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GLIL IN HETEROGENEN PRIMARSCHULRLASSEN

E possibile insegnare CLIL in classi eterogenee e a livello di scuola primaria? Indub-
biamente! Il contributo seguente mostra quali possibilita di individualizzazione
esistono da un punto di vista didattico-metodologico e quale ruolo spetta alla lingua

della scuola e ai compiti da svolgere.

Dank seinem dualen Fokus kénnen im
CLIL-Unterricht die Interessen und Fa-
higkeiten in heterogenen Fremdspra-
chenklassen auf der Primarstufe opti-
mal beriicksichtigt werden. Da nicht nur
fremdsprachliche Kompetenzen gefragt
sind, sondern auch sachfachliches Wis-
sen zum Gelingen beitrdgt, kann davon
ausgegangen werden, dass im CLIL Un-
terricht mehr Lernende motiviert werden
kénnen als im herkémmlichen Fremd-
sprachenunterricht (Abendroth-Tinner,
2007: 181). In der Literatur begegnet
man nicht nur einer Vielzahl von De-
finitionen und Anwendungsbereichen
von CLIL, sondern auch dem oft kritisch
interpretierten Befund, dass CLIL-Unter-
richt vor allen darum so erfolgreich zu
sein scheint, weil aufgrund einer vor-
gdngigen Selektion eher privilegierte
Lernende an diesem Unterrichtsetting
teilnehmen (Bonnet, 2016: 48). Studien
zeigen jedoch, dass CLIL selbst in hetero-
genen Lerngruppen mit Sprachanfiangern
gelingen kann (Abendroth-Tinner, 2007:
189). Doch wie genau? Der vorliegende
Artikel zeigt Moglichkeiten zur Individu-
alisierung aus didaktisch-methodischer

Sicht, zum Einsatz der Schulsprache und
zum Aufgabensetting auf.

Didaktisch-methodische
Aspekte

Es gibt zwei Herangehensweisen, wie
Lehrpersonen auf unterrichtsmethodi-
scher Ebene den erhéhten Anforderungen
des fremdsprachlichen Sachfachlernens
im CLIL-Unterricht begegnen kénnen.
Einerseits geschieht dies mit defensiven
Strategien, indem die Fremdsprache in
vereinfachter Form angewendet wird. Si-
tuativ eingesetzt, kann dies zwar helfen
sprachliche Barrieren zu iiberwinden und
die Motivation der Kinder hochzuhalten.
Insgesamt hat die Strategie aber hem-
mende Auswirkungen auf die Wahl der
Sozialform und den Einsatz von selbst-
gesteuerten Aufgaben, da der Unterricht
meist von fragend-entwickelndem Un-
terricht mit sprachlich reduzierten Kurz-
antworten und geschlossenen Aufgaben-
formaten gepragt ist (Thiirmann, 2013b:
231). In einem sinnvollen didaktischen
Setting wechseln sich jedoch Phasen des
gemeinsamen und des individuellen Ler-
nens ab. Dies ist gerade in heterogenen



Gruppen zentral, damit Lernen nicht nur
individualisiert nebeneinander, sondern
auch miteinander und voneinander ge-
lingen kann (vgl. Achermann & Gehrig,
2011: 42-46).

