglich intrinsische Motivation und Interesse zur Indexvariable Neigung vereint, da extrinsische
Motivation bezogen auf die Handlungsmotive einer Person zweifellos deutlich andere Urspriinge hat
als intrinsische Motivation und Interesse. Aus diesem Grund erreichen die modifizierten Berechnun-
gen trotz Beriicksichtigung der gesamten Stichprobe keine signifikanten Ergebnisse, da es kleinere
Neigungsgruppen (Npiologicgencigt = 13, Nenglischgencigt = 3) sind. Es ldsst sich dennoch feststellen, dass die
biologiegeneigten Schiiler sowohl nach einem wie auch nach zwei bilingualen Modulen eine relativ
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konstante Englischneigung von 3,0 Punkten aufweisen. Bei den englischgeneigten Schiilern nimmt
die Biologieneigung wihrend des ersten Moduls um 0,1 Punkte ab (X = 2,8) und verliert dann sogar
0,4 Punkte wihrend der deutschsprachigen Phase zwischen t; und t; (X = 2,4). Nach Beendigung des
zweiten Moduls liegt der Wert fiir die Biologieneigung dann bei 3,1 Punkten. Gerade diese Entwick-
lung zeigt eine positive Reaktion auf die bilingualen Module, da die Werte fiir den Biologieunterricht
durch die deutschsprachige Phase gesunken und dann bei Wiedereinsetzen des Englischen im zwei-
ten Modul stark angestiegen sind. Auch wenn es nur eine sehr kleine Schiilergruppe betraf, konnen
daraus positive Schliisse gezogen werden, die unbedingt in einer grofleren Studie iiberpriift werden
sollten.

Die bereits in Kapitel 6.1 diskutierten Hypothesen H2 und H3 aus Manuskript III sollen hier noch
einmal unter dem Fokus der Subgruppenanalyse betrachtet werden. Weder fiir die Middchen noch fiir
die Jungen waren zwei bilinguale Module hinsichtlich ihrer Englischmotivation forderlich. Bei den
Maidchen ging es konkret um die Follow-up-Zeitpunkte im Vergleich zum Zeitpunkt direkt nach dem
ersten Modul, da angenommen wiirde, dass die Werte durch die Neuerung im Biologieunterricht
zunichst etwas schlechter werden wiirden. So wurde erwartet, dass eine weitere Intervention im
zweiten Durchgang etwas mehr Routine und Selbstvertrauen fiir die Midchen bringen wiirde und
damit die Englischmotivation positiv beeinflusst werden wiirde. Das Gegenteil ist jedoch eingetreten
und die Teilnahme am zweiten Modul hat zu einer noch stirkeren Abnahme der Englischmotivation
gefiihrt. Bei den Jungen wurde die gesamte Entwicklung der Englischmotivation von ty zu t3 analy-
siert, da man den stereotypischen Annahmen Rechnung tragend davon ausging, dass ihre Motivation
fiir eine Sprache anfangs sehr gering sein miisse. Eine Steigerung wurde jedoch nicht erreicht, denn
insbesondere das Englischinteresse nahm um 0,4 und die intrinsische Englischmotivation um 1,0
Punkte ab. Ebenso wie bei den Midchen war die extrinsische Motivation weniger beeintrichtigt. Bei
den Midchen blieb sie sowohl zu ty als auch zu t; bei 3,9 Punkten, wihrend die Jungen um 0,2 Punkte
auf 3,6 abrutschten. Hier wird erneut erkennbar, dass die extrinsische Motivation scheinbar weiterhin
durch den Gesamtnutzen fiir die aktuelle und weitere Laufbahn bestehen bleibt und durch die bilin-
gualen Module wenig angreifbar geworden ist. Die Ergebnisse zur Englischmotivation zeigen, dass
man nicht linger von einer weiblichen Uberlegenheit im Englischunterricht ausgehen kann (Fuchs,
2013, S. 327). Weitere Untersuchungen miissten angestellt werden, um zu zeigen, wie das fremd-
sprachliche Potential beider Geschlechter ausgeschopft werden konnte, und in welchem Zusammen-
hang die motivationalen Personlichkeitsmerkmale mit den Leistungen im Fach Englisch stehen
(ebd.).

Auch wenn die folgenden Hypothesen im Einzelnen bereits diskutiert wurden, sollen sie hier im
Kontext der Gruppenunterschiede wie sie durch die Art der CLIL-Beschulung entstehen, gepriift
werden. ILH1 und II.H2 miissen hierbei fusioniert werden, denn zusammen betrachtet geht es um

die erreichte Englischmotivation der Versuchs- und Kontrollgruppe nach dem ersten bilingualen Mo-

45



dul. Wihrend vermutet wurde, dass die Versuchsgruppe hinsichtlich ihrer Englischmotivation profi-
tieren wiirde, hatte man bei der Kontrollgruppe nur kleine bis gar keine Unterschiede erwartet, da
die Neuartigkeit durch CLIL fiir sie nicht mehr gegeben ist. Letztere Annahme konnte bestétigt wer-
den, allerdings gab es fiir die Versuchsgruppe keine nennenswerten positiven Ergebnisse. Tatsich-
lich ergeben die ermittelten Werte ein sehr dhnliches Bild bei beiden Gruppen: die intrinsische Eng-
lischmotivation sinkt leicht, wobei die extrinsische Motivation konstant bleibt.

I1.H4 hat untersucht, ob die Selbstwirksamkeitserwartung der Kontrollgruppe zu to signifikant hoher
sein wiirde als bei der Versuchsgruppe. Durch die regelmifige Erprobung im CLIL-Kontext lag
diese Vermutung nahe und war bereits durch Jaekel (2018, S. 16f.) postuliert. Der konkrete Unter-
schied zwischen den Gruppen lag jedoch nur bei 0,2 Punkten zugunsten der Kontrollgruppe. Erst bei
Beriicksichtigung der Gesamtstichprobe wurde der Unterschied von 0,3 Punkten signifikant (#(247) =
-3,033, p = 0,003) und fiihrt somit zu einer nachtriglichen Annahme der Hypothese.

7 Fazit

Die wichtigsten Ergebnisse, die auf Grundlage der vorliegenden Arbeit herausgestellt wurden, sind
leider nicht nur positiver Natur. Die Zielsetzung, Schiiler durch bilinguale Module zu einer positive-
ren Einstellung zur Fremdsprache Englisch sowie zum Sachfach Biologie zu bewegen, wurde tiber-
wiegend nicht erreicht. Durch den quantitativen Ansatz und damit einhergehende Mittelung der Er-
gebnisse gehen natiirlich die Schiiler, bei denen eine positive Entwicklung der Facherneigungen er-
kennbar wurde, unter. Nichtsdestotrotz sollten auch diese Einzelfille nicht unbeachtet bleiben. Bei
den Subgruppenanalysen war die mit bedeutendste Erkenntnis, dass hinsichtlich der untersuchten
Hypothesen keine signifikanten Unterschiede zwischen Jungen und Midchen auftraten und der
CLIL-Ansatz somit allen Schiilern (begrenzt) zu Gute kommt. Erfreulich positiv sind Analysen der
Schiiler ausgefallen, die sich potentiell nicht fiir diese Art von Unterricht gemeldet hitten: wenig
selbstwirksame und auf Englisch bezogen dngstliche Schiiler haben enorm durch die bilingualen
Einheiten profitiert, da sie im Verlauf der Module selbstwirksamer wurden und ihre Angst erfolg-
reich abbauen konnten. All diese Aussagen basieren auf einer noch recht kleinen Stichprobe, weshalb
davon abgesehen werden sollte, die Erkenntnisse uneingeschrénkt iibertragen zu wollen. Dennoch
bieten sie einen guten Ausgangspunkt fiir weitere Studien in diesem Bereich. Im Hinblick auf ein
solches Vorhaben sollten die folgenden Aspekte jedoch beachtet und moglicherweise modifiziert

werden.

7.1 Reflexion

Eine Reflexion soll an dieser Stelle ermdglichen, kritisch auf verschiedene Aspekte der vorliegenden
Arbeit zuriickzublicken. Auf konzeptioneller und praktischer Ebene muss die Durchfiihrung der bi-

lingualen Module diskutiert werden.
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Obwohl insbesondere die Praxis des linearen Modells kritisiert wurde (Bach, 2010, S. 12), musste
bei dem aktuellen Vorhaben darauf zuriickgegriffen werden. Dadurch, dass der bilinguale Unterricht
von externen Lehrkriften durchgefiihrt wurde, war man nicht direkt in der Schule ansissig und eine
bedeutsame Kooperation mit Kollegen der Fachschaft Englisch war nicht zu realisieren. Wenn sich
alle Kollegen als regulidre Lehrkrifte an einer Schule befinden, wire es auch méglich, Lernstrategien
und Arbeitstechniken gemeinsam vorzubereiten und sich gegenseitig auf diese Inhalte zu beziehen.
Vielleicht hétte eine ,,seelische Vorbereitung® durch die Englischlehrkraft und die beispielhafte Be-
arbeitung eines Biologiefachtexts geholfen, den Schiilern etwas Angst zu nehmen. Denn so wurde
bei einigen Schiilern das ,,bilinguale Dilemma“ (Thiirmann, 2002, S. 75) nur allzu deutlich — ihre
anfingliche Unsicherheit durch die Diskrepanz ihrer kognitiven und sprachlichen Fihigkeiten hatte
groflen Anteil an der zunéchst abwehrenden Haltung gegeniiber dem bilingualen Unterricht und der
entsprechend geringen Beteiligung. Man merkte jedoch im Verlauf der Reihe, dass sich diese Hem-
mungen nach und nach abbauten und sogar Schiiler, die sonst sehr ruhig und zuriickhaltend waren,
die neue Unterrichtssituation zur verstirkten Mitarbeit nutzen. Als Konsequenz sollten bilinguale
Module schon friiher in der Schullaufbahn eingefiihrt werden, sodass die &lteren Schiiler stirker da-
von profitieren konnen und sich nicht durch ihre Unsicherheit den gewinnbringenden Aspekten des
Ansatzes gegeniiber verschlieBen. Sofern moglich, wire eine Erweiterung der Studie mit jiingeren
Schiilern wiinschenswert. Es wird vermutet, dass bei ihnen etwas weniger Hemmungen bestehen und
sie das Ganze noch eher als spielerische Herausforderung betrachten. Hinzukommt, dass bei dieser
Altersgruppe die dufleren Zwinge wie die Qualifikationsphase und das nahende Abitur nicht so pra-
sent wiren. So wire die Chance auch hoher, dass die Schiiler sich jederzeit ohne Angst dullern, eine
Tatsache, die Ball, Kelly und Clegg (2015, S. 49) als Vorteil von CLIL betonen. Genau dieser Punkt
wurde in Gespriachen mit Schiilern immer wieder betont, eine zusétzliche Hemmschwelle kann aber
natiirlich auch dadurch entstanden sein, dass es eine fiir die Schiiler fremde Lehrkraft war, die den
Unterricht durchgefiihrt hat. Somit gab es eine zusitzliche Neuerung im Biologieunterricht. Insge-
samt wurden Themen behandelt, die durch ihre biochemische Ausrichtung manchen Schiilern weni-
ger gefallen haben kénnten. Hinzu kommt, dass die beiden Module durch die unterschiedlichen The-
men schwer vergleichbar sind, da die motivationalen Empfindungen nicht nur auf den Gebrauch der
Fremdsprache, sondern auch auf die thematische Schwerpunktsetzung zuriickgefiihrt werden miis-
sen. Dies ist mit der Natur der Schulforschung zu begriinden, da man nicht die gleiche Unterrichts-
einheit auf zwei verschiedenen Sprachen in derselben Klasse hitte unterrichten kénnten.

Durch Methoden des Scaffoldings wurden motivationsférderliche Aspekte fiir den Unterricht in bei-
den Fichern eingesetzt. Neben Visualisierungen durch Bilder und Modelle (Swensson, 2015, S. 156),
wie fiir den Muskelaufbau oder auch das Enzym-Substrat-Schwammmodell, gab es strukturierte Ar-
beitsmaterialien, die durch ihre Thematik und Anbindung an den Alltag der Schiiler durchaus Rele-
vanz besaB3en. Hier seien beispielhaft das Arbeitsblatt zum Stirkeabbau-Experiment und die Themen

der Didtpille Orlistat wie auch die Anweisungen fiir die Kraftiibungen zu nennen (s. Kap. 9.3). Diese
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Materialien hitten sprachlich noch stirker durch die Nutzung von Textbausteinen unterstiitzt werden
konnen. Das Glossar, welches alle Schiiler zur Hand hatten und moglichst eigenverantwortlich zur
Listung und Definition von Begriffen und somit als spitere Klausurvorbereitung nutzen sollten,
wurde wenig verwendet. Auch die ausliegenden Worterbiicher wurden kaum genutzt, was aber auch
an der grundsitzlichen Einstellung der Schiiler zu dem Vorhaben liegen kann.

Es wurde festgestellt, dass Bridging und Prompting als Manahmen zur Aufrechterhaltung der Kom-
munikation sehr bedacht eingesetzt werden miissen. Manche Schiiler haben die Unterstiitzung dank-
bar angenommen, wihrend man bei anderen den Eindruck hatte, sie fiihlten sich in ihrer Kompetenz
noch stérker eingeschrdnkt und es hat ihre Selbstwirksamkeit in diesen Situationen vielleicht sogar
verringert. Sicherlich hitten Sprachwechsel noch funktionaler angewendet werden miissen. Dazu
zihlt z.B. eine inhaltliche Vorentlastung durch Textabschnitte in der Muttersprache, die dann in Form
einer Versuchsanweisung in die Fremdsprache iiberfiihrt werden sollen (Diehr & Bohrmann-Linde,
2019). Somit wird erst in der Experimentierphase aktiv in die Fremdsprache gewechselt und es wird
wahrscheinlicher, die Zielsetzung bilingualen Unterrichts, ,,eine fachliche Diskurskompetenz in zwei
Sprachen* (KMK, 2013, S. 7) erreichen zu konnen.

Unter Beriicksichtigung der theoretischen Rahmung von CLIL durch die 4Cs (Coyle, Hood & Marsh,
2010, S. 41) muss festgestellt werden, dass der Aspekt Culture nach wie vor schwer im Biologieun-
terricht umzusetzen ist. Wie bereits andere Autoren betonen (z.B. Misch, 1992, S. 55f.; Bonnet,
2000, S. 151; Bohn & Doff, 2010, S. 80), ist das Fach Biologie fiir diese Bezugnahme nur bedingt
geeignet. Dennoch gibt es immer wieder Themen, die sich auch zur Betrachtung kultureller Unter-
schiede und Besonderheiten eignen und es scheint nicht zielfithrend, nur aus diesem Grund Biologie
nicht mehr als CLIL-Fach anzubieten.

Trotz der zumeist negativen Teilergebnisse dieser Arbeit sollte betont werden, dass viele Schiiler die
Intervention auch als positiv bewerteten, was insbesondere durch Aussagen im offenen Teil des Fra-

gebogens deutlich wurde (s. Tab. 12).

Tabelle 12. Beispielhafte Schiilerantworten fiir zwei offene Fragen.

Frage: Haben sich deine Einstellungen zum
Fremdsprachenlernen allgemein durch die Er-
fahrungen in diesem Kurs geiindert? Wenn ja,
wie?

Frage: Hast du durch den Gebrauch der Fremd-
sprache eine Verinderung im Unterricht im Ver-
gleich zum normalen Biologieunterricht wahrge-
nommen? Wenn ja, in welcher Hinsicht?

,lch habe mir das Fremdsprachenlernen etwas
schwieriger vorgestellt bzw. geglaubt, dass mein
Englisch nicht gut genug fiir den Fremdsprachenun-
terricht ist, bin aber positiv tiberrascht worden.*

,,Nein, ich habe keine groBartige Verinderung durch
den Gebrauch der Fremdsprache wahrgenommen, da
die Begriffe dhnlich wie im deutschen Biologieun-
terricht sind.*

,Zunichst ist es immer etwas schwierig, nachdem
man sich eingefunden hat, fillt es einem viel einfa-
cher.*

,,Die Fremdsprache fordert mehr Konzentration und
es gibt weniger, aber iiberlegtere Beitrige.

,»Vor allem auch fiir (Natur-)Wissenschaft ist es
wichtig Englisch zu lernen.*

,Im Prinzip ist der Unterricht sehr @hnlich, nur halt
auf Englisch.
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So kénnen die bilingualen Module durchaus als schulische Innovation gewertet werden, dhnlich wie
es der Schulversuch an Realschulen in Baden-Wiirttemberg im Zeitraum von 2007 bis 2013 zeigen
konnte (Hollm, 2013, S. 167). Bei der Evaluation von Hollm (2013) betonten die Schiiler die positi-
ven Folgen fiir den normalen Fremdsprachenunterricht (ebd., S. 177) und waren froh, dass Fehler in
Grammatik und Ausdruck nicht zum Unterrichtsthema gemacht wurden, wie man es aus dem fremd-
sprachlichen Unterricht konnte (ebd.). Hervorgehoben wurde zudem der Einsatz der Muttersprache
in Gruppenarbeitsphasen, auch auf Seiten der Lehrkrifte (ebd.), wodurch sich erneut zeigt, dass das
Prinzip der Einsprachigkeit keine Giiltigkeit mehr hat (Butzkamm, 2010, S. 91). Durch die einge-
hendere Beschiftigung mit den Inhalten durch mehrmaliges Nachfragen sowie andere Arten der Ver-
anschaulichung wurde von den Schiilern eine erhdhte Konzentration festgestellt (Hollm, 2013,
S. 179). Dieser Aspekt hitte durch einzelne Schiilerinterviews in der vorliegenden Studie noch ein-
mal gesondert iiberpriift werden kénnen.

