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Teil 1: Fiir eilige Leserinnen und Leser

Das Projekt DaZNet zielt darauf, in den beteiligten Schulen Netzwerke zu etablie-
ren, die langfristig dazu beitragen, die bildungssprachlichen Kompetenzen von
Kindern mit Migrationshintergrund entlang der Bildungsbiografie zu verbessern,
und verknipft dies explizit mit Fragen der schulischen Qualitatsentwicklung. Es
greift so das im Kontext des BLK-Programms FORMIG entwickelte Konzept der
,Durchgangigen Sprachbildung“ auf, das Sprachlernen als integrierten Grundsatz
des Unterrichts und anderer kindlicher Lernsituationen betrachtet und verknipft
dies mit der Vorstellung einer von bildungsadministrativer Seite initiierten und ge-
stitzten Verstarkung von Schulentwicklungsprozessen, insbesondere in Schulen
mit einem hohen Anteil an Kindern mit einer anderen Herkunftssprache. Kernele-
mente des Projektes sind die Qualifizierung von Moderatorinnen und Moderatoren
sowie Sprachlernkoordinatorinnen und Sprachlernkoordinatoren und die Etablie-

rung von schulformibergreifenden Netzwerken in Niedersachsen.

Der hier vorliegende Bericht stellt zentrale Ergebnisse der Evaluation des Projek-
tes ,DaZNet" vor. Dabei wurde im Sinne einer formativen Prozessevaluation die
Implementation des Projektes DaZNet begleitet, um insbesondere die Gelingens-
bedingungen von produktiven Netzwerken zu eruieren. Eine summative Evaluation
zielte darauf zu klaren, ob sich das Projekt positiv auf die Qualitdtsentwicklung in
den beteiligten Schulen ausgewirkt hat und ob sich in der Einfllhrungsphase weite-
re Effekte, z.B. im Bereich der Professionalisierung von Lehrkraften, nachweisen

lassen.

Die Ergebnisse der Teilstudien der Evaluation des Projektes DaZNet werden im
Folgenden in zwei Endprojektberichten prasentiert. Grundlage des hier
vorliegenden Teilberichts | sind die quantitativen Auswertungen der mit Hilfe des
Niedersachsischen Landesinstituts fir Qualitatsentwicklung (NLQ) realisierten
Online-Befragungen in den am Projekt beteiligten DaZNet-Schulen sowie einer
soziodemographisch und schulstrukturell vergleichbaren Gruppe von nicht am
Projekt beteiligten Schulen. Im Vordergrund steht hier die Frage unter welchen
Ausgangsbedingungen das Projekt DaZNet in den beteiligten Schulen gestartet ist
und welche Entwicklungen sich hier im beobachteten Zeitraum erkennen lassen. In
Teilbericht Il werden vertiefend die Gelingensbedingungen schulischer Netzwerk-
arbeit fokussiert. Grundlage dieses Berichtes bilden die Gruppendiskussionen mit
den Sprachlernkoordinatoren und Sprachlernkoordinatorinnen der DaZNet-

Schulen.

Die Ergebnisdarstellung flir Teilbericht | orientiert sich an den lbergeordneten Fra-
gebereichen des Online-Fragebogens, der - sofern es inhaltlich sinnvoll war - fir

die DaZNet-Schulen und die Vergleichsschulen parallelisiert wurde. Gefragt wurde
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nach Konzepten und Strategien sprachlicher Forderung, nach der Integration von
Sprachférderung und Sprachbildung in den eigenen Unterricht sowie nach dem
Umgang mit und der Einstellung zu Mehrsprachigkeit. Die Befragten in den am
Projekt beteiligten DaZNet-Schulen und hier insbesondere die DaZNet-
Moderatoren und Moderatorinnen sowie die Sprachlernkoordinatoren und Sprach-
lernkoordinatorinnen gaben zudem noch Auskunft Uber die Bedingungen der
Netzwerkarbeit und Uber Gelingensbedingungen der Implementation des Projek-

tes. Die Ergebnisse stellen sich wie folgt dar:
Gelingensbedingungen fiir die Implementation des Projekts DaZNet

Aus den Erfahrungen bisheriger schulischer Netzwerkprojekte lassen sich unge-
achtet einiger Forschungsdesiderate gemeinsame Gelingensbedingungen aufzei-
gen, die eine erfolgreiche Implementation von schulbezogenen Netzwerken be-
gunstigen. Hierzu gehdren z.B. vorhandene institutionelle Unterstltzungsstrukturen
sowie ausreichende Ressourcen, aber auch das Empfinden, mit dem Projekt etwas
bewirken zu kénnen. Fir das Projekt DaZNet 1asst sich konstatieren, dass sich die
wichtigsten Gelingensbedingungen erfolgreicher Netzwerkprojekte im Projektver-
lauf sowohl auf der Ebene der Netzwerke als auch auf der Ebene einzelner Schu-
len etablieren konnten. So billigen z.B. die Projektbeteiligten dem Projekt DaZNet
einen hohen individuellen Nutzen zu, flihlen sich ausreichend von der Projektkoor-
dination unterstlitzt und verfolgen realistische Zielsetzungen. Im Projektverlauf
optimiert werden konnte die Nutzung der vorhandenen Ressourcen (Budget,
Raum, Zeit) und auch auf der Ebene der einzelnen Schule haben sich im Laufe
des Projektes Strukturen entwickelt, die ein Gelingen des Projektes absichern. So
haben sich eine das Projekt unterstitzende Schulleitung und feste Ansprechpart-
ner fir Fragen des Projektes etabliert und auch die Projektakzeptanz in den Schu-
len sowie die Verbreitung von kooperativen Unterrichtsformen im Kollegium konn-
ten verbessert und ausgebaut werden. Die Motivation zur Mitarbeit im Projekt und
die allgemeine Zufriedenheit der Projektbeteiligten waren bereits zu Beginn des

Projektes hoch und bleiben dies auch bis zum Ende.
Zusammenarbeit im Netzwerk

Die Zusammenarbeit in den Netzwerken folgt allgemein unterschiedlichen Phasen.
Steht zu Beginn z.B. die Erarbeitung eines gemeinsamen Arbeitsblndnisses und
die Festlegung gemeinsamer Ziele und Leitbilder im Vordergrund, dominiert in der
folgenden Zeit vor allem die konkrete Arbeit am gemeinsamen Thema. Auch im
Projekt DazNet zeigt sich dieser typische Verlauf. Auf die erste Phase des Get-in-
Work, in der der Austausch der Projektbeteiligten Uber Methoden und Anséatze der
Sprachférderung und die Suche nach geeigneten Arbeitsstrukturen im Vordergrund

standen, erfolgte in der zweiten Phase eine Verlagerung der Schwerpunkte der



Netzwerkarbeit hin zur konkreten Arbeit in den didaktischen Werkstatten. Infolge-
dessen wurden auch die Entwicklung und der Austausch von Unterrichtsmaterial

ein fir die Beteiligten wichtiges Arbeitsfeld in den Netzwerken.
Konzepte und Strategien der Férderung:

Ein wichtiges Ergebnis der Studie ist, dass sich in den DaZNet-Schulen im Laufe
der Projektlaufzeit eine Reihe von SprachférdermalRnahmen etablieren konnte.
Relativ viele DaZNet Schulen hatten bereits zu Beginn des Projektes ein schriftlich
fixiertes Sprachférderkonzept und im Projektverlauf haben auch weitere Schulen
ein Sprachférderkonzept ausgearbeitet. Ein Vorteil derartiger Konzepte ist darin zu
sehen, dass sie differenzierte Ubergeordnete Leitlinien der Sprachbildung und
Sprachférderung beschreiben und mittel- bis langfristige Schwerpunkte benennen.
Sprachférderkonzepte dienen der Ubergeordneten Verstandigung dariiber, was im
Schwerpunkt Sprachférderung und Sprachbildung innerhalb der einzelnen Schule
erreicht werden soll, mit welchen Methoden es zu erreichen ist und wer dafir ver-
antwortlich ist. Insofern erflllen sie eine steuernde Funktion. Fehlen derartige Kon-
zepte, ist zu vermuten, dass z.B. bei einem Wechsel der aktuell mit Sprachférde-
rung und Sprachbildung betrauten Lehrkrafte die nachfolgenden Kollegen und
Kolleginnen eher durch das Tun in der schulischen Praxis und weniger von Uber-
geordneten Zielsetzungen geleitet werden. Hier hat das Projekt DaZNet dazu bei-

getragen, die in den Schulen etablierten Strukturen zu verfestigen.

Die Sprachférderung in den Schulen selbst erfolgt in der Praxis sowohl integrativ
als auch additiv. Erwartungsgemafl dominieren zum ersten wie zum zweiten
Messzeitpunkt additive Formen der Sprachférderung, da diese strukturell gesehen
die haufigsten Formen schulischer FérdermaBnahmen darstellen. Dies zeigt, dass
die Etablierung integrativer Formen der Sprachbildung ein langfristiger Prozess ist,
der mit einem Projekt wie DaZNet angesto3en werden kann, der sich aber verste-
tigen muss. Eine bedeutsame Veranderung im Projektzeitraum war die Verlage-
rung inhaltlich nicht an den Regelunterricht angebundener additiver Sprachférder-
maflnahmen am Nachmittag hin zu gezielten und auf einzelne Kinder bezogene
Sprachférderstunden parallel zum Regelunterricht. Zugenommen haben im Pro-
jektzeitraum aber auch integrative Formen der Sprachférderung im Unterricht, die
besonders von den am Projekt beteiligten Sprachlernkoordinatoren und -

koordinatorinnen praktiziert werden.

Interessant ist, dass die befragten Lehrkrafte in den DaZNet-Schulen einen gewis-
sen Nachholbedarf konstatieren. Viele nehmen die Sprachférderma3nahmen an
ihrer Schule als nicht ausreichend wahr und mahnen Veranderungen hinsichtlich

der Koordination additiver und integrativer Sprachférdermal3nahmen an. Demzu-
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Uber den Beobachtungszeitraum hinweg positive Verénderungen haben sich im
Hinblick auf die kollegiale Kooperation in den Schulen ergeben. Sowohl die facher-
Ubergreifende Zusammenarbeit der Lehrkrafte als auch der Erfahrungsaustausch
rund um das Thema Sprachférderung wird deutlich positiver beschrieben als dies
zu Beginn des Projekts war. Besonders hervorzuheben ist die gestiegene Wahr-
nehmung und Prédsenz des Projektes DaZNet in den Schulen und damit einherge-
hend auch die der Sprachférderung an den DaZNet- Schulen. Die
(Weiter-)Entwicklungen des Projektes und auch der Themenbereich Sprachférde-
rung erfahren am Ende der Projektlaufzeit eine signifikant hdhere Einbindung in die
Konferenzen der Schulen. Zudem konnten sich die Sprachlernkoordinatorinnen
und —koordinatoren als feste und bekannte Ansprechpartner zu allen Fragen rund

um das Thema Sprachférderung und sprachliche Bildung etablieren.
Sprachférderung und Sprachbildung im eigenen Unterricht

Eine in den eigenen Unterricht integrierte Sprachbildung wird sowohl zu Beginn als
auch am Ende der Evaluation nur vereinzelt an den Schulen praktiziert und konnte
sich nicht als gangige Sprachférderstrategie etablieren. Dennoch lasst sich konsta-
tieren, dass integrative Formen der Sprachférderung im Fachunterricht am Ende
des Untersuchungszeitraums deutlich haufiger genannt werden. In Zukunft gilt es
diesen mit DaZNet eingeschlagenen Weg durch passgenaue Fortbildungsangebo-

te zu unterstitzen.

An den DaZNet-Schulen werden konventionelle Formen der Sprachbetrachtung
zum zweiten Erhebungszeitpunkt nach wie vor haufiger praktiziert als unkonventi-
onelle Formen der Sprachbetrachtung. Allerdings werden immer haufiger auch die
als eher unkonventionell geltenden Formen der Sprachbetrachtung, wie beispiels-
weise das explizite Thematisieren der Struktur von Fachtexten oder die Verwen-
dung sprachbewusst gestalteter Arbeitsmaterialien, in den Fachunterricht integriert.
Darlber hinaus geben projektbeteiligte Lehrkrafte haufiger an, sprachsensible
Unterrichtshandlungen in ihren Unterricht einzubinden, insbesondere zeigt sich
dies beim Einsatz von unkonventionellen Formen der Sprachbetrachtung. Hier
haben sich also im Projektzeitraum erste Veranderungen in die vom Projekt ange-

strebte Richtung ergeben.
Einbindung von Mehrsprachigkeit

Die Anerkennung der mehrsprachigen Lebenswelt von Schilerinnen und Schilern
und deren Einbezug in die padagogische Praxis gilt als ein wichtiger Aspekt gelin-

gender Sprachbildung. Bezlglich der Wertschatzung von Mehrsprachigkeit als



Ressource zeigen sich unter den Befragten im Projektverlauf keine bedeutsamen
Veranderungen. Dies stellt noch ein bedeutsames Entwicklungspotential dar. Al-
lerdings muss einschrankend betont werden, dass dies auch ein Element ist, das
weit von der Ublichen strukturellen Organisation von Schule in Deutschland ent-
fernt ist. Wichtig ist jedoch zu betonen, dass die Wertschatzung von Mehrsprachig-
keit an den DaZNet-Schulen im Projektverlauf deutlich ansteigt und auch vermehrt
sichtbar wird. Insofern tragen Projekte wie DaZNet dazu bei, bisherige Strukturen
langsam zu verandern. Zudem steigt sie Sensibilitat fir die mitgebrachten sprachili-
chen Ressourcen der Schilerinnen und Schiiler im Laufe des Projektes. So erfah-
ren an den DaZNet-Schulen z.B. die Herkunftssprachen der Schiilerinnen und
Schiler im Unterricht eine starkere Berucksichtigung und auch die Eltern werden

zunehmend in die sprachliche Férderung einbezogen.

Als konstitutives Moment von Unterricht nimmt Mehrsprachigkeit im gesamten
Projektverlauf jedoch eine eher marginale Rolle ein. Alle im Fragebogen aufgeliste-
ten Mdglichkeiten zur Einbindung von Mehrsprachigkeit in den Unterricht werden
nach Selbstauskunft der Lehrkrafte nie bis selten in den Unterricht eingebunden.
Allerdings ist hier ein profunder Unterschied zwischen Lehrkraften, die nicht in das
Projekt involviert sind und den Sprachlernkoordinatorinnen — und koordinatoren zu
erkennen. Diese binden Unterrichtshandlungen zur Férderung von Mehrsprachig-
keit haufiger ein als das Ubrige Kollegium ihrer Schule. Dieser Unterschied, der
schon zum Zeitpunkt der ersten Befragung vorhanden war, baute sich im Laufe
des Projektes noch starker aus und lasst sich vor allem auf die intensive Fortbil-
dung der Projektbeteiligten zurlckfihren, in der das forderliche Potential von

Mehrsprachigkeit explizit thematisiert wird.
Vergleich der DaZNet-Schulen mit nicht am Projekt DaZNetbeteiligten Schulen

Um festzustellen, ob die Implementation des DaZNet Projektes zu Veranderungen
auf der Ebene der schulischen Qualitatsentwicklung und der Professionalisierung
der Lehrkrafte geflhrt hat, wurden die Ergebnisse der DaZNet-Schulen den Befra-
gungsergebnissen ausgewahlter Vergleichsschulen gegenuber gestellt. Die Ver-
gleichsschulen wurden dabei so ausgewahlt, dass sie im Hinblick auf Schulform,
Grole, Lage und sozialer Zusammensetzung der Schilerschaft vergleichbar wa-
ren. Grundsatzlich hatten sich diese Schulen ebenfalls fiir eine Mitarbeit im Projekt

DaZNet bewerben konnen.

Ein wichtiges Ergebnis ist, dass sich zwischen den Vergleichsschulen und den

DaZNet-Schulen bedeutsame Unterschiede zeigen.

So sind z.B. schriftlich fixierte Sprachférderkonzepte an DaZNet-Schulen signifi-

kant haufiger vorhanden als an Vergleichsschulen. Ist ein derartiges Sprachférder-
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Additive Sprachférderung am Nachmittag als auch integrative Formen der Sprach-
bildung werden an den Vergleichsschulen zu beiden Messzeitpunkten nur von
einzelnen Lehrkraften praktiziert und scheinen keine gangige Praxis zu sein. Mit
der Praxis der Sprachférderung sind die Lehrkrafte der Vergleichsschulen auch
deutlich unzufriedener als die Lehrkrafte der DaZNet-Schulen. Die Sprachférder-
malnahmen werden als nicht ausreichend empfunden und auch deren Umsetzung
und Koordination verlauft nicht reibungslos. Uberdies sind — im Gegensatz zu den
DaZNet-Schulen - auch kooperative Arbeitsformen und facherlibergreifende Ko-
operationen im Bereich der Sprachférderung an den Vergleichsschulen weniger

verbreitet.

Ein wesentlicher struktureller Unterschied zwischen den Vergleichsschulen
und den DaZNet- Schulen liegt in der Frage, inwieweit dem Kollegium An-
sprechpartner zu Fragen sprachbezogener Férderung bekannt sind. In den
Vergleichsschulen wissen nur die wenigsten Lehrkrafte, wen sie hier an-
sprechen sollen und ob ein schriftlich fixiertes Sprachférderkonzept an der Schule

vorhanden ist.

Insgesamt zeigt der Vergleich von DaZNet-Schulen und Vergleichsschulen, dass
sich die Unterschiede zwischen den Schulen, die bereits zu ersten Messzeitpunkt
vorhanden waren, in nahezu allen abgefragten Bereichen weiter ausgebaut haben.
Dies deutet auf eine kontinuierliche Entwicklung des Projektes DaZNet in den
DaZNet-Schulen hin.

Erfolgsfaktoren fiir das Gelingen der DaZNet - Verstetigung

DaZNet wurde als lernendes Projekt konzipiert, bei dem der Aufbau von Wissen
und Kompetenzen in den Netzwerken eine wichtige Rolle spielte. Im Wesentlichen
hat das Projekt DaZNet diese Aufgabe erfiillt und es ist auch gelungen, Sprachbil-
dung in den Schulen starker zu verankern. Der Erfolg lasst sich auf zwei Faktoren
zuruckflhren: Die den Projektbeteiligten zur Verfligung stehenden Ressourcen
(z.B. in Form von Entlastungsstunden) sowie die weitgehende Autonomie der
DaZNet-Zentren.

Eine Besonderheit der Organisationsstruktur des Projektes DaZNet lag in der Rolle
der weitgehend selbstandig agierenden DaZNet-Zentren mit den DZNet-
Moderatorinnen und —Moderatoren. Die DaZNet-Zentren stellten den Ort dar, an
dem schulformibergreifende und fir die Mitglieder des Zentrums bedeutsame
Fragestellungen zu Sprachférderung und Sprachbildung zeitnah geklart werden

konnten. Zudem stellten die regelmafRiigen Treffen und die hierfir den Beteiligten



gewahrten zeitlichen Ressourcen sicher, dass an den flir das Projekt relevanten
sprachbezogenen Themen und an Fragen der Implementation in die Schulen kon-
tinuierlich gearbeitet werden konnte. Von Vorteil war, dass die am DaZNet-
beteiligten Personen weitgehend eigenstandig agieren und so einerseits auf akute
Schwierigkeiten, z.B. bei der Implementation in den Schulen, unburokratisch rea-
gieren konnten, anderseits aber Zeit vorhanden war, um auch langfristig themen-
bezogen zu arbeiten (z.B. in Didaktischen Werkstatten) und diese Ergebnisse wie-

derum in die Schulen zu transferieren.

Fir die Verstetigung der im Kontext des Projektes DaZNet geleisteten Arbeit wird
es auch in Zukunft nétig sein, den Austausch zwischen Lehrkraften und Schulen
durch entsprechend professionell agierende und fachlich versierte Personen zu
begleiten. In den Schulen selbst werden dafiir Personen noétig sein, die Zeit haben,
intern die gemeinsame Weiterentwicklung von Unterrichtskonzepten voranzutrei-
ben und eine langfristige Veranderung der Lehr- und Lernkulturen in Richtung ei-

nes sprachsensiblen Unterricht zu entwickeln.
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Teil 2: Ergebnisse

Von Sprachférderung zur Sprachbildung- Zur Einord-

nung des Projektes DaZNet

Lernen in schulischen Kontexten ist in hohem Malle abhangig von Sprache, denn
das Gros der Vermittlungsprozesse im Unterricht verlauft sprachbasiert. Die Teil-
habe an den unterrichtlichen Kommunikationsprozessen spielt daher eine wichtig
Rolle bei der Frage des zu erwartenden Erfolgs unterrichtlicher Vermittlungsbemii-
hungen und dies gilt insbesondere fiir Kinder mit einer anderen Herkunftssprache.
Das 2010 gestartete Projekte DaZNet zielt vor diesem Hintergrund darauf, eine
durchgangige Sprachbildung vom Elementarbereich bis in die berufliche Bildung
aufzubauen und die individuelle sprachliche Bildung von Kindern und Jugendlichen
als Aufgabe aller Lehrkrafte systematisch zu verankern sowie padagogische An-
satze im Kontext von Mehrsprachigkeit zu férdern und weiterzuentwickeln. Die
Foérderung der sprachlichen Kompetenzen wird eng verbunden mit der Férderung
der interkulturellen Kompetenz und interkulturellen Offnung als padagogische Bau-
steine von Schulentwicklung und Schulprogramm. In seiner spezifischen Ausrich-
tung folgt das Projekt also den seit einigen Jahren zu beobachtenden Turn von der
additiven Sprachférderung zur integrierten Sprachbildung als Leitfigur des
adaquaten Umgangs mit sprachlicher Heterogenitat in Bildungsinstitutionen
(Abb.1).

