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Landkarten des Lernens

Die Frage »Was sollen Kinder lernen?« in den Dialog mit
Kindern und Eltern einzubringen hat Konsequenzen fir
die pddagogische Arbeit: Lerngegenstinde, Kompe-
tenzerwartungen und Leistungsanforderungen miissen
transparent gemacht, miteinander geklart und verein-
bart werden. Aus dem »Lehrplan« werden Lernplane und
Lernvereinbarungen.

»Landkarten des Lernens« kdnnen hilfreiche Werkzeuge
bei der Veranschaulichung und Strukturierung individu-
ellen Lernens sein und auch den Zusammenhang von
individuellem und gemeinsamem Lernen »einsichtig«
machen.

In diesem Heft finden sich Praxisbeitrage von Kolleginnen
und Kollegen, die ihre Arbeit mit Fotos und Dokumenten
anschaulich machen - und um die Anschaulichkeit gera-
de bei diesem Thema nicht zu kiirzen (Sie, liebe Leserin-
nen und Leser, sollen die Dokumente ja auch sehen und
lesen kénnen!), konnten wir ausnahmsweise den Umfang
deutlich erweitern. So ist ein pralles Heft mit — so hoffen
wir — vielen kreativen Anregungen und nutzlichen Ideen
entstanden.
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Facher oder Themen?

Wird der Unterricht nach Fachern organisiert oder gar
in isoliertem Nebeneinander von Teilbereichen? Oder
mehrperspektivisch: Ein Thema mit allen Deutsch-
bereichen, mit sachunterrichtlichen Erkundungen und
asthetischer Gestaltung? »Im Trend liegt das Erste,
meint Horst Bartnitzky, »didaktisch ergiebiger und
kindgerechter ist das Zweite.« Wie Unterrricht mehr-
perspektivisch und integrativ geplant werden kann,
zeigt sein Beitrag > abS.9

Didaktische Landkarten im Studium

Wie »didaktische Landkarten« als Arbeitsmethode im
Studium genutzt werden konnen, beschreibt Chris-
toph Jantzen in seinem Beitrag: Die bildlich-symbo-
lische Umsetzung thematischer Kontexte fiihrt dazu,
Zusammenhdnge herzustellen und Transfers zu leisten
sowie ein kreatives produktionsorientiertes Arbeiten
zu ermdglichen. > abS. 17

»Mit Seekarten und Schatzkisten auf Kurs«

... haben die Hamburger Kollegen ihren Beitrag uber-

schrieben. Und darum geht es in den zahlreichen

Beispielen unseres Praxisteils — Lernlandkarten in ver-

schiedenen Formen als Instrument der Lerndokumen-

tation und der Selbststeuerung des Lernens zu nutzen:
> abs. 21

25 Jahre Kinderrechte

Am 5. April 1992 - vor 25 Jah-

ren — trat in Deutschland die
UN-Kinderrechtskonvention

in Kraft. Bei einem Festakt zu

diesem Jahrestag pladierten

Justizminister Maas und Fami-

lienministerin Schwesig dafiir,

die Rechte von Kindern im Grundgesetz zu verankern. Die
Zeit ist reif: Die Kinderrechte gehoren ins Grundgesetz.
Der Grundschulverband unterstitzt daher den »Hambur-
ger Appell« des »Netzwerks Kinderrechte«.

Den Text des »Hamburger Appells« finden Sie hier:

HamburgerAppell_01.pdf
Den Aufruf »Kinderrechte ins Grundgesetz« kénnen Sie

»Kindheit im Wartezustand«

In den vergangenen zwei Jahren

kamen etwa 350.000 Kinder und
Jugendliche nach Deutschland, um

hier Schutz vor Krieg und Gewalt

oder eine bessere Zukunft zu suchen.

In einer im Mairz verdffentlichten
UNICEF-Studie zu gefliichteten Kin-

dern und Jugendlichen in Deutsch-

land kritisiert das UN-Kinderhilfs-

werk nun vehement, dass gefliichtete Kinder in Deutsch-
land schlechter behandelt werden als deutsche.

Rechtlich sind alle Kinder in Deutschland gleichgestellt. Je-
des hier lebende Kind hat Anspruch auf Bildung und auf
Schutz. Auch jedes Fliichtlingskind. Doch die Realitdt sieht
vielfach anders aus. UNICEEF sieht eine zunehmende Un-
gleichbehandlung von Fliichtlingskindern in Deutschland.

So wiirden gefliichtete Kinder in Fliichtlingsunterkiinf-
ten nicht ausreichend vor Gewalt geschiitzt. Nicht einmal
die notwendige medizinische Versorgung sei sicher ge-
wihrleistet. Die Bedingungen in den Erst- und Notunter-
kiinften sind alles andere als kindgerecht. Viele Familien
leben sechs Monate und langer in Turnhallen, wo es kei-
nerlei Privatsphére gibt und sanitire Einrichtungen meist
mangelhaft sind.

Zweifellos gibt es ein grofies Engagement von Schulen,
Verbinden und Kommunen. Aber mancherorts werden die
Belange von Kindern auch schlicht ignoriert. Bundesweit
gehen offenbar tausende Fliichtlingskinder nicht zur Schule.
Bundesweit sieht UNICEF grofle lokale und regionale Un-
terschiede.

Besonders schwere Versdaumnisse sieht das Hilfswerk be-
sonders im Umgang mit Kindern ohne Bleibeperspektive.
Sie werden mit ihren Familien oft in Sondereinrichtungen
untergebracht, in denen es zwar Bildungsangebote, aber
keine reguldren Schulen gibt. »Auch Kinder, die zuvor eine
Regelschule besucht haben, miissen dorthin umzieheng, er-
kldrte ein UNICEF-Sprecher, »dabei haben auch diese Kin-
der einen rechtlichen Anspruch auf Gleichbehandlung.«

Alle Kinder, die nach Deutschland kommen, brau-
chen schnellstmoglich Zugang zu Bildung, notfalls muss
eine Versorgung in den Unterkiinften organisiert werden.
Fliichtlingskinder haben oft Angst und Gewalt erfahren.
Sie brauchen besonderen Schutz und besondere Fiirsorge.

Wichtig ist iiberdies eine genaue Kenntnis der Situation.
Bislang fehlt eine verldssliche Datenbasis. Niemand weifs,
wie viele Kinder iiberhaupt nach Deutschland gekommen
sind. UNICEF appelliert daher an die Bundesregierung,
die Datenlage zu Fliichtlingskindern zu verbessern und
eine bundesweit einheitliche Regelung zur angemessenen
Unterbringung von Fliichtlingskindern zu schaffen.
Familienministerin Schwesig halt denn auch eine bun-
desgesetzliche Regelung fiir notwendig. Der Schutz und die
Rechte von Kindern diirfen nicht vom Zufall abhdngen.
Ulrich Hecker
Redakteur »Grundschule aktuell«
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Tagebuch

Arme Kinder - arme Schulen

Logische Folge, aber nicht gerecht

Maresi Lassek

Vor 25 Jahren hat Deutschland die UN-Kinderrechts-
konvention unterzeichnet. Die Umsetzung und gar die
Verankerung der Beteiligungsrechte stehen in Deutsch-
land noch am Anfang. An Verankerung fehlt es nicht
nur den Beteiligungsrechten von Kindern. Nach wie vor
wird als gegeben hingenommen, dass in Deutschland
Bildungschancen sehr ungleich verteilt sind. Die Schere
zwischen Kindern aus armen und Kindern aus finan-
ziell abgesicherten Familien geht weit auseinander. Ein
lebenslaufentscheidendes Recht von Kindern - das Recht
auf Bildung unabhéngig von der Herkunft - ist nicht
sichergestellt.

Ressourcen in Familien bestimmen die Vorausset-
zungen von Kindern, daher stehen staatliche Bildungs-
einrichtungen in der Verpflichtung, Benachteiligungen
auszugleichen. Schulen unterliegen in ihrem Bemiihen
um mehr Bildungsgerechtigkeit jedoch sehr unterschied-
lichen Bedingungen. Insbesondere Schulen in preka-
ren Wohngebieten sehen sich Lernvoraussetzungen und
elementaren Bediirfnissen von Kindern gegeniiber, die
mit der vorhandenen Ausstattung nicht auszugleichen
sind. Mit vielen Einschrankungen muss die Schule Kin-
der ohnehin alleine lassen, z.B., wenn sie Beschdmun-
gen erleben, weil sie weder in Sachen Kleidung noch bei
anderen Ausstattungsgegenstinden mithalten konnen.
Allerdings muss es mit dem Anspruch auf Bildungs-
gerechtigkeit verpflichtend sein, dass alle Kinder gute
Arbeits- und Lernmaterialien in ihrer Schule vorfin-
den. Arbeitshefte und anderes miissen iiber den Schul-
etat finanzierbar sein. Auch auf Konsequenzen aus den
geringeren authentischen Erfahrungen mancher Kinder
muss die Schule reagieren konnen. Betroffene Kinder
kommen selten aus ihrem Wohnumfeld heraus, haben
nicht die Chance, iiber Museums- und Theaterbesuche,
Ausfliige in den Tierpark oder ans Meer Erfahrungen zu
sammeln. Es fehlt ihnen an fiir andere selbstverstiandli-
chem Welt- und Umweltwissen. Sie besitzen kaum eige-
ne Biicher oder das Geld fiir den Sportverein. Versagen
hier die Familien? Wird die Unterstiitzung tiber das Bil-
dungs- und Teilhabepaket (BuT) nicht genutzt? Liegt es
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an der Bildungsferne der Eltern? Mit solchen Hinweisen
diirfen wir uns nicht herausreden.

Die Kinder tragen an ihrer Situation keine Schuld.
Kommunen und Lidnder miissen mehr Verantwortung
tibernehmen, damit Bildungseinrichtungen ausgleichend
reagieren konnen. Bei ithnen liegt die Zustandigkeit, Kin-
dern mit schwierigen Ausgangsbedingungen iiber einen
guten Bildungsweg Chancen zu er6ffnen. Bei Schulen mit
einem hohen Anteil an Kindern aus armen Familien wird
es zu einer institutionellen Aufgabe, eine forderliche und
ausgleichende Lernkultur zu schaffen. Dafiir benétigen
diese Schulen eine erweiterte Ausstattung - sozusagen
als Nachteilsausgleich — in Form einer erhdhten Sachmit-
telausstattung, vor allem aber durch zusitzliches Perso-
nal. Lehrkrifte von Schulen in schwieriger Lage stehen
vor besonderen Herausforderungen. Sie miissen nicht
nur viel Empathie und emotionale Stirke aufbringen, sie
brauchen viel mehr Zeit fiir die Kooperation mit sozialen
Einrichtungen und das Erstellen von individuellen, ent-
wicklungsgerechten Lernmaterialien. Dies alles zu leisten
ist kraftezehrend, zuweilen mit der Folge, dass engagierte
Lehrkrafte an die Grenzen des Leistbaren kommen und
die Versetzung in eine Schule mit einer weniger belaste-
ten Schiilerschaft anstreben. Und das, weil die Arbeits-
bedingungen den Anforderungen ihrer anspruchsvollen
Aufgabe nicht entsprechen.

Der Dominoeffekt, den Armut bei Kindern auslost,
setzt sich fort: Arme Kinder - arme Schulen - benach-
teiligte Lehrkrifte - arme Wohnbezirke. Benachteilig-
te Familien konzentrieren sich erfahrungsgemaf} in be-
stimmten Wohngebieten und Ballungszentren. Wenn es
Kommunen an Finanzkraft fehlt, die Schulen an diesen
Standorten anforderungsgerecht auszustatten, hat dies
nicht selten zur Folge, dass Bildungs- und Ausbildungs-
chancen letztendlich auch vom Wohnort abhingen.
Die Wohnadresse beeinflusst das Image der Schulen im
Quartier, genauso kann sie bei der Lehr- oder Arbeits-
stellensuche den Ausschlag fiir Zu- oder Absage beein-
flussen. Das ist unwiirdig.

Uberfillig sind Programme, die fiir gerechtere Bil-
dungsbedingungen sorgen. Verantwortung liegt hier auch
bei der Bundesregierung. BuT ist ein Anfang, aber nicht
ausreichend, eine Kindergelderh6hung von 10 Euro bleibt
wirkungslos. Das Geld muss direkt in KiTas und Schulen
(z.B. in den Ganztagsschulausbau) investiert werden.

Das Recht auf mehr Bildungsgerechtigkeit steht allen
Kindern zu.

Maresi Lassek
ist Grundschulleiterin i. R. und
Vorsitzende des Grundschulverbandes



Ulrich Hecker

Thema: Landkarten des Lernens

Einsicht, Durchblick, Ubersicht

Landkarten des Lernens

Kinder sind verschieden. Sie haben unterschiedliche Lernvoraussetzungen, ent-
wickeln sich unterschiedlich schnell, konnen und wissen unterschiedlich viel
und lernen auf unterschiedliche Art und Weise. Individuelles Lernen heifit,
dass das einzelne Kind im Mittelpunkt steht und entsprechend seiner Voraus-
setzungen, Begabungen und Fihigkeiten gefordert wird.

tr den Unterricht bedeutet das,
F sich auf jedes Kind mit seinen

individuellen Voraussetzungen
einzustellen. »Heterogentidt« erfordert
eine neue Lernkultur: Selbstbestimm-
tes Handeln und gemeinsames Arbei-
ten mit einer aufmerksamen Lernbe-
gleitung in einer Arbeitsatmosphire
gegenseitiger Wertschitzung. Lernbe-
gleitung und Leistungsbewertung kon-
nen als dialogischer und partizipativer
Prozess gestaltet werden.

Wenn die Lernprozesse von Kindern
in einer Klasse ganz verschieden verlau-
fen, dann missen auch deren Lernwege
und Lernleistungen verschieden darge-
stellt werden. Somit ergibt sich fiir die
Lehrerin die Frage, wie unterschiedli-
che Lernprozesse und -leistungen visua-
lisiert und strukturiert werden konnen.
An der anschaulichen Darstellung von
Entwicklungs- und Lernprozessen der

Diagnose
@® Lernspuren
@® Arbeitsproben

® Einblicke in
Lernentwicklungen

Dokumentation

@ Festhalten von Absprachen
und Vereinbarungen

® Sammeln von Leistungs-
Nachweisen und -Bestatigungen

® Sammeln und Ordnen von

Arbeitsproben und Lern-Dokumenten

@ Prinzip: »Portfolio«

Schiilerinnen und Schiiler sind Kinder,
Eltern und Lehrerinnen gleichermaflen
beteiligt und zu beteiligen.

Dies erfordert Unterrichtsformen, in
denen die Kinder ihren Lernprozess tat-
sachlich mitsteuern kénnen. Kinder sol-
len an zentralen Stellen des Lernprozesses
mit eigenen Entscheidungen beteiligt sein.
Dabei werden sie nicht vereinzelt oder
allein gelassen, sondern durch Riickmel-
dungen und in individuellen Lernge-
spriachen von der Lehrerin unterstiitzt.

Leistungsermittlung bezieht sich auf
die individuelle Lernentwicklung. So ist
nicht mehr der Vergleich mit anderen
wichtig, sondern die eigenen Lernfort-
schritte. Der »Vergleich mit sich selbst«
steht im Mittelpunkt. Und nicht mehr
die Lehrerin allein bewertet Leistungen
- die Kinder sind gefragt und werden
zunehmend sicherer darin, sich selbst
und andere einzuschitzen.

Durchblick

Die Frage »Was sollen Kinder lernen?«
in den Dialog mit Kindern und Eltern
einzubringen hat Konsequenzen fiir die
Arbeit am schuleigenen Curriculum:
Lerngegenstinde, ~Kompetenzerwar-
tungen und Leistungsanforderungen
miissen transparent gemacht, mitein-
ander gekldrt und vereinbart werden.
Aus dem »Lehrplan« werden Lernpldne
und -vereinbarungen.

»Landkarten des Lernens« sind ein
begleitendes Werkzeug im Unterricht.
Sie sollen der Veranschaulichung und
Strukturierung individuellen Lernens
dienen, zudem auch den Zusammen-
hang von individuellem und gemeinsa-
mem Lernen verdeutlichen.

Es gibt verschiedene Formen von Lern-
landkarten. Sie kénnen ganz von der Leh-
rerin vorgegeben sein, als »Halb-Fertig-
Produkt« im Lernprozess Form und In-
halt annehmen oder ganz von Kinder-
hand gestaltet werden. Immer aber sol-
len sie Ubersicht erméoglichen und Ler-
nen und Lernaufgaben durchschaubar,
planbar und »besprechbar« machen.

Transparente Anforderungen,
Kriterien und Dokumente als
Grundlage fiir Lerngesprache

Kommunikation »auf Augenhdhe«

Partizipation: Eltern und Kinder
aktiv einbeziehen

Durchblick

® Transparenz der Anforderungen
® Ubersicht iiber die »Lernsachen«

@ Einsichtin die Aspekte und Aufgaben
eines Themas oder Lerngegenstands

Idee und Zeichnung: Claudia Trobitz
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Thema: Landkarten des Lernens

Je nach Funktion veranschaulichen
Lernlandkarten
® Anforderungen bzw. Lernziele eines
Faches/Lernbereichs und/oder seiner
Teilbereiche;
@ anstehende und Dbereits erreichte
Lernaufgaben und Kompetenzentwick-
lungen;
@ die wesentlichen Aspekte eines The-
mas oder Projekts;
® Themen und Inhalte eines Faches/
Lernbereichs in einem unterrichtlichen
Zeitraum (z. B. Schuljahr).

Dokumentation

Individuelles Lernen macht die Doku-
mentation der Lernprozesse und ihrer
Ergebnisse notwendig, um die verschie-
denen Lernentwicklungen im Blick be-
halten und begleiten zu kénnen. Es gilt,
Arbeitsproben und Lern-Dokumente
zusammenzustellen, Leistungs-Nach-
weise und -Bestitigungen verfiigbar zu
halten, Absprachen und Vereinbarun-
gen festzuhalten. Wenn fiir diese Arbeit
ein gemeinsamer Rahmen geschaffen
und gestaltet wird, dann konnen Kin-
der mafigeblich einbezogen werden.

Es realisiert sich das »Prinzip Port-
folio«. Denn der Name ist eher neben-
sichlich, entscheidend ist das dahinter
steckende piadagogische Prinzip: Das
Portfolio sammelt positive Leistungen —
Schatzsuche statt Fehlerfahndung.

So erzdhlt diese gezielte Sammlung
von Dokumenten die Geschichte der
personlichen Entwicklung, der Arbeit
und Anstrengungen, der Fortschritte
und Leistungen einer Schiilerin oder ei-
nes Schiilers. Bei der Zusammenstellung
und Priasentation der Arbeitsproben,
Lernbestitigungen und eigener »Werke«
sind die Kinder entscheidend beteiligt.

Diagnose

»Diagnose« in padagogischen Zusam-
menhingen richtet den Blick auf das
Lernen und die Lernentwicklung der
Kinder. Gezieltes Beobachten der Lern-
prozesse der Kinder heifit, zu Beginn
Lernvoraussetzungen und Vorwissen zu
erheben, wihrend des Lernprozesses die
Lernfortschritte der Kinder zu erken-
nen und am Ende neue Lernstande fest-
zustellen und zu dokumentieren. Dabei
konnen standardisierte Tests Einblicke
in den Lernstand der Kinder geben.
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Eine nie versiegende Quelle fiir lehr-
reiche Beobachtungen sind die Arbei-
ten der Kinder selbst, und zwar neben
den »Endprodukten« besonders auch
Entwiirfe und Vorarbeiten. Sehr pro-
duktiv ist es, in den Jahrgangsstufen
und dann im ganzen Kollegium »Werk-
zeuge zur Lernstandsfeststellung« zu
sichten, Erfahrungen damit auszutau-
schen und schliefllich eine Auswahl
solcher Instrumente zu vereinbaren, die
dann auch Eltern vorgestellt und be-
griindet werden kann. Sinnvoll ist auch
eine Absprache dariiber, wie Ergebnisse
von individuellen Lerngesprichen mit
den Schiilerinnen und Schilern {tiber
die nichsten Lernschritte schriftlich
festgehalten werden.

Dialog

Kinder sollen lernen, eigene Lernpro-
zesse wahrzunehmen und zu reflektie-
ren. In diesem Lernprozess iiberneh-
men sie zunehmend Verantwortung
fiir das eigene Lernen. Im Lernentwick-
lungsgesprach konnen dann gemeinsam
mit allen Beteiligten moglichst konkre-
te und tiberschaubare Mafinahmen zur
Erreichung dieser Ziele erdrtert und
vereinbart werden. Unterschiede in der
Selbst- und Fremdeinschitzung werden
padagogisch genutzt und mit allen Be-
teiligten im Gesprach geklart.

Die Lehrerin lernt, »Feedback« zu ge-
ben, das die Lernenden weiterbringt, ei-
nen »echten« Dialog »auf Augenhohe«
mit dem Kind zu fithren. Dabei verbin-
det sie individuelle Riickmeldungen mit
Forderangeboten. »Kommunikation auf
Augenhohe« heiflt dann auch, die Kin-
der als Unterstiitzung fiireinander zu
aktivieren, als »Experten ihres eigenen
Lernens« (Partner- und Gruppenarbeit,
Partnerbewertung, Helfersysteme).

Die Kriterien fiir die Einschitzung
von erwarteten Leistungen sind fir
Schiilerinnen und Schiiler und fiir Eltern
durchschaubar. Sie werden - soweit es in
der jeweiligen Altersstufe moglich ist -
gemeinsam mit den Kindern erarbeitet.

Als wichtiges Scharnier im Unter-
richtsgeschehen zeigt eine gelungene
Lerndokumentation Kindern den Wert
ihrer Miihe und gibt schulischen Leis-
tungen und Leistungsanforderungen
ein Gesicht: das Gesicht der Kinder. [

Ulrich Hecker, Grundschulrektori.R.,

Redakteur »Grundschule aktuell«

Portfolio

Claudia Wenzel
Grundschullehrerin und
Fortbildnerin; Schwerpunkt:
Individuelle Lernwege in der
Schulanfangsphase

Mechthild Pieler

Referentin fir die Schulanfangs-
phase i. R. am Landesinstitut

fur Schule und Medien (LISUM)
Berlin-Brandenburg

UNTERRICHTSENTWICKLUNG

Das beweist, dass ich was geschafft habe.
Beispiele fiir die Organisation ege

Eine genauere Beschreibung der
Unterrichtsorganisation fir die
Lernwege ist in der Broschiire

»Das beweist, dass ich was geschafft
habe«im Internet zu finden:

2% https://bildungsserver.
berlin-brandenburg.de/fileadmin/
bbb/schule/grundschulportal/
publikation



Thema: Landkarten des Lernens

Claudia Wenzel / Mechthild Pieler

Kinder dokumentieren ihr Lernen

Die Beispiele geben einen Einblick in 1. ICH UND MEINE SCHULE

die Arbeit mit dem Portfolio in der

>>Kﬁnguruklasse<<: ei.ne ja.hrgangsge— In diesem Kapitel gibt es persénliche Informationen sowie zu Ereignissen
mischte Klasse 1/2 mit 25 Kindern aus aus dem Schulleben, z.B. Patenkind am Anfang des Schuljahres, Ausfliige,
Berlin. Fiir die Portfolioarbeit hat je- Schulfeste.

des Kind eine Sammelkiste und einen
schmalen Ordner.

des Schuljahres Arbeiten abgelegt,

die nicht sofort, sondern erst in den
beiden Portfoliowochen (am Ende des
ersten und zweiten Schulhalbjahres)
aussortiert und eingeordnet werden.

I n der Sammelkiste werden im Laufe

Im Ordner entsteht das Portfolio nach
dieser vorgegebenen Struktur:

1. Ich und meine Schule

2. Lernwege in Deutsch und Mathe
In dieser Vorlage gibt

3. Lernwege in den Projekten das Kind Auskunft
liber sein Alter, seine
4. Lernalbum GrofBe, schulische

Vorlieben, angeneh-
me und unangeneh-
me Erinnerungen an
das letzte Schuljahr
sowie Pléne fiir das
neue Schuljahr.

Kinder dokumentieren ihr Lernen mit Ein Selbstportrat zeigt, wie das Die Seite aus dem Patenbuch
dem Portfolio in Sammelkisten (im Foto Kind sich sieht. macht die Gemeinsamkeiten der
oben) und Ordnern (unten). beiden Kinder deutlich.
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2. LERNWEGE

Im zweiten Kapitel »Lernwege« werden
Lernentwicklungen und Lernstand in
den Kernfachern Deutsch und Mathe-
matik mithilfe einer Lernlandkarte sicht-
bar gemacht. Am Anfang besteht die
Lernlandkarte nur aus leeren Kastchen.
Wenn ein Kind einen wichtigen Lern-
schritt erfolgreich bewaltigt hat, kann
es sich eine vorgedruckte Plakette in das
nachste freie Kastchen kleben. Die Bei-
spiele stammen aus dem Deutschunter-
richt, sind aber im Mathematikunterricht
ahnlich angelegt.

Fiir die Kinder ist die Lernlandkarte
ein sichtbares Zeichen ihrer Arbeit und
wird von ihnen positiv erlebt.

Zusatzlich werden bei den Lernwegen
weitere wichtige Lernereignisse doku-
mentiert, die aus der Lernlandkarte
nicht erkennbar sind, zum Beispiel die
Prasentation eines Buches, die Liste der
auswendig gelernten Gedichte, der Tag
als Lesekonigin. Die Lernwege kdnnen
sehr unterschiedlich bei den Kindern ver-
laufen. Durch regelmaBige Lerngespra-
che und Lernvereinbarungen werden die
Aufgaben den individuellen Moglichkei-
ten angepasst.

Die leere Lernland-
karte (ganz oben);
Lernlandkarte am Ende
des ersten Schuljahres
(oben); Lernlandkarte
am Ende des zweiten
Schuljahres (rechts)

Alle auswendig vorgetrage-
nen Gedichte sind in einer Liste
aufgeschrieben.
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Die Prasentation eines Lese-
begleitheftes wird in einer
Einstecktasche aufgehoben.

Lesekonig oder Lesekonigin wird, wer
eine bestimmte Anzahl von Lesetexten
erlesen hat. Das wird mit einem Foto,
das vom Kind kommentiert wird, festge-
halten.
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3. PROJEKT

Arbeitsergebnisse aus den Projekten sammelt jedes Kind zunachst in seiner
Schatzkiste. In den beiden Portfolio-Wochen sucht jedes Kind fiir jedes Pro-
jekt eine Arbeit aus, die ihm so wichtig ist, dass sie ins Portfolio kommt. Die
Auswahl muss schriftlich begriindet werden.

Beispiel fuir das Ergebnis eines Lernge-
sprachs. Bei diesem Kind aus dem ersten
Schuljahr werden die Lerngesprache in
kurzen - wochentlichen — Abstéanden
durchgefiihrt.

Beispiel fiir eine Lernvereinbarung mit

einem Zweitklassler, die Giber einen

langeren Zeitraum getroffen wird.
Kinder sichten ihre Schatz-
kiste und wahlen Doku-
mente fiir das Portfolio
aus. Lena hat diese Arbeit
fiir das Portfolio aus dem
Schneckenprojekt aus-
gewahlt und ihre Begriin-
dung fiir die Auswahl
aufgeschrieben.

GS aktuell 138 - Mai 2017 7



Thema: Landkarten des Lernens

4. LERNALBUM
Zusatzlich zu dem ausge- In den beiden Portfolio-Wochen wer-
wahlten Dokument gibt es den auch die Dokumente fiir das vierte
einen Ubersichtsplan, auf Kapitel — das Lernalbum - ausgewahlt
dem an den ausgefiillten und eingeordnet. Dabei geht es um
Feldern erkennbar ist, die Lernereignisse, die aufBerhalb der
was das Kind im Projekt Schule stattfinden und/oder fiir das
gemacht bzw. gelernt Kind von besonderer Bedeutung sind,
hat. z.B. Sportereignisse, Familienereignisse,

Kunsterlebnisse, Musik spielen. Was zur
Erinnerung aufgehoben wird, entschei-
det jedes Kind selbst, aber die Auswahl
muss schriftlich begrindet werden. [

AuBerdem gibt es eine
Liste der Themen, zu denen
das Kind eine Prasentation
erstellt hat. Paul hebt im Lernalbum eine Kopie des
Schwimmzeugnisses auf (oben).
Anna hat fiir das Portfolio ein Bild von
ihrem Kunstwerk ausgewahlt und auch
das traurige Ende des Kunstwerks
erzahlt (unten).

Soweit vorhanden, werden
auch die Riickmeldungen
der Mitschiilerinnen und
Mitschiiler zu den Prasen-
tationen mit ins Portfolio
aufgenommen.
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Horst Bartnitzky

Thema: Landkarten des Lernens

Facher oder Themen?

Unterricht mehrperspektivisch und integrativ planen

Wird der Unterricht nach Fichern organisiert oder nach iiberfachlichen Themen?
Hier Sachunterricht, da Deutsch, dort Kunst? Hier Lesen, da Schreiben, dort
Rechtschreiben? Oder mehrperspektivisch: Thema Mirchen mit allen Deutsch-
bereichen, mit sachunterrichtlichen Erkundungen und #sthetischer Gestal-
tung? Im Trend liegt das Erste, didaktisch ergiebiger und kindgerechter ist das
Zweite. Wie bei der Unterrichtsplanung dazu die Weichen gestellt werden, zeigt

der Beitrag.

Nicht fachlich parzelliert,
sondern themenbezogen

Ein Gang durch die Lernmittel-Ange-
bote der Verlage macht deutlich: Der
Trend geht hin zur fachlichen Parzellie-
rung: Sachunterricht als getrennte Ab-
teilung, Deutschunterricht mit jeweils
eigenen Lernmitteln getrennt in: Texte
planen und schreiben. Lesen. Richtig
schreiben. Sprache untersuchen.

Der Trend ist erkldrlich: Bei VERA
wird Lesen schwerpunktméflig Jahr fiir
Jahr gepriift, also muss Lesen besonders
geiibt und gefordert werden. Arbeits-
hefte sollen es richten. Angesichts der
Klagen iiber schlechte Rechtschreibung
wahnt man sich mit Rechtschreiblehr-
gangen auf der sicheren Seite. Hinzu
kommt das Differenzierungsgebot bei
heterogener werdenden Lerngruppen
und schwierigeren Kindern. Da kann
die Zuteilung von Arbeitsheften und
das Abarbeiten individueller Lernziele
als eine Uberlebensstrategie erscheinen
oder gar als Kénigsweg der Individuali-
sierung und der Forderung des selbst-
tatigen Lernens.

Wenn Lebenswelt-Bezug und Welt-
erschlieffung, sinnstiftendes und entde-
ckendes Lernen die didaktische Richt-
schnur sind, dann ist die Parzellierung
in fachliche Lehrginge aber der falsche
Weg. Dann sind Lebenswelt-Bereiche
die Ausgangspunkte fiir iiberfachliche
Unterrichtsthemen. Die Anforderun-
gen der Fachbereiche werden als Per-
spektiven wirksam, unter denen die
Themen er- und bearbeitet werden.

Mehrperspektivisch und
fachbezogen integrativ

Uberfachlich sind die didaktisch rele-
vanten Bereiche der Lebenswelt: Men-
schen miteinander, Raum und Welt,
Technik und Medien, Natur und Na-
turschutz, Zeit und Geschichte, Kultu-
relle Tradition und Praxis, Fantasie und
Erfindungen. Unterrichtlich wirksam
werden sie, wenn sie mit Themen kon-
kretisiert werden. Nehmen wir den Be-
reich Menschen miteinander. Konkrete
Themen koénnen sein: das Miteinander
regeln, Streit und Schlichtung, Fairness
und Respekt, Krieg und Flucht, Men-
schenrechte - Kinderrechte. =~ Themen
wiederum konnen aus verschiedenen
Perspektiven bearbeitet werden: aus
sachbezogener, sprachlicher, ethischer,
asthetischer und kreativer Perspekti-
ve. Diese Mehrperspektivitit der The-
menarbeit macht erst den Lebensbezug
wirksam, gibt Kindern die Moglichkeit,
eigene Erfahrungen, Gedanken, Fanta-
sien einzubringen und ihren Lebens-
horizont zu erweitern.

Aus fachlicher Sicht ergeben sich da-
bei fachiibergreifende Beziige. Haufig
ist Fachlernen geradezu angewiesen auf
das Zusammenspiel der verschiedenen
Facher, auf die Integration der Fach-
aspekte.

Sachunterricht bedarf des sprachli-
chen Handelns: fragen und vorschla-
gen, nachdenken und argumentieren,
beschreiben und benennen, befragen
und beantworten, berichten und verall-
gemeinern — miindlich, kommunikativ,
schriftlich, was auch z.B. das Richtig-
schreiben einschlief3t.

Deutschunterricht wiederum ist auf
Inhalte angewiesen, weil »man eben

Dr. h.c. Horst Bartnitzky

Autor von Fachbiichern und Deutsch-
Lehrwerken, langjahriger Vorsitzender
des Grundschulverbandes.

ohne Wolle nicht stricken kann«. Am
Beispiel der Sprechakte fragen und be-
richten: Sollen Fragen entwickelt, for-
muliert und kommunikativ gestellt
werden, sollen Antworten notiert und
anderen davon berichtet werden, dann
braucht man einen fiir Kinder sinnvol-
len Anlass, z.B. einen Supermarkt er-
kunden, was wiederum den Sachunter-
richt betrifft. Wird das Richtigschrei-
ben geiibt, dann braucht man einen
Grund, gerade mit diesen Wortern zu
arbeiten. Das sind beim Supermarkt-
Thema die schreibwichtigen und feh-
leranfilligen Worter, die fir die Erkun-
dungstexte gebraucht werden.

Ein Thema wie Wetter hat neben sei-
nen sach- und sprachbezogenen auch
dsthetische Aspekte: Zahlreiche Ge-
dichte poetisieren Wetterlagen und
Wettererscheinungen. »Das Gewitter«
von Guggenmos ist im Grundschul-
unterricht vielleicht das gebrduchlichs-
te (>Hinter dem Schlossberg kroch es
herauf: / Wolken — Wolken! / Wie graue
Miuse, / ein ganzes Gewusel ...«). Es
kann sprechgestaltend mit mehreren
Sprechern, pantomimisch und instru-
mental interpretiert werden. Leitwor-
ter wie Wolken, Blitz, Donner, Platzre-
gen, Sonne bieten sich zur Gestaltung
von Wortbildern an. Sachverhalte er-
halten hier eine asthetische Dimensi-
on. Das Wort Sonne kann wie Wetter
oder Sommer Modellwort sein, das die
Regelung der Konsonantenverdopplung
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Themenbuch: Beim Thema: »Unsere Sinne« haben die Kinder ihre Arbeiten in
individuellen Themenbiichern zusammengestelit.

klaren hilft; dann ist es als Modellwort
Auftakt zur Suche weiterer Worter mit
gleicher Schreibweise.

Ein Thema wie Mirchen hat neben
dem literarischen auch weitere sprachbe-
zogene, sachbezogene, édsthetische und
kreative Aspekte, wenn ein Mérchen-
lexikon angefertigt, wenn mit erkann-
ten Schreibmustern eigene Marchen ge-
schrieben und fiir ein Marchenbuch ge-
staltet werden, wenn zu einem Marchen-
nachmittag im mérchenhaft gestalteten
Klassenraum eingeladen wird.

Kurz: Der Unterricht geht bei solcher
Arbeit nicht von den Fachzielen aus, um
sie dann lehrgangsartig zu erarbeiten,
sondern von Aspekten der Lebenswelt
und prézisiert sie zu Themen. Erst dann
wird gefragt: Was konnen die Fachziele
zur mehrperspektivischen Erarbeitung
beitragen - bezogen auf die Sachkla-
rung, die Spracharbeit, den dsthetischen,
den kreativen, den ethischen Bereich.
Mit dieser auf ihre Lebenswelt be-
zogenen Arbeit begriindet sich fiir die
Kinder ihr Lernen. Sie arbeiten nicht
vorgegebene Aufgaben ab, sondern er-
arbeiten sich handelnd und aktiv das
Thema. Werke entstehen, mit denen sie
ihr Arbeiten und ihre Ergebnisse fiir
sich und fiir andere sichtbar machen
konnen. Unterricht trigt bei zu Lebens-
verstindnis und Lebensgestaltung.
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Drei Aufgaben lebenswelt-
bezogener Unterrichtsarbeit

Bezogen auf die Lebenswelt der Kinder
hat der Unterricht drei Aufgaben:

1. Erfahrene Lebenswelt klaren
Der durch das Thema gewiéhlte Bereich
der erfahrenen Lebenswelt wird inhalt-
lich und sprachlich geklart, gegebenen-
falls werden &sthetische, kreative und
ethische Perspektiven einbezogen.

Das kann fiir die o.a. Beispiele fol-
gende Aspekte bedeuten:

Supermarkt: Austausch von Erfah-
rungen beim Einkaufen, Einkauf fir
ein gesundes Frithstiick ...

Wetter: Erfahrungen mit Wetterlagen
und wetterbedingten Situationen, Lieb-
lingswetter, Wettervorhersagen in ver-
schiedenen Medien und im Alltag ...

Mirchen: Miérchenkenntnisse, Fan-
tasie-Welten, die Guten und die Bosen
in Geschichten ...

2. Erfahrene Lebenswelt erweitern

Der Lebenswelt-Horizont der Kinder
wird durch neue Erfahrungen zum
Thema erweitert. Ausloser konnen Fra-
gen und Vorschldge der Kinder sein. Es
gibt daneben bedeutsame Aspekte, zu
denen Kinder bisher noch keinen Zu-
gang hatten, fiir die Kinder also aufge-
schlossen werden miissen und die dann

den Horizont ihrer Lebenswelt-Erfah-
rungen erweitern:

Supermarkt: Blicke hinter die Ku-
lissen, Funktionsweise eines Super-
markts, Werbung ...

Wetter: Wetter messen, Wetterproto-
kolle, literarische, bildnerische Gestal-
tungen, Abhédngigkeiten: Wetter und
Erndhrung, Abhingigkeit des Lebens
vom Wetter, Klimazonen und Klima-
wandel ...

Mairchen: Mirchen aus aller Welt.
Vielen Kindern fehlen Erfahrungen mit
Mirchen. Sie miissen erst in ihren In-
teressenhorizont gebracht werden, da-
mit Erfahrungen gewonnen werden
konnen ...

3. Lebenswelt mitgestalten

Die Kinder erarbeiten die Klarung (Auf-
gabe 1) und die Erweiterung (Aufga-
be 2) aktiv und interaktiv. In kleineren
oder grofleren Projekten handeln sie im
Lebensweltbereich und erstellen Werke:

Supermarkt: Interview mit der Ge-
schiftsfithrerin des Supermarkts, mit der
Frau an der Kasse, dem Fleischfachver-
kiufer, Prasentation des Erfahrenen ...

Wetter: Bau einer eigenen Wettersta-
tion, Wetterdarstellung, Forscherbuch
zum Wetter ...

Mirchen: das eigene Mirchenbuch,
Schattenspiel zu einem Mérchen, Mar-
chennachmittag fiir Bekannte und Ver-
wandte ...

Planungsschritt:
Leitfragen zu Kind und Sache

Von zwei Ebenen her muss, wie bei je-
dem Unterricht, auch die thematische
Arbeit geplant werden: von der Ebene
Kind her und der Ebene Sache. Beide
sind aufeinander zu beziehen. Einige
heuristische Fragen konnen helfen, im
Brainstorming bzw. mit einer Ideen-
sammlung Moglichkeiten fiir den Un-
terricht zu finden:

Fragen vom Kind aus:

® Welche bisherigen Erfahrungen ha-
ben die Kinder zu diesem Lebenswelt-
Bereich/zu diesem Thema gemacht?

