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1. Motivation

Themen wie Sprachforderung oder Bildungsungleichheit haben schon vor ein paar Jahren mein
Interesse geweckt. Im Wintersemester 2010 habe ich das Seminar Interkulturelle Kompetenz
bei Mag. Dr. Verena Plutzar besucht. Wahrend des Semesters wurden verschiedene Themen
bearbeitet, wie etwa interkulturelle Kompetenz, Bildungsbenachteiligung oder

Sprachforderung.

Ich habe mich damals sehr fiir das Thema Bildungsbenachteiligung interessiert und auch meine
Seminararbeit zum Thema ,,Bildungsbenachteiligung der Migrantenkinder in Deutschland*
geschrieben. Im Laufe meines Studiums habe ich zudem das Seminar Interkulturelle

Kompetenz in der Migrationsgesellschaft bei Prof. Dr. Paul Mecheril besucht.

Im Seminar von Mag. Dr. Verena Plutzar haben wir einen Artikel gelesen, der die
Bildungssituation in Deutschland beschreibt. Ich wollte aber auch herausfinden, wie sich die
Situation in Osterreich darstellt. Daher habe ich zundichst begonnen, im Internet zu
recherchieren. Immer wieder bin ich auf Artikel gestofen, die liber schlechtere Ergebnisse von
Migrantenkinder im Schulsystem berichten. Ich habe mir damals Fragen gestellt: Woran liegt
es, dass Migrantenkinder schlechtere Schulleistungen als Osterreichische Kinder erzielen? Wie
kann man Deutsch bei Migrantenkinder fordern? Und welche Forderansitze sind fiir

Migrantenkinder in Osterreich schon eingerichtet worden?

Wiéhrend meines Studiums habe ich von verschiedenen Sprachforderansitzen und
Forderprogrammen gelernt, die meisten von ihnen sind in Deutschland entwickelt und
durchgefiihrt worden, um Bildungsbenachteiligungen entgegenwirken zu kénnen. In Osterreich
arbeitet man erst seit kurzem daran, ein Projekt fiir die Sprachférderung herzustellen. Ein neues
Projekt, das nach einer umfassenden Sprachforderung strebt, hat in Osterreich ab dem

Schuljahr 2013/2014 gestartet.

Ich mdchte in meiner Arbeit unter anderem der Frage nachgehen, wie Deutschkenntnisse von
Migrantenkinder bisher in Osterreich geférdert worden sind und von welcher Bedeutung das

neue Projekt fiir das Osterreichische Bildungssystem sein kann.



2. Einleitung

Das Thema der Sprachforderung an Osterreichischen Schulen ist im letzten Jahr heftig
diskutiert worden. Im Janner 2013 war Sprachférderung das Hauptthema bei der

Verdffentlichung des ,Nationalen Bildungsberichts* fiir das Jahr 2012."

Osterreich gehort zu jenen Lindern, in denen Bildungsbenachteiligung der Migrantenkinder
stark ausgeprégt ist. Schon die PISA-Studie aus dem Jahr 2000 hat diesen Umstand aufgezeigt.
Die Bildungspolitik in Osterreich hat in den letzten Jahren diesbeziiglich verschiedene
MaBnahmen gesetzt, eine Chancengleichheit konnte dennoch nicht gewihrleistet werden.
Sprachforderung stellt noch immer eine Herausforderung fiir die Osterreichische

Bildungspolitik dar.

Laut Rudolf de Cillia und Hans-Jiirgen Krumm wird immer wieder mangelnder Schulerfolg an
fehlenden bildungssprachlichen Grundlagen festgemacht. Und jeder Unterricht ist unabhéngig

vom Unterrichtsgegenstand immer auch ,Sprachunterricht’.?

In der vorliegenden Arbeit geht es um das Thema der Sprachférderung und wie man die
Situation von Migrantenkindern in Osterreich diesbeziiglich verbessern kann. Dank der Hilfe
von Prof. Mag. Dr. Inci Dirim, die mir gute Ratschlédge und Hinweise fiir meine Masterarbeit
gegeben hat, habe ich mich entschlossen, das neue Osterreichische Projekt Mehr
Sprachkompetenz, mehr Zukunft zu untersuchen. Als Grundlage habe ich das deutsche
Modellprogramm Fo6rMig herangezogen und durch den Vergleich der beiden Projekte habe ich
Uberlegungen dazu angestellt, wie das Osterreichische Projekt evaluiert werden konnte. Was
muss evaluiert werden und wie? Als Grundlage dafiir diente die Evaluation des

Modellprogramms ForMig.

! http://www.parlament.gv.at/PAKT/PR/J AHR 2013/PK0433/
* http://verein.ecml.at/Portals/2/praesentationen/OECD-CERI-Laenderbericht-Oesterreich.pdf



http://www.parlament.gv.at/PAKT/PR/JAHR_2013/PK0433/�

2.1. Aufbau der Arbeit

Im theoretischen Teil wird zuerst der Begriff Sprachforderung erklart. Danach geht es um das
Osterreichische Bildungssystem. Das Thema der Bildungsbenachteiligung soll behandelt,
mogliche Ursachen der Bildungsbenachteiligung in Osterreich sollen erforscht und bisherige

Sprachforderansétze im Osterreichischen Bildungssystem reflektiert werden.

In Kapitel 5 meiner Arbeit wird das Modellprogramm FoérMig mit seinen Strukturen und Zielen

dargestellt - ein Programm, mit dem ich mich intensiv auseinandergesetzt habe.

Weiters geht es um Methoden und Verfahren, die wihrend des Programms verwendet wurden.
Zum Schluss soll die Evaluation des Programms beschrieben und schlieBlich die Ergebnisse der

Evaluation reflektiert werden.

Weiteres geht es um den Begriff der durchgéngigen Sprachbildung. Da diese Ziel beider
Projekte ist, sowohl des deutschen als auch des Osterreichischen, fand ich es wichtig, diesen

Begriff zu erldutern.

In Kapitel 7 meiner Arbeit wird das Osterreichische Projekt Mehr Sprachkompetenz, mehr
Zukunft beschrieben. Es werden die Ziele und Maflnahmen des Projekts vorgestellt. Ich habe
einige Uberlegungen dazu angestellt, wie man MaBnahmen im Projekt setzen konnte.

Da bestimmte Verfahren der Sprachstandfeststellung auch eine grofe Rolle fiir die
Sprachférderung spielen, habe ich einen Uberblick iiber jene Verfahren, die in FérMig
eingesetzt wurden, erstellt und iiberlegt, welche man von ihnen im Osterreichischen Projekt

einsetzen konnte.

SchlieBlich habe ich Uberlegungen dazu angestellt, wie man die Evaluation des Projekts
durchfiihren kdnnte. Da es noch keine Vorschldge dazu gibt, weil noch daran gearbeitet werden

muss, habe ich als Grundlage das Evaluationskonzept von ForMig genommen.



3. Bildungsbenachteiligung in Osterreich

Viele Studien haben gezeigt, dass der Anteil der Migrantenkinder in Osterreich sehr hoch ist.
Aus dem neuen Nationalen Bildungsbericht verdoppelte sich die Zahl der Schiiler mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch zwischen 1995 und 2011. In dieser Zeit sank der Anteil der
»einsprachig deutschsprachigen* Kinder an den Volksschulen von 88 auf 76 Prozent. In Wien
hat jede =zehnte Volksschule einen iiber 90-prozentigen Anteil an Schiilern mit
Migrationshintergrund. Die Sprachxpertin Elisabeth Stanzel-Tischler fiihrt an, dass rund 10%
der deutschsprachigen Kinder und rund 60% der Kinder mit einer anderen Erstsprache
Deutschforderung bendtigen wiirden. Threr Meinung nach ist Sprachforderung notwendig.
Folgende Fragen miissen dafiir gekldrt werden: Wie gut muss man Deutsch bei Schulantritt

beherrschen? Welche MaBnahmen zur Férderung sind sinnvoll?”

Die Integration von Migrantenkinder in die Gesellschaft ist meiner Meinung nach eine der
zentralen Herausforderungen der Zukunft. Integration muss bedeuten, Chancen einer
Teilnahme an Osterreichischen Bildungsinstitutionen oder im Erwerbsleben zu haben. Die

erfolgreiche Einbindung in das Bildungssystem spielt dabei eine zentrale Rolle.

Laut Johann Bacher hat die PISA-Studie in Osterreich nicht, wie etwa in Deutschland, ein
gleichartig mediales und politisches Echo ausgelost, obwohl die Studie auch dem
Osterreichischen Bildungssystem Benachteiligungen nachweist und zeigt, dass das
Bildungssystem in Osterreich selektiv ist und Bildungschancen von sozialer Herkunft,

Geschlecht, Nationalitit und Wohnort abhéngen.*

Laut Bacher’ wird seit der Jahrhundertwende 2000 am Thema Bildungsbenachteiligung in
Osterreich intensiver als frither geforscht, was zu einer Re-Thematisierung der
Bildungsungleichheit fiihrte. Es wurden auch mehrere MaBnahmen gesetzt, um die

Bildungssituation in Osterreich zu verbessern.

Viele bis jetzt durchgefiihrte Studien bestdtigen eine starke Selektivitit des Osterreichischen

Bildungssystems nach sozialer Herkuntt.

3 file:///C:/Users/Moni/Desktop/MA /-
%?20Migrationskinder%20in%20%C3%96sterreichs%20Schulen%20%20Schmied%20fordert%20mehr.

* Bacher, Johann: Soziale Herkunft und Bildungspartizipation in Osterreich

> Johann Bacher- In: Bildungsbenachteiligung in Osterreich und im internationalen Vergleich. Working Paper
No.10. Hrsg. von Barbara Herzog-Punzenberger Osterreichische Akademie der Wissenschaften, Wien Hrsg., S.7



Laut Bacher bestehe Nachholbedarf in zwei Bereichen, ndmlich in der Ursachendiagnose und
in der Mitwirkung bei der Gestaltung von Maflnahmen. Obwohl Bildungsungleichheiten im
Laufe der Zeit besser dokumentiert worden sind, bestehen die Defizite noch immer hinsichtlich

der Bildungsungleichheiten nach Migrationshintergrund. °

6 Johann Bacher- In: Bildungsbenachteiligung in Qsterreich und im internationalen Vergleich. Working Paper
No.10. Hrsg. von Barbara Herzog-Punzenberger Osterreichische Akademie der Wissenschaften, Wien Hrsg., S.7



Laut Bacher ist der Zahl der wissenschaftlichen Arbeiten, die sich mit Bildungspolitik in
Osterreich kritisch auseinandersetzen, gering. Kritische Analysen der Bildungspolitik sind
daher wiinschenswert. ' Wiinschenswert wire auch die Mitwirkung an der Entwicklung von
MaBnahmen, sodass zum Beispiel Soziologlnnen mit Fachvertreterlnnen zusammen
Bildungsprojekte entwickeln. In der Studie von Bacher (2003) Soziale Ungleichheit und
Bildungspartizipation ~ im  weiterfiihrenden  Schulsystem  Osterreichs ~ wird  die
Bildungspartizipation im weiterfiihrenden Schulsystem (AHS-Oberstufe oder BHS) von 16- bis
19-Jahrigen fiir den Zeitraum 1996 bis 1999 analysiert.

Er ist zu folgenden Ergebnissen gekommen: nur ein Viertel der Kinder aus unteren

Bildungsschichten besuchen eine AHS-Oberstufe oder eine BHS.*

Hinsichtlich der beruflichen Position der Eltern ist er zu folgendem Ergebnis gekommen: Je
hoher die berufliche Position der Eltern, desto groBer ist die Wahrscheinlichkeit, dass das Kind
eine AHS-Oberstufe oder eine BHS besucht. 70% der Kinder, deren Eltern hochqualifiziert
sind, besuchen eine AHS-Oberstufe oder eine BHS und nur 25 %, wenn die Eltern eine

Hilfstitigkeit ausfiihren.

Ein derartiger Zusammenhang ist auch hinsichtlich des Einkommens der Eltern nachgewiesen
worden: 35% der Kinder, deren Eltern ein Einkommen bis 1,500 Euro brutto monatlich
verdienen, besuchen eine AHS-Oberstufe oder eine BHS. Wenn das Einkommen hoher ist,

sind es 54%.°

7 Johann Bacher- In: Bildungsbenachteiligung in Qsterreich und im internationalen Vergleich. Working Paper
No.10. Hrsg. von Barbara Herzog-Punzenberger Osterreichische Akademie der Wissenschaften, Wien Hrsg., S.18
¥ Bacher, Johann: Soziale Ungleichheit und Bildungspartizipation in weiterfiihrenden Schulsystem Osterreichs
9
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4. Zum Begriff Sprachforderung

4.1. Zum Begriff Sprachforderung

Allgemein ausgedriickt, bezeichnet Sprachforderung grundsétzlich die Forderung der

sprachlichen Entwicklung und Féahigkeiten.

Laut Rudolf de Cilla stellt es ein Problem dar, wenn die Begriffe Sprachférderung und
Deutschforderung gleichgesetzt werden. Der Begriff Sprachforderung wird in letzter Zeit als
Sprachforderung im konkreten Fall der deutschen Sprache verwendet. Sprachforderung aber ist
sinnvoll, wenn im Spracherwerbsprozess alle beteiligten Sprachen beriicksichtigt werden:
Erstsprache, Zweitsprache und Fremdsprache. Man geht davon aus, dass in der L1 erworbene

Sprachfihigkeiten einen Einfluss auf andere Sprachen haben.

Ein Problem ist, dass Kinder nichtdeutschsprachiger Herkunft bei der Einschulung einen
deutschsprachigen Wortschatz und Sprachstand aufweisen, die ihrem Alter und den
Erwartungen der Schule nicht entsprechen. Thre Deutschkenntnisse sind geringer als die der
Kinder mit deutschsprachigem Hintergrund. Sie haben in der Schule oft grole Schwierigkeiten
dem Unterricht zu folgen, wodurch die notwendige Basis fiir einen schulischen Erfolg nicht

gegeben ist.

Sprache und das sprachliche Handeln sind die wichtigsten Voraussetzungen fiir den
schulischen und beruflichen Erfolg. Ein Kind, das die deutsche Sprache anwenden und
verstehen kann, verfiigt liber die notigen Schliisselqualifikationen, die eine erfolgreiche
Teilnahme und Mitarbeit am deutschsprachigen Unterricht gewéhrleisten. Deswegen ist

Sprachforderung fiir die Integration von Migrantenkindern in die Gesellschaft wichtig.

' De Cilla, Rudolf (2007): Sprachforderung. In: Fasmman, Heinz (Hrsg.) 2007: Osterreichischer Migrations- und
Integrationsbericht 2001-2006. Drava. Klagenfurt. S. 251

11



4.2. Sprachférderung im Osterreichischen Bildungssytem

Im Mai 2013 kiindigte Bildungsminiserin Claudia Schmied unter dem Titel ,,TOP -
Sprachforderung  wird  groBgeschrieben ein neues Sprachférdermodell an, das
Bildungschancen von Kindern mit Migrationshintergrund verbessern soll. Gemeinsam mit
Integrationsstaatsekretdr Sebastian Kurz présentierte sie es. Das Programm soll schrittweise
umgesetzt werden - sein Ziel ist, dass jedes Kind bis zum zehnten Lebensjahr die
Unterrichtssprache Deutsch beherrscht. Vorgesehen ist dabei etwa ein Informationsaustausch
zwischen Kindergarten und Volksschule. Der Schulleiter soll entscheiden, ob Kinder mit
Sprachproblemen in einer eigenen Vorschulklasse, einer Sprachfordergruppe oder in einem
Mischmodell aus beiden ihre Deutschkenntnisse verbessern sollen. "’

Die Bildungsministerin erkldrt, dass es wichtig ist, Sprachforderung als durchgingiges Prinzip

in allen Unterrichtsbereichen zu etablieren. '

Wesentliche Punkte des Forderprogramms sind '*:

» Umsetzung der gesetzlichen Bestimmungen bei Schulaufnahme durch einen
verbindlichen  Erlass (stdrkere Berilicksichtigung der unterrichtssprachlichen
Kompetenz)

> gut  begleiteter = Ubergang  zwischen  Kindergarten und  Volksschule
(Informationsaustausch zwischen Kindergarten und Volksschule)

» standortgerechte Modelle zur Sprachférderung unter Beriicksichtigung lokaler
Gegebenheiten (Standort entscheidet tiiber spezifische Forderungsform wie z.B.
integratives Modell, Vorschule oder Mischform)

» Sprachforderung als durchgédngiges Prinzip fiir alle Kinder und speziell fiir Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache und fiir "Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger"

» Leseforderung wird als wichtiger Teil der sprachlichen Bildung auch fiir Kinder mit
anderer Erstsprache als Deutsch per Erlass dargestellt
Professionalisierung der Lehrenden in Aus- und Fortbildung

» gute Abstimmung von schulischen und auflerschulischen Unterstiitzungsangeboten

11

file:///C:/Users/Moni/Desktop/MA/TOP%20%E2%80%93%20Sprachf%C3%B6rderung%20wird%20gro%C3%9
F%20geschrieben%20-%20SP%C3%96%20Aktuell.htm

12 http://www.ots.at/presseaussendung/OTS 20130523 OTS0237/bm-schmied-und-sts-kurz-praesentieren-
umfassendes-sprachfoerderungs-programme-alle-potentiale-nutzen

" Ebenda

12


http://www.ots.at/presseaussendung/OTS_20130523_OTS0237/bm-schmied-und-sts-kurz-praesentieren-umfassendes-sprachfoerderungs-programm-alle-potentiale-nutzen�
http://www.ots.at/presseaussendung/OTS_20130523_OTS0237/bm-schmied-und-sts-kurz-praesentieren-umfassendes-sprachfoerderungs-programm-alle-potentiale-nutzen�

» Start von Modellprojekten zur Erprobung unterschiedlichster Sprachférderungssysteme
(wissenschaftlich begleitet und evaluiert; Kooperation zwischen Péddagogischen
Hochschulen, BAKIP, Ubungskindergirten in den Bundesléndern)

» Vorbereitung mittelfristiger MalBnahmen: z.B. Gespriche iiber zukiinftige
Zusatzressourcen unter Beriicksichtigung des sozio-Okonomischen Hintergrunds des

Schulstandorts

Das Projekt wird in Kapitel 7 in meiner Arbeit detaillierter beschrieben. Im Folgenden werden
derzeit bestehende Mallnahmen und einige Beispiele fiir Sprachforderung im Osterreichischen

Bildungssystem vorgestellt'*:

42.1. Sprachférderung im vorschulischen und schulischen Bereich

Laut De Cilla besteht die sprachliche Forderung im vorschulischen und schulischen Bereich
aus Forderunterricht im Bereich Deutsch als Zweitsprache, aus dem muttersprachlichen

Unterricht und dem Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen.

4.2.1.1.Sprachfoérderung im vorschulischen Bereich

Krumm und de Cilla haben einen Uberblick iiber MaBnahmen in der friithkindlichen
Sprachforderung gegeben.

Laut Krumm und de Cilla haben Kindergirten in Osterreich die Aufgabe, Sprachférderung
anzubieten und Kinder auf den Schuleintritt vorzubereiten. In Osterreichischen Kindergarten
aber wurde grofler Nachholbedarf festgestellt und die Regierung dazu veranlasst, MaBBnahmen
zur Sprachforderung vor dem Schuleintritt zu verstirken. Da innerhalb des Osterreichischen

Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur Ressourcen in der Organisationsstruktur

' De Cilla, Rudolf (2007): Sprachforderung. In: Fasmman, Heinz (Hrsg.) 2007: Osterreichischer Migrations- und
Integrationsbericht 2001-2006. Drava. Klagenfurt. S. 251-256
'S Ebenda, S. 252
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fehlten, wurde im Jahr 2007 eine Steuerungsgruppe im BMUKK gegriindet, die in

Zusammenarbeit mit allen Bundeslindern verschiedene MaBnahmen entwickelt hat. '°

Als Grundlage fiir Kompetenzverteilung zwischen Bund und Lindern entstand eine so
genannte § 15-a Vereinbarung gemifl Bundesverfassungsgesetz. Laut Krumm und de Cille gilt
diese Vereinbarung als wichtigstes Instrument zur Sprachfoérderung in den Osterreichischen
Kinderbetreuungseinrichtungen und regelt somit die Zusammenarbeit zwischen Bund und
Lindern. Das Ziel dieses Instruments ist der Ausbau der institutionellen
Kinderbetreuungsplidtze, eine  Sprachforderung fir Kinder mit unzureichenden
Deutschkenntnissen, die verpflichtend ist und eine Implementierung eines vorschulischen

Bildungsplans. '’

2008 arbeiteten die Bundesldnder zusammen mit dem BMUKK an einem Bildungsplan, der

alle Kompetenzbereiche der friihkindlichen Sprachforderung beriicksichtigt.'®

Um die Deutschkenntnisse der Kinder zu iberpriifen, wurden fiir den Eintritt in die
Volksschule so genannte Deutschstandards entwickelt. Das Deutschkompetenzzentrum an der
Péadagogischen Hochschule in Oberésterreich erarbeitete fiinf Kompetenzbereiche, die ein Kind
vor dem Schuleintritt erreichen muss. Deutschstandards dienen der Unterstiitzung und als

Vorschlag fiir Schulleiterinnen und Schulleiter. "

Fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache wurde ein Modell der Sprachstanderhebung
entwickelt, das 15 Monate vor Schuleintritt eine Einschédtzung der Kinder ermdglichen soll.
Man unterscheidet dabei zwei Verfahren: BESK 4-5 (Beobachtungsbogen fiir vier- und
fiinfjdhrige Kinder) und SSFb 4-5 (Sprachstandfestellungsbogen; eine Kurzform des BESKk, fiir
Kinder, die keinen Kindergarten besucht haben). Die Lander sind aber nicht verpflichtet, diese

Verfahren anzuwenden.

