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Scaffolding CLIL in der Primarstufe: Wie direkte
Instruktion und selbststandiges Lernen synergetisch
wirken

Zusammenfassung

Der Beitrag erortert, wie im CLIL-Unterricht der Primarstufe das Wechselspiel von direkter
Instruktion und selbststandigem Lernen gestaltet werden kann, sodass sowohl sprachliche
Progression als auch fachliches Verstehen gesichert sind. Anhand aktueller Forschung zum
Sprachunterricht (PPP und Cognitive Load Theory) und CLIL-Didaktik wird verdeutlicht, dass
sprachliche Forderung und kognitive Aktivierung nurim Zusammenspiel nachhaltig wirken. Damit
versucht der Artikel Impulse fur die Diskussion um ,,einfach guten Unterricht” im CLIL-Unterricht
und daruber hinaus zu geben.

Ausgangslage Neues Curriculum Fremdsprache (Englisch)

Mit dem Lehrplan 2023/24 wurde der Englischunterricht (Unterricht in einer Fremdsprache) ab
der dritten Schulstufe als verpflichtender und konsequent kompetenzorientierter Bestandteil der
Volksschule verankert. Damit erfahrt die Fremdsprache eine strukturelle Aufwertung und zugleich
eine inhaltliche Neupositionierung. Die Reform zielt darauf ab, den Unterricht systematisch an
den Prinzipien der Kompetenzorientierung sowie am Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmen fur Sprachen (GeR) auszurichten, ihn nachhaltiger im schulischen Alltag zu
verankern und die Lernenden gezielt auf die Anforderungen der Sekundarstufe vorzubereiten.
Englisch wird folglich nicht mehr als isoliertes Fach verstanden, sondern als kontinuierlich
prasentes Element schulischer Lernprozesse, das auch uber Fachgrenzen hinweg wirksam wird
(OESZ, 2025).

Im Zentrum dieser Neuausrichtung steht ein Kompetenzverstandnis, das den Aufbau
kommunikativer Handlungsfahigkeit priorisiert. Sprachliche Kompetenzen sollen schrittweise
entwickelt, langfristig gesichert und in authentischen Kontexten flexibel angewendet werden
konnen. Der Fokus verschiebt sich damit von der primaren Vermittlung einzelner lexikalischer
oder grammatischer Einheiten hin zur Befahigung der Schiler:innen, Sprache funktional und
adressatengerecht einzusetzen. Sprachlernen wird in diesem Zusammenhang als dynamischer,
handlungsorientierter und zunehmend selbstgesteuerter Prozess konzeptualisiert (OESZ, 2025).

Diese veradnderte Zielperspektive bedingt auch eine entsprechende Anpassung der
Unterrichtsgestaltung: Lernarrangements konnen dadurch neu konzipiert, Aufgabenstellungen
anwendungsorientiert gedacht und die aktive Auseinandersetzung mit Sprache als Mittel der
Verstandigung geférdert werden. Transparente Lernziele strukturieren den Lernprozess und
unterstlutzen die Entwicklung metakognitiver Kompetenzen. Parallel dazu transformiert sich die
Rolle der Lehrperson. Sie agiert weniger als primare Wissensvermittlerin, sondern vielmehr als
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Lernbegleiter:in, die individuellen Lernwege unterstitzt, Differenzierung ermdaglicht und
selbstorganisierte Lernformen fordert (OESZ).

Vor dem Hintergrund der begrenzten zeitlichen Ressourcen (Englisch wird in der Volksschule mit
einer Wochenstunde gefuhrt) gewinnt die curriculare Verschrankung mit anderen Unterrichts-
bereichen an Bedeutung. Um die angestrebte Intensivierung des Sprachkontakts zu realisieren,
ist eine facherubergreifende Integration der Fremdsprache vorgesehen. In diesem Kontext erweist
sich der Ansatz des Content and Language Integrated Learning (CLIL) als besonders zielfiihrend
(Sappl, 2025).

Content and Language Integrated Learning (CLIL)

CLIL hat in den letzten Jahren weltweit stark an Bedeutung gewonnen. Das zentrale Prinzip
besteht darin, Sachfacher in einer Fremdsprache, meist Englisch, zu unterrichten. Mit anderen
Worten, CLIL basiert auf der VerknUpfung fachlicher Inhalte mit dem Erwerb der Fremdsprache,
indem Englisch als Medium des Unterrichts eingesetzt wird. Die Sprache fungiert somit nicht
ausschlieBlich als Lerngegenstand, sondern als Instrument zur ErschlieBung von Sachinhalten.
Schuler:innen erwerben fachliche Kenntnisse und erweitern zugleich ihre fremdsprachlichen
Kompetenzen.