Abb. 1: Turn von der additiven Sprachforderung zur integrativen Sprachbildung

Sprachférder- Start Start
maRnahmen ForMig BiSS
2003 2004-2009 2010 2012 2014

Durchgéngige
Sprachbildung

Didaktisch-Methodische
Empfehlungen zur vor-

schulischen Sprachférderung

Handlungsempfehlung
~Sprachférderung als Teil
der Sprachbildung*

Expertise Bildung in
Sprache und Schrift
(BiSS)

.. die Sprachférderung der
Kinder [ist ein] gemeinsames
Anliegen sowohl! des
Elementarbereichs als auch
des Primarbereichs ...
(Nds.KM 2003,S. 4)

Sprachbildung und
Sprachférderung sind
Querschnittsaufgaben,
diein{(...) in allen Lemn-
bereichen (...) einge-
bettet werden miissen.
(Nds. KM, 2012, S.5)

LSprachbildung und
Sprachférderung muss
daher durchgéngig
angelegt und auf die
Jjeweiligen Anforderungen
abgestimmt sein.”
Schneider u.a. 2012, S. 77

Zeitlich konturiert wird dieser Turn durch die Einfihrung von bundeslandspezifi-
schen SprachférdermaRnahmen ab 2003, durch das BLK-Projekt FérMig (Forde-

rung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund) mit einer Laufzeit



von 2004-2009 und einer anschlieBenden Transferphase bis 2014 sowie seit 2014
durch das aktuelle BMBF-Programm ,Bildung in Sprache und Schrift* (BiSS).

Sichtbar wird diese Entwicklung auch in den bildungspolitischen Handlungsemp-
fehlungen und in der Ausrichtung bundesweiter Forschungs- und Entwicklungspro-
gramme. In den didaktisch-methodischen Empfehlungen zur vorschulischen
Sprachférderung z.B., die 2003 im Zuge des niedersachsischen Pilotprojektes ,Fit
in Deutsch® formuliert wurden, werden explizit Sprachférdermalinahmen als Be-
zugspunkt vorschulischer Férderbemiihungen genannt. Gemeint sind damit additi-
ve FérdermalRnahmen, die zusatzlich zum Regelunterricht in der Schule oder zum
bestehenden sprachlichen Bildungsangebot im Elementarbereich angeboten wer-

den.

Wie in anderen Bundesldndern wurden auch in Niedersachsen seit Beginn der
2000er Jahre verstarkt SprachférdermalRnahmen fir Kinder mit anderen Her-
kunftssprachen etabliert: Die damals eingefiihrten MaRnahmen lassen sich grob
einteilen in Sprachférdermalinahmen im Elementarbereich, Sprachférdermafinah-
men im Jahr vor der Einschulung und SprachférdermaRnahmen in der (Grund-
)Schule (ausfihrlicher Koch 2016). Sprachférdermallnahmen in den weiterflihren-
den Schulen sind zu dieser Zeit noch wenig im Fokus. Im Elementarbereich richten
sich diese Mallhahmen entweder als eine in den Alltag integrierte Form der
Sprachférderung an alle Kinder einer Einrichtung und sollen spielerisch Sprachan-
regungen vermitteln. Oder sie werden als kompensatorisch angelegte Sprachfor-
derprogramme angeboten. Zumeist werden sie additiv von einer externen Sprach-
forderkraft durchgefiihrt (vgl. Koch/Juttner 2012). Ebenfalls additiv gedacht sind die
in zahlreichen Bundeslandern unternommenen Sprachférdermalinahmen im Jahr
vor der Einschulung (Koch 2003, 2009). Auch sie zielen auf Kinder mit einer ande-
ren Herkunftssprache und verfolgen, dhnlich wie die Malnahmen im Kindergarten,
eine kompensatorische Strategie im Umgang mit sprachlicher Differenz. Insofern
gleichen sie den bereits etablierten schulischen Férderbemihungen fir Kinder mit
Migrationshintergrund in den (Grund-)Schulen. Grob lassen sich aber zwei unter-
schiedliche Formen zusammenfassen: additive FérdermaRnahmen in ,Sonderklas-
sen (z.B. in Sprachlernklassen, Vorbereitungsklassen, Ubergangsklassen) und

additive Férdermalinahmen als Zusatz zum Regelunterricht.

Die bisherigen Forschungen zur Wirksamkeit der zumeist additiven Sprachfor-
dermaflinahmen vor und nach Beginn der Grundschule sind weitgehend ernuch-
ternd, da die erwarteten positiven Effekte weitgehend ausblieben (vgl. Kammer-
meyer u.a. 2011, Koch u.a. 2011). Offensichtlich scheint das herkdmmliche Kon-
zept einer additiven DaZ-Forderung lediglich eine Stabilisierung der sprachlichen
Leistungen von Kindern nichtdeutscher Herkunftssprache auf einem niedrigen

Niveau zu ermdglichen (vgl. Koch 2012, Kucharz u.a. 2015, Mehlem u.a. 2015). Im

Empfehlungen zur
additiven Sprach-

férderung
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setzt seit Beginn
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ein, zunachst
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eher geringe Ef-
fekte.
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erziehungswissenschaftlichen Diskurs wird vor diesem Hintergrund bereits seit
langerem auf die Notwendigkeit der Beherrschung des Registers ,Bildungsspra-
che* verwiesen (z.B. Gogolin/Lange 2011). Fur den deutschsprachigen Raum ver-
kniipft die im Kontext des BLK-Programms FORMIG entwickelte Vorstellung von
Bildungssprache pragmatische und strukturelle Aspekte und verweist einerseits auf
die Notwendigkeit, dieses formelle Sprachregister zu beherrschen, um in der Schu-
le erfolgreich zu sein, und andererseits auf die Notwendigkeit, dieses Register in
den Institutionen selbst zu férdern. Ein Kennzeichen von Bildungssprache in den
Bildungsinstitutionen ist, dass sie sich vom alltaglichen Gebrauch von Sprache
unterscheidet, und z.B. an den Regeln des Schriftsprachgebrauchs orientiert ist,
Uber eine hohe Informationsverdichtung sowie prinzipiell textuelle Strukturen (z.B.
durch den Gebrauch symbolischer, generalisierender, abstrahierender oder koha-
renzbildender Elemente) verfigt, und somit weiter von der téglichen Erfahrung

entfernt ist als Alltagssprache (vgl. Gogolin/Lange 2011, S. 111).

Das 2010 gestartete Projekt DaZNet folgt in seiner Selbstbeschreibung der
Vorstellung einer durchgangigen Sprachbildung. Diese soll in ,den DaZNet-
Schulen ,von Anfang an® in moglichst allen Fachern und Kompetenzbereichen und
als erganzende, additive Forderung etabliert werden. Sprachbildung soll so zu
einem festen Bestandteil der Qualitdtsentwicklung von Schule und Unterricht wer-
den® (Nds. Kultusministerium 2013, auch Schanz 2013). Auch in den 2012 Uberar-
beiteten Handlungsempfehlungen ,Sprachférderung als Teil der Sprachbildung im
Jahr vor der Einschulung durch Grundschullehrkrafte (2012) weisen in ihren Uber-
legungen in dieselbe Richtung. Sie betonen vor allem, dass Sprachbildung und
Sprachférderung Querschnittsaufgaben seien, die in die Lebenswelt der Schiilerin-
nen und Schiler eingebettet sein missen, um wirksam zu sein (Nieds. Kultusmi-
nisterium 2012, S.5). Unterschieden wird dabei zwischen Sprachbildung einerseits,
die verstanden wird als Aufgabe aller schulischen Bildungsinstitutionen und die in
den Schulunterricht integrierte gezielte sprachliche Anregung der Schilerinnen und
Schuler durch die Gestaltung einer sprachférderlichen Umgebung. Die Lehrkraft
greift hier Situationen auf, plant und gestaltet sprachlich bildende Kontexte und
integriert sprachliche Forderstrategien in das Sprachangebot. Additive Sprachfor-
dermaflRnahmen hingegen richten sich spezifisch an Schilerinnen und Schiler mit
sprachlichen Schwierigkeiten. (Schneider et al., 2012). Ziel ist, ,dass potenziell
schadigende Effekte von z.B. sozialen Risiken auf die Sprachentwicklung kompen-
siert und dadurch Sprachentwicklungsprobleme vermieden werden® (Fried, 2009,
S. 39). Ahnlich argumentieren auch die Autoren und Autorinnen der Expertise des
BMBF-Programms Bildung in Sprache und Schrift (BiSS): ,Sprachbildung und
Sprachférderung muss daher durchgangig angelegt und auf die jeweiligen Anfor-
derungen abgestimmt sein“ (Schneider u.a. 2012, 77). Fir Kinder, die sprachstruk-

turelle Probleme haben, wird eine zusatzliche additive Forderung empfohlen, die



mit dem Unterricht verzahnt erfolgen soll (ebd., S. 77). Zudem soll eine gezielte
sprachliche Bildung in den Sachfachern den Aufbau von fachlichem Wissen er-
leichtern (ebd., 81).

Das sich hieraus kristallisierende, auch fiir die Entwicklung von DaZNet bedeutsa-
me Konzept der durchgangigen Sprachbildung, fokussiert daher auch auf schul-
und bildungsrelevante sprachliche Fahigkeiten, die sich kontinuierlich im Laufe der
individuellen Bildungskarriere (weiter-) entwickeln und ausdifferenzieren. Konstitu-
tiv fir diese sprachliche Entwicklung sind in Anlehnung an F6rMiG drei Dimensio-

nen:

Im Vordergrund der bildungsbiografischen Dimension steht die Uberlegung,
dass sich die bildungssprachlichen Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler ku-
mulativ und in Abhangigkeit zu den jeweils besuchten Bildungsinstitutionen entwi-
ckeln. Eine Aufgabe der Bildungsinstitutionen besteht darin, den Entwicklungspro-
zess unter Berlcksichtigung der jeweils vorangehenden und anschlieRenden Bil-
dungsetappen (Kindergarten — Grundschule — Sekundarstufe | und Il — berufliche
Bildung — Studium) kontinuierlich zu gestalten und vor dem Hintergrund der im
Laufe der Bildungsbiografie zunehmend komplexer wertenden sprachlichen Anfor-
derungen adaquat zu begleiten. Durchgangig bedeutet hier, dass die bisher vor-
herrschende Konzentration auf sprachliche Férderbemihungen im Elementar- und
Primarbereich abgelést werden muss durch dauerhafte Férderbemuhungen uber

alle Bildungsetappen hinweg (Gogolin/Lange 2011).

Die thematisch-situative Dimension bericksichtigt, dass Sprachlernen in Bil-
dungsinstitutionen nie unabhangig von fachlichen Lernkontexten und Lerngelegen-
heiten erfolgt. Hiermit verknipft ist die Forderung, sprachliche Bildung nicht wie im
Bildungssystem Ublich in Form additiver Fordereinheiten zusatzlich zum Regelun-
terricht oder zum padagogischen Geschehen im Kindergarten (vgl. Redder u.a.
2011) anzubieten, sondern in das fachliche Lernen im Unterricht und den padago-
gischen Alltag der Kindertagesstatten zu integrieren. Sprachlernen und Fachlernen
werden hier, z.B. in Form alltagsintegrierter Sprachférderung im Elementarbereich
oder als sprachsensibler Fachunterricht in der Schule, als zusammengehorig be-

trachtet.

Die Dimension der Mehrsprachigkeit schliellich verweist darauf, dass Kinder
und Jugendliche, und hier insbesondere jene mit familiarer Zuwanderungsge-
schichte, Uber mehr als nur eine Sprache verfligen. Mehrsprachigkeit wird im Kon-
zept der ,Durchgangigen Sprachbildung“ als Ressource des Lernens und als An-
lass zum Lernen verstanden. Hieraus abgeleitet wird die Forderung, in den Bil-
dungsinstitutionen Lerngelegenheiten zu schaffen, welche die Sprachen der Schi-

lerinnen und Schiiler in allen Fachern bertcksichtigt.

Bildungsbiografi-
sche Dimension
durchgéangiger
Sprachbildung

Thematisch-
situative Dimensi-
on durchgangiger

Sprachbildung

Dimension der

Mehrsprachigkeit
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Inwiefern ein durchgéngig sprachsensibler Fachunterricht dazu beitragt, Bildungs-
teilhabe zu ermdglichen, lasst sich derzeit empirisch (noch) nicht belegen. Unstrit-
tig scheint, dass sprachliche Entwicklungsprozesse kontinuierlich und systematisch
unterstutzt und begleitet werden missen. Schneider u.a. fordern z.B., dass sprach-
liche Bildung und Férderung ein zentrales Element von Schulentwicklung werden
misste und hierfir eine ausreichende Weiterbildung der Lehrpersonen und For-
derkrafte noétig sei (Schneider u.a. 2012, 100). Dies ist ein Ansatzpunkt, dem auch
das 2010 gestartete Projekt DaZNet folgt. DaZNet zielt darauf, in den beteiligten
Schulen Netzwerke zu etablieren, die langfristig dazu beitragen, die bildungs-
sprachlichen Kompetenzen von Kindern mit Migrationshintergrund entlang der
Bildungsbiografie zu verbessern und verknupft dies explizit mit Fragen der schuli-
schen Qualitatsentwicklung. Insofern greift es vor allem das im Kontext des BLK-
Programms FORMIG entwickelte Konzept der ,Durchgéngigen Sprachbildung
(Gogolin/Lange 2010) auf, das Sprachlernen als integrierten Grundsatz des Unter-
richts und anderer kindlicher Lernsituationen betrachtet und verknipft dies mit der
aus dem Ziuricher Projekt QUIMS entlehnten Vorstellung einer von bildungsadmi-
nistrativer Seite initiierten und gestiitzten Verstarkung von Schulentwicklungspro-
zessen, insbesondere in Schulen mit einem hohen Anteil an Kindern mit Migrati-
onshintergrund. Ein Ansatz, der auch im von der Mercator-Stiftung gefbrderten
Projekt ,Sprachsensible Schulentwicklung“1 (Demski/Racherbdumer 2015) enthal-

ten ist.

In seiner Projektstruktur folgt DaZNet dabei der sich unter dem Stichwort ,Educa-
tional Governance® abzeichnenden Umstellung bisheriger Steuermechanismen von
einer Input- zu einer Outputorientierung . Eine besondere Bedeutung bei der Um-
setzung des Projektes kommt den lokal organisierten DaZNet-Netzwerken zu. Als
Vorteile von Netzwerken gilt das dort vorhandene Zusammenwirken von Koopera-
tionspartnern verschiedener Institutionen auf unterschiedlichen Ebenen, in dessen
Mittelpunkt gemeinsame Absprachen und Entscheidungen stehen. Auch wenn
empirisch belastbare Aussagen derzeit noch fehlen, deuten erste Prozessbeglei-
tungen darauf hin, dass Netzwerke bei der Verbreitung von Innovationen eine be-
deutsame Rolle spielen kénnen (vgl. Nds. Kultusministerium 2005, QuiSS 2004).
Dabei scheinen langfristig betrachtet die Vorteile der Netzwerkarbeit (wie z.B. die
Méglichkeiten zum Erfahrungs- und Informationsaustausch, zur Ressourcenbiinde-
lung und die Identifikation von ,Best-Practice-Wegen), die Nachteile der Netzwerk-
arbeit, die sich vor allem in der Anfangsphase der Arbeit in einem langeren Pro-
zess der gegenseitigen Abstimmung und Zielklarung zeigen, zu Uberwiegen (Feld
2009, Berkemeyer/Bos/Kuper 2010). Dass Netzwerke auch bei der Qualitatsent-
wicklung in heterogen zusammengesetzten Schulen eine bedeutsame Rolle spie-

' Naheres siehe: http://www.sprachsensible-schulentwicklung.de/
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len, zeigt die Metaanalyse zum Ziricher Projekt QUIMS. Dort boten die jahrlich
stattfindenden Netzwerktreffen nach Aussagen der befragten Steuergruppenmit-
glieder vor allem einen intensiven ,Austausch unter den Schulen und Hilfe fur die
praktische Umsetzung von QUIMS“(Maag Merki/Moser/Ross 2012, S. 63). Die
entsprechenden Forschungen zeigen, dass eine erfolgreiche Implementierung
qualitatsverbessernder MaRnahmen die Kooperation unterschiedlicher Akteure und
die K6oordination verschiedener Ebenen und Systeme erfordert und dass offen-
sichtlich vor allem die Phase des ,Get-In-Work® eine kritische Phase der Netz-

werkarbeit darstellt.

. Die Evaluation von DaZNet

Die mit dem zweiten Projektjahr einsetzende Evaluation des Projektes DaZNet
durch die TU Braunschweig zielte darauf, zwei Fragestellungen zu klaren:

1) Im Sinne einer formativen Prozessevaluation sollte die weitere Implementation
des Projektes DaZNet begleitet werden, wobei es insbesondere darum ging,
Gelingensbedingungen der Implementation in den Netzwerken zu eruieren.

Konkrete Fragestellungen waren hier.

Welche Erfahrungen machen die unterschiedlichen Mitglieder in den DaZNet
Zentren im Verlauf der Implementation des Projektes? Welche Faktoren fiihren

dazu, dass die Implementation gelingt?

Wie beurteilen die Mitglieder der DaZNet-Zentren ihr Netzwerk? Welche Faktoren

machen aus ihrer Sicht ein ,gutes Netzwerk” aus?

2) Im Sinne einer summativen Evaluation ging es darum zu prufen, ob und wie sich
die Implementation des DaZNet auf die Qualitdtsentwicklung in den beteiligten
Schulen ausgewirkt hat und ob sich in der Einfilhrungsphase weitere Effekte, z.B.
im Bereich der Professionalisierung, von Lehrkraften nachweisen lassen.

Gefragt wurde hier:

Verbessert sich durch die Implementation des Projektes DaZNet die Qualitat der
Schule auf der Organisationsebene, insbesondere mit Blick auf die Sprachférder-

praxis der Schule?

Lassen sich auf der Ebene der beteiligten Personen veranderte Einstellungen
allgemein im Hinblick auf interkulturelle Fragestellungen und konkret im Bereich

der eigenen Sprachférderpraxis erkennen?

Fuhrt die Implementation des Projektes DaZNet zu Veranderungen der Unter-
richtsqualitat, insbesondere im Hinblick auf die Sprachférderkompetenz der Lehre-

rinnen und Lehrer?

Formative Pro-

zessevaluation

Summative Eva-

luation
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Die Operationalisierung der Evaluation erfolgte Uber vier aufeinander bezogene
Projektteile. Ziel des Vorhabens war es, belastbare Ergebnisse fir den landeswei-
ten Transfer des Projektes zu erheben. Methodisch schloss das Projekt an die
Erfahrung aus der Pilotstudie des Projektes DaZNet an (Schulz/Koch 2013), es
wurde ein Mixed-Method-Design gewahlt. Zum Einsatz kamen quantitative und

qualitative Befragungsinstrumente.
Teilstudie I: Prozessmonitoring

Ein wichtiger Ankerpunkt der Untersuchung war der in der Pilotstudie von DaZNet
entwickelte Online-Fragebogen, der die fiir die Evaluation zentralen Daten lieferte
und der in der bisherigen Form mit kleinen Ergénzungen in Form eines
Prozessmonitorings fortgeschrieben wurde. Konkret wurden die DaZNet-Zentren
der Phase | bis Phase IV in jahrlichen Abstanden befragt. Durch die unterschiedli-
chen Startpunkte der verschiedenen Phasen liegen allerdings nur von den DaZ-
Net-Zentren der Phase | und Il zwei Messzeitpunkte (T1 und T2) vor, die ausge-
wertet werden konnten. Ziel des Monitorings war es, allgemeine Aussagen dartber
zu treffen, wie sich das Projekt DaZNet im Verlauf der Zeit entwickelt hat. Gepruft
wurde, welche Muster der Implementation sich ergaben und welche beglnstigen-
den und behindernden Faktoren vorhanden waren. Die Datenerhebung wurde in

Kooperation mit dem NLQ durchgefihrt.

Der Online-Fragebogen enthielt neben schulbezogenen, weitgehend statistischen
Aussagen (Teil I), Daten, die Auskunft lieferten Uber die Netzwerkbildung in den
DaZNet-Zentren (Teil IV), zur Sprachforderpraxis an der Schule (Teil II) und zur
Sprachférderpraxis der Lehrkrafte selbst (Teil Ill). Die Online-Fragebldcke bildeten

die Grundlage fir die spezielleren Auswertungen in den Teilstudien Il bis IV.

Teilstudie Il: Dokumentation der Implementation des DaZNet

In Teilstudie Il wurde die Implementation von DaZNet in ausgewahlten DaZNet-
Zentren genauer betrachtet. Mithilfe fokussierter Gruppen- und Einzeldiskussionen
wurde geklart, welche Erfahrungen die an DaZNet beteiligten Akteure (DaZNet-
Moderatorinnen und -Moderatoren, Schulleiterinnen und Schulleiter sowie
-Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren) jeweils gemacht haben und wel-
che Faktoren ein gutes Netzwerk kennzeichneten. Die Auswahl der interviewten
DaZNet-Zentren erfolgte datengeneriert, d.h,. dass die Daten multivariat (z.B. Uber
eine Faktoren- oder Clusteranalyse) mit dem Ziel ausgewertet werden, signifikant
voneinander unterscheidbare DaZNet-Zentren auszuwahlen. In Anlehnung an die
bestehende Netzwerkforschung wurden zur Unterscheidung jene Bereiche ausge-
wahlt, die sich bisher bereits fir die Etablierung von Netzwerken als bedeutsam
erwiesen haben (z.B. die Erarbeitung des Arbeitsbindnisses, das Schaffen von

Strukturen fur die Arbeit). Ziel der Gruppen- und Einzeldiskussionen war es, Mo-



delle des Best-Practice der Implementation in Netzwerken zu generieren und fir

den landesweiten Transfer nutzbar zu machen.

Teilstudie Ill: Effekte von DaZNet: Qualitdt von Schule

Im Allgemeinen ist es schwierig, die Effekte eines Programms zu messen, wah-
rend dieses Programm implementiert wird. Von daher war es innerhalb der Evalua-
tionsphase kaum maoglich, die Ziele, die langfristig mit der Implementation des Pro-
jektes DaZNet verknupft sind (insbesondere auf der Ebene der Unterrichtsqualitat)
zu messen. Allerdings lieRen die im Prozessmonitoring mehrfach erhobenen Daten
zur Sprachférderpraxis an der Schule und zur Sprachférderpraxis der Lehrkrafte
selbst Riickschlisse auf Veranderungen zu. Um festzustellen, ob die Implementa-
tion von DaZNet zu Veranderungen auf der Ebene der schulischen Qualitatsent-
wicklung und der Professionalisierung der Lehrkrafte gefihrt hat, wurde der Onli-
ne-Fragebogen auch an einer Vergleichsgruppe von Schulen, an denen DaZNet
nicht implementiert wurde, eingesetzt (jeweils parallel zur Erhebung in den DaZNet
Zentren). Die Auswahl der Vergleichsschulen erfolgte zuféllig, orientierte sich aber
an den in den DaZNet-Zentren jeweils reprasentierten Schulformen und der Regi-
on, in der die DaZNet-Zentren angesiedelt waren. Zudem wurden Vergleichsschu-
len ausgewahlt, die beziiglich der GroRRe der Schiilerschaft, des Kollegiums und in
Hinblick auf den Anteil der Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund

vergleichbar waren.
Teilstudie 1V: Effekte von DaZNet: Unterrichtsqualitat

Um abschéatzen zu kénnen, wie sich die Implementation von DaZNet auf den Un-
terricht auswirkt, wurde dieser in einzelnen DaZNet Schulen videografiert. Da Vi-
deografien und deren Auswertung komplexe methodische Auswertungsschritte
erfordern, gelang es im Evaluationszeitraum bis 2015 noch nicht diesen Teil der

Studie abzuschlielRen.

