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Deutschsprachiges Abstract

Diese Masterarbeit untersucht den bilingualen GWB-Unterricht im Kontext des
Osterreichischen Minderheitenschulwesens, mit besonderem Fokus auf konkrete
padagogisch-didaktische Ansatze zur Férderung von Fach- und Sprachkompetenz. Ziel der
Arbeit ist es, praxistaugliche Methoden zu identifizieren, mit denen Lehrkrafte fachliches
und sprachliches Lernen sinnvoll verzahnen und die doppelte Fachliteralitat im bilingualen
GWB-Unterricht starken kdnnen. Ausgehend von einer umfassenden Literaturrecherche
sowie qualitativen Interviews mit vier GWB-Lehrpersonen an einer zweisprachigen AHS im
Burgenland werden zentrale Konzepte wie Immersion, CLIL, Scaffolding (z.B.
sprachsensible Unterrichtsstutzen wie Tafelbilder oder Vokabelhilfen) und Translanguaging
analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass diese Ansatze — vor allem im Kontext sprachlicher
Minderheiten — ein hohes Potenzial zur Sprach- und Fachférderung bieten, sofern sie
flexibel und kontextsensitiv eingesetzt werden. Die Interviews verdeutlichen, dass eine
bewusste Sprachauswahl, differenzierte Unterrichtsmaterialien sowie der funktionale
Wechsel zwischen den Unterrichtssprachen als zentrale Erfolgsfaktoren wahrgenommen
werden. Gleichzeitig offenbaren sich strukturelle Herausforderungen, etwa durch
sprachliche Heterogenitat der Lernenden, fehlende zweisprachige Materialien, das heif3t
geringe institutionelle Unterstutzung, und strukturelle Rahmenbedingungen im
Minderheitenschulwesen, wie die teils widerspruchlichen Erwartungen hinsichtlich
Sprachverwendung. Kritisch hinterfragt wird die Ubertragbarkeit internationaler Modelle auf
den spezifischen Kontext dsterreichischer Minderheitenschulen sowie das Spannungsfeld
zwischen theoretischem Anspruch auf Gleichwertigkeit beider Sprachen und schulischer
Realitdt. Die Ergebnisse unterstreichen die Notwendigkeit einer systematischeren
Unterstutzung fir die bilinguale Lehrpraxis durch didaktisch fundierte Materialien, gezielte
Fortbildungsangebote und kollegialen Austausch. Fir kiinftige Forschung wird empfohlen,
verstarkt die Perspektiven der Schiler*innen zu integrieren sowie die Rolle von Immersion

und Sprachideologien im Kontext des Minderheitenschulwesens kritisch zu reflektieren.

Schliisselworter: Bilingualer Unterricht - Minderheitenschulwesen - Fach- &

Sprachkompetenz - Zweisprachigkeit — Unterrichtssprachen
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Englischsprachiges Abstract

This master’s thesis examines bilingual GWB (Geography—Economics Education)
instruction in the context of the Austrian minority school system, with a particular focus on
selected pedagogical and didactic approaches aimed at promoting both subject-specific
and language competencies.

The aim of the study is to identify methods by which teachers can meaningfully combine
content and language learning and strengthen dual subject literacy in bilingual GWB
classes. Based on an extensive literature review and qualitative interviews with four GWB
teachers at a bilingual school in Burgenland, key concepts such as immersion, CLIL,
scaffolding, and translanguaging are analyzed.

The results show that these approaches - especially in the context of minority education -
offer significant potential for promoting both language and subject learning when applied
purposefully. The interviews highlight that flexible language use, differentiated teaching
materials, and the strategic deployment of both instructional languages are perceived as
key success factors. At the same time, challenges arise, such as the linguistic
heterogeneity of learners, the lack of bilingual materials, and structural conditions within
the minority school system.

The findings underscore the need for more systematic support for bilingual teaching
practices through appropriate materials, targeted professional development opportunities,
and collegial networks. Future research should more strongly integrate students’
perspectives and explore the role of immersion and language ideologies in the context of

minority education in greater depth.

Keywords: Bilingual education — Minority school system — Subject & language

competence — Bilingualism — Teaching languages
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1 Einleitung und Forschungsrahmen

Geographie und wirtschaftliche Bildung (GWB) ist ein auRergewohnliches Fach, das darauf
abzielt, Schilerlnnen dazu zu befahigen, Wissen Uber die Welt zu produzieren und ihre
Sichtweisen darauf in verschiedenen raumlichen und zeitlichen Dimensionen sowie in deren
Zusammenhangen zu formen (Brooks, 2017; Lane & Bourke, 2019). Fur die Formung dieser
Zusammenhange sind Sprachen unerlasslich. Wie Serwene (2023) aufzeigt, wird GWB
haufig in das Angebot bilingualer Facher integriert, da es sowohl analytische als auch
kommunikative Kompetenzen fordert. Dies unterstreicht die besondere Bedeutung des
bilingualen GWB-Unterrichts, da er nicht nur fachliches Wissen vermittelt, sondern auch
sprachliche Fahigkeiten weiterentwickelt und vertieft. Diese enge Verknlpfung wird in der
Fachliteratur als doppelte Fachliteralitat bezeichnet, also als Fahigkeit fachliche Inhalte tber
beide Unterrichtssprachen hinweg zu verstehen, zu verarbeiten und auszudriicken. Wie
Vollmer (2013) im Kontext der doppelten Fachliteralitdt hervorhebt, ist fachliches Lernen
untrennbar mit sprachlichen Prozessen verbunden, da jede fachliche Auseinandersetzung
immer auch eine sprachliche Dimension umfasst. Laut Bohrmann-Linde et al. (2019) sollen
dabei die Lernende Kompetenzen entwickeln, um sich spezifische Sachbereiche mithilfe
einer Fremdsprache (S2) als Arbeitssprache zu erschlielen sowie fachlich bedeutsame
Problemstellungen in der Fremdsprache (S2) und in der Erstsprache (Deutsch) zu

bearbeiten.

Beim bilingualen Unterricht ist generell die Verknupfung von fachlichem und sprachlichem
Lernen, also die bereits erwahnte doppelte Fachliteralitdt von Bohrmann-Linde et al. (2019)
von zentraler Bedeutung. Ahnlich betonen Woerfel et al. (2018), dass Sprache im Unterricht
nicht nur der Vermittlung und Verarbeitung von Lerninhalten dient, sondern auch als
Denkwerkzeug fungiert, mit dem Wissen strukturiert, nachvollzogen und angemessen
ausgedrickt werden kann. Woerfel et al. (2018) heben noch hervor, dass sprachliche
Handlungen — wie das Beschreiben, Erklaren, Diskutieren, Argumentieren oder Analysieren

— grundlegende Werkzeuge fachlicher Auseinandersetzung darstellen.

Damit Lehrkrafte die Verknupfung fachlicher und sprachlicher Kompetenzen im Sinne der
doppelten Fachliteralitédt von Vollmer (2013) gezielt fordern kénnen, missen verschiedene
didaktische Aspekte berlcksichtigt werden. Dazu zahlen der bewusste und zielgerichtete
Einsatz von Sprache im Unterricht (Diehr, 2012), der gezielte Sprachwechsel zur
Unterstitzung des fachlichen Verstandnisses (Frisch, 2016), die sprachférderliche
Gestaltung von Unterricht durch geeignete didaktische Malnahmen sowie eine

grundlegende Sprachsensibilitdt im Unterrichtsgeschehen (WeilRenburg, 2018). All diese
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Faktoren sind essenziell, um sowohl die fachliche als auch die sprachliche Entwicklung der
Schiler*innen im bilingualen Unterricht bestmoglich zu férdern. Dennoch bleibt in der
Literatur oft unklar, wie diese theoretischen Prinzipien im GWB-Unterricht integriert werden
kénnen — eine Leerstelle, die diese Arbeit zu flllen versucht.

Die Sprach- und GW-Fachdidaktik bietet hierfir verschiedene padagogisch-didaktische
Ansatze, die im bilingualen Unterricht gezielt eingesetzt werden kdnnen. Zu den wichtigsten
Ansatzen, welche in dieser Arbeit genauer erklart werden, zahlen Immersion, CLIL (Content
and Language Integrated Learning), Translanguaging und Scaffolding. Trotz ihrer Relevanz
fehlt bisher eine systematische vergleichende Analyse dieser Methoden im spezifischen
Kontext des osterreichischen Minderschulwesens.

Ein genauerer Blick auf diese Methoden ist besonders relevant wegen der sprachlichen
Vielfalt, die viele Schulen in Osterreich pragt. Da zahlreiche Kinder und Jugendliche in
mehrsprachigen Umgebungen aufwachsen, stellt sich die Frage, inwiefern der gezielte
Einsatz bilingualer didaktischer Ansatze uberhaupt dazu beitragen kann, sowohl fachliches
als auch sprachliches Lernen miteinander zu fordern. Schulen und Bildungseinrichtungen
versuchen, diese sprachlichen Potenziale durch Angebote im Deutsch- und
Fremdsprachenunterricht sowie durch verschiedene bilinguale Programme und das
zweisprachige Minderheitenschulwesen zu nutzen. Letzteres bildet den Fokus dieser Arbeit,
da die Fallstudie dieser Masterarbeit an einer Schule des dsterreichischen

Minderheitenschulwesens durchgeflihrt wurde.

Laut Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung (2024) werden auf der
Grundlage der Minderheitenschulgesetze neben Deutsch in den zweisprachigen Schulen
Karntens auch Slowenisch und im Burgenland Kroatisch und Ungarisch als
Unterrichtssprachen in nahezu gleichem Umfang angeboten. Diese offizielle Perspektive
stellt ein Ziel des 0Osterreichischen Bildungssystems dar, das in der Praxis jedoch mit
verschiedenen Herausforderungen konfrontiert sein kann (BMBWF, 2024). Deutsch (2011)
beschreibt Probleme durch gesetzliche Regelungen, etwa den Rickgang kroatischer
Sprachkenntnisse, soziale Spannungen und fehlende Unterstitzung durch die
Schulaufsicht. Zwitter (2010) bezweifelt, dass eine einzige zweisprachige AHS in Oberwart
den vdlkerrechtlichen Verpflichtungen fur das ganze Burgenland gerecht wird. Wolf (2013)
betont zudem Schwierigkeiten bei der Sicherstellung qualifizierten Lehrpersonals und der
Anpassung von Lehrplanen, wobei er die Bedeutung sprachférdernder und interkultureller
Projekte hervorhebt. Diese kritischen Perspektiven zeigen, dass politische Zielsetzungen
und schulische Realitat nicht immer deckungsgleich sind — eine Spannung, die sich auch in

der Unterrichtspraxis zeigt.
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Eine wichtige Rolle nimmt im zweisprachigen Unterricht des Minderheitenschulwesens im
Burgenland die Organisationsform der Immersion ein, welche auch als sprachférdernde und
interkulturelle Projekt der Bildungsdirektion Burgenland angesehen wird und in der Arbeit
detailliert beschrieben, analysiert und mit anderen padagogisch-didaktischen Ansatzen
verglichen wird. Die BD Burgenland betont die gezielte Sprachkompetenzférderung durch
die Umsetzung immersiver Unterrichtsformen. Dabei soll der Unterricht iberwiegend in der
Minderheitensprache stattfinden, ohne die Zielsprache (S2) explizit zu lehren. Die
Schiler*innen erwerben die Minderheitensprache durch den fortlaufenden Gebrauch im
Fachunterricht, was den natlrlichen Spracherwerb unterstitzt. Laut BD Burgenland wird
dieser Ansatz besonders in Schulen der kroatischen und ungarischen Volksgruppen
angewendet, um die Mehrsprachigkeit zu starken und die kulturelle Identitdt zu bewahren
(Bildungsdirektion Burgenland, 2025).

1.1 Zielsetzung und Forschungsfrage

Die dargestellten theoretischen Grundlagen und Herausforderungen im bilingualen GWB-
Unterricht - etwa die enge Verflechtung von fachlichem und sprachlichem Lernen, die
Bedeutung der doppelten Fachliteralitat, welche besagt, dass fachliches Lernen immer eine
sprachliche Dimension hat (Vollmer, 2013), sowie die besonderen Rahmenbedingungen im
Osterreichischen Minderheitenschulwesen verdeutlichen, dass Lehrkrafte didaktisch gut
durchdachte Ansatze bendtigen, um den vielfaltigen Anforderungen gerecht zu werden.
Insbesondere der Einblick in verschiedene methodische Konzepte wie Immersion, CLIL,
Translanguaging und Scaffolding zeigt, dass eine differenzierte Betrachtung ihrer

Wirksamkeit und Anwendbarkeit im bilingualen GWB-Unterricht erforderlich ist.

Vor diesem Hintergrund ergibt sich die zentrale Forschungsfrage dieser Masterarbeit:

Welche didaktischen Methoden konnen Lehrkrafte im bilingualen GWB-Unterricht

einsetzen, um sprachliches und fachliches Lernen sinnvoll zu verkniipfen?

Diese Fragestellung zielt darauf ab, theoretische Erkenntnisse mit der schulischen Praxis zu
verbinden und einen Beitrag zur Weiterentwicklung bilingualer Unterrichtskonzepte im Fach
GWB zu leisten, insbesondere im Kontext des osterreichischen Minderheitenschulwesens.
Der Fokus liegt auf den Konzepten Immersion, CLIL, Translanguaging und Scaffolding,

welche in der bilingualen Didaktik vom Sachfachunterricht und v.a. im Fach GWB vielfach
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diskutiert werden. Zudem werden weitere didaktischen Mitteln beschrieben wie etwa der
Spracheinsatz sowie der Sprachwechsel. Wahrend bisherige Studien v. a. sprachliche und
methodische Aspekte der zweisprachigen Erziehung in anderen Fachern, v. a. in
Hauptfachern, untersucht haben, fehlt eine tiefgehende Analyse im Bereich des
Sachfachunterrichts und dabei auch im Fach GWB. Ziel der Forschung ist es, deren
praktische Anwendung zu analysieren und deren Wirksamkeit im Hinblick auf die Férderung

der sprachlichen und fachlichen Kompetenz im Minderheitenschulwesen zu bewerten.

Die Problemstellung dieser Masterarbeit ist von groRer Bedeutung fiur die GWB-
Fachdidaktik, Lehrkrafte und Bildungspolitiker*innen, da sie einen zentralen Aspekt des
Bildungssystems untersucht: die Férderung vom sprachlichen als auch fachlichen Wissen
und die Mehrsprachigkeit im Fach Geographie und wirtschaftliche Bildung. Ein weiterer
Fokus liegt auf der Fallstudie, die in der ausgewahlten Schule des Minderheitenschulwesens
im Burgenland durchgefihrt wird. Durch eine qualitative Erhebung unter GWB-Lehrkraften
soll untersucht werden, welche Herausforderungen und Potenziale diese didaktischen
Ansatze in der Praxis mit sich bringen und wie sie zur Weiterentwicklung des bilingualen

GWB-Unterrichts beitragen konnen.

Um die zentrale Forschungsfrage differenziert und praxisnah zu untersuchen, wurden fir
diese Masterarbeit zwei Subfragen entwickelt. Diese leiten sich aus dem bestehenden
Forschungsstand zur bilingualen Sprach- und GW-Didaktik sowie aus den in der Einleitung
dargestellten theoretischen Grundlagen ab. Die Entwicklung der Subfragen beruht auf die
Erkenntnisse aus der bisherigen Forschung zu methodischen Ansatzen wie CLIL,
Immersion oder Translanguaging, deren theoretische Potenziale zwar vielfach
beschrieben, jedoch in Bezug auf ihre konkrete Umsetzung im Fach GWB bislang kaum
vergleichend analysiert wurden. Ebenso bertcksichtigt wurde der Bedarf nach praxisnahen
Handlungsempfehlungen fir Lehrkrafte, der sowohl in wissenschaftlichen Publikationen
(Serwene, 2023) als auch in bildungspolitischen Stellungnahmen (BMBWF, 2023) betont

wird.

Vor diesem Hintergrund dienen die Subfragen dazu, die zentrale Forschungsfrage inhaltlich
zu strukturieren und die Analyse auf zwei zentrale Teilaspekte zu fokussieren: die
Wahrnehmung und Auswahl didaktischer Methoden durch Lehrkrafte sowie die

Bedingungen, unter denen diese Methoden erfolgreich eingesetzt werden kénnen.

Wie gestalten Lehrende des ZBG Oberwart den bilingualen GWB-Unterricht, um sowohl!
fachliche als auch sprachliche Lernziele zu erreichen, und welche Herausforderungen
ergeben sich dabei?



< BILINGUALER GWB-UNTERRICHT >

Welche Methoden und Ressourcen nutzen Lehrkréfte, um den Unterricht in zwei Sprachen
effektiv zu gestalten?

Diese beiden Fragen sind so formuliert, dass sie eine praxisnahe Reflexion der Lehrenden
ermoglichen, wahrend gleichzeitig ein wissenschaftlicher Bezug =zur Fachliteratur

hergestellt wird.

Die erste Frage untersucht, wie Lehrkrafte den bilingualen GWB-Unterricht gestalten, um
die doppelte Fachliteralitait nach Vollmer (2013) zu erreichen, und welche
Herausforderungen dabei auftreten. Die Antworten der Lehrenden werden dabei nicht
isoliert betrachtet, sondern mit bestehenden didaktischen Ansatzen und Erkenntnissen aus
der Fachliteratur verglichen. So kdnnen beispielsweise GWB-didaktische Ansatze zum
bilingualen Unterricht (z. B. sprachENsensibler Fachunterricht, Scaffolding oder CLIL-
Methoden) mit den tatsachlichen Unterrichtspraktiken am ZBG Oberwart abgeglichen

werden.

Die zweite Frage zielt auf die Strategien und Ressourcen ab, die Lehrkrafte zur Gestaltung
des bilingualen Unterrichts nutzen, und darauf, wie sie deren Wirksamkeit einschatzen.
Auch hier wird die wissenschaftliche Perspektive einbezogen, indem theoretische Modelle
zur Sprachférderung und zum Einsatz bilingualer Materialien mit den Erfahrungen der
Lehrenden verglichen werden. Dadurch lassen sich Gemeinsamkeiten, Abweichungen und

mogliche Weiterentwicklungen fur den bilingualen GWB-Unterricht herausarbeiten.

Diese Verknlipfung von empirischen Erkenntnissen und Fachliteratur stellt sicher, dass die
Untersuchung nicht nur eine Bestandsaufnahme der Lehrenden Meinungen liefert, sondern
auch wissenschaftlich fundierte Schlussfolgerungen tGber den bilingualen GWB-Unterricht

am ZBG Oberwart ermdglicht.

1.2 Forschungsdesign und Methodik

Die vorliegende Arbeit widmet sich der Untersuchung des bilingualen GWB-Unterrichts
unter besonderer Berlcksichtigung des Minderheitenunterrichts. Ziel ist es, die
verschiedenen padagogisch-didaktischen Methoden des bilingualen Unterrichts durch eine
Literaturanalyse zu beforschen und die Wahrnehmung des bilingualen Unterrichts durch
Lehrkrafte zu analysieren. Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wird eine theoretische
und eine empirische Herangehensweise gewahlt, die sowohl eine umfassende

Literaturrecherche als auch eine qualitative Datenerhebung umfasst.
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Im ersten Teil der Arbeit wird das Thema durch eine eingehende theoretische
Auseinandersetzung mit der bilingualen GWB-Didaktik eingefiihrt. Bei dieser Einflihrung
werden grundlegende Begriffe wie Bilingualitat, sprachliches und fachliches Lernen sowie
die Fachsprache definiert. Im weiteren Verlauf werden verschiedene didaktischen Modelle
und padagogische Ansatze des bilingualen Unterrichts naher betrachtet. Besondere
Aufmerksamkeit wird dabei den bilingualen Prinzipien der Immersion sowie weiteren
methodischen Konzepten wie CLIL (Content and Language Integrated Learning),
Translanguaging und Scaffolding gewidmet. Der theoretische Rahmen ermdglicht eine
fundierte Einordnung der Thematik und dient als Grundlage fur die anschlieRende

empirische Untersuchung.

Die empirische Forschung erfolgt in Form einer qualitativen Forschung, bei der Lehrkrafte
des Zweisprachigen Bundesrealgymnasiums (ZBG) Oberwart befragt werden. Ziel dieser
Untersuchung ist es, die praktischen Erfahrungen der Lehrpersonen mit dem bilingualen
GWB-Unterricht zu erfassen und zu analysieren. Daher wurde flir diesen Teil der
Forschung das problemzentrierte Interview nach Witzel (1982; Witzel/ zitiert nach Reiter
2022) als qualitative Forschungsmethode gewahlt. Diese Methode kombiniert eine
leitfadengestitzte Struktur mit offener Gesprachsfiihrung, wodurch den Befragten
ermoglicht wird, frei und reflektiert auf gesellschaftlich relevante Fragestellungen zu
antworten (Mayring, 2023). Die problemzentrierten Interviews gehen auf die Wahrnehmung
von Immersion, die eingesetzten Methoden, die Sprachnutzung im Unterricht sowie die
Verwendung bilingualer Materialien ein. Die Auswahl dieser Methodik ermdglicht es,
tiefgehende Einblicke in die didaktischen und methodischen Herausforderungen sowie

Potenziale des bilingualen Unterrichts zu gewinnen.

Die aufgezeichneten Interviews werden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2023) ausgewertet. Dabei wird das Material systematisch in verschiedene
Berreiche gegliedert und anhand eines theoriegeleiteten Kategoriensystems untersucht,
um zentrale Aspekte der Forschungsfrage gezielt herauszuarbeiten. Dabei werden die
Aussagen der Lehrkrafte systematisch kategorisiert und in Bezug zur bestehenden
Literatur gesetzt. Der Vergleich der empirischen Ergebnisse mit theoretischen Modellen
und vorherigen Forschungsergebnissen ermdglicht eine differenzierte Betrachtung des
untersuchten Themas. Weiterhin werden zentrale Erkenntnisse herausgearbeitet, die fur

die Weiterentwicklung des bilingualen GWB-Unterrichts von Bedeutung sein kdnnen.
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Bei Forschungen in der Sozialforschung ist Anonymisierung personenbezogener Daten ein
zentrales Instrument, um Teilnehmende vor mdglichen negativen Folgen ihrer Mitwirkung
zu schitzen. Rechtliche Vorgaben wie die europaische Datenschutz-Grundverordnung
(DSGVO) verpflichten Forschende dazu, personenbezogene Daten zu sichern und
vertraulich zu behandeln. Eine wesentliche MalRnahme dabei ist die systematische
Anonymisierung der erhobenen Daten (Mruck & Breuer, 2023). Auch bei dieser Arbeit

wurde diese beachtet und die Interviews wurden daher alle anonymisiert.

Die Methodik dieser Arbeit ist darauf ausgelegt, ein umfassendes Bild der aktuellen
Situation des bilingualen GWB-Unterrichts im Minderheitenschulwesen zu zeichnen. Durch
die Kombination aus theoretischer Analyse und qualitativer Forschung sollen praxisnahe
Erkenntnisse generiert werden, die zur Optimierung der bilingualen Didaktik beitragen

konnen.

Das Forschungsdesign fokussiert sich auf die Perspektiven der Lehrenden im bilingualen
GWB-Unterricht am ZBG Oberwart. Durch die Befragung der Lehrkrafte wird eine
tiefgehende Reflexion uUber die Wahrnehmung von Immersion und den Einsatz von
Fachmethoden, Materialien und Sprachnutzung ermdglicht. Diese Wahl beruht auf der
Annahme, dass die Lehrenden als Expert*innen ihrer eigenen Praxis wertvolle Einsichten
bieten (Altrichter et al., 2018).

Altrichter et al. (2018) beschreibt die Kompetenzen, welche Lehrer*innen fir ihre
Aktionsforschung bendétigen wie folgt: ,,Die Kompetenzen, ... basieren auf Féhigkeiten, die
auch im beruflichen Alltag wichtig sind: Beobachtung, die Bereitschaft, hinzuhéren und
hinzuschauen, Informationen zu sammeln und méglichst vorurteilsfrei auszuwerten,
Entscheidungen unter Bedingungen unvollstédndiger Information treffen, in Unterrichts- und
Erziehungssituationen handeln, Alternativen sehen, aus der Auseinandersetzung mit
Schiiler*Innen, Kolleg*Innen, Eltern usw. lernen” (Altrichter et al., 2018, S. 23). Dieses Zitat
verdeutlicht, dass die Lehrkrafte im Rahmen der Befragung nicht nur ihre Perspektiven zur
Unterrichtsgestaltung und Sprachnutzung auftern, sondern auch aktiv an der Reflexion und
Weiterentwicklung ihres Unterrichts beteiligt werden. In gezielten Interviews kdnnen sie ihre
Wahrnehmungen und Entscheidungen &ufRern und mdgliche Unterrichtsentwicklungen

erfassen.

Ziel ist es, die Wahrnehmung und Erfahrungen der Lehrenden bezuglich der Umsetzung

vom bilingualen GWB-Unterricht, v. a. von Immersion und der eingesetzten didaktischen
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Methoden im GWB-Unterricht zu erfassen. Dabei werden auch die verwendeten
Materialien sowie die Herausforderungen und Chancen, die sich bei der Integration von

bilingualem Unterricht ergeben, beleuchtet.
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2 Theoretische Grundlagen bilinguale GW-Didaktik im
Minderheitenschulwesen

Der bilinguale GW-Unterricht nimmt in der aktuellen bildungspolitischen Debatte um
mehrsprachige Lehr-Lern-Konzepte eine bedeutsame Rolle ein. Wie Serwene (2023)
aufzeigt, wird Geographie und wirtschaftliche Bildung (GWB) als Unterrichtsfach aufgrund
seiner inhaltlichen und methodischen Eigenschaften haufig in das Angebot bilingualer
Facher integriert. Ein zentrales Merkmal des Faches ist der hohe Anteil visueller Inhalte
(z.B.: digitale Karten) und alltagsnaher Themen (z.B.: Kaufverhalten), die den Zugang
zum zweisprachigen Unterricht fir die Schiler*innen erleichtern und gleichzeitig
authentische Sprechanlasse fir die Anwendung der Zielsprache (S2) schaffen. Zudem
fordern methodische Wiederholungen, wie das Arbeiten mit Karten oder Diagrammen,
sowohl fachliche Kompetenz als auch den Aufbau von Fachvokabular. Durch
Raumbeispiele aus Landern der Zielsprache (S2) wird zusatzlich ein Bezug zur
Lebenswelt der Schiler*innen geschaffen, was nicht nur den Lernprozess unterstuitzt,

sondern auch interkulturelle Kompetenzen starkt.

2.1 Begriffsbestimmungen: Bilingualitit - Zweisprachigkeit,
Mehrsprachigkeit und GW-Fachsprache

Dieses Kapitel widmet sich der Klarung zentraler Begriffe, die fir das Thema bilingualer
GWB-Unterricht relevant sind. Zunachst werden Zweisprachigkeit und Mehrsprachigkeit
definiert und ihre schulischen Erscheinungsformen dargestellt. AbschlieRend folgt ein
Uberblick tber die Bedeutung von Sprache im bilingualen Unterricht sowie (iber die Rolle

der Fachsprache als Voraussetzung fur doppelte Fachliteralitat.

Die Begriffe Zweisprachigkeit (ZS) und Mehrsprachigkeit (MS) werden in dieser Arbeit
synonym mit Bilingualitdt bzw. Bilingualismus verwendet. Grosjean (2012) definiert

Bilingualismus als:

“Bilingualism is the use of two or more languages (or dialects) in everyday life.” (Grosjean,
2012, S.7)

Dies bedeutet, dass Zweisprachigkeit als der regelmafRige Gebrauch von mindestens zwei
Sprachen oder Dialekten im Alltag verstanden wird. Grosjean (2012) hebt hervor, dass
diese Definition auch Dialekte einschlie3t und neben Zweisprachigkeit auch Drei-, Vier-

oder Mehrsprachigkeit umfasst.

11
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Laut Webster’s Dictionary (2025) bezeichnet Zweisprachigkeit die Beherrschung oder die
Verwendung von zwei Sprachen, insbesondere, wenn sie flieRend wie die Muttersprache

(S1) gesprochen werden.
Eine umfassendere Definition von Mehrsprachigkeit liefert der Europarat (2001):

~Mehrsprachigkeit [.....] betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines
Menschen in seinem kulturellen Kontext erweitert, von der Sprache im Elternhaus (iber die
Sprache der ganzen Gemeinschaft bis zur Sprache anderer Volker (die er entweder in der
Schule oder auf der Universitét lernt oder durch direkte Erfahrung erwirbt). Diese Sprachen
und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinander getrennten mentalen Bereichen
gespeichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der
alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen

miteinander in Beziehung stehen und interagieren.” (Europarat, 2001, S. 17)

Es existiert eine Vielzahl an Definitionen flr die Begriffe Zweisprachigkeit (ZS) und
Mehrsprachigkeit (MS), die je nach Perspektive, Disziplin und Kontext unterschiedlich
ausfallen und eine andere Bedeutung haben kénnen. Allerdings wird diese Arbeit sich nicht
ausfuhrlicher mit den verschiedenen Definitionen und theoretischen Modellen der
Zweisprachigkeit (ZS) und Mehrsprachigkeit (MS) befassen, da es nicht das Ziel dieser
Forschung ist, eine umfassende Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen
Konzeptualisierungen dieser Begriffe zu leisten. Diese Arbeit legt den Fokus eher auf ihre
Bedeutung und Anwendung im Kontext des bilingualen Unterrichts und der sprachlichen

Forderung in der schulischen Praxis.

Die Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft spiegelt sich auch in den Schulen wider. Somit
werden im weiteren Verlauf die Formen der Mehrsprachigkeit (MS) im schulischen Kontext
naher erlautert. Dabei lassen sich laut de Cilia (2010) 3 verschiedene Formen

unterscheiden:

e Innersprachliche Mehrsprachigkeit: Diese Arte der MS bezieht sich auf die
Variation innerhalb einer Sprache, wie bei den unterschiedlichen Varietaten der
deutschen Sprache (z. B. Schweizer, Osterreichisches und Deutschland-Deutsch)
und der gleichzeitigen Verwendung von Dialekten und Hochsprache (de Cilia,
2010, S. 248). Fir den bilingualen GWB-Unterricht bedeutet dies, dass Lehrkrafte
sensibel auf sprachliche Unterschiede und Varietaten reagieren sollten, um die
Anschlussfahigkeit von fachlichen Inhalten zu gewahrleisten. So kann etwa eine

bewusste Thematisierung von Sprachvarietaten dazu beitragen, das
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Sprachbewusstsein der Schilerinnen zu scharfen und Missverstandnissen

vorzubeugen.

Lebensweltliche Mehrsprachigkeit: Diese betrifft den Einsatz mehrerer Sprachen
im Alltag, wobei ein wesentlicher Unterschied zwischen autochthonen
Minderheitensprachen und der Mehrsprachigkeit von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund besteht. Bei autochthonen Minderheitensprachen spielen
gesetzliche Regelungen und schulische Programme eine zentrale Rolle, um den
Gebrauch dieser Sprachen zu férdern. Im Gegensatz dazu erfordert die
Mehrsprachigkeit von Schiler*innen mit Migrationshintergrund haufig besondere
FoérdermalRnahmen, wobei oft eine rasche Assimilation in die Mehrheitssprache
erfolgt (de Cilia, 2010, S. 248-249). Diese Form der Mehrsprachigkeit |asst sich
mit einem im Kapitel 3 vorgestellten padagogisch-didaktischen Ansatz sinnvoll
verknupfen, da dieser explizit darauf abzielt, die Erstsprachen der Schilerlnnen
nicht auszublenden, sondern sie aktiv in den Unterricht einzubeziehen. Dies zeigt
sich besonders in Translanguaging-Methoden (siehe Kapitel 3.3), bei denen
verschiedene Sprachen bewusst nebeneinander verwendet werden, um das

fachliche Verstandnis zu fordern.

Fremdsprachliche Mehrsprachigkeit: Diese entsteht durch den Erwerb von
Fremdsprachen im schulischen Kontext, wobei Englisch oft im Vordergrund steht,
wahrend weitere Fremdsprachen wie Franzdsisch oder Spanisch eine
untergeordnete Rolle spielen. Die fremdsprachliche Mehrsprachigkeit entsteht
durch das Erlernen und Verwenden von Fremdsprachen (de Cilia, 2010, S. 249).
Im Burgenland bekommt dieser Begriff jedoch eine besondere Bedeutung, da hier
viele Schilerinnen die Minderheitensprachen wie Kroatisch und Ungarisch als

Fremdsprache (S2) und nicht als Erstsprache (S1) lernen.

2.1.1 Sprachen und die Gestaltung des bilingualen Unterrichts

In der Sprachwissenschaft und der Bildungsforschung werden die Begriffe Erstsprache

(S1) und Zweitsprache (S2) unterschiedlich definiert und verwendet. Die Erstsprache (S1)

bezeichnet die Sprache, die eine Person als erste Sprache erwirbt, sei es die

Muttersprache oder eine Verkehrssprache im gesellschaftlichen Umfeld. Die Zweitsprache

(S2) hingegen umfasst Sprachen, die spater im Leben erlernt werden, sei es als

13
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Fremdsprache oder als Zweitsprache in einem mehrsprachigen Kontext. In dieser

Masterarbeit werden diese Begriffe wie folgt verwendet:
e S1: Erstsprache / Muttersprache / Verkehrssprache
e S2: Fremdsprache / Zweitsprache (spater auch als Zielsprache bezeichnet)

Diese klare Definition der Begriffe ist flr die vorliegende Arbeit von besonderer Bedeutung,
da sie in der Arbeit mehrfach verwendet werden. Die Differenzierung zwischen S1 und S2
ermdglicht es, den sprachlichen Einfluss auf den zwei bzw. mehrsprachlichen
Fachunterricht prazise zu analysieren und herauszuarbeiten, welche Rolle die beiden
Sprachen in der bilingualen Unterrichtsgestaltung sowie im Spracherwerb der Lernenden

spielen.

Diese Unterscheidung ist insbesondere im bilingualen Unterricht von grofl3er Bedeutung, da
hier beide Sprachformen — S1 und S2 — gezielt eingesetzt werden. Diese Unterscheidung
wird im bilingualen Unterricht aber oft kritisch hinterfragt. Traditionell basiert diese
Differenzierung auf der Vorstellung, dass Sprachen als separate, klar abgegrenzte
Systeme existieren, jedoch hinterfragen moderne Ansatze wie das Translanguaging (siehe
Kapitel 3.3) diese Sichtweise und betonen stattdessen die dynamische Nutzung des

gesamten sprachlichen Repertoires der Lernenden (Gantefort, 2020).

Bilingualitat wird in vielen Landern verwendet, jedoch hat dieser Begriff verschiedene
Definitionen. Bilingualer Unterricht bezeichnet in den deutschsprachigen Gebieten den
Fachunterricht in nicht-sprachlichen Fachern wie z.B.: Geschichte oder GWB, bei dem eine
Fremdsprache (S2) vorrangig fir den fachlichen Diskurs genutzt wird. Der bilinguale
Unterricht wird von zweisprachigen Fachlehrkraften erteilt und erfolgt in der Regel
Uberwiegend in der Fremdsprache (S2). Zu Beginn kann der Unterricht phasenweise oder
in ergdnzenden Stunden auch in der Erstsprache (S1) stattfinden, um das Verstandnis

sowie den Fachwortschatz gezielt zu sichern. (Kultusministerkonferenz (KMK), 2013)

Im Fachunterricht, somit auch im GWB-Unterricht, sollten Fachinhalte und die Sprache
untrennbar miteinander verbunden, gelehrt und erlernt werden. Sprache ist nicht lediglich
ein Hilfsmittel, das nachtraglich zum Verstandnis der Fachinhalte hinzukommt, sondern sie
entwickelt sich gleichzeitig und parallel zum Lernen der Fachinhalte. Aus didaktischer,
sprachlicher und lernpsychologischer Sicht kbnnen Fach und Sprache daher nicht getrennt
voneinander betrachtet werden. Fachinhalte und Sprache missen also gleichzeitig
unterrichtet und erlernt werden, um eine ganzheitliche Lernférderung zu gewahrleisten.
(Leisen, 2013)
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2.1.2 Sprachliches & fachliches Lernen und die Fachsprache

Die enge Verbindung von Fachinhalten und Sprache ist ein zentrales Element im
bilingualen Unterricht. Im Buch Bilingualen Unterricht weiterentwickeln und erforschen von
Diehr et al. (2016) wird die Bedeutung der doppelten Fachliteralitat besonders
hervorgehoben. Dabei versteht die Autorin die gleichzeitige Entwicklung von fachlichem
Verstandnis und sprachlicher Ausdrucksfahigkeit in der Unterrichtssprache verstanden. Sie
umfasst nicht nur das Erlernen von Fachvokabular, sondern auch die Fahigkeit, komplexe

fachliche Konzepte sprachlich korrekt und differenziert darzustellen.

Sprachliches Lernen bezeichnet den Erwerb und die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten,
die flr das Verstehen und Kommunizieren notwendig sind. Es umfasst die bewusste
Forderung der Sprachkompetenz in allen schulischen Fachern, wobei die Sprache als
Werkzeug des Denkens und Kommunizierens genutzt wird, um Fachinhalte zu erschlieen
und zu vermitteln. Sprachbewusstheit steht somit in enger Verbindung mit dem
sprachlichen Lernen. Das Ziel des sprachlichen Lernens ist somit die Entwicklung einer
Sprachbewusstheit, bei der Lernende nicht nur sprachliche Strukturen verwenden, sondern
auch ein tiefes Verstandnis daflir entwickeln, wie Sprache funktioniert und in welchem
Kontext sie eingesetzt wird. Diese Bewusstheit ermdglicht es den Lernenden, bewusst und
reflektiert mit Sprache umzugehen und sie als Werkzeug fir den fachlichen Diskurs und
das Verstehen von Inhalten zu nutzen. In diesem Sinne ist der bewusste Sprachgebrauch
ein zentrales Ziel des Unterrichts, da er den Schiler*innen hilft, ihre sprachlichen

Fahigkeiten gezielt zu erweitern und anzuwenden (Rédel, 2023).

