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Sprache und Bildung

Mit diesen Begriffen spielt unser Titel. Unser Heft greift
ein brennendes Thema von Bildungspolitik, Schul- und
Unterrichtsentwicklung auf. Die Quintessenz hat Marion
Gutzmann in ihrem einleitenden Beitrag auf den Punkt
gebracht: »Je friher die Ausbildung und Forderung
sprachlicher Kompetenzen in den Blick genommen wird
und gemeinsam von Eltern, Erzieherinnen und Erziehern
sowie Lehrkraften unterstiitzt wird, desto besser gelin-
gen Kindern auch Ubergénge innerhalb ihrer (sprachli-
chen) Lern- bzw. Bildungsbiografie.« > S.3

Mehrsprachigkeit wertschatzen

... und foérdern - das verlangt schon die Kultusminister-
konferenz in ihren »Standards fiir die Primarstufe«. Stefan
Jeuk begriindet vier Sdulen eines sprachsensiblen inter-
kulturellen Deutschunterrichts und erldautert Folgerun-
gen fir die Unterrichtspraxis. > S.6

»Scaffolding«

Gewiss ein sperriger Begriff, jedoch ein wichtiges Prinzip.
Kinder aus bildungsfernen Familien aber, egal ob ein-
oder mehrsprachig, auBern sich in vielen Situationen in
Einwortsatzen oder mit fixen Formulierungen. Fir ihre
aktive Sprachentwicklung brauchen sie fordernde Aufga-
benstellungen, in denen Formulierungen und Strukturen
der AuBerungen vorgegeben sind (sogenanntes »Scaffol-
ding«). Britta Juska-Bacher und Claudio Nodari erlautern
das Konzept, begriinden »Textkompetenz« als sprachli-
che Voraussetzung fiir den Schulerfolg und machen sie
mit drei anregenden Beispielen plastisch. > S.9
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Wenn Schulen zu »Worterfabriken« werden

- dann ware erreicht, was Horizont samtlicher Bei-
trdge dieses Heftes ist. »Die groBe Worterfabrik« ist
ein wunderbares Bilderbuch, mit dem die Berliner
Allegro-Grundschule eine ideenreiche Projektwoche
gestaltet hat. Ihr Beispiel und die anderen in unse-
rem Praxisteil versammelten Anregungen und Ide-
en zeigen, wie Sprachférderung gelingen kann und
wie Kinder ernst genommen und mitgenommen
werden auf ihrem Weg zur Bildungssprache. » S. 20

Man sollte alle Tage wenigstens ein

Dank

Der Allegro-Grundschule in Berlin danke ich fiir die
vielen schénen Fotos, die beim Projekt »Worterfabrik«
und mit dem »roten Lesesofa« entstanden sind. Foto-
grafiert hat die Schulleiterin, Bianka Flemig. Auch unser
Titelbild kommt von der Allegro-Schule.

Marion Gutzmann hat am Zustandekommen dieses
Heftes liberaus engagiert und ideenreich mitgearbei-
tet, hat den Kontakt zu den Autorinnen und Autoren
hergestellt und sie zu Beitragen angeregt. Herzlichen
Dank dafiir!

»Philosophie des aufrechten Gangs«

. ein schoner Titel fiir eine »Streit-
schrift fiir eine neue Schule«, wie der
Soziologe Oskar Negt sein neues Buch
nennt. Negt hat sich in seinen Verof-
fentlichungen und in seiner Berufspra-
xis immer wieder mit Schule und Bil-
dung beschiftigt. Und sein Buch zeigt:
Er hat sehr gute Ideen und niitzliche
Argumente.

Wer von »Kindern als dem Humankapital unserer Zukunft«
spricht und schulische Leistungen nach betriebswirtschaft-
lichen Kriterien messen will, dem geht es vor allem um das
»Fitmachen« fiir zukiinftige Arbeitsprozesse. Solche Bil-
dungspolitik muss nach Codierung und Normierung von
abprifbarem Wissen streben. Doch Schule miisste nach ei-
genen Gesetzmafligkeiten ablaufen. Oskar Negt: »Das gilt
zentral fiir jene gesellschaftlichen Bereiche, in denen es nicht
in erster Linie darum geht, Waren zu produzieren, Geld und
Giiter umzuschlagen, freundlich Serviceleistungen anzubieten,
sondern um Grundausstattungen der Personlichkeitsbildung,
um Erziehung, Lernen, Entwicklung von Unterscheidungsver-
maogen und kritischer Urteilskraft. Die betriebswirtschaftlichen
Rationalisierer sind auch hier am Werk, und die Just-in-time-
Ideologen sind entschlossen, Lagerbestinde, die noch fiir jede
Personlichkeitsbildung zentrale Bedeutung haben, zu entriim-
peln< und die Menschen an die schnellen Wege der Kommu-
nikationstechnologien anzuschlieffen, um Lern- und Anwen-
dungszeiten des Wissens komplett zu 6konomisieren.«

Und darin ist allzu oft kaum noch etwas dessen erkennbar,
was wir mit »Bildung« meinen. Bildung hat immer damit zu
tun, dass Menschen sich in der Welt orientieren miissen, und
dass solche Orientierungsarbeit sicher nicht nur auf Fakten-
wissen beruhen kann.

Negt schliefit an Humboldts Bildungsbegriff an. Das ist
nicht neu und theoretisch nicht tiberraschend. Doch klingt
es heutzutage fast revolutiondr. Denn jeder Gedanke an Bil-
dung in diesem Sinne scheint fast vollstindig aus den schul-
politischen Diskussionen und den schulischen Wirklichkei-
ten verschwunden.

»Wer jedoch eine Schule oder eine Universitit nach Regeln
der Betriebswirtschaft gestalten will, hat einen bestimmten
Menschentypus im Auge, den David Riesman treffend als au-
fengeleitet kennzeichnete: den flexiblen, allseitig verfiigbaren
Menschen, anpassungsfihig, als Trabant um die Sonne des
Kapitals kreisend. Erinnerungs- und Utopiefihigkeit wiren
fiir ihn ebenso iiberfliissiger Ballast wie innere Reserven und
Menschen, die eigensinnige Wege beschreiten.«

Oskar Negt ist am 1. August 80 Jahre alt geworden. Wer
noch nichts oder lange schon nichts mehr von diesem eigen-
sinnigen Denker gelesen hat, dem sei diese »Philosophie des
aufrechten Ganges« sehr empfohlen. Es sind kluge und er-
fahrungsgesittigte Ideen und Argumente zu entdecken — ge-
gen die Bildungs-Misere und fiir eine neue Schule, die Kin-
der und Jugendliche heute so dringend brauchen.

Ulrich Hecker
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Tagebuch

Inklusion: Nicht locker lassen!

Ulla Widmer-Rockstroh

Wir miissen unermiidlich sein - die inklusive
Schule ist ein menschenrechtlicher Auftrag

Vor kurzem erschien in unserer Grundschulverbands-
Reihe >Beitrdge zur Reform der Grundschule« Band 138:
Gemeinsam unterwegs zur inklusiven Schule. Nach stén-
digen Beitridgen zum Thema >Inklusion« in unserer Zeit-
schrift nun sogar ein Buch. Uberstrapazieren wir dieses
Thema nicht allmdhlich?

Nein, natiirlich nicht. Wir miissen immerzu tberprii-
fen, ob und wie in der Bundesrepublik Deutschland das
von Bundestag und Regierung beschlossene Ziel eines in-
klusiven Bildungssystems realisiert wird, ob und wie die-
ser Entwicklungsprozess gelebt und befordert wird. Wir
missen zum kritischen gesellschaftlichen Diskurs beitra-
gen, Zielvorstellungen und Mafinahmen immer wieder
reflektieren. Wir miissen Skeptiker oder >Schwarzmaler«
durch gute Entwicklungsbeispiele iiberzeugen, die inklusi-
ve Schule zu wollen und ihre Entwicklung zu unterstiitzen.
Und die PadagoglInnen, Eltern und alle Akteure, die schon
»unterwegs« sind, brauchen immer wieder Anregungen
und Bestdrkung.

Diese Aufgaben will durch vielféltige Beitrage auch das
neue Buch des Grundschulverbandes erfiillen.

Die stindige Auseinandersetzung bedeutet auch Kon-
frontationen und Konflikte. Wir kénnen nicht hinneh-
men, dass Landerparlamente und -regierungen notwendi-
ge Schulgesetzanderungen verweigern oder verschleppen,
Kultusbehorden halbherzige Inklusionskonzepte schrei-
ben und damit aussondernde Strukturen weiterhin und
sogar langfristig ermoglichen, wir kénnen weder die Ver-
zOgerung verbesserter personeller und materieller Rah-
menbedingungen und erst recht nicht ihre Einschrankun-
gen akzeptieren noch dass PadagogInnen sich inklusiver
Praxis verweigern.

Es ist durchaus bemerkenswert, dass sich integrative
Praxis sehr verbreitert hat und sich inklusive >Schulinseln«
entwickeln, dass viele inklusionsférdernde Initiativen ent-
stehen. Aber das befriedigt nicht, zumal es nicht um >mehr
Integration« geht, sondern um einen umfassenden Struk-
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turwandel im Bildungssystem, um dem Menschenrechts-
anspruch der Inklusion zu geniigen.

»Erfolge« miissen zum Teil kritisch hinterfragt werden:
Konnen wir uns iiber erhdhte >Inklusionsquoten« in allge-
meinen Schulen freuen, wenn gleichzeitig die Anzahl der
Schiilerinnen in den Sonderschulen - in allen Bundesldn-
dern - kaum sinkt? Es ist verdachtig, wenn in allgemei-
nen Schulen immer mehr Kindern >sonderpadagogischer
Forderbedarf attestiert wird — denn fiir diese Kinder wer-
den Fordermittel erwartet. Es gibt noch viel zu wenig Be-
reitschaft sowohl von politisch Verantwortlichen als auch
vonseiten der Sonderschulen selbst, diese mit der allgemei-
nen Schule zu einem neuen System zu entwickeln.

Wir kénnen auch nicht mit der grundsitzlich begrii-
Benswerten Zuweisung von sichlichen und personellen
Grundausstattungen - zur besseren Forderung aller Kin-
der und zur Vermeidung von Etikettierung durch Feststel-
lungsverfahren - zufrieden sein, wenn diese im Vergleich
zu fritheren Fordermitteln reduziert werden, ungeniigend
und unzuverléssig sind.

Ganztagsschulen, ein wesentliches Element eines inklu-
siven Bildungssystems und von einer zunehmenden Zahl
von Eltern fiir ihre Kinder gewiinscht, stehen noch in kei-
nem Bundesland ausreichend zur Verfiigung, trotz in der
Tat erheblicher Investitionen in diesem Bereich in den letz-
ten Jahren. Aber wenn der Ausbau so langsam weitergeht
wie bisher, wird es noch mindestens ein Jahrzehnt dauern,
bis der Bedarf gedeckt ist.

Eine Ministerprasidentin verteidigte kiirzlich in ei-
nem ausfithrlichen Beitrag in der ZEIT unser herkomm-
liches Bildungssystem, verharrte wesentlich im Integrati-
onsdenken, bediente sich bei der Bewertung der Ausein-
andersetzung fiir ein inklusives Bildungssystem wieder
des Ideologie-Vorwurfs, und sah »Grenzen« der Inklusi-
on. Sie bestirkte damit eher Skeptiker und Bremser, an-
statt Fortschritte zu befliigeln. Allerdings meinte sie doch
abschliefSend, Politik »muss von Inklusion tiberzeugen ...
am besten mit eigenen guten Beispielen«. Um die Unter-
stiitzung der guten Inklusionsbeispiele in unseren allge-
meinen Schulen und ihrer Ausbreitung bitten wir sie aller-
dings fiir ihr Bundesland! Und in diesem Sinne alle poli-
tisch Verantwortlichen fiir ihre Lander.

ﬂ, Ug;;;AAgQ-f:¥EQDC&A$AF4f3h\

Ulla Widmer-Rockstroh
Grundschullehrerin i.R.,
Referentin fiir inklusive Schule im Grundschulverband



Marion Gutzmann

Thema: Sprachbildung - Bildungssprache

Sprachbildung - mehr als Sprach-
forderung bzw. Sprachtraining
Gib ein jedem Ding sein Wort ...

Wie schwer und miihsam es ist, Sprache fiir alles, was uns umgibt, zu finden,
kann jeder nachvollziehen, der sich dem Erlernen einer Fremdsprache so ganz
nebenbei schon einmal widmen durfte. Diejenigen wissen auch darum, wie
mithsam und manchmal auch verzweifelt nach Worten gesucht wird, wenn eine
Sache zwar verstanden worden ist, die Worte aber in der fremden Sprache noch
fehlen und man sich mitteilen mochte. Wie mutig sind da gerade Kinder, die
meist eher als wir bereit sind, mit Sprache und Worten zu experimentieren. Ob
beim Erstspracherwerb oder beim Erlernen der Zweitsprache - Sprachproduk-
tionen wie »Blume ist Kind von Wiese« sind ebenso einmalig wie z. B. die nach-
driickliche Freude daran, wie funktional Sprache sein kann, wenn Kinder z.B.
die pragmatische Funktion eines Wortes wie »Nochmal« entdeckt haben ...

n den letzten 10 bis 15 Jahren haben
I zahlreiche Programme und Kon-

zepte wie SINUS, FérMig, ProLesen
oder ganz aktuell auch BiSS auf die He-
rausforderung der Forderung von Lese-
kompetenz und (bildungs-)sprachlicher
Handlungskompetenz von Kindern und
Jugendlichen reagiert. Unumstritten
ist, dass sprachliche Kompetenzen eine
grundlegende Voraussetzung fiir Schul-
erfolg darstellen. In der Familie, im Kita-
Alltag und in der Schule findet sprach-
liches Lernen im Wesentlichen durch
sprachliches Handeln statt. Ob mit
Worten, Blicken, Mimik, Berithrungen
— alle Kinder méchten kommunizieren
und benétigen dabei sprachliche Anre-

Marion Gutzmann

war 35 Jahre Grundschullehrerin in
Brandenburg und ist Referentin fur
Sprachférderung und Deutsch als
Zweitsprache am Landesinstitut fur
Schule und Medien (LISUM) Berlin-
Brandenburg und Mitglied im Bundes-
vorstand des Grundschulverbands.

gung in ihrer Umgebung und durch die

Erwachsenen. Je frither die Ausbildung

und Forderung sprachlicher Kompeten-

zen in den Blick genommen wird und
gemeinsam von Eltern, Erzieherinnen
und Erziehern sowie Lehrkréften unter-
stiitzt wird, desto besser gelingen Kin-
dern auch Uberginge innerhalb ihrer

(sprachlichen) Lern- bzw. Bildungsbio-

grafie. Und auch das ist nicht neu: Fiir

eine umfassende Sprachbildung in der

Schule geniigt der Deutschunterricht

allein nicht mehr, Sprachbildung ist

Aufgabe aller Facher und aller an Schule

Beteiligten geworden und stellt eine bis-

her noch nicht ausreichend genutzte

Ressource dar. Hier stellen sich Fragen

wie z.B.:

— Welche Sprachkompetenzen sind not-
wendig fiir Bildungserfolg?

— Wie werden alle Beteiligten fiir die
Herausforderungen der Bildungs-
sprache sensibilisiert und nehmen ihre
gemeinsame Verantwortung wahr?

Grundschule aktuell widmet sich in die-
sem Heft mit dem Thema »Sprachbil-
dung - Bildungssprache« der gemein-
samen Verantwortung von Institutio-
nen und ihren Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern, vielfaltige und personlich
bedeutsame Gelegenheiten fiir sprach-
liches Lernen zu schaffen und deren
sprachforderliche Potenziale horbar und
sichtbar zu machen. Alle Beitrage bieten
mit dem Angebot einer breiten Palet-

Schlift ein Wort in allen Dingen.
Weck es auf, sonst traumt es fort.
So beginnt die Welt zu klingen:
Gib ein jedem Ding sein Wort.

Hugo Ramnek (2010)

te von sprachférderlichen Aspekten ei-
nen erwiinschten Blick auf das »Was« an
Forderung. Dabei kann dem aufmerksa-
men Leser z.B. das »Vier-Saulen-Modell
des sprachsensiblen Deutschunterrichts«
von Stefan Jeuk nicht entgehen oder das
Quadranten-Modell zum »Konzept der
Textkompetenz« im Beitrag von Clau-
dio Nodari und Britta Juska-Bacher.
Uberzeugend sind die Wege vom Plau-
dern zum Erzédhlen und Erkldren und
zu textuell durchformten Sprachleistun-
gen wie Bericht oder Vortrag dargestellt.
Das aktuell vorgestellte Ergebnis einer
Studie des Deutschen Instituts fiir In-
ternationale Péddagogische Forschung
(DIPF) betont zwei Methoden als Ge-
lingensbedingungen: »Der Einsatz lern-
begleitender Diagnostik und eine kog-
nitive Strukturierung des Unterrichts
fithren dazu, dass Schiilerinnen und
Schiiler mit geringer Sprachkompetenz
in Deutsch mehr lernen« (vgl. Jasmin
Decristan). Die Form der sprachlichen
Forderung durch Bereitstellung kogni-
tiv anregender Strukturen finden Sie im
Beitrag von Claudio Nodari einschlief3-
lich der Praxisbeispiele aus Schweizer
Kitas wieder. Dazu gehéren aber auch
all die anderen Praxisbeispiele dieses
Heftes, die die einzelnen Siulen oder
Quadranten anschaulich untersetzen
und vor allem das »Wie« darstellen: Wie
gelingt sprachliches Fordern und wie
geht sprachliches Lernen mit dem »rich-
tigen« Lernen einher und wie konnen
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Thema: Sprachbildung - Bildungssprache
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Entwicklungsfortschritte
der Kinder hérbar und sichtbar gemacht
werden.

sprachliche

Standpunkt Sprachenlernen: Mehr-
sprachigkeit von Kindern fordern

In sieben Standpunkten prézisiert der
Grundschulverband sein Verstdndnis
einer modernen Schule, des Lernens der
Kinder und der Anspriiche an die pro-
fessionelle Arbeit in der Grundschule.
Auch mit dem Standpunkt »Sprachen-
lernen: Mehrsprachigkeit von Kindern
férdern« zeigt der Grundschulverband
notwendige Entwicklungen fiir die
Schulpraxis auf und formuliert Forde-
rungen an die Bildungspolitik:
— Hinfithrung zur Bildungssprache/
Sprachbildung in allen Féchern
— Mehrsprachigkeit und Sprachenviel-
falt als Ressource/Chance
— Pddagogische Diagnostik als Grund-
lage planvoller sprachlicher Bildung
— Interkulturelles Lernen und »Lan-
guage Awareness/ Sprachbewusstheit«
- Mehrsprachiges Klassenzimmer als
Lernraum und Lernchance

Interkulturelle sprachliche Bildung ist
als durchgingiges Unterrichtsprinzip
zu verankern. Um Kinder in ihrer Iden-
titdt zu stdrken, ist es wichtig, das mul-
tikulturelle Klassenzimmer als Lern-
raum und Chance zu begreifen. Dabei
sind Ansitze zu favorisieren, die das
Lernen aller Kinder voneinander und
miteinander als gleichberechtigt be-
trachten und die sprachliche und kultu-
relle Vielfalt als lernforderliche Bedin-
gung fokussieren.
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Ziel ist es, durch den Einbezug der Her-
kunftssprachen der Kinder

@ aktive Akzeptanz sprachlicher Viel-
falt herzustellen,

® Neugierde auf und Interesse an Spra-
che, Sprachen, sprachlichen Phinome-
nen, Sprachen- und Kulturvielfalt zu
wecken,

® sprachanalytische Féhigkeiten zu
stirken durch (vergleichende) Sprach-
analyse von Sprachsystem und Sprach-
gebrauch,

@ sprachliches Handeln im soziokultu-
rellen Kontext bewusst(er) zu machen,
@ metasprachliche Kommunikation zu
entwickeln (Giirsoy 2010).

Alle Beitrige dieses Heftes »Grund-
schule aktuell« lassen den Respekt vor
dem mehrsprachlichen Wissen und
Kénnen der Kinder und deren Wert-
schitzung spiiren. Leitidee fiir alle Bil-
dungsbereiche sollte die Forderung der
Sprachen aller Kinder sein und die Fra-
ge, wie es gelingt, die Erstsprachen der
Kinder einzubeziehen. Sichtbar kann
Sprachenvielfalt z.B. gemacht werden
mit mehrsprachigen Willkommenspos-
tern, Beschilderungen in Rdumen und
an Gegenstinden, Geburtstagskalen-
dern, Zeitschriften, Biichern, Materia-
lien in verschiedenen Schriften oder mit
mehrsprachigen Informations- und Ein-
ladungsschreiben fiir Eltern. Sprachen-
vielfalt kann horbar gemacht werden
z.B. mit mehrsprachigen Begriifiungen,
der Sammlung und Nutzung von Zun-
genbrechern, Abzdhlreimen, Liedern,
Spielen, Gedichten und Geschichten in
den Herkunftssprachen der Kinder.

dprachliche
Hilfen anbiere
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Stefan Jeuk nimmt insbesondere den
Aspekt der Wertschidtzung von Mehr-
sprachigkeit in seinem Beitrag in den
Fokus. Als Spannungsfeld betont er ei-
nerseits die Vielfalt der Kompetenzen,
die die Kinder einbringen kénnen, an-
dererseits aber auch die héheren Anfor-
derungen, die sie tagtdglich beim Erler-
nen des Deutschen als Zweitsprache ge-
geniiber einsprachigen Kindern meis-
tern miissen. So nimmt bekannterweise
der Erwerb bildungssprachlicher Kom-
petenzen Zeit in Anspruch und liegt bei
mehrsprachig aufwachsenden Kindern
bei etwa 5 bis 8 Jahren.

Q wie Qualitat - Qualitats-
merkmale sprachlicher
Bildung (in Kita) und in Schule

Mit dem Blick auf Ubergénge hat For-
Mig die Dimensionen der durchgingi-
gen Sprachbildung in Verantwortung
aller Institutionen und deren Beteilig-
ten sowie die Sicht auf Mehrsprachig-
keit als Potenzial geschirft. Die sechs
Qualitidtsmerkmale fiir den Unterricht
(ForMig) benennen Aspekte, die bei der
Umsetzung eines bildungssprachfor-
derlichen Unterrichts sinnvoll und not-
wendig sind und vielfiltig genutzt wer-
den kénnen. Auch wenn die Merkmale
bildungssprachforderlichen Unterrichts
tiir die Sekundarstufe entwickelt wor-
den sind, kann es sicherlich gewinn-
bringend sein, sie fiir gemeinsame Ver-
staindigungsprozesse iiber Gelingens-
bedingungen sprachlicher Bildung und
Forderung in Kitas und Grundschulen
heranzuziehen.
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Diese Qualitidtsmerkmale

@ stecken die Bereiche ab, iiber die sich
die Beteiligten verstindigen sollten.

® ermoglichen eine Bestandsaufnahme
in der Institution.

@ konnen zur systematischen Planung
eingesetzt werden.

Der Diskussions- und Verstindigungs-
prozess von Erzieherinnen und Erzie-
hern bzw. von Lehrkraften zu den Qua-
lititsmerkmalen kann beispielhaft wie
auf den abgebildeten Postern jeweils
unter folgender Schwerpunktsetzung
angeregt werden:

® was unter dem jeweiligen Merkmal
zu verstehen ist,

® an welche Erfahrungen angekniipft
werden kann,

® was dies in den einzelnen Fichern
oder in Lernbereichen oder zu Themen
bedeutet,

@ welche Vereinbarungen méglich bzw.
notwendig sind,

® welche Vereinbarungen alle mittra-
gen konnen.

Innerhalb dieser Verstandigungspro-
zesse finden sich unterschiedlichste An-
regungen, wie Kinder dabei auf eine
sprachliche Entdeckungsreise nach Be-
deutsamkeiten mitgenommen werden
kénnen, um diese aufzuspiiren und ho-
rend, sprechend, gestaltend, schreibend
und lesend anzueignen. Oftmals wer-
den den Kindern im Sinne des Scaffol-
dings Lerngeriiste zur Verfiigung ge-
stellt, sei es iber sprachliche Vorbilder,
mit sprachlich anregenden Texten oder
durch Bereitstellung von Redemitteln
oder Textbausteinen.

Dabei muss Sprachbildung in Kon-
texte eingebettet sein, die fiir Kinder
bedeutsam sind. Solche Kontexte finden
Sie in den einzelnen Beitrdgen des Hef-
tes. Sie reichen von Beispielen alltdg-
lichen Erzdhlens iiber Erlebnisberich-
te bis hin zum Bericht iiber das Wet-
ter in Schweizer Kitas. Hier begegnen
den Kindern beim situativen Sprach-
gebrauch typische Sprachmuster und
-strukturen, die sie - zunehmend bei-
laufig - aufgreifen. Weiterfithrend be-
tont Mechthild Doérfler in ihrem Beitrag
die Qualitat der Interaktion zwischen
den padagogischen Fachkriften und
den Kindern als Schliissel fiir gelingen-
de sprachliche Bildung in Kindertages-
einrichtungen. Uberginge entlang der
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Bildungsbiografie werden im Hinblick
auf sprachforderliche Aspekte im Bei-
trag »Es fahrt ein Bus durchs ABC« von
Katja Eder aufgegriffen und themati-
siert. Lassen Sie sich darin von drei Vor-
haben anregen, Kita- und Schulkinder
bei der gemeinsamen Entdeckung von
Schrift und Sprache zu begleiten.

Anspruchsvolle literarische Tex-
te bieten in einer jahrgangsgemischten
Lerngruppe der Schuleingangsphase
nicht nur passende, sondern durchaus
auch anspruchsvolle sprachliche Lern-
angebote. Werden Kinder so gefordert
und nicht nur geférdert, sind die Er-
gebnisse iiberraschend, vor allem aber
machen sie Mut — dies zeichnet der Bei-
trag von Dr. Michael Ritter und Nadine
Ronicke nach.

