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Sollte »Digitalisierung« in Grundschulen

tabuisiert werden?

»Derzeit wird alles digitalisiert, was nicht niet- und nagel-
fest ist — selbst Kiihlschranke, Wohnzimmerleuchten und
Kaffeemaschinen, stellt Thomas Irion in seinem grund-
legenden Einleitungsbeitrag fest und pladiert fir die
Integration digitaler Medien in der Grundschule. » abS$.3

Didaktische Potenziale digitaler Medien

Gemeinsam mit Katharina Scheiter lotet Thomas Irion
die didaktischen Potenziale digitaler Medien aus grund-
schul- und mediendidaktischer Sicht aus. Ein Fazit: »Die
Diskussion der Potenziale digitaler Medien fiir den
(Grundschul-)Unterricht zeigt, dass diese erst dann wirk-
sam werden, wenn Technologien und zu erreichende
padagogische Funktionen gut aufeinander abgestimmt
sind.« > abs.8
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»Analoges« vs. »digitales« Lernen

Markus Peschel klart die im Umlauf befindlichen
Begrifflichkeiten und diskutiert die Frage unseres
Titels am Beispiel des Sachunterrichts. Er begriin-
det: »Apps oder Tablets alleine werden das Ler-
nen nicht revolutionieren. Es bendétigt immer eine
fachdidaktische Notwendigkeit der Interpretation
und einen didaktischen Mehrwert bestimmter Me-
dien gegeniiber anderen Medien (...). Es ist also
nie das Medium an sich, das das Lernen verandert, son-
dern die Méglichkeiten, die aus fachdidaktischer Sicht
mit dem Medium einhergehen.« » abS. 12

Was brauchen Kinder in der »digitalen Welt«?

Das fragen sich Frauke Hildebrandt und Caroline
Wronski in ihrem Beitrag »Alles eine Frage der Auto-
nomie«. Schon die Grundfrage »Wozu braucht die
Grundschule digitale Medien?« zeigt nach Ansicht der
Autorinnen, »dass wir die Debatte um padagogische
Aufgaben im digitalen Zeitalter viel zu technikorien-
tiert fihren. Diese Art der Diskussion ist zwangslaufig
reaktiv, denn sie hangt der technologischen Entwick-
lung hinterher.« > absS.23

Unsere Rubrik »Rundschau«

... veroffentlicht regelmafig Berichte Giber aktuelle Pro-
jekte des Verbandes und zu Brennpunkten von Schul-
politik und Grundschulpadagogik. Diesmal geht es z.B.
um Schularchitektur und Padagogik, um die Lehrerbe-
darfsplanung der Lander und um freies Schreiben im
Schulalltag. > abS.26

Primat der Padagogik?

Das »Primat der Padagogik vor der Medientechnik« wird
in wohl jedem Papier zur »Digitalisierung der (Grund-)
Schulen« proklamiert. Bei der Rede vom »Primat der Pada-
gogik« geht es nicht um Grundschulentwicklung iiber-
haupt, sondern nur um den Einsatz digitaler Medien.

Die Bildungspolitik in Bund und Landern fordert uni-
sono eine »digitale Bildungsoffensive, die die gesamte
Bildungskette in den Blick nimmt« — von der Kita bis zur
Hochschule. Ist es wirklich sinnvoll zu fordern, dass Digi-
taltechnik unterschiedslos in allen Altersstufen und Schul-
formen zum Einsatz kommt?

»Informatik im Kindergarten - Digitalisierung schon
bei den Kleinsten?« Ein wichtiges Thema bei der didacta
in diesem Jahr, und dann liest man dazu: »Was sich ver-
riickt anhort, ldsst sich spielerisch kindgerecht verpacken.«
Kinder kénnen offenbar gar nicht frith genug an digitale
Gerite herangefithrt werden. Schiilerinnen und Schiiler
sollten allerspatestens in der Grundschule an Laptops und
mit Tablets arbeiten, weil sie nur so modern und motiviert
lernen wiirden und fiir die Anforderungen des Arbeits-
marktes und des lebenslangen Lernens gewappnet seien.

Aber, auch aus Expertensicht gibt es noch Baustel-
len: »Nicht nur bei der technischen Ausstattung hapert es.«
Stimmt! Es hapert schon beim griindlichen Nachdenken
tiber Sinn und Unsinn solcher Forderungen! Ist es denn
Aufgabe von staatlichen Bildungseinrichtungen, Kindern
den Gebrauch von Geridten der Unterhaltungselektronik
beizubringen oder den Medienkonsum zu férdern?

Medien im Unterricht sind kein Selbstzweck, sondern
unterstiitzen die padagogische und didaktische Arbeit der
Lehrenden beim Vermitteln der jeweiligen Lerninhalte. Die
im Unterricht eingesetzten Medien miissen altersgerecht
und didaktisch und methodisch sinnvoll sein. So kann die
Padagogik das Primat erhalten.

Grundschullehrerinnen und -lehrer wissen: Wenn Kin-
der mit echtem Material, mit Farben und Stoffen arbeiten;
wenn ein Thema besprochen und erkundet, eine Geschich-
te erzéhlt wird und Wirkung entfalten kann; wenn Kinder
werken und musizieren — dann wird »tippen und wischen«
schnell flach und langweilig. Kindern fehlt im Unterricht
nicht nur Bewegung, sondern viel zu oft auch manuelles
Arbeiten, Sinn und Sinnlichkeit.

Wer mahnt eigentlich dhnlich lautstark an, dass Grund-
schulkinder eine oft erbarmungswiirdige kulturelle Bil-
dung erhalten? Und dass Kinder in der Schule eher Zugang
zu Digitaltechnik bekommen als Moglichkeiten zum Gart-
nern, Experimentieren, Kochen, Handwerken, Theater-
spielen oder Musizieren — und wer fordert entsprechende
»Fortbildungs-Offensiven« fiir Lehrkrifte?

»Produzieren statt Konsumieren« hiefe ein Motto nach-
haltiger Medienbildung. Das ist mehr als der Einsatz von
Digitaltechnik in der Grundschule.

Ulrich Hecker
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Tagebuch

Fakten statt »Fake News« -
Padagogik statt Populismus!

Ulrich Hecker

Stellv. Vorsitzender des
Grundschulverbands, Redakteur
von »Grundschule aktuell«

»Grundschul-Irrsinn >Schreiben nach Gehdor«« (BILD),
»[llusion Inklusion« (FAZ), »Die Rechtschreip-Kater-
strophe« (SPIEGEL) - Schlagzeilen wie diese befeuern
»Die grofle Gereiztheit«, die »kollektive Erregung«, von
der Bernhard Porsken in seinem neuen Buch iiber die
Medienlandschaft schreibt.

Hier wird allzu oft offensichtlicher Populismus auf dem
Riicken der Kinder ausgetragen, aber auch auf dem der
Kolleginnen und Kollegen in den Schulen. Denn Vorurtei-
le, Mythen und Fehlschliisse verleiten die Bildungspolitik
dazu, moglichst schnell »Entschlossenheit im Handeln« zu
demonstrieren, »Mafinahmepakete« zu schniiren, »Mas-
terpldne« zu entwerfen. Allzu oft ist das Dilettantismus
oder sogar politisches Theater aus der untersten Schublade
- mit gefdhrlichen Risiken und Nebenwirkungen:

»Par ordre du mufti« verbietet Ministerin Dr. Eisen-
mann in Baden-Wiirttemberg im Handstreich den wei-
teren Gebrauch der Grundschrift und rdumt den jahre-
lang erfolgreichen Modellversuch »Grundschule ohne
Noten« ebenso schnell ab. — In Nordrhein-Westfalen soll
es wieder frither Noten geben und auch wieder eine ver-
bindliche Grundschulempfehlung. - Die Forderung, eine
(so gar nicht existierende!) »Methode >Schreiben nach
Gehor«« zu verbieten, greift um sich.

Solche Mafinahmen, Ankiindigungen und Forderun-
gen der Schulpolitik bringen Unruhe, Verunsicherung
und Angste in die Lehrerzimmer. Sie erzeugen aber
auch eine wachsende, berechtigte Emporung bei Leh-
rerinnen und Lehrern, eine Stimmung »Uns reicht’s!«.

In der Verbreitung von Oberflachlichkeiten, Plattitiiden
und Falschmeldungen sowie in populistischen Mafinah-
men der Schulpolitik zeigt sich immer wieder eine man-
gelnde Anerkennung der spezifischen Professionalitit von
Grundschulpddagoginnen und -padagogen. Letztlich, so
wird suggeriert, kann sich jeder, der selbst einige Jahre
Schiiler war, zu entsprechenden Themen duflern.

Das treibt dann Sumpfbliiten wie die Behauptung,
wer sich von seinen Schiilerinnen und Schiilern »duzenc
lasse, dessen Kinder wiesen schlechtere Rechtschreibleis-
tungen auf.
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Pddagogik hat viel mit dem Menschenbild zu tun, an
dem sie sich orientiert. Darum werden Diskussionen iiber
Einzelfragen wie Handschrift, Kopfrechnen oder Recht-
schreibung so schnell so grundsitzlich. Alternativen zum
Gewohnten erscheinen bedrohlich. Immer wieder erho-
bene Forderungen nach »mehr Frontalunterricht«, »noch
mehr Vergleichstests in den Grundschulen«, nach »Schon-
schreiben« oder »mehr Noten« allerdings sind deutliche
Anzeichen fiir das Erstarken einer »konservativen Revo-
lution« (wie sie z.B. Alexander Dobrindt fordert) in Bil-
dungspolitik und Padagogik.

» Schreiben wie Horen« »Kinder diirfen einfach schrei-
ben, wie sie wollen?« »Dann diirfen sie wohl auch sonst alles
machen, was sie wollen?« »Das ist doch >antiautoritire Er-
ziehung« — oder wenigstens diese >Kuschelpddagogik!« »Das
ist 1968! Rebellion! Revolte! Gehort sofort verboten!«

Dann liegt der Ruf nach Methodenverboten nahe und
wird auch erhoben.

Ubrigens: Methodenverbote in der Pidagogik durch
die Politik aussprechen zu wollen, ist eigentlich nur in
autoritdren Staaten denkbar. In einem freiheitlichen Staat
haben Politiker {iber die fachlich angemessenen Metho-
den in der Padagogik nicht zu entscheiden. Die Politik
setzt die Standards. Wie sie erreicht werden, ist Sache der
Padagogik.

Lehrerinnen und Lehrer fithlen sich von Bildungspoli-
tik und -verwaltung oft im Stich gelassen. Wihrend die
Steuereinnahmen sprudeln wie nie zuvor, ist vielerorts
nicht einmal der Pflichtunterricht gesichert, reicht die
Vertretungsreserve nie aus, und kommen Reformprojek-
te wie Ganztagsschule und Inklusion nicht voran.

Mit seinem »Faktencheck Grundschule«, der als Bro-
schiire diesem Heft beiliegt (siehe auch Riickseite) wehrt
sich der Grundschulverband gegen populistische Diffa-
mierungen und unsinnige Eingriffe in die Methodenfrei-
heit der Lehrkrifte.

Mit dieser Broschiire geht es uns um die schwierige
Versachlichung gesellschaftlich relevanter und sichtbarer
Themen der Grundschulbildung - und vor allem um die
entscheidende Frage, was Grundschulkinder heute wirk-
lich brauchen. Der Grundschulverband denkt Schule von
den Kindern aus.

Weil Kinder stindig in Bewegung und in Entwicklung
sind, konnen auch Grundschulen nichts Statisches sein.
Und weil das so ist, muss sich auch die Politik bewe-
gen und den Schulen die Méglichkeiten geben, auf diese
neuen Herausforderungen padagogisch, zeit- und kind-
gemafd zu antworten.



Thomas Irion

Thema: Wozu braucht die Grundschule digitale Medien?

Wozu digitale Medien in der Grundschule?

Sollte das Thema Digitalisierung in Grundschulen tabuisiert werden?

Digitale Telefone, Uhren, Brillen, Haushalte und Autos. Digitale Stadtverwal-
tungen, Wirtschaft, Wahlen, Gesundheits- und Pflegesysteme. Digitale Freund-
schaften, Schonheitsideale, Partnersuche, Kommunikation und Freizeitgestal-
tung. Derzeit wird alles digitalisiert, was nicht niet- und nagelfest ist — selbst
Kiihlschrinke, Wohnzimmerleuchten und Kaffeemaschinen.

nd nun soll also auch die Digi-
l ' talisierung in der Grundschule

erfolgen! Gilt es hier nicht, die
Fenster und Tiiren von Grundschulen
fest zu verrammeln oder zumindest
sich moéglichst ruhig zu verhalten, da-
mit der Digitalisierungssturm die Pri-
marbildung tibersieht und man in der
Grundschule noch in Ruhe seine Arbeit
tun kann? Angesichts der Vielzahl an
Belastungen, die auf die Grundschule
im Zeitalter von Schulleistungsstudien,

Inklusion und Migration zukommen,
sind Skepsis und Zweifel angebracht.
Wie sollen die Grundschulen denn hier
auch noch die Digitalisierung schaffen?
Sollten Grundschulen sich nicht lieber
wegducken und das Thema tabuisieren?

Aus bildungstheoretischer Sicht wiére
es fatal, wenn der Allgemeinbildungs-
gedanke (und dieser schliefit den Um-
gang mit der Lebenswelt der Kinder
und Zukunftsthemen ein) der Grund-
schule bei diesem wichtigen Thema

zum ersten Mal aufgelost wiirde. Die
Frage nach der Leistbarkeit konnte ja
auch an andere Bereiche gestellt wer-
den. Doch niemand wiirde angesichts
der anstehenden gesellschaftlichen He-
rausforderungen im Ernst auf die Idee
kommen, musische oder historische In-
halte in der Grundschule abschaffen zu
wollen, da die Beschiftigung mit die-
sen und dhnlichen Inhalten aufgrund
der vielzahligen Anforderungen an die
Grundschule nicht leistbar ist.

Bei allem Verstindnis fiir die man-
nigfaltigen Belastungen der Grundschu-
len: Grundschulbildung darf bei der
Priifung der Relevanz neuer Inhaltsbe-
reiche nicht im ersten Schritt die Leist-
barkeit analysieren. Stattdessen muss
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Thema: Wozu braucht die Grundschule digitale Medien?

sich die Grundschulbildung zuallererst
die Frage stellen, ob ein neues, gesell-
schaftliches Thema fiir die Grundschu-
le wichtig ist. Die Frage, inwiefern und
wie dieses Thema in der Grundschule
inmitten all ihrer Anspriiche und Be-
lastungen realisiert werden kann, muss
dann in zweiter Linie folgen.

Aus dieser Begriindung heraus ergibt
sich der Aufbau des folgenden Artikels:
Im ersten Abschnitt werden Griinde fiir
die Beschiftigung mit digitalen Medien
in der Grundschule geklirt. Im zweiten
Abschnitt werden die daraus entstehen-
den Konsequenzen fiir die Grundschule
und die bildungspolitischen Rahmen-
setzungen diskutiert.

Begriindungsstrange fiir die
Integration digitaler Medien
in der Grundschule

Débeli Honegger (2016) benennt und
diskutiert in seinem lesenswerten Buch
zur Digitalisierung und deren Folgen
fir die Bildungssysteme ! vier mogliche
Argumente, die genannt werden kénn-
ten, um digitale Medien in Schulen ein-
zufithren: das Lebensweltargument, das
Zukunftsargument, das Lernargument
und das Effizienzargument. Diese Glie-
derung wird an dieser Stelle ibernom-
men und auf die Grundschule bezogen.

1. Das Lebensweltargument
Schulische Bildung zielt nicht auf die
ausschliefSliche Forderung abstrakter
Denkprozesse ab, sondern bildet die
Grundlage fiir die Orientierung in der
Welt. Das Leben der Kinder bildet hier
eine zweifach orientierende Dimension:
Die kindlichen Erfahrungen sind Aus-
gangs- und Zielpunkt des Unterrichts.
Sie bereichern den Unterricht und si-
chern ab, dass die Handlungskompe-
tenzen der Kinder in den fiir sie rele-
vanten Lebenssituationen erhoht wer-
den. So steht der Sachunterricht vor
der Aufgabe, Kinder bei der Erschlie-
fung ihrer Umwelt zu unterstiitzen,
der Deutschunterricht zielt auf die Er-
héhung der kommunikativen Hand-
lungs- und Reflexionskompetenz ab
und der Mathematikunterricht bildet
die Grundlage fiir die mathematische
Orientierung in der Welt.

Aktuelle Studien zeigen, dass Kin-
der und Jugendliche in komplett ande-
ren Medienwelten aufwachsen als Kin-
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der der Generationen zuvor. Wahrend
in der KIM-Studie 1999 (mpfs 2000)
nur 21 % der 6- bis 13-Jahrigen sich fiir
Computer und Computerspiele interes-
sierten, ist das Interesse an der inzwi-
schen differenzierter abgefragten Digi-
talisierung deutlich hoher: 68% der
Kinder interessieren sich fiir Handys
oder Smartphones, 66% fiir Internet/
Computer/Laptop, weitere 66% fiir
Computer-/Konsolen-/Onlinespiele. Die-
ses Interesse entsteht in einem medial
und insbesondere digital reichhaltig
ausgestatteten Umfeld, denn die Haus-
halte der Kinder sind inzwischen mit
Fernseher, Handy/Smartphone, Inter-
netzugang und Computer/Laptop voll
ausgestattet. Dabei besitzen 98% der
Kinder zwischen 6 und 13 Jahren in-
zwischen selbst ein eigenes Smartphone
oder Handy. Das Handy/Smartphone
wird von 42 % der Kinder tiglich ge-
nutzt, insbesondere fir Nachrichten,
Apps und Internet (mpfs 2017). Neben
besonderer Potenziale fiir neue Lern-
kulturen entstehen durch diese Ent-
wicklungen auch spezifische Gefah-
ren fiir das Aufwachsen von Kindern
(Peschel 2016).

Die Problematik der Nutzung digi-
taler Medien wird dabei von Eltern
und  Erziehungsberatungseinrichtun-
gen durchaus erkannt. In der MoFam-
Studie des JFF (Institut fiir Medien-
pidagogik) wurden im Herbst 2015
53 Eltern und 35 Fachkrifte aus dem
Berufsfeld der Erziehungsberatung zur
Rolle mobiler Medien (z.B. Handys,
Smartphones und Tablets) in der Fami-
lie befragt. In der Analyse der qualita-
tiven Daten aus Einzel- und Gruppen-

Dr. Thomas Irion

Professor fiir Grundschulpadagogik
und Direktor des Zentrums fiir Medien-
bildung an der Padagogischen Hoch-
schule Schwabisch Gmiind,
Fachreferent des Grundschulverbands
fur den Bereich Medienbildung.

interviews wird deutlich, dass Eltern
bei der Erziehung ihrer Kinder fiir die
Nutzung digitaler Medien stark ver-
unsichert sind. Insbesondere sehen sie
nur wenig Moglichkeiten, zentrale Er-
ziehungsziele, wie etwa die Vermitt-
lung eines souverdnen Umgangs mit
Smartphones, umzusetzen, obwohl dies
ein hiufig genanntes Anliegen ist. Er-
ziehungsberater berichten zudem von
Problemen der Eltern, den Zugang zu
bestimmten Inhalten zu regulieren
(Wagner et al. 2016). Die Eltern benéti-
gen somit Unterstiitzung und Beratung.
Selbstverstdndlich sind aus schulischer
Sicht Kooperationen mit den Eltern von
zentraler Bedeutung, doch ein Vertrau-
en auf die Wahrnehmung der elterli-
chen Fiirsorge und deren Kompeten-
zen zur Vermittlung einer Medienbil-
dung greift zu kurz. Medienbildung ist
ein Element schulischer Grundbildung
und damit notwendigerweise ein The-
ma von Grundschulen. Es darf nicht
dem Zufall iiberlassen bleiben, ob und
wie Grundschulkinder im Umgang mit
den vielfaltigen Potenzialen und Ge-
fahren begleitet werden.

2. Das Zukunftsargument
Da Kinder ihr Leben noch vor sich ha-
ben, kann es in Bildungsprozessen nie
nur um die gegenwiartige Welt gehen.
Vielmehr ist zu beachten, welche Kom-
petenzen Kinder fiir kiinftige Lebens-
aufgaben erwerben miissen. Mit einem
Blick zuriick lasst sich absehen, dass
sich die digitale Welt in den néchsten
12 Jahren (bis zur Volljahrigkeit der jet-
zigen Erstklasskinder) noch einmal im-
mens verdndern wird. Doch auch jetzt
schon sind die wissenschaftliche und
die berufliche Welt von digitalen Me-
dien gepragt. Kinder benétigen digitale
Kompetenzen, um sich in ihrer kiinfti-
gen Lebenswelt zurechtzufinden.
Vielfach wird hier das Argument
eingebracht, dass Kinder ja mit digita-
len Medien aufwachsen und den Um-
gang als »Digital Natives« von Kin-
desbeinen an beherrschen und somit
auch die grundlegenden Kompeten-
zen fiir ihr zukiinftiges Leben automa-
tisch erlernen. Genauere Beobachtun-
gen (Schulmeister 2012) zeigen, dass
auch bei dlteren Schiilern und Studie-
renden vielfach sehr oberflachliche und
unkritische Nutzungsformen digitaler
Angebote vorherrschen. Eine kritische



Durchdringung digitaler Informations-
und Kommunikationsangebote erfolgt
kaum, weshalb Schulmeister eher von
»Digital Naives« sprechen wiirde. Fiir
die Grundschulbildung entsteht hie-
raus der Anspruch, Kinder systema-
tisch und altersgerecht auf zukiinftige
Anforderungen vorzubereiten. Da Kin-
der dabei keinesfalls nur an die digitale
Welt anzupassen sind, ist insbesondere
zu beachten, dass Kinder in der Grund-
schule erleben konnen, dass sie die Di-
gitalisierung der Welt - aber auch ihre
Verhinderung - mitgestalten konnen
(Kammerl/Irion 2018).

Die Digitalisierung fiithrt allerdings
nicht nur zu Verdnderungen im indivi-
duellen Aufwachsen von Kindern, son-
dern birgt auch die Gefahr der Entste-
hung und Verstarkung bestehender so-
zialer Ungerechtigkeiten. In der Digital-
Divide-Forschung wird seit Mitte der
1990er Jahre untersucht, inwiefern di-
gitale Medien soziale Ungleichheiten
verstarken oder tiberhaupt erst entste-
hen lassen. In den vorliegenden Unter-
suchungsergebnissen wird deutlich,
dass soziale Ungerechtigkeiten weni-
ger im Zugang zu digitalen Medien als
in deren Nutzung entstehen. Kinder be-
gegnen digitalen Medien derzeit noch
iberwiegend im Rahmen der familid-
ren Sozialisation, und die Entwicklung
der erforderlichen Nutzungskompeten-
zen steht in starker Abhdngigkeit von
den Einstellungen und Kompetenzen
der Eltern, die wiederum in Zusam-
menhang mit dem kulturellen Kapital
der Eltern stehen (Kutscher 2014). Ein
Verzicht auf die Vermittlung der fiir
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die kritisch-selbstbestimmte Medien-
nutzung erforderlichen Kompetenzen
wiirde daher auch zu einer Vertiefung
bestehender und zu einer Entstehung
neuer sozialer Ungerechtigkeiten fiih-
ren (Irion/Sahin 2018). Grundschulbil-
dung als basale Bildung fiir alle Kinder
kann es nicht dem Zufall tiberlassen,
ob ein Kind die fiir sein weiteres Leben
wichtigen Kompetenzen und Einstel-
lungen in dieser wichtigen Phase seiner
Entwicklung entfalten kann.

3. Das Lernargument

Digitale Medien bieten nicht unerhebli-
che Entwicklungspotenziale fiir Kinder
im Grundschulalter. Kinder eignen sich
bspw. iiber Youtube-Videos neue Skate-
board- und Schminktricks an, Lernen
in Museen mit digitaler Unterstiitzung
und werden von ehrgeizigen Eltern
mittels Lern-Apps fiir die Schule trai-
niert. Auch hier steht die Grundschule
vor der Herausforderung, soziale Un-
gleichheiten zu reduzieren, denn es darf
nicht sein, dass nur Kinder bildungsna-
her Eltern padagogisch begleitet lernen,
digitale Medien fiir ihre Bildungspro-
zesse zu nutzen.

Dariiber hinaus muss sich die Grund-
schulbildung mit der Frage auseinan-
dersetzen, wie sie ihre eigenen Unter-
richtsprozesse im Sinne eines moder-
nen Unterrichts - auch mit digitalen
Medien - unterstiitzen kann. Selbstver-
standlich muss hier vermieden werden,
dass der ungeeignete Einsatz digitaler
Medien zeitgeméflen Grundschulunter-
richt etwa durch die Uberbetonung von
Drill-and-Practice-Apps oder durch die

umsténdliche Bedienung nicht grund-
schulgerechter Computerldsungen, die
den Unterricht dominieren statt ihn
zu unterstiitzen, zuriickwirft. In jedem
Fall muss sich Grundschulunterricht
aber mit der Frage auseinandersetzen,
wie digitale Medien erginzend zu tra-
ditionellen Medien und Originalerfah-
rungen lernférderlich eingesetzt wer-
den koénnen. Wenngleich eine Revolu-
tion des Lernens durch digitale Medien
in den nachsten ein bis zwei Jahren
kaum anstehen wird, miissen Grund-
schulen jetzt die Voraussetzung da-
fiir schaffen, dass Grundschulbildung
mittel- und langfristig nicht von den
digitalen Entwicklungen abgehdngt
wird.?2

4. Das Effizienzargument

Das vierte von Débeli Honegger genann-
te Argument — das Effizienzargument -
soll hier etwas kritischer diskutiert wer-
den. Bei der Effizienz geht es nicht in
erster Linie um das haufig diskutierte
Thema Lernertrage. Hier geht es da-
rum, wie bei immer hoheren Leistungs-
anforderungen an Schulen und padago-
gisches Personal Arbeitserleichterun-
gen erreicht werden kénnen. Effizienz
ist ein bei padagogischen Mafinahmen
der Grundschule hiaufig vernachléssig-
ter Faktor. Wahrend die Unterrichtsef-
fektivitit in padagogischen Diskussio-
nen neuer Bildungskonzepte sehr héau-
fig im Mittelpunkt steht, wird der Auf-
wand zum Erreichen des Ertrags haufig
vernachldssigt. Gerade die Bildungs-
politik scheint darauf spezialisiert zu
sein, hochtrabende Programmatiken
zur Outputverbesserung zu entwickeln
(sei es fiir die Inklusion oder die Ver-
besserung der Rechtschreibleistungen
der Kinder), ohne dabei in gleichem
Mafl den zu leistenden Input (Lehrer-
stellen, Ausstattung mit Medien, Inves-
tition in die Forschung oder gar die Er-
hohung des finanziellen Engagements
in der Lehrerbildung ...) im Auge zu
behalten.

Obwohl sich einige kleinere Arbeits-
erleichterungen durch digitale Medien
verzeichnen lassen (welche Lehrkraft
schatzt es nicht, mal schnell eine sach-
liche Frage zur Unterrichtsvorbereitung
im Internet zu recherchieren, statt in
die Bibliothek fahren zu missen), sind
die Potenziale bei Weitem noch nicht
ausgeschopft. So wiren deutlich um-

GS aktuell 142 - Mai 2018 5



Thema: Wozu braucht die Grundschule digitale Medien?

fangreichere Mafinahmen zur Reduk-
tion des Lern- und Vorbereitungsauf-
wands denkbar. Durch die leichte Dis-
tribuierbarkeit digitaler Unterrichtsma-
terialien konnten immense Druck- und
Distributionskosten gespart werden.
Hierzu wire allerdings eine verléssli-
che Hard- und Softwarebasis an den
Grundschulen zu schaffen, wobei be-
achtet werden muss, dass sowohl An-
schaffungs-, Unterhalts- und Schu-
lungsaufwand kaum dazu fithren wer-
den, dass digitale Medien kurz- und
mittelfristig zur Aufwandsreduktion
beitragen. Insbesondere fiir Grund-
schullehrkrifte steht zu befiirchten,
dass die Integration digitaler Medien
zu Beginn eher zu einer hoheren Belas-
tung fiithren wird. Vor diesem Hinter-
grund sind hinsichtlich des Effizienz-
arguments klare Forderungen an die
Bildungspolitik zu formulieren, um zu
vermeiden, dass Grundschulen und
das in diesen tétige Personal bei diesem
wichtigen, aber komplexen Thema aus-
geblutet werden.

Konsequenzen fiir
die Grundschulbildung

Aus grundschulpadagogischer Sicht
fihren angesichts der weiten Verbrei-
tung digitaler Medien in Gesellschaft
und Kindheit alleine schon das Lebens-
weltargument und das Zukunftsargu-
ment dazu, dass sich die Grundschu-
le mit der digitalen Welt in Bildungs-
zusammenhingen beschéftigen muss.
Angesichts der verdnderten aktuellen
und kiinftigen Lebenswelten der Kin-
der, samt aller Chancen und Gefah-
ren der digitalen Medien, ist die Ein-
fithrung in einen kritisch-reflektierten
Umgang mit digitalen Medien heut-
zutage unerlédsslich (Irion 2016). Doch
auch das Lern- und das Effizienzargu-
ment sind im Auge zu behalten. Einer-
seits darf auf keinen Fall der direkte
zwischenmenschliche Austausch zwi-
schen Schulkindern und Lehrperso-
nen, aber auch der Austausch zwischen
den Schulkindern selbst und die Aus-
einandersetzung mit Primérerfahrun-
gen zuriickgedringt werden. Auf der
anderen Seite darf sich die Grundschu-
le bei der sinnvollen Nutzung digitaler
Medien nicht von der Implementierung
an anderen Schularten abdringen las-
sen. Insbesondere Grundschulkinder
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8 Forderungen des GSV
an die Bildungspolitik

Der Grundschulverband fordert, dass jedes Kind die basalen Kompetenzen und
einen personlichkeitsfordernden Umgang mit digitalen Medien in der Grund-
schule erlernen muss. Kein Kind darf von der Grundschulbildung mit digitalen

Medien alleingelassen werden!

Hieraus ergeben sich aus Sicht des Grundschulverbandes 8 Forderungen:

1. Entwicklung von spezifischen
Grundschulstandards

Grundschulen benétigen grundschul-
gerechte, also schulartspezifische
Kompetenzstandards auch fir das
Lernen in der digitalen, vernetzten
Welt.

2. Wissenschaftliche und
praxisnahe Lehrerbildung

Grundschulen bendtigen eine wissen-
schaftliche, praxisnahe Lehrerbildung
(Aus- und Weiterbildung) in den Be-
reichen grundschulgerechte Medien-
bildung und Fachdidaktik mit dem
Schwerpunkt Digitalisierung/Digitali-
tat in allen drei Phasen der Lehrerbil-
dung. Technikschulungen sind nicht
ausreichend!

3. Schaffung von Qualitats-
sicherungsmaBnahmen

Technologische und gesellschaftliche
Entwicklungen und die fiir miindiges
Handeln erforderlichen Kompeten-
zen entwickeln sich mit einer hohen
Dynamik und weisen eine hohe Kom-
plexitdt auf. Grundschulbildung muss
bei der Schaffung der grundlegenden
Kompetenzen in diesem Feld gewahr-
leisten, dass sowohl die dynamischen
Verdanderungen als auch die hohe
Komplexitat bei der Umsetzung der
oben genannten MalBnahmen be-
riicksichtigt werden. Der Grundschul-
verband fordert die zeitnahe Einrich-
tung eines Expertenrates, speziell fir
die Grundschule.

4. Netzausbau

Grundschulen bendtigen eine schnelle
Netzanbindung und flachendecken-
des, lokal abschaltbares WLAN.

5. Hard- und Softwareausstattung

Grundschulen benétigen benutzungs-
freundliche, zuverldssige, hervorra-
gend in den Grundschulunterricht
integrierbare und altersgerechte Hard-
und Softwarelésungen.

6. Wartungsstrukturen

Grundschulen bendtigen grundschul-
gerechte Supportstrukturen und pro-
fessionell ausgebildetes Personal.

7.Einbezug von Eltern

Viele Eltern bendtigen Fortbildungs-
angebote zum Umgang mit digitalen
Medien. Diese sollten als Foren zum
Kompetenzerwerb gestaltet werden,
idealerweise gemeinsam mit Lehr-
kraften.