Im Zentrum des hier vorliegenden Berichtes stehen die Ergebnisse der quantitati-
ven Befragung, die Ergebnisse der Gruppendiskussionen werden in einem geson-

derten Bericht veroffentlicht.

In die folgenden Auswertungen eingegangen sind die quantitativen Datensatze der
Online-Befragungen an der Schulen der DaZNet-Zentren der Phase | und Il, von
denen zum Projektabschluss zwei Messzeitpunkte vorlagen, sowie die Datensatze
der beiden Online-Befragungen an den Vergleichsschulen. Hiermit ist es nun mog-
lich, zum einen Veranderungen an den DaZNet-Schulen tber den Projektverlauf zu
dokumentieren sowie zum anderen in einem Vergleich mit der Gruppe der Ver-
gleichsschulen zu eruieren, inwiefern diese Veranderungen auf das Projekt zu-
rickzufihren sind. Der erste Messzeitpunkt der Phase | speist sich dabei aus der

Pilotstudie zum DaZNet-Projekt, die 2012 durchgefuhrt wurde. Da sich zwischen

Online-Fragebo-
gen wurde auch
von Vergleichs-

schulen ausgefillt.



Abschlussbericht der Evaluation, Teil |

diesem Messzeitpunkt und den restlichen Erhebungen der Fragebogen leicht ver-

andert hat, konnten nicht alle Bereiche der Pilotstudie in die Auswertung eingehen.

Abb. 2: Ubersicht Evaluation

2012 2013 |VS| 2014 |VS 2015

Phasel N . . GD /

Phase I ) ® GD

Phase lll .

Phase IV N .

Im Vordergrund des hier vorliegenden Berichts steht in Kapitel 4 und 5 die Auswer-
tung der Online-Fragebdgen fiir die DaZNet-Zentren der Phase | und Il. Die Daten
fur die zwei Phasen wurden dabei in einen Datensatz zusammengefligt und nach
zwei Messzeitpunkten unterschieden. In Kapitel 6 erfolgt der Vergleich der DaZ-

Net-Schulen mit den Vergleichsschulen.




3. Beschreibung des Samples

Datensatz der DaZNet-Schulen

In die Auswertung zur Bilanzierung des DaZNet-Projektes - flieRen wie erwéhnt - Fur die Auswer-

die Datensétze der Online-Befragungen in den DaZNet-Zentren der Phase | und |I tung werden die

ein, von denen jeweils zwei Messzeitpunkte vorliegen. Der erste Messzeitpunkt der Daten der Phasen

Befragung (Frilhling 2013 und 2014) war dabei jeweils so gewahlt, dass der Ab- o | verwendet.
schluss der Fortbildung der Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren (SLK)
durch die Netzwerkmoderatoren und Netzwerkmoderatorinnen kurz bevorstand.
Erst im Anschluss an die Fortbildung fanden die Didaktischen Werkstatten in den
DaZNet-Zentren statt, so dass eine Rickwirkung der Sprachlernkoordination in
ihre Schulen erwartet werden konnte. Somit ist der erste Messzeitpunkt als Aus-
gangspunkt der Schulen im Projekt anzusehen. Bereits in den Datensatzen des
ersten Messzeitpunktes der Phasen | und |l finden sich allerdings Hinweise , dass
auch zu diesem friihen Zeitpunkt einige Sprachlernkoordinatorinnen und -
koordinatoren Aktivitaten zur Sprachbildung in ihren Schulen entwickelt haben, wie

im Bericht der Pilotstudie bereits ausfihrlicher dargestellt wurde.

Der zweite Messzeitpunkt fand schlieBlich nach anderthalb Jahren der Zusam- Beteiligt waren
menarbeit in den Didaktischen Werkstatten statt (Herbst/Winter 2014 und 2015). 722 Lehrkrafte aus
Insgesamt beteiligten sich 722 Lehrkrafte aus 56 DaZNet-Schulen an der Befra- 56 Schulen.

gung, darunter 76 Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren und 8 Moderato-

rinnen und Moderatoren. In der Stichprobe reprasentiert sind zudem zu 21% Mit-

glieder der Schulleitung. Die Geschlechterverteilung der Stichprobe ist, wie bereits

in der Pilotstudie von DaZNet (vgl. Schulz/Koch 2013), ungleichgewichtig. An der

Befragung haben mit 71 % mehr weibliche als mannliche Lehrkrafte beteiligt. Aller- 71% der Befragten
dings ist zu beriicksichtigen, dass sich hierin exakt das allgemein ungleiche Ge- sind weiblich.
schlechterverhaltnis® unter Lehrkraften in Niedersachsen widerspiegelt (Nieder-

sachsisches Kultusministerium 2014: 4).

Mit 61% der Befragten Uberwiegen in der Stichprobe deutlich die Deutschlehrkraf- 61% der Befragten
te. Dies mag zum einen dem Thema der Befragung geschuldet sein, zum anderen sind Deutschlehr-
aber auch an der Auswahl der Befragungsteilnehmer auf Schulebene gelegen krafte.
haben. Am zweithaufigsten sind mit 46% Lehrkrafte mathematisch-
naturwissenschaftlicher Facher vertreten, gefolgt von Lehrkraften gesellschaftswis-
senschaftlicher Facher (42%). Die meisten Befragten sind unter 10 Jahren im
Schuldienst tatig (36%), 33% arbeiten zwischen 11 und 20 Jahren als Lehrkrafte

und weitere 30% sind Uber 21 Jahre an den DaZNet-Schulen tatig. Die Sprach-

% In Niedersachsen sind mit 71% mehr als zwei Drittel aller Lehrkrafte
an allgemeinbildenden Schulen weiblich (Niedersachsisches Kultusmi-
nisterium 2014: 4).



Ein Finftel der
befragten Lehr-
krafte wurden im
Studium auf die
Arbeit mit mehr-
sprachigen Schu-
lern und Schiile-

rinnen vorbereitet.

Rucklaufquote der
Vergleichsschulen
bei 40% (T1) und
31% (T2)

lernkoordinatorinnen und -koordinatoren sind haufiger (50%) unter 10 Jahren im
Schuldienst beschaftigt und befinden sich damit eher am Anfang der beruflichen
Laufbahn. Nur eine Minderheit der befragten Lehrkrafte (18%) gab an, bereits wah-
rend des Studiums auf die Arbeit mit mehrsprachigen Schilerinnen und Schulern
vorbereitet worden zu sein. Differenziert man diese Gruppe nochmals, dann emp-
fand weit Uber die Halfte von ihnen (58%) diese Vorbereitung als mittelmafRig und

nur 11% berichten, intensiv auf die Arbeit vorbereit worden zu sein.
Datensatz der Vergleichsschulen

Um festzustellen, ob die Implementation von DaZNet zu Veranderungen auf der
Ebene der schulischen Qualitatsentwicklung und der Professionalisierung der
Lehrkrafte gefuhrt hat, wurde die Online-Befragung in adaptierter Form® auch an
ausgewahlten Vergleichsschulen durchgefiihrt. Die Auswahl der Vergleichsschulen
erfolgte anhand der in den DaZNet-Zentren jeweils reprasentierten Schulformen
und der Region, in der die DaZNet Zentren angesiedelt sind. Zudem waren die
Vergleichsschulen beziiglich der GréRe der Schilerschaft sowie weiterer Faktoren,
wie sozio-6konomischer Hintergrund und Migrationshintergrund der Schiilerschaft,

vergleichbar.

Die erste Online-Befragung der Vergleichsschulen fand im Sommer 2014 statt,
die zweite Befragung im Jahr darauf. An der ersten Befragung beteiligten sich 131
Lehrkréfte aus 24 Vergleichsschulen der Regionen Braunschweig, Hildesheim,
Hannover, Osnabriick und Géttingen, was bei 331 ausgegebenen TAN-Zugangen®
einer Rucklaufquote von 40 % entspricht. An der zweiten Online Befragung betei-
ligten sich nur noch 80 Lehrkrafte aus 15 Schulen, was bei 258 ausgegeben TAN-

Nummern einer Rucklaufquote von 31% entsprach.

In die Auswertung gingen nur Fragebdgen von Lehrkraften derjenigen Schulen
ein, die sich an beiden Messzeitpunkten beteiligt haben. Daher gehen aus dem
ersten Messzeitpunkt nur die Fragebégen von 106 Lehrkraften der besagten 15
Vergleichsschulen ein. Insgesamt sind in der Auswertungsstichprobe die Frage-
bégen von 154 Lehrkraften der 15 Vergleichsschulen enthalten. Unter diesen
Schulen befinden sich fiinf Grundschulen, zwei Hauptschulen, drei Realschulen,
eine Oberschule, zwei Gymnasien, eine Forderschule und zwei Berufsbildende

Schulen. An der Befragung haben sich mehr weibliche (71%) als mannliche Lehr-

® Nicht enthalten sind hierin alle Fragen aus dem DaZNet-Fragebogen,
die einen Projektbezug haben und daher nicht von den Lehrkraften der
Vergleichsschulen beantwortet werden kdnnen.

* Die Anzahl der TAN-Nummern pro Schule wurde entsprechend der
GroRe des Kollegiums berechnet. Die Schulen erhielten TAN-Zugénge
fir 25 % ihres Kollegiums. Kleine Schulen, bei denen 25 % des Kolle-
giums eine TAN-Nummern Anzahl unter 5 entsprach, erhielten aus
datenschutzrechtlichen Grinden 5 TAN-Nummern. Demnach sind 10
der befragten Schulen Uberreprasentiert.



krafte beteiligt. 47% der Lehrkrafte der Vergleichsstichprobe unterrichten das Fach
Deutsch. Ihr Anteil liegt deutlich niedriger als in der DaZNet-Stichprobe. 39% der
Lehrkréafte unterrichten mathematisch-naturwissenschaftliche Facher, 38% gesell-

schaftswissenschaftliche Facher (38%) und 36% Fremdsprachen.

In der Altersstruktur ahnelt die Vergleichsstichprobe der DazNet-Stichprobe.
Von den Lehrkraften der Vergleichsstichprobe gaben nur 8% an, dass sie im Stu-
dium auf die Arbeit mit mehrsprachigen Schilerinnen und Schiilern in ihrer Lehr-
amtsausbildung vorbereitet wurden. Dies ist weniger als bei den Lehrkraften der
DaZNet-Schulen. Zudem fehlen bei den Lehrkraften der Vergleichsschulen haufi-
ger Lehrkrafte, die angeben, dass sie durch das Studium intensiv auf die Arbeit mit

mehrsprachigen Kindern im Studium vorbereitet wurden.

. Gelingensbedingungen der Implementation des Projek-

tes DaZNet

Das Projekt DaZNet folgt in seiner Zielsetzung der Vorstellung einer von bil-
dungsadministrativer Seite initiierten und gestutzten Verstarkung von Schulent-
wicklungsprozessen. In Anlehnung an Konzepte des ,Educational Governance®
werden dabei schulische Entwicklungsprozesse an evaluationsbasierte Steue-
rungsverfahren gekoppelt, die neben der Entwicklung der Einzelschule auch die
Systemsteuerung verbessern wollen (vgl. Altrichter u.a. 2007). Ein grundlegendes
Problem dabei ist, dass die auf die Organisationsstruktur bezogenen gewtlinschten
Veranderungen nicht automatisch auch Veranderungen auf der Unterrichtsebene
evozieren (vgl. z.B. Béttcher 1995). Von daher gelten mittlerweile Schulentwick-
lungsmalRnahmen in Netzwerken als ein Kdnigsweg, um organisationsbezogene
und unterrichtsbezogene Entwicklungsprozesse starker miteinander zu koppeln.
Die Projektstruktur von DaZNet sieht dabei das Zusammenwirken von Kooperati-
onspartnern ,verschiedener Institutionen auf unterschiedlichen Ebenen, in dessen
Mittelpunkt gemeinsame Absprachen und Entscheidungen stehen® vor. (vgl. Back-
haus u.a. 2012: 112). Konkret bedeutet dies, dass innerhalb der Netzwerke, Akteu-
re mehrerer Schulformen miteinander kooperieren und diese die in den Netzwer-
ken vereinbarten Ziele und Absprachen hinsichtlich der Gestaltung von sprachbil-
dendem Unterricht in ihre Einzelschulen ,hinein“-tragen und dort ihrerseits wiede-
rum auf die Kooperation mit der Schulleitung und den anderen Lehrkraften vor Ort
angewiesen sind. Die DaZNet-Moderatorinnen und -Moderatoren und noch in viel
starkerem Male die Sprachlernkoordinatorinnen und —koordinatoren werden so zu
den zentralen Akteuren der Implementation des DaZNet. Im Folgenden wird deren
Sicht auf die Implementation des Projektes DaZNet in den Netzwerken und den

Schulen genauer in den Fokus geriickt. Dabei werden die DaZNet-Moderatorinnen

Organisationale
Veranderungen
ziehen nicht
zwangslaufig auch
Veranderungen
auf der Unter-

richtsebene nach

Kooperation von
Akteuren mehrerer

Schulformen.



Sprachlernkoordi-
natorinnen und —
koordinatoren
sind zentrale
Akteure der Im-

plementation.

Arbeit in Netzwer-
ken erfolgt oft in
klar abgegrenzten

Phasen.

Zwei Phasen im
DaZNet Projekt:

1. Qualifizierung
und Austausch
Uber Methoden

und Ansatze

2. Arbeit in didakti-

schen Werkstatten

und —Moderatoren sowie die Sprachlernkoordinatorinnen und — koordinatoren zu
einer Gruppe zusammengefasst. Zum ersten Messzeitpunkt umfasst das Sample
89 Projektbeteiligte, zum zweiten Messzeitpunkt 84. In die Auswertung gehen die

Falle ein, von denen zwei Messzeitpunkte vorliegen.

Phasen der Netzwerkarbeit in den DaZNet-Netzwerken

Forschungen zu Netzwerken haben gezeigt, dass unabhangig vom Thema des
Netzwerkes, die Arbeit in unterschiedlichen, klar voneinander abgrenzbaren Pha-
sen erfolgt. Czerwanski z.B. benennt hier die Konstitutionsphase (bis zum 1. offizi-
ellen Treffen), die Austauschphase (vor allem im 1.Jahr), die Vertiefungs- und Wei-
2.Jahr), die

Implementationsphase (vor allem im 2. und 3.Jahr) sowie die Aufldsungsphase

terentwicklungsphase (ab dem Umsetzungs- und
(vgl. Czerwanski 2003, S.31ff.) Elsholz hingegen unterscheidet zwischen der Son-
dierungsphase, Initiierungsphase, Stabilisierungsphase und Verstetigungsphase
und betont, dass der Vernetzungsgrad in der Regel von einer zur nachsten Phase
steigt, jedoch die Phase der Verstetigung denn problematisch ist, wenn Ressour-
cen wegfallen (Elsholz 2006, S. 39).

Auch die Arbeit im Projekt DazNet ist gepragt von unterschiedlichen Phasen,
von denen sich im Rahmen der Online-Befragung zwei Phasen abbilden (siehe
Abb. 3): Stehen zum ersten Messzeitpunkt der Austausch unter den Projektbetei-
ligten Gber Methoden und Anséatze der Sprachforderung (M= 3,39) sowie die Fort-
bildung der Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren (M=3,01) im Vorder-
grund der konkreten Arbeit in den DaZNet-Zentren, kommen zum zweiten Mess-
zeitpunkt die didaktischen Werkstatten hinzu, die nach der Fortbildungsphase der
Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren den Kern der gemeinsamen Tref-
fen darstellen (z=-10,195; p=0,000). Hierdurch wird auch die Entwicklung von Un-
terrichtsmaterialien (M=3,27) vorangetrieben, die nun oft die Arbeit in den Netz-
werken strukturiert (z=-6,559; p=0,000). Von Beginn an wichtige Arbeitsbereiche
stellen der Austausch von Unterrichtsmaterial (T1: M=2,85; T2: 3,06) und die ge-
genseitige Fallberatung (T1: M=2,73; T2: M=2,78) dar. Beide Aspekte beschéaftigen
die Projektbeteiligte sowohl zu Beginn der Projektphase als auch am Ende. Eine
geringere Bedeutung Uber die Zeit hinweg haben hingegen jene Aspekte der Ar-
beit, die Uber die Sphare des Netzwerkes in die Sphare der einzelnen Schule hin-
einreichen. So finden eine gemeinsame Entwicklung von Sprachférderkonzepten
(z=-2,434; p=0,015) im Netzwerk sowie gegenseitige Hospitationen (z=-3,231;
p=0,001) eher selten statt. Somit lasst sich konstatieren, dass die DaZNet-
Netzwerke nach einer Phase der Zielklarung und der Strukturierung der Arbeit im
ersten Projektjahr (Sondierungs- und Austauschphase), mit der Arbeit in den Di-
daktischen Netzwerken im zweiten und dritten Projektjahr in die Umsetzungs- und

Weiterentwicklungsphase eingetreten sind. Inwiefern die Implementation des in



den Didaktischen Werkstatten Erarbeiteten in die am Projekt beteiligten Schulen

und den Unterricht an den Schulen gelingt, wird weiter unten ausgefihrt.

Abb. 3: Schwerpunkte der Netzwerkarbeit (T1 und T2) (Mittelwerte)
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Gelingensbedingungen der Netzwerkarbeit

Aus den Erfahrungen bisheriger schulischer Netzwerkprojekte lassen sich un-
geachtet einiger Forschungsdesiderate Uber die verschiedenen Evaluationen der
Projekte hinweg auch gemeinsame Gelingensbedingungen aufzeigen, die eine
erfolgreiche Implementation von Schulnetzwerken beglnstigen. Die hier unter-
suchten Gelingensbedingungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie zum einen in
Netzwerkprojekten ausgemacht wurden, die einen dhnlichen Aufbau wie das DaZ-
Net-Projekt besitzen und/oder die ein dhnliches Implementationsziel wie DaZNet

verfolgen (Schulentwicklung im Bereich der sprachlichen Bildung).

Eine wichtige Gelingensbedingung von Netzwerkprojekten, die von den unmit-
telbar am Projekt beteiligten viel Engagement und Einsatz abverlangen, ist die
Erwartung, aus dem Projekt einen individuellen Nutzen ziehen zu kénnen® (siehe
Abb. 4). Sind diese Uberzeugt, dass das Projekt gewinnbringend fir sie ist, steigert
dies auch die Motivation sich zu beteiligen und einzubringen. Diese Gelingensbe-
dingung kann sowohl zum ersten als auch zum zweiten Messzeitpunkt als erfuillt
angesehen werden. Bei einem Mittelwert von 4,4 ist die Uberwiegende Mehrheit
der Befragten der Meinung, einen Nutzen aus dem Projekt zu ziehen. Diese positi-
ve Einschatzung bleibt auch zum zweiten Messzeitpunkt erhalten, zu einem Zeit-

punkt, bei dem die Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren bereits in Di-

® Die Variable wird iber zwei manifeste Items gebildet. Hierbei handelt
es sich um "In meiner eigenen p&dagogischen Arbeit profitiere ich von
meinem Engagement im DaZNet-Projekt" und "Im Projekt profitieren
wir wechselseitig von unserem unterschiedlichen Wissen und Féahig-
keiten".

Gelingensbedin-
gungen von Netz-
werkarbeit

Gelingensbedin-
gung Empfindung
eines individuellen
Nutzen aus dem
Projekt



Weitere Gelin-
gensbedingung:
Ubergeordnete
Unterstiitzungs-

systeme.

daktischen Werkstatten an eigenen Schul- und Unterrichtsmaterialien zur Umset-
zung durchgéngiger Sprachbildung oder der interkulturellen Offnung arbeiten.

Ebenfalls hohe Zustimmungswerte verzeichnet die Variable ,Ubergeordnete

“® Um der anspruchsvollen Aufgabe gerecht zu werden, in

Unterstitzungssysteme
die Organisation Schule hineinzuwirken, bendtigen die Sprachlernkoordinatorinnen
und —koordinatoren und auch die DaZNet-Moderatorinnen und -Moderatoren die
Unterstlitzung einer Ubergeordneten Instanz. Fir die Sprachlernkoordinatorinnen
und -koordinatoren Ubernimmt diese Funktion weitgehend das Moderatorenteam.
Schon bereits zum ersten Messzeitpunkt7 fuhlen sich mit 78% die Mehrheit der
Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren der Phase Il von ihrem Moderato-
rinnen-Team voll unterstitzt (M=4). Dieser hohe Ausgangswert konnte im Projekt-
verlauf noch signifikant gesteigert werden (z=-2,079; p=0,038), so dass zum zwei-
ten Messzeitpunkt 83% der Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren sich

voll unterstitzt flhlen.

Abb. 4: Gelingensbedingungen schulischer Netzwerke auf Netzwerkebene (Mittelwer-
te)
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Damit die Zusammenarbeit der Projektbeteiligten nicht in Frustration endet, ist
es aullerst wichtig, dass sich die Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren
sowie die Moderatorenteams realistische Ziele setzen (ltem: ,Im regionalen Netz-
werk setzen wir uns Ziele, die wir auch erreichen kdnnen®). Dies kann sowohl bei

einem Mittelwert von 3,7 zum ersten als auch bei einem Mittelwert von 3,8 zum

® Die Variable wird aus den manifesten Items "Die Schulleitung unter-
stiitzt mich bei meiner Arbeit fiir das DaZNet-Projekt" und "Das
Moderatorenteam unterstiitzt die Sprachlernkoordinator(inn)en in lhrer
Arbeit fur das DaZNet-Projekt" gebildet.

