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5 ENGLISCH
Daniel Stotz und Tessa Meuter

5.1 Projekt- und Evaluationsziele
Der Projektteil Englisch im Schulprojekt 21 stellt die Einführung einer Fremdsprache
in der Unterstufe der Primarschule auf den Prüfstand. Ohne einen Leistungsabbau in
den anderen Unterrichtsbereichen herbeizuführen, wird versucht, Sprachenlernen
und Sachunterricht miteinander zu verknüpfen und einem simulierten natürlichen
Spracherwerb den Boden zu ebnen. Mit der Wahl des Englischen wird auf die Wün-
sche der Eltern, der Kinder und der Behörden eingegangen. Das Unterfangen ist
komplex und stellt eine wissenschaftliche Begleituntersuchung vor nicht geringe Pro-
bleme. Das Längsschnittdesign versucht, das Unterrichtsgeschehen mit den Lei-
stungsmöglichkeiten der Kinder auf halbem Weg zu den Stufenlernzielen in Verbin-
dung zu bringen.

Das Teilprojekt Englisch im Schulprojekt 21 zeichnet sich in dreifacher Hinsicht durch
eine besondere Dynamik aus: Erstens hat die Wahl des Englischen als erster
Fremdsprache1 landesweit eine heftige Debatte ausgelöst; auch die Methodik des
Unterrichts in Englisch im Gegensatz zum herkömmlichen Sprachunterricht hat Be-
achtung gefunden. Zweitens entstand durch die Einführung des Projekts in elf Schul-
gemeinden plötzlich ein grosser Bedarf nach Weiterbildung unter den betroffenen
Lehrkräften, der durch ein aufwändiges Schulungsangebot inklusive Auslandaufent-
halt gedeckt werden musste; die Lehrpersonen sind und waren in ihrer beruflichen
Identität zusätzlich zu den organisatorischen und pädagogischen Anforderungen, die
ein Schulversuch stellt, doppelt gefordert. Drittens schliesslich hat die Einführung des
Englischen in der Motivationsstruktur sowohl der Schülerinnen und Schüler als auch
der Klassen- und der Handarbeitslehrkräfte grosse Wellen geschlagen. Dies wird
durch eine fast ungebrochen positive Einstellung gegenüber dem Teilprojekt Englisch
dokumentiert (vgl. Bericht 2, S. 34, Abschnitt 2.3.1.4 oben und auch 6.2.2.4 unten).
Mit welcher Begründung hat die Bildungsdirektion des Kantons Zürich das Erlernen
einer Fremdsprache in das Schulprojekt 21 aufgenommen? Weshalb ist die Wahl
gerade auf Englisch gefallen? Und wie sind schliesslich die methodisch-didaktischen
Ansätze begründet?
Im Vordergrund steht das Fenster, das in den Jahren der Kindheit für den Erwerb
neuer Sprachen weit offensteht. Die Vorteile des jungen Alters wie hohe Motivation
und günstige hirnphysiologische Voraussetzungen sollen dazu genutzt werden, um
Grundsteine für Lernstrategien und das spätere Erlernen weiterer Fremdsprachen zu
legen.
Gemäss Projektausschreibung setzt sich das Schulprojekt 21 im Teilbereich Englisch
zum Ziel, die Sprachkenntnisse der Schülerinnen und Schüler im Hinblick auf die in-
ternationale Verflechtung unserer Kommunikationsgesellschaft zu erweitern.2 Mit
Verweis auf die anderen europäischen Länder, wo Englisch ab der dritten und vierten
Klasse gelernt wird, werden Englischkenntnisse zu den „grundlegenden Fertigkeiten“
gezählt. (Business Plan, S. 5). Ferner soll der Versuch die Kinder auf Sprache und

                                               
1 Mit erster Fremdsprache wird hier der Einfachheit halber die Sprache bezeichnet, die nach der lo-

kalen Schulsprache als erste „Zweitsprache“ gelernt wird. Es muss allerdings berücksichtigt werden,
dass für einen beträchtlichen Teil der Kinder Englisch bereits die zweite oder dritte Fremdsprache ist
(nach der Schulsprache Deutsch). Vgl. dazu 5.3.1.4.

2 Die folgenden Textausschnitte stammen aus Dokumenten der Projektleitung, die auf
http://www.schulprojekt21.ch zugänglich sind.

http://www.schulprojekt21.ch
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Sprachen sensibilisieren, Verständnis für andere Kulturen wecken und ihr eigenes
Selbstbewusstsein festigen. Schliesslich sollen durch das Englische auch die Mög-
lichkeiten zur Nutzung der Informations- und Kommunikationstechnologien unter-
stützt werden.
In der methodischen Anlage des Teilprojekts steckt auch der Versuch, das schuli-
sche Sprachenlernen auf neue Fundamente zu stellen.

Als Unterrichtssprachen werden ab der ersten Klasse Deutsch und Englisch eingesetzt; einzel-
ne Unterrichtssequenzen werden also in englischer Sprache erteilt. Ab der fünften Klasse wird
im bisherigen Umfang Französisch unterrichtet. Schülerinnen und Schüler lernen somit wäh-
rend ihrer Volksschulzeit, neben Deutsch, zwei weitere Sprachen zu verstehen und zu spre-
chen. (Projektleitung SP21, Business Plan)3

Das heisst also, dass Englisch in erster Linie Kommunikationsmittel und nicht Unter-
richtsgegenstand sein soll; die Parallele zum Deutschen, hier wohl zu verstehen als
Standarddeutsch, deutet an, dass der Erwerb des Hochdeutschen für in der
Deutschschweiz aufwachsende Kinder bereits auf eine immersive Weise geschieht,
also im Sprachbad des Schulalltags, oder, wissenschaftlicher ausgedrückt, durch
den meist impliziten Erwerb von neuen Strukturen, Wörtern, Satzmustern und prag-
malinguistischen Regeln auf der Basis des Inputs (Sprechakte der Lehrkraft und der
KlassenkollegInnen, Texte, andere Tonquellen).
Während im ursprünglichen Projektbeschrieb von der Methode des „Embedding“ die
Rede war, hat sich bei der Projektleitung seit Beginn des Jahres 2001 die internatio-
nal gängigere Terminologie „Content and Language Integrated Learning“ (CLIL)
durchgesetzt (vgl. Zwischenbericht 1, S. 37 und Nikula, 1997).4

Neben den in den Projektunterlagen angeführten Begründungen existieren auch zu-
sätzliche Motivationen, die auf Grund von ethnographischen Beobachtungen eruiert
werden können und hier auch erwähnt werden sollen.
In Medienstatements hat der Bildungsdirektor immer wieder auf die drohende Ameri-
kanisierung hingewiesen und diese als Grund für die Einrichtung von Englisch in der
Primarschule angeführt.5 Gemeint ist damit die Tendenz, dass viele Eltern, die Eng-
lisch als wichtige Sprache ansehen, ihre Kinder in private Sprachkurse schicken, um
ihnen damit einen Bildungsvorteil zu verschaffen. Die Schule habe die Aufgabe, die-
sem breiten Verlangen nachzukommen und allen Kindern Zugang zu der Ressource
Englischkompetenz zu ermöglichen.6

Die Wahl der Methodik hat neben den sprachlernpsychologischen und didaktischen
Aspekten auch organisatorische und schulpolitische Hintergründe. Da der Unterricht
in Englisch, aufgeteilt in kurze Sequenzen von 20 bis 30 Minuten, in den Stunden-
plan eingebettet ist und nicht in separaten Lektionen stattfindet wie etwa der Bibli-
sche Unterricht, ist zwingend die Klassenlehrkraft verantwortlich für das Teilprojekt
Englisch. Die Erteilung des Englischunterrichts durch eine Fachlehrkraft oder eine
didaktisch ausgebildete Person mit englischer Muttersprache wäre nur schwer zu
organisieren. Ferner schützt der CLIL-Ansatz die Verantwortlichen davor, einzelne
Lektionen zugunsten des Englischen zu streichen und dafür eintreten zu müssen.

                                               
3 Vgl. auch „Leitgedanken für eine Zürcher Sprachenpolitik des Bildungsrats des Kantons Zürich“ vom

5. 12. 2000.
4 Vgl. das Dokument „Lernen für das 21. Jahrhundert Schulprojekt 21 zweite Etappe“ vom 8.3.2001.

Die Wahl des neuen Begriffs geht offenbar auf eine Anregung des ersten Zwischenberichts ein, be-
deutet aber u.E. keine grundlegende Veränderung des methodisch-didaktischen Ansatzes.

5  Beispielsweise im Tages-Anzeiger vom 31. 8. 1999.
6 Bemerkenswert ist, dass zu diesem Phänomen keine Erhebungen oder Marktanalysen gemacht

wurden, die z.B. einen Vergleich zu ähnlichen ausserschulischen Angeboten, vorab im musischen
Bereich, ermöglichen würden.
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Diese beiden Motive, die eher einer Hidden Agenda zuzuschreiben wären, haben
sicher partizipative und bewahrende Züge und sind einer demokratisch ausgerichte-
ten Volksschule würdig. Es ist aber nicht auszuschliessen, dass sie andere
wünschbare bildungspolitische Ziele behindern, z.B. eine Sprachenpolitik, die der
Sprache des Nachbarn, also Französisch, verbunden mit Lernzielen im Bereich der
interkulturellen Kompetenz, Vorrang geben möchte, bzw. eine effektive Entwicklung
von Kompetenzen in der Fremdsprache Englisch anhand von zuverlässigen und pra-
xisgeprüften Modellen echt immersiven Sprachunterrichts oder dem Hinzuziehen von
Fachlehrkräften.
Im folgenden Abschnitt werden die Ziele des Teilprojekts Englisch eingehender dar-
gestellt und kommentiert.

5.1.1 Die Ziele und Rahmenbedingungen des Teilprojekts Englisch
Von der Projektleitung des Schulversuchs wurden im zweiten Projektjahr detaillierte
Richtlinien für Lehrkräfte (Guidelines for Teachers) veröffentlicht, mit der Absicht, sie
in ihrem Unterricht zu unterstützen und Klarheit zu schaffen über die zu erreichenden
Lernziele am Ende der Unterstufe.
Hier ist zu beachten, dass beim Start des Projekts im Spätsommer 1999 insgesamt
30 Klassen auf der Unterstufe mit Englisch begannen, jedoch auf drei unterschiedli-
chen Klassenstufen (1., 2. und 3. Klasse).7 Die in den Guidelines publizierten Lern-
ziele beziehen sich auf drei Jahre Unterricht in Englisch.8 Wenn der Projektteil Eng-
lisch in die Regelschule übernommen wird, sollten wohl alle Schulen auf derselben
Klassenstufe beginnen. Ein Vorentscheid dazu ist bereits gefallen (Bildungsratsbe-
schluss vom 8.3.2001), doch ist es ein Ziel der vorliegenden Evaluation, Daten und
Empfehlungen zum optimalen Zeitpunkt der Einführung der Zweitsprache zu liefern.
Der Umfang des englischsprachigen Unterrichts beträgt mindestens neunzig Minuten
bzw. zwei Lektionen pro Woche. Englisch wird nicht nur als Unterrichtsgegenstand
betrachtet, sondern als Mittel der Kommunikation, als Werkzeug, mit dem Kinder an-
dere Fächer (subjects) lernen (Mensch und Umwelt, Handarbeit, Zeichnen, Sin-
gen/Musik, Mathematik und Sport). Die Lernziele in diesen Fachbereichen decken
sich mit dem bestehenden Lehrplan des Kantons Zürich für die Unterstufe; es dürfen
also keine Abstriche auf Grund der Tatsache gemacht werden, dass Teile des Stoffs
auf Englisch behandelt werden.
Mit dem CLIL-Ansatz wird versucht, den Erkenntnissen der Spracherwerbsforschung
zu folgen, so wie sie von den Projektverantwortlichen interpretiert werden.

It is an approach which respects the latest research done on language acquisition as well as the
natural language learning aptitudes of children. Research on the topic of early language learn-
ing suggests that a foreign language should be presented in the form of rich comprehensible in-
put at frequent and regular intervals and certainly not less than three times a week. (Guidelines,
p.4)

Das Modell, das in Abschnitt 5.5 kritisch beleuchtet wird, geht unter anderem auf die
Arbeit von Krashen zurück, der vorgeschlagen hat, dass Erwachsene und Kinder ei-
ne Sprache erwerben, indem sie Input verstehen, der ein wenig komplexer ist als das
Kompetenzniveau, das sie gerade noch beherrschen (vgl. Krashen & Terrell, 1983,
eine kritische Diskussion findet sich in Larsen-Freeman & Long, 1991). Mit der Refe-

                                               
7 Schon 1998 waren 6 Klassen aus einer Pilotgemeinde ins Schulprojekt 21 eingestiegen. In der

zweiten Etappe des Schulversuchs wird es den Schulen überlassen, ob sie Englisch in der ersten
oder zweiten Klasse einführen wollen.

8 “Language Syllabus for the First Three Years” (Guidelines p. 14)
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renz auf die "Theorien und Prinzipien des natürlichen Spracherwerbs"9 und das In-
put-Modell von Krashen wird implizit das Immersionsmodell angesprochen, denn der
natürliche (nicht instruierte) Spracherwerb zeichnet sich dadurch aus, dass die Ler-
nenden der Zielsprache intensiv und regelmässig ausgesetzt sind (Lightbown & Spa-
da, 1995).
Weil Kinder ihre Muttersprache und im Vorschulalter auch eine Zweitsprache in aller
Regel eingebettet in einen sozialen Kontext erwerben, wird empfohlen, dass ein
schulischer Fremdsprachenerwerb diesem Modell folgen sollte, indem die neue
Sprache in konkrete Verwendungszusammenhänge des Schulalltags eingebaut wird.
Es wird somit ein simulierter natürlicher Zweitspracherwerb angestrebt.10

Im Gegensatz zur Immersion, wo mindestens die Hälfte des Unterrichts durch eine
muttersprachige oder sprachlich ähnlich kompetente Lehrkraft in einer Fremdsprache
erteilt wird, beschränkt sich das SP21 auf eine wöchentliche Dauer von 90 - 100 Mi-
nuten Unterricht in Englisch, portioniert auf ca. 20-minütige Sequenzen, die thema-
tisch und unterrichtsmethodisch auf den herkömmlichen Primarschullehrplan zuge-
schnitten und mit diesem integriert sind. Es geht davon aus, dass die Methodik auch
von Lehrkräften anwendbar ist, die im Vergleich mit Immersions- oder voll ausgebil-
deten Fremdsprachlehrpersonen über geringere Kenntnisse und Gewandtheit in der
Fremdsprache verfügen.
Die Vorteile dieses integrativen Ansatzes sind gemäss einem Artikel von M. Felber-
bauer (1999), dass es nicht passieren kann, "dass in der Fremdsprache Lerninhalte
angeboten werden, die fern vom Thema oder gar jenseits der Interessen der Kinder
liegen" (S. 10). Ausserdem erlaubt der Ansatz das spielerische Lernen  und die
"reale Sprachverwendung" (Krüsmann, 1999), d.h. die Nutzung der neuen Sprache
für Handlungsanweisungen im alltäglichen schulischen Umfeld.
Das Modell hat zur Konsequenz, dass die rezeptiven Fähigkeiten (v.a. Hörverstehen)
der Kinder im Sprachentwicklungsprozess über längere Zeit besser sein werden, und
dass die Sprachproduktion sich individuell sehr unterschiedlich entwickeln wird.

The logical consequence of the «embedding» approach is that language output of the children
in the initial stages is less obviously visible or audible than with other more traditional ap-
proaches in which language is taught as a subject and divided into measurable, easily repro-
duced chunks. The children in SP21 will thus acquire in the first 3 years of school a vast passive
knowledge and a comparatively modest active knowledge of the language. In this way will the
foundations be laid for future successful English language learning. (Guidelines, p. 5)

Die allgemeinen Ziele (goals) und die eigentlichen Lernziele (objectives) sind zu-
sammen mit Empfehlungen für die Unterrichtsgestaltung in die Guidelines hineinge-
arbeitet. Dies macht sicher in einem Schulversuch Sinn, wo das Terrain erst erkundet
werden muss und die Lehrkräfte nach Orientierung suchen.11 Nebst Vorschlägen zur
Gestaltung von Lernaufgaben enthalten die Guidelines konkrete Beispiele für lehr-
plankonforme Lernziele, von denen hier eine Auswahl wiedergegeben wird:

•  They can describe everyday actions and activities (running, swimming, hiding, eating,
sleeping).

•  They can describe rules of behaviour at home, in the classroom in their environment
and in the world at large (It’s my turn to wash the dishes.).

                                               
9  Interview mit K. Gallagher von der Projektleitung in infos und akzente 1/99.
10  “Die Schülerinnen und Schüler erwerben die Sprache auf eine simulierte natürliche bzw. nicht-

akademische Weise.“ (Projektleitung, 8.3.2001, vgl. auch NZZ, 21./22. 10. 2000, S.51)
11 “It [the document] attempts to provide them with a map with the help of which they can plot their

course through the up-to-now unknown territory of teaching in English in the early years of the
Volksschule in the Canton of Zurich.” (Guidelines p. 3)
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• They can learn some of the English words for natural phenomena (light, air, wind, fire,
clouds and rainstorms etc.).

• They can name and use simple everyday classroom and household equipment (black-
board, broom, computers).

• They should recognise and describe location and position in space, shapes, sizes, sur-
faces (next to, before, bigger than, smaller than the square, circle, triangle etc).

• They can classify common objects by size or shape and describe the categories (size:
length, breadth, shape: round, square, mass: full, empty etc.) and the relationships be-
tween them. (Guidelines, p. 7-9)

Es fällt auf, dass hier wünschbares Endverhalten sprachlich-kommunikativer Natur
(„they can name ...“) gleichzeitig mit Lernfähigkeiten („they can learn ...“) aufgelistet
wird.
In einer zentralen Passage der Guidelines wird unterstrichen, dass neben integrati-
vem Sprachenlernen auch die Hinwendung zur neuen Sprache als Gegenstand des
Lernens nicht ausgeschlossen werden soll:

The use of English as language of instruction does not exclude reflection on the language. It
encourages the development not only of aural and oral competence but also the development of
reading and writing from approximately grade 2 onwards. All of these things can contribute indi-
rectly to the development of a positive attitude to foreign language learning generally and to-
wards other cultures. (Guidelines, p. 12)

Ein ganzheitlicher Ansatz in diesem Sinn gibt den rezeptiven Fertigkeiten Priorität.
Hörverstehen soll wann immer möglich zu beobachtbaren Reaktionen führen (z.B.
Anweisungen ausführen, Aufforderungen nachkommen), während das Ziel der Pro-
duktion von Äusserungen sekundär bleibt und auf die unterschiedlichen Tempi im
Erwerbsprozess Rücksicht nehmen muss.

As the pupils speak English when they are ready to do so there can be no expectation that all
pupils reach the same standard of performance at the same time. They should also not be
forced to produce sentences until they are ready to do so. All attempts by the children to com-
municate in English should nevertheless be encouraged. (Guidelines, p. 13)

Trotzdem finden sich für jede Fertigkeit eine Anzahl Stufenlernziele, die am Beispiel
des Sprechens wiedergegeben seien, da wir darauf weiter unten Bezug nehmen:

• They demonstrate understanding or lack of understanding by appropriate reactions in terms
of short spontaneous oral responses and appropriate activity, gesture or body language.
They carry out simple instructions.

• They can ask and answer simple questions.
• They can express simple likes and dislikes etc.
• They can participate in simple conversations in contexts which they are familiar with (school

subjects or topics) and can describe, when prompted, simple contents and elements of
subjects which have been taught in English. They can, for example, when prompted, make
comments on pictures or activities they are involved in.

•  They can answer simple questions about subjects which they have studied on the curricu-
lum or about stories they have heard.

• They demonstrate that they know intuitively simple rules for the pronunciation and formation
of the plural forms, (-s, -es) for the pronunciation of articles (a, an), for word order etc.

• They can say or sing rhymes, chants or songs in English. (Guidelines, p. 13)

Der eigentliche sprachliche Syllabus sich bezieht allerdings auf den Input der Lehr-
kräfte, also die strukturellen und pragmatischen Einheiten, denen sie die Schülerin-
nen und Schüler aussetzen sollen. Die ausführliche Liste ist abgestützt auf den
Cambridge Young Learners Syllabus 112 und soll den Lehrpersonen helfen, die für

                                               
12 Dieser Syllabus, der den entsprechenden Cambridge-Zertifikaten für junge Lernende zu Grunde

liegt, ist jedoch als Output zu verstehen, also als Liste von Fertigkeiten und Strukturen, die die Kan-
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den Spracherwerb geeigneten Elemente in ihren eigenen Sprachgebrauch aufzu-
nehmen.
Einige der angegebenen Beispiele sind allerdings nur als Schüleräusserungen vor-
stellbar.13 Das legt nahe, dass die Strukturen und Äusserungstypen auch in der
Sprachproduktion der Schülerinnen und Schüler vorkommen sollten.
Da diese Guidelines das einzige Dokument seitens der Projektleitung sind, das Ziele
und didaktische Abgrenzungen umfassend beschreibt, kommt ihm eine gewisse Ver-
bindlichkeit und ein Lenkungseffekt zu. Mit einigen Einschränkungen gilt das Doku-
ment auch für die Evaluation als Leitplanke, die die Beziehung zwischen Angestreb-
tem und Erreichtem transparent machen soll.
Bevor das Evaluationsmodul Englisch vorgestellt wird, muss noch auf die Ausbildung
der Lehrpersonen eingegangen werden, da diese eine wesentliche Grundkonstante
für die Entwicklung des Projekts darstellt.

5.1.2 Die Sprachausbildung der Lehrkräfte
Das Schulprojekt 21 zeichnet sich dadurch aus, dass grosse Anstrengungen unter-
nommen werden, um die Lehrkräfte für ihre neuen Aufgaben aus- und weiterzubil-
den. Insbesondere sind beträchtliche Mittel für die Sprachausbildung investiert wor-
den. Gemäss Businessplan wurden  pro Lehrkraft insgesamt mit Ausgaben von
25'500 Fr. gerechnet (inkl. Stellvertretungskosten). Davon sollte der Anteil der Engli-
schausbildung 9000 Fr. beanspruchen.
Im Herbst 98 wurden die Sprachkenntnisse der auszubildenden Lehrkräfte durch die
Ausbildungsschule geprüft, um eine sinnvolle Einteilung in Niveaugruppen für den
Englischunterricht zu gewährleisten. Gemäss dieser Eintrittsprüfung wurden von 64
Lehrerinnen und Lehrern  8 in die Advanced, 25 in die Upper-Intermediate, 15 in die
Intermediate und 16 in die Lower-Intermediate Gruppe eingestuft. Von den 75 im
SP21 unterrichtenden Lehrkräften haben am erstmöglichen Termin im November
1999 30 die Schlussprüfung erfolgreich bestanden, und inzwischen haben unseres
Wissen alle der 1999 gestarteten Lehrkräfte die Lehrbefähigung erlangt.14

Den auszubildenden Lehrkräften wurde mitgeteilt, dass das Niveau der Schlussprü-
fung "irgendwo zwischen First Certificate und Advanced" (Cambridge-Diplome) an-
zusiedeln sei, entsprechend etwa einem Niveau zwischen B2 und C1 gemäss dem
Referenzrahmen mit den Kompetenzniveaus des Europarates.15 Von der Projektlei-
tung wird betont:  "hohe Ansprüche an die Sprachkompetenz der Lehrer/Lehrerinnen
gehören ebenfalls zum Embedding-Ansatz" (Immersives Lernen, Info und Akzente
1/1999). Langfristig wird gemäss Aussage des Projektleiters ein Niveau C1 ange-

                                                                                                                                                  
didaten für die Prüfung beherrschen sollten. (vgl. Cambridge Young Learners Handbook February,
2000)

13 Beispiele: Leave me alone! I like my classmates but not my neighbours. Can I go to the toilet?
14 Für alle Lehrkräfte besteht die Möglichkeit, den Englischunterricht während maximal zwei Jahren zu

besuchen. Die Prüfung wird noch zu zwei weiteren Daten angeboten.
15 Beispiel: Sprechen auf Niveau C1 = Ich kann mich beinahe mühelos spontan und fliessend aus-

drücken ohne öfter offensichtlich nach Worten suchen zu müssen. Ich kann die Sprache wirksam
und flexibel im gesellschaftlicheh und beruflichen Leben oder in der Ausbildung gebrauchen. Ich
kann meine Gedanken und Meinungen präzise ausdrücken und meine Beiträge geschickt mit deren
anderer verknüpfen. Ich kann komplexe Sachverhalte ausführlich darstellen und erörtern, dabei
Themenpunkte miteinander verbinden, einzelne Aspekte besonders ausführen und meinen Beitrag
angemessen abschliessen. (Quelle: Europäisches Sprachenportfolio Schweizer Version, vgl.
http://www.sprachenportfolio.ch)

http://www.sprachenportfolio.ch)
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strebt.16 Eine hohe Sprachkompetenz wird auch von  Peltzer-Karpf  und Zangl auf
Grund von Erfahrungen in einem ähnlichen Projekt an zwei Wiener Volksschulen
eingefordert:

Die Tatsache, dass die kritische Phase des auditiven Systems um das neunte Lebensjahr liegt,
ist ein starkes Argument dafür, dass nur erstklassig trainierte Lehrer im frühen Fremdsprachen-
unterricht einzusetzen sind" (Peltzer-Karpf und Zapfl, 1998:15).

Neben der eigentlichen Sprachausabildung besuchten alle Lehrkräfte Methodik-
Didaktik-Grundkurse im Umfang von 43 Stunden und dazu weiterbildende Klausurta-
gungen auf freiwilliger Basis, in denen auch die Erkenntnisse der Zwischenberichte
verarbeitet wurden.
Im Sommer 2000 besuchten rund 30 Lehrpersonen aus dem SP21 einen vierwöchi-
gen Intensivkurs an der Gulf Coast University in Florida.17

Die Ausbildung und Zertifizierung der Lehrkräfte war nicht Gegenstand der Evaluati-
on und kann deshalb hier nicht näher kommentiert werden. Insgesamt erweckt sie
den Eindruck einer zugleich pionierhaften und professionellen Arbeit. Grundsätzlich
ist die Einführung einer speziellen Lehrbefähigungsprüfung, die sprachliche und me-
thodisch-didaktische Kompetenzen gemeinsam evaluiert, zu begrüssen und den
Standard-Zertifikaten wie den Cambridge-Diplomen vorzuziehen. Eine systematische
Einbindung des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens mit dem Sprachen-
portfolio und die Erstellung von spezifischen Kann-Beschreibungen bliebe noch zu
leisten.
Sehr begrüssenswert sind die Projekte der Teaching-Assistantships, die es SP21-
Lehrpersonen ermöglichen, als Assistenzlehrkräfte an Schulen in den USA und
Grossbritannien zu wirken. Bereits haben auch einige SP21-Lehrkräfte von diesem
Angebot profitiert. Neben der in herkömmlichen Prüfungen messbaren Sprachkom-
petenz wird damit sicher auch die weniger leicht fassbare Fähigkeit gefördert, im le-
bendigen und manchmal auch betriebsamen Umfeld eines Primarschulklassenzim-
mers spontan und angemessen zu reagieren und mit weniger planbaren, emotional
gefärbten Situationen umgehen zu können.

5.1.3 Das Evaluationsmodul Englisch

5.1.3.1 Ziele der Evaluation

Das Schulprojekt 21 bietet eine in der Schweiz seltene Gelegenheit, die Entstehung
und Einführung eines gänzlich neuen Elements in der Primarunterstufe der Volks-
schule zu beobachten und zu analysieren. Die Sprachenvielfalt, die welt- und lan-
desweit eher die Regel als die Ausnahme ist, liess sich bisher nur an den Phänome-
nen der Diglossie (paralleler Gebrauch von Dialekt und Standardsprache mit situati-
onsbedingten Regeln) und der Multikulturalität (mit der Präsenz von Kindern mit un-
terschiedlichen Erstsprachen vor allem in städtischen Ballungsgebieten) ablesen.
Schon diese beiden soziolinguistischen Gegebenheiten sowie die sich über Jahre
erstreckende und mit vielen Schwierigkeiten verbundene Vorverlegung der Zweiten
Landessprache in die Primarschule mögen andeuten, dass es sich beim Teilprojekt
Englisch um ein ausserordentlich komplexes Vorhaben handelt, das von den Ver-
antwortlichen und den Lehrkräften viel Mut und Zuversicht verlangt. Wenn hier zu-
weilen einige kritische Anmerkungen folgen, sind diese immer vor dem Hintergrund

                                               
16 In den mündlichen Fähigkeiten (an Gesprächen teilnehmen und zusammenhängend sprechen)

schätzten sich vor Beginn der Ausbildung von den 18 befragten nur 4 Lehrkräfte, nach deren Ab-
schluss deren 6 auf Stufe C1 oder höher ein.

17 Details vgl. Report 5, Dezember 2000
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der Komplexität und der anspruchsvollen Natur des Unterfangens und seiner gene-
rellen Unterstützungswürdigkeit  zu sehen.
Als Folge dieser erwiesenen Komplexität mussten für die Evaluation einige Abgren-
zungen vorgenommen werden, die in den Zielen und Fragestellungen zum Ausdruck
kommen, die dieses Modul leiten.
Im Zentrum der Untersuchung stehen drei Fragenkomplexe:18

1. a) Was für Methodik/Didaktikansätze wählen die Lehrkräfte, um den Projektauf-
trag im Bereich Englisch umzusetzen? Wie gestaltet sich das von der Projekt-
leitung postulierte "special curriculum" im Uebergang von eher rezeptiven zu
produktiven Fertigkeiten? Wie nehmen die Lehrkräfte die Umsetzung der ge-
wählten methodischen Ansätze selbst wahr?
b) Wie stellen sich die methodisch/didaktischen Ansätze in der Interaktion im
Klassenzimmer dar? Welche Interaktionsformen treten auf? Wie stark ist der
Anteil an Interventionen, die sich auf explizites Fremdsprachenlernen konzen-
trieren (Wortschatzerklärungen, Korrekturen, Beantwortung von sprachspezifi-
schen Schülerfragen)? Wie stark ist der Anteil der Muttersprache seitens der
Lehrpersonen und der Kinder?
c) Was für Beiträge leisten die Lehrpersonen zur Entwicklung der Methodik im
Rahmen des SP 21? Wie können die Ansätze, die sich am besten bewähren,
für die Kolleginnnen und Kollegen im Projekt nutzbar gemacht werden?

2. Inwiefern gelingt es, (fast) gleichzeitig zur Einschulung und der allmählichen
Einführung der deutschen Standardsprache, das Klassenzimmer gleichzeitig
zum Lernort für Fremdsprache und andere Inhalte (Singen, Turnen, Malen ...)
zu machen? Akzeptieren die Kinder die Lehrperson als Vertreterin der lokalen
Kultur und zugleich als Vermittlerin von neuen kulturellen Inhalten und Kommu-
nikationsformen? Wie wird diese heikle Transformation sozial konstruiert? Wie
steht es um die Qualität der Lerngelegenheiten, die spontan auftreten, im Ver-
gleich zum Modell des echten Immersionsunterrichts sowie zum herkömmlichen
kommunikativen Sprachunterricht?

3. Welche sprachlichen und kommunikativen Leistungen vermögen die Schülerin-
nen und Schüler nach eineinhalb Jahren Englischunterricht zu vollbringen?
Welche der vier Fertigkeiten sind am weitesten ausgebildet? Gibt es Hinweise
auf erhöhte sprachliche und kulturelle Sensibilisierung bei den Kindern und auf
verbessertes Selbstbewusstein?

Mit anderen Worten, Ziel der Evaluation war es, die Umsetzung der von der Projekt-
leitung empfohlenen Methodik und Didaktik des Embedding (später Content and
Language Integrated Learning) in einer Zahl von ausgewählten Schulkassen zu be-
obachten und zu beschreiben, damit differenzierte Aussagen zu der „Lernhaltigkeit“
von Vorgängen und Arrangements im Klassenzimmer in Verbindung gebracht wer-
den können mit Lerneffekten, bzw. deren Manifestation in Leistungstests.
Ein weiteres Ziel war es, abzuschätzen, ob das postulierte Spracherwerbs- und Un-
terrichtsmodell den Bedingungen der Primarschule und der Altersstufe der Lernen-
den angemessen sei und ob allenfalls Schwachstellen ausgemacht werden können.
In diesem Zusammenhang ist es auch interessant, die Beobachtungen und Ergeb-
nisse nach Klassenzug zu gruppieren und auszusagen zu versuchen, von welcher
Stufe an sich die Einführung des Englischen am ehesten aufdrängt.
Wenn man die Evaluationsschritte 1b) und 3 kombiniert, wird es in beschränktem
Masse möglich, Aussagen oder zumindest Hypothesen zu wagen über den Effekt

                                               
18 Diese Fragestellungen waren bereits Teil des Projektvorschlags der ARGE SP21, der der Bildungs-

direktion im April 1999 eingereicht wurde.
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eines eher rigiden CLIL-Modells gegenüber einem eher offenen Modell, das auch
explizites Fremdsprachenlernen (English as a Foreign Language, EFL) fördert.
Es steht ausser Frage, dass bei Untersuchungen, die einen Prozess (die Unter-
richtsinteraktion und die Beteiligung der Lernenden daran) mit einem Produkt (dem
Lernerfolg) in einen assoziativen oder kausalen Zusammenhang zu bringen versu-
chen (Prozess-Produkt-Studien), grösste Vorsicht am Platz ist. Gerade beim Sprach-
erwerbsprozess kann eine Vielzahl von Kontextvariablen eine Rolle spielen. Wenn
man davon ausgeht, dass die Ergebnisse, das heisst, die angehenden Fertigkeiten
und Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler nach ca. 20 Projektmonaten ohne-
hin in einem Zustand des Flusses sind und von einem Individuum zum anderen stark
divergieren können, ist man eher versucht, von einer Prozess-Prozess-Studie zu
sprechen.
Eine der Kontextvariablen aber, der besondere Beachtung geschenkt werden muss,
ist das gesamte sprachliche Repertoire der Lernenden. Wenn dem Projekt das Mo-
dell des natürlichen simulierten Spracherwerbs zu Grunde liegt, gilt es, das Augen-
merk auf diejenige Gruppe von Lernenden zu richten, die bereits einmal auf mehr
oder minder natürliche, das heisst im sozialen Kontext eingebettete, Weise eine
Sprache (oder zwei Varietäten derselben Sprache) erworben haben, nämlich die
Kinder mit Muttersprachen wie Albanisch, Griechisch, Portugiesisch, Serbokroatisch,
Tamil oder Türkisch etc. Sind diese Kinder besonders befähigt, nach Zürichdeutsch
und parallel zu Standarddeutsch  noch Englisch zu lernen, oder wird ihnen diese
Anforderung zum Verhängnis, entsteht da eine Sprachenverwirrung babylonischen
Ausmasses? Wie stehen diese Kinder im Vergleich zu deutschsprachigen da?
Von eminenter Wichtigkeit scheint uns schliesslich die Frage nach dem Verhältnis
zwischen Aufwand und Ertrag. Das heisst, wird in Anbetracht des beträchtlichen Ein-
satzes an Ausbildung und an Umstellung der schulischen Lebensgewohnheiten ein
Ergebnis erzielt, das zu einer nachhaltigen Sprachlernkarriere befähigt und den glo-
balen Projektzielen angemessen ist? Während hier kein direkter Vergleich zu alter-
nativen Projekten möglich ist und die Frage der Anschlussprogramme in den nächst-
höheren Schulstufen vorderhand ungelöst bleiben muss, kann anhand von vorstell-
baren Alternativen spekuliert werden, ob eine intensivere oder effizientere Methode
andere Resultate erbringen würde, oder ob umgekehrt mit der Neudefinition von
Zielen (z.B. mehr in Richtung auf Sprachsensibilisierung und „cultural awareness“)
dem bestehenden Schulversuch und seiner Methodik/Didaktik ein anderes Funda-
ment gegeben werden könnte.

5.1.3.2 Phasen der Evaluation und Auswahl des Samples

Um die Ziele des Teilprojekts Englisch in angemessener Weise evaluieren zu kön-
nen, wurde die Erhebung in drei Schritte etappiert. Ausführliche Beschreibungen und
Erklärungen der ersten beiden Phasen finden sich in den entsprechenden Kapiteln
der Zwischenberichte. Im folgenden werden die Auswahl des Samples und die Erhe-
bungsmethoden zusammenfassend beschrieben.

1. Unterrichtsbeobachtung mit Fokus auf Umsetzung des Embedding-Ansatzes
und Interviews mit Lehrpersonen (Oktober 99 bis Januar 00)

2. Unterrichtsbeobachtung mit Fokus auf Input und Interaktion (September / Ok-
tober 2000)

3. Leistungstests mit Fokus auf Hörverstehen und Sprechen in Interaktion (Mai
bis Juli 2001)

Tabelle 5.1 zeigt die Stossrichtung und den zeitlichen Verlauf der Untersuchung.
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Für alle drei Schritte wurde mit denselben Klassen und Lehrkräften gearbeitet, so
dass eine wenn auch kurz bemessene Längsschnittstudie erzielt werden konnte. Die
Fluktuationen in den Klassen hielten sich im Rahmen.

Tabelle 5.1 Etappierung und Stossrichtung der Evaluation des Teilprojekts Englisch

Phase 1 Phase 2 Phase 3
Unterrichtsbeobachtung
& Interviews

Unterrichtsbeobachtung/
Input und Interaktion

Hörverstehen &
Sprechen

Fokus auf Lehrkraft Fokus auf Lernende
und Lehrkraft

Fokus auf
Lernende

Erstes Projektjahr Zweites Projektjahr 2. Projektjahr
9 Klassen 1./2./3. 9 Klassen 2./3./4. 9 Klassen 2./3./4.

Die Auswahl der Schulen wurde nach folgenden Kriterien getroffen:
• Es sollte je eine städtische, eine ländliche und eine Schule aus der Agglo-

meration gewählt werden.
•  Der Anteil der nicht-deutschsprachigen Kinder in den Klassen sollte unter-

schiedlich sein und ein erhebliches Spektrum abdecken.
•  Es sollten eine oder zwei Schulgemeinden dabei sein, die nicht über opti-

malste Startbedingungen für das Projekt verfügen (vgl. Zwischenbericht 1,
Fallstudien).

• Ein weiteres Kriterium bei der Auswahl der Klassen war die Sprachkompe-
tenz der Lehrkräfte.

•  Dazu kam, dass möglichst keine der Klassen an mehr als einem Evaluati-
onsmodul beteiligt sein sollte, dies wegen der zu erwartenden Belastung.

In Tabelle 5.2 sind die ausgewählten Schulen und Klassen mit den wichtigsten
Kenndaten dargestellt.19

                                               
19 In der Fallstudie wurden die ausgewählten Schulen als Schulen 1, 7 und 8 bezeichnet (vgl. Zwi-

schenbericht 1, Fallmatrix S. 26).
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Tabelle 5.2: Übersicht über die an der Evaluation des TP Englisch beteiligten Schulen

Schule Klasse / Code
der Lehrper-
son20

Sprachniveau
Lehrkraft21

Anzahl Schüler
/ Schülerinnen
per Juli 2001

Muttersprache
nicht Deutsch
oder bilingual
in Prozent22

Durchschnitt
MS nicht
Deutsch pro
Schule in
Prozent

A A2 A 21 57.1
A A3 I / I 21 61.9 56.3
A A4 U / _23 18 50.0
C C2 L 20 20.0
C C3 A 21 9.5 14.4
C C4 I / _ 22 13.6
D D2 A / U / _ 19 78.9
D D3 U 16 68.7 70.9
D D4 I / 20 65.0
Total 178
Mittelwert 19.8 47.2

Abbildung 5.1 illustriert die Verteilung der Muttersprachen in der Reihenfolge der
Schulgemeinden, mit der Landschule C zuoberst und der Stadtschule D zuunterst.

                                               
20 Wenn zwei Lehrkraftcodes aufgeführt sind, kann das heissen, dass die Klasse von zwei Lehrperso-

nen geführt wird, oder dass die Klasse im zweiten Jahr des Projekts von einer anderen Lehrperson
betreut wird als im ersten.

21 A = Advanced; U = Upper Intermediate; I = Intermediate; L = Lower intermediate
22 Diese Angaben wurden speziell für diese Erhebung von den Lehrkräften erfragt. Sie sind vor allem

im Grenzbereich Bilingualismus nicht vollkommen vergleichbar.
23 Das Sprachkompetenzniveau konnte für die mit _ bezeichneten LK nicht eruiert werden.

Abbildung 5.1 Anteil SchülerInnen nach Muttersprache
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Was die Sprachkompetenz der Lehrkräfte betrifft, mussten wir uns auf die Angaben
der Ausbildungsinstitution verlassen,24 da eine eigene Leistungsmessung unsere
Möglichkeiten gesprengt hätte. Die Bezeichnung folgt der Einteilung in die entspre-
chenden Niveaugruppen im April 1999.25

In den ersten beiden Evaluationsphasen wurde die Tiefe der Beobachtung des Un-
terrichts schrittweise vergrössert. Während in der ersten Phase vor allem die
Sprachaktivitäten der Lehrperson durch die Linse des CLIL-Modells betrachtet wur-
de, geht die Input- und Interaktionsanalyse der zweiten Phase der Frage nach, wie
die verwendeten Sprachmuster in der Interaktion modifiziert werden, damit sie nicht
nur den rezeptiven Anforderungen des Verstehens genügen, sondern auch dazu
beitragen, das werdende Sprachsystem in den Köpfen der Schülerinnen und Schüler
zu festigen und sie damit allmählich zur Produktion von Äusserungen zu befähigen.

5.1.3.3 Forschungsmethodische Erwägungen, Einschränkungen und
Schnittstellen zu den anderen Evaluationsmodulen

Wie aus Tabelle 5.1 ersichtlich, könnte man sich eine Vielzahl von Faktoren vorstel-
len, die den Erfolg des Schulversuchs Englisch beeinflussen. Das Sprachniveau der
Lehrkraft, die ethnische und sprachliche Zusammensetzung der Klasse, das Alter
und die Schulerfahrung der Kinder, die Verwendung von Lehrmitteln und die unter-
schiedlichen Zeitbudgets für den Unterricht in Englisch: diese Faktoren tragen neben
anderen dazu bei, dass wir es bei diesem Experiment mit einer komplexen Interakti-
on von Einflussgrössen zu tun haben, der nur mit einer Multivarianzanalyse beizu-
kommen wäre; dazu jedoch ist das Sample zu klein und die Anzahl der möglichen
Variablen zu gross, bzw. schlecht bestimmbar.
Obwohl in den Abschnitten 5.2 und 5.3 versucht wird, einige dieser Grössen mitein-
ander in Beziehung zu bringen, liegt das Hauptgewicht der Studie auf einem eher
heuristischen Ansatz. Auf der Basis von ethnographisch ausgerichteter Beobachtung
sollen Profile gebildet werden, die die Eigenschaften der 9 Lerngruppen (Klassen)
beleuchten und bis zu einem gewissen Grad typisieren.
Dabei gehen wir von der Hypothese aus, dass Lerngruppen eine eigene Dynamik
entwickeln, die in einer Längsschnittstudie beschrieben werden kann. Das Zusam-
menwirken der Klassenlehrkraft mit dem Auftrag, die englische Sprache als Medium
der Kommunikation und gleichzeitig als Lerngegenstand in ihre Klasse einzuführen,
bringt eine Entwicklung hervor, die zu möglicherweise heterogenen Resultaten führt.
Die Projektleitung lässt den Lehrkräften im Schulversuch in zweierlei Hinsicht relativ
viel Freiheit:

• Das Englische als Unterrichtssprache kann in mindestens 6 Unterrichtsberei-
chen (Fächern)26 verwendet werden; über die Portionierung wird aber nichts
gesagt. Es ist zu erwarten, dass die Lehrpersonen unterschiedliche Wahlen
treffen.

• Die Produktion von Äusserungen soll nicht erzwungen werden, die Kinder be-
ginnen zu sprechen, wann immer sie dazu bereit sind; verschiedene Lehr-
kräfte interpretieren diese Toleranz unterschiedlich, wobei einige die Produkti-
on eher fördern (oder manchmal gar fordern) und andere sich zurückhalten
und auch im zweiten Jahr eine Mehrzahl von Äusserungen auf Deutsch tole-
rieren.

                                               
24 Das Niveau wurde mit dem computeradaptiven Test Itembanker gemessen.
25 Für die Mittelstufenlehrkräfte fehlen die entsprechenden Angaben leider.
26 Mensch und Umwelt, Handarbeit, Zeichnen und Kunst, Musik, Sport, Mathematik
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Es muss auch angefügt werden, dass die Überwachung bzw. Betreuung des Ver-
suchs (durch Coaching und Unterrichtsbegleitung) eher wenig in Anspruch genom-
men wurde und auch an mangelnden Ressourcen litt. Unter diesen Voraussetzungen
ist es nicht verwunderlich, dass zentrifugale Tendenzen auftauchen, die in einem
allfälligen Rückkoppelungseffekt zu neuen dynamischen Wirkungen führen. Verein-
facht gesagt: wo es gut läuft, ist das Engagement grösser, was dem Spracherwerb
weiteren Schub verleiht.
Als vielversprechendsten Weg, aus der Unterrichtsbeobachtung und den Leistungs-
tests eine Wertung des Teilprojekts Englisch abzuleiten, erachten wir die Beschrei-
bung von Best-Practice-Beispielen anhand der Klassenprofile und einer vertiefenden
Erklärung dazu. Es muss gleich zu Anfang betont werden, dass es bei Best Practice
nicht um eine Bewertung im Sinne einer Rangfolge geht, sondern um eine Beschrei-
bung von Bedingungen, unter denen Lernerfolge am ehesten möglich sind, Bedin-
gungen also, die es bei der Generalisierung des Projekts im Auge zu behalten gilt.
Zum Schluss dieses Abschnitts sei noch darauf hingewiesen, welche Forschungsfra-
gen und Erhebungen nicht vorgenommen werden konnten, weil entweder die zeitli-
chen und finanziellen Ressourcen nicht zur Verfügung standen oder weil die Themen
zu weit geführt hätten:

• das Wissen und Können der Schülerinnen und Schüler in den Sachfächern;27

• der Einfluss des Unterrichts in Englisch auf die Deutschkenntnisse;28

•  die von den Lehrkräften effektiv aufgewendeten Zeitbudgets für das Engli-
sche, sowohl in der Klasse als auch in der Vorbereitung

•  eine zweite Befragung der Lehrkräfte am Ende der Erhebung wäre wün-
schenswert gewesen, konnte aber wegen der aufwändigen Auswertung der
Leistungstests nicht durchgeführt werden.

