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1 Einleitung

Der vorliegende Bericht Giber das Monitoring der Hamburger Sprachférderung im Schuljahr
2010/11 ist der sechste seiner Art. Er unterscheidet sich in der inhaltlichen Struktur kaum
von seinen Vorgangern, denn das Hamburger Forderkonzept ist in den Schulen umfassend
implementiert und die Beteiligten in Schulen, Landesinstitut und Behdrde haben mittlerweile
die verschiedenen Rollen routiniert eingenommen. Mittlerweile ist das hiesige Sprachforder-
konzept weit Uber die Hamburger Grenzen bekannt und anerkannt — nicht nur in Bremen und
Berlin denken die Verantwortlichen dariber nach, ob und wie man wesentliche Komponen-
ten des Hamburger Konzepts (v. a. systemische Ressourcenvergabe, diagnosegestiitzte
Forderung, Wirksamkeitskontrolle und systematisches Monitoring) dort ebenfalls einflihren
sollte.! Insofern kénnte man annehmen, in der Sprachférderung wiirde eigentlich allgemeine
Routine einkehren, da sich das Konzept doch etabliert hat.

Und dennoch unterscheidet sich dieser Bericht von den vorherigen: Wahrend in den Berich-
ten der letzten Jahre stets festgehalten werden konnte, dass sich die Implementierung der
wichtigsten Eckpfeiler des Forderkonzepts von Jahr zu Jahr verbesserte und die Erfolge der
Forderung stets ziemlich konstant waren, missen wir in diesem Bericht zum ersten Mal fest-
stellen, dass die Erfolgsquote im Vergleich zum Vorjahr spirbar gesunken ist: Hatten sich
die Erfolgsquoten fir ein erfolgreiches Verlassen der Férderung in den Vorjahren tber die
Jahre bei ca. 36 Prozent eingepegelt, so liegt diese Erfolgsquote im Schuljahr 2010/11 mit
knapp 32 Prozent erkennbar darunter.

Da sich die Hamburger Sprachférderung konzeptgemal auch daran messen lassen soll,
dass die FordermafRnahmen Wirksamkeit entfalten, ist dieses Ergebnis durchaus als kritisch
zu werten. Sofort werden Assoziationen wach, die an die Entwicklung des Vorlauferprojekts
PLUS (Projekt ,Lesen und Schreiben fiir alle“) erinnern, das ebenfalls nach anfanglichem
Widerstand in den Schulen nach einiger Zeit erfolgreich implementiert worden war und sehr
positive Ergebnisse hervorbrachte. Nach sechs Jahren wurde jedoch das Monitoring fir das
Projekt (in Form der wissenschaftlichen Begleitung) eingestellt und das Konzept ,als Linien-
aufgabe“ mehr oder weniger beliebig fortgesetzt, die Forderressourcen wurden in der Folge
immer mehr zweckfremd verwendet und das Forderprojekt versandete allméhlich. Sollte dem
Hamburger Sprachforderprojekt ein ahnliches Schicksal drohen?

Im LIQ haben wir verschiedene Aspekte méglicher Griinde fir den ,Einbruch® der Erfolgs-
quote analysiert und wurden flindig bei einigen Details:

- Der Rickgang in der Erfolgsquote ist v. a. in den Grundschulen sichtbar, wahrend in
der Sekundarstufe | der Stadtteilschulen/HR- bzw. Gesamtschulen die Erfolgsquote
angestiegen ist.

- Laut Aussage der Schulleitungen stieg in den Grundschulen insgesamt die Anzahl
der additiv forderbedurftigen Kinder bei gleichbleibenden Ressourcen, was dazu fihr-
te, dass pro Kind weniger Forderstunden zur Verfiigung standen.

- Inder Primar- und Sekundarstufe der Regelschulen stieg aul3erdem die Anzahl der
Schiiler, die neben einem Sprachférderbedarf zudem noch einen sonderpadagogi-
schen Forderbedarf aufweisen. Es gab bei der sog. zweckfremden Verwendung von
zugewiesenen Forderstunden eine leichte Erhéhung gegenliber dem Vorjahr.

Diese Fakten weisen in zwei Richtungen:

Zum einen gingen in den Grundschulen die pro Kopf der zu férdernden Kinder zur Verfugung
stehenden Ressourcen zurtick, was dazu fuhrte, dass fur die Grundschdler faktisch weniger

! Dass sich die wachsende Bedeutung des Hamburger Sprachférderkonzepts und die Ergebnisse des
jahrelangen Monitorings leider nicht in der ZUSE-Dokumentation tber Ansatze zur Sprachforschung in
Deutschland, wo das Hamburger Konzept so gut wie nicht vorkommt, widerspiegeln, ist daher sehr
bedauerlich, weil der Uberregionale Diskurs uber die Hamburger Erfahrungen nicht unterstutzt wird
(vgl. Redder, A. u. a.: Bilanz und Konzeptualisierung von strukturierter Forschung zu Sprachdiagnostik
und Sprachférderung, ZUSE-Bericht Nr. 2, Hamburg 2011).



Foérderzeit zur Verfigung stand als in den Vorjahren. Die Analyse des Fordererfolgs zeigt,
dass im Schuljahr 2010/11 vor allem in den Grundschulen deutlich weniger Kinder erfolg-
reich gefordert werden konnten als im Schuljahr 2009/10 (siehe Abschnitt 4.2.1.1: Erfolgrei-
ches Verlassen der additiven Forderung nach Schulformen).

Zum anderen gab es im Berichtsjahr besondere Belastungen in den Schulen, und die Ver-
mutung lag nahe, dass diese mit der zunachst eilig vorangetriebenen, spater zum Teil zu-
rickgenommenen Schulreform in Zusammenhang stehen kdnnte. Dies haben wir Gberpruft
(siehe Abschnitt 4.2) und die Analyse ergab: Schulen, die im Zusammenhang mit der abge-
sagten Schulreform mehr von geplanten Veranderungen betroffen waren, weisen schwéche-
re Erfolgsquoten auf als Schulen, die von der Schulreform nicht oder kaum betroffen gewe-
sen waren — vermutlich wurde dort die Aufmerksamkeit vom Sprachférderkonzept abgezo-
gen.

So bedauerlich es auch ist, dass der Fordererfolg im Berichtsjahr spirbar gesunken ist, so
gibt die Ursachenanalyse teilweise auch wieder Grund fur Optimismus; denn indirekt gibt der
Befund, dass der Riickgang der Erfolgsquote wahrscheinlich mit einem Rickgang der Res-
sourcen pro Schiler in den Grundschulen und einem zunehmenden Anteil an Schilern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf sowie den Folgebelastungen der Riicknahme der ge-
planten sechsjahrigen Primarschule in Zusammenhang steht, eine indirekte Bestatigung der
Wirksamkeit des Konzepts: Es ware geradezu irritierend, wenn die zusatzlichen Belastungen
und Umstrukturierungen der Schulen sich nicht auch auf den Fordererfolg auswirken wurden.

Es ist also nicht beliebig, in welchem Kontext die Sprachférderung stattfindet. Die besonde-
ren Belastungen durch die Neuplanungen im Zusammenhang mit der Schulreform existieren
in dieser Form nicht mehr, deshalb ist zu hoffen, dass die Erfolgsquoten der Sprachférde-
rung wieder ansteigen. Allerdings steht den Schulen mit der Inklusion in den nachsten Jah-
ren auch im Bereich der additiven Sprachférderung eine grof3e Herausforderung bevor. Hier
missen neue Forderkonzepte und Forderinhalte entwickelt werden; die Schulen missen
sich auch in der Sprachférderung auf die spezifischen Bedurfnisse einer neuen Schilerklien-
tel einstellen. Erst bei der Auswertung der Ergebnisse des néchsten Berichtsjahrs wird sich
zeigen, inwieweit sich die Herausforderung der Inklusion auf den Foérdererfolg auswirkt.

* Expertendiskussion zur Wirksamkeit

Die Frage der Wirksamkeit der Sprachférderung war auch ein Schwerpunkt auf der zweiten
Sprachférdertagung des Landesinstituts am 20./21.05.2011 zum Thema ,Schlisselkompe-
tenz Sprache — Durchgangige Sprachbildung®. Auf einer prominent besetzten Podiumsdis-
kussion wurde von den externen Experten (u. a. Prof. Ingrid Gogolin und Prof. Olaf Koller)
einhellig das konsequente Monitoring des Hamburger Konzepts gelobt, das wesentlich zur
Sicherung der Forderqualitat beitragt. Bei der Frage der Uberpriifung der Wirksamkeit war
man sich einig, dass ein flachendeckendes Forderangebot nicht nach den Mal3stdben einer
experimentellen Studie evaluiert werden kann, sondern dass man verschiedene Hinweise
auf die Wirksamkeit Uberprifen und kritische Ergebnisse zur Optimierung heranziehen sollte.
Auch diesbeziglich wurde das Hamburger Sprachférderkonzept mit dem umfassenden Mo-
nitoring und der systematischen Evaluation der zusatzlichen Fordermalinahmen (Theater-
SprachCamp, Family Literacy, Leseférderung der ZEIT-Stiftung u. a.) als wegweisend gelobt.
Insbesondere von Prof. Olaf Koller wurde jedoch auch betont, dass an der Notwendigkeit
einer letztlich politischen Setzung zu einem landesweiten Férderkonzept solche Ergebnisse
wenig andern.

* Neue Ansatze zur Sprachférderung

Neben dem flachendeckenden Sprachférderangebot in den Schulen gibt es in Hamburg er-
ganzende Projekte und Evaluationen zur Sprachférderung, die entweder neue Forderansat-
ze erproben und auswerten oder besondere Zielgruppen ansprechen sollen. Zu den im Be-
richtsjahr neu eingerichteten Projekten und Evaluationen gehorten u. a.:



- ForMig: Die beiden Projekte ForMig-Transfer (fir den Ubergang vom Elementar- zum
Primarbereich) sowie ForMig 4/5/6 (fur den Ubergang von der Primar- zur Sekundar-
stufe, im Schuljahr 2011/12 gestartet), wurden v. a. eingerichtet, um kooperative
Konzepte zur diagnosegestitzten Sprachforderung in Kitas und Vorschulklassen und
zur durchgéngigen Sprachbildung in Grundschulen und weiterfihrenden Schulen zu
entwickeln.

- KIKU: In Kooperation mit dem Kinder- und Kulturzentrum Lohbriigge werden Schiiler
aus Schulen in Lohbriigge und Bergedorf von Kulturschaffenden sprachlich geférdert,
indem sie in kiinstlerische und kreative Projekte eingebunden werden. Als wichtige
Ziele wurden die Kooperation von aul3erschulischen Trainern und Schulen sowie ein
Methodentransfer in die beteiligten Schulen festgeschrieben. Damit soll auch eine
Antwort auf das Problem mangelnder Nachhaltigkeit auRerschulischer Férderangebo-
te gesucht werden, das sich beim TheaterSprachCamp gezeigt hatte.

Im Monitoringbericht fur das Schuljahr 2009/10 war deshalb vorgeschlagen worden,
aul3er- und innerschulische Sprachférderangebote starker zu vernetzen. Infolgedes-
sen sollen zukinftig im Anschluss an das TheaterSprachCamp in einigen Schulen
fortlaufende Kurse mit den im Camp erprobten Férdermethoden angeboten werden,
um die Nachhaltigkeit des Camptrainings zu sichern.

- Erstmalig wurden die Sprachstande von Schulern in Internationalen Vorbereitungs-
klassen mit dem Deutschen Sprachdiplom der KMK uberpriift. Diese Uberpriifung
des erreichten Sprachstands soll zukiinftig regelmafig mit dem standardisierten Zerti-
fizierungsinstrument durchgefihrt werden.

Wie im letzten Monitoringbericht angekiindigt, wurde das Konzept fir die Evaluation der ein-
zelnen Sprachfdrderprojekte vereinheitlicht, indem fur alle Projekte vergleichbare Instrumen-
te eingesetzt werden. Dazu gehdren einerseits standardisierte Tests und Fragebdgen aus
der KEKS-Serie, andererseits werden die Tests durch Aufgaben ergénzt, die auf die Spezifik
der einzelnen Projekte gerichtet sind. Dadurch soll eine gewisse Vergleichbarkeit der ver-
schiedenen Projekte hinsichtlich der Uberprifung inrer Wirksamkeit gewahrleistet werden.

* Hinweise zum vorliegenden Bericht

Im Schuljahr 2010/11 wurde das Hamburger Sprachférderkonzept im sechsten Jahr durch-
geflhrt. Der vorliegende Bericht Uber das Monitoring der schulischen FérdermaRnahmen
und Uber die Evaluation von Sprachférderprojekten im Schuljahr 2010/11 setzt die Berichter-
stattung der vorherigen Jahre fort. Die Durchfihrung des Monitorings erfolgte wie in den Vor-
jahren nach einheitlichen Kriterien und mit inzwischen weitgehend standardisierten Instru-
menten.

Folgende Instrumente werden zur Evaluation der Hamburger Sprachférderung eingesetzt®:

- Bilanzierungs- und Ressourcenbogen:

In diesem Bogen berichten die Schulleitungen Gber Umfang und Einsatz der additiven
Sprachférderressourcen (erhaltene WAZ, erteilte Unterrichtsstunden pro Schiler und Klas-
senstufe), Uber die Zweckentfremdung der erhaltenen Ressourcen und die Qualifikationen
der Lehrkréafte fir die Sprachférderung.

- Berichtsbogen zur Implementierung des Sprachférderkonzepts:

In diesem Bogen berichten die Sprachlernkoordinatoren tber die Umsetzung des Konzepts
in den Schulen. Es wird der Grad der Umsetzung des Sprachférderkonzepts fir die Bereiche
,ourchgangige Sprachbildung®, ,Integrative Sprachférderung®, ,Additive Sprachférderung®,
»Schulinterne Kooperation®, ,Elternarbeit* und ,Schulinterne Evaluation“ eingeschéatzt. An

? Siehe Anhang.



diesen Bogen wurde der Fragebogen zur Qualifikation und zur Arbeit als Sprachlernkoordi-
nator angehangt.

Der Berichtsbogen zur Implementierung des Sprachforderkonzepts war zu Beginn des
Sprachférderkonzepts entwickelt worden, um zu erfahren, in welchen Bereichen bereits gute
Fortschritte bei der Einfiihrung zu verzeichnen sind und in welchen Bereichen noch Nach-
holbedarf besteht. Dartiber wurde und wird im Bericht Gber das Monitoring regelmafig Re-
chenschaft abgelegt (siehe Abschnitt 4.1). Nach nunmehr sechs Jahren systematischer
Sprachférderung in Hamburg sind erwartungsgemal die meisten Konzeptvorgaben in den
Schulen realisiert. Die Bogen bieten immer noch einen guten Anlass, in den Schulen und
Schulbezirken dartiber zu reflektieren, wo es noch Entwicklungsbedarf gibt, und dienen inso-
fern auch zur Kontrolle und Steuerung des Entwicklungsprozesses.

In den letzten Jahren haben wir die Befragungsergebnisse des Berichtsbogens auch zur
Analyse lernforderlicher Bedingungen in der Sprachférderung verwendet, indem wir Schulen
mit hoher bzw. niedriger Fordererfolgsquote hinsichtlich des Stands der Implementierung
verglichen haben. Das ergab in der Vergangenheit aufschlussreiche Ergebnisse, die zeigten,
dass die Vorgaben des Hamburger Sprachférderkonzepts erfolgsfordernd wirkten (Schulen
mit hoherem Grad der Implementierung der Vorgaben zeigten hohere Fordererfolge). In die-
sem Jahresbericht verzichten wir auf diese Analyse, weil in Bezug auf die meisten abgefrag-
ten Merkmale sog. ,Deckeneffekte” die Ergebnisse beeinflussen und infolgedessen Unter-
schiede zwischen Schulen mit unterschiedlichem Férdererfolg sich nicht mehr durch den
Grad der Realisierung des Forderkonzepts aufzeigen lassen. Wer an den Ergebnissen der
Analysen zu lernférderlichen Merkmalen der Sprachférderung interessiert ist, kann auf die
Berichte der Vorjahre zuriickgreifen, die im Netz abrufbar sind.?

- Diagnosebogen:
In diesen Bogen tragen die Sprachlernkoordinatoren oder die Forderlehrkrafte individuelle
Testergebnisse der anonymisierten Schuler fur die verschiedenen Sprachlernbereiche ein.
Es werden auch schilerbezogene Daten wie Mehrsprachigkeit, Alter und Geschlecht erfasst.

Fur jeden Schiler, der aus den Ressourcen der additiven Sprachférderung in zusétzlicher
Lernzeit gefordert wird, soll ein solcher Bogen mindestens einmal jahrlich angelegt werden,
um die Lernstande und den Lernverlauf der Schiler zu dokumentieren.

Neu ist das Angebot an die Schulen, auch die KEKS-Testserie als einheitliches Screening-
Instrument zur Feststellung der Férderbedurftigkeit und zur Erfassung des Lernerfolgs im
Rahmen des Monitorings einzusetzen.

- Forderplan:

Wird ein Schiiler in die additive Sprachférderung aufgenommen, soll auf Basis der vorange-
gangenen Diagnose ein Forderplan erstellt werden, der neben den Férderschwerpunkten
auch die Forderfrequenz und die Férderdauer dokumentiert.

Der vorliegende Bericht Uber das Monitoring der Sprachférderung stitzt sich im Wesentli-
chen auf diese vier Quellen. Da die Angaben zum Monitoring tber einen langeren Zeitraum
und von unterschiedlichen Personen gemacht werden, weisen die Daten in den verschiede-
nen Erhebungsinstrumenten innerhalb der Schulen teilweise Inkonsistenzen auf. Im Zwei-
felsfall stitzt sich der Monitoringbericht — wenn moglich — immer auf die Angaben der Schul-
leitungen im Bilanzierungs- und Ressourcenbogen, da diese sich stets auf die gesamte
Schule beziehen. Aus diesem Grund unterscheiden sich die Anzahl der geforderten Schuler
laut Schulleitungen und die Anzahl der aus den Diagnosebdgen ermittelten Schiler mit For-
derbedarf.

Aufgrund der grof3en Stichprobe sind solche Inkonsistenzen aber fir die Aussagekraft der
Analysen nicht relevant. Aussagen in Bezug auf die Verteilung von Fdrderbedarfen, Mehr-

® Link: http://www.schulenfoerdern.de/schulportal/index.php?page=20



sprachigkeit, Geschlecht und Férdererfolgen sind auch dann verallgemeinerbar, wenn nicht
von allen Schilern Individualdaten erfasst werden konnten.

* Hinweise zur Darstellung von Tabellen und Grafiken

Da sich im Zusammenhang mit der Schulreform im Schuljahr 2010/11 die Schulformen ge-
andert haben, kénnen Tabellen und Grafiken mit schulformbezogenen Werten nicht mehr
ohne Weiteres im Jahresverlauf dargestellt werden. Um Vergleiche tber die Schuljahre hin-
weg — zumindest fur die Differenzierung der Primar- und Sekundarstufe — zu ermoglichen,
werden die betreffenden Tabellen bzw. Grafiken in diesem Bericht fir die vorangegangenen
Berichtsjahre weiterhin mit den frilheren Bezeichnungen dargestellt. Schulformbezogene
Tabellen fur das Schuljahr 2010/11 werden getrennt ausgewiesen.

Im vorliegenden Bericht werden in Grafiken unterschiedliche Farben verwendet, die sich auf
die Inhalte beziehen. Ist in den Grafiken ein Farbverlauf in verschiedenen Griinténen darge-
stellt, so handelt es sich um eine Abbildung, die den Verlauf Gber mehrere Schuljahre abbil-
det. Eine Farbe steht in diesen Fallen fur ein Schuljahr. Sind die Saulen/Balken einer Grafik
in verschiedenen Blauténen gehalten, dann beziehen sich alle in der Grafik dargestellten
Angaben auf das Schuljahr 2010/11. Grafiken in Ampelfarben werden verwendet, wenn es
sich um eine inhaltlich hierarchische Darstellung im Sinne von ,schlecht/schwach® bis
,2gut/besser* handelt. In diesen Fallen sind die schwacheren Ergebnisse rot, die durchschnitt-
lichen orange und die besseren griin dargestellt.

* Optimierung des Sprachférderkonzepts und Weiterentwicklung der Evaluation

In den friheren Berichten wurden aus den Ergebnissen des Monitorings Vorschlage zur Op-
timierung des Sprachférderkonzepts abgeleitet und zur Diskussion gestellt. Aus folgendem
Grund wird in diesem Bericht darauf verzichtet: Im Zusammenhang mit der Einflihrung der
Inklusion in den Hamburger Schulen wird es in absehbarer Zeit auch gravierende Verande-
rungen im Sprachférderkonzept geben. Vorschlage zu einer Einbettung der Sprachférderung
in ein integriertes Gesamtkonzept zur Forderung aller Schiler mit verschiedenen Forderbe-
darfen wurden von einer Arbeitsgruppe in der BSB ausgearbeitet und werden zurzeit gepruft.
Wegen der damit zu erwartenden Veranderungen am Sprachforderkonzept verzichten wir in
diesem Bericht auf detaillierte Vorschlage zur Optimierung des bisherigen Konzepts.

Allerdings ergeben sich durch die umfassenden schulischen Entwicklungen und Umstruktu-
rierungen der letzten Jahre (Schulreform, Inklusion, Ganztagsunterricht) und durch die Er-
weiterung der sprachférderlichen Angebote (auRerschulische Férderangebote und regionale
Projekte) und dem zum Teil erweiterten Blick der Sprachférderung auf die durchgangige
Sprachbildung in allen Fachern neue Fragestellungen fir die Evaluation der Sprachférder-
maflnahmen.

Wie bereits erwahnt stehen im Zuge der Inklusion auch fiir die additive Sprachférderung in
den Schulen umfangreiche strukturelle und inhaltliche Veranderungen an. Beispielsweise
verandert sich die Zusammensetzung der additiven Férdergruppen, die Forderinhalte mis-
sen auf eine neue Schilerklientel angepasst werden, neue Kooperationen entstehen und
Zeiten fur Absprachen zwischen den Sprachlernkoordinatoren, den Sonderpadagogen und
den Forderlehrkraften missen in den Schulalltag integriert werden.

Neben den neuen Kooperationsanforderungen, die durch die Inklusion entstehen, bedarf
auch die additive Sprachférderung im Ganztag einer neuen Konzeption und einer neuen Ko-
operation zwischen den Lehrkraften des Regelunterrichts und den Férderlehrkraften am
Nachmittag.

Durch die Schulreform wird das Monitoring in den kommenden Jahren mit der Frage konfron-
tiert sein, inwiefern die additiven Sprachférdermafinahmen durch die Umstrukturierungen im
Rahmen der Schulreform beeinflusst werden.

Wie bereits erwdhnt sind neben diesen grof3en schulinternen Veranderungen in den letzten
Schuljahren auch zahlreiche sprachforderliche Projekte entwickelt und umgesetzt worden



(z. B. Family Literacy, KIKU, TheaterSprachCamp, ForMig-Transfer; vgl. auch Abschnitte 3.4
und 4.3), die in den folgenden Schuljahren weiterhin summativ und formativ evaluiert wer-
den.

Auch sollte der Fokus der Evaluation in den né&chsten Jahren nicht ausschliel3lich auf der
additiven Sprachférderung liegen. Neben den additiven Mal3nhahmen wird auch die durch-
gangige Sprachbildung in allen Fachern dahingehend zu betrachten sein, wie diese konkret
im Unterricht umgesetzt wird. Ein weiteres sprachférderliches Feld, das bisher nicht in die
Evaluation der Hamburger Sprachférderung einbezogen wurde, ist die Frihférderung von
Viereinhalbjahrigen vor Eintritt in die Schule. Bisher ist nicht erhoben worden, wie sich die
Sprachférderung in den Kitas gestaltet und inwieweit diese anschlussféhig ist an die Forde-
rung nach § 28a HmbSG und an das schulische Sprachférderkonzept. Auch die Evaluation
der Vorbereitungsklassen soll verandert werden, indem die Sprachstéande der Kinder und
Jugendlichen in Vorbereitungsklassen mit einheitlichen Instrumenten erhoben werden.

Durch diese vielfaltigen Entwicklungen steht auch das Monitoring der Sprachférderung vor
neuen Herausforderungen. Fir diese und weitere Fragestellungen missen die aktuell vor-
handenen und einsatzfahigen Instrumente fur das Monitoring und die sprachférderlichen
Projekte angepasst und weiterentwickelt werden.



2 Beschreibung der Problemlage: Wie grof3 ist das Problem
und wer ist betroffen?

2.1 Anzahl der forderbedurftigen Kinder vor Eintritt in die Schule

Im Rahmen des Vorstellungsverfahrens fir Viereinhalbjahrige wird u. a. regelmafig ermittelt,
wie viele Kinder eineinhalb Jahre vor Eintritt in die Schule einen Sprachférderbedarf aufwei-
sen.” Dabei wird unterschieden, ob bei den Kindern ein ,einfacher Férderbedarf* oder ein
»2ausgepragter Forderbedarf* besteht. Bei allen Kindern mit Auffalligkeiten in der Sprachent-
wicklung werden in der Elternberatung Malinahmen zur Forderung der Sprachentwicklung
besprochen. Bei Kindern mit ,ausgepragtem Foérderbedarf kommt zusatzlich der § 28a des
Hamburger Schulgesetzes zum Tragen, wonach diese Kinder ein Jahr friiher als Gblich
schulpflichtig werden und zusatzlich zu ihrer sonstigen Betreuung in Kitas und Vorschulklas-
sen verbindlich geférdert werden missen. Diese additive Sprachférderung nach § 28a
HmbSG findet in ausgewahlten Standorten statt und wird durch dafir eigens qualifizierte
Sprachférderpadagogen durchgefihrt.

In Tabelle 2.1 werden die Anzahl der 4,5-J&hrigen, die pro Jahr an den Anmeldeschulen vor-
gestellt wurden, sowie der Anteil der Kinder, bei denen ,einfacher Férderbedarf oder ,aus-
gepragter Forderbedarf* festgestellt wurde, als Zeitreihe dargestellt. Dabei ist zu berlcksich-
tigen, dass bis zum Schuljahr 2006/07 lediglich eine Stichprobe ausgewertet wurde, wéhrend
seit dem Schuljahr 2007/08 alle vorgestellten Kinder in die Auswertung einbezogen werden.

Tabelle 2.1: Anteile der 4,5-Jahrigen nach Forderbedurftigkeitsgrad (Anzahl / in Prozent)

Anzahl der Anzahl der ausge- davon

Schuljahr zn;e\]r:ﬁﬁgf: miggﬁgg&ﬁflh kein Eérderbedarf gianr;acher Forderbe- ?éfggrpbrg\g;?;
(1)

gesamt Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl %
2005/06%@ 13.266 1.981 14,9 1.387 70,0 351 17,7 243 12,3
2006/07%? 11.022 2.047 18,6 1.371 67,0 399 19,5 277 13,5
2007/08 14.034 12.446 88,7 9.110 73,2 2.004 16,1 1.332 13,5
2008/09 14.796 13.572 91,7 9.989 73,6 2.185 16,1 1.398 10,3
2009/10 14.581 12.696 87,1 9.466 74,6 2.012 15,8 1.218 9,6
2010/11 15.443 14.119 91,4 10.518 74,5 2.301 16,3 1.320 9,3

W Anzahl der vorgestellten Kinder (nach den Angaben der Schulen, aus denen Ergebnisse ausgewertet werden konnten)
@ bis Schuljahr 2006/07 Auswertung einer Siebtel-Stichprobe, ab Schuljahr 2007/08 Vollerhebung

Der Anteil der Kinder mit sprachlichem Forderbedarf vor Eintritt in die Schule hat sich seit
dem Schuljahr 2007/08 insgesamt etwas verringert. Dabei blieb der Anteil der Kinder mit
Leinfachem Forderbedarf” relativ stabil (von 16,1 Prozent im Schuljahr 2007/08 auf 16,3 Pro-
zent im Schuljahr 2010/11), wahrend der Anteil der Kinder mit ,ausgepragtem Fdrderbedarf*
zuriickging (von 13,5 Prozent 2007/08 auf 9,3 Prozent im Schuljahr 2010/11). Dem-
entsprechend stieg der Anteil der Kinder ohne sprachlichen Férderbedarf von 73,2 Prozent
im Schuljahr 2007/08 auf 74,5 Prozent im Schuljahr 2010/11.

2.1.1 Geschlecht und Sprachen

Die Abbildungen 2.1a und 2.1b zeigen grafisch die prozentualen Anteile der 4,5-jahrigen
Kinder mit einfachem bzw. ausgepragtem Sprachférderbedarf nach Geschlecht sowie nach
der sprachlichen Situation in der Familie.

Schon bei der Vorstellung der Viereinhalbjahrigen zeigt sich das Verhaltnis der Anteile

* Siehe May, P., Heckt, M. & Klitsche, S. (2012): Vorstellungsverfahren Viereinhalbjahriger: Bericht
Uber die Auswertung der Ergebnisse im Schuljahr 2010/11. Hamburg: Landesinstitut fir Lehrerbildung
und Schulentwicklung.



sprachforderbedurftiger Jungen und Madchen als unausgewogen: Unter den Elementarkin-
dern mit einfachem Sprachférderbedarf betragt das Verhaltnis von Jungen zu Madchen im
Schuljahr 2010/11 ca. 57,1 zu 42,9 Prozent. In den Jahren zuvor zeigten sich geringflgige
Schwankungen. Jedoch fallt der Anteil der Jungen mit Sprachférderbedarf durchweg hoher
aus als unter den Madchen.

Bei den Kindern mit ausgepragtem Sprachférderbedarf ergibt sich ein noch unausgewogene-
res Verhaltnis zwischen den Geschlechtern: Im Schuljahr 2010/11 betragt das Verhaltnis
Jungen zu Madchen bei diesen Kindern 60,2 zu 39,8 Prozent.

Der Vergleich zwischen Kindern, die einsprachig deutsch aufwachsen, und Kindern aus
mehrsprachigen Familien zeigt erwartungsgemalr deutliche Unterschiede beziglich des
Sprachférderbedarfs.

Seit dem Schuljahr 2007/08 ist ein Anstieg des Anteils von mehrsprachigen Kindern mit For-
derbedarf zu verzeichnen — von 59,1 Prozent im Schuljahr 2007/08 auf 68,1 Prozent im
Schuljahr 2010/11. Dieser Anstieg geht einher mit dem steigenden Anteil von Kindern mit
Migrationshintergrund in Hamburg (von 41,8 Prozent im Jahr 2007/08 auf 47,7 Prozent im
Jahr 2010/11).

Bei den Kindern mit ausgepragtem Sprachforderbedarf fallen die Unterschiede zwischen
einsprachigen und mehrsprachigen Kindern noch héher aus: Der Anteil dieser Kinder aus
mehrsprachigen Familien steigt seit dem Schuljahr 2007/08 von 79,6 Prozent auf 87,1 Pro-
zent im Schuljahr 2010/11.
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Abbildung 2.1a: Viereinhalbjahrige Kinder mit einfachem Forderbedarf (in Prozent)
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Abbildung 2.1b: Viereinhalbjahrige Kinder mit ausgepragtem Forderbedarf (in Prozent)

2.1.2 Regionale Verteilung

Tabelle 2.2 (im Anhang Al) zeigt die regionale Verteilung der Kinder mit Migrationshinter-
grund sowie der sprachlichen Forderbedarfe bei Viereinhalbjahrigen.

Die Anteile der Kinder mit Sprachférderbedarf streuen in den einzelnen Schulregionen von
9,2 Prozent (Walddorfer) bis 52,0 Prozent (Wilhelmsburg). In drei Regionen (Wilhelmsburg,
Billstedt/Horn und Lurup/Osdorf) liegt der Anteil sprachférderbedurftiger Kinder Uber 40 Pro-
zent. In weiteren drei Regionen (Neugraben/Finkenwerder, Wandsbek/Jenfeld und Har-
burg/EiRendorf) liegt der Anteil Gber 30 Prozent. Demgegentiber liegen die entsprechenden
Anteile in sieben Regionen (Walddorfer, Blankenese, Poppenblttel/\Wellingsbuttel, Eppen-
dorf/Winterhude, Eimsbuttel, Othmarschen und Niendorf/Lokstedt) unter 20 Prozent.

Die grafische Veranschaulichung der regionalen Verteilung der Prozentanteile von Kindern
mit Sprachférderbedarf (Abbildung 2.2) zeigt im Vergleich der Schuljahre 2009/10 und
2010/11 den leichten Ruckgang der Sprachférderbedarfe. Fir die meisten Regionen bleibt
die Zuordnung zu den eingefarbten Foérderbedarfskategorien gleich; es zeigt sich lediglich in
der Region Lurup/Osdorf eine glinstigere Einstufung sowie in der Region Rahlstedt eine Ein-
stufung in die héhere Foérderbedarfsgruppe. Beide Regionen gehen damit auf die Einstufung
des Schuljahrs 2008/09 zuriick, was zeigt, dass die Veranderungen in beide Richtungen
kurzfristig nicht sehr stabil sind.



Schuljahr 2009/10 Schuljahr 2010/11

Abbildung 2.2: Prozentanteile der Kinder mit Sprachférderbedarf in den verschiedenen Schulregionen
(gruin: unter 20 %, gelb: 20-30 %, orange: 30-40 %, rot: tber 40 %)

2.2 Anzahl der forderbedurftigen Schiuler

Um die Anteile der in den verschiedenen Schulformen geférderten Schiller an der Gesamt-
schuilerschaft zu ermitteln, wurden die Angaben der Schulleitungen tber die Anzahl der ge-
forderten Schuler zur Gesamtschiilerzahl in Beziehung gesetzt. Tabelle 2.3a zeigt die Anzahl
der additiv geforderten Schiler in den einzelnen Schulformen fir die Schuljahre 2005/06 bis
2009/10. Da sich die Schulformen aufgrund der Schulreform im Schuljahr 2010/11 geéndert
haben, kann die bisherige Tabellenaufteilung nicht weiter eingehalten werden. Aus diesem
Grund zeigt Tabelle 2.3b die Angaben fiir das Schuljahr 2010/11 gesondert.”

