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EIN EMPIRISCH-QUANTITATIVER BLICK
AUF , TYPISCHE" CLIL-SCHOLER(INNEN)

UND IHRE ENTWICKLUNG

Qui est engagé dans I'enseignement de type EMILE? Quel est I'impact d'un enseigne-
ment de type EMILE sur les apprenants? Ces questions ne trouvent, étonnamment,
pas encore de réponses claires. Elles sont abordées tant par les théoriciens que les
praticiens, par la science que par I'école, avec certes des intéréts différents, mais
sont essentiellement traitées de la méme maniére a deux niveaux : d'une part, par
le biais d’enquétes sur les compétences glo-bales et sur les notes des étudiants en
anglais, et sur l'intérét pour la matiere. Ces aspects sont évalués avant le début de
I'enseignement de type EMILE et deux ans plus tard. D'autre part, les perspectives
des apprenants quant a leurs attitudes, leurs émotions et leurs percep-tions sont
étudiées par des questionnaires. Souvent, ces deux approches ne sont pas souten-

dues par des hypothéses communes.

1. Die Idee (nachfolgender)
quantitativer Forschung und
ihre Relevanz fir Lehrkréfte
,Bilingualer Unterricht hat Konjunktur"
schrieben Otten und Wildhage (2003:
12) vor 15 Jahren im Hinblick auf CLIL
in Europa und identifizierten Eltern,
Schiilerinnen und Schiiler, Schulen
sowie Fremdsprachendidaktikerinnen
und -didaktiker als die treibenden Kraf-
te — eine Liste, die sicherlich auch um
Bildungsverantwortliche zu erweitern
ist. Die Einfithrung des bilingualen Un-
terrichts an deutschen Schulen sei eine
,Erfolgsgeschichte” mit einer ,rasan-
ten Entwicklung insbesondere in den
vergangenen gut 10 Jahren" (Ibid.: 10).
Doch aus der Perspektive der Forschung
iberrascht dies, da ,noch keineswegs
massenhafte und eindeutige, empirisch
abgesicherte Ergebnisse hinsichtlich der
zentralen Annahmen und Anspriiche des
bilingualen Unterrichts und seiner Uber-
legenheit vorliegen” (Vollmer, 2010: 51).
Diese Situation hat sich bis heute nicht
grundlegend gedndert.

Eine der mafgeblichen Ursachen dafiir ist
neben der absoluten Menge an Forschung

die Kontext-Spezifitit der Forschungser-
gebnisse, die per se nicht iiberwunden
werden kann; im Bereich des CLIL-Unter-
richts wird sie u.a. determiniert von Fak-
toren wie den verwendeten Fremd- bzw.
Zweitsprachen, den angebotenen Sachfa-
chern, der Einbindung der Schulsprache(n)
und den unterrichtlich-schulorganisato-
rischen Rahmenbedingungen (Intensitét,
Dauer und Freiwilligkeit des Programms;
Bildung separater Bildungsginge mit
SchiilerInnen[aus]wahl und sprachlicher
Vorbereitung). Das schrankt eine Uber-
tragbarkeit der Forschungsergebnisse aus
anderen Lindern und Kontexten stark
ein. Das schlieft jedoch nicht aus, dass
Resultate kontextiibergreifend trotzdem
dhnlich und damit iibertragbar sein kon-
nen. Quantitative Forschungsergebnisse
kénnen und sollen daher vor allem poten-
tielle Auswirkungen des CLIL-Unterrichts
und seiner Rahmenbedingungen identifi-
zieren bzw. erste Indizien dafiir liefern,
auch wenn dabei niemals das CLIL-Prinzip
per se, d.h. kontextunabhéngig, evaluiert
werden kann.

Fiir Lehrkrafte bieten die nachfolgenden
Ergebnisse daher einen Ankniipfungs-



punkt zur Einschdtzung der Ausgangs-
basis und Wirkung ihres eigenen (CLIL-)
Unterrichts, seiner allgemeinen Ausrich-
tung sowie food for thought zur Evaluation
und Erkldrung des Klassen- und indi-
viduellen Lernendenverhaltens. Zu die-
sem Zweck werden die Erkenntnisse der
zweijdhrigen Lingsschnittstudie DENOCS
(Development of North Rhine-Westphalian
CLIL Students) mit knapp 1000 gymnasi-
alen Lernenden in 38 Klassen zundchst
mittels eines generellen Uberblicks und
anschliefend in Form eines ,Interviews”
zu Einstellungen, Emotionen und Wahr-
nehmungen zusammengefasst.

