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Vorwort

Liebe Leser*innen,

in einer vielfaltigen und von Migration gepragten Stadtgesellschaft wie MUnchen ist es unser

Ziel, jedem Kind und jedem jungen Menschen die besten Voraussetzungen fur eine erfolgreiche
Zukunft bereitzustellen. Dabei kommt der Gestaltung sprachlicher Bildung innerhalb schulischer
LehrLernprozesse eine zentrale Rolle zu. Das stadtische Forder- und Beratungsprogramm

~Schule fur Alle” widmet sich seit Jahren der (bildungs-)sprachlichen Férderung von migrations-
bedingt mehrsprachigen Schiler*innen. Es tragt dazu bei, (bildungs-)sprachliche Prozesse individuell
auszurichten und damit das Ziel der Chancengleichheit konsequent zu verfolgen.

Der vorliegende Evaluationsbericht fokussiert die Ebene der geférderten Schiler*innen und

bietet den Leser*innen einen Uberblick iiber die Ergebnisse und Erkenntnisse zum Programm
.Schule flr Alle” Er zeigt aber auch die Herausforderungen, die eine grof? angelegte Evaluations-
studie mit sich bringen. Als Blrgermeisterin der Landeshauptstadt Minchen freue ich mich, lhnen
anhand des vorliegenden Berichts die Fortschritte und Perspektiven dieses bedeutenden
Programms prasentieren zu dirfen.

~Schule fur Alle” zeigt uns, welche weitreichenden Impulse von zivilgesellschaftlichen Organisationen
ausgehen konnen. Kurz nach der ersten PISA-Studie 2001 hat eine der grofsen Familienstiftungen
Deutschlands, die Stiftung Mercator, das Projekt ,, Mercator — Forderunterricht fir Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund” initiiert. Ich bin stolz darauf, dass die Landeshauptstadt
Minchen dieses innovative Projekt von Anfang an unterstlitzt und im Jahr 2015 dauerhaft gesichert
hat. Die Verstetigung besteht seit nunmehr 10 Jahren.

Lehrer*innen und Lehramtsstudierende schaffen im Rahmen von ,,Schule fir Alle” gemeinsam

ein lernfreundliches Umfeld, in dem Schiler*innen, unabhangig von ihrer Herkunft und ihrer
Familiensprache, die Moglichkeit haben, sich sprachlich zu entfalten und zu wachsen. Der Erfolg

von ,Schule fUr Alle” beruht also wesentlich auf der vertrauensvollen Zusammenarbeit zwischen
den unterschiedlichsten Institutionen: der Landeshauptstadt Mdnchen, der Ludwig-Maximilians-
Universitat und den 28 Partnerschulen in Miinchen. Genau diese konstruktive Zusammenarbeit tragt
zum Wohle unserer Kinder bei. So maéchte ich allen Beteiligten meine Wertschatzung und meinen
Dank fUr ihren unermudlichen Einsatz und ihren wertvollen Beitrag zu dieser gewinnbringenden
Kooperation zum Ausdruck bringen. Besonders hervorheben mochte ich die Rolle von Fachleuten
und wesentlichen Wegbereiter*innen innerhalb der Landeshauptstadt Mdnchen und der
Ludwig-Maximilians-Universitat, deren Unterstltzung, Expertise und Leidenschaft fir die sprachliche
Bildung entscheidend zur Weiterentwicklung des Programms beigetragen haben. ,, Schule fir Alle”
gilt heute zurecht als Leuchtturmprojekt, das vielen Schiler*innen mit Migrationsgeschichte

neue Perspektiven eroffnet.

Ich lade Sie ein, die Erkenntnisse dieses Evaluationsberichts aufmerksam zu lesen und gemeinsam
mit uns an der Weiterentwicklung und Optimierung unserer Bildungsangebote zu arbeiten.

Ich wiinsche Ihnen eine anregende Lektlre!

lhre

Verena Dietl
Blrgermeisterin der Landeshauptstadt Minchen
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1. Kurzbeschreibung des Forder- und
Beratungsprogramms ,,Schule fir Alle”

Das Programm ,, Schule flr Alle” hat seinen Ursprung im 2009 in Minchen implementierten
Projekt ,, MercatorForderunterricht flr Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund” Ziel des
Programms war und ist es, migrationsbedingt mehrsprachige Schiler*innen in der Schule (bildungs-)
sprachlich zu férdern. Daflir werden Lehramtsstudierende eingesetzt, die sich in der ersten Phase
der Lehrer*innenbildung befinden. Das Programm hat damit eine doppelte Ausrichtung: Einerseits
kommt migrationsbedingt mehrsprachigen Schiler*innen eine Sprachforderung zu; andererseits
sammeln Lehramtsstudierende bereits in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung Lehrpraxis in
sprachlich heterogenen Schiler*innengruppen, sie erwerben und reflektieren — in enger Anbindung
an die Erfahrungen aus dem Einsatz an der Schule — Professionswissen in einem begleitenden
Theorie-Praxis-Seminar, das sie parallel zu ihrem Einsatz an der Schule besuchen,

und professionalisieren damit ihr Unterrichtshandeln.

Das Sprachféorderangebot von ,,Schule fur Alle” wird nunmehr an 28 MUnchner Partnerschulen
umgesetzt. Es werden drei Typen an Sprachférdermal3nahmen unterschieden, eine integrative
(das Co-Teaching) und zwei additive (der Sprachbegleitkurs und die individuelle Lernbegleitung):

a) Das Co-Teaching im Unterricht:

Die Lehramtsstudierenden unterstiitzen die Lehrperson bei der Binnendifferenzierung wahrend
des Unterrichts (1-3 x pro Woche und pro Klasse, jeweils 90 Minuten). Sie Gbernehmen einzelne
Unterrichtsphasen und tragen durch die gezielte Unterstitzung einzelner Schiler*innen (3 -7) dazu
bei, dass diese die (bildungs-)sprachlichen Anforderungen zunehmend selbststandig bewaltigen.
Die Ausgestaltung des Co-Teachings erfordert gute Absprachen zwischen der Lehrperson und

der eingesetzten studentischen Sprachforderperson hinsichtlich der Lehrinhalte und des Ablaufs.
Die wdchentliche Beteiligung am Regelunterricht im Co-Teaching und das wiederholte Erleben

des Lehrhandelns ermdoglicht den Studierenden des Lehramts ein Lernen am Modell.

b) Der Sprachbegleitkurs:

Lehramtsstudierende tUbernehmen wahrend des Schuljahres regelmalig (1 — 2 x pro Woche,

90 Minuten) einen additiven Sprachbegleitkurs (3 — 7 Schiler*innen). Sie greifen in Absprache mit
den zustandigen Lehrpersonen und den Schiler*innen sprachliche und fachbezogene Inhalte auf
vielfaltige Art und Weise auf und zielen auf eine sprachbildende kommunikative Interaktion ab.
Die Schuler*innen kommen in ihrer (bildungs-)sprachlichen Entwicklung voran.

c¢) Die individuelle Lernbegleitung:

FUr einzelne Schiler*innen, die einer intensiveren Forderung bedlrfen, bieten Lehramtsstudierende
in Einzelarbeit oder in Mini-Gruppen (2 — 3 Schiler*innen) wdchentlich vor Ort an der Schule oder
digital individuelle Lernbegleitungen an. Auch hier werden in Absprache mit den zustandigen
Lehrpersonen und den jeweiligen Schiler*innen sprachliche und fachbezogene Inhalte wiederholt
bzw. vertieft. Die Schiler*innen werden in ihrer (bildungs-)sprachlichen Entwicklung intensiv und
individuell unterstitzt.



1. Kurzbeschreibung des
Forder- und Beratungsprogramms ,, Schule fiir Alle”

2015 ging ,,Schule flr Alle” in die Regelférderung der Landeshauptstadt Minchen (Sozialreferat)
Uber. Von 2012-2020 wurde das Programm durch den Europaischen Asyl-, Migrations- und
Integrationsfonds zuséatzlich kofinanziert und durch die Landeshauptstadt MUtnchen in Kooperation
mit der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen, zeitweise auch mit der Technischen Universitat
Minchen (TU) und der Katholischen Stiftungshochschule Miinchen (KSH), durchgefihrt.

In engster Kooperation mit der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen stellt ,Schule fur

Alle” seit Jahren ein umfassendes Forder und Beratungsprogrammm dar, das auf Diversitat

und Sprachférderung in den Schulen abzielt. Ziel des Programms ist es nach wie vor, sowohl
migrationsbedingt mehrsprachige Schiler*innen beim Ausbau ihrer (bildungs-)sprachlichen
Fahigkeiten zu fordern als auch Lehramtsstudierende, die an 28 MUnchner Partnerschulen auf
Honorarbasis die Sprachfordermafinahmen umsetzen, in ihrer Professionalisierung der sprachlichen
Bildung zu unterstttzen. Insgesamt werden pro Schuljahr 450 bis 500 Schiler*innen von diesen
Sprachférdermafinahmen erreicht, wahrend 60 bis 80 Lehramtsstudierende als studentische
Sprachforderpersonen eingesetzt werden.

Die Schule bzw. die Lehrpersonen empfehlen ihrerseits den Schiler*innen die Teilnahme

an einer , Schule fur Alle”-Sprachférdermalinahme. Da die Erfolgsqualitat der additiven
SprachférdermalRnahmen mafdgeblich von der Teilnahmefreiwilligkeit abhangt, konnen die
Schiler*innen — mit Einverstandnis der Erziehungsberechtigten — entsprechend selbst entscheiden,
ob sie an einer auRRerhalb des Regelunterrichts stattfindenden SprachfordermalRnahme teilnehmen
(Sprachbegleitkurs und / oder individuelle Lernbegleitung). Handelt es sich jedoch um Co-Teachings
im Regelunterricht, so entscheidet die Schule bzw. konkreter die jeweilige Klassenlehrperson selbst,
ob zur weiteren Differenzierung eine zusatzliche studentische Sprachférderperson wahrend des
Regelunterrichts eingesetzt wird. Letztlich werden jedoch die Schiler*innen, die eine Forderung

im Rahmen von ,, Schule fir Alle” erhalten, immer von den Lehrpersonen ausgewahlt.

Der Erwerb der deutschen Bildungssprache steht im Fokus von ,,Schule flr Alle” Fir die individuelle
Ausgestaltung der Fordereinheiten sind die Lehramtsstudierenden in Absprache mit den

jeweiligen Lehrpersonen und ausgerichtet an den individuellen Forderbedarfen der Schiler*innen
verantwortlich. Die konkreten Vorgehensweisen in den einzelnen SprachférdermalRnahmen variieren
innerhalb von ,,Schule fur Alle” stark. Wahrend beim Co-Teaching im Regelunterricht entlang des
Curriculums geférdert wird, haben die studentischen Sprachforderpersonen beim Sprachbegleitkurs
und bei der individuellen Lernbegleitung die Moglichkeit, freier und selbstbestimmter in Absprache
mit den Schiler*innen die Inhalte der Forderung auszuwahlen.



Evaluationsbericht
im Rahmen von ,,Schule fir Alle” auf Schiler*innenebene, durchgefihrt im Schuljahr 2022/2023

10

~Schule far Alle”

Das Forder- und Beratungsprogramm ,, Schule fir Alle” hat seinen Ursprung im 2009 in
MdUnchen implementierten Projekt ,Mercator-Forderunterricht flr Kinder und Jugendliche
mit Migrationshintergrund” und zielt darauf, migrationsbedingt mehrsprachige Schiler*innen
gezielt sprachlich zu fordern und gleichzeitig Lehramtsstudierenden praktische Erfahrungen
im Unterricht zu ermdglichen.

Ziele des Programms:

1. Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen: Migrationsbedingt mehrsprachige
Schuler*innen sollen gezielt unterstitzt werden, um (bildungs-)sprachliche Kompetenzen
im schulischen Kontext zu entwickeln und zu vertiefen.

2. Professionalisierung von Lehramtsstudierenden: Diese sammeln durch den direkten
Umgang mit sprachlich heterogenen Schiiler*innengruppen praktische Lehrerfahrungen
und reflektieren ihr Unterrichtshandeln in einem ihren Einsatz an der Schule begleitenden
Theorie-Praxis-Seminar.

SprachférdermaRnahmen:

1. Co-Teaching im Unterricht: Studierende unterstitzen Lehrpersonen wahrend des
Unterrichts, Gbernehmen eigenstandig Unterrichtsphasen und helfen bei der
Differenzierung.

1. Sprachbegleitkurse: Studierende fordern im Tandem in kleinen Lerngruppen aufRerhalb
des Regelunterrichts gezielt sprachliche und fachliche Kompetenzen.

2. Individuelle Lernbegleitung: Studierende unterstitzen Schiler*innen intensiv und
individuell auf sie zugeschnitten in Einzelarbeit oder in Mini-Gruppen.

Umfang und Struktur:

Das Programm erreicht jahrlich 450-500 Schler*innen und wird von 60-80 Lehramts-
studierenden umgesetzt. Es setzt zum einen auf Freiwilligkeit: Schiler*innen und deren
Eltern entscheiden Uber die Teilnahme an von den Schulen vorgeschlagenen additiven
SprachférdermalRnahmen. Zum anderen entscheiden die Lehrpersonen selbst, ob sie ein
Co-Teaching in Anspruch nehmen machten.



1. Kurzbeschreibung des
Forder- und Beratungsprogramms ,, Schule fiir Alle”

"



Evaluationsbericht
im Rahmen von ,,Schule fir Alle” auf Schiler*innenebene, durchgefihrt im Schuljahr 2022/2023

2. Kurzbeschreibung der Evaluation des Forder- und
Beratungsprogramms ,,Schule von Alle”

Die Lehrpersonen und die Schulleiter*innen an den Partnerschulen berichteten tber die Jahre
hinweg immer wieder davon, dass die in den Co-Teachings, Sprachbegleitkursen und individuellen
Lernbegleitungen geforderten Schiler*innen eine hohere Beteiligung am Unterrichtsgeschehen
zeigten und bessere Lernerfolge erzielten. Uber die genauen Wirksamkeitsmechanismen der
angebotenen Sprachférdermal3nahmen war jedoch wenig bekannt. Um sich dem anzunahern,
wurden bereits im Schuljahr 2018/19 erste Ideen zu einer grolRer angelegten Evaluation auf
Schiler*innenebene entwickelt. Ein genaueres Evaluationskonzept lag im Schuljahr 2019/20 vor.
Das Evaluationsvorhaben wurde im Vorfeld beim Bayerischen Staatsministerium flr Unterricht
und Kultus beantragt und genehmigt.

Im Schuljahr 2021/22 wurde die quantitative Teilstudie an einer ausgewahlten Grundschule pilotiert.
Die Zielsetzung der durchgefihrten Pilotierung, bestehend aus Pra- und Post-Messung mit dem fir
die quantitative Teilstudie vorgesehenen Sprachstandsverfahren BiSpra 2—4 (siehe Kap. 3.8), war es,
den Ablauf und das Evaluationsdesign an sich in Teilen zu Uberprifen und die geplanten zeitlichen und
personellen Ressourcen gegebenenfalls flr die flr das Schuljahr 2022/23 geplante Hauptevaluation
nachzujustieren.’

2.1 Ziele und Rahmenbedingungen der Evaluation

Ziel der Evaluation ist es, die Wirkungen und Effekte von , Schule fur Alle” auf der individuellen
und strukturellen Ebene genauer zu erfassen. Die Hauptfragestellungen der Evaluation lauten:

Inwieweit verbessern die durchgefihrten Sprachfordermalinahmen die Sprachkompetenz
der teilnehmenden Schiler*innen?

Inwiefern wirken sich die durchgefiihrten Sprachférdermafinahmen auf weitere Erfahrungs-
und Lernfelder aus?

L

.............................................................................................................

T In der Pilotstudie wurden 49 Grundschiler*innen (n=21 Experimental- und n=28 Kontrollgruppe) aus den Jahrgéngen
2-4 mit je 2 Untertests des Sprachstandsverfahrens BiSpra 2-4 getestet. Die Ergebnisse der Pilotierung waren: Die
flr die Durchflihrung zeitlichen und personellen Ressourcen waren ausreichend und im Vorfeld gut kalkuliert. Da die
Untertests BiSpra-Wort und BiSpra-Satz differenziertere Einblicke in die bildungssprachlichen Kompetenzen liefern als
der Untertest BiSpra-Text mit den Ja/Nein-Antworten, wurde die Entscheidung getroffen, fir die Hauptevaluation im
Schuljahr 2022/23 nur diese beiden Untertests einzusetzen.
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2.2 Evaluationsdesign der Evaluation

Das Evaluationsdesign basiert auf einem multimethodalen Ansatz und umfasst sowohl eine
quantitative als auch eine qualitative Teilstudie, um eine moglichst umfassende Analyse der
Programmergebnisse zu gewahrleisten.

Der quantitative Erhebungsschwerpunkt liegt auf der Analyse der bildungssprachlichen Sprach-
kompetenz der Schiler*innen vor und nach der Teilnahme an den Sprachférdermafdnahmen. In
einem quasi-experimentellen Studiendesign wird die Sprachentwicklung der Experimentalgruppe
(Teilnehmende an der Sprachférderung) mit denen einer Kontrollgruppe (nicht Teilnehmende)
verglichen. Drei Messzeitpunkte sind dabei relevant:

e Pra-Messung: vor Beginn der FordermalRnahmen,

e Post-Messung: nach Abschluss der MalRnahmen,

¢ Follow Up-Messung: einige Wochen nach dem Ende der Mal3nahmen,
um langfristige Effekte zu erfassen.

Die qualitative Teilstudie erganzt die quantitative Teilstudie durch leitfadengestlitzte Interviews mit
Schuler*innen sowie deren Lehrpersonen. Diese Interviews ermaoglichen es, die Erfahrungen und
subjektiven Sichtweisen der Teilnehmenden zu erfassen und tiefergehende Erkenntnisse Uber die
Wirksamkeit der Sprachférdermaldnahmen zu gewinnen.

Im Folgenden werden die zentralen Bestandteile der durchgeflihrten Evaluation detailliert dargestellt
und die daraus gewonnenen Ergebnisse prasentiert und diskutiert. Ziel ist es, sowohl die Methodik

als auch die zentralen Erkenntnisse aufzuzeigen und diese im Kontext der Zielsetzungen der
Untersuchung zu reflektieren. Dies erfolgt fur die einzelnen Teilstudien getrennt, um ein maglichst
umfassendes Bild der untersuchten Fragestellungen zu zeichnen. In Kapitel 3 steht die quantitative
Teilstudie im Fokus, wahrend in Kapitel 4 die qualitative Teilstudie dargestellt wird. In Kapitel 5 wird
Uber die ebenfalls stattgefundenen Kurzinterviews berichtet. In Kapitel 6 werden die Anpassungen
bzgl. des Forder und Beratungsprogramms ,, Schule fur Alle” skizziert, die durch die Evaluation

fUr das Programm abgeleitet werden kdnnen.

Ziele der Evaluation

Die Evaluation zielt darauf ab, die Effektivitat der Sprachférdermaflinahmen zu analysieren.
Im Fokus stehen die Fragen:

1. Inwieweit verbessern die durchgefihrten SprachférdermalRnahmen die Sprachkompetenz
der teilnehmenden Schuler*innen?

2. Inwiefern wirken sich die durchgeflihrten Sprachférdermafinahmen auf weitere
Erfahrungs- und Lernfelder aus?

Daflr wird ein multimethodaler Ansatz genutzt, bestehend aus einer quantitativen
und einer qualitativen Teilstudie.

13
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3. Quantitative Teilstudie

In diesem Abschnitt wird die quantitative Teilstudie detailliert erlautert. Ausgehend von einer
knappen Darstellung der Hintergriinde werden zunachst das zugrundeliegende Konstrukt und
dessen Operationalisierung, die Fragestellung und Hypothesen, die Datenerhebungsmethoden, die
Stichprobenzusammensetzung sowie die eingesetzten Messinstrumente vorgestellt. Im Anschluss
daran erfolgt die Prasentation und Analyse der Ergebnisse, die unter Anwendung geeigneter
statistischer Verfahren gewonnen werden.

3.1 Hintergrund

Die vorliegende multimethodale Studie verfolgt das primare Ziel, die Wirkungen und Lerneffekte von
. Schule fur Alle” auf der Schiler*innenebene zu analysieren und zu messen. Die Ergebnisse der
summativen Evaluation sollen im Sinne einer Wirkungsforschung auf Ebene der Rezipient*innen, also
der Schiler*innen, zeigen, inwiefern sich im Zuge der knapp acht- bis neunmonatigen individuellen
Forderung (Uber das Schuljahr hinweg) Entwicklungen im Bereich (Bildungs-)Sprache nachweisen
lassen.

Im quantitativen Erhebungsschwerpunkt der summativ angelegten multimethodalen Evaluation
handelt es sich um ein quasi-experimentelles Studiendesign?. Die im Rahmen von ,, Schule far
Alle” angebotenen SprachfordermalRnahmen (Sprachbegleitkurs, Co-Teachings im Regelunterricht,
individuelle Lernbegleitung) fokussieren die Forderung allgemein- und bildungssprachlicher
Kompetenzen entlang der spezifischen individuellen Bedarfe der Schiler*innen und orientieren sich
bei der Umsetzung an projektinternen Vorgaben bezliglich Zielsetzung, Ansatz und Setting.?

3.2 Zielgruppe

Die Zielgruppe der Evaluation besteht in erster Linie aus Schiler*innen, die an den
SprachférdermalRnahmen teilnehmen. Diese Schiler*innen befinden sich hauptsachlich in

den Jahrgangsstufen 3 und 4 der Grundschule sowie in den Jahrgangsstufen 5 und 6 der
weiterfihrenden Schulen. Die Stichprobe umfasst 252 Schiler*innen, 96 Schiler*innen davon sind
in der Experimentalgruppe und 156 Schiler*innen in der Kontrollgruppe, die keine Sprachférderung
erhalten hat. Bei der Zusammensetzung der Kontrollgruppe wurde darauf geachtet, dass die beiden
Gruppen annahernd vergleichbar hinsichtlich Klassenstufe, Geschlecht und im Optimalfall auch
hinsichtlich der Kontaktdauer zur deutschen Sprache sind.

3.3 Fragestellungen und Hypothesen
Im Rahmen der quantitativen Teilstudie wird folgenden zentralen Fragestellungen nachgegangen:

Welche Veranderungen lassen sich in den bildungssprachlichen Kompetenzen der Schiler*innen
zwischen den Messzeitpunkten (Pra, Post, Follow Up) feststellen?

Die zugrunde liegende Hypothese der Evaluation lautet, dass die Schiler*innen der
Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe bessere Fortschritte in den Bereichen des
bildungssprachlichen Verstandnisses erzielen werden.

2 Dabei handelt es sich um ein Studiendesign ohne Randomisierung bzw. Zufallsaufteilung, das mit einer
Kontrollgruppe und mehreren Erhebungszeitpunkten arbeitet. Zur naheren Beschreibung siehe Kapitel 3.5
Darstellung des Untersuchungsdesigns der quantitativen Teilstudie.

3 Zum Konzept von ,, Schule fiir Alle” siehe Kapitel 1. Kurzbeschreibung des Férder
und Beratungsprogramms ,, Schule fiir Alle”
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Die zweite Fragestellung lautet: Inwiefern lassen sich diese Veranderungen auf die ,, Schule fur
Alle”-Sprachférdermafinahmen zuriickfihren? Die Hypothese lautet: Der Unterschied zwischen
der Kontroll- und der Experimentalgruppe bzgl. der oben genannten bildungssprachlichen Aspekte
lasst sich nicht ausschlief3lich auf die zuséatzlichen Einflussfaktoren (Anzahl der durchgefihrten
Fordereinheiten sowie die demographischen und schulischen Faktoren Geschlecht, Geburtsjahr
und Klasse) zurlckfuhren.

Ausgehend von der dargelegten Zielsetzung werden sowohl intraindividuelle als auch interindividuelle
Vergleiche angestellt. Hierflr werden die intraindividuellen Verlaufe bezogen auf die stattfindende
Sprachférderung Gber den Zeitraum eines Schuljahres betrachtet. Zudem werden die Ergebnisse

der geforderten Schiler*innen interindividuell mit den entsprechenden Entwicklungsverlaufen einer
Kontrollgruppe, die nicht an der Férdermalinahme teilnimmt, verglichen. Zu diesem Zweck werden
drei verschiedene Messzeitpunkte festgesetzt: Wahrend die Pra-Messung vor Beginn der ,,Schule fur
Alle”-Sprachfordermafinahmen erfolgt, wird die Post-Messung nach deren Abschluss* durchgefiihrt.
Als Follow Up-Messzeitpunkt wird das Schuljahresende bestimmt, wobei die Follow Up-Messung
frihestens 4 Wochen nach der Post-Messung beginnt.

Im Fokus der quantitativen Teilstudie stehen zwei Fragestellungen: Fragestellung 1 ergriindet,
welche Veranderungen sich zwischen der Pra- und Post- bzw. Pra- und Follow Up-Messung bezliglich
bildungssprachlicher Aspekte bei den Schiler*innen feststellen lassen. Fragestellung 2 geht der
Frage nach, inwiefern sich diese Veranderungen auf die ,Schule fir Alle”-Sprachférdermafinahmen
zurUckfuhren lassen.

Im Rahmen des Vorhabens gilt es, folgende Hypothese zu Uberprifen: Die Experimentalgruppe (die
Schiler*innen, die im Rahmen einer ,,Schule fir Alle”-SprachfordermalRnahme gefordert werden)
weist im Vergleich zur Kontrollgruppe (die Schiler*innen, die nicht im Rahmen einer ,,Schule fir
Alle”-SprachférdermalRnahme gefordert werden) nach Durchfiihrung der Sprachférdermal3nahmen
im Pra-Post und Pra-Follow Up-Vergleich starker ausgepragte rezeptive sprachliche Fahigkeiten

in Bezug auf im ausgewahlten Testverfahren vorgegebene bildungssprachliche Aspekte auf®. Ein
moglicher Unterschied zwischen der Kontroll- und der Experimentalgruppe bzgl. der oben genannten
bildungssprachlichen Aspekte lasst sich nicht ausschlieRlich auf die Einflussfaktoren zurtckfihren.

4 Abschluss” bedeutet konkret, dass die Schiiler*innen mindestens 16 Fordereinheiten (16 x 45 Minuten) besuchen.

5 Zum Testverfahren BiSpra 2-4 siehe Kapitel 3.8 Darstellung des Testverfahrens BiSpra 2—4.

15



Evaluationsbericht
im Rahmen von ,,Schule fir Alle” auf Schiler*innenebene, durchgefihrt im Schuljahr 2022/2023

3.4 Sprachkompetenz: Konstrukt und Operationalisierung

Der zentrale Evaluationsgegenstand umfasst den Bereich Sprache. Dieser Bereich wird im
Folgenden ausdifferenziert.

Sprache ist ein komplexes Konstrukt, das ,Wissen” und ,Koénnen" (Performanz und Kompetenz;
Chomsky 1965) auf unterschiedlichen (sprachlichen) Ebenen umfasst und sich sowohl auf

die Produktion als auch auf die Rezeption bezieht. Entsprechend facettenreich sind auch die
Diskussionen um eine Definition von Sprachkompetenz und deren Teilbereiche:

.In der Psycholinguistik bezieht sich die Struktur von Sprache eher auf sprachtheoretische
und kognitive Bereiche. Struktur meint hier Elemente, die Worte konstituieren — wie
Morpheme und Grapheme — aber auch die neuronalen Zusammenhange zwischen den fur
die Sprachverarbeitung zustandigen Gehirnregionen. Die Entwicklungspsychologie beschaftigt
sich mit Komponenten der Sprachkompetenz, die sich im Entwicklungsprozess verandern.
Dazu zahlen rein biologische Funktionen des Hérens und Artikulierens, die Analyse von
Erwerbsbedingungen des Sprechens und Schreibens sowie Sprachentwicklungsstoérungen,
aber auch die Frage, ob beziehungsweise wie sehr sich die Fahigkeiten in einzelnen
sprachlichen Teilbereichen im Prozess der Sprachentwicklung einander annahern.

Die psychologische Diagnostik schlieRlich betrachtet die Frage nach der Struktur von
Sprachkompetenz aus dem Blickwinkel der Erfassbarkeit und der empirischen Trennbarkeit
unterschiedlicher Fahigkeitsbereiche.” (Jude 2008: 7)

Die geplante Untersuchung orientiert sich an der analytischen Beschreibung von Sprachkompetenz
anhand von Basisqualifikationen (Ehlich et al. 2008). Mit dem ,,Referenzrahmen zur altersspezifischen
Sprachaneignung” liegt ein analytisches Instrumentarium zur Beschreibung von Sprache vor; es
bildet die Grundlage fur die Entwicklung weiterfihrender Sprachstandserhebungsverfahren.

Im gesellschaftlichen Kontakt mit (Bildungs-)Institutionen und vor allem im schulischen Kontext
ricken dartber hinaus die mediale Perspektive (mUndlicher vs. schriftlicher Sprachgebrauch;

Koch & Oesterreicher 1985) und die Varietdaten und Register schulischer Sprache (Bildungs- und
Fachsprache) (u.a. Feilke 2012; Gogolin & Lange 2011; Thirmann & Vollmer 2013) in den Vordergrund.

Ehlich unterscheidet sieben (rezeptive und produktive) Basisqualifikationen: die phonische
Basisqualifikation, die pragmatische Basisqualifikation |, die semantische Basisqualifikation, die
morphologisch-syntaktische Basisqualifikation, die diskursive Basisqualifikation, die pragmatische
Basisqualifikation Il und die literale Basisqualifikation | und Il. Die einzelnen Basisqualifikationen
lassen sich analytisch voneinander trennen, interagieren jedoch in der Sprachaneignung und
-anwendung (Ehlich 2009:19).

FUr die geplante Untersuchung ist es notwendig, sich auf einige Basisqualifikationen und auf
spezifische und ausgewahlte bildungssprachliche Aspekte zu beschranken. Im Fokus des
angewandten Verfahrens , BiSpra 2-4. Test zur Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen bei
Grundschulkindern der Jahrgangsstufen 2 bis 4" (Heppt et al. 2020) stehen der bildungssprachliche
Wortschatz (semantische Basisqualifikation), Satzverbindungen mit Konnektoren (morphologisch-
syntaktische Basisqualifikation) und die Erfassung bildungssprachlich anspruchsvoller Texte
(pragmatische und literale Basisqualifikation Il) im Fokus. Eine derartige Beschrankung erhoht die
Aussagekraft bzgl. der Wirksamkeit der durchgefihrten Forderung hinsichtlich Bildungssprache
(Henschel & Stanat 2018).

Im Rahmen der vorliegenden Wirkungsmessung werden ausgehend von den Inhalten der Sprach-
férdermaldnahmen und aus Griinden der (besseren) Messbarkeit (Henschel & Stanat 2018: 16) mit
dem Testverfahren BiSpra 2—4 folgende Bereiche und Basisqualifikationen in den Fokus genommen:
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e semantische Basisqualifikation: rezeptiver bildungssprachlicher Wortschatz (Akkumulation)

e morphologisch-syntaktische Basisqualifikation: Satzverbindungen mit Konnektoren rezeptiv
erfassen

e pragmatische und literale Basisqualifikation Il: rezeptive Textkompetenz (globales Verstandnis
bildungssprachlich anspruchsvoller Texte).

Wie bereits erwahnt, kdnnen die einzelnen Basisqualifikationen nicht losgeldst von den anderen
betrachtet werden. Deshalb stehen die oben genannten Basisqualifikationen zwar im Fokus;

die weiteren Basisqualifikationen sind selbstverstandlich inkludiert. So ist beispielsweise die
morphologisch-syntaktische Basisqualifikation unumganglich, wenn es um das Verstehen von
Texten und der darin enthaltenen grammatischen Beziige geht.

In der vorliegenden quantitativen Teilstudie werden insbesondere der bildungssprachliche
Wortschatz und Satzverbindungen mit Konnektoren fokussiert.

3.5 Darstellung des Untersuchungsdesigns der quantitativen Teilstudie

Das quantitative Erkenntnisinteresse zielt auf die Erhebung und Messung von Verdnderungseffekten
ab. Zur Erméglichung einer solchen Verlaufsmessung bezUglich sprachlicher Kompetenzen wird ein
Langsschnittdesign mit drei Messzeitpunkten angelegt. Die Testung erhebt zu den drei Messzeit-
punkten jeweils den aktuellen Sprachstand der Schiler*innen in Ausschnitten. Im Rahmen eines
quasi-experimentellen Settings werden zu den einzelnen Messzeitpunkten nicht nur jene
Schiler*innen getestet, die an den sprachlichen FordermalRnahmen teilnehmen (Experimen-
talgruppe), sondern auch Schiler*innen, die keine der genannten Sprachférdermafinahmen

erhalten (Kontrollgruppe). Wahrend die Kontrollgruppe also den Regelunterricht besucht und keine
gesonderte , Schule flr Alle”-Sprachférdermalinahme in Anspruch nimmt, werden die Schiler*innen
der Experimentalgruppe im Untersuchungszeitraum zusatzlich im Rahmen einer ,,Schule fur Alle”-
Sprachférdermafinahme unterstlitzt. Die Forderung wird von Lehramtsstudierenden durchgefihrt.
Die Schuler*innen nehmen Uber das gesamte Schuljahr hinweg regelmalig an den Fordersitzungen
teil.

Die Vergleiche zwischen Experimental- und Kontrollgruppe bezlglich ausgewahlter bildungs-
sprachlicher Aspekte sollen zu jedem einzelnen Messzeitpunkt (Pra, Post und Follow Up) erfolgen.
Ebenso sollen Entwicklungsverlaufe innerhalb der jeweiligen Gruppen (Experimental- und
Kontrollgruppe) und Uber die Gruppen hinweg beschrieben werden.

Entgegen den VorlUberlegungen kann aufgrund der knapp vorhandenen Ressourcen an den
Schulen sowie der fehlenden zeitlichen Ressourcen zwischen Festlegung der Experimental- und
Kontrollgruppe durch die Schulen (Ende Oktober zu Beginn der Herbstferien) und dem regularen
Beginn der Sprachférdermalinahmen (Anfang November nach Ende der Herbstferien) vorab keine
gesonderte Matching-Prozedur erfolgen, die eine Vergleichbarkeit im Hinblick auf ein sprachliches
Kompetenzniveau zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe sicherstellen kann. Durch
den notwendig gewordenen Verzicht auf eine derartige Matching-Prozedur kénnen etwaige
institutionelle Storeinflisse nicht parallelisiert werden. Damit kann nicht ausgeschlossen werden,
dass unterschiedliche Leistungszuwachse in den beiden Gruppen durch Unterschiede in den
Gruppen verursacht sind (z. B. Einzugsgebiet, Kompetenz der eingesetzten Sprachforderkrafte,
unterschiedliche Gruppenzusammensetzung®).

6 Die Gruppenzuordnung in Experimental- und Kontrollgruppe konnte nicht randomisiert werden. Denn die Teilnahme
an den SprachfordermalRnahmen von ,,Schule fir Alle” und an der gesamten Evaluation erfolgt unter der Vorauswabhl
durch die Lehrpersonen und auf freiwilliger Basis.
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Die Pra-Messung lasst sich als sogenannte Baseline-Messung beschreiben: Der Sprachstand der
Experimental- und Kontrollgruppe bzgl. ausgewahlter bildungssprachlicher Aspekte wird vor Beginn
der fUr die Experimentalgruppe erfolgenden ,, Schule fir Alle”-SprachférdermalRnahme erhoben.

Die Post-Messung findet unmittelbar zum Abschluss der ,,Schule fur Alle”-Sprachférdermal3nahme
(nach einer Férderung von mindestens 16 x 45 Minuten) statt; sowohl die Post- als auch die Follow
Up-Messung wird in der Experimentalgruppe und parallel auch in der Kontrollgruppe durchgefihrt.
Die Follow Up-Messung soll eine mogliche langfristige Wirkung der Sprachfordermal3nahmen einige
Wochen nach ihrer Beendigung dokumentieren und erfolgt frihestens 4 \Wochen nach der Post-
Messung und spatestens bis zum Schuljahresende.

3.6 Durchfilhrung der quantitativen Teilstudie

Die Ansprache der in Frage kommenden , Schule fur Alle”-Kooperationsschulen erfolgt durch die
Leitung von ,,Schule fur Alle” (Stelle fir migrationsgesellschaftliche Diversitat im Sozialreferat der
Landeshauptstadt Minchen) in Kooperation mit der Projektleitung an der Ludwig-Maximilians-
Universitat Manchen. In die Evaluation werden nur Schulen einbezogen, an denen die Schulleitung
und das Kollegium das Vorhaben unterstltzen und sich beteiligen wollen.

Die Akquise und Testung der teilnehmenden Schiler*innen sowohl fir die Experimental- als auch
fUr die Kontrollgruppe erfolgt auf freiwilliger Basis und unter der Bedingung, dass die Zusage zur
Teilnahme an der Studie zu jedem Zeitpunkt und ohne Angabe von Grinden zurlickgezogen werden
kann. Zudem setzt sie eine schriftliche Einverstandniserklarung der Erziehungsberechtigten voraus.
Auch die teilnehmenden Schulen sowie die Klassenlehrpersonen der beteiligten Schiler*innen
werden auf der Basis von Freiwilligkeit zur Teilnahme gebeten.

Damit die bildungssprachlichen Aspekte moglichst umfassend abgebildet werden konnen,
werden zu jedem Messzeitpunkt pro Schiler*in je zwei Untertests des Testverfahrens BiSpra
2-47 durchgefltihrt. Fir die Auswahl der Untertests werden die Ergebnisse der Validierung des
Testverfahrens BiSpra 2—4 berlcksichtigt, sodass die Untertests gemafR ihrer Verlasslichkeit
und Aussagekraft ausgewahlt werden.

Die Durchflihrung der Testung findet zu den benannten Messzeitpunkten an 12 ,,Schule fur Alle”-
Partnerschulen (6 Grundschulen, 5 Mittelschulen, T Gymnasium) vor Ort an der jeweiligen Schule
zu einem aus schulorganisatorischer Sicht passenden Zeitpunkt in Gruppensettings statt. Die
Terminfindung erfolgt in enger Absprache mit den Schulen und verantwortlichen Lehrpersonen vor
Ort. Die Teilnahme ist freiwillig.

Eine bereits im Schuljahr 2021/22 erfolgte interne Pilotierung des eingesetzten Testverfahrens liefert
Erkenntnisse hinsichtlich der Durchflihrungsdauer. Fiir die Durchflhrung des Gruppentests BiSpra
2—4 werden demnach pro Erhebungszeitpunkt und pro Schiler*in maximal 80 Minuten veranschlagt.
Die Durchfiihrung der einzelnen Untertests erfolgt teilweise an zwei aufeinanderfolgenden Terminen.
Auf diese Weise wird einer Uberforderung, aber auch einer Miidigkeit der Schiiler*innen, die sich im
Laufe eines Schultages einstellen kann, vorgebeugt.

Fur die Testung werden studentische Hilfskrafte, allesamt Lehramtsstudierende, akquiriert.
Die testenden studentischen Hilfskrafte werden im Vorfeld instruiert und dazu angehalten, nur
Schiler*innen zu testen, von denen die Einverstandniserklarung vorliegt und bei denen die
Teilnahmemotivation gegeben ist.

7 Zur Beschreibung des eingesetzten Testverfahrens BiSpra 2-4 siehe Kapitel 3.8 Darstellung
des Testverfahrens BiSpra 2—4.



3. Quantitative Teilstudie

Die Datenerfassung erfolgt entlang der BiSpra 2-4-Testbogen in Papierform, auf denen die
Schler*innen ihnre Namen eintragen. Die Papierbdgen werden direkt nach der Testung von
Projektmitarbeiter*innen mit einem Proband*innencode versehen und so pseudonymisiert.

Die Testergebnisse werden handisch durch eine studentische Hilfskraft von den mit dem
Proband*innencode versehenen Testbdgen in eine hierflr vorgesehene Excel-Tabelle unter
Einhaltung der Vorgaben aus dem Testmanual Ubertragen. Diese Excel-Tabelle wird anschlieRend
von einer Projektmitarbeiterin stichprobenweise Uberprtft.

3.7 Darstellung der Stichprobe

Die Stichprobe wird in den ,, Schule flir Alle”-Partnerschulen rekrutiert. Die Fordermaldnahmen von
.Schule fur Alle” umfassen jeweils drei bis sieben Schiler*innen (Sprachbegleitkurs, Co-Teaching
im Regelunterricht) bzw. ein bis zwei Schiler*innen bei der individuellen Lernbegleitung.

Zur Erinnerung: Die Schiler*innen kénnen auf Empfehlung der Lehrpersonen und mit Einverstandnis
der Erziehungsberechtigten selbst entscheiden, ob sie an einer aul3erhalb des Regelunterrichts
stattfindenden Sprachfordermalinahme teilnehmen (Sprachbegleitkurs und / oder individuelle
Lernbegleitung). Beim Co-Teaching im Regelunterricht entscheidet die Schule bzw. konkreter die
jeweilige Klassenlehrkraft selbst, ob zur weiteren Differenzierung eine zusatzliche studentische
Sprachférderperson wahrend des Regelunterrichts eingesetzt wird. Alle Schiler*innen, die eine
Forderung im Rahmen von ,, Schule fir Alle” erhalten, werden von den Lehrpersonen ausgewahlt.

Die Zuweisung zu Experimental- und Kontrollgruppe erfolgt nicht per Randomisierung. Bei

der Zusammensetzung der Kontrollgruppe werden die Lehrpersonen, die die Auswahl treffen,
angehalten, weitestgehend auf eine Parallelisierung mit den Schiler*innen der Experimentalgruppe
bezlglich nachfolgender Kriterien zu achten: Klassenstufe, Geschlecht, sogenannter , Migrations-
hintergrund” (bzw. genauer: Nicht-Deutsch als Familiensprache), Kontaktmonate zum Deutschen.

Vor dem Hintergrund der Zielsetzung der Evaluation werden bestimmte Ein- und Ausschlusskriterien
definiert, um die Gultigkeit der Daten sicherzustellen. Es wird grundsatzlich angestrebt, dass die
Schler*innen durchgangig an allen drei Erhebungszeitpunkten teilnehmen und alle vorgesehenen
Testverfahren bearbeiten. Daher werden sowohl Schiler*innen der Experimentalgruppe als auch der
Kontrollgruppe ausgeschlossen, wenn sie die erste Erhebungswelle (Pra-Messung zur Bestimmung
der Baseline) versaumen. Ebenso erfolgt ein Ausschluss aus der Datenauswertung fir beide
Gruppen, wenn innerhalb der einzelnen Erhebungswellen nur einzelne Tests aus dem Gesamtset
durchgefihrt werden und dadurch keine Test-Matches zwischen den Erhebungswellen fir die
betroffenen Personen vorliegen. Darlber hinaus werden Schiler*innen der Experimentalgruppe

von der Post- und Follow Up-Messung ausgeschlossen, wenn sie weniger als 16 ,, Schule fir Alle”-
Fordereinheiten besuchen. Alle Schiler*innen der Experimentalgruppe werden in die Analyse
hingegen eingeschlossen, wenn sie mindestens 16 ,Schule fur Alle”-Férdereinheiten (16 x 45
Minuten Forderung) besuchen.

Da schulischen Transitionsprozessen bildungsbiographisch eine hohe Bedeutung zukommt und
FordermalRnahmen gerade hier von besonderer Relevanz scheinen, werden flr die quantitative
Teilstudie konkret Schiiler*innen fir die Stichprobe ausgewahlt, die sich im Ubergang befinden.
Insgesamt nehmen 303 Schiler*innen im Alter von 9,6 Jahren (Min = 8; Max = 13; SD = 1,14,
Md = 10; Mod = 9) an der Studie teil. Es sind vier verschiedene Jahrgangsstufen vertreten.
Schiler*innen aus der 3. Jahrgangsstufe (n = 82) und 4. Jahrgangsstufe (n = 80) bilden die
grofdten Gruppen. Weiterhin gehen die Schiler*innen in die 5. Jahrgangsstufe (n = 76) und in
die 6. Jahrgangsstufe (n =14).

Unter Berlcksichtigung der vorab definierten Aus- bzw. Einschlusskriterien ergibt sich aus
der Stichprobe zu Beginn der Evaluation die finale Stichprobe, auf die sich die nachfolgende
Ergebnisdarstellung konzentriert. Die finale Stichprobe setzt sich aus 252 Schiler*innen
(Experimentalgruppe: n = 96; Kontrollgruppe: n = 156) zusammen.
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3.8 Darstellung des Testverfahrens BiSpra 2-4

Im Rahmen der vorliegenden Wirkungsmessung wird ausgehend von den Inhalten der
SprachfordermalRnahmen und aus Grinden der (besseren) Messbarkeit (Henschel & Stanat 2018: 16)
das standardisierte Testverfahren BiSpra 2—4 (Heppt et al. 2020) zur Erfassung bildungssprachlicher
Aspekte sowohl fur die Experimental- als auch fur die Kontrollgruppe zu allen drei Messzeitpunkten
eingesetzt. Dabei handelt es sich um einen standardisierten Test zur Bestimmung der
bildungssprachlichen Kompetenzen von Grundschulkindern der Jahrgangsstufen 2—4, der als
Einzeltest oder als Gruppenverfahren eingesetzt werden kann. Im Rahmen der quantitativen
Teilstudie wird BiSpra 2—4 ausschlief3lich als Gruppentest eingesetzt. Das Verfahren erfasst die
rezeptiven mindlichen Fahigkeiten von Bildungssprache. Es umfasst insgesamt drei Untertests.
Alle Texte und Aufgaben werden den Schiler*innen von einer Audiodatei abgespielt und auditiv
prasentiert. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung werden ausschlief3lich die Untertests
BiSpra-Satz und BiSpra-Wort mit allen Schiler*innen durchgefihrt.

Mit dem Untertest BiSpra-Satz erfolgt die Erfassung des Verstandnisses von Satzverbindungen mit
Konnektoren (kausal, temporal und konditional). Jede Aufgabe umfasst ein bis zwei Satze mit einer
Licke, fUr die die Schiler*innen einen aus den vier vorgegebenen Konnektoren auswahlen und auf
dem Testbogen ankreuzen muUssen. Der Test umfasst insgesamt 22 Aufgaben mit 39 Konnektoren.
Die Distraktoren wurden so gewahlt, dass jeweils einer semantisch ahnlich zur korrekten Antwort ist,
aber syntaktisch unpassend und zwei syntaktisch passend, aber semantisch unpassend. Fur die Wahl
des korrekten Konnektors wird 1 Punkt vergeben. Insgesamt kdnnen 22 Punkte erreicht werden.

