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Zweite Berichterstattung Schuljahr 24/25

Vergleichsstudie:
Englischkompetenzen und Problemléseverhalten von Schiiler:innen mit CLIL vs. ohne CLIL

Die vorliegende Berichterstattung beinhaltet die Ergebnisse zur Begleitforschung des dritten CLIL-Projektjahres,
konkret die Erhebung der Englischkompetenzen und des Problemldseverhaltens der Schiiler:innen durchgefiihrt
am Ende des Schuljahres im Juni 2025.

Zur Erinnerung: Im dritten Projektjahr von ‘Buchrain goes International’ und des damit verbundenen erweiterten
Englischunterrichts im Sinne von CLIL (Content and Language Integrated Learning) wurden die
fremdsprachlichen Lernstadnde der CLIL-Schuler:innen (n=110 Kinder) zugehorig sieben Klassen (3 x 5. Klasse,
4 x 6. Klasse) in allen vier Kompetenzbereichen «H6ren», «Lesen», «Sprechen» und «Schreiben» sowie im
Bereich des Problemlése-Verhaltens erhoben (vgl. Kapitel «Hintergrundinformationen» in der ersten
Berichterstattung Schuljahr 2024/25). Die durchgefiihrten Tests decken sich mit den im Lehrplan 21 verlangten
Kompetenzniveaus (GER A.1.2.-2.1). Alle Testaufgaben wurden ebenfalls mit funf Klassen (1 x 5. Klasse, 4 x 6.
Klasse,) ohne CLIL durchgefuhrt (n=88 Kinder). Wiederum wurden die Korrekturen der Tests aus dem Hor- und
Leseverstehen mit eindeutigen Ldsungen von einer Beurteilerin vorgenommen. Die Bewertungen in den
Kompetenzbereichen «Schreiben» und «Sprechen» basieren auf klar definierten Kriterien. Um Konsistenz und
Objektivitat in den Bewertungen dieser Tests zu garantieren, wurde ein Viertel dieser Bewertungen von zwei
Beurteilerinnen vorgenommen.

Die insgesamt 198 beteiligten Kinder wurden in drei Starkegruppen («high-attainers, «mid-attainersy», «low-
attainers») eingeteilt. Ausserdem wurden alle Kinder in je eine weitere Untergruppe beziglich der Kontaktzeit mit
Englisch, resp. CLIL zugeordnet: Jene Kinder ohne CLIL («no-CLIL»: 8-10 Wochenlektionen Englisch'), jene
Kinder mit wenig CLIL («low-CLIL»: 10-14 Wochenlektionen Englisch, inkl. 1-2 Lektionen CLIL wahrend 1-2
Schuljahren) und jene Kinder mit mehr CLIL («high-CLIL»: 16-21 Wochenlektionen Englisch, inkl. 2-6 Lektionen
CLIL wahrend drei Schuljahren). Mit diesem Wert entsteht eine vergleichbare Grésse — mehr oder weniger
unabhangig der Klassenstufe — mit der evaluiert werden kann, inwiefern die unterschiedlichen Kontaktzeiten mit
Englisch die Resultate beeinflusste. In der Tabelle 1 sind die Anzahl Kinder zugehdrig der Untergruppen, d.h. den
Starkegruppen und Zuordnungen nach Kontaktzeit mit Englisch, resp. CLIL zusammengefasst.

Tabelle 1: Ubersicht der Anzahl Kinder aufgeteilt nach Untergruppen

Low-attainers Mid-attainers High-attainers Total
Non-CLIL
(8-10 Wochenlektionen Englisch) 24 32 32 88
Low-CLIL
(10-14 Wochenlektionen Englisch/CLIL) 19 26 18 63
High-CLIL
(16-21 Wochenlektionen Englisch/CLIL) 13 18 16 47
Total 56 76 66 198

Weil die Vermischung der Klassenstufen (5. und 6. Klasse) unklare Datenstrukturen hervorbrachte, die schwierig
zu analysieren und interpretieren waren, wurden auch noch weitere Analysen nur mit den 6. Klasskindern
durchgefiihrt. Dies weil es dort zwei annahrend vergleichbare Gruppen a je vier Klassen gibt: jene Klassen ohne
CLIL in Ebikon und jene mit CLIL in Buchrain.

' Diese Anzahl berechnet sich aus den Anzahl Englischlernjahren a Wochenlektionen (z.B. 3. Klasse = 3 Lektionen, 4. Klasse = 3
Lektionen, 5. Klasse = 2 Lektionen: Total: 8 Wochenlektionen Englisch)

Frank Silvia
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Tabelle 2: Ubersicht der Anzahl 6.Klasskinder aufgeteilt nach Untergruppen

Low-attainers Mid-attainers High-attainers Total
Non-CLIL (4 x 6. Klassen)

22 23 26 4l
CLIL (4 x 6. Klassen)

24 25 15 64

46 48 41 135

Total

Insgesamt adressiert der vorliegende Bericht folgende vier Fragen:

1) Welche allgemeinen Einstellungen haben die Lernenden gegenuber dem Englisch und wie schatzen sie sich
ein? Welche motivationalen Einstellungen gegenuber CLIL bringen die CLIL-Schiler:innen mit?

Diese Einstellungen wurden durch Selbsteinschatzung mittels Fragebogen erhoben und sollen einen ersten

Eindruck geben, was die unterschiedlichen Untergruppen gegentber der Zielsprache empfinden und wie sie

selbst ihre Kompetenzen im Englisch einschatzen. Des weiteren wurden die CLIL-Kinder befragt, inwiefern sie

diese Lektionen gut finden und ob sie sich darauf freuen. Damit lassen sich ansatzweise motivationale

Einstellungen erheben.

2) Wie schnitten die CLIL-Lernenden im Vergleich zu jenen Kindern ohne CLIL bei den unterschiedlichen Tests
ab?

Fir die Thematisierung dieser Frage, wurden alle beteiligten Kinder nach CLIL und non-CLIL eingeteilt und die

Mittelwerte der Ergebnisse zu jedem Test verglichen. An dieser Stelle muss angemerkt werden, dass die

Auswertung der Daten nach dieser Aufteilung etwas problematisch ist. Dies weil die Gruppen mit und jene ohne

CLIL sehr heterogen in Bezug auf Anzahl Klassen, folglich Anzahl Kinder, sowie hinsichtlich der Klassenstufen

(5. oder 6. Klassen) als auch CLIL-Kontaktzeit zusammengesetzt sind. Ausserdem konnte nicht erhoben werden,

inwiefern die Klassen Uberhaupt insgesamt vergleichbar sind (z.B. in Bezug auf allgemeine Leistungsfahigkeit,

Lerndispositionen oder auch soziodkonomische Faktoren). Aus all diesen Grinden, sind deshalb die

nachfolgenden weiteren Fragen aussagekraftiger und werden in diesem Bericht mehr Raum gegeben:

3) Inwiefern haben sich die Ergebnisse zwischen anfangs und Ende des Schuljahres flir jede Untergruppe
verandert, d.h. unter Beriicksichtigung von Englischleistungen und Kontaktzeit mit Englisch/CLIL?

Weil in diesen Untergruppen auch 5. Klasskinder in unterschiedlichen Anteilen dabei sind und davon auszugehen

ist, dass die allgemeine (kognitive) Reife der Schiler:innen und ein Jahr weniger Englisch-(Unterricht) auch einen

Einfluss auf die Resultate haben koénnte, werden abschliessend auch noch die Resultate der 6. Klasskinder mit

und ohne CLIL verglichen.

4) Wie haben sich die Ergebnisse bei den vergleichbaren Gruppen an 6. Klasskindern innerhalb eines
Schuljahres verandert?

Und ganz zum Schluss, um die Aussagekraft mittels eines grosseren Samplings (d.h. ohne Untergruppen) zu

erhdhen und nochmals das wesentliche hervorzuheben, werden die Englischergebnisse insgesamt

zusammengefasst. So kénnen auf einen Blick die Fortschritte fir das Fach Englisch und beziglich

Problemldsefahigkeiten der CLIL-Schiler:innen vs. jenen ohne CLIL aufgezeigt werden.

5) Wie haben sich die Ergebnisse der 6. Klasskindern mit CLIL im Englisch insgesamt und beim «Tower of
London» im Vergleich zu jenen ohne CLIL innerhalb eines Schuljahres verandert?

Bei den nachfolgenden Auswertungen werden diese flinf Fragen folgendermassen berticksichtigt: In einem ersten

Schritt werden die Einstellungen der Untergruppen deskriptiv dargelegt, dann jeweils die Gruppen CLIL und non-

CLIL verglichen, jeweils auch mit Bezug zu den Resultaten des ersten Erhebungszeitpunktes und letztlich werden

die differenzierten Ergebnisse fir jede Untergruppe dargestellt. Im Anschluss an die Prasentation der Ergebnisse

zu jeder getesteten Kompetenz, werden die wichtigsten Erkenntnisse zusammengefasst und bereits vorsichtig

interpretiert. Ganz am Schluss werden die gesamten Ergebnisse besprochen und weitere Zusammenhange sowie

Limitationen dieser Untersuchung dargelegt.