Im Jahr 2007 wurden padagogische Schulen eingerichtet, an denen Kindergértnerinnen und

Kindergéartner ausgebildet werden. Spater kam eine Weiterfiihrung der Grundausbildung hinzu.

' De Cilla, Rudolf/Krumm, Hans-Jiirgen (2009): Die Bedeutung der Sprache. Bildungspolitische Konsequenzen
und MafBnahmen. Linderbericht Osterreich. Im Auftrag von Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur,
Wien, S. 4

' De Cilla, Rudolf/Krumm, Hans-Jiirgen (2009): Die Bedeutung der Sprache. Bildungspolitische Konsequenzen
und MaBnahmen. Linderbericht Osterreich. Im Auftrag von Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur,
Wien, S. 6

'8 Ebenda,S.7

1 Ebenda,S.8
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Weitere konkrete Beispiele fiir die Sprachforderung im vorschulischen Bereich beschreibt De

Cilla in seinem Beitrag Sprachfrderung?:

In Tirol wurden muttersprachliche Krifte und deutschsprachige
Kindergartenpddagoginnen eingesetzt, um die Muttersprache zu festigen und auch
Deutsch als Zweitsprache zu unterstiitzen

In Niederdsterreich wurden iiber 30 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in ca. 600
Kindergirten eingesetzt, um mehrsprachige Kindergruppen zu unterstiitzen

In Wien gibt es den mehrsprachigen Kindergarten, in dem muttersprachliche

Betreuerinnen zum Einsatz kommen

4.2.1.2 Sprachférderung in der Schule

In den Schulen sind fiir die Kinder, die die Unterrichtssprache nicht ausreichend beherrschen,
folgende MaBnahmen vorgesehen®':

In den allgemein bildenden Pflichtschulen, Volksschulen und Hauptschulen gibt es
Forderunterricht, der parallel zum normalen Unterricht im Ausmall von bis zu zwolf
Wochenstunden angeboten wird. Forderunterricht kann aber auch als in den normalen
Unterricht integriert stattfinden.

An der AHS-Unterstufe kann die Férderung in Form eines Kurses oder integrativ erfolgen, im

Ausmal} von 48 Unterrichtsstunden pro Unterrichtsjahr.

Um ein Beispiel anzufiihren: Fiir die Schuljahre 2006/07 und 2007/08 wurde in der
Vorschulstufe und den ersten vier Schulstufen ein Sprachférderkurs in Deutsch als
Zweitsprache im Ausmal3 von 11 Wochenstunden angeboten. Dieser Kurs dauerte hochstens

ein Unterrichtsjahr. Fiir diese Mallnahme wurden 437 zusétzliche Lehrer eingesetzt.

2 De Cilla, Rudolf (2007): Sprachférderung. In: Fasmman, Heinz (Hrsg.) 2007: Osterreichischer Migrations- und
Integrationsbericht 2001-2006. Drava. Klagenfurt. S. 251-256

*! De Cilla, Rudolf (2007): Sprachférderung. In: Fasmman, Heinz (Hrsg.) 2007: Osterreichischer Migrations- und
Integrationsbericht 2001-2006. Drava. Klagenfurt. S. 253
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4.2.2. Sprachforderung bei Erwachsenen

Den gesetzlichen Rahmen der Sprachforderung in Deutsch fiir Neuzuwanderer steckt die im
Niederlassung- und Aufenthaltsgesetz (NAG, BGBI, I Nr. 100/2005, in Kraft seit 1.1. 2006)
geforderte ,,Integrationsvereinbarung® (IV) ab. Sie ist binnen flinf Jahren ab Erteilung oder
Verlidngerung des Aufenthaltstitels zu erfiillen, andernfalls droht als Sanktion eine Geldstrafe

. . P . 22
oder sogar die Ausweisung aus Osterreich.*

Die Integrationsvereinbarung beinhaltet zwei Module™:

Modul 1 besteht aus 75 Stunden und dient dem Erwerb der Fahigkeit des Schreibens und
Lesens. Modul 2 besteht aus 300 Stunden und dient dem Erwerb von Kenntnissen der
deutschen Sprache auf Niveau A2 des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens.

Modul 2 fordert Kenntnisse der deutschen Sprache zum Zwecke der Kommunikation, des
Lesens alltidglicher Texte und widmet sich Themen des Alltags mit staatsbiirgerschaftlichen

Elementen.

Fiir das Modul 1 werden die Kurskosten in der Héhe von 375 Euro vom Integrationsbund
erstattet, unter der Voraussetzung, dass der Kurs nach einem Jahr abgeschlossen ist. Fiir Modul
2 werden die Kurskosten in der Hohe von hochstens 750 Euro erstattet, wenn der Kurs

innerhalb von zwei Jahren abgeschlossen wird.

Es gibt zwei Themenkreise, die im Kurs bearbeitet werden: Alltag (Wohnen, Erndhrung,
Gesundheit, Ausbildung, Arbeit, Beruf, Freizeit) und Staat und Verwaltung (Staatsform,

politische Institutionen, Bundeslinder, Sozialsystem in Osterreich).

Die sprachlichen Fihigkeiten, die im Kurs erprobt werden, beziehen sich auf die AuBerung von
Wiinschen, Meinungen oder Bediirfnissen. Es geht auch darum, Routinesituationen und
Hoflichkeitsformeln zu beherrschen.

Die Schreibkompetenz bezieht sich auf die Fahigkeit, personliche Erfahrungen, Ereignisse und

Erlebnisse in einfacher Form auszudriicken.

2 De Cilla, Rudolf (2007): Sprachférderung. In: Fasmman, Heinz (Hrsg.) 2007: Osterreichischer Migrations- und
Integrationsbericht 2001-2006. Drava. Klagenfurt. S. 256
2 Ebenda, S. 256
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Den Abschluss eines Deutsch Integrationskurses bildet eine Abschlusspriifung auf dem Niveau

A2.
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5.ForMig

Im folgenden Kapitel wird das Modellprogramm ForMig vorgestellt. Es werden Struktur und
Ziele des Programms erldutert sowie sprachdiagnostische Verfahren, die bei der Durchfiihrung
des Programms verwendet wurden. Evaluationsprogramme und Ergebnisse des gesamten

Modellprogramms bilden den Schluss des Kapitels.

Das Modellprogramm ForMig (Forderung von Kindern und Jugendlichen mit

Migrationshintergrund) startete im Jahr 2004 und dauerte bis zum Herbst 2009.

In fiinf Jahren ist es nicht gelungen, eine Innovation der sprachlichen Bildung fiir das gesamte
deutsche Bildungssystem zu entwickeln. In vielen Einzelprojekten jedoch wurden die
Ergebnisse und Prinzipien des Modellprogramms weiterentwickelt. Am 1. Januar 2010 wurde

auch das ,,ForMig-Kompetenzzentrum* in Hamburg gegriindet.**

ForMig war eine Zusammenarbeit, ein Gemeinschaftsunternehmen und Zusammenwirken von
Wissenschaft und Bildungspraxis. Viele Menschen und Institutionen haben sich an dem
Programm beteiligt. Dank der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und
Forschungsforderung (BLK), dem Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft (BMBF),
dem Land Hamburg und der Universitit Hamburg konnte das Modellprogramm ForMig
iiberhaupt erst ins Leben gerufen werden. Dagmar Klimpel, Hans-Konrad Koch und Andreas

Paetz waren wichtige Personen und Partner bei der Verbreitung des Programms.

AuBlerdem haben sich viele Lehrkrifte, Erzieherinnen und Erziecher und auch Studierende an

dem Programm beteiligt. *°

2 Gogolin Ingrid, Dirim Inci, Klinger Thorsten, Lange Imke, Lengyel Drorit, Michel Ute, Neumann Ursula, Reich
H.Hans, Roth Hans-Joachim, Schwippert Knut (2001): Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund F6rMig. Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Waxmann. Miinster. S. 9

% Ebenda, S.10
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5.1. Vorgeschichte

Ein im Auftrag der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung
erstelltes Gutachten war dem Programmstart vorausgegangen. Es stellte sich die Fragen,
welche Voraussetzungen notwendig seien, um zur Verbesserung des Bildungserfolgs von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund beitragen zu kénnen und wie man ein
Innovationsprogramm  gestalten  sollte, um  Kindern und  Jugendlichen  mit

Migrationshintergrund faire Bildungschancen zu ermoglichen.

Diesem Gutachtenauftrag waren die PISA-Ergebnisse vorausgegangen. Sie haben gezeigt, dass
in Deutschland eine Abhédngigkeit zwischen Herkunft und Bildungschancen besteht und dass
das deutsche Schulsystem es nicht vermag, jedes Kind und jeden Jugendlichen gleichermallen
zu fordern. Die bildungsméBig schwichste Gruppe waren Kinder und Jugendliche mit

Migrationshintergrund.

Im Gutachten wurde auch die Frage gestellt, was genau die Ungleichheiten im Bildungssystem
verursachen konnte. Einer der Faktoren der Schlechterstellung war der schlechte soziale

Umstand der Familien von Migrantenkinder.*®

In Deutschland gab es schon seit den 1960er-Jahren Versuche, die Bildungsungleichheiten und
Schlechterstellung von Migrantenkinder zu verringern. Wegen der Migration wurden
zahlreiche Modellprojekte initiiert. In den 1970er- und 1980er-Jahren gab es 85
Modellversuche unter dem Motto: ,,Forderung und Eingliederung ausldndischer Kinder und

Jugendlicher in das Bildungssystem®.

Die Ausschreibung des Programms ForMig erfolgte in zwei Wellen: im Jahr 2004 und 2005.
Insgesamt zehn Bundesldnder beteiligten sich an dem Programm. Das Land Hamburg
tibernahm die Koordination des Programms. Die Programmtragerschaft wurde dem Institut fiir
Interkulturelle und International Vergleichende Erziehungswissenschaft der Universitit

Hamburg iibergeben.”’

26 Gogolin Ingrid, Dirim Ici, Klinger Thorsten, Lange Imke, Lengyel Drorit, Michel Ute, Neumann Ursula, Reich
H.Hans, Roth Hans-Joachim, Schwippert Knut (2001): Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund F6rMig. Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Waxmann. Miinster. S.10

" Ebenda, S.14
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Internationale Studien haben gezeigt, wie sehr die schulische Leistung von der Beherrschung
sprachlicher Mittel abhingig ist. Das Modellprogramm konzentrierte sich deswegen auf die
sprachliche Forderung, die zwar nicht jedes Problem der Bildungsbenachteiligung 16sen kann,

sich aber auf einen Kernbereich des institutionellen Lehrens und Lernens richtet. 2

Man musste auch das Faktum beachten, dass Kinder und Jugendliche mit

Migrationshintergrund mit zwei oder drei Sprachen leben.

Die Sprachforderungsmodelle, die in ForMig-Projekten entwickelt wurde, waren neu in
Deutschland. Durch ForMig wurden spezielle sprachliche Fahigkeiten in den Fokus gertickt,
weil ein Bildungserfolg nicht nur vom Verfiigen iiber allgemeinsprachliche Féhigkeiten
abhingt. Im vorschulischem Bereich oder Grundschule sind allgemeinsprachliche Féhigkeiten
von grofler Bedeutung. Mit der Zeit aber unterscheidet sich die Allgemeinsprache von hdheren
sprachlichen Anforderungen. So hat bildungsspezifische Sprache etwa mehr mit der

Schriftsprache als mit miindlicher Sprache gemein. **

5.2.Bildungssprache

Die Unterscheidung zwischen Bildungssprache und alltdglicher Sprache geht auf Basil
Bernstein und Pierre Bourdieu zuriick. Thre Arbeiten verdeutlichen einen Zusammenhang

zwischen spezifischem Sprachgebrauch und den Chancen auf gesellschaftliche Teilnahme.*”

Der Begriff Bildungssprache erschien fiir ForMig passend, weil er auf das sprachliche Kénnen
verweist. Uber sprachliches Konnen muss jeder Mensch verfiigen, wenn er Bildungserfolg

haben will.

,»Mit der Bildungssprache ist dasjenige sprachliche Register gemeint, mit dessen Hilfe man sich

mit den Mitteln der Schulbildung ein Orientierungswissen verschaffen kann.

** Ebenda, S.14

» Gogolin Ingrid, Dirim Ici, Klinger Thorsten, Lange Imke, Lengyel Drorit, Michel Ute, Neumann Ursula, Reich
H.Hans, Roth Hans-Joachim, Schwippert Knut (2001): Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund F6rMig. Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Waxmann. Miinster. S.15

3% Ebenda, S. 15
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Bildungssprachlichen Redemitteln kommt also Funktion zu, das Wissen kennenzulernen und

sich anzueignen, das mit Hilfe schulischer Bildung erlangt werden kann.'

Bildungssprache besitzt folgende Funktionen™ als
Medium der Aneignung des Wissens und Konnens

Medium, in dem der Nachweis einer erfolgreichen Aneignung erbracht wird

Das alltdgliche Handeln geht davon aus, dass man alle sprachlichen Grundlagen zuerst
aullerhalb der Schule erwerben soll und dann das, was noch fehlt, im Unterricht anlernt. Im
Programm ForMig wurde mit solchen Annahmen gebrochen. F6rMig versteht die Vermittlung
der Bildungssprache als wichtige Aufgabe des Bildungssystems. Die Sprache soll bewusst

wahrgenommen, verwendet und vermittelt werden. **

Der Begriff der Bildungssprache wurde zum Begriff der durchgingigen Sprachbildung
erweitert. Durchgéngige Sprachbildung hat zum Ziel, dass Schiilerinnen und Schiiler mit den
Anforderungen und Lernzielen der Schule Schritt halten koénnen. Mehr {iber die

Bildungssprache und durchgingige Sprachbildung wird im Kapitel 6berichtet.

Es war notwendig, ein Projekt zu entwickeln, dass den Rahmen fiir eine kooperative
Sprachbildung schaffen kann. Das ,,Problem®, dem sich ForMig stellen musste, war die
Tatsache, dass Sprachforderung in Deutschland nicht die grundsitzliche Aufgabe jedes
Unterrichts ist. Nach den PISA-Ergebnissen wurde das Problem eingesehen, aber es gab weder
ein Instrumentarium dafiir, noch waren padagogische Fachkrifte auf dieses Problem und diese
Aufgabe vorbereitet. Aulerdem war die Kooperation zwischen Bildungseinrichtungen bei der
Sprachforderung kaum tblich. Es war nicht selbstverstindlich, dass Institutionen zusammen
kooperieren und es gab auch nicht viele Beispiele der horizontalen Zusammenarbeit, zum
Beispiel zwischen Schule und Kindergarten. Es war auch die Aufgabe der Eltern, sich um die

Sprachentwicklung zu kiimmern. Es war den Eltern iiberlassen, ob Kinder sprachliche

*! Ebenda, S. 16

*2 Ebenda, S.16

33 Gogolin Ingrid, Dirim Ici, Klinger Thorsten, Lange Imke, Lengyel Drorit, Michel Ute, Neumann Ursula, Reich
H.Hans, Roth Hans-Joachim, Schwippert Knut (2001): Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund F6rMig. Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Waxmann. Miinster. S.17

21



Kompetenzen in die Schule mitbringen. Zudem war es uniiblich, Eltern in die Mitarbeit der

T . . 34
Institutionen einzubeziehen.

Deswegen war es eines der Ziele des Modellprogramms ForMig, eine gemeinsame Arbeit
verschiedener Instanzen zu gewdéhrleisten um, wie schon erwédhnt, eine kooperative

Sprachbildung zu schaffen.

5.3.Heterogenitidt des Modellprogramms FérMig

Das Strukturprinzip des Modellprogramms zeichnet sich aus durch Heterogenitit und

Unterschiedlichkeit der Maflnahmen. Die Organisation des Programms beriicksichtigt folgende

Prinzipien: *°

1. Aufbau auf vorhandenen Erfahrungen, Kompetenzen und Ressourcen auf Grundlage einer

jeweiligen Bestandsaufnahme

2. Qualitatskontrolle und Transferstrategien

3. Vernetzung und Erfahrungsgewinn aus geeigneten européischen Bildungssystemen
4. Verzahnung des schulischen mit dem auerschulischen Bereich

5. Qualifizierung des beteiligten Personals

6. lokale/regionale Anlage der Maflnahmen und institutionsiibergreifende Kooperation und

Vernetzung

7. interdisziplindre wissenschaftliche Begleitung, Evaluation und Forschung*

Das Programm zeichnet sich, wie bereits erwéhnt, durch unterschiedliche Maflnahmen aus. Es
wurde kein einheitliches Vorgehen festgelegt und auch keine bestimmte Ordnung. Die Griinde

dafiir waren die bildungspolitische Ausgangslage sowie die ungleiche Verteilung von

** Ebenda, S.18

35 Gogolin Ingrid, Dirim Ici, Klinger Thorsten, Lange Imke, Lengyel Drorit, Michel Ute, Neumann Ursula, Reich
H.Hans, Roth Hans-Joachim, Schwippert Knut (2001): Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund F6rMig. Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Waxmann. Miinster. S.20
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Migranten in Deutschland. Es gab und gibt Bundeslédnder mit geringem Anteil an Migranten

und auch Bundeslidnder, in denen jedes zweite Kind aus einer Migrantenfamilie kommt.

Als wesentliche Leistung von ForMig ist also die Zusammenarbeit zu nennen.

5.4.Laufzeit des Programms

Die Laufzeiten der Projekte waren unterschiedlich, was zur Heterogenitit des
Gesamtprogramms beigetragen hat. Es gab zwei Ausschreibungen im Zuge von ForMig. Nur
drei von zehn Bundesldndern, die an dem Programm beteiligt waren, stand eine Zeit von fiinf

Jahren zur Verfiigung.

Auf die erste Ausschreibung haben sich folgende Bundesldnder beworben: Berlin, Bremen,
Hamburg, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz. Mit diesen Léndern hat das Programm
am 1. September 2004 begonnen. Am 1. Janner 2005 fand eine zweite Ausschreibung statt, fiir
die sich die Lédnder Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Saarland und
Schleswig-Holstein bewarben. Insgesamt wurden 12.759.700 Millionen Euro fiir Férderung des

Programms bewilligt.

In allen Bundeslindern wurden entweder Kindertageseinrichtungen oder Schulen als
federfithrende Einrichtungen gebildet, die spiter mit einer oder zwei anderen Einrichtungen
kooperierten. In Schleswig-Holstein wurden sogar DaZ-Zentren aus Zusammenschliissen von
bis zu 25 Schulen gegriindet. Die Aufgabe dieser Zentren war die Foérderung von
Deutschkenntnissen. Schon nach dem ersten Jahr wurden 130 Basiseinheiten initiiert, 4500
Kinder und Jugendliche gefordert und 600 Eltern in Projekte einbezogen. 450 Mitarbeiter

gehorten zu den Basiseinheiten, die mit mehr als 650 Partnern kooperierten.*°

In der Tabelle unten kann man sehen, dass die deutlichste Steigerung bei der Zahl der

einbezogenen Eltern vorliegt. Im Saarland wurden beispielsweise im Jahr 2008 rund 100

36 Gogolin Ingrid, Dirim Ici, Klinger Thorsten, Lange Imke, Lengyel Drorit, Michel Ute, Neumann Ursula, Reich
H.Hans, Roth Hans-Joachim, Schwippert Knut (2001): Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund F6rMig. Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Waxmann. Miinster. S.22
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Kindertagesstétten einbezogen. Der Anzahl der Kinder erhdhte sich auf 2500 und die der Eltern
auf 1000.”

Jahr Basiseinheiten | Mitwirkende | Kinder und | einbezogene | Kooperations-
Jugendliche Eltern Partner
2005 130 454 4560 600 656
2006 138 724 4926 667 800
2007 143 759 5547 818 826
2008 146 757 7669 1949 806
2009 155 744 7955 1924 800

5.5.ForMig-Schnittstellenmodell
Das ForMig-Modellprogramm war ein intensiver Prozess, der noch nicht abgeschlossen ist.

