DiSlaw — Didaktik slawischer Sprachen ®
ISSN: 2960-4117 1 a V‘/

dislaw.at
2026, 1,94-114
DOI: 10.48789/2026.1.7

Didaktik slawischer Sprachen

Maria Sulimova, Universitat Leipzig, Deutschland

Facherlbergreifende Bezlige und nachhaltige An-
satze im HSU Russisch

Education for Sustainable Development (ESD) is increasingly understood as a cross-curricular task in
school education. In this context, heritage language instruction (HLI) is of particular interest because it is
inherently oriented toward multilingualism, language awareness, and connections between school sub-
jects. Curricula for HLI in the German federal states of North Rhine-Westphalia and Saxony emphasize
coordination with other subjects and the development of metalinguistic competences. This makes HLI a
potentially relevant context for addressing the aims of ESD.

The article examines, first, to what extent HLI curricula correspond to key ESD criteria (Wittlich, 2024),
and second, how teachers of Russian as a heritage language establish interdisciplinary links in their
teaching practice. The empirical basis of the study consists of ten semi-structured interviews with teachers
conducted between 2022 and 2025.

The findings show that teachers employ different strategies. Some focus on developing Language Awa-
reness through language comparison and metalinguistic reflection. Others integrate subject-related con-
tent from geography, history, or the natural sciences, drawing on CLIL-oriented approaches. These prac-
tices are not mutually exclusive and often occur in combination. Overall, heritage language instruction
shows considerable potential to support key goals of ESD, including reflexivity, interdisciplinary thinking,
and a reflective engagement with linguistic and cultural diversity.

Keywords: Heritage Language Instruction, CLIL, Language Awareness, ESD, Russian as a Heritage Language

O6pasoBaHue Ans ycToiumeoro pa3suTtua (OYP) BCE yalle paccMaTpuBaeTCA Kak MexnpeameTHas 3ajaya
LUKO/bl. B 3TOM KOHTEKcTe npenofaBaHue 3puTaxKHbIX A3blkoB (M3A) npeactaBnseT ocobblit MHTepeC,
MOCKO/IbKY W3HAYa/lbHO OPUEHTUPOBAHO Ha MHOros3bluMe, pas3BUTME A3bIKOBOW pedriekcun w
YCTAHOB/NEHME MEXKAUCUUNANHAPHBLIX CBA3ei. YuebHble MiaHbl MO 3PUTAXKHbIM A3blIKaM 3eMesib
CeBepHblii PeliH-Bectdanna n CaKCOHMSA MOAYEPKMBAOT HEOOXOAMMOCTb COF1IacOBaHMA C APYTMMMU
LWKOZIbHbIMW NpeaMeTaMn U Pa3BUTUA METaA3bIKOBbIX KOMMNETEHLMI, YTO NO3BOAAET paccmaTpmusaTth MHA
KaK NOTEHLMANbHbIN BKNA4 B fOCTUXKeHWe ueneit OYP.

B cTaTbe aHanM3MpyeTcs, BO-MepPBbIX, B KaKoW mepe ydyebHble naaHbl M9 cOOTBETCTBYHOT KAHOYEBbLIM
Kputepuam OYP (Wittlich, 2024), a Bo-BTOpbIX, KaK NpenofaBaTenn PYCCKOro A3blKa KaK 3pUTasKHOro
YCTaHaB/AMBAOT MeXNnpeaMeTHble CBSA3M B CBOEW MefarorMyeckoi mpakTuKe. IMIMPUYECKYD OCHOBY
nccnenoBaHMA COCTABAAIT AeCATb MNONYCTPYKTYPUPOBAHHbBIX MHTEPBbIO C YYUTENAMK, NPOBEAEHHbIE B
nepuog ¢ 2022 no 2025 roa.

Pe3ynbTaTbl NOKA3bIBAKOT, YTO YYUTENA UCMOJIb3YIOT pPa3inyHble cTpaTternm. O4HM cocpeaoTouMBatoTCA Ha
pa3BuUTUM Language Awareness MocpeacTBOM COMOCTaB/IEHMA A3bIKOB M MeTana3blkoBOW pedsieKkcuu.
[pyrve MHTerpupytoT B YPOKMU NpeameTHOe coaepKaHue us reorpadum, UICTOPUN UM eCTECTBEHHbIX HaYK,
onupasacb Ha CLIL-opueHTMpoBaHHbIE NOAXOAbl. ITU MPAKTUKM HE UCKAKYAOT APYr APYra U Hepeako
coueTatoTca. B uenom MIA gemoHcTpupyeT 60/1bWON NOTEHLMAN A5 AOCTUNKEHUA KtoyeBbIx Luenein OYP,
BK/IlOYaA pasBuUTUE pedaeKkcun, MeXAMCUMMNIMHAPHOTO MbIW/IEHUA M OCO3HAHHOTO OTHOLIEeHMS K
A3bIKOBOMY M Ky/bTYPHOMY MHOTroobpasuio.

Kntouesble cnosa: MpenogaBaHue apuTaxKHbIx a3bikos, CLIL, Language Awareness, yCcTOM4YMBOE Pa3BUTHE,
PYCCKMUI A3bIK KaK 3pUTaXKHbIN
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1. Einleitung

Bildung flir nachhaltige Entwicklung (BNE) wird in der UNESCO-Roadmap #esdfor2030 (vgl. UN-
ESCO, 2020) als Querschnittsaufgabe aller Facher beschrieben. Nachhaltigkeit soll nicht additiv,
sondern integrativ in bestehende Bildungsstrukturen eingebunden werden. Fiir den Sprachun-
terricht er6ffnet sich hier ein besonderes Potenzial, da Fragen von Identitat, Perspektivenwech-
sel und kultureller Vielfalt ein wichtiger Bestandteil sprachlicher Bildungsprozesse sind.

Der herkunftssprachliche Unterricht (HSU) nimmt in diesem Zusammenhang eine besondere Po-
sition ein. Er basiert auf dem Leitgedanken der ,natiirlichen Mehrsprachigkeit” (vgl. MSB NRW,
2021), die nicht nur als kommunikative Fahigkeit, sondern als identitatsstiftende Praxis verstan-
den wird. Die curricularen Vorgaben betonen die Férderung sprachlicher Kompetenzen in Wort
und Schrift sowie die systematische Verzahnung mit anderen Fachern. Damit beriihrt der HSU
zentrale Prinzipien der durchgangigen Sprachbildung (vgl. Gogolin & Lange, 2011), die Sprachen-
entwicklung als fachiibergreifende Aufgabe konzipiert.

Gleichzeitig bleibt bislang weitgehend ungeklart, inwiefern diese curricular angelegte fachiber-
greifende Orientierung auch als Beitrag zu den Zielsetzungen einer Bildung flr nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) gelesen werden kann. Wahrend BNE auf Reflexivitat, Perspektivenwechsel und
interdisziplindres Denken zielt (vgl. Schreiber & Siege, 2016), ist die mogliche Rolle des HSU in
diesem Kontext kaum untersucht worden. Dies diirfte unter anderem damit zusammenhangen,
dass zur Didaktik des herkunftssprachlichen Unterrichts in Deutschland bislang nur eine tber-
schaubare Zahl an Publikationen vorliegt (vgl. Mehlhorn, 2022; Olfert et al., 2026).

Vor diesem Hintergrund verfolgt der Beitrag ein zweifaches Erkenntnisinteresse, das in zwei mit-
einander verknipften Forschungsfragen konkretisiert wird: (1) Inwiefern weisen die Kern- und
Rahmenlehrpldne des HSU in Nordrhein-Westfalen und Sachsen Anschlussstellen an zentrale
BNE-Kriterien (Wittlich, 2024) auf? (2) In welcher Weise lassen sich die von Lehrkraften fir Rus-
sisch als Herkunftssprache beschriebenen fachiibergreifenden Praktiken im Hinblick auf diese
Kriterien rekonstruieren und interpretieren?

Die Auswertung der Interviews zeigt, dass sich unterschiedliche didaktische Strategien rekon-
struieren lassen, die auf verschiedene Weise zur reflexiven und fachiibergreifenden Gestaltung
von Mehrsprachigkeit beitragen. Wahrend einige der beschriebenen Praktiken Anschlussstellen
an den Language-Awareness-Ansatz aufweisen, indem metasprachliche Reflexion als zentrales
Element sprachlicher Bildung hervorgehoben wird, greifen andere auf am Content and Language
Integrated Learning (CLIL) orientierte Konzepte zurlick, um fachliche Inhalte in den Sprachunter-
richt zu integrieren, oft projektbasiert. Der Beitrag untersucht, wie diese Praktiken aus der Per-
spektive der Lehrkrafte begriindet werden und inwiefern sie als potenzielle Beitrage zur Umset-
zung zentraler BNE-Zielsetzungen gelesen werden kénnen.
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2. Theoretischer Rahmen

2.1 Rahmenbedingungen des Herkunftssprachlichen Unterrichts in ausgewahl-
ten Bundeslandern

Das HSU-Angebot und die Rahmenbedingungen unterscheiden sich in Deutschland je nach Bun-
desland sehr stark, da jedes Bundesland auf Grundlage eines KMK-Beschlusses eigenstandig ent-
scheidet, ob HSU innerhalb oder aullerhalb des Verantwortungsbereichs der Kultusverwaltung
steht. Auch die konkrete Umsetzung hangt von dem Bundesland und dem jeweiligen Schulamt
ab. Der HSU kann an den Schulen in einer der drei Formen umgesetzt werden: als Ersatz der
zweiten Fremdsprache, als klassen-, schul- und schulartiibergreifender Unterricht im Wahlbe-
reich sowie HSU im Rahmen der schulischen Ganztagsangebote (vgl. SMK, 2019b, 8). Fiur die
Zwecke der Studie wurden Lehrkrafte aus Nordrhein-Westfalen und Sachsen interviewt, deswe-
gen wird im Weiteren auf die Rahmenbedingungen in diesen Bundeslandern ausfihrlicher ein-
gegangen.