2. Die Studie DENOCS

DENOCS (Zusammenfassung in Rumlich,
2017; ausfihrliche Darstellung in Rum-
lich, 2016) entstand aus der folgenden
Frage: Inwiefern verbessert bilingualer
Sachfachunterricht (in der Folge syno-
nym mit CLIL) an Gymnasien in der Se-
kundarstufe [ in NRW die Englischkom-
petenzen der Lernenden und wie ldsst
sich das Ergebnis erkldren?

2.1 Forschungskontext und
Studiendesign

In den intensivsten CLIL-Programmen
in Deutschland werden ab der 7. Klasse
(Durchschnittsalter 12-13 Jahre; 9. Klasse
in der Schweiz) bis zu drei CLIL-Ficher
in einem Schuljahr erteilt. Die Wahl von
CLIL ist optional und erfolgt haufig beim
Ubergang zur Sekundarstufe (nach der 4.
Klasse). Eltern treffen die Entscheidung
zusammen mit ihrem durchschnittlich 9-
bis 10-jdhrigen Kind nach einer Beratung
durch die Grundschullehrkraft und der
CLIL-Lehrkréfte an der weiterfiihrenden
CLIL-Schule. Seitens der Kultusminis-
terkonferenz (KMK, 2013: 5) wird CLIL
als ,Beitrag zur Begabtenférderung im
sprachlichen Bereich” gesehen und auch
viele (Homepages der) Schulen weisen
darauf hin, dass CLIL-Ziige v.a. fiir {iber-
durchschnittliche Lernende mit guten
Noten sowie hoher Lern- und Anstren-
gungsbereitschaft geeignet seien, was den
Vorwurf des Elitismus ndhrt. Da in vielen
Bundesldndern in den Jahrgédngen 5 und
6 eine Vorbereitung auf CLIL in Form
von 1-2 zusitzlichen Unterrichtsstun-
den in der Fremdsprache erfolgt, werden
CLIL-Lernende vielfach von Regelschiile-
rinnen und -schiilern getrennt in separa-
ten CLIL-Klassen unterrichtet.

Diese Gemengelage legt nicht nur eine
Positivauswahl, sondern auch das Auf-
treten (sprach-)lernforderlicher Effekte

Fiir Lehrkréfte bieten die nachfolgenden Ergebnisse einen
Ankniipfungspunkt zur Einschatzung der Ausgangsbasis
und Wirkung ihres eigenen (CLIL-)Unterrichts, seiner
allgemeinen Ausrichtung sowie food for thought zur
Evaluation und Erklarung des Klassen- und individuellen

aufgrund des zusdtzlichen Vorbereitungs-
unterrichts (z.B. durch Vorwissensstei-
gerung) und der Klassenkomposition
nahe. Diese Einfliisse waren zuvor bei
der Abschdtzung der sprachlichen Wir-
kung(sweise) von CLIL zum Zeitpunkt der
Entwicklung der DENOCS-Studie im Jahre
2009 nur unzureichend berticksichtigt
worden. Aufgrund dieser Forschungslii-
cke erschien ein Fokus auf globale engli-
sche Sprachkompetenz sinnvoll, da es als
breitestes sprachliches Kompetenzkonst-
rukt mit allen sprachlichen Fertigkeits-
bereichen in enger Verbindung steht und
daher zur Schaffung einer Forschungsba-
sis optimal beitragt.

Der spezifische CLIL-Kontext legte eine
Lingsschnittstudie vom Ende der 6. bis
zum Ende der 8. Klasse nahe, um zu-
ndchst die Eingangsunterschiede direkt
vor Beginn des CLIL-Unterrichts abschat-
zen und dabei genauer untersuchen zu
kénnen. Es stand z.B. die Hypothese
im Raum, dass die Positivselektion der
CLIL-Klassen zu einer gleichzeitigen
Negativselektion der Regelklassen an
CLIL-Schulen verglichen mit Regelschu-
len beitragen konnte. Dies fithrte zu der
Entscheidung, sowohl die Parallelklassen
der CLIL-Klassen (PARA) als auch Klas-
sen von Schulen ohne CLIL (REGEL) als
Kontroll- bzw. Vergleichsgruppen heran-
zuziehen. Unter Abzug der Eingangsun-
terschiede als kombiniertem Selektions-,
Vorbereitungs- und Klassenkompositi-
onseffekt ldsst sich zu spdteren Zeitpunk-
ten dann der Einfluss von CLIL auf die
globale Sprachkompetenz abschétzen.
Die Messung weiterer potentieller Ein-
flussfaktoren wie Englisch-Selbstkonzept
und -Fachinteresse, Kontakt zum Engli-
schen in der Freizeit, verbale kognitive
Fahigkeiten in der Schulsprache Deutsch,
Geschlecht und Erstsprache ermdglichte

