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die Integration neu zugewanderter Schiilerinnen und Schiiler abzielt (Bayerisches Realschulnetz (BRN)
2023). Im Fokus stehen die Auswahlkriterien fiir die Teilnahme an der Férdermainahme sowie die Ausge-
staltung verschiedener Beschulungsmodelle. Anhand der qualitativen Auswertung von Gruppeninterviews
mit Lehrkraften und Schiilerinnen und Schiilern wird aufgezeigt, dass das Konzept durch seine Flexibilitét
und Offenheit eine erfolgreiche Integration von Neuzugewanderten fordert. Dabei erweisen sich differen-
zierte Aufnahmekriterien und die Kombination aus Sprachforderung und stufenweiser Eingliederung in Re-
gelklassen als entscheidend fiir den Lernerfolg.

Arriving at secondary school: from preparatory class to regular education classes
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1 Einleitung

Werden neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler in das Bildungssystem gut integriert,
haben sie mehr Chancen, ihre Potenziale auszuschopfen. Ihre Motivation zum Lernen
bleibt erhalten, wenn das Lernumfeld fiir Neuzugewanderte herausfordernd genug ist und
die Schulen ihnen eine Unterstiitzung bereitstellen, die sie fiir die kontinuierliche Weiter-
entwicklung ihrer Kompetenzen bendtigen (vgl. Eurydice 2019: 150). Dies setzt aber die
Schaffung differenzierter Bildungsangebote voraus, die der vielfdltigen Schiilerschaft mit
ihren heterogenen Vorkenntnissen und Erfahrungen sowie ihren Bediirfnissen gerecht wer-
den und potenzialorientiert ausgerichtet sind (vgl. Nilsson/Axelsson 2013: 158). Hierfiir
sind Konzepte erforderlich, die iiber die Deutschforderung hinausgehen. Soll den neu zu-
gewanderten Schiilerinnen und Schiilern der Anschluss an das Lernen in allen Fachern er-
moglicht werden, ist auch das fachliche Lernen ankniipfend an die Ressourcen der Lernen-
den zu berticksichtigen bzw. das sprachliche Lernen in einer Vorbereitungsklasse mit dem
fachlichen Lernen im Regelunterricht zu verzahnen. Das Ankommen im Zielland schlief3t
zudem die Einbindung in die bestehende Gemeinschaft, einen Austausch und Interaktion
mit Peers ein (vgl. von Dewitz/Bredthauer 2020: 433). Diese Teilhabe an der Gesellschaft
kann die Sprachaneignung entscheidend unterstiitzen. So bedarf es Beschulungsmodelle,
die das Anbahnen sozialer Kontakte und Freundschaften beriicksichtigen.

Fiir die Konzeption derartiger Sprach- und Lernbildungsangebote sowie fiir die organisa-
torische und inhaltliche Gestaltung des Ubergangs in die Regelklasse bendtigen Schulen
einen Orientierungsrahmen (vgl. von Dewitz/Massumi 2017: 37), der an ihre organisatori-
schen und padagogischen Ressourcen angepasst werden kann. Fiir deren Entwicklung sind
auch wissenschaftliche Evaluationen notwendig, welche Gelingensbedingungen fiir be-
darfsgerechte Beschulungsmodelle ausarbeiten und aufzeigen, wie das Lernen im DaZ-
und Regelunterricht sinnvoll aufeinander abgestimmt werden kann (vgl. Michalak/Lotter/
Winter 2023; Montanari 2017). Zugleich ist von groflem Interesse, wie die verschiedenen
Forderangebote aus der Perspektive der betroffenen neu zugewanderten Schiilerinnen und
Schiiler sowie der Lehrkréfte eingeschétzt bzw. welche bevorzugt werden (vgl. Erichsen
2020).

An diese Thematik kniipft der vorliegende Beitrag an, der die Umsetzung eines Forderkon-
zeptes insbesondere bezogen auf die Auswahl der Schiilerinnen und Schiiler sowie auf die
etablierten Beschulungsmodelle fokussiert. Zunéchst wird ein Blick auf die Unterstiit-
zungsangebote und die Diagnose der Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im inter-
nationalen Vergleich geworfen und die Fragestellung fiir diesen Beitrag ausgearbeitet. Die
zur folgenden Analyse herangezogenen Daten stammen aus dem umfangreichen Datenkor-
pus des Projektes ForEST (Formative Evaluation von SPRINT), in dem die Sprachforder-
malBnahme SPRINT (Sprache intensiv) in drei Schuljahren von 2016/17 bis 2018/19 an 17
bayerischen Realschulen formativ evaluiert wurde (zum Evaluationskonzept s. Michalak/
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Lotter/Winter 2023). Bei der Auswertung wird vor allem die Perspektive der neu zugewan-
derten Schiilerinnen und Schiiler sowie der Lehrkrifte herangezogen, indem exemplarisch
Ergebnisse aus den qualitativ inhaltsanalytisch ausgewerteten Gruppeninterviews vorge-
stellt werden. Abschlieend werden die Evaluationsergebnisse in Hinblick auf die genann-
ten Fragestellungen diskutiert.

2 Vielfalt der schulischen Bildungsangebote
fur Neuzugewanderte

Die Bildungspolitik in den europdischen Léndern reagiert auf die aktuellen gesellschafts-
politischen Entwicklungen, indem in vielen Bildungssystemen Sprach- und Lernunterstiit-
zungsangebote fiir neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler initiiert werden. Die hier-
fiir geschaffenen Rahmenbedingungen und inhaltliche Ausrichtung der Férdermafinahmen
variieren jedoch stark (vgl. Karakayali/zur Nieden/Gross/Kahveci/Heller/Giileryiiz 2017:
24; Le Pichon-Vorstman 2020). Ebenso vielfiltig, aber leider nur selten umfassend, ver-
lauft die Eingangsbeurteilung von neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern. Thre
Kompetenzen in der Zielsprache und ihre frither erworbenen Kenntnisse werden nicht
tiberall in Europa beriicksichtigt (vgl. Eurydice 2019: 14). In nur 18 von 40 untersuchten
europdischen Bildungssystemen gibt es dafiir Kriterien, die der Einheitlichkeit der Kom-
petenzeinschitzung fiir diese Zielgruppe an allen Schulformen zugrunde gelegt werden.
Nur Comunidad Auténoma de Cataluiia (Spanien), Portugal, Schweden und Finnland ge-
ben die zusitzliche Einschitzung des sozialen und emotionalen Wohlbefindens der Kinder
und Jugendlichen vor (vgl. ebda.).

Verfligen neu zugewanderte Lernende iiber ausreichende Sprachkenntnisse in der Zielspra-
che, um dem Regelunterricht zu folgen, werden sie in eine Regelklasse aufgenommen.
Wihrend in Tschechien, Lettland, der Slowakei, Schottland und Montenegro alle Neuzu-
gewanderten in allen Bildungsetappen und in allen Unterrichtsfichern in Regelklassen be-
schult werden, ist dies in den anderen europdischen Landern nicht immer der Fall (vgl.
ebda.: 15). Besitzen die Kinder und Jugendlichen nur geringe oder gar keine Kenntnisse in
der Zielsprache, werden sie meist zuerst in Vorbereitungsklassen beschult. Vergleicht man
die Organisation und inhaltliche Ausgestaltung der Férderung von Personen mit geringen
Sprachkenntnissen, lassen sich jedoch vier Tendenzen erkennen, die abhidngig von den re-
gionalen Richtlinien und Ressourcen der jeweiligen Schule angepasst bzw. weiter ausdif-
ferenziert werden und dadurch ihre Berechtigung — ohne Hinweise auf die Qualitdt der
Forderung — haben (vgl. El-Mafaalani/Massumi 2019; Erichsen 2020; Eurydice 2019;
Fuchs 2022; Fuchs/Birnbaum/Ahrenholz 2017; Michalak et al. 2023; Montanari 2017):

e Vollintegration: Die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen werden direkt
in die Regelklasse eingegliedert und nehmen am Unterricht in allen Fachern teil,
werden aber stellenweise in getrennten Gruppen (additive Forderung) unterrichtet.
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¢ Vorangeschaltete Vorbereitungsklasse: Die Schiilerinnen und Schiiler werden in
getrennten Gruppen in Vorbereitungsklassen aufgenommen, in denen sie in allen
Féachern unterrichtet und auf den Regelunterricht intensiv vorbereitet werden. Im
Vordergrund der Forderung steht die Vermittlung der Zielsprache. Nach vorgege-
bener Zeit (meist nach max. zwei Jahren) gehen die Neuzugewanderten in die Re-
gelklassen tiber.

e Teilintegration: Die Neuzugewanderten besuchen eine Vorbereitungsklasse, in der
sie spezifische Sprachférderung erhalten, und werden schrittweise in den Regelun-
terricht integriert. Bereits am Anfang nehmen sie aber am Unterricht in den als
,spracharm* geltenden Fachern, in der Regel Sport, Kunst und Musik, teil.

e Parallelmodell: Die Schiilerinnen und Schiiler werden in allen Fichern in einer
getrennten Gruppe unterrichtet. Ein Ubergang in eine Regelklasse erfolgt nicht.

Die Verweildauer in den Vorbereitungsklassen variiert. Meist — wie beispielsweise in
Deutschland — ist sie maximal auf ein oder zwei Jahre begrenzt (vgl. Eurydice 2019: 15).
In manchen Léandern, wie Griechenland, Frankreich, Luxemburg, Finnland und der
Schweiz konnen die neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler bis zu sechs Jahren in
Vorbereitungsklassen verbleiben, was in den jeweiligen Konzepten mit der Forderung be-
griindet wird, in den Vorbereitungsklassen bereits eine relativ grole Zahl von Fiachern zu
unterrichten (vgl. ebda.).