® Die Werte in der Spalte ,Anzahl Schiiler insgesamt” basieren auf den Angaben der BSB-Statistik fur
die einzelnen Schulen (Behdrde fur Schule und Berufsbildung, Hamburg: Referat Unternehmensdaten
und Statistik, Sachgebiet Statistik — http://www.hamburg.de/schulstatistiken); die Werte fir die Anzahl
der geforderten Schiller stammen aus den Bilanzierungsbdgen, die von den Schulleitungen ausgefullt
wurden. Die Angaben beziehen sich nur auf die additive Forderung. Zu Vergleichszwecken sind ne-
ben den aktuellen Daten zum Schuljahr 2010/11 auch die Zahlen der vorherigen Schuljahre angege-
ben.
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Tabelle 2.3a: Anzahl additiv geforderter Schiler unterteilt nach Schulstufe und Schulform in den
Schuljahren 2005/06 bis 2009/10

2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10

Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl
Schiiler additiv | Schiuler additiv | Schuler additiv | Schiler additiv | Schiler additiv
gesamt  gefordert | gesamt geférdert | gesamt gefordert | gesamt geférdert | gesamt geférdert
vorschulischer Bereich* 14.518 885 | 14.399 1.145| 14.530 1.474| 14.703 1.576 | 15.110 1.592
n Gesamtschulen 5.799 1.025 5.291 1.318 5.923 1.161 4.769 933 4,521 565
gg GHR-Schulen 47.463 6.623 | 43.522 6.917 | 45.177 7.983 | 45.229 9.429 | 45515 9.698
= % Sonderschulen 1.805 455 1.754 661 1.717 767 1.937 916 1.922 838
alle Grundschulen 55.067 8.102 | 50.567 8.896 | 52.817 9.911 | 51.935 11.278 | 51.958 11.101
. Gesamtschulen 26.372 1.015| 24.981 2.413| 28.885 2.842 | 27.478 2.668 | 27.604 2.837
3 < GHR-Schulen 20.338 1.678 | 18.560 1.702 | 16.703 2.085| 15.144 2.159 | 14.466 1.869
S Sonderschulen 3.845 979 3.699 901 4.007 1.055 4,543 1.166 4.184 1.246
$ @ Gymnasien 9.169 537 7.878 1.141| 13.773 1.593 | 12.169 1.254 | 14.947 2.085
o alle Sek.-I-Schulen 59.724 4,209 | 55.118 6.157 | 63.368 7.575| 59.334 7.246 | 61.201 8.037
vorschulischer Bereich* 14.518 885 | 14.399 1.145| 14.530 1.474| 14.703 1.576 | 15.110 1.592
$ Gesamtschulen 32.171 2.160| 30.272 3.930 | 34.808 4178 | 32.247 3.725| 32.125 3.480
S GHR-Schulen 67.801 9.071 | 62.082 9.533| 61.880 11.306 | 60.373 12.964 | 59.981 12.985
g Sonderschulen 5.650 1.454 5.453 1.594 5.724 1.883 6.480 2.158 6.106 2.148
T Gymnasien 9.169 537 7.878 1.141| 13.773 1.593 | 12.169 1.254 | 14.947 2.085
alle Schulen 129.309 13.221 | 120.084 16.198 | 130.715 18.960 | 125.972 20.101|128.269  20.730

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

Tabelle 2.3b: Anzahl additiv geférderter Schiler unterteilt nach Schulstufe und Schulform im Schuljahr

2010/11
2010/11
Anzahl
Schuler additiv
insgesamt gefordert
vorschulischer Bereich* 15.394 1.658
5 o | Grundschulen 49.790 10.829
£ 5| Sonderschulen 1.922 773
a “|alle Grundschulen 51.712 11.602
. Starterschulen (Sek. I) 2.556 616
8 — | Stadtteilschulen 40.534 3.802
5 *% Sonderschulen 4.184 1.311
© @ | Gymnasien 15.939 1.724
n alle Sek.-I-Schulen 63.213 7.453
vorschulischer Bereich* 15.394 1.658
< | Grundschulen 49.790 12.445
€ | starterschulen (Sek. 1) 2.556 616
¢ | Stadtteilschulen 40.534 3.802
2 | Sonderschulen 6.106 2.126
® | Gymnasien 15.939 1.724
alle Schulen 130.319 20.713

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

Betrachtet man alle in das Monitoring einbezogenen Schulen (inklusive der Kinder aus dem
vorschulischen Bereich), so betragt im Schuljahr 2010/11 die Gesamtzahl aller im Rahmen
des Sprachforderkonzepts additiv geférderten Kinder bzw. Schiler 20.713 (2009/10: 20.730;
2008/09: 20.101; 2007/08: 18.960; 2006/07: 16.198; 2005/06: 13.221).°

®Im Monitoring sind Diagnosebtgen von insgesamt 14.208 Schilern mit additivem Forderbedarf re-
gistriert. Der Unterschied ergibt sich daraus, dass trotz Erinnerung nicht von allen geférderten Schi-
lern Unterlagen ins Monitoring eingegeben werden. Zudem beginnt fir einen Teil der Schuler die For-
derung erst nach Abschluss der Auswertungsfristen im Monitoring (z. B. bei Neueinteilung der Forder-
gruppen im Laufe des Schuljahrs). Dartiber hinaus wird ein Teil der Schiler noch weiter geférdert,
nachdem ihre Férderung zu einem Ansteigen der Kompetenzen gefiihrt hat, um die erreichten Erfolge
zu sichern. Dies entspricht durchaus den Grundsatzen des Sprachférderkonzepts, um die Nachhaltig-
keit der Fordererfolge zu sichern.
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Aus den Zahlen der Tabellen 2.3a und b ergibt sich bei der Verteilung der zu férdernden
Schiler auf die Schulstufen fur die additive Férderung — wie auch schon in den vergangenen
Jahren — ein deutlicher Schwerpunkt in den Vor- und Grundschulklassen. Insgesamt 64,0
Prozent der additiv geforderten Schiler befinden sich laut Bilanzierungsbogen im vorschuli-
schen Jahr oder in der Primarstufe (2009/10: 61,2 Prozent; 2008/09: 63,9 Prozent; 2007/08:
60,0 Prozent; 2006/07: 62,0 Prozent; 2005/06: 68,0 Prozent), was der im Sprachférderkon-
zept verankerten Forderung einer moglichst friihen Forderung der Schiler entspricht.

Da die Anzahl der Schulen und die Grundgesamtheit der Schiler, auf die sich die Angaben
zur Forderung beziehen, in den funf Schuljahren variieren, sind mogliche Entwicklungstrends
bei der Zahl der geférderten Schuler vor allem anhand der Prozentanteile geforderter Schu-
ler an der Gesamtschilerschaft abzulesen. Tabelle 2.3c zeigt die prozentualen Anteile der
additiv geférderten Schiller unterteilt nach Schulstufe und Schulform.’

Tabelle 2.3c: Prozentanteil additiv geforderter Schiler

Anteil geférderter Schiler (in Prozent)
2005/06 2006/07 | 2007/08 | 2008/09 |2009/10
vorschulischer Bereich* 6,1 8,0 10,1 10,7 10,5
, Gesamtschulen 17,7 24,9 19,6 19,6 12,5
g g GHR-Schulen 14,0 15,9 17,7 20,8 21,3
= ®» | Sonderschulen 25,2 37,7 44,7 47,3 43,6
alle Grundschulen 14,7 17,6 18,8 21,7 21,4
, Gesamtschulen 3,8 9,7 9,8 9,7 10,3
§ o | GHR-Schulen 8,3 9,2 12,5 14,3 12,9
é “5:) Sonderschulen 25,5 24,4 26,3 25,7 29,8
3 Gymnasien 5,9 14,5 11,6 10,3 13,9
alle Sek.-I-Schulen 7,0 11,2 12,0 12,2 13,1
alle Schulen 10,2 13,5 14,5 16,0 16,2
* inklusive Kitas
2010/11
vorschulischer Bereich* 10,8
£ 0 Grundschulen 21,7
£S5 | Sonderschulen 40,2
a ” |[alle Grundschulen 22,4
, Starterschulen (Sek. I) 24,1
S , | Stadtteilschulen 9,4
é :ué, Sonderschulen 31,3
3 Gymnasien 10,8
alle Sek.-I-Schulen 11,8
alle Schulen 15,9

* inklusive Kitas

In den Schuljahren von 2005/06 bis 2009/10 hat sich der Anteil der geférderten Schiler kon-
tinuierlich erhéht (siehe Tabelle 2.3c: 2005/06: 10,2 Prozent; 2006/07: 13,5 Prozent;
2007/08: 14,5 Prozent; 2008/09: 16,0 Prozent; 2009/10: 16,2 Prozent). Im Schuljahr 2010/11
ist dieser Wert zum ersten Mal seit Einfilhrung des Monitorings leicht riicklaufig. In der letz-
ten Zeit fallen die Schwankungen insgesamt relativ gering aus; der Anteil der geforderten
Schiler bewegt sich seit drei Jahren in etwa konstant um 16 Prozent.

Im letzten Schuljahr zeigte sich eine Verschiebung der additiven Forderschiler aus dem vor-
schulischen und dem Primarbereich in die Sekundarstufe der Sonderschulen und in die
Gymnasien. Im Berichtsjahr ist der Anteil der geférderten Schiler in den Gymnasien und in
der Sekundarstufe insgesamt wieder ricklaufig (Hochststand im Schuljahr 2009/10 mit 13,1

" Die bisherige Tabellensystematik kann aufgrund der im Zuge der Schulreform geanderten Schulfor-
men nicht eingehalten werden. Die Angaben fur das Schuljahr 2010/11 werden in einer gesonderten
Tabelle aufgefuhrt.
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Prozent; im Schuljahr 2010/11: 11,8 Prozent). Auffallend niedrig ist der Anteil der geforderten
Schiiler in den Stadtteilschulen (9,4 Prozent). In den Sonderschulen hingegen ist weiterhin
der im Schuljahr 2009/10 beginnende Trend zu beobachten, dass der Anteil geférderter
Schiiler im Vorschul- und Primarbereich sinkt, dagegen der Anteil in der Sekundarstufe
steigt.

In der vorschulischen Forderung, also bei Kindern in den Vorschulklassen und den Kitas im
Jahr vor der Einschulung, erreicht der Anteil der forderbedurftigen Kinder im Schuljahr
2010/11 mit 10,8 Prozent den bisher hochsten Stand und liegt 0,3 Prozent Giber dem Vorjah-
resanteil, nachdem es im Schuljahr 2009/10 einen leichten Riickgang gegeben hatte.

Die Forderquote im Primarbereich liegt im Berichtsjahr mit insgesamt 22,4 Prozent 1,0 Pro-
zent Uber dem Niveau des Vorjahrs, wobei der Anteil der geforderten Schler in der Primar-
stufe der Sonderschulen deutlich zurtickgeht (Héchststand im Schuljahr 2008/09 mit 47,3
Prozent Gber 2009/10 mit 43,6 Prozent auf 40,2 Prozent im Schuljahr 2010/11).

2.2.1 Geschlecht, Migrationshintergrund und Herkunftssprachen

Die Angaben zum Geschlecht, Migrationshintergrund und zur Herkunftssprache wurden den
im LIQ eingegangenen Diagnosebégen entnommen.

Insgesamt wurden bis Dezember 2011 Diagnosebdgen von 20.640 Schilern aus 252 Schu-
len in der Monitoring-Datenbank erfasst.® Von diesen 20.640 erfassten Schulern weisen, laut
Auswertung der Diagnosebogen-Daten, 14.208 einen additiven Sprachférderbedarf in min-
destens einem Sprachlernbereich auf. Die folgenden Angaben beziehen sich nur auf diese
14.208 additiv forderbedurftigen Schiiler. Die in das Monitoring eingestellten Diagnosebégen
der nicht additiv férderbedurftigen Kinder werden in den folgenden Auswertungen nicht be-
riicksichtigt.®

» Geschlecht

Insgesamt liegen fir 13.922 Schiller Angaben zum Geschlecht vor (das entspricht 98,0 Pro-
zent). Der Anteil der nach den Diagnosebdgen additiv forderbedurftigen Jungen liegt bei 58,0
Prozent (Vorjahr: 58,9 Prozent); der Madchenanteil betragt entsprechend 42,0 Prozent (Vor-
jahr: 41,1 Prozent). Diese Verteilung zwischen den Geschlechtern entspricht ungefahr den
Werten der vorangegangenen Schuljahre sowie der Verteilung in der PLUS-Studie.'® Dieses
Geschlechterverhaltnis bei Sprachentwicklungsproblemen scheint demnach recht zeitstabil
Zu sein, wie auch die Auswertungen des Vorstellungsverfahrens fir Viereinhalbjahrige tGber
die Jahre hinweg zeigen (vgl. Abschnitt 2.1.1).

* Migrationshintergrund

Von den 14.208 Schilern mit additivem Sprachférderbedarf, fiir die ein Diagnosebogen vor-
liegt, wurde in 7.997 Diagnosebdgen die Angabe gemacht, dass neben Deutsch noch min-

® Im Schuljahr 2009/10 waren es 20.297 Schiiler aus 272 Schulen, im Schuljahr 2008/09 18.192 Schii-
ler aus 260 Schulen, im Schuljahr 2007/08 17.909 Schiler aus 275 Schulen und im Schuljahr 2006/07
14.322 Schiler aus 267 Schulen. In den vergangenen Schuljahren waren nach Abschluss der Aus-
wertungsfrist noch zahlreiche Diagnosebdgen eingegangen, die erst bei den nachfolgenden Analysen
bertcksichtigt werden konnten. Auch fur das Schuljahr 2010/11 ist mit dem verspéteten Eingang wei-
terer Diagnosebdgen zu rechnen, die jedoch im vorliegenden Bericht nicht mehr berticksichtig werden
koénnen.

® Im Schuljahr 2010/11 haben auch drei nicht-staatliche Schulen Daten in das Monitoring eingestellt,
die keine zusatzlichen Ressourcen fur die additive Sprachférderung erhalten. Diese werden in den
folgenden Auswertungen ebenfalls nicht beriicksichtigt.

%9vgl. May, P. (2001): Lernférderlicher Unterricht. Teil I: Untersuchung zur Wirksamkeit von Unterricht
und Forderunterricht fur den schriftsprachlichen Lernerfolg. Frankfurt: Lang.
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destens eine weitere Sprache in der Familie gesprochen wird. Das heif3t, dass 56,3 Prozent
aller additiv zu férdernden Schiler (auch) eine andere Sprache als Deutsch sprechen. Damit
zeigt sich gegenuiber dem Vorjahr (57,5 Prozent) ein leichter Riickgang.™

Der Anteil von Schilern mit einer weiteren Sprache als Deutsch, die im Monitoring 2010/11
einen ausgepragten Sprachforderbedarf aufweisen, liegt demnach erheblich Giber dem ent-
sprechenden Anteil in der Gesamtschilerschaft. Dies zeigte sich bereits in den Auswertun-
gen der Vorjahre.

Auf der anderen Seite liegt der Anteil der Migranten unter den Schulern mit additivem
Sprachférderbedarf mit 56,3 Prozent ganz erheblich unter dem entsprechenden Anteil der
Migrantenkinder unter den bei der Viereinhalbjahrigen-Vorstellung identifizierten Kindern mit
Sprachférderbedarf von 87,1 Prozent (vgl. Abschnitt 2.1.1). Wertet man die Daten des Diag-
nosebogens allerdings klassenstufenbezogen aus, dann liegt der Anteil der Kinder, die aul3er
Deutsch mindestens eine weitere Sprache sprechen und sich im Jahr vor der Einschulung
befinden, bei 79,1 Prozent und somit deutlich ndaher am Wert des Ergebnisses des Vorstel-
lungsverfahren der Viereinhalbjahrigen. Der Anteil der Schiler mit Migrationshintergrund
nimmt dann mit den héheren Jahrgangsstufen kontinuierlich ab. In der Sekundarstufe liegt
der Anteil der mehrsprachigen Schiler bei etwa 50 Prozent. Das liegt einerseits daran, dass
sich die Férdermaflinahmen im Elementar- und Primarbereich auf die mehrsprachigen Kinder
fokussieren, was zu einem Rickgang des Anteils der Migrantenkinder mit ausgepragtem
Sprachférderbedarf in den Folgejahren fuhrt. Dartber hinaus wird bei den Viereinhalbjahri-
gen ausschlielich die mindliche Sprache betrachtet, wahrend in der Schule die Schriftspra-
che hinzutritt, bei der auch viele einsprachig deutsche Kinder erhebliche Lernschwierigkeiten
zeigen. Dies fiihrt insgesamt zu einem Rlckgang des relativen Anteils der mehrsprachigen
Kinder unter den forderbedurftigen Schilern in den héheren Jahrgangsstufen.

* Herkunftssprachen

Unter den zahlreichen Herkunftssprachen, die die Schiler im Elternhaus sprechen, werden
in Tabelle 2.4 die in den Diagnosebdgen am haufigsten genannten Sprachen aufgefihrt.
Angegeben sind die prozentualen Anteile der Schuler, die diese Sprachen sprechen. Zum
Vergleich stehen daneben die jeweiligen Anteile dieser Sprachen in den letzten Schuljahren
und die Anteile dieser Sprachen nach der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung im Schuljahr
2010/11. In dieser Auswertung wurde erstmals die Sprache ,Romanes* als eigene Kategorie
aufgefiihrt, da in den letzten Jahren beobachtet werden konnte, dass zunehmend Schiiler
mit dieser Herkunftssprache einen additiven Sprachforderbedarf aufweisen.

1 Aufgrund von methodischen Problemen bei der Erfassung des Migrationshintergrunds wird der tat-
sachliche Wert wahrscheinlich unterschétzt. Das heil3t, der Anteil von Schilern mit Migrationshinter-
grund und additivem Sprachférderbedarf liegt in der Realitat vermutlich Gber dem hier ermittelten
Wert.
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Tabelle 2.4: Anteil der einzelnen Herkunftssprachen unter mehrsprachigen Schilern mit additivem
Sprachférderbedarf (einschlieRlich Mehrfachnennungen)

Vierein-
Angaben in den Diagnosebdgen halb-
jahrige

Angaben in Prozent 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2010/11
Turkisch 37,9 38,6 35,8 33,9 32,3 23,3
Persische Sprachen* 11,4 13,1 12,4 11,8 10,0 9,0
Russisch 9,6 9,1 8,1 9,3 8,1 12,4
Polnisch 5,3 5,4 5,1 5,8 5,3 8,2
Englisch 1,8 2,2 2,3 3,2 2,3 11,6
Arabisch 3 3,2 3,3 4,2 4,6 5,2
Serbisch/Kroatisch/Bosnisch 4,6 5,9 4.9 4,6 4,7 4.8
Albanisch 4.6 45 4.3 4.3 4.0 3,5
Spanisch 1,7 2,0 2,0 2,1 2,2 4.8
Franzosisch 0,7 1,0 1,4 1,5 1,3 3,8
Portugiesisch 17 2,3 2,7 2,3 2,5 2,2
Chinesisch 0,2 0,3 0,2 0,3 0,3 0,8
Romanes 55 1,6
andere Sprachen 17,4 12,3 21,9 15,3 16,9 16,5
Anzahl der Schiler, auf die sich

die Prozentangaben beziehen 7.819 6.606 7.189 7.485 7.997 5.299

* Dari/Farsi/Paschto/Urdu

Vergleicht man die Angaben zur Haufigkeit der einzelnen Herkunftssprachen bei der Sprach-
foérderdiagnose und der Viereinhalbjahrigen-Untersuchung — die eine Vollerhebung aller
Hamburger Kinder eineinhalb Jahre vor Schuleintritt darstellt und somit das Sprachenspekt-
rum der Hamburger Kinder vor Schuleintritt vollstandig abbildet —, zeigt sich erneut, dass
Kinder mit bestimmten Herkunftssprachen bei der Sprachférderung deutlich Uberreprasen-
tiert sind. So ist der Anteil Turkisch sprechender Schiler innerhalb der Sprachférderung mit
32,3 Prozent zwar im Vergleich zu den Vorjahren erneut gesunken, aber nach den Ergebnis-
sen des Vorstellungsverfahrens Viereinhalbjahriger liegt dieser Anteil immer noch weit Uber
dem entsprechenden Anteil der Turkisch sprechenden Kinder (23,3 Prozent) unter allen
mehrsprachigen Kindern; Gleiches gilt fiir Romanes. Im Vergleich dazu liegen die entspre-
chenden Anteile anderer Sprachgruppen unter den Schiilern mit Sprachférderbedarf auf et-
wa gleicher Hohe wie ihr entsprechender Anteil unter den mehrsprachigen 4,5-jahrigen Kin-
dern (z. B. persische Sprachen: 10,0 Prozent im Vergleich zu 9,0 Prozent unter den mehr-
sprachigen Kindern; Albanisch: 4,0 Prozent im Vergleich zu 3,5 Prozent; Ser-
bisch/Kroatisch/Bosnisch: 4,7 Prozent zu 4,8 Prozent). In anderen Féllen liegen sie sogar
deutlich darunter, wie die Beispiele Englisch, Polnisch oder Russisch sprechender Schiiler
mit additivem Sprachférderbedarf zeigen: Einem Anteil von 2,3 Prozent unter den férderbe-
durftigen Schiilern mit Migrationshintergrund steht der Anteil von 11,6 Prozent Englisch
sprechender 4,5-jahriger Kinder gegeniber. Der Anteil der Polnisch sprechenden Schiler mit
Sprachférderbedarf liegt bei 5,3 Prozent; der Anteil im Vorstellungsverfahren fir Viereinhalb-
jahrige betragt 8,2 Prozent. Fir die Russisch sprechenden Kinder betragt dieses Verhéltnis
8,1 zu 12,4 Prozent.

Dies weist darauf hin, dass der Sprachférderbedarf von Schilern mit anderen Herkunfts-
sprachen differenziert zu betrachten ist.*?

2.2.2 Forderbedarfe und Foérderschwerpunkte nach Schulstufen und Schulformen

Die Sprachlernkoordinatoren machen in den Diagnosebdgen Angaben zu den diagnostizier-
ten Forderbedarfen in den einzelnen Sprachlernbereichen. Alle Angaben zu den ermittelten
Forderbedarfen sind den eingegebenen Diagnosebdgen enthommen. Zu jedem angelegten

'? Der soziale Hintergrund der mehrsprachigen Familien, der einen erheblichen Einfluss auf die
sprachliche Forderbedurftigkeit der Kinder hat, wurde hier allerdings nicht untersucht.
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Diagnosebogen soll aul3erdem ein Forderplan ausgefillt werden, in dem die Férderschwer-

punkte festgehalten werden, die in der vorangegangenen Diagnose ermittelt wurden. Fur die
Angaben zu den Férderschwerpunkten wurden also die im LIQ eingegangenen Fdrderpléne
herangezogen.

* Verteilung der Forderbedarfe auf die Sprachlernbereiche

Aus den Eintrédgen im Diagnosebogen wurde fir die einzelnen Sprachlernbereiche die An-
zahl der Schuler mit ,ausgepragtem Forderbedarf* ermittelt.

Tabelle 2.5 zeigt die einzelnen Teilleistungsbereiche in den Diagnosebdgen, die fir die Aus-
wertung gréReren Sprachlernbereichen zugeordnet wurden.™

Tabelle 2.5: Sprachlernbereiche mit ihren Teilleistungsbereichen

Sprachlernbereich Teilleistungsbereich

Allgemeine Sprachféhigkeit Aufgabenbewadltigung
Gespréachsverhalten
Wortschatz

Satzgrammatik
weitere sprachliche Auffalligkeiten

Vorlauferfertigkeiten fur den Schrifterwerb | Phonologische Bewusstheit im weiten und engen Sinne

Lesen Lesegeschwindigkeit
Leseverstandnis
Rechtschreibung allgemeine orthografische Kompetenz

Im Sprachlernbereich Rechtschreibung wurden insgesamt 8.254 Schuler als ausgepragt for-
derbeddrftig diagnostiziert. Im Sprachlernbereich Lesen handelt es sich um insgesamt 6.716
Schiler, in der Allgemeinen Sprachentwicklung haben 2011/12 4.569 Schiler diese Diagno-
se und im Bereich der Phonologischen Bewusstheit haben laut Testergebnis oder eigener
Einschatzung der Lehrkrafte 953 Kinder einen additiven Forderbedarf.

Abbildung 2.3 zeigt die absoluten Zahlen der additiven Férderbedarfe in den vier Sprach-
lernbereichen fir die einzelnen Jahrgangsstufen am Anfang des Schuljahrs 2011/12.

'* Da sich die Tests und Einschatzungen haufig auf mehrere Teilleistungen innerhalb der einzelnen
Sprachlernbereiche beziehen, wurde die Zuordnung fir die Auswertung wie folgt operationalisiert: Als
additiv forderbedurftig wurden alle Schiler eingestuft, deren Ergebnisse in mindestens einem der Teil-
leistungsbereiche so schwach ausfallen, dass sie von mindestens 90 Prozent der Referenzgruppe
(Schiler in Hamburg bzw. Deutschland) Gberschritten werden (das heif3t, deren Leistungen einem
Prozentrang < 10 entsprechen). Sofern kein quantifizierbares Testergebnis vorlag, wurde die Ein-
schatzung des Lernstands durch die Lehrkrafte als ,sehr unsicher zugrunde gelegt.
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Abbildung 2.3: Additive Férderbedarfe nach Klassenstufen und Sprachlernbereichen (Anzahl Schiler,
Mehrfachnennungen mdglich; Quelle: Diagnosebogen)

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 altersabhéngig ist. Im Vorschul-
bereich und in der ersten Klasse werden vor allem Bedarfe in den Bereichen Allgemeine
Sprachentwicklung und Phonologische Bewusstheit diagnostiziert. Die Phonologische Be-
wusstheit ist als Vorlauferfahigkeit fur den Schriftspracherwerb vor allem bei Eintritt in die
Schule forderrelevant. Spater wird sie als gesonderte Fahigkeit weitgehend bedeutungslos,
da sie als Teilfahigkeit in die Bereiche Lesen und Rechtschreiben eingeht. Dagegen bleibt
die Forderung in der Allgemeinen Sprachfahigkeit auch in den hoheren Klassenstufen wei-
terhin relevant. Ab der zweiten Klassenstufe steigt mit der wachsenden Bedeutung der
Schriftsprache der Bedarf an Lese- und Rechtschreibférderung sprunghaft an. Zunachst
steht hier die Leseforderung im Vordergrund; allmahlich tbersteigt jedoch der Bedarf an
Rechtschreibférderung alle anderen Forderbereiche. Ab Klassenstufe 6 geht die Anzahl di-
agnostizierter Schuler insgesamt immer mehr zuriick.

» Sonderpadagogischer Forderbedarf

Neben den bisher erhobenen Forderschwerpunkten und Bedarfen im sprachlichen Bereich
(Allgemeine Sprachentwicklung, Phonologische Bewusstheit, Lesen und Rechtschreibung)
wird seit Mitte des Schuljahrs 2009/10 im Diagnosebogen auch erhoben, inwieweit die diag-
nostizierten Schiiler auch im sonderpadagogischen Bereich férderbedrftig sind. **

Im Vergleich der Schuljahre 2009/10, 2010/11 und (vorgreifend) 2011/12 zeigt sich ein konti-
nuierlicher Anstieg des Anteils der Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf — sowohl
in der Primar- als auch in der Sekundarstufe der Regelschulen. Wahrend im Schuljahr
2009/10 in der Grundschule nur 2,3 und in der Sekundarstufe 0,2 Prozent der Schiler neben

4§ 12 HMbSG trat im Schuljahr 2010/11 fir die Klassenstufen 1 und 5 in Kraft.
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einem additiven Sprachférderbedarf auch einen Forderbedarf im sonderpadagogischen Be-

reich hatten,® betrug dieser Anteil im Schuljahr 2010/11 in der Primarstufe bereits 6,2 und in
der Sekundarstufe 3,1 Prozent. Im Schuljahr 2011/12 steigt der Anteil weiter: In den Grund-

schulen haben 8,8 Prozent der additiv sprachférderbedurftigen Kinder auch einen Forderbe-
darf im sonderpadagogischen Bereich; in der Sekundarstufe sind es im laufenden Schuljahr

6,5 Prozent.®

!> Die Anteile der Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf fur das Schuljahr 2009/10 wurden
zum Teil aus anfallenden Daten generiert, da die direkte Abfrage des sonderpadagogischen Forder-
bedarfs erst Mitte des Schuljahres 2009/10 im Monitoring realisiert wurde. Deshalb ist davon auszu-
gehen, dass der tatsachliche Wert Giber der oben angegebenen Prozentzahl liegt.

'® Eur Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf (sog. EUSE-Kinder) stehen in den Regelschulen
keine zusatzlichen Ressourcen zur Verfligung, wenn sie in additiven Sprachférdergruppen geférdert
werden.
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3 Fordermalinahmen: Ressourceneinsatz, Qualifizierung und Organisation

Wie auch in den Vorjahren erfolgte die Zuweisung der Forderressourcen an die Schulen im
Schuljahr 2010/11 auf der Grundlage des Sozialindizes — der die spezifischen soziokulturel-
len Rahmenbedingungen einer Schule abbildet — und der Gesamtschiilerzahl einer Schule.’

Fur die Auswertung der in den Schulen fur die Sprachférderung eingesetzten Ressourcen
diente der ,Bogen zur Bilanzierung und zum Einsatz der Ressourcen in der additiven
Sprachférderung” (siehe Anhang A2), der von den Schulleitungen am Ende des Schuljahrs
2010/11 ausgefullt wurde. Mit diesem Bogen wurden der Umfang der verfigbaren Forder-
ressourcen, die Anzahl der additiv geférderten Schuler und die Verwendung der Forderstun-
den fur verschiedene Zwecke erfasst. Zudem wurden die zum Zeitpunkt der Befragung vor-
handenen Qualifikationen der Lehrkrafte fur die Sprachférderung sowie die laufende Teil-
nahme an Malinahmen zur Qualifizierung der mit der Férderung beauftragten Lehrkrafte er-
hoben.

3.1 Verteilung der Ressourcen

Insgesamt konnten 305 Bilanzierungsbégen ausgewertet werden, die aus 300 Schulen
stammen; davon haben 5 Schulen fir die Grund- und Sekundarstufe gesonderte Bégen aus-
geflllt, sodass fur diese Schulen zwei Bilanzierungsbodgen vorliegen.

* Verfligbare Forderstunden pro Woche

Aus den Angaben in den Bilanzierungsbodgen zur Anzahl der pro Woche verfiigbaren Stun-
den fir die Sprachférderung und zur Anzahl der geférderten Schiler lasst sich fiir die einzel-
nen Schulformen errechnen, wie viele Férderstunden fur einen geférderten Schuler pro Wo-
che durchschnittlich zur Verfiigung stehen (siehe Tabelle 3.1).*8

Tabelle 3.1 zeigt sowohl die Werte fir das Berichtsjahr 2010/11 als auch fir die beiden Vor-
jahre.”® Aus den Angaben zur durchschnittlichen Anzahl der pro Schule verfiigbaren Forder-
stunden und zur durchschnittlichen Anzahl der zu fordernden Schuler ergibt sich die durch-
schnittliche Anzahl der Férderstunden, die rechnerisch pro Schiiler zur Verfligung stehen.

' Die aktuell verwendeten Sozialindizes wurden auf der Grundlage der im Rahmen von KESS 4 und
KESS 7 erhobenen Daten zur 6konomischen, sozialen und kulturellen Situation der Schiler berech-
net. Die Angaben zum Sozialindex der einzelnen Schulen sind der Antwort des Senats auf die Schrift-
liche Kleine Anfrage der Abgeordneten Britta Ernst und Carola Veit — Drucksache 18/6927 der Bir-
gerschaft vom 14.09.2007 — zu entnehmen.

'® Da der GroBteil der Sprachférderung in Gruppen stattfindet (siehe dazu Abschnitt 3.3.1), ist fur die
Schiler die Anzahl der Férderstunden pro Woche deutlich héher.

'% Die bisherige Einteilung der Schulformen kann aufgrund der im Zuge der Schulreform geanderten
Schulformen nicht eingehalten werden. Die Angaben fir das Schuljahr 2010/11 werden in einer ge-
sonderten Tabelle aufgefuhrt.
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Tabelle 3.1: Durchschnittlich verfiigbare Férderstundenzahl pro Schiler in der Woche

durchschnittliche
Forderstunden pro

durchschnittliche
Foérderschiilerzahl

durchschnittliche
Forderstunden pro Schu-

Anzahl der Schu-
len 2009/10

Woche ler in der Woche

(in Klammern:

2008/09 2009/10 2008/09 2009/10 2008/09 2009/10 2008/09)
s < Gesamtschulen 5,0 51 8,9 8,7 0,61 0,58 11 (14)
5 GHR-Schulen 6,0 5,9 9,7 9,6 0,73 0,60 148 (142)
g o] Sonderschulen 4,5 4,4 8,4 7,1 0,56 0,62 9 (9
> @ alle Vorschulklassen 59 57 9,6 9,4 0,72 0,60 168 (165)
. Gesamtschulen 27,6 30,1 54,9 47,1 0,50 0,64 13 (17)
g ..05’ GHR-Schulen 25,6 25,9 51,2 52,4 0,50 0,49 184 (184)
£ Sonderschulen 14,3 13,9 23,5 22,1 0,76 0,63 39 (39)
alle Grundschulen 23,9 24,1 47,0 47,2 0,54 0,51 236 (240)
. Gesamtschulen 18,7 20,1 72,1 78,8 0,34 0,25 36 (37)
3 Py GHR-Schulen 13,9 11,0 40,7 38,9 0,37 0,28 49 (53)
55 Gymnasien 7,1 7,3 57,0 71,9 0,14 0,10 30 (22)
T @ Sonderschulen 20,9 22,6 33,3 38,9 0,67 0,58 33 (35)
i alle Sek.-I-Schulen 15,8 15,1 49,3 55,4 0,40 0,27 148 (147)
c Gesamtschulen 25,9 26,6 77,6 80,9 0,38 0,33 39 (39)
% GHR-Schulen 31,4 30,7 64,5 64,4 0,48 0,48 199 (201)
) Gymnasien 7.1 7.3 57,0 71,9 0,14 0,10 30 (22)
2 Sonderschulen 34,1 34,0 55,3 56,5 0,69 0,60 39 (39)
© alle Schulen 29,12 28,36 64,82 66,36 0,47 0,43 307 (301)”°

durchschnittliche

durchschnittliche

. durchschnittliche . . Anzahl der
Forderstunden pro Férderschiilerzahl Forder;tunden pro Schuler Schulen
Woche in der Woche

2010/11 2010/11 2010/11 2010/11

= S Grundschulen 6,5 10,6 0,61 151
g s g Sonderschulen 3,4 5,3 0,64 8
2 m alle Vorschulklassen 6,4 10,4 0,62 159
S0 Grundschulen 28,3 58,7 0,48 182
£S5 Sonderschulen 12,5 21,5 0,58 36
a® alle Grundschulen 25,7 52,6 0,49 218
. Starterschulen (Sek. I) 6,9 20,6 0,33 18
5 - Stadtteilschulen 15,5 68,8 0,23 60
5 ‘% Gymnasien 6,7 70,3 0,10 24
Yoz Sonderschulen 19,7 36,4 0,54 36
n alle Sek.-I-Schulen 14,0 54,1 0,26 138
Grundschulen 33,5 66,4 0,50 183

@ Starterschulen (Sek. 1) 6,9 20,6 0,33 18
% Stadtteilschulen 15,5 68,8 0,23 60
o Gymnasien 6,7 70,3 0,10 24
T Sonderschulen 30,4 54,5 0,56 39
alle Schulen 29,14 69,8 0,42 293

Uber alle Schulformen und -stufen hinweg ergibt sich fiir das Schuljahr 2010/11 ein durch-
schnittlicher Wert pro geférderten Schiler von 0,42 Wochenstunden (2009/10: 0,43 Stunden;
2008/09: 0,47 Stunden). Das heil3t, fur jeden geforderten Schiler steht etwas weniger als
eine halbe Schulstunde fiir Férderunterricht pro Woche zur Verfligung.