Die Erwartungen des Programms waren darauf gerichtet, Projekte zu bekommen, die es dann
abzuarbeiten galt. Die Konstruktion des Programms war aber nicht darauf ausgerichtet, diese

Erwartungen zu erfiillen, sondern vielmehr darauf, dass die Akteure, die an dem Programm

beteiligt waren, die Projekte selbst entwickelten.®

Im Abschlussbericht Nordrhein-Westfalens ist Folgendes zu lesen®”:

»Zu Beginn des Programms 2004 waren Konturen des zu erarbeiteten Projektes durchgingiger
Sprachforderung noch wenig konkret. Von den Basiseinheiten wurden ,(fertige Rezepte®
erwartet. Es stellte sich dann heraus, dass es eher um einen gemeinsamen Lern- und
Entwicklungsprozess ging, der keine Rezepte vermittelt, sondern durch eine sich entwickelnde

37 Ebenda, S.24

38 Gogolin Ingrid, Dirim Ici, Klinger Thorsten, Lange Imke, Lengyel Drorit, Michel Ute, Neumann Ursula, Reich
H.Hans, Roth Hans-Joachim, Schwippert Knut (2001): Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund F6rMig. Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Waxmann. Miinster. S.25

** Ebenda. S.25
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Praxis Gelingensbedingungen sprachlicher Bildung und Forderung aufzeigt.“ (Nordrhein-
Westfalen 2009, S. 14)

Die strukturellen Vorgaben der Ausschreibung waren nicht leicht miteinander in Einklang zu
bringen. Bei der ersten Rekrutierung waren nicht alle Einrichtungen beteiligt, sondern nur
einzelne Partner und Lehrkréfte, die sich engagieren wollten. Ein Bericht des Landes Berlin
beschreibt die Ausgangslage wie folgt: ,,Die Gewinnung fiir die Teilnahme an F6rMig erfolgte
[...] meistens iiber personliche Kontakte zu einzelnen Lehrkriften oder Schulleitungen.
Besonders fiir die Sekundarstufe 1 gelang das nur mit Miihe und zeitlicher Verzégerung.
Folglich waren es weder einrichtungsiibergreifende Basiseinheiten noch ganze Schulen, die zur
Mitarbeit in ForMig [...] bereit waren, sondern bestenfalls Teilgruppen aus Schulen, die dafiir
zum Teil die Unterstiitzung, zum Teil aber auch nur die Duldung ihrer Schulleitung erhielten*

(Berlin 2009, S.22)*
Es war also keine einfache Aufgabe, Basiseinheiten zu bilden.

Das Prinzip einer durchgéngigen, kooperativen Sprachbildung hat sich in einigen Féllen mehr,
in anderen Fillen weniger in die Praxis umsetzen lassen. Als grundlegendes Strukturprojekt

aber hat sich ForMig durchgesetzt und bewéhrt.

Die Durchgéngigkeit der Kooperation erfolgte in zwei Dimensionen: einer vertikalen und einer
horizontalen. Vertikale Kooperation meint die Kooperation zwischen abgebenden
Bildungseinrichtungen. Horizontale Kooperation meint einerseits die Kooperation zwischen
Beteiligten innerhalb einer Bildungseinrichtung und andererseits die Kooperation zwischen
Bildungseinrichtungen und anderen Partnern. Dieses Gesamtkonstrukt nennt man das ForMig-

Schnittstellenmodell. *!

40 Gogolin Ingrid, Dirim Ici, Klinger Thorsten, Lange Imke, Lengyel Drorit, Michel Ute, Neumann Ursula, Reich
H.Hans, Roth Hans-Joachim, Schwippert Knut (2001): Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund F6rMig. Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Waxmann. Miinster. S.26
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5.5.1.  Vertikale Kooperation und Vernetzung

Nach der Gomolla und Radke, auch die Forschung verweist iiber die Risiken, die fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund bestehen. Es wurde eine Kooperation
zwischen den beteiligten abgegebenen Institutionen empfohlen. Dieses Ziel haben die
Basiseinheiten des Modellprogramms. Sie bilden die organisatorischen Knotenpunkte zwischen

den Institutionen. ForMig hat an drei Ubergangsstellen angesetzt*:
am Ubergang von der elementaren Bildung zur Schule

am Ubergang von der Grundschule zur Sekundarstufe 1 (in Berlin und Brandenburg:

Klasse 6 zu 7, iibrige Lander: Klasse 4 zu 5)

am Ubergang von den verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe 1 in die

Sekundarstufe 2

Die Basiseinheiten des Modellprogramms hatten das Ziel, Strukturen der Zusammenarbeit an
den erwihnten Ubergiingen zu bilden, um eine Weiterentwicklung sprachlicher Fihigkeiten zu
ermdglichen. Die Verwirklichung dieses Anspruchs ist am besten beim Ubergang vom
Elementarbereich in die Grundschule gelungen. Nur einige Linderprojekte und Basiseinheiten

haben den Ubergang von der Schule in den Beruf thematisiert.

Rahmenbedingungen, die eine dauerhafte Kooperation ermoglichen, sind unerlésslich. Als
wesentliche Bedingungen wurden in der landesinternen Evaluation in Nordrhein-Westfalen

genannt43 :
a) die Beteiligung der Leitung der jeweiligen Institutionen
b) ein formaler Kooperationsbeginn mit der Festlegung von Ansprechpartnern
¢) ein gemeinsamer Ansatzpunkt in der Sache
d) die Mitwirkung beider Partner an der Bildungsbiographie derselben Kinder

e) regelmiBige Kontakte und gemeinsame Fortbildungen

42 Gogolin Ingrid, Dirim Ici, Klinger Thorsten, Lange Imke, Lengyel Drorit, Michel Ute, Neumann Ursula, Reich
H.Hans, Roth Hans-Joachim, Schwippert Knut (2001): Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund F6rMig. Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Waxmann. Miinster. S.27
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f) die weitere Vernetzung durch Mitwirken auf Stadtteilebene (vgl. Nordrhein-Westfalen
2009, S.20)

Es braucht Zeit, bis die Vertrauensbasis flir eine Kooperation geschaffen ist. Deswegen muss es
fiir Institutionen die Gelegenheit geben, sich langsam einander zu nidhern. Wenn friihzeitig
konkrete Vereinbarungen zwischen den Institutionen getroffen werden, wird der Prozess

erleichtert.

In Berlin zum Beispiel hat es bis zu zwei Jahre gedauert, bis eine inhaltliche und
organisatorische Festigung der Zusammenarbeit erreicht wurde. Hier wurde eine Arbeitsgruppe
an der Schnittstelle vom Elementarbereich zur Grundschule gegriindet. In ihr arbeiteten
Lehrkrifte und Erzieherinnen. Es wurden sogar Tandems aus jeweils einer Lehrerin und einer
Erzieherin initiiert, die gegenseitig hospitierten. Damit wurden die Arbeitswesen der beteiligten

Einrichtungen fiireinander transparent und verstindlich. **

Gemeinsame Qualifizierungsprojekte wie Fortbildungen waren eine besonders effektive Form
der Schnittstellenkooperation. In Schleswig-Holstein zum Beispiel fanden moderierte Treffen

statt, die flir die Zusammenarbeit sehr wichtig waren.

Grundsatzlich wurde das Projekt der Schnittstellen als sinnvoll und positiv beurteilt.

5.5.1.1. Vom Elementarbereich in die Grundschule
Die meisten Basiseinheiten arbeiteten am Ubergang vom Elementarbereich in die Grundschule.

In den frithen Jahren des Kindergartens lag die Aufgabe der sprachlichen Forderung in der
Hand der Erzieherinnen und Erzieher. Im letzten Jahr aber, vor der Einschulung, greift die

Schule in den Erziehungsprozess ein.

Erschwerend fir die Zusammenarbeit war das unterschiedliche berufliche Selbstverstindnis
von Lehrkréften und Erziehenden. Zudem waren strukturelle Bedingungen ein Problem fiir die
Kooperation zwischen Kindertageseinrichtungen und Schulen. Als Beispiel dafiir sei angefiihrt,

dass die Ubergabe von Informationen aus datenschutzrechtlichen Griinden nicht iiberall
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moglich war. Ein anderes Problem war die unterschiedliche Arbeitszeit von Lehrkriften und

Erziehenden und die Suche nach freien Riumen fiir die Arbeit.*’

Andererseits war die Einigung auf gemeinsame Instrumente und gemeinsam verwendete
Materialien und Methoden eine Erleichterung. Ein Beispiel dafiir ist die Kooperation in
Rheinland-Pfalz. Dort wurden gemeinsame Sprachdiagnosemethoden und &hnliches
Fordermaterial verwendet und eine Einigung auf methodische Elemente getroffen, wie etwa

die Vermittlung eines Miniwortschatzes fiir eine Reihe von Themenfeldern.

5.5.1.2. Vom Primar- in den Sekundarbereich

An diesem Ubergang war die Kontinuitit der sprachlichen Bildung schwieriger zu gestalten als
an der Schnittstelle vom Elementarbereich zur Grundschule. Hier ist die Abhdngigkeit der

Bildungsverldufe von der sozialen Herkunft der Kinder sehr ausgepragt.

Fir die Zusammenarbeit zwischen abgebenden Schulen waren Instrumente, die fiir
diagnostische Zwecke entwickelt worden waren, notwendig. Insbesondere das Instrument
»Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache™ spielte eine groBe Rolle, das von den
Léndern Sachsen und Schleswig-Holstein gemeinsam entwickelt wurde. Dieses Instrument hat
sich als Grundlage fiir die Verstandigung zwischen Lehrkréften {iber die Sprachfdhigkeiten von

Schiilerinnen und Schiilern bewiéhrt.

Es wurden auch zwei Arbeitsgemeinschaften gebildet, die an dieser Schnittstelle beteiligt

waren. 46
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5.5.1.3. Von der Sekundarstufe in die berufliche Bildung

Nur einzelne Basiseinheiten waren, wie schon erwihnt, am Ubergang von der Schule in

berufsbildende Formen beteiligt.

Einige Basiseinheiten haben sich auf die Entwicklung von Instrumenten konzentriert, die den
individuellen Jugendlichen diesen Ubergang erleichtern sollten. Hier ist der Berufswahlpass zu
erwidhnen. Dieses Instrument wurde in einigen Léndern freiwillig und in anderen verbindlich
eingesetzt. Mit diesem Instrument wurden die Fahigkeiten und die Interessen der Jugendlichen

ins Blickfeld geriickt.

Der Berufswahlpass wurde im Bremer Projekt , Forderung von Sprachkompetenz und
Selbstwirksamkeit™ um ein Portfolio interkultureller Kompetenz erginzt. Sein Ziel es war, den

Jugendlichen zu beizubringen, die eigene Person und Zukunft darzustellen.

Noch ein wichtiges Projekt ist hier zu erwdhnen, ndmlich die ,,Ausbildungsvorbereitung von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund auf eine qualifizierte Berufsbildung in der Pflege
(AMquiP)“. Das Ziel des Projekts war die Erhohung der Ausbildungsfahigkeiten von
Jugendlichen, die aus der Hauptschule in die Berufsfachschule tibergehen. Wichtig dabei war
das Mentorensystem zur Betreuung von Jugendlichen wéhrend ihrer Zeit in der

Berufsfachschule. *’

5.5.2. Horizontale Kooperation

Das Verstdndnis von sprachlicher Bildung quer durch den Lernbereich, das in F6rMig adaptiert
wurde, war durch den Ansatz ,,language across the curriculum* angeregt. Dieser Ansatz beruht
auf der Annahme, dass die Entwicklung und Bildung sprachlicher Féhigkeiten bessere Chancen
hat, je mehr die verschiedenen Bereiche institutionellen Lernens aufeinander abgestimmt

sind.*®
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Welche organisatorischen Voraussetzungen miissen bewiltigt werden, damit die Beteiligten im

Modellprogramm eine koordinierte Sprachbildung schaffen kénnen?*’

Als erstes sind zeitliche Ressourcen sehr wichtig. Von allen Beteiligten wird sehr viel
Engagement verlangt und das bedeutet, Zeit neben dem Beruf zu finden. Im Kontext von
ForMig standen den Lehrkriften in der Regel bis zu vier Unterrichtsstunden wdchentlich zur
Verfiigung. Es gab Fille, in denen die Beteiligten nicht so viel Zeit aufbringen konnten, was die

Kooperationsmoglichkeiten erschwerte.

Eine weitere wichtige Voraussetzung ist Engagement. Es war wichtig, die aktive Bereitschaft
von Lehrkriften und Erzieherinnen und Erzieher zu gewinnen. Den zunéchst noch wenigen,
bereitwilligen Lehrkriften gelang es, das Interesse ihrer Kolleginnen und Kollegen zu

entfachen.

Bei einer Zusammenarbeit ist es wichtig, klare Organisationsformen zu definieren. Die Projekte
praktizierten unterschiedliche Organisationsformen. Drei bis viermal jéhrlich fanden Treffen
statt. Es wurden Teams organisiert mit regelmédfBigen Zusammenkiinften, sowie wechselseitige
Hospitationen oder gemeinsame Fortbildungen. Erschwerend dafiir war, dass einige Lehrkrifte

an mehreren Schulen titig waren.

Des Weiteren sind eine realistische Zielsetzung und klare Zustindigkeiten zu erwdhnen. Es war
notwendig, Klarheit tiber die Ziele und Inhalte der Kooperation herzustellen. Am Anfang waren
die Ziele zu breit gesteckt und zu abstrakt. Musterbeispiele fiir Zielformulierungen waren
hingegen konkret und schafften Abhilfe. Positive Funktion erfiillten auch die lokalen und
regionalen Koordinatorinnen und Koordinatoren. In Nordrhein-Westfalen wurde zum Beispiel
eine Lehrkraft zum Sprachforderkoordinator berufen und dafiir vom Unterricht entlastet. Im
Land Sachsen bildeten sich Schulteams aus Schulleitung und Fachlehrkriaften. In Hamburg
wurden so genannte Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren als Teil des Regelsystems

eingesetzt.

Zuletzt muss die  Einbindung in  Schulprogrammarbeit und  systematische
Institutionsentwicklung als eine der wichtigen Voraussetzungen erwdhnt werden. Man ging
davon aus, dass eine verdnderte Sprachforderung schaffbar sei, wenn sie mit einer

Institutionentwicklung einhergeht. Als positiv erwies sich, wenn die lokalen und regionalen
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Koordinatorinnen und Koordinatoren an den Prozessen beteiligt waren. Sie haben

Schulentwicklungs-Workshops durchgefiihrt und prozessbegleitende Evaluationen angeregt.

5.6. Kooperation

Das Ziel der Kooperation zwischen Bildungseinrichtungen und den verschiedenen Partnern
war, den Lernenden zusitzliche Zeit fiir den Sprachkontakt zu bieten. Als wichtige Partner
dieser Zusammenarbeit wurden an erster Stelle die Eltern gesehen. Andere Partner waren
Institutionen, die aufgrund ihres Aufgabenfeldes nah zur Sprachbildung waren, wie: etwa
Bibliotheken, Einrichtungen der Kinder-und Jugendhilfe, Volkshochschulen, Hochschulen,

Theater, Presse, Migrationsvereine oder Elternvereine. >0

Im Folgenden seien nur einige Beispiele der Zusammenarbeit mit Partnern genannt.

5.6.1. Zusammenarbeit mit Eltern

ForMig hatte die Aufgabe, einen Weg zu finden, um eine Partnerschaft mit den Eltern zu
bilden. Fast alle Projekte haben die Zusammenarbeit mit den Eltern als sehr wichtig erachtet.
Dabei erwies sich die Kooperation am engsten, je jlnger die Kinder waren. Besonders
Kindergdrten stellten sich als wichtige Orte heraus, um die Eltern zu adressieren. In
Grundschulen war es schwieriger, eine Arbeitsgrundlage mit den Eltern zu schaffen und noch
schwieriger gestaltete sich die Kooperation mit den Eltern am Ubergang von der Grundschule
in die Sekundarstufe. Hier basierte die Kooperation meistens auf Schulfesten,

Elternpflegschaften und Ahnlichem. °!

Wichtig war es zu Beginn, das Vertrauen der Eltern zu gewinnen. In eigens eingerichteten, so
genannten Elterncafés konnten sich Eltern schlielich wochentlich treffen und vernetzen, um

tiber Themen wie Fernsehverhalten oder Hausaufgabenférderung zu reden.
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Im Saarland fanden regelméfig Lesenachmittage statt. Kinder und Eltern sollten gleichermal3en
daran teilnehmen und mit der Zeit gelang es, Miitter und Viter als Vorleserinnen bzw. Vorleser
zu gewinnen. Als positiv hat sich erwiesen, wenn die Kooperation mit den Eltern durch
Material unterstiitzt wurde. In Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein haben sich
Angebote wie ,,Rucksack-Kita®“ und ,,Rucksack- Schulen® bewidhrt. In Berlin wurde ein
Familien-Lesekoffer eingefiihrt. So gelangten Eltern an attraktive Biicher, die sie sich
normalerweise nicht hitten leisten konnen. In Brandenburg hielt man Eltern-Workshops ab, in

denen Eltern mit Migrationshintergrund selbst als Informierende als Verfligung standen. >

Auch in den Schulentwicklungsprozess banden sich Eltern ein. Dieser Prozess wurde zuerst in
zwei Berliner Grundschulen eingefiihrt. Hier haben Eltern, Erzieherinnen und Erzieher,
Lehrkrifte und die Schulleitung ihre Wunsche und Anspriiche geduBlert. Als positiv erhoben
wurden in diesem Verfahren das Durchbrechen von Hierarchien, die grofle Beteiligung von
Eltern. Fordernd dabei waren Faktoren wie die Motivierung der Eltern durch andere Eltern,
Ubersetzungen als Voraussetzung fiir die Beteiligung vieler Eltern, Kinderbetreuungen sowie
gute Erfahrungen in der Zusammenarbeit von Schule und Eltern, zum Beispiel durch die

Abhaltung von Elternseminaren und Elterncafes. >

5.6.2. Zusammenarbeit mit anderen Partnern

Fiir die Landerprojekte konnten viele Partner gewonnen werden, die zum Teil regelméBig in die
Basiseinheiten eingebunden wurden. Das waren, wie schon erwihnt, die Institutionen aus dem
Bildungsbereich wie Volkshochschulen, Fachhochschulen oder Universititen. In einigen
Lénderprojekten wurden Studierende zu Forderkriften ausgebildet, die dann am Projekt

beteiligt waren (zum Beispiel in Berlin, Nordrhein-Westfalen und Brandenburg).>*

Weitere Kooperationspartner waren lokale oder regionale Infrastruktureinrichtungen, wie zum
Beispiel Bibliotheken. In  Sachsen wurden sogar Ausldnderbeauftragte oder

Integrationsbeauftragte der Kommunen eingebunden. Einige Projekte kooperierten mit
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Kirchengemeinden und Caritas. In anderen Basiseinheiten wurden Amter wie das Schul- oder

Jugendamt als Kooperationspartner genannt.

Auch Vereine und einzelne Personen agierten als Partner, wenn sie einen Bezug zum Thema

Migration hatten und soziale und kulturelle Aufgaben tibernahmen.

Mit der Zeit hat F6rMig viele Partner gewonnen, die einerseits eigene Projekte unterstiitzt und
andererseits daflir gesorgt haben, dass ForMig bekannt wird. In Mecklenburg-Vorpommern
wurden ,,moderierte Netzwerktreffen gegriindet. Bei den Treffen wurden Informationen
ausgetauscht und Entscheidungen iiber die Aufgaben der Beteiligten getroffen. Etwas

Ahnliches gab es auch in Brandenburg unter dem Namen ,,Qualititszirkel. >

Einige Basiseinheiten haben sich dann zum regionalen Sprachbildungsnetzwerk entwickelt. Als
Beispiele sind Rheinland-Pfalz und Bad Kreuznach zu nennen. Es wurden zwei Basiseinheiten
eingerichtet, deren Fiihrung jeweils eine Grundschule iibernahm. Diese bildeten dann

zusammen mit Hauptschulen und Kindertageseinrichtungen zwei Kooperationsnetzwerke.

In diesem Netzwerk ist ein gemeinsames Sprachforderprojekt fiir den Ubergang vom

Elementar- in den Primarbereich entstanden. >

Ein anderes Beispiel wére Sachsen. Dort wurden fiinf Basiseinheiten als Kernelemente der
Programmarbeit gebildet. Es handelte sich um Programmschulen mit Vorbereitungsklassen, die
lokale Netzwerke sprachlicher Bildung entwickelt haben. In den Basiseinheiten arbeiteten
Schulteams zusammen und, je nach dem regionalen Schwerpunkt, wurden auch

Kooperationspartner einbezogen, wie Jugendhduser oder Jugendmigrationsdienste. °’

Zusammenfassend konnte man sagen, dass die Umsetzung der Netzwerkstrukturen gelungen
ist. Sie war aber ein sehr dynamischer und herausfordernder Prozess. Als erschwerend galten
unterschiedliche Arbeitsweisen, Arbeitszeiten sowie Herangehensweisen. Aullerdem war der
Anteil der Menschen mit Migrationshintergrund in vielen Regionen nicht hoch, was eine
Schwierigkeit darstellte, war es doch nicht einfach, so wenige Schiilerinnen und Schiiler von

ForMig-Projekten zu iiberzeugen.
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Ein weiteres Beispiel soll die Beteiligung an regionalen Bildungsnetzwerken veranschaulichen.

