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Dewtet BIPC

Vorwort

Deutsch & PC — ein wahrlich gelungenes Sprachférderkonzept fir Schilerinnen und Schuler in hessi-
schen Grundschulen mit hohem Zuwandereranteil: Darin sind sich Wissenschaft sowie die Lehrkrafte in
mittlerweile mehr als 70 Schulen einig.

Deutsch & PC — ein wahrlich gelungenes Beispiel einer erfolgreichen dffentlich-privaten Partnerschaft: In
einer durchgéngig hervorragenden Kooperation mit der Gemeinnutzigen Hertie-Stiftung ist Deutsch & PC
zu einem Uberzeugenden Programm im Rahmen des hessischen Gesamtférderkonzeptes zur Deutsch-
Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund geworden.

Deutsch & PC als Baustein im Sprachforderkonzept des Hessischen Kultusministeriums

Der Erfolg von Deutsch & PC beruht vor allem auf der in den Regelunterricht integrierten umfassenden For-
derung, der intensiven sprachlichen Zuwendung in speziell eingerichteten Férdergruppen und der engagier-
ten Teamarbeit der Lehrkréafte. Die praktischen Erfahrungen der beteiligten Schulen mit Deutsch & PC haben
dazu gefiihrt, dass die SprachférdermafRnahme zu einem zentralen Element in den Schulprogrammen ge-
worden ist. Deutsch & PC ist nach Aussagen der beteiligten Schulen aus der schulischen Forderarbeit nicht
mehr wegzudenken. Deutsch & PC hat dazu beigetragen, dass alle Lehrkréfte eines Kollegiums Sprachférde-
rung als ihre gemeinsame Aufgabe begreifen und sich daran beteiligen. Dieser wichtigen Arbeit in den
Deutsch & PC-Schulen gilt meine besondere Anerkennung.

Deutsch & PC — ein Kooperationsprojekt des Hessischen Kultusministeriums und der
Gemeinnutzigen Hertie-Stiftung

Als Kultusministerin des Landes Hessen bedanke ich mich herzlich fur das groBe und verléassliche Enga-
gement der Gemeinnutzigen Hertie-Stiftung in den vergangenen Jahren. Deutsch & PC ist ein hervorra-
gendes Beispiel fur eine gelungene partnerschaftliche Zusammenarbeit einer 6ffentlichen und einer
privaten Institution. Eine gleichberechtigte Bildungsbeteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund,
die nicht an Sprachbarrieren scheitern darf, ist dabei das gemeinsame Ziel. Zusammen mit der Hertie-
Stiftung wurde Deutsch & PC im Jahre 2001 entwickelt und in der Folge hessenweit eingefiihrt. Mit dem
Schuljahr 2009/10 endete die Beteiligung der Stiftung an diesem Projekt.

Mein Dank gilt zudem den beteiligten Schulleiterinnen und Schulleitern sowie Lehrkraften, die wertvolle
Pionierarbeit geleistet haben, auf der sich aufbauen lasst. Mein Dank gilt aulerdem allen Verantwortli-
chen in den Staatlichen Schulamtern des Landes Hessen und all denen, die im schulischen und auf3er-
schulischen Bereich dazu beigetragen haben, dass Deutsch & PC bisher so gut gelingen konnte.
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Das hessenweite Netz der Deutsch & PC-Schulen

Das im Hessischen Kultusministerium angesiedelte Hessenbiro Deutsch & PC hat mit seinen beiden Koordi-
natorinnen ein Netz der Deutsch & PC-Schulen aufgebaut, das eine wertvolle und unerlassliche Unterstiit-
zung der schulischen Arbeit vor Ort darstellt. Bei Fortbildungen und im gemeinsamen Austausch werden
Erfahrungen gebuindelt und weitergegeben mit dem Ziel, die Qualitat der Sprachférderung bestandig zu
erhéhen und nachhaltig zu verankern. Dazu soll auch die vorliegende Handreichung einen Beitrag leisten.
Wahrend die erste Handreichung den beteiligten Schulen einige grundlegende Informationen zu Deutsch & PC
liefert, enthalt nun die zweite Handreichung die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleituntersuchung, den
Erfahrungsbericht aus der Perspektive der Koordinatorinnen von Deutsch & PC, wichtige Erfahrungen der
beteiligten Schulen mit praktischen Unterrichtsbeispielen und die in diesem Zusammenhang entwickelten
Konzepte und Materialempfehlungen.

Interkulturelle Elternarbeit an Deutsch & PC-Schulen

Eine positive Lern- und Personlichkeitsentwicklung unserer Schiilerinnen und Schuler ist wesentlich von der
familiaren Unterstiitzung abhéngig. Die Zusammenarbeit mit den Eltern ist daher neben notwendigen For-
dermafRnahmen von entscheidender Bedeutung fiir den Schulerfolg. Die Deutsch & PC-Schulen mit ihrer
multikulturellen Schilerschaft sind in dieser Hinsicht vor besondere Herausforderungen gestellt. Um sie in
ihrer Arbeit zu unterstiitzen und ihre wertvollen Erfahrungen dem gesamten Schulnetz zuganglich zu ma-
chen, stellte die GemeinnUtzige Hertie-Stiftung Ressourcen fiir eine intensivere Auseinandersetzung mit dem
Thema , Interkulturelle Elternarbeit* zur Verfligung. Diese Arbeit wurde von einem externen Referenten durch
Fortbildungsangebote begleitet und untersttitzt. Die wichtigsten Leitgedanken im Rahmen dieses eigenstandi-
gen Projekts sowie nachahmenswerte Beispiele sind im zweiten Teil der Handreichung dargestellt.