In den Sonderschulen betragt die durchschnittliche Wochenstundenzahl pro Schiler 0,56
Wochenstunden. Fir alle anderen Schulformen liegt dieser Wert im Durchschnitt niedriger,
wobei der Anteil von 0,10 Wochenstunden in den Gymnasien bzw. in den Stadtteilschulen

mit durchschnittlich 0,23 Wochenstunden deutlich geringer ist.

Forderstunden im Vorschulbereich:

Vergleicht man die durchschnittliche Férderstundenzahl pro Schiiler in den einzelnen Jahr-
gangsbereichen, so ergibt sich — wie bereits in den Vorjahren — fur die Férderung der Kinder
im Vorschulalter mit durchschnittlich 0,62 Wochenstunden die hdchste wdchentliche Forder-
dauer pro Kind. Dieser Wert ist im Vergleich zum Vorjahr leicht gestiegen, liegt aber nach

%0 Anzahl der Schulen, fiir die diesbezuglich auswertbare Daten vorliegen
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wie vor noch weit unter der durchschnittlichen Férderstundenzahl im Schuljahr 2008/09 (0,72
Wochenstunden; vgl. Tabelle 3.1).

Im Vergleich zu den Vorjahren wurden im Schuljahr 2010/11 in den Vorschulklassen der
Grundschulen durchschnittlich mehr Kinder in zusatzlicher Lernzeit geférdert (2010/11: 10,6
Kinder, 2009/10: 8,7 Kinder; 2008/09: 8,9 Kinder) und fir diese Foérderung wurden auch im
Durchschnitt mehr Forderstunden pro Woche bereitgestellt (2010/11: 6,5 Forderstunden;
2009/10: 5,1 Forderstunden; 2008/09: 5,0 Férderstunden).

Im Unterschied dazu wurden in den Vorschulklassen der Sonderschulen im Durchschnitt
weniger Kinder mit weniger Férderstunden geférdert als in den Vorjahren.

Forderstunden im Primarbereich:

Im Primarbereich der Grundschulen hat sich die durchschnittliche Férderschilerzahl im Ver-
gleich zu den beiden Vorjahren deutlich erhéht. Die Primarstufen der Gesamtschulen hatten
im Schuljahr 2009/10 durchschnittlich 47,1 Forderschuler; die Primarstufen der GHR-
Schulen® kamen im Durchschnitt auf 52,4 Kinder. Im Schuljahr 2010/11 lag die durchschnitt-
liche Forderschilerzahl im Primarbereich der Grundschulen dagegen bei 58,7 Kindern, was
eine Steigerung von ca. 20 Prozent darstellt. Demgegeniber standen aber nicht entspre-
chend viele Forderstunden im Primarbereich der Grundschulen zur Verfiigung, sodass hier
die durchschnittliche Férderressource pro Kind und Woche leicht zurtickging (2010/11: 0,48;
2009/10: Gesamtschulen: 0,64, GHR-Schulen: 0,49; 2008/09: Gesamt- bzw. GHR-Schulen:
0,50).%

Im Primarbereich der Sonderschulen ist — wie auch im vorschulischen Bereich — ein leichter
Ruckgang zu verzeichnen. Es werden insgesamt durchschnittlich weniger Schuler gefordert
und diese werden mit noch weniger Forderstunden pro Woche ausgestattet. Der Anteil der
Forderstunden pro Woche sinkt fur die Schiler in den Primarstufen der Sonderschulen deut-

lich von durchschnittlich 0,76 Stunden im Schuljahr 2008/09 tber 0,63 Stunden 2009/10 auf
0,58 Stunden im Berichtsjahr.

Insgesamt ist in der Primarstufe Uber alle Schulformen hinweg seit dem Schuljahr 2008/09
ein konstanter Rickgang in der Ressourcenausstattung pro Schiler zu verzeichnen
(2008/09: 0,54; 2009/10: 0,51; 2010/11: 0,49).

Forderstunden in der Sekundarstufe:

Die geringste durchschnittliche Wochenstundenzahl pro Schiler ergibt sich in der Sekundar-
stufe | mit 0,26 Wochenstunden (2009/10: 0,27 Stunden; 2008/09: 0,40 Stunden). In der Se-
kundarstufe erhalten die geférderten Schiler nur knapp halb so viele Férderstunden in der
Woche wie in der Vorschulklasse oder in der Primarstufe.?

*! Die Primarstufen der Gesamtschulen und der GHR-Schulen sind aufgrund der Veranderungen
durch die Schulreform im Schuljahr 2010/11 zur Gruppe der Grundschulen zusammengefasst worden.

22 Aufgrund der Datenlage des Monitorings lasst sich nicht eindeutig klaren, welche Schiilergruppe fir
das starke Ansteigen der Schuler mit additivem Sprachforderbedarf in den Grundschulen im Schuljahr
2010/11 verantwortlich ist. Eine mogliche Erklarung ist der erhdhte Anteil an Schillern mit sonderpé-
dagogischem Férderbedarf, die aufgrund des 8§ 12 HmbSG in die Regelschulen wechseln und neben
dem Foérderbedarf im sonderpadagogischen Bereich auch sprachlich férderbedurftig sind (siehe Kapi-
tel 2.2.2, Abschnitt ,Sonderpadagogischer Férderbedarf). Da im Monitoring aber keine vollstandigen
Daten in Bezug auf die individuellen Hintergriinde der Schuler vorliegen, kann diese Vermutung empi-
risch nicht vollstandig Gberprift werden.

%% Die Tatsache, dass jungere Kinder durchschnittlich mit einer hheren Wochenstundenzahl geférdert
werden als altere Schiler, entspricht der angestrebten Schwerpunktsetzung auf die Frihférderung.
Allerdings ist zu fragen, inwieweit eine so geringe Wochenstundenanzahl in der Sekundarstufe noch
ausreicht, um geniigend Effektivitat zu erzielen (vgl. dazu Abschnitt 2.2 ,Anzahl der férderbedurftigen
Schuler”).

21



Insgesamt bleiben die zur Verfiigung stehenden Ressourcen und die damit geférderten
Schiiler in der Sekundarstufe Uber alle Schulformen hinweg im Vergleich zum Vorjahr in et-
wa konstant. Die Sonderschulen férdern auch in der Sekundarstufe weniger Schiler mit ent-
sprechend weniger Ressourcen als in den Vorjahren. Auch hier sinkt der Anteil der durch-
schnittlich zur Verfligung stehenden Férderstunden pro Kind kontinuierlich (2010/11: 0,54
Stunden; 2009/10: 0,58 Stunden; 2008/09: 0,67 Stunden).

« Zweckentfremdeter Einsatz der Forderstunden

Wie jedes Jahr wurden die Schulleitungen gebeten, im Bilanzierungs- und Ressourcenbogen
anzugeben, wie viele der insgesamt fir Fordermal3nahmen bereitgestellten Unterrichtsstun-
den nicht zweckentsprechend verwendet wurden. Tabelle 3.2a zeigt fir das Schuljahr
2010/11die mittlere Anzahl von Forderstunden pro Schule in den einzelnen Schulformabtei-
lungen, die nach den Angaben der Schulleitungen fir andere Zwecke als die additive
Sprachférderung verwendet wurden.?*

Betrachtet man die Gesamtzahl der nicht zweckentsprechend eingesetzten Stunden Uber die
Schuljahre 2005/06 bis 2009/10, so ergab sich nach Angaben der Schulleitungen jedes Jahr
ein deutlicher Rickgang, der im Schuljahr 2009/10 mit durchschnittlich 65,2 Forderstunden
den Tiefststand erreichte (Schuljahr 2005/06: 118,6; Schuljahr 2006/07: 111,6; Schuljahr
2007/08: 76,2; Schuljahr 2008/09: 77,5). Im Schuljahr 2010/11 steigt dieser Wert mit durch-
schnittlich 73,2 zweckentfremdeten Forderstunden wieder leicht an. Insbesondere fallt auf,
dass die zweckentfremdeten Forderstunden in starkerem Mal3e als in den letzten Jahren fir
die Kompensation von Unterversorgung verwendet werden (2010/11: 25,5; 2009/10: 11,5;
2008/09: 19,6; 2007/08: 14,5; 2006/07: 12,2; 2005/06: 10,8). Dies hangt moglicherweise mit
dem im Zuge der Schulreform stattfindenden Fachpersonalwechsel zusammen. Viele Lehr-
krafte haben die Schule gewechselt und dies fuhrte in einigen Schulen dazu, dass offene
Stellen — teilweise Uber mehrere Monate — nicht besetzt werden konnten.

Allerdings wird — wie in den Vorjahren auch — der Grof3teil der nicht zweckentsprechend ein-
gesetzten Mittel fir den Vertretungsunterricht verwendet. Hier zeigt sich im Vergleich zum
Schuljahr 2009/10 ein leichter Anstieg (2010/11: 34,5 Stunden; 2009/10: 33,7 Stunden). Die
Nutzung der Sprachférderstunden zum Ausgleich von Unterfrequenzen oder die Zweckent-
fremdung aus anderen Griinden sind im Schuljahr 2010/11 im Vergleich zum Vorjahr zu-
riickgegangen. Ein nur noch sehr geringer Anteil der additiven Sprachférderstunden wird far
den Ausgleich von Unterfrequenzen eingesetzt: Hier gibt es schon seit dem Schuljahr
2005/06 (mit einem kurzen Anstieg im Schuljahr 2007/08) einen konstanten Riickgang. Die-
ser Wert erreicht im Schuljahr 2010/11 mit durchschnittlich 2,6 zweckentfremdet verwende-
ten Sprachférderstunden seinen vorlaufig niedrigsten Stand.

Bezogen auf die nach Angaben der Schulleitungen durchschnittliche Gesamtzahl von 1.229
Forderstunden pro Schule, betragt der Anteil der nicht zweckentsprechend verwendeten
Forderstunden im Mittel 6,0 Prozent und ist damit im Vergleich zum Vorjahr — das den bisher
geringsten Anteil an zweckentfremdet verwendeten Mitteln aufwies — wieder leicht gestiegen
(Schuljahr 2009/10: 5,1 Prozent; Schuljahr 2008/09: 6,7 Prozent; Schuljahr 2007/08: 6,7
Prozent; Schuljahr 2006/07: 8,4).

Der prozentuale Anteil der zweckentfremdeten Forderstunden unterscheidet sich in den ein-
zelnen Schulformen: Mit einem durchschnittlichen Anteil von 9,0 Prozent fallt dieser Wert fir
die Sonderschulen — wie bereits im Vorjahr — mit Abstand am héchsten aus. Die Grundschu-
len verwenden im Schuljahr 2010/11 5,4 Prozent ihrer zugewiesenen Ressourcen nicht fur
die additive Sprachférderung (Vorjahr: 5,2 Prozent). In den Stadtteilschulen liegt dieser Anteil

4 Wahrend ein Teil der Schulleitungen bei allen vorgegebenen Antwortmdoglichkeiten Eintrage vor-
nahm und bei Nichtzutreffen eine ,,0“ eintrug, fehlten bei einem Teil der Schulen die entsprechenden
Eintrage. Diese fehlenden Eintrage wurden als ,nicht zutreffend* interpretiert und mit dem Wert ,0"
berechnet. Dies kdnnte zu einer Unterschatzung des tatséchlichen Ausmalfies der nicht zweckent-
sprechenden Verwendung von Forderstunden geflihrt haben.
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bei 6,2 Prozent, ebenso wie in den Starterschulen. Die Gymnasien hingegen nutzen nach
Angabe der Schulleitungen alle zur Verfliigung gestellten additiven Sprachférderstunden
auch fiir die Sprachférderarbeit (siehe Tabelle 3.2b).%

Tabelle 3.2a: Umfang der nicht zweckentsprechend verwendeten Forderstunden im Schuljahr 2010/11

2010/11
Schulformen Ausgleich Vertretung Ausgleich andere Anzahl der
von Unter- von von Unter- .
. Griinde Schulen

versorgung Unterricht frequenzen
Grundschulen 17,2 44,7 3,2 9,7 166
Starterschulen 84,7 40,1 6,3 8,5 24
Stadtteilschulen 30,8 8,0 1,9 3,2 53
Gymnasien 0,0 0,0 0,0 0,0 26
Sonderschulen 33,1 443 0,3 0,0 39
alle Schulen 25,5 345 2,6 34,8 308

Tabelle 3.2b: Summe und Anteil der nicht zweckentsprechend verwendeten Férderstunden in den
Schuljahren 2006/07 bis 2010/11, unterteilt nach Schulform

Summe und Anteil zweckentfremdeter Stunden
2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11

Anzahl % | Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl %
Grundschulen - - - - - - - - 74,8 5,4
Starterschulen - - - - - - - - 139,6 6,2
Stadtteilschulen - - - - - - - - 43,3 6,2
Gesamtschulen 146,4 9,1 28,3 2,0 20,4 2,0 22,9 2,2 - -
GHR-Schulen 116,1 8,7 95,2 8,2 95,4 7,6 71,9 52 - -
Gymnasien 3,9 1,3 4,1 1,6 0,0 0,0 11 0,4 0,0 0,0
Sonderschulen 137,4 8,8 88,7 6,5| 102,0 75| 128,4 87| 1124 9,0
alle Schulen 1116 8,4 76,2 6,7 77,5 6,7 65,2 51 73,2 6,0

(Quelle: Bilanzierungs-und Ressourcenbogen)

3.2 Qualifizierung

3.2.1 Qualifizierung der Forderlehrkrafte

Die Schulleitungen waren wie in den Vorjahren gebeten worden, im Bilanzierungsbogen an-
zugeben, wie viele Lehrkrafte an Fortbildungsangeboten flr die Sprachfordertétigkeit teilge-
nommen haben und wie sie den Grad der Qualifizierung in ihrer Schule einschétzen. Zu die-
ser Frage liegen aus 300 Schulen Angaben vor.

* Anzahl qualifizierter Férderlehrkréfte in den Schulen

In Gber der Halfte der Schulen (52,1 Prozent; Vorjahr: 50,4 Prozent) gibt es mindestens eine
Lehrperson, die ein formelles Zertifikat fur die Ausbildung als Sprachlernkoordinator (SLK)
erworben hat. In 59,3 Prozent (Vorjahr: 58,0 Prozent) der Schulen gibt es mindestens eine
Lehrperson, die ohne Zertifizierung an der SLK-Ausbildung teilgenommen hat. Insgesamt ist

*® Bei all diesen Angaben handelt es sich um Selbstaussagen der Schulleitungen, deren Zuverlassig-
keit nicht durch unabhangige Datenquellen Uberprift werden kann. Dies muss bei der Interpretation
bertucksichtigt werden. Gleichwohl zeigt der Riickgang der entsprechenden Angaben zur zweckent-
fremdeten Verwendung von Sprachforderstunden, dass die Sensibilitat und Verantwortlichkeit fur die
Sicherstellung dieser wichtigen Foérdermafinahme in den Schulen in den letzten Jahren spurbar ge-
stiegen ist.
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an 93,1 Prozent (Vorjahr: 94,7 Prozent) der Schulen mindestens eine Lehrperson mit einer
abgeschlossenen SLK-Ausbildung vorhanden. Damit wird auch im Berichtsjahr die konzepti-
onelle Vorgabe, dass moglichst jede Schule mindestens eine ausgebildete Férderlehrkraft
zur Verfiigung hat, weitgehend erfiillt.*

Neben dem SLK-Ausbildungskurs am Landesinstitut gibt es weitere anerkannte Mdglichkei-
ten, um die fur die Tatigkeit als SLK und als Forderlehrkraft erforderlichen Kompetenzen
nachzuweisen. Dazu gehéren v. a. die Ausbildung zum Schriftsprachkoordinator im Rahmen
des friheren PLUS-Projekts sowie die Ausbildung zur DaZ-Lehrkraft. Insgesamt verfligen
56,7 Prozent der Schulen Uber mindestens eine als PLUS-Forderlehrkraft qualifizierte Per-
son und in 64,3 Prozent der Schulen gibt es mindestens eine Lehrkraft mit einer DaZ-
Qualifikation. Weitere anerkannte Qualifizierungsmdglichkeiten fir die Sprachférderung an
den Schulen sind die HAVAS-Fortbildung, die LRS-Lehrer-Ausbildung sowie sonder- und
sprachheilpéddagogische Ausbildungen. Der Anteil von Forderlehrkréften, die ihre Qualifikati-
on auf andere Weise als durch die offiziellen Ausbildungskurse fir SLK erworben haben, ist
in Sonderschulen deutlich héher als in den Ubrigen Schulformen.

Nimmt man alle Ausbildungen zusammen, so ist in 98,0 Prozent der Schulen mindestens
eine Lehrkraft spezifisch fur die Sprachférderung qualifiziert. Uber alle Schulformen hinweg
sind, wie im Vorjahr, im Durchschnitt 7 einschlagig qualifizierte Padagogen an den einzelnen
Schulen tatig; in den Gymnasien sind es durchschnittlich 4 bis 5 Lehrkrafte (Vorjahr: 5 bis 6
Lehrkréfte), an den Sonderschulen mit durchschnittlich 16 Lehrkraften etwas mehr als im
Vorjahr (Vorjahr: 14 bis 15 Lehrkrafte).

* Einschatzung der Qualifizierung der Forderlehrkrafte durch die Schulleitungen

Von 300 Schulleitungen, die entsprechende Angaben im Bilanzierungs- und Ressourcenbo-
gen gemacht haben, schatzen 37,1 Prozent alle Forderlehrkrafte ihrer Schule als ausrei-
chend qualifiziert fur die Arbeit in der Sprachférderung ein. Das ist ein leichter Riickgang im
Vergleich zum Vorjahr (38,4 Prozent). Von 54,3 Prozent der Schulleitungen (Vorjahr: 50,9
Prozent) wird angegeben, dass die meisten ihrer Forderlehrkrafte ausreichend fir die For-
derarbeit qualifiziert seien. Von insgesamt 7,9 Prozent (Vorjahr: 10,4 Prozent) wird einge-
schatzt, dass nur wenige ihrer Forderlehrkréfte einen ausreichenden Qualifikationsstatus fir
die gestellten Anforderungen haben. Fir das Schuljahr 2010/11 geben zwei Schulleitungen
an, dass es Uberhaupt keine fiir die Sprachférderung qualifizierte Lehrkraft an der Schule
gibt (Vorjahr: eine Schulleitung).

%% Der leicht rucklaufige Trend gegentber dem Vorjahr lasst sich mit der Schulreform im Schuljahr
2010/11 erklaren: In etlichen Féllen haben die SLK aufgrund von Fusionierungen oder Schulteilungen
den Arbeitsplatz gewechselt, sodass nach der Schulreform in einigen Schulen kein SLK mehr zur
Verflgung stand. Dieses Problem wurde vom Landesinstitut, Abteilung Fortbildung, zum Anlass ge-
nommen, einen zusétzlichen SLK-Ausbildungskurs zum Halbjahr der Schuljahre 2010/11 und 2011/12
anzubieten.
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Abbildung 3.1: Prozentueller Anteil ausreichend qualifizierter Férderlehrkrafte nach Einschéatzung der
Schulleitungen (Quelle: Bilanzierungs- und Ressourcenbogen)

Differenziert man diese Angaben nach den verschiedenen Schulformen (siehe Abbildung
3.1), so ergeben sich an Gymnasien und Sonderschulen nach Einschatzung der Schulleitun-
gen mit 75,0 bzw. 59,0 Prozent hdhere Anteile qualifizierter Lehrkrafte als im Bereich der
Grund- und Stadtteilschulen. Nach diesen Angaben sind an allen Sonderschulen alle oder
die meisten Lehrkréfte fur die Sprachférderung qualifiziert.

Skeptischer schatzen die Schulleitungen an Grund- und Stadtteilschulen den Stand der Qua-
lifikation in ihren Kollegien ein. Lediglich 30,9 bzw. 25,5 Prozent geben an, dass alle mit der
Aufgabe betrauten Lehrkrafte ausreichend qualifiziert sind; in weiteren 58,0 bzw. 66,7 Pro-
zent der Grund- und Stadtteilschulen halten die Schulleitungen immerhin die meisten Férder-
lehrkrafte fur ausreichend qualifiziert. Allerdings schatzen 11,1 Prozent der Schulleitungen in
Grundschulen nur wenige oder sogar keine der Foérderlehrkrafte an ihren Schulen fir ausrei-
chend qualifiziert ein. In den Gymnasien und den Stadtteilschulen schatzen 4,2 bzw. 7,8
Prozent der Schulleitungen ein, dass nur wenige oder keine Férderlehrkréafte Gber eine an-
gemessene Qualifikation verfugen.

Vergleicht man die Einschatzungen der Gymnasien mit den beiden Vorjahren, so zeigt sich,
dass im Schuljahr 2010/11 mehr Schulleitungen alle Lehrkréfte als ausreichend qualifiziert
einschatzen als jemals zuvor (2010/11: 75,0 Prozent; 2009/10: 66,7 Prozent; 2008/09: 68,2
Prozent). In den Sonderschulen bleibt die Einschatzung der Qualifikation der Lehrkréfte Uber
die letzten drei Schuljahre in etwa konstant.”’

3.2.2 Qualifizierung der Sprachlernkoordinatoren

Seit dem Schuljahr 2005/06 werden in Hamburg Sprachlernkoordinatoren fiir alle allgemein
bildenden Schulen ausgebildet. Auch im Schuljahr 2010/11 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.

" Ein Vergleich der Aussagen der Grund- und Stadtteilschulen mit den Vorjahren ist fir diese Auswer-
tung nicht méglich, da sich im Zuge der Schulreform die Schulformen neu zusammengesetzt haben.
Vor dieser Anderung gab es viele Gesamtschulen und Schulen mit Langform, sodass im Bilanzie-
rungsbogen der Vorjahre meist keine getrennten Angaben fir die Primar- und Sekundarstufe vorlie-
gen.
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* Anzahl und Zertifizierung der ausgebildeten Sprachlernkoordinatoren

Seit dem Schuljahr 2005/06 haben insgesamt 625 Lehrkréfte eine SLK-Ausbildung absol-
viert. Im Schuljahr 2005/06 betrug die Anzahl der Lehrkrafte, die eine Aushildung begonnen
haben, ca. 350. Im Schuljahr 2006/07 begannen 89, im Schuljahr 2007/08 58 und im Schul-
jahr 2008/09 43 Lehrkréafte mit einer SLK-Ausbildung. 2009/10 haben 39 neue SLK eine
Ausbildung begonnen und im Berichtsjahr betrug die Anzahl 46.

Durch die Ausbildung?® kénnen die Teilnehmer wahlweise einen Ausbildungsnachweis oder
ein Zertifikat erhalten. Ein Zertifikat haben bisher 203 Sprachlernkoordinatoren erworben;
einen Nachweis erhielten 360 Personen. Die Zertifizierung beinhaltet Uber die regelmafige
aktive Teilnahme an den Veranstaltungen der Ausbildung hinaus eine schriftliche Darstellung
von schulischen MalBhahmen zur additiven und integrativen Forderung sowie zu weiteren
geplanten Vorhaben aus dem Hamburger Sprachférderkonzept. Fur die Fortbildungsgruppe
(LIF 11) dienen die Ausarbeitungen der zertifizierten Sprachlernkoordinatoren zum Teil als
Grundlage fir weitere Fortbildungsangebote, sodass Beispiele erfolgreichen Handelns in den
Schulen gréere Verbreitung finden kénnen.

Wahrend in den Vorjahren die Teilnehmer nach Beendigung eines jeden Ausbildungsjahrs
zu ihrer Qualifikation und zur Arbeit als SLK befragt worden waren, wurde im Schuljahr
2010/11 der Fragebogen neu gestaltet und an den Berichtsbogen zur Implementierung des
Sprachférderkonzepts an den Schulen gehéangt (siehe Anhang A3). Auf diese Weise konnten
mehr SLK erreicht werden und der Rucklauf stieg von 71 auf 221 Antwortbdégen. Allerdings
kénnen wegen der Veranderungen der Befragungsmethode die Einschatzungen von 2010/11
nicht sinnvoll mit denen des Vorjahrs verknipft werden, sodass im Folgenden tiberwiegend
nur die Antworten von 2010/11 dargestellt werden.

* Beurteilung der eigenen Qualifizierung

Sprachlernkoordinatoren sollen Entwickler und Vermittler, Unterstitzer und Manager der
Sprachférderung an ihren Schulen sein. Sie sind fiir die Umsetzung der Malnahmen des
Hamburger Sprachférderkonzepts zustandig, wie z. B. den Einsatz diagnostischer Verfahren,
die Erstellung individueller Férderplane und die Erstellung von schulbezogenen Forderkon-
zepten. Fur diese Aufgaben qualifizieren sie sich in der Ausbildung.

Die SLK wurden gefragt, inwieweit sie sich in den folgenden Bereichen in fachlicher Hinsicht
ausreichend qualifiziert sehen. Bei der Interpretation der Daten ist zu berticksichtigen, dass
ein Grof3teil der an der Umfrage teilnehmenden Sprachlernkoordinatoren die Ausbildung
bereits in den vorangegangenen Jahren abgeschlossen hat.

Der erste zu beurteilende Aspekt war die inhaltliche Qualifikation. Wie die in Abbildung 3.2
wiedergegebenen prozentualen Anteile, die auf die einzelnen Antwortkategorien entfallen,
zeigen, verfligt die Mehrheit der SLK nach eigener Einschatzung in den meisten Teilberei-
chen Uber ausreichend gute Qualifikationen. Lediglich im Bereich ,Deutsch als Zweitsprache*
gibt es noch erhebliche Defizite — hier schatzen 42,7 Prozent der SLK ihre Qualifikation als
nur teilweise oder gar nicht vorhanden ein.

28 Zur Struktur und zu den Inhalten der Ausbildung siehe ausfihrlich ,Hamburger Sprachférderkonzept
— Bericht Uber Monitoring der Fordermafinahmen in den Schulen im Schuljahr 2008/09%, Kap. 4.6.2.
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Abbildung 3.2: Qualifizierungsgrad der SLK nach Inhaltsbereichen (Angaben in Prozent)

In Abbildung 3.3 sind die Antworten zu den Bereichen ,Planung und Férderung® (Diagnostik
und Férderplanung) und ,Durchfliihrung der Férdermallnahmen® (additive, integrative Férde-
rung, durchgangige Sprachbildung) dargestellt.
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Abbildung 3.3: Qualifizierungsgrad der SLK nach Tatigkeitsbereichen: Planung der Forderung (links)
und Durchfiihrung der FérdermaRnahmen (rechts) (in Prozent)

Im Hinblick auf Diagnostik und Férderplanung schéatzen sich die meisten SLK als ausrei-
chend qualifiziert ein. Bei den drei Aspekten der Durchfiihrung der FordermalRhahmen erge-
ben sich jedoch deutliche Unterschiede: Wahrend sich fast alle SLK fir die Durchfihrung der
additiven Sprachférderung als gut qualifiziert einschéatzen, liegt der Anteil der SLK mit aus-
reichender Qualifikation bei der integrativen Forderung lediglich bei 55,8 Prozent. Hinsicht-
lich der Umsetzung der durchgangigen Sprachbildung, die erst seit verhaltnismaRig kurzer
Zeit Bestandteil der Forderarbeit ist, gibt es noch mehr als die Hélfte, die sich in diesem Be-
reich noch nicht ausreichend qualifiziert fihlen.
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Abbildung 3.4 stellt die Qualifikation der SLK hinsichtlich der Steuerung und Organisation der
Forderarbeit dar.
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Abbildung 3.4: Qualifizierungsgrad der SLK in den Bereichen Steuerung und Organisation der Forder-
arbeit (in Prozent)

Fur den Aufgabenbereich ,,(Weiter-)Entwicklung schulspezifischer Férderkonzepte® findet
sich ca. ein Drittel der SLK nicht ausreichend qualifiziert. Dies ist angesichts der Bedeutung
der schulspezifischen Férderkonzepte bedenklich.?® Da sich gleichzeitig fiir den Aufgabenbe-
reich ,Organisation der Sprachférdermal3nahmen® lediglich 15,6 Prozent der SLK als nicht
ausreichend qualifiziert einschatzen, liegt die Vermutung nahe, dass die SLK-Ausbildung
mehr auf praktische Umsetzung als auf konzeptionelle Planung ausgelegt ist.

Wenn man die Antworten auf alle Fragen zur fachlichen Qualifizierung zusammennimmt, ist
festzustellen, dass sich die SLK in fachlicher Hinsicht insgesamt Uberwiegend als ausrei-
chend qualifiziert einstufen.

Da die Befragung der SLK seit dem Schuljahr 2010/11 im Zusammenhang mit der Befragung
zur Implementierung des Sprachforderkonzepts an den Schulen erfolgt, wurde im Fragebo-
gen neben Fragen zur Qualifikation auch auf die Frage eingegangen, inwieweit die SLK in
ihrer Funktion in konzeptionelle Arbeitsgruppen ihrer Schule eingebunden sind. Bei dieser
Frage gaben jedoch nicht alle eine Antwort (Ricklauf zur Einbindung in die Steuergruppe:
87,3 Prozent; zur Konzeptgruppe: 71,9 Prozent; zur Leitungsgruppe: 79,6 Prozent; zu ande-
ren Instanzen: 35,7 Prozent).

%9 Bei der letztjahrigen Befragung lag der Anteil der SLK, die sich diesbeziiglich als ,weniger oder
»gar nicht“ qualifiziert einschatzten, bei 22,5 Prozent (vgl. Sprachférderbericht fur das Schuljahr
2009/10).
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Abbildung 3.5: Einbindung der SLK in konzeptionelle Arbeitsgruppen (in Prozent)

Wie Abbildung 3.5 zeigt, sind nach eigener Auskunft etwa die Halfte der SLK tGberhaupt nicht
in die schulischen Gruppen zur Leitung, Steuerung oder Konzeptentwicklung eingebunden.
Lediglich ein gutes Viertel der SLK nimmt regelm&llig an Steuer- bzw. Konzeptgruppen teil;
bei der regelmaRigen Teilnahme an der Leitungsgruppe sind es noch weniger. Deutlich hau-
figer wird die regelmagige Einbindung in andere Arbeitsgruppen berichtet; dabei wurden am
haufigsten die Fachleitung bzw. Fachkonferenz Deutsch sowie die AG Sprachférderung bzw.
das Forderteam genannt.

Unabhangig vom relativ geringen Ausmalf an Einbeziehung in die Steuerung und Leitung der
Schule fuhlen sich die SLK in ihrer praktischen Téatigkeit iberwiegend unterstitzt. Abbildung
3.6 zeigt das Ausmal’ der Unterstitzung durch verschiedene Personen bei den Aufgaben als
SLK.
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Abbildung 3.6: Ausmalf der Unterstiitzung bei den Aufgaben als SLK (in Prozent)

Der Vergleich der Ergebnisse macht deutlich, dass sich die SLK tUiberwiegend von der Schul-
leitung bei ihrer Tatigkeit unterstutzt fihlen, wahrend die Unterstitzung durch das Kollegium
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noch deutlich ausbaufahig ist. 24 Prozent der befragten SLK machten eine Angabe, dass sie
sich auch durch andere unterstitzt fihlen (z. B. Praxisbegleitgruppe, s. u., und andere SLK),
auch wenn dort das Ausmal der Unterstlitzung als unterschiedlich stark empfunden wird.

* Praxisbegleitgruppen fir ausgebildete Sprachlernkoordinatoren

Nach der zweijahrigen Ausbildung treffen sich die Sprachlernkoordinatoren viermal im Jahr
in Praxisbegleitgruppen (PBG). Diese sind nach Schulkreisen zusammengestellt, zum Teil
auch nach Schulstufen getrennt. Fur die Sprachlernkoordinatoren an Gymnasien gibt es ei-
gene Praxisbegleitgruppen.

Die Praxisbegleitgruppen sollen v. a. den Zielen dienen, den Prozess der Implementierung
des Hamburger Sprachférderkonzepts an den Schulen weiterhin zu begleiten, fur die Pro-
zessbegleitung zu qualifizieren und neue Impulse einzugeben.

Die 21 Praxisbegleitgruppen werden von Moderatoren unter Federfihrung des Landesinsti-
tuts, Abteilung Fortbildung (LIF 11), geleitet. In den Praxisbegleitgruppen findet ein fachlicher
Austausch Uber die schulspezifischen Sprachférderkonzepte statt, die Sprachlernkoordinato-
ren erhalten Unterstiitzung bei der Umsetzung von Vorhaben, arbeiten an regional bedingten
Themen und werden Uber neue MaRnahmen oder Schwerpunktsetzungen aus der BSB in-
formiert. Vor allem bieten die Treffen die Moglichkeit der Vernetzung der Sprachlernkoordi-
natoren untereinander. Insofern ist die Effektivitat der Zusammenarbeit der Sprachlernkoor-
dinatoren nicht nur von der Qualitat der jeweiligen Leitung, sondern auch von der Zusam-
mensetzung der einzelnen Praxisbegleitgruppe abhangig.