Vorbereitungsklassen bilden eine Grundlage fiir den Ubergang in das Regelschulsystem
und sind in der Sprachlerneingangsphase unverzichtbar (vgl. Montanari 2017: 3). Sie wer-
den aber meist an Haupt-, Real- und Gesamtschulen und selten an Gymnasien eingerichtet.
Dies trigt dazu bei, dass neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler automatisch in nied-
rigeren Bildungsgingen eingestuft werden (vgl. Ploger 2022: 25). Vorteilhaft ist sicher,
dass den Lernenden und den Lehrkréften in den Vorbereitungsklassen mehr Zeit und Raum
als in den Regelklassen zur Verfiigung stehen, um die Sprachaneignung mdglichst indivi-
duell zu entfalten bzw. sie zu fordern. Dies spielt insbesondere fiir den Sekundarbereich
eine wichtige Rolle, wenn die sprachlichen Anforderungen durch die Vielfalt der Facher
zunehmend komplexer werden und Sprache daher eine gréere Hiirde beim fachlichen Ler-
nen in einer Zweitsprache darstellen kann (vgl. Koehler 2017). Wird in den Vorbereitungs-
klassen die Forderung zu stark bzw. zu einseitig auf die Sprachaneignung ausgerichtet,
werden die neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler nicht ausreichend gefordert.
Dadurch kdnnte etwa der Erwerb der fachlichen Kompetenzen orientiert am Regellehrplan
verzogert werden. Wenn die Lernenden einen erheblichen Teil ihres Schultages in Vorbe-
reitungsklassen verbringen und hier hauptsachlich sprachlich unterstiitzt werden, gestaltet
es sich als herausfordernd, eine Balance zwischen dem Ausbau fachlicher und sprachlicher
Féhigkeiten herzustellen (vgl. Eurydice 2019: 91). Zudem koénnen die getrennten Vorbe-
reitungsklassen der sozialen Integration im Wege stehen, da in dieser Sprachlerneingangs-
phase der informelle Kontakt zu Gleichaltrigen, die Deutsch als Erstsprache sprechen —
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sofern dieser besteht —, meist aullerhalb der Lernumgebung stattfindet (vgl. Montanari
2017: 18).

Werden Neuzugewanderte in den Regelunterricht aufgenommen, erhalten sie durch die
Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten iiberwiegend einen komplexen sprachlichen
Input. In der Fachliteratur (vgl. z.B. Tschirner/Barenfanger/Mohring 2016: 10) wird darauf
hingewiesen, dass die bildungs- bzw. fachsprachlichen Anforderungen des Regelunter-
richts mindestens B2-, meist C-Niveau voraussetzen. Wissenschaftlich ist aber nicht gesi-
chert, ob ein bestimmtes sprachliches Mindestniveau in der Vorbereitungsklasse erreicht
sein muss bzw. ab welchem sprachlichen Niveau ein erfolgreiches Mitarbeiten im Regel-
unterricht aller Facher moglich ist (vgl. z.B. Roth/Lengyel/Heintze/Scheinhardt-Stettner/
Reich 2009 fiir die Entwicklung komplexer sprachlicher Handlungen wie das Erkléren).
Bislang wurde unzureichend untersucht, welche Kompetenzbereiche bzw. Aspekte (z.B.
Sprachkenntnisse, kognitive Entwicklung, Lernverhalten oder rechtliche Vorgaben) fiir die
Eingliederung in die Regelklasse tatsichlich in der Praxis ausschlaggebend sind.

Die Aufnahme in den Regelunterricht kann Neuzugewanderte vor Herausforderungen stel-
len, wenn sie hier keine ausreichende Unterstiitzung erfahren (vgl. Eurydice 2019: 151).
Fehlen Strukturen und Ressourcen flir geeignete didaktische und soziale Angebote im Re-
gelunterricht, birgt dies die Gefahr, die Schiilerinnen und Schiiler sich selbst zu iiberlassen.
Nilsson und Axelsson (2013: 160) sprechen in diesem Kontext von einem ,,Defizit-Para-
digma®, wenn die Verantwortung und die Schuld fiir den schulischen Misserfolg den Ler-
nenden zugeschoben werden. So plddieren die Autorinnen dafiir, dass die Schulen einen
Ansatz des bewussten Umgangs mit Neuzugewanderten verfolgen, der auf den schulischen
Erfolg jedes einzelnen Lernenden ausgerichtet ist. Dabei finden die Akteurinnen und Ak-
teure der Transitionsprozesse bzw. ihre Sichtweisen eine besondere Beriicksichtigung.

3  Von der Vorbereitungsklasse zum
Regelunterricht in Realschulen

Der dargestellte Problemaufriss bildet den Rahmen fiir die folgenden Analysen, in denen
untersucht wird, wie die Forderung von neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern
durch die teilintegrative Maflnahme SPRINT in der Praxis umgesetzt wird und welche As-
pekte aus der Sicht der beteiligten Personen wesentlich sind. Die Fragestellungen (FF), mit
denen sich der vorliegende Beitrag auseinandersetzt, lauten:

e FF1: Welche Kriterien werden fiir die Auswahl der Schiilerinnen und Schiiler fiir
eine FordermaBBnahme zugrunde gelegt?

Damit wird untersucht, wie die vorhandenen Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler in
der Praxis erfasst werden und welche Kompetenzbereiche fiir die Aufnahme in das Forder-
angebot entscheidend sind.
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e FF2: Wie wird das vorgegebene organisatorisch-didaktische Konzept der Forder-
malnahme in der Praxis umgesetzt?

Hierbei stehen die schulorganisatorischen Modelle im Fokus, die durch die Modifikation
des vorgegebenen SPRINT-Konzeptes (s. Kap. 3.1) je nach individuellen Gegebenheiten
einer Einzelschule entstanden sind. Zudem ist die Ausgestaltung des Ubergangs in den Re-
gelunterricht von besonderem Erkenntnisinteresse.

Bei der Auswertung der beiden Forschungsfragen werden die organisatorisch-didaktischen
Vorgaben, die Perspektiven der an der FordermaBBnahme teilnehmenden Lehrkréfte und
Schiilerinnen und Schiiler sowie die Sichtweisen der ehemaligen Lernenden in den Blick
genommen.

3.1 Erhebungskontext und Forschungsgegenstand

Im Rahmen des zwischen 2015 und 2019 durchgefiihrten Forschungsprojekts ForEST er-
folgte eine formative Evaluation der SPRINT-Maflnahme, um gegebenenfalls Optimie-
rungsbedarf festzustellen und Handlungsempfehlungen fiir die Weiterentwicklung des For-
derprogramms zu formulieren (zu formativen Evaluation siehe z.B. Scriven 1972). Im
Schuljahr 2015/2016 fand die Pilotierung an zwei Schulen statt. Die eigentliche Evaluation
bezieht sich auf drei Schuljahre von 2016/2017 bis 2018/2019. Ziel dieser war es, auf Basis
erzielter Zwischenergebnisse direkte Modifizierungsvorschlage laufend auszuarbeiten und
dadurch die FordermaBnahme SPRINT weiterzuentwickeln, um den neu zugewanderten
Schiilerinnen und Schiilern eine bestmdgliche Forderung an einer Realschule anzubieten
und ihren Ubergang in den Regelunterricht zu unterstiitzen (detailliertere Beschreibung des
Evaluationskonzeptes siche Michalak et al. 2023). Die politischen Entscheidungstragerin-
nen und Entscheidungstrager wurden mithilfe von Zwischenberichten stetig iiber die Er-
gebnisse dieser fortlaufenden Fremdevaluation informiert.

Zu dem Zeitpunkt der Evaluation wurden neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler der
Sekundarstufe I in Bayern in der Regel in eine Vorbereitungsklasse (sog. Deutschklasse,
ehemalige Ubergangsklasse) an einer Mittelschule' aufgenommen. Wihrend die Mittel-
schule starker auf praktische Fahigkeiten und Berufsvorbereitung ausgerichtet ist und fle-
xiblere Bildungswege bietet, bereitet die Realschule auf anspruchsvollere berufliche Aus-
bildungen vor und vermittelt eine breite, theoretische Bildung?. Um das Potenzial beson-
ders leistungsstarker neu zugewanderter Schiilerinnen und Schiiler mit unzureichenden
Deutschkenntnissen der 6. und 7. Jahrgangsstufe gezielt zu fordern und ihnen den Erwerb

! Ab Schuljahr 2024/25 werden derartige Vorbereitungsklassen als schulartunabhingige Deutschklassen
an allen Schulformen der Sekundarstufe I in Bayern, d.h. an Mittel-, Realschulen und Gymnasien, ein-
gerichtet. Zur Ubersicht der schulischen MaBnahmen fiir neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler in
Bayern sieche StMUK (2024: 15).

Zum bayerischen Bildungssystem siehe https://www.km.bayern.de/lernen/ubertritt-und-bildungswege/
das-bayerische-schulsystem (Zugriff am 12.12.2024).
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eines Realschulabschlusses zu ermdglichen, wurde an 17 bayerischen Realschulen die For-
dermaBnahme SPRINT implementiert (vgl. BRN 2023). Dieses Sprachbildungsangebot
zielt darauf ab, die sprachlichen Kompetenzen der Jugendlichen in Deutsch zu stidrken und
sie schrittweise auf den reguldren Schulalltag an einer Realschule vorzubereiten.