8. Etatplanung

Grundschulen bendtigen einen an-
gemessenen Anteil (mind. 70%) der
vorgesehenen Fordermittel. In der
Grundschule werden die grundlegen-
den Kompetenzen fiir alle Kinder ge-
schaffen. Deshalb kommt der Grund-
schule bzgl. der Chancengerechtigkeit
eine besondere Bedeutung zu. Da
in den Grundschulen Deutschlands
hinsichtlich Ausstattung, Lehrerwei-
terbildung und Wartungskonzepten
noch ein besonders groBer Nachhol-
bedarf besteht und »Bring-Your-Own-
Device-Konzepte« (BYOD) im Hinblick
auf das Alter der Kinder nicht umsetz-
bar und padagogisch zweifelhaft sind,
missen ausreichend Mittel fir die
Grundschulen reserviert werden. Fast
die Halfte aller Schulen in Deutsch-
land sind Grundschulen und deren
infrastrukturelle Situation stellt eine
besondere Herausforderung dar.



haben hochste Anspriiche an alters-
und kindgerechte Lernmedien. Kei-
nesfalls darf zugelassen werden, dass
Grundschulkinder auf multimediale,
interaktive Veranschaulichungen und
Ubungen ebenso verzichten miissen
wie auf die Potenziale digitaler Medien
als Werkzeuge zur aktiven Durchdrin-
gung ihrer Lebenswelt. Selbstverstind-
lich kann die Aufgabe einer Medien-
bildung fiir den Umgang mit digitalen
Medien nicht alleine der Grundschule
uberlassen werden: Fltern, Kinderhor-
te, Pad. Beratungsstellen, weiterfithren-
de Schulen usw. sind ebenso gefordert.
Ferner sind insbesondere auch Gesetz-
geber und Medienunternehmen (z.B.
durch Ausweitung des Kindermedien-
schutzes) gefordert, die Bestrebungen
der Grundschulen zu unterstiitzen.
Doch ist die Grundschule als erste ver-
bindliche Pflichtschule verpflichtet, die
Basis im Umgang mit digitalen Medien
zu legen.

In der kritischen Diskussion des Ef-
fizienzarguments wurde deutlich, dass
digitale Medien langfristig durchaus
Potenziale zur Aufwandsreduktion von
Lehr-Lern-Anstrengungen bergen kon-
nen, dass kurzfristig aber auch beson-
dere Belastungen auf Grundschulen
und Schultrager zukommen.

Anmerkungen

1) Dobeli Honegger, Beat: Mehr als O und 1.
Schule in einer digitalisierten Welt.

2) Eingehendere Analysen zu den Lern-
potenzialen digitaler Medien fiir den Grund-
schulunterricht und den zur Ausschépfung
erforderlichen Voraussetzungen finden sich
im Artikel von Irion und Scheiter in diesem
Heft.

3) https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/
pdf/PresseUnd Aktuelles/2016/Bildung_
digitale_Welt_Webversion.pdf (27.2.2018).

4) https://www.dstgb.de/dstgb/Homepage/
Aktuelles/2017/DStGB%20zu%20den%20
Eckpunkten%20der%20Bund-Linder%20
Vereinbarung%20»DigitalPaktSchule«/
Ergebnis_Eckpunkte_St-AG_230517.pdf
(27.2.2018)

5) In einer Berechnung fiir die Bertelsmann-
Stiftung zeigen Andreas Breiter et al. vom
Institut fiir Informationsmanagement
Bremen GmbH (ifib) auf, dass die geplanten
Mittel des Bundes (Wanka-Milliarden) fiir
eine langfristige Absicherung dieser Kos-
ten nicht ausreichen kénnen: https://www.
bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/
BSt/Publikationen/GrauePublikationen/
IB_Impulspapier_IT_Ausstattung_an_
Schulen_2017_11_03.pdf (27.2.2018).
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Die Bildungspolitik hat die Bedeu-
tung von Bildungsmafinahmen ange-
sichts der verdnderten Bildungsanfor-
derungen erkannt. So hat die Kultusmi-
nisterkonferenz ein Strategiepapier zur
Bildung in der digitalen Welt? verof-
fentlicht, in dem Inhalte und Mafinah-
men fiir allgemeinbildende Schulen, be-
rufliche Schulen und Hochschulen vor-
geschlagen werden. Zugleich wurde von
der letzten Bildungsministerin Johanna
Wanka, gemeinsam mit der Kultusmi-
nisterkonferenz, ein mit mehreren Mil-
liarden unterstiitzter Digitalpakt Schule
von Bund und Lindern* angekiindigt,
der sich auch im Koalitionsvertrag der
Groflen Koalition wiederfindet.

Die prekdre Finanzierungssituation
von Grundschulen, die haufig tiberse-
hene verhiltnisméflig sehr hohe Zahl
von Grundschulen und deren flichen-
miflige Ausbreitung, die bisher defizi-
tire Ausstattung und Infrastruktur und
die hohe Bedeutung der Basiskompe-
tenzen und -einstellungen bei Grund-
schulkindern erfordern, darauf hinzu-
weisen, dass die Grundschule bei den
aktuell anstehenden Bemiihungen, bei
denen es in einem ersten Schritt um die
Grundausstattung mit technischer In-
frastruktur (u.a. Netzwerkanbindung
von Schulen und Klassenzimmern)
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geht®, keinesfalls eine Randrolle spielen
darf. Aus Perspektive der Grundschul-
bildung ist es nun von zentraler Bedeu-
tung, dass die Grundschule nicht wie in
anderen Bildungsmafinahmen eher am
Rande von den Mafinahmen profitiert
und die Umsetzung mit nur kleinem
finanziellem Aufwand nebenbei reali-
siert wird.

Aufgrund der groflen Gefahr, dass
wieder einmal bei Grundschulen ge-
spart werden soll und diese mit veralte-
ten Gerdten in langsamen Netzwerken
auf die immer dringenderen Heraus-
forderungen der Digitalisierung rea-
gieren sollen, hat der Grundschulver-
band in der Landesdelegiertenkonfe-
renz vom 25.11.2017 acht Forderungen
an die Bildungspolitik verabschiedet.
In diesen wird nicht nur auf die Bedeu-
tung einer zeitgeméfien Versorgung der
Grundschulen mit der technischen In-
frastruktur hingewiesen, sondern auch
eine grundschulgerechte Umsetzung
der Mafinahmen eingefordert. Andern-
falls besteht die Gefahr, dass ausgerech-
net die Grundschule, in der die Basis-
kompetenzen fiir das Leben in und mit
der digitalen Welt gestellt werden, noch
weiter vom internationalen Standard
abgehdngt wird (Eickelmann 2016). [
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Verfiigbar unter: www.jff.de/jft/fileadmin/
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Thomas Irion/Katharina Scheiter

Didaktische Potenziale digitaler Medien

Der Einsatz digitaler Technologien aus
grundschul- und mediendidaktischer Sicht

Die Wirksamkeit digitaler Medien im Grundschulunterricht wird schon seit
dem Multimedia-Boom Mitte der 1990er Jahre heftig diskutiert. Waren es da-
mals multimedia- und internetfihige Computer, die vollig neue Lernerfahrun-
gen ermoglichen sollten, sind es heute mobile Technologien, wie Tablets, die zu
erhéhter Motivation und verbesserten Lernleistungen fiithren sollen. Manche
Grundschullehrpersonen sind begeistert vom Einsatz digitaler Technologien und
blicken voller Unverstindnis auf Kolleginnen und Kollegen, die den Einsatz digi-
taler Technologien fiir gar nicht oder nur sehr eingeschrankt sinnvoll erachten.

enngleich manche Digital-
euphoriker*innen die Not-
wendigkeit empirischer For-

schung oder fachdidaktischer Expertise
ablehnen, muss sich allerdings auch der
Einsatz mobiler Technologien auf den
Priifstand stellen lassen, sollen didak-
tische Potenziale entfaltet werden. Um
auch weniger technikaffine Lehrkrifte,
aber auch die Bildungspolitik fiir den
Einsatz digitaler Medien zu {iberzeu-
gen, ist ein gezieltes Zusammenspiel von
Wissenschaft und Praxis unter Einbezug
empirischer Forschungsergebnisse erfor-
derlich. Denn entgegen der Meinung vie-
ler medienbegeisterter Lehrkrifte geben
Studienergebnisse keine eindeutige Ant-
wort auf die Frage nach der Lernwirk-
samkeit digitaler Medien: So berichtet
die Forschergruppe um Tamim in einer
Meta-Analyse 2. Ordnung basierend auf
1055 Einzelstudien nur von leicht posi-
tiven Effekten digitaler Technologien
(Tamim 2011). Insgesamt wird deutlich,
dass Effekte digitaler Medien nicht nur
von den Medien selbst, sondern insbe-
sondere von deren didaktischer Einbet-
tung in die Unterrichtskontexte abhéin-
gig sind (Mishra/Koehler 2006).
Schultheoretische Modelle konnen
erkldaren, warum eine automatische Ver-
besserung des Unterrichts kaum erwar-
tet werden kann. So wird im Angebot-
Nutzungs-Modell von Andreas Helmke
(vgl. Abb.) deutlich, dass Lernleistungs-
effekte keinesfalls direkt auf Unterrichts-
angebote (z. B. Unterrichtsmethoden oder
-medien) zuriickzufiithren sind, sondern
immer tiber die Rezeption der Angebote
(Nutzung) durch die Lernenden gefiltert
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werden (Helmke 2010). Sowohl Angebot
als auch Nutzung sind hierbei in Zu-
sammenhang mit verschiedenen ande-
ren Faktoren zu sehen. So fiihrt nicht
eine bestimmte App zum Unterrichts-
erfolg, sondern deren Einbettung in das
methodisch-didaktische Konzept der
Lehrperson in Zusammenhang mit der
Passung zu den Schiilervoraussetzungen
der Klasse, den Rahmenbedingungen
des Unterrichts usw. Durch die Unter-
scheidung von Sicht- und Tiefenstruk-
turen (Kunter/Trautwein 2013) wird
erklarbar, warum die Prisenz von digi-
talen Technologien im Unterricht in
ihrer Bedeutsamkeit haufig tiberbewer-
tet wird. Wiahrend fiir den Lernerfolg
bedeutsame Faktoren wie die Qualitat

von Feedback, die inhaltliche Klarheit
oder die Strategieforderung auf den ers-
ten Blick kaum im Klassengeschehen
erkennbar sind, ist der Einsatz von digi-
talen Technologien wie Tablets sofort er-
sichtlich und fithrt rasch zu Ablehnung
oder Begeisterung. Zusammenfassend
geht die moderne Lehr-Lern-Forschung
in Anlehnung an Kozma (1991) davon
aus, dass digitale Medien nicht per se
den Unterricht verandern, sondern dass
deren Einsatz untrennbar mit der didak-
tischen Methode verwoben ist.

Vor diesem Hintergrund wollen wir
anhand typischer didaktischer Fragestel-
lungen der Grundschulpidagogik Poten-
ziale und Herausforderungen digitaler
Technologien fiir die Tiefenstrukturen
des Grundschulunterrichts diskutieren.

Potenziale digitaler Technologien
fiir den Grundschulunterricht

Typische grundschuldidaktische Frage-
stellungen werden in Unterrichtspraxis
und Lehrerbildung héufig entlang der
Begriffe Methoden, Prinzipien und
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Arbeitsformen (Einsiedler 2015) disku-
tiert. Insbesondere Prinzipien als Leit-
linien von Unterricht werden in ihrer
normativen Setzung von Grundschul-
lehrpersonen allerdings nicht selten
als dogmatische Setzungen interpre-
tiert, die einer kritischen Priifung nicht
mehr bediirfen. Solche Setzungen sind
aus empirischer Sicht zu hinterfragen,
weshalb wir im Folgenden den Begriff
Basisfragestellungen des Grundschul-
unterrichts verwenden. Auf der Grund-
lage grundschuldidaktischer und me-
diendidaktischer Forschung werden
wir die Potenziale digitaler Medien fiir
drei solcher Basisfragestellungen disku-
tieren: Reprasentationsformen, Indivi-
dualisierung und Kooperation.

A Reprasentationsformen:
Potenziale digitaler Medien zur
Veranschaulichung von Unterrichts-
inhalten

Lange Zeit war die Annahme leitend,
dass sich multimediale Représenta-
tionsformen (also z.B. die Verkniip-
fung von Texten und Bildern) automa-
tisch positiv auf die Behaltensleistung
auswirken wiirden. Grundlage war die
Vorstellung, dass sich Sinneseindriicke
direkt in der kognitiven Struktur ab-
bilden. Aus Sicht der aktuellen Lern-
forschung muss eine solch passive Ab-
bildungstheorie angesichts der aktiven
Verarbeitungsvorginge in Lernpro-
zessen abgelehnt werden. Die Effek-
te von Lernprozessen mit multimedia-
len Reprisentationen sind unter ande-
rem von der Mediengestaltung (z. B. fiir
das Lernen mit Film Salomon 1979, fiir
Text und Bild Mayer 2014) und von den
Lernvoraussetzungen bei den Lernen-
den abhéngig (Weidenmann 2006).

Durch die Digitalisierung entstehen
besondere didaktische Potenziale fiir
die Forderung fachlicher Kompetenzen
im Grundschulalter:

@ Besondere Moglichkeiten ergeben sich
durch die flexiblen Einsatzmaoglichkeiten
von Kameras mittels mobiler Technolo-
gien. Mit diesen ist es nun moglich, mit
geringem Aufwand Bild-, Bewegtbild-
und Tonaufnahmen zu erstellen, zu be-
arbeiten und zu distribuieren. Erklarvi-
deos erlauben Lehrkriften und Kindern
die anschauliche Darstellung von Infor-
mationen mit hoher Passung an die Lern-
situation der Kinder, die von diesen dann
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in ihrem eigenen Tempo und beliebig oft
wiederholt betrachtet werden kénnen.
Doch auch die eigenstindige Produktion
etwa von Ton- oder Filmdokumenten
durch Kinder bietet neue Potenziale. So
eroffnet die mogliche Verbindung mit
Bildern, Gerauschen und Musik (z.B. in
der App Book Creator) den Kindern mo-
tivierende und bildungswirksame Ge-
staltungsmoglichkeiten.

@ Digitale Technologien kénnen auch
Beschrinkungen auf die visuelle und
auditive Sinnesmodalitit tiberwinden.
Fingergesten erlauben die Interaktion
mit dem Tablet, Spielekonsolen wie Wii
oder Kinect Controller registrieren die
Bewegungen vor dem Bildschirm und
passen die Informationsprisentation
an den Benutzer an. Diese Moglichkei-
ten kann man sich auch fiir bestimmte
Lehr-Lern-Prozesse zunutze machen.
Beispielsweise zeigen Untersuchungen
zu mathematischen Basiskompetenzen,
dass die Qualitit der internen mentalen
Reprisentation von Zahlen auf einem
inneren Zahlenstrahl mit Rechenleis-
tungen zusammenhidngt. Auf diesem
Zahlenstrahl sind in westlichen Kultu-
ren kleine Zahlen links und grofle Zah-
len rechts reprisentiert. Hier wurden
nun sogenannte verkorperlichte Trai-
nings entwickelt, die den Aufbau des
mentalen Zahlenstrahls unterstiitzen
sollen (Dackermann et al. 2017). Diese
Trainings erfordern es, dass Kinder Teile
ihres Korpers (z.B. Finger, Arme) oder
auch den ganzen Korper in Reaktion
auf eine Zahlenaufgabe (z.B. »Gib an,
ob die Ziffer 5 kleiner oder gréfler als
8 ist«) entsprechend des Zahlenstrahls
bewegen sollen, um die richtige Ant-
wort zu geben. Im Beispiel miissten sie
also eine Wischgeste oder einen Sprung
nach links ausfithren, da »>5¢ auf dem
Zahlenstrahl weiter links angeordnet
ist (kleiner ist) als die Ziffer »8«. Digitale
Technologien erlauben die Umsetzung
solcher Trainings inklusive der Vergabe
von Feedback. Evaluationen verkorper-
lichter Trainings zeigen, dass diese bei-
spielsweise das Verstehen der Grof3e von
Zahlen sowie Leistungen in den Grund-
rechenarten verbessern (ebd.). Verkor-
perlichte Trainings im Bereich der Ma-
thematik wie oben beschrieben sind des-
wegen lernforderlich, weil hier eine enge
Abstimmung des Trainingsansatzes auf
zugrunde liegende Lernprozesse und
Wissensrepréisentationen erfolgt.

Dr. Katharina Scheiter

ist Leiterin der Arbeitsgruppe Multiple
Reprdsentationen am Leibniz-Institut
fur Wissensmedien (IWM) und
Professorin flir Empirische Lehr-Lern-
forschung an der Eberhard Karls
Universitat Tibingen. Sie ist Mitglied
des School Boards der Tiibingen
School of Education und in deren
Rahmen auch verantwortlich fur das
am IWM angesiedelte Tiibingen Digital
Teaching Lab (TuDiLab).

Dr. Thomas Irion, s.S. 4

@ Digitale Technologien eréftnen auch
spezifische Potenziale fiir die Erhéhung
der Authentizitit und personlichen Rele-
vanz in Lernprozessen. Diese ergeben
sich durch die vielfaltigen Moglichkeiten
der Informationsdarstellung zwischen
Abstraktion (Dekontextualisierung) und
Konkretisierung (Kontextualisierung)
(Lohrmann 2014). Kinder sollen aus-
gehend von ihren lebensweltlichen
Erfahrungen (Kontextualisierung) an
Systematisierung und Abstraktionen
(Dekontextualisierung) herangefiihrt
werden. Dabei muss das erworbene Wis-
sen anwendungsfahig bleiben (Rekon-
textualisierung). Insbesondere der letzte
Schritt scheitert im fachlichen Lernen
haufig: Es entsteht triges Wissen, das
lediglich im Priifungskontext abgeru-
fen werden kann, nicht aber im All-
tag (Gruber et al. 2000). Ein Ansatz
zur Uberwindung der Kluft zwischen
Wissen und Handeln liegt im Ansatz
des situierten Lernens (Greeno 1998).
Hier sollen durch gezielte Kontextuali-
sierungen Transferhandlungen ermog-
licht werden. Ein wesentliches Potenzial
digitaler Technologien in Reprisenta-
tionen ist die Anbindung des schuli-
schen Lernens an die auflerschulische
Lebenswelt der Kinder. Beispielsweise
konnen Beobachtungen aus der Le-
benswelt, aber auch Exkursionen zu in-

formellen Lernorten (Museen, Science [>
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Center ...) medial dokumentiert und fiir
den Unterricht aufbereitet werden. In
den USA gewinnen zudem sogenannte
Citizen Science Projekte an Bedeutung, in
denen Laien aktiv in den Forschungspro-
zess eingebunden werden und wertvolle
Erkenntnisse fir die Forschung liefern.
So kénnen Grundschulkinder beispiels-
weise Umweltentwicklungen in ihrem
Lebensraum beobachten (z.B. Vogelzahl,
Pflanzenverbreitung) und in digitalen
Datenbanken zur Verfiigung stellen. Ers-
te Untersuchungen zeigen, dass Citizen
Science Projekte, die einen klaren Bezug
zum Unterricht aufweisen, die Lernmoti-
vation und den Lernerfolg steigern kén-
nen (Bonney et al. 2016). Auch koénnen
digitale Technologien Kindern z.B. in
Simulationen Handlungsmoglichkeiten
in geschiitzten Rdumen erdffnen (Herzig/
Grafe 2006). Beispielsweise konnen mit-
hilfe von Simulationen Experimente
durchgefithrt werden, die in der Realitét
nicht oder schwer durchfithrbar sind (z.B.
Experimente in 6kologischen Systemen).
Hier zeigt die Lehr-Lern-Forschung, dass
Schulkinder mit virtuellen Experimen-
ten dhnlich gute Lernergebnisse erzielen
wie bei der Durchfithrung realer Expe-
rimente im Unterricht; am erfolgver-
sprechendsten erscheint allerdings eine
Kombination aus virtuellen und realen
Experimenten, in der die Vorteile bei-
der Vorgehensweisen synergetisch zum
Tragen kommen (De Jong et al. 2013).

B Individualisierung: Potenziale
digitaler Medien zur Unterstiitzung
adaptiver Unterrichtsformen

Eine optimale Forderung einzelner
Schulkinder relativ zu ihrem jeweiligen
Wissensstand ist ein wesentliches Merk-
mal guten Unterrichts, welches sich aber
im Schulalltag oftmals nur schwer um-
setzen ldsst. Voraussetzung fiir indivi-
dualisierten Unterricht ist eine genaue
Kenntnis des Wissensstands jedes Ein-
zelnen sowie die Moglichkeit, Lernauf-
gaben, Feedback und Erkldrungen ange-
passt an diesen Wissensstand darzubie-
ten. Idealerweise erhalten Schulkinder
auf diese Weise Lernaufgaben mit einer
fir sie optimal geeigneten Komplexitit.
Auf diese Weise kann individualisierter
Unterricht eine geeignete kognitive Akti-
vierung seitens der Lernenden auslésen,
welche ihrerseits ein wesentliches Tiefen-
strukturmerkmal guten Unterrichts dar-
stellt (Kunter/Trautwein 2013). Digitale
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Lerntechnologien eréffnen die Moglich-
keit, adaptive Férderungen zu realisie-
ren. So kann sowohl die Diagnostik des
Wissensstands und Lernverhaltens der
Schulkinder als auch die daran angepass-
te Zuweisung von Aufgaben und Erkla-
rungen automatisch vorgenommen wer-
den (Aleven et al. 2017). Entsprechende
Systeme erscheinen aus lehr-lernpsycho-
logischer Sicht duflerst vielversprechend,
existieren aber in fiir den Unterricht nutz-
barer Form bislang aufgrund des mit ih-
nen verbundenen hohen Entwicklungs-
aufwands und der fehlenden Etablierung
von standardisierten Publikations- und
Produktionsinstrumenten nur relativ sel-
ten (vgl. kognitive Tutoren des LearnLab
an der Carnegie Mellon University in den
USA, Koedinger/Corbett 2006).
Dennoch konnen digitale Technolo-
gien auch jetzt schon adaptive Unter-
richtsprozesse unterstiitzen. Im Hinblick
auf die formative Diagnostik konnen
beispielsweise automatisch auswertbare
Wissensfragen in Form sogenannter Ra-
pid Assessments (Kalyuga 2008) in quiz-
formiger Art dargeboten werden (z.B.
Audience-Response-Systeme wie Clickr
vgl. Hunsu et al. 2016), deren Ergebnis-
se der Lehrperson unmittelbar zuriick-
gemeldet werden konnen. Auch kénnen
Lehrkrifte jetzt schon mit geeigneten Sys-
temen wie Classflow, Moodle oder Socra-
tive fiir den Grundschulunterricht auto-
matisch auswertbare Multiple-Choice-
Tests realisieren, die von den Kindern in
ihrem eigenen Tempo bearbeitet werden
konnen (Maier 2016). Auch fiir die Ler-
nenden selbst kénnen solche Riickmelde-
funktionen genutzt werden, da die eige-
nen Lernprozesse dokumentiert werden
und die Kinder selbst individuelle Lern-
fortschritte besser nachverfolgen konnen.

C Kooperation: Potenziale digitaler
Medien zur Unterstiitzung koope-
rativer Lern- und Arbeitsprozesse
Kooperative Lernformen bieten viel-
taltige Potenziale fiir kognitive, sozia-
le, motivationale und emotionale Ziel-
setzungen des Grundschulunterrichts
(Borsch 2016). Von besonderer Be-
deutung fir fachliche Lernprozesse in
kooperativen Lernsituationen ist, dass
sich jedes Kind in die Arbeitsprozesse
einbringt (Veenman et al. 1999).
Digitale Technologien koénnen ko-
operatives Arbeiten auf vielfiltige Wei-
se unterstiitzen. Sie ermdglichen den

Mitgliedern einer Lerngruppe zeitglei-
ches wie aber auch zeitlich und rdum-
lich getrenntes Arbeiten an Produkten,
die z.B. Erfahrungen aus Exkursionen
dokumentieren, den gemeinsam er-
arbeiteten Wissensstand zu einem The-
ma zusammentragen oder verschie-
dene Perspektiven integrieren. Mittels
Apps wie Book Creator konnen bei-
spielsweise in Arbeitsgruppen erstellte
digitale Biicher der Offentlichkeit be-
reitgestellt werden, sodass Familien-
mitglieder, aber auch andere interes-
sierte Besucher*innen des Bookshops
von den Kindern erstellte Biicher he-
runterladen oder gar kiuflich erwerben
konnen. Der amerikanische Medien-
padagoge Jon Smith berichtet hier bei-
spielsweise in einem Webinar (15.02.18
auf http:/live.classroom20.com), wie
begeistert autistische Kinder reagier-
ten, als ihre Biicher von einer Vielzahl
von Personen heruntergeladen wurden.
Zudem konnen in Book Creator sogar
standortiibergreifend Biicher z.B. ge-
meinsam von Kindern unterschiedli-
cher Schulen produziert werden. Viele
dieser Produkte lassen sich mittels di-
gitaler Werkzeuge nicht nur einfacher
erstellen und (durch andere Gruppen-
mitglieder) modifizieren, sondern auch
der Spielraum an Reprisentationsfor-
men erweitert sich durch digitale Tech-
nologien deutlich. Beispielsweise kon-
nen kooperativ eigene Erklarvideos ge-
dreht werden, Erfahrungen in Comics
aufbereitet werden, Webseiten oder di-
gitale Collagen erstellt werden. Auf die-
se Weise unterstiitzen digitale Techno-
logien auch die Umsetzung konstruk-
tivistischer Lernformen (Zahn 2009).
Eine Herausforderung beim Lernen,
Arbeiten und Diskutieren in Gruppen
besteht darin, Gruppenprozesse ziel-
fithrend zu gestalten und zu struktu-
rieren. Vielfach wird zu viel Zeit auf die
Koordination der Gruppe, die Auftei-
lung von Arbeitsaufgaben sowie nicht-
aufgabenrelevante Aspekte verwen-
det, sodass das Classroom Management
- als wesentliches Tiefenstrukturmerk-
mal effektiven Unterrichts - gefahrdet
wird. Dariiber hinaus ergibt sich sowohl
bei der Arbeit in Kleingruppen als auch
in Klassendiskussionen oftmals das
Problem einer ungleichen Beteiligung,
indem manche Gruppenmitglieder auf
Kosten anderer nur wenig an der Er-
reichung gemeinsamer Ziele mitarbei-



ten oder aber die Meinungsfiihrerschaft
iibernehmen, sodass (schwichere)
Gruppenmitglieder dominiert werden.
Beide Aspekte stehen einem unterstiit-
zenden Lernklima als weiterem Tiefen-
strukturmerkmal effektiven Unterrichts
entgegen. Digitale Technologien erlau-
ben es, Gruppenprozesse durch kla-
re Rollenzuweisungen zu strukturieren
und die Fokussierung auf die Aufgabe
tiir alle Gruppenmitglieder sicherzu-
stellen (Scripting, Vogel et al. 2017).

Herausforderungen

Die Diskussion der Potenziale digitaler
Medien fiir den (Grundschul-)Unter-
richt zeigt, dass diese erst dann wirk-
sam werden, wenn Technologien und
zu erreichende padagogische Funktio-
nen gut aufeinander abgestimmt sind.
Dabei miissen Technologien sinnvoll
in das sonstige Unterrichtsgeschehen
eingebunden werden. Entscheidend ist
also nicht die Nutzung von Technologie
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Markus Peschel

Digitales Lernen vs. analoges Lernen

Digitale Bildung in einer analogen Welt oder:
Bildung fiir eine Welt mit digitalen Medien

Zunichst einmal: Digitales Lernen gibt es nicht! Menschen und vor allem Kinder,
die lernen, lernen analog. Unser Gehirn ist gar nicht in der Lage, digitale Signa-
le zu verarbeiten. Aber: Gemeint ist mit >Digitales Lernenc ja nicht das Lernen
an sich, sondern die lernerische Auseinandersetzung, um Medienkompetenzen
aufzubauen, um sich in einer zunehmend von digitaler Datenverarbeitung ge-
pragten Welt zurechtzufinden und grundlegende Kompetenzen im Umgang
mit dieser digital geprigten Umwelt aufzubauen.

ies wird — hoffentlich in diesem
D Verstandnis und mit dieser In-

tention — verkiirzt unter »Digi-
tales Lernen« verstanden.

Was heif3t »digital«?

In der heutigen Zeit haben schon jiin-
gere Kinder Zugang zu digitalen Me-
dien und Diensten, die mit diesen digi-
talen Medien moéglich sind (vgl. Dobeli
Honegger /Neff 2011, KIM 2017, mini-
KIM 2014). Fir die Schule bedeutet
dies, dass die zunehmende Digitalisie-
rung auch Gegenstand des Unterrichts
werden wird und werden muss, um
Kompetenzen fiir den Umgang mit die-
sen neuen Moglichkeiten anzubahnen
und am besten unterrichtlich produktiv
zu nutzen. Nur weif8 niemand so genau,
was mit Begriffen wie »digital«, »Digi-
talisierung« o. A. genau gemeint ist.

Wikipedia liefert dazu folgende Er-
lauterung: »Unter digitalen Medien
[...] versteht man elektronische Medien,
die mit digitalen Codes arbeiten. Den
Gegensatz dazu bilden analoge Medien.
Der Begriff »digitale Medien« wird auch
als Synonym fiir die »Neuen Medien«
verwendet.

Digitale Medien sind Kommunika-
tionsmedien, die auf der Grundlage di-
gitaler Informations- und Kommuni-
kationstechnologie funktionieren (z.B.
Internet). Als digitale Medien werden
zum anderen technische Geridte zur Digi-
talisierung, Berechnung, Aufzeichnung,
Speicherung, Verarbeitung, Distribution
und Darstellung von digitalen Inhalten
(Content) bezeichnet. Die Digitalisierung
der Medien setzte in der zweiten Hiilfte
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des 20. Jahrhunderts ein. Digitale Me-
dien stellen sowohl von der Produktion
als auch von der Nutzung her eine tief-
greifende Verdnderung gegeniiber friihe-
ren, analogen Medien dar.

Die Computertechnik stellt die Basis
fiir digitale Medien dar. Computersys-
teme basieren in erster Linie auf der
Grundlage des bindren Zahlensystems.
In diesem Fall bezieht sich »digital« auf
die diskreten Zustinde von »0« und »I«
fiir die Darstellung beliebiger Daten.
Computer sind Maschinen, die bindre
Daten als digitale Information interpre-
tieren.

Die Aufzeichnung und Speicherung
von medialen Inhalten als digitale
Daten, etwa eines Musikstiicks oder
einer Videosequenz, ist in der Regel ein
technisch hochkomplexer Vorgang und
gehort zum Gebiet der digitalen Signal-
verarbeitung. Dabei spielen bei moder-
nen, datenkomprimierenden Verfahren
zur digitalen Verarbeitung von Bildern,
Video- oder Audiosignalen wie JPEG,
MPEG-4 oder MP3 Methoden der ho-
heren Mathematik wie die Schnelle Fou-
rier-Transformation eine zentrale Rolle.

Werden digitale Medien im Inter-
net publiziert, also online verfiig-
bar gemacht, so spricht man auch von
Onlinemedien« [Wikipedia.de, abgeru-
fen 03.03.2018].

Leider wird hier wenig erldutert, was
genau digital bedeutet oder welche For-
men des Lernens mit digitalen Medien
angestrebt werden. Sie werden polar
gegen analoge Medien abgegrenzt,
und am Ende haben alle nur ein diffu-
ses Verstdndnis, was genau gemeint ist.
Auch Aufschluss tiber das Lernen mit

digitalen Medien finden wir in Wiki-
pedia nicht, es wird nicht erldutert, was
genau denn der Mehrwert der digitalen
Medien ist und wie man sie in Lernsze-
narien nutzen kann. Hilfreich ist daher
der Blick in entsprechende Definitionen
von Mediendidaktikern, die sich so-
wohl mit dem Medium an sich als auch
mit dem Lernen auseinandersetzen:

»Mit dem Begriff »Digitalisierung« soll
die Tatsache beschrieben werden, dass
analoge Daten zunehmend in die digi-
tale Form iiberfiihrt werden oder Daten
direkt digital erfasst werden« (Doebeli
Honegger 2016, 16).

Der durch Digitalisierung, Automati-
sierung und Vernetzung getriebene Leit-
medienwechsel von Buch zum Computer
birgt grofe Herausforderungen fiir Wirt-
schaft, Gesellschaft und Individuen. Wie
soll Schule damit umgehen? (ebd., 34).

Die derzeit verbreitetste Position geht
davon aus, dass die Digitalisierung alle
Lebensbereiche betrifft und deshalb
auch in alle Schulfdcher integriert wer-
den sollte. Die Digitalisierung wird als
Thema der Allgemeinbildung gesehen
(ebd., 37).

Was heif3t Lernen mit
digitalen Medien?

Dabei sind die Umsetzungsformen bzgl.
der Einbeziehung von digitalen Unter-
stiitzungssystemen mit dem Ziel, ent-
sprechende Kompetenzen aufzubauen,
vielfaltig: Es werden Tablets mit Apps
eingesetzt, die z.B. das Erkennen von
Wiirfelnetzen unterstiitzen, es werden
Videotutorials genutzt, die bestimmte
Tadtigkeiten oder Inhalte wiederholbar
demonstrieren, oder es werden Wikis
mit Inhalten aus der Schule gefillt, kri-
tisch betrachtet und verdndert. All die-
se Aktivititen, die weder methodisch
noch inhaltlich dhnlich sind, werden
unter >Digitalem Lernen« verstanden.
Es kursieren weitere Begriffe in
Bezug auf Lehr-Lern-Situationen und



neue Medien, die sich aber nicht durch-
gesetzt haben, z.B. »Bindre Medieng,
informatisches Lernen, »kybernetische
Didaktik« u.a.m. Insofern konnte es
Sinn machen, statt die Digitalitit zu be-
tonen, bei dem Begriff »Neue Medien«
zu bleiben und ihn in der Weise zu ge-
brauchen, dass mit »neu« nicht die Me-
dien, sondern die neuen Maoglichkei-
ten, die mit der Digitalisierung und den
neuen Entwicklungen samt neuer Geré-
te einhergehen, verstanden werden (vgl.
Peschel 2010/2016). Dies erlaubt die
weitere Verwendung des Begriffs »Neue
Medien« mit einem neuen, innovativen
Verstindnis, um letztlich Kompeten-
zen fiir eine zunehmend durch digitale
Medien gepragte Welt aufzubauen.