Ergebnisse: Einstellungen
Als erstes ist von Interesse zu erfahren, ob sich die Lernenden selbst so einschatzten, wie sie von ihren
Lehrpersonen wahrgenommen wurden. Die Schiler:innen wurden mittels Fragebogen gebeten, die Aussagen
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«Ich bin gut im Englisch.» auf einer Skala von «Ja.» (4), «Eher ja.» (3), «Eher nein.» (2), «Nein. (1) und «Ich
weiss es nicht.» (0) einzuschatzen. Wie in der Abbildung 1 ersichtlich, stimmen diese Einschatzungen mit den
Wahrnehmungen der Lehrpersonen iberein, d.h. fir jede Intensitatsstufe (non-CLIL, low-CLIL, high-CLIL) sind
die Einschatzungen der Schiiler:innen mehrheitlich kongruent zu ihren zugeteilten Leistungsstarken. Nur bei der
Gruppe mit hohem CLIL-Anteil schatzten sich die starken Schiler:innen etwas weniger positiv ein als ihre Peers.
Das konnte darauf hindeuten, dass entweder die lernstarken CLIL-Schiler:innen dazu neigen sich zu tief
einzuschatzen im Englisch; oder auch dass die Abgrenzung und Einteilung der Lernenden in die Gruppe der
durchschnittlichen und starken Lernenden nicht ganz so deutlich vorgenommen werden konnte. Ebenfalls kann
festgestellt werden, dass es einen Zusammenhang zu geben scheint zwischen Selbsteinschatzungen im Englisch
und Kontaktzeit mit der Zielsprache. Konkret heisst das, dass je mehr man mit Englisch/CLIL in Kontakt tritt, desto
besser schatzen sich die vergleichbaren Leistungsgruppen ein.
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Abbildung 1: Selbsteinschatzungen der Lernenden zum Statement «lch bin gut im Englisch.» (T2)

Wie in der Abbildung 2 ersichtlich lernen alle Schiler:innen mehrheitlich gerne Englisch. Auch hier ist fiir jeden
Erhebungszeitpunkt zu beobachten — mit einer Ausnahme bei den low CLIL, mid-attainers bei T2 —, dass je héher
die die Leistungsgruppe, desto lieber haben sie Englisch. Ebenfalls interessant ist zu sehen, dass die low-und
high-attainers mit CLIL deutlich lieber Englisch lernen als jene ohne CLIL. Ebenfalls deutlich zu erkennen, dass
die Motivation firr das Englisch lernen der Kinder mit CLIL tbers Schuljahr — bis auf eine Gruppe — zunahm. Bei
den Kindern ohne CLIL nahm die Motivation fiirs Englischlernen im Laufe der Zeit ab oder sie blieb unverandert.
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Abbildung 2: Selbsteinschatzungen der Lernenden zum Statement «Ich lerne gerne Englisch.» (T1 vs. T2)

Ob die CLIL-Kinder es gut fanden, dass sie weitere Facher auf Englisch haben, ist in der Abbildung 3 visualisiert.
Auch hier zeigt sich die Tendenz, dass je mehr CLIL und je lernstarker die Lernenden, desto positiver ist ihre
Einstellung zu CLIL. Wobei es anzumerken gilt, dass die mid-attainers mit mehr CLIL dieser Unterrichtsform Ende
Schuljahr (T2) insgesamt am positivsten gegenuberstanden.

B CLIL-Einstellung T1 = CLIL-Einstellung T2
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Abbildung 3: Selbsteinschatzungen der CLIL-Lernenden zum Statement «Ich finde es gut, dass wir CLIL haben.» (T1 vs. T2)

Als letztes wurden die Lernenden gefragt, ob sie sich auf die CLIL-Lektionen freuten. Wie in Abbildung 4
ersichtlich, wurden diese personlichen, wahrscheinlich subjektiv stark gefarbten Einschatzungen weniger
kongruent zu den Leistungsstarken vorgenommen. Am meisten freuten sich die Gruppe der mid-attainers mit
mehr CLIL, befolgt von beiden Gruppen der high-attainers — die sich am Ende des Schuljahres mehr auf die CLIL-
Lektionen zu freuen schienen als noch zu Beginn des Schuljahres. Bei den low-attainers sind es jene mit mehr
CLIL, die sich auf diese Lektionen am Ende des Schuljahres mehr freuten als die Peers mit weniger CLIL.
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Abbildung 4: Selbsteinschatzungen der CLIL-Lernenden zum Statement «Ich freue mich auf die CLIL-Lektionen.»(T1 vs. T2)

Ergebnisse: Lesen

Im Bereich «Lesen» losten die Schiiler:innen drei alltagsbezogene Aufgaben. Ein Leseverstandnis verlangte von
den Lernenden das Zuordnen von geplanten Einkaufen in die aufgelisteten Geschéafte in einem «shopping
directory» (5 Punkte), eine weitere Aufgabe beinhaltete Buchbesprechungen und deren Bewertungen, ob es sich
um positive, neutrale oder negative Aussagenhandelte (5 Punkte) und beim letzten Leseverstéandnis mussten die
Lernenden Informationen auf einem Formular kontrollieren (4 Punkte). Maximal konnten 15 Punkte erreicht
werden.

In der nachfolgenden Tabelle 3 (links) sind erreichten Durchschnittspunkte der Lernenden mit CLIL jenen ohne
CLIL gegenubergestellt, im Vergleich zur ersten Erhebung.

Tabelle 3: Durchschnitt des erreichten Punktetotals im Test «Lesen» der Lernenden ohne und mit CLIL bei T2 vs. T1

T2 Total Punkte T1 Total  Punkte
(Juni 2025) (max. 15 P.) (September 2024) ' (max. 15 P.)
non-CLIL 9.64 non-CLIL 9.06

CLIL 9.14 CLIL 8.37

Erfreulich ist zusehen, dass sich die Lernenden bei der Leseaufgabe mit vergleichbaren Schwierigkeitsgrade von
der ersten zur zweiten Testdurchfiihrung steigern konnten. Die Lernenden ohne CLIL schnitten wiederum bei der
zweiten Erhebung im Leseverstehen mit durchschnittlichen 9.64 Punkten leicht besser ab als jene mit CLIL, die
im Durschnitt 9.14 Punkten erzielten. Der durchgefiihrte Welch-Test — mit dem Uberprift werden kann, ob sich
zwei unabhangige Gruppen signifikant unterscheiden und der bei kleinen Stichproben sowie Daten mit ungleicher
Varianz robuster ist als ein «normaler» T-Test — Iasst keine signifikanten Unterschiede (t(182) = 1.217, p = 0.227)
zwischen den Lernenden ohne CLIL (M = 9.64; SD = 2.70) und jenen mit CLIL (M = 9.14; SD = 2.76) erkennen.
Der Effekt von 0.18 ist geméass Cohen (1988)? als klein einzustufen.

Wie diese Daten differenzierter dargestellt nach Untergruppen, d.h. Kontaktzeit mit Englisch/CLIL und
Leistungsgruppe aussehen, ist in der Abbildung 5 dargestellt.

2 Gemass Cohen (1988) bedeutet d<0.4 ein schwacher Effekt, 0.5<d<0.7 einen mittleren Effekt, 0.8<d ein starker Effekt.
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Abbildung 5: Durchschnittliche Ergebnisse im Bereich «Lesen» nach Untergruppen und Erhebungszeitpunkten

Wie in Abbildung 5 ersichtlich konnte auch jede Untergruppe Uber das Schuljahr hinweg bessere Resultate
erzielen. Erneut ist zudem die Punkteverteilung kongruent zu den Leistungsgruppen zu erkennen, d.h. wiederum
zeigten die starkeren Lernenden bessere Resultate beim Leseverstindnis als ihre Peers mit tieferen
Englischkenntnissen innerhalb der Gruppe mit denselben Kontakizeiten zu Englisch/CLIL. Die anscheinend
starke Kontrollgruppe ohne CLIL zeigte bereits mehrheitlich bessere Resultate beim ersten Erhebungszeitpunki.
Nur die mid-attainers der beiden Gruppen mit CLIL konnten im Vergleich bessere Resultate als die gleiche
Starkegruppe ohne CLIL erzielen. Die gréssten Fortschritte scheinen die low- und mid-attainers mit CLIL erzielt
zu haben.

Betrachtet man nur die Ergebnisse der 6. Klasskinder, die wie bereits erklart am ehesten vergleichbar sind, zeigen
sich die Resultate im Bereich «Lesen» wie in Abbildung 6 visualisiert. Auffallig ist, dass alle 6.Klasskinder mit
CLIL beim zweiten Messzeitpunkt Ende Schuljahr besser abschnitten als die vergleichbaren Starkegruppen —
dies obwohl die low- und mid-attainers ohne CLIL anfénglich starker waren.
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Abbildung 6: Durchschnittliche Ergebnisse der 6. Klassen «Lesen» nach Starkegruppen und Erhebungszeitpunkten

Da es sich um eine kleine Stichprobe handelt mit nicht normal-verteilten Daten, ist es sinnvoll zusatzlich zum
Mittelwert (mean), den Median anzuschauen. Der Median, auch Zentralwert genannt, ist der Wert, der genau in
der Mitte einer nach Grosse geordneten Datenreihe liegt. Die nachfolgende Tabelle 4 verdeutlicht, dass
gemessen am Median z.B. die low- und mid-attainers ohne CLIL am Ende des Schuljahres gleich abschnitten wie
am ersten Erhebungszeitpunkt, wahrend sich die gleichen Leisungsgruppen mit CLIL verbesserten. Mit diesem
Median in Verbindung stehenden Rangwerten kann mittels Wilcoxon-Test statistisch analysiert werden, ob sich
bei zwei abhangigen Stichproben die zentralen Tendenzen unterscheiden (Schwarz et al., 2023). Damit lasst sich
in Erfahrung bringen, ob signifikante Ergebnisse zwischen den zwei Messzeitpunkten pro Gruppe vorliegen. Die
Resultate zu dieser statistischen Analyse sind in der nachfolgenden Tabelle 4 zusammengefasst.