Die Herkunftssprachen werden in Nordrhein-Westfalen im Zuge des wertschatzenden Umgangs
mit der ,natirlichen Mehrsprachigkeit” (MSB NRW, 2021) unterrichtet. Die Rahmenbedingun-
gen werden durch den Erlass 13-61 Nr. 2 bestimmt: Der HSU wird maximal finf Stunden pro
Woche angeboten und ,soll so weit wie moglich mit dem Unterricht in den Fachern sowie mit
aulerunterrichtlichen Angeboten, insbesondere im Ganztag, verknlpft werden” (ibid.). Seine
Aufgabe ist es, auf der Grundlage des Lehrplans miindliche und schriftliche Kompetenzen in der
Herkunftssprache aufzubauen, zu erhalten, zu erweitern, aber auch ,interkulturelle Kompeten-
zen zu vermitteln und mehrsprachiges Lernen zu ermaoglichen” (ibid.).

In Nordrhein-Westfalen nahmen im Schuljahr 2023/2024 insgesamt 106.708 Schiler*innen am
herkunftssprachlichen Unterricht teil. Es wurden insgesamt 30 Sprachen von 1.006 fest ange-
stellten Lehrkraften unterrichtet. Der Unterricht wird auf Grundlage von Lehrplanen fiir die Jahr-
gange 1 bis 4, 5 und 6 sowie fiir die Sekundarstufe | durchgefiihrt, die fiir alle Sprachen gelten
(MSB NRW, 0.D.). Die konkrete Umsetzung ist durch den Erlass ,Herkunftssprachlicher Unter-
richt” (MSB NRW, 2021) geregelt.

In Sachsen wurden im Schuljahr 2021/2022 18 Sprachen im herkunftssprachlichen Unterricht
vermittelt, welchen rund 2.000 Schiler*innen besuchten (vgl. Mediendienst Integration, 2022,
18). Die groRRte Nachfrage genoss Arabisch, gefolgt von Russisch und Vietnamesisch. Die Lehr-
krafte unterrichten auf Honorarbasis. Der Unterricht soll in Einklang mit den vom sachsischen
Bildungsinstitut erarbeiteten Rahmenplédnen erfolgen (vgl. SMK, 2019a & 2019b).

2.2 Curriculare Rahmenbedingungen: Ziele der BNE und HSU-Lernplane

Der herkunftssprachliche Unterricht (HSU) soll eng mit dem Unterricht in weiteren Fachern ver-
zahnt werden, um sprachliches, fachliches und interkulturelles Lernen miteinander zu verbin-
den. Diese Zielsetzung ist z.B. im Runderlass des Ministeriums fiir Schule und Bildung NRW (MSB
NRW, 2021) verankert, der festlegt, dass der HSU ,,so weit wie moéglich mit dem Unterricht in
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den Fachern [...] sowie mit auBerunterrichtlichen Angeboten, insbesondere im Ganztag, ver-
knipft werden” soll (Nummer 1.2 des Erlasses). Auf der Grundlage des Lehrplans sollen im Rah-
men des Unterrichts Fahigkeiten in einer Herkunftssprache in Wort und Schrift aufgebaut, er-
halten, erweitert sowie wichtige interkulturelle Kompetenzen ermittelt werden (vgl. Nummer
1.3 des Erlasses).

Die giltigen Lehrpléne der beiden Bundeslander betonen zudem den Aufbau metasprachlicher
Kompetenzen und die Herstellung mehrsprachiger und fachiibergreifender Bezlige. Damit ver-
bindet sich der HSU mit den Zielen der durchgangigen Sprachbildung (vgl. Gogolin & Lange,
2011) und der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), die Reflexionsfahigkeit, Perspektiven-
wechsel und interdisziplinares Denken fordert (vgl. Schreiber & Siege, 2016).

Beispiele institutioneller Umsetzungen zeigen, dass koordinierte Mehrsprachigkeit und fach-
Ubergreifendes Lernen zur sprachlichen und kulturellen Nachhaltigkeit beitragen kénnen. Ziel-
setzungen dieser Art verfolgen etwa die Projekte KOALA (Maahs & Sanchez Oroquieta, 2021)
und Rucksack Schule NRW (Roth, 2015). Die konkreten didaktischen Implikationen sind im Rah-
men sprach(en)ibergreifender Forschungsprojekte beschrieben und erforscht worden. Bei-
spiele institutioneller Umsetzungen zeigen, dass koordinierte Mehrsprachigkeit und fachiber-
greifendes Lernen zur sprachlichen und kulturellen Nachhaltigkeit beitragen konnen. Zielsetzun-
gen dieser Art verfolgen etwa die Projekte KOALA (Maahs & Sanchez Oroquieta, 2021) und Ruck-
sack Schule NRW (Roth, 2015). KOALA (Koordiniertes Mehrsprachiges Lernen) basiert auf einer
engen inhaltlichen und methodischen Abstimmung zwischen Regelunterricht und Herkunfts-
sprachlichem Unterricht, die durch eine Zusammenarbeit der Lehrkrafte im Tandem umgesetzt
wird. Im Zentrum stehen die Férderung der Deutschkenntnisse bei gleichzeitiger Starkung der
Familiensprachen sowie sprachkontrastive Verfahren, die Mehrsprachigkeit als Ressource nut-
zen und metasprachliches Bewusstsein fordern. Rucksack Schule NRW hingegen ist ein Eltern-
Schule-Kooperationsprojekt, das schulische Lernprozesse in Deutsch und Herkunftssprachen mit
hauslichen Aktivitdaten in den Familiensprachen verzahnt. Eine zentrale Rolle spielen dabei be-
gleitete Elterngruppen, in denen Eltern mit Materialien arbeiten und so aktiv in die sprachliche
Forderung ihrer Kinder eingebunden werden. Zugleich hat die Umsetzung letzterer Initiative ver-
deutlicht, dass solche Programme komplexe Dynamiken erzeugen und teilweise neolinguizisti-
schel Stereotypisierungen hervorrufen kénnen (Ayten et al., 2021).

Wie bereits erwahnt, ist die mogliche Umsetzung der BNE-Ziele im Rahmen des HSU bislang
kaum erforscht worden. Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden die Kern- und Rahmen-
lehrplane fur den herkunftssprachlichen Unterricht (HSU) in Nordrhein-Westfalen und Sachsen
mithilfe der BNE-Kriterien (Wittlich, 2024) analysiert. Herangezogen wurden der nordrhein-
westfalische , Kernlehrplan fiir den Muttersprachlichen Unterricht in der Sekundarstufe | und fir
den Unterricht in der Muttersprache anstelle einer zweiten oder dritten Pflichtfremdsprache fir
die Klassen 7-10“ (MSB NRW, 2006) sowie die sachsischen Rahmenpléne fur die Grundschule
und fur das Gymnasium bzw. die Oberschule (SMK, 2014; 2019a). Berlicksichtigt wurden die zum

L Unter Linguizismus wird sprachbezogener Rassismus verstanden (Dirim 2010), der sich sowohl in disziplinierenden
oder ausschlieRenden Sprachverboten als auch — in der subtileren Form des Neolinguizismus (ibid.) — in normativen
Sprachgeboten dullert.
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Zeitpunkt der Analyse giiltigen und 6ffentlich zuganglichen curricularen Vorgaben fiir den her-
kunftssprachlichen Unterricht in den untersuchten Bundeslandern.

Ziel ist es zu prifen, inwiefern sich zentrale Zielsetzungen einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung explizit oder implizit in den curricularen Vorgaben des HSU nachweisen lassen. Die Analyse
versteht sich dabei als heuristische Lesart der Lehrplane im Lichte der BNE-Kriterien und nicht
als normative Bewertung ihrer Ausrichtung.

Im Weiteren werden die Lehrpldne anhand des Analyserasters nach Wittlich und Brihne (Witt-
lich & Briihne, 2020; Wittlich, 2024) zur Analyse von BNE-Inhalten in Schulbiichern untersucht.
Die Wahl dieses Analyserasters erfolgt vor dem Hintergrund, dass bislang kein einheitliches, flr
unterschiedliche Bildungskontexte operationalisierbares Verstandnis von BNE vorliegt. Die von
Wittlich entwickelten Kriterien bieten hier ein wissenschaftlich fundiertes und empirisch vali-
diertes Referenzsystem, das es ermoglicht, BNE-Implementierungsprozesse sichtbar zu machen.
Besonders relevant ist dabei ihre Anschlussfahigkeit an interdisziplinar-fachdidaktische Kon-
texte, da die Kriterien ausdriicklich auf eine inhaltliche Dekontextualisierung und Ubertragbar-
keit in unterschiedliche Facher angelegt sind (vgl. auch Whole-School-Approach, Wittich, 2024).
Der Analyseraster gliedert sich in drei Abschnitte: themenorientierte Kriterien, aufgabenstel-
lungsbezogene Kriterien und symbiotische Kriterien. Im Bereich der themenorientierten Kriterien
steht die migrationsspezifische kulturelle und sprachliche Vielfalt deutlich im Vordergrund. Im
Sinne der Bewahrung lasst sich eine Orientierung an der Sicherung und Weiterentwicklung von
Mehrsprachigkeit erkennen, die als ,,Ressource mit individueller, gesellschaftlicher und wirt-
schaftlicher Bedeutung” (SMK, 2019a, 4) beschrieben wird. Damit ist kulturelle Vielfalt explizit
adressiert, wahrend soziale Gerechtigkeit in den untersuchten Lehrplanen nicht ausdricklich als
eigenstandiges Ziel formuliert wird.

