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1 Einleitung: Vier Jahre Hamburger Sprachférderkonzept

Mit der Implementierung des Sprachférderkonzepts im Schuljahr 2005/06 wurde in Hamburg
die Tradition der Starkung der sprachlichen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen fort-
gesetzt." Wahrend im BLK-Modellversuch ,Pravention von Analphabetismus® nur einzelne
Schulen beteiligt waren und im PLUS-Projekt die Entwicklung der Schriftsprache im Fokus
stand, sind im Sprachférderkonzept alle Schiler von der Vorschule bis zum Ende der Se-
kundarstufe | einbezogen und zwar mit ihrer gesamten (schrift-)sprachlichen Entwicklung.

Auf der Grundlage der Erfahrungen mit seinen Vorlaufern wurden durch die Bereitstellung
zweckgebundener Ressourcen durch die BBS/BSB zusatzliche Lernzeiten fir Schiler be-
reitgestellt. Seit seiner Implementierung vor finf Jahren hat die Umsetzung der Grundgedan-
ken des Sprachférderkonzepts in den Schulen eine Sensibilisierung flr die sprachlichen
Probleme bewirkt, die stérker und umfassender ist als bei den Vorgangern. Dazu trug die
Ausbildung von Sprachlernkoordinatoren fiir jede Schule ebenso bei wie die Installation des
Monitorings, das die Umsetzung des Sprachférderkonzepts begleitet. Wahrend in der Ver-
gangenheit die Forderstunden oft fir andere Zwecke genutzt wurden, wird heute die Ver-
wendung der Ressourcen flr die additive Férderung in hohem MaBe eingehalten. Fir die
Einhaltung sorgen vor allem die Sprachlernkoordinatoren. Hinzu kommen die Durchsetzung
von Vereinbarungen wie ZLV (Ziel- und Leistungsvereinbarungen), die Rechenschaftslegung
in Bilanzierungsgesprachen vonseiten der Schulleitungen, die Einhaltung von Férderplanen
und Festlegungen der Fallkonferenzen durch die Férderlehrkrafte. Da das Thema Sprachli-
che Entwicklung in den Schulen nicht mehr nur die Férderlehrkrafte betrifft, wird in vielen
Schulen bereits an der durchgangige Sprachférderung gearbeitet, d.h. sprachférderliche Be-
dingungen fur den gesamten Bereich des Regelunterrichts zu schaffen (). Zu der erfolgrei-
chen Implementierung des Sprachférderkonzepts haben auBerdem das dreiwdchige, jahrlich
in den Sommerferien stattfindende TheaterSprachCamp und die Einbeziehung der Eltern in
die Foérderarbeit beigetragen — eine Anregung aus dem FérMig-Projekt?.

e Eckpfeiler des Konzepts

Wenn heute das Hamburger Sprachférderkonzept bundesweites Interesse fir den einge-
schlagenen Weg und Anerkennung Uber die erreichten Erfolge findet, dann liegt dies nicht
daran, dass hier véllig neue Aspekte der Sprachférderung eingeflihrt worden sind. Es wurde
nicht ,das Rad® neu erfunden — alle Elemente sind in dieser oder jener Form auch anderswo
zu finden. Neu und vorbildlich ist jedoch die Reichweite und Systematik des Konzepts und
die Konsequenz, mit der die verschiedenen EinzelmaBnahmen aufeinander bezogen wer-
den. Es handelt sich demnach nicht um eine Aneinanderreihung einzelner FérdermaBnah-
men, sondern die Zusammenfihrung bewahrter Ansatze in einem Gesamtkonzept zur
Sprachférderung und Sprachbildung.

Eckpfeiler des Konzepts sind vor allem
e ein friher Beginn (fast zwei Jahre vor der Einschulung),
e die sehr groBe Reichweite (bis zum Ende der Sekundarstufe),
e ein umfassender Férderansatz, der mindliche und schriftliche Sprache einbezieht,
e einheitliche Vorgaben flr Diagnose, Férderplanung und Durchfiihrung,
e konsequentes Festhalten am Prinzip der zusatzlichen (additiven) Lernzeit,
e grindliche Qualifizierung der Sprachlernkoordinatoren,
e systematisches Monitoring und empirisch gestiitzte Evaluation.

! Vorlaufer waren der BLK-Modellversuch zur Pravention von Analphabetismus und das PLUS-Projekt
zur Entwicklung der Schriftsprache.
2 BLK-Modellversuch ,Fdrderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund*



Auf dieser Grundlage ist Hamburg nach den bisher bekannten Evaluationsergebnissen das
erste Bundesland, in dem die Wirksamkeit eines flachendeckenden Forderkonzepts empi-
risch belegt werden konnte.

e Paradigmenwechsel

Dass es zu dieser erfolgreichen Umsetzung kommen konnte, ist nicht zuletzt dem Paradig-
menwechsel in der Férderung selbst zu verdanken. Die Entwicklung verlief von einer eher
sporadischen Férderung hin zu einer diagnosegestutzten Férderung mit Eingangs- und Er-
folgskontrollen. Fir die Bereitstellung von diagnostischen Verfahren ist das LIQ zustandig.
Wahrend im Implementierungsschuljahr nur wenige Tests zur Verfllgung standen, wurden im
Laufe der vier Jahre fir nahezu alle Klassenstufen Tests entwickelt und online zur Verfiigung
gestellt.

Gleichwohl gibt es noch immer einen Schwachpunkt bei der Diagnose der Kinder mit Migra-
tionshintergrund. Obwohl mit dem Sprachférderkonzept der Anspruch erhoben wird, einen
Beitrag zur sprachlichen Entwicklung aller Schiler zu leisten, also auf die Schiler mit einer
anderen Herkunftssprache als Deutsch besonderes Augenmerk zu legen, setzt sich erst
langsam die Einsicht durch, dass dazu auch die Erfassung der Sprachkompetenz in der je-
weiligen Sprache gehdrt. Das zeigt sich einerseits in der nicht ausreichenden Nutzung von
bereits angebotenen Tests in anderen Sprachen (HAVAS, LUST) als auch in der zégerlichen
Entwicklung derartiger Tests durch das LIQ. Jedoch wurde mit dem Multi-KEKS-Projekt® be-
gonnen, diese Licke zu schlieBen.

e Von der Sprachférderung zur Sprachbildung

Mit dem Sprachférderkonzept werden vor allem Kinder und Jugendliche in den Blick ge-
nommen, die einen ausgepragten Foérderbedarf haben. Die Implementierung dieser additiven
Forderung ist nach den vorliegenden Ergebnissen weit gehend gelungen. Die Entwicklung
der Schiler mit geringeren Schwéachen wurde bisher nicht in gleichem MaBe bericksichtigt.
Dies zeigt sich vor allem in der Unsicherheit bei der Umsetzung der integrativen Férderung.
Jedoch zeigen sich Tendenzen in den Schulen, Schiler mit weniger ausgepragtem Sprach-
férderbedarf in additive Gruppen aufzunehmen, sodass diese oft auch zu groB werden. Da-
hinter steht der Préaventionsgedanke, der verhindern soll, dass Schiler mit dem sogenannten
Drehtureffekt nach Ausscheiden aus der additiven Férdergruppe bald wieder unter die aus-
gepragt Forderbedurftigen fallen. Dies wirft Fragen nach der Nachhaltigkeit der Férderung
auf. Mdglicherweise bieten Methoden, die im TheaterSprachCamp genutzt werden, mehr
Potenzial, als bisher allgemein bekannt ist. Erste Ansédtze der Verbreitung sind an einigen
Schulen erkennbar.

Wahrend heute viele Schiler nach einem relativ kurzen Schub, den sie durch die additive
Forderung erhalten, in ihrer Entwicklung vorangebracht werden kénnen, gibt es eine Reihe
von Schilern, die in mehreren Bereichen der sprachlichen Entwicklung groBe Probleme ha-
ben. Jedoch sind ihre sprachlichen Probleme haufig von sozial-familiaren Problemen Uberla-
gert. Diese Schiiler verbleiben lange in den Gruppen, kénnen dort aber nicht so profitieren,
wie es notig wére. Oft 1asst ihr Verhalten eine regulare Férderarbeit nicht zu. Hier muss wei-
ter nach Konzepten gesucht werden, um auch diese Schdler in ihrer Entwicklung voranbrin-
gen zu kénnen.

Besonders in Schulen mit dem KESS-Faktor 1 und 2 lernen sehr viele Schiler, die einen
ausgepragten Férderbedarf haben. Ihr Bedarf beschrankt sich nicht auf einen Bereich. Fir
diese Schulen ist die Konzipierung von Unterricht und Schulleben insgesamt weiterzuentwi-
ckeln. Der Erfolg des Sprachférderkonzepts wird daher in hohem MaBe mit davon abhéngen,

’ Hierbei handelt es sich um Tests in verschiedenen Herkunftssprachen und fiir die Fremdsprache
Englisch, die auch von Lehrkraften durchgefihrt werden kénnen, die diese Sprachen nicht beherr-
schen.



wie es gelingt, in den Schulen eine allgemein lernférderliche Atmosphére und der kulturellen
Teilhabe am Leben im Stadtteil zu entfalten.



2 Beschreibung der Problemlage

Das Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung, Abteilung Qualitatsentwicklung
und Standardsicherung (LIQ), hatte im vierten Jahr des Monitorings erneut die Aufgabe, die
fur ,die verbindliche Durchfiihrung von Sprachstandsanalysen zur Identifizierung von Kindern
und Jugendlichen mit besonderem Fdérderbedarf‘ entsprechenden Tests zur Verfigung zu
stellen sowie die ,Wirksamkeit der ergriffenen MaBnahmen auf der Grundlage diagnostischer
Verfahren* zu (iberpriifen. Dazu entwickelte das LIQ in den letzten Jahren zahlreiche neue
Tests, sodass nun fir fast alle Klassenstufen (Ausnahmen: Stufen 9 und 10) geeignete Tests
zur Uberpriifung der sprachlichen und schriftsprachlichen Kompetenzen vorliegen.®

Wie auch in den vorangegangenen Schuljahren sind die Schulen nach den Konzeptvorgaben
gehalten, die Lernstédnde der Schiler mit einem geeigneten Diagnoseverfahren am Ende des
Schuljahrs 2008/09 zu erfassen und die Testwerte in einen individualisierten Diagnosebogen
(siehe Anhang A1) einzutragen. Sofern die Schiler mit den im Rahmen des Sprachférder-
konzepts zur Verfigung gestellten Ressourcen geférdert wurden, sollen die Angaben des
Diagnosebogens an das LIQ zur Auswertung iibergeben werden.® Neben den Diagnosebd-
gen reichen alle Schulleitungen, deren Schule zuséatzliche Ressourcen fir die additive
Sprachférderung erhalten, einen Bilanzierungsbogen zur Verwendung der bereitgestellten
Ressourcen im LIQ ein. Diese Selbstauskinfte werden vom LIQ ausgewertet und ergeben
eine Beschreibung der geférderten Schilerschaft bezlglich der Anzahl der Férderschiler,
der Geschlechterverteilung, des Migrationshintergrunds und der Herkunftssprachen sowie
Uber die Verteilung der Férderschwerpunkte.

2.1 Anzahl férderbedtirftiger Schiiler

Um die Anteile der in den verschiedenen Schulformen geférderten Schiiler an der Gesamt-
schilerschaft zu ermitteln, wurden die Angaben der Schulen Uber die Anzahl der geférderten
Schiler zur Gesamtschulerzahl in Beziehung gesetzt. Tabelle 2.1.a zeigt die Anzahl der ad-
ditiv geférderten Schiler in den einzelnen Schulformen.

Die Werte in der Spalte ,Anzahl Schiiler insgesamt” basieren auf den Angaben der BSB-
Statistik fir die einzelnen Schulen’, die Werte fiir die Anzahl der geférderten Schiiler stam-
men aus den Bilanzierungsbdgen, die von den Schulleitungen ausgefiillt wurden. Die Anga-
ben beziehen sich nur auf die additive Férderung. Zu Vergleichszwecken sind neben den
aktuellen Daten zum Schuljahr 2008/09 auch die Zahlen der vorherigen Schuljahre angege-
ben.

4 Senatsdrucksache, Rahmenkonzept, S. 3f.

® Zurzeit wird im LIQ die Testreine KEKS (Kompetenz-Erfassung in Kita und Schule) entwickelt, die
mit Tests und Einschatzungsbdgen fur fachliche und Uberfachliche Kompetenzen flr 4- bis 16-
Jahrige auch das Testangebot zur Sprachstandsdiagnostik fiir die Schulen komplettiert. Dazu gehé-
ren u. a. auch Tests in sechs Sprachen fiir Kinder und Jugendliche nicht-deutscher Muttersprache,
die auch von Lehrkréften ohne Kenntnisse in der jeweiligen Sprache angewendet werden kdnnen.

® Mittlerweile werden die Diagnosebégen Uberwiegend online ausgeflllt (in 89,6 Prozent der Félle,
2007/08: 72 Prozent). Es ist jedoch immer noch mdglich, die Bdgen in Papierform einzusenden, so-
dass die Daten im LIQ digitalisiert und statistisch ausgewertet werden.

” Quellen: Behorde fiir Schule und Berufsbildung, Hamburg: Referat Unternehmensdaten und Statis-
tik, Sachgebiet Statistik — http://www.hamburg.de/schulstatistiken



Tabelle 2.1.a: Anzahl additiv geférderter Schiiler

Anzahl Schiiler insgesamt additiv geférdert
2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 | 2005/06 2006/07 2007/08 2008/09
Gesamtschulen 558 543 694 520 120 199 175 124
. GHR-Schulen 4.623 4.214 5.221 5.238 745 914 1.238 1.376
& | Sonderschulen 92 92 74 82 20 32 61 76
= | alle VSKn 5.273 4.849 5.989 5.840 885 1.145 1.474 1.576
o | Gesamtschulen 5.799 5.291 5.923 4.769 1.025 1.318 1.161 933
% GHR-Schulen 47.463 43.522 45.177 45.229 6.623 6.917 7.983 9.429
g Sonderschulen 1.805 1.754 1.717 1.937 455 661 767 916
& | alle Grundschulen 55.067 50.567 52.817 51.935 8.102 8.896 9.911 11.278
_ | Gesamtschulen 26.372 24.981 28.885 27.478 1.015 2.413 2.842 2.668
g GHR-Schulen 20.338 18.560 16.703 15.144 1.678 1.702 2.085 2.159
% Sonderschulen 3.845 3.699 4.007 4.543 979 901 1.055 1.166
g Gymnasien 9.169 7.878 13.773 12.169 537 1.141 1.593 1.254
% alle Sek. I-Schulen 59.724 55.118 63.368 59.334 4.209 6.157 7.575 7.246
Gesamtschulen 32.729 30.815 35.502 32.761 2.160 3.930 4178 3.725
s GHR-Schulen 72.424 66.296 67.101 65.611 9.071 9.533 11.306 12.964
% Sonderschulen 5.742 5.545 5.798 6562 1.454 1.594 1.883 2.158
2 | Gymnasien 9.169 7.878 13.773 12.169 537 1.141 1.593 1.254
® alle Schulen 120.064 110.534 122.174 117.103 13.221 16.198 18.960 20.101

(Quelle: Bogen zur Bilanzierung und zum Einsatz der Ressourcen in der additiven Sprachférderung)

Betrachtet man alle in das Monitoring einbezogenen Schulen mit Schiilern aus dem Vor-
schulbereich, der Grundschule und der Sekundarstufe, so betragt im Schuljahr 2008/09 die
Gesamtzahl aller im Rahmen des Sprachférderkonzepts additiv geférderten Schiler 20.101
(2007/08: 18.960; 2006/07: 16.198; 2005/06: 13.221). Anhand der im Landesinstitut einge-
gangen Diagnosebdgen sind lediglich 11.806 Schiler additiv férderbedurftig. Diese Diskre-
panz ergibt sich daraus, dass nicht fir alle Schiler, die tatsachlich geférdert werden, ein Di-
agnosebogen vorliegt bzw. dass ein Teil der tatsachlich geférderten Schiler nach den Anga-
ben im Diagnosebogen nicht die Kriterien fir die additive Férderung erflllt und daher im Mo-
nitoring nicht unter den férderbedurftigen Schilern gefthrt wird.

Bei der Verteilung der zu férdernden Schiler auf die Schulstufen ergibt sich fur die additive
Férderung ein Schwerpunkt in den Vor- und Grundschulklassen. Insgesamt 63,9 Prozent der
additiv geférderten Schiler gehéren laut Bilanzierungsbogen der Vorschulklasse oder der
Primarstufe an (2007/08: 60,0 Prozent; 2006/07: 62,0 Prozent; 2005/06: 68,0 Prozent), was
der im Sprachférderkonzept verankerten Forderung einer mdglichst frihen Férderung der
Schdler entspricht.

Da die Anzahl der Schulen und die Grundgesamtheit der Schiiler, auf die sich die Angaben
zur Foérderung beziehen, in den drei Schuljahren variieren, sind mégliche Entwicklungstrends
bei der Zahl der geférderten Schiler vor allem anhand der Prozentanteile geférderter Scha-
ler an der Gesamtschllerschaft abzulesen. Tabelle 2.1.b zeigt die prozentualen Anteile der
additiv geférderten Schiler unterteilt nach Schulstufen und Schulform.

8 VSK = Vorschulklasse




Tabelle 2.1.b: Prozentanteil additiv geférderter Schiler

Anteil geférderter Schiler (in Prozent)

2005/06 2006/07 2007/08 2008/09

Gesamtschulen 21,5 36,6 25,2 23,8
GHR-Schulen 16,1 21,7 23,7 26,3

% | Sonderschulen 21,7 34,8 82,4 92,7
= alle VSK 16,8 23,6 24,6 27,0
o Gesamtschulen 17,7 24,9 19,6 19,6
2 | GHR-Schulen 14,0 15,9 17,7 20,8
S | Sonderschulen 25,2 37,7 44,7 47,3
@ | alle Grundschulen 14,7 17,6 18,8 21,7
> Gesamtschulen 3,8 9,7 9,8 9,7
g GHR-Schulen 8,3 9,2 12,5 14,3
S | Sonderschulen 25,5 24,4 26,3 25,7
% Gymnasien 5,9 14,5 11,6 10,3
2 alle Sek. I-Schulen 7,0 11,2 12,0 12,2
alle Schulen 11,0 14,7 15,5 17,2

Wie in Tabelle 2.1.b ersichtlich, hat sich der Anteil aller additiv geférderten Schiler von 11,0
Prozent im Schuljahr 2005/06 Uber 14,7 Prozent im Schuljahr 2006/07 und Uber 15,5 Prozent
im Schuljahr 2007/08 auf 17,2 Prozent im Schuljahr 2008/09 kontinuierlich erhdht.

Wahrend der Anteil der additiven Férderschiler in der Sekundarstufe im Vergleich zum Vor-
jahr nahezu konstant bleibt, gibt es einen erheblich gestiegenen Anteil an Kindern, die in
Vorschulklassen und in den Grundschulen als sprachlich férderbedurftig ausgewiesen wer-
den. Betrug der dem Monitoring gemeldete Anteil der Vorschulklassenkinder mit additivem
Sprachférderbedarf im Schuljahr 2005/06 noch 16,8 Prozent, so stieg dieser Anteil Uber alle
vom Monitoring begleiteten Schuljahre hinweg stetig an und erreicht im Berichtsjahr 27,0
Prozent. Dies ist eine direkte Folge der Einfihrung der verpflichtenden Sprachférderung fir
Kinder, die im Rahmen des Vorstellungsverfahrens fir Viereinhalbjahrige eineinhalb Jahre
vor Schulbeginn als ausgepragt férderbedurftig identifiziert werden. Flr diese Kinder gab es
eine Erganzung des Schulgesetzes (§28a), die eine Sprachférderung im letzten Jahr vor der
Einschulung verbindlich vorsieht, wenn ein solcher Bedarf besteht. Damit wird die konzeptio-
nell angestrebte Schwerpunktsetzung auf den mdéglichst friihen Beginn der Sprachférderung
weiterhin umgesetzt.

An zweiter Stelle liegt die Férderquote im Primarbereich, die im Berichtsjahr 21,7 Prozent
erreicht hat. Auch dies entspricht dem Konzept der Frihférderung. Hier steigt der Anteil der
Forderbedarfe in den GHR-Schulen deutlich an, wohingegen die Gesamtschulen einen im
Vergleich zum Vorjahr nahezu unveranderten Bedarf haben.

Wahrend die Quote im Sekundarstufenbereich im Schuljahr 2008/09 mit 12,2 Prozent insge-
samt fast auf dem gleichen Niveau wie in den beiden Vorjahren bleibt, zeigt sich in den HR-
Schulen ein starker Zuwachs des Anteils geférderter Schuler (2005/06: 8,3 Prozent; 2006/07:
9,2 Prozent; 2007/08: 12,5 Prozent; 2008/09: 14,3 Prozent). Dies ist als Zeichen eines ge-
stiegenen Foérderbedarfs unter den dieser Schulform zugewiesenen Schilern anzusehen,
denn in der gleichen Zeit hat sich der Anteil der Schiler in dieser Schulform an der Gesamt-
population Uberproportional verringert, namlich von 34 auf circa 25 Prozent. Angesichts des
in dieser Zeit deutlich gestiegenen Anteils der Schiiler im Gymnasium ist demnach in den
HR-Schulen eine héhere Konzentration leistungsschwéacherer Schiler entstanden. Dafir
spricht auch der weiter ansteigende Anteil der geférderten Schiler mit Migrationshintergrund
(siehe Abschnitt 2.4).



In den Sonderschulen ist der Anteil der férderbedurftigen Schiler im Schuljahr 2008/09 nur
leicht angestiegen. Abweichend von den Ubrigen Schulformen zielt die aus additiven For-
dermitteln finanzierte Sprachférderung in den Férder- und Sonderschulen auf den Erwerb
der deutschen Sprache als Zweitsprache (DaZ) in Ergédnzung zur ohnehin erfolgenden
Sprachférderung ab. Der Anteil dieser Schiler betragt 10,7 Prozent aller im Schuljahr
2008/09 insgesamt additiv geférderten Schiler in Hamburg. Im Rahmen des Sprachférder-
konzepts sind die zusatzlichen Mittel in diesen Schulen flr die additiv zu férdernden Schiler
mit Migrationshintergrund zu verwenden.

Fir die Gesamtschulen ergeben sich flr die letzten drei Schuljahre etwa gleich hohe Anteile
der geférderten Schuler an der Gesamtschilerzahl. An den Gymnasien gibt es dagegen ei-
nen leichten Rickgang. Dort sind im Schuljahr 2008/09 prozentual weniger Schuler geférdert
worden als in den Schuljahren 2007/08 und 2006/07.

Beim Vergleich der Zahlenwerte zwischen verschiedenen Schulformen gilt es allerdings zu
berlicksichtigen, dass der Aufwand und die Schwierigkeiten bei der Férderung sehr unter-
schiedlich ausfallen kénnen. So kann die Sprachférderung an einer Hauptschule beispiels-
weise eine ganz andere Problematik beinhalten als die Forderung der gleichen Zahl von
Schdlern an einem Gymnasium.

Die Angaben zu Geschlecht, zu Migrationshintergrund und Herkunftssprachen, zu den ein-
zelnen Sprachlernbereichen sowie zur Verwendung der Diagnoseinstrumente wurden den im
LIQ eingegangenen Diagnosebdgen entnommen. Insgesamt konnten bis Dezember 2009
Diagnosebdgen von 18.192 Schilern aus 260 Schulen in der Monitoring-Datenbank erfasst
werden. Im Schuljahr 2007/08 waren es 17.909 Schiler aus 275 Schulen und im Schuljahr
2006/07 14.322 Schiiler aus 267 Schulen.®

2.2 Vergleich der Férderquoten mit Erwartungswerten nach KESS-Ergebnissen

Im Schuljahr 2008/09 wurden gemd&B den im Landesinstitut eingegangenen Bilanzierungs-
bdgen insgesamt 20.101 Schiler additiv geférdert. Um zu prifen, inwieweit diese Férderzah-
len in etwa den tatsachlichen Férderbedarfen in den einzelnen Schulformen in der Primar-
und Sekundarstufe entsprechen, wurden Ergebnisse der flachendeckenden Hamburger Un-
tersuchungen in den vierten und achten Klassen (KESS 4 und KESS 8) aus den Jahren
2003 und 2007 herangezogen.

Auf der Grundlage der Ergebnisse in den Sprach-, Leseverstandnis- und Rechtschreibtests
in KESS 4 (fir den Primarbereich) bzw. KESS 8 (fir den Sekundarbereich) wurden fur alle
Schulen die Anteile der Schiler berechnet, deren Leistungen nicht hdher als die Leistungen
der schwéachsten 12 Prozent der Population ausfielen, die also nach den Auswahlkriterien fur
die additive Sprachférderung vorzusehen gewesen wéren. Diese rechnerische Férderquote
wurde mit den tatsachlich gemeldeten Férderzahlen verglichen. Far alle Schulen, fir die ent-
sprechende Werte aus KESS 4 bzw. KESS 7 vorliegen, wurde berechnet, inwieweit die tat-
sachlichen Férderquoten den rechnerisch zu erwartenden Quoten entsprechen oder ob sie
deutlich davon abweichen. Als abweichend wurde eine Férderquote betrachtet, wenn sie
mehr als 10 Prozent Uber oder unter der rechnerisch zu erwartenden Férderquote lag.

Far den Primarbereich liegen dem Landesinstitut fir 207 Schulen sowohl Daten aus KESS 4
als auch aus dem Monitoring vor, was einen Vergleich fur diese Falle mdglich macht. Fir die
Sekundarstufe liegen entsprechende Daten aus 122 Schulen vor.

% In den vergangenen Schuljahren waren nach Abschluss der Auswertungsfrist noch zahlreiche Di-
agnosebdgen eingegangen, die erst bei den nachfolgenden Analysen berlicksichtigt werden konn-
ten. Auch fir das Schuljahr 2008/09 ist mit dem verspéteten Eingang weiterer Diagnosebdgen zu
rechnen, die jedoch im vorliegenden Bericht nicht mehr beriicksichtig werden kdnnen.



Die Verteilungen der Schulen mit erwartungsgeméBer, relativ hoher oder relativ niedriger
Forderquote zeigt die Abbildung 2.1 fir die Schulen der Primarstufe und die verschiedenen
Schulformen der Sekundarstufe.
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Abbildung 2.1: Ubereinstimmung von Férderquoten mit Schatzwerten nach KESS

Unter den 207 analysierten Grundschulen férdern 43,5 Prozent (Vorjahr: 68,1 Prozent) unge-
fahr so viele Schiler, wie aufgrund der KESS 4-Ergebnisse zu erwarten wéren. In 14,0 Pro-
zent der Grundschulen (Vorjahr: 9,4 Prozent) werden weniger Schiler geférdert, als rechne-
risch zu erwarten waren. Dagegen werden in 42,5 Prozent der Grundschulen (Vorjahr: 22,5
Prozent) mehr Schiler geférdert, als nach den KESS 4-Ergebnissen zu erwarten waren. Im
Vergleich zum Vorjahr hat sich danach der Anteil der Grundschulen mit einer relativ hohen
Forderquote deutlich vergréBert.

Im Bereich der Sekundarschulen, bei denen Vergleichsergebnisse aus KESS 8 fir die
Haupt- und Realschulen, Gesamtschulen und Gymnasien vorliegen, ergeben sich deutliche
Unterschiede. Wé&hrend sich die Ergebnisse fir die 52 Haupt- und Realschulen und fir die
46 Gesamtschulen, fur die Schatzwerte aus KESS 8 mit den Zahlen aus dem Monitoring
verglichen werden konnten, stark &hneln, ergibt sich fir die 24 analysierten Gymnasien ein
ganz anderes Bild."°

Wie schon die Ergebnisse des Vorjahrs zeigten, werden auch im Schuljahr 2008/09 in der
Mehrzahl der Gesamtschulen und in den meisten Haupt- und Realschulen deutlich weniger
Schiler geférdert, als die Werte der Sprachtests aus KESS 8 erwarten lassen. Wie die Ver-
teilung der Férderzahlen auf die einzelnen Klassenstufen (siehe dazu Abbildung 2.5) zeigt,
konzentriert sich die Férderung im Sekundarbereich hauptséchlich auf die Klassenstufen 5
und 6. In den héheren Klassenstufen ist der Anteil der geférderten Schiler deutlich geringer.
Offensichtlich entscheiden sich die Schulen bei knappen Férderressourcen eher fir die For-
derung in den unteren Klassenstufen. Das zeigt die Analyse in den GHR- und Gesamtschu-
len, fUr die Vergleichszahlen zur Férderung sowohl in der Primarstufe als auch in der Sekun-
darstufe vorliegen. In den meisten dieser Schulen werden zwar in der Sekundarstufe weniger

1% Da die Sonderschulen nicht an KESS 4 und KESS 8 teilnahmen, kdnnen hier keine Erwartungswer-
te berechnet werden.



Schiler als erwartet geférdert, in der Primarstufe jedoch mehr Schiler, als nach den KESS
4-Ergebnissen zu erwarten gewesen waren. Hier zeigt sich eine Schwerpunktsetzung der
Forderressourcen im Primarbereich, was dem Konzept der Sprachférderung, die Férderung
maoglichst friih anzusetzen, entspricht.

Im Unterschied dazu férdern von den 24 Gymnasien, flr die ein Vergleich mdglich ist, 58
Prozent mehr Schiler, als auf der Grundlage der KESS 8-Daten zu erwarten gewesen ware,
wahrend in 42 der betrachteten Gymnasien die rechnerisch ermittelte Férderquote in etwa
getroffen wird.

2.3 Jungen und Madchen

Insgesamt liegen flr 17.742 Schiler Angaben zum Geschlecht vor (97,5 Prozent). Dabei
wurden fehlende Angaben — soweit es mdéglich war — Uber die langsschnittliche Erfassung
der Schiler erganzt. Der Anteil der nach den Diagnosebdgen additiv férderbedurftigen Jun-
gen liegt bei 58,6 Prozent (Vorjahr: 57,7 Prozent), der Madchenanteil betragt entsprechend
41,4 Prozent (Vorjahr: 42,3 Prozent). Diese Verteilung zwischen den Geschlechtern ent-
spricht ungefahr den Werten der vorangegangenen Schuljahre und annahernd den Ergeb-
nissen der PLUS-Studie aus dem Jahr 2001 im Bereich Schriftsprache, in der sich ein Ver-
haltnis zwischen Jungen und Madchen mit Lernschwierigkeiten von 61:39 ergab.'" Dieses
Geschlechterverhaltnis bei Sprachentwicklungsproblemen scheint relativ zeitstabil zu sein,
wie sich bei der letzten Auswertung des Vorstellungsverfahrens fur Viereinhalbjahrige im
Schuljahr 2008/09 zeigte: Bei Kindern mit ausgepragtem Sprachférderbedarf ergab sich ein
Verhaltnis der Jungen und Madchen von 57:43."2

2.4 Migrationshintergrund und Herkunftssprachen

Fir insgesamt 7.189 Schiler, die laut Diagnose einen additiven Férderbedarf aufweisen,
liegt eine Angabe zu einer weiteren gesprochenen Sprache auBer Deutsch vor. Das heif3t,
dass 60,9 Prozent aller additiv zu férdernden Schiler (auch) eine andere Sprache als
Deutsch sprechen. Damit zeigt sich gegenlber dem Vorjahr (53,0 Prozent) ein Anstieg.

In der im Schuljahr 2008/09 durchgefihrten Viereinhalbjahrigenuntersuchung lag der Anteil
an Kindern, die auBer Deutsch mindestens eine weitere Sprache sprechen, bei 42,4 Pro-
zent."® Der Anteil von Schillern mit einer weiteren Sprache als Deutsch, die im Monitoring
2008/09 einen ausgepragten Sprachférderbedarf aufweisen, liegt demnach erheblich Uber
dem entsprechenden Anteil in der Gesamtschilerschaft.

Unter den zahlreichen Herkunftssprachen, die die Schiler im Elternhaus sprechen, werden
in Tabelle 2.2 die in den Diagnosebégen am haufigsten genannten Sprachen aufgefihrt.
Angegeben sind die prozentualen Anteile der Schiler, die diese Sprachen sprechen. Zum
Vergleich stehen daneben die jeweiligen Anteile dieser Sprachen in den letzten Schuljahren
und nach der Viereinhalbjahrigenuntersuchung im Schuljahr 2008/09.

Der Vergleich der Angaben zur Haufigkeit der einzelnen Herkunftssprachen bei der Sprach-
férderdiagnose und nach der Viereinhalbjahrigenuntersuchung, die eine Vollerhebung aller
Hamburger Kinder eineinhalb Jahre vor Schuleintritt darstellt, und somit, was das Sprachen-
spektrum der Hamburger Kinder vor Schuleintritt betrifft, als reprasentativ gelten kann, zeigt
erneut, dass Kinder mit bestimmten Herkunftssprachen bei der Sprachférderung deutlich

B Vgl. May, P. (2001): Lernférderlicher Unterricht. Teil I: Untersuchung zur Wirksamkeit von Unterricht
und Fdrderunterricht fur den schriftsprachlichen Lernerfolg. Frankfurt: Lang.

'2 vgl. May, P. (2010): Vorstellungsverfahren Viereinhalbjahriger. Bericht tber die Auswertung der
Ergebnisse im Schuljahr 2008/09. Hamburg: Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung.

3vgl. May, P. (2010): Vorstellungsverfahren Viereinhalbjahriger. Bericht tiber die Auswertung der
Ergebnisse im Schuljahr 2008/09. Hamburg: Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung.
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Uberreprasentiert sind. So ist der Anteil Tirkisch sprechender Schiler bei der Sprachiber-
prifung mit 35,8 Prozent zwar im Vergleich zum Vorjahr innerhalb der Sprachférderung ge-
sunken, aber er ist nach wie vor in etwa dreimal héher als in der Grundgesamtheit (10,3 Pro-
zent). Ahnliches gilt auch fiir die persischen Sprachen und fiir Albanisch (12,4 Prozent im
Vergleich zu 4,4 Prozent in der Grundgesamtheit bzw. 4,3 Prozent zu 1,5 Prozent).

Auf der anderen Seite liegt der Anteil Englisch sprechender Schiiler mit additivem Sprach-
forderbedarf mit 2,3 Prozent deutlich unter dem Anteil von 4,1 Prozent in der GesamtschU-
lerschaft. Bei den Sprachen Chinesisch, Franzésisch und Spanisch wiederum entspricht der
Anteil férderbedirftiger Schiler in etwa dem Anteil in der Gesamtschilerschaft.

Dies weist darauf hin, dass der Sprachférderbedarf von Schilern mit anderen Herkunfts-
sprachen differenziert zu betrachten ist, da er offenbar maBgeblich von weiteren soziokultu-
rellen Faktoren mitbestimmt wird.

Tabelle 2.2: Herkunftssprachen von Schillern mit additivem Sprachférderbedarf (einschlieBlich Mehr-

fachnennungen)

Anaaben in Prozent Diagnose-  Diagnose-  Diagnose- .\Qﬁrrizighalb'
9 bdgen 2009 bdgen 2008 bdgen 2007 12008/09
Tarkisch 35,8 38,6 37,9 10,3
Persische Sprachen™* 12,4 13,1 11,4 4,4
Russisch 8,1 9,1 9,6 5,7
Polnisch 5,1 5,4 5,3 2,9
Englisch 2,3 2,2 1,8 4,1
Arabisch 3,3 3,2 3,0 21
Serbisch/Kroatisch/Bosnisch 4,9 5,9 4.6 1,8
Albanisch 4.3 4,5 4,6 1,5
Spanisch 2,0 2,0 1,7 1,9
Franzdsisch 1,4 1,0 0,7 1,5
Portugiesisch 2,7 2,3 1,7 1,1
Chinesisch 0,2 0,3 0,2 0,3
andere Sprachen 21,9 12,3 17,4 7,8

Anzahl der Schiiler, auf die sich die Pro-
zentangaben beziehen 7.189 6.606 7.819 12.211

*

Sprachen, fiir die es in Hamburg Férderméglichkeiten in der Schule gibt
** Dari/Farsi/Pashto/Urdu

2.5 Fdrderbedarf in einzelnen Sprachlernbereichen

Aus den Eintragen in den Diagnosebdgen wurde fir die einzelnen Sprachlernbereiche ermit-
telt, wie viele Schiler einen ,ausgepragten Foérderbedarf“ aufweisen, also gemaB dem
Sprachférderkonzept in diesen Lernbereichen additiv geférdert werden sollen. Da sich die
Tests und Einschatzungen flr die einzelnen Sprachlernbereiche in der Regel auf mehrere
Teilleistungsaspekte beziehen, musste die Zuordnung fir die Auswertung prazise operatio-
nalisiert werden:

Als additiv férderbedirftig wurden alle Schiiler eingestuft, deren Ergebnisse in mindestens
einem der Teilleistungsbereiche so schwach ausfallen, dass sie von mindestens 90 Prozent
der Referenzgruppe (Schiler in Deutschland) Uberschritten werden (das heif}t, deren Leis-
tungen einem Prozentrang < 10 entsprechen). Sofern kein quantifizierbares Testergebnis
vorlag, wurde die Einschatzung des Lernstands durch die Lehrkréfte als ,sehr unsicher®
zugrunde gelegt.
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In den Diagnosebégen werden innerhalb der Sprachlernbereiche folgende Teilleistungsbe-
reiche unterschieden:

Tabelle 2.3: Die Sprachlernbereiche mit ihren Teilleistungsbereichen

Sprachlernbereich Teilleistungsbereich

Allgemeine Sprachféhigkeit Aufgabenbewaltigung
Gesprachsverhalten
Wortschatz

Satzgrammatik
weitere sprachliche Auffélligkeiten
Vorlauferfertigkeiten fir den Schrifterwerb | Phonologische Bewusstheit im weiten und engen Sinne

Lesen Lesegeschwindigkeit
Leseverstandnis
Rechtschreibung allgemeine orthografische Kompetenz

Die Abbildung 2.2 zeigt die absoluten Zahlen der additiven Férderbedarfe in den vier Sprach-
lernbereichen fiir die einzelnen Klassenstufen am Ende des Schuljahrs 2008/09.
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Abbildung 2.2:  Additive Férderbedarfe am Ende des Schuljahrs 2008/09 in den einzelnen Sprach-
lernbereichen nach Klassenstufen

Am Ende des Schuljahrs 2008/09 wurde im Bereich Rechtschreiben mit insgesamt 6.488
Fallen am haufigsten ein ausgepragter Férderbedarf diagnostiziert, mit 5.744 folgte an zwei-
ter Stelle der Bereich Lesen. An dritter Stelle folgte der Férderbedarf in der Allgemeinen
Sprachentwicklung (Deutsch) mit 3.900 Fallen und mit deutlichem Abstand und mit wesent-
lich geringeren Fallzahlen als in den anderen Bereichen die Phonologische Bewusstheit mit
972 Féllen.
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Wie bereits in den vergangenen Schuljahren wird beim Vergleich der einzelnen Klassenstu-
fen hinsichtlich der Verteilung der additiven Férderbedarfe in den Sprachlernbereichen deut-
lich, dass die Gewichtung der verschiedenen Lernbereiche sehr altersabhangig ist. Wahrend
im Vorschulbereich und in der ersten Klasse vor allem Bedarfe in den Bereichen Allgemeine
Sprachentwicklung und Phonologische Bewusstheit diagnostiziert werden, steigt mit fort-
schreitendem Schriftspracherwerb ab Klassenstufe 2 der Bedarf an Lese- und Rechtschreib-
férderung sprunghaft an. In der Sekundarstufe betrifft dies vor allem die Klassenstufen 5 und
6, jedoch fallt der Bedarf ab Klassenstufe 6 merklich ab. Eine besondere Stellung nimmt die
Phonologische Bewusstheit ein: Als Vorlauferfahigkeit fir den Schriftspracherwerb ist sie vor
allem bei Eintritt in die Schule férderrelevant, spater jedoch als gesonderte Fahigkeit weitge-
hend bedeutungslos, da sie als Teilfahigkeit in die Bereiche Lesen und Rechtschreiben ein-
geht.

Wie bereits erwahnt, ergab sich aufgrund der Einflihrung der verbindlichen Sprachférderung
im Vorschulalter im Bereich Allgemeine Sprachentwicklung ein neuer Schwerpunkt bei der
Anzahl geférderter Kinder.
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3 Rahmenbedingungen fir die FGrderung

Far die Auswertung der in den Schulen fir die Sprachférderung eingesetzten Ressourcen
diente der ,Bogen zur Bilanzierung und zum Einsatz der Ressourcen in der additiven
Sprachférderung” (sieche Anhang A4), der von den Schulleitungen am Ende des Schuljahrs
ausgefillt wurde. Mit diesem Bogen wurden die verfligbaren Férderressourcen, die Anzahl
der additiv geférderten Schiler und die Verwendung der Férderstunden fir andere Zwecke
erfasst. Zudem wurden die zum Zeitpunkt der Befragung vorhandenen Qualifikationen der
Lehrkrafte flr die Sprachférderung sowie die laufende Teilnahme an MaBnahmen zur Quali-
fizierung der mit der Férderung beauftragten Lehrkrafte erhoben.

Insgesamt konnten 319 Bilanzierungs- und Ressourcenbdgen ausgewertet werden, die aus
303 Schulen stammen, von denen 16 Schulen fir Grund- und Sekundarstufe gesonderte
Bbgen ausgefillt hatten. Bei einigen Schulen mit Grund- und Sekundarstufe sind Differenzie-
rungen zwischen den beiden Stufen nicht méglich, da sich die Angaben lediglich auf die Or-
ganisationseinheit ,Schule” beziehen.

3.1 Verteilung der Ressourcen

Die Zuweisung der Forderressourcen an die Schulen erfolgte im Schuljahr 2008/09 wie in
den Vorjahren auf der Grundlage des Sozialindexes, der die spezifischen soziokulturellen
Rahmenbedingungen einer Schule abbildet.™

e Schilerzahl und Anzahl der Forderstunden

Aus den Angaben in den Bilanzierungsbdgen zur Anzahl der pro Woche verfligbaren Stun-
den fur die Sprachférderung und zur Anzahl der geférderten Schiiler 1asst sich fir die einzel-
nen Schulen errechnen, wie viele Férderstunden fur einen geférderten Schiiler pro Woche
durchschnittlich zur Verfligung stehen (siehe Tabelle 3.1).

Vergleicht man die durchschnittliche Férderstundenzahl pro Schiler in den einzelnen Jahr-
gangsbereichen, so ergibt sich flr die Férderung fur Kinder im Vorschulalter mit durchschnitt-
lich 0,72 Wochenstunden (Vorjahr: 0,86 Stunden) die héchste Férderdauer. In den Vorschul-
klassen betragt die durchschnittliche Wochenstundenzahl pro geférderten Schiler 0,72
Stunden (Vorjahr: 0,86 Stunden). In der Grundschule sind es mit 0,54 Stunden (Vorjahr: 0,61
Stunden) weniger und die geringste durchschnittliche Wochenstundenzahl pro Schiler ergibt
sich in der Sekundarstufe | mit 0,40 Wochenstunden (Vorjahr: 0,35 Stunden). Das heif3t, hier
erhalten die Schiler nur gut halb so viele Stunden wie in der Vorschulklasse. Die Tatsache,
dass jungere Kinder durchschnittlich mit einer héheren Wochenstundenzahl geférdert wer-
den als altere Schiler, entspricht der angestrebten Schwerpunktsetzung auf die Frihférde-
rung.

Mit Ausnahme der Férderung im Vorschulalter ergeben sich die héchsten Werte fur die
durchschnittliche Wochenstundenzahl pro Schdler fir die Sonderschulen; Uber alle Schulstu-
fen hinweg ergibt sich hier ein durchschnittlicher Wert von 0,69 Wochenstunden. Fir die
GHR-Schulen und fir Gesamtschulen liegt dieser Wert mit 0,48 bzw. 0,38 Wochenstunden
pro Schiler niedriger. Deutlich niedriger liegt die durchschnittliche Wochenstundenzahl pro
Schiler in den Gymnasien mit 0,14 Wochenstunden.

Uber alle Schulformen und -stufen hinweg ergibt sich ein durchschnittlicher Wert pro gefér-
derten Schuler von 0,47 Wochenstunden (Vorjahr: 0,50 Stunden). Das heiBt, fir jeden gefér-

'* Die aktuell verwendeten Sozialindices wurden auf der Grundlage der im Rahmen von KESS 4 und
KESS 7 erhobenen Daten zur ékonomischen, sozialen und kulturellen Situation der Schiler be-
rechnet. Die Angaben zum Sozialindex der einzelnen Schulen sind der Antwort des Senats auf die
Schriftliche Kleine Anfrage der Abgeordneten Britta Ernst und Carola Veit — Drucksache 18/6927
der Birgerschaft vom 14. 09. 2007 zu entnehmen.
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derten Schdler steht circa eine halbe Schulstunde des Férderunterrichts pro Woche zur Ver-
fligung.” Wie die Werte der Tabelle 3.1 in Klammern zeigen, ergeben sich gegeniiber dem
Vorjahr insgesamt keine gravierenden Anderungen bei den zugewiesenen Fdrderstunden,
der Anzahl der geférderten Schiler und damit auch bei der durchschnittlichen Wochenstun-
denzahl pro geférderten Schiler.

Tabelle 3.1: Durchschnittlich verfugbare Férderstundenzahl pro Schiler in der Woche

Férderstunden Férderschiiler- Férderstunden

pro Woche zahl 2008/09 pro Schuler in der Anzahl

_ 2008/09 (in Klammern: Wgche 2008/09 Schulen

(in Klammern: (in Klammern: 2008/09

2007/08) 2007/08) 2007/08)

Gesamtschulen 4,95 8,86 0,61 14
GHR-Schulen 6,04 9,69 0,73 142
« Sonderschulen 4,50 8,44 0,56 9
2 alle VSKn (55’783? (99:’35:’35; (005762) (1156;35;
o Gesamtschulen 27,59 54,85 0,50 17
% GHR-Schulen 25,57 51,22 0,50 184
E Sonderschulen 14,29 23,48 0,76 39
T alle Grundschulen (2i3é2? (4‘:36(’3%7) (00(’351‘; (22247(;
P Gesamtschulen 18,73 72,08 0,34 37
5 GHR-Schulen 13,88 40,74 0,37 53
4 Gymnasien 7,06 57,00 0,14 22
g Sonderschulen 20,93 33,31 0,67 35
< 15,7 49,2 4 147
3 alle Sek. I-Schulen (155,(’)4? (559”29? (0?,35(; (137)
Gesamtschulen 25,86 77,57 0,38 39
5 GHR-Schulen 31,35 64,48 0,48 201
g Gymnasien 7,06 57,00 0,14 22
I Sonderschulen 34,10 55,33 0,69 39
B alle Schulen 29,12 64,82 0,47 301
(29,33) (65,38) (0,50) (290)

e Verwendung der Forderstunden

Die Schulleitungen waren im Bilanzierungs- und Ressourcenbogen erneut gebeten worden
anzugeben, wie viele der insgesamt fir FérdermaBnahmen bereitgestellten Unterrichtsstun-
den nicht zweckentsprechend verwendet wurden. Tabelle 3.2 zeigt die mittlere Anzahl von
Férderstunden pro Schule in den einzelnen Schulformabteilungen, die fir andere Zwecke als
die Sprachférderung verwendet wurden."”

Betrachtet man die Gesamtzahl der nicht zweckentsprechend eingesetzten Stunden Uber die
vier Schuljahre seit 2005/06 hinweg, so ergibt sich nach Angaben der Schulleitungen ein
deutlicher Rickgang und im Vergleich zum Vorjahr ungefahr die gleiche Summe von durch-
schnittlich 77,5 bzw. 76,2 nicht zweckentsprechend eingesetzten Férderstunden. Besonders

"> Die tatsachliche Forderstundenzahl ist natiirlich deutlich héher, da der Férderunterricht in der Regel
nicht als Einzelunterricht organisiert ist.

'® Anzahl der Schulen, fiir die diesbeziglich auswertbare Daten vorliegen

" Wahrend ein Teil der Schulleitungen bei allen vorgegebenen Antwortmdéglichkeiten Eintrage vor-
nahm und bei Nichtzutreffen eine ,0" eintrug, fehlten bei etlichen Schulen die entsprechenden Ein-
trage. Diese fehlenden Eintrage wurden als ,nicht zutreffend” interpretiert und mit dem Wert 0 be-
rechnet. Dies kdénnte zu einer Unterschatzung des tatsachlichen AusmaBes der nicht zweckent-
sprechenden Verwendung von Férderstunden gefuhrt haben.
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im Bereich der Unterrichtsvertretung, der den gréBten Teil der zweckentfremdet eingesetzten
Férderstunden ausmacht, ergibt sich seit Beginn des Sprachférderkonzepts im Schuljahr
2005/06 ein Riickgang von 64,6 auf 35,8 Stunden. Ebenfalls ein deutlicher Riickgang zeigt
sich beim Ausgleich von Unterfrequenzen. Dagegen ergibt sich Uber die vier Berichtsjahre
ein Anstieg der zum Zwecke des Ausgleichs von Unterversorgung eingesetzten Férderstun-
den von durchschnittlich 10,8 im Schuljahr 2005/06 auf 19,6 Stunden im Schuljahr 2008/09.

Tabelle 3.2: Umfang der nicht zweckentsprechend verwendeten Férderstunden

Ausgleich von Vertretung Ausgleich von
Schulform Unterversorgung von Unterricht Unterfrequenzen
2005/ 2006/ 2007/ 2008/| 2005/ 2006/ 2007/ 2008/| 2005/ 2006/ 2007/ 2008/
06 07 08 09 06 07 08 09 06 07 08 09
Gesamtschulen 3,8 4,6 0,0 0,1| 54,6 51,1 26,2 15,8 3,4 0,1 0,0 0,2
GHR-Schulen 11,4 159 204 28,0 76,2 51,4 49,7 420| 20,4 7.4 9,2 8,1
Gymnasien 1,8 1,3 0,03 0,0 0,4 2,0 4,0 0,0 0,2 0,3 7,5 0,0

Sonderschulen 20,8 59 10,8 11,7| 36,8 56,0 33,7 50,1 0,0 8,2 8,5 3,5

alle Schulen 10,8 12,2 145 196| 646 484 403 358| 148 60 69 57
weitere Summe zweckentfremdeter Anzahl
Schulform Grinde Stunden Schulen

2005/ 2006/ 2007/ 2008/| 2005/ 2006/ 2007/ 2008/| 2005/ 2006/ 2007/ 2008/
06 07 08 09 06 07 08 09 06 07 08 09

Gesamtschulen 32,2 5,9 2,0 421 94,0 1464 28,3 204 40 38 44 49

GHR-Schulen 26,8 156 158 17,2| 1346 116,1 952 954| 211 193 200 207
Gymnasien 1,6 0,0 0,03 0,0 4,0 3,9 4,1 0,0 19 20 33 24
Sonderschulen 54,8 39,0 36,7 36,8|1124 1374 88,7 102,0 31 34 29 39

alle Schulen 286 16,0 146 1631186 1116 762 77,5 301 285 306 319

(Quelle: Bilanzierungs- und Ressourcenbogen)

Durchschnittlich 16,3 Forderstunden wurden aus anderen Grinden zweckentfremdet ge-
nutzt, die Héhe liegt auf etwa dem gleichen Niveau wie in den beiden Vorjahren. Genannt
werden hier beispielsweise Krankheitsfalle von Lehrkréften, Schulveranstaltungen, Klassen-
reisen oder Projekte.

Bezogen auf die nach Angaben der Schulleitungen durchschnittliche Gesamtzahl von 1.165
Forderstunden pro Schule, betragt damit der Anteil der nicht zweckentsprechend verwende-
ten Férderstunden wie im Vorjahr 6,7 Prozent (Schuljahr 2006/07: 8,4). Dieser Anteil zweck-
entfremdeter Férderstunden unterscheidet sich bei den einzelnen Schulformen: Mit einem
durchschnittlichen Anteil von 7,6 Prozent fallt der Wert fir die GHR-Schulen am hdchsten
aus, dicht gefolgt von den Sonderschulen mit einem Anteil von 7,5 Prozent. In den Gesamt-
schulen liegt dieser Anteil nach Angaben der Schulleitungen bei nur 2,0 Prozent und bei den
Gymnasien werden nach diesen Angaben gar keine Férderstunden zweckentfremdet.

3.2 Qualifizierung der Foérderlehrkrafte

Die Schulleitungen waren wie in den Vorjahren gebeten worden, im Bilanzierungsbogen an-
zugeben, wie viele Lehrkrafte an Fortbildungsangeboten flr die Sprachférdertatigkeit teilge-
nommen haben und wie sie den Grad der Qualifiziertheit in ihrer Schule einschatzen.
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e Stand der Qualifizierung der Lehrkréfte fir die Sprachférderung in den Schulen

Aus 319 Schulen liegen Angaben zur Qualifikation der Férderlehrkréafte vor: In etwa der Half-
te der Schulen (50,5 Prozent; Vorjahr: 42,8 Prozent) gibt es mindestens eine Lehrperson, die
ein Zertifikat fir die Ausbildung als Sprachlernkoordinator (SLK) erworben hat. In 62,5 Pro-
zent (Vorjahr: 61,4 Prozent) der Schulen gibt es mindestens eine Lehrperson, die ohne Zerti-
fizierung an der SLK-Ausbildung teilgenommen hat. Insgesamt ist an 95,9 Prozent (Vorjahr:
92,5 Prozent) der Schulen mindestens eine Lehrperson mit einer SLK-Ausbildung vorhan-
den.

Neben dem SLK-Ausbildungskurs gibt es verschiedene Qualifikationsangebote, die fir die
Tétigkeit als SLK und als andere Férderlehrkraft erforderliche Kompetenzen anbieten. Dazu
gehoren v. a. die Ausbildung zum Schriftsprachkoordinator im Rahmen des friheren PLUS-
Projekts sowie die Ausbildung zur DaZ-Lehrkraft. Insgesamt 66,1 Prozent der Schulen verfi-
gen Uber mindestens eine Lehrkraft, die als PLUS-Foérderlehrkraft qualifiziert wurde, und in
65,2 Prozent der Schulen gibt es mindestens eine Lehrkraft mit einer Qualifikation als DaZ-
Lehrkraft. Daneben gibt es verschiedene andere Arten von Qualifikationen, die einschlagige
Kompetenzen von Lehrkréften fur die Sprachférderung an den Schulen gewahrleisten. Dazu
gehéren u.a. HAVAS-Fortbildung, LRS-Lehrer-Ausbildung, Sonderpadagogische und
Sprachheilpadagogische Ausbildungen. Der Anteil von Férderlehrkraften, die ihre Qualifikati-
on auf andere Weise als durch die offiziellen Ausbildungskurse fiir SLK erworben haben, ist
in Sonderschulen deutlich héher als in den Ubrigen Schulformen.