Ich méchte allen, die zur Entstehung der Handreichung beigetragen haben, herzlich danken und wiinsche
der Deutsch & PC-Arbeit zum Wohl der Schilerinnen und Schiiler in den Schulen des Landes Hessen weiter-
hin viel Freude und Erfolg.

Wiesbaden, im Mai 2011

Iniolce. Honelyr

Dorothea Henzler
Hessische Kultusministerin
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Einleitung

Das Hessische Kultusministerium und die Gemeinnutzige Hertie-Stiftung haben mit Deutsch & PC ge-
meinsam eine FordermalRnahme fir einen frihzeitigen und intensiven Erwerb der deutschen Sprache

an Grundschulen mit hohem Zuwandereranteil geschaffen. Deutsch & PC beginnt zum Schuljahresanfang
in allen Klassen der ersten Jahrgangsstufe. Erstkléssler mit unzureichenden Deutschkenntnissen werden
parallel zum Klassenverband in eigenen Fordergruppen von sechs bis acht Schiilerinnen und Schilern
zwei Stunden taglich in Deutsch und Mathematik unterrichtet. In den Klassenstufen zwei bis vier wird
das Forderangebot fortgesetzt. Uber die Jahre hat sich so ein Netzwerk von tiber 70 Grundschulen ent-
wickelt, die unter den genannten Rahmenbedingungen die Sprachférderung in vielfaltiger und kreativer
Weise ausgestaltet und vorangetrieben haben.

Aufbauend auf der ersten Deutsch & PC-Handreichung, die Basisinformationen zur Sprachférdermal3-
nahme enthalt, ist das Ziel dieser zweiten Publikation vor allem, die inzwischen tber Jahre gesammelten
Erfahrungen und das Wissen zum Thema Sprachférderung innerhalb des Netzwerkes der Deutsch & PC-
Schulen zu sammeln und weiterzugeben. Die folgenden Artikel konnten nur dadurch entstehen, dass
sich alle Autoren und insbesondere die beteiligten Lehrkrafte bereit gefunden und Zeit investiert haben,
um ihre Uberlegungen und Erfahrungen zu veréffentlichen und damit dem gesamten Netzwerk zur Ver-
fugung zu stellen. Die Beitrdge der Schulen kommen aus der Praxis und liefern eine vielfaltige und nutz-
bringende Palette an Anregungen fiir das Netzwerk. Insofern ist es gelungen, den Leserinnen und
Lesern eine hilfreiche Lekttre vorzulegen, die in den einzelnen Kapiteln folgende Inhalte behandelt:

In dem Artikel Forderbedingungen und Fordererfolg in Deutsch & PC legt Prof. Dr. Griel3haber, der

Leiter des Sprachenzentrums der Westfalischen Wilhelms-Universitat und wissenschaftlicher Begleiter
des Projektes Deutsch & PC, die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleituntersuchung dar und gibt
Hinweise auf die daraus resultierenden Konsequenzen fir die schulische Sprachférderung.

Der Erfahrungsbericht aus der Perspektive der beiden Schulnetzkoordinatorinnen von Deutsch & PC,
Beatrix Heilmann und Eva-Maria Jakob, beschreibt die notwendigen Rahmenbedingungen an den
Deutsch & PC-Schulen, wichtige Erfahrungen hinsichtlich der Durchfiihrung der Sprachférdermalinahme
und Erfolgskriterien.

Es schlieBen sich zentrale Erfahrungen der Deutsch & PC-Schulen, Anregungen fur den Unterricht
und Material- und Softwareempfehlungen an.
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In einem ersten Block berichten Deutsch & PC-Schulen, wie sie die SprachférdermalRnahme an
ihrer Schule organisieren und umsetzen und welche Schulentwicklungsprozesse daraus resultieren.
Ein beispielgebender Ansatz ist das Bausteinkonzept der Waldschule in Obertshausen, das zeigt, wie sich
Deutsch & PC mit anderen MaRnahmen verbinden kann, um damit eine noch weitergehende Wirkung
zu entfalten.

Wie sich eine ganze Schule auf den Weg macht und sich mit dem Thema Sprachférderung beschéftigt, be-
handeln z.B. die Beitrage der Willemerschule in Frankfurt am Main und der Schule im Angelgarten in Grof3-
Zimmern. Im Ergebnis finden beide Schulen zu einer wohldurchdachten Strukturierung der Sprachférderung.

Wahrend die Gemeinsame Musterschule in Friedberg ihren Einstieg in Deutsch & PC beschreibt, zieht die
Ackermannschule in Frankfurt am Main als eine der Deutsch & PC-Modellprojektschulen nach neun Jahren
Bilanz und stellt ihre langjéhrigen Erfahrungen zur Verfigung.