Lernendenverhaltens.
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Lernende mit der deutschen Note 4 (ausreichend) in
CLIL-Klassen zeigen deutlich hhere durchschnittliche
Englischkompetenzen als in PARA- bzw. REGEL-Klassen,
wo das gleiche Sprachkompetenzlevel mit den deutschen
Noten 2 und 3 (qut/befriedigend; REGEL) oder gar mit den
Bestnoten 1und 2 (sehr qut/qut; PARA) korrespondiert.
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dariiber hinaus eine Untersuchung der
potentiellen (in)direkten Wirkmecha-
nismen von CLIL. CLIL kénnte z.B. ,er-
hohte Motivation und Bereitschaft zum
(auRerschulischen wie lebenslangen)
Weiterlernen” fordern (Vermutung von
Vollmer, 2010, 65; direkter Effekt), die
dann wiederum die fremdsprachlichen
Kompetenzen férdern kénnten (vermit-
telter/indirekter Effekt von CLIL).

Um die potentiell vorhandenen Effekte
gegen den Zufall absichern zu konnen,
d.h. tatsdchlich vorhandene Unterschiede
in Form statistischer Signifikanz sichtbar
zu machen, ist eine hinreichend grofe
Stichprobe vonnéten. Insgesamt nah-
men 1.400 Lernende teil, die sich in der
Hauptstichprobe auf die Gruppen CLIL
(414 Lernende), PARA (360 Lernende)
und REGEL (179 Lernende) verteilten;
diese Daten bilden die Grundlage fiir den
nachfolgenden Abschnitt 2.2 sowie das
Interview (Abschnitt 3). Weitere Grup-
pen zu explorativen Zwecken stammten
bspw. von zwei CLIL-Realschulen, einem
Gymnasium mit gemischten CLIL-Klas-
sen und einer Immersionsschule, die fiir
einen klaren Fokus in der Folge jedoch
nicht weiter beriicksichtigt werden.

2.2 Kurz-Zusammenfassung der
bisherigen Erkenntnisse

Am Ende der 6. Klasse weisen zukiinftige
CLIL-Lernende einen durchschnittlichen
Vorsprung in globaler Englischkompetenz
von einem (im Vergleich zur Gruppe RE-
GEL) bzw. eineinhalb bis zwei Schuljah-
ren (im Vergleich zur Gruppe PARA) auf.
Solche Selektions-, Vorbereitungs- und
Klassenkompositionseffekte treten eben-
falls beziiglich aller weiteren untersuch-
ten Einflussfaktoren (Englisch-Selbst-
konzept, Englisch-Interesse, Kontakt zum
Englischen in der Freizeit und verbale
Intelligenz) zu Tage und unterstreichen
die iiberaus positiven sprachlernforder-

lichen Eigenschaften von (zukiinftigen)
CLIL-Lernenden. Gleichzeitig weisen
PARA-Gruppen z.T. deutlich niedrige-
re Werte im Vergleich zu Regelgruppen
auf, was Negativselektion nahelegt (eine
Ausnahme bildet das Selbstkonzept, das
vermutlich vom Prestige der CLIL-Schule
positiv beeinflusst wird). Diese massiven
Eingangsunterschiede bleiben — auch im
Hinblick auf die globale Sprachkompetenz
— bis zum Ende der 8. Klasse weitestge-
hend erhalten, d.h. es zeigen sich keine
Zuwichse bzw. Effekte, die sich auf CLIL
selbst zuriickfithren lieRen. Mit Wohl-
wollen kénnte man einen Mini-Effekt
fiir das Selbstkonzept in die Zahlen inter-
pretieren, wihrend der Prestige-Effekt in
den PARA-Gruppen verschwindet.