Einige der hier offengelassenen Themen lassen sich aus der Perspektive der ande-
ren Evaluationsmodule erschliessen. So liegen im Abschnitt 6.2.1.2 Werte zur
Selbsteinschätzung der Erstklässler auch für die Englischkenntnisse vor, 6.2.2.4 dis-
kutiert den Status des Englischen gegenüber anderen Sprachen aus der Sicht der
Kinder, und 6.2.2.5 untersucht die Beziehung zwischen sozialer Gehemmtheit und
Englischkompetenz, so wie sie von der Lehrperson wahrgenommen wird.
Zur Erfassung der effektiv dem Englisch-Embedding gewidmeten Zeit wäre eine
ausgedehnte Zeit/Arbeitsstudie notwendig gewesen. Auch in diesem Fall wäre es
zweifelhaft, ob eine Befragung in Bezug auf die Unterrichtszeit zu verlässlichen Er-
gebnissen geführt hätte, denn eine solche Frage wäre von den Lehrkräften aicher als
Zeichen von Misstrauen aufgefasst worden und hätte wohl ihr Engagement zusätz-
lich beeinträchtigt.
Aus den für die Fallstudien geführten Interviews (vgl. 2.3.1.3) geht allerdings hervor,
dass unter der grossen Belastung und als Folge der Orientierungsunsicherheit hie
und da gewisse zeitliche und eventuell auch qualitative Abstriche gemacht wurden.
Es wäre aber verfehlt, allfällige Enttäuschungen beim Grad der Zielerreichung die-
sem Faktor zuzuschreiben, denn die Projektvorgaben mit ihrem „Möglichkeitsspiel-
raum“ gehören gerade zum gewählten Konzept des in den Unterrichtsalltag einge-

                                               
27 Im Gegensatz zu den kanadischen Immersionsprojekten besteht beim SP21 kaum ein Anlass, sich

über das Erreichen der Lehrplanziele Sorgen zu machen – der zeitliche Anteil für das Englische er-
scheint uns zu gering, als dass erhebliche Einbussen geschehen könnten. Allerdings wurde von
Lehrerseite darauf hingewiesen, dass für musische Tätigkeiten bedeutend weniger Zeit zur Verfü-
gung steht als vor dem SP21 (vgl. Kapitel 2 dieses Berichts).

28 Dies wäre eine interessante Forschungsfrage, die allerdings mit einem Kontrollklassendesign in
einem separaten Projekt geklärt werden müsste.
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betteten Sprachenlernens. Wäre das Englisch-Modul in fixe Wochenlektionen einge-
baut gewesen und allenfalls von einer Fachlehrkraft unterrichtet worden, hätten diese
Unsicherheiten weniger leicht entstehen können. Dies will nicht heissen, dass wir
einer solchen Lösung zustimmen. Vielmehr müsste man sich überlegen, wie das
Content and Language Integrated Learning and Teaching verbindlicher in den Schu-
lalltag eingebaut werden kann und welcher Spielraum bei Überlastung allenfalls be-
steht (vgl. dazu 5.5).
Für die Zwecke der Untersuchung gehen wir davon aus, dass im Durchschnitt der
Klassen tatsächlich 90 Minuten pro Woche in Englisch unterrichtet wurde. 29

5.2 Unterrichtsbeobachtung
Mit Hilfe zweier Unterrichtsbeobachtungsstudien im ersten und im zweiten Pro-
jektjahr wurde versucht, die Bedingungen des komplexen Prozesses des ungesteu-
erten Erwerbs von Englisch umfassend zu dokumentieren und empirisch zu untersu-
chen. Der Hauptzweck dabei war es, die zu Tage tretenden Divergenzen bei der
Umsetzung des Embedding-Modells zu fassen und der Falle mancher Spracher-
werbsstudien zu entgehen, die nur den psycholinguistischen Prozess betrachten
oder auf das Endprodukt, die Sprachkompetenz fokussieren. Mittels Profilen sollte es
möglich werden, geeignete Best-Practice-Modelle herauszuschälen.

Mit Hilfe eines etablierten Kategoriensystems wurde in der ersten Erhebungsphase
im Herbst 1999 der Unterricht der neun Klassen des Englisch-Samples beobachtet.
Es ging in erster Linie darum, die Umsetzung der methodisch-didaktischen Konzepte
in der turbulenten Anfangsphase zu beschreiben und eine tragfähige Beziehung zu
den Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern aufzubauen, die von uns über zwei
Jahre begleitet werden sollten. Zusätzlich zur Beobachtungsstudie wurden vier
Gruppeninterviews mit insgesamt 22 Lehrkräften aus den drei Schulgemeinden
durchgeführt. Die Interviews wurden aufgezeichnet und ins Standarddeutsche tran-
skribiert.
Als drittes Erhebungselement wurde anschliessend an das Interview ein detaillierter
Fragebogen an die im TP Englisch beschäftigten Lehrkräfte der Beobachtungsschu-
len abgegeben,30 der es erlaubte, individuelle Erfahrungen und Präferenzen anonym
zu erforschen.

5.2.1 Konzeptualisierung des Embedding durch die Lehrkräfte
Nachdem in der Vorphase des Schulversuchs der Begriff Immersion (Sprachbad)
nach dem Muster nordamerikanischer zweisprachiger Bildung (French Immersion in
Kanada)31 verwendet wurde, erarbeitete die Projektleitung bis zu Beginn des Ver-
suchs ein bescheideneres und klarer umrissenes Konzept, das die Einbettung des
Englischen als Unterrichtssprache in den Schulalltag der Primarschule vorsieht. Die-
ses Konzept des "Embedding"32 wurde den auszubildenden Unterstufenlehrkräften in
einem Methodikkurs von insgesamt 43 Stunden theoretisch und praktisch vermittelt.
Ausserdem wurde ihnen eine Dokumentation mit exemplarischen Unterrichtsmateria-
lien zur Verfügung gestellt.

                                               
29 Der Durchschnittswert der Englischsequenzen aus der Erhebungsphase 2 beträgt 21.7 Minuten

(n=42 Sequenzen), liegt also innerhalb der Vorgaben der BD).
30 Abgegeben wurden 28 Fragebogen, Rücklauf: 18 Fragebogen
31 Vgl. dazu Harley et al. (1990)
32 Der Ausdruck ist aus einer Arbeit von Richard Johnstone in Schottland entnommen und wird in den

Guidelines „for the sake of simplicity and clarity“ dem etablierteren Terminus „Content and Language
Integrated Learning“ vorgezogen (Guidelines, p.4).
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Den drei zentralen Aspekten - inhaltliche Integration, spielerisches Lernen und
Handlungsorientierung - muss bei der Beobachtung des Unterrichts besondere Auf-
merksamkeit geschenkt werden.

 

Abbildung 5.2: Arbeiten am Abacus in Englisch und Deutsch

Konzeptualisierung der Unterrichtsmethode durch die Lehrkräfte: Aus den Grup-
peninterviews geht hervor, dass die Lehrpersonen das Embedding grundsätzlich als
etwas Einfaches auffassen, das in seinen Konsequenzen trotzdem schwierig zu er-
klären ist. In der Wahrnehmung der Lehrkräfte besteht Embedding darin, den "Stoff,
den wir auch sonst im Unterricht behandeln", auf Englisch zu unterrichten oder "das
Sachthema, das du gerade bearbeitest, teilweise auf Englisch zu machen". Es wer-
den auch Parallelen zu anderen Unterrichtsbereichen gezogen und die didaktische
Ausbildung ins Feld geführt:

Didaktik und Methodik haben wir auch vom Deutschunterricht, da kannst Du die gleiche neh-
men, da ist nicht noch etwas Zusätzliches, sondern einfach die Unterrichtssprache wechseln,
das ist ja eigentlich so einfach. (Äusserung einer Lehrkraft im Interview)

Die Embedding-Methodik scheint auf Anhieb einzuleuchten, trägt aber das Risiko in
sich, dass die Komplexität unterschätzt wird. Dagegen helfen Vergleiche: einmal wird
Embedding negativ definiert in Abgrenzung gegenüber der Immersion, die als um-
fassender empfunden wird, und öfters noch im Gegensatz zum herkömmlichen
Fremdsprachenunterricht (EFL, English as a Foreign Language). Während auch im
Methodikkurs von traditionellen EFL-Methoden abgeraten wird, sehen einige Lehr-
personen in gewissen Materialien, die ihnen abgegeben wurden, zu Recht EFL-
Elemente.33

Das verwirrende in der Methodik war sicher, dass wir auf den abgegebenen Blättern immer
wieder Unterrichtsbeispiele bekamen, die wirklich EFL-Beispiele waren - da gab es so Arbeits-
anweisungen wie: color this number pink - und das ist doch eher EFL als embedding, das hat
immer wieder verwirrt, es wurde wirklich erst klar, als [die Leiterin des Methodik-Kurses] uns die
Sequenzen vorgezeigt hat - auch dieses Video über die Schule in Kanada - das war zwar richti-
ge Immersion –  aber gleichwohl –  Embedding ist ja näher an Immersion als an EFL. (Intervie-
wäusserung)

                                               
33 In einer Unterlage mit dem Titel "Advice to the teachers in SP21 about teaching in English" heisst es

z.B.: "You should have no qualms about reverting to German to explain a grammar point ..."
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Zum Teil ist den befragten Lehrkräften selbst klar, dass ihre Konzeptualisierungen
die Komplexität des integrativen Ansatzes und die Schulwirklichkeit vereinfachen. Als
problematisch empfunden werden zu Beginn die Anforderungen an die Sprachkom-
petenz der Lehrkräfte, die Integration der Englisch-Sequenzen in den Unterricht, das
Finden geeigneter Unterrichtshilfsmittel, die Sprachwahl sowie die Verwendung eines
situationsgemässen Wortschatzes. Im weiteren Verlauf des Projekts klärten sich ei-
nige dieser Schwierigkeiten in der Praxis und durch die Kumulation von Erfahrungen,
doch gerade das Thema Embedding versus Immersion versus EFL blieb bis in die
Pausengespräche der Erhebungsphase 3 aktuell. Da es sich im Sinne der ethnome-
thodologischen Forschungstradition um eine members’ category (also um von den
Kommunikationsteilnehmern wahrgenommene und reflektierte Phänomene)  zu han-
deln scheint, wurde auch die Unterrichtsbeobachtung teilweise auf die Konzeptuali-
sierung und Realisierung dieser Begriffe fokussiert.
Zusammenfassend sei festgehalten, dass zu Beginn des Schulversuchs im Teilpro-
jekt Englisch eine Tendenz zu Vereinfachungen festzustellen war. Im Verständnis
der Lehrkräfte ist das Embedding überwiegend ein Vermitteln gewisser Stoffe  in ei-
ner anderen Sprache. Diese Vereinfachungen dienen wohl zum Teil der effizienten
Implementierung des Projekts, können aber auch zu einem Auswascheffekt und zu
einer unerwünschten Heterogeneität in der Praxis führen, die, in Kombination mit
dem Druck der andern Projektteile die Ziele des Projekts kompromittieren könnten.

5.2.2 Umsetzung des methodisch-didaktischen Ansatzes
im Unterricht

Untersuchungsanlage: Um die Realisierung der methodisch-didaktischen Konzepte
im SP21 zu beschreiben und zu beurteilen, besuchten T. Meuter und D. Stotz in den
Monaten November und Dezember 1999 neun Klassen und zusätzlich einige Hand-
arbeitslektionen in drei Schulgemeinden und beobachteten pro Klasse sechs Eng-
lisch-Sequenzen (jeweils eine pro Woche, total 60 Sequenzen / 1200 Minuten).
Beobachtungssystem: Die Unterrichtssequenzen wurden von jeweils einem Beob-
achter / einer Beobachterin mit Hilfe des leicht angepassten COLT-Systems (Com-
municative Orientation of Language Teaching (publiziert in Harley et al., 1990) er-
fasst und gleichzeitig aufgezeichnet (digitaler Mini-Disc-Recorder), so dass die Kate-
gorisierung von Sprachhandlungen im nachhinein gegenseitig überprüft werden
konnte. Das Beobachtungsinstrument wurde von den kanadischen Forschenden im
Hinblick auf einen Vergleich zwischen immersivem und herkömmlichem Fremdspra-
chenunterricht konzipiert.34

Das Beobachtungssystem basiert auf der Einheit "activity", eine durch einführende
Anweisungen oder Bemerkungen oder durch die Veränderung der Teilnehmerkon-
stellation abgrenzbare unterrichtliche Handlungseinheit. Jede Aktivität wurde in Be-
zug auf vier Hauptaspekte kategorisiert:

1. Organisation der Teilnehmenden und Verwendungszweck der Sprache (Partici-
pant organisation and language use)

2. Thema/Anwendungsbereich des Englischen (Content/subject)
3. Interaktionsmodalität der SchülerInnen (Student modality)
4. Verwendung von Unterrichtsmaterialien (Materials use)

                                               
34 Weitere Details zu diesem Beobachtungssystems finden sich im Bericht 1, S. 39 ff.. Vgl. auch den

Beobachtungsbogen im Appendix.
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Das grundlegende Kennzeichen von Embedding oder immersivem Unterricht ge-
mäss dem COLT-System ist die implizite kommunikative Verwendung der englischen
Sprache, im Gegensatz zum Gebrauch der Sprache, um formale Merkmale hervor-
zuheben wie im analytischen EFL-Unterricht. Beispiele für die beiden Verwendungs-
zwecke:
• Implizit: Die Lehrerin erteilt Anweisungen für die Herstellung einer Uhr aus Karton

und Papier, die später für das Üben der Zeiten auf Englisch verwendet wird.
•  Formal: Die Lehrerin führt Wörter ein, welche die Schüler für die Nennung der

Uhrzeit benötigen.
Die Aktivitäten konnten in der Regel eindeutig der einen oder der anderen Kategorie
zugeordnet werden. In 16.6% der Fälle kamen innerhalb einer Aktivität beide Modi
vor, so wenn zum Beispiel als Teil eines Spiels zentraler Wortschatz mitten in der
Aktivität eingeführt wird.
Beobachtungsergebnisse: Abbildung 5.3 zeigt das wichtigste Ergebnis der Unter-
richtsbeobachtung in der Phase 1. Am häufigsten wurde die neue Sprache Englisch
in der 1. Klasse für formale Zwecke verwendet (43.9%).35  Zu einem beachtlichen
Anteil wurde Englisch implizit in der 2. und 3. Klasse verwendet. Der Mittelwert für
alle Klassen beträgt 56.1% Aktivitäten mit ausschliesslich implizitem Einsatz der Ziel-
sprache.

Wenn man die Anteile der Aktivitäten, in denen nur teilweise implizite Sprachverwen-
dung stattfand, zu denen addiert, wo Englisch ausschliesslich implizit verwendet
wurde, erhält man für die 1. Klasse einen Wert von 56.1%, für die 2. Klasse 81.5%
und für die 3. einen Wert von 77.4%, was einem Durchschnitt von 72.7% entspricht.
Dieser Anteil ist so gross, dass von einer recht guten Befolgung des Grundprinzips
von Embedding zu Anfang der Untersuchung gesprochen werden kann. Der Beob-
achter, der unangemeldet zur Türe hereintritt, würde das Geschehen im Klassen-

                                               
35 Dies geht v.a. auf das Gewicht einer einzigen 1. Klasse zurück, in der die Lehrperson überdurch-

schnittlich viel Wortschatzarbeit vornahm.

Abbildung 5.3: Beobachtete Hauptmerkmale von Embedding nach Klasse
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zimmer in den meisten Fällen nicht mit einer herkömmlichen Fremdsprachenlektion
in Verbindung bringen, auch wenn sich manchmal die Unterrichtsgegenstände ober-
flächlich gleichen mögen. Je höher die Klassenstufe beim Einstieg ins Embedding,
desto höher auch der Anteil der impliziten Sprachverwendung.
Während der Einfluss der Klassenstufe nicht besonders ausgeprägt ist, scheint je-
doch die sprachliche Kompetenz der Lehrperson eine Rolle zu spielen.  Die Analyse
der Beobachtungsdaten nach den Niveaus A (Advanced), U (Upper Intermediate), I
(Intermediate oder Lower Intermediate) der Lehrpersonen in Abbildung 5.4 zeigt,
dass die Unterrichtenden mit mittleren Kenntnissen Englisch weniger häufig implizit
brauchen (62.4%) im Vergleich zu den höher eingestuften Lehrpersonen (74.5% für
bzw. 88.6%).
Umgekehrt verwenden Intermediate-Lehrkräfte doppelt so oft formale Sprachele-
mente wie ihre besser vorgebildeten Kollegen (38.4% gegenüber jeweils ca. 19%), in
den meisten Fällen Wortschatzerklärungen und –repetitionen). Viele ihrer Aktivitäten
gleichen also herkömmlichen Fremdsprachenlektionen.
Die sprachliche Sicherheit hält folglich den hier beobachteten kompetenteren Lehre-
rinnen und Lehrern den Rücken frei für einen natürlichen eingebetteten Sprachge-
brauch, bei dem der Sachlerngegenstand im Zentrum steht. Damit ist allerdings noch
gar nichts über die Auswirkung der jeweiligen Sprachverwendung auf den Spracher-
werb gesagt. Es ist ja durchaus möglich, dass wiederholte Beschäftigung mit forma-
len Aspekten der Sprache zu Lernerfolgen führen kann.

Als weitere wesentliche Merkmale der Embedding-Methode werden in den Grundla-
genpapieren leicht verständliche Redebeiträge (comprehensible input) und die non-
verbale Ausführung von Handlungsanweisungen genannt. In ungefähr der Hälfte al-
ler Aktivitäten hören die Schülerinnen und Schüler überwiegend zu (49.8%) und/oder
reagieren non-verbal (54.3%), das heisst z.B., sie bewegen sich auf Anweisung der
Lehrperson oder sie basteln etwas gemäss ihren Instruktionen.
Gesamthaft gesehen lässt sich sagen, dass die Lehrkräfte wohl dank ihrer didakti-
schen Erfahrung und Vertrautheit mit den Reaktionsweisen der Kinder das Konzept
des Embedding der Projektleitung während der ersten Beobachtungsperiode ad-
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äquat umgesetzt haben. Je höher die Sprachkompetenz, desto sicherer fühlen sich
die Lehrpersonen beim Unterrichten auf Englisch.

Unterrichtsbereiche: Vom Untersuchungsteam wurden Lektionen in verschiedenen
Unterrichtsbereichen besucht (Mathematik, Sprache, Mensch und Umwelt, Handar-
beit; Singen und Tagesanfang waren immer integriert in die Sequenzen).36

Im Fragebogen wurden die Lehrkräfte gebeten, die Fächer nach ihrer Eignung für
das Embedding zu werten und anzugeben, wie häufig sie Englisch eingesetzt haben.
Während die Lehrkräfte Singen als am geeignetsten erachten und auch häufig engli-
sche Lieder singen, zeigt sich bei Mensch und Umwelt, Sport und Tagesanfang/ Ta-
gesende eine gewisse Diskrepanz zwischen Anspruch und Realität (Abbildung 5.4).
In der Tat ist der englischsprachige Unterricht in Mensch und Umwelt komplex und
bedarf beträchtlicher Vorbereitungsleistungen, zumal in diesem Bereich wenig Mate-
rialien zur Verfügung standen. Beim Sport zeigten die ersten Erfahrungen, dass die
Fremdsprache die Organisation von Spielen (jedenfalls in der ersten Klasse) eher
erschwert und den Kindern Bewegungszeit wegnimmt.
Themen: Aus den Beobachtungsdaten (Oberkategorie „Thema/Anwendungsbereich“
im COLT-System) geht hervor, dass der grösste Anteil (48%) der für die Englisch-
Sequenzen gewählten Themen schulischer Art ist. Das heisst, es werden Rechen-
arten auf Englisch geübt oder Arbeitsblätter aus dem Naturkundeunterricht bemalt.
Als zweithäufigster Themenbereich folgen Lieder oder Verse (18.2%), die oft ohne
Bezug auf die nachfolgenden Embedding-Aktivitäten einfach den Tasgesanfang
markieren.
In 13% aller Aktivitäten war das Klassenzimmer selbst der thematische Mittelpunkt
(Bezug auf Arbeitsgeräte, Handlungsanweisungen etc.). Schliesslich wurden noch
Themen aus der Fantasiewelt (Märchen und Geschichten) behandelt (11.5%). Wenig
repräsentiert in dieser ersten Beobachtungsphase waren persönliche oder familien-

                                               
36 Durch die komplexen Gegebenheiten des SP21 und der Untersuchungsanlage bedingt, war es nicht

möglich, eine systematische Auswahl zu treffen, die es erlaubt hätte, bestimmte Muster in Bezug auf
die Unterrichtsbereiche zu finden.

Abbildung 5.5: Unterrichtsbereiche nach Häufigkeit und Eignung für Englisch-
Einsatz
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bezogene Themen und weiter ausgreifende Bereiche, die in der Analyse als "World
topics" kategorisiert wurden (5.6%).

Abbildung 5.6: We’re going to the zoo, zoo, zoo...
Gesungen wird gern auch auf der Mittelstufe

Die Bilanz aus der ersten Untersuchungsphase wurde im Bericht 1 vorsichtig positiv
formuliert:
Aus diesen Erkenntnissen kann erstens gefolgert werden, dass die Lehrkräfte sich
an die methodisch-didaktischen Vorgaben des Embedding-Konzepts halten:

It is the stated objective of Schulprojekt 21 to achieve the normal curriculum goals through the
partial use of English as a language of instruction. (The first years of English, SP21)

Tatsächlich verwenden die Lehrkräfte Englisch überwiegend zur Vermittlung her-
kömmlicher schulischer Inhalte.
Zweitens zeugt die Vermeidung von persönlich-biographischen und welthaltigen
Themen auch davon, dass die Schülerinnen und Schüler in dieser frühen Phase
noch kaum zusammenhängende Phrasen oder Sätze produzieren können.
Zum dritten schliesslich verweist diese Beschränkung auf eher schulische Themen
auf die Schwierigkeiten, die beim bilingualen Sachunterricht auftreten können, wenn
die Themen komplexer werden und die Sprachkompetenz der Lehrkräfte in besonde-
rem Masse gefordert wird. (Bericht 1, S.43 f.)
Die Hinwendung zu den Problemfeldern der steigenden Komplexität der curricularen
Inhalte und der Sprachproduktion der Schülerinnen und Schüler sollte denn auch die
zweite Untersuchungsphase im Herbst 2000 leiten.

5.2.3 Input und Interaktion
Die Richtlinien für das Teilprojekt Englisch lassen den Lehrkräften relativ viel Freiheit
in der Wahl und im Aufbau der Lernkontexte, in denen sie auf die Unterrichtssprache
Englisch zugreifen wollen. Die Leitlinien legen Wert auf aktives und spielerisches
Lernen sowie authentische Situationen und sinnvolle Kommunikation. Systemati-
sches Erlernen von Grammatik und Schreibfertigkeiten soll erst eingeführt werden,
wenn die Kinder dafür bereit sind.
In der Phase 2 stand die Frage im Vordergrund, ob den Schülerinnen und Schülern
in diesem dualen Lernbiotop aus Sachunterricht und Spracherwerb genügend Nah-
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rung zur Verfügung steht, damit der Lernprozess quasi von alleine einsetzt und bei
allen Kindern auf die von der Projektleitung gesetzten Lernziele hin tendiert. Diese
Lernziele, die einerseits aus curricularen Zielen gemäss kantonalem Lehrplan und
anderseits aus fremdsprachlichen Zielen bestehen (Guidelines, S. 5ff.), sollen über
die drei Jahre der Unterstufe erreicht werden. Anhand einer vertieften Untersuchung
der Unterrichtsinteraktion aus der Perspektive der Lernenden soll gezeigt werden,
wie der Lernraum für den wenig gesteuerten Spracherwerb gestaltet wird und was für
Lerngelegenheiten für die Kinder entstehen und ob das Embedding-Modell für den
erwarteten Spracherwerb ausreicht. Im Abschnitt 5.3 werden die Ergebnisse der
Tests beschrieben und die Frage diskutiert, ob die Schülerinnen und Schüler das
halfway house auf dem Weg zu den publizierten Lernzielen erreicht haben und ob
der Embedding-Ansatz zu nachhaltigem Spracherwerb führt.
Fragestellung und Perspektive: In den zahlreichen Studien zu den intensiven anglo-
kanadischen Französisch-Immersionsversuchen kam immer wieder eine gewisse
Enttäuschung zum Ausdruck darüber, dass die Lernenden zwar ansehnliche Kom-
petenzen im Bereich des Hörverstehens erlangten, aber in der Sprachproduktion oft
hinter dem angestrebten Niveau zurückblieben, vor allem was die accuracy betraf,
das heisst die Genauigkeit bei der Bildung von grammatikalischen und lexikalischen
Strukturen. Diese Resultate führten Merrill Swain, eine der wichtigsten kanadischen
Forscherinnen, dazu, Krashens Input-Hypothese einer Fundamentalkritik zu unter-
ziehen und ihr die Output-Hypothese gegenüberzustellen.

The argument is that immersion students do not demonstrate native-speaker productive com-
petence, not because their comprehensible input is limited, but because their comprehensible
output is limited. It is limited in two ways. First, the students are simply not given – especially in
later grades – adequate opportunities to use the target language in the classroom context. Sec-
ond, they are not being pushed in their output. ... That is, there is no push for them to analyze
further the grammar of the target language because their current output appears to succeed in
conveying the intended message. (Swain,  1985, p. 249)

Das heisst, in diesen Schulen entwickeln die Kinder sehr früh sprachliche und non-
verbale Strategien, um Botschaften auszudrücken, bei denen die Bedeutung und die
kommunikative Intention im Vordergrund stehen, die sprachliche Ausformung dage-
gen im Hintergrund (vgl. Van Patten, 1985 zitiert in Swain, 1991)
Die Frage stellt sich, ob bei bedeutend weniger intensiven Formen des ungesteuer-
ten Spracherwerbs im Schulzimmer überhaupt noch genügend Input und Lerngele-
genheiten zur Verfügung stehen, um rezeptive und vor allem produktive Fähigkeiten
zu entwickeln, die zum sinnvollen Gebrauch der neuen Sprache auch ausserhalb des
Klassenzimmers ausreichen.

Interpersonale kommunikative Interaktion ist ein wesentlicher konstituierender Teil
der Schulwirklichkeit. Zielsprachliche Lerngelegenheiten entstehen nicht nur durch
den Input der Lehrkraft oder aus Lehrmitteln, sondern wesentlich durch die aktive
Beteiligung der Schülerinnen und Schüler an der Interaktion. Empirische Untersu-
chungen von Allwright haben gezeigt, dass

... one of the factors that contributes most to making something memorable is the number of ac-
tive participants in the classroom interaction. The greater the number of learners who take some
sort of initiative in relation to a particular item (whether it is a planned teaching point or not) the
greater the number of learners who will recall the item in question and claim to have learned it,
and this number will typically be greater than that of active participants. Interaction, it seems, is
a good thing, even for those who do not take an active part in it. (Allwright, 1986, p.8)
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Zahlreiche weitere Studien zeigen entweder Korrelationen oder Kausalzusammen-
hänge zwischen Interaktion und sprachlicher Kompetenz (Zusammenfassung in
Chaudron, 1988).
Es gilt deshalb zu fragen, welche typischen Interaktionsmuster sich im Embedding-
Unterricht zeigen und was für Lerngelegenheiten daraus entstehen. Wir betrachten
nun das Geschehen aus der Perspektive der Lernenden und fragen, wie ihre Rede-
beiträge in die Interaktion eingebettet sind, wie sie ihr Verstehen ausdrücken und
was für Gelegenheiten ihnen geboten werden, um durch aktive Beteiligung am Ge-
schehen ihr entstehendes sprachliches System zu testen.
Untersuchungsmethode: Als Grundlage der Untersuchung zur Rolle und Entwicklung
der Interaktion im Unterricht machten wir in Analogie zu der einflussreichen Wiener
Studie (Peltzer-Karpf & Zangl, 1998) Audio- und Videoaufnahmen in denselben 9
Klassen wie in Phase 1 (die inzwischen eine Klassenstufe höher standen).
Das Ziel war, in jeder Klasse eine Woche typischen Embedding-Alltags zu dokumen-
tieren. Es wurde nicht versucht, die Wahl der Unterrichtsbereiche zu beeinflussen.
Die einzelnen Englisch-Einheiten variieren in ihrer Länge zwischen 5 und 45 Minu-
ten.  Insgesamt standen 889 Minuten aufgenommenes Material zur Verfügung.37

Anhand einer Analyse der Sprechhandlungen in den aufgezeichneten 42 Englisch-
Sequenzen sollten dieselben Fragen beantwortet werden wie in Peltzer-Karpf &
Zangl (1998), womit ein Vergleich möglich würde.38 Im Sinne des Input- und Interak-
tionsmodells wurde aber der Blick systematisch auf die Schülerinnen und Schüler
gerichtet. Die Fragen im einzelnen:

(1) Wie ist das Gespräch strukturiert?
(2) Welche Sprechakte werden von den Gesprächspartnern geäussert?
(3) Auf welche Weise werden die Sprechakte realisiert?
(4) Welcher Einfluss aus (1), (2) und (3) ergibt sich für den Spracherwerbspro-

zess? (Peltzer-Karpf & Zangl, 1998, S.32)

Als Sprechakte werden Äusserungen in interpersonaler Interaktion bezeichnet, de-
nen eine kommunikative Intention zugeordnet werden kann und die auf einen Effekt
beim Gesprächspartner abzielen. In einigen Fällen kann für einen bestimmten
Sprechakt gesagt werden, dass er einen folgenden Sprechakt erwarten lässt, z.B.
Frage-Antwort, Korrektur-Wiederholung etc. Es wurde in Anlehnung an die Wiener
Studie ein Kategoriensystem mit 21 Sprechaktkategorien auf Lehrer- und 19 Katego-
rien auf Schülerseite aufgestellt.39 Die Englischsequenzen wurden von einzelnen
Projektmitarbeitern/-mitarbeiterinnen anhand der digitalen Audioaufnahmen codiert;
wenn nötig wurden auch die Videoaufnahmen konsultiert. Zur Erhöhung der interra-
ter reliability wurden drei Sequenzen doppelt und unabhängig codiert.
Frage-Antwortzyklen sind ein häufiges Phänomen der Klassenzimmerinteraktion und
bilden den Hauptteil des klassischen Unterrichtsgesprächs. Dabei stellt die Lehrkraft
eine Frage, auf die sie die Antwort weiss (display question im Gegensatz zu echten
oder referential questions, nach Long & Sato, 1983); die Lehrerfrage dient vor allem
dazu, Wissen zu elizitieren, das bei einzelnen Schülerinnen vorhanden ist, und die
resultierende Aussage in den Lern- und Wissenskontext aufzunehmen. Die Sequenz
wird oft mit einer Bewertung (feedback) abgeschlossen (Chaudron, 1988, p. 173, van
Lier, 1988; Larsen-Freeman & Long, 1991).

                                               
37 Vgl. Bericht 2, S. 71 für eine detaillierte Aufstellung.
38 Für ausführlichere Bezugsnahmen auf Peltzer-Karpf & Zangls Studie vgl. Bericht 2.
39 Vgl. Appendix
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Ergebnisse: Im folgenden werden die wichtigsten Beobachtungen und Befunde zu-
sammengefasst. Die detaillierten Daten sind im Bericht 2 dokumentiert.

Die Lernenden werden im Unterrichtsgespräch englisch und eng geführt. Die Lehr-
kräfte der untersuchten Klassen bedienen sich fast ausschliesslich des Englischen
und bestreiten mit knapp zwei Dritteln der Sprechakte den Hauptteil der verbalen In-
teraktion.40 Der überwiegende Anteil an Sprechaktfolgen setzt sich aus der typischen
dreiteiligen Sequenz „bekannte Information einholen“ (display question der Lehrkraft)
– „bekannte Information geben“ (SchülerIn) – „Bewertung geben“ (Lehrkraft) zusam-
men. Ein Drittel der Sprechakte seitens der Lehrerinnen und Lehrer betraf diese Se-
quenz.41 Auf Schülerseite entfielen knapp 30% aller Sprechakte oder ein Viertel der
englischen Äusserungen auf ihren Part "bekannte Information geben" in diesem ty-
pisch schulischen Interaktionsmuster.
Nur knapp 4% aller Sprechakte waren „echte“ Fragen („unbekannte Info einholen")
und die meisten bezogen sich auf stereotypes Nachfragen nach dem Befinden („How
are you today?“ – „I’m fine.“).

Im Embedding hat Lehrersprache vor allem steuernde und weniger inhaltsvermitteln-
de Funktion.
Ein recht grosser Anteil der verbalen Arbeit wird eingesetzt, um den Unterricht zu
organisieren, Aufforderungen auszusprechen und Anleitungen für Lernaufgaben zu
geben: 22.3% der Lehrersprechakte weisen diese unterrichtssteuernden Intentionen
auf; sie werden vielfach von non-verbalen oder still ausgeführten Handlungen ge-
folgt.
Die für den darbietenden Sachunterricht typischen Sprechakte Informationen, Be-
schreibungen und Erklärungen geben sowie Geschichten erzählen vereinigen ca.
10% der Sprechakte auf sich. Das scheint wenig, doch ist davon auszugehen, dass
es sich meist um längere Äusserungen handelt. Dies reflektiert einerseits die Hand-
lungsorientierung des Primarschulunterrichts. Allerdings ist auch zu untersuchen, ob
die Lehrpersonen den sprachlich anspruchsvolleren darbietenden Sprechakten un-
bewusst aus dem Weg gehen.
Sprechhandlungen, die für einen gesteuerten Sprachunterricht (EFL) typisch wären,
sind in der Minderzahl; wenn man Korrekturen, Worterklärungen, Übersetzungen und
sprachstrukturbezogene Äusserungen zusammennimmt, macht dies nur ca. 10%
aller Sprechakte aus. Das heisst, Schülerinnen und Schüler erhalten kaum direkte
Hinweise auf das Sprachsystem, das sich mental aufbauen soll, ausser durch die
Bewertungen, die sie auf ihre Antworten erhalten. Diese Bewertungen sind jedoch in
der Regel zweideutig. Wenn die Lehrperson sagt: „Yes, that’s right“, kann sich das
auf die Inhaltsebene (korrekte Antwort) oder auf die formale Ebene (Satz oder Wort
korrekt geformt) beziehen. Es ist anzunehmen und auch durch die Forschung erwie-
sen,42 dass die Zweideutigkeit eher in typischen EFL-Situationen vorhanden ist; im
Embedding und im bilingualen Sachunterricht würde die Inhaltsebene im Vorder-
grund stehen.

                                               
40 Damit ist noch nichts über die zeitliche Dauer gesagt. Natürlich sind die Äusserungen der Lehrper-

sonen in der Regel länger als diejenigen der Schülerinnen und Schüler.
41 Der nächsthäufige Sprechakt war mit 11.4% die Aufforderung.
42 Unter dem Titel „Feedback as error correction“ bringt Chaudron (1988:134ff.) eine frühe Zusam-

menfassung von solchen Studien.
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Die Kinder sprechen etwa zur Hälfte Englisch, aber meistens nur wortweise
Bemerkenswert ist an den Ergebnissen der Analyse, dass die Kinder 57% ihrer
Sprechakte auf Englisch realisieren. Dabei sind praktisch alle Äusserungen Ein-Wort-
Antworten und/ oder spontane oder verlangte Wiederholungen (inklusive Vorlesen).
Offensichtlich fördern die häufigsten Sprechakte der Lehrkräfte knappe Antworten;
ein Phänomen, das auch aus dem muttersprachlichen Unterricht bekannt ist.43

Spontane Äusserungen werden im Dialekt gemacht
Besonders häufig werden von den Schülerinnen und Schülern Äusserungen in Dia-
lekt gemacht, wenn sie spontan ihre Meinung kundtun (Kommentare 15.3%), selbst
Fragen stellen (4.3%) oder ihr Verstehen prüfen (4.7%) bzw. einen englischen Aus-
druck übersetzen (6.3%). Dies sind alles Sprechakte, die ein gewisses Mass an Be-
herrschung von Syntax und Morphologie und semantisches Wissen voraussetzen
und deshalb in diesem Stadium des Erwerbsprozesses in der Fremdsprache nicht zu
erwarten sind.

Abbildung 5.7: „Spontane Äusserungen werden im Dialekt gemacht“,
doch dieser Schüler war während der Einzelarbeit deutlich zu

 vernehmen, wie er zu sich selber sagte: „That’s easy.“

Umgekehrt sind es aber auch Sprechakte, die die Schüler aus ihrer passiven Rolle
als Zulieferer bekannter Antworten befreien könnten. Im Wiener Projekt, wo jeweils
eine deutschsprachige und eine englischsprachige Lehrperson abwechselnd unter-
richtete, fiel den Forscherinnen auf, dass ...

... die Kinder im Unterricht mit der englischsprachigen Lehrerin mit allen ihnen zur Verfügung
stehenden Mitteln (nonverbal, kreativ) versuchten, eine Nachricht zu übermitteln. Im Unterricht
mit beiden Lehrerinnen verzichteten die Kinder kurzerhand auf diese Herausforderung und
machten alle Kommentare auf Deutsch. (Peltzer-Karpf & Zangl, 1998, S. 47)

Die Lehrperson, von denen die Kinder annahmen, sie verstehe kein Deutsch oder
werde lieber auf Englisch angesprochen, war also mit verantwortlich,dass die Kinder
ihre produktiven Fähigkeiten einsetzten und strapazierten.

                                               
43 Von Peltzer-Karpf & Zangl sind zum Anteil des Fremdsprachengebrauchs leider keine umfassenden

Zahlen erhältlich. Aus einer Bemerkung (1998, S.47) geht aber hervor, dass dieselben Kinder bei
der Präsenz einer deutschsprachigen Lehrperson im Team-teaching „offensichtlich weniger Motiva-
tion hatten, Englisch zu sprechen.“ Der Anteil von Deutsch stieg auf über 70%.
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Die Art der Interaktion unterscheidet sich nach Fachbereichen
Eine Aufschlüsselung der Sprechaktanalyse nach Unterrichtsbereichen ergab, dass
tendenziell in Sprache und Mensch und Umwelt eine breitere Palette von Sprechak-
ten mit einiger Frequenz verwendet wurde, während in der Mathematik der bekannte
Frage-Antwort-Bewertungszyklus vorherrschte und die sprachliche Produktion sich
weitgehend auf das Zählen, das Lesen von Zahlen oder das Errechnen von Resul-
taten bezog.

Folgerungen aus der Input- und Interaktionsanalyse
Aus der  interaktionslinguistischen Analyse von 9 Klassen während knapp 15 Stun-
den typischen Embedding-Unterrichts lässt sich schliessen, dass in den Englisch ge-
prägten Sequenzen vornehmlich in den für Schulunterricht charakteristischen  Inter-
aktionsmustern kommuniziert wird. Die dominante Rolle der Lehrperson kommt
durch das sprachliche Kompetenzgefälle pointiert zum Ausdruck, so dass sich die
fremdsprachliche Produktion der Schülerinnen und Schüler nach einem Jahr Eng-
lisch-Unterricht im eng gesteckten Rahmen des dreiteiligen Frage-Antwort-
Bewertungsmusters oder in Wiederholungskaskaden bewegt.
Verglichen mit den Zielen eines bilingualen Sachunterrichts treten verhältnismässig
wenig sprachliche Formen der Darbietung auf, so dass die inhaltsvermittelnde Kom-
ponente des Inputs zurücktritt neben direktiven und unterrichtssteuernden Sprech-
akten wie Anleitungen und Aufforderungen.
Die Tatsache, dass relativ wenige Interaktionssequenzen vorliegen, in denen Unver-
stehen oder Missverständnisse zum Ausdruck kommen, kann einerseits bedeuten,
dass die Lehrpersonen ihre Sprache gut an die Verstehensmöglichkeiten der Kinder
anpassen und in die oben beschriebenen Interaktionsmuster einbetten. Anderseits ist
anzunehmen, dass die Verstehensstrategien, welche die Kinder brauchen, auch auf
aussersprachliche Hilfen abgestützt sein können. Gerade bei Aufforderungen und
Arbeitsanleitungen wurde oft beobachtet, wie einzelne Kinder anderen abschauten,
was zu tun war. Vielfach handelte es sich auch um routinemässige Aufforderungen,
die in bestimmten Situationen erwartbar waren.
Dies ist im Schulunterricht nicht aussergewöhnlich, nur fragt sich, ob sich da nicht
Muster entwickeln, die das Verstehen von verbalem Input unnötig machen und von
der neuen Sprache ablenken. Wenn die Metapher vom natürlichen simulierten Spra-
cherwerb beigezogen werden soll, muss man gleichzeitig darauf hinweisen, dass
eben ein natürlicher Spracherwerb selten im Kollektiv stattfindet, sondern dass viel-
mehr die Kontexte auf ein Individuum zugeschnitten sind, das dann nicht einfach die
Handlungen eines anderen Kindes nachahmen kann.

Im Bericht 2 wurde das vorläufige Fazit gezogen, dass der Input in Englisch, auf den
die Schülerinnen und Schüler im Embedding-Modell unbedingt angewiesen sind,
nicht als sehr reichhaltig bezeichnet werden kann. Die für den Erwerbsprozess ne-
ben verständlichem Input wesentlichen Merkmale des Aushandelns von Bedeutun-
gen (negotiation of meaning, vgl. Larsen-Freeman & Long, 1991, S.134) und des
Risikoverhaltens (risk-taking; ibid., S.188) treten kaum auf, da im Embedding-Kontext
dafür keine Anreize gegeben werden: der Gebrauch von Deutsch bzw. Dialekt wird
nicht nur toleriert, sondern scheint von den Beteiligten als der Normalfall der Klas-
sengemeinschaft und Schulkultur angesehen zu werden. Der Übergang von der
Englisch-Sequenz in den Regelunterricht fällt, ob von der Lehrkraft gewollt oder
nicht, häufig mit dem Beginn eines stärker lernerzentrierten Unterrichts zusammen
(Einzel-/ Gruppenarbeit), womit auch weitere Anwendungsmöglichkeiten für das
Englische entfallen.
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Die kommunikative Engführung durch die Lehrperson in vielen Interaktionszyklen
erleichtert zwar das Verstehen, schränkt aber den Freiraum für Schüleräusserungen
ein. Die zentrale Frage oder Sorge, die sich aus diesem Befund ergibt, ist, wann, wie
und vor allem weshalb die Kinder im Spracherwerbsprozess durch Embedding den
Sprung über die Grenzen des Morphems oder Wortes machen sollen.
Wie können mit einer wöchentlichen Zeitdauer, die der Minimalzeit eines herkömmli-
chen Fremdsprachenunterrichts entspricht, und mittels eines weit extensiveren und
stärker lehrerabhängigen Modells innert nützlicher Frist Kompetenzen erreicht wer-
den, wie sie in den Guidelines dargestellt sind?
Mit einem differenzierteren Bild der Unterrichtsinteraktion soll nun versucht werden,
die Fundamente zu schaffen für eine Best-Practice-Analyse. Die Beobachtungsstudie
hat die spürbaren Unterschiede in der Kultur und der alltäglichen Interaktion zwi-
schen Lehrpersonen und SchülerInnen zu Gunsten eines Gesamtbildes vernachläs-
sigt. Mittels Profilen der einzelnen Klassen soll nun herausgearbeitet werden, was für
Elemente des Embedding-Ansatzes fruchtbar werden und wo sich Besonderheiten
und Abweichungen ergeben.

5.2.4 Klassenprofile
Im Verlaufe der Begleituntersuchung des Teilporjekts Englisch wurde den Forschen-
den allmählich klar, dass die unterschiedlichen Auffassungen der Lehrkräfte dessen,
was Embedding oder CLIL sei und die heterogenen Bedingungen (Sprachkompe-
tenz, Charakter der Klasse, Prioritäten der Schule) zu wachsenden Divergenzen füh-
ren mussten, was die Entwicklung der Lernarrangements und des Spracherwerbs-
prozesses betraf. Die Überforderung der Projektleitung bei der Begleitung und Su-
pervision bzw. die den Projektlehrpersonen gewährten Freiheiten mussten diesen
Trend noch verstärken, zumal durch den allmählichen Wegfall der begleitenden
Sprachkurse und der didaktischen Fortbildungsveranstaltungen auch der Kontakt
unter den Lehrkräften abnahm.44

Die Zeitverzögerung, mit der erste Unterrichtsmaterialien publiziert wurden, bedeu-
tete auch, dass wenig einigende Elemente vorhanden waren, die zu einer unité de
doctrine im Unterricht führen konnten. Zugleich veränderte sich interessanterweise
durch die Publikation der Zwischenberichte auch das Klima im Dreieck zwischen
Projektleitung, Lehrkräften und der Gruppe Teilprojekt Englisch der ARGE Evaluation
SP21. Aus einigen Diskussionen konnte der Eindruck entstehen, dass es bald zu
einem Methodenstreit kommen könnte, mit den Embedding-Anhängern auf der einen
und den EFL-Traditionalisten auf der anderen Seite.
Von einer solchen Zuspitzung kann jedoch nicht die Rede sein, und sie wäre dem
Projekt sicher nicht zuträglich. Es ist aber auch nicht von der Hand zu weisen, dass
einige Lehrpersonen sich Gedanken machten zu der Nachhaltigkeit des Embedding-
Ansatzes. Es kann auch vermutet werden, dass solche Diskussionen nicht zuletzt
unter dem Einfluss der Sprachausbildung der Lehrpersonen anliefen, die zum gro-
ssen Teil in einem eher konventionellen (wenn auch modernen) EFL-Rahmen statt-
gefunden haben muss.45 Auch aus den Interviews spricht manchmal die Überzeu-
gung, dass der immersive Unterricht mit expliziten und formalen Komponenten er-
gänzt werden müsste.
Im Hinblick auf eine tiefer gehende ethnographische Analyse soll nun versucht wer-
den, einige Charakteristika von einzelnen Klassen herauszuschälen und diese als

                                               
44 Vgl. dazu die Kommentare in den Fallstudien-Interviews, Abschnitt 2.3.
45 Darauf deutet unter anderem die Verwendung des Lehrmittels Headway hin.
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Cluster von Merkmalen zu formulieren, die als Arbeitshypothesen dienen können, um
die Testergebnisse zu gewichten und allenfalls sogar zu erklären.
Auf Grund der in der ersten Phase festgehaltenen, etwas groben Dichotomie zwi-
schen impliziter Verwendung des Englischen im typisch immersiven Unterricht und
der Hinwendung auf eher formale Gesichtspunkte erhält jede Klasse ein Balkendia-
gramm. Je grösser der dunkel eingefärbte Teil in der Abbildung 5.8, desto aus-
schliesslicher der implizite, also Embedding-konforme Sprachgebrauch.

Je grösser der weisseTeil, umso mehr Zeit wurde aufgewendet, um Wortschatzarbeit
oder Ähnliches zu verrichten. Diese Grundwerte beziehen sich allerdings nur auf die
erste Phase, und sie müssen ergänzt werden mit ausgewählten Beobachtungen
während der zweiten Phase.
Wir gruppieren die Klassen nach den Profilen aus Abbildung 5.8 in drei lose Clusters:

•  die von Embedding gekennzeichneten Klassen als der harte Kern, in dem
Englisch überwiegend als Kommunikations- und Lernmittel eingesetzt wird
und nur sehr wenig formale Aktivitäten vorkommen (Klassen A2 und A4)

• das grosse gemischte Mittelfeld, nennen wir es Mixed Bag, in dem sowohl im-
plizit als auch formal operiert wird, wobei eine Klasse (D3) besonders oft in ein
und derselben Aktivität diese Kategorien mischt (Klassen C3, A3, D3, D4 und
C4)

•  die von einem Form Focus charakterisierten Klassen, die oft und gerne auf
strukturelle Aspekte der Sprache hinarbeiten und damit eher nach dem Modell
EFL funktionieren und das Embedding hintanstellen (Klassen D2 und C2).