Daruber hinaus bezieht sich fachliches Lernen auf die Aneignung und das Verstehen von
spezifischem Fachwissen sowie die Anwendung dieses Wissens in verschiedenen
Kontexten. Dabei geht es nicht nur um die bloRe Wissensvermittlung, sondern auch um
das Erlernen von Denk- und Problemldsestrategien innerhalb eines Fachgebiets wie z.B
GWB, wo Wirtschaftsthemen analysiert sowie Wirtschaftskarten, -daten und -diagramme
kritisch bewertet werden. Fachliches Lernen erfolgt also in und durch die Sprache, in einem
Prozess, in dem die Sprache selbst noch entwickelt wird. Dieser Zyklus von ,Sprache
aufnehmen, beobachten, ausprobieren, anwenden, generieren und Bewusstheit schaffen”
wiederholt sich kontinuierlich, so Leisen (2013, S. 260). Fachliches Lernen ist somit ein
dynamischer Prozess, der das Verstehen und Anwenden von Fachbegriffen, Konzepten

und Prinzipien umfasst. (Leisen, 2013).
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Bei der engen Verbindung zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen beim bilingualen
Fachunterricht spielt die Fachsprache eine besonders wichtige Rolle, da sie den Zugang
zu spezifischen Fachinhalten ermoglicht und das Verstandnis komplexer Sachverhalte
unterstitzt. Die Fachsprache dient hierbei nicht nur als Kommunikationsmittel unter
Fachkundigen, sondern auch als Lerninstrument flr Schuler*innen, um Fachkonzepte zu

begreifen und gezielt anzuwenden.

Laut dem Landeskonzept Bilingualer Unterricht in Schleswig-Holstein stellt die
Fachsprache sowohl ein Mittel zum Erreichen von Lernzielen als auch ein eigenes Lernziel
dar. Sie ist eine notwendige Voraussetzung flir das fachliche Lernen und sollte daher im
Unterricht gezielt geférdert werden. (Landeskonzept Bilingualer Unterricht in Schleswig-
Holstein, 2023) In diesem Zusammenhang unterstreicht auch die Kultusministerkonferenz
(KMK) die Bedeutung der Fachsprache, insbesondere im Hinblick auf die Vermittlung von
Fachwissen und die Entwicklung der Sprachkompetenz der Lernenden
(Kultusministerkonferenz (KMK), 2013).

2.2 Spracheinsatz und Sprachwechsel im bilingualen GWB-
Unterricht

Im bilingualen GWB-Unterricht sollten Sprachen gezielt mit bestimmten Funktionen
eingesetzt werden. Dabei sollte es fur die Lehrperson klar sein, welche Rolle die jeweilige
Sprache in ihrem Unterricht einnimmt. Diehr (2012) beschreibt in ihrem Werk ,What's in a
name? Terminologische, typogolische und programmatische Uberlegungen zum Verhéltnis
der Sprachen um Bilingualen Unterricht® 3 verschiedene Typologien, wie Sprachen im
bilingualen Unterricht (BU) eingesetzt werden. Abb. 1. veranschaulicht das Modell von
Diehr (2012), wobei sie drei Formen des Spracheinsatzes im bilingualen Unterricht

unterscheidet: Typ A, Typ B und Typ C.
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Ein monolingual in der Fremdsprache gefihrter
Fachunterricht, in dem die Verkehrssprache moglichst
nicht zum Einsatz kommt und die Fremdsprache als
alleinige Arbeitssprache verwendet werden soll.

Ein vorwiegend in der Fremdsprache gefiihrter Unterricht,
in dem die Verkehrssprache als Stiitze fir das Verstehen
punktuell einbezogen wird.

Ein zweisprachiger Unterricht, in dem — bei zeitlichem
Uberwiegen des Fremdspracheneinsatzes — der inhaltlich
begriindete Einsatz beider Sprachen die Entwicklung der
doppelten Fachliteralitat sicherstellen soll.

Abb. 1: Typologie des Spracheinsatzes im bilingualen Unterricht nach Diehr (2012)

(Quelle: Serwene & Schwarze, 2023, S. 162)

Bei Typ A wird der Fachunterricht monolingual in der Fremdsprache (S2) gefuhrt, wobei die
Verkehrssprache (S1) moglichst nicht zum Einsatz kommt. Die Fremdsprache (S1) dient
hier als alleiniges Medium des Lernens, sodass die Schiler*innen vollstandig in diese
eintauchen. Diese Typologie (Typ A) orientiert sich an einer strikten Immersionsmethode,
bei der die Schuler*innen fur langere Zeit in die Fremdsprache (S2) versetzt werden, um
ein naturliches Sprachgefuhl und hohe Sprachkompetenzen zu entwickeln. Immersion wird

in dieser Arbeit spater beim Kapitel 3.1 genauer beschrieben und erlautert.

Typ B beschreibt einen Unterricht, der Uberwiegend in der Fremdsprache (S2) stattfindet,
wobei die Verkehrssprache (S1) punktuell zur Unterstitzung genutzt wird. Diese Form des
bilingualen Unterrichts erleichtert den Schiler*innen das Verstehen von Fachinhalten,
indem gezielt Ruckgriffe auf ihre Erstsprache (S1) erfolgen. Diese Typologie (Typ B) éahnelt
sich dem Translanguaging Ansatz. Translanguaging bedeutet, dass bewusst und
strategisch beide Sprachen eingesetzt werden, um das Verstehen und Lernen zu férdern.
Die Schuler*innen sollen flexibel zwischen S1 und S2 wechseln, genau wie das beim Typ
B auch beschrieben wird. Sie sprechen hauptsachlich die S2-Sprache, aber sie verwenden
gezielt auch die S1-Sprache. Ziel ist nicht nur die Sprachférderung, sondern auch das
tiefere Verstandnis von Fachinhalten durch Nutzung aller sprachlichen Ressourcen der
Lernenden. Translanguaging wird in Kapitel 3.3 ausfihrlich beschrieben.

17


file:///O:/OneDrive%20-%20BG%20Oberwart/UNI/Master/Geo/Masterarbeit/Masterarbeit%20itself/Abb.%201:%20Abb.%201:%20Typologie%20des%20Spracheinsatzes%20im%20bilingualen%20Unterricht%20nach%20Diehr%20(2012)

< BILINGUALER GWB-UNTERRICHT >

Typ C kombiniert die Fremdsprache (S2) und die Verkehrssprache (S1) als komplementare
Bestandteile des Unterrichts. Obwohl die Fremdsprache (S2) Uberwiegt, wird die
Verkehrssprache (S1) gezielt eingesetzt, um eine doppelte Fachliteralitat zu entwickeln.
Dies bedeutet, dass die Schiler*innen lernen, fachliche Inhalte sowohl in der
Fremdsprache (S2) als auch in ihrer Erstsprache (S1) richtig auszudriicken. Diese
Typologie (Typ C) kann mit CLIL in Verbindung gebracht werden, da CLIL ein sehr
ahnliches Ziel verfolgt. Dieser Ansatz sollte Fach- und Sprachkompetenzen aufzubauen,
wobei die Fremdsprache (S2) als Unterrichtssprache genutzt wird, aber die Erstsprache
(S1) ebenfalls verwendet werden kann, um Inhalte besser zu sichern oder die komplexe
Fachsprache in beiden Sprachen zu entwickeln. Es geht in CLIL nicht nur um Sprachlernen,
sondern um ein bewusstes doppeltes Lernen, um fachliches Wissen mit der sprachlichen
Ausdrucksfahigkeit in S2 und auch in S1 miteinander zu verbinden. CLIL wird in Kapitel 3.2

naher erlautert.

Ein weiterer zentraler Aspekt des bilingualen GWB-Unterrichts ist der gezielte
Sprachwechsel. Der Sprachwechsel sollte eine didaktisch fundierte Funktion erfiillen. Der
Wechsel zwischen der Fremd- (S2) und der Verkehrssprache (S1) ermdglicht es den
Lernenden, sich Fachinhalte sowohl sprachlich als auch kognitiv zu erschlie3en und ihre
Mehrsprachigkeitskompetenz gezielt zu fordern. Dabei erflllt der Sprachwechsel
unterschiedliche Funktionen, die den Lernprozess unterstitzen konnen — von der
Verstandnissicherung Uber die Forderung der Fachsprachlichkeit bis hin zur emotionalen

und padagogischen Begleitung der Lernenden.

Die untenstehende Abbildung (vgl. Abb. 2) nach Frisch (2016) zeigt die verschiedenen
Funktionen des Sprachwechsels im bilingualen GWB-Unterricht. Dabei lassen sich 5
zentrale Bereiche unterscheiden: die kognitive, die kommunikative, die zeitbkonomische,

die affektive und die padagogische Funktion.
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Kognitive Funktion Pidagogische Funktion

» Uberwindung inhaltlicher » Einsatz erzieherischer
Herausforderungen MaRnahmen (Loben und

» Erwerb von Disziplinieren/ Trésten und
Fachkonzepten Sprachwechsel im Ermuntern)

» Aufbau von bilingualen Unterricht

kulturbewusster

Mehrperspektivitat

Kommunikative Funktion
Affektive Funktion

» Erwerb von Fachbegriffen - - . . .
und Fachsprache in zwei Zeitokonomische Funktion » Erméglichen eines
Sprachen emotionalen Zugangs zu

+ Dberwindung » Unterrichtsorganisation einem Thema

fremdsprachlicher (zB. P|IﬂnU|"IQ f!inel' » Lernende trosten,
Herausforderungen Exkursion; Erlduterungen ermuntern, bestarken
von Hausaufgaben)

» Uberwindung zeitlicher
Engpésse

» Zur Verstandnissicherung

Abb. 2: Sprachwechsel im bilinqualen GWB-Unterricht nach Frisch (2016)

(Quelle: Serwene & Schwarze, 2023, S. 163)

Die kognitive Funktion des Sprachwechsels besteht darin, inhaltliche Herausforderungen
zu Uberwinden, Fachkonzepte zu erwerben und eine kulturbewusste Mehrperspektivitat
aufzubauen. Besonders im bilingualen GWB-Unterricht kann der Wechsel zwischen den
Sprachen hilfreich, um komplexe Sachverhalte wie z.B. globale Disparitaten, Klimawandel
und seine Auswirkungen verstandlich zu machen und den Zugang zu fachlichen Inhalten

zu erleichtern.

Die kommunikative Funktion zeigt sich im Erwerb von Fachbegriffen und Fachsprache in
zwei Sprachen. Der Sprachwechsel dient nicht nur der sprachlichen Unterstitzung,
sondern auch der Sicherung des Verstandnisses und der Uberwindung fremdsprachlicher

Herausforderungen.

Eine weitere wichtige Rolle spielt die zeitdkonomische Funktion. Sprachwechsel kann
genutzt werden, um den Unterricht effizienter zu gestalten, etwa bei der Organisation von

Exkursionen oder bei der Erklarung von Hausaufgaben.

Bei der affektiven Funktion des Sprachwechsels kdnnen Lehrkrafte durch den gezielten
Wechsel zwischen den Sprachen einen emotionalen Zugang zu einem Thema ermdglichen
und Schiler*innen in schwierigen Lernsituationen unterstitzen. Dies kann durch Trost,

Ermutigung oder Bestarkung geschehen.
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SchlieBlich kann der Sprachwechsel auch eine padagogische Funktion erflillen. Die
padagogische Funktion bezieht sich auf erzieherische MaRnahmen. Lehrkrafte nutzen den

Sprachwechsel bewusst, um Schiler*innen zu loben, zu disziplinieren oder zu ermutigen.

2.3 Sprachliche Forderung im bilingualen GWB-Unterricht

Die sprachliche Foérderung spielt eine zentrale Rolle im bilingualen GWB-Unterricht, da
Fachlernen und Sprachlernen eng miteinander verknipft sind, wie in dieser Arbeit mehrfach
gezeigt wurde. Besonders die Kombination aus fachlich bedeutsamen Visualisierungen
(z.B. Diagramme, thematische Karten) und lebensweltbezogene Themen (z.B.
Konsumverhalten) erleichtert den Einstieg in den bilingualen Unterricht.
Fachdidaktiker*innen betonen, dass die Anschaulichkeit und die Wiederholung bestimmter
Techniken (z. B. Karten lesen, Diagramme interpretieren) sprachliche Strukturen und
Fachvokabular fordern. Geographische Themen bieten haufig an den Alltag angelehnte
Sprechanlasse, die sich zu komplexeren AuRerungen entwickeln lassen. Auch die
Einbindung von Raumbeispielen aus den jeweiligen Zielsprachenlandern schafft
authentische Kommunikationssituationen und fordert interkulturelle Kompetenzen
(Serwene, 2023).

Budke und Kuckuck (2017) betonen in ihrem Werk Sprache im Geographieunterricht.
Bilinguale und sprachsensible Materialien und Methoden bei Diskurs 2, dass eine gezielte
sprachliche Unterstiitzung notwendig ist, um die fachlichen Inhalte flr Lernende in der
Zweitsprache zuganglich zu machen. Sie identifizieren drei zentrale Ansatze, sehr ahnlich
wie Serwene (2023), die fur den bilingualen GWB_Unterricht von besonderer Bedeutung
sind: die gezielte Wortschatzarbeit, die Forderung der fachsprachlichen Textproduktion

sowie der Einsatz von Scaffolding-Techniken.

Ein wesentlicher Bestandteil der sprachlichen Forderung ist die gezielte Wortschatzarbeit.
Im GWB-Unterricht kommen zahlreiche Fachbegriffe vor, die oft nicht Teil des
Alltagswortschatzes der Lernenden sind. Budke und Kuckuck (2017) heben hervor, dass
Fachbegriffe nicht isoliert gelernt, sondern in sinnvolle Kontexte eingebunden werden
sollten. Dies kann durch Wortfelder, semantische Netze oder Visualisierungen unterstitzt
werden. Zudem sollte die Mehrsprachigkeit der Lernenden genutzt werden, indem
Fachbegriffe in beiden Unterrichtssprachen eingefihrt und Vergleiche zwischen den

Sprachen angestellt werden.
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Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Forderung der fachsprachlichen Textproduktion.
Geographisches Wissen wird nicht nur durch mindliche Kommunikation, sondern auch
durch das Verfassen von Texten gefestigt. Budke und Kuckuck (2017, S. 13) betonen, dass
Lernende dabei unterstitzt werden missen, geographiespezifische Textsorten wie
Beschreibungen, Erklarungen oder Analysen zu verfassen. Hierbei spielen sogenannte
mentor texts eine entscheidende Rolle: Durch das Bereitstellen von Beispieltexten, die als
Modell dienen, erhalten Lernende eine Orientierung fir die eigene Textproduktion.
Besonders im bilingualen Unterricht ist es wichtig, dass sie sprachliche Strukturen explizit

erlernen und gezielt angewendet werden.

Ein dritter zentraler Ansatz ist der Einsatz von Scaffolding-Techniken, um Lernende
schrittweise an die selbststandige Bearbeitung komplexer Aufgaben heranzufiihren.
Scaffolding wird bei den padagogisch-didaktischen Ansatzen im Kapitel 3 noch naher
erlautert. Budke und Kuckuck (2017) beschreiben verschiedene
Unterstutzungsmalnahmen, die im bilingualen GWB-Unterricht eingesetzt werden kénnen.
Dazu gehdren Dbeispielsweise sprachliche Gerlste wie Satzanfange oder
Fachvokabellisten, aber auch Methoden wie das gemeinsame Erarbeiten von
Textstrukturen oder das gezielte Modellieren von Aufgabenlésungen durch die Lehrkraft.
Ziel ist es, die Hilfestellungen schrittweise zu reduzieren, sodass die Lernenden

zunehmend selbststandiger arbeiten kénnen.

Serwene (2023) untersucht in ihrer Studie namens ,Geographie verstehen durch
Zweisprachigkeit” zunachst die Grinde, weshalb Geographie haufig in den bilingualen
Unterrichtskanon aufgenommen wird, und erlautert GW-didaktische Ansatze. Ein zentrales
Prinzip dabei ist das Scaffolding, genauso wie bei Budke und Kuckuck (2017), welches eine

sprachliche Unterstutzung fur Schiler*innen bietet (Serwene, 2023).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die sprachliche Férderung im bilingualen GWB-
Unterricht ein integraler Bestandteil des Fachunterrichts sein sollte. Durch eine gezielte
Wortschatzarbeit, die Férderung der fachsprachlichen Textproduktion und den Einsatz von
Scaffolding-Techniken kénnen Lernende dabei unterstutzt werden, sowohl sprachliche als
auch fachliche Kompetenzen zu entwickeln und sich erfolgreich in der Zweitsprache (S2)

mit geographischen Inhalten auseinanderzusetzen.
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2.4 SprachENsensibler Fachunterricht: Konzepte und Ansatze

Der bilingual unterrichtete GWB-Unterricht erfordert weiterhin eine gezielte sprachliche
Forderung. Im folgenden Kapitel werden die zentralen Aspeke wie Wortschatz,
SprachENsensibilitat sowie konzeptionelle Entwicklung naher erlautert. Der Wortschatz
stellt eine grundlegende Komponente des bilingualen Fachunterrichts dar, da ein prazises
Begriffsverstandnis sowohl in der Erst- (S1) als auch in der Zweitsprache (S2) erforderlich
ist, um komplexe wirtschafts- und geographiespezifische Themen zu erfassen. Die
SpracENnsensibilitadt spielt eine wesentliche Rolle, da Lehrkrafte gezielt darauf achten
mussen, wie Sprachen im Fachunterricht verwendet werden, um kognitive und sprachliche
Prozesse zu unterstitzen. Schliellich ist die konzeptionelle Entwicklung von
Unterrichtsmaterialien und didaktischen Strategien ein entscheidender Faktor, um eine

effektive Integration von Sprachen und Fachwissen zu gewahrleisten.

Diese Schwerpunkte stehen auch in enger Verbindung mit den Vorgaben des aktuellen
GWB-Lehrplans. Der Lehrplan fir die AHS-Unterstufe sieht vor, dass Schiler*innen mittels
sprachsensibler Aufgabenstellungen schrittweise lernen sollen, sich fachsprachlich prazise
auszudriicken und geeignete Lesestrategien anzuwenden, um sich Fachwissen
selbststandig erschlieRen zu kdnnen (BMBWF, 2023, S. 122). Der gezielte Ausbau von
Fach- und Sprachkompetenzen bildet somit eine zentrale Grundlage bilingualen

Fachunterrichts.

Auch der Lehrplan der AHS-Oberstufe betont die Bedeutung von Sprache im Fachkontext
und fordert im Bildungsbereich ,Sprache und Kommunikation® den Erwerb von
Sprachkompetenz  unter Einbeziehung verschiedener medialer Darstellungen,
einschliellich Geomedien, Karten, kartenverwandte Darstellungen und sozialer Medien.
Darliber hinaus sollen Schilerinnen fachspezifische sowie Uberfachliche
Kommunikationsformen  beherrschen, eine Diskussionskultur entwickeln und
Mehrsprachigkeit produktiv nutzen, etwa durch den Einsatz von Originaldokumenten
(BMBWEF, 2023, S. 201-202).

Weillenburg (2018) verwendet in ihrem Beitrag bewusst die Schreibweise
~SprachENsensibilitat, um hervorzuheben, dass im GWB-Unterricht nicht nur eine,
sondern mehrere Sprachen eine Rolle spielen. Diese Schreibweise betont die Bedeutung
von Mehrsprachigkeit im Lernprozess und bildet die Grundlage fur den folgenden Abschnitt,

der sich mit sprachENsensiblen didaktischen Ansatzen fur den bilingualen GWB-Unterricht
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befasst. Aus diesem Grund wird hier ebenfalls der Begriff sprachENsensibler

Fachunterricht verwendet.

2.4.1 Fachwortschatzarbeit

Der Aufbau eines systematischen Fachwortschatzes spielt eine zentrale Rolle fur das
Lernen im bilingualen GWB-Unterricht, wie bereits im vorangegangenen Kapitel betont
wurde. Der Fachwortschatz ist aber auch fir die SprachENsensibilitdt von wichtiger
Bedeutung. WeiRenburg (2018) hebt in seinem Paper Mehrsprachiger
Fachsprachenaufbau im Geographieunterricht hervor, dass Fachsprache nicht nur die
sprachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen erweitert, sondern auch das fachliche
Verstandnis vertieft. Besonders im bilingualen Unterricht ist es von Vorteil, fachspezifische
Begriffe  (geographische und wirtschaftliche Fachbegriffe) gezielt in beiden
Unterrichtssprachen zu vermitteln, um eine gute Wissensbasis fir die Lernenden zu
schaffen. Dies ist besonders relevant fir das Zweisprachige Bundesrealgymnasium (ZBG)
Oberwart, in dem der Unterricht je nach Klasse bilingual auf Deutsch-Kroatisch in den H-
Klassen oder Deutsch-Ungarisch in den M-Klassen stattfindet. Die Herausforderung
besteht darin, Fachbegriffe so zu vermitteln, dass die Schiler*innen diese in beiden

Sprachen sicher anwenden kdnnen.

2.4.2 Language Awareness - SprachENbewusstheit

Ein sprachENsensibler Ansatz kann durch Konzepte wie Language Awareness gefordert
werden. Language Awareness wird in dieser Arbeit als Sprachbewusstheit Ubersetzt, wobei
auch hier der Schwerpunkt auf der Mehrsprachigkeit liegt, daher die Mehrzahl
SprachENbewusstheit. Weiltenburg (2018) betont, dass Vergleiche zwischen Sprachen
und die Reflexion Uber Fachbegriffe das Lernen erleichtern, indem Schuler*innen sich
sprachliche Strukturen bewusster aneignen. Am ZBG Oberwart konnte dies bedeuten, dass
geographische und wirtschaftliche Begriffe gezielt in beiden Sprachen eingeflihrt werden,
um eine prazise Verwendung in kroatischen bzw. ungarischen Kontexten zu ermoglichen.
Besonders im immersiven Unterricht, in dem eine Sprache nicht nur als
Kommunikationsmittel, sondern auch als Fachsprache fungiert, ist dies von groRer
Bedeutung. Die Fachliteratur beschreibt diesen Ansatz als Mdglichkeit, Fach- und

Sprachwissen parallel zu entwickeln (Weil3enburg, 2018).

23



< BILINGUALER GWB-UNTERRICHT >

2.4.3 Conceptual Growth — konzeptionelle Entwicklung

Ein weiterer zentraler didaktischer Ansatz fir die Férderung der SprachENsensibilitat ist
das Konzept des Conceptual Growth, wobei dieser Ansatz in dieser Arbeit als
konzeptionelle Entwicklung Ubersetzt wird. Weillenburg (2018) verweist darauf, dass
Lernen effektiver ist, wenn es an bestehendes Wissen anknlpft. Der didaktische Ansatz
geht davon aus, dass die Schiler*innen eine gewisse Verknupfung zwischen derzeitigem
Wissen und neues Wissen bendtigen. In der modernen Didaktik wirde man sagen, dass

man die Lernenden dort ,abholen” muss, wo sie sie stehen.

Im bilingualen GWB-Unterricht am ZBG Oberwart kann dies gezielt genutzt werden, indem
Schiuler*innen Konzepte aus ihrer Erst- und Zweitsprache vergleichen und in den fachlichen
Kontext einordnen. So kdnnten etwa wirtschaftliche oder geographische Prozesse in
Osterreich mit denen in Kroatien oder Ungarn verglichen werden, um ein tieferes
Verstandnis der Zusammenhange zu férdern. Der Fokus liegt dabei nicht auf einem
einfachen Wechsel von Alltags- zur Fachsprache, sondern auf einer Erweiterung des

Wissens durch kontextuelle Differenzierung (Weiltenburg, 2018).

2.5 Aktuelle empirische Studien und Erkenntnisse

Der bilinguale GWB-Unterricht hat in der GW-Didaktik zunehmend an Bedeutung
gewonnen und wird in Standardwerken behandelt, wobei methodische und
organisatorische Besonderheiten hervorgehoben werden. (Reinfried & Haubrich, 2015;
Rinschede & Siegmund, 2020) Forschungsarbeiten in diesem Bereich sind jedoch nach
wie vor begrenzt. In einer Dissertation untersuchte Golay (2005), ob Schuler*innen an einer
Schweizer Schule gleiche geographische Kompetenzen erwerben, unabhangig davon, ob
der Unterricht auf Deutsch oder Franzosisch stattfand. Er fand keine signifikanten
Unterschiede, allerdings ist die Vergleichbarkeit aufgrund unterschiedlicher
Leistungsniveaus eingeschrankt. Jedoch ist eine Ubertragung auf den deutschsprachigen

Raum wegen des Sprachkontextes nur sehr schwierig.

Ein wichtiger Beitrag des bilingualen GWB-Unterrichts wird im Bereich der interkulturellen
Kompetenzen gesehen. Studien wie die von C. Meyer (2009) und Muller (2018) beleuchten,
wie interkulturelles Lernen geférdert werden kénnte, wobei Meyer (2009) feststellte, dass
Schiler*innen das Sprachenlernen als vorrangig ansehen und interkulturelles Lernen eine

weniger zentrale Rolle spielt. Mdaller (2018) hingegen entwickelte spezifische
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Aufgabenformate, um interkulturelles Lernen zu foérdern, und lieferte wertvolle praktische

Empfehlungen.

Nach Hoffmann (2004), Golay (2009) und weiteren Autoren der fehlen jedoch
fachspezifische GW-didaktische Begrundungen fur den bilingualen Unterricht. Vielmehr
stammen die Argumente haufig aus sprachwissenschaftlichen oder padagogischen
Disziplinen. Diese unterstitzen die Ubergeordneten Bildungsziele der Mehrsprachigkeit
und der interkulturellen Kompetenz, die durch bilingualen GWB-Unterricht gefordert werden
kdnnen, auch wenn die geographischen und wirtschaftlichen Bildungsziele ebenso durch

einsprachigen Unterricht erreicht werden kdnnen (Serwene, 2023).

Viebrock (2007) befasste sich mit subjektiven Theorien bilingual unterrichtender Lehrkrafte
und stellte Kriterien zur bilingualen Unterrichtspraxis auf, wie das Lernen von
Fachvokabular und die Nutzung authentischer Materialien. Sie untersuchte geographische
Kompetenzen bilingualer Schiler*innen und stellte, ahnlich wie Golay, eine
Gleichwertigkeit mit monolingual unterrichteten Schuler*innen fest, obwohl methodische
Einschrankungen die Aussagekraft dieser Studien begrenzen. Sie fand weiterhin heraus,
dass geringere Fremdsprachenkenntnisse bei Schiiler*innen zu einer tieferen Verarbeitung
von Fachinhalten fihren kénnen. Die meisten Studien zur bilingualen GW-Didaktik sind
jedoch uber 15 Jahre alt und reflektieren aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen nicht
umfassend. Die aktuelle Forschung, wie die von Mduller (2018), zeigt, dass es weiterhin
offene Fragen gibt, etwa wie das fachliche Lernen in zweisprachigen Settings fir eine

heterogene Schulerschaft geférdert werden kann.

2.6 Potenziale und offene Fragen

Zusammenfassend zeigt sich, dass der bilinguale GWB-Unterricht ein breites Spektrum an
Mdglichkeiten zur Férderung sprachlicher, fachlicher und interkultureller Kompetenzen
bietet. Wie die Studien von Golay (2005) und Mdaller (2018) nahelegen, kénnen
Schuler*innen durch authentische Lernsettings und spezifische Aufgabenformate nicht nur

ihre sprachlichen Fahigkeiten erweitern, sondern auch interkulturelles Lernen vertiefen.

Gleichzeitig verdeutlichen methodische Einschrankungen und teils veraltete Studien, dass
weiterer Forschungsbedarf besteht, insbesondere im Hinblick auf die Gestaltung des
Unterrichts fur eine heterogene Schulerschaft. Die bisherigen Erkenntnisse liefern eine

wertvolle Grundlage, um den bilingualen GWB-Unterricht weiterzuentwickeln und ihn noch
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gezielter an die Anforderungen einzelner Schulen anzupassen. In diesem Kontext bleibt es
wichtig, das Gleochgewicht zwischen fachlichem Lernen und sprachlicher Forderung zu

finden.

Im nachsten Kapitel werden einige padagogisch-didaktischen Ansatze vorgestellt, die
darauf abzielen, die Zwei- und Mehrsprachigkeit der Lernenden gezielt zu fordern. Dabei
stehen Methoden und Strategien im Mittelpunkt, womit der Aufbau fachlicher und
sprachlicher Kompetenzen im bilingualen GWB-Unterricht systematisch unterstttzt werden

kdnnen.
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3 Ausgewahlte padagogisch-didaktische Ansatze zur
Forderung der Zweisprachigkeit und Mehrsprachigkeit
im Minderheitenschulwesen im GWB-Unterricht

Die Forderung der Zweisprachigkeit im GWB-Unterricht des Minderheitenschulwesens
stellt eine wichtige Aufgabe dar, um sprachliche und fachliche Kompetenzen
gleichermalen zu entwickeln. In diesem Kontext haben sich verschiedene padagogisch-
didaktische Ansatze etabliert, die gezielt darauf abzielen, Sprach- und Fachlernen zu

verbinden.

In diesem Kapitel wird der Begriff pddagogisch-didaktische Ansétze verwendet, da die
beschriebenen Konzepte — Immersion, CLIL, Scaffolding und Translanguaging — Methoden
und Strategien zur Foérderung der Zweisprachigkeit und Mehrsprachigkeit im GWB-
Unterricht darstellen. Wahrend Immersion und CLIL als grundlegende Ansatze verstanden
werden, die eine strukturierte Integration von Sprach- und Fachlernen ermdglichen, stellen
Scaffolding und Translanguaging spezifische Methoden oder didaktische Strategien dar,
die innerhalb dieser Ansatze zur Unterstitzung des Lernprozesses eingesetzt werden. Der
gewahlte Begriff pddagogisch-didaktische Ansétze spiegelt somit die theoretische und
methodische Verankerung dieser Konzepte wider und verdeutlicht ihr Zusammenspiel im
bilingualen GWB-Unterricht.

Ihre Anwendung im GWB-Unterricht hangt jedoch von verschiedenen Faktoren wie
schulischen Rahmenbedingungen, der Lehrendenausbildung und den sprachlichen

Voraussetzungen der Schiler*innen ab.

Der Immersionsansatz, der seinen Ursprung in bilingualen Bildungssystemen hat, bietet
eine umfassende sprachliche Umgebung, in der die Zielsprache (S2) als primares
Kommunikationsmittel dient. Ziel ist es, Schiler*innen in eine Sprachwelt einzutauchen, die
dem natirlichen Spracherwerb nahekommt. Dieser Ansatz wird in diesem Kapitel detailliert

betrachtet, um seine Anwendungsmdglichkeiten im GWB-Unterricht aufzuzeigen.

Mit CLIL (Content and Language Integrated Learning) wird ein interdisziplindrer Ansatz
untersucht, der die gleichzeitige Férderung von fachlichen und sprachlichen Fahigkeiten in
den Fokus rickt. Die Bedeutung von CLIL im GWB-Unterricht liegt in der Verknipfung von
sachbezogenem Wissen und Sprachkompetenz, wodurch Schiler*innen in der Lage sind,

komplexe Themen in einer Zweitsprache (S2) zu verstehen und auszudrucken.

Translanguaging beschreibt den flexiblen und dynamischen Einsatz aller sprachlichen

Ressourcen der Lernenden, um Wissen zu konstruieren und sich auszudriicken. Im GWB-
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Unterricht bedeutet dies, dass Schuler*innen nicht strikt zwischen den beiden Sprachen
trennen mussen, sondern bewusst ihre gesamte sprachliche Kompetenz nutzen durfen.
Dadurch kann das Verstandnis komplexer Inhalte geférdert und die sprachliche Sicherheit

in beiden Sprachen gestarkt werden.

Scaffolding, als didaktisches Unterstutzungsprinzip, steht fir die gezielte Anleitung und
Hilfestellung durch Lehrpersonen, um Schiiler*innen beim Uberwinden sprachlicher und
fachlicher Herausforderungen zu begleiten. Die Strukturierung des Unterrichts in kleine,
bewaltigbare Schritte ist hierbei ein zentrales Element, das sowohl sprachliche als auch

kognitive Entwicklung fordert.

Durch die Auseinandersetzung mit diesen Ansatzen wird aufgezeigt, wie zweisprachiger
GWB-Unterricht methodisch und didaktisch gestaltet werden kann, um den besonderen
Anforderungen des bilingualen GWB-Unterrichts gerecht zu werden. Die 4 genannten

didaktischen Ansatze werden in den folgenden Unterkapiteln ausfihrlich erlautert.

3.1 Immersion als zentrale Methode des Minderheitenschulwesens

Immersion wird in der Fachliteratur auch als Fremdsprachimmersion erwahnt und sie ist
ein Ansatz zur Vermittlung einer Fremdsprache, bei dem die Schiler*innen wahrend des
gesamten Schultages in die Zielsprache (S2) eintauchen. Lehrkrafte sprechen
ausschlieBlich die Zielsprache (S2), um fachspezifische Inhalte zu vermitteln, und nutzen
dabei eine Vielzahl von Unterrichtsstrategien. Das ubergeordnete Ziel dieser Art von
Programm ist es, dass die Schuler*innen neben Muttersprache (S1) auch in der Zielsprache
(S2) eine hohe Sprachkompetenz entwickeln, gleichzeitig ein hdheres kulturelles
Bewusstsein erlangen und ein hohes akademisches Leistungsniveau erreichen (Fortune &
Tedick, 2003, 1).

Die am haufigsten verwendete Definition von Immersion in der Fachliteratur stammt von
Met (1993, S. 2) und lautet wie folgt:

“Immersion is defined as a method of foreign language instruction in which the regular
school curriculum is taught through the medium of the language. The foreign language is

the vehicle for content instruction; it is not the subject of instruction.”

Somit wurde die aus dem Englischen Ubersetzte Definition von Met (1993) wie folgt lauten:
Immersion ist eine Methode des Fremdsprachenunterrichts, bei der der regulare Lehrplan
in der Zielsprache unterrichtet wird. Dabei dient die Fremdsprache als Medium zur

Vermittlung fachlicher Inhalte, ohne selbst Gegenstand des Unterrichts zu sein.
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Tedick (2011) berichtet in seinem Artikel Uber die Immersionsprogramme in den USA.
Damit ein Programm als Immersion gilt, muss mindestens 50% des Fachunterrichts in der
Immersionssprache (IL = immersion language) durchgeflihrt werden, und einige Schulen
erreichen dieses Niveau sogar bis zum Ende der Sekundarstufe. In den USA werden
Programme, die ab der Sekundarstufe Il mindestens zwei Jahrgangsstufen mit
Fachunterricht in der Immersionssprache anbieten. Diese gelten dann als
Immersionsprogramm. Es gibt zwar auch Programme auf Hochschulniveau, jedoch fehlen
noch spezifische Richtlinien, wie viel Zeit im Fachunterricht mit der Immersionssprache
verbracht werden muss, damit ein Programm auf dieser Ebene als Immersion zahlt (Tedick,
2011).

Vukman-Artner (2020) definiert die Immersion fur das Minderheitenschulwesen als eine
Form der Sprachférderung bei der die Zielsprache (S2) durch intensives Eintauchen
(vergleichbar zu einem "Sprachbad") erlernt wird. Die Sprache wird dabei nicht explizit als
Lerngegenstand behandelt, sondern dient als Medium flir den Sachfachunterricht, wie es
auch Met (1993) beschreibt (Sachfachunterricht: Unterricht in einem nichtsprachlichen
Fach, wie z.B. GWB, Sport, Mathematik, Zeichen oder Geschichte, bei dem es primar um
fachliche Inhalte geht). Es wird betont, dass keine Ubersetzungen verwendet werden und
die Schiler*innen die Sprache intuitiv im Kontext erlernen. Die Methode férdert eine
naturliche Sprachentwicklung und wird im Fachunterricht angewandt. Immersion wird als
eine kindgerechte Methode betrachtet, da sie ohne Leistungsdruck und mit Freude
stattfindet. Die Lehrperson muss dabei die Zielsprache (S2) gut beherrschen und

regelmanig Ubungsmaglichkeiten bieten.

Im Fokus der Arbeit steht die zuletzt genannte Definition von Vukman Artner (2020), jedoch
werden die internationalen Definitionen auch erwahnt. Dies ist flir das Verstehen der

Entwicklung des Konzeptes von wichtiger Bedeutung.

3.1.1Die ersten Sprachimmersionsprogramme und ihre Formen

Die einsprachigen Immersionsprogramme, die im Jahr 1965 in Kanada unter
englischsprachigen Schuler*innen mit der Zielsprache (S2) Franzdsisch entstanden und
inzwischen weltweit verbreitet sind, richten sich an sprachlich homogene Schiler*innen,
bei denen in der Regel die Mehrheitssprache dominiert und die beim Eintritt in das
Programm nur geringe oder keine Kenntnisse der Immersionssprache (S2) haben. Ziel

dieser Programme ist es, erstens additiven Bi- bzw. Multilingualismus und Bi- bzw.

29



< BILINGUALER GWB-UNTERRICHT >

Multiliteralitat zu entwickeln, zweitens die akademische Leistung der Lernenden zu férdern

und drittens interkulturelles Verstandnis zu starken (Tedick, 2011).

Im Gegensatz dazu beinhalten Zwei-Wege-Immersionsprogramme, die seit den 1960er
Jahren (Ovando, 2003) hauptsachlich in den USA existieren, eine heterogene
Schiulerschaft, die sowohl aus Sprachminderheiten als auch aus Mehrheitssprachlerinnen
besteht. Ziel ist es, dass die Schiler*innen die Sprachen der jeweils anderen Gruppe lernen
und dabei additive Sprach- und Literaturkenntnisse sowie akademischen Erfolg und

interkulturelles Verstandnis anstreben (Tedick, 2011).

Indigene Sprachimmersionsprogramme, die zur Erhaltung gefahrdeter indigener Kulturen
und Sprachen entwickelt wurden, richten sich vor allem an Kinder mit indigenem
Hintergrund, ziehen jedoch zunehmend auch Lernende ohne indigene Herkunft an. Diese
Programme koénnen einsprachig oder zweisprachig sein und verfolgen neben der
Wiederherstellung der kulturellen Identitat auch Ziele wie akademischen Erfolg und additive
Sprachkenntnisse. Sie sind besonders in Ozeanien, Skandinavien, Nordamerika und
Sldamerika verbreitet (Tedick, 2011). Diese Programme zielen nicht nur auf den Erhalt
und die Revitalisierung gefahrdeter Sprachen ab, sondern verbinden in hohem Male
sprachliches und fachliches Lernen — genau das Ziel, das auch im bilingualen GWB-
Unterricht verfolgt wird. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, den Begriff
Minderheitensprache im Rahmen dieser Arbeit klar zu definieren. In Osterreich gelten
Sprachen als Minderheitensprachen, welche traditionell in einem bestimmten Gebiet des
Staates von Angehdrigen von Volksgruppen verwendet werden. Nicht erfasst sind Dialekte
der Staatssprache und Sprachen von Zuwanderern (Bundeskanzleramt, 2024). Ahnliche
zweisprachige Prinzipien wie die bereits genannten indigenen
Sprachimmersionsprogramme finden sich auch im Osterreichischen
Minderheitenschulwesen wieder. Auf Grundlage gesetzlicher Regelungen werden in
zweisprachigen Schulen in Karnten Slowenisch und in Burgenland (Burgenland-)Kroatisch
sowie Ungarisch neben Deutsch als gleichwertige Unterrichtssprachen gefiihrt. Diese
Modelle schaffen optimale Bedingungen flir hohe sprachliche Kompetenzen in beiden
Sprachen und leisten zugleich einen wesentlichen Beitrag zur sprachlichen Vielfalt und zum

gelingenden Miteinander in zwei- bzw. mehrsprachigen Regionen (BMBWF, 0.D.).