Wie der Hahn blau wurde - die-
ser Frage konnen Sie in »Kunst trifft
Sprache« im Beitrag von Regina Pols
nachgehen. Hier wird ein Reigen aus
Kunst, Literatur und Sprache kompo-
niert und bietet Anregungen, auch an-
dere Fachinhalte vor dem Hintergrund
eines moglichen Treffens mit der Spra-
che zu befragen. Bei allen Bestrebungen
geht es darum, eine lese- und sprach-
forderliche Kultur unter Einbeziehung
aller Beteiligten zu etablieren. Der Bei-
trag der Allegro-Grundschule von Ire-
ne Hoppe und Beate Janzen rundet die-
ses gemeinsame Grundverstandnis und
die personliche padagogische Haltung
gegeniiber der Thematik ab. Beeindru-
ckend ist das in vielen Jahren gewachse-
ne Schulkonzept zur Leseférderung. Es
lohnt sich, auf der Homepage der Schu-
le weiter zu stébern und sich von der
Freude und den sichtbaren Erfolgen des
Konzeptes anstecken und anregen zu
lassen.

Vielleicht haben Sie als Leserinnen
und Leser inzwischen Lust, die darge-
stellten Praxisbeitrdge mit dem Blick
auf den Ubergang oder vor dem Hin-
tergrund eines der Qualitdtsmerkma-
le zu reflektieren. Vielleicht lassen Sie
sich auch nur von dem einen oder an-
deren Beispiel einfangen und anregen,
dies auf Thre Praxis zu @ibertragen und
in der alltagsintegrierten Sprachforde-
rung in der Kita anzuwenden oder ei-
nen sprachférderlichen Unterricht zu
gestalten, der positiv auf die (sprachli-
chen) Lernergebnisse der Kinder wirkt
und sprachliche und kulturelle Vielfalt
akzeptiert und unterstiitzt.

Lassen Sie sich abschlieflend von ei-
nem kleinen Gedicht inspirieren, Kin-
der zu begleiten beim Grofiwerden mit
Worten und sie mit und in ihrer Spra-
che wachsen zu lassen, sichtbar und
horbar fiir sich selbst, fiir uns alle:

ich

ich bin

ich bin mit Worten

ich bin mit Worten grof3

ich bin mit Worten grofl$ geworden
ich bin mit Worten grof

ich bin mit Worten

ich bin

ich

Ingolf Brokel

Anmerkungen

Das Plakat auf Seite 4 oben stammt aus

dem Unterricht von Kirsten Jungschlaeger,
Lisa-Morgenstern-Schule Berlin.

Die Poster auf Seite 4 unten wurden im
Rahmen der Fortbildung zur durchgingigen
Sprachbildung am LISUM entwickelt.
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Stefan Jeuk

Mehrsprachigkeit
wertschatzen und fordern

In den aktuellen Standards der Kultusministerkonferenz sowie in den Bildungs-
pldnen ist von der Wertschitzung der Mehrsprachigkeit die Rede: »Fiir viele
Kinder ist die deutsche Sprache nicht die erste und nicht die Familiensprache.
Sie verfiigen dadurch z.T. iiber andere sprachliche Erfahrungen und Kom-
petenzen als einsprachige Kinder. Der Deutschunterricht sollte dies auch fiir
eine interkulturelle Erziehung aller Kinder nutzen« (KMK Standards Grund-

schule 2004).

ie kann diese Anforderung
im Deutschunterricht der
Grundschule umgesetzt wer-

den? Und wie kann dies mit der Unter-
stiitzung der Sprachaneignung in der
Zweitsprache Deutsch verbunden wer-
den?

Kompetenzen
mehrsprachiger Kinder

Kinder, deren Alltag vom Gebrauch
mehrerer Sprachen geprigt ist, sind kei-
ne homogene Gruppe. So spielt es z.B.
eine wichtige Rolle, wie lange ein Kind
in Deutschland lebt, ob es eine Kinder-
tageseinrichtung besucht hat, wie die
Lernchancen in der Einrichtung wa-
ren, welche Erstsprache es spricht und
ob es in seiner Erstsprache Lesen und
Schreiben lernt. Dennoch konnen ten-
denziell zwei Gruppen unterschieden
werden: Zum einen handelt es sich um
Kinder, die wihrend der Kindergarten-
oder Schulzeit einwandern (»Seitenein-
steiger«) und die in DaZ-Foérderklassen
intensiven Deutschunterricht erhalten,

Dr. Stefan Jeuk

ist auBerplanmagiger Professor an der
Padagogischen Hochschule Ludwigs-
burg, Abteilung Deutsch und Leiter des
Sprachdidaktischen Zentrums.
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bis sie der Unterrichtskommunikation
folgen konnen und in die Regelklasse
integriert werden konnen. Bei der an-
deren Gruppe handelt es sich um Kin-
der, die eine Kita besucht haben und
tiber grundlegende Kompetenzen in der
deutschen Alltagskommunikation ver-
fiigen.

Mehrsprachige Kinder, die in
Deutschland eine Kita besucht haben,
verfiigen in der Regel tiber eine alters-
gemifle Aussprache des Deutschen. Be-
ziiglich der phonologischen Bewusstheit
gibt es Beobachtungen, dass mehrspra-
chige Kinder Vorteile gegeniiber ein-
sprachigen Kindern haben. Dies kénnte
damit zusammenhéngen, dass sie in der
Alltagskommunikation immer wieder
entscheiden miissen, welchem Lautsys-
tem sie folgen sollen (Sprachdifferenz-
bewusstheit). Im Bereich des miindli-
chen Erzdhlens haben mehrsprachige
Kinder in der Zweitsprache, wenn sie
eine Kita besucht haben, vergleichba-
re Kompetenzen wie einsprachig deut-
sche Kinder. Hier zeigt sich, dass Er-
zéhlfahigkeit eine Kompetenz ist, die
offenbar sprachiibergreifend angelegt
ist. Zu beobachten ist auflerdem, dass
mehrsprachige Kinder im Bereich des
Grammatikerwerbs sehr schnell Fort-
schritte erzielen. Ein weiterer Punkt ist
insbesondere fiir den Schriftspracher-
werb bedeutsam: In Bezug auf Schwie-
rigkeiten beim Erwerb der Schrift sto-
Ben mehrsprachige Kinder, sofern sie
in der Zweitsprache Deutsch alphabeti-
siert werden, auf vergleichbare Schwie-
rigkeiten wie einsprachig deutsche Kin-
der. Dies hat damit zu tun, dass die
deutsche Orthographie Schwierigkei-
ten bereithilt, die fiir jeden Lernenden
im Wesentlichen dieselben sind. Didak-

tisch hat dies die Konsequenz, dass wir
im Anfangsunterricht in Bezug auf das
Schreiben und Lesen bei mehrsprachi-
gen Kindern in den meisten Fillen die
Methoden verwenden konnen, die wir
auch fiir einsprachige Kinder verwen-
den. Dariiber hinaus miissen wir, wie
auch bei einsprachigen Kindern, selbst-
verstandlich  individuelle Entwick-
lungsprozesse im Auge behalten.

Bei alldem darf nie aus den Augen
verloren werden, dass mehrsprachi-
ge Kinder Kompetenzen in zwei oder
mehr Sprachen haben. Sie koénnen in
der Summe mehr als einsprachig deut-
sche Kinder.

Bediirfnisse mehrsprachiger Kinder

Es darf natiirlich nicht vergessen wer-
den, dass mehrsprachige Kinder be-
stimmte Bedurfnisse haben, die sich
von denen einsprachiger Kinder un-
terscheiden. Da sie in ihrem Alltag mit
zwei oder mehr Sprachen handeln, wer-
den auch Kompetenzen in diesen Spra-
chen verlangt. In der Herkunftssprache
sind dies meist Kompetenzen, die sich
auf die alltdgliche auflerschulische Si-
tuation beziehen, in der Zweitsprache
Deutsch sind dies eher bildungssprach-
liche Kompetenzen. Somit sind die An-
forderungen, die an sie in der Grund-
schule gestellt werden, hoher als die
an einsprachige Kinder. Dies zeigt sich
darin, dass drei Jahre im Kindergarten
nicht immer ausreichen, um alle mor-
phologischen, syntaktischen und se-
mantischen Feinheiten der deutschen
Sprache so zu erwerben, wie dies bei
einsprachig deutschen Kindern erwar-
tet wird. Ob und inwieweit dies der Fall
ist, hangt wesentlich von den Lernchan-
cen in der Kita ab. Einige der mehrspra-
chigen Kinder haben zum Zeitpunkt
der Einschulung noch Schwierigkeiten
mit den Details der Morphologie der
Nomen, Pronomen und Artikel. Hier
scheint insbesondere die Genuszuord-
nung (grammatisches Geschlecht: der,
die, das) eine Hiirde zu sein. Auch un-
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Gemeinsamer Erlebnisrahmen:
Projekte zu bestimmten Themen, Rahmengeschichte

Sprachférderung

Sprechen und Schreiben,

Ubergangsphdnomene.

Einlilben von Redemitteln und
Sprachmustern, generatives

Fehlbildungen als kreative

Soziokultureller Zugang
Thematisieren von

Prasentieren und Diskutieren
alternativer Lebensentwiirfe,
Sprachvergleich.

Familiensprachen und -kulturen,

Stolperstellen der
deutschen Sprache

Aufgreifen spezieller Kinder-
interessen, Vorlesen

Artikelformen von Anfang an,
Thematisieren und Uben von
Stolperstellen, Nachschlagen,
Sprachbewusster Unterricht.

Aufbau und Sicherung
eines Grundwortschatzes
Sprech- und Alltagswortschatz,
Worter sammeln,

Einsicht in die Wortbildung,
Wortfelder und Wortfamilien.

aller Sprachen

Wertschdtzung und Thematisierung

Abb. 1:

Sprachbewusste Kommunikation im Alltag und im Unterricht

regelméflige Verbformen (gehen, ging,
gegangen) und die Besonderheiten der
Prapositionen sind fiir viele Kinder
noch schwierig. Die Kinder hatten, so-
fern sie in Deutschland eine Kita be-
suchten, offenbar ausreichend Gelegen-
heit, die Regeln (z.B. Verbstellung) der
deutschen Sprache zu erwerben. Da-
hingegen fallen Eigenschaften der deut-
schen Sprache, die einzeln erlernt wer-
den bzw. die nicht oder nur teilweise
regelhaft sind, noch schwer. Grundsatz-
lich gilt dies auch fiir einsprachige Kin-
der. In Abhéngigkeit von den Kommu-
nikationsmoglichkeiten und der Lern-
dauer ist auflerdem der Wortschatz und
das semantische Wissen einiger Kinder
in der Zweitsprache nicht so vielfaltig,
wie dies von einsprachigen Kindern er-
wartet wird.

Aktuelle Studien zum Zweitspracher-
werb im Vorschulalter kommen zu dem
Ergebnis, dass die Kompetenzen der
mehrsprachigen Kinder in der deut-
schen Sprache zum Zeitpunkt der Ein-
schulung, gemessen an den Lernmog-
lichkeiten, die sie in der Kita hatten,
sehr gut ausgebaut sind. Es zeigt sich je-
doch, dass die drei Jahre nicht immer
ausgereicht haben, damit die Kinder in
der Grundschule ohne Weiteres mit den
einsprachigen Kindern gemeinsam ler-
nen konnen.

Language Awareness

Language Awareness (Sprachbewusst-
heit) als sprachdidaktisches Konzept
setzt an den vorhandenen Féhigkeiten
der mehrsprachigen und der einspra-
chigen Lerner an. Es geht um die Sen-
sibilisierung fiir Sprache, sprachliche
Phanomene und den Umgang mit Spra-
chen. Der Ansatz versteht sich als ganz-
heitlich, denn Sprachbewusstheit soll
auf verschiedenen Ebenen hergestellt
werden: Auf der affektiven Ebene (Ein-
stellung zu Sprachen, Freude am Um-
gang mit Sprachen), der sozialen Ebene
(Sprachgebrauch) und der kognitiven
Ebene (bewusster Umgang mit Struk-
turen, Regeln, Mustern, Einsichten in
Moglichkeiten des Sprachgebrauchs,
Sprachmanipulation). Dies soll die
Analysefihigkeit und das Ubersetzen
fordern sowie die Entwicklung einer in-
terkulturellen Kompetenz (vgl. Oomen-
Welke 2008).

Sprachunterricht sollte an den alltag-
lichen Spracherfahrungen der Schiile-
rinnen und Schiiler ankniipfen. Hierzu
scheint eine sprachvergleichende Her-
angehensweise geradezu préadestiniert.
Von der Anwesenheit mehrsprachiger
Lerner sollen auch die einsprachigen
Schiilerinnen und Schiiler profitieren.
Die Mehrsprachigkeit im Klassenzim-
mer dient somit als Anlass, das Staunen
iiber die eigene Sprache (und kulturelle

Vier Saulen des
sprachsensiblen
interkulturellen
Deutschunterrichts.

Gewohnheiten) in Situationen zu ler-
nen, in denen man etwas von abwei-
chenden Verhiltnissen in anderen Spra-
chen erfihrt. Lasse ich mich probehal-
ber auf eine andere Sprache ein, kann
mir die eigene fragwiirdig werden, ich
kann mich distanzieren und Merkma-
le erkennen.

Folgerungen fiir den Unterricht

Brinkmann und Briigelmann haben
bereits 1995 ein Vier-Saulen-Modell
vorgelegt, das kennzeichnend fiir den
Spracherfahrungsansatz ist. Verdffent-
licht wurden Materialien, Unterrichts-
ideen und methodische Vorschldge, mit
denen Kinder auf dem Weg zur Schrift
begleitet werden konnen. Auf diesen
Sdulen kann der Anfangsunterricht im
Fach Deutsch aufgebaut werden. Die-
sem Modell sollen nun »4 Sédulen des
sprachsensiblen ~ Deutschunterrichts«
beigeordnet werden, sie sind als Ergan-
zung und Anreicherung (nicht als Alter-
native!) der 4 Sdulen des Schriftsprach-
erwerbs zu verstehen. Sie reprasentieren
Prinzipien fiir den Unterricht in hetero-
genen Lerngruppen, die hier nur ange-
deutet werden konnen (vgl. Jeuk 2013)
(s. Abb. 1).

Wie bei Briigelmann/Brinkmann
(1995) wird der Rahmen des Modells
von einem an den kindlichen Interessen
orientierten Unterricht, verlédsslichen
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Erzahlzeiten, Projekten und Rahmen-
geschichten, Schrift- und Sprachver-
wendung im Alltag usw. gebildet. Hinzu
kommen eine sprachbewusste Kommu-
nikation im Alltag sowie eine wertschat-
zende und offene Grundhaltung ande-
ren Sprachen und Kulturen gegeniiber:

Sprachforderung:

@ Kinder brauchen viele Gelegenheiten,
die Sprache zu horen, zu verarbeiten
und zu erproben. Deshalb muss es im
Anfangsunterricht verldssliche Erzédhl-
zeiten geben, in denen viele Kinder zu
Wort kommen.

@ Thnen muss die Méglichkeit zur imi-
tierenden Wiederholung und damit
zum Einliben von Redemitteln und
Sprachmustern gegeben werden. Hier-
zu eignen sich z.B. Reime, Gedichte,
Lieder oder interaktive Rollenspiele.

® Fehlbildungen sind als Weg zum
Ziel zur Sprachbeherrschung zu sehen.
So wie dies fiir die Orthographie im
Anfangsunterricht gilt, gilt dies auch
fir Schwierigkeiten beim Erwerb der
Grammatik und des Wortschatzes.

Stolperstellen der deutschen Sprache:

® Jede Kontaktperson ist Sprachver-
mittlerin. Deshalb miissen die Lehr-
krifte aller Facher ihre Sprache bewusst
gestalten: z.B. kann auch im Sportun-
terricht langsam und deutlich gespro-
chen werden, Begriffe konnen und
miissen erklart werden und neue Fach-
begriffe (die Matte, der Medizinball)
koénnen mit dem dazugehorigen Artikel
eingefithrt werden.

® In jedem Fach miissen die Schwie-
rigkeiten und Kompetenzen mehrspra-
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chiger Kinder berticksichtigt werden. So
kann und muss gerade bei Textaufgaben
im Mathematikunterricht besonders da-
rauf geachtet werden, dass sie die Auf-
gaben verstehen. Dies erfordert immer
wieder sprachliche Erkldrungen, Red-
undanzen und Paraphrasen seitens der
Lehrkraft.

@ Die Kinder miissen die Mdglichkeit
haben, sich Hilfen zu holen. Hierzu ge-
hort eine offene Fragekultur in der Klas-
se. Sobald sie das Alphabet beherrschen,
kénnen mehrsprachige Worterbiicher
eingesetzt werden.

Soziokultureller Zugang:

Die Schule ist ein Raum soziokulturel-
len Lernens und die Mehrsprachigkeit
der Kinder ist ein Teil des Unterrichts.
So kann der Vergleich und der Kontrast
zu anderen Sprachen den Sprachunter-
richt erheblich bereichern: Bereits in der
2. Klasse konnen Kinder Worter in ihre
Bestandteile zerlegen sowie neue Wor-
ter bilden. Im Deutschen kénnen durch
Komposition aus selbststindigen No-
men nahezu unbegrenzt neue Worter
gebildet werden. In anderen Sprachen
ist dies nur eingeschrankt moglich: Im
Tiirkischen ist die Moglichkeit der Kom-
position zwar gegeben, an das Grund-
wort wird jedoch ein Deklinationsmor-
phem angehidngt (bebek = Baby, araba =
Wagen, bebekarabasi = Kinderwagen).
Wenn Kinder verschiedener Sprachen
die Gelegenheit erhalten, im Unterricht
Wortkompositionen zu iibersetzen und
auf Bildungsprinzipien aufmerksam zu
werden, dient dies der Forderung der
Sprachbewusstheit aller Kinder (vgl. Jeuk
2013, S. 123).

Aufbau und Sicherung
eines Grundwortschatzes:
Bei mehrsprachigen Kindern im
Grundschulalter ist der Wortschatzer-
werb die Basis des sprachlichen Ler-
nens. Wortschatzarbeit ist zundchst
eingebettet in den Alltag, die Rah-
mengeschichten, Projekte und den
Erzéhlrahmen. Wortschatzarbeit be-
darf jedoch auch und gerade im Fach-
unterricht der besonderen Beriick-
sichtigung. Im Gegensatz zum Recht-
schreibwortschatz ist er jedoch an den
kommunikativen Anforderungen der
Schule und des Alltags orientiert.
Auch und gerade bei der Wort-
schatzarbeit spielt der Bezug zu den
Herkunftssprachen eine wichtige Rolle.

O
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Fordern statt fordern
Scaffolding als Prinzip einer effektiven Sprachforderung

Kinder aus bildungsnahen Familien bringen sprachliche Voraussetzungen mit
in die Schule, die ein wesentlicher Faktor fiir Schulerfolg sind. Kinder aus bil-
dungsfernen Familien bringen diese Voraussetzungen nicht immer mit. Diese
Kinder konnen im Kindergarten mit gezielten Aufgabenstellungen so unter-
stiitzt werden, dass sie sprachlich trotzdem gut auf die schulischen Anforderun-

gen vorbereitet sind.

ie herkommliche Sprachforde-
Drung fir Kinder mit Deutsch

als Erstsprache zielt darauf ab,
Kindern vielfiltige Moglichkeiten zu
bieten, ihre Gedanken, Bediirfnisse und
Wiinsche zu formulieren. Offene Auf-
gabenstellungen und Settings, die ei-
nen spontanen, kreativen Umgang mit
Sprache fordern, sind fiir Kinder aus
bildungsnahen Familien sicher sinn-
voll. Kinder aus bildungsfernen Fami-
lien aber, egal ob ein- oder mehrspra-
chig, duflern sich in solchen Situationen
meist in Einwortsitzen oder mit fixen
Formulierungen. Sie sind durch offene
Aufgabenstellungen schnell {iberfor-
dert. Fiir ihre aktive Sprachentwicklung
brauchen sie fordernde Aufgabenstel-
lungen, in denen Formulierungen und
Strukturen der Auflerungen vorgege-
ben sind (sogenanntes »Scaffolding«).

Wie fordern Eltern ihre
Kinder sprachlich?

Bildungsnahe Eltern férdern ihre Kin-
der sprachlich in der Regel anders als
Eltern ohne hohere Schulbildung. In
bildungsnahen Familien ist der Sprach-
gebrauch meist vielfiltig, differenziert,
kohdrent und korrekt. Die Eltern spre-
chen tendenziell in ausformulierten Sat-
zen, bieten komplexere Gedankengin-
ge, geben ihren Kindern ausfiihrliche
Erklarungen, wenn eine Warum-Frage
gestellt wird. Sie erzdhlen Geschichten
oder lesen vor und sprechen mit den
Kindern iiber das Gehorte oder Gelese-
ne. Petra Wieler (1997) hat in einer Un-
tersuchung von Vorlesegesprachen mit
4-Jahrigen gezeigt, dass Miitter mit ei-
ner hoheren Ausbildung ihren Kindern
eine sehr viel aktivere Rolle zuweisen
als bildungsferne Miitter. Die Kinder

horen also eine kognitiv anspruchsvol-
le und anregende Sprache (inkl. Schrift-
sprache) und werden selbst zum Spre-
chen ermutigt.

Im Elternhaus werden damit dem
Kind bereits in den ersten Lebensjahren
sprachliche Mittel zur Verfiigung ge-
stellt und Sprachhandlungen angeregt,
die auch Charakteristika der Schul-
oder Bildungssprache darstellen. Diese
zeichnet sich - in Abgrenzung von All-
tagssprache — durch einen differenzier-
ten Wortschatz, komplexe Satzstruktu-
ren und Grammatik (z.B. Passiv, Kon-
junktiv) und damit durch eine gewisse
Néhe zur Schriftsprache aus. Typisch
fir die Schule sind auch Sprachhand-
lungen wie Erkldren und Argumentie-
ren. Der Sprachgebrauch bildungsna-
her Eltern ist damit fiir den spiteren
Schulerfolg sehr forderlich, auch dann,
wenn in der Familie eine andere Spra-
che als Deutsch gesprochen wird. Tat-
sdchlich weisen mehrsprachige Kin-
der aus bildungsnahen Familien erfah-
rungsgemdfl einen mit einsprachigen
Kindern vergleichbaren Schulerfolg auf.
Was bildungsnahe Eltern den Kindern
vermitteln, sind gemif3 Jim Cummins
(2000) sprachlich-kognitive Kompeten-
zen (Cognitiv Academic Language Pro-
ficiency = CALP), die nicht sprachspe-
zifisch sind, sondern in allen Sprachen
genutzt werden konnen.

In bildungsfernen Familien wird ten-
denziell weniger mit den Kindern ge-
sprochen, der Wortschatz ist weniger
differenziert, Siatze und Grammatik
sind weniger komplex. Die Eltern ge-
stalten die sprachliche Interaktion va-
riationsarm und verwenden Formulie-
rungen, die auf die miindliche Alltags-
sprache beschriankt bleiben und die
Schriftsprache weitgehend ausklam-

mern. Erkldrungen auf Warum-Fragen
fallen meist knapp aus. Durchschnitt-
lich wird seltener eine Geschichte er-
zéhlt oder vorgelesen, die Anschluss-
kommunikation ist vergleichsweise
reduziert. Das Kind wichst somit in
einer sprachlich restringierten Umge-
bung auf. Da das eigene Sprechen insge-
samt weniger angeregt und unterstiitzt
wird, hat das Kind seltener Gelegenheit,
produktiv verschiedene (schulrelevan-
te) Sprachhandlungen zu iiben. Dieser
Sprachgebrauch ist fiir den Schulerfolg
weniger forderlich, auch wenn zu Hau-
se Deutsch gesprochen wird. Hier ist es
Aufgabe der Kitas, durch eine gezielte
Forderung die sprachliche Entwicklung
von Kindern aus einem weniger for-
derlichen Umfeld anzuregen, um allen
Kindern einen optimalen Start in die
Schule zu ermoglichen.

Textkompetenz als sprachliche
Voraussetzung fiir den Schulerfolg

Mit dem Konzept der Textkompetenz
versuchen Paul R. Portmann-Tselikas
und Sabine Schmolzer-Eibinger, den
Unterschied zwischen Alltagssprache
und Bildungssprache fassbar zu ma-
chen. In ihrem Modell werden vier Be-
reiche von sprachlichen Leistungen
unterschieden. Bezugsgrofle ist einer-
seits die thematische Orientierung am
Alltag bzw. an systematischem, neuem
Wissen, wie es in der Schule vermittelt
wird. Andererseits unterscheidet das
Modell zwischen dialogischen und tex-
tuell durchformten, d.h. schriftsprach-
nahen Sprachprodukten. Aus den zwei
Achsen entstehen die vier Quadranten
der Grafik zur Textkompetenz (s. S. 10).

Quadrant 1 umfasst dialogische
Texte mit alltagsorientiertem Inhalt.
Kleinkinder lernen im sozialen Um-
gang die Alltagssprache und die Fihig-
keit, mit anderen zu kommunizieren.
Die sprachlichen Handlungen in die-
sem Quadranten konnen mit dem Verb
»plaudern« zusammengefasst werden.

Tatsichlich ist es so, dass alle Menschen [>

GS aktuell 128 « November 2014 9



Thema: Sprachbildung - Bildungssprache

im sozialen Kontakt die erforderlichen
kognitiven Kompetenzen frith erwer-
ben. Sie stellen die Grundlage fiir die
Aneignung der komplexeren Sprach-
handlungen in den iibrigen Quadran-
ten dar.

Quadrant 2 umfasst »Erzdhlen« im
weitesten Sinn. Die Produkte des Er-
zahlens sind textuell durchformt, d.h.
schriftsprachlich geprégt. So besteht ein
Marchen, auch miindlich erzahlt, meist
aus ganzen Sdtzen, einem ldngeren logi-
schen Textaufbau und einem komplet-
ten Erzdhlbogen. Kinder, denen erzéhlt
oder vorgelesen wird, lernen friih, einer
ausschliefSlich in Worten présentierten
Geschichte zu folgen. Ohne entspre-
chende Praktiken im Elternhaus fehlt
Kindern diese Fahigkeit hdufig beim
Eintritt in den Kindergarten.

Die kognitiven Kompetenzen fiir den
Quadranten 3 werden im sogenannten
Warum-Alter aufgebaut. Die Antwor-
ten, die die Kinder auf ihre Fragen er-
halten, erweitern einerseits ihr Weltwis-
sen, andererseits ihre kognitiven Fahig-
keiten, einer Erklarung zu folgen und
Strukturen vom Typ Ursache-Folge
(wenn-dann) nachvollziehen zu kon-
nen. Diese Sprachhandlungen sind dia-
logisch organisiert.