Tabelle 4: Statistische Werte zum Test «Lesen» der 6. Klasskinder

Untergruppe Differenz Median Median Wilcoxon-Test (exakt) Effekt (r)
(T1-T2) T T2
Non-CLIL, low-attainers  0.42 8.00 8.00 z=-0.599, p =0.549, n=19 0.14
Non-CLIL, mid-attainers = -0.60 9.00 9.00 z =-0.856, p =0.409, n=20 0.19
Non-CLIL, high-attainers = 0.07 13.00 12.50 z=-0.692, p =0.513, n=22 0.15
CLIL, low-attainers 1.19 7.00 7.50 z=-2.066, p =0.038, n=22 0.44
CLIL, mid-attainers 0.57 9.00 10.00 z=-0.944, p =0.345, n=21 0.21
CLIL, high-attainers 0.00 12.50 12.00 z=0.000, p =1.000, n=13 0.00

Die statistischen Berechnungen zeigen, dass sich einzig die lernschwachen 6. Klasskinder mit CLIL signifikant
steigern konnten. Die Resultate der mid-attainers veranderten sich ebenfalls deutlich, jedoch nicht signifikant:
Wahrend sich jene mit CLIL steigern konnten, verschlechterten sich jene ohne CLIL. Die Resultate der high-
attiners, die bereits recht hoch ausfielen am ersten Messzeitpunkt, verdnderten sich am wenigsten — gemessen
am Median verschlechterten sie sich sogar leicht.
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Zusammengefasst kann zum Bereich «Lesen» an dieser Stelle festgehalten werden, dass die low-attainers mit
CLIL die grossten Fortschritte erzielen konnten. Veranschaulicht mit den Daten der 6. Klasse liegen diese
Veranderungen gar im signifikanten Bereich. Dies ist ein erfreuliches Resultat, weil davon auszugehen ist, dass
im eher mindlich ausgerichteten CLIL-Unterricht in den handlungsorientierten Fachern das Lesen wahrscheinlich
weniger im Fokus steht. Trotzdem scheint der zusatzliche Englischkontakt einen positiven Einfluss auf das
Leseverstandnis dieser eher lernschwacheren Schiler:innen zu haben. Die high-attainers, die bereits sehr gute
Resultate erzielten anfangs Schuljahr konnten sich bei diesen Leseverstindnis-Tests mit vorgegebenen
Punktemaximum nicht mehr erheblich steigern.

Aufgrund der Tatsache, dass bei dieser Art von CLIL-Unterricht das Leseverstandnis wahrscheinlich insgesamt
weniger im Fokus und die Gruppe ohne CLIL insgesamt im Bereich «Lesen» etwas besser abschnitt, kénnten
diese Ergebnisse darauf hinweisen, dass es sich um eine leistungsstarke Kontrollgruppe handelt. Die
Kontrollgruppe, mehrheitlich bestehend aus 6. Klassen, konnte bereits beim ersten Erhebungszeitpunkt im
Bereich «Lesen» hohere Resultate erzielen als die CLIL-Klassen (vgl. Abbildungen 5-6). Die Ergebnisse zum
«Lesen» wurden deshalb als erstes prasentiert, weil sie hilfreiche Einblicke in die komplexe Gruppenstrukur der
Teilnehmenden bieten und auch die Schwierigkeit der Vergleichbarkeit der Gruppe mit und ohne CLIL anschaulich
aufzeigt.

Ergebnisse: Horen

Auch der Test im Bereich «Horen» umfasste drei alltagsbezogene Horverstandnis-Aufgaben: Im ersten Teil
stellten sich zwei Teenager vor (10 Punkte), dann sprachen zwei Personen Uber ihre Erfahrungen mit dem
Erlernen von Skifahren und Snowboarden (5 Punkte) und im dritten Teil ging es um detaillierte Durchsagen am
Flughafen (5 Punkte). Maximal konnten 20 Punkte erzielt werden. Die Tabelle 5 zeigt die erreichten
Durchschnittspunkte der Lernenden mit CLIL vs. jenen ohne CLIL.

Tabelle 5: Durchschnitt des erreichten Punktetotals «Horen» der Lernenden ohne und mit CLIL bei T2 vs. T1

T2 Total Punkte T1 Total Punkte
(Juli 2025) (max. 20 P.) (September 2024) | (max. 20 P.)
non-CLIL 15.74 non-CLIL 14.11

CLIL 15.95 CLIL 14.24

Erneut erfreulich zu sehen ist, dass beide Gruppen am Erhebungszeitpunkt 2 (T2) am Ende Schuljahr besser
abschnitten als zu Beginn des Schuljahres. Auch zeigen die héheren Werte in der Tabelle links, dass die
Schiler:iinnen mit CLIL beim Horverstandnis mit durchschnittlichen 15.95 Punkten leicht bessere Leistungen
zeigten als die Schiuler:innen ohne CLIL, die im Durchschnitt 15.74 Punkte erreichten. Der durchgefiihrte Welch-
Test wies jedoch wiederum — wie auch schon bei der ersten Erhebung - keine signifikanten Unterschiede
(t(143.3) = -0.505, p = 0.615) zwischen den Lernenden ohne CLIL (M = 15.74; SD = 3.16) und jenen mit CLIL (M
= 15.95; SD = 2.41) aus. Der Effekt von d=0.08 ist als klein zu beurteilen (Cohen, 1988).

Wie die differenzierte Aufteilung der Ergebnisse nach Untergruppen aussieht, wird in der Abbildung 7 ersichtlich.



EmHoOren T1 mHOren T2

17.38

PH LUZERN

1

20 16.77 168100 16.33

18 : 16.23 : 15.7

16 1462 1514 14.89 145 1410 140G o E

14 11.9 13.0 11.8 11.50
c 12
S 10
= 8

6

4

2

0

<O ) ) ) ) ) ) ) S
~\(\\° .\Q\Q \(\\Q § N .\Q\O ‘\(\(\ ~\(\\° .\Q\Q \(\\(\
& N N & @ @ & @ @
K K 2 K K 2 2 K 2
S O X S O X N O X

O y ® NS < © N 5 ®©

> > N > > N N > >
¥ ] (,\@0 & @ ‘ (,\@,0 &
B & S < & &
O O o ® SN )

Abbildung 7: Durchschnittliche Ergebnisse im Bereich «H6ren» nach Untergruppen und Erhebungszeitpunkten

Auch die gemittelten Ergebnisse aufgeschlisselt nach Untergruppen visualisiert in Abbildung 7 zeigen, dass jede
Untergruppe Uber das Schuljahr hinweg bessere Resultate erzielen konnte. Die Punkteverteilung fallt dabei
kongruent zu den Leistungsgruppen aus, d.h. die stéarkeren Lernenden erzielten bessere Resultate als ihre Peers
mit tieferen Englischkenntnissen innerhalb der Gruppe mit denselben Kontaktzeiten zu Englisch/CLIL. Auch ist
erkennbar, dass die unterschiedlichen Untergruppen an verschiedenen Ausgangspunkten starteten, z.B. die
lernstarkeren Gruppen erreichten bereits beim ersten Messzeitpunkt deutlich héhere Punktezahle als die
Lernenden mit tieferen Englischkenntnissen. Ebenfalls eine interessante Beobachtung ist, dass die low-attainers
in jeder Gruppe innerhalb eines Schuljahres die grdssten Fortschritte erzielen konnten.

Wie die Resultate aussehen, wenn nur die vergleichbaren 6. Klassen berlcksichtig werden, ist in der
nachfolgenden Abbildung 8 dargestellt.
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Abbildung 8: Durchschnittliche Ergebnisse der 6. Klassen «Horen» nach Starkegruppen und Erhebungszeitpunkten
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Die CLIL-6.Klasskinder einer jeder Starkegruppe erreichten am zweiten Messzeitpunkt bessere Resultate als jene
Lernende ohne CLIL. Auch hier scheinen die low-attainers beider Gruppen die gréssten Fortschritte erzielt zu
haben. Die high-attainers mit und ohne CLIL, als auch die mid-attainers mit CLIL — erneut aufgrund der Tatsache,
dass sie bereits beim ersten Test erfreulich hoch abschnitten — konnten sich weniger deutlich steigern. Ob es
auch statistisch signifikante Unterschiede zwischen den zwei Messzeitpunkten fiir jeden Gruppe gibt, ist in der
nachfolgenden Tabelle zusammengefasst.