Das zugrunde liegende SPRINT-Forderkonzept sieht vor, dass ausgewidhlte Kinder und
Jugendliche, die zuvor bereits eine Deutschklasse an einer bayerischen Mittelschule be-
suchten, im ersten Halbjahr eine intensive Forderung im Bereich des Deutschen als Zweit-
sprache an einer Realschule erhalten. Von insgesamt 42 Unterrichtsstunden pro Woche
entfallen 34 auf handlungsorientiert ausgerichtete Spracharbeit, die in kleineren SPRINT-
Klassen (bis zu 15 Lernenden) angeboten wird (s. Abb. 1: Al). Hier werden die Schiilerin-
nen und Schiiler zudem in den Fachern Mathematik und Englisch unterrichtet. Den Unter-
richt in der SPRINT-Klasse tibernehmen an einem Standort im Durchschnitt vier Lehr-
kréfte, die ihn je nach inhaltlichem und organisatorischem Konzept der jeweiligen Schule
aufteilen. Um den Integrationsprozess zu unterstiitzen, werden die Neuzugewanderten von
Beginn an einer Stamm- bzw. Regelklasse zugeordnet. Gemeinsam mit dieser besuchen sie
den Unterricht in praktisch ausgelegten Féchern wie Kunst/Werken, Musik oder Sport (vgl.
BRN 2023). Diese Phase dient dazu, die Schiilerinnen und Schiiler gezielt auf die Anfor-
derungen des Regelunterrichts vorzubereiten. Von der 13. bis zur 18. Woche sieht das
SPRINT-Konzept einen sukzessiven Ubergang in die anderen Ficher der Stammklasse vor.
Diese Integration findet flexibel, ausgerichtet an den individuellen Potenzialen der Lernen-
den in Bezug auf ihre fachlichen und sprachlichen Kompetenzen statt. Die SPRINT-Lehr-
kréafte konnen in dieser Phase unterstiitzend im Regelunterricht eingesetzt werden. Am
Nachmittag findet laut dem Konzept additive DaZ-Forderung im Einzel- oder Kleingrup-
penunterricht statt. Insgesamt verfolgt das Forderprogramm das Ziel, den schulischen Er-
folg und die Integration der neu zugewanderten Jugendlichen in das deutsche Bildungssys-
tem nachhaltig zu sichern.

3.2 Untersuchungsdesign

Die vorliegende sekundire Datenanalyse fiir diesen Beitrag basiert auf moderierten Grup-
pendiskussionen (vgl. Krell/Lamnek 2024) von drei Fokusgruppen (vgl. Bar/Kasberg/
Geers/Clar 2020; Méader 2013; Przyborski/Riegler 2010; Przyborski/Wohlrab-Sahr 2021),
die im Rahmen des ForEST-Projekts erhoben wurden. In dem Projekt wurden auch andere
Daten erfasst, unter anderem sprachlernbiografische Daten der Lernenden und ihre sprach-
lichen Kompetenzen im Deutschen (ausfiihrlich zum Evaluationskonzept s. Michalak/
Lotter/Winter 2023). Da diese jedoch fiir die in diesem Beitrag fokussierten Fragestellun-
gen nicht relevant sind, werden sie hier nicht thematisiert.

Das gewihlte Gruppenverfahren ist fiir formative Evaluationen besonderes geeignet, da es
die Bewertung einer MaBBnahme aus der Perspektive verschiedener Beteiligter und somit
die Identifikation von Stirken und Schwichen im Programmverlauf erméglicht (vgl. Krell/
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Lamnek 2024: 394). Die Aussagen der Gruppenmitglieder werden als Gruppenmeinung
erfasst (vgl. Morgan 2006). Wahrend zu der ersten Fokusgruppe Lehrkrifte (insgesamt 73
Gruppeninterviews) gehoren, die aktiv an der SPRINT-Fordermalinahme beteiligt waren,
bilden die SPRINT-Schiilerinnen und Schiiler, die zum Erhebungszeitpunkt an der Forder-
malBnahme teilnahmen, die zweite Fokusgruppe (insgesamt 344 Gruppeninterviews). Die
Diskussionen mit den beiden Fokusgruppen fanden wéhrend des dreijahrigen Erhebungs-
zeitraums an 17 bayerischen Realschulen zu zwei festgelegten Zeitpunkten statt: jeweils
zum Schulhalbjahr und zum Schuljahresende. Alle Fokusgruppen umfassen durchschnitt-
lich vier bis sechs Teilnehmende, wobei sich die Zusammensetzung der Fokusgruppen zu
den beiden Erhebungszeitpunkten innerhalb eines jeden Schuljahres veridnderte. Die dritte
Fokusgruppe besteht aus 24 ehemaligen Schiilerinnen und Schiilern (vier Gruppeninter-
views), die im Schuljahr 2018/2019 zum Schulhalbjahr riickblickend befragt wurden (s.
Tab. 1). Die interviewten ehemaligen Schiilerinnen und Schiiler haben bereits die Forder-
mafBnahme SPRINT erfolgreich absolviert und besuchten die Realschulen.

Tab. 1: Zusammenstellung der Fokusgruppen

Fokusgruppe Fokusgruppe 1 Fokusgruppe 2 Fokusgruppe 3
interviewte Personen Lehrkréfte SPRINT-Schiilerin- | ehemalige SPRINT-
nen und Schiiler Schiilerinnen und
Schiiler
Erhebungszeitraum je zum Schulhalb- | je zum Schulhalb- zu Schuljahresende

jahr und zum Schul- | jahr und zum Schul- | 2018/19
jahresende 2016/17, | jahresende 2016/17,
2017/18,2018/19 2017/18,2018/19

Anzahl der teilnehmen- 17 17 4
den Schulen

Gesamtzahl der Inter- 73 344 4
views

Die Fokusgruppendiskussionen wurden durch vorbereitete, offene Leitfragen (vgl. Lamnek
2008; Hussy 2013) strukturiert, um sowohl die Stirken als auch die Schwichen der
SPRINT-MaBnahme zu identifizieren. Die Fragen umfassten Themen wie die Wahrneh-
mung des Lernverhaltens und der Lernpotenziale der SPRINT-Lernenden, die Unterrichts-
gestaltung, organisatorische Rahmenbedingungen, den schulinternen und -externen Aus-
tausch sowie die Gesamteinschétzung des Projekts. Ergénzend dazu wurden in der ersten
Fokusgruppe auch eigene Verbesserungsvorschlidge der Lehrkrifte und die Elternarbeit
thematisiert (vgl. Michalak et al. 2018). Der Moderationsstil war relativ direktiv, das Vor-
gehen lieB3 aber gleichwohl ausreichend Raum und Zeit fiir eigene Schwerpunktsetzungen
der Teilnehmenden und Beziige untereinander. Alle Befragungen erfolgten auf freiwilliger
Basis.

Die Diskussionen, die zwischen 25 und 50 Minuten dauerten, wurden als digitale Audio-
dateien aufgezeichnet und anschlieBend in Anlehnung an die Gesprichsanalytische
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Transkription (GAT) mittels eines Regelwerks anonymisiert transkribiert (vgl. Selting et
al. 2009). Die Kodierung der transkribierten Daten erfolgte mit der Software MAXQDA.
Fiir die Auswertung wurde die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz/
Rédiker 2022) angewendet, wobei eine Auswertung inhaltlich und themenorientiert anhand
der Herausbildung von Ober- und Unterthemen vorgenommen wurde (s. Kap. 4). Bezogen
auf die Fragestellungen des vorliegenden Beitrags wurden zwei Oberkategorien festgelegt:
Auswahl der Lernenden fiir die FordermaBnahme SPRINT sowie Modelle des Ubergangs
in den Regelunterricht. In einem nichsten Schritt wurden innerhalb der ersten Oberkatego-
rie glinstige Rahmenbedingungen fiir die Aufnahme in die FérdermaBnahme identifiziert,
zu denen Transparenz der Auswahlkriterien, Austausch unter den Lehrkriften sowie die
Wahrnehmung der Heterogenitét gehoren. Fiir die zweite Oberkategorie wurden auf der
Grundlage der Lehrkrifteinterviews verschiedene Umsetzungslosungen erarbeitet, die eine
Zuordnung der Beschulungsmodelle an allen Standorten und damit eine Ausdifferenzie-
rung der Unterkategorien ermdglichen (s. Abb. 1). Auch hierbei wurden wesentliche Rah-
menbedingungen bzw. Gelingensfaktoren fiir die Forderung als Unterkategorien definiert:
Anpassung des Konzeptes an die Ressourcen vor Ort, Absprachen zwischen den Lehrkraf-
ten, Differenzierung, Forderung sozialer Aspekte, potenzialorientierte Ausgestaltung des
Ubergangs in den Regelunterricht.

4 Ergebnisse

Bei der Darstellung der Ergebnisse wird zuerst auf das Ausgangskonzept der FordermalR-
nahme SPRINT Bezug genommen, bevor anhand der Interviews ausgearbeitete Modifika-
tionen dargestellt und ausgewihlte Aspekte mit exemplarischen Aussagen der Neuzuge-
wanderten und der Lehrkrifte aus den Interviews belegt werden.