Im Bereich der aufgabenstellungsbezogenen Kriterien lassen sich insbesondere Hinweise auf
Handlungsorientierung und lebenslangem Lernen nachweisen. So wird die Forderung der
sprachlichen Handlungsfahigkeit der Schilerinnen und Schiler (vgl. MSB NRW, 2006, 7) hervor-
gehoben, die auch ,in neu auftretenden oder vorweggenommenen Lebenssituationen” (ibid.)
entwickelt werden soll. Der sachsische Lehrplan formuliert in dhnlicher Weise, Mehrsprachigkeit
werde als ,kommunikative Handlungsfahigkeit auf angemessenem Niveau in den verschiedenen
Lebensbereichen verstanden” (SMK, 20194, 4). Auch lebenslanges Lernen wird explizit benannt,
etwa wenn die , Fahigkeit zum lebenslangen Sprachenlernen” (MSB NRW, 2006, 10) entwickelt
oder ,vielfiltige Methoden und Arbeitstechniken fir lebensbegleitendes Lernen” (SMK, 20193,
4) gefestigt werden sollen.

Anknupfungspunkte zur Methodenvielfalt finden sich im nordrhein-westfalischen Curriculum in
der Formulierung ,methodische Kompetenzen fiir das Arbeiten mit Medien und Texten“ (MSB
NRW, 2006, 10). Der sachsische Lehrplan konkretisiert dies unter anderem durch ,Strategien zur
TexterschlieBung, zur Textproduktion, zur Informationsbeschaffung und -verarbeitung” (SMK,
20194, 4). Diese Passagen kdnnen als Hinweise auf eine methodisch differenzierte Unterrichts-
gestaltung gelesen werden.

Interaktives Lernen wird in beiden Bundeslandern (ber selbstgesteuerte und kooperative For-
men des Sprachenlernens thematisiert. Im Lehrplan fiir die sachsische Grundschule treten er-
ganzend spielerische Lernformen sowie Rollen- und Theaterspiel hinzu, was als altersangemes-
sene Ausgestaltung interaktiver Lernprozesse interpretiert werden kann.

98


https://dislaw.at/ds

DiSlaw — Didaktik slawischer Sprachen ®
ISSN: 2960-4117 1 a V‘/

dislaw.at
2026, 1,94-114
DOI: 10.48789/2026.1.7

Didaktik slawischer Sprachen

Bezlige zu systemischem Denken lassen sich insbesondere dort nachweisen, wo Sprachbewusst-
heit durch Sprachvergleiche und strukturelle Gegeniberstellungen geférdert werden soll. Die
im sachsischen Grundschulrahmenplan explizit vorgesehene koordinierte Alphabetisierung im
Vergleich der Schriftsysteme kann ebenfalls als Element einer vernetzenden Betrachtung
sprachlicher Strukturen gelesen werden. Auch die intendierte Vermittlung zwischen bisherigen
und kinftigen Bildungserfahrungen er6ffnet potenziell systemische Perspektiven. In diesem Zu-
sammenhang kénnen Transferprozesse angeregt werden, die tiber schulische Kontexte hinaus-
weisen und mit dem Ziel des lebenslangen Lernens in Verbindung stehen.

Hinsichtlich der Zukunftsorientierung |asst sich im sachsischen Lehrplan eine Ausrichtung auf die
Vorbereitung weiterer Bildungswege erkennen, etwa durch die , Grundlagen fiir eine erfolgrei-
che Teilnahme am Fremdsprachenangebot in der Sekundarstufe [I“ (MSB NRW, 2006, 10). Der
nordrhein-westfalische Kernlehrplan verweist starker auf berufliche und gesellschaftliche Per-
spektiven: ,fur ihren eigenen Lebensweg, fir das gesellschaftliche Leben in Deutschland und fiir
den Wirtschaftsstandort Deutschland” (ibid., 8). Entsprechende Formulierungen kdénnen als Be-
zlige zu Partizipation gelesen werden. Im sédchsischen Dokument wird zudem eine ,,problemori-
entierte Unterrichtsgestaltung” (SMK, 2019a, 6) genannt, was einen expliziten Bezug zur Prob-
lemorientierung darstellt.

Die sozial-6kologische Transformation der Gesellschaft zur Wissensgesellschaft wird in keinem
der Lehrplane explizit als Ziel formuliert. Gleichwohl kann die institutionelle Verankerung des
Faches als strukturelle Anerkennung lebensweltlicher Mehrsprachigkeit gelesen werden. Indem
Bilingualitat curricular legitimiert und als Ressource beschrieben wird, etabliert sich Mehrspra-
chigkeit als Bestandteil schulischer Normalitat einer Wissensgesellschaft. In dieser Perspektive
eroffnet das Fach zumindest potenziell die Moglichkeit langfristiger Verschiebungen in Wahr-
nehmungsmustern und Teilhabestrukturen, was im Sinne der sozialen Dimension von BNE als
Beitrag zu inklusiver Teilhabe interpretiert werden kann.

Im Bereich der symbiotischen Kriterien lassen sich einzelne Bezlige zu den Dimensionen der
Nachhaltigkeit (sozial, 6konomisch) identifizieren. Mehrsprachigkeit wird im sachsischen Lehr-
plan als Ressource mit individueller, gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Bedeutung beschrie-
ben. Der nordrhein-westfilische Plan hebt zusatzlich die internationale wirtschaftliche Zusam-
menarbeit hervor. Damit werden unterschiedliche Mafsstabsebenen — von lokalen (iber natio-
nale bis hin zu globalen Beziligen —implizit angesprochen. Elemente von Multiperspektivitdit sind
vor allem in Sprach- und Kulturvergleichen angelegt, werden jedoch nicht terminologisch explizit
ausgewiesen. Naturerfahrungen finden in den untersuchten Lehrplanen keine Beriicksichtigung.
Insgesamt deuten die Befunde darauf hin, dass die analysierten Kern- und Rahmenlehrpldane des
HSU mehrere implizite Anschlussstellen an zentrale BNE-Kriterien aufweisen, ohne jedoch expli-
zit als BNE-orientierte Curricula konzipiert zu sein. Wahrend die Analyse der Lehrpldne mogliche
strukturelle Anschlussstellen an BNE aufzeigt, stellt sich die Frage, inwiefern diese Potenziale
auch in der Unterrichtspraxis aufgegriffen werden. Im folgenden empirischen Teil der Studie
wird daher der Frage nachgegangen, inwiefern die Lehrkrafte diese curricular angelegten Poten-
ziale wahrnehmen und tber die mogliche Umsetzung in der schulischen Praxis berichten.
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3. Design und Durchfiihrung

Das vorgestellte explorative qualitative Forschungsprojekt untersucht, inwiefern und auf welche
Weise fachlibergreifende Bezugnahmen sowie nachhaltigkeitsorientierte didaktische Ansatze
im herkunftssprachlichen Unterricht (HSU) Russisch realisiert werden. Diese Fragestellung
wurde als Teilaspekt im Rahmen einer qualitativen Studie zur Didaktik des Schreibens im HSU
bearbeitet.

Als Methode wurde das semistrukturierte Expert*inneninterview ausgewahlt. Die Interviewten
stehen dabei ,nicht als individuelle Personen im Vordergrund [...], sondern als Funktionsvertre-
ter und somit als spezielle Wissenstrdager. Damit riicken subjektive Konstruktionen und Sinnge-
bungen in den Hintergrund und institutionalisierte Wissensbestdande und Problemldsungen ste-
hen im Vordergrund” (Misoch, 2019, 120). Ziel der vorliegenden Studie ist es, Einblicke in insti-
tutionalisierte Handlungslogiken, didaktische Routinen sowie fachspezifische Bezugnahmen in-
nerhalb des HSU zu gewinnen. Die Interviewten sprechen einerseits aus der Perspektive erfah-
rener Praktiker*innen mit vertieftem Wissen Uber die konkrete Unterrichtsgestaltung im HSU,
andererseits fungieren sie — im Sinne von Misoch (2019) — als ,,Funktionsvertreter” eines spezi-
fischen padagogischen Handlungsfeldes. Gerade weil der HSU oft wenig curricular geregelt ist
und stark von individuellen Lehrentscheidungen abhdngt, ermoglicht die Methode des Ex-
pert*inneninterviews einen Zugang zu impliziten didaktischen Konzepten.

Die Interviews wurden urspriinglich im Rahmen eines Forschungsprojekts zur Didaktik des
Schreibens im HSU Russisch erhoben. Im Zentrum standen dabei Fragen der Entwicklung der
Schreibkompetenz sowie der Differenzierung im HSU.? Auf Grundlage der bereits vorliegenden
Forschung zu HSU, zur Didaktik des heterogenen Sprachunterrichts sowie zur Schreibdidaktik
wurde ein Interviewleitfaden mit 56 Fragen zusammengestellt, der vier Fragenblécke enthalt: 1)
einleitende Fragen zum professionellen Hintergrund und den Rahmenbedingungen des HSU, 2)
Fragen zum Schreiben im HSU sowie 3) Fragen zu Diagnostik und Forderung des Schreibens und
4) Fragen zur Differenzierung und dem Formativen Assessment, die im Unterricht eingesetzt
werden. Die Interviews zielten darauf ab, die Entwicklung von Schreibkompetenzen im Kontext
institutioneller Rahmenbedingungen, Unterrichtsorganisation und gruppenspezifischer Hetero-
genitat (vgl. Carreira, 2012) zu rekonstruieren.