Tabelle 6: Statistische Werte zum Test «Horen» der 6. Klasskinder

Untergruppe Differenz Median Median Wilcoxon-Test (exakt) Effekt (r)
(T1-T2) T T2
Non-CLIL, low-attainers 3.00 12.50 15.00 z=-2.499, p =0.010, n=19 0.57
Non-CLIL, mid-attainers  1.95 13.75 16.00 z=-2.533, p =0.010, n=20 0.57
Non-CLIL, high-attainers = 0.36 17.00 18.00 z=-1.040, p =0.313, n=22 0.22
CLIL, low-attainers 2.27 13.25 15.00 z=-3.115, p <0.001, n=22 0.66
CLIL, mid-attainers 1.14 16.00 16.00 z=-1.220, p =0.235, n=21 0.27
CLIL, high-attainers 0.97 17.25 18.00 z=-1.722, p =0.087, n=13 0.48

Wie in der Tabelle 6 ersichtlich, zeigen sich tatsachlich signifikante Unterschiede und starke Effekte im Bereich
«Ho6ren» zwischen den zwei Messzeitpunkten bei den low-attainers mit und ohne CLIL, sowie bei den mid-
attainers ohne CLIL. Diese Kinder, die zu Beginn die tiefsten Resultate auswiesen, konnten sich folglich am
meisten verbessern.

Zusammengefasst deuten die Ergebnisse zum «Hoéren» darauf hin, dass die lernschwacheren Kinder mit und
ohne CLIL am meisten Fortschritte erzielen konnten. Da dies auch fiir die Kinder ohne CLIL zutrifft, scheint der
fremdsprachliche Unterricht insgesamt diese Kinder besonders gut im Bereich «Hdren» zu fordern. Anderseits
muss auch angeflgt werden, dass die lernstarkeren Kinder sowie die mid-attainers mit CLIL, bereits sehr gute
Leistungen bei der ersten Testerhebung zeigten und es deshalb auch nicht mehr so viel Raum nach oben gibt,
um sich zu steigern bei diesen Tests mit einem Maximum von 20 Punkten. Dass alle 6. Klasskinder mit CLIL am
Ende besser abschnitten als die vergleichbare — wie angenommen — lernstarke Kontrollgruppe kénnte schon
darauf hinweisen, dass sich CLIL insgesamt positiv auf das Horverstandnis der Lernenden auswirkt.

Wie die Resultate aussehen bei jenen Kompetenzen, die nicht durch strikte Testvorgaben und enge
Aufgabenstellungen beeinflusst werden, sondern bei denen die Lernenden die Anwendung ihrer Sprache freier
unter Beweis stellen kénnen, wird nachfolgend thematisiert.

Ergebnisse: Sprechen

Aus organisatorischen Grinden wurden die «Speaking Tests» nur mit je drei Kindern mit durchschnittlichen
Englischkenntnissen (mid-attainers) aus jeder Klasse durchgefiihrt (N=36). Die Sprechaufgabe beinhaltet, dass
die Lernenden ein fiktives Telefongesprach mit einer Gastfamilie in England durchfiihrten, der sie ihre Ankunftszeit
und einen Treffpunkt mitteilen, sowie ihr Aussehen, ihre Kleidung und ihr Gepéackstlck beschreiben mussten. Sie
konnten daflir vorgangig einige Notizen machen. Ebenfalls wurden sie etwas Weiteres zu ihren Essensvorlieben
und Allergien gefragt. Damit wurde ihre spontane Interaktionsfahigkeit geprift. Die «Speaking Tests» wurden
beurteilt in Bezug auf Aufgabenerfillung (4 Punkte), Umfang des Wortschatzes (3 Punkte), Redefluss (3 Punkte),
formale Korrektheit (3 Punkte) und Interaktionsfahigkeit (4 Punkte). Maximal waren somit 18 Punkte méglich. Im
Gegensatz zum ersten Test, bei dem sich die Schuler:innen vorstellen mussten, war dieser Test in Bezug auf
Wortschatz und Aufgabenkomplexitat etwas anspruchsvoller. Dies zeigt sich auch an den insgesamt tieferen
Durchschnittswerten dargestellt in Tabelle 7.
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Tabelle 7: Durchschnitt der erreichten Punkte «Sprechen» der Lernenden ohne und mit CLIL bei T2 vs. T1

T2 Total Punkte T1 Total Punkte
(Juni 2025) (max. 18 P.) (September 2024) | (max. 18 P.)
non-CLIL 12.53 non-CLIL 13.44

CLIL 13.76 CLIL 14.06

Wie in der obigen Tabelle links ersichtlich, schnitten die 21 mid-attainers mit CLIL im «Speaking Test» mit
durchschnittlich 13.76 Punkten leicht besser ab als die 15 mid-attainers ohne CLIL, die im Durchschnitt 12.53
Punkte erzielten. Wahrend auf deskriptiver Ebene Unterschiede zwischen den zwei Gruppen zu erkennen sind,
zeigt der durchgefiihrte Welch-Test keine signifikanten Unterschiede (f (21.37) =-1.635, p = 0.117) zwischen den
Lernenden ohne CLIL (M = 12.53; SD = 2.56) und jenen mit CLIL (M = 13.76; SD = 1.58). Der Effekt von d=0.60
ist als mittel einzustufen.

Die nachfolgende Tabelle 8 zeigt die Aufteilung der erreichten Punkte zu jedem der Teilaspekte am zweiten
Erhebungszeitpunkt (T2). Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Lernende mit CLIL in den Bereichen
«Aufgabenerfillung», «Wortschatzy», «FlUssigkeit» und «Interaktion» besser abschnitten. Die Lernenden ohne
CLIL hingegen im Bereich «Korrektheit» Gberlegen waren. Der durchgefiihrte Welch-Test berichtete signifikante
Unterschiede in Bezug auf die Aufgabenerfiillung (£(25.37) = -3.485, p = 0.002) und Flussigkeit (£(22.20) = -2.826,
p = 0.010). Die Effektstarken von d=1.23, resp. d=1.03 sind als hoch einzustufen. Das lasst vermuten, dass die
CLIL-Lernenden die verlangten Inhalte in der Sprechaufgabe deutlich besser bertcksichtigt und flissiger
gesprochen haben.

Tabelle 8: Detaillierte Ubersicht aller Durchschnitte im Test «Sprechen» der Lernenden ohne und mit CLIL bei T2

Aufgabenerfiillung = Wortschatz Fliussigkeit Korrektheit = Interaktion
(max. 4 P.) (max. 3 P.) (max. 3 P.) (max. 3 P.) (max. 4 P.)
non-CLIL 2.87 2.53 2.20 2.47 2.47
CLIL 3.67 2.62 2.76 214 2.57

Schaut man sich die Ergebnisse nicht nur bezliglich CLIL vs. nicht CLIL, sondern auch hinsichtlich der Intensitat
von CLIL an, so ergibt sich folgendes Bild zu den Gesamtpunkten beim Test «Sprecheny:

m Total Punkte T1 m®Total Punkte T2
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Abbildung 9: Durchschnittliche Ergebnisse im Bereich «Sprechen» nach Untergruppen und Erhebungszeitpunkten
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Die Abbildung 9 weist darauf hin, dass die Lernenden ohne CLIL und jene mit hohem Anteil an CLIL-Lektionen,
leicht tiefere Leistungen bei der Sprechaufgabe an der zweiten Testdurchfiihrung (T2) zeigten, wahrend sich die
Schiler:innen mit wenigen CLIL-Lektionen verbessern konnten.

Die Resultate wurden ebenfalls statistisch analysiert und deren Ergebnisse sind in der nachfolgenden Tabelle 9
zusammengefasst.

Tabelle 9: Statistische Werte zum Test «Sprechen»

Untergruppe Differenz Mittelwert Median Median Wilcoxon-Test (exakt) Effekt (r)
T1-T2 T1 T2

non-CLIL -1.2 13.00 13.00 z=-1.431,p=0.152, n=15  0.36

low-CLIL 0.83 14.00 15.00 z=-1.996, p =0.046, n=12  0.58

high-CLIL 1.11 14.00 12.00 z =-1.445, p =0.149, n=9 0.48

Nur bei der Gruppe mit wenig CLIL-Lektionen zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen den beiden
Messzeitpunkten. Der Effekt (r) 3mit 0.58 ist als stark einzuschatzen (Cohen, 1992).