Ein Blick auf die Leistungsbewertung
(Rumlich, 2018) in beiden Klassenstufen
verdeutlicht, dass CLIL-Lernende zwar
durchschnittlich leicht bessere Engli-
schnoten erhalten; betrachtet man aber
differenziert, wie die einzelnen Notenstu-
fen (1=sehr gut bis 6=ungeniigend) mit
Sprachkompetenz zusammenhdngen, so
ergibt sich ein alarmierendes Bild: Ler-
nende mit der deutschen Note 4 (ausrei-
chend) in CLIL-Klassen zeigen deutlich
hohere durchschnittliche Englischkom-
petenzen als in PARA- bzw. REGEL-Klas-
sen, wo das gleiche Sprachkompetenz-
level mit den deutschen Noten 2 und 3
(gut/befriedigend; REGEL) oder gar mit
den Bestnoten 1 und 2 (sehr gut/gut; PA-
RA) korrespondiert. Dabei gilt: Je schlech-
ter die durchschnittliche Klassenleistung,
desto besser ist die Note, die fiir die glei-
che Sprachkompetenz gegeben wird; das
gilt auch im Vergleich der CLIL-Klassen
untereinander. Dieses Phdnomen, dass
die Umgebung einen Einfluss auf die Ein-
schitzung des Individuums hat, wird als
Referenzgruppen-, Fischteich- oder Big-
Fish-Little-Pond Effekt bezeichnet (Marsh,
1987). Das leistungsstarke Umfeld inner-
halb der CLIL-Klassen 18st diesen Effekt
aus, der im vorliegenden Fall zu einer
systematisch ungiinstigeren Leistungs-
bewertung fithrt. Damit werden nicht
nur klasseniibergreifende Validitdt und
Vergleichbarkeit der Noten, sondern u.a.
auch ihre Feedback- und Motivations-
funktion eingeschrankt. Hier wiren ein
starkeres Bewusstsein der Lehrkrifte fiir
diese Mechanismen, die (gerechtfertigte)
Vergabe besserer Noten und die Verwen-
dung alternativer Feedbackinstrumente
potentielle Schritte in die richtige Rich-
tung.



2.3 Das , Interview”: Durchschnitt-
liche Einstellungen, Emotionen und
Wahrnehmungen

Die Erkenntnisse des Fragebogens wer-
den nachfolgend als fiktives Interview
prasentiert. Das Ziel dabei ist, die Aus-
wertung der Daten weniger zahlenlas-
tig zu gestalten und auf relevante Er-
kenntnisse zu fokussieren, die sich vom
Durchschnitt (D) als genereller Tendenz
und food for thought ableiten lassen —
freilich ohne dass dies kontextiiber-
greifende Giiltigkeit fiir den Einzelfall
besdfe. Die wortliche Formulierung des
Untersuchungsinstruments dient zusam-
men mit den verbalisierten statistischen
Durchschnittswerten als ,Antwort”, die
von einleitenden Fragen eines fiktiven
Interviewenden (I) flankiert werden, die
das Erkenntnisinteresse bzw. potentielle
Einschrdnkungen der Daten skizzieren.

I: Vor etwas mehr als zwei Jahren fiel bei dir
die Entscheidung fiir CLIL. Auch wenn es
nicht einfach ist, dich zuriickzuerinnern,
und du es eventuell gar nicht (mehr) genau
weilst: Welchen Einfluss hatten dabei deine
Eltern, du selbst und deine Englischnoten
der Grundschule?

D: Ich bin in einer CLIL-Klasse vor allem, weil
ich es wollte. Meine Eltern? Hm, so teils teils.
Dass ich gut in Englisch war, hat auch eine
wichtige Rolle gespielt.

I: Wie ist es denn so, in einer CLIL-Klasse zu
sein?

D: Es ist schon etwas Besonderes, wenn man
da drin ist. Aber ob man sich besonders gut
fihlt, wenn manin einer CLIL-Klasse ist? Hm,
neutral wiirde ich sagen.

I Du bist nun am Ende der 6. Klasse. Im
ndchsten Schuljahr hast du zum ersten Mal
bilingualen Unterricht, d.h. ein bis zwei zu-
satzliche Facher auf Englisch. Wie denkst
du dartiber?

D: Ich bin schon sehr gespannt, wie der bilin-
guale Unterricht sein wird und freue mich
darauf. Aber ich denke nicht, dass Facher auf
Englisch unbedingt spannender sind als auf
Deutsch. Was ich schon glaube, ist, dass ein
Fach auf Englisch etwas schwieriger ist, wo-
durch die Noten eventuell ein kleines biss-
chen schlechter werden, und ich bestimmt
mehr lernen muss.

I Welchen Einfluss von CLIL erwartest du auf
deine Noten?

D: Ich denke, dass meine Noten in allen CLIL-F&-
chern leicht schlechter werden, v.a. in Politik
und ein kleines bisschen weniger in Biologie.
In Englisch gehe ich von einer leichten Ver-
besserung aus.