Auf methodischer Ebene muss insbesondere das Messinstrument diskutiert werden. Um sichergehen
zu konnen, dass die Schiiler nicht mit Einschitzungen geantwortet haben, die man ihnen unterbe-
wusst zum guten Gelingen des Projekts suggeriert hat, hitte man eine Skala zur sozialen Erwiinscht-
heit beriicksichtigen sollen. Aulerdem setzte sich die Stichprobe aus einer recht homogenen Schii-
lergruppe zusammen, die iiberwiegend aus gutem bis gehobenem Elternhaus kam. Wie Ferndndez
Sanjurjo et al. (2018) jedoch herausstellen, ist der Einfluss des soziookonomischen Status auf die
Effektivitidt von CLIL bisher kaum beachtet worden und hat dennoch enorme Auswirkungen auf die
jeweiligen Leistungen im CLIL-Unterricht. Die spanischen Ergebnisse hitten durch spezielle Items
zum SES auch im deutschen Kontext iiberpriift werden konnen und sollten in Anbetracht der For-
schung zur Egalitit der teilnehmenden Schiiler in zukiinftigen Studien unbedingt einbezogen werden.
Der vielleicht grofite Kritikpunkt bezieht sich auf die Items des Englischunterrichts. In dem Fragen-
bereich zum Biologieunterricht waren verdnderte Werte recht eindeutig darauf zu beziehen, ob der
Unterricht gerade regulér auf Deutsch oder bilingual Deutsch-Englisch stattfand. Fiir den letzten Be-
reich des Fragebogens wurde explizit betont, dass sich die folgenden Fragen auf den bilingualen
Unterricht beziehen wiirden. Nur beim Frageblock zum Englischunterricht, in dem man durch die
Items etwas zur Englischmotivation — hochstwahrscheinlich verdndert durch die bilinguale Interven-
tion — erfahren wollte, ist es nach wie vor schwer nachzuvollziehen, ob die Antworten génzlich durch
die bilingualen Module hervorgerufen wurden oder stark durch den normalen Englischunterricht ge-
prigt waren. An dieser Stelle hitten Fragen geholfen, die die Schiiler stirker zu einer Unterscheidung
herausfordern, sofern dies fiir sie iiberhaupt zu leisten ist. Auf der anderen Seite waren die Schiiler
sehr reflektiert und haben teilweise im Hinweisfeld am Ende der Fragebdgen angegeben, dass ihre
Motivation oftmals stark von der Lehrperson abhéngt — dieser Aspekt ist natiirlich nicht kontrollier-
bar und es treten wieder einmal die Grenzen der quantitativen Forschung hervor.

Einige, vielleicht sogar bedeutsame Ergebnisse, sind moglicherweise durch die Fokussierung auf

verschiedene Hypothesen in den Hintergrund getreten, weil man selektiv bestimmte Testzeitpunkte,
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Stichproben und Konstrukte untersucht hat. Es wiren sicherlich noch Unterschiede oder Zusammen-
hinge deutlich geworden, wenn alle moglichen Subgruppen zu jedem Testzeitpunkt und beziiglich
jeden Konstrukts iiberpriift worden wiren, was aber im Rahmen dieser Arbeit nicht moglich war.
Hinzu kommt die Analyse der Konstrukte Motivationale Stirke und Elterliche Unterstiitzung, die
sicherlich aufschlussreiche Ergebnisse erzielt hitten, aber nicht weiter in die bisherigen Untersu-
chungen einbezogen wurden. Auch hier besteht Potential fiir Folgestudien.

Generell miissen einzelne Aspekte in Bezug auf die Motivationsforschung angemerkt werden. Mo-
tivation ist abstrakt und nicht direkt beobachtbar, woraus folgt, dass sie iiber indirekte Indikatoren
abgeleitet werden muss, sodass es letztlich keine objektive Messmethode gibt (Dornyei & Ushioda,
2011, S. 197). Hinzukommt, dass Motivation ein multidimensionales Konstrukt ist und nicht mithilfe
weniger Items dargestellt werden kann. Stattdessen bilden die meisten untersuchten Motivationsva-
riablen nur einen kleinen Teil des komplizierten psychologischen Konstrukts ab (ebd., S. 197f.). Bei
motivationalen Abfragen im fremdsprachlichen Kontext sind Querschnittsstudien fragwiirdig, da ge-
rade der Sprachlernprozess und die entsprechende Motivation stark von der persénlichen Entwick-
lung und den Wechselwirkungen mit der Umwelt abhingt (ebd., S. 198). Um jedoch die Reaktion
auf die Neuheit der bilingualen Module zu priifen, wurde in der vorliegenden Arbeit bewusst eine
Liangsschnittstudie entwickelt. Auch diese ist noch ausbaufihig, denn es wére interessant herauszu-
finden, wie die betroffenen Schiiler diese Intervention in ein oder zwei Jahren riickblickend betrach-

ten.

7.2 Ausblick

Die Studie hat zwar einen Beitrag zur Forschungslandschaft im Bereich der CLIL-Module geleistet,
die Arbeit ist hier aber noch lange nicht abgeschlossen. Die Ergebnisse sind nur schwer generalisier-
bar, da die getroffenen motivationalen Einschétzungen auf Seiten der Schiiler in Teilen auch vom
jeweiligen Thema im bilingualen Biologieunterricht abhingen. Zudem ist das Setting sehr speziell
gewesen, denn es wurden sehr dhnliche Schiiler aus vergleichbaren Schulen in enger regionaler Néhe
befragt, sodass die Ergebnisse allein in anderen Regionen Deutschlands deutlich anders ausfallen
konnten, und somit im (europdischen) Ausland wahrscheinlich noch unterschiedlicher wiren. Ob-
wohl schon eine langsschnittliche Studie durchgefiihrt wurde, wire eine noch groflere zeitliche Dis-
tanz zu einer Abschlussbefragung wiinschenswert. Aus diesen zwei Aspekten geht hervor, dass man
die Studie zum einen in einem groferen Ausmal (heterogenere Schiilergruppe bezogen auf Alter,
Schulform, schulisches Umfeld) durchfiihren miisste, und zum anderen den Langsschnittcharakter
der Studie weiter ausbauen miisste.

Wie Fernidndez Sanjurjo et al. (2018) feststellten, konnen durch CLIL noch stirkere Unterschiede
zwischen elitdren, plurilingualen und sozial schwacher gestellten Schiiler auftreten (Ferndndez San-

jurjo, Arias Blanco & Ferndndez-Costales, 2018, S. 17), obwohl dem Unterrichtskonzept urspriing-
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lich ein inklusiver und egalitirer Ansatz zugesprochen wurde und er nicht speziell auf eine Ziel-
gruppe ausgerichtet sein sollte (Marsh, 2002, zit. n. Ferndndez Sanjurjo, Arias Blanco & Ferndndez-
Costales, 2018, S. 18). Diesen Umstand hat sich die vorliegende Arbeit als Anlass genommen, wobei
es weniger explizit um den SES ging, als eher um die unterschiedlich fachlich geneigten Schiilerty-
pen. Bruton (2011) hat dhnlich wie auch deutsche Forscher die Selektionspraxis bei der Zulassung
von Schiilern zum bilingualen Unterricht kritisiert (zit. n. Ferndndez Sanjurjo, Arias Blanco &
Fernandez-Costales, 2018, S. 18). Dabei steht auBer Frage, dass CLIL seine inklusive Natur auch in
der praktischen Umsetzung beibehalten muss und effektiv Minder- wie auch Uberleister férdern
sollte (ebd., S. 24).

Wie durchweg hervorgehoben ist die Rolle der bilingual unterrichtenden Lehrer weiterhin besonders
und muss mit durchdachten Strukturen unterstiitzt werden. Dazu zihlen insbesondere Professionali-
sierungsangebote wihrend des Lehramtsstudiums und spiter im Beruf, die es noch weiter zu entwi-
ckeln und zu verbreiten gilt (Ohlberger & Wegner, eingereicht), denn nur durch gut ausgebildete
Lehrkrifte kann CLIL weiterhin ein Erfolg bleiben.

Die immer héufiger festgestellten Einschrinkungen von CLIL sollten aber keineswegs als Argument
gegen das Unterrichtskonzept aufgefasst werden. Lediglich die Metapher ,,two for the price of one*
(z.B. Bonnet, 2012b, S. 66) sollte nicht als angenommene Wahrheit verstanden werden, sondern die
Grundlage fiir weitere hypothesengeleitete Untersuchungen bilden, die das scheinbar grenzenlose
Potential des bilingualen Unterrichts wissenschaftlich absichert. Daraus folgt, dass auch kritische
Aspekte zu den Befunden der sprachlichen und fachlichen Wirksamkeit evaluiert und als Konse-
quenz daraus in der Praxis modifiziert werden miissen, sodass CLIL seinem Anspruch weiterhin
gerecht werden und der Leitsatz ,,multilingual education should be accessible to all* erfiillt werden

kann (Ferniandez Sanjurjo, Arias Blanco & Fernandez-Costales, 2018, S. 24).
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9 Anhang

9.1 Manuskripte
9.1.1 Manuskript I: Bilingualer Sachfachunterricht in Deutschland und Europa — Dar-

stellung des Forschungsstands

Status der Publikation: Veroffentlicht in HLZ — Herausforderung Lehrer_innenbildung, 2018, 1(1),
45-89.
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Schiilerinnen und Schiiler und Lehrkriifte noch effektiver zu gestalten.
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1 1. Uberblick zum bilingualen Unterricht

1.1 Die Relevanz bilingualen Unterrichts

Warum sollte man sich den erschwerten Bedingungen bilingualen Unterrichts stellen,
insbesondere als Schiilerin bzw. Schiiler? Das ist eine vielgestellte und berechtige Frage,
denn bilingualer Unterricht geht schlieflich mit deutlich mehr Arbeitsaufwand und
einem erhohten Stundenkontingent einher. Die Praxis zeigt, dass die Anfangsphase
und Etablierung von CLIL (Content and Language Integrated Learning) grofe Miihe
bereiten kann; jedoch iiberwiegen am Ende die Vorteile und machen bilingualen
Unterricht zu einem begehrten Unterrichtskonzept, das seit einigen Jahren einen
wahren Trend in der deutschen Schullandschaft darstellt.

Der offensichtlichste Vorteil liegt in einer gesteigerten Sprachkompetenz, die die
Schiilerinnen und Schiiler tiber die Zeit vor allem in praktischen Anwendungssituatio-
nen erwerben. Durch die erhéhte Kontaktzeit mit der Fremdsprache werden auberdem
Sprachhemmungen abgebaut, da es hauptsichlich auf den Inhalt ankommt und Schitler
nicht in Sorge sein miissen, etwas falsch auszusprechen oder bestimmte Ausdriicke
nicht zu kennen (Bohn & Doff, 2010; Bonnet, 2007). Im Falle von sprachlich besonders
interessierten und begabten Schiilerinnen und Schiilern bietet bilingualer Unterricht
ideale Moglichkeiten zur Begabungstirderung und Profilierung (KMK, 2013, S. 5).
Abgesehen von den schulischen Vorteilen ergeben sich daraus auch fiir das Berufsleben
bessere Arbeitsmarktchancen; neben den fremdsprachlichen Kenntnissen werden bilin-
gual beschulte Schillerinnen und Schiller am Ende ihrer Schullaufbahn interkulturelle
Kompetenzen erworben haben, die sie mit einem groferen Verstindnis fiir andere
Kulturen ausstattet und sie somit fiir weitere Auslandsaufenthalte vorbereitet.

Dieser Artikel hat als Ziel, die wichtigsten Rahmenbedingungen und Entwicklungen
von bilingualem Unterricht in Deutschland und Europa darzustellen. Insbesondere
letzteres erfolgt durch den Review durchgefiihrter Studien seit 2000, was den Schwer-
punkt des Artikels darstellt. Im Anschluss wird diskutiert, welche Desiderata sich aus
den Ergebnissen ergeben und welche Implikationen daraus fiir die Lehrerbildung und
-professionalisierung erwachsen. Auf spezifische Details der bilingualen Unterrichts-
gestaltung unter Beriicksichtigung theoretischer Modelle von CLIL wird verzichtet,
da dies den Rahmen des Artikels iiberschreiten wiirde. Fiir tiber grundsétzliche Be-
schreibungen des Konzepts hinansgehende Informationen sei an dieser Stelle auf Coyle,
Hood und Marsh (2010), Ball, Kelly und Clegg (2015), Llinares und Morton (2017)
u.v.a.0. verwiesen.

1.2 Urspriinge bilingualen Unterrrichts in Deutschland

Durch sprachpolitische Maknahmen auf européischer Ebene wird , bilingualer Unter-
richt* zunehmend durch den Begriff ,Content and Language Integrated Learning
(kurz: CLIL) ersetzt. Dieser bezeichnet die européischen Modelle zur Mehrsprachigkeit
(Fehling, 2005, S. 23) und beinhaltet CLIL im deutschen Kontext sowohl in Modulen
als auch in Zweigen/Ziigen. Bei der Modulform wird CLIL nur fiir einen begrenzten
Zeitraum, etwa bis zu 20 Unterrichtsstunden, in einem beliebigen Fach oder Projekt
eingesetzt. In der Zweigform hingegen ist CLIL stérker etabliert und wird meist von
der siebten bis zur zehnten Jahrgangsstufe fiir eine bestimmte Klasse in verschiedenen
Fichern durchgefiihrt, wobei teilnehmende Schiilerinnen und Schiiler hier speziell
ausgesucht werden. Fiir das Konzept wird am hiufigsten Englisch als Fremdsprache
genutzt, wenngleich Anfang der 1990er Franzosisch noch deutlich verbreiteter war
(Breidbach & Viebrock, 2012, S. 5). Aktuelle Entwicklungen sind insbesondere im Ein-
bezug neuer Fremdsprachen wie z.B. Spanisch, aber auch hinsichtlich der Schulformen
zu bemerken; so findet das Konzept zunehmend in Gesamt-, Real- und Hauptschulen
Anklang (Fehling, 2005, S. 27) und verliert somit seinen elitiren Charakter.

Bezogen anf die Eignung von Sachfichern gab es hiufig Kritik an der Sinnhaftigkeit
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einer bilingual unterrichteten Naturwissenschaft. Mésch (1990) kritisiert zum Beispiel,
dass die Menge an Fachtermini und ihre geringe Verwendbarkeit im Alltag Abstri-
che beim inhaltlichen Lernen nach sich zichen wiirde (Mésch, 1990, S. 55). Richter
und Zimmermann (2003) hingegen betonen, dass die meisten Fachbegriffe lateinische
oder griechische Wurzeln haben und somit keine erhdhte Schwierigkeit beim Lernen
darstellen, da sie im Deutschen dhnlich sind (Richter & Zimmermann, 2003, S. 116).
Dariiber hinaus ist Englisch die Wissenschaftssprache in Biologie und den iibrigen
Naturwissenschaften und ,der Sprachduktus in der scientific community des anglo-
amerikanischen Raumes [ist] sehr kommunikationsorientiert und auf Verstindlichkeit
ausgerichtet, also sehr stark an der Alltagssprache orientiert” (Richter & Zimmermann,
2003, S. 116). Somit ergibt eine Teilnahme an bilingualen Kursen Vorteile fiir die
generelle Sprachkompetenz und bereitet mit ersten wissenschaftlichen Annéherungen
auf ein Studium und Beruf (im internationalen Bereich) vor. Die Kompetenz erlangt
aber bereits fiir Schiilerinnen und Schiiler enorme Bedeutung, wenn sie zum Beispiel
fiir Facharbeiten in Biologie Originalliteratur aus dem Englischen heranziehen miissen
(Krechel, 2003; Richter & Zimmermann, 2003). Die Arbeit mit eben dieser Textsorte
kann in bilingualen Modulen gut eingelibt werden. Auch lisst sich durch aktuelle
Themen und biologische Erkenntunisse und deren moglicherweise unterschiedliche Ge-
wichtung eine kulturelle Verbindung zur fremdsprachlichen Kultur herstellen (Richter
& Zimmermann, 2003, S. 117). Durch das Arbeitsmaterial des Biologieunterrichts (z.B.
Schaubilder, Statistiken, Diagramme und Fotos) kann die Textarbeit reduziert werden
und Schiilerinnen und Schiiler erlernen Arbeitsweisen, die nicht fachspezifisch gebunden
sind (Krechel, 2003, S. 198). Das Material hingt auch eng mit der Methodenvielfalt des
Biologieunterrichts zusammen, die eine sehr praktische und handlungsorientierte Art
des Verstehens ermoglicht (Finn, 2012, S. 45). Generell zeigen die in den letzten Jahren
durchgefithrten Studien (z.B. Kondring & Ewig, 2005; Zydatil, 2007; Osterhage, 2009),
die sich mit bilingualem Biologieunterricht beschiftigt haben, dass es keinen Grund
gibt, eine Naturwissenschaft nicht als bilinguales Fach zu akzeptieren.

1.3 Géngige Organisationsformen von bilingualem Unterricht

Traditioneller bilingualer Unterricht findet in sogenannten ,Zweigen* statt, d.h. eine
oder mehrere Klassen eines Jahrgangs beinhalten Schiilerinnen und Schiiler, die speziell
fiir den bilingualen Unterricht ausgewihlt wurden und durch zusétzliche Unterrichts-
stunden in der Fremdsprache auf die gesteigerte Herausforderung vorbereitet werden.
Zuniichst setzt meist ein Sachfach in der siebten Klasse ein, bevor ein zweites im
darauffolgenden Schuljahr hinzukommt. Gewohnlich sind es Facher der Gesellschafts-
wissenschaften, die primér fiir den bilingualen Unterricht gewéhlt werden, zunehmend
setzt sich jedoch auch Biologie als Vertreter fiir die Naturwissenschaften durch.
Ungefihr seit der Jahrtausendwende wird in sogenannten ,bilingualen Modulen*
Sachfachunterricht in einer Fremdsprache erteilt (Krechel, 2003, S. 194). Héufig ge-
schieht dies an Schulen, die keinen bilingualen Zweig haben und so das Prinzip im
Kleinen erproben kénnen (Christ, 1999; Finn, 2012). Diese ,flexible Form|.. .| des
bilingualen Lernens* (Krechel, 2003, S. 194) findet nur in ausgewiihlten Unterrichts-
einheiten verschiedener Sachfiicher statt und bietet damit eine ideale Moglichkeit fir
Lehrende und Schiilerinnen und Schiiler, sich an das bilinguale Lernen zu gewdhnen
(Finn, 2012, S. 10). Abgesehen von Unterrichtseinheiten kénnen bilinguale Module
auch in Projektarbeiten oder Arbeitsgemeinschaften eingesetzt werden (Krechel, 2003,

S.195).