® Welche Situationen konnen her-
beigefithrt werden, damit die Kinder
sich ihre bisherigen Erfahrungen und
Kenntnisse vergegenwirtigen und kla-
ren, sie miteinander austauschen und
abgleichen?



® Welche neuen Erfahrungen wéren
lohnend, wichtig, moglich?

® Welche Situationen konnen herbei-
gefithrt werden, damit die Kinder neue
Erfahrungen erarbeiten?

@ Mit welchen Handlungen/Projekten
konnen die Kinder aktivam Thema ar-
beiten?

@ Mit welchen Handlungen/Projekten
konnen die Kinder ihre Lernerfahrun-
gen sich und anderen prisentieren?

Fragen von der Sache aus:

® Was sind bei diesem Thema die mog-
lichen Perspektiven und Lernsachen?

® Welche Perspektiven und Lernsachen
sind fiir die Kinder zugénglich?

® Welche sachadiquaten Methoden
konnen sie fiir die Kinder zuginglich
machen?

@ Mit welchen Methoden konnen die
Lernsachen sachgerecht bearbeitet bzw.
erarbeitet werden?

® Welche Moglichkeiten bieten die
Sache und ihre Erschlieffung fiir die
Arbeit auf verschiedenen Schwierig-
keitsniveaus?

Thema: Landkarten des Lernens

® Welche sprachlichen Mittel kénnen
gewonnen und bevorzugt verwendet
werden?

® Welche Lernbereiche / Facher, welche
Fachbereiche konnen dazu beitragen,
die drei Aufgaben zu erfiillen: Klarung
- Erweiterung - Mitgestaltung des Le-
benswelt-Bereichs/des Themas?

Planungsschritt: Arbeitsplan

Nach der Ideengewinnung kann ein
Arbeitsplan erstellt werden, der sich an
den drei Lebenswelt-Aufgaben orien-
tiert und in dem die unterrichtliche Re-
alisierung mit den beteiligten Fichern
und Fachbereichen notiert wird. Das
soll am Beispiel Mérchen vorgestellt
werden (siehe S. 12).

Vom didaktischen Wert des
integrativen Unterrichts

Mehrperspektivischer und fachlich inte-
grativer Unterricht ist zweifellos didak-
tisch komplexer und anspruchsvoller
als parzellierter. Kinder lernen dabei

anders und sie lernen mehr: Sie arbei-
ten sich nicht an vorgegebenen Aufga-
ben oder Lernzielen ab, sondern kldren
und erweitern ihre Lebenswelt. Sie sie-
deln sich in einem Thema an, sie wirken
durch Fragen, Formen aktiven Han-
delns an der Erarbeitung mit, erfahren
dabei auch den Sinn ihrer Mithen, kon-
nen in vorzeigbaren Werken ihr Arbei-
ten und dessen Ergebnisse dokumentie-
ren und fiir andere présentieren.

Dass solcherart mehrperspektivisches
und integratives Unterrichten auch amt-
lich gefordert ist, mégen zwei Zitate be-
legen:

2004 stellte die KMK in den Bil-
dungsstandards im Fach Deutsch fiir
den Primarbereich klar: »Die Kompe-
tenzbereiche sind im Sinne eines integ-
rativen Deutschunterrichts aufeinander
bezogenx« (8. 8).

2015 forderte die KMK in den Emp-
fehlungen zur Arbeit in der Grund-
schule: »Im Kontext aller Ficher ist
fachiibergreifendes und facherverbin-
dendes Arbeiten handlungsleitend«
(S.12).

Prasentation: Hunde sind das Rahmenthema in der Klasse. Die Gruppe hatte Rettungshunde des Roten Kreuzes als Thema
gewahlt und erarbeitet. Jetzt prasentieren sie ihre Arbeiten und Ergebnisse.
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Arbeitsplan: Mdarchen
(Unterrichtszeit: 4 Wochen, taglich 2 bis 3 Unterrichtsstunden)

Beteiligte Facher
und Fachbereiche

Vorwissen austauschen: Marchen, Marchenfiguren, die Kinder kennen,
Marchen erzahlen,

fur Kinder neue Marchen vorstellen,
Marchen in verschiedenen Medien kennenlernen,
flir Klassenblicherei Marchenbiichern ausleihen, freies Lesen,

Marchenillustrationen, Gestaltung und Layout betrachten
und besprechen,

Projekt: mit einer Marchenausstellung mit Bildern und Medien
beginnen, sie im Weiteren marchenhaft gestalten

Sprechen und Zuhoéren

Lesen — mit Texten und Medien
umgehen

Kunst

Eigene Médrchen erfinden, erzahlen,
Marchenstruktur, Marchensprache untersuchen,
Projekt: eigene Marchen schreiben - fiir ein neues Marchenbuch

Aus Marchen sammeln: Marchensprache, Personen, Orte,
Gegenstande, Anfangs- und Schluss-Satze ...,

flir die Schreibwerkstatt: Erzahlkarten herstellen,
beim miindlichen Erzdhlen nutzen,

Marchen schreiben, in Schreibkonferenzen besprechen, iberarbeiten,
eigene Marchen mit Schrift und lllustrationen gestalten,

ein Marchenquiz entwickeln, herstellen, flir das Marchenbuch
gestalten

Sprechen und Zuhoren
Schreiben
Rechtschreiben

Lesen — mit Texten und Medien
umgehen

Sprache untersuchen

haufig verwendete Marchenwdérter rechtschriftlich sammeln,
Schreibweisen reflektieren, tben,

bei Verben in den Madrchentexten Vergangenheitsformen finden,
gegebenenfalls rechtschriftlich tiben, selber verwenden,

Modellwoérter: verzaubern, verschenken, verlaufen fiir Worter mit
Prafix versammeln, Gben

Rechtschreiben
Sprache untersuchen

Fremdsprachige Marchentitel sammeln (Stadtblicherei), Gemeinsam-
keiten und Unterschiede feststellen, z.B. in der Wortbildung,
Marchen in anderen Sprachen hdren und verstehen

(Englisch- und Herkunftssprachen-Lehrerin)

Lesen — mit Texten und Medien
umgehen

Sprache untersuchen
Begegnungssprache

Erkunden: Informationen zu Marchenautoren, Marchensammlern,
Armut in Marchen und historische Zusammenhange

Sachunterricht

Marchenbuch der Klasse zusammenstellen und gestalten: Deutsch

mit eigenen Marchen, mit Informationen zu Marchen, Sachunterricht
dem Marchenquiz Kunst

Projekt: Marchennachmittag in der Klasse Deutsch
Marchenhafte Gestaltung des Raums, Sachunterricht
Programm mit Erzahlen, Quiz, Schattenspiel mit Musikbegleitung, Kunst
Marchenliedern Musik
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Petra Hiebl/Jeannette HeifSler

Thema: Landkarten des Lernens

Kompetenzorientierte Unterrichts-
planung mit Matrizen

Durch die internationalen Bildungsstudien der letzten Jahre wurde ein Para-
digmenwechsel von der Input- zur Outputorientierung schulischen Lernens
initiiert. Im Mittelpunkt stehen seitdem die Lern- und Leistungsergebnisse in
Form besagter Kompetenzen, die der Schiiler am Ende eines Schuljahres bzw.
eines Bildungsabschnitts und seiner gesamten Schullaufbahn vorweisen kann.

an konnte auch sagen, dass
M bisher das Lehren, die Lern-

ziele und eben »Input« durch
Lerninhalte im Mittelpunkt standen,
wihrend es nun auf das Lernen der Schii-
ler und das Erwerben von Kompetenzen
ankommt. Fahse beschreibt dies treffend
mit: »Kompetenzen werden nicht un-
terrichtet, sie werden von den Schiilern
erworben« (Fahse 2004, S.460). Dieser
Wechsel ging einher mit einer Kompe-
tenzorientierung der Lehrpldne.

Kompetenzorientierung und
Bedeutung fiir die Lernkultur

Die Kompetenzorientierung zeigt sich
in der gesamten Lernkultur, nicht nur
in der Unterrichtsplanung und -gestal-
tung. Schratz mahnt: »Kompetenzori-
entierter Unterricht verfehlt die in ihn
gesetzten hohen Erwartungen, wenn er
nicht die Tiefenstrukturen in der Be-
ziehung zwischen den Lehrenden und
den Lernenden neu bestimmt« (Schratz
2012, S. 17). Der Fokus schulischer
Lernprozesse liegt nach wie vor auf
dem Kerngeschift Unterricht, jedoch

muss hier der Schwerpunkt auf den
Lernenden gerichtet werden, auf die ge-
samte Personlichkeitsentwicklung, hin
zu Lernarrangements, die eine indivi-
duelle Kompetenzentwicklung ermog-
lichen. Anschaulich spricht Schratz da-
von, dass die Lehrenden eine »lernseiti-
ge Perspektive« einnehmen miissen.

Kompetenzorientierung heifit auch
ein Loslosen weg von einer Defizitori-
entierung und Forderung aller Schiiler
hin zu einer Kompetenzentwicklung.
Es muss immer darum gehen, die je-
weilige Kompetenzstufe des einzelnen
Schiilers zu erkennen und ihn individu-
ell anzuregen, sich zu entwickeln. Jeder
auf seinem Niveau, jeder zu seiner Zeit.
Somit kénnen Schiiler in einem kompe-
tenzorientierten Unterricht glaubhaft
erfahren: »Das kann ich schon, ... das
mochte ich noch lernen!«

Es geht somit letztlich um die Potential-
entwicklung des Schiilers, nicht nur
um die Vermittlung von Stoff.

Entscheidendes Qualitéts- und Erfolgs-
kriterium fiir Unterricht ist also der

Grad, in dem Kompetenzen entwickelt
wurden. Einer heterogenen Schiiler-
schaft kann somit in besonderem Mafle
entsprochen werden.

Im kompetenzorientierten Unter-
richt geht es strukturell um ein Zusam-
menspiel von Erfahrung, Vorstellung,
Begreifen und Metakognition. Dadurch
gewinnt Lernen an Qualitit und an
Verstehenstiefe, es wird anwendungs-
tauglich und wirklichkeitsfest. In die-
sem Zusammenhang sprechen Fauser
et al. von Verstidndnisintensivem Lernen
(Fauser et al. 2015, S. 21).

Die Matrix

Durch die Kompetenzorientierung ist
die lineare durch eine mehrdimensio-
nale Unterrichtsplanung abzul6sen, die
inhalts- sowie prozessbezogene Kom-
petenzen gleichermaflen beriicksich-
tigt. Matrizen sind Planungs- und Be-
obachtungsinstrumente, die - gezielt
eingesetzt — Unterrichtsentwicklungs-
prozesse steuern.

Grundsitzlich lasst sich die Notwen-
digkeit einer gegliederten Unterrichts-
planung nach wie vor lernpsycholo-
gisch (es ist leichter, einer vorstruktu-
rierten Thematik mit klarer Zielstellung
zu folgen) und erkenntnistheoretisch
(durch eine logische, zeitliche Ordnung
erschlief3t sich die neue Thematik leich-

Prozessbezogene
Kompetenzen

Inhaltsbezogene
Kompetenzen

Wissen
anwenden

Wissen
gewinnen

Wissen
kommunizieren

(mit) Wissen
beurteilen

Alltagswissen

Praktisch-technisches Wissen

Fachwissen

Metawissen

Abb. 1: Grundstruktur der Matrix (vgl. for.mat)
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S. zeichnen und
beschreiben die

Tafelzeichnung
ein.

familienhaus).

Prozesse | Fragen eigenstandig/ kommunizieren/ | reflektieren/ erkennen/ handeln/
stellen mit anderen prasentieren bewerten verstehen umsetzen
zusammen-
Inhalte arbeiten
Reihen- Warum geht die S. bauen in PA S. prasentieren S. bewerten, in S. konstruieren S. begriinden,
schaltung Lichterkette aus, einen Stromkreis, | ihre Ergebnisse welchen Situ- einen Strom- warum Versuche
wenn ein Lamp- bei dem beide in der Forscher- ationen eine kreis in Reihen- mit Strom nur
chen kaputt ist? Gluhlampen aus- | konferenz. Reihenschaltung | schaltung. unter Aufsicht
gehen, wenn eine X . sinnvoll/nicht Erwachsener
S. zeichnen ihre . . .
herausgedreht L sinnvoll ist (z.B. durchgefiihrt
) Ergebnisse in die . .
wird. Klingel in Mehr- werden.

Ereignisse.

Abb. 2: Stundenplanung (Melissa Heusinger 2016)

ter) begriinden. Dennoch wirken tradi-
tionelle Artikulationsschemata heutzu-
tage vielfach tiberholt, da sie Unterricht
zu stark »verplanen. Es scheint, als ob
gerade ein kompetenzorientierter Un-
terricht ein flexibles Planungsinstru-
ment braucht.

Mit den Matrizen werden lehrplan-
und standardkompatible Strukturen
geschaffen, die strukturgleich geplant
und dokumentiert werden kénnen. Die
Vorlagen sind fiir jeden Fachbereich,
fiir jedes Schuljahr und jede Schulart
geeignet. Die prozessbezogenen Kom-
petenzen sind in der oberen Zeile plat-
ziert, das ist sinnvoll, um diese in der

Dr. Petra Hiebl (links)

ist Akademische Oberratin mit For-
schungsaufgaben am Lehrstuhl fiir
Grundschulpadagogik und Grund-
schuldidaktik und im Leitungsteam
des Zentrums fiir Lehrerbildung und
Bildungsforschung (ZLB.KU) an der
Katholischen Universitat Eichstatt-
Ingolstadt.

Jeannette HeiBler (rechts)

ist Seminarrektorin im Schulamtsbezirk
Nirnberg und als Lehrbeauftragte
in der Lehrerausbildung an der
Universitat Erlangen-Niirnberg tatig.
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alltaglichen Unterrichtspraxis starker
zu gewichten (vgl. Abb. 1 aufS. 13).

Mit den Matrizen konnen grundsitz-
lich lineare Abfolgen dargestellt werden.
Im Unterschied zur linearen Planung er-
lauben sie jedoch Richtungswechsel und
Spriinge noch oben, unten, rechts, links
und quer, ohne den grundsitzlichen
Rahmen bzw. die sichernde Struktur zu
verlieren. Es konnte sein, dass sich gleich
am Anfang eines Unterrichtsvorhabens
herausstellt, dass eine prozessbezogene
Kompetenz vom grofiten Teil der Klas-
se gezeigt wird bzw. eine andere prozess-
bezogene Kompetenz noch nicht. Dann
kann die Planungsarbeit von einem neu-
en Schwerpunkt ausgehen. Grundsatz-
lich ist bei einem Verbleib in der Grund-
struktur gewéhrleistet, dass die Verste-
henstiefe und damit das Verstdndnis-
intensive Lernen nach Fauser et al. bereits
in der Planung berticksichtigt wird.

Beispiel Planungsinstrument
- Stundenplanung

Im Schulalltag unterstiitzen die Matri-
zen Lehrkrifte bei der Jahres-, Sequenz-
und Stundenplanung. Zahlreiche Bei-
spiele finden Sie in HeifSler / Hiebl 2016.
Im Folgenden wird das Beispiel einer
Stundenplanung exemplarisch fiir die
Planung mit Matrizen herausgegriffen.

Bei der Planung von Stunden ent-
falten die Matrizen mit Blick auf ihre
Bedeutung fiir die Unterrichtsent-
wicklung ein besonderes Potential. Es
kann gepriift werden, ob die Stunden
den Postulaten kompetenzorientierter
Lehrplane standhalten oder nicht. Mit
den Eintragungen wird deutlich, ob
sich Inhalte und Prozesse in der kon-

kreten Stunde die Balance halten, ob
sinnvolle Schwerpunkte gesetzt sind
und ob Moglichkeiten zur Weiterent-
wicklung der Selbst-, Sozial- und Sach-
kompetenz gegeben sind. Gleiches gilt
tiir die fachdidaktischen Forderungen
der einzelnen Fachdisziplinen.

Im Lernbereich Stoffe und Energie
kann es im Rahmen einer Unterrichts-
stunde inhaltlich um die Reihenschal-
tung gehen. In der folgenden Matrix
sind alle wichtigen Aktivititen bei den
prozessbezogenen Kompetenzen unter-
gebracht (vgl. Abb. 2).

Beispiel Beobachtungsinstrument
und Bewertungsgrundlage

® Schiilerbeobachtung

Um die Planung mit der Entwicklung
der Schiiler zusammenzubringen, emp-
fiehlt es sich, die Planungsstruktur fiir
die Beobachtung zu tibernehmen. Be-
obachtet man die Schiiler in der glei-
chen Struktur, hat man ein rechts-
sicheres, mit Datum belegbares und
lehrplankompatibles Instrument, das
als Grundlage fiir die Bewertung die-
nen kann. Planung, Beobachtung und
Bewertung entstehen dann aus einem
Guss. Auch fiir die Elternarbeit ist die-
se Vorgehensweise sinnvoll, weil der
Zusammenhang nachvollziehbar wird.
Fir die oben skizzierte Unterrichts-
stunde konnte sich die Schiilerbeobach-
tung wie in Abb. 3 gestalten.

® Beobachtung der Lehrkraft

Die Beobachtung aus einem Guss her-
aus kann auch fiir die kollegiale Hos-
pitation und fiir die dienstliche Beur-
teilung genutzt werden. Der Mehrwert



liegt darin, dass auch hier keine Extra-
indikatoren bzw. Kriterien ersonnen
werden miissen. Damit spielen die Ma-
trizen nicht nur in der Unterrichtsent-
wicklung, sondern auch in der Organi-
sations- und in der Personalentwick-
lung eine Rolle.

Stiinde nun der Sachunterricht im be-
sonderen Fokus der Schulentwicklung,
konnte eine Beobachtungsmatrix fiir
Unterrichtsbesuche einen oder mehre-
re Prozesse in den Blick nehmen. Die
Ubersicht in Abb. 4 enthilt alle Indika-
toren nur der Vollstandigkeit halber.

Die Matrizen haben besondere Be-
deutung, wenn sich eine Schule auf
den Weg macht, kompetenzorientierte
Lehrplankonzeptionen zu implemen-
tieren. Nicht nur die Unterrichtsbemii-
hungen der Lehrkraft, sondern letzt-
endlich auch das, was bei den Schiilern
ankommt, kann mit den Matrizen eva-
luiert werden. Dabei kommt es nicht
darauf an, zwanghaft alle Felder zu be-

Thema: Landkarten des Lernens

riicksichtigen, sondern Kompetenzbe-
reiche und Entwicklungsfelder im eige-
nen Unterricht zu definieren und wei-
terzuentwickeln.

Die Matrix kann gleichzeitig als In-
dikator und Prifinstrumentarium fiir
kompetenzorientierten Unterricht ge-
nutzt werden.

Dies ist von der Lehrkraft bei der Pla-
nung zu bedenken:

Sie muss ...

@ versuchen, sich in den Verstindnis-
und Erfahrungshorizont der Schiiler zu
versetzen (Alltagswissen).

® sich ein moglichst breit gefichertes,
praktisch-technisches Unterrichtswis-
sen aneignen und dieses schiiler- und
altersgemafs anwenden (Praktisch-
technisches Wissen).

@ in der Lage sein, die Inhalte zu struk-
turieren (Fachwissen).

@ in der Lage sein, die Dinge mehrpers-
pektivisch zu sehen und in komplexe Zu-
sammenhinge zu bringen (Metawissen).

Die Anbahnung prozessbezogener Kom-
petenzen bei den Schillern durch die
Lehrkraft folgt weitgehend den Anforde-
rungen schiilerorientierten Unterrichts.
Die Lehrkraft leistet hier Folgendes:
® Sie ldsst den Schiilern Raum zum
selbststdndigen Entdecken, schafft Lern-
situationen, die zielbezogene Lern-
erfahrungen zulassen, leitet mit Sicher-
heit in der Sachstruktur zu selbststin-
digen Recherchen an; hilft gerade so
viel wie notig und schafft eine forder-
liche Balance zwischen Offenheit und
Fithrung (Wissen gewinnen).
® Sie schafft Anwendungssituationen,
macht Ubung méglich und erlaubt Per-
formanz (Wissen anwenden).
® Sie zeigt durch eigenes Beispiel Mog-
lichkeiten der Weitergabe von Wissen
auf, etabliert Methoden zur Veran-
schaulichung des Lernens, hilt zum
Lernen durch Lehren an, fordert Ko-
operation, ermutigt zur Ko-Konstruk-
tion (Wissen kommunizieren).

Prozesse | Fragen eigenstandig/ kommunizieren/ | reflektieren/ erkennen/ handeln/
stellen mit anderen prasentieren bewerten verstehen umsetzen
Inhalte zusammen-
arbeiten
Kind 1 Findet keine Braucht Arbeits- Beschreibt Ver- Ubertragt Kann bei Die Anwesenheit
passende partner, um zum Er- | suchsergebnisse, | Versuchsergeb- Vorgabe der Erwachsener gibt
Problemfrage gebnis zu kommen. | wenn der Aufbau | nisse noch nicht | Versuchsanord- | ihm Sicherheit.
zur Ausgangs- Fertigt genaue sichtbar ist. eigenstandig auf | nung eine Rei-
situation. Sachzeichnungen, Situationen des henschaltung
wenn genug Zeit ist. Alltags. nachbauen.
Kind 2 Formuliert Arbeitet alleine Erldutert Ver- Begriindet Kann passen- | Neigt zu eigenstan-
passende und mit Partnern suchsablaufe aus | Wirkungs- de Versuche digen Experimenten,
Problemfragen | zielgerichtetam dem Kopf. zusammenhinge | zur Uber- die auerhalb seines
zlgig. Aufbau von Strom- mit Blick auf prufung von Erfahrungs- und
kreisen. Haushaltserfah- Hypothesen Auftragsbereichs
rungen mit Strom. | entwickeln. liegen.
Abb. 3: Ausschnitt aus Schiilerbeobachtung
Prozesse | Fragen stellen eigenstandig/ kommunizieren/ | reflektieren/ erkennen/ handeln/
mit anderen prdsentieren bewerten verstehen umsetzen
zusammen-
Inhalte arbeiten
Schafft die Lehr- Ermoglichen Bieten Gelenk- Gibt es inhaltlich | Sind fachspezi- Wird auf Alltags-
kraft problem- die Unterrichts- stellen des gezielt Impulse, fische Arbeits- bezug, Lebens-
haltige Ausgangs- | arrangements Unterrichts die den Ab- weisen einge- relevanz und
situationen, die kooperative und | Méglichkeiten zu | gleich zwischen fihrt und/oder Verantwortungs-
die Formulierung | dialogische Vor- Austausch von Prakonzepten, Gegenstand des bereitschaft Wert
einer Problem- gehensweisen? Wahrnehmungen, | Vorstellungen Unterrichts, um gelegt?
frage evozieren? Handlungen, und Erfahrungen | Verstdndnis durch
Wird den Fragen Erfahrungen und | ermdglichen? Begreifen zu
der Schiiler nach- zur Prasentation ermoglichen?
gegangen? der Ergebnisse?

Abb. 4: Beispiel Beobachtungsmatrix fiir Unterrichtsbesuch
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® Sie etabliert eine Feedbackkultur
durch regelméflige Reflexion und Parti-
zipation nach den Regeln einer demokra-
tischen Schule (mit Wissen bewerten).

Beispiel Steuerungsinstrument

Matrizen entstehen besonders schnell
und tberlegt im Team und kénnen so-
mit auch zur Personal- und Organisa-
tionsentwicklung einen Beitrag leisten.
Die Planungsarbeit fiir den téglichen
Unterricht sowie gegenseitige Hospita-
tionen werden mit einer Struktur erle-
digt, der Matrix. Die Zielsetzungen des
Unterrichts sind gleichsam die Indika-
toren fiir die Bewertung von Schiilern
und Lehrkraften sowie fiir die Evalua-
tion interner Schulentwicklungsprozes-
se. In den Gespréchen iiber die Planung
von Lernarrangements, von Inhalten
und Prozessen liegt der grofite Wert der
Matrizen, weil hier deutlich wird, in
welche Richtung die Arbeit der Schule
in ihrem Kerngeschift Unterricht ge-
hen soll.

Kooperative Entwicklungs-
moglichkeiten

Matrizen konnen unter zahlreichen in-
haltlich fokussierten Varianten als ko-
operative Entwicklungsmoglichkeit ge-
sehen werden:

® gemeinsame Einfithrung der Matrix
als Planungsinstrument in einer Kon-
ferenz

® gemeinsame Erarbeitung hinsicht-
lich der prozessbezogenen und inhalts-
bezogenen Begriftlichkeiten in Fach-
gruppen

® Erhellung der Sachstruktur in der
Fachgruppe

® gemeinsames Festlegen fachdidakti-
scher Vorgehensweisen

® Verortung kompetenzorientierter
Formen der Leistungserhebung in pas-
senden Planungsfeldern

® gemeinsames Uberlegen von Indika-
toren fiir die Unterrichtsbeobachtung
und die Leistungsbewertung

Einfiihrung der Matrix als
Planungsinstrument im Kollegium

Die gemeinsame Auseinandersetzung
mit der Matrix im Rahmen einer Kon-
ferenz oder eines padagogischen Tages
dient dem Austausch iber das Ver-
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staindnis von Begriffen und der Be-
griindung des Aufbaus.

Schritt 1: Die Begriffe in der linken
Spalte und die Begriffe in der oberen
Zeile werden ungeordnet in Form von
DIN-A4-Karten prisentiert. Erste Be-
griffsklarungen konnen vorgenommen
werden. Grundsitzliche Verstindnis-
fragen konnen gestellt werden.

Schritt 2: Das Kollegium wird gebeten,
die Inhalte in eine Ordnung von oben
nach unten zu bringen. Die prozessbe-
zogenen Karten sollen von links nach
rechts geordnet werden.

Schritt 3: Eine Diskussion iiber eine
Hierarchie oder iiber das Niveau
schlief3t sich an. Das Ergebnis kann of-
fen bleiben, sollte aber begriindet wer-
den und von allen im Kollegium nach-
vollziehbar sein, damit man immer
schnell weif3, iiber welche Stelle man
spricht. Es bietet sich fiir den néchsten
Schritt und zur besseren Kommunika-
tion an, die Felder mit Nummern zu
versehen.

Schritt 4: Die Begriffe werden im Ple-
num vorerst abschlieflend geklart. Sie
konnen in verschiedenen Fachberei-
chen spezifisch definiert werden.
Schritt 5: Nun wird eine leere Matrix zu
einem Thema mit Inhalt gefiillt. Hier-
zu werden aus dem Kollegium mehrere
kleine Arbeitsgruppen gebildet. Erfah-
rungsgemdfd ergeben sich unterschied-
liche Vorgehensweisen der Gruppen.
Wihrend manche Gruppen zeilenwei-
se von oben nach unten vorgehen, fiil-
len andere Gruppen die Matrix spalten-
weise von links nach rechts. Im Prozess
ist hdufig zu beobachten, dass nach ei-
ner Zeit gesprungen wird, Zuordnun-
gen diskutiert und Felder aufgelost wer-
den. Dabei wird deutlich, dass die Vor-
gehensweise und auch die Inhalte der
Felder von Gruppe zu Gruppe unter-
schiedlich sind, je nach Lernbiographie
der Personen.

Schritt 6: Wenn die Gruppen diesen
Prozess durchlaufen haben, ist es eine
sichernde Mafinahme, eine ausgefiill-
te Matrix als »Muster« bzw. Denkvor-
schlag anzubieten. Hierfiir werden die
exemplarisch gefiillten Inhaltsfelder
der Matrix als Karten angeboten. Die
Arbeitsgruppe entscheidet, in welchem
Feld sie die Textkarte verorten wiirde.
Denkbar ist auch, dass eine Arbeits-
gruppe ihre Ergebnisse vorstellt und

diese diskutiert werden. Wesentlich ist,
dass es zu einem Austausch iiber die
Verortung der Inhalte kommt.

Schritt 7: Im Rahmen einer kollegialen
Hospitation wird einem Beobachter/
einer Beobachtergruppe ein Feld (Be-
obachtungsfokus) von eins bis sech-
zehn zugeteilt. Auf einer DIN-A4-Karte
werden relevante Beobachtungen no-
tiert. Diese werden in der Reflexion des
Unterrichts begriindet verortet. Es ist
auch moglich, dass in einem oder meh-
reren Feldern gar keine Beobachtungen
zu machen sind. Das ist entweder vom
Unterrichtsgegenstand her nicht ange-
zeigt oder offenbart ein Entwicklungs-
feld im Unterricht.

Fazit

Die Matrizen sind durch ihre kompe-
tenzorientierte Struktur wertvoll fiir
eine auf Kompetenzerwerb ausgerich-
tete Unterrichtsentwicklung. Mit der
Matrixplanung geht es um ein Zusam-
mendenken von Inhalten und Prozes-
sen von Anfang an. Bei konsequenter
Anwendung dieses zweidimensionalen
Planungsverfahrens wird zwangsldufig
eine hohere Selbststindigkeit der Schii-
ler erwirkt, weil Routine in den Prozes-
sen Inhalte schneller und nachhaltiger
beférdert. Die zuverldssige Prozessori-
entierung bereits in der Planung ermog-
licht den Schiilern zu lernen, mittels wel-
cher Prozesse sie sich bestimmte Inhalte
aneignen konnen - unter Beriicksichti-
gung der eigenen Lernbiografie und per-
sonlicher Aneignungspriferenzen. [
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Christoph Jantzen

Thema: Landkarten des Lernens

Bildnerisch arbeiten im Studium?

Didaktische Landkarten als Lernarrangement
in der Lehrer*innenbildung

Im Studium wird viel mit Texten gearbeitet, verschiedene Perspektiven auf
ein Thema miissen zusammengebracht werden, Modelle sollen nachvollzogen,
verstanden und iibertragen werden. In Seminaren gibt es gingige Methoden,
um Text- und Theoriearbeit zu leisten. In diesem Beitrag werden didaktische
Landkarten als Arbeitsmethode vorgestellt, bei der die bildlich-symbolische
Umsetzung thematischer Kontexte dazu fithrt, Zusammenhinge herzustellen
und Transfers zu leisten sowie ein kreatives produktionsorientiertes Arbeiten

zu ermdglichen.

enn Sie sich mit der didak-
tischen Landkarte zum In-
klusiven Deutschunterricht

ein wenig auseinandersetzen, werden
Sie darin einiges entdecken, was Ih-
nen vertraut ist, was Sie gelesen haben
oder sich in Bezug auf das Thema vor-

stellen. Anderes finden Sie seltsam oder
ein ungelostes »Rétsel«, das Sie zum
Nachdenken anregt. Was sind das fiir
Wege und Straflen? Was ist an ihren
Réndern zu finden? Ist das eine Gedan-
kenblase des »Superlehrers fiir alle«?
Und nach links zeigt der Wegweiser zur

Didaktische Landkarte »Inklusiver Deutschunterricht« von Gesine Kaphengst

Kernidee: »Lernen am gemeinsamen
Gegenstand«.

Gesine Kaphengst hat diese didak-
tische Landkarte im Kontext eines
deutschdidaktischen Seminars an der
Universitit Hamburg angefertigt, sich
dabei auf Aussagen aus Seminartexten
und der Seminardiskussion bezogen,
aber auch weit dariiber hinaus Texte
rezipiert und verarbeitet sowie viele ei-
gene Gedanken eingebracht.

Was sind didaktische Landkarten?

Im Grundschulverband diirfte die
didaktische Landkarte von Erika

GS aktuell 138 - Mai 2017 17



Thema: Landkarten des Lernens

Dr. Christoph Jantzen

ist wissenschaftlicher Mitarbeiter

im Arbeitsbereich Deutschdidaktik
der Universitat Hamburg und im
Vorstand des Grundschulverbandes,

Landesgruppe Hamburg
Brinkmann  hinldnglich  bekannt
sein (vgl. Briigelmann/Brinkmann

2016, S. 103ff.), in der Lernfelder des
Schriftspracherwerbs durch Schrift und
Bild hierarchiefrei angeordnet sind.
Die Landkarte ist in diesem Fall eine

Darstellungsform, in der Aspekte gra-
fisch in eine Beziehung zueinander ge-
bracht sowie Text und Bildsymbole fiir
die Orientierung der Lesenden genutzt
werden.

Sehr bekannt sind auch die didak-
tischen Landkarten von H. Meyer. Er
versteht didaktische Landkarten als
»Sprach-Bild-Puzzles. Sie iibertragen die
in der Wissenschalft iiblichen Begriffe in
Bild-Spiele. Sie iibersetzen theoretische
Beziehungen [...] in rdumlich bildli-
che Beziehungen und Abhingigkeiten«
(Meyer 2011, S. 17). Wichtig ist ihm da-
bei auch die Darstellung von Metaphern
und Symbolen. Er weist den Landkarten
drei Funktionen zu: 1. »einen sinnlich-
ganzheitlichen Einstieg in die Komple-
xitat des Themas« (ebd., S. 20), 2. geht es
ihm darum, den »schrittweisen Aufbau
einer eigenen Orientierungsgrundlage
zum Thema [...] zu erleichtern« (ebd.,
S. 21) und 3. signalisieren die Land-

karten, »welche Akzentsetzungen und
Schwerpunktbildungen der Autor selbst
vornimmt« (ebd., S. 21).

Meyer hofft, dass »das schrittweise
Entritseln der Landkartendetails nicht
nur Miihe, sondern auch ein wenig
Spafl macht« (ebd., S. 21), auch wenn
die Informationsflut vielleicht verwir-
rend wirken sollte. Die Bilder schaf-
fen Spielrdume fiir die Rezeption und
Wertung des Dargestellten und damit
eine Ebene, die iber die Anordnung in
Mindmaps weit hinausgeht.

Von der Rezeption zur Produktion

Fiir die Seminararbeit ist weniger die Re-
zeption didaktischer Landkarten interes-
sant, sondern die Produktion. In meinen
Seminaren (Deutschdidaktik und Sprach-
licher Anfangsunterricht an der Uni-
versitit Hamburg) nutze ich dafiir zwei
Varianten: als Gruppenarbeit in Semi-

Dies ist die erste didaktische Landkarte, die im Kontext der Seminare entstand. Annika Hagen hat das Ziircher Textanalyse-
raster von Markus Nussbaumer und Peter Sieber in eine bildlich-interpretierende und grafisch angeordnete Form gebracht.
Der groBen Ubersichtlichkeit stehen hier viele Details gegeniiber, die man erst auf den zweiten Blick wahrnimmt.
Textgrundlage: Nussbaumer, Markus 1993: Textbegriff und Textanalyse, in: Peter Eisenberg/Peter
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Didaktische Landkarte zum Thema »Lesemotivation« von Margaux Becker (geb. Schmuck)

narsitzungen und als Angebot fiir eine
Ausarbeitung als (Teil-)Seminarleistung.
Bergedick/Rohr/ Wegener (2011) se-
hen in der Ubertragung eines in der
Schriftsprache existierenden Lernge-
genstandes in Bildsprache ein Poten-
tial fiir das Verarbeiten von Inhalten
(vgl. S. 19). Daher steht die Umsetzung
auf der bildlich-symbolischen Ebene im
Mittelpunkt dieses Zugangs auf Texte
und Themen. Dafiir braucht es zunéichst
eine Idee fiir die »Landschaft«: eine
Seenlandschaft mit Inseln, Briicken,
Badestelle? Oder eine Rennbahn? Viel-
leicht auch ein Haus, ein Schiff, ein Ge-
birge? Das Grundbild strukturiert das
Thema: Was liegt nebeneinander? Wie
konnen Zusammenhidnge dargestellt
werden - iiber Wege, Treppen, Uber-
ginge? Mit der inhaltlichen Fiillung
werden auch die Bildmetaphern einge-
passt: Ein Raum eines Hauses wird zum
Musikzimmer, im Keller gibt es einen
Fitnessraum. Blumen kdnnen symbol-
gebend sein, ebenso Baume oder Tiere.
Die Studentin Laura Traub hat in ih-
rer Reflexion einer didaktischen Land-

karte einen Bezug zu Vygotskijs Konzept
der »Inneren Sprache« (vgl. Vygotskij
2002) hergestellt: »Die graphische Dar-
stellung hat aufgrund ihrer Symbolik
und der Konzentration auf Kernaussa-
gen auch tatsdchlich noch viel von dem
»inneren Dialekt« und seinen »Sinnkon-
zentraten«. Andererseits wird sie kon-
kreter und fassbarer.«

Didaktische Landkarten
in der Seminararbeit

Aufgabe in einer Seminarsitzung kann
es sein, in Gruppen einen ersten Entwurf
fiir eine didaktische Landkarte zu entwi-
ckeln und zu skizzieren. In der Aufgabe
sind drei didaktische Prinzipien vereint,
die nach Bergedick/Rohr/Wegener (2011,
S.36fT) fiir Seminararbeit eine Rolle spie-
len sollten: Handlungsorientierung, Ei-
genaktivitit der Lernenden und Subjekt-
orientierung. Besonders bewdhrt hat sich
die Methode in Seminarsitzungen, in de-
nen auf der Grundlage eines aktuellen
Themas Verbindungen zu vorangegange-
nen Sitzungen hergestellt werden kénnen.

Bei der Erstellung einer didaktischen
Landkarte werden viele Entscheidun-
gen getroffen und tberdacht, in der
Gruppe diskutiert. Immer wieder wird
an die zugrundeliegenden Texte riick-
gekoppelt und nach Belegen gesucht.
Das bildliche Darstellen fiithrt so zu ei-
nem neuen und gefestigten Verstehen.

In einer Seminarsitzung kénnen fiir
diese Arbeit 30 bis 45 Minuten vorgese-
hen werden, die sicher nicht dafiir aus-
reichen, eine fertige Landkarte kiinstle-
risch auszugestalten. Die Skizzen oder
Entwiirfe werden im Seminar vorge-
stellt, der Austausch kann fir inhalt-
liche Kldrungen genutzt werden und
auch der Einstieg in eine (kontroverse)
Diskussion des Themas sein.

Didaktische Landkarten als
Teil der Seminarleistung oder
Modulabschlusspriifung

Im Kontext vieler meiner Seminare ist
es moglich, eine didaktische Landkarte
als Seminarleistung anzufertigen und
diese zusammen mit einer Reflexion
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Thema: Landkarten des Lernens

Diese didaktische Landkarte von Margaux Becker setzt sich mit dem Thema »Kreatives Schreiben« auseinander.

in eine Modulabschlusspriifung einzu-
bringen.

Dadurch findet eine vertiefende Aus-
einandersetzung mit zentralen Themen
des Seminars statt, haufig gekoppelt
mit einer hohen kiinstlerischen Umset-
zung. Der Prozess geht weit iiber das hi-
naus, was in einer Seminarsitzung ge-
leistet werden kann. Im Entstehungs-
prozess wird ein Kreislauf in Gang ge-
setzt, wie er von Kruse (2007, S. 65ff)
als Forschungskreislauf fiir wissen-
schaftliches Schreiben skizziert wird:
Nach einer Fragestellung (Thema) wird
die Literatur befragt und nach eigenen
»Wissensliicken« gesucht. Die didakti-
sche Landkarte ist gleichzeitig Methode
des Wissen schaffenden Gestaltens und
des Dokumentierens der Erkenntnis-
se. So schreibt die Studentin Silvia Dutz
in ihrer Reflexion: »Ich habe im Selbst-
versuch erfahren, was ein produktions-
orientierter Erarbeitungsprozess zu leis-
ten vermag, wie intensiv und tiefgriin-
dig eine Auseinandersetzung mit einem
selbst erarbeiteten Produkt sein kann.«

Studierende schitzen vor allem den
alternativen, kreativen Zugang zu wis-
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senschaftlichen Themen und Texten:
»Bereits vom ersten Tag des Seminars
an weild ich, ich werde eine didakti-
sche Landkarte herstellen. Es erscheint
mir als eine grundlegend sinnvolle Ar-
beit, von der ich mir Spaf$, Genugtu-
ung und Zufriedenheit verspreche. Ich
habe endlich einmal in diesem viel zu
theorielastigen Studium eine Aufgabe
bekommen, die mir liegt, mit der ich
etwas anfangen kann. Ich freue mich,
endlich einmal wieder gestalten zu
konnen« (Reflexion von Rina Sachse).