In dieser Masterarbeit wird das bilinguale Unterrichtsmodell am ZBG Oberwart untersucht,
welches eine Mischung aus Zwei-Wege-Immersionsprogramm und indigenem
Sprachimmersionsprogramm darstellt. Die Schiler*innen lernen dabei gleichzeitig sowohl

die kroatische und deutsche als auch die ungarische und deutsche Sprache miteinander.
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Dieses Modell vereint die Prinzipien des Zwei-Wege-Immersionsprogramms, indem es
Schiler*innen aus Sprachminderheiten und Sprachmehrheiten zusammenbringt, sowie
Elemente des indigenen Sprachimmersionsprogramms, da es die Erhaltung und Férderung
der kroatischen und ungarischen Minderheitensprachen in einem schulischen Kontext

unterstitzt.

3.1.2 Historische Entwicklung der Immersion

Lapayese (2019) berichtet ebenfalls uUber die lange Tradition zweisprachiger
Bildungsprogramme in Bezug auf Immersion in den USA. Diese spielen eine zentrale Rolle
in der Geschichte des immersiven Sprachunterrichts. Das erste duale Sprachprogramm
wurde 1963 an der Coral Way Elementary School in Florida eingefiihrt, um Kindern
kubanischer Einwanderer Spanisch und Englisch gleichermalien zu vermitteln. Dieses
Modell wurde zunachst geschaffen, um die Rickkehr der Kinder in kubanische Schulen
vorzubereiten, entwickelte sich jedoch schnell zu einem umfassenden Ansatz, der sowohl

die Erstsprache (S1) als auch die Zweitsprache (S2) starkte (Lapayese, 2019).

In den 1970er- und 1980er-Jahren weiteten sich solche Programme auf Stadte wie
Washington D.C., Chicago und San Francisco aus, wobei sie zunehmend positive
Ergebnisse erzielten, jedoch wenig systematisch dokumentiert wurden. Diese Programme
integrieren Sprach- und Fachunterricht, férdern additive Bilingualitdt und verwenden die
Partnersprache fir mindestens 50 % des Unterrichts, was sie von traditionellen
Fremdsprachen- oder Ubergangsprogrammen unterscheidet. Verschiedene Modelle, wie
das 90/10- oder das 50/50-Modell, wurden entwickelt, um den Bedlrfnissen der

Schuler*innen gerecht zu werden (Lapayese, 2019, 23).

Historisch waren die Programme primar auf spanischsprachige und englischsprachige
Schiler*innen ausgerichtet, doch mit der wachsenden Zahl an Programmen wurden auch
andere Sprachen wie Chinesisch, Deutsch oder Franzdsisch integriert. Heute dienen sie
nicht nur der Sprachférderung, sondern auch der Chancengleichheit und der Fdrderung
von sozialer Integration und kultureller Vielfalt, indem sie Schiler*innen aus
unterschiedlichen ethnischen, sprachlichen und sozio6konomischen  Gruppen

zusammenbringen (Lapayese, 2019).

Die Entwicklung dieser Programme zeigt, wie immersiver Sprachunterricht soziale Mobilitat
fordern und als Treffpunkt fur verschiedene Kulturen und Gemeinschaften fungieren kann.
Ihre Implementierung unterstreicht die Bedeutung von Gleichberechtigung und

interkulturellem Austausch in der Sprachbildung.
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Die von Lapayese (2019) beschriebenen dualen Sprachprogramme in den USA zeigen
interessante Parallelen zum Ansatz des ZBG Oberwart, weisen aber auch Unterschiede
auf. Wahrend in den USA der Fokus stark auf sozialer Integration und interkulturellem
Austausch liegt, steht am ZBG Oberwart die Foérderung und Erhaltung der

Minderheitensprachen Kroatisch und Ungarisch im Vordergrund.

3.1.3 Ziele, Formen und Potenziale des immersiven Unterrichts

Immersiver Sprachunterricht hat das Ziel, Lernende bilingual und bikulturell (vom
englischen Wort bicultural) auszubilden, ohne dass ihre fachlichen Leistungen in anderen
Bereichen beeintrachtigt werden. Baker (2011) bestatigt, dass solcher immersive
Sprachunterricht erstmals im Jahr 1965 im Rahmen der St. Lambert-Experimente in
Kanada umgesetzt wurde. Die Hauptziele dieses Unterrichts sind Kompetenzen im
Sprechen, Lesen und Schreiben in beiden Sprachen, das Erreichen eines normalen
Leistungsniveaus in der gesamten Schullaufbahn sowie die kulturelle Wertschatzung
beider Sprachgemeinschaften. Der immersive Unterricht erméglicht additive Bilingualitat,
bei der zwei prestigereiche Sprachen gleichberechtigt erworben werden. Motivation spielt
eine zentrale Rolle, da Immersion auf elterlicher Wahlfreiheit basiert und nicht auf Zwang.
Der Zweitspracherwerb erfolgt naturlich und nebenbei durch die Integration der Sprache in
fachliche Inhalte, ahnlich dem nattrlichen Erwerb der Erstsprache (S1). Gleichzeitig wird
die Muttersprache (S1) wertgeschatzt und unterstitzt, was den Schiler*innen Sicherheit
und ldentitatsstarkung bietet (Baker, 2011).

Die Kernmerkmale des immersiven Unterrichts lassen sich an verschiedenen Aspekten
erkennen: Die Zielsprache (S2) ist Unterrichtssprache, das Curriculum bleibt identisch zum
einsprachigen Unterricht, die additive Bilingualitat wird geférdert, und der Unterricht wird
von kompetenten bilingualen Lehrern gestaltet. Die Lernenden beginnen meist mit
ahnlichen Sprachniveaus und erleben die Sprache in einem authentischen,

bedeutungsvollen Rahmen (Baker, 2011).

In Kanada gibt es laut Genesee (2004) verschiedene Formen der Immersionsprogramme,
die sich hinsichtlich des Einstiegsalters, der Unterrichtsdauer in der Zweitsprache (S2) und
des Anteils der Zweitsprache im Unterricht unterscheiden. Man unterscheidet zwischen
frGher Immersion, die im Kindergarten oder der 1. Klasse beginnt, mittlerer Immersion ab
der 4. Oder 5. funften Klasse und spater Immersion, die ab der 7. Schulstufe oder in der
Sekundarstufe einsetzt. In Programmen mit spaterem Einstieg erhalten die Schiler*innen

bereits vorher regularen Fremdsprachenunterricht. Im Osterreichischen
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Minderheitenschulwesen werden in sogenannten zweisprachigen Volksschulen Kinder in
Deutsch und in der jeweiligen Minderheitensprache (Kroatisch, Ungarisch oder Romanes)
unterrichtet. Dabei handelt es sich um die friihe Immersion, wobei es auch Schulen gibt wie
z.B. das flr diese Masterarbeit ausgewahlte Gymnasium, wo es eine mittlere Immersion
eingesetzt wird. Dabei beginnen Lernende mit der regelmaRigen Anwendung beider
Sprachen im Schulalltag erst ab der Sekundarstufe, ab der 5. Schulstufe (Bildungsdirektion,
o.D.).

Zudem variiert der Anteil der Zweitsprache (S2) im Unterricht: In Teilimmersion erfolgt etwa
die Halfte des Unterrichts in der Zweitsprache, wahrend in Vollimmersion Uber ein oder
mehrere Jahre hinweg alle Facher in der Zweitsprache unterrichtet werden. Die
Bildungsdirektion Burgenland (0.D.) strebt im Minderheitenschulwesen die Einfliihrung von
Vollimmersion an. Trotz dieser Unterschiede verfolgen alle Programme ahnliche Ziele: eine
hohe funktionale Sprachkompetenz in der Zweitsprache (S2) mindlich und schriftlich, eine
normale Entwicklung der Erstsprache (S1), altersgerechte schulische Leistungen sowie die
implizite Férderung von interkulturellem Verstandnis und Toleranz gegenuber der Kultur
der Zweitsprache (S2), so Genesee (2004).

Bildungsdirektion Burgenland (2025) behauptet, dass die Immersion eine der effektivsten
Methoden des Spracherwerbs darstellt und besonders im bilingualen Fachunterricht
zahlreiche Potenziale bietet. Durch das vollstadndige Eintauchen in die Zielsprache (S2)
wird diese zur natlrlichen Arbeitssprache, wodurch sich Fach- und Sprachkompetenzen
gleichzeitig entwickeln. Der Unterricht erfolgt dabei ohne direkte Ubersetzung, stattdessen
werden Inhalte durch Kontext, Gestik und Visualisierung vermittelt. Dies foérdert nicht nur
die intuitive Sprachverarbeitung, sondern auch die fachliche Kompetenz, da sich die

Lernenden aktiv mit den Inhalten auseinandersetzen.

3.1.4 Gegensatz: Submersion

Submersiver Unterricht richtet sich an Kinder, deren Muttersprache (S1) nicht die
Mehrheitssprache ist. Im Gegensatz zum immersiven Unterricht wird hier nicht die
Bilingualitat geférdert, sondern die Anpassung an die Mehrheitssprache erzwungen, meist
ohne zusatzliche Unterstutzung. Die Lernenden werden in die Mehrheitssprache
seingetaucht”, was haufig zur sprachlichen Assimilation fuhrt und die Muttersprache (S1)
sowie das Selbstbewusstsein der Kinder schwacht. Baker (2011) erklart den submersiven
Unterricht, wobei er den submersiven Unterricht als Tiefbecken bezeichnet. Dabei werden

Sprachminderheitenkinder ins ,tiefe Wasser geworfen“ und missen ohne Hilfsmittel oder
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Unterstitzung schnell lernen, ,zu schwimmen®. Die Unterrichtssprache ist die
Mehrheitssprache, nicht die Erstsprache (S1) der Kinder. Diese Schiler*innen lernen
zusammen mit Muttersprachlern die Mehrheitssprache, wobei sowohl Lehrer*innen als
auch Schilerinnen ausschlieB3lich die Mehrheitssprache verwenden sollen. Oft flhrt dies
dazu, dass die Kinder entweder ,untergehen“, kampfen oder sich mihsam durchsetzen
(Baker 2011, 195).

Das Ziel bei der Submersion ist nicht die Zweisprachigkeit, sondern eine "Art
Einsprachigkeit in der Zweitsprache" (Cathomas & Carigiet, 2008, S. 64). Dabei werden
fremdsprachige Kinder ausschliellich in der dominanten Sprache unterrichtet, ohne
gezielte Unterstitzung in ihrer Erstsprache (S1). Dies flhrt dazu, dass die neue Sprache

"auf Kosten der Muttersprache" erlernt wird.

Dieses Vorgehen steht jedoch im deutlichen Widerspruch zu aktuellen Erkenntnissen der
mehrsprachigkeitsorientierten Didaktik, insbesondere dem Ansatz des Translanguaging.
Translanguaging geht Uber Code-Switching und Code-Mixing hinaus. Laut Stockert (2008)
bezeichnet Code-Switching den Wechsel zwischen zwei Sprachen innerhalb einer
kommunikativen Situation. Bei Code-Mixing handelt es sich um den Wechsel innerhalb
eines Satzes. Im Gegensatz zu Code-Switching und Code-Mixing in den
Sprachwissenschaften bezieht sich der Ansatz vom Translanguaging auf den Prozess,
durch den bilingual aufwachsende Schiler*innen im Klassenzimmer auf vielfaltige,
multimodale Weise bilingual agieren. Dazu zahlen u. a. das Lesen, Schreiben, das Flhren
von Notizen, Diskussionen usw. Translanguaging ist nicht nur ein Mittel, um den Unterricht
zu stitzen und Lernen und Sprache zu verstehen, sondern es ist auch Teil des
metadiskursiven Regimes, das Schiler*innen im 21. Jahrhundert beherrschen mussen.
(Garcia, 2011)

Bildungspolitisch wird Submersion mit Assimilation gleichgesetzt, also der Anpassung an
die sprachlich-kulturelle Mehrheit. Ein Nachteil ist, dass die Erstsprache (S1) "verkimmert
und kann so nicht als Basis, fur die neu zu lernende Sprache dienen" (ebd.). Dies wirkt sich
negativ auf den schulischen Erwerb mehrerer Sprachen aus. Aus diesem Grund wird das
Submersionsmodell auch als SOS-Modell oder ,swim or sink“-Modell bezeichnet, da die
Lernenden ohne Unterstitzung entweder in der neuen Sprache "schwimmen" oder

untergehen.
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Diese Form des Unterrichts qilt als schwache Form der bilingualen Bildung, da die
Bilingualitat weder strukturell noch inhaltlich, als Ziel definiert ist. Wahrend der immersive
Unterricht auf Fach- und Sprachintegration abzielt und dabei die Sprachkompetenz férdert,

fuhrt Submersion oft zu Sprachverlust und Bildungsnachteilen fir die Lernenden.

3.1.5 Immersion heute

In letzter Zeit ist das Interesse an Dual-Language-Programmen in den USA stark
gewachsen, behauptet das Goethe Institut (2017). Auch in Kanada werden diese
Programme seit dem 1960er Jahre immer haufiger eingesetzt, berichtet Genesee (2004).
Ziel dieser Programme ist die Forderung von Bilingualismus und der kognitiven
Fahigkeiten. Laut einem Bericht des Goethe-Instituts (2017) und der aktuellen Forschung
Uber Immersion hat sich herausgestellt, dass Immersionsprogramme, die eine Sprache als
Unterrichtssprache verwenden, weit mehr bieten als nur Sprachkenntnisse: Sie fordern das
interkulturelle Lernen, wobei die Schiler*innen gleich die Kultur der Zielsprache (S2)
kennenlernen und dabei die Unterschiede zu anderen Kulturen erkennen und reflektieren.
Weiterhin steigert die Immersion das akademische Potenzial der Schiler*innen, da sie in

einer Sprache unterrichtet werden, die nicht ihre Muttersprache (S1) ist.

Ein zentraler Aspekt dieser Programme ist ihre Fahigkeit, den Schuler*innen nicht nur
Sprachkompetenz, sondern auch tiefere kognitive Fahigkeiten zu vermitteln. Dies hat
positive Auswirkungen auf andere akademische Facher, da Schiler*innen durch die
Herausforderung, in einer Fremdsprache zu lernen, ihre Problemlésungsfahigkeiten und
kritisches Denken verbessern konnen. Das Goethe-Institut betont, dass das Lernen in einer
zweiten Sprache nicht nur eine neue Sprache vermittelt, sondern auch die eigene Sprache
und das interkulturelle Verstandnis férdert, was zu einer breiteren Perspektive im globalen
Kontext fuhrt (Jamount, 2017).

Fur das ZBG Oberwart ist dieser Ansatz besonders relevant, da die Schule als bilingual
ausgerichtet ist und eine solche Immersion den Schiler*innen helfen kann, nicht nur ihre
Sprachkenntnisse zu erweitern, sondern auch die Fahigkeit zu entwickeln, verschiedene
Perspektiven zu verstehen und anzuwenden. Die Schule sieht ,Zweisprachigkeit als Briicke
zwischen den Kultueren® (ZBG, 0.D.). Dieser padagogische Rahmen unterstitzt die
Anwendung von Immersionsansatzen im Schulalltag. Die gelebte kulturelle Vielfalt im
Burgenland sowie die Tatsache, dass ein bedeutender Teil der Schilerschaft dieser Schule
bereits mit verschiedenen Sprachen und Kulturen in Kontakt getreten ist, lassen Immersion

als wertvolle Methode erscheinen.
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Eine aktuelle Langsschnittstudie Immersion im zweisprachigen Unterricht untersucht die
Effekte vom allgemeinen Immersionsunterricht auf die Sprachentwicklung und die
Wahrnehmungen der Lernenden (Academia.edu, 2022). Die Untersuchung wurde in der
Primarstufe der Schweizerschule Curitiba in Brasilien durchgefiihrt. Die Forschungsziele
dieser Untersuchung lassen sich wie folgt spezifizieren: Es sollte untersucht werden,
inwieweit die ausschlielliche Verwendung der S2 durch die Lehrperson das Erlernen der
S2 beeinflusst. Es sollten Beobachtungen dariiber angestellt werden, welche Kompetenzen
die Lernenden bei dem einsprachigen Ansatz erwerben. Es sollte analysiert werden, ob
aufgrund des reinen Immersionsansatzes (ohne die Verwendung der S1) ein signifikanter
Unterschied in der S2-Leistung der Versuchsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe

festzustellen ist.

Sie zeigt, dass Schuler*innen in Immersionsprogrammen im Vergleich zum traditionellen
Sprachunterricht signifikante Fortschritte in der funktionalen Sprachkompetenz machen. In
der Langsschnittstudie berichtet Vasques (2022) Uber das Immersionsprogramm wie folgt:
,Die maximale Anwendung der Zielsprache im S2-Unterricht scheint relevant zu sein, da
sie laut der vorliegenden Studie die Entwicklung der Sprache zu férdern scheint.”
(Academia.edu, 2022., S. 8.). Zugleich lasst sich vermuten, dass die Erstsprache (S1) eine
padagogisch bedeutsame Rolle beim Zweitspracherwerb spielt. Sie fungiert als kognitives
und metakognitives Hilfsmittel fir Lernende. Vor diesem Hintergrund kdnnte eine strikte
Einschrankung der S1-Nutzung im Zweitsprachenunterricht (S2) das Erlernen der
Zielsprache negativ beeinflussen. Dennoch ist es wichtig, dass die S1 nicht
uneingeschrankt fir samtliche Zwecke im Kontext des S2-Erwerbs eingesetzt wird. Es
erfordert das Feingefuhl der Lehrkrafte, geeignete Situationen zu erkennen, in denen der
gezielte Einsatz der Erstsprache das Lernen der Zweitsprache sinnvoll unterstitzen kann
— ohne dabei das Ziel aus den Augen zu verlieren, den Gebrauch der Zielsprache im

Unterricht so weit wie mdglich zu fordern (Academia.edu, 2022).

Die enge VerknlUpfung von fachlichen und sprachlichen Inhalten, die in authentischen
Kontexten vermittelt werden, also die doppelte Fachliteralitat nach Vollmer (2013), wird
auch in dieser Studie besonders hervorgehoben. Avdic (2022) berichtet Uber die Wichtigkeit
der deutschen Sprache und des fachlichen Lernens in dieser Studie so: ,Das Lernen im
Fach ist untrennbar mit dem Erlernen der deutschen Sprache verkniipft. Dabei steht der
naturwissenschaftliche Unterricht keineswegs in Konkurrenz zum Deutschunterricht,
sondern ergénzt diesen.” (Avdic, 2022, S.35). Die Lernenden schatzen diese Form des

Unterrichts, da sie die Sprache praxisnah anwenden kdnnen. Jedoch wird auch auf
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Herausforderungen hingewiesen, wie die kognitive Belastung durch die gleichzeitige

Verarbeitung von Fachinhalten und Sprachinput.

Diese Erkenntnisse sind fur diese Masterarbeit besonders relevant, da diese Arbeit
beleuchten mdchte, wie die fachlichen und sprachlichen Inhalte im GWB-Unterricht verkntpft
werden, ob die Lehrenden des ZBG Oberwart diese Verknupfung schatzen und ob sie ihren
eigenen Unterricht tatsachlich als Immersion wahrnehmen. Die Studie bietet eine wertvolle

Grundlage, um diese Fragestellungen zu untersuchen und einzuordnen.

In Anbetracht der aktuellen Forschung und der Praxis im Bereich Immersion zeigt sich,
dass diese Programme insbesondere dann erfolgreich sind, wenn sie gut strukturiert sind
und Lehrkrafte entsprechend geschult werden. Wenn die Erstsprache (S1) der Lernenden
im immersiven Unterricht zu stark eingeschrankt wird, kann dies den Lernprozess der
Zielsprache (S2) negativ beeinflussen. Dennoch ist es wichtig, dass die S1 nicht fir alle
Zwecke im Unterrichtskontext genutzt wird. Lehrkrafte sollten daher sensibel darauf achten,
in welchen Situationen die Verwendung der Erstsprache (S1) eine sinnvolle Unterstitzung
beim Erwerb der Zweitsprache (S2) darstellt, wahrend gleichzeitig sichergestellt wird, dass
die Zielsprache (S2) im Unterricht so haufig wie mdglich verwendet wird (Academia.edu.,
2022).

Derzeit gibt es keine spezifische offentlich zugdngliche im Geographie- oder GWB-
Unterricht Forschung zum Einsatz der Immersion. Eine Forschung zum Einsatz der
Immersion im GWB-Unterricht ware notwendig, da bislang wenig untersucht wurde, wie
dieser padagogisch-didaktische Ansatz fachspezifische Lernprozesse unterstutzt.
Immersion koénnte erheblich dazu beitragen, geographische Konzepte direkt in der
Zielsprache (S2) zu vermitteln, was nicht nur die Sprachkompetenz, sondern auch das
Verstandnis komplexer Inhalte férdert. Die fehlende Forschungslage erschwert es
Fachlehrkraften, fundierte Entscheidungen Uber die Unterrichtsgestaltung zu treffen und
gezielt auf die Bedurfnisse ihrer Schilerinnen einzugehen. Eine systematische
Untersuchung kénnte wertvolle Erkenntnisse dartber liefern, wie sich Immersion auf das
Lernverhalten, die Motivation und die langfristige Sprachentwicklung im GWB-Unterricht
auswirkt. Diese Forschung ist besonders wichtig, um Lehrmethoden weiterzuentwickeln

und bilingualen Fachunterricht effektiver zu gestalten.

Im Minderheitenschulwesen des Burgenlandes spielt die Organisationsform Immersion
heute eine besondere Rolle, da die Bildungsdirektion Burgenland seit mehreren Jahren die
Foérderung der Sprachkompetenz durch Umsetzung immersiver Unterrichtsformen fir das

Minderheitenschulwesen vorschreibt. Laut Bildungsdirektion Burgenland soll bei dieser
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Organisationsform der Unterricht Uberwiegend in der Minderheitensprache stattfinden,
ohne die Zielsprache (S2) explizit zu lehren. Die Schiler*innen sollen die
Minderheitensprache durch den fortlaufenden Gebrauch im Fachunterricht erwerben, was
den natirlichen Spracherwerb fordern soll. Laut Bildungsdirektion Burgenland wird dieser
Ansatz besonders in Schulen der Volksgruppen Kroaten und Ungarn angewendet, um
Mehrsprachigkeit zu unterstitzen und die kulturelle Identitdt zu bewahren
(Bildungsdirektion Burgenland, 2025) .

Zwar wird durch den immersiven Unterricht in beiden Sprachen ein wichtiger Beitrag zur
Bewahrung der sprachlichen und kulturellen Identitat geleistet, jedoch bleibt die
gleichwertige Einbindung beider Sprachen im Schulalltag eine Herausforderung. Dies
erfordert weitere gezielte didaktische Malnahmen und Unterrichtsansatze, um die
Sprachkompetenz der Schiler*innen in beiden Sprachen kontinuierlich zu férdern und eine
Balance zwischen der Minderheitensprache (kroatisch oder ungarisch) und der deutschen

Sprache sicherzustellen.

Vor diesem Hintergrund spielen weitere padagogisch-didaktische Konzepte eine
wesentliche Rolle im bilingualen Fachunterricht. Neben der immersiven Methode sind
insbesondere CLIL (Content and Language Integrated Learning), Translanguaging und
Scaffolding von groRRer Bedeutung. Diese Ansatze bieten gezielte Strategien, um
sprachliche und fachliche Inhalte parallel zu vermitteln und somit die kognitive und
sprachliche Entwicklung der Schiler*innen zu unterstitzen. Sie tragen dazu bei, sowohl
das fachliche Lernen als auch den Spracherwerb effektiver zu gestalten. Daher werden
diese didaktischen Konzepte in den folgenden Kapiteln ausflhrlich analysiert und
beschrieben, um ihre Relevanz und Anwendungsmoglichkeiten im bilingualen GWB-

Unterricht zu beleuchten.

3.2 Content and Language Integrated Learning (CLIL) — Fach- und
Sprachintegration im Unterricht

Der didaktische Ansatz CLIL setzt sich aus den Anfangsbuchstaben der englischen Woarter
Content (Inhalt), Language (Sprache), Integrated (integriert bzw. eingebunden) und
Learning (Lernen) zusammen. Dabei werden Sprache und Fachinhalte gleichzeitig
geférdert und gelehrt. Coyle et al. (2010, S.1) geben folgende Definition fir den
didaktischen Ansatz CLIL:

“CLIL is a dual-focused educational approach in which an additional language is used for
the learning and teaching of both content and language. That is, in the teaching and
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learning process, there is a focus not only on content, and not only on language. Each is
interwoven, even if the emphasis is greater on one or the other at a given time.”

Somit ist CLIL (Content and Language Integrated Learning) nach Coyle et al. (2010, S. 1)
ein zweigleisiger didaktischer Ansatz, bei dem eine zusatzliche Sprache sowohl fur das
Lernen von Inhalten als auch fUr das Erlernen der Sprache selbst genutzt wird. Es wird also
gleichzeitig auf die fachlichen Inhalte und die Sprachentwicklung Wert gelegt. Beide
Aspekte sind eng miteinander verknipft. Je nach Lernziel kann aber der Schwerpunkt

starker auf der Sprache oder auf dem Fachinhalt liegen.

CLIL ist mit Abstand die am intensivsten diskutierte und evaluierte padagogisch-didaktische
Methode in der bilingualen GW-Didaktik. Ein wesentlicher Grund dafir ist die dominante
Rolle der englischen Sprache als globale Wissenschafts- und Kommunikationssprache,
wodurch der bilinguale Fachunterricht insbesondere im GWB-Unterricht zunehmend an
Bedeutung gewinnt. Diese Erkenntnis bestatigen auch 2 Studien, welche sich mit der
Umsetzung von CLIL im GWB-Unterricht an dsterreichischen Schulen beschaftigen. Mayr
(2019) zeigt in ihrer Arbeit, dass bei der Umsetzung von CLIL in Osterreich deutliche
Unterschiede zwischen dem angestrebten Idealzustand und der tatsachlichen
Unterrichtspraxis bestehen. Diese Diskrepanzen sind im Wesentlichen auf fehlende
Ressourcen, begrenzte Zeitkapazitaten fur Planung und Koordination sowie auf das
unzureichende und qualitativ mangelhafte Unterrichtsmaterial zurlGckzufiihren. Mayr
betont, dass eine Verbesserung der Rahmenbedingungen — insbesondere durch eine
bessere Ausstattung mit Native Speakern, erweiterte Fortbildungsangebote und die
curriculare Integration von CLIL-Kompetenzen in die Lehramtsausbildung — notwendig
ware, um eine qualitativ hochwertige Umsetzung von CLIL nachhaltig sicherzustellen
(Mayr, 2019).

Auch Muck (2023) zeigt in einer Analyse von o6sterreichischen CLIL-GW-Schulblchern,
dass zentrale Elemente der kommunikativen Sprachvermittlung CLT (Communicative
Language Teaching), wie authentische Kommunikation und kollaboratives Lernen, oft nur
unzureichend umgesetzt werden. Diese Ergebnisse ergadnzen die Befunde von Mayr
(2019), die auf strukturelle Herausforderungen wie fehlende Ressourcen, begrenzte Zeit
und unpassendes Unterrichtsmaterial hinweist. Beide Arbeiten verdeutlichen, dass die
praktische Umsetzung von CLIL in Osterreich haufig hinter den theoretischen Anspriichen

zuruckbleibt.
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Weitere aktuelle Studien bestatigen die erheblichen Defizite in der CLIL-Praxis. Ein
zentrales Problem besteht darin, dass das zusammenhangende, freie Sprechen in vielen
CLIL-Stunden kaum gefordert wird. Wie Meyer (2009, S. 8) feststellt: ,Das
zusammenhéngende, freie Sprechen ist in vielen CLIL-Stunden gemessen an zeitlichen
Anteilen Vvéllig unterreprasentiert, die mindliche Ausdrucksfdhigkeit entspricht den

Erwartungen héufig nicht.”

Dartber hinaus bestehen auch schriftiche Ausdrucksschwachen: ,Viele 10.-Kléassler
kdnnen sich vor allem schriftlich nur sehr maRig ausdriicken. Es gelingt ihnen haufig nicht,
fachliche Inhalte und Zusammenhénge adéquat zu versprachlichen.” Meyer (2009, S. 8)
Diese Defizite sind besonders problematisch, da akademische Denkfahigkeiten (academic
thinking skills) in der Muttersprache erlernt und anschlieRend relativ mihelos auf die

Fremdsprache Ubertragen werden kénnten — sofern sie entsprechend entwickelt wurden.

CLIL und der im vorigen Kapitel beschriebener Ansatz zur Férderung der Zwei- bzw.
Mehrsprachigkeit die Immersion weisen einige Uberschneidungen auf. Sie unterscheiden
sich jedoch auch in einigen wichtigen Aspekten. Beide Ansatze nutzen eine Fremdsprache
(S2) als Medium zur Vermittlung von Fachinhalten. Dabei steht nicht das isolierte Erlernen
der Sprache im Vordergrund, sondern der Erwerb sprachlicher Kompetenzen. In beiden
Fallen wird die Sprache authentisch und sinnvoll verwendet, sodass sie in echten

Kommunikationssituationen erlebt und erlernt werden kann.

Trotz dieser Gemeinsamkeiten bestehen klare Unterschiede. Wahrend bei der Immersion
die Vermittlung der Fachinhalte Gber die Fremdsprache (S2) im Vordergrund steht und die
Sprachférderung eher implizit erfolgt, sieht CLIL eine doppelte Zielsetzung vor. Im CLIL-
Unterricht achten die Lehrkrafte gezielt auf sprachliche Strukturen, Fachterminologie und
Ausdrucksweisen, um die Sprachentwicklung systematisch zu unterstitzen. Auch
hinsichtlich der Flexibilitat unterscheiden sich die beiden Ansatze. CLIL bietet eine groRere
Variabilitat, da der Schwerpunkt je nach Lernsituation entweder starker auf dem Inhalt oder
auf der Sprache liegen kann. (Coyle et al., 2010) Immersion hingegen bleibt konsequent in
der Zielsetzung, die Fachinhalte umfassend Uber die Fremdsprache zu vermitteln, ohne

dass eine explizite Sprachférderung im Vordergrund steht (Met, 1993).

Abschliellend kann behauptet werden, dass sowohl CLIL als auch Immersion die Sprache
und die Fachinhalte eng miteinander verknipfen und damit authentische
Sprachlernerfahrungen ermdglichen. Wahrend Immersion starker auf die natirliche

Aneignung der Sprache durch vollstandige Integration in den Fachunterricht setzt,
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kombiniert CLIL bewusst das Erreichen fachlicher und sprachlicher Lernziele und

ermdglicht eine gezielte Férderung beider Bereiche.

Der CLIL-Ansatz kdnnte auch am ZBG Oberwart im Fach GWB gezielt umgesetzt werden,
um die fachlichen und sprachlichen Kompetenzen der Schiler*innen zu férdern.
Beispielsweise konnte im Unterricht die wirtschaftliche Entwicklung eines Landes
untersucht werden, wobei die Unterrichtssprache Deutsch und die jeweilige
Minderheitensprache, wie Kroatisch oder Ungarisch, ist. Die Schiler*innen analysieren
dabei die Struktur der Wirtschaft eines kroatischen oder ungarischen Gebiets, indem sie
Begriffe wie 'Bruttoinlandsprodukt’, ‘Exporte” oder ’Dienstleistungssektor” in beiden
Sprachen kennenlernen. Diese werden anschlieRend im Kontext der nationalen oder
regionalen Wirtschaft diskutiert. Durch die Verwendung beider Sprachen gewinnen die
Schiler*innen nicht nur ein tieferes Verstandnis in neuen Wirtschaftsthemen, sondern

erweitern auch ihre sprachlichen Fahigkeiten und Kenntnisse.

Eine weitere Einsatzmdglichkeit von CLIL kénnte sein, dass die Schiler*innen in
Gruppenarbeit ein Diagramm erstellen, das die wirtschaftlichen Unterschiede zwischen
Kroatien und Osterreich darstellt. Sie prasentieren ihre Ergebnisse in der Zielsprache (S2)
bzw. Minderheitensprache, wahrend die Lehrenden sicherstellen, dass relevante
Fachvokabeln korrekt verwendet und die sprachliche Ausdrucksfahigkeit verbessert wird.
Dieser Ansatz verbindet Sprach- und Fachlernen, was die interkulturelle Kompetenz der
Lernenden starkt und gleichzeitig die Motivation der Schiler*innen erhoht, die

Minderheitensprache aktiv zu nutzen.

3.3 Translanguaging - Nutzung sprachlicher Ressourcen

Dieses Kapitel widmet sich dem nachsten padagogisch-didaktischen Ansatz, namlich dem
sogenannten Translanguaging. Gantefort (2020) beschreibt Translanguaging als Ansatz,
der Mehrsprachigkeit als dynamischen und flexiblen Prozess betrachtet. Anstatt Sprachen
als getrennte Systeme zu behandeln, geht dieser Ansatz davon aus, dass mehrsprachige
Individuen Uber ein gesamtheitliches sprachliches Repertoire verfugen, das sie je nach

Kontext strategisch nutzen.

Im Bildungskontext hat das Konzept eine zunehmend wichtige Rolle eingenommen, da es
die Art und Weise widerspiegelt, wie Lernende ihre gesamten sprachlichen Fahigkeiten zur

Unterstitzung des Lernprozesses nutzen. Translanguaging wird oft im Zusammenhang mit
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anderen flexiblen Spracharrangements wie Code-Switching, Co-Languaging und

Ubersetzung betrachtet, die alle eine gewisse Flexibilitat in der Sprachnutzung betonen.

Eine erste charakteristische Definition von Translanguaging lautet:

“Translanguaging is the process of making meaning, shaping experiences, gaining
understanding and knowledge through the use of two languages” (Baker, 2011, S. 288)
Gemal Baker (2011) wird Translanguaging folglich als ein Prozess definiert, in dem
Menschen zwei Sprachen nutzen, um Bedeutung zu schaffen, Erfahrungen zu machen und

Wissen zu erlangen.

Fur den Unterricht bedeutet Translanguaging, dass Lernende nicht auf eine Sprache
beschrankt werden, sondern gezielt zwischen ihren Sprachressourcen wechseln durfen,
um Inhalte besser zu verstehen und sich auszudricken. Dadurch wird nicht nur das
Fachverstandnis gestarkt, sondern auch die Sprachentwicklung geférdert, da die

Lernenden ihre gesamte Sprachkompetenz aktiv einsetzen.

Dieser Ansatz unterscheidet sich von traditionellen bilingualen Unterrichtsformen, in denen
meist eine strikte Trennung der Sprachen (wie z.B.: Immersion) vorherrscht. Stattdessen
werden die Sprachgrenzen bewusst aufgehoben, um den natlrlichen Sprachgebrauch
mehrsprachiger Personen abzubilden. Translanguaging nutzt also Mehrsprachigkeit als
Ressource und integriert sie systematisch in den Fachunterricht, indem es den Wechsel

zwischen Sprachen als didaktisches Mittel einsetzt.

Dieser padagogisch-didaktische Ansatz unterscheidet sich somit wesentlich beim vorigen
Kapitel beschriebene Immersion. Wahrend Immersion auf das konsequente Eintauchen in
eine Zielsprache (S2) setzt, geht Translanguaging von einem flexiblen und dynamischen
Sprachgebrauch aus. Trotz verschiedener Nutzung der Erst- (S1) und Zweitsprache (S2),
gibt es einige Uberschneidungen bei Immersion und Translanguaging. Obwohl Immersion
und Translanguaging unterschiedliche methodische Schwerpunkte setzen, gibt es einige

zentrale Uberschneidungen zwischen den beiden Ansatzen.

Beide Konzepte férdern den natirlichen Sprachgebrauch. Wahrend Immersion ein
vollstéandiges ,Eintauchen® in die Zielsprache (S2) anstrebt, indem die Sprache konsequent
als Arbeitssprache genutzt wird, erlaubt Translanguaging den flexiblen Wechsel zwischen
Sprachen, um Verstehen und Ausdruck zu erleichtern. Beide Ansatze legen Wert darauf,

dass Sprache funktional im Lernprozess eingebunden ist.
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Beide Ansatze betrachten Mehrsprachigkeit als Ressource. Immersion zielt darauf ab, eine
hohe Kompetenz in der Zweitsprache (S2) zu entwickeln, wahrend Translanguaging bereits
bestehende Sprachkenntnisse bewusst in den Lernprozess integriert. In beiden Fallen wird

Mehrsprachigkeit nicht als Hindernis, sondern als Vorteil flir den Wissenserwerb gesehen.

Sowohl Immersion als auch Translanguaging setzen auf den Fachunterricht als zentrales
Element des Sprachlernprozesses. Sprachkenntnisse werden nicht isoliert vermittelt,
sondern entstehen durch die Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten. Dadurch fordern

beide Ansatze tiefere kognitive Verarbeitungsprozesse.

Am ZBG Oberwart, wo der Schwerpunkt auf Immersion liegt, kann Translanguaging eine
erganzende Funktion einnehmen. Diese Erganzung kénnte insbesondere flr Lernende, die
noch Uber geringe Kenntnisse in der Zielsprache (S2) verflugen, hilfreich sein. Fir diese
Schuler*innen kann es eine grolle Herausforderung darstellen, komplexe Inhalte

ausschlieBlich in der neuen Sprache (S2) zu verstehen und zu verarbeiten.

Im Gegensatz zur Immersion gibt es fur Translanguaging derzeit eine Forschung. Die
Studie heildt "Translanguaging as a Heteroglossic Practice Across Disciplines: A Case of
Grade 12 Learners in a Geography Classroom", wobei Maruma und Motlhaka (2020) den
Einsatz von Translanguaging im GW-Unterricht einer 12. Klasse in Sudafrika untersuchten.
Die Forschenden beobachteten, wie Schiler‘innen ihre gesamten sprachlichen
Ressourcen nutzten, um komplexe geographische Konzepte zu verstehen und zu
diskutieren. Durch den flexiblen Wechsel zwischen verschiedenen Sprachen konnten die
Lernenden nicht nur ihr Verstandnis vertiefen, sondern auch ihre kulturellen Identitaten im
Klassenzimmer einbringen. Die Studie betont, dass Translanguaging als padagogisches
Werkzeug dient, um die aktive Teilnahme der Schiler*innen zu férdern und den
Lernprozess zu unterstutzen. Die Ergebnisse unterstreichen die Sinnhaftigkeit vom
Translanguaging fir das Fach GWB und die Bedeutung von mehrsprachigen Praktiken im

Fachunterricht, insbesondere in multilingualen Kontexten.