1.4 Unterrichtliche Gestaltung

Wie in der Literatur mehrfach betont wird, kommen sowohl die Mutter- als auch die
Fremdsprache zur Anwendung, sodass es fiir die sprachlich nicht explizit vorbereite-
ten Schiilerinnen und Schiiler zu keinen Verstindnisproblemen kommt. Um eben das
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Dilemma zwischen kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten zu umgehen (Richter &
Zimmermanun, 2003, S. 117), ist es sinnvoll und ausdriicklich erwiinscht, dass auch
die Muttersprache an geeigneten Stellen in den bilingualen Unterricht miteinbezogen
wird (Richter & Zimmermann, 2003, S. 119). Dies wird insbesondere notwendig bei
Themen mit grofer emotionaler Brisanz (z.B. Essstérungen, Sexualitit) und wenn
der Bezug zur eigenen Umgebung (z.B. Originalnamen der heimischen Flora und
Fauna) hergestellt werden soll (Richter & Zimmermann, 2003, S. 119). Aulerdem
bleibt es nicht aus, Fachbegriffe parallel in der Fremd- und Muttersprache zu vermit-
teln (Richter & Zimmermann, 2003, S. 132), damit den Schiilerinnen und Schiilern
auch nach Abschluss der bilingualen Unterrichtseinheiten keine Nachteile fiir die Ver-
stindigung mit monolingual unterrichteten Mitschiilerinnen und -schiilern entstehen.
Auch Verstdndnisschwierigkeiten sowie die Sicherung komplexer Inhalte sollten in
der Muttersprache, in diesem Fall auf Deutsch, behandelt werden (Krechel, 2003, S.
200). Ebenso sollte den Schiilerinnen und Schiilern wihrend Gruppenarbeitsphasen
gestattet werden, wenn notig auf die Muttersprache zuritickzugreifen (Krechel, 2003, S.
201). Wichtig ist in allen Féllen die Betonung der Fremdsprache als Arbeitssprache
und nicht als Hauptgegenstand des Unterrichts, denn weiterhin stehen die fachlichen
Inhalte im Vordergrund (Krechel, 2003, S. 197).

Befinden sich Schiilerinnen und Schiiler fiir lingere Zeit in bilingualen Unterrichts-
programmen, so kénnen verschiedene Zertifizierungen und Abschliisse erreicht werden
(z.B. bilinguales Abitur, CertiLingua, AbiBac, International Baccalaureate Diploma,
Bescheinigungen {iber Sprachniveau und Bemerkungen zur Teilnahme auf dem Zeug-
nis). Lehrende, hingegen, die bilingual unterrichten méchten oder miissen, haben
idealerweise eine doppelte Fakultas durch das Hochschulstudinm erworben, wobei auch
hier selten bis gar nicht fachdidaktische Inhalte zum bilingualen Unterricht behandelt
werden. Nur an ausgewihlten Universitiiten (fir NRW: Aachen, Bochum, Dortmund,
Koéln und Wuppertal) gibt es die Qualifikation ,Bilinguales Lernen®, die im Rahmen
des Master of Education erworben werden kann (MSW NRW, 2017). Vorgesehen
ist aukerdem, dass die Zentren fiir schulpraktische Lehrerinnen- und Lehrerbildung
withrend des Referendariats eine bilinguale Profilbildung ermdglichen. Haben Sach-
fachlehrende den Wunsch, bilingual zu unterrichten ohne eine Fremdsprache studiert
zu haben, besteht die Mdoglichkeit einer Nachqualifikation durch den Besuch entspre-
chender Sprachkurse. Nach erfolgreich abgelegter Priifung auf dem Kompetenzniveau
C1 des Gemeinsamen européischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GeR) diirfen diese
Lehrkrifte dann bilingual lehren (MSW NRW, 2015, S. 4).

2 Fragestellung

Nach etlichen Studien aus den letzten Jahren, die vor allem den sprachlichen Zugewinn
des bilingualen Unterrichts evaluierten und sich zunehmend dem fachlichen Lernen
widmeten, soll iiberpriift werden, wo empirischer Handlungsbedarf besteht und welche
Fragestellungen bisher iibersehen wurden. In diesem Kontext soll herausgefunden wer-
den, was mittlerweile schon iiber die Lernermerkmale von Schiilerinnen und Schiilern,
die sich an CLIL-Programmen beteiligen, bekannt ist. Dazu gehort auch, inwiefern
bilingualer Unterricht férderlich oder hemmend auf Interesse, Motivation und ande-
re interne Lernervariablen wirkt. Daraus ergeben sich méglicherweise methodische
Hinweise, die bei zukiinftigen Studienvorhaben beachtet werden sollten.

3 Studieniibersicht

Bereits seit Beginn der 2000er wird bilingualer Unterricht intensiv beforscht, wobel
es einige grofangelegte empirische Studien sowie zahlreiche kleinere Fallstudien gibt.
Um im Sinne der vorgestellten Fragestellung ein méglichst umfassendes Bild {iber
bisherige Ergebnisse zu erstellen und gleichzeitig weitere Forschungsmoglichkeiten

HLZ (2018), Ausgabe 1, 45-89 doi: 10.4119/UNIBI/hlz-49

66



Ohlberger, Wegner 49

aufzuzeigen, ist ein systematischer Literaturreview notwendig. Der Kontext dieser
Ubersichtsarbeit sind Studien, die im europiischen Raum durchgefiihrt wurden, da der
bilinguale Unterricht dort in dhnlicher Art und Weise stattfindet wie in Deutschland.
Von Forschungsstudien aus dem kanadischen und amerikanischen Raum, in dem
immersive Modelle vorherrschend sind, wurde hingegen Abstand genommen, da die
Rahmenbedingungen und Modelle nicht vergleichbar sind.

Online-Datenbankrecherche
Weh of Science

592 Ergebnisse

" Ausschlussanhand des |

- . Titels/Abstracts:

Aufrnahme anhanddes

Titels/Abstracts: W Fremdsrache)
&1 -

' Ausschluss wegen nicht
vorhandenemVolltext:
25

Analyse desVolltexts:
36

*

Kategorisierung

Sprache: 22

Affektive Variablen: 8

Einstellungen: 7

Abbildung 1: Flowchart zur Datenbankrecherche. Bei der Kategorisierung ist die
Summe grober als die der Volltext-Studien, weil einige Studien mehrere Teilbereiche
abdecken.

Die Suche erfolgte in der Datenbank Web of Science (Stichtag: 07.03.2018), die
tiberwiegend englischsprachige Publikationen beinhaltet. Neben dem groken Umfang
ist die Multidisziplinaritit der Datenbank ein entscheidender Vorteil; es werden sowohl
fachwissenschaftliche wie auch fachdidaktische Quellen durchsucht, was deshalb wichtig
ist, da CLIL-Studien zwar vermehrt in der Linguistik publiziert werden, aber auch die
Fachdidaktiken einzelner Ficher Studien hervorbringen. Der Suchzeitraum wurde auf
die Jahre 2000-2018 festgelegt. Insgesamt fiihrte die Abfrage (TS = (bilingual education
OR bilingnaler Unterricht OR clil) AND TS — (motivation OR wissen OR knowledge
OR performance OR kompetenz®)) AND LANGUAGE: (English OR German) AND
DOCUMENT TYPES: (Article OR Book Chapter) zu 592 Treffern. In dem Flowchart
(s. Abb. 1) kann die Aussortierung der Suchergebnisse nachvollzogen werden. Am Ende

wird die Studieniibersicht auf Grundlage der Datenbanksuche 36 Studien beinhalten.

Bei mehreren Schwerpunktsetzungen dieser Studien sind sie entsprechend mehrfach in
den jeweiligen Tabellen vertreten. Weitere 26 Studien sind in die Tabellen durch eine
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unsystematische Suche aufgenommen worden; sie sind vor allem im deutschsprachigen
Raum entstanden und durch das Lesen einschlagiger Werke des Themengebiets und
deren referenzierter Literatur gefunden worden.

Die Ubersicht unterteilt sich in vier Schwerpunkte, die sich nach einer inhaltlichen
Analyse der Studien als prominent herauskristallisiert haben und eine Diskussion
innerhalb dieser Bereiche erleichtern. Zunéchst werden Studien im Kontext von Sprach-
gebrauch und -funktionen sowie dem Zugewinn sprachlicher Kompetenzen dargestellt
(s. Tab. 1). In der linken Spalte sind Autoren und Erscheinungsjahr der Studien aufge-
fithrt (sortiert nach Erscheinungsjahr in aufsteigender Aktualitit), in der mittleren
Spalte wird stark verkiirzt das Studiendesign dargestellt, wo der Fokus insbesondere
auf die Anzahl der Teilnehmer und die Diagnose- und Testinstrumente gelegt wurde,
und in der rechten Spalte ausgewihlte Ergebnisse, die nach Ansicht der Autoren die
héchste Relevanz besitzen.

4 Ergebnisse

4.1 Fremdsprachliche und fachliche Kompetenzen

Die Ergebnisse der beschriebenen Studien stimmen iiberwiegend zuversichtlich: In den
meisten Fillen erfahren die allgemeinen Fremdsprachenkompetenzen eine Verbesserung
durch die Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler an CLIL-Programmen (Zydatif,
2007; Nold, Hartig, Hinz & Rossa, 2008; Rumlich, 2012; Dallinger, Jonkmann, Hollm
& Fiege, 2016). Insbesondere das aukerordentliche Leseverstehen wird oft herausgeho-
ben, da sich die CLIL-Schiilerinnen und -Schiiler hier deutlich von ihren monolingual
unterrichteten Mitschiilerinnen und -schiilern abheben (z.B. Bredenbroker, 2000; Ad-
miraal, Westhoff & de Bot, 2006; Dallinger et al., 2016). Auch die Erkenntnisse aus
Spanien sind liberwiegend positiv, in allen Kompetenzbereichen wurden hier leichte
bis deutliche Vorteile fiir die CLIL-Schiilerinnen und -Schiiler festgestellt (Alonso,
Grisalena & Campo, 2008; Lasagabaster, 2008; Zarobe, 2008; Lorenzo, Casal & Moore,
2010; Canga Alonso & Arribas Garcia, 2015; Canga Alonso, 2015; Fernandez Fontecha,
2015; Lancaster, 2018; Madrid & Barrios, 2018). Von Einschrinkungen berichten
lediglich Dalton-Puffer (2007) bei gewissen Diskursstrukturen im CLIL-Unterricht,
die aber auch wieder produktiv genutzt werden kénnen, und Piesche, Jonkmann,
Fiege und Kekler (2016), die eine fachliche {herlegenheit der Regelschiilerinnen und
-schiiler feststellen konnten, was moglicherweise auf die kognitive Uberforderung der
CLIL-Schillerinnen und -Schiiler zurtickzufithren ist.

Der in Studien ermittelte fachliche Kompetenzerwerb bei bilingualen Schiilerinnen
und Schiilern war meist vergleichbar (Bonnet, 2004; Kondring & Ewig, 2005; Zydatif,
2007; Haagen-Schiitzenhéfer, Mathelitsch & Hopf, 2011; Gonzalez Gandara, 2015) oder
fiel sogar besser aus (Osterhage, 2009; Koch & Biinder, 2008; Lamsfufs-Schenk, 2008)
als der der monolingual unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler. Eine spanische Studie
(Anghel, Cabrales & Carro, 2016) hingegen hat herausgefunden, dass das fachliche
Lernen beeintrichtigt ist, jedoch wurde an einer kleinen Stichprobe im Kontext von
Grundschiilerinnen und -schiilern und Eltern ohne hoheren Bildungsabschluss geforscht.
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4.2 Motivationale Effekte auf die Schiilerinnen und Schiiler

Bei den Studien, die vor allem nach den Einstellungen der Schitlerinnen und Schiiler zum
bilingualen Unterricht geforscht haben, wurde hiufig bestétigt, dass CLIL-Schiilerinnen
und -Schiiler eine héhere Motivation fiir die Fremdsprache sowie eine allgemein hohe
Lernmotivation haben (z.B. Seikkula-Leino, 2007; Hunt, 2011; Lasagabaster, 2011;
Madrid & Barrios, 2018). Dies betrifft sowohl die extrinsische (Doiz et al., 2014; Heras
& Lasagabaster, 2015) wie auch intrinsische Motivation (Lasagabaster & Lopez Beloqui,
2015). Auflerdem nimmt die Motivation der CLIL-Schiilerinnen und -Schiiler nicht so
stark ab wie es sonst iiber den Verlauf der Schullautbahn tblich ist (Fehling, 2005;
Lasagabaster & Lopez Beloqui, 2015). Insgesamt wird CLIL von den Schiilerinnen
und Schiilern oft als sinnvoll und miitzlich bewertet (Coyle, 2013; Denman et al.,
2013; Louise Oxbrow, 2018); sie haben Freude an dem Unterrichtskonzept (Huut,
2011) und ein héheres Interesse fiir die Fremdsprache, und das sogar unabhiingig von
der Schulform, an der bilingualer Unterricht angeboten wird (z.B. Rumlich, 2015,
Realschulen). Dies scheint jedoch erst der Fall zu sein, wenn die Schulen und Lehrende
das Konzept kennen und gut durchdacht anwenden; Arribas (2016) fand heraus, dass
der Grofteil der beforschten Schiilerinnen und Schiiler einer weiterfiihrenden Schule
keine positive Einstellung gegeniiber CLIL hatte, da eine subjektive Verbesserung von
sprachlichen Leistungen kaum festgestellt wurde.

Diese motivationalen Vorteile fir die CLIL-Schilerinnen und -Schiiler sowie die
insgesamt positiveren Einstellungen zur Fremdsprache (Lasagabaster & Sierra, 2009)
miissen jedoch mit Vorsicht genossen werden; insbesondere in den letzten Jahren haben
Rumlich und andere darauf hingewiesen, dass die starke Selektion der Schiilerinnen
und Schiiler durch die Einrichtung von CLIL-Klassen (creaming effect, Rumlich, 2016,
2018) die Aussagekraft der Ergebnisse schmélert und man bisherige Annahmen nicht
uneingeschrinkt glauben sollte. Hinzu kommt, dass viele der dargestellten Studien
lediglich Fallstudiencharakter besaken und erst die Studien der letzten Jahre vermehrt
in eine quantitative Richtung gehen (z.B. Abendroth-Timmer, 2007; Fehling, 2005;
Rumlich, 2013; Dallinger & Jonkmann, 2015; Piesche et al., 2016).

4.3 Einstellungen zu CLIL aus Lehrendenperspektive

Ein weiterer Punkt, der aus den dargestellten Studien ersichtlich wird, ist die Unsi-
cherheit auf Seiten der Lehrende, die bilingualen Unterricht (un)freiwillig iibernehmen.
Es herrscht wenig Einigkeit iiber die Unterrichtsmethoden und -prinzipien, sprachli-
che oder fachliche Schwerpunkte und die Leistungsbewertung in bilingnalen Kursen
(Kondring & Ewig, 2005; Miller-Schneck, 2006; Leykum et al., 2012). Dazu zihlt =.B.
der Aspekt des Codeswitchings (Gierlinger, 2015; Kontio & Sylven, 2015), bei dem die
Studienergebnisse zunehmend zeigen, dass der bisher oft unerwiinschte Einsatz der
Muttersprache durchaus Chancen bieten kann. In Bezug auf die Materialerstellung
wird zumindest durch die Studie von Milla Lara und Casas Pedrosa (2018) deutlich,
dass CLIL-Materialien oft gemeinschaftlich von Lehrenden erstellt werden und sich
der Mehraufwand in ihren Augen lohnt.

4.4 Diskussion und abgeleitete Desiderata

Aus der Ergebnisdarstellung im vorigen Kapitel wird ersichtlich, dass zwar selbst-
verstindlich weitere Uberpriifungen der sprachlichen und fachlichen Kompetenzen
bei Schiilerinnen und Schiilern, die an CLIL-Programmen jeglicher Art teilnehmen,
notwendig sind, diese aber durch die Forschung der letzten Jahre nicht oberste Prioritéiit
hat. Bis auf wenige Ausnahmen wurde in umfangreichen Studien aus verschiedenen
Landern festgestellt, dass CLIL-Schiilerinnen und -Schiilern auf fachlicher Ebene keine
Nachteile entstehen, wihrend die vermuteten sprachlichen Zugewinne bestétigt werden
konnten (vgl. u.a. Zydatihk, 2007; Lasagabaster, 2008; Nold et al., 2008; Zarobe, 2008;
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Lorenzo et al., 2010). Ein kritischer Umstand entsteht jedoch aus der Tatsache, dass
die untersuchten Schillerinnen und Schiiler oft einer ausgewihlten CLIL-Gruppe an
ihrer Schule angehorten und die Effekte von CLIL auf Schiilerinnen und Schiiler ohne
sprachlichen Interessensschwerpunkt fraglich sind. Es besteht grofer Bedart, eben
diese Bedingung zu untersuchen. Eine weitere Problematik entsteht dadurch, dass
CLIL zu einem Erfolgskonzept geworden ist und die Ausbreitung stetig zunimmt:
Die entsprechend bendtigten Lehrkrifte kritisieren immer hiufiger ihre mangelnde
Grundausbildung fiir den bilingualen Unterricht und fordern mehr Hilfestellungen.
Somit fokussieren die, sich aus dem Literaturreview ergebenen Forschungsfragen, zwel
Hauptprobleme: (1) Wie ist CLIL erfolgreich auf eine sehr heterogene Schiilergruppe
anwendbar und (2) inwiefern kénnen Lehrende bei der Implementation von CLIL
unterstiitzt werden?