Bei der Vorstellung der Landkar-
ten im Seminar sind zunichst die an-
deren Studierenden gefragt: Sie rét-
seln gemeinsam, stellen Vermutungen
auf, duflern ihre Lesarten der Landkar-
te, wahrend die Gestalterin stumm zu-
hort. Dadurch soll einem »Erkldaren«
der Landkarte vorgebeugt werden, das
die Vielfalt der moglichen Lesarten auf
die Darstellungsabsicht einschrinkt.
Die Gestalterin erfihrt dabei viel Neu-
es iiber ihr Produkt: Wie wirkt es auf
andere? Erst in einem zweiten Schritt
kann sie etwas erldutern oder Fragen
beantworten.

Didaktische Landkarten sind sicher
nicht nur in der Deutschdidaktik eine
mogliche Arbeitsweise, sondern auch in
anderen Studienfeldern. Ob und wie sie
in der (Grund-)Schule genutzt werden
konnen, konnte man diskutieren. David
R. Damps ist in seiner Seminarreflexion
allerdings sicher: »Diese Methode kann
ich mir auch sehr gut als Aufgabe fiir die
Schiiler vorstellen, denn diese Landkar-
te wird mittels Symbolen, Bildern und
Text dargestellt und stellt einen Beitrag
zum Textverstindnis dar.« O
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Gisela Gravelaar

Praxis: Lernlandkarten

Ein Instrument zur Selbststeuerung
und Lerndokumentation

Das Kollegium der Wartburg-Grundschule in Miinster entwickelte Lern-Land-
karten als Instrument der autonomen Selbststeuerung, mit dem Kinder ihre
eigenen Lernwege lehrplanorientiert festlegen und verfolgen konnen. Mit den
Lern-Landkarten wollen wir die Verantwortungsiibernahme des Kindes fiir

den eigenen Lernprozess erhGhen.

ie individuelle Forderung der
DKinder in der Grundschule ist

seit 1979 fester Bestandteil in
der Unterrichts- und Schulentwicklung
der Wartburg-Grundschule. Wahrend
bis 2009 individuelle Forderung sich
hauptsichlich darauf bezog, den Kin-
dern Mitbestimmungsmoglichkeiten in
der Wahl der Reihenfolge der individu-
ell gestellten Aufgaben und der Sozial-
formen zu erméglichen, entwickelte das
Kollegium der Wartburg-Grundschule
Lern-Landkarten als Instrument der

autonomen Selbststeuerung, mit dem
Kinder ihre eigenen Lernwege lehrplan-
orientiert festlegen und verfolgen kon-
nen. Mit den Lern-Landkarten wollen
wir die Verantwortungsiibernahme des
Kindes fiir den eigenen Lernprozess er-
hohen, es aktiv in den Lernverlauf schu-
lischer Ziele einbinden und die Rol-
le der Padagog_in als Lernbegleiter_in
und Lernbeobachter_in stirken und
weiterentwickeln.

Die Lern-Landkarten sind konzep-
tionell eingebettet in die offene Unter-

Erreichte Ziele werden anteilig oder vollstandig farblich gekennzeichnet.

richtszeit und stehen in enger Korres-
pondenz mit einem Lerntagebuch, in
dem Portfolioanteile sowie Riickmel-
dungen als Grundlage fiir die regelméi-
Bigen Lerngespriche enthalten sind. Ziel
dieser Arbeit ist es, die Kinder zu unter-
stiitzen, die Selbststeuerung fiir den ei-
genen Lernprozess zu {ibernehmen.

Ziele der Lern-Landkarten

Fir die Kinder dienen sie als Mittel der
Selbsteinschitzung. Sie sind Gespréchs-
anldsse mit sich selbst, mit anderen
Kindern und mit den Lernbegleitern.
Lern-Landkarten machen den Prozess
des Lernens transparent, sie dokumen-
tieren, welche Ziele schon erfolgreich
bearbeitet wurden und unterstiitzen
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Praxis: Lernlandkarten

Arbeitsaufgaben zum 1x 1

den Lernenden bei der Auswertung ei-
gener Lernbemiithungen. Dariiber hin-
aus betonen sie den forderlichen, nicht
selektiven Aspekt der Leistungsein-
schitzung und fokussieren Kernfragen
zur Forderdiagnostik: Welcher néchste
Schritt verspricht Erfolge?

Lern-Landkarten geben den Kindern
Transparenz tiber die erwarteten Kom-
petenzen in den Jahrgangsstufen 1/2 und
3/4. Sie fordern die Verantwortung fiir
den Lernprozess und das -ergebnis. Lern-
Landkarten veranschaulichen den Lern-
prozess fiir Padagog_innen und Eltern in
Bezug auf die Erreichung der Ziele bzw.
die noch offenen Kompetenzen und bil-
den die Lernverldufe individuell ab.

Lern-Landkarten verdndern die Rolle
der Pddagog_in hin zu einer Lernbe-
gleiter_in. Thre Aufgabe ist es, das Kind
zu beraten, zu beobachten und auf dem
Weg zum selbstverantwortlichen Ler-
nen zu unterstiitzen. Nicht die Pada-
gog_in wihlt das nichste Ziel aus, son-
dern das Kind. Dariiber hinaus ermdog-
licht die Lern-Landkarte dem Lernbe-
gleiter zu verstehen, wie das einzelne
Kind lernt. Dieses Wissen stellt eine gro-
3e Bedeutung in Elterngesprachen dar.

Eltern erhalten neben der Auskunft
tiber den aktuellen Lernstand auch In-
formationen, wie das Kind lernt, wie es
seine Arbeit strukturiert, welche Erkla-
rungen es selber zu seinem Lernverhal-
ten gibt usw.

»Lern-Landkarte« - der Begriff

Der Name »Lern-Landkarte« assoziiert
die Vorginge des Lernens mit denen der
raumlich-geographischen Orientierung
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Markieren der Zielerreichung

einer Landkarte. Im tibertragenen Sinn
werden sie im Lernprozess Orientie-
rungshilfe. Lern-Landkarten sollen die
Selbststeuerung der Lernenden starken
und stiitzen.

Einbindung der Lern-Landkarten
in den Unterricht

Eine optimale Lernumgebung stellen
offene Unterrichtsformen dar (Plan-
arbeit, strukturierte Freiarbeit usw.).
Lern-Landkarten entfalten ihre vol-
le Wirksamkeit nur, wenn sie kontinu-
ierlich genutzt werden und in den Un-
terricht integriert sind. Wichtig ist eine
Kultur des Vertrauens in die Fahigkeit
der Kinder. Auch auflerhalb der Lern-
Landkartenarbeit sollten Reflexionsge-
sprache tiber das Lernen, iber die Lern-
prozesse und die Lerninhalte selbstver-
standlich sein.

Eine gestaltete Lernumgebung fiir die
Arbeit mit Lern-Landkarten heif3t fir
uns:
® cine Materialkartei, mit der Kinder
Aufgaben zur Erreichung ihrer Ziele
finden;

@ nachhaltiges Material, wie z.B. Mon-
tessori-Material, welches die Kinder zur
selbststaindigen Arbeit anregt und die
Selbstkontrolle und unterschiedliche
Sozialformen ermdglicht;

® kooperative Lernformen in Partner-
oder Gruppenarbeit;

® Helfersysteme, die jedem Kind den
Lernprozess ermoglichen, Helfer_in und
Fragende_r zu sein;

® Arbeitspline, die die fachlichen In-
halte und ihre Umsetzung zu einem
Unterrichtsthema, den Bezug zu Richt-

linien und Lehrplinen dokumentieren,
den Eltern Tipps und Anregungen zur
Begleitung und Unterstiitzung ihres
Kindes im héauslichen Bereich bieten.
Auf Elternabenden werden die Arbeits-
pline vorgestellt und besprochen. Sie
fithren fiir die Unterrichtenden zu einer
langfristigen Unterrichtsplanung, sor-
gen fiir Transparenz und férdern team-
tibergreifende Zusammenarbeit;

® Strukturen, die selbststindiges Ler-
nen fordern, wie z.B. Helfersysteme,
konstruktiver Umgang mit Fehlern.

Wie gestaltet sich die Arbeit
mit Lern-Landkarten?

Fiir die Erstellung einer Lern-Landkar-
te benotigt das Kind ein leeres DIN-A3-
Blatt sowie die dazugehorigen Ziele.
Die Kinder gestalten ihre Karten (A3-
blanko-Blitter) individuell. Es konnen
Wege, Landschaften oder auch Kunst-
welten entstehen. In diese gestalteten
Bilder kleben die Kinder ihre Lernziele
ein. Kinder beginnen die Arbeit mit der
Lern-Landkarte, wenn sie Lesen gelernt
haben. Manchmal beginnen sie schon
im ersten Jahr, manchmal fangen sie im
zweiten Jahr an.

Die Jahrgangsmischung 1/2 und 3/4
deckt sich mit den Kompetenzbeschrei-
bungen in den Lehrplinen von NRW.
Jedes Kind der Schuleingangsphase er-
hilt alle Lernziele/Kompetenzen fiir
die Facher Deutsch und Mathematik. In
der Stufe 3/4 haben wir Lernziel-Pake-
te zusammengestellt, damit die Uber-
sichtlichkeit der Lernziele fiir die Kin-
der erhalten bleibt. Wir einigten uns im
Kollegium vorrangig auf Kompeten-



zen/Ziele in den Fachern Deutsch und
Mathematik, um auch hier die Kompe-
tenzen/ Ziele fiir die Kinder tiberschau-
bar zu halten. Lern-Landkarten-Ziele
konnen auch durch individuelle Zie-
le fiir das Kind erweitert werden. Diese
Ziele werden tiber das Kind angespro-
chen (»Ich richte jeden Morgen meinen
Arbeitsplatz vollstindig ein«) oder kén-
nen in einer Beratung zwischen Lernbe-
gleiter_in und Kind entwickelt, formu-
liert und aufgenommen werden (»Ich
komme piinktlich aus der Drauflenpau-
se zuriick«). Auf diesem Weg erarbeiten
wir auch Lernziele fiir Kinder, die ziel-
different geférdert werden oder grofie-
re Anteile an alltagspraktischen Zielset-
zungen bendtigen (Ich ziehe meine So-
cken selbststandig an). Fiir Kinder, die
nicht lesen konnen, werden die Lern-
ziele tiber Piktogramme ergéinzt. Lern-
Landkarten sind ein inklusives Inst-
rument, mit dem alle Kinder arbeiten
konnen.

Aufgabenkartei und Lern-Landkar-
ten eignen sich fiir den individualisier-
ten Unterricht auch deshalb, weil die
Lernbegleiter_innen die Kinder eng be-
gleiten konnen. Dabei ist es uns wichtig,

Praxis: Lernlandkarten

dass das iibergeordnete Ziel, die Uber-
nahme der Verantwortung fiir den eige-
nen Lernprozess, im Fokus bleibt. Kin-
der, die schon selbststindig sind, wer-
den unterstiitzt, diese Kompetenz wei-
ter auszubauen. Sie kénnen eigene Ziele
wibhlen, sich iiber Aufgabenkarteien da-
riiber informieren, mit welchem Mate-
rial sie die Ziele erreichen konnen, eige-
ne Aufgabenformate/ Arbeitsmateriali-
en wihlen. Beratungsgespriche haben
hier vorrangig das Ziel der wertschit-
zenden Riickmeldung und der bestiti-
genden Beratung im weiteren Lernpro-
zess. Der Abschluss eines Lern-Land-
kartenziels erfolgt iiber eine miindliche
oder schriftliche Lernzielkontrolle.

Mit dem Lernbegleiter triftt das Kind
Vereinbarungen, die sichtbar machen,
welche Ziele teilweise oder bereits nach-
weisbar erreicht wurden. Kinder schit-
zen den Grad der Erreichung eines Ziels
regelmdflig ein und malen die Lernziele
z.B. entsprechend an. Teilweise erreich-
te Ziele sind entsprechend der eigenen
Einschitzung anteilig farbig eingefirbt,
erreichte Ziele vollstindig farblich ge-
kennzeichnet und unbearbeitete Ziele
bleiben unangemalt.

Lern-Landkarte fiir das Schulprojekt zur Reformation

© Foto: Michael Fuchs

Gisela Gravelaar

leitet seit 2001 die Wartburg-Grund-
schule in Miinster. 2014 wurde sie zur
Jurorin beim Deutschen Schulpreis
berufen. Homepage der Schule:
www.wartburg-grundschule.de

Wie Kinder die Arbeit mit Lern-
Landkarten einschatzen

Originaltone:

»Bei offenen Aufgaben fordere ich
mich heraus.«

»Beim Rechtschreibtraining versuche
ich mich in der Rechtschreibung zu ver-
bessern.«

»Arbeiten ist fiir mich Lernen.«

»Ich kann selber bestimmen, wo ich wei-
terkommen will. Ich kann entscheiden,
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Praxis: Lernlandkarten

welches passende Lernziel ich als ndéchs-
tes nehme, wo und was ich arbeite, wann
ich Pause mache ... wie ich meine LLK
(Lern-Landkarte) gestalte.«

Lern-Landkarten im projekt-
orientierten Unterricht

Im Bereich des projektorientierten Un-
terrichts werden z. T. thematische Lern-
Landkarten vorbereitet. Zurzeit arbei-
ten wir in allen Lerngruppen in einem
Schulprojekt zur Reformation: »Mit fes-
tem Stand, Herz und Kopf die Welt ge-
stalten.« Sieben Schwerpunktthemen
wurden in Vorbereitungsgruppen als
Fundamentum erarbeitet. Zu jedem
Schwerpunktthema wurden drei bis
vier Kompetenzen bzw. Ziele erarbei-
tet, die die Kinder in ihre Projekt-Lern-
Landkarte einkleben und im laufenden
Unterricht bis zu den Osterferien erar-
beiten. So wichst die Lern-Landkarte
von Woche zu Woche. Nach den Oster-
ferien werden wir das Projekt fortsetzen
mit vertiefenden Themen (Additum)
und auch hier werden individuelle Ziele
mit den Kindern formuliert. Diese zu-
satzlichen Lern-Landkarten schirfen
das Bewusstsein der Kinder, jedes Vor-
haben mit Kompetenzfestlegungen zu
beginnen, um zielgerichtet und damit
nachhaltig die Arbeit zu gestalten.
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Lern-Landkarten verandern
den Unterricht

Unsere bisherige Praxis im Wochen-
arbeitsplan stiitzte sich darauf, dass der
Lernbegleiter die neuen Aufgaben fiir
die nidchste Woche festlegte. Gestiitzt
auf die Arbeitsleistung der vergangenen
Woche wurden neue Aufgaben gewidhlt,
die zum Teil mit dem Kind besprochen,
zum Teil auch vom Lernbegleiter fest-
gelegt wurden. Legen Kinder mit Hilfe
der Lern-Landkarte eigene Ziele fest, so
besteht die Aufgabe des Lernbegleiters
vorrangig darin, die Lernumgebung so
zu gestalten, dass das Schulkind sei-
nen Zielen nachgehen kann. Das heif3t,
dass Kind benétigt einen Arbeitsplan
(im Lerntagebuch), den es selbst gestal-
ten kann, es benétigt Ziele und Ange-
bote, mit denen es die Ziele erreichen
kann, Dies konnen Arbeitsmaterialien
sein, Strukturen, die kooperative Lern-
formen ermoglichen, Helfersysteme, in
denen sich Kinder untereinander Un-
terstiitzung geben, Freirdume, in denen
kreative Ideen der Kinder aufgegrif-
fen und umgesetzt werden. Lernbeglei-
ter_innen haben Vertrauen in das Kon-
nen der Kinder und halten es aus, wenn
Kinder Ziele wihlen, die sie vermeint-
lich noch nicht leisten koénnen. Lern-
begleiter_innen fithren die Lernbera-
tung auf Augenhohe und offerieren ihre
Tipps und Ideen als Angebote, die die
Kinder nicht annehmen miissen.

Eine wichtige Erfahrung ist fiir uns,
dass die Lern-Landkarten auch den
Blick auf das Arbeitsmaterial verdn-
dern. Arbeitshefte wie z.B. das Mathe-
matikbuch oder die Ubungshefte wer-
den nicht mehr von vorne nach hinten
durchgearbeitet, sondern entsprechend
der Zielauswahl thematisch bearbeitet.
So kann es sein, dass bestimmte Auf-
gabenformate im Mathematikbuch gar
nicht bearbeitet werden, weil ein ande-
res Material von den Kindern favori-
siert wurde. Mit der Zeit lernt das Kind,
dass das Ziel nicht die Durcharbeit ei-
nes Lernwerkes ist, sondern das Errei-
chen von Kompetenzen.

Weiterentwicklung der
Lern-Landkarten

Eine grofie Herausforderung stellt im-
mer wieder die kindgerechte Formu-
lierung der Lern-Landkartenziele dar.

Mittlerweile haben wir die Vereinba-
rung, dass Kinder fiir missverstind-
liche oder wenig kindgerecht notierte
Ziele eigene Formulierungen finden, die
bei inhaltlicher Klarheit und Richtig-
keit in den Zielkatalog aufgenommen
werden. Einmal im Jahr werden die so
verdnderten Lernziele an die verant-
wortlichen Personen im Kollegium ge-
mailt mit dem Auftrag, diese Verande-
rungen in die Lern-Landkarten-Vorlage
aufzunehmen bzw. zu erginzen. Diese
verdnderte Vorlage wird als neue Ko-
piervorlage allen Teams zur Verfiigung
gestellt. So erreichen wir, dass in allen
Lerngruppen eine aktuelle Version zur
Verfiigung steht. Eine stetige Diskus-
sion stellt auch die Strukturierung der
Ziele dar, z.B. ob die Ziele grober oder
doch lieber feiner gefasst werden. Die-
se Aufgabe hat die Steuergruppe tiber-
nommen. Die Diskussionen zu dieser
Thematik gehen weit iiber eine reine
Organisation hinaus und eréffnen oft
methodisch-didaktische Fragestellun-
gen im Kontext der Unterrichtsent-
wicklung.

Erfahrungen mit Lern-Landkarten

Nach acht Jahren Erfahrung mit Lern-
Landkarten konnen wir sagen, dass der
Einsatz erfolgreich ist, Kinder auf dem
Weg zur Selbststeuerung und Uber-
nahme der Verantwortung fiir das ei-
gene Lernen zu begleiten. Kinder gehen
sehr kompetent mit dieser Arbeitswei-
se um. Einige Kinder benétigen mehr
Unterstiitzung und Anleitung als ande-
re, aber alle Kinder tibernehmen deut-
lich mehr Verantwortung fir ihr Ler-
nen und setzen sich intensiv mit ihrem
Lernweg auseinander. Den Lernbeglei-
tern eroffnet die Lern-Landkarte die
Chance, Lernwege besser zu verstehen.
Die Erprobung der Lern-Landkar-
ten an der Wartburg-Grundschule ist
eingebettet in ein Netzwerk von vier
Miinsteraner Schulen. In diesem Netz
arbeiten Grund- und weiterfithrende
Schulen zusammen. O

Anmerkung

Die Lern-Landkarten wurden mit Unter-
stiitzung der Robert-Bosch-Stiftung und des
Deutschen Schulpreises entwickelt.

Literaturhinweis
Lernchancen: Lern-Landkarten: Heft 71,
Jahrgang 12, Seelze 2010.



Jan Dombrowski/Beate Rupp-Uhlig

Praxis: Lernlandkarten

Mit Seekarten und
Schatzkisten auf Kurs

Vor zwolf Jahren wurde die Grundschule Meerweinstrafle als Primarstufe Teil
der »Gesamtschule Winterhude« (heute »Stadtteilschule Winterhude«, auch
»Winterhuder Reformschule«, kurz »WI.R«). Mittlerweile lernen alle Kinder
dieser Stufe in jahrgangsgemischten Gruppen der Stufen 0 bzw. 1-4.

ede Gruppe trigt einen Tiernamen,
die Primarstufe umfasst 12 Tier-
gruppen.

Mit dem Konzept der Jahrgangs-
mischung und der Individualisierung
des Unterrichts entstand die Notwen-
digkeit einer Riickmeldung in Form
eines Portfolios, einer Lernlandkarte
oder Ahnlichem.

Wenn nicht mehr alle Lerninhalte
und Lerntempi von der Lehrerin und
dem Lehrer gesteuert werden, muss der
Lernweg, die Entwicklung, der Stand
individuell dokumentiert werden.

Geschichte unserer »Seekarten«

Als Hamburger benétigen wir natiir-
lich Seekarten und keine Lernlandkar-
ten. Ab der Jahrgangsstufe 5 fithren die
Kinder unserer Schule Logbiicher, mit
denen Lernaktivititen geplant und do-
kumentiert werden. Dafiir sind Seekar-
ten dann eine gute Grundlage.

So sorgen wir fiir Transparenz. Kin-
der, Lehrerinnen und Lehrer wie auch
die Eltern sehen, wo sich das Kind in
den jeweiligen Lernbereichen gerade
befindet. Kinder sind auch bezogen auf
ihr Lernen immer in Bewegung und der

Lernstand ist - kaum hat man ihn diag-
nostiziert — schon wieder veraltet.

Es scheint auch gar nicht den Lern-
weg zu geben. Sondern das Kind geht
auf mehreren Wegen gleichzeitig. Es
lernt gerade lesen, Soma-Wiirfel-Teile
zusammenzusetzen, sich ziigiger von
seinen Eltern zu verabschieden und den
Aufschwung am Reck. Erst einmal ha-
ben die Dinge wenig miteinander zu
tun. Mit allen Aufgaben kommt das
Kind unterschiedlich schnell und mit
unterschiedlichem Erfolg zurecht.

Deswegen muss die Dokumentation
mehrschichtig sein - nicht nur ein Weg
auf einer Lernlandkarte.

Zunichst haben wir versucht, fiir
alle denkbaren Lernfelder Seekarten zu
entwickeln: »Die Uhr lesen«, »Mit Ge-
wichten umgehen«, »Buchstaben schrei-

SEEKARTE

PROJEKT/SACHUNTERRICHT

Versuche

Ich kann
ST —T< einen Versuch nach Anleitung
durchfihren.

aufschreiben, aufzeichnen

oder fotografieren, was ich

>/I<

Informationen

Ich kann

> T—T< Forscherfragen zu einem Thema formu-
lieren.

ST—T=< meine Gedanken ordnen (z.B. Brainst-
orming, Mindmap).
in Biichern geeignete Informationen
finden (Inhaltsverzeichnis, Register).

ST —T< Interviews fihren und aufzeichnen.

im Internet geeignete Informationen

finden (Umgang mit Suchmaschinen).
ST —T< diese Informationen ordentlich auf-

schreiben und sammeln.

Sachverhalte mit eigenen Worten und

Fachbegriffen verstindlich darstellen.

beobachtet habe.
das Ergebnis deuten.

> a<

Experimente
Ich kanhn

D

mir Experimente ausdenken, mit
denen ich etwas erforsche.

Werkzeug
Ich kann

>/I<
> 1<

genau schneiden.
kleben/leimen.

fachgerecht mit Werkzeugen

Ordnen

>T—T< Ichkann zu einem Thema Dinge
sammeln und sinnvoll ordnen.

Ich kann erkennen, nach welchen

Regeln andere etwas geordnet haben.

P
umgehen (Sdge, Hammer,

Schraubendreher, Feile usw.).

Beobachten
Ich kann
ST—T< 9enaubeobachten.

ST—T< Mmeine Beobachtungen aufschreiben
oder aufzeichnen.

Prdsentieren
Ich kann
> T

meine Ergebnisse mit eige-
nen Worten und mit Fachbe-
griffen darstellen.

einen Vortrag halten.

ein Plakat gestalten.
ein Themenbuch herstellen.
ein Modell herstellen.

einen Film drehen und
schneiden.

I Feb 2017
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Praxis: Lernlandkarten

ben«, »Mit dem Worterbuch umgehenc,
»Wortarten«, um nur einige Beispiele zu
nennen.

Zudem gab es zu diesem Zeitpunkt
innerhalb der Primarstufe noch eine
Trennung der Stufen VS/1/2 und 3/4.
Einige der Seekarten wurden stufen-
tibergreifend fortgefiihrt, andere gab es
nur hier oder dort.

Das Ergebnis war, dass jedes Kind ei-
nen Seekartenordner hatte, der so vie-
le Seekarten unterschiedlichen Inhalts
und Datums sowie des Niveaus enthielt,
dass sich alle - Lehrerinnen und Lehrer,
Schiiler und Eltern - im wahrsten Sinne
des Wortes verzettelt hatten.

Auflerdem sollten die Seekarten voll-
standig sein. Und perfekt. Einige Karten
- darunter auch sehr zentrale - wurden
nie eingefiihrt, weil man ja noch nicht
fertig war.

Die eigentliche Funktion der Trans-
parenz und des Uberblicks iiber die
Lernentwicklung konnte so nicht erfiillt
werden.

Der Stand der Dinge

Diese Uberschrift ist insofern irrefiih-
rend, als es nicht wirklich einen Stand
gibt, wir uns stattdessen in einer per-
manenten Weiterentwicklung befinden.

Als klar wurde, dass es wie oben be-
schrieben nicht ginge, haben wir be-
schlossen, die Seekarten - so wie sie sind
- einfach einzufiithren und sie in der lau-
fenden Arbeit weiterzuentwickeln. Au-
Berdem haben wir Lernfelder in mehre-
ren Schritten zusammengefasst, sodass
es seit ungefdhr zwei Jahren bei uns an
der Schule sechs Seekarten gibt: Sach-
unterricht/ Projekt, Deutsch, Mathema-
tik, Englisch, Kiinste und Sport.

Allen Seekarten liegen die Hambur-
ger Bildungspldne fiir die Grundschu-
le zugrunde. Bei der Karte Sachunter-
richt/Projekt wurden die sozialwissen-
schaftliche, geografische, naturwissen-
schaftliche, historische und technische
Perspektive des Sachunterrichts sowie
perspektiven-iibergreifende Kompeten-
zen beriicksichtigt. Die Deutschkarte
orientiert sich an den Kompetenzberei-
chen Sprechen und Zuhdéren, Lesen, Texte
schreiben, Richtig schreiben sowie Spra-
che untersuchen. Die Seekarte Mathema-
tik folgt den Leitideen »Zahl«, »Messenc,
»Daten und Zufall«, »Raum und Form«
sowie »Muster und Struktur.
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Wir haben versucht, die Regelanfor-
derungen der Bildungspldne so umzu-
formulieren, dass sie fiir Kinder und
Eltern verstandlich sind und auch fach-
fremden Kolleginnen und Kollegen ei-
nen Uberblick verschaffen iiber das,
was in der Primarstufe Lerninhalt ist.

Bei der kindgerechten Formulierung
von Kompetenzen begibt man sich in
den Spagat, weil sie einerseits prizise,
sprachlich korrekt und fachdidaktisch
einwandfrei sein soll, andererseits aber
auch fir Kinder und Eltern verstind-
lich sein muss.

So ist aus der Regelanforderung des
Bildungsplans Mathematik »Ergebnisse
auf Plausibilitit hin zu tiberpriifen« in
der Seekarte »schdtzen, ob ein Ergebnis
richtig sein kann« geworden. Aus »die
Schiilerinnen und Schiiler ... iiberset-
zen Bereiche oder Situationen in mathe-
matische Begriffe, Strukturen und Rela-
tionen« wird »ich kann mir Rechenge-
schichten ausdenken.

Wer genauer wissen mdchte, was in
den Bildungsplinen gefordert wird,
kann im Original! nachlesen.

Umgang mit den Seekarten

Die Kinder erhalten die Seekarten in
der Regel zu Beginn des Jahrgangs 3.
Dann kénnen sie meist gut lesen, haben
sich in der Schule eingelebt und kénnen
vor allem mit den Formulierungen et-
was anfangen. Es gibt fiir die Primar-
stufe nur eine Seekarte pro Lernbereich,
die alle Lerninhalte dieses Bereiches fir
die Grundschulzeit abbildet. Damit ver-
hindern wir, dass immer Neues kommt,
wenn man gerade etwas fertig hat. Wir
vermeiden so, dass die Kinder das Ge-
fithl bekommen, es nihme gar kein
Ende.

Vor jeder anzustrebenden Kompe-
tenz befindet sich ein kleines Fahn-
chen, das ausgemalt werden soll, wenn
die Kompetenz erreicht ist. Wenn das
Kind eine erste Ahnung hat, malt es
das erste Viertel mit einem Buntstift an.
Wenn es sich mit der Materie befasst
und langsam kompetenter wird, malt es
den mittleren Bereich aus. Und wenn es
richtig fit beziiglich der Kompetenz ist,
wird auch das letzte Viertel ausgemalt.

Die Kinder verwenden unterschied-
liche Farben zu unterschiedlichen Zeit-
punkten. So lassen sich ein Fortschritt
und ein Zuwachs abbilden.

Beate Rupp-Uhlig

arbeitet seit 24 Jahren als
Lerngruppenleiterin, seit 2005 an der
Winterhuder Reformschule, didaktisch-
padagogische Koordinatorin.

Jan Dombrowski

arbeitet seit 25 Jahren als
Lerngruppenleiter, seit 2007 an der
Winterhuder Reformschule.

In der Praxis hat sich gezeigt, dass
die Kinder kein Problem damit haben,
wenn sie eine Seekarte noch einmal neu
und von vorn ausfiillen, weil es eine
neue Version gibt oder die alte Karte
verloren gegangen ist.

Wenn ein Fahnchen noch nicht an-
gemalt ist, denken die Kinder in den
wenigsten Fillen: »Oh, da bin ich aber
schlecht drin«, sondern eher »Guck
mal, das muss ich noch machen«. Dar-
in besteht eine wichtige Orientierungs-
funktion der Seekarten.

Seekarten und Zeugnisse

Die Seekarten bilden auch die Grund-
lage unserer Zeugnisse fiir den Jahr-
gang 3 und 4. Unsere Schule arbeitet seit
bald 10 Jahren am Hamburger Schul-
versuch alles>>konner mit, bei dem es
um die Entwicklung kompetenzorien-
tierten Unterrichts, kompetenzorien-
tierter Zeugnisse und eines kompeten-
zorientierten Riickmeldesystems geht.
Durch die Teilnahme am Schulversuch
sind wir von der Last und dem Unsinn
befreit, Zensuren geben zu miissen.



Fir die Jahrginge 1 und 2 sowie fiir
die Vorschule verfassen wir Lernent-
wicklungsberichte. In den Jahrgingen
3 und 4 erhalten die Kinder Zeugnisse,
bei denen hinter jeder zu erwerbenden
Kompetenz ein leerer Balken liegt, der
unterschiedlich weit eingefiarbt wird
- analog zu den Fiahnchen der Seekar-
ten. Am Ende des Jahrgangs 3 erhal-
ten die Kinder dieses Zeugnis das erste
Mal. Die Balken sind mit einem hellen
Grau eingefirbt. Mitte des Jahrgangs 4
wird es dann mit einer etwas dunkle-
ren Farbe fortgefithrt und findet Ende
des Jahrgangs 4 mit der dunkelsten Far-
be einen vorldufigen Abschluss. Grund-
lage fiir das Einfarben sind die laut Bil-
dungspldnen bis zum Ende des Jahr-
gangs 4 zu erwerbenden Kompetenzen.

Nur in sehr seltenen Fillen sind Kin-
der von unserer Einschdtzung ihrer
Leistungsfihigkeit tiberrascht oder fiih-
len sich ungerecht beurteilt. Sie wissen
durch die Auseinandersetzung mit den
Seekarten und die diesbeziiglichen Ge-
spriche, die wir mit ihnen fithren, oft
sehr genau, iiber welche Kompetenzen
sie in welchem Umfang verfiigen. Auch
hier gilt, dass ein leerer Balken nicht be-
deutet: »Darin bin ich schlecht, das kann
ich nicht und werde es auch nie lernenc,
sondern: »Das kann ich zum jetzigen
Zeitpunkt noch nicht, dies kénnte eines
meiner nichsten Ziele sein.«

Praxis: Lernlandkarten

Einbindung der Seekarten

Die Seekarten verstehen und gebrau-
chen wir als ein Instrument der Lern-
reflexion: Sie sind im Zusammenhang
zu sehen mit unseren individuellen
Arbeitsplangesprichen, der Selbst-
einschitzung in Vorbereitung auf die
Bilanz- und Zielgespriche (»BiZi«),
ggf. der Erstellung von Forderplinen
sowie der Zeugnisse — in Stufe 4 auch
mit Abschluss des ersten Halbjahres.

In Planungsgesprichen, die unge-
tahr alle 14 Tage stattfinden, unterstiit-
zen wir die Kinder darin, ihre néchs-
ten Schritte zu planen. Im Arbeitsplan
ist allen einzelnen Planungselementen
eine Spalte vorangestellt und besonders
wichtig: »Meine Ziele«.

In diesen Arbeitsplidnen geht es nicht
darum, bestimmte Seiten in einem Heft
einzutragen. Dies kann Sinn machen,
wenn auf diesen Seiten Inhalte thema-
tisiert werden, die das Kind seinem Ziel
ndherbringen.

Bei der Zielfindung helfen die See-
karten. In regelmifligen Abstinden ist
das Lesen und Ausfiillen der Seekar-
ten Teil des Arbeitsplanes. In welchem
Rahmen die Kinder dies tun, ist sehr
unterschiedlich. Einige lesen ihre See-
karten ganz alleine, andere tun das ger-
ne in Partner- oder Gruppenarbeit. Die
sich daraus ergebenden Gespriche ge-

hen oft schnell in die Tiefe. Die Kinder
tauschen sich aus, wenn ihnen einzelne
Punkte einer Seekarte nicht klar sind.
Manchmal bleibt bei allen ein Fragezei-
chen. Dies ist dann der Impuls, sich ge-
meinsam iiber einen Inhalt auszutau-
schen. Auch diese Zusammensetzung
variiert: von der gesamten Tiergruppe
iiber eine Gruppe von 8 bis 10 Kindern
bis hin zum Einzelgespriach. Oft mode-
riert ein Kind, das diesen Kompetenz-
bereich verstanden hat, und erkliart an
Beispielen.

Sprechen die Kinder beim Lesen der
Seekarten {iber einzelne Themen und
Begriffe, wird ihnen oft nach einer kur-
zen Erkldrung deutlich, dass sie sich
teilweise oder gut im jeweiligen Bereich
auskennen. Dies geschieht immer wie-
der auch im Gesprach mit uns. Somit
bilden die Seekarten neben der Selbst-
einschitzung auch die Fremdeinschit-
zung durch uns ab.

Dass die Seekarten in dieser Form
dem Inklusionsgedanken nicht ausrei-
chend Rechnung tragen und Kinder mit
Einschrankungen in ihren Moglich-
keiten und Begrenzungen zu wenig be-
dacht sind, ist uns bewusst. Ein Versuch
ist, die Kinder leere Seekarten mit den
von ihnen erworbenen Inhalten und
Kompetenzen selbst ausfiillen zu lassen.

Vor den zweimal im Jahr stattfin-
denden Bilanz- und Zielgesprichen

Mathematik

Du verfligst ber allgemeine mathematische Kompetenzen.
Lésungswege beschreiben und begriinden; Texte in mathematische Aufgaben umwandeln; Probleme mit Hilfe
der Mathematik 16sen; mathematische Darstellungen verwenden.

rechnen.

Du kannst mit Zahlen umgehen und rechnen.
Zahlen bis eine Million lesen, sprechen und schreiben, darstellen, ordnen und vergleichen; Zahlen runden und
Ergebnisse Uberschlagen; Hilfsmittel wie Rechenstrich, Stellenwerttafel, Tausch- und Umkehraufgaben zum
vorteilhaften Rechnen nutzen; in allen Rechenarten bis 100 im Kopf rechnen; halbschriftlich und schriftlich

Du verfligst Uber Kompetenzen im Bereich Raum und Form.
Ebene Figuren und Kérper erkennen, benennen und mit Fachbegriffen beschreiben; Wirfel- und Quadernetze
anfertigen; Symmetrien erkennen und herstellen; mit Lineal, Geodreieck und Zirkel sachgerecht umgehen;

Plane, Grundrisse und Lageplane zeichnen und lesen.

Du kannst GroBen messen, schatzen, umwandeln und damit rechnen.

Du kannst Daten sammeln, darstellen und Wahrscheinlichkeiten schatzen.

Du kannst Muster und Strukturen erkennen und fortsetzen.

Auszug aus dem Zeugnis Ende Jg. 4 (Beispiel)
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Seekarte Mathematik

Ich kann

>/ T<
P
> <

>/ I<
>/ I<
>/ I<

Zahlen und Rechnen

Zahlen lesen, sprechen und schreiben.

bis 100.
bis 1000.
bis 1 000 000.

Zahlen darstellen, vergleichen und auf dem Zahlenstrahl einordnen.

bis 100.
bis 1000.
bis 1 000 000.

die Aufgaben des kleinen Einspluseins (auch minus)
l6sen und auf gréRere Zahlenrdume iibertragen.

die Aufgaben des kleinen Einmaleins (auch geteilt)
auswendig I6sen und auf groBere Zahlenrdume
iibertragen.

Zahlen runden und Ergebnisse iiberschlagen
Tausch- und Umkehraufgaben sinnvoll nutzen.

den Rechenstrich und die Stellenwerttafel nutzen.
Rechengesetze richtig anwenden.

(Vertauschungsgesetz, - vor - ).

halbschriftlich rechnen (+, -, -und :).

schriftlich rechnen (+,-,- und:).

Messen und Graofen

Ich kann

>ST 1L Einheiten der Grofen Geld (€) Ldnge (m), Zeit (h),
Gewichte (g) und Volumen (1) richtig verwenden.

ST T Grafen schatzen, (1 Meter; 1 Kilogramm, # Liter)

>ST 1< mit verschiedenen Messgerdten sachgerecht
umgehen (Zollstock, Lineal, Messbecher, Waage).

ST T<LZ Grofen umrechnen (Wie viel cm sind 1 m; wie viel g
sind 1 kg, wie viel kcal sind 1 kJ)

ST TL gebréduchliche einfache Bruchzahlen (3, %, 3) bei
GroBen sinnvoll verwenden.

Muster und Struktur

Ich kann

ST —T<  9eometrische Muster oder Zahlenfolgen
erkennen und fortsetzen.

ST —T<X  Geometrische Muster oder Zahlenfolgen

selbst erfinden.

Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit

Ich kann

>T _TX  strichlisten anfertigen.

P — Tabellen erstellen.

ST TL Schaubilder zeichnen.

ST Tabellen und Schaubilder lesen.

ST 1L die Begriffe .sicher", ,unmgglich" und
.wahrscheinlich" richtig benutzen.

ST 1L die Gewinnchancen bei einfachen
Zufallsexperimenten einschdtzen.

Raum und Form

Ich kann
ST TJ<

>/

Quadrat, Rechteck, Dreieck und Kreis erkennen
und benennen sowie skizzieren und zeichnen.

Wiirfel, Quader, Kugel, Kegel, Pyramide erkennen
und benennen sowie skizzieren und zeichnen.
Wiirfel- und Quadernetze anfertigen und dir
Kérper anhand von Netzen vorstellen.

Symmeftrien (Spiegelachsen) erkennen.
Symmeftrien herstellen (falten, zeichnen).

mit Lineal, Zirkel und Geodreieck messen und/oder
zeichnen.

Wiirfelbauten mit Holzwiirfeln/Soma-Wiirfel nach
Vorlage bauen.