Aber es gibt die Notwendigkeit, ge-
nau zu spezifizieren, was man mit die-
sem neuen Schlagwort meint: Digitales
Lernen bzw. auch digitale Bildung wird
vielfiltig ge- und zeitweise auch miss-
braucht bzw. missverstanden, je nach-
dem, welchen Schwerpunkt man setzen
mochte und welche Programmatik hin-
ter dem Begriff steht.

Einige Aktivititen unter dem Label
»Digitale Bildung« oder »Digitales Ler-
nen« forcieren z.B. die Programmie-
rung von Kleinstcomputern (z.B. Cal-
liope, Raspberry Pi, Mind:jet) in der
dritten oder vierten Grundschulklasse,
andere Initiativen versuchen, den Kin-
dern den Umgang mit eigenen Daten
und Missbrauch dieser Daten zu ver-
mitteln.

1. Bei Ersterem muss man durchaus
die Erfahrungen mit der informations-
technischen Grundbildung, die in den
1970er und 1990er Jahren versucht ha-
ben, digitale Bildung in die Grund-
schule zu bringen, bedenken und den
aktuellen Mehrwert dieses alten Ansat-
zes hervorheben. Sicherlich: Die Tech-
nik ist besser, einfacher und die Gera-
te sind kleiner, mobiler und vielféltiger
geworden. So sind z.B. Digitalkameras
mittlerweile in Smartphones integriert
und so werden »Multi-Function-Devi-
ces«, also Gerite, die mehr als einem
Zweck dienen, vernetzungsfihig und
vielfiltig einsetzbar. Innovationen in
der Technik haben sich insbesondere
durch die umfassende Nutzung mittels
Smartphones verbreitet: Touch, Multi-
Touch, Spracherkennung (Siri, Alexa
etc.) wurde erst durch die intensive
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Nutzung auf Consumerseite gesell-
schaftsfahig.

Sowohl die Gerite als auch die Ges-
ten/Steuerung und der Umgang mit
mobilen Daten haben die gesellschaft-
liche Nutzung und den Umgang mit-
einander deutlicher beeinflusst als bis-
herige immobile Dienste, die »nur« auf
dem PC im Arbeits- oder Wohnzim-
mer zur Verfiigung standen. Durch
den schnellen und stindigen Technik-
wandel bei den Gerdten werden aktu-
elle Smartphones in wenigen Mona-
ten oder Jahren in Familienhand an
die Kinder weitergegeben und stehen
somit in ihrem vollen Umfang den
Kindern zur Verfiigung (vgl. schon
Peschel 2010). Den Zuwachs an digita-
lem Equipment und das damit einher-
gehende Nutzungs- und Lernverhal-
ten dokumentieren beispielsweise die
Studien »Kinder + Medien, Computer
+ Internet« des Medienpddagogischen
Forschungsverbunds Siidwest (KIM
1999/.../2014/2016).

Die Grundstrukturen der informati-
schen Grundbildung sowie die der Pro-
grammierung sind jedoch immer noch
dhnlich und es muss die Frage beant-
wortet werden, welchen Mehrwert das
Programmieren von Kleinstprogram-
men fiir eine Medienkompetenz hat
und wie weitere, wichtige Inhalte des
Medialen Lernens geniigend Platz in
der Schule finden.

2. Bei Zweiterem besteht die Gefahr,
dass das Ergebnis der Auseinanderset-
zung mit den Gefahren des Internets
eine Bewahrung »vor all diesen bo-
sen Medien« ist und dass Kinder lieber
moglichst keine Computererfahrungen
in der Grundschule sammeln sollen, da
es ja — laut Experten - zu einem demen-
ziellen Abbauprozess durch Medien-
nutzung kommen kann (vgl. hierzu u.a.
Spitzer 2012, 2015). Dabei ist die sorg-
same Behandlung so wichtiger Themen
wie dem Umgang mit eigenen Daten,
Recherche, Présentation und Mitge-
staltung mittels Internet (Stichwort
Web 2.0) essenzielles Anliegen der An-
bahnung von Medienkompetenzen; im
Sinne eines Prosumers (Gryl 2016) las-
sen sich Inhalte im Internet konsumie-
ren und gleichzeitig produzieren, was
die Gemachtheit von Inhalten im Inter-
net vermittelt und dabei u.a. sorgsame
Quelleneinschitzung u.a.m. erlaubt.

Dr. Markus Peschel

seit 2013 Professor fiir Didaktik des
Sachunterrichts an der Universitat des
Saarlandes.

Schwerpunkte sind Medienlernen

im Sachunterricht sowie Offenes
Experimentieren im Sachunterricht.
markus.peschel@uni-saarland.de

Medienbildung und
Grundschulverband

Der Grundschulverband hat hierbei
eine mittelnde Funktion inne: Seit 1998
— also in Zeiten des 486ers, Pentiums
und Windows 95 bzw. Win98 - setzte
sich der Grundschulverband schon in-
tensiv und aktiv mit mediendidakti-
schen und fachdidaktischen Szenarien
der Einbindung von ICT (Information
und Communication Technologies)
auseinander und kreierte Vorschlage
fur die technische Ausstattung sowie
die Einbindung in den Unterricht und
gab Empfehlungen fiir die Praxis. Die-
ser Aufgabe hat sich der Grundschul-
verband aktuell erneut angenommen
und eine Aufarbeitung des medien- und
fachdidaktischen Standes der Einbezie-
hung von Medien in Lernszenarien an-
gestrebt. Diese Publikation finden Sie
auf der Homepage (www.grundschul-
verband.de).

Zudem wurde in intensiver Diskus-
sion ein Standpunkt Medienbildung
verabschiedet, der die generellen Emp-
fehlungen der KMK von 2014 aufnimmt
und fiir die Grundschule konkretisiert.
Hier kann man die mittelnde Position
besonders gut daran erkennen, dass
eben besonders die kritisch-reflexive
Position berticksichtigt wird (Herv. MP):

Entwicklung von Medienkompeten-
zen: Bei der Wahl von Medienausstat-
tungen ist zudem zu beriicksichtigen,
dass diese nicht nur zur Forderung tech-
nischer Medienkompetenz, sondern
auch zu einer gestalterischen, reflek-
tierenden Medienkompetenz beitragen.
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Die gewdhlten Medienausstattungen
miissen aus diesem Grund auch Mog-
lichkeiten zur Gestaltung oder Umgestal-
tung von Medienprodukten erdffnen.

Lernen mit Medien -
Lernen iiber Medien

Die Auseinandersetzung mit Medien -
aller Art, aber vor allem den digitalen
- in der Schule ist m. E. unumginglich.
Wichtig ist, dass ein mediales Lernen
im Sinne der Positionen des Grund-
schulverbandes angestrebt wird und
es keine Einseitigkeiten weder in Be-
zug auf Gefahren noch im Sinne einer
Technikorientierung geben sollte.

Im Sinne des Sachunterrichts wird
damit — wie in vielen anderen Fachern

Kreismodell
Perspektivrahmen,
AG Neue Medien (ICT)
im Sachunterricht (Entwurf:
C. Borowski, Erstveroff. Peschel 2016)
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auch - das Lernen mit Medien verstan-
den. Zusitzlich ist aber die Auseinan-
dersetzung mit den neuen Chancen
und Gefahren der Informations- und
Kommunikationstechnologien (ICT)
insbesondere seit der Griindung der
Gesellschaft fir Didaktik des Sach-
unterrichts durch den Vortrag von
Wolfgang Klafki (1992) ein essenziel-
ler Bestandteil. Das Lernen iiber Me-
dien, im Sinne der Vermittlung der
o0.g. Kompetenzen, ist dabei origindres
Anliegen des Sachunterrichts und ent-
sprechend im Perspektivrahmen Sach-
unterricht (GDSU 2013) als Perspekti-
ven vernetzender Themenbereich be-
riicksichtigt. Dies bedeutet eine zentra-
le Funktion des Themenbereichs, um
Inhalte der jeweiligen fachorientierten

z.B. Mobilitat

z.B. nachhaltige
Entwicklung

z.B. Gesundheit und
esundheitsprophylaxe

z.B. Medien

technische
Perspektive

Themenbereiche Denk-, Arbeits-

und Handlungsweisen

Stabilitat bei technischen Gebilden Technik konstruieren und herstellen
Werkzeuge, Geréte und Maschinen Technik und Arbeit erkunden
und analysieren

Arbeitsstatten und Berufe
Technik nutzen
Umwandlung und Nutzung von Energie
Technik bewerten
Technische Erfindungen
Technik kommunizieren

Perspektiven zu verbinden. Im Kreis-
modell der »AG Neue Medien (ICT)
im Sachunterricht« der GDSU (vgl. Pe-
schel 2016/2010) wurde dies heraus-
gearbeitet. So findet sich das Lernen
iiber Medien hier als ein moglicher
Ausgangspunkt der Beschiftigung im
Sachunterricht.

Perspektivenvernetzender
Themenbereich - Planungsmodell /
Kreismodell Sachunterricht

Mit diesem Planungsmodell des Per-
spektivrahmens ist es leicht moglich,
mehrperspektivischen Unterricht zu
planen bzw. zu entwickeln, in dem
die perspektivenvernetzenden Themen-
bereiche die Perspektiven zusammen-




binden, Zusammenhinge deutlich ge-
macht werden und es so ermoglicht
wird, »dass das Wissen auf die Lebens-
wirklichkeit der Kinder zuriickgefiihrt
werden kann« (GDSU 2013, 15), wie es
auch im Perspektivrahmen der GDSU
beschrieben ist. Aus den Erfahrungen
mit dem Einsatz dieses Kreismodells
und in Anlehnung an eine {ibergeord-
nete Frage (Schmid et al. 2013) bietet
es sich an, eine Frage (und weniger ein
grobes Thema) zum Ausgangspunkt
der Unterrichtsplanung zu machen. Im
Falle des Themas Medien haben wir an
der Universitdt des Saarlandes in einem
Praxisprojekt die Frage »Sollen Handys
verboten werden?« in den Mittelpunkt
des Kreises gestellt und die Perspekti-
ven anhand dieser Frage »aufgeschlos-
sen« und vernetzt. So kann der Frage,
ob Handys verboten werden sollen,
in mehrfacher Hinsicht nachgegan-
gen werden: Wer verbietet? Wem soll
(von wem) verboten werden? Warum?
Sind Handys gefahrlich? Wann und
wo? In der Schule? Im Straflenverkehr?
Wie verbinden sich Handys mit dem
Internet? Woher weif$ das Handy, wo
ich gerade bin? Wie ist es mit meinen
Daten und dem Datenschutz? Wo blei-
ben Handys nach der Nutzungsdauer?
Wie kann man es nachhaltig nutzen/
weiterverwenden? Wie lduft ein Handy-
Recycling ab?

»Sollen Handys verboten werden?«
Die libergeordnete Fragestellung
zur Planung eines vielperspekti-
vischen Sachunterrichts

Man merkt, dass hier viele Fragen aus
allen Perspektiven des Sachunterrichts
sowie — wie hdufig - Fragen der Nach-
haltigkeit berithrt werden und die Per-
spektiven sinnvoll miteinander vernetzt
werden - ganz im Sinne des Sachunter-
richts bzw. des Perspektivrahmens.
Auch die Frage als Ausgangspunkt
zeigt auf, dass hier vielfiltige Verstind-
nisse bzgl. der Interpretation der Fra-
ge entstehen, die wiederum jeweils in
eigenen Diskursen (sozial, politisch,
technisch, historisch usw.) erschlossen
werden koénnen. Die Kunst besteht nun
darin, den Schiilerinnen und Schiilern
(SuS) entsprechende Recherche-, Befra-
gungs- und Diskussionsoptionen ein-
zurdumen, um einen eigenen Umgang
der Bearbeitung der Fragestellung, ob
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Handys verboten werden sollen, zu er-
moglichen. Die Erkenntnisse der SuS
in den jeweiligen Arbeitsgebieten/Per-
spektiven werden alsdann gebiindelt,
diskutiert und als gemeinsame Pro-
duktion als Antwort auf die Frage (oder
einer entsprechenden Adaption) publi-
ziert. Dies kann entweder mit den neu-
en Moglichkeiten der digitalen Medien
geschehen, z.B. auf Onlineplattformen
(siche Abb.) oder in Apps wie Book-
Creator (Beispiele finden sich in diesem
Heft) oder klassisch per Wandzeitung/
Schiilerzeitung,  Klassenprésentation
oder noch klassischer in Schulheften.

Es scheint deutlich zu werden, dass
es eben nicht eine (einfache) Antwort
auf die Frage, ob Handys verboten wer-
den sollen, geben kann, sondern dass
es eine spezifische Aushandlung an-
hand der Rahmenbedingungen und der
entsprechenden Themenfelder, die die
Schulkinder behandeln wollen/sollen/
miissen, geben muss. Ein »Ja« oder
»Nein« als Antwort auf die Frage be-
riicksichtigt eben nicht das Umfeld, die
sozialen oder politischen, biologischen,
physikalischen, technischen oder indi-
viduellen Belange. Eine Beschiftigung
mit dieser iibergeordneten Frage kann
aber sogar zu einer neuen Schulkul-
tur fithren, indem solche Fragen eines
schulweiten Verbots eben differenziert,
aus der Sache und mittels neuer Dis-
kurse mit neuen Medien gemeinsam
mit den Schiilerinnen und Schiilern be-
arbeitet werden. Dies fliefit dann nicht
nur in den klassenspezifischen Sach-
unterricht ein, sondern kann - im Sin-
ne eines Projektcharakters — mit ande-
ren, ebenfalls iiber die Neuen Medien
geteilt werden.

Fazit

Apps oder Tablets alleine werden das
Lernen nicht revolutionieren. Es be-
notigt immer eine fachdidaktische
Notwendigkeit der Interpretation und
einen didaktischen Mehrwert bestimm-
ter Medien gegeniiber anderen Medien,
ob digital vs. anlog, alt vs. neu, her-
kémmlich vs. innovativ. Es ist also nie
das Medium an sich, das das Lernen
verandert, sondern die Moglichkeiten,
die aus fachdidaktischer Sicht mit dem
Medium einhergehen. Smartphones,
Tablets usw. bieten dafiir als Multi-
Function-Devices (also Gerite, die

mehr als einen Zweck haben) vielfiltige
Moglichkeiten und konnen fachdidak-
tische Innovationen hervorrufen (Bei-
spiele finden sich im Grundschulband
141: Peschel /Irion 2016). Diese miissen
aber aus einem fachlichen und fachdi-
daktischen Anspruch heraus entwickelt
werden und nicht nur, weil die Me-
dien gerade da und verfiigbar sind oder
Schlagworte und Arbeitsformen wie
digitales Lernen eben gerade en vogue
ist, um die Fehlentwicklungen der letz-
ten Dekaden nicht unreflektiert zu
wiederholen. O
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Praxis: Digitale Medien in der Grundschule

Lutz Kasper/Thomas Irion

Mit mobilen Technologien
Kinder zum Staunen bringen

Auf Entdeckungstour mit Mobile Devices im Sachunterricht

Kindliches Staunen iiber Phinomene aufzugreifen ist ein wesentliches Element
naturwissenschaftlichen Sachunterrichts. In einem Forschungsseminar wurde
mit Studierenden untersucht, wie Prozesse des naturwissenschaftlichen Stau-
nens mit mobilen Technologien (Smartphones und Tablets) unterstiitzt werden
konnen. Die von Studierenden entwickelten Lernstationen wurden in einer
3. Klasse erprobt und mittels Videoaufzeichnungen reflektiert.

em Staunen wird eine zentra-
D le Bedeutung fiir das Erkennen

beigemessen. Kindliches Den-
ken will durch eine erstaunliche Sache
motiviert sein (Wagenschein 1990) und
bildet damit erst die Voraussetzung fiir
das Erkennen. Ganz im Sinne von Wa-
genscheins genetischem Lernen wer-
den die noch unbeeinflussten Kinder
durch die Begegnung mit erstaunlichen
Naturphdnomenen, die Verwunderung
auslosen, zu einem urspriinglichen
naturwissenschaftlichen Verstehen ge-
fihrt.

Behindern digitale Technologien
(Mobile Devices) solche Prozesse des
Staunens nicht eher? Oder konnen die-
se Gerite genutzt werden, um Prozesse
des Staunens zu unterstiitzen?

Diese Fragen waren Gegenstand
eines Forschungsseminars, dessen In-
halte und Erkenntnisse hier vorgestellt
werden.

Ablauf des Seminars

Die Zielstellung des Seminars war eine
doppelte: 1. Kinder sollen mit Unter-
stiitzung durch mobile Technologien
zum Staunen iber naturwissenschaft-
liche Phdnomene gebracht werden. 2.
Wie konnen angehende Lehrkrifte in
die Lage versetzt werden, Unterricht mit
digitalen Medien kreativ zu gestalten?
Zur Erreichung dieser Ziele wurde
die Lehrveranstaltung in einer gemein-
samen Lehrveranstaltung der Padagogi-
schen Hochschule und der Hochschule
fir Gestaltung in Schwibisch Gmiind
realisiert. Als Themenbereich wurden
die »Sinne« gewéhlt, wobei fiir die phy-
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sikalische Betrachtung die Phdnomen-
bereiche Horen und Sehen ausgewidhlt
wurden.

Das Seminar fand als Block-Lehr-
veranstaltung an vier vollen Tagen je-
weils ganztdgig statt. Als Seminarorte
dienten sowohl das Uni-Klassenzim-
mer an der Klosterle-Schule in Schwi-
bisch Gmiind als auch das Methods and
Research Learning Lab der Hochschule
fiir Gestaltung Schwibisch Gmiind. An
der Lehrveranstaltung nahmen 11 Stu-
dierende aus den Lehramtsstudiengdn-
gen Grundschule und Sekundarstufe
mit je verschiedenen Facherkombina-
tionen und in verschiedenen Stadien
des Studiums teil. Insofern waren die
Lernvoraussetzungen hinsichtlich na-
turwissenschaftlicher und didaktischer
Kompetenzen wie auch hinsichtlich
der Erfahrungen mit mobilen Tech-
nologien sehr heterogen. Thnen stan-
den wihrend des gesamten Zeitraumes
als Dozenten die beiden Autoren sowie
eine Lehrkraft der Hochschule fiir Ge-
staltung zur Seite. Am vierten Seminar-
tag wurden die Arbeitsstationen in einer
dritten Klasse der Klosterle-Schule in
Schwibisch Gmiind erprobt.

Funktionen von Mobile
Devices im naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht

Mobile Devices wie z. B. Tablets konnen
im naturwissenschaftlichen Sachunter-
richt unterschiedlich eingesetzt wer-
den. Sie dienen z.B. der audiovisuellen
Dokumentation von Phinomenen oder
Beobachtungen, indem diese fotogra-
fiert oder videografiert werden, oder

auch in Form von Gerduschesamm-
lungen.

Digitale Medien zeichnen sich da-
ritber hinaus durch ihre Filterfunk-
tion aus. So koénnen sie durch Bildaus-
schnittswahl nach Bedarf betonen oder
ausblenden sowie durch Fast-/Slow-
Motion-Modus verdeckte Effekte sichtbar
machen, was bei sehr langsam oder sehr
schnell ablaufenden Vorgingen wichtig
ist (z.B. beim Aufblithen einer Pflanze
oder bei fallenden Gegenstinden).

Eine Memo-Funktion haben digita-
le Medien dann, wenn sie helfen, Ver-
suchsaufbauten und -ergebnisse zu er-
innern.

Insbesondere fiir Lehrkrifte, aber
auch fir die Schiilerinnen und Schiiler
spielt die Funktion der eigenen Lehr-/
Lernmaterial-Herstellung eine tragen-
de Rolle. Erklarvideos oder multime-
diale Biicher stellen hier nur zwei von
vielen Moglichkeiten dar.

Ein nicht zu vernachldssigendes
Potenzial besteht in der Moglichkeit,
Perspektivwechselprozesse  anzure-
gen. Das kann durch uniibliche Kame-
rapositionen bei Naturbeobachtungen
an fiir uns unzuginglichen oder un-
iiblichen Stellen erreicht werden (z.B.
»Vogel-/Froschperspektive«).

Eine gerade fiir naturwissenschaft-
liche Begriffsbildung bedeutsame For-
derung besteht in der Operationalisie-
rung von Handlungsanleitungen, deren
optimale Umsetzung verbal oder non-
verbal durch instruktionale Videose-
quenzen gelingt.

SchlieSlich erlaubt die addquate Nut-
zung digitaler Medien eine Individuali-
sierung von Lern- und Erkenntniswegen.

Auch die vielfdltigen Funktionen
Quantifizieren, Messen und das da-
mit verbundene Modellieren (vgl. Vogt
/Kasper et al. 2015) durch die in den
Geriten bereits integrierten Sensoren
koénnen im Sachunterricht teilweise
schon genutzt werden.



Die Entwicklung und Erprobung
der Arbeitsstationen

Ziel des Seminars war es, Studierende in
die Lage zu versetzen, eigene Losungen
zu entwickeln, um Kinder mit Unter-
stiitzung von Mobile Devices zum Stau-
nen zu bringen. Dabei sollten die Gera-
te nicht nur als Medienabspielstationen
genutzt werden, sondern von den Kin-
dern im Unterricht als naturwissen-
schaftliche Werkzeuge genutzt werden.
Zur Entwicklung innovativer Nutzungs-
moglichkeiten digitaler Medien im na-
turwissenschaftlichen  Sachunterricht
war es uns wichtig, bei den Studieren-
den neben fachdidaktischen, medien-
didaktischen und stufendidaktischen
Kompetenzen auch Gestaltungskompe-
tenzen zu férdern. Gerade die flexiblen
Nutzungsmoglichkeiten digitaler Me-
dien fithren zu einer gestiegenen Bedeu-
tung von didaktischen Gestaltungskom-
petenzen seitens der Lehrkrifte, um die
Potenziale digitaler Medien entfalten zu
konnen (vgl. Irion/ Kammerl 2018).

Im Seminar erlebten alle Beteiligten
die spannende Verbindung zwischen
Gestaltungsprozessen, wie sie typi-
scherweise an der Hochschule fiir Ge-
staltung stattfinden und Planungspro-
zessen im padagogischen Umfeld.

Fiir die Studierenden im Seminar er-
folgte in Workshops die theoretische
und praktische Einfithrung in spezifi-
sche, potenziell fiir das Seminar rele-
vante Apps und Anwendungen zur Er-
stellung von Prdsentationen und Ani-
mationen (App: Keynote), zur Erstellung
von videogestiitzten Lehr-/Lernme-
dien (App: iMovie), zur Erstellung
von Sound- oder Musikdateien (App:
GarageBand) sowie der Erstellung und

Studierende beim Erstellen eines Erklarvideos

Praxis: Digitale Medien in der Grundschule

Nutzung einfacher Moglichkeiten von
Augmented Reality (App: Zappar).

Auf der Grundlage didaktischer
Theorie und technischer Einfithrungen
entwickelte sich schnell eine intensive
Arbeitsatmosphire. In dieser Phase bil-
deten sich drei Kleingruppen von Stu-
dierenden. Die Herangehensweisen und
Findungsprozesse der Kleingruppen
unterschieden sich untereinander teils
deutlich. Im Ergebnis entstanden Expe-
rimente, die auf unterschiedliche Weise
durch mobile Technologien unterstiitzt
wurden. Die Erprobung der in drei Stu-
dierendengruppen entstandenen Mini-
Projekte erfolgte am letzten Seminartag
in der Klosterleschule unter Nutzung
der dort zur Verfiigung stehenden tech-
nischen Moglichkeiten der Videografie
und Toniibertragung.

Wie bringt man Kinder mit
Mobile Devices zum Staunen?

Die Arbeit der Kleingruppe »Farbmi-
schung« war besonders spannend und
wird hier ausfiihrlicher vorgestellt. Die
Arbeit dieser Gruppe ist deswegen be-
merkenswert, weil die Studierenden
dieser Gruppe weder naturwissen-
schaftlich noch mediendidaktisch spe-
zialisiert sind und sich damit einer dop-
pelten Herausforderung gestellt haben.
In kreativen Arbeitsprozessen, die der
Design-Thinking-Methode folgten, ent-
wickelten die Studierenden gemeinsam
ein Unterrichtsszenario zum Thema
Farbmischung. Die fiir die Kinder ge-
planten experimentellen Anregungen
mussten dabei zunichst selbst durch-
dacht und materiell umgesetzt werden.
In dieser Phase standen die Dozenten
zwar beratend zur Verfiigung, im We-
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sentlichen aber fand der Entwicklungs-
und auch Lernprozess der Studierenden
selbstgesteuert statt. Es war interessant
zu beobachten, wie intensiv die Studie-
renden die Phdnomene durchdachten.
Bei der Umsetzung kniipften die Stu-
dierenden an die Alltagserfahrungen
der Kinder beim Malkasten-Mischen
an. Auf dieser Grundlage konnten die
Kinder dann die dunkle Farbe eines
Filzstifts mithilfe von nassem Filter-
papier wieder »zerlegen«. Das Staunen
konnte ihnen entlockt werden, als sie
anschlielend farbiges Licht mischten
und die Mischung anders als vom Mal-

Auf dem Weg zum »Prototypenc ... Wie finde ich einen Ein-

stieg in den Phanomenbereich Sehen?
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Farbmischen (subtraktive »Malkasten-
mischung«) mit einer App

kasten bekannt immer heller, fast weif$
wurde (im physikalischen Sinn liegt
eine additive Mischung vor).

Bei der Umsetzung ergianzten Mobile
Devices analoge Experimentierwege
und ersetzten diese nicht. Tablets und
Smartphones kamen an verschiedenen
Stellen und in verschiedenen Funk-
tionen zur Anwendung. Ein selbst er-
stelltes Erkldrvideo der Studierenden
demonstrierte die Farbmischungen, die
Kamera des Tablets dokumentierte die
Lichtfarbmischung und verdeutlichte
das erstaunliche Ergebnis. Schliefilich
konnte die Flashlight-Funktion dreier
Smartphones genutzt werden, um mit-
hilfe von Farbfolienstiicken einfache
»Lowcost-Scheinwerfer« zu erzeugen
(sieche Abbildungen auf dieser Seite).

In der zweiten Kleingruppe gingen
die Studierenden und Kinder der Frage
nach, welche Wege das Licht in der Luft
und in einem Wasserbecken nimmt.
Hier wurde das Staunen durch den ge-
kriimmten Wasserstrahl hervorgeru-
fen, der das Licht »gefangen hilt« und
in dem der Weg nicht mehr gerade ist.
Die Funktion des Videostreamings
tiir diesen notwendigerweise in einem
dunklen Kasten verborgenen Versuchs-
aufbau ermoglichte einer grofleren
Gruppe, das tiberraschende Ergebnis
live zu beobachten.

In der dritten Station bildete ein Ta-
bletbildschirm die »Bithne« eines nicht
nur fir die Kinder erstaunlichen 3D-
Effektes.

Die Erprobung der Stationen

Die Arbeit mit den sehr motivierten
Studierenden und die Auflerungen der
Kinder haben gezeigt, dass es an allen
drei Stationen gelungen ist, die Kin-
der zum Staunen zu bringen. Jedoch -
und hier zeigt sich ein grofler Wert des
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Farbmischen (additiv) mit »Smartphone-
Scheinwerfern«

Seminars - regten zum Staunen nicht
immer die von den Studierenden anti-
zipierten Phasen des jeweiligen Expe-
rimentes an, stattdessen auch solche,
fur die es nicht erwartet wurde. Als
zwar nicht tberraschend, aber lehr-
reich fiir die angehenden Lehrkrifte hat
sich gezeigt, dass vor allem solche Pha-
sen Kinder begeistern und ihr Staunen
hervorrufen, die zum titigen Handeln
auffordern. Dazu gehorten in dem hier
beschriebenen Seminar das »Greifen-
wollen« eines mit Kreidestaub sichtbar
gemachten Lichtstrahls oder das Hinein-
greifen in die virtuellen 3D-Bilder.

Was wurde erreicht? -
Reflexion und Ausblick

Der vielleicht bedeutendste Punkt ist,
dass es gelungen ist, die Kinder mithil-
fe naturwissenschaftlicher Phanomene
zum Staunen zu bringen. Dabei haben
die Studierenden bei der Gestaltung
ihrer Prototypen von digitalen Techni-
ken Gebrauch gemacht, die sie sich z. T.
erst im Verlauf des Seminars angeeig-
net haben. Dariiber hinaus hat sich die
interdisziplindre Zusammenarbeit der
Lehrenden (Gestaltung, Grundschulpi-
dagogik, Physik) sehr bewahrt. Das hat
sich unter anderem darin gezeigt, dass
gerade die Studierenden, die den Natur-
wissenschaften normalerweise zuriick-
haltend begegnen, vielfaltige Ideen zu
optischen Phdanomenen aus sich her-
vor- und zur praktischen Anwendung
gebracht haben. So wurde das Seminar
auch insgesamt von allen Beteiligten als
positiv evaluiert. Kritisch wurde aller-
dings von Studierenden und Lehrenden
die Stoffdichte aus fachwissenschaftli-
chen, fachdidaktischen, mediendidak-
tischen, medientechnologischen und
gestalterischen Inhalten bewertet. Hier
sind in kiinftigen Durchfithrungen vor-

Der »gefangene« Lichtstrahl in einer
dunklen Box wird live gestreamt

bereitende inhaltliche Selbstlernphasen
anzustreben.

Bemerkenswert ist auch die Erkennt-
nis, dass ein entscheidender Ausloser
fiir kindliches Staunen auch die édsthe-
tische Komponente eines prisentierten
Phénomens bildet. Kinder suchen nach
der sinnlichen Begegnung, was sich im
Hineingreifenwollen in die Versuchs-
anordnung und der Zuwendung zu aus-
gesprochen »schénen« Phdnomenen
wie den bewegten 3D-Bildchen zeigt.
Dies macht deutlich, dass gerade in
der Grundschule Wege gesucht werden
miissen, wie ganzheitliche, haptische,
asthetische Erfahrungen mit Mobile
Devices unterstiitzt werden konnen,
und dass sorgsam darauf zu achten ist,
dass die Faszination fiir digitale Geréte
nicht die Faszination fiir naturwissen-
schaftliche Phdnomene iiberdeckt. Es
hat sich fiir uns gezeigt, dass der Wert
von Mobile Devices erst in einer krea-
tiven Nutzung dieser Gerite als Unter-
richtswerkzeuge entsteht. Ein reines
Abspielen von Medien wiirde wichtige
Potenziale der Gerite vernachldssigen.
Die Verwendung von Mobile Devices
als flexible Unterrichtswerkzeuge macht
mehr Miihe. Das kindliche Staunen in
der Unterrichtserprobung war fiir alle
Seminarbeteiligten aber eine eindriick-
liche und gleichermaflien erstaunliche
Erfahrung und Belohnung. O
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Digitale Medien und Inklusion

Chancen und Grenzen von Tablets
fur Schiiler mit Korperbehinderung

Die digitale Transformation zieht sich durch die ganze Gesellschaft. Das Thema
Digitalisierung von Schule und Unterricht betriftt auch die Schiilerschaft mit
sonderpiadagogischem Forderbedarf. Im Folgenden werden Potenziale digita-
ler Medien fiir die Forderung von Kindern mit besonderem Forderbedarf (hier
Kinder mit motorischen Beeintrichtigungen) beschrieben.

nformations- und Kommunika-
I tionstechnologien haben eine lange

Tradition in der Unterrichtung bei
Kindern mit motorischen Beeintrich-
tigungen. Boenisch konstatiert, »dass
in wohl keiner anderen Schulform der
Einsatz des Computers so unumstritten
gewesen ist wie in der Schule fiir Kor-
perbehinderte« (Boenisch 2002, 75).
In der einschldgigen Literatur finden
sich diverse Einsatzzwecke: als Lern-
medium, als Kommunikationsprothe-
se, Forderdiagnostik sowie zur compu-
terunterstiitzten Férderung in den Be-
reichen Kognition und Sensorik (ebd.,
vgl. auch Beyer-Dennert 2003; Pammer
1999, 205 ft.).

Potenziale digitaler Medien durch
ihren prothetischen Charakter bestehen
darin, dass diese Aktivitit und Parti-
zipation ermdglichen kénnen. Damit
konnen digitale Medien helfen, zwei
zentrale Ziele der UN-Behinderten-
rechtskonvention umzusetzen.