Quadrant 4 umfasst Sprachleistun-
gen, die textuell durchformt sind und
inhaltlich neues Wissen vermitteln.
Hierzu zdhlen Textsorten wie Stellung-
nahme, Bericht, Erérterung und Vor-
trag. Solchen Textsorten begegnen Kin-
der vor allem in der Schule, bspw. beim

Horen eines Schiilervortrags oder beim
Lesen eines Lehrbuchtextes. Die not-
wendigen kognitiven Kompetenzen
werden in der Schule aufgebaut und
sind grundlegend fiir den Bildungser-
folg. Dieser Bereich kann sich nur ent-
wickeln, wenn Kinder bereits grundle-
gende rezeptive und produktive Kom-
petenzen in den Quadranten 2 und 3
aufgebaut haben.

Wenn der Auf- und Ausbau der kog-
nitiven Kompetenzen in den Quadran-
ten 2 und 3 zu Hause nicht geschieht,
sollte dies im Zentrum der Sprachfor-
derung des Kindergartens stehen, da-
mit die Voraussetzungen fiir die Ent-
wicklung der schulischen Kompetenzen
im Quadranten 4 gesichert werden.

Sprachforderung im Kinder-
garten mit Scaffolding

Das Verstehen von Erzdhlungen (Qua-
drant 2) und Erkldrungen (Quadrant
3) wird im Kindergarten durch literale
Praktiken des Erzdhlens und Vorlesens
sowie durch das Erklaren und Darlegen
von Abldufen und Sachverhalten ge-
fordert. Dabei dienen die Kindergirt-
nerin und andere Kinder als Vorbild.
Das (Nach-)Erzdhlen von Geschichten
und das (Nach-)Formulieren von Er-
klarungen sind fiir viele Kinder sehr
anspruchsvoll. Mit dem didaktischen
Prinzip des Scaffoldings, das fiir Sprach-
leistungen die notwendigen Strukturen
und Sprachmittel zur Verfiigung stellt,
konnen alle Kinder (ob mit Deutsch als

Das Konzept der Textkompetenz*

thematische Orientierung:
Welt des systematisierten Wissens

dialogisch

textuell

organisiert

durchformt

2

thematische Orientierung:
Welt des Alltags

* P.R. Portmann-Tselikas/S. Schmolzer-Eibinger (2008): Textkompetenz. In: Fremdsprache
Deutsch, Zeitschrift fir die Praxis des Deutschunterrichts, Heft 39,S.5-16

Schema Textkompetenz nach Portmann-Tselikas und Schmélzer-Eibinger (2008)
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Erst- oder Zweitsprache) komplexere
Sprachleistungen realisieren, als sie von
sich aus fahig sind (Neugebauer/Noda-
ri 2012).

Wie ein solches Scaffolding aussehen
kann, sei an einem Beispiel zum Erzédh-
len vorgestellt. Das Material wurde im
Rahmen des Projekts netzwerk.sims
erstellt (s. folgenden Beitrag). Weitere
Informationen und Beispiele finden Sie
auf "****:p www.netzwerk-sims.ch/).

Die Kinder sollen lernen, kurze All-
tagsgeschichten zu erzéhlen. Zur Vor-
bereitung horen sie zunichst regelmi-
Big solche kurzen Alltagsgeschichten
von der Kindergirtnerin, in deren Mit-
telpunkt jeweils ein anderes Kinder-
gartenkind steht. Die Alltagsgeschich-
ten haben immer die gleiche vierteilige
Struktur: Ort — Person — Geschehen -
Schluss. Den Rahmen bilden immer die
gleichen Schliisselsidtze (»Heute habe
ich (in der Spielecke) zugeschaut« und
»Und am Schluss haben ... Das habe ich
heute beobachtet«). Zur Veranschau-
lichung der vier Teile der Geschich-
te wird mit Viertelkreisen und Sym-
bolen fiir Ort, Person, Geschehen und
Schluss gearbeitet, die beim Erzéhlen in
einen Kreis abgelegt werden. Nachdem
die Kindergdrtnerin mehrere Alltags-
geschichten erzdhlt hat, sind die Kinder
an der Reihe.

In diesem Beispiel verfolgen die Kin-
der die zu lernende sprachliche Hand-
lung zunichst bei der Kindergirtnerin
und tiben sie dann selbst ein. Scaffol-
ding erhalten sie in Form von sprach-
lichen Formulierungs- und Struktur-
vorgaben, die es auch sprachlich schwa-
chen Kindern ermdéglichen, eine eigene
Geschichte méglichst korrekt zu erzih-
len.

Durch einen solchen systemati-
schen Aufbau von Erzahlkompetenzen
konnen sich alle Kinder mit einer Ge-
schichte am Unterrichtsgespréch betei-
ligen. Die Kinder erwerben sprachliche
Kompetenzen, die die Grundlage fiir
den Erwerb kognitiv anspruchsvolle-
rer und besonders schulisch relevanter
Sprachhandlungen (Quadrant 4) dar-
stellen. Das hier beschriebene Beispiel
von Scaffolding stellt einen praxiser-
probten Beitrag zur Bildungs-Chancen-
gleichheit bei Schulbeginn dar. O
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Miisste hier deutlich werden, dass die Erganzung von
M. Gutzmann ist? Zum Beispiel in Kasten?

Alltagsgeschichten,

Erlebnisberichte,
Wetterbericht

Drei Beispiele zur Forderung
der Textkompetenz

Die in diesem Beitrag vorgestellten Beispiele entstanden im Rahmen einer
Weiterbildung zum Thema Schreibforderung im Projekt netzwerk sims -
Sprachférderung in mehrsprachigen Schulen (www.netzwerk-sims.ch). Die
drei Praxisbeispiele zeigen, wie Kinder einerseits sprachliche Mittel und ande-
rerseits ein bestimmtes Textmuster kennenlernen, um schliefilich selber einen
einfachen Text zu formulieren. Durch die regelméflige Arbeit mit solchen Auf-
trigen konnen Kinder Textkompetenz entwickeln, d. h. sie lernen Texte zu ver-
stehen und auch selber zu formulieren - eine wichtige Voraussetzung fiir den
Schriftspracherwerb und fiir Schulerfolg.

ie kann gelingende Sprach-
bildung am Ubergang von
der Kita in die Schule be-

schrieben werden? Voranstellen wollen
wir diesen drei Beitrdgen noch einmal
den Blick auf die Qualititsmerkmale fiir
den Unterricht (ForMig), insbesondere
auf das Qualitdtsmerkmal 1:

Die Lehrkrifte planen und gestalten
den Unterricht mit Blick auf das Re-
gister Bildungssprache und stellen die
Verbindung von Allgemein- und Bil-
dungssprache explizit her.

Dieses Qualitaitsmerkmal trifft auf Un-
terricht zu, in dem die Lehrkrifte bei-
spielsweise die sprachlichen Anfor-
derungen des Unterrichts analysieren
bzw. das Unterrichtsmaterial auf seine
sprachlichen Anforderungen {iberprii-
fen oder sprachlernférderliche Werk-
zeuge wie Wortgelinder, Ideennetze
oder Filmleiste nutzen. Arbeitsblitter
werden sprachlernforderlich gestaltet
durch Angaben von fachsprachlichen
Elementen bzw. Begriffserkldrungen,
vereinfachte Texte, vergrofierte Schrift,
einen gegliederten Text oder didakti-
sierte Leseauftrige. V

Auch die Autorinnen der drei Bei-
trage haben in alltdglichen Situationen
im Kindergarten sprachlernférderli-
che Potenziale entdeckt und genutzt.
Mit dem entsprechenden »sprachlichen
Handwerkszeug« sprachlicher Mittel

GS aktuell 128 -

von rir AULAGS -
ur Bildungssprach
fuhren

(A FHAML « f’{{ j'
- Sensibilisierun Jir Underschiede vn
s- und Tackisprache

-_c;‘cz:c e Erdermi der 3’.-196::‘75

?A”} fw{rf Hfm;m WL f ] f..’

__ s - P img des [ln’crm:hismafcrﬂrb
~in au qumcf:! ichen
ffn[ar ru

m Vsuaia s.-ran "ﬁc},mr({— scho éJ

- Mxéw yon E’aszrm ur ;omr/i
Sensihlen {,{'nfcfnc:‘réspé anrun
- Einsatz spracbfora’cr&cﬁ -
Fi ]

et Herkzewge

/Y

v

und Textmuster kénnen - ausgehend
von der Akzeptanz sprachlicher Vielfalt
und Verschiedenheit — Kinder alltagsin-
tegriert gefordert und gefordert werden.

Anmerkung

(1) Ingrid Gogolin, Imke Lange, Britta
Hawighorst, Christiane Bainski, Andreas
Heintze, Sabine Rutten, Wiebke Saalmann:
Durchgingige Sprachbildung: Qualitits-
merkmale fiir den Unterricht, Hamburg
November 2010. In: Fachbrief Nr. 17.
Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Wissenschaft: Fachbrief Sprachférderung/
Deutsch als Zweitsprache/Durchgingige
Sprachbildung: www.berlin.de/sen/bildung/
foerderung/sprachfoerderung/
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Alltagsgeschichten

Hinweise zum Unterricht

Die Alltagsgeschichten wurden im Kin-
dergarten wihrend drei Wochen erzéhlt.
Es nahmen zwei Klassen mit 11 und 12
sechsjahrigen Kindern teil. In der ei-
nen Klasse lernen 9 Kinder Deutsch als
Zweitsprache, in der anderen 7 Kinder.
7 bzw. 5 Kinder erhalten zusatzlich DaF-
Unterricht. Der Unterricht findet im ei-
nen Kindergarten in der Standardspra-
che, im anderen in Mundart statt.

Allgemeine Angaben zu

den Alltagsgeschichten

Im Rahmen einer schulinternen sims-
Weiterbildung wurde die Idee von so
genannten Alltagsgeschichten entwi-
ckelt und konkretisiert. Jeweils am
Ende eines Halbtages erzéhlt die Kin-
dergirtnerin den Kindern eine kleine
Begebenheit (»Geschichte«), die sie im
Kindergarten beobachtet hat. Ein Kind
aus dem Kindergarten steht im Zent-
rum der Geschichte.

Durch das regelméfiige Erzédhlen soll
den Kinder bewusst werden, dass die
Geschichten immer den gleichen Ab-
lauf haben: Wo ist etwas passiert? Wer
hat etwas gemacht? Was ist passiert?
Wie ging es zu Ende?

Am Anfang und am Schluss der klei-
nen Geschichte werden immer die glei-
chen Schliisselsitze gebraucht.
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1. Wo? Heute habe ich (in der Spielecke)
zugeschaut.

2. Wer?

3. Was?

4. Ende: Und am Schluss haben ...

Das habe ich heute beobachtet.

Um den Ablauf zu veranschaulichen,
wurde ein einfaches altersgerechtes In-
strument mit Bildern, Symbolen und ei-
ner Handpuppe entwickelt (siehe Fotos).

Die kleine Geschichte handelt jeweils
von einem Kind. Erzdhlt wird, was es
gespielt, gemacht und gesagt hat. Die
Spannung besteht darin, dass die Kin-
der nicht wissen, von wem erzihlt wird.
Der Name der »Hauptperson« wird be-
wusst nicht genannt. Alle Kinder kom-
men einmal an die Reihe und stehen so-
mit im Mittelpunkt. Nachdem heraus-
gefunden wurde, von welchem Kind
eine Geschichte handelt, kann das be-
treffende Kind die Geschichte erginzen
und bestétigen.

Um zu iberpriifen, ob die Kinder den
Aufbau der Geschichte bereits wieder-
erkennen, kann die Reihenfolge oder
der Anfangs- oder Schlusssatz veran-
dert werden. Bemerken die Kinder die
Unregelmifligkeit, kann daraus ge-
schlossen werden, dass sie den norma-
len Aufbau der Geschichten bereits be-
wusst wahrnehmen.

Erfahrungen mit den
Alltagsgeschichten

® Obwohl die Sequenz mit dem Ge-
schichtenerzdhlen jeweils am Ende des
Vormittags durchgefithrt wurde, waren
die Kinder aufmerksam dabei. Positiv
hat sich hier sicher ausgewirkt, dass die
Sequenz immer kurzgehalten wurde.

® Einige Kinder erginzten jeweils die
Erzahlung durch zusitzliche Informa-
tionen.

® Die Kinder merkten, dass die Reihen-
folge im Ablauf verandert wurde.

® Die Idee ldsst sich mit wenig Auf-
wand umsetzen.

® Die Idee sollte iiber einen lingeren
Zeitraum téglich umgesetzt werden.
(Drei Wochen sind eher kurz.) Die Kin-
der schitzen Rituale.

Moglichkeiten der Weiterfiihrung

® Die Kinder erzdhlen selber in drei
Schritten, was sie gemacht haben. Sie
setzen sich dabei auf drei speziell ge-
kennzeichnete Stithle und beniitzen fol-
gende Redemittel: »Heute habe ich zu-
erst.../ Dann habeich ... / Am Schluss
habe ich ...«

@ Die Kinder diirfen iiber ein anderes
Kind erzédhlen. Achtung: Es braucht Re-
geln, z.B. soll {iber andere Kinder nicht
nur Negatives erzdhlt werden.

@ Erlebnisse oder erfundene Geschich-
ten konnen nach dem gleichen Schema/
Autbau erzahlt werden.

® Es kann eine Fortsetzungsgeschichte
erfunden werden, die iiber lingere Zeit
erzihlt wird.

Primarschule Trimbach

Stufe: Kindergarten

Autorinnen der Didaktisierung / Schule: Natascha Lustenberger,
Barbara Neukom, Corinne Weissen-Gisi, Claudia Tscharland, Silvia Wenger;

Redaktion: Claudio Nodari, Monika Rusi

Material: Hinweise zum Unterricht / Allgemeine Angaben zur Themeneinheit /
Einstieg und Arbeit am Wortschatz / Literaturverzeichnis / Bilder

Kontakt www.netzwerk-sims.ch

Weiterfithrende Informationen zur Wortschatzarbeit: www.educanet2.ch >
Login Mitglieder (bzw. Registrierung fiir neue Mitglieder) > Community >
Gruppentibersicht: Schule / Organisation > sims »Sprachférderung in
mehrsprachigen Schulen« > Dateiablage > grundlagen_textkompetenz.pdf




Erlebnisberichte

Hinweise zum Unterricht

und zur Themenwahl

Die vorliegende Unterrichtsskizze wur-
de fir den Kindergarten entwickelt
und in einer Klasse mit Kindern mit
Deutsch als Erst- und als Zweitsprache
erprobt.

Die Kinder erzihlen im Kindergar-
ten oft und gern von Erlebnissen - teil-
weise geschieht dies in geplanten Un-
terrichtssequenzen. Die Kinder erzéh-
len aber auch immer wieder spontan. Im
vorliegenden Beispiel zeigen wir, wie wir
versucht haben, dieses Erzahlen einen
Schritt weiterzuentwickeln. Die Kinder
sollten lernen, kleine Berichte {iber Erleb-
nisse vom Wochenende zu machen. Im
Unterschied zum ungesteuerten, freien
Reden sollten nun kleine Berichte nach
einem bestimmten Muster entstehen.

Ablauf

Schritt 1

Die Kinder lernen drei Bilder kennen,
die ihnen wie Stichworter beim Erzih-
len helfen sollen.

Bild 1: Wo war ich am Wochenende?
Bild 2: Mit wem?

Bild 3: Was habe ich gemacht?

Die Bilder werden in drei farbige Reifen
gelegt.

Wo war ich am
Wochenende?

Was habe ich gemacht?

Thema: Sprachbildung - Bildungssprache

Schritt 2

Die Lehrerin berichtet selber von ei-
nem Wochenend-Erlebnis. Sie verwen-
det dabei die Bilder und stellt sich beim
Erzdhlen in den entsprechenden Reifen.

Schritt 3

In einer ersten Runde erzidhlen Kinder,
die sich selber melden, ein Erlebnis vom
Wochenende.

Hinweise zum DaZ-Férderunterricht:
Im DaZ-Forderunterricht arbeiten die
Kinder an den sprachlichen Mitteln, die
sie zum Erzahlen anhand der drei Bil-
der brauchen (Kennenlernen und Trai-
nieren von Wortern und Redemitteln).

Schritt 4

Auch Kinder, die am Anfang zuriick-
haltend sind, werden ermutigt, ein Er-
lebnis zu erzihlen.

Erfahrungen bei der Umsetzung
Durch die Bilder haben die Kinder eine
klare Struktur und eine Vorgabe zum
Ablauf beim Erzdhlen. Sie schweifen
nicht ab und bleiben beim Thema.

Es braucht kaum Anstof3e durch die
Lehrperson. Alle Kinder haben Ideen,
was sie erzahlen konnten.

Auch Kinder mit noch wenig
Deutschkenntnissen und zuriickhal-
tende Kinder machen mit Freude mit.
Das Erzdhlen vom Wochenende wird
zu einem Ritual, auf das sich die Kin-
der freuen.

Uberlegungen zur Umsetzung

in der Unterstufe:

Die vorgestellten Ideen kénnen auch in
der Unterstufe (1./2. Schuljahr) umge-

Alles im Uberblick
Textsorte / Adressaten / Thema

® Textsorte: Bericht
® Adressaten: Prasentation
vor der ganzen Klasse

® Thema: Ein Erlebnis vom
Wochenende beschreiben

Sprachliches Material

(Language Support)

Worter, Redemittel, Satze

® Wortschatz
- Orte
Personen

Tatigkeiten

Hilfe zum Planen und

Strukturieren des Textes

Leitfragen, die anhand der Bilder be-
sprochen werden:

Bild 1: Wo war ich am Wochenende?
Bild 2: Mit wem?
Bild 3: Was habe ich gemacht?

Besprechung vor den Prdsentationen:
Wozu muss etwas gesagt werden?
Was kénnte man da sagen?

setzt werden. Wahrend im Kindergar-
ten die Texte miindlich formuliert wer-
den, kann spiter das Schreiben hinzu-
kommen. Aber auch wenn Kinder schon
schreiben konnen, ist das miindliche For-
mulieren des Textes ein wichtiger Schritt,
der auf das Schreiben vorbereitet.

Redaktion: Claudia Neugebauer

Alles im Uberblick
Kontakt: www.netzwerk-sims.ch

Kindergarten

Autorinnen der Unterrichtsskizze / Schule: Suleika Kappeler und Linda Wunderle;
Kindergarten Giitsch, Schule Menziken (Kanton Aargau)

Stufe / Klasse: Kindergarten bis zweites Schuljahr
Material: Hinweise zum Unterricht und zur Themenwahl / Ablauf / Erfahrungen
bei der Umsetzung mit Hinweisen zur Umsetzung als Schreibauftrag fur die Unterstufe /

Weiterfiihrende Informationen: www.educanet2.ch > Login Mitglieder (bzw. Registrie-
rung fiir neue Mitglieder) > Community > Gruppenubersicht: Schule / Organisation >
sims »Sprachférderung in mehrsprachigen Schulen« > Dateiablage > Materialien fiir den
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Wetterbericht

Hinweise zum Unterricht

und zur Themenwahl

Die vorliegende Unterrichtsskizze wur-
de fir den Kindergarten entwickelt
und in einer Klasse mit 20 Kindern mit
Deutsch als Erst- und als Zweitsprache
erprobt.

Ich habe den Auftrag im Zusammen-
hang mit dem Thema »Wind und Wet-
ter«, an dem wir im Herbst gearbei-
tet haben, entwickelt. Das Ziel war, die
Kinder dazu anzuleiten, einen Wetter-
bericht zu formulieren.

Ablauf

Schritt 1

Die Kinder lernen drei Karten kennen,
die ihnen als Stichworter dienen, wenn
sie den Wetterbericht vorbereiten und
prdsentieren.

Karte 1 - Auge: Was sehe ich?

Karte 2 — Hand: Was fihle ich?

Karte 3 — Herz: Wie gefillt mir das
Wetter?

In einem téglichen Ritual wird zu Be-
ginn des Morgens mittels Los be-
stimmt, welches Kind die Berichterstat-
tung tibernimmt. Das bestimmte Kind
geht ins Freie und recherchiert.

Schritt 2

Nach der Wettereinschdtzung im Frei-
en stellt das Kind im Zimmer den Wet-
terbarometer. Dieser besteht aus vier
Plakaten mit Bildern zu »Wind«, »Re-
gen«, »Wolken« und »Sonne« und ei-
ner sechsstufigen Skalierung. Das Kind
markiert auf dem Wetterbarometer sei-
ne Beobachtung mit Hilfe einer Wi-
scheklammer.

Schritt 3

Vor dem Schulfrithstiick nimmt das
verantwortliche Kind die drei Karten
wieder zur Hand.

Alle sitzen im
Kreis und horen
Radio »Luftibus«.

Das Kind spricht
in ein Mikrofon
und formuliert den
Wetterbericht.

14

GS aktuell 128 « November 2014

Hinweise zum DaZ-Forderunterricht:
Im DaZ-Forderunterricht arbeiten die
Kinder an den sprachlichen Mitteln,
die sie fiir den Wetterbericht brauchen
(Kennenlernen und Trainieren von
Wortern und Redemitteln).

Erfahrungen bei der Umsetzung
Die Kinder freuten sich sehr, wenn sie
als Berichterstatter an der Reihe waren.

Anhand der Karten konnten die Kin-
der im Feien beim Recherchieren struk-
turiert vorgehen und genau beobach-
ten. Alle Kinder konnten - unabhingig
von ihren Sprachkenntnissen — diesen
Schritt ohne Uberforderung ausfiihren.

Der Wetterbarometer half den Kin-
dern, ihre Beobachtungen festzuhalten
und sich zu erinnern.

Die Kinder hatten Spafl daran, durch
ein Mikrofon zu sprechen und einen
richtigen Wetterbericht zu imitieren.

Anhand der Kirtchen konnten sie
sich gut erinnern und den Bericht glie-
dern.

Kinder mit Deutsch als Zweitspra-
che hatten teilweise Mithe mit dem For-
mulieren von Sitzen. Sie brauchten da-
bei Unterstiitzung. Die Vorbereitung im
DaZ-Forderunterricht miisste hier noch
intensiviert werden!

Die Kinder mit guten Deutschkennt-
nissen konnten den Wetterbericht mit
ganzen Sdtzen formulieren.

Die klare Strukturierung durch den
Auftrag machte es den Kindern leichter,
sich an einen Ablauf zu halten, statt ein-
fach spontan durcheinanderzuerzahlen.

Uberlegungen zur Umsetzung

in der Unterstufe

Die vorgestellten Ideen kénnen auch in
der Unterstufe (1./2. Schuljahr) umge-
setzt werden. Wiahrend im Kindergar-
ten die Texte miindlich formuliert wer-
den, kann spiter das Schreiben hinzu-
kommen. Aber auch wenn Kinder schon
schreiben koénnen, ist das miindliche For-
mulieren des Textes ein wichtiger Schritt,
der auf das Schreiben vorbereitet.

Schule Menziken (Kanton Aargau)
Redaktion: Claudia Neugebauer

/ Alles im Uberblick / Wetterbarometer
Kontakt: www.netzwerk-sims.ch

Autorin der Unterrichtsskizze / Schule: Nicole Thalmann; Kindergarten Myrten 1,

Stufe / Klasse: Kindergarten bis zweites Schuljahr
Vorliegendes Material: Hinweise zum Unterricht und zur Themenwahl / Ablauf /
Erfahrungen bei der Umsetzung mit Hinweisen zur Umsetzung als Schreibauftrag fir die Unterstufe

Weiterfiihrende Informationen: www.educanet2.ch > Login Mitglieder (bzw. Registrierung
fiir neue Mitglieder) > Community > Gruppentiibersicht: Schule / Organisation > sims »Sprach-
forderung in mehrsprachigen Schulen« > Dateiablage > Materialien fur den Kindergarten
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Schritt 1: Recherche im Freien (Foto
rechts) mithilfe von Stichwortkarten

Schritt 3: Die Kinder hatten SpaB daran, durch
ein Mikrofon zu sprechen und einen richtigen

Wetterbericht zu imitieren.

(Foto oben)
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Alles im Uberblick Textsorte / Adressaten / Thema

B Le e T e * @ Textsorte: Bericht

® Adressaten: Prasentation vor der ganzen Klasse
® Thema: Wetterbericht

Sprachliches Material (Language Support) Hilfe zum Planen und Strukturieren des Textes

Worter, Redemittel, Satze Leitfragen, die anhand der Karten besprochen werden:
Karte 1 — Auge: Was sehe ich?

Karte 2 — Hand: Was fuihle ich?

Karte 3 - Herz: Wie gefallt mir das Wetter?

® Redemittel

- Draussen regnet es.

— Es hat keine/ein paar/viele Wolken am Himmel.

— Die Temperatur ist sehr kiihl/warm.

- Ich habe den/keinen Wind auf meiner Hand gespiirt.
— Mir hat das Wetter (nicht) gefallen, weil ...

der Wind
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Mechthild Dorfler

Sprachliche Bildung in

Kindertageseinrichtungen

»Hab’ ich dein Ohr nur, find’ ich schon mein Wort!« (Karl Kraus)

Grundschulen wie Kindertageseinrichtungen entdecken seit mehr als zehn Jah-
ren, welche Bedeutung die Sprache fiir das Lernen hat. Beide Bildungseinrich-
tungen konzentrieren sich dabei immer stirker darauf, die Unterschiedlichkeit
der Kinder und ihrer Familien als Normalitit wahrzunehmen, an Lernprozesse
der Kinder anzukniipfen und Begonnenes weiterzufiithren.? Verbunden durch
die gemeinsame Haltung einer »ermutigenden Padagogik«, wie Maresi Lassek
dies in den Standpunkten des Grundschulverbandes von 2013 formuliert, un-
terstiitzen beide Bildungseinrichtungen auf ihre je spezifische Weise das Ziel,
tragfihige Bildungsgrundlagen fiir Kinder zu schaffen. Wie Kindertagesein-
richtungen Kinder, die mit mehreren Sprachen aufwachsen, bei der Aneignung
ihrer sprachlichen Fihigkeiten konkret unterstiitzen kdnnen, zeigt dieser Bei-
trag. Der Fokus des Beitrags ist dabei auf die Qualitét der Interaktion zwischen
den piddagogischen Fachkriften und den Kindern gerichtet, da sie als Schliissel
fiir gelungene (Sprach-) Bildungsprozesse angesehen wird.

ie sprechen die Kinder denn
blofs? Einige kann ich kaum
verstehen!« Besorgt fasst die

Leiterin einer Kindertagesstitte (Kita)
ihre ersten Eindriicke zusammen, als
sie nach einer dreijihrigen Familien-
pause ihre Arbeit wieder aufnimmt.
Sie arbeitet in einer Kita, in der 80 von
100 Kindern mit mehr als einer Spra-
che aufwachsen. Viele davon begin-
nen erst in der Kita, die deutsche Spra-
che zu erlernen. Versteht sie die Kinder
nicht mehr gut, weil sie diese noch nicht
kennt? Oder liegt es an der offentlichen
Aufmerksamkeit des Themas Sprach-

férderung, dass sie — mit etwas Ab-
stand durch die Berufsunterbrechung -
besorgt, aber auch bewusster auf die
(Aus-)Sprache der Kinder achtet?