" Da das ltem noch nicht in der Pilotstudie aufgenommen war, liegen
zum ersten Messzeitpunkt nur die Daten von Phase Il vor.



zweiten Messzeitpunkt als erflllt gelten. Eine realistische Zielsetzung zum zweiten
Messzeitpunkt ist zudem insofern als positiv zu bewerten, als dass gerade zu die-
sem Zeitpunkt die eigentliche Arbeit an den Schulen aufgenommen wurde und die
Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren sowohl beginnen, in ihr Kollegium
hineinzuwirken als auch gemeinsam im Netzwerk |deen zur Umsetzung auf Schul-
ebene zu entwickeln. Knapp zwei Drittel der Befragten stimmt der Aussage, sich im
Netzwerk realistische Ziele zu setzen, zu.

Da sowohl die Netzwerkmoderatorinnen und -moderatoren als auch die Sprach-
lernkoordinatorinnen und -koordinatoren im Projekt neue Aufgaben erwarten, die
Uber ihre bisherige Tatigkeit als Lehrkraft hinausgehen, ist es bedeutsam, dass
sich die Projektbeteiligten auch gut fur die Tatigkeit aus- und fortgebildet flhlen.
Hierzu absolviert das Moderatorenteam am ForMig-Kompetenzzentrum der Uni-
versitdt Hamburg die Ausbildung zum Berater flr Sprachliche Bildung. Die Sprach-
lernkoordinatorinnen und -koordinatoren werden dann im Anschluss von den Mo-
deratorinnen und Moderatoren ihres Netzwerkes ausgebildet (sog.
Multiplikatorenprinzip). Tendenziell fihlen sich dabei jene, die direkt im FoérMig-
Kompetenzzentrum geschult wurden (Moderatorenteam) besser auf seine Aufga-
ben vorbereitet® als die Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren. Dieser
Unterschied wird im zweiten Messzeitpunkt signifikant (z=-2,448; p=0,014).

Die Variablen ausreichende Raumlichkeiten, ausreichende zeitliche und ausrei-
chende finanzielle Ressourcen bilden schlieflich ein letztes Faktorenbindel, das
sich auf den Erfolg von Netzwerkprojekten auswirken kann. Um sich im Netzwerk
zu engagieren, bendtigen die Beteiligten zeitliche Ressourcen, die ihnen ein Enga-
gement neben ihrer Haupttatigkeit ermdglichen kann. Die Wahrnehmung, ausrei-
chende Freistellungen fir die Tatigkeit im Projekt zu erhalten, nimmt im Projektver-
lauf leicht ab und kann zum zweiten Messzeitpunkt nur noch als bedingt erfullt
gelten. 22% der Projektbeteiligten sind zu einem Zeitpunkt, bei dem sie in ihre
Schule rickwirken, der Meinung, dass die zeitlichen Freistellungen (eher) nicht
ausreichend sind.

Erst zum zweiten Messzeitpunkt der Phasen | und |l wurde zusatzlich eruiert,
wie viele Stunden die Projektbeteiligten durchschnittlich pro Woche fiir die Arbeit
im DaZNet verwenden. Demnach arbeiten die DaZNet-Moderatorinnen und —
Moderatoren durchschnittlich 9 Stunden pro Woche fiir DaZNet. Dies sind ein bis
zwei Stunden mehr (je nach Schulart) als ihnen an Anrechnungsstunden ange-
rechnet wird (inkl. Vor- und Nachbereitungszeit). Hier ist es im Hinblick auf die

Verstetigung des Projekts sicher sinnvoll, nachzusteuern, so dass die -

® Modalwert fir DaZNet-Moderatorinnen und -Moderatoren T1:
MMod=4, T2: MMod=4,1, Modalwert fiir Sprachlernkoordinatorin-
nen und —koordinatoren: T1:MSLK =3,4; T2: MSLK=3,3
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unterstitzt.

Moderatorinnen und —Moderatoren eine angemessenere Entlastung fiir ihr Enga-
gement erfahren und ihr Einsatz und ihre Motivation auch kiinftig gesichert werden
kénnen. Die Sprachlernkoordinatorinnen und —koordinatoren geben an, durch-
schnittlich 4 Stunden pro Woche auf die Arbeit fir das Projekt zu verwenden. Dies
entspricht mit Vor- und Nachbereitungszeit in etwa der Stundenentlastung, die sie

fur ihre Tatigkeit erhalten.

Um einen Ort und damit Bestandigkeit fur Netzwerktreffen, Fortbildungen und
Didaktische Werkstatten zu haben, ist es notwendig, dass den regionalen Netz-
werken auch feste Raumlichkeiten zur Verfligung stehen. Diese Gelingensbedin-
gung kann bei einem Mittelwert von 3,1 zum ersten und 3,3 zum zweiten Mess-
zeitpunkt nur als bedingt erflllt interpretiert werden. Allerdings nimmt im Projekt-
verlauf der Anteil derer ab, die ausreichende Raumlichkeiten als eher nicht gege-
ben ansehen. So stimmen zum ersten Messzeitpunkt noch knapp 40% der Pro-
jektbeteiligten eher nicht zu, ausreichende Raumlichkeiten fir die Netzwerkarbeit
zu haben. Zum zweiten Messzeitpunkt liegt dieser Wert nur noch bei 24%, so dass

sich hier eine Verbesserung eingestellt hat.

Finanzielle Mittel sind schlieBlich fir die Netzwerkarbeit wichtig, um Materialien
fur die Arbeit in den Didaktischen Werkstatten zu beschaffen, Referenten zu be-
zahlen oder um im Netzwerk erarbeitetes Material in die Schulen zu bringen. Auch
hier steigt die Wahrnehmung leicht, ausreichende finanzielle Mittel flr die Netz-
werkarbeit zur Verfigung zu haben (T1: M=2,84; T2: 3,02). Der Anteil der Projekt-
beteiligten, die der Meinung sind, eher nicht ausreichende finanzielle Mittel zur
Verfigung zu haben, sinkt von knapp 50% auf 32% zum zweiten Messzeitpunkt.
Dennoch kann diese Gelingensbedingung nur als teilweise erfiillt gelten, so dass
fur eine Verstetigung geprift werden sollte, in welchen Bereichen finanzielle Mittel

fehlen und den Netzwerken zur Verfigung gestellt werden kdnnen.

Gelingensbedingungen der DaZNet-Arbeit in den Schulen

Neben der gemeinsamen Arbeit und dem Austausch im Netzwerk steht die
Ruckwirkung in die Einzelschule im Mittelpunkt der Bestrebungen des DaZNet
(siehe Abb.5). Als eine zentrale Gelingensbedingung in der Schulentwicklungsfor-
schung gilt die unterstiitzende Rolle der Schulleitung. Sowohl zum ersten als auch
zum zweiten Messzeitpunkt kann diese Gelingensbedingung bei einem Mittelwert
von 4,4 als erfillt gelten. 87% der Projektbeteiligten fiihlen sich von ihrer Schullei-
tung zum ersten Messzeitpunkt eher bis voll unterstitzt. Dieser Wert sinkt zum
zweiten Messzeitpunkt etwas ab auf 81%. Da die Schulleitungen sich im Vorfeld
um das Projekt bewerben mussten, kann grundsatzlich von einer hohen Unterstut-
zung der Schulleitungen ausgegangen werden. Allerdings muss eine Bewerbung
um ein Projekt nicht gleichbedeutend mit spaterer Unterstitzung sein, so dass



dieser Umstand als sehr forderliche Ausgangsbedingung fiir das Projekt gewertet

werden kann.

Abb. 5: Gelingensbedingungen auf Schulebene (T1 und T2) (Mittelwerte)
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Dennoch lassen sich Veranderungen auf Schulebene nur dann herbeiftihren,
wenn das Projekt auch von einem Grofiteil des Kollegiums getragen wird. Die Pro-
jektakzeptanz kann sich maRgeblich auf den Erfolg des Projektes auswirken. In
den DaZNet-Schulen zeigt sich bei einem Mittelwert von 3,31 zum ersten Mess-
zeitpunkt ein gemischtes Bild, welches sich im Projektverlauf leicht, aber bereits
hochsignifikant (z=-2,819; p=0,005), auf einen Mittelwert von 3,5 zum zweiten
Messzeitpunkt verbessern kann. Die Projektakzeptanz9 bezlglich DaZNet konnte
im Projektverlauf somit leicht gesteigert werden. Wohingegen zum ersten Mess-
zeitpunkt mit 22% knapp ein Viertel der Befragten die Projektakzeptanz in ihrem
Kollegium als (eher) nicht gegeben sieht, liegt dieser Wert zum zweiten Messzeit-
punkt nur noch bei 16%. An diesen DaZNet-Schulen ist damit zu rechnen, dass die
Umsetzung von DaZNet sich als schwieriger erweist, als an Schulen, an denen
eine hdhere Projektakzeptanz gegeben ist. Dies ist zum zweiten Messzeitpunkt
laut Aussage von 50% der Projektbeteiligten an ihren Schulen der Fall. Bei den

restlichen Schulen scheint die Stimmung im Kollegium gemischt auszufallen.

Gerade bei der Einflihrung einer durchgangigen Sprachbildung sind kooperative
Arbeitsformen im Kollegium eine wichtige Gelingensbedingung. Insgesamt ver-

zeichnen kooperative Arbeitsformen™ einen Mittelwert von 3,1 zum ersten bzw. 3,2

9 Projektakzeptanz wird Giber mehrere manifeste Items erhoben. Hierbei handelt es sich um
die Items ,Das Kollegium meiner Schule ist offen fir neue Entwicklungen im Rahmen des
DaZNet-Projektes”; ,Wenn ich meine Kolleginnen und Kollegen auf Vorhaben im Zuge von
DaZNet anspreche, reagieren sie abweisend (z.B. durch Verweis auf eigene knappe Res-
sourcen, Einbindung in andere Projekte)“ [umgepolt]; ,Die Kolleginnen und Kollegen interes-
sieren sich fur Fortbildungen im Bereich der Sprachférderung" und "Sprachférderung ist ein
regelmafiges Thema in Konferenzen®.

10 Hierbei handelt es sich um die Items ,Die Kolleginnen und Kollegen an unserer Schule
kooperieren facheribergreifend im Bereich der Sprachférderung®; ,Es existiert ein Feed-
backsystem unter den Kolleginnen und Kollegen, das dazu dient, den eigenen Unterricht zu
optimieren®; ;,Es erfolgt ein Erfahrungsaustausch im Kollegium zum Thema Sprachférde-

Die Akzeptanz des
Projektes steigt im
Verlauf hochsigni-

fikant an.
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zum zweiten Messzeitpunkt. Kooperative Arbeitsformen sind demnach nur an ei-
nem Teil der Netzwerkschulen vorherrschend. Die bisherigen Auswertungen hierzu
haben bereits ergeben, dass diese vor allem an Grund- und Hauptschulen, aber
auch an berufsbildenden Schulen, im Netzwerk etablierter sind als an den restli-
chen weiterfihrenden Schulen. Es ist davon auszugehen, dass diese Schulformen
es leichter haben werden, Inhalte von DaZNet zu implementieren.

Wiederum hohe Zustimmungswerte erzielt dagegen bereits zum ersten Mess-

«"Demnach werden die

zeitpunkt (M=4,1) die Variable ,feste Ansprechpartner
Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren bereits zu diesem Zeitpunkt mehr-
heitlich als Ansprechpartner fiir Fragen der sprachlichen Bildung angesehen bzw.
es existieren Ansprechpartner auf Schulebene. Dieser Wert kann zum zweiten
Messzeitpunkt noch leicht, aber hdéchstsignifikant gesteigert werden (z=-4,016;
p=0,000). 85,6% der Befragten sehen feste Ansprechpartnerinnen nun an ihren
Schulen als gegeben an. Nur 3,2 % lehnen die Variable (eher) ab. Damit kann

auch diese Gelingensbedingung als erfiillt angesehen werden.

Motivation und Zufriedenheit der Projektbeteiligten

Schulnetzwerke kénnen nur dann zu Veranderungen auf Schulebene beitragen,
wenn die Schlisselakteure auf Einzelschulebene - hier die Sprachlernkoordinato-
rinnen und -koordinatoren unterstitzt vom Moderatorenteam - auch motiviert sind,
zu einer Veranderung in ihrer Organisation beizutragen (Kilius 2008: 317). Die
Motivation der Projektbeteiligten wird im Fragebogen Uber ein Item (Frage: ,Wie
motiviert sind Sie im Rahmen von DaZNet zur Qualitatsentwicklung in der Sprach-
bildung/-férderung an lhrer Schule beizutragen?“) auf einer vierstufigen Ratingska-

la erhoben (1 = unmotiviert; 4 = motiviert)'.

Hierbei zeigt sich zu ersten Messzeitpunkt, dass mit 93% die lberwiegende
Mehrheit der Befragten Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren und -
Moderatorinnen und —Moderatoren motiviert ist, zu Veranderungen im Rahmen
von DaZNet beizutragen. (Eher) Unmotiviert sind dagegen lediglich 7% der Befrag-
ten, wobei jedoch nur eine Person sich als unmotiviert bezeichnet. Diese glnstige
Ausgangssituation konnte auch im weiteren Projektverlauf gehalten werden. 91%

der Befragten bezeichnen sich zum zweiten Messzeitpunkt als motiviert zu Veran-

rung“; ,Die Lehrkrafte der additiven Férderung koordinieren ihre Vorgehensweise mit den
Lehrkraften des Regelunterrichts.”

" Die Variable wird tiber die manifesten Items ,Die Kolleginnen und Kollegen unserer Schu-
le wissen, wer ihre Ansprechpartner(innen) fir Fragen zur Sprachférderung und Deutsch als
Zweitsprache sind“ und ,Ich werde von Kolleginnen/Kollegen angesprochen, wenn sie Fra-
gen zur sprachlichen Forderung ihrer Schilerinnen und Schiiler haben® gebildet.

12 Da die Motivation der Projektbeteiligten in der Pilotstudie Gber ein
anders strukturiertes Item erfasst wurde, fehlen hier die Werte fiir die
Projektbeteiligten der Phase | beim ersten Messzeitpunkt.



derungen im Rahmen des Projektes beizutragen. Insgesamt bezeichnen sich zu
diesem Messzeitpunkt jedoch etwas mehr Personen (9%) als (eher) unmotiviert.

Dieser Unterschied ist jedoch nicht signifikant.

Auch die Zufriedenheit der Projektbeteiligten mit ihrer Aufgabe (Frage: ,Wie zu-
frieden sind sie mit ihrer Aufgabe im DaZNet*) wird Uber eine vierstufige Ratingska-
la erhoben (1=unzufrieden; 4=zufrieden). Zum ersten Messzeitpunkt duRert mit
73% der Befragten die Uberwiegende Mehrheit Zufriedenheit mit den bisherigen
Aufgaben im Projekt. 27% der Befragten aufert dagegen jedoch auch Unzufrie-
denheit, wobei sich nur vier Personen als wirklich unzufrieden bezeichnen. Auch
zum zweiten Messzeitpunkt beurteilen die Projektbeteiligten ihre Zufriedenheit
ahnlich. So geben 70% an, eher zufrieden mit ihrer Aufgabe im DaZNet-Projekt zu
sein, wohingegen 30% sich als eher unzufrieden bezeichnen. Auch hier geben 4

Personen an unzufrieden zu sein.

Stimmt das Uber Motivation und Handlung erreichte Ergebnis mit den urspring-
lich angestrebten Zielen Uberein, resultiert daraus Zufriedenheit. Je nach Grad der
Zufriedenheit kann diese wiederum Motivation zum Erreichen neuer Ziele erzeu-
gen. Allerdings muss Zufriedenheit nicht zwangslaufig das Ergebnis von erreichter
Leistung sein (Grunder/Bieri 1995: 26). So kann Zufriedenheit auch unter nicht
idealen Bedingungen entstehen, wenn sich eine Person geniigsam zeigt und keine
Motivation fur eine weitere Veranderung besitzt (Grunder/Bieri 1995: 26). Zeigen
Lehrkrafte Zufriedenheit mit dem Verlauf des Netzwerkprojektes, so kann dieses
entsprechend interpretiert, einerseits auf das Erreichen von Teilzielen hinweisen,
anderseits aber auch auf niedrige Anspriiche an das Projekt und geringe Motivati-
on. Hierbei bestiinde dann auch keine weitere Motivation, zu Veranderungen in der
Sprachbildungspraxis beizutragen. Unzufriedenheit ist demgegeniber nicht
zwangslaufig ein Indikator fur geringe Leistung, sondern kann vielmehr bei beson-
ders motivierten Personen Ausdruck eines hohen Anspruchsniveaus sein (ebd.).
Lehrkrafte in Netzwerkprojekten kénnten nicht zuletzt dann unzufrieden sein, wenn
sie sehr ambitionierte Ziele fur die Schulentwicklung verfolgen und diese noch
nicht verwirklicht sehen. In diesem Falle ginge Unzufriedenheit einher mit grof3er

Motivation.

Fragt man nach dem Zusammenhang von Motivation und Zufriedenheit, dann
zeigt sich, dass bei 75% der Befragten zum ersten Messzeitpunkt Zufriedenheit
auch mit der Motivation einhergeht. Nur zwei Personen sind unzufrieden und un-
motiviert. Fast 20% der Befragten aulRern bei hoher Motivation gleichzeitig Unzu-
friedenheit mit der Arbeit im Projekt, wobei angenommen werden kann, dass die
verspirte Unzufriedenheit gerade mit der hohen Motivation in Zusammenhang
steht. Somit kann auch bei dieser Gruppe von einer hohen Leistungsbereitschaft

ausgegangen werden. Insgesamt kann damit ein positives Fazit gezogen werden.
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Bei der Uberwiegenden Mehrheit der Projektbeteiligten ist von einer hohen Leis-

tungsbereitschaft zum Projektstart auszugehen.

Mit dem Projektverlauf steigt die Erwartung, die an die Sprachlernkoordinatorin-
nen und -koordinatoren gestellt wird, ihr im Netzwerk erworbenes Wissen an die
Schulen zu tragen und dort zu Veranderungsprozessen beizutragen. Zum zweiten
Messzeitpunkt geht die Anzahl derer leicht zurtick, die sich als motiviert und zu-
frieden bezeichnen und von denen groRe Leistungsbereitschaft ausgeht. Insge-
samt ist sie jedoch mit 68% sehr hoch. Die Zahl der Personen, die gleichzeitig
unzufrieden und unmotiviert sind, steigt etwas auf 10% an. Von diesen Projektbe-
teiligten ist wenig Leistungsbereitschaft fir das weitere Projekt zu erwarten. 22%
der Befragten lasst sich der Gruppe zuordnen, die bei hoher Motivation eine grof3e
Unzufriedenheit mit ihrer Tatigkeit versplren, so dass auch von dieser Gruppe

Leistungsbereitschaft fir das weitere Projekt ausgehen konnte.

. Schulische Qualititsentwicklung durch DaZNet

Das Projekt DaZNet setzt in seiner Implementationsstrategie auf die im obigen
Kapitel beschriebenen Faktoren einer erfolgreichen Netzwerkarbeit und verknupft
diese mit Vorstellungen einer auf der Schulebene angesiedelten Qualitatsverbes-
serung, insbesondere im Hinblick auf die im Projekt DaZNet fokussierten Fragen
der Sprachbildung und Sprachférderung. Im Rahmen der Evaluation galt es hier zu
prifen, ob und wie sich die Implementation von DaZNet auf die Qualitatsentwick-
lung in den beteiligten Schulen ausgewirkt hat und ob sich in der Einfihrungspha-
se weitere Effekte, z.B. im Bereich der Professionalisierung von Lehrkraften,
nachweisen lassen. Im Rahmen der Online-Befragung wurde der Fokus auf
sprachbezogene Konzepte und Strategien der DaZNet-Schulen sowie die sprach-
bildende Gestaltung des eigenen Unterrichts gelegt. Dabei interessierte im Beson-
deren, welche Veranderungen sich hier im Rahmen der Implementation des Pro-

jektes DaZNet ergeben.

Die Implementation des Projektes DaZNet in den Schulen

Eine im Projektkontext wichtige Frage ist, inwiefern das Projekt DaZNet sich
den Schulen etablieren konnte. Hierzu wurde die Wahrnehmung des Projeke
DaZNet im Verlauf des Projektkontextes Uber eine flinfstufige Ratingskala mit Zu-
stimmungsangaben erhoben (1 = stimme Uberhaupt nicht zu; 5 = stimme voll zu)
erhoben (siehe Abb.6)



Abb. 6: Einstellungen zu DaZNet (T1 und T2) (Mittelwerte)
Das gesamte Kollegium ist liber das DaZNet-Projekt informiert

Die Sprachlernkoordinatorin bzw. der Sprachlernkoordinator berichtet tiber
Entwicklungen und Vorhaben im DaZNet-Projekt

Die Schulleitung unterstiitzt die Sprachlernkoordinatorin bzw. den
Sprachlernkoordinator

Die Kolleg(innen) wenden sich an die Sprachlernkoordinatorin bzw. den
Sprachlernkoordinator, wenn sie Fragen zum Thema Sprachférderung und
sprachliche Bildung haben

Die Kolleg(innen) interessieren sich flir Fortbildungen im Bereich der
Sprachférderung

Stimme tiberhaupt nicht zu

Stimme voll zu

Sprachforderung ist regelmaRiges Thema in Konferenzen A

In beinahe allen im Fragebogen beleuchteten Bereichen lassen sich Uber den
Befragungszeitraum hdéchstsignifikante Veranderungen verzeichnen (siehe Abb.6).
So konnte das Item "Das gesamte Kollegium ist Gber das DaZNet-Projekt infor-
miert" (T1: M=4) zum zweiten Messzeitpunkt (T2: M=4,3) noch einmal héhere Zu-
stimmungswerte verzeichnen als zum ersten Messzeitpunkt (z=-3,458; p=0,001).
Dies korreliert stark mit dem Item "Die Sprachlernkoordinatorin bzw. der Sprach-
lernkoordinator berichtet Uber aktuelle Entwicklung und Vorhaben im DaZNet-
Projekt" (Spearman-Rho: 0,636; p=0,000). Obwohl bereits schon zum ersten Zeit-
punkt die Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren stark in die Schulen
zurickgesendet haben und aus dem Projekt berichten (T1: M=3,9), hat dies zum
zweiten Messzeitpunkt (T2: M=4,3) noch einmal zugenommen (z=-4,543;

p=0,000), so dass das Projekt an den Schulen sichtbarer werden kann.

Mittelstark korreliert zudem das Item "Sprachférderung ist regelmaRiges Thema
in Konferenzen" mit dem Berichten der Sprachlernkoordinatorinnen und -
koordinatoren (Spearman-Rho:0,504; p=0,000), so dass im Zusammenspiel mit
den Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren das Thema Sprachférderung

im Projektzeitraum starker an den Schulen prasent wird (z=-4,543; p=0,000).