4.1 Auswahl der Schiilerinnen und Schiiler fiur die Forderung

Die Voraussetzung fiir die Teilnahme an dem Forderangebot SPRINT an einer bayerischen
Realschule ist der Besuch einer Deutschklasse an einer Mittelschule. Eine entscheidende
Rolle bei der Auswahl der Lernenden spielen die in den Deutschklassen betreuenden Lehr-
kréfte der jeweiligen Mittelschule, indem sie die geeigneten Schiilerinnen und Schiiler zur
weiteren Beschulung an einer Realschule empfehlen. Die Befiirwortung der Teilnahme an
der Fordermafinahme SPRINT erfolgt auf der Grundlage einer kriteriengeleiteten Beobach-
tung. Hierfiir erarbeitete die Dienststelle des Ministerialbeauftragten fiir die Realschulen
in Mittelfranken in Kooperation mit den Mittelschullehrkréften einen Kriterienkatalog, der
auf dem Erfahrungsschatz der Lehrkréfte fuBit und eine Orientierung fiir die Einschitzung
der Entwicklungspotenziale der Lernenden bietet (s. Tab. 2). Im Vordergrund stehen hier-
bei kognitive Kompetenzen, die u.a. die Féhigkeiten zum problemldsenden Denken, zur
Kategorisierung und Transferfahigkeiten umfassen. Zudem beobachten die Lehrkrifte, wie
schnell die Teilnehmenden einen Lernfortschritt erreichen. In die Betrachtung flieBen auch
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die sozialen Kompetenzen wie beispielsweise die Mitwirkung an Gruppenarbeiten, die
Hilfsbereitschaft oder das Befolgen von Vorgaben ein. Des Weiteren werden die Selbst-
kompetenz sowie das Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler eingeschitzt. Evaluiert
werden u.a. ihre Leistungsbereitschaft und das Durchhaltevermdgen sowie ihre Reflexi-
onsfahigkeiten im Lernprozess. Ebenso stehen das Lernen miteinander, die Hilfsbereit-
schaft und die Empathiefahigkeit, die als soziale Kompetenz erfasst werden, im Fokus der
Betrachtung.

Fiir die Auswahl der Schiilerinnen und Schiiler, die fiir die Teilnahme an der Fordermal-
nahme und fiir den Ubergang an eine Realschule empfohlen werden, sicht das SPRINT-
Konzept keinen Sprachtest bzw. den Einsatz keiner standardisierten Diagnoseverfahren
vor. Auch eine Zuordnung der Deutschkenntnisse zu einem konkreten sprachlichen Ni-
veau, beispielsweise in Anlehnung an den Gemeinsamen europidischen Referenzrahmen
(vgl. Europarat 2001), der zwar die DaZ-Spezifik nicht beriicksichtigt, an dem sich aber
die meisten im DaZ-Kontext eingesetzten Lehrwerke orientieren, findet laut dem vorlie-
genden Konzept nicht statt. Die Einschédtzung der sprachlichen Kompetenzen im Deut-
schen, die mithilfe der im SPRINT erarbeiteten Kriterien erfolgt (s. Tab. 2), bezieht sich
vielmehr auf das autonome sprachliche Handeln und schlie3t die Anwendung von Kom-
munikations- und ErschlieBungsstrategien ein. Fiir die Auswahl der Kandidatinnen und
Kandidaten, deren erfolgreiche Laufbahn an einer Realschule prognostiziert werden soll,
ist die Einschitzung ihrer Lernfortschritte sowie ihrer Ressourcen entscheidend, die ihnen
eine zligige Entwicklung in der Aneignung der Zielsprache Deutsch ermdglichen (s. Tab.
2).
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Tab. 2: Die im Rahmen des Konzeptes zusammengestellten Kriterien der Beobachtung fiir die Auswahl

der neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler fiir die Féordermafinahme SPRINT (vgl.

Michalak/Grimm/Lotter 2018: 127)

trifft
voll
Zu

trifft
nicht
Zu

Kognitive
Kompetenz

Der Schiiler kann neue Inhalte rasch erfassen.

Der Schiiler kann problemlosend denken.

Der Schiiler besitzt die Fahigkeit zur Mustererkennung.

Der Schiiler besitzt die Fahigkeit zur Kategorisierung.

Der Schiiler kann Transferleistung erbringen.

Der Schiiler zeigt einen raschen Lernzuwachs.

Selbst-
kompetenz/
Lern-
verhalten

Der Schiiler hat die Fahigkeit zur Selbstorganisation.

Der Schiiler zeigt ein angemessenes
Auffassungsvermogen.

Der Schiiler hat eine hohe Leistungsbereitschaft.

Der Schiiler zeigt Durchhaltevermégen und Ausdauer
beim Lernen.

Der Schiiler zeigt eine hohe Frustrationsgrenze.

Der Schiiler reflektiert selbstkritisch sein Verhalten im
Lernprozess.

Sprachliche
Kompetenz

Der Schiiler kann im personlichen Dialog effektiv
kommunizieren.

Der Schiiler kann mit Hilfe kommunikativer Strategien
fehlende Lexik iiberbriicken.

Der Schiiler kann einfachere Inhalte aus Gespriachen
und Texten entnehmen.

Dem Schiiler gelingt eine gute Aussprache und
Akzentuierung des Deutschen.

Der Schiiler kann einfachere Inhalte so wiedergeben,
dass der Inhalt versténdlich wird.

Soziale
Kompetenz

Der Schiiler fiigt sich problemlos in Gemeinschaften
ein.

Der Schiiler ist hilfsbereit und zeigt Empathie.

Der Schiiler kann aktiv und selbststindig in
Gruppenarbeiten mitwirken.

Der Schiiler hélt Vereinbarungen/ Vorgaben ein.

Der Schiiler ist fahig mit Kritik umzugehen.

Nach der Pilotierungsphase der Férdermafinahmen im Schuljahr 2015/16 wurde der Krite-

rienkatalog um die Einschidtzung der fachlichen Vorkenntnisse der neu zugewanderten
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Schiilerinnen und Schiiler in den Féchern Mathematik und Englisch erweitert. Diese Ent-
scheidung lag darin begriindet, dass die Fachleistungen der Kandidatinnen und Kandidaten
in einigen Fillen dem Anforderungsniveau an einer Realschule nicht entsprachen (vgl.
Michalak et al. 2018: 126).

Aus der Analyse der Fokusgruppeninterviews geht hervor, dass die Realschullehrkréfte das
Auswahlverfahren als bewidhrt betrachten und sich auf die Einschédtzung der Mittelschul-
lehrkrifte verlassen: ,,Dann muss man den Mittelschulen dann schon vertrauen, dass die
des einschétzen konnen.* (2b11L 62461, Pos. 3). Entscheidend hierbei ist es zum einen,
dass die Auswabhlkriterien allen Lehrkriften bekannt sind. Dies war gerade zu Beginn der
Férdermalnahme im ersten Evaluationsjahr nicht immer der Fall, wurde aber nach der ers-
ten Evaluationsphase optimiert. Zum anderen zeigt sich, dass der enge Austausch zwischen
den SPRINT- und Mittelschullehrkréften sowie die Hospitationen der Realschullehrkréfte
an den kooperierenden Mittelschulen in einer Deutschklasse die Vertrauensbasis fiir die
getroffenen Entscheidungen bilden:

Also wir ham ja unsere Schiiler praktisch auch in nem Ubergangsklassenumfeld
gesehen und — also kann ich mich noch sehr gut dran erinnern. Des war auch klar,
da ham die schon die richtige Wahl getroffen. Also die richtige Vorauswahl. Das
hat sich auch an einem Tag schon gezeigt. (2b25 L 75752, Pos. 2)

Nach Kooperationen wird gezielt gesucht, um gemeinsam intensiv iiber Bildungswege zu
beraten. Leitend ist hierbei ein ganzheitlicher Blick auf die Potenziale der einzelnen Schii-
lerinnen und Schiiler: ,,Wir diskutieren ja oder haben diskutiert ob (...) [ein Schiiler] fiirs

Gymnasium sogar [geeignet ist] und dann sollte der nicht mal bei uns landen.
(3c13L 83945, Pos. 258-261).

Die festgelegten Auswahlkriterien werden von den interviewten Lehrkriften im Laufe der
Fordermalinahme nicht in Frage gestellt. So erkennen sie selbst, dass das aktuelle Sprach-
niveau nicht unbedingt aussagekriftig ist, um den Schiilerinnen und Schiilern die Teil-
nahme an dem Forderangebot zuzutrauen. Sie bestéitigen, dass das Arbeitsverhalten und
der schnelle Lernzuwachs eine gute Orientierung bieten: ,,Ich habe jetzt [...] von den Noten
her kein Bild. Aber ich habe zum Beispiel bei dem einen Schiiler [...] gedacht: Oh Gott,
der kann ja noch fast gar nichts. Aber dann habe ich erfahren, dass der erst seit neun Mo-
naten in Deutschland ist.“ (GI 2: Pos. 253).