3.4 Scaffolding -  UnterstiitzungsmaBnahmen  sprachlich-
fachliches Lernen

Beim nachsten didaktischen Ansatz handelt es sich um das sogenannte Scaffolding. Das
Scaffolding, abgeleitet vom englischen Begriff scaffold (bedeutet: Baugerust) und

beschreibt eine temporare Unterstitzung, die schrittweise zuriickgenommen wird, sobald
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Lernende in der Lage sind, eine Handlung eigenstandig auszufiihren (Serwene, 2023, S.
162).

Eine verbreitete Definition dieses Ansatzes findet sich bei Raymond (2000, S. 176). Sie

lautet wie folgt:

“Scaffolding is the role of teachers and others in supporting the learner’s development and

providing support structures to get to that next stage or level.”

Bei diesem padagogisch-didaktischen Ansatz geht es somit um die Rolle von Lehrkraften
und anderen Beteiligten bei der Unterstlitzung der Lernentwicklung und der Bereitstellung
von Unterstltzungsstrukturen, um den Lernenden zu helfen, den nachsten Schritt oder das

nachste Niveau bzw Lernstufe zu erreichen.

Die untenstehende Abbildung (Abb. 3) der KPH Wien veranschaulicht das Konzept des
sprachbewussten Unterrichts durch Scaffolding. Dabei wird der Lernprozess als ein
mehrstdckiges Haus oder Gerlst dargestellt. Scaffolding sollte Lernende dabei
unterstiitzen. Sich zu kompetenten Sprachverwender*innen zu entwickeln. Das Wort

,oprachlerngerust® wird mit dem Begriff ,Scaffolding“ gleichgestellt.

Auf der linken Seite werden verschiedene sprachliche Hilfsmittel aufgefiihrt, die den
Unterricht bereichern und den Erwerb fachlicher sowie sprachlicher Kompetenzen
erleichtern. Dazu z&hlen Wortlisten, Textpuzzles, Zuordnungen zur Visualisierung von
Inhalten, Glossare, Mindmaps, Strukturdiagramme, Sprechblasen, Satzbaukasten,

Filmleisten, Wérterboxen, die passende Sprache und weitere Werkzeuge.

Die rechte Seite der Abbildung (Abb. 3) zeigt eine Leiter, die symbolisiert, dass die
Lernenden durch diese unterstiitzenden MalRnahmen verschiedene sprachliche
Fertigkeiten entwickeln. Dazu gehort u.a. die Arbeit am Wortschatz, das Ho6r- und
Leseverstehen, die Schreibkompetenz sowie die Fahigkeit, sich mundlich differenziert
auszudrlcken. Das ubergeordnete Ziel des Scaffolding-Ansatzes ist es, den Lernenden
eine geeignete sprachliche Grundlage zu bieten, um ihnen den Zugang zu fachlichen
Inhalten zu erleichtern. Letztendlich sollen sie durch diese gezielte Unterstlitzung in der
Lage sein, Sprache flexibel und kompetent im Fachunterricht einzusetzen. Die Abbildung
(Abb. 3) verdeutlicht damit, dass Sprachférderung ein integraler Bestandteil des
Fachunterrichts ist und mit einer Vielzahl methodischer Ansatze strukturiert und begleitet

werden kann.
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Abb. 3: Sprachbewusster Unterricht durch Scaffolding von der KPH Wien

(Quelle: Lamprechter et al. 2022, S. 3)

Zydatif3 (2010) unterscheidet hierbei zwischen Input- und Output-Scaffolds. Input-Scaffolds
erleichtern den Einstieg in Materialien und unterstitzen den Erschliellungs- und
Verstehensprozess der Lernenden. In der untenstehenden Abbildung (Abb. 4) werden die
Strategien umfasst, die das Verstehen von Fachinhalten erleichtern. Dazu gehdren
Annotationen (Erklarungen von Fachbegriffen), das Hervorheben wichtiger Informationen
(Unterstreichungen, Fettdruck, Schlisselwérter) und die Vorstrukturierung von Texten.
Visualisierungen, Vorwissensaktivierung und gezielte Lesetechniken unterstiitzen
ebenfalls das Verstandnis. Auch Meyer (2010) betont, dass es beim Input-Scaffolding in
erster Linie um die Reduktion der kognitiv-linguistischen Belastung hinsichtlich des Inhalts

bzw. des Inputs geht.

Output-Scaffolds hingegen fokussieren auf Techniken der mundlichen und schriftlichen
Produktion, indem sie Fachvokabular und kommunikative Redemittel bereitstellen. Eine
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metasprachliche Reflexion der eingesetzten Scaffolding-Strategien im bilingualen
Unterricht ist empfehlenswert, da sie den Lernenden hilft, wiederkehrende (fach-)
sprachliche Strukturen zu erkennen und den eigenen Bedarf an sprachlicher Unterstitzung
im Hinblick auf ihren Lernfortschritt selbststandig zu evaluieren. (Serwene, 2023)
Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass Output-Scaffolding Schiler‘innen dabei
hilft, ihre Gedanken zu verbalisieren, und daflir Sorge tragt, dass die Sprache adaquat an

den Inhalt angepasst wird (Meyer, 2010).

Input-Scaffolding Output-Scaffolding

Annotationen Bereitstellung von bendtigtem Fachwortschatz
und fachkommunikativen Redemitteln

Unterstreichung, Fettdruck, keywords Wechsel der Darstellungsform

Vorstrukturierung von Texten (Layout) Visualisierung und Kognitivierung von Diskurs-
funktionen (Operatoren)

Prinzip der Visualisierung Bereitstellung von vorstrukturierten Tabellen,
Schaubildern etc.

Vorwissenaktivierung MaBnahmen der Schreibdidaktik (vorbereiten —
schreiben — iiberarbeiten)

Vermittlung von Lesetechniken Selbst- und Partner*inevaluation

Ermutigung zum Aufbau einer positiven Lernwegreflexion und Metakognition

Rezeptionshaltung durch Konzentration auf

Verstandenes

Abb. 4: Beispiele fiir Input- und Output-Scaffolding in Anlehnung an Zydati8 (2010) (Eigene
Darstellung: Schwarze)

(Quelle: Serwene & Schwarze, 2023, S. 165)

Am ZBG Oberwart, einer Schule mit einem starken Fokus auf die Forderung der Immersion,
nimmt die Scaffolding Methode eine erganzende, aber nicht zentrale Rolle ein. Die
Immersionsmethode, die eine vollstandige sprachliche Eintauchsituation bietet, ist fur die
spezifischen Anforderungen der Schule von entscheidender Bedeutung. Durch die
konsequente Anwendung von Immersion wird den Schuler*innen ein naturlicher

Spracherwerb ermdglicht, der eng mit der Fachvermittlung verknipft ist.

Scaffolding kann jedoch teilweise von Nutzen sein, insbesondere in Situationen, in denen
Lernende mit anspruchsvollen fachsprachlichen Themen konfrontiert sind. Die gezielte
Nutzung von Input- und Output-Scaffolds kann dabei helfen, anfangliche
Verstandnisbarrieren vor allem in der Unterstufe zu Uberwinden und die sprachliche
Produktion zu férdern. Dennoch bleibt der Fokus des ZBG Oberwart auf der
Immersionsmethode, da diese durch ihre ganzheitliche Herangehensweise optimal zur

Foérderung der Zweisprachigkeit im Minderheitenschulwesen beitragt. Scaffolding wird als
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temporare, unterstitzende Strategie verstanden, die in bestimmten Unterrichtsphasen

wertvoll ist, jedoch den immersiven Ansatz nicht ersetzt.
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4 Minderheitenschulwesen in Osterreich:
Kontextualisierung der Fallstudie

Osterreich ist durch eine reiche sprachliche und kulturelle Vielfalt gepragt, die sich
besonders in den Grenzregionen zeigt. Diese Vielfalt wird durch das
Minderheitenschulwesen gefordert, das auf die Bedurfnisse und Rechte anerkannter
autochthoner Minderheiten ausgerichtet ist (0SZ, 2024).

Laut dem Bundeskanzleramt (0.D.) werden in Osterreich sechs autochthone Volksgruppen
anerkannt: die kroatische, slowenische, ungarische, tschechische, slowakische und die
Volksgruppe der Roma. Gemall § 1 Absatz 2 des Volksgruppengesetzes sind
Volksgruppen definiert als Bevolkerungsgruppen dsterreichischer Staatsbiirger*innen, die
in bestimmten Regionen des Landes ansassig und beheimatet sind, eine nichtdeutsche
Muttersprache sowie eine eigenstandige kulturelle Identitat besitzen. Das
Minderheitenschulwesen ermdglicht Schilerinnen in  bestimmten Regionen -
insbesondere in Karnten und dem Burgenland -, eine Ausbildung in ihrer
Minderheitensprache sowie in der deutschen Sprache zu erhalten. Dieses dualsprachige
Bildungssystem leistet somit einen wichtigen Beitrag zur Erhaltung der kulturellen Identitat

und der sprachlichen Kompetenzen der Minderheiten.

Die rechtliche Grundlage fir das Minderheitenschulwesen in Osterreich bildet das
Volksgruppengesetz (1976), das den Anspruch auf muttersprachlichen Unterricht und
zweisprachige Bildungsangebote sichert. Zusatzlich unterstitzen EU-Vorgaben und
internationale Abkommen, wie die Europaische Charta der Regional- oder
Minderheitensprachen, die Erhaltung und Forderung dieser Sprachen im Bildungssystem

(Bundeskanzleramt, 0.D.).

4.1 Historische Entwicklung der Mehrsprachigkeit

In Osterreich werden neben Deutsch seit vielen Jahren auch die anerkannten
Minderheitensprachen, welche im Kapitel 3.1.1 schon naher erlautert wurden, gesprochen.
Diese anerkannten Minderheitensprachen wie Kroatisch, Ungarisch, Tschechisch,
Slowakisch, Romanes und Slowenisch sind auf die historische und geographische
Entwicklung des Landes zurlickzufiihren ist. Osterreich war Teil der Habsburgermonarchie,

eines Vielvdlkerstaates, in dem es zahlreiche ethnischen Gruppen lebten. Diese historischen
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Wurzeln pragen bis heute die sprachliche Vielfalt, insbesondere in den Grenzregionen wie

Burgenland, Karnten und der Steiermark.

Wie auf Abbildung 5 zu sehen ist, werden hier die Gebietsverluste der Osterreich-
ungarischen Monarchie nach den Vertragen von St. Germain (1919) und Trianon (1920)
dargestellt. Man erkennt gut, wie stark das ehemalige Staatsgebiet verkleinert wurde und

welche Regionen an die neu entstandenen Nachfolgestaaten gefallen sind.

Die bsterreich.-ungar. Monarchie
nach den Friedensbestimmungen
von St. Germain und Trianon

Abb. 5: Die 6sterreich-ungarische Monarchie nach den Friedensbestimmungen von St. Germain und
Trianon

(Quelle: Sitte, 0. D.)

Das Burgenland (burgenlandkroatisch: GradiS¢e, ungarisch: Fels66rvidék), das kleinste
Bundesland Osterreichs, liegt im Osten des Landes und grenzt an Ungarn, die Slowakei
und Slowenien. Der Name stammt aus der historischen Zugehérigkeit zu den ungarischen
Komitaten Wieselburg (Moson), Odenburg (Sopron) und Eisenburg (Vas). Die
untenstehende Abbildung (Abb. 6) zeigt die historische Entwicklung der Grenzregion und
des Burgenlandes. Die Karte verdeutlicht sowohl die komplexe politische Neuordnung als
auch die sprachlichen Verhaltnisse der Region und zeigt, wie diese zur spateren
Entstehung des Burgenlandes beitrugen (Deutsch, 2011).
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Abb. 6: Die Entstehung des Burgenlandes: Historis__che und sprachliche Gegebenheiten Westungarns
vor der Abtretung an Osterreich (1918-1921)

(Quelle: Maurer, 2024)

In der Region befinden sich die bereits erwahnten autochthonen (heimische, indigene)
Volksgruppen wie die Burgenlandkroaten, Ungarn, Roma und Slowaken, deren Sprachen
rechtlich anerkannt sind. Laut Parlament der Republik Osterreich (2023) gehéren zu den
autochthonen Volksgruppen ,Menschen, die in Osterreich leben und die dsterreichische
Staatsbirgerschaft haben. Ihre Muttersprache ist aber nicht Deutsch. Sie gelten als
Minderheit und bekommen besondere Rechte, mit denen ihre Kultur geschutzt werden soll*
(Parlament der Republik Osterreich, 2023).

Eine Volkszahlung aus dem Jahr 1991 zeigt die Verteilung der Sprachen im Burgenland:
e Deutsch: 82,9 %
e Burgenlandkroatisch: 10,4 %

e Ungarisch: 2,4 %
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o Kroatisch: 1,3 %
e Romanes: 0,1 %
e Slowakisch: 0,1 %
e Sonstige: 2,8 %.

Die Mehrheit der Bevolkerung spricht mit 82,9 % Deutsch als Umgangssprache, daneben
sind aber auch burgenlandkroatisch (10,4 %), ungarisch (2,4 %) sowie weitere
Minderheitensprachen wie Kroatisch, Romanes und Slowakisch vertreten. Diese Zahlen
unterstreichen, dass das Burgenland bis heute ein mehrsprachig gepragtes Bundesland
geblieben ist.
Das burgenlandische Minderheitenschulwesen basiert somit auf einer langen Tradition der
Zweisprachigkeit. Ein Beschluss des Ministerrates von dem Jahr 2000 legt fest, dass in
Gemeinden mit mindestens 25 % zweisprachiger Bevolkerung zweisprachige Ortstafeln
aufgestellt werden. Insgesamt sind 47 Orte deutsch-kroatisch und 4 deutsch-ungarisch
zweisprachig. Heute wird jeder Lernende im Minderheitenschulwesen unabhangig von
seinen Sprachkenntnissen gesetzlich ermdéglicht, die kroatische oder ungarische Sprache
neben Deutsch zu erlernen. In der Praxis ist dieses System jedoch noch nicht

flachendeckend umgesetzt (Deutsch, 2011).

4.2 Rolle der Mehrsprachigkeit im osterreichischen
Bildungssystem

Diese sprachliche Vielfalt der 0Osterreichischen Bildungsinstitute spiegelt sich in der
Geschichte und den Kulturen der verschiedenen Regionen wider und ist ein wesentlicher
Bestandteil der 6sterreichischen Identitat. Die Forderung der Mehrsprachigkeit ist daher nicht
nur ein bildungspolitisches Ziel, sondern auch ein gesellschatftlicher Wert, der die Inklusion

und den Erhalt kultureller Identitaten unterstitzt.

Das osterreichische Bildungssystem erkennt die Bedeutung der Mehrsprachigkeit an und hat
in verschiedenen Bundeslandern — insbesondere in Grenzregionen wie dem Burgenland —
bilinguale Bildungsangebote etabliert. Diese Angebote ermdglichen es Schuler*innen,
sowohl die Landessprache als auch die jeweilige Minderheitensprache auf hohem Niveau zu
beherrschen, was auch laut Bildungsdirektion Burgenland die interkulturelle Kompetenz und

die beruflichen Perspektiven erweitert. Die bilinguale Bildung zielt darauf ab,
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Minderheitensprachen nicht nur zu erhalten, sondern auch zu férdern und gleichwertig neben
dem Deutschen zu etablieren (Bildungsdirektion Burgenland, 2025).

Mehrsprachigkeit im Bildungssystem tragt somit dazu bei, die kulturelle und sprachliche
Vielfalt Osterreichs zu bewahren und den Schiiler*innen eine wertvolle Grundlage fiir ein

spateres Leben in einer globalisierten Welt zu bieten.

4.3 Minderheitenschulwesen im Burgenland

Erwin Deutsch (hkdc-Kroatisches Kultur- und Dokumentationszentrum, 2000) beleuchtet in
seinem Werk ,Der Weg zur Mehrsprachigkeit® die  Entwicklung des
Minderheitenschulwesens im Burgenland. Mit dem Zitat von William Faulkner ,Das
Vergangene ist nicht tot; es ist nicht einmal vergangen® wird auf die historische
Verankerung hingewiesen, die fiir das Verstandnis der aktuellen Situation zentral ist. Dabei
meint der Autor, dass die historische Entwicklung der Minderheitenschulen nicht isoliert
betrachtet werden kann, sondern in engem Zusammenhang mit den politischen,
gesellschaftlichen und kulturellen Gegebenheiten steht. Erwin Deutsch hebt hervor, dass
die Foérderung der Mehrsprachigkeit in diesen Schulen nicht nur eine bildungspolitische
Aufgabe ist, sondern auch ein wichtiger Beitrag zur Bewahrung kultureller Identitat und zum

sozialen Zusammenhalt der Minderheitengruppen darstellt.

Grundlage fir das Minderheitenschulwesen ist das Minderheitenschulgesetz fir das
Burgenland aus dem Jahr 1994. Laut Bundeskanzleramt der Republik Osterreich regelt das
Minderheitenschulgesetz flir das Burgenland die zweisprachige Bildung fir die
autochthonen kroatischen und ungarischen Minderheiten im Burgenland. Es gilt fir die
gesetzlich festgelegten Siedlungsgebiete, in denen Kroaten und Ungarn traditionell
ansassig sind, und garantiert den Zugang zur Bildung in den Volksgruppensprachen. Eltern
haben das Recht, ihre Kinder fir den zweisprachigen Unterricht in Kroatisch oder
Ungarisch anzumelden oder davon abzumelden sowie zweisprachige Zeugnisse zu

beantragen (Bundeskanzleramt, 0.D.).

Die Volksgruppensprachen koénnen in allen Schultypen als Pflichtgegenstand,
Freigegenstand oder unverbindliche Ubung gewahlt werden. Zweisprachige Hauptschulen
sind gesetzlich festgelegt, und das Zweisprachige Gymnasium in Oberwart (ZBG) ist
ebenfalls im Gesetz verankert. Fiir den gesamten Schulaufbau — von der Volksschule bis
zur héheren Schule — besteht die Moglichkeit, eine Volksgruppensprache zu erlernen.
Zudem wurde die maximale Klassenschiulerzahl auf 20 gesenkt, um optimale

Lernbedingungen zu schaffen (Bundeskanzleramt, o.D.).
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Zur Unterstitzung des Minderheitenschulwesens wurde im Landesschulrat eine Abteilung
fur Volksgruppenangelegenheiten eingerichtet, die fir die Schulaufsicht in allen Schultypen
zustandig ist. Ein weiterer wichtiger Punkt ist die gesetzliche Verankerung des Unterrichts
in Romanes flir Roma-Kinder sowie die Ausbildungsangebote flir zweisprachige
Lehrer*innen und Kindergartner*innen. Damit tragt das Gesetz zur Férderung der
sprachlichen und kulturellen Identitat der Minderheiten bei und sichert deren Integration in

das Bildungssystem des Burgenlandes (Bundeskanzleramt, 0.D.).

Auf der Webseite vom Bundeskanzleramt ist zu lesen, dass dieses Gesetz mit dem Datum
31.08.2019 aulRer Kraft getreten ist, jedoch heif’t es nur, dass das Minderheitenschulgesetz
fur das Burgenland in den rechtlichen Rahmen des Bildungsreformgesetzes 2017 integriert

wurde.

Die Minderheitenschulen im Burgenland haben sich Uber Jahrzehnte hinweg an
wechselnde Rahmenbedingungen angepasst und dabei eine doppelte Funktion erflllt.
Einerseits die Vermittlung von Sprachkompetenz und Allgemeinbildung, andererseits die
Pflege und Weitergabe kulturellen Erbes. Diese Doppelfunktion spiegelt sich in den
Lehrplanen und der Unterrichtsgestaltung wider, wobei Mehrsprachigkeit nicht nur als Ziel,

sondern auch als Ressource gesehen wird.

4.4 Fallstudie: ZBG Oberwart

Die Befragung der Lehrenden fir diese Masterarbeit wurde am Zweisprachigen
Bundesrealgymnasium (ZBG) in Oberwart durchgefuihrt, einer Schule des dsterreichischen

Minderheitenschulwesens.

4.4.1 Schulprofil und padagogisches Leitbild

Die Schule verfolgt das Ziel, den Erwerb und die Vertiefung einer Volksgruppensprache —
entweder Kroatisch oder Ungarisch — zu fordern und dabei eine umfassende bilinguale

Ausbildung anzubieten.

Das ZBG Oberwart umfasst insgesamt 16 Klassen, die sich gleichmaRig auf die Unterstufe
(5.-8. Schulstufe) und die Oberstufe (9.-12. Schulstufe) verteilen. Dabei gibt es 8 H-
Klassen, in denen Kroatisch als Volksgruppensprache unterrichtet wird, sowie 8 M-
Klassen, die auf Ungarisch ausgerichtet sind. Der Unterricht wird von etwa 40 Lehrkraften
gestaltet, die sowohl die sprachliche als auch die fachliche Ausbildung der Schiler*innen

sicherstellen.
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Neben den Hauptfachern Deutsch, Mathematik und Englisch spielt der Sprachunterricht
eine zentrale Rolle. Die Schiler*innen haben entweder Kroatisch oder Ungarisch als
Hauptfach. Ab der 9. Schulstufe kommt die Moglichkeit hinzu, Latein oder Franzdsisch als
weitere Fremdsprache zu wahlen und ab der 10. Schulstufe wird zusatzlich Spanisch

angeboten.

Ein besonderes Merkmal des ZBG Oberwart ist der zweisprachige Unterricht in
Sachfachern, darunter GWB, Biologie, Physik, Chemie, Geschichte, Sport, Musik, Religion
sowie Psychologie und Philosophie (PPP). Dieser bilinguale Fachunterricht erméglicht es
den Schiler*innen, ihre Sprachkenntnisse in einem fachlichen Kontext anzuwenden und

zu vertiefen.

Die Schiulerschaft ist sprachlich sehr heterogen. Wahrend einige Kinder bereits
zweisprachig aufwachsen, nutzen andere die Maoglichkeit, die jeweilige
Volksgruppensprache erst in der Schule zu erlernen. Manche beginnen schon in der
Volksschule die Volksgruppensprache zu lernen, aber es gibt auch Schiler*innen, welche
erst bei uns in der 1. Klasse damit beginnen. Zudem gibt es Lernende, die direkt aus Ungarn
in die M-Klassen kommen und Ungarisch als Erstsprache (S1) mitbringen. Diese Vielfalt
fuhrt zu unterschiedlichen sprachlichen Ausgangsniveaus, die im Unterricht bericksichtigt

werden.

Das Hauptziel der Schule ist es, die Schiler*innen bis zur 12. Schulstufe in beiden
Sprachen auf ein hohes Niveau zu bringen. Dabei besteht auch die Mdglichkeit, die Matura
bzw. die Reifeprifung in den Nebenfachern zweisprachig abzulegen, was den

Absolvent*innen sprachliche und berufliche Vorteile verschafft.
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Abb. 7: Das Zweisprachige Bundesrealgymnasium in Oberwart

(Quelle: ZBG Oberwart., 2025)

4.4.2 Lehrplan und schulorganisatorische Rahmenbedingungen

Dieses Kapitel beleuchtet die besonderen Merkmale des Lehrplans des ZBG in Oberwart
und zeigt auf, wie die Zweisprachigkeit im schulischen Kontext verankert ist. Dabei wird
gezeigt, inwiefern sich die curricularen Vorgaben von jenen der reguldren AHS
unterscheiden und welche didaktischen Ansatze zur Umsetzung des bilingualen Unterrichts

beitragen.

Das Zweisprachige Bundesrealgymnasium in Oberwart verfolgt ein einzigartiges
Bildungsmodell, das die Férderung der deutschen sowie der kroatischen bzw. ungarischen
Sprache in den Mittelpunkt stellt. Im Gegensatz zum allgemeinen Lehrplan der
allgemeinbildenden héheren Schulen (AHS) ist der Lehrplan des ZBG speziell auf den
bilingualen Unterricht ausgerichtet. Durch die Integration beider Sprachen in den
Fachunterricht soll nicht nur die fachliche Kompetenz der Schiler*innen gestarkt, sondern

auch ihre Sprachfahigkeiten systematisch weiterentwickelt werden.

Der Lehrplan des ZBG Oberwart baut auf dem normalen AHS-Lehrplan auf mit einem
deutlichen Unterschied. Der bedeutendste Unterschied zwischen ZBG-Lehrplan und
allgemeiner Lehrplan fir die AHS manifestiert sich im Sprachunterricht, bei dem Kroatisch
in den H-Klassen und Ungarisch in den M-Klassen als Pflichtfach unterrichtet wird. Im ZBG
wird der Unterricht in den Sprachen Deutsch und Kroatisch bzw. Ungarisch durchgefihrt.

Dabei wird die sprachliche Kompetenz der Schiilerinnen in beiden Sprachen geférdert. In
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der Unterstufe werden die Facher Kroatisch/Ungarisch in einer Wochenzahl von 4 Stunden

pro Woche in jeder Klasse unterrichtet (siehe Abb. 8). In der Oberstufe ist diese Zahl 3

Stunden pro Woche (siehe Abb. 9).

Klassen und Wochenstunden Summe Le!ln'er-

Pflichtgegenstinde Unter- Pﬂm:_‘"“
LKL |2KL|3KL|4KL | stufe g“glppe

Religion 2 2 2 2 8 (11I)
Sprachen
Kroatisch/Ungarisch 4 4 4 4 16 |
Deutsch 4 4 4 4 16 (I
Lebende Fremdsprache 3 4 3 3 13 (1)

Abb. 8: Anzahl der Wochenstunden in Pflichtgegenstinde in den Unterstufenklassen im ZBG

(Quelle: BMBWF, 2023)

Klassen und Wochenstunden Summe Lehrver-
aa) Plichgegenstiinde SKL 6KL 7KL 8KIL Obersufe Pllichtungs-
gruppe
Religion/Ethik" 2 2 2 2 8 ()11l
Kroatisch/Ungarisch 3 3 3 3 12 1
Deutsch 3 3 3 3 12 (1)
Lebende Fremdsprache 3 3 3 3 12 ()

Abb. 9: Anzahl der Wochenstunden in Pflichtgegenstidnde in den Oberstufenklassen im ZBG

(Quelle: BMBWF, 2023)

Ein wichtiger Unterschied besteht im Bereich der sprachlichen Bildung. Das BMBWF

(2025) betont in diesem Zusammenhang die Bedeutung der Minderheitensprachen und

schreibt:

,Durch das Einbeziehen der Erst-, Zweit- und Herkunftssprachen in den Unterricht

kann das Sprachenrepertoire der Schiilerinnen und Schiiler erweitert sowie die

Sensibilisierung und die Bewusstseinsbildung fiir sprachliche Vielfalt geférdert

werden. Eine besondere Bedeutung kommt dabei den Minderheitensprachen der in

Osterreich anséssigen Volksgruppen zu.“ (Bundesministerium fir Bildung,

Wissenschaft und Forschung, 2025, Anlage A-zbrgo)

Auch die Schule betont diesen Unterschied und sagt: ,Unsere Schule ist ein

Bundesrealgymnasium, d.h. der Lehrplan entspricht dem einer AHS-Langform. Unser

spezieller Schwerpunkt ist der Erwerb oder die Vertiefung einer Volksgruppensprache.*

(ZBG Oberwart, o. J.)
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4.4.3Herausforderungen des Minderheitenschulwesens im Burgenland

Als Grenzregion mit einer historisch gewachsenen kroatischen und ungarischen Minderheit
wird im Burgenland die Erhaltung dieser Minderheitensprachen und -kulturen durch das
Bildungssystem gefdrdert. Trotz rechtlicher Rahmenbedingungen und Férdermallnahmen
bestehen jedoch praktische Schwierigkeiten, die die Umsetzung bilingualer
Bildungsprogramme erschweren. Die Aussagen des Bundesministeriums und der
Bildungsdirektion Burgenland (2025) spiegeln eine normative Zielsetzung des
Osterreichischen Bildungssystems wider. Wahrend diese Perspektiven die rechtliche
Grundlage und das Bestreben zur Foérderung der Mehrsprachigkeit im
Minderheitenschulwesen darstellen, zeigen Studien und auch die Geschichte, dass die
tatsachliche Umsetzung dieser Programme oft durch strukturelle oder organisatorische
Herausforderungen, wie etwa der Mangel an zweisprachigen Lehrpersonen erschwert wird.
Die ersten Schwierigkeiten im Minderheitenschulwesen begannen bereits in der
Zwischenkriegszeit mit der Umsetzung eines neuen Gesetzes, wonach in Gemeinden mit
einem Minderheitenanteil zwischen 30% und 70% sowohl die Minderheitensprache
(Kroatisch oder Ungarisch) als auch die Staatssprache (Deutsch) als Unterrichtssprache zu
verwenden waren. Gehorten weniger als 30% der Bevdlkerung der Minderheit an, war die
Staatssprache (Deutsch) Unterrichtssprache.

Deutsch (2011) berichtet von mehreren Schwierigkeiten, die durch dieses Gesetz ausgelost
wurden. Die kroatischen Sprachkenntnisse der Schiler*innen nahmen ab und Sprache
wurde als soziale Frage gesehen. Die Eltern wollten, dass ihre Kinder in deutscher Sprache
erziehen werden, um ihnen bessere Berufschancen in Osterreich zu ermoglichen. Die
meisten Schuilerinnen hatten oft geringe Vorkenntnisse in der Minderheitensprache. Grund
daflr ist, dass der Prozentanteil der Sprachgruppe von der jeweils letzten Volkszahlung
abhangte und somit die tatsachlichen Sprachkenntnisse der Kinder nicht mehr aktuell waren.
Damals gab es noch keine unterstitzende Schulaufsicht, was ebenfalls eine
Herausforderung fur das Minderheitenschulwesen bedeutete (Deutsch, 2011).

Zwitter (2010) fragt in ihrer Forschung, ob heute eine einzige zweisprachige AHS in Oberwart
die staatsvertraglichen und volkerrechtlichen Verpflichtungen Osterreichs erfiillen kann. Sie
behauptet, dass eine Schule den Bedarf der Schiler*innen im gesamten zweisprachigen
Gebiet des Burgenlands nicht abdecken kann (Zwitter, 2010).

Weiterhin hat Zwitter (2010) noch festgestellt, dass Schuler*innen oft lange Distanzen auf

sich nehmen miuissen, um zweisprachigen Unterricht zu erhalten, was die kroatische
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Kulturvereinigung zu einer flachendeckenden Ausweitung des Kroatisch Unterrichts in der
Sekundarstufe veranlasst hat.

Auch Willi Wolf (2013) berichtet in seinem Buch ,Natirlich zweisprachig“ Uber die
Schwierigkeiten im Bildungsbereich im burgenlandischen Minderheitenschulwesen. Dieses
steht namlich vor verschiedenen Herausforderungen, die insbesondere die Sicherstellung
von qualifiziertem Lehrpersonal und die Anpassung der Lehrplane an die Bedurfnisse der
Schiler*innen betreffen. Besondere Bedeutung kommt hierbei der gezielten Férderung der
Sprachkompetenz durch Projekte und Programme zu, die nicht nur die Sprachfahigkeiten
starken, sondern auch interkulturelle Kompetenzen fordern. Die Weiterentwicklung der
Standards und der didaktischen Ansatze wird als essenziell erachtet, um eine zeitgemale
und qualitativ hochwertige Bildung zu gewahrleisten.

Der Autor berichtet auch Uber die Zukunft des Minderheitenschulwesens. Es wird ein
integriertes Bildungskonzept empfohlen, das die Mehrsprachigkeit nicht nur als
Herausforderung, sondern als Ressource begreift. Es soll nicht nur die sprachliche, sondern
auch die soziale und interkulturelle Kompetenz der Schiler*innen starken. Die
kontinuierliche Weiterentwicklung der Bildungsstrategie wird als Grundlage fir die
nachhaltige Forderung der kulturellen Vielfalt und Integration im Burgenland gesehen (Wolf
et al., 2013).

Das Minderheitenschulwesen im Burgenland steht somit vor einer Reihe von
Herausforderungen, die sich aus der einzigartigen sprachlichen und kulturellen Situation der
Region ergeben. Eine der zentralen Herausforderungen ist der Lehrkraftemangel im Bereich
der Minderheitensprachen. Besonders in landlichen Gebieten ist es schwierig, ausreichend
qualifizierte Lehrkrafte zu finden, die sowohl die Sprachkenntnisse als auch die
padagogische Ausbildung mitbringen, um den bilingualen Unterricht qualitativ hochwertig zu
gestalten. Dies kann zu einer ungleichen Verteilung von Bildungsressourcen und zu
Qualitatsschwankungen im Unterricht fuhren.

DarUber hinaus sehen sich Minderheitenschulen haufig mit den Problemen konfrontiert, dass
die gesellschaftliche Akzeptanz und Motivation zur Pflege der Minderheitensprachen
schwacher seien, insbesondere unter den jingeren Generationen, die oft einen starkeren
Fokus auf das Deutsche legen. Dies kann dazu flhren, dass Schiler*innen, aber auch ihre
Eltern, den praktischen Wert des Sprachenlernens in Frage stellen und eine Assimilation

bevorzugen.

Weitere Hindernisse sind die begrenzten finanziellen Mittel und die oft eingeschrankte
Infrastruktur, wie auch Zwitter (2010) in ihrer Arbeit feststellt, die flr die Aufrechterhaltung

bilingualer Programme notwendig ware. Dies betrifft nicht nur Lehrmaterialien und
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Weiterbildungen, sondern auch die Férderung interkultureller Projekte und die Unterstitzung
fur Schiler*innen aus minderheitensprachlichen Familien.

Im  Kontext der Herausforderungen des  zweisprachigen  Unterrichts im
Minderheitenschulwesen des Burgenlands ist auch der Aspekt des Linguizismus von
Bedeutung. Dirim (2017) beschreibt Linguizismus wie folgt: ,Linguizismus stellt eine
spezifische Form des Rassismus dar, bei dem Sprachen, Sprechweisen, Akzente, also
sprachliche Unterschiede herangezogen werden, um Menschen als Mitglieder von
(konstruierten) Sprachgemeinschaften abzuwerten® (vgl. Dirim 2010).“ In zweisprachigen
Schulen kénnte dies sowohl die Motivation der Schiler*innen als auch den Zugang zu
Bildung beeinflussen, insbesondere wenn eine Sprache als dominanter wahrgenommen
wird. Fir die didaktische Praxis bedeutet Linguizismus, dass Lehrkrafte nicht nur
sprachliches und fachliches Lernen verknipfen missen, sondern auch aktiv gegen
sprachbezogene Abwertungen vorgehen und eine wertschatzende Haltung gegenuber
beiden Sprachen férdern. Die Betrachtung dieses Phanomens ist daher ein weiterer
relevanter Aspekt bei der Analyse des Minderheitenschulwesens. Da jedoch der Fokus
dieser Masterarbeit auf anderen Schwerpunkten liegt und der verfligbare Rahmen begrenzt

ist, konnte der Aspekt des Linguizismus nicht vertiefend behandelt werden.

Die dargestellten historischen, sprachlichen, schulischen und gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen verdeutlichen, dass das Minderheitenschulwesen im Burgenland mit
komplexen Herausforderungen konfrontiert ist. Um den Schilerlnnen dennoch eine
gleichwertige und qualitativ hochwertige bilinguale Bildung zu erméglichen, sind gezielte
didaktische Strategien erforderlich, die sprachliche Vielfalt als Ressource nutzen und
gleichzeitig fachliches Lernen effektiv fordern. Im folgenden Kapitel werden daher die
Erkenntnisse von der empirischen Untersuchung genauer dargelegt. Dabei wird die
Ergebnisanalyse zeigen, welche didaktischen Methoden Lehrkrafte im bilingualen GWB-

Unterricht aktiv einsetzen, um diesen Anforderungen gerecht zu werden.
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5 Empirische Forschung / Ergebnisanalyse

Im Rahmen dieser empirischen Untersuchung wird die Perspektive der Lehrkrafte des
Zweisprachigen Bundesrealgymnasiums (ZBG) Oberwart auf den bilingualen GWB-
Unterricht analysiert. Da Lehrkrafte zentrale Akteurlnnen im Unterrichtsprozess sind und
durch ihre didaktischen Entscheidungen mafdgeblich zur Verknlpfung von sprachlichem
und fachlichem Lernen beitragen. Dazu miuissen laut Leisen (2013) die Lehrkrafte
Grundlegendes Uber Sprachlernprozesse, Uber die Didaktik der Sprachférderung und Gber
methodische Méglichkeiten kennen. Somit sind ihre Sichtweisen und ihre Kenntnisse
besonders relevant fur die Beantwortung der Forschungsfrage. Zur Erfassung dieser
subjektiven Perspektiven und Erfahrungswerte wird eine qualitative Forschungsmethode
gewahlt, die auf der Durchfiihrung von halbstrukturierten, problemzentrierten Interviews
nach Witzel (2012) basiert. Aus dem Grund, dass es bislang nur wenig empirische Daten
zum Thema ,Bilingualer GWB-Unterricht in Osterreich® gibt, liegt das Ziel dieser Befragung
darin, an detaillierte und tiefergreifende Informationen zu gelangen. Ziel ist es,
herauszufinden, welche didaktischen Methoden im bilingualen GWB-Unterricht eingesetzt

werden kénnen, um sprachliches und fachliches Lernen sinnvoll zu verkntpfen.

Die theoretische Grundlage fur diese Untersuchung bildet die zuvor dargelegte Analyse der
bilingualen GW-Didaktik. Zuerst wurden grundlegende Begriffe wie Bilingualitat sowie das
Verhaltnis von sprachlichem und fachlichem Lernen definiert (Kapitel 2). Insbesondere
wurde herausgearbeitet, wie Fachsprache als Bricke zwischen sprachlichen und
fachlichen Inhalten fungiert und welchen Einfluss verschiedene Sprachnutzungsstrategien
auf den Lernerfolg haben kénnen. Zudem wurde die Rolle des Sprachwechsels im
bilingualen GWB-Unterricht beleuchtet sowie zentrale didaktischen Prinzipien und
Kompetenzmodelle vorgestellt, die eine gezielte sprachliche Férderung im Fachunterricht
ermdglichen. Dabei wurden unter anderem Konzepte wie der sprachENsensible
Fachunterricht, die Bedeutung des Fachwortschatzes und die Férderung von Language

Awareness thematisiert.