Mit dem Untertest BiSpra-Wort wird der allgemeine (facherlbergreifende) bildungssprachliche
Wortschatz (beispielsweise Instruktionsvokabular, Partizipien, ambige Ausdriicke) erfasst. Insgesamt
umfasst der Untertest 23 Aufgaben. Jede Aufgabe enthélt ein bis zwei Satze mit einer Licke, fur
die die Schiler*innen eines aus den drei vorgegebenen bildungssprachlichen \Wértern auswahlen
und auf dem Testbogen ankreuzen mussen. Nur eines der Worter ist syntaktisch und semantisch
passend. Bei der Auswahl der Wérter fur einzelne Aufgaben wurden solche gewahlt, die alle einen
grammatikalisch korrekten Satz ergeben, sodass nicht andere Hinweise auf das korrekte Wort
schlief3en lassen. Fir jedes korrekt angekreuzte Wort gibt es einen Punkt. Insgesamt kénnen

23 Punkte erreicht werden.

Das Testverfahren BiSpra 2—4 wurde fir die 2.—4. Jahrgangsstufe konzipiert und normiert. Im
vorliegenden Evaluationsvorhaben wird BiSpra 2—4 auf die 5. und 6. Jahrgangsstufe ausgeweitet,
um Aussagen iiber Entwicklungsverlaufe bzgl. bildungssprachlicher Aspekte im Ubergangsbereich
von der Primar zur Sekundarstufe | treffen zu kénnen. Dies erfolgt in Absprache mit den Autorinnen
des Verfahrens.

Die Durchflihrung erfolgt in der Kleingruppe zwischen der erhebenden studentischen Hilfskraft

und den teilnehmenden Schiler*innen. Im Zuge einer Gruppeninteraktion werden die Testpersonen
(Schiler*innen) von der Testleitung (studentische Hilfskraft) instruiert. Anschlieend erfolgt die
Prasentation der Items jeweils auditiv. Hierbei werden vorab eingesprochene ltems (Satze)
prasentiert, um eine Standardisierung gewahrleisten zu kdnnen. Die Schiler*innen sind aufgefordert,
die entsprechenden Stellen im Aufgabenheft anzukreuzen. Im Testmanual werden fir die
DurchfUhrung des Untertests BiSpra-Satz inkl. Instruktion 30 Minuten und fir den Untertest
BiSpra-Wort eine Durchfiihrungsdauer inkl. Instruktion von 35 Minuten veranschlagt. Diese Werte
wurden in der im Schuljahr 2021/22 durchgefihrten Pilotierung bestatigt. In der vorliegenden
guantitativen Teilstudie werden daher pro Schuler*in und Messzeitpunkt fur die Durchfiihrung

der zwei Untertests ca. 80 Minuten eingeplant.
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Die Datenerfassung erfolgt ausschlieRlich mittels der ausgefillten Auswertungsbodgen und
entlang der im Manual vorgegebenen Vorgaben fir die Auswertung. Flr die pseudonymisierte
Auswertung werden vorgegebene Proband*innen-Codes auf den Aufgabenheften vermerkt.

Die Auswertung erfolgt ebenfalls standardisiert anhand der Aufgabenhefte und der zur Verfligung
stehenden Auswertungsanweisungen.

3.9 Darstellung der Datenauswertung

Die Datenauswertung umfasst zwei zentrale Phasen: zunachst die deskriptive Statistik zur
Ermittlung grundlegender Merkmale und Verteilungen der erhobenen Daten und im Anschluss die
inferenzstatistische Analyse unter Anwendung eines linearen gemischten Modells (LMM) mit der
Restricted Maximum Likelihood (REML)-Methode zur Analyse der Gruppenunterschiede und der
Einflussfaktoren auf die Testergebnisse.

3.9.1 Deskriptive Statistik

Die deskriptive Analyse wird durchgefihrt, um einen Uberblick tiber die Struktur und
Zusammensetzung der Stichprobe sowie die Verteilung der untersuchten Variablen zu gewinnen.
Hierbei werden Mittelwerte, Standardabweichungen, Minimum- und Maximum-Werte berechnet.

Diese deskriptive Analyse liefert wertvolle Informationen Uber die zentralen Tendenzen und die
Streuung der erhobenen Daten. Die Ergebnisse dienen als Ausgangspunkt fir die nachfolgenden
statistischen Modellierungen.

3.9.2 Inferenzstatistische Analyse mit dem linearen gemischten Modell (LMM)

Im zweiten Schritt der Datenauswertung wird ein lineares gemischtes Modell (LMM) eingesetzt,
um die Beziehungen zwischen den unabhangigen Pradiktoren (z. B. vorherige Leistung, Geschlecht,
Geburtsjahr, Fordermalinahmen) und den abhangigen Variablen (z. B. Leistung nach der Intervention
bzw. iIm Post- oder Follow Up-Test) zu analysieren. Diese Methode wird gewahlt, da sie durch

die Berticksichtigung sowohl von festen als auch von zufélligen Effekten insbesondere bei
verschachtelten Datenstrukturen, wie sie in der vorliegenden Teilstudie gegeben sind, von Vorteil ist.

In der vorliegenden Studie werden als feste Effekte die vorherige Leistung, Geschlecht, Geburtsjahr
sowie Interaktionen zwischen den Sprachférdermal3nahmen und der Anzahl der durchgefiihrten
Fordereinheiten berlcksichtigt. Durch diese festen Effekte wird untersucht, inwieweit diese Variablen
das Ergebnis beeinflussen.

Neben den festen Effekten werden auch zufallige Effekte flr die Ebenen Klasse und Schule
eingefihrt, um Unterschiede zwischen diesen Gruppen zu erfassen, die durch die festen Effekte
nicht vollstandig erklart werden kdénnen. Dies ist besonders wichtig, da verschiedene Klassen und
Schulen unterschiedliche Rahmenbedingungen mit sich bringen, die ihrerseits einen Einfluss auf die
Leistungen der Schiler*innen haben. Das Modell berlicksichtigt somit sowohl innerhalb- als auch
zwischenklassen-/schulische Variationen.

Zur praziseren Schatzung der Modellparameter wird die Restricted Maximum Likelihood (REML)-
Methode angewendet. REML bietet eine verbesserte Schatzung der Varianzkomponenten in
gemischten Modellen, insbesondere bei kleineren Stichproben, da sie die Verzerrung der Schatzung
der Varianz der zufélligen Effekte minimiert. Die Verwendung von REML anstelle der einfachen
Maximum-Likelihood-Methode ist besonders in Fallen empfehlenswert, in denen zufallige Effekte
im Modell enthalten sind.
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Zusatzlich wird wahrend der Modellanpassung festgestellt, dass einige Modellparameter Werte
aufweisen, die zu einer Reduktion der Modellkomplexitat fihren. Beispielsweise ist in einigen
Modellen die Varianzkomponente auf Schulebene gleich Null. Dies deutet darauf hin, dass es keine
Unterschiede zwischen den Schulen gibt. In der Konsequenz wird der zufallige Effekt flr die Schule
in diesen Fallen aus dem Modell entfernt.

Die Modellgtte wird durch die Analyse der skalierten Residuen Uberpriift. Diese Residuen zeigen,
dass die Modelle gut an die Daten angepasst sind, da keine extremen Abweichungen beobachtet
werden. Des Weiteren wird die Signifikanz der festen Effekte durch Type |l Wald-Chi-Quadrat-
Tests bestimmt, wodurch die wichtigsten Pradiktoren und deren Interaktionen auf ihre statistische
Bedeutung Uberprift werden.

3.10 Darstellung der Sprachfordermafinahmen
in Experimental- und Kontrollgruppe

Die Experimentalgruppe absolviert eine Sprachférderung nach dem Konzept von ,, Schule fir Alle”
. Schule fur Alle” sieht prinzipiell drei Arten von Sprachférdermal3nahmen vor: die integrative
Form des Co-Teachings im Regelunterricht und die additiven Formen des Sprachbegleitkurses
und/oder der individuellen Lernbegleitung. Beim Co-Teaching im Regelunterricht wird wahrend
des Regelunterrichts ein*e Student*in zur Binnendifferenzierung eingesetzt. Dagegen finden

der Sprachbegleitkurs und die individuelle Lernbegleitung aulRerhalb des Regelunterrichts statt;
hier ist die Teilnahme von den Lehrpersonen empfohlen; sie erfolgt jedoch auf freiwilliger Basis.
Wahrend beim Co-Teaching im Regelunterricht entlang des Curriculums gefdrdert wird, haben
die studentischen Sprachférderpersonen beim Sprachbegleitkurs und bei der individuellen
Lernbegleitung die Moglichkeit, freier und selbstbestimmter in Absprache mit den Schiler*innen die
Inhalte der Forderung auszuwahlen.

Die inhaltliche Ausgestaltung der Forderung variiert also von Sprachférdermafinahme zu
SprachfordermalRnahme erheblich. Die durchfiihrenden studentischen Sprachférderpersonen
gestalten jedenfalls die Fordersitzungen angepasst an die Bedarfe der zu fordernden Schiler*innen.
Sie bereiten die Forderung mit einer individuellen Zielrichtung vor. Dabei setzen sie selbsterstellte
Materialien, in den Lehrveranstaltungen empfohlene Materialien sowie Materialien, die ihnen die
Lehrpersonen zur Verfligung gestellt und einen engen Bezug zu den Unterrichtsinhalten haben, ein.
Die Methoden der Forderung sollen motivierend den Lernprozess initiieren und vertiefen.

Die Kontrollgruppe wird im Regelunterricht beschult und erhalt keine gezielte Unterstitzung durch
eine , Schule fur Alle”-Sprachférdermal3nahme. An dieser Stelle gilt es jedoch kritisch anzumerken,
dass beim Co-Teaching im Regelunterricht, bei dem die studentischen Sprachférderpersonen

die Lehrperson in der Regelklasse unterstitzen und zur Differenzierung beitragen, es nicht
ausgeschlossen werden kann, dass die Schiler*innen aus der Kontrollgruppe teilweise auch mit den
studentischen Sprachférderpersonen in Kontakt kommen bzw. Inhalte und Vorgehen von

deren Forderung mitbekommen. Explizit gefordert werden sie jedoch nicht.
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3.11 Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse getrennt fir die beiden Fragestellungen dargestellt. Dies
erfolgt in Kapitel 3.11.1 zunachst flr die Fragestellung 1, bevor die Ergebnisse zur Fragestellung 2
in Kapitel 3.11.2 prasentiert werden.

3.11.1 Ergebnisse zur Fragestellung 1

Die deskriptiven Statistiken zu den erzielten prozentualen Testleistungen der Schiler*innen zu allen
drei Messzeitpunkten sind in Tabelle 1 wiedergegeben.

Tabelle 1 Prozentuale Leistungen der Schiler*innen aus der Experimental- und
Kontrollgruppe in den zu drei Messzeitpunkten durchgeflhrten BiSpra-Untertests

BiSpra-Wort BiSpra-Satz
M Min | Max SD M Min | Max SD
PRA EG (n=96) 0.49 0.13]0.96 0.18 0.57 0.09]0.95 0.23
KG (n=156) | 0.71 0.13] 1.00 0.36 0.82 0.00] 1.00 0.43
POST EG (n=96) 0.55 0.17]0.96 0.19 0.62 0.14] 1.00 0.23
KG (n=156) | 0.81 0.13 | 1.00 0.37 0.89 0.09|1.00 0.40
FOLLOW UP | EG (n=96) 0.57 0.26 | 1.00 0.20 0.64 0.23]1.00 0.23
KG (n=156) | 0.78 0.04 | 1.00 0.41 0.90 0.18 ] 1.00 0.36

Die deskriptiven Statistiken flr die beiden Untertests BiSpra-Wort und BiSpra-Satz in der
Experimentalgruppe (EG), die an den ,, Schule fur Alle”-FordermalRnahmen teilnimmt, und der
Kontrollgruppe (KG), die keine ,,Schule fir Alle”-FordermalRnahmen erhalt, liber die Zeitpunkte
Pra, Post und Follow Up hinweg, dargestellt in Tabelle 1, zeigen deutliche Unterschiede in
den Mittelwerten der Schiler*innen: Die Schiler*innen der Experimentalgruppe (EG) erzielen
zu allen drei Messzeitpunkten im Vergleich zur Kontrollgruppe (KG) durchgangig niedrigere
durchschnittliche Testleistungen.

Im Untertest BiSpra-Wort erreichen die Schiler*innen der EG zu Beginn der Untersuchung (Pra)
einen Mittelwert von M = 0.49 (SD = 0.18), wahrend die Schiler*innen der KG einen deutlich
hoheren Mittelwert von M = 0.71 (SD = 0.36) erzielen. Dieser Unterschied bleibt auch zu den
spateren Zeitpunkten bestehen. Zum Zeitpunkt Post steigt der Mittelwert in der EG leicht auf

M = 0.55 (SD = 0.19), wahrend die KG erneut einen héheren Mittelwert von M = 0.81 (SD = 0.37)
aufweist. Bei der Follow Up-Messung liegt der Mittelwert der EG bei M = 0.57 (SD = 0.20), wahrend
die KG einen Mittelwert von M = 0.78 (SD = 0.41) erreicht. Diese Ergebnisse deuten darauf hin,
dass die Schuler*innen der KG insgesamt bessere Leistungen im Untertest BiSpra-Wort erzielen.
Die Minimal- und Maximalwerte der EG reichen von 0.13 bis 0.96 (Pra), 0.17 bis 0.96 (Post) und
0.26 bis 1.00 (Follow Up), wahrend die KG breitere Variationen aufweist, von 0.13 bis 1.00 (Pra),
0.13 bis 1.00 (Post) und 0.04 bis 1.00 (Follow Up). Die Standardabweichungen (SD) zeigen, dass
die Streuung innerhalb der KG grofer ist als in der EG, was auf eine gréfdere Heterogenitat
hinsichtlich der Leistung in der KG hindeutet.
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Im Untertest BiSpra-Satz ergeben sich ahnliche Muster, allerdings auf einem insgesamt hoheren
Leistungsniveau. Die Schuler*innen der EG erzielen zu Beginn (Pré) einen Mittelwert von M = 0.57
(SD = 0.23), wahrend die Schiler*innen der KG einen Mittelwert von M = 0.82 (SD = 0.43) erreichen.
Auch hier bleibt die KG zu den spateren Zeitpunkten Uberlegen: Im Post-Test steigt der Mittelwert

in der EG auf M = 0.62 (SD = 0.23), wahrend die KG einen Mittelwert von M = 0.89 (SD = 0.40)
erzielt. Bei der Follow Up-Testung liegt der Mittelwert der EG bei M = 0.64 (SD = 0.23), wahrend

die KG M = 0.90 (SD = 0.36) erzielt. Auch hier zeigt sich eine grofRere Streuung (SD) in der KG

im Vergleich zur EG.

Die Minimal- und Maximalwerte der EG im Untertest BiSpra-Satz liegen bei 0.09 bis 0.95 (Pra),
0.14 bis 1.00 (Post) und 0.23 bis 1.00 (Follow Up), wahrend die KG auch hier eine grofiere
Spannweite von 0.00 bis 1.00 (Pra), 0.09 bis 1.00 (Post) und 0.18 bis 1.00 (Follow Up) aufweist.
Auch hier ist die Standardabweichung innerhalb der KG grdf3er; dies deutet erneut auf eine breitere
Leistungsstreuung und damit auf eine grofRere Heterogenitat hinsichtlich der Leistung hin.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiler*innen der Experimentalgruppe (EG) in beiden Untertests
(BiSpra-Wort und BiSpra-Satz) durchgangig hinter den Schiler*innen der Kontrollgruppe (KG) bleiben,
obwohl sie durch die Forderung im Verlauf der Studie leichte Fortschritte machen. Die beobachteten
Fortschritte innerhalb der Experimentalgruppe (EG) unterstreichen trotz der geringeren Gesamtwerte
den positiven Effekt der Forderung durch ,,Schule fur Alle” Dies kénnte darauf hindeuten, dass

die Lehrer*innen wohl in der Lage sind, die Schiler*innen, die einer Férderung bedurfen, gut

zu identifizieren. Dies spiegelt sich auch in den insgesamt hoheren Ausgangswerten der
Kontrollgruppe (KG) wider.

Zwischen den beiden Untertests BiSpra-Wort und BiSpra-Satz lassen sich einige bemerkenswerte
Unterschiede feststellen. Die Mittelwerte in beiden Gruppen sind in BiSpra-Satz durchweg hoher

als in BiSpra-Wort. Dies deutet darauf hin, dass die Schiler*innen insgesamt besser in der Lage
sind, die Auswahl der satzbezogenen Konnektoren zu treffen als das passende bildungssprachliche
Wort auszuwahlen. Die Streuungen (SD) in den Ergebnissen sind in beiden Tests, insbesondere

in der KG, relativ hoch, wobei die KG stets eine groRere Variabilitat zeigt. Dies konnte auf eine
groRRere Heterogenitat in den sprachlichen Fahigkeiten der Schiler*innen der KG hinweisen.
Insgesamt ist zu beobachten, dass die EG sowohl in BiSpra-Wort als auch in BiSpra-Satz schlechtere
Leistungen erzielt als die KG. Dies deutet darauf hin, dass die Schiler*innen der EG im Bereich der
bildungssprachlichen Fahigkeiten von Anfang an schlechter aufgestellt sind und diese Unterlegenheit
Uber die Zeitpunkte hinweg beibehalten.

Die Analyse der Ergebnisse der Schiler*innen wird zusatzlich nach den Mittelwerten in den
jeweiligen Jahrgangsstufen differenziert, um die Wirkung der Férderung spezifisch in den
Jahrgangsstufen 3 bis 6 zu betrachten. Die deskriptiven Statistiken sind in Tabelle 2 dargestellt und
zeigen deutliche Unterschiede zwischen den Experimentalgruppen (EG) und den Kontrollgruppen
(KG) innerhalb der einzelnen Jahrgangsstufen.
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Tabelle 2 Leistungen der Schiler*innen aus der Experimental- und Kontrollgruppe in den zu drei
Messzeitpunkten durchgefihrten BiSpra-Untertests getrennt nach Jahrgangsstufen

3. Klasse (EG: n=32; | 4. Klasse (EG: n=29; | 5. Klasse (EG: n=32; | 6. Klasse (EG: n=3;
KG: n=50) KG: n=51) KG: n=44) KG: n=11)
BiSpra- | BiSpra- | BiSpra- | BiSpra- | BiSpra- | BiSpra- | BiSpra- | BiSpra-
Wort Satz Wort Satz Wort Satz Wort Satz
PRA EG M 0.37 0.44 0.54 0.64 0.54 0.62 0.61 0.74
Min| [0.17] 0.09 0.13] 0.27 | 0.17 | 0.14 | 0.48 | 0.41 |
Max 0.61 0.91 0.87 0.95 0.96 0.95 0.83 0.91
SD 0.1 0.19 0.17 0.17 0.19 0.25 0.15 0.24
KG |M 0.55 0.62 0.66 0.77 0.62 0.76 0.68 0.77
Min| [0.22] 0.18] 0.22 | 0.41 | 0.17 | 0.23| 0.30 | 0.45 |
Max | 0.87 0.95 0.96 1.00 1.00 1.00 0.96 0.91
SD 0.17 0.23 0.20 0.18 0.20 0.20 0.18 0.14
POST EG |M 0.43 0.46 0.62 0.72 0.58 0.69 0.65 0.71
Min| [0.17] 0.18] 0.22 | 0.41 | 0.26 | 0.14 | 0.52 | 0.55 |
Max 0.70 0.91 0.96 1.00 0.96 1.00 0.83 0.95
SD 0.14 0.17 0.19 0.17 0.17 0.25 0.13 0.18
KG |M 0.59 0.70 0.76 0.87 0.69 0.76 0.69 0.81
Min| |0.13]| 0.23 | 0.43 | 0.50 | 0.30 | 0.09 | 0.43 | 0.64 |
Max 0.96 1.00 1.00 1.00 0.96 1.00 0.96 0.95
SD 0.21 0.23 0.17 0.12 0.19 0.22 0.14 0.1
FOLLOW EG |M 0.45 0.51 0.66 0.73 0.60 0.67 0.59 0.76
up Min| |0.30] 0.23 | 0.35 | 0.23 | 0.26 | 0.27 | 0.48 | 0.59 |
Max 0.74 0.86 0.96 1.00 1.00 1.00 0.83 0.91
SD 0.12 0.18 0.18 0.20 0.22 0.24 0.16 0.13
KG M 0.59 0.71 0.74 0.86 0.70 0.82 0.74 0.88
Min| |0.04] 0.18] 0.22 | 0.50 | 0.30 | 0.32| 0.48 | 0.73 |
Max 0.91 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 0.95
SD 0.20 0.21 0.17 0.13 0.18 0.18 0.12 0.08

Fir die 3. Jahrgangsstufe zeigt sich, dass die Mittelwerte der EG im Untertest BiSpra-Wort bei
0.37 (Pra), 0.43 (Post) und 0.45 (Follow Up) liegen, wahrend die KG Mittelwerte von 0.55 (Pra),
0.59 (Post) und 0.59 (Follow Up) erzielt. Im Untertest BiSpra-Satz erreicht die EG Mittelwerte von
0.44 (Pra), 0.46 (Post) und 0.51 (Follow Up), verglichen mit 0.62 (Pra), 0.70 (Post) und 0.71 (Follow
Up) in der KG. Hier zeigt sich, dass die Schiler*innen der KG in beiden Tests durchgéangig bessere
Leistungen erzielen, obwohl die EG im Verlauf der Zeit auch Fortschritte macht. Ferner zeigt sich,
dass der Unterschied zwischen den Gruppen in BiSpra-Satz grofRer ist als in BiSpra-Wort.

In der 4. Klasse zeigt sich ein ahnliches Muster: Die EG erzielt im Untertest BiSpra-Wort Mittelwerte
von 0.54 (Préa), 0.62 (Post) und 0.66 (Follow Up), wahrend die KG héhere Werte von 0.66 (Pra),

0.76 (Post) und 0.74 (Follow Up) aufweist. Im Untertest BiSpra-Satz erreicht die EG Mittelwerte

von 0.64 (Pra), 0.72 (Post) und 0.73 (Follow Up), wahrend die KG 0.77 (Pra), 0.87 (Post) und 0.86
(Follow-Up) erzielt. Der Leistungsunterschied bleibt zwischen den beiden Gruppen ahnlich wie

in der 3. Klasse.
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In der 5. Klasse liegen die Mittelwerte der EG im Untertest BiSpra-Wort bei 0.54 (Pra), 0.58 (Post)
und 0.60 (Follow Up), wahrend die KG Mittelwerte von 0.62 (Pra), 0.69 (Post) und 0.70 (Follow

Up) erreicht. Im Untertest BiSpra-Satz erzielt die EG 0.62 (Pra), 0.69 (Post) und 0.67 (Follow Up),
verglichen mit 0.76 (Pra), 0.76 (Post) und 0.82 (Follow Up) in der KG. Auch hier sind die Ergebnisse
der KG durchgangig hoher. Auffallig ist, dass in dieser Jahrgangsstufe die Leistungen im Untertest
BiSpra-Satz in beiden Gruppen sehr hoch sind, was auf eine zunehmend bessere Beherrschung der
satzbezogenen bildungssprachlichen Fahigkeiten entlang der getesteten Konnektoren hinweist.®

In der 6. Klasse, die mit nur drei Schiler*innen in der EG und elf Schiler*innen in der KG eine
deutlich kleinere Stichprobe aufweist, liegen die Mittelwerte der EG im Untertest BiSpra-Wort bei
0.61 (Pra), 0.65 (Post) und 0.59 (Follow Up). Die KG erzielt hier deutlich hdhere Werte von 0.68 (Pra),
0.69 (Post) und 0.74 (Follow Up). Im Untertest BiSpra-Satz erreicht die EG 0.74 (Pr&), 0.71 (Post) und
0.76 (Follow Up), wahrend die KG Mittelwerte von 0.77 (Pra), 0.81 (Post) und 0.88 (Follow Up) erzielt.
Trotz der kleinen Stichprobe in der 6. Klasse sind die Ergebnisse konsistent mit den Ergebnissen der
anderen Jahrgangsstufen. Auch in dieser Jahrgangsstufe sind die Leistungen im Untertest BiSpra-
Satz hoher als im Untertest BiSpra-Wort, wobei der Unterschied zwischen EG und KG weiterhin
bestehen bleibt.

Uber alle Jahrgangsstufen hinweg zeigt sich, dass die Schiiler*innen der KG durchgehend héhere
Mittelwerte in den beiden Untertests (BiSpra-\Wort- und BiSpra-Satz) erzielen als die Schiler*innen
der EG, unabhangig vom Zeitpunkt der Messung. Die Ergebnisse der EG zeigen jedoch Uber die Zeit
hinweg in fast allen Jahrgangsstufen einen Anstieg. Dies konnte auf positive Effekte der Forderung
hindeuten. Die Unterschiede zwischen den Gruppen resultieren moglicherweise aus den in der KG
gegebenen besseren Ausgangsbedingungen zu Beginn der Studie. Die gegebenen Unterschiede

in der Post- und Follow Up-Messung weisen darauf hin, dass die FordermalRinahmen noch nicht
ausreichen, um die Leistungslicken zwischen EG und KG vollstéandig zu schliel3en.

Ferner zeigt sich Uber alle Jahrgangsstufen hinweg, dass die Mittelwerte im Untertest BiSpra-Satz
durchgangig hoher sind als im Untertest BiSpra-Wort; dies gilt sowohl in der EG als auch in der KG.
Alle Schiler*innen sind wohl Uber alle Klassenstufen hinweg und unabhangig von einer Forderung
im Durchschnitt besser in der Lage, die Auswahl der satzbezogenen Konnektoren zu treffen als das
passende bildungssprachliche Wort auszuwahlen. Die Kontrollgruppe erzielt durchgehend héhere
Mittelwerte und zeigt zudem eine grofdere Streuung in den Ergebnissen, insbesondere im Untertest
BiSpra-Satz. Dies weist auf eine grofRere Variabilitdt und maglicherweise differenziertere Entwicklung
der bildungssprachlichen Fahigkeiten innerhalb dieser Gruppe hin.

Ferner werden die Differenzen zwischen den beiden Gruppen genauer berechnet, um die
Veranderungen in den Testergebnissen Uber die Zeit zu erfassen (Abbildung 1 und 2).

8 |m Vergleich der Mittelwerte Pra - Post - Follow Up beim Untertest BiSpra-Wort wird deutlich, dass im 4. und 5.
Jahrgang der EG sehr dhnliche Testergebnisse vorliegen. Dies sind die Jahrgénge, die fir das Ubergangsmanagement
besonders zentral sind. Der 5. Jahrgang ,,verbleibt” gewissermalRen auf dem Niveau der 4. Jahrgangsstufe. Hier stellt
sich aber auch die Frage, ob sich (negative) Effekte / Wissensllcken zeigen, die moglicherweise aus der besonderen
Beschulungssituation wahrend der Coronapandemie resultieren. Denn der 5. Jahrgang (zum Zeitpunkt der Durch-
fihrung der Evaluation im Schuljahr 2022/23) befand sich zur Coronapandemie im Schuljahr 2019/20 im 2. Jahrgang.
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Abbildung 1 Gegentberstellung der Differenzen zwischen Pra-Post und
Pra-Follow Up (Mittelwert) der beiden Gruppen fir den Untertest BiSpra Wort

Abbildung 1 zeigt Boxplots der Differenzen im Untertest BiSpra-Wort zwischen den Messzeitpunkten
Pra und Post sowie Pra und Follow Up fir die Experimentalgruppe (EG) und die Kontrollgruppe (KG).

Far die EG zeigen die Differenzen zwischen Pra und Post eine Verteilung, die um den

Nullpunkt zentriert ist, mit einem Median nahe 0. Dies deutet darauf hin, dass es in der EG

sowohl Schiler*innen gibt, die sich verbessern (positive Differenzen), als auch solche, deren
Leistung stagniert oder sich verschlechtert (negative Differenzen). Die Boxplots umfasst die
Interquartilsabstande (IQR), und die Whisker zeigen eine gewisse Streuung der Differenzen, wobei
einige Ausreifder deutlich positive und negative Veranderungen darstellen. Die Differenzen zwischen
Pra und Follow Up in der EG zeigen eine ahnliche Verteilung, jedoch mit einer leicht hdheren Anzahl
positiver Differenzen, was darauf hindeuten kénnte, dass einige Schiler*innen in der EG Uber

die langere Zeitspanne hinweg Fortschritte machen.

Fur die KG zeigt sich in Abbildung 1, dass die Differenzen zwischen Pra und Post ebenfalls um den
Nullpunkt zentriert sind, jedoch zeigt der Boxplot eine geringere Streuung als in der EG. Der Median
liegt etwas Uber 0; dies deutet auf eine tendenziell positive Entwicklung hin. Die Whisker sind kdrzer.
Diese Tatsache weist auf eine geringere Variabilitat der Verdnderungswerte hin, obwohl es auch hier
einige Ausreifder gibt, die starke Verbesserungen oder Verschlechterungen darstellen. Die Differenzen
zwischen Pra und Follow Up in der KG zeigen eine Verteilung, die starker nach oben verschoben

ist (Median liegt hoher als bei Pra-Post). Dies deutet darauf hin, dass in der KG im Verlauf der Zeit
mehr positive Verdnderungen auftreten. Die Streuung ist jedoch gréf3er; dies weist auf eine breitere
Variation der individuellen Entwicklungsverlaufe in der KG hin.

Im Vergleich zur KG zeigt die EG eine grofRere Variabilitat der Differenzen; in der EG besteht demnach
eine breitere Streuung der individuellen Fortschritte bzw. Rickschritte. Die KG zeigt sowohl zwischen
Pra und Post als auch zwischen Pra und Follow Up tendenziell positivere Differenzen; sie verzeichnet
demnach eine insgesamt starkere Verbesserung.
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Die Boxplots verdeutlichen, dass es in beiden Gruppen sowohl positive als auch negative
Entwicklungen im Untertest BiSpra-Wort gibt, wobei die KG insgesamt stabilere und tendenziell
positivere Fortschritte erzielt. Die grofdere Variabilitat in der EG kénnte auf unterschiedliche
Wirkungen der SprachférdermalRnahmen hinweisen, wahrend die KG insgesamt homogenere
Ergebnisse zeigt.
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Abbildung 2 Gegentberstellung der Differenzen zwischen Pra-Post und
Pra-Follow Up (Mittelwert) der beiden Gruppen flr den Untertest BiSpra Satz

Die Abbildung 2 zeigt Boxplots der Differenzen im Untertest BiSpra-Satz zwischen den Zeitpunkten
Pra und Post sowie Pra und Follow Up flr die Experimentalgruppe (EG) und die Kontrollgruppe (KG).

Fur die EG zeigen die Differenzen zwischen Pra und Post eine Verteilung, die um den Nullpunkt
zentriert ist, wobei der Median leicht Uber O liegt. Dies deutet darauf hin, dass die Mehrheit der
Schiler*innen in der EG eine leichte Verbesserung im Untertest BiSpra-Satz von Pra zu Post erfahrt.
Die Verteilung zeigt eine moderate Streuung, und einige AusreiRer deuten auf erhebliche positive
oder negative Veranderungen hin. Die Differenzen zwischen Pra und Follow Up in der EG zeigen eine
ahnliche Verteilung, allerdings ist der Median hoher als bei den Pra-Post-Differenzen. Dies deutet
darauf hin, dass sich die Schiler*innen in der EG tendenziell weiter verbessern, wobei die positive
Verschiebung der Verteilung darauf hinweist, dass mehr Schiler*innen tber die langere Zeitspanne
Fortschritte machen.

Die Differenzen zwischen Pra und Post in der KG weisen ebenfalls eine Verteilung auf, die um den
Nullpunkt zentriert ist, wobei der Median knapp Uber 0 liegt. Dies zeigt, dass auch die Schiler*innen
der KG tendenziell eine leichte Verbesserung im Untertest BiSpra-Satz von Pra zu Post erzielen. Die
Streuung ist in der KG etwas geringer; dies deutet auf eine homogenere Leistungsentwicklung hin.
Die Differenzen zwischen Pra und Follow Up in der KG zeigen eine Verteilung, die sehr dhnlich zu der
der Pra-Post-Differenzen ist, mit einem Median etwas Uber 0. Die Streuung ist leicht erhoht. Dies
deutet grofdere individuelle Unterschiede in den Fortschritten zwischen Pra und Follow Up an.



3. Quantitative Teilstudie

Im Vergleich zur KG zeigt die EG sowohl in den Pra-Post- als auch in den Pra-Follow Up-Differenzen
eine grofdere Streuung der Ergebnisse. Dies deutet darauf hin, dass die Leistungsentwicklungen in
der EG variabler sind, mit einigen Schiler*innen, die deutliche Verbesserungen erzielt haben, und
anderen, deren Ergebnisse weniger stabil oder sogar negativ sind. Der Median der Differenzen

liegt in beiden Gruppen und fir beide Zeitrdume (Pra-Post und Pra-Follow Up) Gber dem Nullpunkt.
Dies deutet darauf hin, dass in beiden Gruppen insgesamt eine positive Entwicklung im Untertest
BiSpra-Satz stattfindet. Die KG scheint jedoch eine etwas stabilere und homogenere Verbesserung zu
zeigen, wahrend die Ergebnisse in der EG starker variieren.

Die Boxplots verdeutlichen, dass es in beiden Gruppen positive Verdanderungen im Untertest
BiSpra-Satz gibt, wobei die KG insgesamt eine stabilere Verbesserung zeigt. Die groRere Variabilitat
in der EG konnte auf unterschiedliche Wirksamkeiten der Sprachférdermalinahmen hinweisen,
wahrend die KG konsistentere Fortschritte Uber die Zeitpunkte hinweg zeigt. Der insgesamt positive
Median in beiden Gruppen und bei beiden Zeitrdumen unterstreicht den allgemeinen Trend der
Verbesserung, insbesondere in der Follow Up-Phase.

Ergdnzend werden die individuellen Entwicklungsverlaufe der Schiler*innen in der Experimental-
(EG) und Kontrollgruppe (KG) detailliert untersucht, um die Effektivitat der FordermalRnahmen
genauer zu analysieren. Die Abbildungen 3-6 visualisieren die individuellen Verlaufe der
Schuler*innen in den Untertests BiSpra-Wort und BiSpra-Satz Uber die drei Messzeitpunkte

(Pra, Post, Follow Up).
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Abbildung 3 Individuelle Entwicklungsverlaufe der Experimentalgruppe im
Untertest BiSpra-Wort im Untersuchungszeitraum
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Abbildung 4 Individuelle Entwicklungsverlaufe der Kontrollgruppe im

Untertest BiSpra-Wort im Untersuchungszeitraum

o

N 42

@ a

1 ,. ,%, ‘
,,.w,% : _4.‘.”,,
_1_._..“.__,/__

.. IL m _
..,; .,.,H;l ﬁ,,
__&. { N

. |
{ ?_

FOLLOW

POST

PRE

20+

T T T
L1 o ur

addnufizuawuadxy - Zies

Runde

Abbildung 5 Individuelle Entwicklungsverlaufe der Experimentalgruppe im

Untertest BiSpra-Satz im Untersuchungszeitraum
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Abbildung 6 Individuelle Entwicklungsverlaufe der Kontrollgruppe im
Untertest BiSpra-Satz im Untersuchungszeitraum

Die Abbildungen 3-6 verdeutlichen, dass die Verlaufe insgesamt in der KG tendenziell stabiler und
positiver sind als in der EG. In der KG ist eine deutliche Mehrheit der Schiiler*innen zu beobachten,
die sich von Pra Uber Post bis Follow Up kontinuierlich verbessert (sichtbar durch ansteigende
Linien). Im Gegensatz dazu zeigt die EG eine grofiere Variabilitat, mit mehreren Schiler*innen, deren
Leistung sich verschlechtert oder stagniert (sichtbar durch abfallende oder flache Linien).

Im Untertest BiSpra-Wort steigt von Pra zu Follow Up die Anzahl der Schiler*innen in der EG mit
einer positiven Entwicklung, wahrend die negativen Verlaufe zuriickgehen. Dies konnte darauf
hindeuten, dass die SprachférdermalRinahmen bei einem Teil der Schiler*innen verzogert wirksam
werden. Dennoch bleibt die Anzahl der Schiler*innen mit negativen oder stagnierenden Verlaufen
von Post zu Follow Up relativ hoch. In der KG zeigt sich eine stabilere positive Entwicklung. Dennoch
ist auch in der KG zu beobachten, dass Schuler*innen von Post zu Follow Up eine Verschlechterung
zeigen, was moglicherweise auf externe Einfllisse oder TestermUdung zurlckzufihren ist.

Im Untertest BiSpra-Satz zeigt sich ein ahnliches Muster. Allerdings verschlechtern sich in der EG
von Post zu Follow Up mehr Schiler*innen. Die erzielten Fortschritte sind wohl nicht durchgehend
stabil. Auch in der KG ist eine leichte Zunahme der negativen Verlaufe von Post zu Follow Up zu

beobachten.

Die Ergebnisse der individuellen Verlaufe bestatigen die Tendenz, die bereits in den
Gruppenergebnissen sichtbar ist: Wahrend die Schiiler*innen der KG insgesamt stabilere

und bessere Fortschritte erzielen, zeigt die EG eine grofiere Bandbreite an individuellen
Entwicklungsverlaufen. Besonders auffallig ist, dass ein Teil der Schiler*innen in der EG erst im
Follow Up-Test positive Effekte zeigt. Dies deutet darauf hin, dass die Forderung langerfristig
wirksam ist; gleichzeitig greift sie nicht bei allen Schiler*innen gleich schnell.
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3.11.2 Ergebnisse zu Fragestellung 2

Ziel der Analyse war es, den Einfluss der FérdermalRnahmen auf die Testleistung zu untersuchen.

Die statistischen Modelle berlcksichtigen die Anzahl der durchgefihrten Férdereinheiten

sowie verschiedene demographische und schulische Faktoren wie Geschlecht, Geburtsjahr und
Klassengruppe. Es wird ein lineares gemischtes Modell (Linear Mixed Model, LMM) verwendet,

um sowohl feste als auch zufallige Effekte zu modellieren. Die Férdermalinahmen (Sprachbegleitkurs
SBK, Co-Teaching im Regelunterricht CT) wurden im Modell ausschliellich in Interaktion mit der
Anzahl der Fordereinheiten berlcksichtigt. Die Ergebnisse der Varianzanalyse (ANOVA)® werden im
FlieRtext gesondert ausgewiesen. Hier zeigen sich signifikante Effekte fir die Pra-Testleistungen,
jedoch keine signifikanten Unterschiede fir die anderen Pradiktoren, einschlielllich der Art der
Fordermal3nahmen und deren Interaktionen.

Untertest BiSpra-Wort, Post-Messung, Férderung

Die Analyse fir den Untertest BiSpra-Wort zur Post-Messung ergibt bzgl. des Effektes der
FordermalRnahme folgende Ergebnisse (vgl. Tabelle 3):

Tabelle 3 Ergebnisse statistische Berechnung Untertest BiSpra-Wort,
Post-Messung, Anzahl Férderung

Coefficients Estimate Std. Error t value

(Intercept) 306.1475 452.5785 0.676

Wort_PRA 0.7045 0.0434 16.235
Geschlecht 0.5715 0.3615 1.581
Geburtsjahr -0.1496 0.2249 -0.665

SBK -0.0053 0.0243 -0.218

SBK + CT 0.0169 0.0226 0.749

CT -0.0137 0.0124 - 1.101

Die Analyse der festen Effekte ergibt flir den Untertest BiSpra-Wort zur Post-Messung, dass der
Pradiktor ,Testleistung zur Pra-Messung” einen signifikanten positiven Einfluss auf die Testleistung
zur Post-Messung hatte. Dies heil’t, dass die Leistung vor den Sprachfordermalinahmen stark mit
der Leistung danach korreliert. Die anderen Pradiktoren, wie Geschlecht und Geburtsjahr, sind nicht
signifikant.

Die zufalligen Effekte zeigen eine Varianz der Intercepts fur die Klassenebene und fir die
Schulebene. Dies macht deutlich, dass es Unterschiede zwischen den Klassen und Schulen gibt,
die nicht durch die festen Effekte erklart werden kénnen.

9 ANOVA steht fir Analysis of Variance und priift, ob bestimmte Faktoren, wie das Ergebnis der Pra-Messung,
das Geschlecht, das Geburtsjahr oder die Art und Anzahl der Forderung, einen statistisch nachweisbaren Einfluss
auf die Ergebnisse der Post- oder Follow-up-Messung haben.
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Die Sprachférdermafinahmen (SBK und CT) werden im Modell ausschliellich in Interaktion mit der
Anzahl der Fordereinheiten berlcksichtigt. Diese Interaktionseffekte zeigen keinen signifikanten
Einfluss auf die Testleistung. Die Ergebnisse der ANOVA zeigen, dass der Einfluss des Pradiktors
JTestleistung zur Pra-Messung” auf die Post-Testleistung signifikant ist (x(1) = 263.56, p < 0.001).
Die Pradiktoren ,,Geschlecht” (x2(1) = 2.50, p = 0.114), ,,Geburtsjahr” (x2(1) = 0.44, p = 0.506) sowie
die Interaktion zwischen der Férdermaldnahme und der Anzahl der Férdereinheiten (x3(3) = 2.01,

p = 0.571) zeigen jedoch keine signifikanten Effekte. Diese Ergebnisse deuten darauf hin,

dass die Pra-Leistung der starkste Pradiktor flr die Post-Testleistung ist, wahrend andere
demographische Variablen und die FordermaRnahme selbst keinen signifikanten Einfluss auf

die Post-Testleistung haben.

Untertest BiSpra-Wort, Post-Messung, Gruppe

Die Analyse fir den Untertest BiSpra-Wort zur Post-Messung ergibt bzgl. des Effektes der
Gruppenzugehdrigkeit folgende Ergebnisse (vgl. Tabelle 4):

Tabelle 4 Ergebnisse statistische Berechnung Untertest BiSpra-Wort, Post-Messung, Gruppe

Coefficients Estimate Std. Error t value
(Intercept) 301.3716 443.7110 0.679
Wort_PRA 0.7038 0.0432 16.284
Geschlecht 0.6054 0.3605 1.679
Geburtsjahr -0.1473 0.2205 -0.668
Gruppe:Anzahl Férderung |-0.0073 0.0109 - 0.666

Die Analyse der festen Effekte ergibt fir den Untertest BiSpra-Wort zur Post-Messung, dass der
Pradiktor ,Testleistung zur Pra-Messung” einen signifikanten positiven Einfluss auf die Testleistung

zur Post-Messung hat.

Die zufalligen Effekte zeigen eine gewisse Varianz zwischen den Klassen und Schulen. Die Varianzen
deuten darauf hin, dass Unterschiede zwischen Klassen und Schulen bestehen, die in den festen
Effekten nicht vollstandig erfasst werden.

Es gibt keinen statistisch nachweisbaren Unterschied in der Leistung basierend auf dem Geschlecht.
Auch das Geburtsjahr hat keinen signifikanten Effekt auf die Leistung. Die Interaktion zwischen der
Gruppenzugehdrigkeit (Experimentalgruppe vs. Kontrollgruppe) und der Anzahl der durchgefihrten
Fordereinheiten ist ebenfalls nicht signifikant. Dies deutet darauf hin, dass die Kombination von
Gruppenzugehorigkeit und Anzahl der durchgefiihrten Férdereinheiten keinen messbaren Einfluss
auf die Leistung nach der Sprachfordermal3inahme hat.
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Untertest BiSpra-Wort, Follow Up-Messung, Forderung

Die Analyse fir den Untertest BiSpra-Wort zur Follow Up-Messung ergibt bzgl. des Effektes der
Fordermal3inahme folgende Ergebnisse (vgl. Tabelle 5):

Tabelle 5 Ergebnisse statistische Berechnung Untertest BiSpra-Wort,
Follow Up-Messung, Anzahl Forderung

Coefficients Estimate Std. Error t value

(Intercept) 9.9591 412.2882 0.024

Wort_PRA 0.7234 0.0424 17.046
Geschlecht 0.2275 0.3636 0.626
Geburtsjahr -0.0023 0.2049 -0.011

SBK -0.0125 0.0192 -0.651

SBK + CT 0.0170 0.0175 0.971

CT -0.0021 0.0096 -0.220

Die Analyse ergibt fir den Untertest BiSpra-Wort zur Follow Up-Messung, dass der Pradiktor
JJestleistung zur Pra-Messung” einen signifikanten positiven Einfluss auf die Testleistung zur
Follow Up-Messung hat.

Die zufalligen Effekte zeigen eine Varianz zwischen den Klassen, die in den festen Effekten nicht
vollstandig erfasst werden, wobei der Unterschied zwischen den Schulen geringer ausfallt.

Hingegen gibt es keine statistisch relevanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern.
Das Geburtsjahr hatte ebenfalls keinen signifikanten Einfluss; dies heil3t, dass das Alter der
Schiler*innen keinen Einfluss auf die Leistung im Follow Up-Test hat.

Die Sprachfordermafinahmen (SBK und CT) werden im Modell ausschlief3lich in Interaktion mit der
Anzahl der Fordereinheiten berlcksichtigt. Diese Interaktionseffekte zeigen keinen signifikanten
Einfluss auf die Testleistung. Die Ergebnisse der ANOVA zeigen, dass der Einfluss des Pradiktors
JTestleistung zur Pra-Messung” auf die Follow Up-Testleistung signifikant ist (x3(1) = 290.57,

p < 0.001). Die Pradiktoren ,,Geschlecht” (x2(1) = 0.39, p = 0.531), ,,Geburtsjahr” (x2(1) = 0.00,

p = 0.991) sowie die Interaktion zwischen der Fordermalinahme und der Anzahl der Fordereinheiten
(x2(3) = 1.63, p = 0.675) zeigen jedoch keine signifikanten Effekte. Diese Ergebnisse deuten darauf
hin, dass die Pra-Leistung der starkste Pradiktor fur die Follow up-Testleistung ist, wahrend andere
demographische Variablen und die Fordermafinahme selbst keinen signifikanten Einfluss auf die
Follow Up-Testleistung haben.