Die Lehrkrifte nehmen die groe Heterogenitét der Schiilerschaft in jeder Hinsicht wahr.
Die Vielfalt bezieht sich beispielsweise auf die fachlichen und sprachlichen Kompetenzen:

Des ist wieder von [...] Sprintschiiler zu Sprintschiiler unterschiedlich. Ich hab eine
Schiilerin, &hm die tragt bei mir den Unterricht. Die ist schriftlich also auch, ich hab
gestern ne Stegreifaufgabe geschrieben, da warn auch textlastige Aufgaben und da
hat sie die Musterlésung dazu hingeschrieben. Und dann gibts andere, die=die
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denen sieht man schon wéhrend dem Losen an, dass sie das grad nicht verstehen.
Und also das ist ja, Heterogenitét. (3b27L 50897, Pos. 81)

Auch Unterschiede hinsichtlich des Arbeits- bzw. Lerntempos werden beriicksichtigt (vgl.
Michalak/Ulrich 2024). So sprechen die Lehrkréfte ,,von [...] einer Schiilerin, die fast ne
ganze DINA4-Seite beschrieben hat, von eben in derselben Zeit einem Schiiler, der vier,
fiinf Zeilen schafft“ (Ib17L 18892, Pos. 284-286). Von Anfang an nehmen die Lehrper-
sonen wahr, ,,welche Schiiler da mehr Potenzial einfach schon mitbringen und auch mehr
Ehrgeiz und mehr; ja wo a bissl mehr Power auch dahinter is und wos Schwéchen gibt.
(2b15L 16474, Pos. 15). Die Lehrkrifte weisen jedoch darauf hin, dass die Lernenden
diese Heterogenitit bzw. die Leistungsunterschiede innerhalb der SPRINT-Klasse nicht
immer als motivierend erleben:

Sie haben natiirlich jetzt speziell auch den Vergleich untereinander, dass die dann
sehen: Oh, die kann das viel besser und ich bin so schlecht, ich trau mich das nicht.
Ich glaub, dass sie das selber nicht so motiviert. Aber allgemein kann man sagen,
dass sie alle versuchen und wollen. (1b18L_20607, Pos. 25)

Die Wahrnehmung der divergierenden Kompetenzen bei den Mitschiilerinnen und Mit-
schiilern bestétigen auch die Jugendlichen selbst. In den Gruppeninterviews merken sie den
Unterschied bei der Arbeit in einer SPRINT-Klasse in Leistung, Intensitét und Tempo im
Vergleich zu einer Deutschklasse, in der ,,haben wir nicht so viel gelernt und wir haben
nicht so wichtige Sachen, Sachen wie hier gelernt und hier lernen wir intensiver sozusagen*
(1d13G_38462, Pos. 20). Es zeigt sich, dass gerade der starke Fokus auf Deutsch in einer
Vorbereitungsklasse als intensiv empfunden, dafiir aber das fachliche Lernen vermisst
wird: ,,In meinem Fall. wir haben ziemlich intensiv Deutsch gelernt, aber andere Fécher
waren irgendwie gelassen.” (1d13G_38462, Pos. 21). Obwohl die SPRINT-Schiilerinnen
und Schiiler die Heterogenitdt innerhalb ihrer Gruppe wahrnehmen, duflern sie sich in den
Gruppeninterviews nicht zu dem Auswahlverfahren und zu den Auswahlkriterien fiir das
Forderprogramm.

Die ehemaligen SPRINT-Schiilerinnen und Schiiler als dritte Fokusgruppe reflektieren
riickblickend, dass die erste Zeit in der Fordermafinahme herausfordernd war: ,,Also am
Anfang wars schon bisschen schwierig so mitzukomm, aber danach gings.* (E 98733, Pos.
1). Die Aufnahme in SPRINT und die dem Auswahlverfahren zugrunde gelegten Kriterien
werden aber auch von dieser Fokusgruppe nicht diskutiert.
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4.2 Ankommen im Regelunterricht

Nach einer intensiven Sprachforderung in Deutsch als Zweitsprache erfolgt geméll dem
SPRINT-Konzept schrittweise der Ubergang in die Regelklasse der jeweiligen Realschule.

Das Basismodell SPRINT-Ubergang (s. Abb. 1), das dem teilintegrativen Modell ent-
spricht (vgl. Fuchs et al. 2017, s. auch Kap. 2), bildet den Ausgangspunkt fiir die struktu-
relle Ausdifferenzierung fiir alle an dem Projekt teilnehmenden Schulen (s. Kap. 3.1). Nach
einer intensiven Forderung in der SPRINT-Klasse im ersten Halbjahr wird die Teilnahme
an dem Regelunterricht schrittweise auf alle Ficher ausgedehnt. Dieser Ubergang, der an
die Kompetenzen der Lernenden angepasst werden sollte, findet nicht zu einem festen Zeit-
punkt statt, sondern kann nach einem offenen Konzept von den Beteiligten gestaltet wer-
den. In der Praxis lassen sich demnach verschiedene Ubergangsmodelle unterscheiden (s.
Abb. 1). Im zweiten Schulhalbjahr wird am Nachmittag zusétzlich eine differenzierte For-
derung im SPRINT-Klassenverband angeboten, die Hausaufgabenbetreuung, fachliche und
(fach-)sprachliche Forderung als Vor- und Nachbereitung des Regelunterrichts umfasst.
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Abb. 1: Ubersicht Beschulungsmodelle (vgl. Michalak et al. 2023: 51)
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Bei der Auswertung der Lehrkréfteinterviews wurden insgesamt vier Grundtypen dieses
teilintegrativen Modells identifiziert (s. Abb. 1):
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Das Basismodell SPRINT-Ubergang (A) entspricht dem im Konzept vorgesehen
Modell. Dieses wird in der Praxis an verschiedenen Standorten insofern modifi-
ziert, dass das zweite Halbjahr unterschiedlich ausgestaltet wird. Hierbei wird die
Verzahnung zwischen der sprachlichen Forderung in der SPRINT-Klasse (Vorbe-
reitungsklasse) und der Forderung im Regelunterricht dadurch gewéhrleistet, dass
in den Beschulungsmodellen A2, A3 und A4 die Lernenden im Regelunterricht zu-
sdtzlich von einer zweiten Lehrkraft begleitet werden. Wéhrend eine Lehrkraft die
Unterrichtsverantwortung iibernimmt, werden die SPRINT-Schiilerinnen und
Schiiler von einer SPRINT-Lehrkraft, die sie im ersten Halbjahr bei der Sprachfor-
derung betreut hat und ihre Lernpotenziale bereits gut kennt, unterstiitzt. In der Va-
riante A3 wird das Prinzip der zwei Lehrkréfte auf die Nachmittagsforderung aus-
geweitet, indem die Lehrkréfte die Schiilerinnen und Schiiler differenzierend bei
selbstindigem Arbeiten begleiten. In dem Beschulungsmodell A4, das an den Schu-
len am haufigsten eingefiihrt wird, erhalten einzelne oder mehrere SPRINT-Schii-
lerinnen und Schiiler eine differenzierte additive Forderung, wofiir sie aus dem Re-
gelunterricht punktuell herausgenommen werden.

Im Beschulungsmodell Spiterer SPRINT-Ubergang (B) nehmen die Neuzuge-
wanderten im ersten Halbjahr nicht am Regelunterricht teil, sondern erhalten ihre
Forderung ausschlieBlich in der SPRINT-Klasse. Anschlielend erfolgt aber — wie
im Basismodell — ein sukzessiver Ubergang in die Regelklasse, der sich an den
individuellen Potenzialen und Bediirfnissen der Jugendlichen richtet. Werden die
Schiilerinnen und Schiiler in den Regelunterricht aufgenommen, erhalten sie hier
im zweiten Schulhabjahr der Fordermafinahme zusitzlich die Unterstiitzung seitens
einer SPRINT-Lehrkraft.

Beim Basismodell Schnellstart (C) werden die neu zugewanderten Schiilerinnen
und Schiiler im ersten Halbjahr innerhalb des SPRINT-Klassenverbandes intensiv
in der Zielsprache Deutsch gefordert, nehmen aber bereits an einzelnen Stunden
des Fachunterrichts innerhalb der Regelklasse teil. Der Ubergang in die Regelklasse
wird erst mit Beginn des zweiten Halbjahres fiir alle Jugendlichen vollzogen. Die
angebotene Unterstiitzung variiert: Die Schiilerinnen und Schiiler werden in der
SPRINT- und in der Regelklasse im Teamteaching unterrichtet (Variante C2) oder
erhalten im zweiten Halbjahr additiven Forderunterricht (Variante C3) oder die Ler-
nenden nehmen von Anfang an am Regelunterricht in den einzelnen Fachern mit
der Regelklasse teil und werden zudem im SPRINT-Klassenverband sprachlich ge-
fordert (Variante C4).
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¢ Die Sonderform (D) weicht von dem urspriinglichen Konzept insofern ab, dass die
Zielgruppe von Schuljahresanfang an in den Regelunterricht in den von den Schu-
len ausgewéhlten Fiachern integriert ist, im ersten Halbjahr aber zugleich eine in-
tensive Sprachférderung im Deutschen innerhalb des SPRINT-Klassenverbandes
erhélt. In dieser Phase besuchen die neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler
am Nachmittag gemeinsam mit Lernenden der Regelklasse die von ithnen gewéhl-
ten Wahlfacher. Alle SPRINT-Schiilerinnen und Schiiler werden zu dem gleichen
Zeitpunkt zu Beginn des zweiten Halbjahres in die Regelklasse aufgenommen und
nehmen am Regelunterricht in allen Fachern teil. Zusétzlich wird ihnen Férderung
im additiven DaZ-Unterricht angeboten, wofiir sie punktuell aus dem Regelunter-
richt herausgenommen werden. Nachmittags konnen die Lernenden das Angebot
der Offenen Ganztagsschule in Anspruch nehmen.

Im ersten Schuljahr, in dem SPRINT eingefiihrt wurde, zeigt sich, dass die Lehrkrifte das
grundlegende Konzept an ihre Vorstellungen und padagogische Ressourcen anpassen. Dies
betrifft u.a. die inhaltliche Einteilung der Sprachforderung unter den Lehrkriften im ersten
Halbjahr. Diese Einteilung erfolgt an jedem Standort anders, indem die Lehrkréfte z.B. die
Schulung unterschiedlicher sprachlicher Fertigkeiten {ibernehmen oder die Inhalte nach
Kapiteln in einem Lehrwerk verteilen oder in den jeweiligen Stunden flexibel unterschied-
liche Schwerpunkte setzen. Entscheidend ist, dass die beteiligten Lehrkriafte Zeit und Er-
fahrung benoétigen, um auf die Herausforderungen zu reagieren und das Konzept zu ,,ihrem
eigenen® zu machen: ,,(...) aber am Anfang hatten wir alle s Gefiihl, wir fahrn da ohne
Licht mitm Auto im Nebel.“ (1b11L_97079, Pos. 386). SPRINT unterliegt demnach immer
einer gewissen Dynamik.