Wir stützen uns nun auf die Ergebnisse der feineren Sprechaktanalyse ab und be-
trachten die drei Gruppen durch die Linse der Makrokategorien.46 Tabelle 5.3 weist
die numerischen Werte aus, und die Kuchendiagramme in Abb. 5.9 illustrieren das
Ganze.

                                               
46 Eine detaillierte Aufstellung der Makrosprechaktkategorien sind im Bericht 2, S. 74 ff. erhältlich.
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Das Bild bestätigt sich in groben Zügen: die Formalisten verbringen auch ein Jahr
nach der ersten Analyse mehr Zeit mit Spracharbeit, während die beiden Embedders
sich stärker als die anderen auf das dreiteilige Unterrichtsgespräch zur Vermittlung
von Inhalten abstützen und eher wenig tun, um den Unterricht auf Englisch zu steu-
ern. Dies lässt vermuten, dass sie ihre Lektionen sehr gut nach dem Embedding-
Modell strukturiert haben und Lernaufgaben einsetzen, die relativ wenig Anweisun-
gen erfordern. Die Interaktion bei den Embedders ist auch dadurch gekennzeichnet,
dass hier die SchülerInnen relativ häufig Kommentare auf Deutsch abgeben (14.9%
ihrer Äusserungen) gegenüber 9.8% bei den Formalisten.

Tabelle 5.3  Klassenprofile und Unterrichtsinteraktion

Unterrichts-
gespräch Lehrinhalte

Unterricht
steuern Spracharbeit Andere

Embedders 36.9% 7.0% 14.2% 10.5% 31.4%

Mixed Bag 29.4% 9.5% 27.6% 10.0% 23.5%

Formalists 32.7% 10.1% 26.4% 15.7% 15.1%

Natürlich sind solche Profile eher Annäherungen als bindende Kategorien. Es sind
heuristische Konstrukte, die im dritten Teil der Evaluation mithelfen sollen, die in den
Tests erhobenen Könnensbeschreibungen der Schülerinnen und Schüler in einen
Lernkontext zu stellen. Unten sind die Werte von Tabelle 5.3 visuell dargestellt und
können einander gegenübergestellt werden.

Mit diesem Destillat aus der Unterrrichtsbeobachtung soll versucht werden, einen
Eindruck davon zu vermitteln, wie die Umsetzung des Embedding-Konzeptes zu un-
terschiedlichen Lernkulturen führen kann. Während einige Lehrpersonen mit der Em-
bedding-Methode als Kompass und mit viel Geduld und intensivem Unterrichtsge-
spräch, mit erfahrungsbezogenen Aktivitäten und einer grossen Toleranz auch ge-
genüber minimalen produktiven Fortschritten der Lernenden den Kurs halten, stellen
sich andere einen Mix aus eher formalen, systemstärkenden Elementen und Embed-
ding-Elementen zusammen und steuern den Unterricht in für sie besser auslotbare
Gewässer.

Abb. 5.9c: Formalists
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Abb. 5.9b: Mixed bags
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5.3 Leistungstests
Die wachsenden Sprachkompetenzen der Schülerinnen und Schüler im Schulprojekt
21 stehen im Brennpunkt dieses Abschnitts. Die Erwartungen, die allseits an den
Schulversuch gestellt werden, sind enorm, vor allem wenn man wie gewisse Behör-
den die ins Kraut schiessenden privaten Kursangebote für Kinder zum Vergleich her-
beizieht. Nun ist aber vor solchen Quervergleichen zu warnen, denn die methodi-
schen Konzepte und die Ziele, die damit erreicht werden sollen, unterscheiden sich
grundsätzlich. Das SP21 stellt sich nichts weniger als dem Anspruch, durch die Ein-
bindung einer neuen Sprache ins schulische Biotop ohne grosse Steuerung Kompe-
tenzen organisch wachsen zu lassen. Deshalb wird das SP21 beim Wort genommen
und auf die Ziele behaftet, die es sich selbst vorgegeben hat. Auch die Methodik der
Leistungserhebung, also der Tests, hält sich so eng wie möglich an den Alltag des
Embedding.

Als Teil des Evaluationskonzepts war vorgesehen, die wachsenden Fertigkeiten der
Schülerinnen und Schüler zum spätestmöglichen Zeitpunkt der auf zwei Jahre be-
grenzten Begleituntersuchung zu messen und zu beschreiben. Dieser Fokus war in
der Ausschreibung der Evaluation durch die Bildungsdirektion an prominenter Stelle
ausdrücklich gewünscht worden.1 Dabei sollte der Brennpunkt auf den zwei wichtig-
sten Fertigkeiten, nämlich Hörverstehen und Sprechen in Interaktion liegen.
Nun sind solche Leistungsmessungen zu einem derart frühen Zeitpunkt bei sieben-
bis zehnjährigen Kindern relativ problematisch. Das sprachliche System kann kei-
nesfalls als gefestigt betrachtet werden. Es wäre auch verfehlt, Analogien zu einem
natürlichen Spracherwerb zu ziehen und z.B. eine Lernreihenfolge für die Morpholo-
gie des Englischen zu erwarten, wie sie in Erst- und Zweitspracherwerbsstudien be-
schrieben worden sind (Ellis, 1986, Peltzer-Karpf & Zangl, 1998), denn die Lernum-
gebung und die Menge und Diversität des Inputs können im Embedding nicht mit
dem ungesteuerten Erwerb z.B. im Familienkontext mit Eltern verschiedener Mutter-
sprache verglichen werden.
Es war also von Anfang klar, dass

a) die Leistungserhebung so gut wie möglich die Lernbedingungen und
–kontexte reflektieren sollte,

b) die Tests altersstufengerecht sein mussten und
c) die Ergebnisse als Schnappschüsse in einem Entwicklungsprozess dargestellt

werden müssen.
Eine weitere Bedingung, die wir uns selbst stellten, war, dass die Tests diskriminie-
rend sein mussten in dem Sinne, dass Ergebnisse über ein Spektrum verteilt sein
würden, das die individuellen Lernerfolge in all ihrer Unterschiedlichkeit darstellen
sollte (während die Lehrperson im Unterricht darauf achten musste, dass auch lang-
samere oder weniger begabte Kinder ihren Ausführungen und Anweisungen folgen
können), ohne dass sich Verzerrungen und übertriebene Effekte einschleichen durf-
ten. Vereinfacht gesagt hat man dann die Niveaustufe eines Lernenden beschrieben,
wenn er in einem Test 50% richtig und 50% falsch macht.

                                               
1 „Fragestellung TP 3 [Englisch]: Einfluss des gewählten Ansatzes („embedding“) auf den Lernerfolg

von Schülerinnen und Schülern im Englischen“ (Ausschreibung S. 5-6). Dabei wurde auch ange-
merkt, dass die Kinder zu diesem Zeitpunkt einen Unterricht von 130 Stunden absolviert haben wür-
den. Effektiv waren es von Oktober 99 (offizieller Beginn des Embedding) bis Mai 01 (Beginn der
Testserie) aber nur ca. 66 Schulwochen, also 100 Stunden, wenn die Vorgaben (90 Minuten / Wo-
che) eingehalten wurden.



ENGLISCH

144

Schliesslich galt es auch die Gegebenheit zu beachten, dass wir drei Klassenstufen
(und somit auch Altersstufen) untersuchten, die dieselbe Menge an Unterricht in
Englisch genossen hatten, eine Situation, die bei einer Generalisierung des Schul-
versuchs nicht wieder eintreten würde, da dannzumal ein einheitlicher Beginn favori-
siert wird. Umgekehrt eröffnet unsere Untersuchung allenfalls die Möglichkeit, den
„besten“ Zeitpunkt für den Beginn des Englischunterrichts einzugrenzen.
In den folgenden Abschnitten werden die beiden Leistungstests getrennt vorgestellt
und ausgewertet. Abschnitt 5.3.3 präsentiert sodann eine Gesamtschau der Tests
und versucht, die Testresultate in einen Zusammenhang mit den Befunden der Un-
terrichtsbeobachtung bzw. den Klassenprofilen zu stellen.

5.3.1 Hörverstehen

5.3.1.1 Testdesign und Durchführung

Warum messen wir der Fertigkeit oder sprachlichen Aktivität2 des Hörverstehens ei-
ne besondere Bedeutung zu? Das Hören und Verstehen von gesprochener Sprache
ist im Schulversuch das zentrale Eingangstor zur Erschliessung der Zielsprache. Der
verständliche Input, von dem in den methodischen Papieren so oft die Rede ist, ge-
langt über den auditiven Kanal in den Kopf der Kinder, solange die Schriftlichkeit
ausgeschlossen bleibt wie in den frühen Stadien des Embedding. Die Projektleitung
schreibt dazu:

Research on the topic of early language learning suggests that a foreign language should be
presented in the form of rich comprehensible input at frequent and regular intervals and cer-
tainly not less than three times a week. […] Adults and children acquire language by under-
standing a bit beyond their current level of competence. When learning is stimulating and chal-
lenging they are motivated to try to understand new or unknown language. When children learn
something new they make guesses and try to understand with the help of the context in which
the new information is presented. (Guidelines, p. 4)

Zu Gunsten von Lesenden, bei denen „listening comprehension“ nun die vielleicht
etwas furchteinflössende Assoziation von Hörverständnistests in Form von entkör-
perlichten Stimmen ab Tonband wie in Cambridge-Prüfungen weckt, muss sofort an-
gefügt werden, dass in einem alterstufengerechten und ganzheitlichen Ansatz das
Hören nicht von den anderen Sinnen abgekoppelt sein sollte. Der Schulversuch trägt
diesem Imperativ Rechnung, indem in den Anregungen zu Lernaufgaben im Unter-
richt das Hören stets mit einer anderen sprachlichen oder nonverbalen Aktivität ver-
bunden wird, z.B. Listening and doing/reacting (total physical response).
Wenn die im Bereich Hörverstehen erworbenen Fertigkeiten für jedes Kind einzeln
eruiert und beschrieben werden sollen, sind diesem ganzheitlichen Ansatz allerdings
gewisse Grenzen gesteckt. Wenn Sabrina anzeigt, dass sie eine Anweisung wie „sit
down on the floor“ verstanden hat, indem sie die Handlung ausführt, „sitzt“ sie zu-
gleich Modell für Tobias und es ist nicht mehr zweifelsfrei abzuklären, ob er nun
durch einfaches Abschauen oder durch Dekodieren des verbalen Inputs begriffen
hat, was zu tun sei.
Aus diesem Grund musste die Komponente Hörverstehen in zweifacher Ausführung
in die Leistungstests eingebaut werden. Im eigentlichen Hörverstehenstest (fortan
HV-Test) wurden Fertigkeiten auf Grund identischen Inputs von allen Kindern einer
Klasse gleichzeitig mit schriftlichen und visuellen Unterlagen überprüft, während im

                                               
2 Diese Bezeichnung ersetzt in der Terminologie des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens

(Europarat 2001) den hergebrachten Ausdruck „Fertigkeit“. In Englisch: language activity versus
skill.
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Test, der Sprechen in Interaktion zum Gegenstand hatte (abgekürzt SI-Test), dem
einzelnen Kind Anweisungen gegeben und Fragen gestellt wurden; ob das Kind ver-
standen hatte, musste dann auf Grund der anschliessenden Handlung bzw. Antwort
festgestellt werden.
Der zweite Teil des Imperativs, der aus dem Zitat der Projektleitung hervorgeht, be-
zieht sich auf die Kontextualisierung des gehörten Inputs. Der Begriff des Embedding
bezieht sich nicht nur auf die Forderung, dass Englisch den Fachunterricht durch-
wirkt, sondern auch darauf, dass die Verwendung der Sprache eingebettet ist in
Kontexte, die für die Schülerinnen und Schüler bedeutungsvoll und/oder verknüpft
mit bekannten Themen sind.
Dieser Gegebenheit wurde im HV-Test Rechnung getragen, indem

a) zwei Themen gewählt wurden, die mit dem Themenkatalog und den Lehrplan-
zielen kompatibel sind, und somit auch den Unterrichtsalltag wiederspiegeln,

b) die Präsentation der Themen, das heisst also die Hörtexte, mit Bildern reich
illustriert wurden,

c) bewusst die Klassenlehrkraft als Sprecherin oder Sprecher gewählt wurde, um
den vertrauten Kontext des Embedding-Unterrichts möglichst zu simulieren.3

Der HV-Test wurde im April 2001 an einer Pilotschule des Schulprojekts 21 erprobt
und anschliessend in einigen Belangen modifiziert.

Wie sah nun der HV-Test aus und was sollte geprüft werden? 4

Beide Teile:

Vorgehen: Die Klassenlehrkraft trug den Hörtext zweimal vor. Beim ersten Vorlesen hörten die
Kinder die ganze Geschichte in Abschnitten mit kurzen Pausen. Das Frage-/Antwortbüchlein lag
geschlossen vor ihnen. Die Schülerinnen und Schüler lasen zwischen dem ersten und dem
zweiten Vorlesen die Fragen im Frage-/Antwortbüchlein. Das zweite Vorlesen erfolgte in Ab-
schnitten mit einer Pause von ca. 1 Minute zwischen zwei Abschnitten, in der sie die Antwort
eintragen konnten. Nach dem Vorlesen konnten die Schülerinnen und Schüler ihre Antworten
durchsehen und ergänzen.

Testbedingungen: Die Tests wurden durch drei TestleiterInnen am selben Tag in allen neun
Klassen durchgeführt, damit nicht oder möglichst wenig kommuniziert werden konnte. Er fand
im Klassenzimmer statt. Um der Gefahr des Abschreibens vorzubeugen, wurden die Schülerin-
nen und Schüler aufgefordert, ihre Antwortblätter abzuschirmen. Die Instruktionen wurden den
Kindern von der Testleiterin auf Standarddeutsch gegeben.

Rolle der Lehrkraft: Die Lehrperson wurde instruiert, dass sie den Text wie eine Geschichte
bzw. einen Sachtext im Embedding-Unterricht vortragen und gestalten sollte mit Intonation, Ge-
stik und langsamem Tempo.

Zeitfaktor: Die gesamte Durchführung des Tests variierte je nach Klasse zwischen 35 und ca.
50 Minuten.

Frage-/Antwortblatt: Damit auch wirklich nur Hörverstehen und nicht auch Leseverstehen in
Englisch geprüft wurde, waren die Fragen auf Deutsch verfasst und sehr einfach gehalten. Zu
einem grossen Teil wurden Bilder verwendet, auf denen die Antworten angekreuzt werden
mussten (Mehrfachwahl, multiple choice).

                                               
3 Als Folge dieser Wahl musste eine gewisse Einschränkung in der Vergleichbarkeit des Inputs hinge-

nommen werden, da die Lehrkräfte trotz identischen Instruktionen einen unterschiedlichen Grad an
paraverbalen Mitteln (Tempo, Gestik, Intonation) einsetzten.

4 Das Skript des HV-Tests und die Antwortblätter sind im Appendix abgedruckt.
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Teil 1:

Textsorte: Einfacher Sachtext (Quelle: Sarah Woolard, Trees aus der Reihe ELT Graded Rea-
ders, Dorling Kindersley 2000). Der Text wurde an einigen Stellen leicht modifiziert, um ihn vom
schriftlichen an den mündlichen Modus anzupassen. Für die 4. Klassen wurden etwas komple-
xere und längere Textpassagen ausgewählt. Die 2. und 3. Klasse erhielten die Basisversion, die
im Appendix abgedruckt ist.

Thema: Trees and Wood. Der Sachtext beschreibt auf einfache Weise das Aussehen und die
einzelnen Bestandteile des Baumes. Er erklärt auch einige natürliche Charakteristiken von
Bäumen wie zum Beispiel das Entstehen von neuen Bäumen aus Samen, die z.B. von Tieren
verteilt werden. Schliesslich wird der Bezug zur Nutzung von Bäumen durch Menschen herge-
stellt.

Kontextualisierung: Während die Klassenlehrkraft den Text zum ersten Mal vorlas, wurden
durch die Testleiterin an bestimmten Textstellen insgesamt 4 Farbfolien projiziert (Bsp.: Bild von
Eichhörnchen). Gestik und Intonation wurde mit unterschiedlicher Intensität eingesetzt

Teil 2:

Textsorte: Geschichte. Bei Winnie in Winter (Korky Paul & Valerie Thomas, Oxford University
Press 1999) handelt es sich um ein englisches Kinderbuch, dessen Text vom Verlag für Eng-
lisch-Lernende adaptiert wurde. Der erste Band der Serie (Winnie the Witch) war in einigen
Projektklassen bereits verwendet worden.

Thema: Winnie the Witch, eine Hexe, und ihr Kater namens Wilbur mögen den Winter nicht. Sie
zaubert sich den Sommer in ihren Garten. Tiere wachen aus dem Winterschlaf auf und Pflan-
zen welken. Viele Leute dringen in den Garten ein und machen sich breit. Der Lärm und die
Unordnung werden unerträglich und Winnie zaubert wieder den Winter und die Kälte zurück,
und sie und ihr Kater machen es sich im Haus gemütlich.

Kontextualisierung: Während die Klassenlehrkraft den Text zum ersten Mal vorlas, wurden
durch die Testleiterin an bestimmten Textstellen zur Illustration der Geschichte insgesamt 6
Farbfolien projiziert. Gestik und Intonation wurde mit unterschiedlicher Intensität eingesetzt

Die Fragen wurden von Evaluationsteam Englisch konzipiert und verfasst. Sie bezie-
hen sich auf das Verstehen von wichtigen Zusammenhängen der Geschichte (Glo-
balverstehen, z.B. was bewirkt Winnies Zauberspruch, warum rennen die Leute am
Ende weg, warum verfärben sich die Blätter im Herbst?), von Prozessen auf Grund
von kurzen Textpassagen (Phrasenverstehen, z.B. Blumen verwelken, Tiere gehen
schlafen, Menschen machen Dinge aus Holz), und Wortschatzverstehen (Einzelwort-
verstehen, z.B. Abhaken von Kleidungsstücken, die in der Geschichte vorkamen,
Zuordnen von Bezeichnungen für Teile des Baumes).
Während der HV-Test auch nach Einschätzung der Lehrpersonen, die informell dar-
über befragt wurden, nicht allzu weit entfernt war von den Lernaufgaben, die im Un-
terricht bearbeitet werden, muss trotzdem auf einige Unterschiede hingewiesen wer-
den. In erster Linie differierte der Test von alltäglichen didaktischen Arrangements
durch den Zeitfaktor. Im Unterricht sind die Input-Sequenzen normalerweise be-
trächtlich kürzer, und die Handlungsmodalität der Schülerinnen und Schüler variiert
öfters vom Hören zum Sprechen, Zeichnen oder Sich Bewegen. Folglich war die
Konzentrationsfähigkeit der Kinder gefordert und wurde unbeabsichtigt auch mitgete-
stet.
Ferner wichen die verlangten Reaktionen, um das Verstehen zu dokumentieren, von
üblichen Formen ab. Die jüngeren Kinder schienen nicht sehr viel Erfahrung mit Mul-
tiple-Choice-Verfahren zu haben; und bei den Satzergänzungsantworten standen
manchmal sprachliche Hindernisse der Verständlichkeit im Weg. Bei der Auswertung
der Tests wurde versucht, auch Antworten zu akzeptieren, die nur in Ansätzen richtig
waren.
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In einem weiteren Sinn unterschied sich die Anlage des HV-Tests vom Embedding-
Unterricht: Obschon Kontextualisierungshilfen angeboten wurden, entfiel die Mög-
lichkeit, das Dekodieren des sprachlichen Inputs zu umgehen, indem ein Kind dem
anderen abschaut, was zu tun oder zu lassen sei. Dieser Effekt ist durchaus beab-
sichtigt, denn der Test soll ja ausweisen, was ein Kind ohne solche für den Erwerb-
sprozess allenfalls sinnvolle Stützen versteht.
Gleichzeitig sei damit jetzt schon auf eine offene Frage oder einen wunden Punkt
hingewiesen, der sich auch im SI-Test wieder zeigen wird: Ist der Embedding-
Unterricht mit seiner starken Lehrerzentriertheit und den vielen Möglichkeiten, sich
auch ohne genaues Verstehen durch die Englischsequenzen zu  wursteln, wirklich
ein Lernumfeld mit besonders reichhaltigem, erwerbsrelevantem Input? Vorläufig
kann einmal die Hypothese aufgestellt werden, dass ein gewisser Anteil an den Lei-
stungsunterschieden dadurch bedingt sein könnte, dass einige Schülerinnen und
Schüler mehr als andere auf die sprachliche Seite dessen fokussieren, was sie hören
und sehen, während andere dazu neigen, Kontexthilfen wie Handlungen anderer
Kinder, Gestik der Lehrperson, visuelle Stimuli oder Gegenstände in Anspruch zu
nehmen und vom Sprachcode abgelenkt werden (d.h. sie kommen draus, ohne zu
verstehen).

5.3.1.2 Resultate: Global

Da es sich bei dem HV-Test um eine situierte Leistungsmessung und nicht um einen
standardisierten Test handelt, kann er nicht mit Bezug auf einen allgemeinen Mass-
stab oder auf Kontrollklassen bewertet werden. Vergleiche lassen sich unter den
Klassen und unter den einzelnen Teilen des Tests anstellen, und diese können
ebenso aufschlussreich sein.
Eine etwas delikate Entscheidung muss getroffen werden, bevor die Resultate er-
mittelt werden können. Sollen bei Mehrfachwahlfragen mit mehr als einer richtigen
Antwort alle diejenigen Antwortfelder ignoriert werden, die angekreuzt werden, ob-
schon sie nicht zutreffen? Als Beispiel diene die erste Frage zur Geschichte „Winnie
the Witch“:

Abbildung 5.10: Ausschnitt aus dem Antwortblatt des HV-Tests

Frage 1

Es ist Winter und sehr kalt. Wo hat es überall Eis? Kreuze nur an, was du hörst!

Anzukreuzen wären die Felder mit dem Haus und der Katze. Dies ergäbe zwei
Punkte. Wenn aber ein Kind ein weiteres Feld ankreuzt, z.B. das Auto, könnte das
heissen, das es etwas falsch verstanden hätte. Um dies im Ergebnis zu dokumentie-
ren, kann man sich auf den Standpunkt stellen, dass man für falsches Ankreuzen
einen Punkt abziehen müsste. Wir haben für alle relevanten Fragen diese Variante
durchgespielt und sind zum Schluss gekommen, dass dadurch die Ergebnisse stark

X X
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auseinandergezerrt würden. Im Embedding-Unterricht geht es schlussendlich darum,
aus dem Input der Lehrkraft die zutreffenden und handlungsleitenden Botschaften
herauszufiltern. Wenn daneben noch aus Unsicherheit andere Dinge verstanden
werden, kann dies zu Konfusion führen, die aber in der Regel durch kontextuelle
Hinweise aufgehoben wird. Aus diesem Grund haben wir uns entschlossen, in der
Regel nur die in den als richtig bezeichneten Feldern gegebenen Antworten zu be-
achten. In speziellen Fällen kann aber ein Seitenblick auf die zusätzlich angekreuz-
ten falschen Antworten nützlich sein.

Insgesamt haben unter diesem Gesichtspunkt die untersuchten Schülerinnen und
Schüler recht gut abgeschnitten. Über beide Testteile hinweg haben sie zwei Drittel
der möglichen Punkte erreicht. Tabelle 5.4 zeigt eine Übersicht nach Klassenzügen
und erlaubt auch eine Einschätzung der beiden Teile des Tests.
Es fällt auf, dass die Schülerinnen und Schüler die Geschichte um Winnie besser
verstehen (80.6% der möglichen Punkte) als den Mensch-und-Umwelt-Beitrag zum
Thema Baum (51.6%).  Besonders schwierig schien der komplexere und längere
Hörtext für die Viertklässler, die nur etwa die Hälfte der möglichen Punkte holten. Ei-
ne genauere Analyse der einzelnen Fragen ist hier angezeigt (vgl. 5.3.1.3).

Tabelle 5.4  Übersicht über die Ergebnisse des Hörverstehens-Tests

1. Teil Trees&Wood 2. Teil Winnie Gesamt

Punkte (max 19)* Prozent Punkte (max 13) Prozent Punkte Prozent

4. Klassen 9.71 50.6% 11.02 86.4% 20.72 68.5%

Punkte (max 17)*

3. Klassen 11.20 60.9% 10.68 83.9% 21.88 72.4%

2. Klassen 7.90 43.2% 9.22 71.5% 17.12 57.4%

51.6% 80.6% 66.1%

N = 173
*In den 4. Klassen wurde eine etwas anspruchsvollere Version des 1. Testteils gewählt, mit 10 statt 6
Fragen. Der Hörtext und die Fragen zu Winnie in Winter waren in allen Klassen identisch.

Beim zweiten Testteil steigen die Ergebnisse von der 2. zur 4. Klasse leicht an (vgl.
auch Abb. 5.11). Das ist weiter nicht erstaunlich, wenn man die Entwicklungsstadien
der Kinder berücksichtigt. Eher überraschend ist hier, wie gut die jungen Zweitkläss-
ler mithalten. Wenn man allerdings von den richtig gegebenen Antworten die zusätz-
lichen falschen abzieht, schneiden sie um 20% schlechter ab als die älteren Kolle-
ginnen und Kollegen. Dies kann bedeuten, dass die Jüngeren grosszügiger und in-
tuitiver mit dem Gehörten umgehen und neben den richtigen auch noch einige zu-
sätzliche Hypothesen unterhalten.  Beispielsweise wurde zwar in der Geschichte er-
wähnt, dass Winnie ihren Hut, Handschuhe und einen Mantel anzieht, als sie in die
Kälte hinausgeht. Viele Zweitklässler kreuzten aber auch (zusätzlich oder nicht) den
Pullover an, was sicher plausibel wäre, jedoch nicht im Hörtext vorkam.
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Es scheint, dass die Jüngsten beim Mensch-und-Umwelt-Teil etwas überfordert wa-
ren. Hier kann man, wie dies einige Lehrkräfte im Gespräch vor oder nach dem Test
getan haben, einwerfen, dass Baum und Wald ein Thema sind, das normalerweise in
der dritten Klasse behandelt wird.5 Es kann aber auch sein, dass die Einführung ei-
nes neuen MU-Themas in Englisch in diesem Alter wenig angemessen ist, während
eine Geschichte mit einem plausiblen Handlungszusammenhang sehr viel leichter
verständlich ist.
Ein weiterer Vorbehalt gegenüber den Testresultaten v.a. der Zweitklässler könnte
darauf abzielen, dass die Fragen selbst, obwohl auf Deutsch verfasst, für die Jüng-
sten ein Hindernis darstellten. Das Beispiel der wohl kompliziertesten Frage (Nr. 3:
„Die Samen der Bäume werden verteilt. Wer oder was hilft dabei?“) mag dies an-
deuten. Der Vorbehalt kann aber abgeschwächt werden, wenn man bedenkt, dass
gerade dieses Verknüpfen von Standarddeutsch, Lesenlernen und Embedding von
Sachthemen im Englischunterricht den Alltag des Schulprojekts 21 wiederspiegelt.
Ein Thema kann auf Deutsch eingeführt, auf Englisch weitergesponnen oder wieder-
holt werden, und Verstehensfragen werden dabei eine Rolle spielen. Die Testanlage
ist deshalb für die Unterrichtsmethode relevant und angemessen.

5.3.1.3 Aspekte des Hörverstehens

Betrachten wir nun einige spezifische Fragen des Hörverstehens eingehender, denn
wie schon gesagt handelt es sich hier um eine Schlüsselkompetenz für das Embed-
ding-Modell mit seiner Betonung des verständlichen Inputs.
Bei der Konzeption des Tests wurde darauf geachtet, dass Fragen unterschiedlicher
Typen eingebaut wurden. Bei einigen Verstehensaufgaben war es wichtig, einzelne
Wörter zu verstehen und auf eine entsprechende Zeichnung zu beziehen. Hier spre-
chen wir von Einzelwortverstehen. Um die richtige Antwort zur Frage 3 (nach der
Verteilung der Samen) zu erschliessen, müssen die Lernenden aus der Passage
mehrere Einzelwörter verstehen und richtig einordnen:

Some are inside berries or special cases (nuts), which are eaten or carried by birds and animals
(like the squirrel in the picture). The seeds are then dropped in other places. Of course, some of
these fruits and nuts taste very nice, and people like to eat them too! So they never grow into
trees. Some trees have seeds with special ”wings”, which the wind carries – like an aeroplane.

                                               
5 Den Klassenlehrpersonen war einen Monat vor der Leistungserhebung mitgeteilt worden, dass in

einem der Testteile das Thema Baum und Wald vorkommen werde; vgl. auch Projektlehrmittel
leaf/tree/wood.

Abbildung 5.11: Resultate des HV-Tests nach Klassen
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Wer “bird” versteht, kreuzt den abgebildeten Vogel an, wer “squirrel” nicht kennt,
kommt vielleicht mit dem Wort “animal” zum selben Schluss; auszuschliessen ist
aber das abgebildete Flugzeug, denn „like an aeroplane“ zieht nur einen Vergleich.
Die Tatsache, dass wenige Kinder den Flieger gewählt haben, kann aber auch ihrem
Alltagswissen zugeschrieben werden und muss nicht unbedingt mit dem Erkennen
der einzelnen Wörter zusammenhängen.
Der Übergang zu der Ebene der Phraseologie, d.h. das Verstehen von längeren Ein-
heiten wie Ausdrücken aus mehreren Wörtern und z.B. einem Verb, oder von einem
Nebensatz ist in vielen Aufgaben sowohl im Embedding-Unterricht als auch in die-
sem Test notwendig; im traditionellen Fremdsprachenunterricht, vor allem dem eher
strukturellen und grammatikalisch orientierten, ist die Phraseologie weniger zentral.
Als Beispiel soll Frage 2 im ersten Testteil dienen:

Abbildung 5.12: Ausschnitt aus dem Antwortblatt des HV-Tests
rage 2
Wo ist die Rinde jung?

Die Analogie im Lautbild zwischen “jung” und “younger” mag helfen, jedoch muss
auch die Satzaussage begriffen werden, was durch die Gestik und Intonation der
sprechenden Person in der Regel erleichtert wird.
Schliesslich ist vor allem bei Geschichten das Globalverstehen vordringlich. Nur wer
versteht, dass Winnie mit dem ersten Zauberspruch den Sommer in ihren Garten
kriegt, versteht, weshalb die Nachbarn in Scharen zum Tor hineinströmen und war-
um ihr der Geduldsfaden spätestens beim Anblick des Eiskremverkäufers reisst.

Tabelle 5.5 Erfolgsquoten im Hörverstehen nach Fragetyp

Fragetyp 1. Teil Trees & Wood  2. Teil  Winnie Gesamt

N N

Einzelwort 63.6% 12 87.3% 9 75.5%

Phrasen 36.5% 10 67.5% 6 52.0%

Global 56.9% 2 83.0% 6 69.9%

Die Zahlen in Tabelle 5.5 lassen darauf schliessen, dass den Schülerinnen und
Schülern das Verstehen leichter fällt, wenn sie Aufschluss auf Grund von kontextua-
lisierten Einzelwörtern bekommen oder wenn es sich um einen Sachverhalt handelt,

Hörtext:
On the outside of the
trunk and branches of
the tree, you can see the
bark. Like the skin on
your body, this bark
protects the tree. The
bark at the bottom of the
trunk is old, and so it is
rough and cracked. The
bark near the top of the
tree is younger and
smoother.
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der für die ganze Geschichte oder den Gesamtzusammenhang des Themas bedeut-
sam ist. Am schwersten ist es für sie, aus einem Satzteil oder einer Phrase eine
Satzaussage zu erschliessen. Besonders zu schaffen machte den Viertklässlern die
Phrasen-Kategorie, hatten sie doch in ihrem Hörtext mit sechs solcher Fragen zu
kämpfen (im Gegensatz zum 2./3.-Klasshörtext mit nur 2). Ihr Wert für diese Fragen-
kategorie fiel dann auch auf eine Erfolgsquote von 41.2%.
Dies kann natürlich dazu verleiten, den Test für seinen Schwierigkeitsgrad zu kritisie-
ren. Wenn es jedoch darum geht, auf der Mittelstufe die intellektuell anspruchsvolle-
ren MU-Themen einzuführen, lässt sich nicht jeder Sachverhalt mit Bildern, Spielen
oder Experimenten erklären und es führt kaum ein Weg an einer Versprachlichung
der Themen vorbei.
Dieser Befund kann uns wichtige Hinweise auf die Präsentation von Inhalten im ein-
gebetteten Unterricht in Englisch liefern. Zum Beispiel kann es ratsam sein, solche
Phrasen zu wiederholen oder in eine Interaktion einzubauen und sie mittels „chun-
king“ in mundgerechte Happen zu unterteilen.6 Gerade in diesem Bereich spielt mög-
licherweise das im Bericht 2 ausführlich diskutierte dreiteilige Interaktionsmuster „be-
kannte Information einholen (LP) – bekannte Information geben (SS) – Bewertung
geben (LP)“ eine wichtige Rolle. Das Unterrichtsgespräch kann, auch wenn es der
Schülerin oder dem Schüler wenig produktiven Spielraum lässt,  zum Vermitteln des
Inputs beitragen.  Auf den Seiten 77 ff. des Berichts 2 wurde anhand eines transkri-
bierten Beispiels eine solche auch „scaffolding“ (Larsen-Freeman & Long, 1991,
S.70) genannte Interaktionssequenz ausführlich besprochen. Dabei muss betont
werden, dass es für die Schülerinnen und Schüler nicht um Sprachproduktion um der
Produktion willen geht, sondern um das Aushandeln und Sich-Aneignen von Bedeu-
tungen auf höherer syntaktisch-semantischer Ebene als dem Einzelwort.

5.3.1.4 Resultate nach Klassen und Muttersprachen

Bis anhin haben wir die Klassen zusammengefasst nach Altersstufe verglichen. In-
teressant wäre nun auch ein genaueres Hinsehen auf das Verhältnis zwischen der
Art der Unterrichtsinteraktion und den Ergebnissen des HV-Tests. Hier ist eine ge-
wisse Vorsicht geboten, denn weder sollen die Resultate der einzelnen Klassen als
Rangliste verstanden werden, noch soll man vorschnell auf einen kausalen Zusam-
menhang zwischen Unterricht und Kompetenzen schliessen. Hingegen müsste min-
destens die Hypothese auf den Prüfstand gestellt werden, dass besonders dem Em-
bedding verpflichtete Gruppen auch zu guten Fähigkeiten im Hörverstehen gelangen
müssten.  In der Tat weist Tabelle 5.6 eine relativ gute Vergleichbarkeit zwischen
den Werten für den HV-Erfolg und dem Anteil der impliziten Sprachverwendung bei
der ersten Beobachtungsstudie aus (Korrelationskoeffizient r = 0.70).
Umgekehrt zeigt die hohe negative Korrelation zwischen dem Ergebnis des HV-Tests
und der Makrokategorie Spracharbeit, dass ein inverser Zusammenhang besteht
zwischen Aktivitäten wie Strukturdrills, Wortschatzerklärungen, Übersetzen und gu-
tem Hörverstehen.7

                                               
6 In einem Hörverstehenstest ist dies naturgemäss weniger gut möglich.
7 Allerdings sind bei dieser Kategorie aus der zweiten Beobachtungsstudie die Unterschiede sehr ge-

ring; keine Klasse verbringt sehr viel Zeit damit – ganz im Einklang mit dem methodisch-
didaktischen Ansatz.
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Tabelle 5.6 Vergleich der Resultate HV-Test und Unterrichtsinteraktion

Klasse (Code, Stufe)
Erfolgsquote

HV-Test
Anteil Kategorie

Implizit
Makro

Spracharbeit

D3 79.0% 51.7% 8.1%

C3 76.0% 60.0% 7.5%

A2 72.8% 95.2% 10.0%

A4 70.5% 78.0% 11.1%

A3 66.8% 57.1% 10.7%

D4 63.2% 51.3% 10.9%

C4 61.3% 50.0% 12.8%

C2 46.3% 8.7% 19.8%

D2 46.3% 42.9% 11.6%
Korrelation 0.70 -0.79

Die Abbildung 5.13 kann wie folgt gelesen werden: die im HV-Test erfolgreiche Klas-
se D3 erhält nicht ausgeprägt impliziten Embedding-Unterricht, verbringt aber trotz-
dem relativ wenig Zeit mit formalen Aspekten der Sprache.

Zusammengefasst kann also mit einer gewissen Vorsicht gefolgert werden, dass ein
auf implizite Sprachverwendung angelegter Unterricht mit guten HV-Testresultaten
verbunden ist.

Eine weitere Forschungsfrage von Belang ist diejenige nach dem Effekt der Mutter-
sprache auf den Spracherwerb. Im besonderen geht es darum abzuklären, ob eine
bereits beim Beginn des Unterrichts in Englisch bestehende Zwei- oder Mehrspra-
chigkeit für den schulischen Erwerb einer weiteren Fremdsprache eher hinderlich
oder förderlich ist. Es sind schon Befürchtungen laut geworden, dass die Einführung
des Englischen für Kinder ausländischer Eltern ein Handicap darstellt und zu (noch
grösserer) Sprachverwirrung führen könnte.

Abbildung 5.13:  Korrelation HV-Test und Unterrichtsinteraktion
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An dieser Stelle kann die Frage nicht beantwortet werden, ob eine Verminderung des
Deutschunterrichts bzw. des Sachunterrichts in Deutsch den laufenden Erwerb der
deutschen Standardsprache gerade bei Migrantenkindern beeinträchtigt. Dazu
müssten erst sorgfältige vergleichende Erhebungen zu den Deutschkenntnissen ge-
macht werden.
Was aber analysiert werden kann, sind die Resultate des HV-Tests im Vergleich zwi-
schen den deutsch- und den zweisprachigen Kindern (vgl. Tabelle 5.2 und Abbildung
5.1 oben).

Tabelle 5.7: HV-Test und Muttersprache

Schülerinnen und
Schüler mit Mutter-
sprache

Mittelwert HV-
Test

Deutsch 19.97
Andere 19.34

Mit grosser Beruhigung kann also gesagt werden, dass die nicht-deutschsprachigen
Schülerinnen und Schüler im HV-Test genau so gut abschneiden wie ihre deutsch-
und in der Regel einsprachigen Klassenkolleginnen und -kollegen. Es scheint sich zu
zeigen, dass die Startvoraussetzungen für beide Gruppierungen vergleichbar sind.
Möglicherweise können die nicht-deutschsprachigen Kinder ihre allenfalls vorhande-
nen allgemeinschulischen Defizite mit der Erfahrung kompensieren, die sie als Spra-
cherwerbende bereits gemacht haben.

5.3.2 Sprachproduktion in der Interaktion

5.3.2.1 Testdesign und Durchführung

Der Erwerb einer neuen Sprache ist erst dann auf guten Wegen, wenn die Kenntnis-
se und Fähigkeiten für die Produktion von eigenen Äusserungen nutzbar gemacht
werden können, sei dies in der Interaktion mit einem Partner oder mit einer Partnerin,
sei es im Zuge eines monologischen Redebeitrags. So wie eine Brücke erst taugt,
wenn sie vom Reissbrett in die konkrete hölzerne oder betonierte Wirklichkeit über-
tragen wird, muss die Sprachkompetenz sich in der kommunikativen Interaktion ma-
nifestieren. Die Produktion von Äusserungen, oder nennen wir es einfach das Spre-
chen, ermöglicht dabei den Lernenden, ihre Hypothesen über die Form und die
Funktion von sprachlichen Einheiten, ob Wörter (Lexeme) oder Phrasen bzw. ganze
Sätze, auf ihre kommunikative Tragfähigkeit zu testen und auf Grund des Verstehens
oder Nichtverstehens des Partners zu bestätigen oder zu verwerfen.
Äusserungen oder Redebeiträge sind deshalb für die wissenschaftliche Evaluation im
doppelten Sinne eminent wichtig:

a) sie zeigen auf, in welchem Stadium das sich entwickelnde Sprachsystem bei
den Lernenden steckt;

b) sie verhelfen den Lernenden selbst zu neuen Lernerfahrungen und vermögen,
vor allem wenn sie gelingen, ihnen neuen Motivationsschub zu geben.

Es ist richtig, dass die sprachliche Aktivität der mündlichen Produktion bei den Vor-
gaben der Projektleitung relativ tief gehängt wird. Getreu der Maxime des natürlichen
simulierten Spracherwerbs sollen die Kinder nicht zum Sprechen gezwungen wer-
den, bevor sie dazu bereit sind. Im Abschnitt 5.2 wurde eine etwas andere Sicht des
Spracherwerbs ins Feld geführt, die die Rolle der Interaktion bzw. des interaktiv aus-
gehandelten Inputs behandelte. Anhand eines transkribierten Beispiels war im Be-
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richt 2 (S. 77 ff) demonstriert worden, wie eine Schülerin die günstigen Bedingungen
der erfahrungsorientierten Lernaufgabe nutzen konnte, um den Schritt vom Verste-
hen zum Produzieren zu vollziehen und damit ihr werdendes Sprachsystem zu festi-
gen.
Die Sprachproduktion sollte deshalb ähnlich wie das Hörverstehen in einem kontex-
tualisierten Rahmen betrachtet werden. Im Unterschied zum HV-Test, der in der
Klasse durchgeführt wurde, erlaubte die Anlage des SI-Tests eine etwas flexiblere
Handhabung, womit wie in der Unterrichtssituation das Gespräch bis zu einem ge-
wissen Grad moderiert werden konnte.
Eines der Ziele des SI-Tests war es, neben der Analyse von Äusserungen auch das
in die Interaktion eingebettete Hörverstehen zu überprüfen, wobei bewusst mit dem
Faktor non-verbale Hilfen (wie Gestik und Blickrichtung) gespielt wurde. Es würde
interessant sein zu sehen, in welchem Mass die Kinder Äusserungen verstehen, weil
sie ihre sprachlichen Einheiten decodiert haben oder weil die para- und extralingui-
stischen Merkmale, die sie begleiten, das Verstehen ermöglichen.
Der Test wurde so gestaltet, dass verschiedene Dimensionen der Sprachverwen-
dung in einem möglichst einfachen Rahmen aufschienen:

• Wortschatz (produktiv und rezeptiv)
• Zuordnung von Wörtern zu Kategorien (z.B. frog = animal)
• Wortbildung durch morphologische Analogie (z.B. farm -> farmer)
• Zählen und Verwenden von Zahlwörtern beim Rechnen
• Aussprache
• Beantworten von Informationsfragen
• strukturelle Komplexität bzw. Länge der Äusserungen (Antworten) gemessen

an der Zahl der Morpheme (kleinste bedeutungstragende Einheiten)

Schliesslich wurde in einem eher experimentellen Teil versucht, eine Form von Part-
nerinteraktion zwischen den beiden Kindern in die Wege zu leiten, was von unter-
schiedlichem Erfolg gekrönt war.
Es ist klar, dass man für jeden der getesteten Punkte in der Liste einen eigenen Test
hätte entwerfen müssen, um verbindlichere Aussagen zu den einzelnen Phänome-
nen machen zu können, die ja alle mit dem komplexen Prozess der Sprachentwick-
lung zu tun haben. Die Absicht war aber vielmehr, eine Art zusammengesetztes Mu-
ster (composite picture) dessen zu erhalten, was einzelne Kinder in diesem Stadium
mit Sprache anfangen können. Wichtig war für uns auch abzuschätzen, ob die in der
Unterrichtsinteraktion beobachteten Phänomene wie Engführung im Unterrichtsge-
spräch oder überwiegende Steuerungsfunktion der Lehrersprache (vgl. 5.2.3) eine
Entsprechung finden würden im Dialog mit einer Testleiterin.

Zum Aufbau und den Teilen des Tests im Einzelnen:8

Allgemein:

Vorgehen und Testbedingungen: Jeweils zwei Kinder zusammen durchliefen den Test in einem
separaten Raum während der Unterrichtszeit. Die Paare waren von der Klassenlehrkraft zu-
sammengestellt worden. Es wurden keine Vorgaben in Bezug auf Geschlecht oder Mutterspra-
che gemacht, um den Kindern die Wahl eines vertrauten Partners zu ermöglichen. Es waren
jeweils zwei Erwachsene zugegen, die Testleiterin (Tessa Meuter)9  und eine weitere assistie-

                                               
8 Eine Übersicht über den Ablauf und die Aufgaben des Tests ist im Appendix abgedruckt.
9 TM ist eine ausgebildete Englischlehrerin deutscher Muttersprache, die auf Grund eines langen

Auslandaufenthalts als zweisprachig bezeichnet werden kann. Sie sprach fast ausschliesslich Eng-
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rende Person. Die Kinder sassen einander gegenüber an der Schmalseite eines Tischs, auf
dem ein Stall aus Karton, drei eingezäunte Weiden mit Gruppen von hölzernen Spielzeugtieren
(insgesamt 18) sowie ein Lastwagen standen. Alle Tests wurden mit einer Digitalkamera auf Vi-
deo aufgenommen und anschliessend nach einem gemeinsamen Schlüssel analysiert und aus-
gewertet (vgl. unten 5.3.2.2).

Dauer und Schülerzahl: Der Test dauerte in der Regel 20 Minuten pro Paar. Getestet wurden
insgesamt 171 Schülerinnen und Schüler (58 aus der 2. Klasse, 57 aus der 3. Klassen und 56
aus der 4.). Wenn eine Klasse eine ungerade Zahl von Kindern aufwies, absolvierte ein Kind
den Test ein zweites Mal, analysiert wurde aber jeweils der erste Test.

Teil A: Feely Bag

Den beiden Kindern wurden nach der Begrüssung zwei Stoffsäcke gezeigt, die verschiedene
Gegenstände enthielten. Jedes Kind wählte einen der Säcke, genannt feely bags, indem es
seine Farbe angab. Auf die entsprechende Anweisung griffen die Kinder in die Säcke und ver-
suchten Gegenstände zu ertasten, zu erkennen und spontan zu benennen. Wenn dies nicht
klappte oder wenn sie keine Gegenstände mehr erkannten, erfolgte die Anweisung, hineinzu-
schauen, und die Gegenstände auf den Tisch zu legen. Sie wurden aufgefordert, Dinge, die sie
noch nicht benannt hatten, zu benennen. Eine der Fragen bezog sich immer auf eine Kategorie
von Dingen (Have you got any school things in your bag/any fruit in your bag?) und die Kinder
nannten den entsprechenden Gegenstand.

Als weitere Schritte in diesem Teil verglichen und beschrieben die Kinder zwei gleiche Gegen-
stände (z.B. Scheren) nach Farbe und Grösse.Schliesslich erhielten sie weitere Aufforderungen
(die Sachen einzupacken, den Sack zuzumachen und an einen bestimmten Ort zu legen).