Die empirische Grundlage bilden zehn leitfadengestitzte Expert*inneninterviews mit Lehrkraf-
ten des HSU Russisch aus Nordrhein-Westfalen und Sachsen. Die Auswahl der Inter-
viewpartner*innen erfolgte nach dem Schneeballprinzip, im Sinne einer Kettenrekrutierung.
Ausgangspunkt bildeten einzelne Lehrkrafte mit guten professionellen Vernetzungen im Bereich
des HSU, Uber die weitere potenzielle Interviewpartner*innen vermittelt wurden. Dieses Vorge-
hen erwies sich im Hinblick auf den Zugang zu einer spezifischen und stark in schulische Struk-
turen eingebundenen Zielgruppe als methodisch geeignet. Uber bestehende professionelle
Netzwerke konnten so gezielt Lehrkrafte identifiziert werden, die iber einschldgige Erfahrungen

2 auf Grundlage des Datenkorpus entstehen derzeit weitere Publikationen zur Didaktik des Schreibens im HSU Rus-
sisch, unter anderem zu sprachbiografischen und sprachideologischen Einstellungen der Lehrkréfte sowie deren dar-
aus resultierenden didaktischen Entscheidungen (Sulimova, 2026b), zu Beziigen zum Deutschunterricht im HSU (Suli-
mova, 2026a) sowie zur (Nicht-)Anwendung von Differenzierungsmafnahmen durch Lehrkréfte und deren wahrge-
nommener Selbstwirksamkeit (Sulimova, 2026c).
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im HSU verfligen. Gleichzeitig zeigte sich, dass diese Zielgruppe im schulischen Alltag haufig nur
eingeschrankt fur externe Forschungsanfragen verflgbar ist, was auch mit der hohen Arbeitsbe-
lastung sowie teilweise marginalisierten Arbeitsbedingungen im Bereich des HSU zusammen-
hangt (vgl. Ayten & Héagi-Mead, 2023). Darliber hinaus wurde im Verlauf der Akquise deutlich,
dass einzelne Lehrkrafte dem Forschungsfeld aufgrund ihrer marginalisierten institutionellen
Position teilweise mit Zurlckhaltung begegnen, sodass personliche Empfehlungen und beste-
hende Vertrauensverhaltnisse eine wichtige Voraussetzung fir die Kontaktaufnahme darstell-
ten.

Die Interviews mit zehn schulischen Russischlehrerinnen wurden 2022—-2025 online durchge-
fihrt und aufgezeichnet. Die fiir die Interviews akquirierten Lehrerinnen sind nach Eigenangabe
seit 1 bis 28 Jahren in dieser Funktion tatig (¢ 13,8 Jahre). Neun Probandinnen hatten einen
philologischen Abschluss, eine einen VWL-Abschluss. Sieben von ihnen unterrichten in NRW,
drei in Sachsen.

Die Auswertung orientierte sich an einer qualitativen inhaltsanalytischen Vorgehensweise
(Kuckartz, 2018), wobei zentrale thematische Kategorien induktiv aus dem Material entwickelt
und im Hinblick auf die Fragestellung ausgewertet wurden. Dabei konnten folgende Kategorien
abgeleitet werden: Rahmenplan aus der Perspektive der Lehrkrafte, Beziige zu den anderen
schulischen Fachern, Wahrnehmen eigener Stellung an der Schule.

Im Sinne einer nachhaltigen Datennutzung wurden die bereits erhobenen Interviewdaten fir
die vorliegende Publikation einer erneuten Auswertung unterzogen. Wahrend im urspringli-
chen Forschungsdesign Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) nicht im Fokus stand, zeigten
sich in den Interviewtranskripten zahlreiche Hinweise auf nachhaltigkeits-bezogene didaktische
Orientierungen, insbesondere im Hinblick auf fachibergreifendes Lernen (vgl. auch Sulimova,
2026a), Perspektivenwechsel und institutionelle Einbindung. Daher erfolgte eine sekundare
qualitative Analyse mit einem expliziten Fokus auf BNE-relevante Aspekte.

Sekundare qualitative Analysen kdnnen — wie Heaton (2004) hervorhebt — unter anderem dazu
dienen, bestehende Daten zur Beantwortung neuer oder weiterfihrender Fragestellungen her-
anzuziehen (vgl. Chatfield, 2020). In diesem Sinne wurde das vorliegende Datenkorpus genutzt,
um die Frage zu untersuchen, inwiefern die von den Lehrkraften beschriebenen Praktiken als
Beitrag zu einer nachhaltigen Unterrichtsdidaktik verstanden werden kdénnen.

Die erneute Auswertung bietet mehrere methodische Vorteile: Sie ermdglicht Zeitersparnis im
Hinblick auf Datenerhebung und -aufbereitung, erlaubt den Zugriff auf bereits reichhaltiges,
kontextuell eingebettetes Material und reduziert zugleich die Belastung der beteiligten Lehr-
krafte durch Mehrfachbefragungen (vgl. Chatfield, 2020). Dariber hinaus tragt die Wiederver-
wendung bestehender qualitativer Daten dazu bei, den Wert der urspriinglichen Beitrage der
Interviewten zu maximieren und professionsbezogene Perspektiven sichtbar zu machen, die im
urspriinglichen Forschungsfokus nicht im Zentrum standen. Nichtsdestotrotz soll hervorgeho-
ben werden, dass die vorgestellte Untersuchung einen explorativen Charakter hat.

Die sekundare Analyse erfolgte theoriegeleitet unter Rickgriff auf die BNE-Kriterien nach Witt-
lich und Briihne (Wittlich & Briihne, 2020; Wittlich, 2024). Die bereits kodierten Segmente wur-
den in einem weiteren Analyseschritt im Hinblick auf wiederkehrende didaktische Orientierun-
gen ausgewertet, aus denen sich insbesondere zwei zentrale Bezugspunkte rekonstruieren lie-
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Ren: Language Awareness und CLIL-orientierte Ansatze. Erst in einem anschliefenden, theorie-
geleiteten Schritt wurden diese induktiv gewonnenen Kategorien im Hinblick auf ihre Anschluss-
fahigkeit an die BNE-Kriterien nach Wittlich (2024) reflektiert und entsprechend eingeordnet.
Die BNE-Kriterien dienten dabei als heuristischer Referenzrahmen zur nachtraglichen Struktu-
rierung und Interpretation der Befunde.

4. Berichtete Implementierung nachhaltiger Ansatze in die Unterrichtspraxis

4.1 Language-Awareness-Ansatz

4.1.1 Ziele der BNE und der Language-Awareness-Ansatz

Auch wenn die konkreten Sprachlernziele in den Curricula allgemein formuliert sind, soll der HSU
grundsatzlich die Sprachkompetenzen im Bereich konzeptioneller Schriftlichkeit (vgl. Riehl,
2018; Briggemann, 2018) im Sinne von CALP (Cognitive Academic Language Proficiency; Cum-
mins, 2001) ausbauen. Das bedeutet, dass der Unterricht neben der Alphabetisierung, Erweite-
rung von produktivem Wortschatz, grammatikalischen und syntaktischen Mitteln, Erweiterung
stilistischer Register auch Aneignung von explizitem grammatischem Wissen (Kisselev et al.,
2020) und Entfaltung von Language Awareness anstrebt (vgl. Montrul, 2015; Briiggemann, 2018;
Loza & Beaudrie, 2022).

Hawkins (2005) versteht Sprachunterricht nicht primar als instrumentelles Erlernen einer einzel-
nen Zielsprache, sondern als Language Apprenticeship, als Entwicklung eines Ubergreifenden
Sprachbewusstseins. Language Awareness bezeichnet explizites Wissen tber Sprache und eine
bewusste Sensibilitat fiir Sprachlernen, -lehren und -gebrauch (vgl. Giirsoy, 2010). Lernende
werden befahigt, sprachliche Strukturen zu vergleichen (vgl. Gursoy, 2010; ALA, o.D.), Gber
Sprachgebrauch zu reflektieren und die kulturelle Gebundenheit von Sprache zu erkennen.
Dadurch werden metasprachliche und reflexive Kompetenzen gestarkt (vgl. Hawkins, 2005).
Der Language-Awareness-Ansatz fordert die aktive Akzeptanz sprachlicher Vielfalt, unterstitzt
vergleichende Sprachanalyse und sensibilisiert fir Sprache im soziokulturellen Kontext, ein-
schlieRlich ihrer moglichen manipulativen Dimensionen. Durch (vergleichende) Sprachanalyse
von Sprachsystem und Sprachgebrauch werden sprachanalytische Fahigkeiten gestarkt und me-
tasprachliche Kommunikation entwickelt (vgl. Girsoy, 2010). Flr den HSU ist dieser Ansatz be-
sonders anschlussfahig, da Sprachvergleich, Identitatsreflexion und Mehrsprachigkeit zentrale
Bestandteile seines Bildungsauftrags sind. Die meist ungesteuert erworbene Herkunftssprache
bietet dabei einen geeigneten Ausgangspunkt flr die explizite Grammatik- und Wortschatzar-
beit im Vergleich mit Deutsch und weiteren (Schulfremd)sprachen.