Nimmt man alle Ausbildungen zusammen, so ist in 99,1 Prozent der Schulen mindestens
eine Lehrkraft spezifisch fir die Sprachférderung qualifiziert. Uber alle Schulformen hinweg
sind im Durchschnitt 4 bis 5 einschlagig qualifizierte Padagogen an den einzelnen Schulen
tatig; in den Gymnasien sind es meist 3 Lehrkrafte, an den Sonderschulen mit durchschnitt-
lich 8 bis 9 Lehrkraften deutlich mehr.

e Einschatzung der Qualifizierung der Lehrkréafte durch die Schulleitungen

Von 316 Schulleitungen, die entsprechende Angaben im Bilanzierungs- und Ressourcenbo-
gen gemacht haben, schatzen 105 (das entspricht 33,2 Prozent; Vorjahr: 32,8 Prozent) alle
Forderlehrkrafte ihrer Schule als ausreichend qualifiziert fur die Arbeit in der Sprachférde-
rung ein. Von 174 Schulleitungen (55,1 Prozent; Vorjahr: 54,6 Prozent) wird angegeben,
dass die meisten ihrer Forderlehrkréfte ausreichend flr die Férderarbeit qualifiziert seien.
Von insgesamt 35 Schulleitungen (11,1 Prozent; Vorjahr: 12,5 Prozent) wird eingeschatzt,
dass nur wenige ihrer Férderlehrkrafte einen ausreichenden Qualifikationsstatus flr die ge-
stellten Anforderungen haben. Lediglich 2 Schulleitungen (0,6 Prozent; Vorjahr: 0,0 Prozent)
geben an, dass es Uberhaupt keine fir die Sprachférderung qualifizierte Lehrkraft an der
Schule gibt.
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Abbildung 3.1: Anteil ausreichend qualifizierter Férderlehrkréfte nach Einschatzung der Schulleitungen
(Quelle: Bilanzierungs- und Ressourcenbogen)

Differenziert man diese Angaben nach verschiedenen Schulformen (siehe Abbildung 3.1), so
ergeben sich an Gymnasien und Sonderschulen mit 64,1 bzw. 68,2 Prozent hdhere Anteile
qualifizierter Lehrkréafte als im Bereich der GHR- und Gesamtschulen. Nach diesen Angaben
sind an allen Sonderschulen alle oder die meisten Lehrkréafte fur die Sprachférderung qualifi-
ziert. Erheblich skeptischer schatzen die meisten Schulleitungen an GHR- bzw. Gesamt-
schulen den Stand der Qualifikation in ihren Kollegien ein. Lediglich 25,2 bzw. 26,5 Prozent
geben an, dass alle mit der Aufgabe betrauten Lehrkrafte ausreichend qualifiziert sind, in
weiteren 62,6 bzw. 57,1 Prozent der GHR- bzw. Gesamtschulen halten die Schulleitungen
immerhin die meisten Forderlehrkrafte fur ausreichend qualifiziert. Jedoch schéatzen 12,2
Prozent der Schulleitungen in GHR-Schulen und 16,3 Prozent in Gesamtschulen nur wenige
oder sogar keine der Forderlehrkréfte fir ausreichend qualifiziert ein. Auch in Gymnasien
schatzen immerhin 18,1 Prozent der Schulleitungen ein, dass nur wenige oder keine Férder-
lehrkréfte Uber eine angemessene Qualifikation verfligen.

Vergleicht man die Prozentangaben mit denen des Schuljahrs 2007/08, so ergeben sich far
die GHR- und Gesamtschulen sehr ahnliche Verteilungen, bei den Gymnasien und Sonder-
schulen zeigt sich gegentber dem Vorjahr ein deutlicher Anstieg des Anteils der Schulleitun-
gen, die alle Férderlehrkréafte flr ausreichend qualifiziert halten.
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4  Konzeptimplementierung und -realisierung

Neben den Diagnose- und Férderbdgen flr die einzelnen Schiler und den Bilanzierungsbé-
gen der Schulleitungen bilden die Berichte der Sprachlernkoordinatoren (SLK) Uber den
Stand der Implementierung der FérdermaBnahmen an den einzelnen Schulen eine wesentli-
che Quelle zur Evaluation des Sprachférderkonzepts. Fir die Erhebung der SLK-Berichte
waren im Rahmen des Monitorings zunachst offene Fragebdgen zum Einsatz gekommen,
aus deren Auswertung sich Themenbereiche ergaben, die seit dem Schuljahr 2006/07 mithil-
fe von Fragebbgen mit vorgegebenen Antwortkategorien abgefragt werden. Infolgedessen
kénnen die Ergebnisse der Abfragen seit dem Schuljahr 2006/07 auch quantitativ miteinan-
der verglichen werden, sodass Entwicklungstendenzen hinsichtlich der Implementierung des
Férderkonzepts erkennbar werden.

Aus der Auswertung des offenen Fragebogens zur Implementierung des Sprachférderkon-
zepts in den Schulen im Schuljahr 2005/06 hatten sich sechs Schwerpunkte ergeben, mit
denen wesentliche férderliche und hemmende Faktoren bei der Durchfiihrung der Férderung
erfasst werden konnten:

e Umsetzung der durchgangigen Férderung
e Umsetzung der integrativen Férderung

e Durchfuhrung der additiven Férderung

e Schulinterne Kooperation

e Elternarbeit

e Schulinterne Evaluation

Zur Evaluation der Umsetzung des Sprachférderkonzepts wurde seitdem auf dieser Grund-
lage ein Fragebogen mit vorgegebenen Antwortkategorien eingesetzt (sieche Anhang A3).™
Zu den einzelnen Fragen sollte eine von drei Stufen der Umsetzung angekreuzt werden,
namlich ob der erfragte Aspekt des Konzepts bereits ,erfolgreich realisiert” (Stufe 2), bisher
erst teilweise realisiert” (Stufe 1) oder ,noch nicht realisiert” (Stufe 0) wurde.

Da das Sprachférderkonzept standig weiterentwickelt wird, ergab sich fir die Abfrage im
Schuljahr 2008/09 eine weitere Differenzierung in Form der durchgangigen Sprachférderung,
die im Zusammenhang mit der integrativen Férderung zwar bereits in den Implementie-
rungsbogen aufgenommen wurde, aber erst im Schuljahr 2009/10 zum festen Bestandteil
der Forderarbeit wird. Die dreifache Unterscheidung ist der Kern einer Konzeptbeschreibung
der Behérde fir Schule und Berufsbildung zur Weiterentwicklung des Sprachférderkon-
zepts.' Seine Grundideen haben bereits Eingang in die Praxis gefunden (siehe Kasten).

'® Der Fragebogen konnte von den Sprachlernkoordinatoren fiir die externe Evaluation zeitsparend
angekreuzt werden und darlUber hinaus flr die interne Evaluation in den Schulen genutzt werden,
indem zu den einzelnen Fragen Erlauterungen und Notizen eingetragen wurden, die jedoch im
Rahmen des Monitorings nicht schulbezogen ausgewertet wurden.

9 vgl. Behorde fiir Schule und Berufsbildung, B 52-1 i.V. (09. 08. 2009): Weiterentwicklung des
Sprachférderkonzepts 2009/10, S. 1.
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Durchgéngige, integrative und additive Sprachférderung

Die Férderung der sprachlichen Kompetenzen der Schiler ist Aufgabe allen Unterrichts:
durchgangige Sprachforderung. Die Schiler erwerben mit den fachlichen Inhalten
zugleich auch die sprachlichen Mittel flr deren Verstandnis und Bearbeitung, seien es Fach-
begriffe, besondere Wendungen oder Textsorten. Hieraus erwéachst flr jede Lehrkraft die
Aufgabe, ihren Unterricht sprachbewusst zu gestalten und der Erarbeitung der jeweils erfor-
derlichen sprachlichen Mittel geniigend Raum zu geben.

Aus den unterschiedlich ausgepragten sprachlichen Fahigkeiten der Schiler kénnen sich
weitere Anforderungen an die Gestaltung des Unterrichts ergeben. Schiler mit verzégerter
sprachlicher Entwicklung oder nicht ausreichenden Deutschkenntnissen bedurfen unter Um-
tanden erganzender Unterstitzung. Sofern solche MaBnahmen Bestandteil einer individuel-
len Férderplanung sind, wird von integrativer Sprachforderung gesprochen. Sie erfolgt im
Rahmen des Regelunterrichts und zielt darauf, die sprachlichen Anforderungen des Unter-
richts auf die spezifischen Lernbedirfnisse abzustimmen.

Sofern diese MaBnahmen nicht ausreichen, sind zusatzliche FérdermaBnahmen einzuleiten,
die auBerhalb des Regelunterrichts bzw. den Regelunterricht erganzend durchgefuhrt wer-
den. Der Schuler erarbeitet sich nach einem individuellen Férderplan die sprachlichen Mittel,
die er fUr die erfolgreiche Teilnahme am Unterricht in allen Fachern benétigt. Da es sich um
zusatzliche Lernzeiten handelt, wird von additiver Sprachférderung gesprochen. Sie kann
dem planvollen Erwerb von Deutschkenntnissen dienen oder dem Erlernen von Methoden
der TexterschlieBung oder der Entwicklung sprachanalytischer Fahigkeiten.

Aus insgesamt 313 Schulen (Schuljahr 2007/08: 291; Schuljahr 2006/07: 277) liegen ausge-
fullte Berichtsb6gen zur Umsetzung vor. Durch die Verwendung des gleichen Befragungsbo-
gens kénnen die Ergebnisse des Schuljahrs 2008/09 mit denen der Vorjahre verglichen wer-
den.

Neben den verschiedenen Einzelaspekten zur Implementierung des Sprachférderkonzepts
sollten die Sprachlernkoordinatoren angeben, ob in ihren Schulen ein schulspezifisches For-
derkonzept vorliegt oder nicht. Danach wurde mittlerweile in insgesamt 304 Schulen ein
schulspezifisches Forderkonzept entwickelt (Schuljahr 2007/08: 286 Schulen; 2006/07: 265
Schulen).

4.1 Durchfihrung der Férderung

Zur genaueren Betrachtung der bisherigen Umsetzung der sprachférderlichen MaBnahmen
in Bezug auf den Sprach(férder)unterricht und die strukturellen Rahmenbedingungen in den
einzelnen Schulen wurde neben der quantitativen Auswertung der Ankreuzantworten eine
Auswertung der Kommentare der Sprachlernkoordinatoren, die zu jeder Frage mdglich sind,
vorgenommen.

4.1.1 Durchgangige Sprachférderung

Die Abbildung 4.1 zeigt die prozentualen Anteile der Schulen, in denen die vorgegebenen
Kriterien fUr die durchgéngige Sprachférderung nach Angaben der Sprachlernkoordinatoren
erfolgreich erfallt wurden.
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Abbildung 4.1: Durchfiihrung der durchgéngigen Sprachférderung

Die Implementierung der durchgéangigen Sprachférderung hat sich im Vergleich zu den Vor-
jahren zwar erneut verbessert, erreicht jedoch auch im Berichtsjahr erst einen Prozentwert
von knapp Uber 50. Gab es zwischen den Schuljahren 2006/07 und 2007/08 nur einen leich-
ten Anstieg von etwa 2 Prozent, ist im Jahr 2008/09 im Vergleich zum Vorjahr eine Steige-
rung von 7 Prozent zu bemerken. Das heiBt, die Berlcksichtigung der Lernausgangslage im
Unterricht findet nun in etwa der Halfte der Schulen statt und die Sprachférderung im Regel-
unterricht erfolgt in 54 Prozent.

Die offenen Antworten aus diesem Fragebogen zeigen ein sehr heterogenes Bild der Schu-
len bei der Umsetzung der durchgéangigen Sprachférderung. Zum Teil ist sie in allen Klassen
bereits Unterrichtsprinzip. In diesen Féllen ist die Lernausgangslage von jedem Schuler allen
Lehrkraften bekannt, und auf Fallkonferenzen werden die integrativen und additiven MaB-
nahmen mit dem gesamten Lehrpersonal besprochen. Die Testergebnisse, Férderplane und
Beobachtungslisten werden an die Lehrkrafte des Regelunterrichts Ubergeben, sodass alle
Lehrkrafte Gber die Lernausgangslage und die Férderung der Schiler informiert sind und so
auch im Regelunterricht sprachférderliche Aspekte auf der Grundlage des differenzierten
Sprachstands der Klasse einflieBen lassen kénnen. Grundsatzlich ist das gesamte Kollegium
fir die Sprachférderung sensibilisiert, und es herrscht eine Akzeptanz beziglich der Not-
wendigkeit der MaBnahmen. Es wird darauf geachtet, dass Texte gemeinsam erschlossen,
bzw. spezielles Fachvokabular geklart wird, wenn dies nétig ist, oder es werden auf der
Grundlage der Forderplane spezielle Unterrichtssequenzen flir die gesamte Klasse entwi-
ckelt. In einigen Schulen informieren die Sprachlernkoordinatoren die anderen Lehrkrafte
Uber geeignete Arbeitsmaterialien und Methoden zur Sprachférderung. AuBerdem sind Mdg-
lichkeiten flr sprachférderliche Aspekte im Unterricht regelmaBig Thema in den Lehrerkonfe-
renzen. Weiterhin gibt es regelmaBig Fortbildungen zu diesem Bereich, an denen ein GroB-
teil des Kollegiums teilnimmt. Die Methoden zur Beriicksichtigung sprachférderlicher Aspekte
im Unterricht reichen neben der Kldrung von Fachvokabular, hohen Sprechanteilen der
Schiler durch Kleingruppenarbeit tGber Unterrichtsgesprache, das Erklaren von Arbeitser-
gebnissen in allen Fachern, das freie Halten von Referaten bis hin zum Einbezug sprachli-
cher Leistungen in die Benotung.
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Auf der anderen Seite fallt den Kollegien in einigen Schulen die spezielle Beachtung der
sprachlichen Aspekte im Regelunterricht weiterhin schwer. Als Grund hierflr wird beispiels-
weise genannt, dass die Klassen zu groB seien, um die Lernausgangslage der Schilerschaft
im Blick zu behalten, oder dass verhaltensauffallige Schuiler die Aufmerksamkeit der Lehr-
krafte in dem MaBe binden, dass die Sprachférderung in den Hintergrund geréat. Ebenfalls
wird geschildert, dass sich zwar das Bewusstsein fur die Notwenigkeit einer durchgangigen
Sprachférderung innerhalb des Kollegiums geschérft habe, aber diesbeziiglich noch keine
verbindlichen Absprachen existieren. Es gibt in einigen Fachern Ansatze zur Umsetzung,
aber dies ist stark von der jeweils unterrichtenden Lehrkraft abh&ngig und kein (durchgangi-
ges) Unterrichtsprinzip. Im Bereich der Rechtschreibung scheint es eher den Konsens zu
geben, diese auch in jedem Fachunterricht zu beachten, wohingegen Lesefertigkeiten und
die Erweiterung eines speziellen Fachwortschatzes zum Teil noch wenig Beachtung finden.
Laut den Aussagen einiger Sprachlernkoordinatoren besteht im Bereich der durchgéngigen
Sprachférderung in allen Fachern ein Fortbildungsbedarf des Kollegiums.

4.1.2 Integrative Sprachférderung

Die Abbildung 4.2 zeigt die prozentualen Anteile der Schulen, in denen die vorgegebenen
Kriterien fir die integrative Férderung nach Angaben der Sprachlernkoordinatoren erfolgreich
erflllt wurden.
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Abbildung 4.2: Durchfihrung der integrativen Sprachférderung

Im Unterschied zur weitgehenden Umsetzung des Sprachférderkonzepts in Bezug auf die
additive Férderung (siehe weiter unten) stehen die Schulen hinsichtlich der integrativen For-
derung immer noch vor deutlich gréBeren Schwierigkeiten. Gegentber den Vorjahren Iasst
sich allerdings eine deutliche Steigerung in allen Teilaspekten beobachten, sodass nun der
Anteil der Schulen, in denen die einzelnen Teilkonzepte der integrativen Férderung bereits
realisiert wurden, Gber 50 Prozent, zum Teil Uber 60 Prozent steigt. Die groBten Schwierig-
keiten zeigen sich noch beim Ubergang der Schuler von der additiven in die integrative
Sprachférderung.
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e Partner- und Gruppenarbeit

Die offenen Antworten der Lehrkréfte zu den Fragen des Implementierungsbogens, die sich
auf die integrative Fdérderung beziehen, zeigen, dass Unterrichtsformen der Partner- und
Gruppenarbeit im Hinblick auf sprachliche Férderung zunehmend im Unterricht eingesetzt
werden und zum Teil verbindlicher Bestandteil des Unterrichts sind. Ein GroBteil der Lehr-
kréfte hat bereits an Fortbildungen zu kooperativen Lernformen teilgenommen. Haufig findet
die Gruppenzusammensetzung nach bestimmten Kriterien statt; so werden beispielsweise
gezielt leistungshomogene bzw. -heterogene Gruppen gebildet. Dabei stehen sprachférderli-
che Aspekte im Vordergrund. Doch sind kooperative Lernformen zum Teil noch wenig be-
kannt und ihr Einsatz ist abhangig von der einzelnen Lehrkraft, die evtl. noch Fortbildungs-
bedarf in diesem Bereich hat.

e Differenzierung des Materials

Viele Schulen verwenden fir die integrative Férderung Material, welches zwischen den ein-
zelnen Schilern differenziert. Dabei wird oft auf speziell dafiir entwickeltes Material zurlick-
gegriffen, und die Aufgaben werden in ihrer Schwierigkeit so angepasst, dass sie fir die je-
weilige Schilerschaft geeignet sind. Lernkarteien, Stationsarbeit, Lernwerkstatten und vieles
andere mehr gehdren in der Regel fest zum Unterricht dazu. Durch Fachkonferenzen und die
Fortbildungsoffensive ,H/R-Integration wird der Bereich stets weiterentwickelt. Allerdings
spielt auch hier wieder die Lehrkraft eine entscheidende Rolle, wie und in welchem MaBe
differenziertes Material eingesetzt wird.

e Beobachtung der Lernfortschritte

Durch Fallkonferenzen und die Kommunikation zwischen Férderlehrern, Sprachlernkoordina-
toren und den Klassenlehrern wird in den meisten Schulen gesichert, dass alle Lehrer Uber
den jeweiligen Lernstand und -fortschritt der Schuler informiert sind. Die Entwicklung der
geférderten Schiler wird auch anhand von standardisierten und/oder informellen Leistungs-
messungen festgestellt und kommuniziert. Dadurch wissen die Lehrer, welche Schilerschaft
sie im Regelunterricht besonders berlcksichtigen missen. Eine regelmaBige Dokumentation
der Lernfortschritte, verbunden mit Leistungsmessungen, findet allerdings nicht in allen
Schulen statt. So wird eine Lernfortschrittsbeobachtung in Klassen mit 27-30 Schilern als
auBerst schwierig empfunden. Manchmal lassen sich auch nur Vermutungen darlber au-
Bern, dass die Lernfortschritte im Regelunterricht beobachtet werden, und die Kommunikati-
on zwischen Lehrkraften Uber Fortschritte ist zum Teil personenabhangig und erfolgt nur
punktuell.

e Planvolle Uberfiihrung in die integrative Férderung

Eine planvolle Uberfiihrung der Schiiler aus der additiven in die integrative Férderung findet
nur zum Teil in den Schulen statt. Eine positive Uberflihrung gelingt durch Beratungen auf
Fallkonferenzen und Absprachen zwischen den Férder- und Lehrkraften. Auch der Abgleich
des Fordermaterials ermdglicht diesen Schritt. Wenn die additive und die integrative Férde-
rung in der Schule nah beieinander liegen (zum Beispiel durch die gleiche Lehrkraft flr die
additive und integrative Foérderung), ist ein Ubergang leichter realisierbar. Sofern es die
Testergebnisse der additiv geférderten Schiiler erméglichen, wird diese Férderung schritt-
weise beendet. Verlassen die Schiler den additiven Férderbereich, sollen sie gezielt und
durch Forderplane unterstitzt im Regelunterricht geférdert werden. Einige Schulen missen
auch feststellen, dass sie Schiler zu frih aus der additiven Sprachférderung entlassen ha-
ben. Sofern noch Platz in der Férdergruppe ist, bleiben die Schiller noch etwas langer dabei,
um dem ,Drehtireffekt* vorzubeugen. Auch regelméaBige Leistungsmessungen kénnen Hin-
weise darauf geben, ob ein Schiler zu frih aus der additiven Férderung entlassen wurde.
Eine stéandige Beobachtung dieser Schilergruppe wird vielfach als notwendig angesehen. In
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manchen Schulen gibt es jedoch noch kein einheitliches Vorgehen, und die einzelne Lehr-
kraft entscheidet Uber die Uberflhrung aus der additiven in die integrative Férderung. Zum
Teil herrscht allerdings auch ein extrem hoher Sprachférderbedarf, sodass nur wenige Schi-
ler die additive Férderung verlassen kénnen. Darlber hinaus fehlen nétige Absprachen zwi-
schen Foérderkraften und Deutschlehrern, da die Lehrkrafte des Regelunterrichts meist, auf-
grund fehlender FortbildungsmaBnahmen, noch nicht selbststdndig Unterrichtseinheiten ent-
wickelt haben, die die integrative bzw. die durchgéangige Sprachférderung implizieren. Eine
ausfuhrliche Beratung zwischen den Lehrkraften des Regelunterrichts und den Férderlehr-
kraften ware notwendig, findet aber nicht immer statt.

4.1.3 Additive Sprachférderung

Die Abbildung 4.3 zeigt die prozentualen Anteile der Schulen, in denen die vorgegebenen
Kriterien flr die additive Férderung nach Angaben der Sprachlernkoordinatoren erfolgreich
erfullt wurden.

100

91,0 920 92,1923 gg.7 91.2 91,1
86,5 85,7
80,8
80 1 56 77,1 76,4 77,9 76,7
g 73,2——
72,0 69,9 70,0
59,7 62,2
= 60 1
j =
[
N
o
o
£
40 1
20
3,4 63 2,6
0 ==
Eingangs- mehr- Forderpléne verbindliche regelméBige Lernfortschritt Dokumentation  Analyse des
diagnosen sprachige Teilnahme Férderung des Lernerfolgs
Diagnosen Lernverlaufs

| B Schuljahr2006/07 BSchuljahr2007/08 0OSchuljahr2008/09

Abbildung 4.3: Durchfuhrung der additiven Sprachférderung

Der Grad der schulspezifischen Umsetzung des Sprachférderkonzepts hinsichtlich der addi-
tiven Forderung wird insgesamt als relativ hoch eingestuft. Insbesondere bei der Durchfiih-
rung der Eingangsdiagnosen und der Lernerfolgsanalyse sowie bei der Sicherung der ver-
bindlichen Teilnahme der Schiler an der Férderung werden die konzeptuellen Vorgaben von
den allermeisten Schulen bereits realisiert. Gegenlber den Vorjahren ergeben sich hier in
den meisten Falle noch einmal leichte Steigerungen.

e Verwendung der standardisierten Tests

Insgesamt ist, laut den offenen Antworten der Sprachlernkoordinatoren im Implementie-
rungsbogen, fir den Bereich der additiven Sprachférderung, insbesondere was die Verwen-
dung der standardisierten Tests zur Lernstandsmessung betrifft, mittlerweile eine hohe Ak-
zeptanz in den Schulen feststellbar. Alle Sprachlernkoordinatoren, die den Berichtsbogen
ausgefillt haben — mit Ausnahme der Kollegen der Sonderschulen —, geben an, regelmaBig
standardisierte Diagnoseinstrumente einzusetzen. Haufig genannt werden hier HAVAS fir
die vorschulische Diagnostik, die Hamburger Schreibprobe (HSP) und der Stolperwérterlese-
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test.?’ In einigen Schulen werden die Tests regelhaft in allen Klassenstufen zu Beginn oder
zum Ende des Schuljahrs genutzt, um den Lernstand aller Schiler zu ermitteln. In den addi-
tiven Sprachférdergruppen werden zudem individuelle Diagnoseverfahren bzw. erneute
Screeningtests zum Halbjahr eingesetzt, um den Lernverlauf der Schilergruppe mit beson-
deren sprachlichen Schwierigkeiten konstant zu begleiten. Neben den standardisierten Tests
werden weiterhin eigene Einschatzungen der Lehrkrafte fir Férderentscheidungen herange-
zogen. Einzelne Schulen haben auch eigene schulinterne Diagnoseverfahren entwickelt und
bringen diese zum Einsatz. Allerdings ist festzustellen, dass der Lernstand in einigen Berei-
chen, wie beispielsweise der Phonologischen Bewusstheit, noch selten mit standardisierten
Verfahren Gberprift wird. Hier entwickelt das LIQ seit zwei Jahren die Testserie KEKS, die
u. a. einen Screeningtest fir diesen Sprachlernbereich anbietet. Zum Teil werden einzelne
Diagnoseinstrumente von den Lehrkraften kritisiert. Die Kritik liegt in der Handhabbarkeit
oder in der Aussagekraft der Verfahren. Das LIQ wird die Liste der vorgeschlagenen Testver-
fahren in Absprache mit dem LIF auf diese Kritikpunkte hin prifen.

Problematisch ist die Verwendung der standardisierten Tests weiterhin fir die Férderschu-
len. Es qibt teilweise keine férderschulspezifischen Auswertungstabellen und geeignete
Tests, die im Diagnosebogen sinnvoll eingetragen werden kénnen. Das LIQ wird im laufen-
den Schuljahr Verfahren prifen, die fur die Férderschulen, laut Aussage einiger Forder-
schulpadagogen, positiv bewertet werden (siehe auch Abschnitt 5.3) und diese Verfahren in
die Testliste des Diagnosebogens aufnehmen.

e Feststellung des Lernstands bei zweisprachigen Schilern

Wie bereits in den Vorjahren stellt die Feststellung des Lernstands bei zweisprachigen Schi-
lern in ihrer Herkunftssprache ein gravierendes Problem dar. Bisher wird fir die Messung der
Sprachkompetenz in der Herkunftssprache — vorausgesetzt, es besteht Bedarf — am haufigs-
ten HAVAS 5 eingesetzt, manchmal auch der Stolperwdrterlesetest oder der Para-/Sofa-
Test. Oftmals wird der Lernstand auch durch eigene Diagnoseinstrumente und informelle
Verfahren der Herkunftssprachenlehrkréfte ermittelt. Auch wenn es in manchen Schulen be-
reits ein Bewusstsein daflr gibt, dass die Messung des Sprachstands eines Schilers in sei-
ner Herkunftssprache durchaus Erklarungspotenzial fiir Schwierigkeiten in der deutschen
Sprache bieten kann, besteht an vielen Schulen noch Handlungsbedarf. Oftmals wird nicht
die Notwendigkeit gesehen, Kompetenzen in der Muttersprache testen zu missen, wenn die
Kinder ausreichend Deutsch sprechen. Dass Probleme im Deutschen aber mdoglicherweise
durch die Betrachtung des Sprachstands in der Herkunftssprache besser interpretiert werden
kénnen, wird teilweise noch nicht erkannt. Als haufigste Ursachen, warum keine Tests in der
Herkunftssprache durchgefiihrt werden, werden aber fehlendes Personal, fehlende Ressour-
cen, fehlende Tests und ein zu hoher Aufwand genannt. Kritisiert wird, dass HAVAS 5 nur in
wenigen Sprachen zur Verfligung steht und aufgrund der groBen Nachfrage nicht an allen
Schulen durchgefiihrt werden kann. Die Erfassung des Sprachstands in der Herkunftsspra-
che geschieht in der Regel also nur, wenn Tests vorhanden sind, deren Einsatz mit még-
lichst wenig Aufwand verbunden ist. Am haufigsten werden zurzeit Schiler in ihrer Her-
kunftssprache getestet, deren Muttersprache Turkisch ist.

Um den momentan sehr groBen Aufwand der Testungen in der Herkunftssprache zu reduzie-
ren, entwickelt das LIQ zurzeit die Testserie Multi-KEKS. Im Moment werden Tests fir die
Sprachen Russisch, Turkisch, Polnisch, Spanisch, Italienisch und Farsi in der ersten Klasse
erprobt, weitere Sprachen und Klassenstufen folgen. Das Besondere an diesen Tests ist,
dass sie zuklnftig auch von Nicht-Muttersprachlern durchgefiihrt werden kénnen. Somit sind
keine externen Testleiter erforderlich, und auch der Aufwand wird weitgehend gering gehal-
ten.

20 Weitere Nennungen: NESSIE, ELFE, BAKO, C-Tests, Hamburger Leseprobe (HLP), KEKS, LeA,
Eingangserhebung (sogenannter Sofa-Test), Miinsteraner Screening (MUSC), TheaterSprachCamp
und das Schulprojekt ELLI
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e Sicherstellung der Teilnahme an der Férderung

Wourde ein Schuler mithilfe eigener Einschatzung der Lehrkraft oder standardisierter Tests
als additiv férderbedUrftig diagnostiziert, gilt der Besuch der additiven Sprachférderkurse als
verpflichtend, wobei ein Nichterscheinen von Schulern unterschiedlich gehandhabt wird. In
den meisten Fallen werden die Eltern vor Beginn der Férderung Uber den Termin des For-
derkurses in Kenntnis gesetzt, und es wird den Erziehungsberechtigten mitgeteilt, dass die
Férderung verbindlich ist. Erscheint ein Schiler nicht, werden in der Regel dessen Klassen-
lehrer sowie seine Eltern informiert. Vor allem, wenn die Férderung am Nachmittag stattfin-
det und die Eltern die Sprachférderung in zuséatzlicher Lernzeit nicht unterstitzen, kann die
Teilnahme nicht immer sichergestellt werden. Wie in Abbildung 4.3 ersichtlich wird, ist sie es
aber zu 92,3 Prozent.

¢ RegelmaBigkeit der Férderung

Laut Aussage der Sprachlernkoordinatoren findet die additive Férderung in den meisten
Schulen regelmaBig statt; nur Ereignisse wie Klassenfahrten oder Projektwochen verhindern
die Férderung. Ist die Forderlehrkraft erkrankt, fallt in einigen Schulen die Férderung ersatz-
los aus; die meisten Schulen bemUhen sich allerdings um eine Vertretung oder es wird Uber-
legt, wie die Schiler dennoch profitieren kénnen (zum Beispiel durch Unterbringung in ande-
ren Kursen).

e Beobachtung des Lernverlaufs

Auf Fallkonferenzen und in Gespréchen zwischen dem Sprachlernkoordinator, dem Klassen-
lehrer und der Forderlehrkraft wird Uber den aktuellen Lernstand gesprochen, und die For-
derpldne werden gegebenenfalls angepasst. Neben der Dokumentation des Lernverlaufs
Uber Diagnosebdgen und Férderplane werden Kurshefte, Férdermappen und Portfolios an-
gelegt.

Forderplane werden an den einzelnen Schulen tberwiegend in Fallkonferenzen erstellt und
besprochen, in der Regel einmal pro Schulhalbjahr. Auch die Erstellung durch Klassenlehrer
(in Absprache mit der Férderlehrkraft und/oder dem Sprachlernkoordinator) hat sich als sinn-
voll erwiesen. Dabei gibt es unterschiedliche Herangehensweisen bezuglich des Aufbaus der
Forderplane, wobei meistens aber nur Férderschwerpunkte und Lernziele festgelegt werden.
Neben Foérderplanen fir die individuelle Férderung sind auch Gruppenférderplane beliebt,
wenn die Foérdergruppen aufgrund inhaltlicher Schwerpunkte zusammengesetzt werden.
Allerdings ist, wie in Abbildung 4.3 ersichtlich, bei der Umsetzung der Forderung nach einem
verbindlichen Férderplan fir jedes férderbedurftig diagnostizierte Kind noch ein Defizit sicht-
bar. Nur 76,4 Prozent der Sprachlernkoordinatoren geben an, immer einen verbindlichen
Forderplan far die individuelle Férderung eines Schilers zu erstellen und ihn dem individuel-
len Lernverlauf kontinuierlich anzupassen.

4.2 Schulinterne Kooperation

Die verschiedenen Aspekte der schulinternen Koordination und Kooperation bei der Umset-
zung des Sprachférderkonzepts werden in unterschiedlichem AusmaB bereits realisiert, wie
die Werte in Abbildung 4.4 zeigen.
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Abbildung 4.4: Schulinterne Kooperation bei der Sprachférderung

Bei allen Teilaspekten ergeben sich Steigerungen gegentber dem Schuljahr 2006/07, bei
den meisten auch gegenlber dem letzten Schuljahr.

Die Weitergabe von Informationen Uber die bisher erhaltene Sprachférderung und tber den
noch bestehenden Férderbedarf von Schilern an weiterfihrende Schulen sowie die Durch-
fihrung von Fallkonferenzen werden in den meisten Schulen offenbar bereits routinemaBig
praktiziert, auch wenn in beiden Fallen ein leichter Rickgang der Zahlen festzustellen ist. Die
Koordination zwischen Lehrkraften des Férder- und Regelunterrichts, die regelmaBige The-
matisierung der Sprachférderung in Konferenzen sowie ein einheitliches Vorgehen der Lehr-
krafte einer Klasse bei Lernproblemen wird nach Angabe der Sprachlernkoordinatoren je-
weils in gut der Halfte der Schulen realisiert.

Die Nutzung von Hospitationen zur Umsetzung des Forderkonzepts und auch schulinterne
Fortbildungen zur Weiterentwicklung der Sprachférderung in verschiedenen Fachern finden
immer noch selten statt.

e Einheitliche Vorgehensweise bei Problemen in Sprache und Schrift

Bei der Forderung nach einer einheitlichen Vorgehensweise der Lehrkréafte einer Klasse mit
Problemen der Schiler in Sprache und Schrift ist in circa der Halfte der Schulen noch ein
klarer interner Handlungsbedarf zu erkennen. Das Problem bei der Umsetzung liegt laut den
Sprachlernkoordinatoren, die den Berichtsbogen ausgefiillt haben, an den zu groBen Klas-
sen, aber auch an den zu knappen zeitlichen Ressourcen, da eine solche Koordination des
Unterrichts im Arbeitszeitmodell nicht vorgesehen ist. Ein weiteres Problem ist, dass sich
Lehrkrafte zum Teil nicht in ihrer Methodenfreiheit beschrénken lassen wollen und sich der
Forderung nach einem einheitlichen Vorgehen widersetzen. Des Weiteren erschweren haufi-
ge Wechsel im Lehrpersonal die Umsetzung.

Einen positiven Einfluss auf die Entwicklung hin zu einem einheitlichen Umgang mit den
Problemen der Schiler in Sprache und Schrift haben Fortbildungen zu diesem Thema.
Durch die Teilnahme der Lehrkréfte an den Fortbildungsveranstaltungen entwickelt sich ein
gemeinsam abgestimmter Umgang mit den Schwierigkeiten. Es werden Absprachen Uber
Diagnostik, Konsequenzen und Material getroffen.
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e Koordination der Vorgehensweise zwischen Férderlehrkraften und Lehrkraften des Re-
gelunterrichts

Die offenen Antworten zu dieser Frage zeigen, in welch unterschiedlichem Ausmaf die ein-
zelnen Schulen die Arbeitsweise des Regelunterrichts mit der Sprachférderung koordinieren.
Foérderplane, Testergebnisse und Inhalte von Unterrichtseinheiten werden in Fallkonferenzen
angesprochen oder es gibt eigens anberaumte Teamsitzungen, deren Absprachen doku-
mentiert und allen Lehrkraften zuganglich gemacht werden. Zum Teil basiert die Koordinati-
on auf informellen Absprachen. Ist die Koordination nicht strukturell angelegt, dann besteht
die Gefahr, dass das Zustandekommen von Absprachen stark von der Offenheit der beteilig-
ten Lehrkrafte abhangig ist, alternative Unterrichtsmethoden auszuprobieren und in ihren
Unterricht zu Gbernehmen. Um Absprachen unnétig zu machen, setzen manche Schulen
dieselbe Lehrkraft sowohl fir den Deutsch- als auch far den Foérderunterricht ein. Andere
Schulen geben an, nicht ausreichend Zeit flr kontinuierlich angelegte Absprachen zur Verfl-
gung zu haben. Wenn fir die additive Sprachférderung Honorarkrafte eingesetzt werden,
ergibt sich das Problem einer hohen Fluktuation und dass die Honorarkrafte durch die oft
geringe Wochenstundenzahl nicht gentigend in den Schulalltag eingebunden sind, um eine
Koordination zwischen Férder- und Regelunterricht in ausreichendem MaBe zu gewahrleis-
ten.

e Gegenseitige Hospitationen der Lehrkrafte

Im Bereich der gegenseitigen Hospitationen der Lehrkréafte herrscht noch ein groBer Hand-
lungsbedarf. Weniger als 10 Prozent der Schulen, die zu dieser Frage Angaben im Berichts-
bogen gemacht haben, haben diese MaBnahme bereits erfolgreich umgesetzt. Schulen, in
denen es nicht dblich ist, dass die Lehrkréafte untereinander hospitieren, begrinden dies mit
mangelnden zeitlichen und personellen Ressourcen. Laut den Aussagen der Sprachlernko-
ordinatoren im Berichtsbogen ist die Bereitschaft und das Interesse zu hospitieren zwar vor-
handen, aus organisatorischen Griinden ist dies aber nur sehr begrenzt méglich. Zum Teil
erhalten die Lehrkrafte einen Einblick in den Unterricht anderer Kollegen, wenn die Stunden
in Doppelbesetzung organisiert sind. Haufig wird angegeben, dass der Sprachlernkoordina-
tor als einzige Lehrkraft der Schule im Regelunterricht hospitiert, um sich ein Bild der
Sprachférderschiler im reguléren Unterrichtsgeschehen machen zu kénnen; flr das restliche
Kollegium ist dies aus oben genannten Grinden nicht méglich. Neben den genannten Sach-
zwangen behindern zum Teil Vorbehalte gegen die Beobachtung und Beurteilung des Unter-
richts durch Kollegen die gegenseitigen Hospitationen. Hier miissen Berlihrungsangste wei-
ter abgebaut werden.

e Verbindliche Durchfihrung von Fallkonferenzen

Die Verbindlichkeit der Durchflihrung der Fallkonferenzen ist gréBtenteils sichergestellt. Die
Modalitaten, also die Haufigkeit bzw. die Einbindung der Fallkonferenzen in anderweitige
schulinterne Veranstaltungen, handhaben die verschiedenen Schulen sehr unterschiedlich:
zu Schuljahresbeginn, nach der Einteilung der Férdergruppen, nach Bedarf auch mehrfach
im Schuljahr, im Rahmen der Klassenkonferenzen oder der wdchentlichen Teamsitzungen.
Als Grlnde far die nicht regelmaBige Durchfihrung von Fallkonferenzen werden Zeitmangel
und Kommunikationsprobleme im Kollegium angegeben. Die Fallkonferenzen sind nicht re-
gelhaft in den Schulalltag integriert, es gibt im Kollegium aber informelle Absprachen zu
Sprachférderschdilern.

e Sprachférderung als regelmaBiges Thema in Konferenzen

Die Bandbreite des Umgangs der Schulen mit dem Thema Sprachférderung auf Konferen-
zen ist ebenfalls sehr gro. Zum Teil gibt es mehrfach im Jahr eigene Sprachférder- oder
DaZ-Konferenzen, die speziell auf die Thematik der Sprachférderung ausgerichtet sind. Die-
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se speziellen Konferenzen werden auch als interne Fortbildungseinheiten verstanden, da
hier methodisch-didaktische Anregungen gegeben werden. Auf den Lehrerkonferenzen wird
die Sprachférderung auch regelmaBig thematisiert, und es werden organisatorische Fragen
der Sprachférderung besprochen bzw. der Sprachlernkoordinator informiert tGber neue Pro-
jekte. In Schulen, deren Klassenformen aufgrund einer Mischung von Integrations-, Kombi-
und Regelklassen sehr unterschiedlich sind und in denen das Thema Sprachférderung in
den Klassen sehr heterogen angegangen wird, werden individuelle Gesprache vorgezogen.
Themen, die die Sprachférderung betreffen, werden zunachst im kleinen Kreis besprochen
und, wenn die Thematik als interessant fir das gesamte Kollegium angesehen wird, in eine
Konferenz eingebracht. Teilweise wird die Sprachférderthematik aufgrund von aktuellen
Themen aus den Konferenzen verdrangt.

e Schulinterne Fortbildungen zum Thema Sprachférderung in verschiedenen Fachern

Die Schulen bemulhen sich um die Ausweitung dieser Fortbildungen. Zum Teil gibt der
Sprachlernkoordinator schulinterne Fortbildungen zur durchgéngigen Sprachférderung in
allen Fachern. Schulinterne Fortbildungen bestehen haufig darin, dass neue Testverfahren
vorgestellt und diskutiert werden und die Kollegien im laufenden Schuljahr Gber neu ange-
schaffte Férdermaterialien informiert und in die Verwendung der Materialien eingefihrt wer-
den. Oft sind schulinterne Fortbildungen jedoch noch nicht implementiert, doch es besteht
der Wunsch, in den kommenden Schuljahren ein solches Angebot auf- und auszubauen.

e Weitergabe von Sprachférderunterlagen an aufnehmende Schulen

Zur Weitergabe der Sprachférderinformationen eines Schulers benutzen die Schulen den
daftir vorgesehenen Protokollbogen des LIQ zur Weitergabe bei Schul-, Klassen- oder Leh-
rerwechsel. Dieser wird an die Schilerakte geheftet. Probleme werden zum Teil im Informa-
tionsfluss zwischen den Schulen gesehen, aber auch beim Ausfillen der Bégen. Da den
Lehrkraften der Protokollbogen teilweise nicht bekannt ist, muss die Weitergabe von Informa-
tionen zur Sprachférderung an die aufnehmenden Schulen Uber die Sprachlernkoordinatoren
gesichert werden.?' Rechtlich besteht nach Ansicht einiger Sprachlernkoordinatoren eine
Grauzone bezlglich der Frage, welche Informationen weitergegeben werden dirfen. Der
Protokollbogen wird an die Aufnahmeschule weitergereicht, die Testunterlagen eines Schu-
lers jedoch nicht. Diese verbleiben in der abgebenden Schule und kénnen lediglich vor Ort
eingesehen werden. Vor allem die Sekundarschulen haben selten Ubergaben, da es nur in
wenigen Fallen zu Schulwechseln kommt.

4.3 Elternarbeit

Abbildung 4.5 zeigt die Anteile der Schulen, die nach Auskunft der Sprachlernkoordinatoren
konzeptgeman verschiedene MaBnahmen in Bezug auf die Elternarbeit durchfiihren.

2 Im online-gestiitzten Monitoring kénnen die Daten von der aufnehmenden Schule abgerufen wer-
den.
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Abbildung 4.5: Elternarbeit zur Sprachférderung

Waéhrend individuelle Informationsgesprache mit den Eltern der geférderten Schiler in tGber
zwei Drittel der Schulen stattfinden, werden Beratungen der Eltern zur gezielten Unterstit-
zung des Sprachlernens in der Mehrzahl der Schulen noch nicht durchgefiihrt. Themenge-
bundene Informationsveranstaltungen fir Eltern zur sprachlichen Férderung der Schiler sind
immer noch sehr selten.

Gegenlber den Vorjahren ergeben sich jedoch auch bei der Elternarbeit nach den Angaben
der Sprachlernkoordinatoren erkennbare Fortschritte, auch wenn hier immer noch groBer
Handlungsbedarf besteht.

In den letzten Jahren hat sich durch die Evaluation der Hamburger Sprachférderung gezeigt,
dass die Zusammenarbeit mit den Eltern einen positiven Einfluss auf das Gelingen der
SprachférdermaBnahmen hat. Aus diesem Grund wurde der Berichtsbogen um die Frage
nach Angeboten zu Family Literacy (FLY) erweitert. Bisher haben 6,4 Prozent der Schulen
ein FLY-Angebot.

¢ |ndividuelle Information

In den meisten Schulen werden die Eltern individuell Uber die schulischen MaBnahmen zur
sprachlichen Fdrderung ihrer Kinder informiert, vereinzelt geschieht dies nur bei Bedarf. In
Elternbriefen (mit Gberwiegend allgemeinen Informationen), Elterngesprachen (zum Beispiel
in Form von Elternabenden oder Elternsprechtagen) und auf Zeugnissen erfahren die Eltern
etwas Uber die Sprachférderung. Besonders fir die Férderung in der ersten Klasse wird eine
Reihe von Informationsveranstaltungen angeboten. Die persdnliche Beratung findet meist
durch die Klassen- oder Deutschlehrkrafte, manchmal auch durch Sprachlernkoordinatoren
statt. Kritisiert wird, dass manche Eltern die Beratungsangebote nicht wahrnehmen, sei es
aus Desinteresse oder Uberforderung, und dass, selbst wenn Dolmetscher zur Verfigung
stehen, viele Eltern die Problematik nicht nachvollziehen kénnen. Hier ist auch weiterhin
nach alternativen Wegen zu suchen, um die Eltern zu erreichen.
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e Individuelle Beratung

Eine spezielle Beratung dartber, wie Eltern geférderter Schiler die sprachliche Entwicklung
ihrer Kinder unterstiitzen kénnen, erhalten die Eltern in der Regel auf Nachfrage. Beratungs-
gesprache (zu Schuljahresbeginn, Beginn der Férderung oder auch an Elternsprechtagen)
fihren Klassen- oder Deutschlehrkrafte, in manchen Fallen auch die Sprachlernkoordinato-
ren durch. Jedoch zeigen sich hier nur wenige Eltern interessiert und nehmen Angebote an;
die meisten scheinen aus Sicht der Schule Uberfordert, vor allem, wenn sie die deutsche
Sprache nicht beherrschen. Nur wenige Schulen bieten noch keine Beratungsgespréache an,
die Planung dafiir besteht aber.

¢ Informationsveranstaltungen

Zur Foérderung der Schiler in Sprache und Schrift finden Informationsveranstaltungen fir
Eltern statt, insbesondere in der ersten Klasse, zu Schuljahresbeginn und meistens in Form
von Elternabenden, sofern sich Einzelgesprache nicht als vorteilhafter erwiesen haben. Al-
lerdings zeigt sich auch hier, dass der Bedarf nicht an allen Schulen gleich hoch ist bzw.
nicht alle Eltern auf diesem Weg erreicht werden. Interessierte Eltern férderbedurftiger Kin-
der werden in Einzelgesprachen informiert. Eltern von Schilern, fur die solche Veranstaltun-
gen besonders wichtig waren, nehmen diese Angebote nur selten in Anspruch. Oftmals fin-
den Informationsveranstaltungen auch nur im Rahmen der Elternratssitzungen statt.

e Angebote zu Family Literacy (FLY)

Einige Schulen bieten bereits regelmaBig Angebote zu Family Literacy an, bei anderen ist
die Planung dafiir noch nicht abgeschlossen®. Ein Wunsch dazu besteht aber, sofern er sich
mit den vorhandenen Ressourcen verwirklichen lasst. Fir einen GroBteil der Schulen besteht
kein Bedarf an solchen Angeboten. Family Literacy gibt es am haufigsten fir Vorschulklas-
sen, soll aber — sofern méglich — auch fiir weitere Klassen ausgebaut werden. Meist gibt es
alternative Moglichkeiten in Form von Beratungen, Volkshochschulkursen fur Mutter, die die
deutsche Sprache erlernen méchten, Elterncafés, Leseaktionen und Ahnlichem.

4.4 Schulinterne Evaluation

Wie die Werte in Abbildung 4.6 zeigen, werden in den meisten Schulen konzeptgeman MaB-
nahmen zur Dokumentation der Férderung und zur schulinternen Evaluation realisiert. Ge-
genlber dem Vorjahr ergeben sich hier jedoch — wenn Uberhaupt — nur leichte Zuwachse bei
der Umsetzung des Konzepts.

% Dabei ist zu beachten, dass zuné&chst nur einige Schulen in dieses Konzept eingebunden waren. Im
Zuge der Ubertragbarkeit der Ergebnisse von FérMig wird sich diese Art der Elternarbeit weiter
verbreiten.
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Abbildung 4.6: Schulinterne Evaluation der Sprachférderung

Absprachen zwischen Sprachlernkoordinatoren und Schulleitung zur Gestaltung der Férder-
maBnahmen gehdren offenbar in den meisten Schulen bereits zu den Regelaufgaben. Auch
die Dokumentation der Férderschwerpunkte und die Reflexion der Bedingungsfaktoren flr
eine effektivere Férderung werden in der Mehrzahl der Schulen durchgeflihrt. Ein Erfah-
rungsaustausch mit externen Partnern (zum Beispiel Nachbarschule) wird allerdings immer
noch erst von weniger als der Hélfte der Schulen regelmaBig durchgefihrt.

¢ Dokumentation der Férderschwerpunkte

Die Schwerpunkte der Férderung werden in vielen Schulen dokumentiert und bei Bedarf mo-
difiziert. Dazu dienen h&ufig Férderplane, Konferenzen (mit Kurslehrkraften, Sprachlernkoor-
dinatoren), Ziel- und Leistungsvereinbarungen (ZLV), speziell dafiir angefertigte Férdermap-
pen und Ahnliches. Zum Teil arbeiten Schulen noch an einer Systematisierung der Doku-
mentation.

e Analyse férderlicher/hemmender Faktoren

Konferenzen werden zum Teil genutzt, um férderliche und hemmende Faktoren in der For-
derpraxis zu analysieren und zu bearbeiten. Fur eine Evaluation werden aber auch Gespra-
che zwischen Sprachlernkoordinatoren und der Schulleitung gefihrt oder Fragebdgen einge-
setzt. Einige Schulen geben allerdings an, dass ein Austausch Uber férderliche und hem-
mende Faktoren noch verbessert werden kann, sofern die dafir erforderlichen Ressourcen
vorhanden sind. Zwar findet eine Analyse in der Regel statt, doch die Bearbeitung von hem-
menden Faktoren gelingt aufgrund von spéter Unterrichtszeit, Lehrerausfall, GruppengréBe
oder fehlender Elternunterstitzung nicht immer.

e RegelmaBige Thematisierung der Sprachférderung mit der Schulleitung

In regelméBigen Besprechungen zwischen Sprachlernkoordinatoren und Schulleitung wird
Uber die verbindliche Durchfiihrung der FérdermaBnahmen gesprochen, wobei die Haufigkeit
des Austauschs in den einzelnen Schulen unterschiedlich ist. Sofern Angaben darliber ge-
macht wurden, findet eine Besprechung wenigstens einmal pro Halbjahr statt, in anderen
Schulen monatlich oder sogar wéchentlich.
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e Erfahrungsaustausch mit Nachbarschulen/Institutionen

Ein Austausch Gber Erfahrungen zum Férderkonzept mit Nachbarschulen, Institutionen (zum
Beispiel Kita, Hort) findet bei Bedarf und ausreichender Zeit Gberwiegend regional statt. Sehr
haufig werden auch Fortbildungen und Praxisbegleitgruppen der Sprachlernkoordinatoren
zum Erfahrungsaustausch genutzt. Kontakte mit anderen Schulen aus der Ausbildungsgrup-
pe bleiben ebenfalls bestehen. Noch recht wenige Schulen nutzen die Mdglichkeit, Gber in-
formelle Kontakte Erfahrungen mit dem Férderkonzept auszutauschen. Nur wenige Schulen
arbeiten bisher an einem intensiveren Austausch.

4.5 Probleme bei der Umsetzung aus Sicht der Schulleitungen

Am Ende des Bogens zur Bilanzierung der SprachférdermaBnahmen in der Schule hatten
die Schulleitungen Gelegenheit, die Probleme zu benennen, die bei der Umsetzung des
Sprachférderkonzepts auftraten.

Neben vorgegebenen Antwortkategorien (siehe Abbildung 4.7) konnten auch weitere Prob-
lembereiche offen benannt werden. Dabei waren Mehrfachnennungen méglich. Uber alle
319 Schulen hinweg, aus denen die Beantwortung vorliegt, ergibt sich als am h&ufigsten
angegebenes Problem der Lehrerausfall (57 Prozent der Schulen; Vorjahr: 51 Prozent). An
zweiter Stelle mit 37 Prozent (wie im Vorjahr) rangiert das Problemfeld Vertretungsunterricht,
dicht gefolgt von fehlenden Ressourcen (34 Prozent; Vorjahr: 35 Prozent). Probleme mit dem
Einsatz der Diagnoseverfahren werden von 15 Prozent (Vorjahr: 11 Prozent) der Schullei-
tungen eher nachrangig angegeben. Aus 24 Prozent (Vorjahr: 27 Prozent) der Schulen wer-
den andere Probleme angegeben.

Unter den weiteren Problemen finden sich Hinweise auf folgende Bereiche:

e Ballung von Problemen auf Schiler- und Elternseite (zum Beispiel allgemeiner
Schulstress, hohe Anzahl von Férderschilern, geringe Lernmotivation und mangeln-
de Unterstitzung von Elternseite)

e Personalprobleme (zum Beispiel fehlende Sprachlernkoordinatoren, mangelnde For-
derqualifikation, Fluktuation der Lehrkréafte, Langzeiterkrankungen, Motivationsman-
gel auf Seiten der Lehrkrafte aufgrund zu geringer Faktorisierung des Foérderunter-
richts, Schwierigkeiten mit Honorarkréaften)

e Stundenplan- und Organisationsprobleme (zum Beispiel Schwierigkeiten mit additi-
ven Forderstunden im Ganztagsbetrieb, Randstundenlage der Férderung, Unterbre-
chung der Forderung durch Klassenfahrten und Projektwochen, allgemein zu hoher
Verwaltungsaufwand fir Diagnostik, Organisation und Dokumentation)

Eine schulformbezogene Auswertung der angegebenen Problembereiche zeigt, dass in den
verschiedenen Schulformen durchaus unterschiedliche Handlungsfelder bestehen. Abbil-
dung 4.7 zeigt den Anteil der Schulen in den einzelnen Schulformen, die die vorgegebenen
Problemfelder als vorhanden angekreuzt haben (einschlieBlich Mehrfachnennungen).
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Abbildung 4.7: Umsetzungsprobleme der Sprachférderung aus Sicht der Schulleitungen

Wahrend in den Gesamtschulen, GHR- und Sonderschulen Probleme mit Lehrerausfall die
héchsten Anteile an Nennungen aufweisen, spielen diese in den Gymnasien eine unterge-
ordnete Rolle, und Probleme mit dem Vertretungsunterricht tauchen dort gar nicht auf.
Nimmt man die Probleme mit Lehrerausfall und Vertretungsunterricht zusammen als Prob-
leme bei der Realisierung der geplanten Férderung durch das dazu bestimmte Personal, so
dominiert dieses Problemfeld in allen Schulformen mit Ausnahme der Gymnasien.