4.4.1 Hauptproblem (1): CLIL fiir alle?

Mit den affektiv-motivationalen Effekten bei CLIL-Schiilerinnen und -Schiilern haben
sich bisher als einzige ldngsschnittliche quantitative Studien COMBIH (Dallinger &
Jonkmann, 2015) und DENOCS (Rumnlich, 2013) auseinandergesetzt, jedoch insbeson-
dere hinsichtlich Schiilerinnen und Schiiler in bilingualen Ziigen. Verstindlicherweise
ist es im Rahmen von Schulforschung beinahe unméglich, randomisierte Gruppen
zu bilden und verschiedene Interventionen durchzufithren; um dennoch die Kritik
an vorselektierten Stichproben zu umgehen und heterogene Lerngruppen mit den
unterschiedlichsten Voraussetzungen fiirs Sprach- und Sachfachlernen zu untersuchen,
miissen i zukiinftigen Studienvorhaben inshbesondere bilinguale Module in den Fokus
riicken. In der spanischen Umsetzung von CLIL werden beispielsweise nicht besonders
gute Noten fiir eine Teilnahme vorausgesetzt, sondern gemiift dem egalitéiren Prinzip
des spanischen Schulgesetzes ist CLIL fiir alle Schiilerinnen und Schiiler frei zugiinglich
(San Isidro, 2010, S. 589). Damit wird noch einmal das Modell der bilingualen Mo-
dule bestétigt, welches eine Selektion von teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern
umgeht und die Nitzlichkeit eines solchen Konzeptes auf mehrere Schiilerinnen und
Schiiler, auch mit anderen Neigungen, ausweitet. Bonnet (2012) spricht dabei von
Kompensations- und Verstirkungseffekten, wenn die fremdsprachlich-motivationale
Entwicklung von am Sachfach interessierten Schiilerinnen und Schiilern durch CLIL
positiv beeinflusst wird (Bonnet, 2012, zit. n. Rumlich, 2015, S. 312). Wenngleich viel-
leicht nicht direkt eine Interessenorientierung in die entgegengesetzte Richtung erreicht
wird, so wiire es dennoch ein Erfolg, Hemmungen in der Fremdsprache beispielsweise
beim Sprechen vor der Klasse oder in der Textproduktion durch fremdsprachliches
Sachfachlernen” (Fehling, 2005, S. 22) abzubauen.

Eine Verschiebung der Interessen wird dadurch erwartet, dass bei sprachlich-
interessierten Schiilerinnen und Schiilern der anscheinende Sprachfokus des Unterrichts
von den als uninteressant empfundenen Sachfachinhalten ablenkt, wihrend sich die
sachfachlich-interessierten Schiilerinnen und Schiiler ,unterbewusst* durch die Inhalte
von der Unterrichtssprache ablenken lassen (Abendroth-Timmer, 2007, S. 113). Es
wird antizipiert, dass die Benutzung der Fremdsprache im Biologieunterricht von den
Schiilermnen und Schitlern anders als reguldrer Englischunterricht wahrgenommen wird.
Zum einen steht der kommunikative Gebrauch ohne viele grammatische Anmerkungen
oder linguistische Ubungsanteile im Vordergrund, zum anderen entfillt die sprach-
bezogene Benotung, was bei manchen Schiilerinnen und Schiilern die Hemmschwelle
moglicherweise herabsetzt. Hinzu kommt, dass in den bilingualen Modulen mehr als
im gewdhnlichen Fremdsprachenunterricht auch Aukerungen in der Muttersprache
zuliissig sind und das Unterrichtsgeschehen nicht einschrinken.

Bestitigen sich die Annahmen iiber eine oft sprachaffine, hochmotivierte Schiiler-
gruppe, die das Konzept erfolgreich umsetzt, oder kann man eine Gruppe mit gewissen
Charakteristika ausmachen, die CLIL ebenfalls sinnvoll und effektiv fiir sich zu nut-
zen weik? Auch in der Hoflnung, dass CLIL fiir moglichst viele Schilerinnen und
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Schiiler positive Effekte hat, muss man bei kritischen Voraussetzungen abwigen, ob
eine Implementation in jedem Fall forciert werden sollte; schlieflich diirfen auch die
Negativergebnisse (z.B. Piesche et al., 2016; Fernandez Fontecha, 2015) nicht génzlich
ignoriert werden. Dazu wiirde sich eine Uberpriifung der Ergebnisse, die bisher in selek-
tierten Gruppen erhalten wurden, auch in heterogenen Gruppen anbieten; hier kénnten
noch andere Wechselwirkungen durch die Gruppenkonstellation eine Rolle spielen, wie
beispielsweise das Wegfallen des ,.Besonderheitsgefiihls® einer rein bilingualen Klasse.

4.4.2 Hauptproblem (2): Ausbildung der CLIL-Lehrenden

Die Einfiihrung von CLIL geht gleichzeitig einher mit einem neuen Bedarf von Leh-
renden mit einem speziellen Anforderungsprofil und Qualifizierungsbediirfnissen (San
Isidro, 2010, S. 61). Die zuvor angesprochenen Vorbehalte ebendieser Lehrkrifte, die
keine Fremdsprache studiert haben, aber eventuell doch gezwungen sind, bilingual zu
unterrichten, miissen ernst genommen werden. Oft fithlen sich aber auch Lehrende, die
als Unterrichtsfacher eine Fremdsprache und ein geeignetes Sachfach haben, bei der
bilimgualen Unterrichtsplanung und -durchfithrung tiberfordert. Bonnet und Breidbach
(2017) haben die Problematik der Professionalisierung von CLIL-Lehrenden bereits
an zwel Fallbeispielen diskutiert und konnten folgende Gelingensbedingungen heraus-
stellen: Es miissen Moglichkeiten zur kollegialen Zusammenarbeit geboten werden
und es sollte Entscheidungsfreiheit bei der Themenauswahl sowie Autonomie bei der
Umsetzung des CLIL-Curriculums bestehen (Bonnet & Breidbach, 2017, S. 282).

Damit sich der gesamte Aufwand rentiert und die Lehrkrifte nicht nach einigen
gescheiterten Versuchen resignieren, hietet sich gerade zu Beginn eine Unterstiitzung in
Form von Lehrendenfortbildungen o.4. an. Denkbar wéiren auch Arbeitskreistreffen, in
dem sich bilingual unterrichtende Lehrende in den jeweiligen Bezirken oder Regionen
organisieren konnen, und somit ein Austauschforum entsteht, was moglicherweise auch
zur Materialerstellung im Falle lingerer Unterrichtseinheiten genutzt werden kann.
Eine noch frither ansetzende Moglichkeit zur Forderung der bilingualen Lehrkompeten-
zen bestinde darin, Ausbildungs- und Professionalisierungsmafnahmen schon in der
universitiren Ausbildung zu implementieren (zu den Mdéglichkeiten in verschiedenen
Ausbildungsphasen sei an dieser Stelle auf Kuty (2015) verwiesen). Dadurch entstinde
die Chance, das neue Lehrkonzept direkt mit frischen Impulsen in die Schulen zu
bringen und die neu qualifizierten Lehrpersonen besser auf Besonderheiten beziig-
lich Sprachgebrauch und -wechsel zwischen Mutter- und Fremdsprache sowie einer
passenden inhaltlichen Tiefe bel der Unterrichtsplanung vorzubereiten.

Bezogen auf die spanischen Regionen besteht die Forderung, dass die Lehrenden-
qualifikationen fiir CLIL dringend angeglichen werden muss (San Isidro, 2010, S.
59); bisher gibt es immerhin Vorschlige vom galizischen Bildungsausschuss, dass
CLIL-Lehrkrafte an Immersionsprogrammen teilnehmen sollen, welche Methodik, Job-
Shadowing, Sprachkurse und Ubungen zur Materialerstellung beinhalten (San Isidro,
2010, S. 61). Klar im Fokus stehen bei diesen Ausbildungsmafinahmen also die Praxis-
phasen, da der Theorie-Praxis-Transfer sonst misslingt. Vermutlich wird es schwer, in
Deutschland ein einheitliches, landeriibergreifendes Konzept zur Lehrendenaunsbildung
umzusetzen; dennoch sind die spanischen Ansiitze beachtenswert und wiren auch
im deutschen Kontext ein angemessener Weg zur Vereinheitlichung und erstmalig
regulierten Ausbildung von CLIL-Lehrenden. Anfinge dazu werden beispielsweise
an der Universitit Wuppertal unternommen, wo es méglich ist, einen Master of Bi-
lingual Education fiir die Fremdsprachen Englisch und Franzdsisch zu absolvieren.
Damit Studierende diesen Abschluss erwerben kénnen, miissen die Leistungen im
Bachelorstudium entsprechend gut sein und es muss ein mindestens dreimonatiger
Auslandsaufenthalt nachgewiesen werden (Zentrale Studienberatung der Bergischen
Universitdt Wuppertal, 2017). Bei Aufnahme in den Studiengang wird das Praxisse-
mester dann gezielt an einer Schule mit bilingualem Bildungsangebot absolviert umn
erste bilinguale Unterrichtspraxis zu erfahren; generell befihigt der Abschluss dann
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aber zur Erteilung von genauso regulirem wie bilingualem Unterricht, sobald der
Vorbereitungsdienst erfolgreich abgeschlossen wurde (Zentrale Studienberatung der
Bergischen Universitdt Wuppertal, 2017).

Als wichtige Hinweise bei der Ausbildung von CLIL-Lehrkriften sollte beachtet
werden, dass nicht nur die Sprachfiihigkeit der Lehrenden in den Vordergrund gestellt
wird, sondern insbesondere die CLIL-Pddagogik (Ball et al., 2015, S. 251 /270); diese
beinhaltet das Wissen um den Umgang mit einer geringen oder mangelhaften Sprachfi-
higkeit bei den teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern, sodass trotzdem gehaltvoller
und inputreicher Unterricht durch die Anwendung von scaffolding und anderen Lehr-
strategien moglich ist (Ball et al., 2015, S. 251/253). Auch Bonnet und Breidbach
(2017) empfehlen eine integrative Ausbildung mit CLIL-spezifischen Strategien und
einer vermehrten Arbeit an der Lehrendenidentitit (Bonnet & Breidbach, 2017, S.
283). Mithilfe spezieller Aufbaukurse an der Universitiit oder einem entsprechenden
Profil im Studium wird es sicherlich eher gelingen, Lehrende mit diesen Kompeten-
zen auszustatten, wobei europaweit bisher selten Pre- und In-Service-Angebote zu
CLIL-Fortbhildungsmaf¥nahmen zu finden sind.

5 Abschlielsende Bemerkungen

Wenngleich das Konzept von Content and Language Integrated Learning enormes Poten-
tial bietet, miissen fiir eine noch bessere Entfaltung aller Vorteile gewisse Mafnahmen
ergriffen werden. Zum einen sollte diese Unterrichtsart einer griferen Schiilergrup-
pe zu Gute kommen, z.B. durch die Modulform in (unregelméfigen) Abstédnden in
verschiedenen Féchern. Bei einem groferen Angebot dieser Unterrichtsform kénnen
auch mogliche Vor- und Nachteile stirker beforscht werden. Zum anderen werden
immer mehr Lehrende vor die schwierige Aufgabe gestellt, moglichst hochwertigen
CLIL-Unterricht zu erteilen. Damit dieses erfolgreich gelingen kann und eine Weiter-
entwicklung der Unterrichtsmaterialien und -methoden gewihrleistet ist, muss eine
adiquate Aus- und Weiterbildung fiir die involvierten Lehrkriifte angeboten werden.
Wenn diese zwei Anliegen in der Bildungsforschung der niichsten Jahre mehr Beachtung
finden, sollte CLIL sein Erfolgsversprechen halten kénnen.
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Title: CLIL in Germany and Europe — overview of the current state of research

Abstract: Bilingual Teaching (in the European context ‘Content and Langua-
ge Integrated Learning’, short: CLIL) has been an inherent part of the German
school system for years. However, these programmes were rarely evaluated and
if so, only with small sample sizes and by means of critical study designs that
did not allow generalisations. This article gives an overview of the research so
far and emphasises shortcomings and potential for further research. The study
review from the year 2000 onwards reports mainly positive results regarding
students’ language and subject-content competencies. If looking closely at the
samples, it becomes apparent that CLIL-students compared to control groups
were often in highly selected classes due to the nature of selecting students with
excellent grades and high motivation for these programmes. Because of these
invalid comparisons, potential effects of CLIL on a heterogeneous student group
are unknown. A different area of research shows that teachers are still uncertain
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about how the concept is taught correctly, which is due to lacking pre- and in-
service advanced education. Further evaluations of CLIL practice in well thought
out settings have to take place and additionally, practical implementations for
teacher education have to be established in order to keep CLIL a successful
teaching concept with benefits for all participants.

Keywords: bilingual education, CLIL, motivation, review
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MOTIVATIONAL CHANGES DUE TO THE IMPLEMENTATION
OF A BILINGUAL MODULE IN BIOLOGY
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Abstract

Across Europe, language policies of recent years established different models of bilingual education, also
known as “Content and Lemguage Integrated Learning™ (CLIL), in order to promote multilingualism. The
study presented in this paper focuses on a bilingual project (English-German) in the subject of Biology in
Germany. Commonly, two types of bilingual concepts in schools can be distinguished, namely bilingual
branches and modules. Contrary to branches, bilingual modules include a whole class with all its students
and do not choose participants based on marks and abilities. The modular concept comprises a unit of 10
to 14 lessons on a specific topic being taught in a foreign language, in this case English. The study’s
underlying question is whether motivation for English andfor Biology can be increased for certain

subgroups of students due to participation in bilingual modules.

Key words: bilingual teaching, Biology, Content and Language Integrated Learning, English, motivation

Introduction

Bilingual education offers students an excellent opportunity to combine disciplines, but many
aspects have to be taken into consideration in order to prove that this is a successful in practice.
Breidbach (2002) denotes bilingual education as one of the most important changes in schools
over recent years (p. 11), however, its effects are still disputed. Most studies have centred around
the (lacking) acquisition of linguistic and contentual competences (for linguistic competences see
e.g. Admiraal, Westhoff & de Bot, 2006; Dalton-Puffer, 2007; Lasagabaster, 2008; for contentual
competences see e.g. Kondring & Ewig, 2005; Osterhage, 2009; Haagen-Schiitzenhifer,
Methelitsch & Hopf, 2011), just after the CLIL concept gained ground nationwide, but after
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predominantly finding that CLIL students profit both language- and content-wise, the focus
recently shifted towards affective-motivational effects of the new teaching trend (e.g. Dallinger &
Jonkmann, 2015; Rumlich, 2016). The positive effects of bilingual teaching are most commonly
reported by teachers’ estimations, but are rarely empirically proven (Rumlich, 2015, p. 309). In
order to evaluate the usefulness of bilingual modules, meaning a short-time bilingual intervention
for a diverse group of students, the current study compares motivational changes in bilingual
modules in a test group of students (n = 82) without any prior experience in bilingual education
with a control group (n = 31) that already continuously takes part in bilingual classes in different
subjects. The module examined consists of 12 lessons on the topic of ‘enzymes’ and was taught in
six classes of year 10 students at grammar schools. Both before and directly after the module,
students had to fill in a questionnaire to obtain their opinions about the subjects of Biology and
English. Our results do not show any changes in students’ interest and subject affinity. More
specifically, the test group showed a general trend of a decrease in the motivation and interest for
English and Biology, whereas the control group demonstrated a trend towards a gained interest

and motivation for Biology.

Theoretical background
Bilingual modules

In Europe, the term Content and Language Integrated Learning (short: CLIL) is used for a wide
variety of bilingual teaching concepts. The aim of CLIL is to teach subject content through the
use of a foreign language in order to achieve indirect linguistic gains, even though the foreign
language itself is only used as a means of communication and does not serve as a basis for
assessment. In Germany, the language of choice often is English although it is not uncommon to
encounter bilingual programmes using French and Spanish. Despite the large majority of CLIL
found at grammar schools, the concept has broadened its scope to other school types in recent
years, which causes the concept to lose its elitist character (Fehling, 2005, p. 27). Particularly in
the case of primary and middle schools, it can be helpful to choose a ‘gentle’ introduction to
bilingual education by using modules. Unlike bilingual branches, modules can be launched
without major restructuring, and initially limit bilingual education to a few lessons or a unit. This
strategy enables both teachers and students to get used to the concept and discover both

advantages and disadvantages.
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Diverse support in the respect of language and content is provided by anchoring phases in
the mother tongue, bilingual teaching material, and visualisation aids (MSW NRW, 2011; MSW
NRW, 2014; KMK, 2013). Although Biology appears difficult to teach as a bilingual subject with
its challenging and complex topics and massive amount of technical terms (Kircher, 2004, as
cited in Piesche et al., 2016, p. 109), it offers many possibilities of compensation: real-life objects
and models can be used to facilitate illustration and understanding (Bohn & Doff, 2010, as cited
in Piesche et al., 2016, p. 109). Further, the language is standardised (Crystal, 1993, as cited in
Piesche et al., 2016, p. 109) and the scientific language style in the Anglo-American area is
communication-oriented and geared towards comprehensibility; it resembles everyday language
(Richter & Zimmermann, 2003, p. 116). Technical terms can often be related to the German terms
(Preisfeld, 2016, p. 107), since they are of Greek or Latin origin (Richter & Zimmermann, 2003,
p. 116).