 Teil B: The Farm

Zuerst wurden zwei hölzerne Spielfiguren vorgezeigt, die Bäuerin und der Lastwagenfahrer.
Anhand dieser Figuren elizitierte die Testleiterin die Wortbildungsstruktur mit dem Beispiel I
teach – I’m a teacher. This woman has a farm, so she is a ________. Der / die Partnerin wurde
mit der etwas schwierigeren Aufgabe This man drives a truck. He’s a __________ bedacht.

Es folgte eine Informationsfrage nach Tieren im Stall. Hier wurde vor allem geprüft, ob die Kin-
der auch ohne Geste oder Blick der Testleiterin in den Stall hineinschauen würden (tatsächlich
standen da eine Kuh und ein Hund). Die Kinder mussten dann alle Tiere benennen, die sie
kannten. In der folgenden Aufgabe galt es, zu zweit (nacheinander) die Tiere durchzuzählen
und das Ergebnis durch das Addieren von Tiergruppen zu überprüfen. Hier stand neben einer
Globalbewertung für die Aussprache speziell die Aussprache der Silbe –teen bei Zahlwörtern im
Blickpunkt.

Dann folgte die peer-to-peer Interaktion. Den Kindern wurde gesagt, der Fahrer sei gekommen,
um zwei oder mehr Tiere auszuwählen und mitzunehmen.10 Die Bäuerin musste eines der Tiere
als ihr Lieblingstier auswählen. Dann wurden die Kinder angewiesen, miteinander um die Tiere
zu „verhandeln“.11

Teil C: Pets and friends

Die Beschäftigung mit den Farmtieren markierte den Übergang in die dritte Phase, einem semi-
strukturierten Interviewgespräch zu den Haustieren und Freunden/Freundinnen in der Klasse
sowie deren Freizeitbeschäftigungen. Hier wurde versucht, mit offenen und geschlossenen Fra-
gen etwas längere Antworten zu elizitieren. Alle Fragen waren echte und keine display Fragen,
da die Testleiterin die Antworten zum Voraus nicht kennen konnte. Die Antworten der geteste-

                                                                                                                                                  
lisch, um den Kindern den Glauben zu lassen, dies sei die Sprache, in der man sich mit ihr unter-
halten müsse.

10 Anspielungen auf den Schlachthof wurden vermieden.
11 Diese Phase wurde auch nach dem Pilottest belassen mit dem Wissen, dass die meisten Kinder

hier klar überfordert waren; doch würde es interessant sein zu sehen, wie speziell begabte Kinder
mit dieser Situation umgehen und was für Sprachmuster in einem derart ungeregelten Prozess zum
Vorschein kommen würden.
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ten Kinder waren die Basis einer Analyse der Äusserungen auf die Zahl der Morpheme. Auch
Äusserungen auf Deutsch und Mischformen wurden hier erfasst.

Abbildung 5.14: Groping around in the Feely Bag

Der Test wurde an derselben Pilotschule wie der HV-Test auf seine Tauglichkeit ge-
prüft und entsprechend angepasst, d.h. vor allem gekürzt. Obschon er für manche
Kinder immer noch recht lang war, war das spontane und informell erfragte Feed-
back auf den Test überwältigend positiv. Es hatte den Kindern offensichtlich Spass
gemacht, in dieser kleinen Gruppe mit einer aussenstehenden Person Englisch zu
sprechen und zu spielen. Auch ein gutes Mass an Stolz war aus einigen spontanen
Kommentaren zu spüren.
Der Test hat einige Merkmale mit einer typischen Embedding-Lektion gemeinsam.

• Die Schülerinnen und Schüler müssen Anweisungen und Anleitungen verste-
hen, um Handlungen ausführen zu können.

• Sie müssen auf Fragen Antworten geben, die in erster Linie der Etablierung
von gemeinsamem Wissen dienen („bekannte Information geben“)

• Sie beziehen sich sowohl auf Sachthemen als auch die unmittelbare Alltags-
wirklichkeit des Kindes (Freunde, Haustiere, Freizeit).

• Sie müssen eine gewisse Anzahl an Gegenständen aus dem Klassenzimmer
kennen und benennen können.

•  Sie verwenden Englisch, auch wenn in der Situation Deutsch als Verständi-
gungssprache dienen könnte.

Der Test, der in Wirklichkeit als einfaches spielerisches Gespräch erschien, vermag
sicher ein Stück der Realität des Unterrichts in Englisch aufzuzeigen. Er muss aber
mit weiteren unterstützenden Forschungsinstrumenten komplementiert werden. Zum
Beispiel fehlen ausser der Muttersprache und der Klassenstufe jegliche Basisdaten
wie zum Beispiel Sprachkompetenz in Standarddeutsch oder Sozial- und Selbstkom-
petenz. Letztere Daten stehen im Zentrum des sechsten Kapitels dieses Schlussbe-
richts. Jedoch beruhen sie auf einer anderen Grundgesamtheit, nämlich den 15 er-
sten Klassen (den zweiten Klassen im Jahr 2001 entsprechend). Die Befunde zur
Beziehung zwischen Sozial- und Englischkompetenz, die in 6.2.2.5 dargestellt wer-
den, sind hochinteressant, beruhen aber auf einer anderen Konzeptualisierung der
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Englischkompetenz als der hier verwendeten, nämlich der Summe der Einschätzun-
gen der Lehrer/innen zu Begabung, Motivation und Leistung der Kinder in Englisch,
die sie aus dem Unterricht und dem Alltagserleben mit ihnen gewonnen haben, nicht
also auf direkten Evaluationen ihrer Fähigkeiten.

5.3.2.2 Resultate: Global

Im Unterschied zum HV-Test war es beim Sprechen-in-Interaktion-Test (SI-Test)
nicht möglich, eine verbindliche, maximal zu erreichende Gesamtpunktzahl anzuge-
ben, da Teile des Tests offen sind. Zum Beispiel war es im Teil C der Testleiterin an-
heimgestellt, wie viele Fragen sie dem Kind stellen wollte. Pro Frage wurde ein Punkt
verliehen, mit zusätzlichen Punkten für Äusserungen, die über ein Morphem lang wa-
ren. Nach einer Gesamtbetrachtung des Tests vor der Auswertung wurde mit einem
Maximum von 48 Punkten gerechnet, das die besten Schülerinnen und Schüler er-
reichen können würden. Dieser Wert wurde aber von vier 4.-Klässlern übertroffen.
Infolge dieser weichen Obergrenze kann nicht wie im HV-Test mit einer Prozentzahl
(Erfolgsquote) gerechnet werden, sondern es ist im folgenden immer von Mittelwer-
ten der erreichten Gesamtpunktzahl die Rede.
Was dem Beobachter während der Tests aufgefallen ist, zeigt sich beim Betrachten
der Abbildung 5.15. Die Testwerte aus dem SI-Test zeigen eine grosse Streuung auf.
Während einige Schülerinnen und Schüler mit den Anforderungen grosse Mühe ha-
ben und nur wenige Aufgaben lösen können, bewältigt eine stattliche Anzahl die Si-
tuationen recht souverän und vermag der anspruchsvollen Interaktion den Stempel
aufzuprägen.

Nun waren natürlich Divergenzen zu erwarten: auf Grund des methodisch-
didaktischen Modells, das sich auf den Theorien des simulierten natürlichen Spra-
cherwerbs aufbaut, soll jedes Kind in seinem Tempo sprechen lernen.
Das Hauptaugenmerk ist deshalb auf das Ausmass und die Natur der Divergenzen
zu richten. Wie gravierend sind sie, weshalb haben sie entstehen können?

Abbildung 5.15: Streuung der Resultate des SI-Tests
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Eines zeigt Abbildung 5.16 auf: Trotz gleich langer Zeitdauer des Embedding-
Unterrichts schneiden die zweiten Klassen (die als Erstklässler gleich ins Englisch
eingestiegen sind) deutlich weniger gut ab. Wie eine Lehrerin in einem Interview der
Fallstudien-Untersuchung kritisch angemerkt hat: man hätte sehen müssen, ...

...dass Kinder auf der Unterstufe auch auf Schriftdeutsch keine Konversation machen können.

Es kann also sein, dass sich in diesem Klassenstufenunterschied die geringere So-
zialisation in der Schule bemerkbar macht. Weitere Gründe für die Diskrepanzen
müssen auf Grund einer eingehenderen qualitativen Betrachtung eruiert werden.
Gehen wir also etwas näher auf die einzelnen Teile des Tests ein.

5.3.2.3 Aspekte des Hörverstehens in der Interaktion

Es gab im SI-Test eine kommunikative Aufgabe, in der das Hörverstehen nochmals
im Zentrum stand, nämlich das Ausführen von Anweisungen. Während des Testteils
A (Feely Bag) mussten die Kinder mehrmals auf eine verbale Instruktion der Testlei-
terin hin Handlungen ausführen wie in den Sack gucken, Gegenstände auf den Tisch
legen, den Sack schliessen oder an einen bestimmten Ort legen. Da die Kinder in
diesem Teil jeweils unterschiedlich reagierten, differierte der Verlauf der Interaktion
innerhalb einer bestimmten Bandbreite; auch die Zuteilung des Rederechts an eines
oder das andere Kind konnte nicht immer ausgeglichen sein, da manchmal eines
schneller schaltete als das andere oder sich im Eifer vordrängte. Codiert wurde des-
halb der Anteil der verstandenen und/oder ausgeführten Anweisungen, so dass die
absolute Zahl der Anweisungen nicht ins Gewicht fiel.12

Der Durchschnittswert (bei einem Maximum von 3) belief sich über alle Klassen auf
genau 2.0, also zwei Drittel, was verblüffenderweise fast auf die Kommastelle mit
dem Gesamtwert für den HV-Test korrespondiert (vgl. Tabelle 5.4). Wenn man die
Videoaufnahmen Revue passieren lässt, bleibt der Eindruck, dass die Reaktionen im
Gefolge der Anweisungen zu einem guten Teil auf Grund der paraverbalen Hilfestel-
lungen zu Stande kamen, was an sich nichts Negatives aussagt, denn Gestik und
Mimik sind normale Bestandteile der Face-to-face-Kommunikation. Auch Wiederho-
lungen von Anweisungen waren in der Regel nötig und verhalfen zu besserem Ver-
stehen.

                                               
12 Bewertet werden bis zu 4 Anweisungen. Jede an einen S gerichtete Anweisung wurde nach folgen-

der Skala bewertet. 3 = spontane korrekte Reaktion; 2 = korrekte Reaktion nach 1x Nachfassen; 1 =
2 oder mehr Mal nachfassen; 0 = nicht verstanden/nicht ausgeführt/kopiert

Abbildung 5.16  Resultate des SI-Tests nach Klassen
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Abbildung 5.17: „Are there any animals inside the farmhouse?”

Schwieriger wird das Verstehen im Kontext einer Interaktion, wenn diese Hilfe nicht
zur Verfügung steht. Im Teil B3 des SI-Tests stellte die Testleiterin die Informations-
frage:

Are there any animals inside the farmhouse?13

Bei der Codierung dieser Einheit wurde darauf geachtet, ob einer oder beide der
Testkandidaten spontan den Blick zum Bauernhof, bzw. zur offenen Tür lenkten.
Über alles gesehen lag der Wert hier bei 52%, also etwas tiefer als bei den anderen
HV-Aufgaben. Möglicherweise verursachte gerade das Wort inside die entscheiden-
den Schwierigkeiten, denn viele Kinder blickten zuerst mal auf die Weide vor dem
Hof.
Eine Beobachtung, die diese Hypothese stützt, betrifft die Phase A6, in der jedes
Kind einzeln aufgefordert wurde, den geschlossenen Feely Bag unter den Tisch, un-
ter den Stuhl oder in die Ecke zu legen. Obschon diese Aufforderung nicht separat
codiert wurde, fiel uns auf, wie unsicher die Schülerinnen und Schüler auf Orts- und
Richtungsbezeichnungen reagierten, selbst wenn sie z.T. ähnlich lauteten wie im
Deutschen (under = unter). Auch hier liegt der Schluss nur allzu nahe, dass diese
Strukturen nicht erworben werden (weder produktiv noch rezeptiv), weil sie im stark
kontextualisierten Embedding-Unterricht nicht wirklich gebraucht werden. Die mei-
sten Lernenden finden jeweils jemanden, der es ihnen vorzeigt, ob willentlich oder
nicht. Zum Teil sind es dieselben Kinder, die zu Gunsten der anderen, vielleicht lang-
sameren, übersetzen und zusammenfassen, was die Lehrperson „meint“.
Natürlich braucht es ein paar dieser vifen „Vorreiter und -reiterinnen“, doch potenziert
sich dadurch das Auseinanderklaffen der Verstehens- und Sprechleistungen mit der
Zeit, wenn die Lehrkraft als Classroom manager nicht Gegensteuer gibt.

5.3.2.4 Wortschatz und Wortbildung

In verschiedenen Teilen des Tests mussten die Kinder Gegenstände benennen. Die-
se Sprechhandlung ist kommunikativ nicht besonders sinnvoll, wenn das Gegenüber
die Bezeichnung bereits kennt. Im Test wurde versucht, dieser Künstlichkeit den Sta-

                                               
13 Korrekt müsste die Bezeichnung eigentlich barn oder stable lauten, doch wurde für den Test be-

wusst ein einfacheres und schon etabliertes Lexem gewählt.
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chel zu nehmen, indem in Phase A1 (Feely Bag) die Dinge zuerst ertastet werden
mussten, die das Gegenüber nicht sehen konnte, und indem in Phase B4 hölzerne
Tiere ohne Bemalung gewählt wurden, die nicht so einfach auseinanderzuhalten wa-
ren. In diesem Sinne entsprach die Testsituation durchaus der Alltagswirklichkeit, wo
ein Benennen dann Sinn macht, wenn Unklarheit besteht über die Identität einer Sa-
che.14

Ein bilingualeer Sachunterricht ist nicht denkbar ohne die Aktivitäten des Benennens
und Beschreibens, die immer auch produktiv verfügbares Wortschatzwissen bedin-
gen. Dazu heisst es im Zielkatalog der Richtlinien:

They can name and use simple everyday classroom and household equipment (blackboard,
broom, computers).

They know the names of common forms and shapes (square, circle/round, rectangula/r) and can-
describe in English common surfaces found both inside and in Nature (rough, smooth, soft, hard).
(Guidelines p. 8)

In den SI-Test wurden deshalb an verschiedenen Stellen systematisch solche Wort-
schatz-Probleme eingebaut. Die Ergebnisse sind in Abbildung 5.18 in der Übersicht
dargestellt.

Aus der Darstellung geht hervor, dass die Schülerinnen und Schüler bei diesen Auf-
gaben nur bedingt erfolgreich waren. In Prozentzahlen ausgedrückt, waren sie bei
der Benennung von Gegenständen im Feely Bag (6.49 aus 9 möglichen Antworten,
also 72.1%) am erfolgreichsten. Bei der Auswertung fiel auf, dass die Kinder sich
sehr sicher fühlten beim Bezeichnen von Farben,15 weit weniger aber bei den schuli-
schen Gegenständen wie pen, pencil, eraser. Dies ist erstaunlich, wenn man bedenkt
welche Wichtigkeit diesen Gegenständen im Embedding-Kontext zukommt. In den
Unterlagen zu den Weiterbildungstagungen der Projektleitung finden sich zahlreiche

                                               
14 Auch die verlangten Vergleiche zwischen den Schulgegenständen lagen kommunikativ auf der

Hand. Zum Beispiel waren die beiden Scheren offensichtlich unterschiedlich gross und von auffal-
lend verschiedener Farbgebung.

15 Die einzige Ausnahme blieb interessanterweise pink für rosa, obschon das Wort als Lehnwort in der
Lokalsprache Zürichdeutsch Aufnahme gefunden hat.

Abbildung 5.18 
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Hinweise und Materialien für die Verwendung im Unterrichtsalltag mit speziellem Fo-
kus classroom language.16

Als Erklärung für diesen Mangel kann gelten, dass die Wörter, die diese Gegenstän-
de bezeichnen, nach einer erstmaligen konzentrierten Verwendung am Anfang des
Unterrichts in Englisch schnell in den Alltagshintergrund gerieten und sich so im pro-
duktiven Vokabular der Schülerinnen und Schüler nicht unbedingt festigen konnten.
Der Wortschatz für die Tiere sowohl auf der Weide (54%) und im Stall (51.7%) war
mittelmässig verfügbar. Möglicherweise hatten einige Klassen wenig oder gar nicht
an dieser Wortkategorie gearbeitet, während andere, die auf sehr hohe Werte ka-
men, ihren Lernprozess mit einem entsprechenden Computerlernspiel noch gestärkt
hatten. Die unterschiedlichen Resultate der Klassen sollen hier aus diesem Grund
nicht thematisiert werden, veranlassen aber zu der Beobachtung, dass gerade hier
das Phänomen der in den Fallstudien (2.3.1.3) angesprochenen à-la-carte-
Umsetzung des Projekts aufscheint und damit der Freiheit, mit der die Lehrpersonen
und Schulen die Unterrichtsbereiche und Themen wählen können, in denen sie Eng-
lisch unterrichten.
Wenig geglückt ist mit einer Erfolgsquote von 44.4% auch die rezeptive Wort-
schatzaufgabe, in der die Kinder einen Gegenstand einem Kategorienwort zuordnen
mussten.17  Eine Aufschlüsselung nach den Mittelwerten der Klassenzüge legt die
Vermutung nahe, dass ältere Kinder mit dieser intellektuell anforderungsreicheren
Aufgabe etwas souveräner umgehen konnten (Abb. 5.19).

Schliesslich kommen wir zur Wortbildungsaufgabe der Phase B1 des SI-Tests. Hier
wurden alle Antworten als annehmbar aufgezeichnet, die das Grundwort, das heisst
das Verb, so umformten, dass daraus ein Nomen entstand18.

                                               
16 Z.B. im Dokument Advice to teachers in SP21 about teaching in English, Focus on the teacher’s

language vom 4.3.99.
17 Zur Erinnerung ein Beispiel: Anweisung der Testleiterin: „Take out all the school things now.“
18 Z.B. neben farmer auch farmer girl, farmer lady und farmerin (interessant ist hier der Drang der Kin-

der, der vom Deutschen her als maskulin empfundenen Endung –er ein feminines Anhängsel zu
verleihen; das Geschlechtsbewusstsein hat Einzug gehalten!

Abbildung 5.19 Erfolgsquote WS rezeptiv (Kategorie)
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Wenn Abb. 5.20 etwas zeigen kann, dann die Heterogeneität der Lernprozesse, -
methoden und -erfolge im SP21. In einigen Klassen gibt es offenbar eine grössere
Anzahl Kinder, die kreativ an die neue Sprache herangehen und sich einige Aus-
schnitte ihrer Baupläne zu eigen gemacht haben. Mehr als jedes zweite Kind in den
Klassen A4 und C4 kann neue Wörter auf Grund von Analogien bilden, eine Technik,
die diesen Lernenden sicher zu Gute kommen wird.
Zu Bedenken Anlass geben allerdings die Gruppen, in denen keines der Kinder auf
die Form farmer oder trucker kam, dies trotz zum Teil enormer Hilfestellung durch die
Testleiterin. Wenn dem natürlichen Spracherwerb Raum gegeben werden soll und
nicht wie in schlechten Ausprägungen des traditionellen Sprachunterrichts einfach
Wortlisten gepaukt werden sollen, sind solche Wortbildungsprozesse eminent wichtig
für den Lernerfolg.

5.3.2.5 Interaktion mit Testleiterin und Partner

Der sicherlich anspruchsvollste Teil des Tests war die dritte Phase, in der die Test-
leiterin ein einfaches Gespräch mit den Kindern aufzubauen versuchte. Neben dem
Hauptzweck, möglichen Fortschritten und Diskrepanzen nachzuspüren, hatte dieser
Teil auch den Sinn, den Kindern auf einer emotional näheren Ebene zu begegnen als
dies durch die Aufgaben mit dem Feely Bag und der Farm möglich gewesen war. Wir
glauben feststellen zu können, dass die kommunikative Interaktion zwischen der
Testleiterin und den Kindern in den meisten Fällen glückte. Nicht selten musste ein
Gespräch wegen Zeitmangels abgebrochen werden und die Kinder gaben oft ihrem
Erstaunen Ausdruck, dass der Test schon fertig sei.
Für die Phase C wurde etwas willkürlich eine Maximum von 10 Antworten pro Kind
festgelegt, was natürlich nur möglich war bei einem durch die ersten beiden Testteile
wenig strapazierten Zeitbudget und einer ziemlich hohen Kadenz von Fragen. In der
Regel verlief aber die Konversation genau so, das heisst mit kurzen Fragen und
Antworten, die Folgefragen auslösten.
Der Mittelwert über alle Klassen war genau 7 Antworten, der Anteil der Antworten,
die ganz auf Deutsch oder in einer Mischform gegeben wurden, betrug 24%.
Manchmal ging also das Mitteilungsbedürfnis mit den Kindern durch, und es spru-
delte auf Deutsch weiter.

Abbildung 5.20 Wortbildung ( farm - farmer )
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Aus der Schule geplaudert / Straight from the chalkface
Um die quantitative Analyse mit Eindrücken aus erster Hand zu vervollständigen, seien hier
einige transkribierte Beispiele aus Schülerantworten in den Phasen B und C des SI-Tests ge-
geben.

„I like this donkey, is there – how many is the donkey?“ (3.Kl.)
“The trucker is a happy man.” (3. Kl.)
“I give me the baby calf.” (4. Kl.)

„I have a cat, but the cat have not name and this I have in Kosovo, four cat and this cat is big.“
(4. Kl.)
“One was white and brown and the ander was white and brown.”
“I have cow, five cows and a man wi—boy and two girls a little and a big and two or three cows.
we have sheeps we have babies sheeps nine or fifteen.” (3. Kl.)
“We have a little dog, we have, mir händ no zwei Pferde gha, we have cats, and chickens,
chicken nuggets.” (3. Kl.)
(auf die Frage nach dem Hobby) “mit em Dog spaziere.” (3. Kl.)

Abbildung 5.21 stellt dar, dass die überwiegende Mehrheit der Schüleräusserungen
aus einem Morphem, meistens einem Wort oder einem Namen, bestand.
Antworten, die aus zwei oder drei Morphemen bestehen, sind oft einfach strukturiert,
z.B. black and white als Antwort auf die Frage nach der Farbe der Katze. Mit einer
Frequenz von immerhin fast 15% kommen aber auch längere Äusserungen vor, von
denen einige Müsterchen im Kasten wiedergegeben sind.

Es fällt schwer, hier eine Bilanz zu ziehen, ohne eine weit ausführlichere und tief-
greifendere Analyse machen zu können. Eine solche Untersuchung wäre sicher in
einem späteren Stadium des Schulprojekts 21 angebracht, wenn den Kindern mehr
Redemittel zur Verfügung stehen.
Summarisch kann immerhin gesagt werden, dass nicht zuletzt wohl als Wirkung der
spielerischen und integrierten Methode des SP21-Englischunterrichts viele Kinder
sich in das Geschehen einbeziehen lassen und mit ihren beschränkten Mitteln sehr
einfache Konversationen über wenige Themen aus ihrer unmittelbaren Lebenswelt
bestehen können. Es muss aber auch gesagt sein,  dass eine Minderheit von Kin-
dern dieser Phase des Tests kaum gewachsen ist. Gerade solche Schülerinnen und
Schüler, die schon Mühe hatten, den ersten beiden Teilen zu folgen, erwiesen sich

Abbildung 5.21 Länge der Antworten in Phase C des SI-Tests
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nicht als in Englisch dialogfähig (Anteile von deutschen oder gemischten Antworten
zwischen 35 und 40%).19

Auch in diesem Testteil ergaben sich zahlreiche Hinweise für eine bemerkenswerte
Heterogeneität in den Erwerbsprozessen bzw. den Stadien, in denen sich die Kinder
befanden. Während dies einesteils ein viel beachtetes Phänomen des ungesteuerten
Sprachenlernens ist,20 muss doch auch erforscht werden, ob Ursachen im Spiel sind,
die nicht mit der intrinsischen Variabilität und Dynamik des Erwerbsprozesses zu er-
klären sind.

5.3.2.6 Resultate nach Klassen und Muttersprache

Im Abschnitt 5.3.2.2 wurde bereits aufgezeichnet, dass sich die Leistungen im SI-
Test nach Klassenzügen unterscheiden. Die dritte und vierte Klasse schnitten um ein
Drittel besser ab als die Zweitklässler. Um ein etwas differenzierteres Bild zu erhal-
ten, das wir dann auf die Erkenntnisse aus der Unterrichtsbeobachtung abbilden
können, sei wie beim HV-Test (Tabelle 5.6) zuerst das Gesamtergebnis des SI-Tests
neben der COLT-Analyse der Embedding-Kategorie Implizit dargestellt.

Tabelle 5.8 Vergleich der Resultate SI-Test und Unterrichtsinteraktion

Klasse
Erfolgsquote SI-Test

(Punkte) Anteil Kategorie Implizit

A4 38.7 78.0%

D3 35.4 51.7%

A3 34.3 57.1%

C4 29.5 50.0%

D4 22.5 51.3%

A2 22.0 95.2%

C3 21.6 60.0%

D2 19.2 42.9%

C2 16.0 8.7%

Korrelation r = 0.41

Die Resultatreihen korrelieren nicht gut miteinander. Wenn man aber den einzelnen
Ausreisser, die Klasse A2, die einen ausserordentlich hohen Embedding-Wert er-
reichte  (vgl. auch Abb. 22), aus dem Sample entfernt, sieht es schon wieder etwas
anders aus: Der Korrelationskoeffizient steht dann bei r = 0.73, was auf den ersten
Blick eine Assoziation zwischen den beiden Phänomenen Erfolg im Test des Spre-
chens in Interaktion und der Höhe des Anteils von Embedding schliessen liesse.

                                               
19 Auch in den Augen einer aussenstehenden Beobachterin, die zeitweise als Assistentin der Testlei-

terin wirkte, zeigten sich einige Gruppen den Anforderungen, die andere mit Souplesse erledigten,
nicht gewachsen. Sie stellte in ihren Handnotizen fest: „Eine Unterhaltung in Englisch ist nicht mög-
lich. IN ganzen Sätzen spricht kein Kind, aber auch die Frage nach Begriffen wird in Deutsch beant-
wortet“

20 Peltzer-Karpf & Zangl (1998) stellen zum Beispiel in der zweiten Schulstufe „deutliche Systemtur-
bulenzen durch kreative sprachliche Aktivitäten in frühen Prozesstypen gekoppelt mit Fehlproduktio-
nen“ fest (S. 155).
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Bei näherer Betrachtung muss diese Einschätzung aber qualifiziert werden. Die in
Tabelle 5.8 halbdunkel eingefärbten Klassen (D3, A3, D4, C4, C3) zählen alle zum
Mixed Bag (Abb. 5.9). Zusätzlich muss gesagt werden, dass die Lehrperson der
Klasse C3 nach eigener Aussage den Embedding-Ansatz sehr konsequent verfolgte,
was aus der Beobachtungsstudie der Phase 1 nicht so deutlich hervorgeht.
Wenn man alle diese qualitativen Perspektiven miteinbezieht, kann man eine Hypo-
these aufstellen, wonach im Sprechen in Interaktion mit einer Ausnahme (Klasse A4)
die gemischt vorgehenden Gruppen am besten abschnitten, also diejenigen, welche
die Embedding-Elemente mit produktions- und sprachstrukturfördernden Elementen
koppelten. Diese Hypothese wird in 5.3.3 einer Gesamtschau unterzogen.

Schliesslich muss noch auf die möglicherweise unterschiedlichen Ausprägungen der
Leistungen im SI-Test je nach der Muttersprache der Lernenden eingegangen wer-
den. Wie im HV-Test kann die Frage kurz und bündig abgehandelt werden. Die Un-
terschiede sind minim. Bei einer Analyse aller 30 Wertungen des Tests, von denen in
diesem Bericht nicht alle diskutiert werden konnten, ergibt sich eine ausserordentlich
hohe Korrelation von 0.98. Im Mittelwert der Punktzahl schwingen die Andersspra-
chigen mit 27.1 Punkten gegenüber den von Hause aus Deutschsprachigen (26.7 P)
gar ganz leicht obenaus. Der Mittelwert aller Schülerinnen und Schüler war wie er-
wähnt 26.88 P. Tabelle 5.9 zeigt die Werte in der Übersicht, während Abbildung 5.23
näher auf die meistvertretenen Sprachen eingeht.

Tabelle 5.9  SI-Test und Muttersprache

Schülerinnen und
Schüler mit Mutter-
sprache

Mittelwert SI-
Test (Punkte)

Deutsch 26.7

Andere 27.1
Alle 26.9

Abbildung 5.22  Vergleich der Leistungen im SI-Test mit der Unterrichtsinteraktion
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A = Albanisch, E = Spanisch, G = Griechisch, I = Italienisch, P = Portu-
giesisch, SK = Serbisch/ Kroatisch, T = Türkisch

Wenn man wie in Abbildung 5.23 die grösseren Sprachgruppen betrachtet (N> 4),
schwingen vor allem die zwölf Kinder mit albanischer Muttersprache obenaus. Man
erhält sodann bei geringen Unterschieden den Eindruck, dass Kinder aus länger ein-
gesessenen Migrationsgruppen eher besser abschneiden. Dies ist ein allerdings nur
indirekter Hinweis darauf, dass es den Kindern, die nicht Deutsch als Muttersprache
haben, zuträglich ist, wenn ihre beiden erstgelernten Sprachen gut verankert sind,
bevor sie mit Englisch beginnen.

5.3.3 Synthese der Tests mit Blick auf die Klassenprofile
Die Ergebnisse der Tests sind angesichts der Ausgangslage wenig überraschend. Im
Vordergrund steht die mehrmals dokumentierte Heterogeneität der Leistungen, die
von den Schülerinnen und Schülern an den Tag gelegt wurden. Die Streuung der Er-
gebnisse muss zu einem Teil sicher den Testmethoden zugeschrieben werden, die
sich so eng wie möglich an der Wirklichkeit des Unterrichts nach Embedding-Ansatz
orientierten, und der wird, wie Abschnitt 5.3 vorgeführt hat, unterschiedlich interpre-
tiert.
Zum zweiten ist die Heterogeneität mit dem noch frühen Stadium des Spracherwerbs
verbunden; viele Routen führen übers Wasser, und wenn je mehr man von einem
Reiseplan mit vorgegebenen Ankerplätzen (sprich Strukturen, Sprechhandlungen,
Redemittel) abweicht, desto weniger vorhersehbar sind die Wellentäler und –berge
zu einem bestimmten Zeitpunkt.
Die Frage stellt sich allerdings, wo und wann die Flotten und die einzelnen Schifflein
wieder in Sichtweite kommen und ob sie allenfalls je einen Hafen gemeinsam anlau-
fen können. Eine gemeinsame Minimalkompetenz ist spätestens beim Abschluss
einer Schulstufe vorgesehen und ist unbedingt von Nöten, wenn das Schulprojekt 21
nachhaltigen Erfolg haben soll.
Die beiden Tests lassen gewisse Bedenken aufkommen, ob die Ziele innerhalb eines
weiteren Jahres von der Mehrzahl der Lernenden erreicht werden können. Das be-
trifft sowohl einzelne Lernende als auch ganze Klassen. Auf einzelne Lernende kön-
nen wir weiter nicht eingehen, ausser dass wir nochmals auf den Faktor Mutterspra-
che/Zweisprachigkeit verweisen, der zu keinen Beeinträchtigungen führt.
Wenn wir nun die beiden Tests amalgamieren, können wir bei allen Einschränkun-
gen, die dabei gemacht werden müssen, doch einige Tendenzen feststellen. Tabelle

Abbildung 5.23   Ergebnisse im SI-Test nach Muttersprache
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5.10 zeigt in der zweiten Spalte die bereits diskutierten Erfolgsquoten des HV-Tests
nach Klasse, während die dritte Spalte die in Prozent (von 48 Punkten) umgerech-
neten Werte aus dem SI-Test aufführt. Wenn man nun das Produkt der beiden Tests
berechnet, lässt sich eine Rangfolge der Klassenleistungen erstellen. Mit dem Vor-
behalt, dass wir hier verschiedene Klassenstufen nebeneinanderstellen, kann trotz-
dem vermutet werden, dass die hellgrau eingefärbten Klassen mit ihrem Focus on
Form (Abschnitt 5.2.3) weniger gute Voraussetzungen für den Lernerfolg boten als
die anderen.

Tabelle 5.10  Testergebnisse Hörverstehen und Sprechen kombiniert

Klasse HV-Test SI-Test Produkt HV;SI

D3 79.0% 73.8% 0.58

A4 70.5% 80.6% 0.57

A3 66.8% 71.6% 0.48

C4 61.3% 61.6% 0.38

C3 76.0% 45.0% 0.34

A2 72.8% 45.8% 0.33

D4 63.2% 47.0% 0.30

D2 46.3% 39.9% 0.18

C2 46.3% 33.4% 0.15

Wenn man Klasse C3 auch zu den Embedders zählt wie oben vorgeschlagen, ist
abzuleiten, dass diese Klassen vor allem im HV-Test gut abschnitten und insgesamt
ansprechend. Wahrscheinlich brauchen gerade die jüngeren Gruppen dieses Typs
noch mehr Zeit und kontextualisierten Input (exposure), um auch bei der mündlichen
Produktion auf einen grünen Zweig zu gelangen.
Mit Abstand am besten bewährten sich in den Tests die beiden Klassen A4 und D3,
von denen erstere mehr zum Embedding neigt, obschon auch hier sprachstützende
Massnahmen beobachtet wurden, während letztere vor allem durch einen konse-
quenten und wohl durchdachten Mix von charakteristischen Elementen des Embed-
ding und des verstärkenden Sprachunterrichts auffiel. Die Spitzenwerte im Bereich
Wortschatz zeugen davon.
Interessanterweise fallen die 2. Klassen beim Hörverstehen nur um ca. ein Fünftel
hinter den 3. und 4. Klassen zurück, beim Sprechen in der Interaktion hingegen um
ein Drittel.
Was in dieser ganzen Untersuchung verständlicherweise nicht gemessen werden
kann, ist das Engagement der Lehrpersonen, das sich auf der emotionalen Ebene
zeigt und zu bestärkenden Rückkoppelungen mit den Klassen führen kann. Ein wich-
tiger Faktor in diesem komplexen Beziehungsfeld ist auch die Identifikation der Lehr-
person mit der vorgeschlagenen Methode und dem Grad an Treue, die sie ihr hält.
So kann vermutet werden, und dies hat sich auch in persönlichen Gesprächen mit
den betroffenen Lehrkräften bestätigt, dass zwei bis drei von ihnen sich trotz einiger
Skepsis vom Embedding-Konzept leiten liessen und es konsequent umsetzten.
Diese Leistung verdient die vorbehaltlose Unterstützung und Wertschätzung der
ARGE Evaluation SP21, auch wenn die Testergebnisse zu diesem Zeitpunkt nicht
unbedingt zur Euphorie Anlass geben.
Eine andere Gruppe von Lehrpersonen begann im Verlaufe des Projekts mit den
methodisch-didaktischen Vorgaben zu spielen bzw. durch die wachsende Erfahrung
entdeckte Muster zu konterkarieren und selbst Schwerpunkten wie z.B. Wortschatz-
arbeit zu setzen.
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Auch diese Entwicklungsarbeit ist äusserst wertvoll, wenn sie reflektiert und einiger-
massen systematisch geleistet wird. Es scheint, dass sie in einigen Fällen zu sehr
ansprechenden Leistungen auf Seiten der Schülerinnen und Schüler  geführt hat. In
der Tat ist es sehr wahrscheinlich notwendig, als Teil des CLIL-Unterrichts oder zu-
sätzlich dazu ein beträchtliches Mass an Spracharbeit zu leisten.

5.4 Der Kontext des Spracherwerbs: kulturelle Randbedingungen,
Lehrmittel, Sprachenpolitik

Wenn wir nun einmal einen Schritt von dieser bisher geführten intensiven Analyse
zurücktreten und uns wie Besucher aus einer anderen Welt fragen, was eigentlich in
den Schulzimmern der Versuchsgemeinden des SP21 vorgeht, könnten wir die Sze-
nen auf zwei verschiedene Weisen interpretieren. Gesetzt den Fall, wir haben auf
unseren bisherigen Wanderungen durch die Städte dieser Welt festgestellt, dass ei-
ne grosse Zahl von Menschen sich mehr als einer Sprache oder einer Sprachvarietät
bedienen muss, um den Alltag zu bewältigen (vielleicht haben wir in ein Schulzimmer
einer English-Medium School in Indien geblickt), dann wird uns das SP21 als Nor-
malfall erscheinen. Viele dieser zwei- oder mehrsprachigen Menschen haben ihre
Zweitsprache ohne gesteuerten Spracherwerb „aufgelesen“, sei es auf der Strasse,
beim Arbeiten oder in der Bildung.  Wir schauen durch die Brille des „Erwerbs“, der
language acquisition.
Wie zeigt sich nun das typische Schulzimmer im SP21 aus diesem Blickwinkel? Die
Lehrpersonen und die Kinder sprechen ab und zu Englisch, um eine Mittlungsspra-
che aufzubauen und zu benützen. Viele Kinder sind mit einer anderen Familienspra-
che als der Lokalsprache aufgewachsen, und Englisch wird als lingua franca, als
Verkehrssprache benützt, oder zumindest wird deren Gebrauch vorbereitet. Eine lin-
gua franca funktioniert in der Regel ohne kulturellen Unterbau, sie wird zur besseren
Bewältigung einer Arbeit oder als Zugangsschlüssel für Bildungserlebnisse ge-
braucht. Den Reisenden hilft sie, sich nicht zu verirren und den Handel Treibenden
ermöglicht sie ein marktgerechtes Feilschen um Preise und Bedingungen.
Wenn man die im Verlauf der letzten beiden Jahre publizierten Lehrmittel Leaf Tree
Wood und Water aus der Reihe English 21 anschaut, bestätigt sich dieses Bild weit-
gehend. Hier wird Hilfestellung geboten, um Lehrplaninhalte aus dem Unterrichtsbe-
reich Mensch und Umwelt zu vermitteln. Das spezifische Gewicht von Gegenständen
wird mittels eines Experiments ermittelt, die entsprechenden Lexeme werden einge-
führt (sink, float, heavy, light), es ist gar von the necessary scientific language die
Rede, die den Kindern beigebracht wird (Water, Lesson plan 7.1). Abgesehen von ei-
nigen Liedern (z.B. Singing in the Rain) und Nursery rhymes ist aber kaum ein Rück-
schluss möglich auf die Kulturen, auf deren Boden diese englische Sprache gewach-
sen ist. Neben einem allgemeinen Appell an die Entwicklung von Wahrnehmung von
und Respekt für kulturelle Unterschiede steht nur ein kulturell orientiertes Thema auf
der Liste der Ziele und Themen unter Other cultures and their customs: Native Ame-
ricans.21

In der Mittelstufe rücken Themen wie kulturelle Sensibilisierung etwas mehr in den
Brennpunkt, doch wird in den Guidelines abgeschwächt:

The number of varieties of English and cultures using English as an official language or lingua
franca in the current world are impressive. The debate about language and culture, which vari-
ety of the English language should be taught, is taking place worldwide in political and linguistic
circles. We do not in fact believe that it is necessary to teach overt cultural content and there-
fore that it is necessary for the teachers to receive specialist training in this area. We believe

                                               
21 Vgl. auch Abschnitt 4.2.2. des Berichts 1, S. 46.
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that knowledge of and information about English-speaking cultures should be taught in a wider
multicultural context. (Guidelines Mittelstufe, p. 17)

Vielleicht würden wir mit dieser Perspektive, mit dieser Brille die Lehrperson verste-
hen, die sich darüber ärgert, dass ihre Klasse am Kinderumzug (Räbeliechtliumzug)
My Bonnie is over the Ocean...“ singt und keine Schweizerdeutschen Lieder im Re-
pertoire hat, „weil ich genau im Singen embedded schaffen kann“ (vgl. Abschnitt
2.3.1.4).
Der Widerspruch ist evident: Das Schulprojekt 21 visiert den kontextualisierten natür-
lichen Spracherwerb an, aber beinahe alles unterscheidet sich von diesem vielbe-
schworenen natürlichen Kontext:

• die Zeitdimension ist viel eingeschränkter und hektischer als beim ungesteu-
erten Spracherwerb;

• die existentielle Notwendigkeit, in der neuen Sprache zu kommunizieren, fehlt
weitgehend;

• der kulturelle Hintergrund, vor dem man eine Sprache im gewachsenen Um-
feld erwirbt, wird explizit ausgeschlossen und kommt allenfalls durch die Hin-
tertür des Singens und der Kinderreime wieder hinein;

•  als lingua franca kann Englisch auch nicht dienen, da man sich gegenseitig
ohnehin versteht;

• der schulische Handlungsrahmen versetzt die Kinder in eine eher empfangen-
de, passive Rolle, und sie können die Sprache weniger oft produktiv brauchen
als zum Beispiel ein Kind, das Deutsch auf dem Spielplatz erwirbt.

Wenn man mit der Brille des Spracherwerbs auf die Szenerie schaut, kommt man als
Beobachter aus einer anderen Welt nicht umhin, die Stirn zu runzeln, zumal wenn
man die Testergebnisse zu Gesicht bekommt. Was vereinfachend als Embedding
herüberkommt, ist eine heruntergekochte Version des immersiven Spracherwerbs,
doch ist nichts von einem Sprachbad zu spüren,  sondern die Kinder machen sich
höchstens die Füsse oder die Beine nass.
Setzen wir nun als unvoreingenommene Betrachter eine andere Brille auf, lassen
sich die Szenen auch anders lesen, vorausgesetzt wir sind nicht ganz unerfahren,
was die Lernbereitschaft und die Lernwege von Kindern betrifft. Wir sehen dann in
der Regel Schülerinnen und Schüler, die offen und begeistert ans Werk gehen, eine
neue Sprache durch ihren Gebrauch zu erlernen, die nach einigen Wochen nur noch
wenig Erstaunen über die häufigen Sprachwechsel zeigen. Sie seufzen zwar ab und
zu oder rufen aus: „Nein, nicht schon wieder auf Englisch!“, aber sie sind dann doch
offensichtlich stolz auf ihre kleinen und grossen Fortschritte.
Die Lehrmittelordner zeigen sich uns als Sammlungen von Lektionen, die zwar einen
naturkundlichen Stoff erarbeiten, doch schwergewichtig neue Sprache zu Tage
schaufeln: Adjektive, um Bäume und Blätter zu beschreiben (yellow, gold, dry, brittle,
smooth, damaged, deciduous, coniferous) oder Nomen, um Teile einer Pflanze zu
benennen (stem, seed, roots, twig, blossom, bud), einige wenige Verben, um Vor-
gänge in der Natur zu schildern (It rained a little; it poured with rain). Die Listen in
Klammern sind lang, die Listen im Ordner sind manchmal endlos. Wir merken: es
geht ums Lernen, wir sind in der Schule. Die Kinder sollen zwar spielerisch und ex-
perimentell lernen, aber sie sollen ganz eindeutig Wissen erarbeiten, das bei Gele-
genheit auch abgefragt werden kann. Sie werden angeleitet, das gelernte Wissen
und Können auf neue Situationen zu übertragen.

Children write a simple story about a tree. (…) Children write riddles, these can vary from sim-
ple to highly complicated ones.



ENGLISCH

170

Das erfahrungsbasierte und intellektuelle Lernen geschieht zum Teil auf Deutsch,
zum Teil auf Englisch. Trotz ihrer Motivation treffen die Kinder auf Hindernisse, die
sie frustrieren. Wörter, die sie zwei Mal auf Deutsch hören und nur einmal auf Eng-
lisch, bleiben ihnen auf Deutsch im Gedächtnis haften. Sie haben den Lernstoff
trotzdem begriffen.
Sie werden zu Handlungen angeleitet und verstehen, was zu tun ist, weil die Lehr-
person es ihnen mit Gesten andeutet, weil andere Kinder es schneller ausführen. Sie
brauchen die Aufforderung nicht zu verstehen, sie wissen auch, wie ein Bleistift zu
spitzen ist, ohne dass sie das Wort pencil sharpener kennen oder verwenden könn-
ten.
In diesen Lernsituationen ist die deutsche Sprache immer präsent. Die Lehrperson
verwendet Deutsch, wenn es ernst wird, wenn ein Kind deutlich ermahnt werden
muss, oder wenn ein anderes Kopfschmerzen meldet. Wenn die Englisch-Sequenz
vorbei ist, und die Kinder den Kreis vorne im Zimmer verlassen, machen sie sich an
die Gruppenarbeit und wechseln genauso natürlich in den Zürichdeutschen Modus,
wie sie bei derselben Gelegenheit vom Standarddeutschen in den Dialekt wechseln
würden. Selbst im Lehrmittel sind manche Texte und Sätze parallel auf Englisch und
Deutsch abgedruckt (z.B. Water, Copymaster 4.3).
Wenn die Szenen als Schullektionen gelesen werden, wenn also das Lernen in den
Vordergrund geschoben wird, dann sprechen wir von Content and Language Inte-
grated Learning (CLIL). Damit ist nicht eine vom Embedding zu unterscheidende
wohldefinierte Unterrichtsmethode gemeint. Die Projektleitung hat Recht, wenn sie
die beiden Termini mehr oder weniger gleichbedeutend gebraucht. Doch ist die Un-
terscheidung nützlich, wenn man die zwei Brillen nebeneinanderhalten will, um Un-
terschiedliches zu sehen. Es geht auch nicht darum, die eine Perspektive gegen die
andere auszuspielen, denn beide haben grundsätzlich ihre Berechtigung. Doch was
sich unterscheidet, sind die Erwartungshaltungen, die an den Schulversuch heran-
getragen werden, die Metaphern, die gebraucht werden, um die beiden Perspektiven
zu fassen, sowie die Konsequenzen, die sich für die nachhaltige Umsetzung des ei-
nen oder anderen Ansatzes ergeben.

5.5 Fazit
Die ausgedehnte Unterrichtsbeobachtung von über 2000 Minuten Teaching in Eng-
lish und die Leistungserhebung bei 178 Schülerinnen und Schülern aus 9 Klassen
des Schulprojekts 21 lässt uns zu folgenden Schlüssen kommen:
Die Konstruktion des Teilprojekts Englisch ist gut motiviert und profitiert von positiven
Einstellungen seitens aller Beteiligter, wobei die Lehrpersonen ein gewisses Mass an
Skepsis entwickelt zu haben scheinen.
Diese Skepsis findet ihre Begründung in der auch von uns diagnostizierten Dek-
kungsungleichheit zwischen Ansprüchen und Methoden, bzw. Aufwand und Ertrag.
Die verführerische Metapher vom simulierten natürlichen Spracherwerb lässt eine
Erwartungshaltung aufkommen, die dem Projekt nicht immer zuträglich ist.22 Die
Simplifizierung, der Krashen und seine Nachfolger Vorschub geleistet haben, ist mit
verantwortlich für eine allzu grosse Offenheit oder Unbestimmtheit in den Details der
Umsetzung einer Methode, die in dieser Form vorgängig nicht konsolidiert oder expe-
rimentell überprüft worden ist.23 Das Laisser faire ist ironischerweise in die Metapher
                                               
22 Wir gestehen ein, dass wir als Forschende von dieser Verführung nicht ausgenommen bleiben, da

wir uns auch nicht der Natur entgegenstellen möchten. Unsere prinzipielle Sympathie ist dem Em-
bedding gewiss.