Smarte Gerdte - smarte Bedienung

Die Bedienkonzepte der mobilen End-
gerite neuerer Generation sowie die da-
rauf verfiigbaren Betriebssysteme zeich-
nen sich durch einen hohen Grad an
Benutzerfreundlichkeit (Usability) aus.
Dariiber hinaus haben es die Hersteller
geschafft, Accessibility-Features zu ge-
stalten, die vielen Menschen mit Behin-
derungen entgegenkommen. Hierbei
sind insbesondere die Bedienungshilfen
der Fa. Apple zu nennen. Diese zeich-
nen sich durch eine hohe Ausgereiftheit
aus. Das Potenzial liegt darin, dass die
in einem smarten Alltagsgegenstand
verfiigbaren Bedienungshilfen mog-
lichen Stigmatisierungsprozessen ent-

gegenwirken koénnen. Durch die Usabi-
lity, also durch die einfache Bedienbar-
keit, konnen teure Spezialgerite ersetzt
werden.

Eine erste Erhebung zum Tablet-Ein-
satz im Unterricht bei Schiilern mit
sonderpadagogischem  Forderbedarf
verdeutlicht, dass sehr hiufig iPads ver-
wendet werden (vgl. Wahl/Wiedecke
2015, 197f). Dies kann mit einer ho-
hen Verfiigbarkeit einer Vielzahl an
Apps, robusten Hiillen sowie durch das
geschlossene System erkldrt werden
(vgl. Krstoski 2015a, 10 und Reinhard/
Krstoski 2014, 04.063.001).

Im Folgenden werden exemplarisch
Einsatzmoglichkeiten von Tablets im
Unterricht skizziert, um die Potenziale
anschaulich aufzuzeigen.

A. Ubungen zur Graphomotorik
(Nachspuren von Ziffern
und Buchstaben) auf Tablets
Traditioneller Unterricht zum Schrei-
benlernen von Buchstaben und Ziffern
kann sinnvoll durch entsprechende
interaktive Apps ergdnzt werden (vgl.
Abb. 1). Die Interaktivitat betrifft bspw.
die Schreibrichtung von Buchstaben
und Ziffern. Durch eine Animation,
welche die Schreibrichtung vorgibt,
sind die Schiilerinnen und Schiiler mo-
tiviert, diese nachzuspuren. Dies wird
durch den allgemein hohen Aufforde-
rungscharakter des Mediums noch ver-
starkt. Sehr gute Erfahrungen konnten
gerade bei korperlich beeintrichtigen
Schiilern erzielt werden, da fiir sie gra-
phomotorische Handlungen mit an-
deren Medien hdufig mit erheblichen
Anstrengungen verbunden sind (vgl.
Krstoski 2015b, 64).

Durch die Verwendung verschieden-
artiger Tabletstifte kann auch auf die
feinmotorischen  Beeintrdchtigungen

Abb. 1: Graphomotorische Ubungen mit Tabletstift in entsprechender App
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Abb. 2: Die App Wortzauberer fiir die Selbstkontrolle bei der Bildung von Phonemen

gut eingegangen werden und bspw. eine
Verbesserung in der Stifthaltung erzielt
werden.

B. Potenziale der Sprachausgabe
fiir den Bereich Sprache/Deutsch
Aufgrund moglicher Tonusstérungen
der Willkiirmotorik im Gesichts- und
Mundraum kann das Produzieren von
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Lauten eingeschrinkt sein, was wiede-
rum Probleme beim inneren Sprechen
bewirken kann. Mogliche Folgen wiren
Probleme in der phonologischen Be-
wusstheit: In der Analyse und Synthese
von Phonemen und Lautfolgen kénnen
Fehler auftreten. In diesem Zusammen-
hang kann das iPad mit der App »Wort-
zauberer« hilfreich sein, das zur Selbst-
kontrolle eingesetzt werden kann (vgl.
Abb. 2). Diese App verfiigt {iber eine
Sprachausgabe und beherrscht die Syn-
these von Phonemen. Dadurch kann
die benannte Zielgruppe wertvolle Er-
fahrungen in der Phonologie machen.
Hervorzuheben ist die Sprachausgabe,
welche eine zusitzliche Hilfestellung
darstellt.

C. Erstellen von E-Books

Apps zum Erstellen von E-Books er-
freuen sich grofler Beliebtheit — auch
in der Sonderpiddagogik. Zum einen
sind diese Apps sehr leicht zu bedie-
nen; andererseits stehen verschiedene
Gestaltungselemente, wie Texte, Fotos,
Videos, eigene Sprachaufnahmen und
die Moglichkeit zum Malen, zur Ver-
fiigung. Zum Gestalten von E-Books
ist es nicht notig, dass man Schreiben
kann - dank der verschiedenen Gestal-
tungselemente konnen unter Einbezug
von Bildern und Ténen kreativ Ideen
umgesetzt werden. Als ein tolles Fea-
ture wird die Vorlesefunktion im Book-
Creator von z.B. Red Jumper erachtet
(Abb. 3).

D. Arbeitsblatter adaptieren

auf dem Tablet

Wenn aufgrund feinmotorischer Pro-
bleme Arbeitsblatter nicht mit einem
Stift bearbeitet werden konnen, wer-
den entsprechende Apps eingesetzt, wie
Snap Type Pro (s. Abb. 4). Hier werden
Arbeitsblatter abfotografiert, und mit-
tels Tastatur, virtuellem Stift oder per
Spracheingabe konnen diese im Tablet
bearbeitet werden. Schriftgrofie und
Farbe lassen sich auch anpassen. Auch
lasst sich der Pinch-Zoom nutzen -
dies kommt den Kindern mit zentra-
len visuellen Wahrnehmungsstdrungen
entgegen.

Eine weitere Moglichkeit ist, dass
man Apps mit Texterkennung, sprich
Optical Character Recognition (OCR),
verwendet. Diese Apps erkennen Text-

Abb. 3: Aktivierung der Vorlesefunktion in der App Book-Creator



strukturen in Fotos. Besonders wert-
voll sind dann Apps wie z.B. Prizmo
Go von Creaceed (vgl. Abb. 5), Claro
ScanPen von Claro Software Limited
oder der kNBF-Reader von Sensotec,
weil diese auch iiber eine Sprachausga-
be verfiigen. »Der Vorteil solcher Apps
liegt auf der Hand: Menschen, die nicht
lesen konnen, lassen sich damit Tex-
te vorlesen, wie Spielanleitungen etc.«
(Krstoski 2017, 28).

E. Unterstiitzung beim Schreiben
Die in Tablets und Smartphones verfiig-
bare Wortvorhersage kommt Menschen
mit motorischen Beeintrichtigungen
entgegen, da diese die notigen Eingaben
auf ein Minimum reduziert. Bei hand-
motorischen Beeintriachtigungen, in
denen das Tippen auf einer Computer-
tastatur schwerfallt, gibt es mittlerweile
unterstiitzende Apps. Zu nennen ist die
App »Mobile Mouse Pro« (vgl. Abb. 6).
Diese wird auf dem PC oder MacBook
installiert und parallel auf dem Smart-
phone. Mittels Bluetooth verbindet man
die Gerdte und kann dann alternativ
die Tastatur des Smartphones fiir das
Tippen auf dem PC/MacBook nutzen.
Sogar die ganze Steuerung des Com-
puters kann durch Eingaben iber das
Smartphone in der App iibernommen
werden. Bei fortschreitenden Grunder-
krankungen oder bei geringem Bewe-
gungsradius kommt diese App zur An-
wendung.

G. Einsatz von Tablets fiir
FordermaBnahmen im Bereich
Lebenspraxis

Auch im Bereich Lebenspraxis finden
sich Einsatzzwecke von Tablets. Bei
Problemen mit der Handlungsplanung
konnen Apps eingesetzt werden, die
eine Sequenz abbilden konnen. Hierbei
werden komplexe Handlungen in Teil-
handlungen mittels Bildern oder Vide-
os unterteilt und in Apps abgebildet.
Spielerisch koénnen dargestellte Teil-
handlungen in richtiger Reihenfolge ge-
ordnet oder Videos zur selbststindigen
Ausfithrung von Handlungen unter-
stiitzend eingesetzt werden. In vielfal-
tigen Situationen, wie bspw. Kochen,
wurde diese Methode erfolgreich einge-
setzt (vgl. Abb. 7 auf S. 22). Eine Auto-
rengruppe um Soulis weist in einer Ein-
zelfallstudie den erfolgreichen Einsatz
von Videosequenzen beim Lernen von

Praxis: Digitale Medien in der Grundschule

Abb. 4: Bearbeitetes Arbeitsblatt mit Snap Type Pro

lebenspraktischen Handlungen nach
(vgl. Soulis et al. 2015).

H. Tablets und Unterstiitzte
Kommunikation (UK)

Bei Funktionsbeeintrachtigungen des
Sprechens aufgrund von Tonusstorun-
gen im Mund- und Gesichtsbereich gibt
es Mafinahmen, die der Unterstiitzten
Kommunikation (UK) zugeordnet wer-
den konnen. Das iPad wird in der UK

Abb. 5: PrizmoGo mit Vorlesefunktion

vielfach genutzt, was man u.a. daran
erkennt, dass Hilfsmittelfirmen passen-
de Gerite mit entsprechenden Apps so-
wie stof3festen Hiillen in ihrer Produkt-
palette listen. Zum Einsatz kommen so-
wohl symbol- als auch schriftbasierte
Apps.

Néheres iiber Apps zur Kommuni-
kation mit Symbolen findet man bei
Lange (2015), fir schriftbasierte Apps
bei Waigand (2015). Mittlerweile sind

Abb. 6: App Mobile Mouse - zum Tippen
auf einem Computer
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Abb. 7: Teilhandlung als Videosequenz innerhalb einer App

viele Schiiler_innen in entsprechenden
Schulen mit den Férderschwerpunkten
geistige sowie korperlich-motorische
Entwicklung mit solchen Gerdten aus-
gestattet.

Zusammenfassend kann nach Hall-
bauer (2014, 19) festgehalten werden:
»Mit ein und demselben Gerit kénnen
vielfaltige Kommunikationserfahrun-
gen gesammelt werden: Fiir die alltag-
liche Kommunikation wird die eigent-
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liche UK-App genutzt, zum Erzdhlen
vom Wochenende wird eine Foto-Buch-
App verwendet, um einen kleinen
Sprachauftrag umzusetzen oder beim
gemeinsamen Vorlesen eine Sprecher-
rolle zu tibernehmen, wird schnell etwas
auf eine einfache Sprach-App gespro-
chen, um einzelne Worter und Saitze
zu schreiben, kann eine schriftbasierte
App genutzt werden, um soziale Situ-
ationen oder Regeln verstehbar zu ver-
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mitteln, werden in einer anderen App
Alternativiibersichten zur Verfiigung
gestellt, die soziales Lernen erleichtern.«

Fazit

Fiir den Unterricht ergeben sich durch
die Interaktivitat, Multimedialitat sowie
Portabilitdit neue Lernarrangements,
welche iiber den traditionellen Unter-
richt hinausgehen. Die hohe Benutzer-
freundlichkeit von Tablets und passen-
den Apps kommt nicht nur den Kindern
entgegen. Eine ganze Reihe von Apps
mit Assistenzcharakter wurde in den
letzten Jahren entwickelt und kann eine
sinnvolle Unterstiitzung beim Lernen
darstellen. Der Einsatz muss individuell
abgewogen werden. Auch wenn es nicht
fiir alle Lerninhalte Apps gibt, wird die
Rolle der Tablets deutlich: Sie ersetzen
nicht bisherige Lernmittel, sondern
erginzen diese, wenn sie didaktisch
sinnvoll eingebettet sind. Traditionelle
Hilfsmittel der Sonderpddagogik er-
halten somit nicht zwangsldufig eine
Abwertung durch Tablets: »Nicht fiir
alle Menschen ist das iPad das Hilfs-
mittel der Wahl. Eine Augensteuerung
des iPads ist derzeit z.B. noch nicht
moglich. Da das iPad keinen Mausklick
unterstiitzt, sind sdmtliche Ansteue-
rungen iiber alternative Mause, z.B.
Joy-Stick, fiir die iPad-Nutzung nicht
geeignet« (Hallbauer 2014, 19). O
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Frauke Hildebrandt/ Caroline Wronski

Alles eine Frage der Autonomie

Was brauchen Kinder in der »digitalen Welt«?

Schon die Grundfrage des vorliegenden Themenheftes »Wozu braucht die
Grundschule digitale Medien?« zeigt, dass wir die Debatte um pidagogische
Aufgaben im digitalen Zeitalter viel zu technikorientiert fithren. Diese Art der
Diskussion ist zwangsldufig reaktiv, denn sie hingt der technologischen Ent-

wicklung hinterher.

ie Halbwertzeit der Gerate wird
D fortwahrend kiirzer, die digi-

talen Medien von heute sind
morgen schon Schrott. Vor allem aber
ist es keine padagogische Frage, welche
Endgerite und Programme wir mehr
oder weniger sinnvoll in den Unterricht
integrieren sollten. Im Zentrum unse-
rer Aufmerksamkeit sollte vielmehr
die Frage stehen, was digitale Miindig-
keit fiir Grundschulkinder heif$t, wie
wir sie unterstiitzen konnen, entspre-
chende Kompetenzen zu erwerben, und
worauf es dabei ankommt. Deshalb fra-
gen wir nicht, wozu die Grundschule
digitale Medien braucht, sondern, was
Kinder brauchen, um sich in einer di-
gitalen Welt gut orientieren zu kon-
nen, die hierzulande inzwischen Reali-
tat ist. Mit dem Begriff »digitale Welt«
bezeichnen wir im Folgenden alles, was
im Zusammenhang mit digitalen Sach-
verhalten steht und alle Erscheinungen
umfasst, die durch Digitalsignale ver-
ursacht werden (Micklitz 2006).

Eine gedankliche und péadagogisch-
praktische Bewegung »zuriick zu den
Waurzeln« oder einem »natiirlicheren«
Zustand halten wir fiir ebenso wenig
sinnvoll wie die Fortschrittseuphorie,
die in der Diskussion um Bildungs-
technologie und im Mythos einer neu-
en Generation von »Digital Natives«
mitschwingt (Kirschner/De Bruyckere
2017). Digitale Miindigkeit geht fiir
uns iiber die Nutzungskompetenz (zu-
mal bald obsoleter) Technologien weit
hinaus. Sie beinhaltet auch die Aus-
bildung jener kognitiven Fihigkeiten
und Werkzeuge, die fiir die erfolgreiche
Navigation in digitalen Welten beno-
tigt werden. Zwar denkt und lernt die-
se »digitale« Generation nicht anders,
aber sie ist sehr wohl mit andersarti-
gen und erhohten Anforderungen an

ihre Denkfihigkeiten konfrontiert. Die-
se Verdnderungen zu beschreiben und
padagogische Antworten auf die neuen
Herausforderungen zu finden, das ist
die eigentliche Aufgabe padagogischer

Auseinandersetzung.
Autonomie ist ein aus unserer Sicht
zentrales Kompetenzfeld, in dem

Potenziale in besonderer Weise ausge-
bildet werden miissen. Autonomie ist
die Fdhigkeit, in Distanz zu den eige-
nen Denkprozessen zu gehen und sie in
Bezug auf selbst gesetzte Ziele zu steu-
ern, zu regulieren und zu {iberwachen.

Autonomie: Eine kognitive
Fahigkeit fiir die digitale Welt

Ein strukturgebender Aspekt der digi-
talen Welt ist, dass sie eine von Men-
schen intentional gestaltete, auf spezi-
fische Reizsetzung hin ausgerichtete,
nicht zufillige Welt ist: Die in ihr vor-
handenen Gegenstinde und Ereignisse
sind in besonderer Weise darauf ausge-
richtet, wahrgenommen, d.h. zum Ziel
von Aufmerksamkeit und Handeln ge-
macht zu werden.

Mit diesen intentional auf Aufmerk-
samkeitserzeugung ausgerichteten Im-
pulsen sinnvoll umzugehen - nam-
lich sie zu nutzen und zu gestalten -,
das erfordert die starkere Entwicklung
einer viel diskutierten Fahigkeit, ohne
die schon in der »analogen« Welt kein
sinnvolles Handeln méglich ist.

Es handelt sich um die Fahigkeit, eige-
ne Ziele auf der Basis dessen, was man
begriindet fiir gut, richtig und wichtig
halt, zu bestimmen und auch unter he-
rausfordernden Bedingungen an ihnen
festzuhalten, eine Fdhigkeit, die in der
philosophischen Diskussion als Wil-
lensfreiheit oder Autonomie von Per-
sonen bezeichnet wird (Welzer/Pauen

2015) und deren Entwicklung im frii-
hen Kindesalter beginnt. Harald Welzer
und Michael Pauen beschreiben die-
se Fahigkeit als eine natiirliche Fahig-
keit wie »Lesen, Sprechen, Rechnen und
Schreibeng, fiir deren Erwerb kulturel-
le Prozesse eine wichtige Rolle spielen.
Stark beeinflusst wird die Entwicklung
dieser Fihigkeit davon, ob die (pdda-
gogische) Umwelt autonomes Denken
praktiziert (ebd., 175).

Ernst Tugendhat beschreibt in einer
Synthese von Autonomie-Konzepten
»Spielrdumec, in denen Personen prin-
zipiell stehen. Autonom handelt fiir ihn
eine Person, die iiber Selbstkontrolle
verfiigt, es also schafft, das zu tun, was
sie mit Griinden fur sich fir gut halt
(Tugendhat 2003, 49). Demzufolge be-
trachtet er die Fihigkeit zum Nach-
denken als grundlegend fiir Autono-
mie und betont er im Zusammenhang
damit das Bewusstsein, »dass es an mir
liegt« (Tugendhat 2009, 60).

Metakognition

Um autonom handeln zu konnen, muss
eine Person also rational begriinden, an
ihrem Ziel festhalten und die widerstre-
benden motivationalen Faktoren unter
Kontrolle bringen konnen. Aus die-
sen Aspekten ergeben sich zwei Hand-
lungs- und Entwicklungsspielraume:
1. Personen befinden sich im Spielraum
des Uberlegens in Bezug auf Hand-
lungsmoglichkeiten: Was ist der beste
Weg oder das beste Ziel fiir mich? Wel-
che Schritte sind richtig? Und welche
der potenziell richtigen Schritte sind
besonders wichtig?
2. Personen befinden sich im Spielraum
von mehr oder weniger Anstrengung,
Anspannung und selbstgesteuerter
Aufmerksamkeit: »Es liegt an mir.«
Genau diese Aspekte der Refle-
xion des eigenen Denkprozesses und
der willentlichen Steuerung spiegeln
sich wider im padagogisch-psycholo-
gischen Konzept der Metakognition.
Dieses Konzept umfasst insbesondere

GS aktuell 142 « Mai 2018 23



Dr. Frauke Hildebrandt (links)

ist Professorin fuir Forschung und Praxis-
entwicklung in der Pddagogik der
Kindheit an der FH Potsdam und leitet
den kooperativen Masterstudiengang
»Frahkindliche Bildungsforschung«
von FH Potsdam und Universitat Pots-
dam. Sie ist Fachreferentin fiir Sozial-
padagogik beim Grundschulverband.

Dr. Caroline Wronski (rechts)

ist Entwicklungspsychologin und stell-
vertretende Studiengangsleiterin des
Masterstudiengagns »Friihkindliche
Bildungsforschung« von FH Potsdam
und Universitat Potsdam. lhre Lehr-
und Forschungsgebiete sind friihkind-
liche Kommunikation, sozialkognitive
Entwicklung, Entwicklung von Kreativi-
tat und kreativem Denken.

die Fahigkeit, eigene Denkprozesse zu
steuern — etwa die Aufmerksamkeit auf
wichtige Information zu lenken, Irrele-
vantes auszublenden (Inhibition) und
die eigenen Wiinsche und Emotionen
zu regulieren (Selbstregulation). Diese
Kognition zweiter Ordnung ist es, die
im Umgang mit digitalen Medien, wie
wir im folgenden darstellen werden, auf
besondere Weise beansprucht und auch
tiberbeansprucht wird.

Metakognition beinhaltet die Auffas-
sung von sich selbst und anderen Men-
schen als kognitive Akteure (Flavell
1979). Man unterscheidet zwischen
metakognitiven Fahigkeiten (Uberwa-
chen, Uberpriifen, Testen, Koordinieren
von Problemldseprozessen; z.B. Brown
1978) sowie metakognitivem Wissen
und Reflexion iiber die eigenen kogni-
tiven Zustande (Hasselhorn 1992). Erst
mit etwa 12 Jahren kann ein Mensch
dieses Wissen gezielt einsetzen (Weil
et al. 2013). Zugleich zeigen sich gerade
in diesem Alter enge Zusammenhénge
zwischen metakognitiven Kompeten-
zen wie z.B. Inhibition und schulischen
Leistungen (Roebers et al. 2012).
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Autonomie in der digitalen Welt

Wir gehen davon aus, dass die digitale,
hypermediale Welt besondere Anfor-
derungen an die oben beschriebenen
Fahigkeiten und Kompetenzen zu Auto-
nomie oder Metakognition stellt. Denn
es liegt in der Natur digitaler Medien,
Informationen in nichtlinearer, assozia-
tiver Weise zu prasentieren. Diese Art
der Informationsdarbietung verfiithrt
zwar zu (visueller) Aufmerksamkeit,
ruft jedoch auch ein flaches, explorato-
risches Orientierungsverhalten hervor
(»Butterfly-Effect«). Das so entstehen-
de Wissen ist entsprechend schwach
strukturiert, assoziativ und »oberflich-
lich« (Salomon/ Almog 1998).

Studien mit Erwachsenen zeigen, dass
schnelles, sprunghaftes Lesen, Keyword-
suche und eine wenig nachhaltige Auf-
merksamkeitsausrichtung (Liu 2005)
die Informationssuche im Internet und
in hypermedialen Lernumwelten kenn-
zeichnen. Charakteristisch ist auflerdem
»Multitasking« zwischen gleichzeitig an-
gebotenen Informationen (Carrier et al.
2015), was auf Dauer zu erhohter Ablenk-
barkeit und zur Beeintrachtigung der
willentlichen ~Aufmerksamkeitssteue-
rung fithren kann (Ophir et al. 2009).

Insgesamt zeigt sich also, dass die
Nutzung von digitalen Medien mit ho-
hen kognitiven »Kosten« einhergeht und
besondere Anforderungen an metako-
gnitive Fihigkeiten stellen: Staindig muss
neu entschieden werden, welche der
gleichzeitig verfiigbaren und assoziativ
verkniipften Information in Bezug auf
das eigene (Lern-)Ziel relevant ist und
welche nicht (DeStefano / LeFevre 2007).

Es wire jedoch ein Fehler anzuneh-
men, diese hohere Beanspruchung kén-
ne ein Training eben jener Funktionen
bewirken. Zwar werden einige »unterge-
ordnete« kognitive Fahigkeiten, etwa die
Geschwindigkeit der visuellen Wahr-
nehmung, verbessert (Greenfield 2009).
Aber insgesamt »kostet« die Naviga-
tion in digitalen Medien kognitive Res-
sourcen, was sich zuungunsten héherer
Denkfunktionen wie schlussfolgerndem
Denken, kritischer Analyse und Refle-
xion auswirkt (Wolf/Barzillai 2009).

Insbesondere Grundschulkinder, de-
ren metakognitive Kontrolle sich in
einem frithen Stadium der Entwicklung
befindet, haben Schwierigkeiten mit
den kognitiven Anforderungen digita-

ler Medien, die etwa durch den Wechsel
zwischen Texten und interaktiven Fea-
tures beim Lesen elektronischer Biicher
entstehen (Bus/Takacs/Kegel 2015).
Dieses »Switchen« zwischen verschie-
denen Informationen kann sich bei der
Bearbeitung schulischer Aufgaben ne-
gativ auf das Arbeitsgeddchtnis, die
Inhibition und die schulischen Leistun-
gen insgesamt auswirken (Baumgartner
et al. 2014; Rosen et al. 2013).

Grundschule in der digitalen Welt

In einer Schule, die die Bedeutung di-
gitaler Medien im Alltag ihrer Schii-
ler erkennt und die Herausforderun-
gen des Lebens in der digitalen Welt
wirklich ernst nimmt, muss man ande-
re Wege zur Unterstiitzung bei der He-
rausbildung digitaler Miindigkeit fin-
den als die Anschaffung neuer Gera-
te und Programme. In unseren Augen
sind dabei insbesondere jene kognitiven
Fahigkeiten zentral, die autonomes Na-
vigieren in intentional gestalteten Infor-
mationswelten erméglichen. Wir ma-
chen dazu einen ersten konkreten Vor-
schlag, den man leicht und ohne Tech-
nik umsetzen kann: Im padagogischen
Alltag eignen sich kleine, regelméfige
Impulse (»Prompts«) zur Etablierung
metakognitiver Denkgewohnheiten
(Lin 2001). Dazu gehéren zum Beispiel
die Artikulation eigener Denkprozesse,
die Formulierung von Lernzielen und
die Fokussierung der Aufmerksamkeit
auf relevante Aspekte und Etappen des
Lernprozesses. Indem Lernende ihren
eigenen Lernprozess begriinden (Lin/
Lehman 1999) oder eigene Fragen dazu
formulieren (Rosenshine et al. 1996),
werden sie zur Reflexion und willentli-
chen Steuerung ihrer Denkprozesse an-
geregt. In der padagogisch-psychologi-
schen Forschung zu Erwachsenen fin-
den sich einige Untersuchungen zum
Einsatz dieser Prompts fiir die Unter-
stiitzung metakognitiver Fahigkeiten
- und zwar gerade auch im Umgang
mit unterschiedlichen (Lern-)Umwelten
(Bannert 2007). Im Grundschulbereich
gibt es dazu noch nicht viel Forschung.
Erste Studien in der frithkindlichen
Bildungsforschung in Potsdam mit Kin-
dern im Kindergartenalter zeigen aber
bereits, dass genau diese in den pada-
gogischen Alltag integrierbaren Mikro-
impulse (Anregungen zum Hypothesen-



bilden, Unsicherheitsmarker, Begriin-
dungen, Fragen) ein wirksames padago-
gisches Werkzeug sein konnen, reflexive
Denkprozesse von jungen Kindern zu
unterstiitzen (Hildebrandt et al. 2016).
Wir stehen sicher vor einer bislang
ungesehenen Herausforderung, die
neben ethischen und damit piddagogi-
schen Grundfragen auch altbekannte
Abwigungsfragen aktualisiert: Grund-
schule zwischen Lebensweltbezug (u.a.
Offnung in den Sozialraum) und eigen-
stindigem Lebens- und Lernraum,
in dem unter speziellen Bedingungen
kognitive, soziale und emotionale Ent-
faltung und Fokussierung gestaltet wer-
den, die sinnhafte gesellschaftliche (auch
digitale) Teilhabe erst ermoglichen.
Obwohl wir lange danach gesucht
haben, haben wir keine didaktischen
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Interview mit Rainer Schweppe, Leiter der Facharbeitsgruppe Schulraumqualitat
bei der Senatsbildungsverwaltung in Berlin

Jorg Ramseger: Herr Schweppe, Sie wa-
ren zundchst als Bildungsreferent der
Stadt Herford, dann als Leiter des Schul-
referats und Stadtschulrat der Stadt
Miinchen und zuletzt als Leiter der Fach-
arbeitsgruppe Schulraumqualitit bei der
Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend
und Familie in Berlin immer wieder be-
miiht, neue Schulen zu bauen oder in Be-
standsbauten grofSe Locher in die Klas-
senraumwinde zu schlagen und Fenster
nach innen zu schaffen, die das pdda-
gogische Geschehen im Klassenzimmer
schuldffentlich werden lassen. Sie haben
auch Glasscheiben und Glastiiren zu den
Lehrerzimmern bzw. Teamrdumen ein-
gebaut. Was war Ihr Motiv und was wa-
ren Ihre Vorbilder dafiir?

Rainer Schweppe: Wenn man sich
mit Schularchitektur auseinandersetzt,
ist entscheidend wichtig, die Ziele zeit-
gemdfler Pddagogik in den Fokus zu
nehmen. Wissenschaft und Praxis ge-
ben hier deutliche Hinweise und zeigen
auf, dass die Flurschule schon lange
nicht mehr alltags- und zukunftsfahig
ist. Auch benétigt eine Schule mit
Ganztagsangeboten und den Ansprii-
chen auf individuelle Férderung sowie
auf Inklusion Platz fiir Differenzierung.

Es geht u.a. um die Entwicklung einer
neuen Kultur der Wahrnehmung, der
Offenheit und der Flexibilitat besonders
als Voraussetzungen gelingender Inklu-
sion. Abgeschlossene und schlecht be-
lichtete sowie beliiftete Klassenrdume
bewirken ein Gefiihl der Enge - transpa-
rente Unterrichts- und Differenzierungs-
rdume bewirken das Gegenteil. Das ha-
ben wir an vielen Orten erfahren und
entsprechend umgesetzt. Man muss sol-
che Rdume wirklich erlebt haben, dann
will man sie - und je mehr Offenheit,
desto besser, ist plotzlich die Absicht.
Also kann ich nur empfehlen, sich einen
personlichen Eindruck zu verschaffen.
Das haben wir mit der Berliner Fach-
arbeitsgruppe eingehend machen diirfen.

J.R.: Nicht alle Pddagoginnen und Péida-
gogen lieben diese Transparenz. Viele ver-
hiillen die Glasscheiben zum Nachbar-
raum gleich wieder mit Postern oder Gar-
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Wegen des deutlichen Geburtenanstiegs seit 2011 und infolge hohen
Zustroms an neuen Blirgern miissen manche unserer Metropolen zeitnah
viele neue Schulen errichten. Allein das Land Berlin muss in den kommen-
den zehn Jahren 85.000 neue Schulplatze schaffen und will dafiir 50 neue
Schulen bauen. Hierbei will man ein vollig neues Schulbaukonzept realisie-
ren, das auf Erfahrungen mit solchen Schulhausern in Herford und Miinchen
sowie im Ausland aufsetzt und eine professionelle Padagogik fiir die inklu-
sive Ganztagsschule des 21. Jahrhunderts nicht nur baulich unterstiitzen,
sondern auch herausfordern soll. Wir berichteten im Februar-Heft dartber.!

Im Folgenden setzt Grundschule aktuell die Information (iber die neue Schul-
hausgestaltung mit einem Interview mit dem Leiter der Berliner Facharbeits-
gruppe Schulraumqualitat, Rainer Schweppe, und einem Erfahrungsbericht der
Konrektorin der Grundschule Landsberger Stra8e in Herford, Theresa Nolte, fort.

dinen. Haben Sie die iiberfordert oder
konnten diese Kollegen auch gute Griinde
fiir ihre ablehnende Haltung haben?

R.S.: Der Wunsch nach Transparenz
ist nicht irgendwie dahergekommen. Er
wurde von der im Prozess beteiligten
Wissenschaft sowie auch von beteilig-
ten Padagoginnen und Piddagogen so-
wie Eltern formuliert. Es geht darum,
die Teambildung als Grundvorausset-
zung einer inklusiven Padagogik zu be-
fordern, denn jede Grundschule wird
zukiinftig eine Inklusionsschule sein,
sofern sie es noch nicht ist.

Grundlagen waren z.B. in Herford
ein padagogisches Leitbild und Quali-
tatskriterien zur Raumgestaltung, nach
denen alle Grundschulen und einzel-

Rainer Schweppe

ne weiterfithrende Schulen umgestal-
tet worden sind. Miinchen hat bereits
viele sehr beispielhafte Neubauten und
entsprechende Groflsanierungsprojek-
te umgesetzt. In Berlin gibt es ganz ak-
tuell die entsprechenden Empfehlungen
der Facharbeitsgruppe und ein neues
Funktionsraumprogramm fiir das Ber-
liner Lern- und Teamhauskonzept.?

Aber natiirlich habe ich Verstindnis
fiir ein vorsichtiges Herantasten man-
cher Kolleginnen und Kollegen. Sie
sind ja alle als Einzelkdmpfer ausge-
bildet worden. Und in was fiir Rdumen
mussten sie bislang arbeiten! Sie muss-
ten sich auf Enge einstellen. In einigen
International Schools kennt man schon
linger etwas anderes. Nun bestehen
mit der Umsetzung des neuen Ansatzes
Chancen fiir Entwicklungen und Raum
fiir Padagogik. Das kann man nutzen,
muss man aber nicht, denn die Rdume
lassen verschiedene Arbeitsformen zu.

Wiinschenswert ist natiirlich, den
Prozess durch kollegiales Coaching
und externe Moderation bzw. Beratung
zu unterstiitzen. Fortbildungen oder
Bildungsreisen sollten angeboten wer-
den. Diese Punkte waren und sind mir
immer besonders wichtig.

J.R.: Was unterscheidet das Berliner
Lern- und Teamhaus von den Miinchner
Vorbildern?

R.S.: Bei uns in Deutschland ist
schulische Bildung qua Grundgesetz
Sache der Bundesldnder. Diese regeln



links: Einbau von offenen Differenzierungs-
flichen in einer alten Flurschule durch
Offnung von Winden und Einbau von
Sichtscheiben. Neues Gymnasium Wilhelms-
haven. Entwurf: © Hausmann Architekten
GmbH, Aachen, www.hausmannarchitekten.
de/projekte/wilhelmshaven

unten: Herstellung von Sichtbeziehungen
zur Starkung von Kollegialitat und Zuge-
horigkeitsempfinden. Neues Gymnasium
Wilhelmshaven. Entwurf: © Hausmann
Architekten GmbH, Aachen, www.hausmann
architekten.de/projekte/wilhelmshaven/

die sogenannten inneren (z.B. Schul-
padagogik, Personalversorgung, Schul-
finanzierung) und dufleren Schulan-
gelegenheiten (Schultragerschaft der
Kommunen, z.B. Schulbau und -unter-
haltung als kommunale Aufgaben).