Dagegen ist das Hauptthema aus Sicht der Schulleitungen der beteiligten Gymnasien, dass
sie insgesamt zu wenig Ressourcen fir die Sprachférderung zur Verfligung haben. Dieses
Problemfeld wird in den Gesamtschulen an zweiter Stelle genannt und rangiert in den GHR-
und Sonderschulen erst an dritter oder vierter Stelle.

Das Problemfeld nicht geeigneter Diagnoseverfahren taucht in den Gesamt- und GHR-
Schulen kaum auf, dagegen ist es ein relevantes Thema in Gymnasien und Sonderschulen.
Der Grund dafir ist, dass die meisten vorhandenen Diagnoseverfahren auf die Differenzie-
rung schwacherer Leistungen innerhalb der Normalpopulation ausgerichtet sind. Dagegen
liegen die Kompetenzen der zu férdernden Schiler in Sonderschulen im extrem schwachen
Bereich, und die zu férdernden Schiler am Gymnasium weisen nach den Ublichen Testkrite-
rien immer noch ,zu hohe* Leistungen fur eine Forderbedurftigkeit auf. Hier gilt es zu prufen,
ob besser geeignete Diagnosemittel zur Verfiigung stehen bzw. ob die Kriterien fir die For-
derbedirftigkeit auch schulformspezifisch ausgerichtet sein sollen.

4.6 Ausbildung der Sprachlernkoordinatoren®

Seit dem Schuljahr 2005/06 werden in Hamburg Sprachlernkoordinatoren (SLK) flr alle all-
gemein bildenden Schulen ausgebildet. Dieser Berichtsteil soll Tendenzen, die sich seit
2005/06 bei der Ausbildung abzeichnen, aufzeigen. Dabei werden zunachst Aussagen Uber

% Die Darstellung der Struktur und Inhalte der Ausbildung lieferte Marita Miiller-Kratzschmar (LIF 11).
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Anzahl und Zusammensetzung der Teilnehmer getroffen und anschlieBend Ergebnisse von
Befragungen der auszubildenden Lehrkréafte dargestellt. Da die Fragebégen in den Schuljah-
ren 2006/07, 2007/08 und 2008/09 identisch waren, kénnen Ergebnisse direkt miteinander
verglichen werden. Soweit mdglich, werden die im Schuljahr 2005/06 gewonnenen Daten
hinzugezogen.

4.6.1 Teilnehmer der AusbildungsmaBnahme

Auch im vierten Jahr der Umsetzung des Sprachférderkonzepts wurden am Landesinstitut
durch die Fortbildungsgruppe (LIF 11) weitere Sprachlernkoordinatoren ausgebildet, sei es,
um ausscheidende Kollegen an einer Schule zu ersetzen oder um dort eine zusétzliche
Lehrkraft in diese Aufgabe einzubeziehen.

e Anzahl der ausgebildeten Sprachlernkoordinatoren

Seit dem Schuljahr 2005/06 haben insgesamt circa 500 Lehrkréafte eine SLK-Ausbildung be-
gonnen. Im Schuljahr 2005/06 betrug die Anzahl der Lehrkréafte, die eine Ausbildung begon-
nen haben, circa 350. Im Schuljahr 2006/07 begannen 89 und im Schuljahr 2007/08 58
Lehrkrafte mit einer SLK-Ausbildung. Im Berichtsjahr betrug die Zahl 43.

e Mitgebrachte Kompetenzen der Teilnehmer

Nach eigenen Angaben haben Lehrkrafte in verschiedenen Bereichen Kompetenzen in die
Ausbildung eingebracht, die sie fir die Austibung der Tétigkeiten als Sprachlernkoordinator
qualifizierten (Abbildung 4.8).

Im Schuljahr 2006/07 gaben im Bereich Rechtschreibung 60,0 Prozent der Teilnehmer,
2007/08 noch 53,2 Prozent und 2008/09 55,7 Prozent diese Qualifikation an. Fiir den Be-
reich Schriftspracherwerb waren es 57,4 Prozent im Jahr 2006/07 und 43,1 Prozent im Jahr
2007/08; 2008/09 brachten 59,8 Prozent diese Kompetenz mit. Wie im Bereich Rechtschrei-
bung liegen auch bei der Textkompetenz die Angaben fir 2008/09 niedriger als fiur 2006/07,
jedoch héher als im Vorjahr: So waren es 2006/07 43,5 Prozent, 2007/08 nur noch 33,9 Pro-
zent und 2008/09 schlieBlich 36,1 Prozent. Der Vergleich der drei Jahre zeigt — abgesehen
von der Kompetenz Deutsch als Zweitsprache (jeweils um 42,0 Prozent) — einen zum Teil
recht starken Rickgang bei Angaben zu den mitgebrachten Kompetenzen im Schuljahr
2007/08, worauf dann im folgenden Jahr wieder eine Zunahme folgt, die allerdings — auBer in
den Bereichen Schriftspracherwerb und Deutsch als Zweitsprache — den Wert aus dem
Schuljahr 2006/07 nicht Ubersteigt. Das kann ein Hinweis darauf sein, dass mit Fortschreiten
des Sprachférderkonzepts zunehmend Lehrkrafte in die Ausbildung kommen, die vorher we-
niger Gelegenheit zur Qualifizierung auf diesen Gebieten hatten.
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Abbildung 4.8: In welchen Bereichen haben Sie Kompetenzen in die Ausbildung mitgebracht?
(einschlieBlich Mehrfachnennungen)

e Zertifizierung der Sprachlernkoordinatoren

Durch die Ausbildung kénnen die Teilnehmer wahlweise einen Ausbildungsnachweis oder
ein Zertifikat erhalten. Ein Zertifikat haben bisher 160 Sprachlernkoordinatoren erworben,
einen Nachweis erhielten 301 Personen. Die Zertifizierung beinhaltet tber die regelmaBige,
aktive Teilnahme an den Veranstaltungen der Ausbildung hinaus eine schriftliche Darstellung
von schulischen MaBnahmen zur additiven und integrativen Férderung sowie zu weiteren
geplanten Vorhaben aus dem Hamburger Sprachférderkonzept. Zum Teil dienen die Darstel-
lungen als Grundlage fir weitere Fortbildungsangebote, sodass Beispiele erfolgreichen Han-
delns in den Schulen gréBere Verbreitung finden kénnen.

4.6.2 Struktur und Inhalte der Ausbildung

Um die Sprachlernkoordinatoren fiir die Umsetzung des Hamburger Sprachférderkonzepts
an ihren Schulen zu befahigen, brauchen sie neben einer fachlichen Ausbildung vor allem
eine Unterstiitzung ihrer steuernden Rolle in der Schule.

Sie brauchen Kenntnisse tber ihre Funktion und Rolle und die damit verbundenen Erwartun-
gen der verschiedenen Personengruppen an ihre Tatigkeiten sowie Wissen zu sprachwis-
senschaftlichen und methodisch-didaktischen Grundlagen im Bereich der Sprachférderung.
Die begleitende zweijahrige SLK-Ausbildung umfasst insgesamt 80 Stunden, 51 verpflich-
tende Veranstaltungsstunden sowie bedarfsorientierte Fortbildung im Umfang von bis zu 29
Stunden.

Die Ausbildungsinhalte wurden im Schuljahr 2008/09 inhaltlich Uberarbeitet. Erstmals kénnen
die Teilnehmer mithilfe eines sogenannten Laufzettels fehlende Themen flexibel nachholen
und anerkennen lassen.
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Inhalte der SLK-Ausbildung:
1. Ausbildungsjahr
a) Aufgaben und Funktion der Sprachlernkoordinatoren (SLK)
* Vorstellung des Hamburger Sprachférderkonzepts
+ Funktion und Rollen der SLK im Kollegium
* Aktualisierte Bestandsaufnahme der schulspezifischen Konzepte und der ZLV

b) Grundlagenwissen zur Diagnostik, Férderung und Evaluation
« Einflhrung in die Diagnoseinstrumente und den Diagnosebogen
+ Von der Diagnose zur Sprachférderung: Fallkonferenzen und individuelle Férderpléne
+ Additive Sprachférderung — Inhalte und Organisation, Férdermaterialien

» Durchgéangige und integrative Sprachférderung — Prinzipien und Methoden, Praxisbei-
spiele

« Evaluation der ZLV/Planung des zweiten Ausbildungsjahrs
« Sprachwissenschaftliche und methodisch-didaktische Grundlagen I:
- Basiswissen Deutsch als Zweitsprache
- Basiswissen Schriftspracherwerb/Schreibkompetenz
- Lesekompetenz
- Sprache im Fachunterricht
- Elternarbeit
- Projektmanagement, interkulturelle Arbeit usw.

2. Ausbildungsjahr
¢) Umsetzung des schulischen Sprachférderkonzepts

* Planung von Vorhaben und Umsetzungsméglichkeiten mit den Instrumenten des Pro-
jektmanagements

* Funktion und Rollen als SLK in der Zusammenarbeit mit dem Kollegium und der Schullei-
tung

» Gelingensbedingungen der additiven Sprachférderung
* Gelingensbedingungen der durchgéngigen und integrativen Sprachférderung
* Elternarbeit
* Prasentation schulspezifischer Konzepte
» Sprachwissenschaftliche und methodisch-didaktische Grundlagen Il:
- Basiswissen Deutsch als Zweitsprache
- Basiswissen Schriftspracherwerb/Schreibkompetenz
- Lesekompetenz
- Sprache im Fachunterricht
- Elternarbeit
- Projektmanagement, interkulturelle Arbeit usw.

3. Nach der Ausbildung: Praxisbegleitgruppen — vierteljahrliches Treffen der nach Schulkrei-
sen zusammengestellten Praxisbegleitgruppen zur Thematisierung

« der Implementierung des Sprachférderkonzepts an den Schulen
« der Qualifizierung der SLK fur die Prozessbegleitung
* neuer Impulse.
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4.6.3 Evaluation der Ausbildungskurse

Nach Beendigung eines jeden Ausbildungsjahrs werden die Teilnehmer schriftlich zu einzel-
nen Punkten der Ausbildung befragt. Die Grundlage fir die Evaluation in den Schuljahren
2007/08 und 2008/09 bildete ein Fragebogen, der bereits im Schuljahr 2006/07 eingesetzt
worden war (siehe Anhang A5), sodass die Ergebnisse aus den drei Jahren miteinander ver-
glichen werden kénnen. Ein direkter Vergleich der Rickmeldungen der Teilnehmer mit de-
nen des ersten Jahrs ist nur eingeschrankt mdéglich, da im ersten Implementierungsjahr teil-
weise andere Fragen gestellt worden waren, die sich starker auf den Prozess und die inhalt-
liche Gestaltung der Fortbildung bezogen. Dagegen wurde seit dem zweiten Implementie-
rungsjahr starkeres Gewicht auf den tatséchlichen Grad der Qualifizierung der Sprachlern-
koordinatoren gelegt. Die Befragung wurde anonym durchgefuhrt, die Teilnehmer nutzten
zum grOéBten Teil die Internetversion. An der Befragung der letzten Jahre haben sich 115
(2006/07), 109 (2007/08) und 69 (2008/09) Sprachlernkoordinatoren beteiligt.?*

Dem Auswertungsraster liegt eine vierstufige Skala zugrunde, die von ,++" (,sehr hoch®)
Uber ,+“ und ,— bis ,--“ (,sehr niedrig“) reicht. Im Folgenden wird dargestellt, in welchem Ma-
Be die Teilnehmer mit den Angeboten zufrieden waren. Als MaB fiir den Grad der Zufrieden-
heit wird der Anteil der hohen (+) und sehr hohen (++) Einschatzungen verwendet.

e Beurteilung der Qualifizierung durch die Ausbildung

Sprachlernkoordinatoren sollen schulinterne Entwickler und Vermittler, Unterstitzer und Ma-
nager der Sprachférderung an ihren Schulen sein. Sie sind fir die Umsetzung der MaBnah-
men des Hamburger Sprachférderkonzepts zustandig, wie zum Beispiel den Einsatz dia-
gnostischer Verfahren, die Erstellung individueller Férderplane, die Durchfihrung von Fall-
konferenzen und den Einsatz von Evaluationsinstrumenten fir die durchgefiihrten Forder-
maBnahmen. Fir diese Aufgaben qualifizieren sie sich in der Ausbildung.

Die Teilnehmer wurden gefragt, wie sie den Grad der Qualifizierung durch die Ausbildung fir
diese Tatigkeit einschatzen. Bei der Interpretation der Daten ist darauf zu achten, dass ein
GroBteil der an der Umfrage 2008/09 teilnehmenden Sprachlernkoordinatoren bereits die
Ausbildung in den vorangegangenen Jahren abgeschlossen hat. Aus diesem Grund hat die-
se Gruppe eventuell einen anderen Blick auf die Ausbildung.

* Die im Vergleich zu den Ubrigen im Monitoring eingesetzten Evaluationsinstrumenten geringe Riick-
laufquote hat seinen Grund u. a. darin, dass es dem LIQ nicht méglich ist, die Teilnehmer der ein-
zelnen Ausbildungskurse direkt und persénlich anzusprechen, sondern dass die Teilnehmer ledig-
lich Gber den Newsletter und Uber Vermittlung der Kursleitungen angesprochen werden kénnen. Es
ist zu vermuten, dass dadurch ein gréBerer Teil der Teilnehmer bei der Befragung nicht erreicht
wird.
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Abbildung 4.9: In welchem MaBe fihlen Sie sich in Bezug auf die Aufgaben als SLK durch die Ausbil-
dung qualifiziert?

Wie die in Abbildung 4.9 wiedergegebenen prozentualen Anteile, die auf die einzelnen Ant-
wortkategorien entfallen, zeigen, setzt sich der positive Trend der Rickmeldung der Teil-
nehmer aus dem vergangenen Schuljahr Uberwiegend fort, allerdings ergeben sich nach wie
vor deutliche Unterschiede hinsichtlich der Einfuhrung in einzelne Aufgabenschwerpunkte.

Wahrend die Ausbildung im Schuljahr 2008/09 in den Bereichen Rechte und Aufgaben der
SLK (88,5 Prozent), Rollenverstandnis (87,6 Prozent), Durchfiihrung von Diagnosen (84,5
Prozent) und Umsetzung der additiven Férderung (83,3 Prozent) ausgesprochen positiv be-
wertet wird, kénnten die Bereiche Erstellung schulspezifischer Konzepte (75,0 Prozent) und
Erstellung individueller Férderplane (61,9 Prozent) noch starker hervorgehoben werden. Al-
lerdings liegen diese Werte im Vergleich zum ersten Ausbildungsjahr deutlich héher
(2005/06 waren es bei Schulkonzepten 27,4 Prozent, bei Forderpldnen 36,1 Prozent). Das
spricht far eine intensivere Ausbildungstatigkeit in den letzten Jahren und flr Kontinuitat der
Fortbildungsangebote in diesen Bereichen.

Von Beginn der Implementierung des Sprachférderkonzepts an ist es eine Aufgabe der
Schulen, sprachférderliche Bedingungen fir den gesamten Bereich des Regelunterrichts zu
schaffen (durchgéangige Sprachférderung) und vor allem in jedem Unterricht das sprachliche
Lernen der besonders férderbedurftigen Schiler zu unterstitzen (integrative Sprachférde-
rung). Die Umsetzung der durchgangigen und der integrativen Sprachférderung ist eine Auf-
gabe, die alle Lehrkrafte einer Schule betrifft und die durch die Sprachlernkoordinatoren an-
geregt und koordiniert wird. Diese Anforderung ist in die Schul- und Unterrichtsentwicklung
einer Schule eingebunden. Die Sprachlernkoordinatoren entwickeln gemeinsam mit Lehrkréaf-
ten eines Fachs oder einer Schulstufe zunachst Vorhaben und Projekte, in denen integrative
Sprachférderung umgesetzt wird. Ausgehend von diesen Modellen und Beispielen wird die
Ausweitung auf alle Facher angestrebt. Diese neue und die ganze Schule betreffende Ent-
wicklungsarbeit ist auch im Schuljahr 2008/09 in den Schulen unterschiedlich ausgepragt.

Aus Vergleichsgriinden wurde im Fragebogen im Schuljahr2008/09 nur nach der integrativen
Foérderung gefragt. Uberwiegend kritische Einschatzungen hatte es im Schuljahr 2006/07 zur
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Ausbildung im Bereich der integrativen Férderung gegeben: lediglich 18,3 Prozent der Teil-
nehmer &uBerten sich positiv dazu. Dieser Anteil hat sich in den letzten beiden Schuljahren
nahezu verdoppelt (34,6 Prozent und 38,5 Prozent), jedoch muss das Thema der integrati-
ven Férderung weiterhin ein Schwerpunkt der Bemihungen der Ausbildungsgruppe bleiben,
wenn sich nur gut ein Drittel der Teilnehmer positiv dazu &uBert.

e Fachliche Qualifizierung durch das LIF

Die fachliche Qualifizierung ist in die beiden Ausbildungsjahre integriert (siehe Kasten zur
Ausbildung). Sie wird zentral flr Férderlehrkrafte und Fachlehrkrafte angeboten. Der Besuch
dieser Veranstaltungen ist nur dann verpflichtend, wenn die Lehrkréafte keine entsprechenden
Vorkenntnisse in den vorgeschriebenen Bereichen, in denen es um sprachwissenschaftliche
und methodisch-didaktische Grundlagen geht, mitbringen.

Die Ruckmeldungen zu diesen Aspekten der Fortbildung fallen Gberwiegend positiv aus, die
Unterschiede zwischen den einzelnen Inhaltsbereichen sind hier weniger stark ausgepragt
als bei den Rickmeldungen im Bereich Aufgabenwahrnehmung.
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Abbildung 4.10: In welchem MaBe fiihlen Sie sich in fachlicher Hinsicht durch die Ausbildung qualifi-
ziert?

Geht man vom Anteil der Teilnehmer aus, die ihre fachliche Qualifikation als ,hoch® bzw.
,ziemlich hoch® einschéatzen, so fuhlen sich die Sprachlernkoordinatoren vor allem in den
Bereichen deutsche Sprache (63,8 bis 70,5 Prozent) und Lesekompetenz (63,5 bis 71,3 Pro-
zent) mehrheitlich gut qualifiziert, wahrend in den Bereichen Deutsch als Zweitsprache (48,1
bis 59,4 Prozent) und Schriftspracherwerb (53,0 bis 61,3 Prozent) die positiven Einschatzun-
gen geringer ausfallen.

Neue Aspekte im Fragebogen waren die Frage nach der Rechtschreibkompetenz und der
Textkompetenz. Bezlglich der Rechtschreibkompetenz flihlen sich bereits 70,5 Prozent in
fachlicher Hinsicht durch die Ausbildung qualifiziert, bezlglich der Textkompetenz sind es
56,8 Prozent.
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¢ Nitzlichkeit und Handhabbarkeit der Unterlagen des LIF

Die Teilnehmer wurden gebeten, auch die Unterlagen, die sie in der Ausbildung oder in der
fachlichen Fortbildung erhielten, auf ihre Nitzlichkeit und Handhabbarkeit hin zu bewerten.
Dabei ging es neben Materialien, die fir das jeweilige Thema ein Beispiel, eine Weiterflih-
rung oder eine theoretische Fundierung gaben, auch um Materialien, die von der Ausbil-
dungsgruppe entwickelt worden sind.
Die in Kooperation mit den Projekten HAVAS 5 und Family Literacy des BLK-
Modellprogramms FérMig entstandenen Materialien wurden den Sprachlernkoordinatoren fir
ihre Arbeit ausgehandigt. Dazu zahlten u. a. folgende Materialien zur Sprachférderung:

e Materialien zur frihkindlichen Sprachférderung (Ordner und Materialienpaket)

o Konzept zur Sprachférderung mit Bildern im Elementar- und Primarbereich

e Sprachférderung mit naturwissenschaftlichen Experimenten

e FLY-Broschiren

Die Materialien stellen beispielhaft in der Praxis erprobte Méglichkeiten der Sprachférderung
dar. Sie enthalten wichtige Bausteine fiir die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen.®
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Abbildung 4.11: Wie beurteilen Sie die in den fachlichen Seminaren zur Verfigung gestellten Unterla-
gen in Bezug auf Nitzlichkeit und Handhabbarkeit?

Mehr als die Halfte der Teilnehmer (jeweils circa 63 Prozent) schatzte die Materialien bereits
im Schuljahr 2006/07 sowohl in der NUtzlichkeit als auch in der Handhabbarkeit positiv ein.
Dieser Anteil erhdhte sich im Schuljahr 2007/08 auf 71,7 Prozent in Bezug auf die Nutzlich-

% Die Unterlagen konnen im Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung erworben werden.
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keit und auf 69,8 Prozent in Bezug auf die Handhabbarkeit und steht 2008/09 bei 71,6 Pro-
zent fOr die NUtzlichkeit und bei 73,1 Prozent fir die Handhabbarkeit.

e Erwartungen der Teilnehmer

Die Fragebbgen der letzten vier Jahre enthielten immer auch die Méglichkeit, persénliche
Winsche bzw. kritische Anmerkungen verbal zu duBern — Gber die Bewertung in Skalen hin-
aus. Im Folgenden werden besonders haufig auftretende AuBerungen im Verlauf der vier
Ausbildungsjahre aufgefihrt.

Winsche der Teilnehmer bezogen sich im ersten Ausbildungsjahr noch h&ufig auf Hilfen bei
der Erstellung von Planen, auf Unterstiitzung bei der Organisation der Férderung an den
Schulen, auf Konkretisierung des schulischen Forderkonzepts und auf Bitten um Kontinuitat
und Ruhe im Ablauf der Ausbildung und der Implementierung des Fdrderkonzepts.

Waéhrend diese Angaben im Schuljahr 2006/07 kaum noch vorkamen, wurden nun Wiinsche
geduBert, die sich auf Eingabemdglichkeiten im Internet bezogen, auf die Berlcksichtigung
sonderpadagogischer Aspekte in der Ausbildung, auf eine qualitative Verbesserung der Aus-
bildung insgesamt und insbesondere zur integrativen Férderung sowie auf den Abbau von
~Papierflut‘, womit die Abgabe von Bbégen fir das Monitoring gemeint war.

Im Schuljahr 2007/08 wurden — anders als in den Vorjahren — auch férderliche Aspekte der
Ausbildung hervorgehoben, wie die strukturierte Ausbildung und die gute Seminarleitung, der
Austausch mit den anderen Sprachlernkoordinatoren sowie die Vorstellung von neuen Tests.
Es wurde auch mehrmals der Wunsch nach stérkerer Beriicksichtigung der integrativen Foér-
derung in der Ausbildung geduBert. Nach wie vor wird auch der Verwaltungsaufwand als zu
hoch angesehen.

Als Ergebnis des letzten Fragebogens flr das Schuljahr 2008/09 Iasst sich festhalten, dass —
wie auch im Vorjahr — der Austausch mit anderen ein wichtiges Element der Fortbildung dar-
stellt. Kritisiert wurde neben den Aspekten aus dem Vorjahr (hoher Verwaltungsaufwand, zu
wenig Austausch zur Umsetzung der integrativen Férderung), dass der Praxisbezug oft zu
kurz kam und es zu wenig Fortbildungsangebote vom Landesinstitut fir die Sprachlernkoor-
dinatoren gibt. Fir die Zukunft sind Seminare gewtnscht, die zwischen Anfédngern und Fort-
geschrittenen differenzieren (homogenere Gruppen) und die eine effiziente Zeitnutzung bie-
ten. Es gibt auch den Wunsch nach (kostenlosen) Unterrichts- und Foérdermaterialien und
klaren Ubersichten (Arbeitsschritte, Handlungsvorgaben usw.) sowie externen Referenten,
die aus der Praxis berichten kénnen.

4.6.4 Praxisbegleitgruppen flr ausgebildete Sprachlernkoordinatoren

Nach der zweijahrigen Ausbildung treffen sich die Sprachlernkoordinatoren viermal im Jahr
in Praxisbegleitgruppen. Diese sind nach Schulkreisen zusammengestellt, zum Teil auch
nach Schulstufen getrennt. Fir die Sprachlernkoordinatoren an Gymnasien gibt es eigene
Praxisbegleitgruppen.

Ziele der Praxisbegleitgruppen sind, den Prozess der Implementierung des Sprachférder-
konzepts an den Schulen weiterhin zu begleiten, fir die Prozessbegleitung zu qualifizieren
und neue Impulse einzugeben.

Die 21 Praxisbegleitgruppen werden von 11 Moderatoren unter Federfihrung des Landesin-
stituts, Abteilung Fortbildung (LIF 11), geleitet. In den Praxisbegleitgruppen findet ein fachli-
cher Austausch Uber die schulspezifischen Sprachférderkonzepte statt, die Sprachlernkoor-
dinatoren erhalten Unterstitzung bei der Umsetzung von Vorhaben, arbeiten an regional
bedingten Themen und werden Uber neue MaBnahmen oder Schwerpunktsetzungen aus der
BSB informiert. Vor allem bieten die Treffen die Mdglichkeit der Vernetzung der Sprachlern-
koordinatoren untereinander.
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e Unterstitzung durch die Moderatoren

Die Sprachlernkoordinatoren wurden gebeten, die Unterstitzung, die sie in den Praxisbe-
gleitgruppen durch die Moderatoren erhalten haben, einzuschatzen.
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Abbildung 4.12: Wie schatzen Sie die Unterstitzung lhrer Arbeit durch die Moderatorinnen und Mode-
ratoren in den Praxisbegleitgruppen ein?

Die Teilnehmer schatzten die Unterstitzung bei der Umsetzung der additiven Férderung mit
64,7 Prozent positiver Riickmeldungen bereits im Schuljahr 2006/07 am héchsten ein. Dies
setzte sich 2007/08 mit 73,6 Prozent weiter fort und erreicht schlieBlich im Schuljahr 2008/09
einen Wert von 75,0 Prozent. Auch die Erstellung schulspezifischer Konzepte wurde mit 50,0
Prozent im Schuljahr 2006/07, 64,4 Prozent im Schuljahr 2007/08 und 72,2 Prozent in
2008/09 relativ positiv bewertet. Dagegen zeigt sich in der Erstellung individueller Férderpla-
ne trotz eines insgesamt leichten Anstiegs (von 35,3 Uber 39,4 auf 38,0 Prozent), wie groB3
hier der Bedarf an Weiterentwicklung ist. Zunachst mit einem groBen Sprung in der Bewer-
tung ist die Unterstitzung der Umsetzung der integrativen Férderung im Jahr 2007/08 aufge-
fallen. Wahrend im Schuljahr 2006/07 nur 23,5 Prozent der Teilnehmer eine positive Rick-
meldung gaben, schatzte im Schuljahr 2007/08 knapp die Halfte der Teilnehmer (45,8 Pro-
zent) die Unterstitzung in diesem Bereich positiv ein. Dieser Wert kann sich jedoch nicht
halten und landet im Schuljahr 2008/09 bei nur noch 38,0 Prozent. Die integrative Férderung
bleibt daher sowohl in der Ausbildung als auch in der praktischen Umsetzung ein wichtiges
Entwicklungsthema.

Als neue Aspekte wurde im Schuljahr 2008/09 erstmals nach Management fir Sprachférde-
rung und Organisationskompetenz gefragt. Beide Aspekte erreichen mit 68,8 Prozent (Ma-
nagement) und 71,3 Prozent (Organisationskompetenz) verhaltnismaBig hohe Werte.
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e Zusammenarbeit in den Praxisbegleitgruppen

Die Effektivitdt der Zusammenarbeit der Sprachlernkoordinatoren ist auch von der Zusam-
mensetzung in der Praxisbegleitgruppe abhangig.
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Abbildung 4.13: Wie schatzen Sie die Zusammenarbeit in der Praxisbegleitgruppe ein?

Wie wichtig die Praxisbegleitgruppen fir die Sprachlernkoordinatoren sind, zeigen die insge-
samt hohen Werte fir die Zufriedenheit mit der dortigen Zusammenarbeit (siehe Abbildung
4.13). Offensichtlich erleben die Teilnehmer hier, wie ihre Erfahrungen gewdrdigt und far
andere als nutzlich empfunden werden. So wird von Beginn an (2005/06: 84,2 Prozent), mit
95,1 Prozent im Schuljahr 2008/09, der Erfahrungsaustausch besonders positiv einge-
schéatzt. Dazu trug wohl auch das unterstiitzende Klima bei, das mit 88,9 Prozent im Jahr
2008/09 eine ebenfalls recht hohe Bewertung erfuhr, aber auch im Jahr 2006/07 bereits 83,3
Prozent und im ersten Jahr 78,1 Prozent Gberwiegend positive Aussagen hatte. Etwas reser-
vierter verhielten sich die Teilnehmer bei der Bewertung der Zusammensetzung der Gruppen
von 2005/06 bis 2008/09 (80,0 bis 82,7 Prozent).

Auch mit der Nutzung ihrer Kompetenzen zeigen sich die Sprachlernkoordinatoren Uberwie-
gend zufrieden. Im Jahr 2005/06 waren es 66,3 Prozent, 74,3 Prozent ein Jahr spater, es
folgten 84,1 Prozent und im Jahr 2008/09 sind es schlieBlich 85,7 Prozent der Lehrkréfte, die
ihre Kompetenzen wertgeschatzt und sich einbezogen flhlten. Die niedrigsten Werte bekam
wiederum die Einschatzung der Lerneffektivitat, doch zeigen die ansteigenden positiven Be-
wertungen, dass sich in den Gruppen etwas verandert hat. Wahrend 2005/06 nur knapp die
Halfte der Teilnehmer (49,2 Prozent) die Lerneffektivitdt positiv einschatzte, waren es
2006/07 bereits 62,4 Prozent und 73,6 Prozent im Jahr 2007/08. Leider setzt sich der Auf-
wartstrend nicht fort, sodass der Wert im Jahr 2008/09 nur noch 68,8 Prozent betragt.
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5  Durchfihrung der FordermaBnahmen

Im Zusammenhang mit dem Hamburger Sprachférderkonzept wurden in den letzten Jahren
diverse MaBnahmen zur Erfassung und Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Sprachlernproblemen eingeflihrt, die ein ganzes System von Férderangeboten im Elemen-
tar-, Primar- und Sekundarbereich des Bildungswesens bilden. Dazu gehdéren u. a. folgende
MaBnahmen und Férderangebote:

e Vorstellung der Viereinhalbjahrigen eineinhalb Jahre vor Schuleintritt
e verpflichtende Sprachférderung im Jahr vor der Einschulung

e Sprachférderung in zusétzlicher Lernzeit in den Regelschulen

e zusatzliche Sprachférderung in den Sonderschulen

e Vorbereitungsklassen fir Schuler mit Migrationshintergrund

e Sprach- und Kulturmittler fir Schuler mit Migrationshintergrund

e TheaterSprachCamp

e Family Literacy

In den folgenden Abschnitten werden die einzelnen MaBnahmen beschrieben.

5.1 Vorschulische Sprachférderung

Eineinhalb Jahre vor ihrem Schulbeginn werden alle Kinder, die zu dem Zeitpunkt circa 4 2
Jahre alt sind, in den Schulen vorgestellt. Ein besonderes Interesse gilt dabei der sprachli-
chen Entwicklung der Kinder. Sollte sich herausstellen, dass ein Kind eineinhalb Jahre vor
der Einschulung nicht Gber Kompetenzen in der deutschen Sprache verfligt, die es ihm er-
maoglichen, spater erfolgreich am Unterricht teilzunehmen, wird mit diesem Kind eine
Sprachstandserhebung durchgefiihrt. Dabei wird dem Kind ein Bildimpuls, bestehend aus
vier Bildern, vorgelegt, Gber den es zum zusammenhangenden Sprechen animiert wird. Stellt
sich heraus, dass das Kind einen ,ausgepragten Sprachférderbedarf” hat, wird es laut § 28a
des Hamburger Schulgesetzes schulpflichtig, das heiBt, es ist verpflichtet, im folgenden Jahr
an einer vierstlindigen additiven Férderung pro Woche teilzunehmen. Im Schuljahr 2007/08
wurde bei 1330 Kindern ein ausgepragter Sprachférderbedarf festgestellt, der zur Teilnahme
an den additiven Férdergruppen im Schuljahr 2008/09 verpflichtete.

Die Vorstellung der Viereinhalbjahrigen ist inzwischen zu einem festen Bestandteil der Pra-
vention von Schulversagen geworden. Das Verfahren hat dazu gefuhrt, dass die Kollegien
an den Schulen sensibler fir die umfangreichen Probleme der Kinder wurden. Sie sorgen
daher sehr intensiv dafiir, dass alle Kinder mit ,ausgepragtem Foérderbedarf* an den For-
dereinheiten teilnehmen. Lehrkréfte klaren mit den Eltern, wie die Kinder den Férderort errei-
chen kénnen. Schaffen es die Eltern nicht selbst, werden die Kinder zum Teil aus den umlie-
genden Einrichtungen abgeholt und wieder gebracht. Da die Kita-Leitungen Uber den For-
derbedarf informiert sind, ist die Teilnahme der Kinder in den meisten Féllen sichergestellt.
Probleme treten immer dann auf, wenn Lehrkréafte, Erzieherinnen und Eltern nicht gemein-
sam handeln und sich nicht Uber Stérungen verstandigen. Wenn Probleme bei der Regel-
maBigkeit der additiven Foérderung der § 28a-Kinder auftreten, dann handelt es sich meist
um Abstimmungsprobleme zwischen Kita und Vorschulklasse. Durch die in Hamburg neben-
einander existierenden Systeme der vorschulischen Férderung ist eine Konkurrenzsituation
entstanden, die eine Zusammenarbeit nicht immer selbstversténdlich macht.

Die Lehrkréfte fihren zu Beginn der Férderung HAVAS durch, ein Verfahren, das fir Funf-
jahrige entwickelt worden ist. Von insgesamt 763 Kindern, die bei der Vorstellung einen aus-
gepragten Férderbedarf hatten, liegen Ergebnisse von diesen Sprachstandserhebungen im
Monitoring vor. In dieses Verfahren werden weitere Kinder einbezogen, die bei der vorher-
gehenden Untersuchung nicht aufgefallen sind, aber von den Forderlehrkraften als forderbe-
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dirftig eingeschatzt werden. Zwar sind aus der Systematik der HAVAS-Auswertung bereits
Foérderschwerpunkte flr das einzelne Kind ableitbar, dennoch besteht ein Bedarf an noch
genauerer Diagnostik, um die sprachlichen Schwierigkeiten der Kinder noch differenzierter
bestimmen zu kdnnen. Lehrkréfte schatzen die sprachlichen Probleme der Kinder im Schul-
alltag haufig gravierender ein, als HAVAS sie abbildet.

Um den Lernzuwachs messen zu kénnen, wurde auch am Ende des Schuljahrs der Sprach-
stand erhoben. Im Monitoring liegen 223 Eingangs- und Enddiagnosen vor. Die Eingangsdi-
agnosen wurden nach den Herbstferien durchgefiihrt, die Enddiagnosen vor den Sommerfe-
rien; dazwischen liegt also ein gutes halbes Jahr Lernzeit.

Das Instrument, mit dem die Beherrschung der deutschen Sprache im Vorschulbereich er-
mittelt wird, ist HAVAS 5. Folgende Einschatzungen werden vorgenommen: Allgemeine Auf-
gabenbewaltigung, Gesprachsverhalten und Sprechweise, Wortschatz (Anzahl der Verben)
und Grammatik (Stellung des Verbs im Satz).

Abbildung 5.1 zeigt fir die 223 ausgewerteten Kinder die durchschnittlichen Punktzahlen der
Eingangs- und Enddiagnose in den einzelnen Bereichen.
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Abbildung 5.1: HAVAS-Ergebnisse von 223 Vorschulkindern vor und nach der Férderung

Die Mittelwerte zeigen in allen Bereichen einen Anstieg am Ende der Fdrderung. In der Be-
waltigung der Aufgabe sind insgesamt 36 Punkte in einer Skala von 0 bis 3 zu vergeben.
Hier erreichten die Kinder zu Beginn der Férderung im Durchschnitt 10,8 Punkte. Eine
sprachliche Aufgabe zu verstehen und zu Iésen ist eine grundlegende Leistung und zeigt,
wie die Kinder ihre Sprachkenntnisse einsetzen kénnen. Dies gelingt den Kindern am Ende
der Férderung mit durchschnittlich 15,8 Punkten deutlich besser.

Fiar die Einschatzung des Gesprachsverhaltens liegt ebenfalls eine Skala von 0 bis 3
zugrunde; insgesamt sind 12 Punkte zu erzielen. Die Ergebnisse fir die hier vorliegenden
Kriterien, wie Initiative des Kindes wahrend des Gesprachs, die Kontinuitat und Flissigkeit
seines Sprechens und die Deutlichkeit der Aussprache, weisen darauf hin, dass auch am
Ende der Férderung viele Kinder auf helfende Impulse wahrend der Erzahlung angewiesen
sind und ihre Aussprache noch undeutlich ist. Dies ist haufig auch ein Hinweis auf den
sprachheilpddagogischen Bedarf der Kinder. Von den insgesamt méglichen 12 Punkten er-
reichten die Kinder zu Beginn der Férderung durchschnittlich 6,5 und am Ende 8,1 Punkte.

Der Umfang und die Differenziertheit des Wortschatzes ist ein wichtiger Indikator fur den
Entwicklungsstand in der Sprache. Die in HAVAS vorliegende Konzentration auf die Verben
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lasst Rickschlisse auf den Umfang des Wortschatzes insgesamt zu. Der Gebrauch der
Verben wird in seiner Differenziertheit betrachtet, das heift, dass neben der Anzahl der Ver-
ben insgesamt auch die Unterschiedlichkeit der Verben analysiert wird. Die Kinder haben am
Anfang der Férderung durchschnittlich 9 verschiedene Verben in ihrer Erzahlung benutzt
(das bedeutet die Zuordnung zur Kategorie ,unsicher), wahrend sie am Ende der Férderung
im Durchschnitt 11 unterschiedliche gebrauchten (dies entspricht der Kategorie ,ausgewo-
gen*). Der relativ gering erscheinende Zuwachs ist ein Zeichen fur den langwierigen Prozess
der Entfaltung sprachlicher Fahigkeiten. Eine sprunghafte Erweiterung der sprachlichen
Maoglichkeiten in einem halben Jahr ist nur in wenigen Fallen zu erwarten.

Die Kinder wurden nach einem individuellen Plan zweimal in der Woche flr zwei Stunden
additiv geférdert. Nach den Angaben der ausgewerteten Férderplédne standen vor allem fol-
gende Bereiche im Zentrum: Wortschatz (bei 87,8 Prozent der Kinder), Hoérverstehen (67,2
Prozent), Gesprachsverhalten (61,1 Prozent), Artikulation (57,8 Prozent), Grammatik (57,2
Prozent).

Die Férderung fand in Gruppen statt, wobei auf die individuellen Schwierigkeiten der Kinder
besonderes Augenmerk gelegt wurde. GemaB den Vorgaben des Sprachférderkonzepts
fand die Férderung in zusatzlicher Lernzeit statt. 87,4 Prozent der Kinder wurden laut For-
derplan das gesamte Schuljahr geférdert, 11,5 Prozent wurden ein Halbjahr geférdert und
1,1 Prozent weniger als ein halbes Schuljahr.

Neben der Auswertung der Diagnosebégen und Férderplane wurden zur Evaluation der vor-
schulischen Sprachférderung leitfadengestiitzte Interviews mit Férderlehrkraften gefthrt, um
naheren Aufschluss Uber die Praxis der Férderung und bestehende Schwierigkeiten zu er-
halten.

Nach Aussagen der befragten Vorschulpddagogen werden im Verlauf der Férderung bei
einigen Kindern Probleme deutlich, die nicht unmittelbar etwas mit der Sprachentwicklung zu
tun haben. Dabei handelt es sich um Verhaltensstérungen, um Wahrnehmungsprobleme
und/oder logopéadische Probleme. Das heiBt, dass die additive Sprachférdergruppe nicht die
angemessene Institution fir diese Kinder ist. Flr einen Teil der Kinder kommt die Férderung
zu spéat und entspricht nicht dem tatséachlichen Bedarf, der in friher therapeutischer Arbeit
mit dem Kind bestanden hétte. Da Eltern diese Bedarfe h&ufig Gbersehen und Kinderarzte
z6gerlich Therapien verschreiben, verschlimmern sich die Probleme der Kinder zum Teil
dramatisch. Die Forderlehrkrafte haben es dann weniger mit sprachlichen als mit allgemei-
nen Lern- und Verhaltensproblemen zu tun. Fir die Lehrkréfte bedeutet das, ihren Blick in
Fortbildungen auf diese Probleme zu weiten und geeignete Hilfe einzubeziehen. Haufig ist es
ihrer Aufmerksamkeit zu verdanken, dass Kindern eine qualifizierte logopadische oder an-
dersartige Therapie zukommt. Bis ein anderes System die Arbeit mit diesen Kindern aufge-
nommen hat, verbleiben sie jedoch in den additiven Sprachférdergruppen.

Am Ende der Vorschulzeit waren von den 223 Kindern in der additiven Férderung 62 Kinder
weiterhin férderbedurftig, sodass sie auch in der ersten Klasse (Schuljahr 2009/10) an additi-
ver Forderung teilnehmen. Dies geschieht haufig als PraventionsmaBnahme, um einen dro-
henden Drehtlreffekt zu verhindern und die Kinder beim Einstieg in den Schrifterwerb inten-
siver begleiten zu kdnnen.

e Weiterentwicklung der vorschulischen Sprachférderung

Um die Qualitat der Férderung weiter verbessern zu kénnen, ist es erforderlich, die begon-
nene gute Arbeit mit den Eltern fortzuflhren und auszuweiten. Die an vielen Standorten be-
reits vorliegenden Ergebnisse mit dem Projekt Family Literacy (FLY) zeigen die Wirksamkeit
einer intensiven Arbeit mit den Eltern besonders der Kinder, die sprachliche Schwierigkeiten
haben (siehe dazu Abschnitt 5.6). Die Herstellung einer engen Verzahnung von FLY und der
Férderung der § 28a-Kinder gehért damit zu den wichtigen Ergebnissen des letzten Schul-
jahrs und gleichzeitig zu den Aufgaben flr die kiinftige Férderung. Da zusatzliche Lernzeiten
fur diese Kinder besonders wichtig sind, wird es darum gehen, neue Wege der Férderung zu
beschreiten. Erlebnisse unterschiedlichster Art, die diese Kinder bisher vermissen, kénnen
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die sprachlichen Fahigkeiten auf andere Weise befruchten, als es eine bloBe Fortfihrung der
Foérderung mit denselben Mitteln des Unterrichts bewirken kann. Hierzu wird ein regelmaBi-
ger Erfahrungsaustausch zwischen den Férderlehrkréften neue Impulse setzen.?

Zu einer Pravention zahlt auch der frihe Eintritt der Kinder, die zu Hause wenig (Deutsch)
sprechen, in eine Einrichtung, in der sie sprachlich geférdert werden. So ist es ratsam, sie
mit zwei Jahren in eine Kita aufzunehmen, damit sprachliche Probleme und mdglicherweise
auch andere Schwierigkeiten sich nicht verfestigen kdénnen bzw. frihzeitig professionelle
Hilfe eingeschaltet werden kann.

Far die Forderung ist es dringend erforderlich, dafir qualifizierte Lehrkréafte Gber einen lange-
ren Zeitraum einzusetzen. Dabei sollten Lehrkrafte und Sozialpddagogen ihre unterschiedli-
chen Ausgangsqualifikationen nutzen und im Interesse der Kinder eng zusammenarbeiten.

5.2 Sprachférderung in zuséatzlicher Lernzeit

Der im Monitoring des Schuljahrs 2008/09 verwendete Fragebogen zur Erfassung der indivi-
duellen Forderplane (siehe Anhang A2) ist gegenltber dem Vorjahr stark reduziert worden.
Er erfasst nach wie vor Angaben zu Art und Umfang der Férderentscheidungen; die Bereiche
Muindliche Sprache und Schriftsprache wurden aber zusammengefasst. Die Trennung zwi-
schen deutscher Sprache und Herkunftssprache bleibt im aktuellen Férderplan weiterhin
bestehen. Der Férderplan wurde im Vergleich zu den Vorjahren vereinfacht. Er bietet kaum
noch die Mdglichkeit zu freien Eintragen, was sowohl die Arbeit der ausflillenden Lehrkrafte
als auch die Auswertung erleichtert.

In den individuellen Férderplanen gaben die Lehrkrafte auch im Schuljahr 2008/09 an, ob die
Forderung einzeln, in der Gruppe, im Rahmen eines sogenannten Férderbands oder in einer
Kombination dieser drei Organisationsformen stattfinden sollte. AuBerdem wurde angege-
ben, welcher inhaltliche Férderschwerpunkt fir den betreffenden Schiler vorgesehen wurde.

Zusétzlich war die Léange der Férdereinheit in Minuten, die Haufigkeit der Férderung pro Wo-
che, die Dauer der Férderung im Schuljahr sowie die Tageszeit (Vormittag oder Nachmittag)
anzugeben.

Far das Schuljahr 2008/09 gingen im LIQ individuelle Férderplane fir 12.218 Schdler ein, die
fir die Auswertung herangezogen wurden. Insgesamt fallen 12.031 Férderentscheidungen in
den Bereich der deutschen Sprache (das entspricht 98,5 Prozent); in nur 169 Fallen (1,4
Prozent) wird die Herkunftssprache als Férderschwerpunkt genannt — fast immer wurde in
diesen Fallen gleichzeitig auch ein Férderplan in der deutschen Sprache erstellt. In 18 Fallen
(0,1 Prozent) wurde im Forderplan kein Férderschwerpunkt angegeben.

Aufgrund der geringen Anzahl der herkunftssprachlichen Férderentscheidungen werden die-
se in nur einen kleinen Teil der Auswertungen einbezogen.

5.2.1 Organisation der Férderung

Unter dem Begriff ,Organisation der Férderung“ sind hier die Bereiche Art der Férderung
(additiver Férderunterricht in der Gruppe, im Férderband, einzeln oder in Kombination), Lan-
ge der Férderung (vorgesehener Zeitraum), Férderzeit (vormittags oder nachmittags) und
Gesamtférderdauer gefasst.

Tabelle 5.1 zeigt die prozentualen Anteile der unterschiedlichen Férdervarianten im Ver-
gleich zu den Schuljahren 2007/08 und 2006/07.

% Das LIF bietet bereits zweimal im Jahr derartige Mdglichkeiten zum Erfahrungsaustausch an.
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Tabelle 5.1: Prozentanteile der Fordervarianten

Schuljahr in der Gruppe im Férderband einzeln kombiniert

2008/09 79,1 3,6 1,4 14,0
2007/08 81,6 13,7 2,7 2,0
2006/07 80,5 16,6 1,3 1,5

(Quelle: Forderplan)

In 79,1 Prozent der Félle erfolgt die Férderung in der Gruppe. In 3,6 Prozent der Félle soll im
Rahmen des sogenannten Férderbands geférdert werden; hier gibt es klassenbezogene,
klassenUbergreifende und teilweise auch klassenstufenlbergreifende Formen. Die Differenz
zu den Angaben der Vorjahre resultiert hier hauptséachlich daraus, dass im neuen Forderplan
die Angabe mdglich war, kombiniert in der Gruppe und im Férderband zu férdern. Dadurch
ergibt sich in der Spalte ,kombiniert* ein Anstieg auf 14,0 Prozent. In 1,4 Prozent der Félle
soll die Férderung in Form von Einzelunterricht durchgefuhrt werden.

e Forderzeitpunkt

Im Férderplan sollte weiterhin angegeben werden, ob ein Schiler am Vormittag, am Nach-
mittag oder vor dem Unterricht geférdert wird. In den friiheren Férderplanen wurde nicht
nach der Férderung vor dem Unterricht gefragt. Diese Frage wurde nun in den Foérderplan
aufgenommen, um Schulen, die die offene Eingangsphase als Sprachférderzeit nutzen, Ge-
legenheit zu geben, den Forderzeitpunkt differenzierter anzugeben. Da in den Vorjahren
festgestellt wurde, dass Schuler, die weiterhin in der additiven Férderung verblieben, signifi-
kant haufiger am Vormittag geférdert wurden als solche, die ihre Leistungen derart verbes-
sern konnten, dass sie aus der additiven Férderung entlassen werden konnten, wurde hier
eine Differenzierung flr nétig erachtet. Die Férderung vor dem Unterricht und die Férderung
am Nachmittag entsprechen der Vorgabe, die additive Sprachférderung in zuséatzlicher Lern-
zeit durchzuflhren, wahrend der Forderunterricht am Vormittag wahrend der regularen Un-
terrichtszeit, also (in den meisten Fallen) nicht in zusatzlicher Lernzeit, stattfindet.

Im Schuljahr 2008/09 fand 50,6 Prozent der additiven Sprachférderung am Nachmittag statt
(Vorjahr: 37,9), 11,3 Prozent vor dem Unterricht und 38,1 Prozent (Vorjahr: 57,5 Prozent)
wahrend des Vormittags, parallel zum Regelunterricht. Férderstunden, die am Vormittag pa-
rallel zum Regelunterricht stattfinden, sind im eigentlichen Sinn nicht als additive Sprachfér-
derung zu werten, da der Regelunterricht versaumt wird. Das heif}t, 61,9 Prozent der additi-
ven Foérderstunden werden, so wie es vom Konzept vorgesehen ist, in zusatzlicher Lernzeit
auBerhalb des Regelunterrichts erteilt. Ein direkter Vergleich mit den Vorjahren ist wegen der
Anderung der Erfassungskategorien erschwert. Wenn man jedoch bedenkt, dass im Vorjahr
der Anteil der nachmittags erteilten Férderstunden bei 37,9 Prozent lag und bei weiteren 4,6
Prozent der Schiiler als Férderzeit sowohl vormittags als auch nachmittags angegeben war,
so betrug der Anteil der konzeptgemaR erteilten Férderung auBerhalb des Regelunterrichts
im Vorjahr deutlich weniger als 50 Prozent. Demnach ist im Schuljahr 2008/09 eine deutliche
Steigerung bei der Realisierung einer konzeptgemaBen Férderzeit auBerhalb des Regelun-
terrichts gegenuber dem Vorjahr zu verzeichnen. Angesichts der empirisch nachgewiesenen
Tatsache, dass die zusatzliche Lernzeit zur Steigerung der Kompetenz beitragt, ist dieser
Befund als wichtiger Erfolg bei der Umsetzung des Sprachférderkonzepts zu betrachten.

e Haufigkeit der Férdereinheiten in der Woche

Ein GroBteil der Férderschiler wird einmal (35,7 Prozent) oder zweimal (41,4 Prozent) wo-
chentlich additiv geférdert. Die Lange einer Fordereinheit betragt in der Regel 45 Minuten,
also eine Schulstunde. Betrachtet man die Frequenz der Férderung in den einzelnen Klas-
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senstufen, so zeigt sich vor allem fir die Vorschulklassen, aber auch fiir den Primarbereich,
dass die Fordereinheiten mehrheitlich haufiger als einmal pro Woche stattfinden. In den Vor-
schulklassen werden 89,7 Prozent der férderbedirftigen Kinder haufiger als einmal pro Wo-
che additiv geférdert. In den Klassen 1 bis 4 liegt dieser Anteil noch in etwa zwischen 65 und
70 Prozent. In den héheren Klassen nimmt der Anteil an Schilern, die zweimal oder haufiger
pro Woche an additiven Sprachférderkursen teilnehmen, weiter ab (siehe Abbildung 5.2).

Bis einschlieBlich der vierten Klasse wird also die Mehrheit der Schiler mit additivem
Sprachférderbedarf mehr als einmal pro Woche geférdert, wohingegen den Schilern ab
Klasse 5 mehrheitlich lediglich einmal pro Woche additiver Sprachférderunterricht erteilt wird.

Aus lernpsychologischer Sicht bestimmt sich die Wirksamkeit einer Férderung unter sonst
gleichen Bedingungen vor allem durch die Wiederholungsfrequenz. Gerade beim Aufbau
neuer Strategien und fir die Festigung von Wortschatzen ist daher eine mdglichst hohe Fre-
quenz der Foérderung empfehlenswert. Die Durchfihrung der Sprachférderung in Form von
mindestens zwei Einheiten pro Woche ist daher als Mindeststandard fir eine mdglichst ra-
sche Behebung von grundlegenden Defiziten anzusehen. In diesem Sinne erfillt die Sprach-
férderung im Vor- und Grundschulalter die Anforderungen, wéhrend die geringere Foérderfre-
quenz in der Sekundarstufe Gefahr lauft, dass Lernfortschritte durch zu geringe Wiederho-
lungen gefahrdet werden.
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Abbildung 5.2: Haufigkeit der Férdereinheiten pro Woche nach Klassenstufen

e  Gesamtférderdauer

Da der Forderplan flr ein Schuljahr erstellt wird, betragen die Angaben zur Léange der Férde-
rung im Foérderplan maximal ein Jahr. Wie lange ein Schiler zuvor schon additiv geférdert
wurde, lasst sich nur tber die Verknipfung von alten und neuen Férderplanen ermitteln; dies
ist jedoch nicht in allen Fallen moéglich. Weiterhin wird die Forderung in einigen Féllen noch
Uber das Schuljahr 2008/09 hinaus weitergefiihrt, und es kann vorkommen, dass die Férde-
rung spater wieder aufgenommen werden muss (siehe Abschnitt 6.1.2 zum sogenannten
Drehtlreffekt). Insofern sind Aussagen Uber die durchschnittliche Gesamtférderdauer der
additiven Sprachférderung mit Unsicherheiten behaftet.

In 4.260 Féllen war eine Verknupfung der Foérderplane aus den Schuljahren 2007/08 und
2008/09 maoglich. Benutzt man diese Datengrundlage zur Bestimmung der durchschnittlichen
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Gesamtférderlange der Schiler, so betragt diese im Schnitt 66 Wochen, also etwas mehr als
eineinhalb Schuljahre.

Aus den Angaben zur Lange einer Fordereinheit und zur festgelegten Haufigkeit (das heiBt,
wie oft in der Woche der betreffende Schiler Férderung erhalten soll) Iasst sich eine durch-
schnittliche Wochenférderzeit von 86,7 Minuten errechnen; das entspricht knapp zwei Schul-
stunden pro Woche. Dieser Wert hat sich gegentiber dem Vorjahr nicht verandert.