4.1.2  Von den Lehrkraften beschriebene Praxisbeispiele

Die Bezlige zum Deutschunterricht sind curricular vorgesehen und nehmen in den Interviews
eine besondere Stellung ein. Dies ldsst sich zum einen dadurch erkldren, dass Deutsch als zent-
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rales sprachliches Fach im schulischen Kontext eine wichtige Referenz fiir sprachbezogene Lern-
prozesse darstellt. Zum anderen ist zu bericksichtigen, dass der Fokus der Interviews auf der
Entwicklung der Schreibkompetenz lag, wodurch insbesondere Anschlussstellen zum Deutsch-
unterricht verstarkt thematisiert wurden. Vor diesem Hintergrund berichten die Lehrkrafte, dass
sie sich darauf implizit beziehen, indem sie die Progression im Einklang mit der Progression im
Deutschunterricht bringen. Den Interviews zufolge stellen sie auch explizit auf den Deutschun-
terricht Beziige her, indem sie die linguistischen Kategorien thematisieren:

fl MPOCTO MOry HanMcaTb HECKOJIbKO MPeasioXKEeHWUM, CNpPOCUTb, YTO M3MEHMUNOCh? «3TO mosA
Mama», «a 106110 Mamy», « Nogapua Mame LBeTbI». Mbl MOXKEM 3TU NPeaoXKEHNA NepeBecTu
Ha HeMeLKMiI1, NOCMOTPETb, YTO NPOM30LWA0. [TOTOM OHM rOBOPAT, KaK 3To No-Hemeukn. Nomina-
tiv, Akkusativ, Dativ n Tak ganee. 3auem Ham 3Ta dopma Hy*KHa? MoKeT, He Hado? MOoMKeT, «A
nobnto mama» 310 xopowo? Het? Mouyemy?.. U yke noTom OTTyAa — OKEW, B HEMELLKOM
[napexxeit] 4, a B pycckom, npeacrasnsete, 6. (Renata NRW, Pos. 461)

Die dargestellte Auseinandersetzung mit den Kasusformen erleichtert das Verstdandnis der abs-
trakten Kategorie durch den systematischen intralingualen Vergleich, aber auch durch den Ver-
gleich mit dem Deutschen, wo die Kategorie schon explizit vermittelt wurde.

Gleichzeitig erwdhnen die Lehrkrafte auch Situationen, in denen die Kinder selbst das explizite
Wissen zeigen und die interlingualen Vergleiche ziehen: «Ecan mbl HauMHaem roBopuTb O C/10rax,
TO OHW KpWyaT, 4YTO OHM BCe 3TO 3HatoT, 4To 3TO Silben, YTo OHM B NEpPBOM Kjacce y:Ke Bce
xnonatot» (Kristina NRW, Pos. 231).

Diese Praxis lasst sich im Sinne der BNE insbesondere dem Kriterium des systemischen Denkens
zuordnen, da sprachliche Strukturen nicht isoliert betrachtet, sondern in Relation zu anderen
sprachlichen Systemen gesetzt werden. Durch den Vergleich zwischen dem Russischen und dem
Deutschen werden Zusammenhénge sichtbar gemacht, die Gber einzelsprachliche Perspektiven
hinausgehen und eine vernetzende Betrachtung sprachlicher Phanomene ermdoglichen.

Die Lehrkréafte erzahlen, dass die Sprachvergleiche auf der graphischen, grammatikalischen, le-
xikalischen Ebene gezogen werden, aber auch auf héheren, zum Beispiel im Bereich der Texts-
orten oder Sprachregister.

Die Forderung von Sprachbewusstheit wird durch die Lehrkréafte nicht nur curricular begriindet.
Die nordrhein-westfalische Lehrkraft Nina weist in ihrem Interview darauf hin, dass die sprach-
reflexiven Fertigkeiten im Zeitalter der textgenerierenden Kl besonders in den Mittelpunkt ri-
cken:

BoT ceityac, A cumTalo, Hago pa3BMBaTb CMOCOBHOCTb PEAAKTMPOBaTb 3TU TEKCTbl, CMOTPETD,
NpPaBu/IbHO I TaM BCE, MOHMMATb, MOAXOANUT N CTU/b, TO €CTb KTO afpecaT 3TOro TekcTa. 370
yumTenb? 3Tto Mok apyr? 3To mosa mama? 3To moa 6abywka? ITo Mo BocnuTaTenb? BoT Hag,
3TUM, A CYMTato, HaZo paboTaTb. YTO-TO CAMMM aKTUBHO NUCATb, MMEHHO Ha pycckom (Nina NRW,
Pos. 116).

Die hier beschriebene Forderung von Textreflexion und Adressatenbezug ldsst sich zudem als
Beitrag zur Entwicklung reflexiver Kompetenzen im Sinne der BNE lesen, da Lernende dazu an-
geregt werden, sprachliches Handeln kontextsensibel zu bewerten und an unterschiedliche
kommunikative Situationen anzupassen.
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Auch die Kolleginnen von Nina beziehen sich auf die kognitive Ebene («3To nomoraeT noHATb Ty
TEMY W BbIMTU HA TOT YPOBEHb MbIW/IEHWA, KOTOPbIN MHE HY»KeH oT HMX», Renata), es werden
aber auch affektive und soziale Ebenen genannt («Y getelt cnydyaetca ManeHbKOe CYACTbE,
NMOTOMY YTO MM NOTOM HAUYMHAIOT PACCKA3bIBATb B LUKOJIE, OHM Y}Ke OKa3bIBAETCA, 3HAOT M 4aCTo
HEeMHOKo rnybrke», Olesja). Dadurch werden drei von den vier Zielsetzungen des Language-
Awareness-Ansatzes nach James & Garrett (1992; vgl. Glirsoy, 2010) explizit thematisiert. Be-
merkenswert ist, dass alle Lehrkrafte, die explizit erwahnen, dass sie auf die im Deutschunter-
richt vermittelten Inhalte in jeglicher Form Bezug nehmen, es nicht nur begriinden, sondern sich
auch zum Teil dafir rechtfertigen. lhren Aussagen zufolge wird diese Praxis in der kollegialen
Community kritisch gesehen. Lehrkrafte, die eine solche Vorgehensweise ablehnen, weisen je-
doch darauf hin, dass in der begrenzten Stundenzahl des HSU der zielsprachliche Input moglichst
hoch gehalten werden muss.

Die Forderung der Language Awareness, von der berichtet wird, umfasst somit Bezlige auf das
in der Schule vermittelte linguistische Wissen und entspricht den Prinzipien der BNE. Die Tabelle
1 fasst diese Ergebnisse zusammen.

Umsetzung im Rahmen von

BNE-Kriteri
ritenum Language-Awareness-Ansatz

Analyse

Systemisches Denken

Vergleich von Kasussystemen,
Bezug auf bereits bekannte

grammatikalische und textuelle

Sprachliche Strukturen wer-
den relational betrachtet und
in groRere Zusammenhange

Mutliperspektivitat

ren und Kategorien zwischen
Sprachen

Kategorien eingeordnet
. Lernende bringen eigenes Wis- | Integration von Vorwissen und
Interaktives Lernen / _ . . . .
S sen ein, beteiligen sich aktiv am | Ko-Konstruktion von Lernpro-
Partizipation .
Unterricht zessen
Analyse von Sprachgebrauch | Sprache wird als bewusst zu
Reflexivitat (z. B. Textliberarbeitung, Adres- | gestaltendes Handlungsinstru-
satenbezug im Kontext von Kl) ment reflektiert
. Vergleich sprachlicher Struktu- | Férderung der Fahigkeit, zwi-
Perspektivenwechsel /

schen sprachlichen Systemen
zu wechseln

Tabelle 1: Umsetzung der BNE-Kriterien im Rahmen des Language-Awareness-Ansatzes im HSU

Die Forderung von Language Awareness soll allerdings nicht nur individuelle Kompetenzen star-
ken, sondern auch zu reflektierten Entscheidungen im Umgang mit sprachlicher Vielfalt in Ge-
meinschaft und Politik beitragen: Es geht um aktive Akzeptanz sprachlicher Vielfalt, individuelle
Geschichte und ihre Reflexion als potentieller Bestandteil des HSU. In diesem Kontext kdnnten
Sprachvariation sowie Sprachkontaktphdnomene, die sich im gesprochenen Russisch in
Deutschland entwickeln (vgl. Gagarina et al., 2021; Zuban et al., 2021; mogliche didaktische Im-
plikationen s. in Allgduer-Hackl, 2021, Cantone et al., 2024, Fuchs, 2025), thematisiert werden.
Darauf wurde aber in den Interviews nur punktuell eingegangen. Die explizite Auseinanderset-
zung mit solchen Phdanomenen der mehrsprachigen Umgebung im Unterricht wird wohl haufig
aufgrund von eigener ,linguistic insecurity” (vgl. Driver, 2025) vermieden.
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Ein weiterer wichtiger Aspekt der Language Awareness besteht darin, dass man Sprachmanipu-
lation bzw. Sprachmissbrauch in der Politik, Werbung und in den Medien erkennt (Hawkins,
2005; Gursoy, 2010). Sprachunterricht erhdlt damit eine gesellschaftsgestaltende Dimension,
die Uber rein kommunikative Zielsetzungen hinausgeht. In dieser Verschrankung von individuel-
ler Bildung und gesellschaftlicher Verantwortung zeigen sich deutliche Parallelen zu den Zielset-
zungen einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE), insbesondere im Hinblick auf Perspek-
tivenwechsel, kritische Reflexion und soziale Teilhabe. Solche Ziele werden in den Interviews
nicht erwahnt, was durch den Interviewfokus (Schreibkompetenz) gepréagt worden sein konnte.