Im Gegensatz dazu spricht man von of-
fensiven Strategien, wenn der Unterricht
so organisiert wird, dass die Lernenden
aktiv und ldngerfristig moglichst auto-
nom mit den sachfachlichen und fremd-
sprachlichen Anspriichen umgehen kon-
nen (Thiirmann, 2013b: 231). Damit das
gelingen kann, braucht es ein breites An-
gebot an inhaltlichen, konzeptuellen und
sprachlichen Stiitzmassnahmen. Solche
scaffolds unterstiitzen die Anndhrung von
Sprache und Inhalt (Vollmer, 2013: 129)
und konnen in heterogenen Lerngrup-
pen — wie die metaphorische Bedeutung
des englischen Worts fiir «Gertist» vor-
schldgt — flexibel erhoht oder abgebaut
werden. Scaffolds fiir den rezeptiven Be-
reich umfassen zum Beispiel die Einfiih-
rung von zentralen Begriffen, den Aufbau
von Lese- oder Hérstrategien oder den
Einsatz von Visualisierungen (Massler
& loannou-Georgiou, 2010: 67-70). Um
einen anspruchsvollen Sachverhalt bes-
ser zu verstehen, kann dieser von der
sprachlichen Darstellung zum Beispiel in
eine Handlung, eine Zeichnung oder ein
Diagramm umgemiinzt werden. Solche
Hilfestellungen werden als content scaf-
folds bezeichnet (ebd.: 67-69). Leisen sieht
in diesem Wechsel der Darstellungsform
«de[n] didaktische[n] Schliissel zum fach-
lichen Verstehen» und gleichzeitig einen
«Anlass zur fachlichen Kommunikation»
(2005: 11). Zusétzliche verbal scaffolds, wie
langsames, betontes Sprechen oder Re-
dundanzen sowie geniigend Wartezeit
bei den Antworten, unterstiitzen die
Lernenden beim Verstehen (Bellet, 2017:
245). Scaffolding fir die Sprachprodukti-
on umfassen zum Beispiel die Vorgabe
von Modelltexten, das Erweitern eines
funktionalen Sprachrepertoires oder die
Bereitstellung von sprachlichen Mitteln
(Thiirmann, 2013a: 241-42). Auch das
Aufzeigen des erwarteten Lernproduktes
(task outcome) ist von Bedeutung, da gera-
de bei offenen und somit echten kommu-
nikativen Aufgaben die Antworten nicht
immer abgeschdtzt werden konnen und
somit die Bereitstellung der notwendigen
Redemittel begrenzt ist (Bechler, 2014:
243). Mit Sprachanfingern kénnen auch
non-verbale Formen verwendet werden,
mit denen Kinder sich ohne produktive
Sprache dussern, zum Beispiel indem sie
auf etwas zeigen, zeichnerisch visualisie-

ren oder handelnd ausfiihren (Kang Shin
& Crandall 2014: 117).

Das Beispiel des «Fact Sheet» zum The-
ma Schokolade aus dem Lehrmittel New
World 2 fiir 6. Klasskinder im zweiten
Englischlernjahr (Pupil’s Book S. 24, New
World 2) illustriert zahlreiche Fakten
iiber den Schokoladenkonsum im in-
ternationalen Vergleich, sowie bezogen
auf den Schweizer Schokoladen Ex- und
Import. Auch Sprachanfingern werden
diese Informationen dank ihrer hohen
Anschaulichkeit zugdnglich gemacht
(content scaffolds). Die Titel der einzel-
nen Rubriken sowie die «Language hel-
p»-Box fungieren als verbal scaffolds, die
die Lernenden zum Austausch iiber das
Sachthema in Partnerarbeit befdhigen.
Wer sich nicht oder nur unzureichend
fremdsprachlich ausdriicken kann, zeigt
auf die entsprechenden Abbildungen.
Spannende Fakten und neue Erkenntnis-
se konnten im Nachgang des Austauschs
in Partnerarbeit dem Plenum mitgeteilt
werden. Dafiir kénnen den Lernenden ei-

Abbildung 1: «Fact sheet» aus New World 2, Klett & Balmer
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Auch das Codeswitching hat seine Berechtigung im

CLIL Unterricht und kann als erfolgreiche Strategie
angesehen werden. Wer namlich unbekannte Warter in
der Schulsprache einbringt, kann davon ausgehen, dass
der Gesprachspartner die fehlenden Ausdriicke in der
Zielsprache wiederholt. So erweitert man sein Repertoire
in einem natirlichen Gesprachsfluss.
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nige niitzliche chunks wie «It’s surprising
that...»; «I didn't know that...», angeboten
werden.

Gebrauch der Schulsprache

Es ist wichtig mit den Lernenden zu Be-
ginn des CLIL-Unterrichts die Ziele und
Erwartungen zum Gebrauch der Fremd-
sprache zu thematisieren. Die Lernenden
sollen die Intention des dualen Lernens
verstehen und gemdéss ihrem Konnen
zum Gelingen beitragen. Eine zuriickhal-
tende, situativ angepasste Fehlerkultur
ist zudem forderlich (Massler und Ioan-
nou-Georgiou 2010, 64-65), damit die
Kommunikationsfreude und Risikobe-
reitschaft der Lernenden auf keinen Fall
gehemmt wird. Ferner kann der gezielte
Einsatz der Schulsprache dazu beitra-
gen, dass sich Lernende mit limitierten
fremdsprachlichen Kompetenzen zum
Beispiel in Rahmen von Gruppenarbei-
ten vertieft mit einem Lerngegenstand
auseinandersetzen (ibid.: 69).