Die Basis fiir die Arbeit in allen identifizierten Beschulungsmodellen sind die nahezu tig-
lichen Absprachen unter den Lehrkridften im SPRINT. In einer gemeinsamen Bespre-
chungsstunde tauschen sich die Lehrkréfte u.a. hinsichtlich der Unterrichtsplanung und -
durchfithrung, des Leistungsniveaus, des Sozialverhaltens, schulischer Entwicklungspo-
tenziale oder der personlichen Lebensumstinde der Schiilerinnen und Schiiler aus. Die
Lehrkréfte betonen ausdriicklich die Bedeutsamkeit der zeitlichen Ressourcen fiir derartige
Absprachen:

Wir ham eine gemeinsame Stunde, eine Besprechungsstunde und des is ganz hilf-
reich. Also wir besprechen immer, was nehmen wir gemeinsam wahr, wo differierts
einfach, wo sag mer einfach naja da haperts noch, da hdngts noch, da machens Fort-
schritte, wie geh mer weiter mitm Material, wie geh mer mitm Stoff. (L_11263, Pos.
100)

Dieser Austausch darf allerdings nicht zuféllig erfolgen, sondern bedarf dafiir vorgesehener
Stunden, die regelméafBig stattfinden:
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Also wir haben im Stundenplan festgelegt eine Stunde die Woche, wo wir Bespre-
chungs-Jour-Fixe haben und uns absprechen grob, welche Termine eben anstehen,
welche Dinge zu organisieren sind in der Klasse beziiglich der Schiiler oder eben
auch, wer stofflich wie weit ist, welche Themen aufgeteilt werden damit nich jeder
an der gleichen Grammatikbaustelle arbeitet. (1b19L 84477, Pos. 42-43)

Essenziell fiir das Ankommen im Regelunterricht sind die Orientierung an den Potenzialen
der Schiilerinnen und Schiiler und die positive Einstellung der Lehrkréfte: ,,Ich sehe da
Potenzial, Potenzial ist da. Also auch und also ich hab halt nur die Faicher Mathematik, ich
hab halt viel auch gemacht, um=um die in die Klasse zu integrieren. Und &h es is zum
grof3en Teil gelungen, ne?* (3b23L 28742, Pos. 14). So verwundert es nicht, dass die Lehr-
kriifte die Moglichkeit der flexiblen Entscheidungen iiber den Ubergang der Lernenden in
den Regelunterricht sehr positiv empfinden: ,,Ich finds au ganz gut, dass man dann indivi-
dueller bisschen mehr schauen kann und wirklich auch gezielt dann sagen kann, den schi-
cken wa mal in Regelunterricht, den holn ma aus dem Unterricht raus.” (2c15L 74061,
Pos. 89).

Die Schulen nutzen beinahe in jedem Modell die Offenheit des Konzeptes diesbeziiglich
und treffen individuelle Entscheidungen iiber die Integration von einzelnen SPRINT-Schii-
lerinnen und Schiilern in den Regelunterricht. Um den Lernenden, ihren Voraussetzungen
und Bediirfnissen gerecht zu werden, wihlen die Lehrkréifte unterschiedliche Differenzie-
rungswege (vgl. Michalak/Ulrich 2024). Hierbei profitieren die SPRINT- und Regelklas-
selehrkréfte u.a. von gemeinsam durchgefiihrtem Unterricht, der einen groflen Beitrag zur
Verzahnung der Forderung in einer Vorbereitungsklasse (hier: SPRINT-Klasse) mit dem
Regelunterricht leistet. So betonen die SPRINT-Lehrkrifte, dass durch Co-Teaching die
SPRINT-Schiilerinnen und -Schiiler im Regelunterricht ,,aufgefangen* werden konnen.
Die Unterstiitzung bezieht sich nicht ausschlieBlich auf sprachliche Hilfen und eine klein-
schrittige Vorgehensweise bzw. wiederholte Erkldrung einer Aufgabenstellung, sondern
schliefft auch motivationale Aspekte ein. In diesen Fillen passen die Lehrkréfte ihr pdda-
gogisches Handeln ad hoc an:

L1: Wir teachen da nicht so, wir sitzen einfach nur drin.

L2: Und beobachten sie und versuchen dann halt Hilfestellungen zu geben, aber das
kann man wirklich nicht Teamteaching nennen.

L3: Ne- also das ist, wenn man merkt, dass die gedanklich abdriften oder gerade
nicht mitkommen, dann stupst man sie nochmal an oder ermuntert sie, vor allen
Dingen auch, hey, das weilit du doch, jetzt meld dich doch mal so aber.
(2c17L_88995, Pos. 31-33)

Fachlehrkrifte berichten, dass sie durch Co-Teaching sprachlich sensibilisiert und unter-
stiitzt werden:
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Also ich fands am Anfang auch ganz gut, jemanden drin zu haben aus dem Deut-
schen, der mir dann auch gesagt hat ,,Du bist zu schnell oder ,,Den Wortschatz
haben se nicht“. Ich hab dann auch Leistungsnachweise geschrieben und die dann
wirklich der Kollegin vorgelegt und gesagt ,,Konnen die das?* ,,Schaffen die das zu
erlesen, verstehen die die Frage?*, denn das ist ja wieder Leseverstindnis. Und das
war fiir mich dann wieder auch hilfreich, wenn ich das Feedback hatte ,,Ja, das kon-
nen sie* oder ,,Den Satz, den musste vielleicht kiirzen. Nicht so viel (...) ich bin so'n
Freund von langen Satzen.” (...) Das fand ich auch hilfreich, wenn da mit jemand
drin war und gesagt hat ,,Sprache reduzieren®. (GI 2: Pos. 323)

Deutlich wird auch, dass sich die Forderung nicht ausschlieBlich auf die sprachliche Un-
terstiitzung konzentriert, sondern viel breiter angelegt ist und auch die sozialen Aspekte
und die Einbindung in die Schulgemeinschaft inkludiert. Hervorgehoben wird hierbei die
Bedeutung gemeinsamer Vorhaben wie Skilager, Theatergang oder Projekttage, an denen
die neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler mit der Stammbklasse partizipieren. Die
Lehrkréfte erkennen hierbei die ausschlaggebende Rolle der Kontakte mit Peers:

Ich hab sie [SPRINT-Lernende] auch mal gefragt, wie sie es beurteilen, woran sie
ihren Fortschritt festmachen. Und sie meinten schon, dass das Sprechen untereinan-
der und der Kontakt zu den Gleichgesinnten am meisten hilft. Klar, wére aus ihrer
Sicht unser Unterricht schon unterstiitzend, aber das, was sie zum Leben brauchen,
passiert drauflen oder mit den Klassenkameraden. (2b26L_52477, Pos. 190)

Auf der anderen Seite merken die Lehrkréfte an, dass eine Forderung in einer SPRINT-
Klasse unverzichtbar ist, weil die Neuzugewanderten dadurch gezielter an den Regelunter-
richt herangefiihrt werden konnen: ,,Die Kinder die kommen, die fiihln sich ganz anders
abgeholt als wenn se jetzt einfach in a Klasse kommen. (---) Sie kdnnen sich viel besser
einstellen auf die ganze Gschichte und ja, wern da praktisch hingfiihrt.“ (L_63846, Pos.
263).

Die Fokusgruppe der SPRINT-Schiilerinnen und Schiiler hebt in den Interviews den Uber-
gang in den Regelunterricht als eine besondere Schwelle hervor, obwohl die Teilnahme am
Unterricht in allen Fachern als motivierend erachtet wird: ,,Am Anfang war auch nicht so
leicht, aber und dann ham wir gewusst, wir sind jetzt im Regelunterricht (...).”
(2d12G_18434, Pos. 9).

Das SPRINT-Konzept sieht eine Ganztagsbeschulung vor, die von allen evaluierten Schu-
len umgesetzt wird. In den Augen der SPRINT-Schiilerinnen und Schiiler ist der tégliche
zeitliche Umfang der Forderung zwar herausfordernd, sie erkennen aber ihren eigenen
Lernprozess bezogen auf das Arbeits- und Lernverhalten:

(...) eigentlich hatten wir ja auch SPRINT und auch Regelklasse und dann wars viel
fiir uns und wir miissen bis siebzehn Uhr in der Schule bleiben. (-) Und dann waren
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wir auch noch miide, miissen Hausaufgaben machen, aber jetzt ist viel besser, weil
wir haben auch gelernt, wie wir das machen sollen und ja. (3d22G 18342, Pos. 48)

Den Ubergang in die Regelklasse erachtet auch die dritte Fokusgruppe, d.h. die ehemaligen
SPRINT-Schiilerinnen und Schiiler, als pragend in ihrer schulischen Lautbahn:

Also am Anfang war es also relativ bisschen schwer also neue Ficher also ham auch
neue Facher dazu bekommen (--) und also die sind gar nicht leicht, also wir mussten
alles nochmal lernen. Wir kamen also halbes Jahr da, da mussten wir auch das ler-
nen, was die schon vor uns gem=gelernt haben (--) ja, es war schon schwer aber
dann (--) hat schon geklappt. (E_27364, Pos. 2-3)

Sie berichten iiber ihre Unsicherheiten in dieser Phase aufgrund ihrer noch ausbaufdhigen
Deutschkenntnisse: ,,Man hatte Angst, dass man vielleicht ausgelacht wird*“ (E_45779,
Pos. 68-72). Auf der anderen Seite sind sie davon iiberzeugt, dass der friihere Ubergang in
den Regelunterricht fiir manche Lernenden von Vorteil wire:

(...) ich finde, es gab auch Sprint-Schiiler, die besser warn als wir und ich finde,
man konnte eigentlich das so machen, dass manche Leute schon friiher in der Re-
gel=Regelklasse schickt, also nur zum schauen, wie die=die das so machen, wenn
es gar nicht funktioniert natiirlich, dann kann man das (--) lassen, aber es wire fiir
manchen echt besser gewesen, wenn sie schon friither reingeschickt gewesen wiren.
(E_76674, Pos. 72)

Die ehemaligen SPRINT-Schiilerinnen und Schiiler sehen die entscheidende Rolle der
SPRINT-Forderung in ihrem Lernprozess, da sie es ,,gar nicht ohne Sprint hitten (...)
es=das gema=geschafft.“ (E_93743, Pos. 20). Hier trauen sie sich auch mehr: ,,Also bei in
SPRINT, wenn wir was nicht verstanden ham, dann ham wir gefragt und dann wurde uns
das erzdhlt. (--) Aber in der regulire Klasse hat man nicht immer gefragt.” (E_45779, Pos.
68-72).