Im Kontrast hierzu erkennen Aufien-
stehende, die eine Kita besuchen, dass
sich die Erzieherinnen mit den Kindern
scheinbar problemlos verstandigen.
Und das, obwohl sie nicht mit allen Kin-
dern eine gemeinsame Sprache teilen.
Moglich ist dies, weil Kinder iiber viel-
faltige Moglichkeiten verfiigen, sich zu
verstindigen. »Ein Kind hat 100 Spra-
chen«, wie uns der italienische Pada-
goge Loris Malaguzzi bewusst gemacht

hat. Es kommuniziert mit den Handen,
dem Korper, mit verschiedenen Gegen-
stainden, Materialien und Musik. Die
verbale Sprache ist dabei nur ein »Werk-
zeug« neben vielen - allerdings ein sehr
wertvolles.

Kinder wollen kommunizieren
und keine Sprache lernen

Kinder lernen eine Sprache nicht um der
Sprache willen, sondern damit sie mit
anderen kommunizieren konnen. Sie
wollen anderen Kindern wie Erwach-
senen ihre Vorstellungen und Wiinsche
mitteilen, wollen Antworten auf ihre
Fragen finden, sich mittels Sprache be-
haupten und sich dabei anerkannt und

Mechthild Dorfler

Dipl. Pad. und Supervisorin (DGSv), ist
Referentin fir friihkindliche Bildung
und Betreuung. Zurzeit leitet sie ein
Projekt beim Stadtschulamt der Stadt
Frankfurt zur Sprachbildung in Kitas.
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beachtet fiihlen, egal, ob sie Deutsch als
erste, zweite oder dritte Sprache erler-
nen. Kinder sind Meister darin, mehre-
re Sprachen zu lernen. Dennoch benéti-
gen sie hierfiir Zeit. Doch was kann ein
Kind eigentlich wann konnen? Wenn
die Leiterin zunachst nur wahrnimmt,
dass die Kinder fehlerhaft Deutsch
sprechen, sind Kinder mit Deutsch als
Muttersprache ihr Maflstab. Zieht man
jedoch das Alter, in dem das Kind be-
ginnt, die deutsche Sprache zu erlernen,
sowie die Kontaktmonate mit der neu-
en Sprache in Betracht, konnte die Ein-
schitzung anders ausfallen.

Anlass zur Besorgnis?

Wie schwierig es ist, Kinder richtig
einzuschitzen, zeigen Untersuchun-
gen. Kinder werden oft unterschdtzt in
dem, was sie sprachlich bereits »produ-
zieren«. Meist sind »Fehler« der Kinder
keine Sprachauffalligkeit, sondern ganz
normale Entwicklungsstufen im Zweit-
spracherwerb dieser Kinder. Demge-
geniiber werden Kinder leicht iiber-
schitzt in dem, was sie verstehen. So
meiden sie etwa Situationen, die ihnen
Schwierigkeiten machen oder sie benut-
zen ein schnelles Sprechtempo. Da sich
Erzieherinnen wie Lehrkrifte aufler-
dem meist auf die Inhalte der Kommu-
nikation konzentrieren, fallen sprach-
liche Schwierigkeiten nicht unbedingt
auf.? Erst das Wissen iiber die Entwick-
lungsschritte beim kindlichen (Zweit-)
Spracherwerb schiitzt die Kinder vor ei-
ner Unter- bzw. Uberforderung.
Generell lasst sich wohl sagen, dass
Kinder, die erst im dritten Lebensjahr
Deutsch lernen, bis weit in die Grund-
schulzeit hinein Forderbedarf haben.?
Ein Anlass zur Besorgnis ist dies nicht,
denn diese Kinder sind keine sprach-
unkundigen Kinder. Sie benétigen le-
diglich eine kontinuierliche und varia-
tionsreiche sprachliche Unterstiitzung,



um die Entwicklungsschritte der Spra-
che gut zu bewiltigen. Doch wie kon-
nen Kinder Deutsch lernen, wenn in
vielen Kitas die deutschsprachigen Kin-
der als Kommunikationspartner und
»Sprachlehrer« fehlen? Die vielen For-
derprogramme, die in Kitas eingesetzt
wurden, haben die hohen Erwartun-
gen an den Spracherfolg dieser Kinder
nicht erfiillt. Die Effekte der sprach-
wissenschaftlich fundierten Program-
me gingen {iber die >normalen< Ent-
wicklungseffekte einer alltagsintegrier-
ten Forderung nicht hinaus. Vielleicht
hatte man zu sehr auf das »spielerische
Training« von Sprachstrukturen gesetzt
und zu wenig Augenmerk auf das Fun-
dament gelenkt, ndmlich auf die Qua-
litit der Interaktion zwischen den Kin-
dern und den Erzieherinnen.

Das A und O:
In Beziehung zum Kind sein

»Hab’ ich dein Ohr nur, find’ ich schon
mein Wortl« Mit diesen Worten macht
der Osterreichische Schriftsteller Karl
Kraus in seinem Gedicht »Die Zu-
flucht« auf die besondere Kraft des Zu-
horens aufmerksam. In ihr sieht er eine
Kraft, die ermutigt, die kreativ werden
lasst und die Sicherheit geben kann,
vorausgesetzt, man ldsst sich aufein-
ander ein. Eine gelungene Kommuni-
kation braucht diese Qualitat, also die-
ses wechselseitig aufeinander bezoge-
ne Horen, Reden und Handeln. Sie ist
der wichtigste Ankerpunkt, um mit-
einander zu sprechen — und auch der
Schliissel fiir gelungene Interaktionen
in Kitas. Sprachforderung ist also sehr
viel effektiver, wenn das Kind ermutigt
wird, sich aktiv zu beteiligen oder — um
noch einmal die Worte Maresi Lasseks
zu nutzen - wenn nicht die Menge des
vermittelten (Sprach-)Wissens, sondern
die Qualitit der Aneignung und die un-
mittelbare Sinnhaftigkeit der Lernaktivi-
titen das Fundament bilden.

Ob man ein Buch fiir die Kinder
liest oder mit den Kindern, macht ei-
nen groflen Unterschied. Denn erst im
Gesprich iiber die Geschichte steckt
die Kraft, die dem Kind hilft, die Ge-
schichte mit den personlichen Erfah-
rungen und dem eigenen Leben zu ver-
binden. Doch bevor solche Gespriche
méglich sind, miissen Kinder {iber vie-
le Worter verfiigen und erleben, dass

Thema: Sprachbildung - Bildungssprache

sich ihnen jemand zuwendet. Fallstudi-
en belegen z.B., dass sogenannte Risi-
kokinder sehr wohl zu langeren sprach-
lichen Auflerungen fihig sind, wenn
sensibel auf sie eingegangen wird und
wenn sie im Interaktionsprozess invol-
viert sind.® Die Kunst liegt hierbei im
stindigen Abwidgen zwischen der ei-
genen Zuriickhaltung und dem Sich-
Einbringen. Dieses Abwédgen ist eine
schwierige Aufgabe, setzt sie doch vo-
raus, dass sich die Fachkrafte nicht als
Lehrende verstehen, sondern als Teil ei-
ner Lerngemeinschaft.” Lasst man sich
dabei von den Interessen des Kindes lei-
ten, ist dies die beste Voraussetzung
fiir den kindlichen Lernerfolg. Das ist
leicht gesagt, schwer getan, aber prak-
tisch moglich, wie das folgende Beispiel
illustriert.

Die Interessen der Kinder -
der Schatz fiir neue Worter

Eine Erzieherin wollte mit vier Kindern
ein Buch zum Thema »Ritter« anferti-
gen. Sie lie} die Kinder hierzu Bilder
malen. Doch erst im Gesprich iiber die
gemalten Werke fiel ihr ein fiinfjdhriger
Junge auf, dem es zwar gut gelang, eine
Geschichte malend »zu erziahlen«, doch
mit der Anforderung, dariiber zu reden,
war er sprachlich iiberfordert. Die Er-
zieherin verstand seine Sprache nicht
und er lernte erst seit kurzem Deutsch.
Gliicklicherweise wollte die Erzieherin
dem Jungen nicht ihre Worte in den

Mund legen und so kam sie schliefllich
auf die Idee, statt eines Bilderbuches ein
Memory-Spiel aus dem gemalten Bild
zu basteln. Sie kopierte die Zeichnung,
schnitt einzelne Motive aus und lami-
nierte diese Bildkarten.

Einfache Sitze belebten diese Karten:
»Der Ritter piekst den Drachen in den
Bauch« oder »Der Drache spuckt Feu-
er auf den Ritter«. Fiir den Fiinfjahri-
gen waren dies bedeutungsvolle Wor-
ter — und sicher nicht nur fir ihn. Al-
lerdings musste sich die Erzieherin
von ihrer vorgefassten Idee verabschie-
den, was vielen schwerfillt. Es lohnt
sich, wie Video-Sequenzen von Inter-
aktionen zeigen, denn Kinder werden
sprachlich aktiver, wenn Erzieherinnen
sich auf sie einlassen und ihre Sprache
dem Sprachstand der Kinder anpas-
sen. Gerade bei vier- oder fiinfjahri-
gen Kindern, die erst anfangen Deutsch
zu lernen, vergessen Erzieherinnen oft,
Schliisselworter zu betonen, Zeigegesten
zu verwenden, langsam zu sprechen und
einfache Sétze zu benutzen. Was sie bei
jungen Kindern intuitiv machen, emp-
finden viele bei élteren Kindern als »ge-
kiinstelt«. Uben sie diese Strategien und
achten dabei auf die Wirkung - anhand
von Videoaufzeichnungen sieht man
das Wechselspiel in der Interaktion
deutlich -, sind sie oft verbliifft. Nicht
verbliifft sind sie hingegen tiber die po-
sitive Wirkung, die von der Arbeit mit
einer kleinen Gruppe ausgeht - einen
Luxus, den sie sehr genieflen.

e rb UC h herstellen
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Mithilfe von zehn Bildkarten mit einem grof3en roten Auto als »Hauptfigur« und
mit weiteren interessanten Autos und ein paar Figuren brachte eine Erzieherin
eine Gruppe zuriickhaltender vierjahriger Jungen mit unterschiedlichen Familien-
sprachen dazu, sich iiber die Spielszenen sprachlich auszutauschen.

18 GS aktuell 128 « November 2014

Kleine Gruppen - grof3e Wirkung

Von kleinen Gruppen profitieren vor
allem zuriickhaltende Kinder. Erstaun-
licherweise bekommen nidmlich die
kontaktfreudigen Kinder die meiste
Aufmerksamkeit, wie Studien belegen.
Zu Kindern, die die Aufmerksamkeit
nicht von sich aus einfordern oder dies
auf eine negative Weise tun, ergibt sich
weniger Kontakt, da die Interaktion
schwieriger ist. Daher haben gerade zu-
riickhaltende Kinder weniger Gelegen-
heiten, ihre sprachlichen und sozialen
Fahigkeiten zu entwickeln als ihre kon-
taktfreudigen Altersgenossen. Aufler
man verschafft sie ihnen, wie das Bei-
spiel mit den vierjahrigen Jungen zeigt.

»Das rote Auto-Projekt«
Eine Erzieherin hatte drei zuriickhal-
tende Jungen im Blick, die gerne mit
Autos spielten, ihr Spiel mit interessan-
ten Lauten untermalten, aber selten da-
bei sprachen. Erschwert wurde die Ver-
staindigung untereinander, da alle eine
andere Familiensprache sprachen. Ihre
Idee: Sie wollte das Spiel der drei mit
Woértern bereichern. Thr Plan: ein Pro-
jekt mit einem groflen roten Auto als
»Hauptfigur« und mit weiteren inter-
essanten Autos und ein paar Figuren,
die Sprache ins Spiel brachten. Uber
mehrere Wochen hinweg traf sich die-
se kleine Gruppe einmal wochentlich
fiir etwa eine Stunde. Die Erzieherin
tiberlegte sich zunichst einige Wor-
ter, von denen sie annahm, dass sie
den Kindern gefallen konnten. Wor-
ter wie »blinken«, »Unfall«, »verarz-
ten, »erschrecken« belebte sie, indem
sie daraus mit den Figuren und dem
roten Auto zunichst eine Fotostory
entwickelte. Dafiir malten die Jungen
einen Zebrastreifen auf weifles Ton-
papier, laminierten das Blatt anschlie-
Bend und stellten die Figuren und die
Autos so darauf, dass kleine Szenen
als Foto festgehalten werden konnten.
Am Ende entstanden zehn Bildkar-
ten, die aneinandergereiht, Satz fiir
Satz, eine kleine Geschichte ergaben.
Ein Junge nahm sogar den blauen
»Geschichtensack« (Bildkarten plus
Requisiten) mit nach Hause und er-
zéahlte dort, wie die Mutter des Jungen
berichtete, seinem Bruder die ganze
Story nach. Die Geschichte wanderte
also aus der Kita hinaus und zog Kreise.



Die Jungen genossen die ungestor-
te Aufmerksambkeit ihrer Erzieherin. Es
fiel ihnen zunehmend leichter, sich auf-
einander und auf die deutsche Sprache
einzulassen, denn die kleine Gruppe gab
allen die Chance, sich aktiv zu beteili-
gen. Sicherzustellen, dass kein Kind die
Gruppe dominiert, oder Kinder einzu-
binden, die noch nicht involviert sind,
ist eine hoch anspruchsvolle Aufgabe
und verlangt ein hohes Einfithlungs-
vermogen und eine gute Beobachtungs-
gabe. Dabei auch noch auf die eigene
Sprache - oder, um es im sprachwis-
senschaftlichen Vokabular zu formu-
lieren, auf einen relevanten und damit
variations- und kontrastreichen Input
auf allen sprachlichen Ebenen” zu ach-
ten, das setzt ein hohes Maf§ an Selbst-
reflexion und an Planung voraus. Er-
zieherinnen konnen dies lernen, wenn
Weiterbildungsangebote die Chance fiir
ein personliches Video-Feedback ent-
halten und wenn Praxisphasen, in de-
nen neu erworbenes Wissen erprobt
werden soll, mit einer fachlichen Be-
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Katja Eder

»Es fahrt ein Bus durchs ABC«

Kitakinder und Grundschulkinder
begegnen gemeinsam der Schriftsprache

In drei Szenarien begegnen Kitakinder einmal Schiilerinnen und Schiilern der
ersten und zweiten Jahrgangsstufen, dann denen der dritten und vierten und
schliefllich den Kindern der fiinften und sechsten Jahrgangsstufen. Ungefihr
eineinhalb Stunden lang werden sie gemeinsam aktiv. Ziel ist nicht nur das Ken-
nenlernen der Schule aufseiten der Kleineren und das Ubernehmen von Verant-
wortung aufseiten der Grofleren, sondern dariiber hinaus das gleichberechtigte
Erleben von (Lern-)Situationen und das Erforschen von Zeichensystemen und
deren Sinn. Im Mittelpunkt soll fiir die Kinder jeder Altersstufe die positive
Erfahrung der Teilhabe an einer erfahrbaren Lese- und Schriftkultur stehen.

as halt an einem Haltestel-
lenschild, auf dem ein »Mc«
anstelle eines »H’s« steht? Ist

doch klar: Alle, die ins Museum gehen
wollen, weif3 ein Kitakind im Vorschul-
alter. Wie lauten die Lieblingsworter
von Finftkldsslern? Buchstabensuppe,
Physik und Asthetik zum Beispiel. Was
wiinschen sich Kinder fiir ihr Schul-
leben? Freunde und einen schonen Na-
men fiir ihre Schule ...

Die Auseinandersetzung mit Schrift-
zeichen, Bedeutung und Klang von
Worten und Wortern beschiftigen uns
ein Leben lang. Wenn es gut lauft, be-
reitet den meisten kleinen und groflien
Menschen dieser Prozess viel Freude,
manchmal wird die Freude an der Spra-
che und ihrer Verschriftlichung aber

auch uberschattet. Kitakinder kurz vor
Schulbeginn bringen ein grof3es Poten-
zial an Freude fiir Schriftzeichen und
Sprachspiel mit, das fiir die ganze Schu-
le bis hin zur letzten Klasse reicht. Nicht
nur leseschwichere Schiilerinnen und
Schiiler kénnen davon profitieren.

Im Rahmen von Gorbiks, dem fiir
das Land Brandenburg festgeschriebe-
nen »Gemeinsamen Orientierungsrah-
men fiir die Bildung in Kindertages-
betreuung und Grundschule«,” wur-
den drei Szenarien entwickelt, die etwas
mehr bieten als die iiblichen Schnup-
perkurse fiir Kitakinder. Die gemein-
samen Veranstaltungen zum Thema
»Schriftsprache« bieten einerseits einen
konkreten inhaltlichen Baustein, wie
der Ubergang von Kita zur Schule aus-

20 GS aktuell 128 « November 2014

gestaltet werden kann. Anderseits span-
nen sie einen Horizont dariiber hinaus,
der nicht nur alle Jahrgangsstufen, son-
dern auch die Erwachsenen betrifft: die
Teilhabe an einer gemeinsamen Schrift-
und Informationskultur, an Literacy.

Literacy ist Schliisselkompetenz und
Voraussetzung fiir die souverdne Teil-
habe an unserer Gesellschaft. Thre Aus-
bildung beginnt mit der ersten Kom-
munikation und entwickelt sich im bes-
ten Fall ein Leben lang weiter. Wihrend
des Ubergangs von der Kita zur Schule
erhilt sie bei den meisten Kindern eine
neue Ausrichtung: Die Phase der Al-
phabetisierung beginnt. Eine gute Vo-
raussetzung fiir eine positive Entwick-
lung dieser Kompetenz ist ein Ort, an
dem Schrift- und Lesekultur wie selbst-
verstdndlich angesiedelt und fiir jeden
sichtbar und spiirbar sind.

Aus dieser Vorstellung heraus wur-
den drei »Literacy-Szenarien« fiir Kita-
kinder und Schiilerinnen und Schiiler
aller Jahrgangsstufen der Grundschule
entwickelt: Eineinhalb Stunden, in de-
nen die gesamte Schule als Ort von Lite-
racy sowohl fiir Kitakinder als auch fiir
Schiilerinnen und Schiiler wie Padago-
ginnen und Padagogen erlebbar wird.

Je nach Altersgruppe der Schiile-
rinnen und Schiiler erfolgt die Aus-
wahl fiur das Buch, das den themati-
schen Rahmen setzt und auch die Ge-
staltung der Aufgaben. Fiir die ersten
und zweiten Klassen liegt der Schwer-
punkt auf Sprachspielereien rund um
das ABC. Inspiriert durch das Bilder-
buch von Karsten Teich »Es fihrt ein
Bus durchs ABC« begeben sich Kinder
vom Vorschulalter bis hin zur zweiten
Jahrgangsstufe auf Buchstabensuche.
Unter der Perspektive eines Anlauts er-
kunden sie in Gruppen das Schulgelan-
de und erfinden eine eigene, kleine Rei-
se, die sie auf einer vorgedruckten Kar-
te als Collage gestalten. So entdeckt die
E-Gruppe beispielsweise auf dem Schul-
hof die Erde und erfindet im Anschluss
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ist Literatur- und Medienwissenschaft-
lerin mit dem Schwerpunkt Bilderbuch
und Literacy. Sie leitet Literatur- und
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Fachliteratur und Unter-richtsmateri-
alien. Sie lehrt im Bereich Elementare
Padagogik und ist Mitglied der Jury des
Gustav-Heinemann-Friedenspreises fiir
Kinder und Jugendliche.

den Telefant als Reim auf Elefant, der auf
Reisen geht, mit Frau Ebeling Tee trinkt
und spiter auch noch Erdél findet.

Bei der Begegnung der Kitakinder
mit den Dritt- oder Viertklasslern be-
schiftigen sich die Kinder mit der Fra-
ge, was fiir Wiinsche man wohl in der
Schule braucht. Anregungen bietet die
Geschichte von Franz Hohler »Wenn ich
mir etwas wiinschen konnte«. Sowohl
den Schul- als auch den Kitakindern
fallt meist sehr viel dazu ein. Doch wie
sorgt man dafiir, dass die Wiitnsche auch
wirklich in Erfillung gehen? Auf der
Suche nach magischen Zahlen im Schul-
gebdude und Silben aus altbewdhrten
Zauberspriichen illustrieren die Kin-
der eine eigene Zauberwald-Collage mit
geheimnisvollen Zahlen und Zauber-
spriichen. Die Verbindung von Zahlen
und Zauberspruch liefert auf wunder-
volle Weise das »Hexeneinmaleins« von
Johann Wolfgang von Goethe.

Zusammen mit den Schiilerinnen
und Schiilern der fiinften und sechs-
ten Klasse gehen die Vorschul-Kinder
der Frage nach: Was macht eigentlich
ein Lieblingswort zu einem geliebten
Wort? Die Bedeutung? Der Klang? Die
Situation, in der jemand es kennen ge-
lernt oder gehort hat? Es gibt unendlich
viele Antworten und fiir jede und jeden
sehen sie anders aus. Im dritten Szena-
rio machen sich die Kinder auf die Su-
che nach der Qualitit der Worter. Sie
sammeln dazu Worter auf dem Schul-
gelinde, kategorisieren sie, wéhlen aus
und machen jedes fiir sich zu etwas Be-

Praxis: Sprachbildung - Bildungssprache

sonderem. Es entsteht eine Collage mit
Maschinen zur Worterproduktion. Die
Kinder fiillen sie, zeigen ihre Samm-
lung und préasentieren zum Schluss
ihre Lieblingsworter auf lautmalerische
Weise.

Jeweils feste Bestandteile aller Szena-
rien sind Rahmengeschichte, Collage
und Sprachspiel. Eroffnet wird die Ver-
anstaltung immer mit einer Rahmen-
geschichte. Ein Bilderbuch vermittelt
eine fiktive Geschichte und signalisiert
so einen Handlungsraum auflerhalb des
Alltags von Kita und Schule. Neben der
Vermittlung der Geschichte wird im
Plenum von Beginn an sprachspiele-
risch gearbeitet, sodass auch der »Spiel-
raum Sprache« eingefithrt wird. Sehr
wichtig ist vor allem fiir die Kitakinder
die Anbindung des Geschehens an die
eigene Person, was ganz leicht {iber Na-
menskarten gelingt, die sich inhaltlich
auf die Geschichte beziehen (wie z.B.
die Fahrkarten fiir die ABC-Busreise).

Mit der Rahmengeschichte wird je-
weils ein Thema aufgemacht, das einer-
seits spezifisch fiir die Altersstufe der
Schiilerinnen und Schiiler ist, anderer-
seits so universal, dass es auch auf das
Interesse der Kitakinder st6f3t und jedem
Kind einen eigenen Zugang anbietet.

Den Rahmen fiir die Gestaltung einer
Collage in der Gruppenarbeit bildet eine
thematisch orientierte Grafik. Bei Sze-
nario I ist das eine Landkarte, bei Sze-
nario II ein Zauberwald und bei Szena-
rio IIT eine Fabrikhalle mit verschiede-
nen Maschinen, die darauf warten, mit

Wortern befiillt zu werden. Die Collage
als DIN-A2-Vorlage (zusammengeklebt
aus zwei DIN-A3-Kopien) hat starken
Aufforderungscharakter: Sie bietet so-
wohl eine Form fiir die gemeinschaftli-
che Arbeit der Gruppe als auch ausrei-
chend Gestaltungsfreiheit fiir jedes ein-
zelne Kind, dort seine verschiedenen
Ergebnisse (die gesammelten Zeichen,
Buchstaben, Schriften und Bilder) zu
prasentieren. In der Strukturierung und
Neukombination verschiedener Bild-
und Zeicheninformationen liegt nicht
nur ein kreatives Potenzial, sondern
auch ein wesentlicher Schliissel fiir den
souverdanen Umgang mit Schrift. Dari-
ber hinaus kann jedes Kind selbst ent-
scheiden, auf welche Weise es sich wei-
ter einbringen mochte. Das Spektrum
reicht vom Ausmalen von Bildelemen-
ten, Notieren einzelner Worter bis hin
zum Illustrieren eines Gedichts.

»An manchen Tagen fliegen Worter
durch die Luft. Die Kinder fangen sie
dann mit ihren Schmetterlingsnetzen
eing, so heiflt es in der »Worterfabrik«
von Agnés de Lestrade. »Ich hitte nicht
gedacht, dass es in der Schule so viele
Worter gibt, fasste ein Kita-Kind - mit
erhitzten Wangen - den Literacy-Vor-
mittag zusammen. Die es begleitende
Funftklasslerin horte lichelnd zu und
sah fast ein wenig stolz aus. O

Anmerkung
(1) Siehe unter www.mbjs.brandenburg.de/
sixcms/detail.php/bbl.c.202380.de
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Regina Pols

Wie der Hahn blau wurde

Kunst und Sprache treffen sich am Ubergang von der
Kita zur Grundschule

Die »Sache mit der Farbe« ist nicht nur fiir den Kunstunterricht bedeutsam,
sondern spielt in allen Lebensbereichen eine Rolle. Das Thema »Farbe« greifen
viele neuere, aber auch klassische Kinderbiicher auf. Dabei riickt jedes Buch ei-

nen anderen Aspekt in den Mittelpunkt:

wie Farben sich mischen, welche Cha-

raktere sie haben, wie sie von Kiinstlern auf ungewohnliche Weise verwendet
werden und sogar, wie man sie horen, schmecken, riechen und fiihlen kann.

ngeregt von solchen Kinder-
Abﬁchern lassen sich Aktivitd-

ten entwickeln, die sprachliches
und kiinstlerisch-dsthetisches Handeln
miteinander verbinden. Mithilfe von
Sprachgeriisten, d.h. Redemitteln und
Textbausteinen, gestalten Kinder indi-
viduelle Produkte an der Schnittstelle
von Kunst und Sprache wie zum Bei-
spiel eine illustrierte Verwandlungs-
geschichte, ein Tischtheater, ein Farben-
lexikon oder ein Farbenmuseum.