Berlin ist als Stadtstaat quasi Land
und Kommune zugleich und kann al-
les unmittelbarer regeln und mit seinen
Bezirken umsetzen — das ist ein Vorteil,
wenn die Finanzlage solche zukunfts-
fahigen Investitionen ermoglicht. Es
ist m. W. auch das einzige Bundesland,
das in einem fachlich extern begleiteten
Partizipationsprozess konkrete Leit-
linien fiir den Schulneubau erarbeitet
hat, bei denen die Padagogik im Vor-
dergrund steht. Das ist sicher ein Im-
puls fiir die anderen Bundesldnder, die
m.E. oft wegen des »Konnexitdtsprin-
zips«, d.h. der Aufteilung der Kosten
zwischen dem Land und den Kommu-
nen, nicht fortschrittlich genug sind.

Miinchen ist eine Kommune im Bun-
desland Bayern. Der Stadtrat hat das
»Miinchner Lernhauskonzept« fir die
Schulgebdude in seiner Zustindigkeit
einstimmig beschlossen und das Land
fordert dies in kleinerem Rahmen ob-
jektbezogen und unterstiitzt das kom-
munale Konzept. Das kann gelingen,
muss aber nicht. Hier gelingt das Zu-
sammenwirken von Stadt und Land.
Der Miinchner Weg ist insofern auch
tiberregional beispielhaft fiir andere
Stadte und Gemeinden.

Beide Konzepte dhneln sich inhalt-
lich und decken die Erfordernisse zeit-
geméfler Padagogik, der Ganztagsschu-
le und der Inklusion ab. Sie unterstiit-
zen die Teambildung in den Schulen
und schaffen wichtige Rahmenbedin-
gungen fiir gute Schulentwicklung. Die
Lernhduser sind aber unterschiedlich
grof8. Denn Berlin hat die sechsjéhrige

Filmtipp zum Thema: "*".p youtube.com/watch?v=PKZKzeLejus

In dem Film geben Schiilerinnen und Schiiler der Geschwister-Scholl-
Oberschule Bad Laer einen Einblick in ihren Schulalltag im Neubau.

Grundschule (je Lernhaus 6 Klassen)
und Minchen hat sich als Stadt in
Bayern immer noch an der Vorgabe der
vierjahrigen Grundschule (je Lernhaus
4 Klassen) zu orientieren. Diese Unter-
schiede wirken sich auf die rdumliche
Ausprigung der Schulen aus.

J.R.: Ein Kern des Lern- und Teamhaus-
Modells ist die pidagogische Teilautono-
mie der einzelnen Lernhduser, die idea-
lerweise auch durch eine neue mittlere
Leitungsebene in der Schule reprisen-
tiert wird, die mit der Schulleiterin oder
dem Schulleiter fiirs ganze Haus eine
»kollegiale Schulleitung« bildet. Hat sich
dieses Modell bereits irgendwo bewdhrt?

R.S.: In heutigen Schulen sind auf-
grund der Grofle und des verbreiteten
Ganztagsbetriebes sehr viele Padago-

ginnen und Pddagogen einschliefllich
Personal externer Kooperationspart-
ner tatig. Da ist es tiberaus sinnvoll, zur
Entlastung der Schulleitungen und bes-
seren Steuerung ein Leitungsteam ein-
fithren zu konnen, indem z. B. fiir jedes
Lernhaus eine Koordinierungs-, Spre-
cher/innen- oder Leitungsposition ge-
schaffen wird. Mit der Funktion muss
keine weitere Stelle geschaffen werden,
aber die Lehrkraft sollte entsprechend
besser besoldet werden und etwas von
eigenen Unterrichtsverpflichtungen ent-
lastet werden.

Hierfiir gibt es schon vielerlei gute
Beispiele. Diese Positionen konnen bei
richtiger Auspragung Aufstiegschan-
cen bieten und Interessierte konnen
erste Leitungserfahrung sammeln. Da
geht man dann spater viel bewusster
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in die Schulleitungsposition oder man
entscheidet sich rechtzeitig, diesen Weg
nicht zu gehen. Personalentwicklung
kann so sinnvoll unterstiitzt werden.

Die Stadt Miinchen hat diese mitt-
lere Fithrungsebene im Rahmen eines
Modellversuches bei einigen stadti-
schen Schulen mit Erfolg eingefiihrt
und es ist nun Sache des Landes Bayern,
die schulgesetzliche Grundlage fiir die
dauerhafte Einfiihrung bei Kommunen
in ganz Bayern zu schaffen.

J.R.: Was kann man in bestehenden
Schulgebduden dndern, um der Idee des
Lern- und Teamhauses niherzukommen?
R.S.: Wenn eine Schule im Rahmen
ihrer kontinuierlichen Entwicklungs-
arbeit zu der Uberzeugung kommt,
dass das Lernhausprinzip fir ihre
Schule sinnvoll ist, kann sie m.E. auch
niedrigschwellige Losungen finden.
Soweit eine grofiere Sanierungsmaf3-
nahme oder Schulerweiterung geplant
ist, konnte sie diese dazu nutzen. Aller-
dings benoétigt sie dafiir die Unterstiit-

Die Schule der Zukunft in Herford

on der Pidagogik zum Raum -
\ / vom Raum zur Pddagogik tiber-
schrieb Rainer Schweppe sei-
nerzeit als Leiter der Bildungsabteilung
der Stadt Herford viele seiner Vortrage
zum sog. Herforder Modell, einem neu-
en kommunalen Schulbaukonzept. Seit
2004 sind die 11 Herforder Grundschu-
len offene Ganztagsschulen - alle wur-
den bis 2007 nach dem neuen Konzept
umgebaut. Dabei entstanden auch zwei
Neubauten. Im weiterfithrenden Schul-
bereich nahmen die Dinge ebenfalls
Gestalt an. Die Stadt Herford erhielt
Auszeichnungen des Grundschulver-
bandes und des Landes NRW.

Am Anfang standen die Entwicklun-
gen eines padagogischen Leitbildes und
der Qualitatskriterien fir die Raum-
gestaltung von Ganztagsgrundschu-
len. Der stadtische Beteiligungsprozess
wurde von Prof. Dr. Tassilo Knauf und
insbesondere von PD Dr. Buddensiek
begleitet. Schulleitungen, Eltern, Politik
und Verwaltung engagierten sich fiir
ein gemeinsames Ziel.
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zung des Schultrégers, also der Kom-
mune. Inzwischen gibt es eine Menge
guter Beispiele fiir eine gelungene Um-
gestaltung von bestehenden Schulen zu
Lernhausschulen. Interessierte Schul-
leiterinnen oder Schulleiter sollten
ihren Biirgermeister und vielleicht auch
die Mitglieder des Schulausschusses
»an die Hand nehmen« und mit ihnen
eine kleine Bildungsreise unternehmen.

Falls die Bausubstanz der Schule kei-
ne grundlegende Sanierung erfordert,
kann durch Umwidmung von kleine-
ren Raumen (z.B. ehemaliger Karten-
raum) zu Teamrdumen oder Differen-
zierungsraumen und durch den Ein-
bau von Glastiiren oder Sichtscheiben
zum Flur und zu den Nachbarrdumen
schon etwas erreicht werden. Ein ein-
faches Beispiel habe ich in Schweden
(Futurum Skola Balsta) gesehen. Die
Schule wurde nach einem Lernhaus-
konzept rdumlich aufgeteilt und die
einzelnen Hduser erhielten eine eige-
ne Farbgestaltung, also z.B. das gelbe,
orange oder griine Haus mit entspre-

Der Schulraum sollte zum Lebens-
raum werden. Mehr Offenheit und
Transparenz in den Unterrichtsraumen,
Differenzierungsraumen und Teamriu-
men sollte eine verdnderte Lernkultur
ermoglichen. Aus Fluren wurden weit-
gehend Foren. ErzieherInnen und Leh-
rerInnen standen in neuen gemisch-
ten Teams vor der Aufgabe, in diesem
Raum das Lernen und Leben iiber den
ganzen Tag gemeinsam zu gestalten.

Ich erhielt die Moglichkeit, gemein-
sam mit einer Erzieherin eine Ganz-
tagsklasse im neuen Erweiterungsbau
der Grundschule Landsberger Strafle zu
tibernehmen. »Meine« Erzieherin und
ich kannten uns bereits seit einiger Zeit.
Ich betreute nachmittags im zunichst
»additiven Ganztag« die Hausaufga-
benzeit und sie hatte eine Gruppenlei-
tung. Wir freuten uns auf die gemein-
same Arbeit am Vor- und Nachmittag,
doch nach kurzer Zeit — gemeinsam im
vollig neuen Schulraum - waren wir
beide schon an unsere Grenzen gelangt.
Wie konnte das sein?

chenden Tirfarben. Auch in Hamburg
wird an solchen Raumerweiterungen
in Bestandsschulen gearbeitet. Hervor-
ragende Beispiele kann man sich beim
Neuen Gymnasium Wilhelmshaven
oder der Neuen Mittelschule in Alber-

schwende (Vorarlberg) ansehen.
Hilfreich bei derartigen Uberlegun-
gen koénnen die Einbindung externer
Kompetenz sowie eine professionel-
le Moderation der Planungsprozesse
sein. Auch sind Schulen, die diese Wege
schon beschritten haben, sicher gern
zum Erfahrungsaustausch bereit. Alle-
mal gilt: Wer etwas bewegen will, muss

sich bewegen!

Das Gespridch fiihrte Jorg Ramseger,
Fachreferent des Grundschulverbandes
fiir schulische Qualititsentwicklung

Anmerkungen

1) Vgl. Jorg Ramseger: Das Berliner Lern-
und Teamhaus. Ein neuer Schulbautyp

fur die Grundschule des 21. Jahrhunderts,
Grundschule aktuell, Heft 141/2018, 23-27.
2) Siehe www.berlin.de/sen/bildung/schule/
bauen-und-sanieren/neue-schulen/

Morgens, um kurz vor neun, safi ich
mit einer Gruppe von Kindern im Sitz-
kreis und fiihrte sie in ein neues Mate-
rial ein. Freudig o6ffnete die Erzieherin
die Tiir und alle Kinder stiirzten auf sie
zu, um sie zu begriifen. Klar, beim pa-
dagogisch getrennten Vor- und Nach-
mittag war das ja kein Problem, aber
hier im »Unterricht« am Vormittag
fand ich das nicht gut. Anschlieffend
stellte sie ihre Tasche auf »meinen«
Schreibtisch und ich war vollig irritiert,
sodass ich den Unterricht nur stockend
wieder fortsetzen konnte. Schliefllich
war das zu dieser Tageszeit immer mein
Schreibtisch gewesen.

Riickblickend betrachtet waren es
Kleinigkeiten und ich kam mir bieder
und unreflektiert vor. Dennoch ist ge-
rade die Uberwindung von emotiona-
len Befindlichkeiten in der Teament-
wicklung von entscheidender Bedeu-
tung - es wurden schliefSlich unsere
Schulkinder.

Die multifunktionale Raumnutzung
mit den Differenzierungsmoglichkei-



Theresa Nolte
Konrektorin an
der Grundschule
Landsberger
StraBBe in Herford

ten erforderte und beforderte eine neue
Teambildung. Das Personal des Vor-
und des Nachmittags arbeitete nun in
den neu gestalteten Lernhdusern eng
zusammen, je ein Zug (1. bis 4. Klasse)
bildete bzw. bildet ein Lernhaus. Sehr
schnell wurde u.a. deutlich, dass die
Teams feste Zeiten fiir Absprachen be-
notigten.

Mithilfe eines externen, von der Stadt
finanzierten Coaches lernten wir, offen
miteinander zu sprechen und Vereinba-
rungen zu treffen. Diese Vereinbarun-
gen sahen in unserem Team anders aus
als im Nachbarteam, z.B. entschieden
sich einige Teams fiir einen gemeinsa-
men Schreibtisch, andere Teams haben
zwei Schreibtische im Raum.

Durch die Arbeit mit dem Coach
wurde uns bewusst, dass wir zwar die-
selben Worter verwendeten, aber bis-
weilen ganz unterschiedliche Dinge da-
mit meinten. Diese unterschiedlichen
Wahrnehmungen verdnderten die Sicht
auf das einzelne Kind und insgesamt
auf Alltagssituationen. Daraus entstan-
den neue Fragen: Wer hat eigentlich
welche Aufgabe oder Rolle im Team?
Wie funktioniert Lernen iiber den gan-
zen Tag? Wie und was fiir Materialien
benotigen wir in Rdumen, die von den
Kindern den ganzen Tag {iber sinnvoll
genutzt werden sollen?

Unser Schulalltag verdnderte sich
in kleinen Schritten immer mehr. Aus
der Hausaufgabenzeit wurden Lernzei-
ten. In den Lernzeiten konnten auch
verschiedene Angebote der Erzieherin
wahrgenommen werden, z.B. Bastel-
angebote. Die Kinder und wir beno-
tigten nun eine Moglichkeit, um Ziele
zu benennen und den Lernweg zu do-
kumentieren. So entstanden die Log-
biicher, die wir fiir den Austausch mit
den Kindern und den Eltern brauchten.
Auf dieser Basis entwickelten wir dann
unsere Portfolios.

Vor der baulichen Neuorientierung
hielten wir uns hin und wieder ohne
die Erzieherinnen im alten Lehrerzim-
mer auf. Jeder verbrachte die Pausen
fir sich. Mit der Einfithrung der Lern-
hiuser mit je einem eigenen Teamraum
verbrachten wir die Zeit gemeinsam.
Neue Namen schaffen Veranderun-
gen im Denken. Der Kaffeeautomat im
Teamraum wurde zum »Meetingpoint«
und der interdisziplindre Austausch er-
hielt »unorganisiert« Gelegenheit und
Qualitat.

Immer wieder wurden wir mit Situa-
tionen konfrontiert, fiir die eine Unter-
stiitzung von auflen mehr als hilfreich
war. Die Umsetzung unseres Lernhaus-
konzeptes war und bleibt ein Prozess,
der immer wieder neue Entscheidun-
gen von uns erfordert. Beispielsweise
werden unsere Verabredungen immer
wieder den Anforderungen angepasst,
wir probieren Neues aus oder gehen
wieder einen Schritt zuriick. Unser ge-
meinsamer Lern- und Lebensraum hat
sich verdndert, er ist lebendiger gewor-
den und das neue tiberschaubare »Wir«
ist gut fiir Klein und Grof3. O

Erziehung zum demokratischen Diskurs in einer Schule der Transparenz: Grundschule Landsberger Stra3e, Herford
Foto: © Stefan Bayer, Darmstadt, www.bayer-fotografie.de
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Scharfe Kritik des Grundschulverbands an der Lehrerbedarfsplanung der Lander

Lehrerbedarfsanalysen offenbaren eine Neuauflage
der deutschen Bildungskatastrophe

mann-Studie »Lehrkrifte dringend gesucht -
Bedarf und Angebot fiir die Primarstufe« mit Ent-
setzen und Empoérung zur Kenntnis genommen.

Die Berechnungen der Bertelsmann-Studie zeigen, dass
eine gesicherte Versorgung der Grundschulen mit qualifi-
ziertem Lehrpersonal bis zum Jahr 2026 nicht mehr zu
erwarten ist. Sieche: www.bertelsmann-stiftung.de/lehrerman
gel-grundschule/

Sie dokumentieren ein volliges Versagen der Kultusverwal-
tungen der Lander bei der Sicherstellung des Lehrerbedarfs
fiir die Grundschule.

Die Folgen der Versdumnisse der vergangenen zehn Jahre
im Hinblick auf die Sicherstellung einer geordneten Perso-
nalsituation an den Schulen werden fiir die Schiilerinnen und
Schiiler dramatisch sein.

Um die Bevolkerung nicht zu tduschen, werden CDU/
CSU und SPD aufgefordert, den fiir den Koalitionsvertrag
der Bundesregierung angedachten Rechtsanspruch auf eine
Ganztagsbetreuung der Kinder in der Grundschule nicht zu
verkiinden. Er ist in den kommenden zehn Jahren nicht rea-
lisierbar.

Die Kultusminister der Lander werden aufgefordert, in
ihren Verwaltungen ein seridses, wissensbasiertes System
der Lehrerbedarfsrechnung mit qualifizierten Bevolkerungs-

D er Grundschulverband hat die Befunde der Bertels-

Quelle: Bertelsmann-Stifung
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statistikern aufzubauen und von der bisherigen reaktiven
Personalpolitik zu einem proaktiven Handeln iiberzugehen.

Wie die ersten Erfahrungen mit so genannten »Quer-«
oder »Seiteinsteigern« ohne fachliche, fachdidaktische und
grundschulpadagogische Basisqualifikation zeigen, sind
diese bei unbestreitbar hoher Motivation und groflem per-
sonlichen Engagement nur selten in der Lage, einen fachlich
kompetenten Grundschulunterricht anzubieten.

Kein Quereinsteiger kann ohne jede Vorbereitung vor eine
Klasse gestellt werden und Unterrichtsverantwortung tiber-
nehmen. Quereinsteiger brauchen wenigstens einen sechs-
monatigen ganztagigen Vorbereitungslehrgang.

Da die Kinder im Grundschulalter am verletzlichsten sind,
sollte fehlendes Lehrpersonal in der Grundschule vorrangig
durch abgeordnete Lehrkrifte aus der Sekundarstufe ersetzt
werden.

Die Eingangsstufe der Grundschule muss fiir Laienpdda-
gogen absolut tabu bleiben. O

Pressemitteilung des Grundschulverbands,
Januar 2018 - Kurzfassung -

Die Langfassung der Pressemitteilung mit
weiteren Erlduterungen steht zum Download

pressemitteilung-lehrerbedarfsanalysen/



Gudrun Spitta

ing es im Heft 141 um das freie
Schreiben als eine bevorzugte
Arbeitsweise des Gehirns, stellt

sich der zweite Teil den hiufig gestellten
Fragen zur Umsetzung in die Praxis.

Gibt es Erfahrungen, wie man die

Begriffe Kinder- bzw. Erwachsenen-
schreibweise einfiihrt?
In den meisten unserer Klassen lief
das so: Am ersten Schultag erhielt je-
des Kind als Geschenk »Das goldene
Buchg, ein dickes, fest gebundenes Heft
(DIN A4) mit goldenem Umschlag und
dem Namen des Kindes darauf - das
TAGEBUCH. Jeden Tag gab es mindes-
tens 10 Minuten Zeit, um individuell
etwas in dieses Tagebuch einzutragen.
Zunichst war es bei vielen Kindern der
eigene Name, das eigene Haustier oder
ein Spielzeug. Teilweise wurde anfang-
lich auch nur gemalt. Fiir alle Kinder
gab es das Angebot, sich das dazu pas-
sende Wort, z.B. zum Nachziehen in
bunten Farben, aufschreiben zu lassen.
Dabei sprachen die Lehrerinnen be-
wusst von Kinderschrift und Erwach-
senenschrift und nicht von »richtig«
oder »falsch«. Schrieben die Lehrerin-
nen etwas an die Tafel, wurde auch das
mit dem Begriff Erwachsenenschrift
kommentiert. Auf diese Weise wur-
de den Kindern der unterschiedliche
Wortsinn schnell vertraut.

Die erste grofle Herausforderung
fur alle Kinder war es dann, zu probie-
ren, selbst ein eigenes »Lieblingswort«
in Kinderschrift in das Tagebuch ein-
zutragen und erst danach dazu zu ma-
len. Auch hier erginzten die Lehrerin-
nen die Erwachsenenschrift. Besonders
eifrige Méddchen befiirchteten anfang-
lich »Fehler zu machen«, wurden aber
mit dem Hinweis auf das Angebot der
Erwachsenenschreibweise zu mutigen
Schreiberinnen. Ganz wichtig war es
Lehrerinnen und Kindern, dass samt-
liche Arbeitsergebnisse/-blitter aus
ersten gemeinsamen Unterrichtsvor-
haben (erginzt durch Erwachsenen-
schrift) von den Kindern selbst in das
Tagebuch eingeklebt wurden, z. B. Bild-
Text-Kombinationen zu Themen wie:
Das bin ich - Das sind wir — Das ist

mein Lieblingsspielzeug. Das esse ich
gern.

Die ersten Schreibversuche erfuh-
ren so die nétige Wertschdtzung. Un-
produktive Zettelwirtschaft wurde von
Anfang an vermieden. Die Tagebii-
cher selbst blieben grundsatzlich in der
Klasse und wurden nur zu besonderen
Anldssen nach Hause »ausgeliehenc.
Im taglichen Abschlusskreis lasen Kin-
der stolz ihr selbst geschriebenes Wort
oder einen Satz der Klasse vor.

Wird zusatzlich mit Anlauttabellen
gearbeitet?
In den meisten Klassen wurden An-
lauttabellen intensiv eingefiihrt, da sie
fur viele Kinder eine Hilfe darstellten,
andere Kinder ignorierten die Tabelle
jedoch beim Schreiben.

Werden Buchstaben-Laut-
Beziehungen extra eingefiihrt?
Interessanterweise fithrten die meisten
Kolleginnen pro Schulwoche zusitz-
lich  Buchstaben-Laut-Beziehungen
ein, um sicher zu sein, dass alle Kinder
die wichtigsten Buchstaben-Laut-Ver-
bindungen bewusst speichern konn-
ten. Dabei erarbeiteten sie die Reihen-
folge der B-L-Beziehungen moglichst
entsprechend der Wiinsche der Kin-
der, nach dem Motto: »Welchen Buch-
staben wollt ihr denn nédchste Woche
kennenlernen?« Kamen keine Kinder-
vorschldge mehr, benannte die Leh-
rerin einen »neuen Buchstaben« fiir
die nichste Woche, worauf nach eini-
ger Zeit regelméflig der Kommentar
kam: »Den kennen wir doch schon.«
Das implizite Lernen durch regelméi-
Biges freies Schreiben zeigte so seine
Wirkung.

Was ist mit der Fibel?
Wenn es Fibeln in der Klasse gab oder
diese in der Schule tiblich waren, wur-
den sie auf unkonventionelle Weise be-
nutzt: Als »individuelles Lesebuch«, was
elterliche Erwartungen beriicksichtig-
te. Grundsitzlich blieb die Fibel in der
Schule, wer aber zu Hause »unbedingt
darin lesen wollte«, durfte »ausnahms-
weise« sein Exemplar fiir ein paar Tage

Gudrun Spitta

war sechs Jahre Grundschullehrerin,
dann Wissenschaftliche Mitarbeiterin,
ab 1990 Professorin fiir Didaktik der
deutschen Sprache und Literatur

an der Universitat Kassel,

danach bis 2010 Professorin fiir
Didaktik der deutschen Sprache und
Literatur an der Universitat Bremen.

mit nach Hause nehmen. Das Wort
»ausnahmsweise« motivierte aufSeror-
dentlich. Am Tag der Riickgabe berich-
tete das jeweilige Kind u.a. von erkann-
ten Buchstaben, Wortern, Sitzen; spa-
ter wurden erste Textstellen oder ganze
Texte vorgelesen usw. Die Fibel wurde
so ein individuelles »Objekt der Lese-
begierde«.

Wie kann dabei der Lernfortschritt

der einzelnen Kinder kontrolliert
werden?
Wenn Sie in Threr Klasse mit freien
Texten arbeiten, schaffen Sie eine inspi-
rierende Lernumgebung, in der Kinder
individuell ihre Textkompetenz eigen-
aktiv entwickeln sowie Regeln unserer
Schrift selbststindig entdecken kon-
nen. Sie verfiigen damit zugleich tiber
ein stindig vorhandenes Diagnose-
instrument, mit dem Sie die Recht-
schreibentwicklung eines Kindes jeder-
zeit erkennen konnen. Freie Texte zei-
gen Thnen bei der tdglichen Arbeit ohne
zusitzlichen Aufwand bei jedem Wort/
bei jedem Text eines Kindes den Stand
der inneren Regelbildung. Dazu gibt
es inzwischen diverse Rechtschreib-
entwicklungstabellen, die eine Art
Stufenfolge beschreiben (Spitta, Stufen-
Tabelle, GSZ 1988, S. 11 als Kopiervor-
lage; aktuell: Spitta, Gehirngerechtes
Rechtschreiblernen, 2018/19).
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Ich mach gerade

Spitz pass auf.

Ich bin rot

und mir macht es Spal3 in der
Schule.

Stefan

Abb. 1: Stefans erster Text,
November KIl. 1, Berlin 1988

Was ist mit Projekten?

Erste Blicherprojekte!

In allen 1./2. Klassen wurden regelmi-
ig zum Schreiben einladende Projekte
wie Briefe an ein Schulgespenst (Spitta
1994) oder Erlebnisse bei einem Thea-
terbesuch durchgefiihrt. Besonders be-
liebt war als allererstes ein »Fotobuch«:
DAS SIND WIR. In den ersten Wochen
wurden die Kinder bei Aktivititen im
Unterricht fotografiert und die Fotos
anschlieflend auf DIN-A4-Bogen aus-
gedruckt. Das Kinderfoto befand sich
jeweils in der oberen Halfte des Bogens,
in der unteren Hailfte gab es einfache
Linien als Schreibimpuls. Begeistert be-
schrieben die Kinder, was sie auf dem
Foto gerade »machten«. Auf der gegen-
tiberliegenden Seite stand jeweils der
identische Text — jetzt in Erwachsenen-
schreibweise (Abb. 1).

In Klasse 1/2 entstanden sdmitli-
che dieser »Klassenbiicher« in Doppel-
schreibweise. War ein Text bereits or-
thografisch korrekt, entfiel die »Uber-
setzung«. Da jedes Kind etwas anderes
geschrieben hatte, war es stets span-
nend, wenn Kinder im Abschlusskreis
aus dem fertigen Buch ihren Text vor-
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lesen konnten. In freien Lesezeiten sto-
berten die Kinder besonders gern in
den Klassenbiichern. Stolz lasen sie er-
neut ihre eigenen Texte und probier-
ten, neugierig geworden, immer wieder
die Texte der anderen Kinder zu lesen.
Schnell machten sie die Erfahrung, wie
viel leichter es war, deren Texte in der
Erwachsenenschreibweise zu lesen. Der
typische Kommentar der Kinder dazu:
»Erwachsenenschrift ist viel einfacher
zu lesen!«

Gibt es auch Ubungen zur Recht-

schreibung?

Aber sicher! Stellt das freie Schreiben
die erste didaktische Sdule im Anfangs-
unterricht dar, so bilden Ubungen die
zweite didaktische Sdule. Nach einiger
Zeit wird das freie Schreiben situations-
orientiert erganzt durch erste implizite,
spiter explizite Ubungen zur Ortho-
grafie. Frithe individuelle Rechtschreib-
impulse ergeben sich automatisch da-
durch, dass die ersten Worter/ Texte
in den Tage- bzw. Klassenlesebiichern
durch die Erwachsenenschreibweise er-
ganzt werden. In unseren Klassen ge-
schah dies zundchst ganz beildufig,
ohne spezielle Hinweise, nur mit dem
Kommentar »Dies ist jetzt Erwachse-
nenschreibweise«. Neugierig schau-
ten sich die Kinder diese Schrift in der
Regel genauer an. Anfanglich reichte
das. Nach einiger Zeit ermunterten wir
die Kinder, bei einem Wort ihre eige-
ne Schreibweise einmal genau mit der
der Erwachsenen zu vergleichen und

dann zu zihlen, wie viel »Buchstaben
sie schon getroffen hitten«. Wenn sie
mochten, konnten sie freiwillig die Er-
wachsenenschrift noch einmal in ihr
Tagebuch eintragen. Hierbei war es
wichtig, sehr behutsam vorzugehen,
um die Schreiblust der Kinder nicht
zu blockieren. Eine rein formale »Auf-
tragserfilllung« bringt keinen nachhal-
tigen Lernerfolg. Daher:

Wichtig: Impulse sind Angebote,

keine Pflicht!

Impulse werden von Kindern immer
dann angenommen, wenn die aktuelle
Verarbeitung ihrer innerlichen Regeln
so gefestigt ist, dass neue Informatio-
nen verarbeitet werden konnen. Aber
auch dann, wenn Kinder zunichst
einen Impuls ignorieren, findet inner-
lich Lernen statt. Wie wichtig es ist,
den Charakter der Freiwilligkeit zu be-
wahren, zeigt beispielhaft eine typische
Episode aus einer Klasse zur Mitte des
ersten Schuljahres (Abb. 2).

Tafelanschriften als explizite
Lernimpulse fiir erste Rechtschreib-
gesprache nutzen
Ausgesprochen forderlich wirkt es sich
aus, wenn Sie, als Lehrerin, wann im-
mer Sie etwas an die Tafel schreiben,
als »Modell« fungieren: Das geht so:
»Uberdeutlich« mitlautierend, schrei-
ben Sie Stiick fiir Stiick vor den Augen
der Kinder mit Kreide ein Wort/die
Worter an die Tafel und kommen-
tieren dies zusitzlich. So wird schon

Situation: Laura und Hanna (Freundinnen) schreiben jeweils gerade an einem
eigenen Text fiir ein Klassenlesebuch. Ich sitze mit ihnen am Vierertisch.

Laura schreibt »MECHEN«.

Hanna schaut zu Laura: »Das ist falsch.
Das schreibt man so: MADCHEN .«

Laura blickt kurz auf und antwortet:
»Ja«. Schreibt aber weiter MECHEN.

Hanna lauter: »Das schreibt man
in Erwachsenenschreibweise so:
MADCHEN!«

Laura nickt und schreibt weiter
MECHEN.

Hanna: »Mensch Laura, schreib doch
endlich so: MADCHEN

Laura sagt: »Nein. Will ich nicht«
Hanna ist beleidigt.

Spitta: »Laura, weilst du, wann du das
Wort in Erwachsenenschreibweise
schreiben willst?«

Laura: »JAl

Spitta: »AHA. Wann denn?«
Laura: »Wenn ich grof3 bin.«
Spitta: »Wann ist das?«

Laura: »In der dritten Klasse.«
Spitta: »AHA «

Drei Wochen spater beobachte ich die
beiden wieder.

Laura schreibt eine neue »Geschichte«.
Sie schreibt MADCHEN!

Spitta registriert: Laura will »groB3« sein.

Abb. 2: Laura und Hanna, 1. Klasse, Februar, Bremen 2008



das Anschreiben des téglichen Tages-
plans fir die Kinder zum modellhaf-
ten Rechtschreibimpuls. Besonders
sprachlich wenig gefoérderte Kinder
sowie Kinder mit anderer Mutterspra-
che profitieren von diesem taglichen
»Expertenmodell«! Nach und nach
wird dieses Ritual zu einer Mitdenk-
situation. Dazu unterbrechen Sie als
Lehrerin Thren Schreibfluss an geeig-
neter Stelle und wenden sich fragend an
die Kinder: Welcher Buchstabe kommt
wohl jetzt? Besonders interessant wird
es, wenn auf die Antwort eines Kindes
jeweils gefragt wird: Woher weifst du
das? Wie hast du das »rausgekriegt«?
Aus diesem »Mitdenkritual« ergeben
sich schnell erste gemeinsame »Recht-
schreibgesprache«. Dabei »informie-
ren« die sprachlich versierteren Kinder
ihre Mitschiiler*innen auf Augenhohe
iber ihre Schreibstrategie!

Wie sieht es mit einem Grundwort-

schatz / Modellwortschatz aus?

Mit einem Modellwortschatz zu arbei-
ten, wird nach den ersten Schulwochen
zu einer wichtigen, das freie Schrei-
ben erginzenden dritten didakti-
schen Sidule. Modellwortschatz des-
wegen, da die geiibten Woérter modell-
haft Rechtschreibstrukturen verdeut-
lichen. Selbstverstandlich stammen
die ersten Worter nicht aus einem of-
fiziellen Grundwortschatz, sondern es
sind wichtige Worter der Kinder aus
ihren freien Texten. In unseren Klas-
sen waren es zundchst emotional wich-
tige Worter wie — ICH - DU - WIR -
Ja — Nein - oder Tiernamen, die ein-
fach als »Ganzwort« eingefithrt wur-
den. An einem der ersten Schultage
das Wort ICH als erstes Wort in Er-
wachsenenschrift selbststindig in das
TAGEBUCH einzutragen, war bei vie-

TAGESPLAN 22. NOVEMBER 2014

1. STUNDE: SCHREIBEN UND LESEN: FOTOBUCH
2. STUNDE: RECHNEN: NUSSE VOM NIKOLAUS

3. STUNDE: SPORT
4. STUNDE: RELIGION

Abb. 3a: Beispiel Friihe Tafelanschriften Bremen 2014

Spdter koénnen Sie auch gemeinsam
kurze einfache Elterninformationen
mit den Kindern gemeinsam an der
Tafel erstellen und »quasi lesend« wie-
derholen.

Montag Schere mitbringen!

oder

Sport fallt Mittwoch aus!