Zwei Jahre spiter...

I Nun hast du zwei Jahre CLIL-Erfahrung. Wie
denkst du nun dariiber?

D: Der bilinguale Unterricht macht mir schon
SpaR und ich bin froh, ihn zu haben. Dass
ein bilinguales Fach schwieriger oder span-
nender ist als das gleiche Fach auf Deutsch
stimmt nur so halb — genauso wie, dass der
CLIL-Unterricht mehr SpaR machen wiirde
als normaler Englischunterricht oderich da-
durch motivierter ware als vorher, Englisch zu
lernen. Mein SpaR am Englischlernen hatsich
nicht wirklich erhéht. Durch den bilingualen
Unterricht habe ich jedoch gemerkt, dass
ich im Englischen schon einiges kann und
ich denke, dass er tendenziell mein Englisch
verbessert hat.

I: Wiesieht es mit den einzelnen Fachern aus,
gibt es da Unterschiede?

D: Fir CLIL-Erdkunde und -Politik kann ich nicht
unbedingt sagen, dass ich mehr lernen muss,
als wenn ich es auf Deutsch hatte oder dass
ich es lieber auf Deutsch hatte; auch meine
Noten werden durch CLIL in diesen Fachern
eher leicht besser, va.in Politik. Ich habe das
Geflihl, dass hier der leicht positive Einfluss
genauso groR ist wie auf meine Englischnote.
Fiir Geschichte und Biologie muss ich schon
eher mehr lernen — aber ob ich es lieber auf
Deutsch hétte? Bei Bio und Geschichte sehe
ich das neutral, genauso wie den Einfluss von
CLIL auf diese Noten.

I: Nunhastdu jaauch gesagt, dass der CLIL-Un-
terricht herausfordernd ist. Das kénnte dir ja
auch ein negatives Gefiihl beziiglich deiner
Englischkompetenzen vermitteln. Wie siehst
du das?

D: Ich stimme eher nicht zu, dass mir der bi-
linguale Unterricht gezeigt hat, dass ich im
Englischen noch nicht so gut bin.

I Wie ist es mittlerweile fiir dich, in einer
CLIL-Klasse zu sein?

D: Es ist schon etwas leicht Besonderes, aber
nicht mehr ganz so besonders wie vor zwei
Jahren. Dass man sich besonders gut fiihlt,
stimmt eher nicht.

I: Wie fihlst du dich, wenn du an CLIL im
ndchsten Schuljahr denkst?

D: Joa, ganz leichte Freude, wiirde ich sagen.

3. Diskussion und Fazit

Die Daten legen nahe, dass die an vie-
len Stellen immer wieder proklamierten
Effekte bilingualen Sachfachunterrichts
wohl mitunter deutlich iiberschatzt
werden. Dies gilt selbstverstindlich erst
einmal nur fiir die untersuchten Aspek-
te und es gibt guten Grund zu der An-
nahme, dass andere Kompetenzbereiche
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wie bspw. das Hérverstdndnis von einem
stark durch Miindlichkeit bestimmten
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kritisch-differenzierten Blick bzgl. Stirken
und Schwichen, Chancen und Herausfor-
derungen einzunehmen. Da scheint im
Hype um und Glauben an CLIL als einer
Art heiligem Gral (vor allem der Sprach-
didaktiken) an einigen Stellen etwas die
Bodenhaftung im Sinne einer fehlenden
research evidence verloren gegangen zu
sein, aufgrund derer Hoffnungen und
Behauptungen zu ,accepted truths® im
CLIL-Diskurs wurden (Bonnet, 2012).
Kritisch wire zu der vorliegenden Studie
weiterhin anzumerken, dass sie den Ein-
bezug des zu Grund liegenden Unterrichts
schuldig blieb, so dass auch denkbar ist,
dass dort ungenutzte Potentiale schlum-
mern. Dies ist auch aus wissenschaftli-
cher Sicht gut denkbar, da man auch hier
an vielen Stellen bislang wenig klare bzw.
empirisch eruierte Vorstellungen davon
hat, wie lernférderlicher CLIL-Unterricht
aussieht.

Freilich ist auerdem anzumerken, dass
der schulorganisatorische CLIL-Rahmen
im Fall der vorliegenden Studie sehr
wohl starke Effekte im Hinblick auf die
untersuchten Kompetenz- und Moti-
vationskonstrukte hervorgebracht hat;
allerdings war es nicht der Unterricht
selbst, der zu den Vorspriingen gefiihrt
hat bzw. er konnte keine erneute Steige-
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