4.2 Content and Language Integrated Learning (CLIL)

4.2.1 Ziele der BNE und CLIL

Auch wenn die konkreten Sprachlernziele im herkunftssprachlichen Unterricht (HSU) curricular
meist allgemein formuliert sind, wird die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen aus-
dricklich als zentrale Aufgabe benannt. Die Lehrpldne betonen zudem die Notwendigkeit fach-
Ubergreifender Beziige sowie die Verbindung von Sprachlernen und Sachlernen. Vor diesem Hin-
tergrund bietet der Ansatz des Content and Language Integrated Learning (CLIL) ein geeignetes
didaktisches Modell, um sprachliche und fachliche Lernprozesse miteinander zu verknipfen.
Coyle et al. (2010) beschreiben CLIL entsprechend als Ansatz, bei dem Sprache und Inhalt gleich-
wertige Lernziele darstellen. Die theoretische Grundlage bildet das sogenannte 4C-Modell (Con-
tent, Communication, Cognition, Culture), das die Integration fachlicher Inhalte, sprachlicher
Kompetenzen, kognitiver Lernprozesse sowie kultureller Perspektiven vorsieht.

Didaktisch basiert CLIL auf der Annahme, dass Sprache besonders effektiv gelernt wird, wenn
sie als Medium flr inhaltliches Lernen genutzt wird (Mehisto et al., 2008). Sprachliche Kompe-
tenzen werden dabei in authentischen Kommunikationssituationen entwickelt und sind eng mit
fachlichen und kognitiven Lernprozessen verbunden. In diesem Zusammenhang werden haufig
das Konzept Sprache des Lernens (language of learning), Sprache fir das Lernen (language for
learning) sowie Sprache durch das Lernen (language through learning) unterschieden (Coyle et
al., 2010). Dadurch fungiert Sprache zugleich als Lerngegenstand, Kommunikationsmittel und
Werkzeug des Erkenntnisprozesses. Des Weiteren werden im Zusammenhang mit CLIL-Curricula
die Begriffe soft CLIL und hard CLIL verwendet (Guelfreikh, 2021). Wahrend soft CLIL primar auf
sprachliche Lernziele ausgerichtet ist, stellt hard CLIL hingegen die fachlichen Inhalte in den Mit-
telpunkt des Unterrichts, wahrend die Sprache vor allem als Medium des fachlichen Lernens
fungiert.

Der Ansatz ist zudem durch handlungsorientierte und projektbasierte Lernformen gekennzeich-
net, die aktives Lernen, Kooperation und die schrittweise Unterstitzung komplexer Lernpro-
zesse durch gezielt integrierte Lernhilfen erméglichen (Mehisto et al., 2008). CLIL tragt damit zur
Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen im Sinne von CALP (Cognitive Academic Langu-
age Proficiency; Cummins, 2001) bei und unterstitzt gleichzeitig komplexe kognitive Lernpro-
zesse.
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In bildungspolitischen Diskussionen wird CLIL dariiber hinaus als Modell betrachtet, das auch zur
Integration mehrsprachiger Lernender beitragen kann. Das Europaische Parlament bezeichnet
CLIL als ein bewahrtes Modell, das unter anderem die Integration von Kindern mit Migrations-
geschichte unterstiitzen kann (European Parliament, 2005). Gleichwohl ist CLIL in europdischen
Bildungssystemen bislang Gberwiegend im Kontext englischsprachiger Programme etabliert,
wahrend seine Anwendung in anderen Sprachen vergleichsweise selten bleibt (Garcia Garcia,
2022).

Gerade im Kontext der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) weist CLIL mehrere konzepti-
onelle Schnittstellen auf. Der Ansatz fordert multiperspektivisches Lernen, interdisziplindre Wis-
sensverknipfung sowie handlungsorientierte Lernprozesse und entspricht damit zentralen di-
daktischen Prinzipien der BNE (vgl. Middeke, 2024). Durch die Verbindung von fachlichem Wis-
sen, sprachlicher Reflexion und kulturellen Perspektiven ermdglicht CLIL zudem Formen syste-
mischen Denkens und Perspektivenwechsels, die flir nachhaltigkeitsorientierte Bildung als zent-
ral gelten.

Fiir den HSU erweist sich CLIL als besonders anschlussfahig. Lernende verfligen haufig bereits
Uber mehrsprachige Kompetenzen und bringen fachliches Wissen aus anderen Schulfachern mit,
das im HSU sprachlich erschlossen und reflektiert werden kann. Forschung zur Herkunftsspra-
chendidaktik weist darauf hin, dass gerade fiir bilinguale Lernende inhaltsorientierte und pro-
jektbasierte Lernformen besonders geeignet sind, da sie vorhandene sprachliche Ressourcen
aktivieren und die Entwicklung akademischer Sprachkompetenzen unterstiitzen (Savinykh,
2021).

Im Bereich des Russischen als Herkunfts- oder Fremdsprache hat der CLIL-Ansatz in den letzten
Jahren zunehmend Aufmerksamkeit erhalten. Savinykh (2021) zeigt, dass inhaltsorientierter Un-
terricht insbesondere fiir bilinguale Lernende geeignet ist, da er authentischen Sprachinput,
komplexe Textarbeit sowie projektbasierte Lernformen kombiniert. Auch in der Praxis russischer
Auslandsschulen wird CLIL als Mdoglichkeit gesehen, fachliche Inhalte sprachlich zugénglich zu
machen und die Motivation der Lernenden langfristig zu erhéhen (vgl. Guelfreikh, 2021).

4.2.2 Von den Lehrkraften beschriebene Praxisbeispiele

Die Interviews zeigen, dass einige der interviewten Lehrkrafte Inhalte aus verschiedenen Sach-
fachern systematisch in ihren Unterricht integrieren. Besonders haufig werden Themen aus Ge-
ographie, Biologie, Geschichte, oft als Landeskunde, aber auch dartber hinaus aufgegriffen.
Dadurch wird der Sprachunterricht mit fachlichen Lerninhalten verbunden und erhalt einen star-
ker inhaltlich orientierten Charakter.

Irina aus Sachsen beschreibt beispielsweise, dass sie naturwissenschaftliche Themen regelmaRig
in ihren Unterricht einbezieht und dabei auch auerschulische Lernorte nutzt:

leorpadus, 6uonorna? TyT YK, Kak roBopuTca, Y meHsa paHTasmsa He orpaHMyeHa. A NpuBOXY
cama Wau MHe NPUBO3AT KHUTU ..., K pumMepy, 6uonoruna. Nam npocto ana AOWKONAbHUKOB YTO-
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TO MHTEpPecHoe, Te e LBeTbl. A pacnedyaTbiBalo 3T0 BCES, A 3TO BCE NaMUMHUPYIO, pa3gato Uan
NPOCTO KNafy Ha [OCKY W NoKasbiBato AeTAM. CerogHaA y Hac 0CeHb, TEMa OCEHb, Mbl COBUpaem
06bIYHO JINCTUKMU — BYKBA/IbHO B LUKO/JIbHOM [BOPE HEMHOXKO — CObUpaemM IMCTUKM M NOTOM
06BOAUM WX, PUCYEM, HE 3HAIO, MOAMMUCHIBAEM, YTO 3TO 3a JIUCT: KAEHOBbIW UCT, 6epé3oBblit
NCT. BOT 3TO HEMHOXKO M3 BMO/IOTMK, TaK CKa3aTb, BCE TaK BOT NMOHEMHOMKY, MO Kanesbke,
MmeaneHHbIMM waramu (Irina Sachsen, Pos. 32).

Diese Praxis lasst sich im Sinne der BNE insbesondere als Beispiel fir Handlungsorientierung und
lebensweltliche Kontextualisierung interpretieren, da Lernprozesse an konkrete Erfahrungen
(z. B. Sammeln und Bestimmen von Blattern) gebunden werden und sprachliches Lernenin reale
Handlungssituationen eingebettet ist. Durch Einbindung naturwissenschaftlicher Inhalte wird
ein interdisziplindrer Zugang eroffnet, der fiir nachhaltigkeitsbezogene Lernprozesse zentral ist.
Im Rahmen der vom sachsischen Landesamt fiir Schule und Bildung empfohlenen Auseinander-
setzung mit der Landeskunde verknipft Natalja geografische Inhalte mit literarischen und kul-
turellen Themen:

Mbl 065A3aTesIbHO YNTaem TeKcTbl U 0 Balkane, n 06 Ypane... CMbupb... Ecin mbl yutaem Ypan,
Mbl UMTaeM TOrAa cKasbl baxkosa... eciv untaem npo Boary — nyTtewecrsyem no Boare... (Natalja
Sachsen, Pos. 162).

Solche Beispiele zeigen, dass der Unterricht hdufig tiber rein sprachliche Inhalte hinausgeht und
fachliche Wissensbereiche einbezieht. Sprache fungiert dabei als Medium zur ErschlieRung fach-
licher Inhalte, was ein zentrales Merkmal des CLIL-Ansatzes darstellt.

Neben naturwissenschaftlichen Themen werden auch historische und kulturelle Perspektiven
aufgegriffen. Dies entspricht zugleich den curricular formulierten Zielen des HSU, interkulturelle
Kompetenzen zu férdern und Bezlige zwischen verschiedenen kulturellen Kontexten herzustel-
len. Elena (NRW) beschreibt beispielsweise, dass sie historische Entwicklungen haufig verglei-
chend thematisiert: «Mbl O0MXKHbI AaTb KyAbTypy, WCTOPUIO B COMOCTaBAEHWUW... OHMU
[LUKONIBHWMKM] OYEHb YaCTO... HE 3HAKOT MHOTOrO U3 HEMeLKMX... Hanpumep, nctopus: a uto 6b110
B 370 Bpems B FepmaHumn?» (Elena NRW, Pos. 48)

Durch solche Vergleiche werden historische Ereignisse und kulturelle Entwicklungen aus ver-
schiedenen Perspektiven betrachtet. Diese Praxis kann im Sinne der BNE dem Kriterium der Mul-
tiperspektivitat sowie des Perspektivenwechsels zugeordnet werden, da Lernende dazu ange-
regt werden, historische Entwicklungen nicht isoliert, sondern im Vergleich unterschiedlicher
kultureller Kontexte zu reflektieren. Gleichzeitig zeigt sich, dass entsprechendes Wissen lber
deutsche Geschichte oder Kultur teilweise zunachst hergestellt werden muss, bevor solche Ver-
gleiche moglich werden.