Im Allgemeinen und im Sinne der funk-
tionalen Mehrsprachigkeit, soll die Schul-
sprache im CLIL-Unterricht auf keinen
Fall ausgeschlossen, sondern variabel,
situativ und zielorientiert eingesetzt
werden. Sie konnte zudem eine wichtige
Rolle in der Mediation (Sprachmittlung)
einnehmen (Stebler & Stotz, 2004: 59).
Dieser Aspekt wird auch in den neuen
kompetenzorientierten Lehrpldnen aus-
gewiesen. Darunter wird verstanden, dass
Schiilerlnnen in die Lage versetzt werden
sollen, die wichtigsten Inhalte in einer
Sprache zu verstehen und sinngemiss in
eine andere zu iibertragen (vgl. D-EDK
2014). Auch das Codeswitching hat sei-
ne Berechtigung im CLIL Unterricht und
kann als erfolgreiche Strategie angesehen
werden. Wer ndmlich unbekannte Wor-

ter in der Schulsprache einbringt, kann
davon ausgehen, dass der Gespréchs-
partner die fehlenden Ausdriicke in der
Zielsprache wiederholt. So erweitert man
sein Repertoire in einem natiirlichen Ge-
sprichsfluss (Jansen O'Dwyer, 2007: 67).
Jedoch ist aufgrund der zunehmenden
erstsprachlichen Heterogenitdt in der
Klasse ein Riickgriff auf die Schulsprache
nicht immer hilfreich. Daher ist es sinn-
voller die Kinder im Sinne der Language
Awareness fiir den Umgang mit verschie-
densten Sprachen zu sensibilisieren und
sie anzuleiten, ihre individuellen Sprach-
kenntnisse lernunterstiitzend einzuset-
zen. Zudem gilt es mit den Kindern zu
thematisieren, dass im CLIL-Unterricht
sprachlich nicht immer alles verstanden
werden muss, sondern dass man dank an-
schaulichen Materialien oder Beispielen
den Inhalt trotzdem erschliessen kann
(Bellet, 2017: 243). Dies ist eine wichtige
Erfahrung fiir alle Kinder, da ungeachtet
ihrer Erstsprache im CLIL-Unterricht die
Lernenden mit begrenzten fremdsprach-
lichen Ressourcen sachfachliche Inhalte
erschliessen miissen. Sie erleben sich so
als vielfdltige Gemeinschaft der Sprach-
lernenden, was facheriibergreifend zum
Lernerfolg beitrdgt und das Selbstwert-
gefiihl der Lernenden steigert (ibid.: 250).

Aufgabenorientierung

Neben den von der Lehrperson gezielt
eingesetzten Unterstiitzungsangeboten
wird auch die eigentliche Aufgabenori-
entierung als Antwort auf die Forderung
nach individualisiertem Unterricht an-
gesehen, da gute Aufgaben im Sinne der
konstruktivistischen Lerntheorie die
Schiilerlnnen zur individuellen Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand
anregen (Criblez, 2016: 34). Im CLIL-Un-
terricht weisen Aufgaben dank ihrer In-
haltsorientierung zusétzlich einen hohen
Lebensweltbezug aus, da sie an relevante
und altersgerechte sachfachliche Themen
gekniipft sind. So geschieht das Lernen
integral und unmittelbar im Sinne von
«learn as you use, use as you learn» und
nicht «learn now, use later.» (Mehisto,
Marsh & Frigols, 2008: 11).

Diese Pramisse der direkten Begegnung
mit der Sprache in einem handlungso-
rientierten Setting ist besonders fiir die
Primarschulstufe von grosser Bedeutung.
Kinder lernen Sprache in situativen Kon-