CLIL wird als vielversprechender Ansatz zur Forderung von Mehrsprachigkeit beschrieben, da es
fachliches und sprachliches Lernen systematisch miteinander verbindet und somit einen
nachhaltigen Kompetenzaufbau unterstutzt (Candel & Agustin, 2020). Neben der inhaltlichen und
sprachlichen Forderung tragt CLIL auch zur Entwicklung einer positiven Haltung gegenuber
sprachlicher Vielfalt bei und entspricht damit bildungspolitischen Zielsetzungen. Durch die
Integration von Sprache und Fachinhalten kénnen Lernprozesse zudem inklusiver gestaltet und
unterschiedliche sprachliche Voraussetzungen der Lernenden produktiv genutzt werden (Coyle
etal., 2010).

Im Sinne Camerons (2001) wird Sprache im CLIL nicht isoliert, sondern in authentischen,
bedeutungsvollen Kontexten erworben. Die Zielsprache dient als funktionales Mittel zur
fachlichen Auseinandersetzung und bezieht alle Sprachfertigkeiten ein. Empirische Studien
(Festman & Kersten, 2010) widerlegen zudem die Annahme, dass Fremdsprachenunterricht die
Erstsprache beeintrachtig. Im Gegenteil, mehrsprachige Lernprozesse kdnnen analytische
Fahigkeiten und Sprachbewusstsein starken.

Ein wesentliches Kennzeichen von CLIL gegenuber anderen bilingualen Ansatzen ist die
konsequente Ausrichtung auf Integration (Llinares, 2015, S. 59). Diese bezieht sich vor allem auf
die enge Verknupfung sprachlicher und fachlicher Lernprozesse (Morton & Jakonen, 2016, S. 171).
Bereits der Begriff Content and Language Integrated Learning verdeutlicht, dass Inhalte und
Sprache nicht getrennt, sondern gemeinsam entwickelt werden. Ein differenziertes Verstandnis
dieser Integration hat sich jedoch erst in den letzten Jahren durchgesetzt (Reitbauer et al., 2018,
S. 89).

Lange Zeit galten Fachinhalt und Sprache im CLIL als zwei voneinander getrennte Bereiche, und
der Spracherwerb wurde haufig als beilaufiger Effekt betrachtet (Nikula et al., 2013, S. 75). Diese
Annahme erweist sich jedoch als unzutreffend. Lernende mussen fachliche Konzepte in einer
Sprache erschlieBen, die sie noch nicht vollstandig beherrschen, und zugleich ihre sprachlichen
Kompetenzen erweitern (Llinares, 2015, S. 59). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, Sprache im
CLIL explizit zu berucksichtigen und gezielt zu fordern (Nikula et al., 2013, S. 80).

144



Erziehung & Unterricht ® Mai/Juni 5-6| 2026

Sprache ist dabei nicht bloB Kommunikationsmittel, sondern grundlegend fir Wissens-
konstruktion (Reitbauer et al., 2018, S. 91). Sprachsensibler Unterricht darf daher nicht auf den
Fremdsprachenunterricht beschrankt bleiben; vielmehr tragen alle Lehrkrafte Verantwortung fur
die sprachliche Entwicklung der Lernenden. Insbesondere bei CLIL muissen Fachlehrkrafte
sprachliche Anforderungen systematisch einplanen (Halbach, 2014, S. 4f.). Ziel ist es, Lernende
dazu zu befédhigen, Inhalte nicht nur zu verstehen, sondern auch fachlich angemessen
auszudrucken.

Dies erfordert eine vorausschauende Unterrichtsplanung, die potenzielle sprachliche Hlrden
berucksichtigt. Dialogische und interaktive Unterrichtsformen fordern die Wissenskonstruktion in
der Fremdsprache und starken die aktive Beteiligung der Lernenden. Integration im CLIL bedeutet
somit, jene sprachlichen Mittel bereitzustellen, die fur schulischen Erfolg notwendig sind (Dalton-
Puffer, 2013, S. 218ff.).