Grundrisse und Bau- oder Lagepldne zeichnen.

Grundrisse und Bau- oder Lagepldne lesen.

Sach- und Textaufgaben l6sen

Ich kann

>/ I<
>/ I<

einen Text in eine Matheaufgabe iibersetzen.
mir Losungswege ausdenken,
e indem ich mir Aufgaben mit Material veranschaulich|
e indem ich Zeichnungen anfertige,
e eine Tabelle anlege, ...
L]
schatzen, ob ein Ergebnis richtig sein kann.
durch Probieren und geplantes Vorgehen
kombinatorische Aufgaben Igsen.
mir selber Textaufgaben/Rechengeschichten ausdenken.

28
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(»BiZi«) schitzen sich alle Kinder ab
Stufe 0 selbst ein beziiglich ihres Sozial-
und Arbeitsverhaltens, der einzelnen
Lernbereiche, ab Stufe 3 reflektieren
sie ihr Lernen und ihre Lernstrategien.
Die von ihnen immer wieder ausgefiill-
ten Seekarten helfen ihnen dabei und
machen ihnen Lernzuwichse deutlich.
Zu diesem Zeitpunkt nehmen die Kin-
der die Seekarten mit nach Hause, so-
dass die Eltern auch einen Einblick ha-
ben und mit den Kindern ins Gesprach
kommen. Im Bilanz- und Zielgesprich
selbst spielen die Seekarten nur parti-
ell eine Rolle. Die Kinder entscheiden
selbst, inwieweit die Seekarten beim
Gesprich angesehen werden, da es au-
Berdem noch die Selbsteinschitzungs-
bogen sowie die Schatzkisten gibt, die
als individuelles Portfolio besonders
Gelungenes beinhalten.

Abschlieflend formuliert das Kind
Ziele fir die nichsten Monate. Auch
dabei konnen die Seekarten helfend un-
terstiitzen. Ziele, die daraus entstanden
sind: »Ich mochte die Uhr lesen kon-
nen.« »Ich mochte lauter sprechen und
in der nidchsten Zeit die Kreisleitung
tibernehmen.«

Wir raumen an dieser Stelle ein, dass
die Arbeit mit den Seekarten immer
wieder auch von uns in den Fokus ge-
riickt werden muss. Dies gelingt mal
besser, mal schlechter.

Die Bedenken, die Kinder wiirden
sich selbst womoglich zu gut oder zu

WWWw.

Praxis: Lernlandkarten

schlecht einschétzen, waren und sind
immer wieder Thema in unserem Aus-
tausch iiber die Erfahrungen in der Pra-
xis. Dabei stellen wir fest, dass die See-
karten als Werkzeug nur in Kommu-
nikation mit den Kindern funktionie-
ren. Dass wir den Kindern nicht nur
ihre von uns beobachtete und bewerte-
te Leistung riickmelden, sondern eben-
falls ihre eigene Einschitzung sehen
und horen wollen, ist uns wichtig und
hingt eng zusammen mit dem eigenen
Rollenverstindnis auch bezogen auf die
Bewertungsprozesse: Immer wieder er-
leben wir eindrucksvoll, wie gut Kinder
sich einschdtzen konnen beziiglich ei-
gener Starken und Schwichen. Oft sind
sie dabei mit sich strenger, als wir es wi-
ren. Natiirlich gibt es auch Kinder, die
wie Lotta aus der Krachmacherstrafle
mit sich selbst grundzufrieden sind und
meinen: »Mit mir ist es schon gut - ich
kann fast alles.« Oft sind da die anderen
Kinder ein Korrektiv, weil sie an ihnen
erleben, dass man mit sich selbst auch
kritisch sein kann.

Und dann gibt es auch die Fille, in de-
nen wir als Lehrerin oder Lehrer Uber-
raschungen erleben:

Lasse zeigt mir seine ausgefiill-
ten Seekarten. Auf der Matheseekarte
blinken mir férmlich farbig ausgemal-
te Fahnen entgegen. Ich sehe Lasse fra-
gend und zweifelnd an und erklédre ihm,
dass man die Fahnen nur dann ganz

Homepage der Schule: %% p sts-winterhude.de

ausmalt, wenn man diese Sache richtig
gut kann. Lasse selbst ist nun erstaunt
und sagt dann etwas aufgebracht: »Aber
das kann ich alles schonl« Ich beei-
le mich und gebe ihm ein buntes Auf-
gabenpotpourri der Aufgabenformate.
Dann frage ich ihn noch ein bisschen
ab. Sehr schnell kommen seine Antwor-
ten. Sie sind richtig.

Fazit

Die Schatzkisten sind als individuel-
les Ergebnisportfolio zu verstehen. Die
Kinder legen dort ab, worauf sie beson-
ders stolz sind: erste Tagebiicher, Zerti-
fikate, das erste Lese-Heft, ein Foto ei-
nes hohen Turmes, Urkunden, ein Foto
einer Prisentation, ein gelungenes Bild
etc.

Die BiZi-Protokolle und die Arbeits-
plangespriache machen den individuel-
len Lernweg des Kindes deutlich.

In all dem sind die Seekarten der
Bezugsrahmen: Man breitet sie vor
sich aus und erhilt den Uberblick. Die
Zeugnisse fassen die in den Seekarten
genannten Kompetenzen zusammen. []

Anmerkung
1) siehe Hamburger Bildungsplan Grund-
schule vom 01.08.2011.
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Claudia Leipold / Claudia Trobitz

»VVon weiflen Flecken
und bekannten Gefilden«

Lernlandkarten als Entwicklungsaufgabe

Lernlandkarten sind in der Diskussion um moderne Leistungsdokumentation,
Befihigung zur Selbsteinschitzung und Lernplanung zum Schlagwort gewor-
den. Der Artikel zeigt Formen, Chancen, Grenzen aber auch Wege zur Entwick-
lung eigener Lernlandkarten auf. Er bietet zudem einen kurzen Praxiseinblick.

um Begrift: Sie stellen ein einfa-

ches, ansprechendes Werkzeug

dar, um Lernentwicklungen zu
dokumentieren.

Durch die Visualisierung und Struk-
turierung der Lerninhalte werden Ler-
nerfolge und Lernschritte dokumen-
tiert, wird die Planung des weiteren
Lernens unterstiitzt und zum Nachden-
ken tiber den eigenen Lernweg angeregt
und eingeladen.

Lernlandkarten stellen fiir uns eine
Methode dar. Sie sind vielfiltig einsetz-
bar und kénnen in jedem Unterricht
zur Anwendung kommen.

Modelle

Je nach Intention und Lerngruppe kann
mit unterschiedlichen Modellen gear-
beitet werden:

® Unstrukturierte Lernlandkarte

Die Kinder erhalten Items', kleben die-
se auf ein selbst gestaltetes Blatt und
malen sie aus, wenn das Ziel erreicht ist.

@ Individuell strukturierte
Lernlandkarte

Die Kinder erhalten Items, strukturieren
diese selbst auf einer Karte und dokumen-
tieren so ihren individuellen Lernweg.

@ Strukturgebende Lernlandkarte

Die Kinder ordnen Items in eine vorge-
gebene Struktur ein (z.B. »Inseln« oder
ein »Weg«).

® Vorstrukturierte LLK

Die Kinder erhalten eine vorstruktu-
rierte Ubersicht der zentralen Lernauf-
gaben und markieren bereits erreichte
Lernziele und aktuelle Lernaufgaben.

In der untenstehenden Tabelle sind
Vor- und Nachteile der einzelnen Mo-
delle aufgelistet.

Je nach Einsatz der Lernlandkarte
tiberwiegen unterschiedliche Vor- und
Nachteile. Eine Lernlandkarte fiir ei-
nen bestimmten Themenbereich kann
durchaus schon von Grundschulkin-
dern selbst strukturiert werden. Bei der
langfristigen Arbeit {iber ein gesam-

Unstrukturierte LLK

Individuell strukturierte LLK

Strukturgebende LLK

Vorstrukturierte LLK

- Lernweg sichtbar

Lernweg teilweise sichtbar -

Aktuelle Lernaufgabe sichtbar

Aktuelle Lernaufgabe sichtbar

Aktuelle Lernaufgabe sichtbar

Aktuelle Lernaufgabe sichtbar

Erlerntes sichtbar

Erlerntes sichtbar

Erlerntes sichtbar

Erlerntes sichtbar

Ubersicht (iber Lernbereiche

Gesamtibersicht Giber
Lerninhalte

Erweiterbar durch neue Items

Erweiterbar durch neue Items

Erweiterbar durch neue Items

Kinder strukturieren

Kinder ordnen ein

Ubersichtlich

Ubersichtlich

Ubersichtlich

Direkter Vergleich méglich

Einfache Handhabung

Anspruchsvolle Handhabung

MaBig anspruchsvolle
Handhabung

Einfache Handhabung

Gefahr des Verlusts
einzelner ltems

Gefahr des Verlusts
einzelner Items

Gefahr des Verlusts
einzelner Items

Vorteile und Nachteile der einzelnen Modelle von LLK
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tes Schuljahr kann diese Form jedoch
schnell uniibersichtlich werden und
stellt nach unserer Erfahrung fiir den
tiberwiegenden Grofiteil der Grund-
schulkinder eine Uberforderung dar.

Werden beim Einsatz von Lernland-
karten ausschliefllich Inhalte aufgelis-
tet, z. B. Themen des Sachunterrichts, so
erfiillen sie einen Ubersichtscharakter.
Soll die Lernplanungs- und Reflexions-
kompetenz des Kindes angesprochen
werden, empfehlen sich kindorientierte
Kompetenzbeschreibungen, wie bspw.
»Ich lese Worter«.

Was jede Lernlandkarte
leisten kann

Trotz der Erkenntnis, dass die Nutzung
von Lernlandkarten im Unterricht, wie
auch das Lernen selbst, ein stindiger
Prozess ist, konnen folgende Grundsit-
ze fiir Lernlandkarten aller Formen ge-
neriert und zugrunde gelegt werden:

® Lernlandlandkarten sind eine
Planungsgrundlage

Sowohl fiir die Kinder als auch fiir die
PiadagogInnen stellen Lernlandkarten
eine Grundlage dar, auf der sie die
Planung von Unterrichtsinhalten
aufbauen konnen. Padago-
glnnen kénnen sich

in der Vermitt-

lung von Lern-

stoff bzw. im

) ritualisierte
Begleiten des Bearbeitungs
Lernens der zeiten

Kinder darauf
stiitzen. Kinder

haben einen Uberblick
iiber bereits erreichte
und noch zu errei-
chende Inhalte und
Ziele.

robustes
Papier

Bestandteil des
»Logbuchs«

\
_ g

Praxis: Lernlandkarten

® Lernlandkarten bieten Transparenz
auf der Basis von Fachlichkeit und
Individualitat

Lernlandkarten verdeutlichen Kindern,
PiadagogInnen und Eltern schnell und
uibersichtlich, welche fachlichen Ziele
das Kind bereits erreichen konnte. Sie
konnen von allen einfach interpretiert

vorstrukturierte
LLK mit Fachinhalten
eines Schuljahres

7

Verankerung als
kontinuierliches
Instrument

Entwicklungs-
aufgaben

Organisation
einer geeigneten
Aufbewahrung

\

Entwicklungsaufgaben aus der Grundschulpraxis

am Evangelischen Schulzentrum Muldental

Verkniipfung mit
anderen Werkzeugen
des Unterrichts

und gegenseitig erklart werden. Sie bie-
ten zudem einen Einblick ins schulische
Lernen des Kindes.

® Lernlandkarten zeigen Lernspuren
Egal welche Form der Lernlandkarte
genutzt wird, immer zeigt sie die Lern-
spur eines Kindes.

alternative
Lernlandkarten fiir
lehrplandifferente
Beschulung

Begrenzung
auf zentrale
Lerninhalte

Forderung der
selbststandigen
Nutzung

Lern-
gesprache

/ )\

detailliertes
Kompetenzraster
fur Lehrende

Einsatz eines
Begleitportfolios

GS aktuell 138 + Mai 2017 31



Praxis: Lernlandkarten

Unweigerlich sind Lernlandkarten da-
durch Teil einer Ziffernnoten ergdnzen-
den oder alternativen Leistungsdoku-
mentation.

® Lernlandkarten fithren zu
dialogischem Lernen

Die Nutzung der meisten Formen von
Lernlandkarten erfordern den Dialog
zwischen Kind und Padagogln, da sie
nicht ohne Gespriach genutzt werden
konnen. Das Kind muss zeigen, nach-
fragen, einen Lernbeweis erbringen, im
Gesprich ausloten, wie weit es vorwérts-
gekommen ist, und sagen, wo es hinwill.
Die PdadagogIn meldet dem Kind zuriick,
wie ihre Einschatzung ist, zeigt ihm, mit
welchen Moglichkeiten und Schritten
es an ein neues Ziel herangehen kann,
oder ermutigt es, weiterzuarbeiten.

® Lernlandkarten verbinden
Werkzeuge des Lernens

Eine Lernlandkarte »funktioniert«
nicht fir sich allein. Die Kinder brau-
chen andere Werkzeuge, um sich In-
halte zu erschliefien oder die Lernland-
karte selbst effektiv zu nutzen. So ist die
Lernlandkarte auch eine Verbindung
zu Arbeitsheften, Materialien, Lernpro-
dukten der Kinder, Lernspielen, Lern-
tagebiichern, Portfolios, Logbiichern,
Kompetenzrastern und Ahnlichem.

® Lernlandkarten sind ein Einstieg

in die Offnung von Unterricht
Lernlandkarten ermdglichen allen Ler-
nern Erfolgserlebnisse durch die Fokus-
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sierung auf Lernerfolge. Auch die Pad-
agoglnnen richten ihren Fokus auf er-
reichte Lernziele und erhalten dadurch
ein Instrument zur Qualitétssicherung.
Diese erfolgsorientierte Sicht auf das
Lernen von Kindern erméglicht und
begiinstigt die Weiterentwicklung und
Individualisierung von Unterricht.

Entwicklungsaufgaben
aus der Praxis

Bei der Arbeit mit Lernlandkarten stief3
das Team der Grundschule des Evan-
gelischen Schulzentrums Muldental je-
doch auch immer wieder an Grenzen;

vor allem in der praktischen Nutzung.
So ist es recht aufwindig und erfordert
Disziplin aller, wenn Lernlandkarten
kontinuierlich genutzt werden sollen.
Die Lernlandkarten miissen zudem
so klar und »knackig« formuliert sein,
dass Kinder die einzelnen Items erfas-
sen und auf ihre Arbeit tibertragen kon-
nen. Auflerdem, so stellten wir immer
wieder fest, braucht es ein Ordnungs-
system, das es allen Beteiligten ermog-
licht, schnell und gezielt und nach Mog-
lichkeit ritualisiert auf die Lernland-
karte zugreifen zu konnen.

Auf der Suche nach Losungen griffen
wir auf die fiir uns praktikabelste Lern-

Lernlandkarte Mathematik (Forderschwerpunkt geistige Entwicklung)



landkarte zuriick und passten unsere
bisherigen Stiick fiir Stiick an. Wir ent-
schieden uns fiir eine vorstrukturierte
Lernlandkarte.

Die Fachinhalte einiger Lernlandkar-
ten begrenzten wir, da wir sie fiir den all-
taglichen Umgang der Kinder als zu um-
fangreich empfanden. Damit wir Lehrer
aber weiterhin detaillierter dokumentie-
ren konnen, entwickelten wir Kompe-
tenzraster, die Fachinhalte und Kompe-
tenzen deutlicher abbilden konnen.

Die noch fehlenden Lernlandkarten
fur Kinder, die lehrplandifferent be-
schult werden, wurden mit Hilfe der
Forderpadagoginnen auf gleicher Basis
erstellt. So ist es nun moglich, auch ih-
nen eine eigene, sich optisch kaum un-
terscheidende Lernlandkarte zu geben
und gezielt damit zu arbeiten.

Um kontinuierlicher mit Lernland-
karten zu arbeiten, entwickelten wir ein
»Logbuch«, das verschiedene Elemen-
te des Lernens an unserer Schule ver-
bindet, iiber vier Jahre von den Kindern
gefithrt wird und den Eltern ergédnzend
zum Zeugnis regelméflig vorgestellt
werden soll. Es enthalt Elemente eines
begleitenden Portfolios und des Lern-
tagebuchs. Die Lernlandkarten der drei
Hauptfacher und aller Jahrginge sind
zentrales Element dieses Ringbuches,
welches die Kinder mindestens einmal
wochentlich in die Hand nehmen sollen.

Wie komme ich zur passenden Lern-
landkarte fiir meinen Unterricht?

»Probieren geht iiber kopieren«

Es kann fiir jeden Unterricht die pas-
sende Lernlandkarte geben. Je nach In-
tention, Lerngruppe, Unterrichtsstruk-
tur und Lerninhalt sollte die Methode
»Lernlandkarte« angepasst werden.

»Ist das zu schaffen?«

Unsere Erfahrung zeigt, dass nur In-
strumente mit einer unkomplizierten
Praktikabilitat und einem geringen Ar-
beitsaufwand den Einsatz im Unterricht

Praxis: Lernlandkarten

Claudia Leipold

ist Grundschullehrerin, Stammgruppen-
leiterin (1-4) am Evangelischen
Schulzentrum Muldental und
Vorstandsmitglied der Landesgruppe
Sachsen im Grundschulverband.

dauerhaft bereichern. Daher sollte die-
ses Kriterium in der Anfangseuphorie
nicht vernachlédssigt werden und genau
iiberlegt werden, welchen Zweck die
Lernlandkarte erfiillen soll.

»Was ist wichtig?«

Bei der Auswahl der Items kann man
den Lehrplan zu Rate ziehen, sich an
einem Lehrwerk orientieren oder den
Stoffverteilungsplan zugrunde legen.
Die Inhalte sollten kindgerecht formu-
liert und gegebenenfalls strukturiert
bzw. illustriert werden.

»Wann ist ein Ziel erreicht?«

Um die Erreichung eines Zieles einschat-
zen zu konnen und die Kinder bei ihrer
Lernplanung zu unterstiitzen, miissen
keine umfangreichen Testbogen o. A. er-
stellt werden. Stattdessen konnen Lern-
beweise durch Beobachtung, Abfragen,
Eigenproduktionen, Prasentationen usw.
erbracht werden. Kriterien, die dem zu-
grunde liegen, kénnen in individueller
Form und bei Bedarf hinzugezogen wer-
den (z.B. durch Kompetenzraster).

»Welches Ritual lege ich zugrunde? »

Damit es nicht nur beim Austeilen oder
einmaligem Erstellen der Lernland-
karten bleibt und man gréfitmoglichen

Kompetenzen

Claudia Trobitz

ist Grundschullehrerin, Stammgruppen-
leiterin (1-4) am Evangelischen
Schulzentrum Muldental und
Vorstandsmitglied der Landesgruppe
Sachsen im Grundschulverband.

Nutzen erzielt, empfiehlt es sich, sich
zu {iberlegen, wann Zeit fiir Bearbei-
tung der Lernlandkarte zu finden ist. So
kann diese beispielsweise im Wochen-/
Monats-/Stoftverteilungsplan  einge-
richtet werden.

»Der Weg ist das Ziel«

So wie sich Unterricht wandelt, sich
Lehrerinnen entwickeln und sich Lern-
gruppen verandern, so ist auch eine
Lernlandkarte bzw. eine Item-Liste
nicht statisch. Es ist sinnvoll, diese im-
mer wieder zur Hand zu nehmen, zu
iiberarbeiten, zu »entschlacken« oder
auch zu ergdnzen. O

Anmerkung
1) Items sind kleine Zettel, auf denen Lern-
ziele formuliert sind.
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Planung individueller Lernprozesse;
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Maoglichkeiten der Erarbeitung /

Ich nutze die Buchstabentabelle

Kind versteht die Funktion der Buchstabentabelle

Kind ordnet Lauten entsprechende Bilder zu
Kind nutzt die Buchstabentabelle zum Schreiben

Materialien/ Ubungsformen

Memory

Suchibungen

Lausch-Spiele; Lausch-Heft
Freies Schreiben; Schreibhefte

Bsp. fiir Konkretisierung von Items
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Klaus Rodler

Kinder am Mathematik-
unterricht beteiligen

»Eigentlich will ich nicht Lesen lernen. Ich will Lesen kénnen!« Das antworte-

te mir vor etwa 30 Jahren ein Schiiler der Freien Schule Frankfurt, an der ich
damals als Bezugsperson arbeitete. (Lehrer gab es nicht.) Die Antwort bringt
etwas Wesentliches auf den Punkt: Kindern geht es gar nicht um Lernprozesse.
Es geht ihnen um Kompetenzen. Sie nehmen den kulturellen Unterschied wahr,
der die Erwachsenen und auch schon die dlteren Kinder aufgrund bestimmter
Kompetenzen auszeichnet. Aus diesen Erfahrungen heraus lassen sie sich auf
das ein, was ihnen nach ihrer Uberzeugung hilft, ebenso grofl und stark zu
werden. Deshalb wollen sie in die Lebenswelt der Lesenden, Schreibenden und

Rechnenden hineinwachsen.

ft ist die Motivation sogar noch
O weniger zielgerichtet. Haufig ist

es pure Neugier, die ein Kind
dazu bringt, sich Herausforderungen zu
stellen, die wir aus padagogischer Sicht
als Lernprozesse beschreiben und die
wir als Lehrkrifte im Blick auf Lernzie-
le gestalten. Aus Sicht des Kindes ist es
einfach ein interessantes Tun, das das
Kind ergriffen hat und nicht mehr los-
lasst. Wenn Kinder experimentieren,
wenn sie Bilder malen, wenn sie schrei-
ben und rechnen, wenn sie iiber Proble-
me in der Klasse diskutieren oder darii-
ber, warum ein grof3er, schwerer Baum-
stamm schwimmt, obwohl ein kleiner,
leichter Stein untergeht, dann haben sie
keine Lernziele im Auge. Meist ist es
Neugier oder auch Lebenslust, die sie
treibt. Es ist ihr kindliches Sein, das sie
im Tatigwerden lernen ldsst.

Daraus folgt erstens: Es ist die Auf-
gabe der Lehrkraft, dem Kind ein
Titigkeitsfeld anzubieten, das wesent-
liche Lernprozesse ermdglicht. Es ist
die Aufgabe der Lehrkraft, die tatsich-
lichen Lernprozesse zu beobachten, zu
deuten, zu steuern und das Tiatigkeits-
feld entsprechend anzupassen. Die
Verantwortung fiir diese Gestaltung
des Lernprozesses darf nicht an das
Kind delegiert werden.

An den meisten Erstkldsslern kann
man etwas beobachten, was Kinder im
Allgemeinen auszeichnet und was im
Laufe der Schulzeit nicht wenigen ver-
lorengeht: Sie sind stolz, selbstbewusst
und von sich auf eine ganz unreflektier-
te Art tiberzeugt. Wenn ein Kind, das
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Laufen lernt, hinfillt, dann steht es auf,
ohne durch den Sturz in Selbstzweifel
zu kommen. Es lernt das Laufen in den
Widrigkeiten, die seine motorischen
Aktivitdten notwendig begleiten.

Mit der gleichen Selbstverstandlich-
keit gehen Kinder auf die schulisch an-
gebotenen Titigkeiten zu. Sie lernen
nicht lesen, schreiben und rechnen. Sie
tun das, was ihnen als Tatigkeitsfeld
angeboten wird und sammeln dabei
Erfahrungen. Fehler sind normal. Sie
irritieren und untergraben das Selbst
nicht. Ein negatives Selbstbild entsteht
nur dann, wenn das Kind von den Er-
wachsenen vermittelt bekommt, dass
es »nicht gut genug« ist oder dass es das
doch rjetzt konnen« miisste. Es ist gerade
diese Unbefangenheit, die es Kindern
erlaubt, sich in der Schule so weit einzu-
lassen, dass sie sich im Laufe der ersten
Klasse in Schulkinder verwandeln.

Lernen heif}t, mit der Krankung um-
gehen zu koénnen, die im noch sicht-
baren Mangel liegt. Kleine Kinder
tun dies, indem sie den Mangel nicht
zur Kenntnis nehmen. Die Fihigkeit,
Schwichen bei sich zu sehen, anzuer-
kennen und gezielt zu bearbeiten, ist
eine Kompetenz, die erst wachsen muss
und die zugleich die Vorbereitung auf
die Vorpubertit kennzeichnet.

Daraus folgt zweitens: Beteiligung
im Sinne kritischer Reflexion des eige-
nen Lernprozesses darf nicht zu frith
eingefordert werden. Sonst besteht
die Gefahr, dass der natiirliche Selbst-
schutz verloren geht und Zweifel am
eigenen Selbst das positive Selbstbild
untergraben. Lernblockaden konnen

Dr. Klaus Rodler

ist Grundschullehrer, Buch- und Zeit-
schriftenautor. Auf Basis des Konzepts
,Mathe inklusiv: Rechnen durch Han-
deln’ gibt er Fortbildungen an Grund-
und Forderschulen. Weitere Infos zum
Konzept unter www.matheinklusiv.de

auch die Folge zu friiher Beteiligungs-
anspriiche sein.

Wenn es in der Folge dennoch um die
Beteiligung von Kindern an der Ge-
staltung ihres eigenen Lernprozesses
im Mathematikunterricht geht, so ist
es wichtig, dies nicht ausschlieflich in
Formen wie »Ziele setzen, Stand iiber-
priifen, neue Ziele setzen< zu denken,
die der Erwachsenenwelt abgeschaut
sind. Ich will zeigen, wie Beteiligung
vor allem dadurch ermoglicht wird,
dass Lernprozesse in einem Unterricht
stattfinden, der als »gestaltete Lebens-
welt des Kindes« (Hagener 1936) zu ver-
stehen ist. Ich mdchte zweitens zeigen,
welche Rolle die Reduktion der Lern-
ziele auf Kernprobleme dabei spielt,
drittens deutlich machen, wie das als
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Tatigkeitsfeld didaktisch gestaltet wer-
den kann, und viertens zeigen, wie Kin-
der lernen kénnen, sich an Zielen zu ori-
entieren und dabei ein Bewusstsein fiir
ihren Lernprozess aufbauen.

Mathematikunterricht als
gestaltete Lebenswelt des Kindes

Wenn die Schule zur gestalteten Lebens-
welt werden soll, dann miissen zwei For-
men prasent sein und unterschie-

den werden: Die Kinder miissen

sich einbringen koénnen und sie
miissen sich anbinden koénnen.

Das Sich-Einbringen setzt vo-
raus, dass es im Unterricht ent-
sprechenden Raum gibt (vgl. hier-
zu Hentigs Begriff von »>Mathetik,
in: Hentig 1985, S. 28). Beim Kreis
und bei anderen Gelegenheiten
sollte man aufmerksam sein, wo
Beitrdge und Interessen der Kin-
der unter mathematikrelevanten
Gesichtspunkten aufgegriffen wer-
den konnen. Die Kinder sollen erle-
ben, dass sie mit ihren Impulsen auch
im Mathematikunterricht sichtbar wer-
den und Spuren hinterlassen. Wenn
ein Kind ein Spielzeugauto in den Zei-
gekreis mitbringt, dann lassen sich je
nach Klassenstufe unterschiedliche Fra-
gen stellen: Wie weit rollt das Auto?
(Langen messen, schitzen) Wie schwer
ist das Auto? (Gewicht messen, schit-
zen) Ist die Farbe eine in der Wirklich-
keit haufige Autofarbe? (Daten erheben,
Statistik, Diagramme) Wieviel mal gro-
Ber ist ein wirkliches Auto? (Maf3stab,
Uberschlag) Bei den ersten beiden Fra-
gen kann man die anderen Kinder er-
mutigen, ebenfalls Spielzeugautos mit-
zubringen, sodass Vergleiche oder auch
Wettbewerbe moglich werden. Auch
wenn fiir die Kinder relevante Anzah-
len dokumentiert und wenn diese ver-
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glichen werden, dann ist das eine Form
der Kinderbeteiligung.

Statt Sachrechnen an Sachaufgaben
zu betreiben, findet Mathematik als ein
Rechnen mit Sachen statt (Rodler 2016
a, b, f). Sachrechnen geschieht als Mo-
dellierung der fiir Kinder bedeutsamen
Lebenswelt. Die Dokumentation sol-
cher Prozesse durch Ausstellungen und
Plakate macht es mdglich, dass Kinder
sich als Gestalter ihres Lebensprozesses

erleben, ohne das Bewusstsein dafiir zu
haben, dass sie zugleich Gestalter ihrer
Lernprozesse sind.

Der zweite Aspekt, das Sich-Anbin-
den, setzt voraus, dass die behandelten
Inhalte den Kindern zuginglich sind.
Sie miissen diese in den Worten Piagets
assimilieren konnen oder hinreichende
Impulse finden, iitber Akkommodation
die eigenen inneren Konzepte zu ver-
andern (Piaget 1974). Schauen wir uns
hier exemplarisch das fir die Arith-
metik zentrale Thema des Zehnertiber-
gangs im Hunderterraum an.

Am Anfang des zweiten Schuljah-
res ist es nicht uniiblich, dass ein Teil
der Schiiler bereits ein an dezimalen
Grenzen orientiertes Zahlkonzept be-
sitzt, wahrend andere Schiiler noch an
der Zahlwortreihe orientiert rechnen
und keinen reversiblen Zehner (siehe:

Gerster/Schultz 2009, S. 85-94) auf-
gebaut haben. Auch hinsichtlich des
tiir den Zehneriibergang bedeutsamen
Zerlegungswissens bestehen noch gro-
3e Unterschiede. Ein gemeinsamer Ein-
stieg ins Thema wird dennoch méglich,
wenn man Aufgaben wie 35-6= oder
28+7= als symbolische Beschreibung
von Handlungen mit konkreten Zah-
len versteht und die konkreten Zahlen
auf einem fiir alle Kinder zuganglichen
Abstraktionsniveau bildet (sie-
he Rodler 2011, 2016d (S. 25-26),
2016g).

Rechnen heifit, kardinale Struk-
turen zu verandern (z.B. Minus/
trennen, Plus/zusammenfiihren).
Nur wer den kardinalen Un-
tergrund versteht, kann auf der
Oberflache der abstrakten Zahl-
zeichen und Zahlworte stellver-
tretend subtrahieren und addie-
ren. Das Rechnen mit konkreten
Zahlen (Rodler 2006) erlaubt es,
durch die Rechenhandlungen ein

reifes Zahlkonzept zu entwickeln und
die Voraussetzungen fiir dieses zu fes-
tigen. Das Rechnen mit konkreten Zah-
len hilft also, die innere Beteiligung des
Kindes im Mathematikunterricht auf-
rechtzuerhalten.

Um die unterschiedlichen Kompe-
tenzebenen in einem gemeinsamen
Unterricht gleichermaflen anzuspre-
chen, ist es dabei noétig, die Offnung des
neuen Zahlenraums mit einer gleich-
zeitigen Absenkung des Abstraktions-
niveaus zu verbinden. Auch wenn im
kleinen Zahlenraum schon mit Zehner-
stangen (konkrete Biindelungsobjekte)
und Geldmiinzen (symbolische Biinde-
lungsobjekte) gerechnet wurde, so wird
jetzt auf die Abstraktionsstufe analoge
Abbildung (Einzelelemente) zuriickge-
gangen. Indem grofle Anzahlen durch
dezimale Ordnung sichtbar gemacht

34+29

Strukturiertes Schieben fiihrt zur Lsung

=63

Bei groBen Mengen die Zahl durch dezimale Ordnung sichtbar machen (Einer-Zehner-Hunderter)
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werden, wird der dezimale Autbau
(Einer — Zehner - Hunderter) erfahrbar
(s. Abb. auf S. 34f). Gleichzeitig wird
es moglich, Additionen und Subtrakti-
onen im Zahlenraum bis 100 unmittel-
bar handelnd zu 16sen (Rodler 2016 g).
Die reifen Kinder beteiligen sich hier
gerne, weil sie schon »schwere« Aufga-
ben rechnen diirfen und weil beim Dar-
stellen sogar dreistellige Zahlen gebil-
det werden. Die Kinder mit noch un-
reifem Zahlkonzept sind aber nicht aus-
geschlossen, weil die Abstraktionsstufe
des Einzelelements zu ihrem inneren
Zahlkonzept passt. Gleichzeitig len-
ken die Ordnungshandlungen den Blick
auf die dezimalen Wertebenen. Und
es zeigt sich, dass die Subtraktion bes-
ser als die Addition geeignet ist, den
Umbau des inneren Zahlkonzepts im
Blick auf jreversible Zehner« bei die-
sen Kindern anzuregen. Die sprachli-
che Beschreibung der Handlungsvor-
ginge und ihre Ubersetzung in For-
men der Notation sind zwei weitere
Mittel, die die Akkommodation, also
den Umbau des inneren Zahlkonzepts,
unterstiitzen.

Kernziele des
Arithmetik-Unterrichts

Ein zentrales Mittel der Beteiligung am
Unterricht ist die Klarheit der Ziele. Nur
wer die Ziele kennt, kann seine Leistun-
gen im Blick auf diese Ziele hin beurtei-
len. Das gilt fiir jede neue Unterrichts-
sequenz. Meist ist es giinstig, beim Ein-
stieg einen kurzen Uberblick zu geben,
wo das Ganze hinfithrt und worauf
im Besonderen zu achten ist. Im Blick
auf den Rechenlehrgang ist es wichtig,
dass bei den Kindern die Einsicht dafiir
wichst, welche Grundkompetenzen das
Rechnen aus ihrer Sicht immer leichter
machen und aus unserer Sicht immer
strukturierter. Dies setzt voraus, dass
die Lehrkraft hier selbst iiber geniigend
innere Klarheit verfiigt.

Aus meiner Sicht sind es in aller Kiirze
die folgenden aufeinander aufbauenden
Kernkompetenzen:

® Das Zahlkonzept muss kardinal sein.
Mit der Zahl muss deren kardinale Be-
deutung mitgedacht werden.

® Kardinale Zahlen missen im Blick
auf Strukturen (Muster wie 6 = 2 x 3)
bekannt sein, die es erlauben, auch An-
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zahlen oberhalb der 4 mit einem Blick
zu erfassen.

@ Zahlen missen nicht nur als aus Ein-
zelelementen gebaut, sondern auch als
aus Teilbausteinen gebaute Ganzheiten
(5/1/4, 5/2/3) verstanden werden
(Teile-Ganzes-Prinzip).

® Reversible Biindelungsobjekte (Fiin-
fer-/Zehnerstangen, Geldmiinzen) hel-
fen, grolere Zahlen strukturiert darzu-
stellen und beim Rechnen strukturiert
zu verandern.

® Unsere Zahlen sind aus reversiblen
dezimalen Wertebenen (Einer-Zeh-
ner - Hunderter - Tausender usw.) ge-
baut. Die >Idee der Biindelung« muss
verstanden werden.

® Unterschiedliche dezimale Wert-
ebenen werden bei unseren Zahlen
durch die Position dargestellt, an der
eine Ziffer steht (Stellenwertsystem).

Dazu kommen als zentrale Basisfertig-
keiten:

® Spontan abrufbares Zerlegungswissen,
auch im Zusammenhang mit Additions-
und Subtraktionsgleichungen

12:3=4/3x4=12

Strukturen bildende Rechenhandlungen

® Kenntnis von Notationsformen, die
eigene Handlungsvorstellungen abbilden
@ Sicherheit bei Addition und Subtrak-
tion im ZR bis 10/20/100
® Spontan abrufbare Kenntnis des klei-
nen 1x 1, einschlieflich der Division
® Sicherheit in den halbschriftlichen
und schriftlichen Rechenverfahren,
auch mit Groflen
@ Sicherheit beim Uberschlagsrechnen,
auch mit Groflen

Diese Kernziele muss der Arithme-
tikunterricht in didaktischen Schleifen
immer wieder thematisieren. Erst wenn
ein Kind im Blick auf eine Basisfertig-
keit deren Bedeutung fiir kompeten-
tes Rechnen verstanden hat, kann es im
Sinne von Reflexion des eigenen Stan-
des und gezielter Ubung im Blick auf
Optimierung in diesen Prozess einbe-
zogen werden.

6-2=4/4+2=6

Rechnen durch Handeln -
bildende Tatigkeitsfelder

Zwei grundlegende Kernkompeten-
zen, ohne die nicht von kompetentem
Rechnen gesprochen werden kann, sind
das Rechnen auf der Grundlage des
'Teile-Ganzes-Prinzip« und das Rech-
nen im Blick auf den rreversiblen Zeh-
ner« (Gerster/Schultz 2000, S. 77f. und
85ff). Der fortgesetzt dezimale Auf-
bau des Stellenwertsystems kann ohne
das Konzept des reversiblen Zehners
nicht verstanden werden. Und das Kon-
zept des Zehners als Baustein setzt das
Teile-Ganzes-Prinzip als Grundidee vo-
raus. An dieser Stelle wird sehr deutlich,
dass es fachdidaktische Entscheidun-
gen sind, die den Lernweg schwiche-
rer Schiiler grundlegend fordern oder
grundlegend behindern kénnen. Um es
kurz zu sagen: Alles, was am Anfang das
zéhlende Rechnen férdert, ist hinder-
lich. Alles, was den Blick auf das Teile-
Ganzes-Prinzip lenkt, ist férderlich, und
ebenso alles, was im Fortgang den Blick
auf den Zehner als Grenze erzwingt.

12 -3 =77 (Was tun?)

Alles, was das Weiterzidhlen tber den
Zehner nicht verhindert, behindert
diesen notwendigen Prozess, denn es
nimmt dem Kind das Motiv, sein inneres
Zahlkonzept produktiv zu verandern.
Damit ein noch an der Zahlwortreihe
orientiertes Kind Impulse bekommt, sich
von diesem frithen Zahlkonzept zu 16-
sen, ist es notwendig, dass es mit Aufga-
ben konfrontiert wird, die es nicht assimi-
lierend (also auf der Grundlage des Zahl-
wortreihenkonzepts) 16sen kann und die
es zugleich ermutigen, Zahlen als Ganz-
heiten ins Auge zu fassen. Das gelingt,
wenn der Anfangsprozess nicht, wie ver-
traut, mit der Addition beginnt (die durch
Zdhlprozesse am leichtesten losbar ist),
sondern durch Rechenhandlungen zu
Multiplikation und Division. Hier tau-
chen die Zahlbausteine bis 4, die spontan
erfasst werden koénnen und daher auch



kognitiv schwachen Schiilern zuging-
lich sind, vermehrt auf. Vorteilhaft ist es
auch, wenn die Subtraktion vor der Addi-
tion kommt, weil durch das Auftrennen
des Minuenden Zahlbausteine entstehen.
Zugleich wird der operative Zusammen-
hang von Subtraktion, Addition und Zer-
legung bei der Subtraktion augenschein-
lich, was die Akkommodation fordert.
Wesentlich ist drittens, dass man im An-
fangsunterricht nicht im Blick auf den
Zehner unterrichtet. Die Struktur bilden-
de Bedeutung des Zehners wird erst im
100er-Raum deutlich. Auflerdem erfor-
dert das Rechnen im Blick auf den Zehner
die abrufbare Kenntnis aller 45 Zerlegun-
gen bis 10, welche die meisten Kinder am
Anfang und in der Mitte der ersten Klas-
se nicht besitzen. Viel strukturbildender
ist es daher, auf Fiinferbasis in den zwei-
stelligen Zahlraum einzusteigen und mit
konkreten Funfern zu arbeiten. Dies ist
ohne Zihlprozesse bereits auf der Grund-
lage des Zerlegungswissens 1/1,1/2,1/3,
2/2,1/4 und 2/3 Zihlprozesse moglich.
Und viertens hilft es schwiacheren Rech-
nern, die Zehnergrenze als Rechenhilfe
zur Kenntnis zu nehmen, wenn der Zeh-
neriibergang nicht iiber die Addition ein-
gefithrt wird, sondern tiber die Subtrakti-
on und wenn dies mit einer Zehnerstan-
ge geschieht und nicht an der Perlenkette
oder dem Rechenrahmen. Die dritte Ab-
bildung zeigt, dass diese Grenze nicht ab-
zahlend tiberwunden werden kann.