Riickblickend weisen alle ehemaligen SPRINT-Schiilerinnen und Schiiler in den Inter-
views darauf hin, dass die angebotene Forderung sehr hilfreich war. Durch SPRINT konn-
ten sie eine bessere Ausgangslage im Regelunterricht erlangen und zudem zahlreiche
Freundschaften schliefen:

Also ich finde das Projekt hat uns wirklich geholfen mit der Sprache, also wir haben
uns verbessert und wir haben es nicht bemerkt, weil wir einfach jeden Tag auf
Deutsch gesprochen haben, aber wir haben uns auf jeden Fall verbessert und das
haben wir erst am Ende gemerkt und ich glaube es war ein sehr schones Jahr, weil
wir sehr viele Freunde auf der Schule gefunden haben in der SPRINT und auch in
den anderen Klassen und ich glaube, wir sind wirklich zusammengewachsen, also
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wir haben immer noch Freunde aus diesem Jahr, aus unserem Jahr, aus SPRINT.
(E_26374, Pos. 51)

5 Diskussion und Ausblick

In diesem Beitrag sind wir der Frage nachgegangen, wie das Forderkonzept SPRINT be-
zogen auf die Auswahl der Schiilerinnen und Schiiler (s. Kap. 4.1) sowie auf die etablierten
Beschulungsmodelle (s. Vorbereitungsklasse, additive sowie inklusive Férderung) umge-
setzt wird. Ausgehend von der vorliegenden Analyse kdnnen einige Tendenzen hinsichtlich
der Ausgestaltung der Unterstiitzungsmaf3inahme aufgezeigt werden.

5.1 Identifizierung der Lernpotenziale

Wihrend in der Forschungsliteratur sprachliche Kompetenzen von Neuzugewanderten in
der Zielsprache als entscheidender Faktor fiir den Ubertritt in den Regelunterricht gesehen
werden (vgl. Cinar/Hardy 2017: 115; Reichert/Rick/Gill/Marx 2020), legt das Auswahl-
verfahren im SPRINT-Konzept andere Schwerpunkte fest (FF1). Die Studie zeigt, dass fiir
die Entscheidung tliber die Aufnahme in den Regelunterricht an einer Realschule ein brei-
terer Blick notwendig ist. Im SPRINT-Projekt wurden, ebenso wie in einigen anderen Lén-
dern Europas (siche Kap. 2, vgl. Eurydice 2019), Kriterien zur Einschidtzung der Sozial-
kompetenz als relevant eingestuft. So werden nicht in erster Linie die sprachlichen Kom-
petenzen der neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler im Deutschen fiir die weiteren
Lernprozesse als ausschlaggebend erachtet, sondern vielmehr stellen ihr Arbeits- und Lern-
verhalten, ihre kognitiven und sozialen Fahigkeiten die Basis fiir zukunftsorientierte Ein-
schidtzungen dar. Wie die identifizierten Lernpotenziale in den einzelnen Kompetenzberei-
chen zusammenwirken sollen bzw. welche Bereiche fiir die Aufnahme in die FérdermaR-
nahme entscheidend sind, konnte durch die Evaluation nicht ermittelt werden. Zwar wer-
den auch einige wenige sprachliche Aspekte fokussiert, diese konzentrieren sich aber u.a.
auf sprachliches Handeln und den Einsatz von Strategien. Weder eine Testung noch eine
Zuordnung zu bestimmten sprachlichen Niveaus findet statt. Die erwdhnten Entwicklungs-
potenziale der Lernenden werden vor der Aufnahme in die FérdermafBnahme SPRINT von
den Lehrkréften an den Mittelschulen mithilfe eines von ihnen entwickelten und auf ihren
bisherigen Lehrerfahrungen basierenden Kriterienkatalogs festgestellt.

Die Vielfalt der Kompetenzen von neu zugewanderten Lernenden wird in SPRINT durch
das Auswahlverfahren insofern potenziert, als dass an der FérdermaBBnahme auch Schiile-
rinnen und Schiiler teilnehmen, die zu Schuljahresanfang zwar noch iiber geringe Deutsch-
kenntnisse verfiigen und nur kurz in einer Deutschklasse verweilt haben, bei denen aber
die Mittelschullehrkrifte ihr Leistungsvermdgen und ihre Entfaltungsmoglichkeiten als
vielversprechend werten. Die Aussagen der Fokusgruppe Lehrkrifte bestitigen, dass dieses
kriteriengeleitete Auswahlverfahren sich bewidhrt hat: Die dem SPRINT-Konzept
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zugrunde liegenden Aufnahmekriterien haben sich als verlédssliche Pradiktoren fiir den
schulischen Erfolg von ausgewéhlten Neuzugewanderten erwiesen, die ihren Bildungsweg
in einer Realschule fortsetzen konnen. Im Verlauf der FérdermaBnahme bauen die Lernen-
den ihre sprachlichen Kompetenzen deutlich aus und finden in der Realschule Anschluss
(vgl. Michalak et al. 2023). Die Daten geben aber keine Hinweise darauf, ob durch derar-
tige Auswahlstrategien einige Jugendliche mit dhnlich gutem Lernpotenzial von den Mit-
telschullehrkréften tibersehen werden konnten.

Die Empfehlungen der Mittelschullehrkrédfte werden als zutreffend wahrgenommen. We-
der ihre Entscheidungen noch die festgesetzten Kriterien werden in Frage gestellt. MaB-
geblich tragen die Transparenz des Auswahlverfahrens sowie enge Kooperationen und der
stetige Austausch zwischen den Mittelschullehrkréften und den Lehrkriften in SPRINT
zum Erfolg bei (vgl. Michalak/Lotter/Grimm 2020), was Vertrauen und zeitliches Engage-
ment erfordert (vgl. Gréasel/FuBangel/Probstel 2006: 210).

In den Fokusgruppeninterviews formulieren die Lehrkrifte an keiner Stelle Anforderungen
beziiglich der Kompetenzen, liber die die Schiilerinnen und Schiiler bei Eintritt in die Re-
gelklasse verfligen sollten. Auch die ForEST-Daten zeigen keinen Anhaltspunkt dafiir,
dass die Lehrkréfte an den SPRINT-Schulen innerhalb eines Schuljahres der Fordermal-
nahme selbst Sprachdiagnose mithilfe von géngigen Diagnoseinstrumenten durchfiihren,
obwohl ihnen das grof3e Spektrum der sprachlichen Kenntnisse und auch anderer Féhig-
keiten der ausgewihlten Lernenden auffallen (vgl. Michalak et al. 2023: 24-48). Diese
Ergebnisse decken sich mit Beobachtungen von Reichert et al. (2020), dass erreichte Kom-
petenzniveaus im Deutschen in den Vorbereitungsklassen nicht durchgehend attestiert wer-
den. Die Lehrkréfte in SPRINT scheinen sich im schulischen Alltag vielmehr auf eigene
Erfahrungen zu stiitzen und die Entwicklungsverlaufe von Neuzugewanderten im Ver-
gleich zu den Schiilerinnen und Schiilern in den Regelklassen einzuschétzen (vgl. Michalak
et al. 2023: 95).

Die beiden Fokusgruppen der neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler thematisieren
in den Interviews das Auswahlverfahren nicht. Dies ist damit zu begriinden, dass wéahrend
der Evaluation ausschlielich Lernende befragt wurden, die an der FérdermaBBnahme teil-
nahmen, d.h. das Auswahlverfahren erfolgreich durchlaufen haben. Sie nehmen aber zum
einen die grof3e Heterogenitét der SPRINT-Gruppe wahr. Zum anderen empfinden sie den
Unterricht zu Beginn der SPRINT-Fordermaf3inahme als intensiv und herausfordernd auf-
grund der sprachlichen Anforderungen, aber sie bemerken auch, dass sie sich im Laufe der
Zeit Strategien aneignen, mit derartigen Herausforderungen umzugehen. So scheint gerade
die Anfangsphase an einer neuen Schule fiir das Ankommen entscheidend, worauf bereits
Montanari (2017) verwies.