5.2.2 Fdrderschwerpunkte

Die Lehrer waren im Rahmen der individuellen Férderplanung auch dazu aufgefordert, die
inhaltlichen Férderschwerpunkte flr die einzelnen Schiler im Schuljahr 2008/09 anzugeben.
Dabei wurde zwischen deutscher Sprache und Herkunftssprache unterschieden. In beiden
Bereichen wurden zehn Schwerpunkte zum Ankreuzen vorgegeben: Hoérverstehen, Artikula-
tion, Gesprachsverhalten, (freies) Sprechen, Wortschatz, Grammatik, Phonologische Be-
wusstheit, Lesen, Rechtschreibung und Textproduktion. Neben diesen vorgegebenen For-
derschwerpunkten hatten die Lehrkréafte auch die Moglichkeit eines freien Eintrags. Bei den
freien Eintrdgen wurden zu einem geringen Teil auch basale Kompetenzen wie Wahrneh-
mung, Motivation und Konzentration angegeben, auf die an dieser Stelle aber nicht naher
eingegangen werden soll.

Unter den insgesamt 12.031 Schulern, fir die im Férderplan eine Angabe zum Fdérder-
schwerpunkt Deutsch vorlag, waren bei 9.397 Schiilern mehr als ein Férderschwerpunkt an-
gegeben, das entspricht 78,1 Prozent (2007/08: 36,2 Prozent). Dieser enorme Anstieg an
genannten Férderschwerpunkten im Vergleich zum Vorjahr resultiert in erster Linie daraus,
dass die Forderschwerpunkte nun vorgegeben waren und nicht frei eingetragen werden
mussten.”’

Wurden zwei oder mehr Sprachlernbereiche als Férderschwerpunkt angegeben, so war die
haufigste Kombination, wie auch im Vorjahr, eine Férderkombination aus Lesen und Recht-
schreibung (evtl. auch in Kombination mit weiteren Schwerpunkten). 3.756 zu férdernde
Schiiler sollten, laut den im LIQ eingegangenen Férderplénen, in diesen beiden Bereichen
eine additive FGrderung erhalten; dies entspricht 30,7 Prozent (2007/08: 19,3 Prozent). Infol-
gedessen ergaben sich bei den Férderplanungen in etlichen Fallen Uberschneidungen.

Wie zuvor schon erwahnt, spielt die herkunftssprachliche Férderung eine untergeordnete
Rolle. Nur fir sehr wenige Schuler wurde in diesem Bereich ein Férderplan aufgestellt, und
sehr wenige sind in diesem Bereich diagnostiziert worden (siehe Abschnitt 4.1.3).

Abbildung 5.3 zeigt die prozentualen Haufigkeiten der im Férderplan genannten Schwer-
punkte fir den Bereich der deutschen Sprache im Vergleich zum Schuljahr 2007/08 (ein-
schlieBlich Mehrfachnennungen).

" Durch die voreingestellten Themenschwerpunkte wurde ein Spektrum vorgegeben, welches die
Lehrkréafte selbst méglicherweise nicht in dieser Breite berlicksichtigt hatten, und zudem wird das
Kombinieren verschiedener Schwerpunkte durch das bloBe Anklicken deutlich erleichtert. Wo in
den Forderplanen der Vorjahre mdglicherweise lediglich ein einziger Schwerpunkt aufgefihrt wur-
de, werden jetzt Foérderschwerpunkte differenzierter und vielfaltiger in den Férderplan eingetragen.
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Abbildung 5.3: Haufigkeiten der im Férderplan genannten Schwerpunkte fur den Bereich der deut-
schen Sprache (in Prozent)

Die am haufigsten genannten Bereiche sind Lesen, Rechtschreibung und Wortschatzerwei-
terung, daneben gewinnen die Bereiche Gesprachsverhalten und Grammatik ein héheres
Gewicht als im Vorjahr.

Der insgesamt erkennbare deutliche Anstieg der angegebenen Férderschwerpunkte in na-
hezu allen Bereichen gegenliber dem Vorjahr (Ausnahme: Schreiben, hier ist ein leichter
Rdckgang zu verzeichnen) ist, wie oben bereits erwahnt, mit hoher Wahrscheinlichkeit auf
die standardisierte Vorgabe von Férderschwerpunkten zurtickzufthren.

e Ubereinstimmung von Diagnose und Férderplan

Zur Uberpriifung der Ubereinstimmung zwischen dem diagnostizierten Férderbedarf und den
ausgewiesenen Forderschwerpunkten wurden die Daten der 8.991 Schdler, fir die sowohl
ein Diagnosebogen als auch ein Férderplan zugeordnet und ausgewertet werden konnte,
herangezogen.

Im Bereich der Allgemeinen Sprachentwicklung ergab sich, dass von 2.291 Schdlern, fir die
im Foérderplan dieser Schwerpunkt genannt wurde, 2.069 Schuler auch in diesem Sprach-
lernbereich als additiv férderbedlrftig diagnostiziert worden waren. Dies entspricht einer
Ubereinstimmung von 90,7 (2007/08: 63,5 Prozent). Die geringste Ubereinstimmung zwi-
schen dem diagnostizierten Férderbedarf und dem im Planungsbogen angegebenen Férder-
schwerpunkt zeigt sich mit 66,1 Prozent fir die Vorlauferfertigkeiten (2007/08: 20,8 Prozent).
In den Bereichen Lesen und Rechtschreibung ergibt sich wieder eine héhere Kongruenz. Im
Bereich Rechtschreibung stimmen Diagnose und Férderentscheidung zu 77,0 Prozent Uber-
ein (2007/08: 90,7 Prozent) und im Schwerpunkt Lesen betragt die Deckungsgleichheit 85,8
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Prozent (2007/08: 84,5 Prozent). Insgesamt wurde in 8.675 Fallen im Forderplan der
Schwerpunkt angegeben, der auch der Diagnose entspricht. Dies bedeutet — fir alle Sprach-
lernbereiche zusammengenommen — eine Ubereinstimmung von 82,3 Prozent (2007/08:
63,9 Prozent).?®

Interessant ist in diesem Zusammenhang, ob bei Mehrfachdiagnosen die Férderung gewis-
ser Sprachlernbereiche eher vernachlassigt wird als die anderer. Hierzu wurden die insge-
samt 2.733 Mehrfachdiagnosen, die mit einem Foérderplan verknUpft werden konnten, dar-
aufhin ausgewertet, inwiefern die multiplen diagnostizierten Fdrderbedarfe im Férderplan
eine Entsprechung im festgelegten Férderschwerpunkt finden.

Bei Mehrfachdiagnosen, die den Sprachlernbereich Lesen oder Allgemeine Sprachentwick-
lung beinhalten, wird in etwa 90 Prozent der Falle auch dieser Bereich geférdert. Analog be-
tragt dieser Wert im Bereich Rechschreibung 71,4 Prozent. Das heiBt, eine Férderung der
orthografischen Fahigkeiten wird in Fallen, in denen auch andere Férderbedarfe diagnosti-
ziert wurden, eher zurlickgestellt, als dies in den Bereichen Lesen und Allgemeine Sprach-
entwicklung der Fall ist.

Weiterhin wurden 488 Mehrfachdiagnosen in das Monitoring eingestellt, die einen Férderbe-
darf in den Vorlauferfertigkeiten implizieren. Von diesen 488 Fallen wurde bei 37,9 Prozent
im Férderplan der Férderschwerpunkt Phonologische Bewusstheit nicht angegeben. Das
bedeutet, dass 185 Schiiler, trotz eines diagnostizierten additiven Férderbedarfs in der Pho-
nologischen Bewusstheit, nicht in diesem Bereich, sondern in einem oder mehreren anderen
Sprachlernbereichen geférdert wurden. Dies ist insofern problematisch, als die Vorlauferfer-
tigkeiten grundlegende Fahigkeiten im Schriftspracherwerb darstellen.

5.2.3 Nichtférderung: AusmaB und Griinde

Ein Schuler gilt als additiv férderbedurftig, wenn er mittels eines standardisierten Tests oder
aufgrund der Einschatzung eines Padagogen in einem der finf Sprachlernbereiche als ,sehr
unsicher” eingestuft wird. Im Anschluss an die Diagnose der verschiedenen Sprachlernberei-
che sollen die Lehrkrafte in den Diagnosebogen eintragen, ob der Schiler in die additive
Férderung aufgenommen werden soll, ob er gegebenenfalls weiterhin in ihr verbleibt, ob die
Férderung beendet wird oder ob die additive Férderung aus bestimmten Griinden nicht erfol-
gen kann. Fir den Fall, dass die additive Férderung nicht erfolgen kann, wurden die Lehr-
kréfte gebeten, die Griinde fir die Nichtférderung zu nennen.

Der Anteil der additiven Fdrderung, die trotz eines diagnostizierten additiven Férderbedarfs
nicht erfolgen konnte, liegt im Bereich der Allgemeinen Sprachentwicklung bei 6,9 Prozent
(2007/08: 7,9 Prozent) und bei den Vorlauferfertigkeiten bei 5,3 Prozent (2007/08: 6,7 Pro-
zent). Im Bereich Lesen konnten 6,2 Prozent (2007/08: 7,3 Prozent) von allen Kindern, die,
laut Diagnose, in dieser Doméane einen additiven Férderbedarf hatten, nicht geférdert wer-
den. Im Bereich Rechschreibung handelt es sich um 6,6 Prozent (2007/08: 10,0 Prozent)
aller férderbedurftigen Schiler der Domane Rechtschreibung.

In allen Doméanen ist demnach das AusmaRB der Nichtférderung im Vergleich zum Schuljahr
2007/08 zurlickgegangen. Das heiBt, die Erfullung des Fdérderauftrags gegentber férderbe-
darftigen Schdlern, die bereits im Schuljahr 2007/08 auf einem hohen Niveau registriert wer-
den konnte, wurde von den Schulen im Schuljahr 2008/09 in noch héherem MaBe geleistet.

Im Bereich der Allgemeinen Sprachentwicklung in der Herkunftssprache liegen Tests von
129 Kindern mit additivem Férderbedarf vor. 12,4 Prozent dieser Kinder kénnen nicht gefér-
dert werden. Als Grund hierflr wird hauptsachlich der Mangel an ausgebildeten Fachkraften
fur die jeweilige Herkunftssprache des additiv férderbedurftigen Kindes genannt.

2 Mehrfachdiagnosen sind in diesen Zahlen enthalten.
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Die angegebenen Grlinde flir eine Unterlassung der Férderung wurden in sieben Kategorien
zusammengefasst, darunter individuelle Verweigerung, individuell organisatorische Griinde,
andersartige Férderung und schulorganisatorische Griinde.

Die Kategorie ,individuelle Verweigerung“ umfasst sowohl Testverweigerer als auch Schul-
schwénzer oder Ablehnung der additiven Férderung vonseiten der Eltern. Die individuell or-
ganisatorischen Griinde beziehen sich auf férderbedirftige Schiler, die beispielsweise die
Schule gewechselt haben, in eine niedrigere Klassenstufe versetzt wurden oder nicht mehr
in Hamburg wohnen und aus diesen Griinden nicht mehr an der Sprachférderung teilneh-
men.

Bei den Angaben in der Kategorie ,andersartige Férderung® findet die Férderung entweder
nicht im Rahmen des Hamburger Sprachférderkonzepts statt (sondern zum Beispiel in einer
schulexternen Einrichtung) oder die Forderung erfolgt lediglich integrativ. Bei den Angaben
zu anderen Férderschwerpunkten handelt es sich um Félle, bei denen die Schiiler zwar addi-
tiv geférdert werden, jedoch nicht in allen Sprachlernbereichen, in denen auch eine additive
Férderung aufgrund der Diagnose als notwendig erachtet wird.

Fir Schlussfolgerungen zur Verbesserung der Umsetzung des Sprachférderkonzepts sind
darlber hinaus die ,schulischen Grinde* relevant, die in die Kategorien ,Mangel an Fach-
kraften®, ,Mangel an Kapazitaten/Ressourcen” sowie ,organisatorische Probleme innerhalb
der Schule® unterteilt wurden (siehe dazu auch Abschnitt 4.5).

[
individuelle/individuell 354
organisatorische Griinde 483

individuelle ;
Verweigerung
. " 137
anderweitige Férderung 269
51
anderer Schwerpunkt ; 62
mangelnde | 227
Kapazitaten/Ressourcen 186
schulorganisatorische | 53
Grinde 79
x 62
Mangel an Fachkraften E
0

100 200 300 400 500 600

—_
w N
o

|  @200708 ®200809 |

Abbildung 5.4: Haufigkeiten der genannten Grinde fir die Nichtférderung
(Mehrfachnennungen mdglich, Quelle: Diagnosebogen)

Wie aus Abbildung 5.4 ersichtlich wird, beziehen sich die am haufigsten genannten Grinde
fir ein Unterlassen der Férderung trotz diagnostizierten additiven Férderbedarfs auf indivi-
duelle organisatorische Grinde wie Umzug oder Klassenwiederholung. In diesen Fallen ist
nicht auszuschlieBen, dass die additive Férderung weiterhin erfolgt, dies aber nicht in der
Hand der den Diagnosebogen ausfillenden Lehrkraft liegt. Nicht mehr so haufig wie im Vor-
jahr werden mangelnde Kapazitdten bzw. Ressourcen als Ursache genannt, wohingegen die
Forderung auBerhalb der additiven Sprachférderung in der Schule ein h&dufigerer Grund fir
die Nichtférderung ist, als dies im Schuljahr 2007/08 der Fall war.
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Die Angaben zu Schilern, die zwar einen additiven Férderbedarf aufweisen, aber nicht ge-
férdert werden, wurden daraufhin untersucht, ob dieser Ausschluss aus der Férderung in
Abhangigkeit zum Geschlecht oder zum Migrationshintergrund steht. Fir diese Untersu-
chung wurden nur die Kategorien betrachtet, die einen intentionalen Ausschluss aus der
Forderung zulassen. Somit entfallen die Angaben zu individuell organisatorischen Griinden,
zur individuellen Verweigerung, zum Mangel an Fachkraften und zur anderweitigen Forde-
rung. Fasst man nun die verbleibenden Kategorien zu den schulorganisatorischen Griinden,
den nicht ausreichenden Kapazitdten und den Angaben zur Férderung in einem anderen
Schwerpunkt zusammen, so zeigt sich, dass der Anteil der Migranten (fir alle Schuler bei
59,6 Prozent liegend), die nicht geférdert werden kdnnen, obwohl ein additiver Férderbedarf
besteht, 65,3 Prozent (154 Schiler) betragt. Hier ist also ein leichter Unterschied zur Vertei-
lung innerhalb der Gesamtschilerzahl zu verzeichnen; tendenziell werden mehr Migranten
als einsprachig deutsche Kinder aus der additiven Férderung ausgeschlossen.

Was das Geschlecht betrifft, so liegt fir alle Schiler, fir die Ende 2008/09 ein Diagnosebo-
gen ausgefullt wurde, der Anteil der Jungen bei 58,6 Prozent und der Madchenanteil bei 41,4
Prozent. Bei den Schiilern, die aus den oben angegebenen Griinden nicht geférdert werden,
betragt der Anteil der mannlichen Schiiler 61,1 Prozent und derjenige der Madchen 38,9.
Angesichts dieser relativ geringen Unterschiede |asst sich eine Tendenz, Jungen eher von
der additiven Sprachférderung auszuschlieBen als Madchen, nicht empirisch belegen. In der
groBen Mehrzahl der Félle féllt die Férderung offenbar ,ohne Ansehen der Person* aus.

5.3 Sprachférderung in Sonderschulen

Die in den Sonderschulen mit zusatzlich bereitgestellten Ressourcen ausgestattete Sprach-
férderung stellt einen Sonderfall des Hamburger Sprachférderkonzepts dar. Die Schiler der
speziellen Sonderschulen und der Férderschulen lernen in einer Schulform, in der die Férde-
rung der sprachlichen Kompetenz der Schiler im Allgemeinen ein verankertes Unterrichts-
prinzip ist.

Aus diesem Grund ist auch der Bezug der zusatzlichen Ressourcen fir die additive Sprach-
férderung fir diese Schulen eigens geregelt. Die Zuweisung der Ressourcen fiir die speziel-
len Sonderschulen und fir die Férderschulen wird nicht, wie in den anderen Schulformen,
Uber den KESS-Faktor ermittelt, sondern es stehen 45 Lehrerplanstellen zur Verfligung, die
nach Bedarf an die verschiedenen Standorte zugewiesen werden.?

Im Gegensatz zu den anderen Schulformen erhalten in den speziellen Sonderschulen und in
den Férderschulen nur Schiler mit Migrationshintergrund Sprachférderunterricht in zusétzli-
cher Lernzeit. Dies ist damit begriindet, dass Sprachférderung in den Sonderschulen ohne-
hin ein durchgangiges Unterrichtsprinzip fir alle Schuler ist, die Gruppe der Migranten aber
einen erhdéhten Férderbedarf im Bereich der deutschen Sprache aufweist, da Deutsch nicht
ihre Muttersprache ist.

Bezogen auf das Monitoring der Sprachférderung muss dieser speziellen Férdersituation, vor
allem der speziellen Sonderschulen, Rechnung getragen werden. Der standardisierte Diag-
nosebogen sowie der Fragebogen zur Férderplanung waren in der Vergangenheit nicht auf
die besonderen Gegebenheiten der Sonderschulen zugeschnitten, deren Schilergruppe sich
in weiten Teilen von denen anderer Schulformen unterscheidet. Die entsprechende Kritik der
fir die Sprachférderung an Sonderschulen zustandigen Lehrkréfte flhrte in Absprache mit
der BSB zu einer Neuregelung fiir das Monitoring. Ab dem Schuljahr 2009/10 sind die spe-

% Die Ermittlung des Férderbedarfs tiber den KESS-Faktor ist ein standortbezogenes Verfahren, wel-
ches das soziokulturelle Umfeld einer Schule mittels verschiedener Indikatoren beschreibt und so-
mit den voraussichtlichen Foérderbedarf der jeweiligen Schule einschatzt und festlegt. Der KESS-
Faktor kann aber keine Aussagen dahingehend treffen, wie groB der Anteil der Schiilerschaft mit
groBen Lernschwierigkeiten oder mit geistigen bzw. kdrperlichen Behinderungen im gréBeren Ein-
zugsgebiet einer Sonderschule ist.
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ziellen Sonderschulen lediglich verpflichtet, den Bilanzierungsbogen, in welchem die Schulen
Uber die Verwendung der zugeteilten Ressourcen Rechenschaft ablegen, und den Berichts-
bogen, der die Implementierung des Sprachférderkonzepts abfragt, einzureichen. Die Eintré-
ge der Testergebnisse in den Diagnosebogen und das Ausflllen der Férderplane erfolgen in
den speziellen Sonderschulen auf freiwilliger Basis.

Far die Forderschulen wird das LIQ fir das kommende Schuljahr eigene Diagnosebégen,
Forderplane und Berichtsbdgen entwickeln, sodass die besonderen Gegebenheiten der dort
additiv zu férdernden Schiler besser abgebildet werden kénnen. Ebenso wird das LIQ spe-
zielle Testverfahren, die nach Einschatzung der dortigen Férderlehrkrafte besser auf die
Lernausgangslage der additiven Férderschiler in den Sonderschulen zugeschnitten sind,
sichten und gegebenenfalls in die Liste der zu empfehlenden Tests aufnehmen.

Die Feststellung eines Fordererfolgs dieser Schilergruppe war in den vergangenen Jahren
mithilfe des Monitorings nur begrenzt méglich, da bisher lediglich von einem Fo&rdererfolg
gesprochen werden konnte, wenn ein Schiiler seine Leistungen in dem MaBe verbessert,
dass er den additiven Forderbereich verlassen konnte. Dies trifft bei dieser speziellen Schu-
lergruppe nur relativ selten zu. Seit dem Schuljahr 2007/08 wird im Monitoring auch das kon-
krete Testergebnis (in Form von T-Werten) erfasst, sodass ein Vergleich der Vorher- und
Nachhertestung auch innerhalb des additiven Férderbereichs méglich ist und Leistungsstei-
gerungen ausgewiesen werden kénnen (siehe dazu Kapitel 6).

Am Ende des Schuljahrs 2008/09 sind am LIQ Diagnosebdgen von 2.175 Schilern der spe-
ziellen Sonderschulen und Férderschulen eingegangen. Davon konnten 1.426 Schdler auf-
grund eines Code-Abgleichs im Schuljahr 2007/08 wiedergefunden und ihre Testleistungen
verglichen werden (Ergebnisse siehe Abschnitte 6.1.2 und 6.1.3).

5.4 Sprachférderung in Vorbereitungsklassen (VK)

Eine spezielle Schilergruppe stellen die Schiler der Vorbereitungs- und ABC-Klassen dar,
die nicht durch das allgemeine Monitoring erfasst wurden. Dennoch konnten in den letzten
drei Jahren gezielt Daten erhoben und Mdglichkeiten der Darstellung des Lernerfolgs gefun-
den werden.

Die Verweildauer der Schiiler in Vorbereitungsklassen betragt in der Regel ein Jahr. Etwa
die Halfte der Schiler nutzt diese Zeit, ein Viertel konnte vorzeitig in die Regelklasse Uber-
gehen. Ein weiteres Viertel bleibt dagegen langer als ein Jahr in der Vorbereitungsklasse.

Die Verweildauer der Schiler in ABC- und Hauptschulabschlussklassen betragt in der Regel
zwei Jahre.

Wahrend im Schuljahr 2006/07 die sprachliche Entwicklung der Schuler noch durch Lehrer
eingeschétzt wurde, werden seit dem Schuljahr 2007/08 auch standardisierte Tests einge-
setzt, fir die Vergleichswerte der Regelklassen vorliegen. Im Schuljahr 2008/09 wurde die
Erhebung mit Tests noch ausgeweitet.

Erstmals kam zusatzlich zu den Regelklassentests ein speziell fir die VK-Schuler entwickel-
ter Test (VK-Basistest) zum Einsatz. Darliber hinaus konnte der Lernfortschritt von circa 100
Schdilern durch die Auswertung von Langsschnittsdaten ermittelt werden.

Far die Langsschnittuntersuchung gab es einen Erhebungszeitpunkt im Méarz und einen wei-
teren im Juli 2009. Die Ergebnisse fielen zum ersten Erhebungszeitpunkt im Mittel in die Ka-
tegorie ,sehr unsicher” (dies entspricht einem Prozentrang bis 10, das heiBt, die Kompeten-
zen werden von mindestens 90 Prozent der Schiler in Regelklassen Ubertroffen). Vier Mona-
te spater konnte eine deutliche Verbesserung beobachtet werden mit einer durchschnittli-
chen Einstufung in die Kategorie ,unsicher" (dies entspricht dem Prozentrangbereich von 10
bis 25). Damit liegen die starkeren VK-Schiler am oberen Rand des unteren Viertels der
Regelklassen, womit bei weiteren Fortschritten ein Anschluss an die Regelklasse gegeben
sein sollte.
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Beim erstmals im Schuljahr 2008/09 eingesetzten VK-Basistest, der insbesondere bei Schi-
lern mit sehr geringen Kenntnissen differenzierte Ergebnisse liefert, konnte im Mittel eine
Steigerung um 20 Punkte innerhalb von vier Monaten beobachtet werden.

Im Schuljahr 2006/07 bescheinigten Lehrkrafte dem Uberwiegenden Teil der Schuler eine
Entwicklung hin zu sicheren sprachlichen Kompetenzen. Die Diskrepanz zwischen der Ein-
schatzung der Lehrkréafte (Schuljahr 2006/07) und den Ergebnissen in den Tests (Schuljahr
2007/08) wird mit den aktuellen Testergebnissen weiter untermauert.

Waéhrend Lehrkrafte eher die Entwicklung der Persénlichkeit und die Leistungssteigerung
beurteilen, zeigen die Ergebnisse der Tests, dass die Schiler nur ein sprachliches Leis-
tungsniveau im unteren Viertel der entsprechenden Regelklassen erreicht haben. Das be-
deutet, dass die Mehrzahl dieser Schiler nach dem Ubergang in die Regelklasse weiterhin
besonderer Aufmerksamkeit bedarf und im Allgemeinen eine additive Férderung benébtigt.

Bisher werden die Einstufung von neuen Schiilern und die Ubergangsentscheidung zur Re-
gelklasse an jeder Schule unterschiedlich gehandhabt. Es sollte eine einheitliche Regelung
far die Einstufung und den Ubergang in Regelklassen gefunden werden.

Um festzustellen, in welchem Umfang Schiiler aus Vorbereitungsklassen an TheaterSprach-
Camps (siehe Abschnitt 5.5) teilnehmen, wurden die Lehrkrafte nach der Teilnahme befragt.
Das Ergebnis war jedoch eher ernlichternd: Obwohl im TheaterSprachCamp bereits im vier-
ten Jahr Schiler mit sprachlichen Problemen erfolgreich geférdert werden, haben laut Anga-
ben der Lehrkréafte bisher nur etwa 3 Prozent ihrer Schiller an einem solchen Camp teilge-
nommen. In Vorbereitungsklassen (Klasse 3/4) sollte daher verstarkt Werbung fir diese Art
der sprachlichen Férderung gemacht werden.

5.5 TheaterSprachCamp

Seit 2007 gibt es als besondere SprachférdermaBnahme im Rahmen des Hamburger
Sprachférderkonzepts das TheaterSprachCamp, das in Kooperation mit der Universitat
Hamburg und dem Jugenderholungswerk Hamburg e.V. durchgefihrt wird. Jeweils etwa 280
Kinder, die zuvor die dritte Klasse besucht haben, fahren in der zweiten Halfte der Sommer-
ferien fOr drei Wochen in das Camp, das an acht Standorten in Norddeutschland durchge-
fuhrt wird. Sie werden dort von Padagogen mit freizeit-, sprach- oder theaterpadagogischem
Hintergrund betreut. Durch die Verbindung der drei Elemente Freizeitpadagogik, Sprachfor-
derung und theatrale Methoden sowie die vergleichsweise lange gemeinsam verbrachte Zeit
gelingt eine besondere Intensitat der Forderung. Der Fokus der Férderung im Theater-
SprachCamp lag in den vergangenen Jahren auf den Bereichen Grammatik und Lesemotiva-
tion.

Voraussetzung fir die Teilnahme am TheaterSprachCamp ist ein diagnostizierter additiver
Sprachférderbedarf. Die Diagnose des additiven Férderbedarfs erfolgt mittels der Diagnose-
verfahren des Hamburger Sprachférderkonzepts. Die Lehrkrafte werden zum Jahresbeginn
darum gebeten, den Eltern geeigneter Kinder eine Anmeldung vorzuschlagen.

Fir die Evaluation der Wirkungen des TheaterSprachCamps wurden jeweils vor dem Camp,
kurz nach dem Camp und am Ende des auf das Camp folgenden Schuljahrs Erhebungen
zum Lernstand sowie zu den Einstellungen der Campkinder durchgefuhrt.

Es konnten positive Lerneffekte der teilnehmenden Kinder im Vergleich zu einer Kontroll-
gruppe nachgewiesen werden.*® Allerdings nehmen diese Lernvorteile der trainierten Camp-
kinder bis zur Nachtestung ein Jahr spéter deutlich ab; es liegt also ein Nachhaltigkeitsprob-
lem der Campwirkungen vor. Als Erklarung fir das Ausbleiben der nachhaltigen Trainingsef-
fekte muss angenommen werden, dass die Lernbedingungen der Kinder im Anschluss an
das Trainingscamp zu Hause und/oder in der Schule nicht geeignet waren, den ,Schub® des

% vgl. May, P. & Kinze, J. (2008ff.): Berichte zur Evaluation des TheaterSprachCamps —
http://www.schulenfoerdern.de/schulportal/index.php?page=39
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intensiven Sprachtrainings im Camp zu festigen, damit die Kinder auf Dauer gewinnbringen-
der weiterlernen als Kinder, die nicht am Camp teilnehmen.

Um dem Problem der geringen Nachhaltigkeit zu begegnen, wurden MaBnahmen erwogen,
um eine bessere Verbindung zwischen der Sprachférderung im TheaterSprachCamp und im
schulischen Alltag zu gewéhrleisten. Es gibt bereits Ansatzpunkte fiir einen starkeren Weiter-
transport der Campinhalte in die Schulen: So sollen die Lehrkrafte in Workshops die Metho-
den aus dem TheaterSprachCamp kennenlernen. Auch das flr jedes Kind wahrend des
Campaufenthalts individuell gefiihrte ,Ich-Buch” (Portfolio) soll vor allem die Kommunikation
zwischen Kindern und Lehrkréaften Uber die Arbeit im Camp anregen. Die Lehrkrafte sollen
auf diese Weise erfahren, an welchen Inhalten und mit welchen Methoden die Kinder wéah-
rend des Camps erfolgreich gelernt haben und wie sie an dem dort erreichten Lernstand
anknipfen kénnen.

Im Jahr 2009 wurde das Konzept der Férderung im TheaterSprachCamp zugunsten eines
Lesetrainings verandert, das einen starkeren Fokus auf sinnerfassendes Lesen legt. Auch
diese Férderung zeigt in der ersten Nacherhebung nach Abschluss des Camps einen deutli-
chen Lernzuwachs bei den trainierten Kindern.

5.6 Family Literacy (FLY)

Das im Jahr 2005 mit Beginn des KMK-Modellversuchs FérMig (Férderung von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund) an Hamburger Grundschulen und Kitas initiierte
Projekt Family Literacy (FLY) wurde auch im Schuljahr 2008/09 an den bestehenden 7
Standorten weitergefiihrt und an einigen neuen Standorten neu aufgebaut und vorbereitet,
sodass im Schuljahr 2009/10 insgesamt 29 Standorte FLY-Kurse fir Eltern und Kinder an-
bieten (siehe Anhang A7).

Ziel des Hamburger Family-Literacy-Projekts ist die Anbahnung von Sprach- und Schriftkul-
tur durch niedrigschwellige, persénlichkeits- und handlungsorientierte Angebote. Diese rich-
ten sich an Eltern von Kindern im Vorschulalter und Erstklasslern. Die Eltern werden als
Partner verstanden und aktiv in die Unterstiitzung der Kinder einbezogen. In der Kursarbeit
haben sie die Mdglichkeit, konkrete Strategien und Methoden kennenzulernen, um ihre Kin-
der zu Hause beim Lernen zu unterstitzen. Die bestehenden elterlichen Kompetenzen wer-
den genutzt und gestarkt, neue Anregungen kommen hinzu. Die Eltern werden motiviert, mit
den Padagogen zusammenzuarbeiten und zu Hause in unterschiedlichster Form den Um-
gang mit der Sprache und Schriftsprache zu pflegen. Family Literacy strebt die Offnung der
Schulen fir die Eltern an, um so die Kooperation zwischen Schule und Familien bei der
Sprachférderung zu verbessern.

5.6.1 Grundlagen der Elternarbeit

Family Literacy stiitzt sich konzeptionell auf drei Formen der Arbeit mit den Eltern: Eine Sau-
le der FLY-Arbeit basiert darauf, dass Eltern zu bestimmten Zeiten mit den Kindern gemein-
sam im Unterricht Lernaktivitdten entfalten. Sie beteiligen sich aktiv an den Aufgaben; bei-
spielsweise lesen sie den Kindern etwas vor, Gbernehmen im Stationsverfahren eine Kinder-
gruppe, spielen mit ihnen ein Spiel oder sie basteln mit den Kindern. Die zweite S&ule bildet
die Elternarbeit parallel zum Unterricht. Dazu trifft sich die Elterngruppe allein, ohne die Kin-
der. Hier kdnnen die Eltern Materialien vorbereiten, die spater mit den Kindern in der Schule
oder zu Hause weiter bearbeitet werden. Eine dritte Form, die punktuell stattfindet, sind ge-
meinsame auBerschulische Aktivitaten. Zu diesen Aktivitidten gehéren Museums- oder Bi-
cherhallenbesuche, die ,Buchstabenjagd® im Stadtteil oder Feste, die in der Schule organi-
siert werden.
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Geleitet werden die FLY-Gruppen durch sogenannte Multiplikatoren, die sich einmal monat-
lich zu Fortbildungsseminaren treffen, in denen auch Konzepte und Materialien fir die Arbeit
in den FLY-Gruppen ausgetauscht werden.

5.6.2 Ergebnisse der bisherigen Evaluation

Im Rahmen des Modellversuchs FérMig wurde die Implementierung des Hamburger Teilpro-
jekts Family Literacy vom LIQ prozessbegleitend evaluiert.?’ Dazu fanden teilnehmende Be-
obachtungen, Befragungen der Eltern und Multiplikatoren sowie Auswertungsgesprache mit
den Projektverantwortlichen im Landesinstitut und in den Schulen statt. Daraus ergaben sich
nicht nur ein Uberwiegend positives Bild fur die Nutzlichkeit und Handhabbarkeit des Kon-
zepts Family Literacy in Kita und Schulen, sondern auch Ansatzpunkte flr die systematische
Verknlpfung des Konzepts mit der additiven Sprachférderung.

e Sicht der Eltern

In den Befragungen gaben die beteiligten Eltern nach der Teilnahme an den FLY-Kursen in
hohem MaBe ihre Zufriedenheit mit dem Angebot kund. Auf einer dreistufigen Skala schatz-
ten die Eltern ein, in welchem AusmaB (wenig — etwas — viel) sie von den Kursen profitierten.
Die Verteilung der Antworten (siehe Abbildung 5.5) zeigt, dass die Eltern vor allem die Ver-
besserung der Zusammenarbeit mit der Schule und eine verbesserte Kommunikation mit
dem eigenen Kind sowie den Zugewinn an Sicherheit beim Unterstiitzen des kindlichen Ler-
nens positiv einschatzten.

%" vgl. dazu: May, P. & Eickmeyer, A. (2007): Das FLY-Projekt aus Sicht der wissenschaftlichen Be-
gleitung. In: Elfert, M. & Rabkin, G. (Hg.): Gemeinsam in Sprache baden: Family Literacy (S. 58-
64). Stuttgart: Klett; May, P. (2008): Family Literacy an Hamburger Schulen. Konzept und erste Er-
gebnisse der Evaluation. In: Klinger, T; Schwippert, K. & Leiblein, B. (Hg.): Evaluation im Modell-
programm F6érMig. Planung und Realisierung eines Evaluationskonzepts. (S. 74-85). Miinster:
Waxmann.
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Abbildung 5.5: Nutzen der FLY-Kurse aus Sicht der Eltern

Bezlglich des Nutzens der FLY-Kurse fir ihr Kind schatzten die meisten Eltern positiv ein,
dass sich die sprachlichen Fahigkeiten des Kindes verbessert hatten.

e Einschatzung der Padagogen

Auch in den Einschatzungen der fir die Kurse in den Schulen und Kitas verantwortlichen
Multiplikatoren spiegelt sich insgesamt eine positive Bewertung der Erfahrungen mit den
FLY-Angeboten wider. Neben direkten Einflissen auf das Wissen und Verhalten von Eltern
in Bezug auf sprachliches und schriftsprachliches Lernen werden auch eine positive Veran-
derung des Verhéltnisses zwischen Schule und Elternhaus (zum Beispiel durch den Abbau
von Schwellendngsten der Schule gegentiber) und eine Verbesserung des sozialen Klimas
an der Schule als Auswirkungen der Implementierung des FLY-Konzepts in der Schule be-
richtet. Fir die beteiligten Padagogen selbst hat die Arbeit nach den Befragungen v. a. eine
gewachsene Bewusstheit flr Probleme der frihen Literalisierung und die Rolle der Familien
bei der Unterstitzung ihrer Kinder sowie eine deutliche Professionalisierung ihrer Arbeit mit
Eltern zur Folge. Von einzelnen Padagogen wird allerdings auch davon berichtet, dass die
eigentliche Zielgruppe (Familien aus eher bildungsfernem Milieu) bisher nicht in dem ge-
winschten MaBe erreicht worden sei.

Die Auswertung von Langsschnittdaten, die die Kompetenzentwicklung von der Viereinhalb-
jahrigenuntersuchung bis zum Schulanfang erfassen, deutet ebenfalls auf positive Effekte
auf die Lernentwicklung der Kinder (siehe Abschnitt 6.4).

5.6.3 Weiterentwicklung des FLY-Konzepts

Im Verlauf des Schuljahrs 2008/09 wurde die inhaltliche Erweiterung der FLY-Arbeit fortge-
setzt. Als ein neuer Aspekt kam eine VerknlUpfung des FLY-Konzepts mit der additiven

59



Sprachférderung hinzu, mit dem Ziel, Kinder mit ausgepragtem Sprachférderbedarf noch
effektiver zu férdern. An ersten Standorten wird seitdem praktisch erprobt, FLY-Kurse fir
Eltern begleitend zu additiven Sprachférdergruppen fur Vorschulklassen durchzufiihren.

Diese Erweiterung des FLY-Konzepts unterstreicht die flexiblen Mdglichkeiten der FLY-
Arbeit, die es erlauben, je nach den Erfordernissen einzelner Zielgruppen die Schwerpunkte
zu variieren und jeweils bedarfsgerechte Lésungen zu finden. Strukturell sind bei der Einbe-
ziehung der Eltern in die additiven Sprachférdergruppen einige Rahmenbedingungen zu be-
denken, die von den Bedingungen der FLY-Arbeit in der Klasse abweichen:

e Es st ein geeigneter Férderraum zu organisieren.

e Die Beteiligung der Eltern sollte aufgrund des durchgangigen hohen Sprachférderbe-
darfs der Kinder nach Mdglichkeit verpflichtend sein.

e Auf die Mitarbeit der Eltern sollte bereits in der offiziellen Einladung hingewiesen
werden.

e Da die Forderung auBerhalb der Vorschulzeit liegt, sollte auf eine sinnvolle Pause
(mit Verpflegung) geachtet werden.

e Die an verschiedenen FLY-Gruppen (integrative und additive Gruppen) beteiligten
Lehrkrafte an einer Schule sollten ihre Férderplanung fir die einzelnen Kinder auf-
einander abstimmen.

5.7 Sprachférderung in Kindertageseinrichtungen unter Mitwirkung von Grund-
schullehrkraften

Das Projekt zur Sprachférderung in den Kitas und zur Verbesserung der Kooperation zwi-
schen den Kindertageseinrichtungen und den aufnehmenden Grundschulen startete im
Schuljahr 2002/03 an 28 Standorten. Seitdem ist es stetig gewachsen; im Schuljahr 2009/10
nehmen bereits 156 Kitas und Grundschulen teil.

Ziel des Projekts ist es, die Sprachkenntnisse von Kindern in Tageseinrichtungen so zu
verbessern, dass sie auf die schulischen Anforderungen ausreichend vorbereitet sind.
Schwierigkeiten beim Spracherwerb sollen mithilfe des Projekts abgebaut werden. Ziel ist
auBerdem, die Kooperation zwischen den Grundschulen und den Kindertageseinrichtungen
zu verbessern und eine partnerschaftliche Zusammenarbeit zu erzeugen. Sowohl in den
Kindertageseinrichtungen als auch in den Schulen sollen die Perspektiven fiir die jeweilige
andere Seite gescharft werden. Die Padagogen in den Kitas sollen in ihrer Arbeit die Anfor-
derungen, die in der Grundschule an die Kinder gestellt werden, besser in den Blick bekom-
men. Auf der anderen Seite werden den Grundschulpddagogen durch das Projekt die Ar-
beitsweise und die Anforderungen der Kitas naher gebracht.

Die Grundschulpddagogen haben die Méglichkeit, kiinftige Grundschliler sowie deren Eltern
kennenzulernen und so den Ubergang von der Kita in die Grundschule fir alle Beteiligten zu
erleichtern und zu optimieren.

Mit den zur Verfligung stehenden Mitteln sollen Kinder geférdert werden, die beim Erwerb
der deutschen Sprache besondere Schwierigkeiten haben und deren Einschulung bevor-
steht. Neben Kindern mit Migrationshintergrund werden auch Kinder deutscher Herkunft mit
Schwierigkeiten beim Spracherwerb geférdert und auf einen erfolgreichen Schulbesuch vor-
bereitet

Die Kindertageseinrichtungen benennen die teilnehmenden Kinder, die im Jahr vor der Ein-
schulung in der deutschen Sprache besonderen Férderbedarf aufweisen. Die Sprachférde-
rung wird in Teilgruppen mit 5 bis 10 Kindern oder in Form der Binnendifferenzierung unter
der Mitwirkung von Grundschulpddagogen durchgefiihrt. Werden in einer Einrichtung nicht
ausreichend viele Kinder der beschriebenen Altersgruppe betreut, ist es auch mdglich, jin-
gere Kinder mit Sprachférderbedarf in die Férdergruppe aufzunehmen.

Die Sprachférderung wird in den Kindertageseinrichtungen unter Mitwirkung einer Grund-
schullehrkraft gemeinsam mit einer Kita-Padagogin durchgefuhrt. Die ausgewahlten Lehr-
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krafte sollen flir diese Aufgabe besonders geeignet sein und mdglichst Uber eine entspre-
chende Zusatzqualifikation verfiigen. Den beteiligten Padagogen beider Institutionen wird am
Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung ein differenziertes Fortbildungspro-
gramm angeboten. Dazu gehdrt u. a. auch ein Seminar, in dem Aspekte der Sprachférde-
rung Gegenstand von naturwissenschaftlichen und mathematischen Bildungsangeboten
sind. Die Fortbildungen beinhalten die Vermittlung von Grundkenntnissen Gber Sprachent-
wicklung und Zweitspracherwerb, die Vermittlung von Kenntnissen Uber die Struktur der
deutschen Sprache, die Handhabung von Sprachstandsanalysen, die Erstellung von
Sprachprofilen und Férderplanen sowie die Aneignung fachlichen Wissens tber Methoden
der Sprachférderung. Die Schulleitungen der beteiligten Grundschulen sind fiir den Einsatz
der Lehrkréafte verantwortlich und stimmen sich mit den Leitungen der Kindertagesstatten ab.
Die Forderung findet in der Regel am Vormittag statt, sofern die zu férdernden Kinder nicht
auch am Nachmittag in der Kita betreut werden. Die organisatorische und inhaltliche Umset-
zung der Férderstunden bestimmen die Padagogen der kooperierenden Institutionen.

Das Zeitvolumen der Férderung umfasst zwei Unterrichtsstunden wéchentlich, die auf unter-
schiedliche Tage verteilt werden. Die gemeinsame Vor- und Nachbereitung findet zusatzlich
zur Forderung statt. Die Zeitressource von zwei Unterrichtsstunden und der dazu gehdren-
den Vor- und Nachbereitungszeit (2,7 WAZ) wird der Schule gesondert zugewiesen.

5.8 Sprach- und Kulturmittler

Bis zum Schuljahr 2008/09 konzentrierte sich die Arbeit der Lehrkréfte fur den herkunfts-
sprachlichen Unterricht in erster Linie auf die Vermittlung herkunftssprachlicher Kenntnisse
fir Kinder mit Migrationshintergrund. Da sich in den vergangenen Jahren durch Projekte wie
Family Literacy abzeichnete, dass eine Einbeziehung der Eltern von Schilern mit Migrati-
onshintergrund in den schulischen Ablauf einen positiven Effekt auf das Gelingen der
SprachférdermaBnahmen hat, haben diese Lehrkrafte seit August 2009 neben dem Unter-
richten ihrer Herkunftssprache die zusatzliche Aufgabe, an ihrer Schule als Sprach- und Kul-
turmittler zu fungieren.

Als Sprach- und Kulturmittler sind sie das Bindeglied zwischen der Schule und den Eltern der
Schiler mit Migrationshintergrund und helfen, Distanzen abzubauen. Sie beraten die Eltern
auf Informationsveranstaltungen, Elternabenden, Elternsprechtagen, Elterntreffs sowie in
Einzelgesprachen oder Hausbesuchen. Dabei sprechen sie zum Beispiel Uber Méglichkeiten,
wie Eltern ihre Kinder beim Lernen unterstitzen kdénnen, oder informieren Uber Schullauf-
bahn und Berufsorientierung der Kinder und Jugendlichen.

Auch wenn die Sprach- und Kulturmittler keine direkte Férderung im Rahmen des Sprachfér-
derkonzepts durchfihren, kénnen sie durch ihre Beratung der Eltern von Migrantenschilern
und durch die Mittlertatigkeit einen wichtigen Beitrag zur Sprachférderung leisten, indem sie
Angste und Barrieren abbauen und Motivation zum Sprachenlernen aufbauen helfen.

Die Sprach- und Kulturmittler beraten und unterstitzen das Kollegium und die Schulleitung
u. a. dadurch, dass sie schulbezogenes Informationsmaterial (zum Beispiel Elternbriefe) zur
Ubersetzung bereitstellen, sodass Sprachbarrieren zwischen Eltern und Schule iberwunden
werden kdnnen. Sie arbeiten eng mit den Sprachlernkoordinatoren der Schule zusammen.
AuBerdem organisieren bzw. leiten die Sprach- und Kulturmittler interkulturelle Arbeitsge-
meinschaften und Projekte (zum Beispiel Sprachkurse flr Eltern oder Family-Literacy-
Kurse), und sie nehmen bei Bedarf an Lernentwicklungs- und Zielklarungsgesprachen teil.
Sie sind im Sinne einer interkulturellen Schulentwicklung tatig und arbeiten zum Beispiel in
Steuergruppen zu dieser Thematik mit. Sie vernetzen sich innerhalb der Region miteinander,
indem sie zum Beispiel mit Beratungsstellen im Stadtteil zusammenarbeiten und Beratungs-
zeiten in der Region anbieten.

Das Landesinstitut Hamburg bietet fir die herkunftssprachlichen Lehrkréafte in den Schuljah-
ren 2009/10 und 2010/11 eine verpflichtende Fortbildung fir ihre Tatigkeit als Sprach- und
Kulturmittler sowie zum Thema Individualisierung an.
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Dartber hinaus wurde das Arbeitszeitmodell an die neuen Aufgaben angepasst.
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6 FOrdererfolge

6.1 Individueller Lernerfolg

Im Rahmen des Monitorings lassen sich direkte Erfolge und indirekte Wirkungen des Sprach-
férderkonzepts nur zum Teil erfassen; dies gilt insbesondere fir Wirkungen, die durch MaB-
nahmen zur durchgéngigen und zur integrativen Sprachférderung erzielt werden. Dies liegt
zum einen daran, dass im Monitoring nur Schiler erfasst werden, die additiv geférdert wer-
den — férderliche Wirkungen, die sich zum Beispiel bei Schilern mit etwas héherem Kompe-
tenzniveau ergeben, kdnnen so nicht registriert werden. Zweitens gibt es trotz erheblicher
Anstrengungen und groBer Bereitschaft auch aufseiten der Schulen keine vollstdndige Da-
tenlage. Grund dafir ist, dass in den Schulen die Diagnose des Sprachstands in erster Linie
der Zusammenstellung der Férdergruppen und der Férderplanung dient. Schiler, die im Lau-
fe des Schuljahrs aus der Férderung ausscheiden, werden nicht immer erneut getestet, so-
dass von vielen Schilern keine Langsschnittdaten vorliegen. Ein zusatzliches Problem bei
der Evaluation eines flachendeckenden Forderprojekis stellt die fehlende Kontrollgruppe dar.

Eine positive Entwicklung zur differenzierteren Erfassung der Férdererfolge der Schulen er-
gibt sich durch die wachsende Zahl der angebotenen standardisierten Tests vonseiten des
LIQ und die deutlich angestiegene Nutzung dieses Angebots vonseiten der Schulen seit dem
Schuljahr 2007/08. In den Vorjahren wurden zur Feststellung des Férderbedarfs noch haufi-
ger informelle Verfahren angewendet. Die Aussagekraft dieser Verfahren bezlglich des
Lernerfolgs der Schiler ist im Monitoring lediglich auf das Kriterium des Verlassens des addi-
tiven Férderbereichs beschrankt. Standardisierte und somit normierte Verfahren erlauben
hingegen eine prazisere Messung des Lernzuwachses. Diese standardisierten Diagnosein-
strumente sind aufgrund der einheitlichen Normierung auf der Basis sogenannter ,T-Werte*
vergleichbar. Der T-Wert wird fur alle Tests auf einer einheitlichen Skala (Mittelwert (MW) =
50; Standardabweichung (SD) = 10) berechnet, wodurch Veranderungen der Kompetenzen
quantitativ darstellbar werden. Damit kénnen auch die Lernerfolge der Schuler mit nach wie
vor sehr schwachen Sprachkompetenzen, die noch in der additiven Férderung verbleiben,
gemessen und als Erfolg ausgewiesen werden. Durch die Eingabe der Rohwerte in den Di-
agnosebogen und die darin automatisch erstellten T-Werte seit dem Schuljahr 2007/08 liegt
in diesem Schuljahr erstmals ein Langsschnittdatensatz fiir einen T-Wert-Vergleich vor.*

Zur Ergénzung der Analysedaten aus dem Monitoring wurden auch im Schuljahr 2008/09
weitere Untersuchungsergebnisse aus verschiedenen Langsschnitterhebungen einbezogen,
um die Aussagen zum Foérdererfolg zusétzlich abzusichern. Dazu gehéren Ergebnisse der
Lernstandserhebungen 3 (LS 3) und 5 (LeA-5), die Evaluation des TheaterSprachCamps
sowie Langsschnittdaten von Kindern, die bei der Viereinhalbjahrigenvorstellung erfasst wur-
den und fur die erste Ergebnisse aus Lernausgangslagenerhebungen in der Schule (KEKS
1A) vorliegen.

6.1.1 Methoden zur Bestimmung des Férdererfolgs
Im Schuljahr 2008/09 konnten im Monitoring die Langsschnittdaten von insgesamt 9.310
Schilern identifiziert und zusammengefihrt werden (2007/08: 6.211).

Durch den oben erwahnten T-Wert-Vergleich sind in diesem Jahr differenziertere Aussagen
zum Foérdererfolg der Schulen mdéglich, fir den nun zwei verschiedene Kriterien herangezo-
gen werden kénnen.

Kriterium | Erfolgreich geférderte Schiler

% Allerdings kann momentan noch nicht firr alle vom LIQ empfohlenen Tests ein T-Wert errechnet
werden, sodass sich die detaillierte Erfolgsmessung zurzeit nur auf einen Teil der Testergebnisse
stitzen kann.
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Es werden diejenigen Schiler als erfolgreich geférdert gewertet, die am An-
fang des Schuljahrs 2008/09 einen additiven Férderbedarf aufwiesen und am
Ende des gleichen Schuljahrs nicht mehr additiv férderbedurftig waren.

FOr diese Zuordnung werden sowohl die Ergebnisse der standardisierten
Tests als auch die Einschatzungen der Padagogen berlcksichtigt.

Kriterium Il Verbesserung der Testleistung

Dieses Kriterium betrifft diejenigen Schiiler, die nach Ablauf eines Jahrs in ei-
nem vergleichbaren Test ein besseres Ergebnis erzielt haben als zu Beginn
des Schuljahrs.

Dieser Vergleich basiert auf der T-Wert-Differenz der beiden Testzeitpunkte.
Es werden demnach auch diejenigen Schuler erfasst, die trotz Leistungsver-
besserung in der additiven Férderung verbleiben.

6.1.2 Fordererfolg I: Erfolgreich geférderte Schiler

Aufgrund der Ergebnisse bei der Erst- und Zweitdiagnose (Vorher-/Nachher-Testung) kén-
nen die langsschnittlich erfassten Schiler in vier Gruppen eingeteilt werden. Tabelle 6.1
zeigt die Anteile der relevanten Gruppen flr das Schuljahr 2008/09 sowie flr die beiden vor-
herigen Schuljahre.®

e Aufsteiger” (Gruppe 1)

Bei insgesamt 2.361 Schilern (32,2 Prozent), die bei der Erstdiagnose als additiv férderbe-
darftig eingestuft worden waren, wurde bei der Zweittestung keine additive Férderbedurftig-
keit mehr festgestellt. Diese Gruppe wurde sozusagen ,geheilt” aus der Férderung entlas-
sen. Der Anteil dieser Gruppe bleibt lber die Schuljahre hinweg nahezu konstant (2007/08:
33,4 Prozent; 2006/07: 34,0).

Trotz dieser erfreulich hohen Zahl von Schdlern, die innerhalb eines Jahrs die additive Foér-
derung verlassen kénnen, sollte man sich bewusst machen, dass unter den Schilern der
,Aufsteiger"-Gruppe 62,9 Prozent (2007/08: 95,3 Prozent) noch einen ,unsicheren Lern-
stand® aufweisen, also weiterhin integrativ zu férdern sind. (In welchem Umfang die integrati-
ve Form der Foérderung fir diese Schiler dann tatsachlich stattfindet, kann aus den Daten
des Monitorings nicht zuverlassig ermittelt werden.) Weil davon auszugehen ist, dass der
Lernerfolg nicht bei allen aus der additiven Sprachférderung entlassenen Schilern nachhal-
tig gesichert werden kann, muss damit gerechnet werden, dass ein Teil dieser Schiler zu
einem spéteren Zeitpunkt erneut als additiv férderbedurftig diagnostiziert wird (siehe Gruppe
3: Drehtireffekt).

e unverandert additiv zu Férdernde” (Gruppe 2)

Bei 4.161 Schiilern (56,8 Prozent; Schuljahr 2007/08: 54,8 Prozent; Schuljahr 2006/07: 61,8
Prozent) muss die Férderung im Schuljahr 2009/10 auch weiter fortgesetzt werden, da sie
am Ende des Schuljahrs 2008/09 nach wie vor additiv férderbedirftig sind. Dieser relativ
hohe Anteil ist angesichts der fundamentalen Schwierigkeiten dieser Schilergruppe keines-
wegs Uberraschend.

e ,Absteiger” (Gruppe 3)

Bei 807 Schilern (11,0 Prozent; Schuljahr 2007/08: 11,7 Prozent; Schuljahr 2006/07: 4,2
Prozent), deren Langsschnittergebnisse im Monitoring vorliegen und bei denen zum ersten

% Fur das Schuljahr 2005/06 ist ein Vergleich nicht sinnvoll, da nicht genligend Zweittestungen bei
Schilern nach Ausscheiden aus der additiven Férderung durchgefiihrt worden waren.
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Zeitpunkt keine additive Férderbedurftigkeit festgestellt worden war, lag am Ende des Schul-
jahrs eine additive Foérderbedurftigkeit vor. Diese Schiler mussten demnach am Ende des
Schuljahrs 2008/09 neu in die additive Férderung aufgenommen werden und bilden eine
Risikogruppe, die sich aus zwei Teilgruppen zusammensetzt: Erstens Schiler mit einer rela-
tiv geringen Sprachkompetenz, deren Leistungen jedoch beim ersten Zeitpunkt ,noch zu gut*
fir die Aufnahme in die additive Férderung waren; ihre spateren Leistungen fielen jedoch ab,
sodass spater eine additive Férderung nétig wurde. Zweitens Schiler, die zuvor schon ein-
mal additiv geférdert und dann nach einem Anstieg der Leistungen aus der Férderung ent-
lassen worden waren, jedoch zum spéateren Erhebungszeitpunkt erneut die Kriterien der ad-
ditiven Forderbeddrftigkeit erflllten. Diese Schiler unterliegen dem sogenannten Drehtiiref-
fekt in der Férderung, der auch schon bei friiheren Férderprojekten beobachtet wurde und
der eine reale Gefahr fir die Effektivitat der Férderung darstellt.**

Aufgrund eines sich Uber drei Jahre erstreckenden Langsschnitts ist es nun mdéglich, die tat-
sachliche Anzahl der Schiller anzugeben, die dem Drehtlreffekt unterliegen. Diese Schuler
hatten am Ende des Schuljahrs 2006/07 einen additiven Férderbedarf, bei der darauffolgen-
den Diagnose am Ende des Schuljahrs 2007/08 wurde kein additiver Férderbedarf diagnosti-
ziert, am Ende des Schuljahrs 2008/09 lag erneut ein additiver Férderbedarf vor. Von den
807 als ,Absteiger” identifizierten Schilern kann bei 354 Kindern (4,8 Prozent) mithilfe eines
Codeabgleichs tber die drei Erhebungszeitpunkte ein Drehtiireffekt festgestellt werden.®

e unverandert nicht additiv zu Férdernde” (Gruppe 4)

Im Rahmen des Monitorings wurden auch insgesamt 1.981 Schiler (21,3 Prozent des
Langsschnitts) erfasst (2007/08: 8,7 Prozent; 2006/07: 7,7 Prozent), die weder zum ersten
noch zum zweiten Zeitpunkt als additiv férderbedurftig eingestuft waren.