Anschlietend wurde ein Uberblick lber verschiedene padagogisch-didaktische Anséatze
gegeben, die fur den bilingualen GWB-Unterricht von Bedeutung sind (Kapitel 3). Hierzu
zahlen u. a. die Immersion, Translanguaging, Scaffolding und das Content and Language
Integrated Learning (CLIL). Diese Ansatze bieten unterschiedliche Strategien zur
VerknUpfung von Sprache und Fachinhalt und stellen verschiedene methodische Zugange
fur Lehrkrafte bereit. Die Untersuchung der praktischen Umsetzung dieser Konzepte am

ZBG Oberwart ermdglicht es, theoretische Modelle mit der gelebten bilingualen
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Unterrichtspraxis zu vergleichen und moégliche Herausforderungen sowie Best Practices zu

identifizieren.

Ausgehend von der Analyse der bilingualen Geographiedidaktik und der didaktischen
Prinzipien wurde deutlich, dass die doppelte Fachliteralitdt nach Vollmer (2013) im
bilingualen GWB-Unterricht sowohl methodisch-didaktische Entscheidungen (wie z.B.
Sprachwechsel, Einsatz verschiedener padagogisch-didaktischen Ansatze, Férderung der
Fachsprache) als auch organisatorische Rahmenbedingungen auf Schulebene
voraussetzt. Die Auswahl der Subfragen orientiert sich daher an den beiden zentralen
Dimensionen: zum einen an der konkreten Unterrichtsgestaltung und den damit
verbundenen Herausforderungen, zum anderen an den eingesetzten Methoden und der
Bedeutung der Unterrichtsform Immersion. Ziel ist es, herauszufinden, inwiefern
theoretisch fundierte Ansatze wie Immersion, CLIL, Translanguaging oder Scaffolding in
der Praxis Anwendung finden und wie Lehrkrafte die Balance zwischen Sprache und

Fachinhalten im Schulalltag erleben und bewaltigen.
Im Zentrum der empirischen Forschung stehen daher folgende Leitfragen:

o Wie gestalten GWB-Lehrende des ZBG Oberwart den bilingualen GWB-Unterricht,
um sowohl fachliche als auch sprachliche Lernziele zu erreichen, und welche
Herausforderungen ergeben sich dabei?

e Welche Methoden und Ressourcen nutzen Lehrkrafte, um den Unterricht in zwei
Sprachen effektiv zu gestalten? Wird die organisatorische Rahmenbedingung

Immersion im Fach GWB als Unterstiitzung oder als Herausforderung gesehen?

Nach der Auswahl der Forschungsmethode sowie der Formulierung der Leitfragen
werden die GWB-Lehrkrafte jeweils per E-Mail kontaktiert, um ihre Bereitschaft zur
Teilnahme an einem Interview zu erfragen. Dabei wurden Termine fur personliche Treffen
vor Ort und die Durchfuihrung der Interviews arrangiert. Da in dieser Schule derzeit 4
Personen das Fach GWB zweisprachig unterrichten, wurden diese Personen fir das
Interview ausgewahlt. Dadurch sollte ein ausreichender Uberblick tiber die verschiedenen
Perspektiven und Meinungen zum bilingualen GWB-Unterricht im
Minderheitenschulwesen gewonnen werden. Zudem wurden personliche Angaben wie die
soziobkonomischen Daten oder die Dienstjahre nicht erhoben, da diese aufgrund der
geringen Anzahl an GWB-Lehrkraften an der Schule Rickschlisse auf einzelne Personen

ermdglicht hatten.
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Die Interviews dauerten nicht langer als 30 Minuten und wurden in einem vertraulichen
Umfeld vor Ort durchgefihrt. Die Anonymitat der Teilnehmenden wurde vollstandig
gewahrleistet, und es erfolgte keine namentliche Nennung.

Die Befragung der Lehrkrafte erfolgte mit dem Ziel, eine praxisnahe Reflexion ihrer
Unterrichtsmethoden zu ermdéglichen und dabei wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse zu
gewinnen. Der Interviewleitfaden fir die qualitative Erhebung basiert auf der theoretischen
Analyse. Die Ergebnisse der Untersuchung werden anschlieRend mit den theoretischen
Konzepten aus der Literatur verglichen. Dadurch lassen sich Ruckschlusse auf die
Wirksamkeit bestehender didaktischer Ansatze ziehen und mdgliche
Verbesserungsvorschlage fur den bilingualen GWB-Unterricht am ZBG Oberwart

aufzeigen.

5.1 Datenauswertung und Ergebnisanalyse

In dieser Masterarbeit wurde das ,problemzentrierte Interview” nach Witzel (2012) als
Methode gewahlt, das eine leitfadengestitzte, aber zugleich offene Befragung umfasst.
Diese Interviewform ermoglicht es den Befragten, ihre Antworten frei zu formulieren,
wahrend die Interviewfihrung durch gezielte Fragen strukturiert wird. Die zugrunde
liegende Problemstellung wurde im Vorfeld (Kapitel 2, 3 und 4) analysiert und in einem

Interviewleitfaden systematisch aufbereitet (Mayring, 2023).

Witzel (2012) nennt 3 wesentliche Grundgedanken beim problemzentrierten Interview und

beschreibt sie wie folgt:

1. Problemzentrierung bedeutet, dass die Forschung an gesellschaftlichen
Problemstellungen anknlpft, deren zentrale objektive Aspekte die forschende
Person bereits vor der Interviewphase erarbeitet.

2. Gegenstandsorientierung erfordert, dass das Verfahren speziell auf den
untersuchten Gegenstand zugeschnitten ist, anstatt vorgefertigte Instrumente
unreflektiert zu Ubernehmen.

3. Prozessorientierung beschreibt eine flexible Analyse des wissenschaftlichen
Problemfeldes, bei der Daten schrittweise erhoben und Uberpruft werden. Die
Zusammenhange und Merkmale der einzelnen Elemente werden dabei erst
allmahlich sichtbar und stehen in einem kontinuierlichen reflexiven Bezug zu den
verwendeten Methoden. (Witzel 1982, S. 72, zitiert nach Mayring, 2023)
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Ein entscheidender Aspekt bei der Durchflihnrung von problemzentrierten Interviews ist die
Offenheit. Die Befragten sollen frei antworten kénnen, ohne aus vorgegebenen Optionen
wahlen zu miuissen. Dies tradgt dazu bei, eine vertrauensvolle Beziehung zwischen
Interviewer und Befragten aufzubauen. Die Befragten sollen sich ernst genommen und
nicht ausgefragt fihlen v. a., wenn das Interview gesellschaftlich relevante Themen
anspricht und auf Augenhohe geflihrt wird, profitieren die Befragten selbst vom Prozess.
Dadurch geben sie meist ehrlichere, reflektiertere und genauere Antworten als bei
Fragebdgen oder geschlossenen Umfragen — was auch die Erfahrungen mit dieser
Methode zeigen (Mayring, 2023).

Das Ablaufmodell des problemzentrierten Interviews nach Mayring (2023) beschreibt die
verschiedenen Phasen vom Interviewprozess, welche bei der Abbildung 7 dargestellt
werden. Es beginnt mit der Problemanalyse, bei der das Forschungsthema definiert und
theoretisch eingeordnet wird. AnschlieRend wird ein Interviewleitfaden erstellt, der offene
Fragen enthalt, um zentrale Aspekte des Themas gezielt erfassen zu kénnen. In der
darauffolgenden Phase wird dieser Leitfaden erprobt und die Interviewer werden
entsprechend geschult. Die eigentliche Interviewdurchfihrung erfolgt mithilfe einer
Kombination aus Sondierungsfragen, Leitfadenfragen und spontanen Ad-hoc-Fragen, um
flexibel auf die Aussagen der Befragten eingehen zu kdénnen. AbschlieRend werden die
Interviews aufgezeichnet, meist in Form von Audioaufnahmen, um sie fur die spatere

Analyse nutzen zu konnen.
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Problemanalyse

Y

Leitfadenkonstruktion

‘

Pilotphase
Leitfadenerprobung und Interviewerschulung
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Interviewdurchfihrung
Sondierungsfragen, Leitfadenfragen, Ad-hoc-Fragen

Y

Aufzeichnung

Abb. 10: : Ablaufmodell des problemzentrierten Interviews nach Mayring (2023)

(Quelle: Mayring, 2023, S. 63)

Nach der Aufzeichnung der Interviews werden die Texte mittels qualitativer Inhaltsanalyse
ausgewertet. Dieses Verfahren ermoglicht eine methodisch kontrollierte und schrittweise
Analyse des Materials, was fir die Untersuchung der Wahrnehmung des bilingualen GWB-
Unterrichts im Minderheitenschulwesen besonders relevant ist. Dabei wird das
Interviewmaterial in einzelne Einheiten zerlegt und systematisch bearbeitet. Ein zentrales
Element bildet das theoriegeleitete Kategoriensystem, das aus dem Material heraus
entwickelt wird und gezielt diejenigen Aspekte erfasst, die fiur die Forschungsfrage von
Bedeutung sind — etwa die Wahrnehmung der Lehrenden hinsichtlich Immersion,
eingesetzter Methoden oder bilingualer Materialien. Durch diese strukturierte
Vorgehensweise grenzt sich die Inhaltsanalyse von starker interpretativen Ansatzen ab und
ermoglicht eine transparente sowie nachvollziehbare Auswertung der Interviews (Mayring,
2023).

In der Sozialforschung ist die Anonymisierung personenbezogener Daten ein zentrales
Instrument, um Teilnehmende vor moglichen negativen Folgen ihrer Mitwirkung zu
schutzen. Rechtliche Vorgaben wie die europaische Datenschutz-Grundverordnung

(DSGVO) verpflichten Forschende dazu, personenbezogene Daten zu sichern und
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vertraulich zu behandeln. Eine wesentliche Malkhahme dabei ist die systematische

Anonymisierung der erhobenen Daten (Mruck & Breuer, 2023).

Bei der Durchfiihrung der Interviews mit den GWB-Lehrkraften wurde dieser Malinahme
eine besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Zu Beginn und zum Schluss jedes Gesprachs
wurden die Teilnehmenden Uber den Forschungszweck, die Vertraulichkeit inrer Aussagen
sowie die Mdglichkeit eines jederzeitigen Rucktritts aus der Studie informiert. Alle
Interviews wurden anonym durchgeflhrt, sodass keine Rickschlisse auf einzelne
Lehrpersonen gezogen werden kdnnen. Zudem wurden die Daten ausschliellich fir die

Zwecke dieser Masterarbeit verwendet und nicht an Dritte weitergegeben.

Ein zentraler Aspekt des Interviews ist das sprachliche und fachliche Lernen. Um diesen
Bereich systematisch zu erfassen, gliedern sich die Fragen in vier thematische
Schwerpunkte. Erstens richtet sich das Interesse auf die Umsetzung der doppelten
Fachliteralitat nach Vollmer (2013), also darauf, ob und wie die fachlichen und sprachlichen
Kompetenzen gleichzeitig entwickelt und miteinander verknupft werden. Zweitens wird
untersucht, mit welchen didaktischen Methoden die Lehrpersonen gezielt die
Sprachentwicklung der Schiler*innen férdern. Dabei steht im Fokus, wie sprachliches
Lernen im Fachunterricht eingebettet wird. Drittens spielt die Fachsprache selbst eine
zentrale Rolle: Die Fragen zielen darauf ab, welche Bedeutung sie im Unterricht einnimmt
und wie fachspezifische Begriffe in beiden Unterrichtssprachen vermittelt werden.
SchlieBlich wird viertens erfasst, welche konkreten Unterstlitzungsstrategien die
Lehrpersonen einsetzen, um den Schilerinnen beim Erwerb und der Anwendung der Fach-
und Bildungssprache zu helfen. Durch diese systematische Herangehensweise soll ein
umfassendes Bild davon entstehen, wie sprachliches und fachliches Lernen im Unterricht

ineinandergreifen.

Ein weiterer inhaltlicher Schwerpunkt sind die didaktischen Ansatze und Methoden, die zur
Verknipfung von fachlichem und sprachlichem Lernen genutzt werden. Die Fragen
beziehen sich auf die in Kapitel 3 beschriebenen padagogisch-didaktischen Ansatze, um
zu untersuchen, inwieweit spezifische Ansatze wie Scaffolding, Translanguaging oder CLIL
eingesetzt werden, um schwierige Fachbegriffe oder Inhalte in beiden Sprachen

zuganglicher zu machen.

Die Wahrnehmung des immersiven GWB-Unterrichts wird im Kontext der
Unterrichtsorganisation sowie der Herausforderungen und Chancen dieser Methode
untersucht. Dabei geht es darum, in welchem Rhythmus der Sprachwechsel erfolgt, ob die

Schiler*innen von der immersiven Organisationsform profitieren und welche
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Schwierigkeiten sie damit haben. Ein besonderer Fokus liegt darauf, inwiefern der
immersive Unterricht die Fachsprache fordert und welche Rolle visuelle und sprachliche

Materialien wie Dokumente in Originalsprachen, Karten oder Geomedien dabei spielen.

Zum Abschluss des Interviews erhalten die Lehrpersonen die Moglichkeit, eigene
Gedanken zur Weiterentwicklung des immersiven GWB-Unterrichts zu dufRern. Die letzte
Frage lasst Raum fur erganzende Aspekte, die im Interview bisher nicht zur Sprache

kamen.

Insgesamt wurde der Interviewleitfaden so aufgebaut, dass er den Lehrpersonen
ermoglicht, ihre Wahrnehmungen und Erfahrungen umfassend zu schildern. Dadurch soll
die Beantwortung der Forschungsfragen zur Wahrnehmung des immersiven GWB-
Unterrichts erleichtert werden. Gleichzeitig wurde darauf geachtet, dass die Fragen offen
und neutral formuliert sind, um die Interviewpartner*innen nicht in eine bestimmte Richtung

zu lenken.

5.2 Analyse und Aufbereitung der Interviewdaten

Im folgenden Abschnitt werden die Erkenntnisse aus den durchgefiihrten Interviews
dargestellt, die gemal den in Kapitel 5.1 erlauterten, methodischen Vorgehensweisen
ausgewertet wurden. Dabei liegt der Fokus auf der detaillierten Analyse zentraler Aussagen
der Befragten. Unterschiede und Gemeinsamkeiten in den Meinungen der
Interviewteilnehmer*innen werden systematisch herausgearbeitet und gegenuibergestellt.
Dafir wurden funf zentrale Analyseparameter definiert, anhand derer die empirischen
Daten strukturiert ausgewertet werden. Diese Parameter ergeben sich aus dem Ziel,
sprachliches und fachliches Lernen im bilingualen GWB-Unterricht systematisch
miteinander zu verknupfen, und bericksichtigen sowohl methodisch-didaktische Aspekte

als auch organisatorische Rahmenbedingungen:

1. Sprachkenntnisse von Lehrenden und Lernenden: Welche sprachlichen
Voraussetzungen bringen beide Gruppen mit, und wie wirken sich diese auf den

Unterricht aus?

2. Sprachnutzung und Sprachwechsel im Unterrichtsalltag: Wie wird zwischen

den Sprachen gewechselt, und welche Funktionen erfillt dies im Lernprozess?

3. Integration sprachlicher und fachlicher Inhalte: Inwiefern gelingt es, beide

Lernziele sinnvoll zu verbinden?
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4. Umgang mit Fachsprache in der Unterrichtspraxis: Welche Rolle spielt

Fachwortschatz, und wie wird er im Unterricht vermittelt und gesichert?

5. Wahrnehmungen und Erfahrungen mit immersivem GWB-Unterricht: Wie
beurteilen Lehrkrafte Immersion in Bezug auf sprachliche und fachliche

Lernprozesse?

Diese flnf Parameter strukturieren die nachsten Kapitel der empirischen Auswertung
(5.2.1-5.2.5) und ermoglichen es, zentrale theoretische Annahmen mit der gelebten

Unterrichtspraxis am ZBG Oberwart in Beziehung zu setzen.

5.2.1 Sprachkenntnisse von Lehrenden und Lernenden

Zu Beginn der Interviewauswertung steht die sprachliche Kompetenz der befragten
Lehrpersonen und der Lernenden im Mittelpunkt. Alle vier Interviewteilnehmer*innen
verfligen Uber ein hohes Mall an Mehrsprachigkeit: Sie sprechen mindestens zwei
Sprachen (siehe Interview 1-4 — Frage 1). Sie sprechen Deutsch sowie die jeweilige
Volksgruppensprache (Kroatisch oder Ungarisch) und besitzen darlber hinaus fundierte
Kenntnisse in weiteren Sprachen wie z. B. in Englisch, Italienisch, Spanisch oder
Portugiesisch. Diese Vielfalt 1asst sich sowohl unter dem Begriff der lebensweltlichen

Mehrsprachigkeit als auch der fremdsprachlichen Mehrsprachigkeit fassen (de Cilia, 2010).

Unter lebensweltlicher Mehrsprachigkeit versteht de Cilia (2010) die Verwendung mehrerer
Sprachen im Alltag, wie sie bereits in Kapitel 2.1 beschrieben wurde. Dabei ist zwischen
autochthonen Minderheitensprachen — wie im Fall der 4 Interviewten — und der
Mehrsprachigkeit von Schiler*innen mit Migrationshintergrund zu unterscheiden. Wahrend
bei autochthonen Minderheitensprachen gesetzliche Rahmenbedingungen und schulische
Programme eine zentrale Rolle spielen, bedarf die sprachliche Foérderung bei
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit meist gezielter MalRnahmen, da hier haufig eine

schnelle Assimilation an die Mehrheitssprache erfolgt.

Die Mehrsprachigkeit der befragten Lehrpersonen umfasst jedoch auch Elemente der
fremdsprachlichen Mehrsprachigkeit, die sich durch das schulische Erlernen und den
aktiven Gebrauch von Fremdsprachen ergibt (de Cilia, 2010). Besonders Englisch nimmt
hierbei eine zentrale Stellung ein (siehe Interview 1-2 — Frage 1), wahrend weitere
Sprachen wie Spanisch, ltalienisch oder Portugiesisch erganzend hinzukommen. Die

sprachlichen Kompetenzen der Lehrenden deuten somit auf ein differenziertes und
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mehrdimensionales Sprachprofil hin, das sowohl durch Alltagserfahrungen als auch durch

institutionelle Bildungsprozesse gepragt ist (siehe Interview 1-4 — Frage 1).

Ein nachstes zentrales Thema der Interviews ist die sprachliche Ausgangslage der
Schiler*innen, die sich — laut Angaben aller befragten Lehrenden — durch eine hohe
Heterogenitat auszeichnet. Die Mehrheit der Schiler*innen spricht sowohl Deutsch als
auch eine autochthone Minderheitensprache (Kroatisch oder Ungarisch), wobei die
jeweilige Erstsprache (S1) stark vom familiaren Hintergrund abhangt. So berichten die
Lehrpersonen, dass manche Kinder Deutsch als Erstsprache (S1) sprechen und die
Minderheitensprache im schulischen Kontext als Zweitsprache (S2) erwerben, wahrend es
bei anderen genau umgekehrt ist: Sie wachsen mit Kroatisch oder Ungarisch auf und

mussen Deutsch gezielt gefoérdert bekommen (siehe Interview 1-4 — Frage 2).

Darliber hinaus zeigen sich Unterschiede im Grad der Sprachbeherrschung. Wahrend
einige Schiler*innen eine ausgeglichene Bilingualitat aufweisen, dominiert bei anderen klar
eine der beiden Sprachen. Diese Dominanz kann durch das hausliche Umfeld, schulische
Einflisse oder individuelle Sprachbiografien bedingt sein. Eine Lehrperson (siehe Interview
2 — Frage 2) hebt zudem hervor, dass die digitale Lebenswelt der Kinder bereits friihzeitig
zur Entwicklung guter Englischkenntnisse beitragt, was auf eine Erweiterung der
sprachlichen Repertoires Uber den schulischen Rahmen hinaus hinweist. Neben den
genannten Hauptsprachen finden sich auch Falle weiterer sprachlicher Ressourcen
innerhalb der Klassengemeinschaft, darunter Chinesisch, Ukrainisch oder Russisch (siehe
Interview 3-4 — Frage 2). Dies verweist auf eine zunehmende sprachliche Pluralitat, die sich
auch durch aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen — wie etwa die Fluchtmigration —

erklaren lasst.

Im Sinne von Grosjean (2012) Iasst sich diese sprachliche Realitat als Zweisprachigkeit
bezeichnen, da darunter der regelmaflige Gebrauch von mindestens zwei Sprachen im
Alltag verstanden wird. Diese Definition trift auf samtliche Schuler*innen des
Zweisprachigen Bundesrealgymnasiums (ZBG) zu, da sie in ihrem schulischen Umfeld
taglich zwei Sprachen aktiv verwenden — sowohl im Fachunterricht als auch in informellen

Kommunikationssituationen.

5.2.2 Sprachnutzung und Sprachwechsel im Unterrichtsalltag

Ein weiterer zentraler Aspekt, der in den Interviews thematisiert wurde, betrifft den gezielten

Einsatz der Sprachen im bilingualen GWB-Unterricht. Dabei zeigt sich, dass die
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Lehrpersonen unterschiedliche Strategien verwenden, die stark von der jeweiligen
Klassenzusammensetzung, dem Sprachniveau der Schiler*innen sowie von

institutionellen Vorgaben beeinflusst sind.

Diehr (2012) unterscheidet in ihrer Typologie drei idealtypische Formen des bilingualen
Unterrichts, die auch im Kontext des GWB-Unterrichts Anhaltspunkte fur die Analyse der
sprachlichen Praxis liefern. Wahrend Typ A den monolingualen Unterricht in der
Fremdsprache (S2) beschreibt und die Verkehrssprache (S1) bewusst ausklammert, stellt
Typ B ein Modell dar, bei dem der Unterricht Gberwiegend in der Fremdsprache (S2) erfolgt,
jedoch punktuelle Ruickgriffe auf die Erstsprache (S1) erlaubt sind, um das Text- und
Fachverstandnis zu unterstiitzen. Typ C schlieBlich beschreibt eine ausgewogene
Kombination beider Sprachen als gleichwertige Bestandteile des Unterrichts, wobei die
Vermittlung fachlicher Inhalte bewusst in beiden Sprachen erfolgt, um die doppelte

Fachliteralitat im Sachunterricht zu fordern.

Die Aussagen der Lehrpersonen deuten in ihrer Gesamtheit vor allem auf eine Orientierung
an Typ B und C hin. Eine Lehrperson erklart, dass sie regelmafRig zweisprachige
Materialien einsetzt wie z. B.: Arbeitsblatter, Ubungen oder Merksatze, um den
Schiler*innen zunachst einen Zugang in der jeweils starkeren Sprache zu ermdglichen und
anschlief3end Inhalte in der zweiten Sprache zu vertiefen (siehe Interview 1 — Frage 3). Der
gezielte parallele Einsatz beider Sprachen, insbesondere bei der Einfuhrung und
Wiederholung zentraler Fachbegriffe, wird dabei als sprachférderlich und fachlich
unterstitzend bewertet. Eine andere Lehrperson (siehe Interview 2 — Frage 3) verweist auf
die schulische Rahmenbedingung des wochenweisen Sprachwechsels, was dem Prinzip
von Typ B ahnelt. Besonders in der Unterstufe sei dabei eine verstarkte Nutzung beider
Sprachen notwendig, da viele Schuiler*innen zu Beginn noch Uber unzureichende
Kenntnisse in der Minderheitensprache verfuigen. Erst im Laufe der Schuljahre kann der
GWB-Unterricht zunehmend in der Fremdsprache (S2) gefuhrt werden (siehe Interview 2,
4 — Frage 3).

Eine weitere befragte Lehrkraft (siehe Interview 3 — Frage 3) bezieht sich direkt auf die
gesetzlichen Vorgaben des Minderheitenschulgesetzes fir das Burgenland (BD
Burgenland, 2025), wonach beide Sprachen in anndhernd gleichem Ausmal verwendet
werden sollen. Auch hier zeigt sich eine Tendenz in Richtung Typ C, bei dem eine Balance
zwischen S1 und S2 angestrebt wird. Schliel3lich beschreibt eine Lehrperson (siehe
Interview 4 — Frage 3) eine stufenweise Steigerung des Anteils der Minderheitensprache

im Verlauf der Schullaufbahn. Dabei werden in der Unterstufe vor allem Fachbegriffe in der
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Minderheitensprache eingefiihrt und in der Oberstufe wird erst zunehmend auf der

Minderheitensprache unterrichtet und diskutiert. Das Ziel dieser Methode ist, die
Schulerinnen auf die sprachlich anspruchsvollen Anforderungen der bilingualen
Reifeprifung vorzubereiten, bei der ein Drittel der Prifungsfragen in der

Minderheitensprache zu beantworten ist. Die untenstehende Tabelle (siehe Abb. 11) fasst
die theoretischen Typologien des Spracheinsatzes im bilingualen Unterricht nach Diehr
(2012) zusammen und stellt sie den empirischen Interviewaussagen gegenuiber. Dabei
werden die zentralen Merkmale der jeweiligen Typen den konkreten Aussagen aus der
empirischen Befragung zugeordnet. Typ A wurde bewusst ausgelassen, da sich aus den
Interviews keine Hinweise auf eine streng monolinguale Unterrichtspraxis in der

Fremdsprache (S2) ergeben haben.

Typologie (Diehr, 2012)

Merkmale

Empirische Entsprechung

(Interviewaussagen)

Typ B: Unterricht
Uberwiegend in S2,
punktuelle Rickgriffe auf
S1

- Fremdsprache (S2) dominiert
- Ruckgriff auf Erstsprache (S1)
erlaubt

- Sprachwahl orientiert sich am
Verstehen und fachlichen Bedarf

Lch versuche, mich an die
Rahmenbedingungen der Schule und
Bildungsdirektion zu halten, wobei die

Sprachen wochenweise gewechselt werden.
[...] In der Unterstufe muss ich vieles in
beiden Sprachen erklaren, damit die
Schiiler*innen mich verstehen.” (Interview 2 —

Frage 3)

Typ B: Unterricht
Uberwiegend in S2,
punktuelle Rickgriffe auf
S1

- Fremdsprache (S2) dominiert
- Ruckgriff auf Erstsprache (S1)
erlaubt

- Sprachwahl orientiert sich am
Verstehen und fachlichen Bedarf

slch versuche, beide Sprachen mdglichst

gezielt einzusetzen. So biete ich
Arbeitsblatter, Ubungen oder Merksatze oft
zweisprachig an — das gibt den Schiler*innen
die Mdglichkeit, Inhalte zunachst in ihrer
starkeren Sprache zu erfassen und sie dann
in der anderen Sprache zu vertiefen.”

(Interview 1 — Frage 3)

Typ C: Gleichwertige
Verwendung von S1 und
S2

- Beide Sprachen gleichwertig
- Fachinhalte werden bewusst in
beiden Sprachen vermittelt
- Ziel: doppelte Fachliteralitat nach

Vollmer (2013)

,Gemal dem Minderheitenschulgesetz fir
das Burgenland — in anndhernd gleichem
Ausmal.” (Interview 3 — Frage 3)
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Typ C: Gleichwertige
Verwendung von S1 und
S2

- Beide Sprachen moglichst
gleichwertig
- Fachinhalte werden bewusst in

beiden Sprachen vermittelt

»n der Unterstufe zuerst weniger auf
Kroatisch [...]. In der Oberstufe wird der Anteil
der kroatischen Sprache immer gréRer [...].
Auch bei der Matura muss ein Drittel der

werden.” (Interview 4 — Frage 3)

Maturafragen auf Kroatisch beantwortet

Abb. 11: Typologie des Spracheinsatzes nach Diehr (2012) im Vergleich mit den empirischen
Interviewdaten

(Quelle: eigene Abbildung)

Die aktuelle Forschung, wie etwa jene von Miuller (2018), betont, dass der bilinguale
Fachunterricht nach wie vor mit offenen Fragen konfrontiert ist — insbesondere in Hinblick
darauf, wie fachliches Lernen in sprachlich heterogenen Lerngruppen optimal unterstitzt
werden kann (Serwene, 2023). Diese theoretischen Uberlegungen spiegeln sich deutlich in
den Aussagen aller befragten Lehrpersonen wider, die sowohl die Vorteile als auch die

Herausforderungen der Nutzung zweier Sprachen im GWB-Unterricht thematisieren.

Ein zentrales Problemfeld stellt die unterschiedliche sprachliche Ausgangslage der
Schiler*innen dar. Alle Lehrpersonen (siehe Interview 1-4 — Frage 4) betonen, dass die
variierende Sprachkompetenz die Vermittlung komplexer fachlicher Inhalte erheblich
erschweren kann. Gerade wirtschaftliche und gesellschaftspolitische Fachbegriffe kbnnen
eine hohe Sprachkompetenz erfordern. Fehlt diese Sprachkompetenz der Lernenden in
einer der beiden Sprachen, kann dies zu erheblichen Verstandnisschwierigkeiten fihren.
In solchen Fallen ist von den Lehrkraften ein hohes Mal} an Flexibilitat bei der Auswahl und
Anpassung von Unterrichtsmaterialien oder beim spontanen Wechsel zwischen den

Sprachen gefragt.

Neben diesen Herausforderungen werden jedoch auch zahlreiche Vorteile hervorgehoben.
So wird etwa betont, dass der bilinguale Unterricht den Schuler*innen ermdglicht,
Fachinhalte aus verschiedenen sprachlichen und kulturellen Perspektiven zu betrachten.
Durch die Auseinandersetzung mit zwei Sprachen wird nicht nur das fachliche Wissen
vertieft, sondern gleichzeitig ein erweitertes Sprachbewusstsein geschaffen. Die
Schiler*innen lernen, Sachverhalte sprachlich differenziert auszudriicken, was langfristig
ihre Studierfahigkeit und berufliche Handlungsfahigkeit starkt. Diese Vorteile sind in einer

zunehmend globalisierten Welt sehr bedeutend (siehe Interview 4 — Frage 4).

Gleichzeitig wird auch auf strukturelle Herausforderungen hingewiesen, die aus der

fehlenden didaktischen und fachsprachlichen Unterstitzung resultieren. Eine Lehrperson
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(siehe Interview 3 — Frage 4) kritisiert etwa, dass es in Osterreich bislang keine spezifische
Ausbildung fiir bilingualen Fachunterricht im Bereich GWB gibt. Besonders der Aufbau von
Fachsprache in der Minderheitensprache — sei es Ungarisch oder Kroatisch — erweist sich
als schwierig, da es kaum zugangliches Unterrichtsmaterial oder einschlagige
Fortbildungen gibt. Diese Licke flhrt dazu, dass Lehrkrafte oft auf Eigeninitiative
angewiesen sind, um sprachlich angemessene und fachlich korrekte Inhalte, die dem

Osterreichischen Lehrplan entsprechen, in beiden Sprachen aufzubereiten.

Trotz dieser strukturellen Hirden sehen die Lehrpersonen einen grolien Mehrwert in der
Mehrsprachigkeit — nicht zuletzt deshalb, weil der bilinguale Unterricht den Horizont der
Lernenden erweitert. Das Bearbeiten wirtschaftlicher oder gesellschaftlicher Fragen in
unterschiedlichen Sprachen fordert nicht nur kognitive Flexibilitat, sondern auch ein
vertieftes Verstandnis internationaler Zusammenhange. Eine Lehrperson (siehe Interview
4 — Frage 4) bringt es auf den Punkt, indem sie betont, dass jede zusatzlich gesprochene
Sprache einen Beitrag dazu leistet, komplexe Inhalte in einem globalisierten Kontext besser

zu verstehen.

Die funf idealtypischen Funktionen des Sprachwechsels nach Frisch (2016) — kognitiv,
kommunikativ, zeitékonomisch, affektiv und padagogisch — bieten ein hilfreiches Raster,

um die in den Interviews geschilderten Praktiken einzuordnen.

Die kognitive Funktion des Sprachwechsels, die darauf abzielt, fachliche Konzepte besser
zu verstehen und Perspektivenvielfalt aufzubauen, wurde von allen befragten
Lehrpersonen (Interview 1-4 — Frage 5) hervorgehoben. Eine Lehrkraft (siehe Interview 1 -
Frage 5) beschreibt, dass sie gezielt mit der dominanten Sprache der Gruppe einsteigt, um
eine solide Basis fir den Fachinhalt zu schaffen, und anschlielend die Inhalte in der
zweiten Sprache wiederholt oder vertieft. Dies ermdgliche nicht nur ein besseres
Verstandnis komplexer wirtschaftlicher oder gesellschaftlicher Zusammenhange, sondern
starkt gleichzeitig das kognitive Erfassen dieser Inhalte in zwei Sprachsystemen — ganz im

Sinne der von Vollmer (2013) angestrebten doppelten Fachliteralitat.

Auch die kommunikative Funktion des Sprachwechsels wird bei den Interviews deutlich.
Der Erwerb und die sichere Anwendung von Fachvokabular in beiden Sprachen wird
bewusst gefordert, etwa durch das Zusammenfassen von Inhalten der Vorwoche in der
jeweils anderen Sprache oder durch gezielte Ubungen, bei denen Schiiler*innen aktiv zum
Ubersetzen aufgefordert werden. Eine Lehrperson (siehe Interview 2 — Frage 5) berichtet,

dass sie Schuler*innen auffordert, Erklarungen in ihrer starkeren Sprache wiederzugeben,
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wenn Verstandnisprobleme auftreten und die Zusammenhange meist gemeinsam vor der
Klasse gemeinsam Ubersetzt werden. Dieser Ansatz dient nicht nur der Klarung, sondern
sie regt auch zur aktiven Auseinandersetzung mit dem Fachinhalt an und férdert die

sprachliche Eigenaktivitat.

Die zeitdkonomische Funktion wird in mehreren Aussagen implizit deutlich. Der
Sprachwechsel wird genutzt, um den Unterricht effizient zu gestalten, z.B. indem komplexe
Sachverhalte in einer verstandlicheren Sprache erklart werden oder organisatorische
Hinweise gezielt sprachlich angepasst werden. Besonders in Klassen mit heterogenem
Sprachniveau tragt dieser flexible Einsatz zur besseren Strukturierung des Unterrichts bei

und hilft, Zeitverluste durch wiederholte Erklarungen zu vermeiden.

Auch die affektive Funktion des Sprachwechsels, die auf die emotionale Unterstlitzung der
Lernenden abzielt, lasst sich aus den Interviews ableiten. Besonders in der Unterstufe, wo
Schiler*innen oft noch unsicher in der Minderheitensprache sind, achten die Lehrpersonen
darauf, den Sprachwechsel situationsgebunden und sensibel einzusetzen. Eine
Lehrperson (siehe Interview 1 — Frage 5-6) betont, dass sie sich nach dem individuellen
Sprachkdénnen der Schilerinnen richtet und nur dann in die Minderheitensprache
wechselt, wenn der inhaltliche Kontext und das sprachliche Vertrauen dies zulassen. Durch
diese Form des empathischen Unterrichtens entsteht ein geschutzter Raum, in dem die
Schiler*innen sich auch in ihrer schwacheren Sprache ausprobieren kénnen, ohne

Uberfordert zu werden.

SchlieRlich wird auch die padagogische Funktion des Sprachwechsels in den Interviews
angesprochen. Lehrkrafte setzen den Wechsel gezielt ein, um bestimmte Reaktionen bei
den Schiler*innen hervorzurufen. Sei es, um Aufmerksamkeit zu gewinnen,
Verhaltensregeln zu verdeutlichen oder auch um die Motivation zu steigern. Der bewusste
Umgang mit den beiden Sprachen wird hier zum Teil eines umfassenden padagogischen

Handelns, das sowohl disziplinierende als auch unterstlitzende Elemente beinhaltet.

Die untenstehende Tabelle (Abb. 12) ordnet die funf idealtypischen Funktionen des
Sprachwechsels nach Frisch (2016) konkreten Interviewaussagen zu. Sie zeigt, wie die
theoretischen Funktionen in der Unterrichtspraxis von GWB-Lehrpersonen umgesetzt
werden. Die Aussagen belegen, dass alle flinf Funktionen im Unterricht bertcksichtigt

werden, wobei der Fokus je nach Klassensituation und Lehrperson variiert.
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Funktion des Sprachwechsels
nach Frisch (2016)

Kurzbeschreibung

Empirische Belege

(Interviewaussagen)

Kognitiv

Fordert das Verstehen komplexer
Inhalte und Perspektivenvielfalt,

unterstltzt den Aufbau doppelter

,Oft
dominanten Sprache der Gruppe,

beginne ich in der

um eine solide fachliche Basis zu

Fachliteralitdt nach  Vollmer | schaffen, und wiederhole oder
(2013). erweitere die Inhalte dann in der
anderen Sprache.” (Interview 1 —
Frage 5)
Kommunikativ Zielgerichtete Verwendung | ,Ich lasse sie dann vor der

beider Sprachen zur Férderung
der aktiven Sprachproduktion und
des Fachwortschatzes.

ganzen Klasse ubersetzen. [...]
Danach weill die ganze Klasse
schon, worum es beim neuen
Thema geht.” (Interview 2 — Frage
5)

Zeitokonomisch

Ermdglicht effizientes
Unterrichten durch flexible
Sprachwahl  zur  Vermeidung

unnotiger Wiederholungen.

nachdem wie das

o] Je
Themengebiet aufgebaut ist,
entscheide ich dann eben bei der
Planung, wo eben gewechselt
wird. Das kann einmal in der
Bearbeitungsphase, einmal in der
Festigungsphase und wiederum
in einer anderen Klasse kann das
auch in allen Phasen stattfinden

[...]1.“ (Interview 4 — Frage 6)

Affektiv Schafft emotionale Sicherheit, | ,Ich achte darauf, dass ein
fordert das Vertrauen der | Wechsel situationsgebunden
Schiiler*innen durch | stattfindet [...]. Je nach
einflhlsamen, Sprachkénnen und Thema wird
situationsbezogenen entschieden.“ (Interview 4 —
Sprachwechsel. Frage 5-6)

Padagogisch Zielt auf  Steuerung von | ,Der Sprachwechsel hat eine
Aufmerksamkeit, Disziplin und | extrem wichtige Bedeutung, da
Motivation  durch  bewussten | sehr oft die Aufmerksamkeit der
Einsatz der Sprache im | Schiilerinnen damit gesteuert
Unterricht. werden kann.“ (Interview 2 -

Frage 5)

Abb. 12: Funktionen des Sprachwechsels nach Frisch (2016) im Vergleich mit den empirischen

Interviewdaten

(Quelle: eigene Abbildung)
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Insgesamt lasst sich festhalten, dass der Sprachwechsel im bilingualen GWB-Unterricht
von den befragten Lehrpersonen nicht nur als notwendiges Mittel zur Uberwindung
sprachlicher Hirden betrachtet wird, sondern als strategisches und vielseitig einsetzbares
Instrument  verstanden wird. Die Praxis orientiert sich stark an der
Klassenzusammensetzung, am Sprachniveau der Schiler*innen sowie an der jeweiligen

Unterrichtssituation.