Aber auch das Kollegium nutzt zum zweiten Messzeitpunkt (T1: M=3,6; T2: 3,9)
starker die Expertise der Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren, die sich
als Ansprechpartner fiir sprachliche Bildung an ihren Schulen etabliert haben (z=-
3,180; p=0,001). Einzig der Zuwachs im Bereich des Interesses des Kollegiums
verpasst knapp das Signifikanzniveau. Ferner gilt es zu eruieren, warum das Pro-
jekt und die Initiative der Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren nicht
auch das Interesse an Fortbildungen im Bereich von Sprachférderung und Sprach-
bildung noch stérker steigern konnte. Nicht verandert hat sich im Projektzeitraum
die von Anfang an hohe Unterstitzung der Schulleitung (T2: M=4,4) fur die Sprach-
lernkoordinatorinnen und -koordinatoren, so dass eine gute Grundvoraussetzung

fur eine Rickwirkung in die Organisation gegeben war.
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Schriftlich fixierte Sprachférderkonzepte dienen als Orientierungshilfen fir die
Planung und Realisierung einer planvollen und koharenten Sprachférderung und
Sprachbildung an der Schule. Die Mehrheit der DaZNet-Schulen besitzt bereits zu
Projektbeginn ein derartiges schriftlich fixiertes Konzept. Im Laufe der Zeit lassen
sich keine Veranderung an den DaZNet-Schulen in Hinblick auf das Vorliegen von
Sprachférderkonzepten erkennen. Sowohl zum ersten als auch zum zweiten
Messzeitpunkt geben zwei Drittel der befragten Lehrkrafte an, dass ihre Schule
Uber ein derartiges Sprachférderkonzept verfigt. Wenn ein solches Konzept vor-
liegt, ist es auch haufig Teil des Schulprogramms und erfahrt somit eine Sichtbar-
keit nach aufen. So geben 71% der Lehrkrafte zum ersten Messzeitpunkt an, dass
das Forderkonzept ihrer Schule auch Teil des Schulprogramms sei. Zum zweiten
Messzeitpunkt kann dieser Wert auf 80% gesteigert werden. Dieser Zuwachs ist
signifikant (z=-2,205; p=0,27). An Schulen, die bereits Uber ein Sprachférderkon-
zept verflgen, sind allerdings nur 58% der Lehrkrafte auch Uberzeugt, dass ein

solches Konzept im Kollegium bekannt sei.
Sprachférderstrategien der Schulen

Im Bereich der Sprachforderstrategien (Abb. 7) der Schulen lassen sich signifi-
kante Unterschiede zwischen beiden Messzeitpunkten feststellen. Zu beiden
Messzeitpunkten dominieren additive vor integrativen Fdrderstrategien an den
DaZNet-Schulen. Es lasst sich allerdings ein bedeutsame Verschiebung erkennen:
Zum ersten Messzeitpunkt lasst sich in den DaZNet-Schulen eine Verschiebung
der Praxis von einer additiven Sprachférderung am Nachmittag hin zu einer additi-
ven Sprachférderung parallel zum Regelunterricht feststellen. Der Rickgang im
Bereich der additiven Sprachférderung am Nachmittag ist dabei hochstsignifikant
(z=-4,024; p=0,00). Im Bereich der integrativen Sprachbildung im Deutschunter-
richt lassen sich keine Veranderungen zwischen dem ersten und dem zweiten
Messzeitpunkt feststellen. Nach wie vor sind die meisten Lehrkrafte der DaZNet-
Schulen der Meinung, dass integrative Sprachbildung im Deutschunterricht an
ihren Schulen nur von einzelnen Lehrkraften praktiziert wird. Integrative Sprachbil-
dung im Fachunterricht verzeichnet hingegen zwischen den Messzeitpunkten ei-
nen hdchstsignifikanten Zuwachs (z=-3,401; p=0,001). Hierbei halbiert sich nahezu
der Anteil der Lehrkrafte, die angeben, dass Sprachbildung im Fachunterricht an
ihren Schulen gar nicht praktiziert wird von 31% (T1) auf 18% (T2), zugunsten
einer Praktizierung durch einzelne Lehrkrafte der Schule (T1=51%; T2=59%) oder
gar dem Gesamtkollegium (T1=18%; T2=22%).



Abb. 7: Sprachforderstrategien der Schulen (T1 und T2) (Modus)
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Im Sinne des mit dem Projekt DaZNet intendierten Turns von der additiven
Sprachférderung hin zur integrativen Sprachbildung bedarf dieser Befund einer
Erlauterung. In der entsprechenden Forschungsliteratur gelten additive Sprachfér-
dermaflinahmen als wenig wirksam und den integrativen Formen als unterlegen,
gleichwohl bisher empirische Belege fiir die Uberlegenheit integrativer Formen der
Sprachférderung fehlen. Dennoch zeigen Studien, die sich mit additiven Sprach-
fordermaflnahen am Nachmittag beschaftigen (Mehlem 2010, Felbrich u.a. 2011),
dass diese wenig wirksam sind, u.a. da ein zusatzliches Angebot zum Regelunter-
richt am Nachmittag meist auf Freiwilligkeit aufbaut und daher langst nicht alle
Schiulerinnen und Schiiler erreicht. Eine zusatzlich zum Regelunterricht organisier-
te Sprachférderung hingegen ist — da Teil des Schulvormittags - verpflichtend fir
die betreffenden Schilerinnen und Schiler. Diese Kontinuitat kann sich dann als
vorteilhaft erweisen, wenn die Sprachkenntnisse der Schilerinnen und Schiler
nicht ganz ausreichen, um dem Regelunterricht inhaltlich folgen zu kénnen. Fur
diese Gruppe von Kindern waren auch integrative Formen der Sprachférderung
nicht geeignet. Um effektiv integrativ fordern zu kdnnen, missen die Schilerinnen

und Schiler zumindest liber ein basales sprachliches Niveau verfligen.

'® Bei exakten Uberschneidungen der Profillinien ist nur die
Profillinie des zweiten Messzeitpunktes sichtbar.

Integrative Sprach-
férdermalRnahmen
gelten im Ver-
gleich zu additiven
MaRnahmen als

Uberlegen.



Da sich im Projektverlauf die Zahl der Kinder aus gefliichteten Familien deutlich
erhoht hat, konnte der Anstieg von additiven Sprachférderangeboten parallel zum
Regelunterricht auch hierdurch erklarbar sein. Damit ware es eine in Bezug auf
diese Gruppe sinnvolle MaBnahme. Fir Kinder mit gréReren Kompetenzen in der
Unterrichtssprache ware additive Sprachférderung parallel zum Regelunterricht
jedoch gleichbedeutend mit dem Verpassen von anderen Unterrichtsinhalten des

Regelunterrichts.

Es lasst sich auf der Basis unserer Daten nicht genau klaren, welche Schiilerin-
nen und Schiler nun additive Sprachférderung parallel zum Regelunterricht erhal-
ten und ob diese Form nun positive oder negative Auswirkungen hat. Bemerkens-
wert ist aber, dass auch die integrativen Formen der Sprachférderung im Fachun-
terricht im Untersuchungszeitraum signifikant werden und somit die Verschiebun-
gen hier insgesamt eine Veranderung der Sprachférderstrategie in die gewlnschte

Richtung andeuten.

In eine ahnliche Richtung verweist auch die signifikante Zunahme der Berlick-
sichtigung von Herkunftssprachen im Unterricht, vom ersten zum zweiten Mess-
zeitpunkt. Zum ersten Messzeitpunkt geben 39% der Befragten an, dass Her-
kunftssprachen an ihren Schulen im Regelunterricht gar keine Berlicksichtigung

finden, sind es zum zweiten Messzeitpunkt nur noch 26% der Lehrkrafte.

Und schlieBlich lasst sich noch ein signifikanter Zuwachs im Bereich des Einbe-
zugs von Eltern in die sprachliche Férderung verzeichnen, welcher sowohl zum
ersten als auch zum zweiten Messzeitpunkt eher von einzelnen Lehrkraften der
DaZNet-Schulen bertcksichtigt wird (z=-2,281; p=0,000). Hier steigt zwischen dem
ersten und zweiten Messzeitpunkt der Anteil der Lehrkrafte, die angeben, dass die
Einbindung von Eltern in die sprachliche Férderung gangige Praxis an ihren Schu-

len sei, von 15% auf 20%.

Auch der bilinguale Unterricht, der zwar sowohl zum ersten als auch zum zwei-
ten Messzeitpunkt vergleichsweise selten an den DaZNet-Schulen praktiziert wird
(T1: MD=1, T2: MD=1), zeigt einen hdchstsignifikanten Zuwachs (z=-3,401;
p=0,000). Geben zum ersten Messzeitpunkt 13% der Befragten an, dass bilingua-
ler Unterricht an ihren Schulen nur von einzelnen Lehrkraften durchgefihrt wird
und nur 2% diesen als gangige Praxis ihrer Schule bezeichnen, sind es zum zwei-
ten Messzeitpunkt schon 17%, die angeben, dass an ihren Schulen einzelne Lehr-
krafte bilingual unterrichten und 5% der Befragten, die diesen als gangige Praxis
der Schule bezeichnen. Auch wenn aus unseren Daten nicht hervorgeht, in wel-
cher Sprache bilingual unterrichtet wird, scheinen sich im Projektzeitraum insge-

samt die Praxen der Sprachférderung zu verandern und auszudifferenzieren.



Insofern lassen sich fiir den Bereich der sprachbezogenen Férderung in den
DaZNet-Schulen innerhalb eines Messzeitraums von anderthalb bis zwei Jahren

deutliche Verdnderungen in die vom Projekt intendierte Richtung erkennen.

Veranderung der Sprachforderpraxis in den DaZNet-Schulen

Neben den starker auf die strukturellen Rahmenbedingungen der sprachlichen
Forderung bezogenen Fragen wurden auch die Einstellungen der Lehrkrafte be-
zuglich Sprachbildungsstrategien Uber eine fiunfstufige Ratingskala mit Zustim-
mungsangaben (1= stimme Uberhaupt nicht zu; 5 = stimme voll zu) erhoben (Abb.
8). Wenig verandert haben sich im Befragungszeitraum die Einstellungen der
Lehrkrafte zur sprachlichen Bildung an ihren Schulen. So werden beispielsweise
die Sprachférdermalinahmen an den DaZNet-Schulen sowohl zum ersten als auch
zum zweiten Messzeitpunkt als eher nicht ausreichend erlebt (T2: M=2,51), wenn-
gleich hier ein leichter Zuwachs zu beobachten ist. Etwas starker bekannt gewor-
den sind konkrete Sprachférderkonzepte im Kollegium (T2: M=3,1) zum zweiten
Messzeitpunkt, der Zuwachs ist aber nicht signifikant und auch die Koordination
zwischen additiver Sprachférderung und den Lehrkraften des Regelunterrichts im
Sinne einer durchgangigen Sprachbildung findet nicht mehr Zustimmung als zum

ersten Messzeitpunkt und wird als nur teilweise gegeben erlebt (T2: M=3,3).

Es zeigt sich ein signifikanter Zuwachs bei der facheribergreifenden Zusam-
menarbeit der Lehrkrafte (z=-2,22; p=0,026) (T1: M=2,7; T2: M=2,9) sowie bei
einem verstarkten Erfahrungsaustausch im Kollegium zum Thema Sprachférde-
rung (z=-2,83; p=0,005) (T1: 3,1; T2: 3,3). Der deutlichste Zuwachs lasst sich im
Bekanntheitsgrad von Ansprechpartnerinnen — und partnern fiir die sprachliche
Bildung feststellen (z=-4,19; p=0,000). Der bereits hohe Ausgangsmittelwert von
4,1 konnte im Befragungszeitraum auf 4,5 gesteigert werden, so dass an den
DaZNet-Schulen Ansprechpartner- und partnerinnen fiir Fragen der sprachlichen

Bildung weitgehend allen Kolleginnen und Kollegen bekannt sind.

Insofern lasst sich hier konstatieren, dass sich das Projekt DaZNet in den Schu-
len etablieren konnte und auch klar ist, wer in den Schulen als Ansprechpartnerin —

und partner fiir das Projekt zur Verfligung steht.

Wenig Veranderung zeigt sich hinsichtlich der Wertschatzung von Mehrspra-
chigkeit als Ressource. Hier hat die Zustimmung nur unmerklich Uber die beiden
Befragungszeitpunkte zugenommen und scheint nur teilweise in den Kollegien
vorhanden zu sein. Dieser kleine Zuwachs ist jedoch hochsignifikant, was darauf
hindeutet, dass die Wertschatzung von Mehrsprachigkeit fir jene bedeutsamer
wurde als zum ersten Messzeitpunkt. Dennoch scheint die vorhandene Wertschat-
zung von Mehrsprachigkeit (T2: M=3,4) nur in geringerem Mafe in den Schulen
sichtbar zu werden (T2: M=2,7).

Sprachférdermal3-
nahmen werden
an den Schulen
als eher nicht
ausreichend er-
lebt.

Es lieR sich ein
signifikanter Zu-
wachs bei der
facheriibergreifen-
den Zusammenar-
beit der Lehrkrafte

feststellen.

Mehrsprachigkeit
wird noch zu we-
nig als Ressource
des Lernens

wahrgenommen.



Abb. 8: Einstellungen zu sprachlicher Bildung, DaZNet-Schulen (T1 und T2) (Mittel-
werte)

Ein schulinternes Sprachférderkonzeptist den Lehrkréften an unserer Schule bekannt

Es existiert ein Feedbacksystem unter den Kolleginnen und Kollegen, das dazu dient,
den eigenen Unterricht zu optimieren

Die Sprachférdermalnahmen an unserer Schule sind ausreichend

Die Umsetzung von Sprachforderansatzen erfolgt an unserer Schule reibungslos

Es erfolgt ein Erfahrungsaustauschim Kollegium zum Thema Sprachférderung

Die Kolleginnen und Kollegen an unserer Schule kooperieren ficheriibergreifend im
Bereich der Sprachférderung

Die Kolleginnen und Kollegen unserer Schule wissen, wer ihre Ansprech-
partner{innen) fiir Fragen zur Sprachférderungund Deutsch als Zweitsprache sind

Die Lehrkrafte der additiven Forderung koordinierenihre Vorgehensweise mit den
Lehrkraften des Regelunterrichts

Mehrsprachigkeitwird von den Lehrkraften unserer Schule als Ressource
wertgeschatzt

Die Wertschatzung der Mehrsprachigkeit zeigt sich an unserer Schule

Stimmewvoll zu

2 3 4
—DAZ Tl —DAZ T2

Stimme ubkerhauptnichtzu

Sprachbezogene Verdinderungen im Unterricht der DaZNet-

Schulen

Sprachbildung im Fachunterricht

Vor der Erhebung der Sprachférderpraxis im Fachunterricht stellt eine Filterfra-
ge sicher, dass nur Lehrkrafte, die bislang die sprachlichen Kompetenzen der
Schulerinnen und Schiler férdern, die Skala beantworten. Die Uberwiegende
Mehrheit der Befragten (85%) bejaht die Frage: ,FOrdern Sie die sprachlichen bzw.
bildungssprachlichen Fahigkeiten ihrer Schiler(innen)?*, darunter fast alle Projekt-
beteiligten. Auf einer flnfstufigen Ratingskala werden nun diejenigen Lehrkrafte,
die zuvor angegeben haben, dass sie die (bildungs-)sprachlichen Fahigkeiten ihrer
Schulerschaft férdern wirden, um eine Einschatzung gebeten, wie haufig sie die
im folgenden genannten Elemente sprachlicher Bildung in ihrem Fachunterricht

umsetzen.

Aus diesen Einschatzungen gelang mittels explorativer Faktorenanalyse
(Varimax Rotation; KMO=0,936; Bartlett-Test: p=0,00; Erklarte Varianz: 53 %) die

ltems zu drei Subskalen zusammenfassen.'* Die Items der Skala ,Konventionelle

'* Die Skala zur Erhebung der Sprachférderpraxis der befragten Lehrkrafte im Fachunter-
richt wurde zwischen der Pilotstudie 2012 und der Evaluation von DaZNet Uberarbeitet.
Neue Items sind der Skala hinzugefligt worden und einige Items mussten aufgrund schlech-



Formen der Sprachbetrachtung im Fachunterricht* (Cronbachs-a: 0,76) beschrei-
ben Unterrichtshandlungen, die als eher typisch fiir der Fachunterricht angesehen
werden kdnnen. Hierzu gehdéren beispielsweise die Klarung der Bedeutung bei der
Einflhrung neuer Fach- und Fremdworter, das Geben von Feedback zum sprachli-
chen Ausdruck nach Referaten oder das Verbessern alltagssprachlicher Formulie-
rungen in Arbeitsergebnissen, wenn sie anstelle von Fachbegriffen verwendet
werden. Die Skala ,Unkonventionelle Formen der Sprachbetrachtung im Fachun-
terricht* (Cronbachs-a: 0,88) versammelt Unterrichtshandlungen, die einen sprach-
sensiblen Fachunterricht auszeichnen und als noch eher untypisch fir den Fach-
unterricht angesehen werden konnen. Hierzu gehdren beispielsweise das explizite
Thematisieren der Struktur von Fachtexten, der Einbezug von bildungssprachli-
chen Uberlegungen in die Unterrichtsplanung oder die Verwendung sprachbewusst
gestalteter Arbeitsmaterialien. Unterrichtselemente, die eher dem Mikroscaffolding
zuzuordnen sind und eine sprachsensible Unterrichtskommunikation thematisieren,

bindelt die Skala ,Sprachsensible Unterrichtskommunikation® (Cronbachs-a: 0,74)

Konventionelle Formen der Sprachbetrachtung werden nach Selbstauskunft der
Lehrkrafte am haufigsten von allen drei abgefragten Subskalen in den Fachunter-
richt integriert (siehe Abb.9). Bei einem Mittelwert von 4,2 zum ersten Messzeit-
punkt, bzw. 4,0 zum zweiten Messzeitpunkt, geben die Befragten an, diese Unter-
richtshandlungen oft in ihren Fachunterricht zu integrieren. Dies Uberrascht bei
dieser Skala weniger, da die Items nahe an konventionellen Vorstellungen von
Sprachbetrachtungen im Fachunterricht konstruiert wurden. Allerdings findet zwi-
schen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt eine hochsignifikante Abnahme der

Haufigkeit des Einsatzes dieser Unterrichtshandlungen statt (z=-2,664;p=0,008).

Demgegeniber geben die Befragten zum ersten Messzeitpunkt an, eher un-
konventionelle Formen der Sprachbetrachtung im Mittel nur gelegentlich in ihren
Fachunterricht zu integrieren (M=3,4). Hier Uberrascht dennoch der relativ hohe
Ausgangsmittelwert fir diese als eher untypisch geltenden Formen der Sprachbe-
trachtung im Fachunterricht. Uber beide Messzeitpunkte lassen sich in dieser
Subskala Uberdies hochstsignifikante Veranderungen feststellen (z=-5,664;
p=0,000). Bei einem Mittelwert von 3,7 zum zweiten Messzeitpunkt geben die Be-
fragten an, die in den ltems erfassten Unterrichtshandlungen gelegentlich bis oft in
ihren Unterricht zu integrieren. Dies kann auf eine Riickwirkung des Projektes zu-
mindest auf der Einstellungsebene der Lehrkrafte in diesem Bereich hinweisen.

ter Skalenkennwerte entfernt werden. Dadurch sind die Ergebnisse dieser Skala fiir T1 und
T2 der DaZNet Phase | nicht ganz vergleichbar, obgleich die meisten Items identisch sind.
Fir die hier dargestellten Auswertungen wurden fiir den ersten Messzeitpunkt von Phase |
nur diejenigen Items bericksichtigt, die sich auch in den restlichen Erhebungen wiederfin-
den.

Zusammenfas-
sung der Iltems zur
Sprachférderpraxis
zu insgesamt drei
Skalen.

Am haufigsten

kommen konventi-
onelle Formen der
Sprachbetrachtung

zum Einsatz.

Unkonventionelle
Formen der
Sprachbetrachtung
kommen nur gele-
gentlich zum Ein-

satz.



Sprachsensible
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in den Unterricht

einbezogen.
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Abb. 9: Sprachbildung im Fachunterricht (T1und T2) (Mittelwerte)

Unkonventionelle Formen der Sprachbetrachtung

[Beispielitem: ich {ibe mit meinen Schiilerinnen schwierige sprachliche Strukturen (z.B.
FPassivkonstruktionen)von Fachsprache in ihren eigenen Texten einzusetzen.]

Cronbachs-a: 0,88

Konventionelle Formen der Sprachbetrachtung

[Beispielitem: Ich kidire im Unterricht die Bedeutung neuer Fach- und Fremdwérter]
Cronbachs-a: 0,76

Sprachsensible Unterrichtskommunikation

[Beispielitem: Ich greife die Aufierungen meiner Schiiler(innen) im Unterrichtsgeschehen auf und erweitere ®
sie bildungssprachlich.]

Cronbachs-a: 0,74 —DaZNet T1 — DaZNet T2

Jawiwl

2 3 4

Wiederum einen hohen Ausgangsmittelwert von 4,0 weist die Subskala "Sprach-
sensible Unterrichtskommunikation" zum ersten Messzeitpunkt auf. Demnach ge-
ben die Befragten an, die Unterrichtshandlungen, die einer sprachsensiblen Unter-
richtskommunikation zugeordnet werden koénnen, oft in ihren Fachunterricht einzu-
binden, zu einem Zeitpunkt, an dem die Kollegien der DaZNet-Schulen im Rahmen
von schulinternen Lehrerfortbildungen auf die Bedeutung sprachsensibler Unter-
richtskommunikation aufmerksam gemacht wurden. Zum zweiten Messzeitpunkt
bleibt dieser Wert nahezu konstant (T2: M=3,9). Besonders bei dieser Skala stellt
sich die Frage, inwiefern diese Formen der Sprachbetrachtung Uber Selbstaus-

kiinfte erfasst werden konnen.

Im Folgenden soll noch der Frage nachgegangen werden, inwiefern sich die
Projektbeteiligten (Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren und DaZNet-
Moderator- und Moderatoren) in ihrem Antwortverhalten von den Ubrigen Lehrkraf-
ten der DaZNet-Schulen unterscheiden. Es wird erwartet, dass die in diesem
Rahmen besonders fortgebildeten Projektbeteiligten, die abgefragten sprachsen-
siblen Unterrichtshandlungen haufiger in ihren Unterricht einbinden oder dies zu-

mindest angeben.