Fiir alle im zweiten Abschnitt ge-
nannten Kernkompetenzen ist es
wichtig, den vertrauten Lehrgang kri-
tisch zu hinterfragen, wo er wirklich
die Fortentwicklung des inneren Zahl-
konzepts anregt, an welchen Stellen er
die Kinder in Zidhlprozessen geradezu
festhidlt und welche didaktischen Al-
ternativen sich anbieten.

Diagnosetests als Hilfe,
Kindern Lernentwicklungen
sichtbar zu machen

Um sich im Lernprozess Ziele setzen zu
kénnen, braucht ein Kind einfache Kri-
terien, die ihm zeigen, wo es steht und
was es erreichen kann. Diagnosetests,
die die Lehrkraft schon deshalb regel-
maflig durchfithren sollte, damit sie
selbst erkennt, wo sie mit der Klasse und
wo ein einzelner Schiiler steht, konnen
dafiir ein geeignetes Medium sein. Sie
konnen es dann, wenn sie nicht (!) den
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durchgenommenen Stoff abfragen, son-
dern den Stand der in 2. genannten Ba-
sisfertigkeiten tiberpriifen, wodurch im-
plizit auf die Entwicklung bei den Kern-
kompetenzen geschlossen werden kann.

Fithrt man die gleichen Tests wieder-
kehrend durch, so ldsst sich die indivi-
duelle Entwicklung, wie in der Tabelle
dargestellt, feststellen und dokumentie-
ren. Und wenn ein Kind zum Beispiel
Mitte der ersten Klasse den Zusam-
menhang zwischen Zerlegung, Additi-
on und Subtraktion erkannt hat, ist es

Rechnen die Zahlbausteine nicht benutzt
oder dass es seine Zerlegungen bis 5 noch
nicht in Verbindung mit Gleichungen
bringt. Die Tatsache, dass es das nicht tut,
zeigt ja gerade, dass sein inneres Zahl-
konzept noch nicht hinreichend entwi-
ckelt ist. Das ist aber etwas, das dem Kind
gar nicht zugénglich ist. Es ist die Aufga-
be der Lehrkraft, auf der Grundlage sol-
cher Beobachtungen darauf zu achten,
dass im Unterricht Handlungsvorginge
vorkommen, die es diesem Kind erlau-
ben, ein Zahlbausteindenken aufzubau-

Zerlegen OF in 345" OF in 3'00" OF in 045"
Addition 3F in 5'00” OF in 700" 2F in 045"
Subtraktion 2/4 Aufgaben Keine Zeit 3F in 2'00"
Zerlegen OF in 130" OF in 130" OF in 045"
Schiiler 2 Addition OF in 130" OF in 045" 1F in 145"
Subtraktion 3F in 345" 2F in 215" 2F in 130"

Ergebnisverlauf beim Zerlegungstest bis 5 in der 1. Klasse (aus: Rodler 20164, S. 48)

sinnvoll, ihm zu zeigen, wie es bei ei-
nem Test, der dies iiberpriift, im Herbst
abgeschnitten hatte und wie es ihn jetzt
bewiltigt hat. Es sieht dann den Fort-
schritt und man kann auch dariiber
sprechen, welches Ziel erreichbar ist.
Jetzt wird auch ein zielgerichtetes >ope-
ratives Zerlegungstraining« moglich
(siehe Rodler 2016¢ / Materialband 2).

Beteiligung moéglich machen

Die Ubernahme von Verantwortung
setzt sowohl ein Wissen um die Sache
wie auch die personliche Reife voraus,
mit der Krankung des Noch-nicht-Kon-
nens produktiv umzugehen. Bei Schul-
anfingern ist in der Regel weder das
eine noch das andere gegeben.

Es nutzt daher gar nichts, wenn ein
Kind sich auf einem Reflexionsbogen als
guter Rechner einschitzt, weil es alle Ad-
ditionen fingerzahlend richtig gerechnet
hat. Es kann ja noch nicht wissen, dass
kompetentes Rechnen mit Zdhlen gar
nichts zu tun hat. Erst wenn es das Rech-
nen mit Zahlbausteinen in einem Teilbe-
reich verstdndig kennengelernt hat, kann
es verstehen, dass dies auch in anderen
Teilbereichen, z.B. mit grofleren Zahlen,
moglich ist. Erst dann kann es beurtei-
len, wie gut es wirklich rechnen kann.

Es hilft nichts, einem Kind im ers-
ten Halbjahr mitzuteilen, dass es beim

en. Erst auf dieser Grundlage wird eine
zielgerichtete Beteiligung des Kindes an
seinem Lernprozess moglich.

Die Verantwortung fiir den Lernpro-
zess des Kindes kann nicht an dieses
delegiert werden. Es ist aber durchaus
die Aufgabe der Lehrkraft, dem Kind
zu helfen, schrittweise in eine Mitver-
antwortung hineinzuwachsen und ihm
eine angemessene Form der Beteiligung
zu ermoglichen. O

Literatur

Gerster, H. D./Schultz, R. (2000): Schwierig-
keiten beim Erwerb mathematischer Konzep-
te im Anfangsunterricht, PH-Freiburg,
Download phfr.bsz-bw.de/files/16/gerster.pdf
Hagener, C. (1936): Schule als gestaltete
Lebenswelt des Kindes, Hamburg

Piaget, ]. (1974): Theorien und Methoden der
modernen Erziehung, Frankfurt

Rodler, K. (1987): Vergessene Alternativ-
schulen, Hamburg

Rddler, K. (2006): Rechnen mit konkreten
Zahlen, in: Behindertenpddagogik 1/2006
Rodler, K. (2011): Zahlen und Rechen-
vorgéange auf unterschiedlichen Abstraktions-
niveaus, in: M. Helmerich /K. Lengnink, u.a.
(Hrsg.) »Mathematik verstehen<, Wiesbaden
Rodler, K. (2016a-f): Mathe inklusiv:
Ratgeber fiir die 1./2. Klasse zzgl. Material-
bénde 1-5, Hamburg

Rodler, K. (2016g): Ein Mathematikunterricht
fiir alle! - 10 Bausteine fiir einen inklusiven
MU, in: behindertemenschen 4/2016, Graz
von Hentig, H. (1985): Wie frei sind freie
Schulen?, Stuttgart

GS aktuell 138 + Mai 2017 37



Praxis: Lernlandkarten

Petra Hiebl/Jeannette HeifSler

Feedback im Klassenraum
als rLandkarte des Lernens«

Das Geben und Nehmen von Feedback hat sich mittlerweile zu einem Medi-
um schulischer Erneuerung entwickelt. Es hilft gleichermaflen Schiilern, ihre
Lernerfolge zu optimieren, wie auch Lehrkriften, ihr berufliches Handeln im
Sinne berufsbiographisch lebenslangen Lernens zu professionalisieren. Der fol-
gende Artikel fokussiert Lehrer-Schiiler-Feedback und zeigt als Beispiel Lern-
landkarten und Matrizen als Moglichkeit zur Selbst- und Fremdeinschitzung.
(Fiir weitere Feedbackmaoglichkeiten siehe auch Seitz & Hiebl 2016a, b.)

Lehrer-Schiiler-Feedback

Schiiler brauchen eine dezidierte Riick-
meldung zu ihrem derzeitigen Lern-
bzw. Leistungsstand und Arbeitsver-
halten, verbunden mit einer klaren
Hilfestellung, wie sie zukiinftig wei-
tere Lernfortschritte erzielen koénnen.
Dieser prozessuale Aspekt wird auch
als formative Leistungsbeurteilung be-
zeichnet und zéhlt zu den Grundkom-
petenzen jeder Lehrkraft (neben der
Formulierung klarer Unterrichtsziele,
der Entwicklung klarer Unterrichts-
einheiten usw.). Thr geht es darum, die
Diskrepanz zwischen Soll-Stand und
Ist-Stand im Hinblick auf die zu errei-
chenden Kompetenzen zu erfassen. Auf
dieser Grundlage wird eine sinnvolle
und zielgerichtete Gestaltung der wei-
teren Lernprozesse geplant und letztere
optimiert.

Lernrelevante
Feedbackinformationen

Hattie (2009) schldgt grundsatzlich fol-
gende drei Fragenkomplexe vor, die ei-
nem Schiiler bei der Lésung seiner Auf-
gaben beantwortet werden sollten.
Folgende Informationen sind hierbei
lernrelevant:
® Feedback zu einer konkreten Aufga-
be (Feedback dartiber, ob die Antwor-
ten richtig oder falsch waren und Hin-
weise dazu, wie man an weitere Infor-
mationen kommt)
® Feedback zur Bearbeitung der Aufga-
be (Feedback iiber eingesetzte Strategi-
en oder iiber Strategien, die eingesetzt
werden sollten)
® Feedback zur Selbststeuerung (Feed-
back zur Selbsteinschitzung oder zum
Selbstvertrauen des Schiilers)
® Feedback zum Schiiler als Person

Feed up
Was ist mein Ziel?

Aufgabe

Lernprozess

Feed forward

Was kommt als
nachstes?

Feed back

Wie geht es
voran?

Lernrelevante Feedback-Informationen nach Hattie
(nach: http://visible-learning.org/de/2013/06/lehrerfeedback-und-

schulerfeedback-nach-john-hattie/)
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Lernlandkarten zur Selbst-
und Fremdeinschatzung

Lernlandkarten mit Reflexionsimpul-
sen (Gadow & Hecker 2012, S. 15) sind
Lerndokumentationen, die den Lern-
prozess zu einer Sache in den Blick
nehmen. Sie unterstiitzen die Selbstre-
flexion der Schiiler und markieren den
Lernstand fiir Schiiler und Lehrkrifte.

Die Auswahl farbig markierter Stand-
orte im Klassenzimmer als »Land des
Lernens, das Belegen analoger Impul-
se auf einer Plakatlandkarte mit dem ei-
genen Namensschildchen oder das Ein-
kleben entsprechender Lernkirtchen in
Lerntagebiichern bzw. auf schriftlichen
Erzeugnissen geben Hinweise zum
Lernstand in Zusammenhang mit einer
Lernsituation.

Lernlandkarten, welche die Kompe-
tenzen der Kinder illustrieren, konnen
als Grundlage fiir Lerngespréche dienen.
Hierbei erwerben und demonstrieren die
Schiiler die Kompetenz, ihr eigenes Ler-
nen im Gesprich zu reflektieren. Sie er-
halten von der Lehrkraft individuelle
Riickmeldung zu konkreten fachlichen
und tberfachlichen Lerninhalten (Lern-
erfolg und Lernentwicklung). Auch die
Eltern kénnen beteiligt werden.

Selbst- und Fremdeinschéitzung wer-
den somit dialogisch aufgearbeitet und
Zielvereinbarungen koénnen getroffen
werden.

Am Anfang des Schuljahres konn-
te eine sukzessive Einfithrung von Re-
flexionsimpulsen erfolgen. Diese kon-
nen in jedem Fachbereich und an jedem
didaktisch sinnvollen Ort zum Einsatz
kommen:
® im Rahmen miindlicher und schrift-
licher Stunden-, Tages-, Wochen-, Pro-
jektreflexionen,

@ innerhalb des dialogischen Aus-
tauschs mit der Lehrkraft und/oder
Mitschiilern nach Hefteintrdgen und in
Lerntagebiichern,

@ im Anschluss an kompetenzorientierte
Leistungserhebungen,



@ innerhalb von Lernentwicklungsge-
sprachen mit Kindern, Eltern und Lehr-
kréften.

Die Impulse evozieren Aussagen zu:
® Zielen, die verfolgt werden,
® Fortschritten,

@ weiteren Lernschritten,
@ lernrelevanten Feedback-Informatio-
nen.

Im Klassenzimmer als Land des Ler-
nens stellen sich die Schiiler im Rah-
men der Reflexion zu einem ihnen ent-
sprechenden Impuls. Dabei gibt es ab-
hingig vom Fachbereich Orte, die mehr
oder weniger oft besucht werden. Ein
Panoramafoto, das die Gesamtaufstel-
lung und die Tafel zeigt, kann der Lehr-
kraft als Unterrichtsbeobachtung die-
nen und als Grundlage fiir weitere Pla-
nungen hilfreich sein.

Ein Poster gleichen Inhalts als Lern-
landkarte kann an jeden Lernort mit-
genommen werden (s. Abb. 4 auf'S. 40).

Die Schiiler konnen hier mit Steinen,
Namenskértchen oder Post-it-Notizen
Spuren hinterlassen. Auch diese kon-
nen mittels Foto miihelos dokumentiert
werden.

Abbildung 1 zeigt eine Lernlandkarte
zum Erwerb arithmetischer Basiskom-
petenzen im Zahlenraum bis 100. Diese
enthilt grundlegende Ubungen aus dem
Blitzrechenkurs (Wittmann & Miiller
2015; Wittmann 2015). Der Blitzrechen-
kurs dient dem systematischen Erwerb
mathematischer Grundideen mittels
sparsamer Darstellungsmittel. Es han-
delt sich um einen Kurs, der im Zahlen-
raum bis zu einer Million spiralférmig
und schliissig iiber die Schuljahre hin-
weg entwickelt wird und den Anforde-
rungen kompetenzorientierter Lehrpla-
ne bestens entspricht. Die strukturier-
te Zahlerfassung wird in besonderem
Mafle beriicksichtigt. In welcher Zeit,
in welchem Alter und in welchem Zeit-
raum diese durchschritten werden ist
mit Blick auf inklusive Settings nach-
rangig. Im Rahmen von Lernentwick-
lungsgesprachen kénnen immer wieder
neue Schwerpunkte gesetzt werden. Die
Streifen (Impulskarten) sind mehrfach
im Klassenzimmer vorrdtig, so kann
eine Impulskarte auch mehrmals auf-
geklebt werden.

Kleine Impulskarten werden als
Lernlandkirtchen zum dialogischen
Austausch zwischen Schiilern oder zwi-
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Blitzrechnen bis 100

Name:

Wiahle eine Ubung aus.
Klebe den passenden Streifen unter die Ubung.
Erklare und schreibe.

Wie viele? Welche

Zahlen? Erganzen zum

Zehner

Verdoppeln/ 100 teilen

Einfache Halbieren

Plusaufgaben

Einfache
Minusaufgaben
Zerlegen
Einmaleins
am Feld

Vermischte
Aufgaben

Datum:

Zahlenin
Schritten

Erganzen
bis 100

Einmaleins
am Plan

Das kann ich schon gut. Gut gelungen ist mir: ..., weil ... Ich nehme mir vor:

Ich habe gelernt, dass ...

Ich hatte noch Schwierigkeiten mit, weil ...

Das muss ich noch tiben, weil ... Ich weif3 jetzt, dass ... Daran will ich arbeiten.

Abb. 1: Lernlandkarte zum Erwerb arithmetischer Basiskompetenzen im Zahlen-
raum bis 100

Abb. 2 und 3: Kleine Impulskarten erlauben eine individuelle Lernbegleitung,

schen Schiiler und Lehrkraft in die Hef- férdern Ko-Konstruktion und Reflexion.

GS aktuell 138 + Mai 2017 39



Praxis: Lernlandkarten

Klassenzimmer als Land des Lernens

Das kann ich
schon gut, ...

Ich habe gelernt,
dass ...

Ich hatte noch
Schwierigkeiten
mit, weil ...

Ich weil jetzt,
dass ...

Gut gelungen ist
mir ...,
weil ...

Ich nehme mir

vor, ...
Bitte stelle dich an

den passenden Platzim
Klassenzimmer.

Erklare!

Nimm ein Kartchen und
klebe in dein Heft Lerntage-
buch unter deine Arbeit ...

Ist es deiner Meinung

Das muss ich
noch lben,
(weil) ..

Daran will ich
arbeiten ...

Abb. 4: Lernlandkarte als Poster, das an jeden Lernort mitgenommen werden kann.Die Schiiler kénnen hier mit Steinen,
Namenskartchen oder Post-it-Notizen Spuren hinterlassen. Auch diese kdnnen mittels Foto miihelos dokumentiert werden.

te oder unter schriftliche Erzeugnisse
geklebt. Sie erlauben eine individuelle
Lernbegleitung, fordern Ko-Konstruk-
tion und Reflexion (s. Abb. 2 und 3 auf
S. 39).

Je ofter diese Formen zum Einsatz
kommen, desto ertragreicher und fach-
lich dichter werden die Ausfithrungen
der Kinder. Die Lernbeziehung zwi-
schen Kindern und Lehrkraft sowie
zwischen den Kindern untereinander
erfahrt eine erhebliche Qualitatssteige-
rung. Mit Blick auf die Elternarbeit ist
die Transparenz fiir Eltern auch bei in-
dividuellen Vorgehensweisen ein echter
Mehrwert.

Nach unserer Erfahrung kann da-
durch der Blick sehr viel starker auf das
Lernen einzelner Schiiler gerichtet wer-
den, wobei der Vergleich mit anderen
Kindern in der Klasse in den Hinter-
grund tritt. O
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Von einem Rilickenflossen-A
und einem i-Punkt-Fisch

An einer Sache arbeiten und »Handschrift« integrieren

In diesem Artikel berichte ich dariiber, wie ich - ausgehend von dem Thema
»Wale« - die wesentlichen Aspekte des Grundschrift-Konzeptes bei der Planung
des Deutsch- und Sachunterrichts mitgedacht und umgesetzt habe.

ie Unterrichtsreihe wurde in

einer dritten Klasse der Libel-

len-Grundschule in Dortmund
durchgefiithrt. Die Lerngruppe setzt
sich aus 22 Kindern zusammen, von
denen 17 Kinder mehrsprachig auf-
wachsen.

Das Thema »Handschrift«
in der Lerngruppe

Die Kinder haben im ersten Schuljahr
begonnen, mit der Grundschrift-Kar-
tei 1 die Buchstaben zu schreiben und
zu individuellen Zeitpunkten die Arbeit

mit der Kartei 2 begonnen (mit Aus-
nahme von 3 Kindern, s.u.). Die Kinder
sind mit dem Nachdenken und Spre-
chen tiber Schrift und Schreiben seit
dem ersten Schuljahr vertraut. Schrift-
gesprache in Kleingruppen ohne die
Begleitung durch die Lehrerin fithren
die Kinder seit dem dritten Schuljahr.
Die drei Kriterien fiir eine qualitéts-
volle Handschrift Formklarheit, Les-
barkeit und Fliissigkeit (Schreiben mit

Thema: Vorwissen und Erfahrungen der Kinder klaren, daran ankniipfen:
W I v' Was weil3t du Gber Wale? v Auswahl von Methoden und Sozialformen
ale ) - . .
v" Was mochtest du lernen? v facherlbergreifende Beziige nutzen
(Wie) kdnnen wir das in der Schule erreichen? v Lernvoraussetzungen und Differenzierung
v Auswahl von Lernaufgaben und -situationen v’ sprachsensibler Unterricht

Sprechen und Zuhoren: Schreiben:

« einen Fachwortschatz einflihren, unbekannte Worter klaren, « einen Steckbrief erstellen
einen Wortspeicher anlegen . die Uberschrift des Steckbriefes gestalten

« das Vortragen tben und Kriterien beriicksichtigen -+ ein Plakat gestalten

« einen Vortrag halten und Kriterien bericksichtigen - sich Notizen fiir den Vortrag machen

+ Vortragen zuhoren, Verstandnisfragen stellen, « Fragen und Antworten fiir ein Walquiz formulieren
kriteriengeleitet Rickmeldungen geben . einen Ubungstext schnell schreiben

« Schriftgespréache fiihren « Wal-Worter schnell schreiben

« einen Text abschreiben und gestalten

« Walworter in verschiedenen SchriftgroBen schreiben

+ Wal-Lernworter in 4 Schritten abschreiben

. einen Ubungstext ziigig abschreiben

A 4

h 4 h 4
Lesen - mit Texten und Medien umgehen:

« Sachtexte lesen, Sachwissen erfahren

« in Blchern und im Internet recherchieren und Informationen
sammeln

+ die Bedeutung von Wértern nachschlagen

- literarische Texte kennenlernen und lesen

- zweisprachige Lesung: einen Text prasentieren

. Lesekonferenzen fuhren (Abschnitte lesen, unbekannte Worter
markieren, gemeinsam lesen, Wérter klaren, W-Fragen schreiben
und beantworten, Uberschriften zu Abschnitten finden)

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen:

+ die Schreibweise der Lernworter begriinden

« die Wortarten der Lernwérter bestimmen

- verwandte Worter zu den Lernwortern finden

- Adjektive steigern (Lernworter)

« Einzahl und Mehrzahl bilden (Lernwoérter)

« Satze zum Thema formulieren und umstellen

« mit Sprache experimentieren: Gestaltungsmdglichkeiten finden

« Uber Sprache nachdenken und sprechen: Schriftgespréche,
Lesekonferenzen, gemeinsame Reflexionen

v

Sachunterricht
Natur und Leben: Tiere, Pflanzen, Lebensraume

+ Walgruppe, Lebensraum, GroRe, Gewicht,
Korperbau, Merkmale, Nahrung, Nachwuchs,
Verhalten, Besonderheiten, natirliche Feinde

+ Verstandigung des Wales
» Gefahrdung des Wales durch den Menschen
(Walfang, Umweltverschmutzung)

Mindmap zur Planung der Unterrichtsreihe
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Praxis: Lernlandkarten

Schwung) werden neben den Schrift-
gespriachen immer wieder spontan im
Unterrichtsalltag zum Thema, wenn es
sich anbietet, eine Handschrift oder ein
Schreibprodukt genauer unter die Lupe
zu nehmen. Dies geschieht z.B., wenn
ein Kind den Satz des Tages an die Ta-
fel schreibt und schwungvolles Schrei-
ben gut zu beobachten ist. Ebenso rege
ich die Kinder an, sich gegenseitig (auch
bei den Ziffern in Mathematik) Tipps
beziiglich der Schreibrichtung oder
der Lesbarkeit zu geben. Ich als Lehre-
rin mache auch meine Handschrift re-
gelmiflig zum Thema, indem ich z.B.
auf gilinstige Verbindungsmoglichkei-
ten hinweise, welche ich beim Schreiben
nutze.

Die Handschriften der Kinder

Finf Kinder der Lerngruppe haben ei-
nige fiir sich giinstige Buchstabenver-
bindungen automatisiert und nutzen
diese beim eigenen Schreiben. Die-
se Kinder haben bereits fliissige und
gut lesbare Handschriften entwickelt.
Neun Kinder der Lerngruppe nutzen
erste  Buchstabenverbindungen beim
eigenen Schreiben (z.B. en), automati-
siert haben sie die Verbindungen noch
nicht. Sie schreiben fliissig und lesbar
mit den Grundschrift-Buchstaben. Drei
Kinder schreiben wenig fliissig und ver-
wenden tiberwiegend die Grundschrift-
Buchstaben, ohne zu verbinden. In den
Ubungsphasen erproben und iiben die-
se Kinder das Schreiben der Verbindun-
gen, automatisiert haben sie diese jedoch
noch nicht. Vier Kinder der Lerngruppe
haben noch sehr ungelenke, kaum fliis-
sige Schreibbewegungen und schreiben
manche Buchstaben noch entgegen der
Schreibrichtung. Diese Kinder haben
umfassende Schwierigkeiten im Bereich
des Lesen- und Schreibenlernens. Ein
Kind ist erst in diesem Schuljahr nach
Deutschland gekommen und erlernt
die Buchstabenformen sowie die Zu-
ordnung zu den Lauten. Diese Kinder
tiben weiter das schwungvolle, bewe-
gungsrichtige Schreiben auf der Buch-
stabenebene mit dem Ziel der Verfliissi-
gung giinstiger Schreibbewegungen. Im
Sinne der Formklarheit der Buchstaben
und der Lesbarkeit der Worter arbeiten
diese Kinder bisher nicht an der Kar-
tei 2 mit den Buchstabenverbindungen
und -varianten. Ein Junge meiner Klas-
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@ Kinder schreiben die Buchstaben
(und Worter) mit der Kartei 1

@ Kinder schreiben Buchstaben-
verbindungen (oder -varianten)

in verschiedenen Grof3en und mit
verschiedenen Stiften mit der Kartei 2
@ Kinder schreiben Worter und
erproben dabei das Verbinden von
Buchstaben

Ein kurzer Einblick in eine Schreibstunde dieser Lerngruppe

@ Kinder erstellen Worterlisten zu Buch-
stabenverbindungen und -varianten

® Kinder trainieren das zligige
Schreiben mit den Texten der Kartei 2

@ Kinder geben sich gegenseitig kurze
Ruckmeldungen beziglich der Form-
klarheit ihrer Buchstaben/Lesbarkeit
ihrer Worter und markieren gelungene
Buchstaben/Worter

® Kinder flihren Schriftgesprache

se hat vor einigen Wochen begonnen, in
seiner zuvor gut lesbaren Handschrift
viele Buchstaben zu verbinden, was sich
negativ auf die Formklarheit auswirkt,
seinen Schreibdruck erhéht und sein
Schreibtempo deutlich mindert.

Schreibroutine fordern und
mit Schrift gestalten

Ausgehend von dem Thema »Wale«
und dem damit verbundenen »Fach-
wortschatz« werden Ubungen zur For-
derung der Schreibroutine der Kinder
eingesetzt. Dabei nutze ich den Kin-
dern bekannte Schreibaufgaben und
Ubungsformate und erginze diese um
die Reflexion mit Hilfe der bekannten
Kriterien. Die Aufgaben zum Gestal-
ten mit Schrift regen die Kinder zu ei-
nem kreativen Umgang mit der eigenen
Handschrift an.

Lernwdorter in vier Schritten
abschreiben und ein
Schriftgesprach fiihren

Die Kinder erhalten ihre Lernwdrter
zum Thema »Wale«. Nach der Klirung
einiger Wortbedeutungen mit Hilfe
des Wortspeichers in der Klasse schau-
en wir uns die Lernworter hinsichtlich
schwieriger Stellen beziiglich der Recht-
schreibung an. Die Kinder stellen fest,
dass die wichtigste Regel bei den Wal-
Lernwortern die Unterscheidung von
kurzen und langen Vokalen ist. Wir
sprechen Worter, bei denen die Unter-
scheidung gut horbar ist: Wal - Schall,
grof3 - Flosse. Anschlieflend schicke ich
die Kinder an die Arbeit, fiir die es das
Wichtigste ist, die Lernworter mit Hilfe
der geiibten Technik abzuschreiben: das
Wort lesen, das Wort merken, das Wort
schreiben, die Schreibung kontrollie-
ren. Mit den iibrigen Kindern untersu-

che ich die Lernworter beziiglich der
Fragen: Welche Buchstaben verbindest
du? Welche giinstigen Buchstabenver-
bindungen entdeckst du?

»Ich verbinde en bei atmen, bei
schwimmen, also bei den Verben.«

»Bei Flossen, Schallwellen und Lun-
gen geht das auch.«

»Ich verbinde noch er und ie.«

»Ich mache da so Schleifen bei dem I,
dann sieht das auch schén aus.«

»Das geht bei el und al auch.«

Anschlieffend beginnen auch diese
Kinder mit dem Schreiben. Die meis-
ten Kinder der Lerngruppe kontrollie-
ren die Schreibweise ihrer Lernworter
schon selbststandig und zuverlissig, an-
dere Kinder unterstiitze ich dabei. Es ist
bedeutsam, dass die Kinder mit recht-
schriftlich korrekten Schreibungen in
die Schriftgespriache gehen, wie z.B.
der korrekten Unterscheidung grofler
und kleiner Anfangsbuchstaben, lassen
sich doch einige Kleinbuchstaben mit
dem Wendebogen gut verbinden, vie-
le Grofibuchstaben sind hingegen nur
formklar, wenn sie unverbunden ge-
schrieben werden. Die Kinder verabre-
den sich zu einem Schriftgesprach mit
Hilfe eines simplen Vorgehens, das wir

Linda Kindler

Lehrerin an der Libellen-Grundschule
in Dortmund und Mitglied im Landes-
vorstand des Grundschulverbandes
NRW; linda.kindler@web.de
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Schreibprobe: Text abschreiben

Schriftgesprach Ablaufplan und Rollenkarten

ebenfalls bei unseren Schreibkonfe-
renzen einsetzen: Die Kinder, die be-
reit sind, schreiben ihren Namen an die
Tafel, das dritte Kind kreist die Namen
ein und benachrichtigt die beteiligten
Kinder.

Am Ende der Stunde treffen wir uns
im Kreis und die Kinder schreiben ge-
lungene Worter an. Anschlieffend fra-
ge ich die Kinder, welche Tipps sie be-
kommen haben und mit der Klasse tei-
len méchten. Um den Kindern die Ver-
sprachlichung der Tipps zu erleichtern,
haben wir im Laufe der Zeit wichtige
Formulierungen gesammelt und festge-
halten, die wir in den Reflexionsphasen
an die Tafel hdngen.

»Ich habe den Tipp bekommen, dass
ich grofie und kleine Buchstaben deut-
lich unterscheiden soll.«

»Ich habe den Tipp bekommen, dass
mein r aussieht wie ein v.«

Einen kurzen Text ziigig abschreiben
und die Lesbarkeit priifen

Die Kinder erhalten einen kurzen
Ubungstext (je nach Lernvoraussetzun-
gen aus zwei bis funf kurzen Sitzen),
der die Wal-Lernworter enthilt. Sie le-
sen den Text, markieren fiir sie schwie-
rige Stellen (Satzzeichen, Satzanfinge,

Doppelkonsonanten etc.) und schrei-
ben den Text nach der geiibten Technik
moglichst ziigig in ihr Schreibheft. Nach
drei Minuten stoppen sie. Anschlie-
Bend tauscht jedes Kind das Heft mit
seinem Partner und tberpriift im ers-
ten Schritt die Rechtschreibung. Worter
mit Rechtschreibfehlern werden sauber
mit dem Bleistift durchgestrichen. Im
zweiten Schritt untersucht der Partner
die Worter auf Lesbarkeit. Schwer les-
bare Worter werden mit einem hellen
Buntstift durchgestrichen. Am Ende
zéhlen die Kinder die richtigen und gut
lesbaren Worter und schreiben die An-
zahl auf. Diese Ubungsform lasst sich
gut mehrmals durchfiihren, da sie die
Kinder motiviert, die Anzahl der rich-
tig und lesbar geschriebenen Wérter zu
erhohen.

Walworter schnell schreiben

und die Lesbarkeit priifen

Fiir das Training des schnellen Schrei-
bens erhalten die Kinder einen Papier-
streifen, auf dem 14 Walworter un-
tereinander stehen. Die Kinder sollen
moglichst ziigig jedes Wort zweimal
schreiben und nach drei Minuten stop-
pen. Anschlieend wird wie bei dem
Ubungstext verfahren (s.0.).

Schreibprobe:
Walworter
schnell schreiben

Walwérter in verschiedenen
SchriftgroBBen schreiben

Zum Experimentieren mit der Schrift-
grofle schreiben die Kinder die Na-
men verschiedener Walarten in grofier,
mittelgrofSer, kleiner und ganz kleiner
Schrift. AnschliefSend bewerten sie ihre
Schrift:

Wo hast du fliissig und mit Schwung
geschrieben?

Welche Schrift ist gut lesbar?

Welche Schriftgrofie ist gut fiir dich?

Schreib- und Schriftentwicklungen
der Kinder verfolgen, mit

Kindern im Gesprach bleiben

Die neuen Wal-Lernworter nehme ich
also noch einmal zum Anlass, um das
Gesprich mit einem Schiiler iiber die
Verdnderungen in seiner Handschrift
zu suchen. Wir blittern gemeinsam in
seinem Schreibheft zuriick und finden
einige Seiten zuvor gut lesbare Worter
und Texte. Ich erinnere an die Tipps der
Kinder aus dem Einstieg und frage den
Jungen, ob er einverstanden sei, einen
guten Freund als Berater einzusetzen.
Nach der Zustimmung beider Kinder
gibt der Berater nach jedem Lernwort
eine Riickmeldung, ob er das Wort gut
lesen kann.
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Ein Plakat mit einem
Wal-Steckbrief erstellen und die
Uberschrift gestalten
Fiir die Lerngruppe ist es das zweite
Plakat mit einem Tiersteckbrief, wel-
ches sie in Partner- oder Gruppenarbeit
erstellen. Fiir die Plakate wurden die
Kriterien »Lesbarkeit und Schriftgrofie«
und »Ubersichtlichkeit des Plakates«
erarbeitet. Diesbeziiglich gaben sich die
Kinder in der letzten Unterrichtsreihe
Riickmeldungen. Dabei stellten sie fest,
dass es bei einem Plakat fiir die Lesbar-
keit wichtiger ist, die einzelne Buchsta-
ben besonders formklar zu schreiben,
als die Worter mit Schwung zu schrei-
ben und Buchstaben zu verbinden. In
dieser Unterrichtsreihe kommt das Kri-
terium der Gestaltung der Uberschrift
hinzu. Wir sammeln Ideen zur Gestal-
tung der einzelnen Buchstaben und hal-
ten fest, dass die Verwendung von Far-
ben, Bildern und Mustern gut geeignet
ist. Wir schauen uns die Walnamen der
Gruppen an, untersuchen die Worter
und stellen fest, dass die Namen selbst
schon voller Anregungen fiir die krea-
tive Umsetzung stecken. Anschlieflend
haben die Kinder Zeit zum Experimen-
tieren mit ihren Uberschriften (Blau-
wal, Buckelwal, Delfin, Orca, Pottwal,
...). Am Ende der Arbeitszeit hat jede
Gruppe mindestens einen Entwurf fir
die Uberschrift und kann diesen im
Kreis prasentieren. Die Kinder geben
sich Rickmeldungen zu ihren Ideen
und behalten dabei auch die Formklar-
heit der Buchstaben im Auge.

»Mir gefallt, dass das Wort in blau
geschrieben ist (Blauwal).«

»Ich finde es gut, dass die Buchstaben
so buckelig sind.«

»Mir gefillt, dass der i-Punkt ein
Fisch ist.«

Uberschriften zu den Plakaten
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»Ich finde schon, dass das A wie eine
Flosse aussieht. Und dass ihr darunter
einen Orca gemalt habt.«

In einer weiteren Unterrichtsstunde
stellen die Kinder ihre Uberschriften
fertig. Die Kunstwerke werden sorgfal-
tig aufbewahrt, bis die Plakate mit den
Steckbriefen fertig sind und die Uber-
schriften zu guter Letzt aufgeklebt wer-
den konnen.

Sich Notizen fiir den

Wal-Vortrag machen

Die Kinder sollen ihren Vortrag mog-
lichst frei und mit Blickkontakt zum
Publikum halten. In einer Unterrichts-
stunde haben sie die Gelegenheit, ihren
Vortrag zu iiben. Zur Hilfe kénnen sie
sich Notizen auf Karteikarten machen.
Wir besprechen, dass diese Notizen
nicht »veroffentlicht« werden und nur
fiir den Sprecher selbst von Bedeutung
sind. Wir erarbeiten gemeinsam, dass
die Notizen fiir den Sprecher jedoch
gut und schnell lesbar sein miissen, was
durch Formklarheit der Buchstaben
und eine angemessene Schriftgrofie er-
reicht werden kann.

Quiz fiir Wal-Experten:

die richtige Antwort schnell

und lesbar schreiben

Am Ende der Unterrichtsreihe schrei-
ben die Kinder W-Fragen rund um
das Thema Wale auf Karteikarten. Wir
tiberpriifen gemeinsam, ob wir auf alle
Fragen im Laufe der Unterrichtsreihe
Antworten gefunden haben, schreiben
diese auf die Riickseiten der Karteikar-
ten und dann kann das Wal-Quiz be-
ginnen. In Vierer- oder Fiinfergruppen
wird jeweils ein Spielleiter ausgewdhlt,
der die finf Quizfragen nacheinander
vorliest. Die anderen Kinder schreiben

die Antworten nummeriert auf. Dabei
wird natiirlich ausnahmsweise auf das
Antworten im vollstindigen Satz ver-
zichtet — der Schnelligkeit wegen. Der
Spielleiter verkiindet die Losungen, fal-
sche Antworten werden durchgestri-
chen. Zum Schluss hat der Spielleiter
die schwierige Aufgabe, nicht lesbare
Worter auszusortieren. Nach dem ers-
ten Durchgang wiinschten sich manche
Kinder ein Team aus zwei Spielleitern,
um sich in besonders kniffligen Fillen
beraten zu konnen.

Einen Text abschreiben und
passend zum Inhalt gestalten

Auf der Suche nach Zeichnungen von
Walen stof3en zwei Méddchen auf das Bil-
derbuch »Die Schnecke und der Buckel-
wal«. Aus dem Bilderbuch wihlen die
Kinder einige kurze Textabschnitte aus,
die ihnen besonders gut gefallen haben.
Diese Abschnitte schreiben die Kinder
ab. Wir sprechen iiber die Mdoglichkeit,
den Anfangsbuchstaben des Textes, wie
in einem Mairchen, besonders zu gestal-
ten und greifen auf unsere Ideen fiir die
Plakat-Uberschriften zuriick. Auch die
entsprechende Bilderbuchseite hilft bei
der Ideenfindung. Bevor die Kinder mit
dem Gestalten beginnen, weise ich noch
einmal auf das Kriterium der Lesbarkeit
des Textes hin.

Das Bilderbuch nutzen wir dariiber
hinaus fiir eine zweisprachige Lesung
in Deutsch und Englisch. Wir verteilen
den deutschen Text zur Vorbereitung
auf mehrere Kinder. Nach einigen Pro-
ben mit kritischen Zuhorern laden wir
die Nachbarklasse zur Lesung ein. Da-
bei liest immer ein Kind eine Seite auf
Deutsch und ich den entsprechenden
Text auf Englisch. O



Tina Pitzold

Praxis: Lernlandkarten

Transparenz schafft Vertrauen

Lernen in der Grundschule erfordert eine enge Kooperation von Lehrern,
Erziehern und Eltern. In diesen so genannten multiprofessionellen Teams die-
nen die verschiedenen Sichtweisen auf das Kind und dessen Umfeld der indi-
viduellen und integrativen Forderung. Lehrer, Erzieher, Sonderpidagogen und
Eltern bringen ihre spezifischen Erfahrungen ein und erméglichen binnendif-
ferenzierten und integrativen Unterricht. In den Lerngruppen/Klassen werden
das individuelle Lerntempo und der Lernentwicklungsstand des Kindes in den
unterschiedlichen Entwicklungsbereichen wertgeschitzt und im pidagogischen
Alltag genutzt. Durch die aktive Mitwirkung der Eltern er6ffnen sich vielfaltige
gemeinsame Aktionsfelder, in denen echte Bildungs- und Erziehungspartner-

schaft wichst. Soweit die Theorie.

Immer eine offene Tiir

An einem Schuleingang las ich mal den
Satz: »Liebe Eltern! Ab hier kann ich al-
leine gehen!« Darunter war ein lustiges
Schulkind mit Ranzen auf dem Riicken
zu sehen. Vielleicht wollten die Kolle-
gen damit den Eltern vermitteln, dass
sie viel Wert auf die Selbststindigkeit
der Kinder legen. Dass sie es wichtig
finden, dass Kinder ihren Ranzen allei-
ne tragen, ohne Mama den Weg in den
Klassenraum finden?

Aber wie wirkt dieser Aufruf auf die
Eltern oder GrofSeltern? Vermutlich
wenig einladend oder deutlich ausge-
driickt: Eltern sind hier nicht willkom-
men!