5.2.3 Integration sprachlicher und fachlicher Inhalte

Ein zentrales Ziel des bilingualen Unterrichts besteht darin, fachliches und sprachliches
Lernen nicht getrennt, sondern integrativ zu férdern. Rodel (2023) sagt, dass Sprache
nicht nur ein Mittel zum Kommunizieren ist, sondern auch ein Werkzeug zum Denken. Sie
organisiert das Lernen und ermaoglicht es, Sachverhalte zu verstehen. Gleichzeitig ist laut
Leisen (2013) das fachliche Lernen selbst ein sprachlich vermittelter und dynamischer
Prozess, der Uber sprachliches Beobachten, Anwenden und Reflektieren ablauft. Diese
theoretischen Grundlagen spiegeln sich in den Aussagen der befragten Lehrpersonen

deutlich wider.

Alle vier Interviewten (siehe Interview 1-4 — Frage 7) bekraftigen, dass die doppelte
Fachliteralitat nach Vollmer (2013) oder Diehr (2012), also eine Verbindung von
fachlichem und sprachlichem Lernen im bilingualen GWB-Unterricht moglich und
notwendig ist. Allerdings ist diese mit gewissen Herausforderungen verbunden. Eine
Lehrperson (siehe Interview 1 — Frage 7) betont, dass dies nur durch bewusste Planung
und gezielten Materialeinsatz gelingen kann. Um fachliche Inhalte zuganglich zu machen,
arbeitet sie mit lebensnahen Beispielen, Visualisierungen und Fallstudien. Gleichzeitig
achtet sie auf sprachliche Unterstiitzung durch Wortschatzlisten, Begriffserklarungen und
regelmafige Wiederholungen. Sie hebt jedoch hervor, dass es an geeignetem
Lehrmaterial in der Minderheitensprache mangelt, was die Umsetzung stark erschwert

und zusatzlichen Aufwand fiur die Lehrkrafte bedeutet.

Ein anderer Interviewpartner (siehe Interview 2 — Frage 7) verweist auf die Bedeutung
des aktiven Sprachgebrauchs flr den Lernprozess. Er behauptet, dass Sprache nicht

allein im Sprachunterricht gelernt wird, sondern durch haufige Anwendung und auch in
fachlichen Kontexten. Diese ,learning by doing“-Mentalitat entspricht genau dem

Verstandnis von Leisen (2013), wonach Sprache nicht passiv aufgenommen, sondern
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aktiv erzeugt und weiterentwickelt wird, wahrend Fachwissen aufgebaut wird. Der
bilingual gefiihrte GWB-Unterricht bietet hierflir eine besonders geeignete
Lernumgebung, da die Schiler*innen kontinuierlich mit Fachinhalten in zwei Sprachen

konfrontiert sind.

Auch die gezielte Vermittlung von Fachvokabular in beiden Sprachen wird mehrfach
hervorgehoben. Eine Lehrperson (siehe Interview 4 — Frage 7) beschreibt, dass sie
wichtige Fachbegriffe sowohl mindlich als auch schriftlich in beiden Sprachen prasent
macht, z. B. durch zweisprachige PowerPoint-Folien oder durch die aktive Einbindung von
Begriffen in der Minderheitensprache in Klassengesprache. Ziel ist es, nicht nur den
passiven Wortschatz zu erweitern, sondern auch die sprachliche Ausdrucksfahigkeit in
beiden Sprachen zu férdern. Diese ist ein zentraler Bestandteil sprachlichen Lernens
nach Rodel (2023).

Gleichzeitig wird auch auf die Rolle der Lernenden selbst hingewiesen: Der Erfolg dieses
integrativen Ansatzes hangt stark von der Bereitschaft der Schiiler*innen ab, sich aktiv
mit beiden Sprachen auseinanderzusetzen. Eine Lehrperson (siehe Interview 4 — Frage
7) betont, dass besonders in hdheren Schulstufen (Oberstufe) der Wille der Schilerinnen
entscheidend ist, um fachliche Inhalte auch in der Minderheitensprache zu erarbeiten und
anzuwenden. Ohne diese intrinsische Motivation sei es schwierig, den Spracherwerb auf

fachlicher Ebene nachhaltig zu verbessern und aufzubauen.

Die untenstehende Tabelle (Abb. 13) stellt zentrale theoretische Positionen zur
integrativen Férderung von Sprache und Fachwissen den Aussagen der GWB-
Lehrpersonen gegenuber. Die Tabelle veranschaulicht, wie theoretische Konzepte im

Schulalltag umgesetzt und erlebt werden.

Theoretische Grundlage Kernaussage Empirische Entsprechung

(Interviewaussagen)

Rodel (2023) ,ES gilt als Konsens, dass | ,lchachteauchimmerdrauf, dass
sprachliches Lernen fur das | 90% der Falle auch auf den PPT-
fachliche Lernen eine grof3e Rolle | Folien die kroatischen Begriffe
spielt.“ (Rédel, 2023, S. 1) stehen, damit sie eben auch
sichergehen konnen, dass es
schriftlich richtig erlernen.”
(Interview 4 — Frage 7)
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Leisen (2013)

Laut Leisen (2013, S. 260)
wiederholen sich die folgenden
Zyklen immer wieder: ,Sprache
aufnehmen, beobachten,
erproben, anwenden, generieren

und Bewusstheit erzeugen.”

,lch arbeite mit Wortschatzlisten,
Begriffserklarungen und setze

“

gezielt Wiederholungen ein.

(Interview 1 — Frage 7)

Vollmer (2013), Diehr (2012)

Ziel der doppelten Fachliteralitat
nach Vollmer (2013) und Diehr
(2012) ist der
Aufbau von

gleichzeitige
Fach- und

Sprachkompetenz.

,Naturlich. Das geht einher. [...]
Da gehért natirlich auch das
Fachvokabular dazu - die
Fachbegriffe der Geographie und
Wirtschaft.” (Interview 3 — Frage
7)

Diehr et al. (2016)

Fachliches und sprachliches

Lernen sind untrennbar.

.lch denke schon, dass das
moglich ist, das fachliche mit dem

Lernen zZu

sprachlichen
verbinden.” (Interview 4 — Frage
7)

Abb. 13: Integration sprachlicher und fachlicher Inhalte im GWB-Unterricht

(Quelle: eigene Abbildung)

5.2.4 Umgang mit Fachsprache in der Unterrichtspraxis

Im bilingualen Fachunterricht ist die Fachsprache von zentraler Bedeutung, da sie — wie
bereits in der theoretischen Analyse dargelegt — nicht nur als Kommunikationsmittel,
sondern auch als kognitives Werkzeug fungiert, um komplexe Sachverhalte zu erfassen
und zu verarbeiten. Laut dem Landeskonzept Bilingualer Unterricht in Schleswig-Holstein
(2021) ist die Fachsprache daher sowohl Mittel zum Erreichen fachlicher Lernziele als auch
eigenstandiges Lernziel. Die Kultusministerkonferenz (KMK, 2013) unterstreicht zudem
ihre Relevanz fir die Entwicklung der allgemeinen Sprachkompetenz im schulischen
Kontext. Weilkenburg (2018) hebt noch hervor, dass der mehrsprachige Aufbau eines
systematischen Fachwortschatzes nicht nur das sprachliche Kénnen erweitert, sondern

das fachliche Verstehen mal3geblich vertieft, besonders im GWB-Unterricht.

Diese theoretischen Positionen spiegeln sich auch in den Aussagen der befragten
Lehrpersonen wider, die den gezielten Umgang mit Fachbegriffen als integralen Bestandteil
ihres GWB-Unterrichts beschreiben. Alle vier Interviewten betonen, dass Fachbegriffe aus
dem GWB-Unterricht regelmaRig eingefihrt, wiederholt und in beiden Sprachen aktiv gelbt
werden. Eine Lehrkraft (siehe Interview 1 — Frage 9) legt besonderen Wert darauf, dass die

Schiler*innen die Begriffe nicht nur passiv erkennen, sondern sie auch in mindlichen und
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schriftlichen Kontexten anwenden konnen wie etwa bei Diskussionen, Prasentationen oder
schriftlichen Aufgaben. Der aktive Gebrauch der Fachsprache wird dabei nicht nur als Ziel,

sondern als Mittel zum tieferen Verstandnis fachlicher Inhalte verstanden.

Ein anderer Interviewpartner (siehe Interview 2 — Frage 8) beschreibt, dass bei der
Einfihrung neuer Themen Fachbegriffe entweder durch die Lehrkraft selbst oder
gemeinsam mit den Schiler*innen systematisch zweisprachig an der Tafel notiert werden.
Dies ermdgliche einen klar strukturierten Zugang zu komplexen GWB-Inhalten und férdere
das selbststdndige Nachschlagen des GWB-Heftes sowie das bewusste
Auseinandersetzen mit den Begriffen. Auch wenn der Sprachwechsel nichtimmer als véllig
.bewusst* erlebt wird, sieht die Lehrperson in der Kombination beider Sprachen einen

klaren Vorteil fir das inhaltliche Verstehen.

Die Notwendigkeit, eigenes Unterrichtsmaterial zu erstellen, wird ebenfalls mehrfach
angesprochen. Eine Lehrkraft (siehe Interview 3 — Frage 8) berichtet, dass sie erganzend
zum deutschsprachigen Schulbuch stets zusatzliches Material in der Minderheitensprache
zur Verfigung stellt, um die Balance zwischen den Sprachen zu wahren. Da keine
zweisprachigen Lehrwerke vorhanden sind, muss der Fachwortschatz durch eigens
angefertigte Materialien vermittelt werden. Dies bedeutet einen Mehraufwand, der jedoch

als notwendig und fachlich bereichernd betrachtet wird.

Auch kreative Formen der Fachspracharbeit finden Anwendung. Eine Lehrperson (siehe
Interview 4 — Frage 8) berichtet, dass bei Prasentationen, Handouts oder Mindmaps
bewusst gefordert wird, dass zumindest ein Teil der Inhalte in der Minderheitensprache
formuliert wird. Ebenso wird bei digitalen Wissens- oder Ubungschecks auf eine
zweisprachige Gestaltung geachtet, um sicherzustellen, dass neben den fachlichen
Inhalten auch die Zielsprachkompetenz (S2-Kompetenz) geférdert wird. Insgesamt setzen
die befragten Lehrpersonen vielfaltige Strategien ein, um den Fachwortschatz systematisch

aufzubauen und funktional im Unterricht zu verankern.

Die befragten Lehrpersonen schildern Ubereinstimmend, dass es aktuell keine offiziellen,
auf den &sterreichischen Lehrplan abgestimmten GWB-Lehrwerke in den betreffenden
Minderheitensprachen gibt. Aus diesem Grund ist ein hoher Grad an Eigeninitiative
erforderlich, um geeignete Materialien zu erstellen oder vorhandene Ressourcen
anzupassen. Eine Lehrkraft (siehe Interview 1 — Frage 10) bringt dies klar auf den Punkt:
,Leider nein — nicht im klassischen Sinne.“ Sie betont, wie wichtig der kollegiale Austausch
in solchen Situationen sei: Materialien, Tipps und Unterrichtsideen werden im Team geteilt,

was die Belastung reduziert und gleichzeitig die Qualitat der Unterrichtsvorbereitung starkt.
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Trotz fehlender offizieller Lehrwerke greifen die Lehrpersonen auf eine Vielzahl an
Materialien und digitalen Tools zurick. Eine Lehrperson (siehe Interview 2 — Frage 9) hebt
besonders die Nutzung zweisprachiger Lander- und Weltkarten hervor, die nicht nur
geographisches Wissen vermitteln, sondern auch den aktiven Umgang mit zweisprachiger
Fachterminologien férdern. Lernende arbeiten mit Atlanten und grof3formatigen Karten, um
Begriffe in Deutsch und Ungarisch zuzuordnen. Diese Methode verbindet die visuellen,
sprachlichen und fachlichen Komponenten effektiv miteinander. Zusatzlich nutzt sie eine
Sammlung von Arbeitsblattern in der Minderheitensprache, die entweder aus Lehrwerken
stammen oder selbst erstellt wurden. Diese Materialien werden Uber Microsoft Teams in
einer gemeinsamen Immersionsgruppe geteilt, was nicht nur den Austausch férdert,
sondern auch eine nachhaltige Sammlung von Unterrichtsressourcen entstehen lasst

(siehe Interview 2 — Frage 9).

Auch digitale Werkzeuge wie YouTube-Lehrvideos oder interaktive Formate wie Kahoot-
Quizze werden gezielt eingesetzt, um Inhalte auf motivierende Weise zu wiederholen und
zu festigen (siehe Interview 2 — Frage 9). Die Vielfalt der eingesetzten Medien zeigt, dass
Best-Practice-Beispiele im bilingualen GWB-Unterricht im Minderheitenschulwesen haufig

auf Kreativitat, persénlichem Engagement und digitalen Plattformen basieren.

Die Lehrpersonen berichten ebenfalls von selbst entwickelten Materialien, die sie aus
unterschiedlichsten Quellen (Bucher, Fachzeitschriften, Online-Ressourcen — siehe
Interview 1, 4 — Frage 10) adaptieren und eigenstandig in die Minderheitensprache
ubersetzen. Dieser Mehraufwand wird bewusst in Kauf genommen, nicht zuletzt mit dem
Ziel, langfristig ein Repertoire aufzubauen, das auch Kolleg*innen zur Verfigung gestellt
werden kann. Eine Lehrkraft verweist auf ihre jahrzehntelange Erfahrung und betont, dass
die Unterrichtsvorbereitung mit der Zeit routinierter wird, auch wenn der Aufwand zunachst

hoch ist (siehe Interview 3 - Frage 8).

Theoretische Grundlage Kernaussage Empirische Entsprechung

(Interviewaussagen)

Fachsprache vertieft das

WeilRenburg (2018) L,Sehr oft kommt es vor, dass die

fachliche Verstehen; Fachbegriffe Schiilerinnen etwas nicht

sollen in  beiden Sprachen | \eorstehen, wenn ich z.B. ein

vermittelt werden. Weilenburg | Thema vor der Tafel auf Deutsch
(2018) behauptet, man solle die | grkjare, und sie fangen hinten
sprachlich diverser werdende | schon an zu sagen: ,én ezt nem

Schilerschaft anerkennen und értem Tanar Ur_‘ Dann antworte

Sprachen ressourcenorientiert im | ich gleich: ,akkor probald meg
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Fachunterricht einzusetzen, denn
wenn Lernende zu einem Wort
bereits ein Konzept in ihrer
Erstsprache haben, erleichtert
dies das Lernen des deutschen
Wortes.“ (Weilkenburg, 2018, S.
31)

leforditani és nézzik meg,
megérted-e ugy.’ Dabei geht es
darum, dass sie das neue Thema
nicht verstehen, weil ihre
Deutschkenntnisse noch nicht so
fortgeschritten sind. Ich lasse sie
dann vor der ganzen Klasse
Ubersetzen. Meistens gelingt das
mit ihren eigenen Worten, und
danach weil} die ganze Klasse
schon, worum es beim neuen
Thema geht, da es zweisprachig
vorgestellt wurde — einmal frontal
von mir und einmal durch die
Schiilerinnen selbst.” (Interview 2

— Frage 5)
Landeskonzept SH (2021) Die Fachsprache stellt auch im | ,Bei der Einfihrung neuer
einsprachigen Fachunterricht der | Themen werden Fachbegriffe

Verkehrssprache (hier: Deutsch)
sowohl das Mittel zum Erreichen
von Lernzielen als auch ein

eigenes Lernziel dar.

(Landeskonzept Schleswig-

Holstein, 2023, S. 6)

zweisprachig an der Tafel notiert
[...];, um den Zugang zu
erleichtern.” (Interview 2 — Frage

8)

.ch lege besonderen Wert
darauf, dass die Schiler*innen
die Begriffe nicht nur passiv
erkennen, sondern sie auch in
mundlichen und schriftlichen
Kontexten anwenden kdénnen.*

(Interview 1 — Frage 9)

Praxisorientierte Umsetzung

Materialien werden oft selbst
erstellt und in der
Minderheitensprache angeboten,
da es an offiziellen
zweisprachigen Lehrmaterialien

mangelt.

,Da keine zweisprachigen
Lehrwerke vorhanden sind, muss
der Fachwortschatz durch eigens
angefertigte Materialien vermittelt

werden.” (Interview 3 — Frage 8)

Abb. 14: Gegeniiberstellung theoretischer Positionen und empirischer Aussagen zum Fachwortschatz

(Quelle: eigene Abbildung)

Insgesamt lasst sich festhalten, dass Best-Practice-Beispiele im bilingualen GWB-

Unterricht weniger durch standardisierte Materialien als vielmehr durch praxisorientierte,
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oft kollegial geteilte Ldésungen entstehen. Der Materialeinsatz ist stark von

Eigenengagement, Vernetzung mit anderen Kolleg*innen und Adaptionsfahigkeit gepragt.

5.2.5 Wahrnehmungen und Erfahrungen mit immersivem GWB-Unterricht

Zum Abschluss der Interviewauswertung wurde den Lehrpersonen die Frage gestellt, wie
sie den Begriff Immersion im Kontext des bilingualen GWB-Unterrichts definieren. Bevor
sie ihre eigene Auffassung darlegten, wurden ihnen zwei Definitionen vorgelegt. Einerseits
haben sie die Definition der Bildungsdirektion Burgenland (BD Burgenland), die Immersion
als das Eintauchen in eine Sprache durch Unterricht in einem Sachfach versteht, bei dem
die Sprache als Medium und nicht als Unterrichtsgegenstand dient. Andererseits haben sie
die internationale Definition von Fortune & Tedick (2003), die Immersion als vollstandiges
Sprachbad in der Zielsprache (S2) beschreiben, bei dem die Lehrkrafte ausschliellich in
der Fremdsprache (S2) unterrichten, durchgelesen. Anschlielend sollten die Interviewten
einschatzen muissen, inwiefern ihre eigene Praxis und Definition mit diesen theoretischen

Konzepten ubereinstimmt.

Die Definition der BD Burgenland versteht Immersion als das Eintauchen in eine Sprache
durch fachlichen Unterricht, bei dem die Zielsprache (S2) nicht als eigenes Unterrichtsfach
behandelt wird, sondern als Medium zur Vermittlung von Fachinhalten dient. Dabei soll ein
wochentlicher Wechsel zwischen der Verkehrssprache (S1) und der Zielsprache erfolgen.
Dagegen beschreibt die Definition von Fortune & Tedick (2003) ein strikteres immersives
Setting, in dem die Zielsprache (S2) den gesamten Schultag uber, ohne Ruckgriff auf die
Erstsprache verwendet wird. Das Ziel ist eine umfassende Sprachbeherrschung sowie die

kulturelle Sensibilisierung.

Drei der vier befragten Lehrpersonen (siehe Interview 1-3 — Frage 11) orientieren sich in
ihrer Praxis und Auffassung naher an der Definition der Bildungsdirektion Burgenland. Eine
Lehrkraft (siehe Interview 1 — Frage 11) bezeichnet diese als ,passender fiir unseren
Schulalltag, da sie der schulorganisatorischen Realitdt des wdchentlichen
Sprachwechsels entspricht. Allerdings wird angemerkt, dass die Umsetzung in der Praxis
flexibel gestaltet werden muss, da die Sprachkompetenzen der Schiler*innen stark
variieren. Immersion wird in diesem Sinne nicht als starr festgelegte Unterrichtsform
verwendet, sondern wird als situativ angepasste Methode zur Forderung der Zielsprache

verstanden.
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Eine weitere Lehrperson (siehe Interview 2 — Frage 11) betont das Ziel der sprachlichen
Ausdauer. Lernende sollen moglichst lange in der Fremdsprache aktiv bleiben und nicht
sofort auf Erklarungen in der Muttersprache (S1) zurlickgreifen. Damit nahert sich ihre
Auffassung der Praxis des ,/ldngeren Eintauchens*” an, wie sie auch von Fortune & Tedick
(2003) und von Vukman-Artner (2020) beschreiben jedoch ohne deren strikte
AusschlielRung der Erstsprache (S1). Hier wird vielmehr ein balancierter Sprachgebrauch
angestrebt, der das Horverstehen in der Zielsprache (S2) starkt und die Schiler*innen zu

aktiver Auseinandersetzung motiviert.

Diese Aussagen von einer Lehrperson (siehe Interview 3 — Frage 11) bzgl. zweisprachige
aullerschulische Lernorte knipfen an die theoretische Analyse an. Dabei wurde betont,
dass die Verbindung von Theorie und Praxis ein wichtiger Bestandteil des GWB-Unterrichts
ist, besonders durch originale Begegnungen an auflerschulischen Lernorten oder mit
externen Expertinnen und Experten (BMBWF, 2023, S. 121). Somit hebt auch der Lehrplan
hervor, wie wichtig auflderschulische Lernorte flir den Unterricht sind. Die bei dem Interview
3 erwahnte erweiterte Immersionspraxis, die auch bei Schulveranstaltungen oder
Sprachwochen zum Einsatz kommt, zeigt, dass Sprachlernen an dieser Schule nicht nur
im Unterricht stattfindet. Dadurch wird eine mehrsprachige Schulkultur geférdert, auch
wenn es manchmal strukturelle Grenzen gibt. Da nicht alle Facher zweisprachig unterrichtet
werden, kommt den bilingualen Fachern — wie das Fach GWB — eine besonders wichtige

Rolle bei der Umsetzung von Immersion zu (siehe Interview 3 — Frage 11).

Einzig eine Lehrperson (siehe Interview 4 — Frage 11) distanziert sich klar von beiden
vorgestellten Definitionen. lhrer Ansicht nach sollte Immersion nicht in Form einer
vollstandigen Vermittlung ganzer Themengebiete in der Zielsprache erfolgen. Vielmehr
musse der Spracherwerb individuell angepasst werden. Nur Teilbereiche sollten in der
Fremdsprache unterrichtet werden und diese auch nur dann, wenn die Sprachkompetenz

der Schiler*innen dies zulasst.

Im Anschluss an die Definition von Immersion wurde den Lehrpersonen die Frage gestellt,
wie sie die aktuellen Rahmenbedingungen fur immersiven Unterricht einschatzen und ob
ihrer Meinung nach der Einsatz beider Sprachen zu einem besseren inhaltlichen
Verstandnis bei den Schiler*innen fuhrt. lhre Antworten zeigen ein differenziertes Bild, das
von didaktischer Uberzeugung (ber praktische Bedenken bis hin zu strukturellen

Herausforderungen reicht.
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Mehrere Lehrpersonen auf3ern kritische Anmerkungen zur Realisierbarkeit des immersiven
Modells, insbesondere im Hinblick auf die wéchentliche Sprachtrennung, wie sie etwa von
der Bildungsdirektion Burgenland (2025) vorgeschlagen wird. So wird betont, dass die
sprachliche Heterogenitat der Lerngruppen von Anfanger*innen bis hin zu
Muttersprachlerinnen eine strikte Einhaltung dieser Struktur kaum maoglich macht. Eine
Lehrkraft (siehe Interview 2 — Frage 12) formuliert dies deutlich: ,Eine Woche ausschliel3lich
auf Deutsch und eine Woche ausschliellich auf Ungarisch zu unterrichten, halte ich fiir
unmoglich.” In der Realitdt misse der Sprachgebrauch flexibel und anpassungsfahig
gestaltet werden, da sich die Bedirfnisse und Kompetenzen der Schiler*innen stark

unterscheiden.

Auch die fehlenden Unterrichtsmaterialien in der Zielsprache (S2) werden als wesentliche
Barriere genannt. Eine Lehrperson (siehe Interview 3 — Frage 12) beschreibt den
zusatzlichen Mehraufwand, der mit der Ubersetzung und Adaption von Lehrmaterialien
einhergeht, und betont, dass dieser Einsatz bislang nicht ausreichend wertgeschatzt oder
strukturell unterstitzt werde. Dies beeintrachtige nicht nur die Umsetzung der Immersion

im Sinne der Definitionen, sondern auch die Motivation der Lehrkrafte.

Was den Einsatz beider Sprachen zur Férderung des fachlichen Verstandnisses betrifft,
lassen sich in den Interviews sowohl subjektive Einschatzungen als auch fachdidaktisch
begrindete Argumente finden. Grundsatzlich herrscht Einigkeit dartber, dass die Nutzung
von Deutsch und der jeweiligen Minderheitensprache das Verstandnis komplexer Inhalte

unterstitzen kann — dies wird jedoch betrachtet.

Eine Lehrperson (Interview 1) betont, dass der Nutzen stark vom individuellen Sprachstand

der Schiler*innen abhange:

~Manche profitieren sehr davon, wenn Inhalte in beiden Sprachen behandelt werden —
andere fiihlen sich dadurch eher (iberfordert. Deshalb ist Differenzierung so wichtig.”
(Interview 1- Frage 13). Diese Aussage basiert zwar primar auf Erfahrung, verweist aber
implizit auf didaktische Prinzipien wie adaptive Lernsettings und sprachensensible
Differenzierung. Diese kann mit WeiRenburgs (2018) Forderung in Verbindung gebracht
werden, wobei der mehrsprachige Hintergrund von Schiler*innen ressourcenorientiert zu

nutzen ist.

In Interview 2 argumentiert die Lehrperson bereits methodisch fundierter, indem sie den
didaktischen Mehrwert von Wiederholungen in zwei Sprachen fur das Verstehen und

Behalten betont:
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,Durch die Wiederholung komplexer GWB-Inhalte in zwei Sprachen verstehen die

Lernenden diese besser und kénnen sie bei Wiederholungen oder Tests gut wiedergeben.*

(Interview 2 — Frage 13)

Dies lasst sich mit Leisens (2013) Verstandnis des fachlichen Lernens als sprachlich
vermitteltem Prozess verbinden, in dem Inhalte durch wiederholtes sprachliches

Durchdringen kognitiv gefestigt werden.

Interview 3 hebt die Heterogenitat der Sprachkompetenzen innerhalb einer Klasse hervor

und verweist auf die Notwendigkeit eines ,goldenen Mittelwegs®:

,Du hast natirlich das ganze Spektrum an Sprachkompetenz — quasi Anfénger,
Fortgeschrittene und Muttersprachler [...]. Es ist eine Herausforderung.” (Interview 3 -
Frage 13)

Diese Aussage ist klar erfahrungsbasiert, verweist aber auf eine fachdidaktisch fundierte
Herausforderung  des  bilingualen Unterrichts wie in etwa auf die

Sprachstanddifferenzierung als didaktische Notwendigkeit.

Interview 4 &aulRert sich kritischer und verweist auf nachlassende Lernmotivation bei

Schiler*innen, wenn Inhalte zusatzlich in einer zweiten Sprache erarbeitet werden sollen:

»[...] die Schiilerinnen sehen es als Mehraufwand an, auch die sprachliche Kompetenz zu
trainieren [...].“ (Interview 4 — Frage 13). Dieser Aspekt unterstreicht die Bedeutung der
Lernendenmotivation als zentrale Bedingung fur den Erfolg sprachlich-integrativen

Fachunterrichts — wie es auch Diehr (2016) in seiner Publikation betont.

Ein weiteres zentrales Thema in Bezug auf den bilingualen GWB-Unterricht stellt die Frage
nach den Herausforderungen des immersiven Unterrichts dar. In den Interviews wurde
deutlich, dass die Umsetzung der Immersion trotz ihres hohen didaktischen Potenzials mit
zahlreichen Schwierigkeiten verbunden ist, welche sowohl sprachlich, kognitiv als auch

organisatorisch bedingt sind.

Eine der am haufigsten genannten Herausforderungen betrifft die kognitive
Doppelbelastung fur die Schuiler*innen. Fachthemen wie Globalisierung, Inflation oder
Nachhaltigkeit stellen bereits in der Erstsprache (S1) ein hohes Kkognitives
Anforderungsniveau dar. Wird dieses Fachwissen zusatzlich in einer Zweitsprache (S2)
vermittelt, empfinden viele Lernende dies als Uberfordernd. Eine Lehrperson (siehe
Interview 1 — Frage 14) beschreibt dies als ,spiirbare Uberforderung*, die insbesondere

dann auftritt, wenn grundlegende Begriffe oder Zusammenhange in der Zielsprache (S2)
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nicht ausreichend verstanden werden. In solchen Situationen sei es die Aufgabe der

Lehrkraft, sprachlich zu stiitzen und alternative Zugange zu schaffen.

Besonders deutlich zeigen sich diese Schwierigkeiten in der Unterstufe, wo die
sprachlichen Voraussetzungen vieler Schiler*innen noch nicht ausreichend entwickelt
sind, um dem Unterricht in der Minderheitensprache dauerhaft folgen zu kdnnen. Eine
Lehrkraft (siehe Interview 3 — Frage 14) zieht hier den Vergleich zum Volksschulunterricht,
bei dem auf individuelle Entwicklungsstéande Rucksicht genommen werden muss. In der
Praxis bedeutet dies, dass Inhalte sprachlich vereinfacht, visualisiert oder in zwei Sprachen

parallel angeboten werden mussen, um das Lernen zu ermoglichen.

Diese Herausforderungen nehmen laut Aussagen der Lehrpersonen mit zunehmender
Klassenstufe tendenziell ab. In der Oberstufe verfligen die meisten Schiler*innen bereits
uber mehre Sprachpraxis und ein erweitertes Vokabular in der Zielsprache (S2). Diese
erleichteren das Verstandnis sowohl auf Deutsch als auch auf Kroatisch oder Ungarisch
und die aktive Teilnahme am Unterricht. Dennoch bleibt die ungleiche Sprachverteilung
bestehen. In der Regel sind die Deutschkenntnisse weiter fortgeschritten als die
Fahigkeiten in der Minderheitensprache, was eine gezielte Férderung und Differenzierung

weiterhin erforderlich macht.

Ein weiterer zentraler Aspekt ist der Mehraufwand, den das immersive Unterrichtsmodell
fur Lehrkrafte mit sich bringt. Durch das Fehlen geeigneter zweisprachiger Lehrmaterialien
besteht die Notwendigkeit, Inhalte selbst zu Ubersetzen oder sie didaktisch anzupassen.
Hinzu kommt die geringe Motivation mancher Schuler*innen, die den sprachlichen
Mehraufwand nicht immer nachvollziehen kénnen oder den Mehrwert der Immersion
infrage stellen. Besonders leistungsstarke Schuler*innen mit hoher Sprachkompetenz
empfinden es teilweise als ungerecht, dass sie mehrsprachige Aufgaben bearbeiten
mussen, wahrend schwéachere Lernende sprachlich reduziert arbeiten durfen. Eine gezielte
Differenzierung nach Sprachniveau sei hier nur eingeschrankt moglich, da die

KlassengréRen, Zeitressourcen und vorhandenen Materialien haufig die Grenzen setzen.

SchlieBlich stellt die sprachliche Heterogenitat innerhalb der Lerngruppen eine konstante
Herausforderung dar. Zwischen Anfangerniveau und muttersprachlichem Niveau besteht
oft eine groRe Spannbreite, sodass Lehrkrafte oft zwischen Anpassung, Férderung und
Forderung abwagen missen. Der ,goldene Mittelweg” (siehe Interview 3 — Frage 13 und
Interview 4 — Frage 14), wie zwei Lehrpersonen es beschreiben, ist in der taglichen

Unterrichtspraxis nur schwer zu finden — und erfordert nicht nur sprachdidaktisches
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Geschick, sondern auch institutionelle  Unterstitzung und angemessene

Rahmenbedingungen.

Zum Abschluss der Interviews wurde den Lehrpersonen die Frage gestellt, inwieweit der
immersive Unterricht zur Férderung der Fachsprache im bilingualen GWB-Unterricht
beitragen kann. In der theoretischen Auseinandersetzung wurde bereits hervorgehoben,
dass die gezielte Vermittlung eines systematischen Fachwortschatzes im bilingualen GWB-
Unterricht eine SchlUsselrolle spielt. WeiRenburg (2018) betont, dass Fachsprache nicht
nur die sprachlichen Kompetenzen der Schiler*innen erweitert, sondern auch das fachliche
Verstandnis vertieft. Besonders im bilingualen Setting sei es entscheidend, geographische
und wirtschaftliche Fachbegriffe konsequent in beiden Sprachen zu vermitteln, um eine

fundierte Wissensbasis aufbauen zu konnen.

Die Antworten der befragten Lehrpersonen zeigen, dass dieses Potenzial grundsatzlich
anerkannt wird, allerdings nur unter bestimmten Voraussetzungen. Eine Lehrkraft (siehe
Interview 4 — Frage 15-16) aulert sich zurickhaltend und weist darauf hin, dass sich die
Wirksamkeit der Immersion auf die Fachsprachférderung nicht allgemein lasse. Vielmehr
sei dies abhangig vom Unterrichtssetting, den eingesetzten Methoden und den
sprachlichen Voraussetzungen der jeweiligen Klasse. Gleichzeitig formuliert sie den Bedarf
nach weiterer systematischer Forschung und praxisnaher Unterstlitzung, um das Potenzial

der Immersion besser auszuschopfen.

Andere Lehrpersonen auflern sich deutlich positiver: Eine Lehrkraft (siehe Interview 2 —
Frage 15-16) hebt hervor, dass der Fachwortschatz dann besonders effektiv vermittelt
werden kénne, wenn Fachbegriffe zweisprachig eingefihrt, regelmafig wiederholt und
aktiv angewendet werden. Dabei sei es auch wichtig, den bewussten Sprachgebrauch zu
fordern und willkurliches Hin- und Herwechseln zwischen den Sprachen zu vermeiden. Die
Sichtweise, dass Sprache durch Anwendung erlernt wird (,learning by doing®), wird hier klar
auf die Fachsprache Uibertragen. Besonders in der Oberstufe sehen mehrere Lehrpersonen
ein hohes Potenzial flr die gezielte Forderung der Fachsprache durch Immersion. Mit
fortschreitenden Sprachkenntnissen sei es ab der hdheren Schulstufe mdglich,
anspruchsvolle Fachtexte zu behandeln, zu analysieren und zu diskutieren. Genau diese
sprachlich-kognitiven Kompetenzen seien zentral im GWB-Unterricht verankert. Damit wird
deutlich, dass die Fachsprachférderung im bilingualen Unterricht eng mit dem sprachlichen

Entwicklungsstand der Schiler*innen verknupft ist.
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Eine weitere Lehrkraft (siehe Interview 3 — Frage 18) verweist auf die grundsatzlichen
Chancen, die Immersion flir den gleichzeitigen Aufbau fachlicher und sprachlicher
Kompetenzen bietet. Sie auflert aber auch kritische Anmerkungen zu den aktuellen
Rahmenbedingungen. Der bestehende Mehraufwand, das Fehlen didaktisch abgestimmter
Materialien sowie die sprachliche Heterogenitat erschweren derzeit eine durchgangig
effektive Fachsprachvermittlung. Sie betont, dass die Vorteile der Immersion starker
vermittelt und die strukturellen Voraussetzungen verbessert werden missten, um ihr volles

Potenzial ausschopfen zu kénnen.
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6 Diskussion

Die qualitative Untersuchung im Rahmen dieser Masterarbeit liefert aufschlussreiche
Einblicke in die Umsetzung und Bedeutung des bilingualen GWB-Unterrichts sowie in die
praktische Gestaltung, Herausforderungen und Potenziale des immersiven
Unterrichtsmodells im Burgenland. Die Befragung von vier erfahrenen Lehrpersonen zeigt,
dass das bilinguale Unterrichtsmodell grundsatzlich als gewinnbringend empfunden wird.
Die Wirksamkeit und die Umsetzbarkeit der Immersion werden jedoch von bestimmten

Bedingungen beeinflusst.

Die durchgefuhrten Interviews mit den GWB-Lehrkraften belegen, dass die sprachliche
Heterogenitat der Schiler*innen im GWB-Unterricht im Minderheitenschulwesen eine
zentrale Herausforderung darstellt. Zwar verfigen die meisten Lernenden Uber
Kompetenzen in mindestens zwei Sprachen (Deutsch und eine Minderheitensprache),
doch sind diese unterschiedlich stark ausgepragt. Dies wirkt sich unmittelbar auf die
Unterrichtsgestaltung aus, da Lehrpersonen situativ und individuell auf unterschiedliche
Sprachstande reagieren situativ missen. Der flexible Spracheinsatz ist daher ein zentrales
didaktisches Mittel - sowohl im Sinne des bewussten Sprachwechsels als auch der
funktionalen Sprachverwendung, um Verstandnisschwierigkeiten vorzubeugen und den

Zugang zu komplexen GWB-Fachinhalten zu erleichtern.

In diesem Zusammenhang erweist sich insbesondere der Ansatz des Translanguaging als
didaktisch  relevant. Translanguaging betrachtet Mehrsprachigkeit nicht als
Aneinanderreihung einzelner Sprachsysteme, sondern als ein dynamisches,
kontextabhangiges Sprachrepertoire (Gantefort, 2020). Genau diese Sichtweise spiegelt
sich in den Aussagen der Lehrpersonen wider, die den flexiblen Wechsel zwischen
Sprachen nicht als Defizit, sondern als Lernstrategie nutzen, um Inhalte zu erklaren, zu
wiederholen oder zu vertiefen. Die bewusste Nutzung beider Sprachen - abhangig vom
Sprachstand, Thema oder Lernziel - entspricht somit einem Translanguaging-basierten

Unterrichtsansatz, der Mehrsprachigkeit als Ressource und nicht als Hirde begreift.

Ein weiterer zentraler Aspekt betrifft die Verzahnung von fachlichem und sprachlichem
Lernen im bilingualen GWB-Unterricht, die von allen Lehrpersonen als mdglich und
notwendig angesehen wird. Dabei wird insbesondere die Bedeutung der Fachsprache
hervorgehoben. Die Lehrpersonen setzen gezielt Strategien ein, um Fachbegriffe in beiden
Sprachen (Deutsch und Minderheitensprache) zu vermitteln, wie etwa durch zweisprachige
Arbeitsblatter, Glossare, Prasentationen oder interaktive Formate. Diese MalRnahmen

decken sich mit den Prinzipien des CLIL-Ansatzes (Content and Language Integrated
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Learning), der laut Coyle et al. (2010) das gleichzeitige Lernen von fachlichen Inhalten und
Sprache verfolgt. Je nach Lernsituation kann dabei der Fokus starker auf dem Fachinhalt

oder auf der Sprachentwicklung liegen.