Die Beitrage der Adolf-Reichwein-Schule in Frankfurt am Main und der Mittelpunktschule Perftal in
Breidenbach stellen Mdglichkeiten fur differenziertes und individualisiertes Arbeiten im Rahmen von
Deutsch & PC vor.

In einem zweiten Block finden sich konkrete Anregungen fir den Deutsch & PC-Unterricht. Der erste
Beitrag von zwei Deutsch & PC-Lehrkraften beschreibt Moglichkeiten, Sprechanlasse in den Fordergruppen
zu schaffen. Ein weiteres Thema ist der Einsatz von Bilderbtichern als wichtigem Instrument, um die Kinder
an die dekontextualisierte Schriftsprache heranzufuhren, was Lehrkrafte der Geschwister-Scholl-Schule in
Wetzlar und der Astrid-Lindgren-Schule in Marburg veranschaulichen. Reime und selbstverfasste Geschichten
haben ein hohes Sprachférderpotential; einige Beispiele daflr liefert der Artikel der Carl-Anton-Henschel-
Schule in Kassel. Die Albrecht-Durer-Schule in Risselsheim zeigt, wie sie mit der Rechtschreibwerkstatt von
Norbert Sommer-Stumpenhorst erfolgreich in Deutsch & PC arbeitet. AbschlieRend machen Nina Christoffers
und eine Deutsch & PC-Lehrkraft der Astrid-Lindgren-Schule in Dietzenbach auf die Bedeutung der Sprach-
forderung im Mathematikunterricht aufmerksam und stellen mogliche Ansétze vor.

Im Anhang des ersten Teils finden sich Material- und Softwareempfehlungen der Deutsch & PC-
Schulen. Der Index (Seite 138) erleichtert das Auffinden einzelner thematischer Bereiche in der gesam-
ten Publikation, die Adressliste (Seite136 f) ermdglicht die Kontaktaufnahme mit den Autorinnen und
Autoren der einzelnen Beitrage.
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Forderbedingungen und Fordererfolg in Deutsch & PC ME‘J PC

Wilhelm GrieRhaber

FOorderbedingungen und Fordererfolg in Deutsch & PC
1. Ausgangsbedingungen

Das Forderprojekt Deutsch & PC hatte sich anspruchsvolle Ziele gesetzt. Durch eine frihe und massive Férderung
im Deutsch- und Mathematikunterricht sollten schwache Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund
so viel Deutsch erwerben, dass sie damit in hoherem Mal3e als bisher qualifizierte Schulabschliisse erreichen.
Im ersten Jahr des Pilotprojekts wurden 23 Schlerinnen und Schiler wahrend eines Teils des Schuljahrs ge-
fordert und 41 das gesamte erste Schuljahr. Damit erhielten insgesamt 36 % der Schilerinnen und Schuler
eine Forderung in einer Kleingruppe. Die anspruchsvolle Zielsetzung konnte im Wesentlichen erreicht wer-
den: Insgesamt wechselten aus der ersten Fordergruppe 42 % auf ein Gymnasium und 29 % auf eine Real-
schule. Diese Ubergangsquoten sagen allerdings noch nicht viel tiber die tatséchlich erreichten Deutschkennt-
nisse aus. Der folgende Beitrag konzentriert sich auf zentrale grammatische Strukturen und wie sie erworben
werden. Dabei wird gezeigt, dass die mit der Stellung finiter Verben ermittelten Stufen allgemeine Einblicke
in den Sprachstand ermdglichen. Es wird gezeigt, wie die Sprache eines Schillers auf einer der vier Erwerbs-
stufen aussieht und wie sich das auf das Erzahlen und im Mathematikunterricht auswirkt.

Das Zusammenspiel der den Zweitspracherwerb (kurz: L2-Erwerb) bestimmenden Grof3en l&sst sich grafisch

veranschaulichen. Im Wesentlichen lassen sich drei Bereiche unterscheiden:

1) die mentalen Ressourcen im Kopf des Lerners

2) die Sprachen, d.h. die schon erworbene(n) Erstsprache(n) (L1), die neu hinzukommende Zweitsprache
Deutsch (L2) und die von Lerner zu Lerner verschiedene Lernersprache, die sog. Interlanguage (IL) sowie

3) die kommunikativen Bedingungen und Bedurfnisse (vgl. Abb. 1; zu Ausdifferenzierungen von Sprachen,
kommunikativen und institutionellen Bedingungen s. Rehbein & GrieRhaber 1996).