The purpose of bilingual education is to encourage the acquisition of knowledge in both
languages, to increase language competence and self-efficacy, and to stress the importance of
English in everyday and work-related life (KMK, 2013). Consequently, participating in bilingual
courses provides an advantage concerning general language competence. It prepares students for
university studies and international jobs with a scientific approach, as English is the academic

language in Biology and the remaining sciences (Richter & Zimmermann, 2003, p. 116).
Interest and motivation in CLIL

Various studies support evidence that motivation, interest, and the resulting learning objective of
students decreases significantly over the course of the school years (Schiefele & Schaffner, 2015,
p. 168/171; Fuchs, 2013, p. 189). The interest in science is particularly affected by negative
development, which drops as students get older (Preisfeld, 2016, p. 104). By including a foreign

language in regular subjects, however, interest can be increased again (Preisfeld, 2016, p. 104).

Before reporting potential changes, one must clarify that affective-motivational constructs
incorporate all the individual determinants of school performance, which are motivation,
emotion, self-concept, and attitude (Rumlich, 2015, p. 310). In this context, interest is commonly
researched as a field of the educational sciences (Rumlich, 2015, p. 311). The following
illustration attempts to present an overview of the numerous constructs and their relations with a
focus on the constructs relevant for the present study. Results on motivation and interest will be
described even though certain connections have not completely been explained and can overlap at

some points (Schiefele & Schaffner, 2015, p. 170).
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Interests display the central motivational component in educational and extracurricular
settings and are closely linked with intrinsic learning motivation. However, interests should not
be considered as a personality trait but are always in relation to a person’s interactions with

his/her environment (Krapp, 1998, p. 186).
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Figure 1. Overview of central constructs in motivation research

A “spaiked” interest that is gained during a certain action is called situational interest or
interestedness (Miiller, 2006, p. 52). In school, this happens when a topic is presented in an
appealing way (Krapp, 1998, p. 190). Situational interest can be seen as a starting point for the
development of individual inferest, which goes deeper into a person’s interest (Krapp, 1998,
p. 190). It denotes a relatively stable, dispositional characteristic that can be refreshed in
appropriate situations (Miiller, 2006, p. 52; Brandstiitter et al., 2013, p. 96). It is comparatively
easy to spark temporary interest or curiosity about a topic, but it is considerably more difficult to
establish a long-term willingness to learn (Krapp, 1998, p. 191/ p. 198). According to Rheinberg
and Vollmeyer (2012), motivation is an active change in someone’s life towards a positively
valued target state (as cited in Schiefele & Schaffner, 2015, p. 154). Motivation and interest
represent a basis for students to engage with contents for longer periods of time (Schiefele &
Schaffner, 2015, p. 154). In recent times, motivational process theories such as the Self
Determination Theory (short: SDT) by Deci and Ryan (2002) are systematically linked to
Krapp’s theory of interest (Mtller, 2006, p. 53). The SDT considers three basic human needs as a
prerequisite for a high level of intrinsic motivation: autonomy, competence and relatedness
(Miiller, 2006, p. 53; Schiefele & Schaffner, 2015, p. 157). Aufonomy means that a person can

act self-determined without any external pressure (Schiefele & Schaffner, 2015, p. 157).
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*“Active” people need to have the feeling that they engage with their environment in an effective
and competent manner (White, 1959, as cited in Schiefele & Schaffner, 2015, p. 157). Lastly,
relatedness implies that both appreciation and trustful relationships are necessary and wield a big

influence on intrinsic motivation (Schiefele & Schaffner, 2015, p. 157).

In terms of an action’s purpose, one can distingnish between intrinsically and extrinsically
motivated actions (Schiefele & Schaffner, 2015, p. 155). Schiefele (1996) defines extrinsic
learning motivation as a state where an action is performed to induce positive consequences or
avoid negative consequences (Schiefele & Schaffner, 2015, p. 155). In an intrinsically motivated
action, however, the action itself is valued as a positive experience (Schiefele & Schaffner, 2015,
p. 155). Intrinsically and extrinsically motivated actions are by no means mutually exclusive
(Schiefele & Schaffner, 2015, p. 155). While intrinsic motivation is considered to be a consistent
character trait, extrinsic motivation can be decomposed into the following categories: external,
introjected, identified and integrated regulation; in this context, ‘external’ depicts the other-
directed and ‘integrated’ represents the self-determined extreme of extrinsic motivation
(Schiefele & Schaffner, 2015, p. 158f.). External regulation implies that an action is caused by
rewards or punishment, while introjected regulation alludes to the first stage of internalisation
and suggests that an action is performed in order to avoid feelings of anxiety, guilt, and having a
bad conscience (Schiefele & Schaftner, 2015, p. 159; Brandstiitter et al., 2013, p. 93). When an
action has a personal, meaningful aim attached, this is called an identified regulation
(Schiefele & Schaftner, 2015, p. 159). Finally, integrated regulation is achieved if this personal
aim is not in conflict with other aims and/or activities, as the person identifies and prioritises the

overall goal (Schiefele & Schaffner, 2015, p. 159).

When relating these underlying theories to CLIL, previous studies have found that the
motivational effects arising from CLIL programmes are far lesser than assumed (Rumlich, 2015,
p. 315). Current results should also be evaluated against the backdrop of bilingual modules,
which is why a longitudinal study is recommended to track long-term motivational changes for a
wide range of students (Rumlich, 2015, p. 316). Interest is also measured as it is highly related to
intrinsic motivation (Schiefele & Schaffner, 2015, p. 158) and can even be equated with intrinsic

learning motivation (Brandstitter et al., 2013, p. 96).

The present study uses a questionnaire based on scales from Noels et al. (2000) and Doiz et
al. (2014) to measure different types of motivation. The authors designed their scales based on
the SDT, the Socio Educational Model (Gardner, 1985) and the L2 Motivation Self System
(Darnyei, 2005) and can be applied to the foreign language context (Noels et al., 2000, p. 34;
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Doiz et al., 2014, p. 215). More specifically, the performance in the foreign language (L2
performance) correlates highly with intrinsic motivation (Noels et al., 2000, p. 36). Apart from
intrinsic and subcategories of extrinsic motivation, amotivation is also tested, as it can be
contrasted with intrinsic and extrinsic motivation (Deci & Ryan, as cited in Noels et al., 2000, p.
40). It is labelled as disinterest in the questionnaire. A further negative emotion to be
investigated is anxiety (Doiz et al., 2014; Pekrun et al., 2011), which is related to English lessons
and most commonly seen in oral examinations and presentations. Interest in foreign language
acquisition is surveyed on the basis of items by Rumlich (2016), which mostly stem from bigger
tests or evaluations such as DESI, KESS and PISA (Rumlich, 2016, p. 289). Questions about
interest, intrinsic, and extrinsic motivation in the context of Biology lessons come from
Wegner (2009). Scholastic self-efficacy (Jerusalem & Satow, 1999) denotes the subjective
certainty of being able to cope with new or difficult situations based on one’s own competence
(Schwarzer & Jerusalem, 2002, p. 35). Therefore, the questions of this construct are related
explicitly to the bilingual modules in the questionnaire of the present study. Lessons in this
context do not count among routine tasks, but present a unique ‘problem’ that requires effort and
persistence (Schwarzer & Jerusalem, 2002, p. 35). Students with a high self-efficacy stand out
due to their heightened willingness for achievement, effective time management, better
performance, a more difficult level of work and a realistic assessment of their own achievements
(Schwarzer & Jerusalem, 2002, p. 37/ p. 38).

Legitimation of the research project

When previous studies compared CLIL students to students taught in monolingual settings, most
CLIL students were recruited from firmly established bilingual classes at schools with one of
their school profiles being “language”. This created a bias, as it meant that there were different
starting points of the two samples: the selection process for the admission to the bilingual
programme often favoured particularly motivated, interested students that were eager to learn
(Dallinger & Jonkmann, 2015, p. 75/76; Rumlich, 2014, p. 75). Hence the question remains as to
whether the positive effects reported by CLIL programmes can really be ascribed to the teaching
concept or to the group of students (Piesche et al., 2016, p. 108). Far more interesting, however,
is to examine which effects a bilingual module has on a mixed group of students. On this account,
the current study uses students from bilingual branches as the control group and participants of a
bilingual module as the test group. Differences between the groups are able to be measured more
accurately; i.e., to what extent the motivational effects caused by the foreign language can be

transferred to the bilingually taught subject content in Biology (Pirner, 2007, p. 48), or to what
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extent students with an interest in Biology can get enthusiastic about English by taking part in a
bilingual module (Priifer, 2012, p. 151; Preisfeld, 2016, p. 113). Bonnet summarises these cases
as compensation and reinforcement effects (Bonnet, 2012a, as cited in Rumlich, 2015, p. 312). It
is thus imaginable that bilingual modules are better suited than bilingual branches to promote

specific talents or preferences in a mixed learning group (Preisfeld, 2016, p. 116).

Research question and hypotheses

In order to evaluate the effects of a temporary bilingual teaching situation and to relate these
changes to the mixture of students that a usual class is composed of, the following research
questions will be taken into focus: Which effect does a bilingual module have on the motivational
preferences of students interested in the English language?; Which effect does a bilingual module

have on the motivational preferences of students interested in the subject of Biology?.

The research questions were developed in light of the fact that traditional bilingual classes
explicitly choose students interested in the language; this creates a highly selective class and by
no means represents a regular class. If, however, bilingual modules result in positive effects on
students who are not interested in languages, this can be considered a huge success which
bypasses the trouble of organising bilingual classes at schools and further expands the usefulness

of the concept to a broader group of students.
Based on the theoretical background, the following hypotheses are proclaimed:

e HI: After having completed the bilingual module, the test group’s motivation towards
the use of English will be significantly higher than before the module.

e H2: After having completed the bilingual module, the control group’s motivation
towards the use of English will not result in significant differences when compared to

before the module.

e H3: The test group’s self-efficacy with regard to the bilingual module will be

significantly higher after having completed the module.

e H4: The control group’s self-efficacy will be significantly higher than the test group’s

self-efficacy before the bilingual module.

e HS5: Students in the test group who are English-orientated will have a significantly
higher affinity for Biology after having completed the bilingual module when compared

to before the module/t0.
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e H6: Students in the test group who are Biology-orientated will have a significantly
higher affinity for English after having completed the bilingual module when compared

to before the module/t0.

e H7: After three months, the students in the test group will have a significantly higher

motivation towards the use of English than before the bilingual module.

Methodology
Sample

During the 2016-2017 school term, students in four different classes in year 10 for the test group
(n = 82) and two different classes in year 10 for the control group (n = 31) were observed. The
students in the test group had never experienced bilingual education before, whereas the control
group consisted of two regular bilingual classes. All students attended grammar schools in the
region of Eastern North Rhine-Westphalia. The average age of the test group was 15.66 vyears,
and 15.81 years in the control group. Girls accounted for 51.2% of the test group and 64.5% of
the control group. The average marks for the test group were 2.72 in English (German grading
system: from 1 = very good; to 6 = fail) and 2.35 in Biology, whereas they were 2.26 and 2.29 in
the control group for English and Biology respectively.

Intervention

The intervention involved a bilingually (German-English) taught unit about enzymes, which
comprised of 10-12 lessons. Firstly, the structure and function of proteins was taught before
experiments were done on the temperature, pH, and concentration dependency of enzymatic
reactions. After having pointed out the importance of enzymes as biocatalysts, students had a
closer look at certain enzymes in the human body, e.g. in the context of digestion. With the
example of a diet pill, different types of enzyme inhibition were addressed.

The control group was taught with the same material and worked on the same topics, with
the only difference being that the students were used to bilingual learning environments and thus
did not regard the foreign language as a new obstacle. With the test group’s as well as the control
group’s mother tongue being German (L 1), the test group was offered all materials in both
German and English (MSW NRW, 2011) in order to support the complexity of the subject-
specific terminology in a suitable manner (Preisfeld, 2016, p. 103). More specifically, anchoring
phases were used in both languages, L1 and L2, (MSW NRW, 2014; KMK, 2013) in order to
make sure that all content could be explained and prevent any misunderstandings caused by using

a foreign language. It was stressed in the beginning that students could talk in whichever
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language they choose. Few used their mother tongue exclusively, as a measure of the material in
the folders resulted in 15% of German worksheets left at the end of each lesson. In order to ease
the first steps into the bilingual module, a document with useful phrases in English was provided.
This table included phrases for describing diagrams, and terms to use in discussions and
presentations. In addition, when asked to design a poster about the mode of action of Orlistat, a
diet pill exemplifying enzymatic inhibition, 90% of the posters were created and presented in

English with only a few that needed assistance from the teacher or fellow classmates.
Test instrument

A questionnaire was constructed to collect the students’ assessments of their motivation and
interest for the subjects of English and Biology; it comprised mostly of closed questions and
answers could be indicated on a six-point Likert scale (1 = strongly disagree up to 6 = strongly
agree). Apart from the constructs of anxiety and disinferest, high values are generally favourable.
25 students in the same age group used a test pilot that had the following set-up: questions about
Biology lessons were subdivided into items for the constructs’ interest, intrinsic, and extrinsic
motivation (Wegner, 2009), while questions about English lessons included items on the
constructs’ interest (Rumlich, 2016), intrinsic and extrinsic motivation (Noels et al., 2000; Doiz et
al., 2014), disinterest (Noels et al., 2000) and anxiety (Doiz et al., 2014; Pekrun et al., 2011).
Further measures asked to determine the scholastic self-efficacy (Jerusalem & Satow, 1999) with
regard to the bilingual module, as well as a few open questions to provide an overall evaluation of
the bilingual module (Abendroth-Timmer, 2007). Internal consistency for each of the constructs
was checked with a Cronbach’s alpha reliability analysis and yielded the following values (see
Table 1).

Table 1. Reliability of the individual constructs, calculated in the basis of N = 113 at time of testing t,.

Construct (Number of items) Cronbach’s a
Interest Biology (5) 0.846
Intrinsic Motivation Biology (3) 0.872
Extrinsic Motivation Biology (4) 0.734
Interest English (7) 0.900
Intrinsic Motivation English (10) 0.921
Extrinsic Motivation English (3) 0.745
Anxiety English (5) 0.864
Disinterest English (4) 0.911
Self-efficacy bilingual module (7) 0.830
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Additionally, sociodemographic data was collected in order to categorise students based on marks
and language background, which could be used for further analyses. Students were grouped into
the following categories: English-oriented, Biology-oriented, oriented towards both subjects, or
no orientation. This was established based on the mean values of the constructs’ interest, intrinsic,
and extrinsic motivation, for both Biology and English, giving a new variable called ‘affinity’. If
these means were above 4 for both subjects, students were classified as being interested in both
subjects. For means under 3 in both subjects, students were described as having no orientation. A
mean value over 4 for one of the subjects divided the students into either English-oriented or
Biology-oriented. Please note that orientation, interest focus and affinity are used interchangeably

in this paper.

The questionnaire was employed at t, as a pre-test (before starting with the bilingual module) and
at t; as a post-test (directly after the bilingual module). A follow-up test (t») roughly three months
after completing the module enabled a realistic long-term assessment of the module’s effects.
However, this kind of longitudinal study is still uncommon in bilingual research contexts (Piesche

etal., 2016, p. 109).

Statistical analysis

Various statistical methods were employed to interpret the test results in the statistics software
SPSS 24.0. To compare the test and control group or pre-post-data from one of the groups,
independent and dependent t-tests were respectively used. The significance level was determined
as p = 0.05 as calculations included subgroups with sample sizes lower than 100 students (for
recent discussions on the meaningfulness of p values, see Dahiru, 2008; Biau et al., 2010;
Palesch, 2014). Differences between pre-, post- and the follow-up test were examined using a
general linear model with repeated measures. In order to calculate correlations between learner
variables, either a Pearson’s correlation coefficient or a Chi-square test for independence was
used depending on variable scale. Effect sizes were considered high if values were above 0.8 for
Cohen’s d, 0.14 for Eta2, 0.5 for Cramer V, and 0.5 for correlations based on Pearson. Medium
effects are represented by values between 0.5 to 0.8 for Cohen’s d, 0.06 to 0.14 for Eta2, 0.3 to 0.5
for Cramer V, and 0.3 to 0.5 for correlations based on Pearson. Only small effects are achieved if
values are lower than 0.5 for Cohen’s d, 0.06 for Eta2, 0.1 for Cramer V, and 0.1 for correlations

based on Pearson. (Field, 2013, p. 80/82).
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Results

Distribution of orientations within the test and control groups

The questionnaire divided students into several groups based on their opinions towards whether
they favoured Biology, English, both, or none of the subjects. Further examinations resulted in
another variable named “affinity”, which was calculated based on the means of interest, infrinsic,
and extrinsic motivation for each of the subjects. In order to verify the categorisation based on the
mean values, a Chi? test was run for the students’ self-estimation and the calculated affinity at t,.
As can be seen in Table 2, there is a strong correlation of these variables in the test group but not

in the control group, with a medium effect size (0.353) in the test group.

Table 2. Correlations of self-estimated and calculated affinity for test and control group
Chi-square test for independence

Value df | Significance
Test group: 26.896 9 0.001
Chi-square based on Pearson
Control group: 5.318 2 0.070
Chi-square based on Pearson

Symmetrical measures

Value Significance

Test group (n=72) Cramer-V 0.353 0.001
Control group (n=13) Cramer-V 0.640 0.070
Sample size 72

The pre-test affinity foci in the test group resulted in a dominance for ‘no affinity’ (n = 27,
32.93%), with 23 students (28.00%) following at ‘double affinity’ and 22 students (26.80%) at
‘English affinity’. The affinity for Biology was only calculated for ten students (12.20%) (see
Table 3). Furthermore, it was observed that between pre- and post-test four students shifted from
an English-affinity to the double-focus group, and as a contrasting development, six of formerly
23 double-focused students shifted to a pure English-focus. Over the period of the module, the
number of Biology-oriented students decreased; from ten students, only five of them stay with the

Biology-focus, and four did not show any particular affinity?.