Wie wichtig die Praxisbegleitgruppen fur die Sprachlernkoordinatoren sind, zeigt allein die
Beteiligungsquote: 71,9 Prozent der Befragten nehmen an einer PBG teil. Zudem zeigen die
insgesamt hohen Werte fir die Zufriedenheit mit der dortigen Zusammenarbeit (siehe Abbil-
dung 3.7) die hohe Bedeutung fir die Arbeit der SLK vor Ort. Gegeniiber den Befragungen
aus den Vorjahren, in denen diese Frage ebenfalls Bestandteil der Fragebdgen war, hat sich
der Grad der Zufriedenheit sogar meist noch etwas gesteigert.*
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| B nicht zufrieden Oteilweise zufrieden Bsehr zufrieden |

Abbildung 3.7: Zufriedenheit mit der Arbeit in der Praxisbegleitgruppe (in Prozent)

% Auf eine detaillierte guantitative Darstellung der Ergebnisse aus den Vorjahren wird hier verzichtet,
da sich die Formulierungen bei der Befragung in einzelnen Bereichen leicht ge&ndert haben.
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Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die SLK im Wesentlichen zufrieden mit der Arbeit
in der Praxisbegleitgruppe sind, vor allem in den Aspekten ,unterstlitzendes Klima“ und ,Er-
fahrungsaustauch®. Bezlglich der Lerneffektivitat und der gegenseitigen Nutzung der Kom-
petenzen gibt es — wie auch schon in den Vorjahren — offensichtlich noch Entwicklungsbe-
darf.

3.3 Sprachforderung in zusatzlicher Lernzeit

Der im Monitoring verwendete Fragebogen zu den individuellen Forderplanen erfasst Anga-
ben zu Art und Umfang der Forderentscheidungen. Die Lehrkrafte gaben an, ob die Forde-
rung einzeln, in der Gruppe, im Rahmen eines sog. Férderbands oder in einer Kombination
dieser drei Organisationsformen stattfinden soll. Aul3erdem wurde angegeben, welcher in-
haltliche Forderschwerpunkt fir den betreffenden Schiler vorgesehen wurde. Zuséatzlich war
die Lange der Fordereinheit in Minuten, die Haufigkeit der Férderung pro Woche, die Dauer
der Forderung im Schuljahr sowie die Tageszeit anzugeben.

Fur das Schuljahr 2010/11 konnten individuelle Férderplane fur 12.150 Schiler in die Aus-
wertung einbezogen werden. Bei insgesamt 12.008 Schulern (98,8 Prozent) wurde eine For-
derung im Bereich der deutschen Sprache geplant. In 667 Fallen (5,5 Prozent; Vorjahr: 5,6
Prozent) wird (auch) die Herkunftssprache als Férderschwerpunkt genannt — fast immer
wurde in diesen Fallen gleichzeitig auch ein Forderplan in der deutschen Sprache erstellt.

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

3.3.1 Organisation der Forderung

Unter den organisatorischen Bedingungen fir die Férderung werden im Folgenden die Art
der Forderung (in der Gruppe, im Forderband, einzeln oder in Kombination), der Forderzeit-
punkt (nach dem Unterricht, wahrend des Unterrichts, in der offenen Eingangsphase), die
Haufigkeit und Lange der Fordereinheiten in der Woche sowie die Gesamtforderdauer analy-
siert.

* Art der Férderung

Tabelle 3.3 zeigt die prozentualen Anteile der unterschiedlichen Varianten fir die Organisati-
on der Forderung im Vergleich zu den vergangenen Schuljahren seit 2006/07.

Tabelle 3.3: Prozentanteile der Fordervarianten (deutsche Sprache)

Organisationsform der Forderung
Schuljahr einzeln in der Gruppe im Forderband kombiniert
2006/07 1,3 80,5 16,6 1,5
2007/08 2,7 81,6 13,7 2,0
2008/09 1,4 80,7 3,7 14,2
2009/10 1.3 76,8 4.4 17,6
2010/11 1,2 79,8 2,8 16,2

In den wenigsten Fallen soll die geplante Forderung in Form von Einzelunterricht durchge-
fuhrt werden; der Anteil erreicht im Berichtsjahr ein Minimum von lediglich 1,2 Prozent. Die
Forderung in der Gruppe stellt die weitaus haufigste Forderform dar, wobei der Anteil seit
Jahren relativ wenig schwankt und bei etwa 80 Prozent liegt. In 2,8 Prozent der Falle soll
ausschlieRlich im Rahmen des sog. Férderbands®! geférdert werden; dieser Anteil ist gegen-

% Beim ,Forderband® beschéaftigen sich alle Schiler — also nicht nur die additiv sprachférderbedurfti-
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tber den friiheren Jahren deutlich zuriickgegangen. Hinzu kommen 16,2 Prozent der Schu-
ler, die in ,kombinierter” Form, also sowohl in der Gruppe als auch im Férderband geférdert
werden sollen.*? Rechnet man die Falle zusammen, in denen Schiiler ganz oder teilweise im
Rahmen des Forderbands gefdrdert werden, betragt der Anteil 19,0 Prozent (Vorjahr: 22,0
Prozent).

* Zeitpunkt der Férderung

Den Angaben im Forderplan ist zu entnehmen, ob ein Schiiler nach dem Unterricht, wéhrend
des Unterrichts oder in der offenen Eingangsphase geférdert werden soll.

Im Schuljahr 2010/11 fanden laut Forderplanen 63,9 Prozent der additiven Sprachférderung
nach dem Regelunterricht, also am Nachmittag statt (Vorjahr: 53,1), 11,0 Prozent vor dem
Unterricht (Vorjahr: 10,0 Prozent) und 25,1 Prozent (Vorjahr: 36,9 Prozent) wéhrend des
Vormittags, also parallel zum Regelunterricht. Forderstunden, die parallel zum Regelunter-
richt stattfinden, sind im eigentlichen Sinn nicht als additive Sprachférderung zu werten, da
der Regelunterricht versdumt wird. Das heil3t, 74,9 Prozent (Vorjahr: 63,1 Prozent) der addi-
tiven Forderstunden werden, so wie es vom Konzept vorgesehen ist, in zusatzlicher Lernzeit
auB3erhalb des Regelunterrichts erteilt.

Tabelle 3.4: Prozentanteile der Férderzeitpunkte (deutsche Sprache)

Zeitpunkt der Férderung
Schuljahr \(/c?frfedrfénEliJnrgZLrg:sT)thase) wéahrend des Regelunterrichts nach dem Regelunterricht
2006/07 62,8* 37,3
2007/08 59,9* 40,2
2008/09 11,3 38,1 50,6
2009/10 10,0 36,9 53,1
2010/11 11,0 25,1 63,9

* im Fragebogen keine Differenzierung (gefragt wird nach ,vormittags®)

Bezieht man die Sonderschulen nicht in die Berechnungen ein, da sie nicht in zusatzlicher
Lernzeit fordern, so ergibt sich fir das Berichtsjahr, dass 67,9 Prozent der Schiler laut den
eingegangenen Forderplanen nach dem Unterricht geférdert werden, 20,3 Prozent wahrend
des Regelunterrichts und 11,8 Prozent in der offenen Eingangsphase. Die kontinuierliche
Steigerung des Anteils konzeptgemalier Forderung in zusatzlicher Lernzeit ist Uber die ver-
gangenen Schuljahre hinweg beachtlich.

» Haufigkeit und Lange der Fordereinheiten in der Woche

Ein Grof3teil der Forderschiler wird einmal (37,8 Prozent; 2009/10: 31,9 Prozent) oder zwei-
mal (42,0 Prozent; 2009/10: 45,8 Prozent) wochentlich additiv geférdert. Die haufigste For-
derdauer pro Woche liegt — wie auch im Vorjahr — zwischen 46 und 90 Minuten, also bei et-
wa 2 Schulstunden.

Betrachtet man die Frequenz der Forderung in den einzelnen Klassenstufen, so zeigt sich im

Verlauf ein klarer Trend: In der Vorschulklasse und der Grundschule erhélt ein Grofiteil der
geforderten Kinder mehrmals pro Woche Férderunterricht, wahrend in der Sekundarstufe der

gen — innerhalb festgelegter Unterrichtszeiten gemeinsam mit bestimmten Lernthemen, die gruppen-
weise bearbeitet werden. Das heil3t, die eigentlich additive Férderung findet hier im Rahmen des Un-
terrichts fur alle Schuler statt. Es gibt klassenbezogene, klasseniibergreifende und teilweise auch
klassenstufenlibergreifende Formen des Foérderbands.

%2 Die Differenz der letzten drei Schuljahre zu den Angaben der Vorjahre resultiert hauptsachlich da-
raus, dass ab 2008/09 im Formular fir den Férderplan die Angabe mdglich war, kombiniert in der
Gruppe und im Foérderband zu férdern.
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Anteil der Kinder, die nur einmal pro Woche gefordert werden, héher ist (siehe Abbildung
3.8).
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Abbildung 3.8: Fordereinheiten pro Woche nach Klassenstufen (deutsche Sprache)

» Gesamtforderdauer

Da der Forderplan fur ein Schuljahr erstellt wird, betragen die Angaben zur Lange der Férde-
rung im Foérderplan maximal ein Jahr. Wie lange ein Schuler zuvor schon additiv geférdert
wurde, lasst sich nur lGber die Verknlpfung von alten und neuen Forderplanen ermitteln; dies
ist jedoch nicht in allen Fallen moglich. Weiterhin wird die Forderung in einigen Fallen noch
Uber das Schuljahr 2010/11 hinaus weitergeflihrt oder es kann vorkommen, dass eine been-
dete Forderung spater wieder aufgenommen werden muss (sog. ,Drehtireffekt®). Insofern
sind Aussagen uber die durchschnittliche Gesamtférderdauer der additiven Sprachférderung
mit Unsicherheiten behaftet.

In den Féallen, in denen eine Verknupfung der Foérderpléne aus den Schuljahren 2009/10 und
2010/11 maoglich war, ergab sich eine durchschnittliche Gesamtforderlange pro Schiiler von
63 Wochen, also etwas mehr als eineinhalb Schuljahre. Aus der Verknipfung der Daten aus
den Schuljahren 2008/09 und 2009/10 hatte sich eine durchschnittliche Gesamtférderlange
von ebenfalls 63 Wochen ergeben, aus der Verknipfung von 2007/08 und 2008/09 eine
durchschnittliche Gesamtférderlange von 66 Wochen. Aus den Schuljahren davor liegen
keine Zahlen diesbeziiglich vor.

3.3.2 Forderschwerpunkte

Die Forderlehrkrafte werden im Monitoring bei der Dokumentation der individuellen Forder-
planung auch dazu befragt, welche inhaltlichen Férderschwerpunkte im kommenden Schul-
jahr gesetzt werden. Dabei wird zwischen deutscher Sprache und Herkunftssprache unter-
schieden. In beiden Bereichen werden zehn Schwerpunkte zum Ankreuzen vorgegeben:
Horverstehen, Artikulation, Gespréachsverhalten, (freies) Sprechen, Wortschatz, Grammatik,
Phonologische Bewusstheit, Lesen, Rechtschreibung und Textproduktion. Neben diesen
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vorgegebenen Forderschwerpunkten haben die Lehrkrafte auch die Mdglichkeit eines freien
Eintrags, von der jedoch relativ selten Gebrauch gemacht wird.*

Unter den Schilern, fur die im Férderplan eine Angabe zum Férderschwerpunkt Deutsch
vorlag, wurde bei 76,2 Prozent der Schiler mehr als ein Foérderschwerpunkt angegeben
(2009/10: 77,2 Prozent).

Abbildung 3.9 zeigt die prozentualen Haufigkeiten der im Foérderplan genannten Schwer-
punkte fir den Bereich der deutschen Sprache im Vergleich zu den Schuljahren 2007/08 bis
2009/10.
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Abbildung 3.9: Haufigkeiten der im Foérderplan genannten Schwerpunkte fir den Bereich der deut-
schen Sprache (in Prozent, einschlie3lich Mehrfachnennungen)

Die am haufigsten genannten Bereiche sind Lesen und Rechtschreibung. Daneben nehmen
auch die Bereiche Wortschatzerweiterung, Grammatik und Gesprachsverhalten ein relativ
grofRes Gewicht in den Férderplanungen ein. Rechnet man die Férderung von Vorlauferfer-
tigkeiten fur den Schrifterwerb, die meist nur in der Vorschulklasse und in der ersten Klasse
relevant sind, hinzu, so dominieren die schriftbezogenen Kompetenzbereiche (Vorlauferfer-
tigkeiten, Schreiben, Lesen, Rechtschreibung) eindeutig in den Forderplanungen.

% Bei den freien Eintragen wurden teilweise auch basale Kompetenzen wie Wahrnehmung, Motivation
und Konzentration angegeben, auf die wegen der relativ geringen Anzahl hier nicht nédher eingegan-
gen wird.
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Wurden zwei oder mehr Sprachlernbereiche als Forderschwerpunkte angegeben, so war die
haufigste Kombination, wie auch im Vorjahr, eine Férderkombination aus Lesen und Recht-
schreibung (ggf. auch mit weiteren Schwerpunkten).

+ Ubereinstimmung von Diagnose und Férderplan

Zur Uberprufung der Ubereinstimmung zwischen dem diagnostizierten Férderbedarf (laut
Diagnosebogen) und den ausgewiesenen Forderschwerpunkten (laut Forderplan) wurden
die Daten von 7.024 Schilern, denen sowohl ein Diagnosebogen als auch ein Foérderplan
zugeordnet werden konnte, herangezogen.

Im Bereich der Allgemeinen Sprachentwicklung ergab sich, dass unter den 2.364 Schilern,
die in diesem Sprachlernbereich als additiv forderbedurftig diagnostiziert worden waren, bei
2.176 Schilern im Férderplan dieser Schwerpunkt genannt wurde.® Dies entspricht einer
Ubereinstimmung von 92,0 Prozent (2009/10: 95,1 Prozent; 2008/09: 90,7 Prozent). Im
Sprachlernbereich Lesen zeigt sich eine Ubereinstimmung von 87,7 Prozent (2009/10: 88,0
Prozent; 2008/09: 85,5 Prozent). Bei den Vorlauferfertigkeiten ergibt sich eine Ubereinstim-
mung von 79,9 Prozent (2009/10: 84,8 Prozent; 2008/09: 66,1 Prozent). Von den 3.735
Schilern, bei denen ein additiver Férderbedarf im Bereich Rechtschreibung diagnostiziert
worden war, wurde fir 2.992 Schiler dieser Bereich als Forderschwerpunkt im Foérderplan
angegeben. Dies entspricht einer Ubereinstimmung von 80,1 Prozent (2009/10: 79,0 Pro-
zent; 2008/09: 77,0 Prozent).

Weiterhin wurde Uberprift, welche Férderbereiche bei Mehrfachdiagnosen bevorzugt gefor-
dert werden. Insgesamt konnten 2.702 Schiler mit Mehrfachdiagnosen ermittelt werden. Bei
Mehrfachdiagnosen, die (auch) die Lernbereiche Lesen oder Allgemeine Sprachentwicklung
beinhalten, wird in 85,1 bzw. 87,7 Prozent der Félle dieser Bereich gefordert. Im Bereich
Rechtschreibung betragt dieser Wert lediglich 73,9 Prozent. Das heif3t, eine Férderung der
orthografischen Fahigkeiten wird in Fallen, in denen auch andere Forderbedarfe diagnosti-
ziert wurden, eher zurtickgestellt, als dies in den Bereichen Lesen und Allgemeine Sprach-
entwicklung der Fall ist.

3.3.3 Nichtférderung: Ausmal3 und Griinde

Schiler gelten als additiv férderbedurftig, wenn sie mittels eines standardisierten Tests oder
aufgrund der Einschatzung der Padagogen in einem der funf Sprachlernbereiche als ,sehr
schwach* eingestuft werden (Prozentrang < 10). Im Anschluss an die Diagnose der ver-
schiedenen Sprachlernbereiche soll im Diagnosebogen vermerkt werden, ob ein Schiiler in
die additive Forderung aufgenommen werden soll, ob er ggf. weiterhin in ihr verbleibt, ob die
Forderung beendet wird oder ob die additive Férderung aus bestimmten Griinden nicht erfol-
gen kann. Fir den Fall, dass die additive Férderung nicht erfolgen kann, sollen Grinde flr
die Nichtforderung genannt werden.

Nach den Eintragen im Diagnosebogen liegt der Anteil der Schiiler, deren Férderung trotz
eines diagnostizierten additiven Forderbedarfs nicht erfolgen konnte, im Bereich der Allge-
meinen Sprachentwicklung (Deutsch) bei 3,8 Prozent (2009/10: 3,8 Prozent) und bei den
Vorlauferfertigkeiten bei 2,5 Prozent (2009/10: 3,9 Prozent). Im Bereich Lesen konnten von
diesen Schulern 4,1 Prozent (2009/10: 4,5 Prozent) nicht gefordert werden und im Bereich
Rechtschreibung 5,5 Prozent (2009/10: 5,5 Prozent).

Trotz des insgesamt mittlerweile niedrigen Niveaus des Anteils der nicht geférderten Schler
sind die Griinde fur das Nichtstattfinden der Forderung aufschlussreich. Die angegebenen
Grunde fiur eine Unterlassung der Forderung wurden in sieben Kategorien zusammenge-
fasst, darunter individuelle Verweigerung, individuell organisatorische Griinde, andersartige

% Mehrfachdiagnosen sind in diesen Zahlen enthalten.
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Forderung und schulorganisatorische Grinde. Abbildung 3.10 zeigt die prozentuale Vertei-
lung der angegebenen Griinde in den letzten vier Schuljahren.

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

Bei den Angaben in der Kategorie ,andersartige Férderung® findet die Férderung entweder
nicht im Rahmen des Hamburger Sprachférderkonzepts statt (sondern z. B. in einer schulex-
ternen Einrichtung) oder die Férderung erfolgt lediglich integrativ. Bei den Angaben zu ande-
ren Forderschwerpunkten handelt es sich um Falle, bei denen die Schiler zwar additiv ge-
fordert werden, jedoch nicht in allen Sprachlernbereichen, in denen auch eine additive For-
derung aufgrund der Diagnose als notwendig erachtet wird.

Fur Schlussfolgerungen zur Verbesserung der Umsetzung des Sprachférderkonzepts sind

daruber hinaus die ,schulischen Griinde® relevant, die in die Kategorien ,Mangel an Fach-

kraften®, ,Mangel an Kapazitaten/Ressourcen® sowie ,organisatorische Probleme innerhalb
der Schule® unterteilt werden.
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Abbildung 3.10: Haufigkeiten der genannten Griinde fur die Nichtférderung in Prozent
(Mehrfachnennungen méglich, Quelle: Diagnosebogen)

36



Wie aus Abbildung 3.10 ersichtlich wird, beziehen sich die am haufigsten genannten Griinde
fur ein Unterlassen der Férderung nach wie vor auf individuell organisatorische Griinde wie
Umzug oder Schulwechsel. Im Vergleich zu den Vorjahren ergibt sich ein Anstieg der schul-
organisatorischen Grunde fur das Nichtstattfinden der Férderung.

* Nichtférderung: Migrationsstatus und Geschlecht

Die Angaben zu Schiulern, die trotz des ermittelten Forderbedarfs nicht geférdert wurden,
wurden daraufhin untersucht, ob diskriminierende Aspekte in Bezug auf Geschlecht oder
Migrationsstatus Ursache fir die Nichtférderung sind. Fiir diese Untersuchung wurden nur
die Kategorien betrachtet, die einen intentionalen Ausschluss aus der Férderung zulassen.
Somit entfallen die Angaben zu individuell organisatorischen Griinden, zur individuellen Ver-
weigerung, zum Mangel an Fachkraften und zur anderweitigen Férderung. Fasst man nun
die verbleibenden Kategorien zu den schulorganisatorischen Griinden, den nicht ausrei-
chenden Kapazitaten und den Angaben zur Forderung in einem anderen Schwerpunkt zu-
sammen, so zeigt sich, dass der Anteil der Schiler mit Migrationshinweis (fur alle Schuler bei
56,3 Prozent liegend), die nicht gefordert werden konnten, obwohl ein additiver Férderbedarf
besteht, 50,5 Prozent (145 Schiler) betragt. Hier ist also nur ein geringer Unterschied zur
Verteilung innerhalb der Gesamtschilerzahl zu verzeichnen.

Bei den Schilern, die aus den oben angegebenen Griinden nicht geférdert werden konnten,
betragt der Anteil der Jungen 69,4 Prozent (2009/10: 71,4 Prozent) und derjenige der Mad-
chen 30,6 Prozent (2009/10: 28,6 Prozent).

3.4 Besondere Sprachférderangebote

Neben der additiven Sprachférderung, die flachendeckend in allen Schulen mit férderbedurf-
tigen Schulern durchgefihrt wird, werden in Hamburg weitere FordermalRnahmen angebo-
ten, die sich v. a. an sprachforderbedurftige Kinder und Jugendliche mit Migrationshinter-
grund richten. Dazu gehoéren Family-Literacy-Kurse, das Kooperationsprojekt ForMig-
Transfer, die Internationalen Vorbereitungsklassen sowie spezielle Sprachférdermal3nahmen
wie beispielsweise im TheaterSprachCamp bzw. im Kinder- und Kulturzentrum Lohbriigge.
Diese MaRRnahmen werden ebenfalls vom Landesinstitut fr Lehrerbildung und Schulentwick-
lung evaluiert.

3.4.1 TheaterSprachCamp

Seit 2007 gibt es als besonderes Forderangebot im Rahmen des Hamburger Sprachforder-
konzepts das TheaterSprachCamp, das in Kooperation mit der Universitat Hamburg und
dem Jugenderholungswerk (JEW) durchgefihrt wird. Jeweils etwa 280 Kinder, die im Schul-
jahr zuvor die dritte Klasse besucht haben, fahren in der zweiten Halfte der Sommerferien fur
drei Wochen in das Camp. Dort werden sie betreut von Padagogen mit freizeit-, sprach- oder
theaterpadagogischem Hintergrund. Durch die Verbindung der drei Elemente Sprachférde-
rung, Theaterpadagogik und Freizeitpadagogik sowie durch die vergleichsweise lange ge-
meinsam verbrachte Zeit gelingt eine besondere Intensitat der Forderung.

Voraussetzung fir die Teilnahme am TheaterSprachCamp ist ein diagnostizierter additiver
Sprachfoérderbedarf. Die Diagnose des additiven Férderbedarfs erfolgt mittels der Testin-
strumente, die auch sonst im Rahmen des Hamburger Sprachférderkonzepts eingesetzt
werden. Die Lehrkrafte werden zum Jahresbeginn darum gebeten, den Eltern geeigneter
Kinder eine Anmeldung fur das Camp in den Sommerferien vorzuschlagen.
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3.4.2 Kinder- und Kulturzentrum Lohbriigge

Seit Mitte des Schuljahrs 2010/11 findet am Kinder- und Kulturzentrum Lohbriigge (KIKU) eine
aulerschulische additive Sprachférderung in Verbindung mit kiinstlerischen und &sthetischen
Tatigkeiten statt. Acht Schulen in der Region Bergedorf-Lohbriigge hatten sich zum Sommer
2010 bereit erklart, an den sprachfoérderlichen MaRnahmen des KIKU-Projekts teilzunehmen.
Die Schulen haben zwischen 3,5 und 5 WAZ aus ihren additiven Sprachférderressourcen
bereitgestellt, um Schuler der Grundschule (inklusive Vorschulklassen) im Kinder- und Kul-
turzentrum sprachlich zu férdern. Ziel des Projekts ist es, mithilfe kreativer, kiinstlerischer An-
gebote die sprachlichen Leistungen der teilnehmenden additiv forderbedurftigen Schiiler zu
steigern sowie Ansatze und Methoden der kiinstlerischen Sprachférderarbeit in die Schulen zu
transferieren und so die Nachhaltigkeit der Wirkung der auf3erschulischen Mal3nahme zu si-
chern. Durch die flexible und schulubergreifende Nutzung des Kursangebots vonseiten der
Schulen soll weiterhin die Kooperation und die Vernetzung der Schulen des Stadtteils gefordert
werden. Das sprachforderliche Angebot des KIKUs soll im Laufe der Zeit erweitert und die Mit-
arbeiter sollen kontinuierlich fur die sprachférderliche Arbeit fortgebildet werden. Das Pilotpro-
jekt ist zunachst auf zwei Jahre angelegt.

3.4.3 FoOrmig-Transfer

Das Projekt ,Diagnosegestiitzte durchgangige Sprachbildung an der Schnittstelle von Ele-
mentar- und Primarbereich (FérMig-Transfer)“ hat die Entwicklung und Erprobung von diag-
nosebasierten Forderstrategien an der Schnittstelle zwischen Elementar- und Primarbereich
unter Nutzung der Erfahrungen aus dem Programm FérMig® zum Ziel. Hierbei sollen sowohl
die sprachlichen Kompetenzen in allen Lern- und Bildungsbereichen, insbesondere im ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Bereich, als auch die tUberfachlichen Kompetenzen im
Sinne einer durchgangigen Sprachbildung in den Blick genommen werden. Gleichzeitig soll
eine starkere Einbeziehung von Eltern in die Férderung der Kompetenzentwicklung ihrer
Kinder gewahrleistet und die Kooperation zwischen Kindertagesstétten und Grundschulen
gestarkt werden.

Das Projekt ForMig-Transfer startete im Schuljahr 2010/11 und hat eine Laufzeit von drei
Jahren. Zur Umsetzung des Transfervorhabens wurden Entwicklungspartnerschaften gebil-
det, die sich aus jeweils einer Grundschule und bis zu drei Kindertagesstatten aus ihrem
Einzugsgebiet zusammensetzen. In den Entwicklungspartnerschaften sollen gemeinsame
Vereinbarungen zur Zusammenarbeit bei der individuellen Forderung der Kinder getroffen
und die diagnosegestiitzte durchgangige Sprachbildung in der Praxis realisiert werden. Ins-
gesamt nehmen 17 Grundschulen und 29 Kitas an dem Entwicklungsvorhaben teil. Die betei-
ligten Grundschulen befinden sich in sozial besonders belasteten Stadtteilen und weisen
niedrige Sozialindizes (den sog. KESS-Faktor 1 oder 2)* auf.

% Das Modellprogramm ,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (For-
Mig)“ wurde von 2004 bis 2009 in zehn Bundeslandern durchgefiihrt. Im Zentrum stand die sprachli-
che Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund an Schnittstellen des Bil-
dungssystems: vom Kindergarten in die Schule, von der Grundschule in weiterfiihrende Schulen, von
der Schule in den Beruf (vgl. www.blk-foermig.uni-hamburg.de).

% Der KESS-Faktor wurde im Jahr 2004 fiir alle Hamburger Schulen ermittelt. Er kennzeichnet das
soziale Umfeld einer Schule. Die Einstufung reicht von 1 (stark belastete soziale Lage der Schiler-
schaft) bis 6 (bevorzugte soziale Lage der Schilerschaft) (vgl. Antwort des Senats auf die Schriftliche
Kleine Anfrage der Abgeordneten Britta Ernst und Carola Veit — Drucksache 18/6927 — 14. September
2007).
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3.4.4 Internationale Vorbereitungsklassen

Eine spezielle Schilergruppe stellen die Internationen Vorbereitungs- und ABC-Klassen®
dar, die nicht durch das allgemeine Monitoring erfasst werden. Dennoch konnten in den letz-
ten funf Jahren gezielt Daten erhoben und Moglichkeiten der Darstellung des Lernerfolgs
gefunden werden.

Die Verweildauer der Schiler in Vorbereitungsklassen betragt in der Regel ein Jahr. Etwa
die Halfte der Schuler nutzt diese Zeit Uber ein ganzes Schuljahr, im Durchschnitt kann ein
Viertel der Schiler vorzeitig in die Regelklasse Ubergehen. Ein weiteres Viertel bleibt dage-
gen langer als ein Jahr in der Vorbereitungsklasse. Die Verweildauer der Schiler in ABC-
und Hauptschulabschlussklassen betragt in der Regel zwei Jahre.

Obwohl im TheaterSprachCamp bereits (siehe Abschnitt 3.4.1) im sechsten Jahr Schuler mit
sprachlichen Problemen erfolgreich geférdert werden, ist auffallig, dass laut Angaben der
Lehrkréfte in diesem Jahr nur 2 Schiler an einem solchen Camp teilgenommen haben (ca. 4
Prozent). Im Schuljahr 2009/10 waren es gar 0 Prozent und im Schuljahr 2008/09 3 Prozent.
In den entsprechenden Vorbereitungsklassen (Klasse 3/4) sollte daher verstarkt Werbung fir
diese Art der sprachlichen Férderung gemacht werden.

3.4.5 Family Literacy

Family Literacy ist ein generationsuibergreifender Ansatz zur Starkung der Sprach- und
Schriftkompetenz von Erwachsenen und Kindern. Ziel ist die Unterstiitzung des Schrift-
spracherwerbs von Kindern durch den gemeinsamen Umgang von Eltern und Kindern mit
Buchern, Buchstaben und Sprache. Viele der Familien haben einen Migrationshintergrund.
Das Hamburger Projekt Familiy Literacy (FLY) war Teil des finfjahrigen BLK-
Modellprogramms FérMig (,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund®, Start 2005) und richtete sich an Kinder und ihre Eltern, hauptsachlich an der Naht-
stelle des Ubergangs vom Kindergarten zur Grundschule. AulRerdem war es in den ersten
Jahren ein Kooperationsprojekt mit dem UNESCO-Institut fir Lebenslanges Lernen in Ham-
burg.

Im Schuljahr 2010/11 fand das F6rMig-Projekt eine Fortsetzung im Projekt FérMig-Transfer,
in das ebenfalls Angebote nach dem FLY-Konzept einbezogen sind.*®

Beginnend mit dem Schuljahr 2009/10 beschloss die BSB, das Projekt schrittweise an neuen
Standorten mit besonderem Forderbedarf zu implementieren und an jéhrlich 15 bis 20 neuen
Schulen das FLY-Konzept einzufiihren. Seit dem Schuljahr 2010/11 kénnen Ressourcen der
schulischen Sprachférderung auch teilweise fir die FLY-Arbeit genutzt werden. Hierfiir muss
von der Schule jahrlich ein entsprechender Antrag an die BSB gestellt werden, in dem die
Schule den Umfang der Sprachférderressource, die fur FLY verwandt wird, angibt.

Darlber hinaus wurde FLY auch im Schuljahr 2010/11 von der BSB in Form von Anschubfi-
nanzierungen fur neue FLY-Vorhaben unterstiitzt, die nach bestimmten Vorgaben der BSB
ausgewahlt wurden (Gesamtumfang: 2,5 Al13-Lehrerstellen, aus denen pro Schuljahr 43
FLY-Lerngruppen finanziert werden kdnnen; 2,66 WAZ pro FLY-Lerngruppe).

Schulen kénnen Uber eine Ausschreibung einen entsprechenden Antrag auf Anschubfinan-
zierung stellen. Entweder ist dies eine Schule, die vollig neu mit FLY beginnt, oder es han-
delt sich um eine Schule, die bereits mit FLY begonnen hat, aber ihr FLY-Konzept auf eine
konzeptionell neue FLY-Richtung erweitern mochte.

Folgende FLY-Richtungen sind moglich:
- FLY in der Vorschulklasse

3 Alphabetisierungsklassen fur Schiiller ohne Schriftsprachkenntnisse
%8 Siehe dazu http://www.li-hamburg.de/abt.lig/liql.more.1/index.html.
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- FLY in Jahrgang 1

- FLY in vorschulischen Sprachférdergruppen nach § 28a

- FLY im jahrgangsubergreifenden Unterricht (Jg. 0-2)

- FLY in Entwicklungspartnerschaften mit Kitas in der Umgebung der Schule

Auswabhlkriterien:

- ,Die Schule verfugt Uber ein Konzept fir die additive und integrative Sprachférderung
im vorschulischen Bildungsjahr bzw. ist Férderort fiir Sprachférdergruppen gemar
§ 28a.

- Anmeldungen von Erziehungsberechtigten fur mindestens 5 Kinder liegen schriftlich
vor. Bewahrt hat sich eine GruppengréRe von 8 bis 10 Teilnehmern.

- Die Lehrkraft bzw. die VSK-Leitung, die den FLY-Kurs durchfiihrt, nimmt an der FLY-
Fortbildung teil. Die Schule sagt zu, dass die teilnehmenden Lehrkrafte der erstmals
eingerichteten FLY-Gruppen am jahresbegleitenden Seminar im Umfang von 18
Stunden teilnehmen. [...]

,Bei zu hoher Nachfrage werden die Schulen wie folgt ausgewahlt:
1. Sprachférdergruppe/n nach § 28a
2. Sozialindex (1 oder 2)*

(Quelle: Schreiben der BSB ,Einrichtung von Family-Literacy-Kursen (FLY), Rahmenvor-
gaben, B52-2, jahrliche Aktualisierung)

Insgesamt fanden im Schuljahr 2010/11 an 44 Schulen 108 FLY-Lerngruppen statt (siehe
Tabelle 3.5 im Anhang A4).

Nachdem im Schuljahr 2009/10 die konzeptionelle Weiterentwicklung der bisher etablierten
FLY-Arbeit in 15 neu eingefuhrten FLY-Gruppen stattfand, die in Verbindung mit Gruppen
zur additiven Sprachférderung nach § 28a durchgefiihrt werden,* wurde dieser Ansatz im
Schuljahr 2010/11 mit 25 FLY-Gruppen in Verbindung mit additiven Férdergruppen verste-
tigt. AuRerdem wurden 3 neue Gruppen in Kitas etabliert mit dem Ziel, die FLY-Arbeit in Ki-
tas im Rahmen von durchgéngiger Sprachférderung konzeptionell weiterzuentwickeln. Eine
weitere konzeptionelle Neuerung stellt das Angebot von FLY-Gruppen im jahrgangsibergrei-
fendem Unterricht dar (7 FLY-Gruppen).

Das LIF bot zur regelméaRigen Weiterbildung ein Jahresseminar flr Fortgeschrittene und ein
Jahresseminar fur Neueinsteiger an. Die Teilnahme an den Fortbildungen war fur Vertreter
der neuen Standorte verbindlich.

Das FLY-Projekt des Hamburger Landesinstituts fur Lehrerbildung und Schulentwicklung
wurde am 8.9.2010 in Paris mit dem internationalen ,Konig-Sejong-Alphabetisierungspreis*®
der UNESCO ausgezeichnet. Damit erhielt seit mehreren Jahrzehnten erstmals eine deut-
sche Einrichtung diese international hoch anerkannte Auszeichnung.