Zusammengefasst kann Folgendes zum Bereich «Sprechen» festgehalten werden: Betrachtet man die CLIL-
Gruppen insgesamt (vgl. Tabellen 7 und 8), so scheinen diese Lernenden in den Teilbereichen
«Aufgabenerflllung», «Wortschatz», «Redefluss» und «Interaktion» den Lernenden ohne CLIL tUberlegen zu sein.
Die CLIL-Lernenden schnitten in den Teilbereichen alle verlangten Informationen mitzuteilen und sich fliessend
auszudrlicken gar signifikant besser ab als ihre Peers ohne CLIL. Dies kann allenfalls damit erklart werden, dass
es in den CLIL-Lektionen vorwiegend darum geht sich mindlich gewandt und inhaltsorientiert auszudriicken und
mit anderen zu interagieren. Auf diese Weise erweitert sich auch der Wortschatz. Die positiven Ergebnisse
kénnten darauf hinweisen, dass die CLIL-Lektionen sich vorteilig fiir die Schiler:innen in diesen Teilbereichen
des Sprechens auswirkten. Vorteile machten sich jedoch nicht im Bereich «Korrektheit» bemerkbar — da zeigten
die Schiler:innen ohne CLIL bessere Leistungen. Das formale, richtige Sprechen steht bei den CLIL-Lektionen
wahrscheinlich weniger im Vordergrund. Jedoch sollte sich CLIL auch nicht nachteilig auf das korrekte Sprechen
auswirken. Die positiven Resultate im eher analytischen Bereich Korrektheit der Lernenden ohne CLIL kénnten
deshalb erneut dahingehend interpretiert werden, dass es sich bei der Kontrollgruppe um eine leistungsstarke
Gruppe handelt, die sich in diesem Bereich auch ohne zusatzliche CLIL-Lektionen behaupten konnte. Dass die
Kontrollgruppe ohne CLIL leistungsstark ist, bestatigt sich auch beim Betrachten der differenzierten Resultate
aufgeteilt nach Intensitatsstufe (vgl. Abbildung 9). Die Lernenden ohne CLIL zeigten fast identische Leistungen
wie jene mit viel CLIL. Insgesamt kdnnte das auch zeigen, dass die erhéhte Schwierigkeit des Tests «Sprechen»
am zweiten Erhebungszeitpunktes den Lernenden ohne CLIL (mehrheitlich 6. Klasskinder) und jene mit hdherem
CLIL-Anteil (mehrheitlich 5. Klasskinder) etwas zugesetzt hat. Hingegen konnte sich die Gruppe, die bislang
weniger lange und weniger intensiv CLIL-Lektionen hatte, beim Sprechen signifikante Fortschritte erzielen. Dies
kann allenfalls damit erklart werden, dass einerseits der Novelty-Effekt und die damit verbundene erhohte
Motivation diese Lernenden anspornte; anderseits, dass diese Gruppe mehrheitlich aus 6. Klasskindern besteht
und es anzunehmen ist, dass ihr zusatzliches Lernjahr bei dieser Aufgabe einen positiven Einfluss hatte.

Ergebnisse: Schreiben

Im Bereich «Schreiben» verfassten die Schiiler:innen eine Nachricht, in der sie ihr Zimmer und dessen Einrichtung
beschrieben. Dies beinhaltete, dass sie auf Englisch die Einrichtungsgegenstande sowie deren Farben, Grossen
und Anordnung im Raum beschrieben. Die verfassten Texte wurden mittels Kriterienraster beurteilt in Bezug auf
Aufgabenerfillung (4 Punkte), Umfang des Wortschatzes (4 Punkte), Verwendung der Grammatik und Strukturen
(4 Punkte) und formale Korrektheit (Rechtschreibung) (4 Punkte). Maximal waren 16 Punkte moglich.

Die Tabelle 10 zeigt die Durchschnittswerte der erreichten Punkte der Gruppe ohne CLIL im Vergleich zur Gruppe
mit CLIL. Aufgrund der tieferen Gesamtpunkte bei der zweiten Messdurchfilhrung ist anzunehmen, dass die
Schreibaufgabe am Ende des Schuljahres etwas anspruchsvoller war fiir alle Schiler:innen.

3 Gemass Cohen (1992) bedeutet r<0.3 ein schwacher Effekt, 0.3<r<0.5 einen mittleren Effekt, r>0.5 ein starker Effekt.
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Tabelle 10: Durchschnitt des erreichten Punktetotals im Test «Schreiben» der Lernenden ohne und mit CLIL bei T2 vs. T1

T2 Total Punkte T1 Total Punkte
(Juni 2025) (max. 16 P.) (September 2024) (max. 16 P.)
non-CLIL 9.83 non-CLIL 10.80

CLIL 10.03 CLIL 10.74

Wie in der Tabelle links ersichtlich, schnitten die Schuler:innen mit CLIL bei der Aufgabe «Schreiben» mit
durchschnittlich 10.03 Punkten Ende Schuljahr leicht besser ab als Schiler:innen ohne CLIL. Die Unterschiede
sind jedoch marginal, weshalb es wenig Uberraschend ist, dass der durchgeflhrte Welch-Test keine signifikanten
Unterschiede (£(186) = 0.56, p = 0.58) zwischen den Lernenden mit CLIL (M = 10.03; SD = 2.40) und jenen ohne
CLIL (M = 9.38; SD = 2.32) berichtete. Die Effektstarke d=0.083 ist als klein zu beurteilen.

Die nachfolgende Tabelle 11 fasst die erreichten Punkte zu jedem Teilbereich im Test «Schreiben» zusammen.

Tabelle 11: Detaillierte Ubersicht aller Durchschnitte im Test «Schreiben» der Lernenden ohne und mit CLIL am T2

Aufgabenerfiillung Wortschatz Grammatik Korrektheit
(max. 4 P.) (max. 4 P.) (max. 4 P.) (max. 4 P.)
non-CLIL  2.93 2.61 2.21 2.29
CLIL 2.83 2.68 2.61 2.26

Die Tabelle verdeutlicht, dass Lernende ohne CLIL in den Bereichen «Aufgabenerflllung» und «Korrektheit»
besser abschnitten, die CLIL-Lernenden hingegen im Bereich «Wortschatz» und «Grammatik» tiberlegen waren.
Der durchgefiihrte Welch-Test zeigt signifikante Unterschiede zwischen den zwei Gruppen in Bezug auf
«Grammatik» (£(162) = 3.90, p < 0.001). Die Effektstarke mit d = 0.690 ist als mittel zu bezeichnen.

Welche durchschnittlichen Ergebnisse die unterschiedlichen Untergruppen im Bereich «Schreiben» insgesamt
erzielten, wird in der nachfolgenden Abbildung 10 dargestellt.
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Abbildung 10: Durchschnittliche Ergebnisse des Tests «Schreiben» nach Untergruppen und Erhebungszeitpunkten
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Wie bereits angetdnt, machten die erhéhten Anforderungen der Schreibaufgabe allen Untergruppen ausser den
high-attainers mit hohem CLIL-Anteil zu schaffen — dies ist an den tieferen Mittelwerten beim Messzeitpunkt Ende
des Schuljahres (T2) zu erkennen. Insgesamt ist ebenfalls zu erkennen, dass alle high-attainers weniger grosse
Punkteunterschiede verzeichneten als die anderen Leistungsgruppen.

Wie diese Verteilung aussieht, wenn man nur die 6. Klasskinder vergleicht, visualisiert die nachfolgende
Abbildung 11.
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Abbildung 11: Durchschnittliche Ergebnisse der 6. Klassen «Schreiben» nach Starkegruppen und Erhebungszeitpunkten

Auch diese Grafik verdeutlicht, dass sich einzig die lernstarken 6. Klasskinder mit CLIL beim Schreiben steigern
konnten. Bei allen anderen Untergruppen liegen die Resultate beim Messzeitpunkt 2 tiefer als beim Messzeitpunkt
1. Die Unterschiede scheinen jedoch weniger hoch zu sein als bei den oben visualisierten Durchschnitten, die
auch die 5. Klasskinder mitbeinhalteten (vgl. Abbildung 10). Ebenfalls ist ersichtlich, dass die drei Untergruppen
der 6.Klasskinder mit CLIL im Vergleich zur gleichen Leistungsgruppe besser abschnitten — das ist ein erfreuliches
Ergebnis — wohlwissend, dass es sich um eine starke Kontrollgruppe handelt. Ob sich die Ergebnisse der 6.
Klasskinder signifikant innerhalb eines Schuljahres veranderten, zeigt die nachfolgende Tabelle 12.

Tabelle 12: Statistische Werte zum Test «Schreiben» der 6. Klasskinder

Untergruppe Differenz Median Median Wilcoxon-Test (exakt) Effekt (r)
(T1-T2) T1 T2
Non-CLIL, low-attainers  -0.48 9.50 9.00 z =-1.555, p =0.130, n=19 0.36
Non-CLIL, mid-attainers  -1.10 11.00 9.00 z=-2.913, p =0.003, n=20 0.65
Non-CLIL, high-attainers | -0.52 12.00 11.00 z=-1.129, p =0.281, n=21 0.25
CLIL, low-attainers -0.68 10.00 9.00 z=-2.016, p = 0.044, n=22 0.43
CLIL, mid-attainers -1.05 11.00 10.00 z=-2.604, p =0.007, n=21 0.57
CLIL, high-attainers 0.15 12.00 12.50 z=-0.462, p =0.796, n=13 0.13

Die Resultate der mid-attainers aus beiden Gruppen veranderten sich signifikant — doch leider nachteilig
gegenuber dem ersten Messzeitpunkt. Auch die Effektgréssen dieser beiden Gruppen sind als hoch zu beurteilen.
Die Ergebnisse im Bereich «Schreiben» der low-attainers mit CLIL veranderten sich ebenfalls auf signifikante
Weise, die Effektstarke sind als mittel einzustufen. Die hier berechneten Unterschiede sind jedoch eher ein Indiz,
dass die Aufgabe tatsachlich anspruchsvoll war zum Schuljahresschluss.
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Zusammengefasst kann zum «Schreiben» festgehalten werden, dass die CLIL-Lernenden die Schreibaufgaben
insgesamt und bezogen auf die Teilbereiche «Wortschatz» und «Grammatik» bessere Resultate erzielten als die
Kinder ohne CLIL. Im Bereich der Verwendung der richtigen Satzstrukturen (Grammatik) waren ihre Ergebnisse
als Gesamtgruppe sogar signifikant besser. Die Schreibaufgabe am Ende des Schuljahres war anspruchsvoller
als jene zu Beginn des Schuljahres wie die oben dargestellten Ergebnisse mit riicklaufigen Punktezahlen bei den
meisten Untergruppen zeigen. Dass sich die Ergebnisse der durchschnittlichen 6. Klasskinder mit und ohne CLIL
auf signifikante Weise veranderten, konnte daran liegen, dass diese Kinder bei der ersten Aufgabe recht gut
abschnitten und nun bei der anspruchsvolleren Aufgabe keine vergleichbaren Leistungen zeigen konnten. Einzig
die high-attainers mit CLIL, also die lernstarksten Kinder mit den meisten CLIL-Lektionen, konnte diese
anspruchsvolle Aufgabe Ende Schuljahr besser I6sen als die erste Schreibaufgabe. Diese Beobachtung kénnte
darauf hinweisen, dass die zusatzliche Kontaktzeit mit Englisch dank CLIL vorteilhaft sein kann — sich jedoch
einzig die Lernenden mit den besten fremdsprachlichen Ausgangsbedingungen diesen Vorteil tatsachlich nutzen
konnten, bei allen anderen dampfte die schwierige Aufgabenstellung die Verbesserungsleistungen.