Das Konzept zu dieser Lerneinheit
entwickelte ich gemeinsam mit Mari-
on Gutzmann und Irene Hoppe. Im fol-
genden mochte ich einen Ausschnitt
aus der Umsetzung in meinem Unter-
richt vorstellen.

12 Kinder im Alter zwischen 5 und 9
Jahren sitzen im Stuhlkreis und verfol-
gen mit Interesse die Vorstellung eines

22
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Kinderbuches. Es ist eine Doppelstunde
im Kunstunterricht der kunstbetonten
Carl-Kraemer-Schule in Berlin-Mitte.
Die Schule liegt im sozialen Brenn-
punkt Soldiner Kiez, und etwa 85 Pro-
zent der Kinder haben einen Migra-
tionshintergrund. Einige der Kinder
sprechen noch gar kein Deutsch. Zum
Konzept der Kunstbetonung gehort for-
mal die Doppelsteckung der Lehrerin-
nen oder Lehrer im Kunstunterricht,
sodass die Klasse auch geteilt werden
kann und jeweils eine halbe Gruppe
von einer Lehrkraft unterrichtet wird
- wie im hier vorgestellten Beispiel.
Inhaltlich sieht das Schulprogramm
vor, dass der Kunstunterricht eng mit
Sprachforderung verbunden wird, das
heifst: Jede Kunststunde ist auch immer
eine Deutschstunde.

Die Kinder lernen in den Klassen-
stufen 1 bis 3 gemeinsam in jahrgangs-

Wie der Hahn
blau wurde

Es war einmal ein Hahn.
Der ging spazieren.

Da war ein Eimer mit Farbe.
Blaue Farbe.

Da ist der reingefallen.
Danach war der blau.

wan Romodan

tibergreifenden Gruppen und kénnen je
nach ihrer Lernentwicklung auch noch
ein viertes Schuljahr in so einer Jil-
Klasse verweilen.

Zuriick zur Unterrichtssituation:

Die Lehrerin liest nicht vor, sie blat-
tert lediglich die Seiten um, und die
Kinder benennen, was sie sehen: ein
blaues Pferd, eine gelbe Kuh, einen
schwarzen Eisbéren, einen griinen L6-
wen, einen violetten Fuchs und noch ei-
nige Tiere mehr. Auf diese Weise »le-
sen« die Kinder den Text des Buches,
auch wenn sie noch gar nicht »richtig«
lesen kénnen.

All diese Tiere verbindet, dass sie in
ungewohnlichen, knalligen und nicht-
realistischen Farben dargestellt sind.
Das 2012 erschienene Buch heif$t »Der
Kiinstler und das blaue Pferd«. Es ist
von FEric Carle, dem Erfinder der kleinen
Raupe Nimmersatt. Eric Carle hat das
Buch Franz Marc gewidmet, dem Ver-
treter des Expressionismus, der unter
anderem fiir seine Gemalde mit blau-
en Pferden weltberithmt wurde. Franz
Marc entdeckte als Kiinstler die Farben
ganz neu und wandte sich zunehmend

DER Eric Carle

KUNSTLER

UND DAS
BLAUE

PFERD

! E.'cmsrzﬂ‘ﬁ%c



von einer naturalistischen Darstellung
ab. Damit war er seiner Zeit weit voraus
und erntete einiges Unverstdndnis. Zur
Zeit des Nationalsozialismus wurden
seine Werke als »entartet« bezeichnet
und verbannt. Bei Eric Carle haben die
Bilder von Franz Marc seit seiner Schul-
zeit einen tiefen Eindruck hinterlassen.

Die Kinder mogen das Buch mit den
ungewohnlichen Tieren und gerade die
jingsten unter ihnen wollen es gerne
komplett selber »vorlesen«. Dazu erhal-
ten sie die Gelegenheit im Anschluss an
das erste Kennenlernen des Buches, aber
auch nochmals zum Ende der Doppel-
stunde und zum Beginn und Ende der
folgenden Kunststunde. Durch die haufi-
ge Wiederholung der wenigen Tier- und
Farbnamen prigen sich nach und nach
die bisher unbekannten Begriffe wie
z.B. Eisbdr, violett und Fuchs ein. Am
Ende wagt sich sogar ein Madchen ohne
Deutschkenntnisse an das »Vorlesen« des
Buches und braucht nur an einigen Stel-
len die Unterstiitzung der anderen.

Nahe liegend ist im Anschluss die
Aufgabe, ein eigenes Tier zu gestalten,
das eine ungewohnliche, fremde Farbe
hat. Diese kiinstlerische Strategie der
Verfremdung bietet Kindern die Mog-
lichkeit, ihren eigenen Gefiihlen und
Vorstellungen Ausdruck zu verleihen
und der Fantasie freien Lauf zu lassen.
Das machen Kinder am Ubergang von
der Kita zur Grundschule sehr selbst-
verstandlich, da sie haufig von sich aus
bei ihren Gestaltungen frei mit Farben
experimentieren. Das Bediirfnis, die
Dinge moglichst naturalistisch abzubil-
den, setzt erst spater ein.

Warum ist das Pferd rot?

Es war einmal ein Pferd,

das ging spazieren.

Da schien die Sonne,

und es bekam einen Sonnenbrand.

von Sude
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Die Tiere Eric Carles sind in seinem
unverwechselbaren Stil aus bemaltem
Seidenpapier collagiert. In Anlehnung
an die Asthetik des Buches kénnen die
Kinder zwei Techniken erproben: ers-
tens das Malen auf Kleisterpapier und
zweitens die Erstellung eines Schnipsel-
Mosaiks.

Man braucht fiir das Malen

auf Kleisterpapier:

@ Abbildungen von Tieren als Vorbilder
tiir die eigenen Gestaltungen

® A3-Papier

@ angeriihrten Kleister in kleinen Scha-
len, Borstenpinsel

® Paletten oder kleine Gefifle mit je-
weils einer Tempera-Farbe

® Scheren, Klebestifte

Zuerst wird das ganze Blatt satt einge-
kleistert, dann die Kleisterschicht kom-
plett mit Tempera tbermalt. Mit dem
Pinselstiel wird nun ein Tier in die
feuchte Kleisterfarbe gezeichnet und
mit entsprechenden Mustern versehen.
Das Tier erscheint in weiflen Linien auf
dem farbigen Blatt - eine verbliiffen-
de neue Erfahrung fiir die Kinder, die
alle zum ersten Mal mit Kleisterpapier
arbeiten. Die Werke miissen bis zur
nichsten Kunststunde trocknen. Nun
konnen die Tiere ausgeschnitten wer-
den. Dabei ist darauf zu achten, dass
die weifle Umrisslinie nicht abgeschnit-
ten wird, da sie ein wesentlicher Teil der
Gestaltung ist. Die ausgeschnittenen
Tiere werden mit einigen ergdnzenden
Zutaten, z.B. einer Bodenlinie auf ein
weifles Blatt geklebt.
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hat 30 Jahre Kunst an Berliner Brenn-
punktschulen unterrichtet. Sie war
Lehrbeauftragte an der Universitat
der Kiinste Berlin, Fachseminarleiterin
fiir das Fach Kunst und ist seit 2003
am LISUM Berlin-Brandenburg in der
Unterrichtsentwicklung und Lehrer-
fortbildung tétig.

Die meisten der Schulanfinger ma-
chen sich beherzt ans Werk und be-
notigen keine Vorbilder. Es sind mehr
die dlteren Kinder, die behaupten: »Ich
kann kein Tier!« Fiir sie sind Abbildun-
gen von Tieren hilfreich, moglichst mit
eindeutigen Umrissen. Bereits abstra-
hierte Zeichnungen werden als einfa-
cher empfunden, die Arbeit nach Fo-
tos ist oft eher schwieriger. Tiere, die
von Natur aus viele verschiedene Far-
ben haben kénnen wie z.B. Vogel und
Schmetterlinge, sind fiir diese Aufgabe
weniger geeignet.

Man braucht fiir das Schnipsel-Mosaik:
@ Abbildungen von Tieren als Vorbilder
fir die eigenen Gestaltungen

® A3-Papier

@ farbige Schnipsel aus verschiedensten
Papieren, z.B. Tonpapier, Transparent-
papier, Seidenpapier, Krepppapier, Glanz-
papier, Geschenkpapier, Illustrierten-
seiten — aber auch die abgeschnittenen
Reste des selbst hergestellten Kleister-
papiers kénnen gut Verwendung finden
® Scheren, Klebestifte

Wie bei der Kleisterpapier-Aufgabe ma-
chen sich einige Kinder direkt ans Werk
und komponieren ihre eigenen Schnip-
sel-Tiere ohne weitere Vorbilder und Vor-
zeichnungen. Andere zeichnen zuerst
— frei oder nach Vorbild - ihr Tier und
filllen es dann mit Schnipseln aus. Wenn
man in Anlehnung an Eric Carle eher
einfarbige Tiere in diversen Farbnuan-
cen erhalten mochte, sollten die Schnip-
sel vorher farblich sortiert und in ein-
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..wurde

Was macht das Tier?

So ist mein Tier ...

@ ¢

... geworden

Vier laminierte Karten halfen den Kindern bei der
Strukturierung ihrer Erzdhlung.
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Die blaue Katze

Es war einmal eine Katze. Eines Tages ging die Katze in den Zirkus.
Da war ein Clown. Der hatte einen Eimer mit Farbe.

Und da hat der Clown die Katze angemalt.

So wurde die Katze blau.

Warum ist das Pferd rot?
Es war einmal ein Pferd, das ging spazieren.
Da schien die Sonne, und es bekam einen Sonnenbrand.

Warum ist der Elefant rot?

Es war einmal ein Elefant. Der ist spazieren gegangen.

Da war eine rote Wiese. Als er auf die rote Wiese gegangen ist,
ist der Elefant rot geworden.

Warum ist der Jaguar blau?

Es war einmal ein orangener Jaguar.

Er ging zu einem See. Da hat er Wasser getrunken, ganz viel.
Da wurde er auf einmal blau.

Der rote Affe

Es war einmal ein Affe.

Der hat einen roten Apfel gesehen. Da ist der auf den Baum
geklettert und hat den Apfel gegessen.

Da ist der rot geworden.

Warum die Schnecke rot ist

Die Schnecke war auf einer silbernen Wiese.

Da waren rote Sterne. Die Sterne haben auf die Schnecke gestrahlt.
So ist die Schnecke rot geworden.

Wie die Schnecke schwarz wurde
Einmal war die Schnecke woanders hin gegangen. Es hat geregnet.
Weil es geregnet hat, ist die Schnecke schwarz geworden.

Wie die Kuh orange wurde

Es war mal eine Kuh.

Die ist mal spazieren gegangen zu einer Wiese. Sie hat sich hinge-
legt und bisschen geschlafen. Da ist ein Marienkafer gekommen
und hat sie im Schlaf angefasst.

So ist die Kuh orange geworden.

Wie der Hase pink wurde
Der Hase ging in den Wald. Da waren Erdbeeren. Die waren pink.
Da hat der die Erdbeeren aufgegessen. Und da war der pink.

Wie der Lowe blau wurde

Es war einmal ein Lowe.

Der hatte Durst. Da hat der sich ein Getrénk geholt.
Und das ausgetrunken.

Danach war der blau.

Wie die Enten blau wurden

Es waren einmal zwei Enten,

die sind im See schwimmen gegangen. Und der See war blau.
Als die Enten rausgingen, da waren die Enten auch blau.

Wie das Pferd rot wurde
Es war einmal ein Pferd, das ging zur Schule. Da sollte das Pferd
lesen. Es konnte nicht lesen. Da ist das Pferd rot geworden.



geschrankten Farbpaletten ausgegeben
werden. Viele bunte Schnipsel verfiithren
natiirlich dazu, vielfarbig zu gestalten,
wie es gerade jiingeren Kindern und Kin-
dern mit bunten kulturellen Hintergriin-
den besonders gefillt. Ebenso gut kann
man das zulassen, auch bei Fric Carle
gibt es einen bunt getupften Esel! Dieser
ladt besonders zum Fingerstempeln ein,
was eine weitere mogliche kiinstlerisch-
asthetische Vorgehensweise in der Ausei-
nandersetzung mit dem Buch sein kann.

Im Anschluss an das kiinstlerische
Gestalten erhalten die Kinder die Auf-
gabe, eine Geschichte zu ihrem Bild zu
erzahlen. Die Vielfalt der Ergebnisse ist
beeindruckend. Von der einfachen Er-
klarung (»Pink ist meine Lieblingsfar-
be«) iiber eine Vorgangsbeschreibung
(»Zuerst habe ich das Gesicht gemalt,
dann habe ich den Koérper gemalt. So
ist mein Hase pink geworden!)« bis hin
zu phantasievollen Verwandlungsge-
schichten und dem Ubertragen von ei-
genen Erfahrungen (Sonnenbrand) und
Angsten (rot vor Scham werden) in das
Tierreich ist alles vertreten.

Das Erzdhlen von Geschichten und
das Formulieren von Erkldrungen stellt
fiir viele Kinder jedoch eine besondere

Praxis: Sprachbildung - Bildungssprache

Anforderung dar, bei der sie Hilfe und
Unterstiitzung benétigen.

Die Verwandlungsgeschichte hat

immer die gleiche Struktur:

1. Uberschrift (Wie ... ... wurde)

2. Einfithrungssatz, der das handeln-
de Tier vorstellt (Wer?)

3. Geschehen (Was macht das Tier?)
4. Schluss (So ist mein Tier ...
geworden)

Fiir diese Sprachleistung wurden den
Kindern die notwendigen Sprachmit-
tel visualisiert bereitgestellt. Dies sind
zu jedem der 4 Strukturpunkte eine la-
minierte Karte, die in Bild und Text als
Strukturierungshilfe bei der Erzdhlung
dienen konnte.

Meist wurde die kleine Geschichte
von der Lehrerin wihrend des Erzédh-
lens notiert, anschliefend am PC ge-
schrieben und auf die Arbeit geklebt.
Einige Kinder schrieben die Texte selbst
auf ihre Arbeit. Mehrere Schiilerinnen
iibernahmen das Ubersetzen von Ge-
schichten, die von ihren Erfinderinnen
und Erfindern nur auf Tirkisch erzihlt
werden konnten.

In der Folgestunde wurden die jetzt
mit Text versehenen Bilder wieder pra-
sentiert. Die kleinen Geschichten wur-

den noch einmal vorgelesen, und die
Kinder erlebten das neue Ergebnis (die
eigenen Texte in Computerschrift auf
den eigenen Bildern!) als eine grofle
Wertschdtzung ihrer Arbeit.

Die hier vorgestellte Sequenz gehort
zu einer Lerneinheit mit sieben Bau-
steinen, die alle mehr oder weniger
dem gleichen Grundkonzept folgen. Im
Zentrum eines jeden Bausteins steht
ein Kinderbuch zum Thema »Farbe«.
Das Vorlesen und Betrachten des Bu-
ches bildet oft — nicht immer — den Ein-
stieg in den Baustein, gefolgt von einer
kiinstlerischen Aktivitdt, die eng mit
Spracharbeit verbunden ist. Dazu wer-
den den Kindern Redemittel bzw. Text-
bausteine zur Verfiigung gestellt, die als
Erinnerungsstiitzen auf Symbolkarten
veranschaulicht sind.

Alle Bausteine wurden von mir in
mehreren Jil-Klassen erprobt und da-
bei verdndert und weiterentwickelt. Sie
erscheinen mir aber ebenso als Kita-
Projekte denkbar oder als Begegnungs-
projekte von Kita und Grundschule.

Eine LISUM-Veroffentlichung zum
Thema ist in Planung. O

Wie die Kuh orange wurde

Es war mal eine Kuh.

Die ist mal spazieren gegangen zu einer Wiese.

Sie hat sich hingelegt und bisschen geschlafen.

Da ist ein Marienkdfer gekommen

und hat sie im Schlaf angefasst.

von Alperen

So ist die Kuh orange geworden.
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Praxis: Sprachbildung - Bildungssprache

Michael Ritter / Nadine Ronicke

Sommererlebnisse - einmal anders

Bildungssprachliche Lernprozesse in der Schuleingangsphase

Anspruchsvolle literarische Texte bieten nicht nur fiir versierte Schriftnutzer
passende Lernangebote. Der folgende Beitrag dokumentiert, wie Kinder einer
jahrgangsgemischten Lerngruppe in der Schuleingangsphase mit einem an-

spruchsvollen Bilderbuch umgehen und
liche Lerngelegenheiten ergeben.

Ein schriftformiger Text"

Es warn einmal zwei Jungs. Die spielten
auf der StrafSe. Der eine Junge hiefs Paul
und der andere hief§ Jonas. (2) Plétzlich
sahn sie eine kleine Schnecke. (1) Der
kleine () Junge () Paul war sehr bise und
tre- und tretet auf die Schnecke drauf.
Plotzlich kam ein Peng (.) und ein Tor-
nado (.) tauchte auf. Dann gingen sie
schnell in ihr Haus rein (2) und spdter
gingen sie wieder raus. (1) Und () alles
war zerstort. Alle Hiauser waren kaputt,
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wie sich dabei implizit bildungssprach-

selbst ihr’s. Alles war in Asche und Holz
zerlegt. (2) Nun (1) mussten die beiden (.)
arbeiten Arbeit suchen. Und ein bisschen
ab- und ein bisschen Geld verdienen,
um- um Sachen zu kaufen, dass sie wie-
der ihre Stadt bauen konnen. Als sie spd-
ter genug Geld hatten, spielen sie wieder
zurtick in ihre Stadt mit ein paar Leuten,
die ihnen helfen- geholfen haben, alles
wieder aufzubauen. Nun war alles wie-
der sehr schon. Ende.

Samira, 2. Schulbesuchsjahr

'.\ \
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Die Zweitkldsslerin Samira erzahlt ihre
Fantasieerzahlung frei und ohne Hilfs-
mittel. Auch in der transkribierten Fas-
sung sind die miindlichen Merkmale
deutlich erkennbar. Immer wieder un-
terbricht sich Samira, sie {iberlegt sich
den Fortgang ihrer Geschichte, sie
sucht nach passenden Formulierun-
gen bzw. bricht Formulierungsversu-
che ab, um die geplante Aussage mit
anderen Worten zu markieren. Dabei
sind Konjugation und Tempus nicht
immer korrekt (»tretet«) und auch die
Vollstindigkeit der Worter ist auf-
grund der miindlichen Artikulatio-
nen und umgangssprachlicher Wen-
dungen nicht immer gegeben (»warn,
»reine).

Abb. 1: »Nie auf eine
Schnecke treten«



Andererseits zeigt der Text aber auch
viele typisch schriftférmige Elemente,
die gerade am Ubergang von Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit eine wich-
tige Basis des bildungssprachlichen Re-
gisters darstellen (vgl. Fiirstenau/Lan-
ge 2011, S. 42). Samira gibt ihrem Text
eine fir Geschichten typische Gliede-
rung: Sie fithrt in einer Einleitung Pro-
tagonisten ein und klért die Ausgangs-
handlung. Mit einem Planbruch - dem
bosartigen Ubergriff Pauls - markiert
sie einen Wendepunkt, der im Fort-
gang durch typische Handlungen der
Bestrafung und Wiedergutmachung
hin zu einem guten Ende gefiihrt wird.
Diese Struktur sowie die phrasenhaf-
ten Formulierungen zeigen die star-
ke Nidhe zum Mairchen (»Es warn ein-
mal ...«, »Nun war alles wieder ...«);
auch die genutzte Zeitform Priteritum
ist typisch fiir konzeptionell schriftliche
Narrationen. Doch nicht nur das Mar-
chen als Textsorte stellt einen wichti-
gen Orientierungsrahmen fiir Samiras
Sprachproduktion dar. Dass Samiras
Text nicht spontan entsteht, so wie das
fiir eher dialogische miindliche Rede
und auch Erlebniserzédhlungen {iblich
ist, zeigen auch viele andere Beziige,
die Samiras Geschichte aufweist. Der
Text entsteht zu einem Bild aus Shaun
Tans neuem Bilderbuch »Die Regeln
des Sommers« (2014). Ein Bild aus die-
sem Buch (Abb. 1) dient Samira als Er-
zahlanregung; zu der dort dargestellten
Szene erfindet sie ihre Geschichte. Die-
se setzt an der dargestellten Situation
an, geht aber weit iiber die im Bild dar-
gestellten Inhalte hinaus. Und auch ihre
MitschiilerInnen sind eine wichtige Be-
zugsgrofle: So beginnt Samira ihre Ge-
schichte fast wortlich wie Paula, die vor
ihr erzdhlt hat. Die ersten beiden Satze
sind nahezu identisch:

Es waren einmal zwei Jungs. Die spielten
auf der- auf der StrafSe. [...]
Paula, 2. Schulbesuchsjahr

Und auch das veranschaulichende Ono-
matopoetikum »Peng« findet sich be-
reits in Paulas Erzahlung, die ansonsten
- wenn auch zum gleichen Bild entstan-
den - doch ganz anders verlduft.
Samiras Text zeigt sich in diesem
Sinne nicht als Zufallsprodukt einer be-
gabten Erzéhlerin, sondern als Ergeb-
nis, das in einen unterrichtlichen Kon-

Praxis: Sprachbildung - Bildungssprache
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Abb. 2: Die Kinder erlesen in Gruppen eine Regel

text eingebettet ist, der stark Einfluss
auf die sprachliche Gestalt ihrer Er-
zdhlung nimmt. Sein bildungssprach-
licher Gehalt ldsst sich dabei auch auf
die Lernangebote zuriickfiihren, die der
Erzdhlung vorausgegangen sind und
die von den Kindern geméif3 ihren Vor-
erfahrungen und bisher entwickelten
Sprachkompetenzen aufgegriffen und
weiterentwickelt werden.

Ein ungewohnliches Bilderbuch

Das Bilderbuch des australischen Bil-
derbuch-Kiinstlers Shaun Tan erzdhlt
von den ungewohnlichen Erlebnissen
eines Sommers. Auf den Bildern sind
neben zwei Jungen - offensichtlich den
Protagonisten des Buches — ungewohn-
liche Wesen und Situationen zu entde-
cken: ein riesiges rotes Kaninchen, be-
drohliche Habichte im Anzug, seltsame
Maschinen und Roboter und eben auch
ein Tornado (vgl. Abb. 1). Ungewohn-
lich sind aber auch die Darstellungsmit-
tel im Buch. Die grofiformatigen pasto-
sen Illustrationen entwerfen skurrile
Gegenwelten - je auf der rechten Seite
des Buches seitenfiillend. Jedem Bild ist
nur ein einziger Satz zugeordnet, der auf
der linken Seite zentral platziert ist.
Doch sind das weniger beschreibende
oder erzihlende Aussagen, sondern dem
Titel gemafd Regeln, die das Geschehen
auf dem Bild zu kommentieren scheinen.
Jeweils mit »Nie« oder »Immer« einge-
leitet sind es elliptische Wendungen,
die eher indirekt auf das Bild Bezug
nehmen. Der zu Abb. 1 passende Satz
»Nie auf eine Schnecke treten« beispiels-
weise fokussiert eher ein Nebenereignis

GS aktuell 128 « November 2014

des Bildes; der zentral gesetzte Tornado
wird mit keiner Silbe erwédhnt. So erzeu-
gen Bilder und Texte nicht nur an sich
Irritationen, sondern gerade im Zusam-
menspiel entstehen Spannungsverhalt-
nisse und Leerstellen, die das Buch zu
einer herausfordernden Lektiire machen.

Wegen seinem Charakter als viel-
deutiges Lernangebot einerseits, ande-
rerseits aber auch wegen seiner variie-
rend-wiederholenden  Sprachstruktur
wurde das Buch fiir das im Folgenden
beschriebene Unterrichtsvorhaben aus-
gewihlt.

Klassensituation und Vorgehen

Die folgende Einheit wurde als Doppel-
stunde in einer jahrgangsgemischten
Lerngruppe der Schuleingangsphase
an einer Hallenser Innenstadt-Grund-
schule durchgefiihrt. Der Schulanfang
lag fiir die Schulanfinger erst knap-
pe zwei Wochen zuriick. Die schrift-
sprachlichen Erfahrungen differierten
demgemif3 erheblich. Desweiteren war
die Klasse geprdgt von sprachlich-kul-
tureller Heterogenitat. Einzelne Kinder
benétigten zudem sonderpiadagogische
Unterstiitzung.