CLIL bedeutet jedoch weit mehr, als Sachinhalte lediglich in einer Zweitsprache zu vermitteln.
Entscheidend ist die systematische didaktische Verknupfung von Fach- und Sprachunterricht.
Fachliche Lernziele und sprachliche Anforderungen mussen von Beginn an gemeinsam geplant
werden, indem fachliche und sprachdidaktische Prinzipien aufeinander abgestimmt und
curriculare Schnittstellen bewusst genutzt werden. Laut Halbach (2014, S. 6f.) erfolgt diese
Integration auf zwei Ebenen. Erstens durch eine enge Kooperation zwischen Sprach- und
Fachlehrkraften und zweitens durch die konsequente Berucksichtigung sprachlicher
Anforderungen innerhalb jedes einzelnen Sachfachs.

Gerade die Primarstufe bietet hier gute strukturelle Voraussetzungen, um Inhalte und
Fremdsprache flexibel miteinander zu verbinden. Durch den gezielten Einsatz vielfaltiger Medien
und handlungsorientierter Aktivitdten konnen Lehrkrafte Lernumgebungen schaffen, in denen
fachliches und sprachliches Lernen ineinandergreifen. Neben einem Zugewinn an
Sprachkompetenz werden auch positive Effekte auf metakognitive Fahigkeiten und die
Lernmotivation beobachtet.

Studien (unter anderem Dalton-Puffer 2016) zeigen jedoch, dass die geforderte systematische
Integration von Fach und Sprache in der Praxis haufig unzureichend umgesetzt wird.
Hauptursachen sind Defizite in der Aus- und Weiterbildung sowie fehlende methodische
Fundierung. Da dsterreichische Grundschullehrkrafte Uberwiegend als Generalisten ausgebildet
werden, spielt die englische Fachdidaktik im Studium eine geringe Rolle (Bonnet, 2016) und eine
spezifische CLIL-Methodik fehlt oft ganzlich (Gruber, 2017). In der Praxis schenken viele
Lehrkrafte der sprachlichen Dimension ihres Unterrichts jedoch nur wenig Aufmerksamkeit, da
sie davon ausgehen, dass die erforderlichen Sprachkenntnisse beim Lernen der Inhalte
automatisch miterworben werden.

Obwohl CLIL in vielen europaischen Bildungssystemen formal verankert ist, bleibt seine
tatsachliche Umsetzung begrenzt und uneinheitlich. In Osterreich variieren Qualitat und Umfang
des CLIL-Unterrichts an Grundschulen erheblich, sodass das vorhandene Potenzial bislang nicht
ausgeschopft wird. Erfolgreiches CLIL entsteht nicht automatisch, sondern erfordert ein
koharentes Gesamtkonzept (Methodenreflexion) sowie gezielte sprachliche Unterstitzung
(Scaffolding). Das anspruchsvolle Ziel, fachliche und fremdsprachliche Kompetenzen gleichzeitig
zu steigern, lasst sich weder automatisch noch durch didaktische Patentrezepte erreichen.
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Didaktischer Diskurs im modernen Sprachunterricht

Neuere didaktische Diskussionen betonen, dass keine einzelne, festgelegte Methode den
Sprachunterricht vollstandig bestimmen sollte. Harmer (2015) verweist unter Bezugnahme auf
Kumaravadivelu (2001) darauf, dass starre methodische Vorgaben nicht mehr zeitgeman seien”
und das viele Lehrkrafte eine Art ,,principled eclecticism® (S. 69) parakitzieren. Das bedeutet,
dass sie auf Grundlage eigener Lerntheorien und Uberzeugungen gezielt Elemente verschiedener
Methoden auswahlen und in ihre Praxis integrieren.