Besonders in der Oberstufe sehen mehrere Lehrpersonen ein hohes Potenzial fir die
gezielte Férderung der Fachsprache durch Immersion und CLIL-orientierte Methoden. Mit
fortschreitenden Sprachkenntnissen sei es dort mdglich, anspruchsvolle Fachtexte zu
behandeln, zu analysieren und zu diskutieren. Diese sprachlich-kognitiven Kompetenzen
seien zentral im GWB-Unterricht verankert. Das deckt sich auch mit der Rolle von
Scaffolding im Unterricht, wie sie von Raymond (2000) beschrieben wird. Die Lehrkrafte
fungieren dabei als sprachlich-didaktische Unterstitzer*innen, die durch gezielte
Hilfestellungen (z. B. Wortlisten, Satzanfange, visuelle Materialien) den Lernenden helfen,

neue Inhalte in der Zielsprache (S2) zu erschliel3en, um die nachste Lernstufe zu erreichen.

Gleichzeitig wird deutlich, dass der Erfolg des bilingualen GWB-Unterrichts stark von den
Rahmenbedingungen abhangt. Fehlende Lehrmaterialien, mangelnde institutionelle
Unterstitzung und der hohe Vorbereitungsaufwand stellen Hirden dar, die die
konsequente Umsetzung eines mehrsprachig orientierten Unterrichtsmodells erschweren.
Auch die Motivation der Schiler*innen ist ein kritischer Faktor. Einige Lehrkrafte berichten,
dass der Mehrwert der Immersion von den Lernenden nicht immer erkannt wird —
insbesondere dann, wenn sprachlich anspruchsvolle Aufgaben als zusatzliche Belastung

empfunden werden.

Die Diskussion der Interviewergebnisse zeigt deutlich, dass das bilinguale GWB-Modell im
burgenlandischen Minderheitenschulwesen tber grofes Potenzial verfugt. Voraussetzung
dafur ist jedoch, dass die Rahmenbedingungen weiterentwickelt werden. Dies betrifft
insbesondere die Bereitstellung von zweisprachigem Unterrichtsmaterial, die institutionelle
Anerkennung des erhdhten Aufwands, sowie gezielte Fortbildungen fir Lehrpersonen im
Bereich des mehrsprachigen Fachunterrichts. Dabei sollte der Fokus verstarkt auf
Translanguaging-orientierte, CLIL-gestltzte und Scaffolding-basierte Ansatze gelegt
werden, um Mehrsprachigkeit als ganzheitliches Lernpotenzial zu verstehen und

umzusetzen.

Der bilinguale GWB-Unterricht bietet damit nicht nur eine methodisch-didaktische
Herausforderung, sondern auch eine Chance: namlich den Aufbau einer sprachsensiblen
Schulkultur, in der Lehrkrafte als Vermittler*innen, Unterstitzer*innen und Gestalter*innen
sprachlich-fachlicher Lernprozesse agieren und so einen nachhaltigen Beitrag zur

sprachlichen Bildung in einer zunehmend mehrsprachigen Gesellschaft Ieisten.
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Gleichzeitig stellt sich die Frage, inwiefern die bestehenden bildungspolitischen
Rahmenbedingungen tatsachlich ausreichen, um die Potenziale des bilingualen GWB-
Unterrichts langfristig zu sichern — oder ob es strukturelle Veranderungen braucht, damit
Mehrsprachigkeit nicht nur als Ziel formuliert, sondern im Schulalltag auch realistisch gelebt

werden kann.
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7 Fazit und Ausblick

Die vorliegende Masterarbeit widmete sich dem bilingualen GWB-Unterricht mit einem
besonderen Fokus auf padagogisch-didaktische Ansatze zur Férderung der Bilingualitat.
Ziel der Arbeit ist es, herauszufinden, welche didaktischen Methoden Lehrkrafte einsetzen
kénnen, um fachliches und sprachliches Lernen im bilingualen Unterricht sinnvoll
miteinander zu verbinden. Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurde sowohl eine
umfassende Literaturanalyse als auch eine qualitative Untersuchung in Form von

Interviews mit Lehrpersonen des ZBG Oberwart durchgefuhrt.

Die Literaturrecherche verdeutlichte, dass zentrale Konzepte wie Immersion, CLIL,
Scaffolding und Translanguaging zentrale Werkzeuge im Zusammenhang mit Zwei- und
Mehrsprachigkeit darstellen, um sprachliche und fachliche Bildungsprozesse zu vereinen.
Darlber hinaus wurden die Ansatze zu Fachsprachenlehre, Sprachwechsel,
Sprachbewusstheit sowie Sprachsensibilitat diskutiert und mit ebengenannten Konzepten
verknupft. Insgesamt wurde deutlich, dass der gezielte Aufbau von Fachsprache und die
bewusste Nutzung der vorhandenen sprachlichen Ressourcen zentrale Voraussetzungen
fur den erfolgreichen bilingualen Unterricht sind. Zugleich zeigte sich, dass viele
theoretische Modelle — etwa zur Immersion — nur bedingt auf den schulischen Alltag
ubertragbar sind. Die Umsetzung erfordert Anpassungen an die konkreten

Rahmenbedingungen und Sprachvoraussetzungen der Lernenden.

Die Analyse der Interviews bestatigte, dass Lehrkrafte den bilingualen GWB-Unterricht als
sinnvolles Instrument zur gleichzeitigen Férderung von Fachinhalten und
Sprachkompetenzen sehen. In der Praxis wird die Umsetzung jedoch von verschiedenen
Faktoren beeinflusst, wie etwa der sprachlichen Heterogenitat der Schiler*innen,
fehlenden zweisprachigen Unterrichtsmaterialien und organisatorischen oder
institutionellen Rahmenbedingungen. Lehrkrafte reagieren darauf flexibel und setzen
gezielt Methoden wie den bewussten Sprachwechsel, differenzierte Materialgestaltung
oder die Integration digitaler Medien ein. Sie nutzen die beiden Sprachen strategisch, um
sowohl das fachliche Verstehen als auch die sprachliche Ausdrucksfahigkeit zu fordern.
Besonders in héheren Schulstufen (Oberstufe) kann die Fachsprache intensiver vermittelt
werden, da die Sprachkompetenzen der Lernenden im Verlauf der Schuljahre wachsen.
Allerdings ist auch erkennbar, dass die Belastung durch fehlende Ressourcen und

mangelnde systemische Unterstitzung die Arbeit der Lehrkrafte erschwert.
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Die Ergebnisse zeigen auch, dass die urspriinglich angestrebte strikte Umsetzung der
Immersion in Form eines wochentlichen Sprachwechsels im Unterrichtsalltag oft nicht
realisierbar ist. Vielmehr erweist sich ein flexibler, an die Sprachstande der Lernenden
angepasster Umgang mit beiden Sprachen als zielfihrender. Der bilinguale GWB-
Unterricht erfordert somit ein hohes Mal} an didaktischer Sensibilitat und die Fahigkeit,
Unterrichtsinhalte und die sprachliche Férderung dynamisch miteinander zu verbinden.
Hier braucht es mehr schulpolitische Unterstlitzung, um strukturelle Hirden zu verringen

und die vorhandenen Potenziale besser ausschopfen zu kénnen.

Aus diesen Erkenntnissen lassen sich mehrere Empfehlungen fur die Praxis ableiten. Es
wird deutlich, dass die Entwicklung und Bereitstellung von zweisprachigen,
lehrplankonformen Materialien dringend notwendig waren, um Lehrpersonen zu entlasten
und den bilingualen Unterricht effizienter zu gestalten. Ebenso sollten Fortbildungen
gezielt auf den bilingualen Fachunterricht ausgerichtet werden, um Lehrkrafte in
Methoden zur Verknlpfung von Sprach- und Fachlernen zu unterstitzen. Der kollegiale
Austausch innerhalb und zwischen Schulen sollte ebenfalls forciert und verstarkt

gefordert werden, um bewahrte Materialien und Unterrichtsideen zu teilen.

Die vorliegenden Ergebnisse bieten eine wertvolle Grundlage fur die Weiterentwicklung
der bilingualen GWB-Didaktik. Sie zeigen, dass bilinguale Ansatze in der Lage sind,
sprachliche und fachliche Kompetenzen integrativ zu férdern, wenn sie flexibel,
differenziert und methodenreich umgesetzt werden. Gleichzeitig wird deutlich, dass dies
kein Selbstlaufer ist: Die erfolgreiche Umsetzung erfordert geeignete

Rahmenbedingungen und ein Bewusstsein fur sprachliche Vielfalt und Ungleichheiten.

Fir zukinftige Forschung bietet sich insbesondere eine vertiefte Untersuchung der
Schiler*innenperspektive an. Es ware von groRem Interesse zu erforschen, wie
Schiler*innen den bilingualen Unterricht erleben, welche motivationalen Faktoren sie
beeinflussen und welche langfristigen Auswirkungen auf ihre fachliche und sprachliche
Entwicklung festzustellen sind. Eine gezielte Forschung zum Themengebiet der Immersion
sowie zu Sprachideologien und dem in Kapitel 4.4.3 bereits angeflihrten Linguizismus im
Kontext des Minderheitenschulwesens konnte bedeutsame Impulse liefern, um den

bilingualen Unterricht weiter zu optimieren.

Wenn Mehrsprachigkeit jedoch mehr sein soll als ein bildungspolitisches Schlagwort,
braucht es nicht nur engagierte Lehrkrafte — sondern auch ein System, das seine

Verantwortung wahrnimmt und entsprechende Rahmenbedingungen schafft.
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Anhang (Interviewleitfaden)

Interviewleitfaden fiir Lehrpersonen - Qualitative Erhebung

Einleitung, BegriiBung und kurze Erklarung des Interviews:

,Danke, dass du dir Zeit nimmst! Wir sprechen heute Uber den bilingualen GWB-
Unterricht, der an unserer Schule in den Minderheitensprachen Kroatisch und
Ungarisch sowie auf Deutsch durchgefihrt wird. Dieses Modell ist in Osterreich
einzigartig, da das ZBG das einzige Gymnasium des Landes ist, an der der GWB-
Unterricht systematisch in Minderheitensprachen erfolgt. Ich werde dir einige
Fragen stellen, und es geht dabei um deine Wahrnehmung und Erfahrungen im
bilingualen Unterricht. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten, nur deine

Erkenntnisse und Meinung zahlt."
Hinweis auf Anonymitat und Vertraulichkeit:

LAlles, was du sagst, bleibt anonym und wird ausschlielich fur diese Masterarbeit

verwendet. Das Interview sollte nicht langer als 20 Minuten dauern.”
Charakter des bilingualen GWB-Unterrichts und Sprachwechsel

Zunachst moéchte ich mit dir dariber sprechen, wie der Sprachgebrauch in deinem
Unterricht aussieht. Dabei interessiert mich besonders, wie du die beiden Sprachen nutzt

und ob es besondere Herausforderungen oder Vorteile gibt.
o Wie viele und welche Sprachen sprechen die Schiiler*innen?
e Wie viele Sprachen sprichst du?

e Wie nutzt du die beiden Sprachen (Deutsch und Volksgruppensprache) im
bilingualen GWB-Unterricht?

e Gibt es Herausforderungen und Vorteile durch die Verwendung von zwei

Sprachen?

e Welche Bedeutung hat der Sprachwechsel in deinem GWB-Unterricht? In welchen

Situationen setzt du sie ein und mit welchem Ziel?
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Wie organisierst du den Sprachwechsel im Unterricht? Gibt es bestimmte Regeln,

Muster oder Situationen, in denen du bewusst zwischen den Sprachen wechselst?

Sprachliches und fachliches Lernen

Ein zentrales Ziel des bilingualen Unterrichts ist es, sowohl die fachlichen Inhalte als auch

die Sprachkenntnisse der Schiler*innen zu férdern. Ich méchte deshalb darauf eingehen,

wie du dies in deinem Unterricht umsetzt.

Wie gestaltest du deinen Unterricht, damit die Schuler*innen sowohl die fachlichen
Inhalte verstehen als auch ihre Sprachkenntnisse verbessern? Glaubst du, dass es
grundsatzlich moglich ist, fachliches und sprachliches Lernen miteinander zu

fordern?

Didaktische Ansatze und Methoden

Nun interessiert mich, welche didaktischen Methoden du anwendest, um das fachliche und

sprachliche Lernen zu verknlpfen.

Welche didaktischen Methoden setzt du ein, um fachliches und sprachliches Lernen
zu kombinieren? Gibt es bestimmte Vorgehensweisen, mit denen du den
Schuler*innen dabei hilfst, schwierige Fachbegriffe oder Inhalte in beiden Sprachen
besser zu verstehen? (Zum Beispiel durch Hilfestellungen, den bewussten Wechsel
zwischen den Sprachen oder integrierst du Sprache gezielt in die fachlichen Inhalte,

damit sie sowohl das Thema als auch die Sprache besser verstehen?)

Wie unterstitzt du die Schiler*innen beim Erlernen fachspezifischer Begriffe in

beiden Sprachen?

Hast du Unterrichtsmaterialien oder Planungen, die du als besonders wertvoll fur
den bilingualen GWB-Unterricht empfindest? Welche Materialien oder Ansatze
haltst du fir Best-Practice-Beispiele, die die Verknupfung von fachlichem und

sprachlichem Lernen gut unterstutzen?

Welche Rolle spielt die Fachsprache im GWB-Unterricht, und wie vermittelst du
fachspezifische Begriffe und Konzepte in beiden Sprachen?

Begriffsbestimmung — Immersion:
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Ich mochte nun mehr darliber erfahren, wie du die immersive Unterrichtsform wahrnimmst
und welche Erfahrungen du damit gemacht hast. Dazu werde ich dir die Definition der
padagogisch-didaktischen Methode Immersion beschreiben, damit wir anschliel?end

anhand dieser Definition Uber diese Methode diskutieren konnen.

Die Bildungsdirektion Burgenland (2025) schreibt die Nutzung der Unterrichtsform

Immersion fur die Férderung der Minderheitensprachen vor. Dabei interpretiert sie wie folgt:

Bei der Immersion geht es darum, dass Schiiler*innen in eine Sprache ,eintauchen’,
indem ein Sachfach (GWB) vollsténdig in dieser Sprache unterrichtet wird. Die Sprache
wird hier nicht als eigenes Lernfach behandelt, sondern dient als Mittel, um die Inhalte
des Sachfachs zu vermitteln. Ziel ist die gleichzeitige Foérderung von
Sprachenkompetenz und Sachfachkompetenz. Die beiden Sprachen werden in der

Schule im wéchentlichen Wechsel unterrichtet.

In der einschlagigen Fachliteratur wird sie wie folgt beschrieben:

Laut Fortune et al. ist Fremdsprachimmersion ist ein Ansatz zur Vermittlung einer
Fremdsprache, bei dem die Schiilerinnen wéhrend des gesamten Schultages in die
Zielsprache (S2) eintauchen. Lehrkréfte sprechen nur die Zielsprache (S2), um den
Unterrichtsstoff zu vermitteln, und setzen dabei verschiedene Methoden ein. Das
Hauptziel dieses Programms ist, dass die Schiiler*innen nicht nur ihre Muttersprache
(S1), sondern auch die Zielsprache (S2) gut beherrschen, ein besseres Versténdnis fiir
andere Kulturen entwickeln und gute akademische Leistungen erzielen (Fortune &
Tedick, 2003, 1).

Wahrnehmung des immersiven GWB-Unterrichts - adaptieren laut neuem Konzept

Wie definierst du als Lehrkraft den Begriff 'Immersion' im Kontext des bilingualen

Unterrichts?

Hast du das Gefiihl, dass die Schiiler*innen Inhalte besser verstehen, wenn du beide

Sprachen einsetzt? Warum oder warum nicht?

Welche Herausforderungen haben die Schiler*innen deiner Meinung nach durch die

immersive Organisationsform?

GWAB-Lehrplan Bezug: Welche Rolle spielen Dokumente in Originalsprachen, Geomedien,

Karten oder andere visuelle und sprachliche Materialien im immersiven Unterricht?

Inwieweit férdert der immersive GWB-Unterricht die Fachsprache?
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Abschlussfragen

Zum Abschluss moéchte ich unser Gesprdch noch einmal zusammenfassen: In deiner
Masterarbeit untersuche ich, wie die GWB-Lehrpersonen den bilingualen GWB-Unterricht
und dabei die Immersion im Minderheitenschulwesen wahrnehmen, welche péddagogisch-
didaktischen Methoden sie einsetzen und wie sie das fachliche und sprachliche Lernen
miteinander verkniipfen. Gibt es dazu noch etwas, das du ergdnzen oder betonen

mochtest?
Schlusswort

,Vielen Dank, dass du deine Erfahrungen und Meinungen geteilt hast. Deine Antworten

sind eine groR3e Hilfe fiir diesee Masterarbeit!”
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Interview 1

Interviewer (A): Oliver Kiss

Interviewpartner (B): Anonym

Ort: ZBG Oberwart

Datum: 21.3.2025

Uhrzeit (Dauer): 13:00-13:25

Art des Interviews: personliches Leitfadeninterview

Interviewtranskript:

A: Danke, dass du dir Zeit nimmst! Wir sprechen heute Uber den bilingualen GWB-
Unterricht, der an unserer Schule in den Minderheitensprachen Kroatisch und Ungarisch
sowie auf Deutsch durchgeflhrt wird. Dieses Modell ist in Osterreich einzigartig, da das
ZBG das einzige Gymnasium des Landes ist, an dem der GWB-Unterricht systematisch in
Minderheitensprachen erfolgt. Ich werde dir einige Fragen stellen, und es geht dabei um
deine Wahrnehmung und Erfahrungen im bilingualen Unterricht. Es gibt keine richtigen

oder falschen Antworten — nur deine Erkenntnisse und Meinungen zahlen.
B: Ja, gerne! Ich freue mich auf das spannende Interview.

A: Alles, was du sagst, bleibt anonym und wird ausschlief3lich fur diese Masterarbeit

verwendet. Das Interview sollte nicht langer als 30 Minuten dauern.
B: Das ist gut zu wissen. Dann starten wir gleich!

A — Frage 1: Zunachst mdchte ich mit dir dariber sprechen, wie der Sprachgebrauch in
deinem Unterricht aussieht. Dabei interessiert mich besonders, wie du die beiden Sprachen
nutzt und ob es besondere Herausforderungen oder Vorteile gibt. Die erste Frage ware an

dich: Wie viele Sprachen sprichst du?

B: Meine Erstsprache ist Deutsch. Fremdsprachen habe ich klassisch in der Schule gelernt,
und ich bin durch mein Studium und meine berufliche Laufbahn immer starker in den

Kontakt mit den Minderheitensprachen gekommen. Die sprachliche Situation an unserer
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Schule ist tatsachlich auRergewohnlich — durch die systematische Verwendung von
Deutsch sowie Kroatisch oder Ungarisch ergeben sich ganz besondere Chancen, aber

auch Herausforderungen im Fachunterricht, insbesondere im GWB-Bereich.
A — Frage 2: Wie viele und welche Sprachen sprechen die Schiler*innen?

B: Das ist sehr unterschiedlich. Einige Schiler'nnen haben Deutsch als Erstsprache,
andere wiederum Kroatisch oder Ungarisch. Viele wachsen tatsachlich zweisprachig auf,
allerdings ist die Beherrschung der beiden Sprachen nicht bei allen gleich stark ausgepragt.
Es gibt Schiler*innen, bei denen eine Sprache dominiert — sei es durch das familiare
Umfeld oder die schulische Férderung. Und dann gibt es wiederum andere, die eine sehr
ausgewogene Bilingualitdt zeigen. Diese sprachliche Vielfalt pragt den Unterricht und
verlangt viel Differenzierung. In der Schule und durch die digitale Welt lernen die
Schiler*innen Englisch, und das ziemlich frih. Dadurch beherrschen sie diese Sprache

richtig gut.
A — Frage 3: Wie nutzt du die beiden Sprachen im bilingualen GWB-Unterricht?

B: Ich versuche, beide Sprachen mdglichst gezielt einzusetzen. So biete ich Arbeitsblatter,
Ubungen oder Merksatze oft zweisprachig an — das gibt den Schuler*innen die Maglichkeit,
Inhalte zunachst in ihrer starkeren Sprache zu erfassen und sie dann in der anderen
Sprache zu vertiefen. Besonders wichtig ist mir, dass zentrale Fachbegriffe in beiden
Sprachen prasent sind — das starkt nicht nur das fachliche Verstandnis, sondern fordert

auch die Sprachkompetenz in einem schulisch relevanten Kontext.

A — Frage 4: Gibt es Herausforderungen und Vorteile durch die Verwendung von zwei

Sprachen?

B: Ja, beides. Eine groRe Herausforderung ist sicher die unterschiedliche
Sprachkompetenz der Kinder. Gerade im GWB-Unterricht — mit seinen vielen abstrakten
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Begriffen — kann das zu Verstandnisschwierigkeiten
fuhren. Wenn bereits das Grundverstandnis in einer Sprache fehlt, ist es schwierig,
anspruchsvolle Inhalte zu vermitteln. Da ist von uns Lehrkraften viel Flexibilitat gefragt,
auch bei der Materialwahl. Auf der anderen Seite sehe ich aber auch grof3e Vorteile: Die
Schiler*innen lernen Sachverhalte in mehreren Sprachen auszudricken, entwickeln ein
tiefes Sprachbewusstsein und sind damit flr spatere Studien- oder Berufswege sehr gut

aufgestellt.
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A — Frage 5: Welche Bedeutung hat der Sprachwechsel in deinem GWB-Unterricht? In

welchen Situationen setzt du ihn ein und mit welchem Ziel?

B: Der Sprachwechsel ist fir mich ein wesentliches Instrument, um Verstandnis zu sichern.
Wenn ich merke, dass bestimmte Inhalte — etwa wirtschaftliche Zusammenhange — in einer
Sprache nicht ganz erfasst wurden, greife ich auf die andere Sprache zurtick. Oft beginne
ich in der dominanten Sprache der Gruppe, um eine solide fachliche Basis zu schaffen, und
wiederhole oder erweitere die Inhalte dann in der anderen Sprache. Das hilft nicht nur dem

Verstandnis, sondern auch der Sprachentwicklung.

A — Frage 6: Wie organisierst du diesen Sprachwechsel? Gibt es bestimmte Regeln oder

Muster?

B: Es gibt durchaus eine gewisse Struktur, aber vieles geschieht auch situativ. Meist
beginne ich mit einer Einfihrung auf Deutsch, weil es oft die Sprache ist, in der die
Schiler*innen schulisch am sichersten sind. In Gruppenarbeiten oder Diskussionen lasse
ich sie dann gezielt in der Minderheitensprache arbeiten. Mir ist wichtig, dass die Kinder

beide Sprachen im Fachkontext erleben und nutzen kénnen.

A — Frage 7: Ein zentrales Ziel des bilingualen Unterrichts ist ja, sowohl die fachlichen
Inhalte als auch die Sprachkenntnisse der Schiiler*innen zu férdern. Wie setzt du das in

deinem Unterricht konkret um?

B: Ich glaube, dass das sehr wohl méglich ist, aber es braucht eine gute Planung und
bewusstes Handeln. Ich versuche, fachliche Inhalte durch lebensnahe Beispiele und
Visualisierungen greifbar zu machen — etwa mit Grafiken, Fallbeispielen oder Karten.
Gleichzeitig achte ich darauf, die sprachliche Seite nicht zu vernachlassigen: Ich arbeite
mit Wortschatzlisten, Begriffserklarungen und setze gezielt Wiederholungen ein. Eine
grol3e Herausforderung ist allerdings, dass es kaum geeignetes Lehrmaterial in der
Minderheitensprache gibt, das dem &sterreichischen Lehrplan entspricht. Wir mussen

vieles selbst erstellen, was sehr zeitaufwendig ist.

A — Frage 8: Welche didaktischen Methoden helfen dir besonders, um fachliches und

sprachliches Lernen zu verbinden?

B: Ich arbeite gerne mit Methoden, bei denen die Schiler*innen selbst aktiv werden —
Gruppenpuzzle, Lerncafés, Rollenspiele. Dabei kdnnen sie sich Inhalte gegenseitig

erklaren und anwenden, was den Lernprozess vertieft. Auch digitale Medien nutze ich
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regelmalig — sei es zur Wortschatzarbeit oder zur Vertiefung durch interaktive

Aufgabenformate.
A — Frage 9: Wie unterstutzt du die Schuler*innen konkret beim Erwerb von Fachbegriffen?

B: Fachbegriffe wiederholen wir regelmaRig in beiden Sprachen. Ich motiviere die
Schiler*innen, diese auch aktiv zu verwenden — sei es in miundlichen Beitragen,
Prasentationen oder schriftlichen Aufgaben. Durch gezielte Diskussionen trainieren sie den
aktiven Gebrauch der Begriffe. Es ist wichtig, dass sie die Woérter nicht nur erkennen,
sondern auch wirklich verstehen und anwenden kénnen. Die Fachsprache ist das
Fundament — sie ist das Werkzeug, mit dem die Schiler‘innen komplexe Inhalte Gberhaupt
erst greifen kdnnen. Deshalb lege ich groRen Wert darauf, Begriffe in einem sinnvollen
Kontext zu vermitteln — also nicht nur isoliert, sondern immer eingebettet in ein Thema oder

eine Fragestellung.
A — Frage 10: Gibt es Materialien, die du als besonders hilfreich empfindest?

B: Leider nein — nicht im klassischen Sinne. Es gibt keine offiziellen Lehrblucher fur GWB
in Kroatisch oder Ungarisch, die auf unseren Lehrplan abgestimmt sind. Daher ist viel
Eigeninitiative gefragt. Der Austausch im Kollegium ist dabei besonders wertvoll — wir teilen

Materialien, Tipps und Erfahrungen, um uns gegenseitig zu unterstutzen.

A — Frage 11: Ich mdchte nun mehr dariber erfahren, wie du die immersive Unterrichtsform
wahrnimmest. Ich gebe dir zwei Definitionen — einmal von der Bildungsdirektion Burgenland
und einmal aus der Fachliteratur — und wirde dich dann bitten, sie mit deiner Praxis

abzugleichen...

Definitionen werden durchgelesen.

B: Ich finde die Definition der Bildungsdirektion Burgenland fir unseren Schulalltag
passender — sie entspricht der Realitat hier vor Ort. Der wdéchentliche Wechsel der
Unterrichtssprache ist bei uns organisatorisch vorgesehen. In der Praxis ist das allerdings
schwierig umzusetzen. Die Sprachkompetenzen der Schiler‘innen sind sehr
unterschiedlich, und oft muss ich spontan entscheiden, welche Sprache gerade

angemessener ist, um ein Thema verstandlich zu vermitteln.

A — Frage 12: Wie wirdest du persénlich den Begriff 'Immersion’ definieren?
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B: Fur mich bedeutet Immersion vor allem die gezielte Férderung der schwacheren
Sprache durch Fachunterricht. Es geht darum, den Schiler*innen maoglichst viel
Sprachkontakt in vorgegebenen Situationen zu ermdglichen — und das gelingt im GWB-

Unterricht sehr gut.

A — Frage 13: Hast du das Gefuhl, dass die Schiler*innen Inhalte besser verstehen, wenn

du beide Sprachen einsetzt?

B: Das hangt ganz stark vom individuellen Sprachverstandnis ab. Manche profitieren sehr
davon, wenn Inhalte in beiden Sprachen behandelt werden — andere flhlen sich dadurch

eher Uberfordert. Deshalb ist Differenzierung so wichtig.

A — Frage 14: Welche Herausforderungen entstehen durch die immersive

Organisationsform?

B: Fur viele Schilerinnen ist es eine kognitive Doppelbelastung. Themen wie
Globalisierung, Inflation oder Nachhaltigkeit sind schon in der Erstsprache anspruchsvoll —
wenn dann noch eine Zweitsprache dazukommt, ist die Uberforderung oft spiirbar. Es ist

unsere Aufgabe, hier unterstitzend einzugreifen.

A — Frage 15: Inwieweit, wirdest du sagen, fordert der immersive Unterricht die

Fachsprache?

B: Das kann ich schwer beurteilen. Es hangt sehr vom Setting, den Methoden und der
Sprachsituation in der Klasse ab. Ich glaube, es braucht hier noch viel systematische

Forschung und vor allem mehr praxisnahe Unterstutzung.

A — Frage 16: Zum Abschluss: Gibt es etwas, das du zu deiner Arbeit noch erganzen

mochtest?
B: Nein, ich denke, wir haben alle wichtigen Punkte besprochen. Danke flr das Interview

A: Ich danke dir herzlich, dass du deine Erfahrungen und Gedanken mit mir geteilt hast!
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Interview 2

Interviewer (A): Oliver Kiss

Interviewpartner (B): Anonym

Ort: ZBG Oberwart

Datum: 24.3.2025

Uhrzeit (Dauer): 13:00-13:25

Art des Interviews: personliches Leitfadeninterview

Interviewtranskript:

A: Danke, dass du dir Zeit nimmst! Wir sprechen heute Uber den bilingualen GWB-
Unterricht, der an unserer Schule in den Minderheitensprachen Kroatisch und Ungarisch
sowie auf Deutsch durchgefiihrt wird. Dieses Modell ist in Osterreich einzigartig, da das
ZBG die einzige Schule des Landes ist, an der der GWB-Unterricht systematisch in
Minderheitensprachen erfolgt. Ich werde dir einige Fragen stellen, und es geht dabei um
deine Wahrnehmung und Erfahrungen im bilingualen Unterricht. Es gibt keine richtigen

oder falschen Antworten, nur deine Erkenntnisse und Meinung zahlt.
B: Alles klar, dann kénnen wir loslegen.

A: Alles, was du sagst, bleibt anonym und wird ausschlief3lich fur diese Masterarbeit

verwendet. Das Interview sollte nicht langer als 30 Minuten dauern.
B: Perfekt. Ich habe etwa eine halbe Stunde Zeit.

A — Frage 1: Super. Ich méchte zuerst mit dir darliber sprechen, wie der Sprachgebrauch
in deinem Unterricht aussieht. Dabei interessiert mich besonders, wie du die beiden
Sprachen nutzt und ob es besondere Herausforderungen oder Vorteile gibt. Somit ware die

erste Frage gleich die folgende: Wie viele Sprachen sprichst du?

B: Ich spreche drei Sprachen flieRend: Deutsch, Ungarisch und Englisch. Auflerdem
verfuge ich Uber Grundkenntnisse in Spanisch. Im beruflichen Alltag nutze ich vor allem
Deutsch und Ungarisch, wahrend Englisch und Spanisch Uberwiegend in meinem privaten

Umfeld zum Einsatz kommen.
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A — Frage 2: Wie viele und welche Sprachen sprechen die Schiler*innen?

B: Meine Schiler*innen sprechen hauptsachlich Deutsch und die Minderheitensprache
Ungarisch, aber sie beherrschen Englisch schon in jungen Jahren ziemlich gut — bedingt
durch die moderne digitale Welt. Die Ungarischkenntnisse hangen meist vom familidren
Hintergrund ab. Manche Schuler*innen kommen aus ungarischen Familien, daher ist
Ungarisch fur sie die Muttersprache und Deutsch muss gestarkt werden. Bei vielen anderen

Kindern ist es umgekehrt, sie mussen die Minderheitensprache erst bei uns lernen.

A — Frage 3: Wie nutzt du die beiden Sprachen (Deutsch und Volksgruppensprache) im
bilingualen GWB-Unterricht?

B: Ich versuche, mich an die Rahmenbedingungen der Schule und Bildungsdirektion zu
halten, wobei die Sprachen wochenweise gewechselt werden. Dieser Wechsel kann
manchmal eine Herausforderung sein, vor allem am Anfang der Unterstufe, da die Kinder
meist noch wenig Sprachkenntnisse in der Minderheitensprache haben. In der Unterstufe
muss ich vieles in beiden Sprachen erklaren, damit die Schiler*innen mich verstehen, aber

in der Oberstufe funktioniert dieser Wechsel etwas fllissiger.

A — Frage 4: Gibt es Herausforderungen und Vorteile durch die Verwendung von zwei

Sprachen?

B: Auf jeden Fall. Meiner Meinung nach kdnnen durch die Zweisprachigkeit verschiedene
Themen aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden. Die Schiler*innen kommen
immer wieder mit spannenden Unterschieden zwischen den Landern auf und betrachten
durch die Zweisprachigkeit viele geographische und wirtschaftiche Themen aus
verschiedenen Sichtweisen. Es gibt aber klare Herausforderungen, wie z.B. die
Sprachkenntnisse der Schiler*innen, aber auch die Komplexitat der ungarischen Sprache.
Ungarisch ist eine der schwierigsten Sprachen, und komplexe geographische oder
wirtschaftliche Themen zu vermitteln, gelingt mir auf Deutsch einfacher, da ich alles auf
Deutsch gelernt habe. Nur weil ich Ungarisch spreche, heil’t das nicht, dass ich alles in der
Fachsprache wiedergeben kann. Auch durch die Verwendung des deutschsprachigen

Lehrbuches ist eine ausgewogene Sprachverwendung fast unmdglich.

A — Frage 5: Welche Bedeutung hat der Sprachwechsel in deinem GWB-Unterricht? In

welchen Situationen setzt du ihn ein und mit welchem Ziel?

B: Fir mich hat der Sprachwechsel eine extrem wichtige Bedeutung, da mit dem bewussten

Sprachwechsel sehr oft die Aufmerksamkeit der Schiler*innen gesteuert werden kann.

112



< BILINGUALER GWB-UNTERRICHT >

Sehr oft kommt es vor, dass die Schiler*innen etwas nicht verstehen, wenn ich z. B. ein
Thema vor der Tafel auf Deutsch erklare, und sie fangen hinten schon an zu sagen: ,én ezt
nem értem Tanar Ur.“ Dann antworte ich gleich: ,akkor probald meg leforditani és nézziik
meg, megérted-e ugy.“ Dabei geht es darum, dass sie das neue Thema nicht verstehen,
weil ihre Deutschkenntnisse noch nicht so fortgeschritten sind. Ich lasse sie dann vor der
ganzen Klasse Ubersetzen. Meistens gelingt das mit ihren eigenen Worten, und danach
weil} die ganze Klasse schon, worum es beim neuen Thema geht, da es zweisprachig

vorgestellt wurde — einmal frontal von mir und einmal durch die Schuler*innen selbst.

A - Frage 6: Wie organisierst du den Sprachwechsel im Unterricht? Gibt es bestimmte

Regeln, Muster oder Situationen, in denen du bewusst zwischen den Sprachen wechselst?

B: Wie ich schon erwahnt habe, versuche ich, den immersiven Ansatz umzusetzen, jedoch
gelingt mir das nicht zu 100 %. Meistens Uberwiegt bei mir die Verwendung der deutschen
Sprache, da wir mit einem deutschen Schulbuch arbeiten und dem &sterreichischen
Lehrplan folgen. Dabei achte ich aber darauf, dass bei geographischen und wirtschaftlichen
Landervergleichen immer wieder Ungarn mit Osterreich verglichen wird. Am Anfang der
Stunde bleibe ich immer in der immersiven Sprache. Wenn wir aber zu den Aufgaben
kommen, wird meistens die deutsche Sprache verwendet. Bewusster Sprachwechsel ...
hm, ja. Man wechselt so oft die Sprachen — ob das immer alles so bewusst ist? Vielleicht
kommt das nach einer Zeit schon automatisch. Es liegt mir aber ganz am Herzen, dass die
Lernenden durch den Sprachwechsel viel besser und einfacher die komplexen GWB-
Themen verstehen. Mein Ziel beim Einsatz von zwei Sprachen ist ganz klar die Férderung

des Verstandnisses.

A — Frage 7: Ein zentrales Ziel des bilingualen Unterrichts ist es, sowohl die fachlichen
Inhalte als auch die Sprachkenntnisse der Schiler‘innen zu férdern. Ich méchte deshalb
darauf eingehen, wie du dies in deinem Unterricht umsetzt. Wie gestaltest du deinen
Unterricht, damit die Schiler*innen sowohl die fachlichen Inhalte verstehen als auch ihre
Sprachkenntnisse verbessern? Glaubst du, dass es grundsatzlich mdglich ist, fachliches

und sprachliches Lernen miteinander zu férdern?

B: Ich bin mir absolut sicher, dass Menschen Sprachen nicht ausschliefdlich im
Sprachunterricht erlernen. Wie man im Englischen so schén sagt: ,learning by doing“, so
funktioniert fir mich Sprachlernen auch. Je 6fter man eine Sprache verwendet, desto

groer ist der Fortschritt. Somit ware meine Antwort auf diese Frage ein absolutes JA.

113



< BILINGUALER GWB-UNTERRICHT >

Wenn Schiler*innen auch in anderen Fachern die zu erlernende Sprache verwenden, tragt

das eindeutig zum sprachlichen Lernen bei.

A — Frage 8: Nun interessiert mich, welche didaktischen Methoden du anwendest, um das
fachliche und sprachliche Lernen zu verknipfen. Welche Methoden setzt du ein, um
fachliches und sprachliches Lernen zu kombinieren? Gibt es bestimmte Vorgehensweisen,
mit denen du den Schiler*innen dabei hilfst, schwierige Fachbegriffe oder Inhalte in beiden

Sprachen besser zu verstehen?

B: Bei komplexen neuen Themen werden die Fachbegriffe immer zweisprachig auf die
Tafel geschrieben — entweder von mir oder von den Lernenden. Dabei wissen meine
Schuler*innen schon, dass sie im Heft nachschauen kdnnen, falls sie sich bei einem Thema

nicht auskennen.

A — Frage 9: Alles klar. Die nachste Frage ware: Hast du Unterrichtsmaterialien oder
Planungen, die du als besonders wertvoll fir den bilingualen GWB-Unterricht empfindest?

Welche Materialien oder Ansatze haltst du fir Best-Practice-Beispiele?

B: Ja. Meine Lieblingsmaterialien sind eindeutig die zweisprachigen Lander- und
Weltkarten in unserer GW-Sammlung. Ich nehme diese immer gerne zu meinen GWB-
Stunden mit, wobei die Lernenden die ganze Stunde lang die Karten vor sich haben. Dabei
handelt es sich um groRe Landerkarten, wie z. B. eine ungarische Karte der Osterreich-
Ungarischen Monarchie, die ich am Anfang der Stunde vor der Tafel aufhange. Oft missen
sie vorne geographische Orte suchen und im Atlas die deutschen Namen sowie an der
Karte die ungarischen Bezeichnungen finden. Auf3erdem habe ich noch eine Sammlung
von ungarischen Arbeitsblattern, die oft gut zu den Aufgaben im deutschen Schulbuch
passen. Diese stammen entweder aus ungarischen GW-Lehrblichern oder sind von mir
selbst erstellt worden. Diese zweisprachigen Materialien laden wir auf Microsoft Teams in
unsere Immersionsgruppe hoch. Dort kdnnen wir dann auch die Materialien der anderen
Kolleg*innen anschauen und gegebenenfalls verwenden — das ist ganz praktisch.
Erganzend setze ich regelmafig thematisch passende YouTube-Lehrvideos sowie von mir
entwickelte Kahoot-Quizze ein, um den Stoff auf abwechslungsreicher Weise zu

wiederholen.