Zum Ende der Programmlaufzeit wurden Aktivititen unternommen, die auf Beteiligung in
allgemeine, nicht zielgruppen- oder themenspezifische Innovationsansitze gerichtet waren. Als

Beispiel nenne ich das Land Berlin.*®

In der Region Neukélln in Berlin begann eine Grundschule mit zwei Kitas, den Ubergang vom
Elementar- zum Primarbereich besser zu gestalten. Mit der Zeit haben sich dem Team vier
weitere Einrichtungen angeschlossen. Das Ziel der neuen Partner war, das Thema
»Sprachdiagnose- und aufbauende Sprachforderung™ auszuweiten. Alle am Programm
Beteiligten haben die Weiterbildung in Anspruch genommen. Lehrkrifte, Erzieherinnen und
Erzieher bildeten Tandems wund hospitierten wechselseitig. Es entstand eine gute
Zusammenarbeit und mit der Zeit wurde damit begonnen, alle Einrichtungen zu einer lokalen
Bildungsinitiative zusammenzubringen. Die gewonnenen Erfahrungen wurden in einer

Handreichung publiziert.>

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die erwidhnten Kooperationsprozesse viel
schwieriger als erwartet zu realisieren waren. Es ergaben sich Probleme und Hindernisse, die
nicht beseitigt werden konnten. Die erforderliche Arbeitszeit wurde unterschitzt. Dennoch
haben sich die Erfahrungen gelohnt. ,,Die Linderprojekte, in denen eine systematisches
Transferprogramm eingerichtet wurde oder werden soll, haben durch die ForMig-Erfahrungen
ein starkes Fundament fiir die strukturelle Gestaltung durchgéingiger kooperativer

Sprachbildung gewonnen, das auch iiber ForMig hinaus trigt. *°
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5.7.Pédagogische Sprachdiagnostik

Das folgende Kapitel thematisiert die Ziele der paddagogischen Sprachbildung. Danach werden

die diagnostische Verfahren von ForMig dargestellt und einzeln beschrieben.

Padagogische Sprachdiagnostik soll ,,Aussagen iiber Sprachstinde und deren Fortschritte
liefern, die geeignet sind, die individuellen Sprachaneignungsprozesse zu unterstiitzen...sie
setzt den momentanen Sprachstand eines Kindes oder Jugendlichen ins Verhéltnis zu
Durchschnittswerten, die von Gleichaltrigen erreicht werden...sie definiert dadurch jeweils

auch den sprachlichen Férderbedarf*. '

Weiteres soll die pddagogische Sprachdiagnostik Stirken und Schwichen erkennen, weil es
einen Unterschied macht, ob Erstsprache und Zweitsprache bei Kindern gleich gut entwickelt
sind oder aber eine Sprache dominiert bzw. eine Schwiche aufweist. Es ist auch nicht egal, ob
die Bildungssprache auf einer gut ausgebauten Alltagssprache basiert oder die Grundlagen
noch zu festigen sind. AuBerdem soll die Sprachdiagnostik den Verlauf der

Sprachenentwicklung sichtbar machen.

Im Modellprogramm FérMig wurden drei Schwerpunkte gesetzt:®

Diagnose der miindlichen Féahigkeiten in Erst- und Zweitsprache. Hier wurde HAVAS 5

eingesetzt

Diagnose der schriftlichen Fdhigkeiten in Erst- und Zweitsprache. Hier wurde das

Verfahren ,,F6rMig Tulpenbeet* entwickelt

Diagnose der Schreibfdahigkeiten in Textsorten, die berufsbezogen sind, in Erst- und

Zweitsprache. Hier wurde das Verfahren ,,ForMig-Bumerang* entwickelt

Im Folgenden werden die einzelnen Verfahren ausfiihrlicher beschrieben.®
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5.7.1.  Diagnostische Verfahren in ForMig

HAVAS S

Fiir die Sprachdiagnose am Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich lagen beim
Programmstart schon einige Verfahren vor. Erstens wurde auf HAVAS 5 (Hamburger
Verfahren zur Analyse des Sprachstands Fiinfjdhriger) zuriickgegriffen. HAVAS 5 ist ein
profilanalytisches Verfahren und ist mehrsprachig angelegt. Das Verfahren liegt in Deutsch,
Italienisch, Polnisch, Portugiesisch, Russisch, Spanisch und Tiirkisch vor. In HAVAS 5 wird
das Kind aufgefordert, die Handlung der Bildergeschichte ,,Katze und Vogel* zu erzéhlen. Die
AuBerungen werden auf einem Tontriger aufgezeichnet und analysiert. HAVAS 5 wurde in
allen Basiseinheiten eingesetzt. Einige Basiseinheiten haben HAVAS 5 mit anderen Verfahren
kombiniert, weil die Auswertung zeitaufwendig war. Zum Beispiel in Duisburg wurde HAVAS
5 mit dem CITO-Sprachtest kombiniert, da dort schon Erfahrungen mit dem Einsatz des CITO-
Sprachtests gesammelt wurden. Der CITO-Sprachtest wurde in der Kooperation des
niederlédndischen CITO-Instituts mit der Stadt Duisburg und dem Landesinstitut fiir Schule-
Qualitdtsagentur entwickelt. Es ist ein digitalisiertes Verfahren und somit zeitokonomisch und

kann in deutscher und tiirkischer Sprache durchgefiihrt werden.

Lerndokumentation Sprache - LdS

Neben HAVAS 5 und dem CITO-Sprachtest hat die ,,Lerndokumentation Sprache-LdS* auch
eine grofle Rolle gespielt. Die LdS wurde am Berliner Landesinstitut entwickelt und im
Berliner ForMig Projekt erprobt und evaluiert. Es handelt sich um ein Instrument zur
prozessbegleitenden Beobachtung und Dokumentation der individuellen Sprachentwicklung in
der Schulanfangsphase. Mithilfe eines Dokumentationsbogens wurden phonologische
Bewusstheit, auditive Wahrnehmung, Motorik, miindliches Sprachhandeln, Satzbildung,

Verstehen und Verfassen von Texten und Rechtschreibung eines jeden Kindes notiert. *
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Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache

»Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache® entstand in der Kooperation von ForMig
Sachsen und Fo6rMig Schleswig-Holstein. Es handelt sich um ein Beobachtungsinstrument, mit
dem die Sprachkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern, die Deutsch als Zweitsprache
haben, ersichtlich werden soll. Das Instrument sollte eine prozessbegleitende Darstellung

miindlicher und schriftlicher Fahigkeiten ermdglichen und die Férderplanung anregen.

ForMig Tulpenbeet

Im Gegensatz zum Ubergang vom Elementarbereich zur Grundschule, lagen fiir den Ubergang
vom Primar- zum Sekundarbereich keine Verfahren vor. Im Rahmen von ForMig erprobte man
neue Entwicklungen. Eine solche war etwa das profilanalytische Instrument unter dem Namen
,FO0rMig Tulpenbeet”, das in Deutsch, Tiirkisch und Russisch vorliegt. Mit dem Instrument
wurden die Fihigkeiten des Textschreibens am Ubergang vom Primar- zum Sekundarbereich
und die schriftliche Erzihlfihigkeit erfasst. Die Basiseinheiten, die am Ubergang vom Primar-
zum Sekundarbereich arbeiteten, haben dieses Instrument eingesetzt. Da aber der Zeitaufwand
als hoch empfunden wurde, entwickelte man in Brandenburg ein computergestiitztes Programm
unter dem Namen ,,TULPE L2“. Auflerdem zeigte sich, dass man mit ,,F6rMig Tulpenbeet*
schriftsprachliche Kompetenzen nicht ausreichend erfassen kann. Fiir das Sekundarbereich
wurde also das Instrument ,,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache™ entwickelt, das
zu den ,,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache* fiir die Primarstufe analog aufgebaut
war. Dieses Instrument wurde positiv bewertet. Festzuhalten ist, dass ForMig fiir die
piadagogische Sprachdiagnostik des Sekundarbereichs viel geleistet hat. Neue Entwicklungen

wie ForMig Tulpenbeet fithren die Arbeiten, die im Primarbereich geleistet wurden, fort.

Eine groBe Herausforderung stellt die pidagogische Sprachdiagnostik fiir den Ubergang vom

Sekundarbereich in die Berufsbildung dar. Einerseits lagen keine Verfahren vor, andererseits
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verlduft berufliche Bildung hauptsdchlich fachbezogen, sprachlichen Fragen wird dabei

. . . 67
weniger Aufmerksamkeit beigemessen.

ForMig Bumerang

Fiir die Sprachdiagnostik am Ubergang vom Primar- zum Sekundarbereich wurde zudem das
profilanalytische Instrument ForMig Bumerang entwickelt. Das Instrument liegt in Deutsch,
Russisch und Tirkisch vor und eignet sich dazu, das Verhéltnis der schriftsprachlichen
Entwicklung in der Familiensprache und im Deutschen zu erfassen. Das Instrument hat sich als

konsistent erwiesen und ist fiir langsschnittige Untersuchungen geeignet.

ForMig Basiseinheiten haben mit solchen neuen Entwicklungen den Boden fiir weitere

Untersuchungen und Experimente fruchtbar gemacht.®®

5.7.2. Charakteristika der ForMig-Instrumente

Hans H. Reich stellt in seinem Beitrag ,,Aufbauende Sprachférderung unter Nutzung der
ForMig-Instrumente* drei wichtige Charakteristika dar: Mehrsprachigkeit, Sprachenprofile und

Skalierung.®’

Mehrsprachigkeit

Die ForMig-Instrumente sind mehrsprachig angelegt. HAVAS 5 ist flir acht Sprachen,

»lulpenbeet* und ,,ForMig Bumerang® sind fiir drei Sprachen ausgerichtet, dabei ermdglichen

57 Gogolin Ingrid, Dirim Ici, Klinger Thorsten, Lange Imke, Lengyel Drorit, Michel Ute, Neumann Ursula, Reich
H.Hans, Roth Hans-Joachim, Schwippert Knut (2001): Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund FérMig. Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Waxmann. Miinster. S.76

**Eben da, S. 80
% Reich H. Hans (2009) Aufbauende Sprachforderung unter Nutzung der FérMig-Instrumente. In: Lengyel Drorit,

Reich H. Hans, Roth Hans-Joachim, D6ll Marion (2009): Von der Sprachdiagnose zur Sprachférderung.
Waxmann. Miinster, S. 28
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sie einen Vergleich zwischen Erst- und Zweitsprache. So ldsst sich feststellen, ob eine Aufgabe

in der einen oder der anderen Sprache besser bewiltigt werden kann.

Sprachenprofile

Die ForMig-Instrumente sind auf Sprachenprofile angelegt. Das bedeutet, dass sie Aussagen
tiber die Féhigkeiten der Kinder und Jugendlichen in mehreren und verschiedenen
Sprachbereichen treffen. Sie erheben an drei Ubergingen unterschiedliche Qualifikationen. Am
Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich werden miindliche Fihigkeiten erhoben. Wie
schon erwiihnt, miissen Kinder in HAVAS 5 eine Bildergeschichte nacherzihlen. Uber den
Wortschatz trifft die Zahl der Verben eine Aussage, iiber die Grammatik ist es die Verbindung
von Sitzen und die Formen und Stellungen des Verbs. Am Ubergang vom Primar- zum
Sekundarbereich und vom Sekundarbereich zur Berufsbildung werden schriftliche Fahigkeiten
erhoben. Am Ubergang vom Primar- zum Sekundarbereich werden schriftliche Fihigkeiten
nach mehreren Aspekten ausgewertet, die erlauben, die Féhigkeit des Textschreibens zu
analysieren. Beim Wortschatz werden neben Verben auch Adjektive ausgewertet, bei der
Grammatik Satzarten und Satzverbindungen. Am Ubergang vom Sekundarbereich zur
Berufsbildung wird die schriftliche Fihigkeit anhand zweier zu verfassender Textsorten,

ndmlich der Bewerbung und der Anleitung, ausgewertet.

Skalierung

Die Instrumente schlagen Skalen vor. Das bedeutet, sie gehen von einer Stufung innerhalb
einer Teilqualifikation aus. Eine solche Stufung kommt zum Beispiel bei den Stellungen des
Verbs in Deutschen vor. Das fiihrt dann zu einem weiteren Hinweis fiir die Férderung. Die
Stufen haben eine feste Reihenfolge. Man kann ablesen, welche Stufe das Kind als néchste

erreichen soll.

Zum Schluss formuliert Hans H. Reich: ,,Die Individualisierung der Sprachférderung, zu der
diese Wege fiihren, ist eine der groen Hoffnungen bei dem Versuch, Chancenungleichheit im

Bildungssystem zu vermindern, dem Versuch, den zu wagen ForMig angetreten ist*.
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5.8. Evaluation in ForMig

Knut Schwippert und Thorsten Klinger definieren in ihrem Beitrag ,,Das Evaluationskonzept
von ForMig. Anlage und Durchfiihrung - eine Zwischenbilanz“ das allgemeine Ziel eines
Evaluationsprozesses. Sie fiihren aus, dass das Ziel einer Evaluation sei, Wirkungen und

Nebenwirkungen des eigenen Handelns zu reflektieren.”

Bernd Groot-Wilken schreibt in seinem Beitrag ,,ForMig auf dem Weg: FEine
zusammenfassende Bestandsaufnahme®, wie am Ende eines Modellprojekts immer die gleiche
Frage steht: ,,Wie konnen die entwickelten Produkte fiir eine breite Praxis verfligbar gemacht
werden?. Seiner Meinung nach geht es auch um die Fragen, ob die Verfahren im
Modellprojekt die Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen festigen kénnen und iiber welche
Qualitét die einzelnen Projekte und Programme eigentlich verfiigen. In seinem Beitrag erwihnt
er Modellprojekte mit guten Ergebnissen, die positiven Effekte aber hétten in vielen Fillen
nicht lange angedauert. Seiner Meinung nach ist das Modellprogramm auf einem guten Weg
und mit ausreichend ausgearbeiteten Evaluationsprojekten hat das Modellprogramm eine
realistische Chance, sein Ziel zu erreichen. Zentrales Ziel einer Evaluation sollte sein,

Informationen iiber die Wirkung und auch hinderlichen Strukturbedingungen zu gewinnen. ’'

Auch Schwippert und Klinger haben sich mit dem Begriff der Evaluation befasst. Sie verstehen
die Evaluation in ForMig nicht nur als zusitzliche Aufgabe, sondern vielmehr als integrativen
Bestandteil fiir die Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Sie
konne einen wichtigen Beitrag fiir die Weiterentwicklung von Sprachférdermafinahmen leisten.
In ForMig wurden Forderkonzepte entwickelt, deren Ziel es war, die gleichen

Bildungsperspektiven zu schaffen.

Wie schon erwihnt, hat nimmt die Evaluation im Modellprogramm ForMig eine sehr wichtige

Stellung ein.

70 Klinger Thorsten, Schwippert Knut: Das EvaluationsProjekt von ForMig. Anlage und Durchfithrung- eine
Zwischenbilanz. In: Klinger Thorsten, Schwippert Kurt, Leiblein Birgit (2008): Evaluation im Modellprogramm
ForMig. Planung und Realisierung eines EvaluationsProjekts. Waxmann. Miinster, S.11

! Groot-Wilken Bernd: ForMig auf dem Weg: Eine zusammenfassende Bestandaufnahme. In: Klinger Thorsten,
Schwippert Kurt, Leiblein Birgit (2008): Evaluation im Modellprogramm FérMig. Planung und Realisierung eines
EvaluationsProjekts. Waxmann. Miinster, S.193
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Beteiligte Akteure konnen Informationen iiber ihr Handeln gewinnen und sich dadurch

weiterentwickeln.

In einer Evaluation geht es darum, Informationen zu sammeln, zu ordnen und schlielich zu
bewerten. Die Voraussetzungen einer Evaluation sind somit die Beobachtung eines Prozesses,

das Gewinnen von Informationen und die Dokumentation.

Es lassen sich zwei Typen von Evaluation unterscheiden, ndmlich eine interne und eine externe

Evaluation.

Bei der internen Evaluation sind die Evaluatoren diejenigen, die am Programm beteiligt sind.
Bei einer internen Evaluation unterzieht sich eine Institution also einer kritischen
Selbstpriifung. Ein Nachteil dieses Typus® der Evaluation ist, dass wegen der
freundschaftlichen Beziehungen zwischen den Mitgliedern einer Institution womdglich
negative Kritik vermieden wird, sodass Diskussionen nur eingeschrinkt stattfinden kdnnen.
Andererseits verfiigen die Mitglieder notwendiges Wissen beziiglich ihrer Institution, was bei

Evaluationen sehr hilfreich ist.

Bei der externen Evaluation sind die Evaluatoren diejenigen, die auBlerhalb des Programms
stethen. Es handelt sich dabei also um Personen, die in keiner Beziehung mit
Programmbeteiligten stehen. Das konnen zum Beispiel Kollegen aus einer anderen Institution
sein. Schwippert und Klinger nennen diese Personen ,kritische Freunde“. Es ist nicht
notwendig, sofort am Anfang einer Evaluation zu kldren, aus welcher Perspektive sie erfolgen
soll. Es ist zudem moglich, das Modellprogramm sowohl aus interner und als auch aus externer

Perspektive zu evaluieren.

Evaluationsprozesse von ForMig werden als Abfolge von Beobachtung, Auswertung,

Interpretation, Handlung und wieder Beobachtung verstanden. "2

Das Evaluationsprojekt von ForMig wird ausfiihrlicher in Kapitel 8 beschrieben.

2 Ebenda, S.19
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5.9. Ergebnisse

Zum Schluss mochte ich die Resultate und das, was mit ForMig erreicht wurde, reflektieren.
Das Modellprogramm ForMig hat in fiinf Jahren intensiver Arbeit sehr viel geleistet und auch
Erwartungen iibertroffen. Meiner Ansicht nach ist das Projekt der durchgéingigen
Sprachbildung auf keinen Fall abgeschlossen und kann sich noch weiterentwickeln. Wie schon

erwihnt, hat das Modellprogramm eine gute Grundlage fiir weitere Entwicklungen geschafft.

Auf dem Feld der Diagnostik wurden neue Instrumente wie Tulpenbeet und Bumerang
entwickelt. Beide eignen sich fiir die Feststellung des Sprachenkompetenzprofils von Kindern
oder Jugendlichen, hinsichtlich ihrer Herkunfts- und Zweitsprache. Mit der
»Prozessbegleitenden Diagnose der Schreibentwicklung® liegt ein Instrument vor, das die
Schreibfdhigkeiten im Deutschen einschitzt. AuBlerdem wurde das Beobachtungsinstrument
,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache* entwickelt. Mit dem Instrument kann man
die Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler, die Deutsch als Zweitsprache lernen,
beschreiben uns systematisch registrieren. Die neuen entwickelten Instrumente bilden eine

Grundlage fiir Evaluationen und Weiterentwicklungen.

Durchgingige Sprachbildung war ein zentrales Ziel in den Projekten der Basiseinheiten. In
diesem Feld wurde auch viel erreicht. Zum Beispiel wurde der Begriff Bildungssprache
eingefiihrt und theoretisch fundiert. Sprache ist ein wichtiges Medium des Lernens und Lehrens

in Bildungseinrichtungen.

Durchgingige Sprachbildung bendtigt Zusammenarbeit. Aber nicht alle, die am
Modellprogram beteiligt waren, hatten die notwendigen Fertigkeiten. Durch gemeinsame
Arbeit jedoch lésst sich Vieles meistern. Wie bereits erwdhnt, haben sich viele am Programm

beteiligt.

Im Feld der Qualifizierung haben sich zwei neue Angebote ergeben: die Beraterin/der Berater
fiir sprachliche Bildung/Deutsch als Zweitsprache und das E-Learning-Seminar ,,FérMig-
Online - Durchgéngige Sprachbildung*.

ForMig wurde am Ende einer Evaluation unterzogen, die positive Ergebnisse fiir das Projekt

ergab.”

& Gogolin Ingrid, Dirim Ici, Klinger Thorsten, Lange Imke, Lengyel Drorit, Michel Ute, Neumann Ursula, Reich
H.Hans, Roth Hans-Joachim, Schwippert Knut (2001): Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund F6rMig. Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Waxmann. Miinster. S. 243

42



6. Durchgingige Sprachbildung

Das ForMig-Projekt basiert auf und strebt nach einer durchgingigen Sprachbildung. Ihr
Ausgangspunkt beruht darauf, dass sich sprachliche Féhigkeiten am besten dann entwickeln,
wenn sie vielfdltig angeregt werden. Forderlich wiére es etwa, wenn Kinder schon im
vorschulischen Alter Erfahrungen mit der Schriftkultur sammeln und diese in der Schule

schlieBlich erweitern.

Die Idee einer kontinuierlichen Sprachbildung hat im Modellprogramm FérMig dazu gefiihrt,
sprachliche Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund als Teil einer

allgemeinen durchgéngigen Sprachbildung zu praktizieren.