Diese Vermutung lasst sich mit Blick auf den ersten Messzeitpunkt bestétigen
(siehe Abb.10). Hier verzeichnen alle drei Subskalen bei den unmittelbar am Pro-
jekt beteiligten Personen hoéhere Mittelwerte als bei den Ubrigen Lehrkraften der
DaZNet-Schulen. Allerdings wird nur der Unterschied im Bereich der unkonventio-
nellen Formen der Sprachbetrachtung im Fachunterricht bereits signifikant (z=-
1,973; p=0,048). Somit unterscheiden sich die Sprachlernkoordinatorinnen und -
koordinatoren und DaZNet-Moderatorinnen und -Moderatoren von den Ubrigen
Lehrkraften zum ersten Messzeitpunkt vor allem dadurch, dass sie die fir den
Fachunterricht noch ungewdhnlichen Formen von Sprachbildung haufiger (T1:

Mnps: 3,3; Mpg=3,5) in ihren Unterricht integrieren.



Abb. 10: Sprachbildung im Fachunterricht, Projektbeteiligte und Nicht-
Projektbeteiligte (T1) (Mittelwerte)

Unkonventionelle Formen der Sprachbetrachtung

[Beispielitem: Ich {ibe mit meinen Schiilerlnnen schwierige sprachliche Strukturen (z.B.
Passivkonstruktionen)von Fachsprache in ihren eigenen Texten einzusetzen.]

Cronbachs-o: 0,88

Konventionelle Formen der Sprachbetrachtung

[Beispielitem: ich kidire im Unterricht die Bedeutung neuer Fach- und Fremdwarter]
Cronbachs-a: 0,76

—

N

Sprachsensible Unterrichtskommunikation _

[Beispielitem: Ich greife die Auferungen meiner Schiiler(innen) im Unterrichtsgeschehen auf und erweitere o 2 3

sie bildungssprachlich.]
Cronbachs-a: 0,74 — Nicht-Projektbeteiligte

Zum zweiten Messzeitpunkt hat sich dieser Unterschied zwischen den Projektbe-
teiligten und den Ubrigen Lehrkraften weiter ausgebaut (siehe Abb. 11). So geben
die Projektbeteiligten hochsignifikant haufiger an (Myps=3,8; Mpg=4,1), sprachsen-
sible Unterrichtskommunikation in ihrem Unterricht zu beriicksichtigen (z=-3,052;

p=0,002). Der bereits schon zum ersten Messzeitpunkt vorliegende Unterschied

Rwwl

Haufigerer Einsatz
unkonventioneller
Formen der
Sprachbetrachtung
bei Projektbeteilig-

. . . . . ten
zwischen den beiden Gruppen im Bereich der unkonventionellen Formen der
Sprachbildung (T2: Myps=3,6; Mpg=3,9) baut sich weiter aus und wird hochsignifi-
kant (z=-2,921; p= 0,003). 82% der Projektbeteiligten geben an, diese unkonventi-
onellen Formen oft bis immer in ihren Fachunterricht zu integrieren, wohingegen
dieser Wert bei den Ubrigen Lehrkraften bei 61% liegt.

Abb. 11: Sprachbildung im Fachunterricht, Projektbeteiligte und Nicht-
Projektbeteiligte (T2) (Mittelwerte)
Unkonventionelle Formen der Sprachbetrachtung
[Beispielitem: Ich (ibe mit meinen Schiilerinnen schwierige sprachliche Strukturen (z.B.
Passivkonstruktionen)von Fachsprache in ihren eigenen Texten einzusetzen.]
Cronbachs-a: 0,88
Konventionelle Formen der Sprachbetrachtung
[Beispielitem: ich kldre im Unterricht die Bedeutung neuer Fach- und Fremdwdrter]
Cronbachs-a: 0,76
Sprachsensible Unterrichtskommunikation _ g
[Beispielitem: Ich greife die Auferungen meiner Schiiler(innen) im Unterrichtsgeschehen auf und erweitere B 2 3 4 =
sie bildungssprachlich.]
Cronbachs-a: 0,74 — Nicht-Projektbeteiligte — Projektbeteiligte

Ob diese Befunde auf das DaZNet-Projekt zurtickzuflihren sind, Iasst sich durch
einen Vergleich mit denjenigen befragten Schulen feststellen, die nicht am DaZNet
teilgenommen haben und deren Ergebnisse im zweiten Teil des Berichtes aufbe-

reitet werden.

Die (Nicht)-Einbindung von Mehrsprachigkeit im Unterricht

Eine weitere Skala des Fragebogens erhebt die Einbindung von Mehrsprachigkeit
in den eigenen Unterricht auf einer flinfstufigen Ratingskala mit Haufigkeitsanga-
ben (1=nie; 5=immer). Sie erreicht eine gute bis sehr gute interne Konsistenz von
Cronbachs-a: 0,86.



Mehrsprachigkeit
wird kaum in den
Unterricht einge-

bunden.

Abb. 12: Einbindung von Mehrsprachigkeit in den Unterricht (Mittelwerte) (T1 und T2)

Einsatz von mehrsprachigen Texten im Unterricht oder anderem

mehrsprachigen Unterrichtsmaterial
Sichtharmachung von Mehrsprachigkeit im Klassenraum
Nutzung einer Klassenbibliothek mit herkunftssprachlichen Biichern
Nutzung von Worterbiichern und Nachschlagwerken im Klassenraum in den >
vorhandenen Herkunftssprachen 7

p
Bilingualer Unterricht / bilinguales Teamteaching -/

Sprachvergleiche im Unterricht / sprachkontrastiver Unterricht \\.

Schiilerinnen diirfen ihre Herkunftssprachen im Unterricht benutzen )J-
Einbezug von Herkunftssprachen in den Unterricht =<//
Singen mehrsprachiger oder herkunftssprachlicher Lieder \5'/-\,-
y
Mehrsprachige Veranstaltungen oder Auffithrungen r/
Projekte / Projektwochen zum Thema Mehrsprachigkeit -

s

Dass Mehrsprachigkeit im Unterricht der befragten Lehrkrafte nur eine marginale
Rolle einnimmt, ist bereits durch die Item-Kennwerte der Skala ersichtlich (siehe
Abb.12). Alle aufgefihrten Mdglichkeiten zur Einbindung von Mehrsprachigkeit in
den Unterricht werden nach Selbstauskunft der Lehrkrafte nie bis selten in den
Unterricht eingebunden. Dies verandert sich auch nicht im Projektverlauf, so dass
zu schlussfolgern ist, dass das Projektziel die Mehrsprachigkeit der Schilerinnen
und Schiler starker zu fordern nicht in dem Malie umgesetzt werden konnte, wie

erwunscht.

Allerdings lohnt auch hier wieder ein differenzierterer Blick auf die Unterschiede
zwischen den Lehrkraften, die als Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren
oder DaZNet-Moderatorinnen —und Moderatoren fir das Projekt besonders fortge-
bildet wurden und den Lehrkraften des Ubrigen Kollegiums. Bereits zum ersten
Messzeitpunkt unterscheidet sich das Antwortverhalten der Projektbeteiligten deut-
lich von dem der Ubrigen Lehrkrafte der DaZNet-Schulen (siehe Abb.13). Da kein
friiherer Messzeitpunkt vorliegt, lasst sich nicht klaren, ob dies darauf zurtickzufiih-
ren ist, dass die Lehrkrafte, die sich als Sprachlernkoordinatorinnen und -
koordinatoren beworben haben, von vornherein in diesem Bereich eine hdhere
Sensibilitdt und Gber mehr Fachwissen verflgten oder ob die Fortbildung zu einer
Sensibilisierung fir die Einbindung von Mehrsprachigkeit einen Beitrag geleistet
hat. So geben Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren und DaZNet-
Moderatorinnen und -Moderatoren bereits zum Zeitpunkt der Fortbildungsveran-
staltungen an, alle in der Skala erfassten Unterrichtshandlungen zur Férderung
von Mehrsprachigkeit haufiger einzubinden als das tbrige Kollegium ihrer Schulen.

Ausgenommen ist der bilinguale Unterricht.



Abb. 13: Einbindung von Mehrsprachigkeit in den Unterricht, Projektbeteiligte und
Nicht-Projektbeteiligte (T1) (Mittelwerte)

Einsatzvon mehrsprachigen Texten im Unterricht oder anderem
mehrsprachigen Unterrichtsmaterial

Sichtbarmachungvon Mehrsprachigkeit im Klassenraum s

Nutzung einer Klassenbibliothek mit herkunftssprachlichen Biichern —¢¢——————

Nutzungvon Warterbiichern und Nachschlagewerken im Klassenraum |
in den vorhandenen Herkunftssprachen

Bilingualer Unterricht/bilinguales Teamteaching —

Sprachvergleicheim Unterricht/sprachkontrastiver Unterricht

Schiiler(innen) diirfen ihre Herkunftssprachenim Unterricht benutzen -

Einbezug von Herkunftssprachenin den Unterricht durch die Mithilfe von Eftern |
oder anderen Sprechern der Sprachen

Singen mehrsprachiger oder herkunftssprachlicher Lieder *

Mehrsprachige Veranstaltungen oder Auffihrungen —¢——————

Projekte/Projektwochen zum Thema Mehrsprachigkeit —&————————
s 2 8 2

A2l

Bei sechs Items sind diese Unterschiede signifikant. Besonders deutlich unter-
scheidet sich das Antwortverhalten der Projektbeteiligten von den Ubrigen Lehr-
kraften beim Item "Schuiler(innen) dirfen ihre Herkunftssprachen im Unterricht
benutzen". Bei einem Mittelwert von 2,8 geben die Projektbeteiligten an, dies ihren
Schulern gelegentlich zu ermdglichen, wohingegen das Benutzen der Herkunfts-
sprachen bei einem Mittelwert von 2,0 von den Ubrigen Lehrkraften selten ermog-
licht wird (z=-4,693; p=0,000). Gelegentlich bis selten unterrichten die Projektbetei-
ligten sprachkontrastiv (MPB=2,4), wohingegen dies nur selten (MNPB=1,9) bei
den ubrigen Lehrkraften der Fall ist (z=-4,450; p=0,000). Dies trifft ebenfalls auf
das Item "Sichtbarmachung von Mehrsprachigkeit" zu (z=-3,978; p=0,000). Weiter-
hin signifikant hohere Mittelwerte bei den Projektbeteiligten werden bei den ltems
"Einsatz von mehrsprachigen Texten oder anderem mehrsprachigen Unterrichts-
material" (z=-2,240; p=0,025), "Einbezug von Herkunftssprachen in den Unterricht
durch Eltern oder andere Sprecher der Sprachen" (z=-1,983; p=0,047) und "Singen
mehrsprachiger Lieder" (z=-2,037; p=0,042) verzeichnet.

Das Benutzen der
Herkunftssprache

im Unterricht wird

bei Projektbeteilig-
ten haufiger er-

laubt.



Abb. 14: Einbindung von Mehrsprachigkeit in den Unterricht, Projektbeteiligte und
Nicht-Projektbeteiligte (T2) (Mittelwerte)

Einsatz von mehrsprachigen Texten im Unterricht oder anderem
mehrsprachigen Unterrichtsmaterial

Sichtbarmachung von Mehrsprachigkeitim Klassenraum - o

Nutzung einer Klassenbibliothek mit herkunftssprachlichen Blichern o

Nutzung von Worterbiichern und Nachschlagewerken im Klassenraum |
in den vorhandenen Herkunftssprachen
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Singen mehrsprachiger oder herkunftssprachlicher Lieder -

Sprachvergleiche im Unterricht/sprachkontrastiver Unterricht \ LEN
Schiiler(innen) diirfen ihre Herkunftssprachenim Unterricht benutzen -
Einbezug von Herkunftssprachenin den Unterricht durch die Mithilfe von Eltern /

Mehrsprachige Veranstaltungen oder Auffihrungen —¢¢—

Projekte/Projektwochen zum Thema Mehrsprachigkeit .- . . S*
7 2 3 4 3

— Nicht-Projektbeteiligte T2 — Projektbeteiligte T2

Zum zweiten Messzeitpunkt treten diese Unterschiede noch deutlicher zu Tage
(siehe Abb.14). Ausgenommen ist zum einen das bilinguale Unterrichten, welches
gleichermalRen sowohl von den Projektbeteiligten als auch von den Gbrigen Lehr-
kraften der DaZNet-Schulen nie bis selten (Mpg, npe=1,3) im Unterricht stattfindet.
Zum anderen verpasst der Unterschied beim Durchfiihren von mehrsprachigen
Veranstaltungen oder Auffihrungen, welches von den Projektbeteiligten bei einem
Mittelwert von 1,8 eher selten, bei den Ubrigen Lehrkraften bei einem Mittelwert
von 1,6 nie bis selten stattfindet, das Signifikanzniveau. Dennoch sind die Veran-
derungen zwischen dem ersten und dem zweiten Messzeitpunkt innerhalb beider
Gruppen zu gering, um das Signifikanzniveau zu erreichen. Bei den Projektbeteilig-
ten erreicht lediglich das sprachkontrastive Unterrichten einen signifikanten Zu-
wachs zum zweiten Messzeitpunkt (z=-2,060; p=0,039), wohingegen bei den Ubri-
gen Lehrkraften das Singen mehrsprachiger Lieder sogar signifikant abnimmt (z=-
2,701; p=0,007).

Ob die deutlichen Unterschiede zwischen Projektbeteiligten und ubrigen Lehrkraf-
ten auf eine Sensibilisierung fiir Mehrsprachigkeit im Rahmen des Projektes zu-
rickzufihren ist oder auf Ausgangsunterschiede in der Stichprobe zuriickgehen,
kann nicht abschlielend geklart werden. Da sich die Anfangsunterschiede zwi-
schen beiden Gruppen im Projektverlauf weiter ausbauen, wirde dies fiir eine
Wirkung des Projektes sprechen. Interessant fir eine Verstetigung ist allerdings,
dass das Wissen der Projektbeteiligten zur Einbindung von Mehrsprachigkeit noch
nicht ins restliche Kollegium im Sinne des Multiplikatorenmodells des Projektes
diffundiert. Hier musste Uberlegt werden, wie im Rahmen der Verstetigung von
DaZNet die Einbindung von Mehrsprachigkeit in den Schulen und im Unterricht

starker geférdert werden kann.



6. Die DaZNet Schulen im Vergleich

Eine besondere Schwierigkeit von Evaluationsstudien liegt darin, die Wirksamkeit Es wurden 131
der in Angriff genommenen Veranderungen belegen zu kénnen. Um hier zu eini- Lehrkrafte von 24
germalen abgesicherten Ergebnissen zu kommen, wurden im Rahmen der Eva- Vergleichsschulen
luation von DaZNet Vergleichsschulen befragt, die den in den DaZNet-Zentren befragt.

jeweils reprasentierten Schulformen und der Region, in der die DaZNet-Zentren
angesiedelt waren, entsprachen. Vergleichbar waren diese Schulen auch hinsicht-
lich der GroRe der Schiilerschaft, des Kollegiums und des Anteils von Schiilerin-
nen und Schulern mit Migrationshintergrund. Insgesamt konnten so 24 Schulen

rekrutiert und 131 Lehrkrafte befragt werden.

Sprachbezogene Konzepte und Strategien der Forderung im

Vergleich

Sprachférderprogramm

Wie bereits erwahnt, kénnen schriftlich fixierte Sprachférderkonzepte dazu bei- Schriftlich fixierte
tragen, dass eine Schule eine koharente Strategie der sprachlichen Férderung Sprachforderkon-

entwickelt. Zu beiden Messzeitpunkten geben nur knapp die Hélfte der Befragten zepte sind bereits

(T1: 54,8%; T2: 48,9%) der Vergleichsschulen an, dass ein solches Sprachférder- zum ersten Mess-

. o ) ) . zeitpunkt an DaZ-
konzept an ihren Schulen vorhanden sei. Hier zeigt sich bereits zum ersten Mess-
zeitpunkt ein deutlicher Unterschied zu den DaZNet-Schulen (z=-1,976; p=0,048).

Dies spricht dafiir, dass sich flr das DaZNet-Projekt Schulen beworben haben, die

Net-Schulen signi-
fikant haufiger

vorhanden.
bereits gewisse Grundlagen fir den Bereich der sprachlichen Bildung mitbringen.

Wie bei den DaZNet-Schulen gilt jedoch, dass, wenn schriftlich fixierte Sprachfér-
derkonzepte vorhanden sind, diese auch in den Vergleichsschulen mehrheitlich
Eingang in das Schulprogramm gefunden haben. Allerdings sind nur 43% der
Lehrkrafte, die angeben, dass ihre Schule ber ein schriftlich fixiertes Sprachfor-
derkonzept verfligt, auch der Meinung, dass dieses im Kollegium bekannt sei. Die-
ser Wert ist deutlich geringer als an den DaZNet-Schulen. Hier sind es 58% der
Lehrkrafte, die angeben, dass ein schriftlich fixiertes Sprachférderkonzept vorhan-

den sei, auch davon Uberzeugt, dass dieses auch im Kollegium bekannt sei.
Sprachférderstrategie der Schulen

Insgesamt scheint es so, dass an den Vergleichsschulen seltener sprachbezo-
gen gefordert wird als an den DaZNet-Schulen und weder additive noch integrative
Formen kdnnen dabei als gangige Praxis der Vergleichsschulen bezeichnet wer-
den. Die Nutzung additiver Férderformen geht ber den Untersuchungszeitraum
sogar zuruck, so dass hier im Vergleich zu den DaZNet-Schulen noch weiteres

Entwicklungs- und Professionalisierungspotenzial vorhanden ist. Und auch andere



Formen der sprachlichen Unterstitzung kommen in den Vergleichsschulen selte-
ner vor als in den DazNet-Schulen (siehe Abb. 15).

Abb. 15: Sprachforderstrategien der Schule, DaZNet-Schulen und Vergleichsschulen
(T1) (Modalwerte)
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DaZNet-Schulen Im Hinblick auf die additive Férderung parallel zum Regelunterricht unterschei-
und Vergleichs-  den sich DaZNet-Schulen und Vergleichsschulen hdchstsignifikant von einander

schulenunter- ;3 568: p=0,000). Additive Sprachférderung ist bereits zum ersten Messzeit-

heid ich bei . . . -
seheiden sich bel punkt an DaZNet-Schulen weitaus etablierter als an Vergleichsschulen. Lediglich
der additiven
bilingualer Unterricht findet an den befragten Vergleichsschulen haufiger statt als

an DaZNet-Schulen. 82% der Lehrkrafte der DaZNet-Schulen geben an, dass bi-

lingualer Unterricht an ihren Schulen gar nicht stattfande. Bei den Vergleichsschu-

Sprachférderung
hdéchstsignifikant.

len sind dies nur 60% der Lehrkrafte. Beinahe ein Drittel der Lehrkrafte der Ver-
gleichsschulen bezeichnet aber bilingualen Unterricht als gangige Praxis. Dieser
Wert ist mit 5% an den DaZNet-Schulen deutlich geringer. In der Stichprobe der
Vergleichsschulen scheinen daher relativ viele Schulen mit bilingualen Unterrichts-
zweigen reprasentiert.



Abb. 16: Sprachforderstrategien der Schulen, DaZNet-Schulen und Vergleichsschulen
(T2) (Modalwerte)
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Zum zweiten Messzeitpunkt unterscheiden sich Vergleichsschulen und DaZNet-
Schulen immer noch im Bereich der additiven Férderung parallel zum Regelunter-
richt (z=-4,126; p=0,000) sowie bei der Bertcksichtigung von Herkunftssprachen
im Regelunterricht (z=0,000). (Siehe Abb.16).

Da es an den DaZNet-Schulen zum zweiten Messzeitpunkt zu einer Verlage-
rung der additiven Forderung von Schiilerinnen und Schiillern mit Deutsch als
Zweitsprache parallel zum Regelunterricht kommt, und diese Form der Forderung
bei den Vergleichsschulen weniger betrieben wird, sind hier die Unterschiede zwi-
schen beiden Schulgruppen besonders deutlich. Beinahe doppelt so viele Lehrkraf-
te der DaZNet-Schulen bezeichnen diese Form der Fdrderung als gangige Praxis
(44%), wohingegen doppelt so viele Lehrkrafte der Vergleichsschulen als Lehrkraf-
te der DaZNet-Schulen angeben, dass diese Form der Férderung an ihren gar
nicht stattfande (41%). Anders verhalt es sich beim Einbezug der Herkunftsspra-
chen in den Regelunterricht. Doppelt so viele Lehrkrafte der Vergleichsschulen wie
der DaZNet-Schulen geben zum zweiten Messzeitpunkt an, dass der Einbezug gar
nicht stattfindet (48%). Wohingegen 17% der DaZNet-Lehrkrafte angeben, dass
der Einbezug an ihren Schulen gangige Praxis sei, liegt dieser Wert bei den Ver-

gleichsschulen nur bei 3%.

Sprachforderpraxis im Vergleich

Die Einstellungen zu sprachlicher Bildung verdndern sich im Untersuchungs-
zeitraum an den befragten Vergleichsschulen kaum und wenn, dann im Unter-

schied zu den DaZNet-Schulen eher in eine negative. Vergleicht man DaZNet-



An den Ver-
gleichsschulen ist
keine Veranderung
in Bezug auf die
Einstellung ge-
genuber sprachli-
cher Bildung zu

verzeichnen.

Schulen und Vergleichsschulen, so zeigen sich zum Messzeitpunkt T1 bereits eini-
ge bedeutsame Unterschiede (siehe Abb. 17). Besonders deutlich wird dies beim
Item "Die Kolleginnen und Kollegen unserer Schule wissen, wer ihre Ansprech-
partnern fur Fragen zur Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache sind". Die-
ses |tem wird von den Lehrkréften der DaZNet-Schulen bereits zum ersten Mess-
zeitpunkt hochstsignifikant positiver beurteilt (z=-7,119; p=0,000). So sind bei ei-
nem Mittelwert von 4,1 an den DaZNet-Schulen eher Ansprechpartner fiir Fragen
der sprachlichen Bildung vorhanden als an Vergleichsschulen (M=3,0). 76% der
DaZNet-Lehrkrafte stimmen dem ltem zu, im Vergleich zu 41,9% Zustimmung in
den Vergleichsschulen. Da die Lehrkrafte der DaZNet-Schulen signifikant starker
als die Lehrkrafte der Vergleichsschulen die Sprachférdermaflnahmen als eher
nicht ausreichend erleben (z=-2,192; p=0,028), kann dies als glnstige Ausgangs-
bedingung fur das DaZNet-Projekt gewertet werden, da Lehrkréfte, die ihren Unter-

richt verandern wollen, eher Ansprechpartner fir Rat und Ideen kennen.