Nach meiner Auffassung ist es aber
enorm wichtig, den Eltern zu vermit-
teln, dass sie in der Schule willkom-
men sind. Dies wird mit einem solchen
Schild am Schuleingang jedoch von
vornherein recht schwierig werden.

Gute Schule geht nicht ohne die Mit-
wirkung von Eltern in einer Atmosphi-
re der Offenheit, des Respektes und der
gegenseitigen Wertschitzung. Ich ma-
che mir immer wieder bewusst, dass
Eltern ihr Wertvollstes, ihr Kind, mir
anvertrauen und zusammen mit ihm
sitzen quasi auch dessen Eltern und
Grofleltern samt ihren Familienschick-
salen mit im Klassenraum. Ohne die
Eltern kann ich als Piddagogin keine
stabile Verbindung zum Kind aufbau-
en. Kinder sind immer auch ihre Eltern:
50 Prozent Mutter und 50 Prozent Va-
ter. Deshalb begriifle ich jeden Men-
schen, ob klein oder grof3, der morgens
meinen Klassenraum betritt, gleich

freundlich. Eltern wollen und diirfen
dazu beitragen, dass ihr Kind wohlbe-
halten ankommt, selbst wenn sie es bis
an den Platz bringen und beim Auspa-
cken helfen.

Irgendwann wird jedes Kind dies al-
les auch alleine schaffen. Dazu bedarfes
keiner Verbote, sondern Geduld, Zuver-
sicht und positiver Vorbilder.

Wie kann eine vertrauensvolle Zu-
sammenarbeit zwischen Schule und
Elternhaus wachsen? In diesem Artikel
mochte ich den interessierten Lesern
einige Einblicke in meine Praxis ge-
wahren und freue mich, wenn ich da-
mit einen kleinen Anstof$ geben kann,
iiber dieses wichtige Thema neu nach-
zudenken.

Wertschitzende Kommunikation

Auf der Suche nach einer guten Ge-
sprachskultur, in der Freundlichkeit,
Respekt, Sachlichkeit und Empathie
die Basis bilden, begegnete mir vor ca.
10 Jahren das Modell der Gewaltfreien
Kommunikation (GFK) nach M. B. Ro-
senberg (siehe Infoblock 1). Beim Lesen
seiner Biicher merkte ich schnell, dass
darin ein wahrer Schatz liegt, der mei-
ne Kommunikation nachhaltig verbes-
sern kann. Jedoch geniigte es nicht, nur
die Biicher zu lesen, ich wollte das Mo-
dell anwenden. So entschied ich mich,
eine Ubungsgruppe zu suchen, in der
Gleichgesinnte sich ebenso auf den Weg
machten. Hier lernte ich nach und nach,
mir eine vollig andere Grundhaltung
anzueignen, die mich befdhigte, mei-
nem Gegeniiber und mir selbst wohl-
wollend, wertschitzend, selbstbewusst

1. Infoblock
Gewaltfreie Kommunikation
Das Modell der »Gewaltfreien Kommu-
nikation«, entwickelt von Marshall B.
Rosenberg, erfreut sich internationaler
Beliebtheit und wird auch in Deutsch-
land immer bekannter. Es zeigt uns ei-
nen Weg, wie wir zu einer wohlwollen-
den und urteilsfreien inneren Haltung
uns selbst und anderen gegeniber
finden kénnen. Statt unsere Energie da-
mit zu vergeuden, herauszufinden, wer
Recht hat, geht es hier darum, mitein-
ander in Verbindung zu treten, um un-
sere Bedurfnisse zu erkennen, diese mit
Klarheit auszudriicken, um von- und
miteinander zu lernen und zu wachsen.
Statt zu beschuldigen, zu vergleichen
oder zu bewerten, konzentrieren wir
uns darauf, was wir im Augenblick fih-
len und brauchen. Diese Haltung gibt
uns selbst viel Halt, auch in schwierigen
Situationen achtsam und empathisch
zu handeln.
Mehr unter:

WWW.

------ ) gewaltfrei-thueringen.de

und mit einer neuen Klarheit zu begeg-
nen. Das GFK-Modell beruht auf vier
Schritten, die zunéchst leicht zu verste-
hen sind, aber viel Ubung und Reflexion
benoétigen, um sie sicher anzuwenden.
Mit dieser wertschitzenden Grundhal-
tung gelingen mir seitdem auch schwie-
rige Gesprachsverldufe deutlich besser.

Informative Rundbriefe

Eine einfache Moglichkeit, mit den
Eltern der Kinder regelmiflig Kontakt
zu pflegen, bietet die moderne Technik.

Ich notiere mir zunichst eine Zeit-
lang alle wichtigen Informationen, die
auch die Eltern interessieren konnten,
um dann regelmiflig Rundbriefe per
E-Mail zu senden. Neben der Informa-
tion iber Unterrichtsthemen, die ge-
rade bearbeitet werden, enthilt dieser
auch haufig Riickblicke auf Gelungenes,
Bitten um Unterstiitzung fiir bestimm-
te Projekte und natiirlich auch Organi-
satorisches, wie beispielsweise Ande-
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2. Infoblock
»Lernstrafle«
»LernstralBe«, wie ich sie praktiziere, meint eine gestal-
tete Lernumgebung mit einem gut strukturierten Ma-
terialangebot. Dieses umfasst Ubungsprogramme fiir
das Schreiben, Lesen und Rechnen, aber auch fir die
Ausdauer-, Konzentrations- und Wahrnehmungsschu-
lung. Die Lerntrainer sind fir die Kinder erreichbar auf-
gebaut, dhnlich einer Theke.

Wie beim Werkstattunterricht kann auch hier ein Chef-
system/Expertensystem eingerichtet werden. Denn
genauso wie dort ist auch in der Lernstral3e die Kompe-
tenzdelegation an die Kinder die entscheidende Kom-
ponente. Der Experte hat aber nicht die Aufgabe, seine
Mitschiler zu kontrollieren, da moglichst alle Angebo-
te die Selbstkontrolle beinhalten. Sehr wohl aber tragt
der Experte dazu bei, anderen Kindern bei Schwierig-
keiten zu helfen. Also seine erworbene Kompetenz zu
nutzen, um einen Beitrag zur Entwicklung der Lernge-
meinschaft zu leisten. Jedes Kind fiihrt eigenverant-
wortlich einen Lernpass.

In diesem dokumentiert es seine Fortschritte. Ich habe
die Erfahrung gemacht, dass es wichtig ist, fiir eine
anhaltende Lernmotivation zu sorgen. Das schaffe ich
damit, dass ich die Angebote portioniere und jeden
erfolgreich abgeschlossenen Teil wertschatze. Diese
Wertschatzung erfolgt zum Wochenabschluss mit der
feierlichen Uberreichung der Urkunden.
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Informative Rundbriefe per E-Mail
Beispiel 1:

Liebe Eltern,

nun ist es bald soweit. Fiir unsere »Kleinen« ist es die erste
Zeugnisiibergabe ihres Lebens. Das ist schon etwas Besonderes.
Da wir in der Schuleingangsphase keine Noten geben, erwartet
Sie und Thr Kind knapp zwei Seiten Text! Im Ubrigen bin ich
sehr froh dariiber, dass die Kinder noch der Sache wegen lernen
diirfen und nicht der Note wegen lernen miissen. Das Zeugnis
dient in erster Linie der Starkung des Kindes (und der Eltern).
Ich hoffe, dass mir dies im Wesentlichen gelungen ist.
Dennoch, es ist schon eine Kunst, einen Zeugnistext zu schrei-
ben und zu verstehen. Da steckt der Teufel mal wieder im
Detail. Damit es keine Missverstdndnisse gibt, bitte ich Sie, sehr
aufmerksam zu lesen und wenn Fragen auftauchen, nach den
Ferien auf mich zuzukommen. Ich »tibersetze« dann gern.
Bitte beachten Sie beim Lesen, dass ich versucht habe, den
erreichten Entwicklungsstand zu beschreiben, also das, was Thr
Kind kann. Hier und da finden Sie auch Hinweise auf noch zu
erreichende Lernziele.

Threm Kind wiinsche ich eine erholsame Ferienwoche —
Thnen eine gute Zeit!

Herzliche Grifle
Tina Patzold

Beispiel 2:

Liebe Eltern,

gern mochte ich den Kindern mehr Feedback zu ihrem Arbeits-
verhalten/ihrer Lerneinstellung geben. Daher habe ich mir eine
besondere padagogische Mafinahme tiberlegt, die ich ab sofort
testen mochte: Jeden Tag zieht ein Kind einen zusammengefal-
teten Zettel aus dem »Hut, den es mir gibt. Ich schaue nach,
wessen Name darauf steht, und gebe diesem Kind, welches
gezogen wurde, am Ende des Unterrichtstages ein Feedback.

Tageseinschdatzung am:

Konzentration auf das Thema
aktive Mitarbeit
Arbeitsruhe

Verhalten in den Pausen

Zur Kenntnis genommen:

Dieses wird im Hausaufgabenheft eingeklebt und Ihnen, liebe
Eltern, vorgelegt. Natiirlich weif$ aufler mir bis zum Schluss
niemand, wer eingeschitzt wird. Ich mdchte damit erreichen,
dass unsere Arbeitsregeln ernster genommen werden, aber
in erster Linie gutes Lernverhalten wertschétzen, also vor allem
Positives verstirken.

Vielen Dank fiir Thre Lesebestitigung und noch einen
angenehmen Abend!

Tina Patzold




Tageseinschitzung

rungen im Stundenplan. Da ich immer
um eine Lesebestitigung bitte, weif ich
auch, ob die Informationen angekom-
men sind, und nicht selten bedanken
sich Eltern fiir den Brief (vgl. Beispiele
im Kasten).

So erfahren die Eltern tiber die Briefe
auch, was und wie ich bewerte. Seien es
nun die Bewertungskriterien fiir Buch-
vorstellungen oder die fiir Prasentati-
onen zu allen moglichen Themen. Zur
0.g. »Tageseinschitzung« kommentier-
te eine Mutter kurz und knapp: »Gute
Ideel«. Auch die Kinder waren begeis-
tert. Ich fragte sie mal, wer heute gern
gezogen werden mochte und war ver-
blufft: Alle Hinde flogen hoch. Am
Ende des Unterrichtsvormittages gibt
es immer ein grofes Hallo beim Vorle-
sen der Namen. Im Einzelgesprach fra-
ge ich immer erst das Kind, wie es sich
selbst einschitzt beziiglich der Kriteri-
en. Dann teile ich ihm meine Sichtwei-
se mit und einvernehmlich entschei-

Arbeitsregeln

Praxis: Lernlandkarten

Reflexion der Woche

den wir tiber die Farben der vier Punk-
te, wobei es auch halb und halb geben
kann. Darunter kommt noch ein kur-
zer Satz, in dem ich méglichst das Po-
sitive hervorhebe, wie beispielsweise:
»Du hast oft gute Ideen und bringst da-
mit den Unterricht voran. Dafiir dan-
ke ich dirl« Oder: »Dank dir hatten wir
entspannte Pausen, weil du die Kinder
erinnert hast, die Kampfspiele zu un-
terlassen.« Oder: »Heute hast du bewie-
sen, dass du dich auf deine Aufgabe lan-
ge genug konzentrieren kannst. Ich bin
stolz auf dich!«

Natiirlich kommen die Namenszettel
wieder zuriick in den Hut. So wissen die
Kinder, sie konnen jederzeit wieder ge-
zogen werden.

Tatsdchlich ist der Effekt eingetre-
ten, den ich mir damit erhoftt habe. Alle
achten wieder bewusster auf unsere
Vereinbarungen und Arbeitsregeln.

An dieser pidagogischen Mafinah-
me ist fiir mich besonders wertvoll, dass

Selbsteinschatzung

auch die unauftilligen »braven« Kinder,
die ich mitunter zu wenig bedacht habe,
wertschitzende Riickmeldungen erhal-
ten und somit in ihrem Tun bestarkt
werden.

Nutzung des Hausaufgabenheftes

Mittlerweile nutzen die Kinder ihr
Hausaufgabenheft &hnlich wie ein
Lerntagebuch.

Jede Woche stempelt das Kind vier
Symbole, die fiir bestimmte Arbeits-
regeln stehen. Diese vier Arbeitsregeln
haben wir gemeinsam zu Schuljahres-
beginn festgelegt.

Sie gelten generell, werden aber zwei-
bis dreimal pro Woche, jeweils nach der
Freien Lernzeit (siehe Infoblock: »Lern-
strafle« auf S. 46) von jedem Kind ein-
geschitzt. Diese Selbsteinschitzung er-
folgt immer am Ende der Freien Lern-
zeit und dauert nur wenige Minuten.
Dafiir stehen ein oder zwei Kinder vorn,
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Praxis: Lernlandkarten

lesen die Arbeitsregeln nacheinander
vor und halten das jeweilige Schild dazu
hoch. Jedes Kind schatzt seine Leistung
selbst ein. Pfeil nach oben, Pfeil zur Sei-
te oder Pfeil nach unten. Die Farbe der
Pfeile entspricht der Farbe des jeweili-
gen Wochentages.

So kénnen die Eltern zu Hause mit
ihrem Kind iiber das Lernverhalten ins
Gesprich kommen. Mitunter nutze auch
ich die Selbsteinschitzung als Kommu-
nikationsangebot besonders dann, wenn
meine Beobachtungen ganz andere wa-
ren. Ubergeordnete Ziele sind hier die
Erziehung zu Ehrlichkeit und der Er-
werb der Fihigkeit zur Selbstkritik.

Innerhalb des Wochenabschlusses
am Freitag schreibt jedes Kind noch ei-
nen kurzen Text dariiber, was in dieser
Woche fiir ihn besonders oder wichtig
war. Auch dies ist ein Angebot fiir die
Eltern, mit ihrem Kind iiber Schule ins
Gesprach zu kommen.

Tina Patzold

arbeitet als Lehrerin an der
»BarfuBerschule« Erfurt,
Klassenleiterin einer jahrgangs-
Ubergreifenden Lerngruppe 1/ 2,
langjahrige Erfahrungen als
Beraterin fiir Schul- und Unterrichts-
entwicklung.
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Transparenz der Bewertung
von Leistungen

Zum 1. Elternabend erldutere ich im-
mer auch das System der Leistungsbe-
wertung. Im Team einigten wir uns vor
einigen Jahren auf das »Ampelsystem,
welches auch die jiingsten Schulkinder
schon verstehen.

So bedeutet ein griiner Punkt, dass
die erbrachte Leistung der Anforderung
voll entspricht und weitgehend selbst-
stindig erbracht wurde. Ein gelber
Punkt bedeutet, dass die Anforderun-
gen mit Einschrdnkung oder mit Hilfe-
stellung erfiillt wurden. Ein roter Punkt
ist eher die Ausnahme und bedeutet,
dass die Leistung nicht erbracht wurde.

In der Kindersprache:

Griin = Geh weiter! Du machst deine
Sache gut.

Gelb = Uberlege selbst, was du verbes-

sern kannst!

Stopp! So ist es nicht gut!

Sprich mit deiner Lehrerin!

Beispiele sind unten abgebildet.

Rot =

Leistungsriickmeldung/Kurzvortrag:

Kurzvortrag mit Plakat tGiber

Fazit

Gute Elternarbeit ist ein Garant fiir gute
Schule: In respekt- und vertrauensvol-
len Gespriachen wird gemeinsam nach
Chancen und Moglichkeiten fiir erfolg-
reiche Bildungsarbeit gesucht und die-
se Kooperation ist ein kontinuierlicher
Prozess. Aus ihm kann fruchtbare Er-
ziehungs- und Bildungspartnerschaft
erwachsen, die jeden Tag aufs Neue ge-
pflegt werden mochte.

Auch ich suche immer wieder nach
neuen praktikablen Moglichkeiten, El-
tern die schulische Entwicklung ihres
Kindes transparenter zu machen. Es
sind wohl die meisten Eltern, die den
Wunsch haben, noch mehr dariiber zu
erfahren, was ihr Kind in der Schule er-
lebt, womit es sich taglich beschaftigt,
wie es sich verhilt und was es lernt.

Eltern sind immer willkommen! [

von:

Plakat:

Sauber geschnitten, geschrieben und geklebt?

Plakat:

Ansprechend und schén gestaltet?

Vortrag:

Frei gesprochen, aber nicht zu schnell?

Vortrag: Laut und deutlich gesprochen?

Vortrag:

Interessanter Vortrag/ Publikum aktiviert?

Zur Kenntnis genommen:

Leistungsriickmeldung/Lernerfolgskontrolle:

Von Punkten wurden

Punkte erreicht.

Leseverstandnis:

Erfassen der Aufgabenstellungen

Arbeitsweise:

Selbststandigkeit, Arbeitstempo

Lernmotivation:

Konzentrationsvermdgen, Ausdauer

Arbeitsausfiihrung: Sauberkeit, Lesbarkeit, Sorgfalt

Zur Kenntnis genommen:




Ursula Venn-Brinkmann

Aus der Forschung

Lesekonferenzen in der Grundschule

Bericht aus einem Forschungsprojekt

Lesen heifit Denken, Reflektieren, Vorstellungen entwickeln, erweitern, ver-
andern, verwerfen, neu entwickeln, sich auseinandersetzen mit anderen, u. U.
konkurrierenden Vorstellungen, Verkniipfen und Verdichten von Informatio-
nen und Wissen. Lesen als aktiver Konstruktionsprozess (Neisser 1967, Baumert
u.a. 2001) ist nicht nur Voraussetzung fiir gesellschaftliche Partizipation allge-
mein, sondern auch Grundlage fiir politisches Handeln.

er liest, denkt und sich kri-
tisch auseinandersetzt, er-
fullt damit notwendige Vor-

aussetzungen, um sich in einer immer
komplexer werdenden Welt zurechtzu-
finden, sich gedanklich mit kontrover-
sen Positionen zu beschiftigen und mit
Worten um friedliche Losungen konst-
ruktiv zu streiten. Erschreckenderweise
belegen aber die Ergebnisse aus Grotlii-
schens Leo-Studie (Grotliisschen 20111)
erstmals, was der Bundesverband Al-
phabetisierung und Grundbildung
(BVAG) schon lange vermutet: Die Zahl
der funktionalen Analphabet_innen
in Deutschland ist trotz Schulpflicht
erheblich: 7,5 Millionen Menschen?
konnen nicht ausreichend lesen (und
schreiben). Thre Lesekompetenz reicht
fiir die an sie herangetragenen privaten
und beruflichen Anforderungen nicht
aus. Damit bleibt den Betroffenen die
gesellschaftliche Partizipation in erheb-
lichem Umfang verschlossen (— Videos
mit Berichten Betroffener unter »***-.

alphabetisierung.de). Bei den Jiinge-
ren unter den Testpersonen im Alter
von 18 bis 64 Jahren vermutet Grot-
lischen erhebliche Lesekompetenz-
defizite schon wihrend deren Schulzeit.
Anders als PISA (Baumert u.a. 2001)
bezieht Leo dabei Kompetenzen nicht
nur auf der Textebene, sondern auch
auf hierarchieniedrigeren Stufen ein
und stellt unterschiedliche Versagens-
ebenen (auch unterhalb der Textebe-
ne) fest. Grotliischens Vermutung wird
durch meine eigene Untersuchung der
Lesekompetenz Jugendlicher bestitigt
(Venn-Brinkmann 2012): Von den 1400
am Ende ihrer Regelschulzeit getesteten
Schiiler_innen hatten 4,1 % beim Lesen
schon auf der Wortebene grofle Pro-
bleme. Von den besonders schwachen

Textleser_innen (8,3% der Gesamt-
gruppe) schnitten je nach Art des Test-
schwerpunkts 67,2% bzw. 74,1% auch
auf der Satzebene besonders schwach
ab. Das waren 5,6 % bzw. 6,2 % der Ge-
samtgruppe.

Forschungsliicken
nach PISA und IGLU

Trotz in der Folge von PISA zahlreich
entwickelter Interventionsprogramme
bestehen in der Forschung bis heute
zwei wesentliche Liicken:

1. Die in Reaktion auf die PISA- und
IGLU-Ergebnisse entwickelten Inter-
ventionsprogramme fokussieren eine
Forderung auf der Text(lese)ebene, da
auch nur in diesem Bereich getestet
wurde. Studien von Grotliischen (2011)
(mit einer mehrdimensionalen Tes-
tung erwachsener funktionaler Anal-
phabet_innen) und Venn-Brinkmann
(2012) (mit einer mehrdimensionalen
Testung von Jugendlichen am Ende ih-
rer Regelschulzeit) zeigen allerdings,
dass der Leseerwerbsprozess (also der
Erwerb basaler Lesefertigkeiten, das
Wortlesen und das Satzlesen) keines-
wegs (wie in den Bildungspldnen der
Léander festgeschrieben) bei allen Schii-
ler_innen am Ende der zweiten Klasse
abgeschlossen ist, It. IGLU offensicht-
lich auch nicht am Ende der Grund-
schulzeit (Bos u.a. 2003). Und nach
Venn-Brinkmann (2012) gibt es auch
am Ende der Regelschulzeit Jugend-
liche, die auf den hierarchieniedrigen
Ebenen nicht erfolgreich lesen. Hete-
rogen sind Defizitat, Klientel und Kau-
salitit. Eine erfolgreiche Intervention
mit dem Ziel verbesserter Lesekompe-
tenzen setzt demnach regelmiflige Di-
agnosen auf allen drei Ebenen und For-

dermafinahmen im Wort-, Satz- und
Textlesen in allen Klassenstufen der
Regelschulzeit voraus. Dazu kann ein
(individuelles) leser_innenorientiertes
Lesekompetenz(-erwerbs-)Modell  zu
Grunde gelegt werden (Venn-Brink-
mann 2012, 264 ff.).

2. Untersuchungen, die den Pro-
zess des Lesenlernens als aktiven Kon-
struktionsprozess von Beginn an im
konkreten Unterricht an Schulen be-
forschen, liegen bislang nicht vor. Der
Zusammenhang zwischen Unterrichts-
konzept, tatsachlicher Unterrichtspra-
xis und Lesekompetenzentwicklung ist
nach wie vor unbeforscht.

Die vorliegende Untersuchung geht
von den o.g. Forschungsliicken aus und
hinterfragt deshalb den Zusammen-
hang zwischen der Entwicklung der
Lesekompetenz und dem didaktischen
Konzept der Lesekonferenzen. Unter
der Prdmisse »Wir diirfen kein Kind
verlieren« (Schulverband Blick {iber
den Zaun 2007, 23) wird in der Unter-
suchung mit Grundschulkindern fol-
gender Forschungsfrage nachgegangen:

Inwiefern eignen sich Lesekonferen-
zen als lesedidaktisches Konzept im
Leseunterricht der Grundschule fiir
die Entwicklung der Lesekompetenz
von Grundschiiler_innen?

Der methodische Zugang

Gewihlt wurde ein methodischer Zu-
gang, der geeignet ist, ein vertieftes Ver-
standnis fiir die individuellen Leseleis-
tungen der einzelnen Schiiler_innen zu
erhalten: Beobachten statt Testen. Die
Kinder werden nicht getestet, sondern
bei ihrer Arbeit beobachtet und be-
lauscht. Zur Beobachtung der Entwick-
lung der Lesekompetenz wurden Lese-
konferenzen® durchgefiihrt.

Die Vorstellung von Lesen als einem
aktiven und konstruktiven Prozess,
der sich fortlaufend weiterentwickelt,
wird der hier dargestellten Forschung
zu Grunde gelegt. Reichen betitelt sein
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Aus der Forschung

Grundlagenwerk mit dem schonen Bild

vom Lesen als Kino im Kopf (Reichen

2004). Erwartet wird im Verlauf der

Untersuchung, dass sich bei den betei-

ligten Kindern die entstehenden Bilder

im Kopf immer weiter schirfen, immer

weiter differenzieren, dass sie immer

umfangreicher werden. Der vermutete

Nutzen von Lesekonferenzen als Form

des Austauschs iiber Gelesenes mit an-

deren steht hier mit Blick auf die Ein-
zelprogressionen der untersuchten Kin-
der im Fokus.

In der Pilotstudie wurden dazu Lese-
konferenzen auf der Textebene in drei
Phasen durchgefiihrt. Uber zwei Schul-
jahre hinweg arbeiteten die Kinder ei-
ner dritten, spéter vierten Grundschul-
klasse in Dreierteams zusammen:

1. In der ersten Phase gab es fiir alle
Teams ein gemeinsames Thema. Alle
Kinder lasen das gleiche Buch. Und
alle Teams hatten dasselbe Projekt-
ziel.

2. In der zweiten Phase gab es wieder-
um ein gemeinsames Thema fiir alle
Kinder. Allerdings konnte jedes Kind
aus einer Literaturauswahl ein Buch
fiir sich auswihlen. Alle Kinder la-
sen also unterschiedliche Texte. Die
Teams hatten aber wiederum das
gleiche Projektziel.

3.In der dritten Phase gab es ledig-
lich ein gemeinsames Projektziel.
Die Themen konnten sich die Teams
selbst wahlen. Jedes Kind las ein an-
deres Buch oder eine andere Zeit-
schrift oder andere Literatur.

Ein Gesamt-Arbeitsplan (vgl. Tab. 1)
fiir die jeweils mehrwochigen Projekte
stand als Wandplakat und als Hand-
exemplar fiir jedes Kind zur Orientie-
rung und Dokumentation der Arbeit
zur Verfiigung.

Insgesamt integrierte das Vorha-
ben* (1) den Gesamtarbeitsplan (Foto),
(2) Leiselesephasen in Einzelarbeit
(Lehrerinnenbeobachtung/-tagebuch),
die in begrenztem Umfang auch durch
das Horen einer Text-CD oder durch
Vorlesen ersetzt werden konnten, (3)
Eintrige ins Lesetagebuch in Einzel-
arbeit (Scans), (4) Lesekonferenzen in
Dreierteams (Audiographie), (5) Ein-
trage ins Konferenztagebuch in Ein-
zelarbeit (Scans) sowie (6) die Erarbei-
tung einer Projektaufgabe in den o.g.
Dreierteams, z.B. eines Exponats fiir
eine Ausstellung, eine Zeitung sowie
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Arbeitauftrage Erledigt?
Dann: v/
Lesezeit 1 Lesezeit allein
Lesetagebuch allein
Lesezeit 2 Lesezeit allein
Lesetagebuch allein
Lesekonfe- Lesekonferenz Team
renz 1 Konferenztagebuch: allein
Ergebnisse der Lesekonferenz
Werkstatt 1: Wie lautet das Thema? Team
Lesezeit 3 Lesezeit allein
Lesetagebuch allein
Lesezeit 4 Lesezeit allein
Lesetagebuch allein
Lesekonfe- Lesekonferenz Team
renz 2 Konferenztagebuch: allein
Ergebnisse der Lesekonferenz
Werkstatt 2: Uberlegt, welche Beitrage Ihr fiir die Seite erarbeiten Team
wollt.
Lesezeit 5 Lesezeit allein
Lesetagebuch allein
Lesezeit 6 Lesezeit allein
Lesetagebuch allein
Lesekonfe- Lesekonferenz Team
renz 2 Konferenztagebuch: allein
Ergebnisse der Lesekonferenz
Werkstatt 3: Verteilt die Aufgaben: Wer Gibernimmt was? Team
Lesezeit 7 Lesezeit allein
Lesetagebuch allein
Lesezeit 8 Lesezeit allein
Lesetagebuch allein
Lesekonfe- Lesekonferenz Team
renz3 Konferenztagebuch: allein
Ergebnisse der Lesekonferenz
Werkstatt 4: Fertigt die Beitrage an. Team
Lesezeit 9 Lesezeit allein
Lesetagebuch allein
Lesezeit 10 Lesezeit allein
Lesetagebuch allein
Lesekonfe- Lesekonferenz Team
renz4 Konferenztagebuch: allein
Ergebnisse der Lesekonferenz
Werkstatt 5: Ordnet die entstandenen Beitrage auf der Seite an. Team

Tab. 1: Gesamtarbeitsplan (Phase 1) fiir die Kinderhand zur Orientierung und

Dokumentation des Gearbeiteten

eine Pridsentation im Plenum (Fotos).
Zusitzlich unterstiitzten regelmafiige
Gespriachskreise mit der Gesamtgrup-
pe die Arbeit des einzelnen Kindes und
der Teams (Lehrerinnenbeobachtung/
-tagebuch).

Die Dokumentation der Inhalte der
Arbeitsphasen erfolgte tiber Fotos und
Scans der Arbeitspline, Scans der Ein-
trige in Lese- und Konferenztagebii-
cher, Audiographie der Lesekonferen-
zen, Fotos der Arbeitsergebnisse der



Aus der Forschung

Arbeitsauftrage
Lesezeit Einzel- Lies jedes Kapitel genau. (Du kannst auch ein Kapitel auf der
arbeit CD horen oder Dir ein Kapitel vorlesen lassen.) Wenn Du ein
Kapitel ganz gelesen hast, arbeite im Lesetagebuch weiter.
Lesetagebuch: | Einzel- Wenn Du ein Kapitel gelesen hast, schreibe ins Lesetage-
Eintrag zur arbeit buch. Dort findest Du Arbeitsauftrage.
Lesezeit
Lesekonferenz | Team- Jedes Kind nimmt sein Lesetagebuch mit in die Lesekonfe-
arbeit renz.
Besprecht die Kapitel, die Ihr gelesen habt:
1. Erzéhlt abwechselnd, was lhr in den Kapiteln gelesen
habt.
2. Habt Ihr etwas nicht verstanden? Helft Euch gegenseitig,
Antworten auf Fragen einzelner Kinder zu finden.
3. Wie haben Euch die gelesenen Kapitel gefallen? Jedes
Kind sagt, was ihm besonders gefallen hat und/oder was
ihm nicht so gut gefallen hat.
4. Woriber wollt Ihr bei den gelesenen Kapiteln sonst noch
sprechen?
Konferenz Einzel- Wenn die Lesekonferenz beendet ist, halte im Lesetage-
tagebuch: arbeit buch die Ergebnisse fest.
Ergebnisse der
Lesekonferenz
Werkstatt 1 Team- Das Leseprojekt endet mit einer Ausstellung zu dem
arbeit gelesenen Buch. Denkt dariiber nach, wie Euer Beitrag zur
Ausstellung aussehen kénnte
(z.B.: Schuhkartonszene, Brief, Figur aus dem Buch basteln,
Collage, Fotobuch, Bild, Plakat, Sachtext, szenisches Spiel,
...). Eure eigenen fantasievollen Ideen sind gefragt! Denkt
daran: Der Ausstellungsbeitrag soll méglichst gut zum Buch
passen.
Werkstatt 2 Team- Besprecht, wie Euer Ausstellungsstiick genau aussehen soll.
arbeit Welches Material wird benétigt (Liste erstellen)? Wer bringt
was dazu mit? Was wird von den Lehrerinnen bendtigt?
Werkstatt 3 Team- Verteilt die Aufgaben: Wer Gbernimmt was, um das Ausstel-
arbeit lungsstiick herzustellen? Fangt mit der Arbeit an.
Werkstatt 4 Team- Stellt Euer Ausstellungsstiick fertig.
arbeit
Werkstatt 5 Team- Schaut Euch Euer fertiges Ausstellungssttick an. Findet
arbeit einen passenden Titel. Und schreibt einen Minitext Gber
seine Bedeutung im Zusammenhang des gelesenen Buches.

Tab. 2: Arbeitsauftrage (Phase 1 der Untersuchung)

Teams sowie der Lehrerinnenbeobach-
tung im Lehrerinnentagebuch (s. Tab. 3).

Folgende Fragestellungen zu den ein-
zelnen Arbeitsphasen in Tabelle 3 sol-
len Aufschluss tiber das Forschungsan-
liegen geben:

(zu 1) Inwieweit war der Gesamtar-
beitsplan geeignet, jedes Kind hinsicht-
lich der Progression seiner Lesekompe-
tenz zu unterstiitzen?

(zu 2) Inwieweit war jedes Kind in
der Lage, das Lesepensum selbststindig
zu bewiltigen?

(zu 3) Inwiefern war jedes Kind in
der Lage, die Arbeitsauftréage (s. Tab. 2)
im Lesetagebuch zu erfiillen?

(zu 4) Inwiefern hat sich das Team an
den Arbeitsauftrigen (s. Tab. 2) fiir die
Konferenz orientiert? Wie ertragreich
war der Austausch?

(zu 5) Inwiefern hat das einzelne
Kind von der Konferenz fiir den eige-
nen Konstruktionsprozess profitiert?

(zu 6) Inwieweit bildet das im Team
entwickelte Projekt den Konstrukti-
onsprozess unter (3) bis (5) ab? Inwie-
weit ist das Projektergebnis Beleg fiir
den Konstruktionsprozess des einzel-
nen Kindes?

(zu Gespréchskreise) Inwieweit brin-
gen die Kinder eigene Arbeitsprobleme
ins Kreisgesprich ein? Inwieweit profi-
tieren die Kinder aus den Kreisgespra-
chen fiir die eigene Weiterarbeit? Was
hat die Lehrerin dazu beobachtet?

(zu den Phasen 1 bis 3 siehe Tab. 4)
Inwieweit profitiert das einzelne Kind
in Phase 2 und Phase 3 aus der Arbeit in
den jeweiligen Vorgingerphasen?

Abgebildet werden soll auf diese
Weise die Progression jedes einzelnen
Kindes (s. Tab. 4). Fiir jedes Kind er-
gibt sich nach Auswertung der Daten-
pools ein Entwicklungsprofil, das zei-
gen soll, inwieweit das einzelne Kind
vom Austausch (iiber Gelesenes) mit
anderen fiir die eigene Leseentwicklung
profitiert hat. Die im Fokus der Unter-
suchung stehenden Aspekte sind hell-
grau hinterlegt. Die dunkelgrau hinter-
legten Felder beinhalten Tatigkeiten, in
denen es ebenfalls um den Austausch
mit anderen geht, die aber nicht im en-
geren Sinn zur Lesekonferenz gehoren,
von denen aber dennoch ein den Lese-
konferenzen vergleichbarer Nutzen fiir
die Entwicklung der Lesekompetenz
erwartet wird.

Die Beobachtungen aus den einzel-
nen Teilarbeitsprozessen werden fiir je-
des Kind in die mit * gekennzeichneten
Felder der Tabelle 4 (s. S. 52) eingetra-
gen. Dies geschieht in der Erwartung,
dass erkennbar wird, inwieweit die Be-
obachtungen in den hellgrauen und
den dunkelgrauen Feldern Einfluss ha-
ben auf die Arbeit in den ihnen folgen-
den Teilarbeitsprozessen, was sich in
den Beobachtungen in den jeweils fol-
genden weif3en, hellgrauen und dunkel-
grauen Feldern niederschlagen diirfte.
Uber ein Pfeilsystem zwischen den ein-

Gesamt- Leiselesephasen | Eintrdge ins Lesekonferenzen | Eintrdge ins Erarbeitung einer | Gespréchs-
arbeitsplan 2) Lesetagebuch in Dreierteams (4) | Konferenztage- Projektaufgabe kreise der

(1) (3) buch (5) im Dreierteam (6) | Gesamtgruppe
— Tab. 2 Arbeitsauftrage: — Tab. 1 und 2

Tab. 3: Gesamtarbeitsplan, Ablauf der Arbeitsphasen
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Aus der Forschung

zelnen Feldern sollen derartige Beob-
achtungen kenntlich gemacht werden.
Die eingetragenen Beobachtungen und
die sich ergebende Dichte der Pfeile
werden Aufschluss tiber den Nutzen des
Austauschs tiber Gelesenes mit anderen
fir die Entwicklung der eigenen Lese-
kompetenz geben. Die Entwicklung der
Lesekompetenz soll nicht parallel zum
Arbeiten mit einschldgigen Diagnose-
instrumenten gemessen werden. Er-
wartet wird vielmehr, dass sie sich bei
einer langsschnittlichen Betrachtung
tiber einen lingeren Zeitraum (idealer-
weise iiber die gesamte Grundschulzeit)
aus dem Vergleich der Profile (s. Tab. 4)
zu jedem einzelnen Projekt ergibt.

Erste Ergebnisse der Pilotstudie

Die Auswertungen der Datenpools sind
noch nicht fiir alle Kinder abgeschlos-
sen. Aus den bislang ausgewerteten Tei-
len der Untersuchung zeichnen sich fol-
gende Tendenzen hinsichtlich der vor-
ab formulierten Fragestellungen und
Erwartungen ab:

(zu 1) Der Gesamtarbeitsplan war den
bisher betrachteten Kindern eine Orien-
tierungshilfe, indem er die eigenen Té-
tigkeiten abbildete und damit die Wei-
terarbeit im Projekt unterstiitzte. Die
Kinder haben den Arbeitsplan sehr

sorgfiltig verfolgt und ihre ausgefiihr-
ten Tatigkeiten dort sorgfiltig mit den
zur Verfiigung stehenden Aufklebern
eingetragen (Fotos). Der Arbeitsplan bil-
dete eine Grundlage fiir die Teams, ihre
gemeinsamen Arbeitsphasen zu verab-
reden, und ermdglichte der Gesamt-
gruppe, den Prozess des gemeinsamen
Projekts zu verfolgen. Bei jedem neuen
Arbeitsbeginn fithrte die meisten Kin-
der der erste Weg zum Gesamtarbeits-
plan. Was haben wir bisher gearbeitet?
Was muss noch kommen? Was neh-
me ich/nehmen wir uns fir heute vor?
(Lehrerinnenbeobachtung/ -tagebuch).

(zu 2) Es gab in allen drei Projekten
Kinder, die das Lesepensum in sehr
kurzer Zeit bewiltigt haben, aber auch
Kinder, die beim Lesen Unterstiitzung
durch CD-Hoéren oder Vorlesen in An-
spruch genommen haben. Das unter-
schiedliche Arbeitstempo der Kinder
belegt, dass die Kinder, die Lesehilfen in
Anspruch genommen haben, diese auch
wirklich benétigten (datumsscharfe
Eintrdge in den Gesamtarbeitsplan;
Foto). Die langsam lesenden Kinder in
Phase 1 lasen auch in den beiden ande-
ren Phasen langsam, haben aber unter
Inanspruchnahme der ihnen gebotenen
Hilfen das Lesepensum geschafft.

(zu 3) Alle bislang in der Datenaus-
wertung beriicksichtigten Kinder haben

in allen drei Projekten Eintragungen
in ihr Lesetagebuch vorgenommen.
Quantitdten und Qualitaten waren da-
bei in allen drei Projekten von Kind
zu Kind sehr unterschiedlich. Es gab
Kinder, die mehr gemalt haben als zu
schreiben. Es gab Kinder, die in einem
Satz notiert haben, was ihnen in dem
gelesenen Kapitel wichtig war bzw. was
sie verstanden hatten. Erst in den Pha-
sen 2 und 3 gab es auch héiufiger Ein-
trige mit gezielten Fragen an die Lese-
konferenz. D.h., es gab Kinder, die den
Nutzen der Konferenzen, in die sie ihre
Lesetagebiicher als Gesprachsgrundla-
ge mitgenommen haben, erkannt und
fiir sich nutzbar gemacht haben (Scans).
(zu 4) Die bislang betrachteten Teams
haben sich in Phase 1 iiberwiegend sehr
eng an den fiir die Konferenz formulier-
ten Arbeitsauftrdgen orientiert. Es gab
aber auch Teams, die im Verlauf der Kon-
ferenzen weit iiber die Eintrage in ihren
Lesetagebiichern und iiber die Auftra-
ge fiir die Konferenzen hinausgegangen
sind. Es gab z.B. Gruppen, die Dissense
iber Gelesenes entdeckt, diese diskutiert
und gezielt im Text nach Belegstellen fiir
die eigene Argumentation gesucht haben.
Dies geschah in den beobachteten Fillen
vor allem mit Blick auf die gemeinsamen
Projekte der Teams, die gewisse Konsense
voraussetzten (Audiographie).