Auch Scrivener (2011) pladiert daflr, dass Lehrkrafte eine personliche, reflektierte
Unterrichtsmethodik entwickeln. Frihere Methoden gelten dabei nicht als Uberholt, sondern als
wertvolle Inspirationsquellen, die als koharente Modelle zur Gestaltung von Unterrichtsroutinen
dienen kdénnen (Thornbury, 2017)

Larsen-Freeman und Anderson (2011) argumentieren, dass Methoden vor allem als
Reflexionsinstrumente dienen. Sie helfen Lehrkraften, sich der eigenen didaktischen Annahmen
bewusst zu werden. In dhnlicher Weise versteht Hall (2024) den Methodenbegriff als AnstoB zur
professionellen Weiterentwicklung. Methoden sollen nicht als starre Regelwerke betrachtet
werden, sondern als theoretische und praktische Orientierungsrahmen, die Lehrkrafte befahigen,
kontextangemessene und plausible Unterrichtsansatze zu entwickeln. Dabei sollen Synergien
geschaffen werden und Ansatze reflektiert, flexibel und kontextsensibel eingesetzt werden. In den
nachfolgenden Kapiteln sollen zwei methodisch kurz skizziert werden und anhand eines Beispiels
aus dem CLIL- Bereich erlautert werden

Der PPP-Ansatz im Sprachunterricht

Der sogenannte ,,Three Ps“-Ansatz (Presentation, Practice, Production) ist eine der weltweit am
haufigsten angewandten Methoden im modernen Sprachunterricht. Um den Ansatz zu verstehen,
ist es entscheidend zu klaren, was unter ,Presentation® ,Practice* und ,Production“ zu
verstehen ist und wie diese Phasen ineinandergreifen, um effektives kommunikatives Lernen zu
ermoglichen. Die Prasentationsphase bildet den Einstieg in den Lernprozess, wahrend die
Produktionsphase dessen Ziel darstellt: Lernende werden von ,Sprachlernenden“ zu
tatsachlichen ,Sprachnutzern® Die Ubungsphase fungiert als verbindendes Element zwischen
diesen beiden Polen (Anderson, 2016)

Zu Beginn einer Unterrichtseinheit wird neue Sprache in einem inhaltlich sinnvollen und
moglichst realitdtsnahen Kontext eingefihrt. Nachdem die Lernenden die zugrunde liegende
Situation verstanden haben, erhalten sie ein sprachliches Modell, das sie auf das erkannte
Konzept anwenden kénnen. In der anschlieBenden Ubungsphase festigen sie die neue Struktur
durch kontrollierte Aktivitdten. Sobald ausreichend Sicherheit gewonnen wurde, folgt eine
produktive Phase, in der die Sprache frei und moéglichst authentisch angewendet wird — ohne
unmittelbare Korrektur oder enge Steuerung durch die Lehrkraft. Fur erfolgreiches
kommunikatives Lernen ist es wichtig, dass diese drei Phasen (Anderson, 2016) klar aufeinander
aufbauen und flieBend ineinander Ubergehen:

(1) Presentation (Prasentation)

Die Prasentationsphase ist der erste und oftmals entscheidende Schritt, da sie maBgeblich den
Erfolg der folgenden Phasen beeinflusst. Ziel ist es, eine Situation zu schaffen, in der der
Gebrauch der neuen Sprache logisch und notwendig erscheint. Wenn die Lernenden die Situation
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verstehen, entwickeln sie ein inhaltliches Verstandnis fur die Bedeutung und Relevanz der neuen
sprachlichen Mittel. Erst danach wird ein sprachliches Modell eingefuhrt, das als Grundlage fur
die weitere Arbeit dient.

Fur Lehrkrafte im Bereich Englisch als Fremdsprache (EFL) ist es besonders wichtig, realitatsnahe
Kontexte zu schaffen, da die Lernenden auBerhalb des Unterrichts meist kaum mit der
Zielsprache in Kontakt kommen. Unauthentische oder kunstlich wirkende Situationen kénnen
dazu fihren, dass auch die Sprache als wenig glaubwirdig empfunden wird. Je nach
Sprachniveau kdnnen Bilder, Gestik, Dialoge oder Texte zur Einfuhrung neuer Inhalte eingesetzt
werden. Gute Prasentationen zeichnen sich durch Bedeutungshaftigkeit, Kontextualisierung,
klare Modelle, sinnvolle Wiederholungen und eine logische Strukturierung aus.

(2) Practice (Ubung)

Die Ubungsphase dient der Festigung und Sicherung der sprachlichen Genauigkeit. Sie Gberprift
die korrekte Anwendung (z. B. in Bezug auf Aussprache und Syntax) und fordert Routine sowie
Sicherheit im Umgang mit der neuen Struktur. Gleichzeitig kann sie als Korrektur- und
Unterstiitzungsphase genutzt werden. Wichtig ist, dass die Ubungen dem Sprachniveau der
Lernenden entsprechen, verstandlich gestaltet sind und Erfolgserlebnisse ermdglichen. Eine
angemessene Herausforderung steigert Motivation und Selbstvertrauen.