Ergebnisse: Problemlose Verhalten

Wie bereits angesprochen, losten alle Kinder auch eine Reihe von Problemléseaufgaben namens «Tower of
London», um ihre Planungsfahigkeit — welche als einen wichtigen Teil von Problemléseverhalten angesehen wird
— unter Beweis zu stellen.

Die Tabelle 13 zeigt die Durchschnittswerte der gesamt erreichten Punkte in der Aufgabenserie «Tower of
London» der Gruppe ohne im Vergleich zur Gruppe mit CLIL. Das Manual des «Tower of London» legt nahe, ein
Prozentrang von 16 bis 24 als unterdurchschnittlich bis durchschnittlich, solche von 25 bis 75 als durchschnittlich,
solche zwischen 76 und 84 als durchschnittlich bis Gberdurchschnittlich und ein Prozentrang grésser 84 als klar
Uberdurchschnittlich zu interpretieren (Kaller et al., 2011).

Tabelle 13: Durchschnitt der Prozentrange beim «Tower of London» der Lernenden ohne und mit CLIL bei T2 vs. T1

T2 Prozentrang T Prozentrang
(Juni 2025) (max. 100) (September 2024) | (max. 100)
non-CLIL 35.46 non-CLIL 17.91

CLIL 36.58 CLIL 26.52

Wie in der linken Tabelle ersichtlich, liegen die Resultate beider Gruppen beim Messzeitpunkt zwei im
durchschnittlichen Bereich. Dies im starken Kontrast zum letzten Messzeitpunkt, wo die Resultate zwischen den
zwei Gruppen CLIL und non-CLIIL gar signifikant unterschiedlich ausfielen. Der erneut durchgefiihrte Welch-Test
weist dieses Mal keine signifikanten Unterschiede (£(182) =-0.310, p = .757) zwischen den Lernenden ohne CLIL
(M = 35.46; SD = 22.60) und jenen mit CLIL (M = 36.58; SD = 25.33) aus. Die Effektstarke von 0.046 ist als klein
zu beurteilen.

Wie die Abbildung 12 aufgezeigt, konnten praktisch alle Untergruppen — ausser die low- und high-attainers mit
viel CLIL — sehr grosse Fortschritte bei diesem Test erzielen. Das kann einerseits damit zusammenhangen, dass
die Kinder den fast identischen Test beim zweiten Messzeitpunkt bereits einmal durchgefiihrt hatten und sie nun
das Vorgehen und den Ablauf besser verstanden hatten. Anderseits kann auch das zuséatzliche Schuljahr die
Fahigkeit Probleme zu I6sen positiv beeinflusst haben.
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Abbildung 12: Durchschnittliche Ergebnisse des Tests «Tower of London» nach Untergruppen und Erhebungszeitpunkten

Diese starken Veranderungen zwischen den zwei Testzeitpunkten sind auch weiterhin ersichtlich, wenn nur die
6. Klasskinder miteinander verglichen werden. Sie scheinen noch verstarkt zu werden, zum Beispiel bei den high-
attainers mit CLIL. Dies verdeutlicht die Abbildung 13.
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Abbildung 13: Durchschnittliche Ergebnisse der 6. Klassen zum Test «Tower of London» nach Starkegruppen und
Erhebungszeitpunkten
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Die Ergebnisse wurden ebenfalls statistisch geprift. Wie in der Tabelle 14 ersichtlich konnten sich die mid- und
high-attainers ohne CLIL signifikant steigern. Diese lernstarken Kinder, ungeachtet von CLIL, schnitten am ersten
Erhebungszeitpunkt eher tief ab. Wahrscheinlich half ihnen die erneute Testdurchfihrung sich signifikant zu
steigern. Ebenfalls die mid-attainers mit CLIL konnten sich deutlich steigern. Auch hier zeigen sich Effektstarken
im hohen Bereich. Da die mid- und high-attainers mit CLIL bereits am ersten Erhebungszeitpunkt deutlich besser
abschnitten als die Peers ohne CLIL, kénnte ein Indiz sein, dass CLIL im Bereich des Problemldseverhaltens fur
lernstarke Kinder einen Vorteil ausweist. Weniger jedoch fir lernschwéachere Kinder. Diese — ungeachtet von CLIL
— schnitten bei beiden Testerhebungen eher tief ab und konnten sich auch nicht signifikant steigern.

Tabelle 14: Statistische Werte zur Problemléseaufgabe der 6. Klasskinder

Untergruppe Differenz Median Median Wilcoxon-Test (exakt) Effekt (r)
(T1-T2) T T2
Non-CLIL, low-attainers 12.50 13.00 29.00 z=-1.701, p =0.091, n=18 0.40
Non-CLIL, mid-attainers = 15.75 13.00 29.00 z=-2.334, p =0.018, n=20 0.52
Non-CLIL, high-attainers = 23.33 20.00 41.00 z=-3.203, p <0.001, n=21 0.70
CLIL, low-attainers 3.59 13.00 20.00 z=-0.486, p =0.641, n=22 0.10
CLIL, mid-attainers 17.30 24.50 41.00 z=-2.354,p =0.016, n=20 0.53
CLIL, high-attainers 13.08 48.00 55.00 z=-1.727, p =0.084, n=13 0.48

Zusammengefasst kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass beim Problemldse Test «Tower of London»
anders als bei den anderen fremdsprachenbezogenen Tests die mid- und high-attainers die grésseren Fortschritte
erzielen konnten. Auch wenn die high-attainers mit CLIL keine signifikanten Fortschritte ausweisen konnten, so
zeigen deren Effektstarken einen hohen mittleren Effekt. Ebenfalls auffallig ist, dass der Median der high-attainers
mit CLIL bereits beim ersten Testen anfangs Schuljahr sehr hoch ausfiel. Deshalb konnten sie bei der zweiten
Testdurchfiihrung wahrscheinlich auch weniger Fortschritte erzielen. Ebenfalls spricht fur CLIL, dass die
Testresultate der mid-attainers mit CLIL ahnlich hoch ausfielen wie jene der high-attainers ohne CLIL. Das kénnte
darauf hinweisen, dass die durchschnittlichen Lernenden dank CLIL ihre Problemlésefahigkeiten weiterentwickeln
konnten, wie es sonst nur den lernstarken Kindern vorenthalten ist. Auffallig ist ebenfalls, dass sich keine der
Gruppe an low-attainers signifikant steigern konnte. Auch wenn die Einteilung in die Gruppe der low-attainers in
Bezug auf das Fach Englisch vorgenommen wurde, so konnten diese Resultate dahingehend interpretiert werden,
dass diese Untergruppe generell schwachere Dispositionen mitbringt und sie deshalb in Bezug auf
Problemldsefahigkeiten auch weniger weitere Ressourcen mobilisieren konnte.

Fortschritte Englischtests und «Tower of London» insgesamt

Die vorherigen, detaillierten Ergebnisprasentationen lassen allenfalls den Blick auf das Wesentliche verlieren.
Daher werden abschliessend an dieser Stelle die Ergebnisse fir die 6. Klassgruppe als ganze, ohne
Untergruppen und alle Resultate zum Englisch aufsummiert betrachtet. Das bedeutet, dass die erreichten Punkte
aller drei Englischtestes zu den Kompetenzbereichen Lesen, Horen und Schreiben addiert wurden. Diese
gebiindelten Ergebnisse fassen die «English performance» insgesamt zusammen. Betrachtet man nun diese
zusammengefassten Resultate furs Englisch und den Problemldsetest «Tower of London» zu Beginn (T1) und
am Ende des Schuljahres (T2) fir die vergleichbaren 6. Klasskinder mit CLIL und ohne CLIL, zeigen sich folgende
Veranderungen innerhalb eines Schuljahres (vgl. Abbildung 14).
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Abbildung 14: Ergebnisse der 6. Klasskinder mit und ohne CLIL fiir Englisch insgesamt und Problemldseverhalten an beiden
Erhebungszeitpunkten
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Wie die jeweils hoheren Mittelwerte in den Boxplots (X) bei T2 zeigen, haben beide Gruppen im Laufe der Zeit
bessere Leistungen in Englisch und beim «Tower of London» Test erzielt. In Bezug auf ihre Leistungen in Englisch
zeigt das Boxplot auf den ersten Blick keine auffalligen Unterschiede zwischen den beiden Testdurchfiihrungen
— insbesondere im Hinblick auf die non-CLIL Schiiler:innen. Die statistischen Analysen mittels Wilcoxon-Test
zeigen jedoch, dass die CLIL-Schiler:innen im Verlaufe des Schuljahres signifikante Fortschritte erzielt haben (z
=-2,832, p = 0,005, n = 56). Die Effektstarke von 0,38 deutet geméass Cohen auf einen mittleren Effekt hin. Bei
den Schuler:innen ohne CLIL gibt es keine signifikanten Unterschiede (z =-1,489, p < 0,069, n = 61).