Abb. 3b

Danach werden die Kurzmitteilungen
von den Kindern ins Mitteilungsheft
»iibertragens, sollen zu Hause »vorge-
lesen« und von den Eltern abgezeichnet
am nédchsten Tag wieder mitgebracht
werden. Auf diese Weise erleben Kinder
frith die kommunikative Funktion von
Lesen/Schreiben im Alltag, auch wenn
sie selbst noch gar nicht »richtig lesen«
konnen.

len unserer Kinder fast ein »heiliger
Akt«. Kinder, die sich nicht trauten, be-
kamen das Wort »hauchdiinn gepunk-
tet« vorgeschrieben und konnten so
die Buchstaben »nachziehen«. Da viele
Kinder »richtige Schule« mit Hausauf-
gaben verbinden, gab es als freiwilli-
ge »Hausaufgabe« z.B., das Wort noch
einmal (maximal dreimal) in das Tage-
buch zu schreiben. Fiir die ersten Wor-
ter durfte das Tagebuch ausnahmswei-
se mit nach Hause genommen werden,
da die meisten Kinder es zu Hause stolz
prasentieren wollten. Geiibt wurde das
Schreiben solcher Kurzworter in der
Schule z.B. durch Kinder an der Tafel
(sehr beliebt: mehrere Kinder schrei-
ben gleichzeitig, dann vergleichen), auf
Ubungszetteln (evtl. einkleben ins Ta-
gebuch), mit Buchstabenkisten usw.
Nach den ersten aufregenden Mona-
ten wurde in unseren Klassen der Mo-
dellwortschatz schrittweise — gemein-
sam mit den Kindern! - erweitert. Am
Montagmorgen konnte dann ein Kind

(zwei/ drei Kinder, Mddchen und Jun-
gen im Wechsel) ein Wunschwort fiir
den Modellwortschatz nennen. Auch
diese Worter entsprechen nicht gleich
den typischen Grundwortschitzen, er-
hohen aber, weil emotional aufgeladen,
enorm die Ubungsbereitschaft bzw.
Konzentration. Da tauchen Hamster,
Katzen, Piloten, Hubschrauber, Robo-
ter, Drohnen auf. Es werden Worter wie
Lilifee, Lego, Playmobil (Klasse, wir
lernen gleich Englisch) gewiinscht - vor
allem Nomen. Sie als Lehrerin »diirfen«
die Vorschlage selbstverstindlich mit
ein, zwei Wortern aus dem offiziellen
Grundwortschatz erginzen (vor allem
Verben und Funktionsworter).

Bei uns standen die neuen Worter
grof$ an der Tafel und wurden jeweils
von Kindern — den Worterdetektiven -
genauestens unter die Lupe genommen.
Buchstaben wurden gezéhlt, die Hau-
figkeit einzelner Buchstaben ermittelt,
Silbengliederungen erprobt, besonde-
re Kombinationen von Buchstaben ent-
deckt sowie farbige Merkhilfen gesam-
melt. Gelibt wurde nach und nach u.a.
mit den iblichen 5-Worter-Karteien
plus ABC-Heft, mit Partneritbungen
wie der Rechtschreibpolizei, mit unge-
wohnlichen Lernspielen wie Schreiben
mit geschlossenen Augen (sehr lustig),
dem uralten, aber immer wieder belieb-
ten »Galgenspiel« usw. Am Ende sol-
cher iiber eine Woche (oder zwei/ drei
Wochen) tdglich durchgefiihrten kur-
zen Ubungsphasen wurde das jeweilige
Wort gut lesbar in die Liste der Modell-
worter an der Klassenzimmertiir einge-
fugt (Spitta, 2018/19).

Mit einer Unterrichtsgestaltung nach
dem Drei-Sdulen-Modell erméglichen
Sie es Kindern, die Geheimnisse des
Schreibens bzw. des Rechtschreibens
selbststindig mit Entdeckerlust und
Freude zu erobern.

Anmerkung

Info zur Person: Ich selbst habe als Paten-
lehrerin in diesen Klassen unterrichtet.
Literatur sieche Heft 141
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Pflanz- und Ausstellungsprojekt fiir KiTas und Grundschulen in Bremen

Mit der Kartoffel auf Weltreise gehen

it der Kartoffel auf Weltrei-
se gehen und Lateinamerika
entdecken. In Bremen lauft

zurzeit das Pflanz- und Ausstellungs-
projekt »KartoffelMIX«. Aber auch
Schulen und Kindergérten in anderen
Bundesldndern kénnen mit dem Mate-
rial der Organisation HelpAge e. V. und
der Materialkiste »Kartoffelspuren« die
Vielfalt der Kartofteln entdecken.

Im Mirz fiel der Startschuss zur
Aktion »KartoffelMIX« des Projektes
»Eine Welt in der Schule« in Bremen.
40 Gruppen aus Bremer Kindertages-
statten und Grundschulen konnten sich
dank einer Forderung der Bingo-Um-
weltstiftung tiber eine Grundausstat-
tung fiir einen kinderleichten Kartof-
felanbau im Friihjahr 2018 freuen. Zum
Kartoffel-Kit gehorten zwei Pflanz-
topfe, Pflanzerde, eine Auswahl von

Pflanzkartoffeln sowie unterstiitzendes
Bildungsmaterial. So ist der Kartoffel-
anbau auch ohne Schulgarten moéglich.
Der herausnehmbare Pflanztopf hat das
besondere Extra, dass das Wachstum
der Wurzeln und Knollen regelmiaflig
beobachtet werden kann.

Ziel der Projektarbeit ist es, zum
einen den Anbau und das Wachstum
der Pflanze erfahrbar zu machen und
zum anderen die weltweite Vielfalt der
Kartoffeln unter die Lupe zu nehmen.
Denn die Kartoffel hat iber 5.000 Ver-
wandte weltweit. Die verschiedenen Ar-
ten sind an die unterschiedlichsten kli-
matischen Bedingungen angepasst, so-
dass Kartoffeln nicht nur in Mitteleuro-
pa, sondern auch auf Gronland oder in
Lateinamerika in Lagen von 3.000 bis
4.500 Meter Hohe wachsen. In Latein-
amerika liegt auch die Wiege der Kar-

Fiir eine gute Ernte zelebrieren die Landwirte in den Anden beim Pflanzen der
Kartoffeln ein besonderes Ritual. Dies kann mit den Kindern nachgestellt werden.

©Busch/HelpAge e.V.
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toffel. Bereits vor mehr als 5.000 Jahren
haben die Inkas in Peru die Kartoffel
- dort »papas« (Knollen) genannt - in
der Andenregion angebaut und auch als
Nahrungs- und sogar als Zahlungsmit-
tel genutzt. Im 16. Jahrhundert brach-
ten die spanischen Eroberer die Kartof-
fel nach Europa. Zundchst konnten die
Européer nicht viel mit der Pflanze an-
fangen. Die Gebrauchsanweisung fiir
die Ernte und Zubereitung der Knollen
hatten die spanischen Eroberer nicht
mitgeliefert. In einigen Gérten wur-
de sie aufgrund der schonen Bliiten als
Zierpflanzen angebaut. Erst Friedrich
der II. fithrte die Kartoffeln laut einer
Legende mit einem schlauen Trick im
18. Jahrhundert in Deutschland als
Nahrungsmittel in der Landwirtschaft
ein. Rund um die Kartoffel gibt es so-
wohl in ihrer Heimat Peru als auch in

Kartoffeln sind fiir die landliche Bevol-
kerung in der Andenregion Perus noch
immer ein wichtiges Grundnahrungs-
mittel. ©Becker/HelpAge e. V.

Gute Pflege und der richtige Standort
flihren am Ende zu einer reichhaltigen
Kartoffelernte.

©pixabay



Europa Geschichten und Traditionen,
die sich gemeinsam mit Kindern des
Elementarbereichs und der Primarstufe
erkunden lassen. Aber nicht nur fir die
Kleinen verbergen sich hinter dem all-
taglichen Lebensmittel manchmal er-
staunliche Zusammenhange - auch Er-
wachsene sind zum Beispiel tiberrascht
von dem Aussehen der »Chufos« — eine
Art gefriergetrockneter Kartoffelsnack
aus Peru - oder von der erstaunlichen
Vielfalt der Kartoftelbliiten und -knol-
len. Grof3, klein, mehlig, fest, lila, rosa,
knubbelig oder gefleckt: Unter den Kar-
toffelknollen ist fast jede Eigenschaft zu
finden. Auch die Bliiten sind schon an-
zuschauen, von weif} iiber rosa getupft
bis dunkellila ist fast alles dabei.

So vielfiltig wie die Sorten und die
Geschichten der Kartoffel, so vielfil-
tig, soll auch die Arbeit der Gruppen in
Bremen ausfallen. Nach einer Infover-
anstaltung mit Tipps und Tricks zum
Kartoffelanbau sowie zu Unterrichts-
impulsen zur Kartoffelvielfalt weltweit
bauen die Gruppen nun ihre Kartoffeln
an und beschiftigen sich mit den The-

Tipps fiir den eigenen Unterricht:
Kartoffelanbau weltweit

Der Kartoffelanbau lasst sich leicht mit
einer weltweiten Perspektive im Unter-
richt verbinden. Auch Schulen auBer-
halb Bremens, die nicht am Projekt
»KartoffelMIX« teilnehmen, kdnnen sich
mit dem Material »Kartoffelspuren« von
HelpAge e.V. auf eine Reise nach Sud-
amerika begeben. Das Material steht
kostenlos online zum Download bereit:
AW helpage.de/aktiv-werden/unter
richtsmaterialien

Das Material gibt Impulse, ein peruani-
sches Pflanzritual zu feiern, mit der Kar-
toffel von Peru nach Europa zu reisen
oder dem Alltag peruanischer Kinder
nachzuspiren.

Die Materialkiste »Kartoffelspuren«
kann zusdtzlich ab Juni 2018 beim
Projekt »Eine Welt in der Schule« fir
24 Euro fir 4 Wochen bundesweit ent-
liehen werden: ****-p weltinderschule.
uni-bremen.de/kisten.htm. In der Kiste
befinden sich ergdnzend zu dem Unter-
richtsimpuls von HelpAge Materialien,
Buicher sowie Produkte und Samen aus
Peru. Und wer sich traut, kann auch ein-
mal den peruanischen Kartoffelsnack
»Chufos« — kleine schrumpelige, ge-
friergetrocknete Kartoffeln — probieren.

men ihrer Wahl. Am Ende des Projek-
tes wird eine Ausstellung zum Tag des
Gartens am 10.06.2018 im FlorAtrium
in Bremen entstehen und alle Unter-
richtsimpulse und Projektideen wer-
den in einem Heft zur Dokumentation
gesammelt und bundesweit zur Verfii-
gung gestellt.

Das Projekt mdchte mit diesem einfa-
chen Unterstiitzungsangebot Aktionen
fiir eine Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung in Grundschulen und Kin-
dertagesstitten stirken. Dabei konnte
das Projekt das FlorAtrium in Bremen
als Kooperationspartner vor allem in
Sachen Kartoffelanbau gewinnen. Das
Beratungszentrums mit Lehr- und Er-
lebnisgarten der Bremer Landesorga-
nisation der Gartenfreunde unterstiitz
das Projekt mit einer Infoveranstal-
tung zum Anbau, bietet Unterrichtsma-
terial sowie Beratung und im Juni fin-
det dort zum Tag des Gartens die Pri-
sentation der Endergebnisse statt. Hier
konnen sich die Nachwuchsgirtnerin-
nen und -girtner mit den Mitgliedern
der Gartenfreunde in einem Erzédhlcafé
austauschen. Was hat beim Anbau gut
geklappt? Hatten die erfahrenen Gért-
ner in diesem Jahr vielleicht auch Pro-
bleme mit der Krautfaule? Gibt es Tipps
und Tricks fiir das nachste Jahr? Wel-
che Kartoffeln schmecken besonders
gut oder welche Sorte ist vielleicht be-
sonders resistent gegen die einen oder
die anderen Schidlinge? Denn dies ist
ein grofler Vorteil beim Anbauen und
Ziichten einer grofen Vielfalt von Sor-
ten: Treten Schédlinge oder Krankhei-
ten auf, findet sich meist eine Sorte, die
diesen standhalten kann. Ist der Anbau
jedoch auf wenige Sorten beschrinkt,
leidet womoglich die komplette Ernte
unter dem Problem und fallt aus.

Um den weltweiten Bezug der Kar-
toffel darzustellen und einfache Im-
pulse fiir die Arbeit mit Kindern zu
diesem Thema zu geben, freut sich
das Projekt »Eine Welt in der Schule«
ganz besonders iiber die Unterstiitzung
und die Materialien der Organisation
HelpAge e.V. Die entwicklungspoliti-
sche Nichtregierungsorganisation hat
bereits 2014 nach dem dreijahrigen Pro-
jekt »Kartoffelspuren« umfangreiche
Unterrichtsmaterialien sowie eine Ma-
terialbox erarbeitet. Das Begleitmate-
rial thematisiert den praktischen, spie-
lerischen Zugang zu einem bekannten

Kartoffeln schmecken nicht nur! Auf-
grund ihrer Bliitenpracht wurden die
Kartoffeln in Europa zunachst nur als
Zierpflanzen geziichtet. ©pixabay

Kreativ mit Kartoffeln arbeiten: Projekt-
ergebnisse kdnnen auch mit einem
Kartoffeldruck dokumentiert werden.
Opixabay

einheimischen Nahrungsmittel. Mit
vier Modulen, die fiir jeweils drei bis
vier Schulstunden ausgelegt sind, fiihrt
es in die Bedeutung alten Wissens fiir
die Bewahrung nahrhafter Nutzpflan-
zenvielfalt sowie den Wert gesunder Er-
néhrung ein.

2018 hat die Organisation die Mate-
rialbox dem Projekt »Eine Welt in der
Schule« zur Verfiigung gestellt. Mit ihr
konnen Kinder auf Weltreise gehen und
das Land Peru entdecken. Fiir das Pro-
jekt »KartoffelMIX« sind auf Basis der
Materialbox von HelpAge ein Material-
paket fiir die Grundschule sowie eines
fiir den Elementarbereich (auch geeig-
net fur die 1. und 2. Klassen) entstan-
den. Bis Juni stehen die Kisten den
teilnehmenden Gruppen des Projekts
»KartoffelMIX« in Bremen zur Verfi-
gung, danach gehen sie in den bundes-
weiten Verleih.

Svenja Jessen
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Erfahrungen beim Alphabetisierungsprozess eines geflliichteten Kindes

kua (Name gedndert) ist ein
A schlankes, grofles Maidchen

mit brauner Hautfarbe. Sie
kommt aus dem Sudan, ihre Mutter-
sprache ist Arabisch und sie ist elf Jah-
re alt, als ich die Sprachlernklasse iiber-
nehme. Zusitzlich zur Sprachlernklas-
se besucht sie die vierte Regelklasse.
In fliefendem Deutsch erzédhlt sie auf
Nachfrage, woher sie kommt und dass
sie seit einem Jahr in Deutschland ist.
Ihr ein Jahr jiingerer Bruder besucht
dieselbe Jahrgangsstufe und ist deut-
lich gesprachiger. Von ihm erfahre ich
die Geschichte der Familie: Vor eini-
gen Jahren hat sich der Vater mit sei-
nen drei Kindern - die jiingere Schwes-
ter besucht die Eingangsstufe — auf die
lange Reise nach Deutschland gemacht.
Die Mutter der Kinder blieb im Sudan
zuriick. Neues Familienmitglied ist
eine »Stiefmutter«, die die Familie be-
gleitet und die vor einem halben Jahr
ein Kind geboren hat. Diese Frau ist
scheinbar durch die hohen Anforde-
rungen von Flucht und Familiensitua-
tion stark tiberfordert. Sie weigert sich,
fiir die groflen Kinder zu sorgen, fiir
sie zu kochen oder ihre Wische zu wa-
schen. Der Vater tut, was er kann, aber
oft genug ist Akua dafiir verantwort-
lich, die Mahlzeiten zuzubereiten. Auch
fiir die Wasche der Midchen ist sie zu-
standig, denn der Vater befasst sich
nicht mit »Madchenwische«.

Im Sudan sind die beiden dlteren
Kinder kurzzeitig zur Schule gegangen.
Aber daran haben sie keine guten Erin-
nerungen: Sie »mussten die ganze Zeit
sitzen« und wurden héufig geschlagen.
Offensichtlich kann keines der Kinder
auf irgendwelche schulischen Kennt-
nisse zuriickgreifen.

Akua lebt gerne in Deutsch-
land und sie geht gerne zur
Schule.

Bedeutet das doch fiir sie nicht zuletzt
eine Auszeit von der anstrengenden
Familiensituation. In dem einen Jahr,
das sie hinter sich hat, hat sie ihr Bestes
gegeben, um Lesen und Schreiben zu
lernen. Auch meine Kollegin war sehr
bemiiht: Da Akua bisher allenfalls mit
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arabischer Schrift konfrontiert wur-
de, hielt ihre bisherige Sprachlehrerin
es fiir das Beste, ihr nach und nach die
lateinischen Buchstaben beizubringen.
Mit grofler Motivation schrieb Akua
seitenweise in akkurater Schrift die ent-
sprechenden Buchstaben. Die Kollegin
berichtet, dass Akua inzwischen die
meisten Buchstaben motorisch sicher
schreiben kann, leider kenne sie die
Buchstaben jedoch trotz der Schreib-
tibungen noch nicht, sie habe wohl nur
eine sehr geringe Merkfahigkeit, und
eine sonderpidagogische Uberpriifung
sei angedacht. Offensichtlich hatten die
Schreibiibungen nicht ausgereicht und
die Kollegin rdt mir, diese konsequent
fortzusetzen.

Bei der Ubernahme der Klasse
versuche ich einen neuen,
eigenen Blick auf die Kinder
zu werfen.

Auf der Basis meiner ganzheitlichen
padagogischen Grundhaltung moch-
te ich auch die aktuellen Erkenntnisse
neurobiologischer Forschung beriick-
sichtigen: Aus padagogischer Sicht ist es
mir wichtig, bei meinen Lernangeboten
die individuelle und personliche Situa-
tion jedes Kindes so gut wie moglich zu
beriicksichtigen. Aus der neurobiologi-
schen Forschung weifd ich, dass Lernen
ein eigenaktiver und hochst kreativer
Prozess ist, der sich in (Sach-) Zusam-
menhédngen und in emotional positiv
wahrgenommenen Situationen abspie-
len sollte, um nachhaltige Lernergeb-
nisse zu erzielen. Als Lehrerin und
Bezugsperson fiir die Kinder sind fiir
mich diese Aspekte untrennbar mitei-
nander verkniipft und ich sehe meine
Rolle darin, die Rahmenbedingungen
fiir einen solchen Lernprozess zu schaf-
fen und den Kindern adédquate Materia-
lien bereitzustellen.

Zuriick zu Akua: Im bisherigen
Unterricht der Sprachlernklasse scheint
sie das »Muster« entwickelt zu haben
»Wenn ich die Buchstaben nur oft ge-
nug schreibe, lerne ich sie«. Aus neuro-
biologischer Sicht ist das zwar nicht
unmoglich, doch aber ein miithsames
Unterfangen, denn - wie oben schon

gesagt — Lernen geschieht im besten
Fall in kreativer Eigenaktivitit, in Zu-
sammenhdngen und moglichst in emo-
tional positiv berithrenden Situationen.
Darum mochte ich Akuas »Muster«
durchbrechen und giinstigere Lernbe-
dingungen fiir sie schaffen.

Ich gebe Akua eine Buchstabentabel-
le, mit der sie Zugang zum gesamten
Alphabet hat und erklédre ihr, Wissen-
schaftler*innen haben festgestellt, dass
man mithilfe dieser Tabelle selbststan-
dig Schreiben lernen kann. Ich frage sie,
ob sie Lust hat, das einmal auszuprobie-
ren. Sie hat! Obwohl sie das Buchsta-
benschreiben offensichtlich noch nicht
leid ist, scheint eine Abwechslung doch
willkommen. Schnell versteht Akua
die Handhabung der Tabelle, womit
die Grundlage fiir einen eigenaktiven
und kreativen Schreiblernprozess ge-
legt ist. Nun heifit es, einen motivieren-
den Schreibanlass zu finden. Dazu habe
ich ein Heft in Regenbogenfarben ge-
kauft, das Akua sehr gefillt. Gemein-
sam tiberlegen wir, wie sie das Heft fiil-
len konnte.

Welche Worter kann Akua
schon schreiben? lhren Namen!

Eine ganze Schulstunde lang gestaltet
sie die erste Seite und macht sich so das
Heft zu eigen. Dabei erzihlt sie, dass sie
Tiere besonders gerne mag.

In der ndchsten Stunde bringe ich
eine Menge Tierbilder mit, von denen
sich Akua ihre Lieblingstiere aussuchen
darf. Das Heft wird ein Tierbuch: Akua
klebt die Bilder ein und schreibt mithil-
fe der Buchstabentabelle die jeweiligen
Tiernamen dazu. Sie lasst jeweils Platz,
um spiter noch Informationen iiber die
Tiere ergédnzen zu konnen. Das Einkle-
ben der Bilder geht Akua leicht von der
Hand. Das Schreiben der Worter bedeu-
tet fiir sie jedoch eine grofle Anstren-
gung. Meine Erklarung, dass Lernen ein
manchmal mithsames »Training« fiir
das Gehirn ist, hilft tiber die ersten Stra-
pazen hinweg. Akua ist eine gute Sport-
lerin und kennt daher das anstrengen-
de Training. Nach zwei Wochen gebe
ich Akua eine leere Buchstabentabelle,
in die sie die Buchstaben eigenstindig
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eintragen kann. So kénnen wir sehen,
welche Buchstaben sie schon gelernt hat.
Es sind neun! Eine grofle Motivation,
weiterhin Worter zu schreiben! Gleich-
zeitig sieht Akua jedoch, wie miihelos
ihre gleichaltrigen deutschen Mitschii-
ler*innen in der Regelklasse ganze Sitze
und Geschichten schreiben. So mochte
sie es auch konnen - und am besten so-
fort! Akuas Motivation ldsst auf Dauer
deutlich nach und meine Erklarungen
zum »Gehirn—Training«, weitere moti-
vierende Schreibanldsse und die positi-
ven Verstiarkungen bei fast jedem Wort,
das Akua schreibt, reichen nicht dauer-
haft aus.

Einige Wochen spater wirkt
Akua witend und traurig.

Sie verschliefit sich meinen aufmun-
ternden Worten und sitzt tatenlos am
Tisch.

Um Akua aus diesem »Loch« heraus-
zuholen, erscheint mir eine padagogi-
sche Intervention sinnvoll, in der sie
mit ihren eigenen Ressourcen konfron-
tiert wird, sich diese bewusst machen
und dann fir ihren Lernprozess nut-
zen kann. Ich organisiere einige Unter-
richtsstunden, in denen Akua allein zu
mir kommt, und frage sie, ob sie Lust
hat, mit mir gemeinsam zu iiberlegen,
wie sie wieder mehr Freude am Schrei-
benlernen bekommen kann. Gerne
lasst sich Akua auf das »Experiment«
ein — Schreiben konnen ist ihr grofler

Wunsch. Wir suchen uns in dem ohne-
hin gemiitlich eingerichteten Klassen-
raum ein nettes Eckchen. Ich habe grof3-
formatiges Papier und Buntstifte mitge-
bracht. Zunidchst fordere ich Akua auf
zu erzéhlen, was sie in der Schule fiir
Probleme hat, was sie nicht gut kann.
Bedriickt zdhlt sie die Grundfihig-
keiten auf, die Kinder in einer vierten
Klasse langst erworben haben: Schrei-
ben, Lesen, Rechnen. Wichtige Kompe-
tenzen, um dem Regelunterricht folgen
zu konnen. Gemeinsam halten wir die-
se Probleme auf dem Papier fest. Akua
schreibt und malt und sie beauftragt
mich, einige Worter zu schreiben. Die
Stimmung ist schwer und betriibt und
ich zeige ihr mein Mitgefiihl.

Nachdem Akua nichts Problemati-
sches mehr einfillt, lege ich das Papier
zur Seite: »Das legen wir jetzt mal wegl«

»Guck mal, hier ist ein neues,
weilles Blatt, auf dem du nun
alles aufschreiben kannst, was
du gut kannstl

Akua iiberlegt und kommt zu dem
Schluss, dass sie NICHTS gut kann!
Zu sehr ist sie noch in der tritben Stim-
mung gefangen! Ich lenke ihre Auf-
merksamkeit weg von der Schule, auf
ihre hausliche Situation, sage ihr, dass
ich gehort habe, sie trage zu Hause viel
zur Versorgung der Familie bei. Akua
versinkt in Uberlegungen. Langsam
hellt sich ihre Mine auf, ihre Anspan-
nung lockert sich und allmédhlich er-
zéhlt sie von ihren héuslichen Auf-
gaben und wie sie diese erfolgreich
meistert. Mehr und mehr vertieft sie
sich in diese Gedanken und sie malt
die verschiedensten Situationen auf
das Papier. Nachdem ihr dazu nichts
mehr einfillt, spreche ich sie nochmals
auf die Schule an und frage sie, was sie
DORT gut kann. Nun findet sie Zugang
zu ihren Fahigkeiten: Sie ist eine gute
Sportlerin und nimmt sehr erfolgreich
am Sportunterricht teil. Sie ist freund-
lich und eine verlissliche Freundin, die
gut zuhoren kann. Sie spricht sehr gut
Deutsch, hat eine schone Schrift und
kann gut von der Tafel abschreiben.
Nach und nach fillt sich das Blatt mit
ihren Zeichnungen. Wir vergleichen
dieses Blatt mit dem »Problem-Papier«
und sind beide von der Menge der Res-
sourcen beeindruckt, die Akua zu eigen
sind.

Akuas umfassende Fahigkeiten haben
wir nun schwarz auf weif. Damit sie
diese jedoch auch in schulischen Situ-
ationen fur sich nutzen kann, halte ich
aus neurobiologischer Sicht die Ver-
kniipfung mit positiver Emotion fiir
sinnvoll: Ich frage Akua, ob sie sich auf
das Experiment einlassen mochte, ein-
mal zu erfahren, wie sich die verschie-
denen Papiere »anfiihlen«. Ja, sie macht
gerne mit! Ich fordere sie auf, die beiden
Blatter irgendwo im Raum auf den Fuf3-
boden zu legen. Sie findet jeweils einen
Platz. Nun bitte ich sie, sich einmal auf
das »Problemblatt« zu stellen. Ich schil-
dere ihr nochmals die aufgezeichneten
Situationen mit dem Ziel, Akuas Emo-
tionen in einer solchen Lage zu aktivie-
ren. Dann frage ich sie nach ihren Ge-
fithlen. Akua legt eine Hand auf ihre
Brust: »Mein Herz ist bose und traurig,
ich fithle mich schlecht.« Ich kann die-
se Gefithle deutlich spiiren, sie hingen
buchstablich im Raum und ich erklire
Akua mein Mitgefiihl.

Als Nichstes fordere ich Akua auf,
das »Problemblatt« zu verlassen und
sich auf das »schone Blatt« an der ande-
ren Seite des Raumes zu stellen. Wieder
schildere ich ihr die aufgezeichneten
Situationen. Wieder hellt sich ihre Mine
deutlich auf und die Kérperhaltung an-
dert sich zusehends. Nach ihren Gefiih-
len befragt, legt Akua wieder eine Hand
auf die Brust und antwortet:

»Mein Herz ist frohlich.
Ich fihle mich gut und ich
konnte tanzenl«

Gemeinsam tanzen wir ein bisschen
durch die Klasse und Akua meint, sie
fithle sich wie ein Schmetterling!

Zum Abschluss sucht sich Akua aus
den bunten Malpapieren ihre Lieb-
lingsfarbe aus. Darauf malt sie einen
Schmetterling. In den zukiinftigen
Unterrichtsstunden liegt dieses Bild auf
Akuas Tisch, wenn sie das Schreiben
»trainiert«. Und als Anerkennung fiir
die geschriebenen Worter bekommt sie
von mir einen Schmetterlings-Aufkle-
ber. Wenige Wochen spater kennt Akua
alle Buchstaben und fiangt langsam an
zulesen ...

Ulrike Cordier
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Aus der Forschung

Agnes Pfrang

Kindperspektiven auf Lern-
atmospharen im Klassenraum

Auch wenn die Bedeutung einer fiir angenehm empfundenen Atmosphire fiir
(schulisches) Lernen belegt ist (z. B. Bollnow/ Flitner 2001), so sind konkrete
atmosphirische Rdume in der und fiir die Pddagogik bislang nur selten Thema
erziehungswissenschaftlicher Forschung. Insbesondere finden sich kaum Studien,
die die Perspektive der Grundschulkinder zur im Klassenraum erfahrenen Atmo-
sphire und deren Bedeutung fiir das Lernen in diesem Raum fokussieren.

a angenommen werden kann,
D dass insbesondere Grund-

schulkinder von der im Klas-
senraum wahrgenommenen Atmo-
sphire betroffen sind und gleichzeitig
diese durch ihr Verhalten und Han-
deln beeinflussen, erscheint es gewinn-
bringend, die Kindperspektiven in die
Diskussion iiber lernférderliche Atmo-
sphiren im Klassenraum einflieflen zu
lassen.

Die zentrale Frage fiir Unterricht
oder auch Schulraumgestaltung be-
steht im Kontext von Lernatmosphi-
ren darin, ob sich eine lernforderliche
Atmosphiére gezielt gestalten ldsst, wie
dies hdufig im Zentrum des Interesses
an forderlichen Lernumgebungen und
Lernmaterial steht. Die Herausforde-
rung, Atmosphéren bewusst zu gestal-
ten, liegt in dem Verstindnis von At-
mosphdren selbst. Diese zeichnen sich
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Abb. 1: Einflussfaktoren auf die Atmosphare im Klassenraum
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durch ein Hier und Jetzt, durch Flich-
tigkeit und Vagheit aus. Atmosphéren
befinden sich zwischen Subjekten und
Objekten, zwischen Lernenden und
Lehrenden sowie zwischen denselben
und dem Schulhaus bzw. seiner Riu-
me (vgl. Pfrang/Rauh 2017). Sie wer-
den von interpersonellen Beziehungen,
Interaktionen zwischen Schiilerinnen
und Schilern bzw. zwischen Lehrerin-
nen und Lehrern sowie Schiilerinnen
und Schiilern, der Klassenraumgestal-
tung bzw. -ausstattung, Lerngegenstin-
den sowie Unterrichtsmaterialien und
-formen beeinflusst. Zusammenfassend
lassen sich folgende Aspekte der Lern-
umwelt darstellen, in deren Zusam-
menspiel und gegenseitiger Durchdrin-
gung sich Lernatmosphéren im Klas-
senraum konstituieren (siche Abb. 1).
Durch die Anwesenheit der Schiile-
rinnen und Schiiler im Klassenraum

und in der Auseinandersetzung mit
Form und Inhalt des Unterrichts kann
eine als positiv erfahrene Lernatmo-
sphére das Erfahren und Erfahrungen-
Machen der Grundschulkinder befor-
dern und ein weitergehendes Interes-
se an Formen und Inhalten des Unter-
richts wecken. Weiterhin hat es sich als
lernunterstiitzend erwiesen, Atmospha-
ren im Klassenraum bewusst wahrzu-
nehmen, da davon auszugehen ist, dass
die im Klassenraum erfahrenen Atmo-
sphiren hemmend oder férdernd auf
erwiinschte Lernprozesse wirken, da
sie Einfluss auf den Lern-, Bewegungs-,
Kooperations- und Kommunikations-
prozess nehmen (vgl. Rauh 2012). Aus
dieser Perspektive stellt es sich als eine
wichtige Aufgabe von Lehrerinnen und
Lehrern dar, die erwiinschten Lernpro-
zesse durch das Schaffen einer als posi-
tiv. wahrgenommenen Lernatmospha-
re anzustof3en bzw. zu begleiten. Somit
stellen sich fiir Lehrerinnen und Leh-
rer insbesondere Fragen nach der Iden-
tifizierbarkeit und dann auch nach der
Herstellbarkeit einer bestimmten lern-
forderlichen Atmosphdre. Bei einem
Antwortversuch ist es erkenntnisleitend,
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Abb. 2: Dreidimensionales Modell der Datenerhebung
(vgl. Pfrang/Rauh 2017, 299)



die Perspektiven der Grundschulkinder
auf die im Klassenraum erfahrenen
Atmosphiren zu eruieren.

Die Bedeutung der Lernatmo-
sphére aus Kindperspektive

Methodisches Vorgehen

In einer Explorativuntersuchung zu
kindlichen Lernerfahrungen im Klas-
senraum unter besonderer Berticksich-
tigung der Lernatmosphére wurden die
Kinder aktiv in den Prozess der Daten-
erhebung und -auswertung einbezo-
gen, um ihre Erfahrungen bei Uberle-
gungen zum Schaffen bzw. Gestalten
von Lernatmosphiren in Klassenrdu-
men der Grundschule beriicksichtigen
zu konnen. Hierfiir wurde das Drei-
dimensionale Modell der Datenerhe-
bung (siehe Abb. 2) entwickelt und er-
probt, in dessen Rahmen die Grund-
schulkinder sich auf verschiedenen
Ebenen (dsthetisch, sprachlich-kom-
munikativ, schriftlich-reflexiv) mit dem
Thema und ihren Gedanken diesbeziig-
lich auseinandersetzen konnen. So wird
angestrebt, mit den Schiilerinnen und
Schiilern in einen offenen Dialog tiber
die erfahrene Atmosphére zu treten.
Es werden den Kindern dabei unter-
schiedliche Moglichkeiten angeboten,
sich zu duflern, und sie werden in den
Analyseprozess mit einbezogen, indem
sie ihre Zeichnungen miindlich erkli-
ren und schriftlich reflektieren.