Phasen des Settings o o . oo g o o
Lesekonferenz Kind in den einzelnen Tatigkeiten
— Kind vor das still lesen- | das ins Lese- das konferie- das ins Konfe- | das im Team das prasentie- | das den eige-
Phase 1 de Kind tagebuch rende Kind renztagebuch | am gemein- rende Kind nen Prozess
eintragende eintragende samen Projekt besprechende/
Kind Kind arbeitende dokumentie-
Kind rende Kind
— Phase 2 das still lesen- | das ins Lese- das konferie- das ins Konfe- | dasim Team das prasentie- | das den eige-
de Kind tagebuch rende Kind renztagebuch | am gemein- rende Kind nen Prozess
eintragende eintragende samen Projekt besprechende/
Kind Kind arbeitende dokumentie-
Kind rende Kind
— Phase 3 das still lesen- | das ins Lese- das konferie- das ins Konfe- | dasim Team das prasentie- | das den eige-
de Kind tagebuch rende Kind renztagebuch | am gemein- rende Kind nen Prozess
eintragende eintragende samen Projekt besprechende/
Kind Kind arbeitende dokumentie-
Kind rende Kind
— Kind nach
Phase 3

Tab. 4: Wie verandern sich die Tatigkeiten des lesenden Kindes im Laufe der Arbeit? Welche Tatigkeiten kénnen die Leseent-
wicklung des Kindes positiv beeinflussen? - Darstellung von Einzelprofilen
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(zu 5) In allen bislang bearbeiteten
Gespriachsmitschnitten kann verfolgt
werden, wie Kinder vortragen, was sie
in die Konferenz einbringen mdchten,
aber auch wie sie auf die Beitrage der
anderen Kinder zur Konferenz reagie-
ren. Fragen werden gestellt, Lesefehler
identifiziert, iber Bedeutungen wird ge-
meinsam nachgedacht (Audiographie).
Insbesondere in Phase 1 bilden die Ein-
trage ins Konferenztagebuch die Pro-
zesse innerhalb der Konferenz aber nur
wenig ab (Scans). Oft sind die Teams
aus der Konferenz schnell in den Pro-
duktionsteil des Projekts gewechselt,
haben die Erkenntnisgewinne aus der
Konferenz nicht erst ausfithrlich ver-
schriftet, sondern gleich in die Wei-
terarbeit an der Projektaufgabe einge-
bracht (Fotos, Lehrerinnentagebuch).

(zu 6) Die von den bisher betrachte-
ten Teams entwickelten Projekte bilden
besonders in Phase 1 die unterschied-
liche Tiefe des Leseverstindnisses bei
den verschiedenen Teams ab. So hat ein
Team z.B. lediglich das zentrale Wort
des Reihentitels des gelesenen Buches
im eigenen Projekt verarbeitet. Zwar
wurde das Produkt bei der Présenta-
tion sehr bewundert, weil es allein auf
Grund seiner beeindruckenden Gro-
e aus der Gesamtgruppe hervorstach.
Allerdings hatte das Exponat auch zu

Anmerkungen

1) Im Zusammenhang der aktuellen Dekade
der Alphabetisierung ist eine weitere Studie
in Arbeit, auf deren Ergebnisse, insbesondere
was die Kompetenzen der Jiingeren unter den
Getesteten angeht, man gespannt sein darf.
2) Damit sind nicht etwa ins deutsche
Schulsystem quer eingestiegene Migrant_in-
nen oder Flichtlinge gemeint, sondern
Menschen, die ihre Pflichtschulzeit in
Deutschland absolviert haben.

3) Der Arbeitsdefinition Lesekonferenz liegen
Vorstellungen von Lesen aus allgemein-
psychologisch-konstruktivistischer Sicht
(Rost 2001) zu Grunde sowie aus fachdidakti-
scher bzw. unterrichtspraktischer Perspektive
der von Graves (1983) und Spitta (1992, 1998,
2015) entwickelte Begriff der Schreibkonfe-
renzen.

4) Dokumentationsmethode in Klammern

Quellen

Baumert, J. u.a. (Hrsg.) (2001): PISA 2000.
Basiskompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern im internationalen Vergleich.
Opladen: Leske und Budrich.

Aus der Forschung

Dr. Ursula Venn-Brinkmann

arbeitet als Lehrkraft fiir besondere
Aufgaben in der germanistischen
Sprachdidaktik an der Universitat
Oldenburg im Bereich der Deutsch-
Lehrer_innenausbildung fir die
Grundschule sowie als Lehrerin an der
privaten Grundschule Gut Spascher
Sand in Wildeshausen.

jedem anderen Buch der Reihe gepasst
(Foto).

(zu Gesprichskreise) Die Gespréichs-
kreise fokussierten vor allem in Phase 1
sehr stark organisatorische Fragen. Wie
muss mit dem Arbeitsplan gearbeitet
werden? Wer muss wann welche Aufga-
be erledigen? Wie funktioniert die Do-
kumentation der eigenen Arbeit? Wie
findet der regelmiflige Ubergang zwi-
schen Einzelarbeit und Teamtitigkeiten
statt usw. In den Phasen 2 und 3 nimmt
der Anteil inhaltlicher Besprechungen

Bos, W. u.a. (Hrsg.) (2003): Erste Ergebnisse
aus IGLU. Schiilerleistungen am Ende der
vierten Jahrgangsstufe im internationalen
Vergleich. Miinster: Waxmann.

Graves, D. (1983): Writing. Teachers and
Children at Work. London: Heinemann.
Grotliischen, A./ Riekmann (2011): Funktio-
naler Analphabetismus in Deutschland.
Ergebnisse der ersten Leo- level-one-Studie.
Miinster: Waxmann. URL: http://blogs.epb.
uni-hamburg.de/leofiles/2014/01/978383
0927754-openaccess.pdf (25.03.2017)

Neisser, U. (1967): Cognitive Psychology.
New York: ACC.

Reichen, J. (2004): Hannah hat Kino im Kopf.
Hamburg: Heinevetter.

Rost, D. H. (2001): Leseverstandnis. In: ders.
(Hrsg.) (2001). Handworterbuch padagogi-
sche Psychologie. 2., iiberarbeitete und erwei-
terte Auflage. S. 449-456. Weinheim et al.:
Beltz.

Scheerer-Neumann, G./Hofmann, C. D.
(2005): Dimensionen der Lesekompetenz:
Analysieren und Fordern. In: A. Sasse/Valtin,
R. (Hrsg.). Lesen Lehren. Berlin, Deutsche
Gesellschaft fiir Lesen und Schreiben: 43 - 59.

zu. Es gibt Teams, die Fragen ins Ple-
num tragen, die im Team nicht oder
nicht zufriedenstellend geklart werden
konnten.

(zu den Phasen 1 bis 3) Die ersten
Versuche, Einzelprofile (s. Tab. 4) fir
die beforschten Kinder zu erstellen, be-
legen zumindest fiir einige der betrach-
teten Kinder qualitative und quantitati-
ve Veranderungen in den mit * gekenn-
zeichneten Feldern. Dadurch ergibt sich
auch ein allméhlich dichteres Geflecht
des Pfeilsystems. Insbesondere die Aus-
arbeitung dieses Pfeilsystems wird
im Mittelpunkt der weiteren Betrach-
tung stehen um herauszustellen, inwie-
weit die hellgrauen Felder und mittel-
bar auch die dunkelgrauen auf den Ge-
samtprozess wirken und ob eine Ver-
dichtung von Phase zu Phase erkennbar
wird oder nicht, weil dadurch der Nut-
zen des Austauschs tber Gelesenes
mit anderen greifbar gemacht und an-
schaulich dargestellt werden soll.

In der Hauptuntersuchung soll die Vor-
gehensweise aus der Pilotstudie ausdiffe-
renziert werden unter Beriicksichtigung
aller drei Dimensionen des Lesens, d.h.,
neben dem Konferieren im Zusammen-
hang des Textlesens sollen auch Lese-
konferenzen im Kontext des Wort- und
Satzlesens beleuchtet werden. O

Schulverbund Blick iiber den Zaun (Hrsg.)
(2007): Was ist eine gute Schule? Leitbild und
Standards. http://www.blickueberdenzaun.
de/?p=377 (25.03.2017).

Spitta, G. (1992): Schreibkonferenzen in
Klasse 3 und 4. Ein Weg vom spontanen
Schreiben zum bewuf3ten Verfassen von
Texten Frankfurt a.M.: Cornelsen-Scriptor.
Spitta, G. (1998): Freies Schreiben - eigene
Wege gehen. Lengwil: Libelle.

Spitta, G. (2015): Fiir das freie Schreiben
begeistern: mit Schreibkonferenzen systema-
tisch die Textkompetenz férdern. Berlin:
Cornelsen

Venn-Brinkmann, U. (2012): Worter — Sitze
— Texte. Eine mehrdimensionale Untersu-
chung zur Lesekompetenz Jugendlicher am
Ende ihrer Regelschulzeit. Baltmannsweiler:
Schneider.

Dank

Stellvertretend fiir alle Beteiligten danke ich
den an der Pilotstudie beteiligten Kindern
der Grundschule Kreyenbriick in Oldenburg
und insbesondere meiner Kollegin Tina
Serve.
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Treffen der Kontaktlehrpersonen fiir Inklusion

uch in diesem Jahr trafen sich
A die Kontaktlehrer*innen fiir

Inklusion aus den einzelnen
Bundeslindern am 17. und 18. Februar
in Kassel-Wilhelmshohe, um sich
1. tiber aktuelle internationale Ent-
wicklungen und neue Publikationen
bzw. Vorgaben zur inklusiven Bildung
(UN, UNESCO) zu informieren,
2. tiber die aktuellen Entwicklungen in
den Bundesldndern (Schulgesetze, Leh-
rerbildung, Einsatz von nichtschuli-
schen Personalressourcen, Modelle und
Konzepte) und die individuellen Prob-
lemlagen und Bedarfe bei der Umset-
zung der inklusiven Bildung in der Pra-
xis an Grundschulen auszutauschen.

Eingangs wurde {iber die Riickmel-
dung des UN-Ausschusses fir die Um-
setzung der UNCRPD-Konvention
iber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen im April 2015 und die so-
genannten General Comments zum
Art. 24 vom September 2016 (UN) in-
formiert. In Genf hatte eine Delegati-
on von Bund und Landern den Staaten-
bericht Deutschlands zur bisherigen
Umsetzung der UNCRPD vorgestellt.
Der fiir das Monitoring eingesetzte
UN-Ausschuss hat diesen in der Folge
sehr kritisch bewertet. Zum Entwick-
lungsstand Deutschlands im Hinblick
auf Artikel 24 »Bildung« wurden ins-
besondere die folgenden Aspekte durch
den UN-Ausschuss kritisch moniert:

»45. Der Ausschuss ist besorgt darii-
ber, dass der Grofsteil der Schiilerinnen
und Schiiler mit Behinderungen in dem
Bildungssystem des Vertragsstaats segre-
gierte Forderschulen besucht.

46. Der Ausschuss empfiehlt dem Ver-
tragsstaat,

(a) umgehend eine Strategie, einen
Aktionsplan, einen Zeitplan und Ziele
zu entwickeln, um in allen Bundesldin-
dern den Zugang zu einem qualitativ
hochwertigen, inklusiven Bildungssys-
tem herzustellen, einschliefSlich der not-
wendigen finanziellen und personellen
Ressourcen auf allen Ebenen;

(b) im Interesse der Inklusion das
segregierte Schulwesen zuriickzubauen,
und empfiehlt, dass Regelschulen mit
sofortiger Wirkung Kinder mit Behin-
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derungen aufnehmen, sofern dies deren
Willensentscheidung ist;

(c) sicherzustellen, dass auf allen Bil-
dungsebenen angemessene Vorkehrun-
gen bereitgestellt werden und auf dem
Rechtsweg durchsetzbar und einklagbar
sind.

(d) die Schulung aller Lehrkrifte auf
dem Gebiet der inklusiven Bildung so-
wie die erhohte Zuginglichkeit des schu-
lischen Umfelds, der Materialien und
der Lehrpline und die Bereitstellung von
Gebdrdensprache in allgemeinen Schu-
len, einschliefSlich fiir Postdoktoranden,
sicherzustellen« (UN 2015, 11).

Da die Kommission in den vergan-
genen Jahren festgestellt hat, dass ei-
nige Lander (darunter auch Deutsch-
land) auf der Basis sehr unterschiedli-
cher konzeptioneller Fassungen von In-
klusion versuchen, die erforderlichen
Strukturen und Rahmenbedingungen
eines inklusiven Bildungssystems nur
zogerlich zu realisieren, wurde ein aus-
fihrlicher Kommentar veroffentlicht,
der auf iiber 20 Seiten ausfithrt, was
unter einem inklusiven Bildungssys-
tem aus Sicht der UN zu verstehen ist.
Mit der Ratifizierung der Konvention
hat sich die Bundesregierung verpflich-
tet, »ein inklusives Bildungssystem auf
allen Ebenen« (UNCRPD Art. 24) zu
gewidhrleisten. Die General Comments
to Article 24 der UN vom September
2016 wurden bislang amtlich nicht of-
fiziell ins Deutsche iibersetzt.! Darin
wird unmissverstindlich die Zielset-
zung eines inklusiven Bildungssystems
fir alle Lernenden und unsere Gesell-
schaften beschrieben und der Vorstel-
lung, es gehe um die »Integration der
Schiiler*innen mit einem sonderpéida-
gogischen Forderbedarf oder einer Be-
hinderung« widersprochen:

»Inclusive education is central to
achieving high quality education for all
learners, including those with disabili-
ties, and for the development of inclu-
sive, peaceful and fair societies. [...] The
OHCHR Thematic Study of the Rights of
Persons with Disabilities to Education
(2013) affirms that only inclusive educa-
tion can provide both quality education
and social development for persons with

disabilities, and a guarantee of universa-
lity and non-discrimination in the right
to education« (UN-Ausschuss fur die
Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen 2016).

Das in vielen Bundeslindern be-
stehende Elternwahlrecht auf inklusi-
ve oder segregierte Bildungsorte ent-
spricht nicht den menschenrechtlichen
Anspriichen auf inklusive Bildung wie
in der UNCRPD verankert. So heifdt es
in den General Comments zum Artikel
4 (UN 2016):

»Inclusive education is to be under-
stood as:

a) A fundamental human right of all
learners. Notably, education is the right
of the individual learner, and not, in the
case of children, the right of a parent or
caregiver. Parental responsibilities in
this regard are subordinate to the rights
of the child« (ebd., 3).

Deutschland hat bereits eine Stel-
lungnahme abgegeben, die dieser Auf-
fassung widerspricht (siehe auf der Sei-
te der UNCRPD), ein Urheber ist der-
selben nicht zu entnehmen. Nach den
Ausfiihrungen in den GC steht fest:
Bei dem Recht auf inklusive Bildung
handelt es sich um ein Recht des Indi-
viduums, dem sich auch Eltern in ih-
ren Entscheidungen verpflichtet fiih-
len miissen. Es ist nachvollziehbar, dass
angesichts der vielerorten eher ungenii-
genden Ausstattung und Qualitat der
inklusiven Bildungsangebote die Eltern
fir die Sonderschulen entscheiden. Nur
an diesen sind in vielen Fillen die Res-
sourcen verldsslich und dauerhaft ver-
ankert. Zudem werden Eltern auch im-
mer noch hiufig so beraten.

Zudem umfasst das Menschenrecht
nicht nur sogenannte Schiiler*innen
mit Behinderungen, sondern vielmehr
alle Lernenden. Damit auch jene, die
bislang in segregierten Schulformen
der Sekundarstufe unterrichtet werden
(Hauptschule, Realschule, Gymnasi-
um). Hierin kénnte auch eine Ursache
liegen, warum man in Deutschland bis-
lang die seit den 90er Jahren publizier-
ten Dokumente zur Inklusiven Bildung
der UN und mithin der UNESCO weit-
gehend negiert.



Der in einigen bildungspolitischen
Statements vertretenen These: »Wir
hitten bereits ein inklusives Bildungs-
recht verwirklicht durch das Angebot
von Sonderschulen«?, erscheint ange-
sichts der wiederholt formulierten Be-
griffsklarungen durch die UN obsolet.
Hierbei handelt es sich lediglich um die
Verwirklichung eines allgemeinen Bil-
dungsrechts fiir alle, das jedoch nicht
mit dem Recht auf inklusive Bildung
gleichgesetzt werden kann. So stellt die-
ses neue Dokument der UN erneut klar:

»Exclusion occurs when students are
directly or indirectly prevented from or
denied access to education in any form.
Segregation occurs when the education
of students with disabilities is provided
in separate environments designed or
used to respond to a particular or vari-
ous impairments, in isolation from stu-
dents without disabilities. Integration
is a process of placing persons with dis-
abilities in existing mainstream educa-
tional institutions, as long as the former
can adjust to the standardized require-
ments of such institutions. Inclusion in-
volves a process of systemic reform em-
bodying changes and modifications in
content, teaching methods, approaches,
structures and strategies in education
to overcome barriers with a vision serv-
ing to provide all students of the relevant
age range with an equitable and partici-
patory learning experience and envi-
ronment that best corresponds to their

Anmerkungen

1) So wie zahlreiche weitere Dokumente,
die bereits seit den 90er Jahren auf die Ent-
wicklung eines inklusiven Bildungssystems
verweisen. So bspw. die »Guidelines for
Inclusion« der UNESCO von 2005.

2) Oder gar die Vorstellung einer »dualen
Inklusion mit Regelschulen und forder-
schwerpunktiibergreifenden Forderschulen«
(so Speck 2015).

Literatur

UN, Ausschuss fiir die Rechte von Menschen
mit Behinderungen/Committee on the Rights
of Persons with Disabilities (2016): General
comment No. 4 (2016). Article 24: Right to
inclusive education. CRPD/C/GC/4.

UN, Ausschuss fiir die Rechte von Menschen
mit Behinderungen/Committee on the Rights
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Bende Bemerkungen iiber den ersten
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requirements and preferences. Placing
students with disabilities within main-
stream classes without accompanying
structural changes to, for example, or-
ganisation, curriculum and teaching
and learning strategies, does not consti-
tute inclusion« (ebd., 4).

Vor dem Hintergrund dieser unmiss-
verstandlichen Klarstellungen wurden
anschlieflend die konkreten Entwick-
lungen in den Bundeslindern rege dis-
kutiert.

Dabei zeigte sich, dass es erhebliche
Differenzen zwischen den Bundeslidn-
dern auf den folgenden Ebenen gibt:

1. In den schulgesetzlichen Regelun-
gen (Elternwahlrecht, Vorrang auf in-
klusive Bildung, Einschrankungen fiir
Sek. 1 und Sek. 2, Haushaltsvorbehalt);

2. In der Ressourcensteuerung (z.B.
teilweise Bindung von personellen Res-
sourcen an die Forderschulen/Forder-
zentren/SBBZ, Sockelausstattungen von
Regelschulen mit sonderpadagogischem
Personal etc.),

3. In den verfiigbaren Unterstiit-
zungssystemen fiir die inklusive Schul-
entwicklung (z. B. Regionale Beratungs-
zentren, Zentren fir inklusive Padago-
gik, Arbeitsstellen Kooperation etc.);

4. In den Modellen und Konzepten
fiir die Lehrerausbildung;

5. In den Modellen und Konzepten
fur inklusive Bildung (Schwerpunkt-
schulen, kooperative Modelle, Forder-
zentren ohne Schiiler*innen etc.)

Deutschen Instituts fiir Menschenrechte
Berlin. (Auch nach mittlerweile fast zwei
Jahren gibt es keine offizielle amtliche
deutschsprachige Ubersetzung. Das Origi-
naldokument der UN in englischer Sprache
findet sich online: *****p institut-fuer-
menschenrechte.de/fileadmin/user_upload/
PDEF-Dateien/Pakte_Konventionen/CRPD_
behindertenrechtskonvention/crpd_state_
report_germany_1_2011_ConObs_2015_
en.pdf

The Salamanca Statement and Framework for
Action on Special Needs Education (1994).
Adopted by the World Conference on Special
Needs Education: Access and Quality.
Salamanca, Spain. Deutsche (ungeniigende;

bildung/basisdokumente/salamanca_
erklaerung.pdf; Englischsprachiges Original
unter: http://unesdoc.unesco.org/
images/0009/000984/098427e0.pdf

UN - United Nations (2006): Convention on
the rights of persons with disabilities

Abschlieflend diskutierten die Kon-
taktlehrer*innen Moglichkeiten der
weiteren Vernetzung und Kooperation.

Zum Abschluss wurde noch das Co-
menius-Projekt TdiverS - »Teaching di-
verse learners in (school-)subjects« vor-
gestellt, in dem inspirierende Beispiele
fir inklusiven (Fach-)Unterricht aus 6
unterschiedlichen europédischen Lin-
dern gesammelt wurden (2013 -2016).
Auf einem USB-Stick sind die gesam-
melten Daten und Videos fiir die Leh-
rerbildung zusammengestellt worden
und kénnen unter #**-p www.tdivers.eu
kostenfrei bestellt werden.

Nach den Berichten wird bereits in vie-
len Grundschulen bundesweit inklusi-
onsorientiert gearbeitet. Die Probleme
werden oftmals eher in den Rahmenbe-
dingungen denn in der konkreten Ge-
staltung der Praxis gesehen. Es zeigt
sich, dass die gelebte Erfahrung vieler
Kolleg*innen einen reichen Schatz dar-
stellt, den man ggf. auch im Rahmen der
Publikationen des GSV in der kommen-
den Zeit noch mal dezidiert aufgreifen
konnte. Fir das Jahr 2018 ist wieder ein
solches Informations- und Austausch-
treffen der Kontaktlehrer*innen fiir In-
klusion gewiinscht.
Kerstin Merz-Atalik
Fachreferentin Inklusive Bildung
beim Grundschulverband

disabilities/convention-on-the-rights-of-
persons-with-disabilities.html#accessible.pdf
UNESCO - United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (2013):
Promoting Inclusive Teacher Education.

A series of 5 Advocacy Guides. (1: Introduc-
tion; 2: Policy; 3: Curriculum; 4: Materials;

5 Methodology). Unesco Bangkok.
http://unesdoc.unesco.org/
images/0022/002210/221033e.pdf

UNESCO - United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (2005):
Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to
Education for All http://unesdoc.unesco.org/
images/0014/001402/140224e.pdf

UNESCO - United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (2009):
Policy Guidelines on Inclusion in Education.
http://unesdoc.unesco.org/images/0017/
001778/177849e.pdf
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Gemeinsame Fachtagung in Kassel

um ersten Mal fand Ende Janu-
Z ar in Kassel-Wilhelmshohe eine

von Grundschulverband und
Verband Sonderpddagogik (vds) ge-
meinsam ausgerichtete Fachtagung
statt.

»Inklusion« und die Entwicklung zur
»inklusiven Schule« stehen bundesweit
ganz oben auf der bildungspolitischen
und padagogischen Tagesordnung.

Daraus ergeben sich gemeinsame
Fragestellungen und Aufgaben, und so
hatten die Verbande verabredet, sich
nach zuvor eher sporadischen Kontak-
ten im Rahmen einer Fachtagung mit
Expertinnen und Experten aus unter-
schiedlichen Handlungsfeldern iber
Qualitatsmerkmale und Rahmenbe-
dingungen der inklusiven Schule aus-
zutauschen. Ziel der Tagung war, die
Sichtweisen und Positionen der Verban-
de kennenzulernen und aus dem gegen-
seitigen Austausch Ideen und Konzepte
fiir das zukiinftige Engagement fiir die
inklusive Bildung zu entwickeln.

Die Vorsitzenden Maresi Lassek
(Grundschulverband) und Dr. Angela
Ehlers (vds) begrufiten tber dreiflig

Projekt »Eine Welt in der Schule«

eit Februar haben wir im Projekt
S »Eine Welt in der Schule« wieder

eine zweite hauptamtliche Mitar-
beiterin.

Svenja Jessen hat Kulturwissen-
schaft studiert und eine Zusatzausbil-
dung als Multiplikatorin fiir nachhal-
tige Entwicklung (BNE) in Ganztags-
schulen absolviert. Bisher arbeitete sie
als wissenschaftliche Mitarbeiterin im
Zentrum fiir Umweltkommunikati-
on der Deutschen Bundesstiftung Um-
welt in Osnabriick. Im Rahmen dieser
Tatigkeit konzipierte Frau Jessen u.a.
die padagogischen Angebote fiir Kin-
der ab dem Grundschulalter sowie fiir
Jugendliche und fiir Lehrerinnen und
Lehrer.
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die
je zur Hélfte aus beiden Verbénden ge-
kommen waren, zu einem ganztégigen,
intensiven fachlichen Austausch.

Die Teilnehmenden diskutierten in
jeweils einstiindigen Gesprachsrunden,
wobei die Gesprachsergebnisse der ein-
zelnen Gruppen durch zum Teil kons-
tante, zum Teil auch wechselnde Zusam-
mensetzungen aufeinander bezogen und
vertieft werden konnten. Die Ergebnisse
der Gruppen wurden im abschlieflenden
Plenum vorgestellt.

Als Diskussionsgrundlage dienten
sechs Leitfragen:

Anspriiche und Forschungsfragen im
Bereich der padagogischen Diagnostik
und Foérderung sowie des préaventiven
Handelns,

Beitrdge der Schul- und Unterrichts-
forschung zur Weiterentwicklung der
inklusiven Schule,

Notwendige Kompetenzen der Fach-
krifte und entsprechende Ausgestal-
tung der Studienginge,

Quantitative, qualitative und organi-
satorische Aspekte der Bereitstellung
von Ressourcen,

Diese gewonnenen Erfahrungen sol-
len jetzt auch dem Projekt »Eine Welt in
der Schule« zugutekommen,
spielten doch bereits an ih-
rem alten Arbeitsplatz wich-
tige Aspekte des »Globalen
Lernens«, wie die Welter-
nidhrung oder eine gerech-
te Verteilung, eine zentrale
Rolle. Aspekte, die u.a. bei
der Vermittlung von Kom-
petenzen im Bereich des
sozialen Lernens in der
Grundschule eine grofle Wichtigkeit
besitzen.

Der Arbeitsbereich von Svenja Jessen
ist dhnlich wie der ihrer Vorgiangerin
Andrea Pahl. Svenja Jessen wird ebenso

Von links nach rechts: Maresi Lassek
(GSV-Vorsitzende), Dr. Angela Ehlers
(Vorsitzende des vds) bei der gemein-
samen Fachtagung

Gelingensbedingungen fiir Team-
arbeit,

Gestaltung von Ubergéngen/Transi-
tionen und priventivem Handeln fir
Bildungsbiografien.

Der intensive Gesprachsprozess machte
klar, dass es eine ganze Reihe gemein-
samer Uberzeugungen und konkreter
Vorstellungen iiber das weitere Vorge-

wie Wolfgang Briinjes die ganze Breite
der Serviceleistungen des Projekts »be-
ackern«. Konkret heifit das,
neben der Erstellung der
Zeitschrift »Eine Welt in der
Schule«, der Betreuung des
Ausleihservices, dem Orga-
nisieren und der Durchfiih-
rung von Lehrerfortbildun-
gen und der Bereitstellung
des Webangebots gehoren
auch die verwaltungstech-
nischen Arbeiten zu ihren
Aufgaben.
Wir begriifien Svenja Jessen ganz
herzlich und hoffen auf eine langjahri-
ge, erfolgreiche Zusammenarbeit.

WWW.

------ ) weltinderschule.uni-bremen.de



hen zur Entwicklung einer inklusiven
Schule gibt. Dazu gehoren vor allem:

Das Recht auf Bildung fiir alle Kin-
der als gemeinsamer Ausgangspunkt.
Die gemeinsame Verantwortung aller
Akteure fiir das Gelingen von gemein-
samem Lernen. Die Bedeutung dauer-
hafter verldsslicher Beziehungen. Die
qualifizierte Professionalisierung der
in Schule Tétigen. Die partnerschaft-
liche Zusammenarbeit mit Eltern. Das
Sicherstellen angemessener personeller,
rdumlicher und zeitlicher Ressourcen.
Das Bereitstellen von Unterstiitzungs-
angeboten »vor Ort«. Die Bedeutung
padagogischer Entwicklungsforschung.
Ein abgestimmtes, konzertiertes ver-
bandspolitisches Handeln.

Die Verbiande werden jeweils intern
und auch gemeinsam beraten, welche
weiteren Schritte nun zu gehen sind
und wie die Zusammenarbeit fortge-
setzt werden kann. Die gemeinsame
Fachtagung mit dem vds erwies sich als
bereichernd und ermutigend.

nde Februar wurde unsere stell-
E vertretende Vorsitzende, Erika
Brinkmann, 65 Jahre alt und
Ende September beendet sie ihre Tatig-
keit als Professorin fiir deutsche Spra-
che an der Piddagogischen Hochschule
Schwibisch Gmiind. Erika Brinkmann,
Mutter von fiinf Tochtern, darunter
zwei Grundschullehrer/innen, ist dem
Grundschulverband seit vielen Jah-
ren eng verbunden: Schon Anfang der
1990er Jahre war sie als junge Lehrerin
Vorsitzende der Landesgruppe Nieder-
sachsen und das gleiche Amt hatte sie
von 2010 bis 2015 in Baden-Wiirttem-
berg inne. 2012 wurde sie in den erwei-
terten Bundesvorstand und 2014 zur
stellvertretenden Bundesvorsitzenden
gewdhlt.
Im Grundschulverband hat sie sich
vor allem fiir ein neues Konzept des
Schreibenlernens (»Grundschrift«), fir

as Ministerium fiir Schule und
D Weiterbildung in NRW sieht
sich in der Verantwortung,
die UNKRK Erwachsenen, Kindern
und Jugendlichen bekannt zu machen.
Denn nur wer seine Rechte kennt, kann
diese einfordern und sich dafiir stark
machen. Deshalb hat das Schulminis-
terium NRW gemeinsam mit UNICEF
und educationY das Landesprogramm
»buddY-Grundschulprogramm  Kin-
derrechte« aufgelegt. Im Rahmen dieses
Landesprogramms arbeiten bereits 80
Grundschulen im Programm mit.
Entlang der vier Prinzipien der
UNKRK: Gleichheit, Schutz, Forde-
rung und Partizipation entwickeln die
Schulen je eigene Priiffragen, um die
Kinderrechtskonvention in der péda-
gogischen Praxis, im Schulleben und
im Unterricht umzusetzen und erleb-
bar werden zu lassen. Nichtdiskrimi-
nierung und Inklusion, Vorrang des
Kindeswohls und die Beriicksichtigung

alternative Formen der Lernbeobachtung
(»Padagogische Leistungskultur«) und
fiir den eigenaktiven Schrift-
spracherwerb im Rahmen ei-
nes offenen Unterrichts enga-
giert (vgl. ihren Band »Recht-
schreibung in der Diskus-
sion« in der Reihe »Beitrige
zur Reform der Grundschu-
le«). Wir schitzen sie wegen
ihres entschiedenen Eintre-
tens — auch in den Medien —
fiir das Rechte der Kinder auf
eine Schule, die ihre Interessen und ihre
Erfahrungen ernst nimmt, und wegen ih-
rer konstruktiven und auf Konsens ori-
entierten Mitwirkung in unseren Gremi-
en. Viele Lehrer/innen kennen und nut-
zen die unterstiitzenden Materialien ih-
rer »ABC-Lernlandschaft« und die mit
Hans Briigelmann entwickelte »Ideen-
kiste Schriftsprache« in ihrem Unter-

der Meinung des Kindes sind die zen-
tralen Prinzipien. Es geht um die Ori-
entierung an den Rechten des einzel-
nen Kindes und der Schilerschaft ins-
gesamt.

Qualitét zeigt sich, wenn ein kinder-
rechtsorientiertes Handeln der Pida-
gog¥innen zur Bekanntmachung und
zur Verwirklichung der Kinderrech-
te beitragt, sich am Kindeswohl orien-
tiert sowie Schutz, Forder- und Beteili-
gungsrechte praktisch umsetzt.

Schulen, die ihre schulprogram-
matische Entwicklung konsequent an
den Kinderrechten ausrichten wollen,
konnen in einer siebentdgigen Ausbil-
dung iiber eineinhalb Jahre diesen Pro-
zess begleitet ansteuern. Bewerbungs-
schluss ist der 15. Mai 2017.

Elisabeth Stroetmann

Weitere Informationen:
elisabeth.stroetmann@education-y.de

richt. Auflerdem war sie Griindungsher-
ausgeberin von »Grundschule Deutsch.
Schon frith, seit Mitte der
1980er Jahre, hat sich Erika
Brinkmann fiir eine fachdi-
daktisch begriindete Nut-
zung von Computern fiir das
selbststindige Lesen- und
Schreibenlernen eingesetzt.
Eigene Erfahrungen mit dem
neuen Medium hat sie vor al-
lem in den von ihr (mit)ge-
griindeten Lernwerkstitten
»Biiffelstiibchen« bei Bremen, »OASE«
und »Kindernetcafé« an der Universitit
Siegen sowie »Scriptorium« an der Klos-
terleschule in Schwébisch Gmiind. Dort
hat sie jeweils mit Kindern gearbeitet, die
besondere Schwierigkeiten beim Lesen-
und Schreibenlernen haben.
Mehr unter: ****:p de.wikipedia.org/
wiki/Erika_Brinkmann
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Bayern

=

Vorsitzende: Gabriele Klenk
www.grundschulverband-bayern.de

aktuell ... aus den Landesgruppen

Positionspapier zur
Forderung nach

neuen Zeugnisformen

Der Vorstand der Landes-
gruppe Bayern im Grund-
schulverband nahm im Rah-
men der aktuellen Debatte
Stellung zur Forderung nach
neuen Zeugnisformen in den
Grundschulen:

Ein Zeugnisformular, das Leis-
tungsbereiche ausschlieBlich
mit Ziffernnoten bewertet,
gibt keinerlei kompetenz-
orientierte Riickmeldung und
ist abzulehnen. Ziffernnoten
stellen weder eine »individu-
ell gestaltete« noch »treffen-
de Beurteilung« dar.

Den gesamten Wortlaut
finden Sie auf unserer
Homepage:

bayern.de

Wir bedanken uns fir die
zahlreichen konstruktiven
Rickmeldungen zum
Positionspapier. Alle Riick-
meldungen wurden in die
Diskussion des Vorstands
aufgenommen.

Gesprach des Vorstands
mit der Grundschulreferen-
tin des Kultusministeriums
Zum alljahrlichen Gesprach
trafen sich Ministerialratin
Maria Wilhelm (StMBW),
Gabriele Klenk (Vorsitzende
des Vorstands der Landes-
gruppe Bayern) sowie Kons-
tanze von Unold (Delegierte
GSV) und Jeannette HeiBler
(2. Delegierte GSV) im Kul-
tusministerium in Minchen.
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Schulleiter/-innen im intensiven Gespdich mit den Vorstandsmitgliedern

Dabei wurden unter anderem
die neue Grundschulordnung
und Leistungserhebungen,
die Zeugnisformate und
Lernentwicklungsgesprache
angesprochen. AuBBerdem
wurde lber die demografi-
sche Entwicklung in Bayern
diskutiert, insbesondere
Schiilerzahlen und Lehrer-
bedarf der ndchsten Jahre.
Ein weiterer Schwerpunkt des
Gesprachs war die Medien-
bildung in der Grundschule.
Das Gesprach verlief konst-
ruktiv und soll, wie gewohnt,
im nachsten Jahr wiederholt
werden.

Schulleitungen im
Gesprach mit dem Vor-
stand der Landesgruppe
Im Marz fand an der Grund-
schule Stein ein Treffen von
Schulleitungen statt, um
einen Austausch zwischen
Mitgliedsschulen unserer

Landesgruppe zu ermdgli-
chen. Dabei wurden Pada-
gogische Leistungskultur,
Lernentwicklungsgesprache
und kompetenzorientierte
Zeugnisformulierungen
angesprochen. Auch die
Frage nach der Zukunft

der Grundschrift in Bayern
lag den Schulleitungen am
Herzen. Ein ausfihrlicher
Bericht folgt in der ndchsten
Ausgabe von GS aktuell.

Fiir die Landesgruppe:
Konstanze v. Unold

3 Grundschultag
Samstag, 21. Oktober
2017, Grundschule Stein,
»Lernkulturen Sprache«.

Weitere Informationen folgen
auf unserer Homepage.
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3sr Baden-Wiirttemberg

R

Vorsitzende: Prof. Dr. Claudia Vorst

claudia.vorst@ph-gmuend.de, www.gsv-bw.de

Kontrovers:
Rechtschreiben, Grund-
schrift, Bildungstrends
Der Offene Brief des Landes-
vorstandes an Ministerprasi-
dent Winfried Kretschmann
(»Ministerin Eisenmann stellt
die padagogische siehe www.
gsv-bw.de) zum Schreiben der
Kultusministerin Dr. Susanne
Eisenmann von Anfang
Dezember 2016, in dem sie als
Reaktion auf das durchschnitt-
liche Abschneiden der Neunt-
klassler im IQB-Bildungstrend
2015 die Rechtschreibkorrektur
ab Klasse 1 forderte sowie als
Ausgangsschriften lediglich
die LA und die VA gestattete,
hat viel Resonanz in der
regionalen und Uberregiona-
len Presse hervorgerufen. Den
Landesverband erreichten
viele zustimmende, tiber

das ministerielle Vorgehen
verargerte Zuschriften,

aber auch ganz praktisch
verunsicherte Anfragen von
Kolleginnen und Kollegen

%

Bremen

aus den Grundschulen. Auch
weitere Verbande wie GEW,
VBE und Philologenverband
haben sich an der Diskussion
mit ihren je eigenen Perspek-
tiven beteiligt; die Ministerin
hat sich unterdessen dahin-
gehend geduBert, dass sie auf
keinen Fall eine bestimmte
Methode verbieten wolle und
keineswegs fiir einen Einsatz
des Rotstifts vom ersten Tag
an pladiere. Der Einsatz der
Grundschrift ist jedoch nur
noch den Erprobungsschulen
und denjenigen Schulen
gestattet, die sich bereits vor
dem ministeriellen Schreiben
dafiir entschieden hatten. Er
endet mit dem Ubergang der
betreffenden Kinder in die
Sekundarstufe.

Der engagierte Einsatz des
GSV gegen eine undiffe-
renzierte Vermengung von
Schriftspracherwerb (ggf.
unter Einsatz der Anlauttabel-
le) und Rechtschreibunterricht
(selbstverstandlich von Anfang

Kontakt: www.grundschulverband-bremen.de

an, wie es librigens auch der
aktuelle BW-Bildungsplan
vorschreibt, selbstverstandlich
die Heterogenitat der Kinder
beriicksichtigend, unter Nut-
zung adaquater Methoden) hat
zu Einladungen zu diversen
bildungspolitischen Veranstal-
tungen rund um die IQB-
Ergebnisse der Neuntkldssler
gefuihrt. Am 13. Februar nahm
die Landesvorsitzende an
einer Podiumsdiskussion der
Padagogischen Hochschule
Karlsruhe teil, die an den
Vortrag von Prof. Dr. Petra
Stanat, IQB Berlin, zum Thema
»Sprachliche Kompetenzen am
Ende der 9. Jahrgangsstufe:
Befunde des IQB-Bildungs-
trends 2015 fiir Baden-
Wiirttemberg« anschloss; es
diskutierten Kolleginnen und
Kollegen aus Hochschulen,
Schulen und Landespolitik.
Bei einer Veranstaltung des
Kultusministeriums unter dem
Titel »IQB-Bildungstrend -
Analyse und Folgerungen«

am 18. Februar, bei der nach
einer erneuten Vorstellung
der IQB-Ergebnisse durch Prof.
Dr. Stanat die Eltern-, Lehrer-,
Schiiler- und Wirtschaftsver-
badnde ihre Stellungnahmen
abgeben durften, pladierte
die Landesvorsitzende fiir
einen padagogischen Leis-
tungsbegriff und forderte
eine Erneuerung der baden-
wirttembergischen Lehrer-
fortbildung, nachzulesen auf
der Homepage des Kultus-

de — IQB Bildungspolitische
Veranstaltung).