Abb. 17: Einstellungen zu sprachlicher Bildung, DaZNet-Schulen und Vergleichsschu-
len (T1) (Mittelwerte)

Ein schulinternes Sprachforderkonzept ist den Lehrkraften an unserer
Schule bekannt

Es existiert ein Feedbacksystem unter den Kolleg(inn)en, das dazu dient,
den eigenen Unterricht zu optimieren

Die SprachférdermaRnahmen an unserer Schule sind ausreichend

Die Umsetzung von SprachférdermaRnahmen erfolgt an unserer Schule
reibungslos

Es erfolgt ein Erfahrungsaustauschim Kollegium zum Thema
Sprachforderung

Die Kolleg(inn)en an unserer Schule kooperieren facherlibergreifend
im Bereich der Sprachférderung
Die Kolleg(inn)en unserer Schule wissen, wer ihre
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Ein weiterer signifikanter Ausgangsunterschied zwischen beiden Schulgruppen
ist die Verzahnung der additiven Férderung mit dem Regelunterricht, die an den
DaZNet-Schulen bereits eher gegeben ist (z=-2,013; p=0,044). Dabei stimmt mit
47% knapp die Halfte der Lehrkrafte von DaZNet-Schulen dem Item "Die Lehrkraf-
te der additiven Férderung koordinieren ihre Vorgehensweise mit den Lehrkraften
des Regelunterrichts" zu. In den Vergleichsschulen sind es nur ein Drittel der be-
fragten Lehrkrafte.

Genau anders verhalt es sich bei der Wertschatzung von Mehrsprachigkeit im
Kollegium. Bei einem Mittelwert von 3,4 stimmen dem Item mehr als die Hélfte der

Lehrkrafte der Vergleichsschulen zu. Bei den DaZNet-Schulen sind es nur ein Drit-



tel der befragten Lehrkrafte. Dieser Unterschied ist hdchstsignifikant (z=-3,833;
p=0,000). Die Wertschatzung von Mehrsprachigkeit und ihr Sichtbarwerden an der
Schule klaffen zudem an den DaZNet-Schulen weniger weit auseinander als an
den Vergleichsschulen. Die Wertschatzung von Mehrsprachigkeit wird so an den
DaZNet-Schulen sichtbarer als an den Vergleichsschulen (z=-2,347; p=0,019),
wobei auch an DaZNet-Schulen nur ein Mittelwert von 2,8 erzielt wird, also eine

Sichtbarwerdung der Wertschatzung nur an einem Teil der Schulen gegeben ist.

Abb. 18: Einstellungen zu sprachlicher Bildung, DaZNet-Schulen und Vergleichsschu-
len (T2) (Mittelwerte)
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Zum zweiten Messzeitpunkt (siehe Abb.18) entwickeln sich die DaZNet-Schulen
und die Vergleichsschulen weiter auseinander. Der hochsignifikante Unterschied
zwischen Vergleichsschulen und DaZNet-Schulen im Bereich des Bekanntheits-
grades des Sprachférderkonzeptes im Kollegium (z=-2,986; p=0,003) ist auf den
bereits berichteten Riickgang bei den Vergleichsschulen sowie auf einen leichten
Anstieg bei den DaZNet-Schulen zurtickzufiihren. Gegenlaufig entwickelt sich auch
das Sichtbarwerden der Wertschatzung von Mehrsprachigkeit an den Schulen,
welche wiederum an den DaZNet-Schulen hochsignifikant zunimmt, an den Ver-
gleichsschulen signifikant abnimmt (z=-4,238; p=0,000).

Annlich verhalt es sich bei dem Item "Die Kolleginnen und Kollegen an unserer
Schule kooperieren facherUbergreifend im Bereich der Sprachférderung" (z=-
2,143; p=0,032). Hier fihren ein leichter Rickgang bei den Vergleichsschulen und
ein signifikanter Zuwachs bei den DaZNet-Schulen dazu, dass ein signifikanter
Unterschied zwischen beiden Schulgruppen entsteht. Allein auf positive Entwick-
lungen bei den DaZNet-Schulen zuriickzufiihren sind dagegen die Unterschiede im
Bereich der Ansprechpartner flir Fragen der sprachlichen Bildung (z=-9,371;
p=0,000), die zum zweiten Messzeitpunkt an den DaZNet-Schulen noch starker

bekannt sind, an den Vergleichsschulen weiterhin nur teilweise vorhanden sind.

Kooperative Ar-
beitsformen sind in
den Vergleichs-
schulen kaum

verbreitet.



An den Ver-
gleichsschulen
finden groéRtenteils
konventionelle
Formen der
Sprachbetrachtung
statt.

Es sind grolRe
Unterschiede in
Bezug auf die
sprachsensible
Unterrichtskom-
munikation zwi-
schen den beiden
Schulgruppen zu

verzeichnen.

Und auch der starkere Erfahrungsaustausch im Kollegium zum Thema Sprachfor-
derung, welcher an den DaZNet-Schulen zu beobachten ist (T1: M=3,1; T2:
M=3,3), fuhrt zu einem hochsignifikanten Unterschied zwischen Vergleichsschulen

und DaZNet-Schulen zum zweiten Messzeitpunkt (z=-2,715; p=0,007).

Insofern lasst sich konstatieren, dass sich die DaZNet-Schulen im Vergleich zu
den Schulen der Vergleichsgruppe im Untersuchungszeitraum verdndern und die-

se Verdnderungen konform gehen mit den Zielen des Projektes DaZNet.

Sprachbezogene Veranderungen im Unterricht im Vergleich

Sprachbildung im Fachunterricht

Ahnlich wie die Lehrkrafte der DaZNet-Schulen geben auch die Befragten der
Vergleichsschulen an, die im Fragebogen abgefragten sprachbildenden Unter-
richtshandlungen gelegentlich bis immer in ihren Fachunterricht zu integrieren.
Auch bei den Vergleichsschulen legt die Skala einen leichten Deckeneffekt nahe.
Vergleicht man die Ergebnisse der Vergleichsschulen mit denen der DaZNet-
Schulen zum ersten Messzeitpunkt (siehe Abb.19), so zeigt sich, dass nicht etwa
die Lehrkrafte der DaZNet-Schulen, sondern die Vergleichsschulen haufiger ange-
ben, sowohl konventionelle (z=-3,098; p=0,002) als auch unkonventionelle Formen
der Sprachbetrachtung (z-2,114; p=0,035) in ihren Fachunterricht einzubinden,
wobei unkonventionelle Formen bei beiden Schulgruppen dominieren. Lehrkrafte
der Vergleichsschulen geben daher an, sprachsensibler zu unterrichten.

Abb. 19: Sprachbildung im Fachunterricht, DaZNet-Schulen und Vergleichsschulen
(T1) (Mittelwerte)

Unkonventionelle Formen der Sprachbetrachtung

[Beispielitem: Ich iibe mit meinen Schiilerinnen schwierige sprachliche Strukturen (z.B.
Passivkonstruktionen)von Fachsprache in ihren eigenen Texten einzusetzen.]
Cronbachs-a: 0,88

Konventionelle Formen der Sprachbetrachtung

[Beispielitem: Ich kléire im Unterricht die Bedeutung neuer Fach-und Fremdwdrter]
Cronbachs-a: 0,76

Sprachsensible Unterrichtskommunikation
[Beispielitem: ich greife die Auflerungen meiner Schiiler(innen) im Unterrichtsgeschehen auf und erweitere
sie bildungssprachlich.]

Cronbachs-a: 0,74
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Ahnlich wird zum ersten Messzeitpunkt von den Lehrkraften beider Schulgrup-
pen nur der Einsatz sprachsensibler Unterrichtskommunikation beurteilt, die oft im
Unterricht beriicksichtigt wird. Da die Lehrkrafte der DaZNet-Schulen zwischen
dem ersten und zweiten Messzeitpunkt hochstsignifikant haufiger angeben, unkon-
ventionelle Formen der Sprachbetrachtung in ihren Unterricht zu integrieren, nivel-
lieren sich die Ausgangsunterschiede zwischen den Lehrkraften beider Schulgrup-
pen in diesem Bereich (siehe Abb.20). Anders verhalt es sich im Bereich der kon-
ventionellen Formen der Sprachbetrachtung (z=-3,815; p=0,00), aber auch im Be-
reich der sprachsensiblen Unterrichtskommunikation (z=-2,853; p=0,004), wo sich

Jawwn



die Unterschiede zwischen Lehrkraften der Vergleichsschulen und Lehrkraften der
DaZNet-Schulen weiter ausbauen. Dies ist sowohl auf Abnahmen an den DaZNet-
Schulen sowie auf Zuwachse an den Vergleichsschulen zurlckzufihren, so dass
sich hier eine diametral entgegengesetzte Entwicklung bei den Lehrkraften beider

Schulen tber den Untersuchungszeitraum ablesen Iasst.

Abb. 20: Sprachbildung im Fachunterricht, DaZNet-Schulen und Vergleichsschulen
(T2) (Mittelwerte)

Unkonventionelle Formen der Sprachbetrachtung

[Beispielitem: Ich (ibe mit meinen Schiilerinnen schwierige sprachliche Strukturen (z.B.
Passivkonstruktionen)von Fachsprache in ihren eigenen Texten einzusetzen.]
Cronbachs-a: 0,88

Konventionelle Formen der Sprachbetrachtung
[Beispielitem: ich kidire im Unterricht die Bedeutung neuer Fach- und Fremdwdrter]

Cronbachs-a: 0,76
Sprachsensible Unterrichtskommunikation
[Beispielitem: Ich greife die Auferungen meiner Schiiler(innen) im Unterrichtsgeschehen auf und erweitere ® 2 3 4

sie bildungssprachlich.]
Cronbachs-a: 0,74 —VGS T2 — DaZNetT2

Woher die so nicht erwartbaren Unterschiede zwischen den Vergleichsschulen
und den DaZNet-Schulen herrihren (siehe Abb.19, Abb. 20), I&sst sich nicht ein-
deutig klaren. Verwunderlich ist auch, dass die Werte der Befragten an den Ver-
gleichsschulen hoher liegen als die Werte der Projektbeteiligten an den DaZNet-
Schulen. Die befragten Lehrkrafte in den Vergleichsschulen und den DaZNet-
Schulen skizzieren ebenso wie die Projektbeteiligten am DaZNet eine Unterrichts-
praxis, die nah an einer optimalen sprachlichen Férderung ist und die insbesonde-
re Formen des Mikroscaffolding als gangige Praxis im Unterricht beschreibt. Dies
widerspricht den bisherigen Forschungsergebnissen zur sprachsensiblen Unter-
richtsgestaltung, die die sprachliche Gestaltung von Unterrichtsprozessen mittels
Videografien sichtbar machen (vgl. z.B. Ricart Brede 2011, Hormann u.a. 2015,
Van den Pol 2010.). Insofern Iasst sich hier vermuten, dass Lehrkréfte die sprach-
forderliche Wirkung und das sprachférderliche Potenzial ihrer Unterrichtskommuni-

kation deutlich Uberschatzen.
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in den Unterricht

erlaubt.

Die (Nicht-)Einbindung von Mehrsprachigkeit in den Unter-
richt

Die Einbindung von Mehrsprachigkeit findet, ahnlich wie an den DaZNet-
Schulen, an den Vergleichsschulen kaum statt. Alle Items der Skala werden von
den Befragten im Mittel selten bis nie in den Unterricht integriert, so dass sich an
den Vergleichsschulen das gleiche Entwicklungspotenzial in Bezug auf eine mehr-
sprachige Offnung des Unterrichts offenbart, wie an den DaZNet-Schulen. Dies

verandert sich auch nicht Gber den Beobachtungszeitraum.

Dennoch zeigen sich einige Unterschiede im direkten Vergleich (siehe Abb.21).
Die Lehrkrafte der DaZNet-Schulen erlauben bereits zum ersten Messzeitpunkt
ihren mehrsprachigen Schilerinnen und Schilern hochsignifikant haufiger, ihre
Herkunftssprachen im Unterricht zu benutzen (z=-2,980; p=0,003). Wahrend 14%
der befragten Lehrkrafte der DaZNet-Schulen oft bis immer die Herkunftssprachen
in den Unterricht einbeziehen, sind dies nur 5% der Lehrkrafte der Vergleichsschu-
len. Und auch das Singen mehrsprachiger oder herkunftssprachlicher Lieder findet
signifikant haufiger an DaZNet-Schulen als an Vergleichsschulen statt (z=-2,549;
p=0,011). Da im Bereich der Einbindung von Mehrsprachigkeit sowohl an den
DaZNet-Schulen als auch an den Vergleichsschulen keine signifikanten Verande-
rungen zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt beobachtet werden kén-
nen, bleiben auch die Ausgangsunterschiede zwischen den Lehrkraften beider
Schulgruppen weitgehend konstant (siehe Abb.21).

Abb. 21: Einbindung von Mehrsprachigkeit in den Unterricht, DaZNet-Schulen und
Vergleichsschulen (T2) (Mittelwerte)
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7. Abschlussbetrachtung

Das Projekt DaZNet wurde als lernendes Projekt konzipiert, bei dem sich uber DaZNet ist ein
individuelle Lernprozesse der beteiligten Personen deren unterrichtliches Handeln lernendes Projekt.
verandert und gleichzeitig Uber die Etablierung lbergeordneter Strukturen auch
organisationsbezogene Veranderungen auf der Ebene der einzelnen Schule erge-

ben sollten. Als bedeutsam fir gelingende Lernprozesse in Organisationen gelten

u.a. die Fortentwicklung individueller fachlicher Kompetenzen, die Veranderung

mentaler Modelle sowie das Arbeiten im Team. Die Organisationsstruktur der regi-

onalen DaZNet-Zentren war im Projektkontext so angelegt, dass diese Elemente

im Verlauf des Projektes fortentwickelt werden konnten (vgl. Abb. 22).

Abb. 22: Organisationsstruktur der regionalen DaZNet-Zentren

Regionales
DaZNet-Zentrum

In den DaZNet-Zentren wurde die kontinuierliche Selbstentwicklung der beteiligten DaZNet-Zentren

Personen (DaZNet-Moderatorinnen und —Moderatoren sowie Sprachlernkoordina- haben ihre Aufga-
torinnen und —koordinatoren) durch selbstinitiierte und selbstorganisierte Fortbil- be als dezentrale
dungsangebote gewahrleistet. Die DaZNet-Moderatorinnen und —Moderatoren Organisationsein-

waren hier, da sie sich bereits fachliche Kompetenzen durch eine einjahrige Schu- heit etabliert.

lung im FoérMig-Kompetenzzentrum erworben hatten, zunachst als Multiplikatorin-
nen und Multiplikatoren fiir die Durchfiihrung und Koordination der Fortbildung der
Sprachlernkoordinatorinnen und -koordinatoren zustandig. In dieser Zeit wurden im
DaZNet auch die mentalen Modelle, z.B. im Hinblick auf Sprachférderung und
Sprachbildung, sowie beziglich der Wertschatzung von Mehrsprachigkeit themati-
siert und -wie die Evaluation zeigt- bei den Projektbeteiligten verandert. Sobald die
fachlichen Kompetenzen im DaZNet-Zentrum ,gleich“ verteilt waren, wurde das
Lernen im Team in den Didaktischen Werkstatten wichtiger. Hier verfolgten die
beteiligten Personen gemeinsame, auf die Veranderung der unterrichtlichen Praxis
in ihren Stammschulen bezogenen, Ziele. Die DaZNet-Zentren haben unter Anlei-

tung der DaZNet-Moderatorinnen und —Moderatoren im Projektverlauf also ihre



Die Sprachlern-
koordinatorinnen
und -koordinatoren
sind ein wichtiges
organisatorisches

Bindeglied.

Veranderungen
des Unterrichts
zeigen sich vor
allem bei den
direkt am Projekt
beteiligten Perso-

nen.

Aufgaben erflllt und sich als regionale Organisationseinheit etabliert (siehe Teilbe-
richt I1).

Eine besondere Bedeutung fir die Implementation in den Schulen spielten die
Sprachlernkoordinatoren und- koordinatorinnen, da sie das organisatorische Bin-
deglied zwischen der lokalen Organisationseinheit der Schulen und den dezentra-
len DaZNet-Zentren darstellten. Im Wesentlichen sorgte dieser Personenkreis da-
fur, dass die im DaZNet-Zentrum schulformibergreifend erarbeiteten Vorschlage in
die Schulen transferiert wurden. Dabei erfiillten sie eine doppelte Funktion: Zum
einen ging es darum, Sprachbildung im Sinne des Projekts DaZNet in den Schulen
organisatorisch zu verankern und zum anderen sollten innerschulische Lernge-
meinschaften etabliert werden, die die Sprachbildung schulbezogen weiter entwi-
ckeln, um letztendlich Veranderungen auf der Unterrichtsebene zu etablieren. Im
Untersuchungszeitraum zeigte sich, dass es den Sprachlernkoordinatorinnen und
—koordinatoren gelang, das Projekt DaZNet organisatorisch in den Schulen zu
verankern. Das Projekt wurde von den anderen Lehrkraften als Strukturelement
wahrgenommen und die Sprachlernkoordinatorinnen und —koordinatoren konnten
sich als Ansprechpartnerinnen und —partner fir Fragen der Sprachbildung und
Sprachférderung etablieren. Eine Reihe von DaZNet-Schulen hat zudem ihr
Sprachférderkonzept schriftlich fixiert bzw. Uberarbeitet. Es gelang den Sprach-
lernkoordinatorinnen und —koordinatoren also, die Kommunikation Uber das Projekt
DaZNet in den Schulen ,am Laufen® und das Projekt insgesamt prasent zu halten.
Auch konnten erste Prozesse des Lernens im Team in den Schulen initiiert werden

(ausfuhrlicher Teilbericht II).

Verdnderungen des Unterrichts hin zu einer sprachsensiblen Unterrichtspraxis
zeigen sich in den DaZNet-Schulen hingegen nur bei den am Projekt beteiligten
Personen (vor allem den Sprachlernkoordinatorinnen und —koordinatoren). In die
Tiefenstruktur des Unterrichts sowie in die mentalen Vorstellungen einer breiten
Lehrerschaft konnte das Projekt innerhalb der Projektlaufzeit nicht vordringen. Dies
verweist darauf, dass es nach einer Projektlaufzeit von drei Jahren gelingt, bei den
Projektbeteiligten die mit dem Projekt DaZNet intendierten Ziele des individuellen
Kompetenzerwerbs und der Veranderung von Einstellungen in Bezug auf Sprach-
bildung, Sprachférderung und Mehrsprachigkeit umzusetzen. Eine dartiber hinaus-
gehende, den Unterricht insgesamt verandernde, Praxis vieler Lehrkrafte der
Schule braucht hingegen einen langeren Atem und andere Formen der Fortbil-
dung, die z.B. Uber Supervisionen und Coaching die Praxis des eigenen Unter-
richts direkt verandern (vgl. z.B. Dinsker/Racherbdumer 2015). Diese Formen der

Fortbildung waren im Projekt DaZNet jedoch nicht vorgesehen.



Implikationen fiir die Verstetigung

Aus den Ergebnissen der Evaluation von DaZNet lassen sich fiir die Verstetigung

der Projektideen drei Punkte ableiten:

Erstens ist eine dezentrale Organisationeinheit, wie sie mit dem DaZNet-Zentren
geschaffen wurde, notwendig, um im Dialog mit den beteiligten Schulen bedarfsge-
rechte Fortbildungsangebote zur Verfigung zu stellen und die angestoRenen
Lernprozesse in den Schulen kontinuierlich zu unterstitzen. Ahnlich wie im DaZ-
Net sind dabei zeitliche und finanzielle Ressourcen flr die zukiinftigen Berater und
Beraterinnen ebenso bedeutsam wie eigenstandige Entscheidungsmaoglichkeiten
fur die Moderatorinnen und Moderatoren, die dazu gefiihrt haben, dass die regio-
nalen Zentren jeweils spezifische, auf die Situation ihres Netzwerks hin angemes-

sene, Ziele verfolgen konnten (siehe hierzu Teilbericht II).

Um zweitens die Implementation der mit DaZNet verfolgten Ziele dauerhaft in den
Schulen voranzutreiben und auch auf nicht am Projekt beteiligte Lehrkrafte auszu-
weiten, bedarf es schulischer Ansprechpartnerinnen und —partner, die iber ahnli-
che Kompetenzen, Freiraume und Entlastungen verfligen wie die Sprachlernkoor-
dinatorinnen und —koordinatoren im DaZNet-Projekt. Die kontinuierliche Anwesen-
heit einer oder mehrerer Personen auf Schulebene, die gemeinsame Lernprozesse
im Hinblick auf Sprachférderung, Sprachbildung usw. in den Schulen initiieren,
koordinieren, konzeptionell weiterentwickeln und in die Organisationsstruktur der
Schule einpassen, ist daher dringend angeraten, da Berater und Beraterinnen, die
dezentral agieren, Veranderungen in der Einzelschule nur bedingt kontinuierlich
begleiten konnen. Oder anders formuliert: Die Etablierung einer lernenden Ge-
meinschaft auf Schulebene braucht eine fachlich-kompetente Moderatorin oder

einen fachlich kompetenten Moderator, der vor Ort und zeitnah ansprechbar ist.

Drittens setzen Veranderungen der Unterrichtspraxis in der Regel einen langen
Entwicklungsprozess voraus. Um diesen zu unterstitzen, braucht es dezentrale
Beraterinnen und Berater, die schulformibergreifend derartige Kooperationspro-
zesse und Fortbildungen koordinieren sowie in den Schulen agierende Personen,
die den individuellen Entwicklungsprozess in Form schulischer Lerngemeinschaf-
ten begleiten, organisieren und ggf. evaluieren, aber vor allem auch elaborierte
Formate der Fortbildung, die z.B. das individuelle Lernen lber Supervision und
Coaching fokussieren und dabei auch Videografien des eigenen Unterrichts als
Lernanlass nutzen. Auch hierzu werden entsprechende Ressourcen sowie die

Zusammenarbeit mit den Kompetenzzentren fiir Lehrerfortbildung nétig sein.