3.4.6 Leseftrderprojekte

Im Berichtsjahr wurden die beiden Projekte ,Leseférderung mit Hoérbichern® (Gailberger)
sowie ,Angeleitetes Lesestrategietraining® (Lehberger) erneut durchgefihrt bzw. fortgesetzt

¥ Laut § 28a des Hamburger Schulgesetzes ist fiir diejenigen Kinder, bei denen bei der ,Vorstellung
der Viereinhalbjahrigen® ein ausgepragter Sprachférderbedarf festgestellt wird, im Jahr vor der Ein-
schulung, neben dem Besuch der Vorschulklasse oder einer Kindertagesstatte, die zusatzliche Teil-
nahme an einer § 28a-Fordergruppe verbindlich erforderlich. Es gab im Schuljahr 2009/10 an Ham-
burger Schulen 165 Gruppen zur additiven Sprachférderung von Kindern im Jahr vor der Einschulung
(eine davon in einer Kita). Fur 15 dieser Gruppen wurde in dem Schuljahr erstmalig die in der End-
phase des ForMig-Projekts entwickelte FLY-Arbeit in Verbindung mit additiver Sprachférderung reali-
siert.
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(vgl. den Bericht zum Monitoring fir das Schuljahr 2009/10, Abschnitt 4.4.3). Leider lagen
dem LIQ im Schuljahr 2010/11 nicht genlgend Testergebnisse zur Auswertung vor, sodass
eine aussagefahige Evaluation nicht durchgefiihrt werden konnte.
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4  Evaluationsergebnisse

4.1 Konzeptimplementierung und -realisierung

Neben den Diagnosebdgen und Forderpléanen fur die einzelnen Schiller sowie den Bilanzie-
rungsbdgen der Schulleitungen (siehe Anhang A2) bilden die Berichte der Sprachlernkoordi-
natoren (SLK) Uber den Grad der Umsetzung der Férdermal3hahmen an den einzelnen
Schulen (Berichtsbogen zur Implementierung des Sprachférderkonzepts) eine wesentliche
Quelle zur Evaluation des Sprachférderkonzepts.

Zur Evaluation der Umsetzung des Sprachférderkonzepts wird ein Fragebogen mit vorgege-
benen Antwortkategorien eingesetzt (Berichtsbogen zur Implementierung des Sprachforder-
konzepts, siehe Anhang A3).”° Zu den einzelnen Fragen sollte in einer dreistufigen Skala
angegeben werden, ob der erfragte Aspekt des Konzepts bereits ,erfolgreich realisiert” (Stu-
fe 2), bisher erst ,teilweise realisiert* (Stufe 1) oder ,noch nicht realisiert* (Stufe 0) wurde. Die
folgenden Abbildungen zu den unterschiedlichen Bereichen des Berichtsbogens stellen je-
weils in Prozent den Anteil der Schulen dar, die einen Aspekt erfolgreich realisiert, also Stufe
2 angekreuzt haben.

Zu bertcksichtigen ist, dass es sich bei den Angaben der SLK um subjektive Einschatzun-
gen beteiligter Protagonisten handelt, die aus ihrer Sicht die Konzeptimplementierung fur die
ganze Schule beschreiben. Daher wurden — wo immer moglich — die Angaben jedoch im
Sinne der Konstruktvalidisierung mit Ergebnissen anderer Evaluationsquellen (v. a. Tester-
gebniflse, Diagnosebdgen, Foérderplane und Bilanzierungsbdgen der Schulleitungen) vergli-
chen.

Im Schuljahr 2010/11 liegen insgesamt 292 ausgefiillte Berichtsbégen zur Umsetzung der
schulischen Sprachférderung vor (Schuljahr 2009/10: 302; Schuljahr 2008/09: 313; Schuljahr
2007/08: 291; Schuljahr 2006/07: 277). Durch die Verwendung des gleichen Befragungsbo-
gens konnen die Ergebnisse des Schuljahrs 2010/11 — bis auf Ausnahmen — mit denen der
Vorjahre verglichen werden.

Neben den verschiedenen Einzelaspekten zur Implementierung des Sprachférderkonzepts
sollten die SLK angeben, ob in ihren Schulen ein schulspezifisches Férderkonzept vorliegt
oder nicht. Bereits in den Vorjahren hatte der Anteil von Schulen mit einem eigenen Forder-
konzept mit weit Uber 90 Prozent (Schuljahr 2008/09: 97,1 Prozent) fast den Maximalstand
erreicht. Im Schuljahr 2009/10 hatten zwar nur 256 Schulen (84,8 Prozent) angegeben, ein
eigenes schulspezifisches Foérderkonzept entwickelt zu haben; da jedoch kaum anzunehmen
ist, dass Schulen, die zuvor ein Forderkonzept entwickelt hatten, dieses spater nicht mehr
als existent ansehen, ist eine mogliche Erklarung darin zu suchen, dass im Zuge der geplan-
ten, jedoch gescheiterten Einfiihrung der Primarschule etliche Schulen sich auf eine Fusion
vorbereitet hatten und die SLK ihre Angaben auf die zukinftige Organisationseinheit bezo-
gen. Im Berichtsjahr betragt die Anzahl der Schulen mit eigenem Forderkonzept 251 (86,0
Prozent).

“° Der Fragebogen konnte von den Sprachlernkoordinatoren fiir die externe Evaluation zeitsparend
angekreuzt werden und dartber hinaus fir die interne Evaluation in den Schulen genutzt werden,
indem zu den einzelnen Fragen Erlauterungen und Notizen eingetragen wurden, die jedoch im Rah-
men des Monitorings nicht schulbezogen ausgewertet wurden.

*! Bei vielen Fragen zeigen sich zudem Deckeneffekte (vor allem im Bereich der additiven Sprachfor-
derung). Aus diesem Grund muss das Instrument Uberarbeitet und um neue Aspekte erweitert wer-
den, um weiterhin differenzierte Ergebnisse liefern zu kdnnen.
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4.1.1 Konzeptionelle Umsetzung der schulischen Sprachférderung
* Durchgangige Sprachbildung in allen Fachern

Von durchgangiger Sprachbildung in allen Fachern ist zu sprechen, wenn die Férderung der
sprachlichen Kompetenzen aller Schiler als Aufgabe jeden Unterrichts verstanden wird. Die
Schiler erwerben mit den fachlichen Inhalten zugleich auch die sprachlichen Mittel flr deren
Verstandnis und Bearbeitung, seien es Fachbegriffe, besondere Wendungen oder Textsor-
ten. Hieraus erwdachst fir jede Lehrkraft die Aufgabe, ihren Unterricht sprachbewusst zu ge-
stalten und der Erarbeitung der jeweils erforderlichen sprachlichen Mittel gentigend Raum zu
geben.

Die durchgangige Sprachbildung wurde im Schuljahr 2009/10 erstmals zum festen Bestand-
teil der Forderarbeit und stellt seitdem einen eigenen Teilbereich im Berichtsbogen der
Sprachlernkoordinatoren dar. Da zuvor nur allgemein nach der ,Sprachférderung im Regel-
unterricht* gefragt worden war, sind detaillierte Vergleiche mit den Schuljahren bis ein-
schlielich 2008/09 nicht mdglich.

Abbildung 4.1 zeigt die prozentualen Anteile der Schulen, in denen die vorgegebenen Krite-
rien flr die durchgéngige Sprachbildung nach Angaben der Sprachlernkoordinatoren erfolg-
reich realisiert wurden.
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Abbildung 4.1: Durchfihrung der durchgangigen Sprachbildung (in Prozent)

Die Zahlenwerte in Abbildung 4.1 zeigen, dass die durchgangige Sprachbildung im Regelun-
terricht nach Einschéatzung der SLK in gut der Halfte der Schulen erfolgreich Eingang gefun-
den hat. Gegenuber den friiheren Befragungen, in denen allgemein nach der Berucksichti-
gung ,Sprachférderung im Regelunterricht® gefragt worden war (2008/09: 54,0 Prozent;
2007/08: 47,3 Prozent; 2006/07: 44,9 Prozent), zeigt sich demnach ein erkennbarer Fort-
schritt. Zu beachten ist, dass die SLK Uber Aspekte, die die alle Unterrichtsfacher der Schule
betreffen, nur eine subjektive Einschétzung geben kdnnen.

Bei der Frage nach der Beriicksichtigung der Lernausgangslage, die bereits in den Bogen
der Vorjahre vorkam, ergeben sich nach den Einschétzungen der SLK recht hohe Werte
(Schuljahr 2010/11: 64,5 Prozent; 2009/10: 64,6 Prozent; 2008/09: 51,8 Prozent; 2007/08:
45,2 Prozent; 2006/07: 43,5 Prozent). Gegenlber dem Vorjahr zeigen sich jedoch keine
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Veranderungen — ebenso wie im Bereich ,Planung des Unterrichts unter fachlichen und
sprachlichen Gesichtspunkten®.

Bei den Ubrigen Aspekten der durchgangigen Sprachbildung ergeben sich jedoch durchweg
Steigerungen gegeniuber dem Vorjahr. So werden z. B. hach Angaben der SLK im Berichts-
jahr bereits in 77,9 Prozent der Schulen (Vorjahr: 70,9 Prozent) Schiler beim Erwerb sprach-
licher Mittel und deren Nutzen unterstitzt. Die niedrigsten Werte ergeben sich bei der Frage,
inwieweit die Schuler regelmaiig Gelegenheit erhalten, tGber Sprache zu reflektieren; hier
ergibt sich zwar eine relativ grol3e Steigerung gegentuiber dem Vorjahr (Vorjahr: 30,8 Pro-
zent), jedoch liegt der Anteil der Schulen, in denen diese Frage positiv beantwortet wird, im
Berichtsjahr mit 45 Prozent noch unter der Halfte der Schulen.

* Integrative Sprachférderung

Abbildung 4.2 zeigt die prozentualen Anteile der Schulen, in denen die vorgegebenen Krite-
rien flr die integrative Forderung nach Angaben der Sprachlernkoordinatoren erfolgreich
erfullt wurden.
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Abbildung 4.2: Durchfiihrung der integrativen Sprachférderung (in Prozent)

Bei der Umsetzung des Sprachférderkonzepts in Bezug auf die integrative Forderung lasst
sich gegentber den Vorjahren eine Steigerung beobachten — abgesehen von der Frage nach
der individuellen Férderung durch differenziertes Material, bei der ein minimaler Riickgang
zu verzeichnen ist.

Neu im Bogen ab dem Schuljahr 2009/10 war die Frage nach der Erstellung eines Forder-
plans zur integrativen Forderung fur die Schiler, die die additive Forderung verlassen. Bisher
sind es nur wenige Schulen, in denen dies bereits realisiert worden ist (21,6 Prozent gegen-
Uiber 13,6 Prozent im Vorjahr).

Beim ebenfalls neuen Item ,Schiler werden nach der additiven Férderung, bis zur Sicherung
eines ausreichenden Kompetenzniveaus, weiterhin diagnostiziert.“ gaben 73,9 Prozent an,
dies bereits zu realisieren (Vorjahr: 65,9 Prozent).
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* Additive Sprachférderung

Die Abbildungen 4.3a und 4.3b zeigen die prozentualen Anteile der Schulen, in denen die
vorgegebenen Kriterien fur die additive Férderung nach Angaben der Sprachlernkoordinato-
ren erfolgreich erfillt wurden.
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Abbildung 4.3a: Durchfihrung der additiven Sprachférderung (in Prozent) — Teil 1
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Abbildung 4.3b: Durchfiihrung der additiven Sprachférderung (in Prozent) — Teil 2

Der Grad der schulspezifischen Umsetzung des Sprachférderkonzepts hinsichtlich der addi-
tiven Forderung wird insgesamt — wie bereits im Vorjahr — als relativ hoch eingestuft. Insbe-
sondere bei der Durchfihrung der Eingangsdiagnosen und der Lernerfolgsbestimmung so-
wie bei der Sicherung der verbindlichen Teilnahme der Schiler an der Forderung werden die
konzeptuellen Vorgaben von den allermeisten Schulen bereits realisiert. Gegenuber den
Vorjahren ergeben sich auRerdem noch einmal leichte Steigerungen. Allein die mehrsprachi-
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ge Diagnose bei zweisprachigen Schilern wird nach wie vor in nur in einer Minderheit der
Schulen durchgefihrt.

Neu war in diesem Bogen ab dem Schuljahr 2009/10 die Frage bezuglich des Zeitpunkts der
Durchfuhrung der Férderung, mit dem Ergebnis, dass 64,5 Prozent aller Schulen (Vorjahr:
59,3 Prozent) die Forderung am Nachmittag oder vor dem Regelunterricht durchfiihren. Dies
bedeutet, dass noch etwa ein Drittel der Schulen — Tendenz fallend — ihre Schiler wahrend
des Regelunterrichts fordern, was gegen das Prinzip der ,zusatzlichen Lernzeit” im Hambur-
ger Sprachférderkonzept verst63t. Bezieht man die Sonderschulen nicht in die Berechnun-
gen mit ein (Grund: keine Forderung in zuséatzlicher Lernzeit), ergibt sich, dass 72,6 Prozent
(Vorjahr: 70,3 Prozent) konzeptgemal aul3erhalb des Regelunterrichts fordern.

Es ist darauf hinzuweisen, dass zwar 93 Prozent der SLK angeben, die Diagnosen mit den
dafur vorgesehenen standardisierten Instrumenten durchzufihren, dass diese Angabe sich
jedoch haufig auf die Sprachlernbereiche Rechtschreibung und Lesen bezieht. In den
Sprachlernbereichen Phonologische Bewusstheit und Allgemeine Sprachentwicklung erfol-
gen viele Diagnosen weiterhin aufgrund der eigenen Einschatzung der Lehrkrafte und nicht
mittels standardisierter Verfahren, auch wenn diese — zumindest in weiten Teilen — zur Ver-
figung stehen. Bei der Auswertung der Diagnosebdgen zu dieser Frage zeigt sich, dass 93,5
Prozent der Diagnosen im Bereich Rechtschreibung und 94,5 Prozent der Diagnosen im Be-
reich Lesen mit standardisierten Verfahren erfolgen, wohingegen in der Allgemeinen
Sprachentwicklung nur 57,1 Prozent der Diagnosen mithilfe eines Tests erstellt werden. Im
Bereich der Phonologischen Bewusstheit sind es sogar nur 11,6 Prozent.

4.1.2 Schulinterne Kooperation

Abbildung 4.4 zeigt den Grad der erfolgreichen Realisierung der verschiedenen Aspekte der
schulinternen Koordination und Kooperation bei der Umsetzung des Sprachférderkonzepts.
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Abbildung 4.4: Schulinterne Kooperation bei der Sprachférderung (in Prozent)

Wie die Werte in Abbildung 4.4 zeigen, ergeben sich nur bei einzelnen Teilaspekten noch
leichte Steigerungen gegeniiber dem letzten Schuljahr. Ansonsten sind die Starken und
Schwachen ahnlich wie in den Vorjahren: Die Durchfihrung von Fallkonferenzen wird in den
meisten Schulen offenbar bereits routinemafig praktiziert. Schulinterne Fortbildungen zur
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Weiterentwicklung der didaktischen Methoden zur Sprachbildung in verschiedenen Fachern
und vor allem die Nutzung von Hospitationen zur Umsetzung des Forderkonzepts finden
nach wie vor nur in einer Minderheit von Schulen statt. In Bezug auf die gegenseitigen Hos-
pitationen ergeben sich seit Jahren keinerlei Fortschritte. Offenbar stellen sich der Realisie-
rung dieses Aspekts — trotz der wiederholt erbrachten empirischen Belege fir die Verbesse-
rung der Wirksamkeit der Férderung durch gegenseitige Hospitationen (vgl. Bericht Uber die
Ergebnisse des Monitorings der schulischen Foérdermaf3nahmen und der Evaluation von
Sprachforderprojekten im Schuljahr 2009/10, Abschnitt 4.3.3) — schwer zu Uberwindende
Schwierigkeiten in der Schulorganisation entgegen.

4.1.3 Elternarbeit

Abbildung 4.5 zeigt die Anteile der Schulen, die nach Auskunft der Sprachlernkoordinatoren
konzeptgemal verschiedene Mal3nahmen in Bezug auf die Elternarbeit erfolgreich realisiert
haben.
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Abbildung 4.5: Elternarbeit zur Sprachférderung (in Prozent)

Wahrend individuelle Informationsgesprache mit den Eltern der geférderten Schiiler in Gber
80 Prozent der Schulen stattfinden, werden Beratungen der Eltern zur gezielten Unterstit-
zung des Sprachlernens bisher nur in gut der Halfte der Schulen durchgefihrt. Allerdings
ergeben sich diesbeziiglich Uber die Jahre erkennbare Zuwachse — auch wenn hier immer
noch Handlungsbedarf besteht.

In den letzten Jahren hat die Evaluation der Hamburger Sprachférderung Hinweise darauf
erbracht, dass die Zusammenarbeit mit den Eltern einen positiven Einfluss auf das Gelingen
der SprachférdermalRnahmen hat. Aus diesem Grund wurde der Berichtsbogen fir das
Schuljahr 2008/09 um die Frage nach Angeboten zu Family Literacy (FLY) erweitert. Wéh-
rend zunachst nur 6,4 Prozent der Schulen ein FLY-Angebot gemacht hatten, waren es im
Schuljzahr 2009/10 11,3 Prozent; im Berichtsjahr stieg der Anteil der Schulen auf 17,0 Pro-
zent.

2 1m aktuellen Berichtsbogen wurde nicht nur ausschlie3lich nach FLY-Angeboten gefragt, sondern
auch nach ,ahnlichen Projekten zur Eltern-Kooperation®. Zu beachten ist aul3erdem, dass Projekte wie
FLY fast ausschlief3lich im Grundschulbereich angeboten werden. 282 Schulen haben eine Angabe zu

47



4.1.4 Schulinterne Evaluation

Abbildung 4.6 zeigt die prozentualen Anteile der Schulen, in denen die vorgegebenen Krite-
rien fir die schulinterne Evaluation der Sprachférderung nach Angaben der Sprachlernkoor-
dinatoren erfolgreich erfillt wurden.
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Abbildung 4.6: Schulinterne Evaluation der Sprachférderung (in Prozent)

Wie die Werte in Abbildung 4.6 zeigen, werden in den meisten Schulen konzeptgemal? MalR-
nahmen zur schulinternen Evaluation realisiert. Gegentiber dem Vorjahr ergeben sich hier
allerdings leichte Riickgénge bei der Umsetzung des Konzepts.

Absprachen zwischen Sprachlernkoordinatoren und Schulleitung zur Gestaltung der Forder-
maflinahmen gehoéren offenbar in den meisten Schulen bereits zu den Regelaufgaben. Auch
die Reflexion der Bedingungsfaktoren fir eine effektivere Férderung wird in der Mehrzahl der
Schulen durchgefuhrt. Ein Erfahrungsaustausch mit externen Partnern (z. B. Nachbarschule)
wird allerdings nur in etwa der Hélfte der Schulen regelméRig durchgefihrt.

4.2 Fordererfolge

4.2.1 Individueller Lernerfolg

Bei der Messung des individuellen Lernerfolgs mittels des System-Monitorings zur Beschrei-
bung der Ergebnisse der Hamburger Sprachférderung lassen sich direkte Erfolge und indi-
rekte Wirkungen des Sprachférderkonzepts nur zum Teil erfassen. Insbesondere Wirkungen,
die durch Maflinahmen zur durchgéngigen Sprachbildung und zur integrativen Sprachférde-
rung erzielt werden, werden im Monitoring nicht direkt erfasst, sondern lediglich tber die Ein-

dieser Frage gemacht, darunter 178 aus dem Primar- und 52 aus dem Sekundarbereich (weitere 52
Schulen ohne Zuordnung). Von den 44 Schulen, die eindeutig in Grundschul- und Sekundarbereich
eingeteilt werden kénnen und die angegeben haben, dass sie FLY oder dhnliche Projekte erfolgreich
in ihren Alltag integriert haben, gehoren 41 Schulen zum Primarbereich (das entsprache dann 23 Pro-
zent, bezogen auf den Grundschulbereich).
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schatzungen der Sprachlernkoordinatoren (siehe Abschnitt 4.1) abgeprift. Objektive Ergeb-
nisse werden im Monitoring nur von Schilern erfasst, die additiv geférdert werden — férderli-
che Wirkungen, die sich z. B. bei Schilern mit etwas héherem Kompetenzniveau ergeben,
kénnen so nicht registriert werden. Zudem gibt es trotz erheblicher Anstrengungen und gro-
Ber Bereitschaft auch aufseiten der Schulen im Monitoring keine vollstandige Datenlage.
Grund daflr ist, dass in den Schulen die Diagnose des Sprachstands in erster Linie der Zu-
sammenstellung der Fordergruppen und der Férderplanung dient. Schiler, die im Laufe des
Schuljahrs aus der Forderung ausscheiden, werden teilweise nicht erneut getestet, sodass
von etlichen Schilern keine Langsschnittdaten vorliegen. Ein zusatzliches Problem bei der
Evaluation eines flachendeckenden Forderprojekts stellt die fehlende Kontrollgruppe dar.

Eine positive Entwicklung zur differenzierteren Erfassung der Fordererfolge der Schulen
ergibt sich durch das mittlerweile nahezu vollstandige Angebot des LIQ an standardisierten
Tests und die deutlich angestiegene Nutzung dieses Angebots vonseiten der Schulen seit
dem Schuljahr 2007/08. Mittels standardisierter Tests kbnnen auch die Lernerfolge der Schi-
ler mit nach wie vor sehr schwachen Sprachkompetenzen gemessen und ggf. als Erfolg
ausgewiesen werden. *® Durch die Ausweitung der normierten Verfahren wird eine prézisere
Messung des Lernzuwachses mdglich, der auch dann erfasst werden kann, wenn die Schi-
ler weiterhin in der additiven Férderung verbleiben. Durch die einheitliche Normierung auf
der Basis sog. ,T-Werte* sind standardisierte Tests fiir die Diagnose vergleichbar.**

Kriterien fir den Lernerfolg

Im Schuljahr 2010/11 konnten im Monitoring die Langsschnittdaten von insgesamt 10.714
Schilern identifiziert und zusammengefihrt werden (vgl. 2009/10: 10.543; 2008/09: 10.089;
2007/08: 9.310; 2006/07: 6.211).* Ein Lernerfolg ist nur fur diese Schillergruppe auswertbar.

Zur Bestimmung des Fordererfolgs kann — durch die oben erwéhnte vermehrte Nutzung
standardisierter Tests — seit dem Schuljahr 2008/09 ein neues Kriterium herangezogen wer-
den:

Kriterium | Erfolgreich geforderte Schiler (bereits vor 2008/09 auswertbar)

Es werden diejenigen Schiiler als erfolgreich gefordert gewertet, die am Anfang des Schul-
jahrs einen additiven Férderbedarf aufwiesen und am Ende des gleichen Schuljahrs nicht
mehr additiv férderbedirftig waren. Fir diese Zuordnung werden sowohl die Ergebnisse der
standardisierten Tests als auch die Einschatzungen der Padagogen bertcksichtigt.

Kriterium Il Verbesserung der Testleistung (T-Wert-Differenz)

Als erfolgreich geférdert werden diejenigen Schiuler gewertet, die nach Ablauf eines Jahrs in
einem vergleichbaren standardisierten Test ein deutlich besseres Ergebnis (T-Wert) erzielt
haben als zu Beginn des Schuljahrs, also einen tiberdurchschnittlichen Lernzuwachs (T-

3 In den Vorjahren wurden zur Feststellung des Férderbedarfs noch haufiger informelle Verfahren
angewendet. Die Aussagekraft dieser Verfahren bezuglich des Lernerfolgs der Schuler ist im Monito-
ring lediglich auf das Kriterium des Verlassens des additiven Férderbereichs beschrankt.

* Der T-Wert wird fiir alle Tests auf einer einheitlichen Skala (Mittelwert (MW) = 50; Standardabwei-
chung (SD) = 10) berechnet, wodurch Veranderungen der Kompetenzen quantitativ darstellbar wer-
den. Durch die Eingabe der Rohwerte in den Online-Diagnosebogen und die seit dem Schuljahr
2007/08 im Monitoring-System automatisch erstellten T-Werte liegt auch fir das Berichtsjahr erneut
ein Langsschnittdatensatz fur einen Vergleich der T-Werte vor, die am Anfang und am Ende des
Schuljahrs ermittelt wurden. Dieser T-Wert-Vergleich bildet das MaR fiir den Lernzuwachs. Allerdings
kann momentan noch nicht fir alle vom LIQ empfohlenen Tests ein T-Wert errechnet werden, sodass
sich die detaillierte Erfolgsmessung zurzeit nur auf einen Teil der Testergebnisse stitzen kann.

* Fir das Schuljahr 2005/06 ist ein Vergleich nicht sinnvoll, da nicht gentigend Zweittestungen bei
Schilern nach Ausscheiden aus der additiven Férderung durchgefuhrt wurden.
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Wert-Differenz) aufweisen. Als ,uberdurchschnittlich® gilt dabei ein Lernzuwachs, wenn
Schiiler ihre Leistungen im Vergleich zur Gesamtkohorte um mehr als eine halbe Standard-
abweichung steigern konnten.*

4.2.1.1 Fordererfolg I: Erfolgreich geforderte Schuler

Aufgrund der Ergebnisse bei der Erst- und Zweitdiagnose (Vorher-/Nachher-Testung) kon-
nen die langsschnittlich erfassten Schiiler*’ in vier Gruppen eingeteilt werden. Tabelle 4.1
zeigt die Anzahl der Schiler und den Anteil der relevanten Gruppen fur das Schuljahr
2010/11 sowie fur die vier vorherigen Schuljahre.

Aufgrund der besseren Ausstattung der Schulen mit normierten Tests ist in den letzten
Schuljahren die Ausschopfungsrate bei der Erfassung der geforderten Schuler mit Zweittes-
tungen (von 6.211 Schilern im Schuljahr 2006/07 auf 10.759 Schiler im Schuljahr 2010/11)
erheblich gestiegen. Infolgedessen basieren die aktuellen Ergebnisse zur Wirksamkeit der
Fordermaflinahmen auf einer breiteren Grundlage als in den Vorjahren. Es ist allerdings nicht
auszuschlieRen, dass die hohere Ausschdpfungsrate auch eine veranderte Zusammenset-
zung der Analyse-Stichprobe zur Folge hat. Dies ist bei den Vergleichen zwischen den
Schuljahren zu bertcksichtigen.

Tabelle 4.1: Langsschnittdaten im Monitoring der Schuljahre 2006/07 bis 2010/11%

Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr
2006/07 | 2007/08 |2008/09 |2009/10 |2010/11

im Langsschnitt zugeordnet (=Rucklauf) 6.567 5.671 7.329 8.168 8.538
(=100 %) | (=100 %) | (=100 %) | (=100 %) | (=100 %)
Gruppe 1: ,Aufsteiger”
Schiiler, die Anfang des Schuljahrs als additiv zu 2.231 1.896 2.361 2.584 2.441
fordernd eingestuft und Ende des Schuljahrs als | (34,0 %) | (33,4%) | (32,2%) | (31,6 %) | (28,6 %)
nicht mehr additiv férderbedirftig eingestuft wurden

Gruppe 2: ,unverandert additiv zu Férdernde*

Schiiler, die sowohl Anfang des Schuljahrs als auch 4.056 3.110 4.161 4.724 5.205
Ende des Schuljahrs als additiv forderbeddrftig ein- | (61,8 %) | (54,8 %) | (56,8 %) | (57,8%) | (61,0 %)
gestuft wurden

Gruppe 3: ,Absteiger”
Schiler, die Anfang des Schuljahrs als nicht additiv 280 665 807 860 892
zu fordernd eingeschéatzt, Ende des Schuljahrs je-| (4,2%) | (11,7 %) | (11,0%) | (10,5%) | (10,4 %)
doch als additiv forderbedurftig eingestuft wurden

* Gruppe 1: ,Aufsteiger”

Bei insgesamt 2.441 Schilern (28,6 Prozent), die bei der Erstdiagnose als additiv forderbe-
durftig eingestuft worden waren, wurde bei der Zweittestung keine additive Forderbeddrftig-
keit mehr festgestellt. Die Schuler dieser Gruppe konnten als ,erfolgreich geférdert* aus der
Forderung entlassen werden. Der Anteil dieser Gruppe war Uber die letzten Schuljahre hin-
weg bereits leicht zuriickgegangen (2009/10: 31,6 Prozent; 2008/09: 32,2 Prozent; 2007/08:

“% Die im Durchschnitt von allen Schiilern innerhalb des erfassten Zeitraums von einem Schuljahr ge-
messene Leistungssteigerung stellt fur diesen Vergleich den ,normalen Lernfortschritt* dar. Ein tGber-
durchschnittlicher Lernzuwachs bedeutet demnach, dass die geférderten Schiler nicht nur den ,nor-
malen Lernfortschritt* (wie alle) aufweisen, sondern dass sie ihren Lernriickstand zur durchschnittli-
chen Leistung der Alterskohorte verringern konnten.

" Langsschnittlich erfasst bedeutet, dass fiir diese Schiiler ein Testergebnis zu zwei Zeitpunkten vor-
liegt und durch den Vergleich der Leistungen von Testzeitpunkt 1 auf Testzeitpunkt 2 eine Lernent-
wicklung ausgewiesen werden kann.

“® ohne Gruppe 4 (,unverandert nicht additiv zu Férdernde®)
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33,4 Prozent; 2006/07: 34,0 Prozent); allerdings ist der Ruckgang im Schuljahr 2010/11 gro-
Ber als in den Vorjahren.

Unter den Schilern dieser ,Aufsteiger‘-Gruppe weisen auf3erdem 66,8 Prozent (2009/10:
62,2 Prozent; 2008/09: 62,9 Prozent; 2007/08: 95,3 Prozent) noch einen ,unsicheren Lern-
stand” auf. Auch dieser Anteil ist im Schuljahr 2010/11 angestiegen. Diese Schiiler sind wei-
terhin integrativ zu férdern.*® Da davon auszugehen ist, dass der Lernerfolg nicht bei allen
aus der additiven Sprachférderung entlassenen Schulern nachhaltig gesichert werden kann,
muss damit gerechnet werden, dass ein Teil dieser Schuler zu einem spéateren Zeitpunkt
erneut als additiv férderbedurftig diagnostiziert wird (vgl. in Gruppe 3 Schiler mit sog. ,Dreh-
tureffekt®).

* Gruppe 2: ,unverandert additiv zu Férdernde*

Bei 5.205 Schiler (61,0 Prozent; Schuljahr 2009/10: 57,8 Prozent; Schuljahr 2008/09: 56,8
Prozent; Schuljahr 2007/08: 54,8 Prozent; Schuljahr 2006/07: 61,8 Prozent) muss die Forde-
rung im Schuljahr 2010/11 weiter fortgesetzt werden, da sie am Ende des Schuljahrs
2010/11 laut Testergebnis oder eigener Einschatzung der Lehrkraft nach wie vor additiv for-
derbediirftig sind. Der relativ hohe Anteil dieser Gruppe angesichts der fundamentalen
Schwierigkeiten dieser Schiilergruppe keineswegs utberraschend; allerdings ist im Berichts-
jahr ein Anstieg dieser Gruppe zu verzeichnen.

* Gruppe 3: ,Absteiger*

Bei 892 Schulern (10,4 Prozent; Schuljahr 2009/10: 10,5 Prozent; Schuljahr 2008/09 11,0
Prozent; Schuljahr 2007/08: 11,7 Prozent; Schuljahr 2006/07: 4,2 Prozent), deren Langs-
schnittergebnisse im Monitoring vorliegen und bei denen zum ersten Zeitpunkt keine additive
Forderbedirftigkeit festgestellt worden war, lag am Ende des Schuljahrs eine additive For-
derbeddrftigkeit vor. Diese Schiler mussten demnach am Ende des Schuljahrs 2010/11 neu
in die additive Férderung aufgenommen werden und bilden eine Risikogruppe, die sich aus
zwei Teilgruppen zusammensetzt: Erstens Schiuler mit einer relativ geringen Sprachkompe-
tenz, deren Leistungen jedoch beim ersten Zeitpunkt ,noch zu gut* fir die Aufnahme in die
additive Forderung waren; ihre Leistungen fielen jedoch spater ab, sodass dann eine additive
Forderung notig wurde. Zweitens Schiler, die zuvor schon einmal additiv geférdert und dann
nach einem Anstieg der Leistungen aus der Férderung entlassen worden waren, jedoch in
der Folgezeit erneut die Kriterien der additiven Forderbedurftigkeit erfiilliten. Die Schiler die-
ser zweiten Teilgruppe unterliegen dem sog. ,Drehtureffekt* in der Férderung, der auch
schon bei friheren Forderprojekten beobachtet wurde und der eine reale Gefahr fur die Ef-
fektivitat der Férderung darstellt.>

Allerdings ist es bei Schilern mit multiplen Problemlagen im Bereich Sprache nicht verwun-
derlich, dass nach einer Beendigung der Forderung erneut Schwierigkeiten auftreten. Diese
Schiler kénnen allein durch eine schulische SprachférdermafRnahme nicht ,geheilt* werden
im Sinne eines umfassenden bildungssprachlichen Kenntniserwerbs. Daflir sind die individu-
ellen Problemlagen vieler dieser Schiler zu gravierend. Auch wenn bei ihnen durchaus Er-
folge im Zusammenhang mit der Férderung zu verzeichnen sind, bedingen die steigenden
sprachlichen Anforderungen in den héheren Klassenstufen teilweise einen erneuten Eintritt
in die additive Sprachférderung.

** In welchem Umfang die integrative Form der Férderung fiir diese Schiiler tatsachlich stattfindet,
kann aus den Daten des Monitorings nicht ermittelt werden, da hier nur die Schiler mit additivem For-
derbedarf registriert werden.