Neu: Die griin-schwarze
Landesregierung stimmte
einer Gesetzesdanderung zur
Grundschulempfehlung zu.
Sie ist nach wie vor nicht
verbindlich, muss aber ab
Schuljahr 2017/18 bei der
Anmeldung vorgelegt werden,
woraufhin die weiterfiihrende
Schule ein Beratungsgesprach
anbieten kann.

Grundschrift

Gesprache mit Senatorin
und Verbdnden

Die Landesgruppe hat im ver-
gangenen Halbjahr mehrfach
Gesprdche mit der Senatorin
fur Kinder und Bildung,
weiteren Vertreter*innen

der Behorde und anderen
Verbanden (GEW, Zentral-
ElternBeirat, Schiler*innen-
Vertretung, Schulleitungs-
verband und Aktion »Eine
Schule fir alle«) gefiihrt.
Themen waren die Bedin-
gungen fir eine gelingende
Inklusion und den Ganztag,
aber auch die wieder wach-
senden Schulanfangerzahlen
(s. Klemm-Gutachten im
Auftrag des Grundschulver-
bands). Dabei hat die Landes-
gruppe sich nachdrticklich
flr eine bessere Ausstattung

und Personalversorgung der
Grundschulen eingesetzt
und vor allem mehr Unter-
stitzung flr Lehrer*innen
und Schulen gefordert, die
unter erschwerten Bedingun-
gen arbeiten (gestuft nach
Sozialindex). Fiur die Planung
des Doppelhaushalts 2018/19
werden diese Forderungen
im Rahmen des »Bremer
Buindnis fiir Bildung« gemein-
sam mit ZentralElternBeirat,
Gesamtschulervertretung
und anderen Verbanden
auch offentlich an Senat

und Birgerschaft gestellt,
verbunden mit einer Unter-
schriftenaktion iber eine
Online-Petition (zu zeichnen

petition/online/vorfahrt-fuer-
bildung).

Nach mehreren Veranstal-
tungen zur Grundschrift (u.a.
mit einem Vortrag des stellv.
Bundesvorsitzenden Ulrich
Hecker auf der Mitgliederver-
sammlung am 25.10.) hat die
Landesgruppe gemeinsam
mit dem Grundschulreferat
der Behorde fiir das Schuljahr
2017/18 ein Projekt »Bremer
Rechtschreibforscher*innen«
initiiert, fur das die stellv.
Bundesvorsitzende Erika
Brinkmann die begleitende
Fortbildung anbietet.
Kontakt bei Interesse: nikola.
schroth@bildung.bremen.de.

»Arbeitskreis
Berufseinstieg«

Die Landesgruppe plant
einen Arbeitskreis »Berufsein-
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stieg« fiir junge Kolleg*innen
mit regelméaBigen Treffen
zum Austausch von Erfah-
rungen und zur Beratung

bei Problemen. Ein erstes
Treffen fand am 20.3. auf der
Veranstaltung »Startsprung«
des Landesinstituts fur
Schule statt. Bei Interesse er-
halten Berufsanfanger*innen
weitere Informationen tiber
hans.bruegelmann@
grundschulverband.de
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Brandenburg

"

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

Positives Feedback

fiir Fachtagung

»Wom tragen Wissen zum
kompetenten Handeln -
Unterricht lernforderlich ge-
stalten« war die Uberschrift
der diesjahrigen Fachtagung
der Landesgruppe Branden-
burg, die am 24. Marz 2017

in Ludwigsfelde stattfand.

33 Grundschullehrkréfte und
Sonderpadagogen nutzten
den Tag, um Anregungen flr
einen Unterricht zu bekom-
men, der Kindern in ihrer
Unterschiedlichkeit besser
gerecht wird.

Ins Schwarze getroffen - so
kdnnte man das Feedback
der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer zur Fachtagung
auf den Punkt bringen. Ob
fur die Auswahl des Themas,
die angenehme Atmosphare,
den hohen Praxisbezug
sowie die Inhalte und Metho-
den —in allen Bereichen gab
es sehr gute Riickmeldungen
fir den Referenten und das

Organisationsteam. Prof.

Dr. Diethelm Wahl bot den
Lehrkréften ein vielfdltiges
Methodenrepertoire, um
Unterricht lernforderlich

zu gestalten. Nach kurzen
Einfihrungen verbunden
mit aktuellen Befunden der
Bildungs- und Hirnforschung
probierten die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer die
Methoden an Themen wie
z.B. Plattentektonik selbst
aus. Im Mittelpunkt standen
kooperative Lernformen wie
die Murmelrunde, Partner-
interview, Ampel-Methode
und Think-Pair-Share. Das
Lerntempo-Duett war die
anspruchsvollste Methode,
die auf der Ebene der
Lehrkréfte sehr gut gelang,
im Unterricht »trainiert«
werden muss. AuBerdem bot
der Referent einen kompri-
mierten Vortrag, bei dem den
Teilnehmern durch gezielte
Fragen ein hoher Grad an
Aufmerksamkeit abverlangt

Prof. Dr. Wahl ermutigte die Teilnehmerinnen und Teilnehmer,
die Methoden im eigenen Unterricht zeitnah anzuwenden.
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wurde. Das anschlieBende
Partnergesprach bot eine
weitere aktive und vertie-
fende Lerngelegenheit.

Prof. Dr. Wahl ermutigte

die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer, die Methoden im
eigenen Unterricht zeitnah
anzuwenden und sich selbst
kritisch zu reflektieren. Die
Frage, wie aktiv einzelne
Schiilerinnen und Schiiler
im fragend entwickelnden
Unterrichtsgesprach sind,
machte deutlich, dass Kinder
aktivierende Methoden
bendtigen, um Lernzeit
effektiver zu nutzen.

Diese Fachtagung kniipft
erfolgreich an die Schwer-
punkte der letzten Jahre an,
denn der Landesgruppen-
vorstand mochte mit seinen
Angeboten Lehrkréfte in
ihrer taglichen Arbeit
anregen, unterstiitzen und
wertschatzen. Die Tagung
hat Kolleginnen und Kolle-
gen zusammengebracht und

Ins Schwarze getroffen — so das Feedback der Teilnehmerinnen und

Teilnehmer zur Fachtagung.

motiviert. AuBerdem kénnen
die Teilnehmer tber E-Mail
mit Prof. Wahl in Kontakt
bleiben und den fachlichen
Austausch fortsetzen.

Fiir die Landesgruppe:

Denise Sommer

3 Mittwoch,

31. Mai 2017, 15 Uhr
Vorstandssitzung

in Ludwigsfelde

3 Mittwoch,
11. Oktober 2017,

Mitgliederversammlung in
der Stadtteilschule Potsdam



Berlin
Kontakt: Karin Laurenz
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vorstand@gsv-berlin.de, www.gsv-berlin.de

Neue Schulen fiir Berlin
Kurz nach dem Erscheinen
der »Grundschule aktuell«
zum Thema »Rdume zum
Leben und Lernenc traf sich
die von der Senatsverwal-
tung fir Bildung einberu-
fene Facharbeitsgruppe
»Schulraumqualitat« am

23. September 2016 zu einer
Auftaktveranstaltung. Zu
den ca. 30 Mitgliedern der
Arbeitsgruppe zdhlten neben
den Senatsverwaltungen

fur Bildung, Finanzen und
Stadtentwicklung auch
Vertreter_innen der Lehrer-,
Eltern-, Schiler-, Schulleiter-
verbédnde, der Freien Uni-
versitat, Architektenkammer
u.a. sowie eine Vertreterin
der Landesgruppe Berlin
des Grundschulverbandes.
Geleitet wurde die Arbeits-
gruppe von Rainer Schwep-
pe, der durch seine Arbeit
als Stadtschulrat in Miinchen
Uber die noétige fachliche
Erfahrung verfugt. Fir sein
Engagement zur Férderung
der Einrichtung von Ganz-
tagsgrundschulen als Leiter
der Abteilung Schule in der
Gemeinde Herford UGberreich-
te ihm 2006 Horst Bartnitzky
den Politikpreis des Grund-
schulverbandes.

Hintergrund fir die Einrich-
tung der Facharbeitsgruppe
ist ein erwarteter Schiler-
anstieg bis zum Schuljahr
2024/25 um 23 Prozent, das
entspricht ca. 86.000 Schiile-
rinnen und Schiilern mehr als
bisher. Schulplatzkapazitaten
mussen daher dringend aus-
gebaut, bestehende Schulen
erweitert und neue Schulen
gebaut werden.

Ab dem Jahr 2021/22 wer-
den mindestens 23 neue
Grund- und sechs weiter-

fihrende Schulen benétigt.
Flr Schulneubauten sind in
den nachsten zehn Jahren 5
Milliarden Euro vorgesehen.

Das Ziel der Facharbeitsgrup-
pe, moderne padagogische
Standards fur Schulneubau-
ten bis Ende Januar 2017 zu
entwickeln, konnte erreicht
werden. Die Untergruppen
»Padagogik« sowie »Archi-
tektur und Sozialrdaumliche
Offnungc stellten ihre
Ergebnisse am 10. Februar
2017 vor.

Die Empfehlungen liegen

in einem zweibandigen
Abschlussbericht vor. Sie sind
auf der Seite der Senatsver-
waltung fir Bildung, Jugend
und Familie unter diesem
Link zu finden:

schule/bauen-und-sanieren/
neue-schulen/

Ausgangspunkt fiir die
Arbeit und den Einstieg

in die Diskussion war eine
Bildungsreise nach Hamburg
und Miinchen, bei der
moderne Schulgebdude mit
flexibler Raumgestaltung

fiir offene Lernformen und
Ganztagsnutzung besichtigt
wurden.

Das Miinchener Lernhaus-
konzept, welches in grof3en
Schulen kleinere Einheiten
aus mehreren Klassen-,
Team- und Freizeitrdumen
vorsieht, gab der Gruppe
»Pdadagogik« einen Orientie-
rungsrahmen.

Die Facharbeitsgruppe emp-
fiehlt fiir die Grundschule
Compartments, die zu einer
Uberschaubaren Atmosphare
fihren, in der alle Kinder

alle Padagogen kennen und
umgekehrt.

Sie bestehen aus jeweils zwei
Stammgruppenbereichen
mit je drei Stammgruppen
(430 gm pro Stammgruppen-
bereich) und einer Teamzone
fir Padagog_innen. Lern-,
Aufenthalts- und Padagog_
innenbereiche sind dabei
offen gestaltet und gehen
flieBend ineinander Gber.
Fachrdume von 30, 65 und
80 gm fiir Musik und Kunst,
Werken, Naturwissenschaften
sowie Lernwerkstatten und
Therapierdume (Psychomo-
torik, Ergotherapie, Logo-
padie) mit angeschlossenen
Raumen fiir Material, M6bel
und Gerate sowie Bereiche
flr Leitung, Verwaltung,
Kommunikation, Aula und
Mensa wurden eingeplant.
Statt wie bisher 3,5 gm pro
SuS sehen die Empfehlungen
5,2 gm pro SusS vor.

Die neuen Schulbauten
sollen in Modulbauweise mit
vorgefertigten Bauelemen-
ten errichtet werden, um
schneller und ziigiger bauen
zu kénnen. Neben Stein und
Beton sollen auch Glas und
Holz zum Einsatz kommen.
Larmschutz und Beliiftung
missen beriicksichtigt und
zu lange Fluchtwege vermie-
den werden. Bibliotheken
und Mensen sollen flir den
Sozialraum gedffnet werden.
Die Empfehlungen der
Facharbeitsgruppe Schul-
raumqualitat entsprechen
aus Sicht der Landesgruppe
Berlin den Anforderungen
einer inklusiven Ganztags-
schule.

Offen bleibt jedoch die Frage,

wie die Bestandsschulen, die
einen GrofRteil der prognos-
tizierten 86.000 SuS aufneh-
men missen, ausgestattet
werden.
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Fir die Berliner Schulen
wurde ein Sanierungsbedarf
von rund 3,9 Milliarden Euro
festgestellt. Um die Schul-
raumkapazitaten zu erhalten,
sind Sanierungsmaf3nahmen
der Prioritdt 1 von rund 1,6
Milliarden Euro erforderlich.
Darin sind rund 145 Millionen
Euro fur die Schaffung von
Barrierefreiheit enthalten.

Bereits jetzt ist abzusehen,
dass die Sanierung und
Erweiterung von Schulen
nicht in dem vorgegeben
Zeitrahmen erfolgen kann.
Es besteht die Gefahr,

dass bewdhrte schulische
Konzepte aufgrund von
Raummangel entfallen
mussen, weil sich die Unter-
richtsbedingungen erheblich
verschlechtern.

Unsere Forderung ist,

dass die Empfehlungen

der Facharbeitsgruppe
Schulraumquialitat auch

bei Bestandsschulen mit
Sanierungsbedarf Grundlage
der Planung sind. Zusatzlich
missen an allen Schulen
UmbaumafBnahmen, Larm-
schutzmaflnahmen und eine
bessere, der modernen, inklu-
siven Padagogik angepasste
Ausstattung der Innen- und
AuBenrdaume erfolgen.

Fiir die Landesgruppe:

Karin Laurenz
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Hamburg

Vorsitzender: Stefan Kauder, Rautenbergstral3e. 7, 20099 Hamburg
stefan.kauder@gsvhh.de, www.gsvhh.de

Volksbegehren:

GUTE Inklusion

In Hamburg wird die Inklusi-
on seit 2010 flichendeckend
umgesetzt. In allen Grund-
und Stadtteilschulen und
einigen Gymnasien lernen
Schiilerinnen und Schiiler
mit und ohne sonderpad-
agogischen Forderbedarf
oder einer Behinderung
gemeinsam.

Viele Schulen sind dabei,
ihren Unterricht und ihr
Schulleben zu verdndern,
um ein gutes Lernen in der
Inklusion fiir alle Kinder zu
ermdglichen.

Am 23. Januar ging eine
Volksinitiative zur Vorberei-
tung eines Volksbegehrens
an den Start, die aus Eltern,

Nordrhein-Westfalen

Padagogen und Schiilern
besteht. Sie konzentriert
sich bei ihren Forderungen
auf den Aspekt des gemein-
samen Lernens von Schii-
lerinnen und Schilern und
mdchte erreichen, dass die
personellen und raumlichen
Rahmenbedingungen fir die
schulische Inklusion deutlich
verbessert werden.

Sie fordert

* mehr padagogisches Per-
sonal zur Unterstlitzung der
Kinder mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf in den
Bereichen Lernen, Sprache
sowie emotionale und soziale
Entwicklung,

 eine Angleichung der
Versorgung mit therapeu-
tischem und pflegerischem

Personal an die Ausstattung
der speziellen Sonderschu-
len,

« die Beriicksichtigung eines
zusatzlichen Flachenbedarfs
fur Pflege, Therapie, Psycho-
motorik und Gruppenrdaume
im Musterflaichenprogramm
und

o die schrittweise Einfiihrung
der Barrierefreiheit an allen
allgemeinbildenden Schulen.
Personelle, sachliche und
rdumliche Ressourcen sind
eine wesentliche Grundlage
fiir eine gelingende Inklusion
—auch, um in Kollegien und
Elternschaft eine positive
Haltung fiir eine inklusive
Padagogik zu entwickeln. In
Hamburg ist die Grundschule
pro Kopf gerechnet die am

schlechtesten finanzierte
Schulform. Wir wollen
aber, dass die Schule allen
Kindern gerecht werden
kann. Deshalb unterstitzt
die Landesgruppe Hamburg
des Grundschulverbandes
die Forderungen der Volks-
initiative Gute Inklusion an
Hamburger Schulen.

Fiir die Landesgruppe:
Marion Lindner

Vorsitzende: Christiane Mika, Ruhrbogen 30, 45529 Hattingen
www.grundschulverband-nrw.de

Klausurtagung

des Vorstands

Anfang Februar fand die
jahrliche Klausurtagung des
Vorstands der Landesgruppe
statt. Die gemeinsame Arbeit
wurde von zwei Themen
bestimmt — von der Vorbe-
reitung auf den nachsten
Grundschultag und die damit
verbundene Mitglieder-
versammlung und von den
dramatischen Auswirkungen
der Unterbesetzung der
Grundschulen.

Grundschultag /
Mitgliederversammlung
3 Am Samstag,

14. Oktober 2017
laden wir alle Mitglieder und
Interessierten nach Duisburg
in die Vennbruchschule ein.
Dort wird im Plenum und in
Arbeitsgruppen wieder mit-
einander Gber Wege disku-
tiert, wie die Pddagogik der
kindorientierten Grundschule
angesichts des immer groBer
werdenden Drucks gesichert
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und weiterentwickelt
werden kann. Auch diesmal
werden wir einige anregende
Beispiele fur gelingende
Schulreform von unten
vorstellen. Das einleitende
Referat wird Prof. Dr. Markus
Peschel halten, der als Fach-
referent im Bundesvorstand
des Grundschulverbandes
zustandig fir »Lernkulturen«
ist. Sein Vortrag wird sich
auch mit der padagogischen
Seite des Einsatzes neuer
Medien in der Grundschule
und ihrer Rolle bei der
Entwicklung von Lernkultu-
ren beschéftigen. Uber das
Angebot an Arbeitsgruppen
und Anmeldemodalitaten
werden wir in einem der
nachsten Rundbriefe und der
nachsten Ausgabe von GS
aktuell berichten.

Dramatischer Bewerber-
mangel an Grundschulen
Die vielen unbesetzt blei-
benden Lehrerstellen an den
Grundschulen in NRW flihren
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mittlerweile zu erheblichen
Quialitatsverlusten der
padagogischen Arbeit. Ge-
rade angesichts der gro3en
aktuellen Herausforderungen
wie Inklusion und Integration
von Kindern mit keinen

oder geringen Deutsch-
kenntnissen muss dieser
Fehlsteuerung entschieden
entgegengewirkt werden. Es
mangelt den Beschaftigten
an Grundschulen nicht an
guten Ideen, Engagement
und Begeisterung dafiir,

die anstehenden Aufgaben
im Interesse der Kinder zu
meistern. Es fehlen schlicht
die Schultern, auf die die
Belastung verteilt werden
kann! Deshalb erwartet der
Grundschulverband von den
Parteien noch vor den Land-
tagswahlen konkrete Pléne
zur Umsetzung von Mal3nah-
men, die zur Erhéhung der
Attraktivitat des Lehramts

an Grundschulen und zur
Beendigung der chronischen
Unterfinanzierung der

Grundschule notwendig
sind:

o Grundschullehrerinnen
und Grundschullehrer ms-
sen wie ihre Kolleginnen und
Kollegen an weiterfiihrenden
Schulen nach A 13 besoldet
werden.

o Fiir Grundschullehrerinnen
und Grundschullehrer mis-
sen wie fir ihre Kolleginnen
und Kollegen an den weiter-
fihrenden Schulen besser
besoldete Funktionsstellen
fiir besondere Aufgaben
eingerichtet werden.

o Die Arbeitszeit der
Grundschullehrerinnen und
Grundschullehrer muss an
die tatsachliche Arbeitsbelas-
tung angepasst werden.

Fiir die Landesgruppe:

Beate Schweitzer
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Kontakt: www.gsv-nds.de

Anhorung im Kultus-
ausschuss zur Weiter-
entwicklung der
inklusiven Schule

Am 20. Januar fand im Kul-
tusausschuss eine offentliche
Anhérung zur Weiterentwick-
lung der inklusiven Schule

in Niedersachsen statt. Die
Fraktionen der SPD und
Buindnis 60/Die Griinen leg-
ten ihr Rahmenkonzept vor;
die Fraktionen der CDU und
die FDP stellten insgesamt
drei Antrdge zum Thema.

In der Stellungnahme des
Grundschulverbandes zu den
vorgelegten Papieren finden
sich folgende Schwerpunkte:
o Wir begriBen grundsatz-
lich das Auslaufen der Forder-
schulen Lernen, Emotionale
und soziale Entwicklung
sowie Sprache und daraus
folgernd die Aufhebung
einer teuren Doppelstruktur.
Es muss jedoch auch die
inklusive Beschulung aller
Kinder, also auch mit den
Forderschwerpunkten
korperliche und motorische
Entwicklung sowie geistige
Entwicklung in den Fokus
riicken.

« Wir weisen darauf hin,
dass alle Schulen inklusive
Schulen sind. Daher erwarten

wir eine systembezogene
Zuweisung von Ressourcen
an allen konzeptionell
inklusiv arbeitenden Schulen.
Rahmenbedingungen mis-
sen geklart werden. Gleich-
zeitig soll das Verfahren zur
Feststellung des sonderpa-
dagogischen Férderbedarfs
entfallen.

« Wir fordern die Einstel-
lung bzw. Versetzung von
Forderschullehrkraften an
Regelschulen.

e Wirwiinschen uns eine
gemeinsame Beschulung
aller Kinder. Dabei beziehen
wir uns ausdriicklich auf das
gemeinsame Lernen aller
Kinder eines Jahrganges
sowie auf das langere
gemeinsame Lernen min-
destens bis zur sechsten
Jahrgangsstufe.
Gleichzeitig lehnen wir den
Antrag der Fraktion der FDP,
die EinfUhrung der inklusiven
Schule auf das Schuljahr
2026/2027 zu verschieben,
ab.

Online-Befragung

Bei der Auswertung der
Online-Studie zur Arbeitsbe-
lastung von Lehrkraften hat
das Kultusministerium sich
mit der Entlastung von Schul-

leitungen an Grundschulen
und kleinen Schulen beschaf-
tigt. Erste Schritte liegen
darin, die Vertragsgestaltung
beziiglich der Einstellung von
Padagogischen Mitarbeitern
und Mitarbeiterinnen sowohl
fir den Vormittag als auch im
Ganztag an die Landesschul-
behorde zurlickzugeben.
Zudem ist die verbindlich
geplante Nutzung des
Schulgirokontos ausgesetzt
und wird durch ein freiwil-
liges Angebot ersetzt. GEW
und Grundschulverband
begriiBten in einer gemein-
samen Presseerklarung mit
Ministerin Heiligenstadt
diese Schritte; der Grund-
schulverband forderte
jedoch weitere Entlastungen
auch fur Grundschullehr-
kréfte sowie eine bessere
Besoldung.

Gemeinsam unterwegs
im Grundschulverband
Auf Einladung der Landes-
gruppe Niedersachsen fand
am 7. Marz 2017 in Bremen
ein Treffen der Netzwerk-
Schulen »Gemeinsam
unterwegs im Grundschul-
verband« statt. Nach einem
ersten Kennenlernen stellte
jede Schule kurz ihr Profil

vor und legte Arbeitsschwer-
punkte dar. Schnell wurde
deutlich, dass es unter den
Schulen viele Gemeinsam-
keiten gibt und weitere
Treffen zum Zwecke des
gemeinsamen Austausches
als wiinschenswert erachtet
wurden.

Als Arbeits- bzw. Fortbil-
dungsschwerpunkte kons-
tatierten die anwesenden
Schulen eine vertiefende
Auseinandersetzung mit

der Grundschrift sowie die
Weiterentwicklung des
jahrgangsiibergreifenden
Lernens in der Eingangsstufe.
Die Treffen sollen in einem
halbjahrlichen Turnus
durchgefiihrt werden, Giber
den nachsten Termin werden
Sie in der ndchsten Ausgabe
der Grundschule aktuell

und auf der Homepage

Ebenso kdnnen Sie einen
ausfihrlichen Bericht Gber
das Treffen in Bremen lesen.
Wir freuen uns schon jetzt
auf weitere interessierte
Schulen und Mitglieder des
Grundschulverbandes.

Fiir die Landesgruppe:
Eva-Maria Osterhues-Bruns

Jetzt online: Unsere neu gestaltete Homepage

www.grundschulverband.de
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Rheinland-Pfalz
Kontakt: info@grundschulverband.rlp.de
www.grundschulverband-rlp.de

Grundschultag 2017

Am 22. Februar fand der
Grundschultag »Das Ler-
nen der Kinder im Blick«

an der Woogbachschule

in Speyer statt. Etwa 100
Teilnehmer*innen machten
sich auf den Weg, um sich
praxisnah fortzubilden.

Das Spektrum der Workshops
am Vormittag reichte von
individuellem Rechtschreib-
unterricht bis zum Umgang
mit dem Whiteboard,

von kleinen Spielen im
Sportunterricht bis zur
Verbindung von Kunst und

Sprache, von der Erstellung
eines Lapbooks bis zum
spielerischen Mathematik-
unterricht, von Kindern mit
Autismus-Spektrum-Stérung
bis hin zur Atelierarbeit und
mehr. Grundschulen sind
Orte der Vielfalt und stellen
Grundschullehrkréafte taglich

vor neue Herausforderungen.

Diese gilt es taglich neu
anzunehmen und dabei

das Lernen der Kinder im
Blick zu behalten. Die
Landesgruppe ist sich dieser
Herausforderungen bewusst
und stellte deshalb ein

vielfaltiges Angebot in Form
von Workshops zusammen.
Die Riickmeldungen der
Teilnehmer*innen waren
positiv und bestarkten die
Landesgruppe, am Konzept
mit mehreren Workshop-
runden festzuhalten.

Am Nachmittag hielt Prof.
Dr. Rosemarie Tracy von

der Universitdt Mannheim
einen lebhaften und mitrei-
Benden Vortrag zum Thema
»Sprachliche Kompetenzen
kompetent erwerben«. Es
gelang Prof. Dr. Tracy, die
Zuhorerschaft mitzunehmen

und fiir die Hirden des
Spracherwerbs von Kindern
mit Mehrsprachigkeit zu
sensibilisieren.

Die Landesgruppe sendet ein
herzliches Dankeschén an
alle Workshopleitungen, die
Menschen, die im Hinter-
grund gewirkt haben, und
an Prof. Dr. Tracy: »Thank you
very dreck.«

Fiir die Landesgruppe:

Heike Neugebauer und

Priska Ruf
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Kontakt: Thekla Mayerhofer, Hafenstr. 44, 06108 Halle/Saale

N thekla.mayerhofer@paedagogik.uni-halle.de, www.gsv-Isa.de

25 Jahre Grundschul-
verband in Sachsen-Anhalt
Im Herbst 2017 jahrt sich zum
25. Mal die Griindung unserer
Landesgruppe Sachsen-
Anhalt im Grundschulver-
band. Auf Initiative des
Bundesvorstandes vernetz-
ten sich 1992 unter dem Dach
des damaligen Arbeitskreises
Grundschule e.V. LehrerIn-
nen im neuen Bundesland,
denen eine veranderte
Grundschule als kindge-
rechter Ort des Lebens und
Lernens am Herzen lag. Fur
Sachsen-Anhalt stand die
Landesgruppe Niedersach-
sen Pate. Im September

1992 trafen sich im Haus des
Lehrers unter Federfiihrung
von Erika Brinkmann und
Lilly Roffmann interessierte
Lehrerinnen aus Sachsen-
Anhalt. Flr den ersten
Vorstand kandidierten Petra
Uhlig (Vorsitzende bis 2015!),
Gisela Schmidt, Karin Raulf,
Karin Brenner, Volker Glatz
und Kristina Heil. Uber die
Jahre wechselten die Beset-
zungen des Vorstands. Vielen
Dank allen fiir das wertvolle
Engagement.
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Die Zeiten haben sich seit
1992 gedndert, die Themen
und Formate der Grundschul-
verbandsarbeit sind doch
relativ ahnlich geblieben.
Schon 1996 stand der erste
Grundschultag des Landes
unter dem Motto »Leistung
der Kinder - Leistung der
Schule«, und wenn 1999 im
Landesgruppenbericht zu
lesen war: »Es ist noch nicht
ausreichend gelungen, Leh-
rerinnen und Lehrer sowie
Eltern den >Bericht tiber das
Arbeits- und Sozialverhalten
und Uber die Leistungencals
padagogische Chance fir
eine kindgerechte Leistungs-
bewertung zu vermittelng, so
missen wir heute konstatie-
ren, dass es auf diesem Feld
wohl noch immer Hand-
lungsbedarf gibt. Weitere
Grundschultage 2000, 2009,
2011, 2013, 2015 und jiingst
am 22. April 2017 folgten,
auch Fachtage, Anhoérungen
im Landtag, Stellungnahmen
zu bildungspolitischen
Reformprojekten etc.
Schulische Organisationsfor-
men wie die Grundschule mit
zuerst festen (2000), spater
verlasslichen Offnungszeiten

(2002), die flexible Schulein-
gangsphase (2006) und der
inklusive Unterricht wurden
von unserer Landesgruppe
kritisch-konstruktiv begleitet.
Mit ehemals Dr. Bernd Kiister
und Dr. Karin Greve heute
waren und sind die zustan-
digen Referatsleiterlnnen

im Ministerium immer auch
Mitglieder unseres Verbandes
und damit als Ansprechpart-
ner fr uns verflgbar.

Durch die Arbeit ziehen

sich wie eine Leitlinie eine
reformpadagogische Grund-
haltung und das Ideal einer
individualisierten Lernkultur,
die sich im Rahmen eines
pragmatischen Verstandnis-
ses der Moglichkeiten realer
Schulentwicklungen konkre-
tisieren. In den letzten Jahren
ist unsere Landesgruppe
wieder jinger geworden,
neue Kolleglnnen - insbeson-
dere Studierende - stof3en
hinzu und werden aktiv;
unterstiitzt auch durch das
seit einiger Zeit eingefiihrte
und zunehmend stérker
nachgefragte Format der
»offenen Vorstandssitzungg,
zu der alle Mitglieder sehr
herzlich eingeladen sind. So

bleibt unsere Landesgruppe
klein, aber nicht kleiner

und im Ganzen ein ausge-
sprochen engagierter und
streitbarer Kreis.

Die Themen der néchsten
Jahre sind die Themen des
Anfangs: Integration/Inklusi-
on, Leistungsdokumentation
und -bewertung etc. Neue
Themen kommen hinzu:
Lehrermangel, Lehrerbil-
dung - unbedingt muss die
universitare Lehrerbildung
starker auf die kapazitaren
und konzeptionellen
Bedarfsveranderungen im
Land reagieren. Bei all den
Diskussionen um Administra-
tion und Organisation fragen
wir uns immer wieder: Was
wird aus den padagogischen
Anspriichen, was aus dem
Kerngeschaft Unterricht? Die
kommenden Jahre werden
es zeigen, und es werden
sicherlich keine leichteren
werden.

Fiir die Landesgruppe:

Gisela Schmidt, Petra Uhlig
und Michael Ritter
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Kontakt: Claudia Trobitz

Quereinsteiger

an Grundschulen

Seit Beginn des neuen
Schuljahres 2016/2017

wird eine massive Zahl von
Quereinsteigern an Sachsens
Grundschulen beschéftigt.
Denn es fehlt an einer ausrei-
chenden und auch zukiinftig
bedarfsdeckenden Zahl an
Lehrern. Sachsen hat in den
letzten Jahren versaumt,
junge Absolventen einzu-
stellen und diesen Anreize
zu bieten. Die Folge ist nun,
wie die Sachsische Zeitung
vom 21.10.2016 schreibt, dass
jeder zweite neu einge-
stellte Lehrer im Schuljahr

2016/2017 Seiteneinsteiger
sei. Wie es weiter heif3t, hat
Sachsen mit 45% bundesweit
die hochste Quote an Quer-
einsteigern. Schwierigkeiten
fiir die Bildung bestehen
darin, dass den Seitenein-
steigern die notwendige
Professionalitdt und Unter-
richtsqualitat fehlen, da diese
verschiedenartige berufliche
Qualifikationen haben.

Die neuen Lehrer wurden
sofort in den Schuldienst
geschickt, oftmals mit dem
vollen Beschaftigungs-
umfang von 28 Unterrichts-
stunden an Grundschulen.
Viele von ihnen bekamen in

*&* Thiiringen
% ¥, Vorsitzende: Steffi Jinemann

* SJuenemannStS@web.de

den Sommerferien erst eine
Woche vor Schulbeginn ihre
Zusage. Die Quereinsteiger
ibernehmen Klassenleitun-
gen und werden teilweise
von Mentoren an ihren
Schulen ausgebildet, welche
selbst noch im Referendariat
stecken. Parallel zum Unter-
richtsgeschaft wurde laut
Kultusministerium begon-
nen, eine Ausbildung fir die
neuen Kollegen in Form einer
einheitlichen Fortbildungs-
mafBnahme zu schaffen. Die
sachsische GEW, Elternver-
bande und auch wir fordern,
dass die Seiteneinsteiger in
mehrere Monate dauernden

Qualifizierungsprogrammen
ausgebildet werden missen,
um dann erst in die Klassen
gehen zu kénnen.

Kuinftig werden wir als
Landesgruppe im Austausch
mit der sachsischen GEW an
dieser eklatanten Situation in
der sdchsischen Bildungspo-
litik dran bleiben und diese
publik machen.

Fiir die Landesgruppe:
Stefanie Schréter

Kollegiale Zusammen-
arbeit als gewinn-
bringende Moglichkeit

Als Lehrerin oder Lehrer
sieht man sich sowohl in der
eigenen Schulgemeinschaft
als auch UGber diese hinaus
(beispielsweise im Rahmen
von Fortbildungen) mit
Kolleginnen und Kollegen
konfrontiert. Mochte man
Gegensatze kontrastieren,
konnte man behaupten, dass
es Schulgemeinschaften gibt,
in denen die Zusammen-
arbeit im Kollegium selbst-
verstandlicher erscheint als
in anderen. Unterschiede

in der Kooperation zeigen
sich dabei unter anderem in
einzelnen Steuergruppen,
Arbeitsgemeinschaften oder
anderen Mdéglichkeiten der
Zusammenarbeit. Diese Ko-
operationen werden oftmals
im ohnehin anspruchsvollen
und umfassenden Schulalltag
als zusatzliche Aufgabe in-
terpretiert. Nachmittdgliche

Konferenzen oder Abspra-
chen gehen schlief3lich meist
mit zusatzlicher Zeit einher,
die neben anderen beruf-
lichen und auch privaten
Verpflichtungen erst einmal
aufgebracht werden muss.
Beispielhaft kann Inklusion
als Aufgabe von Lehrerinnen
und Lehrern aufgefiihrt
werden, die sie im ohnehin
vielfaltigen Schulalltag

vor einige — oftmals auch
gdnzlich neue und damit
unbekannte - Herausforde-
rungen stellt. Jedes einzelne
Kind individuell zu férdern
und zu fordern verlangt
dabei neben Fachkenntnis
unter anderem auch ent-
sprechende Haltungen und
Handlungskompetenz von
jeder einzelnen Lehrkraft.
Die Zusammenarbeit sowohl
mit Lehrpersonen der Schule
als auch mit ausgewiesenem
Fachpersonal (beispielsweise
aus dem Bereich der Forder-
padagogik) scheint im

Hinblick darauf unabldssig.
Das Zusammenspiel von
Akteurinnen und Akteu-

ren —insbesondere auch
vermeintlich verschiedener
Professionen — kann in die-
sem Zusammenhang nicht
nur dazu beitragen, dass
Schilerinnen und Schiiler in
umfassender Weise gefordert
und gefordert werden kon-
nen. Die Kooperation tragt
nach Meinung derjenigen,
die diese Zusammenarbeit
bereits aktiv nutzen, neben
der erlebten Unterstiitzung
zugleich zur personlichen
Entwicklung der eigenen
Person bei. Indem Aufgaben
gemeinsam oder auch ar-
beitsteilig bewaltigt werden,
wird gleichzeitig Entlastung
sowie die professionelle
Gemeinschaft und Weiter-
bildung jeder bzw. jedes
Einzelnen befordert.

Sich dabei von der Schiiler-
schaft inspirieren zu lassen,
kdnnte tberzeugen. In
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der Klassengemeinschaft
werden Zustandigkeiten
(z.B. Tafeldienst) bereits
selbstverstandlich eingesetzt
und konstruktiv genutzt.
Einerseits als padagogisches
Mittel, um Verantwortung
zu Ubertragen, an der das
Kind wachsen und sich als
nitzliches Mitglied der
Gemeinschaft verstehen
kann. Andererseits aber auch,
um Einzelne zu entlasten.

Es gilt somit fiir Lehrerinnen
und Lehrer, jene nutzbrin-
genden, zielfiihrenden und
inspirierenden Kooperatio-
nen im Alltag von Lehrper-
sonen stdrker zu nutzen und
auch auszubauen. Nicht nur
im Sinne der anvertrauten
Schilerinnen und Schiler,
sondern auch mit Blick auf
die eigene Person.

Fiir die Landesgruppe:

Dr. Madlen Protzel
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Versandadresse

Herbsttagung des Grundschulverbandes

10./11. November 2017 | nLebens- und Lernzeit in der Schule«
Vom Zeitdruck zum bedeutungsvollen Umgang mit Zeit

Veranstaltungsort: Laborschule Bielefeld

Hospitationsmadglichkeiten | Vortrag zum Tagungsthema | Die Laborschule Bielefeld und weitere Bielefelder Schulen
Abendgesprach zur/uber Zeit | Arbeitsgruppen zu »Zeit in der bieten am Freitagvormittag Hospitationen an. Nutzen Sie die
Schule« mit dem Blick auf Kinder, Eltern, Mitarbeiter/-innen Gelegenbheit, verschiedene padagogische Konzepte zu erleben
und die Schulorganisation | Gesprache und Austausch | und Uber Erfahrungen zu diskutieren. Eine Anmeldung dazu ist
Ausstellung: z. B. Blicherausstellung »Zeit in Kinderblichern« erforderlich.

Tagungsverlauf
13:30 — 14:30 Uhr Schulfiihrung durch die Bielefelder
Laborschule fiir angemeldete Teilnehmer/-innen

Freitag, 10.11.2017, 15:00 bis 22:00 Uhr

Hauptvortrag zum Thema der Tagung:
Prof. Dr. Jorg Ramseger, Berlin

Sechs Diskussionsrunden zu Leitfragen
aus dem Impulsvortrag

Neun Arbeitsgruppen zu den Bereichen
Kinder | Eltern | Mitarbeiter/-innen | Schulorganisation

Abendessen

Gedanken zur Zeit

Ein Abendgesprach mit Annemarie von der Groeben
Samstag, 11.11.2017, 9:00 bis 14:00 Uhr

Ausstellungs- und Thementische
Prasentation und Austausch in lockerer Atmosphare

Wiederholung der AGs

September 2016 November 2016

Imbiss
Abschlussvortrag und Abschied

Mehr Zeit zum Lernen und Leben: Merk-Wiirdiges
Ulrich Hecker, Maresi Lassek

Ort
Laborschule Bielefeld, Universitatsstr. 21, 33615 Bielefeld

Zielgruppe
Grundschullehrer/-innen, Erzieher/-innen, Schulleiter/-innen,
Studierende, Elternvertreter/-innen, Fortbildner/-innen

Tagungsbeitrag
99 Euro fiir Mitglieder des GSV, furr Nichtmitglieder: 135 Euro
(inkl. Verpflegung wihrend der Veranstaltung, ohne Ubernachtung)

Anmeldung
Die Teilnehmerzahl ist begrenzt. Anmeldeschluss ist der 1.9.2017.
Programm, Anmeldung und weitere Informationen unter:

WWW.

------ ) grundschulverband.de

Die nachsten

} grundschule-aktuell.info

Themen

I Heft 139 | September 2017

Lernen im Dialog

I Heft 140 | November 2017

Zeit(en) zum Lernen

und Leben

I Heft 141 | Februar 2018

Ganztag §
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