Der Einstieg erfolgte {iber ein Unter-
richtsgespréach im Sitzkreis zu merkwiir-
digen Sommererlebnissen. Die Schiile-
rInnen wurden nach eigenen Erfah-
rungen befragt und dann mit den bei-
den Protagonisten des Buches konfron-
tiert - gezeigt wurde das Abschluss-
bild der beiden Jungen auf dem Sofa vor
dem Fernseher (Abb. 3 auf S. 28). Die
vielen Bilder im Bild verrieten, dass sie
augenscheinlich sehr eigenartige Din-
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ge wihrend des Sommers erlebt hat-
ten. Diese wurden nun bei der Bildbe-
trachtung genauer unter die Lupe ge-
nommen. Die Kinder philosophierten
tiber mogliche und unmégliche Ereig-
nisse und lielen dabei reale und phan-
tastische Welt ineinander iibergehen.
Wie anspruchsvoll dieser Transfer war,
zeigt die folgende Szene: Die Kinder
entdeckten auf einem Bild ein Fahrrad
und iiberlegten gemeinsam, was dar-
an nun das Merkwiirdige sein koénn-
te: »A: Vielleicht ist das Fahrrad sehr
grofy und ist alleine gefahren? B: Viel-
leicht kann das zaubern das Fahrrad?
Vielleicht ist da noch ein Flugzeug drin.
C: Ich denke, dass das ganz klein ist.
L: Und wie haben die da drauf gepasst?
C: Sich selbst geschrumpft. L: Und
wie haben die das gemacht? C: Mit
Schrumpfstrahlern.«

Anschlieflend bekamen die Kinder in
Dreiergruppen je einen Zettel mit einer
der Regeln aus dem Buch in die Hand
und erlasen den Satz gemeinsam. Nach-
dem alle Sétze vorgelesen waren und
damit reichlich Verwunderung ausge-
16st hatten, ordneten die Gruppen ihre
Regel einem der Bilder zu. Die farbko-
pierten und im Schulflur auf lange Lei-

nen geklammerten Einzelillustrationen
mussten dafiir intensiv betrachtet wer-
den, da sich Hinweise fiir die richtige
Zuordnung oftmals nur in einem De-
tail finden lieffen. Im Plenum begriin-
deten die Gruppen ihre Auswahl und
stellten fest, dass einige Bilder tibrig ge-
blieben waren, zu denen keine Regel zu-
geordnet worden war. Fiir diese galt es
im ndchsten Arbeitsschritt allein oder
gemeinsam in der Gruppe eine neue
Regel zu formulieren, was eine erneute
Bildbetrachtung sowie die Anwendung
des sprachlichen Baumusters der Re-
geln voraussetzte. Diese Aufgabenstel-
lung wurde von den SchiilerInnen sehr
unterschiedlich bearbeitet: Wahrend
einige Kinder allein schrieben, holten
sich andere Hilfe von ihren Mitschiilern
oder diktierten den anwesenden Er-
wachsenen ihre Ideen.

Neben Regelformulierungen mit
»Nie« oder »Immer« notierten einige
Kinder auch Beobachtungen, die aus
nicht abschlieflbaren Deutungsprozes-
sen heraus entstanden. So hielten die
Kinder zu einzelnen Bildern kommen-
tierende Ideen wie »Regentropfenc,
»seltsames Feuerwerk« oder »seltsame
Libellen« schriftlich fest.

Abb. 3: Zum Abschluss zeigt das Buch die beiden Jungen auf dem Sofa vor dem
Fernseher. Die vielen Bilder im Bild boten zusatzliche Erzdhlanlasse.
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Nach einer Pause wurden die Schrift-
produkte der Kinder gewiirdigt und be-
sprochen. Darauf folgte eine anspruchs-
volle Fabulierphase: Zuerst durften sich
die Kinder ein Bild aussuchen, das sie
besonders ansprach. Angeregt durch
die Frage: »Was haben die Jungen an
diesem Sommertag erlebt?« sollten die
SchiilerInnen nun zum Bild (und ggf.
auch zur Regel) ein mogliches Erlebnis
der Kinder erfinden. Nach kurzer Be-
denkzeit wurde dies zuerst den Nachba-
rInnen erzahlt. Mutige ErzéhlerInnen
préasentierten ihre Geschichten danach
dem Plenum von einem Erzdhlstuhl
aus. Danach hatten alle die Moglich-
keit, durch Riickfragen an die Erzdhle-
rInnen offene Stellen und Unklarheiten
zu kldren oder einfach ihre Wertschat-
zung auszudriicken.

Lernen mit schriftformigen
Sprachhandlungen

Eine wichtige Herausforderung im Bil-
dungssprachenerwerb ist die mit dem
Registerwechsel einhergehende Kon-
textentbindung des entstehenden Tex-
tes. Nicht mehr der interaktive Dialog,
die spontane Reaktion auf das Gesag-
te, die mit Mimik und Gestik unter-
stiitzte — und ggf. durch Riickfragen
vertiefend geklarte - Ansprache prigt
die Bildungssprache, sondern die vor-
ausschauend geplante, weniger spon-
tane und stirker durch schriftliche
Sprachmuster {iberformte Sprachhand-
lung. Das dargestellte Beispiel zeigt die
schrittweise Annédherung an solcher-
maflen geprigte Sprechakte, die aber
grofitenteils medial miindlich bleiben:

® Die eingangs gestellte Frage nach den
eigenartigen Sommererlebnissen der
Kinder schafft eine erste Etablierung
des miindlichen Erzahlmusters, das als
Erlebniserzahlung realisiert wird.

@ Die Zuordnung der Texte zu den Bil-
dern intensiviert die Lektiire der Kurz-
texte und die genaue Bildwahrnehmung
als »Fokussieren des ersten Blicks«
(Dehn 2014, S. 127).

® Die Begriindung der vorgenomme-
nen Zuordnung verbalisiert die Prozes-
se von Bild-Text-Analyse und -Vergleich.
® Die Ubernahme des sprachlichen
Musters beim Formulieren eigener
Sommer-Regeln zu den iibrigen Bildern
zeigt sich als »imitierend-variierende
Anverwandlung« (Spinner 2004, S. 191).
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Im Rahmen ihrer individuellen Mog-
lichkeiten greifen die Kinder - ohne
vorherige explizite Sprachanalyse — das
Regel-Muster auf und tiberformen die
eigene Aussage entsprechend.

® Die mehrstufige Erarbeitung einer ei-
genen Fantasie-Erzahlung stellt die
endgiiltige Ablosung vom spontanen
Redebeitrag dar. Die Orientierung an
einer mérchendhnlichen Geschichten-
grammatik, an dem Bild und an den
Beitrdagen der anderen Kinder lisst die
Ergebnisse als hochgradig komplex be-
einflusste und koordinierte Ergebnisse
einer planvollen Sprachproduktion er-
scheinen.

® Hervorzuheben ist in diesem Kontext
die Wiederholung - erst einem Nach-
barn erzahlen, dann dem Plenum -, die
die Herausbildung eines mehr und
mehr manifesten Textkonzepts bedingt
und damit ebenfalls zur Kontextentbin-
dung beitragt.

Fazit

Das Ergebnis sind Sprachprodukte, die
in hohem Mafle von miindlichen und
schriftlichen Einflissen gepréigt sind.
Gerade fiir die jingeren Kinder bie-
tet sich dabei die Moglichkeit an, lange
vor einem souverdnen und routinierten
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Abb. 4: »Nie Schmetterlinge fangen.«
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Abb. 5: »Mund zuhalten. Immer Mund zuhalten.«

Leipzig: Klett Kinderbuch.
Weinheim /Basel: Beltz und Gelberg.
Baar: Aracari.

Wuppertal: Peter Hammer.

Aktuelle Bilderbiicher, die sich ebenfalls gut zum kreativen Erzdhlen,
Schreiben und szenischen Spielen eignen:

® Franziska Gehm/Horst Klein (2014): Was macht der Mann denn da?

® Martin Baltscheit/Christine Schwarz (2014): Schon gehort?

® Guido van Genechten (2014): Super-Marienkaferchen ... ist schon auf dem Weg.
® Nadia Budde (2013): Und auf3erdem sind Borsten schon!

® Jon Klassen (2012): Wo ist mein Hut. Zirich: NordSud.
® Jon Klassen (2013): Das ist nicht mein Hut. Zirich: NordSud.

Schriftgebrauch hochkomplexe Struk-
turen des Schriftlichen auch beim Spre-
chen zu erproben und entsprechende
bildungssprachliche Kompetenzen los-
gelost von der Schriftsprache zu entwi-
ckeln. Bildungssprache zeigt sich hier
als Teil einer literardsthetischen Sprach-
kultur und ihr Erwerb kann beim hand-
lungs- und produktionsorientierten
Umgang mit entsprechenden Angeboten
implizit unterstiitzt werden. Ein solches
Vorgehen ist zudem geeignet, Kinder mit
sehr unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen zu fordern, da die Anforderun-
gen durch die Kinder flexibel angepasst
und ausgestaltet werden kénnen.
Abschlielend ist noch auf eine Sorge
vieler Erwachsenen einzugehen. Liest
man die gingigen Amazon-Rezensio-
nen zum vorgestellten Buch, ist festzu-
stellen, dass das Buch von den sich dort
duflernden Erwachsenen als nicht kind-
gemif3, da verstorend und verdngsti-
gend disqualifiziert wird. Solche Sor-
gen sind in Auseinandersetzung mit
anspruchsvollen Bilderbiichern immer
wieder zu erleben, doch sie sind in der
Regel nicht berechtigt (vgl. Ritter 2014).
Im konkreten Fall hat keines der invol-
vierten Kinder (Alter 5 bis 7 Jahre) auch
nur ansatzweise Berithrungsingste mit
den Bildern gezeigt. Viel eher tiberwog

eine grofle Faszination, die eine inten-
sive Arbeit ermdglichte. O

Anmerkung

(1) Die miindlichen Erzahlungen der Kinder
wurden zugunsten ihrer besseren Lesbarkeit
einfach verschriftet. Lediglich Wortabbriiche
und Pausen sind markiert. Korrekturen oder
Veranderungen wurden keine vorgenommen.
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Beate Janzen/Irene Hoppe

Eine Schule wird zur Worterfabrik

»Manchmal habe ich das Gefiihl, Worter sind was Schones«

Die Allegro-Grundschule? liegt im Herzen Berlins in unmittelbarer Nihe zu

wichtigen Stitten von Kultur und Bildung. Gleichzeitig ist die Allegro-Grund-

schule jedoch eine Schule im sozialen Brennpunkt, iiber 90 Prozent unserer
Schiilerinnen und Schiiler haben einen Migrationshintergrund und stammen
hiufig aus eher bildungsunerfahrenen Familien.

ies hat schon vor Jahren dazu
Dgefﬁhrt, dass sich die Schule

- unterstiitzt von verschiede-
nen Partnerinnen und Partnern - auf
den Weg zu einer »lesenden Schule«?
gemacht hat. Gerade fiir die sprach-
lich heterogene Zusammensetzung un-
serer Schiilerschaft bedeutet eine gute
Lesekompetenz die Grundlage fiir er-
folgreichen Bildungserfolg und selbst-
bestimmte Teilhabe an unserer Gesell-
schaft. So entstand mit den Jahren ein
immer ausgeschirfteres schulinternes
Lesecurriculum, das einen zentralen
Baustein des schuleigenen Sprachbil-
dungskonzepts bildet.

Lebendige Lesekultur - ganz grof3

Neben zahlreichen Aspekten der Lese-
kompetenzforderung legt die Allegro-
Grundschule ganz besonderen Wert
auf das Praktizieren einer lebendigen
Lesekultur. Lesekultur steht im Zent-
rum des Schullebens und geht hiufig

iiber die Grenzen unserer Klassenriu-
me hinaus. Viele Aktivititen und Ritu-
ale machen das Lesen, den Umgang mit
Literatur zum so-
zialen Ereignis der
ganzen Schule und
fordern die Freude
am Lesen und so-
mit die Entwick-
lung eines positi-
ven Lese-Selbst-
konzepts unserer
Schiilerinnen und Schiiler. Uns ist
wichtig: Jedes Kind soll sich als Leserin
und Leser erfahren und sehen diirfen.

Buchstdblich umgesetzt wird dies
z.B. durch unsere Aktion »Rotes Lese-
sofa«.

Alle Kinder, Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter und besondere Giste un-
serer Schule werden auf unserem roten
Sofa mit dem Buch fotografiert, in dem
sie selbst gern mitspielen wiirden. Auf
einem Fragebogen geben dazu alle klei-
nen und groflen Leserinnen und Leser
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nihere Auskiinfte. Dabei »wandert« das
rote Sofa durch das Schulhaus um zu
verdeutlichen, dass man an jedem Ort
lesen kann. Unterschiedliche Hinter-
griinde sind somit bewusst gewollt.

In der Ausstellung, in der Fotos und
Texte prisentiert werden und die sich
durch weite Teile des Schulhauses zieht,
nehmen sich die Betrachter nicht nur

»Man sollte alle Tage wenigstens ein kleines Lied
horen, ein gutes Gedicht lesen, ein treffliches Gemdilde
sehen und, wenn es moglich zu machen wire, einige
verniinftige Worte sprechen.«

J. W. Goethe

Leitspruch der Allegro-Grundschule

als lesende, sondern auch als schreiben-
de und kommunizierende Akteurinnen
und Akteure wahr.

Somit schafft diese Ausstellung ein
grofles Gemeinschaftsgefithl und eine
hohe Identifikation aller Beteiligten mit
»ihrer Lese-Schule«. Schule wird nicht
nur als Ort der Wissensvermittlung,
sondern auch als Ort der (Lese-)Kultur
und Wertschitzung wahrgenommen.

Besonderer Hohepunkt

Zahlreiche (weitere) Mosaiksteine ma-
chen die Allegro-Grundschule zu ei-
nem Ort von Lesekultur, zu einer eige-
nen kleinen Lesewelt: Es gibt z. B. Text-
ausstellungen im Schulhaus, Lesetipps
auf der Schul-Website, eine gut ausge-
stattete Mediothek, Unterstiitzung von
tiber 30 Lesepatinnen und Lesepaten,
Kooperation und Veranstaltungen mit
der Stadtteilbibliothek, Kinder-Eltern-
Lesefeste, Teilnahme an Literaturver-
anstaltungen in der Stadt und eine ge-
samtschulische Aktion in jedem Jahr
zum Welttag des Buches.

Der besondere Hohepunkt ist je-
doch die jahrliche Leseprojektwoche®
in Kooperation mit dem »internatio-
nalen literaturfestival berlin«?, bei dem
Erwachsene, Jugendliche und Kinder
Autorinnen und Autoren aus der gan-



zen Welt bei Lesungen kennen lernen
diirfen. Im Rahmen des ilb ist seit 2005
wiahrend der Festivalwochen im Friih-
herbst eine Autorin oder ein Autor
(bzw. Illustratorin/Illustrator) an einem
Tag zu Gast in unserer lesenden Schule.
Auf dieses grofle Ereignis bereiten sich
alle Kinder aller Klassen — Sechstkléss-
ler genauso wie kleine Schulanfinge-
rinnen und -anfinger - wihrend einer
Lese-Projektwoche (meist in den Klas-
senverbanden) vor, in der sie sich inten-
siv und auf ganz unterschiedliche Wei-
se mit den Biichern der Kiinstlerin bzw.
des Kiinstlers beschéftigen.

Hohepunkt am Ende der Projektwo-
che ist der Besuch des Gastes, der seine
Arbeit den Schiilerinnen und Schiilern
in zwei Veranstaltungen vorstellt. Da-
bei nimmt er oder sie auf unserem ro-
ten Lesesofa Platz. Auch die Kinder be-
schenken den Besuch: Sie treten in zum
Werk erarbeiteten kiinstlerischen Dar-
bietungen auf und prasentieren die Pro-
jektergebnisse der ganzen Woche in ei-
ner Ausstellung.

Die Autorenbegegnungen ermogli-
chen unseren Schiilerinnen und Schii-
lern den Zugang zu bleibenden Lese-
erfahrungen und eréffnen ihnen neue
kulturelle, sprachliche und kiinstleri-
sche Horizonte.

Lese-Projektwoche zu
»Die groBe Worterfabrik«

Jeder Autoren-Gast ist anders, jeder Au-
toren-Gast eroffnet den Zugang zu ei-
nem neuen Thema, zu einer neuen Welt.
Die Autorin und das Buch, das 2011 im
Zentrum der Lese-Projektwoche stand,
bewirkte einen ganz besonderen Bezug
zu unserer alltdglichen schulischen Ar-
beit: durch das Nachdenken tiber Wor-
ter, ihre Eigenschaften und Eigenheiten,
ihre Moglichkeiten und ihre Macht die
Kinder in ihren sprachlichen Fihigkei-
ten zu starken.

In der Leseprojektwoche 2011 drehte
sich alles um das Bilderbuch »Die gro-
Be Worterfabrik«® der franzosischen
Schriftstellerin Agnes de Lestrade. Im
von Valeria Docampo illustrierten Buch
wird ein Land vorgestellt, in dem man
Worter erst kaufen muss, bevor man sie
aussprechen kann, und so jedes Wort,
jeder Satz einen ganz besonderen Wert
erhilt. Ganz besonders deutlich wird
dies durch die im Buch beschriebene Si-

Praxis: Sprachbildung - Bildungssprache

tuation, einem anderen seine Liebe er-
klaren zu wollen, dies sich aber nicht
leisten kann.

Vorbereitung der Projektwoche

Als besonderer Tagesordnungspunkt
eines Studientags lernte das Kollegium
(Lehrkrifte, Erzieherinnen und Erzie-
her) das Buch kennen und konnte dazu
erste Gedanken und Ideen austauschen.
Zudem - auch eine Tradition der Schu-
le — wurden von der »Projektwochen-
Gruppe« ein Flyer iiber die Autorin so-
wie eine Zusammenstellung mit zahl-
reichen Anregungen zur Gestaltung der
Projektwoche in den einzelnen Lern-
gruppen bereitgestellt. Auch im Leh-
rerzimmer gab es einen Anregungstisch
sowie eine Stellwand, mit weiteren Bii-
chern, Materialien und Ideen zum The-
ma, der von den Pddagoginnen und Pi-
dagogen erganzt werden konnte.

Die Projektwoche

Zusammen ging die Schule auf die Su-
che nach der Bedeutung von Sprache.
Sie fand sie in vielen verschiedenen For-
men: geschrieben, gesprochen, gesun-
gen, gemalt, gebacken und geschwie-
gen. Was ist Sprache? Was sind fiir uns
wichtige Worter? Und was passiert,
wenn man nicht spricht?

In den Projektgruppen wurden ganz
unterschiedliche Ideen umgesetzt. In
verschiedenen Themenkomplexen setz-
ten sich die Kinder mit dem Buch ausei-
nander. Einige hielten sich dabei an die
Geschichte des Buches, vertonten sie als
Horspiel oder setzten sie in kleine Thea-
terstiicke um. Andere lielen sich durch
die Asthetik der Illustrationen anregen
und so zogen sich lange Papierbahnen
voller Adjektive durch Klassen und er-
innerten an den Qualm, der aus den
Schornsteinen der groflen Worterfab-
rik entweicht. Von der Decke baumel-
ten Spiralen aus Papier, beschrieben mit
Verben und kunstvolle Wort-Periicken
aus Zeitungen wurden modelliert.

Mehrere Gruppen griffen das The-
ma »Fabrik« auf. Aus groflen Pappkar-
tons entstand die Worterfabrik fiir eine
kurze Spielszene, in der die Anliefe-
rung von Buchstabenmaterial, die Pro-
duktion und die Auslieferung »fertiger«
Worter dargestellt wurde. Eine der JUL-
Klassen (Jgst. 1-3) baute eine Maschi-

ne, die nach Eingabe von Konsonanten
und Vokalen vollstindige Worter aus-
spuckte, begleitet von Instrumentalmu-
sik und Gerduschen. Und dass sich auch
aus gefundenen Wortern poetische und
sinnvolle Sitze bilden lassen, zeigten
Satzcollagen aus Zeitschriften.

Einige beschaftigten sich mit der Fra-
ge, wie in so einem Land eigentlich die
Worter verkauft werden, wie es ausse-
hen konnte, wenn man Worter kauft
und nach Hause trigt oder in Restau-
rants zu sich nimmt. Im Siebdruck-

Irene Hoppe

war Uber 20 Jahre Grundschullehrerin
in Berlin und verfiigt Gber langjah-
rige Fortbildungserfahrung in den
Bereichen Deutsch/Grundschule und
Leseférderung.

Sie ist seit 2011 Referentin fiir die
Schulanfangsphase am Landesinstitut
fiir Schule und Medien (LISUM) Berlin-
Brandenburg.

Beate Janzen

Lehrerin an der Allegro-Grundschule
in Berlin.

verfahren entstanden lange Worterrol-
len, die in Bauchldden prisentiert wur-
den. Stofftaschen wurden mit Wortern
bedruckt. Konnten so die Einkaufsta-
schen im Land der Worterfabrik aus-
sehen? Spezifische Worterteller wur-
den serviert: Wer muss welche Worter
essen, um sich ausdriicken zu konnen?
Kleine Worter, wie »ja« oder »neing,
konnten doch besser trinkbar angebo-
ten werden. In verschiedenen Sprachen
wurden sie aufgeschrieben, laminiert
und in mit Wasser gefiillten Flaschen
ausgestellt.

Die Auseinandersetzung mit »Lieb-
lingswortern« und »personlich bedeut-
samen Wortern« war fir viele ein Aus-
gangspunkt fiir die Arbeit. Sie wurden
geschrieben, geklebt, gedruckt und auf
unterschiedliche Arten présentiert: Es
entstanden Worterschatzkisten, trans-
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parente Fensterbilder oder Sicke, in de-
nen die »schlechten« Worter steckten.
Personliche Wortersteckbriefe wurden
geschrieben. Sie dokumentierten, wel-
che Worter man hiufig benutzt, wel-
ches das Lieblingswort im Deutschen,
in der Herkunftssprache und in ande-
ren Sprachen ist. Uber die Schule hi-
naus machte sich eine JUL-Klasse auf
den Weg in die Schulumgebung und be-
fragte Passanten. »Welches Wort finden
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Sie am schonsten? Welche Worter fin-
den Sie schlecht?«

Das gesamtschulische Projekt:
Ich wiirde gern nochmal .../
mein Lieblingswort ist ...

»Paul hat noch ein einziges Wort, das
er sagen kann. Vor langer Zeit hat er es
in einem Miilleimer gefunden zwischen
lauter Hundekacka und Hasenpipi. Die-
ses Wort mag er sehr gern. Er hat es fiir
einen ganz besonderen Tag aufgehoben.
Und dieser Tag ist jetzt da. Er blickt Ma-
rie fest in die Augen und sagt: NOCH-
MAL!«

Diese Textstelle nahmen alle Schiile-
rinnen und Schiiler aus allen Projekt-
gruppen zum Anlass, dariiber nach-
zudenken, was sie gern »nochmal tun«
wiirden und welches ihr Lieblingswort
ist. Beide Antworten wurden in Sprech-
blasen geschrieben und mit einem
Selbstportrit illustriert. An langen Bin-
dern schmiickten so 330 Sprechblasen
die Treppenflure.

Der grof3e Tag - oder:
Der Besuch, der nicht kam

Nach vier Tagen intensiver Arbeit rund
um das Buch o6ffnet die Schule alljahr-
lich am letzten Tag der Projektwoche
ihre Tiiren und lddt Eltern und ande-
re Giste ein, sich die Ergebnisse in ei-
ner Ausstellung anzusehen. Hohepunkt
ist dabei immer der Besuch der Autorin

bzw. des Autoren am Vormittag, ver-
bunden mit einer Lesung. Die verschie-
denen kleinen Theaterstiicke oder Spiel-
szenen kommen zur Auffithrung, bevor
die Kinder die Geschichte des Buches
ein letztes Mal horen und die Veranstal-
tung mit den Fragen der Kinder an den
Autoren-Gast- Autorin endet.

Danach fillen sich die Rdume der
Ausstellung langsam mit Gésten. Im-
mer wird versucht, auch sie — besonders
die Eltern - einzubeziehen. In diesem
Fall gab es die Moglichkeit, personlich
wichtige Worter zu notieren und an der
Tir im Eingangsbereich zu hinterlas-
sen.

Einziger Wermutstropfen dieser rund-
um gelungenen Projektwoche war die
Krankheit der Autorin und so musste
dieses Mal unser rotes Sofa leerbleiben.

O

Anmerkungen

(1) www.allegro-grundschule.de/

(2) www.allegro-grundschule.de/schule/
profil/lesebetonte-grundschule/

(3) Angeregt wurde die Aktion durch ein
Projekt des Kiinstlers Horst Wackerbart.
Siehe auch www.horst-wackerbarth.de
(30.03.2014)
www.allegro-grundschule.de/projekte/
lese-projektwochen/

(4) Siehe www.literaturfestival.com
(30.03.2014)

(5) Agneés de Lestrade, Valeria Docampo:
Die grofie Worterfabrik. Miinchen 2010



Inklusive Bildung in Europa - ein Studienbesuch in Rumanien 2014

ive a fair chance to everybodyx,
G»]edem eine faire Chance ge-

ben!«, so lautete der Titel eines
Studienbesuchs zum Thema Inklusion,
an dem ich im Mai 2014 im Rahmen des
Programms fiir lebenslanges Lernen
der EU teilnehmen konnte. Als ich die
Zusage erhielt, im Mai 2014 nach Sibiu
in Rumaénien fahren zu konnen, fiel es
mir schwer, die Begriffe Inklusion und
Ruménien zusammenzubringen. Ich
hatte noch die Fernsehbilder aus der
Zeit 1989/1990 im Kopf, als nach dem
Ende des Ceausescu-Regimes bekannt
wurde, dass in Ruminien sogenannte
»Kinder-Gulags« existierten, in denen
behinderte Kinder und Kinder notlei-
dender Eltern unter menschenunwiirdi-
gen Bedingungen vegetierten.

Mit Aspekten von Inklusion beschif-
tige ich mich seit mehreren Jahrzehnten,
als Lehrerin, als Schulleiterin, als Fort-
bildnerin und auch als externe Evalua-
torin von Schulen. Ich hatte auch bereits
einige Schulen im Ausland besucht, um
Beispiele guter Praxis zu erkunden, wie
etwa in Italien, wo Sonderschulen be-
reits Ende der 70er Jahre abgeschafft
worden waren. Von Ruménien und dem
dortigen Umgang mit Heterogenitit
hatte ich noch nichts gehort. Dement-
sprechend reiste ich ohne vorhandene

EreE——

Fragestellungen nach Sibiu, eine Stadt,
deren Namen ich noch niemals vorher
gehort hatte. Die erste Uberraschung:
ein herausgeputztes Stadtchen mit re-
staurierten Hausern aus dem Mittelal-
ter und vielen Museen, das im Jahr 2007
Kulturhauptstadt Europas gewesen ist.
Die zweite Uberraschung: kulinarische
Geniisse, die eher meinen Vorstellun-
gen von bayrischer als von ruménischer
Kiiche entsprachen - erklirbar durch
die Griindung der Stadt im Jahre 1150
durch deutsche Siedler. Der erste Nach-
mittag sorgte also bereits fiir die Erfah-
rung, dass mein Ruminienbild iiber-
haupt nicht mit der Realitdt korrespon-
dierte.