Die Entwicklung der Problemldsefahigkeiten beider Gruppen, gemessen mit dem «Tower of London» Test, ist
hingegen in obiger Abbildung deutlich sichtbar. Auch zeigt sich, dass die CLIL-Schuler:innen zu Beginn des
Schuljahres deutlich besser abschnitten als die non-CLIL Schuler:innen. Diese Beobachtungen wurden auch
durch weitere statistische Analysen bestatigt: Die Unterschiede im Laufe der Zeit fur die non-CLIL Gruppe (z = -
4,218, p < 0,001, n = 59) und die Schuler:innen mit CLIL (z = -2,832, p = 0,002, n = 55) sind signifikant. Die
EffektgroRen sind hoch (r = 0,55) fir die non-CLIL Gruppe und mittel (r = 0,38) fir die CLIL-Gruppe.

Zusammenfassung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die funf zentralen Fragestellungen beantwortet und die Ergebnisse zusammenfassend

interpretiert.

1) Welche Einstellungen haben die Lernenden gegentber dem Englisch und wie schéatzen sie sich ein?
Welche motivationalen Einstellungen gegenlber CLIL bringen die CLIL-Schuler:innen mit?

Die Selbsteinschatzungen zum Lernen von Englisch allgemein und CLIL sind ausserst positiv. Auch zeigt die

Abbildung 1, dass die meisten Lernenden ein gutes Selbstbild in Bezug auf ihre Englischleistung haben. Aus den

Selbsteinschatzungen kommt hervor, dass es tendenziell einen Zusammenhang gibt zwischen

Leistungsvoraussetzungen und CLIL-Intensitat. Das bedeutet, dass je besser die Lernenden im Englisch sind und

je mehr sie damit in Kontakt kommen, desto lieber lernen sie Englisch im Vergleich mit den Lernenden derselben

Leistungsstarke (vgl. Abbildung 2). Alle CLIL-Schdler:innen, ausser die low-attainers mit wenig CLIL, stimmten

dem Statement «Ich finde es gut, dass wir CLIL haben» vollumfanglich oder eher zu — das zeigt sich an den

Mittelwerten, die ber dem Wert 3 (= «eher ja») liegen (vgl. Abbildung 3).
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2) Wie schnitten die CLIL-Lernenden im Vergleich zu jenen Kindern ohne CLIL bei den unterschiedlichen
Tests ab?

Die Ergebnisse sprechen auf deskriptiver Ebene zugunsten der Lernenden mit CLIL-Unterricht in den Bereichen
«Sprechen», «Horen», «Schreiben» und «Problemlosefahigkeiten». Das sind erfreuliche Befunde! Die
Unterschiede erwiesen sich jedoch nicht als signifikant. Einzig bei den Teilbereichen Aufgabenerfillung und
Flissigkeit bei den Testaufgaben «Sprechen» sowie bei Grammatik im Bereich «Schreiben» schnitten die CLIL-
Kinder signifikant besser ab. Dies kann damit erklart werden, dass der mindlich gefiihrte CLIL-Unterricht den
Redefluss und das inhaltliche Kommunizieren positiv beeinflusste. In Bezug auf den Aspekt Grammatik im Bereich
«Schreiben» kénnten die deutlich besseren Werte dahingehend gedeutet werden, dass die Lernenden korrekte
Satzstrukturen im Unterricht (z.B. durch Horen) aufnehmen und beim Schreiben wieder verwenden kdnnen. Beim
«Lesen» waren die Lernenden ohne CLIL leicht Giberlegen.

Da die beiden Gruppen CLIL vs. kein CLIL sehr heterogen in Bezug auf Klassenstufe, Intensitat und Anzahl Kinder
zusammengesetzt sind, missen diese Ergebnisse mit Vorsicht interpretiert werden. Aussagekraftiger sind
deshalb die Resultate im Zusammenhang mit der nachsten Fragestellung.

3) Inwiefern haben sich die Ergebnisse zwischen anfangs und Ende des Schuljahres fiir jede Untergruppe
verandert, d.h. unter Berlcksichtigung von Englischleistungen und Kontaktzeit mit Englisch/CLIL?
Es ist erfreulich, dass sich jede Untergruppe in den rezeptiven Bereichen «Lesen» und «Horen» Uber das
Schuljahr hinweg steigern konnte. Insbesondere die leistungsschwacheren und durchschnittlichen Untergruppen
konnten die grossten Fortschritte erzielen. Auch wenn die Lernenden mit CLIL beim Horen noch deutlichere
Fortschritte erzielten als jene ohne CLIL, so konnten sich auch jene ohne CLIL signifikant steigern. Dies kann
dahingehend interpretiert werden, dass der fremdsprachliche Unterricht einen besonders positiven Einfluss auf
diese Leistungsgruppen hatte, respektive bei diesen vorgegebenen Tests die lernstarken Schiler:innen bereits
beim ersten Erhebungszeitpunkt sehr gut abschnitten und sich deshalb wohl nicht mehr allzu stark steigern
konnten.
Im Bereich «Sprechen» zeigte sich, dass sich die Lernenden mit wenig CLIL signifikant steigern konnten. Das
kdénnte dahingehend interpretiert werden, dass insbesondere zu Beginn CLIL den Lernenden einen Boost erteilt.
Da der CLIL-Unterricht in den handlungsorientierten Fachern mehrheitlich mindlich verlauft, kdnnte sich diese
neue Unterrichtsform positiv auf die Sprechkompetenz der Schiler:innen auswirken. Beide anderen Gruppen
zeigten beim Testzeitpunkt Ende des Schuljahres im Bereich «Sprechen» tiefere Leistungen — dies hangt mit der
anspruchsvolleren Testaufgabe zusammen. Weil zu erwarten ware, dass insbesondere die Gruppe mit mehr CLIL
und folglich hoher Englischkontaktzeit mindestens ebenso gut abschneiden misste, lasst vermuten, dass diese
Gruppe bestehend aus neun Kindern am Ende Schuljahr weniger Motivation fur diese Tests aufbringen konnte.
Ahnlich wie beim Bereich «Sprechen» schien der Test «Schreiben» am Ende des Schuljahres schwieriger
gewesen zu sein. Dies zeigt sich an den tendenziell tieferen Punkten an der zweiten Erhebung. Einzig die
lernstarken Schiler:innen mit viel CLIL konnten bessere Resultate erzielen. Das kdnnte darauf hinweisen, dass
ein hoher CLIL-Anteil bei komplexen Aufgaben ein Vorteil ist flr jene Schiler:innen, die diese zuséatzliche
Kontaktzeit auch produktiv im Sprachgebrauch einsetzen kénnen.
Letztlich wurde erneut die Fahigkeiten Probleme zu I6sen mittels des Tests «Tower of London» fir jede
Untergruppe ausgewertet. Beim zweiten Messzeitpunkt konnten sich die Lernenden ohne CLIL und jene mit wenig
CLIL deutlich steigern. Konkret erzielten die durchschnittlichen und starken Lernenden mit wenig und jene ohne
CLIL besonders grosse Fortschritte. Dabei waren die Kinder mit CLIL, jenen ohne CLIL etwas Uberlegen.
Ebenfalls ist zu beobachten, dass anders als bei den fremdsprachlichen Kompetenzen, die Lernenden mit
wahrscheinlich generell besseren kognitiven Voraussetzungen deutlich besser bei diesem Test abschnitten. Dies
gilt jedoch nicht fir die starken Lernenden mit viel CLIL - diese erzielten bereits sehr gute Resultate bei der ersten
Durchfihrung und konnten sich deshalb oder auch aufgrund der bereits angesprochenen tieferen Effort bei der
zweiten Durchfihrung kaum steigern. Dass CLIL vielleicht doch einen positiven Einfluss auf das
Problemléseverhalten hat, kdnnte mit den hohen Mittelwerten der durchschnittlichen und lernstarken Kinder mit
CLIL erklart werden, die nur vergleichbar mit den lernstarken ohne CLIL sind; oder auch mit der Tatsache, dass
die Lernenden mit CLIL zu Beginn signifikant besser abschnitten (vgl. Abbildung 12).
Da bei der Gruppe mit hohem CLIL-Anteil auch zwei 5. Klassen dazugehoren, sollten die Ergebnisse auch noch
innerhalb einer Klassenstufe analysiert werden. Das wurde mit den nachfolgenden zwei Fragen adressiert.
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4) Wie haben sich die Ergebnisse bei den vergleichbaren Gruppen an 6. Klasskindern innerhalb eines
Schuljahres verandert?