Typischerweise erfolgt der Ubergang von der Prasentation zur Ubung Uber gelenkte
Sprechiibungen, zunichst individuell, dann in Partnerarbeit. Kommunikative Ubungsformen
bereiten schlieBlich auf die freie Sprachverwendung in der Produktionsphase vor.

(3) Production (Produktion)

Die Produktionsphase stellt das zentrale Ziel kommunikativen Sprachunterrichts dar. Hier
wenden Lernende die neue Sprache selbststandig und situationsangemessen an. Erfolgreiche
Produktion zeigt, dass der Ubergang vom reinen Lernen zur aktiven Nutzung gelungen ist. Anders
als in der Ubungsphase erhalten die Lernenden nun keine vorgegebenen sprachlichen Muster,
sondern mussen eigenstandig formulieren und denken. Idealerweise spiegeln die Aufgaben reale
Kommunikationssituationen wider. Typische produktive Aktivitaten sind Rollenspiele,
Diskussionen, Debatten, Problemlosungsaufgaben, Erzahlungen oder Sprachspiele. Besonders
bei jungeren Lernenden erfordert die Gestaltung dieser Phase sorgfaltige Planung, da produktive
Aufgaben ein gewisses Maf an kognitiver Reife voraussetzen.

Im Kontext der CLIL-Primarstufe bedeutet dies, dass wirksames Lernen nur dann gelingen kann,
wenn Kinder beim Lernen in der Zweitsprache gezielt und systematisch unterstiitzt werden.
Sprachliche Hurden durfen nicht dazu fuhren, dass fachliche Inhalte vereinfacht oder inhaltlich
reduziert werden. Stattdessen braucht es eine bewusste Verzahnung von Sprach- und
Fachunterricht, bei der sprachliche Hilfestellungen (z. B. Scaffolding, Visualisierungen, Sprach-
muster) den Zugang zu anspruchsvollen Inhalten ermoglichen. Gerade in der Grundschule ist eine
integrierte Fremdsprachenforderung daher entscheidend, um sowohl fachliches als auch
sprachliches Lernen gleichermaBen zu sichern.

CLIL unter Beriicksichtigung der Cognitive-Load-Theory

Eine von Roussel et al. (2017, S. 77) durchgefuhrte Studie bestatigt diese Annahme. Expliziter
Sprachunterricht erleichtert das Lernen einer Zweitsprache. Werden Inhalte jedoch in einer
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Fremdsprache vermittelt, ohne der Sprache gezielt Aufmerksamkeit zu schenken, wird das
fachliche Lernen beeintrachtigt — und auch fur das Sprachenlernen ergeben sich keine Vorteile.
Wird umgekehrt der Fokus stark auf die Sprache gelegt, kann dies wiederum das Inhaltslernen
einschranken.

Aus diesem Grund muss Integration die Prinzipien der Cognitive-Load-Theory berlcksichtigen,
um die kognitive Belastung zu reduzieren und Lernprozesse zu erleichtern. Die Cognitive-Load-
Theory kann somit als theoretischer Rahmen fiir die Gestaltung geeigneter didaktischer Konzepte
im CLIL-Unterricht dienen (Roussel et al., 2017, S. 78).

Die Cognitive Load Theory (CLT) basiert auf der Struktur der menschlichen kognitiven Architektur
(Sweller, Ayres & Kalyuga, 2011, S. 54). Sie unterscheidet die intrinsische und die extrinsische
kognitive Belastung, die beim Lernen neuer Inhalte auftritt.

Intrinsische kognitive Belastung ergibt sich aus der naturlichen Komplexitat des Wissens selbst.
Sie hangt sowohl von der Schwierigkeit des Themas als auch vom Vorwissen der Lernenden ab.
Ein weiterer entscheidender Faktor ist die ,,element of interactivity“ — also die Anzahl der neuen
Informationen, die gleichzeitig verarbeitet und miteinander verknupft werden mussen. Niedrige
Interaktivitat (z. B.: das Lernen einzelner chemischer Symbole) erzeugt geringe Belastung, hohe
Interaktivitat (z. B.: das Losen chemischer Gleichungen) hohe Belastung. Eine zu starke Reduktion
der intrinsischen Belastung, etwa durch reines Auswendiglernen ohne Verstandnis, verandert
jedoch das Gelernte und sollte vermieden werden (Sweller, Ayres & Kalyuga, 2011).