*® Dieser als ,Drehtiireffekt“ beschriebene ,Forderzirkel* wurde u. a. bei der friheren LRS-
Einzelfallhilfe beobachtet, die dann konsequenterweise durch das PLUS-Projekt abgeldst wurde, bei
dem die Schriftsprachberater auch dann noch fiir die Férderung der betreffenden Schiler verantwort-
lich waren, wenn diese bereits einen gewissen Fordererfolg aufwiesen (vgl. May 1994 und 2001).
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Auf der Basis von Daten aus einem sich tber drei Jahre erstreckenden Langsschnitt ist es
mdglich, die tatsachliche Anzahl der Schiiler anzugeben, die dem sog. ,Drehtureffekt” unter-
liegen: Diese Schiler hatten am Ende des Schuljahrs 2008/09 einen additiven Férderbedarf,
bei der darauffolgenden Diagnose am Ende des Schuljahrs 2009/10 wurde kein additiver
Forderbedarf diagnostiziert und am Ende des Schuljahrs 2010/11 lag erneut ein additiver
Forderbedarf vor. Von den 892 als ,Absteiger” identifizierten Schilern kann bei 339 Schilern
(das heifl3t bei 38,0 Prozent der Schiiler aus Gruppe 3) mithilfe eines Schilercode-Abgleichs
uber die drei Erhebungszeitpunkte ein ,Drehtureffekt” festgestellt werden. Dieser Zahlenwert
liegt leicht Gber dem des Schuljahrs 2009/10 (36,9 Prozent), jedoch deutlich unter dem Wert
von 43,9 Prozent aus dem Schuljahr 2008/09.*

* Gruppe 4: ,unverandert nicht additiv zu Férdernde*

Im Rahmen des Monitorings wurden auch insgesamt 2.176 Schiler (20,3 Prozent)
lAngsschnittlich erfasst (2009/10: 22,5 Prozent; 2008/09: 21,3 Prozent; 2007/08: 8,7 Prozent;
2006/07: 7,7 Prozent), die aufgrund ihrer Testleistung oder der Einschatzung der Lehrkraft
weder zum ersten noch zum zweiten Zeitpunkt als additiv forderbedurftig eingestuft waren.

Diese Schiler liegen eigentlich auRerhalb des Blickwinkels des Monitorings, kénnten jedoch
theoretisch zu einem spéateren Zeitpunkt noch zur Gruppe 3 hinzukommen, falls sich ihre
Leistungen im Laufe der Zeit verschlechtern.>

* Anteil der erfolgreich geférderten Schiiler

Als MalR3stab fur den Fordererfolg wird im Folgenden das Verhdltnis der Anteile der beiden
Gruppen von Schilern, die im Berichtszeitraum tatséchlich additiv geférdert wurden, heran-
gezogen: Schiler, die aus der additiven Foérderung nach Lernzuwachs ausscheiden (Gruppe
1: ,Aufsteiger”), sowie Schuler, die in der additiven Férderung verbleiben (Gruppe 2: ,unver-
andert additiv zu Fordernde®). Die Erfolgsquote als Anteil der erfolgreich geférderten Schiler
berechnet sich nach folgender Formel:

100 * Anzahl der erfolgreich geférderten Schiler (Gruppe 1)

Erfolgsquote (%) =
Summe aus der Anzahl erfolgreich geférderter Schiiler (Gruppe 1)
und der Anzahl weiterhin additiv zu fordernden Schuler (Gruppe 2)

Nach diesem Erfolgskriterium ergeben sich die in Abbildung 4.7 grafisch dargestellten Er-
folgsquoten im Berichtsjahr im Vergleich zu den Vorjahren.

Der Anteil erfolgreich aus der Forderung entlassener Schiler im Schuljahr 2010/11 liegt mit
31,9 Prozent deutlich unter dem Niveau der Vorjahre (2009/10: 35,4 Prozent; 2008/09: 36,2
Prozent; 2007/08: 37,9 Prozent; 2006/07: 35,5 Prozent).>* Damit hat sich der Anteil der er-
folgreich geforderten Schuler seit dem Schuljahr 2007/08 kontinuierlich verringert und er-
reicht im Berichtsjahr den geringsten Wert seit Beginn der Auswertung des Fordererfolgs im
Schuljahr 2006/07.>*

*! Die tatsachliche Zahl der Schiiler, die dem sog. ,Drehtireffekt” unterliegen, ist wahrscheinlich noch
etwas hdher, da durch Fehler in der Kodierung des Schiilernamens einige Schuler nicht zuordenbar
sind.

°2 Der groRe Anstieg des Anteils dieser in das Monitoring eingestellten Schiilergruppe seit dem Schul-
jahr 2007/08 belegt, dass die Schulen das Angebot des System-Monitorings in den letzten Jahren
verstarkt fur die schulinterne Dokumentation der Leistungen ihrer Schiler nutzen.

*% Im Schuljahr 2006/07 konnte die Erfolgsquote erstmalig berechnet werden — allerdings noch mit
erheblich geringerer Fallzahl als in den nachfolgenden Jahren.

> Allerdings ist nicht auszuschlie3en, dass die oben erwéhnte Erhéhung der Ausschdpfungsrate bei
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In den vorangegangenen Schuljahren bewegte sich die Erfolgsquote im Mittel in etwa um 36
Prozent. Das bedeutet, im Schuljahr 2010/11 konnten etwa 4 Prozent weniger Kinder aus
der Forderung entlassen werden als in den Vorjahren. Das entspricht flr das Schuljahr
2010/11 etwa einer Zahl von 300 Kindern.
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Abbildung 4.7: Anteil der in den letzten Schuljahren erfolgreich geférderten Schiler, die den additiven
Forderbereich verlassen konnten (in Prozent)

* Erfolgsquote in Schulen, die von der abgesagten Reform betroffen bzw. nicht betroffen wa-
ren

Bei der Frage nach Griinden fur den spurbaren Riuckgang der Férderquote im Berichtsjahr
fallt der Blick sofort auf die Tatsache, dass unmittelbar vor Beginn des Schuljahrs 2010 eine
Volksabstimmung die bereits durchgeplante Umsetzung der zuvor beschlossenen Schulre-
form gestoppt hatte, sodass die Schulen — insbesondere die Grundschulen — sich sozusagen
,aus dem Stand heraus® neu orientieren mussten und erhebliche organisatorische Anderun-
gen durchfiihren mussten. Daher liegt die Vermutung nahe, dass diese Umstrukturierungen
einen Einfluss auf die Durchfiihrung der additiven Sprachférderung und somit auf den Erfolg
der MalRnahme hatten.

Um diese Hypothese zu priifen, wurden die im Monitoring erfassten Schulen in zwei Grup-
pen unterteilt: Eine Teilgruppe bilden die ,nicht von der Reform betroffenen Schulen“*®, eine
andere die ,von der Reform betroffenen Schulen®. Letztere Gruppe setzt sich aus allen Schu-
len zusammen, die in irgendeiner Form von der Reform betroffen waren, egal, ob die Re-
formvorgaben letztlich umgesetzt wurden oder nicht.>® Die Gruppe der von der Schulreform
betroffenen Schulen umfasst somit die Starterschulen sowie Schulen, die mit anderen Schu-
len fusionierten, sowie auch Schulen, die fusionieren sollten, eine Fusion aber schliel3lich
nicht zustande kam.®’

der Erfassung des Lernerfolgs einen Einfluss auf die Zusammensetzung der geférderten Schilergrup-
pen in den verschiedenen Schuljahren hat.

*® Diese Schulen konnten im Schuljahr 2010/11 genauso weiterarbeiten wie in den Vorjahren. Es gab
dort keine Verédnderung.

*® Die Sonderschulen sowie die Gymnasien wurden nicht in die Berechnungen einbezogen.

*" Auch wenn fiir die betreffenden Schulen Anderungen vorgesehen waren, ohne dass die beabsich-
tigte Reform schlie3lich durchgefiihrt wurde, kann davon ausgegangen werden, dass z. B. allein die

Planung von Fusionen erhebliche zeitliche Ressourcen gebunden und fur Unruhe in den betroffenen
Schulen gesorgt hat.
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Vergleicht man nun die Ergebnisse dieser beiden Teilgruppen hinsichtlich des Anteils der
erfolgreich geférderten Schiler, dann zeigt sich, dass diejenigen Schulen, die nicht von den
Reformvorgaben betroffen waren, einen erkennbar héheren Foérdererfolg aufweisen als die-
jenigen Schulen, die in irgendeiner Form von der Schulreform betroffen waren (siehe Abbil-
dung 4.8).
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Abbildung 4.8: Anteil der im letzten Schuljahr erfolgreich geférderten Schiiler, die den additiven For-
derbereich verlassen konnten (in Prozent), unterteilt nach Schulen, die von der Reform
betroffen bzw. nicht betroffen waren

Eine Betrachtung der sozialen Zusammensetzung der Teilgruppen ergibt weiterhin, dass es
in der Gruppe der nicht von der Reform betroffenen Schulen einen tUberproportional hohen
Anteil an KESS-1- und -2-Schulen gibt. Da der Fordererfolg in starkem Malf3 von der sozialen
Belastung der Schulen abhangig ist, ist die Differenz der beiden Teilgruppen in Bezug auf
den Erfolgsquotienten noch héher einzuschatzen, als dies in Abbildung 4.8 dargestellt wird.

* Erfolgreiches Verlassen der additiven Forderung bei ein- und mehrsprachigen Schiilern

Vergleicht man in diesem Zusammenhang die Gruppe der einsprachig deutschen Schiler
mit der Gruppe der mehrsprachigen Schuler, so zeigt sich, dass 32,8 Prozent der einspra-
chig deutschen Schiiler am Ende des Schuljahrs 2010/11 die additive Férderung verlassen
konnten, also etwa 1 Prozent mehr als in der Gesamtverteilung, wohingegen bei der Gruppe
der mehrsprachigen Schiiler der Anteil der erfolgreich geférderten Schiler nur bei 31,2 Pro-
zent lag, also 0,7 Prozent unter dem durchschnittlichen Ergebnis fur alle Schiler. Im Ver-
gleich dazu war der Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen in der Auswertung des
Vorjahrs noch etwas grof3er. Im Schuljahr 2009/10 lag der Anteil der einsprachig deutschen
Schiiler, die die additive Forderung verlassen konnten, noch etwa 2 Prozent Uber dem
Durchschnitt der Gesamtverteilung und der Anteil der mehrsprachigen Schiler 1,5 Prozent
unterhalb des Durchschnitts. Die Ergebnisse dieser beiden Teilgruppen unterscheiden sich
im Schuljahr 2010/11 also weniger als im Vorjahr.

* Erfolgreiches Verlassen der additiven Forderung nach Schulformen

Betrachtet man die Anteile der erfolgreich geférderten Schiler differenziert nach Schulfor-
men (siehe Abbildung 4.9), fallt das relativ schwache Ergebnis der Grundschulen im Be-

richtsjahr auf: Im Schuljahr 2009/10 konnten in den Grundschulen 35,6 Prozent der additiv
geforderten Schuler die Sprachférderung nach einem Jahr wieder verlassen; am Ende des
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Schuljahrs 2010/11 sind es lediglich 28,6 Prozent. Dagegen erzielen die Stadtteilschulen
2010/11 mit 39,3 Prozent erfolgreich geférderter Schiler ein deutlich besseres Ergebnis als
die vergleichbaren Schulformen (HR- bzw. Gesamtschulen) im Schuljahr 2009/10 (32,7 Pro-
zent). Die vorschulische Sprachférderung erzielte erneut ein Gberdurchschnittlich gutes Er-
gebnis: 60,4 Prozent der Vorschulkinder konnten am Ende des Vorschuljahrs aus der additi-
ven Sprachférderung entlassen werden. Das ist sogar ein noch besseres Ergebnis als im
Vorjahr.*® Das Ergebnis der Sonderschulen unterscheidet sich in den beiden Schuljahren
eher geringfligig.
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Abbildung 4.9: Anteil der in den Schuljahren 2009/10 und 2010/11 erfolgreich geférderten Schiiler, die
den additiven Férderbereich verlassen konnten, unterteilt nach Schulformen (in Pro-
zent)

Betrachtet man die Ergebnisse der Gymnasien in den Schuljahren 2009/10 und 2010/11,
dann zeigt sich eine ausgesprochen positive Bilanz (2009/10: 75,4 Prozent erfolgreich gefor-
dert; 2010/11: 73,4 Prozent erfolgreich gefordert). Dieser grof3e Fordererfolg lasst sich wahr-
scheinlich mit den — im Vergleich zu anderen Schulformen — geringeren Problemlagen der
gymnasialen Schiulerschaft erklaren. Viele der forderbedurftigen Schiler der Gymnasien ha-
ben enger umschriebene sprachliche Schwierigkeiten und brauchen haufig lediglich einen
Lernanschub, der in einer relativ kurzen zusatzlichen Lernzeit zu leisten ist. In den Ubrigen
Schulformen sind die Problemlagen der Schuler haufig gravierender als im Gymnasium und
beziehen sich vielfach nicht nur auf einen Sprachlernbereich, sondern die Schiiler weisen in
mehreren Bereichen einen ausgepragten Foérderbedarf auf. Die Forderung der einzelnen
Bereiche kann in solchen Féallen nicht gleichzeitig erfolgen. Schritt fir Schritt werden die ein-
zelnen sprachlichen Schwierigkeitsbereiche angegangen. Das bedeutet, dass die Schiler
mit multiplen sprachlichen Schwierigkeiten tiber mehrere Jahre Sprachférderung in zusatzli-
cher Lernzeit erhalten missen. Dies zeigt sich vor allem auch am Ergebnis der Sonderschu-
len.

%8 Zur Einschatzung der Férderbedurftigkeit wird im Vorschulalter haufig HAVAS durchgefuhrt, fir das
es bisher keine Normen fur Sechsjahrige gibt, sodass die wiederholte Sprachstandserfassung eher
nach qualitativen Gesichtspunkten erfolgen muss. Zur Kontrolle der Monitoring-Ergebnisse fur die
Gruppe der Vorschiler wurden deshalb die Ergebnisse aus einer L&ngsschnitterhebung im Rahmen
von ForMig-Transfer herangezogen. Es ergeben sich auch bei einer wiederholten Testung mit den
KEKS-Tests (Mini-KEKS und KEKS 1A Deutsch) die gleichen Anteile erfolgreich geforderter Kinder im
Vorschulalter wie im Monitoring.
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* Erfolgreiches Verlassen der additiven Forderung nach KESS-Faktoren

Vergleicht man den Fordererfolg der Schulen unter Berlicksichtigung der sozialen Bedingun-
gen, dann ergibt sich, dass Schulen, die einen KESS-Index von 1 oder 2 haben — sich also in
einem sehr belasteten bzw. belasteten Umfeld befinden — einen deutlich geringeren Forde-

rerfolg erzielen als Schulen, deren KESS-Index 3 oder hdher betragt (siehe Abbildung 4.10).

40

[49)
M
(o)

36,8

30,6

<

N

© 20 A

o

£

0 T r =
KESS-Index KESS-Index KESS-Index

1+2 3+4 5+6

Abbildung 4.10: Anteil der erfolgreich geférderten Schiler, die den additiven Forderbereich verlassen
konnten, unterteilt nach KESS-Faktoren (in Prozent)

Das bedeutet, dass die soziale Lage und die damit verbundene Forder-Klientel einen erheb-
lichen Einfluss auf das Gelingen der Férderarbeit haben.®

4.2.1.2 Fordererfolg Il: Verbesserung der Testleistung

Um zu bestimmen, wie sich die Leistungen der im Monitoring erfassten Schiler im Laufe des
Schuljahrs 2010/11 tatséachlich verandert haben, wurde — sofern standardisierte Tests zum
Einsatz kamen — der T-Wert der ersten Testung (Ende Schuljahr 2009/10 bzw. Anfang
Schuljahr 2010/11) vom T-Wert der zweiten Testung (Ende des Schuljahrs 2010/11 bzw.
Anfang Schuljahr 2011/12) abgezogen.®

Die Einteilung des Fordererfolgs anhand der T-Wert-Differenz erfolgt in drei Kategorien:

* Fur einen Vergleich von Untergruppen von Schulen mit KESS-Faktor 1 und 2, die einen relativ ho-
hen bzw. niedrigen Fordererfolg aufweisen, ist die Anzahl der Schulen mit auswertbaren Wiederho-
lungstests zu gering.

% Fir dieses Verfahren zur Bestimmung des Férdererfolgs mussen einige methodische Vorannahmen
getroffen werden: Zum einen missen die T-Werte der Tests einer Domé&ne miteinander vergleichbar
sein. Dies trifft fur die vom LIQ empfohlenen Diagnoseinstrumente zu, sofern ein Vergleich der T-
Werte von Tests der gleichen Doméne (Phonologische Bewusstheit, Sprachverstandnis, Lesen oder
Rechtschreiben) vorgenommen wird. Des Weiteren wird davon ausgegangen, dass die zur Verfiigung
gestellten Tests sachgemal angewendet wurden. Das bedeutet insbesondere, dass die Testungen
von den Schulen im vorgesehenen Zeitsegment mit dem fur den jeweiligen Jahrgang vorgesehenen
Diagnoseinstrument durchgefihrt werden. Obwohl davon auszugehen ist, dass nicht in jedem Einzel-
fall alle Vorannahmen zutreffen, gewahrleistet die grof3e Fallzahl eine gentigend hohe Zuverlassigkeit
der Ergebnisse.
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1. Schuler mit ,uberdurchschnittlichem Lernerfolg“ konnten ihre Leistungen im Vergleich
zur Gesamtkohorte um mehr als eine halbe Standardabweichung® steigern. Sie ha-
ben also gegentiber der Alterskohorte deutlich aufgeholt.

2. Schiuler mit ,durchschnittlichem Lernerfolg“ haben ihre Leistungen um weniger als ei-
ne halbe Standardabweichung im Vergleich zur Kohorte verbessert bzw. verschlech-
tert. Sie haben also den Abstand zur Alterskohorte nicht wesentlich verandert.

3. Schdler mit ,unterdurchschnittlichem Lernerfolg“ haben ihre Leistungen im Vergleich

zur Kohorte um mehr als eine halbe Standardabweichung verschlechtert. Ihr Abstand
zur Alterskohorte hat sich also deutlich vergréRert.®

* Lernzuwachs im Vergleich zum Vorjahr

Abbildung 4.11 zeigt den (relativen) Lernzuwachs aller Schiiler, fiir die im Schuljahr 2010/11
zu zwei Testzeitpunkten normierte Testergebnisse vorlagen, im Vergleich zu den Schuljah-
ren 2008/09 und 2009/10. Abgebildet sind jeweils die Prozentanteile der Schiler mit relativ
hohem, mittlerem und niedrigem Lernzuwachs im Vergleich zur Alterskohorte.
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Abbildung 4.11: Prozentanteile geférderter Schiler mit hohem, mittlerem und niedrigem Lernzuwachs
im Vergleich zur Alterskohorte®®

®! Die Einteilung der Kategorien mittels einer halben Standardabweichung erfolgt auf der Grundlage
von Ergebnissen der KESS-Studie, in der fur die Bereiche Lesen und Rechtschreibung fur die Ge-
samtkohorte ein Lernzuwachs von ca. einer halben Standardabweichung pro Schuljahr ermittelt wur-
de.

%2 Daim Allgemeinen innerhalb eines Schuljahrs fur alle Schiiler eine Steigerung der Leistung zu er-
warten ist, sind die Leistungen der Schiler, deren Lernzuwachs eine unterdurchschnittliche Entwick-
lung innerhalb des Schuljahrs 2010/11 genommen hat, nicht zwangsléaufig real schlechter als bei der
ersten Messung ein Jahr zuvor, nur entspricht die Steigerung ihrer Leistung nicht der mittleren Leis-
tungssteigerung in der Vergleichsgruppe.

63 Aufgrund einer methodischen Schwierigkeit, die in der Vorjahresauswertung nicht beriicksichtigt
worden war, mussten die Angaben bezlglich des Lernzuwachses fiir das Schuljahr 2009/10 nach
oben korrigiert werden. Im Bericht 2009/10 war von einem Uberdurchschnittlichen Lernzuwachs bei
42,9 Prozent, einem durchschnittlichen Lernzuwachs bei 45,7 und einem unterdurchschnittlichen
Lernzuwachs bei 11,3 Prozent der Schiler berichtet worden. Abbildung 4.10 zeigt die korrigierten
Anteile fir das Schuljahr 2009/10.
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Auf dieser Berechnungsgrundlage zeigt sich im Vergleich der drei Schuljahre ein leichter
Ruckgang der Schiler mit einem tberdurchschnittlichen Lernzuwachs — im Vergleich zum
Vorjahr sind es 1,2 Prozent weniger, im Vergleich zum Schuljahr 2008/09 hat sich der Anteil
um 3,3 Prozent verringert. Gleichzeitig ist der Anteil der Schiler mit unterdurchschnittlichem
Lernzuwachs von 8,4 Prozent im Schuljahr 2008/09 Uber 9,3 Prozent im Schuljahr 2009/10
auf 10,0 Prozent im Schuljahr 2010/11 gestiegen. Die Verringerung des Anteils geforderter
Schiler mit hohem Lernzuwachs korreliert mit dem Riickgang des Anteils der Schiler, die
nach einem Jahr aus der Forderung entlassen werden konnten (vgl. Abschnitt 4.2.1.1).

* Lernzuwachs in den einzelnen Sprachlernbereichen

Abbildung 4.12 zeigt die Anteile der Schuler mit relativ hohem, mittlerem und niedrigem
Lernzuwachs (verglichen mit dem mittleren Lernzuwachs der Alterskohorte) in den einzelnen
Sprachlernbereichen im Schuljahr 2010/11.%*
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Abbildung 4.12: Schiler mit relativ hohem, mittlerem oder niedrigem Lernzuwachs im Schuljahr
2010/11 in einzelnen Sprachlernbereichen

Wie schon in den beiden Vorjahren ergeben sich deutliche Unterschiede hinsichtlich des
relativen Lernzuwachses in den verschiedenen Sprachlernbereichen:

Im Bereich der Allgemeinen Sprachentwicklung ergibt sich mit 63,5 Prozent der héchste An-
teil von Schilern mit relativ hohem Lernzuwachs. Diese positive Bilanz fallt im Berichtsjahr
leicht hoher aus als im Vorjahr (2009/10: 62,8 Prozent; 2008/09: 67,1 Prozent). In diesem
Lernbereich findet sich auch mit 5,3 Prozent der geringste Anteil von Schilern mit relativ
niedrigem Lernzuwachs. An zweiter Stelle, gemessen am Lernzuwachs, liegt der Bereich
Lesen. Hier ergibt sich im Schuljahr 2010/11 ein Anteil von 48,8 Prozent von Schilern mit
Uiberdurchschnittichem Lernzuwachs (2009/10: 49,6 Prozent; 2008/09: 43,6 Prozent). Der
Anteil von Schilern mit relativ geringem Lernzuwachs liegt mit 12,3 Prozent etwas niedriger
als im Vorjahr, aber deutlich héher als im Schuljahr 2008/09 (2009/10: 13,9 Prozent;
2008/09: 8,7 Prozent).

® Der Sprachlernbereich Phonologische Bewusstheit ist hier nicht aufgefuihrt, da lediglich 24 normier-
te Vergleichswerte vorlagen. Diese geringe Anzahl ist darauf zurlickzufiihren, dass dieser Bereich nur
fur den Elementarbereich und die ersten beiden Schuljahre relevant ist und dass wenige standardi-
sierte Testverfahren fur diesen Sprachlernbereich vorliegen.
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Im Bereich Rechtschreibung liegt der Anteil von Schulern mit relativ hohem Lernzuwachs bei
37,3 Prozent (2009/10: 41,2 Prozent; 2008/09: 47,4 Prozent) und fallt damit erheblich niedri-
ger aus als in den beiden anderen Lernbereichen. Im Vergleich zu den Vorjahren zeigt sich
hier mit -3,9 Prozent ein gré3erer Riickgang als in den beiden anderen Bereichen. Der Anteil
an Schilern mit relativ geringem Lernzuwachs betragt im Bereich Rechtschreibung 13,3
Prozent und ist damit im Vergleich zu den Vorjahren weiterhin angestiegen (2009/10: 12,8
Prozent; 2008/09: 10,0 Prozent).

* Lernzuwachs in den einzelnen Schulformen

Unterteilt nach Schulformen zeigt sich bei der Auswertung des Fordererfolgs Il ein ahnliches
Ergebnis wie nach dem Erfolgskriterium ,Verlassen der additiven Forderung® (vgl. Abschnitt
4.2.1.1). Auch hier liegt der Anteil der Schiler mit relativ hohem Lernzuwachs in den Gym-
nasien mit 88,6 Prozent deutlich Uber den Werten fir die tUbrigen Schulformen (siehe Abbil-
dung 4.13). Gleichzeitig weisen hier nur 1,8 Prozent der langsschnittlich erfassten Schuler
einen unterdurchschnittlichen Lernzuwachs auf.®®
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Abbildung 4.13: Kategorisierung des Lernerfolgs im Vergleich zur Kohorte fur die einzelnen Schulfor-
men (in Prozent)

Die Anteile der Schiler mit relativ hohem Lernzuwachs sind mit ca. 40 bis 43 Prozent in den
Grund- und Sonderschulen @hnlich gro3. Der Anteil der Schiler mit unterdurchschnittlichem
Lernzuwachs ist im Vergleich dieser beiden Schulformen mit 12,7 bzw. 12,9 Prozent nahezu
identisch. Ein positiveres Ergebnis wurde in den Schulen erzielt, die jetzt Stadtteilschulen
sind. Hier liegt der Anteil der Schuler mit Gberdurchschnittlichem Lernzuwachs bei 46,4 Pro-
zent und der Anteil der Schiler mit unterdurchschnittichem Lernzuwachs bei leidglich 4,1
Prozent.

Wie in Abbildung 4.13 ersichtlich, ist die Forderung der Schiiler vor Eintritt in die Schule aus-
gesprochen erfolgreich: 6,1 Prozent der Kinder zeigen einen unterdurchschnittlichen Lern-
zuwachs, wahrend 66,3 Prozent der Kinder, fiir die ein Lernverlauf auf der Grundlage eines

65 Allerdings fu3t dieses Ergebnis im Bereich der Gymnasien auf einer relativ geringen Fallzahl
(N=114), was die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse einschrankt.
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standardisierten Verfahrens auswertbar war, im Laufe des Schuljahrs in Giberdurchschnittli-
chem Mafe hinzulernten und im Vergleich zur Kohorte deutlich aufschlieRen konnten.®®

* Lernzuwachs bei einsprachig deutschen und mehrsprachigen Schilern

Vergleicht man die Lernzuwéchse der einsprachig deutschen Schuler mit der Gruppe der
mehrsprachigen, so zeigen sich — anders als im Vorjahr — deutliche Unterschiede: In der
Gruppe der mehrsprachigen Schiiler liegt der Anteil von Schilern mit Gberdurchschnittlichem
Lernzuwachs (48,6 Prozent) im Vergleich zu den einsprachig deutschen Schilern (43,5 Pro-
zent) deutlich héher. Entsprechend fallt der Anteil der Schiler mit unterdurchschnittlichem
Lernzuwachs bei der Gruppe der mehrsprachigen mit 9,7 Prozent etwas geringer aus als bei
der Gruppe der einsprachig deutschen Schiiler (10,4 Prozent). Vergleicht man dagegen die
Werte der Lernausgangslagen, so unterscheiden sich diese Uber alle Sprachlernbereiche
hinweg nicht bedeutsam zwischen den Teilgruppen.

» Konstruktanalyse: Ist die Konzeptrealisierung Erfolg versprechend?

Um zu Uberprifen, ob das Hamburger Konzept fir die Sprachférderung insgesamt Erfolg
versprechend ist, wurde im Schuljahr 2009/10 analysiert, ob Schulen, die die im Schuljahr
2009/10 identifizierten Gelingensbedingungen in htherem MalRe umsetzten, auch einen ho-
heren Fordererfolg erzielten.

Die statistische Analyse fur das Jahr 2009/10 zeigte, dass die Gruppen sich in Bezug auf die
Lernzuwachse signifikant unterscheiden: Diejenigen Schulen, die die identifizierten Gelin-
gensbedingungen bereits in h6herem Mal3e umsetzten, wiesen auch im Durchschnitt h6here
Lernzuwéachse auf als diejenigen Schulen, denen die Umsetzung noch nicht ausreichend
gelang. Diese Analyse wurde auch fur das Schuljahr 2010/11 durchgefihrt. Da aber ein
Grol3teil der Schulen das Sprachférderkonzept mittlerweile in starkem Malf3e realisiert hat
und deshalb viele Fragebogenitems im Berichtsbogen zur Implementierung des Sprachfor-
derkonzepts sog. ,Deckeneffekte” zeigen, erbringt die Konstruktanalyse keine differenzierten
Ergebnisse. Die fir das Schuljahr 2010/11 gebildeten Teilgruppen unterscheiden sich nicht
nennenswert.

* Qualitdtsmerkmale erfolgreicher sprachlicher Bildung und Sprachférderung (QueSS)

In den vergangenen Schuljahren konnten mithilfe des Monitorings der Hamburger Sprach-
férderung Gelingensbedingungen fir eine erfolgreiche Sprachférderung identifiziert werden.
Die Bedingungsfaktoren wurden mithilfe standardisierter Fragebdgen erfasst und ausgewer-
tet, die selbstverstandlich nicht die schulische Arbeitspraxis in der ganzen Breite widerspie-
geln kénnen. Die statistische Analyse kann daher lediglich eine Auswahl moglicher Wir-
kungsfaktoren aufzeigen.

In den Vorjahren waren mehrere Kriterien mithilfe der statistischen Analyse identifiziert wor-
den, die mit einer héheren Wirksamkeit der sprachférderlichen Arbeit an einer Schule ein-
hergingen. So hatten sich gréf3ere Erfolge bei Schulen gezeigt, die die Eltern-Kooperation
intensiv betrieben (z. B. Eltern beraten und regelmaRig tber Malinahmen in der Schule in-
formieren). Des Weiteren waren Vorteile bei denjenigen Schulen erkennbar gewesen, die
schulinterne Kooperationen, wie gegenseitige Hospitationen und schulinterne Fortbildungen,
in starkerem Mal3e strukturell umgesetzt hatten, sowie bei denjenigen, die die Schulleitungen

06 Wegen der fehlenden Vergleichsnormen fiir die Wiederholungstestung mit HAVAS wurden die Wer-
te hier aus der Langsschnitterhebung im Rahmen von ForMig-Transfer ermittelt. Dabei wurden die T-
Werte aus der Testung mit dem Deutschtest Mini-KEKS-5 (Anfang des Vorschuljahrs) mit den T-
Werten des Deutschtests KEKS 1A (Anfang Klasse 1) verglichen. Bei insgesamt 98 langsschnittlich
erfassten Kindern, die nach dem Vortest additiv férderbedrftig waren, ergaben sich bis Anfang Klas-
se 1 die in Abbildung 4.12 dargestellten Anteile fiir einen Uberdurchschnittlichen bzw. unterdurch-
schnittlichen Lernzuwachs.
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starker einbezogen und sich starker mit den Nachbarschulen austauschten. Dariiber hinaus
hatten die Analysen Vorteile flir Schulen gezeigt, die auch im Regelunterricht stéarkeren
Nachdruck auf eine durchgangige Sprachbildung legten. SchlieZlich hatten sich bestimmte
organisatorische Bedingungen als vorteilhaft erwiesen, v. a. die tatsachliche Bereitstellung
von zusatzlicher Lernzeit (mehr Férderung am Nachmittag oder vor dem Regelunterricht und
weniger Forderung am Vormittag).

Um diese mithilfe quantitativer Methoden gewonnen Analyse-Ergebnisse des Monitorings zu
lernférderlichen Bedingungen auch qualitativ zu Gberprifen und einen detaillierten Einblick in
die Arbeitsweise von erfolgreich fordernden Schulen zu gewinnen, fiihrte das Landesinstitut
fur Lehrerbildung und Schulentwicklung (LIQ 1) in Kooperation mit der Universitat Munster
(Institut fur Erziehungswissenschaft | Interkulturelle Padagogik) im April 2010 die Studie
QueSS durch.®’

In der QueSS-Studie wurden mithilfe der schilerbezogenen Leistungsdaten des Monitorings
sowie mittels der Ergebnisse externer Leistungsuntersuchungen Schulen bzw. Klassen iden-
tifiziert, die einen besonders hohen Lernerfolg bei ihren Schilern im sprachlichen Bereich
erzielt hatten. Aus dieser Teilgruppe wurden — unter Hinzuziehung weiterer Kriterien, die eine
Reprasentativitat der Auswahl sichern sollten (wie KESS-Faktor, Schulform, Standort) — vier
der erfolgreichen Schulen fir die qualitative Analyse ausgewahlt: drei Grundschulen und ein
Gymnasium.

Einen Schwerpunkt der QueSS-Studie bildeten Aufnahmen von Unterrichts- und Férdersitua-
tionen von Lehrkraften, die zuvor Klassen und Férdergruppen unterrichtet hatten, die einen
besonders hohen Lernzuwachs zu verzeichnen hatten. Darliber hinaus wurden Interviews
mit den Schulleitungen und den Sprachlernkoordinatoren zu den Themen schulische Rah-
menbedingungen, Organisation, Elternarbeit und Umsetzung der schulischen Sprachforde-
rung durchgefihrt. Die Befragten stellten darin die Gestaltung ihrer Praxis im Hinblick auf die
Gelingensbedingungen der Sprachférderung und der sprachlichen Bildung an ihrer Schule
dar. Auf dieser Grundlage wurden vier Schulportrats erstellt, die Aufschluss Uber die schul-
spezifischen Gelingensbedingungen geben. Gleichzeitig lassen diese jedoch auch Schllsse
auf Ubergreifende lernférderliche Bedingungen zu.

Alle vier befragten Schulen 6ffnen sich gezielt nach aufRen: Sie kooperieren mit den regional
ansassigen auf3erschulischen Institutionen, 6ffnen sich fir Kooperationen mit umliegenden
Bildungseinrichtungen und zeigen ein hohes Interesse am Austausch mit anderen Schulen
zur Verbesserung der eigenen Arbeit. Neben der Kooperation mit anderen Tragern arbeiten
alle befragten Schulen auch eng mit den Eltern zusammen. Zwar unterscheidet sich die El-
tern-Kooperation klientelbedingt von Schule zu Schule, aber alle haben eigene effektive We-
ge gefunden, das Vertrauen der Eltern zu gewinnen und sie systematisch in die schulischen
Ablaufe — soweit mdglich auch in den Unterricht — zu integrieren (z. B. beteiligen sich alle
drei befragten Grundschulen am FLY-Projekt). Besonders bei den drei befragten Grundschu-
len zeigen sich viele Parallelen in der ,Schulphilosophie® und der Arbeitsweise.