Eine dezentrale
Organisationsein-
heit ist fur den
Dialog mit den
Schulen notwen-

dig.

Schulische An-
sprechpartnerin-
nen und -partner
sind wichtig fur die
dauerhafte Imple-

mentation von
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Markieren Sie so: 1 B€ ][] ] Bitte verwenden Sie einen Kugelschreiber oder nicht zu starken Filzstift. Dieser Fragebogen wird maschinell erfasst.

Korrektur: ] 14 [ Bitte beachten Sie im Interesse einer optimalen Datenerfassung die links gegebenen Hinweise beim Ausfillen.

Teil 1: Allgemeines

1.1 In welcher Stadt befindet sich Ihre Schule? [1 Salzgitter 1 Wolfsburg
1.2 Wahlen Sie lhre Schule aus dem Raum [1 BBS Ludwig- [1 GS Am [1 GS Am See
Salzgitter: Erhard-Schule Fredenberg
1 GY Kranich 1 HS an der 1 RS Gottfried
Klunkau Linke
1 F6S-GB 1 OBS an der ] GS Am
Montessori Deilich Schildberg
1.3 Wahlen Sie Ihre Schule aus dem Raum Wolfsburg:
[] F6S-KM Friedrich von Schiller 1 GS Detmerode 1 GS Friedrich von Schiller
[] GS Leonardo da Vinci ] GS Regenbogenschule 1 GY Albert Schweitzer
[1 IGS Heinrich Nordhoff [1 IGS Leonardo da Vinci [1 OBS Wolfsburg
[] GHS Freiherr vom Stein [1 RS Fritz Reuter [1 GS Regenbogenschule
[] HS Meinersen 1 GS Eichendorff 1 GY am Silberkamp

[1 HRS Bodenstedt/Wilhelm

1.4 Wahlen Sie aus, welche der unten genannten, offiziellen Aufgaben Sie an lhrer Schule austiben (Mehrfachnennung
mdglich)

[1 Schulleitung [1 Sprachlernkoordinator(in) [ 1 DaZNet-Moderator(in)

[1 Anderes

Anderes bitte benennen:

1.5 Sie sind: 1 Weiblich 1 Mannlich

1.6 Welchen Lehramtszugang besitzen Sie? [1 Grund- und [1 Oberstufenlehramt [ Berufsschullehramt
Mittelstufenlehramt (z.B.
(z.B. GHR) Gymnasiallehramt)

[1 Kein Lehramt/ [1 Sonstiges
Quereinstieg

Sonstiges:
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Teil 1: Allgemeines [Fortsetzung]
1.7 Verfigen Sie Uber eine oder mehrere der folgenden Zusatzausbildungen? (Mehrfachnennung mdéglich)

[] Zusatzausbildung von Lehrkraften [1 Sprachlernkoordinator(in) [1 Deutsch als Zweitsprache
fur Schiler(innen) verschiedener
Muttersprache

[] Deutsch als Fremdsprache 1 Leseférderung 1 Bilinguales Unterrichten

[ Interkulturelle Bildung

1.8 Seit wie vielen Jahren sind Sie im Schuldienst [] 0-5 Jahre [] 6-10 Jahre [1 11-20 Jahre
tatig? [1 21-30 Jahre 1 Uber 30 Jahre
1.9 Wurden Sie in lhrer Lehramtsausbildung auf die [1Ja [1 Nein

Arbeit mit mehrsprachigen Schilerinnen und
Schilern vorbereitet?

1.10 Wenn ja, wie intensiv? 1 kaum 1 mittelmaRig L1 intensiv

1.11 Bitte kreuzen Sie die Unterrichtsbereiche an, die Sie zur Zeit unterrichten (Mehrfachnennung méglich):

[1 Deutsch [1 Fremdsprachen [1 Herkunftssprachlicher Unterricht
[1 Gesellschaftswissenschaftliche [1 Mathematisch [1 Musische Facher

Facher naturwissenschaftliche Facher
[] Sport 1 Sonstige Facher

Sonstige Facher:
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Teil 2: Sprachférderung an lhrer Schule
In diesem Teil des Fragebogens geht es um die Sprachférdermaf3nahmen und —konzepte lhrer Schule.
Ihre Einschatzungen sollen dazu dienen, diese Anséatze und Konzepte weiterzuentwickeln.

2.1 Besitzt lhre Schule ein schriftlich fixiertes [ Ja
Sprachférderkonzept?
2.2 Ist das Sprachforderkonzept lhrer Schule Teil [1Ja

des Schulprogramms?

1 Nein

1 Nein

1 Weil nicht

[ WeiR nicht

2.3 Welche der folgenden Elemente der Sprachférderung und Sprachbildung werden auf welche Art an lhrer Schule

umgesetzt?
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Sprachférderangebote parallel zum [l 1 1 1
Regelunterricht (z.B. zusatzliche
Foérderstunden in der Zeit des regularen
Unterrichts, jedoch auRerhalb der
Regelklasse
Additive Sprachférderangebote 1 L1 L1 Ll
zusatzlich zum Regelunterricht, z.B. am
Nachmittag
integrative Sprachférderung/ [l ([ (| ([l
Sprachbildung im Regelunterricht
Deutsch
integrative Sprachférderung/ (| 1 ] ([
Sprachbildung im Fachunterricht durch
die Fachlehrer(innen)
RegelmaRige Sprachstandserhebungen (| 1 [l 1
Bilingualer Unterricht O O | Ll
Berlicksichtigung von O O O ([l
Herkunftssprachen im Regelunterricht
Einbezug von Eltern in die sprachliche 1 1 ] ([
Foérderung (z.B. durch enge
Kooperation, etc.)
Hausaufgabenbetreuung O [ [ Ll
Sonstiges: O O O 1
Sonstiges bitte benennen:
2.4 Findet an lhrer Schule herkunftssprachlicher [1Ja 1 Nein 1 Weil nicht

Unterricht statt?

Wenn Ja, in welchen Sprachen?
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Teil 2: Sprachférderung an lhrer Schule
In diesem Teil des Fragebogens geht es um die Sprachférdermal3nahmen und —konzepte lhrer Schule.
Ihre Einschatzungen sollen dazu dienen, diese Ansatze und Konzepte weiterzuentwickeln. [Fortsetzung]

2.5 Ist der herkunftssprachliche Unterricht im [1Ja 1 Nein 1 Weil nicht
Schulprogramm integriert
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Teil 2: Sprachférderung an lhrer Schule
In diesem Teil des Fragebogens geht es um die Sprachférdermal3nahmen und —konzepte lhrer Schule.
Ihre Einschatzungen sollen dazu dienen, diese Ansatze und Konzepte weiterzuentwickeln. [Fortsetzung]

2.6 Leitbild und Strategie
Bitte geben Sie an, wie treffend diese Aussagen die Situation lhrer Schule beschreiben.
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Ein schulinternes Sprachférderkonzept O OO o oo o ]
ist den Lehrkréaften an unserer Schule
bekannt.
Es existiert ein Feedbacksystem unter O O o o o Ll
den Kolleg(inn)en, das dazu dient, den
eigenen Unterricht zu optimieren.
Die Sprachférdermaflnahmen an O O O O o ]
unserer Schule sind ausreichend.
Die Umsetzung von O O O O Od 1
Sprachférderansatzen erfolgt an unserer
Schule reibungslos.
Es erfolgt ein Erfahrungsaustausch im O O O o O (|
Kollegium zum Thema Sprachférderung.
Die Kolleg(inn)en an unserer Schule O o o o o (|

kooperieren facheribergreifend im
Bereich der Sprachférderung.

Die Kolleg(inn)en unserer Schule O O o oo o ]
wissen, wer ihre Ansprechpartner(innen)

fur Fragen zur Sprachférderung und

Deutsch als Zweitsprache sind.

Die Lehrkréafte der additiven Férderung O O O O O 1
koordinieren ihre Vorgehensweise mit
den Lehrkraften des Regelunterrichts.

Mehrsprachigkeit wird von den O O O o 0O ([l
Lehrkréften unserer Schule als
Ressource wertgeschatzt.

Die Wertschatzung der Mehrsprachigkeit O O O oo O ]
zeigt sich an unserer Schule (z.B. auf
Postern, mehrsprachige Wegweiser,...).
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Teil 2: Sprachférderung an lhrer Schule
In diesem Teil des Fragebogens geht es um die Sprachférdermal3nahmen und —konzepte lhrer Schule.
Ihre Einschatzungen sollen dazu dienen, diese Ansatze und Konzepte weiterzuentwickeln. [Fortsetzung]

2.7 Kreuzen Sie an, inwiefern die folgenden Aussagen zu DaZNet auf Ihre Schule zutreffen.
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Das gesamte Kollegium ist iber das O o o o od [
DaZNet-Projekt informiert.
Die Sprachlernkoordinatorin bzw. der O O O O O 1
Sprachlernkoordinator berichtet Gber
Entwicklungen und Vorhaben im
DaZNet- Projekt (z.B. im Rahmen von
Konferenzen).
Die Schulleitung unterstitzt die O O O oo g ]

Sprachlernkoordinatorin bzw. den
Sprachlernkoordinator.

Die Kolleg(inn)en wenden sich an die O O O oo g ]
Sprachlernkoordinatorin bzw. den

Sprachlernkoordinator, wenn sie Fragen

zum Thema Sprachférderung und

sprachliche Bildung haben.

Die Kolleg(inn)en interessieren sich fir O O O O O (|
Fortbildungen im Bereich der

Sprachférderung.

Sprachférderung ist regelméBiges O O O o 0O (|

Thema in Konferenzen.
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Teil lll: Eigene SprachférdermaBnahmen
Der folgende Fragebogenteil beschéftigt sich mit SprachférdermalRnahmen in Ihrem Unterrich.

3.1 Wie schatzen Sie lhre Kenntnisse im Bereich [1 gering [1 eher gering 1 mittelmaRig
der sprachlichen Bildung ein? [ eher groR 1 groR
3.2 Foérdern Sie die sprachlichen bzw. 1 Ja 1 Nein

bildungssprachlichen Fahigkeiten lhrer
Schilerinnen und Schiler in Inrem Fachunterricht?
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Teil lll: Eigene SprachférdermaBnahmen
Der folgende Fragebogenteil beschéftigt sich mit SprachférdermalRnahmen in Ihrem Unterrich.

3.3 In meinem Fachunterricht setze ich die folgenden Aspekte von Sprachférderung um:

Ich verbessere in Texten meiner Schiler
(innen) grammatikalische Aspekte (z.B.
korrekte Pluralbildung, Wortstellung,...).

Ich Gibe mit meinen Schiiler(inne)n Lese-
und Verstehensstrategien von
Fachtexten.

Ich lege mit meinen Schiler(inne)n eine
Wortliste/ein Glossar an, dass
fortlaufend erweitert wird.

Ich gebe meinen Schiiler(inne)n nach
Referaten und Vortragen ein Feedback,
wie sie ihren miindlichen Ausdruck
weiter verbessern kénnen.

Ich erhebe regelmaRig den Sprachstand
meiner Schiler(innen).

Ich stelle gezielt Leseauftrage, die die
Schiler(innen) schrittweise an die Arbeit
mit fachsprachlichen Texten
heranfuhren.

Ich Ube im Unterricht mit den Schiiler
(inne)n das Schreiben von
fachspezifischen Texten (z.B. Protokolle,
Diagrammauswertungen,...) ein.

Ich korrigiere die Verwendung von
alltagssprachlichen Begriffen (z.B.
sreinkippen® statt ,einflllen) in
Klassenarbeiten oder
Arbeitsergebnissen, wenn sie anstelle
der eigentlichen Fach- und Fremdwdérter
benutzt werden.

Ich klare im Unterricht die Bedeutung
neuer Fach- und Fremdwérter.

Ich Gbe mit meinen Schiler(innen)n die
Verwendung des Fachwortschatzes in
eigenen Texten.

Bei der Planung meines Unterrichts (z.B.
im Stundenentwurf,...) berlicksichtige
ich fach- und schriftsprachliche
Strukturen, die meine Schiler(innen) im
Laufe der Einheit erwerben missen.

Ich gebe meinen Schiiler(inne)n gezielte
Hinweise, wie sie ihre eigenen Texte
sprachlich verbessern kénnen (z.B.
durch Schreiben nach Mustern, durch
Leitfaden, Feedbackbdgen,...).
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[Fortsetzung]
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Teil lll: Eigene SprachférdermaBnahmen
Der folgende Fragebogenteil beschéftigt sich mit SprachférdermaRnahmen in Ihrem Unterrich. [Fortsetzung]
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Ich achte bei AuRerungen meiner O O O O Od ([
Schiuler(innen) im Unterricht auf die
Verwendung von Fach- und
Fremdwortern.
Ich thematisiere im Unterricht O O O O O ([
sprachliche Aspekte eines fachlichen
Vortrags bzw. Referats (z.B. in Leitfaden
fur die Gestaltung von Vortragen/
Présentationen)
Ich greife die AuRerungen meiner O O o oo o ]

Schiler(innen) im Unterrichtsgeschehen
auf und erweitere sie bildungssprachlich.

Ich stelle den Schiiler(inne)n Aufgaben, O O O oo g ]
die explizit der Einlibung des

Fachwortschatzes dienen (z.B. Skizzen

beschriften, Lickentexte, Diagramme

erganzen,...)

Ich bespreche im Unterricht die Struktur O o o o o (|
von Fachtexten (z.B. den Aufbau von
Fachtexten,...).

Ich Glbe mit meinen Schiler(inne)n O O O oo O ]
schwierige grammatikalische Strukturen

von Fachsprache (z.B.

Nominalisierungen,

Passivkonstruktionen, Komposita, ...) in

ihren eigenen Texten einzusetzen.

Ich schaffe im Unterricht O O O O O 1
Kommunikationsanlésse, die einen
elaborierten Sprachgebrauch erfordern.

Ich weise im Unterricht auf die O O O O g (|
sprachlichen Besonderheiten beim

Schreiben von fachspezifischen

Textsorten hin.

Ich setze sprachbewusst gestaltete O o o o od (|
Arbeitsmaterialien ein, die

Gliederungssignale, Visualisierungen,

Begriffserklarungen, Paralleltexte oder

ahnliches enthalten.

Ich lasse meinen Schiiler(inne)n die O O O O Od ([
meisten Redebeitrédge im Unterricht

zukommen (z.B., indem ich mich

bewusst zuricknehme).
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Teil lll: Eigene SprachférdermaBnahmen
Der folgende Fragebogenteil beschéftigt sich mit SprachférdermalRnahmen in Ihrem Unterrich.

3.4 Wie haufig tauchen folgende Arten der Thematisierung von Mehrsprachigkeit in lhrem Unterricht auf?

Einsatz von mehrsprachigen Texten im
Unterricht oder anderes mehrsprachiges
Unterrichtsmaterial

Sichtbarmachung von Mehrsprachigkeit
im Klassenraum (z.B. durch Poster,
Hinweise auf vertretene Sprachen im
Klassenraum, ...)

Nutzung einer Klassenbibliothek mit
herkunftssprachlichen Bilichern

Nutzung von Wérterbiichern und
Nachschlagewerken im Klassenraum in
den vorhandenen Herkunftssprachen

Bilingualer Unterricht/bilinguales
Teamteaching

Sprachvergleiche im Unterricht/
sprachkontrastiver Unterricht

Schiler(innen) durfen ihre
Herkunftssprachen im Unterricht
benutzen, z.B. in Gruppen- oder
Partnerarbeitsphasen

Einbezug von Herkunftssprachen in den
Unterricht durch die Mithilfe von Eltern
oder anderen Sprechern der Sprachen
(z.B. Vertreter von Migrantenvereinen,
etc.)

Singen mehrsprachiger oder
herkunftssprachlicher Lieder

Mehrsprachige Veranstaltungen oder
Auffuhrungen (z.B. Bilderbuchkinos,
Theatersticke, mehrsprachige
Lesungen,...)

Projekte/Projektwochen zum Thema
Mehrsprachigkeit

Sonstiges
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[Fortsetzung]

bitte benennen
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Teil IV: Zusammenarbeit im DaZNet-Netzwerk
Der letzte Teil dieses Fragebogens wendet sich ausschlief3lich an die DaZNet-Moderator(inn)en und
Sprachlernkoordinator(inn)en und beschéaftigt sich mit der bisherigen Netzwerkarbeit.

4.1 Sind Sie: [1 DaZNet- [1 Sprachlernkoor- [ keines der
Moderator(in) dinator(in) beiden
Genannten
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Teil IV: Zusammenarbeit im DaZNet-Netzwerk

4.2 Wie haufig nehmen sie an Netzwerktreffen/
Treffen der Didaktischen Werkstatten von DaZNet
durchschnittlich teil?

1 Wochentlich
und haufiger

[] Seltener

Monat

4.3 Wieviel Zeit (in Stunden) verwenden Sie im Durchschnitt pro Woche fiir DaZNet?

o 1
013 14
16 a7z
0o 110
01 12 013
115 116
118 119
1 21 0 22
[ 24 [ 25
0 27 [ 28
1 30 [ 31
133 [ 34
[1 36 0 37
1 39 [ 40

4.4 Welche der folgenden Formen der Zusammenarbeit nutzen Sie wie haufig im DaZNet-Netzwerk?

Austausch von Unterrichtsmaterial.

Gegenseitige Fallberatung.

Austausch Uber Methoden und didaktische Ansatze der
Sprachférderung.

Durchfiihrung von/Teilnahme an gemeinsamen
Fortbildungsveranstaltungen.

Gegenseitige Hospitationen.

Gemeinsame Entwicklung von Sprachférderkonzepten.
Durchfuhrung/Teilnahme an didaktischen Werkstétten
Entwicklung von Unterrichtsmaterial.

Kooperation mit auerschulischen Partnern.

4.5 Wovon profitieren Sie im DaZNet-Projekt am meisten?

N
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120
123
126
129
132
[135
138
1 Uber 40
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1 Mehrmals im

Der letzte Teil dieses Fragebogens wendet sich ausschlief3lich an die DaZNet-Moderator(inn)en und

Sprachlernkoordinator(inn)en und beschétftigt sich mit der bisherigen Netzwerkarbeit. [Fortsetzung]

[] Einmal pro

Monat

N
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Teil IV: Zusammenarbeit im DaZNet-Netzwerk

Der letzte Teil dieses Fragebogens wendet sich ausschlief3lich an die DaZNet-Moderator(inn)en und
Sprachlernkoordinator(inn)en und beschétftigt sich mit der bisherigen Netzwerkarbeit. [Fortsetzung]

4.6 Schildern Sie kurz, welche (Teil-)Ziele im DaZNet-Projekt bereits realisiert werden konnten?

4.7 Was war forderlich?

4.8 Was war hinderlich?

4.9 Was ist aus lhrer Sicht fur die Entwicklung von Netzwerken zur sprachlichen Bildung wichtig?

4.10 Welches (Teil-)Ziel soll Ihrer Meinung nach als néchstes an Ihrer Schule erreicht werden?
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Teil IV: Zusammenarbeit im DaZNet-Netzwerk
Der letzte Teil dieses Fragebogens wendet sich ausschlief3lich an die DaZNet-Moderator(inn)en und
Sprachlernkoordinator(inn)en und beschétftigt sich mit der bisherigen Netzwerkarbeit. [Fortsetzung]

4.11 Wie treffen die folgenden Aussagen lhrer Meinung nach auf das DaZNet Projekt und seine Beteiligten zu?
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Die Schulleitung unterstiitzt mich bei O O O O Od 1
meiner Arbeit fur das DaZNet-Projekt.
Das Kollegium meiner Schule ist offen O o o o o (|

fur neue Entwicklungen im Rahmen des
DaZNet-Projektes.

Wenn ich meine Kolleginnen und O O o oo o ]
Kollegen auf Vorhaben im Zuge von

DaZNet anspreche, reagieren sie

abweisend (z.B. durch Verweis auf

eigene knappe Ressourcen, Einbindung

in andere Projekte, ...).

Die zeitlichen Freistellungen fiir das O O O O O ([l
DaZNet-Projekt sind angemessen.

Wir haben ausreichende Raumlichkeiten O O 0o o g [l
fur die Netzwerkarbeit.

Wir verfiigen Uiber ausreichende O O O o O (|
finanzielle Mittel fir die Netzwerkarbeit.

Im regionalen Netzwerk setzen wir uns O O o o o Ll
Ziele, die wir auch erreichen kénnen.

Im Projekt profitieren wir wechselseitig O O O O 0O ([
von unserem unterschiedlichen Wissen

und Fahigkeiten.

Fir meine Arbeit im DaZNet-Projekt O O O O O 1
wurde ich ausreichend aus- bzw.

weitergebildet.

Bei Problemen und Fragen unterstitzt O O O O O (|
uns die DaZNet- Projektkoordination (am

NLQ).

In meiner eigenen padagogischen Arbeit O O O o O 1

profitiere ich von meinem Engagement
im DaZNet-Projekt.

Ich werde von Kolleginnen/ Kollegen O O O oo g ]
angesprochen, wenn sie Fragen zur

sprachlichen Férderung ihrer

Schilerinnen oder Schiler haben.

Meine Aufgabe als DaZNet-Moderator O OO o oo o ]
(in) bzw. Sprachlernkoordinator(in) ist
mir Klar.

Das Moderatorenteam unterstltzt die O O O O O [l
SLK in lhrer Arbeit fiir das DaZNet-
Projekt.
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Teil IV: Zusammenarbeit im DaZNet-Netzwerk

Der letzte Teil dieses Fragebogens wendet sich ausschlief3lich an die DaZNet-Moderator(inn)en und
Sprachlernkoordinator(inn)en und beschétftigt sich mit der bisherigen Netzwerkarbeit. [Fortsetzung]

4.12 Wie zufrieden sind Sie mit lhrer Aufgabe im 1 unzufrieden 1 eher [1 eher zufrieden
DaZNet? unzufrieden

[1 zufrieden
4.13 Wie motiviert sind Sie im Rahmen von DaZNet 1 unmotiviert [1 eher unmotiviert  [] eher motiviert

zur Qualitatsentwicklung in der Sprachbildung/-

sehr motiviert
férderung an lhrer Schule beizutragen. = M

4.14 Was haben wir bislang noch nicht erfragt; was méchten Sie uns noch mitteilen?

Damit haben Sie das Ende des Fragebogens erreicht. Wir bedanken uns herzlich fiir die Teilnahme an dieser
Pilotstudie und fiir Ihre Zeit, die Sie sich fiir das Ausfiillen genommen haben.
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