Alle drei Bereiche in Abb. 1 sind am Spracherwerbsverlauf beteiligt. Betrachten wir zunéchst die mentalen Res-
sourcen (Punkt 1 in Abb. 1). Zum Zeitpunkt der Einschulung sind die wesentlichen Grundlagen der Familien-
sprache bereits gelegt. Im Verlauf der Grundschulzeit entwickeln sich komplexe grammatische Strukturen, z.B.
Konjunktiv und irreale Bedingungskonstruktionen. Auch die Abstraktionsfahigkeit entwickelt sich wéahrend der
Grundschulzeit. Bei einigen Schilerinnen und Schilern liegen jedoch Beeintréachtigungen vor, z.B. allgemeine
Sprachentwicklungsstérungen oder Lese-Rechtschreibschwachen. Solche Schilerinnen und Schiler bedirfen
einer speziellen Forderung, z.B. einer logopadischen Behandlung. Auch wenn die Beeintrachtigungen nicht ur-
sachlich mit dem L2-Erwerb zusammenhéangen, fiihren sie doch zu einer Verzogerung des L2-Erwerbs.
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3)
2) L2
1) Mentale Ressourcen

/
Bedingungsgefuge des L2-Erwerbs

Abb. 1: Bedingungsgefiige des Zweitspracherwerbs

Wenn wir den Blick vom Lerner auf seine Umwelt und seine kommunikativen Netzwerke richten (Punkt 3
in Abb. 1), dann kdnnen sich grof3e Unterschiede zwischen Lernern auftun: Einige L2-Lerner leben in einer
sprachlich homogenen Umgebung mit Sprechern der gleichen Erstsprache. Diese Kinder haben im Alltag
meist eher rezeptiven Kontakt zum Deutschen, da die Kommunikation hauptséchlich in der Familienspra-
che stattfindet. Dies kann auch der Fall sein, wenn die Familie erst neu nach Deutschland gekommen ist,
z.B. bei Aussiedlern oder Fliichtlingen, oder wenn ein Elternteil mit der Heirat zugezogen ist. Davon sind
sprachlich gemischte Wohngegenden zu unterscheiden, bei denen Sprecher verschiedener Sprachen eng
beieinander wohnen. In diesen sprachheterogenen Umgebungen wird auch zwischen Kindern oft schon
auf Deutsch kommuniziert, sei es als Muttersprachler des Deutschen oder sei es als L2-Lerner.

Diese Kinder haben im Alltag schon eine auf ihre Bedurfnisse zugeschnittene Varietéat des Deutschen
erworben, die durch regionale Merkmale geprégt ist und in der sich im Sprachkontakt Unterschiede zur
deutschen Standardsprache herausgebildet haben. Eine sehr grof3e Rolle bei der (Zweit-)Sprachentwick-
lung spielt die Literalitat im Elternhaus, also ob den Kindern regelmafiig vorgelesen wird oder ob ihnen
regelmaRig Geschichten erzahlt werden, sei es in der Familiensprache oder in der Zweitsprache (s.u. Ab-
schnitt 5).
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Das Verhéltnis der Sprachen (Punkt 2 in Abb. 1) erweist sich als komplex. Fur deutschsprachige Kinder
wird angenommen, dass sie bei der Einschulung tber altersgemal entwickelte Sprachkenntnisse verfi-
gen, was Aussprache, Grammatik und Wortschatz betrifft. Bei Kindern mit Migrationshintergrund ist die
Ausgangslage meist nicht so klar. Bei Kindern aus sprachhomogener Umgebung und dominanter Ver-
wendung der Familiensprache kann eine altersgemale Entwicklung der L1 angenommen werden. Aller-
dings hat sich die Familiensprache in zweitsprachlich deutscher Umgebung oft schon von der ehemaligen
Standardsprache fortentwickelt. Bei Kindern aus sprachheterogener Umgebung kdnnen sich je nach
Kommunikationsbereich unterschiedliche Schwerpunkte herausbilden.

Sie kdnnen zwar funktionale L2-Kenntnisse fur kindgeméafRe Bedurfnisse entwickelt haben, aber Licken
in Wortschatz oder Grammatik im Vergleich zu muttersprachlich deutschen Kindern aufweisen. Es ist
aber nicht angemessen, in solchen Fallen von einer ,Halbsprachigkeit’ zu sprechen.

Die Sprache, die die L2-Lerner jeweils verwenden, wird als Interlanguage (IL = Zwischensprache) be-
zeichnet. Diese Lernersprache ist bei Grundschulkindern wenig stabil. Zielsprachlich korrekte Formen
kénnen eine Zeit lang neben abweichenden Formen auftreten. Dies ist flr Erwerbsphasen typisch. Auch
deutsche Kleinkinder durchlaufen solche Phasen, allerdings in sehr kurzer Zeit, so dass sie nicht auffal-
len. Im Zweitspracherwerb sind diese Phasen Uber einen langeren Zeitraum gestreckt und fallen insbe-
sondere in schriftlichen Texten als grammatische Normabweichungen auf. Unter normalen Sprachent-
wicklungsbedingungen verschwinden solche Phdnomene jeweils nach einer gewissen Zeit. Bei allen in-
dividuellen Verschiedenheiten der jeweiligen Interlanguage konnten fir den Erwerb des Deutschen als
L2 doch einige grammatische Bereiche ermittelt werden, die von allen L2-Lernern in gleicher Reihenfolge
durchlaufen werden (s.u. Abschnitt 2).

Wenn wir auch den nachfolgenden Bereich bis zur Berufsschule betrachten, lassen sich drei Lernergruppen

unterscheiden:

a) Schulanfanger in den allerersten Anfangsstadien des L2-Erwerbs,

b) Seiteneinsteiger, die spater in das deutsche Schulsystem kommen und schon tber Schriftsprach-
kenntnisse in ihrer L1 verfligen, sowie

c) Lerner, die in Familien mit Migrationshintergrund in Deutschland aufgewachsen sind und das deut-
sche Bildungssystem durchlaufen, fiir die ich den Begriff ,Deutschler’ vorschlage. Gerade diese Gruppe hat
groR3e Probleme im deutschen Schulsystem, die sich erst in der Sekundarstufe voll entfalten.