Bezogen auf den Unterricht wird in allen befragten Schulen der Teamarbeit ein hoher Stel-
lenwert beigemessen. Zum Teil arbeiten die Lehrkrafte in klassentbergreifenden Jahrgangs-
teams, zum Teil finden verstarkt Absprachen Gber Unterrichtsinhalte und Methoden in den
Jahrgangsstufen statt. Auffallend ist weiterhin, dass Teamzeiten und Teamarbeit selbstver-
standlich sind, auch wenn sie noch nicht in allen Schulen strukturell im Schulalltag verankert
wurden. Gegenseitige Hospitationen und kollegiales Feedback sind ebenfalls Teil der Off-
nungs- und Kooperationsstrategie der befragten Schulen. Diese ,Philosophie® der gegensei-
tigen Absprache und Unterstiitzung zeigt sich nicht nur bezogen auf den Regelunterricht,
sondern auch in Bezug auf die additive Sprachférderung. Alle Schulen gaben in den Inter-
views an, die Themen des Regelunterrichts und des additiven Sprachunterrichts aufeinander
abzustimmen. Neben der regelméafigen Absprache von thematischen Inhalten sind die Lehr-

®7 Siehe auch http://egora.uni-muenster.de/ew/ikp/forschung.shtml.
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krafte des Regelunterrichts in stetigem Austausch mit den Férderlehrkraften, um so die Ent-
wicklungen der Schuler konstant zu begleiten.

Daruber hinaus messen die befragten Schulen der Sprachstandsdiagnostik einen hohen
Stellenwert bei. Die Lernstande der Schiler werden in regelmafigen Abstanden diagnosti-
ziert, die Ergebnisse den Kollegen zuganglich gemacht und schulintern zur Foérderarbeit so-
wie auch fur den Regelunterricht genutzt. Weiterhin wird in den befragten Schulen Wert da-
rauf gelegt, dass die additive Sprachférderung regelméfig, in vollem Umfang und mit gut
ausgebildetem Personal stattfindet — sie somit an den Schulen einen hohen Stellenwert hat.

Insgesamt belegen die Schulportraits, dass die im Monitoring statistisch ermittelten Gelin-
gensbedingungen fir eine erfolgreichere Sprachférderung in den vier ausgewahlten Schulen
einen hohen Stellenwert einnehmen. Demnach bestétigt die qualitative Analyse die Relevanz
der bisher ermittelten Wirkungsfaktoren fir die Sprachférderarbeit.

4.3 Evaluation der besonderen Sprachbildungsangebote

4.3.1 TheaterSprachCamp

Fur 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 Schiler durchgefuhrt.

Der Fokus der Forderung im TheaterSprachCamp lag in den ersten beiden Jahren auf den
Bereichen Grammatik des Verbs sowie Lesemotivation und Lesestrategien. In bisherigen
Durchgangen konnten positive Lerneffekte der teilnehmenden Schuiler im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe nachgewiesen werden.®® Allerdings nehmen diese Lernvorteile der trainierten
Campkinder bis zur Nachtestung ein Jahr spéater stark ab; es liegt also ein Nachhaltigkeits-
problem der Campwirkungen vor.*

Diese positiven Trainingsergebnisse sowie auch die ausbleibenden Nachhaltigkeitsbelege
wurden auch bei der Evaluation der Trainingscamps im Schuljahr 2010/11 bestatigt. Daher
wurden Uberlegungen zur Anderung des Konzepts angestellt, die ab dem Schuljahr 2011/12
zum Tragen kommen sollen: In Zukunft sind — zunéchst als Pilotprojekt — im Anschluss an
die Durchfuhrung der Feriencamps an drei unterschiedlichen Standorten kontinuierlich ange-
botene TheaterSprachKurse geplant, in denen die Nachhaltigkeit der Trainingsergebnisse
gesichert werden soll.

4.3.2 Kinder- und Kulturzentrum Lohbriigge

Fur das Projekt der aufRerschulischen additiven Sprachforderung in Verbindung mit kunstleri-
schen und asthetischen Mitteln, die vom Kinder- und Kulturzentrum Lohbriigge angeboten
werden, liegen fir das Schuljahr 2010/11 noch keine Evaluationsergebnisse vor. Im Schul-
jahr 2011/12 werden Interviews an den am Projekt beteiligten Schulen durchgefiihrt und zu
Beginn des Schuljahrs 2012/13 erstmals die Lernstande der am Projekt beteiligten Schiler
mit standardisierten sowie projektspezifischen Tests erhoben.

%8 Siehe ausfihrlich Kinze, J. & May, P. (2011): TheaterSprachCamp 2010: Ergebnisse der Evaluati-
on. Hamburg: Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung.

% Als Erklarung fur das Ausbleiben der nachhaltigen Trainingseffekte muss angenommen werden,
dass die Lernbedingungen der Schiiler im Anschluss an das Trainingscamp zu Hause und/oder in der
Schule nicht geeignet waren, den ,Schub® des intensiven Sprachtrainings im Camp zu festigen, damit
die Kinder auf Dauer gewinnbringender weiterlernen als diejenigen, die nicht am Camp teilnahmen.

62



4.3.3 FOrMig-Transfer

Bei der Evaluation des Projekts ForMig-Transfer Hamburg sollen sowohl die Entwicklung der
Konzepte und Angebote zur sprachlichen Bildung und Férderung in den beteiligten Einrich-
tungen als auch die Lernentwicklung der an dem Projekt beteiligten Kinder dokumentiert
werden. Dabei soll insbesondere untersucht werden, ob sich differentielle Effekte des Trans-
ferprojekts auf die Praxis der sprachlichen Bildung in den Einrichtungen sowie auf die Ent-
wicklung der Kinder zeigen. Das Ziel ist hierbei, unterstitzende Faktoren und Gelingensbe-
dingungen hinsichtlich des Erfolgs von Bildungs- und Fordermaflinahmen herauszuarbeiten.

Dazu werden, ausgehend von einer Erhebung der Ausgangslagen, regelmafiig die padago-
gischen Konzepte sowie die Umsetzung der Bildung und Forderung in den Einrichtungen
einerseits und die Lernstéande von Kindern in den teilnehmenden Einrichtungen andererseits
erhoben. Ein erster Bericht zur Erhebung der Ausgangslage des Projekts liegt vor.”® Ergeb-
nisse der Langsschnittanalysen werden im Sommer 2012 vorgelegt.

4.3.4 Internationale Vorbereitungsklassen

Erfolgten in den Vorjahren noch zwei Leistungserhebungen pro Schuljahr, so war es im
Schuljahr 2010/11 nur eine. Einer der Griinde fir die Reduzierung war, dass die Langs-
schnittdaten in den Vorjahren in den auswertbaren Bereichen immer &hnliche Ergebnisse
gezeigt hatten. Aul3erdem gab es seitens der Schulen nur wenig Bereitschaft, an den freiwil-
ligen Testungen teilzunehmen, da dies auch immer mit einem hohen Arbeitsaufwand fir rela-
tiv wenig Schiler verbunden war.

In diesem Schuljahr nahmen von 20 Schulen mit Vorbereitungsklassen (VK) 12 an der Tes-
tung teil (insgesamt 15 im Vorjahr bei zwei Testzeitpunkten). Zusatzlich zu den Regelklas-
sentests kam wieder der speziell fur die VK-Schiler entwickelte Test (VK-Basistest) zum
Einsatz. Bei den Regelklassentests zeigte sich erneut, dass sich die starkeren VK-Schiiler in
der Mitte des unteren Viertels der Regelklassen eingruppieren, womit bei weiteren Fortschrit-
ten und zusatzlicher Foérderung ein Anschluss an die Regelklasse gegeben sein sollte.

Eine Besonderheit in diesem Jahr war die erstmalige Durchfiihrung einer DSD-I-Prifung™ mit
einem groReren Teil der VK-Schiler. Zur wechselseitigen Evaluierung beider Verfahren hat
dieser Teil der VK-Schiler neben der DSD-Priifung auch an der KEKS-Testung teilgenom-
men. Dabei zeigte sich, dass die Ziele der Verfahren grundsatzlich erfillt sind: Beim DSD,
das die Zertifizierung einer Niveaustufe des Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens
darstellt, zeigen sich bei dieser Schulergruppe hohe Deckeneffekte. KEKS als Diagnose-
Instrument in der Sprachforderung differenziert dagegen noch starker zwischen den Schu-
lern, die dieselbe Niveaustufe erreicht haben.

Im Schuljahr 2006/07 bescheinigten Lehrkrafte dem tberwiegenden Teil der Schiler eine
Entwicklung hin zu sicheren sprachlichen Kompetenzen. Die Diskrepanz zwischen der Ein-
schatzung der Lehrkrafte (Schuljahr 2006/07) und den Ergebnissen in den Tests (Schuljahr
2007/08) wird mit den aktuellen Testergebnissen weiter untermauert (vgl. alle Vorjahre, in
denen Tests eingesetzt wurden). Wahrend Lehrkrafte eher die Entwicklung der Persodnlich-
keit und die Leistungssteigerung beurteilen, zeigen die Ergebnisse der Tests, dass die Schii-
ler nur ein sprachliches Leistungsniveau im unteren Viertel der entsprechenden Regelklas-
sen erreicht haben. Das bedeutet, dass die meisten Schiler nach dem Ubergang in die Re-
gelklasse besonderer Aufmerksamkeit bedirfen und im Allgemeinen eine additive Forderung
bendtigen.

0 Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg, Referat LIQ-1 (2011): Diagnose-
gestutzte durchgangige Sprachbildung an der Schnittstelle zwischen Elementar-/ und Primarbereich®
(FORMIG-Transfer Hamburg). Zwischenbericht Gber die erste Datenerhebung. Typoskript.

" Fur nahere Informationen siehe http://www.hamburg.de/pressearchiv-fhh/2953286/2011-06-28-bsb-
sprachdiplom.html.

63



Dennoch sind von den 362 in diesem Schuljahr getesteten Vorbereitungsklassenschilern
nur 40 im Monitoring wiederzufinden. Das ist ein ahnlich geringer Anteil wie in den Vorjahren.
Diese Zahl im Zusammenhang mit den diesjahrigen Testergebnissen und den Ergebnissen
der Vorjahre legt nahe, dass ein hoher Anteil an ehemaligen Vorbereitungsklassenschulern,
die einer Forderung bedurfen, im Monitoring nicht erfasst ist. Deshalb wird vorgeschlagen,
dass alle Schuler der Vorbereitungsklassen von den VK-Lehrern ins allgemeine Monitoring
eingetragen werden, spatestens aber erfasst werden, sobald sie einer Regelklasse angeho-
ren.

Die Einstufung von neuen Schiilern und die Ubergangsentscheidung zur Regelklasse wer-
den zurzeit noch an den einzelnen Schulen unterschiedlich gehandhabt. Um eine moglichst
einheitliche Regelung fir die Einstufung und den Ubergang in Regelklassen zu ermoglichen,
ist fur die Zukunft geplant, den Sprachstand der Schiiler in den Vorbereitungsklassen mithilfe
standardisierter Tests zu erfassen, die sich am Niveau A2+/B1- des Gemeinsamen Européi-
schen Referenzrahmens fir Sprachen (GER) orientieren.

4.3.5 Family Literacy

Wegen mangelnder Ressourcen konnte im Schuljahr 2010/11 keine gezielte Evaluation der
FLY-Kurse und der damit verbundenen Wirkungen auf die Sprachentwicklung der beteiligten
Kinder durchgefiihrt werden. Daher musste sich die Evaluation weitgehend auf ohnehin an-
fallende Daten aus dem Projekt ForMig-Transfer (siehe Abschnitt 3.4.3) beschranken.

Im Rahmen von FoérMig-Transfer wurden die Lernausgangslagen von Kindern knapp ein Jahr
vor Eintritt in die Schule mit dem Test Mini-KEKS Deutsch erfasst, und am Anfang der ersten
Klasse wurden die Kinder erneut mit dem Deutsch-Test KEKS 1A getestet.

Da am ForMig-Projekt auch einige Schulen teilnehmen, in denen FLY-Kurse angeboten wer-
den, wurden die langsschnittlich erfassten Kinder in zwei Gruppen eingeteilt — je nachdem,
ob in ihrer Schulen im Vorschuljahr ein FLY-Kurs angeboten wurde oder nicht.”> Von den
insgesamt 594 langsschnittlich erfassten Kindern stammen 153 aus FLY-Standorten und 441
aus anderen Einrichtungen.

Beim Vergleich der beiden Gruppen ergeben sich leichte Unterschiede hinsichtlich der Lern-
ausgangslage’® ein knappes Jahr vor Eintritt in die Schule: Die mittleren Leistungen der FLY-
Kinder (MW = 21,1, SD = 10,0) lagen geringflgig unter denen der tbrigen Langsschnittkin-
der (MW = 22,3, SD = 11,4). Am Anfang der ersten Klasse weisen die FLY-Kinder im Mittel
(MW = 42,3, SD = 13,7) immer noch eine niedrigere Leistung im Deutsch-Test auf als die
Ubrigen Kinder (MW = 45,8, SD = 14,2). Am Anfang der ersten Klasse ist der Leistungsun-
terschied mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 0,009 signifikant. Nimmt man als Ver-
gleichsmaf? den direkt gemessenen Lernzuwachs innerhalb des Testzeitraums, so ergeben
sich allerdings keine signifikanten Unterschiede zwischen beiden Gruppen.

Zieht man fiur den Vergleich nur diejenigen Kinder heran, die nach ihrer Ausgangsleistung
ein knappes Jahr vor der Einschulung im Sinne des § 28a additiv sprachférderbedirftig sind,
so andert sich das Bild: Von den insgesamt 98 Kindern, deren Testleistung in Mini-KEKS
Deutsch einem Prozentrang von 10 oder weniger bei den Stadtstaat-Normen entsprach, wa-
ren 25 Kinder aus FLY-Schulen und 73 aus anderen Standorten. Bei der Ausgangstestung
wiesen die FLY-Kinder im Durchschnitt noch schwachere Leistungen auf (MW = 3,4, SD =
2,3) als die Vergleichskinder (MW = 5,8, SD = 2,5). Zu Beginn des ersten Schuljahres lag die

2 Aufgrund fehlender Rechercheméglichkeiten liegen nicht fiir alle Kinder aus sog. FLY-Schulen In-
formationen dartber vor, ob die Kinder selbst und ihre Eltern an den FLY-Angeboten bzw. wie regel-
maRig sie teilgenommen hatten. Daher kann es sein, dass ein Teil der Kinder aus den FLY-
Standorten selbst nicht direkt von den FLY-Angeboten betroffen ist.

’® Einbezogen wurden die sprachlichen Leistungen im Horverstehenstest sowie in Wortschatz und
Grammatik. Ausgeklammert wurden die Vorlauferfertigkeiten fiir den Schrifterwerb (Phonologische
Bewusstheit).

64



Testleistung der FLY-Kinder (MW = 37,5, SD = 13,4) jedoch geringfiigig Gber denen der Ver-
gleichsgruppe (MW = 36,2, SD = 13,1). Der mittlere Lernzuwachs der FLY-Kinder mit ausge-
sprochen schwachen Leistungen ist héher, allerdings verfehlt der Mittelwertunterschied mit
einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 0,13 knapp die Signifikanzgrenze.

Diese Ergebnisse deuten an, dass in den FLY-Schulen die Kinder mit besonders schwachen
sprachlichen Voraussetzungen im Jahr vor der Einschulung im Mittel einen etwas gréf3eren
Leistungszuwachs in den Deutschtests aufweisen. Bei der Gesamtgruppe aller Kinder lassen
sich keine Unterschiede hinsichtlich des durchschnittlichen Lernzuwachses zwischen FLY-
Standorten und anderen feststellen. Einschrankend ist zu erwdhnen, dass in diesen Ver-
gleich lediglich die Zuordnung zu einer Teilgruppe (FLY-Angebot oder nicht) eingeht, jedoch
keine Informationen Uber das tatsachliche Forderangebot vor Ort erhoben werden konnten.
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5 Uberblick uber wichtige Befunde des Monitorings und der Evaluation

Der Bericht tber die empirischen Untersuchungen zum Hamburger Sprachférderkonzept im
Schuljahr 2010/11 umfasst das Monitoring der schulischen FérdermalRhahmen sowie die
Evaluation besonderer Sprachférderprojekte (darunter TheaterSprachCamp, F6rMig-
Transfer, Kinder- und Kulturzentrum Lohbriigge).

In das vom Landesinstitut im Auftrag der BSB durchgefiihrte Monitoring des Sprachférder-
konzepts waren im Berichtsjahr insgesamt 300 Schulen einbezogen, die fir das LIQ einen
Bilanzierungs- und Ressourcenbogen ausgefillt haben. Darunter sind 185 Grundschulen, 51
Stadotteilschulen, 25 Gymnasien und 39 Sonderschulen.

5.1 Beschreibung der Problemlage: Wie grof} ist das Problem und wer ist betroffen?

Im Rahmen des Vorstellungsverfahrens fir Viereinhalbjéahrige — also ein Jahr vor Eintritt in
die Schule — ist die Zahl der ausgepragt forderbedurftigen Kinder seit dem Schuljahr 2007/08
kontinuierlich gesunken und erreicht 2010/11 mit 9,3 Prozent den vorlaufigen Tiefststand. Im
Monitoring der Hamburger Sprachférderung zeigte sich in den letzten Schuljahren eher der
gegenlaufige Trend — hier stieg der Anteil der additiv forderbedurftigen Kinder und Jungend-
lichen in den Schulen immer weiter an. Im Schuljahr 2010/11 ist nun allerdings ein leichter
Ruckgang zu verzeichnen. Laut Angaben der Schulleitungen wurden insgesamt 20.713
Schiler mit Mitteln der additiven Sprachforderung zuséatzlich gefdrdert; das entspricht einem
Anteil von 15,9 Prozent. In den letzten drei Jahren fallen die Schwankungen des Anteils der
additiven Forderschiler in den Schulen insgesamt relativ gering aus; der Anteil bewegt sich
in etwa konstant um 16 Prozent.

Herkunftssprache

Unter den Schiilern mit ausgepragtem Forderbedarf sprechen 56,3 Prozent (Vorjahr: 57,5
Prozent) der Schiler (auch) eine andere Sprache als Deutsch. Damit ist der Anteil mehr-
sprachiger Kinder und Jugendlicher unter den sprachforderbedirftigen Schilern weiter zu-
riickgegangen.

Dieser Anteil forderbedurftiger Schiler mit Zweitsprache Ubersteigt deutlich den Anteil von
ca. 47 Prozent mehrsprachiger Kinder (Vorjahr: 46 Prozent) nach den Ergebnissen des Vor-
stellungsverfahrens fiir Viereinhalbjahrige. Da bei der Feststellung des Sprachférderbedarfs
bei den Viereinhalbjahrigen der Fokus auf dem allgemeinen Sprachverstandnis liegt, betragt
hier der Anteil der mehrsprachigen Kinder unter den besonders forderbedurftigen Vorschul-
kindern knapp 85 Prozent. Dagegen kommen in der Schule die Forderschwerpunkte Lesen
und Rechtschreibung hinzu, sodass hier mehr als 40 Prozent der férderbedurftigen Kinder
und Jugendlichen keinen Migrationshintergrund haben.

Einige Herkunftssprachen (z. B. Turkisch und die persischen Sprachen) sind, wie auch
schon in den Vorjahren, unter den foérderbeddrftigen Schilern deutlich Gberreprésentiert.

Geschlecht

Das Verhaltnis von Jungen zu Madchen betragt, wie in den Vorjahren, ca. 58:42.
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5.2 Umsetzung des Forderkonzepts in den Schulen

Organisation der additiven Férderung und Férderschwerpunkte

Wie bereits in den Vorjahren, ist auch im Schuljahr 2010/11 die Forderung in der Gruppe die
verbreiteteste Form der Férderung (79,8 Prozent).”* Die Férderung findet in fast zwei Drittel
der Falle am Nachmittag statt, in wenigen Féallen vor dem Unterricht (11,0 Prozent) und in
etwa einem Viertel aller Falle am Vormittag, parallel zum Regelunterricht. Durchschnittlich
werden die Fdrderschiler einmal oder zweimal wdchentlich additiv geférdert mit einer wo-
chentlichen Forderdauer von 46 bis 90 Minuten, wobei vor allem im Primarbereich (ein-
schlief3lich Vorschulbereich) mehrmals in der Woche gefordert wird.

Die durchschnittliche Gesamtférderdauer betrug im Schuljahr 2010/11 (verknipft mit dem
Vorjahr) etwa 63 Wochen, also etwas mehr als eineinhalb Schuljahre.

Im Berichtsjahr lagen die haufigsten inhaltlichen Férderschwerpunkte — wie auch in den Vor-
jahren — in den Bereichen Rechtschreibung und Lesen. Fir tber drei Viertel der Schiler ist
mehr als nur ein Forderschwerpunkt angegeben, wobei die haufigste Férderkombination aus
Lesen und Rechtschreibung besteht.

Seit dem Schuljahr 2009/10 steigt der Anteil der additiv sprachférderbedirftigen Schiler, die
gleichzeitig einen sonderpadagogischen Forderbedarf aufweisen, in den Primar- und Sekun-
darstufen der Regelschulen stetig an. Grund hierfir ist u. a. das Inkrafttreten des § 12
HmbSG.

Ausmal} der Nichtférderung

Der Anteil der trotz Vorliegens eines diagnostizierten additiven Férderbedarfs nicht erfolgten
additiven Férderung ist nach den Angaben der Schulen” relativ gering und im Vergleich zu
den Vorjahren sinkend oder niedrig bleibend. Er liegt im Bereich der Allgemeinen Sprach-
entwicklung bei 3,8 Prozent (Vorjahr: 3,8 Prozent) und bei den Vorlauferfertigkeiten bei 2,5
Prozent (Vorjahr: 3,9 Prozent). Im Bereich Lesen konnten 4,1 Prozent (Vorjahr: 4,5 Prozent)
von allen Schilern, die laut Diagnosebogen in dieser Domane einen additiven Forderbedarf
hatten, nicht geférdert werden, und im Sprachlernbereich Rechtschreibung waren es 5,5
Prozent aller férderbediirftigen Schuler dieser Doméne (Vorjahr: 5,5 Prozent).

Die haufigsten Grinde fur die Nichtforderung sind, wie schon im Schuljahr 2009/10, individu-
ell-organisatorische Bedingungen (z. B. Umzug) bzw. — unter den schulischen Griinden —
mangelnde Kapazitaten.

Zweckentfremdete Verwendung von Férderstunden

Im Schuljahr 2010/11 wurden, bezogen auf alle Schulen des Monitorings, im Durchschnitt
73,2 Stunden aus den Sprachfdrderressourcen nicht fur die additive Sprachférderung, son-
dern fiir andere Zwecke eingesetzt (Vorjahr: 65,2 Stunden). Das entspricht einem Anteil von
6,0 Prozent. Dieser Wert ist im Vergleich zum Vorjahr, das mit 5,1 Prozent den bisher ge-
ringsten Anteil an zweckentfremdeten Férderstunden aufwies, wieder leicht angestiegen.

Realisierung der additiven, integrativen Sprachférderung und durchgangigen Sprachbildung

Nach den Angaben der Sprachlernkoordinatoren aus 292 Schulen(Vorjahr: 302), die den
Berichtsbogen zur Umsetzung des Férderkonzepts in den Schulen einreichten, lag in insge-
samt 251 Schulen ein schulspezifisches Férderkonzept vor (Vorjahr: 256 Schulen).”

" Quelle: Foérderplan
”® Quelle: Diagnosebogen

® Abnahme evtl. bedingt durch geplante, jedoch gescheiterte Einfithrung der Primarschule, verbunden
mit der von einigen Schulen vorbereiteten Fusion
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Die konzeptionellen Ziele der additiven Sprachférderung (diagnosegesttzte Forderplanung,
verbindliche Teilnahme und regelmaRige Forderung, Ermittlung des Fordererfolgs) sind in
den meisten Schulen weitgehend umgesetzt — eine Ausnahme bildet nach wie vor die her-
kunftssprachige Diagnose bei mehrsprachigen Schillern sowie die Testung der Schuler mit-
tels standardisierter Verfahren in den Bereichen Allgemeine Sprachentwicklung und Phono-
logische Bewusstheit.

Im Bereich der integrativen Forderung gibt es nach Einschatzung der Sprachlernkoordina-
toren bei den meisten abgefragten Aspekten gegeniber den Vorjahren erneut eine Steige-
rung. In gut der Halfte der Schulen wird eine integrative Sprachférderung im Regelunterricht
angemessen realisiert. Im Vergleich zum hohen Grad der Implementierung der additiven
Sprachférderung in den Schulen besteht jedoch bei der Umsetzung der Sprachférderung im
Regelunterricht weiterhin Handlungsbedarf.

Der Stand der Implementierung der S;)rachbildung in allen Fachern stellt sich ahnlich dar wie
bei der integrativen Sprachférderung. ! Bezuglich des Anteils der Schulen, in denen Aspekte
der durchgangigen Sprachbildung erfolgreich realisiert werden, ergibt sich eine grof3e Band-
breite. Am haufigsten gelingt diesbeziiglich mit 78 Prozent die Unterstiitzung der Schiler
beim Erwerb sprachlicher Mittel und deren Nutzung, wohingegen den Schilern in nur 45
Prozent regelmaRig Gelegenheiten geboten werden, tber Sprache zu reflektieren.

Schulinterne Kooperation

Die schulinterne Kooperation bei der Sprachférderung gelingt nach Einschatzung der SLK in
den meisten Schulen ahnlich gut wie in den Vorjahren. Nach wie vor sind jedoch gegenseiti-
ge Hospitationen von Forder- und Regellehrkraften selten (etwa 6 Prozent gegeniiber 8 Pro-
zent im Vorjahr) und auch die schulinterne Fortbildung zur Sprachférderung (Sprachbildung)
in verschiedenen Fachern (33 Prozent gegentber 31 Prozent im Vorjahr) konnte in vielen
Schulen noch nicht ausreichend verankert werden.

Einbeziehung der Eltern

Bei der Einbeziehung der Eltern in die Sprachférderung ergab sich erneut ein erfreulicher
Zuwachs in allen befragten Aspekten: 82 Prozent der Schulen informieren die Eltern tber
individuelle FérdermafBnahmen (Vorjahr: 78 Prozent), 56 Prozent beraten die Eltern zur Un-
terstitzung der sprachlichen Entwicklung ihrer Kinder (Vorjahr: 53 Prozent) und 17 Prozent
bieten regelmafiige Angebote zu FLY oder &hnlichen Projekten zur Eltern-Kooperation (Vor-
jahr 11 Prozent). Da sich der Einbezug der Eltern in die FordermalRnahmen in den letzten
Jahren als maRRgebliche Gelingensbedingung der schulischen Sprachférderung herauskris-
tallisiert hat, ist es empfehlenswert, diesen Bereich weiter auszubauen.

Schulinternen Evaluation

Mafnahmen zur schulinternen Evaluation der Sprachférderung werden in den meisten Schu-
len konzeptgeman durchgefiihrt, indem férderliche bzw. hemmende Faktoren identifiziert
werden, die FérdermalRnahmen regelmafig mit der Schulleitung thematisiert werden und
Erfahrungen mit Nachbarschulen und anderen Institutionen ausgetauscht werden. Erfreuli-
cherweise ist in den allermeisten Schulen (83 Prozent; Vorjahr: 87 Prozent) die Schulleitung
in den regelmaRigen Austausch tber die Fordermal3Bnahmen einbezogen. Ein Erfahrungs-
austausch mit anderen Schulen findet bisher nur in gut der Halfte der Schulen statt.

" Diese Form der Forderung war bis zum Schuljahr 2008/09 noch nicht fiir alle Schulen verbindlich.
Entsprechend bot bis dahin der verwendete Fragebogen zur Implementierung der Férdermaflnahmen
noch keine differenzierten Fragen zur Umsetzung der durchgéngigen Sprachbildung. Im Schuljahr
2009/10 kamen jedoch differenzierte Fragen zur durchgéngigen Sprachbildung hinzu.
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5.3 Qualifizierung der Sprachlernkoordinatoren und Forderlehrkréfte

Qualifizierung von Sprachlernkoordinatoren

Nach den Befragungen schatzen sich die meisten Sprachlernkoordinatoren als ausreichend
qualifiziert und auf die Aufgaben vorbereitet ein. Vor allem beztglich Diagnostik, Férderpla-
nung und Durchfihrung von additiven Férdermal3nahmen sowie im Bereich der Steuerung
und Organisation der Forderarbeit fuhlt sich der Grof3teil der SLK gut vorbereitet. Im Bereich
Deutsch als Zweitsprache besteht noch ein erhdhter Qualifikationsbedarf.

Mit den Praxisbegleitgruppen sind die SLK insgesamt sehr zufrieden (grof3ter Kritikpunkt:
Lerneffektivitat). Handlungsbedarf besteht allerdings noch in Bezug auf die Einbettung der
SLK in konzeptionelle Arbeitsgruppen (Steuergruppe, Konzeptgruppe, Leitungsgruppe), die
allerdings in einigen Schulen zum Teil gar nicht existieren. Beim Ausmal der Unterstiitzung
bei den Aufgaben als SLK gibt gut die Halfte an, dass sie sich durch das Kollegium ausrei-
chend unterstitzt fihlen und knapp drei Viertel fihlen sich durch die Schulleitung ausrei-
chend unterstutzt.

Einschatzung der Qualifizierung der Lehrkréafte durch die Schulleitungen

Die Wertschatzung der Qualifizierungsmal3nahmen und die Unterstutzung ihrer Arbeit durch
die Sprachlernkoordinatoren werden bestétigt durch entsprechende Einschétzungen der
Schulleitungen. Von 302 Schulleitungen, von denen entsprechende Angaben im Bilanzie-
rungs- und Ressourcenbogen vorliegen, schatzen 37,1 Prozent (Vorjahr: 38,4 Prozent) alle
Forderlehrkrafte ihrer Schule als ausreichend qualifiziert fur die Arbeit in der Sprachférde-
rung ein; 54,3 Prozent (Vorjahr: 50,9 Prozent) der Schulleitungen halten die meisten Forder-
lehrkrafte flr ausreichend qualifiziert; lediglich 7,9 Prozent (Vorjahr: 10,4 Prozent) finden,
dass nur wenige Lehrkrafte ausreichend fir die Forderarbeit qualifiziert seien. Zwei Schullei-
tungen geben an, dass an ihrer Schule Giberhaupt keine qualifizierte Lehrkraft fir die Sprach-
forderung vorhanden sei (Vorjahr: eine Schulleitung).

5.4 Fordererfolge und lernforderliche Bedingungen

Anteil der erfolgreich aus der additiven Foérderung entlassenen Schiler

Der Anteil der additiv geférderten Schiuler, die bei der Nachtestung nicht mehr additiv forder-
beddrftig sind, betragt im Schuljahr 2010/11 insgesamt 31,9 Prozent. Dies ist im Vergleich zu
den Vorjahresergebnissen ein deutlicher Riickgang. Im Schuljahr 2009/10 konnten noch 35,4
Prozent der additiv geférderten Schiler aufgrund einer Steigerung der Leistungen aus der
additiven Forderung entlassen werden. Der Grund flr das starke Absinken der Erfolgsquote
liegt — nach Auswertung der vorliegenden Daten — an den im Schuljahr 2010/11 teilweise
angedachten und zum Teil realisierten Malinahmen der Schulreform. Die Forderergebnisse
von Schulen, die von Umstrukturierungen im Zuge der Reform betroffen waren oder bei de-
nen Umstrukturierungen geplant waren, die dann doch nicht stattfanden, haben im Mittel
einen deutlich geringeren Fordererfolg als Schulen, die nicht betroffen waren. Das bedeutet,
dass die schulinternen Umwalzungen sowie die angedachten oder durchgefiihrten Fusionen
grofRe Schwierigkeiten in den Schulen verursacht haben.

Anteil der geforderten Schiler mit hohem Lernzuwachs

Neben dem Verlassen der additiven Sprachférderung kénnen seit Schuljahr 2008/09 auch
Lernerfolge im Sinne von individuellen Lernzuwé&chsen der Forderschiler ermittelt werden,
da Uber den Vergleich von Werten aus standardisierten Tests hierzu Angaben vorliegen.

Im Schuljahr 2010/11 erzielen 46,3 Prozent der Schiler, zu denen auswertbare Ergebnisse
vorliegen, in Bezug auf die Lernentwicklung der Alterskohorte einen tberdurchschnittlichen
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Lernzuwachs (Vorjahr: 47,5 Prozent). 43,7 Prozent der Schuler zeigen einen durchschnittli-
chen Lernzuwachs (Vorjahr: 43,2 Prozent) und 10,0 Prozent haben einen unterdurchschnitt-
lichen Lernzuwachs (Vorjahr: 9,3 Prozent). Damit ist der Anteil der geférderten Schler mit
relativ hohem Lernzuwachs im Vergleich zum Vorjahr ebenfalls zuriickgegangen.

Lernzuwachs in verschiedenen Schulformen

Es zeigt sich — wie bereits im Vorjahr —, dass der Anteil der geforderten Schiler, die einen
uberdurchschnittlichen Lernzuwachs verzeichnen kénnen, in den verschiedenen Schulfor-
men differiert. In den Gymnasien erzielen 88,6 Prozent (Vorjahr: 82,2 Prozent) einen —in
Bezug auf die Kohorte — tUberdurchschnittlichen Lernzuwachs. In den Stadtteilschulen liegt
dieser Wert bei 46,4 Prozent, in den Grundschulen bei 42,8, in den Sonderschulen bei 40,1
Prozent und im vorschulischen Bereich betragt der Anteil der Schiler mit Gberdurchschnittli-
chem Lernzuwachs 66,3 Prozent.

Lernzuwachs in den einzelnen Sprachlernbereichen

Betrachtet man den Lernzuwachs in den einzelnen Sprachlernbereichen, so ist der Anteil der
Schuler mit Gberdurchschnittlichem Lernerfolg im Bereich der Allgemeinen Sprachentwick-
lung — wie schon in den Vorjahren — mit 63,5 Prozent am hdchsten (Vorjahr: 62,8 Prozent).
Im Lesen erzielen 48,8 Prozent der getesteten Schuler (Vorjahr: 49,6 Prozent) eine Uber-
durchschnittliche Lernentwicklung. In der Doméane Rechtschreibung fallt der Anteil der Schi-
ler mit Uberdurchschnittlichem Lernverlauf im Jahr 2010/11 mit 37,3 Prozent am niedrigsten
aus (Vorjahr: 41,2 Prozent). Der Grund fir die relativ hohen Erfolge im Bereich Allgemeine
Sprachentwicklung liegt mit groRer Wahrscheinlichkeit darin, dass Lernfortschritte im Bereich
der (isolierbaren und Uberschaubaren) Sprachmittel Wortschatz und Grammatik schneller
erzielbar sind als in den komplex eingebetteten und von vielen Faktoren abhangigen Kompe-
tenzbereichen Lesen oder Rechtschreibung.