23 Damit fallen auch gewisse recht weitreichende Formulierungen in den Unterlagen der Projektleitung
in sich zusammen, wie z.B.: "It [embedding] is an approach which respects the latest research done
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des natürlichen Spracherwerbs eingeschrieben, denn so wie der Lauf des Spracher-
werbs nicht mit expliziten Regeln wie im EFL-Unterricht beeinflusst werden soll oder
kann, so sollte auch die Implementation des Projekts nur in groben Umrissen ge-
steuert werden. Dafür dass sich unter diesen Bedingungen ein von Schule zu Schu-
le, von Kind zu Kind vergleichbarer und damit bewertbarer Spracherwerb einstellen
sollte, sind jedoch die Dotation und die Intensität des Unterrichts sowie die Konfron-
tation mit reichem Sprachmaterial in kontextualisierten Kommunikationssituationen
zu gering.

Abbildung 5.24  EFL oder Embedding?
Eine 4.-Klässlerin erzählt der Videokamera etwas über sich selbst.

Das zentrale Problem ist unseres Erachtens also nicht die Methodik an und für sich,
sondern, wie bereits im Bericht 2 angetönt, die Tatsache, dass das Projekt die Qua-
dratur des Zirkels zu erreichen versucht, indem mit Embedding auf einen simulierten
natürlichen Spracherwerb abgezielt wird, für den die Bedingungen aber kaum gege-
ben sind. Ein solcher Spracherwerb kann wohl nur mit Immersion im kanadischen
Sinn und Geist erreicht werden, wenn die Schule überhaupt dergleichen leisten kann.
Als näherliegenden Vergleich für einen immersiven Spracherwerb können wir das
Erlernen des Standarddeutschen heranziehen. Auch hier ist jedoch anzumerken,
dass der schulische Kontext alleine meistens nicht genügt, denn Medienkonsum,
eigene Lektüre und Vorlesen unterstützen den Erwerbsprozess wesentlich, ganz ab-
gesehen davon, dass Standarddeutsch viel näher beim Dialekt liegt als das Engli-
sche beim Deutschen.
Problematisch wird der Lernprozess dann, wenn es darum geht, nach gewissen An-
fangserfolgen die Schwelle zu den komplexeren Aufgaben des Sprachenlernens zu
überschreiten. Die Evaluation hat gezeigt, dass die meisten Kinder keine Mühe ha-
ben mit den wichtigsten Farbwörtern, dem Zählen und Rechnen bis 20 (und wohl
auch höher, wenn man’s getestet hätte), und der Kommunikation in einfachen Ge-

                                                                                                                                                  
on language acquisition as well as the natural language learning aptitudes of children. Research on
the topic of early language learning suggests that a foreign language should be presented in the
form of rich comprehensible input at frequent and regular intervals and certainly not less than three
times a week" (Guidelines, p. 4). Während man dem zweiten Satz sicher zustimmen kann, besteht
zwischen dem ersten und dem zweiten eine logische Lücke. Wo sind die Forschungsarbeiten, die
zeigen, dass gerade Embedding mit 20 Minuten pro Tag language acquisition befördert?



ENGLISCH

172

sprächen, die von den Kindern Einwortantworten erfordern. Das Hörverstehen ist bei
der Mehrzahl der Kinder angemessen ausgebildet und wird sich durch die Unter-
richtsmethode wohl noch verbessern.
Andererseits stellt sich die Frage nach der Nachhaltigkeit mit aller Schärfe: Wie und
wann erwerben die Kinder erste einfache morphologische Muster (wie Pluralbildung,
Verb-Endungen etc.)? Wie gelangen sie zu Äusserungen, die mehr als ein, zwei
Wörter umfassen? Wie dekonstruieren sie unanalysierte Phrasen wie I don’t know?
Wie werden sie mit den komplexeren Sachthemen aus Mensch und Umwelt in der
Mittelstufe fertig? Wie bauen sie einen Wortschatz auf, der sie am schulischen Alltag
auch aktiv teilhaben lässt? Diese Fragen können vorderhand nicht beantwortet wer-
den. Sie erfordern Geduld, eine gute Portion Optimismus und einen genauen Blick
auf die Erfahrungen der Evaluation.
Es gilt nun also, genau hinzuschauen und die besten Aspekte der geleisteten Arbeit
zu sammeln und für die Weiterführung des Projekts und die Generalisierung frucht-
bar zu machen. Wir tun dies mit der Metapher des lernorientierten Konzepts CLIL
und stützen uns auf die Erkenntnisse der Best Practice Cases.

Wir stellen folgende Schlussfolgerungen zur Diskussion:
1. die zeitliche Dotation des Unterrichts in Englisch soll keinesfalls unterschritten

werden; 90 Minuten pro Woche sind auch bei einem intensiveren sprachzen-
trierten Unterricht die untere Grenze;

2. die Verwendung der neuen Sprache Englisch verbindet bei der Auseinander-
setzung mit schulischen Themen Sprache und Sache und führt den Lernen-
den eine der Einsatzmöglichkeiten der Fremdsprache vor Augen, macht sie
also weniger fremd; der CLIL-Ansatz ist sicher beizubehalten;

3. die Hinwendung zum Sachunterricht allein genügt nicht für ein nachhaltiges
Sprachenlernen. Der sprachliche Syllabus muss dringend gestärkt werden,
und zwar nicht erst auf der Mittelstufe. Dabei ist eine zunehmende Zahl von
geeigneten Lehrmitteln nur eine mögliche Lösung von vielen;

4. die für CLIL empfohlenen Unterrichtsbereiche müssen besser abgegrenzt
werden; es wäre zum Beispiel abzuwägen, ob der Einsatz des Englischen auf
drei oder vier Fächer zu beschränken wäre statt der sechs oder sieben, die
gegenwärtig verlangt werden; dafür könnten klarere und leichter erreichbare
Ziele gesetzt werden;

5. es wäre auch auf der Unterstufe zu klären, ob eigentliche Spracheinheiten
dem CLIL-Ansatz angemessen wären; dabei ginge es nicht um Grammatik
und Wortschatz, sondern in erster Linie um eine sprachliche Nachbereitung
von fachorientierten Sequenzen; daneben könnte das Potential von Sprach-
lernspielen, Geschichten und Gedichten besser ausgeschöpft werden;

6. die Steuerung und Auswahl der Stoffgebiete könnte (neben den Guidelines
und Lehrplänen) auch über die Wahl der Unterrichtsmittel erfolgen; dabei
muss nicht immer alles selber produziert werden; ein riesiges Reservoir von
geeigneten Sachlehrmitteln mit limitierten sprachlichen Anforderungen gibt es
im ESL-Bereich (English as a second language for immigrant children); dieses
ist bisher kaum angezapft worden;

7. der aufgabenorientierte Ansatz (task-based learning) sollte systematischer
aufgebaut werden, so dass Verwendungsmöglichkeiten für das Englische im-
mer mitbedacht werden, auch was angemessene Sprechanlässe betrifft; dies
sollte dazu führen, dass gewisse Risiken des kontextuasierten Sprachge-
brauchs vermindert werden (so dass es zum Beispiel mehr Lerngelegenheiten
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gibt, in denen Kinder Anweisungen verstehen müssen, ohne dass sie von an-
dern abschauen können);

8. es wäre für die Sprachproduktion der Kinder sicher förderlich, wenn vermehrt
Lernaufgaben daraufhin konzipiert werden, dass sie den aktiven und kreativen
Gebrauch der Sprache in Einzel-, Partner- oder Gruppensituationen fördern.24

Dabei kann auf bewährte Techniken des kommunikativen Sprachunterrichts
zurückgegriffen werden wie information gap und jigsaw activities;

9. schliesslich: wenn die Wahl so getroffen worden ist, dass das Schulprojekt die
Kinder auf die Wirklichkeit der globalisierten Welt des 21. Jahrhunderts vorbe-
reiten wird, sollte es dazu stehen, dass Englisch vor allem als lingua franca
hors sol gelernt wird, als Verkehrssprache des Information Highway, der Po-
pulärkultur und der Geschäftswelt; kulturorientierte Nachbesserungen wie das
Studium der amerikanischen Urbewohner wären zu vermeiden, da sie ohnehin
den mit ihnen verbundenen Anspruch nicht einlösen können.

Die Evaluation hatte die Möglichkeit, drei Jahrgänge der Unterstufe beim gleichzeiti-
gen Start in das Projekt zu begleiten. Obschon es in gewissen Klassen eine Freude
war, den ganz Kleinen beim Spracherwerb über die Schulter zu schauen, lässt ein
Teil der Resultate eine gewisse Ernüchterung aufkommen. In mehreren Sparten hin-
ken die damaligen Erst- und jetzigen Zweitklässler den Älteren hinterher. Dieser Ein-
druck ist zwar auf der nicht repräsentativen Basis von drei Klassen entstanden, hat
aber trotzdem eine gewisse Plausibilität, haben doch die Kinder beim Schuleintritt
noch ganz andere Aufgaben und Schwierigkeiten zu bewältigen; auf der sprachlichen
Seite sei dabei nur der Erwerb des Standarddeutschen genannt.
Demzufolge ist der im Vorgriff auf die Evaluation getroffene Entscheid des Bildungs-
rats, den Einstieg in die erste Fremdsprache (spätestens) auf die zweite Klasse vor-
zusehen, zu begrüssen. Das Wort „spätestens“ könnte man unseres Erachtens strei-
chen. Hingegen würden wir nicht empfehlen, mit dem Englischunterricht bis zur drit-
ten Klasse zu warten, wie es die EDK empfiehlt und die meisten Kantone vollziehen.
Es kann gut eintreffen, dass der vergleichsweise extensivere Ansatz der Zürcher
Schulen mehr Zeit benötigt als der von anderen Kantonen favorisierte kommunikative
Sprachunterricht.
Diese Bemerkung schlägt den Bogen zur Methodik. Das Anliegen dieser Evaluation
ist es, einen fruchtlosen Methodenstreit zu vermeiden und auf Grund der gemachten
Erfahrungen die Wahl des Content and Language Integrated Learning zu unterstüt-
zen, wenn auch mit den oben aufgelisteten Modifikationen.
Wichtig erscheint uns vor allem im Hinblick auf die Ausbildung der zukünftigen Pri-
marlehrkräfte, dass von künstlichen Dichotomien (hie Embedding – dort EFL) einer-
seits und von terrible simplifications andererseits abgesehen wird. Wohl mag die
Referenz an Krashen und den kanadischen Immersionsunterricht zum Rüstzeug ei-
ner Lehrperson gehören, aber das Idealbild vom simulierten natürlichen Spracher-
werb darf nicht unbesehen und naiv auf Unterrichtsbedingungen projiziert werden,
die solchen Sprachbädern nicht das Wasser reichen können, um einmal eine Meta-
pher überzustrapazieren.
Es dürfte wohl für alle Beteiligten erleichternd sein, sich von der Erwartung eines si-
mulierten natürlichen Spracherwerbs zu lösen und durch eine genauere Abgrenzung
zur Immersion die Illusionen zu unterbinden, die nicht zuletzt viele Eltern und Schul-
behörden noch immer hegen. Wenn das nicht geschieht, besteht die Gefahr, dass

                                               
24 Vgl. u.a. Candlin & Murphy (1987) und die Studie von Stotz (1991).
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das alte Gespenst der privaten Konkurrenz wieder auftaucht, und dass alle mögli-
chen Sprachschulen für ihre angeblich effizienteren Methoden zu werben beginnen.
Auch ist nicht ausser Acht zu lassen, dass viele Augen in der Sprachenpolitik und in
der L2-Fachwelt auf die Zürcher Volksschulen gerichtet sind und, mit ihren eigenen
Hidden Agendas im Kopf, es vielleicht nicht ungern sähen, wenn die Zürcher den
Mund etwas voll genommen hätten und die Ansprüche nicht einlösen könnten. Die
Wahl des Englischen ist eine nicht nur gesunde Provokation; auch die Methodik des
CLIL provoziert, und alle Beteiligten können und müssen dafür sorgen, dass diese
Provokation gesund, fruchtbar und innovativ bleibt.
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6 SELBST-  UND SOZIALKOMPETENZEN

Georg Stöckli

6.1 Projekt- und Evaluationsziele

Anders als beim eben behandelten Evaluationsmodul Englisch steht hinter dem Modul
Selbst- und Sozialkompetenzen nicht ein in vergleichbarer Weise abgrenzbarer Projekt-
inhalt. Zwar sind die Ziele des Projektteils Lern- und Organisationsformen explizit auf
Selbst- und Sozialkompetenzen ausgerichtet, aber sie bleiben auf Grund des Allge-
meinheitsgrades nicht auf bestimmte Unterrichtsfächer beschränkt. Die Verbesserung
der Selbst- und Sozialkompetenzen gehört vielmehr zu den angestrebten übergreifen-
den oder überfachlichen Kompetenzen. Sie betreffen das Schulprojekt 21 und die Idee
einer künftigen Schule als Ganzes. 1

Was ist unter den beiden Begriffen zu verstehen? Aus mehreren Stellen der Projekt-
beschreibung geht hervor, wie Selbst- und Sozialkompetenz aus der Perspektive des
Schulversuchs umschrieben werden und wie die Verwirklichung im Hinblick auf eine
künftige Schule angestrebt wird.2

Kreativität, innovatives Verhalten, eigenständiges Lernen, Probleme im Team lösen: das
sind wesentliche Anforderungen an die Schule von Morgen. Im Projekt werden Lehr- und
Lernformen eingesetzt, die das eigenständige Lernen und das Lernen im Team fördern, um
auf diese Weise Räume zu schaffen, die zusammen mit dem Computer den Kindern die
nötigen Voraussetzungen für die Schule und das Leben von Morgen geben.

Eine hohe Eigenständigkeit in der Planung und Verarbeitung von Lernprozessen gehört
zu den besonders anspruchsvollen Absichten des Schulversuchs:

Mit dem eigenständigen Lernen erwerben die Kinder die Fähigkeit, das Lernen zu planen,
auszuführen und zu kontrollieren. Indem sie auf verschiedene Art und Weise über ihr Lernen
nachdenken, erkennen sie eigene Stärken und Schwierigkeiten, um den Lernprozess zu
verbessern. Die Entwicklung der Sach- und Selbstkompetenz wird dadurch gefördert.

Gleichzeitig bildet die Einbindung der Lernvorgänge in Gruppen oder Teams, in denen
"aktive und ganzheitliche" reale Erfahrungen die einseitige Informationsvermittlung
weitgehend verdrängt, eine tragende Rolle:

Wir gehen davon aus, dass Lernen im Unterricht nicht nur durch Informationsvermittlung,
sondern hauptsächlich durch reale, ganzheitliche Erfahrungen, durch einen aktiven Aus-
tausch im Gespräch unter Schülerinnen und Schülern und durch modellhafte Vorführung
zustande kommt. Aufgaben und Problemstellungen sollen einen aktuellen Bezug zur
Lebenssituation der Kinder haben.

Im Zuge der Förderung der Eigenständigkeit und der Teamarbeit wird ein besonderes
Gewicht auf die Altersdurchmischung der Schülerinnen und Schüler gelegt:

Ein Schwerpunkt ist das Lernen in klassenübergreifenden, jahrgangsgemischten Lern-
gruppen mit der Erprobung verschiedener Formen kooperativen Lernens.
Die Heterogenität der Schülerinnen und Schüler wird zum Motor von Lernprozessen, indem
den Kindern innerhalb von klaren Strukturen kooperatives Lernen ermöglicht wird." (...) Die
absichtlich herbeigeführte Altersheterogenität soll als Chance genutzt werden, um im
Schulhaus soziale Erfahrungen zu machen, den Gemeinschaftssinn zu stärken und nebst

                                               
1 Ob dies als Botschaft bei den Ausführenden auch so angekommen ist, muss bezweifelt werden. Die

starke Fixierung auf „altersdurchmischtes, klassenübergreifendes Lernen“ hat vermutlich viele der
ursprünglichen Absichten und tatsächlichen Möglichkeiten im Bereich der Selbst- und Sozial-
kompetenzen verschüttet.

2 Alle folgenden Textausschnitte: http://www.schulprojekt21.ch

http://www.schulprojekt21.ch


SELBST- UND SOZIALKOMPETENZEN

178

sozialem Lernen das sachbezogene Lernen zu fördern. Heterogen zusammengesetzte
Lerngruppen bilden eine gute Voraussetzung zur Kooperation unter den Kindern.

Abgesehen von diesen erweiterten Lehr- und Lernformen will das Schulprojekt 21 mit
spezieller Betonung kooperatives Lernen als eine wichtige Unterrichtsform berück-
sichtigen.

Mit kooperativem Lernen werden Unterrichtsstrategien mit klar umschriebenen Formen des
Zusammenarbeitens in einer Gruppe verstanden: ein gemeinsames Lernziel, individuelle
Verantwortlichkeit, gleichberechtigte Teilnahme aller, sprachliche Verständigung. Die Auf-
gabenstruktur begünstigt eine aktive Teilnahme aller an einem sachbezogenen und sozialen
Lernprozess in der Gruppe. Die Beachtung der verschiedenen Kriterien und eine gezielte
Schulung der Kinder im Hinblick auf die erforderlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten gewähr-
leistet eine hohe Lernwirksamkeit. Kooperatives Lernen grenzt sich von informeller Gruppen-
arbeit ab, bei der die Lernergebnisse eher zufällig zustande kommen.

Wenn wir versuchen, die verschiedenen Aussagen zur Selbstkompetenz zu einer
einheitlichen Definition zusammenzufassen, könnte diese etwa so lauten: Unter
Selbstkompetenz wird im Schulprojekt 21 die Fähigkeit von Schülerinnen und Schülern
verstanden, das eigene Lernen zu planen, auszuführen und zu kontrollieren. Selbst-
kompetenz bedeutet weiter die Fähigkeit, die eigenen Stärken und Schwierigkeiten zu
erkennen und den Lernprozess darauf aufbauend sach- und situationsgerecht zu
steuern.
Diese äusserst anspruchsvolle Vorgabe hat in der gegebenen allgemeinen Form noch
keinen genaueren Bezug zum jeweiligen Entwicklungsstand der Kinder. Besonders bei
Schulneulingen, in vielen Fällen aber auch noch in der gesamten Unterstufe, fehlt dem
(schulischen) Selbstkonzept in der Regel ein hoher Differenzierungsgrad und eine
kriterienbezogene Leistungsangemessenheit (Harter, 1999; Stöckli, 1997; Weinert &
Helmke, 1997). Als weiteres Kennzeichen kann gelten, dass die Vorstellungen über
Leistungsursachen vorerst auf eher globalen, variablen Konstrukten (wie z. B.
"Tüchtigkeit") basieren und noch nicht auf einem ausdifferenzierten Kompensations-
schema, welches angesichts adäquat eingeschätzter Aufgabenschwierigkeiten mit den
Faktoren Fähigkeit und Anstrengung operiert (Nicholls, 1978). Die Absichten des
Schulversuches treffen also mit den angestrebten Selbstkompetenzen in der Unterstufe
auf Schülerinnen und Schüler, die gerade damit beginnen, ihr schul- und leistungs-
bezogenes Selbstkonzept auf dem Hintergrund ihrer Persönlichkeit, ihres Entwick-
lungsstandes und der neuen Schulerfahrungen aufzubauen.
Das Zusammentreffen der ohnehin anstehenden Entwicklungsaufgabe (Bildung eines
schulischen Selbstkonzepts) mit dem oben umschriebenen Projektziel ergibt einen
interessanten Rahmen für die Fragestellungen der Evaluation. In erster Linie wird es bei
der Überprüfung darum gehen, ob sich die Ausformung und Entwicklung des schul-
bezogenen Selbstkonzepts bei Schülerinnen und Schülern in Projektklassen im
Vergleich zu Kontrollklassen auf eine Weise zeigt, die auf optimalere Selbstkompeten-
zen schliessen lässt. Dabei werden jedoch kaum generelle Effekte zwischen Projekt-
und Kontrollklassen erwartet. Bedeutsame Unterschiede dürften vermutlich eher im
Zusammenspiel mit zusätzlichen Bedingungen auftreten.

Eng mit den Selbstkompetenzen verbunden und in diesen aufgehoben sind die im
Schulprojekt angesprochenen Sozialkompetenzen. Sie fügen die individuellen Kompe-
tenzen folgerichtig in den sozialen Rahmen der Schulklasse bzw. der Lerngruppe oder
der Schulgemeinschaft. Im Umsetzungskonzept "Lern- und Organisationsformen im
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Schulprojekt 21" vom April 20013 finden sich unter dem Titel "Soziale Kompetenzen
fördern" die folgenden vier Zielbereiche:

• Lernen im Team: Die Schülerinnen und Schüler haben die Möglichkeit, ihre Stärken und
Schwächen in die Gruppe hineinzubringen und von den Kenntnissen und Fähigkeiten
der andern zu profitieren. Sie lernen mit- und voneinander.

•  Kooperatives Lernen: Schülerinnen und Schüler kennen Strategien des Zusammen-
arbeitens und können sie anwenden. Sie entwickeln in der Gruppe sowohl kognitive als
auch soziale Fähigkeiten und Fertigkeiten: Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz sind
Ziele.

• Förderung der Schulhauskultur: Die Schülerinnen und Schüler und die Lehrpersonen der
verschiedenen Klassen lernen sich auf eine zusätzliche Art und Weise kennen. Gegen-
seitiges besseres Verständnis und Vertrauen werden gefördert.

•  Nutzung der Heterogenität: Schülerinnen und Schüler können unterschiedliche Bega-
bungen, Rollen, Lernwege wahrnehmen und respektieren. Sie können andere Kinder
beim kognitiven und sozialen Lernen unterstützen und voneinander profitieren.

Diese und die weiter oben zitierten Äusserungen zu den sozialen Lernzielen im Schul-
projekt 21 können zu folgender Definition zusammengefasst werden: Unter Sozial-
kompetenz wird im Schulprojekt 21 die Fähigkeit von Schülerinnen und Schülern
verstanden, mit anderen gemeinsam, partnerschaftlich und kooperativ lernen sowie
verständnis- und vertrauensvoll umgehen zu können. Sozialkompetenz beinhaltet vor
allem auch, das Lernen mit Kindern anderer Alters- oder Schulklassen planen,
ausführen und kontrollieren zu können.
Wie schon die Selbstkompetenzen müssen auch die Sozialkompetenzen von Kindern in
Unterstufenklassen auf dem Hintergrund entwicklungsbedingter Besonderheiten
gesehen und gefördert werden. Bei Schulbeginn stecken viele Kinder noch in einer
Entwicklungsphase, die Kegan (1986) mit der Bezeichnung "souveränes Selbst" betitelt
hat. Gemeint ist damit, dass Kinder in diesem Alter zwar fähig sind, ihre Impulse zu
kontrollieren (denen sie früher unterworfen waren) und dadurch eine neue Art von
Selbstständigkeit und Eigeninitiative entwickeln können; ihre Grenze besteht jedoch
darin, dass sie (noch) ihren Bedürfnissen (bzw. dem, was sie dafür halten) unterworfen
sind und dadurch Mühe haben, die Bedürfnisse anderer in die eigenen Absichten und
Handlungen gleichberechtigt einzubeziehen.4 Koordinierte und zielkorrigierte Aktionen
sind unter dieser Voraussetzung dann am einfachsten möglich, wenn der oder die
andere das will, was man selber will (Ein guter Freund ist z. B. jemand, der das macht,
was ich will). Die Förderung von Sozialkompetenzen in den unteren Klassen der
Primarschule gehört deshalb zu den besonders reizvollen und herausfordernden Auf-
gaben der Lehrtätigkeit. Auch Kinder mit einem "souveränen Selbst" können sehr wohl
kooperativ sein, wenn sie in einen entsprechenden Kontext eingebunden werden.
Ein weiteres, unübersehbares Charakteristikum des Sozialverhaltens im Primar-
schulalter ist der Graben zwischen den Geschlechtern. Aus soziometrischer Sicht spie-
geln sich die "getrennten Welten" von Mädchen und Buben in den seltenen andersge-
schlechtlichen Wahlen und den weitaus häufigeren andersgeschlechtlichen Ableh-
nungen (Krappmann & Oswald, 1995; Maccoby & Jacklin, 1987; Petillon, 1993; Stöckli,
1997). Die Förderung von Sozialkompetenzen im Schulprojekt 21 kommt um diesen
Graben nicht herum. Kann sie ihn auch verkleinern oder gar überwinden?

                                               
3 Als PDF-Dokument verfügbar (WWW-Adresse in obiger Fussnote)
4 Eine idealtypische Entwicklunsglinie könnte so aussehen: Impulse -> Bedürfnisse -> Prinzipien
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Im vorliegenden Evaluationsmodul werden Sozialkompetenzen auf zweifache Weise
anhand objektiver Daten überprüft. Einerseits soll die Analyse soziometrischer
Indikatoren die Frage beantworten, ob in Projektklassen – als Folge der geförderten
Sozialkompetenzen – eine günstigere Sozialstruktur unter den Schülerinnen und
Schülern zu finden ist als in Kontrollklassen. Andererseits müssten das speziell
angesprochene kooperative Lernen und die weiteren im Projekt angestrebten
partnerschaftlichen und gruppenorientierten Lernformen als sichtbares Ergebnis einen
Niederschlag im sozialen Verhalten der Kinder finden: Zeigen Projektkinder ein anderes
(optimaleres) kooperatives Verhalten als Kinder aus Kontrollklassen? Diese Frage liegt
der unter 6.3 geschilderten Beobachtungsstudie zu Grunde, wo es um das objektiv
beobachtbare Verhalten in drei Standardsituationen geht.

6.2 Die Befragung der Schülerinnen und Schüler

Auch wenn für die Leserinnen und Leser eines Evaluationsberichtes methodische
Erläuterungen vermutlich nicht zum primären Interesse gehören, scheint mir ein Blick
auf das Vorgehen und die daraus resultierende Datenbasis für das Verständnis der
Ergebnisse unumgänglich. Einige Hinweise zur ersten Erhebung sind bereits im zweiten
Zwischenbericht vom November 2000 enthalten und müssen hier nicht erneut in ganzer
Länge eingebracht werden.

6.2.1 Methode
6.2.1.1 Erhebungsplan und Stichprobe

Erhebungsplan. Um die Projektziele im Bereich der Selbst- und Sozialkompetenzen
angemessen überprüfen zu können, wurde ein Vergleich von Schulversuchsklassen mit
Klassen, die am Schulprojekt 21 nicht beteiligt sind, vorgenommen. Die Analyse von
allfälligen Wirkungen innerhalb eines bestimmten Zeitraumes verlangte zudem eine
Längsschnitterhebung. Eine Vollerhebung in allen Projektklassen der ersten Ver-
suchswelle kam aus zeitlichen und finanziellen Gründen nicht in Frage (Projektjahr
1999/2000, Unterstufe, 57 Klassen).5 Die Wahl fiel schliesslich auf alle in das Projekt
integrierten ersten Klassen (fünfzehn Einzelklassen). Um eine möglichst heterogene
Kohorte von "reinen Schul- und Projektneulingen" zu erhalten, wurden drei mehrstufige
Klassenzüge und zwei Einschulungsklassen ausgelassen. Die Auswahl (Parallelisie-
rung) geeigneter Kontrollklassen aus den restlichen über 600 ersten Klassen im Kanton
Zürich erfolgte gestützt auf die Merkmale Geschlechteranteil, fremdsprachige Kinder,
Klassengrösse, Geschlecht der Lehrperson und Einzel- oder Doppelstelle.6

Bereits in der Planungsphase war klar, dass eine Zweifacherhebung der gewählten Art
hohe administrative Anstrengungen bedeutet. Besonders der Einbezug soziometrischer
Daten (siehe weiter unten) bedingt die genaue Kontrolle und Aktualisierung der Listen
der Schülerschaft. Schon das allein erwies sich bei den vielen Zu- und Abgängen als
logistischer Hürdenlauf.7 Hinzu kommt der Umstand, dass die Befragung von gegen 600
Kindern, die noch nicht lesen und schreiben können, einen beträchtlichen Aufwand mit

                                               
5 Angabe gemäss Ausschreibung der wissenschaftlichen Evaluation vom Januar 1999.
6 Im Schuljahr 1999/2000 besuchten im Kanton Zürich 11'556 Kinder eine erste Primarklasse.
7 Ohne die exzellenten organisatorischen Fähigkeiten von Walter Scheuble wären die Datenerhebungen

längst nicht so reibungslos über die Bühne gegangen. Ihm gebührt ein besonderer Dank.
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sich bringt und spezielle methodische Vorkehrungen nötig macht (auch dazu unten
mehr). Abbildung 6.1 zeigt den zeitlichen Ablauf der insgesamt drei Erhebungen. Die
Beobachtungsstudie umfasste eine Auswahl von 120 Kindern aus der gesamten
Untersuchungskohorte (60 Kinder bzw. 30 Paare aus den 15 Projektklassen und
ebenfalls 60 Kinder oder 30 Paare aus den 15 Kontrollklassen).

Befragung von rund 600

Schülerinnen im

Februar 2000

Zweitbefragung der

gleichen Klassen im

Juni 2001

15 Projektklassen (alle ersten
Einzelklassen im Projekt)

15 Projektklassen
(jetzt im zweiten Schuljahr)

15 parallelisierte Kontrollklassen 15 parallelisierte Kontrollklassen

Erstes
Schul- und Projektjahr

Beobachtungsstudie

(„Camper-Studie“)
Ende des zweiten

Schul- und Projektjahres

September 2000
120 SchülerInnen (60 Paare:

30 aus 7 Projekt- und 30 aus den
entsprechenden 7 Kontrollklassen)

Abbildung 6.1: Befragungen und Beobachtungsstudie im Rahmen des Evaluationsmoduls
‚Selbst- und Sozialkompetenzen der Schülerinnen und Schüler‘

Stichprobe. Wie bereits angedeutet, unterlag die Gesamtstichprobe im Verlauf des
Untersuchungszeitraumes recht grossen Veränderungen. Die erste Erhebung in den 30
ersten Klassen im Februar 2000 basierte auf 596 Kindern (277 Mädchen, 319 Knaben).8

Der Anteil ausländischer Kinder von 31.2 Prozent lag erheblich über der kantonalen
Quote von 24.6 Prozent (Schuljahr 1999/2000). Diese "verzerrte" Zusammensetzung
der Stichprobe beruht nicht auf einem Auswahlfehler, sondern resultiert aus der
Charakteristik der Projektklassen. Im Schulprojekt 21 befinden sich viele Klassen mit
einem überdurchschnittlich hohen Anteil ausländischer Schülerinnen und Schüler.
Bis zur zweiten Erhebung im Juni 2001, kurz vor Ende des zweiten Schul- und Projekt-
jahres, verliessen 70 Kinder (34 Mädchen und 36 Knaben) ihre ursprüngliche Klasse.
Diese Gruppe enthielt bemerkenswerterweise mehrheitlich Schweizer Kinder (60%) und
verteilte sich gleichmässig auf Projekt- und Kontrollklassen. Im Gegenzug traten im
gleichen Zeitraum 90 Kinder (42 Mädchen und 48 Knaben) neu in die Klassen ein.
Damit erhöhte sich der Bestand auf 616 Schülerinnen und Schüler. Gleichzeitig sank
der Prozentsatz der Kinder mit schweizerischer Nationalität von 68.8 auf 65.9. Der mit
34.1 Prozent leicht gestiegene Anteil ausländischer Kinder übertraf den kantonalen
Durchschnitt (25.3% im Schuljahr 2000/2001) um rund neun Prozent.

                                               
8 Bei diesen und den folgenden Angaben handelt es sich um Klassenbestände. Krankheitsbedingte

Abwesenheiten und sonstige Missings führen bei der Auswertung zum Teil zu anderen Grössen.
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Abbildung 6.2: Schülerschaft der Längsschnittbefragung zu "Selbst- und Sozial-
kompetenzen": Zusammensetzung, Abgänge (70) und Neuzugänge (90).

Die hier festgestellten Fluktuationen im Klassenbestand gehören zum Alltag unserer
Schulrealität. Alle Lehrerinnen und Lehrer kennen sie bestens. Dennoch repräsentieren
sie eine oft nicht genügend bedachte Seite der "Schule im Wandel". Im Zusammenhang
mit den Auswertungen wurde ihre Bedeutung für den Erfolg schulischer Eingriffe auf
unübersehbare Weise bewusst. Effekte, welche am Ende des zweiten Schuljahres
zugunsten des Projekts auftraten, blieben auf den Kernbestand der stabilen Schüler-
schaft beschränkt. Sobald die Neuzugänge in die Analyse einbezogen wurden, konnten
die meisten Wirkungen statistisch nicht mehr abgesichert werden. Das bedeutet mit
anderen Worten: Die Schule hat vor allem dann eine verlässliche Chance wirksam zu
sein, wenn sie auf stabile Verhältnisse bauen kann. Eine hohe Mobilität reduziert die
Qualität der Schule nachhaltig. Dieser Umstand bleibt nicht auf Schulversuche
beschränkt – und er wird uns in Zukunft zunehmend beschäftigen.

6.2.1.2 Befragungsinstrumente und Durchführung

Befragung der Kinder. Zum Zeitpunkt der ersten Befragung hatten die Kinder nicht mehr
als sechs Monate Schule hinter sich gebracht. An eine schriftliche Befragung war nicht
zu denken. Um den Zeitaufwand dennoch in Grenzen zu halten, musste ein Vorgehen
gefunden werden, das eine Befragung im Klassenverband ermöglichte. Nach verschie-
denen Vorversuchen fiel die Wahl auf eine mündlich und in Mundart vorgetragene
Rahmenhandlung ("Zwei Chinder gönt i d'Schuel"), in welche 48 Fragen oder "Items" mit
nummerierten Leitsymbolen am linken Rand (Sonne, Schulhaus, Computer usw.)
eingebettet waren. Eine Befragerin trug jeweils in der Halbklasse die Geschichte vor,
eine zweite achtete auf die Reaktionen der Kinder und half bei Unklarheiten oder
Unaufmerksamkeiten. Die Befragung einer Klasse beanspruchte so höchstens vier
Lektionen und erreichte eine äusserst hohe Güte des Antwortverhaltens (Minimierung
von fehlenden Antworten oder Verständnisproblemen).
Die Kinder erhielten einen Fragebogen mit den Leitsymbolen und vier Kreisen für die
zutreffende Anwort, aber ohne jeden Text (Abb. 6.3 unten). Die beiden Fragebogen-
Kinder äusserten jeweils entgegengesetzte Ansichten über die angeschnittenen Inhalte.
In einem ersten Schritt ging es darum zu entscheiden, ob die eigene Ansicht mehr mit
dem "Kind im dunklen Feld" oder dem "Kind im hellen Feld" übereinstimmte. Im zweiten

Februar 2000 Juni 2001Total 616

90526 (88.2%)

Total 596

70

243 Mädchen

283 KnabenAbgänge:
60%  CH
40%  Andere

34 Mädchen
36 Knaben

Zugänge:
44%  CH
56%  Andere

42 Mädchen
48 Knaben

 65.9%  CH
 34.1%  Andere

 68.8%  CH
 31.2%  Andere
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Anlauf musste der Grad der Zustimmung festgelegt werden ("grosser Kreis" oder
"kleiner Kreis" im Kinderfragebogen).9 Diese Differenzierung bereitete in keiner der
Erhebungen Mühe. Die spätere Analyse der Antworten (Itemanalyse, Faktorenanalyse)
bestätigte die vorhandene Differenzierungsfähigkeit auch auf empirischem Weg.

Die Sonne ist aufgegangen, es ist Morgen. Die beiden Kinder stehen auf, weil sie heute zur
Schule müssen …

Das Chind dänkt ... Das Chind dänkt ...

1

Ich staa immer gern uf am
Morge.
 4  3 2 1 <Kodierungsrichtung

Ich tuen am Morge nöd gern
ufstaa.

Auf dem Schulweg geht den beiden allerlei durch den Kopf. Sie denken an die Schule, ans
Rechnen, ans Lesen  …

Das Chind dänkt ... Das Chind dänkt ...

1

I de Schuel chan ich immer
alles ohni Fehler.
 4 

I de Schuel chan ich es paar
Sache nöd so guet.

2

D‘Schuelufgabe sind immer
ganz eifach.
 4 

D‘Schuelufgabe sind
mängisch scho chli schwierig.

Version für die Schülerinnen und Schüler:

1

1

2

Abbildung 6.3: Ausschnitt aus den beiden Fragebogenversionen (Textversion oben, Kinderversion unten).

Die Grundstruktur des Fragebogens basiert auf dem "Self-Perception Profile for
Children" von Susan Harter (1985), einem weltweit verwendeten Selbstkonzept-Instru-
ment für jüngere Kinder, das auch in einer deutschen Version Anwendung fand (vgl.
Asendorpf & van Aken, 1993). Die eigens erarbeitete, modifizierte und vereinfachte
Mundartfassung beschränkte sich auf jene Items, welche im Original eine hohe Ladung

                                               
9 Auf einen unterschiedlichen Gesichtsausdruck der schematischen Gesichter wurde verzichtet, um

diesbezügliches Präferenzverhalten zu vermeiden.
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aufwiesen. Sie wurde durch eigene Subskalen ergänzt (subjektive Computer- und
Englischkompetenz, Geschlechtsstereotyp "Arbeit am Computer"). Alle zu den
Subskalen gehörenden Itemgruppen erreichten gut abgrenzbare Ladungsmuster und
befriedigende bis sehr gute Reliabilitätwerte (vgl. Tab. 2. Für Beispiele zur ersten
Befragung vgl. Bericht 2, S. 44).

Tabelle 6.1: Selbsteinschätzungen der Schülerinnen und Schüler am Ende des zweiten Schuljahres: 
Items und Faktorenbildung.

Items der Selbsteinschätzung Faktoren / Ladungen

(nur Wortlaut der Zustimmung) 1 2 3 4 5 6 7

Geschlechtsstereotyp
Buebe chönnd vil besser am Computer schaffe als
Meitli
Buebe müent de Meitli am Computer vili Sache
erkläre.
Meitli chönnd mit de Computer-Mus nöd so guet
schaffe wie Buebe.

.89

.89

.83

Allgemeine schulische Kompetenz
I de Schuel chan ich immer alles ohni Fehler.
Ich chan im Rechne alles ohni Fehler.
Ich chan alles ohni Fehler schriibe.
D‘Schuelufgabe sind immer ganz eifach.
Ich chan alles ohni Fehler läse.

.78

.74

.67

.57

.41

Englisch
Ich chan jetzt scho guet Englisch.
Ich verstah scho fasch alli englische Wörter.
Ich find Englisch ganz eifach zum lerne.

.85

.82

.78

Computer
Ich chan am Computer scho ganz alleige schaffe.
Ich chan am Computer scho vili Sache mache.
Ich chan mit der Mus ganz guet schaffe.

.79

.74

.74

Peerbeziehung
Die andere Chind möget mich prima.
Die andere Chind sin immer lieb zu mir.
Die andere Chind dönt mich nie uslache.
Mir losed die andere Chind immer zue.

.72

.71

.70

.59

Verhalten
Ich mache nie Sache, wo verbote sind.
Ich mache nie Blödsinn.
Ich tuen anderi nie ärgere.

.78

.76

.73

Sport
Ich chan immer am schnällschde ränne vo allne.
Ich chan im Turne alles am beschde.
Ich chan de Ball immer guet fange.

.70

.69

.49
Ladungen  < .35 unterdrückt Reliabilitäten: .82 .71 .83 .78 .64 .63 .61

Weil die Items zum positiven Selbstgefühl (Selbstwertgefühl) eine übergreifende Ein-
schätzung darstellen, wurde deren Gruppierung zu einem separaten Faktor in der
Gesamtanalyse nicht erwartet. Gemäss der Empfehlung von Harter (1985) blieben sie
von der gemeinsamen Analyse ausgeschlossen. Die drei Items (positive Formulierung:
Ich bin immer fröhlich und glücklich, dihei und i der Schuel - Ich chan alles ganz guet,
won ich mache, dihei und i de Schuel - Ich bi immer mit mir zfriede, dihei und i de
Schuel) erreichten eine befriedigende Reliabilität (Cronbach Alpha) von .65.
Nach der Bearbeitung des Fragebogens erhielten die Schülerinnen und Schüler eine
Liste mit den Namen aller Kinder in der Klasse und vier Antwortkolonnen für die



SELBST- UND SOZIALKOMPETENZEN

185

soziometrische Erhebung. Diese bezog sich auf die beiden Kontexte "Enge
Freundschaft" und "Gemeinsames Arbeiten" (Leistungskontext). Die Instruktion für die
vorzunehmenden Dreiernennungen lautete wie folgt:

Vorgabe 1: Enge Freundschaften
A) Du hast vielleicht eine ganze Menge Freundinnen oder Freunde in der Klasse. Aber
welche drei Mädchen oder Knaben würdest du als wirklich "beste Freundinnen" oder
"beste Freunde" bezeichnen? - Drei Namen auf der Liste ankreuzen.
B) Welche drei Kinder würdest du nicht unbedingt zu deinen Freundinnen oder
Freunden zählen? - Drei Namen auf der Liste ankreuzen.
Vorgabe 2: Gemeinsames Arbeiten („Leistung“)
C) Stell dir vor, ihr macht in eurer Klasse Vierergruppen. In den Gruppen müsst ihr
verschiedenste Aufgaben lösen: Rechnen, Lesen, Schreiben. Du darfst jetzt drei
Kinder ankreuzen, mit denen du am liebsten in der Gruppe arbeiten möchtest. - Drei
Namen auf der Liste ankreuzen.
D) Du hast vielleicht schon gemerkt, dass man nicht immer mit allen Kindern gleich
gut arbeiten kann. Mit einigen geht es besser als mit anderen. Nenne jetzt drei Kinder,
mit denen du in einer Gruppe wahrscheinlich nicht so gut zusammenarbeiten könn-
test. - Drei Namen auf der Liste ankreuzen.

Abbildung 6.4: Instruktion zu den soziometrischen Nennungen (mündlich vorgetragen)

Die Auswertung der positiven und negativen Wahlen erfolgte für die ganze Klasse,
innerhalb des eigenen Geschlechts, des anderen Geschlechts, der eigenen und der
anderen Halbklasse. Die Berechnung der verschiedenen Varianten des Wahl- und
Ablehnungsstatus (Standardisierung der absoluten Werte) basierte auf den erhaltenen
Nennungen im Verhältnis zur Anzahl der jeweils wählenden Kinder.

Befragung der Lehrkräfte. Parallel zur Klassenbefragung füllten die Lehrkräfte für jedes
Kind der Klasse einen Kurzfragebogen mit demographischen Angaben und Ein-
schätzungen zu Leistungs-, Eigenschafts- und Verhaltensmerkmalen aus (Abb. 6.5).
Auf der Grundlage von Faktorenanalysen konnten die Einschätzungen der ersten und
der zweiten Befragung zu fünf Subskalen zusammengefasst werden:
• Schulische Leistungsfähigkeit

(6 Items: Leistung, Motivation und Begabung in Mathematik und Deutsch aus der
Sicht der Lehrperson) Cronbachs Alpha Befragung 1: .92, Befragung 2: .88

• Beliebtheit und soziale Kompetenz
(7 Items: Beliebtheit, Team- und Kooperationsfähigkeit, soziale Initiative, Integration
in die Klasse, gesellig-führende Position in der Klasse, Verantwortungsgefühl)
Cronbachs Alpha Befragung 1: .93, Befragung 2: .90

• Soziale Gehemmtheit (5 Items: Schüchternheit, Mitteilsamkeit, Kontaktbereitschaft,
Ängstlichkeit, sensibel-isolierte Position in der Klasse) Cronbachs Alpha Befragung
1: .84, Befragung 2: .87

• Aggressivität (3 Items: störendes Verhalten, verbale und körperliche Aggressivität)
Cronbachs Alpha Befragung 1: .92, Befragung 2: .92

• Arbeitsverhalten (3 Items: Ordentlichkeit, Sorgfalt bei der Arbeit, Konzentrations-
fähigkeit) Cronbachs Alpha Befragung 1: .85, Befragung 2:.88
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Abbildung 6.5: Befragung der Lehrkräfte. Ausschnitt aus dem Kurzfragebogen zu jedem Kind.
(Die Kodierung der Antworten wurde für die Skalenbildung nötigenfalls umgepolt.)

Weitere in den Befragungsinstrumenten enthaltene Variablen werden an gegebener
Stelle im Ergebnisteil erwähnt.

6.2.2 Ergebnisse

Es ist nicht möglich und nicht sinnvoll, alle denkbaren Auswertungsstrategien an dieser
Stelle erschöpfend zu verfolgen. Dem Interesse der Evaluation angemessener scheint
mir vielmehr die Beschränkung auf ausgesuchte Ergebnisse, die sich mit erklärten
Zielen der Projektarbeit oder mit grundsätzlichen Problemen und Anliegen einer "Schule
der Zukunft" in Beziehung setzen lassen. Die inhaltliche Darstellung soll dabei im
Vordergrund stehen. Um den Lesefluss nicht unnötig zu hemmen, beschränke ich
statistische und methodische Hinweise auf ein Minimum und füge sie lediglich in
Fussnoten an. Grundsätzlich werden nur Ergebnisse berichtet, für die sich statistische
Signifikanz nachweisen lässt (Unterschiede, Zusammenhänge etc.). Wo es sich um
zeitliche Effekte handelt (Februar 2000 – Juni 2001), betreffen diese logischerweise nur
Kinder, welche in den Klassen verblieben sind, nicht die gesamte Schülerschaft zum
zweiten Erhebungszeitpunkt.

6.2.2.1 Die "Neuen"

Gleich zu Beginn der Auswertungen sei die Aufmerksamkeit zunächst auf die Gruppe
der neu in die Klassen eingetretenen Kinder gerichtet. Beim ersten Hinsehen zeigen
sich hierbei keine Unterschiede zwischen Projekt- und Kontrollklassen. Erst der
differenziertere Blick eröffnet die abweichenden Besonderheiten. So oder so machen
die Ergebnisse ersichtlich, wie vordringlich die Förderung von "Selbst- und Sozial-
kompetenzen" für die Qualitätssicherung unserer Schule in einer durch verschie-
denartige Mobilitäten gekennzeichneten Gesellschaft ist.

In den meisten sozialen Gebilden haben Neulinge anfänglich mit mehr oder weniger
ausgeprägten Integrationsproblemen zu kämpfen. Je homogener und geschlossener
die Bezugsgruppe ist, desto schwieriger werden es die Neuen haben, von den
angestammten Mitgliedern beachtet und akzeptiert zu werden. Kinder, die als Neulinge
in eine Schulklasse kommen, sind innerhalb und ausserhalb der Schule oft mit mehr-
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fachen sozialen und psychischen Schwierigkeiten konfrontiert und finden den Anschluss
im Klassenverband ohne bewusstes äusseres Dazutun nur schleppend oder gar nicht.