15
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2. Einschatzung des L2-Erwerbs mittels der Profilanalyse

Fur eine effektive Sprachférderung ist es besonders wichtig, dass der Forderbedarf so frih wie mog-
lich festgestellt wird, am besten schon zum Zeitpunkt der Einschulung.

Da die Kinder noch nicht lesen und schreiben kénnen, scheiden bewahrte Verfahren wie der C-Test
(dazu Griel3haber 2007a) aus, die Lese- und Schreibkenntnisse voraussetzen. Diese Llucke kann durch
die Profilanalyse geschlossen werden. Die Profilanalyse basiert auf Untersuchungen des Verlaufs von
Zweitspracherwerbsprozessen. Schon vor langerer Zeit hat Pienemann 1981 den Erwerbsverlauf von
drei italienischen Madchen analysiert und die Stellung finiter und infiniter Verbteile als entscheiden-
den Indikator identifiziert. Obwohl die drei Lernerinnen unterschiedlich schnell lernten und in dem
untersuchten Jahr unterschiedlich weit kamen, erwarben sie bestimmte Wortstellungsregeln in der
gleichen Reihenfolge. In spateren Untersuchungen konnte Pienemann zeigen, dass diese Reihenfolge
auch durch Sprachunterricht nicht verandert werden kann. Wenn jedoch eine Regel verfriiht unterrichtet
wird, kann der Lerner sogar schon erworbene Regeln wieder durcheinanderbringen. Wenn sich der Un-
terricht dagegen auf die jeweils néchste Stufe konzentriert, kann deren Erwerb beschleunigt werden.

Diese Forschungsergebnisse fuhrten zur Entwicklung der Profilanalyse fiir die Ermittlung von L2-Kennt-
nissen fir FordermalRnahmen (GrieBhaber 2006). Das urspriingliche Konzept bis zur Stufe vier mit Neben-
satzen und Stellung des finiten Verbs am Ende des Nebensatzes (siehe Tabelle néchste Seite) wurde im
Laufe der Zeit um zwei weitere Stufen erweitert, die Insertion eines Nebensatzes und die Insertion
eines erweiterten Partizipialattributs. Somit ist ein einheitliches Verfahren verfugbar, mit dem man
von allerersten bruchstiickhaften Lernerduf3erungen bis hin zu hochkomplexen juristischen Fach-
texten Sprache nach ihrer grammatischen Struktur schnell und zuverlassig beurteilen kann.
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Stufe mit den entscheidenden Merkmalen: Beispiel:
6 Insertion eines [Erweiterten Partizipialattributs]: Sie hat das [EPA] Buch gelesen.
5 Insertion eines [Nebensatzes]: Sie hat das Buch, [NS], gelesen.
4 Nebensatze mit finitem Verb® in Endstellung: ..., dass er so schwarz ist".
3 Subjekt* nach finitem Verb" nach vorangestellten Adverbialen: Dann brennt! die*.
2 Separierung finiter & infiniter” Verbteile: Und ich habe® dann geweint".
1 Finites VerbFin einfachen AuRerungen: Ich verstehF,
0 Bruchstiickhafte AuRerungen, ohne finites Verb: anziehn Ge/

Tabelle 1: Erwerbsstufen des Deutschen als Zweitsprache (vgl. GrieBhaber 2006)

Die Profilanalyse kann mtindlich, z.B. bei L2-Lernanfangern, und schriftlich durchgefiihrt werden und liefert
zuverlassige Erkenntnisse Uber einen mdglichen L2-Forderbedarf. Wahrend der gesamten Schulzeit kann
mit Hilfe der Profilanalyse schnell die grammatische Struktur eines Lernertextes ermittelt werden. Dabei
erweist es sich als sehr hilfreich, dass mit der Ermittlung der Profilstufe eines Textes auch Informationen
zur Lexik und zu anderen Bereichen des Sprachstandes gewonnen werden. Bei der Durchfihrung wer-
den die AuRerungen in kleinste satzwertige Einheiten unterteilt. Fir jede dieser minimalen Satzeinheiten
wird die Profilstufe nach Tab. 1 ermittelt. Damit erhalt man ein grammatisches Profil des Textes. Die im
Text insgesamt erreichte Profilstufe ergibt sich aus der Verteilung der Werte pro Stufe. Damit ein Text z.B.
die Stufe 3 (Inversion) erreicht, missen mindestens drei satzwertige Minimaleinheiten mit Inversion vor-
handen sein.