Es stellt sich die Frage, mit welchen Problemen und Herausforderungen sich das Projekt der
durchgéngigen Sprachbildung auseinanderzusetzen hat. Der Begriff einer durchgéingigen

Sprachbildung bekommt eine konkrete Bedeutung durch drei Aspekte’:

1) Durch die Abgrenzung von anderen gingigen Projekten und auch damit verbundenen

Formen der Sprachférderung

Die Sprachforderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund wurde
in der Vergangenheit ausschlieBlich als Zusatzaufgabe verstanden. Es sah oft so aus, als
hétten sich nur einzelne Krifte fiir eine bestimmte Zeit mit der Sprachforderung
beschiftigt. Zudem war die Forderung meist nur auf die Behandlung von einzelnen
Themen reduziert. Dieses Problem der nicht koordinierten Einzelmafinahmen sollte mit

ForMig iiberwunden werden.
2) Durch seine Anwendung auf die Strukturen der Bildungssysteme in den Landern:

Es gibt keine gesamtsprachlichen Projekte im Bildungssystem, die den Unterricht von
Deutsch als Zweitsprache und den herkunftssprachlichen Unterricht einschlieBen
wirden. Es herrscht die Erwartungshaltung, dass sprachliche Schwierigkeiten erst auf

einer Stufe gelost werden sollen, bevor man mit der anderen beginnt. Das entspricht

74 Gogolin Ingrid, Dirim Ici, Klinger Thorsten, Lange Imke, Lengyel Drorit, Michel Ute, Neumann Ursula, Reich
H.Hans, Roth Hans-Joachim, Schwippert Knut (2001): Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund F6rMig. Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Waxmann. Miinster. S.53
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aber nicht der Lebensrealitit vieler Kinder mit Migrationshintergrund und kann zur
Folge haben, dass die Sprachforderung von Kindern und Jugendlichen beim Ubergang
in neue Stufe unterbrochen wird. Eben diesen Briichen sollte eine durchgingige

Sprachbildung entgegenwirken.

3) Durch die inhaltliche Orientierung am Begriff der Bildungssprache als didaktischem
Leitziel: Das Projekt durchgéngiger Sprachbildung sollte die verbreitete Sichtweise
iiberwinden, dass die Sprachforderung Vermittlung grundlegender Deutschkenntnisse

und Korrektur formaler Unsicherheiten bedeute.

Statt dieser Vorstellung tritt der Begriff unter dem Namen ,,Bildungssprache* auf, der
hingegen alle Ziele von Sprachbildung in einer Hinsicht fasst, in der ,,die gleichméBige
Beriicksichtigung unterschiedlicher Ausgangslagen und Bediirfnisse das Ziel der

Chancengleichheit widerspruchsfrei gedacht werden konnen.

Ein Ziel des Modellprogramms war, Ungleichheiten im Bildungswesen durch Aneignung einer
Bildungssprache auszugleichen. Bildungssprache ist die Art der Verwendung von Sprache, die
eine allgemeine Verstindigung iiber Themen 6ffentlichen Interesses ermdglicht, sie hebt sich
sowohl von der, privaten‘ Alltagssprache wie von der, hermetischen® Fachsprache ab. Sie
macht fachliche Inhalte verhandelbar, indem sie diese in das allgemeine ,,0ffentliche” Sprechen

zuriickzufiihren vermag. Bildungssprache ist nicht an eine bestimmte Einzelsprache gebunden.

Warum ist durchgdngige Sprachforderung notwendig?

Mehrsprachigkeit und gezielte Sprachforderung sind Themen, die seit Jahren diskutiert werden.
Nicht nur in der Offentlichkeit, sondern auch in Politik und Medien. Da Mehrsprachigkeit und
Sprachforderung wichtig sind fiir die Integration und eine Notwendigkeit besteht, die
sprachliche Verstindigung innerhalb Europas zu optimieren, forderte die EU-Kommission im
Jahr 2005, dass alle EU-Biirgerinnen und -Biirger neben ihrer Muttersprache, auch Englisch
und eine weitere Sprache (eines Mitgliedstaats) erlernen. Ziel solcher FordermaBBnahmen war
die Wahrung der Vielfalt der Amts- und Landessprachen und sie Férderung der Migranten- und
Regionalsprachen. Es hat sich aber gezeigt, dass die entscheidende Herausforderung fiir die
Bildungssysteme die durch Zuwanderung entstandene Mehrsprachigkeit ist und dass das

Aufwachsen mit einer Migrantensprache ein Hindernis fiir Bildungserfolg ist. Internationale
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Studien wie die PISA-Studien bestdtigen das. Dabei ist die entscheidende Frage nicht mehr, mit
wie vielen Sprachen ein Kind aufwichst, sondern ob es der Schule gelingt, sich auf die

Mehrsprachigkeit einzustellen und Kinder sprachlich zu fordern. ™

Bainski und Kriiger-Portraz sind der Ansicht, dass die Sprache der Schule eine zentrale Rolle
fiir den Bildungserfolg spiele, aber die Sprachférderung nicht nur als Deutschférderung
verstanden werden solle. Die durchgéingige Sprachforderung, die im Rahmen des Programms
ForMig gefordert wurde, sollte sowohl die Sprache der Schule, als auch die zu lernende
Fremdsprache berticksichtigen. Durchgéngige Sprachforderung sollte eine langfristige Aufgabe
sein, die sich liber den gesamten Bildungsverlauf erstrecken soll. Auch kurzfristige Programme

zeigen positive Effekte, diese aber verfliichtigen sich innerhalb weniger Monate.”®

Ingrid Gogolin erklirt, was unter dem Begriff der durchgéngigen Sprachbildung zu verstehen
ist. Der Anspruch einer durchgingigen Sprachbildung war Kernpunkt des FoérMig-
Modellprogramms, er hatte zum Ziel das Potenzial zu heben, das die zwei- oder mehrsprachig
lebenden Kinder und Jugendlichen fiir das sprachliche Lernen mitbringen. Dieses Potenzial soll

als Ressource so gut wie moglich fiir das sprachliche Lernen genutzt werden.

Laut Gogolin sollte durchgingige Sprachforderung vier Ziele verfolgen. Erstens sollte die
Sprachforderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund wihrend ihrer
gesamten Bildungslautbahn sichergestellt sein, oder zumindest so lange, bis die Anforderungen
der Schule in der Bildungssprache erfiillt werden konnen. Ein verstdrkter Handlungsbedarf

besteht an den Ubergiéingen im Bildungsprozess.

Zweitens soll die Bildungssprache wihrend der Sprachfoérderung in der Schule in allen Fachern
systematisch vermittelt werden. Die sprachlichen Anforderungen steigen in verschiedenen
Fachern und Lernbereichen. Es bedarf also einer Sprachforderung innerhalb des gesamten

Curriculums.

Drittens sollen die verschiedenen Sprachen, die gelernt werden, miteinander wachsen - in dem

Sinne, in dem Sprachférderungen aneinander ankniipfen und ermdglichen, dass ein Transfer

7> Bainski, Christiane. 2008. Handbuch Sprachférderung. Essen: Neue deutsche Schule Verlag,S.9

7 Eben da, S.11

" Eben da, S.13
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zwischen dem, was in einer Sprache gelernt wird und dem, was in anderer Sprache zu lernen

ist, gelingt.

Viertens sollte die Sprachférderung moglichst viele Beteiligte einbinden. Fiir die
Sprachforderung ist es wichtig, dass Kinder und Jugendliche in sdmtlichen Lebensbereichen

gleichermalflen lernen koénnen.

6.1. Dimensionen der durchgédngigen Sprachbildung

Eine durchgingige Sprachbildung umfasst verschiedene Dimensionen’*:

Bildungsbiographie

Die sprachliche Bildung ist ein Kontinuum, das vom einfachen Austausch der Informationen
bis hin zur ausgebildeten bildungssprachlichen Kompetenz reicht. Dieses Kontinuum wird aber
durchschnitten von den Grenzen der Bildungsstufen. Die sprachlichen Anforderungen @ndern
sich von einer Stufe zur nichsten. Hierbei stellt sich die Aufgabe, die Lernanforderungen einer
jeden Stufe neu zu formulieren. Den Ubergiingen von einer Stufe zur nichsten muss also eine
grofle Aufmerksamkeit beigemessen werden. Notwendig ist eine kontinuierliche Orientierung

am individuellen Sprachstand, bezogen auf die sprachlichen Anforderungen.

Themenbereiche

Bildungssprache kommt etwa in 6ffentlichen und pddagogischen Diskursen zum Einsatz und
vermittelt gleichermaflen eine Fachsprache sowie die Alltagssprache. Schulisch manifestiert sie
sich in Diskursen von Lehr-Lern-Dialogen und setzt sich zusammen aus den Sprachen der
Unterrichtsfacher oder Féchergruppen. AuBerschulisch manifestiert sie sich in thematisch

spezialisierten Kontexten, die unterschiedlich institutionalisiert sein konnen.

78 Gogolin Ingrid, Dirim Ici, Klinger Thorsten, Lange Imke, Lengyel Drorit, Michel Ute, Neumann Ursula, Reich
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Es ist notwendig, dass schulische Sprachbildung im Austausch steht mit Bereichen, in denen

Bildungssprache 6ffentlich verwendet wird.

Mehrsprachigkeit

Es entspricht der Realitdt, dass Bildungseinrichtungen in Deutschland mit Mehrsprachigkeit
konfrontiert sind. Im Laufe der Zeit hat sich das Verhéltnis der Menschen zu ihren Sprachen
gewandelt. Anstatt eine klare Trennung zwischen Muttersprache und Fremdsprache ausmachen
zu konnen, wachsen Kinder heute mit zwei Muttersprachen auf, Fremdsprachen werden zur
Kommunikationssprache, Dialekte  behaupten sich neben der Standardsprache,
Herkunftssprachen werden neu aktiviert, genauso wie Familiensprachen von einer

Zweitsprache iiberholt werden kdnnen.

Die Einsprachigkeit des Unterrichts sollte durchgebrochen werden, sodass auch andere
Sprachen zum Einsatz kommen kdnnen. Bevorzugt dabei sollten jene Sprachen werden, die die

Lernenden selbst sprechen.

ForMig hatte zum Ziel, mehr Erfolge von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
zu gewihrleisten. Deutschkenntnisse standen im Vordergrund. Mit der Zeit hat sich diese
Position aber verschoben und nur mehr als Teilaspekt allgemeiner Herausforderungen der
Sprachbildung verstanden. Die Griinde dafiir sind folgende: Zum einen brauchen nicht alle
Migrantenkinder eine Forderung. AuBerdem gibt es zahlreiche Kinder und Jugendliche
deutscher Muttersprache, die gleichfalls Sprachschwichen aufweisen. Fiir Fortgeschrittene
wiére es hilfreicher, Forderungen anzubieten, die in Verbindung mit anderen Lernaufgaben der

Bildungseinrichtung stehen.

SchlieBlich zeigte sich, dass sich die Methoden der sprachlichen Sprachférderung kaum von
den Methoden der allgemeinen Sprachbildung unterscheiden und dass Methoden wie eine
Differenzierung von Wortformen keine allzu grofle Rolle spielen. Die Férderung von Kindern

und Jugendlichen, die eine Zweitsprache lernen, sollte intensiver und vielféltiger ausfallen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass unter Durchgingigkeit eine Durchgéingigkeit
zwischen ,allgemeiner” Sprachbildung und ,,spezieller Sprachforderung verstanden werden

muss. Sprachforderung bedeutet aber nicht gleich eine Sprachforderung fiir alle. AuBBerdem ist
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der Begriff nicht ganz deckungsgleich zu verstehen mit dem Begriff der Sprachbildung. Es
besteht Bedarf, jene didaktischen Aktivititen anzuwenden, die langfristige Probleme beim
Lernen abbauen. Aufgabe des Modellprogramms ForMig ist es ja, Kinder mit Schwierigkeiten

zu unterstiitzen.

Nicht nur der Deutschunterricht sollte sprachférdernd wirken, sondern auch der

deutschsprachige Unterricht in anderen Fachern.

6.2. Qualitidtsmerkmale der durchgidngigen Sprachbildung fiir den Unterricht

Im Folgenden werden die Qualitdtsmerkmale fiir den Unterricht der durchgidngigen Bildung

vorgestellt, sie beziehen sich auf Lehrkrifte, vor allem auf jene der Sekundarstufe 1.7

Die Qualitdtsmerkmale wurden im Zuge des ForMig-Programms entwickelt, das es sich zum
Ziel gesetzt hat, Kinder und Jugendliche an Ubergiingen durchgingig zu fordern. 2006 griindete
sich eine Gruppe fiir ,,Durchgingige Sprachbildung* mit dem Ziel, die Sprachbildung in allen
Féachern umzusetzen. An dieser Arbeitsgruppe beteiligten sich Lehrkréifte aus Modellschulen,
Landeskoordinatoren sowie Mitglieder des ForMig-Programmtriagers. Es ging darum,

gemeinsame Ziele zu entwickeln und zu erproben. *

Die Qualititsmerkmale benennen ,Eigenschaften, die bei der Umsetzung eines
bildungssprachforderlichen Unterrichts sinnvoll und notwendig sind. Sie sind als Ziele
formuliert.“®" So sind etwa die Handlungen der Lehrkrifte als Qualititsmerkmal angefiihrt.

Insgesamt wurden sechs Qualitdtsmerkmale formuliert mit jeweils zwei Voraussetzungen®™:
1) die Bereitschaft, Sprachbildung durchgéingig in allen Fachern umzusetzen

2) die Wertschidtzung und Forderung der Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler

7 Gogolin Ingrid, Lange Imke, Hawighorst Britta, Bainski Christiane, Heintze Andreas, Rutten Sabine, Saalman Wiebke in
Zusammenarbeit mit der ForMig-AG Durchgéngige Sprachbildung.2001. Durchgéngige Sprachbildung. Qualititsmerkmale

fur den Unterricht. Waxmann. Miinster, S.7
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Qualitatsmerkmal 1

,Die Lehrkriafte planen und gestalten den Unterricht mit Blick auf das Register

Bildungssprache und stellen die Verbindung von Allgemein- und Bildungssprache her.*®’

Das bedeutet, dass Lehrkrifte zwischen Allgemein- und Bildungssprache unterscheiden
miissen. In der Allgemeinsprache, die auch Alltagssprache genannt wird, knnen sich Sprecher
auf ein Hier und Jetzt beziehen. In der Bildungssprache beziehen sich Sprecher vielmehr auf

Inhalte, die nicht unmittelbar zum Erlebniskontext gehoren.

Lehrkrifte sollten Schiilerinnen und Schiiler dabei unterstiitzen, Unterschiede zwischen
Allgemein- und Bildungssprache ausfindig zu machen. Das ist eine Sache der Gestaltung des
Unterrichts. Lehrkriafte miissen erkennen, wann eine bildungssprachliche und wann eine
allgemeinsprachliche AuBerung sinnvoll ist. AuBerdem sind folgende Handlungen von

Lehrkraften zu erwarten:
Beriicksichtigung sprachlicher Heterogenitét bei der Unterrichtsplanung
Analyse der sprachlichen Anforderungen des Unterrichts

Aktivieren des Vorwissens der Schiilerinnen und Schiiler, damit diese bereit sind, das

Unterrichtsthema zu bewiltigen
Einbeziehung der herkunftssprachlichen Kenntnisse und Fahigkeiten der Schiiler

Lehrkrifte sollten Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit bieten, sich regelmifBig

zu einem Thema schriftlich und mindlich zu duflern

8 Gogolin Ingrid, Lange Imke, Hawighorst Britta, Bainski Christiane, Heintze Andreas, Rutten Sabine, Saalman Wiebke in
Zusammenarbeit mit der ForMig-AG Durchgingige Sprachbildung.2001. Durchgéngige Sprachbildung. Qualitidtsmerkmale
fur den Unterricht. Waxmann. Miinster, S. 14
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Qualitatsmerkmal 2

,Die Lehrkrifte diagnostizieren die individuellen sprachlichen Voraussetzungen und

Entwicklungsprozesse.“®

Lehrkrifte haben die folgenden Aufgaben:
Ermittlung des individuellen Entwicklungsbedarf zu Schuljahresbeginn

Prozessbegleitende Dokumentation der Sprachentwicklung der Schiilerinnen und

Schiiler
Stellung einer Diagnose der Schiilerinnen und Schiiler

Nutzen dieser Resultate fiir die Unterrichts- und Forderplanung

Qualitdtsmerkmal 3

,Die Lehrkréfte stellen allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit und modellieren

diese.*

Hier ist gemeint, dass Lehrkrifte die notwendigen sprachlichen Mittel dem Entwicklungsstand

der Schiilerinnen und Schiiler und dem Unterrichtsgegenstand entsprechend gestalten sollten.
Aufgaben der Lehrkréfte sind:
Vermittlung und Uben der einzelnen Operatoren, nimlich sach- und kontextbezogen
Verwendung der Operatoren in eindeutigen Aufgabenstellungen

Verwendung verschiedener Methoden der Wortschatzarbeit; Angebot eines
reichhaltigen Wortschatzes und dessen Sprachstrukturen (Beispiel: die Lehrkrifte

visualisieren den Wortschatz durch Lernplakate, Realia...)
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Bewusste Einsetzung ihrer Sprache und angemessene Sprechweise und

Sprechgeschwindigkeit

Vermittlung von Lesestrategien, die es den Schiilerinnen und Schiilern ermdglichen,
selbststindig Texte zu verstehen (Lehrkrifte konnten beispielsweise Modelltexte zur

Verfiigung stellen, die die Schiilerinnen und Schiiler anschlieBend abwandeln sollen)

Unterstiitzung der Sprachproduktion durch Schrift, Grafiken, etc.; Forderung der

Textkompetenz; Vermittlung der Féhigkeit, graphische Darstellungen zu verbalisieren
Unterstiitzung des freien Sprechens; Gelegenheit zur Selbstkorrektur

Uben der Schreibfihigkeit; Stellung einer Aufgabe, die zum Schreiben herausfordert

Qualitdtsmerkmal 4

»Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten viele Gelegenheiten, ihre allgemein- und

bildungssprachlichen Fahigkeiten zu erwerben, aktiv zu einzusetzen und zu entwickeln.«*

Die Lehrkrifte sollten ein Unterrichtsklima ermdglichen, in dem Schiilerinnen und Schiiler
selbst ihre Kompetenzen kennenlernen kdnnen. Die Herkunftssprachen der Schiiler werden
nicht tabuisiert, ihnen wird sogar Platz im Unterricht gegeben. So haben Schiilerinnen und

Schiiler die Moglichkeit, ihre herkunftssprachlichen Kenntnisse anzuwenden.

Im Bereich Horen sollten Lernende immer die Gelegenheit haben, sich, iiber das, was sie
gehort haben, auszutauschen. Sie erfahren dabei u.a., welche Wirkung die Intonation in einer
AuBerung hat. Wichtig dabei ist, Schiilerinnen und Schiilern Strategien zu vermitteln, mit

denen sie ihre Schwierigkeiten im Horverstehen iiberwinden konnen.

Im Bereich Sprechen sollten die Lehrkrdfte Aufgaben stellen, die komplexe miindliche

AuBerungen erfordern. Die Schiilerinnen und Schiiler haben dabei Zeit, ihre Beitrige zu

86 Gogolin Ingrid, Lange Imke, Hawighorst Britta, Bainski Christiane, Heintze Andreas, Rutten Sabine, Saalman Wiebke in
Zusammenarbeit mit der ForMig-AG Durchgingige Sprachbildung.2001. Durchgéngige Sprachbildung. Qualitidtsmerkmale
fur den Unterricht. Waxmann. Miinster, S. 22
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konstruieren und die Bedeutungen der Lerninhalte auch in ihren Herkunftssprachen zu

behandeln.

Im Bereich Lesen sollte vor allem die Lesemotivation gezielt gefordert werden. Schiilerinnen
und Schiiler nutzen ihre Herkunftssprache zur Aktivierung des Vorwissens. Die Lesemenge
von literarischen und fachlichen Texten wird dadurch systematisch erhoht. (Lesetagebiicher,

Lesestunden...).

Beim Schreiben sollten Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Textsorten erproben kdnnen

und Gelegenheit haben, schriftliche Formulierungen zu planen und zu iiberarbeiten.

Qualitdtsmerkmal 5

,Die Lehrkrifte unterstiitzen Schiilerinnen und Schiiler in ihren individuellen

Sprachbildungsprozessen.“®’

Lehrkrifte sollten:
Bei gleicher Aufgabenstellung unterschiedliche Hilfe zur Verfiigung stellen

Abgestufte sprachliche Lernhilfen flir das Textverstindnis und die Textproduktion

bereitstellen

Den Einsteiger-Unterricht frithzeitig auf den Erwerb fach- und bildungssprachlicher

Kompetenzen ausrichten
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Qualitatsmerkmal 6

,Die Lehrkréfte und die Schiilerinnen und Schiiler iiberpriifen und bewerten die Ergebnisse der

sprachlichen Bildung.“®®

Lehrkrifte geben Schiilerinnen und Schiilern Riickmeldungen, die diese fiir ihr weiteres Lernen
fruchtbar machen konnen. Lehrende erfassen sprachliche Leistungen dabei kritikorientiert,
sodass Lernfortschritte fiir Schiilerinnern und Schiiler sichtbar werden. (Schiilerinnen und

Schiiler konnen beispielsweise Portfolios zur Selbstevaluation anfertigen).