Bei der Durchfithrung werden die
verschiedenen Zugangsweisen nicht
getrennt voneinander betrachtet. Viel-
mehr wird davon ausgegangen, dass
sie sich gegenseitig erginzen, ja sogar
einen phanomengerechten Zugang zur
Kindperspektive erst erlauben.

Ausgewahlte Ergebnisse

In der durchgefiithrten Untersuchung
hatten die Kinder die Aufgabe, ihr
sTraumklassenzimmer< zu malen. Auf-
grund dessen kann angenommen wer-
den, dass sich auf den Zeichnungen
tiberwiegend positive atmospharische
Bedingungen finden lassen, die die
Schiilerinnen und Schiiler als férderlich
fir ihr Lernen erachten. Die Analyse
soll insbesondere hervorbringen, wel-
che Charakteristika bzw. Merkmale der
Klassenraumgestaltung, -ausstattung
oder -nutzung zu einer positiv erfah-
renen Lernatmosphire aus Kindersicht

Aus der Forschung

Abb. 3 und 4: Kinderzeichnungem

fihren konnen. Wesentliche Erkennt-
nisse werden im Folgenden auf Grund-
lage zweier Kinderzeichnungen (siche
Abb. 3 und Abb. 4) dargestellt und er-
ldutert (vgl. hierzu auch Pfrang/Rauh
2017, 302f.)

An den beiden Kinderzeichnungen
lasst sich erkennen, dass bestimmte at-
mosphérische Einfliisse durch eine be-
sondere farbliche Gestaltung des Klas-
senraums (z.B. Kinderzeichnung 1:
blauer Teppich, Kinderzeichnung 2: rote
und gelbe Wegmarkierungen), ein be-
sonderes Licht (z. B. Kinderzeichnung 1
und 2: Lampen an der Decke), verschie-
dene Temperaturregelungen (z.B. Kin-
derzeichnung 1: Heizstrahler), durch
unterschiedliche Dinge (z.B. Kinder-
zeichnung 1: Fernseher oder Smart-
board) und durch andere Personen (z. B.

Kinderzeichnung 2: Mitschiilerinnen
und Mitschiiler an Gruppentischen)
gekennzeichnet sind. Auffillig an den
Kinderzeichnungen ist, dass augen-
scheinlich dann eine positive Lernat-
mosphire erfahren wird, wenn den leib-
lichen Bedirfnissen (z.B. Kinderzeich-
nung 1: Durst [Wasserspender], Hunger
[Regal mit Essen|, Bewegung [Swim-
mingpool]; Kinderzeichnung 2: Miidig-
keit [Ecke mit einer Palme und Sand
zum Ausruhen] nachgekommen wird.
Die Gespriache mit den Kindern tber
ihre Zeichnungen und ihre Texte zu den
Zeichnungen dienen dazu, die Zeich-
nungen nicht nur aus Perspektive eines
Erwachsenen zu analysieren. Vielmehr
sollen die Schiilerinnen und Schiiler
selbst zu Wort kommen, um ihre Denk-
und Verfahrensweisen zu erldutern.
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In ihren Texten erldutern die Schiile-
rinnen und Schiiler, warum und unter
welchen Bedingungen die oben ge-
nannten Einfliisse des Raums (farb-
liche Gestaltung, Licht, Temperatur,
Dinge, Personen) als lernférderlich von
ihnen erfahren werden. So malt bspw.
der Junge (Kinderzeichnung 1) einen
Swimmingpool in sein >Traumklassen-
zimmer< und begriindet dies wie folgt:
»[...] Wenn ich immer sitze, tun mir
die Beine weh und dann kann ich mich
nicht konzentrieren, weil ich Schmer-
zen habe. Im Pool kann ich mich aus-
powern und mit anderen spielen. Dann
kann ich vielleicht auch wieder klarer
denken. Ich kann dann wieder bes-
ser lernen, weil ich frohlich bin« (Kev.,
9 Jahre). An diesem Textausschnitt ldsst
sich erkennen, dass eine positiv erfah-
rene Lernatmosphire davon abhingig
sein kann, ob dem Bediirfnis der Kin-
der nach Bewegung nachgekommen
wird. Auch wird auf soziale Interak-
tionen eingegangen, vor allem auf den
Aspekt des gemeinsamen Spielens. Zu-
satzlich wird ein Bezug zur personli-
chen Stimmung hergestellt, da die Ge-
legenheit, sich bewegen zu konnen, aus
Sicht des Jungen zu Frohlichkeit fiihrt,
die sein Lernen positiv beeinflusst. Die
besondere farbliche Gestaltung wird
von der Schiilerin (Kinderzeichnung 2)
in ihrem Text so beschrieben: »Wenn
ich schone Farben sehe, kann ich mich
ein bisschen besser konzentrieren.
Also, bei mir ist es so, dass ich mich
dann besser konzentrieren kann, weil
es schon ist« (Car., 9 Jahre). Die Analy-
se der Texte macht insbesondere deut-
lich, dass die Farbgestaltung des Klas-
senraums eine bestimmte Atmospha-
re im Raum beeinflussen kann, die das
Lernen aus Perspektive der Schiilerin-
nen und Schiiler beeinflusst. Je nach-
dem, wie Farben erfahren werden, hat
es aus Sicht der Kinder einen forderli-
chen oder hemmenden Einfluss auf ihr
Lernen. Bereits beim Betrachten der
zwei ausgewihlten Kinderzeichnun-
gen (oberer Bildrand) ist auffillig, dass
die Grundschulkinder fiir traditionel-
le Klassenrdume >untypische« Lampen
malen. Das Kind (Kinderzeichnung 1)
erklart das in seinem Text wie folgt:
»Wenn ich ein gemiitliches Licht habe,
kann ich mich besser konzentrieren«
(Kev., 9 Jahre). Die Wahrnehmungs-
beschreibungen der Kinder verdeutli-
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chen die Herausforderung, die Atmo-
sphére semantisch auszuweisen. Trotz-
dem wird daran ersichtlich, unter wel-
chen einzelsinnlichen Voraussetzungen
die Grundschulkinder Atmosphéren
als lernforderlich erfahren (vgl. Pfrang/
Rauh 2017, 303).

Die philosophischen Gespriche bie-
ten den Kindern Moglichkeiten, ihre
Erfahrungen anderen mitzuteilen, ihre
Meinungen und Ansichten zu begriin-
den und gleichzeitig die der anderen
Kinder zu verstehen. An den Kinder-
duflerungen lasst sich insbesondere die
oben angesprochene Verfasstheit der
Atmosphire als Bezugssystem von Um-
gebungsqualititen und eigenem Befin-
den ableiten. Es wird deutlich, dass im
Klassenraum objektive Umgebungsbe-
standteile und subjektive Befindlich-
keiten zusammengehalten werden (vgl.
Bohme 2013, 221f). Weiterhin machen
die Kinderduflerungen deutlich, dass
der Klassenraum - seine Gestaltung,
Ausstattung und Nutzung - insbeson-
dere die Stimmungslage der Kinder auf
eine bestimmte Art und Weise beein-
flusst, die wiederum Einfluss auf das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
hat.

Reflexion der Ergebnisse und
Konsequenzen fiir die Praxis

Die folgenden Konkretisierungen wer-
den von den Schiilerinnen und Schii-
lern als Eindrucksvermittler erfahren,
die den Kindern das Ganze einer Atmo-
sphére im Klassenraum naherbringen.

Licht

Aufgrund dessen, dass eine Vielzahl
der in die Untersuchung einbezogenen
Schiilerinnen und Schiiler die Lichtver-
hiltnisse im Klassenraum angespro-
chen und einen Bezug zum eigenen
Wohlbefinden und Lernen hergestellt
haben, kann der Einfluss des Lichts auf
das Lernen aus Kindersicht bestitigt
werden. Bei der Planung und Gestal-
tung von Klassenrdumen, im konkreten
Fall bei der Auswahl und Anbringung
der Beleuchtung, muss somit nicht nur
beriicksichtigt werden, dass diese in
dem Sinne effizient angebracht ist, dass
jeder Platz im Raum gleichen Lichtver-
héltnissen unterworfen ist oder dass
der Farbton des Lichts ausgeglichen ist.
Zu einer positiv erfahrenen Lernatmo-

sphére tragt aus Sicht der Schiilerinnen
und Schiiler auch bei, wenn entweder
Tageslicht gewdhrleistet werden kann
(z.B. durch das Vorhandensein einer
groflen Fensterfront) oder Lampen mit
einem >warmen« Licht, die an verschie-
denen Stellen im Klassenzimmer (z.B.
auch Stehlampen auf den Tischen der
Schiilerinnen und Schiiler) angebracht
sind.

Temperatur

Im Klassenraum bestimmt die empfun-
dene Temperatur aus Perspektive der
Schiilerinnen und Schiiler in einem ho-
hen Ausmafl ihr Atmosphiare-Erleben.
Diese beschreiben sehr genau, dass sie
bspw. im Falle eines zu warmen Raums
ein unbehagliches Gefiihl erleben, wel-
ches dazu fiihrt, dass sie sich schlecht
auf Lerninhalte bzw. Themen konzen-
trieren konnen. Demgegeniiber erfah-
ren sie ein positives Gefiihl, wenn sie
Gelegenheit haben, sich zu erfrischen,
was zur Folge hat, dass sie sich wie-
der auf neue Inhalte einlassen kénnen.
Aufgrund eines individuellen Empfin-
dens der Raumtemperatur gestaltet es
sich zwar als schwierig, den Bediirf-
nissen aller Schiilerinnen und Schiiler
gerecht zu werden. Dennoch wird da-
durch mafigeblich die Lernatmosphire
in einem Klassenraum beeinflusst. Dies
fithrt zu der Konsequenz, die aktuellen
Nutzerinnen und Nutzer des Klassen-
raums nach ihrem persénlichen Erfah-
ren zu fragen, sie zu Wort kommen zu
lassen und sie somit an der Gestaltung
aktiv zu beteiligen. Um den Klassen-
raum zu einem Ort werden zu lassen,
an den die Schilerinnen und Schiiler
gerne kommen, miissen Gelegenhei-
ten geschaffen werden, die das leibliche
Spiiren von Temperatur im Klassen-
raum positiv erleben lassen.

(Soziale und dingliche) Umgebung

Sehr detailliert beschreiben die Schii-
lerinnen und Schiler, welche Auswir-
kungen die Auseinandersetzung mit
Menschen und Dingen im Raum aufihr
Lernen hat. Beispielsweise motiviert es
sie, wenn die Lehrperson sich ihnen zu-
wendet, nicht nur mit Worten, sondern
mit ihrer gesamten Haltung. Dies lasst
sie ein Gefiithl der Sicherheit erleben,
was die Grundlage dafiir bildet, auch
mit Herausforderungen ausdauernd
und konstruktiv umzugehen. Dinge



Agnes Pfrang

ist wissenschaftliche Mitarbeiterin

an der Katholischen Universitat Eich-
statt-Ingolstadt (an der Professur fir
Kunstpadagogik und Kunstdidaktik)
und Grundschullehrerin an der Grund-
schule Centerville-Siid in Augsburg.

haben aus Kindersicht immer dann
Einfluss auf weiteres Lernen, wenn sie
Widerstand bieten, zum Denken anre-
gen oder Unterstiitzung leisten. Im Sin-
ne des Schaffens und Erfahrens einer
positiven Lernatmosphidre im Raum
gilt es, bei der Planung von Lernrdu-
men leiblicher Begegnung bzw. Ausei-
nandersetzung Beachtung zu schenken
und die Lernangebote, aber auch die
eigene Haltung als Lehrperson perma-
nent zu reflektieren und zu adaptieren.

Farben

Aus den Begriindungen der Grund-
schulkinder wird ersichtlich, dass es
ihnen nicht in erster Linie darum geht,
dass (im Sinne der Betrachterin bzw.
des Betrachters) »schone« Farben bei der
Ausgestaltung des Klassenraums ver-
wendet werden. Vielmehr steht fiir sie
im Vordergrund, wie sie diese Farben
erfahren und zu welcher Atmospha-
re im Raum sie folglich beitragen. Ein
heller, leuchtender Teppich wird bspw.
nicht gewiinscht, weil sich die Schii-
lerinnen und Schiiler aufgrund heller
Farben wohler fithlen, sondern weil
der Anblick desselben ihre gesamte
Stimmung ergreift, die, wie von ihnen
beschrieben, Lernen mafigeblich be-
einflusst. Die Bedeutung von Farben
bei der Gestaltung von Klassenzim-
mern ist hinreichend bekannt, und es
wird in der Praxis versucht, eine tber-
legte Auswahl zu treffen. Die Aufle-
rungen der Schiilerinnen und Schiiler
haben jedoch aufgezeigt, dass dieses
bisherige Bemiithen noch nicht aus-
reichend ist, um ihr Lernen zu unter-
stiitzen. Vielmehr geht es darum, die

Aus der Forschung

syndsthetischen Ubertragungswege zu
eruieren und bei der Planung und Ge-
staltung von Klassenrdumen zu be-
riicksichtigen. Fiir diesen Schritt liefern
die von den Kindern formulierten Er-
fahrensweisen einen entscheidenden
Impuls.

Insgesamt verweisen die Kinderdufle-
rungen darauf, dass beim Lernen im
Klassenraum von den Schiilerinnen
und Schiilern einerseits atmosphari-
sche Rdume erfahren werden und dass
diese andererseits aber auch erzeugt
werden konnen. Weiterhin ldsst sich
aus Kindersicht bestitigen, dass die im
Raum erfahrene Atmosphire Einfluss
auf das Lernen hat. Es ldsst sich an-
hand der Kinderaussagen resiimieren,
dass sich keine einheitlichen Merkmale
des Klassenraums benennen lassen, die
bei allen Schiilerinnen und Schiilern
zu einer lernforderlichen Atmosphire
fithren. Wéhrend bei einigen Kindern
ein hoher Wohlfiihlfaktor zum Erfah-
ren einer lernfoérderlichen Atmospha-
re fuhrt, wird eine solche bei ande-
ren Schiilerinnen und Schiilern stir-
ker durch eine bestimmte Ausstattung
oder das personale Gefiige beeinflusst
(vgl. Pfrang/Rauh 2017, 303f.). Die Tat-
sache, dass Schiilerinnen und Schiiler
Lernatmosphédren unterschiedlich er-
fahren, darf jedoch nicht dazu fithren,
keine Uberlegungen diesbeziiglich an-
zustellen. Vielmehr ist es von Bedeu-
tung, mit den betroffenen Schiilerinnen
und Schiilern einer Klasse immer wie-
der gemeinsam daran zu arbeiten.

Fir die Schulpraxis stellt sich letzt-
lich die Frage, ob und wie sich lern-
forderliche Atmosphéren im Sinne der
Schiilerinnen und Schiiler iiberhaupt
gezielt gestalten lassen. Bei einem Ant-
wortversuch besteht die Herausforde-
rung darin, dass das Eigentiimliche
einer Atmosphdre zwischen Subjekt
und Objekt besteht und Atmosphéren
selbst begrifflich schwer zu fassen sind.
Aus diesem Grund erscheint es auch
kaum moglich, konkrete Handlungsan-
weisungen fiir die Praxis zu benennen.
Es kann jedoch gefolgert werden, dass
es bei den Bemithungen um lernférder-
liche Atmosphédren im Klassenraum
um eine pddagogische Vermittlungs-
arbeit gehen kann, die insbesondere da-
rin besteht, mit Raumgehalten spon-
tan umgehen zu koénnen. Lehrerinnen

und Lehrer sollten sich deshalb bewusst
sein iiber den Einfluss der Atmosphi-
re auf kindliches Lernen, den Einfluss
der Lernenden auf die bewusst gestal-
tete Lernumgebung, aber auch auf eine
spontan entstehende Lernatmosphire
(vgl. Pfrang/Rauh, 305).

Fazit

Zusammenfassend lasst sich festhalten,
dass von den Kindern im Klassenraum
eine bestimmte Lernatmosphire ge-
winscht wird, die in der Realitit nur
selten auf eine intendierte Weise her-
beigefithrt wird bzw. werden kann.
Dennoch scheint diese das Lernen der
Kinder in hohem Mafle zu beeinflussen.
Auf Seiten der Lehrerinnen und Lehrer
sollte daher ein Bewusstsein vom Ein-
fluss der Atmosphire im Klassenraum
auf (kindliches) Lernen sowie vom Ein-
fluss der Schiilerinnen und Schiiler auf
die Lernatmosphire vorhanden sein.
Insbesondere ist dies von Bedeutung, da
das Wissen um die vielgestaltige Bezie-
hung vom Befinden der Schiilerinnen
und Schiiler und den Umgebungsquali-
titen ein Wissen darstellt, das die pada-
gogische Haltung von Lehrerinnen und
Lehrern pragen kann. Damit diese be-
wusst und reflektiert in der Schulpraxis
handeln kénnen, ist es von Bedeutung,
kindliche Erfahrensweisen zu erfassen
und zum Ausgangspunkt schulprakti-
scher Uberlegungen zu machen. O
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Bayern

2

Vorsitzende: Gabriele Klenk
www.grundschulverband-bayern.de

Der Newsletter zum
LehrplanPLUS feiert

ersten Geburtstag

Der Vorstand der Landes-
gruppe Bayern begriit aus-
driicklich die seit Januar 2017
erscheinenden Newsletter
zum LehrplanPLUS Grund-
schule, die das bayerische
Staatsministerium fir Bildung
und Kultus, Wissenschaft und
Kunst in Zusammenarbeit mit
dem Staatsinstitut fur Schul-
qualitat und Bildungsfor-
schung (ISB) in monatlichem
Rhythmus herausgibt.
Gegenwartig liegen mehr

als ein Dutzend zligig les-
bare und praxisorientierte
Beitrdge vor, die zwei Seiten
nie Uberschreiten, von auf-
merksamen Schulleitern und
Schulleiterinnen kommentar-
los an Kollegien versandt
werden und/oder direkt zu

Brandenburg

W

abonnieren sind. Die Themen-
auswahl ist breit gefachert.
Oft sind monatsaktuelle
Themen fokussiert.

Wir nehmen die Zusendung
und die Inhalte wahrals ...

o Gesprachsanlass fiir und in
Kollegien

 Beitrag zur Lehrerlnnen-
ausbildung in allen Phasen
der Lehrerbildung

o Impuls fiir schulinterne
Fortbildungen

« als Basisinformation fiir
sachgerechte Elternarbeit

« Hilfe zur Weiterentwicklung
kompetenzorientierten
Unterrichts

o Unterstiitzung fiir Fort-
bildnerinnen und Fortbildner,
die die Konzeption des
LehrplanPLUS nicht nur als
Implementierungsauftrag
annehmen, sondern diese als
Chance fir den verstarkten

Vorsitzende: Denise Sommer
denisomm@aol.com, www.gsv-brandenburg.de

Fokus auf Kinder und deren
Kompetenzen verstehen

» Diskussionsgrundlage und
Ausgangspunkt fur Prozesse
der Schulentwicklungs-
moderation

Der Grundschulverband

in Bayern hofft, dass auch
kiinftige Newsletter aktuelle
Themen aus den Grund-
schulen aufgreifen, mit
Praxisbeispielen belegen und
SO zU unserem gemeinsamen
Anliegen einer kindgerech-
ten, kompetenzorientierten
Grundschule beitragen.

Alle Newsletter konnen

auf der Homepage des ISB
heruntergeladen werden:

grundschule/uebersicht/
newsletter-gs/

Fiir die Landesgruppe:
Jeanette Heif3ler, Petra Hiebl

Mitgliederversammlung
der Landesgruppe Bayern

z Freitag,
19. Oktober 2018,
15 bis 17 Uhr,
Grundschule Baierbrunn

Grundschultag 2018 -
»Briicken bauen - Wie
Lernen gelingen kann?«

In diesem Jahr kntipft

der Grundschulverband
Brandenburg an die be-
wahrte Tradition des Grund-
schultages an. Unter dem
Rahmenthema »Briicken
bauen« méchten wir am

16. Mai 2018 Anregungen,
Impulse und Bestatigung fir
die tagliche Arbeit an den
Grundschulen geben. Der
Grundschultag soll Briicken
schlagen vom Input durch
Referate zu Ideensammlun-
gen, Workshop-Arbeit und
Diskussionen. Wir freuen
uns, dass wir mit Annemarie
von der Groeben die Preis-
tragerin des im Jahr 2016
verliehenen Erwin-Schwartz-
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Grundschulpreises zu Gast in
Brandenburg haben. Unser
Vorstandsmitglied, Marion
Gutzmann, wird in ihrem
Workshop »Literarisches
Lernen« u.a. mit Blichern und
Literaturempfehlungen die
Tilren zum selbststandigen
Lesen 6ffnen. Im Anschluss
an den Workshop finden die
offene Mitgliederversamm-
lung sowie die Vorstands-
wahl statt. Wir hoffen auf
zahlreiche Teilnehmerlnnen
aus dem ganzen Land und
freuen uns auf interessante
Beitrage und Diskussionen.

Arbeitsbelastung an
Grundschulen sehr hoch
Vermehrt erhalt der Grund-
schulverband Informationen
von Lehrerinnen und Leh-
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rern, die auf die hohe Arbeits-
belastung an Brandenburgs
Grundschulen verweisen.
Neben der Absicherung des
Unterrichts der Stundentafel
sind die aktive Mitarbeit bei
der Erarbeitung des schul-
internen Curriculums, die
Teilnahme an Fortbildungen,
eine transparente Eltern- und
Gremienarbeit sowie die
Betreuung von Referendaren
und die Einarbeitung von
Quereinsteigern tagliche
Herausforderungen. Die
hohe Arbeitsbelastung wirkt
sich in den Schulen auf einen
erhdhten Krankenstand aus.
Zur Absicherung des Unter-
richts werden alle mdglichen
MaBnahmen getroffen, die
jede Schule in ihrem Ver-
tretungskonzept festgelegt

hat. Als Dilemma stellt sich die
Aufhebung der sonderpéada-
gogischen Férderung zuguns-
ten der Aufrechterhaltung des
Unterrichts der Stundentafel
dar. In diesen Féllen kénnen
die Sonderpadagogen die
spezielle Férderung der Kinder
im gemeinsamen Unterricht
zugunsten des Fachunterrichts
nicht kontinuierlich durch-
fuhren. Teilweise ist bei den
Sonderpadagogen der Anteil
der Vertretungsstunden hoher
als die sonderpadagogische
Forderung der Schiilerinnen
und Schiiler. Im Sinne einer
gelingenden Inklusion ist dies
ein Kreislauf, der sich gegen-
wartig auf der Ebene der
einzelnen Grundschule nicht
verbessern lasst. Auch das
bewdhrte Vertretungsbudget
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Kontakt: www.grundschulverband-bremen.de

Bremer Biindnis

fiir Bildung

Das Bremer Biindnis fir
Bildung (BBB), in dem die
Landesgruppe seit Beginn
aktiv ist, hat sich Mitte
Februar wieder mit der Sena-
torin fur Kinder und Bildung
getroffen. Im Zentrum des
Gesprachs stand die Unter-
richtsversorgung angesichts
des zunehmenden Lehrer-
mangels. Insbesondere

ging es um Qualifizierungs-
mafBnahmen fir Seitenein-
steiger*innen. Bremen will
dafir das Berliner Modell von
unterschiedlich kombinierba-
ren Modulen adaptieren, um
den Voraussetzungen bzw.
Bediirfnissen verschiedener
Gruppen Rechnung tragen
zu kdnnen. Beim nachsten
Treffen im Marz will die
Senatorin ein Gesamtkonzept
vorlegen, dessen Eckpunkte
dann in eine Rahmenverein-
barung mit dem BBB einge-
hen kdnnten. Dabei geht es
auch um eine Beschrankung

der Unterrichtsverpflichtung
fur Seiteneinsteiger*innen
wdhrend der Qualifizierungs-
phase und fir Studierende,
solange sie noch in der
Ausbildung sind. An dieser
Konfliktstelle stof3en sich
die Interessen von Schulen
und Behdérde (Erh6hung der
Einsatzzeiten) mit denen der
Ausbildung (Gewabhrleistung
eines ordnungsgemalen
Studiums).

Das BBB fordert ergdnzend
eine zentrale Steuerung der
Einstellungen, um eine faire
Verteilung neuer Lehrkrafte
zu sichern. Um durch ein
solches Zuweisungsmodell
potenzielle Interessent*innen
nicht schon im Vorfeld ab-
zuschrecken, wurde aus der
Landesgruppe vorgeschla-
gen, dabei auch die Wiinsche
der Bewerber*innen zu be-
rtcksichtigen und zusatzlich
Anreize wie bessere Arbeits-
bedingungen zu schaffen,
um Kolleg*innen auch fur

Schulen zu gewinnen, die
unter besonders schwierigen
Bedingungen arbeiten.

No6tig sei auch eine klarere
Arbeitsplatzbeschreibung fur
Lehrer*innen, mit Gbersicht-
lich dargestellten Bereichen,
die dann weiter auf einzelne
Tatigkeiten heruntergebro-
chen werden kénnen.

Aktion »Lernreise«

Die Landesgruppe unter-
stiitzt ein besonderes
Ausbildungsprojekt der Uni

uni-bremen.de/lernreise-
bremen2018/), die Aktion
»Lernreise«: Studierende
besuchen liber mehrere Tage
hinweg selbst gewdhlte »Vor-
bild«-Schulen, um von ihnen
zu lernen, sich Gber ihre
Erfahrungen auszutauschen
und den Ertrag auch tber
Workshops vorzustellen. Die
Landesgruppe bezuschusst
einen dieser Workshops

als GSV-Veranstaltung, um
die Ergebnisse der Besuche

auch nach auBBen bekannt zu
machen.

Homepage

Nach griindlicher Uberarbei-
tung durch unser Mitglied
Chris Barnick ist die Home-
page der Landesgruppe
jetzt wieder »auf Stand«:
4%%) grundschulverband-
bremen.de/

Nina Bode-Kirchhoff,

Hans Briigelmann

hat Grenzen vor allem in der
personellen Absicherung.
Der Grundschulverband sieht
hier die Landesregierung in
der Pflicht, gentigend aus-
gebildete Lehrkréfte in die
Grundschulen zu bringen, die
Vertretungsreserve fir alle
Schulen zu erhéhen und die
Rolle der Sonderpadagogen
zu stdrken. Eine Auswertung
der halbjdhrlich von den
Schulen anzufertigenden
Ausfallstatistik ware eine
wichtige Voraussetzung,

um den genauen Bedarf zu
ermitteln.

Stellungnahme zur
Anderung der
Grundschulverordnung
In einer Stellungnahme an
das Bildungsministerium

hat sich der Brandenburger
Landesgruppenvorstand zu
den geplanten Anderungen
der Grundschulverordnung
positioniert. Die Aufnahme
des Schwerpunktes Medien-
entwicklungsplanung in
die Schulprogrammarbeit ist
sinnvoll, zumal alle Schulen
bei der Erarbeitung des
SchiC fuir den Bereich
Medienbildung Festlegun-
gen treffen mussen. Grund-
satzlich haben wir in diesem
Zusammenhang darauf
hingewiesen, dass das MBJS/
Land Brandenburg hierbei
sowohl die Schulen als auch
die Schultrager begleiten
und unterstiitzen muss. Die
Zusammenfassung der ILeA-
Gesprache (Individuelle
Lernausgangslage) mit den

standardisierten Lern-
entwicklungsgesprachen
zum Halbjahr ist eine
notwendige MalBnahme,
um die Akzeptanz flr das
neue Verfahren bei den
Lehrkraften zu erhéhen und
die Arbeitsbelastung nicht
noch weiter zu steigern.
Aus Sicht des Grundschul-
verbandes ist es nicht
sinnvoll, bereits im ersten
Halbjahr der Klasse 1 das
Lernentwicklungsgesprach
auf der Grundlage des
standardisierten Protokolls
durchzuftuihren und dies

zu verwenden. Die Schii-
lerinnen und Schiiler sind
gerade einmal 6 Monate in
der Schule und sollen nach
dem Niveau der Kompe-
tenzstufe B (Ende Klasse 2)

eingeschatzt werden. Damit
wird man den Kindern und
dem, was zu Beginn der Schul-
eingangsphase sowohl von
Schilerinnen und Schiilern als
auch von Lehrkréften geleistet
wird, nicht gerecht.

Fiir die Landesgruppe:

Denise Sommer

Grundschultag im

LISUM Ludwigsfelde

:> Mittwoch, 16. Mai 2018
9.30 bis 15.30 Uhr

Anmeldungen an

Denise Sommer,
E-Mail: denisomm@aol.com
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Hamburg

Vorsitzender: Stefan Kauder, Rautenbergstrafle. 7, 20099 Hamburg
stefan.kauder@gsvhh.de, www.gsvhh.de

Ist die schlechtere Bezah-
lung von Grundschullehr-
krédften noch hinnehmbar?
Im Rahmen der Reform der
Lehrerbildung in Hamburg
ist die Einflihrung eines
gesonderten Grundschul-
lehramtes vorgesehen. Die
Stellungnahme und eine
Presseerkldarung unserer
Landesgruppe zu dieser
Thematik sind auf der Home-

nachzulesen.

Mit grof3er Sorge sehen wir,
dass trotz Vereinheitlichung
der Anforderungen der Leh-
rerausbildung und Priifung
der verschiedenen Lehramter
weiterhin eine unterschied-

Niedersachsen

liche Eingruppierung in der
Besoldung erhalten bleiben
soll. Die Einflihrung des
Grundschullehramts ohne
die Umstellung der Besol-
dung auf A13 kdnnte dafir
sorgen, dass Studium und
Beruf so wenig attraktiv sind,
dass der hohe Bedarf an gut
qualifizierten Grundschul-
lehrkraften in Zukunft nicht
zu decken sein wird. Es ist
eine eindeutige Abwertung
des Lehramtes an Grund-
schulen, wenn es in Zukunft
das einzige Lehramt mit einer
A 12 Eingangsbesoldung ist.
Dies ist nicht hinnehmbar.
Auch die GEW Hamburg
setzt sich intensiv mit dieser
Ungerechtigkeit auseinander

Kontakt: www.gsv-nds.de

und gab ein Rechtsgutachten
in Auftrag, das im Februar
vorgestellt wurde. Prof. Dr.
jur. Ralf Brinktrine von der
Julius-Maximilians-Univer-
sitat Wirzburg setzte sich
auseinander mit der Frage
der rechtlichen Zulassigkeit
der unterschiedlichen Ein-
gruppierung verschiedener
Gruppen beamteter Leh-
rerinnen und Lehrer. Dabei
nahm er das Laufbahn- und
Besoldungsrecht der Lander
Bremen und Hamburg aus
verfassungs- und beamten-
rechtlicher Perspektive in
den Fokus. Er kam zu dem
Ergebnis, dass »die unter-
schiedliche Einstufung

von Lehrkraften an Grund-

schulen und Lehrkraften

in der Sekundarstufe | im
Eingangsamt A 12 einerseits
und Lehrkréften an Gymna-
sien im Eingangsamt A 13
andererseits (...) wegen der
auch in Hamburg feststell-
baren Vereinheitlichung der
Lehrerausbildung nicht mehr
Uberzeugend sachlich zu
rechtfertigen« sei. Die GEW
zieht aus dem Gutachten den
Schluss, dass die schlechtere
Bezahlung der Grund- und
Mittelstufenlehrkréfte in
Hamburg nicht mit dem
Grundgesetz vereinbar ist
und plant die Vorbereitung
von Klagen.

Fiir die Landesgruppe:
Marion Lindner

Anderung des Nieder-
sachsischen Schulgesetzes
Am Donnerstag, dem

8. Marz, fand im nieder-
sdchsischen Kultusausschuss
eine Anhdrung zur geplanten
Anderung des Nieder-
sdchsischen Schulgesetzes
statt. Inhaltlich standen die
Themen Inklusion im Bereich
der Sekundarstufe, die vor-
schulische Sprachférderung
sowie ein flexiblerer Ein-
schulungstermin im Fokus.
Auch der Grundschulverband
hatte Gelegenheit, sowohl
schriftlich als auch vor Ort
Stellung zu nehmen. Unsere
schriftliche Stellungnahme
kann nach Fertigstellung auf
der neuen Homepage der
Landesgruppe eingesehen
werden.