Untertest BiSpra-Wort, Follow Up, Gruppe

Die Analyse flr den Untertest BiSpra-Wort zur Follow Up-Messung ergibt bzgl. des Effektes der
Gruppenzugehdrigkeit folgende Ergebnisse (vgl. Tabelle 6):

Tabelle 6 Ergebnisse statistische Berechnung Untertest BiSpra-Wort, Follow Up-Messung, Gruppe

Coefficients Estimate Std. Error t value
(Intercept) -2.462e+01 3.927e+02 -0.063
Wort_PRA 7.265e-01 4.1866-02 17.354
Geschlecht 2.511e-01 3.619e-01 0.694
Geburtsjahr 1.484e-02 1.951e-01 0.076
Gruppe:Anzahl Forderung | - 9.844e-05 8.429e-03 -0.012
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Die Analyse ergibt fir den Untertest BiSpra-Wort zur Follow Up-Messung, dass der Pradiktor
JJestleistung zur Pra-Messung” einen signifikanten positiven Einfluss auf die Testleistung zur Follow
Up-Messung hat.

Die zufalligen Effekte zeigen eine Varianz zwischen den Klassen, die in den festen Effekten nicht
vollstandig erfasst werden, wobei der Unterschied zwischen den Schulen geringer ausfallt. Hingegen
gibt es keine statistisch nachweisbaren Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Das Geburtsjahr
hatte ebenfalls keinen nachweisbaren Einfluss; dies heil3t, dass das Alter der Schiiler*innen keinen
Einfluss auf die Leistung im Follow Up-Test hat. Auch die Interaktion zwischen Gruppenzugehorigkeit
und Anzahl der Fordereinheiten ist nicht signifikant. Dies deutet darauf hin, dass die Zugehorigkeit
zur Experimental- oder Kontrollgruppe sowie die Anzahl der durchgefiihrten Férdereinheiten keinen
signifikanten Einfluss auf die Follow Up-Leistung haben.

Untertest BiSpra-Satz, Post-Messung, Forderung

Die Analyse fir den Untertest BiSpra-Satz zur Post-Messung ergibt bzgl. des Effektes der
Fordermalinahme folgende Ergebnisse (vgl. Tabelle 7):

Tabelle 7 Ergebnisse statistische Berechnung Untertest BiSpra-Satz,
Post-Messung, Anzahl Férderung

Coefficients Estimate Std. Error t value
(Intercept) -50.0521 435.6265 -0.115
Satz_PRA 0.7600 0.0388 19.589
Geschlecht 0.2444 0.3346 0.730
Geburtsjahr 0.0274 0.2165 0.730
SBK -0.0189 0.0231 0.126
SBK + CT -0.0035 0.0202 -0.817
CT -0.0252 0.0113 -2.223

Die Analyse ergibt fir den Untertest BiSpra-Satz zur Post-Messung, dass der Pradiktor ,Testleistung
zur Pra-Messung” einen signifikanten positiven Einfluss auf die Testleistung zur Follow Up-Messung
hat. Dies deutet darauf hin, dass die Schiler*innen mit besseren Ergebnissen in der Pra-Messung
tendenziell auch bessere Ergebnisse bei der Post-Messung erzielen. Zudem ist der Zusammenhang
zwischen der Interaktion von Gruppe und Anzahl der Fordereinheiten auf die Follow Up-Ergebnisse
ebenfalls signifikant. Dabei weist die Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe fur

eine Fordereinheit mehr einen im Mittel um circa 0.02 niedrigeren Score in BiSpra-Satz zum Post-
Zeitpunkt auf, gegeben die anderen Variablen sind konstant.

Die zufalligen Effekte zeigen eine Varianz zwischen den Klassen, die in den festen Effekten nicht
vollstandig erfasst werden, wobei der Unterschied zwischen den Schulen geringer ausfallt.

Hingegen gibt es keine statistisch relevanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Das
Geburtsjahr hatte ebenfalls keinen signifikanten Einfluss; dies heif’t, dass das Alter der Schiler*innen
keinen Einfluss auf die Leistung im Follow Up-Test hat. Auch die Interaktionseffekte zwischen Art

der SprachfordermalRnahmen und Anzahl der Fordereinheiten sind nicht signifikant.
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Die Sprachfordermafinahmen (SBK und CT) werden im Modell ausschliel3lich in Interaktion mit der
Anzahl der Fordereinheiten berlcksichtigt. Diese Interaktionseffekte zeigen keinen signifikanten
Einfluss auf die Testleistung. Die Ergebnisse der ANOVA zeigen, dass der Einfluss des Pradiktors
JTestleistung zur Pra-Messung” auf die Post-Testleistung signifikant ist (x2(1) = 283.75, p < 0.001).
Die Pradiktoren ,,Geschlecht” (x2(1) = 0.53, p = 0.465), ,Geburtsjahr” (x4(1) = 0.02, p = 0.900) sowie
die Interaktion zwischen der Férdermalinahme und der Anzahl der Férdereinheiten (x3(3) = 5.21,

p = 0.157) zeigen jedoch keine signifikanten Effekte. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die
Pra-Leistung der starkste Pradiktor fur die Post-Testleistung ist, wahrend andere demographische
Variablen und die Fordermafnahme selbst keinen signifikanten Beitrag leisten.

Untertest BiSpra-Satz, Post-Messung, Gruppe

Die Analyse fir den Untertest BiSpra-Satz zur Post-Messung ergibt bzgl. des Effektes der
Gruppenzugehdrigkeit folgende Ergebnisse (vgl. Tabelle 8):

Tabelle 8 Ergebnisse statistische Berechnung Untertest BiSpra-Satz, Post-Messung, Gruppe

Coefficients Estimate Std. Error t value
(Intercept) - 64.3527 4279648 -0.150
Satz_PRA 0.7589 0.0385 19.697
Geschlecht 0.2636 0.3337 0.790
Geburtsjahr 0.0345 0.2127 0.162

Die Analyse ergab flr den Untertest BiSpra-Satz zur Post-Messung, dass der Pradiktor ,Testleistung
zur Pra-Messung” einen signifikanten positiven Einfluss auf die Testleistung zur Post-Messung hat.

Hingegen gibt es keine statistisch relevanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Das
Geburtsjahr hatte ebenfalls keinen signifikanten Einfluss; dies heil’t, dass das Alter der Schiler*innen
keinen Einfluss auf die Leistung im Follow Up-Test hat. Auch die Interaktionseffekte zwischen der

Art der Sprachférdermaldnahmen und Anzahl der Férdereinheiten sind nicht signifikant. Die zufélligen
Effekte zeigen eine Varianz zwischen den Klassen und den Schulen, die in den festen Effekten nicht
vollstandig erfasst wird.

Untertest BiSpra-Satz, Follow Up-Messung, Férderung
Die Analyse flr den Untertest BiSpra-Satz zur Follow Up-Messung ergibt bzgl. des Effektes der
FordermalRnahme folgende Ergebnisse (vgl. Tabelle 9):

Tabelle 9 Ergebnisse statistische Berechnung Untertest BiSpra-Satz,
Follow Up-Messung, Anzahl Férderung

Coefficients Estimate Std. Error t value
(Intercept) - 3.875e+02 4.576e+02 -0.847
Satz_PRA 6.621e-01 4.081e-02 16.223
Geschlecht 3.775e-01 3.445e-01 1.096
Geburtsjahr 1.960e-01 2.274e-01 0.862




3. Quantitative Teilstudie

Die Analyse ergibt fir den Untertest BiSpra-Satz zur Follow Up-Messung, dass der Pradiktor
JJestleistung zur Pra-Messung” einen signifikanten positiven Einfluss auf die Testleistung zur Follow
Up-Messung hat. Dies deutet darauf hin, dass die Schiler*innen mit besseren Ergebnissen in der
Pra-Messung tendenziell auch bessere Ergebnisse bei der Follow Up-Messung erzielen.

Hingegen gibt es keine statistisch relevanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Das
Geburtsjahr hat ebenfalls keinen signifikanten Einfluss; dies heil’t, dass das Alter der Schiler*innen
keinen Einfluss auf die Leistung im Follow Up-Test hat. Auch die Interaktionseffekte zwischen der
Art der SprachfordermalRnahmen und Anzahl der Fordereinheiten sind nicht signifikant. Die zufalligen
Effekte zeigen eine Varianz zwischen den Klassen und den Schulen, die in den festen Effekten

nicht vollstandig erfasst wird.

Die Sprachférdermafinahmen (SBK und CT) werden im Modell ausschliel3lich in Interaktion mit der
Anzahl der Fordereinheiten berlicksichtigt. Diese Interaktionseffekte zeigen keinen signifikanten
Einfluss auf die Testleistung. Die Ergebnisse der ANOVA zeigen, dass der Einfluss des Pradiktors
Jlestleistung zur Pra-Messung” auf die Follow up-Testleistung signifikant ist (x2(1) = 263.18,

p < 0.001). Die Pradiktoren ,,Geschlecht” (x(1) = 1.20, p = 0.273), ,,Geburtsjahr” (x3(1) = 0.74,

p = 0.389) zeigen keine signifikanten Effekte, wahrend die Interaktion zwischen der
Fordermalinahme und der Anzahl der Fordereinheiten (x4(3) = 14.62, p < 0.01) jedoch einen
signifikanten Effekt zeigt.

Untertest BiSpra-Satz, Follow Up-Messung, Gruppe
Die Analyse flr den Untertest BiSpra-Satz zur Follow Up-Messung ergibt bzgl. des Effektes der
Gruppenzugehdorigkeit folgende Ergebnisse (vgl. Tabelle 10):

Tabelle 10 Ergebnisse statistische Berechnung Untertest BiSpra-Satz, Follow Up-Messung, Gruppe

Coefficients Estimate Std. Error t value
(Intercept) - 3.482e+02 4.349e+02 -0.801
Satz_PRA 6.630e-01 3.962e-02 16.734
Geschlecht 4.743e-01 3.449e-01 1.375
Geburtsjahr 1.765e-01 2.161e-01 0.817

Die Analyse ergibt flr den Untertest BiSpra-Satz zur Follow Up-Messung, dass der Pradiktor
JTestleistung zur Pra-Messung” einen signifikanten positiven Einfluss auf die Testleistung zur Follow
Up-Messung hat. Dies deutet darauf hin, dass die Schiler*innen mit besseren Ergebnissen in der
Pra-Messung tendenziell auch bessere Ergebnisse bei der Follow Up-Messung erzielen.

Hingegen gibt es keine statistisch relevanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern.
Das Geburtsjahr hatte ebenfalls keinen signifikanten Einfluss; dies heil’t, dass das Alter der
Schiler*innen keinen Einfluss auf die Leistung im Follow Up-Test hat.

Die zufalligen Effekte zeigen eine Varianz zwischen den Klassen und Schulen, die in den festen
Effekten nicht vollstandig erfasst wird.
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Zusammenfassend ergibt die statistische Modellierung mittels linearer gemischter Modelle

zur Beantwortung der Fragestellung 2 Folgendes: Der Testwert im Untertest BiSpra-Wort zum
Pra-Zeitpunkt ist der einzige signifikante Pradiktor flr die Ergebnisse im Untertest BiSpra-Wort
zum Post- und Follow Up-Zeitpunkt. Andere Variablen wie Geschlecht, Geburtsjahr oder die Art
und Anzahl der Sprachférdermafinahmen zwischen der Pra- und Post-Messung haben keinen
signifikanten Einfluss auf die Ergebnisse im Untertest BiSpra-Wort. Ebendies trifft auch auf den
Untertest BiSpra-Satz zu, mit der Ausnahme, dass sich im Untertest BiSpra-Satz signifikante
Unterschiede zwischen den Gruppen in der Interaktion der Anzahl der Férdereinheiten und den
Post- und Follow Up-Ergebnissen zeigen.

Somit ergibt sich — abgesehen von den Ausnahmen fir den Untertest BiSpra-Satz — fir beide
Gruppen in beiden Untertests, dass abgesehen vom Testwert zum Pra-Zeitpunkt keine der Variablen
(Forderung: Anzahl der Férdereinheiten + Rohwert PRA + Geschlecht + Geburtsjahr + Klasse +
Schule) einen signifikanten Einfluss (zum Signifikanzniveau 5%) haben.

3.11.3 Zusammenfassung

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Schiiler*innen der Experimentalgruppe in beiden

Tests (Untertest BiSpra-Wort und Untertest BiSpra-Satz) kontinuierlich hinter den Leistungen der
Kontrollgruppe zurtickbleiben. In beiden Gruppen gibt es positive Entwicklungen; jedoch sind diese
in der Kontrollgruppe ausgepragter. Die statistischen Analysen bestatigen, dass insbesondere

die Ausgangswerte zum Pra-Zeitpunkt einen starken Einfluss auf die spateren Ergebnisse haben,
wahrend die Sprachfordermafldnahmen keinen nachweisbaren Effekt zeigen.

3.12 Diskussion

Im vorliegenden Abschnitt werden die oben dargestellten Ergebnisse der quantitativen Teilstudie
unter BerUcksichtigung der gestellten Fragestellungen und Hypothesen interpretiert und diskutiert.
Dabei wird ein besonderer Fokus auf die Wirksamkeit der durchgefihrten ,Schule fir Alle”-
Sprachférdermalinahmen gelegt, und es werden Implikationen flr ,Schule fir Alle” abgeleitet.

3.12.1 Diskussion zu Fragestellung 1

Die Fragestellung 1 dieser Studie lautet: ,VWelche Veranderungen lassen sich zwischen der

Pra- und Post- bzw. Pra- und Follow Up-Messung bezuglich bildungssprachlicher Aspekte bei den
Schiler*innen feststellen?” Zur Beantwortung dieser Frage wird die Hypothese aufgestellt, dass
die Experimentalgruppe (EG), die an den ,, Schule fir Alle”-SprachférdermalRnahmen teilnimmt, im
Vergleich zur Kontrollgruppe (KG) nach Durchfihrung der MalRnahmen im Pra-Post- und Pra-Follow
Up-Vergleich starker ausgepragte rezeptive sprachliche Fahigkeiten in bildungssprachlichen
Bereichen aufweist.

Die Ergebnisse zeigen dagegen, dass die Schiler*innen der KG zu allen Messzeitpunkten

(Pra, Post, Follow Up) im BiSpra-Wort- und BiSpra-Satz-Test durchgangig bessere Leistungen erzielen
als die Schuler*innen der EG. Die EG macht im Verlauf der Studie leichte Fortschritte; sie bleibt
jedoch in beiden Tests hinter der KG zurlck. Auffallig ist, dass die KG nicht nur héhere Mittelwerte
erreicht, sondern auch eine grof3ere Streuung der Ergebnisse aufweist. Innerhalb der KG scheint
eine grofdere Heterogenitat gegeben zu sein.

Im Vergleich der Untertests zeigt sich, dass die Schiler*innen beider Gruppen im Untertest BiSpra-
Satz durchweg hohere Leistungen erbringen als im Untertest BiSpra-Wort. Dies konnte darauf
hindeuten, dass die Schiler*innen insgesamt besser in der Lage sind, satzbezogene Konnektoren
zu erkennen und zu verstehen als spezifische bildungssprachliche Worter auszuwahlen. Die KG
erzielt jedoch in beiden Tests konsistent bessere Ergebnisse, was moglicherweise auf bessere
Ausgangsbedingungen hinweist.



3. Quantitative Teilstudie

Die Beobachtung, dass die KG in beiden Tests besser abschneidet, kdnnte darauf hinweisen, dass
die Schiler*innen der KG von Anfang an Uber bessere sprachliche Ausgangsbedingungen verfigen.
Die Tatsache, dass die EG dennoch Fortschritte macht, unterstreicht jedoch den positiven Effekt der
durchgeflhrten Sprachférdermal3nahmen. Insbesondere im Untertest BiSpra-Satz zeigt sich ein
gewisser Zuwachs an sprachlicher Kompetenz in der EG, obwohl dieser Zuwachs nicht ausreicht,
um die Leistungslicke zur KG zu schliefsen.

Die grofRRere Streuung der Ergebnisse in der KG kénnte auf unterschiedliche individuelle
Voraussetzungen oder eine grof3ere Bandbreite an Vorkenntnissen hindeuten. Dies kdnnte auch
erklaren, warum einige Schiler*innen der KG aulRergewdhnlich hohe Fortschritte zeigen,
wahrend andere kaum Fortschritte verzeichnen kdnnen. In der EG ist die Streuung geringer,
was moglicherweise darauf zurlickzuflhren ist, dass die Schiler*innen dhnliche
Ausgangsbedingungen im Bereich der bildungssprachlichen Mittel aufweisen und deren
bildungssprachliche Entwicklung vergleichbar verlauft.

Die positive Entwicklung in der EG von Pra zu Follow Up, insbesondere im Untertest BiSpra-
Wort, konnte darauf hindeuten, dass die SprachfordermalRnahmen bei einigen Schiler*innen erst
langerfristig zu greifen beginnen. Dies legt die Schlussfolgerung nahe, dass eine kontinuierliche
und langerfristige Forderung notwendig ist, um nachhaltige Effekte zu erzielen.

Obwohl der Unterschied zwischen der EG und der KG im Hinblick auf die erzielten Fortschritte nicht
signifikant ist, ist dennoch ein Anstieg in der EG zu verzeichnen. Dies konnte darauf hindeuten, dass
die SprachférdermalRnahmen, auch wenn sie nicht zu einer statistisch signifikanten Verbesserung
fihren, dennoch positive Effekte haben. Es ist denkbar, dass ohne diese Forderung gar kein Anstieg
der bildungssprachlichen Fertigkeiten in der EG zu verzeichnen gewesen ware; dies unterstreicht
wiederum die Bedeutung der SprachfordermalRnahmen.

Ein moglicher Grund fir den moderaten Anstieg in der EG konnte darin liegen, dass die
Sprachférdermaldnahmen verstarkt auf die Entwicklung alltagssprachlicher Fertigkeiten abzielen.
Dies konnte darauf zurlickzuflihren sein, dass die Studierenden, die die Forderung durchfiihren,

eher Grundfertigkeiten vermitteln missen, um eine stabile Basis fur die weiterfuhrende
Sprachentwicklung zu schaffen. Davon wird im begleitenden Theorie-Praxis-Seminar auch

oft berichtet. In diesem Fall richten die studentischen Sprachférderpersonen den Fokus der
SprachférdermalRnahmen weniger auf die spezifischen bildungssprachlichen Fahigkeiten, sondern
vielmehr auf die allgemeine sprachliche Kompetenz der zu férdernden Schiler*innen. In dieser
Vorgehensweise kdnnte der Grund liegen, warum die Unterschiede zur KG nicht signifikant ausfallen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie stehen im Einklang mit bisherigen Forschungsergebnissen
(verstarkt aus dem vorschulischen Bereich), die nahelegen, dass Sprachférdermalinahmen positive
Effekte auf die Sprachentwicklung von Schiler*innen haben kénnen, diese Effekte jedoch von
vielen Faktoren abhangen, wie z.B. der Dauer und Intensitat der Férderung, den individuellen
Ausgangsbedingungen und der Qualitat der Mal3nahmen (Baldaeus et al., 2021; Voet Cornelli,
Geyer & Mdller, 2020; Kammermeyer, 2019).

Besonders auffallig ist die hohere Wirksamkeit der Forderung im Bereich der satzbezogenen
Kompetenzen. Dies deutet darauf hin, dass die Schiiler*innen moglicherweise besser in der Lage
sind, Kontextinformationen und syntaktische Hinweise zu nutzen, um ihre sprachlichen Fahigkeiten
zu erweitern. Dies unterstitzt die Annahme, dass rezeptive Sprachfahigkeiten, insbesondere in
komplexeren sprachlichen Strukturen, durch gezielte Forderung gestarkt werden konnen. Welches
Ausmal’ an sprachlicher Komplexitat erfolgsversprechender ist, lasst sich jedoch nicht definitiv
bestimmen.
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3.12.2 Diskussion zu Fragestellung 2

Die zweite Fragestellung dieser Studie zielt darauf ab, zu ergriinden, inwieweit die beobachteten
Veranderungen in den bildungssprachlichen Fahigkeiten der Schiler*innen auf die ,,Schule fir
Alle"-SprachférdermalRnahmen zurlckzuflihren sind. Die dazugehorige Hypothese besagt, dass die
Unterschiede zwischen der Kontrollgruppe (KG) und der Experimentalgruppe (EG) nicht ausschlief3lich
auf externe Einflussfaktoren zuriickzufiihren sind, sondern primar durch die SprachférdermalRinahmen
bedingt sind.

Die statistische Modellierung mittels linearer gemischter Modelle zur Beantwortung dieser
Fragestellung zeigt, dass sowohl im Untertest BiSpra-Wort als auch im Untertest BiSpra-Satz der
Testwert zum Pra-Messzeitpunkt der einzige signifikante Pradiktor fir die Ergebnisse zum Post- und
Follow Up-Messzeitpunkt ist. Dies bedeutet, dass Schiler*innen, die bereits zu Beginn der Studie
bessere Ergebnisse in beiden Untertests erzielen, auch nach den SprachférdermafRnahmen und
Uber den langeren Zeitraum hinweg bessere Ergebnisse zeigen. Andere untersuchte Variablen wie
Geschlecht, Geburtsjahr oder die Art und Anzahl der SprachférdermalRnahmen zwischen der Pra-
und Post-Messung haben keinen signifikanten Einfluss auf die Ergebnisse im Untertest BiSpra-Wort.
Dies trifft auch auf den Untertest BiSpra-Satz zu.

Die Interaktion zwischen Gruppenzugehdorigkeit und Anzahl der Férdereinheiten zeigt fir den
Untertest BiSpra-Satz keine signifikanten Unterschiede, was darauf hinweist, dass der beobachtete
Unterschied zwischen der Kontroll- und der Experimentalgruppe nicht vollstandig durch die
einbezogenen festen Effekte erklart werden kann.

Die Hypothese, dass die Unterschiede zwischen der KG und der EG nicht ausschliel3lich auf
externe Einflussfaktoren zurickzufihren sind, sondern primar durch die SprachférdermalRnahmen
bedingt sind, wird nur teilweise durch die Ergebnisse bestatigt. In beiden Untertests scheint der
Pra-Wert der dominante Faktor zu sein, der die nachfolgenden Leistungen bestimmt. Dies kdnnte
darauf hindeuten, dass Schiler*innen, die bereits Uber ein héheres Mald an bildungssprachlichen
Fahigkeiten verfligen, weniger von den FordermalRnahmen profitieren als erwartet. Die Fordermal3-
nahmen reichen aber nicht aus, um die bestehenden Unterschiede zu kompensieren. Obwohl einige
Einflussfaktoren, wie die vorherige Leistung, stark mit den Testleistungen zur Post- und Follow
Up-Messung korrelieren, kann der Unterschied zwischen der Kontroll- und der Experimentalgruppe
nicht ausschlieRlich auf diese Faktoren zurlickgefihrt werden. Der signifikant negative Einfluss

der SprachfordermaRnahme Co-Teaching im Regelunterricht deutet darauf hin, dass es weitere,
nicht modellierte Variablen oder Aspekte der Sprachfdrdermalinahme geben kdnnte, die diesen
Unterschied erklaren. Unter Umstanden spielen andere, nicht untersuchte Faktoren eine grof3ere
Rolle. Denn die Ergebnisse zeigen, dass die Art der Sprachférdermalinahmen in Kombination mit
der Anzahl der durchgefliihrten Fordereinheiten keinen signifikanten Einfluss auf die Ergebnisse der
Post-Messung haben. Dies konnte darauf hinweisen, dass entweder die Sprachfordermaldnahmen
in ihrer aktuellen Form nicht ausreichend effektiv sind oder dass zusatzliche Faktoren, die in diesem
Modell nicht beriicksichtigt werden, eine Rolle spielen. Es geht jedenfalls nicht allein um eine
bestimmte Anzahl an Fordereinheiten, um zu besseren Testleistungen zu gelangen.

Uberdies zeigt das Modell Varianzen auf Klassen- und Schulebene, die darauf hindeuten,
dass es Unterschiede zwischen den Schulen und Klassen gibt, die in den festen Effekten nicht
erfasst werden.



3. Quantitative Teilstudie

Diese Ergebnisse legen nahe, dass die bisherigen SprachférdermalRnahmen und die
Gruppenzugehorigkeit (EG / KG) moglicherweise nicht ausreichend sind, um signifikante
Unterschiede in den Leistungsergebnissen zu bewirken. Die Leistung bei der Pra-Messung bleibt der
beste Pradiktor fir die Leistung bei der Post- und Follow Up-Messung. Dies deutet darauf hin, dass
die aktuellen SprachférdermalRnahmen maoglicherweise nicht ausreichend differenzierte Effekte auf
die spatere Leistung haben.

Andere Variablen wie Geschlecht, Geburtsjahr, Klasse und Schule haben keinen signifikanten
Einfluss auf die Ergebnisse. Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind wohl eher auf individuelle
Unterschiede im Ausgangsniveau und auf die spezifische Art der Forderung zurlickzufihren als

auf demografische oder schulische Unterschiede. Jedoch muss auch in Betracht gezogen werden,
dass die Variablen, die in dieser Studie untersucht werden, moglicherweise nicht alle relevanten
Einflussfaktoren abdecken. Faktoren wie die Motivation der Schiler*innen, die Qualitat der
Interaktion mit den Studierenden und der Férderung oder andere psychosoziale Variablen kénnten
ebenfalls eine Rolle spielen; diese werden aber in dieser Analyse nicht bertcksichtigt.

Weitere Untersuchungen kénnten sich auf andere Faktoren und zusatzliche Variablen
konzentrieren, die zur Verbesserung der Leistungen nach der Sprachférdermal3nahme beitragen.
So koénnten spezifische Forderstrategien Berlcksichtigung finden, um ein vollstandigeres Bild der
Einflussfaktoren zu erhalten. Die Effektivitat der Sprachférdermalinahmen sollte genauer

erfasst werden.

Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit Forschungsergebnissen, die zeigen, dass frihe
Sprachkompetenzen oft ein starker Pradiktor fir spatere schulische Leistungen sind und dass
FordermalRnahmen in einem schulischen Kontext zwar positive Effekte haben kénnen, diese Effekte
jedoch oft von vielen individuellen und kontextuellen Faktoren Uberlagert werden (beispielsweise
Chudaske 2012).

3.12.3 Grenzen und Limitationen
Es gilt auch einige Limitationen der Studie zu bertcksichtigen:

a) Zu kleine Stichprobe: Die relativ kleine Stichprobe in der 6. Klasse schrankt die
Generalisierbarkeit der Ergebnisse ein.

b) Die Zuordnung in Kontroll- und Experimentalgruppe erfolgt durch das Lehrpersonal. Dies fihrte
zu deutlich unterschiedlichen Ausgangsniveaus. Ideal ware hier eine Randomisierung, die aber in
diese Studie nicht moglich war. Dies schrankt ebenfalls die Generalisierbarkeit der Ergebnisse ein.

c) Geringe zeitliche Intensitat der Sprachfdrdermalinahmen: Ein weiterer Punkt ist, dass die
Sprachférdermalinahmen mdglicherweise nicht ausreichend intensiv sind, um die Leistungsllcke
zwischen EG und KG vollstandig zu schlief3en. Zuklnftige Studien sollten daher langere
Forderzeitraume und damit zeitlich intensivere Malsnahmen einbeziehen, um die Wirksamkeit
besser zu erfassen.

d) Begrenzter Fokus auf bestimmte sprachliche Fertigkeiten: Ferner gilt es zu berticksichtigen,
dass die vorliegende Studie lediglich einen Ausschnitt der bildungssprachlichen Fertigkeiten
erfasst, und dies ausschlief3lich im rezeptiven Bereich. Dieser eingeschrankte Fokus fihrt
dazu, dass andere wichtige Aspekte der Sprachkompetenz, wie beispielsweise produktive
bildungssprachliche Fertigkeiten oder alltagssprachliche Fahigkeiten, nicht berlicksichtigt werden.
Insofern begrenzt dies die Aussagekraft der Ergebnisse in Bezug auf die Gesamtentwicklung
der sprachlichen Kompetenzen der Schiler*innen.
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e) Keine BerUcksichtigung des mehrsprachigen Repertoires und dessen Einfluss auf die
Bildungssprache Deutsch: Die Studie lasst lediglich Aussagen Uber die Entwicklung der rezeptiven
Fahigkeiten in der deutschen Bildungssprache zu. Da viele der teilnehmenden Schiiler*innen
mehrsprachig aufwachsen, bleibt die Frage Uber die Entwicklung des gesamten sprachlichen
Repertoires der Schiler*innen und dessen Einfluss auf die bildungssprachlichen Kompetenzen
im Deutschen ganzlich offen.

f) Testermidung: Die Analyse zeigt, dass die Testwerte bei mehreren Schiler*innen in beiden
Gruppen zur Follow Up-Messung abfallen, anstatt anzusteigen. Vor diesem Hintergrund stellt sich
die Frage nach der Eignung des Testverfahrens BiSpra 2—4 fir drei Messungen innerhalb eines
Schuljahres. Die hohe Testfrequenz konnte dazu gefiihrt haben, dass sich bei den Schiler*innen
Effekte der Testermidung einstellen, was die Ergebnisse moglicherweise verzerrt.

g) Motivationale Aspekte: Zudem sind Schiler*innen aus ihrem schulischen Umfeld gewohnt, nach
einer Testung Ruckmeldungen Uber ihre Leistungen zu erhalten. Da dies bei den durchgefihrten
Messungen nicht der Fall ist, kdnnte dies das Engagement und die Motivation der Schiler*innen
beeinflusst haben. Dies konnte ebenfalls die Ergebnisse verfalscht haben.

3.12.4 Implikationen fiir die Praxis

Anliegen der vorliegenden Hauptevaluation ist es, die generierten Ergebnisse unmittelbar

in die Optimierung der Angebote innerhalb von , Schule fir Alle” und in die Gestaltung der
Professionalisierungsmalnahmen, die fir die studentischen Sprachforderpersonen angeboten
werden, einflief3en zu lassen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie legen nahe, dass SprachfordermaflRnahmen im schulischen
Kontext durchaus wirksam sein konnen, insbesondere wenn sie langerfristig angelegt und auf

die spezifischen Bedarfe der Schiiler*innen abgestimmt sind. Die positive Entwicklung in der
Experimentalgruppe, insbesondere im langerfristigen Verlauf, zeigt, dass eine kontinuierliche
Forderung erforderlich ist, um nachhaltige Effekte zu erzielen.

Fir die Praxis von ,Schule fir Alle” an den Partnerschulen bedeutet dies, dass die bisher verfolgte
Kontinuitat der Sprachférdermafinahmen der richtige Weg ist; das Angebot kdnnte zeitlich
intensiviert werden. Die Erkenntnis, dass insbesondere satzbezogene Kompetenzen von den
Schiler*innen besser aufgenommen werden, konnte in die inhaltliche Ausgestaltung der zuklnftigen
Sprachférdermalinahmen einfliel3en, um deren Effizienz zu steigern.

Die Testergebnisse zeigen, dass die Kontrollgruppe (Schiler*innen, die nicht explizit an den
Sprachférdermalinahmen von ,, Schule fir Alle” teilnehmen) mit ihren Werten hoher als die
Experimentalgruppe (die Schiler*innen, die explizit an den SprachférdermaflRnahmen von ,, Schule
fur Alle” teilnehmen) liegen. Moglicherweise kann dies so interpretiert werden, dass die
Lehrpersonen einen guten pragmatischen Blick daflr haben, welche Schiler*innen die Forderung
bendtigen und demnach fur die Teilnahme an den ,, Schule fur Alle”-SprachférdermalRnahmen
ausgesucht werden, ohne vorher eine explizite Sprachstandserhebung mit ihnnen durchzufihren.
Damit einhergehend mUsste jedoch erwartet werden, dass die Experimentalgruppe (die
Schuler*innen, die explizit an den SprachfordermalRnahmen von ,, Schule fur Alle” teilnehmen) im
Vergleich zur Kontrollgruppe bei der Post- und der Follow Up-Messung deutlich besser abschneidet,
also grof3ere Fortschritte im Vergleich zur Kontrollgruppe aufweist. Dies ist jedoch nicht der Fall.
Bzgl. der Auswahl der Schiiler*innen im Hinblick auf die Forderung sind wohl dennoch Unschérfen
vorhanden. Die Auswahl von Schuler*innen, die geeignet fir die Sprachférdermal3nahmen von

. Schule fur Alle” sind, konnte also genauer, evtl. nach bestimmten Kriterien, erfolgen. In der
Forderung musste der Fokus auf die bildungssprachlichen Aspekte noch expliziter erfolgen.



3. Quantitative Teilstudie

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Testleistung zur Pra-Messung der starkste
Pradiktor flr die Post- und Follow Up-Testergebnisse ist, wahrend andere Faktoren wie Geschlecht,
Geburtsjahr und FérdermalRnahmen keinen signifikanten Einfluss zeigen. Zuklnftige Studien sollten
versuchen, die Rolle von Ausgangsbedingungen starker zu bericksichtigen und andere potenzielle
Einflussfaktoren, die in dieser Studie nicht erfasst werden, zu untersuchen.

Quantitative Teilstudie

Die quantitative Untersuchung fokussiert die bildungssprachlichen Fortschritte

der Schiler*innen durch ein quasi-experimentelles Studiendesign. Sie umfasst drei
Messzeitpunkte (Pra, Post, Follow Up), um kurzfristige und langfristige Effekte

der Sprachforderung zu messen.

Stichprobe

e 252 Schiiler*innen: 96 in der Experimentalgruppe (Teilnahme an ,, Schule fir Alle”)
und 156 in der Kontrollgruppe (ohne Teilnahme an ,Schule fur Alle™)

e Jahrgangsstufen 3-6 an 12 Partnerschulen in Minchen

Methode
Zwei Untertests des standardisierten Testverfahrens BiSpra 2—4 (Heppt et al. 2020)
wurden verwendet:

1. BiSpra-Wort: Testet den bildungssprachlichen Wortschatz (Instruktionsvokabular,
komplexe Ausdricke).

2. BiSpra-Satz: Bewertet die Fahigkeit, Satzverbindungen mit Konnektoren korrekt
zu interpretieren.

Die Ergebnisse wurden mit Hilfe linearer gemischter Modelle (LMM) analysiert,
die individuelle, klassen- und schullbergreifende Variablen berlcksichtigen.

Zentrale Ergebnisse
e Die Experimentalgruppe zeigt Fortschritte in beiden Untertests, bleibt jedoch
durchgangig hinter der Kontrollgruppe.

e Schuler*innen der Kontrollgruppe erzielen zu jedem Messzeitpunkt stabilere
und insgesamt bessere Ergebnisse.

e Die Forderung zeigt in der Experimentalgruppe bei einigen Schiler*innen langfristige Effekte.

Interpretation

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie legen nahe, dass SprachfordermalRnahmen im
schulischen Kontext durchaus wirksam sein kdnnen, insbesondere wenn sie langerfristig
angelegt und auf die spezifischen Bedarfe der Schiler*innen abgestimmt sind. Die positive
Entwicklung in der Experimentalgruppe, insbesondere im langerfristigen Verlauf, zeigt,
dass eine kontinuierliche Forderung erforderlich ist, um nachhaltige Effekte zu erzielen.
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3.13 Exkurs: ,,absence of evidence” bedeutet nicht , evidence of absence”

In der vorliegenden Studie konnen keine Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe
festgestellt werden. Aufgrund der geringen Stichprobengrofée und der vielen moglichen
Einflussgrofden ist dies aber kein statistischer Nachweis flir die Unwirksamkeit der Maflinahmen.
Die entsprechenden Schwankungsbreiten der moglichen Effekte sind so groRR, dass ein
Zusammenhang zwischen den MalRnahmen und der Testleistung der Schiler*innen nicht
ausgeschlossen werden kann. Die verbreitete, falsche Schlussweise , nicht signifikant” =
.Nachweis dass kein Effekt vorhanden ist” wird in der Statistik unter der Warnung ,,absence of
evidence is not evidence of absence” anschaulich zusammengefasst (Feres & Feres 2023).
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45



Evaluationsbericht
im Rahmen von ,,Schule fir Alle” auf Schiler*innenebene, durchgefihrt im Schuljahr 2022/2023

46

4. Qualitative Teilstudie

In diesem Abschnitt wird die qualitative Teilstudie naher beleuchtet. Ausgehend von der Darstellung
des Ausgangspunktes wird die Auswahl der Interviewpartner*innen, das Erhebungsinstrument
sowie die Vorgehensweise bei der Datenauswertung beleuchtet. Anschliefsend folgt die Prasentation
und Diskussion der zentralen Ergebnisse, die die Interpretation der individuellen Perspektiven in
Bezug auf die Forschungsfragen ermaoglicht.

4.1 Ausgangspunkt

Die summativ und analytisch angelegte multimethodale Evaluation mit dem primaren Ziel, die
Wirkungen und Effekte von ,Schule fur Alle” auf der Schiler*innenebene zu analysieren und

zu messen, umfasst neben dem quantitativen Erhebungsschwerpunkt eine qualitative Teilstudie.
Um den individuellen Bedarfen der Kleingruppen jeweils bestmaoglich gerecht werden zu kdnnen,
zeichnen sich die im Rahmen von ,,Schule fir Alle” angebotenen SprachfordermaRnahmen in
ihrer Durchflihrung durch eine hohe situations- und zielgruppenspezifische Individualitat aus.
Angesichts der spezifischen individuellen Bedarfe und aufgrund der vielen nicht kontrollierbaren
Variablen in der quantitativen Teilstudie gewahrleistet die qualitative Teilstudie methodisch eine
Offenheit gegentiber dem Feld und den darin bestehenden eigenen Relevanzstrukturen. Sie erganzt
die Messungen der quantitativen Teilstudie.

Die qualitative Teilstudie mochte mithilfe von leitfadengestutzten Interviews herausfinden, inwieweit
sich die im Rahmen von ,,Schule fir Alle” angebotenen SprachfordermalRnahmen (Sprachbegleitkurs,
Co-Teaching im Regelunterricht sowie individuelle Lernbegleitung) auf bestimmte Erfahrungs- und
Lernfelder auswirken. Zudem soll festgestellt werden, ob Uber diese Erfahrungs- und Lernfelder
hinaus gegebenenfalls weitere Themenfelder identifiziert werden kénnen.

Die Interviewleitfaden wurden fir die Interviews mit den Schiler*innen und fur die Interviews
mit den Lehrpersonen entwickelt. Der Leitfaden fur die Schiler*innen umfasst die Themenfelder
Selbstbild, Lernen / Kompetenzen / Strategien, Beziehung zu Peers, Beziehung zu Studierenden
des Lehramts und die Malinahmen des Forderprogramms ,,Schule fir Alle” an sich. Der Leitfaden
fUr die Lehrpersonen wiederum umfasst die Themenfelder Lernen / Kompetenzen / Strategien,
Personlichkeit (der jeweils im Fokus stehenden Schiler*innen), Unterricht / Klassenzimmer (sofern
die befragte Lehrperson auch Klassenlehrkraft ist) und Bilanzierung bzgl. des Férderprogramms

. Schule fur Alle” Die im Folgenden naher dargestellten Erfahrungs- und Lernfelder werden in
regelmafiig stattfindenden schriftlichen Zwischen- und Endreflexionen sowie Evaluationen in
Form von Feedback- und Standardgesprachen von den teilnehmenden Studierenden und Schulen
(Schulleitungen und Lehrpersonen) immer wieder genannt.

4.2 Erfahrungs- und Lernfelder: Konstrukte und Operationalisierung

.Schule fur Alle” zielt darauf ab, den Schiler*innen Entwicklungs- und Veranderungsprozesse
zu ermdglichen, die sich auf ihre sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten, ihre Persdnlichkeits-
entwicklung und auf soziale Interaktionen innerhalb und auf3erhalb des Unterrichts beziehen.
Die folgenden Erfahrungs- und Lernfelder stehen im Fokus des qualitativen Teils der Evaluation.
Es ist jedoch nicht ausgeschlossen, dass im Laufe der leitfadengestltzten Interviews weitere
Lern- und Erfahrungsfelder identifiziert, benannt und beschrieben werden kénnen.
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4.2.1 (Personlichkeits-)Dimension ,,Selbstvertrauen”

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive lasst sich das Kind von Geburt an als soziales Wesen
betrachten. Ausgehend von den ersten Bezugs- und Bindungspersonen wachst das Kind in ein
komplexes Beziehungsgeflecht hinein (engere und weitergefasste Familienmitglieder, Freunde;
weitere Bezugspersonen, wie z.B. Nachbarn, Lehrpersonen etc.) Seine soziale Entwicklung steht

in einem engen und komplexen Bezug zur Umwelt (Grossmann & Grossmann 2003; Schmidt-Denter
2005; Laireiter & Lager 2006).

Selbstvertrauen lasst sich als eine Personlichkeitsdimension beschreiben, die mit der kindlichen
Bindungsentwicklung zu den ersten Bindungspersonen zusammenhangt. Die Sicherheit einer
Bindung und das Ausmal} des Vertrauens in die Beziehung zu einer erwachsenen Bezugsperson gilt
als Grundlage flr das Selbstvertrauen, das ein Kind entwickelt. Selbstvertrauen wird in der weiteren
Interaktion mit dem Umfeld in die eigene Persdnlichkeit integriert:

.Die Entwicklung von Vertrauen beginnt aus Perspektive der Bindungsforschung in der
Interaktion der Hauptbezugspersonen mit dem Kind, setzt sich im sozialen Lernen des Kindes
fort und wird Teil des Selbstkonzeptes und der Personlichkeit.” (Zulauf Logoz 2012: 785)

Als Selbstvertrauen wird das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten bezeichnet. Menschen mit
hohem Selbstvertrauen glauben, dass sie Uber die nétigen Ressourcen verfligen, um die vor
ihnen liegenden Herausforderungen bewaltigen zu kénnen. Hank, Pohl & Krampen (2009) zeigen
beispielsweise auf, dass unter anderem Selbstvertrauen als wichtige personale Ressource gilt,
wenn es darum geht, mit Prifungsangst umzugehen. Zu den Personlichkeitskonstrukten des
handlungstheoretischen Partialmodells der Personlichkeit (HPP; Krampen 20025%) gehort unter
anderem das Selbstvertrauen. Dieses beinhaltet subjektive situations- und handlungsspezifische
Kompetenz- und Wirksamkeitserwartungen (Situations-Handlungs-Erwartungen). D.h., ein Individuum
nimmt an, dass es in einer Situation Uber eine oder mehrere individuelle Handlungsmaoglichkeiten
verfugt (, Selbstkonzept eigener Fahigkeiten’ Krampen 1991). Die subjektive Handlungs-Ergebnis-
Erwartung ist ein weiterer Aspekt von Selbstvertrauen, d.h., die Erwartung eines Individuums,
durch eigene Handlungen ein bestimmtes Ergebnis zu erzielen.

Mit dem Zuwachs an sprachlicher Kompetenz gewinnen die geférderten Schiler*innen, so
die Beobachtung, an Selbstvertrauen; sie trauen es sich selbst mehr zu, den schulischen
Herausforderungen gewachsen zu sein. Bei den Schiiler*innen wachst der ,, Glaube an sich
selbst” und an die eigene Leistungsfahigkeit.

4.2.2 Erfahrungsfeld ,Gute Beziehungen zu padagogischen Bezugspersonen”
(erfasst Giber Resilienzkonzept)

Das Konzept der Resilienz befasst sich mit dem Phanomen der psychisch gesunden Entwicklung
von Menschen. Dabei wird Resilienz keineswegs als angeborene Eigenschaft, sondern vielmehr
als kontextabhangiger und einem Wandel unterworfener Prozess verstanden. Resilienz bedeutet
die Bewaltigung herausfordernder Lebensumstande und schwerer Belastungen (einer Haufung
von Risikofaktoren) mit relativ geringem langfristigen Schaden. Diese Widerstandsfahigkeit
gegenUber widrigen Umstanden wird durch sogenannte Schutzfaktoren gefordert (Frohlich-Gildhoff
& Rénnau-Bose 2019: 9; Jungmann & Reichenbach 2016: 11).

Als protektive Faktoren zahlen im Bereich soziale Ressourcen im weiteren sozialen Umfeld
erwachsene nicht familienzugehérige Personen, die durch kompetente und fursorgliche Zuwendung
Sicherheit vermitteln und Vertrauen fordern. Diesem Kreis der als Rollenmodelle fungierenden
Personen kdnnen auch padagogische Fachkrafte angehdren (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose

2019: 9). Einen weiteren Schutzfaktor stellt eine sichere Bindungsbeziehung dar, die nicht nur eng
verknUpft ist mit dem Herausbilden eines positiven Selbstbildes, sondern auch mit dem Erfahren
von Selbstwirksamkeit (Jungmann & Reichenbach 2016: 12).
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Jungmann & Reichenbach stellen folgende finf Eigenschaften der Beziehungserfahrung

zwischen Kind und padagogischer Fachkraft heraus: Zuwendung, Sicherheit, Stressreduktion,
Explorationsunterstitzung und Assistenz (2016: 37). Zuwendung bedeutet fir die padagogische
Fachkraft, eine von emotionaler Warme und Wertschatzung gepragte Kommunikation und die
Vermittlung von Freude an der gemeinsamen Interaktion als Fundament der Bindungsbeziehung

zu etablieren. In Hinblick auf Stressreduktion liegt es an der padagogischen Fachkraft, dem Kind

bei der Regulation und dem Umgang mit seinen Emotionen Unterstltzung zu bieten (ebd.: 37).

Um eine tragfahige professionelle Beziehung zu dem Kind zu gestalten, bedarf es von Seiten der
padagogischen Fachkraft Fingerspitzengefihl, Empathiefahigkeit und ein hohes Reflexionsvermogen,
um das eigene fachliche Handeln auf das Kind in seinen individuellen Bedlrfnissen auszurichten
(ebd.: 36). Darlber hinaus benennen Jungmann und Reichenbach die Aspekte Zuhdren (einfach und
aktiv), Wahrnehmen, unbedingte Wertschatzung, Echtheit / Authentizitat und Rituale / Strukturen /
Grenzen setzen als Kernelemente der professionellen Beziehungsgestaltung (ebd.: 41ff.).