148



\JiziF

5.2 Umsetzung des Forderkonzeptes

Das organisatorisch-didaktische Konzept der Fordermaflnahme SPRINT ist fiir alle betei-
ligten Schule eine gemeinsame und verbindliche Grundlage, die als Pramisse flir Aufbau
professioneller Lerngemeinschaften gilt (vgl. dazu F6rMig-Transfer Berlin 2009: 12). Das
SPRINT-Konzept legt einen Rahmen fiir die Beschulung von Neuzugewanderten fest, bie-
tet aber gleichzeitig durch seine Offenheit verschiedene Ausgestaltungsmoglichkeiten
(FF2). Diese Gestaltungsfreiheit und Flexibilitit der Schulen sind ein wichtiger Erfolgs-
faktor fiir derartige Forderprogramme (vgl. Montanari 2017: 38), da die Schulen die beste-
henden Freirdume ausprobieren bzw. nutzen, indem sie die Vorgaben sowohl an die Res-
sourcen und Rahmenbedingungen der Standorte als auch an die Entwicklungspotenziale
und den Bedarf der Schiilerinnen und Schiiler anpassen konnen. So zeigt die Auswertung,
dass das organisatorisch-didaktische SPRINT-Ubergang: Basismodell in verschiedenen
Variationen vorhanden ist, in denen separierende und inkludierende Unterrichtsanteile mit-
einander kombiniert werden. Durch die Ergénzung mit Nachmittagsangeboten kann eine
starkere Differenzierung variabel eingefiihrt werden, indem die Neuzugewanderten im
Sinne des Alternativen Teaching nach Johnson (2015), d.h. in Kleingruppen je nach Leis-
tungsniveau bzw. Bedarf aufgeteilt und beim selbststdndigen Arbeiten, Wiederholen und
bei Hausaufgaben mdglichst individuell unterstiitzt werden.

Bis auf die Sonderform D (Abb. 1) sind alle identifizierten Beschulungsmodelle der teilin-
tegrativen Form (vgl. Fuchs et al. 2017) zuzuordnen, die jedoch in verschiedenen Kombi-
nationen auftreten, zugleich teilweise von Schuljahr zu Schuljahr je nach vorhandenen Ka-
pazititen und je nach Erfahrungen der Lehrkrifte weiterentwickelt werden. Hierbei sind
ebenso die Zwischenergebnisse aus der ForEST-Evaluation eingeflossen (vgl. Michalak et
al. 2023). Die vorgenommenen Anpassungen des Konzeptes an die Bediirfnisse und Mog-
lichkeiten der Standorte fiihren dazu, dass die Effektivitit der einzelnen Beschulungsmo-
delle empirisch kaum tiberpriifbar ist. Zudem profitieren die Schiilerinnen und Schiiler von
der FordermaBBnahme gerade im sprachlichen Bereich unterschiedlich stark, beispielsweise
abhéngig von ihren Vorerfahrungen, Voraussetzungen oder der Deutschlernzeit. Durch die
damit verbundene Notwendigkeit der Clusterung der Schiilergruppen fiir die Auswertung
wiére eine zu geringe SamplegrofBe zu vergleichen, wodurch eine stichhaltige Aussage nicht
moglich wére. Des Weiteren wurden in der ForEST-Studie affektive Faktoren wie das
Stressempfinden beim Ankommen in einer Regelklasse mit nur geringen Deutschkenntnis-
sen, das Aufbauen neuer Kontakte, das Einfinden in einer neuen Schulfamilie etc. nicht
erhoben (vgl. ebda.: 54).

Analysiert man die Aussagen der Fokusgruppen, wird die Wichtigkeit der vorgeschalteten
Vorbereitungsklassen bzw. der intensiven Sprachforderung vor der vollstindigen Auf-
nahme in den Regelklassen bestétigt. Das schlieft an Ergebnisse aus der Evaluationsstudie
von Montanari (2017) an, in der alle befragten Lehrkrifte die Sprachlernklassen als positiv
und wichtig wahrnehmen. Die ForEST-Daten erweitern diesen Blick um die Perspektive
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der teilnehmenden und ehemaligen SPRINT-Schiilerinnen und Schiiler. Sie weisen in den
Interviews darauf hin, dass ihnen eine SPRINT-Klasse zuerst einen langsameren Einstieg
in den Regelunterricht erlaubt und zugleich eine gewisse Sicherheit bietet, in einer Gruppe
mit dhnlichen Zielen und Bediirfnissen voranzukommen. Zugleich wird von allen Fokus-
gruppen die Notwendigkeit einer moglichst frith beginnenden Begegnung mit allen Schii-
lerinnen und Schiilern und der Einbindung in die schulische Gemeinschaft betont (vgl. von
Dewitz/Bredthauer 2020: 433). Die soziale Integration wird in SPRINT durch den Besuch
von Unterricht in einzelnen Fachern in den Stammklassen ab Beginn der Fordermafinahme
angestrebt und unterstiitzt.

Eine weitere Gemeinsamkeit in den Aussagen aller befragten Fokusgruppen besteht in der
durchgiingig individualisierten Forderung und in dem individuell ausgestalteten, sukzessi-
ven Ubergang in den Regelunterricht. Die Schiilerinnen und Schiiler werden individuell
beobachtet und begutachtet; iiber ihre Lernwege wird bedarfsorientiert entschieden. Dieser
Befund geht mit Forderungen in der Literatur einher, die auf die Notwendigkeit der Orien-
tierung an den Potenzialen einzelner Lernender hindeuten (vgl. Amrhein/Veber/Fischer
2014; Henrichs 2016). Die Wahrnehmung und Behandlung der Schiilerinnen und Schiiler
als individuelle Akteurinnen und Akteure ist ausschlaggebend fiir die Ausgestaltung der
Beschulungsmodelle (vgl. Erichsen 2020). Im Projekt ForEST wurden Absprachen und der
Austausch unter den Lehrkriften als eine wesentliche Voraussetzung fiir eine individuelle
Gestaltung der Lernwege identifiziert. Die Lehrkrifte sehen dies als festen Bestandteil der
FordermalBnahme an. Daher ist es sinnvoll, solche Rahmenbedingungen verbindlich fest-
zulegen, um sicherzustellen, dass diese wichtigen Ressourcen auch nach Abschluss einer
Projektphase an den Schulen erhalten bleiben.

Die Forderung der neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler ist mit dem Ubergang in
den Regelunterricht nicht abgeschlossen. Wie dies Nilsson und Axelsson (2013) vorschla-
gen, werden in SPRINT dafiir padagogische Strukturen zum einen durch den Nachmittags-
unterricht (s.0.), zum anderen durch verschiedene Kooperationsformen unter den Lehrkréf-
ten geschaffen. Diese entsprechen den drei Formen nach Grisel, FuBangel und Probstel
(2006): Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion. Bei der arbeitsteiligen Kooperation
konnen die Lehrkrifte gelegentlich in Form des Co-Teachings zusammenarbeiten, d.h.,
dass eine Lehrkraft den Unterricht leitend durchfiihrt, wihrend eine weitere Lehrperson
assistiert und bei Bedarf einzelne Lernende unterstiitzt. Kokonstruktion, die sich durch ei-
nen intensiven Austausch zwischen den Lehrpersonen auszeichnet, ist die am weitesten
fortgeschrittene Form der Zusammenarbeit. Hierbei teilen sich die Lehrkréfte die Verant-
wortung flir den Unterricht, den sie gemeinsam im 7Teamteaching planen, gestalten und
evaluieren. Sie erginzen sich gegenseitig und arbeiten stetig an einer gemeinsamen Auf-
gabe (vgl. Halthide 2009: 109). Teamteaching wird in der aktuellen Debatte um den inklu-
siven Unterricht als besonders forderlich angesehen (vgl. Geiling/Hinz 2005). Wihrend
Teamteaching in den evaluierten SPRINT-Schulen selten vorkommt, sind fast alle
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identifizierten SPRINT-Beschulungsmodelle von Co-Teaching im Regelunterricht ge-
kennzeichnet (vgl. Michalak et al. 2023: 58-59). Beim Co-Teaching wird die Lehrperson
von einer SPRINT-Lehrkraft unterstiitzt, die beispielsweise den Schiilerinnen und Schiilern
beratend zur Seite steht, Impulse gibt, ihnen durch Differenzierungsmdéglichkeiten nach
Bedarf helfen kann oder sie zur Partizipation am Unterricht motiviert. Die Ergebnisse stim-
men mit der Forschung iiberein, dass ,,ressourcenarme Kooperationsformen* wie Aus-
tausch oder Co-Teaching regelméBig, aufwindigere Kooperationen dagegen eher selten
stattfinden (vgl. Richter/Pant 2016: 35). Trotzdem empfinden die Lehrkréfte die Koopera-
tionen als positiv und bewerten sie in den Gruppeninterviews als wichtige Maflnahme. So
bekommen die Schiilerinnen und Schiiler reichhaltigere Lernerfahrungen und schnellere
Hilfen (vgl. Marién/Vandelinde/Struyf 2023). Das bestitigt zugleich, dass Kooperationen
fiir inklusiv ausgerichtete Didaktik notwendig sind (vgl. Kricke/Reich 2016; Abegglen/
Schwab/Hessels 2017). In der Literatur wird zudem der Vorteil fiir Lehrkréfte hervorgeho-
ben, der durch die enge Zusammenarbeit entsteht: Lehrkrifte erreichen eine Steigerung
ihres Professionalisierungsgrades, wenn sie als partizipierende Lehrpersonen eingesetzt
werden (vgl. Bauer 2012).

Die Auswertung der ForEST-Daten zeigt, wie komplex das Ankommen der neu zugewan-
derten Schiilerinnen und Schiiler in der Regelklasse bzw. im Regelunterricht ist. Die Aus-
gestaltung der Sprachférderungsangebote und deren Erfolg lassen sich nicht allein auf der
Grundlage des sprachlichen Lernzuwachses untersuchen, sondern sind differenzierter zu
betrachten und verlangen die Beriicksichtigung unterschiedlicher Faktoren, die auch die
Perspektive aller Akteurinnen und Akteure einschliefen.
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