Die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer des Studienbesuchs waren eine
bunt gemischte Truppe - dies war von
den Organisatoren auch beabsichtigt.
Es sollen Menschen aus unterschied-
lichen Bereichen des Bildungssystems
zusammenkommen, Lehrkrifte, Schul-
leitungen, Dozenten von Universitdten,
Seminarleitungen aus der Lehreraus-
bildung, Schulaufsichten und Inspek-
torInnen. Gleichzeitig sollen nie mehr
als zwei Teilnehmer aus dem gleichen
Land stammen, um ein moglichst brei-
tes Spektrum der Linder Europas ab-
zubilden. Denn Studienbesuche fiir

Bildungsexperten sollen nicht nur ei-
nen Einblick in das Bildungssystem des
Gastlandes ermdéglichen, sondern auch
dazu beitragen, Erfahrungen und Bei-
spiele guter Praxis zwischen den Teil-
nehmerlnnen der unterschiedlichen
Teilnehmerldnder auszutauschen. In
diesem Fall waren Danemark, Deutsch-
land, Estland, Frankreich, Grof$britan-
nien, Lettland, die Niederlande und
Norwegen vertreten.

Gastgeber in Sibiu war das »Centul
Scolar pentru Educatie Incluziva Nr.1«,
ein sonderpidagogisches Bildungs-
zentrum, das vormals Sonderschule
fiir Schiilerinnen und Schiiler mit den
Schwerpunkten Lernen und Geistige
Entwicklung war. Mehrere Lehrkrifte
der Schule haben fiir uns ein fiinftagi-
ges Programm organisiert, bei dem wir
insgesamt elf Bildungseinrichtungen
aus dem Elementar-, dem Primar- und
dem Sekundarbereich besuchen und
auch einen Einblick in die Lehrerausbil-
dung in Rumaénien erhalten. Wenn auch
nach wie vor Schiilerinnen und Schiiler
im Bildungszentrum selbst unterrich-
tet werden, so verfolgen die Lehrkraf-
te den Anspruch, allen Schiilerinnen
und Schiilern gesellschaftliche Teilha-
be zu ermoglichen und hierfiir ein ent-
sprechendes Bildungsangebot zu entwi-
ckeln. Teilweise begleiten die Sonder-
padagogInnen der Schule Schiilerinnen
und Schiiler, die an Regelschulen un-
terrichtet werden. Dariiber hinaus gibt
es Kooperationen mit Grundschulen
und weiterfithrenden Schulen, in deren
Rahmen gemeinsame Projekte stattfin-
den und anlassbezogen Kontakte herge-
stellt werden.

Sehr schnell wird klar, dass das Bil-
dungsangebot fiir Kinder und Jugend-
liche mit Beeintrdchtigungen in Sibiu
heute nichts mehr mit der Zeit des Ceau-
sescu-Regimes gemeinsam hat. Der ru-
manische Staat hat mit dem Aufbau von
Strukturen die Grundlagen geschaffen,
dass Bildungseinrichtungen Kinder und
Jugendliche mit Beeintrachtigungen in

Sibiu (Hermannstadt) in Siebenbiirgen
war 2007 Kulturhauptstadt Europas.
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ihrer Entwicklung unterstiitzen. Spon-
soren von Stiftungen und Einrichtun-
gen der Behindertenhilfe aus Westeuro-
pa haben dazu beigetragen, dass Réume
mit Mobiliar und Materialien ausgestat-
tet werden konnten. Auch Know-how
wurde in der ersten Zeit transportiert.
Viele engagierte PddagogInnen zeigen
uns in den finf Tagen, welche Metho-
den sie entdeckt haben, um Kinder best-
moglich zu unterstiitzen, welche Ma-
terialien sie nutzen und wie sie mit El-
tern zusammenarbeiten. Kooperationen
mit kulturellen Einrichtungen sollen
dazu beitragen, den Bildungsanspruch
der SchiilerInnen einzulsen, indem ih-
nen eine kulturelle Auseinandersetzung
mit Kultur erméglicht wird, zu der sie
sonst keinen Zugang hitten. So gibt es
mehrere Kooperationen zwischen Schu-
len und Museen, durch die Kinder mit
Lernschwierigkeiten regelmafig einmal
wochentlich die Moglichkeit haben, sich
an einem auflerschulischen Lernort mit
Kunst und Architektur auseinanderzu-

setzen, wihrend an ihren Schulen der
reguldre Unterricht stattfindet.

Ein Vortrag an der Universitit in Si-
biu vermittelt uns, wie die Lehreraus-
bildung in Ruménien auf Inklusion
ausgerichtet wird. Kooperative Lern-
formen sind nicht nur Ziel im schuli-
schen Alltag, sondern auch bestimmen-
de Arbeitsform wihrend des Studiums
im Rahmen der Lehrerausbildung. Alle
TeilnehmerInnen sind sich einig iiber
die Gelingensbedingungen fiir Inklu-
sion, die der ruménische Erziehungs-
wissenschaftler und Lehrerausbildner
Daniel Mara formuliert:

eine individuelle Unterstiitzungspla-
nung, die dem Kind Entscheidungs-
moglichkeiten fiir seinen Lernprozess
gibt;

die Zusammenarbeit in einem fiir
das einzelne Kind zusammengesetztem
Unterstiitzungsteam, bestehend aus der
Klassenlehrkraft, = Sonderpiadagogen,
Schulleitung, Eltern, Psychologen und
Arzten;

In Schulen in Sibiu werden Schiilerinnen mit Beeintrachtigungen in ihrer Entwicklung
unterstiitzt. Die Anschaffung von Mobiliar und Materialien wurde durch Sponsoren
von Stiftungen und Einrichtungen der Behindertenhilfe aus Westeuropa gefordert.
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effiziente Lernstrategien wie indivi-
dualisiertes und kooperatives Lernen;

Partnerschaften mit Familien und
der Kommune;

eine fortwihrende personliche pro-
fessionelle Weiterentwicklung der Lehr-
krifte (vgl. Mara 2014).

Gleichzeitig geben uns die Eindrii-
cke vom rumaénischen Alltag in den be-
suchten Bildungseinrichtungen auch zu
denken, denn deutlich wurde auch, dass
unsere ruménischen KollegInnen aus
unserer Sicht teilweise unter sie belas-
tenden Bedingungen arbeiten. Die gast-
gebende Schule lud uns ein, die Wider-
spriiche zu thematisieren: eine Gesell-
schaft, die Menschen mit Beeintrach-
tigungen noch nicht akzeptiert; Eltern,
die aufgrund der Geschichte des Landes
kein Vertrauen in das Bildungssystem
haben und aus Angst ihre Kinder lie-
ber zu Hause lassen als vorhandene For-
derangebote wahrzunehmen; ein Schul-
system, das auf Leistung ausgerichtet
ist und Schonridume fiir diejenigen be-
notigt, die die geforderten Leistungen
nicht erbringen kénnen.

Dass Beeintrachtigungen des Lernens
gesellschaftlich produziert werden und
an Armut gekoppelt sind, wird in Rumi-
nien sichtbar, erinnert aber nur daran,
dass dies auch in Deutschland und allen
anderen Landern der Fall ist. In unseren
Gesprichen zeigte sich, dass in den Lan-
dern aller TeilnehmerInnen vergleichba-
re Probleme existieren. Die Schere zwi-
schen Arm und Reich spiegelt sich in den
tibrigen européischen Lindern ebenfalls
in unterschiedlichen Bildungschancen
wider. Schnell ging es in den Gespra-
chen nicht mehr um behindert-nicht
behindert, sondern darum, wie Gesell-
schaft Exklusion produziert und wie en-
gagierte Pddagoglnnen versuchen, dies
abzufedern, indem sie einzelne Kinder
und Jugendliche unterstiitzen. Der Zu-
sammenhang zwischen wirtschaftlichen
Faktoren und sozialer Inklusion ist of-
fensichtlich. Besonders erkennbar wur-
de dies in Anbetracht der Situation von
Roma in allen europdischen Landern.

Jede und jeder von uns konnte Bei-
spiele guter Praxis nennen, aber auch
tiber Problemen bei der Umsetzung in-
klusiver Bildung berichten. Der Aus-
tausch fithrt dazu, dass wir von unseren
Ideen profitieren. Drei Beispiele:

An britischen Schulen miissen Eltern
fiir sie relevante Informationen in ei-



Susanne Peters
Schulinspektorin
in Hamburg,
stellvertretende
Vorsitzende des
Grundschul-
verbandes

ner Sprache erhalten, die sie sprechen.
Schulen sorgen dafiir, dass bei Eltern-
abenden Dolmetscher anwesend sind,
so erfahren wir. Cathy aus Grof3britan-
nien hat einen Flyer fiir Eltern entwi-
ckelt, der Ratschlage zur Unterstiitzung
des Spracherwerbs gibt. Sie sucht nach
Unterstiitzung bei uns Teilnehmern, da
sie ihn noch nicht in alle Sprachen hat
iibersetzen koénnen. Gleichzeitig bietet
sie uns an, ihren Flyer zu nutzen.

Unni aus Norwegen ist auf der Su-
che nach Konzepten fiir SchiilerInnen,
die besondere Talente haben. Fiir Schii-
lerInnen mit Lernschwierigkeiten géibe
es hinreichend Fordermoglichkeiten
durch individualisiertes Lernen im All-
tag, aber gentigend Herausforderungen
fur SchiilerInnen mit
besonderen Begabun-
gen anzubieten, stellt
ein Problem fir die
Schulen in ihrer Regi-
on dar, dafiir habe man noch keine Lo-
sung gefunden. Schnell tragen wir Ide-
en zu Forscherwettbewerben, Koope-
rationsprojekten mit Hochschulen und
Schulen zusammen, die besondere An-
gebote machen.

Carsten aus Dinemark berichtet
von der Schwierigkeit, dass es seit Jah-
ren landesweit nicht gelingt, die Quote
der SchiilerInnen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf zu erhdhen. Kons-
tant bleiben es 96 Prozent - die letzten
vier Prozent sind vor allem Kinder aus
dem Autismusspektrum. Er berichtet
von erfolgreichen Arbeitstechniken, so-
genannten »Tools«, die an seiner Schu-
le systematisch angewendet werden, um
den Alltag fiir diese Schiilerinnen und
Schiiler zu strukturieren und ihnen Si-
cherheit zu vermitteln.

Zu Beginn hatten unsere Gastge-
ber uns aufschreiben lassen, was wir
mit Ruminien verbinden. Dracula
war die haufigste Antwort. Am Ende
unseres Aufenthaltes nach einer Wo-

- Erasmus+

F

Malschule im Museum: Kooperationen zwischen Schulen und Museen erméglichen
Kindern mit Lernschwierigkeiten regelmaBig einmal woéchentlich, sich an einem
auBerschulischen Lernort mit Kunst und Architektur auseinanderzusetzen, wahrend
an ihren Schulen der regulédre Unterricht stattfindet.

che wiederbefragt, hat sich das Spek-
trum deutlich erweitert: Vor allem die
netten Menschen, die Warmherzig-
keit und die Gast-
freundschaft ha-
ben uns beein-
druckt. Vor al-
lem aber haben
wir wahrgenommen, dass wir unsere
Vorstellungen im Laufe der Woche ge-
andert haben - nicht nur tiber Ruma-
nien, sondern auch dariiber, was In-
klusion ist. Mit nach Hause nehmen
konnte ich die Erkenntnis, dass Inklu-
sion tiberall in Europa eine Herausfor-
derung darstellt und immer vor dem
Hintergrund der jeweiligen Situati-
on betrachtet werden muss. Niemand
hat ein Patentrezept, das man einfach
ibernehmen kann. Es gibt aber vie-
le gute Ideen, die man austauschen
kann. Und es existieren bereits Losun-
gen fiir Probleme, die andere bereits
friher erkannt und bearbeitet haben.
Durch Kooperation lassen sich Syner-
gieeffekte herstellen. Wieder ins Ge-
déchtnis gerufen worden ist mir durch
die Bedeutung von kiinstlerischen und
handwerklichen Aktivititen an ruma-
nischen Schulen, dass Bildung nicht
auf den ergebnisorientierten Erwerb
von Kompetenzen reduziert werden
darf, sondern auch als Prozess der In-

teressenentwicklung in der Ausein-
andersetzung mit Kultur verstanden
werden muss (vgl. Klafki 1996, S. 69).

Gewonnen habe ich auflerdem elf
neue Facebookfreunde, mit denen ich
mich unregelmiflig und anlassbezogen
austausche: iiber neue Projekte, aktu-
elle bildungspolitische Entwicklungen
in den einzelnen Staaten oder iber in-
teressante Verdffentlichungen zu Bil-
dungsthemen.

In diesem Jahr ist das neue EU-Pro-
gramm Erasmus+ fiir allgemeine und
berufliche Bildung, Jugend und Sport
angelaufen, das von 2014 bis 2020 Schu-
len viele Moglichkeiten der Fortbildung
und der Weiterentwicklung durch den
Austausch guter Praxis im Rahmen eu-
ropdischer Aktivititen bietet.

Susanne Peters
AU) Weitere Informationen finden Sie
unter: http://ec.europa.eu/programmes/
erasmus-plusoderunter: www.kmk-pad.
org/erasmusplus.html
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»Basisschrift« im neuen »Lehrplan 21«

uch in der Schweiz: Seit fast 70
A]ahren mithen sich Schweizer
Schiiler mit der »Schniirlischrift«
ab. »Schniirli« heif$t »Schniirchen«: Alle
Buchstaben wurden »wie am Schniir-
chen« aneinander aufgereiht. Unnétige
Schleifen und zeitraubende Schnorkel:
Im Schreibunterricht vieler Deutsch-
schweizer Schulen lauft es nicht mehr
»wie am Schniirchen«. Eine ganze Reihe
von Schulen hat die traditionelle Norm-
schrift bereits in Eigenregie abgeschaftt.
Vielerorts steht die Entwicklung einer
»gut lesbaren, geldufigen und personli-
chen Handschrift« im Vordergrund.
Nunmehr wollen sowohl die Mehr-
heit der Kantone als auch die Lehrer
eine »Basisschrift« mit nicht verbun-
denen Buchstaben einfithren, die ein-
facher zu erlernen ist. Eine enge Ver-
wandte unserer Grundschrift tibrigens.
Die Deutschschweizer Erziehungs-
direktorenkonferenz hatte die Kanto-
ne und péadagogischen Hochschulen
befragt, wie die Schriftenfrage im neu-
en »Lehrplan 21« geregelt werden solle.
Ergebnis war ein einhelliges Votum fiir
die Basisschrift, wie sie im Kanton Lu-
zern bereits gelehrt wird, berichtete die
»Neue Ziircher Zeitung«.

mit schreibauffilligen Kindern und
Jugendlichen sind die Ravensburger
Ergotherapeutinnen Sabine Pauli und
Andrea Tisch auf das schreibdidak-
tische Konzept der Grundschrift ge-
stoflen. In ihrem Therapieansatz ver-
treten sie seit langem das Vereinfachen
der Buchstaben und das Herausfinden
individueller Anbindungen, ganz dahn-
lich wie bei der Grundschrift. Pauli und
Kirsch bieten im Rahmen ihrer Tatig-
keit eine Zusatzausbildung zum Fach-
therapeuten fiir Fein- und Grafomoto-
rik an, in die sie das Grundschrift-Kon-
zept einbeziehen.
Aus ihrer Arbeit ist ein Praxisbuch
entstanden, das sich an Padagogen und
Therapeuten richtet, die mit schreibauf-

Im Verlauf ihrer langjdhrigen Arbeit
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»Die Basisschrift ermdéglicht es den
Schiilern besser, ihre individuelle Hand-
schrift zu entwickelng, sagte Beat Zemp,
Président des Schweizer Lehrerverbands
der Schweizer Zeitung »20 Minutenc.
Untersuchungen in Luzern hatten er-
geben, dass die Kinder mit den Druck-
buchstaben nicht nur leserlicher und
schneller, sondern auch lieber schreiben
als jene, die »Schniirli« iben miissen.

Der Schulleiter des Kiga-Primarschul-
hauses Oberdorf, Ruedi Eicher, sagt z.B.:
»Es ist fragwiirdig, so viel Zeit in eine
Schrift zu investieren, die spiter kaum
mehr jemand anwendet — wéhrend fiir
andere Sprachkompetenzen immer we-
niger Zeit zur Verfligung steht.«

»Wir haben mit der Schweizer Schul-
schrift wohl jahrelang einen groflen
Teil unserer Schiilerinnen und Schii-
ler iiberfordert. Mit der neuen Schrift
bleibt ihnen der Umweg {iber die ver-
bundene Schrift, die sie spater kaum
mehr brauchen, erspart«, gab das Pro-
jektteam der Glarner Gemeinden Engi
und Linthal nach bald drei Jahren Ba-
sisschrift zu Protokoll. Die Kinder ler-
nen jetzt eine schnorkellose Schrift, de-
ren Buchstaben nur dort verbunden
werden, wo es vom Schreibfluss her

filligen Kindern wihrend des Schrei-
ben-Lernens und nach dem Schrift-
spracherwerb arbeiten und nach wirk-
samen Losungen suchen, diesen Kin-
dern das Schreiben leichter zu machen.
Die Autorinnen stellen die verschiede-
nen deutschen Schulschriften vor, be-
schreiben spezifische Schwierigkeiten,
die schreibauffillige Kinder mit einzel-
nen Schriften haben kénnen, und zei-
gen konkrete Losungsvorschlige auf.
Zudem werden Fordermoglichkeiten in
Kombination von feinmotorischen mit
grafo- und schreibmotorischen Ubun-
gen vorgestellt.

Zur Grundschrift bemerken die Au-
torinnen: »Die Buchstaben werden in
einem moglichst 6konomischen Bewe-
gungsablauf von den Kindern eingeiibt.

sinnvoll ist. »Im Laufe der Primarschul-
zeit entwickelt sich die Schrift zu einer
personlichen, fliissigen und gut lesbaren
Handschrift«, sagt Ruedi Plintener vom
Amt fiir Volksschulbildung.

Erarbeitet wurde die »Basisschrift«
vom Glarner Grafiker und Kalligrap-
hen Hans Eduard Meier. Die Idee fir
eine neue Schulschrift kam dem heute
84-Jahrigen vor einigen Jahren bei ei-
nem Schulbesuch an seinem Wohnort.
Im Klassenraum hing ein grof3es Plakat
in der klassischen Schniirlischrift, er-
zahlt er: »Diese Schrift sah so verquilt
und dilettantisch aus, dass ich der Leh-
rerin sagte: Ich mache dir eine neue.«
Meier »erfand« aber nicht einfach eine
neue Schrift, sondern orientierte sich
an den Buchstaben der klassischen Ge-
mischt-Antiqua (wie die Grundschrift).
Nihere Informationen finden sich unter
20 www.schulschrift.ch

Auch in Deutschland andert sich et-
was. Auch hierzulande wird tiber den
Sinn einer schulischen Normschrift
debattiert, in der Schulpraxis brei-
tet sich die Arbeit nach dem Grund-
schrift-Konzept aus. Ziel ist, wie in der
Schweiz, eine gut lesbare und fliissig zu
schreibende Gebrauchsschrift.

Ulrich Hecker

Der Lehrer achtet darauf, dass sich die
Kinder keine ungiinstigen Bewegungs-
muster aneignen. Dabei werden selbst
gefundene, individuell bevorzugte und
bereits automatisierte Bewegungsab-
ldufe akzeptiert, solange durch die Be-
wegung die Formklarheit und Formsta-
bilitat nicht verloren geht. Die Kinder
werden angeleitet, einmal herausgefun-
dene Schreibbewegungen beizubehal-
ten (...), damit sich Uber viele Wieder-
holungen Bewegungsmuster ausbilden,
die beim spiteren schnellen Schreiben
abgerufen werden konnen.«

Andrea Tisch/Sabine Pauli (2014):
Schreibstorungen bei Kindern erkennen
und behandeln. 172 S., Dortmund: verlag
modernes lernen

He.
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Abschluss- und
Auftaktveranstaltung
Flexible Grundschule

Der Modellversuch Flexible
Grundschule (Bayern) wurde
im Juli mit einem Festakt ab-
geschlossen. Dabei waren die
89 Modellschulen wie auch
die Schulleitungen und Lehr-
krafte der 63 Grundschulen,
die sich erfolgreich fur die
Einfihrung der flexiblen Ein-
gangsstufe ab dem Schuljahr
2014/2015 beworben haben.
Sie sind die ersten Schulen,
die das Schulprofil Flexible
Grundschule nutzen, das in
Bayern als reguldres Angebot
fest verankert wird.

Der Schulversuch Flexible
Grundschule ging von einer
anspruchsvollen Zielvorgabe
aus: In jahrgangsgemischten
Klassen der Eingangsstufe
sollte ein Unterrichtskonzept
realisiert werden, das eine
bessere individuelle Forde-
rung und Entwicklung der
Schiiler sicherstellt. Gleich-
zeitig waren eine hohe
Zufriedenheit der Eltern

und eine akzeptable Arbeits-
situation erklarte Ziele des
Projekts.

Rheinland-Pfalz

Die Kernelemente der
Flexiblen Grundschule im
Uberblick:

1. Jahrgangsgemischte
Klassen

2. Ankniipfung an vorschuli-
sche Bildung und Erziehung
3. Erhebung der Lern-
ausgangslage

4. Individualisierende
Lernangebote

5. Lernriickmeldung und
Leistungserhebung

6. Flexible Verweildauer

7. Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaft mit Eltern

Die folgenden zentralen
Ergebnisse basieren auf dem
vorgelegten Evaluations-
bericht des ISB Bayern (vgl.
S0 ) www.bildungspakt-
bayern.de/projekte/flexible-
grundschule [03.09.2014]):

® Das Konzept der Flexiblen
Grundschule hat sich be-
wahrt. Die qualitative Weiter-
entwicklung des Unterrichts
in jahrgangsgemischten
Klassen wirkt sich positiv auf
die Schiler aus.

® Lehrkrafte und Eltern sind
Uberzeugt, dass eine bessere
individuelle Férderung der
Schiler erfolgt.

® Der Unterricht passt sich
aus Sicht der Lehrkrafte
starker an die Entwicklung
der Kinder an. Sie kénnen die

Schiiler im Modellversuch
aus ihrer Sicht besonders gut
fordern.

® Die Modellklassen zeigen
in einzelnen Lernbereichen
leichte Lernvorteile gegen-
Uber den Kontrollklassen.

® Die leistungsstarksten
Klassen im Schulversuch
sind Klassen der Flexiblen
Grundschule. Die Streuung
in der Leistungsentwicklung
ist insgesamt jedoch noch
recht grof.

@ Die Schiler entwickeln
Uiberwiegend ein positives
Selbstkonzept und trotz des
unterschiedlichen Alters
einen guten Zusammenhalt
in den Klassen.

e Die Moglichkeiten zur
Flexibilisierung der Bildungs-
laufbahn werden positiv be-
wertet. Die flexible Verweil-
dauer wird angenommen,
die Zuriickstellungsquote
sinkt.

® Die Eltern sind in hohem
MaBe zufrieden und bleiben
das auch Uber die gesamte
Dauer des Verbleibs ihrer
Kinder in den Modellklassen.
® Die Lehrkrafte schatzen
das Konzept als addaquate
Antwort auf die zunehmende
Heterogenitat der Schiiler-
schaft.

® Der Ausweitungsprozess
des Schulversuchs ist gelun-

gen. Die Schiiler in den Satel-
litenschulen lernen dhnlich
erfolgreich wie die Schiler
der Stammschulen zu Beginn
des Schulversuchs.

Als Fazit kann konstatiert wer-
den, dass die Ziele des Schul-
versuchs erreicht wurden.

Die sehr positive Riickmel-
dung zum Kernelement der
Lernriickmeldung und Leis-
tungserhebung in Form von
Lernentwicklungsgespra-
chen mit Eltern und Kindern
anstelle des Zwischenzeug-
nisses hat zur Folge, dass ab
dem kommenden Schuljahr
alle Jahrgangsstufen 1 -3
diese Lernentwicklungs-
gesprache nutzen kénnen,
um das Zwischenzeugnis zu
ersetzen.

Die Ergebnisse des Schul-
versuchs sowie vielfltige
Unterrichtsmaterialien und
Praxisbeispiele sind in der
Handreichung »Schulversuch
Flexible Grundschule -
Dokumentation, Ergebnisse,
Empfehlungen fir die Praxis«
zusammengefasst.
Kostenlos herunterladbar

pakt-bayern.de/projekte/
flexible-grundschule

Dr. Petra Hiebl,
Landesgruppe Bayern

+£

www.wl-lang.de

Anschrift: Werner Lang, Am Wingertsberg 8, 67756 Hinzweiler

Neuwahlen in RLP

In der maBig besuchten
Mitgliederversammlung der
Landesgruppe wurde der bis-
herige Landesgruppenvor-
sitzende Werner Lang nach
15 Amtsjahren verabschiedet
und mit der neuen Vorstand-
schaft ein Generationen-
wechsel vollzogen. Zukiinftig
werden Nina Lossau-Grof3
und Heike Neugebauer ge-
meinsam die Landesgruppe
fihren, Carmen Lang wird

weiterhin als Kassenwart und
als Delegierte fungieren. Zur
erweiterten Vorstandschaft
gehoren: Monika Baumer-
Spahl, Simone Cordes, Simo-
ne Cusnick, Martina Lummel-
Deutschle, Saskia Nagat,
Christa Reischmann, Barbara
Spross, Thomas Trabusch.

Heike Neugebauer,
Carmen Lang,
Werner Lang,

Nina Lossau-Gro3
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Kontakt: Inge Hirschmann, Babelsberger Stra3e 45, 10715 Berlin
info@gsv-berlin.de; www.gsv-berlin.de

Inklusive Schule - mit oder
ohne Schulhelfer/innen?

In der Berliner Schulen sind
derzeit rund 600 Schulhelfer/
innen an ca. 300 Schulen
tatig. Schulhelferstunden
stehen jedem Kind, jedem
Jugendlichen zu, wenn Hilfen
bei der Mobilitat oder Orien-
tierung, beim Toilettengang,
bei der Kérperpflege oder
auch bei der Nahrungsauf-
nahme sowie beim Einsatz
und Gebrauch besonderer
Unterstitzungsmittel ge-
braucht wird. In den Sonder-
padagogischen Forderzen-
tren gibt es hingegen auch
Padagogische Unterrichts-
hilfen. Beide - Schulhelfer/
innen und padagogische Un-
terrichtshilfen - sind zustan-
dig fiir Schiler/innen, die zur
Bewadltigung des Schullall-
tags besondere Hilfs- und
Pflegeleistungen brauchen.
Friiher gab es auch Padago-
gische Unterrichtshilfen in
den integrativen Schulen.
Padagogische Unterrichts-
hilfen haben in der Regel
eine auf ihre Tatigkeit in der
Schule bezogene zertifizierte
Weiterbildung, einen siche-
ren Arbeitsplatz und werden
besser bezahlt. Schulhelfer
kann jeder werden. Es bedarf
keiner besonderen Aus- bzw.
Weiterbildung.