4.2.3 Dimension ,, Selbstwirksamkeit”

Selbstwirksamkeit beschreibt die subjektive Erwartung und Uberzeugung einer Person, neue oder
herausfordernde Anforderungssituationen aufgrund ihrer eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen
kontrollieren und erfolgreich bewaltigen zu kénnen (Bandura 1977, 1997). Das Konstrukt geht

auf die Forschungsarbeiten Banduras im Rahmen seiner sozial-kognitiven Theorie zurlck

(Bandura 1992, 1997). Dieser zufolge werden kognitive, motivationale, emotionale und aktionale
Prozesse durch subjektive Konsequenzerwartungen (outcome expectancies) und subjektive
Kompetenziberzeugungen (Selbstwirksamkeitserwartungen bzw. perceived self-efficacy)
gesteuert. Konsequenzerwartungen beziehen sich auf Uberlegungen zur erwarteten Kontingenz
von Handlungen und erstrebter Konsequenzen. Kompetenziberzeugungen hingegen basieren

auf der Einschatzung eigener Kompetenzen und reflektieren die personliche Uberzeugung,

Uber notwendige Handlungskompetenzen zu verfligen und diese sinnvoll und zielgerichtet zur
Bewaltigung spezifischer Anforderungen einsetzen zu kénnen (Schwarzer & Jerusalem 2002;
Voltmann-Hummes 2008). Auf diese Weise stellen Selbstwirksamkeitsliberzeugungen unabhéangig
vom tatsadchlichen Fahigkeitsniveau einer Person eine zentrale Voraussetzung fir die erfolgreiche
Bewaltigung herausfordernder Aufgaben dar (Bandura 1997; Satow 2002; Jerusalem 2005).
Selbst-wirksamkeitslberzeugungen sind somit ein zentraler Aspekt von Selbstregulation (Bandura
1997), indem sie sowohl Handlungsintentionen und das individuelle Anspruchsniveau pragen als
auch Einfluss nehmen auf die tatsachliche Handlungsphase und die Aufrechterhaltung gesetzter
Handlungsziele. So etwa weisen Individuen mit ausgepragter Selbstwirksamkeit gegeniber
Personen mit niedriger Selbstwirksamkeit eine grofdere Anstrengungs- und Ausdauerbereitschaft
auf, setzen sich selbst ein hdheres Anspruchsniveau, zeigen in Probleml6sesituationen eine
groRRere strategische Flexibilitat, adaptivere und problemorientierte Bewaltigungsstrategien,
bessere Leistungen, eine realistischere Beurteilung der eigenen Leistungen und verfligen Uber
selbstwertdienlichere Attributionsstile (Jerusalem 1990; Bandura 1997; Schwarzer & Jerusalem 1994;
Artelt 2000; Luszczynska et al. 2005; Zimmerman 2006; Voltmann-Hummes 2008).



4. Qualitative Teilstudie

Selbstwirksamkeitstiberzeugungen weisen unterschiedliche Grade an Spezifitat auf.

Urspringlich als spezifische Kompetenziiberzeugung konzeptualisiert (Bandura 1997), werden
Selbstwirksamkeitserwartungen in der Regel situations- bzw. bereichsspezifisch aufgefasst
(Luszczynska et al. 2005; Bong & Skaalvik 2003). Wahrend sie als bereichsspezifische Konzepte
Kompetenzerwartungen fokussieren, die spezifisch auf einen bestimmten Handlungsbereich

(z.B. das Handlungsfeld Schule) ausgerichtet sind, beschreiben situationsspezifische
Selbstwirksamkeitserwartungen die subjektive Gewissheit, eine spezifische und konkrete
Handlungs- bzw. Aufgabensituation erfolgreich bewaltigen zu kénnen (z. B. erfolgreiches Absolvieren
einer Schulaufgabe). Zuséatzlich wurde in den letzten Jahren auch das kontrovers diskutierte Konzept
der allgemeinen Selbstwirksamkeit eingefihrt (general self-efficacy; Bandura 1997; Cervone

1997; Stajkovic & Luthans 1998). Allgemeine Selbstwirksamkeitsiberzeugungen beschreiben

eine Uber alle Lebensbereiche ausgedehnte, breite und stabile subjektive Kompetenziberzeugung
eines Individuums, etwa im Sinne einer situationsunabhangigen und bereichslbergreifenden
Selbsteinschatzung der generellen Lebensbewaltigungskompetenzen in komplexen
Handlungssituationen (Schwarzer & Jerusalem 1995; Judge et al. 1998; Luszczynska et al. 2004).

Im schulischen Kontext erweisen sich Selbstwirksamkeitstberzeugungen als wichtigster Pradiktor
fur akademischen Erfolg und selbstreguliertes Lernen. Studien zeigen Zusammenhange zu einem
verbesserten Lern- und Leistungsverhalten, verstarkter Unterrichtsbeteiligung, verbesserter
Stressbewaltigung wie auch einer erhohten Ausdauer (Robbins et al. 2004; Thijs & Verkuyten
2008; Majer 2009; Galyon et al. 2012; Richardson et al. 2012, Honicke & Broadbent 2016). Darlber
hinaus wirken sich Selbstwirksamkeitsliberzeugungen positiv auf das Sozialverhalten und die
psychosoziale Anpassung von Kindern und Jugendlichen aus (Caprara et al. 2004). Dies gilt
insbesondere flr empathiebezogene Selbstwirksamkeitsiberzeugungen (Caprara & Steca 2007;
Alessandri et al. 2009; Caprara et al. 2012; Eklund et al. 2012; Azimpour et al. 2012) wie auch fur
problemldsebezogene Selbstwirksamkeitsliberzeugungen (De Caroli & Sagone 2013).

4.2.4 Erfahrungsfeld , Anerkennung von Vielfalt und Diversitat”

Die Kategorie Anerkennung gehdrt zu den Grundprinzipien padagogischer Praxis und bietet

den Kindern und Jugendlichen im schulischen Kontext (auf3erhalb der Familie) die Mdglichkeit,
Wertschatzung, Respekt und Selbstwert zu erfahren. Dazu bedarf es aber einer auf die Anerkennung
von Diversitat und Heterogenitat ausgerichteten Padagogik. Diese lauft den noch wirksamen
Homogenitatsvorstellungen und Ausschluss zuwider und beglnstigt Teilhabe. Dabei sind

Diversitat und Heterogenitat angesichts zunehmender gesellschaftlicher Differenz (Pluralisierung

der Lebenskonzepte und -entwidirfe, unterschiedliche kulturelle, ethnische, sprachliche, religiose
Hintergrinde u.v.m.) eher die Normalitat, vor allem aber zentrales Merkmal moderner Gesellschaften.
Moderne Schulen betrachten die Prinzipien Gleichheit und Diversitat im dialektischen Verhaltnis
zueinander (Scheunpflug 2013) und sind sich der Bedeutung von Anerkennung flir das Lernen,
Selbstwertgeflhl bzw. Selbstvertrauen und die Schulleistung bewusst (ebd.: 54-57 in Anlehnung

an Helmkes , Lernmotor”).

KOMPASS (Modellversuch an 12 bayerischen Realschulen) hat gezeigt, dass die Anerkennung

von Diversitat, Starkung des Selbstwertgefiihls von Schiler*innen und eine dem gerecht
werdende Schul- und Lernkultur viele positive Effekte haben. Diese lassen sich sowohl auf der
Schiler*innen- als auch auf der Lehrpersonenebene messen. Neben positiven Auswirkungen auf
schulische Leistungen sowie Motivation und das Selbstvertrauen konnten auch Effekte im Bereich
Sozialkompetenzen und Umgang mit Misserfolg beobachtet werden.
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Miulle-Commichau betrachtet Anerkennung als eine , Haltung Dritten gegentber’ die Respekt und
Wertschatzung fokussiert (MUlle~Commichau 2018: 10ff). Bezugnehmend auf Honneth umfasst
Anerkennung in padagogischen Prozessen drei Elemente:

1. die Bejahung der Lernenden durch die Lehrenden,
2. das BemUhen um Gleichbehandlung einer Gruppe von Lernenden und
3. die wertschatzende Hervorhebung sozialer Kompetenzen.

Honneth beschreibt Anerkennung als Angewiesenheit des Subjekts darauf, von anderen anerkannt
und bestarkt zu werden, um sich als ein ,,geschatztes Wesen” verstehen zu konnen (Honneth
1992: 217). Die Schule ist ein sozialer Raum mit vordefinierten Mustern, Regeln, Erwartungen,
Werten usw. Diese sollen vorgeben, wie die Akteur*innen miteinander interagieren (sollen), wie
Normalitat definiert wird (Kdchler & Ivanova 2019: 319) und ,,was in einem normativen Sinne als
richtig oder falsch gilt” (Dederich & Schnell 2011: 116). Zur Vermeidung von Exklusionsprozessen ist
es wichtig, sich der Ambivalenz von Anerkennung und Macht bewusst zu werden. Diese aufRert sich
durch die gleichzeitige Unterwerfung und Konstituierung von Subjekten (Klchler & Ivanova 2019;
Balzer 2014: 524). Anerkennungs- und Differenzerfahrungen, die auf Respekt und auf einer ,, Kultur
der Differenz” basieren (Stojanov 2006) sowie die Machtperspektive anerkennen, ermoglichen
Transformationsprozesse (bzgl. Selbst- und Weltbezlge der Subjekte, Stojanov 2006:168 und 177)
und sind die Grundlage fur Bildungsprozesse.

4.3 Interviewpartner*innen

Befragt werden ausschlielRlich die an der Fordermalinahme teilnehmenden Schiiler*innen am
Ubergang 3./ 4. Klasse Grundschule bzw. 5. / 6. Klasse der weiterfiihrenden Schulen. Nach der
Pra-Messung der quantitativen Teilstudie werden aus der Experimentalgruppe vier Schiiler*innen
mit dem besten, vier mit dem schlechtesten und sechs Schiler*innen mit einem durchschnittlichen
Ergebnis im BiSpra-Testverfahren ausgewahlt. Insgesamt nehmen an der qualitativen Teilstudie
14 Schiler*innen teil. Diese sind auf vier Grundschulen und drei Mittelschulen verteilt. In der 3.
Klasse befinden sich drei der interviewten Schiler*innen, in der 4. Klasse flnf. Finf interviewte
Schiler*innen gehen in die 5. Klasse, ein*e Schuler*in in die 6. Klasse. Von diesen Schiler*innen
werden 11 im Co-Teaching im Regelunterricht gefordert, zwei im Sprachbegleitkurs und ein*e
Schuler*in erhalt sowohl im Co-Teaching im Regelunterricht als auch im Sprachbegleitkurs
Unterstltzung durch ,, Schule fur Alle”-Sprachférdermafinahmen.

Uberdies werden zehn Lehrpersonen, die an vier Grundschulen und drei Mittelschulen unterrichten,
interviewt. Diese Lehrpersonen unterrichten Schiler*innen der 3. bis 6. Klasse. Zwei sind in der

3. Klasse tatig, drei in der 4. Klasse, drei in der 5. Klasse und eine Lehrperson unterrichtet in der

6. Klasse. Von den Schiler*innen der interviewten Lehrpersonen werden sieben im Co-Teaching
im Regelunterricht geférdert und je ein*e Schiler*in im Sprachbegleitkurs. Ein*e Schuler*in erhalt
sowohl im Co-Teaching im Regelunterricht als auch im Sprachbegleitkurs Unterstitzung durch

. Schule fur Alle”-SprachférdermalRnahmen.
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4.4 Datenerhebung

Ziel der qualitativen Teilstudie ist es, Erfahrungen der Schiiler*innen und Lehrpersonen mit den
angebotenen MalRnahmen des Forderprogramms ,, Schule fur Alle” sichtbar zu machen. Gemal einer
komplementaren Forschungsstrategie wird ergédnzend zu den quantitativen Ergebnissen erfasst und
beschrieben, welche subjektiven Sinngehalte und Konzepte die Schiler*innen und Lehrpersonen mit
dem Programm verbinden. Sodann werden diese Deutungen konkreten Erfahrungs-, Handlungs- und
Lernfeldern gegenlbergestellt, die als potenzielle Wirkfelder von ,, Schule fur Alle” theoretisch wie
auch praktisch abgeleitet sind. Die leitfadengestitzten Interviews ermaoglichen es, Informationen

zu gewinnen, die sowohl eine deduktive Uberpriifung konkreter Inhaltskategorien zulassen als auch
die induktive Entfaltung weiterer Wirkfelder und subjektiver Deutungen unterstitzen (Kuckartz 2016;
Mayring 2015).

Die Durchflihrung der Interviews findet gegen Ende der FérdermalRnahme in Einzelsettings statt.

Die Schuler*innen (Selbsteinschatzung) sowie die betreffenden Lehrpersonen (Fremdeinschatzung)
werden gebeten, an den leitfadengestltzten Interviews teilzunehmen. Die Teilnahme erfolgt

auf freiwilliger Basis und findet vor Ort an der Schule zu einem aus schulorganisatorischer Sicht
passenden Zeitpunkt statt. Die Interviews mit den teilnehmenden Lehrpersonen werden einzeln
terminiert und ebenso an der Schule durchgefiihrt. Wahrend die Interviews mit den Schiler*innen im
Durchschnitt 15:29 Minuten lang sind, dauern die Interviews mit den Lehrpersonen durchschnittlich
15:58 Minuten.

Die Datenerfassung erfolgt tber Audioaufnahmen der im Zuge der Face-to-Face-Kommunikation
getatigten AuRerungen mit einer sich anschlieRenden Transkription gemaf des einfachen
Transkriptionssystems nach Dresing & Pehl (2018), bei der jegliche personenbezogenen Daten
pseudonymisiert werden.

Der Einstieg in die Interviewsituation erfolgt Uber eine erzéhlgenerierende Einstiegsfrage, die keine
Engfihrung auf einen thematischen Aspekt der Fragestellung aufweist und somit ein angenehmes
und vertrauensvolles Gesprach ermaglichen soll. Anhand der folgenden Leitfragen wird ein

moglichst breites Spektrum der in Frage kommenden Aspekte abgedeckt. Insofern beziehen sich
diese auf flnf allgemeine Themenfelder, die den Schulkontext pragen bzw. sich direkt auf die
Sprachférdermalinahme ,, Schule fir Alle” beziehen (Selbstbild bzw. Personlichkeit der jeweils im
Fokus stehenden Schiler*innen, Lernen / Kompetenzen / Strategien, Beziehung zu Peers, Beziehung
zu Studierenden, Unterricht / Klassenzimmer (sofern die befragte Lehrperson auch Klassenlehrperson
ist) und Bilanzierung des Programms ,, Schule fir Alle”). Die Leifragen unterstltzen ein strukturiertes
und themenzentriertes Gesprach, ohne jedoch die Befragungsteilnehmenden in ihren freien
Deutungsbeziigen und Assoziationen einzuengen. Nachfragen dienen gegebenenfalls dazu, den
thematischen Fokus aufrechtzuerhalten oder nahere Details zu von den Befragten benannten
Aspekten zu erhalten.

4.5 Datenauswertung

Die Auswertung erfolgt mittels der Qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016) fur die Interviews

mit den Schiler*innen und den Lehrpersonen getrennt. Die Qualitative Inhaltsanalyse (QlA) ist

ein datenreduzierendes (Groeben & Rustemeyer 2002:234; Frih 2011:42), kategorienorientiertes,
latente Bedeutungen berlcksichtigendes Analyseverfahren. Sie geht Gber vornehmlich manifestierte
Textmerkmale hinaus und erfordert Verstehens- und Interpretationsleistung der auswertenden
Person (Kuckartz 2016:39) und systematisches und regelgeleitetes Vorgehen zur Analyse von
bedeutungshaltigem Material (Heins 2018). Mit der QIA werden Bedeutungsaspekte bestimmt,

auf die das Datenmaterial reduziert werden soll. Die QIA eignet sich dann, wenn sich Fragestellung
und in ihr enthaltene Kategorien in inhaltsanalytischen Kategorien operationalisieren lassen
(Groeben & Rustemeyer 2002:240; Hussy et al. 2013:256).
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Zur Datenanalyse wird auf die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2016) zurlickgegriffen: In einem mehrstufigen Verfahren wird ein Kategoriensystem entwickelt.
Als kleinstmogliche Kodiereinheit wird daflr ein einzelnes Wort festgelegt, als grofitmaogliche
Kodiereinheit wird die Antwort auf eine Frage, einschlieRlich moglicher Nachfragen, festgelegt.
Alle Interviews werden in ihrer Gesamtheit kodiert.

Fur die Auswertung der Interviewtranskripte werden zunachst sieben Hauptkategorien erstellt.
Grundlage fur die Erstellung dieser sieben Hauptkategorien sind die Frage nach folgenden
Handlungs- oder Erfahrungs- und Lernfeldern, die in den vorausgehenden Jahren als Rickmeldung
zu den Sprachférdermafinahmen von ,,Schule fir Alle” in schriftlichen und mindlichen Reflexionen
immer wieder genannt wurden. Daraufhin fihren zwei Personen eine erste Kodierung mit

den Hauptkategorien (Personlichkeits-)Dimension ,, Selbstvertrauen’ das Erfahrungsfeld ,, Gute
Beziehungen zu padagogischen Bezugspersonen’ Dimension ,, Selbstwirksamkeit” sowie
Erfahrungsfeld ,,Anerkennung von Vielfalt und Diversitat” durch. In einem zweiten Kodierdurchgang
werden die sieben Hauptkategorien mit insgesamt 112 Unter- und Unterunterkategorien fir die
Interviews mit den Schiler*innen sowie 67 fir die Interviews mit den Lehrpersonen ausdifferenziert.
Insgesamt werden alle Interviewtranskripte von den beiden Personen unabhangig voneinander
doppelt kodiert und unterschiedlich kodierte Aussagen in einer Interkoderkonferenz ausgeglichen.
In dieser Konferenz wurden flr die Interviews mit den Schiler*innen das Kategoriensysteme

in Tabelle 11 erarbeitet, wahrend die Interviews mit den Lehrpersonen mit dem finalen
Kategoriensystem in Tabelle 12 kodiert werden:

Tabelle 11 Kodierrichtlinien fir die einzelnen Hauptkategorien
der Interviews mit den Schiler*innen

Kategorie Beschreibung Ankerbeispiel

Hobbies Von den Schuiler*innen (SuS) Mein Hobby ist halt (...) ist
ausgelbte Hobbies und FulSball spielen. (...) Das mag
praferierte Freizeitgestaltung ich am gernsten und spiele

auch fast jeden Tag Ful3ball.

Hausliches Umfeld — Familie SuS erzahlen Uber ihre [...], wenn wir eine Wohnung
familiaren Verhaltnisse, finden (...) [...], dann fiihl ich
Wohnsituation und die mich vielleicht besser und
UnterstUtzung, welche sie zu so. (...) Ich hoffe mal, weil
Hause erhalten. ich wohne grade so in einem

Heim, weil wir suchen immer
weiter nach Héusern und so.
Aber es geht nicht, weil wir
grof3e Familie sind.

Beziehung(en) SuS sprechen Uber ihre Ich hatte bei Kindergarten viele
Beziehung(en) zu Peers. Freunde und dann, (.) wo ich
hier war, (.) hatte ich noch kein
Freunden. Aber bei zweite
Klasse hatte ich schon Freunde.

SuS beschreiben ihre Das ist beides. Freundin, sie ist
Beziehung zur ,,Schule fur Alle”- | Lehrerin. Das war gut. Ist gut.
Forderlehrperson.
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Ankerbeispiel

Eigenschaften der geforderten
Schiler*innen

Probleme der gefdrderten
Schuler*innen: SuS geben

an, welche Probleme sie im
schulischen Bereich haben und
worauf sie diese zurlckflhren.

Also, (...) wo ich in der 5 war
(...) da war ich bin ich gar nicht
mitgekommen {(...) in Mathe
und Deutsch. (...) Und ich habe
auch meine Lehrerin gefragt,
ob sie es mir noch mal erklaren
kann. (...) Ich habe es aber
trotzdem nicht verstanden.

Adaquates Schulverhalten:

SuS geben an, wie sie sich

in der Schule verhalten.

Dabeli berthren sie v.a. die
Themen Problembewaltigung,
Motivation, Interessensgebiete
und Selbsteinschatzung.

Also wir schreiben jetzt so
(...) Geschichten (...) und

(...) ich kann keine sinnvolle
Geschichten schreiben. Ich
weil$ auch nicht warum, (...)
aber ich versuch’s schon. Ich
les extra Blicher daflir, dass
ich’s kann.

Sprachen

Die SuS nennen die Sprachen,
welche sie sprechen.

(.) Halt, ich spreche auch
andere Sprachen. (.) Halt zum
Beispiel Bosnisch, Kroatisch, (.)
Deutsch, Englisch.

Deutschlernprozess

SuS sprechen dartiber, wie
schwer bzw. leicht es ihnen
fallt, Deutsch zu lernen,

wo sie Deutsch lernen bzw.
gelernt haben und wie sie ihre
eigenen Deutschkenntnisse
einschatzen.

Ich konnte nur hallo sagen {(.)
und dann also da war nicht Frau
Y da war, sondern Frau R. (.)
Und dann sie hat mir immer
also (.) Warter gesagt, (.) ich
kenn und dann haben wir alle
gelernt.

Einschatzung des Programms
»Schule far Alle”

Beschreibung der
Wahrnehmung des
Programms ,, Schule fir
Alle” einschliel3lich Inhalten,
Lernsituation, Unterschieden
zum Regelunterricht und von
Schiler*innen gewtlnschten
Veranderungen

Ich glaub dieses Deutsch tiben
in der kleinen Gruppe, da ist es
auch ruhiger.
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Tabelle 12 Kodierrichtlinien fur die einzelnen Hauptkategorien

der Interviews mit den Lehrpersonen

Kategorie

Beschreibung

Ankerbeispiel

Eigenschaften der geforderten
Schiler*innen

Wird kodiert, wenn
Eigenschaften der SuS benannt
werden, hierzu zahlen sowohl
Starken als auch Schwaéchen.

Und xxxxx ist jemand, der sich
auch ofter mal unterschatzt,
also der jetzt eher ein negatives
Selbstkonzept hat, nicht so
ganz so stark ausgepragt

und auch oft auch leichtere
Aufgaben zurtickgreift,

obwohl! er schon schwierigere
Aufgaben auch schaffen kénnte.

Vorteile fur Studierende

Wird kodiert, wenn Aspekte
benannt werden, die als
Mehrwert einer Tatigkeit bei
»Schule fur Alle” auf Seiten
der Studierenden betrachtet
werden.

Also, ich finde es. (.) Es ist
immer was Neues, wenn
Jjemand Neues in die Klasse
kommt. (.) Es ist aber

richtig. Es ist sehr, sehr
schoén, gemeinsam in den
Austausch zu treten liber den
Unterrichtsinhalt, weil man
dann auch nochmal viel mehr
Ideen hat. Und generell finde
ich es auch sehr, sehr hilfreich,
dass jemand, der gerade

in der Uni irgendwie neue
Dinge kennenlernt, dass die
Person das auch in der Praxis
umsetzen kann.

Anpassungen

Wird kodiert, wenn benannt
wird, was beim Programm
. Schule fur Alle” angepasst
werden kdnnte.

Vielleicht irgendwie eine
gemeinsame Art, das zu
dokumentieren. Das fande
ich schén. Die KR hat ja (.)
immer sehr viel dokumentiert,
was sie gemacht hat. Aber
dass man in so einem

Fall einen gemeinsamen
Bewertungsbogen oder
Einschéatzungsbogen der
Kinder ausflillt.



Kategorie

Beschreibung
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Ankerbeispiel

Einschatzung , Schule fur Alle”

Wird kodiert, wenn
Lehrpersonen eine personliche
Einschatzung des Programms
. Schule fur Alle” abgeben.

Und ich glaube, auch die
Studenten und Studentinnen
von Schule fiir Alle sind ja
auch, haben wir doch ofter die
Kinder gesehen, sind auch so
kleine Bezugspersonen und ich
glaube, das muss man immer
wieder sich ins Gedéchtnis
rufen, dass man flr die Kinder
schon viel wert ist und sie

da so einen kleinen Anker
irgendwie haben.

Beziehung Wird kodiert, wenn die Und ich habe schon das Geflihl,
Beziehungsebene thematisiert | dass auch dieses soziale
wird; hier wird unterschieden Miteinander in der Klasse
zwischen der Beziehung der besser geworden ist. Und auch
SuS auf der PeerEbene, zu bei den Kindern, die jetzt bei
den Studierenden oder zu den | Schule fiir Alle dabei sind.
Lehrpersonen.

Veranderung Wird kodiert, wenn im Aber in einer kleinen Gruppe

Unterricht bei den geférderten
SuS wahrnehmbare
Veranderungen, die innerhalb
der Forderzeit erkennbar
wurden, benannt oder
Veranderungsaspekte
angesprochen werden.

ist er aufgeweckter geworden
und hat sich dann mehr
zugetraut sich zu melden und
mitzumachen und er ist auch ja
ein Stlick weit selbstbewusster
geworden.

Mithilfe dieses finalen Kategoriensystems werden die Selbsteinschatzungen der Schiler*innen
und Fremdeinschatzungen der Lehrpersonen zu den oben aufgeflhrten Erfahrungs- und Lernfeldern
operationalisiert und dadurch auswertbar.

Nachfolgend werden die Ergebnisse deskriptiv zusammenfassend dargestellt. Dies erfolgt in
Kapitel 4.6 zunachst flr die Interviews mit den Schiler*innen, bevor die Ergebnisse der Interviews
mit den Lehrpersonen in Kapitel 4.7 prasentiert werden.
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4.6 Darstellung der qualitativen Interviews mit den Schuler*innen

Um mehr Uber die Selbsteinschatzung der geforderten Schiiler¥*innen zu den erwahnten
Lern- und Erfahrungsfelder zu erfahren, wurde ein Leitfaden fir die Interviews mit den Schiler*innen
konzipiert. Der Leitfaden enthalt folgende Fragen und Impulse:

—_

Erzahle etwas Uber dich.

2. Was denkst du Uber dich selbst? Was kannst du gut/nicht so gut?

3. Wie gehst du damit um, wenn du dich unsicher fihlst?

4. \Was macht dich stark?

5. Denke an das vergangene Schuljahr zurlick. Gab es etwas, was dir schwergefallen ist?

6. Wie gehst du damit um, wenn du in der Schule etwas nicht verstehst?

7. Was fallt dir ein, wenn du an das Thema ,,Freunde” denkst?

8. Wie findest du neue Freunde?

9. Was machst du, wenn ein Freund oder eine Freundin von dir sauer ist?

10. Im letzten Schuljahr war aul3er eurer Lehrperson auch eine ,Schule fur Alle”-Forderperson da.

Wie war es flr dich, dass die in der Klasse war?
11. Was habt ihr mit der ,,Schule fur Alle”-Forderperson gemacht?
12. Hat es dir geholfen, was du mit der ,,Schule fir Alle”-Forderperson gemacht hast?
13. Hast du dich mit der ,Schule fir Alle”-Forderperson verstanden?
14. Was fallt dir zum Thema ,,Sprachen” ein?
15. Wie ist Deutschlernen fur dich?
16. Gibt es etwas, was du noch gerne lernen mochtest? Was?

17. Mochtest du sonst noch etwas erzahlen?

Die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse ermaoglicht sowohl eine quantitative als auch eine
qualitative Darstellung der Ergebnisse. Aus diesem Grund stehen in Kapitel 4.6.1 zunachst die
guantitativen Aspekte der Auswertung im Fokus, bevor dann in Kapitel 4.6.2 die Darstellung auf
die qualitativ inhaltlichen Ebene fokussiert erfolgt.

4.6.1 Ergebnisse des quantitativen Analyseschritts der Interviews mit den Schiiler*innen

Als Reaktion auf die Aufforderung, von sich zu erzahlen, kommen die Lernenden auf Hobbies zu
sprechen. Sie geben unterschiedliche Hobbies an, wobei die weit Uberwiegenden Antworten
sportliche Aktivitaten (z.B. FuRball, Schwimmen, Volleyball) umfassen (12 Personen). Einige Lernende
gehen Hobbies wie beispielsweise Malen, Basteln und Lesen (5 Personen) nach. Selten werden
dagegen fernsehen und die Beschéaftigung mit elektronischen Medien oder Musik machen bzw.
horen als Hobbies aufgeflhrt (je 2 Personen).

Ihre Beziehungen zu Peers schatzen die Lernenden in der Regel als positiv ein. Sie flhlen sich
zumeist gut in ihre Klasse integriert (11 Personen). Zum Teil wird jedoch auch ein Mangel an
Einbindung und das Fehlen stabiler Freundschaften beklagt (3 Personen). Auch das Verhaltnis zur
. Schule fur Alle”-Férderperson wird in der Regel als positiv eingeschéatzt. Die Lernenden nehmen
die Studierenden zumeist als ,nett” wahr und beschreiben diese manchmal sogar als Freunde.



4. Qualitative Teilstudie

Als eigene Schwachen, mit denen sie in der Schule konfrontiert werden, sehen die Lernenden vor
allem sprachliche Aspekte (8 Personen), aber auch Mathematik wird von einigen als problematisch
eingeschatzt (5 Personen). Demgegenlber steht eine allgemein positive Selbsteinschatzung

der eigenen Fahigkeiten und vielfaltige Interessensgebiete im schulischen Bereich in Form von
Benennung eines Schulfaches (s. Tab. 13).

Tabelle 13 Ergebnisse des quantitativen Analyseschritts der Auswertung der qualitativen
Interviews (Interessensgebiete — Schulfacher)

Fach Anzahl der Nennungen
Mathematik 10

Fremdsprachen 10

Deutsch 8

Kunst, Werken und Gestalten, Musik 8

Sport 7

Informatik 5

Andere 4

Verstandnisprobleme versuchen die Schiiler*innen zum weit Uberwiegenden Teil dadurch zu l6sen,
dass sie die Lehrperson fragen (22 Codings). Haufig bilden auch Freunde eine wichtige Anlaufstelle
bei Verstandnisschwierigkeiten und Problemen (6 Codings).

Insgesamt benennen 12 der befragten Schiler*innen schulische Starken. Sie erklaren dabei etwa,
dass sie allgemein gut in der Schule sind (5 Personen) oder nennen Facher, in denen sie ihrer
Meinung nach gute schulische Leistungen erzielen. Dies sind vor allem Deutsch (4 Personen),
Mathe, Englisch und Sport (je 3 Personen).

Auf die Frage 14) ,Was fallt dir zum Thema ,Sprachen’ ein?” nennen 12 Lernende die Sprachen,
welche sie beherrschen (s. Tab. 14). Die Lernenden geben dabei bis zu sechs verschiedene Sprachen
an, wobei sie klar unterscheiden zwischen solchen, die sie nach eigener Einschatzung

gut beherrschen, und solchen, in denen sie nur wenige Worter sagen konnen.

Tabelle 14 Ergebnisse des quantitativen Analyseschrittes der Auswertung der qualitativen
Interviews (Anzahl Sprachen)

Sprache Anzahl der Sprecher*innen
Albanisch 1
Bosnisch 1
Deutsch 12
Englisch 1
Franzdsisch 2
Griechisch 2
Kroatisch 2
Polnisch 1
Russisch 1
Spanisch 1
Tarkisch 6
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Ihren eigenen Deutschlernprozess beschreiben die Schiler*innen als positiv. Viele bringen das
Deutschlernen mit Lernfreude in Verbindung oder duf3ern, dass ihnen das Lernen leichtfalle bzw.

sie schnell Deutsch gelernt haben oder Deutsch gut beherrschen. Selten werden in diesem
Zusammenhang problematische Aspekte genannt, etwa Wortschatzprobleme oder die Anstrengung,
mit der das Deutschlernen verbunden ist.

Die deskriptiven Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse dienen als Grundlage fir die
weiterfUhrende tiefergehende Interpretation der Ergebnisse.

4.6.2 Ergebnisse des qualitativen Analyseschritts der Interviews mit den Schiiler*innen

Im vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse entlang der gebildeten Kategorien
zusammenfassend dargestellt.

4.6.2.1 Hobbies/Hausliches Umfeld — Familie

Die Schuler*innen beginnen, wenn sie gebeten werden, etwas Uber sich selbst zu erzahlen, in der
Regel mit einer Aufzahlung ihrer Hobbies; auch Alter und Klassenstufe werden haufig genannt.

Im weiteren Verlauf der Interviews nennen einzelne Schiler*innen auch Details Uber ihre Familie:
die beengte Wohnsituation und die Tatsache, dass sie ihre Eltern bzw. Geschwister unterstitzen,
beispielsweise durch Ubersetzungen:

Wann ich gehe mit meiner Mama. Ich gehe irgendwo. Dann sie weils nicht Deutsch.
Ich muss helfen. Sie oder Papa. Egal. Und dann (..) Ich kann sich helfen. Aber ich kann
nicht so viel Deutsch, dass ich kann gehen jetzt (.) zu Doktor oder sagen ich so. (K195)

Die Schulerin erzahlt hier, wie sie trotz eigener Probleme mit dem Deutschen ihre Eltern unterstitzt,
wenn diese Hilfe bendtigen. Dabei ist bemerkenswert, dass sie ihre eigenen Grenzen klar benennt;
denn sie weil3, dass sie fir manche Situationen, wie Arztbesuche (noch) nicht ausreichend deutsch
spricht bzw. versteht. Ein Kind hingegen erklart, dass es von seinem Vater Unterstitzung bei
schulischen Problemen erhalt.

4.6.2.2 Beziehung(en)

Zwei Schiler*innen geben an, dass sie eine positive Beziehung zu ihren Lehrpersonen haben. In
einem Fall bezieht sich das Kind, das mittlerweile die Mittelschule besucht, dabei jedoch nicht auf
die aktuelle Lehrperson, sondern auf ihre Grundschullehrerin. Die Verteilung der Codings zum Thema
.Beziehung(en)” gestaltet sich wie folgt:

e zu Peers (80 Codings)
e zu Sprachforderperson (16 Codings)
e zu Lehrperson (2 Codings)

a) Beziehung(en) zu Peers

Viele der befragten Schiler*innen sprechen dagegen ausflihrlich Uber ihre Beziehung zu
Mitschuler*innen. Viele berichten dabei von stabilen Freundschaften, die durch gegenseitige
Unterstltzung gepragt sind. Diese besteht einerseits in gegenseitigem Erklaren, wenn jemand
etwas nicht verstanden hat, andererseits aber auch aus positiver Bestarkung, wenn ein Kind
schlechte Noten hat, oder aus aktiver Unterstlitzung bei sozialen Problemen:

I: Und hast du da auch so ein Beispiel, wo du wem geholfen hast?

B: Ja, letztes Mal hat ein Madchen geweint, weil ihre Mutter weg war. Dann hab ich
versucht sie abzulenken und ein Junge wurde auch gemobbt und dann habe ich mit
denen geredet, die mit den Mobbern und dann habe ich gesagt, sie sollen das halt
nicht machen und ja. (K12)
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Das befragte Kind geht nach eigener Ansicht aktiv auf andere zu, die in der Schule traurig oder
sozialen Konflikten ausgesetzt sind. Es trostet es und versucht sogar selbst Probleme zwischen
anderen Schiler*innen zu l6sen, indem es den scheinbar Schwacheren zur Seite steht und
mobbende Kinder verbal konfrontiert.

Vereinzelt berichten Schiler*innen davon, nur wenige Freund*innen zu haben oder von anderen
ausgegrenzt zu werden. Fir diese Schiler*innen gehort es scheinbar zum Schulalltag, verspottet
oder ausgenutzt zu werden. Darlber hinaus erleben sie Situationen, in denen in ihrem Beisein
negativ Uber sie gesprochen wird. Zwei Schiiler*innen berichten auch davon, dass sie selbst
schon einmal handgreiflich geworden sind bzw. dass sie regelméaRig Handgreiflichkeiten auf dem
Schulhof beobachten.

b) Beziehung(en) zur studentischen Sprachforderperson

Zehn der vierzehn befragten Schiler*innen berichten davon, ein positives Verhaltnis zur
studentischen Sprachférderperson zu haben, die Ubrigen Schiler*innen duRern sich nicht dazu.
Haufig wird die Sprachforderperson dabei als (sehr/so) nett (z. B. K16, K76) beschrieben. Einige
Lernende stellen die Studierenden auf die gleiche Stufe mit Lehrpersonen, manche sehen sie
sogar als Lehrperson und Freund*in an (z. B. K198). Manchmal bewerten die Lernenden

dabei auch die Fahigkeiten der studentischen Sprachforderpersonen:

I: Was féllt dir denn zu dem Projekt ein? Also zu dem {(...) Sprachbegleitkurs?

B: (..) Also mir féllt ein, dass sie gut unterrichten kénnen. Weil sie auch so wie du sind.
Und ich glaub, die wollen mal Lehrer werden. (K179)

Im vorliegenden Zitat wird zunachst erwahnt, dass die Studierenden gut unterrichten kénnen.
K179 erkennt den Sprachbegleitkurs als Unterricht an und bewertet die Forderpersonen positiv.
Zwar bemerkt sie, dass diese das Studium noch nicht abgeschlossen haben; ihre Fahigkeiten
Unterricht zu erteilen, werden trotzdem mit dem Pradikat gut ausgezeichnet.

4.6.2.3 Eigenschaften der geforderten Schiiler*innen

Wahrend die studentischen Sprachforderpersonen positiv beurteilt werden, betrachten die
Schuler*innen sich selbst differenziert. Sie fihren sowohl ihre Probleme in der Schule als auch
Eigenschaften und Handlungsweisen an, die ein fur die Schule adaquates Verhalten darstellen.
Die Codes sind dabei folgendermalien gegliedert:

e Probleme der geforderten Schiler*innen (48 Codings)

e adaquates Schulverhalten (115 Codings)

a) Probleme der geférderten Schiiler*innen

Der Code ,, Probleme der geférderten Schiler*innen” ist wiederum untergliedert in
die folgenden Subcodes:

Facher (30 Codings)

Lernstrategie (7 Codings)

Fehler/Noten (4 Codings)

Selbstkompetenz (7 Codings)
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Abgesehen von den facherspezifischen Problembereichen, die im quantitativen Analyseteil
dargestellt sind, fuhren die Schiler*innen ihr Lernverhalten, ihre Noten sowie Schwierigkeiten an,
die sich unter dem Bereich Selbstkompetenz zusammenfassen lassen.

Zwei Schiler*innen geben an, zu Hause nicht zu lernen, obwohl die Mutter sie zum Lernen
auffordert und trotz der Erfahrung, dass sie Erfolgserlebnisse in der Schule haben, wenn sie doch
zu Hause lernen. Zwei Lernende beschreiben, dass sie Probleme damit haben, die richtigen
Lerninhalte auszuwahlen und diese langfristig zu behalten:

Ich habe jetzt Mathe gelernt fiir die Matheprobe heute. (...) Aber es kam das, was ich gelernt
habe, (...) kam nicht in der Matheprobe vor. (...), also, ich verstehe das nicht. [...] Komisch, weil
ich habe ja extra fir die Probe gelernt (...) und es kommt ja nicht dran also habe ich umsonst
gelernt so gesagt. (K84)

Das befragte Kind gibt an, zwar fur die Probe gelernt zu haben, kann jedoch keinen Bezug zwischen
den gelernten Inhalten und den abgefragten Inhalten herstellen. Dies ist fur das Kind demotivierend;
es hat den Eindruck, umsonst gelernt zu haben.

Als weiteres Problem sehen die Schiler*innen zu viele Fehler bzw. schlechte Noten an. Sie erklaren
etwa, dass die von ihnen erledigten Aufgaben von den Lehrpersonen mit vielen Fehlermarkierungen
versehen seien oder dass sie durch viele Rechtschreibfehler schlechtere Noten erhalten haben.

Ein Kind gibt an, auf Grund von schlechten Noten im letzten Zeugnis freiwillig die Jahrgangsstufe
wiederholen zu wollen.

Bezlglich der Selbstkompetenz geben die Schiler*innen haufig an, dass ihnen die Motivation
zum Lernen fehle. Es kommt zu Interessenskonflikten zwischen dem Lernen fir die Schule und
der Freizeitgestaltung. Die Schiler*innen verbringen ihre Zeit lieber draufden oder haben andere
Verpflichtungen, wie Fuldballturniere, die sie dem grindlichen und damit zeitintensiveren Erledigen
der Hausaufgaben und dem Lernen vorziehen. Weitere Probleme sind mangelnde Konzentration
im Unterricht sowie Hemmungen davor, die Lehrperson zu fragen:

[...]ich (...) finde es doof, weil ich mag das nicht Lehrer zu fragen. Nochmal, wenn die
mir vor einer Minute erklért haben. (...) Und dann denke ich immer, ich {(...) die schimpfen
mich dann. (K84)

Meistens trau ich mich nicht [die Lehrkraft zu fragen], [...]. Dann (.) sagt meine Lehrerin,
die Kinder, die noch nicht genau wissen, sollen zu mir vorkommen. Wir machen zusammen.
Da geh ich auch immer mit und dann (.) versteh ich es. (K44)

Beide Schiler*innen berichten davon, dass es Uberwindung kostet, bei der Lehrperson
nachzufragen, wenn man etwas nicht verstanden hat. Wéahrend das erste Kind eine Sanktionierung
von Nachfragen in Form von Schimpfen flirchtet, hat die Lehrperson des zweiten Kindes wohl

eine Moglichkeit gefunden, auf den unausgesprochenen Fragebedarf der Lernenden zu reagieren.
Sie bietet eine individuelle Besprechung in der Kleingruppe an, womit es ihr scheinbar gelingt,
(mindestens) dem befragten Kind die Inhalte verstandlich zu machen, die es zuvor noch nicht
verstanden hatte.
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b) erwiinschtes Schulverhalten

Die befragten Lernenden haben jedoch nicht nur schulische Probleme, sie zeigen auch zahlreiche
Coping-Strategien, um Probleme zu bewaltigen, einige sind motiviert und haben eine positive
schulische Selbsteinschatzung. Dies wird mit ,,erwlinschtes Schulverhalten” zusammengefasst.
Hierzu werden die folgenden Subcodes identifiziert:

(selbststandige) Problembewaltigung (48 Codings)
Motivation (10 Codings)

¢ Interessensgebiete (33 Codings)

* positive Selbsteinschétzung (24 Codings)

Die schulischen Interessensgebiete werden unter dem quantitativen Analyseschritt aufgefihrt. Fir
die Problembewaltigung nutzen die Lernenden einerseits Verstehensstrategien, Strategien, um sich
auf Prifungen vorzubereiten bzw. Aufgaben erfolgreich zu bewaltigen, und Ausgleichsstrategien. Ein
Grofiteil der Lernenden erklart, bei Verstehensproblemen proaktiv nachzufragen. Dabei werden vor
allem die Lehrperson oder Freunde als Anlaufstelle fur Hilfestellungen genutzt. Viele Lernende geben
an, dass sie erfolgreicher sind, wenn sie fir Priifungen gelernt haben. Einige Lernende bereiten sich
selbstgesteuert auf Prifungen vor. Manche Schiler*innen geben aber auch an, von den Eltern zum
Lernen motiviert zu werden. Als Lernstrategien selbst nennen die Kinder haufig kurz Gben, Blicher
lesen, das Schreiben trainieren, im Unterricht gut aufpassen und Lern-Apps verwenden. Wenn die
Lernenden in der Schule oder anderen Bereichen Probleme haben, nutzen sie Ausgleichsstrategien,
um wieder eine positivere Stimmung aufzubauen. Die Strategien sind sehr unterschiedlich und
variieren von der Interaktion mit Eltern, Freunden und Haustieren Uber Ausruhen und Fernsehen

bis hin zu sportlicher Betatigung.

Sieben der befragten Schiler*innen geben an, fir die Schule motiviert zu sein. Sie versplren etwa
Lernfreude oder streben ein klares Ziel an, beispielsweise gute Noten, eine Leistungssteigerung oder
sogar eine gute Arbeit (K200) zu finden. Eine positive Selbsteinschatzung zeigen die Lernenden vor
allem in Bezug auf bestimmte Schulfacher.

4.6.2.4 Deutschlernprozess

lhren eigenen Deutschlernprozess beschreiben die Schiler*innen als positiv. Viele bringen das
Deutschlernen mit Lernfreude in Verbindung oder dufdern, dass ihnen das Lernen leichtfalle bzw.
sie schnell Deutsch gelernt haben oder Deutsch gut beherrschen. Selten werden in diesem
Zusammenhang problematische Aspekte benannt.

Auf die Frage, wie sie Deutsch gelernt haben bzw. lernen, antworten vier Schiler*innen, dass sie
Deutsch in der Schule gelernt bzw. verbessert haben. Einige assoziieren das Deutschlernen mit
Lernfreude oder geben an, dass sie sich im Deutschen sicher fihlen. Wenige erwahnen dabei
auch Probleme, die fiir sie mit dem Deutschlernprozess verbunden sind, etwa dass Deutschlernen
anstrengend sei, dass ihnen das Sprechen leichter falle als das Lesen oder dass sie Probleme

mit Wortschatz oder Grammatik haben. Manche Lernende befinden sich dabei offenbar in einem
Zwiespalt:

I: Was féllt dir denn zum Thema Sprachen ein?

B: Also ich brauche nicht wirklich Deutsch, aber wo wir diese kleine Test gemacht haben,
da sind mir paar Worter so komisch vorgekommen, weil ich kenne auch paar Worter
auf Deutsch nicht wirklich, weil die sind (..) manche habe ich die noch nie gehdrt, weil
ich spreche so normales Deutsch. [...] Also well es gibt ja verschiedene Worter, die
man nicht kennt. (K179)
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K179 gibt an, nicht (mehr) Deutsch lernen zu missen. Trotzdem erkennt K179, dass im Test
Schwierigkeiten aufgrund des Wortschatzes aufgetreten sind. K179 setzt das normale Deutsch,
das er*sie spricht, in einen Gegensatz zu einem anderen Deutsch. Er*Sie hélt es dabei fir nichts
Ungewdhnliches, manche Worter nicht zu kennen. K179 bemerkt hier zwar, dass ein Unterschied
zwischen dem ,,normalen” Deutsch und dem Deutsch aus dem Test besteht, scheint die im Test
verlangte Sprachform jedoch nicht zwangslaufig als von ihm*ihr selbst zu erlernende Sprachform
anzusehen. Ein gewisser Widerwille gegentber bildungssprachlicher Lernprozesse scheint sich
zu verfestigen. Ahnliches zeigt das folgende Beispiel:

Deutschlernen? Also ich kann ja Deutsch, aber manchmal manchmal (...) zum Beispiel verstehe
ich nicht manche Begriffe auf Deutsch, weil ich weif3 nicht, ich habe eigentlich kann ich gut
Deutsch, aber. (...) Ich weil3 nicht sicher, ob das gut deutsch ist, aber eigentlich schon fir mich.
Und (...) halt manche Begriffe versteh ich (...) ehrlich nicht. Gar nicht. (K76)

K76 gibt zunachst selbstbewusst an, Deutsch zu konnen. Ebenso wie im vorherigen Zitat raumt
er*sie jedoch dann ein, Wortschatzschwierigkeiten zu haben, um im Folgenden nochmal zu betonen,
eigentlich kann ich gut Deutsch. Dies relativiert er*sie im nachsten Satz wieder. Zu einer klaren
Bewertung seiner*ihrer eigenen Deutschfahigkeiten kommt es folglich nicht.