Extrinsische kognitive Belastung entsteht durch die Art und Weise, wie Lerninhalte prasentiert
werden. Sie kann durch didaktische Gestaltung gezielt reduziert werden, z. B. durch grafische
Organisatoren, Schritt-fur-Schritt-Anleitungen, Trennung von Informationskanalen (visuell vs.
auditiv) oder das Weglassen uberflussiger Informationen. Ziel ist stets, die langfristige
Speicherung von Wissen zu maximieren (Sweller, Ayres & Kalyuga, 2011).

Germane kognitive Belastung bezeichnet die Ressourcen des Arbeitsgedachtnisses, die fur den
eigentlichen Lernprozess aufgebracht werden. Sie ist abhangig von der intrinsischen und
extrinsischen Belastung: Wenn die intrinsische Belastung hoch, die extrinsische jedoch niedrig
ist, kbnnen Lernende ihre kognitiven Ressourcen effektiv nutzen und lernen effizient. Sind beide
Belastungen hoch, wird das Arbeitsgedachtnis Uberlastet, und Lernen wird erschwert oder
unmaoglich (Sweller, Ayres & Kalyuga, 2011).

Im CLIL-Unterricht ist die kognitive Belastung besonders hoch, da gleichzeitig Fachinhalte und
Sprache gelernt werden mussen. Daher ist eine gezielte sprachliche Unterstitzung essenziell, um
die Arbeitsgedachtnisressourcen nicht zu Uberfordern und effektives Lernen zu ermdglichen
(Reitbauer et al., 2018, S. 98).

Reitbauer et al. (2018, S. 99) haben daher einen didaktischen Rahmen vorgeschlagen, der die
kognitive Belastung bei der Planung von CLIL-Unterricht berticksichtigt. Der erste Schritt bei der
Unterrichtsplanung besteht darin, zu prufen, ob die intrinsische kognitive Belastung dem Niveau
der Lernenden angemessen ist oder ob noch Anpassungen erforderlich sind. Zweitens sollte die
extrinsische kognitive Belastung reduziert werden, etwa durch den Einsatz von grafischen
Scaffolds (grahic organizers) oder durch verschiedene Formen sprachlicher Unterstitzung. Bei
der Reduzierung der extrinsischen Belastung tragt eine visuelle Darstellung dazu bei, die Inhalte
zuganglicher zu machen.

Der letzte Schritt richtet sich auf die germane kognitive Belastung. Durch die Wahl geeigneter
Methoden, die die Integration von Fachinhalt und Sprache férdern, werden die kognitiven
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Ressourcen der Lernenden effektiv aktiviert, ohne sie zu Uberfordern. Geeignete Methoden fur
diesen Schritt sind beispielsweise die Nutzung kognitiver Diskursfunktionen (Dalton-Puffer,
2016).

intrinsic appropriate Selection of

assessment of "
cognitive load level content

glossaries,
reduction of EKtlfa_neous wordlists, Language
cognitive load graphic support

organisers, etc.

_— languaging, Supporting
at:f)tg“::ttll\?f germane CDFs, epistemic integration of
resources cognitive load function of content and

language language

Integration in accordance with Sweller’s five

Abb. 1: Integration orientiert an kognitiv-linguistischen Prinzipien (Reitbauer et al. 2018, S. 100)

CDFs erdffnen die Moglichkeit, den Umgang mit Sprache im CLIL-Unterricht neu zu gestalten,
indem sie fachspezifische kognitive Lernziele mit den sprachlichen Reprasentationen
verknupfen, die Lernende im Unterrichtsgesprach erhalten (ebd., S. 220). Das bedeutet, dass
kognitive Lernziele uUber verbale Interaktionen im Klassenzimmer erreicht werden. Diese
Interaktionen dienen dabei als sichtbare Reprasentation von Wissen, da der eigentliche
Lernprozess als kognitiver Vorgang nicht direkt beobachtbar ist. Wissen entsteht also durch
gegenseitige Interaktion, Aushandlung und gemeinsames Bedeutungsfinden.