Flr jeden betroffenen
Schiiler, jede betroffene
Schilerin muss alljahrlich -
unabhangig von der Behin-
derung - ein neuer Antrag

auf Schulhelferstunden
gestellt werden. Alljahrlich
errechnet die Schulbe-
horde die Gesamtzahl der
Schulhelferstunden. In

einer Verwaltungsvorschrift
(Nr. 7/2011) sind die Kriterien
zur Bewilligung verbindlich
geregelt. Die Schulleiter/in-
nen benennen bei der Bean-
tragung zwar namentlich die
einzelnen Schiiler/innen und
den Schweregrad der Behin-
derung. Das hindert unsere
Senatsverwaltung aber nicht
daran, die in den Bezirken
vorhandenen alljahrlich
gedeckelten Schulhelfer-
stunden gruppenbezogen
den Schulen zuzuweisen.

Zu Beginn des Schuljahres
2014/15 gab es eine bose
Uberraschung: Die Schulen
bekamen fiir die Schiler/in-
nen mit anerkanntem Bedarf
an Schulhelferstunden er-
heblich weniger Stunden als
im Vorjahr, obwohl berlinweit
in diesem Schuljahr ca. 265
Kinder mehr betreut werden
als noch im letzten.

Der Schulhelferstundenetat
wurde aber nicht nur nicht
entsprechend des erhdhten
Bedarfes aufgestockt, son-
dern Folgen fiir die Schule
hatte auch eine Lohnerho-
hung fiir die teilweise relativ
schlecht bezahlten Schulhel-
fer/innen. Die gute Botschaft:
Es gilt der Tarifvertrag der
Lander fir die Schulhelfer/
innen. Schulhelfer/innen
erhalten nun mehr Geld
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und haben eine gréBere
Arbeitsplatzsicherheit. Etwa
50 Schulhelfer/innen, die im
letzten Schuljahr in prekaren,
befristeten Beschaftigungs-
verhaltnissen an Schulen ta-
tig waren, bekamen aber kei-
ne Vertragsverlangerungen.
Der Beschaftigungstrager,
der nun die héheren Lohne
bezahlen muss, kann bei
gedeckelten Mitteln weniger
Schulhelfer/innen beschéf-
tigen. Und entsprechend
weniger Schulhelferstunden
konnten den Schulen zuge-
wiesen werden.

Viele Schulen stehen jetzt
vor einem grof3en Problem.
Auch die Anzahl der zusatz-
lichen Lehrerstunden zur
Abdeckung des sonderpada-
gogischen Forderbedarfs ist
ohnehin von Jahr zu Jahr ge-
ringer geworden. Kinder mit
den sonderpadagogischen
Schwerpunkten L-E-S
erhalten in einigen Regionen
nur noch 1,5 zusétzliche
Lehrerstunden. An den
Schulen wéchst der Unmut,
insbesondere an den Schulen
mit langjahriger Tradition im
gemeinsamen Unterricht. Die
inklusive Schule soll im Sinne
der UN-Behindertenrechts-
konvention auf den Weg
gebracht werden, aber im
Alltag werden die Lehrer und
Lehrerinnen alleingelassen.
Eltern flrchten zu Recht um
die angemessene Betreuung
ihrer Kinder.

Die Landesgruppe des GSV
Berlin fordert deshalb:

@ Schulen, die Kindern und
Jugendlichen mit beson-
ders hohem Forderbedarf
die Teilhabe erméglichen,
brauchen gut ausgebildete
Unterrichtsassistenten und
nicht nur Menschen, die eini-
ge wenige pflegerische und
unterstiitzende Tatigkeiten
ausiiben. Eine angemessene
Entlohnung sollte selbstver-
standlich sein.

e Kinder und Jugendliche
mit erheblichem pflegeri-
schem Aufwand im Intimbe-
reich brauchen eine vertrau-
ensvolle Beziehung zu ihren
Helfern. Deshalb miissen
diese Helfer und Unterstiitzer
Uber viele Schulbesuchsjahre
feste, verlassliche Bezugs-
personen sein. Die jahrliche
Neubeantragung steht dem
entgegen.

@ Eltern und ihre behin-
derten Kinder haben einen
Rechtsanspruch auf Nach-
teilsausgleich. Die Zuweisung
der Helferstunden muss
eindeutig individuell erfol-
gen, solange es nicht gelingt,
die inklusiven Schulen mit
einer angemessenen Grund-
ausstattung zur Bewadltigung
der zusatzlichen Aufgaben
im Umgang mit schwerer
behinderten Schiiler/innen
Zu versorgen.

Fiir die Landesgruppe:

Inge Hirschmann
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Was bringt das Schuljahr
2014/2015?

Senkung der
Pflichtstundenzahl

Fir die Lehrkrafte an Grund-
und Oberschulen wurde die
Anzahl der wochentlichen
Pflichtstunden um eine Wo-
chenstunde auf 27 Stunden
bzw. 25 Stunden gesenkt. Im
Schuljahr 2015/2016 sollen
auch die Lehrkrafte anderer
Schulformen und die Sonder-
padagogen eine Stunde
weniger Unterricht erteilen.
Das ist ein Schritt in die
richtige Richtung, aber kann
nicht die endgliltige Losung
sein. Das Aufgabenspekt-
rum von Lehrerinnen und
Lehrern aller Schulformen
hat sich in den letzten Jahren
immer mehr erweitert bzw.
verandert. Lehrkrafte sollen
z.B. Teamarbeit praktizieren,
durch kollegiale Hospitati-
onen voneinander lernen,
Schulentwicklung betreiben,
interne und externe Evalu-
ation umsetzen, Konzepte
erstellen, individuelle
Lernplane fiir jeden Schiiler
erstellen sowie regelmaBig
Vergleichs- und Orientie-
rungsarbeiten mit erhebli-
chem Verwaltungsaufwand
durchfuhren und auswerten.
Um Schule so zu gestalten,
wie es die Qualitatskriterien

Bremen

des Landes Brandenburg
beschreiben, bedarf es neuer
Lehrerarbeitszeitmodelle.

Abschaffung der Zentralen
Vergleichsarbeiten Klasse 6
Das Einfiihren und Abschaf-
fen von Vorhaben ist symp-
tomatisch fiir Brandenburger
Bildungspolitik. Stichwort
Vergleichsarbeiten - hier gibt
es eine Zurlicknahme der im
Schuljahr 2007/2008 einge-
fihrten »Innovation«. Mit der
Novellierung des Schulge-
setzes im Jahr 2007 wurden
die zentralen Vergleichsar-
beiten in der Jahrgangsstufe
6 (ZVA 6) als ein Bestandteil
des Ubergangsverfahrens in
die weiterflihrenden Schulen,
insbesondere als Nachweis
fur die Eignung fiir den
sechsjdhrigen Bildungsgang
an Gymnasien eingefihrt.
Diese zentralen Arbeiten in
den Fachern Deutsch und
Mathematik werden nun
nicht mehr geschrieben.

Die Praxis hat gezeigt, dass
sich die Ergebnisse der ZVA 6
nur unwesentlich innerhalb
des Verfahrens zur Aufnah-
me in die weiterflihrenden
allgemeinbildenden Schulen
ausgewirkt haben. Mit den
Orientierungsarbeiten in den
Jahrgangsstufen 2 und 4 so-
wie der Teilnahme an VERA 3

Kontakt: www.grundschulverband-bremen.de

und an Emotikon 3 (Sport)
gibt es im Land Brandenburg
noch weitere verbindliche
Lernstandserhebungen in
den Grundschulen.

Schuldmterreform

Die bisher 6 staatlichen
Schulamter werden zum
Oktober 2014 aufgelost und
durch ein Landesschulamt
als Landesoberbehorde
ersetzt. Das Landesschul-
amt als Zentrale hat seinen
Sitz in Potsdam und die vier
Regionalstellen befinden sich
in Neuruppin, Brandenburg
an der Havel, Cottbus und
Frankfurt (Oder). Die Stand-
orte Eberswalde und Wiins-
dorf fallen weg, auBerdem
wird eine Verlagerung von
Perleberg nach Neuruppin
vorgenommen. Viele Lehr-
krafte stehen dieser Reform
sehr kritisch gegeniber,
denn in einem Flachenland
wie Brandenburg werden die
Wege durch Zentralisierung
und Reduzierung von Regio-
nalstellen nicht kiirzer.

Vor der Landtagswahl ist
nach der Landtagswahl?!
Seit mehreren Monaten
werden wichtige Entschei-
dungen in der Bildungs-
politik des Landes mit Blick
auf die Landtagswabhl nicht

mehr getroffen. Besonders
die Diskussionen hinsichtlich
der Einflihrung der Inklusion
und die damit verbundene
Auflésung der Schulen mit
sonderpadagogischem
Forderschwerpunkt Lernen
ist sehr viel leiser und inhalts-
armer geworden. Wie geht es
mit den Pilotschulen weiter?
Wird es eine Pilotphase fiir
die weiterflihrenden Schulen
geben? Wann kommen die
neuen Rahmenlehrpldne?
Personalentscheidungen

fiir die ab Oktober geltende
neue Schulamtsstruktur sind
offen. Kann man sich ein
derartiges Agieren in der
Bildung leisten? Bleibt zu hof-
fen, dass die Koalitionsver-
handlungen ziigig verlaufen
und das Bildungsministerium
bald wieder handlungsfahig
ist. Zum Schuljahresbeginn
erleben viele Schulen, dass
trotz zahlreicher Neueinstel-
lungen von Lehrkraften nicht
alle fehlenden Lehrerstellen
besetzt werden kénnen. Die
personelle Absicherung

des Schulbetriebes durch in
den notwendigen Fachern
gut ausgebildete Lehrkrafte
muss eine der wichtigsten
Aufgaben der Bildungspolitik
in Brandenburg sein.

Fiir die Landesgruppe:

Denise Sommer

%

Jahresmitglieder-
versammlung

Die Landesgruppe Bremen/
Bremerhaven lddt herzlich
zur Jahresmitgliederver-
sammlung ein. Wir freuen
uns, Ursula Venn-Brinkmann
erneut begriiBen zu dirfen.

Sie berichtet (iber den Stand
der Schulbegleitforschung
zum Einsatz der Grundschrift
in Bremen und prasentiert
aktuelle Zwischenergeb-
nisse. AuBerdem stehen
wieder Vorstandswahlen an.
Die Jahresmitglieder-

informiert werden, lassen
Sie sich bitte in unseren
Mailverteiler aufnehmen
und schreiben Sie an:
post@grundschulverband-
bremen.de

Fiir die Landesgruppe:

Eva Réder-Bruns

versammlung findet am
3 Dienstag,

25. November 2014
von 17 -19 Uhr
im Landesinstitut fir Schule
(LIS) statt.

Maochten Sie per Mail tiber
weitere Veranstaltungen

GS aktuell 128 « November 2014 39



aktuell ... aus den Landesgruppen

31 Baden-Wiirttemberg

R

www.gsv-bw.de

Vorsitzende: Erika Brinkmann, erika.brinkmann@ph-gmuend.de;

Grundschule - und Kinder-
garten - sind das Fundament
unseres Bildungswesens.

So kann man es in vielen
Politiker-Reden horen und in
den Vorworten zu wichtigen

Verlautbarungen lesen. Auch
der baden-wirttembergi-
sche Kultusminister hat uns
seiner »vollen Zustimmung«
versichert - und zugleich

auf die knappen Kassen und

die Bedarfe der anderen
Schularten verwiesen. Umso
wichtiger, dass die materi-
elle Grundausstattung und
die personelle Versorgung
gesichert werden. Die GSV-

Landesgruppe Baden-Wiirt-
temberg hat deshalb eine
Flugblattaktion gestartet, um
die Eltern der Grundschul-
kinder bildungspolitisch zu
aktivieren.

‘ Grundschulverband

Die Grundschule: arme Schule fiir kleine Kinder?
Finden Sie das in Ordnung?!

Die Grundschule ist das Fundament des Schulwesens.

Hier werden die Grundlagen fiir alles weitere Lernen

gelegt. Deshalb braucht sie die am besten ausgebil-

deten Lehrer/innen und eine besonders gute Aus-
stattung. Tatsdchlich aber ist sie im OECD-Vergleich
unterfinanziert. Anders als die weiterfiihrenden

Schulen.

Bei den internationalen Leistungsvergleichen

(»IGLU«) schneidet die Grundschule zwar schon

gut ab. Auch gehen die meisten Kinder gerne in die

Grundschule. Und die Mehrheit der Eltern ist mit ih-

rer Arbeit zufrieden.

Aber: Die Grundschule kann und muss noch besser

werden! Noch immer gibt es Kinder, die schon friih-

zeitig in der Schule scheitern. Zu viele kénnen grund-
legende Fdhigkeiten des Lesens, Schreibens und

Rechnens nicht entwickeln. Alle brauchen individuelle

Angebote, um ihre besonderen Talente entfalten zu

konnen.

Ohne ein Mehr an Unterstiitzung geht das nicht. Die

Ressourcen der Schulen sind schon jetzt bis an ihre

Grenzen ausgeschopft.

Im Alltag haben Grundschulen mit vielen Problemen

zu kdmpfen:

® zu wenig Zeit: weniger Unterrichtsstunden als in
anderen (Bundes-) Ldndern, insbesondere keine
verldsslichen Zuweisungen fiir besondere Angebo-
te (»Ergdnzungsbereich«)

e nicht geniigend individuelle Forderung: zu wenig
PddagogInnen, um den Bediirfnissen der einzelnen
Kinder gerecht zu werden, insbesondere keine Zu-
satzstunden fiir Individualisierung

e schlechte Ausstattung: vielfach veraltete Schulge-
bdude und eine ungeniigende Ausstattung mit Me-
dien und Materialien fir kindliches Forschen und
Lernen

e zu viel Unterrichtsausfall: Krankheitsvertretung
bei Erkrankung einer Lehrkraft erst ab drei Wo-
chen Krankheit - und auch dann nicht verldsslich

Hintergrundinformationen unter www.gsv-bw.de

".ja. dos mussen Sie sich als unsere Grundschule vorstellen.
Darguf bauen wir das Bildungswesen auf..."

e keine gleichwertige Ausbildung: immer noch kiirzer
als fiir Realschule und Gymnasium, damit einherge-
hend schlechtere Bezahlung als in den Schulen fiir
die »Groflen«

e und das alles bei zu Recht wachsenden Anspriichen
von Seiten der Eltern, aber auch einer steigenden
Zahl von Familien, die ihrer Erziehungsverantwor-
tung nicht geniigend nachkommen.

Was tun?

Informieren Sie Ihre Landtagsabgeordneten iiber
diese grundsdtzlichen Problemel!

Zeigen Sie den PolitikerInnen vor Ort, wo es konkret
in Threr Schule klemmt!

Wenden Sie sich mit Berichten liber solche Mdngel an
die Lokalzeitung.

Schicken Sie Ihre Beschwerden auch an uns (erika.
brinkmann@grundschulverband.de), damit wir die
gravierendsten Probleme auf Landesebene zum The-
ma machen kdnnen.

Die Grundschule braucht Ihre Stimmel!

(verantwortlich im Sinne des Pressegesetzes: Prof'in Dr. Erika Brinkmann, Landesvorsitzende)
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#¥ Sachsen-Anhalt

aktuell ... aus den Landesgruppen

Kontakt: Petra Uhlig, Richard-Wagner-Str. 29, 06114 Halle, petra.katrin.uhlig@googlemail.com;

) www.gsv-Isa.de

Verdnderte Rahmen-
bedingungen fiir die
Leistungsbewertung in
Sachsen-Anhalt

Seit dem Schuljahr 2014/15
gelten an Sachsen-Anhalts
Grund- und Foérderschulen
neue Bestimmungen zur
Leistungsbewertung und
Versetzung. Mit einem Vor-
schlag fiir die Revision des
Leistungsbewertungserlasses
konnte sich unsere Landes-
gruppe in den vorangegan-
genen Diskussionsprozess
einbringen (www.gsv-Isa.de).
Die neuen, durch Verord-
nung und Erlass spezifizier-
ten Regularien sind aus un-
serer Sicht besonders wegen
der folgenden Anderungen
von Bedeutung:

@ Die Entscheidung tber
den Verbleib eines Kindes in
der Schuleingangsphase

(3. Schulbesuchsjahr) kann
die Klassenkonferenz nun
auch erst in der Mitte des

2. Schulbesuchsjahres treffen.
Bislang war eine zeitigere
Entscheidung nétig.

x

e Die Ubertrittsentschei-
dung in den dritten Schul-
jahrgang muss nicht mehr
wie bisher auf der Basis eines
Notenzeugnisses gefallt
werden. Alternative Formen
der kompetenzorientierten
Verbalbeurteilung kénnen
durch die Gesamtkonferenz
beschlossen werden.

e Die Bedeutung der
Klassenarbeiten wird deut-
lich eingeschrankt. Soist in
Klasse 4 pro Halbjahr nur
noch mind. 1 Klassenarbeit
in den Fachern Mathematik,
Deutsch und Sachkunde

zu schreiben. Gleichzeitig
werden unterrichtsbeglei-
tende Bewertungsformate
aufgewertet.

® Zeugniszensuren sind ab
sofort nicht ausschlieBlich
auf Basis des arithmetischen
Mittels, sondern auch unter
Berlicksichtigung der Noten-
tendenz und der Leistungs-
entwicklung zu bilden.

e Noten fir Lern- und
Sozialverhalten sind erstim
4. Schuljahrgang zu geben.

Schleswig-Holstein
Vorsitzende: Prof. Dr. Beate Blaseio, Universitat Flensburg, Auf dem Campus 1, 24943 Flensburg

e Als grundlegende Form
der Leistungsdokumenta-
tion und -beurteilung wird
das Kompetenzportfolio als
verbindliches Instrument ein-
gefiihrt. Ab diesem Schuljahr
fur die Schulanfangerlinnen
verpflichtend, wird es auf-
wachsend fiir die gesamte
Grundschule verbindlich.
Zusammengefiihrt werden in
diesem Format: Dokumente
zur Lernbeobachtung und
Entwicklungsbeschreibung,
Materialien aus Elternge-
sprachen und individuelle
Forderplanungen.

Unsere Landesgruppe
begrif3t die in den neuen Re-
gularien erkennbare Tendenz
zur starkeren Autonomie der
einzelnen Schulen, denen
gemal ihres padagogischen
Konzepts Spielrdume fir die
Entwicklung einer angemes-
sen Leistungskultur eroffnet
werden. Die Flexibilisierung
der verbindlichen Formate
der Leistungsbewertung
stellt aus unserer Sicht eine
wichtige Grundlage fir die

Entwicklung einer pddago-
gischen Bewertungspraxis
dar. Weiterhin schafft die
starkere Gewichtung kompe-
tenz- und prozessorientierter
Formate der Bewertung eine
klarere Orientierung an einer
individuellen Bezugsnorm.
Die entwicklungsorientierte
Lernbeobachtung und
-begleitung kann so zur
Grundlage einer individuali-
sierten und fachlich begriin-

deten Lernbegleitung werden.

Damit geht von den neuen
Rahmenbedingungen ein
wichtiger Impuls zur Entwick-
lung einer padagogischen
Leistungskultur an Sachsen-
Anhalts Schulen aus. Dass
diesem weitere Schritte folgen
mussen und dass die Veran-
kerung der damit eroffneten
Spielrdume im Selbstverstand-
nis der handelnden Padago-
glnnen eine enorme Heraus-
forderung darstellt, markiert
nun die Folgeaufgaben.

Fiir die Landesgruppe:
Wolfgang Grohmann,

JProf. Dr. Michael Ritter

www.grundschulverband-sh.de

Nach der Wende

ist es nun Ernst

Dass sich der Wechsel im
Bildungsministerium fir so
manches Wortspiel eignet,
ist nicht verwunderlich bei
diesen Namen. Nach dem
Rucktritt von Frau Wara Wen-
de vom Amt der Bildungs-
und Wissenschaftsministerin
wurde schon vier Tage spater
Frau Britta Ernst (SPD) vom
»Landesvater« Herrn Albig
eingesetzt. Sie gibt zwar

das Ressort Wissenschaft an
das Sozialministerium ab,
aber wen wundern noch die
Entscheidungen auf poli-
tischer Ebene. Ich erspare
den Uneingeweihten die
ausfuhrlichen Hintergriinde
des Wechsels, es lasst sich

alles bei Interesse im Internet
nachlesen.

Die Landesgruppe hat sich
erstmals unter der Regie von
Frau Wende konstruktiv be-
teiligt gefiihlt. Der Bildungs-
dialog und verschiedene
Anhérungen liefen in vielen
Dingen im Sinne der Stand-
punkte des Grundschulver-
bandes. Wir hoffen, dass die
neue Ministerin ihr Verspre-
chen halt, sich inhaltlich den
Konzepten ihrer Vorgangerin
zu stellen und sie weiter zu
entwickeln.

Erstmalig gibt es nun ein
Konzept zur Umsetzung

der Inklusion in Schleswig-
Holstein. Die zehn Bausteine
des Konzepts sind tber

den Landesbildungsserver

aufrufbar und nachzulesen.
Inhaltlich ist das Konzept
nicht grundsatzlich schlecht,
aber die Frage der Kosten ist
noch lange nicht geklart.

Dem Thema Inklusion
widmete sich auch ein

Landesfachtag im September.

Gemeinsam mit der GEW
und der Aktion Humane
Schule wurde in einem Akti-
onsbiindnis ein interessanter
und lehrreicher Tag gestal-
tet. Rund 100 Lehrer_innen
waren zur Fortbildung nach
Neumiinster gekommen,
horten zwei interessante
Vortrage und arbeiteten in
Gruppen an Bausteinen flr
die Praxis mit. Der grundsatz-
liche Wille, sich dem Thema

Inklusion inhaltlich zu stellen,
ist bei vielen Grundschullehr-
kraften vorhanden. Allein, der
Wille reicht nicht, da hoffen
wir nun auf groBBe Unterstit-
zung aus dem Ministerium,
denn die Lage ist ernst, Frau
Ministerin Ernst.

Fiir die Landesgruppe:

Andrea Keyser

P.S.: Da wir aus Kostengriin-
den Einladungen kiinftig
nur noch per E-Mail
versenden, rufen wir alle
Mitglieder auf, ihre E-Mail-
Adresse mitzuteilen. Senden
Sie diese bitte an: Dr. Beate
Blaseio (Vorsitzende), E-Mail:
blaseio@uni-flensburg.de
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‘ Grundschule aktuell

Grundschulverband e. V.

NiddastraBBe 52 - 60329 Frankfurt/Main
Tel. 069 776006 - Fax 069 7074780
info@grundschulverband.de
www.grundschulverband.de

Beitrittserklarung

Anden
Grundschulverband
Niddastra3e 52
60329 Frankfurt/Main

Sie kdnnen sich auch im Internet anmelden:
www.grundschulverband.de

oder per Fax 069 /7 07 47 80

Ich beantrage die Mitgliedschaft im Grundschulverband e. V.

Als Mitglied erhalte ich jahrlich zwei neue Mitgliedsbande aus der
Reihe »Beitrage zur Reform der Grundschule« sowie die Vierteljahres-
zeitschrift »Grundschule aktuell« jeweils nach Fertigstellung kostenfrei
zugesandt.

Den angekreuzten Betrag
[] Jahresmitgliedsbeitrag Einzelmitglied: 75,- €
[ Jahresmitgliedsbeitrag Schulen: 75,- €

[ ] ErméBigter Beitrag (bitte belegen!): 39,~ €
(fGr Studierende, Lehramtsanwarterinnen)

] Forderbeitrag: mindestens 39,- €
(keine Mitgliedsbande, nur Zeitschrift - fiir Pensionare, die weiterhin
aktuell informiert werden wollen und andere Forderer, die die Arbeit
des Grundschulverbandes unterstiitzen mochten)

zahle ich [] nach Erhalt der Jahresrechnung
[ per Einzug als SEPA-Lastschriftmandat

IBAN: BIC

Kreditinstitut

Der Jahresbeitrag wird Anfang des Jahres féllig. Sie erleichtern sich und
uns den Zahlungsausgleich, wenn Sie den Betrag per SEPA-Lastschrift
einziehen lassen.

Name

StraBe und Hausnummer

PLZ und Ort

E-Mail

Tel.

Datum und Unterschrift

Postvertriebsstlick - Entgelt bezahlt DP AG
D 9607 F - ISSN 1860-8604

Versandadresse

Grundschul
verband

Als Mitglied im Grundschulverband

... unterstiitzen Sie unsere Ziele:

»Die pddagogisch begriindeten Anspriiche

der Kinder dieser Schulstufe zu vertreten, die
Grundschulpddagogik weiter zu entwickeln

und die Stellung der Grundschule im 6ffentlichen
Bildungswesen zu verbessern.« (aus der Satzung)

... erhalten Sie jahrlich zwei neue Biande der
Reihe »Beitrage zur Reform der Grundschule«

... erhalten Sie viermal jahrlich die 40-seitige
Mitgliederzeitschrift »Grundschule aktuell« mit
Beitrdgen zur Bildungspolitik, aus der Grundschul-
forschung und zur padagogischen Praxis

... konnen Fortbildungsveranstaltungen
des GSV stets zu ermafigten Tagungsgebihren
besucht werden.

Fir lhren Beitritt zum Grundschulverband
halten wir folgendes Werbeangebot fiir Sie
bereit:

(Bitte nur eine der beiden Méglichkeiten
ankreuzen!)

[ ] Als neues Mitglied im Grundschulverband
wiinsche ich mir den Band
als Aufnahmegeschenk.

] Oben genanntes Mitglied habe ich fiir den
Grundschulverband geworben.
Als Werbepramie senden Sie mir bitte den
Band an folgende Anschrift:

Name

Strafle und Hausnummer

PLZ und Ort