Abbildung 6.6: Verteilung der „stabilen“ und der neuen Kinder (je 100%) auf die
Statusgruppen (gebildet auf der Basis der positiven und negativen Freundschafts-
nennungen der zweiten Erhebung).10

Wie Abbildung 6.6 zu entnehmen ist, stehen sie in der neuen Umgebung aber nicht
etwa vorwiegend als Unbeachtete am Rande, viele von ihnen gehören zu den von
anderen aktiv abgelehnten Kindern. Von den 90 registrierten Neulingen entfallen 21
Prozent in die Gruppe der Abgelehnten. Von den „Stabilen“ sind 14.6 Prozent als
Beliebte und lediglich rund zehn Prozent als Abgelehnte zu bezeichnen. Diese
Zugehörigkeiten basieren auf Freundschaftswahlen und -ablehnungen.

Abbildung 6.7: Verteilung der „stabilen“ und neuen Kinder auf die
Statusgruppen „Leistung“ (Dreierwahl zur Bildung einer Arbeitsgruppe).

                                               
10 Nach dem Verfahren von Coie, Dodge & Coppotelli (1982) mit Hilfe der (innerhalb der Klasse

standardisierten) Wahlen und Ablehnungen gebildete Gruppen. Abgelehnte erhalten wenig Wahlen und
viele Ablehnungen, Beliebte dagegen viele Wahlen und kaum Ablehnungen (für nähere Angaben vgl.
Stöckli, 1997, S. 151ff.).
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Wenn die Neulinge in ihrer Klasse schon nicht auf Freundschaften zählen können,
haben sie vielleicht die Möglichkeit, durch die Beteiligung an schulischen Arbeits-
gruppen einen günstigen Platz im Sozialgefüge der Klasse zu finden. Unterricht,
gemeinsames Arbeiten und Lernen könnten so als Zugangspforten zu tiefer gehenden
Beziehungen dienen. Wie wenig willkommen viele von den Neulingen gerade in dieser
Hinsicht sind, macht Abbildung 6.7 nachvollziehbar. Gegen 28 Prozent von ihnen fallen
in die Gruppe der Abgelehnten, bei den der Stabilen sind es nur 12.4 Prozent.11

Um die soziale Lage der Neuen spezifischer ergründen zu können, drängt sich der
Einbezug weiterer Merkmale auf.12 Ein wichtiges Kriterium ist sicher die Nationalität der
Kinder. Die in Abbildung 6.8 dargestellten durchschnittlichen relativen Ablehnungen
(Ablehnungsstatus)13 geben einen Eindruck von der sehr unterschiedlichen Akzeptanz
der Neulinge in Projekt- und Kontrollklassen in Abhängigkeit von der Nationalität.

Abbildung 6.8: Ablehnungsstatus von Kindern in Projekt- und Kontrollklassen in
Abhängigkeit von der Dauer der Zugehörigkeit und der Nationalität (Interaktionseffekte).14

                                               
11   Für die Verteilung in Abb. 6.6 gilt: χ2 (5)= 18.9, p<.01; für Abb. 6.7: χ2 (5)= 19.8, p<.01
12 Bei der gegebenen Gruppengrösse von n=90 stossen zusätzliche Aufteilungen allerdings bald einmal

an Grenzen.
13 Berechnung des Ablehnungsstatus eines Kindes: Zahl der erhaltenen Ablehnungen / Zahl der

wählenden Kinder. Das gilt analog für den Wahlstatus. Der Status x 100 gibt an, von wie vielen
Prozent der Klassenangehörigen ein Kind gewählt oder abgelehnt wurde.

14 Freundschaft: F(1,597)=8.24, p<.01; Leistungsgruppe: F(1,599)=19.50, p<.001
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Blicken wir zunächst auf die Kontrollklassen. Bei den alteingesessenen Kindern
(„Stabile“) hat die Nationalität in beiden Wahlvarianten keinen Einfluss auf den Ableh-
nungsstatus. Bei den Neulingen prägt die Nationalität die Ablehnung hingegen beträcht-
lich. Während Schweizer Kinder etwa auf dem gleichen Niveau liegen wie die Stabilen,
werden Angehörige anderer Nationalitäten von mehr als einem Viertel der Klasse ab-
gelehnt.15 In den Projektklassen zeigt sich besonders bei den Ablehnungen im Hinblick
auf die Arbeitsgruppe (untere Abbildung) eine auffällige Umkehrung. Hier geht eine Flut
von Ablehnungen auf die neu eingetretenen Schweizer Kinder nieder. Bei den Stabilen
vereinigen die Kinder anderer Nationen mehr Ablehnungen auf sich. Das Geschlecht
der Kinder spielt übrigens in beiden Ablehnungsvarianten keine zusätzliche Rolle.
Ohne weitere Hintergründe zu kennen, ist eine Erklärung für die Ablehnungen in
Projekt- und Kontrollklassen nicht möglich. Sehr weit suchen muss man aber nicht.
Offene Ablehnungen unter Schulkindern haben sehr oft etwas mit aggressivem
Verhalten zu tun (vgl. Stöckli, 1997, S. 169ff). Wie ein Abziehbild liesse sich denn auch
die Einschätzung der Aggressivität der Kinder durch die Lehrkräfte (Abb. 6.9) über die
obigen Abbildungen legen.

Abbildung 6.9: Aggressivität der Kinder aus der Sicht der Lehrpersonen
(Interaktionseffekt)16

Genau so, wie die Lehrerinnen und Lehrer die Aggressivität veranschlagen, fallen die
Ablehnungen durch die Klassenangehörigen aus. Für den Zeitpunkt der zweiten Erhe-
bung am Ende des zweiten Schuljahres bleibt somit festzustellen, dass sich die beiden
Sozialgefüge in Projekt- und in Kontrollklassen hinsichtlich der Integration ausländischer
und schweizerischer Kinder markant unterscheiden und sicher auch den Schulalltag in
der Wahrnehmung der Beteiligten je unterschiedlich prägen. In den Kontrollklassen, die
hier eigentlich den schulischen Normalfall repräsentieren, konzentrieren sich die Ableh-
nungen stärker auf Angehörige einer spezifischen Gruppe, während in Projektklassen

                                               
15 An dieser Stelle wäre es wünschenswert, den Anteil ausländischer Kinder in den Klassen als Zusatz-

bedingung zu berücksichtigen. Die Verteilung der Ablehnungen wird bestimmt von diesem Anteil
abhängen. Ebenso wäre der Zeitpunkt des Eintritts in die Klasse ein entscheidender Informations-
hintergrund. Für zuverlässige Analysen in dieser erweiterten Art müssten aber erheblich mehr Klassen
in die Untersuchung einbezogen werden können.

16 F(1,596)=18.94, p<.001. Bei all diesen Ergebnissen bleibt zu bedenken, dass es sich um Gesamtmittel-
werte handelt. Eine einzelne Schulklasse kann sehr wohl davon abweichen.
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eine breitere Verteilung vorliegt. Weil die Übereinstimmung der Ablehnungen mit der
von den Lehrkräften eingeschätzten Aggressivität so deutlich ausfällt, ist nicht auszu-
schliessen, dass bei der Formierung der Sozialdynamik in den Klassen neben
innerschulischen und projektbezogenen Faktoren auch spezielle Aussenbedingungen
eine wichtige Rolle spielten.

6.2.2.2 Schulische Leistungsfähigkeit und Wahlverhalten

Was beeinflusst das Wahlverhalten der Schülerinnen und Schüler, wenn es um die
Bildung von Arbeitsgruppen geht? Beruhen die Wahlen bzw. die Nicht-Wahlen in
Projekt- und Kontrollklassen auf unterschiedlichen Kriterien? Welche Rolle spielen
Sozial- und Leistungskompetenzen?

Aus soziometrischen Untersuchungen ist bekannt, dass Indikatoren der schulischen
Leistungsfähigkeit (z.B. Noten) schon in unteren Klassen mit dem Wahlverhalten in
Beziehung stehen (Petillon, 1993). Die Beliebtheitshierarchie einer Schulklasse bleibt
nicht unabhängig von den Leistungen. Diese müssten eigentlich noch ein zusätzliches
Gewicht erhalten, wenn der Wahlkontext selber leistungsbezogen ist, wie im gegebenen
Fall bei der soziometrischen Vorgabe „Arbeitsgruppe“. In der vorliegenden Stichprobe
sind bereits im Februar 2000, in der Mitte des ersten Schuljahres, schwache, aber
signifikante Korrelationen zwischen der Einschätzung der schulischen Leistungsfähigkeit
durch die Lehrkräfte und den Wahlen und Ablehnungen der Kinder aufgetreten (|r| von
.17 bis .29, p<.001). Interessant ist, dass die Stärke der Zusammenhänge in den
Bereichen Freundschaft und Leistung gleich ausfielen.
Im Rahmen der Schule und des Unterrichts bilden die Kontakte der Schülerinnen und
Schüler im Zusammenhang mit Partner- und Gruppenarbeiten ein wichtiges Feld
sozialen Lernens. Freundschaften unter Kindern kann die Schule nur indirekt als
Begegnungsort initiieren, die Zusammenarbeit mit anderen Schülerinnen und Schülern
kann und muss sie aber sehr wohl direkt und bewusst optimieren. Das gilt natürlich
explizit für das „Schulprojekt 21“. Im Folgenden konzentriere ich die Ausführungen
deshalb auf die Wahlsituation „Arbeitsgruppe“.

Abbildung 6.10: Schulische Leistungsfähigkeit auf dem Hintergrund der
Wahl / Nicht-Wahl in eine Arbeitsgruppe (erste Erhebung, Februar 2000).
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Nach einem halben Schuljahr, im Februar 2000, blieben acht Prozent der Schülerinnen
und Schüler ohne Wahlen.17 Der Vergleich von Projekt- und Kontrollklassen zeigt, dass
gesamthaft die gleichen Anteile Nicht-Gewählter vorlagen, in Projektklassen aber ten-
denziell mehr Mädchen und in Kontrollklassen signifikant mehr Knaben nie gewählt
wurden.18 Auf die ganze Stichprobe von dreissig Klassen bezogen heisst das, dass
theoretisch zwei Schulklassen als Nicht-Gewählte abseits stehen. Welche Besonder-
heiten machen diese Kinder für andere unattraktiv?
Aus Abbildung 6.10 ist unschwer zu erkennen, dass sich die Leistungsfähigkeit der
gewählten und der nicht gewählten Kinder in Kontrollklassen deutlich unterscheidet. In
Projektklassen übte dieses Merkmal offensichtlich überhaupt keinen Einfluss aus.19

Zugespitzter formuliert: Das Projekt eliminierte zu jenem Zeitpunkt die Rolle von
Fähigkeitsunterschieden im Zusammenhang mit sozialen Präferenzen. Diese Aussage
ruft nach einer ergänzenden Frage: Welches andere Merkmal beeinflusste die soziale
Attraktivität in Projektklassen? Eine zutreffende Antwort ist Abbildung 6.11 zu
entnehmen.

Abbildung 6.11: Soziale Gehemmtheit auf dem Hintergrund der Wahl
bzw. Nicht-Wahl in eine Arbeitsgruppe (erste Erhebung, Februar 2000).

In der ersten Klasse richteten die Kinder in den Projektklassen ihre Aufmerksamkeit
ganz offensichtlich stärker auf bestimmte soziale Fähigkeiten. In Kontrollklassen blieb
dieses Merkmal hingegen ohne Bedeutung für die Wahlen. Es waren also die stärker
schüchtern-gehemmten und ängstlichen Kinder, die in Projektklassen anfänglich abseits
standen.
Mehr als ein Jahr später zeigte sich eine ziemlich veränderte Situation. In Projekt-
klassen wurden jetzt 9.8 und in Kontrollklassen 10.7 Prozent nie gewählt. Bedeutsame
Kriterien waren in beiden Klassenarten die schulische Leistungsfähigkeit und – weitaus
stärker als in der ersten Klasse – das Arbeitsverhalten (Ordentlichkeit, Sorgfalt bei der
Arbeit, Konzentrationsfähigkeit). Die Kinder kannten sich jetzt eindeutig besser, sahen
                                               
17 Die Angaben beziehen sich auf die stabile Schülerschaft. In der ursprünglichen Gesamtmenge sind es

10% Nicht-Gewählte.
18 Ohne Wahl: Projektklassen: 13.3% Mädchen, 5% Knaben; Kontrollklassen: 4% Mädchen, 11% Knaben
19 Interaktionseffekt Klassenart x Wahl, F(1,506)=6.19, p<.02
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hinter den vordergründigen sozialen Verhaltensweisen (wie Gehemmtheit) arbeits-
bezogene Voraussetzungen und Qualitäten. Das erklärt auch die regen Wechsel. Von
den ursprünglich Nicht-Gewählten wurde am Ende der zweiten Klasse nur noch ein
Drittel ein weiteres Mal nicht gewählt. Aufgrund der gewandelten Kriterien traf die Nicht-
Wahl dafür nun eine Reihe anderer Kinder. So setzt sich die Gruppe der Nicht-
Gewählten schliesslich aus 26 Prozent früheren und 74 Prozent anderen Kindern
zusammen.

Trotzdem sich die Wahlkriterien verändert haben und der anfängliche Unterschied
zwischen Projekt- und Kontrollklassen sich aufgelöst hat, muss die Rolle sozialer
Fähigkeiten in den Projektklassen im Auge behalten werden. Möglicherweise fordern
oder benachteiligen Teile der Projektarbeit (Englisch, Computer) speziell die sozial
gehemmten Kinder auf besondere Weise. Dazu wird anschliessend mehr zu berichten
sein.

6.2.2.3 Computer in Familie und Klassenzimmer

In diesem Abschnitt kommen verschiedene Aspekte  rund um den Projektteil „Computer
im Unterricht“ zur Darstellung. Familiärer Hintergrund: Wie ausgeprägt ist die
Computerdichte in den Herkunftsfamilien der Kinder? Selbstkonzept: Wie beeinflusst die
Computernutzung in der Schule die Kompetenzüberzeugung? Soziale Kompetenzen:
Gibt es in den Projektklassen Gruppen von sozial weniger kompetenten Kindern, bei
denen eine Benachteiligung zu vermuten ist?

Verbreitung von Computern in Schule und Familie. Die allgemeine Zielsetzung des
Projektteils Computer als Werkzeug im Unterricht lautet wie folgt:

Ab der ersten Klasse arbeiten die Schülerinnen und Schüler sowie die Lehrpersonen mit
dem Computer. Sie sollen damit vertraut werden und den Computer als Werkzeug und
Lernhilfe nutzen können. Die Arbeit am Computer ermöglicht bzw. unterstützt auch
verschiedene Formen des individualisierenden Lernens und des Lernens in Teams. In jedem
Klassenzimmer werden Zugänge zum Internet installiert.20

Diese Formulierung trifft die Realität nicht ganz in allen Punkten. Den meisten Kindern
ist der Computer als Werkzeug für Lernen, Spiel und Spass nämlich bereits von zu
Hause bestens vertraut. Die Schule hinkt diesbezüglich der Initiative einer Mehrzahl von
Eltern hintennach. Aber der Abstand zwischen familiärer und schulischer Computer-
dichte nimmt von Jahr zu Jahr ab. In der ersten Erhebung gaben noch 14.9 Prozent der
Kinder an, in ihrer Familie sei kein Computer vorhanden, sechzehn Monate später
waren es noch 9.8 Prozent. Im gleichen Zeitraum hat sich aber auch die Situation in den
beigezogenen 15 Kontrollklassen erheblich verändert. Im Februar 2000 standen in zwei
der fünfzehn Vergleichsklassen Computer für den Unterricht zur Verfügung (in einer
Klasse ein Gerät, in der anderen fünf). Im Juni 2001 hatten bereits sieben Klassen
Computerzugang (in vier Klassen ein, in zwei Klassen zwei und in einer Klasse fünf
Geräte).21 In absehbarer Zeit wird kein „computerloses“ Schulzimmer an öffentlichen
Schulen mehr zu finden sein.

                                               
20 Vgl.: http://www.schulprojekt21.ch/computer/compwerkzeug.html
21 In den Schulzimmern der Projektklassen stehen fünf (4 Klassen), sechs (10 Klassen) oder neun

Geräte (1 Klasse).

http://www.schulprojekt21.ch/computer/compwerkzeug.html
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Ob dies ähnlich rasch auch für alle Familien gilt, bleibt abzuwarten. Die Zahlen zur
häuslichen Computerdichte verdienen nämlich ein genaues Hinsehen.22

Abbildung 6.12:  Verbreitung verschiedener Arten von Computern in den Familien der Schulkinder in
Abhängigkeit von der Nationalität (Schweiz vs. andere).

Es sind eindeutig Schweizer Haushalte, welche die grössere Verbreitung aufweisen und
der Anteil der Familien ohne Computer hat sich im Untersuchungszeitraum ziemlich
genau halbiert (von 8.8% auf 4.7%). Unter dem Begriff „Computer“ sind hier auch Lern-
computer mitgezählt.23 Trotz dieser erweiterten Kategorie bleibt die Kluft zwischen den
einheimischen und den Familien anderer Nationalitäten massiv. Immerhin ist aber auch
hier eine leichte Verlagerung eingetreten.
Auf die Frage, wem der „grosse“ Computer gehöre, antworteten in beiden Erhebungen
zwanzig Prozent „nur mir“.24 Bereits im ersten Schuljahr verfügte demnach eine
beachtliche Zahl der Kinder zu Hause über einen eigenen Computer. Unterschiede
zwischen Familien von Kindern in Projekt- und Kontrollklassen bestehen bei der
Verbreitung von Computern keine.

                                               
22 Zur häuslichen Computerdichte vgl. auch den Schulinformatik-Bericht zur "Erhebung 2000":

http://www.schulinformatik.ch/publikationen/erhebungen/erhebungen.html
23 Gerade diese garantieren die Verwendung als Lernwerkzeug am besten. Nicht erfasst wurde hingegen

jede Art von Spielcomputern (zu Anwendungen und der Art der Nutzung zu Hause vgl. Kap. 4.4.1).
24 „Gross“ meint Desktop- und entsprechende Computer. Im Fragebogen war ein Foto eingefügt, um den

Kindern die Zuordnung zu erleichtern.
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Computerkompetenz. Die erwähnte Zunahme der Kontrollklassen, in denen Computer
im Unterricht zum Einsatz kommen, beeinflusste die Auswahl der Vergleichsklassen im
folgenden Abschnitt, wo es um die subjektive Computerkompetenz der Schülerinnen
und Schüler geht (vgl. dazu Tab. 6.1). Die bereinigte Vergleichsgruppe besteht hier nur
aus jenen acht Kontrollklassen, in denen keine Geräte zum Einsatz kommen.

In welcher Weise beeinflusst die Verwendung von Computern im Schulprojekt 21 die
Selbsteinschätzung der Kinder? Eine erste Antwort auf diese Frage konnte bereits im
zweiten Zwischenbericht gegeben werden. Auf der Basis der Daten der ersten
Erhebung liess sich eine kompensatorische Wirkung des Computereinsatzes auf die
Selbsteinschätzung der Erstklässlerinnen und Erstklässler bestätigen.

Abbildung 6.13: Subjektive Computerkompetenz der Schülerinnen und Schüler in
Abhängigkeit von der Klassenart (Projekt – Kontroll) und dem Computerbesitz zu Hause.

Die linke Abbildung zeigt diesen Effekt, jetzt unter Verwendung der bereinigten Ver-
gleichsgruppe und beschränkt auf Kinder, die an beiden Erhebungen teilgenommen
haben.25 Obwohl in der ersten Klasse in der Regel stark überhöhte Selbsteinschät-
zungen zu erwarten sind (vgl. Harter, 1999; Stöckli, 1997; Weinert & Helmke, 1997), fällt
die Einschätzung der Kinder in Kontrollklassen, die weder in der Schule noch zu Hause
mit einem Computer arbeiten können, folgerichtig vergleichsweise tief aus. Wer eine
Kontrollklasse besucht, aber zu Hause über einen Computer verfügt, schätzt sein
Können dagegen ähnlich hoch ein wie Schülerinnen und Schüler in Projektklassen. Eine
höhere Selbsteinschätzung ist demnach entweder die Folge der Computerzugangs zu
Hause oder in der Schule. Ein weiteres bemerkenswertes Ergebnis, das aus den
Abbildungen nicht hervorgeht, aber auch in Projektklassen auftritt: Mädchen schätzen
ihre Computerkompetenzen zu beiden Zeitpunkten allgemein tiefer ein als Knaben.
Soweit das Bild in der ersten Klasse. Bis zum Ende des zweiten Schuljahres traten bei
den Schülerinnen und Schülern der Kontrollklassen keine nennenswerten Verän-
derungen auf.26 In den Projektklassen haben die Kinder, die zu Hause (immer noch)
über keinen Computer verfügen, in der Zwischenzeit offenbar an Selbstvertrauen ver-
loren. Sie schätzen ihre Computerkompetenz in der zweiten Befragung tiefer ein als ihre

                                               
25 Interaktion Klassenart x Computerbesitz (Ja, Nein): F(1,393)=14.57, p<.001
26 Differenzierte Zeiteffekte (Längsschnitteffekte) bestehen nicht. Der signifikante Effekt Klassenart x Zeit

scheint vor allem den „Trend gegen die Mitte hin“ zu bestätigen.
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Klassenkameradinnen und -kameraden.27 Das bedeutet, dass der anfänglich wirksame
schulische Kompensationseffekt etwas an Wirkung eingebüsst hat.

Welche Rolle spielen soziale Kompetenzen? Im Zusammenhang mit den Ergebnissen
zu den soziometrischen Wahlen in die Arbeitsgruppe (6.2.2.2) ist die Frage aufgetaucht,
ob sich der projektbezogene Unterricht auf Kinder mit schwächeren sozialen
Kompetenzen zum Teil ungünstig auswirkt. Die Bereiche Computer und Englisch
könnten zum Beispiel für ängstlich-gehemmte und eher unsichere Kinder besondere
Herausforderungen beinhalten, denen sie sich schlecht gewachsen fühlen. Die eben
besprochene subjektive Computerkompetenz liefert dazu jedoch keine bestätigenden
Hinweise. Die Computerkompetenz der Kinder, die in stärkerem Ausmass sozial
gehemmt sind, unterscheidet sich nicht von den übrigen Gruppen.28 Das könnte aus
einer anderen Perspektive anders aussehen. In den Projektklassen beurteilten die
Lehrerinnen und Lehrer die Motivation und die Geschicklichkeit im Umgang mit dem
Computer.29 Die beiden hoch korrelierenden Antworten wurden für die Auswertung
summiert. Weil das erste Ergebnis nicht nennenswert anders ausfällt, beschränke ich
mich auf den zweiten Erhebungszeitpunkt.

Abbildung 6.14: Motivation und Geschicklichkeit im Umgang mit
dem Computer in Abhängigkeit vom Geschlecht und dem
Ausmass sozialer Gehemmtheit (nur Kinder in Projektklassen).

Abbildung 6.14 zeigt die Interaktion von Geschlecht und Gehemmtheit.30 Bei den
Knaben steht die Beurteilung der Motivation und Geschicklichkeit am Computer durch
die Lehrerinnen und Lehrer in keiner Beziehung zur sozialen Gehemmtheit. Die höhere
Bewertung trifft in gleicher Weise auf die nicht gehemmten Mädchen zu. In den Augen

                                               
27 Differenz im separaten Einzelvergleich: t(251)= -3.23, p<.01. Die angesprochene Gruppe ist allerdings

mit n=21 recht klein.
28 Gruppierung der Skala „Soziale Gehemmtheit“ in Terzile (Urteil der Lehrkräfte. 5 Items: Schüch-

ternheit, Mitteilsamkeit, Kontaktbereitschaft, Ängstlichkeit, sensibel-isolierte Position in der Klasse).
29 Wortlaut: „Wie beurteilen Sie die Motivation beim Arbeiten mit dem Computer?“ und „Wie beurteilen

Sie die Geschicklichkeit in der Handhabung des Computers?“ (Interkorrelation Befragung 1: .67, Befra-
gung 2: .63). Der beschriebene Effekt betrifft beide Komponenten auch einzeln.

30 Interaktion Geschlecht x Gehemmtheit: F(1,253)= 4.89, p<.01
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der Lehrkräfte sind sie den Knaben ebenbürtig. Bei den übrigen Mädchen nimmt die
Motivation und Geschicklichkeit mit zunehmender Gehemmtheit ab.31

Wenn wir nicht unterstellen, die Wahrnehmung der Lehrerinnen und Lehrer sei einem
ganz gewöhnlichen Geschlechtsstereotyp erlegen, dann bleibt nur die Folgerung, die Art
und Weise der betriebenen Computerarbeit berge für viele Mädchen die Gefahr einer
schulischen Benachteiligung oder zumindest einer Demotivierung in einem Bereich, der
in hervorragender Weise „zukunftsweisend“ sein könnte. Die Entmutigung müsste nicht
sein – und sie ist bestimmt nicht im Sinne der sich ernsthaft und mit viel Aufwand
bemühenden Lehrkräfte. Der Befund ruft nach didaktischen Konzepten, die der Entwick-
lung entgegenwirken.32 Bevor aber ein abschliessendes Urteil gebildet werden kann,
müssen wir die noch folgenden Ergebnisse abwarten.

6.2.2.4 Englisch – ein Kinderwunsch

Der Teilbereich Englisch geniesst zweifellos bei allen Beteiligten und Betroffenen – bei
Kindern, Lehrkräften und Eltern gleichermassen – ein hohes und ungebrochenes
Ansehen. Dieser Abschnitt beleuchtet die Meinungen der Kinder zum Stellenwert von
Englisch als Fremdsprache. (Unter 6.2.2.5 folgt, analog zum Teilbereich Computer, die
Frage nach der Bedeutung sozialer Fähigkeiten beim Aufbau von fremdbeurteilter
Englischkompetenzen.)

Englisch oder eine andere Sprache? Die meisten Kinder in Projektklassen und eine
Mehrheit in Kontrollklassen äusserte schon in der ersten Befragung den Wunsch, später
einmal „gut Englisch zu können“ (Wortlaut: Ich möcht emol ganz guet Englisch chönne –
vs. – Ich möcht lieber en anderi Sproch guet chönne). In Abbildung 6.15 fällt auf, mit wie
viel mehr Gewicht die Angehörigen von Projektklassen damals Englisch als die Sprache
der Wahl bevorzugten.33 Nur etwa ein Fünftel von ihnen wollte sicher oder eher eine
andere Sprache gut können. Zu beiden Zeitpunkten war die Präferenz unabhängig von
der Muttersprache.

Abbildung 6.15: Anteile der Schülerinnen und Schüler in Projekt- und Kontroll-
klassen, die später einmal Englisch oder eine andere Sprache gut beherrschen
möchten (Ergebnis der Erstbefragung).

                                               
31 Als Korrelation ausgedrückt mit r= -.47, p<.001
32 Selbstverständlich muss der Umstand auch entsprechend beleuchtet werden, wenn es sich tatsächlich

um eine stereotype Verzerrung handelt.
33 Unterschied Projekt- vs. Kontrollklasse: χ

2
(3)=40.8, p<.000
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Bis zum Ende der zweiten Klasse hat sich an den grundlegenden Mehrheitsverhält-
nissen nichts geändert (Abb.6.16)34. Noch immer schwingt Englisch gesamthaft als
klarer Favorit obenaus, wie früher mit deutlichem Abstand in den Projektklassen.35

Abbildung 6.16: Anteile der Schülerinnen und Schüler in Projekt- und Kontroll-
klassen, die später einmal Englisch oder eine andere Sprache gut beherrschen
möchten (Ergebnis der Zweitbefragung).

Trotz der klaren Mehrheit scheint in der Zwischenzeit aber doch eine leichte Bewegung
in die Meinungen gekommen zu sein. Es ist zum Beispiel denkbar, dass den Kindern die
Diskussion um die „erste Fremdsprache“, die in der Zwischenzeit mit viel Engagement
über das Land ging, in der einen oder anderen Form zu Ohren kam.

Fragen wir doch einfach die Betroffenen, die Zweitklässlerinnen und Zweitklässler,
welche Sprache – Französisch, Italienisch, Englisch oder keine von diesen36 – sie in der
Schule am liebsten zuerst lernen möchten.

Abbildung 6.17: Von den Zweitklässlerinnen und Zweitklässlern genannte Sprache,
die sie in der Schule zuerst lernen möchten (Ergebnis der Zweitbefragung).

Die Prozentanteile in Abb. 6.17 bekräftigen die Vorliebe für Englisch. Bemerkenswert ist,
dass die Erfahrungen im Schulprojekt 21 keinen signifikanten Einfluss auf die Wahl
                                               
34 Die Prozentanteile in der Längsschnittstichprobe (stabile Schülerschaft) sind identisch.
35 Unterschied Projekt- vs. Kontrollklasse: χ

2
(3)=19.2, p<.001

36 Die Aufzählung erfolgte in dieser Reihenfolge.
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ausüben. Die Wünsche der Kinder spiegeln somit eine projektunabhängige allgemeine
Präferenz für Englisch als erste Fremdsprache. Die Aufteilung in Stabile und
Neuzugänge differenziert das Ergebnis: In den Kontrollklassen wählen die neuen
Schülerinnen und Schüler die verschiedenen Sprachen zu gleichen Anteilen wie die
Stammgruppe der stabilen Schülerschaft. Im Gegensatz dazu favorisieren in Projekt-
klassen zwei Drittel der Neuen (65%) Englisch als erste schulische Fremdsprache. In
der Stammgruppe sind es 46.6 Prozent (zusammen 49.3%).37 Die „Neuen“, die nun die
Sprache im Unterricht seit einiger Zeit selber erfahren, hat diese Begegnung
offensichtlich positiv beeindruckt.

Wenn wir die betroffenen Schülerinnen und Schüler fragen, steht die Bevorzugung von
Englisch als erste schulische Fremdsprache ausser Zweifel, unabhängig davon, ob sie
die Sprache im Unterricht erfahren oder nicht. Es ist aber auch nicht zu übersehen, dass
recht grosse Gruppen jeweils eine der anderen Sprachen genannt haben. Nur eine weit
gehende Individualisierung könnte den angemeldeten Bedürfnissen letztlich gerecht
werden.

6.2.2.5 Fähigkeitsbild und Sozialkompetenz

Die geschlechtsabhängige Bedeutung sozialer Gehemmtheit bei der Beurteilung von
„Motivation und Geschicklichkeit“ am Computer ruft nach der entsprechenden Analyse
der von den Lehrkräften beurteilten Englischkompetenz.38 Haben die sozialen Kompe-
tenzen der Kinder auch hier einen Einfluss? Falls ja, in welchem Zusammenhang stehen
soziale Kompetenzen auf der Unterstufe grundsätzlich mit der Beurteilung?

Erfahrungsgemäss zeigen Knaben in sprachlichen Fächern in der Primarschule
durchschnittlich weniger Lernfreude als Mädchen (Weinert & Helmke, 1997). Der
Unterricht in Englisch, bei dem die mündliche Beteiligung ein tragendes Element
ausmacht, könnte deshalb für sozial weniger kompetente, schüchterne Schüler eine
hohe Hürde darstellen.
Die im Rahmen dieses Evaluationsmoduls erhobene Einschätzung der „Englischkompe-
tenz“ durch die Lehrkräfte kann selbstverständlich nicht als abschliessendes Urteil
gewertet werden (zur Leistungsmessung im Rahmen der Evaluation vgl. Kap. 5). Diese
Vorläufigkeit und Unverbindlichkeit müssen wir bei der Gewichtung der gefundenen
Effekte sicher in Rechnung stellen. Welche Effekte sind dies? Neben einem Haupteffekt,
der besagt, dass die Englischkompetenz mit zunehmender sozialer Gehemmtheit
generell abnimmt, deckt die Interaktion das spezifischere Zusammenwirken auf.39

Anders als im Bereich Computer erreichen die Knaben mit mittlerer und stärkerer
Gehemmtheit in diesem sprachlichen Kontext tiefere Kompetenzurteile. Bei Mädchen,
die sprachlich häufig geschickter und fortgeschrittener sind, wirkt sich erst die
ausgeprägtere Gehemmtheit auf die eingeschätzte Englischkompetenz aus.

                                               
37 Unterschied Stabile vs. Neue in Projektklassen: χ

2
(3)=8.32, p<.05

38 Zur Erinnerung: Die Englischkompetenz ist die Summe der Einschätzungen der Lehrer/innen zu Bega-
bung, Motivation und Leistung in Englisch.

39 Haupteffekt: F(2,223)= 8.47, p<.001. Interaktion Geschlecht x Gehemmtheit: F(2,223)= 4.08, p<.05. Der
Zusammenhang trifft auf alle drei Elemente des Kompetenzurteils in gleicher (und signifikanter) Weise
zu (Begabung, Leistung, Motivation). Es ist demnach nicht etwa schwergewichtig die Motivationsein-
schätzung, die den Effekt erzeugt.
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Abbildung 6.18: Englischkompetenz (Einschätzung der Lehrkräfte) in
Abhängigkeit von Geschlecht und sozialer Gehemmtheit. Ergebnis
der Zweitbefragung in Projektklassen, Kinder des Längsschnitts.

Aus den Ergebnissen können wir vorläufig folgern, dass die Englischkompetenz der
Kinder in den Augen der Lehrkräfte massgeblich (bei Knaben etwas ausgeprägter)
durch das Ausmass der sozialen Gehemmtheit bestimmt wird.

Als Erklärung kann angeführt werden, dass der Unterricht im ersten und zweiten Jahr
stark aus verbalen und aus aktionalen Teilen besteht. Schüchterne, die sich nicht
vordrängen, weil sie jede Art der Selbstpräsentation möglichst zu vermeiden suchen,
geraten deshalb leicht ins Abseits und erwecken den Eindruck der Unfähigkeit. Wenn in
späteren Schuljahren vermehrt und verlässlichere schriftliche Erzeugnisse vorliegen,
ergeben sich zum Glück neuartige und objektivere Beurteilungsgrundlagen. Der
vorwiegend mündliche Unterricht ist eine mögliche Erklärung, aber keinesfalls eine
Rechtfertigung. Die Sozialkompetenz der Kinder darf auch auf diesem Hintergrund nicht
zu einem entscheidenden Kriterium der Beurteilung der Leistungsfähigkeit werden. 40

Soziale Gehemmtheit, Aggressivität und schulische Kompetenz. Bis jetzt war nur von
der „unauffälligen Form“ des sozial auffälligen Verhaltens die Rede. Weitaus unange-
nehmer – für Lehrkräfte und Kinder – sind aggressiv-störende Verhaltensweisen. Wenn
soziales Verhalten in der Unterstufe generell mit der Beurteilung der schulischen
Kompetenz zusammenhängt, müsste stärker ausgeprägte Aggressivität, ähnlich wie
Gehemmtheit, mit tieferen Kompetenzeinschätzungen korrespondieren.
Analysen auf der Basis der Aggressivität haben solche Zusammenhänge klar bestätigt.
Im Interesse einer möglichst hohen Anschaulichkeit scheint an dieser Stelle aber ein
Vergleich mit Hilfe von Kontrastgruppen angebrachter als die Erläuterung jener Einzel-
ergebnisse ohne gleichzeitige Berücksichtigung der Gehemmtheit. Das meint konkret,
dass die schulische Kompetenz aggressiver, beliebter und gehemmter Kinder verglichen

                                               
40 Es ist eine Erklärung, die auf dem Hintergrund der westlichen Kultur verständlich wird. Zur kulturellen

Wertung von Gehemmtheit vgl. Stöckli (im Druck).
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werden soll.41 Die drei Gruppen umfassen in der Längsschnittstichprobe 76 Gehemmte,
65 Aggressive und 109 Beliebte und sozial Kompetente.

Abbildung 6.19: „Schulische Leistungsfähigkeit“ (Urteil der Lehrkräfte)
in Abhängigkeit von der Sozialkompetenz (Ergebnis der Zweit-
befragung, Kinder des Längsschnitts). Die Unterschiede zwischen
Projekt- und Kontrollklassen sind nicht bedeutsam.

Abbildung 6.19 lässt keine Zweifel offen. Die Beurteilung der schulischen Leistungs-
fähigkeit (Begabung, Leistung und Motivation in Mathematik und in Deutsch) hängt stark
mit der Sozialkompetenz der Kinder zusammen.42  Die Werte der Projekt- und Kontroll-
klassen sind in der Abbildung zur Illustration zwar getrennt eingezeichnet, aber die
beiden Verläufe sind nicht signifikant verschieden.

Der eher nachdenklich stimmende Befund bedeutet, dass die Ergebnisse zu der von
Lehrerinnen und Lehrern eingeschätzten Computer- und Englischkompetenz keine
projektspezifischen Besonderheiten, sondern Bestandteile der an Oberflächen-
phänomenen des Sozialverhaltens haftenden Kompetenzurteile in Unterstufenklassen
sind. An diesem Punkt ist das Schulprojekt 21, das sich explizit um die Selbst- und
Sozialkompetenzen der Schülerschaft kümmern wollte, offensichtlich noch ganz
gewöhnlicher Schulalltag geblieben.

                                               
41 Analog zum Vorgehen bei Gehemmtheit wurden die Gesamteinschätzung der Aggressivität (störend,

verbal und körperlich aggressiv) und die Werte der Skala „Beliebtheit und soziale Kompetenz“ (Beliebt-
heit, Team- und Kooperationsfähigkeit, soziale Initiative, Integration in die Klasse, gesellig-führende
Position in der Klasse, Verantwortungsgefühl) in Terzile unterteilt. Kontrastgruppen: Gehemmte Kinder
(gehemmt/nicht aggressiv) liegen im oberen Terzil von Gehemmtheit und im unteren Terzil von
Aggressivität. Aggressive Kinder (aggressiv/nicht gehemmt) liegen im oberen Terzil der Aggressivität
und im unteren Terzil von Gehemmtheit. Beliebte sind weder gehemmt noch aggressiv (jeweils unteres
Terzil), aber sozial kompetent und beliebt (oberes Terzil).

42 Haupteffekt: F(2,248)= 34.2, p<.001, aufgeklärte Varianz: 22.7%. Keine weiteren Interaktionen in der
stabilen Gruppe (Längsschnitt). Das Ergebnis gilt auch, wenn „Motivation“ ausgeklammert wird.
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6.2.2.6 Das positive Selbstgefühl

In diesem Abschnitt steht das positive Selbstgefühl der Schülerinnen und Schüler im
Mittelpunkt. Hauptfragen sind: Gibt es Unterschiede zwischen Projekt- und Kontroll-
klassen? Wie und bei wem verändert sich das Selbstgefühl vom ersten zum zweiten
Schuljahr? Spielen die Sozialkompetenzen (Kontrastgruppen) dabei eine Rolle?

Das fröhliche, glückliche, zufriedene Kind voller Selbstvertrauen und Erfolgszuversicht
empfindet das, was in dieser Untersuchung als „positives Selbstgefühl“ bezeichnet wird.
Es verkörpert das Gegenteil des eher traurigen, unzufriedenen, von Selbstzweifeln
geplagten Kindes. Bei Kindern im Schulalter hängt das Selbstgefühl stark von den
schulischen Erfolgserfahrungen ab und ändert sich mit ihnen. 43

Die im obigen Abschnitt definierten drei Gruppen von Kindern mit unterschiedlicher
Sozial- und Leistungskompetenz werden hier im Sinne einer Weiterführung als Grund-
lage für die Analyse von Ausprägungen und zeitlichen Veränderungen dienen.

Abbildung 6.20: Positives Selbstgefühl von Mädchen und Knaben zu
den beiden Erhebungszeitpunkten (Kinder des Längsschnitts).

Ein bekanntes, aber in seiner Klarheit bei dieser Altersgruppe dennoch überraschendes
Ergebnis ist der zu beiden Zeitpunkten auftretende Geschlechtsunterschied. Mädchen
sind selbstkritischer, äussern freimütiger ihre Gefühle und fühlen sich bezüglich ihrer
schulischen Leistungsfähigkeit, trotz gleichen oder besseren Leistungen, oft stärker
verunsichert als Knaben, von denen sich viele durch eine unbekümmerte Selbstüber-
schätzung auszeichnen (dazu Stöckli, 1993; 1997). Diese Haltung spiegelt sich
entsprechend in der Ausprägung des Selbstgefühls. Der in Abbildung 6.20 ersichtliche
Rückgang wiederum ist nicht geschlechtsabhängig, sondern bringt die generelle
Dämpfung und Revision zum Ausdruck, welche die Kinder vom ersten zum zweiten
Schuljahr erfasst.44 Im Zuge des Rückgangs und der Anpassung des Selbstbildes sinkt

                                               
43 In der vorliegenden Längsschnittstichprobe korreliert das Selbstgefühl mit der allgemeinen schulischen

Kompetenz in der ersten Klasse mit r = .41, in der zweiten Klasse mit r = .48 (beide p<.001).
44 Der Zeiteffekt erklärt rund 8% der Varianz, F(1,498)= 43.79, p<.001. Geschlechtsunterschiede: F= 6.54,

p<.05 bzw. 20.53, p<.001.
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der durchschnittliche Wert der Mädchen jedoch vollends in den Bereich des eher
pessimistischen Selbstgefühls (beginnend mit Werten < 9).
In der Abbildung nicht erkennbar ist der zum ersten Zeitpunkt höhere Mittelwert der
Kinder in Projektklassen. Dieser Vorsprung geht bis Ende zweite Klasse verloren. Ein
Vorgang, der auf dem Hintergrund der Kontrastgruppen anschaulich wird.

Abbildung 6.21: Positives Selbstgefühl von Schülerinnen und Schülern in Projekt- und Kontrollklassen
zu den beiden Erhebungszeitpunkten Februar 2000 und Juni 2001 (Längsschnittstichprobe).

Der linke Teil in Abbildung 6.21 veranschaulicht die Veränderung des Selbstgefühls in
Projektklassen. Es ist nicht zu übersehen, dass die sozial gehemmteren und – noch
markanter – die aggressiveren Kinder nach einem halben Schuljahr in der ersten Klasse
ein beinahe „euphorisches“, jedenfalls ein stark erhöhtes Selbstgefühl äusserten. Es
scheint so, als habe ihnen das eben angelaufene Schulprojekt 21 eine spezielle und
extrem positiv gefärbte Selbsterfahrung vermitteln können. Einen vergleichbar optimisti-
schen Schuleinstieg haben die beiden entsprechenden Gruppen in den Kontrollklassen
jedenfalls nicht erlebt. Interessanterweise ereignete sich dort die massivste Reduktion
des Selbstgefühls in der Gruppe der beliebten, sozial kompetenten Kinder. Stabil und
sogar im Übergangsbereich zu einem eher optimistischen Wert blieben hingegen die
sozial Gehemmten.

Sowohl in Projekt- als auch in Kontrollklassen schwindet in der Zeit der ersten beiden
Schuljahre ein gutes Stück des positiven Selbstgefühls. Einerseits handelt es sich
hierbei um einen entwicklungsbedingten Prozess, der mit der fortschreitenden Person-
Umwelt-Anpassung und mit der Erweiterung und Differenzierung des gesamten
Selbstbildes zusammenhängt. Andererseits verläuft dieser Prozess nicht einfach
losgelöst und „natürlich“, sondern in Abhängigkeit von Bedingungen und persönlichen
Erfahrungen. Und diese Erfahrungen sind zweifelsfrei so, dass sie die Kinder nicht
unbeschwerter, zufriedener und glücklicher machen.
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6.2.2.7 Aggressivität und die Beziehung zu Peers

Dieser Abschnitt beleuchtet verschiedene Ausprägungen von Aggressivität und geht auf
folgende Fragen ein: In welchem Zusammenhang steht aggressives Verhalten mit
Wahlen und Ablehnungen? Wie sehen aggressivere Kinder ihre Beziehung zu Ange-
hörigen der Klasse? Wie verändert sich diese Beziehung bei aggressiveren Kindern
vom ersten zum zweiten Schuljahr? Treten dabei Unterschiede zwischen Projekt- und
Kontrollklassen auf?

Aggressives Verhalten stösst bei einer Mehrheit der Schulkinder auf Ablehnung. Wer
von sehr vielen Kindern der Klasse abgelehnt wird, erhält meist keine oder nur verein-
zelte Wahlen. Aggressive Verhaltensweisen schüren deshalb nicht nur die Entwicklung
einer negativen Beziehungsdynamik im Klassenverband, sie produzieren auch sehr
rasch Aussenseiterpositionen, die über längere Zeit – im ungünstigsten Fall über die ge-
samte Schulzeit hinweg – stabil bleiben können. Als Erstes soll untersucht werden, ob in
Projektklassen anders auf aggressives Verhalten reagiert wird als in Kontrollklassen.
Zur Diskussion steht mit anderen Worten die „Ablehnungskultur“ im Umgang mit
Aggressivität.

Abbildung 6.22: Wahlpräferenz (erhaltene Wahlen minus erhaltene
Ablehnungen) von unterschiedlich aggressiven Schülerinnen und
Schülern (Terzile) in Projekt- und Kontrollklassen (zweiter
Erhebungszeitpunkt, Juni 2001, Längsschnittstichprobe).

Wie Abbildung 6.22 zeigt, stehen die drei Ausprägungsgrade der Aggressivität in
Projekt- und Kontrollklassen mit unterschiedlichen Wahl-Ablehnungs-Bilanzen in
Beziehung. 45 In Projektklassen evoziert die stärkere Aggressivität bedeutend mehr
Ablehnungen (als Wahlen) und die tiefere Aggressivität deutlich mehr Wahlen (als
Ablehnungen). In den Kontrollklassen liegen die Extreme viel weniger weit auseinander.

Das bedeutet, dass hohe Aggressivität in Projektklassen stärker sanktioniert und
geringe Aggressivität stärker geschätzt und belohnt wird als in Kontrollklassen.

                                               
45 Unteres, mittleres und oberes Terzil der Gesamteinschätzung aggressiven Verhaltens. Neben einem

Haupteffekt für Aggressivität, F(2,503)= 35.37, p<.001, besteht eine signifikante Interaktion Klassenart x
Aggressivität, F(2,503)= 3.41, p<.05.
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Als Nächstes interessiert die Frage, ob sich die häufigeren Ablehnungen bei den
aggressiveren Kindern in Projektklassen in der subjektiven Einschätzung der Peer-
beziehung spiegeln. Anders gefragt: Kommt die „Botschaft“ wohl bei denen an, die
gemeint sind?46

Abbildung 6.23: Subjektive Peerbeziehung in Abhängigkeit von
Klassenart und Aggressivität (zweiter Erhebungszeitpunkt, Juni
2001, Längsschnittstichprobe).