Die Langsschnittstudie zu Deutsch & PC hat ergeben, dass die besseren Lerner am Ende der vierten Klasse
in Texten zu einem Bildimpuls die Stufe 4 (Nebenséatze mit Verbendstellung) erreichen, wéahrend die Texte
der schwéchsten Lerner nur die Stufe 2 (Separierung) erreichen. Die niedrige Stufe bedeutet, dass diese
Lerner ihre Texte in der Regel eher im Prasens oder Perfekt schreiben und kaum satztibergreifende Verket-
tungen realisieren. D.h. ihre Texte enthalten eine Folge einzelner Satze ohne Verknipfungen, wie z.B. ,und
dann rief ...“ oder ,,Pl6tzlich kam ...“. Die Lerner haben noch einen weiten Weg zur eigentlichen Schriftlich-
keit zurtickzulegen (s.u. Abb. 2 und Abschnitt 5). Die Profilanalyse ermdglicht genaue Einblicke in die
sprachliche Struktur von Texten.
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Profilstufen 1. Kohorte

35 ="

2,5 / —-h___——

. =====Spitze

P —==== Mitte

»
15 & =====Schluss

0,5

K1 K2 K3 K4
Abb. 2: Grammatische Struktur von Lernertexten von Klasse 1 bis Klasse 4

Die Auswertung der Lernertexte aus dem ersten Jahrgang des Forderprojekts Deutsch & PC zeigt den parti-
ellen Erfolg des Forderprogramms (s.0. Abb. 2). Wéahrend der ersten beiden Schuljahre mit intensiver Sprach-
foérderung kdnnen die Schilerinnen und Schuler, die am Ende der vierten Klasse nach dem C-Test in der
Schlussgruppe sind, noch mit den Lernern der spateren Mittelgruppe mithalten. Am Ende der zweiten
Klasse kdnnen ihre Texte im Durchschnitt mit den beiden anderen Gruppen mithalten. Doch nach dem
Auslaufen der intensiven Deutschférderung fallen die Lerner in den drei Folgejahren kontinuierlich ab. Sie
verharren also im Wesentlichen auf der Stufe der Separation, ohne typische schriftsprachliche Merkmale zu
erreichen. Die Texte der spateren Spitzengruppe sind tUber die gesamte Erhebungszeit hinweg komplexer
strukturiert als die Texte der Mittel- und Schlussgruppe. Schon am Ende der dritten Klasse realisieren die
Spitzenschilerinnen und -schuiler typische Erzéhlstrukturen mit Prateritum und SatzverknUpfungen. Dabei
ist zu berucksichtigen, dass in allen drei Gruppen Lerner mit und ohne Migrationshintergrund sind.

Nach den Forschungsergebnissen von Pienemann sollte man eine Uberforderung der Lerner vermeiden
und am erreichten Lernstand anknupfen. Die Voraussetzung dafur liefert die Profilanalyse. Das bezieht
sich auf die Bewertung von Schiilerleistungen. Wenn die Profilstufe eines Texts ermittelt worden ist, kann
die Bewertung von Fehlern auf diejenigen konzentriert werden, die nach dem Lernstand auch vom Lerner
bewaltigt werden kdnnen. Fir den Mathematikunterricht bedeutet dies, dass tbliche Vermittlungsmethoden
auf muttersprachlich deutschen Sprachkenntnissen aufsetzen und L2-Lerner schnell tGberfordern (s.u. Ab-
schnitt 6). Eine solche Uberforderung kann durch Kenntnis des Lernstands vermieden werden.
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3. Erzahlen in der Zweitsprache Deutsch

Die Forderung des mundlichen Erzahlens stellt nach den Richtlinien und Lehrplanen einen zentralen
Bereich des Deutschunterrichts in der Grundschule dar. Nach den Forschungen von Becker 2001 erfolgt
nach der Einschulung bei deutschsprachigen Kindern noch ein wichtiger Kompetenzzuwachs. Gerade bei
sehr geringen Deutschkenntnissen besitzt die Férderung des Erzahlens einen hohen Stellenwert.
Das Forderkonzept Deutsch & PC fordert dies durch strukturelle MaRnahmen. Die Aufteilung der gesam-
ten Klasse in eine kleine Fordergruppe und die Ubrige Stammklasse schafft fur die Forderkinder in mehr-
facher Hinsicht glinstige Bedingungen. In den Fordergruppen an den Pilotschulen waren in der Regel keine
muttersprachlich deutschen Kinder, die mit ihrer hohen Sprach- und Erzdhlkompetenz schwéchere Ler-
ner abschrecken, so dass das einzelne Kind aus Angst vor einer Blamage lieber gar nichts sagt, wahrend
in der Férdergruppe nur Lerner mit &hnlich niedrigen Deutschkenntnissen sind. Die Férderlehrerin kann
sich in der kleinen Gruppe wirklich auf einzelne Lerner einlassen und sie unterstitzen, wahrend in
der grof3en Klasse die Lehrperson auch bei der Adressierung an einen Schuiler immer auch die gesamte
Klasse im Blick hat. Dadurch kénnen die Lehrerinterventionen sich auch tatsachlich auf einzelne Lerner
konzentrieren. Durch die geringe Schulerzahl in der Férdergruppe steigt die durchschnittliche Sprechzeit
jedes einzelnen Schulers, so dass er seine Sprache im Gesprach auch ausprobieren und weiterent-
wickeln kann.