Uberdies berichten die Lernenden teilweise davon, dass der Deutschunterricht fiir die Schiler*innen
nicht immer ansprechend gestaltet ist:

I: Und dann widirde ich noch gerne von dir wissen, was dir denn zum Thema
Deutschlernen so alles einféllt.

B: (..) Langeweile auf jeden Fall. (.) Dann noch (...) aufpassen, (..) sich viel mehr melden (.)
und Verben. Nomen, Adjektive. (..) Und ja.

I: Warum denn Langeweile? Das hast du ganz am Anfang gesagt.

B: (.) Weil meistens sprechen wir auch (iber Sachen, die wir schon in der zweiten
und der dritten gelernt haben. (K13)

K13 empfindet den Deutschunterricht als wiederholend, was bei ihm*ihr Langeweile hervorruft.
Zusatzlich ist er flr inn*sie eng verknUpft mit der wahrscheinlich von der Lehrperson an sie
herangetragenen Forderung, sich aktiver am Unterricht zu beteiligen, sowie mit den Wortarten. Der
Deutschunterricht hat fir K13, so kann die Aussage interpretiert werden, nichts Neues zu bieten.

Nur eines der befragten Kinder bezeichnet sich explizit als sprachlernend, wobei im weiteren
Verlauf klar wird, dass wahrscheinlich das Deutsche gemeint ist:

I: Was féllt dir denn (.) zum Thema Sprachen ein?
B: (.) Sprachen, (...) dass ich eine Sprache lerne. (K38)
4.6.2.5 Einschatzung des Programms ,,Schule fiir Alle”

Einige der befragten Schiler*innen erklaren explizit, dass sie wieder an ,, Schule fir Alle” teilnehmen
wurden bzw. dass ihnen das Programm geholfen habe. Da die Frage so nicht allen Schiler*innen
gestellt wird, ist die Anzahl der Aussagen jedoch nicht aussagekraftig flir Rlckschlisse auf die
tatsachliche Zufriedenheit der Schiler*innen mit , Schule fir Alle” insgesamt. Bei der Schilderung
ihrer Einschatzung zu ,,Schule fir Alle” gehen die Schiler*innen deskriptiv vor. Dies spiegelt sich
auch in den Unterkategorien wider:

* |nhalte von SfA (16 Codings)
e positive Aspekte (27 Codings)
e Anpassungen (4 Codings)
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Die Lernenden beschreiben, welche Inhalte im Fokus der SprachférdermalRnahmen standen, was

sie positiv fanden und welche Veranderungen sie sich wiinschen wirden. Zu den Inhalten nehmen
fast alle der befragten Schiler*innen Stellung. So erklaren sie, dass Rechtschreibung, Grammatik,
Schreibtraining, Leselbungen und Horverstehen auf dem Programm standen. Wenige berichten
auch davon, in den Forderstunden Mathematik oder andere Facher gelibt zu haben. Positiv erwahnen
die Schiler*innen, dass durch die studentischen Sprachforderpersonen eine Abwechslung im
Unterrichtsalltag entstanden sei. Vor allem aber heben die meisten der befragten Schiler*innen
hervor, dass sie sich durch die individuellere Betreuung in der Kleingruppe bzw. dadurch, dass im
Klassenraum eine zweite , Lehrperson” anwesend war, unterstitzt gefuhlt haben:

Sonst ist halt nur unsere Klassenlehrerin da, die hat und die kann halt nicht immer allen
helfen. Weil es halt immer (.) unterschiedlich ist. Aber bei Frau LE ist es halt gut (.), weil dann {(.)
wenn die Klassenlehrerin dort ist, dann kann sie halt dort sein. (K206)

I: Und hat dir die Frau JF auch geholfen (.) im Unterricht?

B: Ja, well ich verstande nicht. Dann ich rufe sie an und sie sagt (.) ich helfe dich und
dann ich versteh. (K195)

Also im Unterricht hat er uns geholfen. Wenn jemand zum Beispiel gemeldet hat, dann {(...)

ist er nattirlich gekommen (...) und hat gefragt: Was brauchst du also mit der Aufgabe, (...) was
du nicht verstehst? Und dann hat (...) dann habe ich auch gefragt, ihn. (...) Und dann hat er
mir eine Aufgabe erklart. (...) Und dann habe ich es auch verstanden. (K84)

Die drei aufgeflihrten Zitate zeigen kleine Erfolgsgeschichten von ,,Schule fur Alle”

Die Lernenden berichten Ubereinstimmend, dass sie die zusatzliche Unterstlitzung durch die
studentischen Sprachfdrderpersonen positiv erlebt haben. Wahrend im ersten Zitat betont wird,
dass die Lehrperson durch die studentische Sprachférderpersonen unterstitzt wird, sodass
mehr Schiler*innenfragen gleichzeitig beantwortet werden kénnen, sagen die beiden anderen
Schiler*innen ganz konkret, dass sie durch die Erklarungen der Forderperson etwas verstanden
haben. Es kann also konstatiert werden, dass sowohl Lehrpersonen als auch Lernende

durch die Anwesenheit der studentischen Sprachforderpersonen profitieren.

Negativ bewerten die Lernenden ,Schule fur Alle’, wenn sie sich in den Forderstunden
unterfordert fUhlen:

Also am Anfang hatte ich Spals wegen den Spielen, aber danach wurde es mir irgendwie
nicht so cool, weil wir missen ja auch lernen, nicht nur spielen, weil ich dachte mir so, das
bringt ja dann nichts, wenn wir nur spielen und so. Aber ich habe immer auch gesagt, lass
das so spielen, aber jetzt will ich es irgendwie nicht mehr. Und ich wollte dann auch nicht,
weil meine Freunde auch nicht mehr wollten. Ich wollte immer so machen, was meine
Freunde machen. (K179)

K179 beschreibt, dass in den Forderstunden haufig Spiele gespielt worden seien. Dies habe den
Schiler*innen zwar Freude bereitet, allerdings sehen diese selbst eine Notwendigkeit, in der
FordermalRnahme zu lernen. Innerhalb der Fordergruppe ist dann, der Aussage von K179 zufolge,
eine Gruppendynamik entstanden, in der mehrere Lernenden beschlossen haben, die Forderstunde
nicht mehr zu besuchen, was auch Auswirkungen auf die Gbrigen Teilnehmer*innen hatte. Eine
weitere Unterforderungssituation schildert ein weiteres Kind, das angibt, die Inhalte bereits zu
kennen (diese Blétter [Anmerk. die in der Férderstunde bearbeitet wurden] (.) habe ich schon mal
dritte Klasse, glaube ich (K16)). Zwar sind dies Einzelfalle, sie weisen aber darauf hin, dass die
Schiler*innen an das Programm ,,Schule flr Alle” die Erwartung knlpfen, ihre sprachlichen und/
oder schulischen Fahigkeiten zu verbessern. Ist dies ihrer Ansicht nach nicht der Fall, so verlieren sie
die Motivation, auch wenn die Forderstunden selbst, z. B. durch Spiele, eigentlich attraktiv gestaltet
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sind. Die Motivation nimmt ab, wenn durch das Spiel und im Spiel der Lerneffekt nicht deutlich
wird. Ein weiteres Kind weist darauf hin, dass die Forderstunden nicht zu viel Freizeit beanspruchen
sollten (well ich will dann noch Nachmittag haben (K44)). Dies wird auch in einer weiteren Aussage
desselben Kindes deutlich:

Das [Anmerk. der Férderunterricht] war eigentlich anstrengend, weil ich mit meiner Freundin
auch im Hort weiterspielen wollte. Aber dann musste her. (.) Und dann haben wir immer
gelernt, die Kinder waren auch witzig, die Lehrer auch und dann haben wir halt gelernt und wir
durften mal auch ein Spiel machen, am Ende oder am Anfang und dann mit spielen ging es
auch besser, damit ich mich freuen konnte. (K44)

Das Zitat konnte als eine Art Zusammenfassung der Best-Practice-Ansatze der Sprachfordermal-
nahmen gelesen werden. Zwar beschreibt K44, dass es zunachst unangenehm war, das nach-
mittagliche Spielen im Hort zu unterbrechen und zur Sprachférdermal3nahme von ,, Schule fir Alle”
*zu gehen. Die studentischen Sprachférderpersonen haben es jedoch geschafft, eine positive
Stimmung in der Fordergruppe zu etablieren. K44 hatte den Eindruck, etwas zu lernen, wurde
daflir aber in der SprachférdermalRnahme auch mit einem Spiel belohnt, was dazu fihrte, dass
er*sie sich im Forderunterricht freuen konnte.

4.7 Darstellung der qualitativen Interviews mit den Lehrpersonen

Zusatzlich zu den Selbsteinschatzungen der geforderten Schiler*innen zu den erwahnten Lern- und
Erfahrungsfelder werden die Lehrpersonen um eine Fremdeinschatzung dessen gebeten, inwiefern
sich die im Rahmen von ,, Schule flr Alle” angebotenen SprachfordermalRnahmen im Bereich
Sprache auf Erfahrungs- und Lernfelder der Schiler*innen auswirken. Hierfir wird ein eigenstandiger
Leitfaden fir die Interviews mit den Lehrpersonen konzipiert und eingesetzt. Der Leitfaden enthélt
folgende Fragen und Impulse:

1. Die Schilerinnen und Schuler sind seit XX bei ,,Schule flr Alle” dabei. Das Schuljahr ist
fast vorlber. Wie ist |hre Einschatzung dazu: Was nehmen die geférderten Schiilerinnen
und Schuler aus der Férderung mit?

2. Wie gehen die geférderten Schilerinnen und Schiler mit Herausforderungen um?

3. Neben Wissensvermittlung tragt die Schule ja auch zur Persdnlichkeitsentwicklung bei.
Was hat sich auf dieser Ebene bei den geférderten Schilerinnen und Schilern getan?

4. Wie zeigen die Kinder ihre Starken?

Wie gestalten die geforderten Schilerinnen und Schiler Beziehungen zu den
Mitschilerinnen und Mitschilern?

6. Wie bringen sich die geforderten Schilerinnen und Schiler in den Unterricht ein?

Nehmen Sie im Unterricht bei den geférderten Schilerinnen und Schilern im Vergleich
zum Schuljahresanfang einen Unterschied wahr?

Welche Bedeutung haben die Studierenden fiir die gefdérderten Schilerinnen und Schiler?
Welche Beziehung haben die geforderten Schilerinnen und Schiler zu lhnen?

10. Was brauchten die geforderten Schilerinnen und Schiler noch?

11. Was nehmen Sie fur sich und fir Ihre Schule mit?

Nachfolgend stehen in Kapitel 4.7.1 zunachst die quantitativen Aspekte der Auswertung der

Interviews mit den Lehrpersonen im Fokus, bevor dann der qualitative Analyseschritt in Kapitel 4.7.2
deskriptiv zusammenfassend prasentiert wird.
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4.71 Ergebnisse des quantitativen Analyseschritts der Interviews mit den Lehrpersonen

Entlang des folgenden Uberblicks lassen sich die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse
prasentieren. Deskriptiv lassen sich die Ergebnisse des quantitativen Analyseschritts sortiert
nach der Anzahl der vergebenen Codings wie folgt darstellen (s. Tab. 15):

Tabelle 15 Ergebnisse des quantitativen Analyseschritts der Auswertung der Interviews
mit den Lehrpersonen

Hauptkategorie Anzahl der Codings
Einschatzung , Schule fur Alle” 97

Veranderung 92

Eigenschaften der geférderten Schiler*innen 82

Beziehung 70

Anpassungen 56

Vorteile flr Studierende 4

Die deskriptiven Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse dienen als Grundlage fir die
weiterfihrende tiefergehende Darstellung der Ergebnisse.

4.7.2 Ergebnisse des qualitativen Analyseschritts der Interviews mit den Lehrpersonen

Im vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse bzgl. der in den Interviews rekonstruierten
Erfahrungs-, Lern- und Handlungsfelder entlang der gebildeten Kategorien zusammenfassend
dargestellt.

4.7.2.1 Einschatzung ,, Schule fiir Alle”

Die Lehrpersonen kommen bei ihrer personlichen Einschatzung im Zusammenhang mit
dem Programm ,,Schule fiir Alle” auf unterschiedliche Aspekte zu sprechen. Dies spiegelt sich
in den gewahlten Subkategorien — sortiert nach der Haufigkeit der Codings — wider:

a) Individualisierung (36 Codings)
b) Positiv (22 Codings)

c) Erfolgserlebnisse (21 Codings)
d) Best-Practice (15 Codings)

e) Negativ (3 Codings)

Die Individualisierung scheint in den Augen der Lehrpersonen ein wichtiger Aspekt des
Programms zu sein.

Und auf jeden Fall fanden die Kinder das schon immer sehr wertvoll, dass sie in der
Kleingruppe arbeiten durften (.) und dass sie da, &hm, viel, viel mehr Aufmerksamkeit
bekommen haben. Und sie haben vor allem viel am Schreiben und an Schreibideen und an
allgemein ihrem Wortschatz gearbeitet. Und das war (.) Sie fanden es immer toll, dass sie da
mitgehen durften. Sie haben sich jede Woche sehr darauf gefreut und vor allem hatten sie
da noch so eine, so eine kleine Gruppe, die ein dhnliches Niveau hatte, auch ein sprachliches
Niveau, in der sie arbeiten konnten. Und das fanden sie eigentlich immer sehr hilfreich. (L5)
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Naja, durch die Férderung oder eben durch die Unterstlitzung kann halt speziell auf das

Kind geschaut werden. Und bei gewissen Aufgaben, wo halt der Lehrer nicht jetzt auf jeden
einzelnen schauen kann, einfach unterstiitzen. Und vor allem K195 und K198 sind schon eher
schwache Kinder. K195 hat immer sehr viel Fragen und da merke ich es ja auch. Da war es
dann gut immer wenn die JN wirklich hingegangen ist und von hinten mit drauf geschaut hat
und weil der wiirde jetzt nicht von selber fragen, das heilst, da kriege

ich dann einfach auch nicht mit, wenn er was nicht versteht, weil er sich quasi nicht meldet.
Und deswegen ist es dann gut, wenn die JN da auch dann im Klassenzimmer herumgegangen
ist und halt einfach geschaut hat, wo sie helfen kann. (L10)

Von Bedeutung fir die Lehrpersonen ist dies insofern, als dass Probleme und Fragen von
unterschiedlichen Schiler*innen direkt bearbeitet werden konnen. Texte und Stundeninhalte werden
in den SprachfordermalRnahmen von ,Schule fir Alle” an die Interessen, BedUrfnisse, Fragen und
speziellen Probleme der Schiler*innen angepasst. Themen werden speziell auf die Schiler*innen
zugeschnitten. Lehrpersonen werden entlastet und kénnen besser auf andere Schiler*innen
eingehen, wahrend sich die ,, Schule flr Alle”-Studierenden auf einzelne Schiler*innen konzentrieren
kénnen. Hervorgehoben wird in diesem Zusammenhang zudem, dass die Lernenden durch die
Individualisierung in ihrem eigenen Tempo arbeiten bzw. lernen konnen.

Die Rickmeldungen, die mit dem Code ,positiv” kodiert werden, umfassen verschiedene Bereiche.

Wie sich in der nachfolgenden Interviewpassage zeigt, betonen die Lehrpersonen, dass ein
positiver Aspekt darin gesehen wird, dass mit den Studierenden eine wichtige Bezugsperson fur
die Schiler*innen bereitgestellt wird:

Und ich glaube, auch die Studenten und Studentinnen von Schule fir Alle sind ja auch, haben
wir doch ofter die Kinder gesehen, sind auch so kleine Bezugspersonen und ich glaube, das
muss man immer wieder sich ins Gedéachtnis rufen, dass man flir die Kinder schon viel wert
ist und sie da so einen kleinen Anker irgendwie haben. (L6)

Uberdies benennen die Lehrpersonen als positive Aspekte von , Schule fiir Alle” dass das Programm
die Motivation und das Interesse der Schiler*innen steigert, die Fragen der Schuler*innen
beantwortet werden, die Schiler*innen sich mehr trauen zu sprechen, ein Schonraum/Safe Space
fUr die Schiler*innen geschaffen wird, sie selbst durch die Anwesenheit einer zuséatzlichen
Lehrperson unterstitzt werden, das Programm niederschwellig und kostenfrei ist sowie eine

ruhige Arbeitsumgebung ermdglicht.

Die Lehrpersonen berichten — wie nachfolgend aufgefihrt — von Erfolgserlebnissen:

Okay. Ja, also zum K13. Sein personliches Verhalten ist ja eher so, dass er ziemlich
zurtickhaltend ist. Und ich glaube, das hat ihm in diesem Schuljahr auch viel gebracht,
weil er eben in der kleineren Gruppe dann auch aufgeweckter ist und sich auch mehr
zutraut, auch zu sprechen, gerade vor einer Klasse. (L1)

Diese Erfolgserlebnisse werden von den Lehrpersonen insbesondere auf den geringeren Druck
und den reduzierten sozialen Vergleich aufgrund der geringeren Heterogenitat in der Kleingruppe
zurlckgeflnhrt.

Unter den Best-Practice-Beispielen werden Vorgehensweisen beschrieben, die sich im Laufe

des Schuljahres als besonders passend erweisen. In diesem Zusammenhang benennen die
Lehrpersonen einen gut angepassten Zeitrahmen, die Reduktion von Ablenkungen durch
Kleingruppenarbeit, feste Gruppenstrukturen, die Eigeninitiative der Studierenden, die Verwendung
sprachlicher Beispiele/das Eintiben typischer Formulierungsmuster, Kontinuitat und regelmafiiger
Austausch, gute Kommunikation zwischen Lehrpersonen und Schiler*innen sowie die Anpassung
an das Niveau und die Interessen der Schuler*innen.
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Auch negative Aspekte werden in den Interviews vereinzelt angesprochen:

Genau da muss ich dann nochmal das von vorher zurtickgreifen, dass die Schiler am
Anfang eben sehr motiviert waren und gern lernen wollten und dass ihnen dann aber eben
zu viel gespielt wurde und sie dann eben nicht mehr hingegangen sind, auch oft nicht
Bescheid gesagt haben, einfach dann nicht mehr gekommen sind. (L7)

Diese negativen Aspekte umfassen beispielsweise Schwierigkeiten bei der Umsetzung bestimmter
methodischer Aspekte und gelegentliche Missverstandnisse zwischen Lehrpersonen und
Studierenden oder unklare Kommunikationswege.

4.7.2.2Veranderung

Die Hauptkategorie ,Veranderung” umfasst jegliche Ebenen, die sich laut der Lehrpersonen bei den
geforderten Schiler*innen Uber das Schuljahr hinweg verandert haben. Diese werden durch die
folgenden Subkategorien naher beschrieben:

a) Kompetenzen/sprachlich (20 Codings)

b) Veranderungsdilemma (20 Codings)

¢) Mitarbeit (12 Codings)

d) Selbstwirksamkeit/Selbstvertrauen (11 Codings)
e) wenig/kaum Veranderung (9 Codings)

f) Motivation (6 Codings)

g) Selbsteinschatzung (6 Codings)

h) Selbstandigkeit (3 Codings)

i) Konzentrationsfahigkeit (3 Codings)

j) Nachfragen (2 Codings)

In den Interviews wird deutlich, dass die Lehrpersonen bei den Schiler*innen Veranderungen
erkennen:

Bei ihr, da war das jetzt eigentlich mit der Forderung so, dass sie wirklich auch Fortschritte
machen konnte, was ihren \Wortschatz angeht, dass sie ihren Wortschatz eben auch erweitern
konnte. (L1)

Entlang des Interviewausschnittes lasst sich exemplarisch aufzeigen, dass Fortschritte mit Blick
auf sprachliche Kompetenzen der Schiler*innen verzeichnet werden. Diese umfassen — wie im
Interviewausschnitt verdeutlicht — den Bereich Wortschatz, die sprachrezeptiven Fahigkeiten Lesen
und Hoéren und die sprachproduktiven Fahigkeiten Sprechen und Schreiben.

Wahrend die Lehrpersonen vielfach Veranderungen auf Seiten der Schiler*innen hervorheben, zeigt
sich in den Interviews jedoch auch vermehrt ein Veranderungsdilemma. Das haufig angesprochene
Dilemma besteht darin, dass Lehrpersonen Schwierigkeiten haben, die Wirkung des ,,Schule fir
Alle”-Programms von anderen Faktoren wie dem Regelunterricht zu trennen:

Von daher ist er eigentlich schon gut reingestartet in das Projekt. Aber ich habe jetzt keinen
Vergleichswert jetzt von danach, ob sich jetzt zu viel gedndert hat. (L4)

Der Interviewauszug verdeutlicht exemplarisch, wie die Lehrpersonen im Interview darauf
hinweisen, dass sie die Forderwirkung von , Schule fir Alle” nicht isoliert beschreiben kénnen.
Die Schwierigkeit, einen klaren Vergleichspunkt festzulegen, die allgemeine Sprachentwicklung
der Kinder und weitere Faktoren, die auf die Entwicklung der Schiiler*innen — auch losgelost von
der Sprachfordermalinahme — einwirken, werden als maogliche Einflisse genannt.
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Wahrend einige Lehrpersonen positive Wirkungen des Programms annehmen, berichten
andere Lehrpersonen, dass nur wenige oder kaum Veranderungen bei den Schiler*innen
festzustellen seien:

Deswegen waren bei mir nicht so grof3artige Entwicklungsschritte zu sehen, weil bei
mir ja die leistungsstarken dann immer mitgegangen sind zur Férderung. (L1)

Dies fuhren die Lehrpersonen — wie exemplarisch im Interviewausschnitt verdeutlicht — auf bereits
vor der Forderung leistungsstarke Schuler*innen zurlick. Darlber hinaus werden als mdgliche Griinde
tagesabhangige Schwankungen in der Leistung, wenig Eigeninitiative der Schiler*innen, fehlende
Vergleichsmaoglichkeiten oder auf eine ihrer Ansicht nach zu geringe Forderzeit erwahnt. Dies wahlen
die Lehrpersonen als Begriindung daflr, dass sie nicht von einem signifikanten Einfluss auf die
Leistungen der Schiler*innen ausgehen.

Werden Veranderungen festgestellt, die die Lehrpersonen auf ,,Schule fir Alle” zurickflhren und

die Uber die bereits erwahnten Veranderungen auf der Ebene der sprachlichen Kompetenzen
hinausgehen, dann betreffen diese z. B. Mitarbeit, Arbeitsverhalten und Motivation. Eine im
Regelunterricht verzeichnete erhdhte Mitarbeit wird von den Lehrpersonen teilweise mit erhohter
Ubung oder mehr Eigenverantwortung in der Kleingruppe in Verbindung gebracht. Weitere
Beobachtungen umfassen ein verbessertes Arbeitsverhalten und héhere Motivation durch das
Programm. Die Lehrpersonen stellen bei den geforderten Schiler*innen eine erhohte Motivation fest
und bringen dies teilweise mit steigenden sprachlichen Fahigkeiten in Verbindung. Auch zeigt sich

die erhohte Motivation den Lehrpersonen zufolge durch steigende Mitarbeit, Interessenentwicklung,
Vorfreude auf die Forderstunden sowie Eigeninitiative der Schiiler*innen bei Zusatzarbeit:

Doch, eigentlich schon. Also gerade aus den Phasen, wo er dann auch hoch kommt, macht er
wirklich voll gut auch im Unterricht mit, weil er ja weil3, okay, er hat jetzt unten was geschafft,
dann wird er es vielleicht auch hier schaffen. Und dann nach eine Woche, flacht es dann wieder
ein bisschen ab. Ja, aber immer nach dem Projekt, also immer Feuer und Flamme. (L4)

Darlber hinaus beobachten die Lehrpersonen, dass sich Schiler*innen im Laufe des Schuljahres
mehr zutrauen, selbstbewusster werden und ein gestarktes Selbstkonzept sowie Selbstwertgefihl
entwickeln:

Aber in einer kleinen Gruppe ist er aufgeweckter geworden und hat sich dann mehr zugetraut
sich zu melden und mitzumachen und er ist auch ja ein Stlick weit selbstbewusster geworden.
Auch frei zu reden. (L1)

Die Lehrpersonen berichten, dass die Schiler*innen gegen Ende des Schuljahres eine bessere und
realistischere Selbsteinschatzung entwickeln. Diese erkennen ihre eigenen Starken und erkennen
ihre positiven Leistungen selbst an. Einige Schuler*innen zeigen eine erhdhte Fahigkeit, Aufgaben
selbststandig anzugehen oder zu bewaltigen, dies manifestiert sich durch eine verbesserte
Arbeitshaltung und etablierte Arbeitsroutinen.

Uberdies berichten die Lehrpersonen in den Interviews, dass sie eine Verbesserung der
Konzentrationsfahigkeit beobachten, die sich in langere Konzentrationsphasen, dem Abschluss
von Aufgaben durch Kleingruppenarbeit und einer verbesserten Arbeitshaltung niederschlagt.
Es wird ebenfalls von einem vermehrten Nachfragen bei Problemen berichtet. Hier zeigt sich,
dass die Schiler*innen bei unterschiedlichen Personengruppen nachfragen, bei Lehrpersonen,
bei Schiler*innen oder den Studierenden.
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4.7.2.3 Eigenschaften der geforderten Schiiler*innen

Die Lehrpersonen thematisieren in den Interviews unterschiedliche Eigenschaften, die die
geforderten Schiler*innen auszeichnen. Diese umfassen sowohl Starken als auch Schwachen. Dies
spiegelt sich in den gewahlten Subkategorien wider:

a) Probleme (41 Codings)

b) Motivation (15 Codings)

c) Selbstvertrauen (14 Codings)

d) Leistungsstark andere (5 Codings)

e) Leistungsstark sprachlich (4 Codings)

f) Erwlnschtes Schulverhalten (3 Codings)

Unter der Kategorie , Probleme” werden 41 Codings verzeichnet. Die Probleme sind:
zurlckhaltendes und unsicheres Verhalten, Sprechhemmungen und ein geringes Selbstvertrauen.
Einige Schiller*innen scheinen kaum Freude an schulischen Aufgaben zu haben. Uberdies heben

die Lehrpersonen in Bezug auf einzelne der geférderten Schiler*innen hervor, dass diese schiichtern
sind, keine Nachfragen stellen und deren Mitarbeit nur nach Aufforderung erfolgt; es fehlt diesen

an Eigeninitiative. Die Lehrpersonen benennen Uberdies, dass die Lernenden sprachliche

Probleme in den Bereichen Verstandnis, Schreiben, Lesen und Aussprache haben:

Es ist tatsdchlich so, dass er sehr, sehr grol3e sprachliche Defizite hat, die natdrlich ganz,
ganz breit gefdchert sind. (L2)

Zudem berichten die Lehrpersonen von Schiiler*innen mit negativem Selbstkonzept, das sich
konkret in Form einer Selbstunterschatzung zeigt:

Und K13 ist jemand, der sich auch éfter mal unterschétzt, also der jetzt eher ein negatives
Selbstkonzept hat, nicht so ganz so stark ausgepréagt und auch oft auch leichtere Aufgaben
zurtickgreift, obwohl er schon schwierigere Aufgaben auch schaffen konnte. (L1)

Es wird auch von wenig oder nachlassender Motivation sowie geringer Frustrationstoleranz der
geforderten Schiler*innen berichtet. Weitere Schwierigkeiten, die die Lehrpersonen benennen,
sind eine mangelnde Konzentrationsfahigkeit sowie Probleme im mathematischen Bereich.

Jedoch heben die Lehrpersonen in den Interviews nicht ausschlief3lich Probleme oder Schwachen
der Schuler*innen hervor. So wird in den Interviews (15 Codings) vielmehr auch verdeutlicht, dass
sich unter den gefdrderten Schiler*innen Kinder befinden, deren Motivation von den Lehrpersonen
besonders betont wird:

Andere auch jetzt von Schule fiir Alle. Ein Kind hat jetzt auch extra zu Hause noch mal zwei
Mérchen geschrieben und war einfach so stolz drauf, dass er das auch unbedingt der Klasse
nochmal persénlich vor allem vorlesen wollte. Also manche sind da sehr so offen und wollen
es nach aulsen auch irgendwie preisgeben, was sie gerade gut gemacht haben und kommen
auch immer und holen sich irgendwie Bestéatigung von mir oder von anderen Kindern ab. (L6)

Uberdies verzeichnen die Schiler*innen den Lehrpersonen zufolge ein hohes Selbstvertrauen

(14 Codings). Dieses spiegelt sich beispielsweise dadurch wider, dass die Schiler*innen Nachfragen
stellen, selbstbewusst auch bei Nichtverstehen auftreten, extrovertiertes Verhalten an den Tag legen,
Bereitschaft zeigen, Herausforderungen anzunehmen, und auch ein sehr gutes Selbstwertgefihl
haben:

sowieso ein sehr gutes Selbstwertgeflihl, auch beziiglich ihrer eigenen Kompetenzen.
Was ich sowieso immer gefordert habe, dass die Kinder selber sich einschatzen kénnen. (L9)
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Einzelne der geforderten Schiiler*innen werden von den Lehrpersonen als leistungsstark
beschrieben:

Sie haben es von Anfang an von der Schule schon supergemacht. Also ich glaube,
dass man das fast nicht steigern konnte. Nattirlich, man muss das immer trainieren
und uben und das mach ich jetzt weiterhin. (L7)

Uberdies wird von guten sprachlichen Fahigkeiten berichtet:

Wie gesagt, Artikel klappen, die Nebensétze macht er perfekt. Also eigentlich wirklich.
Satzbau ist einwandfrei. (L4)

Auch in den Interviews der Lehrpersonen finden sich Aspekte, die mit dem Code ,erwlinschtes
Schulverhalten” kodiert werden. Dieser Code umfasst Eigenschaften wie brav und leise, hilfsberett,
kontaktfreudig und ausgeglichen.

4.7.2.4 Beziehung

Wenn der Aspekt Beziehung der geforderten Schiler*innen zu anderen Personen fokussiert wird,
lasst sich dieser mit Blick auf die Beziehung zu unterschiedlichen Personengruppen differenzieren.
Dies wird in den folgenden Unterkapiteln ndher ausgefihrt.

a) Beziehung zu Peers

Mit Blick auf die Beziehungen der Schiler*innen untereinander zeichnen sich in den Interviews
unterschiedliche Fokussetzungen ab.

Dies spiegelt sich in den gewahlten Subkategorien wider:

e Positive Sozialkontakte (11 Codings)
e Kooperation (9 Codings)
e Sozialer Umgang (3 Codings)

Die Lehrpersonen verdeutlichen in den Interviewpassagen, die mit dem Code , Sozialkontakte”
kodiert werden, dass sich unter den gefdrderten Schiiler*innen solche befinden, die viele und
positive soziale Kontakte in der Klasse haben, wahrend sich unter den gefoérderten Schiler*innen
auch solche befinden, die wenige oder keine engen und dauerhaften sozialen Beziehungen in der
Klasse pflegen. Dies wird von den Lehrpersonen in den Interviews teilweise mit dem Sozialverhalten
der einzelnen Schiler*innen, deren mangelnden sprachlichen Fahigkeiten oder unter den
Schuler*innen vorhandenen Vorurteilen aufgrund von Nationalitaten erklart.

Uberdies berichten die Lehrpersonen davon, dass die geférderten Schiller*innen im Unterricht
mit anderen kooperieren, indem sie ihnen ihre Unterstltzung anbieten:

Also sie sind auch gegenseitig sehr hilfsbereit (L5)

Mit dem Code ,Kooperation” werden Situationen erfasst, in denen die gefdérderten Schiler*innen
den Mitschuler*innen Empathie entgegenbringen. Die Schiler*innen suchen Hilfe, helfen sich
gegenseitig und das soziale Miteinander verbessert sich; dies flhrt wiederum zu einer engagierteren
Zusammenarbeit.

Die Beschreibungen der Lehrpersonen fokussieren zudem den sozialen Umgang der Schiler*innen
mit ihren Peers. Hierbei zeigen sich erneut sowohl eher positiv hervorgehobene als auch eher negativ
anmutende Aspekte. So werden beispielweise Streitigkeiten thematisiert, aber auch die Fahigkeit der
Schuler*innen, Konflikte selbststandig zu I6sen:

leider fallt es K12 6fter mal ein bisschen schwierig, durch ihre Art auch die passenden
Worte zu finden oder auch manchmal die Grenzen von anderen Kindern zu akzeptieren.
Dann hat sie 6fter mal Konflikte. Da war sie aber auch in der Lage, dass sie die Konflikte
selbststandig I6sen konnte. (L1)
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b) Beziehung zu , Schule fiir Alle”-Studierenden

Hinsichtlich der Beziehung der Schiler*innen zu den Studierenden werden von den Lehrpersonen
unterschiedliche Aspekte hervorgehoben. Diese werden durch die folgenden Subkategorien naher
beschrieben:

Motivation fur ,,Schule fur Alle” (19 Codings)

Beziehung positiv (13 Codings)

»Schule fur Alle”-Annahme (5 Codings)

e Konzentration in ,, Schule fur Alle” (3 Codings)

1

Die Subkategorie ,,Motivation flr ,Schule fir Alle’” umfasst 19 Codings und beschreibt, dass die
Motivation der Schiler*innen durch Individualisierung, wie die Adressatenorientierung bei Texten,
und durch eine langerfristige sowie enge Begleitung durch die Studierenden entsteht. Auch die
Eigenverantwortung in der Kleingruppe wirkt sich motivierend aus:

Sie haben auf jeden Fall (.) Sie schon ganz, ganz schnell angenommen und lhre Hilfe auch

sehr angenommen. Und ich glaube, das war es. Generell finden Sie es immer toll, wenn Sie

in der kleineren Gruppe mit jemanden untersttitzt arbeiten kénnen. Gerade habe ich einen
Praktikanten da? Das mdégen Sie auch recht gern. Aber ich glaube, die KR war vor allem flir sie
jemand, den sie auch genauso fragen kénnen und die mit ihnen das gemeinsam erarbeitet. (L5)

Die Subkategorie , Beziehung positiv" mit 13 Codings beschreibt, dass die Schiler*innen die
Studierenden akzeptieren, mit ihnen kooperieren und ihnen Wertschatzung und Dankbarkeit
entgegenbringen:

Ich glaube eine grol3e [Bedeutung], weil sie sich mit den Schtiler*innen beschéftigen.

Der X zum Beispiel also der ist sehr einflihlsam und der setzt sich mit den Schiiler*innen hin
und @hm schaut sich wirklich an, was ihr Problem ist und er begegnet ihnen auf persénlicher
Ebene. Und ich glaube, das bringt den gefahrdeten Kindern ganz viel wenn sie jemanden
haben, der Ihnen so personlich begegnet. Genau der fragt sie dann auch Sachen und wie

es ihnen geht und so. Und da fiihlen sie sich einfach abgeholt. (L1)

In den Interviewpassagen verdeutlichen die Lehrpersonen, dass die Schiler*innen eine personliche
Beziehung zu den Studierenden haben, die auch einen Motivationsfaktor darstellt. Diese Beziehung
wird durch Aspekte wie Akzeptanz, Kommunikation auf einer personlichen Ebene, Wertschatzung,
Herzlichkeit, Bindung, Harmonie und Vertrauen charakterisiert.

In der Subkategorie ,,,Schule fir Alle’-Annahme’ die 5 Codings umfasst, wird beschrieben, dass
.Schule fur Alle” flr die Schiler*innen zur Normalitat geworden ist. Den Ausfihrungen der
Lehrpersonen ist zu entnehmen, dass die Schiler*innen ,Schule fir Alle” als etwas Positives
wahrnehmen, dass sie gut mit den Studierenden zusammenarbeiten und im Klassenverband davon
erzahlen:

Also Sie haben auch oft in der Klasse dann erzahlt, was sie gemacht haben (L5)

Uberdies zeigt sich in der Subkategorie , Konzentration in ,Schule fiir Alle'” die 3 Codings umfasst,
dass in ,Schule flr Alle” ruhig und mit Fokus auf die Aufgaben gearbeitet werden kann:

Sie waren positiv. Sie haben sich immer mittwochs gefreut und waren immer sehr
bei der Sache und sind da gerne mitgegangen. (L1)

Den Lehrpersonen zufolge scheint es von groRer Bedeutung zu sein, dass die Schiler¥innen
mit dem Programm ,,Schule fur Alle” einen Rahmen haben, um leise und konzentriert arbeiten
zu kénnen.
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c¢) Beziehung zu den interviewten Lehrpersonen

Wenn die Lehrpersonen nach der Beziehung der Schiler*innen zu ihnen selbst gefragt werden, wird
in den insgesamt 7 Codings mit dem Subcode ,,positiv” verdeutlicht, dass sich die Schiler*innen
ihnen gegenulber rollenadaquat verhalten und sie die Lehrperson als Ansprechperson bei schulischen,
fachlichen und privaten Problemen annehmen. Die Beziehung wird von den Lehrpersonen als durch
Vertrauen und Beziehungsstabilitat gekennzeichnet beschrieben.

4.7.2.5 Anregungen zu Anpassungen

Die Lehrpersonen werden in den Interviews Uberdies nach Anregungen gefragt, inwiefern
Anpassungen im Programm ,, Schule fur Alle” vorgenommen werden konnten. Die Lehrpersonen
benennen mdgliche Anpassungen auf unterschiedlichen Ebenen:

a) Organisatorisches (41 Codings)
b) Grundfertigkeiten (13 Codings)
b) Strategien (2 Codings)

Unter der Kategorie , Organisatorisches” mit 41 Codings wird eine Vielzahl von Aspekten
angesprochen. Die Lehrpersonen schlagen vor, den Forderzeitraum zu verlangern und die Anzahl
der Fordereinheiten pro \Woche zu erhohen, weniger spielerische Elemente einzubringen und die
Zusammensetzung der Fordergruppen zu Uberdenken. Der zuletzt genannte Aspekt ist wohl eher
als Selbstkritik zu bewerten, da die Zusammensetzung der zu férdernden Schiler*innengruppe der
Schule obliegt und damit konkret die jeweilige koordinierende Lehrperson verantwortet.

Weitere Verbesserungsmaoglichkeiten betreffen die Kompetenz sowie Eigeninitiative der
Studierenden. Der Austausch zwischen Lehrpersonen und Studierenden wird ebenfalls als
wichtiger Faktor fUr eine erfolgreiche Umsetzung der Forderziele genannt:

Ja, dass man wahrscheinlich, wenn man das alles noch ein bisschen besser abspricht, dass
man dann noch mehr daraus rausholen kann. Also es ist so auf jeden Fall generell super
und fur mich total erleichternd und untersttitzend, aber fir den einzelnen Schiler wird mehr
rauskommen, wenn man mal wirklich spricht, was man gezielt férdern kann und wie. (L10)

Die Lehrpersonen, die in gutem Austausch mit den Studierenden stehen, sind in Bezug auf
. Schule fur Alle” und bzgl. des Mehrwerts flr sie und ihre Schiler*innen zufriedener.™

Dies spiegelt sich auch darin wider, dass sich die Lehrpersonen eine bessere Passung

von ,, Schule fur Alle” mit dem regularen Unterricht wiinschen, insbesondere in Bezug auf

Methodik, Forderschwerpunkte fir die Schiler*innen und Inhalte. Es wird vorgeschlagen, eine
Kennenlernstunde zu Beginn der Férderung einzuplanen und feste Absprachezeiten sowie engen
E-Mail- oder Telefonkontakt je nach den Winschen und Bedurfnissen der Studierenden und
Lehrpersonen zu vereinbaren. Auch die Information der Eltern, Studierenden und Lehrpersonen wird
als wichtig erachtet. Da sich diese Vorschlage in den von ,,Schule fir Alle” vorgegebenen Standards
wiederfinden, wird hier deutlich, dass die Schulen sich unterschiedlich stark an die Standards halten.
Werden die Standards nicht eingehalten, so ergeben sich kommunikative Ungereimtheiten und
Abstimmungsschwierigkeiten, die sich bis in die Forderschwerpunkte hinein auswirken konnen.
Hier manifestiert sich die Wichtigkeit scheinbar formaler Vorgaben bei der Implementierung und
Durchflhrung von Projekten und Programmen.

10 Auch Kollmannsberger (2013) weist auf die Bedeutung der Einbettung der studentischen Sprachférderpersonen
in die Ablaufe der Schule flr deren Professionalisierung, aber auch fur die Wirksamkeit der Férderung, hin.
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Die Kategorie , Grundfertigkeiten” mit 13 Codings betont die Notwendigkeit, dass die Studierenden
bei den Grundfertigkeiten der Schiler*innen ansetzen und diese férdern. Dabei soll auf einem
niedrigen Niveau begonnen werden, beispielsweise bei den sprachlichen Grundfertigkeiten der
zweiten Klasse anstatt der vierten Klasse, um Wissenslicken zu schliel3en:

Also wenn ich jetzt an meine Schliler, die gefordert wurden, denke, ware es tatsdchlich wichtig,
so eine Grundlage zu schaffen. Und tatsdchlich noch gar nicht bei der Textebene oder bei der
Satzebene anzufangen, sondern noch auf der Wortebene tatséchlich anzufangen. Dass da

noch Wortverstandnis nicht vorhanden ist und auch grundlegende Dinge einfach den Kindern
noch fehlen. Das ware tatsachlich nicht schlecht, muss ich sagen. Ja, also wirklich gar nicht auf
die vierte Klasse angepasst, sondern vielleicht noch Stand zweite Klasse. Und was sollen sie
jetzt eigentlich kénnen? Da diesen Cut wiirde ich auf jeden Fall ziehen, dass sie ihn komplett
rausziehen und da wo ganz anders ansetzen. (L2)

Die Schuler*innen sollten sowohl im Schreiben als auch im mathematischen Bereich gefordert
werden; zudem sollte Grammatik integrativ mit anderen Fahigkeiten gelbt werden. Der Wortschatz
wird als wichtiger Bestandteil der Forderung genannt.

Die Kategorie , Strategien” umfasst 2 Codings. Die Lehrpersonen winschen sich, dass die
Studierenden spezifische Lernstrategien bezogen auf das Rechnen und Lesen fokussieren.

4.7.2.6 Vorteile fiir Studierende

Wenngleich dies nicht im Fokus der Interviews steht, betonen die Lehrpersonen in den Interviews
die Bedeutung des Praxiseinblicks durch ,, Schule fir Alle” fir die Studierenden. Mit insgesamt 3
Codings wird deutlich, dass sie es als positiv empfinden, dass die Studierenden die Moglichkeit
haben, sich auszuprobieren und eigene Férderansatze flr die Kinder zu entwickeln und sie praktisch
umzusetzen. Ein Lehrpersonenzitat formuliert dies folgendermafien aus:

Ich finde es auch toll, dass die Studenten auch die Mdglichkeit haben, sich auszuprobieren,
sich Forderansétze zu Uberlegen flr die Kinder wie genau sie das machen und dann auch
praktisch umzusetzen und vielleicht auch zu Uberlegen, waren die jetzt passend. Hat sich was
in die richtige Richtung bewegt oder kann ich vielleicht noch was daran andern? Das finde ich
schon und das wiirde ich toll finden, wenn es auch in den weiteren Schulen so ist, dass man
einfach den Student*innen die Mdglichkeit gibt, sich auszuprobieren und auch Forderansétze
zu entwickeln fiir einzelne Schiiler*innen und das wahrzunehmen. (L1)

DarUber hinaus wird mit einem Coding hervorgehoben, dass die Umsetzung von Theorie in die Praxis
sowie der Einblick in die sprachlichen Fahigkeiten der Schiler*innen und die Entwicklung sowie

das Ausprobieren von Lehrstrategien durch die Studierenden als wertvoll angesehen werden. Die
Lehrpersonen nehmen die Professionalisierung, die die SprachférdermalRnahmen von ,, Schule fir
Alle” den angehenden Lehrpersonen bietet, wahr: Das Ausprobieren von Forderansatzen im Rahmen
von ,, Schule fur Alle” bietet den Studierenden die Gelegenheit, ihre theoretischen Kenntnisse
praktisch anzuwenden und zu UGberprifen, ob die entwickelten Anséatze effektiv sind oder angepasst
werden mussen.
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4.8 Diskussion

Nachfolgend werden die in Kapitel 4.6.2 und 4.7.2 dargestellten Ergebnisse unter Bezugnahme auf
die Zielsetzung der qualitativen Interviewteilstudie fur die Interviews mit den Schiler*innen und
den Lehrpersonen getrennt diskutiert. Darauf folgen Ausfihrungen zu Limitationen und Grenzen der
vorliegenden qualitativen Interviewteilstudie mit den Schuler*innen und Lehrpersonen. Ausgehend
davon werden Uberlegungen hinsichtlich Implikationen fir die weitere Umsetzung von , Schule fiir
Alle” an den Partnerschulen formuliert.