% Eben da, S.25
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7. Mehr Sprachkompetenz, mehr Zukunft: das osterreichische Projekt

fiir Umfassende Sprachforderung

7.1. Ausgangslage

Vom BMUKK und unter wissenschaftlicher Begleitung wurden Modelle zur umfassenden
Sprachforderung entwickelt, die ab dem Schuljahr 2013/2014 gestartet sind. Die Modelle zur

Sprachforderung werden in allen Bundesléndern fiir ein Schuljahr ausprobiert.

»Diese gezielten Forderangebote sollen die Grundlage zum Erlernen der Bildungssprache
Deutsch legen und in Form von individueller Férderung die Kinder befdhigen, dem Unterricht
addquat folgen zu koénnen. Damit soll eine aktive Teilnahme am Unterricht und eine bessere

Integration im Klassenverband ermoglicht werden®.

Im Projektbericht wird darauf hingewiesen, wie wichtig Bildung fiir Zukunft des Individuums
ist und dass diverse Studien bereits gezeigt haben, wie viele Schiilerinnen und Schiiler
leistungsmédBig in der Bildungssprache Deutsch zuriickbleiben. Das bezieht sich sowohl auf
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund als auch auf Kinder und Jugendliche mit

Deutsch als Erstsprache, deren Sprachkompetenz nicht ausreichend entwickelt ist.

Das osterreichische Projekt erinnert stark an das Modellprogramm Fo6rMig, denn auch dieses
Projekt beruht auf der Annahme, dass eine Forderung in allen Bereichen des Unterrichts
notwendig ist: nicht nur im deutschsprachigen Unterricht, sondern auch in dem der

Fremdsprachen.

Wie bei ForMig, will auch Projekt Umfassende Sprachbildung einer vielfdltigen, sprachlichen
Ausgangslage gerecht werden. Kompetenz in deutscher Sprache ist fiir den Schulerfolg
wichtig. Drei Merkmale sind fiir dessen Entwicklung wesentlich: Qualitidt des Unterrichts in
allen Féchern, Sprachforderung, die frith eingesetzt wird, personliche Lernbereitschaft sowie

die Zusammenarbeit von Eltern, Kindergarten und Schule.
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Die Kooperation zwischen Eltern, Kindergarten und Schule scheint auch im Osterreichischen
Projekt eine grofle Rolle zu spielen. Man geht hierbei davon aus, dass diese gemeinsame
Ubernahme von Verantwortung die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen positiv
beeinflussen kann, nimlich gerade durch die gemeinsame Gestaltung der Uberginge. Wie bei

ForMig soll die Sprache an den Ubergiingen verstirkt gefordert werden.

Ein erstes Ziel des Projekts ist, dass alle Kinder im Alter von zehn Jahren die Bildungssprache
beherrschen sollen, um damit ihre Kompetenzen steigern zu kdnnen. Lese-, Schreib- und

Rechenleistungen sollen dadurch gesteigert werden.

Die Ausgangspunkte des Projekts in einer Zusammenfassung:
Gemeinsame Anstrengung fiir Sprachbildung sowie nachhaltige Sprach- und Lesekultur

Sprachbildung- und Forderung in allen Bereichen des Unterrichts; in jedem

Unterrichtsfach

Friihe und individuelle Sprachférderung wird als notwendig erachtet, um die

Kompetenzen in der Unterrichtssprache zu festigen
Losungen fiir regional oder lokal unterschiedliche Situationen finden

Zusammenarbeit und Kooperation von Hochschulen, paddagogischen Bildungsanstalten

fiir Kindergartenpddagogik, Kindergérten, Praxisschulen und Schulen

7.2. Ziele und konkrete MalB3nahmen
Als Etappenziele des Projekts wurden folgende genannt:

-Ausgehend von Fordermanahmen 1im Kindergarten werden individuelle

SprachfordermaBBnahmen ab dem Schuleintritt gesetzt

-Aufgrund der individuellen Sprachférderung verfiigen Kinder bis zum Ende der

Volksschule iiber eine altersgerechte Bildungssprache in Deutsch und in Grundlagen in
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den Bereichen Lesen, Schreiben und Rechnen und erreichen eine emotionale und

soziale Reife und Gruppenfihigkeit

-Quereinsteigerlnnen werden durch spezielle Unterstiitzungsmalnahmen an diese

Zielen herangefiihrt

MafBnahmen
-Prézisierung der bestehenden gesetzlichen Bestimmungen durch verbindliche Erldsse

Die bestehenden gesetzlichen Regelungen im Schulunterrichts- und Schulpflichtgesetz werden
so konkretisiert, dass die Aufnahme in eine Schule anhand von kognitiven, emotionalen oder
sozialen Aspekten erfolgt. Das bedeutet, dass jene Schiilerinnen und Schiiler, deren
Deutschkenntnisse nicht ausreichen, von Anfang an eine effiziente Sprachfoérderung erhalten
sollen. Es liegt dann in der Hand der Schule, ob das in integrativen oder intensiven Modellen

der Sprachférderung geschieht.

-Begleitender Ubergang vom Kindergarten in die Volksschule

Durch gemeinsame Diagnoseverfahren und Beriicksichtigung der Ergebnisse der Forderung
und Sprachstandfeststellung im Kindergarten werden die Mdglichkeiten einer individuellen

Sprachforderung verbessert.
Fiir einen begleitenden Ubergang wurden folgende Schritte konkretisiert:

-Es wird ein Leitfaden zur Diagnose der sprachlichen Fiahigkeiten erstellt. Mit dem Leitfaden

zur Diagnose wird die Schulreife prizisiert und der Ubergang begleitet
-Kriterien fiir die Feststellung der Schulreife werden prézisiert und angewendet

-Die Aufnahme in die Schule wird durch Zusammenarbeit von Schulleitung mit

Schulpsychologlnnen, Sonderpiddagoglnnen, Kindergartenpddagoglnnen etc. erfolgen

-Lehrkrifte erstellen individuelle Sprachforderpléne
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-Sprachforderung als Prinzip fiir alle Kinder und speziell fiir Schiilerlnnen mit Deutsch als

Zweitsprache sowie fiir SchiilerInnen mit Sprachentwicklungsstérungen

Eine der wichtigsten MaBBnahmen, ist die Sprachforderung fiir alle Kinder, aber insbesondere
fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, fiir Seiteneinsteigerlnnen und diejenigen mit

Sprachentwicklungsstorungen. Sie sollte als frithes und stindiges Prinzip eingefiihrt werden.

Ziel dieser Maflnahme ist die Umsetzung der individuellen Sprachférderplédne. Um dieses Ziel
zu erreichen, werden die schon bestehenden Modelle, wie Sprachforderkurse, weiterentwickelt.
Die Angebote von integrativer oder intensiver Sprachférderung unter Berlicksichtigung des

Sprachenlernens in heterogenen Gruppen werden dem Standardort angemessen.

-Leseforderung und kompetenzorientierte Sprachférderung werden verkniipft.

Lehrende setzen zudem eine unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung ein. Dieser
Sprachstandsbeobachtung liegen die Instrumente der Sprachstandfestellung fiir die Primar- und
die Sekundarstufe 1 - entwickelt von der Universitit Wien - zugrunde. Fiir
SeiteneinsteigerInnen miissen Losungen gefunden werden, wie zum Beispiel temporire

Sprachfordergruppen.

Auch Kooperationen mit den Eltern sind gefragt. Diese konnen verschiedene Angebote

wahrnehmen, wie etwa Elternratgeber, Sprachférdernetzwerke, etc.

Auch Mentoring-Ansétze gilt es einzufithren und zu erproben. Ergebnisse des Projekts
,»Nightingale* dienen dabei als Vorbild. Eine Mdglichkeit wiare zum Beispiel, dass Studierende

im Rahmen ihres Praktikums die Mentoring-Ansitze durchfiihren.

Entsprechende Unterrichtsmaterialien fiir Mehrsprachigkeit, muttersprachlichen Unterricht
oder Deutsch als Zweitsprache werden bereitgestellt. Ein Sprachportal des BMUKK soll alle

Schritte und MaBnahmen professionell unterstiitzen.

-Leseforderung als Teil der sprachlichen Bildung

Um das Ziel zu erreichen, die Potenziale der Leseforderung fiir die Sprachférderung nutzen zu

konnen, wird ein Grundsatzerlass herausgegeben, der Leseforderung als Teil der sprachlichen
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Bildung ansieht. Der Grundsatzerlass beschreibt zudem die Umsetzungskriterien wie die
Berticksichtigung individueller Interessen oder die Einbeziehung des sozialen Umfeldes der
Lernenden. Es wird auch auf die die Verwendung von Instrumenten zur Sprachstandfestellung
als Basis fiir eine Forderung hingewiesen. Der Grundsatzerlass stellt auBerdem Uberlegungen

an iiber Kinder, die eine andere Erstsprache als Deutsch haben.

Auch Piddagoglnnen sollen ihre Kompetenzen weiterentwickeln: Eine gezielte Beobachtung

oder eine Zusammenarbeit mit Spezialistinnen wird daher als gewinnbringend erachtet.

-Professionalisierung der Lehrenden

Padagoglnnen und Spezialistinnen sollten fiir eine kindliche Forderung von Deutsch als

Bildungssprache qualifiziert sein.

Pidagoglnnenbildung

In der Piddagoglnnenbildung werden die vom Entwicklungsrat ausgearbeiteten notwendigen
,Professionellen Kompetenzen von Péddagoglnnen® um den Aspekt der ,,sprachlichen Bildung*
(Deutsch als Bildungssprache, Deutsch als Zweitsprache, muttersprachlicher Unterricht...)

erganzt.

Kinderpiadagoglnnenbildung

Fiir die Ausbildung von KinderpddagogInnen sind folgende Maflnahmen geplant:

o Entwicklung der Lehrpline fiir die fiinfjihrigen BAKIPs (Bildungsanstalten fiir
Kinderpiddagogik) und zweijdhrigen Kollegs, die ab September 2014 starten sollen

« Sensibilisierung fiir sprachliche Bildung in allen Gegenstéinden

« Spezielle Auseinandersetzung mit Aspekten von Deutsch als Zweitsprache, Mehrsprachigkeit

und Sprachentwicklung
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Fort- und Weiterbildung von Pddagoglnnen (Lehrerlnnen und Kindergartenpddagoglnnen)

Auch die Lehrerlnnen an den Péadagogischen Hochschulen und Praxisschulen sowie
Bildungsanstalten fiir Kindergartenpadagogik sollten sich weiterbilden. Fiir Spezialistinnen

werden etwa eigene Sprachforderkurse entwickelt.

Des Weiteren sind MaBnahmen notwendig, um eine professionelle Kooperation mit
Schulpsychologlnnen oder SozialarbeiterInnen zu gewihrleisten bzw. zu verbessern. Es wird
versucht, die Zusammenarbeit zwischen lokalen und regionalen Systemen, Schulaufsicht,

Péadagogischer Hochschule, Kindergartenaufsicht und BAKIP zu ermdglichen.

-Modellprojekte ab dem Schuljahr 2013/2014

Modellprojekte, mit denen verschiedene Ansétze der umfassenden Sprachférderung erprobt
werden, werden ab dem Schuljahr 2013/2014 eingesetzt. Sie werden wissenschaftlich begleitet

und evaluiert.
Um die Modellprojekte durchzufiihren, miissen folgende Mallnahmen gesetzt werden:

Die Modellprojekte sollten von einer Zusammenarbeit von Schulaufsicht und
Kindergartenaufsicht begleitet sein. Den Ubergiingen von Kindergarten zur Volksschule muss

Beachtung beigemessen werden, temporire Sprachfordergruppen oder Vorschulstufen kénnen

helfen.

Um Modellprojekte erfolgreich zu planen und durchzufiihren, ist es notwendig, dass die ganze
Schule am Projekt teilnimmt. Die Schule sollte fiir eine nachhaltige Sprachférderung sorgen
und Eltern in Projekte mit einbeziehen. Mit Hilfe von Portfolios aller Schiilerinnen und Schiiler

konnen die Ergebnisse des Modellprojekts beurteilt werden.

Weitere geplante MaBnahmen im Rahmen des Projekts Umfassende Sprachférderung:

-Einrichtung standortgerechter Modelle nach lokalen oder regionalen Gegebenheiten

-Flexible Ubertrittsmoglichkeiten schaffen und drei Jahre statt zwei fiir Grundstufe 1
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-Grundstufe 1 soll individualisiert, kompetenzorientiert und differenziert sein (nach
Ubergangsbefund). Es sollte dabei auch der Ubergang von Grundstufe 1 in die Sekundarstufe

vorbereitet werden. Die Aufnahme in die Schule soll sich neu gestalten.

-Die genannten MaBBnahmen konnen unterstiitzt werden durch eine stirkere Schulentwicklung,
Fort- und Weiterbildungen sowie verbessertes Standort- und Regionalmanagment. In die

Modellprojekte werden Schulpsychologlnnen und SozialarbeiterInnen einbezogen.

Die Standorte werden durch Entlastung von administrativen Aufgaben, regelmifBige und
verpflichtende Einbeziechung der Eltern (durch Eltern-Schiiler-Lehrer-Gesprache) und
Fortbildung der Lehrkrifte und Pddagoglnnen gestérkt.

Wenn es um die Aus- oder Weiterbildung von Lehrkrédften und Kinderpddagoglnnen geht, ist es
wichtig zu erwihnen, dass die sprachliche Bildung in der Ausbildung des Personals verankert
sein muss. Lehrende oder Kindergartenpddagoglnnen sollen zur Sprach- und Leseforderung

verpflichtet werden.

7.3.Umsetzung

Wie schon erwéhnt, startete die Umsetzung mit dem Schuljahr 2013/2014. Modellprojekte

kommen gezielt in allen Bundesldndern zum Einsatz.

Da beim Projekt Umfassende Sprachforderung wie beim Modellprogramm ForMig die
durchgéngige Sprachforderung eines der wichtigsten Ziele ist, sind im Projekt die und
Sprachforderung und Leseforderung nachhaltigen Prinzipen. Sie werden vom Kindergarten, in
allen Féachern, von allen Pddagoglnnen und auf allen Stufen der schulischen Bildung gefordert.
Die Kooperationen zwischen Einrichtungen werden verstérkt, wobei die Stiarkung der Standorte

eine grof3e Rolle spielt.
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7.4.Gesetzliche Bestimmungen

Nachdem die Modellprojekte evaluiert und die Ergebnisse und Erfahrungen gesammelt werden,

ist eine Uberarbeitung der gesetzlichen Bestimmungen wie etwa des Schulpflichtgesetzes oder

des Schulunterrichtsgesetzes notwendig.

Es sollte sichergestellt sein, dass die Forderung der sprachlichen Kompetenz aller Schiilerinnen

und Schiiler gesetzlich verankert ist.
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8. Uberlegungen zum Thema Evaluation: Wie konnte das dsterreichische

Projekt evaluiert werden?

Da es noch keine Angaben oder schriftliche Formulierungen dazu gibt, wie das Osterreichische
Projekt Umfassende Sprachférderung evaluiert werden kann, versuche ich im folgenden

Kapitel, Uberlegungen zum Thema Evaluation anzustellen.

Ich habe mich intensiv mit dem Modellprogramm Fo6rMig beschéftigt, dem das Osterreichische
Projekt dhnelt. Ich ziehe deswegen die Evaluation von Fo6rMig als Grundlage fiir meine
Uberlegungen heran und versuche im Zuge eines Vergleichs der beiden Projekte

herauszufinden, wie die Umfassende Sprachforderung evaluiert werden kdnnte.

Wie ForMig strebt die Umfassende Sprachforderung nach einer durchgéingigen
Sprachforderung. Ziel ist es also, eine stindige Sprachforderung zu gewéhrleisten, sowohl im
Kindergarten als auch spiter in allen Schulfiachern. Das Projekt zielt also nicht auf kurzfristige

Erfolge ab, sondern auf eine langwéhrende Sprachforderung.

GrofBe Bedeutung kommt den Ubergiingen zu: Withrend aber in FérMig-Projekt ein besonderes
Augenmerk auf der Sprachférderung an den Ubergéingen oder Schnittstellen im
Bildungssystem liegt, befasst sich die Umfassende Sprachférderung nur mit Maflnahmen fiir
den Ubergang vom Kindergarten in die Grundstufe. F6rMig hat drei Ubergéinge beriicksichtigt:
jene vom Elementarbereich in die Grundschule, vom Primar- in die Sekundarstufe und von der
Sekundarstufe in die berufliche Bildung. Der Grund dafiir konnte sein, dass das Projekt
Umfassende Sprachforderung nur ein Jahr lang laufen soll, wahrend ForMig flinf Jahre zur

Verfiigung standen.

Im &sterreichischen Projekt wird also vor allem dem Ubergang vom Elementarbereich in die
Grundschule grofle Bedeutung beigemessen - ein Punkt, in dem sich zumindest beide Projekte
einig sind: Die sprachliche Forderung des Kindes soll moglichst frith beginnen, also schon vor

dem Schulbesuch.
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Im folgenden Kapitel wird die Evaluation im Modellprogramm FérMig nochmal ausfiihrlicher
reflektiert. Anhand des Evaluationkonzepts von Fo6rMig untersuche ich, wie man die
Evaluation des sterreichischen Projekts konzipieren und durchfiihren konnte. Ich konzentriere
mich dabei auf die Frage, wie das Modellprogramm evaluiert werden konnte und warum.
Welche Methoden sollten eingesetzt werden? SchlieBlich stelle ich jene Verfahren vor, die mir
als passend fiir die Sprachstandfeststelllung im Projekt Umfassende Sprachférderung

erscheinen.

Die Entscheidung, ob ein Projekt erfolgreich war oder nicht, ldsst sich anhand verschiedener
Kriterien treffen. Im Modellprogramm Fo6rMig sowie im Osterreichischen Projekt steht die
sprachliche Forderung im Zentrum. Neben ihr spielt die Zusammenarbeit verschiedener

Institutionen eine grof3e Rolle.

Um die Ergebnisse der Sprachforderung zu dokumentieren, wurden in ForMig
Sprachstanderhebungen zum Beginn und zum Schluss einer Phase durchgefiihrt. Dabei wurden
auch die Rahmenbedingungen der Sprachforderung beachtet, wie beispielsweise die soziale

Situation der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund.

Netzwerkprotokolle dokumentierten Kooperationen, die Auskunft gab iliber Aktivititen und

Netzwerkbildungen zwischen einzelnen Institutionen.

Nach Groot-Wilken lassen sich drei Schwerpunkte und zentrale Fragen formulieren, die fiir die

Evaluation wichtig sind™:
1) Wie vollziehen sich die einzelnen Projekte zur Sprachentwicklungsforderung?

2) Welche Vernetzungsstrukturen lassen sich in und zwischen den Basiseinheiten

feststellen?

3) Welche erfolgreichen Fordermainahmen und Transferleistungen lassen sich

identifizieren?

¥ Groot-Wilken Bernd: FérMig auf dem Weg: Eine zusammenfassende Bestandaufnahme. In: Klinger Thorsten,
Schwippert Kurt, Leiblein Birgit (2008): Evaluation im Modellprogramm FérMig. Planung und Realisierung eines
EvaluationsProjekts. Waxmann. Miinster, S.193
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Um eine Antwort auf die erste Frage zu finden, braucht es eine Bestandsaufnahme der
sprachlichen und sozialen Situation der Zielgruppe vor Ort, der sprachlichen Ressourcen der

Mitarbeitenden sowie der regionalen Ressourcen.

Zu Sprachstanderhebungen am Beginn und am Schluss einer Forderphase zdhlen auch
Bedingungen, unter denen die Sprachférderung stattfindet, wie etwa die schulische und soziale
Situation der Kinder und Jugendlichen, der Sprachgebrauch in der Familie und der

Sprachentwicklungsstand sowohl im Deutschen, als auch in der Herkunftssprache.

Zur zweiten Fragestellung: Die Vernetzung ldsst sich anhand von Netzwerkprotokollen
dokumentieren, die wichtige Daten liefern zu Aktivititen, Netzwerkbildung und
Kooperationen. Eine regelméflige Protokollierung ermoglicht eine Reflexion {iiber dem

Sprachstand.

Zur dritten Fragestellung: Wichtig fiir den Erfolg des Modellprogramms ForMig war,
FordermaBnahmen zu iibertragen und fiir andere Bildungseinrichtungen erreichbar und
fruchtbar zu machen. Damit der Transfer gelingt, miissen alle Informationen vermittelt werden.
In der Evaluation wurden die Aktivititen und die Nutzung von Informationen, die der
Offentlichkeit zum Beispiel via Internet zur Verfiigung gestellt wurden, dokumentiert. Neben
der Dokumentation der Prozesse in den einzelnen Projekten war es ein weiteres Ziel der

Evaluation darzustellen, welche Projekte fiir einen Transfer geeignet sind. *°

Eine wichtige Bedingung fiir einen Transfer ist, dass die Projekte auch vom Fachpersonal, das
am Programm nicht beteiligt war, wahrgenommen und akzeptiert wird. Es ist wichtig

festzuhalten, welche der entwickelten Projekte fiir einen Transfer geeignet scheinen.