Die zahlreichen Hospitationen in den montéglichen Morgenkreiserzahlungen zeigen jedoch, dass das
Forderpotential meist nicht ausgeschdpft wird. Die Schilerinnen und Schiler werden von der Lehrperson
selten beim Erzahlen unterstutzt. Moglichkeiten einer erfolgreichen Unterstitzung zeigt der Transkripti-
onsausschnitt (B 1) aus einer montaglichen Erzahlrunde. Die AuBerungen der Lernerin SAMO erreichen
in dem Ausschnitt die Profilstufe 1. Im einzelnen ergibt sich fur die eigenstéandige Erzéhlphase bis Seg-
ment 20 folgendes Profil: PF-4: 0, PF-3: 1, PF-2: 1, PF-1: 4 und PF-0: 3. Ihre Probleme beim Erzahlen sind
unubersehbar: Ihr fehlen geeignete Worter, die sie zum Teil durch Eigenschépfungen ersetzt, so z.B. Ko-
nigshaus fur Schloss; genauere Ausfihrungen zu ihrem Spiel mit den Barbiefiguren kann sie nicht ma-
chen. Typisch fur die geringe Profilstufe sind weiterhin die zahlreichen Flexionsfehler und Auslassungen
obligatorischer Einheiten, z.B. Artikel.
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(B1) ,Barbie’ 1. Klasse; Grie3haber 2002-2007/Deutsch & PC
SAMO: Erzahlkind, L1: Persisch; LIER: Lehrerin; tbrige Schilerinnen und Schler
selbstgeplante Erzahlphase Segmente 01-21, Fragerunde Segmente 22-31*

01 SAMO Ach, * (KHSH).

02 Hm' Ich habt « mit meinen ¢« Barbie bespielt.
03 Der kommt/ ((1s)) der kommt eh « ehm...
04 Sm/w Der kommt e her.

05 SAMO Ja.

06 Der kommt aus Konigreich.

o7 LIER Hmhm™

08 Sm/w ( )

09 Sm2 Konigreich?

10 LIER ((1s)) Ja.

11 und?

12 Weiter?

13 SAMO ((2s)) Dann/ ((5s)) da hab ich/ da hab ich noch der Konig.
14 LIER ((3s)) Was hast du mit dem Konig?

15 Sm/w Gespielt.

16 LIER Hm"

17 SAMO ((4s)) Ich hab zwei.

18 Eine, der, der (') Prinzessin und der Konig.

19 LIER Aha:

20 SAMO ((1s)) (Die Prinzessin ist das).

21 LIER (Prinzessin hast du und einen Konig hast du).
22 Hmhm™ ((1,5s)) So- Wer hat jetzt Fragen an SAMO?
23 Mochte von SAMO etwas wissen?

24 SAMO ((3s)) KIYU.

25 KIYu Ja: Und was hast du mit den Barbies gespielt?
26 SAMO ((2s)) Da hatte ich ein Haus.

27 Und dann habe ich sie * da rein gemacht.

28 KIYU (Hm’)- Hm" « Ein Schloss?

29 SAMO Beim Konig_e_haus, glaube ich.

30 Sm/w Glaube ich, glaube ich.

31 SAMO Ja.

*Transkriptionszeichen:

Verstehbarkeit: (Prinzessin): nicht sicher verstandene AuRerung; (): nicht verstandene AuRerung

Intonation: Hm': schwebende Intonation, Hmhm™: fallend-steigende Intonation, Hm": steigende Intonation

Pausen: « ca. 0,3 Sekunden, * * ca. 0,6 Sekunden, « « « ca. 0,9 Sekunden; ((3s)) Dauer in Sekunden

Grammatik: Hm’: Interjektionen, usw.; ehm...: abgebrochene AuRerung, da hab ich/: AuRerung, die vom Sprecher anschlieRend repariert wird
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Die Lehrerin leistet wesentliche Unterstiitzung. Sie lasst der Lernerin Zeit zum Uberlegen, so z.B. in den
Segmenten 13 und 17. Sie greift die Lerneraul3erungen auf, prasentiert sie der Lernerin in korrekter Form
als Frage (Segmente 13 und 14). Dadurch erhalt die Lernerin auf indirekte Art Hinweise auf die Flexion des
Substantivs Konig. Dies wiederholt die Lehrerin noch einmal in den Segmenten 20 und 21. Derartige Un-
terstitzungshandlungen erfordern eine hohe Aufmerksamkeit seitens der Lehrkraft und die Bereitschaft,
aktiv in die Erzéahlung einzugreifen. Der Ausschnitt zeigt auch den weiten Weg, den SAMO noch vor sich
hat. Sie ist die ersten drei Jahre in der Férderung, erreicht am Ende der vierten Klasse einen soliden Mittel-
platz und wechselt auf ein Gymnasium.