4.8.1 Diskussion der Ergebnisse der Interviews mit den Schiiler*innen

Das Ziel der qualitativen Teilstudie ist es, Erfahrungen der Schiler*innen mit den angebotenen
Sprachférdermalinahmen von ,, Schule flr Alle” sichtbar zu machen. Dabei kommen die
Schiler*innen selbst zur Sprache. Die durchgefiihrten Leitfadeninterviews geben unterschiedliche
Einblicke in die Perspektive der Schiler*innen. Nachfolgend werden die oben dargestellten
Ergebnisse diskutiert und in einen groReren Zusammenhang eingeordnet. Dies erfolgt entlang
der drei Hauptaspekte , Die Lernenden und ihr schulischer Alltag’ ,,Die Schiler*innen als
Deutschlernende und demnach als Zielgruppe von ,Schule fir Alle’” und ,, Die Gestaltung der
Forderstunden”

4.8.1.1 Die Lebenswelt der Schiiler*innen

Die qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) zeigt verschiedene Aspekte der schulischen
und hauslichen Lebenswelt der Schiler*innen. Die Schiler*innen aufsern sich zu ihren Hobbies
und zu ihren familiaren Umfeldern sowie Unterstitzungspflichten. Sie heben ihre Interessen fir
verschiedene Schulfacher hervor und berichten auch Uber ihre Beziehungen zu Lehrpersonen,
Mitschiler*innen und studentischen Sprachforderpersonen, wobei Uberwiegend positive
Erfahrungen betont werden, insbesondere bei der Unterstitzung durch Mitschiler*innen und die
studentischen Sprachférderpersonen.

Wie auch in der Analyse der Kurzinterviews deutlich wird (s. Kapitel 5), bringen die Schuler*innen,
die an, Schule fir Alle” teilnehmen, beachtliche sprachliche Kompetenzen mit. Sie sprechen nicht
nur oft mehr als zwei Sprachen, sondern sind zum Teil auch dazu bereit, aktiv Mediationsaufgaben
fUr ihre Eltern zu Ubernehmen oder Eltern und Geschwister beim Spracherwerb zu unterstitzen.
Die hier sich offenbarenden mehr- und metasprachlichen Kompetenzen der Lernenden sind
bemerkenswert, spielen jedoch im schulischen Regelunterricht und im Lehr-Lernprozess mit Fokus
auf die (Weiter-)Entwicklung (bildungs-)sprachlicher Fahigkeiten keine Rolle. Hierin spiegelt sich
der monolinguale Habitus (Gogolin 2008) der prinzipiell mehrsprachigen Schule.

Es stellt sich die Frage, inwiefern den zusatzlichen Leistungen, die sich aus den familiaren
Verpflichtungen ergeben, im Rahmen der SprachfordermalRnahmen — und gegebenenfalls auch
im Regelunterricht — Raum gegeben wird. Schliel3lich zeugen die Interviewdaten von einem mehr
oder weniger vorhandenen Sprachbewusstsein. Es bedarf einer expliziteren und systematischer
erfolgenden Anerkennung von Vielfalt und Diversitat im Rahmen von ,, Schule fir Alle”

Betrachtet man den schulischen Alltag der Lernenden genauer, so wird deutlich, dass diese in
zahlreiche soziale Konflikte involviert sind oder diese beobachten. Ein Kind schildert, dass es sich
selbst mobbenden Mitschiler*innen entgegenstellt. Ein anderes berichtet davon, regelméaRig
Handgreiflichkeiten auf dem Schulhof zu beobachten. Aus den Interviews mit den Schiler*innen
wird doch deutlich, dass physische und psychische Gewalt zwischen Lernenden keine Ausnahme
darstellen. Im Rahmen von ,,Schule flr Alle” konnte die bewusste Gestaltung einer gewaltfreien
Lernumgebung und die Uberwindung von Gewalt, die durch Sprache und argumentative Debatten
gepragt ist, als Thema bewusst aufgegriffen werden.



4. Qualitative Teilstudie

4.8.1.2 Die Schiiler*innen als Deutschlernende - Wahrnehmungen und Strategien

Imm Rahmen der leitfadengestiitzten Interviews mit den Schiler*innen wird insbesondere der
Kontext der SprachférdermalRnahmen von ,,Schule fur Alle” fokussiert. Dabei wird deutlich, dass
die Schiler*innen trotz positiver Riickmeldungen zur Sprachforderung auch Herausforderungen

in ihrem Lernprozess ansprechen, wie Schwierigkeiten beim Deutschlernen oder Probleme mit

der Selbstkompetenz und Motivation. Insgesamt scheint es den Lernenden schwer zu fallen, ihre
Deutschkenntnisse genau einzuschatzen. Zwar bezeichnen einzelne Lernende Deutsch als eine
Starke oder geben an, ,,gut Deutsch” zu sprechen; dies wird aber haufig mit Einschrankungen
versehen, wie mit der Aussage, dass sie im Bereich Wortschatz oder Grammatik noch
Schwierigkeiten haben. Von Bedeutung scheint hierbei vor allem die Diskrepanz zwischen der Selbst-
und der Fremdwahrnehmung hinsichtlich der Deutschkompetenzen. Dies zeigt sich vor allem daran,
dass einzelne Schiler*innen von den Lehrpersonen flr eine SprachférdermalRnahme im Rahmen
von ,Schule fur Alle” ausgewahlt wurden, sie selbst dagegen im Interview angeben, nicht (mehr)
Deutsch lernen zu missen. Hervorzuheben gilt es an dieser Stelle, dass die Schiler*innen ihre
eigenen Deutschkompetenzen unter Rickgriff auf ein eigens hierflir erwahntes Gegensatzpaar,
»mein normales Deutsch” vs. ,ein anderes Deutsch” konkretisieren. Untermauert wird dieser
Unterschied beispielweise damit, dass manche Worter nicht gekannt werden. Diese Schilderungen
erwecken den Eindruck, dass hierbei auf die Diskrepanz zwischen der Alltagssprache der
Lernenden und der in der Schule verlangten Bildungssprache hingedeutet wird. Von den Lernenden
wird hier zwar ein Unterschied bemerkt; jedoch scheint die schulisch verlangte Sprachform
bemerkenswerterweise nicht zwangslaufig als eine von ihnen selbst zu erlernende Sprachform
angesehen zu werden. Eine Erklarung fir das hier beobachtete Phanomen kénnte sein, dass die
Lernenden sich in einer Umgebung bewegen, in der viele Schiler*innen (noch) Deutsch lernen bzw.
bildungssprachliche Fahigkeiten gerade erwerben. Vergleichen sie sich also mit ihrer (schulischen)
PeerGroup, sehen sie eventuell keine grofde Diskrepanz in den vorhandenen (mundlichen)
sprachlichen Fahigkeiten, sondern nur zur Sprache, welche die Lehrpersonen von ihnen verlangen.
Ihr alltagssprachliches Deutsch erscheint ihnen dann als ausreichend; sie erleben es fur ihre
kommunikativen Zwecke als funktional, das schulisch verlangte Deutsch dagegen als ungewdhnlich
und damit zurecht als , schwierig” In den AuRerungen spiegelt sich eine Problematik wider, die

aus der Forschungsliteratur zu bildungssprachlichen Praktiken (Morek & Heller 2012) bekannt ist.
Beispielsweise hebt Feilke (2012) hervor, dass die Schule die Beherrschung bestimmter sprachlicher
Formen flr das Lernen selbstverstandlich voraussetzt, aber den Gebrauch dieser Formen nicht
lehrt. Auch lasst sich in dem, was die Schiler*innen in der vorliegenden Interviewstudie explizieren,
ein Qualitatsmerkmal von durchgangiger Sprachbildung (Gogolin et al. 2011) im Unterricht finden;
Lehrpersonen kennzeichnen Bildungssprache nicht immer als solche und erklaren deren Nutzen
explizit, fordern diese Sprache jedoch trotzdem von den Lernenden ein.

Die Schuler*innen zeigen jedoch auch eine Vielzahl von Strategien zur Bewaltigung der von

ihnen erwahnten Probleme. Hierbei erwahnen sie beispielsweise das proaktive Nachfragen bei
Lehrpersonen. Nachfragen stellt innerhalb der Institution Schule eine wichtige Verstehensstrategie
fur die Schiler*innen dar. Jedoch scheint es, manchen Schiiler*innen Uberwindung zu kosten,

bei der Lehrperson nachzufragen, wenn sie etwas nicht verstehen.

Die Befragung zeigt Uberdies, dass die Lernenden zwar bereits Strategien anwenden, jedoch
teilweise Schwierigkeiten bei der Auswahl, dem Einpragen und dem Abrufen von Lerninhalten haben.
Daraus konnte fur ,,Schule flr Alle” gefolgert werden, dass in den Sprachférdermaldnahmen hier
expliziter angesetzt und diese Lernstrategien und Mnemotechniken mit den Schiler*innen eingetbt
werden sollten.
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4.8.1.3 Die Gestaltung der Forderstunden als Gelingensfaktor

Entlang der Auswertung zeigt sich, dass die Lernenden das Programm ,, Schule fur Alle” insgesamt
als Unterstltzung wahrnehmen und es ihnen als sinnvoll bzw. weiterempfehlenswert erscheint.

Aus den Aussagen der Lernenden lasst sich dabei ablesen, was sie als positiv bzw. negativ erleben.
Ihre Einschatzung des Programms ,, Schule fur Alle” ist grofRtenteils positiv, insbesondere wegen

der individuellen Unterstitzung und der Abwechslung im Unterricht. Wichtig ist flr die Schiler*innen
indes, dass die Sprachforderpersonen ansprechbar sind. Wenn diese im Regelunterricht

eingesetzt werden, greifen die Lernenden scheinbar gerne auf deren Rat zurlick, wenn sie bei der
Bearbeitung von Aufgaben Schwierigkeiten haben. Die Schiler*innen sehen die studentischen
Sprachférderpersonen als Personen an, bei denen sie nach noch nicht verstandenen Lerninhalten
nachfragen kénnen. Den Sprachforderpersonen gelingt es in Gesprachen mit einzelnen
Schiler*innen, nach Einschatzung der Lernenden, sie zu unterstiitzen und zu einem Verstehen zu
fhren. Sie schaffen es also, sich den unterschiedlichen sprachlichen Bedrfnissen der Schiler*innen
anzupassen und zu einem Verstehen der Lerninhalte verhelfen zu kénnen. Hier waren weitere
tiefergehende Analysen notwendig, um erfassen zu kdnnen, wie genau die studentischen
Sprachférderpersonen diese kognitiven Verstehensprozesse sprachlich unterstitzen.

Es kamen auch kritische Stimmen und weniger euphorische Schiler*innen zu Wort. Die
Sprachforderung wird zum Teil als Zusatzangebot (Sprachbegleitkurs und / oder Lernbegleitung)
am Nachmittag terminiert. Dies scheint sich negativ auf motivationale Faktoren auszuwirken. Die
Lernenden bewerten dies eher kritisch, da sie darin eine Einschrankung ihrer Freizeitmaoglichkeiten
sehen. Einzelne Schiiler*innen empfinden das Programm als zeitintensiv. Uberdies empfinden

es Schuler*innen eindeutig negativ, wenn sie sich im Sprachférderprogramm unterfordert fahlen.
Sie haben das Ziel dazuzulernen, wenn dies ihrer Einschatzung nach ausbleibt, brechen sie die
Teilnahme an der Sprachfordermafinahme ab.

4.8.2 Diskussion der Ergebnisse der Interviews mit den Lehrpersonen

Mit der qualitativen Teilstudie werden erganzend zu den Erfahrungen der Schiler*innen auch die
Einschatzungen der Lehrpersonen zu den angebotenen MaRnahmen des Forderprogramms ,, Schule
fur Alle” sichtbar gemacht. Nachfolgend werden die oben dargestellten Ergebnisse diskutiert und

in einen groReren Zusammenhang eingeordnet. Dies erfolgt entlang der drei Hauptaspekte ,, Die
Lernenden und ihr schulischer Alltag’, ,,Die Schiler*innen als Deutschlernende und demnach

als Zielgruppe von ,Schule fir Alle’” und ,, Die Gestaltung der Foérderstunden und demnach der
Professionalisierung der Studierenden’

4.8.2.1 Die Fremdeinschatzung bzgl. der Schiiler*innen im schulischen Alltag

Entlang der Auswertung zeigt sich, dass die Lehrpersonen in den Interviews auf unterschiedliche
Eigenschaften der geférderten Schiiler*innen zu sprechen kommen, die sowohl Starken als auch
Schwachen umfassen. Unter der Kategorie ,, Probleme” werden Aspekte verzeichnet, die als
solche oft negativ konnotiert sind: zuriickhaltendes und unsicheres Verhalten, Sprechhemmungen
und geringes Selbstvertrauen, wenige Freund¥*innen, Schiichternheit, mangelnde Eigeninitiative,
sprachliche Probleme, negatives Selbstkonzept, wenig oder nachlassende Motivation, geringe
Frustrationstoleranz, mangelnde Konzentrationsfahigkeit und mathematische Schwierigkeiten.
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4.8.2.2 Die Schiiler*innen als Deutschlernende — wahrzunehmende Veranderungsprozesse

Laut den Lehrpersonen lassen sich bei den geférderten Schiler*innen Uber das Schuljahr
hinweg Veranderungen verzeichnen. Wahrend Fortschritte auf unterschiedlichen Ebenen und in
unterschiedlichen Bereichen beschrieben werden, wiegt das Verdnderungsdilemma sehr schwer.
Denn die Lehrpersonen haben in den Interviews Schwierigkeiten, die Wirkung des Programms
»Schule fir Alle” von anderen Faktoren wie dem Regelunterricht zu trennen. Dieses Dilemma
wird durch schwierig zu fassende Vergleichspunkte, grof3e allgemeine Entwicklungen bzgl. der
Personlichkeit der Schiler*innen und viele zur Entwicklung beitragende Faktoren verstarkt. Da
.Schule fur Alle” nicht als klassische Interventionsmalfinahme konzipiert, sondern als erganzende
FordermalRnahme angelegt ist, ist dieses Dilemma aus wissenschaftlicher Perspektive gut
nachvollziehbar.

Lehrpersonen beobachten, dass sich Schiler*innen im Laufe des Schuljahres mehr zutrauen,
selbstbewusster werden und ein gestarktes Selbstkonzept sowie Selbstwertgefihl entwickeln.”
Auswirkungen scheinen die Sprachfordermalinahmen auch auf der Ebene des schulbezogenen
Aspektes Konzentrationsfahigkeit zu haben.'? Ebenso wird eine erhéhte Motivation festgestellt,
die teilweise mit steigenden sprachlichen Fahigkeiten in Verbindung gebracht wird. Die erhohte
Motivation drlickt sich durch steigende Mitarbeit, Interessenentwicklung, Vorfreude auf Forderung
und Eigeninitiative bei Zusatzarbeit aus. Schiler*innen entwickeln gegen Ende des Schuljahres
eine bessere und realistischere Selbsteinschatzung, erkennen ihre eigenen Starken und kénnen
ihre positiven Leistungen selbst anerkennen. Damit lassen sich entlang der vorliegenden
Interviewdaten forderliche Wirkungen feststellen, die Uber das veranderte ,Selbstbewusstsein’
hinausgehen, beispielsweise bezogen auf die Selbstkompetenzen in Form einer starkeren
Eigeninitiative (Foik 2008). Insofern spiegelt sich in den Interviews wider, dass im Rahmen

von FordermalRnahmen, die auf Kleingruppen fokussieren, Uber die Hauptzielsetzung auch die
Ebene der Personlichkeitsentwicklung, insbesondere eine veranderte Selbstwahrnehmung,
tangiert wird. Die Lehrpersonen betonen, dass sie bei den Schiler*innen Auswirkungen der
Fortschritte in der Kleingruppenforderung auch im Regelunterricht, insbesondere in Form einer
erhohten Mitarbeit, beobachten konnen. Damit lassen sich Erkenntnisse von einem Tanzprojekt
auf die Kleingruppenférderung im Bereich Sprache Ubertragen: Es lassen sich in der Kleingruppe
personliches Wachstum und Lernerfolge starken sowie das Selbstwertgefihl und den Mut,

sich an neue Aufgabenstellungen zu wagen (Becker et al. 2018).

Die in den mindlichen Erfahrungsberichten angeflhrten potenziellen Wirkungen der
SprachférdermalRnahmen lassen sich somit in den vorliegenden Interviews wiederfinden.

Die Annahme, dass mit den Sprachfordermalinahmen von ,, Schule fir Alle” Ziele erreicht werden
kdnnen, die Uber die primare Zielsetzung hinausgehen und auf der sprachlichen Ebene greifen,
wird bestatigt.

Die Lehrpersonen in der vorliegenden Interviewteilstudie bringen diese Veranderungen teilweise
mit erhohter Ubung oder mehr Eigenverantwortung in der Kleingruppe in Verbindung.™

1" Auch Becker et al. (2018) berichten davon, dass die Schiller*innen Verédnderungen beziiglich des
Selbstbewusstseins wahrnehmen und von diesen berichten.

12 Dies wird auch von den Lehrpersonen als Riickmeldung auf das Tanzprojekt von Becker et al. (2018) berichtet.

13 Becker et al. (2018) filhren an, dass die kleine Férdergruppe die Chance birgt, personliche Gespriche zu
ermoglichen, alle Schiiler*innen zu Wort kommen zu lassen sowie Starken und Schwachen der einzelnen
Schiler*innen sichtbar werden zu lassen..
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4.8.2.3 Die individuelle Ausrichtung der Férderstunden und
die Professionalisierung der Studierenden

Die Individualisierung wird von den Lehrpersonen als ein besonders wichtiger Aspekt des
Programms hervorgehoben. Probleme und Fragen kénnen direkt bearbeitet werden, und die Texte
sowie Unterrichtsstunden werden im Rahmen der Sprachférdermafinahmen von ,Schule fr Alle”

an die Interessen, Bedlrfnisse, Fragen und speziellen Probleme der Schiler*innen angepasst.
Themen werden speziell auf die Schiler*innen zugeschnitten, was einerseits zu einer Entlastung der
Lehrpersonen und andererseits zu einer verbesserten individuellen Lernbegleitung der Schiler*innen
fahrt. Die Lernenden kénnen in ihrem eigenen Tempo arbeiten und lernen. Insofern spielen die
studentischen Sprachférderpersonen eine zentrale Rolle fir die Schiler*innen.

Uberdies wird davon berichtet, dass die Schiiler*innen die Studierenden akzeptieren, mit ihnen
kooperieren und ihnen Wertschatzung und Dankbarkeit entgegenbringen. Diese positiv gepragte
Beziehung stellt auch einen Motivationsfaktor dar und wird durch Aspekte wie Akzeptanz, Pflege der
personlichen Ebene, Wertschatzung, Herzlichkeit, Bindung, Harmonie und Vertrauen charakterisiert.
In den Interviews zeigt sich, dass die Motivation der Schiler*innen durch Individualisierung und

eine langerfristige sowie enge Begleitung durch die Studierenden zu entstehen scheint. Demnach
lasst sich das, was Becker et al. (2018) fir die Forderlehrer*innen im Tanzprojekt betonen, auf

die studentischen Sprachférderpersonen von ,,Schule fur Alle” Ubertragen: Diese scheinen den
Schuler*innen durch die individuelle Unterstlitzung Stabilitat zu bieten, ihnen als Vorbild zu fungieren
und ihnen gegentber einen hohen Stellenwert mit Blick auf fachliche Fragen zu haben.

Die positiven Ruckmeldungen der Lehrpersonen umfassen verschiedene Bereiche, wie die
Steigerung der Motivation und des Interesses der Schiler*innen, das Beantworten ihrer Fragen,
das Fordern des Mutes zu sprechen, die Schaffung eines Schonraums bzw. Safe Spaces, die
Unterstltzung durch eine zusatzliche Lehrperson, die Niederschwelligkeit und Kostenfreiheit des
Programms ,, Schule flr Alle’ eine ruhige Arbeitsumgebung und das Bereitstellen einer wichtigen
Bezugsperson fur die Schiler*innen. Erfolgserlebnisse werden insbesondere auf den geringeren
Druck und den reduzierten sozialen Vergleich aufgrund der geringeren Heterogenitat in der
Kleingruppe zurickgefuhrt. Standardisierte Vorgehensweisen im Rahmen von ,Schule fur Alle’
wie einen gut angepassten Zeitrahmen, die Reduktion von Ablenkungen durch Kleingruppenarbeit,
feste Gruppenstrukturen, die Eigeninitiative der Studierenden, die Verwendung sprachlicher
Beispiele, Kontinuitat und regelmafiger Austausch, gute Kommunikation zwischen Lehrpersonen
und Studierenden sowie die Anpassung an das Niveau und die Interessen der Schiler*innen
lassen ,Schule fir Alle” zu einem Best-Practice-Programm werden. Negative Aspekte werden
ebenfalls angesprochen, jedoch nur in geringem Umfang. Diese umfassen Schwierigkeiten bei
der Umsetzung bestimmter methodischer Aspekte (z. B. die Frage, wie grof? der Anteil an Spielen
innerhalb der Sprachférdermafldnahme sein soll) sowie gelegentliche Missverstandnisse oder unklare
Kommunikationswege.

Uberdies betonen die Lehrpersonen in den Interviews die Notwendigkeit, dass die Studierenden
bei den Grundfertigkeiten der Schiler*innen ansetzen und diese fordern. Dabei soll auf einem
niedrigen Niveau begonnen werden, beispielsweise bei den sprachlichen Grundfertigkeiten der
zweiten Klasse anstatt der vierten Klasse.

Entlang der Auswertung zeigt sich zudem, dass die Lehrpersonen auch auf den Theorie-
Praxis-Konnex mit Blick auf die Studierenden zu sprechen kommen, obwohl dieser Aspekt in
den Interviews nicht explizit erfragt wird.
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4.8.3 Grenzen und Limitationen

Das Ziel der vorliegenden qualitativen Teilstudie besteht darin, zu ermitteln, inwiefern die im Rahmen
des Programms ,, Schule fir Alle” angebotenen FordermalRinahmen im Bereich Sprache auf die
Erfahrungs- und Lernfelder der Schiler*innen wirken. Es soll aufgezeigt werden, dass ,, Schule fir
Alle” den Schiler*innen Entwicklungs- und Veranderungsprozesse ermdglicht, die ihre sprachlich-
kommunikativen Fahigkeiten, ihre Persdnlichkeitsentwicklung sowie ihre sozialen Interaktionen
innerhalb und aufRerhalb des Unterrichts betreffen. Um dies zu erreichen, wird der Einstieg in die
Interviewsituation durch eine erzahlgenerierende Einstiegsfrage gestaltet, die eine thematische
Engflhrung vermeidet und so ein angenehmes und vertrauensvolles Gesprach ermdglicht. Durch die
anschlief3enden Leitfragen soll ein breites Spektrum relevanter Aspekte abgedeckt werden. Diese
Fragen beziehen sich auf flinf allgemeine Themenfelder, die den Schulkontext pragen bzw. direkt auf
die FordermalRnahme ,, Schule fir Alle” abzielen: Selbstbild bzw. Personlichkeit (der jeweils im Fokus
stehenden Schiler*innen), Lernen / Kompetenzen / Strategien, Beziehung zu Peers, Beziehung zu
Studierenden, Unterricht / Klassenzimmer (sofern die befragte Lehrperson auch Klassenlehrer*in

ist) und Bilanzierung des Programms , Schule fir Alle” Die Leitfragen unterstitzen ein strukturiertes
und themenzentriertes Gesprach, ohne die Teilnehmenden in ihren freien Deutungsbezigen und
Assoziationen einzuschranken. Hervorzugeben gilt es an dieser Stelle die Differenziertheit der
Antworten, die erzielt werden kann, indem die Schiler*innen im Interview selbst zur Sprache
kommen, wahrend Vorgangerstudien, beispielweise die Evaluation des Mercator-Forderunterrichtes,
Schulnoten erheben, um Aussagen Uber Wirksamkeit der Fordermaldnahmen auf der Ebene der
Schler*innen treffen zu konnen (efms 2009).

Einschrankend muss an dieser Stelle ebenfalls erwahnt werden, dass Selbsteinschatzungen zur
Wirkung einer Sprachférdermafinahme nicht mit Fremdeinschatzungen oder objektiven Malden,

die die Wirkung auf die Beteiligten erfassen, gleichzusetzen sind. Die hiesigen Ergebnisse
veranschaulichen somit die subjektiven Einschatzungen der Befragten. Wahrend die Aussagen
bezogen auf die Deutschkompetenz durch die Ergebnisse der quantitativen Teilstudie erganzt werden
kdnnen, ist es erforderlich, auf die weiteren Aspekte, die in dieser qualitativen Interviewteilstudie
thematisiert werden, durch quantitative Analysen zu erganzen, in denen Indikatoren der Wirksamkeit
erhoben werden, die Uber retrospektive Selbstberichte hinausgehen. In zukinftiger Forschung
konnten die hier herausgearbeiteten Kategorien als Grundlage fir quantitative Befragungen

genutzt werden, mit denen grofRe Stichproben erreicht werden.

Uberdies zeigt sich bei der Analyse, dass sowohl das Erfahrungsfeld , Anerkennung von Vielfalt und
Diversitat” als auch der Aspekt der Mehrsprachigkeit in den Interviews der Lehrpersonen explizit
wenig als solche thematisiert werden. Dies wirft die Frage auf, wann und wie Aspekte von Vielfalt
und Diversitat in den schulischen Kontexten wahrgenommen werden. Jedoch gilt es an dieser Stelle
auch die Frage zu stellen, ob dieses Erfahrungsfeld nicht explizit erfragt hatte werden mussen. Diese
Llcke deutet darauf hin, dass es notwendig ist, in zuklnftigen Untersuchungen gezielt nach diesen
Themen zu fragen, um deren Bedeutung im Schulalltag zu erfassen.

Uberdies werden in den Interviews keine eher negativ konnotierte Beziehungen zwischen den
befragten Lehrpersonen und den Schiler*innen beschrieben. Es stellt sich die Frage, was das

Fehlen solcher Aussagen bedeutet. Einerseits konnte es darauf hindeuten, dass die Beziehungen
grundsatzlich als positiv wahrgenommen werden. Dies deckt sich mit den Antworten in den
Interviews mit den Schiler*innen, die ebenfalls keine negativen Beziehungen zu ihren Lehrpersonen
—auch nicht zu den studentischen Sprachférderpersonen — beschreiben. Andererseits lasst sich

an dieser Stelle nicht klaren, ob moglicherweise negative Aspekte in den Interviews mit den
Lehrpersonen in der Interviewsituation aufgrund sozialer Erwinschtheit — bewusst oder unbewusst —
ausgeblendet werden.
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Damit zusammenhangend gilt es an dieser Stelle eine wichtige Limitation dieser Studie zu
benennen, die in einer moglichen sozialen Erwlnschtheit der Antworten gesehen werden kann.

Die Lehrpersonen kénnten sich in ihren Antworten an gesellschaftlichen Normen und Erwartungen
orientiert haben, was die Authentizitat der Aussagen beeinflussen kann. Dies gilt besonders in
Interviewsituationen, in denen Lehrpersonen von Studierenden im Rahmen eines Forderprogrammes
an ihrer Schule spezifisch nach das Forderprogramm betreffenden Aspekten gefragt werden, wohl
wissend, dass die Antworten von den Forderprogrammverantwortlichen ausgewertet werden.

Eine weitere Limitation wird in der Spezifizitat der Antworten gesehen, die sich auf die Anlage der
Interviewflhrung zurickfuhren lasst. Wahrend in manchen Interviews nach einem*einer bestimmten
Schler*in gefragt wird, werden an anderer Stelle eher allgemeinere Fragen und demnach

Fragen gestellt, welche die gesamte Schiler*innengruppe betreffen. Diese Variabilitat in der
Befragungspraxis kann dazu fihren, dass nicht in allen Interviews alle relevanten Erfahrungsfelder
gleichermalRen abgedeckt werden.

4.9 Implikationen fir die Praxis

Anliegen der vorliegenden Hauptevaluation ist €s, die generierten Ergebnisse unmittelbar in

die Optimierung der Angebote innerhalb von , Schule fir Alle’ u.a. auch in die Gestaltung der
Professionalisierungsmalinahmen, die fir die studentischen Sprachférderpersonen angeboten
werden, einfliefen zu lassen. Zusammenfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden,

dass die befragten Schiler*innen, nach ihren eigenen Aussagen und denen der Lehrpersonen zu
urteilen, in der Mehrheit durch die Teilnahme an den SprachférdermalRnahmen profitiert haben,
sowohl mit Blick auf die Deutschkompetenzen als auch auf der Ebene der Persdnlichkeitsmerkmale.
Durch die Berticksichtigung der unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen ist es mdglich, ein
umfassendes Bild zu der wahrgenommenen Wirkung der Sprachférdermaflinahmen zu gewinnen.
In der Uberwiegenden Mehrheit decken sich die Einschatzung der Schiler*innen mit den
Aussagen der Lehrpersonen, wenngleich die Fortschritte aus den SprachfordermalRnahmen von
den Lehrpersonen noch expliziter betont werden als von den Schiler*innen. Dies konnte durchaus
auch daran liegen, dass die beteiligten Gruppen unterschiedliche Malstabe anlegen, um die fir sie
erfolgten Fortschritte abbilden zu kénnen. Unterschiede in den Aussagen der Schiler*innen und
der Lehrpersonen zeichnen sich bezlglich der Gewichtung des gesamtsprachlichen Repertoires
ab: Wahrend die Schiler*innen zumindest stellenweise ihr gesamtes sprachliches Repertoire zur
Sprache bringen, fokussieren die Lehrpersonen — auch mit Blick auf die FordermalRnahmen von
.Schule fur Alle” — auf die Fahigkeiten mit Blick auf die (Bildungs-)Sprache Deutsch. Demnach

gilt es in den SprachfordermalRnahmen zum einen das gesamte sprachliche Repertoire der
Schiiler*innen aktiv einzubeziehen und damit im Hinblick auf Sprachlichkeit und auf vorhandener
Mehrsprachigkeit zu einem diskriminierungsfreien Schulsystem beizutragen.

Die in der Diskussion herausgearbeiteten unterschiedlichen Erfahrungen und Perspektiven der
Schuler*innen und Lehrpersonen bieten wertvolle Einblicke, insbesondere in Bezug auf die
Wirksamkeit und Verbesserungspotenziale des Programms ,, Schule fr Alle” Vor diesem Hintergrund
werden im vorliegenden Kapitel nun ausgehend von den Erkenntnissen der vorliegenden Studie
Implikationen fir die Fortfihrung des Programms ,, Schule fir Alle” formuliert.

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die Individualisierung und Differenzierung im ,Schule
fur Alle”-Programm von zentraler Bedeutung sind. Das Programm und die darin eingesetzten
studentischen Sprachférderpersonen sollten weiterhin und verstarkt auf die individuellen
Bedurfnisse, Interessen und Fahigkeiten der Schiler*innen eingehen. In den Interviews mit
den Schuler*innen werden ein breites Interessensspektrum an schulischen Fachern sowie

die Involvierung in oder Beobachtung von sozialen Konflikten offenbar. Demnach gilt es in den
Sprachférdermalinahmen zum einen die Interessen der Schiiler*innen fiir verschiedene
Schulfacher zu nutzen und die Motivation, sich in diesen zu vertiefen, aufrechtzuerhalten.
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Zum anderen gilt es, immer wieder Gesprachsangebote fiir die Thematisierung der sozialen
Konflikte zu schaffen und hierflr, wenn noétig, auch externe Unterstitzung zur Gewaltpravention und
-intervention zu nutzen, um letztlich ein gewaltfreies Lernumfeld fiir alle zu schaffen. Dies ist nicht
nur durch das Programm ,, Schule fir Alle” umzusetzen; vielmehr sind hier diversitatssensible bzw.
diskriminierungskritische Schulentwicklungsmafinahmen gefragt und Programme gegen Rassismus
und Diskriminierung bzw. fir Teilhabe und gewaltfreie Kommunikation zu nutzen.

Die positiven Effekte der sozialen Interaktionen und der Zusammenarbeit in Kleingruppen deuten
darauf hin, dass kooperative Lernmethoden und PeerTutoring gut angenommen werden und
weiterhin verstarkt eingesetzt werden konnen. Durch gezielte Malinahmen zur Férderung von
Ko-Konstruktion und sozialen Kompetenzen unter den Schiler*innen kann die Zusammenarbeit
und der Zusammenhalt innerhalb der Klasse verbessert werden. Dies konnte auch dazu beitragen,
dass sich der soziale Umgang von und mit Schiler*innen, die wenig positiv gepragte soziale
Kontakte haben, sich zum Besseren entwickeln kann. Mit Blick auf die Studierenden sollte darauf
geachtet werden, dass diese die notwendige Unterstlitzung erhalten, um diesen differenzierten
und auf soziale Kompetenzen ausgerichteten Ansatz verfolgen zu konnen (z. B. Hospitationen
mit anschliefenden Feedbackgesprachen, Beratung bzgl. Vorbereitung und Nachbereitung

der Forderstunden etc.).

Die Ergebnisse zeigen, dass eine gute Kommunikation zwischen Lehrpersonen und Studierenden
wesentlich zur Zufriedenheit und zum Erfolg des Programms ,, Schule fur Alle” beitragt. Dieser
Kommunikationsprozess wird seitens des Programms ,, Schule fir Alle” im Rahmen der
vorgegebenen Standards empfohlen. Die Umsetzung regelmafiiger Absprachen und ein offener
Austausch kann jedoch nur durch die beiderseitige Bereitschaft sowie in Eigenverantwortung
seitens der schulischen Akteur*innen und der studentischen Sprachférderpersonen gelingen.
Hier ist also das Ernstnehmen der vorgesehenen jeweiligen Rollen gefragt. Das Programm
~Schule fur Alle” nimmt diese Rollenklarung immer wieder wahr (z. B. durch regelmal3ige
Standardgesprache mit den Schulleitungen und den koordinierenden Lehrpersonen an der Schule,
um gegebenenfalls Standards gemeinsam anzupassen, durch Einfihrungsgesprache in die
Standardvorgaben und durch eine Seminarsitzung zur Rollenklarung fir die Studierenden).

Insgesamt scheint es den Schiler*innen schwer zu fallen, ihre Deutschkenntnisse genau
einzuschatzen. Zwar bezeichnen einige Deutsch als eine Starke oder geben an, , gut Deutsch”

zu sprechen; dies wird aber haufig mit Einschrankungen versehen, wie der Aussage, dass sie im
Bereich Wortschatz oder Grammatik noch Schwierigkeiten hatten. Es besteht nach wie vor das
Forschungsdesiderat, mehr darliber zu erfahren, wie genau das sprachliche Selbstkonzept
(Pokitsch & Bjegac 2022) — also auch das Vertrauen in die eigenen (ausgepragten) Deutschfahigkeiten
— Einfluss auf die Lernmotivation der Schiiler*innen und auf ihren weiteren Spracherwerb

nimmt. Fur die praktische Arbeit scheint es relevant zu sein, die Schiler*innen in die Lage zu
versetzen, ihre eigenen Fahigkeiten realistisch und genauer einzuschatzen. Dies kdnnte etwa durch
Sprachstandsbeobachtungen der studentischen Sprachforderpersonen (Fremdeinschatzung),
erganzend durch das Ausflllen eines Selbsteinschatzungsbogens durch die Schiler*innen und
ein systematisches gemeinsames Feedbackgesprach Uber die Ergebnisse unterstltzt werden
(Forderplanerstellung). Im Idealfall wirde dies erganzt durch eine Einschatzung der Fahigkeiten

in weiteren von den Schuiler*innen gesprochenen Sprachen. So kann den Schiiler*innen ein
umfassendes Bild ihrer sprachlichen Fahigkeiten bewusst werden. Dies kdnnte weiterhin dazu
verhelfen, ihnen die Relevanz aufzuzeigen, weitere Energie in das Sprachen- bzw. Deutschlernen
ZU investieren.
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Wie die Interviews verdeutlichen, kann das Programm ,, Schule fir Alle” — neben der Férderung
der sprachlichen Fahigkeiten der Schiler*innen — auch in Bezug auf weitere Erfahrungs-, Lern- und
Handlungsfelder eine positive Wirkung entfalten. Bezliglich des Erfahrungsfeldes ,, Anerkennung
von Vielfalt und Diversitat” lasst sich Folgendes festhalten:

Bildungssprache wird in Deutschland nach wie vor haufig nicht explizit thematisiert, sondern in
Form eines sogenannten ,geheimen Curriculums” (Schleppegrell 2004:2) implizit prasentiert,
wobei die Lehrpersonen davon ausgehen, dass Lernende bereits bildungssprachliche Fahigkeiten
beherrschen oder sich diese ohne weitere Vermittlung selbst aneignen. \Wenn die Schiler*innen
angeben, im Bereich Wortschatz oder Grammatik noch Schwierigkeiten zu haben, so kann es
sein, dass sie hier auf den Aspekt der bildungssprachlichen Lernprozesse fokussieren, ohne diese
als solche benennen zu kdnnen. Demnach ist es unabdingbar, den Lernenden die Unterschiede
zwischen Alltags- und Bildungssprache zu vermitteln, sie zu befahigen, diese funktional
anzuwenden und ihnen damit die Sinnhaftigkeit, Bildungssprache zu erwerben, anhand konkreter
sprachlicher Praxis zu verdeutlichen. Die Schiler*innen kénnen — je nach Alter — in einem weiteren
Schritt reflektieren, welche Auswirkungen ein Nicht-Beherrschen von Bildungssprache flr ihren
individuellen Bildungsprozess hat, und sich gezielter bildungssprachliche Fahigkeiten aneignen.

In der Professionalisierung der Studierenden im Rahmen von ,Schule fur Alle” gilt es, im Theorie-
Praxis-Seminar die Kontrastierung von Alltags- und Bildungssprache starker als bisher als eine
geeignete Moglichkeit, bildungssprachliche Prozesse voranzutreiben, an konkreten Beispielen
bewusst zu machen und einzulben.

Ein Aspekt, der in den Interviews zwar von den Schiler*innen selbst, aber nicht von den
Lehrpersonen — auch nicht im Zusammenhang mit den benannten Eigenschaften der Schiler*innen
— thematisiert wird, ist deren Mehrsprachigkeit. Die Schiler*innen bringen beachtliche

sprachliche Kompetenzen mit ein und berichten von Leistungen, die sie erbringen, beispielsweise
Ubersetzungsleistungen fir Familienangehdrige. An dieser Stelle gilt es, Mdglichkeiten auszuloten,
wie die sprachlichen Fahigkeiten und das vorhandene Sprachbewusstsein der Schiler*innen

in den Sprachférdermal3nahmen aktiv aufgegriffen werden kénnen, sodass sie nicht nur als
Deutschlernende, sondern auch als kompetente Sprecher*innen anderer Sprachen wahrgenommen
und gewdrdigt werden. Um das Erfahrungsfeld , Anerkennung von Vielfalt und Diversitat” aktiv zu
vertiefen, mlsste auf der institutionellen Ebene angesetzt werden. Dies ist zwar nicht der Auftrag
und die Zielsetzung des Programms , Schule fir Alle” Dennoch bieten die SprachfordermalRnahmen
Maoglichkeiten, im Kleinen, z.B. im Co-Teaching im Regelunterricht, zusammmen mit den jeweiligen
Lehrpersonen, die vorhandenen sprachlichen Kompetenzen der Schiler*innen in den Unterricht
einzubeziehen. ,Schule fur Alle” kdnnte zukiinftige Erprobungsfelder flr andere Anséatze der
Mehrsprachigkeitsdidaktik er6ffnen. So kdnnten beispielsweise Translanguaging (Garcia & Li Wei
2014) oder Gelegenheiten, die Language Awareness (James & Garett 1992) der Schiler*innen zu
erweitern, aktiv in den Unterricht integriert und deren Wirksamkeit fir den bildungssprachlichen
Lernprozess bei mehrsprachigen (und monolingual deutschsprachigen) Schiler*innen eruiert werden.
Mehrsprachige Anséatze kdnnen umfassender als bisher im Rahmen des Programms ,,Schule fir
Alle” moglich dazu beitragen, die Motivation und das Selbstvertrauen der Schiler*innen zu starken
und ihre sprachlichen Fahigkeiten zu entwickeln. Die Entwicklung von Selbstvertrauen und
Selbstwirksamkeit bei den Schiler*innen sollte weiterhin ein zentrales Ziel der Praxis von ,Schule
far Alle” sein. Zentrale Aufgaben innerhalb der Férderung sind ermutigende Rickmeldungen und
Gelegenheiten, bei denen Schiler*innen Verantwortung Gbernehmen und ihre Fahigkeiten unter
Beweis stellen. Dies kann — wie bis dato auch — durch Projekte, Prasentationen oder die Ubernahme
kleinerer organisatorischer Aufgaben im Klassenverband geschehen.
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Die Interviews zeigen auch, dass das Nachfragen eine wichtige Verstehensstrategie flr

die Schiler*innen darstellt. Daher missen besonders flr zurlickhaltende Schiler*innen eine
positive Fragekultur und / oder geschiitzte Frageraume, wie sie im Rahmen von

~Schule fur Alle” moglich werden, erhalten werden.

Eine weitere Praxis, die in den Sprachfordermafinahmen von ,, Schule fur Alle” relevant ist, ist

die Vermittlung von Mnemotechniken und Lernstrategien. Die Befragung zeigt, dass die
Lernenden zwar bereits Strategien anwenden, einige jedoch Probleme bei der Fokussierung

auf die Lerninhalte, bei deren Memorierung und Erinnern haben. Diesbezliglich zeigen die
studentischen Sprachférderpersonen im Rahmen von ,,Schule fir Alle” den Schiler*innen gezielt
passende Strategien fur verschiedene Facher und Lernsituationen auf. Sowohl im Co-Teaching im
Regelunterricht als auch in den Sprachbegleitkursen und Lernbegleitungen ist es moglich, dies als
explizite Forderaufgabe zu intensivieren.

In den Interviews wird deutlich, dass die Schiler*innen sich in den Sprachbegleitkursen und / oder
Lernbegleitungen nicht unterfordert fihlen mochten. Sie haben das Ziel dazuzulernen; wenn dies
ihrer Einschatzung nach ausbleibt, besuchen sie die Sprachfordermaflinahmen nicht mehr. Es ist
also geboten, die Lernenden im Rahmen von , Schule fir Alle” maéglichst genau an die ,Zone der
nachsten Entwicklung” (Wygotski 1934/1993°) heranzufihren. Unterrichtsbeobachtungen durch
die Sprachforderpersonen oder vorausgehende systematische Sprachstandserhebungen bzgl. der
sprachlichen Fahigkeiten der Schiler*innen helfen, diese Anpassung zu verfolgen.

Hierbei gilt es weiterhin zu berlcksichtigen, dass die studentischen Sprachférderpersonen auf

die besondere Situation vorbereitet werden, dass die Schiler*innen die zum Teil nachmittags
stattfindenden SprachférdermalRnahmen, wenn es sich um einen Sprachbegleitkurs und / oder

eine Lernbegleitung handelt, oftmals in Konkurrenz zu Freizeitaktivitdten betrachten. Vor diesem
Hintergrund gilt es die Studierenden auch dahingehend zu unterstitzen, die Sprachférdermaldnahmen
als fur die Schuler*innen fordernde, aber nicht Gber bzw. unterfordernde Lerneinheiten zu gestalten
und diese innerhalb einer sinnvollen Rhythmisierung mit kurzen Ruhepausen oder spielerischen
Lernelementen zu versehen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Flr eine mdglichst hohe Akzeptanz der Sprachférder
mafsnahmen sind die Balance zwischen schulischen Aufgaben, Lernstrategien und spielerischen
Elementen, die eher der Freizeit zugeordnet werden, sowie eine ausgewogene rhythmisierte
Gestaltung der Forderstunden insgesamt wichtig, in denen sowohl das Lernen als auch motivierende
Elemente zentral sind.

L
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Qualitative Teilstudie

In der qualitativen Untersuchung wurden leitfadengestitzte Interviews durchgefiihrt,
um die subjektiven Erfahrungen der Beteiligten hinsichtlich weiterer Erfahrungs- und
Lernfelder zu erfassen.

Teilnehmende

e 14 Schiler*innen und 10 Lehrpersonen von sieben Partnerschulen

Zentrale Ergebnisse

¢ Positive Wirkung auf sprachliche und soziale Kompetenzen:
Die Sprachfordermafinahmen von ,Schule fir Alle” fordern die Deutschkompetenzen
der Schiler*innen, insbesondere in Wortschatz, Grammatik und bildungssprachlichem
Ausdruck. Zusatzlich tragt die individuelle Ausrichtung der Forderstunden in Kleingruppen
zur Personlichkeitsentwicklung der geforderten Schiiler*innen bei, starkt deren
Selbstbewusstsein und verbessert insgesamt die sozialen Interaktionen innerhalb der
Klasse.

e Wahrnehmung und Rolle der Sprachférderpersonen:
Die studentischen Sprachférderpersonen werden von den Schiler*innen als unterstitzende
und vertrauenswirdige Bezugspersonen wahrgenommen. Sie bieten gezielte Unterstlitzung
bei Verstandnisproblemen und schaffen eine lernférderliche Atmosphére. Lehrpersonen
heben hervor, dass diese zusatzliche Unterstlitzung auch den Regelunterricht entlastet.

¢ Herausforderungen und Verbesserungsbedarf:
Uber die positiven Rickmeldungen seitens der Schiiler*innen und der Lehrpersonen
hinaus zeigen die Ergebnisse, dass Unter oder Uberforderung sowie mangelnde Passung
der Forderinhalte negative Auswirkungen auf die Motivation zur Teilnahme haben kdnnen.
Die Tatsache, dass durch die Lehrpersonen das Erfahrungsfeld ,,Anerkennung von Vielfalt
und Diversitat” als auch der Aspekt der Mehrsprachigkeit in den Interviews wenig zum
Ausdruck kommt, wirft die Frage auf, wann und wie Aspekte von Vielfalt und Diversitat im
schulischen Kontext explizit wahrgenommen werden.

Zentrale Implikation

Das Programm sollte die Balance zwischen Individualisierung, differenzierten Lernstrategien
und motivierenden Elementen weiter ausbauen. Eine gezielte Bewusstmachung der
Unterschiede zwischen Alltags- und Bildungssprache, die starkere Integration des gesamten
sprachlichen Repertoires der Schiler*innen sowie eine gezielte Forderung von Lernstrategien
koénnen dazu beitragen, die Effizienz der Sprachférdermaflinahmen und die Motivation der
Schiler*innen weiter zu steigern.
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5. Kurzinterviews

In diesem Abschnitt werden die im Rahmen der Evaluation durchgefihrten Kurzinterviews naher
betrachtet. Zunachst wird das methodische Vorgehen bei der Durchflhrung der Kurzinterviews
beschrieben, einschlieRlich der Auswahl der befragten Schiler*innen und der eingesetzten Fragen.
AnschlieRend erfolgt eine Darstellung der wichtigsten Ergebnisse und deren Relevanz fir die
Ubergeordneten Fragestellungen der Evaluation.