Ein weiteres Merkmal der berichteten Unterrichtspraxis ist die projektorientierte und hand-
lungsorientierte Gestaltung von Lernaufgaben. Mehrere Lehrkrafte berichten, dass sie Aufga-
benformate einsetzen, in denen Schiiler*innen Inhalte selbststandig recherchieren, prasentie-
ren oder schriftlich weiterverarbeiten. Olesja beschreibt projektorientierte Aufgabenformate,
etwa Prasentationen oder thematische Projekte:

3 GemaR § 60a UrhG (Gesetz liber Urheberrecht und verwandte Schutzrechte) diirfen die Lehrkrafte in Deutschland
bis zu 15% eines veroffentlichten Werkes vervielfaltigen und im Unterricht austeilen, allerdings nicht mehr als 20
Seiten.
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Jonyctum, mndbl 1 nereHapl ApeBHUX CNaBAH. A Hala BUAEO, HY KaK MHe NMOKa3asocb, O4YeHb
WMHTEpEecHoe A/1A AeTe, 3TO Obla OTPbIBOK M3 KHWUMM MO NOBOAY BCEX 3TUX MUPOB 1 BCErO NPOYeEro.
fl cocTaBW/Ia CMMCOK BOMPOCOB, Ha KOTOPbIE OHU A0MKHbI 6blAn oTBeTUTL (Olesja NRW, Pos. 102).

Solche Aufgaben verbinden Sprachproduktion mit fachlichen Inhalten und ermdoglichen gleich-
zeitig eine starkere Einbindung individueller Interessen der Lernenden. Die Kombination von
schriftlichen und mindlichen Aufgaben ermdoglicht zudem eine differenzierte Férderung ver-
schiedener sprachlicher Kompetenzen. Im Sinne der BNE lassen sich diese Aufgabenformate ins-
besondere dem Kriterium der Handlungsorientierung sowie des selbstgesteuerten Lernens zu-
ordnen, da Lernende aktiv in den Lernprozess eingebunden sind und eigenstandig Wissen er-
schliefen und anwenden.

Eine zentrale Rolle bei der Umsetzung solcher Unterrichtsformen spielen geeignete Lehrwerke
und Materialien. Gleichzeitig berichten mehrere Lehrkrafte, dass entsprechende Materialien im
Bereich des herkunftssprachlichen Unterrichts nur begrenzt verfiigbar sind.

Natalja beschreibt, dass sie Materialien aus unterschiedlichen Lehrwerken kombiniert und an
ihre Unterrichtsziele anpasst:

MHe o4yeHb HpaBWTCA, KaK Tam pa3paboTaHa MMEHHO BOT reorpadus... Mbl YNTaeM TEKCTbl O
Baiikane, 06 Ypane... y meHA ecTb 60/ibluMe KapTbl... MOKHO CKa3aTb, YTO Y MEHA eCTb CBOM
0Cobblit y4ebHUK, MPOCTO OT pasHbix YTO-To NepepaboTtaHo (Natalja Sachsen, Pos. 162).

Olesja hebt hervor, dass sie gezielt Lehrwerke auswahlt, die fachliche Inhalte mit Sprachlernen
verbinden und berichtet Gber ihre Erfahrungen mit der Lehrwerkreihe «Llar 3a warom» (Ham-
raeva & Samatova, 2025). Sie hebt die Ubersichtlichkeit und ansprechende Gestaltung des Lehr-
werks hervor sowie ein ergdnzendes Arbeitsheft mit integrierten Grammatikibungen und Hor-
verstehensaufgaben mit QR-Codes, liber die passende Audiotexte abgerufen werden kdnnen.
Besonders wichtig findet sie die Inhalte:

OHa [CamaToBa] Bcerga paboTaeT ¢ NpeaMeTHON HarpysKkoi... leTn o6oKatoT 3TM BeLm, Koraa
Tam 4TO-TO O MpMpoAe... ITO AEeTAM OYeHb HPABWUTCA... U OHU MULIYT TOrAa C YA0BOJIbCTBUEM.
Mo3Tomy BOT U €€ y4ebHUK U MHE HPaBUTCA U eé LoNoNAHUTENbHOE Nocobue, KOTopoe... TaM BOT
€CTb OKPYKaloLWM MUP, MHTEPECHAA KMBAA-HEXKMBAA NPUPOAA. ... ITO AETAM HY NPOCTO UAET,
maTepuan UAET, U OHU ¢ yaosonbcTBrem untatoT (Olesja NRW, Pos. 62).

Mehrere Lehrkrafte betonen, dass solche Inhalte die Motivation der Lernenden erhdhen. So be-
schreibt Kristina beispielsweise Aufgaben aus den Lehrbiichern von Grom (0.D.) und Ku-
matrenko (2020), bei der Schiiler*innen mathematische Aufgaben im Rahmen einer literari-
schen Geschichte und einer Projektarbeit zum Thema Stadt [6sen miissen:

Korga mbl untanm B «B cTpaHe HeBblyYeHHbIX YPOKOB», TaM eCTb Takoe 3aJaHue, rae Hago
rnopeLlaTb 3a4a4Ku, 4Tobbl BbIGPATHCA M3 KAKMX-TO TaM, TO €CTb BbIXKUTb BOOBLLE B 3TUX KYTKMX
YCNOBUSAX B 3TOM CTPAHE HEBbIYYEHHbIX YPOKOB. ... YC/IOBME 334a4M TOXKE TaKoe B BUAE UCTOPUMN.
To ecTb Tam 4YTO-TO Npo 300napK 6bi1o. M Tam Hago 6bin0 NPAMO pewunTb 3agadvy
MaTeMATUYECKYIO. ... TaK OHM COPEBHOBA/IUCL, KTO /lyyLle Tam nocumtaet. OHM BoobLLe 3a6biaK,
YTO OHW 34,eCb Ha PYCCKOM A3bIKE, KOTOPbIN 6bIBaET MHOTAA U HYAHbIM. [TOTOM OHM CKa3anw, Kak,
YPOK 3aKoHuMnca? He moxKeT ObITb, Yacbl, HaBepHoe, ocTaHoBUAUCL? .. Hy, B "PocuHKe" ke
MHOFO TaKMUX [3a4aHuI].. KaK OKpyKatowmin mmup. MM o4yeHb HPaBMTCA, KOF4a YTO-TO, YTO OHU
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3HAIOT, BOT NPO KPYroBOPOT BOAbI B NPUPOAE. ITO Y HUX BbI3bIBAET OTK/IMK OYeHb uMBoit (Kristina
NRW, Pos. 251).

Solche Beispiele zeigen, dass fachliche Inhalte nicht nur als thematische Grundlage dienen, son-
dern auch zur Steigerung der Lernmotivation beitragen konnen.

Insgesamt zeigen die Interviews, dass zahlreiche Lehrkrafte bereits Elemente einsetzen, die
zentralen Prinzipien des CLIL-Ansatzes entsprechen. Die Ergebnisse der Interviewanalyse wer-

den in der Tabelle 2 mit den identifizierten BNE-Kriterien verglichen.

BNE-Kriterium

Handlungsorientierung

Umsetzung

im Rahmen von CLIL
Sammeln und Bestimmen von

Blattern, Arbeit an Texten im Kon-
text der Projekte

Analyse

Lernen ist in konkrete

Handlungen eingebettet

Interdisziplindres Lernen

Integration von Geographie, Bio-
logie, Geschichte, Literatur

Verbindung von Sprach-
und Fachlernen

Lebensweltlicher Bezug

Themen wie Natur, Regionen, kul-
turelle Orte in Deutschland und
russischsprachigen Landern

Inhalte sind an Alltag und
Erfahrungen der Lernen-
den angebunden

Multiperspektivitat

Perspektivenwechsel /

Vergleich von Geschichte und Kul-
tur (DE-RU)

Reflexion  unterschiedli-
cher kultureller Perspekti-

ven

Selbstgesteuertes Lernen

Projekte, Prasentationen, Recher-
cheaufgaben

Lernende Ubernehmen

Verantwortung fir den

Lernprozess

Methodenvielfalt

Einsatz von Texten, Videos, Kar-
ten, Aufgabenblattern

Vielfaltige Zugange zu Wis-
sen werden ermoglicht

Motivation / nachhaltiges
Lernen

Lernmotivation durch fachliche
Inhalte

Emotionale Beteiligung un-
terstiutzt nachhaltige Lern-
prozesse

Systemisches Lernen

Verbindung von Sprache, Inhalt
und kognitiven Prozessen

Wissen wird vernetzt auf-
gebaut

Tabelle 2: Umsetzung der BNE-Kriterien im Rahmen des CLIL-Ansatzes im HSU

Dazu gehoren insbesondere die Integration fachlicher Inhalte aus verschiedenen Sachfachern
sowie projektorientierte und handlungsorientierte Aufgabenformate, die die Verbindung von
schriftlichen und miindlichen Sprachhandlungen ermdglichen. Die Lehrkrafte suchen auch aktiv
nach entsprechenden Materialien, die im Rahmen von CLIL gestaltet sind und projektorientierte
Arbeit fordern.