Diese Schiler liegen eigentlich auBerhalb des Blickwinkels des Monitorings, kénnten jedoch
zu einem spateren Zeitpunkt noch zur Gruppe 3 hinzukommen, falls sich ihre Leistungen im
Laufe der Zeit verschlechtern. Der groBe Anstieg des Anteils dieser in das Monitoring einge-
stellten Schilergruppe belegt, dass die Schulen das Angebot des Systemmonitorings mitt-
lerweile verstarkt fir die schulinterne Dokumentation der Leistungen ihrer Schiiler nutzen.

% Dieser als sogenannter Drehtiireffekt beschriebene ,Forderzirkel* wurde u. a. bei der friiheren LRS-
Einzelfallhilfe beobachtet, die dann konsequenterweise durch das PLUS-Projekt abgelést wurde,
bei dem die Schriftsprachberater auch dann noch flr die Férderung der betreffenden Schiler ver-
antwortlich waren, wenn sie bereits einen gewissen Foérdererfolg aufwiesen (vgl. May 1994 und
2001).

% Die tatsachliche Zahl der Schdler, die dem Drehtlreffekt unterliegen, ist wahrscheinlich noch etwas
héher, da durch Fehler in der Kodierung des Schillernamens einige Kinder nicht zuordenbar sind.
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Tabelle 6.1: Langsschnittdaten im Monitoring der Schuljahre 2006/07 bis 2008/09

Schuljahr Schuljahr Schuljahr
2008/09 2007/08 2006/07
im Langsschnitt zugeordnet (=Rucklauf) 7.329 5.671 6.567
(=100 %) (=100 %) (=100 %)
Gruppe 1: Aufsteiger:
Schiiler, die Ende des Schuljahrs 2007/08 als additiv zu 2.361 1.896 2.231
fordernd eingestuft und Ende des Schuljahrs 2008/09 als (32,2 %) (33,4 %) (34,0 %)
nicht mehr additiv férderbeddirftig eingestuft wurden
Gruppe 2: unverdndert additiv zu Férdernde:
Schiiler, die sowohl Ende des Schuljahrs 2007/08 als auch 4.161 3.110 4.056
Ende des Schuljahrs 2008/09 als additiv forderbedirftig (56,8 %) (54,8 %) (61,8 %)
eingestuft wurden
Gruppe 3: Absteiger:
Schiiler, die Ende des Schuljahrs 2007/08 als nicht additiv 807 665 280
zu férdernd eingeschatzt, Ende des Schuljahrs 2008/09 (11,0 %) (11,7 %) (4,2 %)
jedoch als additiv férderbedurftig eingestuft wurden

Betrachtet man das Verhaltnis der Anteile der aus der additiven Foérderung nach Lernzu-
wachs ausgeschiedenen Schiler (,Aufsteiger”) und der in der additiven Férderung verblei-
benden Schiiler (,unverandert additiv zu Férdernde®) als MaBstab fir den Foérdererfolg, so
liegt der Anteil von 36 Prozent erfolgreich entlassener Schiler im Schuljahr 2008/09 auf etwa
dem gleichen Niveau wie in den Jahren zuvor (2007/08: 38 Prozent; 2006/07: 35 Prozent).
Abbildung 6.1 zeigt grafisch das prozentuale Verhaltnis der beiden Gruppen im Vergleich zu
den Schuljahren zuvor. Es wird deutlich, dass die Anteile derjenigen Schiler, die die additive
Férderung verlassen kdnnen bzw. in ihr verbleiben missen, in den letzten drei Jahren ziem-
lich konstant ist.
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| Bunverandert additiv zu férdernde Schiiler B Schiler, die nicht mehradditv férderbeddrftig sind |

Abbildung 6.1: Anteil der in den letzten Schuljahren erfolgreich geférderten Schiler, die den additiven
Forderbereich verlassen konnten

Betrachtet man, wie in Abbildung 6.2, die Anteile der erfolgreich geférderten Schiler diffe-
renziert nach Schulformen, so haben die speziellen Sonderschulen und die Férderschulen,
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wie zu erwarten, den niedrigsten Anteil an Kindern, die ihre Leistungen derart verbessern
konnten, dass sie den Bereich der additiven Férderung verlassen kénnen (18,8 Prozent). Die
Gymnasien haben, mit 69,6 Prozent erfolgreich geférderter Schiler, einen Gberdurchschnitt-
lichen Wert im Vergleich zu den Grundschulen und den Sekundarstufen der Haupt- und Re-
alschulen sowie der Gesamtschulen. Allerdings konnte flr diese Schulform nur fir 161 Schii-
ler eine Erfolgsmessung durchgefiihrt werden. Aus diesem Grund darf dieses Ergebnis nicht
Uberinterpretiert werden. Die HR-Schulen und die Sekundarstufen der Gesamtschulen ha-
ben, mit 37,0 Prozent, insgesamt eine ahnliche Erfolgsquote wie die Grundschulen mit einem
Anteil von 39,5 Prozent erfolgreich geférderter Schiler.
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o
= 40 39,5 37.0
30,4
18,8
20 A
0 T T T
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stufe
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Bunveréndert additiv zu férdernde Schiler O Schler, die nicht mehrfé rderbedlirftig sind

Abbildung 6.2: Anteil der im Schuljahr 2008/09 erfolgreich geférderten Schiler, die den additiven For-
derbereich verlassen konnten, unterteilt nach Schulformen

6.1.3 Fdrdererfolg Il: Verbesserung der Testleistung

Um zu bestimmen, wie sich die Leistungen der im Monitoring erfassten Schiler im Laufe des
Schuljahrs 2008/09 verandert haben, wurde — sofern standardisierte Testergebnisse vorla-
gen — der T-Wert der ersten Testung (Ende Schuljahr 2007/08) vom T-Wert der zweiten Tes-
tung (Ende des Jahrs 2008/09) abgezogen.® Fiir dieses Verfahren zur Bestimmung des
Fordererfolgs missen methodische Vorannahmen getroffen werden. Zum einen missen die
T-Werte der Tests einer Doméne miteinander vergleichbar sein. Da die vom LIQ empfohle-
nen Diagnoseinstrumente alle intervallskaliert sind, ist die Vergleichbarkeit der T-Werte zwi-
schen den Tests der einzelnen Doméanen sichergestellt. Weiterhin wird davon ausgegangen,
dass die zur Verfligung gestellten Tests sachgemaB angewendet wurden; dies bedeutet,
dass die Testungen von den Schulen im vorgesehenen Zeitsegment mit dem fir den jeweili-
gen Jahrgang vorgesehenen Diagnoseinstrument in den Schulen durchgefiihrt wurden.®

% In den meisten Fallen deshalb, da immer die letzte vorliegende Diagnose verwendet wird. Fiir einige
Schiler wurde eine Enddiagnose innerhalb des laufenden Schuljahrs oder zum Halbjahr gestellt.
¥ Obwohl davon auszugehen ist, dass nicht in jedem Einzelfall alle Vorannahmen zutreffen, gewéhr-
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ie Einteilung des Férdererfolgs anhand der T-Wert-Differenz erfolgt in drei Kategorien:

1. Schuiler mit ,iberdurchschnittlichem Lernerfolg“ konnten ihre Leistungen im Vergleich
zur Gesamtkohorte um mehr als eine halbe Standardabweichung steigern.®

2. Schaler mit ,durchschnittlichem Lernerfolg“ haben ihre Leistungen um weniger als ei-
ne halbe Standardabweichung im Vergleich zur Kohorte verbessert bzw. verschlech-
tert.

3. Schiler mit ,unterdurchschnittlichem Lernerfolg“ haben ihre Leistungen im Vergleich
zur Kohorte um mehr als eine halbe Standardabweichung verschlechtert.

a im Allgemeinen innerhalb eines Schuljahrs fir alle Schiiler eine Steigerung der Leistung

zu erwarten ist, sind die Leistungen der Schiler, deren Lernzuwachs eine unterdurchschnitt-
liche Entwicklung innerhalb des Schuljahrs 2008/09 genommen hat, nicht real schlechter als
bei der ersten Messung ein Jahr zuvor, sondern die Steigerung der Leistung dieser Schiler
entspricht nicht der zu erwartenden Leistungssteigerung, die in der Vergleichsgruppe festge-
stellt wurde.

Abbildung 6.3 zeigt, inwieweit sich der Lernstand der Schiler relativ zur Gesamtkohorte in

den einzelnen Sprachlernbereichen entwickelt ha

in Prozent

t.39
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Abbildung 6.3: Einteilung des Lernerfolgs, gemessen am Lernzuwachs der Kohorte am Ende des

Schuljahrs 2008/09 in den einzelnen Sprachlernbereichen
(Mehrfachdiagnosen innerhalb eines Bereichs sind méglich)

38

39

leistet die groBe Fallzahl eine gentigend hohe Zuverlassigkeit der Ergebnisse.

Die Einteilung der Kategorien mittels einer halben Standardabweichung erfolgt auf der Grundlage
von Ergebnissen der KESS-Studie, in der fiir die Bereiche Lesen und Rechtschreibung fiir die Ge-
samtkohorte ein Lernzuwachs von circa einer halben Standardabweichung pro Schuljahr ermittelt
wurde.

Der Sprachlernbereich der Phonologischen Bewusstheit ist hier nicht aufgefiihrt, da lediglich 22
Vergleichswerte vorlagen. Diese geringe Anzahl ist zum einen darauf zurlickzufihren, dass dieser
Bereich nur fir den Elementarbereich und die ersten beiden Schuljahre relevant ist, zum anderen
standen im Schuljahr 2007/08 fur die Phonologische Bewusstheit nicht fur alle Klassenstufen stan-
dardisierte Testinstrumente zur Verfigung.
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Der Anteil an Schulern, deren Lernverlauf im Schuljahr 2008/09 eine im Vergleich zur Ge-
samtkohorte unterdurchschnittliche Entwicklung genommen hat, betragt fir alle drei Sprach-
lernbereiche in etwa 9 bis 10 Prozent. Besonders erfolgreich hingegen ist der Sprachlernbe-
reich der Allgemeinen Sprachentwicklung: 67,1 Prozent der im Langsschnitt erfassten Schu-
ler erzielen einen Gberdurchschnittlichen Lernzuwachs und haben somit im Vergleich zur
Kohorte rechnerisch um ein Lernjahr aufgeschlossen. Die Bereiche Rechtschreibung und
Lesen zeigen im Durchschnitt eine &hnliche Lernerfolgsverteilung, wobei im Sprachlernbe-
reich Rechtschreibung im Vergleich zum Bereich Lesen etwa 4 Prozent mehr Schiler einen
Uberdurchschnittlichen Lernzuwachs erreichen.
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Lernzuwachs Lernzuwachs Lernzuwachs

Abbildung 6.4: Kategorisierung des Lernerfolgs im Vergleich zur Kohorte fiir die einzelnen Schulfor-
men
(einschlieBlich Mehrfachdiagnosen)

Auch in dieser Einteilung des Férdererfolgs liegt der Anteil der erfolgreich geférderten Schii-
ler in Gymnasien mit Abstand tber den Werten fir die Ubrigen Schulformen. 86,2 Prozent
der auswertbaren Diagnosen zeigen im Vergleich zur Kohorte einen tberdurchschnittlichen
Lernzuwachs, kein l&ngsschnittlich erfasster Schiiler im Gymnasium weist einen unterdurch-
schnittlichen Lernzuwachs auf. Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass die sprachlichen und
schriftsprachlichen Probleme der Schiler im Gymnasium vergleichsweise leichter zu behe-
ben sind als die Probleme der meisten Schiler in den anderen Schulformen. Allerdings fuBt
auch dieses Ergebnis im Bereich der Gymnasien auf einer relativ geringen Fallzahl, was die
Verallgemeinerbarkeit einschrank.

Die Ergebnisse der Grundschulen sind mit denen der Haupt- und Realschulen und der Se-
kundarstufe der Gesamtschulen auch in dieser Darstellung sehr ahnlich, wobei im Sekun-
darbereich ein Uberdurchschnittlicher Lernerfolg von 49,8 Prozent der getesteten Schuler
erzielt werden konnte und nur 6,2 Prozent der Schiler weniger dazulernen als die Gesamt-
kohorte. In den Grundschulen liegt der Anteil der Schiler mit unterdurchschnittlichem Lern-
zuwachs bei 10,2 Prozent.
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Auch bei dieser Messung des Fdérdererfolgs verzeichnen die speziellen Sonderschulen und
die Foérderschulen im Vergleich zu den anderen Schulformen geringere Anteile Gberdurch-
schnittlich lernerfolgreicher Schuler. Dies resultiert aus der oft multiplen und fundamentalen
Foérderbedurftigkeit ihrer Schilerschaft. Allerdings lassen sich durch die differenziertere Mes-
sung des Fordererfolgs, wie in Abbildung 6.4 ersichtlich, auch die in den Sonderschulen er-
zielten Fordererfolge darstellen. Der Anteil der Schiler mit Gberdurchschnittlichem Lernzu-
wachs bleibt zwar hinter den anderen Schulformen zuriick, er zeigt jedoch, dass in den Son-
derschulen erfolgreiche Férderarbeit geleistet wird. Wenige Schiler haben zwar im Schuljahr
2008/09 ihre sprachlichen Leistungen derart steigern kénnen, dass sie am Ende des Schul-
jahrs nicht mehr additiv férderbeddrftig waren (siehe Abbildung 6.2), aber 40,3 Prozent der
mittels standardisierten Tests diagnostizierten Schiler der Sonderschulen konnten ihre Leis-
tung in Uberdurchschnittlichem MaBe steigern.

6.2 Bestimmung erfolgreicher bzw. weniger erfolgreicher Schulen

Um zu untersuchen, ob es Bedingungsfaktoren in den Schulen gibt, die einen Férdererfolg
beglnstigen, wurde eine Schulauswahl von erfolgreichen bzw. weniger erfolgreichen Schu-
len getroffen. Fir alle weiteren Vergleiche wurden solche Schulen ausgewahlt, die im Schul-
jahr 2008/09 eine Langsschnittsquote der erfassten Schiiler von mindestens 30 Prozent so-
wie insgesamt mindestens 20 Schiler im Monitoring aufweisen und mittels standardisierter
Tests diagnostiziert haben. Durch diese Kriterien zur Vorauswahl sollte vermieden werden,
dass Zufallsergebnisse die Befunde tberlagern.

Grundsatzlich wurde bei den Schulen, wenn mdglich, zwischen Primar- und Sekundarstufe
unterschieden, um den zum Teil unterschiedlichen Férderansatzen und Férderkonzepten in
den beiden Schulstufen Rechnung zu tragen. Das bedeutet, dass einige Schulen gegebe-
nenfalls sowohl fir den Primar- als auch fir den Sekundarbereich als erfolgreiche Schule
ausgewahlt werden kdnnen.

Die Gruppen von Schulen mit hohem bzw. niedrigem Férdererfolg wurden auf folgende Wei-
se gebildet:

Zunachst wurde fir jede einzelne Schule die Erfolgsquote flr das Schuljahr 2008/09 sowohl
fir die Primar- als auch fiir die Sekundarstufe gebildet.** Diese Quote setzt die Zahl der
Schiler, die am Ende des Schuljahrs nicht mehr als additiv férderbedrftig eingestuft wur-
den, ins Verhéltnis zu der Gesamtzahl der zuvor additiv férderbedurftigen Schiler (siehe
Abschnitt 6.1.2):

100 * Anteil der erfolgreich geférderten Schiler (Gruppe 1)

Erfolgsquote (%) =
Summe der erfolgreich geférderten Schiler (Gruppe 1)
und der weiterhin additiv zu férdernden Schiiler (Gruppe 2)

Die Schulen erhalten aufgrund dieser Erfolgsquote einen Rankingplatz. Je héher der Er-
folgsquotient, desto besser ist die Platzierung.

Als zweiter Bedingungsfaktor flr die Leistung einer Schule wurden fir jede Schule die zu-
sammengefassten Lernzuwéachse der Schiiler des Langsschnitts Uber alle Sprachlernberei-
che hinweg aggregiert.*' Somit kann jeder Schule ein Wert fiir den mittleren Lernzuwachs

“ Die speziellen Sonderschulen und die Férderschulen wurden aufgrund ihrer anders gelagerten For-
dersituation und Grundproblematiken aus diesen Berechnungen herausgenommen.

** Auch hier wurde eine Trennung zwischen Primar- und Sekundarbereich vorgenommen (das heifBt,
einige Schulen erhalten Werte fiir den Primar- und fir den Sekundarbereich).
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zugewiesen werden. Auch hier wurde eine Rangfolge der Schulen erstellt — je héher der mitt-
lere Lernzuwachs einer Schule, desto besser ist ihre Platzierung.

Als dritter Bedingungsfaktor wurde der Anteil der Schiler einer Schule ohne relativen Lern-
zuwachs bestimmt, das heiB3t, es wurde der prozentuale Anteil der Schiler errechnet, die
aufgrund der standardisierten Tests, gemittelt Gber alle Doménen, eine negative T-Wert-
Differenz aufweisen. Schulen mit einem geringen Anteil an Schilern mit negativer T-Wert-
Differenz bekommen eine gute Platzierung, Schulen mit einem hohen Anteil bekommen hin-
gegen einen unteren Rangplatz. Dieses Kriterium korreliert hoch mit dem zuvor genannten,
da es in dieses implizit einflieBt. Es wurde aber trotzdem herangezogen, um zu unterbinden,
dass einzelne Testwerte, die eine extreme Auspragung haben, das Leistungsbild einer Schu-
le zum Positiven hin verzerren.

Die Rangplatze der unterschiedlichen Kriterien wurden addiert, sodass sich ein Gesamtrang
fir alle Schulen ergibt, welche die Kriterien zur Vorauswabhl erfillten.

Insgesamt wurden 81 Schulen (das entspricht 26 Prozent aller im Monitoring erfassten Schu-
len) ausgewahlt, die die genannten Bedingungen erfiillen.*? Fiir die anschlieBenden Analy-
sen zu den Bedingungsfaktoren erfolgreicher Sprachférderung wurden die 81 Schulen nach
ihrem Gesamtrang in eine Rangreihe eingeordnet und anhand des Medians in die Gruppen
,2Schulen mit héherem Fdérdererfolg”® und ,Schulen mit geringerem Férdererfolg® unterteilt.
AnschlieBend wurden beide Gruppen hinsichtlich verschiedener Bedingungsvariablen vergli-
chen, die sich aus den Angaben im Monitoring gewinnen lassen.

Um die Reprasentativitat dieser Schulstichprobe flr alle Schulen zu prifen, wurde die Aus-
wahl hinsichtlich verschiedener Merkmale mit allen Schulen im Monitoring verglichen: Die
Schuler der ausgewahlten Schulen unterscheiden sich von der Gesamtpopulation hinsicht-
lich des Geschlechterverhaltnisses und des Anteils an Schulern mit Migrationshintergrund
nicht bedeutsam. Insgesamt ergeben sich keine Hinweise darauf, dass es sich bei der selek-
tierten Gruppe von Schulen um eine nicht représentative Stichprobe handelt.

Nach der Einteilung der beiden Teilgruppen in mehr oder weniger erfolgreich férdernde
Schulen wurden die gemittelten Erfolgsquoten fir die beiden Teilstichproben errechnet. Der
mittlere Anteil der erfolgreich geférderten Schiler liegt in den Schulen mit relativ hoher Er-
folgsquote im Schuljahr 2008/09 bei 49,3 Prozent (2007/08: 53,1 Prozent). Die Erfolgsquote
ist um knapp 15 Prozent héher als der errechnete Mittelwert fir alle Schulen (siehe Abbil-
dung 6.1: 36,2 Prozent). Das heifB3t, diese erfolgreicher férdernden Schulen konnten am Ende
des Schuljahrs 2008/09 knapp 15 Prozent mehr Schiler aus der additiven Férderung entlas-
sen. Im Vergleich zu der hier zusammengestellten Teilgruppe der weniger erfolgreichen
Schulen sind es sogar nahezu 20 Prozent. Die Erfolgsquote fur diese Gruppe betragt im
Schuljahr 2008/09 31,1 Prozent (2007/08: 35,0 Prozent).

Bei der Betrachtung der Lernentwicklung auf der Basis des T-Wert-Vergleichs der standardi-
sierten Tests zeigt sich der Unterschied zwischen den beiden Schulgruppen noch weitaus
deutlicher als beim Vergleich der Erfolgsquote. In den Schulen mit relativ geringem Férderer-
folg erarbeiten sich wesentlich weniger Kinder einen besonderen Lernzuwachs gegentber
der Gesamtkohorte. Knapp 50 Prozent der Férderschdiler lernen in einem durchschnittlichen
MaBe hinzu, obwohl sie die additive Sprachférderung besuchen. 15,4 Prozent erzielen im
Vergleich zu allen sogar einen unterdurchschnittlichen Lernzuwachs, wohingegen in der
Gruppe der erfolgreicher férdernden Schulen 55,6 Prozent einen Uberdurchschnittlichen
Lernzuwachs verzeichnen kénnen. 36,3 Prozent zeigen eine durchschnittliche Lernentwick-
lung und nur 8,1 Prozent weisen im Vergleich zur Gesamtkohorte einen unterdurchschnittli-
chen Lernzuwachs auf.

*2 Die relativ geringe Anzahl von Schulen ist ein Ergebnis der Vorauswahl fiir diese Analyse. Wiirde
man die Anforderungen fir die Auswahl verringern, wirde sich zwar die Anzahl der analysierten
Schulen vergréBern, es vergrdBert sich zugleich jedoch die Gefahr von zufélligen Ergebnissen.
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6.3 Hinweise auf férderliche Bedingungen in Schulen

Wie schon im letzten Schuljahr wurde auch im Schuljahr 2008/09 mithilfe der Angaben im
Monitoring der Frage nachgegangen, inwiefern sich Bedingungen aufzeigen lassen, die mit
einer erfolgreicheren Sprachférderung einhergehen. Dazu werden die Teilgruppen von Schu-
len mit einem relativ hohen bzw. niedrigen Sprachférdererfolg hinsichtlich ihrer Bedingungen
bei der Umsetzung des Sprachférderkonzepts verglichen.

e Anzahl der férderbedurftigen Schiler

Die Teilgruppen wurden zunéchst bezuglich der mittleren Anzahl an diagnostizierten Schuler
mit additivem Férderbedarf in den Lernbereichen Allgemeine Sprachentwicklung, Phonologi-
sche Bewusstheit, Lesen und Rechtschreiben verglichen. Wie auch in den Vorjahren bilden
in beiden Schulgruppen Lesen und Rechtschreiben die Schwerpunkte bei der Sprachférde-
rung, jedoch werden in den weniger erfolgreichen Schulen in allen Bereichen durchschnittlich
mehr Schiler als additiv férderbedirftig diagnostiziert als an den erfolgreicheren Schulen.
Dies gilt im Schuljahr 2008/09 vor allem fiir die Bereiche Allgemeine Sprachentwicklung und
Lesen.

Diese Unterschiede zeigten sich bereits in den Schuljahren 2006/07 und 2007/08 und betref-
fen nicht nur die Gesamtzahl der additiv férderbedurftigen Schiler. In den Schulen mit gerin-
gerem Fordererfolg werden insgesamt mehr Diagnosen durchgefihrt: Weniger erfolgreiche
Schulen haben nicht nur mehr Schiler, sondern darunter auch mehr Schiler zu férdern, die
in mehreren Sprachlernbereichen auffallig sind.

e Soziale Hintergrundbedingungen

Abbildung 6.5 zeigt im Vergleich beider Schulgruppen hinsichtlich des Anteils der verschie-
denen KESS-Index-Kategorien, dass die ausgewdéhlten Schulen mit geringerem Erfolg im
Schuljahr 2007/08 eine deutlich héhere soziobkonomische Belastung aufweisen als Schulen
mit hdherer Erfolgsquote. Der Anteil an Schulen mit einem KESS-Index*® von 1 oder 2 lag
unter den weniger erfolgreich férdernden Schulen im Schuljahr 2007/08 mit 76,7 Prozent
erheblich héher als unter den weniger erfolgreichen (23,3 Prozent). Im Schuljahr 2008/09
erhéht sich der Anteil der Schulen mit einem KESS-Index von 1 oder 2 in der Gruppe der
erfolgreicheren Schulen auf 41,0 Prozent, wohingegen sich der Anteil bei den weniger erfolg-
reichen Schulen analog auf 59,0 Prozent senkt (siehe Abbildung 6.5).

Ausschlaggebend fiir die Verschiebung in der sozialen Zusammensetzung, hin zu einer stéar-
keren Homogenitat der Teilgruppen, ist die nun mogliche differenziertere Betrachtung der
Fordererfolge. Im Schuljahr 2007/08 war das einzig moégliche Messkriterium fir eine erfolg-
reiche Schule der Anteil an Schilern, die ihre Leistungen derart steigern konnten, dass sie
am Ende des Schuljahrs keinen additiven Férderbedarf mehr aufwiesen. Fur das Schuljahr
2008/09 konnte nun erstmals mittels des T-Wert-Vergleichs standardisierter Tests auch die
Leistungssteigerung eines Schilers innerhalb des additiven Férderbereichs gemessen wer-
den. Insofern konnten auch Schulen als erfolgreich identifiziert werden, wenn die Foérder-
schiler, aufgrund einer schwachen Ausgangslage, auch Uber das Schuljahr hinaus eine
Sprachférderung in zusatzlicher Lernzeit erhalten. Durch das Einbeziehen dieser am indivi-
duellen Ausgangswert gemessenen Leistungssteigerung in die Gruppeneinteilung konnten
sich auch Schulen mit schwacher Lernausgangslage auszeichnen. Insgesamt ist die Eintei-
lung gleichmé&Biger Uber die KESS-Index-Kategorien verteilt, als dies im Schuljahr 2007/08

*3 Der KESS-Index fasst rechnerisch eine Reihe von Umfeldbedingungen der Schulen zusammen, die
im Rahmen der KESS-Studie ermittelt worden waren. Der Index reicht von 1 (sehr belastetes Um-
feld) bis 6 (sehr ginstiges Umfeld); zu den Berechnungsgrundlagen, siehe Birgerschafts-
Drucksache Nr. 2007/1084 vom 14. 09. 2007.
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der Fall war. Aus diesem Grund ist die soziobkonomische Belastung nicht mehr in dem Ma-
Be ausschlaggebend fir die Gruppenzuteilung, wie dies im Vorjahr der Fall war.
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Abbildung 6.5: KESS- Faktoren bei Schulen mit hohem bzw. niedrigem Erfolg im Schuljahr 2008/09 im
Vergleich zum Schuljahr 2007/08

e Umsetzung der Vorgaben des Sprachférderkonzepts in den Schulen

Die Sprachlernkoordinatoren schatzten im Berichtsbogen ein, inwiefern in ihren Schulen die
einzelnen Elemente des Sprachférderkonzepts bereits in die Realitdt umgesetzt wurden
(siehe Kapitel 4). Sie konnten dabei zwischen den Antworten ,noch nicht realisiert, ,teilweise
realisiert® und ,erfolgreich realisiert* wahlen. Die Angaben der dreistufigen Skala wurden in
Zahlenwerte umgewandelt, die von 0 (,noch nicht realisiert) bis 2 (,erfolgreich realisiert)
reichten.

Vergleicht man beide Teilgruppen hinsichtlich der Angaben zur Realisierung des Sprachfér-
derkonzepts, so ergeben sich in einigen Bereichen Unterschiede hinsichtlich der Implemen-
tierung. Abbildung 6.6 zeigt grafisch die mittlere Auspragung der Aspekte bei der Implemen-
tierung, bei denen sich fur das Berichtsjahr 2008/09 signifikante Unterschiede zwischen bei-
den Schulgruppen ergeben.
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Abbildung 6.6: Stand der Implementierung des Sprachférderkonzepts Ende 2008/09

Betrachtet man nicht nur die Ergebnisse des Vergleichs der beiden Schulgruppen fir das
Schuljahr 2008/09, sondern auch die der beiden Vorjahre, so ergeben sich in allen Jahren
Hinweise darauf, dass in den erfolgreicher férdernden Schulen die Elternberatung schon
besser gelingt — sowohl beziglich ,der sprachlichen Entwicklung ihrer Kinder* als auch hin-
sichtlich der Beratung ,Uber die schulischen MaBnahmen zur sprachlichen Férderung*.

Weiterhin scheinen die regelmaBige Kommunikation mit der Schulleitung, also die Unterstt-
zung der FoérdermaBnahmen durch die Schulleitung, und der Erfahrungsaustausch mit
Nachbarschulen und anderen Institutionen zentrale Gelingensbedingungen fir eine erfolgrei-
chere Sprachférderung zu sein. Diese Aspekte waren bei den erfolgreicheren Schulen auch
schon in den Vorjahren aufgefallen.

Im Schuljahr 2008/09 zeichnen sich die erfolgreicheren Schulen weiterhin durch eine in hé-
herem MaBe realisierte schulinterne Fortbildung zum Thema Sprachférderung aus. AuBer-
dem hospitieren die Lehrkréfte des Férder- und des Regelunterrichts haufiger untereinander,
wenngleich dieser Aspekt in beiden Teilgruppen keine groBe Bedeutung hat. Des Weiteren
setzen die erfolgreicher férdernden Schulen im Regelunterricht haufiger differenzierende
Materialien zur individuellen Férderung ein.

Der Bereich, in dem die weniger erfolgreich férdernden Schulen durchschnittlich einen héhe-
ren Wert fUr die Konzeptrealisierung erzielen, ist zum einen die ,regelméaBige Thematisierung
der Sprachférderung auf Konferenzen®, zum anderen die ,Koordination der Vorgehensweise
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zwischen Regelunterricht und Férderunterricht®. Mdglicherweise ist dies ein Hinweis darauf,
dass in den weniger erfolgreichen Schulen die Sprachférderung noch haufiger thematisiert
wird, da es in der Konzeption und in der Ausflihrung weiterhin Probleme gibt, wohingegen
die Sprachférderung bei den erfolgreicheren Schulen bereits fester Bestandteil ist, der weni-
ger oft verhandelt werden muss.

e Anteil qualifizierter Lehrkrafte in den Schulen

Es wurde ebenfalls Uberpruft, inwiefern sich die erfolgreichen von den weniger erfolgreichen
Schulen hinsichtlich der ihnen zur Verfigung stehenden Ressourcen unterscheiden. Ein
wichtiges Kriterium flr den Erfolg ist die Ausbildung der Férderlehrkréafte, zu denen sich die
Schulen im Bilanzierungs- und Ressourcenbogen &uBern sollten. Diesbezlglich gaben
Schulen, die erfolgreicher férdern, im Schuljahr 2007/08 tendenziell haufiger an, dass alle
Forderlehrkrafte ausreichend qualifiziert sind. Im Schuljahr 2008/09 ist dies nicht der Fall;
das AusmapB dieser Angabe ist nahezu identisch. Die erfolgreicheren Schulen geben seltener
an, dass nur wenige Lehrkrafte ausreichend qualifiziert sind, und sie geben haufiger an, dass
die meisten Lehrkréafte lber eine ausreichende Qualifikation verfigen.

e Ressourcenverwendung in den Schulen

Im Schuljahr 2007/08 zeigte sich, dass diejenigen Schulen mit geringerem Fdérdererfolg ins-
gesamt erheblich mehr Ressourcen, namlich durchschnittlich 77,2 WAZ, erhielten als Schu-
len, die erfolgreicher in der Sprachférderung waren (durchschnittlich 57,2 WAZ). Im Schul-
jahr 2008/09 zeigt sich dies ebenso: Schulen, die der weniger erfolgreichen Gruppe zuge-
ordnet sind, haben durchschnittlich 84,4 WAZ zur wéchentlichen Sprachférderung, wohinge-
gen den erfolgreicheren Schulen im Durchschnitt lediglich 62,8 WAZ zur Verfligung stehen.*
Die héhere Ressourcenausstattung flhrt jedoch offenbar nicht zu einer besseren Umsetzung
des Sprachférderkonzepts — im Gegenteil haben diese Schulen mehr Schwierigkeiten bei
dessen Realisierung.

Ein wichtiger Punkt scheint dabei zu sein, dass in den Schulen mit geringerem Férdererfolg
ein groéBerer Teil der vorgesehenen Férderstunden nicht in die Sprachférderung fliet, son-
dern in den Vertretungsunterricht: In den erfolgreicheren Schulen werden im Durchschnitt
93,6 Stunden pro Jahr fir andere Zwecke benutzt, bei Schulen mit geringerem Erfolg sind es
durchschnittlich 115,1 Stunden (2007/08: durchschnittlich 46,2 gegeniber 36,3 Wochen-
stunden). Der Anteil der tatséchlich genutzten Unterrichtsstunden ist folglich geringer als bei
den erfolgreicheren Schulen.

Zu den nicht direkt fur die Férderung genutzten Stunden gehért auch der Anteil der Zeitkon-
tingente aus den 15 Prozent Funktionsanteilen der zugewiesenen Sprachférderressourcen.
Diese werden auf die Sprachlernkoordinatoren sowie andere Férderlehrkréafte in den Schulen
verteilt, um Aufgaben wie Diagnostik, Unterrichtsbeobachtung, Durchfihrung von Fallkonfe-
renzen, Beratung und schulinterne Fortbildung zu bearbeiten. War der fir diese Aufgaben
verwendete Anteil der Forderstunden im Schuljahr 2007/08 unter den Schulen mit geringer
Erfolgsquote nicht nur absolut héher (20,1 gegendber 8,2 WAZ), sondern auch im Verhaltnis
zur Gesamtzahl der zugewiesenen Ressourcen, so zeigt sich im Schuljahr 2008/09 zwischen
den beiden Teilgruppen ein wesentlich geringerer Unterschied. Allerdings ist es nach wir vor
so, dass die weniger erfolgreichen Schulen einen tendenziell héheren Anteil der Wochenar-
beitszeit fir die begleitenden Arbeiten der Férderung nutzen, namlich 14,7 Prozent. Bei den
Schulen, die als erfolgreiche Schulen eingestuft wurden, liegt der Anteil bei 12,9 Prozent. Im
Vergleich zum Vorjahr fallen diese Unterschiede aber deutlich geringer aus. Bei beiden
Gruppen liegt der Funktionszeitanteil in diesem Schuljahr unter den dafiir vorgesehenen 15
Prozent.

** Dies hangt — wie oben gezeigt — mit der hoheren Anzahl forderbedurftiger Schiiler in Schulen mit
geringerem Fordererfolg zusammen.
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Der Anteil der Schulleitungen, die im Ressourcenbogen auf besondere Probleme bei der
Umsetzung des Sprachférderkonzepts auf den Lehrerausfall hinwiesen, lag bei den Schulen
mit geringerer Erfolgsquote mit 69 Prozent leicht Gber dem Anteil von 65 Prozent bei den
erfolgreicher férdernden Schulen (2007/08: 64 Prozent gegentber 50 Prozent). Dies kann
ebenso wie der hdéhere Verlust durch Vertretungsunterricht als Hinweis auf die starkere Be-
lastung dieser Schulen interpretiert werden.*

e Dauer der Férderung

Bezogen auf die Dauer der Férderung, das heiBt die Anzahl der Férderwochen, ergibt sich
bei den weniger erfolgreichen Schulen insgesamt ein héherer Wert; das bedeutet, dass die
Schiiler hier insgesamt langer geférdert werden. Uber 50 Prozent der Férderentscheidungen
wurden fir das gesamte Schuljahr getroffen und circa 45 Prozent fiir ein halbes Schuljahr. In
den Schulen mit héherem Férdererfolg sollen 56,5 Prozent der additiven Férderschiler ledig-
lich fur ein halbes Jahr eine Férderung erhalten, und nahezu 40 Prozent der Schiler sollen
fir das gesamte Schuljahr die additive Sprachférderung besuchen. Hier zeigt sich wiederum,
dass die Schulen mit geringerem Fordererfolg — insgesamt betrachtet — mehr Schiler mit
gréBeren sprachlichen Schwierigkeiten férdern missen als die Schulen, die zur Gruppe der
erfolgreichen Férderer gehoren.

e Sozialform der Férderung

Wie auch im Schuljahr 2007/08 findet in den Schulen mit héherer Erfolgsquote der Férderun-
terricht haufiger in der Gruppe statt. Dagegen gestalten weniger erfolgreiche Schulen die
Fordereinheiten haufiger in der Kombination aus Einzel- und Gruppenférderung oder in
Kombination von Férderband- und Gruppenférderung. AusschlieBliche additive Férderung im
Foérderband kommt in beiden Gruppen in etwa zu gleichen Teilen vor (circa 4 Prozent der
Kinder werden ausschlieBlich im Férderband gefdrdert).

e Tageszeit der Férderung

Auch im Schuljahr 2008/09 ergibt ein Vergleich der beiden Schulgruppen hinsichtlich der
Tageszeit der Foérderung ein unterschiedliches Ergebnis: Die erfolgreicheren Schulen férdern
tendenziell mehr Schiiller am Nachmittag als die Schulen mit geringerem Erfolg.

Beim Vergleich auf der Schillerebene zwischen Schilern, die nach der Férderperiode nicht
mehr additiv férderbedurftig waren, mit denjenigen, die weiterhin additiv zu férdern waren,
zeigt sich sowohl im Schuljahr 2008/09 wie schon in den Schuljahren 2007/08 und 2006/07,
dass bei den erfolgreicher geférderten Schilern die Férderung haufiger am Nachmittag statt-
fand. Bei einem Vergleich derjenigen Schuler, die einen unterdurchschnittlichen Lernzu-
wachs im Vergleich zur Gesamtkohorte aufweisen, zeigt sich ebenfalls, dass diese signifi-
kant haufiger am Vormittag geférdert werden als diejenigen Schiler mit Gberdurchschnittli-
chem Lernzuwachs.

Trotz dieser Erkenntnisse férdern viele Schulen weiterhin verstéarkt am Vormittag. Ein Grund
hierflr kénnte sein, dass es flr Schulen mit groBen Férderressourcen vermutlich schwieriger
ist, alle anstehenden additiven Férderstunden auf den Nachmittag zu verteilen, sodass eher
solche Konzepte der Férderung (wie zum Beispiel Férderung im Fdérderband) genutzt wer-
den, die auch am Vormittag stattfinden kénnen. Es muss allerdings angemerkt werden, dass

* Nichtsdestotrotz ist anzumerken, dass die zusatzlichen Ressourcen, die den Schulen zugewiesen
werden, ausschlieBlich fiir additiven Sprachunterricht verwendet werden sollten und der Anteil der
zweckfremden Nutzung auch bei den Schulen mit héherer Erfolgsquote nicht akzeptabel ist, weil
die zur Sprachférderung der Schiiler bereitgestellten additiven Ressourcen die Schiiler nicht in vol-
lem Umfang erreichen und so die Férderung auch nicht in vollem Umfang gewahrleistet ist.
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es sich in diesen Féllen nicht mehr um Sprachférderung in zusatzlicher Lernzeit handelt, da
die Férderschiler auf diese Weise Stunden des Regelunterrichts nutzen.

Zusammenfassend zeigen die Befunde zum Vergleich der beiden Teilgruppen wie im Vor-
jahr, dass Schulen mit geringerer Erfolgsquote in der Regel ein schwierigeres Klientel zu
fordern haben. Allerdings gibt die im Schuljahr 2008/09 erstmals mdégliche Erfassung des
Lernerfolgs auf Basis der Testwerte auch Schulen in hoch belasteten Einzugsgebieten eine
faire Chance, ihren Férdererfolg auszuweisen. Dies flhrt zu einer Erhéhung des Anteils der
starker belasteten Schulen unter den Schulen mit héherem Férdererfolg.

Bei der Realisierung des Foérderkonzepts zeigen sich, wie in den Vorjahren auch, Vorteile
von Schulen, die mit den Eltern der jeweiligen Schiler enger zusammenarbeiten, sie beraten
und Uber die MaBnahmen in der Schule unterrichten und bei denen ein regelmaBiger Erfah-
rungsaustausch mit anderen Schulen stattfindet. Neben der sich positiv auswirkenden Off-
nung der Schulen nach auBen zeigen sich Vorteile bei denjenigen Schulen, die schulinterne
Kooperationen, wie gegenseitige Hospitationen und schulinterne Fortbildungen, in starkerem
MaBe strukturell umgesetzt haben. Zu diesen sich positiv auswirkenden schulinternen MaB-
nahmen zahlen auch die Unterstiitzung der Implementierung eines Férderkonzepts durch die
Schulleitung und der regelmaBige Austausch lber den Stand der Entwicklung des Konzepts
zwischen der Schulleitung und den Sprachlernkoordinatoren.

Weiterhin z&hlen zu den im Monitoring erfassten Bedingungsfaktoren, die mit dem Erfolg der
Sprachférderung zusammenhéngen, auch organisatorische Bedingungen wie die Einteilung
der Lerngruppen (mehr Gruppenférderung und weniger Férderband) und die tatséachliche
Bereitstellung zusétzlicher Lernzeit (mehr Férderung am Nachmittag und weniger am Vormit-

tag).

6.4 VerknUpfung mit anderen langsschnittlichen Untersuchungen

Da die Auswertung der im Rahmen des Monitorings erhobenen Daten sich auf die Schuler
mit additivem Férderbedarf beschrankt, wurde die Evaluation des Sprachférderkonzepts seit
dem Schuljahr 2007/08 erganzt durch die Analyse von Daten aus Langsschnittuntersuchun-
gen, die ganze Jahrgange von Kindern und Jugendlichen einschlieBen. Auf diese Weise las-
sen sich auch Hinweise gewinnen, inwiefern breitere Wirkungen des Sprachférderkonzepts
erzielt wurden.

6.4.1 KESS 7 und KESS 8

Bereits im letzten Jahr wurden Ergebnisse der KESS-Langsschnittuntersuchung im Hinblick
auf mégliche Wirkungen der Sprachférderung analysiert (vgl. Monitoring-Bericht zum Schul-
jahr 2007/08). Bei einer Teilstichprobe von 168 Schulern, die im Monitoring registriert waren,
konnte die Entwicklung im Bereich Lesen von KESS 7 nach KESS 8 verglichen werden.*
Schiler, fir die aus den Eintrdgen im Monitoring bekannt war, dass sie additiv geférdert
worden waren, wurden mit allen {ibrigen Schiilern des KESS-Léngsschnitts verglichen.*” Wie

* Da bei der KESS-Untersuchung noch ein anderes Kodierungssystem flr die Zuordnung der Schiiler
in den einzelnen Erhebungsteilen als im Sprachférdermonitoring verwendet wurde, konnte die Zu-
sammenfihrung der Daten aus dem Monitoring nur lber Rickfrage in den Schulen erfolgen. Da-
durch konnte leider nur ein kleiner Teil der im Monitoring registrierten KESS-Schiiler aus dem
Langsschnittdatensatz sicher zugeordnet werden.

*” Obwohl es innerhalb der Gesamtgruppe sicher auch etliche Schiiler gab, die zwischenzeitlich addi-
tiv geférdert worden waren (die jedoch nicht den Monitoring-Codes zugeordnet werden konnten), ist
ihr Anteil innerhalb der Population mit héchstens 10-12 Prozent so gering, dass naherungsweise
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Abbildung 6.7 zeigt, erzielen die definitiv additiv geférderten Schiler im Vergleich zur Ge-
samtgruppe durchschnittlich einen signifikant héheren Lernzuwachs im Lesen und im Recht-
schreiben. Dagegen ergeben sich in den Bereichen Englisch und Mathematik kaum Unter-
schiede. Dies belegt, dass im Zusammenhang mit der Sprachférderung bei dieser Schiler-
gruppe ein spezifischer Lernerfolg zu verzeichnen ist. Obwohl es sich hierbei um eine sehr
kleine Stichprobe handelt, belegen die Befunde Erfolge der Sprachférderung, die gegenlber
einer Quasi-Kontrollgruppe erzielt werden.
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Abb. 6.7: Lernzuwachs von Klasse 6 bis 8 (KESS 7, KESS 8)

6.4.2 Lernstand 3 und Lernausgangslage 5

Einen weiteren Abgleich der Daten aus dem Monitoring mit Daten aus einer unabhangigen
Langsschnitterhebung ermdglicht die Verknipfung mit Daten aus den Erhebungen Lernstand
3 (LS 3) und Lernausgangslagenuntersuchung 5 (LeA-5). Ende des Schuljahrs 2007/08 wur-
de in allen dritten Klassen Hamburgs die Erhebung des Lernstands LS 3 durchgefliihrt. Etwas
mehr als ein Jahr spéter fand zu Anfang der fiinften Klasse im Schuljahr 2009/10 die Erhe-
bung der Lernausgangslage LeA-5 statt. In beiden Testungen wurden u. a. mit verschiede-
nen Tests die Fahigkeiten der Kinder in der deutschen Sprache untersucht. Es liegt eine
l&angsschnittliche Verankerung mit einem Teil der Kinder — nadmlich der im Schuljahr 2008/09
befindlichen Viertklassler — aus dem Monitoring vor.

Bei einer Teilstichprobe von 560 Schilern, die im Monitoring registriert waren, konnte die
Entwicklung im Bereich Deutsch von LS 3 nach LeA-5 mit der Leistungsentwicklung aller
Schiiler verglichen werden. Allerdings wurden im Rahmen von LS 3 und LeA-5 Deutschtests
mit unterschiedlichen Formaten und verschiedenen Inhalten durchgefuhrt, sodass zum Bei-
spiel die Leistungen im Lesen und in Grammatik zum Zeitpunkt Klasse 3 und Lese- und
Rechtschreibleistungen in Klasse 5 mithilfe von Schatzwerten auf der Basis der Regressi-

davon ausgegangen werden kann, dass die Gesamtgruppe im GroBen und Ganzen keine additive
Forderung erhielt.
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onsanalyse verglichen werden mussten. Dies schrankt die Vergleichbarkeit der Testdaten
ein. Immerhin zeigt sich ein leichter Vorteil der Kinder, die im Schuljahr 2008/09 additiven
Sprachférderunterricht erhalten haben, im Lernfortschritt in den Deutsch-Testwerten von
Klasse 3 nach Klasse 5 im Vergleich zur Gesamtkohorte.

6.4.3 Langsschnitt Viereinhalb bis Schulbeginn (l):
Additive Sprachférderung und Family Literacy

Im Rahmen einer L&ngsschnitterhebung zur Kompetenzentwicklung im Elementarbereich
wurden die sprachlichen Kompetenzen von Kindern im Alter von 5 Jahren, die bei der Vier-
einhalbjéhrigenvorstellung im Winter 2006/07 eingeschatzt worden waren, mit sprachlichen
Leistungen am Beginn der Klasse 1 (Schuljahr 2008/09) verglichen.* Es konnten insgesamt
408 Kinder langsschnittlich zugeordnet werden, die circa eineinhalb Jahre vor Schulbeginn
nach Einschatzung der Padagogen einen ausgepragten Sprachférderbedarf aufwiesen. Bei
94 Kindern konnte anhand der Daten aus dem Monitoring festgestellt werden, dass sie in der
Vorschulklasse mit Sicherheit eine additive Sprachférderung erhalten hatten. Weitere 26
Kinder nahmen mit ihren Eltern an FLY-Kursen teil. Von den Gbrigen 258 Kindern ist nichts
{ber die vorschulische Férderung bekannt.*® Die Ausgangswerte fiir die Sprachkompetenzen
eineinhalb Jahre vor Schulbeginn und die relativen Lernzuwachse im Vergleich zur Gesamt-
population bis Anfang des ersten Schuljahrs zeigt Abbildung 6.8.
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Abbildung 6.8:  Relative Lernentwicklung von Viereinhalb bis zum Schulbeginn (Effektstarken ge-
genuber Kindern ohne Férderbedarf)

*® Bei der Viereinhalbjahrigenvorstellung wurde der Sprachstand der Kinder von Schulpddagogen
eingeschétzt, bei einem Teil der Kinder lag auch die Einschatzung der Kita-P&ddagogen zum
Sprachstand vor, die mithilfe eines Einschatzungsbogens vorgenommen worden war. Zu Beginn
der ersten Klasse wurden sprachliche Leistungen entweder mit dem Instrument LeA-1 oder mit
KEKS 1A erfasst.

* Da nicht alle Kinder, die in der Vorschulklasse sprachlich geférdert wurden, im Monitoring auftau-
chen, kann es durchaus sein, dass ein Teil der Kinder, die nicht im Monitoring erscheinen, dennoch
sprachlich geférdert wurde.
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Dargestellt sind die Effekistarken des Unterschieds zur Gesamtstichprobe aller Hamburger
Kinder (N = 803), die im Langsschnitt aufgefunden werden konnten.*® Erfasst sind jeweils die
relativen Unterschiede zur Gesamtstichprobe: Deren Mittelwert fir den Lernzuwachs inner-
halb der eineinhalb Jahre bis zum Schulbeginn bildet stets die Nulllinie.

Links neben der vertikalen Achse ist die Ausgangslage der Kinder beim Viereinhalbjahrigen-
verfahren abgebildet, gemessen in skalierten Werten fir den Sprachférderbedarf: Das Aus-
maf des Sprachférderbedarfs aller drei Gruppen ist erheblich, allerdings ist das Ausmal der
Kinder, deren Eltern an FLY teilgenommen haben, deutlich geringer als bei den beiden ande-
ren Gruppen.

Auf Grundlage dieser Ergebnisse aus dem Viereinhalbjahrigenverfahren wurden auf der Ba-
sis von Regressionsanalysen Schatzwerte fir die zu erwartenden Werte bei den Lernstands-
tests zu Beginn der Klasse 1 berechnet.”’ Wenn die Lernentwicklung dem Erwartungswert
entspricht, ist der Wert stets 0 (dieser Wert gilt fir die Gesamtstichprobe), liegt er héher oder
niedriger, ist die Lernentwicklung relativ positiver bzw. negativer verlaufen.

Insgesamt zeigt das Ergebnis, dass Kinder mit additiver Férderung gegentber den Kindern
ohne (bekannte) Férderung einen deutlichen Vorteil im Bereich des Sprachverstandnisses
und einen geringflgigen (relativen) Vorteil bei der Phonologischen Bewusstheit aufweisen.
Hinsichtlich der Lernentwicklung in Mathematik weisen die additiv sprachgeférderten Kinder
hingegen Nachteile auf.

Erkennbar wird auch, dass die Kinder in den nicht oder nicht explizit geférderten Bereichen
(Schrifterfahrung, Phonologische Bewusstheit und Mathematik) gegentber der Gesamtgrup-
pe in dieser Zeit einen Lernnachteil aufweisen: lhre Lernentwicklung hinkt hier relativ hinter-
her. Dies belegt, dass Effekte der Sprachférderung spezifischer Natur sind: Sie wirken nicht
automatisch auf andere Lernbereiche.

Anders gelagert zeigt sich die Lernentwicklung bei den (allerdings mit 26 recht wenigen)
FLY-Kindern, bei denen die FérdermaBnahme nicht nur auf die Kinder selbst, sondern vor
allem auf die Eltern ausgerichtet ist, indem die Eltern darin unterstitzt wurden, ihren Kindern
zu Hause zusétzlich zu helfen. Diese Kinder weisen bei der Schrifterfahrung und in Mathe-
matik Vorteile gegentber den Ubrigen Gruppen auf.

Diese Befunde belegen, dass die additive Sprachférderung im Jahr vor der Einschulung spe-
zifisch auf die sprachliche Lernentwicklung wirkt, wahrend die Einbeziehung der Eltern in die
FérdermaBnahme zusatzlich auch mit Vorteilen in der mathematischen Lernentwicklung ein-
hergeht.

6.4.4 Dauer des Kita-Besuchs und Kompetenzentwicklung in der Schule

Bevor Uber einen empirischen Vergleich zwischen den Lernentwicklungen von Kindern be-
richtet wird, die das letzte Jahr vor der Einschulung in einer Kita oder einer Vorschulklasse
verbringen, soll anhand ausgewéahlter KESS-Ergebnisse verdeutlicht werden, dass die be-

% Es handelt sich um eine Stichprobe, die nicht fiir das gesamte Stadtgebiet reprasentativ ist. Kinder
mit Sprachentwicklungsschwierigkeiten sind in der Langsschnittstichprobe aus folgendem Grund
deutlich Gberreprasentiert: Bis zum Schuljahr 2006/07 wurden die Ergebnisse des Vorstellungsver-
fahrens fir Viereinhalbjdhrige flachendeckend in Form einer Zufallsstichprobe (jedes siebte Kind)
ausgewertet. Nach Einflihrung des § 28a des Schulgesetzes (verbindliche Férderung fiir Kinder mit
Sprachschwierigkeiten im Jahr vor der Einschulung) wurden die Ergebnisse der Kinder, bei denen
im Vorstellungsverfahren ein besonders ausgepragter Sprachférderbedarf festgestellt worden war,
zuséatzlich vollstandig erhoben und ausgewertet. Infolgedessen finden sich in der L&ngsschnittstich-
probe, deren Daten mit den Ergebnissen der Schulanfangstests verknlpft werden kénnen, lber-
proportional hdufig Kinder mit anféanglichen Sprachentwicklungsschwierigkeiten.