In schulischen Kontexten findet Wissenskonstruktion primar Uber Unterrichtsgesprache statt,
also durch sprachliche Interaktion im Klassenraum (Dalton-Puffer, 2016, S. 29). Sie ist eng mit
kompetenzorientiertem Unterrichten verbunden (Dalton-Puffer et al., 2018, S. 2) und zielt darauf
ab, dass Lernende nicht nur Wissen erwerben, sondern es auch praktisch anwenden kdnnen. Im
CLIL-Unterricht wird dieses Ziel durch Languaging erreicht: Lernende mussen die Inhalte aktiv in
der Fremdsprache verarbeiten und anwenden, wodurch Sprache und Fachwissen zugleich
verknupft werden (Dalton-Puffer, 2013, S. 218-220).

Dalton-Puffer (2016, S. 31) definiert CDFs wie folgt:

CDFs are patterns which emerge from the needs humans have when they deal with
cognitive content for the purpose of learning, representing and exchanging knowledge.
They offer participants involved in knowledge-oriented communication, patterns and
schemata of a discursive, lexical and grammatical nature which facilitate dealing with
standard situations where knowledge is being constructed and made intersubjectively
accessible. Insgesamt hat Dalton-Puffer sieben Typen von CDFs definiert.

Jeder CDF-Typ basiert auf einer grundlegenden kommunikativen Absicht, also einem Sprechakt,
der ausgefuhrt wird, wenn Lehrkrafte und Lernende im Unterricht miteinander kommunizieren
(Dalton-Puffer et al., 2018, S. 4).

Fur die Primarstufe bedeutet das: CDFs lassen sich in jedem Fach leicht einsetzen, weil sie auf
grundlegenden Gesprachs- und Kommunikationsmustern basieren, die ohnehin im Unterricht
vorkommen. Lehrkrafte kennen diese Muster meist bereits und wenden sie unbewusst an. Flrden
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CLIL-Unterricht ist daher keine grundlegende Anderung des Unterrichtsstils notig, um CDFs
bewusst einzusetzen. Wird den Lehrkraften jedoch bewusst gemacht, dass CDFs existieren,
kénnen sie die damit verbundenen sprachlichen Anforderungen gezielt einbeziehen, was die
Integration von Fachinhalt und Sprache erleichtert. Dadurch wird die kognitive Belastung der
Lernenden reduziert und ein effektives Lernen von Fachwissen und Fremdsprache ermaoglicht.
Das CDF-Konzept kann zudem als Scaffold dienen. Lehrkrafte haben die Moglichkeit, CDFs
entweder direkt oder indirekt einzufihren, je nachdem, welchen Lerneffekt sie erzielen mochten.
Lernende erzeugen CDFs in der Regel nicht vollstandig eigenstandig, weshalb sie haufig
gemeinsam mit der Lehrkraft entwickelt werden, wodurch Wissen kooperativ entsteht. Dies
fordert einen interaktiven Unterrichtsstil, der im CLIL-Kontext besonders bedeutsam ist, da die
Schulerinnen und Schuler so aktiv ihre Zweitsprache anwenden und einuben kdonnen (Dalton-
Puffer et al., 2018, S. 10ff.).

Scaffolding — Key to succcess?

Die hier vorgestellten methodischen Ansatze fur erfolgreiches CLIL kann nur durch effizientes
Scaffolding passieren. Der Begriff scaffold kommt aus dem Englischen und bedeutet ,,Gerust"
Unter Scaffolding versteht man vorubergehende Unterstitzungsstrukturen, die Lernende dabei
unterstltzen, neue Erkenntnisse, neue Konzepte und neue Fahigkeiten zu entwickeln (Hammond
2001, S. 12). Diese sollen besonders im CLIL-Kontext die Entwicklung von Fach-, Sprach- und
Lernkompetenzen der Lernenden fordern und sie wirksam auf dem Weg zu mehr Selbstvertrauen,
Motivation und Lernautonomie begleiten.