Diese Praktiken entstehen in vielen Fallen aus der Unterrichtspraxis heraus und sind nicht immer
explizit als CLIL konzeptualisiert. Zugleich lassen sie sich auch als Ausdruck grundlegender Prin-
zipien modernen Sprachunterrichts — wie Handlungsorientierung, Aufgabenorientierung und
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Methodenvielfalt — verstehen. In ihrer spezifischen Verbindung fachlicher Inhalte mit sprachli-
chem Lernen weisen sie jedoch Uber allgemeine didaktische Prinzipien hinaus und zeigen eine
besondere Ndhe zu CLIL-orientierten Ansatzen.

Diese Befunde lassen sich zugleich im Kontext der BNE interpretieren. Die Verbindung von
Sprachlernen und fachlichen Inhalten fordert nicht nur bildungssprachliche Kompetenzen, son-
dern eroéffnet auch Moglichkeiten fir multiperspektivisches und interdisziplindres Lernen. Durch
projektorientierte Aufgaben, die Einbeziehung realitdatsnaher Themen sowie die Aktivierung von
Vorwissen aus anderen Schulfachern werden Lernprozesse angeregt, die Reflexion, Perspekti-
venwechsel und systemisches Denken unterstiitzen — zentrale Zielsetzungen der BNE (Schreiber
& Siege, 2016; UNESCO, 2020; Wittlich, 2024). Der HSU kann in diesem Sinne als ein Lernraum
verstanden werden, in dem sprachliche, kulturelle und fachliche Perspektiven miteinander ver-
bunden werden und damit Voraussetzungen fiir eine nachhaltigkeitsorientierte Bildung entste-
hen.

5. Fazit und Ausblick

Die Analyse der Kern- und Rahmenlehrplane zeigt zunachst, dass der HSU eine Reihe impliziter
Anschlussstellen an zentrale Kriterien der Bildung flir nachhaltige Entwicklung (BNE) aufweist.
In den curricularen Vorgaben finden sich insbesondere Beziige zu Handlungsorientierung, le-
benslangem Lernen, Methodenvielfalt sowie zu Formen selbstgesteuerten und kooperativen
Lernens. Auch systemisches Denken wird indirekt adressiert, etwa durch Sprachvergleiche, die
Forderung von Sprachbewusstheit oder die im sachsischen Grundschulrahmenplan vorgesehene
koordinierte Alphabetisierung. Darlber hinaus werden Zukunftsorientierung und gesellschaftli-
che Teilhabe angesprochen, wenn sprachliche Kompetenzen als Voraussetzung fiir weitere Bil-
dungswege, berufliche Perspektiven oder gesellschaftliche Partizipation beschrieben werden.
Insgesamt lassen sich damit mehrere strukturelle Berihrungspunkte zu BNE identifizieren, auch
wenn die Lehrpldane nicht explizit als nachhaltigkeitsorientierte Curricula konzipiert sind.

Die Russischlehrkrafte berichten in den Interviews, dass einige dieser curricular angelegten Po-
tenziale auch in der Unterrichtspraxis umgesetzt werden. Ein Teil der Lehrkrafte fordert in sei-
nem Unterricht Language Awareness. Sie berichten, dass sie gezielt auf im Deutschunterricht
vermittelte linguistische Kategorien Bezug nehmen und Sprachvergleiche auf verschiedenen
Ebenen — etwa in der Grammatik, im Wortschatz oder im Bereich der Textsorten — herstellen.
Solche Vergleiche unterstiitzen die Entwicklung metasprachlicher Kompetenzen und ermdgli-
chen es den Lernenden, sprachliche Strukturen bewusst zu reflektieren. Gleichzeitig zeigen die
Interviews, dass diese Praxis innerhalb der HSU-Community nicht selbstverstandlich ist und teil-
weise kritisch gesehen wird, insbesondere mit dem Argument, dass bei der begrenzten Stun-
denzahl des HSU moglichst viel Sprachinput gewahrleistet werden misse.

Ein weiterer zentraler Befund betrifft die CLIL-orientierten Ansatze, auf die die Lehrkrafte zu-
rickgreifen, um fachliche Inhalte aus Sachunterricht, Geschichte, Biologie oder Geografie
sprachlich zu erschlieRen. Die systematische Verzahnung von Sprach- und Sachfachern kann da-
bei als Beitrag zu einer nachhaltigkeitsorientierten Unterrichtsdidaktik verstanden werden, da
sie langfristig anschlussfahige Kompetenzen fordert und Mehrsprachigkeit als Ressource starkt.
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Mehrere Lehrkrafte bemihen sich, ihren Unterricht unter Berlcksichtigung solcher Prinzipien
zu gestalten und suchen gezielt nach Materialien, die sprach- und fachibergreifende Konzepte
umsetzen.

Die tabellarische Gegeniiberstellung der Befunde (vgl. Tabellen 1 und 2) verdeutlicht, dass so-
wohl Language-Awareness- als auch CLIL-orientierte Praktiken unterschiedliche, sich jedoch er-
ganzende Anschlussstellen an zentrale BNE-Kriterien aufweisen. Wahrend Language Awareness
vor allem reflexive und metasprachliche Kompetenzen adressiert, er6ffnen CLIL-orientierte An-
satze insbesondere handlungsorientierte und interdisziplindre Zugange zu nachhaltigkeitsbezo-
genem Lernen.

Im Sinne der BNE sind diese Ansatze besonders relevant, da sie Reflexion, Perspektivenwechsel
und interdisziplindres Lernen fordern. Die Férderung von Language Awareness erdffnet dartiber
hinaus eine gesellschaftliche Dimension des Sprachunterrichts, etwa wenn sprachliche Vielfalt
reflektiert oder Sprachgebrauch kritisch analysiert wird. Aspekte wie Sprachvariation oder
Sprachkontaktphdanomene, die im Russischen in Deutschland entstehen, kénnten in diesem Zu-
sammenhang starker in den Unterricht integriert werden. In den Interviews wurden solche The-
men jedoch kaum angesprochen, was moglicherweise mit dem Fokus der Gesprache auf die For-
derung der Schreibkompetenz zusammenhangt.

Vor diesem Hintergrund lassen sich spezifische Potenziale des HSU Russisch fiir interdisziplinare
und nachhaltigkeitsbezogene Lernprozesse herausarbeiten. Zum einen ermdoglicht die beson-
dere sprachliche Ausgangslage der bereits mehrsprachig sozialisierten Lernenden eine systema-
tische Forderung von Sprachbewusstheit durch Sprachvergleich und Reflexion. Zum anderen er-
offnet die Verbindung von Herkunftssprache, schulischem Fachwissen und lebensweltlichen Er-
fahrungen einen besonders geeigneten Rahmen fir interdisziplinares Lernen, wie es im CLIL-
Ansatz angelegt ist. Darliber hinaus bietet der HSU durch seine enge Verkniipfung mit Fragen
von ldentitat, Migration und kultureller Zugehorigkeit besondere Voraussetzungen fiir Perspek-
tivenwechsel und multiperspektivische Zugédnge. In dieser Verbindung von sprachlicher Refle-
xion, fachlichem Lernen und biografischer Relevanz liegt ein spezifisches Potenzial des HSU,
nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen nicht nur kognitiv, sondern auch affektiv und sozial zu
verankern.

Die Studie hat einen explorativen Charakter und weist auch Beschrankungen auf. Sie basiert auf
einer vergleichsweise kleinen Zahl von Interviews mit Russisch-HSU-Lehrkraften, sodass die Er-
gebnisse nicht ohne Weiteres auf den gesamten HSU Ubertragbar sind. Zum anderen wurden
Fragen der nachhaltigkeitsorientierten Bildung in den Interviews nur indirekt thematisiert, da
der urspriingliche Fokus der Untersuchung auf der Entwicklung der Schreibkompetenz lag.
Daruber hinaus zeigen die Interviews strukturelle Herausforderungen des HSU im schulischen
Kontext. Der Unterricht bleibt hdufig organisatorisch marginalisiert und ist nur begrenzt in schu-
lische Gesamtstrukturen oder lokale Bildungsnetzwerke eingebunden. Damit hangt die Umset-
zung fachtibergreifender oder nachhaltigkeitsorientierter Ansatze bislang stark von der indivi-
duellen Initiative einzelner Lehrkrafte ab.

Vor diesem Hintergrund ergibt sich ein deutlicher Professionalisierungs- und Fortbildungsbe-
darf. HSU-Lehrkrafte benotigen vertiefte Kenntnisse der Deutsch- und Fremdsprachendidaktik
sowie sprach- und fachlibergreifender Unterrichtskonzepte, insbesondere im Bereich der
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Schreibdidaktik. Gleichzeitig erscheint es sinnvoll, auch Lehrkrafte der Sachfacher starker einzu-
beziehen, um gemeinsame Professionalisierungsformate zu entwickeln. Praxisnahe Fortbildun-
gen, die auf Good-Practice-Beispielen basieren und konkrete Unterrichtsmodelle sichtbar ma-
chen, kdnnten dazu beitragen, vorhandene Ansatze systematischer zu verbreiten und strukturell
zu verankern.

Die in der Studie beschriebenen Unterrichtspraktiken sind bislang eher punktuell und vereinzelt
beschrieben. lhre konzeptionelle Anschlussfahigkeit an BNE-Prinzipien sowie an Modelle koor-
dinierter Mehrsprachigkeit deutet jedoch darauf hin, dass sie das Potenzial besitzen, weiterent-
wickelt, systematischer in schulische Strukturen integriert und auf andere Sprachen sowie auf
weitere Bildungskontexte — etwa die Berufsbhildung oder die universitare Lehre — (ibertragen zu
werden.
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