Da der Sprachtest nur in KEKS 1A enthalten ist und nicht in LeA-1, konnten fir den Bereich
Sprachverstéandnis nicht gentigend Kinder aus FLY berechnet werden.
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kannte Tatsache, dass ein friherer und langerer Besuch einer Bildungsstéatte im Elementar-
bereich zu einer deutlichen Verbesserung der Bildungschancen beitragt.
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Abbildung 6.9: Dauer des Kita-Besuchs und Kompetenzen in Lesen, Rechtschreibung und Mathema-
tik in den Klassenstufen 4, 6 und 8

Wie die Abbildung 6.9 deutlich zeigt, geht aus den Ergebnissen der KESS-Erhebungen ein-
deutig hervor, dass die Dauer des Kita-Besuchs einen linearen Zusammenhang aufweist mit
dem Kompetenzniveau, das die Schiler spéater in der Schule erreichen. Am Ende der vier-
ten, sechsten und achten Jahrgangsstufe erreichen Schiler, die vor der Schule langer eine
Kita besucht haben, in allen Schulleistungsbereichen durchschnittlich héhere Ergebnisse als
Kinder mit geringerer Kita-Besuchsdauer. Dies gilt selbstverstandlich auch fir die sprachli-
chen Kompetenzen.

Der Zusammenhang zwischen Dauer des Kita-Besuchs und dem Kompetenzniveau in der
Schule bleibt auch dann hochsignifikant, wenn man die sozialen, kulturellen und ékonomi-
schen Faktoren kontrolliert. Damit kann eindeutig festgestellt werden: Der frihe Besuch einer
elementarpadagogischen Bildungsstatte ist eine wirksame MaBnahme zur Steigerung der
Sprachkompetenzen und der Bildungschancen der Kinder insgesamt.

6.4.5 Langsschnitt Viereinhalb bis Schulbeginn (Il): Vergleich der Kompetenzent-
wicklung in Kindertagesstatten und Vorschulklassen

In einer weiteren Analyse wurden die Daten der eben erwahnten Langsschnittstichprobe
unter dem Gesichtspunkt ausgewertet, ob die Lernentwicklung in Kitas und in Vorschulklas-
sen (VSK) vergleichbar ist. Dazu wurden die Lehrkréafte der Kinder in den ersten Klassen
gebeten anzugeben, ob die Kinder im Jahr vor der Einschulung in einer Kita oder in einer
Vorschulklasse betreut worden waren. Von den insgesamt 803 Kindern waren 326 im Jahr
vor der Einschulung in einer Kita, 449 Kinder waren zuvor in einer Vorschulklasse und 28
Kinder besuchten in dieser Zeit weder Kita noch Vorschulklasse.*

Die Kinder der Langsschnittstichprobe verteilen sich auf insgesamt 170 Hamburger Schulen,
aus denen jeweils meist nur wenige Kinder einbezogen wurden. Entsprechend grof3 ist auch
die Anzahl der Schulen, in denen die Ausgangsdiagnostik im Vorstellungsverfahren durchge-
fihrt wurde, sodass diesbezlglich von einer hohen Verlasslichkeit der Daten ausgegangen

*2 Diese 28 Kinder werden beim Vergleich zwischen Kita und Vorschulklasse ausgeklammert.
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werden kann. Entsprechend groB ist ebenfalls die Anzahl der Kitas und VSK, in denen die
Kinder im Jahr vor der Einschulung betreut worden waren.*®

Da Sprachentwicklungsschwierigkeiten stark mit soziokulturellen Bedingungsmerkmalen kor-
reliert sind, ergibt sich infolgedessen auch eine starkere Reprasentanz von Kindern aus be-
lasteten sozialen Verhéltnissen. So wurden 54,1 Prozent der Langsschnittkinder in Schulen
mit dem Sozialindex 1 und 2 eingeschult, wahrend in ganz Hamburg insgesamt 35,6 Prozent
der Erstklassler in Schulen mit den Indexziffern 1 und 2 eingeschult wurden. Der durch-
schnittliche Sozialindex flr die Langsschnittkinder fallt daher mit einem Wert von 2,7 auf der
sechsstufigen Skala deutlich niedriger aus als fir ganz Hamburg (3,4).

e Ausgangslage der Kinder eineinhalb Jahre vor Schuleintritt

Wie Tabelle 6.2 zeigt, liegen die Anteile der Kinder der Langsschnittstichprobe, bei denen
eineinhalb Jahre vor Schuleintritt ein Férderbedarf festgestellt wurde, in allen Kompetenzbe-
reichen Uber den fir ganz Hamburg ermittelten Anteilen. Zwischen den beiden Teilgruppen
der Langsschnittstichprobe ergeben sich jedoch lediglich Unterschiede hinsichtlich des An-
teils der Kinder mit Férderbedarf im Bereich Sprache: Wahrend unter den Kindern, die im
Jahr vor der Einschulung in einer Kita betreut werden, der Anteil mit Sprachférderbedarf ins-
gesamt bei 49,5 Prozent liegt, betragt dieser Anteil unter den Kindern, die anschlieBend in
einer Vorschulklasse betreut werden, 69,7 Prozent. Der Anteil der spateren VSK-Kinder mit
besonders ausgepragtem Sprachférderbedarf ist sogar mehr als doppelt so hoch als bei den
spateren Kita-Kindern.

Dagegen ergeben sich vor dem Jahr der Einschulung zwischen beiden Teilgruppen so gut
wie keine Unterschiede hinsichtlich des Anteils der Kinder mit Férderbedarf in den Ubrigen
Kompetenzbereichen (kognitiver, kérperlicher und emotionaler Entwicklungsstand).

Tabelle 6.2: Foérderbedarfe nach dem Vorstellungsverfahren Viereinhalbjahriger

La&ngsschnittstichprobe:
Kompetenzbereich Férderbedarf Betreuung im Jahr vor Einschulung Hamg:{gtg?sge'
Kita VSK

nicht vorhanden 50,5 % 30,3 % 67,0 %

vorhanden 15,0 % 12,6 % 19,5 %
Sprachentwicklung ausgepragt 20,7 % 27.9% 7.6 %

besonders ausgepragt 13,8 % 29,2 % 5,9 %
kognitive/geistige  Ent- nicht vorhanden 87,3 % 89,0 % 95,2 %
wicklung vorhanden 12,7 % 11,0 % 4.8 %
korperliche/motorische nicht vorhanden 83,6 % 87,7 % 91,9 %
Entwicklung vorhanden 16,4 % 15,0 % 8,1 %
emotionale/seelische nicht vorhanden 90,4 % 93,3 % 95,9 %
Entwicklung vorhanden 9,6 % 7,7 % 4,1 %
Anzahl Kinder (*) 326 449 2001

(*) in einzelnen Kompetenzbereichen teilweise etwas weniger Falle aufgrund fehlender Werte

Dieser Vergleich der Ergebnisse des Vorstellungsverfahrens weist darauf hin, dass im An-
schluss an diese Frihdiagnose besonders Kinder mit sprachlichem Férderbedarf in die Vor-

*® Da bei der Abfrage in den Schulen lediglich gefragt worden war, ob die Kinder in einer Kita oder
einer Vorschulklasse betreut worden waren, ist Gber die einzelnen Einrichtungen selbst nichts wei-
ter bekannt.

> Quelle: Bericht tiber das Vorstellungsverfahren (May 2008, S. 21). Es handelt sich um eine repra-
sentative Auswahl (,Siebtelstichprobe®) aus allen Anmeldeschulen fiir das Vorstellungsverfahren.
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schulklasse aufgenommen werden. Dies entspricht der Tatsache, dass fur Kinder mit beson-
ders ausgepragtem Sprachférderbedarf nach § 28a des Schulgesetzes die Schulpflicht ein
Jahr vorgezogen wird und eine verbindliche Sprachférderung vorgesehen ist, sodass diese
Kinder nur auf besonderen Antrag hin in einer Kita verbleiben kénnen. Auch bei anderen
Kindern mit erkennbaren Sprachentwicklungsschwierigkeiten wird im Rahmen des Vorstel-
lungsverfahrens den Eltern als MaBnahme zur sprachlichen Entwicklungsférderung haufiger
explizit der Besuch einer Vorschulklasse vorgeschlagen, da die Uberprifenden Schulpada-
gogen der Auffassung sind, dass eine gezielte Sprachférderung dort effektiver durchgefiihrt
werden kann als in einer Kita.

Far den Vergleich der Entwicklungen von Kindern in Kitas und VSK bedeutet dieser Befund,
dass die Zusammensetzung der Gruppen zwar in kognitiver, kérperlicher und seelischer Hin-
sicht vergleichbar ist, nicht jedoch in den sprachlichen Entwicklungsvoraussetzungen: Unter
den VSK-Kindern sind im Jahr vor der Einschulung Kinder mit schwéacheren sprachlichen
Voraussetzungen deutlich starker vertreten als in den Kitas.

e Kompetenzen bei Schulbeginn

Die Kompetenzen in Sprache und Mathematik wurden zu Beginn des ersten Schuljahrs mit
Tests™ erfasst, um ihre Lernausgangslage fir die Férderung in der Schule zu bestimmen. Es
handelt sich um exakt dieselben Kinder, die zuvor im Rahmen der Viereinhalbjahrigenvor-
stellung im Hinblick auf Férderbedurftigkeit beurteilt worden waren. Im Unterschied zur da-
maligen Feststellung erfolgte diese Kompetenzfeststellung bei allen Kindern mithilfe objekti-
ver Tests, deren Ergebnisse auf einer einheitlichen Skala darstellbar sind.*® Die Kompeten-
zen der Kinder werden einheitlich in finf Niveaustufen eingeordnet, die von 1 (,sehr
schwach*) bis 5 (,sehr stark”) reichen und deren Verteilung in der Hamburger Gesamtpopu-
lation einer Normalverteilung entspricht.”” Bildet man aus der Verteilung der Kompetenzstu-
fen den Mittelwert, so liegt dieser fir ganz Hamburg bei 3,01 (Sprache) bzw. 2,99 (Mathema-
tik).

Wie Tabelle 6.3 zeigt, ergeben sich zwischen den beiden Teilgruppen zu Beginn der Schul-
zeit kaum Unterschiede bei den durchschnittlichen Werten fir die sprachlichen und mathe-
matischen Kompetenzen und deren Verteilung Uber die einzelnen Kompetenzniveaus. Der
Mittelwert der Kompetenzniveaustufen liegt bei den VSK-Kindern im Bereich Sprache mit
2,93 zwar etwas hoher als der Mittelwert der Kita-Kinder mit 2,80, jedoch ergibt die statisti-
sche Uberprifung keinen signifikanten Unterschied. In Mathematik liegen die Mittelwerte
beider Gruppen mit 2,86 bzw. 2,87 ohnehin auf fast gleicher Hohe.

Damit wird das Ergebnis einer frilheren Untersuchung zum Vergleich von Kita- und VSK-
Kindern vor Eintritt in die Schule bestatigt, bei der sich bei den sprachlichen, mathemati-
schen und motorischen Kompetenzen kaum Unterschiede ergaben.*®

*® Der Deutschtest wurde in zwei Versionen (KEKS 1A und LeA-1) durchgefiihrt: Beide Versionen

umfassen die Bereiche Phonologische Bewusstheit und Schrifterfahrung, die KEKS-Version zusatz-
lich noch Grammatik und Wortschatz. Um mdglichst viele Kinder mit vergleichbaren Testwerten in
die Langsschnittanalyse einzubeziehen, wurden die Ergebnisse beider Testversionen auf Grundla-
ge von sogenannten T-Werten zusammengefasst und ein Gesamtwert fir Deutsch bestimmt.
Ein weiterer entscheidender Unterschied zur Diagnose im Rahmen der Viereinhalbjahrigenvorstel-
lung betrifft die Bandbreite der erfassten Kompetenzen: Wahrend eineinhalb Jahre zuvor lediglich
der Férderbedarf festgestellt und Kinder ohne erkennbaren Férderbedarf nicht weiter differenziert
wurden, werden bei der KEKS-Testung auch die weiter entwickelten Kompetenzen differenziert er-
fasst, sodass eine Kompetenzverteilung tiber alle Niveaustufen hinweg beschrieben werden kann.

*” Die Niveaustufen sind so ausgelegt, dass bei einer unausgelesenen Vergleichsstichprobe jeweils 10
Prozent aller Kinder in die Kategorien 1 und 5 (,sehr schwach” bzw. ,sehr stark®) fallen, in die Kate-
gorien 2 und 4 (,schwach” bzw. ,stark”) kommen jeweils 15 Prozent und in der mittleren Kategorie
(3 = ,durchschnittlich, altersgemaB*) befinden sich erwartungsgeman 50 Prozent der Gesamtvertei-
lung.

%8 Vgl. Heckt, M.; Hunger, S. & May, P. (2006): Bericht Gber die Pilotstudie ,Bildungsstand vor dem
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Tabelle 6.3: Kompetenzen zu Beginn des ersten Schuljahrs (Deutsch und Mathematik)

Kompetenzbereich Kompetenzniveau Kinder wurden betreut n Hamburger Aus-
Kita VSK wahl
1 sehr schwach 15,3 % 10,8 % 9,5 %
2 schwach 16,1 % 18,0 % 14,0 %
3 mittel 48,2 % 47,8 % 51,6 %
Sprache 4 stark 14,2 % 14,1 % 15,6 %
5 sehr stark 6,2 % 9.4 % 9,4 %
Mittelwert 2,80 2,93 3,01
Standardabweichung 1,06 1,06 1,02
1 sehr schwach 13,7 % 12,1 % 10,8 %
2 schwach 16,3 % 18,0 % 13,7 %
3 mittel 48,7 % 50,0 % 50,7 %
Mathematik 4 stark 11,4 % 11,2 % 14,7 %
5 sehr stark 9,8 % 8,7 % 10,0 %
Mittelwert 2,87 2,86 2,99
Standardabweichung 1,10 1,05 1,06
Anzahl Kinder (*) 326 449 5408

(*) in einzelnen Kompetenzbereichen teilweise etwas weniger Falle aufgrund fehlender Werte

Zieht man allerdings die Ausgangswerte der Kinder (siehe Tabelle 6.2) mit heran, so zeigt
sich, dass ein GroBteil der Kinder mit Sprachentwicklungsschwierigkeiten, die im Jahr vor
der Einschulung in einer VSK betreut wurden, ihren Rickstand in der sprachlichen Entwick-
lung deutlich aufgeholt hat. Wahrend unter VSK-Kindern zuvor bei 57,1 Prozent ein ausge-
pragter Sprachférderbedarf festgestellt worden war, fallen zu Beginn der Schulzeit unter die-
sen Kindern nur noch 28,8 Prozent beim Sprachtest in die Kategorien 1 und 2 (,sehr
schwach® bzw. ,schwach®). Der Anteil der Kinder mit deutlichen Sprachschwierigkeiten hat
sich demnach im Laufe der eineinhalb Jahre bis zum Schulbeginn etwa halbiert.

Dagegen wurde der Anteil der Kita-Kinder mit erheblichen Sprachschwierigkeiten im Laufe
dieser Zeit nicht geringer: Im Vorstellungsverfahren Viereinhalbjahriger war bei insgesamt
34,5 Prozent der Kinder ein ausgepragter Sprachférderbedarf festgestellt worden. AuBerdem
fallen am Anfang der ersten Klasse von den Kita-Kindern im Sprachtest insgesamt 31,4 Pro-
zent in die Niveaustufen 1 und 2 (,sehr schwach® bzw. ,schwach®).

Im oberen Kompetenzbereich ergeben sich keine groBen Unterschiede. Hier fallen unter den
ehemaligen Kita-Kindern 20,4 Prozent in die Kategorien 4 und 5 (,stark” bzw. ,sehr stark®),
wahrend es unter den ehemaligen VSK-Kindern mit 23,5 Prozent etwas mehr Kinder sind.
Bezieht man die Tatsache mit ein, dass der Anteil der Kinder ohne Sprachschwierigkeiten
zuvor in den VSK mit 30,3 Prozent gegenuber 50,5 Prozent in den Kitas erheblich geringer
war, bedeutet dieses Ergebnis, dass die deutliche Verringerung des Anteils von Kindern mit
vormaligen Sprachschwierigkeiten innerhalb der VSK keineswegs zulasten der Férderung

Schuleintritt” (Projekt HEBEL). Hamburg: Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung.
Eine nachfolgende Erhebung der Einschétzungen der Lehrkréfte am Ende der ersten Klasse zeigte,
dass sich auch zum spéteren Zeitpunkt keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Teil-
gruppen im Hinblick auf personale, Uberfachliche und fachliche Kompetenzen feststellen lassen
(vgl. May, P. & Heckt, M. (2008): Kompetenzen von 6-jahrigen Kindern. Erprobung eines Einschat-
zungsbogens fir Padagogen in Hamburger Vorschulklassen und Kindertagesstatten. Hamburg:
Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung).
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von Kindern mit besseren Sprachlernvoraussetzungen erfolgte, sondern dass auch hier im
Vergleich zu den Kitas offenbar relativ gute Ergebnisse erzielt wurden.

Fir den Bereich Mathematik liegen aus der Viereinhalbjéhrigenvorstellung keine direkt ver-
gleichbaren Ergebnisse vor. Nimmt man die Ergebnisse zum kognitiven/geistigen Entwick-
lungsstand als MaBstab, in den beim Vorstellungsverfahren allerdings auBer mathematisch-
naturwissenschaftlichen Kompetenzen auch soziale und musisch-kulturelle Kompetenzen
einflieBen, so ergeben sich diesbezuglich zwischen den Gruppen kaum Unterschiede in der
zwischenzeitlichen Entwicklung: In beiden Teilgruppen war zuvor der Anteil férderbedurftiger
Kinder im Hinblick auf den kognitiv/geistigen Entwicklungsstand mit 12,7 bzw. 11,0 Prozent
ungefahr gleich gro und zu Schulbeginn sind die Anteile der Kinder mit schwachen bzw.
sehr schwachen mathematischen Kompetenzen in beiden Gruppen mit 30,0 bzw. 30,1 Pro-
zent so gut wie gleich.

e Fazit

Aufgrund unterschiedlicher Erfassungsmethoden und unterschiedlicher Darstellung der Di-
agnosen sind die Ergebnisse des Viereinhalbjahrigenverfahrens und der Schulanfangstes-
tung nicht direkt vergleichbar, sodass eine quantifizierbare Lernfortschrittsanalyse nicht még-
lich ist. Der Vergleich der Kompetenzentwicklung der Teilgruppen kann daher nur Uber die
Anteile der Kinder durchgefuhrt werden, die nach den beiden Verfahren als férderbedurftig
bzw. schwach diagnostiziert wurden.

Die Vergleiche zeigen, dass sich die Teilgruppen von Kindern, die im letzten Jahr vor der
Einschulung in einer Kita oder Vorschulklasse betreut werden, zunachst hinsichtlich des
sprachlichen Férderbedarfs deutlich unterscheiden, wahrend bei den Gbrigen Entwicklungs-
bereichen keine gravierenden Unterschiede festzustellen sind.

In der Zeit bis zum Schuleintritt kann ein erheblicher Teil der Kinder mit zuvor festgestellten
Sprachentwicklungsschwierigkeiten in der Vorschulklasse die Sprachprobleme reduzieren,
sodass der Anteil der Kinder mit sehr schwachen Sprachkompetenzen deutlich sinkt, wah-
rend der Anteil der Kinder mit Sprachschwierigkeiten, die in einer Kita betreut wurden, in et-
wa gleich bleibt.

Zusammengefasst legt dieser Entwicklungsvergleich den Schluss nahe, dass fir Kinder mit
Sprachentwicklungsproblemen im Jahr vor der Einschulung ein Férderangebot, wie es in den
VSK angeboten wird — und dazu ganz maBgeblich das Konzept der verbindlichen additiven
Sprachférderung —, insgesamt wirkungsvoller fiir die Entwicklung der Sprachkompetenzen ist
als die Betreuung in einer Kita. Auch Kinder ohne vorher diagnostizierte Sprachentwick-
lungsauffalligkeiten entwickeln sich in den VSK keinesfalls schlechter als in den Kitas. Fir
Mathematik lassen sich hingegen keine Unterschiede feststellen.

6.5 Qualitative Erhebung von Merkmalen erfolgreicher Sprachférderung

Da die Rickmeldungen bis zum Schuljahr 2007/08 ausschlieBlich auf der Basis von Daten,
die die Schulen an das LIQ meldeten, erfolgte und damit keine Einsichten in die Qualitat der
Foérderung mdglich waren, wurde es notwendig, in den Schulen selbst nach Ursachen fir
erfolgreiche und weniger erfolgreiche Férderpraxen zu suchen. Grund dafir waren die unter-
schiedlichen Ergebnisse der Forderarbeit in Schulen, die als vergleichbar gelten (zum Bei-
spiel durch den KESS-Index, die Schulform). Zu fragen war, welche Griinde sich flr diese
Unterschiede ergeben und was erfolgreiche Schulen anders machen als weniger erfolgrei-
che. Dazu sollten ausgewahlte Schulen besucht werden, um deren Férderpraxis qualitativ zu
ermitteln und ihre Erfahrungen weiterzugeben.
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¢ Methodisches Vorgehen

Ein erster Schritt wurde im Schuljahr 2008/09 mit Interviews der Schulleitungen und der
Sprachlernkoordinatoren durch das LIQ gemacht. Ziel war es, zunachst die administrative
Ebene zu untersuchen. Insgesamt wurden 14 Schulen besucht. Kriterien fiir ihre Auswahl
waren zum einen die Standorte und Schulformen: Es war beabsichtigt, hier eine reprasenta-
tive Mischung zu erhalten. Zum anderen waren es die Erfolgsquotienten®® im Schuljahr
2007/08. Diese Quotienten reichten von 77 Prozent der Schiler, die erfolgreich aus der For-
derung entlassen werden konnten, bis 4,3 Prozent der Schiler. Im Durchschnitt erreichten
alle Schulen circa 30 Prozent.

Aus den Unterlagen der im Monitoring gesammelten Daten wurden die Ergebnisse gebln-
delt, die Rickmeldungen des LIQ an die Schule analysiert und die Darstellung der Schule im
Internet auf ihre Besonderheiten hin (vorrangig in der Sprachférderung) untersucht. Es wur-
den 14 verschiedene Schulen fiir das Projekt ausgewahit.®

Nach der Auswahl der Schulen wurden die Interviews von der Beauftragten des LIQ firr das
Sprachférderkonzept durchgefiihrt. Daran nahmen sowohl die jeweilige Schulleitung als auch
die Sprachlernkoordinatoren teil. Insgesamt wurden an 14 verschiedenen Schulen leitfaden-
gestutzte Interviews durchgefihrt.

In die Erhebung wurden folgende Dokumente und Selbstdarstellungen einbezogen:

der Bilanzierungs- und Ressourcenbogen der Schule;

der Implementierungsbogen der Schule;

Rickmeldungen des LIQ Gber Ergebnisse der einzelnen Schule;

das Sprachférderkonzept der Schule;

die Ziel- und Leistungsvereinbarung zur Sprachférderung der Schule;
die Darstellung der Schule im Internet.

Das Interview dauerte in der Regel eine Stunde und fand in einer kollegialen Atmosphare in
der jeweiligen Schule statt. Die Interviews wurden aufgezeichnet und spater transkribiert.
Grundlage fur das Gesprach bildete ein im LIQ erarbeiteter Leitfaden. Da die Schulen sich
zum Teil sehr grindlich und mit speziellen Unterlagen auf die Begegnung vorbereitet hatten,
ergab sich im Laufe des Gesprachs ein umfassendes Bild der Férderung an der jeweiligen
Schule, jedoch ohne dass die konkrete Arbeit in der Férdergruppe beleuchtet wurde.

Aus den transkribierten Aufzeichnungen und den von der Schule Uberlassenen Dokumenten
wurden erste Ergebnisse abgeleitet, die sich auf die Grundideen des Sprachférderkonzepts
beziehen — wie Nutzung der Ressourcen, Durchfihrung additiver Férderarbeit, Arbeit mit
Eltern usw.

e Erfolgreiche Merkmale durchgéngiger und integrativer Sprachférderung

Zu untersuchen war, in welchem MaBe es den verschiedenen Schulen mit ihren unterschied-
lichen Voraussetzungen gelungen ist, die Vorgaben des Sprachférderkonzepts umzusetzen.
Das wichtigste Ergebnis zeigte sich in allen Schulen, ob sie letztlich als erfolgreiche Schule
oder als noch nicht so erfolgreiche eingeschatzt wurde: Die Férderung der Kinder mit
Schwierigkeiten im sprachlichen Bereich ist zum Schulthema geworden, das nicht ignoriert
werden darf.

%% vgl. Abschnitt 6.1.2.

% Eg handelt sich um vier Gesamtschulen, eine Ganztagsschule, sechs Grundschulen und drei GHR-
Schulen. Sechs dieser Schulen hatten im Schuljahr 2007/08 einen Erfolgsquotienten unter 50 Pro-
zent, acht der ausgewahlten Schulen erzielten einen Erfolgsquotient, der tber 50 Prozent lag. Acht
der ausgewadhlten Schulen haben KESS-Faktor 1, zwei Schulen KESS-Faktor 2, zwei Schulen
KESS-Faktor 3, eine Schule KESS-Faktor 4 und eine weitere Schule KESS-Faktor 5.
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Fir das jeweilige Kollegium wurde zunehmend klar, dass die Sprachférderung Prinzip eines
jeden Unterrichts sein muss. Das zeigte sich in unterschiedlicher Ausprédgung: So wurden
vor allem in erfolgreichen Schulen Ziel- und Leistungsvereinbarungen mit konkreten Aussa-
gen abgeschlossen, zum Beispiel: Sicherung der Fachbegriffe in Mathematik oder die Erar-
beitung von Themen im Sachunterricht, die unter sprachlichen Gesichtspunkten vorbereitet
wurden. Ebenso kritisch wurden die einzusetzenden Materialien unter sprachférderlicher
Sicht eingeschatzt und entsprechend fir die Forderarbeit sprachlich aufbereitet.

Im Sinne des im Sprachférderkonzept geforderten gemeinsamen Anliegens aller in der Klas-
se unterrichtenden Lehrkrafte, die Sprache der Schiler mit zu entwickeln, wurden die For-
dermaBnahmen im Regelunterricht koordiniert. MaBnahmen dazu waren im Sprachférder-
konzept der Schule festgeschrieben. Hinzu kam die Verknipfung mit der nachmittaglichen
Forderung. Zur besseren Koordination der MaBnahmen wurden Listen mit Schwerpunkten
der Sprachférderung transparent fir alle Lehrer im Klassenzimmer ausgelegt. So entstand
im Verlauf der bisherigen Arbeit mit dem Sprachférderkonzept zunehmend ein Bewusstsein
dafir, dass jeder Unterricht auch Sprachunterricht ist. Obwohl es in vielen Schulen zum Teil
schon lange ein Bewusstsein flr die Schwierigkeiten gab, hatte dieses Wissen bislang kaum
Konsequenzen.

Einen Wandel in der Beurteilung der Brisanz dieser Problematik hat vor allem der Einsatz
von diagnostischen Verfahren und Tests gebracht; denn vage Vermutungen wurden zuneh-
mend durch das Wissen um individuelle Starken und Schwéchen der Schiler ersetzt. Vielen
Kollegen war vorher nicht klar, dass der Sprachférderbedarf an der Schule so hoch war.
Wahrend anfangs die Beflirchtung vorherrschte, dass das Messen mit Tests alles Uberde-
cken wirde, wurde vor allem in erfolgreichen Schulen ein angemessenes Verhéltnis von
Testaufwand und Férdereinheiten erreicht.

Um die integrative Férderung in allen Unterrichtsstunden erfolgreich absolvieren zu kénnen,
wurde es erforderlich, zu bestimmten Themen der Sprachentwicklung im Regelunterricht
Fortbildungen fir das gesamte Kollegium anzubieten. Dass dies besonders in Schulen mit
erfolgreicher Forderarbeit gelang, ist ein Ausdruck fir die Notwendigkeit der MaBnahme. Ein
anderer Aspekt des Austauschs wurde deutlich: Differenzierte Arbeitsformen, die vorher nur
fir Grundschulen galten, wurden auf die Sekundarstufe Ubertragen, was zur Verbesserung
der methodischen Arbeit dort fUhrte.

e Erfolgreiche Merkmale additiver Sprachférderung

GemanB den Vorgaben im Sprachférderkonzept wurde die Mehrzahl der Ressourcen fiir die
unteren Klassen verwendet. Die Verteilung der Stunden richtete sich nach Erfordernissen in
der Frihférderung (VSK, Klasse 1 und 2). Wurde erhéhter Férderbedarf in den Klassen 3
und 4 festgestellt, wurde die Anzahl der Férderstunden dort erhéht. So wurden die Ressour-
cen flexibel dort eingesetzt, wo sie am dringendsten bendtigt wurden.

Die RegelmaBigkeit, Kontinuitat und die soziale Komponente (feststehende Gruppen) fihrten
in erfolgreichen Schulen zu gréBerer Akzeptanz durch die Schiiler. Kinder ,blihen auf* durch
Projekte wie TUSCH (Theater und Schule), was wiederum zeigt, wie wichtig eine Verbindung
von Projekten mit der Sprachférderung ist.®’

Die erfolgreiche additive Férderung wurde angebunden an den Unterricht und damit ein
Schlussel zum Erfolg. Dieselben Kollegen arbeiteten in der Sprachférderung und im Regel-
unterricht. Sie waren Klassen- bzw. Deutschlehrer, um so die Kontinuitat in der Férderung
und im Zusammenspiel mit dem Unterricht zu gewahrleisten. Die Schwierigkeiten der Schu-
ler waren ihnen bekannt, sodass sie gezielt sowohl im Unterricht (integrativ) als auch in der
speziellen Forderarbeit (additiv) bearbeitet werden konnten. Die Kompetenz dieser Lehrkraf-

®' vgl. Ergebnisse des TheaterSprachCamps in diesem Bericht.
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te auf dem Gebiet der Sprachférderung wurde gern vom Kollegium genutzt, was wiederum
Einfluss auf den gesamten Regelunterricht hatte.

Die Aufenthaltsdauer der Schiuler in der Férdergruppe wurde individuell geldst. Immer haufi-
ger wurden sie langer in der Férderung belassen, um ihnen Sicherheit zu geben und den
beflirchteten Drehtiireffekt® zu vermeiden. Dies scheint ein Widerspruch zu dem errechne-
ten Erfolgsquotienten zu werden, sodass die Einschatzung des Erfolgs nun Uber errechnete
Zuwéchse der Schiler erfolgt.

In erfolgreichen Schulen stimmten die im Regelunterricht verwendeten Unterrichtsmittel mit
denen in der Foérderung in hohem MaBe Uberein bzw. erganzten diese. Durch den Einsatz
qualifizierter Lehrkrafte — vor allem von Deutschlehrern — und durch die Kommunikation der
Lehrkrafte untereinander konnte die Qualitat der Sprachférderung in vielen Schulen erhéht
werden. Der Pool an Sprachférderstunden wurde in erfolgreichen Schulen weniger fir ande-
re MaBnahmen genutzt, sodass die Férderung kontinuierlich durchgefihrt werden konnte.

Die Forderarbeit hatte nicht nur Einfluss auf die jeweiligen Schiler, sondern wirkte sich im-
mer dann positiv auf die gesamte Arbeit im Regelunterricht aus, wenn die Férderlehrkréafte
an Fortbildungen teilgenommen hatten und dariiber auf Konferenzen berichteten. So konn-
ten Erfahrungen anderer Kollegen zlgig Gbernommen und Konsequenzen fir die Arbeit kon-
kret gezogen werden.

Die Senatsdrucksache zum Sprachférderkonzept setzte auch fest, dass additive Férdermaf-
nahmen grundsétzlich am Nachmittag zuséatzlich zum Regelunterricht stattfinden sollen, um
die individuelle Lernzeit zu erhdhen.®

In dem MaBe, in dem in den Kollegien die Einsicht wuchs, dass Kinder von der Extraférde-
rung mehr profitieren als allein durch integrative MaBnahmen, zeigte sich die Akzeptanz der
additiven Sprachférderung. Jedoch gelang es auch erfolgreichen Schulen nicht immer, alle
Stunden auBerhalb des Regelunterrichts zu erteilen. Allerdings wurde hier der gréBte Teil
der Sprachférderstunden fiir die Arbeit am Nachmittag verwendet. Alle Schiler, die Férde-
rung bekommen sollten, erhielten sie auch; aber oft nicht als zusatzliche Lernzeit. In den
meisten besuchten Schulen hielten die Schulleitungen und Sprachlernkoordinatoren eine
Mischform flr geeigneter. Das bedeutete, dass sie einen Teil der Stunden im Férderband
anlegten, andere Stunden wurden flir Doppelbesetzungen genutzt, da die Kollegien in der
Tragition der PLUS-Stunden vorwiegend jiingere Schiler direkt im Unterricht begleiten woll-
ten™.

Eine effektive und starkere Nutzung der Nachmittagsstunden wurde oft fir nicht aussichts-
reich erklart. Die Stunden am Nachmittag wirden es den Schilern unméglich machen, an
anderen — flr sie auch notwendigen — Aktivitdten teilzunehmen. Pladiert wurde daher flr
einen Mix an Einsatzmdglichkeiten der Stunden, wenn die Schule Uber sehr viele WAZ ver-
figte und die Mdglichkeiten sich sinnvoll erganzten. Hier sind weitere Uberlegungen nétig,
inwieweit die Sprachférderung Eingang in diese anderen Aktivitdten finden kann. Das Thea-
terSprachCamp gibt daflr ein hervorragendes Beispiel (siehe Abschnitt 5.5).

Additive Sprachférderung fand auch vor dem Unterricht — in der offenen Eingangsphase —
statt, ein Teil wurde fir klassen- und jahrgangsibergreifende Gruppen genutzt. Es gab For-
derbénder®, in denen alle Schiiler in kleineren Lerngruppen an unterschiedlichen Aufgaben
arbeiten. In der Ganztagsschule erfolgte die Sprachférderung parallel zur Hausaufgabenzeit.

In den weiterfihrenden Schulen hat sich eine Férderschiene bewahrt: Die additive Férderung
lief nach dem Unterricht zur selben Zeit. So waren kleine Veranderungen in der Zusammen-

®2 vgl. Kapitel 6.1.2.

%% Senatsdrucksache, ebenda, S. 8.

® PLUS: Das Projekt Lesen und Schreiben fiir alle (PLUS) war der Vorlaufer des Sprachforderkon-
zepts. Danach gingen die Lehrkréfte in den Regelunterricht und unterstitzten (vorwiegend) Erst-
und Zweitklassler, die Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb hatten.

% In einem Forderband werden alle Schiiler einer Klassenstufe unter bestimmten Kriterien in kleinere
Gruppen eingeteilt, in denen sie individuell geférdert werden.
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setzung der Gruppe mdglich, wenn sich Lernfortschritte zeigten oder Probleme auftraten.
Hier wurde vor allem Wert auf die Leseférderung gelegt. Weitere Uberlegungen sind nétig,
inwieweit dadurch auch die produktive sprachliche Entwicklung gezielt geférdert werden
kann.

In erfolgreichen Schulen gehérte die additive Sprachférderung zu den Selbstverstandlichkei-
ten, um die nicht immer wieder gerungen werden musste. Die Arbeit hat sich inhaltlich stabi-
lisiert, ist kontinuierlich geworden. Es zeigte sich zunehmend ein souveraner und selbstver-
standlicher Umgang mit den zur Verfligung stehenden Ressourcen, wobei als Ziel die zu-
satzliche Lernzeit fir die Schiler gewahrleistet werden muss.

¢ Rolle der Schulleitung

Die Verantwortung fur die Implementierung des Sprachférderkonzepts sowie deren Ausges-
taltung liegt in den Handen der jeweiligen Schulleitung. In den gemeinsamen Interviews mit
den Schulleitungen und den Sprachlernkoordinatoren zeigte sich, dass entscheidend flr den
Erfolg die Unterstutzung der Schulleitung von Anfang an war — und zwar in einer Phase, in
der noch nicht alle Entscheidungen so klar waren und die Anforderungen zum Beispiel des
LIQ sich erst langsam als stabil herausstellten. Vertraten sie gemeinsam die Auffassung,
dass eine wichtige Voraussetzung fir erfolgreiche Foérderarbeit die zusatzliche Lernzeit am
Nachmittag darstellt, so wurden eher Wege gefunden, diese Férderung nach den Prinzipien
des Sprachférderkonzepts stattfinden zu lassen.

Die Leitung erfolgreicher Schulen vertrat permanent die Bedeutsamkeit der MaBnahmen zur
Sprachférderung. So wurden die Sprachlernkoordinatoren in ihren notwendigen Forderungen
an das Kollegium von der Schulleitung auf Konferenzen unterstitzt. RegelméaBige Sprechzei-
ten mit den Sprachlernkoordinatoren ermdglichten schnelle Riickkopplungen und ein zeitna-
hes Eingehen auf Probleme.

Sprachlernkoordinatoren, die ihre Arbeit kompetent machten, stellten dadurch auch eine Ar-
beitsentlastung dar, indem sie eine Hauptaufgabe (von mehreren anderen, die die Schullei-
tung zu bearbeiten hat) eigenstandig erflllten. So war zu beobachten, dass Schulleitungen
haufig nicht im Detail genaue Aussagen treffen konnten, aber sicher sein konnten, dass die
grundsétzlich abgestimmten Vereinbarungen eingehalten wurden.

Die Berichtsbdgen zur Implementierung des Férderkonzepts geben u. a. dartber Auskunft,
inwieweit die Kollegen untereinander hospitieren. In allen besuchten Schulen war diese Form
der kollegialen Fortbildung und Information — wie in der Gesamtheit der Schulen auch —
schwach entwickelt. Eine Méglichkeit, die Schulleitungen gelegentlich nutzten, war ihre Ver-
tretung in Sprachférdergruppen. So konnten sie sich ein Bild vom Stand der sprachlichen
Fahigkeiten der Kinder machen und gegebenenfalls Hinweise zur Veranderung der Férder-
arbeit geben.

¢ Rolle der Sprachlernkoordinatoren

Die Sprachlernkoordinatoren haben vielféltige Aufgaben zu bewaltigen®. Eine wichtige Rolle
bei der Bewaltigung dieser Aufgaben spielte die Qualifikation der Sprachlernkoordinatoren; je
qualifizierter, desto entschiedener konnten Anspriiche durchgesetzt werden. Hospitationen
wurden eher nicht durchgeflhrt, weil sie nach Aussagen der Sprachlernkoordinatoren kon-
trollierend wirken wirden; sie fanden nur auf Wunsch der Sprachférderlehrkréafte statt.

Sprachlernkoordinatoren machten in den meisten besuchten Schulen die gesamten Einga-
ben, damit alle Unterlagen ordnungsgeman eingereicht werden konnten und um auf Fallkon-
ferenzen auf der Grundlage der Datenkenntnis mitsprechen und entscheiden zu kénnen.
Obwohl Sprachlernkoordinatoren keine Angst vor Konfrontation haben sollten, nahmen sie

% Senatsdrucksache, ebenda, S. 6.
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den Kollegen die Arbeit ab, um deren gelegentliche Unzufriedenheit einzudammen. Diese
Vorgehensweise fand sich in mehreren Schulen — unabhéangig von ihrem Erfolg.

RegelmaBige Sprechzeiten mit der Schulleitung wirkten sich positiv auf die Entwicklung der
Forderarbeit aus.

e Merkmale erfolgreicher Elternarbeit

Ohne die Eltern gibt es keine erfolgreiche Férderarbeit.®” Schulen miissen daher vielfaltige
Arbeitsweisen bereit halten, um die Eltern in die Férderarbeit einzubeziehen. Einzelgespra-
che brachten mehr als Vortrage, weil alle Eltern, deren Kinder die additive Férdergruppe be-
suchten, erreicht wurden. Zu Vortragen oder Elternversammlungen kamen gerade die Eltern
nicht, die von der Schule wegen der besonderen Probleme angesprochen werden sollten.
Auch zu Themenabenden kamen kaum Eltern. Kurse wurden nicht langfristig genutzt.

Dort, wo das Projekt Family Literacy (FLY) an der Schule wirkte, war eine hohe Zufriedenheit
auch der Eltern zu verzeichnen, die allein nicht den Weg in die Schule gefunden héatten.®® An
erfolgreich arbeitenden Schulen wurden zum Beispiel Elternwerkstatten eingerichtet und mit
der Lernwerkstatt der Kita verzahnt. Oder — Vorteil der kurzen Wege — die Elternschule be-
fand sich gleich neben der Schule und konnte so mit ihr vernetzt werden. Diese Schulen wol-
len die erfolgreiche Arbeit mit den Eltern ,hochwachsen” lassen. Daher lag der Schwerpunkt
in den unteren Altersstufen.

Anders sah es in der Sekundarstufe aus: Elternarbeit wurde als schwierig angesehen, da
Eltern zum Teil Uberfordert seien und sich daher entzégen. Hilfe wurde angeboten, wenn
Eltern Unterstitzung wollten.

e Reslimee

Im Folgenden werden Ergebnisse zusammengefasst, die als Essenz fur erfolgreiche Forder-
arbeit im Sinne des in der Senatsdrucksache beschriebenen Sprachférderkonzepts angese-
hen werden kénnen:

e Die Entwicklung der Sprachkompetenzen ist Prinzip eines jeden Unterrichts.

e MaBnahmen zur Férderung sind im Sprachférderkonzept und in Ziel- und Leistungs-
vereinbarungen konkret und abrechenbar verbindlich festgehalten.

e Die Schulleitung steht hinter dem Konzept und unterstitzt die Sprachlernkoordinato-
ren in ihren Anforderungen an die Qualitat der Férderung.

e Die Sprachlernkoordinatoren verfligen Uber eine hohe Qualifikation.

e Qualifizierte Kollegen werden als Férderlehrer eingesetzt bzw. die Lehrkrafte werden
zum Besuch der Fortbildung aufgefordert.

e Durch die langfristige Qualifizierung aller Lehrkréfte wird ein einheitlicher Umgang mit
sprachlichen Problemen der Kinder angestrebt.

e Zur genaueren Erhebung von Starken und Schwéchen werden Tests und diagnosti-
sche Verfahren verbindlich eingesetzt.

e FUr jedes additiv zu férdernde Kind gibt es eine Mappe mit Diagnoseergebnissen,
Planungsbégen und Dokumentationen der Férderung.

e Die Dokumentation der Férderung ist transparent flr jede Lehrkraft.

e Bedingungen fir Nachmittagsférderung werden geschaffen: Anbieten eines Mittages-
sens, im Anschluss additive Sprachférderung.

e Die Foérderstunden werden eingebunden in Projekte.

e FUr die Arbeit mit Eltern werden vielfaltige, differenzierte Arbeitsweisen gefunden.

e Das Projekt FLY wird als besonders gelungener Bestandteil der Elternarbeit weiter
ausgebaut und soll auch Eltern alterer Schiiler erreichen.

*” Ebenda, S. 3.
%8 vgl. Abschnitt 5.6.
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7  Entwicklung des Monitorings

Das vom Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LIQ 1) im Auftrag der Be-
hérde fir Bildung und Sport (BSB) durchgefiihrte Monitoring soll vor allem Informationen zu
folgenden Fragestellungen zusammentragen und auswerten:

e Inwieweit wird ein Férderkonzept in den Schulen implementiert und umgesetzt?
e Werden die Diagnosen mit geeigneten Instrumenten vorgenommen?

e Werden die Ressourcen zielgerecht eingesetzt, die FérdermaBnahmen sachgerecht
geplant und konzeptgemaB durchgefiihrt?

e Sind die FérdermaBnahmen wirksam und zeigen sich Effekte fir die Qualitat der
Schule?

e Welche Hinweise auf lernférderliche Bedingungen sind erkennbar?

e Welche systematischen Informationen benétigen die Projekt- und Behdérdenleitung
sowie die Schulaufsichten flr die Nachsteuerung zur Optimierung des Férderkon-
zepts?

e Welche Rickmeldungen flr die Schulen sind geeignet, die Umsetzung des Forder-
konzepts zu verbessern und die Wirksamkeit zu erhéhen?

Um diesen vielféltigen Fragestellungen zu genligen, wurde ein komplexes System von In-
strumenten entwickelt und im Laufe der Zeit schrittweise optimiert.

Als im Schuljahr 2005/06 das Monitoring fur die Schulen eingefihrt wurde, war dieser Einfih-
rung des Sprachférderkonzepts eine freiwillige Teilnahme der Schulen an der Erprobung
additiver Sprachférdergruppen vorausgegangen. Von dieser Méglichkeit haben ab Februar
2005 insgesamt 38 Schulen Gebrauch gemacht. Die damals eingesetzten ,Diagnose- und
Entwicklungsbégen” waren vom LIQ bereitgestellt worden und waren die ersten von mehre-
ren Bdgen, die von den Schulen fiir das Monitoring an das LIQ geschickt wurden.®® Mit der
Erhebung von Daten durch das LIQ wurde nach optimalen Lésungen fir den Rucklauf im
Monitoring gesucht.

Zu Beginn des Schuljahrs 2005/06 stellte das LIQ weitere Bdgen zur Erfassung der Diagno-
sen und der Férderung zur Verfligung, die zunachst als Kopie der Papierversion an das LIQ
geschickt wurden. Hier wurden die Daten in das System eingegeben. Da sich sehr schnell
herausstellte, wie praktikabel diese Bégen waren bzw. welche Schwachstellen es gab, wur-
den sie mehrmals Uberarbeitet. So reduzierte sich beispielsweise der Bogen zur Férderpla-
nung von sechs Seiten, zu Anfang 2005/06, schnell auf lediglich eine Seite. Zu dieser Ver-
anderung trugen vor allem die Lehrkréafte bei, die zum selben Zeitpunkt zu Sprachlernkoordi-
natoren (SLK) ausgebildet wurden und die Bdgen kritisch einschatzten. Ihre Hinweise wur-
den aufgegriffen und nach Méglichkeit umgesetzt, sodass sich allméhlich die seit drei Jahren
nahezu unveranderten Bbdgen herauskristallisierten. Die Ergebnisse von Befragungen der
SLK zur Handhabbarkeit weisen tber die Schuljahre eine zunehmende Akzeptanz auf (siehe
weiter unten).

Abbildung 7.1 gibt einen Uberblick iiber die derzeit im Rahmen des Monitorings verwendeten
Erhebungsbdgen, die noch erganzt werden durch adressatenspezifische Erhebungsbdgen
(zum Beispiel fur die SLK-Ausbildung, TheaterSprachCamp, FLY).

Da die Belastungen sowohl fiir die Schulen (hohe Kopierkosten und groBer Zeitaufwand) als
auch fur das LIQ (Einforderungen der Bégen und Eingabe in das System) im Laufe des Imp-
lementierungsjahrs stadndig wuchsen, wurde im Mai des Jahrs 2006 das Schulportal
www.schulenfoerdern.de (siehe Abbildung 7.2) eingerichtet. Bereits zum Schuljahreswechsel
2006/07 nutzten circa 40 Prozent der Schulen diese Form der Eingabe. Diese Zahl wuchs
stetig und erreicht gegenwartig 89,6 Prozent (Schuljahr 2007/08 72,0 Prozent). Auch hier
gab es immer wieder Anregungen, die zur besseren Handhabung des Systems beitrugen.

% vgl. Bericht tiber die Implementierung des Konzepts vom 28. 01. 07, S. 51.
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Das Forum, das im Portal fir den Austausch zwischen den Partnern besteht, wird seit dem
Frahjahr 2007 fur Anfragen und zur Information flr die Schulen genutzt.

Unterlagen fiir das Sprachforderkonzept*

Anlass vorschulischer Bereich Grundschule Sekundarstufe Schulleitung

Fdrderkonzept Raster fir die Erarbeitung des schulischen Forderkonzepts
Berichtsbogen zur Implementierung des Sprachforderkonzepts”

Diagnose- und Entwick- Diagnesebogen fiir die Sprachfdrderung”
lungsbogen fir die vor- Sprachfiirderung: Protokollbogen zur Weitergabe bei
Diagnose schulische Sprachfarde- Schul-, Klassen- oder Lehrerwvechsel

rumg* Erlduterungen: Dizgnosebogen Sprachfirderung

Vorschulische Sprachfarde-
Férdemplanung rung: Protokollbogen zur | Uberdegungen zur For- Uberlegungen zur Farder-
Weitergabe an die auf- derplanung Grundschule | planung Sekundarstufe

nehmende Schule

Erlduterungen zum Diag- Planungsbogen (additive Farderung)*
nose- und Entwicklungsbo-
gen fir die vorschulische Erléuterungen: Forderplanung
Sprachfirderung
Bogen zur Bilanzie-
Bilanzierungs- rung und zum Einsatz
gesprach der Ressourcen in der
additiven Sprachiirde-
rung*

* Die gekennzeichneten Unterlagen werden fir das Monitoring bendtigt.

Abbildung 7.1: Ubersicht tiber die im Monitoring verwendeten Unterlagen aus den Schulen”

Eine Zeitleiste fur das jeweilig kommende Schuljahr zeigt den SLK und den Férderlehrkraften
an, welche Routineaufgaben zu den einzelnen Zeitpunkten zu erledigen sind. Ein Newsletter,
der zunachst sporadisch nach Bedarf erschienen war, wurde im Schuljahr 2007/08 zu einem
feststehenden Instrument, das zur Mitte jedes Monats erscheint und aktuelle Ankiindigungen
sowohl von der Seite des LIQ als auch vom LIF enthalt. Diese Form der Information haben
165 Kollegen abonniert. Der Newsletter erscheint auch regelméBig im Schulportal, wodurch
er im Durchschnitt etwa 350 weitere Leser erreicht, die das Portal regelmaBig nutzen.

Eine Schwierigkeit, die Forderung nach diagnosegestitzter Férderung umzusetzen, lag in
der zu Beginn der Implementierung des Sprachférderkonzepts noch nicht ausreichend vor-
handenen Tests. Wahrend zunachst auf wenig vorhandene zurlickgegriffen werden musste,
konnte das LIQ im Laufe der letzten vier Jahre fir alle Klassenstufen passende Tests bereit-
stellen. Mittlerweile liegt mit dem Testsystem KEKS (Kompetenzerfassung in Kita und Schu-
le) ein abgestimmtes Screeninginstrument zur Erfassung des Sprachstands bei Kindern und
Jugendlichen von 5 bis 12 Jahren vor. Hinzu kamen Einschatzungsbdgen fir die Einschéat-
zung Uberfachlicher Kompetenzen.

Um einer Forderung des Rahmenkonzepts nachzukommen, die in der Erstellung von Tests
fir andere Herkunftssprachen besteht, werden diese gegenwartig in verschiedenen Spra-
chen erarbeitet. Mit dieser Testserie (Multi-KEKS) wird es kinftig méglich sein, den Anteil
der durchgefiihrten Tests in Herkunftssprachen deutlich zu erhéhen. Dieser Anteil betrug
bisher um die zwei bis drei Prozent.

"% Seit dem Schuljahr 2008/09 werden auch im vorschulischen Bereich die normalen Diagnose- und
Forderplanungsbdgen verwendet.
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Zur Anzeige wird der QuickTime™
Dekompressor ,*
benétigt.

Abbildung 7.2: Frontseite des Schulportals www.schulenfoerdern.de

Das Monitoring ist nicht nur ein System zur Sammlung von Informationen zur Systemsteue-
rung, sondern dient auch den einzelnen Schulen und Verantwortlichen bei der Umsetzung
des Konzepts und der Reflexion der Sprachférderarbeit.

Die im Rahmen des Monitorings entwickelten Tests, Planungsbdgen und die Onlineplattform
werden mittlerweile von vielen Schulen Uber die verpflichtenden Anforderungen des Sprach-
férderkonzepts hinaus fir die Alltagsarbeit verwendet. Das zeigen allein die mittlerweile rund
2.000 in die Onlineplattform eingestellten Diagnosebégen von Schilern ohne additiven Foér-
derbedarf, die die Lehrkrafte fur ihre schulinterne Dokumentation nutzen.

Jede Schule erhélt nach Auswertung der ins Monitoring eingestellten Daten eine schulbezo-
gene Auswertung und eine Rickmeldung Uber den Stand der Umsetzung des Sprachférder-
projekts und die Férdererfolge im (anonymisierten) Vergleich mit den anderen Schulen. Die-
se schulbezogenen Rickmeldungen (siehe Anhang A6) dienen den Schulen zur Optimierung
der SprachférdermaBnahmen. Aus zahlreichen Gesprachen mit Schulleitungen und Sprach-
lernkoordinatoren ist bekannt, dass viele Schulen diese individualisierten Ergebnisrickmel-
dungen fir ihre schulinternen MaBnahmen zur Qualitétssicherung und auch zur AuBendar-
stellung nutzen.