5.1 Ausgangspunkt

Im Rahmen der Evaluation zu ,Schule fir Alle” wurden auch Kurzinterviews mit Schiler*innen
durchgefihrt. Mit dem Fokus auf die Erfassung der bildungssprachlichen Fahigkeiten reiht sich

die quantitative Teilstudie der Hauptevaluation — flr die das standardisierte Sprachstandserhebungs-
verfahren BiSpra 2—4 (Heppt et al. 2020) eingesetzt wurde — in eine Reihe von Forschungsarbeiten
ein, die sich hauptsachlich mit Deutsch als Zweitsprache beschéaftigen, ohne der (Mehr)Sprachigkeit
der Schiler*innen eine klare Zustimmung zu erteilen (Sahiner 2022: 69). Unter BerUcksichtigung der
sprachlichen Vielfalt der Schiler*innen und angesichts dessen, dass die gesamte Hauptevaluation
der Tatsache vorbeugen mochte, lediglich Aussagen lber defizitare sprachliche Leistungen der
Schiler*innen treffen zu konnen, wird in der vorliegenden Studie erganzend zur Erfassung der
bildungssprachlichen Fahigkeiten ein Kurzinterview durchgefiihrt.

Abweichend zu Vorgangerstudien, die beispielsweise mit Fragebdgen gearbeitet haben,

werden im Rahmen von Kurzinterviews die Schiler*innen zu ihren Sprachkenntnissen und

deren Sprachanwendung befragt. Damit wird das Ziel verfolgt, von den Schiler*innen eine
Selbsteinschatzung zu deren Sprachkenntnissen und deren Sprachanwendung in unterschiedlichen
sozialen Kontexten einzuholen. Zwar werden von den Schiler*innen entsprechende biographische
Daten erhoben; es wird jedoch auf eine Selbsteinschatzung der Schiler*innen abgezielt. Dies erfolgt
vor dem Hintergrund dessen, dass Fragen Uber die (Mehr)Sprachigkeit der Schiler*innen nur zu
beantworten sind, ,,wenn man Kindern zusieht und zuhdrt, mit ihnen spricht und mit ihnen handelt”
(Heinzel 2000:17). Es wird demnach nicht Uber die Zielgruppe gesprochen, sondern die Lernenden
kommen selbst zu Wort und erlauben Einblicke in ihre Sprachkenntnisse und ihre Sprachanwendung
in unterschiedlichen sozialen Kontexten.

Im Rahmen der Pilotierung im Schuljahr 2021/22 wurde — neben der quantitativen Teilstudie — ein

. Fragebogen zur Erfassung der biographischen Daten” erprobt. Entlang dieses Fragebogens

wurden die Schiler*innen um eine Selbsteinschatzung hinsichtlich ihrer Sprachkenntnisse und ihrer
Sprachanwendung in unterschiedlichen sozialen Kontexten gebeten. So enthielt der Fragebogen
beispielsweise Fragen nach der Motivation der Schiler*innen, die deutsche Sprache zu erlernen, und
nach deren konkreten Sprachkenntnisse — Uber die deutsche Sprache hinaus. Die Pilotierung zeigt
jedoch, dass der Einsatz dieses Fragebogens in der Hauptevaluation methodische Herausforderungen
und problematische inhaltliche Ausrichtungen mit sich bringt. So flihren offene Fragen zur Bedeutung
der deutschen Sprache (,Warum ist es wichtig fir dich, Deutsch zu lernen/zu sprechen?”) zu
Antworten, die auf komplexe Identitats- und Zugehdrigkeitsfragen hinweisen. Die Reaktionen der
Schiler*innen deuten auf ein bewusstes sprachliches Verhalten hin, das auf die Wahrnehmung

der Interviewenden als Nicht-Sprecher*innen deren Erstsprache zurlickgefihrt werden kann.™
Zudem birgt eine solche Vorgehensweise das Risiko, Othering-Prozesse zu verstarken, indem
Mehrsprachigkeit als Abweichung von einer einsprachigen Norm markiert wird (Rihlmann 2021).
Diese sich zeigenden Thematiken hatten alles in allem eine eigenstandige Studie erfordert. Um

14 Auf die Frage ,Warum ist es wichtig flr dich, Deutsch zu lernen/zu sprechen?” antworteten die Schiiler*innen
unter anderem mit ,ich bin Deutscher” Auf die Frage ,Welche Sprache(n) sprichst du?” benannten die Schiiler*innen
zunachst ihre Erstsprache nicht, sondern verwiesen lediglich mit ,eine andere Sprache” auf diese. Auf Nachfrage
buchstabierten sie die Schreibweise der Erstsprache.
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diesen Herausforderungen zu begegnen und dennoch Selbsteinschatzungen der Schiler*innen
hinsichtlich ihrer Sprachkenntnisse und ihrer Sprachanwendung in unterschiedlichen sozialen
Kontexten einzuholen, wurde der Fragebogen zu einem ,, Interviewleitfaden zur Selbsteinschatzung
der Sprachkenntnisse und Sprachanwendung durch die Schiler*innen” Uberarbeitet und dem
Bayerischen Staatsministerium zur Genehmigung vorgelegt.

Selbstkritisch muss weiterhin angemerkt werden, dass urspriinglich im Rahmen der quantitativen
Teilstudie geplant war, ein Matching anhand von personlichen Daten, die mithilfe eines Leitfadens
erfasst werden sollten, vorzunehmen. Da das Ausflillen eines Leitfadens mit persoénlichen Daten zu
jedem¥*jeder Schiler*in, der*die mit BiSpra 2-4 (Heppt et al. 2020) getestet werden sollte, jedoch in
der DurchfUhrung nicht fir maoglich erachtet wurde, wurde dieser Leitfaden letztlich weggelassen.
Der Aspekt, einige Schiler*innen zu ihrer Sprachanwendung zu befragen, wurde dennoch
weiterverfolgt. So wurde der Leitfaden flr das vorliegende Kurzinterview erstellt.’™ Weiterhin

war geplant, diese Kurzinterviews mit allen getesteten Schiler*innen aus den Grundschulen
durchzuflhren. Aufgrund der knapp bemessenen Zeit war dies nur mit 32 Schiler*innen maoglich.

5.2 Interviewpartner*innen

Insgesamt wurden 32 Schiler*innen der 3. und 4. Klasse aus vier Grundschulen interviewt. Von
diesen Schiler*innen sind acht in der 3. Klasse und 24 in der 4. Klasse. 26 Schiler*innen davon
wurden im Co-Teaching im Regelunterricht gefordert, finf im Sprachbegleitkurs und 3 Schiller*innen
wurden sowohl im Co-Teaching im Regelunterricht als auch im Sprachbegleitkurs der ,, Schule far
Alle”-MalRnahmen unterstitzt.

5.3 Datenerhebung

Im Folgenden werden genauere Angaben zu den Inhalten und der Durchflihrung des Kurzinterviews
beschrieben, um anschlielRend die zentralen Ergebnisse darzustellen.

5.3.1 Darstellung der Kurzinterviews

Um mehr Uber die Sprachkenntnisse und die Sprachanwendung der Lernenden in unterschiedlichen
sozialen Kontexten zu erfahren, wurde ein Leitfaden flr das Kurzinterview mit den Schiler*innen
konzipiert. Die Kurzinterviews sollten nur erganzend stattfinden; es galt, eine maximale
Kurzinterviewzeit von 5 Minuten einzuhalten.

Der Leitfaden enthalt folgende Fragen:

—_

In welchen Sprachen kannst du sagen: Ich heil3e X?
Welche von diesen Sprachen benutzt du in der Schule?
Welche Sprache(n) sprichst du mit deinen Freunden?

Welche Sprache(n) wirdest du gerne lernen?

2

3

4

5. Warum mochtest du diese Sprache(n) gerne lernen?

6. Ist dir schon mal etwas Lustiges passiert, als du eine deiner Sprachen gesprochen hast?
7. Hat dich schon mal jemand daflr gelobt, als du eine deiner Sprachen gesprochen hast?
8. Hat dich schon mal jemand ausgelacht, als du eine deiner Sprachen gesprochen hast?

9

Hast du noch eine Frage an mich?®

15 Zu den Konsequenzen in der Durchfiihrung und zu der methodischen Kritik siehe Kapitel 5.6.2.

16 Fragen 6)-9) wurden aufgrund der nicht operationalisierbaren Auskiinfte der Schiiler*innen, die teilweise
durchaus auch auf mangelnde Interviewdurchflihrung zurlickgefiihrt werden kénnen, nicht in die folgende
Auswertung einbezogen (siehe dazu Kap. 5.6.2).
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5.3.2 Darstellung der Durchfiihrung der Kurzinterviews

Die Kurzinterviews wurden nach der Follow Up-Messung der quantitativen Teilstudie mit BiSpra
2-4 (Heppt et al. 2020), die gegen Ende des Schuljahres 2022/23 erfolgte, an vier teilnehmenden
Grundschulen vor Ort durchgefihrt. Die Schulen erhielten im Vorfeld Einverstandniserklarungen,
um die Eltern der Schiler*innen Uber die Durchfihrung der Kurzinterviews, deren Zweck,

Dauer, Durchfihrungsmodalitaten sowie Datenschutzmaldnahmen zu informieren. Auf Basis der
Einverstandniserklarungen konnten 32 Lernende der dritten und vierten Jahrgangsstufen befragt
werden. Die geringe Ricklaufquote kann auf evaluationsorganisatorische Ablaufe zurlickgefihrt
werden. Je Schule konnten zwei bis zwdlf Kurzinterviews mit einer Dauer von durchschnittlich
3:54 Minuten durchgefihrt werden.

Die Schiler*innen wurden in einem Eins-zu-eins-Setting von Lehramtsstudierenden befragt, die
zuvor fur diese Aufgabe geschult wurden. Die Studierenden, fihrten jeweils Gesprache mit zwei
bis vier Schiler*innen. Die Schiler*innen kamen wahrend des Unterrichts einzeln flur die Dauer
der Kurzinterviews in einen separaten Raum, in dem das Interview gefihrt wurde, und kehrten

anschliefdend in den Unterricht zurick.

Nach einer kurzen Vorstellung und Interessensbekundung durch die interviewenden
Lehramtsstudierenden wurden den Schiler*innen die Interviewfragen entlang des
Interviewleitfadens gestellt.

Die Kurzinterviews wurden mit Hilfe eines Tonbandgerates aufgezeichnet und anschliefsend mit der
automatischen Transkriptionssoftware f4x von audiotranskription transkribiert. Die entstandenen
Transkripte wurden im Anschluss von Projektmitarbeiter*innen anonymisiert und, falls notwendig,
wurde das automatisch erstellte Transkript von einer studentischen Hilfskraft korrigiert. Die
Transkripte wurden im Anschluss mittels der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2016) ausgewertet.

5.4 Datenauswertung

Die Kurzinterviewstudie ist explorativ angelegt und verfolgt zunachst das Ziel, die Sprachen der
befragten Schiiler*innen zu erfassen. Zusatzlich soll geklart werden, wie die Schiler*innen ihre
Sprachen in Schule und Alltag verwenden. Im Folgenden werden zunachst die Informationen Gber
die Sprachfahigkeiten der Schiler*innen deskriptiv dargestellt. Im Anschluss daran erfolgt die
Beantwortung der inhaltlichen Fragestellung. Beide Analyseschritte erfordern eine Strukturierung der
verbalen Daten. HierfUr wird die qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016) eingesetzt'.

Wahrend die sprachbiographischen Daten der Schiler*innen in einer Studie von Ahrenholz &
Maak (2013) durch Fragebdgen erfasst werden, liegt der Fokus der vorliegenden Analyse auf der
Untersuchung der verbalen Selbsteinschatzung der Sprachanwendung durch die Schiler*innen.
Mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse werden die Selbsteinschatzungen der Schiler*innen zur
Sprachanwendung operationalisiert und dadurch auswertbar. Die auf diese Weise gewonnenen
Daten werden schlief3lich deskriptiv zusammenfassend dargestellt. Durch die Erfassung latenter
Bedeutungsaspekte lassen sich auch Absichten, Einstellungen, Situationsdeutungen, Wissen und
stillschweigende Annahmen der Schuler*innen aus dem Datenmaterial herausarbeiten.

Als kleinstmogliche Kodiereinheit wird daflr ein einzelnes Wort (z. B. Deutsch) festgelegt, als
grolRtmogliche Kodiereinheit wird die Antwort auf eine Frage, einschliefdlich moglicher Nachfragen,
festgelegt. Aufgrund der geringen Lange der einzelnen Interviews werden alle Interviews in

ihrer Gesamtheit kodiert.

7" Eine nahere Beschreibung der theoretischen Grundlage zur qualitativen Inhaltsanalyse findet sich in Kap. 4.5.
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Grundlage fir die Erstellung der Kategorien ist die Frage danach, wie die Schiler*innen die ihnen
zur Verfliigung stehenden Sprachen im schulischen Umfeld nutzen. Als theoretische Basis flr diese
Fragestellung kann das Komplementaritatsprinzip nach Grosjean (2018) angesehen werden. Der
Autor stellt fest, dass die Sprachen mehrsprachiger Menschen in der Regel unterschiedliche soziale
Funktionen erflllen. Sprachen werden jeweils mit unterschiedlichen Personen in verschiedenen
Lebensbereichen gelernt bzw. gesprochen. So ergibt sich flr jede mehrsprachige Person ein
individuelles Muster der Sprachverwendung und Sprachkompetenz, je nachdem in welchen
Domaénen sie ihre Sprachen regelméaRlig anwendet (Grosjean 2018:67-69). Als Personengruppen,
mit denen verschiedene Sprachen zur Anwendung kommen konnen, werden z. B. Eltern,
Geschwister, Verwandte und Freunde genannt. Eine Studie von Gasser (2000) erfasst zudem Uber
zwanzig verschiedene Domanen, darunter etwa Familie, Freizeit, Einkaufen, Bildung, Gesundheit,
Sport, Arbeit, Alltagskommunikation und Vereinsbesuch. Fir die vorliegende Studie wird folglich
angenommen, dass die befragten mehrsprachigen Lernenden in unterschiedlichen Lebensbereichen
unterschiedliche Sprachen verwenden. Die Studie soll erfassen, welche Sprachen die Lernenden
sprechen und in welchen Domanen sie diese jewells nutzen. Daraus ergibt sich

das inTab. 16 dargestellte Kodiersystem:

Tabelle 16 Kodierrichtlinien fUr die einzelnen Kategorien

Kategorie

Beschreibung

Ankerbeispiel

Beherrschte Sprache

Von den Schiler*innen (SuS)
beherrschte Sprache(n), die so
aufgeflihrt werden, wie sie von
den SuS benannt werden.

Deutsch (u.a. K4)

In Schule verwendete

Sprachen, die in der Schule

Danach haben wir

Sprache(n) (z.B. iIm Unterricht, aber Englischunterricht. Da sprechen
auch auf dem Pausenhof) wir auch Englisch. (K38)
Verwendung finden.

Minus x SuS geben an, eine Sprache Nur deutsch und manchmal

in einem bestimmten Umfeld
weniger zu sprechen als eine
andere.

kroatisch. (K4)

Sprechen (Familie) / Sprechen
(Freunde)

Sprachen weisen flr die SuS
einen sozialen Bezug auf. Es
werden Personen(gruppen)
genannt, mit der eine

andere Sprache als Deutsch
gesprochen wird (z. B. Familie,
Freunde, Eltern, Cousins).

Ja, mit vielen Freundinnen
[spreche ich] englisch. Ja, und
chinesisch auch. (K35)

Grund

Es wird ein Grund genannt,
warum eine Sprache (mit
bestimmten Personen/in
bestimmtem Umfeld) (nicht)
gesprochen wird.

Weil die anderen kénnen nicht
kroatisch. (K4)

Unterscheidung

SuS erklaren Sprachen
jeweils in dem Land (mehr)
zu sprechen, wo diese
Amtssprache sind.

In Deutschland normal deutsch
und in Kroatien kroatisch. (K1)
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Kategorie

Beschreibung

Ankerbeispiel

Lernwunsch

SuS fuhren einen Grund
daflr auf, warum sie weitere
Sprache(n) lernen mdchten.

Weil ich Franzésisch gern mag
und Paris. Und ich will mal zum
Disneyland. (K131)

Bewertung (eigene Fahigkeiten)

SuS schatzen eigene
Fahigkeiten in einer Sprache
ein.

Ich kann [diese Sprache] nicht
so gut sprechen. (K132)

Bewertung (Fahigkeiten
anderer)

SuS schatzen die
sprachlichen Fahigkeiten ihrer
Gesprachspartner*innen

ein. Dabei erfolgt haufig ein
Vergleich mit den eigenen
Fahigkeiten.

Also, es kénnen nicht. Die
Kinder kénnen nicht so gut
Englisch reden. Vielleicht die
Lehrer. (K138)

Language Awareness

SuS zeigen Sprachbewusstheit,
etwa dadurch, dass sie
Sprache(n) beschreiben,
Sprachvergleiche anstellen oder
Sprachspiele machen.

Ich kann (.) auf deutsch (.)

Und auf meiner Sprache, (.)
also auf deutsch, sagt man
[nennt Namen] und auf meine
Sprache. Da sagt man, (.)

ich glaub ein bisschen tiefer.
(spricht andere Sprache) [nennt
Namen]. (K128)

Nahere Beschreibung

SuS erklart, was eine Sprache
oder Varietat ausmacht.

(.) Also unter Freunden spreche
ich (...) wie man halt (.) in. (.)
Unter Jugendlichen halt so
spricht. Also manche nennen?
Also (.) ich finde, (.) manche
sagen. (..) Die Worter, die man
da verwendet. Also (.) ein
bisschen asozial, (.) also zum
Beispiel Digga (...). (K142)

mehrsprachige Praktiken

SuS sprechen mit anderen
Person(en) mehr als eine
Sprache

[lch spreche mit meinen
Geschwistern] Deutsch und
Englisch. (K138)

Die qualitative Inhaltsanalyse wird von zwei Autorinnen unabhangig voneinander durchgefihrt.
Bei Differenzen in der Bewertung von Interviewausziigen werden diese gemeinsam besprochen,
bis ein Konsens erreicht werden kann.

An dieser Stelle gilt es darauf hinzuweisen, dass die Interviewpassagen zu den Fragen 6)-9)

nicht ausgewertet wurden’.

8 Eine weiterfliihrende Auseinandersetzung in Form einer Methodenreflexion erfolgt in (Heithorst & Schuler, einger.).
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5.5 Ergebnisse der Kurzinterviews

Mit der qualitativen Inhaltsanalyse wurde das Ziel verfolgt, die sprachlichen Daten der
Kurzinterviews zunachst deskriptiv darzustellen. Im Anschluss daran erfolgt die Uberprifung
der inhaltlichen Fragestellung.

Deskriptiv lassen sich die Ergebnisse des quantitativen Analyseschrittes wie folgt darstellen:

Deutlich wird eine markante Vielfalt der Sprachfahigkeit und -anwendung der Schiler*innen.
Die 32 befragten Schiler*innen sprechen insgesamt 21 verschiedene Sprachen.

Tabelle 17 Ergebnisse des quantitativen Analyseschrittes der Auswertung der
Kurzinterviews (Anzahl Sprachen)

Sprache Anzahl der Sprecher*innen
Afghanisch
Albanisch
Arabisch
Bosnisch
Chinesisch
Deutsch
Englisch
Igho
Irakisch
Italienisch
Kosovarisch
Kroatisch
Kurdisch
Russisch
Somali
Tamil
Tunesisch
Turkisch
Twi

== INPN

wW
N

[<e]

Ukrainisch
Vietnamesisch

2N, === NININ[=|=]—=—

Die hohe Anzahl an Schiler*innen, die angibt, Englisch zu sprechen, ist wahrscheinlich darauf
zurtickzufUhren, dass Grundschller*innen in Bayern ab Jahrgangsstufe drei Englischunterricht
erhalten. Dies spiegelt sich auch darin wider, dass Englisch nach dem Deutschen am haufigsten
auf die Frage genannt wird, welche Sprachen in der Schule gesprochen werden. Andere Sprachen
werden in diesem Kontext nicht erwahnt.

Die Sprachenvielfalt der interviewten Schiler*innen zeigt sich nicht nur in der Anzahl der
unterschiedlichen Sprachen, sondern auch darin, dass nur zwei Schiler*innen angeben, nur eine
Sprache, namlich Deutsch, zu beherrschen. Vier Schiler*innen erklaren, sogar vier Sprachen

zu sprechen (vgl. Abb. 7).
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M cine Sprache 6 %

M zwei Sprachen 44 %
drei Sprachen 37 %

I vier Sprachen 13 %

Abbildung 7 Anzahl der von den Lernenden gesprochenen Sprachen

Das Lehren und Lernen in der Schule bericksichtigt die Sprachenvielfalt der Lernenden jedoch
nicht. So gibt die Mehrheit der Schiler*innen an, in der Schule ausschlief3lich Deutsch und

im Englischunterricht Englisch zu sprechen. Nur vier Schiler*innen geben an, auch weitere
Sprachen in der Schule zu verwenden, wobei unklar bleibt, ob sie die Sprachen tatsachlich im
Unterrichtsgeschehen nutzen oder etwa in der Pause in der Schiler*innen-Kommunikation.

Fir die Schiler*innen spielt der soziale Bezug bei der Sprachauswahl eine bedeutende Rolle.

Die Schiler*innen differenzieren zwei Personengruppen, mit denen sie unterschiedliche Sprachen
sprechen, Familienmitglieder und Freund*innen. Als Familienmitglieder werden Eltern, GroReltern,
Geschwister und Cousins bzw. Cousinen aufgefuhrt. Mit Freund*innen sprechen die Lernenden
hauptsachlich Deutsch. Vier geben an, mit Freund*innen zusatzlich Albanisch zu sprechen und
jeweils zwei Englisch und Turkisch. Des Weiteren nennen einzelne Schiler*innen Afghanisch,
Bosnisch, Chinesisch, Griechisch, Kosovarisch und Tamil. Einige Schiler*innen betonen in

diesem Zusammenhang, dass ihre Freund*innen eine von ihnen gesprochene Sprache nicht

(in ausreichendem Malie) beherrschen oder dass sie andere Sprachen mit ihren Freund*innen
seltener sprechen als Deutsch, wie im folgenden Interviewauszug zu erkennen ist:

P1: Sprichst du mit denen [mit deinen Freunden] dann deutsch oder eher tlirkisch?
P2: Beides.

P1: Also sprichst du ja doch tlirkisch, oder?

P2: Ja, aber viel mehr deutsch. (K137)

Auf die Frage, welche weitere(n) Sprache(n) die Schiler*innen lernen mochten, werden 19 ver
schiedene Sprachen genannt. Neben Deutsch (2) sowie den klassischen Schulfremdsprachen
Englisch (5), Franzdsisch (6) und Spanisch (5) werden auch viele Sprachen genannt, wie z. B. TUrkisch
(4), Arabisch (3), Italienisch (2), Albanisch (1) und Kurdisch (1). Die Grinde fir den Lernwunsch sind
vielfaltig. Am haufigsten nennen die Schiler*innen positive Assoziationen mit der jeweiligen Sprache
als Grund, etwa dass diese cool (z. B. K137) oder schon (z.B. K133) seien. Als zweithaufigster Grund
wird der Kommunikationswunsch mit Familienmitgliedern oder Freund*innen aufgeflhrt, die die
Sprache bereits beherrschen. Auch hier ist folglich der soziale Bezug bei der Auswahl der Sprachen
relevant. Hinzu kommt das Interesse an verschiedenen Landern bzw. Sprachen oder etwa der
Wunsch, eine weit verbreitete Sprache zu erlernen.
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Wenngleich die Interviews mit allen Schiler*innen auf Deutsch gefihrt wurden, wahrend die
sprachliche Kompetenz im Deutschen bei den Schiiler*innen zum Zeitpunkt des Interviews
unterschiedlich ausgepragt war, werden keine auffalligen Unterschiede in der Lange der Antworten
oder starkere Interviewer*in-Steuerung deutlich.

Diese deskriptiven Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse dienen als Grundlage fir die folgende
weiterfihrende tiefergehende Interpretation der Ergebnisse entlang der gebildeten Kategorien.

5.5.1 Sprachkenntnisse

In der Regel nennen die Schiler*innen bei der Frage ,,In welchen Sprachen kannst du deinen Namen
sagen?” lediglich verschiedene Sprachen.

Auf den zweiten Blick zeigen sich jedoch Besonderheiten, die eine tiefergehende Feinanalyse der
Antworten lohnenswert erscheinen lassen (z. B. In gar keiner eigentlich. Nur in deutsch. (K133)
oder und mehr nicht (K131) oder Name. Aber eigentlich so nennen sie Deutsch. Aber ich heil3e {(...)
(K197)).

5.5.2 Sprachanwendung/Kommunikation in der Schule

Neben der Benennung von (konkreten) Sprachen spielt flr die Schiler*innen eine gewichtige Rolle,
dass sie eine Sprache in einem bestimmten Umfeld weniger sprechen als eine andere. Dies spiegelt
sich in den gewahlten Kategorien wider:

e Benennung (konkrete Sprache) (39 Codings)
e Minus x (2 Codings)
e Sonstige (8 Codings)

Mit Blick auf die darauffolgende Frage, welche der von den Schiler*innen gesprochenen Sprachen in
der Schule Verwendung finden, nennen die Befragten in erster Linie Schulsprachen. Auf die Fragen
nach Sprachen, die sie sprechen, in der Schule sprechen oder lernen méchten (Fragen 1), 2) und 4)),
folgt in der Regel eine Aufzahlung der jeweiligen Einzelsprachen. Auffallig ist dabei, dass manche
Kinder, wie beispielsweise K128, zunachst von ,,meiner Sprache” sprechen (s. auch K137 und K106).
In diesen Fallen wird in der Regel erst auf Nachfrage der Interviewenden oder im spéateren Verlauf
des Interviews aufgeldst, auf welche Sprache die Schiiler*innen mit ihrer Aussage referieren. Das
Nicht-Benennen der Familiensprache lasst sich unter Umstanden darauf zurickfihren, dass die
Schiler*innen moglicherweise Ausgrenzungserfahrungen aufgrund ihrer Sprachen gemacht haben.
Es ist aber auch denkbar, dass die Familiensprachen, wie das von Kind K108 gesprochene Twi, in
Deutschland eher unbekannt sind und die Schiler*innen langere Erklarungen vermeiden méchten.™
Tatsachlich kennt die Interviewerin Twi offenbar nicht und stellt mehrere Nachfragen dazu.

% Eine Interviewsituation aus der Pilotierungsphase untermauert diese Hypothese: Hier fing ein*e Schiiler*in an,
die genannte Familiensprache Ewe fir die interviewende und mitschreibende Person zu buchstabieren — eine Technik,
die angewendet wird, wenn Worter / Benennungen unbekannt sind.
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5.5.3 Sprachanwendung/Kommunikation mit Freund*innen

Wenn die Sprachanwendung/Kommunikation mit Freund*innen fokussiert wird, kommt eine
Differenziertheit in den Antworten zum Ausdruck. Dies spiegelt sich in den gewahlten Kategorien
wider:

e Benennung (konkrete Sprache(n)) (46 Codings)
e Sprechen (11 Codings)

e Grund (9 Codings)

e Unterscheidung (8 Codings)

Mit der Kategorie ,Sprechen” werden Interviewpassagen kategorisiert, in denen die
Schuler*innen eine bestimmte Person(engruppe) angeben, mit der sie in einer bestimmten
Sprache kommunizieren. Unter ,, Sprechen” werden folgende Subkategorien subsumiert:

e Familie (2 Codings)
* Freund*innen (9 Codings)

Der Code ,,Grund” wird vergeben, wenn ein Grund genannt wird, warum eine Sprache
(mit einer bestimmten Person in einem bestimmten Umfeld) (nicht) gesprochen wird.
Dieser Code umfasst folgende Subcodes:

e . Unfahigkeit andere” (4 Codings) wird dann vergeben, wenn andere die Sprache des*der
Schiler*in nicht (ausreichend gut) sprechen.

e Koénnen” (2 Codings) wird dann vergeben, wenn andere die Sprache des*der Schiler*in
auch sprechen.

e  Erstsprache” (2 Codings) wird dann vergeben, wenn deutlich wird, dass die Sprache
als Interaktionssprache gewahlt wird, weil sie die Erstsprache ist.

e Lehrer*innen-Impuls” (1 Coding) wird dann vergeben, wenn die Sprache auf Anweisung
der Lehrperson gesprochen wird.

Zudem finden sich in den Interviews Passagen, die Auskunft darliber geben, dass die Schiler*innen
(eine) Sprache(n) situationsbezogen sprechen. Dies wird mit dem Code , Unterscheidung” kodiert,
welcher sich in folgende Subcodes untergliedern lasst:

e ,Ort/Land” (2 Codings) wird dann vergeben, wenn der*die Schiler*in erklart, die Sprache(n)
jeweils in dem Land (mehr) zu sprechen, in dem diese Amtssprache(n) sind.

e  Herkunft Interaktionspartner*in” (6 Codings) wird dann vergeben, wenn der*die Schiler*in
erklart, die Sprache(n) jeweils abhangig von der (sprachlichen) Herkunft des*der
Interaktionspartner*in zu sprechen.

Bei den im Folgenden aufgeflihrten Interviewstellen handelt es sich um solche, die aufgrund der
Detailliertheit der AuRerungen einen genaueren Einblick in die Sprachverwendung der Lernenden
geben. Sie erlauben daher einen vertiefteren Zugang dazu, wie die Lernenden ihre sprachliche Praxis
erleben und reflektieren. Im Folgenden sollen einige dieser Transkriptauszige qualitativ untersucht
werden.
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Kind K108 produziert die folgende Antwort auf die Frage, welche Sprachen es in der Schule spreche:

(.) Und. (..) Eigentlich sprech ich auch meine Muttersprache. (.) Mdglich. Aber (.) manchmal
kenne ich. Ich kenne es von meinen Freunden, ein bisschen Tlrkisch, ein bisschen Kosovarisch,
Albanisch. Das habe ich von meinen Freunden gelernt, kann auch ein paar Wérter davon. {(..)
Und. (.) Zum Beispiel von meiner Schwester. Die andere ist ja in Frankreich. Die andere lernt
Franzésisch (.) und in. (..) Merci bedeutet. Dankeschon. (...) und (.) Bonjour (.) gut. (.) Guten
Morgen. (..) Hm. Aber. (.) Und auf einer. Ich kenne gefiihlt alle Sprachen, die von meiner
Freundin eine. Sie kommt aus Ghana und ich weil3, wie herzlich willkommen ihre Sprache

ist. Das heil3t (..) Aquaba. (..) Und. (.) Auf Afghanisch heil3t es also guten Morgen heildt auf
Afghanisch. Weil wir machen immer. (.) Also wir machen immer so einen Sitzkreis und machen
immer auf irgendeine Sprache guten Morgen. Oder von meinem Papa kenne ich griechisch,
weil mein Papa war friiher in Griechenland und zum Beispiel Kalimera heilst guten Morgen.

An der Antwort ist zu erkennen, dass die Schiler*innen zum Teil keinen Unterschied zwischen

der Frage ,Welche Sprachen sprichst du in der Schule?” und der Frage ,Welche Sprache sprichst
du mit deinen Freunden?” machen. Wahrend viele Schiler*innen wie selbstverstandlich erklaren,
in der Schule (nur) Deutsch zu sprechen (z. B. K129, K142) und in manchen Fallen noch auf den
Englischunterricht verweisen (z. B. K131, K127), gibt es auch Félle, in denen die Schiler*innen, wie
K128, Sprachen angeben, in denen sie mit anderen Schiler*innen im schulischen Umfeld gangige
Formeln wiedergeben (z.B. K134, K137).

Schler*in K128 springt in der Erzahlung assoziativ zwischen verschiedenen Themen. Dabei zahlt
Schuler*in K128 vor allem eine Vielzahl an Sprachen auf, die er*sie scheinbar punktuell spricht.
Er*Sie raumt deutlich ein, dass seine*ihre Fahigkeiten in jeder einzelnen Sprache eher Formeln
umfassen. Jede Sprache verknipft Schiler*in K128 mit einer Person, von der er*sie diese Worter
gelernt hat, und nennt haufig auch Wérter und Ubersetzungen, scheinbar um zu demonstrieren,
dass er*sie diese tatsachlich beherrscht. Das schulische Umfeld der Interviewsituation konnte an
dieser Stelle den Ausschlag dazu geben, ahnlich wie in einer Prifung, Beweise flr die eigenen
Angaben zu erbringen.

Die Tatsache, dass Ubersetzungen stattfinden, zeugt von einem hohen Sprachbewusstsein; ebenso
die Aussage ,,ich kenne gefihlt alle Sprachen’ Schiler*in K128 scheint sprachliche Fahigkeiten
tatsachlich als Repertoire zu begreifen, in dem alles zahlt, auf was man zurlickgreifen kann, auch
wenn es nur wenige Worter sind, und bringt ein entsprechendes Sprachbewusstsein zum Vorschein.
Gleichzeitig deutet das Bestreben von Schiler*in K128, die Sprachen ihrer Freund*innen zu erlernen,
darauf hin, dass er*sie ein grofdes Interesse flr Sprachen mitbringt. Wahrend die Sprachen der
Freund*innen einen grofRen Raum in Schiler*in K128s Erzahlung einnehmen, wird die eigene
Erstsprache nur am Rande erwahnt. Dies lasst die Interpretation zu, dass diese im schulischen
Umfeld bzw. in der Kommunikation mit ihren Freund*innen keine Rolle spielt.

Im Zusammenhang mit der Erzahlung tber Sprachen schildert Schiler*in K128 auch ein schulisches
Ritual, bei dem die Klasse im Morgenkreis die GruRformel , Guten Morgen” in verschiedenen
Sprachen nachspricht. Das Ritual kann als Versuch der Lehrperson interpretiert werden, allen
Sprachen Raum zu geben. Je nachdem, wie dies umgesetzt wird und ob es im Klassenzimmer
noch weitere Gelegenheiten gibt, verschiedene Sprachen zu nutzen (z. B. durch Translanguaging,
Garcia & LiWei 2014), sollte jedoch bedacht werden, dass dies auch zu einer Inferiorisierung von
Migrationssprachen flhren kann (Dirim 2016).
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Auf die Frage, welche Sprachen er mit seinen Freund*innen spreche, antwortet Schiler¥*in K4:

(.) Deutsch. Manchmal auch mit meinem Cousin X kroatisch. (.) Weil die anderen kénnen nicht
kroatisch. Ich und X sind die Einzigen, die kroatisch kénnen. Also, X [Cousin] kann ein bisschen
kroatisch wegen seinem Papa halt. Aber nicht so viele Woarter.

Der*Die Schiler*in K4 erklart zunachst, dass er*sie mit Freund*innen Deutsch spreche, macht dann
aber eine Ausnahme, in der er*sie erklart, er*sie spreche mit seinem Cousin teilweise Kroatisch.
Er*Sie sieht dabei die Fahigkeit, Kroatisch sprechen zu kdnnen, als Alleinstellungsmerkmal. An
dieser Stelle konnte man eine Parallele zu Schiler*in K128 ziehen. Sein*Ihr Wunsch, die Sprachen
seiner*ihrer Freund*innen zu erlernen, konnte der Tatsache geschuldet sein, dass er*sie sich

mit keinem*keiner Schiler*in in seiner*ihrer Erstsprache unterhalten kann. Die Aussagen der
beiden Lernenden erwecken den Eindruck, dass beide keine weiteren Schiler*innen kennen,

die ihre jeweilige Erstsprache sprechen. Dies deutet auf eine kommunikative Vereinzelung

von mehrsprachigen Kindern in der Schule hin, die in ihren Sprachen keine oder nur wenige
Gesprachspartner*innen in ihrem Lernumfeld finden.

Dass es ein anderes Kind gibt, das die Erstsprache von Kind K4 spricht, scheint folglich aus

seiner Sicht erklarungsbedurftig zu sein. So gibt es an, der Cousin spreche die Sprache , wegen
seinem Papa’ was die Interpretation zuldsst, dass der Vater des Cousins, wie mindestens ein
Elternteil des*der Schiler¥*in K4, Kroatisch spricht. Im Folgenden leistet der*die Schiler*in K4 eine
Einschatzung der sprachlichen Fahigkeiten seines Cousins. In den Interviews ist immer wieder

zu beobachten, dass Einschatzungen Uber die jeweiligen Sprachfahigkeiten gegeben werden,

wenn die Schiler*innen Uber eigene Sprachkenntnisse und jene anderer Personen sprechen (z. B.
der*die Schiler*in K138). Der*Die Schiler*in K4 erklart, sein*ihr Cousin beherrsche ,,nicht so viele
Worter” Er*sie scheint sprachliche Fahigkeiten, die nur einzelne Worter einer Sprache umfassen, als
Wortschatzkenntnisse zu konzeptualisieren. Diese Konzeptualisierung wendet er*sie auf sich selbst
und seinen*ihren Cousin an. Interessant ist an dieser Stelle, dass der*die Schuler*in K4, obwohl
er¥sie angibt, sich mit seinem*ihrem Cousin auf Kroatisch zu unterhalten, dessen Wortschatz als
klein beschreibt. Dabei bleibt unklar, ob der Cousin allein im Vergleich zu dem*der Schiiler*in K4
weniger Kroatisch beherrscht, ob vielleicht allein ein Austausch von Grufen etc. auf Kroatisch erfolgt
oder ob K4 die sprachlichen Fahigkeiten des Cousins (noch) nicht klar genug beschreiben kann.

Anders als Kind K128 und Kind K4 gibt der*die Schiler*in K142 an, mit seinen*ihren Freund*innen
ausschlief3lich Deutsch zu sprechen. Seine*lhre eigene Erstsprache, Ukrainisch, scheint dagegen,
wie bei Schiiler*in K128, keine Rolle in der PeerKommunikation zu spielen. Trotzdem sieht er*sie
Unterschiede zwischen der Sprache, die er*sie mit seinen Freund*innen nutzt, zu jener, die er*sie in
der Schule spricht:

(.) Also unter Freunden spreche ich halt jetzt zum Beispiel jetzt nicht so, wie (.) ich in der
Schule spreche, sondern (.) halt anders, (.) so wie man halt (.) in. (.) Unter Jugendlichen halt so
spricht. Also manche nennen? Also (.) ich finde, (.) manche sagen. (..) Die Worter, die man da
verwendet. Also (.) ein bisschen asozial, (.) also zum Beispiel Digga oder so. (.) Aber wenn man
sich dann mal beleidigt, dann meint man es immer nicht ernst oder nur so aus Spals.

Der*Die Schiler*in K140 ist dazu in der Lage, die beiden Varietdaten des Deutschen, Bildungssprache
und Jugendsprache, voneinander abzugrenzen, und ist sich dessen bewusst, dass sie verschieden
sind und in unterschiedlichen sozialen Situationen genutzt werden. Auch dies zeugt von Language
Awareness (James & Garett 1992). Sprachvergleiche finden sich in den Kurzinterviews auch bei
anderen Schiler*innen. Diese vergleichen eine von ihnen gesprochene Erstsprache mit dem
Deutschen bzw. mit anderen Erstsprachen (vgl. Schiler*in K128, Schiler*in K136).
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Bei dem Vergleich der Varietaten Bildungssprache und Jugendsprache reflektiert der*die Schiler*in
K142, was andere Menschen Uber Jugendsprache denken. Dabei kann er*sie sowohl Grinde flr
eine negative AuRRensicht auf Jugendsprache durch andere auffihren, namlich dass ,asoziale”
Worter verwendet wurden, als auch diese entkraften. Nach Meinung des*der Schiler*in K142

sind eventuell unter Jugendlichen genutzte Beleidigungen ,, nicht ernst oder nur so aus Spaf3” Den
Gesprachspartner*innen ist jeweils bewusst, dass es sich nicht um echte Beleidigungen handelt.
Die Fahigkeit, korrekt zu interpretieren, was beleidigend gemeint ist und was nicht, kdnnte folglich
als Distinktionsmerkmal zwischen den Jugendlichen als In-Group und den Erwachsenen als
Outsidern verstanden werden. Wie schon bei Schiiler*in K128 und K4 ist auch in der Aussage

von K142 ein Gleichsetzen von Sprache mit Wortschatz erkennbar.

Anders als in den anderen Kurzinterviews entspinnt sich zwischen Schiler¥*in K38 und der
Interviewenden ein echtes Gesprach, das zum Teil Uber die eigentlichen Interviewfragen hinausgreift.
Die Interviewerin findet auf diese Weise heraus, dass die Eltern des*des Schuler*in K38 aulder
Deutsch auch Englisch und Twi, die Sprachen, die auch der*die Schiiler*in K38 spricht, sowie
Franzosisch, die Sprache, die der*die Schiler*in K38 lernen mdochte, und eine weitere Sprache
beherrschen. Diese nicht naher benannte Sprache, sprechen die Eltern des*der Schiiler*in K38 mit
den GroReltern. Auf die Frage der Interviewerin, ob der*die Schiler*in K38 auch diese Sprache
erlernen mochte, erklart er*sie:

Also, es [die Sprache der Grol3eltern] ist schwer zu lernen. Wenn mein Vater sagt, ich muss
das nicht lernen. Ich bin hier in Deutschland, um Deutsch zu lernen. Also die andere Sprache
brauche ich nicht so sehr.

Diese Aussage ist insofern bemerkenswert, als dass sie sich in zwei Punkten stark von den
AuRerungen der anderen befragten Schiiler*innen unterscheidet. Erstens gibt kein anderes Kind
an, dass Sprachen allgemein oder eine Sprache im Besonderen schwer zu erlernen seien. In Bezug
auf das Sprachlernen zeigen die Ubrigen befragten Schiler*innen in der Regel eine Selbstsicherheit,
welche der von Schiiler*in K128 gleicht, die selbstbewusst erklart, geflhlt alle Sprachen (s.0.) zu
sprechen. Zweitens wird hier der Vater als Autoritat einbezogen, der scheinbar versucht, Einfluss
auf die Auswahl der von Schiler*in K38 zu lernenden Sprachen zu nehmen. Wahrend die anderen
befragten Schiler*innen andere Personen hochstens als Motivation fir die Praferenz fir eine
Sprache nennen, ist an dieser Stelle zu beobachten, dass der Vater sein Kind scheinbar nicht zum
Erlernen einer Sprache auffordert. Die (vermeintliche) Komplexitat der Sprache scheint fir den Vater
ein guter Grund zu sein. Die Aussagen lassen die Interpretation zu, dass Sprachen in der Familie
des*der Schuler*in K38 hierarchisch nach Relevanz und Funktionalitat fir die aktuelle Lebenssituation
geordnet werden. Sprachen, welche sich in dieser Hierarchie an niedrigerer Position befinden,
sollen nicht gelernt werden, wohingegen hdher eingestufte Sprachen besondere Aufmerksamkeit
verdienen. Der*die Schuler*in K38 daulRert dann auch: Ich bin hier in Deutschland, um Deutsch zu
lernen. Deutsch nimmt in der familidren Sprachenhierarchie eine hervorgehobene Position ein. Die
Formulierung konnte gewissermalfien ein Zitat des Vaters sein. Unter Umstanden hat er*sie sich
die darin geduRerte Uberzeugung bereits zu eigen gemacht hat. Die Fahigkeit von Kindern, mehrere
Sprachen gleichermalen zu lernen, scheint ausgeblendet zu werden. Gemals der — wohl auch unter
Laien verbreiteten — time-on-task-Hypothese (Prediger & Redder 2020) scheint die Schlussfolgerung
entstanden zu sein, dass eine Priorisierung des Deutschlernens notwendig sei,

um (bildungs-)sprachliche Fahigkeiten auszubauen.
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Die hier fokussierten Interviewpassagen zeigen, dass die Schiler*innen der untersuchten
Altersgruppe dazu in der Lage sind, differenzierte Angaben Uber ihre Sprachverwendung zu

machen. Sie zeigen exemplarisch Themen auf, die flr viele der interviewten Schiler*innen eine
Rolle zu spielen scheinen, so etwa die Tatsache, dass die meisten Befragten angeben, in der Schule
ausschlief3lich Deutsch zu sprechen und dass die von den Lernenden gesprochenen Erstsprachen fir
die PeerrKommunikation in der Schule hochstens eine untergeordnete Bedeutung haben. Zuséatzlich
setzen die Lernenden Sprache in der Regel mit Wortschatz gleich. Einige der Befragten sind in der
Lage, nicht unerhebliche Sprachvergleiche bzw. Ubersetzungen anzustellen, was auf Language
Awareness hindeutet. Die meisten Schiler*innen scheinen das Sprach(en)lernen an sich nicht als
herausfordernd wahrzunehmen.

5.6 Diskussion

Mit den Kurzinterviews werden die Selbsteinschatzungen der Schiler*innen zu ihren
Sprachkenntnissen und ihrer Sprachanwendung in unterschiedlichen sozialen Kontexten sichtbar
gemacht. Nachfolgend werden die vorausgehend dargestellten Ergebnisse diskutiert und in einen
grofseren Zusammenhang eingeordnet, bevor die Grenzen und Limitationen der durchgefiihrten
Kurzinterviews in der vorliegenden Evaluation beleuchtet werden.

5.6.1 Erkenntnisse liber Sprachkenntnisse und die Sprachanwendung
der geforderten Schiiler*innen

Aus den Kurzinterviews lassen sich inhaltliche Schwerpunkte ableiten, die sich prinzipiell auf den
Umgang mit vorhandenen mehrsprachigen Ressourcen im Kontext der Schule ergeben. Dieser
Aspekt ist zwar nicht das primére Ziel der vorliegenden Evaluation, da die Ergebnisse jedoch von
Interesse flr die Institution Schule — aber auch fir sprachbildende und -férdernde MalRnahmen —
sind, seien sie im Folgenden dargestellt.

Anhand der Interviewantworten der Schiler*innen zeigt sich, dass diese dazu in der Lage sind, ihre
sprachlichen Fahigkeiten zu beschreiben und die Verwendung verschiedener Sprachen in Beziehung
zu setzen. Anders als in Vorgangerstudien (bspw. von Dewitz, Maahs & \WWamhoff 2022), die die
sprachlichen Fertigkeiten von Schiler*innen durch offene Befragungen zu ermitteln versuchen,
scheinen die Schiler*innen in der vorliegenden Studie eher aus ihrer Sicht klar abgrenzbare Sprachen
zu nennen. Das Konzept eines (gesamt)sprachlichen Repertoires scheint unter den befragten
Schiler*innen nur bedingt vertreten zu sein.