Schulen mit hoher bzw. niedriger Erfolgsquote

Beim Vergleich der Schulen mit hoher bzw. niedriger Erfolgsquote zeigt sich erneut, dass
Schulen mit geringerem Foérdererfolg insgesamt belasteter sind als Schulen mit héherer Er-
folgsquote. Allerdings gibt die seit dem Schuljahr 2008/09 mégliche Erfassung des Lerner-
folgs auf Basis der individuellen Testwerte auch Schulen in hoch belasteten Einzugsgebieten
eine faire Chance, ihren Fordererfolg auszuweisen. Allerdings ist aufgrund dieser unter-
schiedlichen sozialen Bedingungen ein Vergleich der beiden Teilgruppen nur bedingt aussa-
gekraftig. Beim Vergleich der beiden Gruppen zeigt sich auch im Schuljahr 2010/11, dass
Schulen, die einen hdheren Fordererfolg aufweisen, im Durchschnitt auch tGber mehr fir die
Forderarbeit qualifizierte Lehrkrafte verfiigen als Schulen, in denen die Férderung nicht so
groR3e Erfolge zeigt.

Ebenso bestétigt sich die tatsachliche Bereitstellung von zusétzlicher Lernzeit im Anschluss
an den Regelunterricht als Erfolgskriterium. Es gibt allerdings in der Auswertung des Schul-
jahrs 2010/11 erstmals Hinweise darauf, dass die zuséatzliche Lernzeit, die in der offenen
Eingangsphase — also morgens vor dem Unterricht — stattfindet, nicht gleichermafen effektiv
ist wie die additive Férderung am Nachmittag im Anschluss an den Regelunterricht.

Besondere Sprachbildungsangebote

Bei der Evaluation des TheaterSprachCamps ergab sich erneut ein Befundmuster, das auf
unmittelbare Wirkungen des Trainings (in Bezug auf Sprachkompetenzen und Motivation) bei
gleichzeitig ausbleibenden Nachhaltigkeitseffekten hindeutet.

Bei der (nur mit aus dem ForMig-Transfer-Projekt anfallenden Daten durchgefiihrten) Eva-
luation von FLY-Angeboten im Vorschuljahr ergeben sich im Hinblick auf alle langsschnittlich
erfassten Kinder keine Vorteile der Kinder aus FLY-Standorten. Jedoch zeigen sich bei Kin-

70



dern mit ausgepragtem Sprachfoérderbedarf in den wiederholten Deutschtests leichte Vorteile
im Lernzuwachs zugunsten der FLY-Kinder.
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6 Anhang



A1l

Tabelle 2.2: Kinder mit Migrationshintergrund und mit Sprachférderbedarf in den Schulregionen
(Anteile in Prozent)

. Anzahl . Antgil Sprachférderbedarf
SR Schulregion Kinder Mlgratlons- . einfacher N
hintergrund | insgesamt Bedarf ausgepragt

1 Mitte 608 62,0 27,0 12,3 14,6
2  Billstedt/Horn 963 69,2 44,4 25,5 18,9
3  Wilhelmsburg 561 81,3 52,0 25,7 26,4
4  Altona/Bahrenfeld 1.088 43,9 20,5 13,9 6,6
5  Lurup/Osdorf 422 62,8 39,9 24,6 13,3
6 Blankenese 589 22,5 10,7 8,8 1,9
7  Othmarschen 291 30,5 141 11,7 2,4
8 Eimsbdttel 393 31,0 9,7 7.4 2,3
9  Stellingen 472 48,6 23,7 14,8 8,9
10  Niendorf/Lokstedt 380 29,8 11,6 8,9 2,6
11 Eidelstedt/Schnelsen 520 50,3 25,4 18,1 7,3
12 Eppendorf/Winterhude 664 29,0 13,1 9,9 3,2
13 Barmbek 572 46,9 28,3 20,5 7,9
14 Langenhorn 612 37,6 22,7 14,9 7,8
15 Wandsbek/Jenfeld 775 59,1 35,1 20,1 15,0
16 Bramfeld/Steilshoop/Farmsen 756 50,3 28,0 19,6 8,5
17 Poppenbiittel/Wellingsbdittel 573 23,6 10,6 8,7 1,9
18  Walddorfer 491 23,6 9,2 6,7 2,4
19 Rabhlstedt 595 38,3 22,7 15,1 7,6
20 Bergedorf 965 45,3 26,1 14,1 12,0
21 Harburg/EiBendorf 713 56,7 33,7 22,2 11,5
22  Neugraben/Finkenwerder 560 57,1 38,0 23,6 14,5
Gesamt* 13563 47,7 25,3 16,3 9,2

* ohne Kinder in staatlich anerkannten Schulen



A2

Dezernat:
Schul-Nr.:

Schulstempel:

it
’\n/

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

im Schuljahr 2010/11

(Falls die Sprachférderung in Primar- und Sekundarstufe unterschiedlich durchgefiihrt wird, fiillen Sie bitte 2 getrennte Bégen aus.
Denken Sie in diesem Fall bitte auch daran, die Angaben zu den Ressourcenzuweisungen (Punkt 4.) ebenfalls zu trennen)

Von der Schule auszufiillen und zu versenden

an die Schulaufsicht:
an das LIQ:

bis spétestens zwei Tage vor Gesprachstermin
bis zum 28.06.11 (vorzugsweise online)

1. Uber welche spezielle Qualifikation fiir die Sprach-
férderung verfugen die Lehrerinnen und Lehrer lhrer

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 Sprachférderkonzepts
innerhalb der Schule mit externer Unterstiitzung




Wie viele Kolleginnen und Kollegen aus Punkt 1
nahmen im laufenden Schuljahr an Fortbildungs-
maBnahmen im Bereich Sprachférderung teil?

. Wie viele lhrer Forderlehrkrafte sind flir die Forder-

arbeit ausreichend qualifiziert?

alle

die meisten

O o0oa

wenige
O keine

Handlungsbedarf zur Weiterentwicklung
des Sprachférderkonzepts
innerhalb der Schule mit externer Unterstiitzung

. Wie viele WAZ standen lhrer Schule im aktuellen

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

WAZ

Die Forderstunden wurden mit dem Faktor
berechnet.

Daraus ergaben sich
Unterrichtsstunden/Woche.




5. Welche Aufgaben haben die Férderlehrkrafte 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 fiir
die Férderarbeit mit wie vielen Schilern genutzt?

Handlungsbedarf zur Weiterentwicklung
des Sprachférderkonzepts
innerhalb der Schule mit externer Unterstitzung

Klassen- additive additiv
stufe Foérderstunden gefdérderte Schiler

VSK

1

10 +




5.2 Zu welchen Anteilen (bitte in Prozent angeben) wur-
den die eben genannten Schiler im laufenden
Schuljahr

vor dem Unterricht %
im Férderband %
am Nachmittag ...... Y%

anderer Zeitpunkt,

namlich %

additiv geférdert?

5.3 Verwendung der Funktionszeit

Handlungsbedarf zur Weiterentwicklung
des Sprachférderkonzepts
innerhalb der Schule

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

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

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

mit externer Unterstiitzung




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

- Diagnostik
- Unterrichtsbeobachtung

- Teilnahme an / Leitung von
Fallkonferenzen

- Beratung

- Schulinterne Fortbildung
im Forderbereich
- Betreuung/ Organisation
des Projekts Family Literacy
- Leitung von Fachkonferenzen
im Foérderbereich

- andere Verwendung, namlich:

6. Durch welche MaBnahmen unterstitzte die Schullei-
tung die Diagnose- und Forderarbeit?
O Informationsgesprache
O Fachkonferenzen
O thematische Jahreskonferenzen
O Hospitationen
O andere, namlich:

Handlungsbedarf zur Weiterentwicklung
des Sprachférderkonzepts
innerhalb der Schule mit externer Unterstiitzung




7. Wie viele der insgesamt fur 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:

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

O zu wenig Ressourcen

O Lehreraustfall

O Vertretungsunterricht

O Einsatz der Diagnoseverfahren
O andere, namlich:

Unterschrift: Datum:
Schulleitung SLK




A3

Berichtsbogen zur Implementierung des Sprachférderkonzepts
und Fragebogen zu Qualifikation und Rolle der SLK in den Schulen

Schule:

Schuljahr 2010/11

Abgabe beim LIQ bis 27.6.2011

HAMBURG

Ein schulspezifisches Férderkonzept liegt vor
O ja O nein, well

1. Berichtsbogen zur Implementierung des Sprachférderkonzepts

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

Durchfiihrung der
Sprachbildung 2 1 0
in allen Fachern

Erlauterungen

Im Regelunterricht (RU) wird
auf die sprachliche Lernaus-
gangslage der Schiilerschaft
Bezug genommen.

Der RU wird unter fachlichen
und sprachlichen Gesichts- o|o|0
punkten geplant.

Im RU werden sprachliche
Mittel zum Verstandnis und zur ololo
Bearbeitung von Aufgaben
bereit gestellt.

Die Schiuler werden beim Er-
werb sprachlicher Mittel und Oo|o|0
deren Nutzung unterstitzt.

Fachsprachliches Wissen wird
mit den Schulern in allen Fa- Oo|o|0
chern gezielt erarbeitet.

Es werden regelméBig Gele-

genheiten geschaffen, mit
Schilern tGber Sprache zu SRR
reflektieren.
Oo|o0o,|0d
Durchfiihrung
der integrativen 2 1 0 Erlauterungen
Sprachférderung

Zur individuellen Férderung im
RU werden differenzierende o|o|0
Materialien eingesetzt.

LIQ-1 Padagogische Diagnostik und Testentwicklung Mai 2011




Die Lernfortschritte integrativ
und additiv geférderter Schiler
werden im RU besonders be-
achtet.

Fur Schiler, die die additive
Foérderung verlassen, wird ein
Fdrderplan zur integrativen
Foérderung erstellt.

Schiiler werden nach der addi-
tiven Férderung, bis zur Siche-
rung eines ausreichenden
Kompetenzniveaus, weiterhin
diagnostiziert.

Durchfihrung
der additiven
Sprachférderung

Erlauterungen

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

Bei zweisprachigen Schilern
werden die Sprachkompeten-
zen auch der Herkunftsspra-

che ermittelt.

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

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

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

Die additive Sprachférderung
findet am Nachmittag oder vor
dem RU statt.

Der Lernfortschritt wird in re-
gelmaBigen Abstéanden kon-
trolliert und der Foérderplan
angeglichen.

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

LIQ-1 Padagogische Diagnostik und Testentwicklung Mai 2011




Schulinterne Kooperation

Erlauterungen

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

Die Lehrkrafte der additiven
Férderung 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 Schilern werden ver-
bindlich durchgefuhrt.

Die Sprachférderung ist re-
gelmé&Big Thema von Konfe-
renzen.

Schulinterne Fortbildungen
haben auch die durchgangige
Sprachbildung zum Thema.

Elternarbeit

Erlauterungen

Die Eltern der betreffenden
Schiler 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
férdern kénnen.

Die Schule macht regelmaBig
Angebote zu Family Literacy

oder ahnlichen Projekten zur

Eltern-Kooperation.
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Schulinterne Evaluation

Erlauterungen

Forderliche und hemmende
Faktoren in der Foérderpraxis
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.

Weitere Fragen zu Rolle, Qualifikation und Funktion der SLK finden Sie

auf den folgenden Seiten.
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2. Qualifikation und Rolle der SLK

Liebe Sprachlernkoordinatorinnen, liebe Sprachlernkoordinatoren,

in diesem Jahr méchten wir gerne mehr Uber lhre Qualifikationen in Bezug auf sprachliche Bildung
und Uber lhre Funktion als SLK erfahren. Die Beantwortung dieser Fragen ist freiwillig. Ziel dieser
Befragung ist es, Gelingesbedingungen flr die SprachférdermaBnahmen zu identifizieren, um po-
sitive strukturelle Ansatzméglichkeiten zu erkennen. Da sich die Fragen auf persénliche Merkmale
und Einschatzungen beziehen, versichern wir Ihnen, dass Ihre Angaben anonym und vertraulich
behandelt werden. Alle Daten werden ausschlieBlich in Bezug auf allgemeine Zusammenhéange
sowie im Hinblick auf gréBere Teilgruppen hin ausgewertet. Es werden keinerlei Ergebnisse ein-
zelner Personen oder Einrichtungen an Dritte weitergegeben, und die Auswertungen werden keine
Ruckschlisse auf einzelne Einrichtungen bzw. Personen zulassen. Die Angaben zu diesen Fragen
werden nicht in den individuellen Schul- und Dezernatsriickmeldungen aufgefihrt.

Dieser Bogen sollte nicht im Team, sondern individuell ausgeftillt werden. Falls mehrere Kollegen
an lhrer Schule als SLK tatig sind, kann der Bogen auch mehrfach bearbeitet werden. In diesem
Fall fllen Sie bitte einen neuen Bogen aus. In diesem bleibt dann der erste Teil ,Berichtsbogen
zur Implementierung der Sprachférderkonzepts® leer und es wird nur dieser Abschnitt ausgefullt.

2.1 Inwieweit sehen Sie sich in den folgenden Bereichen in fachlicher Hinsicht ausrei-
chend qualifiziert?

. T gut/ aus-| , .. . . "
Inhaltliche Qualifikation reichend teilweise | gar nicht Erlauterungen
Sprachkompetenz: deutsche Sprache O O O
Sprachkompetenz: Deutsch als Zweitsprache O O O
Schriftsprache: Lesekompetenz O O O
Schriftsprache: Rechtschreibkompetenz O O O
Schriftsprache: Textkompetenz O O O
Planung der Férderung
Diagnostik O O O
Forderplanung O O O
Durchfiihrung der FérdermaBnahmen
Durchfihrung der additiven Férderung O O O
Durchfiihrung der integrativen Férderung O O O
Umsetzung der durchgangigen Sprachbil- 0 O O
dung
Steuerung und Organisation der Foérder-
arbeit
(Weiter-) Entwicklung schulspezifischer For-

O O O
derkonzepte
Organisation der SprachférdermaBnahmen O O O
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2.2 Sind Sie - in lhrer Funktion als SLK - in die folgenden konzeptionellen Arbeitsgrup-

pen an lhrer Schule eingebunden?

regelma-

Big/ manch- | - selten/ Erlauterungen
. mal nie
immer

Steuergruppe O O O
Konzeptgruppe O O O
Leitungsgruppe O O O
andere konzeptionelle Arbeitsgruppe, welche

O O O

2.3 In welchem AusmaB fiihlen Sie sich in lhren Aufgaben als SLK unterstiitzt durch:

aus- I uber- .
reichend teilweise hgupt Erlauterungen
nicht
das Kollegium O O O
die Schulleitung O O O
andere Unterstitzer, welche
O O O

2.4 Inwieweit sind Sie mit der Arbeit in der Praxisbegleitgruppe zufrieden in Bezug auf:

Ich nehme an der einer Praxisbegleitgruppe teil

O ja O nein, well

sehr
zufrieden

teilweise
zufrieden

nicht
zufrieden

Erlauterungen

Zusammensetzung der Gruppe

Erfahrungsaustausch

unterstiitzendes Klima

Lerneffektivitat

Nutzung der Kompetenzen der Teilnehmer

Leitung der Gruppe

Oooooono

Ooonooono

Ooonooono

Vielen Dank!
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A4

Tabelle 3.5: Family Literacy-Kurse im Schuljahr 2010/2011

Nr. | A: B.und C: B und C: Sozial- | FLY FLY FLY in FLY in FLY in FLY - WAZ-
Neue FLY- FLY-Standorte FLY-Standorte aus SJ Index § 28a in VSK Klasse 1 Klasse JUL Bedarf
Standorte mit aus SJ 09/10 09/10 und Foérmig- Kess Kita 2 SJ
Anschub- und Férmig- Standorte mit Finan- 10/11
finanzierung / Standorte mit zierung aus
Schulnummer Anschub- schuleigenen

finanzierung / Sprachfdrderressourc
Schulnummer en oder anderen
Quellen
1 Adolph-Diesterweg 2 3 Kurse 1 Kurs andere
Ressou
r-cen
2 Alter Teichweg 1 1 Kurs 2,66
5138 (erstmalig)

2 Alter Teichweg 1 2 Kurse 2 Kurse 1 Kurs 13,30

3 Am Altonaer Volkspark 1 1 Kurs 2,66

4 An der Burgweide 1 3 Kurse 7,98

5 Archenholzstr. 1 2 Kurse 5,32
(GS Ojendorf) /

5118

6 Arnkielstral3e 1 1 Kurs --- -- 2,66
5137

7 Arp-Schnitger-Stieg 3 1 Kurs 2,66

8 Bahrenfelder 3 2 Kurse 5,32

Stral3e / 5202 (erstmalig)

8 Bahrenfelder Stralie 3 1 Kurs 1 Kurs 5,32

9 Beim Pachthof 1 --- --- 1 Kurs 2,66
5130

10 Bonhoefferstralle 2 1 Kurs 2,66
5174

11 Bramfelder Dorfplatz 3 1 Kurs 2,66

12 Carl-Cohn-Schule 5 1 Kurs 2,66

13 Charlottenburger StraRe | 1 1 Kurs 2,66

14 Clara-Grunwald-Schule 1 2 Kurse 5,32

15 Cranz 2 1 Kurs 1 Kurs 2,66

und
andere

Quellen




Nr. | A: B.und C: B und C: Sozia | FLY FLY in FLY in FLY in FLY in FLY -JUL | WAZ-
Neuer FLY- FLY-Standorte FLY-Standorte aus SJ |- § 28a Kita VSK Klasse 1 Klasse 2 Bedarf
Standort mit aus SJ 09/10 09/10 und FOrmig- Index SJ 10/11
Anschub- und Férmig- Standorte mit Finan- Kess
finanzierung / Standorte mit zierung aus
Schulnummer Anschub- schuleigenen

finanzierung / Sprachférderressourc
Schulnummer en oder anderen
Quellen

16 Ernst-Henning- 5 1 Kurs --- --- 2,66
Str.

5604

17 Fritz-Kéhne- 1 1 Kurs 2 Kurse 7,98
Schule / 5134

18 GenslerstralRe 3 2 Kurse 5,32

/Ballerstaedtweg

19 Heidhorst 4 1 Kurs 2,66
5223

20 Jenfelder Stral3e 1 1 Kurs 2,66

5594 (erstmalig)
20 Jenfelder StralRe 1 2 Kurse 5,32
21 Kerschensteiner 1 2 Kurse 5,32
StralRe /5710 (erstmalig)
21 Kerschensteiner StraRe | 1 2 Kurse 3 Kurse 4 Kurse 26,6
und
1 Kursin
Klasse 3

22 KdnigstralRe 1 1 Kurs 2 Kurse 7,98
5249

23 Lammersieth 2 1 Kurs 1 Kurs 5,32

24 Langbargheide 1 3 Kurse mit | 7,98

5267 Kita
24 Langbargheide 1 2 Kurse 5,32
25 Louise Schréder- 2 1 Kurs 2,66
Schule / 5206
25 Louise Schréder-Schule | 2 1 Kurs 2 Kurse 7,98




Nr. | A: B.und C: B und C: Sozia | FLY FLY in FLY in FLY in FLY in FLY - WAZ-
Neuer FLY- FLY-Standorte FLY-Standorte aus SJ |- § 28a Kita VSK Klasse 1 Klasse JUL Bedarf
Standort mit aus SJ 09/10 09/10 und FOrmig- Index 2 SJ
Anschub- und Formig- Standorte mit Finan- Kess 10/11
finanzierung / Standorte mit zierung aus
Schulnummer Anschub- schuleigenen

finanzierung / Sprachférderressourc
Schulnummer en oder anderen
Quellen
26 Maretstralle 1 --- --- --- 3 Kurse 7,98
5700

26 MaretstraRe 1 2 Kurse 5,32

27 Max-Eichholz- 3 1 Kurs 1 Kurs --- 5,32
Ring / 5222

28 Mummelmannsberg 1 --- --- 3 Kurse 2,66

und
andere
Quellen

29 Neubergerweg 2

30 Schule 3 2 Kurse 5,32
Neugraben
5755

31 Ojendorfer 1 --- -- 2 Kurse 5,32
Damm
5586

32 GTS Osterbrook 1 --- -- 2 Kurse 1 Kurs 7,98

33 Quellmoor 3 1 Kurs -- --- 2,66

5747 (erstmalig)
34 Rahlstedter Hohe 4 --- -- --- 2 Kurse 5,32
5544 (erstmalig)

34 Rahlstedter Héhe 4 2 Kurse 5,32

35 Rénneburg 4 1 Kurs 1 Kurs 5,32

36 Roéthmoorweg 2 --- --- --- 1 Kurs 2,66

5349 (erstmalig)

36 Réthmoorweg 2 1 Kurs 2,66

37 Sander Str. 1 Kurs 2,66
5602

38 Scheeleler 2 1 Kurs 2,66

Kehre (erstmalig)

5718




A: B.und C: B und C: Sozia | FLY FLY in FLY in FLY in FLY in FLY - WAZ-
Neuer FLY- FLY-Standorte FLY-Standorte aus SJ I- § 28a Kita VSK Klasse 1 Klasse JUL Bedarf
Standort mit aus SJ 09/10 09/10 und Férmig- Index 2 SJ
Nr. | Anschub- und Férmig- Standorte mit Finan- Kess 10/11
finanzierung Standorte mit zierung aus
Anschub- schuleigenen
finanzierung Sprachfdrderressourc
en oder anderen
Quellen
38 ScheelReler Kehre 4 1 Kurs 1 Kurs 5,32
39 SHS 1/ 1 Kurs 2,66
Wilhelmsburg 1
Elbinselschule
5765
40 Speckenreihe 1 Kurs 1 Kurs 5,32
41 SterntalerstralRe 1 Kurs 1 Kurs 1 Kurs 7,98
5173
42 Traberweg 3 1 Kurs 2,66
5550 (erstmalig)
42 Traberweg - - 1 Kurs 2,66
43 VizelinstralRe 2 2 Kurse 5,32
44 Wildschwanbrook 2 1 Kurs 2,66
Gesamtsummen: 25 3 43 23 7 7




O
Sprachférderung I

HAMBURG

A5

Diagnosebogen fiir die Sprachforderung

Durchfiihrung der Diagnose: Monat: Jahr: 20

Klassenstufe im Schuljahr 20/

Klassenbezeichnung:

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

Geburtsjahr: Geschlecht: O m O w

Sonderpadagogischer Férderbedarf / I-Kind O
in den Bereichen

Sonderpadagogischer Férderbedarf §12-Kind O
Weitere Besonderheiten (z.B. AUL):

Besucht das Kind auBerhalb der additiven Férderung nach §28a eine Kitad VSK O SKG O

Seit wann lebt das Kind in Deutschland?
O seit der Geburt O seit (Jahreszahl) O unbekannt

Spricht das Kind eine (mehrere) andere Sprache(n) auBer Deutsch? O nein O ja, ndmlich:
(Mehrfachnennungen mdglich)

O Albanisch [ Bosnisch [0 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:
Funktion: 0O Klassenlehrer/in O Forderlehrkraft O Sprachlernkoordinator/in
O Sonderpadagoge/in O Herkunftssprachen-Lehrkraft
O andere Funktion, ndmlich:

Schulnummer:

LIQ Sprachférderung Oktober 11 1




1 Sprachentwicklungsstand
1.1 Entwicklungsstand in der deutschen Sprache

Sprachférderung l

O

HAMBURG

O HAVAS 5 Punkte sehr unsicher | ausgewo sicher sehr
unsicher gen sicher
- O O O O O
Aufgabenbewaltigung ] (<9) (10-13) (14-24) (25-29) (> 30)
, O O O O
Gespréchsverhalten l:l 3) @ (5-9) (10) 1)
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) (2) (3) (4)
O Bildimpuls (Giraffe) Punkte unss?gr:er unsicher ausggeenwo' sicher Sf;:‘ér
-~ O O O O O
Aufgabenbewaltigung l:l (<11) (12-13) (14-19) (20-21) (>22)
) O O O O O
Gespréachsverhalten I:I «2) 3 (4-8) ©) =10)
O O O O O
Wortschatz l:l (<9) (10) (11-15) (16-17) (>18)
Satzgrammatik O O O O O
(Verbstellung) I:I (0) 1) ) 3) (4)
O NESSIE Punkte | Trozent-|  sehr unsicher | 24s9¢ sicher sehr
rang unsicher wogen sicher
Allgemeine ‘ ‘ I ‘ 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 KI.3: Dornréschen rang unsicher wogen sicher
O KI.3: Rotk&ppchen
O KI.3: Alt und Jung +2 O 0
O Kl.4: Papageientaucher O O O
O Kl.4: Hase u. Erdbeben \—‘ I—‘ (PR<12) | (PR13-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR290)
O KI.4: Blindenschrift +3
O KI.5-6 Theater +3
0O KI.5-6: Mond +3
O KI.8: Uberfall +3
O KI.8: Wiirstchen +3 | ‘ | ‘ O O O O O
O KI.8: Briickenprifer +3 (PR<12) | (PR13-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR 290)
O KI.8: Lebenslauf +3
O KI..8: Einbruch +3
*S

ie kbnnen bei Bedarf auch zwei C-Tests einsetzen.
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-
Sprachférderung I %
0O KEKS Punkte | Frozent sehr unsicher | 2u4s9¢ sicher sehr
rang unsicher wogen sicher
O O O O O
KEKS 1A I ‘ ‘ ‘ (PR<10) (PR11-23) | (PR24-71) | (PR72-90) | (PR =90)
.. O O O O O
Mini-KEKS-6 I ‘ ‘ ‘ (PR<10) | (PR11-23) | (PR24-71) | (PR72:90) | (PR >90)
Grammatik-Tests*
O KIL2: Grammatik A Punkte Prozent- sehr unsicher | ausgewoaen | sicher sehr
O KI.3: Grammatik A rang unsicher 9 9 sicher
O KlI.4: Grammatik A O
i ; O O O O
g ﬁ:gg grammat!t g‘ I ‘ ‘ ‘ (PR<12) | (PR13-24) | (PR 25-75) (Pgag;s- (PR > 90)
.5-8: Grammati
O KI.5-8: Pré&positionen O (| (| O O
A | R | (PR<12) | (PR13-24) | (PR 25-75) (P§9§6- (PR = 90)
O KI.5-8: Prapositionen
B O O O O O
O KI.8: Endungen A L) L] (PR<12) | (PR1324) | (PR2575) | (PRTE | (PR 00)
O KI.8: Endungen B )
*Sie kénnen bei Bedarf bis zu drei Grammatik-Tests einsetzen.
Wortschatz-Tests
O KI2: Wortschatz A Punkte Prozent- sehr unsicher | ausaewoagen | sicher sehr
O KI.3: Wortschatz A rang unsicher 9 9 sicher
O Kl.4: Wortschatz A O
O k.8 wortschatzA | [ | | [ || .H - - er76. | D
O K8 Wortschatz B (PR<12) | (PR 13-24) (PR 25-75) 89) (PR 2 90)
E.I anderes stand.ardi— Punkte Prozent- sghr unsicher | ausgewogen | sicher gehr
siertes Verfahren: rang unsicher sicher
O ~ O O O
L (PR<10) (P§41)1' (PR 25-75) (P?g;G- (PR > 90)
O eigene Einschatzung 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 Verbleib in additiver Férderung

O Beendigung der additiven Férderung O Additive Férderung kann nicht erfolgen, weil
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O
Sprachférderung I

HAMBURG

Sprachentwicklungsstand in der Herkunftssprache

Getestete Sprache:

O Albanisch O Bosnisch O Dari/Pashto O Englisch
O Farsi O Franzdsisch O Kroatisch O Polnisch
O Portugiesisch O Romanes O Russisch 0O Serbisch
O Spanisch O Tarkisch O O
O HAVAS 5 Punkte sehr unsicher ausgewo- sicher g;ehr
unsicher gen sicher
- O O O O O
Aufgabenbewaltigung l:l (<9) (10-13) (14-24) (25-29) (= 30)
. O O O O O
Gespréachsverhalten I:I <3) @ (59) (10) (= 11)
O O O O O
Wortschatz l:l <7 (8-9) (10-13) (14-16) (=17)
Satzgrammatik I:I O O O O O
(HAVAS: Verbstellung) 0) (1) @) (3) (4)
O eigene Einschatzung sehr . ausgewo- . sehr
. h h ;
O andere Grundlage, namlich: unsicher unsicner gen sieher sicher
O O O O O
Konsequenzen fiir die Férderung:
O Aufnahme in additive Férderung O Verbleib in additiver Férderung

O Beendigung der additiven Férderung O Additive Férderung kann nicht erfolgen, weil

2  Vorlauferfertigkeiten fir den Schrifterwerb

Phonologische Bewusstheit

O BISC Risiko- sehr unsicher ausge- sicher sehr
O MUSC punkte unsicher wogen sicher
I:I O O O O O
(=4) @) 2 (1) (0)
0O KEKS Punkte Prozent- sehr unsicher | 2us9¢ sicher sehr
rang unsicher wogen sicher
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>
2
Sprachférderung ll %
O O O O O
KEKS 1A ‘ ‘ | ‘ (PR<09) | (PR10-22) | (PR23-71) | (PR72-86) | (PR=>92)
- O O O O O
Mini-KEKS-6 L L (PR<10) | (PR11-23) | (PR24-71) | (PR72:90) | (PR > 90)
O BAKO 1-4 Prozent- sehr . ausge- . sehr
Punkte : unsicher sicher .
rang unsicher wogen sicher
Klasse | ‘ | ‘ O O O O O
(PR<10) | (PR11-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR=90)
O anderes standardi- Punkte Prozent- sehr unsicher | 2usge- sicher sehr
siertes 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 ;
O andere Grundlage, namlich: unsicher | UNsene wogen sieher sicher
O O O O O
Konsequenzen fiir die Férderung:
O Aufnahme in additive Férderung O Verbleib in additiver Férderung
O Beendigung der additiven Férderung O Additive Férderung kann nicht erfolgen, weil
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- sehr unsicher ausge- sicher g;ehr
oG rang unsicher wogen sicher
ow__ 1| [ ] O O O O O
Lesepunkte (HLP 1-4) (PR<10) | (PR11-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR=>90)
Lesegeschwindigkeit Sekun- | Prozent- S('Ehr: unsicher | 2usge- sicher ger?r
(HLP 1-4) den rang unsicher wogen sicher
| ‘ | ‘ O O O O O
(PR<10) | (PR11-24) | (PR25-75) | (PR76-89) | (PR=>90)
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O
Sprachférderung I

HAMBURG

Leseverstandnis (HLP 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 Sétze
(SLT 2-4) | ‘ | ‘ O O O O 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 ELFE . Punkt- [ Prozent- sehr . ausge- . sehr
Testbezeichnung zahl ran unsicher unsicher woaen sicher sicher
(z.B. 6 Ende) 9 9
—— O O O O O
Wortverstandnis | | | (PR<10) | (PR11-25) | (PR26-75) | (PR76-89) | (PR >90)
R O O O O O
Satzverstandnis | | | (PR<10) | (PR11-25) | (PR26-75) | (PR76-89) | (PR >290)
R O O O O O
Textverstandnis | ‘ | ‘ (PR<10) | (PR11-25) | (PR26-75) | (PR76-89) | (PR=>90)
O anderes standardisier- Prozent- sehr : ausge- . sehr
) Punkte - unsicher sicher .
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 ;
O andere Grundlage, namlich: unsicher | 4M'€Ne’ wogen sieher sicher
O O O O O

Konsequenzen fiir die Forderung:

O Aufnahme in additive Férderung
O Beendigung der additiven Férderung
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O Verbleib in additiver Férderung

O Additive Férderung kann nicht erfolgen, weil




4  Rechtschreiben

Allgemeine orthographische Kompetenz

Sprachférderung l

O

HAMBURG

Hamburger Schreibprobe Punkte | Prozent sehr | sicher | 2usge- sicher sehr
(HSP) (Graphemtreffer): rang unsicher wogen sicher
O HSP 1+
O HSP 1 Mitte
O HSP 2
O HSP 2 Mitte/HSP 1+
O HSP 3 O O O O O
O HSP 3 Mitte I:I I:I (PR<10) | (PR11-24) | (PR 25-75) | (PR 76-89) | (PR=90)
O HSP 4/5
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 [ T | oo | onman | enBm | enBeo | o2
(PR<10) | (PR11-24) | (PR 25-75) | (PR 76-89) | (PR=90)
O eigene Einschatzung 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 Verbleib in additiver Férderung

O Beendigung der additiven Férderung O Additive Férderung kann nicht erfolgen, weil

5  Weitere Auffalligkeiten
O Artikulation O Sprachverzégerung
O korperliche Entwicklung O Konzentration und Lernverhalten

O andere, ndmlich:
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Planungsbogen (additive Férderung) sprachfdrderung ll E:
far | | I | l | I l (Code) Monat: Jahr:20___
Geburtsjahr: Geschlecht: O mannlich O weiblich
Klassenstufe im Schuljahr20___ /
Klassenbezeichnung: Schule: Fallkonferenz am: .20
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 Horverstehen O phonologische Bewusstheit
schwerpunkt(e): O Artikulation O Lesen O Artikulation O Lesen

O Gesprachsverhalten
O (freies) Sprechen
O Wortschatz

O Rechtschreibung
O Textproduktion
O andere, und zwar:

O Gesprachsverhalten
O (freies) Sprechen
O Wortschatz

O Rechtschreibung
O Textproduktion
O andere, und zwar:

O Grammatik O Grammatik
Forderzeit in der O < 45 Min 0 91 bis 135 Min [0 > 180 Min O < 45 Min [ 91 bis 135 Min [0 > 180 Min
Woche insgesamt: | [ 46 bis 90 Min O 136 bis 180 Min O 46 bis 90 Min [ 136 bis 180 Min
Forderung pro O 1-mal O 3-mal O 5-mal und mehr | O 1-mal O 3-mal O 5-mal und mehr
Woche: O 2-mal O 4-mal O 14-taglich O 2-mal O 4-mal O 14-taglich
D?uer der O 6 bis 8 Wochen O ca. Y2 Jahr O 6 bis 8 Wochen O ca. Y2 Jahr
Forderung: 0O 9 bis 13 Wochen O ca. 1 Jahr O 9 bis 13 Wochen O ca. 1 Jahr
vorrangige O nach dem Regelunterricht O nach dem Regelunterricht
Forderzeit: O wahrend des Regelunterrichts

O auBerhalb des Regelunterrichts (z.B. offene Eingangsphase)

O wahrend des Regelunterrichts
O auBerhalb des Regelunterrichts (z.B. offene Eingangsphase)

LIQ 1 Standardsicherung und Testentwicklung
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