texten mit bedeutsamer Inhaltsorientie-
rung und hohem Lebensweltbezug (vgl.
Kang Shin und Crandall 2014, 42—43). Im
CLIL Unterricht braucht es demnach Auf-
gaben, die sowohl sprachliche Interakti-
onen als auch inhaltliche Lernprozesse
auslosen «which is why task design is at
the heart of every CLIL lesson» (Meyer,
2010: 17). Gute Aufgaben sind motivie-
rend, bedeutungsvoll, zielorientiert und
kniipfen am Lernstand der SchiilerInnen
in Bezug auf Sprache und Inhalt an (Miil-
ler-Hartmann und Schocker-von Ditfurth
2011, 63). Um diese letzte Pramisse in he-
terogenen Klassen zu erfiillen, braucht es
Aufgaben, die entweder auf unterschied-
lichem Anspruchsniveau angeboten wer-
den oder solche, die Lésungen auf unter-
schiedlichem Anspruchsniveau zulassen
(Criblez, 2016: 34). Solch offene Aufgaben
lassen gemdss qualitativer oder quanti-
tativer Differenzierung unterschiedliche
Ergebnisse zu. Wichtig ist zudem, dass
Aufgaben Lernstrategien aufzeigen und
auf ein finales, auswertbares Produkt ab-
zielen (Leisen, 2015: 237). Gerade wegen
dem anwendungsorientierten, kontex-
tualisierten Charakter von CLIL-Unter-
richt, sind in diesem Setting Aufgaben
auf einem héheren Anforderungsniveau
(higher-order thinking skills) verbreitet und
anstrebenswert (Massler & Ioannou-Ge-
orgiou, 2010: 69). Damit auch Lernen-
de mit limitierten fremdsprachlichen
Kenntnissen diese bearbeiten konnen,
kommen die obgenannten scaffolds oder
der Wechsel der Darstellungsform zum
Einsatz. Falls die Aufgaben kognitiv fiir
einzelne Kinder zu anspruchsvoll sind,
kénnen passend zum gleichen Thema
vereinfachte Varianten angeboten wer-
den. Verschiedenste Aufgabenvarianten
anzubieten hat den Vorteil, dass im Rah-
men der Ergebnisprasentation ein beson-
ders lernreicher Austausch entsteht, da
die Lernenden von ihren unterschiedli-
chen Bearbeitungsweisen und outcomes
zum selben Thema berichten kénnen. So
kommt ganz im Sinne von CLIL der duale
Aspekt von Sprache und Inhalt zu tragen.
Die Illustrationen zu den verschiedenen
Bedeutungen der Farbe Rot aus New World
1 (Pupil’s Book S.24, New World 1) fur 5.
Klasskinder ist Ausgangspunkt fiir eine
Reihe von Aufgabenvarianten. In einem
ersten Schritt werden im Plenum die
abgebildeten Gegenstdnde benannt und

Abbildung 2: «What is red?» aus New World
1, Klett & Balmer
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den vorgegebenen Kategorien zugeordnet.
Die Schiilerinnen und Schiiler werden
dann aufgefordert, durch Zeichnen oder
Schreiben (qualitative Differenzierung)
weitere rote Gegenstdnde fiir die ver-
schiedenen Kategorien zu finden (lo-
wer-order thinking skills) (siehe Abbildung
3). Als erweiterte Aufgabe machen die
Lernende ein mind-map oder ein Poster
mit Gegenstdnden zu einer anderen Far-
be (quantitative Differenzierung). Weiter
kénnen die Lernenden die Farbbedeutung
dieser Gegenstdnde analysieren und dafiir
verschiede Kategorien benennen, in die
sie die gefundenen Gegenstdnde einteilen
konnten (higher-order thinking skills). Im
abschliessenden Austausch prdsentie-
ren die Lernende ihre verschiedenarti-
gen Erkenntnisse im Plenum. In dieser
Austauschrunde wird der Fokus auch
auf kulturelle Aspekte gerichtet. Zum
Beispiel konnte die Farbe des Postbrief-
kastens in der Schweiz und im Ausland
thematisiert werden. Oder die von der
Lehrperson mitgebrauchten Fotos mit
Alltagsgegenstdnden oder -situationen
aus anderen Kulturkreisen konnten dazu
anregen, iiber die Abweichungen von Far-
bbedeutungen zu sprechen (z.B. In China
steht Weiss fiir Trauer und Ungliick).

Fazit

«Sprache wird im Gebrauch gelernt»
(Leisen, 2015: 225) und deshalb brauchen
auch Sprachanfinger genuine Aufgaben,
bei denen sie interessanten Inhalt durch
die Fremdsprache erlernen. Es wire
falsch, das fachliche Lernen aufgrund
allfdlliger sprachlicher Schwierigkeiten
zum Beispiel durch methodisch einen-
gende Settings oder durch banale Aufga-
ben zu verfilschen. Stattdessen ist es von
grosser Wichtigkeit, dass Lehrpersonen
im CLIL-Unterricht fiir die Bewiltigung
von lerneffektiven Aufgaben die nétigen

Abbildung 3: Présentation zur Farbe Rot
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scaffolds angepasst an die individuellen
Sprachkompetenzen und das sachfach-
liche Vorwissen der Lernenden bereit-
stellen (ibid.: 234). Der Einsatz der Schul-
oder Erstsprache kann zudem lernwirk-
sam unterstiitzen. Gemadss der Pramisse,
dass «jeder Unterricht Sprachunterricht
ist», erfiillen gerade Primarlehrpersonen
mit Unterrichtsberechtigung in verschie-
denen Fachbereichen die idealen Bedin-
gungen, um sowohl sprachlich als auch
methodisch differenzierte CLIL-Lektio-
nen in ihren heterogenen Klassen durch-
zufithren.
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