In ForMig wird zwischen der zentralen und der dezentralen Evaluation (Fokussierung auf die
Arbeit der einzelnen Basiseinheiten) unterschieden. °' Bei der zentralen Evaluation geht es um
den Erfolg des gesamten Programms (Entwicklungsprozesse, Eingangsbedingungen und
Ergebnisse der einzelnen Basiseinheiten). Die zentrale Evaluation misst den Fortschritt in der

Sprachforderung fiir jede Institution anhand von Eingangs- und Ausgangserhebungen. Zum

% Klinger Thorsten, Schwippert Knut: Das EvaluationsProjekt von ForMig. Anlage und Durchfithrung- eine
Zwischenbilanz. In: Klinger Thorsten, Schwippert Kurt, Leiblein Birgit (2008): Evaluation im Modellprogramm
ForMig. Planung und Realisierung eines EvaluationsProjekts. Waxmann. Miinster, S.16

?! Klinger Thorsten, Schwippert Knut: Das EvaluationsProjekt von FérMig. Anlage und Durchfiihrung- eine
Zwischenbilanz. In: Klinger Thorsten, Schwippert Kurt, Leiblein Birgit (2008): Evaluation im Modellprogramm
F6rMig. Planung und Realisierung eines EvaluationsProjekts. Waxmann. Miinster, S.19
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ersten Zeitpunkt der Evaluation wird der Stand zu Beginn der Forderung erhoben und dann zu
einem zweiten Zeitpunkt die potentiellen Fortschritte. Die dezentrale Evaluation hat zum Ziel,
die Arbeit einer Basiseinheit zu reflektieren. Jede Evaluation nimmt die schon erwihnten

Felder unter die Lupe: Sprachentwicklung, Vernetzung und Transfer.

Die Evaluation in F6rMig vollzieht sich auf folgenden Ebenen:

Prozessevaluation, die die Forderung kontinuierlich begleiten und Informationen zur
Weiterentwicklung bieten. Die Prozessevaluation ist intern (in den Institutionen) und
extern (zwischen den Institutionen) angelegt. Ideal wire es, wenn sich beide Typen

ergidnzen wiirden.

Vernetzung: Wie funktioniert eine Vernetzung, unter welchen Bedingungen und welche

Faktoren konnen hemmend wirken?

Kooperation: es geht darum, neue Formen des Informationsaustauschs anzulegen und
Abgrenzungsstrukturen zwischen Institutionen zu iiberwinden. Die Evaluation der
Zusammenarbeit konzentriert sich einerseits auf die entwickelten Prozesse, andererseits

auf die Rahmenbedingungen, die fiir solche Kooperationen wichtig sind.

Fiir die Uberpriifung von SprachfordermaBnahmen wird ein ,,experimentelles Design‘* gewihlt.
18 Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund werden entweder einer Fordermafinahme
oder einer Gruppe ohne Forderung zugewiesen. Danach werden die Ergebnisse der beiden

Gruppen verglichen und der Erfolg der Forderung abgeschitzt.

Im Modellprogramm ForMig wurden die Ergebnisse mit Standardtests, Instrumenten fiir die
Sprachstanddiagnostik und Fragebdgen erfasst. Dazu wird auch die prozessorientierte
Dokumentation eingesetzt. Dabei ging es nicht nur um erfolgreiche Mafinahmen, sondern auch
um Fehlentscheidungen. Es ist wichtig, negative Seiten eines Programms ebenfalls zu

dokumentieren, um im Sinne des Fortschritts aus Fehlern lernen zu kénnen.
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&.1. Was sollte evaluiert werden?

Evaluation von Kooperationen

Das Projekt Umfassende Sprachforderung legt genau wie das Modellprogramm ForMig grof3en
Wert auf die Zusammenarbeit von Institutionen und deren Mitgliedern. Da Kooperation ein
wichtiger Bestandteil des Projekts ist, muss auch sie evaluiert werden. Im Fokus stehen die
Kooperationen zwischen den Personen, die an dem Projekt beteiligt sind (Pddagoginnen und
Pédagogen; Schiilerinnen und Schiilern; Eltern, etc.). Auf der anderen Seite gibt es Punkte, die
auf der horizontalen oder vertikalen Ebene stattfinden und auch evaluiert werden sollten.
Horizontal bezeichnet dabei die Zusammenarbeit zwischen den Institutionen, vertikal bezieht

sich auf die Transferleistungen.

Wie?

Kooperationen zwischen Pddagoglnnen, Schiilerlnnen oder Eltern werden anhand eines

standardisierten Fragebogens oder Interviews ersichtlich gemacht.

In ForMig war der Beteiligungsgrad der Akteure unterschiedlich. In manchen Projekten wurden
die Eltern mehr einbezogen als in den anderen. Jede Institution sollte hier fiir sich bestimmen,

wie sie thren Fokus setzt.

Da die Kooperation, insbesondere jene mit den Eltern der Kinder, von Bedeutung war, fiihre
ich nun an, in welcher Form die Initiative Familiy Literacy an Hamburger Schulen

durchgefiihrt und evaluiert wurde.

Evaluation und Durchfiihrung von Family Literacy Gruppen

Family Literacy Gruppen wurden an zehn Standorten in Hamburg eingerichtet, in
Vorschulklassen und ersten Klassen. Das Ziel dieser Gruppen war, Informationskurse fiir
Eltern, Hospitationen der Eltern wihrend des Unterrichts und Eltern-Schiiler-Veranstaltungen
zu organisieren. So konnten die Eltern Teil der Sprachférderung ihrer Kinder werden und sie zu
Hause noch weiter unterstiitzen. Einige Volksschulen haben sogar Deutschkurse fiir Miitter mit

Migrationshintergrund organisiert.

66



Am Beispiel des Hamburger Projekts habe ich mir iiberlegt, wie man die Kooperation mit den
Eltern am besten evaluieren konnte. Ob die Mallnahmen des Hamburger Projekts jenen des
Osterreichischen Projekts dhneln, ist dabei nicht von vorrangiger Bedeutung, entscheidend ist,
dass sich die Methoden der Evaluation beider Gruppen auf die Zusammenarbeit mit den Eltern

konzentrieren.

Folgende Methoden konnten bei der Evaluation der Zusammenarbeit mit den Eltern eingesetzt

werden:

-Teilnehmende Beobachtung: Elternkurse und Eltern-Schiiler-Veranstaltungen stehen

unter Beobachtung, wodurch sich die Atmosphére einschétzen lasst

-Miindliche Befragung: Anhand von leitfadengestiitzten Interviews werden Eltern
miindlich gefragt. Fiir die Befragung ist es vorteilhaft, eine vertrauliche Atmosphire zu

schaffen.

-Schriftliche Befragung mit offenen Antworten: Eltern konnen sich in freier Form

ausdriicken und ihre Vorschlidge beziiglich des Projekts einbringen.

-Schriftliche Befragung mit vorgegebenen Antwortmoglichkeiten, wobei personliche

Motive und Meinungen zum Projekt abgefragt werden

Man sollte dabei beriicksichtigen, dass Eltern mit Migrationshintergrund Schwierigkeiten mit
dem Ausfiillen von Formularen in einer fremden Sprache haben konnen und dabei Hilfe und

Unterstiitzung brauchen.

Falls eine schriftliche Befragung mit Eltern durchgefiihrt wird, kénnte man, wie bei ForMig,
externe Hilfe anbieten. Bei Fo6rMig wurde wissenschaftliche Begleitung organisiert: Die
Begleiter gingen die Fragebogen mit den Eltern durch und beantworteten ihre Fragen. Fiir

Eltern mit Schreib- oder Leseproblemen wurden deren miindliche Antworten verschriftlicht.

Bei der Zusammenstellung des Fragebogens sind eine ansprechende Gestaltung und einfache

Sprache gefragt.
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Evaluation von Verfahren

In ForMig wurden mehrere Verfahren zur Sprachstandfestellung eingesetzt, in Linderprojekten
etwa zentrale Verfahren wie HAVAS 5. Einzelne Projekte entwickelten dezentrale Verfahren.
Die Evaluation von Verfahren, die nicht optimiert sind, ist sehr wichtig fiir den

Evaluationsprozess, um die Nachhaltigkeit der Verfahren sicherzustellen.

In Kapitel 8 werden jene Verfahren, die im Projekt eingesetzt werden kdnnten, detaillierter

beschrieben.

Evaluation von Prozessen

Wenn man eine Evaluation durchfiihrt, will man auch iiberpriifen, inwieweit eingesetzte

Prozesse und Programme erfolgreich waren und ob sie positive Ergebnisse aufzeigen.

In allen Projekten wird den Akteurlnnen eine wichtige Rolle zugeschrieben. Deswegen hingt
die Qualitit des Prozesses von den Akteurlnnen ab. Es ist wichtig, ob die Prozesse von den

Beteiligten akzeptiert werden und ob die Beteiligten bereit sind, Prozesse umzusetzen.
Wie?

Fiir die Uberpriifung der Prozesse kann man Interviews oder andere Befragungsinstrumente
einsetzten. Eine weitere Moglichkeit wire die Dokumentenanalyse, die unterschiedlich
eingesetzt werden kann: Zum Beispiel mit Hilfe von Portfolios, da anhand dieser Form der

Dokumentation Erfahrungen sehr prazise gesichert werden konnen.

Evaluation von Angeboten

In den Projekten kommen verschiedene Verfahren und Instrumente zur Sprachstandfeststellung

zum Einsatz.
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Wie?

Eine Uberpriifung solcher Angebote kann man mit Sprachstandstests durchfiihren.
Sprachstandstests {iberpriifen, ob bestimmte Ziele erreicht wurden und liefern damit

Informationen iiber die Effektivitit der Foérderangebote.

Neben diesen Verfahren und Instrumenten konnen auch andere Forderangebote genutzt
werden. Wesentliche Fragen sind, inwieweit die Angebote die Kompetenzen der Kinder und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund verbessern und welche Teile eines Angebots die

Entwicklungen von Kindern und Jugendlichen férdern.

Die Zufriedenheit der Pddagoginnen und Piddagogen, sowie der Kinder und Eltern mit den
Angeboten ist zu liberpriifen. Der Erfolg einer Mallnahme hingt stark ab von ihrer Akzeptanz

unter den Beteiligten und wie diese mit ithrer Umsetzung zufrieden sind.

Evaluation von Professionalitit der Beteiligten

Die Umfassende Sprachforderung sowie auch ForMig legen groflen Wert auf die Aus- und
Weiterbildung der Akteure. Projekte und Programme kdnnen meiner Meinung dann erfolgreich
sein, wenn ihre Akteure in der Lage sind, sich mit den Anforderungen des Projekts
auseinandersetzen und sie iiber fachliche Kompetenzen verfiigen. Theoretisches Wissen alleine
reicht nicht, es muss im professionellen Handeln zum Ausdruck kommen. Die Umsetzung kann
sich sehr komplex gestalten, ist aber fiir den Erfolg von FordermafBnahmen von grofer

Bedeutung.

Wie ich schon erwihnt habe, werden viele Manahmen eingesetzt, um Beteiligte des Projekts
zu professionalisieren. Eine addquate Auseinandersetzung mit Kindern und Jugendlichen, die
Sprachforderung bendtigen, setzt Lernstrategien und Kenntnisse von Spracherwerbstechniken
voraus. Diese Kenntnisse sollten bei den Beteiligten ein Muss sein - schon von Beginn des

Projekts an.

Eine systematische Evaluation von Wissen und fachlichen Kompetenzen der Beteiligten gibt es
leider nicht. Trotzdem sollte ihre Professionalisierung beriicksichtigt und ernst genommen
werden. Angebote zur Fort- oder Weiterbildung konnen die Handlungsstrategien der

Beteiligten verbessern.
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Evaluation von Rahmenbedingungen

Als Rahmenbedingungen eines Projekts sind zum Beispiel finanzielle oder zeitliche
Ressourcen, KlassengroBe, Lernumfeld oder etwa der soziale Status einer Familie zu verstehen.
Solche Faktoren sind in der Regel von aullen bestimmt, man kann sie nicht wirklich @ndern. Sie

konnen aber Prozesse und deren Ergebnisse sowohl positiv wie auch negativ beeinflussen.

Um eine Beeintrachtigung zu vermeiden, miissen alle Faktoren vor dem Beginn des Projekts
analysiert und beriicksichtigt werden. Die Evaluation der Rahmenbedingungen ist auch in der

Abschlussevaluation wichtig.

8.2. Mallnahmen
RegelmiaBige Messung der Fortschritte

Ziel der Evaluation in ForMig war, die Fortschritte jeder teilnehmenden Basiseinheit
festzustellen. Hier wurde mit Eingangs- und Ausgangserhebungen verfahren und dabei zu
Beginn und am Ende eines Schuljahres Sprech- und Schreibproben sowie das Leseverstindnis

der geforderten Kinder und Jugendlichen ausgewertet.

Umsetzbar wire eine solche Vorgehensweise auch im Projekt Umfassende Sprachforderung.
Meiner Meinung nach konnte man zu Beginn der Forderung in jedem Bundesland die
Ausgangslage dokumentieren sowie den spéteren Stand, wenn das Projekt abgeschlossen ist.

Dadurch konnen potentielle Schwéchen reflektiert und ausgemerzt werden.

In ForMig beispielsweise wurden die Informationen in zwei Durchldufen erhoben. Die
Ergebnisse des ersten Durchlaufs wurden noch wéhrend der Laufzeit des Programms gemeldet.

Das ermdglichte es, rechtzeitig Anderungen an FérdermaBnahmen vorzunehmen.

Der zweite Durchlauf fand in einer fortgeschrittenen Phase statt und diente eigentlich der

zentralen, abschlieBenden Evaluation.

Ein Problem bei ForMig war, dass einige Informationen von aktuellen Fordergruppen zu spét

zur Verfiigung standen. Das liegt daran, dass ein empirischer Vergleich viel Zeit verlangt. Da
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das Projekt Umfassende Sprachforderung viel kiirzer als ForMig dauern wird, ndmlich nur ein
Jahr, muss man noch gut iiberlegen, wie die Evaluationen durchgefiihrt werden konnte.
Empfehlenswert wire es meiner Meinung nach, die Ergebnisse auch in der Mitte der Laufzeit

abzufragen und zu reflektieren und nicht nur wenn das Projekt zu Ende ist.

Einsatz von Erhebungsinstrumenten

Im Rahmen der ForMig-Evaluation erfolgten die Sprachstandserhebungen mit
Erhebungsinstrumenten. Es wurden Erhebungsinstrumente eingesetzt, die dem Alter der

geforderten Kinder und Jugendlichen entsprechen.

-Bei Kindern im Kindergarten (ab 5 Jahre) und im ersten Schuljahr wurde HAVAS 5
eingesetzt. HAVAS 5 wertet anhand einer Bildergeschichte die miindlichen Werte bei Kindern

aus.

Fir die alteren Kinder und Jugendlichen wurden Leseverstindnis und Textproduktion
ausgewertet. Da flir die Textproduktion noch keine Verfahren zur Verfligung standen, wurden
im Rahmen von Fo6rMig neue Verfahren entwickelt: ForMig Tulpenbeet und ForMig

Bumerang.

Fiir die Kinder am Ubergang vom Primar- zum Sekundarbereich wurde ForMig Tulpenbeet
eingesetzt (Schulklasse 4 bis 6). Fiir Jugendliche ab Klasse 9 (am Ubergang in den Beruf)

wurden die Schreibaufgaben mit F6rMig Bumerang bewertet.

Die Einsetzung der Verfahren zur Sprachstandsfeststellung im Projekt Umfassende

Sprachforderung wird detaillierter im nachsten Kapitel besprochen.

Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen

Vor Beginn des Projekts sollten Rahmenbedingungen bestimmt und analysiert werden.
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Fachliche Kompetenzen der Beteiligten iiberpriifen

Am Projekt sollten Personen beteiligt sein, die iiber geniigend fachliches Wissen verfiigen. Eine
Uberpriifung der Kompetenzen zu Projektbeginn konnte hilfreich sein und - je nach

Ergebnissen - zu Aus- oder Fortbildungen veranlassen.

Wie schon erwiéhnt, gibt es bei ForMig fiir die Evaluation drei wesentliche Fragestellungen:
Wie konnen sich die einzelnen Projekte zur Sprachentwicklungsforderung vollziehen? Welche
Vernetzungen lassen sich zwischen und in den Basiseinheiten feststellen? Welche

Transferleistungen lassen sich identifizieren?

Da beide Projekte gleiche Ziele haben und es beim Projekt Umfassende Sprachférderung
dhnliche Mallnahmen wie bei ForMig gibt, finde ich die drei oben genannten Fragen auch fiir

das Projekt Umfassende Sprachforderung von groer Bedeutung.

Weitere Fragen, die bei einer Evaluation beantwortet werden sollten, sind folgende:

-Kann man mit dem Verfahren die Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen aufbauen oder

verbessern?
-Uber welche Qualitit verfiigt das Verfahren (kurzfristig oder langfristig)?
-Sind Transferstrategien entwickelt worden? Welche?

-Ist es gelungen, Netzwerke zu entwickeln und Kooperationen zwischen Beteiligten und

Institutionen zu schaffen?
-Sind die Rahmenbedingungen analysiert worden?

-Sind die Forderungsprojekte, die entstanden sind, auch auf dhnliche Situationen transferierbar

und fur sie nutzbar?

-Ist es den Beteiligten gelungen, die sprachliche Foérderung in ihren Institutionen zu

verbessern?

- Ist das Resultat eine Forderung von Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache und auch von

Mehrsprachigkeit?

- Haben sich die sprachlichen Kompetenzen verbessert?
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8.2.1 Reslimee

Bevor eine Evaluation durchgefiihrt wird, muss sie zuerst gut geplant werden. Bei der Planung
einer Evaluation gibt es viele Aspekte, die beriicksichtigt und Fragen, die vor und nach der

Evaluation beantwortet werden sollten.

Auf jeden Fall sollte die Evaluation Bestandteil des Projekts sein, da sie eine

Weiterentwicklung der Forderansitze ermoglicht.

Das Modellprogramm ForMig legte groBen Wert auf die Vernetzung und Sprachforderung an
drei Ubergiingen. Das Modell Umfassende Sprachforderung setzt seinen Schwerpunkt ebenfalls
auf die Kooperation, legt seinen Fokus aber auf den Ubergang vom Kindergarten zur

Grundschule.

Wie im Modellprogramm Fo6rMig sollten meiner Meinung nach die Ausgangs- und
Rahmenbedingungen beriicksichtigt werden. Auflerdem sollten mit Hilfe von Verfahren
Sprachstandserhebungen zu Beginn und zum Abschluss einer Forderphase durchgefiihrt
werden. Wie ich schon erwéhnt habe, sind regelméfige Messungen von Fortschritten wichtig,

um Verbesserungen bewirken zu konnen.

Weiteres sollte die Professionalitdt der Beteiligten gepriift werden. Da die Akteure in den
angefiihrten Projekten eine gro3e Rolle spielen, ist es wichtig, dass sie iiber die notige fachliche
Kompetenz verfiigen. Deswegen sollten auch Angebote fiir Fort- oder Weiterbildung

rechtzeitig genutzt werden.
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8.3. Evaluation der Sprachférderung am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule -

Beispiel aus Hamburg

Weiteres geht es um die Evaluation der Sprachforderung am Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule. Am Beispiel Hamburg stelle ich Uberlegungen dazu an, mit welchen
Fragestellungen man Evaluation durchfiihren konnte und welche Verfahren dazu eingesetzt

werden konnten.

Wie auch im Projekt Umfassende Sprachforderung wurde im Projekt Hamburg der
Schwerpunkt auf die individuelle Férderung von Kindern sowie die Zusammenarbeit mit den
Eltern gesetzt. Die Evaluation im Projekt Hamburg basierte einerseits auf der Befragung des
Projektteams und andererseits auf der Untersuchung der sprachlichen Entwicklung von Kindern
in der Grundschule. Auch wurde der Blick auf die Durchgingigkeit am Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule gerichtet. Wie ich schon erwéhnt habe, wird im Projekt
Umfassende Sprachférderung anhand von FordermaBnahmen im Kindergarten die
Sprachforderung in der Schule unterstiitzt. Da es noch keine konkreten MalBnahmen oder
Vorschlige dafiir gibt, wie man diesen Ubergang begleiten und evaluieren kénnte, mochte ich

folgende Uberlegungen dazu anstellen:

Erstens mochte ich erwihnen, dass im Projekt HAVAS in Kita und Schule die frithkindliche
Sprachforderung in Kindergarten und Vorschulklassen mit der Diagnose des Sprachstands vor

Einschulung verbunden wurde.

Dafiir wurde das Verfahren HAVAS 5 eingesetzt. Mit diesem Verfahren kénnen, wie schon
erldutert, vorhandene Sprachkenntnisse in mehreren Sprachen eingeschitzt werden.
Andererseits wurde auch das bereits erwédhnte Projekt Family Literacy eingefiihrt, das auf

Elternbeteiligung abzielt.