Wesentliche Anderungen,
die mittlerweile auch

im Landtag beschlossen
wurden, sind folgende:

o Auf Antrag des Schultra-
gers kann die Landesschul-
behorde eine Fortfiihrung
der Forderschule Lernen

im Bereich der Sekundar-
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stufe genehmigen. Auch
kdnnen auf Antrag des
Schultrdgers Forderklassen
an den allgemeinbildenden
Schulen im Sekundarbereich
eingerichtet werden. Zu-
sammen mit dem Antrag ist
ein Konzept einzureichen, in
dem beschrieben wird, wie in
der Zukunft die inklusive Be-
schulung umgesetzt werden
soll. Eine Fortfiihrung der
Schulen und Forderklassen
mit dem Forderschwerpunkt
Lernen gilt langstens bis
zum Schuljahr 2027/2028.
Dieses Gesetzesvorhaben
hat die Landesgruppe
Niedersachsen des Grund-
schulverbandes sowohl in
der schriftlichen als auch
mundlichen Stellungnahme
vehement abgelehnt.

» Die vorschulische Sprach-
forderung soll ab dem
ndchsten Schuljahr von den
Erzieherinnen und Erziehern
in den Kindertagesstatten
durchgefiihrt werden.
Grundsatzlich halten wir
dieses Vorhaben fiir sinnvoll.
In der Anhérung wurde

jedoch deutlich gemacht,
dass bei dieser MaBhahme
dringend die ausreichende
Quialifikation der Erzieherin-
nen und Erzieher durch eine
hochwertige Ausbildung
und Fortbildungen sicher-
gestellt werden muss. Ebenso
bendtigen die Erzieherinnen
und Erzieher Sprachbildungs-
zentren, die ihnen beratend
zur Seite stehen.

Bei Kindern, die zwischen
dem 01.07. und dem 30.09.
ihr sechstes Lebensjahr
vollenden, kdnnen deren
Eltern bei der zustdandigen
Schule bis zum 01.05. einen
formlosen Antrag auf Riick-
stellung stellen. Auch diesen
Antrag begriiBen wir; die
Frist fir den Rickstellungs-
antrag sollte jedoch friiher
enden.

Der gesamte Gesetzentwurf
kann eingesehen werden

niedersachsen.de/
ps/tools/download.
php?file=/Itnds/live/cms/
dms/psfile/docfile/36/

TA_18_055a950b96b3ab1.
pdf&name=TA-18-05.pdf&-
disposition=attachment.

Grundschrift-Fortbildung
Am 13. Mérz fuhrte die Lan-
desgruppe Niedersachsen
eine Fortbildungsveranstal-
tung zum Thema »Grund-
schrift« durch. Referent

war Ulrich Hecker, stellv.
Vorsitzender des Grundschul-
verbandes und einer der
Initiatoren bei der Entwick-
lung der Grundschrift. Vor ca.
20 interessierten Lehrkraften
begriindete Herr Hecker
kurzweilig und sehr kompe-
tent den Einsatz der Grund-
schrift im Unterricht. In einem
engen Zusammenspiel aus
historischen Riickblenden,
wissenschaftlichen Erkennt-
nissen und praktischen
Erfahrungen konnten die
Teilnehmer ihre Kenntnisse
festigen, weitere Informatio-
nen gewinnen und insbeson-
dere viele Argumente fiir den
Einsatz der Grundschrift im
Rahmen von Diskussionen

in Fachkonferenzen, mit



weiterfiihrenden Schulen oder
fur Elternabende sammeln.

Da viele der Teilnehmer bereits
Uber Erfahrungen mit Grund-
schrift verfugten, fand am
Ende ein Erfahrungsaustausch
statt, in dem die Anwesenden
auch von den Anregungen und
Tipps ihrer Kollegen profitieren
konnten. Auch die Kompatibili-
tat der Grundschrift mit dem
neuen Kerncurriculum wurde
in der Diskussion noch einmal
herausgestellt.

Als Landesgruppe danken

wir fur eine informative und
humorvolle Veranstaltung.

Fiir die Landesgruppe:
Eva-Maria Osterhues-Bruns
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Bildungspolitische
MaBnahmen der neuen
Landesregierung

Noch bleibt vieles vage, wie
die Landesregierung den von
ihr aufgelegten Masterplan
Grundschule mit konkreten
MaBnahmen umzusetzen
gedenkt - einiges zeichnet
sich jedoch ab. Um dem
weiterhin bestehenden
Lehrermangel an Grund-
schulen zu begegnen, setzt
die Landesregierung ihre
Werbekampagne sowohl fiir
Seiteneinsteiger*innen ohne
Lehramt als auch mit einem
anderen Lehramt als fiir die
Grundschule fort. Der Grund-
schulverband fordert ange-
sichts dieser dramatischen
Situation eine intensive, Uber
die jetzigen MalBnahmen
hinausgehende Nachquali-
fizierung fir diese Lehrkréfte,
um den Bildungsanspriichen
von Grundschulkindern we-
nigstens anndhernd gerecht
zu werden. Die besonderen
Bedingungen der Arbeit in
der Grundschule sind dabei
zu beriicksichtigen - dies be-
zieht sich insbesondere auf
Fragen einer ermutigenden
und lernforderlichen Leis-
tungsfeststellung und -be-
wertung und die Sicherung
der Fachlichkeit. So sieht der
GSVin der Fortsetzung der
universitdren Ausbildung in
Deutsch und Mathematik
auch im Vorbereitungsdienst
einen wesentlichen Beitrag
zum Erhalt qualitativ mog-
lichst hochwertiger Bildungs-
prozesse.

Uberarbeitung

der Lehrpldne

Fir die angekiindigte
Uberarbeitung der Lehr-
plane fordert der GSV eine
ausgewogene Partizipation
der Beteiligten - auch die
Schulen sollten daher in
den Lehrplankommissionen
vertreten sein. In der Debatte
um eine starkere Betonung
des Rechtschreibunterrichts
verweist der GSV auf alle

seit Langem vorliegenden
Untersuchungsergebnisse,
die in einer erfolgreichen
Integration des Rechtschreib-
unterrichts in ein Konzept
eines handlungsorientierten
Sprachunterrichts wichtige
Bedingungen fir ein erfolg-
reiches Rechtschreiblernen
sehen - isolierte Trainings
konnen dies nicht sichern.
Dem extremen Lehrer-
mangel an Grundschulen
begegnet die Landesregie-
rung mit einer Fortsetzung
der Werbekampagne fir
Seiteneinsteiger. Dies wird
von vielen Schulen und
Bildungsforschern sehr
kritisch gesehen — entsteht
doch der Eindruck, dass die
hochst anspruchsvolle Arbeit
in der Grundschule auch von
Personen bewaltigt werden
kann, die keine vollsténdig
abgeschlossene primar-
stufenbezogene Ausbildung
durchlaufen haben. Fir den
GSV bleibt es dabei, dass eine
qualitativ und quantitativ
hochwertige professions-
bezogene Nachqualifizierung
dieser Bewerber*innen gesi-
chert sein muss und >Schnell-
kurse<abzulehnen sind. Die
bisherigen Plane liberzeugen
in dieser Hinsicht nicht. Ein
sehr begriiBenswerter Schritt
in die richtige Richtung stellt
dagegen die beschlossene
Anhebung des Gehalts der
Konrektoren dar - diese
Beforderungsstellen sind
landesweit in hohem Malle
unbesetzt, sodass hier ein
wichtiger Anreiz gesetzt
wird. Unabdingbar folgen
muss nun aus Sicht des GSV
ein Gesamtpaket fur die
Grundschule, das sowohl die
gerechte Besoldung (A 13) fur
alle Grundschullehrer*innen
als auch die Frage nach

der besonderen Lage der
Schulleiter*innen von grof3en
Grundschulsystemen in den
Blick nimmt. Nur mit entspre-
chenden MaBBnahmen wird
wohl auf Dauer der eklatante
Mangel an ausgebildeten

Lehrkréften und Schulleitun-
gen zu beheben sein.

Inklusion - Kooperation
mit dem VdS

Die gemeinsame Erklarung
der Bundesvorstande des
GSV und des VdS (s. Home-
page) soll Grundlage sein fir
das Ausloten zum gemein-
samen Handeln auch auf
Landesebene. Der Vorstand
des GSV NRW hat zum ersten
Kontaktgesprach bereits
eingeladen.

Fiir die Landesgruppe:

Beate Schweitzer

Mitgliederversammlung
und Grundschultag
3 Samstag,
17.November 2018
in Diisseldorf
Die nachste Mitglieder-
versammlung wird wieder
im Rahmen eines kleinen
Grundschultages stattfinden:
Samstag, 17.11.2018 von
10 bis 16 Uhr in Dusseldorf
an der GGS Sonnenstralle.
AU ggs-sonnenstrasse.de
Inhaltlich sollen einige AGs
sich mit der Verwirklichung
der Kinderrechte befassen,
formal steht auch die Neu-
wahl des Landesgruppen-
vorstandes an, die alle vier
Jahre stattfinden muss.
Anregungen und Vorschldage
flr diesen Grundschultag
werden ab sofort gerne
entgegengenommen: info@
grundschulverband-nrw.de
Weitere Einzelheiten
dazu zwischen Oster- und
Sommerferien auf unserer
Homepage:
AW grundschulverband-
nrw.de
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Rheinland-Pfalz
Kontakt: info@grundschulverband.rlp.de

2. Fachgesprach der
Verbande zur IQB-Studie
Am 19. Februar trafen sich
die Verbande im Bildungs-
ministerium unter Leitung
von Frau Ministerin Hubig zu
einem 2. Fachgesprach. Im
Laufe der Diskussion wurde
von allen Verbanden deut-
lich gemacht, dass nur eine
Verbesserung der Rahmen-
bedingungen langfristig

zu besseren Ergebnissen in
Studien fiihren kann. Grund-
schulen stehen enorm unter
Druck und die Ressourcen-
ausstattung wird vor allem
Schulen in einem sozialen
Brennpunkt nicht gerecht.
So werden Schulen mit
einem hohen Anteil an
Kindern mit Migrationshin-
tergrund in der Zuweisung
von Lehrerstunden genauso
behandelt wie Schulen, die
keine Kinder mit Migrations-
hintergrund haben und
vielleicht sogar nur 12 oder
13 Kinder in einer Klassen-
stufe unterrichten.

Die Landesgruppe schétzt
es auBerordentlich, dass das
Bildungsministerium weiter
im Dialog mit den Verbdnden
bleibt und dazu Arbeits-
gruppen zu verschiedenen
Schwerpunktthemen bildet,
die sich aus dem 1. Fach-
gesprach und der Riickmel-
dung der an der IQB-Studie
beteiligten Schulen ergeben.
Zu welchen Ergebnissen

die Gruppen kommen, darf
man gespannt erwarten.

Die Landesgruppe entsendet
je einen Vertreter bzw. eine
Vertreterin in die Arbeits-
gruppe »schulische Uber-
gange« und »Lehrerbildungx.

Austausch zwischen
Landesgruppe und GEW
Beim Treffen der Vorsitzen-
den der Landesgruppe

des Grundschulverbandes
Rheinland-Pfalz, Heike
Neugebauer, mit den beiden
Vertreterinnen der Fachgrup-
pe Grundschule der GEW
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Rheinland-Pfalz, Carmen
Zurheide und Martina
Krieger, am 21. Februar
wurde eine groRe Uber-
einstimmung beider

Seiten festgestellt. Inhalt
des Gesprachs, das duBBerst
konstruktiv verlief, war der
fachliche Austausch tber die
IQB-Studie.

Einigkeit herrschte darlber,
keine voreiligen Schliisse
aus den Ergebnissen zu
ziehen. Kinder brauchen
Zeit zum Lernen und vor
allem zum Vertiefen von
Unterrichtsinhalten. Ganz-
tagsschule fir alle Kinder
oder eine Stundenerhdhung
in Deutsch und Mathematik
waren mogliche Losungen,
um mit genligend Zeit die
Kompetenzen der Kinder
weiter zu entwickeln. Als ein
wesentlicher Punkt wurde
im Gesprdach herausgearbei-
tet, dass die Nebenfacher
wie Kunst, Sport und Musik
nicht vernachldssigt werden
dirfen. Auch Unterrichts-
gdnge an auBerschulische
Lernorte oder die Teilnahme
an Projekten wie z.B. der
Erndhrungsfihrerschein,
der Medienkompass oder
auch Zeit zum sozialen
Lernen sind fiir die Lern-
entwicklung von Kindern
unbedingt notig.

Die Teilnehmerinnen

waren sich einig, dass ein
besseres Abschneiden in
einer nachsten Studie nicht
ohne zusatzliche finanzielle
Mittel und Ressourcenbereit-
stellung maoglich sein wird.
Die Grundschule als »echte
Gesamtschule« aller Kinder
sieht sich immer mehr unter
Druck. Hier muss unbedingt
Abhilfe vonseiten des Minis-
teriums geschaffen werden.
In Deutschland gibt es im
Schulsystem immer noch
eine soziale Benachteiligung
von Kindern. Es kann nicht
sein, dass die Geburt eines
Kindes schon aufgrund
seiner Herkunft zukunfts-
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Links: Martina Krieger (GEW), Mitte: Carmen Zurheide (GEW),

rechts: Heike Neugebauer (GSV)

weisend fir seinen Bildungs-
abschluss ist.

Der groB3e Lehrkraftemangel
an Grundschulen macht
sowohl GSV wie auch GEW
Sorgen. Der Einsatz von
Lehrkraften, die nicht fir das
Lehramt an Grundschulen
ausgebildet sind oder ohne
Abschluss unterrichten, wird
nicht dazu beitragen, dass
sich Ergebnisse in Studien
verbessern. Hier gilt es,
Initiativen vonseiten des
Ministeriums anzustof3en,
damit junge Menschen den
Beruf des Grundschullehrers/
der Grundschullehrerin
wieder ergreifen. Dazu
gehdren auch die Gleichstel-
lung mit anderen Lehramtern
und damit eine gerechtere
Besoldung. Die Qualifikatio-
nen, die Lehrkrafte zurzeit

in zusatzlichen Fort- und
Weiterbildungen erwerben
kénnen (z.B. MUKI, WIDIS,
...), gehdren in die ver-
pflichtenden Studieninhalte

ebenso wie eine grundschul-
spezifische Ausbildung in den
Kernfdchern Deutsch und
Mathematik. Daraus ergibt
sich die Forderung nach einer
Erhéhung der Studiendauer
von bisher acht auf zehn
Semester. Damit wdre dann
auch die geringere Besol-
dung hinfallig. Die beiden
Delegationen waren sich zum
Abschluss einig, dass sie die
Zusammenarbeit und den
fachlichen Austausch weiter-
fihren wollen.

Sitzung des Vorstandes

am 2. Marz 2018

In der Vorstandssitzung
berichten die beiden Vor-
sitzenden Nina Lossau und
Heike Neugebauer von

den geplanten Einzelmaf3-
nahmen, die gestaffelt
umgesetzt werden sollen:
»Lesen macht stark«, »Mathe
macht stark«, Aufgabenpool
fur Deutsch und Mathematik,
»Ohrenspitzer, verbindlicher



aktuell ... aus den Landesgruppen

Grundwortschatz sowie die
Qualitatsoffensive Deutsch
als Zweitsprache. In der Dis-
kussion kommt der Vorstand
zum Ergebnis, dass die Einzel-
mafBnahmen als zusatzliche
Belastung aufgefasst werden
koénnen, da andere Inhalte
nicht gekirzt werden. Auch
spiegeln MaBnahmen, die an
Items, Kriterien und Merk-
malen festgemacht werden,
Schulen und Offentlichkeit
Sicherheit und Korrektheit
vor. EinzelmaBBnahmen
kénnen nicht zu einer Ver-
besserung des Unterrichts
fihren, sondern bleiben das,
was sie sind — MaBnahmen.
»Lesen macht stark« und
»Mathe macht stark« sind
Instrumente, die Lehrkrafte in
ihrer Diagnostik unterstlitzen
kénnen und individuelle For-
dermdglichkeiten aufzeigen.
Eine dringend notwendige
Veranderung von Unterricht
mit der Bereitstellung von
Ressourcen, um individuelle

Forderung zu realisieren, ist
damit nicht gegeben.

Um einen mdglichst sinn-
vollen Umgang mit den
Instrumenten bzw. Einzel-
mafBnahmen zu gewahrleis-
ten, sind verpflichtende Fort-
bildungen fir jede Schule
unbedingt notwendig.

Die Einschatzung weiterfiih-
render Schulen zu Methoden
des Schriftspracherwerbs
verbunden mit rechtschrift-
licher Sicherheit am Ende
der Grundschulzeit ist nach
wie vor undifferenziert. Die
Einfiihrung eines verbind-
lichen Grundwortschatzes,
eine der geplanten MaB3-
nahmen, gaukelt dabei vor,
dass alle Kinder am Ende der
Grundschulzeit 700 oder 800
Worter rechtschriftlich sicher
schreiben konnen. Das wird
sicher nicht der Fall sein, da
sich Rechtschreibkompetenz
weit Gber die Grundschul-
zeit hinaus entwickelt. Ein
Grundwortschatz wird

diese Entwicklung nicht
beschleunigen. Auch sollte
die Expertise von Professoren
oder des Teams der Schul-
berater bei der Erstellung
eines Grundwortschatzes mit
einbezogen werden.
Allerdings merkt die Landes-
gruppe an, dass ein vorge-
gebener und nach dem ABC
sortierter Grundwortschatz
auswendig gelernt werden
muss. Damit wird die Merk-
fahigkeit trainiert und nicht
die Rechtschreibkompetenz.
Oder die Lehrkrafte missen
sich die Arbeit machen, den
Grundwortschatz durchzu-
arbeiten und in die Katego-
rien Merkworter und Worter,
die mit Rechtschreibstra-
tegien richtig zu schreiben
sind, einzuteilen. Die Landes-
gruppe schldgt daher vor,
einen Haufigkeitswortschatz
und Rechtschreibstrategien
verbindlich einzufihren.
Damit wird sichergestellt,
dass eine tatsachliche Kom-

Beitrage zur Reform der Grundschule
Band 145 neu erschienen

H Beitrage zur Reform der Grundschule

Kinder beim
Ubergang begleiten

Von der Anschlussfahigkeit
zur gemeinsamen Verantwortung

Marion Gutzmann, Maresi Lassek (Hg.)

‘Grumlsclvu\

petenzentwicklung initiiert
wird und Wérter nicht stumpf
und ohne individuell be-
deutsamen Zusammenhang
auswendig gelernt werden,
welche im schlimmsten Fall
noch Uber Diktate abgepriift
werden.

Mitgliederversammlung
mit Wahl des Vorstandes
Der Vorstand der Landes-
gruppe mochte an dieser
Stelle gerne noch einmal alle
Mitglieder auf die kommende
Mitgliederversammlung mit
Wahl des Vorstandes am
Donnerstag,

3 30. August 2018,

16 Uhr in der Grund-
schule Nierstein bei Mainz
aufmerksam machen.

Eine Einladung wird die
Mitglieder im Juni 2018
erreichen.

Fiir die Landesgruppe:
Heike Neugebauer,
Priska Ruf

Der Band »Uberginge gestalten« beschreibt fiir die Nahtstellen
zwischen Kita/Grundschule und Grundschule / Sekundarstufe,
in welcher Weise die Ubergiange im deutschen Bildungssystem
auf die Bildungsbiografie und den Lernweg von Kindern wirken.
Selektion, insbesondere beim Ubergang in die Sekundarstufe,
hat Folgen fiir die Grundschularbeit.

Welche Sicht haben Kinder, Eltern, Padagoginnen, Padagogen
und die Institutionen auf die Ubergange?
Wie sind die Ubergange in einem inklusiven System zu gestalten?
Mit welchen MalBnahmen reagieren die bildungspolitisch
Verantwortlichen auf nachweisbare Erkenntnisse zu den

Ubergéngen?

In finf Kapiteln werden diese Sichtweisen beschrieben und Belege

geliefert, dass es richtungsweisende Projekte und Alternativen gibt.

Was aber muss geschehen, damit diese mehr Beachtung finden?

Marion Gutzmann, Maresi Lassek (Hg.) (2018):

Kinder beim Ubergang begleiten. Band 145.

Frankfurt a.M.: Grundschulverband e.V.

ISBN 978-3-941649-23-1, Best.-Nr. 1108, 288 Seiten, 19,50 €

Bestelladresse: info@grundschulverband.de bzw. direkt online unter www.grundschulverband.de — Shop — Buchreihe
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Sachsen-Anhalt
Kontakt: Thekla Mayerhofer, Hafenstr. 44, 06108 Halle (Saale)

Stand der Volksinitiative -
Forderungen nur zum Teil
umgesetzt - Ministerprasi-
dent macht den Lehrer*in-
nenmangel zur Chefsache
In Zusammenarbeit mit den
Ausschuissen fiir Bildung

und Kultur, Wirtschaft und
Digitalisierung und Arbeit,
Soziales und Integration hat
der Petitionsausschuss des
Landtages Sachsen-Anhalt
zu den Forderungen unserer
Volksinitiative fur die Januar-
sitzung des Parlaments

eine Beschlussempfehlung
erarbeitet. Diese wurde mit
einer absoluten Mehrheit be-
schlossen. Jedoch geht dieser
Beschluss nur bedingt auf die
Forderungen der Volksinitia-
tive von 1000 zusatzlichen
Lehrer*innenstellen und

400 Stellen flr Padagogische
Mitarbeiter*innen im Land
ein. Das Biindnis der Volks-
initiative hélt sich daher die
Maoglichkeit offen, ein Volks-
begehren zu organisieren.
Als Reaktion auf die nicht en-
denden Negativmeldungen,
Diskussionen und Demons-
trationen lud der Minister-
prasident Rainer Hasselhoff
die Vertrauenspersonen der
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Initiative nach Magdeburg
zu einem Gespréch ein; fir
unseren Vorstand war Lukas
Doleschal dabei. In der knapp
zweistlindigen Diskussion,
an der auch Bildungsminister
Marco Tullner teilnahm,
wurden Tendenzen erkenn-
bar, die Hoffnung machen.
Die Anstrengungen zur
Gewinnung von Lehrer*in-
nen sollen verstarkt werden.
RegelmaBige Treffen der
Blindnispartner*innen mit
dem Ministerprdsidenten

im Quartalsturnus wurden
vereinbart. Das Gremium
soll einem gemeinsamen
Controlling dienen und

die Fortschritte bei der
Lehrer*innengewinnung
Uberwachen.

Quereinsteiger*innen

Da es zunehmend schwierig
wird, die ausgeschriebenen
Stellen an Schulen zu
besetzen, wird in Zukunft
auch Gber Programme fiir
Quereinsteiger*innen nach-
zudenken sein. Hierzu liegt
der Martin-Luther-Universitat
eine konkrete Beauftragung
vor, ein Programm aufzu-
legen. Der Sicherung der

nétigen Qualitdtsstandards
in Analogie zum grund-
standigen Studium muss aus
unserer Sicht eine besondere
Bedeutung zugemessen
werden.

Jahresthema
»Lehrer*innenbildung fiir
die Schule der Zukunft«

An diese aktuellen Themen
knlpft auch unser Jahres-
thema an. Nach der nunmehr
zweiten Diskussionsrunde
zum Thema wird deutlich,
dass auf die Lehrer*innen-
bildung wichtige und auch
neue Aufgaben zukommen.
Die Organisation der fach-
lichen Ausbildung von
Quereinsteiger*innen muss
schnellstmdglich eine neue
Struktur erhalten, um einer-
seits die neuen Kolleg*innen
bestmdoglich auf den Schul-
dienst vorzubereiten und
andererseits langfristig Per-
spektiven zu schaffen, denn
es gilt die Vermeidung einer
Lehrer*innenschaft der »zwei
Klassen. In der Diskussion
hat uns zudem besonders die
Frage nach der Bedeutung
der Praxisanteile und die
haufig bemiihte Gegeniiber-

> Vorsitzende: Steffi Junemann

% Thiiringen
X
o grundschulverband-thueringen@gmx.de

stellung von Theorie und
Praxis in der Lehrer*innen-
bildung beschaftigt.

Weitere bildungs-
politische Entwicklungen
Weiterhin gab es verschie-
dene VorstoRe aus dem
Bildungsministerium, die
hier nur erwdhnt werden
kdnnen. So liegt ein Ent-
wicklungsplan zur Starkung
der Férderschulen im Land
und fir die Riickentwicklung
inklusiver Strukturen vor, der
aber noch zur Diskussion
steht. AuBerdem werden aus
gleichem Haus immer wieder
Forderungen nach einer
einphasigen Lehrer*innen-
bildung nach dem Modell der
Padagogischen Hochschulen
laut. Es bleibt also viel zu tun
in Sachsen-Anhalt.
Stellungnahmen zu diesen
Themen und weitere Infor-
mationen finden sich wie
immer unter:

LU gsv-lsade

Fiir die Landesgruppe:

Thekla Mayerhofer

Grundschullehrerinnen
und -lehrer angemessen
bezahlen

Die Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft thema-
tisiert im Rahmen lhrer

de/ja13/) einen Umstand, der
auch in Thiringen Debatten
um die Besoldung von
Lehrpersonen anst6Bt. Schon
langer rumort es in den Leh-
rerzimmern der Grundschule,
aber offentlich wirksame
Aktionen fehlen.

Mit Einfihrung des Bachelor-
Master-Modells in der ersten
Phase der Lehrerbildung
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wurde die universitdre
Ausbildung fir alle Lehramter
mit 300 ECTS vereinheitlicht.
Obwohl die Ausbildung
angehender Lehrkrafte un-
abhangig vom angestrebten
Lehramt identische Zeitrdu-
me umfasst, bemisst sich lhre
Besoldung unterschiedlich.
Wahrend Gymnasiallehrkréfte
in Besoldungsgruppe A 13
(Beamtinnen und Beamte)
bzw. E 13 (Angestellte) ein-
gruppiert werden, werden
Grundschullehrpersonen
gemal der niedrigeren Besol-
dungsgruppe A12 bzw. E 11
entlohnt. Dass eine gleich-

wertige Besoldung jedoch
angemessen ist, steht dabei
flir viele auBer Frage. Neben
identischen Ausbildungs-
zeiten sprechen dafiir auch
Aspekte wie die Umsetzung
einer inklusiven Schule oder
die grundlegende Grund-
schularbeit furr die weitere
(schulische) Entwicklung der
Schilerinnen und Schiler.
In Thiringen und den
anderen neuen Bundeslan-
dern muss bei der dringend
notwendigen Anpassung
der Besoldung der Grund-
schullehrpersonen aber auch
die Gruppe der langjahrig
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Schleswig-Holstein
Vorsitzende: Prof. Dr. Beate Blaseio, Europa-Universitat Flensburg, Auf dem Campus 1, 24943 Flensburg
blaseoi@uni-flensburg.de, www.gsvsh.de

Neue Regierung mit
Bildungsoffensive
»Grundschule 2030«

Mit einer »Bildungsoffensive
»Grundschule 2030 - Wissen.
Lernen. Kdnnen.c« geht die
neue Landesregierung an
den Start.

Aus Sicht der Landesgruppe
des GSV ist die Absicht der
neuen Ministerin flr Bildung,
Wissenschaft und Kultur,
Frau Karin Prien, wahrend
dieser Legislaturperiode die
Grundschule in den Fokus zu
rticken, sehr zu begriiBen.
Ende Januar wurde mit dem
Bildungsforum im Landes-
haus, zu dem 150 Gaste aus
Schule, Kultur und Wirtschaft
geladen waren, eine Reihe
von Veranstaltungen gestar-
tet. Die Grundschule habe als
Tor und Briicke zu anderen
Bildungseinrichtungen

eine exponierte Stellung

und musse besser versorgt
werden, so Prien.

9,3 Millionen Euro will die
Ministerin zusatzlich far neue
Planstellen ausgeben, um
Grundschulen besser zu ver-
sorgen, was im ersten Schritt
sehr begriilenswert ist.
Jedoch stellt sich die Frage,
wo diese Lehrkrafte her-
kommen sollen, wenn schon
jetzt nicht alle in Schulen
unterrichtenden Personen
ausgebildete Lehrkréfte sind.
Studien- und Ausbildungs-
platze missen dringend
erhoht werden. Schleswig-
Holstein muss etwas bieten,
um attraktiver gegeniiber
den konkurrierenden Nach-
barlandern zu sein.

Wie schon beim Grundschul-
forum, so ging es besonders
bei der zweiten Veranstal-
tung der Reihe, dem Grund-
schulkongress fiir Schulréte,
Schulleitungen und Studien-
leiter Mitte Februar in Damp,
um die Inhalte der Grund-
schulbildung.

Dank vieler engagierter
Lehrkrafte hatten die Grund-
schulen Schleswig-Holsteins
eine gute Basis, aber ver-
schiedene Studienergebnisse
wirden aufzeigen, dass es
Verbesserungsbedarf in
Rechtschreibung, Lesen und
Rechnen gébe.

Der IQB-Bildungstrend weist
fur Schleswig-Holstein im
Bereich Lesen, Zuhoren,
Rechtschreibung und
Mathematik Werte auf, die
alle Gber dem Bundesdurch-
schnitt liegen, in Lesen und
Zuhoren sogar mit Bayern an
der Spitze. Fast 9 % der Viert-
klassler erreichen jedoch den
Mindeststandard im Lesen
nicht, in der Rechtschreibung
sind es 21,8 %, in Mathematik
13,2 %. Diese Kinder zu
unterstiitzen, darum sollte es
gehen.

Ob das gelingt, indem ein
Grundwortschatz von 800
Woértern festgelegt wird, der
zum Ende der Grundschulzeit

tatigen Lehrkrafte in den
Blick genommen werden,

die ihr Studium an Instituten
fur Lehrerbildung (IfL) in

der ehemaligen DDR ab-
solvierten. Ein »Zwei-Klassen-
Kollegium« sollte in allen
Klassenzimmern vermieden
werden.

Dabei kdnnte die Anpassung
der Lehrpersonengehalter
unterschiedlicher Lehr-
amter mehrere Vorteile zur
Folge haben. Dieser Umstand
kdnnte u.a. Anreiz genug
sein, um dringend bendtigte
und gut qualifizierte Lehr-
kréfte in Thuringen zu halten

bzw. erstmalig fur Thiiringen
zu begeistern. Des Weiteren
kdnnte eine gleichwertige
Besoldung vor allem in Thi-
ringer Gemeinschaftsschulen
—in denen Lehrpersonen
verschiedener Lehramter
gemeinsam padagogisch
arbeiten - etwaigen Konflik-
ten innerhalb des Kollegiums
vorbeugen. Nicht zuletzt
druckt sich dadurch schliel3-
lich die Wertschatzung der
geleisteten — und nicht
immer einfachen - Arbeit der
Grundschullehrerinnen und
-lehrer aus.

Die Landesgruppe Thiringen
wiinscht sich eine offene
Debatte (iber diese Thema-
tik und ermuntert alle
Grundschullehrerinnen und
-lehrer, sich an dieser offenen
Diskussion zu beteiligen.

Fiir die Landesgruppe:

Dr. Madlen Protzel

beherrscht werden soll, eine
Schreibschrift (gemeint sind
VA und SAS) verpflichtend
fur alle eingefuihrt wird und
Noten als Regelfall gegeben
werden, ist zu bezweifeln.
In einem Radiogesprach am
18. Februar auf Welle Nord
horte man Frau Prien sagen,
dass insbesondere Kinder
ohne Férderbedarf mehr
als bisher gefordert werden
sollen und dass das Schul-
system nicht nur auf Inklu-
sion ausgerichtet sein darf.

Aktuelle Informationen auf
der Homepage der Landes-

Fiir die Landesgruppe:
Sabine Jesumann
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Populare Vorurteile und ihre Widerlegung

Grundschule ...

Populére Vorurteile
und ihre Widerlegung

Diesem Heft liegt die Broschiire »Faktencheck Grundschule« bei.
Auf jeweils einer Doppelseite setzen wir uns mit

den unten stehenden Vorurteilen auseinander.

Die einzelnen Argumente stehen als PDF unter
grundschulverband.de/unsere-themen/argumente
zum Download bereit, Sie kdnnen sie gern weitergeben.

Mehr Tests steigern die Leistungen von Schiilern, Lehrern, Lédndern

® Zeugnisse ohne Noten sind ein Angriff auf das Leistungsprinzip

® Mehr Hausaufgaben férdern das Lernen und steigern die

Leistung ® Schulkinder brauchen klare Strukturen — offener Unterricht
ist nichts fiir die Schwachen ® Mehr digitale Medien machen die
Grundschule besser — oder die Kinder dumm? ® Die Schiilerleistungen
werden immer schlechter ® Schreiben nach Gehor ist eine schddliche
Methode und gehdrt verboten ® Falsches Schreiben prdgt sich ein —
Kinder diirfen von Anfang an nur gelibte Woérter schreiben

® Die verbundene Druckschrift bewirkt unleserliche Handschriften

und ist ein Angriff auf die Kultur! ® Inklusion ist eine Illusion und
liberfordert alle ® Jahrgangsgemischte Lerngruppen funktionieren
nicht und tiberfordern alle ® Kleine Klassen bringen nichts!

Die komplette Broschiire ist im Online-Shop unter
#4%) grundschulverband.de/produkt-kategorie/extras/
fur 5 Euro erhaltlich (Bestellnr. 6085),

5 Hefte fiir 8,50 Euro, 10 Hefte fiir 12 Euro,

inkl. Versandkosten

Die nachsten
Themen

I Heft 143 | September 2018
Welche Zukunft fiir wen?

I Heft 144 | November 2018
Bindung und Bildung

I Heft 145 | Februar 2019
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Die Kraft der Kinder

Februar 2018
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