Walqui (2006) stellt in ihrer Arbeit eine weitere Typologie von Scaffolding vor, indem sie zwischen
Scaffolding als Struktur (dem Lehrplan und den geplanten padagogischen Methoden zu dessen
Umsetzung) und Scaffolding als Prozess (der Interaktion zwischen Lernenden und Lehrkraft zur
Erreichung der Lernziele) unterscheidet. In ahnlicher Weise betont van Lier (2007), dass
Scaffolding sowohl als gestalterisches Merkmal als auch als interaktiver Prozess betrachtet
werden muss, da nur auf diese Weise Scaffolding ein praktisches padagogisches Instrument sein
kann, das sowohl unterstltzend als auch befreiend, lenkend und zugleich autonomieférdernd
wirkt (van Lier, 2007, S. 59).

Walqui (2006, S. 164) differenziert zudem zwischen den verschiedenen Ebenen padagogischen
Scaffoldings und beschreibt drei Phasen:

e Makroebene: die Planung Uber einen langeren Zeitraum hinweg,

e Mesoebene: die einzelnen Schritte zur Planung einer Aktivitat oder Aufgabe,

e Mikroebene: die konkreten Momente der Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernenden
(van Lier, 2007, S. 60)

Ein anschauliches Beispiel bietet das Thema ,,The Tiny Seed” von Eric Carle, das sich fir die
Vermittlung von Lebenszyklus, Pflanzenwachstum und Umweltbewusstsein eignet.

Presentation

In der Prasentationsphase wird die Geschichte zunachst visuell und sprachlich eingefuhrt: Die
Lehrkraft liest den Text vor, zeigt Bilder und erganzt kurze, klare Satze wie The seed falls to the
ground oder It grows into a flower. Diese Satze dienen als Cognitive Discourse Functions (CDFs) -
also sprachliche Muster, die Lernenden helfen, Fachinhalte kognitiv zu verarbeiten und gleich-
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zeitig Sprachstrukturen zu verinnerlichen. Die CDFs bilden eine Art Briicke zwischen Inhalt und
Sprache (sequencing, cause and eeffect). Durch visuelle Unterstutzung, strukturierte Satze und
klare Wiederholungen wird die extrinsische kognitive Belastung reduziert, sodass die Kinder sich
auf das Verstandnis der Inhalte konzentrieren kénnen, ohne von der Sprache Uberfordert zu
werden.

Practice

In der Ubungsphase bearbeiten die Kinder Aufgaben wie das Nachzeichnen des Lebenszyklus
einer Pflanze (real life-cycle poster), Zuordnen von Wortkarten (show and tell: real objects) oder
das Bilden einfacher Satze Uber Samen und Pflanzen (odering, identify cause and effect). Hier
wird Scaffolding aktiv eingesetzt: Die Lehrkraft greift gezielt ein, wiederholt Schliusselvokabular
und unterstitzt beim Aufbau vollstdndiger Satze. Die Lernenden beginnen, die vorbereiteten
CDFs selbststandig zu nutzen, z. B.: Seed grows because... oder It needs sunlight to..... So werden
die germanen kognitiven Ressourcen aktiviert, um sowohl Sprach- als auch Fachwissen
gleichzeitig zu verarbeiten. Die Aufgaben sind klar strukturiert und visuell unterstitzt, um die
intrinsische kognitive Belastung angemessen zu halten.

Production

In der Produktionsphase wenden die Kinder das Gelernte kreativ an, etwa durch das Schreiben
einer Mini-Geschichte Uber den Weg eines Samens, das Gestalten eines Plakats oder ein kleines
Rollenspiel. Die Lehrkraft tritt dabei zurtick, bleibt aber verfigbar, um punktuelle sprachliche
Scaffolds bereitzustellen, wenn Lernende sie bendétigen. Die Kinder co-konstruieren die CDFs
aktiv, entwickeln eigenes Wissen und setzen Sprache und Fachinhalte praxisnah ein (Identify >
Describe > Explain > Create). Durch diese Interaktion wird nicht nur das Verstandnis vertieft,
sondern auch die Anwendung von Sprache und Fachwissen geubt.

Fazit

Durch die Kombination aus PPP-Ansatz, gezieltem Scaffolding, bewusster Reduktion der
extrinsischen kognitiven Belastung (Cognitive Load Theory) und der Nutzung von CDFs entsteht
ein integrativer Lernprozess. Dieser Ansatz unterstutzt gleichzeitig die sprachliche und fachliche
Entwicklung der Lernenden, fordert Selbstvertrauen, Motivation und autonomes Lernen und
ermoglicht ein nachhaltiges, interaktives und effektives CLIL-Lernen in der Primarstufe.
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