Zusatzlich wird deutlich, dass das konkrete Benennen von vermeintlich im Kontext der Schule
unbekannte Sprachen flr die Schiler*innen nicht immer selbstverstandlich ist. Ob dies eine

Reaktion der Schiler*innen auf maglicherweise erfolgte Linguizismus-Erfahrungen mit negativen
Zuschreibungen, also der Abwertung von Sprachen bzw. damit einhergehend ihrer Sprecher*innen
(Skutnabb-Kangas 1988:13), ist oder ob die Lernenden schlichtweg langere Erklarungen zu Sprache(n)
und Herkunft vermeiden maochten, lasst sich entlang der vorliegenden Daten nicht beantworten.
Nicht auszuschlief3en ist an dieser Stelle ebenfalls ein Einfluss des strukturell wirkenden Neo-
Linguizismus (Dirim 2010), der sich darin niederschlagt, dass schulischer und beruflicher Erfolg

sowie gesellschaftliches Ansehen in ausgepragter Weise an sprachliche Assimilation gekoppelt

sind, respektive ein Mangel daran zu Benachteiligung flhrt. Das bewusste oder unterbewusste
Wahrnehmen dieses Assimilationsdrucks kénnte die Lernenden dazu veranlassen, nur in bestimmten
Kontexten und jedenfalls nicht im Kontext der Schule manche von ihnen gesprochenen Sprachen
unsichtbar zu belassen.
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Dieser Effekt konnte also durch den Befragungsort Schule verstarkt worden sein. Denn gerade im
Schulalltag finden die Sprachen der befragten Schiler*innen kaum Berlcksichtigung. Der Realitat,
dass sich deren Lebenswelt aufierhalb der Schule ganz selbstverstandlich mehrsprachig gestaltet,
steht die Tatsache gegeniber, dass Schiler*innen das Deutsche und Englische praktisch als die
einzigen legitimen Schulsprachen konzeptualisieren. Gelebte Mehrsprachigkeit hat an den Schulen
der befragten Schiler*innen keine Relevanz flr ihre schulischen Lernprozesse.

Gerade im Raum Schule gelten Sprachen als unterschiedlich legitim; der Gebrauch bestimmter
Sprachen und Sprachvarietaten wird durch Sprachgebote und -verbote geregelt und unter
Umstéanden sanktioniert (Heinemann & Dirim 2016). Diese Mechanismen haben einen Effekt

auf die Lebenswirklichkeit der dort Lernenden. Sie tragen dazu bei, gesellschaftliche Gruppen zu
marginalisieren und umgekehrt Machtstrukturen zu Gunsten der Mehrheitsgesellschaft zu festigen.
Das Ziel eines zUgigen, effizienten Erwerbs der Mehrheitssprache Deutsch wird von Wissenschaft
und Didaktik nicht grundsatzlich abgelehnt. Kritisiert wird von Teilen der Fachcommunity vielmehr
die undifferenzierte, rein normativ ausgerichtete Forderung nach Assimilation bei gleichzeitiger
Unterdrlckung der vorhandenen Sprachkompetenzen der Kinder und Jugendlichen. Denn auf diese
Weise wird der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit der Lernenden keinerlei Rechnung getragen,
und Lernprozesse (sowohl sprachlicher als auch nicht-sprachlicher Art) werden gleichzeitig erschwert
(Heinemann & Dirim 2016; Dirim & Mecheril 2010).

Durch Beibehaltung dieses ,monolingualen Habitus” (Gogolin 2008) ist die Institution Schule

ein Ort, an dem migrationsgesellschaftliche Sprachen keine Beriicksichtigung finden: Zum einen
werden Familiensprachen ausgeschlossen, und zum anderen wird das Potenzial zur Forderung in
der Zweitsprache Deutsch nicht systematisch ausgeschopft. Dabei wird zudem nicht berlicksichtigt,
dass die Art und Weise, wie die Sprache(n) eines Individuums sich in sein Selbstkonzept einfligen,
eine Auswirkung auf Selbstwirksamkeitserwartung und Selbstverortung im Sozialgefige und somit
auch auf individuellen Erfolg in Schule und Gesellschaft hat (Kresic 2006; Tankir 2018). Die wenigen
empirischen Arbeiten zum Thema, die die Lerner*innenperspektive untersuchen, zeigen, dass die
Einstellungen und Bewertungen auch von den betroffenen Sprecher*innen selbst bewusst oder
unbewusst reproduziert werden (Binanzer & Jessen 2020; von Dewitz, Maahs & Wamhoff 2022).
Dies kann in der vorliegenden Studie bei dem*der Schiler*in AF deutlich beobachtet werden.

5.6.2 Grenzen und Limitationen

Die Kurzinterviews zielen darauf ab, mehr Uber die Sprachkenntnisse und die Sprachanwendung
der geforderten Schiler*innen in unterschiedlichen sozialen Kontexten zu erfahren. Jedoch wurde
versaumt, das tatsachliche sprachliche Repertoire der Schiler*innen zu ergrinden. Demnach lasst
sich kritisch in Bezug auf die Durchfihrung der Kurzinterviews innerhalb der vorliegenden Evaluation
Folgendes feststellen:

Die bereits dargestellte quantitative Teilstudie zur Erhebung der bildungssprachlichen Fahigkeiten
der Lernenden steht im Zentrum dieser Evaluation. Die Kurzinterviews sollten nur ergénzend zu
dieser stattfinden. Vor diesem Hintergrund galt es eine maximale Kurzinterviewzeit von 5 Minuten
einzuhalten. Urspriinglich war geplant, diese Kurzinterviews mit allen Kindern durchzuftihren.
Allerdings wurde die Zustimmung der Eltern, die Kinder zu ihren Sprachen befragen zu dirfen, nurin
32 Féllen erteilt.

Urspringlich war geplant, ein Matching anhand von personlichen Daten, die ein Fragebogen

zur Selbstauskunft erfassen sollte, vorzunehmen. Da dies jedoch in der Durchflihrung und aus
inhaltlichen Griinden (um einem Othering entgegenzuwirken) nicht fir moglich erachtet wurde,
wurde aus diesem urspriinglichen Leitfaden ein Leitfaden fiir das vorliegende Kurzinterview erstellt.
Dies geschah unter grof3em zeitlichem Druck und fihrte dazu, dass dessen Bezug zur vorliegenden
Evaluation des Programms ,, Schule fir Alle” unklar blieb.
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Die Tatsache, dass der Bezug zum Programm ,, Schule flr Alle” in den Interviewfragen nicht
eindeutig genannt ist, setzt sich in der fehlenden Einbettung der Kurzinterviews bei der Befragung
der Schuler*innen fort; diese ist weder flr die interviewenden Lehramtstudent*innen noch flr
die interviewten Schiler*innen deutlich. Es scheint vielmehr so, als wiirden die eingesetzten
Interviewer*innen ein eigenes Ziel mit den Kurzinterviews verfolgen.

Mit Blick auf die Knappheit der Antworten lasst sich auf der methodischen Ebene festhalten, dass
eine offenere Interviewpraxis, die sich nicht ausschlief3lich am Interviewleitfaden orientiert, sondern
starker auf die Antworten der Schiler*innen Bezug nimmt, tiefergehende Einblicke hatte liefern
kdénnen.

Damit einhergehend ware ebenso wichtig gewesen, ein genaues Augenmerk auf die Auswahl und
die Einweisung der interviewenden Personen zu legen. Dies wurde im Rahmen der vorliegenden
Evaluationsstudie eindeutig unterschatzt. Als interviewende Personen wurden aus zeitlichen

und finanziellen Grinden Lehramtsstudierende mit wenig Erfahrung im Interviewen von Kindern
gewahlt. Ebenso wurde nicht beriicksichtigt, dass die Schiler*innen in der Regel auch Uber keinerlei
Interviewerfahrungen verfligen. Die Interviewflhrung scheint aus dieser Perspektive noch wichtiger
zu sein als bei Interviews mit Erwachsenen. Hier gilt es die Frage zu stellen, wie diese angepasst
werden kann, damit ein ,,echtes Gesprach” ermaoglicht wird.

Die interviewende Person sollte den Schiler*innen vertraut sein oder eine Vertrauensbasis zu diesen
aufbauen, um einen sicheren Gesprachsrahmen zu schaffen und auch schiichternen Schiler*innen
reichhaltigere Antworten zu ermaglichen. Ihnen sollte ebenso bekannt sein, dass die interviewten
Schuler*innen eine Forderung durch , Schule fur Alle” erhalten. So hatte situationsgebunden
danach gefragt werden konnen, inwieweit die Sprachen der Schiler*innen innerhalb der Forderung
von ,Schule fur Alle” einen Stellenwert erhalten. Die interviewenden Personen hatten in der

Lage sein mUssen, auf das gesamtsprachliche Repertoire der befragten Schiler*innen in seinen
Nutzungsmaoglichkeiten und Differenzierungen einzugehen. So hatten sie beispielweise solche
Interviewstellen, an denen sich ein Sprachbewusstsein der Schiler*innen abzeichnet (z.B. wenn
diese von Ubersetzungsleistungen sprechen, aber auch von Sprachwitz, der durch das (nicht-)
Beherrschen bzw. Verwechseln bestimmter Worter bestimmter Sprachen zustandekommt)?°,
erkennen und entsprechend im Interview vertiefen konnen. Die Frage der personellen und
finanziellen Ressourcen gilt es bei nachsten inhaltlich ahnlich ausgerichteten Interviews deutlich zu
Uberdenken; es sollten mehr Ressourcen und qualifizierte Interviewende eingesetzt werden, um
durch die Interviews zu reichhaltigeren Ergebnissen zu kommen.

Die Kurzinterviewdaten verdeutlichen insgesamt, dass eine eigene Evaluationsstudie erfolgen
musste, um der Komplexitat der kindlichen Erfahrungen mit deren Sprachanwendung in den
unterschiedlichen sozialen Kontexten Rechnung zu tragen. Eine Anpassung der Interviewfragen
ist dabei ein unerlasslicher erster Schritt.

20 Darauf zielten die Fragen 6 — 9 ab. Diese sind jedoch aufgrund der Interviewdurchfiihrung inhaltlich nicht angereichert
und kdnnen nicht ausreichend operationalisiert werden.
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Kurzinterviews

Die Kurzinterviews erganzen die quantitative und qualitative Teilstudie und bieten
zusatzliche Einblicke in die Perspektiven der Schiler*innen hinsichtlich ihrer sprachlichen
Fahigkeiten in unterschiedlichen sozialen Umfeldern.

Zentrale Ergebnisse

Vielfalt der Sprachfahigkeiten und -anwendung:

Die befragten Schuler*innen sprechen insgesamt 21 verschiedene Sprachen. Diese
Sprachenvielfalt spiegelt die mehrsprachige Lebenswelt der Schiler*innen wider.

Diese findet als solche im schulischen Kontext kaum Beachtung. In der Schule wird fast
ausschliefdlich Deutsch verwendet, und die mehrsprachigen Ressourcen spielen kaum
eine Rolle im Unterricht.

Interesse an Sprachen:

Der Wunsch, zusatzliche Sprachen zu lernen, wird haufig mit sozialen oder dsthetischen
Grinden begrindet, wie Kommunikation mit Angehoérigen oder der Wahrnehmung einer
Sprache als ,,schon” oder ,,cool”

Language Awareness und Selbstkonzepte:

Einige Schiler*innen zeigen ein ausgepragtes Sprachbewusstsein, reflektieren ihre
Sprachverwendung in verschiedenen Kontexten und ziehen Vergleiche zwischen
unterschiedlichen Sprachvarietaten. Die Schiler*innen berichten von Anpassungsdruck und
der von aullen geforderten Priorisierung des Deutschen.

Zentrale Implikation

Die schulische Praxis sollte die vorhandene Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen aktiv
einbeziehen, um ihre sprachlichen und fachlichen Fahigkeiten vollumfanglich zu férdern.

Das gesamtsprachliche Repertoire kdnnte starker berlcksichtigt und fir Lehr-Lernprozesse
nutzbar gemacht werden, beispielsweise durch den Translanguaging-Ansatz. Language
Awareness und die Fahigkeit zur Reflexion der eigenen sprachlichen Praxis von Lehrpersonen
kénnte dazu beitragen, die in Teilen vorhandene Sprachreflexion bei Schiler*innen weiter
auszubauen.

R/,

\
S

<
S

101



Evaluationsbericht
im Rahmen von ,,Schule fir Alle” auf Schiler*innenebene, durchgefihrt im Schuljahr 2022/2023

102

6. Aus den Evaluationsergebnissen
abgeleitete Anpassungen im Forder- und
Beratungsprogramm ,,Schule fur Alle”

6.1 Kommunikation uber Konkretisierung der Zielsetzung der Forderung
(inklusive Grundfertigkeiten)

In der qualitativen Studie zeigt sich, dass die Zielsetzung der jeweiligen Férderung in den
unterschiedlichen Sprachférdermal3nahmen unterschiedlich deutlich konkretisiert bzw.
unterschiedlich deutlich kommuniziert wird. Deshalb werden alle programmintern erarbeiteten
Standardpapiere diesbeziiglich angepasst (vor allem die internen Papiere zum Standardprozess, zum
Co-Teaching im Regelunterricht, die Mail mit den Informationen zur Einteilung der studentischen
Sprachférderpersonen, das Planungsraster flr die studentischen Sprachférderpersonen). Allen
Akteur*innen — Lehrpersonen und studentischen Sprachférderpersonen — wird nahegelegt, sich
Uber die konkrete Zielsetzung der Forderung zu verstandigen. Unabhangig von den Vorgaben bzgl.
der jeweiligen Jahrgangsstufe kann es dabei auch um die Forderung von Grundfertigkeiten (z. B.
Grundrechenarten, Leseverstandnis, Alphabetisierung etc.) gehen. Diese Lernziele werden in der
qualitativen Teilstudie, in den Interviews mit den Lehrpersonen, hervorgehoben. Die gemeinsam
festgelegte Zielsetzung wird im Planungsraster, das die studentischen Sprachférderpersonen pro
Fordereinheit erstellen, schriftlich festgehalten.

6.2 Teilnahme ausgewahlter Schiiler*innen an SprachférdermalRnahmen
uber zwei Schuljahre hinweg

Die Ergebnisse bzgl. der individuellen Verlaufe im Untertest BiSpra-Wort zeigen, dass sich vor

allem zur Follow Up-Messung Verbesserungen zeigen. Aufgrund dieses Ergebnisses und um
langerfristig zu stabileren Leistungsverbesserungen zu gelangen, wird den koordinierenden
Lehrpersonen der jeweiligen Partnerschulen empfohlen, bei der Auswahl der zu férdernden
Schiler*innen darauf zu achten, soweit wie moglich Schiler*innen fir die ,, Schule fir Alle”-
SprachfordermalRnahmen vorzusehen, die bereits ein Schuljahr lang an der Forderung teilgenommen
haben. Vor allem leistungsschwachere Schiler*innen sollten also moglichst Uber zwei Schuljahre
hinweg geférdert werden, damit sich langerfristige Erfolge einstellen kdnnen. Damit wird auch dem
Anpassungsvorschlag nachgekommen, den die Lehrpersonen in den leitfadengestltzten Interviews
formuliert haben: Den Fdrderzeitraum verlangern bzw. intensivieren.

6.3 Durchfithrung eines Verfahrens zur Erhebung des Sprachstandes,
beispielsweise der Untertests BiSpra-Wort und BiSpra-Satz aus dem
Testverfahren BiSpra 2-4 zu Beginn und zum Ende der Férderung

Um die Zielsetzung besser konkretisieren zu kdnnen und einen individuellen Forderplan zu erstellen,
wird in den Sprachbegleitkursen und in den individuellen Lernbegleitungen z.B. der Untertest BiSpra-
Wort und der Untertest BiSpra-Satz aus dem Testverfahren BiSpra 2-4 in der ersten Fordersitzung
durchgefthrt. Aus den Testergebnissen werden Inhalte fur die individuelle Férderung abgeleitet. Die
Zielsetzung der gesamten Forderung wird hinsichtlich sprachlicher Bereiche konkretisiert. Die zu
fordernden Schiler*innen erhalten in der zweiten Fordersitzung ein Feedback zu ihrem jeweiligen
Testergebnis mit einem Forderplan, so dass den Schiler*innen die Zielsetzung der Forderung
bekannt ist. Im Co-Teaching im Regelunterricht kann die Durchfihrung der Untertests BiSpra-Wort
und BiSpra-Satz aus dem Testverfahren BiSpra 2—-4 in Absprache mit der Lehrperson erfolgen. Die
DurchfUhrung der Untertests in der gesamten Klasse hatte den Vorteil, dass Testergebnisse bzgl.
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der gesamten Klasse vorliegen, die der Lehrperson eine Grundlage flr Forderaspekte innerhalb der
gesamten Klasse bieten. Uber die Durchfiihrung musste sich die Lehrperson mit der studentischen
Sprachférderperson verstandigen.

Die Durchfihrung eines Verfahrens zur Erhebung des Sprachstandes, z. B. der Untertest BiSpra-Wort
und BiSpra-Satz aus dem Testverfahren BiSpra 2-4, erfolgt erneut gegen Ende der Forderung (vor
oder nach den Pfingstferien), um den Schiler*innen ein konkretes Feedback bzgl. ihrer individuellen
Lernfortschritte in Bezug auf die (bildungs)sprachlichen Aspekte, die das Verfahren fokussiert, geben
zu konnen. Die studentischen Sprachférderpersonen Uberprifen kritisch, inwieweit die konkretisierte
Zielsetzung der Forderung erreicht werden konnte. Diese Reflexion wird im Portfolio festgehalten.

Aus Steuerungssicht erfolgen diesbezlglich Standardgesprache zwischen den jeweiligen
Schulleitungen an den Partnerschulen, der Programmsteuerung an der Landeshauptstadt Minchen
und der Projektleitung an der Ludwig-Maximilians-Universitat Mdnchen, um eine breite Akzeptanz
an den Partnerschulen hinsichtlich dieser Anpassung zu erreichen. Darliber hinaus wird jeder
Partnerschule ein Test-Kit des Testverfahrens BiSpra 2—4 als Dauerleihgabe zur Verfligung gestellt.
Bisher wurde ein Test-Kit des Testverfahrens BiSpra 2—4 nur den Partnerschulen zur Verfigung
gestellt, die an der Evaluation teilgenommen haben.

6.4 Vertiefung der Kenntnisse morphologischer Aspekte
im Deutschen innerhalb des begleitenden Theorie-Praxis-Seminars
und Erarbeitung von diesbezuglichen Fordermaglichkeiten

Die statistischen Auswertungen der Differenzen zwischen Pra- und Follow Up-Messung bzgl. des
Untertests BiSpra-Wort zeigen in der Experimentalgruppe, also in der Gruppe der geférderten
Schuler*innen, eine leicht hdhere Anzahl positiver Verlaufe. Daraus lasst sich vermuten, dass die
geforderten Schiler*innen im Bereich des Wortschatzes Uber eine langere Zeitspanne hinweg
Fortschritte machen. Deshalb wird bzgl. der Inhalte der Férderung auch ein Schwerpunkt auf die
Wortschatzforderung gelegt. Abgeleitet aus den Testinhalten sollen spezifisch die Gesetzmaligkeiten
der Wortbildung in der deutschen Sprache als ein Ausschnitt der Morphologie im Rahmen

des begleitenden Theorie-Praxis-Seminars den studentischen Sprachforderpersonen bewusst
vermittelt werden. Vor allem die Komposition, die Konversion und die Derivation (Prafigierung bei
Verben, Suffigierung bei Substantiven und Adjektiven, implizite Ableitung) als die produktivsten
grammatischen Phanomene der Wortbildung der deutschen Sprache werden fokussiert. Da

viele studentische Sprachférderpersonen Erstsprecher*innen der deutschen Sprache sind, sind
diese Gesetzmaligkeiten ihnen oft nicht bewusst. Sie missen erst in die Lage versetzt werden,
solche Gesetzmaligkeiten in bildungssprachlichen Kontexten zu erkennen und als Férderinhalt
zu identifizieren. Hier muss also zunachst einmal das Sprachbewusstsein der studentischen
Sprachforderpersonen gescharft werden.

Damit einhergehend sollen Fordermaglichkeiten dieser morphologischen Aspekte im
begleitenden Theorie-Praxis-Seminar und in der Peer Group erarbeitet werden. Daflr werden
zweli von 12 Sitzungen vorgesehen. Darlber hinaus kann diesbeziglich ein Selbstlernkurs,
der allen Studierenden als zuséatzliche Stiitze dient, zur Verfligung gestellt werden.
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6.5 Vertiefung der Fordermoglichkeiten auf Satzebene innerhalb
des begleitenden Theorie-Praxis-Seminars

Die statistischen Auswertungen haben durchgangig zu jedem Messzeitpunkt gezeigt, dass

der Untertest BiSpra-Satz von den Schiiler*innen besser bewaltigbar ist. Die Schiler*innen
sind besser in der Lage, Kontextinformationen und syntaktische Hinweise zu nutzen, um ihre
sprachlichen Fahigkeiten zu zeigen und auszubauen. Aus diesen Ergebnissen wird abgeleitet,
dass die Forderung schwerpunktmaRig auf Satzebene erfolgen sollte. Entsprechend werden die
Professionalisierungsmalnahmen angepasst. Im Rahmen des begleitenden Theorie-Praxis-
Seminars wird der satzbezogenen Forderung als zentralem Mittel zwei von insgesamt zwolf
Seminarsitzungen gewidmet.

6.6 Umsetzung von Methoden zum kontrastiven Gebrauch
von Alltags- und Bildungssprache

Die Ergebnisse der Leitfadeninterviews mit den Schiler*innen im Rahmen der qualitativen
Teilstudie zeigen deutlich, dass den Schiler*innen der formale Gebrauch von bildungssprachlichen
Ausdrucksweisen oftmals fremd ist und dass deren Funktionalitat nicht erkannt ist. Damit ist den
Schiler*innen der Zweck, Bildungssprache zu erlernen, nicht einsichtig. Um dies anzugehen,
werden im Rahmen des begleitenden Theorie-Praxis-Seminars Methoden zur Verfligung gestellt,
die Form und Funktion von Alltagssprache und Bildungssprache kontrastiv bearbeiten (Leisen 2010).
Die studentischen Sprachférderpersonen werden angehalten, immer wieder solche Methoden
einzusetzen und deren Einsatz im Planungsraster zu dokumentieren und zu reflektieren. Aus

den Planungsrastern wird ein (persdnliches) diesbezlgliches Feedback an die studentischen
Sprachférderpersonen durch die Projektleitung formuliert.

6.7 Mnemotechniken und Lernstrategien als explizite Forderziele

Die Ergebnisse der Leitfadeninterviews mit den Schiler*innen im Rahmen der qualitativen
Teilstudie haben ebenso gezeigt, dass nicht allen Schiler*innen Lernstrategien und
Mnemotechniken bekannt sind. In den leitfadengestitzten Interviews der Lehrpersonen wird als

ein inhaltlicher Anpassungsvorschlag formuliert, den Schuler*innen im Rahmen der ,, Schule fur
Alle"”-SprachférdermalRnahmen Lernstrategien zu vermitteln. Aus diesen Grinden werden die
studentischen Sprachférderpersonen angehalten, im Rahmen der Sprachfordermal3nahmen bewusst
Mnemotechniken und weitere Lernstrategien einzubauen und diese den Schiler*innen entweder
neu zu vermitteln oder diese immer wieder zu wiederholen und einzutiben. Diese Forderziele werden
durch die studentischen Sprachférderpersonen im Planungsraster dokumentiert und reflektiert.

Aus den Planungsrastern wird ein (personliches) diesbezlgliches Feedback an die studentischen
Sprachférderpersonen durch die Projektleitung formuliert.



6. Aus den Evaluationsergebnissen abgeleitete Anpassungen
im Forder- und Beratungsprogramm ,, Schule fiir Alle”

6.8 Empowerment der Schiiler*innen in ihrer Vielfalt und Diversitat

Die Schiler*innen berichten von ihren sprachlichen Kompetenzen in mehreren Sprachen und sogar
von Ubersetzungsleistungen, die sie erbringen. Dies wird als Sprachbewusstsein gewertet. Im
Rahmen des begleitenden Theorie-Praxis-Seminars werden die studentischen Sprachférderpersonen
daflr sensibilisiert, solche Anséatze von Sprachbewusstsein zu erkennen und der Frage nachzugehen,
wie sich vorhandenes Sprachbewusstsein bei den Schiler*innen aulRert, ohne dass diese es

unter Umstanden bewusst als solches benennen kénnen. In einem weiteren Schritt erlernen

die studentischen Sprachforderpersonen Formen des Feedbacks, um den Schiler*innen

gegenUber ihr vorhandenes Sprachbewusstsein bewusst werden zu lassen — im Sinne eines
Empowermentprozesses. Dazu wird eine Sitzung von insgesamt 12 Sitzungen gestaltet.

DarUber hinaus wird im Rahmen des begleitenden Theorie-Praxis-Seminars eine von 12 Sitzungen
der Mehrsprachigkeitsdidaktik gewidmet. Die studentischen Sprachférderpersonen sollen damit

in die Lage versetzt werden, diesbezlgliche Impulse in die Partnerschulen hineinzutragen und evtl.
Ansatze, die die Mehrsprachigkeit der Schiler*innen bewusst fir die Lehr-Lernprozesse nutzen,

Zu erproben.

6.9 Integration von deeskalierenden sprachlichen Fordermaoglichkeiten

Um der psychischen und physischen Gewalt, die Schiler*innen in der Peer Group in betrachtlichem
Ausmal’ erleben, einen Kontrapunkt zu setzen, werden im begleitenden Theorie-Praxis-Seminar
deeskalierende Vorgehensweisen als weitere sprachliche Fordermaoglichkeiten integriert (z. B.
gewaltfreie Kommunikation, Debattierwettbewerbe etc.) An dieser Stelle wird auch explizit auf

die in der jeweiligen Partnerschule bereits vorhandene Vorgehensweisen gegen Gewalt und
Diskriminierung Bezug genommen (z. B. Streitschlichter*innen, , Schule ohne Rassismus — Schule
mit Courage”). Hierzu wird konkret eine Aufgabe im Reflexions-Portfolio bearbeitet.
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Anpassung

umgesetzt durch ...

1) Kommunikation Gber Konkretisierung
der Zielsetzung der Forderung (inkl.
Grundfertigkeiten)

Uberarbeitung folgender schriftlicher

Unterlagen:

e Standardprozess

¢ Checkliste zum Co-Teaching im
Regelunterricht

e Mail mit den Informationen zur Einteilung
der studentischen Sprachforderpersonen zu
Beginn des Schuljahres

e Planungsraster fur die studentischen
Sprachforderpersonen

2) Teilnahme ausgewahlter Schiler*innen
an SprachférdermalRnahmen Uber zwei
Schuljahre hinweg
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Empfehlung an koordinierenden
Lehrpersonen:

e Schuler*innen moglichst Gber zwei Schuljahre
hinweg fir eine Sprachférdermal3nahme im
Rahmen von , Schule fir Alle” vorsehen

‘11701

Y



6. Aus den Evaluationsergebnissen abgeleitete Anpassungen

Anpassung

im Forder- und Beratungsprogramm ,,Schule fiir Alle”

umgesetzt durch ...

3) Durchfihrung eines Verfahrens zur Erhebung
des Sprachstandes, beispielsweise der
Untertests BiSpra-Wort und des Untertests
BiSpra-Satz aus dem Testverfahren BiSpra
2-4, zu Beginn und zum Ende der Forderung

Im Sprachbegleitkurs und / oder in der
individuellen Lernbegleitung:

e Standardmalige Durchfihrung eines
Verfahrens zur Erhebung des Sprachstandes,
z.B. der Untertests BiSpra-\Wort und BiSpra-
Satz, in den Sprachbegleitkursen und in
den digitalen Lernbegleitungen in der ersten
Fordersitzung

e Forderplanerstellung und Feedback an die zu
fordernden Schuler*innen zu ihrem jeweiligen
Testergebnis in der zweiten Fordersitzung;
Ziel: Transparenz und Bewusstmachung von
Lernzielen

e StandardmalRige Durchfihrung eines
Verfahrens zur Erhebung des Sprachstandes,
z.B. der Untertests BiSpra-\Wort und
BiSpra-Satz, gegen Ende der Férderung
(vor oder nach den Pfingstferien)

e Uberpriifung des Forderplans und Feedback
an die geforderten Schiler*innen zu ihrem
jeweiligen Testergebnis
Ziel: Transparenz und Bewusstmachung
von erreichten Lernzielen

Im Co-Teaching im Regelunterricht:

e Kommunikation zwischen Lehrperson und
studentischer Sprachférderperson zu Beginn
des Co-Teachings im Regelunterricht Gber
Durchflihrung eines Verfahrens zur Erfassung
des Sprachstandes, z.B. der Untertests
BiSpra-Wort und BiSpra-Satz

e Durchfuhrung eines Verfahrens zur Erfassung
des Sprachstandes, z. B. der Untertests
BiSpra-Wort und BiSpra-Satz, in der gesamten
Klasse
Ziel: Grundlage fur Forderaspekte innerhalb
der gesamten Klasse

e Forderplanerstellung und Feedback an die
zu fordernden Schiler*innen zu ihrem
jeweiligen Testergebnis
Ziel: Transparenz und Bewusstmachung
von Lernzielen
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Anpassung

umgesetzt durch ...

e Durchfihrung eines Verfahrens zur Erfassung
des Sprachstandes, z.B. der Untertests
BiSpra-Wort und BiSpra-Satz, gegen Ende der
Forderung

e Uberpriifung des Forderplans und Feedback
an die geforderten Schiler*innen zu ihrem
jeweiligen Testergebnis
Ziel: Transparenz und Bewusstmachung
von erreichten Lernzielen

e Konkretisierung der Forderinhalte aus den
Testergebnissen flr die individuelle Forderung
durch die studentischen Sprachférderpersonen
im Reflexionsportfolio zu Beginn der
Forderung

e Kritische Uberpriifung der konkretisierten
Zielsetzung der Forderung und der
Zielerreichung gegen Ende der Forderung
durch die studentischen Sprachférderpersonen
im Reflexionsportfolio

e Standardgesprache zwischen den jeweiligen
Schulleitungen an den Partnerschulen, der
Programmsteuerung an der Landeshauptstadt
MUnchen und der Projektleitung an der
Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen
Ziel: breite Akzeptanz hinsichtlich dieser
Anpassung

e Test-Kit des Testverfahrens BiSpra 2—4 als
Dauerleihgabe flr jede Partnerschule

4) Vertiefung der Kenntnisse morphologischer
Aspekte im Deutschen innerhalb des
begleitenden Theorie-Praxis-Seminars
und Erarbeitung von diesbezlglichen
Fordermdglichkeiten

e zwei Sitzungen des begleitenden Theorie-
Praxis-Seminars und Selbstlernkurs zu
Gesetzmaligkeiten der Wortbildung in der
deutschen Sprache, vor allem Komposition
(Determinativ-/ Kopulativkompositum),
Konversion, Derivation (Prafigierung bei
Verben, Suffigierung bei Substantiven und
Adjektiven, implizite Ableitung)

Ziel: Studentische Sprachférderpersonen
erkennen diese GesetzmaRigkeiten in
bildungssprachlichen Kontexten, identifizieren
sie als Forderinhalt und erarbeiten daflr
Fordermadglichkeiten im Theorie-Praxis-
Seminar und in der Peer Group
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Anpassung

im Forder- und Beratungsprogramm ,,Schule fiir Alle”

umgesetzt durch ...

5) Vertiefung der Fordermaoglichkeiten auf
Satzebene innerhalb des begleitenden
Theorie-Praxis-Seminars

e zwei Sitzungen des begleitenden Theorie-
Praxis-Seminars zur satzbezogenen Foérderung
Ziel: Studentische Sprachférderpersonen
erarbeiten im Theorie-Praxis-Seminar und
in der Peer Group Fordermaoglichkeiten auf
Satzebene, in denen die Schiler*innen
Kontextinformationen und syntaktische
Hinweise nutzen, um ihre sprachlichen
Fahigkeiten auszubauen

6) Umsetzung von Methoden zum kontrastiven
Gebrauch von Alltags- und Bildungssprache

e Bereitstellung von Methoden, die Form
und Funktion von Alltagssprache und
Bildungssprache kontrastiv bearbeiten
(Leisen 2010)

e Dokumentation und Reflexion der
Durchflhrung im Planungsraster durch die
studentischen Sprachfdérderpersonen

e (personliches) diesbezlgliches Feedback

an die studentischen Sprachforderpersonen
durch die Projektleitung

7) Mnemotechniken und Lernstrategien als
explizite Forderziele

e Dokumentation und Reflexion von
Mnemotechniken und Lernstrategien im
Planungsraster

e (personliches) diesbezlgliches Feedback an

die studentischen Sprachforderpersonen
durch die Projektleitung

8) Empowerment der Schiler*innen in ihrer
Vielfalt und Diversitat

e Eine Sitzung des begleitenden Theorie-
Praxis-Seminars zum Thema Anzeichen und
Ausdrucksformen von Sprachbewusstsein
Ziel: Empowerment der Schiler*innen
durch explizites Feedback zu vorhandenem
Sprachbewusstsein

e Eine Sitzung des begleitenden
Theorie-Praxis-Seminars zum Thema
Mehrsprachigkeitsdidaktik
Ziel: Eroffnung von Erprobungsfeldern
der Mehrsprachigkeitsdidaktik

9) Integration von deeskalierenden sprachlichen
Fordermaoglichkeiten

e Eine Aufgabe im Reflexions-Portfolio zu an der
Partnerschule vorhandenen oder eingefihrten
deeskalierenden sprachlichen Fordermaglich-
keiten, z. B. gewaltfreie Kommunikation,
Debattierwettbewerbe, Streitschlichter*innen,
Programm ,, Schule ohne Rassismus — Schule
mit Courage” etc.
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7. Schlussbetrachtung

Die DurchfUhrung der Evaluation auf Schiler*innenebene stellte angesichts der im Rahmen von
»Schule fur Alle” vorhandenen finanziellen und personellen Ressourcen eine grofRe Herausforderung
dar. Innerhalb kilrzester Zeit mussten zum Anfang des Schuljahres Eltern bzw. Erziehungsberechtigte
und Schuiler*innen ausgewahlt und dazu ermutigt werden, an der geplanten Evaluation teilzu-
nehmen. Die Organisation von Gruppentests fur an die 300 Schiler*innen musste an den Schulen
logistisch bewaltigt werden. Fir die Gruppentests mussten die Partnerschulen drei Mal im Schuljahr
raumliche Moglichkeiten und organisatorische Losungen finden. All dies war nicht zuletzt deshalb
moglich, weil alle Beteiligten auf die langjahrige und vertrauensvolle Zusammenarbeit aufbauen
konnten.

Viele Lehramtsstudierende zeigten grofdes Interesse daran, an einer Evaluation als testende

Person bzw. als Interviewer*innen mitzuwirken und ihr wissenschaftsmethodisches Grundwissen
anzuwenden. Sie wurden im Rahmen von Seminaren bzw. zuséatzlich zum Lehrbetrieb akquiriert
und auf ihre Rolle zur Durchflihrung sowohl der quantitativen als auch der qualitativen Teilstudie
vorbereitet.

Unser Dank geht an die zustandigen Entscheidungstrager, die die Genehmigung zur vorliegenden
Evaluation erteilt haben, an die Schulleiter*innen, die beteiligten koordinierenden Lehrpersonen und
Klassenlehrpersonen, an die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten, die Lehramtsstudierenden und
nicht zuletzt an die Schiler*innen. Als Team sind wir stolz darauf, allen Herausforderungen begegnet
zu sein — auch wenn dies nicht immer zu methodisch unangreifbaren und inhaltlich eindeutigen

und befriedigenden Ergebnissen gefihrt hat.

So zeigen sich in der quantitativen Teilstudie lediglich auf individueller Ebene positive
Entwicklungsverlaufe bei den Schiiler*innen; eine statisch relevante Grundaussage lasst sich
jedoch — vor allem angesichts des sehr kurzen Evaluationszeitraumes, aber auch aufgrund der
verhaltnismaf3ig geringen Stichprobengrofse und der vielen weiteren moglichen EinflussgrofRen

— nicht treffen. Gleichzeitig kann jedoch festgestellt werden, dass ein Zusammenhang zwischen
den im Rahmen von ,,Schule fir Alle” durchgefiihrten Sprachférdermafinahmen und der positiven
Testleistungen der Schiler*innen nicht ausgeschlossen werden kann. Es ist also falsch zu
schlussfolgern, dass die Tatsache, dass keine statisch signifikanten Ergebnisse zu konstatieren sind,
gleichzeitig bedeute, dass die SprachfordermalRnahmen keinen Effekt hatten. In der Statistik wird
dieses Phanomen unter dem Stichwort ,,absence of evidence is not evidence of absence” diskutiert.
Wenn kein Beweis flr die Wirksamkeit des Sprachférderangebots erbracht werden kann, so ist dies
kein Beweis daflr, dass die Wirksamkeit des Sprachforderangebots nicht existiert. Diese Erkenntnis
lasst sich auf viele andere Projekte Ubertragen, deren Wirksamkeit sich in kurzer Zeit nicht messen
lasst.

In der grundsatzlichen Ausrichtung wird das Forder- und Beratungsprogramm ,, Schule fir Alle” durch
die Evaluationsergebnisse bestatigt. So wird beispielsweise deutlich, dass vom Programm sowohl
die Schiler*innen als auch die Lehramtsstudierenden und die Schulen profitieren. ,Schule fur Alle”
stellt eine Win-win-win-Situation fir alle Beteiligten her. Dariiber hinaus kdnnen aus den Evaluations-
ergebnissen konkret neun Anpassungen vorgenommen werden, die die SprachfordermalRnahmen in
ihrer Zielsetzung fir die Schiler*innen scharfen und die Professionalisierung der Lehramtsstudieren-
den, die sich in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung befinden, vertieft.



7. Schlussbetrachtung

Die quantitative Teilstudie bestéatigt das Forder- und Beratungsprogramm ,, Schule fir Alle” darin, die
durch die vorgegebenen Standards verfolgte Kontinuitat hinsichtlich des Angebots der
Sprachférdermalinahmen beizubehalten und immer wieder darauf zu bestehen, dass die einmal
ausgewahlten Schiler*innen Uber einen langeren Zeitraum gefordert werden. Hier ist , variatio
delectat” also kein zielfihrendes Prinzip. Fur die inhaltliche Ausgestaltung der
SprachfordermalRinahmen ist bedeutend, dass besonders die Forderung satzbezogener Kompetenzen
die Effizienz und Wirksamkeit der sprachlichen Foérderung steigert.

DarUber hinaus fokussiert die qualitative Teilstudie bestimmte Erfahrungs- und Lernfelder und

lasst diese durch die leitfadengestitzten Interviews sichtbar werden. Vor allem eine sichere
Bindungsbeziehung, die eng verknUpft ist mit Selbstwirksamkeit und mit der Entwicklung eines
positiven Selbstbildes, lasst sich in den Interviews mit den Schiiler*innen und den Lehrpersonen
zeigen. Die Beziehung zur studentischen Sprachférderperson wird von den Schiler*innen und den
Lehrpersonen explizit als positiv bezeichnet. Derzeit sind im Theorie-Praxis-Seminar zwei Sitzungen
zum Thema , Losungsorientiertes Arbeiten in herausfordernden Situationen” eingebettet, in denen
mit der Methode der kollegialen Beratung Fallarbeit betrieben wird. Damit kdnnen im Rahmen der
Professionalisierung vor allem bzgl. padagogischer Fahigkeiten Elemente wie aktives Zuhoren,
Wertschatzung, authentisches Handeln und Grenzsetzung sowie Ritualisierung zur Verfolgung einer
professionellen Beziehungsgestaltung bewusst gemacht und eingeibt werden. Der Tatsache, dass
Lehramtsstudierende mit familiarer Migrationsgeschichte als Rollenbilder dienen, kommt in diesem
Zusammenhang sicherlich eine eigene Bedeutung zu — auch wenn dies aus den Interviews nicht
explizit deutlich wird.

Das Stichwort ,Wertschatzung” knlpft am Erfahrungsfeld ,, Anerkennung von Vielfalt und Diversitat”
an. Anerkennung spielt flr das Lernen, das Selbstwertgefihl bzw. Selbstvertrauen, fir die
Sozialkompetenzen, fir die Schulleistungen und fir den Umgang mit Misserfolg eine nicht zu
unterschatzende Rolle. In den Interviews mit den Schiler*innen findet Vielfalt und Diversitat im
Zusammenhang mit ihren mehrsprachigen kommunikativen Kompetenzen eine Konkretisierung; dies
erfolgt jedoch so, als sei die Mehrsprachigkeit ein Teil der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen
aufderhalb der Schule. In den Interviews mit den Lehrpersonen kommt dem Erfahrungsfeld
~Anerkennung von Vielfalt und Diversitat” explizit wenig Raum zu. Dies bedeutet jedoch nicht,

dass Aspekte von Vielfalt und Diversitat im schulischen Kontext nicht vorkommen. Hier gilt es
vielmehr, auf der Makroebene Maoglichkeiten zu eroffnen, diesen Aspekten des schulischen
Handelns eine durchgangig tragende Rolle zukommen zu lassen, sie bewusst wahrzunehmen und
als solche benennen zu kdnnen. Hier zeigen sich die Grenzen dessen, was ein einzelnes Forder und
Beratungsprogramm wie ,, Schule fir Alle” leisten kann; gleichzeitig wird ein grof3es Desiderat bzgl.
des schulischen Handelns aufgedeckt: Um der gesellschaftlich gegebenen Vielfalt und Diversitat
sowohl in Lehr-Lernprozessen als auch in der Schule als sozialem Partizipationsort gerecht zu
werden, bedarf es Transformationsprozesse, die die Makro-, Meso- und Mikroebene von Schule
betreffen.
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9. Anhang

Inhalte des Theorie-Praxis-Seminars im Rahmen von
~Schule fir Alle” — unter Beriuicksichtigung der Evaluationsergebnisse
und daraus abgeleiteter Programmweiterentwicklungen

1. Grundlegende Orientierung & Rollenklarung
—> Anpassung 1, 2, 3

e Auftaktveranstaltung: Einflhrung in die Standards und Zielsetzung des Programms,
Hospitationsstunden, Planungsraster, Zielklarung, Austausch zu Best-Practice

¢ Rolle der ,,Schule fiir Alle”-Mitglieder: Aufgabenprofil, Peerto-Peer-Beratung,
Verantwortlichkeiten, Kommunikationsablaufe

¢ Reflexion & Dokumentation im Planungsraster: Forderziele, individuelle Rlickmeldung
an Schiler*innen, flr Transparenz sorgen

2. Diagnostik, Zielorientierung & Feedbackprozesse
— Anpassung 1, 3

¢ Theoretische Grundlagen der sprachlichen Bildung: Diagnostische Kompetenzen,
durchgéangige Sprachbildung

e Umgang mit BiSpra 2-4: EinfUhrung in Testverfahren, Nutzung zur Zielsetzung
und Evaluation der Férderung

¢ Portfolioarbeit: Dokumentation von Testergebnissen, Forderzielen und Reflexion
(im Planungsraster und im Reflexionsportfolio)

3. Sprachférderung auf Wort- und Satzebene

— Anpassung 4, 5, 6

¢ Vertiefung morphologischer Aspekte: Forderstrategien in der Praxis

e Satzbezogene Forderung: Nutzung syntaktischer Hinweise und Kontexte flr Sprachentwicklung
* How to sprachliche Bildung: Methoden, Strategien und Dos/Don'ts der sprachlichen Bildung

4. Sprachliche Bildung im Fach
—> Anpassung 4, 5, 6

e Sprachliche Bildung im Fachunterricht: Sprachsensibler Fachunterricht
und Konzept von Scaffolding

¢ Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit im digitalen Wandel:
Potentiale & Herausforderungen fir mehrsprachige Schiler*innen

5. Férderung des Leseverstandnisses
— Anpassung 1,4,5, 7

¢ Lesestrategien und Textverarbeitung: Methoden zur schulischen Leseférderung
e Besuch der Stadtbibliothek: Einflhrung in Kinder und Jugendliteratur

119



Evaluationsbericht
im Rahmen von ,,Schule fir Alle” auf Schiler*innenebene, durchgefihrt im Schuljahr 2022/2023

6. Mehrsprachigkeit & Empowerment
— Anpassung 6, 8

e Mehrsprachigkeit in Praxis & Didaktik: Reflexion, Erprobung & Einbindung
in LehrLernprozesse

¢ Diskriminierungskritische Sprachbildung: Umgang mit Diskriminierung im Kontext
von Sprachlicher Bildung

e Empowerment durch Sprachbewusstsein: Feedbackstrategien, die das Sprachrepertoire
der Schiler*innen sichtbar machen

7. Lernstrategien, Mnemotechniken & Motivation
— Anpassung 7

¢ Mnemotechniken & Lernstrategien in der Forderung: Vermittlung, Ubung und
Reflexion im Planungsraster

e Motivation und Lernklima: Reflexion eigener Praxis in der sprachlichen Bildung,
Feedback- & Verstarkungsstrategien

8. Deeskalierende sprachliche Praktiken
— Anpassung 9

¢ Sozio-emotionale & kommunikative Kompetenzen im DaZ-Kontext
e Losungsorientierte Fallberatung

e Deeskalierende Verfahren: Reflexion im Portfolio zur gewaltfreien Kommunikation,
Schulprojekten (,,Schule ohne Rassismus” etc.)

9. Nachhaltigkeit, Differenzierung & Projektarbeit
— Querschnittsthema

e Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE): Sprachbildung als Teil nachhaltiger Bildungsprozesse
e Differenzierung in der sprachlichen Bildung: Umgang mit sprachlich heterogenen Lerngruppen
¢ Projektarbeit & Praxisreflexion: Umsetzung eigener Projekte

10. Individuelle Beratung & Praxisreflexion

¢ Laufende Beratung
¢ Fallbesprechungen & l6sungsorientiertes Arbeiten
e Abschlussveranstaltung: Rickblick, Projektprasentationen, Transfer
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