Auf der Basis der Auswertungen flr die einzelnen Schulen fertigt das LIQ fir die Schulauf-
sichten eine Ubersicht iber die Ergebnisse der Sprachférderung der einzelnen Schulen ihres
Bezirks an. Die Ergebnisriickmeldungen flur die Schulen und die Ubersichten fir die Schul-
aufsicht bilden eine wesentliche Grundlage fir die jahrlichen Bilanzierungsgesprache zwi-
schen Schulaufsicht und Schulleitung.
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Um systematische Rickmeldungen Gber die Zufriedenheit und die Nutzlichkeit sowie Anre-
gungen fir die Weiterentwicklung zu erhalten, werden die Sprachlernkoordinatoren regelma-
Big auch zu den Instrumenten des Monitorings befragt.

e Ndtzlichkeit der Unterlagen des LIQ

In der Fortbildung werden die angehenden Sprachlernkoordinatoren in die vom LIQ entwi-
ckelten und bereitgestellten Instrumente fir die Diagnose und Férderplanung und die Einga-
ben in das Monitoring eingewiesen. Die Teilnehmer der Ausbildung wurden in die Handha-
bung der Bégen eingeflhrt und mussten sie in ihrer zeitgleich tbernommenen Rolle als SLK
an den Schulen einsetzen. Dazu gehdrte u. a., dass sie ihre Kollegen in der Schule hinsicht-
lich der Diagnosen beraten, sie mit der Handhabung der Testinstrumente vertraut machen,
die Testdurchfiihrungen koordinieren, Testergebnisse ihrer Férderlehrkréafte in Bogen fir das
Monitoring eintragen bzw. in das Netz eingeben und Planungsbdgen zur Férderung auf Fall-
konferenzen flr additiv zu férdernde Schiler erstellen mussten. Die Komplexitat der Anforde-
rungen flhrte bei einem Teil der Teilnehmer offenbar zu Zweifeln an der Nutzlichkeit der B6-
gen und damit zu deren Ablehnung.
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72,6

65,7 64,7
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51,0
478 49,5
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i 37,5
40 34,5

Diagnosebogen Planungsbogen Berichtsbogen Online-Angebot

| B Schuljahr2006/07 B Schuljahr2007/08  OSchuljahr2008/09 |

Abbildung 7.3: Beurteilung der zur Verfligung gestellten Unterlagen in Bezug auf die Nitzlichkeit

In der Ausbildung ist es gelungen, die Teilnehmer zur Arbeit mit den Diagnose- und Pla-
nungsinstrumenten sowie den Dokumentationsbégen zu befahigen und deren Akzeptanz zu
erh6hen, sodass im vierten Jahr der Ausbildung weit tGber die Hélfte der Lehrkréafte eine posi-
tive Einschatzung zur Nutzlichkeit gibt. Wahrend im Schuljahr 2006/07 nur 47,8 Prozent der
Lehrkrafte die Nuitzlichkeit der Diagnosebégen positiv bewerteten, waren es im Schuljahr
2007/08 bereits 65,7 Prozent und 2008/09 72,5 Prozent. Das Online-Angebot erreichte mit
80,4 Prozent den héchsten Grad fur die Natzlichkeit, wobei bereits im Schuljahr 2006/07 mit
55,6 Prozent positiver Aussagen ein guter Wert erzielt worden war. Die Planungsbégen und
die Berichtsbégen wurden noch im Schuljahr 2006/07 mit 34,5 bzw. 37,5 Prozent sehr zu-
rickhaltend beurteilt, im Jahr darauf erh6hte sich der Anteil positiver Rickmeldungen auf
57,1 Prozent bei den Planungsbdgen und auf 49,5 Prozent bei den Berichtsbdégen; 2008/09
werden 60,0 Prozent bei den Planungsbdgen erreicht und 51,0 bei den Berichtsbdgen.
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e Handhabbarkeit der Unterlagen des LIQ

Die Einschatzungen der Handhabbarkeit der Unterlagen fallen gréBtenteils positiver aus als
die der Nutzlichkeit. Sie profitiert offensichtlich von der Qualifizierung in der Ausbildung. Zu
dieser Einschatzung hat wohl aber auch beigetragen, dass die Bdgen in der Laufzeit des
Sprachférderkonzepts stabiler blieben, das heiBt, dass sie vom LIQ an Erfordernisse und
Erfahrungen der Teilnehmer angepasst, aber nicht mehr grundlegend verandert wurden, was
in der Anfangsphase der Implementierung noch der Fall war. Gestitzt wurde die Arbeit mit
den Bdgen und im Internet durch persénliche Beratungen des Datenmanagements sowie
durch den regelméaBig erscheinenden Newsletter (siehe oben).
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Abbildung 7.4: Beurteilung der zur Verfligung gestellten Unterlagen in Bezug auf Handhabbarkeit

Wahrend im Schuljahr 2006/07 die Handhabbarkeit der Unterlagen durchschnittlich von der
Halfte der Teilnehmer positiv bewertet worden war, stieg dieser Anteil in den darauffolgen-
den Schuljahren in allen Bereichen. Dabei erhéhte sich der Anteil bei den Diagnosebdgen
von 52,2 Prozent auf 77,7 Prozent. Die Planungsbdgen und die Berichtsbégen wurden im
Schuljahr 2006/07 von 52,2 bzw. 47,3 Prozent der Lehrkréafte positiv beurteilt, im Schuljahr
2008/09 erhdhte sich der Anteil positiver Rickmeldungen auf 67,0 Prozent bei den Pla-
nungsbdgen und auf 64,5 Prozent bei den Berichtsbdgen. Das Online-Angebot erreichte im
Schuljahr 2006/07 mit 50,9 Prozent positiver Aussagen ebenfalls einen mittleren Wert, der im
Jahr 2008/09 auf 72,8 Prozent stieg. Damit ist das Online-Angebot ein Bereich, der in der
Handhabbarkeit etwas niedrigere Ergebnisse als in der Nitzlichkeit (80,4 Prozent) aufweist.

e Analyse von Systemwirkungen

Die Evaluation der Gesamteffektie des Sprachférderkonzepts kann nicht allein durch das
Systemmonitoring erfolgen, da dort nur die relativ kleine Gruppe der additiv zu férdernden
Kinder und Jugendlichen erfasst wird. Daher wird versucht, umfassendere Systemwirkungen
im Rahmen der langsschnittlich auszuwertenden Lernstandserhebungen (Kompetenzein-
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schatzungen bei 4- und 6-Jahrigen, Lernausgangslage Klasse 1, Lernstand 3, Lernaus-
gangslage 5 und 7, Lernstand 6 und 8) zu analysieren, sofern die daftir erforderlichen Daten
von den Schulen zur Verfligung gestellt werden (die Lernstanduntersuchungen erfolgen im
Auftrag und unter Datensouveranitat der beteiligten Schulen).

Da alle Schulen zur Férderung verpflichtet sind und allein aus ethischen Grinden keine
Schiler zum Zwecke der Bildung einer Kontrollgruppe von der Férderung ausgeschlossen
werden koénnen, ist ein echtes Kontrollgruppen-Design bei der Evaluation nicht méglich. Es
kdénnen jedoch relative Effekte verglichen werden (Schulen mit héherem bzw. geringerem
Fordererfolg). Dies erfolgt bereits jetzt im Rahmen des Systemmonitorings und wird durch
die Auswertung der Langsschnitte ausgeweitet. Die ,absolute Wirksamkeit“ der durchgeftihr-
ten SprachférdermaBnahmen kénnte durch Kohortenvergleiche (durch Vergleiche mit ent-
sprechenden Lernstanden in LAU und KESS) analysiert werden, indem ausgewertet wird, ob
die Schiiler spater bessere Sprachleistungen aufweisen bzw. ob weniger Schiiler als sprach-
férderbedurftig einzustufen sind als zuvor.

e Qualitatsmerkmale erfolgreicher sprachlicher Bildung und Sprachférderung (QueSS)

Neben den systematischen, quantitativen Auswertungen, die jahrlich durch das LIQ mithilfe
des Systemmonitorings vorgenommen werden, wurde im Schuljahr 2008/09 auf der Grund-
lage der Monitoringergebnisse mit einer qualitativen Erhebung von Merkmalen erfolgreicher
Sprachférderung (siehe Abschnitt 6.5) begonnen. Dieses Projekt wird im Schuljahr 2009/10
vertiefend weitergefihrt. Ziel ist es, lernférderliche Bedingungen fur die durchgéangige
Sprachbildung und gezielte Sprachférderung zu analysieren und gelungene Ansétze zu do-
kumentieren. Das Anschlussprojekt wird in Kooperation zwischen dem LIQ, dem LIF und
einem Team der Universitat Mlnster (Leitung: Frau Prof. Flrstenau) bearbeitet.

Die Auswahl von Schulen mit Hinweisen auf gelungene sprachliche Bildung und Sprachfér-
derung erfolgte auf der Grundlage verschiedener Leistungsergebnisse (Daten aus Lernaus-
gangslagen-, KESS- und Lernstandserhebungen sowie dem Monitoring der Hamburger
Sprachférderung). Methodisch ergénzen sich die Zugange: Wahrend das Team der Universi-
tat Minster vor allem videobasierte Unterrichtsanalysen durchfihren will, liegt der Fokus des
LIQ-Teams auf der Erkundung von Rahmenbedingungen der Schulen (zum Beispiel schulei-
gene Konzepte, Tatigkeit der Sprachlernkoordinatoren, Elternarbeit usw.) und im Umfeld der
Schulen. Die inhaltlichen Analysen der Beispiele gelungener sprachlicher Bildung sollen in
enger Kooperation erfolgen. Ausgehend von den vorliegenden Ergebnissen des Monitorings
und einem Wirkungsmodell erfolgreichen (Férder-)Unterrichts sollen Beispiele fir durchgan-
gige, integrative und additive Sprachférderung und Sprachbildung an unterschiedlichen
Schulen (Grundschule, VSK bzw. Eingangsstufe und Mittelstufe) dokumentiert werden. Die-
se Dokumentation soll sowohl als Handreichung konkrete Anregungen flr die Arbeit in den
Schulen als auch flr die Ausbildung neuer Sprachlernkoordinatoren dienen; daher sollen
neben schriftlichen Informationen auch Videoszenen fir Beispiele gelungener Sprachbildung
und -férderung zur Verfligung gestellt werden.
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8 Uberblick tber wichtige Befunde des Monitorings im Schuljahr 2008/09

In das vom Landesinstitut im Auftrag der BSB durchgefiihrte Monitoring des Sprachférder-
konzepts waren im Schuljahr 2008/09 insgesamt 319 Schuleinheiten’' einbezogen, die fir
das LIQ einen Bilanzierungs- und Ressourcenbogen ausgefiillt haben. Darunter sind 39 Ge-
samtschulen, 201 Grund-, Haupt- und Realschulen, 24 Gymnasien und 39 Sonderschulen.”

e Umsetzung der FérdermaBnahmen in den Schulen

Nach den Angaben der Sprachlernkoordinatoren aus 313 Schuleinheiten (Schuljahr 2007/08:
291; Schuljahr 2006/07: 277), die den Berichtsbogen zur Umsetzung des Fdrderkonzepts in
den Schulen einreichten, wurde mittlerweile in insgesamt 304 Schulen ein schulspezifisches
Foérderkonzept entwickelt (Schuljahr 2007/08: 286 Schulen; 2006/07: 265 Schulen).

Im Vergleich zum Schuljahr 2006/07 konnten im Jahr 2007/08 nach den Angaben der
Sprachlernkoordinatoren in allen Bereichen der Implementierung héhere Anteile von Schulen
verzeichnet werden, in denen die Umsetzung der konzeptionellen Vorgaben des Sprachfér-
derkonzepts gelungen ist. Fir das Schuljahr 2008/09 ist fir die meisten Bereiche erneut ein
Zuwachs im Vergleich zu 2007/08 zu verzeichnen.

Die konzeptionellen Ziele der additiven Sprachférderung (vor allem die Bereiche Eingangsdi-
agnose, verbindliche und regelméaBige Férderung sowie die Analyse des Lernerfolgs) sind in
den meisten Schulen weitgehend umgesetzt. Die Prozentwerte sind dabei dhnlich hoch wie
in den Vorjahren, steigern sich sogar noch leicht. Nur die Diagnose der Herkunftssprache bei
zweisprachigen Schilern bildet eine Ausnahme: Hier ist der Wert mit 2,6 Prozent im Ver-
gleich zu den niedrigen Werten der Vorjahren ricklaufig (2007/08: 6,3 Prozent; 2006/07: 3,4
Prozent) und erfordert Handlungsbedarf.

Im Bereich der integrativen Férderung gibt es im Vergleich zu den Vorjahren, nach Einschat-
zung der Sprachlernkoordinatoren, bei den meisten abgefragten Aspekten eine deutliche
Steigerung bezogen auf die Umsetzung der konzeptionellen Vorgaben. In gut Gber der Halfte
der Schulen wird die integrative Sprachférderung im Regelunterricht angemessen realisiert.
Im Vergleich zum Grad der Implementierung der additiven Sprachférderung in den Schulen
besteht aber bei der Umsetzung der Sprachférderung im Regelunterricht weiterhin Hand-
lungsbedarf.

Der Stand der Implementierung der durchgangigen Sprachférderung stellt sich ahnlich dar
wie bei der integrativen Sprachférderung. Die Werte fir den Grad der Realisierung tbertref-
fen die der Vorjahre und liegen jetzt leicht (iber 50 Prozent.”

Die schulinterne Kooperation zur Sprachférderung gelingt in den meisten Schulen &hnlich
gut wie im Schuljahr 2007/08. Nach wie vor sind gegenseitige Hospitationen noch immer
selten (knapp unter 7 Prozent gegentber 3,3 Prozent im Schuljahr 2006/07) und auch die
schulinterne Fortbildung zur Sprachférderung in verschiedenen Fachern (knapp Uber 28 Pro-
zent gegeniber 19,4 Prozent in 2006/07) konnte in vielen Schulen noch nicht ausreichend
verankert werden.

"' Die Schulen wurden aufgefordert, einen getrennten Bilanzierungs- und Ressourcenbogen sowie

einen getrennten Berichtsbogen fiir die Primar- und Sekundarstufe auszufillen. wenn sich die For-
derkonzepte der Schulstufen unterscheiden. Innerhalb einer Schule kann es also 2 Schuleinheiten
geben. Da diese in einigen Féllen separat férdern und die Férderung auch separat finanzieren, ist
eine Trennung der Einheiten in diesem Zusammenhang sinnvoll. Deshalb beziehen sich im Fol-
genden die Aussagen auf Schuleinheiten im Sinne von inhaltlich getrennt agierenden Systemen
und nicht auf die Organisationseinheit ,Schule*.

"2 Nicht alle dieser Schulen erhalten gesonderte Ressourcen flr die SprachférdermaBnahmen.

"® Diese Form der Férderung war im Schuljahr 2008/09 noch nicht fur alle Schulen verbindlich. Ent-
sprechend bietet der verwendete Fragebogen zur Implementierung der FérdermaBnahmen noch
keine differenzierten Fragen zur Umsetzung der durchgangigen Sprachférderung.
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Bei der Einbeziehung der Eltern in die Sprachférderung ergab sich erneut ein erfreulicher
Zuwachs bei den Schulen, in denen die Eltern Uber die FérdermaBnahmen informiert werden
(70,3 Prozent gegenlber 67,8 Prozent in 2007/08 und 53,7 Prozent in 2006/07). In 45,4 Pro-
zent der Schulen (2007/08: 42,0 Prozent; 2006/07: 32,6 Prozent) werden Eltern beraten, wie
sie die sprachliche Lernentwicklung ihrer Kinder unterstitzen kénnen. Informationsveranstal-
tungen far Eltern zur Férderung ihrer Kinder finden nur in relativ wenigen Schulen regelma-
Big statt (15,7 Prozent gegenlber 12,5 Prozent in 2007/08 und 6,7 Prozent in 2006/07). Im
Schuljahr 2008/09 wurde der Implementierungsbogen um eine Frage zu Familiy Literacy
erweitert. Die Anzahl der Schulen, die regelm&Big FLY anbieten, liegt bei 6,4 Prozent. Bezo-
gen auf die Elternarbeit sind in allen Teilaspekten erfreuliche Fortschritte erkennbar. Da sich
der Einbezug der Eltern in die FérdermaBnahmen in den letzten Jahren als maBgebliche
Gelingensbedingung der schulischen Sprachférderung herauskristallisiert hat, ist es empfeh-
lenswert, diesen Bereich weiter auszubauen.

MaBnahmen zur schulinternen Evaluation der Sprachférderung werden in den meisten Schu-
len konzeptgemaRB durchgeflhrt, indem die Férderschwerpunkte dokumentiert und férderli-
che bzw. hemmende Faktoren identifiziert werden. Erfreulicherweise ist in den allermeisten
Schulen (86 Prozent; Vorjahr: 80 Prozent) die Schulleitung in den regelmaBigen Austausch
Uber die FérdermaBnahmen einbezogen. Ein Erfahrungsaustausch mit anderen Schulen
findet bisher nur in knapp der Halfte der Schulen statt.

e Durchfihrung der Diagnosen

Erfasst wurden Diagnosebégen von 18.191 Schilern aus 260 Schulen (Schuljahr 2007/08:
17.909 Schiler aus 260 Schulen; Schuljahr 2006/07: 14.322 Schuler aus 267 Schulen). Von
den gemeldeten Schilern waren 11.806 (2007/08: 12.134) additiv férderbedurftig. Etliche
Schulen nutzen die Eingabemaske des Monitorings mittlerweile auch fir eigene Auswer-
tungs- und Dokumentationszwecke.

Im Schuljahr 2007/08 war die Zahl der im Vorschulbereich diagnostizierten Kinder mit For-
derbedarf stark angestiegen von 1,0 Prozent im Schuljahr 2006/07 auf 7,6 Prozent aller di-
agnostizierten Schiler im Schuljahr 2007/08. Dieser Anteil ist im Schuljahr 2008/09 wieder
leicht rlcklaufig und betragt 6,4 Prozent. Obwohl sich auch im Vorstellungsverfahren der
Viereinhalbjahrigen der Jahre 2008/09 und 2009/10 ein leichter Riickgang zeigt, gibt es eine
relativ groBe Zahl von Kindern, die nach § 28a des Schulgesetzes férderbedirftig sind, fir
die jedoch keine Diagnosebdgen im Monitoring eingestellt sind.

Unter den Schiilern mit ausgepragtem Férderbedarf sprechen 60,9 Prozent (2007/08: 53,0
Prozent; 2006/07: 57,1 Prozent der Schiler) (auch) eine andere Sprache als Deutsch. Damit
ist der Anteil zweisprachiger Kinder und Jugendlicher unter den sprachférderbedirftigen
Schulern im Vergleich zum Vorjahr deutlich erhéht.

Dieser Anteil liegt auch deutlich Gber dem Anteil von circa 44 Prozent der Kinder (2007/08:
40 Prozent), die beim Vorstellungsverfahren fur Viereinhalbjéhrige als zweisprachig identifi-
ziert wurden. Allerdings liegt der Anteil der Kinder mit additivem Férderbedarf und einer
Zweitsprache im Viereinhalbjahrigenverfahren mit knapp 80 Prozent noch deutlich héher.
Grund hierfir kdnnte sein, dass die Betrachtung der Viereinhalbjéhrigen auf den Sprachlern-
bereich der Allgemeinen Sprachentwicklung beschrankt ist. Hier ist zu erwarten, dass Schu-
ler mit Migrationshintergrund eine besondere Problemlage aufweisen, wohingegen im
Sprachférdermonitoring auch Schiler in héheren Klassenstufen erfasst sind, in denen die
Forderschwerpunkte Lesen und Rechtschreibung hinzukommen. In diesen Sprachlernberei-
chen sind auch bei etlichen Schillern ohne Migrationshintergrund groBe Schwierigkeiten zu
erwarten.

Trotz der eindeutigen Tendenz hin zum Fdérderklientel mit Migrationshintergrund sinkt der
Anteil der durchgeflihrten Sprachstandsfeststellungen in der Herkunftssprache im Schuljahr
2008/09 im Vergleich zum Vorjahr weiter ab.
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Einige Herkunftssprachen (zum Beispiel Tirkisch und die persischen Sprachen) sind, wie
auch schon im Vorjahr, unter den férderbedurftigen Schiilern deutlich Uberrepréasentiert. Das
bedeutet, dass nicht die Mehrsprachigkeit an sich einen héheren Férderbedarf begrindet,
sondern dieser mit soziokulturellen Faktoren einhergeht.

Das Verhéltnis von Jungen zu Madchen betragt, wie in den Vorjahren, circa 58:42.

e Anzahl additiv geférderter Schiler

Die Gesamtzahl aller im Rahmen des Sprachférderkonzepts additiv geférderten Schiler be-
trug, laut den im LI eingegangenen Ressourcenbdgen, im Schuljahr 2008/09 20.101
(2007/08 18.960; 2006/07: 16.198; 2005/06: 13.221). Damit hat sich der Anteil der additiv
geférderten Schiler von 11,0 Prozent im Schuljahr 2005/06 auf 14,7 Prozent im Schuljahr
2006/07 uber 15,5 Prozent im Schuljahr 2007/08 auf 17,2 Prozent im Schuljahr 2008/09 kon-
tinuierlich erhéht. Ein erheblicher Anstieg des Forderbedarfs zeigt sich vor allem in den HR-
Schulen. In dieser Schulform sind die Schilerzahlen riicklaufig und der Anteil der Schiler mit
additivem Sprachférderbedarf steigt an — weil in die Hauptschulen vor allem Schiiler mit aus-
gepragtem Forderbedarf kommen.

e Verflgbare Férderstundenzahl pro Schiler in der Woche

Uber alle Schulstufen hinweg stehen den Schulen durchschnittlich 29,1 Férderstunden (Vor-
jahr: 28,4) pro Woche zur Verfiagung. Damit werden im Mittel 64,8 Schiler (Vorjahr: 62,0)
sprachlich additiv geférdert. Das bedeutet, dass rechnerisch pro additiv geférderten Schiler
knapp eine halbe Schulstunde (0,45 Stunden) zur Verfligung steht.

e Einschatzung der Qualifizierung der Lehrkrafte durch die Schulleitungen

Von 316 Schulleitungen, die entsprechende Angaben im Bilanzierungs- und Ressourcenbo-
gen machen, schatzen 33,2 Prozent (2007/08: 29,1 Prozent) alle Férderlehrkrafte ihrer Schu-
le als ausreichend qualifiziert fir die Arbeit in der Sprachférderung ein; 55,1 Prozent
(2007/08: 48,4 Prozent) der Schulleitungen halten die meisten ihrer Forderlehrkrafte flr aus-
reichend qualifiziert; lediglich 11,1 Prozent (2007/08: 11,1 Prozent) finden, dass nur wenige
ihrer Lehrkrafte ausreichend fir die Férderarbeit qualifiziert sind. Zwei Schulleitungen geben
an, dass die Schule Uberhaupt keine qualifizierte Lehrkraft fir die Sprachférderung hat
(2007/08: 0,0 Prozent).

e Vergleich der Férderquoten mit Erwartungswerten nach KESS-Ergebnissen

Der Vergleich der Anteile additiv geférderter Schiler in den Schulen mit den nach der KESS-
Untersuchung zu erwartenden Férderquoten ergibt fir die Grundschulen ein Uberwiegend
positives Verhaltnis, das heiBt, Gber 40 Prozent der Schulen férdern im Primarbereich unge-
fahr so viele Schuiler und leicht Uber 40 Prozent férdern mehr Schiler, als nach den KESS-
Ergebnissen zu erwarten wére. In der Sekundarstufe ergibt sich jedoch, wie schon im Vor-
jahr, eine erhebliche Diskrepanz bei den Haupt- und Realschulen sowie den Gesamtschulen,
in denen meist erwartungswidrig wenige Schuler additiv geférdert werden. Diese Diskrepanz
entsteht jedoch hauptséchlich durch eine Verschiebung der Férderstunden in den Primarbe-
reich, womit der konzeptionell angestrebten, mdglichst frihen Férderung Rechnung getragen
wird. Fur die Gymnasien ergibt sich Uberwiegend eine relativ hohe Férderquote.

e Umfang der Férderung und Zweckentfremdung der Férderstunden

Aus den Angaben in den Férderplanen zur Lange einer Férdereinheit und zur festgelegten
Haufigkeit (das heiBt, wie oft in der Woche der betreffende Schiler Férderung erhalten soll)
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lasst sich eine Gesamtférderzeit ermitteln, die fir alle Schiler pro Woche durchschnittlich
86,7 Minuten betragt. Dieser Wert hat sich im Vergleich zum Vorjahr nicht verandert.

Die durchschnittliche Lange der Férderung betragt laut Férderplan 66 Wochen.

Im Schuljahr 2008/09 wurden, bezogen auf alle Schulen des Monitorings, im Durchschnitt
78,0 Stunden aus den Sprachférderressourcen nicht fir die additive Sprachférderung, son-
dern fir andere Zwecke eingesetzt (2007/08: 76,2; 2006/07: 111,6).

e AusmaB und Grinde fir Nichtférderung

Der Anteil der trotz Vorliegens eines diagnostizierten additiven Férderbedarfs nicht erfolgten
additiven Férderung ist nach den Angaben der Schulen relativ gering. Er liegt im Bereich der
Allgemeinen Sprachentwicklung bei 6,9 Prozent (2007/08: 7,9 Prozent) und bei den Vorlau-
ferfertigkeiten bei 5,3 Prozent (2007/08: 6,7 Prozent). Im Bereich Lesen konnten 6,2 Prozent
(2007/08: 7,3 Prozent) von allen Kindern, die laut Diagnose in dieser Domane einen additi-
ven Forderbedarf hatten, nicht geférdert werden, und im Sprachlernbereich Rechschreibung
waren es 6,6 Prozent aller férderbedirftigen Schiler dieser Domane (2007/08: 10,0 Pro-
zent).

Die haufigsten Griinde fur die Nichtférderung sind, wie schon im Schuljahr 2007/08, individu-
ell-organisatorische Bedingungen (zum Beispiel Umzug) bzw., unter den schulischen Grin-
den, mangelnde Kapazitaten.

e Fordererfolge

Der Anteil der additiv geférderten Schiler, die bei der Nachtestung nicht mehr additiv férder-
bedirftig sind, betrug im Schuljahr 2008/09 36,2 Prozent. Dieser Anteil an Schilern, die die
additive Férderung verlassen kénnen, bleibt Uber die letzten drei betrachteten Schuljahre
ziemlich konstant. 2007/08 konnten insgesamt 37,9 Prozent aus der Férderung ausscheiden,
2006/07 waren es 35,5 Prozent.

Neben dem Verlassen der additiven Sprachférderung konnten in diesem Schuljahr erstmals
Lernerfolge im Sinne von individuellen Lernzuwéchsen der Forderschiler ermittelt werden.
Uber den Vergleich von Werten aus standardisierten Tests liegen hierzu Angaben vor. Es
zeigt sich, dass der Anteil der geférderten Schiler, die einen Uberdurchschnittlichen Lernzu-
wachs verzeichnen kénnen, stark mit der besuchten Schulform in Zusammenhang steht. In
den Gymnasien erzielen 86,2 Prozent einen, in Bezug auf die Kohorte, Uberdurchschnittli-
chen Lernzuwachs. In den Gesamtschulen liegt dieser Wert bei 50,6 Prozent, in den GHR-
Schulen bei 46,8, und in den Sonderschulen betragt der Anteil der Schiler mit Gberdurch-
schnittlichem Lernzuwachs 40,3 Prozent. Dies weist darauf hin, dass die mit dem Férderbe-
darf bezeichneten Lernschwierigkeiten in verschiedenen Schulformen nicht direkt vergleich-
bar sind.

Betrachtet man den Lernzuwachs in den einzelnen Sprachlernbereichen, so ist der Anteil der
Schiler mit Uberdurchschnittlichem Lernerfolg im Bereich der Allgemeinen Sprachentwick-
lung am héchsten (67,1 Prozent), in der Doméne Rechtschreibung liegt dieser Anteil bei 47,4
Prozent. Im Lesen sind noch 43,6 Prozent der getesteten Schiler Uberdurchschnittlich er-
folgreich. Der Grund flr die relativ hohen Erfolge im Bereich Allgemeine Sprachentwicklung
liegt mit groBer Wahrscheinlichkeit darin, dass Lernforschritte im Bereich der (isolierbaren
und Uberschaubaren) Sprachmittel Wortschatz und Grammatik schneller erzielbar sind als in
den komplex eingebetteten und von vielen Faktoren abhangigen Kompetenzbereichen Lesen
oder Rechtschreibung.

Wiederholte Auswertungen von Langsschnittuntersuchungen (KESS 7 und 8 sowie Lern-
stand 3 und LeA-5), in denen Schiler aus dem Monitoring identifiziert werden konnten, zei-
gen, dass die Sprachférderung die Kompetenzen der geférderten Kinder im Vergleich zu den
Ubrigen Schilern erhdht.
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Bei der Auswertung von Langsschnittdaten von der Viereinhalbjahrigenvorstellung bis zum
Schulbeginn zeigt sich, dass additive Férderung im Jahr vor der Einschulung Effekte zeigt,
die noch gréBer waren, wenn Kinder und Eltern an FLY-Kursen teilgenommen hatten.

Anhand von Daten aus den KESS-Studien ergibt sich ein linearer Zusammenhang der Kom-
petenzen in Deutsch und Mathematik in der vierten, sechsten und achten Jahrgangsstufe mit
der Dauer des Kita-Besuchs vor Eintritt in die Schule.

Beim Vergleich zwischen Kindern, die im Jahr vor der Einschulung eine Kita bzw. eine Vor-
schulklasse besucht hatten, ergaben sich hinsichtlich der Sprachférderung deutliche Vorteile
zugunsten der VSK, in der Kinder mit ausgepragtem Sprachférderbedarf effektiver geférdert
werden als in einer Kita.

Die Auswertungen der TheaterSprachCamps von 2008 und 2009 zeigten erneut, dass inten-
sive Sprachférderung wirkungsvoll ist, jedoch ohne entsprechende NachsorgemaBnahmen
auf Dauer keine Nachhaltigkeit zeigt.

o Gefahr des Drehtlreffekts

Schuler, die zuvor schon einmal additiv geférdert und dann nach einem Anstieg der Leistun-
gen aus der Fdrderung entlassen worden waren, jedoch zum spateren Erhebungszeitpunkt
erneut die Kriterien der additiven Férderbedurftigkeit erfullten, unterliegen dem sogenannten
Drehtireffekt in der Férderung.

Aufgrund eines sich Uber drei Jahre erstreckenden Langsschnitts ist es nun mdéglich, die An-
zahl der Schiler anzugeben, die dem Drehtireffekt unterliegen. Das heiBt, diese Schuler
hatten am Ende des Schuljahrs 2006/07 einen additiven Férderbedarf. Bei der darauffolgen-
den Diagnose, am Ende des Schuljahrs 2007/08, wurde kein additiver Férderbedarf diagnos-
tiziert, aber am Ende des Schuljahrs 2008/09 lag erneut ein additiver Férderbedarf vor. Von
den 807 als ,Absteiger” (11,0 Prozent) identifizierten Kindern kann bei 354 Kindern (4,8 Pro-
zent) mithilfe eines Codeabgleichs Uber die drei Erhebungszeitpunkte ein Drehtireffekt fest-
gestellt werden.

e Schulen mit hoher bzw. niedriger Erfolgsquote

Fur das Schuljahr 2008/09 konnte erstmalig neben dem Entlassen aus der Férdergruppe der
direkt gemessene Lernzuwachs als Erfolgskriterium fur die Bestimmung erfolgreicher bzw.
weniger erfolgreicher Schulen herangezogen werden, sodass sich auch Schulen mit beson-
deren soziokulturellen Bedingungen eher als erfolgreich férdernde Schulen auszeichnen
konnten. Allerdings zeigt sich auch nach der neuen Einteilung, dass Schulen, die weniger
erfolgreich férdern, insgesamt, was den Umfang des Sprachférderbedarfs der Schilerschaft
betrifft, belasteter sind als Schulen mit héherer Erfolgsquote. Dies zeigt sich in der Gesamt-
zahl der additiv zu férdernden Schiiler sowie im Anteil der Schuler mit Mehrfachdiagnosen.

e Bedingungsfaktoren

Schulen mit héherer Erfolgsquote setzen das Sprachférderkonzept konsequenter um. Dies
betrifft 2008/09 u. a. die Elternberatung, die Einbeziehung der Schulleitung und den Erfah-
rungsaustausch mit den Nachbarschulen. Diese Faktoren waren bereits in den Vorjahren
Gelingensbedingungen flr eine erfolgreiche Sprachférderung. Im Schuljahr 2008/09 werden
diese Gelingensbedingungen vor allem erganzt durch schulinterne Fortbildungen und ge-
genseitige schulinterne Hospitationen der Lehrkrafte.

e Qualifizierung der Forderlehrkrafte

Nach Auskunft der Schulleitungen gibt es an fast allen Schulen (95,9 Prozent) mindestens
eine Lehrperson mir einer SLK-Ausbildung. Unter den Schulformen ist der Anteil der Sonder-
schulen und Gymnasien, in denen nach Einschatzung der Schulleitungen alle Férderlehrkraf-
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te ausreichend qualifiziert sind, mit 64 bzw. 68 Prozent deutlich héher als an GHR-Schulen
und Gesamtschulen (25 bzw. 26 Prozent). Insgesamt schatzen die Schulleitungen von knapp
90 Prozent der Schulen ein, dass die meisten Férderlehrkrafte mittlerweile ausreichend qua-
lifiziert sind.

Die Rickmeldungen der Teilnehmer an den Ausbildungsseminaren fir angehende Sprach-
lernkoordinatoren ergeben ein insgesamt positives Bild hinsichtlich der Zufriedenheit mit der
Ausbildung. Die Sprachlernkoordinatoren flihlen sich insbesondere fir die Wahrnehmung
ihrer Aufgaben in den Schulen, fir die Durchfiihrung der Diagnosen und die Umsetzung der
additiven Foérderung gut qualifiziert. Gegenlber den Vorjahren ergeben sich bei der Ein-
schatzung des eigenen Qualifikationsgrads hinsichtlich der Erstellung schulspezifischer Foér-
derkonzepte, individueller Férderpléane und der Umsetzung der integrativen Férderung in den
Schulen Verbesserungen. Bei letzteren besteht jedoch weiterer Qualifizierungsbedarf.
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9 Vorschlage zur weiteren Optimierung des Sprachférderkonzepts

(1) Diagnoseinstrumente

1.1 Bisher werden Schuler mit Migrationshintergrund kaum in ihrer Herkunftssprache di-
agnostiziert, weil zurzeit mit HAVAS 5 nur ein einziges Instrument zur Sprachfeststellung bei
zweisprachigen Schulern zur Verfigung steht und der in mehreren Sprachen vorliegende
Stolperlesetest LUST nicht angenommen wird. Deshalb entwickelt das LIQ im Moment die
Testserie Multi-KEKS (zurzeit fir die Sprachen Russisch, Tarkisch, Polnisch, Spanisch, Ita-
lienisch und Farsi). Herkunftssprachen-Lehrkraften, die an der Testentwicklung mitwirken,
sollte dies von der BSB im Rahmen ihrer Tétigkeit erméglicht werden.

1.2 Der Sprachstand der Schiler in den Vorbereitungsklassen soll zukiinftig am Ende der
MaBnahme mittels eines standardisierten Tests erfasst werden, um sicherzustellen, dass die
sprachlichen Leistungen der Schuler ausreichen, um am Unterricht in einer Regelklasse teil-
nehmen zu kénnen. Das LIQ sichtet bereits vorhandene Zertifizierungsverfahren auf ihre
Anwendbarkeit. Gegebenenfalls wird das LIQ eigene Verfahren zur Zertifizierung entwickeln.

1.3  Angesichts der besonderen Fordersituation in den speziellen Sonderschulen und
Forderschulen sollen auf die Bedurfnisse dieser Schulformen zugeschnittene Diagnosein-
strumente vom LIQ in Bezug auf die Anwendbarkeit gesichtet und gegebenenfalls im kom-
menden Schuljahr in den Diagnosebogen aufgenommen werden.

(2) Ressourcensteuerung

2.1 Das Verfahren zur Ressourcenzuweisung auf der Grundlage der Schilerzahlen und
KESS-Indizes hat sich grundsatzlich bewahrt. In Gesprachen mit Schulen taucht gelegentlich
der Hinweis auf veranderte Sozialbedingungen der Schilerschaft auf. Hier ware Uber eine
Aktualisierung der Zuweisungsgrundlagen nachzudenken.

2.2  Die Schwerpunktsetzung der Ressourcenverteilung in den Schulen auf die unteren
Klassenstufen sollte beibehalten werden, jedoch zeigen sich in einigen Schulen Licken bei
der Gewahrleistung der Sprachférderung in den Klassenstufen 5 und 6. Hier sollte zum Zwe-
cke der Nachhaltigkeit der Férderung dafiir gesorgt werden, dass auch nach der Grundschu-
le noch Schiler ausreichend intensiv geférdert werden kénnen. Eine Férderung, die nicht
mindestens zweimal pro Woche stattfindet, ist aus lernpsychologischer Sicht kaum ausrei-
chend.

(3) Monitoringsystem

3.1 Ein neuer Aspekt in der Sprachférderung ist die durchgéangige Sprachférderung. Da
diese jedoch im Implementierungsbogen noch nicht ausreichend erfasst wird, wird das LIQ
einen Fragebogen speziell fir die Umsetzung der durchgangigen Férderung entwickeln, der
in den einzelnen Unterrichtsfachern den Stand der Implementierung erfassen soll.

3.2  Angesichts der Bedeutung einer friihen Sprachférderung und der erwiesenen Wirk-
samkeit der additiven Sprachférderung im Jahr vor der Einschulung sollten alle Kinder mit
ausgepragtem Foérderbedarf, flr die nach §28a des Schulgesetzes eine verbindliche
Sprachférderung vorgesehen ist, in das Monitoring aufgenommen werden. Dazu sollten mit-
tels eines Codeabgleichs im Monitoring mit den Listen der § 28a-Kinder der BSB fehlende
Daten von Kindern gezielt von den betreffenden Schulen angefordert werden.

(4) Schulinterne Organisations- und Personalentwicklung

4.1 Gegenseitige Hospitationen der Lehrkrafte wurden bei Vergleichen von Schulen mit
héherem bzw. niedrigerem Foérdererfolg wiederholt als Indikatoren flr bessere Fordererfolge
identifiziert, werden jedoch aus organisatorischen Griinden nur von wenigen Schulen prakiti-
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ziert. Daher sollten organisatorische MaBnahmen in Betracht gezogen werden, diese Situati-
on zu verbessern.

4.2  Schulinterne Fortbildungen zum Thema Sprachférderung werden nur in etwa 30 Pro-
zent der Schulen durchgefiihrt, obwohl sie nach den Analysen zu Gelingensbedingungen
einen positiven Effekt auf den Férdererfolg haben kénnen. Hier sollten Konzepte und Materi-
alien entwickelt und bereitgestellt werden, um den Anteil der Schulen mit Fortbildungsveran-
staltungen zur Sprachférderung zu erhéhen.

4.3 Der Erfahrungsaustausch und die Kooperation zwischen den Schulen beziiglich der
SprachférdermaBnahmen sollten verstarkt werden. Beispiele und Modelle fir die erfolgreiche
Umsetzung des Sprachférderkonzepts und die Realisierung einer hohen Erfolgsquote sollten
von der Fortbildungsgruppe zusammengestellt und verbreitet werden.

4.4  Trotz Verbesserungen gegentiber dem Vorjahr stoBen die Realisierung einer durch-
gangigen Sprachbildung und die Durchfiihrung der verpflichtenden integrativen Sprachférde-
rung noch immer in vielen Schulen auf Schwierigkeiten. Daher sollten diese Themen im
Rahmen der Fortbildungsoffensive intensiviert werden. Die Fortbildungsgruppe im LIF wurde
bereits im Vorjahr beauftragt, ein Rahmenkonzept fir eine erfolgreiche Sprachbildung und
Sprachférderung aufzustellen, das ,Mindeststandards® fir die Sprachférderung in allen F&-
chern beschreibt. Dieses Konzept sollte zeithah abgeschlossen und im Ausbildungskurs so-
wie in den Praxisbegleitgruppen vorgestellt werden.

(5) Qualitatssicherung

5.1 Auch im Vorjahr wurde bereits angedacht, dass Schulen, die wesentliche Komponen-
ten des Sprachférderkonzepts nicht genligend umsetzen kénnen oder mit der Férderarbeit
einen geringen Erfolg zeigten, eine gezielte Konzeptberatung durch Schulaufsicht und Fort-
bildungsgruppe erhalten sollten. Dazu wurde das LIQ beauftragt, den Grad der Realisierung
fir die einzelnen Schulen auszuweisen. Diese Forderung wird in diesem Jahr in Form von
umfangreicheren Handreichungen an die Schulaufsichten realisiert, aus denen konzeptionel-
le Schwachstellen der Schulen leicht erkennbar werden und somit in den Bilanzgesprachen
thematisiert werden kdnnen.

5.2 Die im Schuljahr 2008/09 begonnene Analyse qualitativer Merkmale erfolgreicher
Sprachférderung soll fortgesetzt und intensiviert werden. Bis Ende des Schuljahrs 2010/11
soll in Zusammenarbeit zwischen LIQ, LIF und Universitat eine fir die Schulen konzipierte
Handreichung mit positiven Beispielen und Projekten zur sprachlichen Bildung erstellt wer-
den.

(6) Weiterentwicklung des Sprachférderkonzepts

6.1 Die Zusammenarbeit von Kitas und Schulen vor Eintritt in die Schule sollte ausgebaut
und intensiviert werden. Dazu gehort die gemeinsame Verantwortung fir die Frihdiagnose
im Rahmen des Vorstellungsverfahrens fir Viereinhalbjahrige. Im Ubergangsbereich von
Elementarbildung und Primarschule sollten neue Formen der Zusammenarbeit zwischen Kita
und Schule erprobt und evaluiert werden.

6.2 Family-Literacy-Kurse und andere Angebote zur Beratung und Einbeziehung von
Eltern in die Bildungsaktivitaten in Kitas und Schulen sollten noch weiter ausgebaut und sys-
tematisch mit der additiven Sprachférderung verknlpft werden.

Neben dem FLY-Konzept sollen auch andere Formen der Elternansprache, zum Beispiel
aufsuchende Angebote (fir bildungsferne Milieus), in den Schulen realisiert werden. Darlber
hinaus sollte es ebenso fur hdhere Klassenstufen Méglichkeiten der Elternunterstitzung und
-einbeziehung geben.

Als eine konkrete MaBnahme zur besseren Information der Eltern Uber die schulischen
SprachférdermaBnahmen sind verbindliche halbjahrliche Lernleistungsrickmeldungen zur
Sprachférderung in allen Schulen anzustreben.
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Die Evaluation solcher Angebote sollte mit der Informationsgewinnung aus dem Monitoring
verknUpft werden.

6.3  Fidr Schulen in einem soziokulturellen Umfeld mit erhéhtem Sprachférderbedarf soll-
ten alternative Férderkonzepte Uberlegt werden. Angesichts extrem hoher Anteile von Schii-
lern mit sprachlichen Schwierigkeiten und belegter Erfolglosigkeit des bisherigen Férderkon-
zepts sollte in diesen Schulen das Konzept einer additiven Férderung einzelner Schiiler
Uberdacht und gegebenenfalls ergénzt werden mit einer Verpflichtung zur Durchfihrung ei-
ner durchgangigen Fdrderung flr alle Schiler in allen Fachern, verbunden mit entsprechen-
den Fortbildungs- und Beratungsangeboten, auch zu kooperativen Lernformen.

6.4  Um der Gefahr des sogenannten Drehtireffekts bei Schilern, die zu frih aus der
Férderung entlassen werden, entgegenzuwirken, sollten die betreffenden Schiler ausrei-
chend lange, in der Regel mindestens ein Jahr, in der additiven Férderung bleiben und im
Anschluss an die additive Forderung so lange mithilfe eines Forderplans fur die integrative
Férderung im Regelunterricht beobachtet und geférdert werden, bis ihre Leistungen in aus-
reichendem MaBe stabilisiert sind, die Férderung also nachhaltig Wirkung zeigt.
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Anhang

A1 Diagnosebogen

Durchfiihrung der Diagnose: Monat: Jahr: 2009

Klassenstufe im Schuljahr 200/

Klassenbezeichnung:

Code des Kindes: | | | | | | | |

Geburtsjahr: Geschlecht: O m O w
Seit wann lebt das Kind in Deutschland?

O seit der Geburt O seit (Jahreszahl) O unbekannt

Das Kind spricht von Haus aus (auBer Deutsch) folgende Sprache(n):

O Albanisch O Bosnisch O Dari/ Pashto O Englisch
O Farsi O Franzésisch O Kroatisch O Polnisch
O Portugiesisch O Romanes O Russisch O Serbisch
O Spanisch O Tarkisch O O
Diagnose erstellende Lehrkraft: Frau: Herr:
Funktion: O Klassenlehrer/in O Forderlehrkraft O Sprachlernkoordinator/in

O Sonderpadagoge/in O Herkunftssprachen-Lehrkraft
O andere Funktion, ndmlich:

Schule:
O Grundschule O Hauptschule
O Integrative Grundschule O Realschule
O Grundschule mit Beobachtungsstufe O Integrative HR-Schule
O Gesamtschule O Sonderschule
O Kooperative Gesamtschule O andere:

O Gymnasium
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1 Sprachentwicklungsstand
1.1 Entwicklungsstand in der deutschen Sprache

O HAVAS 5 Punkte sehr unsicher | 3US9eWo- sicher sehr
unsicher gen sicher
- O O O O O
Aufgabenbewaltigung I:I (£9) (10-13) (14— 24) (25 - 29) (> 30)
" O O O O O
Gespréachsverhalten l:l 3) @ (5-9) (10) = 11)
O O O O O
Wortschatz ] (<7) (8-9) (10-13) (14-16) (>17)
Satzgrammatik l:l O O O O O
(HAVAS: Verbstellung) (0) (1) (3) (4)
| NESSIE Punkte ' rozent-| sehr unsicher | 24s9¢ sicher sehr
rang unsicher wogen sicher
Allgemeine ‘ ‘ | ‘ O O O O O
Sprachentwicklung (PR<12) | (PR13-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR =>90)
C-Tests*
O KI.2: Schwimmbad +3 Punkte Prozent- sehr unsicher | 2usge- sicher sehr
O KI1.3: Dornréschen rang unsicher wogen sicher
O KI.3: Rotk&ppchen
O KI.3: Alt und Jung +2
O K1.4: Papageientaucher O O O O O
O Kl.4: Hase u. Erdbeben (PR<12) | (PR13-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR=90)
O KI.4: Blindenschrift +3
O KL5: Theater +3
0O KI.5-7: Mond +3
O KI.8: Uberfall +3
O K1.8: Wiirstchen +3 | ‘ | ‘ O O O O O
O KI8: Lebenslauf +3
O KI8: Einbruch +3
*Sie kénnen bei Bedarf auch zwei C-Tests einsetzen.
Grammatik-Tests*
O KI.2: Grammatik A Punkte Prozent- sehr unsicher | 2usge- sicher sehr
O KI.3: Grammatik A rang unsicher wogen sicher
O KI.4: Grammatik A ‘ ‘ ‘ ‘ O O O O O
0 KI.5-8: grammaﬁk A (PR<12) | (PR13-24) | (PR25-75) | (PR 76-89) | (PR >90)
O KI.5-8: Grammatik B
O KI.5-8: Prapositionen A ‘ ‘ ‘ ‘ O PR% o4 PRES 75 PR% 89 O
O KI.5-8: Prapositionen B (PR<12) | ( 24) | ( 79) | 89) | (PR=90)
O K1.5-8: Endungen A ‘ ‘ ‘ ‘ O O O O O
O KI.5-8: Endungen B (PR<12) | (PR13-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR =90)
*Sie kdnnen bei Bedarf bis zu drei Grammatik-Tests einsetzen.
Wortschatz-Tests
O KI.2: Wortschatz A Prozent- sehr . ausge- , sehr
O KI.3: Wortschatz A Punkte rang unsicher unsicher wogen sicher sicher
O KI.4: Wortschatz A
CIK1.8: Wortschatz A | ‘ | ‘ (PRE<I12) (PR I1::!,-24) (PR I2:I5-75) (PR I7:ela-89) (PRI:>I 90)
O KI.8: Wortschatz B B B

107




O anderes standardisier- Punkte Prozent- sghr unsicher | ausgewogen | sicher §ehr
tes Verfahren: rang unsicher sicher
[ = O P = N P =
(PR<10) 24) (PR 25-75) 89) (PR = 90)
[ eigene Einschéatzung sehr , ausge- , sehr
[0 andere Grundlage, namlich: unsicher unsicher wogen sicher sicher
O O O O O

Konsequenzen fiir die Forderung:

O Aufnahme in additive Férderung
O Beendigung der additiven Férderung

O Verbleib in additiver Férderung

O Additive Férderung kann nicht erfolgen, weil

1.2  Sprachentwicklungsstand in der Herkunftssprache

Getestete Sprache:

O Albanisch O Bosnisch O Dari/ Pashto O Englisch
O Farsi O Franzésisch O Kroatisch O Polnisch
O Portugiesisch O Romanes O Russisch O Serbisch
O Spanisch O Tarkisch O O
O HAVAS 5 Punkte sehr unsicher ausgewo- sicher sehr
unsicher gen sicher
s O O O O O
Aufgabenbewaltigung I:I (<9 (10-13) (14 —24) (25 - 29) (>30)
= O O O O O
Gespréachsverhalten l:l <3) @ (5-9) (10) = 11)
O O O O O
Wortschatz I:I <7) 8-9) (10-13) (14-16) =17)
Satzgrammatik l:l O O O O O
(HAVAS: Verbstellung) (0) (1) (@) (3) (4)
O eigene Einschétzung" sehr unsicher ausgewo- sicher §ehr
O andere Grundlage, ndm- unsicher gen sicher
lich:
O O O O O

Konsequenzen fiir die Férderung:

O Aufnahme in additive Férderung
O Beendigung der additiven Férderung

O Verbleib in additiver Férderung

O Additive Férderung kann nicht erfolgen, weil
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2 Vorlauferfertigkeiten flr den Schrifterwerb

Phonologische Bewusstheit

0O BISC Risiko- sehr unsicher | 2usge- sicher sehr
O MUSC punkte unsicher wogen sicher
I:I O O O O O
(=4) @) () (1) (0)
O BAKO 1-4 Prozent- sehr . ausge- . sehr
Punkte . unsicher sicher .
rang unsicher wogen sicher
| ‘ | ‘ O O O O O
(PR<10) | (PR11-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR =>90)
O anderes stand.ardisier- Punkte Prozent- sehr unsicher | 2usge- sicher gehr
tes Verfahren: rang unsicher wogen sicher
| ‘ | ‘ O O O O O
(PR<10) | (PR11-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR =>90)
O eigene Einschatzung sehr . ausge- . sehr
. h h ;
[0 andere Grundlage, namlich: unsicher | UNsIener wogen sieher sicher
O O O O O

Konsequenzen fiir die Férderung:

O Aufnahme in additive Férderung

O Beendigung der additiven Férderung

O Verbleib in additiver Férderung

O Additive Férderung kann nicht erfolgen, weil
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3 Lesen

O Hamburger Lesetest Punkte Prozent- sehr unsicher ausge- sicher sehr
Kurzform (HLT 1) rang unsicher wogen sicher
O Hamburger Lesetest | ‘ | ‘ O O O O O
Langform (HLT 1) (PR<10) | (PR11-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR >90)
O Hamburger Leseprobe Punkte Prozent- sghr unsicher ausge- sicher gehr
OG_ rang unsicher wogen sicher
OwW__ O O O O O
Lesepunkte (HLP 1-4) | ‘ | ‘ (PR<10) | (PR11-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR=90)
(HLP 1-4)
O O O O O
| ‘ | ‘ (PR<10) | (PR11-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR=90)
Leseyer_stén@is (I—JLP 1-4) Kompetenzstufen O O O O O
(qualitative Einschatzung) (<1) (1) ) (3) (4)
O Stolperworterlesetest richtig | Prozent- sehr unsicher ausge- sicher sehr
(SLT 1) geldste rang unsicher wogen sicher
O Stolperworterlesetest Satze
(SLT 2-4) | RR | O m| m| a O
(PR<10) | (PR11-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR=90)
O Stolperworterlesetest
(SLT 5-7) | ‘ | ‘ O O O O O
O Stolperworterlesetest (PR<12) (PR13-24) | (PR25-75) | (PR 76-89) (PR = 90)
(SLT 8)
O andere§ standardisiertes Punkte Prozent- sghr unsicher ausge- sicher §ehr
Verfahren: rang unsicher wogen sicher
O O O O O
‘ ‘ | ‘ (PR<10) | (PR11-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR3=90)
O eigene Einschéatzung sehr . ausge- : sehr
O andere Grundlage, namlich: unsicher | Unsicher wogen sicher sicher
O O O O O

Konsequenzen fiir die Forderung:

O Aufnahme in additive Férderung
O Beendigung der additiven Férderung

O Verbleib in additiver Férderung

O Additive Férderung kann nicht erfolgen, weil
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4 Rechtschreiben

allgemeine orthographische Kompetenz

Hamburger Schreibprobe Punkte | Trozent sehr unsicher | 2us9¢ sicher sehr
(HSP) (Graphemtreffer): rang unsicher wogen sicher
O HSP 1+
O HSP 2
O HSP 3
O O O O O
LI HSP 4/5 I:I I:I (PR<10) | (PR 11-24) | (PR25-75) | (PR 76-89) | (PR =>90)
O HSP 5-9B
O HSP 5-9 EK
(Gesamtpunkte)
O anderes standardisier- Punkte Prozent- sehr unsicher | 2usge- sicher sehr
tes Verfahren: rang unsicher wogen sicher
[ T e [onen | onon | enhon | o2
(PR<10) | (PR11-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR =90)
[ eigene Einschéatzung sehr , ausge- , sehr
[0 andere Grundlage, namlich: unsicher unsicher wogen sicher sicher
O O O O O

Konsequenzen fiir die Forderung:

O Aufnahme in additive Férderung
O Beendigung der additiven Férderung

O Verbleib in additiver Férderung

O Additive Férderung kann nicht erfolgen, weil

5 weitere Auffalligkeiten

O Artikulation

O korperliche Entwicklung

O andere, ndmlich:

O Sprachverzégerung

O Konzentration und Lernverhalten
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A2 Planungsbogen (additive Férderung)

fﬂr‘ | | ‘ ‘ ‘ | |(Code) Monat: Jahr: 200___

Geburtsjahr: Geschlecht: O méannlich O weiblich
Klassenstufe im Schuljahr200__ /__

Klassenbezeichnung:

bisherige Férderung: Oadditiv Ointegrativ CDkeine bisherige Férderzeit (Minuten pro Woche gesamt):

Schule:

Fallkonferenz am: . .200

bisherige Férderh&ufigkeit (pro Woche): _ X

Dauer der bisherigen Férderung (in Wochen gesamt): bisherige Schwerpunkte: OSprachentwicklung OVorlauferfertigkeiten OLesen ORechtschreibung
Forder- Deutsche Sprache
entscheidung Miindliche Sprache und Schriftsprache Herkunftssprache
Die Férderung O in der Gruppe O einzeln und in der Gruppe O in der Gruppe O einzeln und in der Gruppe
erfolgt: O im Férderband O einzeln und im Férderband O im Forderband O einzeln und im Férderband

O einzeln O in der Gruppe und im Férderband O einzeln O in der Gruppe und im Férderband
Forder- O Hoérverstehen O Phonologische Bewusstheit O Hoérverstehen O Phonologische Bewusstheit
schwerpunki(e): O Artikulation O Lesen O Artikulation O Lesen

O Gesprachsverhalten O Rechtschreibung O Gesprachsverhalten O Rechtschreibung

O (freies) Sprechen O Textproduktion O (freies) Sprechen O Textproduktion

O Wortschatz O andere, und zwar O Wortschatz O andere, und zwar

O Grammatik O Grammatik
Forderzeit in der O <45 min O 91 bis 135 min O mehr als 180 min O <45 min O 91 bis 135 min O mehr als 180 min
Woche insgesamt: | O 46 bis 90 min O 136 bis 180 min O 46 bis 90 min O 136 bis 180 min
Férderung pro O 1-mal O 3-mal O 5-mal und mehr O 1-mal O 3-mal O 5-mal und mehr

. O 2-mal O 4-mal O 14-t&glich O 2-mal O 4-mal O 14-t&glich

Woche:
Dauer der 06— 8 Wochen O ca. 1/2 Jahr O6- 8Wochen O ca. 1/2 Jahr
Foérderung: 0 9 — 13 Wochen O ca. 1 Jahr 0 9 — 13 Wochen O ca. 1 Jahr
vorrangige O nachmittags O nachmittags
Forderzeit: O vormittags O vormittags

O vor dem Unterricht O vor dem Unterricht
Durchfihrung: Name: Name:

O Sprachlernkoordinator/in O Klassenlehrer/in O Sprachlernkoordinator/in O Klassenlehrer/in

O Forderlehrkraft O andere: O Forderlehrkraft O andere:
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A3 Implementierungsbogen

Schule:

Schuljahr 2008/09

Der Berichtsbogen ist mit dem ,Bogen zur Bilanzierung und zum Einsatz der Ressourcen ..."
Grundlage flir das Gesprédch mit der Schulaufsicht. Abgabe beim LIQ: 06.07.09

Ein schulspezifisches Férderkonzept liegt vor

O ja

O nein, weill

Erklarung: 2 = erfolgreich realisiert; 1 = teilweise realisiert; 0 = noch nicht realisiert

Durchfiihrung
der integrativen
Sprachférderung

Erlauterungen

Im gesamten Unterricht wird
auf die sprachliche Lernaus-
gangslage der Schilerschaft

Bezug genommen.
(durchgéngige Sprachférderung)

Im Regelunterricht (RU) wer-
den sprachférderliche Aspekte

beachtet.
(durchgéngige Sprachférderung)

Far eine gezielte sprachliche
Foérderung im RU werden
Lernformen der Partner- und
Gruppenarbeit eingesetzt.