2 More details can be read from table 3, which should be interpreted as follows: in the left column, the
affinity foci at tp are listed. If one follows one affinity focus row-wise, one can identify how the affinity
changes from {y to t,. Example for the test group: a total of ten students is Biology-affinity at t,, but after the
bilingual module (t;) out of the ten students only five remain Biology-affinity, one of the ten students
shows a double-affinity and four of them have no affinity.
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For 60.00% of the control group, an English-affinity was determined, with only 23.33% being
interested in both English and Biology and 16.66% not showing any affinity focus (see Table 3).
No pupil was predominantly interested in Biology at tp. The number of students with a double
focus remained stable over the period of the enzyme unit; five students that previously belonged

to the group of English-affinity even shifted to the double focus at t;.

Table 3. Cross tab on the development of affinity foci from pre (ty; to be read in rows) to post (t;; to be
read in columns) within test (n=82) and control (n=30) group

Affinity focus post
Test i :
est group Biology English E;{;ﬁﬁf and none Total pre
Biology 5 1 10
Affinity English 1 15 4 2 22
focus Biology and 5 5
pre English : 0 12 g =
none 3 1 1 22 27
Total post 12 22 18 30 82
Affinity focus post
Control group . . Biology and Total pre
Biology English English none
. English 0 10 5 3 18
g Biology and
focus . 0 0 7 0 7
o English
none 1 1 0 3 5
Total post 1 11 12 6 30

With regard to hypotheses HS and H6, the affinity for Biology and English was measured
beforehand and compared between the points of measurement of t, and t;. For the English-
focused students (n=22) in the test group, a decrease from 3.50 (tp) to 3.33 (t,) points in their
Biology-affinity could be detected. This, however, does not mean a significant difference, which

is why H5 has to be discarded (see Table 4).

Table 4. t-test for the comparison of the Biology-affinity before and after the bilingual module in case of
the English-oriented students of the test group

Construct N Mean SD T df | Sig. Effect size d
Affinity Biology Pre 22 3.5028| 0.37046
1217 21| 0.237 0.25
Affinity Biology Post 22| 3.3306| 0.78329
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For the Biology-focused students (n=10) in the test group, a slight increase from 3.05 to 3.12
points in their English-affinity was noticed, which still does not make for a significant difference.

Therefore, also H6 has to be discarded (see Table 5).

Table S. t-test for the comparison of the English-affinity before and after the bilingual module in case of
the Biology-oriented students of the test group

Construct N Mean SD T dr | Sig. | Effect size d
Affinity English Pre 10 3.0503 | 0.89567
-0.297| 9| 0.773 -0.074
Affinity English Post 10 3.1170| 0.90373

Correlations between marks and subject affinity as well as mark differences between test and

control group

Correlation calculations in the test group between the Biology affinity (mean of interest, intrinsic,
and extrinsic motivation) and Biology marks resulted in a strong negative correlation (r = -0.535),
which implies that a high affinity for Biology correlates with a good mark in the subject
(adequate to a small value in the German grading system). Similar results were observed for
English; the affinity for English and respective marks have a correlation coefficient of r = -0.508

(see Table 6).

Table 6. Correlations between English marks and English-affinity as well as Biology marks and
Biology-affinity at t; in the test group.

English mark Affinity English Pre

English mark Correlation based on Pearson 1 -.508"

Significance 0.000

N 81 81
Affinity English ~ Correlation based on Pearson -508" 1
Pre

Significance 0.000

N 81 82

Biology mark Affinity Biology Pre

Biology mark Correlation based on Pearson 1 535"

Significance 0.000

N 81 81
Affinity Biology ~Correlation based on Pearson 535 1
Pre

Significance 0.000

N 81 82

## The correlation is significant at a level of 0.01 (two tailed).
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Regarding correlations between Biology marks and affinity in the control group, a stronger
negative correlation with r = -0.700 was detected. In turn, this entails that a higher Biology mark

correlates with a high motivation and interest for Biology (see Table 7). However, there is no

correlation between English marks and affinity.

Table 7. Correlations between English marks and English-affinity as well as Biology marks and
Biology-affinity at t; in the control group.

English mark Affinity English Pre
English mark Correlation based on Pearson 1 -0.196
Significance 0.292
N 31 31
Affinity English ~ Correlation based on Pearson -0.196 1
Pre Significance 0.292
N 31 31
Biology mark Affinity Biology Pre
Biology mark Correlation based on Pearson 1 -7007
Significance 0.000
N 31 31
Affinity Biology ~Correlation based on Pearson -700" 1
Pre Significance 0.000
N 31 31

*#*_ The correlation is significant at a level of 0.01 (two tailed).

Previously mentioned differences in marks for English and Biology show a significantly
better performance in English on behalf of the control group with a medium effect size (d =

0.543) (see Table 8).

Table 8. T-test for the comparison of the test and control group concerning the English mark.

Group N Mean SD T df Sig. Effect size d
Test group 81 272 0.884 0.543
2 el
Control group 31 226 0729 2569|1101 0012

Comparison between the test and control group regarding construct means and pre, post, and

Sollow-up testings

For the whole test group, the means decreased for the constructs interest Biology, intrinsic and
extrinsic motivation Biology, interest English, intrinsic and extrinsic motivation English, anxiety
English and self-efficacy bilingual module. All changes were insignificant (Table 14 in the

appendix) leading hypothesis H3 to be falsified (see Table 9).
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Table 9. t-test for the comparison of self-efficacy before and after the bilingual module within the test
group

Construct N Mean SD T df Sig. Effect size d

Self-efficacy bilingual

module Pre 82 41738 | 0.86334

0.403 81 0.688 0.029
Self-efficacy bilingual

module Post 82 4.1481 | 0.92742

Disinterest in English slightly increased from t0 to t1. Both of the affinities for Biology and
English decreased by approximately 0.1 points. All differences in both directions amount to a
maximum of 0.2 points (Appendix A), which does not make any changes significant. Hence,

hypothesis H1 has to be falsified as well.

Long-term motivational changes in the test group were measured using a general linear
model (GLM). It became clear that interest Biology (small effect, 1°=0.058), intrinsic motivation
Biology (medium effect, n*=0.064), interest English (small effect, n*=0.049) changed
significantly from tO to t2 (see Table 10 and Appendix B). Differences between the times of
measurements are depicted graphically in figure 3. It is striking that all interest and motivation
constructs for both subjects decrease in value from the pre-test to the follow-up test, apart from
extrinsic motivation English (see Appendix C). While anxiety for English decreased by 0.14
points, disinterest increased slightly. The self-efficacy value, regarding bilingual modules,
increased by 0.1 points between the pre-test and the follow-up test. Hypothesis H7 must be

rejected as there is no significant increase for any motivational form of English from t0 to t2.

Table 10: GLM for the inspection of differences for all constructs over time within the test group. Based on
data of students who were present at all three testings, thus n =73

Sum of q
Construct squar[cﬁ }(Type df szduf:'l;s F Sig. PE':;:']
Interest Biology 2.841 2 1.421 4412 0014 0.058
Intrinsic Motivation Biology 5.118 2 2.559 4.909 0.009 0.064
Extrinsic Motivation Biology 0.760 2 0.380 1.242 0.292 0.017
Interest English 1.760 2 0.880 3.688 0.027 0.049
Intrinsic Motivation English 1.109 2 0.555 2.502 0.085 0.034
Extrinsic Motivation English 0.251 2 0.125 0.260 0772 0.004
Anxiety English 1.659 2 0.830 2.957 0.055 0.039
Disinterest English 0.816 2 0.408 2.803 0.064 0.037
Self-efficacy bilingual module 0.310 2 0.155 0.627 0.536 0.009
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Figure 2. [llustration of construct means within the test group (n = 73) over the measurements of pre (tg),
post (t,) and follow-up (t»). In order to improve readability, the y-axis was cut at 4.5 (with the actual scale
reaching from 1 to 6)

When comparing t, and t;, the mean values for extrinsic motivation Biology, intrinsic
motivation English, and interest English decreased slightly within the control group. For interest
Biology, intrinsic motivation Biology, anxiety and disinterest English, extrinsic motivation
English and self-efficacy, slight increases were recorded (see Figure 2). Just as could be observed
in the test group, the affinity for English and Biology also decrease in the control group. As there
are no significant changes regarding English motivation within the control group, hypothesis H2

can be verified.

Looking at the overall range of answers given at to, it stands out that all possibilities of the
answer scale (strongly disagree (1) to strongly agree (6)) were used for the construct anxiety for
English, that, however, only a quarter of answers is given in the range between 3.5 and 6.
Answers given with in the disinterest English construct behave in a similar manner; even though
the complete range of the answer scale was used, 75% of them are in between 1 and 1.25.
Compared with extrinsic motivation English, a quarter of all answers were in the range of 5.33

and 6.
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The means and standard deviation of the constructs anxiety and disinterest English are
higher in the test group than in the control group (see Table 11); for anxiety, 25% of the test

group answered between 4 and 6, while the last quartile ranges from 2 to 6 in the control group.

Table 11. Overview of means and standard deviations for anxiety and disinterest English in test and control
group at ty and t,

Construct Group N Mean SD

Test 82 2.8841 1.32026
Anxiety English Pre Control 31 17871 0.75354
Test 82 2.7829 1.22291
ST LI G Control 31 1.8409 0.74131
. ) Test 82 1.4756 0.99893
Disinterest English Pre Control 31 11048 0.34018
Test 82 1.5528 0.99919

Disinterest English Post
Control 31 1.1694 0.42518

A further comparison of results shows that 76.83% (63 of 82) of students in the test group and
87.10% (27 of 31) of students in the control group evaluated themselves with the same or even
higher self-efficiency values after having completed the module. Before the start of the bilingual
module, no significant differences are found between the test and control group, which leads to

the rejection of hypothesis H4 (see Table 12).

Table 12. t-Test for the comparison of self-efficacy between test and control group before the bilingual
module

q Effect
Group N Mean SD T df Sig. size d
Test 82 4.1738 0.86334
-1.124 111 0.264 | -0.237
Control 31 4.3698 0.72166

When just looking at the two subgroups of Biology- and English-oriented students, their affinity
towards the opposite subject was investigated (Figure 3). It became apparent that for the English-
focused students (only 20 who were present for all three testings), a decrease regarding their
Biology-affinity from 3.56 (to) to 3.43 (t;) to 3.40 (t») points occurred, which makes no significant
difference. For the only 9 Biology-focused students a slight increase from 3.18 to 3.20 to 3.30

points could be detected for their English-affinity, which is still not statistically significant.
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Figure 3. Development of the affinity for Biology in the case of the rather English-oriented students (n =
20) and of the affinity for English in case of the Biology-oriented students (n = 9) within the test

group over the course of the bilingual module

Discussion

The results allow for a more in-depth characterisation of the two groups. The control group
(average mark of 2.26) displays a significantly better performance in English when compared to
the test group (average mark of 2.72), as it is often found in literature (Dallinger & Jonkmann,
2015, p. 75/76; Rumlich, 2014, p. 75; see Table 8). Indeed, it seems to be the case that admission
criteria for students interested in bilingual classes presupposes a selection of highly motivated
students and thus applies this concept to a selective group (Dallinger & Jonkmann, 2015, p.
75/76; Rumlich, 2014, p. 75). Using the test of correlation between self-evaluated affinity and
calculated orientation by means of a Chi?-test confirms that calculating a mean value based on
interest, intrinsic, and extrinsic motivation for each subject results in a high consistency, therefore

legitimising the determination of the affinity-foci.

It is intriguing to observe that none of the students in the control group displayed a pure
Biology-affinity, but that 60% prefer English (see Table 3). As a result, it may be interpreted that
the reason for choosing a bilingual class could culminate from a student’s heightened interest in

English, whereas the content subject does not seem to play as big of a role. No particular affinity
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for Biology may be attributed to the schedule, as bilingual subjects usually change periodically
and students may not voluntarily choose Biology if other options are available. The distribution of
subject foci in the test group exhibit that the year 10-class is a diverse group; fortunately, the
majority display a double focus (n=23, 28%}) and a similar number of students (n=22, 26.8%) feel
rather attached to English (see Table 3). Only 12.20% reveal an affinity for Biology, which
confirms the negative development of scientific interests with increasing age or academic year

(Krapp, 1998, p. 187).

In general, the most “ideal” case did not occur between the pre- and post-test. Students that
were not previously interested in any of the subjects did not develop an interest in either subject
with the help of a bilingual module (see Table 3). However, the bilingual module may still be
deemed as important, as four students of the test group with a previous English-focus could be
considered having an affinity for both subjects after having completed the bilingual module. The
treatment could have assisted the students by leading to the feeling that including the foreign
language made Biology more endurable and likable. The shift from a double-focus to a pure
English-affinity in six students can reinforce the idea that even temporary bilingual units give rise
to preference development. However, one has to keep in mind that by introducing a bilingual
module in Biology, Biology-oriented students’ enjoyment of the subject can be spoiled, as only
five of ten students remained with an interest in Biology after the post-test (t,), while four did not

display any particular preference anymore.

Developments in the control group presented themselves differently. The number of
students with a double-focus stayed the same and even “won over” five more students by shifts
from the English-affinity group. It can be assumed that the topic was decisive for the shift
towards a two-fold affinity. Two of five students which did not prefer any of the subjects prior to
the enzyme unit were oriented towards English and Biology after the unit, so it seems as if

bilingual education can still affect profiling after a certain time.

Correlation calculations of the English marks and affinity point out that these two factors
are not interrelated in the control group. This leads to the assumption that students are highly
motivated and interested in the language without needing the recognition provided by marks. In
addition, poorer marks will not dissuade them from mastering English as effectively as possible.
On the other hand, a high correlation between the Biology marks and affinity and the English
marks and affinity could be respectively noticed in the test group, which suggests that marks and
affinity influence each other positively. The previously stated hypotheses will be further

discussed individually; they are again listed in Table 13.
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Table 13. Overview of stated hypotheses. A ¥ means the falsification of a hypothesis, while ¥ indicates a
verification.

H1 After having completed the bilingual module, the test group’s motivation towards the ®
use of English will be significantly higher than before the module.
After having completed the bilingual module, the control group’s motivation towards

H2 the use of English will not result in significant differences when compared to before v
the module.
The test group’s self-efficacy with regard to the bilingual module will be significantly

H3 . X
higher after having completed the module.

Ha The control group’s self-efficacy will be significantly higher than the test group’s %

self-efficacy before the bilingual module.

Students in the test group who are English-oriented will have a significantly higher

H5 affinity for Biology after having completed the bilingual module when compared to X
before the module/t0.
Students in the test group who are Biology-oriented will have a significantly higher

He  Affinity for English after having completed the bilingual module when compared to x
before the module/t0.

After three months, the students in the test group will have a significantly higher %
motivation towards the use of English than before the bilingual module.

H7

Hypothesis H1 looks at the effectiveness of bilingual modules on the test group and
assumes that the parallel inclusion of a foreign language into the subject content causes disguised
motivational effects for English. This, however, cannot be proven as both extrinsic and intrinsic
motivation for English decreased from tg to t;; it still decreases until t, but on a rather small scale
of 0.02 points for intrinsic motivation, while the extrinsic motivation increases by 0.03 points
from t, to t, (see Appendix B). A possible explanation is that the students felt overwhelmed and
surprised by the sudden intervention and did not always have the courage to get the German
working material, so that they hold the foreign language accountable for their insecurity; this
again is reflected in a constant or even decreasing motivation for the foreign language (Mewald,

2015, p. 111).

The second hypothesis, which expected that there are no significant motivational changes
for English within the control group, can be verified on the basis of the results. A slight decrease
of intrinsic motivation (0.22 points), but also a minor increase of extrinsic motivation (0.05
points) was noticeable (see Appendix A). Since these changes were insignificant, H2 is verified.
This may show that even the use of different topics does not discourage the preference to use

English in the control group.

Hypothesis H3 is based on the assumption that taking part in a bilingual module will

eventually convey positive feelings in terms of a higher self-efficacy for students within the test
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group. Once they realise that they are capable of understanding Biology in English, this would
ideally result in an increased scholastic self-efficacy (see Table 9). A significant difference
between pre and post could not be determined and self-efficacy slightly decreased, which leads to
the rejection of the hypothesis. However, the value for self-efficacy rose again slightly in the
follow-up test, which is discussed in relation to H7. The students may have felt more successful if
they were able to prove themselves in an exam written in English. In this context, again, the
factor of being caught off guard, meaning that they could not willingly decide for or against the
intervention, might have played a role. Apart from that, it can be suspected that a longer or

repetitive intervention would have yielded stronger positive effects.

Hypothesis H4 again relates to the self-efficacy, but now concerning a comparison of the
test and control group for the pre-test (tp). The previous characterisation confirmed that the
control group consists of more highly motivated students than those in the test group. Students in
the control group consciously chose the bilingual programme and thus feel presumably more
confident about their abilities and self-efficacy if they have to face new and complicated tasks.
However, the mean values of the test and control group differ by 0.2 points (see Appendix A)
with the control group showing higher values (mean of 4.37) but no significant difference, thus

discarding H4.

In the fifth hypothesis, it was examined whether the Biology-affinity students could be
increased in a subgroup of the test group, namely those characterised with an English-focus at the
beginning of the module. For the 22 English-oriented students, Biology as a bilingual subject
seemed to be too demanding as the Biology-affinity decreases by 0.17 points (see Table 4). The
desired indirect effects of bilingual modules do not seem to have been effective, therefore

falsifying HS.

Hypothesis H6 focused on the other subgroup of the test group; it was presumed that the
Biology-oriented students would experience an increase in their English-affinity. Indeed, there
was a minor increase of 0.07 points (see Table 5), but this was insignificant, leading to the

falsification of H6.