Wenn sowohl Family Literacy, als auch HAVAS 5 in Kita und Schule eingesetzt und evaluiert
werden sollen, miissen im Zuge der Evaluationen bestimmte Fragen gestellt werden: Erstens
sollte iiberpriift werden, ob die Piddagoglnnen das Ziel der individuellen Férderung gut

umgesetzt haben und welche weitere Hilfe sie eventuell bendtigen wiirden.
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Zweitens sollte man beurteilen, inwieweit sich die Lesepraxis der Eltern und Kinder zu Hause
verdndert hat. Eine weitere Frage wire, welche Zielgruppen in der Elternschaft erreicht worden

sind und ob sich die Haltungen der Eltern der Schule gegeniiber verdndert haben.

Methodisch konnte man diese Fragestellungen anhand von schriftlichen Befragungen von
Pédagoglnnen und Eltern beantworten. Dazu konnen Interviews eingesetzt werden, die nach
Leitfiden konstruiert sind. AuBerdem koénnen Eltern-Treffen und Treffen von

Sprachfordergruppen beobachtet werden.

Zur Evaluation eines Verfahrens (in diesem Fall HAVAS 5 in Kindergarten und Schule) sollten
Fragebdgen fiir Pddagoglnnen entwickelt, Gruppengespriache organisiert sowie Beobachtungen
angestellt werden. Bei der Evaluation der Eltern-Beteiligung sollten Gruppengespriache gefiihrt
und Eltern- sowie Piddagoglnnenbefragungen organisiert werden. Diese wiirden es
ermoglichen, die Partizipation der Eltern an der Schule und die Lesepraxis von Eltern und

Kindern zu Hause zu iiberpriifen.

Wenn man danach den Sprachstand und die Entwicklung der Kinder in der Schule
dokumentieren will, konnte ein Fragebogens fiir Lehrkréften, Eltern und Erzieherinnen im
Kindergarten behilflich sein. Die Ergebnisse sollten die Wirksamkeit und Durchgingigkeit vom

Sprachférderung am Ubergang vom Kindergarten in die Schule untermauern.

8.4.Uberlegungen zum Einsatz von Verfahren zur Sprachstandfeststellung

Wie schon erwihnt, wird im Projekt der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule
unterstiitzt. Fiir den Ubergang kann ein Leitfaden zur Sprachstandsdiagnose erstellt werden, mit
dem er begleitet wird. Ich mdchte einige Uberlegungen dazu anstellen, welche Verfahren man
zur Sprachstandfeststellung im Projekt einsetzen konnte. Die Sprachstandfeststellung ist

wichtig, damit Lernende moglichst passgenaue Sprachfoérderung bekommen.

Ich werde mich auf jene Verfahren konzentrieren, die fiir den Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule sowie fiir Kinder in der Schuleingangsphase geeignet sind, da dieser Ubergang

vom Projekt begleitet wird.
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Da es in Osterreich kaum Verfahren fiir den DaZ-Bereich gibt (nur BESK-DaZ und USB DaZ
(Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache), das noch in
Arbeit ist), mdchte ich gleich darauf hinweisen, dass nichts dagegen spricht, Verfahren aus
Deutschland auf dieses Projekt anzuwenden. Die in ForMig eingesetzten Verfahren wurden
schon in meiner Arbeit beschrieben. Ich reflektiere hier noch einmal jene Verfahren aus

Deutschland, die meiner Meinung nach fiir dieses Projekt einsetzbar wéren.

In FérMig wurden mehrere Verfahren eingesetzt. Fiir den ersten Ubergang und fiir Kinder in
der Schulanfangsphase wurde HAVAS 5 eingesetzt, mit dem anhand einer Bildergeschichte die
miindlichen Fihigkeiten der Kinder liberpriift wurden. Manche Projekte kombinierten HAVAS
5 mit dem CITO-Sprachtest, der ein digitales, zweisprachig angelegtes Instrument zur
Sprachstandfeststellung ist. Neben diesen beiden Verfahren wurde auch mit der
Lerndokumentation Sprache (LdS) und den Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache
gearbeitet. LdS ist ein Instrument fiir die prozessbegleitende Beobachtung der individuellen
Sprachentwicklung in der Schulanfangsphase. Die Niveaubeschreibungen Deutsch als
Zweitsprache beobachten die Kompetenz im Deutschen als Zweitsprache und ermoglichen eine

Beurteilung von sowohl miindlichen, als auch schriftlichen Féahigkeiten.

In ForMig Plus Brandenburg wurde zundchst auch HAVAS 5 fiir Kinder mit
Migrationshintergrund und alle Kinder der Grundschulklassen eingesetzt. Dazu wurde anhand
des CITO-Sprachtests der Sprachstand erhoben. Lehrkrifte hatten die Aufgabe den Sprachstand
jedes Kindes zu Beginn der 1. Klasse einzuschitzen, am Ende des Schuljahres sollten sie dann

Auskiinfte iiber ihre methodischen Verfahren geben.

Im Folgenden werden auch die zwei erwihnten Verfahren aus Osterreich beschrieben: BESK-
DaZ und USB-DaZ. USB-DaZ ist noch immer in Arbeit, weshalb aktuell nur wenige
Informationen iiber das Instrument verfligbar sind. USB-DaZ wurde vom BMUKK in Auftrag
gegeben und finanziert. Es handelt sich dabei um ein Beobachtungsverfahren, das fiir den
Primar- und Sekundarbereich angelegt ist. Die individuellen Aneignungsprozesse werden

begleitet, um ein Kompetenzprofil des Kindes zu gewinnen.

Bei BESK-DaZ handelt es sich um ein Verfahren, das im vorschulischen Bereich eingesetzt

werden kann. USB-DaZ wird derzeit im Rahmen eines Forschungsprojekts fiir den schulischen
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Bereich in Osterreich entwickelt und fiir die unterrichtsbegleitende Sprachstandserhebung zum
Zwecke der Sprachforderung (Deutschen als Zweitsprache) fruchtbar gemacht. BESK DaZ
liegt das Instrument BESK 4-5 zugrunde. In meiner Arbeit wird BESK 4-5 nur kurz
beschrieben. Die Befassung mit BESK DaZ erachte ich als wichtiger, mir dieses Instrument als
geeigneter fiir das Projekt Umfassende Sprachforderung erscheint. Im Folgenden wird das

Instrument BESK DaZ vorgestellt und begriindet, warum es im Projekt sinnvoll wére.

BESK 4-5 ist ein Beobachtungsbogen zur Erfassung der Sprachkompetenz, das im Auftrag von
BMUUK und BIFIE entwickelt wurde. BESK 4-5 setzen Péddagoginnen und Pddagogen in
Osterreich 15 Monate vor Schulbeginn fiir die Feststellung des Sprachstands von vier- und
fiinfjihrigen Kindern ein. Mit BESK 4-5 wurde 2008 zum ersten Mal in Osterreich ein
Instrument entwickelt, das die Sprachstandfeststellung im Kindergarten ermoglicht. Im Jahr

2009 erfolgte mit BESK-DaZ eine Weiterentwicklung des Instruments.

Der Beobachtungsbogen BESK 4-5 besteht aus vier Teilen: Bilderbuch, Bildkarten,
Bewegungsraum und Gespréche. In den ersten drei Teilen werden die Kompetenzen der Kinder
anhand einer standardisierten Beobachtung erhoben. Im vierten Teil werden die fiinfzehn

Kriterien, die BESK 4-5 umfasst, innerhalb von Gespriachen beobachtet.

Die fiinfzehn Beobachtungskriterien sind den fiinf sprachlichen Bereichen zugeordnet:

Phonologie, Lexikon/Semantik, Pragmatik/Diskurs, Syntax und Morphologie.
Die wichtigen Neuerungen, die bei BESK DaZ dazukommen sind folgende:

-Die Instrumente eigenen sich nicht nur fiir vier- und fiinfjahrige Kinder sondern fiir die

Altersspanne von dreieinhalb bis sechs Jahren.

-Die Beobachtungsbdgen sind nicht nur einmalig verwendbar, sondern eignen sich fiir

durchgehende Erhebungen.

-Wiéhrend BESK 4-5 zwischen unterschiedlichen Altersgruppen unterscheidet, differenziert
BESK-DaZ nach unterschiedlicher Kontaktdauer mit der deutschen Sprache.

Fiir einsprachige aufwachsende Kinder wird BESK 4-5 verwendet und fiir Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache ist BESK DaZ ein geeignetes Verfahren, das auch die erstsprachlichen
Kenntnisse des Kindes beriicksichtigt. Es werden unterschiedliche Methoden der Erhebung

verwendet. Kompetenzen in Deutsch als Zweitsprache werden anhand einer differenzierten
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Beobachtung erfasst, die Kenntnisse der Erstsprache werden in Form eines Elterngesprichs

mithilfe eines Leitfadens gewonnen.

Ziele des Instruments sind, die Kompetenzen von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache zu
erfassen, um iiber die Ergebnisse einen Einblick in den Sprachentwicklungsstand des Kindes
zu gewinnen. Anhand dieser Ergebnisse konnen Vorschlige fiir die weiterfithrende
Sprachbildung formuliert werden im Sinne einer zielorientierten Sprachférderung im

Kindergarten.

Das Instrument besteht aus einem Handbuch und einem Beobachtungsbogen. Im Anhang des
Handbuchs befinden sich Bildkarten zur Sprachstandfeststellung, Empfehlungen fiir
Bilderbiicher sowie die Literatur zu den Themen Spracherwerb, Sprachférderung und

Sprachbildung. Beobachtung und Dokumentation sind auch im Anhang zu finden.

8.4.1. Restimee

Die Evaluationsverfahren, die in ForMig eingesetzt wurden, kdnnte man auch im Projekt
Umfassende Sprachforderung einsetzten, vor allem die Niveaubeschreibungen DaZ und
HAVAS 5, da in beiden Verfahren miindliche und schriftliche Fahigkeiten iliberpriift werden
konnen und beide Verfahren fiir das entsprechende Alter der Kinder (Schulanfangsphase)

geeignet sind.

LSd begleitet zwar die individuelle Sprachentwicklung, was auch Ziel des Projekts ist, ist aber
nicht auf die Forderplanung hin ausgerichtet. Hier geht es mehr um das Verfassen von

Lernberichten.

Von den 0Osterreichischen Verfahren halte ich fiir das Projekt Umfassende Sprachforderung
BESK DaZ als geeignet und einsetzbar, ist es doch Ziel des Projekts eine durchgingige
Sprachforderung fiir Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund zu gewahrleisten. Eine
Voraussetzung dafiir, Kinder in ihren sprachlichen Kompetenzen bestmdglich unterstiitzen zu
konnen, ist nun einmal, ihren aktuellen Sprachstand bestimmen und festlegen zu kénnen. Ein
weiterer Grund fiir den Einsatz von BESK DaZ ist der Anspruch des Projekts,

Sprachkenntnisse schon friihzeitig, also im Kindergarten, zu fordern. Wie bereits erwihnt,
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erfasst das Verfahren Kompetenzen in fiinf sprachlichen Bereichen sowie erstsprachliche

Kenntnisse.

Es erscheint mir sinnvoll, dass BESK DaZ bei der Kontaktdauer des Kindes mit der zu
erlernenden Sprache ansetzt und nicht bei einer bestimmten Altersgruppe. Kinder gleichen
Alters miissen nicht iiber die gleichen Sprachkenntnisse verfiigen. Denn diese héngen von

vielen Faktoren ab, unter anderem eben auch von der Kontaktdauer mit einer Sprache.
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9. Schlussfolgerung

In meiner Arbeit habe ich mich mit dem Thema Sprachforderung von Migrantenkinder in
Osterreich beschiiftigt. Mir war es dabei wichtig aufzuzeigen, was Ursachen fiir eine
Bildungsbenachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund sein konnen, wie bisher
Deutschkenntnisse von Kindern und Jungendlichen mit Migrationshintergrund gefordert
worden sind und was vom neuen Projekt der Umfassenden Sprachforderung erwartet werden

kann.

Am Anfang habe ich die Situation in Osterreich erlidutert und den Begriff der Sprachforderung

geklirt. Danach habe ich bisherige MaBnahmen zur Sprachforderung in Osterreich vorgestellt.

Im zweiten Teil meiner Arbeit habe ich mich auf das neue Osterreichische Projekt konzentriert
und dabei das Modellprogramm ForMig als Vergleich genommen und habe versucht, eigene

Vorschldge zur Evaluierung es Projekts anzustellen.

Das Kapitel 6 meiner Arbeit ist dem Thema der durchgéngigen Sprachbildung gewidmet.
Gerade diese Durchgingigkeit ist es, die die beiden Projekte ForMig und Umfassende
Sprachforderung von anderen Projekten zur Sprachforderung unterscheidet. Die meisten, die
bisher durchgefiihrt worden sind, waren nur kurzfristig angelegt. Zwar konnten sie positive
Ergebnisse erzielen, diese waren aber nicht von langer Dauer. Das deutsche Modellprogramm
ForMig und das neue Osterreichische Projekt, das bereits gestartet ist, hat zum Ziel, die
Sprachentwicklung von Kindern durchgingig zu fordern und zu begleiten. In Kapitel 6 meiner
Arbeit wird der Begriff der durchgingigen Sprachforderung erldutert und in seinen Merkmalen

und Dimensionen vorgestellt.

Es war mir wichtig herauszufinden, wie man das Osterreichische Projekt Umfassende
Sprachforderung evaluieren konnte. Da es an das deutsche Modellprogramm ForMig erinnert
und beide Projekte gleiche Ziele haben und dhnliche Malnahmen anwenden, habe ich fiir die
Evaluation des Osterreichischen Projekts das Evaluationskonzept von ForMig vorgeschlagen.
Wie ich schon in meiner Arbeit erwihnt habe, sollte die Evaluation Bestandteil eines jeden

Programms sein, da sie die Entwicklung von Sprachforderansdtzen vorantreiben kann.

Das Evaluationskonzept von ForMig wurde positiv bewertet. Dennoch muss beriicksichtigt

werden, dass hinsichtlich beider Programmlaufzeiten ein eklatanter Unterschied besteht: Das
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Modellprogramm ForMig dauerte fiinf Jahre lang, eine Zeitspanne, die es moglich macht,
Programmfortschritte kontinuierlich zu messen. Im Evaluationskonzept von ForMig war es
moglich, mehrere Schwerpunkte zu setzen: in der Sprachforderung, der Vernetzung und dem
Transfer. Da das Osterreichische Projekt nur ein Jahr lang durchgefiihrt wird, ist es im Sinne
einer Evaluation schwerer mdglich, sich auf alle Analyseebenen wie bei ForMig zu

konzentrieren.

Besonderes Augenmerk habe ich dem Aspekt von Kooperationen gewidmet. Fiir die Planung
und Durchfiihrung eines Projekts ist es wichtig, dass eine Zusammenarbeit zwischen den
BildungsInstitutionen besteht, aber auch zwischen Schulen und Eltern. Da die erlernten
Deutschkenntnisse von Kindern mit Migrationshintergrund von sozialen und familidren
Beziehungen abhingen, erachte ich es als wichtig, Eltern bei der Sprachférderung ihrer Kinder

mit einzubezichen.

In einem nichsten Kapitel habe ich angeregt, was alles in einem Projekt wie dem
Osterreichischen evaluiert werden sollte. ForMig-Evaluationsverfahren haben mir dabei als

Beispiel gedient.

AbschlieBend habe ich mich dem Einsatz von Verfahren zur Sprachstandfeststellung gewidmet.
Auch hier habe ich zundchst Verfahren herangezogen, die schon in ForMig angewendet worden
sind und Uberlegungen angestellt, ob diese auch fiir das &sterreichische Projekt fruchtbar
gemacht werden konnen. Osterreichische Verfahren wie BESK DaZ und USB habe ich in
meine Untersuchungen mit einbezogen. Ich bin zur Schlussfolgerung gelangt, dass das
deutsche Verfahren HAVAS 5 und das Osterreichische Verfahren BESK DaZ am besten fiir das
Projekt geeignet sind. Leider war es noch nicht mdglich, mich eingehender mit dem Verfahren
USB zu befassen, da es sich beim Verfassen der vorliegenden Arbeit noch in Entwicklung
befand. Néhere Informationen tiber das gerade entstehende Verfahren sind derzeit noch schwer

zu beschaffen.

Das osterreichische Projekt, das eine umfassende Sprachforderung anstrebt, wird derzeit positiv
von Medien begriilt, hohe Erwartungen werden ins Projekt gesetzt. Wenn im Projekt
tatsdchlich alles nach Plan verlduft und alle Vorhaben umgesetzt werden, konnte es einen ersten
groBen Schritt fiir einen gleichberechtigten Zugang zu Bildung bedeuten und sprachliche

Férderung von Kindern mit Migrationshintergrund in Osterreich effektiv vorantreiben.
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o Sprachforderung: Wie Migranten Deutsch lernen

http://sciencevl.orf.at/science/news/150946

o Warum Migrantenkinder kein Deutsch mehr lernen

http://www.welt.de/politik/deutschland/article116137248/Warum-Migrantenkinder-kein-
Deutsch-mehr-lernen.html

o Integration. Immer mehr Migrantenkinder brauchen Sprachforderung.

http://www.spiegel.de/politik/deutschland/boehmer-warnt-vor-deutsch-defizit-bei-
migranten-kindern-a-899400.html

o Sprachforderung: Migranten an Vorschulen derzeit iiberrepresdntiert

http://www.vol.at/sprachfoerderung-migranten-an-vorschulen-derzeit-
ueberrepraesentiert/3582733

o  Mehr Sprachkompetenz. Mehr Zukunft

http://www.bmukk.gv.at/medienpool/24686/20130523 pu.pdf

e Oxonitsch. JA zu Modellprojekten zur Sprachférderung

http://www.ots.at/presseaussendung/OTS 20130523 OTS0217/oxonitsch-ja-zu-
modellprojekten-fuer-sprachfoerderung

o Steirische Integrationslandesrdtin Bettina Vollath begriifst neues Konzept zur
Sprachforderung

http://www.zusammenleben.steiermark.at/cms/beitrag/11870218/61796466/
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e Briicken zur Lesekultur zwischen Unterricht, Freizeit und Familie
Ein Praxisbaustein zur familienorientierten Schriftsprachforderung (Family-Literacy)

http://www.foermig-berlin.de/materialien/Bruecke.pdf

e Kooperation von Schule und Eltern mit Migrationshintergrund — Wie kann sie
gelingen?
Eine Handreichung fiir Schulen in sozial benachteiligten Quartieren

http://www.foermig-berlin.de/materialien/Kooperation.pdf

o Gemeinsam im Interesse der Kinder. Erziehungspartnerschaft von Elternhaus und
Schule

http://www.foermig-berlin.de/materialien/Gemeinsam.pdf

o Wege zur durchgdingigen Sprachbildung. Ein Orientierungsrahmen fiir Schulen

http://www.foermig-
berlin.de/materialien/Wege zur _durchgaengigen Sprachbildung  .pdf

e Den Ubergang gestalten. Ein Praxisbaustein fiir die Kooperation von Kita und Schule

http://www.foermig-berlin.de/materialien/Uebergang.pdf

o ForMig-Inside No 1

http://www.blk-foermig.uni-
hamburg.de/cosmea/core/corebase/mediabase/foermig/pdf/Newsletter/Newsletter 1.pdf

o ForMig-Inside No 2

http://www.blk-foermig.uni-
hamburg.de/cosmea/core/corebase/mediabase/foermig/pdf/Newsletter/Newsletter No 2.pdf

o Jeder Vierte braucht Sprachforderung

http://derstandard.at/1376535423630/Jedes-vierte-Kind-hat-sprachlichen-Foerderbedarf
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LEBENSLAUF

Personliche Daten

Name
Telefon:

E-Mail Adresse:

Schulbildung

1993-2001

2001-2005

Ausbildung/Studium

2005-2009

2010-

Monika Ivi¢
0043660 591 71 03

monika.ivic@gmail.com

Besuch der Grundschule in Osijek, Kroatien

Besuch des Gymnasiums in Osijek, Kroatien

Abschluss Abitur (Durchschnittsnote: 1,3)

Bachelorstudium Germanistik, Osijek, Kroatien

Masterstudium Deutsch als Fremdsprache/Deutsch

als Zweitsprache, Universitit Wien, Wien, Osterreich
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Praktika
Mai, 2012 Hospitations- und Unterrichtspraktikum an der

Osterreich Institut in Budapest, Ungarn

Februar 2013- Mai 2013 Unterrichtspraktikum an der Universitédt Jordanien
(Auslandssemester)

Berufliche Ausbildung

Februar 2013- August 2013 - Deutschlehrer im Sprachzentrum ,,Alibaba“

Amman, Jordanien

Sprachkenntnisse Kroatisch — Erstsprache;
Deutsch — flieBend
English- flieBend

Versténdnis: Bosnisch, Serbisch, Spanisch

EDV-Kenntnisse Word, Excel, PowerPoint

Sonstiges Deutschsprach Diplom (Goethe Institut)
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