Gemäss Abbildung 6.23 ist das tatsächlich der Fall. In Kontrollklassen erfahren auch die
aggressiveren Kinder offensichtlich keine Beeinträchtigung der Beziehung zu Klassen-
angehörigen. In Projektklassen berichten Kinder der aggressiveren Gruppe am Ende
der zweiten Klasse hingegen über weniger gute Beziehungserfahrungen.47 Die
vermehrten Ablehnungen bleiben in diesen Klassen folglich nicht ohne Wirkung. Und
was hat sich seit der ersten Klasse ereignet?

Abbildung 6.24: Veränderung der Peerbeziehung seit der ersten Klasse (Februar 2000
bis Juni 2001) in Abhängigkeit von Klassenart und Aggressivität (Terzile).

                                               
46 Zur Erinnerung die Items der Skala „Peerbeziehung“: Die andere Chind möget mich prima. Die andere

Chind sin immer lieb zu mir. Die andere Chind dönt mich nie uslache. Mir losed die andere Chind
immer zue.

47 Interaktion Klassenart x Aggressivität: F(2,503)= 5.79, p<.01
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Auf Anhieb stechen die entgegengesetzten Veränderungen der beiden aggressiveren
Gruppen in den Projekt- und Kontrollklassen ins Auge (Abb. 6.24).48

Für die aggressiveren Kinder in Projektklassen brachte die Zeit seit dem Schulanfang im
Vergleich zu Ihresgleichen in Kontrollklassen mehr Ablehnungen und eine (subjektive)
Verschlechterung der Beziehungen zu Klassenangehörigen. Was sollen wir davon
halten? Stellt dieser Umstand dem Projekt ein schlechtes Zeugnis aus? Werden Kinder
mit eingeschränkten Sozialkompetenzen in Projektklassen nur vermehrt gefordert oder
auch gezielt gefördert? Nun, eine augenfällige Förderung ist im Ergebnis nicht auszu-
machen. Es kann aber sein, dass die strengeren Sanktionen in Projektklassen die Folge
einer stärkeren Sensibilisierung gegenüber Aggressivität darstellen. Während ich diese
Zeilen schreibe, stehe ich noch unter dem Eindruck schrecklicher Ereignisse – im Kopf
die Bilder der brennenden Türme von Manhattan, in der Brust das beklemmende Gefühl
nach den Schüssen in Zug. Wenn aggressive Akte auf Ablehnung stossen, und seien es
„nur“ Boshaftigkeiten unter Kindern, dann kommt zur Zeit mehr als nur Verständnis auf.
„Entrüstung ist der Anfang der Moral“ 49 – Ich will hoffen, dass es sich bei den gefunde-
nen Effekten um Folgen einer moralischen Entrüstung handelt.

6.2.2.8 Geschlechtsstereotype Überzeugungen in Projekt- und Kontrollklassen

Wenn von Computern die Rede ist, sind Mutmassungen über geschlechtsabhängige
Fähigkeiten nicht fern. Fragen wie „Wer kann besser mit dem Computer umgehen,
Mädchen oder Knaben?“, haben bei den Erhebungen in den Schulklassen ziemlich
zuverlässig zu lauten Zwischenrufen und Gegenprotesten geführt. Das Thema erhitzt
die Gemüter – und nicht nur die der Kinder auf dieser und jener Seite des
Geschlechtergrabens. Machen Sie den Test beim Lesen dieses Abschnitts, in dem es
um die Frage geht, ob in Projektklassen eine andere Ausprägung und ein anderer
Verlauf des Stereotyps „Mädchen am Computer“ zu finden ist als in Kontrollklassen.

Die bereits erwähnte Beurteilung der „Motivation und Geschicklichkeit am Computer“
durch die Lehrkräfte der Projektklassen ist in beiden Erhebungen geschlechtsabhängig.
Knaben zeigen danach mehr Geschick und Motivation als Mädchen. Die Unterschiede
sind nicht dramatisch, aber vom ersten zum zweiten Schuljahr konstant und signifikant
(je rund 0.8 Punkte). Gemäss einem früher berichteten Ergebnis blieb die Freude am
Computer in der Projektphase November 1999 bis Juli 2000 bei Knaben auf dem
gleichen Niveau, hat aber bei Mädchen signifikant nachgelassen (Bericht 2, S. 60). Es
ist im pädagogischen Umfeld in der Tat nicht einfach, Mädchen im gleichen Ausmass für
Computer oder für mathematisch-naturwissenschaftliche Themen zu begeistern wie
Knaben (dazu Beerman, Heller & Menacher, 1992). Viele Inhalte und Lernmaterialien
tragen „männlich-technische“ Züge und eignen sich zur Motivierung der Mädchen
schlecht. Der Zusammenhang des Urteils der Lehrkräfte mit Sozialkompetenzen (Abb.
6.14) lässt aber immerhin die Hoffnung zu, dass es vielleicht einmal – in einer Schule
der Zukunft – gelingen wird, „mädchengerechten“, auf wirklichen Fähigkeiten bauenden
Unterricht zu realisieren (dazu Herzog, 1996). Auf jeden Fall ist auszuschliessen, dass
die bescheidenen Anforderungen der unteren Primarstufe – in irgendeinem Fach –

                                               
48 Interaktion Klassenart x Aggressivität x Zeit: F(2,493)= 3.53, p<.05
49 Frei nach Fritz Oser, Professor für Pädagogik an der Universität Fribourg.
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quasi „naturbedingt“ zu geschlechtsspezifischen Leistungsunterschieden führen
müssen.50 In diesem Sinne betrachte ich Auffassungen über die Fähigkeit im Umgang
mit dem Computer, die a priori geschlechtsspezifisch sind, als Ausdruck eines
„Stereotyps“.

Abbildung 6.25: Geschlechtsstereotyp „Arbeit am Computer“ von Mädchen und
Knaben in Projekt- und Kontrollklassen zu den beiden Erhebungszeitpunkten
(Längsschnittdaten, nur Kontrollklassen ohne Computer im Unterricht).

Eine der pädagogisch interessanten Fragen im Zusammenhang mit dem Schulprojekt
21 ist natürlich die, ob die direkten Erfahrungen rund um den Computereinsatz zu einer
Revision stereotyper Vorstellungen bei den Kindern geführt haben. Die Ausprägungen
des Stereotyps51 zur Zeit der ersten Befragung (Abb. 6.25, linke Hälfte) lassen keine
Zweifel über das Vorhandensein des „Geschlechtergrabens“ aufkommen. In der ersten
Klasse unterscheiden sich die Meinungen von Mädchen und Knaben eklatant und
unabhängig von der Klassenart. Die Knaben heben richtiggehend ab mit ihrer Meinung
und gebärden sich gleichsam als Machos im Klassenzimmer.

Abbildung 6.26: Veränderung des Stereotyps von der ersten bis
zum Ende der zweiten Klasse (Stichprobe wie in Abb. 6.25).

                                               
50 Ich verweise an dieser Stelle auf die Auswahl von Computern durch Mädchen und Knaben im Rahmen

der Beobachtungsstudie.
51 Wortlaut der Items: 1) Buebe chönnd vil besser am Computer schaffe als Meitli vs. D‘Meitli chönnd

genau so guet ... 2) Buebe müend de Meitli am Computer vili Sache erkläre vs. D‘Meitli chönnd
d’Sache alleige, si müend nöd Buebe fröge. 3) Meitli chönnd mit de Computer-Mus nöd so guet schaffe
wie Buebe vs. D‘Meitli chönnd genau so guet ... (D.h., die Ablehnung postuliert die Egalität, nicht die
Umkehrung des Stereotyps.)

Stereotyp "Arbeit am Computer"

7.08

3.38
3.75 3.83

4.47

8.09
8

7.96

3

4

5

6

7

8

9

Jan./Feb.00 Mai/Juni01

Mädchen Projekt Mädchen Kontroll
Knaben Projekt Knaben Kontroll

 Veränderung geschlechtsstereotyper Vorstellungen 

-0.64

-1.07

-0.36

0.04

-1.5 -1 -0.5 0 0.5
< Abnahme    |     Zunahme > 

Mädchen Knaben
Kontroll

 Projekt 



SELBST- UND SOZIALKOMPETENZEN

207

Aber siehe da, am Ende der zweiten Klasse offenbart sich tatsächlich ein Wandel bei
den Mädchen – und vor allem bei den Knaben in Projektklassen (Abb. 6.26). Nur die
Buben in den Kontrollklassen bestehen noch immer mit erstaunlicher Beharrlichkeit auf
ihrer früheren Haltung.52 Trotz des Rückgangs bleibt allerdings die Differenz zwischen
Mädchen und Knaben beeindruckend (Abb. 6.25, rechte Hälfte).53 Die zusätzliche
Berücksichtigung der schulischen Leistungsfähigkeit fördert zu Tage, dass in erster Linie
die Kinder der unteren Fähigkeitsgruppe in Projektklassen ihr Stereotyp ausgiebig
reduziert haben (ohne Abbildung).

Die Reduktion stereotyper Vorstellungen, wie sie bei den Knaben in den Projektklassen
stattgefunden hat, kann als echter Schritt in die Richtung einer zukunftsweisenden
Schule gewertet werden. Der Schritt ist jedoch klein und bedarf der Ergänzung durch
pädagogische Massnahmen, die das, was sich hier vielleicht sogar eher beiläufig er-
geben hat, zum Programm erklären.

6.2.2.9 Lokalisierung der erhaltenen Ablehnungen

Dieser Teil beleuchtet noch einmal soziometrische Indikatoren und deren Veränderung
im Untersuchungszeitraum. Die Quelle der Ablehnungen, die Zahl der anders-
geschlechtlichen Wahlen und schliesslich Zusammenhänge mit der sozialen Kompetenz
kommen zur Sprache.

Ablehnungen sind Ausdruck sozialer Distanz. Die Quelle der Ablehnungen kann daher
Auskunft darüber geben, wo in einer Schulklasse besonders grosse zwischen-
menschliche Gräben bestehen. Falls die Förderung sozialer Kompetenzen in Projekt-
klassen messbare Wirkungen zeigt, müsste das nicht zuletzt an den veränderten
Ablehnungen zwischen Mädchen und Knaben zu erkennen sein.

Abbildung 6.27: Quellen der Ablehnung bei Freundschaftswahlen (T1: 1. Klasse, T2: Ende 2. Klasse)

                                               
52 Genereller Zeiteffekt (Abnahme): F(1,383)= 10.73, p<.01. Interaktion Klassenart x Geschlecht x Zeit:

F(1,383)= 4.57, p<.05
53 Das Geschlecht allein erklärt 34% der Varianz, F(1,392)= 201.32, p<.000
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Aus Abbildung 6.27 ist ersichtlich, dass in der Mitte der ersten Klasse (jeweils T1) noch
recht hohe Übereinstimmungen zwischen Projekt- und Kontrollklassen bestanden
haben. In den Projektklassen, wo mehr Mädchen ausschliesslich von Knaben abgelehnt
wurden als umgekehrt, scheint das Geschlecht damals aber noch ausgeprägter als
Grenzlinie funktioniert zu haben als in Kontrollklassen. Bis zum Ende der zweiten Klasse
sind wesentliche Änderungen nur in Projektklassen auszumachen (Pfeile): Die Blicke
über den Geschlechterzaun münden jetzt seltener in Ablehnungen; damit steigt die
Gesamtzahl der Kinder, die nie abgelehnt werden.

Abbildung 6.28: „Soziale Kompetenz und Beliebt-
heit“ in Abhängigkeit von der Klassenart und der
Ablehnung im anderen Geschlecht.

Bemerkenswert ist der folgende Zusammenhang mit der Sozialkompetenz. Kinder, die
von Angehörigen des anderen Geschlechts abgelehnt werden, erreichen in beiden
Klassenarten übereinstimmende Mittelwerte. In Projektklassen wird die Tatsache, beim
anderen Geschlecht keine Ablehnungen zu erzeugen, aber offensichtlich zu einem
wichtigen Kriterium sozialer Kompetenz und Beliebtheit.54 Es ist auch diese Gruppe von
Kindern, die im Eindruck der Lehrkräfte seit der ersten Klasse den grössten Zuwachs an
Sozialkompetenz zu verzeichnen haben (ohne Abbildung).

Ich halte es für zulässig, die eben geschilderten Ergebnisse als weitere Bestätigung der
ausgeprägteren sozialen Sensibilität in den Klassen des Schulprojekts zu interpretieren.
Damit liegen am Ende dieses Auswertungsteils mehrere Ergebnisse vor, die dem
Schulprojekt 21 positive Wirkungen attestieren. Der Moment für eine definitive Bilanz ist
aber an diesem Punkt noch zu früh. Das konkrete Verhalten der Kinder gibt erst
Aufschluss darüber, wie tiefgehend die Wirkungen tatsächlich etabliert sind.

                                               
54 Haupteffekte: Geschlecht, F(1,507)= 19.32, p<.001, Ablehnung, F(1,507)= 34.18, p<.001; Interaktion:

F(1,507)= 6.09, p<.05
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6.3 Gemeinsam entscheiden, kooperieren, Ziele erreichen –
Beobachtungsstudie zu Selbst- und Sozialkompetenzen

Das vorangehende Kapitel beschäftigte sich mit subjektiven Daten (Einstellungen,
Haltungen, Selbst- und Fremdeinschätzungen) und mit objektiven Indikatoren der
sozialen Situation (Soziometrie). Dieses Kapitel analysiert beobachtbares Verhalten von
Paaren in drei standardisierten Spielsituationen. Die vielleicht etwas ungläubig
formulierte Hauptfrage lautet: Ist es möglich, dass nach erst einem Jahr Projektarbeit
Verhaltensunterschiede zwischen Paaren aus Projekt- und Paaren aus Kontrollklassen
auftreten?

6.3.1 Methode

Entscheiden, kooperieren, Ziele erreichen – diese schlagwortartige Umschreibung
erfasst in komprimierter Weise den Inhalt der Beobachtungsstudie, die zu Beginn des
zweiten Schul- und Projektjahres im September 2000 mit 120 Schülerinnen und
Schülern aus verschiedenen Projekt- und Kontrollklassen der Hauptstichprobe durch-
geführt wurde. Wie schon beim ersten Auswertungsteil scheinen mir auch hier einige
grundlegende methodische Hinweise unumgänglich.55

6.3.1.1 Stichprobe und Durchführung

Die Auswahl der 60 Paare aus Schulklassen der Hauptstichprobe (30 Paare aus
Kontroll- und 30 Paare aus Projektklassen) erfolgte nach soziometrischen Kriterien und
dem Geschlecht:
•  Freundschaftspaare: gleichgeschlechtliche und andersgeschlechtliche Kinder, die

sich in der ersten Erhebung gegenseitig gewählt hatten.
•  Neutrale Paare: gleichgeschlechtliche und andersgeschlechtliche Kinder, die sich

weder gewählt noch abgelehnt hatten.

Tabelle 6.2: Zusammensetzung der Beobachtungsstichprobe, Anzahl Kinder (Anzahl Paare)
Mädchen-Mädchen Knabe-Knabe Mädchen-Knabe Total (Paare)

Projektklassen 20 (10) 20 (10) 20 (10) 60 (30)
Kontrollklassen 20 (10) 20 (10) 20 (10) 60 (30)
Total (Paare) 40 (20) 40 (20) 40 (20) 120 (60)

Die Untersuchung erfolgte in der Zeit vom 11. bis 21. September 2000 in den aufge-
führten Gemeinden und Schulhäusern (P=Projektklasse, K=Kontrollklasse):
Adliswil: Sonnenberg (P), Wilacker (P)
Dietikon: Wolfsmatt (P)
Embrach: Ebnet (K)
Rümlang: Worbiger (K)
Russikon: Sunneberg (P)
Rüti: Widacher (K)

Schlieren: Kalktarren (P)
Thalwil: Schwandel (P)
Wetzikon: Robenhausen (K)
Winterthur Wülflingen: Langwiesen (K)
Zürich Schwamendingen: Luchswiesen (P), Saatlen I (K)
Zürich: Holderbach (K)

Um für alle Paare exakt übereinstimmende Untersuchungsbedingungen und zudem die
rasche Verfügbarkeit der Versuchsanlage garantieren zu können, fuhr das Erhebungs-
team mit einem speziell eingerichteten Wohnmobil, dem „fahrenden Labor“, auf die

                                               
55 Zu den praktizierten Projektinhalten im Bereich Lern- und Organisationsformen vgl. Kapitel 4.
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Pausenplätze der einbezogenen Schulhäuser. Die enormen Vorteile des mobilen Labors
ermöglichten einen äusserst effizienten Einsatzplan.56

6.3.1.2 Standardsituationen und Fragestellungen

Die drei spielerischen Standardsituationen haben unterschiedliche, zielorientierte
Verhaltensweisen und Fragestellungen zum Inhalt:

1) Entscheidungssituation: Zeigen sich bei Paaren aus Projekt- und Kontroll-
klassen Unterschiede im Ablauf und in den Resultaten von Entscheidungs-
prozessen?

2) Wettbewerbssituation: Praktizieren Paare aus Projektklassen ein anderes
Wettbewerbsverhalten?

3) Koordinationssituation: Gelingt den Paaren aus Projektklassen eine
optimalere Koordination zur gemeinsamen Zielerreichung?

Die mündliche Erklärung zur Entscheidungssituation, betitelt mit „Der Zauberer Toy und
die einsame Insel“ (Abb. 6.29), lautet wie folgt:

Stellt euch vor, der schlimme Zauberer TOY zaubert euch beide für ein ganzes Jahr auf
eine einsame Insel. Dort gibt es zwar ein Haus, feine Esswaren und genug Wasser,
aber keine Spielsachen und nichts zur Unterhaltung. Der Zauberer erlaubt euch,
zusammen  f ü n f  Sachen zum Mitnehmen aus diesen Dingen auszuwählen (auf dem
Tisch liegen 28 Karten mit Bildern von Gegenständen). Ihr müsst beide einverstanden
sein mit jeder Wahl, weil ihr auch beide mit den Sachen ein Jahr lang spielen werdet. Ihr
könnt jetzt beginnen.
Nach der 5er-Wahl: Nun kommt der Zauberer TOY zurück und sagt, er habe seine
Meinung geändert. Er lässt euch nun doch nur d r e i  Spielsachen mitnehmen. Ihr müsst
also absprechen, welche zwei von den fünf Sachen ihr zurücklegen wollt.

Abbildung 6.29: Gemeinsam entscheiden: „Was
wollen wir mitnehmen?“ Auswahl von fünf bzw.
drei Spielsachen in der ersten Spielsituation.

Das zweite Spiel „D’Säuli wänt ga Torte frässe“ ist ein Würfelspiel (Abb. 6.30):
(Die Kinder haben ein rotes und ein blaues Plastikschweinchen vor sich als Spielfiguren,
ein Spielbrett und einen speziellen Würfel mit beschränkter Augenzahl.) Wortlaut: Die

                                               
56 Ein willkommener Nebeneffekt: Der Wunsch, auch einmal in den Camper zu dürfen, erhöhte sichtlich

die Motivation der Kinder, an der Untersuchung teilzunehmen.
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Säuli wollen zum Haus, um Torten zu fressen. Die beiden lieben Torten über alles! Es
sind zwei Säuli und im Haus hat es vier Torten (kleine Schokoladen). Sobald ein Säuli
im Haus ankommt, bekommt es eine Torte. Die Säuli dürfen auf den Feldern so weit
vorwärts oder seitwärts gehen, wie der Würfel zeigt (nicht schräg). Dort wo die vielen
Säuli stehen (ausgefüllte Felder auf dem Spielbrett), müssen sie ausweichen.
ACHTUNG! Das Besondere bei diesem Spiel: Man darf nach dem Wurf nicht nur mit
seinem eigenen Säuli fahren, sondern auch mit dem Säuli des Mitspielenden – und zwar
vorwärts  u n d  zurück. Es gibt vier Durchgänge (Es gibt ja auch vier Torten zu
gewinnen). Pro Durchgang darf jede(r) Spieler(in) nur 5x würfeln.

Abbildung 6.30: Wettbewerb oder Kooperation?
Zweite Spielsituation der Beobachtungsstudie.

Aus der Anleitung geht indirekt hervor, dass die Kinder die Möglichkeit gehabt hätten,
optimal zu kooperieren, d. h. gemeinsam mit einem Schweinchen ins Haus zu fahren,
um dann die (auf diese Weise garantiert erreichbaren) vier Torten zu teilen. Bei
normalem Spielverlauf oder gar bei explizitem Wettbewerb (Zurückstellen der Spielfigur
des Mitspielenden) ist die Zielerreichung nur in Ausnahmefällen oder gar nicht möglich.

Abbildung 6.31: Koordination und Zielerreichung.
Dritte Spielsituation „Ein Huhn im Labyrinth“ (Teil
„Elektrohuhn“)

Das dritte Spiel „Ein Huhn im Labyrinth“ (Abb. 6.31) besteht aus drei Teilen. Es geht
darum, einem Huhn den Weg in die Mitte des Irrgartens zu zeigen, damit es an das dort
liegende Futter kommt. Bei dieser Aufgabe muss man …
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a) zuerst individuell den Weg durch das Labyrinth suchen (gegenseitige Hilfe erlaubt),
b) einem „Gummihuhn“ (Spielfigur) gemeinsam den Weg in die Mitte zum Futter zeigen,
c) mit dem „Elektrohuhn“ an den Schnüren gemeinsam in die Mitte fahren.

Die Anleitung im Wortlaut: 1) Zuerst sucht ihr beide mit dem Finger den Weg. Hier wird
begonnen (Eingang linke Seite). 2) Jetzt fahrt ihr mit dem „Gummihuhn“. Jemand führt
das Huhn und jemand sagt dem Huhn, welchen Weg es gehen muss. Das Huhn darf
sich natürlich weigern, wenn der Weg seiner Meinung nach falsch ist. Wer führt das
Huhn? 3) Jetzt fahrt ihr mit dem elektrischen Huhn. Jede Spielerin/Jeder Spieler bedient
zwei Schnüre, um das Huhn zu führen. Wenn das Huhn von der weissen Linie
abkommt, ertönt ein Signal. Jedes Signal zählt als Fehler. Es zählen die Fehler und die
verbrauchte Zeit (max. 3 Minuten).

Die Aufzeichnung der drei Spielsituationen mit Digitalvideo erlaubte die spätere
Kodierung mit Hilfe einer Videoanalyse-Software.

6.3.2 Ergebnisse

Im Ergebnisteil kommen die folgenden Themen zur Sprache: Präferenzen: Welche
Spielzeuge wählen die Kinder? Gibt es geschlechtsspezifische Vorlieben? Ichdurch-
setzung: Welche Bedingungen variieren die Ablehnung von Partnerwünschen?
Wettbewerb: Welche Bedingung erhöht das Wettbewerbsverhalten? Koordination:
Welche Bedingungen beeinflussen die Zielerreichung? Wie schon im ersten
Auswertungsteil gilt auch hier die Annahme, dass die Unterschiede zwischen der
Projekt- und der Kontrollbedingung vor allem indirekter Art sein werden.

6.3.2.1 Die Entscheidungsaufgabe: Der Zauberer TOY und die einsame Insel

Das Verhalten der Kinder bei der Auswahl der Spielzeuge war dem Entwicklungsstand
entsprechend. Als handlungsleitende Maxime funktionierte nicht ein übergeordnetes
Kriterium oder Konzept, sondern die Regel der unmittelbaren Gerechtigkeit: Ich wähle
eine Karte, dann wählst du eine Karte, dann ich, dann du, usw.  Dass dieses Vorgehen
bei der Beschränkung auf fünf Gegenstände (und gesamthaft sieben Wahlen) das
zweite Kind benachteiligte, hat in keinem Fall zu nachträglichen Reaktionen geführt.
Keine Rolle spielten auch weitergehende Fragen zur Verwendbarkeit bestimmter
Spielzeuge auf der „einsamen Insel“. So fragte zum Beispiel niemand, ob dort Elektri-
zität verfügbar sei, um einen Computer betreiben zu können. In einem einzigen Fall
entschied sich ein Knabe gegen Farbstifte, weil er vermutete, auf der Insel habe es eh
kein Papier zum Zeichnen.
Die getroffenen Wahlen zeugen somit von momentanen Bedürfnissen und Wünschen
der Kinder. Es erstaunt daher nicht, dass die damals äusserst populäre Pokémon-Figur
Pikachou an der Spitze der ersten Wahlrunde stand (Tab. 6.3). Dass ausgerechnet
diese Figur der Revision zum Opfer fiel und am häufigsten zurückgelegt wurde (13x),
macht mehr als anschaulich, wie kurzlebig der Markt im Bereich der gezielten Kinder-
produkte sein kann. Gleich hinter Pikachou folgte technisches Spielzeug wie Game Boy
und Play Station. Auch nicht untypisch für die Kinderwelt präsentiert sich das Kopf-an-
Kopf-Rennen von Computer und Trottinett in der Erstauswahl, welches schliesslich in
einem Vorsprung des Computers endete.
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Tabelle 6.3: Häufigkeit der ausgewählten Spielsachen in der Reihenfolge der
Erstauswahl (Entscheidungssituation).

Spielzeug Erste Auswahl Zurück Endauswahl

Pikachu (Pokémon) 42 -13 29

Game Boy 40 -8 32

Play Station 37 -4 33

Dodge Ram  ferngest. 18 -8 10

Trottinett 16 -9 7

Desktop Computer 16 -8 8

Lerncomputer 15 -6 9

Laptop 15 -8 7

Farbstifte 13 -6 7

Tischfussballspiel 13 -7 6

Kasperfiguren 8 -6 2

Standtafel 6 -2 4

Teddybär 6 -3 3

Action Man 5 -4 1

Droid Fighter 5 -2 3

Street Hockey Outfit 5 -1 4

Lok "Denver Express" 5 -3 2

Lego Bausteine 5 -5 0

Korbball mit Korb 5 -3 2

Barbie Petra 4 -1 3

Xylophon 4 -2 2

Baby Chou-Chou (Puppe) 4 -4 0

Winnie Pooh (Kuschelbär) 3 -1 2

Baby Born (Puppe) 3 -2 1

Legehölzer bunt 2 0 2

Puppe im Tragkorb 2 -1 1

Holzpuppenhaus 2 -1 1

Puppenwagen mit Puppe 1 0 1

Klassische Spielsachen blieben vielfach auf der Strecke oder wurden nur vereinzelt
gewählt. Auch die Mädchen verzichteten weitgehend auf traditionelle Puppen, Barbies
oder Kuscheltiere. Computer kamen häufig in die Auswahl.

Abbildung 6.32: Anzahl Paare, die unter anderem Computer oder nur anderes gewählt
haben (Angaben zur Erstauswahl von fünf Gegenständen).
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Von den 60 Paaren hatten 37 in der Erstauswahl (Abb. 6.32) und 23 am Schluss (ohne
Abb.) einen der Computer unter den Gegenständen. Die Unterschiede zwischen
Projekt- und Kontrollklassen sind nicht bedeutsam.

Abbildung 6.33: Spielzeugwahlen der Paare in Abhängigkeit von der Geschlechter-
konstellation. Oben: Erstauswahl von fünf Objekten. Unten: Endauswahl von drei Objekten.

Anders verhält es sich mit dem Geschlecht der Kinder. Bezogen auf alle sechzig Paare
enthüllt die Aufteilung nach der Geschlechterkonstellation eine Überraschung. Nicht
etwa die reinen Knabenpaare wählten mehrheitlich einen Computer, sondern weibliche
und – vor allem nach dem Zurücklegen – gemischte Paare.57 Reine Knabenpaare
richteten ihre Wahlen weit mehr auf „Action“, Technik und reine Elektronikspiele aus.
Favoriten waren Tischfussball, Game Boy und der Dodge Ram mit Fernsteuerung.

Wenn es um Spiel und Unterhaltung geht, greifen Knabenhände nicht zuerst nach der
Tastatur. Im Gegenteil, Buben lassen den „traditionellen“ Computer links liegen, als
wollten sie sich ja nicht der Gefahr des Lernens aussetzen; sie flüchten hin zu „Games
and Action“. Im Unterschied dazu scheint sich der Computer in vortrefflicher Weise als
d e r  gemeinsame Bezugspunkt der Geschlechter zu eignen. Das müsste sich die
Schule eigentlich zu Nutze machen, indem sie auf die für Mädchen und Knaben
gleichermassen geeigneten Inhalte baut.

Ichdurchsetzung. Die eben berichteten Ergebnisse sind nicht projektabhängig. Das
Folgende dafür umso deutlicher. Etliche der Kinder machten von der Möglichkeit Ge-
brauch, ein vom Mitbeteiligten gewähltes Objekt abzulehnen. Die Zahl der Rückwei-
sungen kann als Ausdruck der Ichdurchsetzung oder der Selbstbehauptung verstanden
werden. Eine Fähigkeit, die jedoch nicht nur positiv zu werten ist. Zu häufige und vor
allem einseitig-dominante Rückweisungen fügen der Beziehung Schaden zu und wider-
sprechen dem Prinzip der Gleichberechtigung.
Wie Abbildung 6.34 zeigt, beruht die Anzahl der ausgeführten Rückweisungen auf zwei
Bedingungen: der Klassenart und der sprachlichen Begabung.

                                               
57 Erste Wahl und Endauswahl: χ

2
(2)=6.91, p<.05
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Abbildung 6.34: Durchschnittliche Zahl der abgelehnten Spielzeuge in
Abhängigkeit von der Begabung in Deutsch (paarweises Total des Urteils
der Lehrperson) und der Klassenart (Projekt- vs. Kontrollklassen)

In Kontrollklassen führen Begabungsunterschiede zu beträchtlichen Verhaltensunter-
schieden. Paare aus der oberen Hälfte der Begabungsurteile wenden Rückweisungen
durchschnittlich fünf Mal häufiger an als Paare aus der unteren Begabungsgruppe.58

Das bedeutet, dass in Kontrollklassen in erster Linie die begabteren Kinder ihre
Bedürfnisse anmelden können. In Projektklassen entfällt dieser Einfluss: Das
Schulprojekt 21 eliminiert in dieser Hinsicht offensichtlich die Verhaltenswirksamkeit von
Begabungsunterschieden.

6.3.2.2 Die Wettbewerbsaufgabe: D’Säuli wänt ga Torte frässe

Ähnlich wie das erste hat auch das zweite Spiel bei einer Mehrheit schematisch
einfache und vertraute Handlungsmuster aktiviert. Würfel- und Brettspiele führen Kinder
und Erwachsene quasi automatisch zur Mentalität des Gewinnen-Wollens und zu
erhöhtem Pulsschlag im Zeichen des Wettbewerbs. Es braucht schon sehr viel Distanz
und Gedankenarbeit, um aus einer derart ergreifenden Situationsdefinition ausbrechen
zu können. Kaum jemand kann das ohne ein bewusst geübtes Handeln, das Lösungen
in neuen Situationen auch gezielt in verschiedenen Formen der Kooperation zu suchen
weiss. Kinder (und Erwachsene) muss man im „Lernen zweiter Ordnung“ ausgiebig
trainieren, damit sie die alten und eingeschliffenen Muster überwinden.
Das „Säuli-Spiel“ war absichtlich so angelegt, dass die übliche Spielvariante nur zufällig
und offener Wettbewerb überhaupt nicht zum Sieg führen konnte. Das kooperative
Zusammenspannen hätte in kürzester Zeit eine für beide „gerechte Lösung“
ermöglicht.59 Damit war bei diesem Spiel die Voraussetzung einer kooperativen
Situation gegeben: „Eine reine kooperative Situation ist dadurch gekennzeichnet, dass
die Ziele der Interaktionsteilnehmer so miteinander verknüpft sind, dass jeder Beteiligte

                                               
58 Interaktion Klassenart x Begabung: F(1,50)= 4.11, p<.05. ANOVA unter Einbezug von Selbstwert

(Faktor) und Ängstlichkeit (Kovariate).
59 Gemeint ist hiermit die Aufteilung der „vier Torten“ (im Spiel vier kleine Schokoladen).
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sein Ziel nur dann erreichen kann, wenn die übrigen Interaktionsteilnehmer ihre Ziele
ebenfalls verwirklichen“ (Littig, 1986, S. 11; so auch Johnson & Johnson, 1994).
Auf dem eben angedeuteten Hintergrund bestand nicht die Erwartung, dass die Paare
kooperatives Verhalten im engeren Sinne praktizieren würden. Das Interesse galt viel-
mehr der Frage, wie häufig welche Paare zum Mittel des Zurücksetzens gegriffen
haben. Von „Paaren“ zu sprechen, kommt der Verschmelzung der Verhaltensweisen der
Beteiligten hier besonders nahe: Wettbewerb ist hochgradig ansteckend. Wenn ein Kind
eine Figur nach hinten setzte, folgte in neunzig Prozent der Fälle beim nächsten Zug die
prompte Revanche des Gegenübers. In einzelnen Fällen drehte sich die Spirale der
gegenseitigen Behinderung bis zur grotesken Posse. Welche Kinder neigen stärker
dazu, ihr Gegenüber am Vorwärtskommen und am Gewinnen zu hindern? 60

Abbildung 6.35: Durchschnittliche Zahl der Behinderungen
im „Säuli-Spiel“ in Abhängigkeit von der Klassenart und
dem positiven Selbstgefühl (Selbstwert).

Die Antwort liegt wiederum im Zusammenspiel von zwei Merkmalen und wiederum
reduziert die Projektbedingung die Wirkung der Zusatzbedingung (Abb. 6.35).61 In
Kontrollklassen verführt die Spielvorgabe die Kinder mit einem wenig optimistischem
Selbstgefühl zu besonders häufigen Behinderungen. Warum? Weil sie schlechte
Verlierer sind; aber nicht aus primärer Überheblichkeit – ganz im Gegenteil. Durch ihr
Verhalten verunmöglichen sie ihrem Gegenüber den Sieg, der für sie zur unerträglichen
Bestätigung ihrer persönlichen Unterlegenheit und Minderwertigkeit geraten würde. Dem
bitteren Gefühl, unterlegen zu sein, suchen Kinder (und Erwachsene) mit einem
angeschlagenen Selbstgefühl mit allen nur erdenklichen (und oft ungeeigneten) Mitteln
auszuweichen.

Mit einigem Erstaunen nehmen wir zur Kenntnis, dass diese Notwendigkeit bei Kindern
aus Projektklassen allem Anschein nach durchbrochen ist. Unterschiede im Selbstgefühl
führen hier nicht zu bedeutsamen Unterschieden im Verhalten.

                                               
60 Bei 27 Paaren kam gegenseitiges Zurücksetzen mit unterschiedlicher Häufigkeit vor. Nur 5 Kinder

verzichteten ganz auf Revanche (trotz zum Teil mehreren Behinderungen). Bei 28 Paaren verlief das
Spiel ohne Zurücksetzen (in ganz seltenen Fällen sogar mit Vorrücken der anderen Figur).

61 Interaktion Klassenart x Selbstgefühl (Medianteilung): F(1,55)= 4.22, p<.05. Die Differenz innerhalb der
Projektklassen ist nicht signifikant.
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6.3.2.3 Die Koordinationsaufgabe: Ein Huhn im Labyrinth

Die dritte Aufgabe stellte hohe Anforderungen an die Koordinations- und Kommuni-
kationsfähigkeit. Im ersten Durchgang konnte noch jedes Kind den Weg individuell
suchen. Absprachen oder gegenseitige Hilfestellungen waren möglich, aber nicht
unbedingt erforderlich. Der zweite Teil war so angelegt, dass ein Austausch zumindest
dann stattfinden musste, wenn das Huhn, das von einem Kind geführt wurde, sein Ziel
zu verfehlen drohte. Der dritte Durchgang, wo die Kinder an je zwei Schnüren im
konkreten wie im übertragenen Sinn „am gleichen Strick“ zogen, konnte nur auf der
Basis von Konzentration, zwischenmenschlicher Sensibilität und durch Kommunikation
über den einzuschlagenden Weg zum Erfolg führen. Manche Kinder zeigten in diesem
Teil unübersehbare Anzeichen der Überforderung. Diese waren in den seltensten Fällen
feinmotorischer Art, sondern erheblich öfter Folge einer zu passiven, verunsicherten
Grundeinstellung, was den eigenen möglichen Beitrag betraf. Unselbstständigkeit und
Ratlosigkeit darüber, was man in einer solchen Situation aktiv tun könnte, schien nicht
wenige der Kinder befallen zu haben.62  Mehrmals kam auch vor, dass angekündigt
wurde, das Ziel sei gefunden, ohne den Weg ein weiteres Mal auch nur annähernd
rekonstruieren zu können. Wer also zeigte in diesem Spiel eine bessere Zielerreichung?

Abbildung 6.36: Durchschnittliche Zielerreichung in Abhängigkeit
von der Klassenart und der Begabung (im Fach Deutsch).

Ein weiteres Mal liegt die Antwort im Zusammenspiel zweier Faktoren (Abb. 6.36)63. Es
ist kein Zufall, dass sprachliche Fähigkeiten in dieser Aufgabe, wo permanente und
präzise Kommunikation für die Koordination und Zielerreichung zentral ist, zum Ergebnis

                                               
62 Diesbezüglich erlebte das Beobachterteam allerdings auch wundersame Überraschungen. Ein Mäd-

chenpaar hat es besonders geschafft, uns alle in Erstaunen zu versetzen. Die beiden bekundeten die
ersten Male alle Mühe, das Ziel zu finden. Kein Wort kam über ihre Lippen. Eines der Mädchen verfiel
sogar in einen zweiminütigen seltsamen Zustand der Erstarrung. Dann, im dritten Teil, wieder wortlos,
zogen sie das Huhn an den Schnüren ruhig und gezielt in die Mitte. Ich werde nie begreifen, wie sie
das geschafft haben, aber das Beispiel hat mich (den Lehrer!) darin bestärkt, die Hoffnung gegenüber
den scheinbar Unbeholfenen nicht voreilig aufzugeben.

63 Interaktion Klassenart x Begabung (Medianteilung): F(1,50)= 5.74, p<.05; ausserdem im Modell:
Selbstgefühl (Faktor) und Ängstlichkeit (Kovariate).
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beitragen.64 Bei eher überdurchschnittlicher bis höherer Begabung (paarweise ver-
rechnet) liegt die Anzahl der mittleren Zielerreichungen in Projekt- und Kontrollklassen
exakt auf dem gleichen Niveau. Bei dieser Gruppe erreicht das Projekt keine zusätzliche
Optimierung des Verhaltens.
Der Unterschied bei Paaren der unteren Begabungsgruppe ist hingegen bemerkens-
wert. Das Ergebnis in Abbildung 6.36 repräsentiert einen klassischen Fördereffekt und
bekräftigt die frühere Feststellung, der Unterricht in Projektklassen kompensiere
Begabungsunterschiede bis auf die Ebene des konkreten Verhaltens.

6.4 Fazit

Ein zentraler Auftrag der Schule ist es, die Kinder in ihrer Selbst- und Sozialentwicklung
möglichst optimal zu fördern. Welche Ergebnisse hat das Schulprojekt 21 in dieser
Hinsicht vorzuweisen? Wo zeigt sich ein Nachhol- oder Optimierungsbedarf? Ich
verzichte darauf, noch einmal alle Einzelergebnisse aufzugreifen. Es geht in diesem Teil
um die abschliessende Skizzierung genereller Perspektiven.

Der Evaluationsteil „Selbst- und Sozialkompetenzen der Schülerinnen und Schüler“
nimmt mit dem ersten und zweiten Schuljahr einen sehr speziellen und für die weitere
Schulzeit grundlegenden Entwicklungsabschnitt ins Visier. Die Schule und die persön-
liche und soziale Entwicklung sind in mehrfacher Weise miteinander verwoben:

•  Schule als Bezugsrahmen des Selbstbildes: Auf dem Hintergrund der aktuellen
Schulerfahrungen werden die Kinder ein schul- und leistungsbezogenes Selbstbild
aufbauen und verfestigen. Sie erleben ihr persönliches Schicksal als Schülerin oder
Schüler.

• Schule als Rahmen sozialer Begegnungen: Kinder tätigen einen erweiterten Umgang
mit Erwachsenen, aber vor allem mit Ihresgleichen, mit Angehörigen des anderen
Geschlechts und mit Kindern verschiedenster Altersgruppen. Dabei erleben sie sich
als Mitglied einer Gruppe mit einer vorteilhaften oder benachteiligten sozialen
Position. Sie erfahren ihr soziales Schicksal.

• Schule als Rahmen sozialer Handlungen: Kinder erleben die Macht oder Ohnmacht
ihres kommunikativen Repertoires und ihrer Handlungskompetenzen. Sie erfahren
ihre Fähigkeit oder Unfähigkeit, das eigene Schicksal in die Hand zu nehmen und zu
beeinflussen.

Erschwerte Bedingungen. Die komplexen individuellen Entwicklungsvorgänge ereignen
sich in einem mehr oder weniger günstigen institutionellen Rahmen. Die im Unter-
suchungszeitraum beobachtete Fluktuation unter der Schülerschaft erinnert daran, in
welch grossem Umfang Schule – und damit jeder Schulversuch – unter „erschwerten
Bedingungen“ stattfindet. Der Umstand, dass die Effekte des evaluierten Schulversuch
weitgehend auf den Kernbestand der stabilen Schülerinnen und Schüler beschränkt
bleiben, unterstreicht zusätzlich die Notwendigkeit, Stabilität, Überschaubarkeit und
Vorhersagbarkeit in möglichst vielen Schulbereichen zu erhalten und zu erhöhen. Der
Verzicht auf zentrale Regulierungen und noch ausgeprägtere Formen des Föderalismus

                                               
64 Zusätzlich mag der Zusammenhang zwischen sprachlicher Begabung und räumlichem Vorstellungs-

vermögen gerade bei der Labyrinth-Aufgabe eine Rolle spielen.
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erhöhen auf dem Boden der gegebenen Bedingungen die Gefahr, dysfunktionale
Prozesse zu begünstigen. Strukturelle, inhaltliche und methodische Annäherungen sind
im Angebotsbereich der öffentlichen Schule auf möglichst breiter Ebene zu verankern.
Die gleichzeitig anzustrebende Individualisierung auf der Seite der Nutzung schulischer
Angebote wird dadurch nicht behindert, sondern auf einheitliche Grundlagen gestellt.
Individuelle Nutzungsprofile sind umso einfacher übertragbar, je übereinstimmender die
Angebotsprofile sind.

Objektive Beurteilung als Basis der Entwicklungsförderung. Die enge Verknüpfung von
sozialem und persönlichem Schicksal erkennen wir einprägsam am krassen Zusammen-
hang zwischen den sozialen Fähigkeiten der Kinder und der Beurteilung der schulischen
Leistungsfähigkeit durch die Lehrkräfte. Aus einer anderen Untersuchung war mir die
Bedeutung sozialer Fähigkeiten im Umfeld schulischer Bewertung im vierten Schuljahr
bekannt (Stöckli, 1999). Wie sehr das Sozialverhalten des Kindes die Fähigkeits-
wahrnehmung der Lehrperson auf der Unterstufe prägt, hat mir jedoch erst dieses
Ergebnis mit unübertroffener Deutlichkeit vor Augen geführt. Das Fremdbild der Lehr-
person legt sich gleichsam wie ein Schatten über das erwachende, nach Orientierung
suchende Selbstverständnis der Kinder.65 Leider trifft der Befund auch im Rahmen der
Projektklassen vollumfänglich zu. Ich bin mir bewusst, dass man in den ersten Schul-
abschnitten auf Standardbeurteilungen verzichtet (gerade weil die Schwierigkeiten
bekannt sind) und Beurteilungsformen nicht zu den umschriebenen Inhalten des
Schulprojekts gehören. Trotz alledem ist es für die Glaubwürdigkeit der Schule
unabdingbar, den Blick der Lehrkräfte auf die Leistungsfähigkeit der Kinder vom ersten
Schultag an mit Hilfe einer objektiven Brille zu schärfen. Man kann mit Gewissheit davon
ausgehen, dass Einschätzungen, auch wenn sie inoffiziell und implizit sind, in der einen
oder anderen Form in Kommunikationen und Interaktionen einfliessen und so dennoch
zur Botschaft werden. An diesem Punkt besteht ein genereller Optimierungsbedarf.

Das Geschlecht als Schicksal. Zentral wird die Forderung nach objektiven Kriterien für
das Projekt dort, wo die Bereiche Computer und Englisch betroffen sind. Wer im
Unterricht Computer einsetzt und damit nicht herkömmliche, sondern zukunftsweisende
Vorstellungen verbindet, muss sich konkrete Gedanken darüber machen und ausgereif-
te Konzepte in der Schublade haben, wie Kinder mit unterschiedlichen Voraussetzungen
(sprich Mädchen und Buben) an das neue Werkzeug heranzuführen sind. Dasselbe gilt
unvermindert für Englisch – mit Ausnahme einer gewissen Umkehrung der
Geschlechterproblematik.
Wie sehr Hoffnungen berechtigt sind, dass sich Voreinstellungen korrigieren lassen, be-
stätigt die Reduktion des Geschlechtsstereotyps „Mädchen am Computer“ bei den
Knaben im Schulprojekt. Es ist eindrücklich zu sehen, wie von der ersten zur zweiten
Klasse bei den Buben in Kontrollklassen nichts, bei ihren Kollegen in Projektklassen
hingegen eine immerhin signifikante Teilrevision des stereotypen Urteils eingetreten
ist.66

                                               
65 Auch ohne empirischen Nachweis eines direkten Zusammenhangs im gegebenen Fall, liegt die

pädagogische Vision „Pygmalion im Klassenzimmer“ gedanklich doch recht nahe.
66 Zur Erinnerung: a) Die häufige Wahl des Computers durch gemischte Paare in der Beobachtungs-

studie unterstreicht dessen geschlechtsverbindendes Potenzial. b) In Projektklassen zeigten sich
weitere positive Indikatoren zum Verhältnis der Geschlechter.
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Korrektur persönlicher Schicksale: Kompensation von Benachteiligung. Positiv zu
erwähnen sind die mehrfach belegten kompensatorischen Effekte der Projektarbeit. Ein
erstes Ergebnis betrifft den Selbstkonzeptanteil „Computerkompetenz“ und die Wirkung
bei Kindern, die zu Hause nicht über einen Computer verfügen, aber eine Projektklasse
besuchen. Der Befund ist beachtenswert, weil viele der Kinder ohne Computer aus
Familien nicht schweizerischer Herkunft stammen. Die kompensatorische Wirkung des
schulischen Unterrichts hat damit auch eine nicht zu unterschätzende soziale Kompo-
nente. Es ist deshalb umso bedauerlicher, dass sich der Effekt mit zunehmender Pro-
jektdauer allmählich aufzulösen scheint.
Die kompensatorischen Effekte im Bereich von Handlungskompetenzen unterstreichen
den Erfolg der damals einjährigen Projektarbeit dafür auf besonders eindrückliche
Weise: Das Projekt eliminiert die Wirkung von Bedingungen, die in Kontrollklassen zu
bedeutsamen Verhaltensunterschieden führen. Durchsetzungsvermögen und bessere
Koordination werden in Kontrollklassen zu Qualitäten, die mit Begabung zusammen-
hängen, ein ungünstigeres Selbstgefühl zu einer Bedingung, die mit gesteigertem
Wettbewerbsverhalten korrespondiert. Auf geradezu magische Weise beseitigt das
Schulprojekt 21 diese Einflüsse in den beobachteten Standardsituationen.67

Erfolge dieser Art – selbst wenn sie zum Teil eher positive Begleiterscheinungen dar-
stellen als geplante Ziele68 – müssen alle ermutigen, in der kommenden Projektphase
noch viel genauer und selbstbewusster an der Gestaltung der Schule zu arbeiten. Im
Zusammenhang mit Selbst- und Sozialkompetenzen stehen dabei zwei herausragende
Optimierungen an: Die Entkoppelung der Sachkompetenzen von sozialen Fähigkeiten
und die weitere Reduktion von Geschlechterdifferenzen.