A — Frage 10: Ich méchte nun mehr darlber erfahren, wie du die immersive Unterrichtsform
wahrnimmst und welche Erfahrungen du damit gemacht hast. Ich lese dir dafur eine

Definition der Methode ,Immersion” vor.
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Definitionen werden durchgelesen.

A — Frage 11: Wie definierst du als Lehrkraft den Begriff Immersion im Kontext des

bilingualen Unterrichts?

B: Fur mich bedeutet Immersion das langere Eintauchen in eine Fremdsprache. Meine
Definition ist damit ahnlich wie jene der Bildungsdirektion Burgenland, die fur unsere Schule
gilt. Bei uns heilt das, dass wir die Lernenden langer in der Fremdsprache sprechen lassen
sollen. Sie sollen nicht immer auf eine Erklarung in ihrer Muttersprache warten, sondern

aufmerksam zuhéren, um die Lehrinhalte auch in der Fremdsprache zu verstehen.
A — Frage 12: Wie bewertest du die Rahmenbedingungen fur den immersiven Unterricht?

B: Eine Woche ausschlieRlich auf Deutsch und eine Woche ausschliefdlich auf Ungarisch
zu unterrichten, halte ich flir unmdglich — allein schon wegen der sprachlichen
Heterogenitat unserer Schiler*innen. Zudem erschwert der Fokus auf deutschsprachige
Lehrinhalte diese Umsetzung. Wenn man das aber annahernd versucht und den
Schiler*innen regelmalig sagt, welche ,Woche* gerade ist — also ungarisch oder deutsch

— dann kann das durchaus zum sprachlichen Lernen beitragen.

A — Frage 13: Hast du das Gefihl, dass die Schiler*innen Inhalte besser verstehen, wenn

du beide Sprachen einsetzt?

B: Ja. Durch die Wiederholung komplexer GWB-Inhalte in zwei Sprachen verstehen die

Lernenden diese besser und kdnnen sie bei Wiederholungen oder Tests gut wiedergeben.

A — Frage 14: Welche Herausforderungen haben die Schiler*innen deiner Meinung nach

durch die immersive Organisationsform?

B: Sie kénnen nicht eine Woche lang nur die Minderheitensprache sprechen, weil ihre

Sprachkenntnisse oft noch nicht ausreichend entwickelt sind.

A — Frage 15: Alles klar. Kommen wir nun zum GWB-Lehrplan. Welche Rolle spielen
Dokumente in Originalsprachen, Geomedien, Karten oder andere visuelle und sprachliche

Materialien im immersiven Unterricht?

B: Wie ich bereits erwahnt habe, sind die ungarischsprachigen Karten fur mich besonders
wichtig. Ich habe aber auch viele Dokumente und Arbeitsblatter auf Ungarisch, die ich

gerne im Unterricht einsetze. Zudem habe ich mir aus meinen Lehrbuchern alle wichtigen
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geographischen und wirtschaftlichen Fachbegriffe herausgesucht und versuche, diese

regelmafig zu verwenden und auf die Tafel zu schreiben.
A — Frage 16: Inwieweit fordert der immersive GWB-Unterricht die Fachsprache?

B: Er fordert die Fachsprache eindeutig — besonders dann, wenn man die Fachbegriffe
zweisprachig aufschreibt und regelmafig wiederholt. Zudem sollten die Schiler*innen nicht
willkdrlich zwischen den Sprachen wechseln durfen. Fur mich ist Sprachenlernen einfach

slearning by doing®: Je 6fter man eine Fremdsprache spricht, desto weniger fremd wird sie.

A — Frage 17: Zum Abschluss mdchte ich unser Gesprach noch einmal zusammenfassen:
In dieser Masterarbeit untersuche ich, wie die GWB-Lehrpersonen den bilingualen GWB-
Unterricht und dabei die Immersion im Minderheitenschulwesen wahrnehmen, welche
padagogisch-didaktischen Methoden sie einsetzen und wie sie das fachliche und
sprachliche Lernen miteinander verknipfen. Gibt es dazu noch etwas, das du erganzen

oder betonen mochtest?
B: Nein, danke.

A: Vielen Dank, dass du deine Erfahrungen und Meinungen geteilt hast. Deine Antworten

sind eine grofe Hilfe fir diese Masterarbeit!

B: Danke fir deine Fragen und danke, dass ich meine Erfahrungen und Meinungen mit dir

teilen durfte!
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Interview 3

Interviewer (A): Oliver Kiss

Interviewpartner (B): Anonym

Ort: ZBG Oberwart

Datum: 07.4.2025

Uhrzeit (Dauer): 12:50-13:15

Art des Interviews: personliches Leitfadeninterview

Interviewtranskript:

A: Danke, dass du dir Zeit genommen hast fur dieses Interview! Wir sprechen heute Uber
den bilingualen GWB-Unterricht, der an unserer Schule in den Minderheitensprachen
Kroatisch und Ungarisch sowie auf Deutsch durchgefuhrt wird. Dieses Modell ist in
Osterreich einzigartig, da das ZBG das einzige Gymnasium des Landes ist, an dem der
GWB-Unterricht systematisch in Minderheitensprachen erfolgt. Ich werde dir einige Fragen
stellen, und es geht dabei um deine Wahrnehmung und Erfahrungen im bilingualen
Unterricht. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten, nur deine Erkenntnisse und
Meinungen zahlen. Alles, was du sagst, bleibt anonym und wird ausschlieBlich fur diese

Masterarbeit verwendet. Das Interview sollte nicht langer als 30 Minuten dauern.
A — Frage 1: So, zunachst die erste Frage an dich. Wie viele Sprachen sprichst du?

B: Ich spreche Deutsch und Ungarisch auf Muttersprachenniveau, Englisch auf C1-,

Spanisch und Portugiesisch auf B1-Niveau.

A — Frage 2: Wie viele und welche Sprachen sprechen deine Schilerinnen und Schiler

derzeit in deiner Klasse?

B: Hauptsachlich zwei, Ungarisch und Deutsch. Es sind ein paar Exoten dabei, die noch

andere Sprachen sprechen — zum Beispiel Chinesisch.
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A — Frage 3: Jetzt kommen wir schon zum GWB-Unterricht selbst. Wie nutzt du die beiden

Sprachen (Deutsch und Volksgruppensprache Ungarisch) im bilingualen GWB-Unterricht?

B: Gemall dem Minderheitenschulgesetz fir das Burgenland — in annahernd gleichem

Ausmal.

A — Frage 4: Gibt es Herausforderungen und Vorteile durch die Verwendung von zwei

Sprachen? Welche fallen dir auf?

B: Eine Herausforderung ist natlirlich die Fachsprache und Uberhaupt die
Sprachkenntnisse zu haben, denn du musst ein sehr hohes Niveau erreichen, damit du in
diesen beiden Sprachen unterrichten kannst. Dafir gibt es in Osterreich noch keine
spezielle Ausbildung. Ich habe zusatzlich Ungarisch auf Lehramt studiert, damit tue ich mir
leichter. Es hilft mir weiter, aber im Bereich der Fachsprache GWB gibt es keine

Fortbildungen. Das muss die Lehrperson selbst im Internet recherchieren.
A — Frage 5: Und welche Vorteile ergeben sich aus der Verwendung von zwei Sprachen?

B: Alle Vorteile, die mit Zweisprachigkeit einhergehen. Erweiterte Literatur, verschiedene
Filme und im Sprachgebrauch alles, was Zweisprachigkeit an Vorteilen mit sich bringt. Die

Kinder, die so unterrichtet werden — das gilt nattrlich auch reziprok fir die Lehrer.

A — Frage 6: Welche Bedeutung hat der Sprachwechsel in deinem GWB-Unterricht? In

welchen Situationen setzt du ihn ein und mit welchem Ziel?

B: Da bei uns im Haus immersiv unterrichtet wird, haben wir immer die ungarische und die
deutsche Woche. Zusatzlich fasse ich mit den Kindern, wenn die Woche in der anderen
Sprache beginnt, die Inhalte der letzten Woche in der jeweils anderen Sprache zusammen,
damit sie auch dort das Fachvokabular mitnehmen kénnen. Also, wenn eine Woche auf
Deutsch war, bekommen sie eine Zusammenfassung auf Ungarisch inkl. Fachvokabular.

Sie mussen ja daraus maturieren.

A — Frage 7: Jetzt kommen wir schon zum fachlichen und sprachlichen Lernen. Wie ich
eben schon erwahnt habe, ist das ein Hauptthema dieser Masterarbeit. Ein zentrales Ziel
des bilingualen Unterrichts ist es, sowohl die fachlichen Inhalte als auch die
Sprachkenntnisse der Schuler*innen zu férdern. Ich méchte deshalb darauf eingehen, wie
du dies in deinem Unterricht umsetzt. Wie gestaltest du deinen Unterricht, damit die
Schiler*innen sowohl die fachlichen Inhalte verstehen als auch ihre Sprachkenntnisse
verbessern? Glaubst du, dass es grundsatzlich méglich ist, fachliches und sprachliches

Lernen miteinander zu fordern?
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B: Naturlich. Das geht einher. Nur ist das Problem, dass du die beiden Sprachen die ganze
Woche unterrichten sollst, also musst du irgendwann mal das Fachvokabular oder
zumindest eine Zusammenfassung in der nachsten Woche nachholen, damit auch das in
beiden Sprachen zumindest im Uberblick bekannt ist. Bei uns steht das auch im Lehrplan,
dass die Kinder in anndhernd gleichem Ausmald in beiden Sprachen unterrichtet werden
sollen. Da gehort natlrlich auch das Fachvokabular dazu — die Fachbegriffe der
Geographie und Wirtschaft. Die braucht man natirlich auch zur Interpretation von

Fachtexten.

A - Frage 8: Passt. Uberleitung gleich zur nachsten Frage. Welche didaktischen Methoden
setzt du ein, um fachliches und sprachliches Lernen zu kombinieren? Du hast schon
erwahnt, dass Fachvokabular, Fachbegriffe sehr bedeutend sind in deinem GWB-
Unterricht. Wie unterstitzt du die Schiler*innen beim Erlernen von Fachbegriffen? Gibt es
bestimmte Vorgehensweisen, mit denen du den Schiler*innen dabei hilfst, schwierige

Fachbegriffe oder Inhalte in beiden Sprachen besser zu verstehen?

B: Sie bekommen von mir immer Materialien in der anderen Sprache. Also wenn das Buch
auf Deutsch ist, bekommen sie von mir immer ungarisches Zusatzmaterial zur Erganzung
des Stoffs, weil wir leider keine zweisprachigen Lehrblicher haben. Das muss die Lehrkraft
selbst vorbereiten. Das ist naturlich ein erhéhter Vorbereitungsaufwand, aber nach 30

Dienstjahren geht das schon.

A — Frage 9: Hast du Unterrichtsmaterialien oder Planungen, die du als besonders wertvoll
fur den bilingualen GWB-Unterricht empfindest — also solche, die du oft und systematisch

in deinen GWB-Stunden einsetzt?

B: Ja, habe ich. Textblatter, Arbeitsblatter in allen Formen und natirlich auch ungarisches

Material, das fUr den dsterreichischen Lehrplan geeignet ist.

A — Frage 10: Die nachste geplante Frage hast du bereits sehr gut beantwortet. Somit
wurde ich schon zum nachsten Hauptthema der Masterarbeit kommen, namlich zur
Immersion. Ich habe zwei Definitionen von Immersion mitgebracht — eine von der BD
Burgenland und eine aus der Fachliteratur. Kénntest du dir diese zwei Definitionen von

Immersion durchlesen?
B: Ja. Die erste ist gleich von der Bildungsdirektion, oder?
A: Ja. Nachdem du sie durchgelesen hast, wirde ich dir ein paar Fragen bzgl. der Definition

und Umsetzung der Immersion stellen.
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Die Definitionen werden durchgelesen.

B: Passt. Ich bin fertig, ich habe sie durchgelesen.

A — Frage 11: Passt. Wie definierst du als Lehrkraft den Begriff 'Immersion' im Kontext des
bilingualen GWB-Unterrichts? Ist deine Definition ahnlich wie die zwei Definitionen von BD

und Fortune?

B: Ja, sehr ahnlich wie die Bildungsdirektion. Wir machen das eh schon — nicht nur im
GWB-Unterricht, sondern z.B. bei Schulveranstaltungen und Sprachwochen. Wir
versuchen, ideale Umgebungen fir die Kinder zu schaffen, damit sie in der Zielsprache
(S2), bei uns also in Ungarisch, unterrichtet werden. Aber in der Schule ist das natiirlich
schwierig, da nicht alle Facher zweisprachig sind. Manche Facher werden tUberhaupt nicht
in den Minderheitensprachen unterrichtet, z. B. Hauptfacher. Umso wichtiger ist es, dass

man das in den zweisprachigen Fachern umsetzt — GWB ist eines davon.

A — Frage 12: Wie bewertest du die Rahmenbedingungen fir den immersiven Unterricht?

Wie bewertest du diesen Wechsel zwischen den Sprachen?

B: Ja, eh gut, weil man dadurch in beiden Unterrichtssprachen die Sprach- und auch die
Fachkompetenz vermitteln kann. Mit den Fachbegriffen tue ich mir schwer. Wenn man in
der Ungarisch-Woche nur Ungarisch spricht und die Fachbegriffe nicht erklart bzw.
nachliefert, dann fallt man sich selbst in den Ricken. Ich versuche also, diese Liicke mit

meinen Zusammenfassungen und Glossaren zu schliel3en.

A — Frage 13: Wir kommen da nun schon zur nachsten Frage. Hast du das Gefihl, dass
die Schiler*innen Inhalte besser verstehen, wenn du beide Sprachen einsetzt? Warum
oder warum nicht? Du hast ja erwahnt, Fachvokabular einsprachig zu erklaren ist nicht

einfach, wenn Schuler*innen mit verschiedenen Sprachkenntnissen in der Klasse sitzen.

B: Ja. Wir haben auch Schiler*innen, die in der Zielsprache (S2) Anfangerniveau haben.
Mit ihnen kann man keine Fachtexte machen. Du hast naturlich das ganze Spektrum an
Sprachkompetenz — quasi Anfanger, Fortgeschrittene und Muttersprachler, die die
Zielsprache besser sprechen als die deutsche Sprache. Du musst den goldenen Mittelweg

finden. Es ist nicht so leicht — es ist eine Herausforderung.
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A — Frage 14: So, die vorletzte Frage ware: Welche Herausforderungen haben die

Schiuler*innen deiner Meinung nach durch die immersive Organisationsform?

B: Vor allem groRe Herausforderungen haben die Schilerinnen in der Unterstufe, da sie
teilweise noch nicht die Voraussetzungen fur den immersiven Unterricht mitbringen. Da
muss man sich etwas Einfacheres einfallen lassen. Ich muss ihnen etwas Einfacheres
geben, womit sie etwas anfangen kdnnen — so wie ein Volksschullehrer, der auf

unterschiedliche Entwicklungsstufen eingeht.

A — Frage 15: Werden diese Herausforderungen dann mit der Zeit Richtung Oberstufe

immer weniger?

B: Ja, natirlich. Was bei uns in den Ungarisch-Klassen den Ungarischunterricht betrifft —
wenn sie mehr Ungarischstunden haben, kdnnen sie dem Unterricht in ungarischer
Sprache besser folgen als die Kinder in der 1. und 2. Klasse der Unterstufe, wo manche
Kinder dich gar nicht verstehen. Wobei das umgekehrt auch fiir Deutsch gilt — aber die
Deutschkenntnisse sind meiner Erfahrung nach deutlich besser als die Kenntnisse in der

Minderheitensprache.

A — Frage 16: Jetzt kommen wir zum GWB-Lehrplan. Welche Rolle spielen Dokumente in
Originalsprachen, Geomedien, Karten oder andere visuelle und sprachliche Materialien im

immersiven Unterricht?

B: Die zweisprachigen Sachen musst du selbst vorbereiten — basierend auf deiner eigenen
Expertise und deinen eigenen Zusammenstellungen. Kartenmaterial gibt es zum Glick. Wir
haben hier in der Schule eine Kartensammlung und viel Kartenmaterial. Natlrlich bieten
die digitalen Moglichkeiten alle Chancen, auch auf ungarische Unterrichtsmittel
zuzugreifen. Der ungarische Geographie-Lehrplan ist starker physisch orientiert, wahrend
in Osterreich der Fokus mehr auf wirtschaftlicher Bildung liegt. Bei uns wurde die physische

Geographie (Gesteinskunde, Geologie, Vulkanologie) eher an die Biologie abgegeben.
A — Frage 17: Ist es dann schwierig, passendes ungarisches Lehrmaterial zu finden?

B: Nein, das gibt es genug in Form von Fachbichern. Nur ist es oft nicht lehrplankonform.
Wie ich eben gesagt habe, weist der ungarische Lehrplan viele Unterschiede zum
Osterreichischen auf. Somit hast du die Herausforderung, dass du die Materialien selbst

suchen, zusammenstellen und den Schiler*innen entsprechend aufbereitet geben musst.

A — Frage 18: Alles klar. Jetzt kommen wir schon zur letzten Frage. Inwieweit férdert der

immersive GWB-Unterricht die Fachsprache?
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B: Ich glaube sehr. In der Oberstufe kann man das schon sehr gut umsetzen, da die
Schiler*innen bereits entsprechende Sprachkenntnisse haben. Da kann man durchaus
Fachtexte behandeln, analysieren, besprechen — und genau diese Kompetenzen sind im

GWB-Unterricht in der Zielsprache, bei uns also in Ungarisch, vorgesehen.

A — Frage 19: Zum Abschluss mdchte ich unser Gesprach noch einmal zusammenfassen:
In dieser Masterarbeit untersuche ich, wie die GWB-Lehrpersonen den bilingualen GWB-
Unterricht und dabei die Immersion im Minderheitenschulwesen wahrnehmen, welche
padagogisch-didaktischen Methoden sie einsetzen und wie sie das fachliche und
sprachliche Lernen miteinander verknipfen. Gibt es dazu noch etwas, das du erganzen

oder betonen mochtest?
B: Nein, eigentlich nicht.

A: Vielen Dank, dass du deine Erfahrungen und Meinungen geteilt hast. Deine Antworten

sind eine groRRe Hilfe flr die Masterarbeit!

B: Ich wunsche dir viel Erfolg!
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Interview 4

Interviewer (A): Oliver Kiss

Interviewpartner (B): Anonym

Ort: ZBG Oberwart

Datum: 10.4.2025

Uhrzeit (Dauer): 8:30-9:00

Art des Interviews: personliches Leitfadeninterview
Interviewtranskript:

B: Wir konnen starten mit dem Interview.

A: Danke, dass du dir Zeit nimmst! Wir sprechen heute Uber den bilingualen GWB-
Unterricht, der an unserer Schule in den Minderheitensprachen Kroatisch und Ungarisch
sowie auf Deutsch durchgefiihrt wird. Dieses Modell ist in Osterreich einzigartig, da das
ZBG das einzige Gymnasium des Landes ist, an der der GWB-Unterricht systematisch in
Minderheitensprachen erfolgt. Ich werde dir einige Fragen stellen, und es geht dabei um
deine Wahrnehmung und Erfahrungen im bilingualen Unterricht. Es gibt keine richtigen
oder falschen Antworten, nur deine Erkenntnisse und Meinung zahlen. Alles, was du sagst,
bleibt anonym und wird ausschlie3lich fur diese Masterarbeit verwendet. Das Interview

sollte nicht langer als 30 Minuten dauern.
B: Wie konne starten. Bitte!

A — Frage 1: So, zunachst mdéchte ich mit dir darliber sprechen, wie der Sprachgebrauch
in deinem Unterricht aussieht. Dabei interessiert mich besonders, wie du die beiden
Sprachen nutzt und ob es besondere Herausforderungen oder Vorteile gibt. Die erste Frage

ware somit: Wie viele Sprachen sprichst du?
B: Ich spreche Deutsch, Kroatisch, Englisch und ein wenig Italienisch.

A —Frage 2: Wie viele und welche Sprachen sprechen die Schuler*innen in deinen Klassen,

wo du GWB unterrichtest?
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B: Ganz unterschiedlich. Vorwiegend natlrlich Deutsch, sehr oft auch Kroatisch und
aufgrund von der aktuellen Situation in der Ukraine auch einige Schiler*innen die

Ukrainisch und Russisch sprechen.

A — Frage 3: Wie nutzt du die beiden Sprachen (Deutsch und in deinem Fall die

Volksgruppensprache Kroatisch) im bilingualen GWB-Unterricht?

B: Bezogen auf den GWB-Unterricht ist zu sagen, dass je nach Zusammensetzung der
Klasse die Volksgruppensprache, also Kroatisch, mal mehr, mal weniger verwendet wird.
Im GWB-Unterricht achte ich darauf, dass in den Unterstufen zuerst weniger auf Kroatisch
unterrichtet wird bzw. der Schwerpunkt auf Fachbegriffen liegt. In der Oberstufe wird der
Anteil der kroatischen Sprache immer gréRer, sodass am Ende der Schullaufbahn auch
Gesprache Uber einzelne Themen auf Kroatisch geflihrt werden kénnen. Auch bei der

Matura muss ein Drittel der Maturafragen auf Kroatisch beantwortet werden.

A — Frage 4: Alles Kklar. Gibt es Herausforderungen und Vorteile durch die Verwendung von

den zwei Sprachen?

B: Herausforderungen sind definitiv auf der einen Seite, dass viele Schiler*innen mit wenig
Kroatischkenntnissen an der Schule beginnen bzw. sich schwertun auch Fachbegriffe zu
verstehen oder Zusammenhange in der Sprache zu erkennen. Wobei hier ist es auch
abhangig davon, wie die Klasse sich zusammensetzt, ob Schiler*innen mit kroatischer
Erstsprache (S1) vorhanden sind oder nicht. Es sind definitiv Herausforderungen bzw. auch
die Erstellung der Unterrichtsmaterialien auf Kroatisch, da es in Bezug auf GWB fur mich
noch keine Moglichkeit gab auch kroatische Unterlagen vorzufinden. Vorteile sind definitiv,
dass dadurch der Wissensstand erweitert werden kann, wenn auf einer anderen Sprache
das Themengebiet behandelt wird bzw. um auch den Horizont zu erweitern, tUber den
Tellerland hinauszublicken, um diese Sachverhalte auch in anderen Landern, anderen
Kulturen erklaren zu kénnen und der dritte Vorteil ist auch zu nennen, dass jede Sprache
die man spricht, sei es auch Ungarisch, Kroatisch, Englisch und dariber hinaus dazu
beitragt in einer globalisierenden Welt sich besser untereinander zu verstehen und v. a. im
Fach GWB ist es wichtig hier international zu agieren und dabei ist jede Sprache ein Vorteil,
wenn komplexe Themeninhalte auch in anderen Sprachen erklart und erldutert werden

konnen.

A — Frage 5: Die nachste Frage ware: Welche Bedeutung hat der Sprachwechsel in deinem
GWB-Unterricht? In welchen Situationen setzt du sie ein und mit welchem Ziel? Also ich

meine hierbei den Wechsel zwischen der deutschen und kroatischen Sprache.
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B: Also, wie ich vorher schon erwahnt habe. In der Unterstufe wird darauf Wert gelegt, dass
die Schiler*innen Fachbegriffe kennen bzw. sich auch ausdriicken zu kénnen, leichte
Zusammenhange v. a. vom Anforderungsbereich 1 zu erklaren. Ich achte darauf, dass ein
Wechsel situationsgebunden stattfindet, d.h. wenn ich das Geflihl habe, dass das
Themengebiet flr Schiler*innen auch in Kroatisch schon verstandlich ist, dann wird
gewechselt, wenn ich aber den Eindruck habe, dass in den Klassen der Wissenstand von
der kroatischen Sprache eher gering ist, versuche ich eben nur leichte Themen auf
Kroatisch zu erlautern. Es gibt daflr keine allgemeingultige Erklarung, sondern es ist
abhangig von der Klassenzusammensetzung und auch vom Willen der Schiler*inne wie
sehr sie wirklich auf die kroatische Sprache Wert legen méchten und wie sehr sie sich damit
vertraut fuhlen. In der Oberstufe wird sehr wohl darauf Wert gelegt, dass Zusammenhange,
Querverbindungen zu anderen Unterrichtsgegenstanden auch in kroatischer Sprache
erklart werden bzw. auch das die Schiler*innen lernen, sich in dieser Sprache
auszudricken, um auf der einen Seite fir die Matura vorbereitet zu sein und auf der

anderen Seite natirlich auch mit anderen Fachern davon profitieren zu kénnen.

A — Frage 6: Verstehe ich. Wie organisierst du den Sprachwechsel im Unterricht? Gibt es
bestimmte Regeln, Muster oder Situationen, in denen du bewusst zwischen den zwei

Sprachen wechselst?

B: Bewusst wirde ich jetzt nicht sagen, jedoch lege ich schon einen Wert darauf, dass eine
Abwechselung stattfindet. Es gibt von mir kein Patentrezept, d.h. es muss der Anfang oder
das Ende der GWB-Stunde auf Kroatisch sein, sondern je nachdem wie das Themengebiet
aufgebaut ist, entscheide ich dann eben bei der Planung, wo eben gewechselt wird. Das
kann einmal in der Bearbeitungsphase, einmal in der Festigungsphase und wiederum in
einer anderen Klasse kann, das auch in allen Phasen stattfinden, je nach
Klassenzusammensetzung eben und je nach Klassengrdlie entscheide ich bei der Planung

wie gewechselt wird.

A — Frage 7: Wie ich eben schon dir vor dem Interview erklart habe, ein zentrales Thema
dieser Masterarbeit ist den Zusammenhang zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen
zu beforschen. Deswegen ware die Frage: Wie gestaltest du deinen Unterricht, damit die
Schiler*innen sowohl die fachlichen Inhalte verstehen als auch ihre Sprachkenntnisse
verbessern? Glaubst du, dass es grundsatzlich mdglich ist, fachliches und sprachliches

Lernen miteinander zu foérdern?
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B: Ich denke schon, dass das mdglich ist, das fachliche mit dem sprachlichen Lernen zu
verbinden. Ich achte auch immer drauf, dass 90% der Falle auch auf den PPT-Folien die
kroatischen Begriffe stehen, damit sie eben auch sichergehen kénnen, dass es schriftlich
richtig erlernen. Auch in der miundlichen Interaktion wird Wert daraufgelegt, dass
Schilerinnen auch kroatische Begriffe einbauen. Ich denke, dass es sehr wohl eine
Madglichkeit ist fachliches und sprachliches Lernen zu kombinieren, wobei natirlich der
Wunsch der Schiiler*innen eine Voraussetzung ist auch das zu wollen, da ich der Meinung
bin, wenn einige Schiler*innen nicht den Willen haben nicht die Sprache mit diesen

fachlichen Begriffen zu lernen, wird es auch schwierig erfolgreich umsetzen zu kénnen.

A — Frage 8: Alles klar. Welche didaktischen Methoden setzt du ein, um fachliches und
sprachliches Lernen zu kombinieren? Du hast jetzt die PPT-Folien vorher schon erwahnt.
Gibt es weitere Vorgehensweisen, mit denen du den Schiler*innen dabei hilfst, schwierige

Fachbegriffe oder Inhalte in beiden Sprachen besser zu verstehen?

B: Ja. Ich lege auch groRen Wert auf Prasentationen bzw. Referate zu bestimmten
Themengebieten, wo entweder ein Themenbereich auch auf Kroatisch angefuhrt werden
soll bzw. eine Zusammenfassung, ein Handout oder eine Mindmap auf Kroatisch erstellt
werden soll, um die Inhalte zu festigen, um hier auch den sprachlichen Charakter
einzubauen. Auch in Bezug auf Wissenschecks oder Ubungschecks, die meistens iber
LMS durchgefuhrt werden, muss es fir mich zumindest einen Abschnitt geben, der eben in
der Fremdsprache, in der kroatischer Sprache vorhanden ist, um hier auch die Zielsprache

zu trainieren und nicht nur auf dem fachlichen Teil einen Wert zu legen.

A — Frage 9: Wie unterstutzt du die Schuler*innen beim Erlernen fachspezifischer Begriffe

in beiden Sprachen?

B: Ich versuche immer mit mundlichen Interaktionen mit ihnen in Kontakt zu treten, Fragen
zu klaren, auch immer wieder Feedbacks durchzuflhren, meistens als Online-Fragebogen,
der auch anonym stattfindet, um auch hier auf die Starken und Schwachen der
Schiler*innen und auch die Starken und Schwachen meiner Person besser Bezug nehmen

zu kénnen und dementsprechend anzupassen.

A —Frage 10: Hast du Unterrichtsmaterialien oder Planungen, die du als besonders wertvoll

fur den bilingualen GWB-Unterricht empfindest?

B: Ja, das sind meistens die selbst erarbeiteten Inhalte, die dann eben eigenstandig
Ubersetzt werden in die andere Sprache, da es bisher flir mich noch nicht zu erkennen war,

dass es zu diesen Themengebieten schon vorgefertigte Unterrichtsplanungen gibt. Hier
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versuche ich eben die bestehenden Planungen, die teilweise eben selbst geschrieben
wurden bzw. wo teilweise auch auf Inhalte aus Bichern, Zeitschriffen und Online-
Plattformen zuriickgegriffen wird eigenstandig zu Ubersetzen, um hier auch Basis fir
andere Lehrpersonen zu schaffen, die sich in Zukunft dann auch an diesem Material

bedienen konnen.

A: Super. Ich denke die nachste Frage hast du schon mit deinen vorherigen Antworten
ziemlich genau beantwortet. Nun kommen wir schon zum nachsten Hauptthema der
Masterarbeit, namlich zur Immersion. Ich habe hier 2 verschiedene Definitionen
ausgesucht. Einerseits habe ich die Definition von der BD Burgenland ausgesucht, welche
direkt flr unsere Schule vorgeschrieben ist, andererseits habe ich eine Definition von der
Fachliteratur genommen. Ich wiirde mir wiinschen, dass du diese 2 Definitionen durchliest,

danach stelle ich dir zum Thema Immersion noch weitere Fragen.

Die Definitionen werden durchgelesen.

B: Ich bin fertig. Bitte die Fragen.

A — Frage 11: Passt. Die erste Frage ware: Wie definierst du als Lehrkraft den Begriff
'Immersion' im Kontext des bilingualen Unterrichts? Ist deine Definition ahnlich wie die 2

Definitionen von BD und von der Fachliteratur?

B: Meine Definition unterscheidet sich von diesen 2 angefiihrten Definitionen. Meiner
Meinung nach bedeutet Immersion, dass bestimmte Themengebiete in der Zielsprache
(S2) vermittelt werden, wobei meiner Meinung nach, ist es nicht sinnvoll ein komplettes
oder vollstandiges Themengebiet in der Zielsprache (S2) zu vermitteln, da hier die
Rahmenbedingungen berlcksichtigt werden muissen und nicht davon ausgegangen
werden kann, dass alle Schiler*innen dem Inhalt auch folgen kénnen, wenn eben in der
Fremdsprache GWB unterrichtet wird. Hier ist es meiner Meinung nach auf den aktuelle
Wissens- und Sprachenstand der Schulerinnen einzugehen und nur jene Teilbereiche in
der Zielsprache (S2) zu vermitteln, die auch fur die Schuler*innen bereits verstandlich sind.
Also wo ich davon ausgehen kann, dass sie schon eine derartige Sprachkompetenz

aufweisen, sodass sie den Inhalt folgen kénnen.

A —Frage 12: Das ist sehr nachvollziehbar. Und wie bewertest du die Rahmenbedingungen

fur den immersiven Unterricht?
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B: Ich denke, dass die Rahmenbedingungen noch ausbaufahig sind, da es noch keine
Unterrichtsmaterialien gibt in dieser Sprache. Es bedeutet einen zusatzlichen Mehraufwand
sowohl im GWB als auch in anderen Unterrichtsgegenstanden die Inhalte zu transkribieren,
in eine andere Sprache zu Ubersetzen und das dieser Mehraufwand nicht geschatzt wird
sowohl von den zustandigen Behdrden und den zustandigen Personen. Hier wirde ich mir
wlnschen, das die Rahmenbedingungen sich insofern verbessern, sodass sehr wohl
Unterrichtsmaterialien in dieser Sprache angeboten werden und dieser Mehraufwand von

allen Beteiligten in einer wardigen Art geschatzt wird.

A — Frage 13: Hast du das Gefiihl, dass die Schiler*innen Inhalte besser verstehen, wenn
du beide Sprachen einsetzt? Du hast ja schon erwahnt, dass du 6fters in deinem Unterricht

die Sprachen mehrmals wechselst. Warum oder warum nicht?

B: Auch hier ist es wieder abhangig davon, inwiefern diese Schuler*innen mit dieser
Sprache aufgewachsen sind bzw. wie viel Interesse sie zeigen. Aus Erfahrung der letzten
3 Jahre ist hier doch festzuhalten, dass das Interesse an der Vermittlung des
Themengebietes in beiden Sprachen oder die Vermittlung der Inhalte in Deutsch oder in
Kroatisch, immer weiter sinkt und die Schiler*innen es als Mehraufwand ansehen, auch
die sprachliche Kompetenz zu trainieren, das mit dem fachlichen Inhalten schon eingedeckt
sind bzw. diese als ausreichend ansehen und eher negativ demgegenuiber stehen, wenn

zusatzlich ein Inhalt in einer anderen Sprache erlernt werden muss.

A — Frage 14: Du hast schon vorher angedeutet, dass es Herausforderungen durch den
Sprachwechsel und Immersion gibt. Welche Herausforderungen haben die Schuler*innen
deiner Meinung nach durch die immersive Organisationsform? Du hast Mehraufwand

wegen der zusatzlichen Sprache bereits erwahnt. Gibt es weitere Herausforderungen?

B: Eine weitere Herausforderung ist definitiv auch der Umstand, dass Schiler*innen
meistens nicht den Mehrwert erkennen, wenn eben in zwei Sprachen der Unterricht
vermittelt wird. Hier wirde ich mir winschen, dass es auch noch Verbesserungspotenzial
gibt, um noch auf die Chancen besser hinweisen zu kdénnen und dementsprechend
naturlich auch die Herausforderung, dass manche Schuler*innen wenig Sprachkompetenz
fur diese Sprache aufweisen, andere Schiler‘innen wiederum in der Klasse schon eine
sehr hohe Sprachkompetenz aufweisen. Hier ist es schwierig ,den goldenen Mittelweg® zu
finden und auch eine Differenzierung nicht immer méglich ist, um eben gute Schiler*innen
starker zu férdern und eher schwachere Schuler*innen in einer anderen Art und Weise zu

fordern.
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A: Also die Heterogenitat in den Klassen ist eine gro3e Herausforderung.

B: Genau. Die Heterogenitat in den Klassen ist eine gro3e Herausforderung, wobei einige
Schuler*innen die bereits eine hohe Sprachkompetenz aufweisen nicht den Sinn dahinter
erkennen, warum sie mehr Aufgaben erledigen mussen, im Vergleich zu jenen

Schuler*innen, welche wenige Sprachkompetenzen aufweisen in dem Bereich.

A — Frage 15: Jetzt kommen wir nun zur vorletzten Frage dieses Interviews, namlich zum
GWB-Lehrplan Bezug. Welche Rolle spielen Dokumente in Originalsprachen, Geomedien,

Karten oder andere visuelle und sprachliche Materialien in deinem GWB-Unterricht?

B: Sie sind fir mich definitiv die Ausgangsgrundlage, wobei fir mich gerade im GWB-
Unterricht wichtig ist auf aktuelle Sachbehalte Bezug zu nehmen. Hier ware auch die
Aufgabe der Lehrperson, praxisorientierte Karte bzw. Medien zu verwenden, was in den
Schulblichern nicht immer gegeben ist. Hier sollte also die Aufgabe der Lehrperson sein,
aktuelle Inhalte zu recherchieren und auf Basis der vorhandenen Karten oder der
vorhandenen Dokumente und Medien diese zu adaptieren und weiterzuentwickeln, um so

den Schiler*innen den aktuellen Wissenstand zu vermitteln.

A - Frage 16: Jetzt kommen wir nun zur letzten Frage. So wie ich das jetzt von deinen
bisherigen Aussagen interpretiert habe, du verwendest nicht in diesem Sinne die
vollstdndige Immersion, jedoch haben deine GWB-Stunden teilweise einen immersiven
Charakter. Was glaubst du, inwieweit fordert der immersive GWB-Unterricht die

Fachsprache?

B: Ich denke, dass die Immersion sehr wohl eine gute Méglichkeit ist, 2 Sprachen
gleichzeitig abzudecken und auch die Fachsprache zu trainieren, wobei ich schon auch
eher kritisch demgegeniber stehe aufgrund der zuvor erwahnten Herausforderungen.
Meiner Meinung nach ist es essenziell hier Verbesserungen der Rahmenbedingungen zu
machen, um eben auch hier den Mehrwert der Immersion zu erkennen, den Schiler*innen
zu vermitteln und wenn diese Herausforderungen aus dem Weg gerdumt sind bzw. diese
Rahmenbedingungen geschafft werden, denke ich, dass die Fremdsprache in einer

geeigneten Form gestarkt werden kann.

A — Frage 17: Zum Abschluss mdchte ich unser Gesprach noch einmal zusammenfassen:
In dieser Masterarbeit untersuche ich, wie die GWB-Lehrpersonen den bilingualen GWB-
Unterricht und dabei die Immersion im Minderheitenschulwesen wahrnehmen, welche

padagogisch-didaktischen Methoden sie einsetzen und wie sie das fachliche und
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sprachliche Lernen miteinander verknupfen. Gibt es dazu noch etwas, das du erganzen

oder betonen mochtest?

B: Ich denke als abschlieliende Bemerkung méchte ich noch heranfiihren, dass es sehr
wohl Chancen, aber auch Risiken gibt beim immersiven Fachunterricht. Es sollte ein
zentraler Punkt sein, auch den Schiler*innen den Mehrwert und den Ertrag, den sie daraus
generieren kénnen, naher zu bringen, denn nur wenn dies erfolgt, kann auch meiner
Meinung nach von einem erfolgreichen, ertragsreichen immersiven Unterricht gesprochen
werden, da sonst die Schiiler*innen das als Mehrbelastung und als zusatzliche Belastung

ansehen, Inhalte in beiden Sprachen erlernen zu missen.

A: Sehr gut. Vielen Dank, dass du deine Erfahrungen und Meinungen geteilt hast. Deine

Antworten sind eine grofde Hilfe fir diese Masterarbeit!*

B: Danke!
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