Zur individuellen Férderung im
RU werden differenzierende
Materialien eingesetzt.

Die Lernfortschritte integrativ
oder additiv geférderter Sch-
ler werden im RU besonders
beachtet.

Schiler werden planvoll aus
der additiven in die integrative
Foérderung geflhrt.
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Durchfiihrung
der additiven
Sprachférderung

Erlauterungen

Die Diagnose wird mit den
daflr vorgesehenen Instru-
menten erstellt.

Der Lernstand wird bei zwei-
sprachigen Schiilern auch in
der Herkunftssprache ermittelt.

Fir jeden Schuler in der addi-
tiven Férderung wird ein auf
die Lernausgangslage bezo-
gener, verbindlicher Férder-
plan entwickelt.

Die verbindliche Teilnahme
der Schiiler an der additiven
Sprachférderung wird gesi-
chert.

Die Forderung findet regelma-
Big - dem Férderbedarf ent-
sprechend - Uber den vorge-
sehenen Zeitraum statt.

Der Lernfortschritt wird in re-
gelmaBigen Abstanden kon-
trolliert und der Forderplan
angeglichen.

Der Lernverlauf wird dokumen-
tiert.

Zur Bestimmung des Lerner-
folgs werden erneut die Diag-
noseinstrumente eingesetzt.
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Schulinterne Kooperation

Erlauterungen

Die Lehrkréfte einer Klasse
gehen einheitlich mit Pro-
blemen (Sprache und Schrift)
der Schiler um.

Die Lehrkréfte der additiven
Forderung koordinieren ihre
Vorgehensweisen mit den
Lehrkraften des RU.

Zur Koordination von Foérder-
und Regelunterricht hospitie-
ren die Lehrkrafte untereinan-
der.

Fallkonferenzen zu den gefér-
derten Schulern werden ver-
bindlich durchgefihrt.

Die Sprachférderung ist re-
gelmaBig Thema von Konfe-
renzen.

Schulinterne Fortbildungen
haben auch die Weiterentwick-
lung der Sprachférderung in
verschiedenen Fachern zum
Inhalt.

Die Weitergabe von Unterla-
gen zur sprachlichen Férde-
rung an aufnehmende Schulen
ist regelhafter Bestandteil der
Arbeit.
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Elternarbeit

Erlauterungen

Die Eltern der betreffenden
Schuler werden individuell
uber die schulischen MaB-
nahmen zur sprachlichen For-
derung informiert.

Die Eltern der geférderten
Schuler werden individuell
beraten, wie sie die sprachli-
che Entwicklung ihrer Kinder
beférdern kénnen.

Zur Foérderung der Schdiler in
Sprache und Schrift finden
Informationsveranstaltungen
fir Eltern statt.

Die Schule macht regelmaBig
Angebote zu Family Literacy

Schulinterne Evaluation

Erlauterungen

Die Schwerpunkte der Foérde-
rung werden dokumentiert und
bei Bedarf modifiziert.

Forderliche und hemmende
Faktoren in der Férderpraxis
werden analysiert und bearbei-
tet.

Die verbindliche Durchfihrung
der FérdermaBnahmen wird
regelmagig mit der Schullei-
tung thematisiert.

Erfahrungen mit dem Férder-
konzept werden mit Nachbar-
schulen, Institutionen ausge-
tauscht.

Datum: Unterschrift Schulleitung:

SLK:
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A4 Bilanzierungsbogen

Dezernat:
Schul-Nr.:

Schulstempel:

ti#
—mnm

Bogen zur Bilanzierung und zum Einsatz der Ressourcen in der additiven Sprachférderung

im Schuljahr 2008/09

(Falls die Sprachférderung in Primar- und Sekundarstufe unterschiedlich durchgeftihrt wird, fiillen Sie bitte 2 getrennte Bégen aus)

Von der Schule auszufiillen und zu versenden

an die Schulaufsicht:
an das LIQ:

bis spéatestens zwei Tage vor Gesprdchstermin
bis zum 06.7.09 (vorzugsweise online)

1. Uber welche spezielle Qualifikation fiir die Sprach-
forderung verfiigen

die Lehrerinnen und Lehrer Ihrer Schule?
(Bitte die jeweilige Anzahl der Lehrkrafte angeben.)

Anzahl
SLK-Ausbildung (mit Zertifikat)
SLK-Ausbildung (ohne Zertifikat)
PLUS-Fortbildung
DaZ-Fortbildung (IfL)
Zusatzstudium DaZ

andere, namlich:

Auf wie viele Personen sind diese
Qualifikationen verteilt?

Handlungsbedarf zur Weiterentwicklung
des Sprachforderkonzepts

innerhalb der Schule mit externer Unterstiitzung
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Wie viele Kolleginnen und Kollegen aus Punkt 1
nahmen im laufenden Schuljahr an Fortbildungs-
maBnahmen im Bereich Sprachférderung teil?

. Wie viele lhrer Forderlehrkrafte sind fir die Férder-

arbeit ausreichend qualifiziert?
O alle

O die meisten
O wenige
O keine

Handlungsbedarf zur Weiterentwicklung
des Sprachforderkonzepts

innerhalb der Schule mit externer Unterstiitzung

. Wie viele WAZ standen lhrer Schule im laufenden

Schuljahr fir die additive Sprachférderung zur Ver-
figung? (Angaben inklusive der Funktionsanteile)

WAZ

Die Foérderstunden wurden mit dem Faktor
berechnet.
Daraus ergaben sich
Unterrichtsstunden/Woche.
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5. Welche Aufgaben haben die Férderlehrkréafte im
laufenden Schuljahr wahrgenommen?

Geben Sie bitte die Unterrichtsstunden pro Woche an. Bei Ver-

anderungen im Laufe des Schuljahres geben Sie die durch-
schnittliche Unterrichts- bzw. Schilerzahl an.

5.1 Wie viele Unterrichtsstunden/Woche wurden flr die
Forderarbeit mit wie vielen Schilern genutzt?

Handlungsbedarf zur Weiterentwicklung
des Sprachférderkonzepts

innerhalb der Schule mit externer Unterstiitzung

Klassen- additive additiv
stufe Foérderstunden geférderte Schiler

VSK

1

10 +
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5.2 Verwendung der Funktionszeit

Handlungsbedarf zur Weiterentwicklung
des Sprachforderkonzepts

innerhalb der Schule mit externer Unterstiitzung

(1) Wie viele WAZ aus den Sprachférderressourcen
wurden im laufenden Schuljahr als Funktionszeit ver-
wendet? (Bitte Anzahl der WAZ im gesamten Schuljahr
angeben)

(2) Auf wie viele Personen wurde das
Zeitkontingent verteilt?

(3) Wie viele WAZ erhielt die/der SLK?
pro Woche:

(4) Welche Aufgaben wurden wahrgenommen?
(Bitte Anzahl der WAZ im gesamten Schuljahr angeben.)

Diagnostik

Unterrichtsbeobachtung

Teilnahme an / Leitung von
Fallkonferenzen

Beratung

Schulinterne Fortbildung
im Forderbereich

Betreuung/ Organisation
des Projekts Family Literacy

Leitung von Fachkonferenzen
im Férderbereich

andere Verwendung, namlich:
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5. Durch welche MaBnahmen unterstitzte die Schul- Handlungsbedarf zur Weiterentwicklung
leitung die Diagnose- und Férderarbeit? des Sprachférderkonzepts

innerhalb der Schule mit externer Unterstiitzung

O Informationsgesprache

O Fachkonferenzen

O thematische Jahreskonferenzen
O Hospitationen

O andere, namlich:

6. Wie viele der insgesamt fir FérdermaBnahmen be-
reitgestellten Unterrichtsstunden wurden im laufen-
den Schuljahr nicht zweckentsprechend verwendet?
Geben Sie bitte die jeweilige Gesamtzahl der Unter-
richtsstunden im gesamten Schuljahr an.

Anzahl

Ausgleich von Unterversorgung
Vertretung
Ausgleich von Unterfrequenzen

andere, namlich:

7. Welche Probleme traten bei der Umsetzung des
Sprachférderkonzepts auf?

O zu wenig Ressourcen

O Lehrerausfall

O Vertretungsunterricht

O Einsatz der Diagnoseverfahren
O andere, namlich:

Unterschrift: Datum:
Schulleitung SLK
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A5 Fortbildungsbogen

Seminarleiter/in

Frau/ Herr:

Sprachférderung

1 Wann haben Sie mit der SLK-Ausbildung begonnen?
0O 2005/06 0O 2006/07 [O2007/08 O 2008/09

2 In welcher Schulform sind Sie als SLK flir die Sprachférderung/Leseférderung tatig?

O Grundschule O Hauptschule

O Grundschule mit Beobachtungsstufe O Realschule

O Gesamtschule O Integrative HR-Schule

O Kooperative Gesamtschule O Integrative Grundschule

O Gymnasium/ Aufbaugymnasium/ O Sonderschule
Wirtschaftsgymnasium O Abendschule

3 In welchen Bereichen haben Sie Kompetenzen in die Ausbildung mitgebracht?

(Mehrfachankreuzungen sind méglich.)

O Deutsch als Zweitsprache O Schriftspracherwerb
O Rechtschreibung O Textkompetenz
O andere:

4 In welchem Mal3e fiihlen Sie sich in Bezug auf die folgenden Aufgabenbereiche als
SLK durch die Ausbildung und nachfolgende Fortbildungsangebote qualifiziert?

O

.
HAMBURG

Bereiche ++ + - -—

Rechte und Aufga- .
ben der SLK hoch a u u a niedrig
Rollenverstandnis hoch a a a a niedrig

Erstellung/ Fortflih-

rung schulspezifi- hoch d u u a niedrig

scher Konzepte

Durchfliihrung von

. hoch a u u a niedrig
Diagnosen
Erstellung indivi-
dueller Forderpla- hoch a a a a niedrig
ne
Umsetzung der
additiven Forde- hoch d u u a niedrig
rung
Umsetzung der
integrativen Forde- hoch d u u d niedrig

rung
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5 Wie beurteilen Sie die zur Verfligung gestellten Unterlagen in Bezug auf die Nitzlichkeit?

Unterlagen/ Ange-
bote

Diagnosebogen

hoch

niedrig

Planungsbogen zur
Forderung

hoch

niedrig

Berichtsbogen zum
Forderkonzept

hoch

niedrig

Online-Angebot/
Schulportal

hoch

U000

Ol 0|0 O

Ol 0|0 O

O 0|0 |0

niedrig

6 Wie beurteilen Sie die zur Verfligung gestellten Unterlagen in Bezug auf die Handhabbarkeit?

Unterlagen/ Ange-
bote

Diagnosebogen

hoch

niedrig

Planungsbogen zur
Forderung

hoch

niedrig

Berichtsbogen zum
Forderkonzept

hoch

niedrig

Online-Angebot/
Schulportal

hoch

o0 0o

0 0| 0|0

0O 0| 0|0

o0 0o

niedrig

7 In welchem Mal3e fiihlen Sie sich in fachlicher Hinsicht durch die Ausbildung qualifiziert?

Lernbereiche + + + - --
Sprachkompetenz: L
- deutsche Sprache hoch a a a a niedrig
Sprachkompetenz:
- Deutsch als hoch a a a a niedrig
Zweitsprache
Schriftsprach- hoch 0 0 0 0 niedrig
erwerb
Schriftsprache: hoch a a a a niedrig
- Lesekompetenz
Schriftsprache:
- Rechtschreib- hoch a u u a niedrig
kompetenz
Schriftsprache: .
“Textkompetenz hoch a u u a niedrig
8 Wie beurteilen Sie die in den Seminaren zur Verfligung gestellten Unterlagen

in Bezug auf

+ + + - --

Ndatzlichkeit hoch a a a a niedrig
Handhabbarkeit hoch a a a a niedrig
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Wenn Sie bereits in einer Praxisbegleitgruppe gearbeitet haben, beantworten Sie bitte auch die
Fragen 9 und 10, sonst fahren Sie bitte mit 11 fort.

9 Wie schéatzen Sie die Unterstiitzung lhrer Arbeit durch die Moderatorinnen in den
Praxisbegleitgruppen ein im Hinblick auf

++ + - -—

Erstellung/ Fortfiih-
rung schulspezifi-
scher Forderkon-
zepte

Erstellung indivi-
dueller Forder- hoch u (| (| u niedrig
plane
Umsetzung der
additiven Forde- hoch a a a a niedrig
rung
Umsetzung der
integrativen Forde- hoch u (| (| u niedrig
rung
Management fiir
Sprachférderung hoch a a a a niedrig

hoch u (| (| u niedrig

Organisations-
kompetenz hoch a a a a niedrig

10 Wie schatzen Sie die Zusammenarbeit in der Praxisbegleitgruppe ein?

Kriterien ++ + - T
Zusammensetzung hoch Q Q Q a niedrig
der Gruppe

Erfahrungs- hoch Q Q a a niedrig
austausch

un_terstutzendes hoch Q Q Q a niedrig
Klima

Lerneffektivitat hoch A a a A niedrig
Nutzung der Kom- hoch Q Q Q ] niedrig

petenzen der TN

11 Welche Bereiche der Ausbildung/ Fortbildung waren bzw. sind fiir Sie besonders forderlich,
was war eher hinderlich?

12 Welche Vorschlage haben Sie fur kiinftige Ausbildungsgange/ Fortbildungsangebote?

Wir danken lhnen fiir Inre Mitarbeit!
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A6 Beispiel-Rickmeldung Gber die SprachférdermaBnahmen an der Schule

Riickmeldung liber die SprachfordermaBnahmen
im Schuljahr 2008/09

Auswertung fur die Hackbarthschule

Im Folgenden finden Sie die ausgewerteten Ergebnisse der aus lhrer Schule eingereichten
Unterlagen zur Durchfihrung des Sprachférderkonzepts im Schuljahr 2008/09. Diese Ruck-
meldung umfasst Angaben

zur Umsetzung des Fdrderkonzepts an Ihrer Schule

zur Durchfiihrung der Diagnosen fiir die Sprachférderung

zu Anzahl und Verteilung der additiv geférderten Schuler

zum herkunftssprachigen Hintergrund der geférderten Schdiler
zum additiven Férderbedarf in den einzelnen Sprachlernbereichen
zu den fir die Sprachférderung eingesetzten Ressourcen

zur Qualifikation der Lehrkrafte

zu ersten Ergebnissen zum Erfolg der MaBnahmen

Die Auswertung erfolgte durch das Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung,
Referat LIQ1.

Fur diese Rickmeldung wurden die Angaben aus den Berichtsbégen der Sprachlernkoordi-
natoren (SLK), den Diagnosebdgen’ sowie dem Bogen zur Verwendung der Férderressour-
cen der Schulleitung (Bilanzierungsbogen) verwendet. Wenn nicht anders angegeben, be-
ziehen sich die Angaben stets auf die additiv geférderten Schiler. Da nicht von allen Schulen
vollstandige Daten vorliegen, ergeben sich zwischen den Angaben in den verschiedenen
Dokumenten teilweise Diskrepanzen, die nicht immer aufgeldst werden kdnnen. Bei den ein-
zelnen Tabellen wird stets angegeben, auf welche Dokumente sich die Angaben beziehen.

Weitere Ergebnisse, die sich auf die Gesamtauswertung aller Schulen beziehen, sowie me-
thodische Erlduterungen finden Sie im Gesamtbericht fir das Schuljahr 2008/09, der in Kdr-
ze Uber www.schulenfoerdern.de zugénglich sein wird.

1 Umsetzung des Sprachférderkonzepts an lhrer Schule

Die folgenden Grafiken geben einen Uberblick (iber den Stand der Umsetzung des Sprach-
férderkonzepts an lhrer Schule im Vergleich zu allen Schulen. Die Angaben stammen aus

’* Die Diagnosebogen der speziellen Sonderschulen und der Férderschulen wurden aus der Auswer-
tung dieser Rickmeldung herausgenommen, da es zu Verzerrungen bei den Férderschwerpunkten
sowie im Bereich Migrationshintergrund und Herkunftssprachen kommt. Die speziellen Sonder-
schulen und die Fdrderschulen erhalten eine gesonderte Riickmeldung.
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den ausgewerteten Berichtsbdgen. Die Einschatzungen der SLK wurden in Zahlenwerte um-
gewandelt und den mittleren Werten fur alle Schulen gegenubergestellt.

Aus diesen Abbildungen kénnen Sie ersehen, inwieweit das Sprachférderkonzept an lhrer
Schule in den Bereichen ,integrative Férderung®, ,additive Férderung®, ,schulinterne Koope-
ration, ,Elternarbeit* und ,schulinterne Evaluation“ im Vergleich zu allen anderen Schulen im
Durchschnitt im Schuljahr 2008/09 umgesetzt wurde.

1.1 Integrative Sprachférderung
Der Bereich ,integrative Férderung“ umfasst folgende Aspekte:

1. Wird auf die sprachliche Lernausgangslage der Schiler im gesamten Unterricht
Bezug genommen (durchgangige Sprachférderung)?

2. Werden die sprachférderlichen Aspekte im Regelunterricht beachtet (durchgéangi-
ge Sprachférderung)?

3. Wird fir eine gezielte sprachliche Férderung im Regelunterricht die Partner- und
Gruppenarbeit eingesetzt?

4. Werden im Regelunterricht differenzierende Materialien zur individuellen Férde-
rung eingesetzt?

5. Werden die Lernfortschritte der integrativ oder additiv zu férdernden Schiiler im
Regelunterricht besonders beachtet?

6. Werden die Schiuler planvoll aus der additiven Férderung in die integrative Férde-
rung Uberfihrt?

Abbildung 1 zeigt den Grad der Umsetzung der integrativen Férderung fir lhre Schule im
Vergleich zu allen Schulen

(0 = noch nicht realisiert, 1 = teilweise realisiert, 2 = erfolgreich realisiert).

1. Lerausgangslage

2. sprachfdrderliche
Aspekte

3. Partnerarbeit

4. Materialien

5. Lernfortschritte

B. additive in inte-
grative Fdrderung

mlhre Zchule Oalle =chulen

Abb. 1: Umsetzung der integrativen Férderung
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1.2  Additive Sprachférderung

Der Bereich ,additive Férderung” umfasst folgende Aspekte:

—

Wird die Diagnose mit den dafiir vorgesehenen Instrumenten erstellt?

Wird der Lernstand bei zweisprachigen Schilern auch in der Herkunftssprache
ermittelt?

Wird flr jeden Schiler der additiven Férderung ein verbindlicher Férderplan ent-
wickelt?

Wird die verbindliche Teilnahme der Schiler an der additiven Férderung gesi-
chert? *

Findet die Férderung regelmaBig und tber den vorgesehenen Zeitraum hin statt?*
Wird der Lernfortschritt in regelmaBigen Abstédnden kontrolliert und der Forder-
plan an den Lernfortschritt angeglichen?

Wird der Lernverlauf dokumentiert?

Werden zur Bestimmung des Lernerfolgs erneut die Diagnosemittel eingesetzt?

Abbildung 2 zeigt den Grad der Umsetzung der additiven Férderung far Ihre Schule im Ver-
gleich zu allen Schulen

(0 = noch nicht realisiert, 1 = teilweise realisiert, 2 = erfolgreich realisiert).

1. Eingangs-

2. mehrsprachige
Diagnosen

3. Farderplane

4. verbindliche
Teilnahme *

5. regelmalige
Férderung *

6. Lernfortschritt

7. Dokurmentation

5. Analyse des

diagnosen

Erfolgs

Elhre Schule Oalle Zchulen

Abb. 2:Umsetzung der additiven Férderung
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1.3  Schulinterne Kooperation
Der Bereich ,schulinterne Kooperation umfasst folgende Aspekte:

1. Gehen die Lehrer einheitlich mit den Problemen der Schiler (in Sprache und
Schrift) um? *

2. Koordinieren die Lehrkrafte der additiven Férderung ihre Vorgehensweisen mit
den Lehrkraften des Regelunterrichts?

3. Hospitieren die Lehrkrafte untereinander, um eine Koordination von Férder- und
Regelunterricht herzustellen?

4. Werden Fallkonferenzen zu den geférderten Schulern verbindlich durchgefihrt?

5. st die Sprachférderung regelméaBig Thema von Konferenzen?

6. Ist die Weiterentwicklung der Sprachférderung auch Thema von schulinternen
Fortbildungen?

7. lst die Weitergabe von Unterlagen zur sprachlichen Férderung an aufnehmenden
Schulen regelméaBiger Bestandteil der Arbeit?

Abbildung 3 zeigt den Grad der Umsetzung der schulinternen Kooperation far Ihre Schule im
Vergleich zu allen Schulen

(0 = noch nicht realisiert, 1 = teilweise realisiert, 2 = erfolgreich realisiert).

1.einhaitlicher —_1ﬁ
Umgang * [ ) 1,4
S T —1

| 16
3. gegenseitige 1
Hospitation 0.4
4. Fallkonferenzen TE 2
5. Thema van —1
Konferenzen

E. schulinterne
Forthildungen

7. Wveitergabe
von Unterlagen

dlhre Schule Oalle Schulen

Abb. 3:Umsetzung der schulinternen Kooperation
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1.4

Elternarbeit

Der Bereich ,Elternarbeit® umfasst folgende Aspekte:

. Werden die Eltern der betreffenden Schiler individuell Gber die schulischen MaB-

nahmen zur sprachlichen Férderung informiert? *

. Werden die Eltern der geférderten Kinder individuell beraten, wie sie die sprachli-

che Entwicklung lhrer Kinder férdern kébnnen? *

Finden zum Thema Férderung der Schiler in Sprache und Schrift Informations-
veranstaltungen fur Eltern statt?

Macht die Schule regelméaBig Angebote zu Family Literacy?

Abbildung 4 zeigt den Grad der Umsetzung der Elternarbeit flr Ihre Schule im Vergleich zu
allen Schulen

(0 = noch nicht realisiert, 1 = teilweise realisiert, 2 = erfolgreich realisiert).

1.individuelle 2
Information ™* 15
2. Beratung* !

: u 13

3. Informations [ 0
veranstaltungen | 05

#lhre Schule Oalle Schulen

Abb. 4: Umsetzung der Elternarbeit

1.5

Schulinterne Evaluation

Der Bereich ,schulinterne Evaluation* umfasst folgende Aspekte:

. Werden die Schwerpunkte der Férderung dokumentiert und bei Bedarf modifi-

ziert?

. Werden férderliche und hemmende Faktoren in der Férderpraxis analysiert und

bearbeitet?

. Wird die verbindliche Durchfiihrung der FérdermaBnahmen regelmaBig mit der

Schulleitung thematisiert? *

. Werden Erfahrungen mit dem Foérderkonzept mit Nachbarschulen/ Institutionen

ausgetauscht? *

Abbildung 5 zeigt den Grad der Umsetzung der schulinternen Evaluation fir lhre Schule im
Vergleich zu allen Schulen

(0 = noch nicht realisiert, 1 = teilweise realisiert, 2 = erfolgreich realisiert).
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|
1. Dokumentation 2
der Schwerpunkte 11,7

2. Faktorenanalyse 15

3. Thematisierung 1 :
der Durchfdhrung ™ ' | 15

4. Erfahrungs-
austausch™

Blhre Schule Oalle Schulen

Abb. 5: Umsetzung der schulinternen Evaluation

2 Durchfithrung der Diagnosen in lhrer Schule

Auf den Diagnosebdgen sollte angegeben werden, welches Diagnosemittel eingesetzt wurde
bzw. auf welche Quelle sich die Einschatzung bezieht. Die Angaben zu den verwendeten
Diagnosemitteln wurden in folgende Kategorien eingeteilt:

e standardisierte Verfahren Die Diagnose stitzt sich auf Tests, die vom Landesinstitut
empfohlen wurden, sowie andere standardisierte Tests oder
informelle Verfahren mit testadhnlichem Aufbau.

e andere Grundlage: Die Diagnose stitzt sich auf sonderpadagogische oder andere
fachliche Gutachten, auf Vermerke in Zeugnissen oder auf
Alltagsbeobachtungen der Lehrkrafte im Unterricht (einschlieB-
lich Diktate und Aufsatze).

In Tabelle 1 ist die Haufigkeit der Verwendung der verschiedenen Diagnosemittel fir das
Schuljahr 2008/09 angegeben. Die Prozentwerte in den beiden Tabellen beziehen sich je-
weils auf die Gesamtzahl der eingesetzten Diagnosemittel.
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Tabelle 1: Verwendete Diagnoseverfahren zur Ermittlung der Férderbedurftigkeit

Ihre Schule* alle Schulen
Diagnosen |  verfahren Grundlage |Verfahren Grundiage Diagnosen

in [hrer Y Y in allen

Schule % ° % ° Schulen
Sprachentwicklungs- 15 80,0 20,0 58,0 42,0 5.280
stand Deutsch
Sprachentwicklungs-
stand Herkunfts- 0 0,0 0,0 14,0 86,0 172
sprache
Phonologische

. 10 0,0 100,0 24,5 75,5 1.125

Bewusstheit
Lesen Deutsch 31 90.0 10,0 94,1 5,9 10.121
Rechtschreibung 12 100,0 0,0 91,5 8,5 10.707
Deutsch
Gesamtzahl 68 27.405

* Wenn an dieser Stelle keine Angaben stehen, liegen keine Angaben im Diagnosebogen vor.

Der Vergleich der Anteile der verschiedenen Arten von Diagnoseinstrumenten, die in lhrer
Schule eingesetzt wurden, mit den entsprechenden Anteilen in den Ubrigen Schulen kann
Ihnen Aufschluss darlber geben, inwieweit in |hrer Schule die Mdglichkeiten zum Einsatz
professioneller Diagnoseinstrumente relativ viel oder wenig genutzt werden.

Der prozentuale Anteil der Schiiler, bei denen die in Tabelle 1 aufgeflihrten Diagnosemittel
zur Anwendung kamen, gibt nicht direkt den Férderbedarf in den einzelnen Fertigkeits-
bereichen wieder, da auch Schuler diagnostiziert wurden, bei denen kein additiver Férderbe-
darf festgestellt wurde. Dennoch zeigt die Verteilung der Fallzahlen in den verschiedenen
Bereichen, welche Schwerpunkte fir die Diagnose (und Férderung) in lhrer Schule beste-
hen. Der Vergleich zu den Ubrigen Hamburger Schulen zeigt lhnen zudem, inwieweit die
Verteilung des Diagnose- und Férderbedarfs in lhrer Schule dem allgemeinen Trend ent-
spricht.

3 Anzahl und Zusammensetzung der additiv geférderten Schiiler

3.1 Verteilung der additiv geférderten Schiler auf Klassenstufen
Die Angaben zu Punkt 3.1 stammen aus den ausgewerteten Bilanzierungsbdgen.

In Tabelle 2 sind die absoluten Zahlen und die Prozentanteile pro Klassenstufe fir die Schi-
ler angegeben, die in den Schuljahren 2005/06, 2006/07, 2007/08 und 2008/09 in lhrer Schu-
le additiv geférdert wurden.

Die beiden rechten Spalten zeigen Ihnen die Vergleichswerte fur alle Hamburger Schulen,
von denen dem LI Angaben vorliegen.
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Durch die Gegenlberstellung der Anzahl additiv geférderter Schiler in Ihrer Schule, verteilt
auf die verschiedenen Klassenstufen, mit der Anzahl der additiv geférderten Schuler in allen
Schulen, kénnen Sie ersehen, inwieweit die klassenstufenbezogene Schwerpunktsetzung in
Ihrer Schule derjenigen in allen Schulen entspricht oder ob sich eine andere Schwerpunki-

setzung ergibt.

Tabelle 2: Anzahl der additiv geférderten Schiler differenziert nach Klassenstufen

lhre Schule Ihre Schule Ihre Schule Ihre Schule alle Schulen
2005/06** 2006/07* 2007/08** 2008/09** 2008/09*
Anteil Anteil Anteil Anteil
Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anteil %
% % % %

Vorschule 2 2.4 8 8,2 7 7.1 8 8,2 1.576 7,8
Klasse 1 0 0,0 9 9,2 5 51 9 9,2 2.859 14,2
Klasse 2 7 8,3 6 6,1 8 8,2 6 6,1 3.081 15,3
Klasse 3 14 16,7 5 51 2 2,0 5 5,1 2.796 13,9
Klasse 4 15 17,9 6 6,1 5 51 6 6,1 2.542 12,6
Klasse 5 18 21,4 16 16,3 5 5,1 16 16,3 2.495 12,4
Klasse 6 8 9,5 13 13,3 15 15,3 13 13,3 2.064 10,3
Klasse 7 11 13,1 7 7.1 13 13,3 7 7.1 1.108 5,5
Klasse 8 9 10,7 7 7.1 14 14,3 7 7.1 767 3,8
Klasse 9 0 0,0 15 15,3 16 16,3 15 15,3 450 2,2
Klasse 10 0 0,0 6 6,1 8 8,2 6 6,1 363 1,8
alle Klas-
sen- 84 100,0 98 100,0 98 100,0 98 100,0 | 20.101 100,0
stufen

(*) Alle Schulen, von denen entsprechende Angaben vorliegen

(**) Wenn an dieser Stelle keine Schilerzahlen stehen, liegen aus lhrer Schule im Bilanzierungsbogen keine

Angaben zu Schilerzahlen vor.

3.2  Geschlecht der geférderten Schiiler

Der Anteil der additiv geférderten Jungen betragt fir

lhre Schu- | alle

le

Schulen

53,4% 57,9%
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Der Anteil der additiv geférderten Madchen betragt far Ihre Schu- | alle

le Schulen

46,6% 42,1%

3.3 Migrationshintergrund

Um die Anzahl und den Anteil der Schiler mit Migrationshintergrund unter den additiv
geférderten Schilern zu ermitteln, wurden die Angaben aus den Diagnosebdgen heran-
gezogen.”

Der Anteil der additiv férderbedtirftigen Schiler, die nur Deutsch | Ihrer allen

sprechen, betragt in Schule Schulen

12,0% 46,3%

Der Anteil der additiv geférderten Schiler, die auBer Deutsch noch | Ihrer allen

eine andere Sprache sprechen, betragt in Schule Schulen

88,0% 51,2%

Der Anteil der additiv geférderten Schiiler, die auBer Deutsch noch | |prer allen
mehr als eine andere Sprache sprechen, betragt in
Schule Schulen
0,0% 2,5%

In Tabelle 3 sind fir die Schiler, die nicht in einsprachig deutschen Familien aufwachsen,
die Herkunftssprachen aufgefiihrt. Die Tabelle zeigt sowohl die Anzahl als auch die prozen-
tualen Anteile der Schiler in den jeweiligen Sprachen. Zum Vergleich werden daneben die
jeweiligen Anteile dieser Sprachen unter allen additiv geférderten Hamburger Schilern sowie
die Anteile lhrer Schule fir das Schuljahr 2007/08 angegeben. Zusatzlich zeigt die ganz
rechte Spalte die Anteile der Herkunftssprachen nach der Auswertung des Vorstellungsver-
fahrens far Viereinhalbjahrige.

Der Vergleich der Angaben der einzelnen Herkunftssprachen in lhrer Schule mit den ent-
sprechenden Angaben flr alle Hamburger Schulen zeigt Ihnen, welche Herkunftssprachen
bei den additiv geférderten Schilern in Ihrer Schule relativ hdufig oder selten vertreten sind.

’® Zur Bestimmung der Zahl der additiv geférderten Schiiler wurden die Angaben in den Diagnosebd-
gen ausgewertet. Die auf diese Weise ermittelte Zahl additiv zu férdernder Schiiler kann von der
aus dem Bilanzierungsbogen ermittelten Zahl abweichen, wenn nicht fir alle Schiiler ein Diagno-
sebogen vorlag bzw. wenn die Angaben in den Diagnose- und Bilanzierungsbégen voneinander
abweichen.

134



Tabelle 3: Herkunftssprachen, die von den additiv férderbedlrftigen Schilern des Monito-

rings gesprochen werden

2008/09 2007/08 2009
alle Vorstellungs-
Ihre Schule Ihre Schule | verfahren fir
Schulen 4Y»-Jahrige
Anzahl  Anteil in % Anj/eﬂ N1 Anteilin % | Anteil in %
Tiirkisch 2 27 20,1 42 10,3
Indo-Iranische Sprachen* 4.1 7,0 7,4 4.4
Russisch 1 1,4 4.8 1,1 5,7
Polnisch 1 1,4 2.4 2,1 2,9
Englisch 1 1,4 1,3 1,1 4.1
Arabisch 0 0,0 1,7 0,0 2,1
Serbisch/Kroatisch/Bosnisch 2 2,7 2,4 1,1 1.8
Albanisch 0 0,0 2,4 0,0 1.5
Spanisch 0 0,0 1,0 0,0 1.9
Franzésisch 0 0,0 0,8 1,1 1.5
Portugiesisch 0 0,0 1,3 0,0 L1
Chinesisch 1 1,4 0,1 0,0 0,3
andere Sprachen 3 4.1 10,3 9,5 7.8
Anzahl der Schdler, auf die
sich die Prozentangaben 74 5.544 95 12.211
beziehen

* Dari, Farsi, Pashto, Urdu

**Die Prozentangaben beziehen sich auf alle additiv férderbedrftigen Schdiler, flr die Angaben zur Sprache vorliegen.

4 Additiver Forderbedarf in den einzelnen Sprachlernbereichen

Aus den Angaben zum Lernstand in den Diagnosebégen ergeben sich die Férderbedarfe der
einzelnen Schiler in den verschiedenen Sprachlernbereichen. Tabelle 4 zeigt, wie viele
Schiler am Ende des Schuljahres 2008/09 in den einzelnen Sprachlernbereichen in lhrer
Schule einen ,ausgepragten Férderbedarf‘ aufwiesen, also 2009/10 additiv geférdert werden

sollen.

Zu beachten ist, dass bei einigen Schilern ein Férderbedarf in mehr als einem Sprachlern-
bereich diagnostiziert wurde. Aus diesem Grund Ubersteigt die Summe der Schiler Uber alle
Sprachlernbereiche hinweg die Gesamtzahl der férderbedirftigen Schiler in der rechten

Spalte.
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Tabelle 4: Additive Férderbedarfe in Ihrer Schule (nur deutsche Sprache)

allgemeine
Sprach- phonologisc_he Lesen F{ec_ht— Anzahl
entwicklung Bewusstheit schreibung Schiiler
(Deutsch)
Vorschule 4 0 0 0
Klasse 1 1 8 0 0 9
Klasse 2 0 1 9 10 20
Klasse 3 0 0 8 6 14
Klasse 4 0 0 4 4 8
Klasse 5 0 0 4 9 13
Klasse 6 0 0 5 5 10
Klasse 7 0 0 0 4 4
Klasse 8 0 0 1 6 7
Klasse 9+ 0 0 0 9 9
Summe 5 9 31 53 98

Wenn die Gesamtschilerzahl zwischen den einzelnen Tabellen variiert, so kann dies einer-
seits daran liegen, dass sich die Angaben im Bilanzierungsbogen von denen der von uns
ausgewerteten Diagnosebdgen unterscheiden. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn
nur fir einen Teil der férderbedurftigen Schiler Diagnosebdgen ausgewertet werden konn-
ten.

Die Gesamtschilerzahl aus Tabelle 1 unterscheidet sich andererseits von der Gesamt-
schilerzahl in Tabelle 4, da in Tabelle 1 alle diagnostizierten Schiler aufgefihrt sind, wohin-
gegen in Tabelle 4 nur die additiv férderbedrftigen Schiler angegeben werden.

Um Ihnen die Méglichkeit zu geben, das AusmaB des Férderbedarfs in Ihrer Schule mit dem
Férderbedarf in allen Hamburger Schulen zu vergleichen, haben wir in Abbildung 6a und 6b
die Angaben aus lhrer Schule den Angaben fir alle Schulen gegenlbergestellt. Da in einigen
Schulen fir die einzelnen Klassenstufen nur relativ kleine Zahlen von férderbedrftigen
Schiilern vorhanden sind, wurden fir den Vergleich einige Klassenstufen zusammenge-
nommen.

Abbildung 6a zeigt die Verteilung der Férderbedarfe in den einzelnen Sprachlernbereichen
Uber die Klassenstufen hinweg fur Ihre Schule — zum Vergleich sehen Sie die entsprechende
Verteilung in allen Hamburger Schulen in Abbildung 6b.
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Abb. 6b: Prozentuale Verteilung der Férderbedarfe in allen Schulen 2008/09

Aus dem Vergleich der Verteilung in lhrer Schule mit der Verteilung in allen Hamburger
Schulen kénnen Sie entnehmen, inwieweit die Férderschwerpunkte in Ihrer Schule sich in
Jtypischer Weise* auf die Klassenstufen verteilen oder ob sich in Ihrer Schule Besonderhei-
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ten zeigen. Diese wéaren dann u. a. im Hinblick auf die besondere Zusammensetzung der
forderbeddirftigen Schuler hinsichtlich der Herkunftssprachen (siehe Tabelle 3) zu interpretie-
ren.

5 Ubersicht iiber die fiir die Sprachférderung eingesetzten Ressourcen

Den Schulen wurden im Rahmen des Sprachférderkonzepts Ressourcen zur Verfligung ge-
stellt. Diese sind flr die additive Férderung der Schiler zu nutzen, die im Bereich der sprach-
lichen Kompetenzen ausgepragten Férderbedarf aufweisen.

Die folgende Ubersicht gibt jeweils die Angaben, die laut Berechnungen der BSB fiir lhre

Schule gelten, sowie die Angaben aus dem Bilanzierungsbogen |hrer Schule wieder.

Tabelle 5: Ubersicht iiber die Ressourcen fiir die additive Sprachférderung

Angaben der BSB Angaben der Schule
WAZ-Stunden 45,7 47,4
Anrechungsfaktor 1,2 1,3
Unterrichtsstunden 28,5 32,0

Vergleicht man die Anzahl der firr lhre Schule rechnerisch ermittelten Unterrichtsstunden far
die additive Férderung mit den im Bilanzierungsbogen angegebenen erteilten Férderstunden,

so ergibt sich:

Berechnung fur lhre Schule

lhre erteilten Forderstunden

32,0

31,0

In diesen Forderstunden hat Ihre Schule 98 Schiler additiv geférdert.

Der Anteil der additiv geférderten Schiiler im Vergleich zur lhre Schu- | alle
Gesamtschulerzahl betragt far le Schulen
23,1% %
Nach den Berechnungen von KESS4 wéren folgende Anteile fir die | |hre Schu- | alle
Primarstufe zu erwarten gewesen:
le Schulen
19,1 % 15,5%
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Nach den Berechnungen von KESS8 waren folgende Anteile fir die
Sekundarstufe zu erwarten gewesen: lhre Schu- | alle

le Schulen

26,4 % 20,4%

Den Sprachlernkoordinatoren (SLK) steht ein Kontingent von 15 Prozent Funktionsanteilen
zu, die aus den zugewiesenen WAZ errechnet werden. Der oder die SLK erhielt laut Ihren
Angaben im Bilanzierungs- und Ressourcenbogen 4 WAZ pro Woche.

Der tatsachliche Prozentsatz (von der gesamten WAZ), der flr die lhre Schu-
Funktionsanteile und nicht fir die Férderung verwendet wurde, be-
tragt fur le

alle

6 Schulen

15,0% 12,8%

Diese Funktionsanteile werden lhren Angaben zufolge auf 2 Lehrkréafte verteilt.

Nicht immer wurden die flr die additive Férderung zur Verfligung gestellten Ressourcen
fur die Férderarbeit genutzt.

Der Anteil der Unterrichtsstunden, die im Schuljahr 2008/09 nicht fir | |16 Schu-
die Foérderarbeit, sondern fir andere Zwecke (z.B. Lehrerausfall)
verwendet wurde, betragt fur le Schulen

alle

0,0 % 5,8%

6 Qualifikation der Lehrkrafte

Im Bilanzierungs- und Ressourcenbogen haben Sie fiir das Schuljahr 2008/09 angegeben,
dass alle Forderlehrkréafte fur die Wahrnehmung der Aufgaben im Rahmen des Hamburger
Sprachférderkonzepts ausreichend qualifiziert sind. Zum Vergleich finden Sie in Abbildung 7
die prozentualen Angaben aller am Monitoring beteiligten Schulen zu dieser Frage, differen-
ziert nach Schulformen.

’® Falls hier anstelle einer Prozentangabe ,unplausibel” steht, so betrug der von lhnen angegebene
Funktionsanteil entweder 0 oder Uber 40 Prozent. In diesem Fall wird davon ausgegangen, dass im
Bilanzierungsbogen versehentlich falsche, bzw. keine Angaben gemacht wurden.
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Abb. 7:  Angaben zur Qualifikation der Lehrkrafte aller Schulen unterteilt nach Schulformen;

Schuljahr 2008/09 im Vergleich zum Schuljahr 2007/08
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7 Fordererfolge

Im Schuljahr 2008/09 gibt es eine neue Mdglichkeit den Férdererfolg einer Schule zu mes-
sen. Wéahrend in den Vorjahren lediglich das Verlassen des additiven Férderbereichs als
Erfolgskriterium herangezogen werden konnte, ist es jetzt mdglich, auch den Lernzuwachs
der Schiller innerhalb des Bereichs ,sehr unsicher* auszuweisen.”” Bedingung dafiir ist, dass
ein Schiler zum Testzeitpunkt eins als auch zum Testzeitpunkt zwei mit einem vergleichba-
ren standardisierten Test diagnostiziert wurde.

In Abschnitt 7.1 folgt zun&chst die Darstellung des Erfolgsquotienten bezogen auf das Ver-
lassen der additiven Sprachférderung, unter 7.2 wird der Lernzuwachs aller Schiler, die mit
einem vergleichbaren standardisierten Test langsschnittlich erfasst sind, dargestelit.

7.1 Erfolgsquotient

Tabelle 7 gibt lhnen einen Uberblick (iber die Schiiler lhrer Schule, die wir im Monitoring
l&angsschnittlich erfasst haben. Dabei wurden die Schiler in drei Gruppen unterteilt.

Gruppe 1:  Schdler, die zu Beginn des Schuljahres addtiv férderbedurftig waren und es am
Ende des Schuljahres nicht mehr sind. Diese Schiler sind erfolgreich geférdert
worden.

Gruppe 2:  Schuler, die sowohl zu Beginn als auch am Ende des Schuljahres in die Kate-
gorie ,additiv férderbedirftig“ eingeordnet wurden.

Gruppe 3:  Schiler, die zu Beginn des Schuljahres zwar diagnostiziert, aber nicht als addi-
tiv férderbedurftig eingestuft wurden, hingegen am Ende des Schuljahres, bei
erneuter Testung, in diese Kategorie eingeordnet werden mussten.

Sie kdnnen flr lhre Schule jeweils links in den Spalten die Anzahl der Schiler in den drei
Gruppen entnehmen. Daneben finden Sie die entsprechenden Angaben fur alle Schulen.

Bitte beachten Sie, dass es sich bei den Angaben zu den unterschiedlichen Schuljahren
nicht um dieselben Schiler handelt, sondern jeweils um die Kinder, die zu Beginn und am
Ende des betreffenden Schuljahres diagnostiziert wurden.

" Durch die Einfiihrung der standardisierten Erfassung des T-Werts aller vom LIQ vorgeschlagenen
standardisierten Test, wurde im Schuljahr 2007/08 ein statistischer Vergleichswert in das System-
monitoring eingefihrt, der die Vergleichbarkeit von aufeinander aufbauenden Tests zulasst.
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Tabelle 7 Langsschnittdaten der Schuljahre 2008/09, 2007/08 und 2006/07

Schuljahr 2008/09 Schuljahr 2007/08 Schuljahr 2006/07
Ihre Schil- | alle Schi- | lhre Schil- | alle Schii- | lhre Schii- | alle Schii-
ler ler ler ler ler lerr

Gruppe 1:  Anzahl der pri=12 pri=6
Schiler, die nach einem 5361 5573 0 5 931
Jahr nicht mehr additiv ) ) ’
forderbeddirftig waren. sek=2 sek=1
Gruppe 2: Anzahl der pri=14 pri=12
Schiler, die weiterhin
additv~ férderbediirftig 4.161 4.133 0 4.056
sind. sek=3 sek=2
Gruppe 3:  Anzahl der , .
Schiiler, die erst am Ende| Pri=12 pri=2
des Schuljahres als additiv 807 887 0 280
férderbedurftig eingestuft
wurden. sek=4 sek=1

Fur alle Schulen, bei denen fir mindestens 20 Schiler zu Beginn und am Ende des Schul-
jahres 2008/09 verwertbare Daten vorlagen (Gruppe 1 und Gruppe 2), haben wir einen Er-
folgsquotienten berechnet. Fur die Schulen, in denen die Anzahl dieser Schiiler geringer ist,
haben wir von der Berechnung Abstand genommen, um eine Uberinterpretation zu vermei-
den.

100 * Anteil der erfolgreich geférderten Schiler (Gruppe 1)

Erfolgsquotient (%) =
Summe der erfolgreich geférderten Schiler (Gruppe 1)
und der weiterhin additiv zu férdernden Schuler (Gruppe 2)

GemaB den Angaben in den Diagnosebdgen ergeben sich folgende | Ihre Schu- | alle
Erfolgsquotienten fur die Primarstufe: le Schulen

50,2% 37,7%

GemaB den Angaben in den Diagnosebdgen ergeben sich folgende | |hre Schu- | alle

Erfolgsquotienten fir die Sekundarstufe:
989 le Schulen

% 32,5%

In lhrer Schule gibt es insgesamt einen Anteil von 51,2 Prozent erfolgreich geférderter Schi-
ler, die am Ende des Schuljahres nicht mehr in die Kategorie ,additiv férderbedurftig“ einzu-
ordnen sind.
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An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass im Rahmen des Monitorings nur Schdler er-
fasst werden, deren sprachliche Fahigkeiten in die Kategorie ,sehr unsicher einzuordnen
sind. Das heiB3t, die Ermittlung der Erfolgsquote bezieht sich nur auf Schuler, die aus der
Kategorie ,ausgepragter Férderbedarf herausfallen bzw. in ihr verbleiben. Damit wird natlr-
lich nur ein Teil der Veranderungen erfasst. So kann es passieren, dass ein zuvor sehr leis-
tungsschwacher Schuler im Laufe des Schuljahres zwar erkennbare Fortschritte aufweist,
aber dennoch in der Kategorie ,ausgepragter Férderbedarf” verbleibt.

7.2 Lernzuwachs

Fir das Schuljahr 2008/09 kénnen erstmals auch die Lernerfolge der Schiler mit nach wie
vor sehr schwachen Sprachkompetenzen, die noch in der additiven Férderung verbleiben,
gemessen und als Erfolg ausgewiesen werden.

Tabelle 8 gibt einen Uberblick darliber, wie viele langsschnittlich erfasste additive Forder-
schiler lhrer Schule, die mit einem vergleichbaren, standardisierten Test zu zwei Testzeit-
punkten diagnostiziert wurden, im Schuljahr 2008/09 einen unterdurchschnittlichen, durch-
schnittlichen bzw. Uberdurchschnittlichen Lernzuwachs erzielt haben (zur Berechnung des
Lernfortschritts siehe Kasten S. 14).”® In den beiden rechten Spalten der Tabelle finden Sie
die entsprechende Anzahl und die entsprechenden Anteile aller am Monitoring beteiligten
Schulen.

Tabelle 8 Lernzuwachs im Schuljahr 2008/09

Ihre Schule alle Schulen
Anzahl Anteil in % Anzahl Anteil in %*
unterdurchschnittlicher pri=1 pri=5,0
Lernzuwachs 589 12,1
sek=2 sek=7,4
durchschnittlicher pri=5 pri=25,0
Lernzuwachs 2 223 45’5
sek=7 sek=25,9
Uberdurchschnittlicher pri=14 pri=70,0
Lernzuwachs 2.069 42 4
sek=18 sek=66,7

’® Bei Mehrfachdiagnosen wurden die Testwerte tber alle Doméanen hinweg gemittelt.

143




Erlauterung zu Berechnung und Kategorisierung des Lernzuwachses

BezugsgréBe fir Messung des Lernerfolgs ist ein statistischer Wert (T-Wert), der einen Ver-
gleich standardisierter Testungen zulasst.”” Die Begrenzung der Kategorien unterdurch-
schnittlich bis Uberdurchschnittlich erfolgt mittels der statistischen GréBe einer halben Stan-
dardabweichung. Ist der Testwert eines Schilers zum zweiten Testzeitpunkt eine halbe
Standardabweichung Uber dem Wert aus der ersten Testung, so kann von einem Uber-
durchschnittlichen Lernzuwachs im Vergleich zur Kohorte gesprochen werden. Liegt er
mehr als eine halbe Standardabweichung darunter, so wird der Lernzuwachs als unter-
durchschnittlich bezeichnet. Werte dazwischen sind durchschnittliche Lernzuwéchse im

Vergleich zur Gesamtschiilerschaft.?

7.3 ,DrehtUreffekt”

Bei Schilern, die dem sogenannten ,Drehtlreffekt” unterliegen, handelt es sich um jene
Schuler, die zuvor schon einmal additiv geférdert wurden und dann nach einem Anstieg der
Leistungen aus der Forderung entlassen worden waren, jedoch zum spateren Erhebungs-
zeitpunkt erneut die Kriterien der additiven Férderbedrftigkeit erfiillten®’.

Der Anteil der in Tabelle 6 langsschnittlich erfassten additiv | Ihrer allen
férderbediirftigen Schiiler, die zu Gruppe 3 gehéren und dem Dreh-

tareffekt unterliegen, betragt in Schule Schulen

2,0% 4,8%

Bitte prifen Sie anhand lhrer eigenen Unterlagen, bei welchen Schilern ein solcher Dreh-
tireffekt vorliegt und Uberdenken Sie gegebenenfalls die Férderkonzepte fir diese Schiler.

" Das LIQ geht davon aus, dass die zur Verfligung gestellten Diagnoseinstrumente fachlich korrekt
eingesetzt wurden.

% Die GroBe einer halben Standardabweichung als Richtwert fiir die Einstufung von Lernzuwachsen
resultiert aus den Ergebnissen der KESS-Studien. Hier wurde festgestellt, dass der Lernzuwachs
der Gesamtkohorte pro Schuljahr etwa einer halben Standardabweichung entspricht.

8 Aufgrund eines sich Uber drei Jahre erstreckenden Langsschnitts ist es nun méglich, die tatsachli-
che Anzahl der Schiiler anzugeben, die dem sogenannten Drehtireffekt unterliegen. Diese Schiler
hatten am Ende des Schuljahrs 2006/07 einen additiven Fdrderbedarf, bei der darauffolgenden Di-
agnose am Ende des Schuljahrs 2007/08 wurde kein additiver Férderbedarf diagnostiziert, am En-
de des Schuljahrs 2008/09 lag erneut ein additiver Férderbedarf vor.
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A7 FLY-Standorte

a) FLY-Standorte im Schuljahr 2008/09

Nr. Bezirk/ Schule Anzahl der | Anzahl der | Anzahl der
. Lern- Lern- Lerngruppen:
Stadtteil gruppen: gruppen: Additive
VSK Klasse 1 Sprachfér-
derung § 28a
1| Altona/Altona-Nord Louise-Schroder- Alle 2 2 2
Schule
Gesamtschule Alter
2 Nord/Dulsberg Teichweg und (HA- 1 1 2
VAS)
Wandsbek/Bramfeld | Scnule Bramfelder
Dorfplatz
Mitte/Hamm-Siid GTS Osterbrook 2 2
Schule Kerschenstei-
Harburg/Harburg ner StraBe
6 | Bergedorf/Allermghe | 1ara-Grunwald Schu- | 4 1
7 | Bergedorf/Allermahe | Adolf-Diesterweg 4 3
Schule
b) Neue FLY-Standorte im Schuljahr 2009/10
Nr. | Bezirk/ Schule Anzahl der | Anzahl der | Anzahl der
. Lern- Lern- Lerngruppen:
Stadtteil gruppen: gruppen: Additive
VSK Klasse 1 Sprachfor-
derung § 28a
Bahrenfelder StraBe (und
1 Altona/Ottensen HAVAS) 1 2 1
2 Altona/Lurup Am Altonaer Volkspark :(lur;d 1in
3 Altona/Lurup Langbargheide 3 (0-1) 3(1-2) 2
4 Eimsbittel/Schnelsen Roéthmoorweg 1
5 Eimsbuttel/Lokstedt VizelinstraBe 2 2
6 Nord/Langenhorn Neubergerweg 1 2 1
7 Nord/Winterhude Carl-Cohn-Schule 1 1 1
8 Nord/Barmbek Nord Ladmmersieth/Barmbek 1 1 1
9 Wandsbek/Jenfeld Jenfelder StraBe 1
10 | Wansbek/Jenfeld Charlottenburger StraBe 1 ev.1
11 Wandsbek/Farmsen- Traberweg y 1
Berne
12 | Wandsbek/Rahlstedt Wildschwanbrook 1
13 | Wandsbek/Marienthal Zitzewitzstr.
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Nr. | Bezirk/ Schule Anzahl der | Anzahl der | Anzahl der
. Lern- Lern- Lerngruppen:
Stadtteil gruppen: gruppen: Additive
VSK Klasse 1 Sprachfor-
derung § 28a
14 | Mitte/Horn Speckenreye 1 1
15 | Mitte/Hamm-Nord GriesstraBBe
16 | Mitte/Wilhelmsburg SHS Wilhelmsburg 3
17 | Mitte/Wilhelmsburg An der Burgweide 3 2 1-2
18 | Harburg/Rénneburg Rénneburg 1 1 1
Harburg/Neugraben-
19 Fischbek Quellmoor 2 1
20 | Harburg/EiBendorf Dempuwolffstr.
21 | Harburg/Cranz Cranz 1 1
22 | Harburg/Harburg Bunatwiete/MaretstraBe 1 2
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