The seventh hypothesis examined the long-term changes of the test group regarding
English motivation. Even though intrinsic motivation as well as interest for English decreased and
extrinsic motivation increased slightly, no significant changes could be observed over time (see
Figure 3 and Table 10). This unfortunately means that the bilingual module did not evoke the
desired effects and did not show a positive long-term impact on the students’ linguistic affinity.

However, the value of self-efficacy increased to 4.28 when looking at the follow-up test, after a
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recorded low of 4.15 directly after the bilingual module (see Appendix C). Equally favourable is
the decrease in the anxiety to use English, which drops once again between the post and follow-

up tests.

General observations of the results also allow for the following statements: anxiety and
disinterest English are fortunately not very common in both test and control group. Still it is
striking that the answers of the test group included all the values that were provided by the scale,
while anxiety was answered to in the control group using 1 to 4 and disinterest using only 1 to 3.
From this, one can infer that the test group is altogether more anxious about using English, which
is supported by the observation that the last quartile of answers for anxiety ranges from 4 to 6 in
the test group, while it covers an even bigger range from 2 to 6 in the control group. Thus, 75% of
the students in consistent bilingual programmes are not frightened or only a little anxious to use
English. To answer the research questions, unfortunately no meaningful statements can be made.
Up to this point the sample size of students with specific interests is very limited and the changes

for their affinities regarding the opposite subjects are not conclusive.

Conclusion

The first run of the study has shown that motivational effects cannot be transferred quickly; i.e.,
that a CLIL-programme of any sort does not yield the results wished for as fast as would be
expected. Even when looking at the follow-up results, motivation and interest for English and
Biology decrease in the test group, therefore suggesting that the implication of only one module is
not as effective. This can also be seen by the fact that the affinity foci remain with 50%

consistency.

Thus, the findings confirm Helfrich’s statement that, at points, “bilingual teaching seems to
be very demanding for both learners and teachers, [and that] it may be a frustrating experience for
average or below average children” (Helfiich, 2003, p. 32, as cited in Mewald, 2015, p. 111).
This situation most certainly arises from the students’ difficulties in wanting to express something
that they do not have words for, meaning that their language competence restricts their output,
which in turn leads to the feeling of excessive demand and failure. These feelings have negative
effects on the affective-motivational variables (Rumlich, 2015, p. 315) and can possibly be
overcome if the students get used to bilingual modules and the teacher, so that they are not afraid
to ask questions or answer in the foreign language or just revert to their mother tongue, which is
also accepted since content is the focus and not primarily language. However, such an assumption

about the relation of CLIL and motivation can just be proven by further longitudinal studies (Doiz
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et al., 2014, as cited in Sylvén, 2017, p. 57). It will still remain a very difficult issue to tackle
gince motivation is a multidimensional and dynamic construct and is deeply rooted in one’s

personality and learner biography (Riemer, 2016, p. 266/267).

Nonetheless, these results should not discourage bilingual education, as CLIL continues to
be considered a “very important new paradigm in language teaching” (Wolff, 2003, p. 12) with its
advantages being a high input, contentual focus as well as a bigger contextualisation of the

language when compared to regular language classes (Kersten, 2012, p. 195).
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differentiated into test and control group

Group Construct N Mean SD T df Sig.
Interest Biology Pre 82 343 1.01

Test 0.996 81 0.322
Interest Biology Post 82 335 1.16
Interest Biology Pre 30 341 1.15

Control -0.252 29 0.803
Interest Biology Post 30 344 1.39
Intrinsic Motivation Biology Pre 82 394 1.13

Test 2.628 81 0.010
Intrinsic Motivation Biology Post 82 3.69 1.21
Intrinsic Motivation Biology Pre 30 3.64 1.30

Control -1.032 29 0.311
Intrinsic Motivation Biology Post 30 3.81 1.36
Extrinsic Motivation Biology Pre 81 3.89 0.94

Test 0.948 81 0.346
Extrinsic Motivation Biology Post 81 3.82 0.98
Extrinsic Motivation Biology Pre 30 3.71 1.19

Control 2.248 29 0.032
Extrinsic Motivation Biology Post 30 3.38 1.20
Interest English Pre 82 4.07 1.19

Test 2.119 81 0.037
Interest English Post 82 392 1.26
Interest English Pre 31 5.05 0.92

Control 1.368 30 0.181
Interest English Post 31 4.89 1.00
Intrinsic Motivation English Pre 82 354 1.07

Test 1.745 81 0.085
Intrinsic Motivation English Post 82 343 1.09
Intrinsic Motivation English Pre 31 443 1.05

Control 1.657 30 0.108
Intrinsic Motivation English Post 31 421 1.14
Extrinsic Motivation English Pre 82 425 1.21

Test 0426 80 0.671
Extrinsic Motivation English Post 82 420 1.19
Extrinsic Motivation English Pre 31 471 1.12

Control -0.318 30 0.753
Extrinsic Motivation English Post 31 476 1.13
Anxiety English P; 82 2.88 1.32

Test ety BRgish He 1319 | 81 | 0.191
Anxiety English Post 82 2.78 1.22
Anxiety English Pre 31 1.79 0.75

Control -0.347 30 0.731
Anxiety English Post 31 1.84 0.74
Disinterest English Pre 82 1.48 1.00

Test -1.558 81 0.123
Disinterest English Post 82 1.55 1.00
Disinterest English Pre 31 1.10 0.34

Control -1.609 30 0.118
Disinterest English Post 31 1.17 0.43
Self-efficacy bilingual education Pre 82 4.17 0.86

Test 3 ili i 0.403 81 0.688
Self-efficacy bilingual education 82 415 0.93

Post

Self-efficacy bilingual education Pre 31 437 0.72

Control 3 ili i -0.920 30 0.365
Self-efficacy bilingual education 31 449 0.89

Post
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Appendix B. t-Tests for the comparison of all constructs, at both t, (pre) and t, (post) between

test and control group

Construct Group N Mean SD T df Sig.
Test 82 343 1.01
Interest Biology Pre 0,016 111 0.987
Control 31 344 1.14
Test 82 335 1.16
Interest Biology Post -0,358 110 0.721
Control 30 344 1.39
Al P - Test 82 394 1.13
Intrinsic Motivation Biology 1.176 11 0.242
Pre Control 31 3.65 1.28
Hs S ; Test 82 3.69 1.21
Intrinsic MO]I;VHUOTI Biology 0.465 110 0.643
ost Control 30 3.81 1.36
S Pt : Test 82 3.89 0.94
Extrinsic Motivation Biology 0.877 m 0.382
Pre Control 31 3.70 1.17
o o : Test 82 3.82 0.98
Extrinsic Motivation Biology 1.983 110 0.050
Post Control 30 338 1.20
Test 82 4.07 1.19
Interest English Pre -4.142 111 0.000
Control 31 5.05 0.92
Test 82 392 1.26
Interest English Post -3,.869 111 0.000
Control 31 4.89 1.00
- . : Test 82 3.54 1.07
Intrinsic Motivation English 3.963 11 0.000
Pre Control 31 443 1.05
- - : Test 82 343 1.09
Intrinsic Motivation English 13359 111 0,001
Post Control 31 4,21 1.14
m P : Test 82 423 1.21
Extrinsic Motivation English 1,906 11 0.059
Pre Control 31 471 1.12
S S : Test 81 4.20 1.19
Extrinsic Motivation English 2261 110 0.026
Post Control 31 476 1.13
Test 82 2.88 1.32
Anxiety English Pre 5,515 | 93430 0.000
Control 31 1.79 0.75
Test 82 278 1.22
Anxiety English Post 4,968 88.708 0.000
Control 31 1.84 0.74
Test 82 148 1.00
Disinterest English Pre 2,940 (110,295 0,004
Control 31 1.10 0.34
Test 82 1.55 1.00
Disinterest English Post 2,858 | 109,407 0.005
Control 31 1.17 0.43
L ili Test 82 4.17 0.86
Se]f;fﬁcac_y bgmgua] 1124 i 0.264
ucaticn Bre Control 31 437 0.72
) ili Test 82 4.15 0.93
Self: efﬁca.cy bilingual 1767 11 0.080
education Post Control 31 449 0.89
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Appendix C.

Depiction of means of all constructs at all points of measurements (pre, post, and
follow-up) for both test and control group. Means are based on the number of students
who were present at each of the testings

Construct Group Pre Post Follow-up

Test 343 3.35 3,23

Interest Biology
Control 3.44 3.44 3,60
Intrinsic Motivation Test 3.94 3.69 3.04
Biology Control 3.65 3.81 4,01
Extrinsic Motivation Test 3.89 3.82 3.81
Biology Control 3.70 3.38 3.82
Test 4.07 3.92 3,89

Interest English
Control 5.05 4.89 4,93
Intrinsic Motivation Test 3.54 3.43 341
English Control 443 4.21 4,23
Extrinsic Motivation Test 4.23 4.20 4,26
English Control 471 476 4,78
Test 2.88 2.78 2,74

Anxiety English
Control 1.79 1.84 1,69
Test 1.48 1.55 1.53

Disinterest English

Control 1.10 1.17 1,22
Self-efficacy bilingual Test 4.17 4.15 428
education Control 437 449 451

GLM for the inspection of differences for all constructs over time within the control group.
Based on data of students who were present at all three testings (n = 28).

Construct sS[:L’Z.'rﬂfs df quu"'a*:'; F Sig. P%:;ifl
(Type III)
Interest Biology 1.456 2 0.728 | 2465 0.005 0.087
Intrinsic Motivation Biology 2.359 2 1.179 | 2.738 0074 0.095
Extrinsic Motivation Biology 3.181 2 1.590 | 4.199 0.020 0.139
Interest English 0.412 2 0206 1.115 0.335 0.040
Intrinsic Motivation English 0.536 2 0.268 1.298 0.281 0.046
Extrinsic Motivation English 0.203 2 0.102| 0.261 0.772 0.010
Anxiety English 0.397 2 0.198 | 0.869 0425 0.031
Disinterest English 0.167 2 0.083 | 2.000 0.145 0.069
Self-efficacy bilingual education 0.288 2 0.144 | 0.532 0.590 0.019
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ABSTRACT

A quasi-experimental longitudinal study with 50 secondary school students was conducted in a
CLIL teaching context in Germany. The focus of the study was how motivation for English and
biology of girls and boys changes throughout participation in two CLIL modules, using a student
questionnaire. Although the results did not show motivational increase for either of the subjects,
self-efficacy remained constant, and anxiety for English could temporarily be lowered. Gender-
specific differences remained insignificant for all constructs, which refutes the common differentia-
tion of girls” and boys’ affinities for certain subjects. Based on the study results, CLIL modules are
suited for girls and boys alike.

1. INTRODUCTION

CLIL modules have been introduced as a revolutionary concept to increase foreign lan-
guage competence within the context of a specific subject. The term module implies that
CLIL teaching concerns a short period of time, which commonly lasts between one and
four weeks. It is advantageous to promote foreign languages within a globalising world;
the strength of CLIL modules lies within the possibility of empowering students without
giving additional tedious language lessons and further restructuring on the school level
(teacher qualification, school programme, etc.). In the school context, CLIL promotes co-
operative behaviour between teachers, generates an interest in interdisciplinary education,
and trains students in contextualised language production. The importance of CLIL educa-
tion is steadily increasing, as future career perspectives often require the use of foreign
languages. (Dreher & Himmerling, 2009, p. 148f.)

The article illustrates a research project that has been conducted in the context of
CLIL modules and which examines the motivational gains for girls and boys. Therefore,
the framework of CLIL teaching and recent findings on gender differences in CLIL will be
presented first, before the study itself is put into focus. The results are discussed according
to previous findings.
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CLIL modules and their impact on students with high English anxiety
and low self-efficacy

Abstract

Many studies in recent years focused on the efficiency of bilingual education in different
school settings. If a school pursues a regular implementation of CLIL modules instead of
the establishment of proper CLIL streams, the student group that is affected by this
teaching approach is much more diverse when compared to the preselected CLIL stream
groups. In this regard, also students with high English anxiety and low self-efficacy will
have to participate in the modules and it is particularly interesting to see how these
student types deal with teaching units held in a foreign language. The study at hand
presents resilts from an intervention at German schools with two biology units taught in
English. Students aged 15 to 16 rated the affective effects of these modules by filling in a
pre-post-follow up questionnaire. Results show that English anxiety can indeed be
lowered, while students’ self-efficacy increases due to this intervention. Obviously, more
research has to confirm whether this is the case for other age groups and subjects as well.
Nonetheless, it is a good start to recommend employing CLIL modules on a greater scale
since the effects are substantial even if students do not willingly choose to take part in
CLIL.

1. Introduction

Despite the success of bilingual education as a teaching concept and its European
equivalent called “Content and Language Integrated Learning”, the question remains
whether this approach suits all students or if some reported effects do not entirely hold
true for every type of student. Our results will help shed light on students who do not
typically enrol in bilingual programmes, namely those who experience high levels of

anxiety and low levels of self-efficacy.

2. Theoretical background

2.1 CLIL modules

CLIL, short for Content and Language Integrated Learning, is the European equivalent
of bilingual education, which is distinguished from immersion programmes in Canada
and the United States as well as other forms of bilingual education worldwide. In
Germany, most bilingual school programmes are organised as CLIL streams. These
streams can be taken as profile courses, in which participating students are usually

selected using the criteria of high marks and motivation for learning foreign languages.
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9.1.5 Manuskript V: Welche Schiilertypen profitieren von bilingualen Modulen im Bi-

ologieunterricht? — Ausgewihlte Ergebnisse einer Fragebogenstudie

Status der Publikation: Eingereicht in Tagungsband zum 6.Miinsterschen Bildungskongress ,, Bega-

bungsforderung, Leistungsentwicklung, Bildungsgerechtigkeit —fiir alle! .
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9.2 Fragebogen
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Universitat Bielefeld Fakultit fiir Biol ogie Biologiedidaktik ﬁ%ﬁ
O

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

an der Universitét Bielefeld forschen wir an der Einstellung von Schiilerinnen und Schiilern zu
bilingualem Biologieunterricht, das heiRlt, wenn Biologie (liberwiegend) auf Englisch unterrichtet
wird.

Aus diesem Grund sollt ihr auf den folgenden Seiten Fragen zu den Fachern Biologie und Englisch
beantworten. Lest euch die Fragen bzw. Aussagen genau durch und entscheidet ehrlich und allein.
Eure Antworten werden durch einen Code anonym und vertraulich behandelt, sie sind also nicht
ausschlaggebend fiir eure Noten! Falls ihr keine Meinung zu einer Aussage habt, setzt euer Kreuz in
die Spalte ,keine Antwort”. Nutzt ansonsten bitte die Kdstchen und setzt keine Kreuze zwischen
zwei Entscheidungsmaglichkeiten.

Im ersten Teil beziehen sich die Fragen auf den Biologieunterricht und deine Einstellung dazu. Im
zweiten Teil geht es um den Englischunterricht und weiterfithrend um bilingualen Unterricht.

Die Beantwortung dauert ca. 15-20 Minuten.

Eure Mithilfe ist sehr wertvoll fiir die Erforschung und Weiterentwicklung eures Unterrichts.
Vielen Dank!

S Dlbeges”

(wissenschaftliche Mitarbeiterin, Biologiedidaktik, Universitat Bielefeld)

Bitte trage zunichst folgende Daten ein:

Datum:

Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens deiner Mutter:
Die letzten beiden Buchstaben deines Vornamens:

Der Tag deines Geburtsdatums (z.B. 05 oder 23):

Geschlecht: weiblich O mannlich O

Alter:

Klasse:

Note in Englisch (letztes Zeugnis):

Note in Biologie (letztes Zeugnis):

Muttersprache:

erste Fremdsprache:

zweite Fremdsprache:

Warst du schon einmal l&ngere Zeit im Ausland? Wenn ja, wo: wie lange:

Welche der Ficher magst du lieber? (O Englisch () Biologie (O beidegleich () keins von beiden
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In diesem Teil werden dir Fragen zum Biologieunterricht gestellt.
Nr. | Frage Trifft Trifft Keine
nicht <& > voll Antwort
u u
1 Die Beschaftigung mit biologischen Themen wirkt sich | Wegner: Interesse
positiv auf meine Stimmung aus.
5 Ich lerne im Biologieunterricht, weil ich gute Wegner: Extrinsische Motivation
Leistungen bringen mochte.
3 Ich lerne im Biologieunterricht, weil ich die Themen Wegner: Intrinsische Motivation
interessant finde.
Wegner: Interesse
4 | Biologie finde ich spannend.
g | Wenn ich im Biologieunterricht lerne, dann mache ich | Wegner: Extrinsische Motivation
das, damit ich gelobt werde. =>» Entfernt nach Reliabilititsanalyse
6 Ich lerne im Biologieunterricht, weil mir die Arbeit mit | Wegner: Intrinsische Motivation
den Themen SpaR macht.
7 Ich lerne im Biologieunterricht, weil ich die Inhalte fur | Wegner: Intrinsische Motivation
sehr wichtig halte. =» Entfernt nach Reliabilititsanalyse
. . . . Wegner: Interesse
8 | Uber biologische Themen zu reden macht mir SpaR.
9 Ich lerne fiir Biologie, da ich die Themen spannend Wegner: Intrinsische Motivation
finde.
10 Ich lerne fur den Biologieunterricht, da mir Erfolg sehr | Wegner: Extrinsische Motivation
viel bedeutet.
1 Die Beschiftigung mit Themen aus der Biologie ist fur | Wegner: Interesse
mich personlich wichtig.
19 | Wenn ich im Biologieunterricht lerne, dann mache ich | Wegner: Extrinsische Motivation
das, damit ich gute Noten bekomme.
13 Nach ldngeren Ferien freue ich mich richtig auf den Wegner: Interesse
Biologieunterricht.
In diesem Teil werden dir Fragen zum Englischunterricht gestellt.
Nr. | Frage Trifft Trifft Keine
nicht < > voll Antwort
Zu Zu
1 Ich bin nervos, wenn ich im Englischunterricht Angst
Englisch sprechen muss. Doiz et al.: Anxiety
5 | Ichlerne gerne Englisch, weil ich es genieRe, neue Intrinsische Motivation
Dinge zu erlernen. Noels et al.: Intrinsic Motivation Knowledge
3 Englisch lernen ist wichtig fur mich, weil es mir hilft, | Extrinsische Motivation
einen Job zu finden. Doiz et al.: Instrumental Motivation
a Ich habe immer das Gefiihl, dass meine Mitschiiler Angst
besser Englisch sprechen als ich. Doiz et al.: Anxiety
. Intrinsische Motivation
5 | Ichlerne ungern Englisch. Doiz et al.: Intrinsic Motivation (recodiert)
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Nr. Frage Trifft Trifft Keine
nicht < »> voll Antwort
Zu u
’ . . . Intrinsische Motivation
6 Der Englischunterricht bereitet mir Freude. Doiz et al.: Intrinsic Motivation
Angst
Ich habe keine Angst, Fehler zu machen, wenn ich im g .
7 Englischunterricht etwas sage Doiz et al.: Anxiety
€ ge. =» Entfernt nach Reliabilitatsanalyse
3 Ich bin im Englischunterricht angespannter und Angst
nervoser als in anderen Unterrichtsstunden. Doiz et al.: Anxiety
9 Ich werde ein hoheres Ansehen haben, wenn ich gut | Extrinsische Motivation
Englisch sprechen und verstehen kann. Doiz et al.: Instrumental Motivation
Extrinsische Motivation
Ich lerne Englisch um Filme, Videos, Musik und Spiele ) L
10 o Doiz et al.: Instrumental Motivation
zu verstehen sowie im Internet zu chatten. e
= Entfernt nach Reliabilitatsanalyse
. Intrinsische Motivation
11 | ichlerne gern Englisch. Doiz et al.: Intrinsic Motivation
. . . R . Angst
12 | Wahrend einer Englischarbeit bin ich sehr nervos. Pekrun et al.: Anxiety
13 | B macht mir SpaR, die englische Sprache im Intrinsische Motivation
Unterricht zu nutzen. Doiz et al.: Intrinsic Motivation
o . . . Desinteresse
14 | Englisch interessiert mich gar nicht. S Selbst entwickelt
. - N . Intrinsische Motivation
Ich lerne Englisch, weil ich gerne etwas uber die . S
15 A it . Noels et al.: Intrinsic Motivation Knowledge
fremdsprachige Literatur wissen mochte. )
= Leicht abgewandelt
16 | Enelisch lernen ist wichtig fur meinen beruflichen Extrinsische Motivation
Werdegang. Doiz et al.: Instrumental Motivation
. . ’ . Interesse an Englisch
17 | Ichfreue mich fast immer auf den Englischunterricht. Rumlich: EFL interest
Ich lerne Englisch, weil ich es toll finde, wenn ich Intrinsische Motivation
18 | wahrend des Sprachenlernens tiber mich Noels et al.: Intrinsic Motivation Accomplishment
hinauswachse.
Angst
Vor einer Englischarbeit werde ich immer sehr g .
19 ners Doiz et al.: Anxiety
) = Leicht abgewandelt
20 Meine Eltern versuchen mir mit meinem Englisch zu | Elterliche Unterstiitzung
helfen. Doiz et al.: Parental Support
2 Ich verstehe nicht, warum ich Uberhaupt Englisch Desinteresse
lerne, die Sprache ist mir total egal. Noels et al.: Amotivation
Ich mag es nicht, im Unterricht zum Englischsprechen | Motivationale Stéarke
22 | gezwungen zu werden. Ich sitze lieber da und hore Doiz et al.: Motivational Strength (recodiert)
2u. = Entfernt nach Reliabilitatsanalyse
. . . Interesse an Englisch
23 | Ohne das Fach Englisch wiirde mir etwas fehlen. Rumnlich: EFL interest
2 Ich weiR nicht warum ich Englisch lerne, ich verstehe | Desinteresse
nicht, was fiir einen Sinn das machen soll. Noels et al.: Amotivation
25 Mein Interesse am Fach Englisch ist hoch. Interesse an Englisch
Rumlich: EFL interest
56 | Auch wenn ich die Aufgaben im Englischunterricht Motivationale Starke
nicht mag, strenge ich mich an. Doiz et al.: Motivational Strength
. . » Interesse an Englisch
27 | Ichfinde das Fach Englisch langweilig.

Rumlich: EFL interest (recodiert)
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Universitit Bielefeld Fakultt fiir Biologie Biologiedidaktik  Egteka hiolingual

7
Nr. Frage Trifft Trifft Keine
nicht < »> voll Antwort
Zu u
28 Meine Eltern sind der Ansicht, ich sollte mehr Zeit in | Elterliche Unterstiitzung
Englisch investieren. Doiz et al.: Parental Support
Intrinsische Motivation
Ich lerne Englisch, um auch schwierige Inhalte in der L R .
29 Noels et al.: Intrinsic Motivation Accomplishment
Fremdsprache zu verstehen. ;
= Leicht abgewandelt
. . . . Interesse an Englisch
Ich wiirde das Fach Englisch sofort abwahlen und ein X R g .
30 - X N Rumlich: EFL interest (recodiert)
anderes Fach wahlen, wenn ich es konnte. i
= Entfernt nach Reliabilititsanalyse
Ich lerne Englisch, weil ich mir gerne Wissen Uber die | Intrinsische Motivation
31 | englischsprachige Bevolkerungsgruppe und ihre Noels et al.: Intrinsic Motivation Knowledge
Lebensweise aneigne. = Entfernt nach Reliabilitatsanalyse
3 Meine Eltern betonen, wie bedeutungsvoll Englisch Elterliche Unterstutzung
fur mein Leben ist. Doiz et al.: Parental Support
33 Ich wiirde gerne mehr Unterricht im Fach Englisch Interesse an Englisch
haben. Rumlich: EFL interest
) L N B Interesse an Englisch
34 | Englisch gehort fur mich zu den wichtigen Fachern. Rumlich: EFL interest
. . . . Elterliche Unterstiitzung
35 | Meine Eltern ermutigen mich, Englisch zu lernen. Doiz et al.: Parental Support
36 Ich strenge mich beim Englischlernen im Motivationale Starke
Englischunterricht immer an. Doiz et al.: Motivational Strength
. . . . Motivationale Stérke (recodiert)
37 | Ichbin oft gelangweilt, wenn ich Englisch lerne. Doiz et al.: Motivational Strength
38 Ich lerne Englisch, weil es mir SpaR macht, wenn ich | Intrinsische Motivation
schwierige Aufgaben auf Englisch bewiltigen kann. Noels et al.: Intrinsic Motivation Accomplishment
Selbst wenn die Unterrichtsmaterialien nicht Motivationale Stérke
39 | interessant sind, bringe ich meine Arbeiten immer zu | Doiz et al.: Motivational Strength
Ende.
40 Meine Eltern zeigen groRes Interesse an dem, was Elterliche Unterstlitzung
ich im Englischunterricht in der Schule mache. Doiz et al.: Parental Support
41 Ich weiR nicht warum ich Englisch lerne, ich Desinteresse
verschwende meine ganze Zeit dadurch. Noels et al.: Amotivation
Versuche die folgenden Fragen bezogen auf den bilingualen Unterricht mit deinen Einschdtzungen zu
beantworten.
Nr. | Frage Trifft Trifft Keine
nicht » voll Antwort
u Zu
Ich kann auch die schwierigen Aufgaben im Selbstwirksamkeit
1 Unterricht lI6sen, wenn ich mich anstrenge. Jerusalem & Satow: schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung
Selbst wenn ich mal langere Zeit krank sein sollte, Selbstwirksamkeit
2 kann ich immer noch gute Leistungen erzielen. Jerusalem & Satow: schulbezogene

Selbstwirksamkeitserwartung
Wenn ich eine schwierige Aufgabe an der Tafel Iosen | Selbstwirksamkeit

3 soll, glaube ich, dass ich das schaffen werde. Jerusalem & Satow: schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung
Es fallt mir leicht, neuen Unterrichtsstoff zu Selbstwirksamkeit
4 | verstehen. Jerusalem & Satow: schulbezogene

Selbstwirksamkeitserwartung
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Wenn der Lehrer / die Lehrerin das Tempo noch Selbstwirksamkeit
5 mehr anzieht, werde ich die geforderten Leistungen | Jerusalem & Satow: schulbezogene
kaum noch schaffen kénnen. Selbstwirksamkeitserwartung (recodiert)
Ich bin mir sicher, dass ich auch dann noch meine Selbstwirksamkeit
6 | gewiinschten Leistungen erreichen kann, wenn ich Jerusalem & Satow: schulbezogene
mal eine schlechte Note bekommen habe. Selbstwirksamkeitserwartung
Auch wenn der Lehrer / die Lehrerin an meinen Selbstwirksamkeit
7 Fahigkeiten zweifelt, bin ich mir sicher, dass ich gute | Jerusalem & Satow: schulbezogene
Leistungen erzielen kann. Selbstwirksamkeitserwartung
In diesem Kurs wird mit der Fremdsprache auch ein @ Keine
g | anderes Land —eventuell Uber Informationen/ Texte S— Antwort
etc. — einbezogen. Wie findest du das? Bewusstheit bilingualen Lernens
Abendroth-Timmer
Welche Vorteile und/oder Nachteile siehst du im Bewusstheit Fsilingualen Lernens
9 Gebrauch von Englisch innerhalb des Abendroth-Timmer
Biologieunterrichts im Gegensatz zum normalen
Englischunterricht?
Haben sich deine Einstellungen zum Bewusstheit F)lllngualen Lernens
) ) Abendroth-Timmer
10 | Fremdsprachenlernen allgemein durch die
Erfahrungen in diesem Kurs gedndert? Wenn ja, wie?
Einstellungsanderungen
Hast du durch den Gebraucht der Fremdsprache eine | APendroth-Timmer
11 Verdnderung im Unterricht im Vergleich zum
normalen Biologieunterricht wahrgenommen? Wenn
ja, in welcher Hinsicht?
. . VR . Einstellungsanderungen
Hat sich deine Motivation fir Biologie durch den Abendroth-Timmer
12 | Gebrauch der Fremdsprache in irgendeiner Weise
(positiv oder negativ) verandert? Wie?

Falls du noch irgendwelche Kommentare zum Fragebogen oder zu deinem Unterricht hast, notiere sie bitte im
folgenden Kasten:

Vielen Dank fiir deine Mitarbeit! ©
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9.3 Arbeitsblitter
9.3.1 Stirkeabbau
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Bilingual Biology Enzymes

Digestion of Starch

What exactly is starch? Produced in plants by the photosynthesis of carbon dioxide, gice
starch granules are made out of glucose polymers and serve as energy stores. Towards
the end of the growing season, starch accumulates in twigs of trees, close to the buds.
It is also found in fruits, seeds, rhizomes and tubers.

When required, starch is broken down into its constituent monomer glucose units.
This happens with the help of certain enzymes and water. The glucose units can then
diffuse from the cell to nourish the plant tissues.

Material: 3 beakers, 2 pipettes, glucose test strips (indicator)

Chemicals: starch solution, potassium iodide solution, diluted hydrogen chloride (HCl),
saliva

Conduction:

LAy Y

Potatoes Beans

Chestnuts
starch — Starke
(to) accumulate — sich
ansammeln
twig —Zweig
rhizome — Wurzelstamm
tuber — Knolle
constituent — Bestandteil
glucose units -
Zuckereinheit /-baustein
(to} nourish — versorgen,
ernahren

beaker — Becherglas
potassium iodide
solution — Kaliumiodid-
Losung

saliva - Speichel

Starch

e  Fill 30 ml of starch solution into every beaker (1, 2, 3) w e x y  Glicoss
e Addto beaker 1: nothing B = *~ molecules
beaker 2: a few ml| saliva .
beaker 3: 1 ml HCl and a few ml saliva
s  With potassium iodide solution, test all three samples
for starch T

e Test all three samples with a glucose test strip

Observation: Note down your observations in the table.

Beaker 1 Beaker 2 Beaker 3
(starch solution only) (starch solution + saliva) | (starch solution +
saliva + HCl)
Test for
starch
Test for
glucose
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Results: Try to explain your observations.

Beaker 1

Beaker 2

Beaker 3
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9.3.2 Diitpille Orlistat
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Orlistat HEXAL

60mg Hartkapseln
Orlistat

Lifestyle chemistry heeps you slim Zor Unterstitzung def

Gewichtsreduktion

orlistat — Orlistat

Diet pill odistat promotes obsession with slendemess (Diatpille)
4 slenderness —
The new diet pill orlistat heightens the pressure to stay slim,!} < Schlankheit

because where there’s a pil/there’s a way! 84 wartkapsein (to) become an easy

prey = zum Opfer fallen
A young student became an easy prey for this false conclusion. She wanted to
achieve a slim waist quickly by taking the drug; even though it is only available by
prescription, she got it via an internet pharmacy and took it without medical

available by prescription
- verschreibungspflichtig

supervision. She suffered from various gastrointestinal problems, such as flatulence, gastrointestinal —
which appear especially when one does not adhere to the low-fat diet while taking Magen-Darm
orlistat. flatulence — Bldhungen
The effect of orlistat

ingestion — Aufnahme

Orlistat is a substance that is structurally very similar to fat. By ingestion of orlistat,

25-35% of dietary fats are excreted undigested. Only 65-75% of the fats are split by (taojsi:;fi;i;
the enzyme lipase and reabsorbed. The active agent orlistat stays as it is and is active agent — Wirkstoff
excreted the usual way.

obesity — Fettleibigkeit,
Conclusion Adipositas

Only somebody who is suffering from obesity should be prescribed
orlistat. It is not a slimming agent! r

The German Nutrition Society (DGE) says: “Who thinks that taking the XENICAL
drug will help to lose and keep one’s weight is mistaken. Overweight ’
can only be dropped if one changes his eating behaviour and increases
activity.”

Xenical

3
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Tasks:

1. In groups of three, draw a sketch of dietary fat digestion in the presence of
orlistat. Label your sketch with appropriate terms that you know from
enzymatic reactions.

2. Orlistat’s effect on fat digestion can be attributed to one of two different
inhibition types. Carefully read the information texts about allosteric and
competitive inhibition and give reasons for matching one of the types to
orlistat reactions. Discuss with your group members.

3. Imagine you are on a pharmacy congress and have to present the new product
“orlistat”. Design a poster for the congress and include the information from
the previous exercises on orlistat. Everyone in your group should be able to
present how orlistat is working in human bodies!

Information texts:
Enzyme inhibition means that enzymes are not able to function properly. The
inhibition is caused by inhibitors.

Inhibition type 1 (allosteric inhibition}

The inhibitor is structurally completely different from the substrate and is not similar
to the substrate. The enzyme has two centres: the active centre and a second binding
site, which is spatially built different than the catalytic centre. It is therefore called the
“other centre” (dt. allosterisches Zentrum). Certain substances (so-called inhibitors)
can stick to the allosteric centre and by that cause a change in the three-dimensional
structure of the catalytic centre. The bonding of a substrate is therefore more difficult
or not possible at all. Since the inhibitor molecules do not interfere with the substrate
for a binding site, an increase of substrate molecules will not help to reverse the
inhibition.

(It can also be the case that a non-competitive molecule increases the turnover rate of
the substrate. These molecules then function as activator molecules.)

Inhibition type 2 (competitive inhibition)

Substances that are very similar to the substrate of a particular enzyme can bind to the
active centre without being processed (enzyme-inhibitor-complex). If there are more
inhibitor molecules than the actual substrate, the reaction comes to a halt because
mainly inhibitors are bound to the enzymes. If, however, the substrate concentration
is high enough, the inhibitor molecules are repressed (“pushed away”) by the
substrate and the substrate can be processed. This kind of inhibition, where substrate
and inhibitor compete for the active centre, is called competitive inhibition.

In certain metabolic processes, the product of a reaction is an inhibitor at the same
time, since its structure does not chance too much during the enzymatic reaction. The
reaction is thereby regulated via negative feedback: the more product, the less active
enzyme molecules and the less products. This mechanism ensures that the product is
only synthesised as long as the organism needs it, which ultimately safes unnecessary
resource and energy efforts.

inhibitor — Hemmstoff

spatially = rdumlich

(to) repress —
verdrangen

(to) compete for sth. —
konkurrieren (um)

negative feedback -
negative Riickkopplung

(to) synthesise —
produzieren,
synthetisieren

203



9.3.3 Station Kraftzirkel
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Bilingual Biology Station: Circuit Strength Training

Time fw evaluation!

1. Describe what happens with the muscles during the exercises.

2. Compare the number of repetitions of each set and try to explain possible differences
in numbers.

3. Compare the heart rates from before and after each set and try to explain possible

differences in heart rate. If you have already finished the station endurance training,
use the measured heart rates for comparison as well.

4. With the help of the illustration below, explain what happens with the muscle when it is
strained regularly. What kinds of adaptations are taking place?

muscle fibre recruitment.

groups of muscles: die Muskelgruppen; heart rate: die Herzfrequenz; to strain sth.: etwas beans,

information!
adaptations: die Anpassungen

Date:

Do you need

(\ help? Have a
lllustration. 1:Muscle cross-sectional area showing look at the
Joker for more
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VIII Eigenstindigkeitserklarung

Die vorliegende Dissertation habe ich selbststindig verfasst und die gelieferten Datensétze, Zeich-
nungen, Skizzen und grafische Darstellungen wurden von mir selbst erstellt. Ich habe keine anderen
Quellen als die angegebenen benutzt und habe die Stellen der Arbeit, die anderen Werken entnom-
men sind - einschl. verwendeter Tabellen und Abbildungen - in jedem einzelnen Fall unter Angabe

der Quelle als Entlehnung kenntlich gemacht.

Bielefeld, den 20.03.2019
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