                                               
67 Standardsituationen: Entscheiden, Kooperieren, Koordinieren
68 Zum Fehlen entsprechender Ziele vgl. die Einschätztung in Kapitel 4.5.1
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7 DIE STIMME DER LEHRERSCHAFT:
MEINUNGSBAROMETER 1–4

Georg Stöckli

Nach einem Unterbruch von mehr als einem Jahr erfolgte im September
2001 die vierte und letzte Befragung der Projektlehrkräfte im Rahmen des
„Meinungsbarometers“.1 Wie schon die früheren richtete sich auch diese
Kurzbefragung an Lehrerinnen und Lehrer, die im Zusammenhang mit einer
Unterstufenklasse im Schuljahr 1999/2000 ins Schulprojekt 21 eingestiegen
waren (bzw. an die Nachfolgerinnen oder Nachfolger). Im ersten Projektjahr
konnten drei Befragungen durchgeführt werden. Die Ergebnisse der ersten
Erhebung vom Oktober 1999 sind im ersten Zwischenbericht vom Februar
2000 zu finden. Die Ergebnisse der zweiten vom Januar 2000 und jene dritten
Erhebung gegen Ende des ersten Projektjahres im Juni 2000 flossen in den
zweiten Zwischenbericht ein.2

7.1 Stichprobe

Auf der Grundlage der aktualisierten Adressliste der Bildungsdirektion wur-
den Anfang September 2001 für die vierte Befragung 65 Projektlehrkräfte an-
geschrieben.3 Von den 65 erwarteten Antworten trafen 49 ein. Der Rücklauf
der letzten Befragung beträgt damit 75 Prozent. Wie zu vermuten war, lagen
die Antworten nach dem längeren Unterbruch (und etlichen Wechseln unter
der Lehrerschaft) unter den früheren Quoten (Erstbefragung 97%, Zweitbefra-
gung 86%, Drittbefragung 82%). Trotz des Rückgangs kann die Beteiligung
aber auch in dieser letzten Runde als sehr befriedigend bezeichnet werden.

Abbildung 7.1: Absoluter und prozentualer Rücklauf
in den vier Befragungen des Meinungsbarometers
sowie Anteil der Lehrkräfte mit Regelklassen.

                                                
1 Unter Mitarbeit von Stefan Weilenmann
2 Zur Erinnerung die Zugangsadressen für die Berichte im PDF-Format:

www.paed.unizh.ch/pp1/evaluation.htm oder www.schulprojekt21.ch/
3 Alle Erhebungen erfolgten postalisch und unter Einhaltung der vollen Anonymität. Um die

Verknüpfung der Antworten einer Person im Längsschnitt trotzdem zu ermöglichen, notier-
ten die Befragten bei allen Erhebungen einen selbstgewählten sechsstelligen Code (Emp-
fehlung: Geburtsdaten der Eltern).
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Abgesehen von 36 Lehrerinnen und 6 Lehrern mit Regelklassen beteiligten
sich 2 Sonder- und 4 Handarbeitslehrkräfte an der vierten Befragung.4

7.2 Ergebnisse

Neben der Darstellung aktueller Haltungen und Meinungen zu einem gege-
benen Zeitpunkt ist es ein Hauptziel des Meinungsbarometers, Verlaufsprofile
einzelner Einstellungen und Merkmale auf dem Hintergrund der Projektpha-
sen abzubilden. Die folgenden Ergebnisse beleuchten sowohl die vierte Be-
fragung als auch die Längsschnittdaten der vier Erhebungen.

7.2.1  Die generelle Haltung der Lehrerschaft gegenüber dem Projekt 21

„Meine persönliche Haltung dem ganzen
Schulprojekt 21 gegenüber ist im Moment
ganz generell …“

Die Haltung dem Projekt und seinen Teilbereichen gegenüber spiegelt die
Grundstimmung der Lehrerschaft in sehr komprimierter Form. Während der
erste Zwischenbericht noch eine deutliche Verbesserung der Haltung in der
Einstiegsphase bis Oktober 1999 aufzeigte (vgl. Bericht I, S. 26), war im
zweiten Bericht für das folgende Winterhalbjahr von einer „markanten Ein-
busse" die Rede. Nach diesem „Januarknick“ zeigte die dritte Erhebung, dass
wiederum eine solide Mehrheit mit einer positiven Haltung hinter dem Projekt
stand. Die vierte und letzte Erhebung im September 2001 trübt das optimisti-
sche Bild erneut und unübersehbar (Abb. 7.2).

Abbildung 7.2: Generelle Haltung dem Projekt gegenüber. Einzelauswertung der jeweiligen
Antworten pro Zeitpunkt (T1: N=65, T2: N=51, T3: N=52, T4: N=47)

                                                
4 Ein Lehrer nannte eine nicht näher bestimmte Funktion („anderes“). Dreizehn Personen

verfügen über ein Pensum von zwanzig Lektionen pro Woche oder weniger (30 Stunden
10, 29 Stunden 12 Personen). Von den total 49 Antwortenden haben 14 eine Doppel-
stelle inne. Seit Projektbeginn im Schuljahr 1999/2000 sind 45, seit dem Schuljahr
2000/2001 und dem jetzigen Schuljahr je zwei der Lehrkräfte in Projektklassen tätig.
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Nicht einmal mehr die Hälfte der Antwortenden äussert jetzt noch eine positi-
ve oder eher positive Haltung. Und was zeigen die Längsschnittdaten?

Abbildung 7.3: Generelle Haltung der Lehrkräfte im Längsschnitt (durchgehende Daten von
N=40 Personen).

Abbildung 7.3 stellt die Veränderung der Haltung im Verlauf der ersten zwei
Projektjahre dar. Im Unterschied zu den früheren Auswertungen in den beiden
ersten Berichten sind hier nur noch Personen enthalten, welche sich vier Mal
an der Befragung beteiligt haben.
Noch deutlicher als die separate Auswertung zeigt sich bei dieser Gruppe das
Auf und Ab auf der Seite der positiven Einstellung. Im zweiten Jahr, zwischen
Juni 2000 und September 2001, haben 13 der Projektlehrkräfte ihre Antwor-
ten um ein oder zwei Stufen in die negative Richtung geändert. Nur fünf Leh-
rerinnen haben eine Verbesserung der Haltung um ein oder zwei Punkte an-
gegeben.

7.2.2  Die Haltung gegenüber den Projektteilen

In den früheren Berichten ist bei Berücksichtigung der drei Projektbereiche
Computer, Englisch und ADL eine Differenzierung der generellen Haltung
aufgefallen. Dieser Abschnitt ergänzt jene Ergebnisse um den vierten Mess-
zeitpunkt.

Auf Grund der bereits bekannten Ergebnisse kann vermutet werden, dass die
Bereiche Computer und Englisch bis zum Schluss des Evaluationszeitrau-
mes am besten abgeschnitten haben. Zu fragen bleibt, ob das im zweiten Be-
richt als „Stiefkind“ bezeichnete altersdurchmischte Lernen (ADL) weiter an
Boden verloren, oder als Folge der eingeleiteten Massnahmen eventuell an
Zustimmung gewonnen hat. In Abbildung 7.4 sind die prozentualen Anteile
der zusammengezogenen positiven und eher positiven Antworten zu den vier
Zeitpunkten dargestellt. Die Einzelauswertungen bestätigen zwar die über-
deutlich positive Haltung gegenüber Computer und Englisch. Der einstige
Gleichstand der Favoriten scheint sich nun aber allmählich in eine Führerrolle
des Computers zu wandeln. Das altersdurchmischte Lernen gibt zur Hoff-
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nung Anlass, im zweiten Erhebungsjahr sei eine leichte Verbesserung der
Urteile eingetreten. Der Abstand zu den anderen Bereichen bleibt aber gross.

Abbildung 7.4: Haltung der Lehrpersonen gegenüber den Projektteilen zu den vier Erhe-
bungszeitpunkten. Jeweils zusammengezogene prozentuale Anteile in den positiven Ant-
wortkategorien (positive und eher positive Haltung).

Die wenigstens teilweise Gewöhnung an das altersdurchmischte Lernen ist
aus folgenden Zahlen abzulesen. Im Juni 2000 äusserten erst 23.8 Prozent
der Antwortenden mehr oder weniger stark die Überzeugung, ADL sei für sie
„zu einem Teil der alltäglichen Schulpraxis“ geworden (Zustimmung stimmt
eher und stimmt genau). Im Bereich Computer und Englisch waren damals
59.5 bzw. 52 Prozent dieser Meinung. Im September 2001 sahen immerhin
rund 32 Prozent im ADL einen alltäglichen Teil der Praxis. Am besten hat sich
der Computer in der Schulpraxis etabliert (63% zustimmende Antworten). Bei
etwas mehr als der Hälfte gilt dasselbe für Englisch (53%).
Anders als die Einzelauswertungen in Abbildung 7.4 zeigen die Antworten im
Längsschnittt, wie die tatsächlichen Veränderungen bei der gleichen Perso-
nengruppe im Projektverlauf aussehen. Die nachfolgende Abbildung 7.5 zeigt
die Verlaufsprofile für die drei Projektbereiche.

Abbildung 7.5: Haltung gegenüber den Projektteilen im
Längsschnitt (Mittelwerte vom Oktober 1999, Januar
2000, Juni 2000 und September 2001, N=40).
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Der Anstieg im Bereich ADL zwischen Juni 2000 (T3) und September 2001
(T4) beträgt rund einen halben Punkt und ist signifikant.5 Die leicht abfallende
Linie im Englisch zeigt eine Einbusse um weniger als 0.3 Punkte. Ein Rück-
gang, der nach den üblichen statistischen Kriterien nicht mehr ins Gewicht
fällt.6 Die Urteile zum Computer im Unterricht blieben auf dem gleich hohen
Niveau stabil.

Auf längere Sicht könnte sich durchaus eine Annäherung bei den einzelnen
Urteilen einstellen. Gewöhnung und Routine werden jedoch nicht schon ge-
nügend wirksame Faktoren ausmachen. Wichtiger ist die Sicherung einer ge-
zielten Unterstützung durch Konzepte und Materialien.

7.2.3  Lernen für die Zukunft?

Wie beurteilen die Projektlehrkräfte die Bedeutung der einzelnen Projektteile
für die künftige Primarschule? Teilen und anerkennen sie die „zukunftswei-
sende Zielsetzung“ des Schulprojekts 21?

Inwiefern die Lehrerinnen und Lehrer den Projektteilen eine Bedeutung für die
künftige Primarschule zuschreiben, kann einigen Aufschluss darüber geben,
wie überzeugend dieser Projektanspruch vermittelt und umgesetzt wurde.
Über die Ergebnisse bis zum dritten Erhebungszeitpunkt ist bereits berichtet
worden (Berichte I und II). An dieser Stelle geht es um die Ergänzung und den
Gesamtüberblick.

Abbildung 7.6: Bedeutung der einzelnen Projektbereiche für die künftige Primarschule. Ein-
schätzung der befragten Projektlehrkräfte im September 2001 (Beginn des dritten Pro-
jektjahres, vierte Erhebung).

Wie bereits in den früheren Befragungen steht die Bedeutung des Compu-
tereinsatzes für eine überwiegende Mehrheit ausser Zweifel. In der vierten
Befragung (Abb. 7.6) lag der Computer für gesamthaft 63.8 Prozent der Lehr-
kräfte in den Bereichen grosse oder ziemlich grosse Bedeutung. Die Hälfte

                                                
5 ADL von T3-T4: t(34)= -2.41, p<.05
6 Englisch T3-T4: t(37)= -1.99, p=.054 (knapp nicht signifikant)
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(51%) siedelte Englisch auf dem entsprechenden Niveau an. Nicht ganz ein
Drittel (30.4%) schrieb ADL eine grosse oder ziemlich grosse Bedeutung zu.
Wenig überraschend ist der starke Zusammenhang zwischen der gegenwär-
tigen Haltung gegenüber einem Projektteil und der Beurteilung seiner Be-
deutsamkeit für die künftige Schule: Je positiver die Haltung, desto höher die
Bedeutungseinschätzung (Computer: r= .52, Englisch: r= .65, ADL: r= .70, alle
p<.001).

Sobald den Projektlehrkräften die Bedeutung des ADL vollumfänglich er-
sichtlich ist, müsste eigentlich ein sehr weit gehender Einstellungswandel ein-
setzen. Die folgende Abbildung ruft noch einmal in Erinnerung, zu welch frü-
hem Zeitpunkt eine derartige Überzeugungsarbeit notwendig wurde. Bezüg-
lich der Haltung gegenüber ADL hat sich der Einsatz der Projektverantwortli-
chen, der von den Lehrkräften wahrgenommen und geschätzt wurde, gelohnt
(vgl. Abb. 7.5). Um die „grosse Wende“ in Gang zu bringen, drängen sich
aber offensichtlich erneute oder möglicherweise andersartige Anstrengungen
auf.

Abbildung 7.7: Die Bedeutung von Computer, Englisch und ADL
für die künftige Primarschule (1 = "geringe Bedeutung", 5 = "gros-
se Bedeutung"). Verlauf der durchschnittlichen Einschätzungen
der Projektlehrkräfte im gesamten Längsschnitt (T1: Oktober
1999, T2: Januar 2000, T3: Juni 2000, T4: September 2001).

Die Erweiterung des Längsschnittprofils um die vierte Einschätzung bestätigt
den Bedeutungsverlust des altersdurchmischten Lernens (ADL) als bleiben-
de Tatsache. Die anfänglich noch recht günstigen Urteile brachen bereits im
Verlauf des ersten Projekthalbjahres unwiderruflich ein.7

Wenn nach zwei Jahren Versuchsarbeit immer noch mehr als zwei Drittel der
Projektlehrkräfte an der Bedeutung des altersdurchmischten Lernens zwei-
feln, müsste dies nun definitiv konsequente Massnahmen bzw. eine Neuko-
zeptualisierung zur Folge haben. In Anbetracht der durchaus vorhandenen
Erfolge (siehe Kapitel 6) und des positiven Potenzials (dazu Kapitel 4) wäre
es aber mehr als voreilig, einfach das Handtuch zu werfen und auf ADL zu
verzichten.

                                                
7 Signifikante Veränderung im Projektteil ADL von T1–T2: t(32)= -4.79, p<.001
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7.2.4  Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen

„Das ist mir gut gelungen.“
„Das wird mir nie so richtig gelingen.“

Wer unterrichtet, will seine Arbeit in der Regel gut machen. Objektive und
eindeutige Bestätigungen über das Gelingen und die Qualität des Unterrichts
sind aber nicht immer verfügbar. Die subjektive Einschätzung des Unter-
richtserfolges ist deshalb ein wichtiger Faktor im Zusammenhang mit der Be-
rufszufriedenheit und – noch weit mehr – mit dem Belastungserleben.

Einige Beispiele korrelativer Beziehungen, wie sie im vierten Meinungsbaro-
meter anfallen, bestätigen die eben behaupteten Zusammenhänge: Gut ge-
lungener Unterricht in Englisch steht mit der allgemeinen Berufszufriedenheit
in Beziehung (r= .37, p<.05). Je stärker die Auffassung, der Unterricht mit dem
Computer sei daneben gegangen, desto höher die psychische Belastung im
Bereich Computer (.52, p<.001). Der entsprechende Zusammenhang besteht
ebenfalls in den Bereichen ADL (.45, p<.01) und Englisch (.33, p<.05). Auch
mit zunehmenden Misserfolgsaussichten („Das wird mir nie so richtig gelin-
gen“) steigt das psychische Belastungserleben (Computer: r= .49; Englisch:
r= .51; ADL: r= .39).
Nicht alle Projektbereiche funktionieren gleichermassen als Quelle von Er-
folgs- oder Misserfolgserfahrungen bzw. von Misserfolgsbefürchtungen. Ge-
gen ein Drittel der Lehrerinnen und Lehrer äussert in der vierten Befragung
den Eindruck, der Unterricht sei ihnen immer oder häufig gut gelungen
(Computer 31%, Englisch 34.7%, ADL 29.5%).8 Die meisten Antworten liegen
in der Mitte zwischen nie und immer (Computer 53.3%, Englisch 60.9%, ADL
43.2%).9 Grössere Unterschiede bestehen im Hinblick auf die Zukunftsaus-
sichten (Abb. 7.8).

Abbildung 7.8: Prozentanteil der Lehrpersonen, die im Hinblick auf den Unterricht immer
oder häufig denken "Das wird mir nie gelingen" (Einzelauszählungen pro Erhebung).

                                                
8 Zusammengezogene Antworten zu den beiden oberen Kategorien. Dass der Unterricht

„immer“ gut gelungen sei, geben aber höchstens zwei Lehrpersonen an.
9 Dass der Unterricht häufig „daneben ging“, nehmen sehr wenige Lehrkräfte an: im Bereich

Computer vier Lehrpersonen, im Bereich Englisch sogar nur zwei (keine Antworten zu im-
mer). Beim ADL haben drei Befragte den Eindruck, der Unterricht sei immer und fünf, er
sei häufig misslungen.
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Während im altersdurchmischten Lernen am Ende des ersten Schuljahres
(Juni 2000) noch gegen ein Drittel der Befragten eher getrübte Erfolgsaus-
sichten hegte, hat sich die Zahl im weiteren Verlauf bis September 2001 im-
merhin auf einen Fünftel reduziert.10

Die Lehrerschaft hat sich zwar dem altersdurchmischten Lernen nicht grund-
sätzlich positiver genähert, es scheint jedoch eine grössere Unbekümmert-
heit und Distanz eingetreten zu sein, was die persönliche Betroffenheit anbe-
langt. Wenn der Unterricht nicht in gesteigertem Mass als Quelle von Misser-
folgen und Frust gesehen wird, tritt im Sinne eines selbstschützenden Effekts
ganz klar eine entlastende Wirkung ein. Das scheint den Projektlehrkräften
mehr und mehr zu gelingen. Jetzt wären aber noch die Türen zu den Erfolgs-
erfahrungen aufzustossen.

7.2.5  Zeitlicher und psychischer Druck

In diesem Abschnitt kommt das subjektive Belastungserleben der Projekt-
lehrkräfte zur Sprache. Wenn die eben geäusserte Vermutung der grösseren
Distanzierung stimmt, müssten im Bereich ADL reduzierte Belastungserfah-
rungen zu verzeichnen sein.

Schon die früheren Berichte haben die Veränderungen des Belastungserle-
bens im Verlauf des ersten Projektjahres dokumentiert. Eine besondere Auf-
merksamkeit fiel dabei auf den markanten Anstieg der psychischen Bela-
stung im Bereich ADL. Abbildung 7.9 ergänzt die damaligen Werte um T4.

Abbildung 7.9: Zeitliche und psychische Belastung im Zusammenhang mit den vier Projekt-
teilen. Durchschnittliche Einschätzungen der Lehrkräfte im gesamten Längsschnitt (1 = zeit-
lich/psychisch sehr wenig unter Druck, 5 = zeitlich/psychisch sehr stark unter Druck).

Die zeitliche Belastung durch den Computereinsatz hat zwischen Juni 2000
(T3) und September 2001 (T4) signifikant abgenommen.11 Die Veränderun-
gen bei der Belastung durch Englisch sind statistisch nicht bedeutsam. Es ist
aber zu beachten, dass die zeitliche Belastung auf einem hohen Niveau ver-

                                                
10 Die Prüfung der Mittelwertedifferenz T3-T4 ergibt allerdings keine signifikante Abnahme.
11 Zeitliche Belastung Computer T3-T4: t(35)= 2.05, p<.05

2

2.5

3

3.5

4

T1 T2 T3 T4

Comp. zeitl.
Comp. psych.

T1 T2 T3 T4

Engl. zeitl.

Engl. psych.

T1 T2 T3 T4

ADL zeitl.
ADL psych.



DIE STIMME DER LEHRERSCHAFT

231

harrt und sich von den beiden Bereichen Computer und ADL abhebt (einge-
kreiste Werte).12 Die zeitliche Belastung durch die Beschäftigung mit alters-
durchmischtem Lernen erfuhr seit Projektbeginn einen kontinuierlichen Rück-
gang.13 Seit der letzten Erhebung vor etwas mehr als einem Jahr schrumpfte
auch die psychische Belastung auf den Stand der beiden anderen Projektbe-
reiche.14 Wie oben erwähnt, steht dahinter einerseits eine gewachsene Dis-
tanzierung, andererseits aber auch die grössere Routine in der Planung und
Ausführung des Unterrichts.  

Zum jetzigen Zeitpunkt bestärkt in erster Linie die zeitliche Belastung durch
den Unterricht in Englisch die Vermutung, dass es sich hier um einen Pro-
jektbereich handelt, der auch nach längerer Anwendung nicht ohne Weiteres
mit einem reduzierten Vorbereitungsaufwand verbunden ist und dadurch zur
hauptsächlichen zusätzlichen Dauerbelastung für die Lehrkräfte wird.

7.2.6  Ein Blick auf die Kinder

Dieser Abschnitt fragt nach dem Lernertrag und der Lernfreude oder der Moti-
vation im Zusammenhang mit den drei Projektteilen Computer, Englisch und
ADL. Profitieren die Kinder im Eindruck der Lehrkräfte tatsächlich von den
neuen Unterrichtselementen oder haben sie lediglich Spass daran?

Die erste Befragung im Oktober 1999 bestätigte den Computer als erstrangi-
gen Motivationsfaktor im Schulprojekt 21. Lehrkräfte und Kinder setzten sich
gleichermassen mit Begeisterung hinter den Bildschirm. Die Motivation auf
der Seite der Kinder überragte damals gemäss dem Urteil der Lehrerinnen
und Lehrer deutlich den erzielten Lernertrag.

Abbildung 7.10: Motivation der Kinder („Mögen“) und Lernertrag („Profitieren“) aus der Sicht
der Lehrpersonen. (Alle Antworten eines jeweils gegebenen Zeitpunkts: T1=Okt. 99, T2=
Jan. 00, T3=Juni 00, T4=Sept. 01. N zwischen 33 und 61. Die Mittelwerte des Längs-
schnitts unterscheiden sich nur unwesentlich.)  

                                                
12 Die zeitliche Belastung durch Englisch überragt die Computerarbeit signifikant, t(38)= 2.48,

p<.05, und die Arbeit mit ADL annähernd signifikant, t(31)=1.89, p=.07 (Personengruppe
des gesamten Längsschnitts).

13 Unterschied zeitliche Belastung T1-T4 beim ADL: t(29)=4.78, p<.01
14 Unterschied psychische Belastung durch ADL T3-T4: t(29)=2.96, p<.01
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Der Computer hat seine Funktion als Motivationsinstrument bis ins dritte
Projektjahr gehalten. Noch immer liegt die Begeisterung der Kinder über dem
veranschlagten Lernertrag. Auf der anderen Seite ist das tiefe Niveau im Be-
reich ADL ebenfalls unverändert. Motivation und Ertrag halten sich hier genau
die Waage. Das gilt genauso für Englisch, wo allerdings im Längsschnitt ein
nachweisbarer Rückgang bei der Begeisterung der Kinder festzuhalten
bleibt.15

Zu Beginn des dritten Projektjahres im September 2001 unterscheiden sich in
der Einschätzung der Projektlehrkräfte nur noch die Motivation und der Lern-
ertrag im Bereich Computer signifikant vom ADL. Englisch hat seit dem Pro-
jektstart in dieser Hinsicht einige Pluspunkte eingebüsst. Weder mögen die
Kinder Englisch (statistisch in signifikanter Weise) besser als das altersdurch-
mischte Lernen noch profitieren sie davon mehr. Auf dem Hintergrund der
sonst so schlechten Noten für ADL ein bedenkenswerter Befund. Noch einmal
sei betont: Wir dürfen nicht vergessen, dass es sich hierbei um die Urteile der
Lehrerinnen und Lehrer handelt, nicht um Aussagen der Kinder!

7.2.7  Ein Blick ins Kollegium

In diesem Abschnitt soll die Situation im Kollegium, insbesondere die Ar-
beitsorganisation, die Kommunikation und die soziale Unterstützung, be-
leuchtet werden. Das Klima im Kollegium, die Zusammenarbeit und die so-
ziale Unterstützung gelten als wichtige Fundamente einer befriedigenden Be-
rufstätigkeit. Was für Lehrerinnen und Lehrer allgemein gilt, trifft verschärft auf
die Situation von Schulversuchen und Schulentwicklungsprozessen zu.  

In allen Meinungsbarometern bestätigte eine grosse Zahl der Lehrkräfte den
positiven Einfluss der Projektarbeit auf die Beziehungen und die Zusammen-
arbeit im Kollegium. In der vierten Erhebung erwähnten 58.7 Prozent einen
positiven oder eher positiven Einfluss auf die Beziehungen und die überwälti-
gende Mehrheit von 72.3 Prozent sah eine entsprechende Auswirkung auf die
Zusammenarbeit. Eine sehr starke oder starke Unterstützung durch die Kol-
leginnen und Kollegen erlebten 58.3 Prozent der Antwortenden.16

Der vierte Meinungsbarometer enthielt ein eigens für diese Befragung er-
stelltes dreidimensionales Fragenraster zur Situationsanalyse des Kollegi-
ums. Die einbezogenen Dimensionen sind: Zusammenarbeit (Arbeits- und
Zielorganisation), Kommunikation (Informationsaustausch) und soziale Un-
terstützung. Jede Dimension enthält fünf Abstufungen, die von einer (offenen
oder verdeckten) Wettbewerbsorientierung bis zu ausgeprägter Kohäsion, im
Sinne starker gegenseitiger Bindungen, verlaufen. Die folgende Tabelle zeigt
das gesamte Schema und die verbale Umschreibung der jeweiligen Stufen,
so wie sie im Fragebogen des Meinungsbarometers enthalten waren.17

                                                
15  Englisch „mögen“ T1-T4: t(22)=2.55, p<.05
16 Lediglich 21.2 % berichteten, eine entsprechende Unterstützung durch die Projektleitung

erfahren zu haben (vierte Befragung September 2001, N=47).
17  Pro Zeile war nur eine Antwort zugelassen.
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Tabelle 7.1: Zusammenarbeit, Kommunikation und Unterstützung: Dimensionen und verbale
Umschreibung der fünf Stufen der Organisation eines Kollegiums.

Wettbewerb Individualismus Koordination Kooperation Kohäsion

Zusammenarbeit (Arbeits- und Zielorganisation)

Im Kollegium herrscht
(offene oder ver-

steckte) Konkurrenz.
Man arbeitet vor allem

gegeneinander.

Im Kollegium lässt
man sich zwar in Ru-
he, arbeitet aber auch
nicht zusammen. Je-
de(r) arbeitet für sich.

Im Kollegium arbeiten
wir gelegentlich zu-

sammen und verwirk-
lichen ab und zu ge-

meinsame Ziele

Im Kollegium arbeiten
wir regelmässig und
geplant an gemeinsa-

men Zielen.

Im Kollegium haben
wir eine systemati-
sche Zusammenar-
beit, die sich an über-

geordneten
pädagogischen

Prinzipien orientiert.

Kommunikation

Im Kollegium wird der
offene Informations-
austausch gezielt un-
terdrückt. Informatio-

nen werden eher gegen
andere verwendet.

Im Kollegium findet
kein geregelter Aus-
tausch statt, weil kein

gegenseitiges Interesse
besteht.

Im Kollegium gibt es
von Zeit zu Zeit Ab-
sprachen und einen
lockeren Austausch
von Informationen.

Im Kollegium findet ein
regelmässiger und dif-
ferenzierter Austausch
statt, der den Schulbe-
trieb da und dort prägt.

Der intensive Aus-
tausch folgt einem

gemeinsam erarbei-
teten Konzept, ist päd-
agogischen Grundsät-

zen und den Zielen
unserer Schule ver-

pflichtet.

Unterstützung

Die Beziehungen im
Kollegium funktionieren

auf der Basis von
Missgunst, Misstrauen
und Geringschätzung.

Im Kollegium wird eine
spezielle gegenseitige
Unterstützung weder
geboten noch wirklich

erwartet.

Im Kollegium existiert
ein gewisses, aber

nicht besonders weit
reichendes Mass an

Unterstützung.

Im Kollegium herrscht
ein Klima des Vertrau-
ens. Es besteht eine

verlässliche, gut funk-
tionierende kollegiale

Unterstützung.

Im Kollegium bestehen
starke und tragende
Bindungen. Die tief

verankerte Unterstüt-
zung basiert auf dem

Prinzip der gegenseiti-
gen Wertschätzung.

1 2 3 4 5

Die prozentualen Antworten zu den drei Dimensionen sind in Abbildung 7.11
wiedergegeben. Die Kategorie „Wettbewerb“ (1) wurde nie gewählt.

Abbildung 7.11: Organisation, Kommunikation und Unterstützung im Kollegium aus der Per-
spektive der Projektlehrkräfte (Meinungsbarometer Nr. 4, N=48).

Die meisten Antworten zu den Dimensionen Organisation und Kommunikati-
on befinden sich im Mittelfeld, das mit Koordination betitelt ist. Koordination
bedeutet eine mehr oder weniger lockere Form der Zusammenarbeit oder
des Informationsaustausches, lässt aber noch keine gezielte und verbindli-
che Systematik erkennen. Die kennzeichnenden Stichwörter lauten dement-
sprechend „gelegentlich“ oder „von Zeit zu Zeit“. Ausgeprägter in Richtung
Kooperation gehen die Antworten bei der sozialen Unterstützung. Entschei-
dend ist hierbei das herrschende Vertrauensklima und die Regelmässigkeit
und Zuverlässigkeit der gebotenen und erfahrenen Unterstützungsleistungen.
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Die idealtypische Stufe der starken Bindungen (Kohäsion) wird aber auch in
diesem Bereich nur von einer Minderheit genannt.
Neben diesen allgemeinen Ergebnissen verdient die Auswertung auf dem
Hintergrund des Pensenumfangs der Lehrkräfte eine spezielle Erwähnung,
obwohl es sich dabei vermutlich nicht unbedingt um eine projektspezifische
Besonderheit handelt.

Abbildung 7.12: Zusammenarbeit (Arbeits- und Zielorganisati-
on), Kommunikation und Unterstützung im Kollegium aus der
Sicht der Projektlehrkräfte in Abhängigkeit vom Pensum (vier-
ter Meinungsbarometer im September 2001, N=49).

Die Gruppe mit reduziertem Pensum umfasst 25 Personen (davon 13 mit ei-
ner Doppelstelle). Abbildung 7.12 enthüllt den äusserst bedenkenswerten
Umstand, dass ein reduziertes Pensum gleichbedeutend ist mit reduzierter
Zusammenarbeit und geringerer sozialer Unterstützung. Für die Entwick-
lungsarbeit in Schulen ist das eine ungünstige Voraussetzung. (Die Mittel-
wertedifferenz bei der Kommunikation ist ganz knapp nicht signifikant.)18

Unübersehbar ist weiter, dass alle Mittelwerte mehr oder weniger deutlich
unterhalb der Grenze zur systematischen und differenzierten Arbeit im Kolle-
gium liegen. Die folgenden Zusammenhänge mögen veranschaulichen, wie
wichtig die möglichst optimale Einbindung und die gezielte Teamarbeit wä-
ren:
• Je besser die Zusammenarbeit und die Unterstützung im Kollegium, des-

to weniger haben die Projektlehrkräfte ihre Ansprüche im Bereich ADL im
vergangenen Jahr reduziert (-.40, p<.01 bzw. -.32, p<.05).19

• Je besser die Kommunikation, desto weniger wurden die Ansprüche im
Bereich Computer reduziert (-.32, p<.05).

• Je besser die Unterstützung, desto besser ist nach Meinung der Lehr-
kräfte der altersdurchmischte Unterricht gelungen (.42, p<.01), desto bes-
ser sind die Ziele des ADL bekannt (.32, p<.05), desto bedeutsamer ist

                                                
18 Zusammenarbeit: t(46)=-2.69, p<.05; Unterstützung: t(46)=-3.55, p<.01
19 Ich bin mir bewusst, dass „Je-Desto-Sätze“ die Stärke der Zusammenhänge vereinfacht

wiedergeben. Korrelationen um .30 z. B. schliessen auch manche Fälle ein, die nicht in
die umschriebene Richtung gehen.
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ADL für die künftige Schule (.42, p<.01) und desto selbstverständlicher ist
ADL in die tägliche Schulpraxis integriert (.39, p<.01).

• Je besser Zusammenarbeit, Kommunikation und Unterstützung, desto
wichtiger erscheint der Computer für die künftige Primarschule (.30 bis
.36, p<.05).

• Je besser Zusammenarbeit und Unterstützung, desto stärker empfinden
die Lehrerinnen und Lehrer die Projektarbeit auch im dritten Versuchsjahr
noch immer als eine persönliche Herausforderung (.41 und .40, p<.01).

Die Liste könnte fortgesetzt werden. Eine grosse Zahl der Einschätzungen,
Haltungen und Meinungen steht in Beziehung zur den drei Dimensionen Zu-
sammenarbeit, Kommunikation und Unterstützung.
Mit anderen Worten, dem Kollegium kommt eine Bedeutung zu, die in Ent-
wicklungsprozessen bewusst einzukalkulieren und zu nutzen ist. Etliche der
Zusammenhänge legen nahe, den positiven Ankerpunkt für das altersdurch-
mischte Lernen im gut funktionierenden Team anzusetzen. Die Unterstüt-
zung „vor Ort“ durch das intakte Kollegium spielt in der Schule zwar ganz ge-
nerell eine entscheidende und tragende Rolle – bei Schulversuchen kann sie
zum Kriterium des Gelingens werden.20

7.2.8 Freie Äusserungen

Abgesehen von den standardisierten Antwortvorgaben enthielten die Frage-
bögen des Meinungsbarometers stets auch offene Fragen. Die meisten Pro-
jektlehrkräfte nutzten die Möglichkeit, ihre Meinungen und Eindrücke frei zu
schildern. Dieser Abschnitt geht auf die Meinungsäusserungen der vierten
und letzten Befragung ein.

Die vorgegebenen Fragen und die Anzahl Lehrkräfte, die einen Kommentar
dazu abgegeben haben, sind in Tabelle 7.2 aufgeführt.

Tabelle 7.2: Wortlaut der offenen Fragen im Meinungsbarometer Nr. 4 (September 2001,
Beginn des dritten Projektjahres)

Frage Antwortende

1) Was freute Sie im letzten Schuljahr an der Projektarbeit am meisten? 43 (88%)

2) Was frustrierte oder belastete Sie im letzten Schuljahr an der Projekt-
arbeit am meisten?

45 (92%)

3) Was hätten Sie am meisten vermisst, wenn es das SP21 nie gegeben
hätte?

44 (90%)

4) Worauf hätten Sie am liebsten verzichtet? 34 (71%)

5) Woran muss bei der Einführung und Umsetzung des SP 21 in weiteren
Schulgemeinden Ihrer Meinung nach speziell gedacht werden?

38 (78%)

6) Stünden Sie nochmals am Anfang des SP 21, was würden Sie gleich
machen, was anders?

31 (63%)

                                                
20 Zu den Themen Unterstützung und Belastung im Lehrberuf siehe die Forschungsberichte

des Fachbereichs Pädagogische Psychologie I, Pädagogisches Institut der Universität
Zürich: www.paed.unizh.ch/pp1/berichte1.html (dort Hinweise zu: Märki, A.: Soziale Unter-
stützung im Lehrberuf. Als PDF-Dokument der Bericht Frei, B.: Belastung im Lehrberuf).
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Die Analyse der Antworten ergab vier hauptsächliche Kategorien: Aussagen
zu Computer, Englisch, ADL und zum Kollegium. Abbildung 7.13 zeigt die
Häufigkeit der Nennungen zu den ersten vier Fragen (Freude / Frust / Das
hätte ich vermisst / Darauf hätte ich am liebsten verzichtet).   

Abbildung 7.13: Anzahl der Nennungen zu den Kategorien Computer, Englisch, ADL und
Kollegium (voller Wortlaut der Fragen in Tab. 7.2).

Was freute die Lehrerinnen und Lehrer im vergangenen zweiten Projektjahr
am meisten? Die grösste Zahl der Nennungen zu „Freude“ war rund um Eng-
lisch angesiedelt. Wer sich besonders kurz fasste, nannte hier einfach „Eng-
lisch“. Spezifischere Äusserungen bezogen sich einerseits auf Erfolge der
Kinder und andererseits auf die persönliche Bereicherungen durch die Aus-
bildung und durch besondere Erfahrungen. Einige Antworten im Wortlaut:21

- Lernerfolge der Kinder im Englisch; sie verstehen schon sehr viel und
beginnen zu sprechen

- Viele der 3.-Klässler lernten Englisch lustbetont
- Die Schüler beginnen ENGLISCH zu sprechen
- Intensive Auseinandersetzung m. Englisch. Persönliche Weiterbildung,

Ausl˙ Aufenth. (TeaAss Schottland) Erlangung d. Befähigung f. Engl.
- 1. Dass die Engl.-Ausbildung abgeschlossen ist. 2. Ein gelungenes

Theaterprojekt in Englisch
- Für˙s  Englisch auch eine schriftliche Form gefunden zu haben, die in un-

serer Klasse zu deutlichen Fortschritten führte
- Mein Englisch hat sich verbessert

Die positiven Erfahrungen im Zusammenhang mit Computer und ADL wur-
zeln ebenfalls entweder in den Fortschritten und Erfolgen der Kinder oder in
persönlichen Erfolgserlebnissen. Die Zusammenarbeit oder erfreuliche Re-
aktionen von Kolleginnen und Kollegen kamen einige Male zur Sprache.

Englisch trägt zwar viel zu den erfreulichen Erfahrungen bei, es bereitet aber
gleich häufig den Boden für Frust und Belastung. Die ausbleibenden Fort-
schritte der Kinder, der betriebene Aufwand, die fehlende Sprachkompetenz,
                                                
21 Zeichengetreue Transkription
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die vorgezogenen Entscheide der Bildungsdirektion bilden hier die Inhalte.
Zwei der ausführlicheren Aussagen lauten:

- „ … der ganze Englischkram, v.a. dass die Englischleitung nicht an ihren
ursprünglichen Prinzipien festhält sondern aus politisch motivierten Grün-
den das ganze Konzept abschwächt, um die Öffentlichkeit besser zu
gefallen. Es wird auch nicht akzeptiert, dass die Embedding-Methode
Unterrichtszeit kostet. Man verdrängt dieser Tatsache, anstatt dort schul-
politisch etwas zu unternehmen (Änderung der Stundentafel).“

- „Dass das Englisch v.a. auf Kosten vom Musischen und Sprachlichen
ging. Der Englischunterricht lässt sich nicht so harmonisch und einfach in
den übrigen Unterricht einfliessen.“

Die belastenden und frustrierenden Erfahrungen mit dem altersdurchmisch-
ten Lernen bzw. den „Lern und Organisationsformen“ decken sich mit frühe-
ren Äusserungen. Sie betreffen den Aufwand, den angezweifelten Sinn oder
die ausbleibenden Erfolgserfahrungen. Eine typische Anmerkung ist zum
Beispiel: „ADL war für mich in der gehabten Form sinnlos, verlorene Zeit.“

Was hätten Sie am meisten vermisst, wenn es das Schulprojekt 21 nie gege-
ben hätte? Worauf hätten Sie am liebsten verzichtet? Angesichts der vielen
ungünstigen Beurteilungen (siehe auch die beiden Zwischenberichte) er-
staunt es kaum, dass eine grosse Zahl der Lehrkräfte am liebsten auf das
altersdurchmischte Lernen verzichtet hätte (ADL: 21 Nennungen). Einige der
Bemerkungen enthielten mehrere Ausrufezeichen zur Verstärkung des Ge-
sagten. Wirklich vermisst hätten diesen Teil – im Gegensatz zu Englisch und
Computer – nur wenige (ADL: 5 Nennungen). Eine beachtliche Anzahl der
Antwortenden hätte hingegen die positiven Erfahrungen mit dem Kollegium,
die im Zusammenhang mit dem Schulprojekt 21 gemacht werden konnten,
als Verlust empfunden. Dabei spielten nicht nur die Erfahrungen im eigenen
Schulhaus eine Rolle, geschätzt wurde speziell auch die Öffnung und Erwei-
terung des bisherigen Umfeldes durch die Kontakte zu Kolleginnen und Kol-
legen aus anderen Schulhäusern und anderen Gemeinden des Kantons.

Woran muss bei der Einführung und Umsetzung des Schulprojekt 211 in
weiteren Schulgemeinden Ihrer Meinung nach speziell gedacht werden? Die-
se Frage beantworteten 38 Lehrpersonen. Die hauptsächlichen Antwortkate-
gorien sind folgende: Klare Zielvorgaben, bessere Materialien und Hilfen
nannten sieben Personen. Zehn der Antworten thematisierten die Notwendig-
keit einer sorgfältigen Ausbildung, die gute Betreuung oder eine angemesse-
ne Entlastung und Unterstützung. Dreizehn der Forderungen drehten sich um
die gestaffelte Einführung der Projektteile. „Nicht alles aufs Mal!!“, so drückte
eine Lehrerin das dringende Anliegen mancher ihrer Kolleginnen und Kolle-
gen aus.

Stünden Sie nochmals am Anfang des Schulprojekts 21, was würden Sie
gleich machen, was anders? Von den gesamthaft 31 Äusserungen zielte die
deutliche Mehrheit von zwanzig Bemerkungen auf die Reduktion des persön-
lich erbrachten Aufwandes, die Beschränkung und Konzentration auf einzelne
Projektteile und die bessere und eigenmächtigere Strukturierung der Projek-
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tarbeit. Haushälterischer mit der eigenen Energie umgehen, mehr Gelassen-
heit an den Tag legen und alles viel stärker als Versuch betrachten – das sind
Lehren, die viele aus der Projektarbeit gezogen haben. Wie viel Last die Arbeit
für einzelne gebracht haben muss, zeigt die Bilanz von sechs Personen. Sie
würden, müssten sie nochmals von vorn beginnen, sogar die Stelle bzw. das
Schulhaus wechseln, um nicht mehr im Projekt mitarbeiten zu müssen.

Das Schulprojekt 21 erzeugte von Anfang an kontroverse Haltungen. Während
die einen sich mehr oder weniger quälten, blühten andere im Zuge der Neue-
rungen geradezu auf. Ihre Bilanz klingt entsprechend:

- „Trotz der Belastung bin ich froh, im Projekt 21 zu sein. Ich habe viel pro-
fitiert, auch persönlich.“

- „Ich fühle mich wohl im SP21, auch wenn man nicht so recht weiss, wohin
es führen wird.“

- „Meiner Meinung nach ein richtiger + wichtiger Schritt in die Zukunft.“

Da und dort wurde die anfängliche Begeisterung durch Massnahmen und
Umstände mehr gebremst als gestützt. Die folgende Stellungnahme gibt je-
nen eine Stimme, die im Rückblick so empfunden haben:

- „Das Englisch war für mich ein ‚Höhenflug‘ und reizte mich am meisten.
Nun muss ich bei mir pers. und bei Kolleginnen/Kollegen feststellen,
dass es ob all den anderen Neuerungen an Wichtigkeit verliert. Ich führe
es auch darauf zurück, dass wir am Anfang des Projekts sehr dafür be-
geistert waren, und auch die Projektleitung uns begeistern konnte (Lor-
beeren für K. Gallagher!) Embedding war eine gute Sache - wir setzen
uns immer noch dafür ein!!! Leider weht heute ein ganz anderer Wind in
der Projektleitung. Englisch - es wird nur noch doziert und es werden
Vorschriften und Einschränkungen gemacht: Wo wir anfangs im Team
und in Arbeitsgruppen eigene Ideen (so wie die Kinder mit LE+O!!) ent-
wickeln konnten, stehen heute Arbeitsbücher (Niveau Oberstufe!!!) Vor-
schriften und Lernziele, die ich mit meinen Schülern nicht mal im
Deutsch erreichen kann!“

7.3 Generelles Fazit

Das Schulprojekt 21 war von Anfang an ein emotionsgeladenes Projekt. Wäh-
rend in Politik und Öffentlichkeit hauptsächlich die Diskussion um das „Früh-
englisch“ die Gemüter erhitzte, beschäftigte die beteiligten Lehrerinnen und
Lehrer weit mehr das bei vielen unbeliebte altersdurchmischte Lernen. Mit zu-
nehmender Projektdauer scheint sich diesbezüglich nun aber ein Wandel
einzustellen. Man beginnt sich allem Anschein nach allmählich mit dem ADL
zu arrangieren. Konzeptuelle Änderungen und örtliche Anpassungen (bis hin
zum Verzicht), erhaltene Unterstützung durch die Projektleitung, gestiegene
Routine, grössere Distanz und gesunde Gelassenheit führen zur wohltuen-
den und notwendigen Abkühlung. Das bedeutet keineswegs, dass die alten
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Probleme deswegen beseitigt wären. Zu viele Lehrerinnen und Lehrer sähen
ADL lieber im Pfefferland als in ihrem Schulhaus.
Im Unterschied zum ADL scheint sich der Bereich Englisch mit mehr Span-
nung anzureichern. Der persönliche Gewinn und die Freude am Lernerfolg
der Kinder bereiten da und dort einen guten, fruchtbaren Boden, aber für viele
bedeutet Englisch viel Arbeit und vereinzelt auch eine Quelle von Frust und
Enttäuschung. Englisch ist nach wie vor beliebt, doch der problemlosere und
unbestrittenere Platz gehört zweifellos dem Computer.
Die Zusammenarbeit und Unterstützung in der Projektarbeit oder gesellige
Anlässe im Zusammenhang mit der Ausbildung führten zu vielen positiven
Erfahrungen mit Kolleginnen und Kollegen. Wer auf die Zusammenarbeit und
Unterstützung im Team zählen kann, steht gerade den schwierigen Projekt-
teilen wohlwollender gegenüber. Das bleibt zu beachten. Projektarbeit be-
deutet gleichzeitig Teamarbeit.
Aber nicht nur die Kollegien, auch die Einzelnen verdienen eine gebührende
Aufmerksamkeit. Weder die Öffentlichkeit noch die Bildungspolitik darf auto-
matisch damit rechnen, dass der Lehrberuf aus sich heraus attraktiv und be-
lohnend genug ist. Wenn viel verlangt wird, muss mehr gegeben werden.
Damit ist nicht in erster Linie die Besoldung gemeint. Eine bewusste Perso-
nalpolitik und eine spürbar unterstützende „Personalpflege“ täten den Men-
schen – und damit der Sache, um die sie sich bemühen – mehr als nur gut.
Ein herzliches Dankeschön für die geleistete Arbeit wäre ein Anfang.
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