Betrachtet man nur die 6. Klasskinder — welche sich am ehesten in zwei vergleichbare Untergruppen bestehend
aus jenen mit CLIL und jenen ohne CLIL eingeteilt werden kdnnen — zeigt sich erneut, dass bei der CLIL-Gruppe
die lernschwachen Schiler:innen beim «Lesen» und «Héren» signifikante Fortschritte erzielen konnten. Da sich
jedoch auch die lernschwachen und durchschnittlichen Schiler:innen ohne CLIL im Bereich «H6ren» signifikant
steigern konnten, ist das noch nicht Beweis genug, dass zusatzliche CLIL-Lektionen diese Kompetenzbereiche
per se starkt. Da die Schreibaufgabe Ende Schuljahr anscheinend anspruchsvoller war als noch zu Beginn des
Schuljahres, konnten auch bei dieser Betrachtungsweise nur die lernstarksten 6. Klasskinder mit CLIL bessere
Resultate erzielen. Beim Problemldseverhalten steigerten sich die mid-attainers beider Untergruppen sowie die
high-attainers ohne CLIL signifikant. Die durchschnittlichen und lernstarken CLIL-Lernenden zeigen jedoch
insgesamt die deutlich besten Ergebnisse bei diesem Test — was vielleicht wirklich darauf zuriickzufiihren ist,
dass CLIL ihnen in diesem Bereich Vorteile verschafft. Schliesslich missen sie im fremdsprachlich gefihrten
CLIL-Unterricht konstant mit dem «Problem» zurechtkommen, Inhalte zu verstehen und trotz limitierten
Englischkenntnissen ihr Lernen und Denken mitzuteilen.

5) Wie haben sich die Ergebnisse der 6. Klasskindern mit CLIL im Englisch insgesamt und beim «Tower of
London» im Vergleich zu jenen ohne CLIL innerhalb eines Schuljahres verandert?

Sowohl CLIL- als auch non-CLIL-Schileriinnen der 6. Klasse konnten ihre Englisch- und
Problemlésungsfahigkeiten innerhalb eines Schuljahres verbessern. Im Fach Englisch zeigten die CLIL-
Schler:innen signifikante Fortschritte mit mittlerer Wirkung. Non-CLIL-Schiler:innen hingegen machten keine
signifikanten Fortschritte. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass CLIL bereits innerhalb eines Schuljahres
einen bedeutenden Vorteil fir die Entwicklung der Zielsprache bietet. Diese Ergebnisse werden durch frihere
Studien bestétigt, die zeigen, dass ein intensiverer Kontakt mit der englischen Sprache tatsachlich einen positiven
Einfluss auf die Sprachleistungen der Lernenden hat (z.B. Bauer-Marschallinger et al., 2023; Ohlberger & Wegner,
2018). Da der Effekt jedoch nur mittelstark ist, 1asst sich argumentieren, dass ein Schuljahr méglicherweise nicht
ausreicht, um offensichtlichere Vorteile zu beobachten (Pérez-Vidal & Roquet, 2015). Im Gegensatz dazu zeigten
beide Gruppen eine signifikante Verbesserung ihrer Problemldsungsfahigkeiten, gemessen anhand der «Tower
of London» Tests, wobei der Effekt bei den non-CLIL-Schiiler:innen starker war als bei den CLIL-Schilern. Auch
bei dieser Betrachtungsweise konnten somit der erhoffte positive Einfluss von CLIL auf die
Problemlésungsfahigkeiten nicht eindeutig beobachtet werden. Die Tatsache, dass sich die
Problemlésungsfahigkeiten in der non-CLIL Gruppe vergleichbar oder sogar starker entwickelten, stutzt die
Annahme, dass diese Fahigkeiten wahrscheinlich eher durch die allgemeine kognitive Entwicklung beeinflusst
wurden, die Kinder in diesem Alter innerhalb eines Schuljahres durchlaufen, als durch die zusétzlichen CLIL-
Stunden. Dass alle Lernenden am Ende des Schuljahres bei diesem Test deutlich bessere Leistungen erzielten,
I&sst sich auch dadurch erklaren, dass alle Schiler:innen bei der zweiten Erhebung mit der Aufgabe vertraut
waren. Das bedeutet, dass die Schiler weniger kognitive Kapazitat fir das Verstehen der Anweisungen oder der
Aufgabe benétigten, sondern sich auf die Lésung des eigentlichen Problems konzentrieren konnten, was folglich
ihre Punktzahl verbesserte. Interessanterweise erzielten die CLIL-Schiler:iinnen jedoch zu Beginn des
Schuljahres deutlich héhere Ergebnisse. Daher gab es zu Beginn offensichtliche Unterschiede zwischen den
Gruppen, die vielleicht doch auf ihre vorherige Erfahrung mit CLIL zurlckzufuhren sein kdnnten. Um solche
Vermutungen zu bestatigen, waren jedoch weitere Untersuchungen erforderlich.

Limitationen

Unglticklich scheint mir, dass diese zweite Erhebung ganz am Ende des Schuljahres, kurz vor Klassenlager und
mit wenig Energielevel noch diese Testreihe durchgeflihrt wurde. Insbesondere bei den 6. Klasskindern mit CLIL
zeigte sich eine gewisse Schulmudigkeit. Bei den 6. Klasskindern ohne CLIL wurden die Tests zwei bis drei
Wochen friher angesetzt, da waren sie noch mehr im Schularbeitsmodus. Auch ist davon auszugehen, dass die
Auswahl der Testaufgaben die Ergebnisse stark beeinflusse: Einerseits waren die standardisierten Tests im
Bereich «Sprechen» und «Schreiben» am zweiten Erhebungszeitpunkt angeblich schwieriger; andernfalls hing
es bei allen Tests stark davon ab, ob die Lernenden mit den alltagsbezogenen Themen vertraut sind und dazu
bendtigten Wortschatz kannten. Ebenfalls ungiinstig ist, dass das grosse Sampling von fast 200 Kindern aus
unterschiedlichen Klassenstufen bestand. Auch wenn mit der Aufschlisselung der Anzahl Wochenlektionen die
Kontaktzeit mit Englisch unabhangig von der Klassenstufe quasi neutral betrachtet werden konnte, so schien die
kognitive und generelle Reife, sowie ein Jahr mehr «formaler Englischunterricht» oder auch allgemein mehr
Schulerfahrung doch auch einen starken Einfluss auf die Ergebnisse zu haben. Deshalb wurde die weitere
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Differenzierung der Schiiler:innen nach 5. und 6. Klasse vorgenommen, respektive die Ergebnisse nur fir alle 6.
Klasskinder als weitere Untergruppe weiterausgewertet. Dies hatte jedoch den grossen Nachteil, dass die Anzahl
von Lernenden pro Untergruppe sank und somit die statistische Power beeintrachtigt wurde. So sind jene
Aussagen zu den 6. Klasskindern zwar vergleichbar, jedoch nicht mehr so aussagekraftig. Mit der letzten, flinften
Frage konnte die Aussagekraft wieder erhoht werden, indem die CLIL und non-CLIL Gruppe insgesamt ohne
weitere Aufschllisselung der Levels betrachtet wurde — was dann schliesslich zwar zu aussagekraftigen, doch
weniger ausdifferenzierten Resultaten fiihrte.

Schlussbemerkungen

Als CLIL-Expertin bin ich Uberzeugt, dass diese Unterrichtsform einen positiven Einfluss auf das Lernen der
Kinder hat — angefangen bei motivationalen Aspekten bis hin zum fremdsprachlichen Lernen und auch in Bezug
auf allgemeine fiirs 21. Jahrhundert relevante Kompetenzen wie Mehrsprachigkeit, interkulturelles Bewusstsein
und Problemléseverhalten. Dass all diese Vorteile zwar auf deskriptiver Ebene zum Vorschein kamen, sich jedoch
nicht nur eindeutig bei dieser Untersuchung nachweisen liessen, ist naturlich als Forscherin etwas enttduschend.
Der gesamte Bericht mit all seinen Teilergebnissen und unterschiedlichen Betrachtungsweisen zeigt eindricklich
auf, wie komplex Unterricht ist und welche weiteren Faktoren Lernen — bewusst oder unbewusst - beeinflusst.
Kurz: Forschung im Schulfeld findet nie unter Laborbedingungen statt und ist etwas «messy» - das fihrt die
vorliegende Erhebung deutlich vor Augen.

Trotzdem stimmen mich drei Ergebnisse besonders optimistisch: Erstens, dass das innovative Schulmodell mit
dem erweiterten Englischunterricht bei den Schiler:innen in Buchrain sehr gut ankommt und sie deshalb auch
sehr offen und motiviert der englischen Sprache begegnen. Zweitens, dass einzig die 6. Klasskinder mit CLIL im
Vergleich zu jenen ohne CLIL bei den Englischtests insgesamt (vgl. Frage 5) signifikante Fortschritte erzielen
konnten, weist daraufhin, dass die zusatzliche Kontaktzeit mit Englisch in einem handlungs- und
anwendungsorientierten Setting dem Fremdsprachenlernen einen Boost gibt. Drittens, dass oft die Lernenden mit
eher nachteiligen Leistungsvoraussetzungen (z.B. low-attainers) im Englisch die grossten Fortschritte machen
konnten, lasst vermuten, dass ein Lernsetting, bei dem die Kommunikation und weniger die Korrektheit im
Vordergrund steht, gerade den anderweitig benachteiligten Englischlernenden entgegenkommt. Ohne Zweifel
glaube ich deshalb, dass CLIL der richtige Weg ist, das schulische Fremdsprachenlernen weiter zu starken.

Ich danke der Schule Buchrain und allen beteiligten Personen fur die angenehme Zusammenarbeit.

Silvia Frank Schmid

Luzern, 26. August 2025
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