Eine andere Art der Forderung besteht im Wechsel des Erzahlformats. Bei den Uberwiegend praktizier-
ten Erzahlungen Uber selbsterlebte Ereignisse werden die Lerner nach den Erhebungen von Becker 2005
am wenigsten gefordert. Sie sind noch damit beschaftigt, den Wissensstand der Horer einzuschatzen, um
ihnen die relevanten Informationen geben zu kénnen und sie sind auch noch gefordert, den Relevanzpunkt
der Geschichte herauszuarbeiten und sprachlich zu realisieren. Bei frei erfundenen Phantasiegeschichten
bestehen diese Probleme nicht. Sie kdnnen frei von der Leber weg das sagen, was ihnen auf der Basis des
bereits Erzahlten gerade einfallt. Ohne die Last der mentalen Planung greifen sie dabei auf typische Erzéhl-
muster zurtick und verketten z.B. die einzelnen Einheiten mit ,,Und dann kam ...“ Strukturen der Stufe 3
mit Nachstellung des Subjekts hinter das finite Verb. Phantasieerzéahlungen sind also Mittel zur Aktivierung
von vorhandenem Sprachwissen (s. auch Griel3haber 2010b, Abschnitt 10).
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4. Erstlesen und -schreiben in der Zweitsprache Deutsch

Der grundlegende Schriftspracherwerb ist zweifellos von herausragender Bedeutung wahrend der Grund-
schulzeit. Deshalb ist auch die Frage nach mdglichen Besonderheiten der Schriftsprachvermittlung fur Kin-
der mit Migrationshintergrund zentral. Auch in diesem Zusammenhang ist eine mdglichst friihe Diagnose
hilfreich fur eine effektive Forderung. Worin liegen die besonderen Schwierigkeiten von L2-Lernern beim
Schriftspracherwerb? Deutsch basiert auf einer Alphabetschrift, d.h. funktionaler Bezugspunkt der Schrift ist
die Lautsprache. Die Schrift erfasst zentrale Lautmerkmale, ohne jedoch die Lautstruktur exakt abzubilden.
Uber verschiedene Vermittiungsmechanismen unterscheiden sich schriftliche und lautliche Représentation.
So wird z.B. das Wort Vater standardsprachlich als [fa:te] realisiert, weil die unbetonte auslautende Silbe
<er> vokalisiert wird. Die Grundlage fiir den Schriftspracherwerb ist die Lautkenntnis der zu schreibenden
oder zu lesenden Worter. Dabei gibt es zwei unterschiedliche Ansatzpunkte fur die Schriftsprachvermittiung.
Der silbenbasierte Ansatz (z.B. Rober-Siekmeyer 1997) stellt die Silben in das Zentrum der Vermittlung. Da-
gegen setzt insbesondere Reichen 2001 auf Beziehungen zwischen Einzellaut und Graphemen und beginnt
mit dem Schreiben freier Texte mit Hilfe der Anlauttabelle. Inzwischen verwenden viele Lehrwerke eine An-
lauttabelle, auch wenn sie unterschiedlich bezeichnet wird, z.B. als Buchstabentor. Fir unsere Betrachtung
kann diese Diskussion tber die Basis der Schrift und der Schriftsprachvermittlung zurtickgestellt werden.
L2-Lerner mit sehr geringen Deutschkenntnissen, die erst bei Schuleintritt in intensiven Kontakt mit der L2-
Deutsch treten, miissen also nicht nur die Beziehungen zwischen Laut und Schrift, sondern auch die deut-
schen Bezeichnungen fiir Objekte erwerben (s. Abb. 2). In ihren Erstsprachen wird das Objekt HUT sehr
unterschiedlich bezeichnet, u.a. bonnet (Englisch), sombrero (Spanisch), sapka (Turkisch).

- &

Sprechen > Schreiben
@ > [hu:t] > HUT

,Objekte’ Laute Grapheme
Abb. 3: Direkter Zusammenhang von Laut und Schrift
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Zur Ermittlung der vorhandenen Schriftspracherfahrungen oder méglicher Risiken fiir Lese-Rechtschreib-
schwéchen sind mehrere Verfahren verfugbar. Dabei sind allerdings nur diejenigen fur L2-Lerner geeignet,
die auch tatsachlich deren geringe Deutschkenntnisse berlcksichtigen. So ist z.B. der fiir muttersprachlich
deutsche Schulanfanger konzipierte MUSC-Test (Mannhaupt 2006) wenig geeignet, da er Kenntnisse des
Deutschen voraussetzt. Die von Dehn 1994 vorgestellten Schreibproben basieren ebenfalls auf Bildimpulsen,
zu denen die Worter zu schreiben sind, doch lasst die Auswertung der Proben interpretativen Spielraum und
die Bertcksichtigung von L2-Erwerbsaspekten. GrieBhaber 2002-2007 bewertet abweichend von Dehn nicht
die Schreibung einzelner Laute/Grapheme, sondern ganze Worter und vereinfacht das Beurteilungsverfahren.

Mit diesem Verfahren sind schon zu einem sehr friihen Zeitpunkt die Schilerinnen und Schiler mit ihrem
jeweiligen Forderbedarf zu ermitteln. Aufgrund der Zusammenhénge zwischen dem erreichten Stand der
L2-Kenntnisse und der damit verbundenen Breite und Tiefe des Wortschatzes sind die friihen Schreibungen
auch ein guter Indikator fur die Deutschkenntnisse.

Ein typisches Beispiel fur die schnelle Entwicklung einer Neueinsteigerin in die L2-Deutsch bei der Einschu-
lung ist KACAF (s.u. Tab. 2). Sie wurde fast ohne Deutschkenntnisse eingeschult und wurde im ersten Schul-
halbjahr gefordert. In der ersten Schreibprobe HUT schrieb sie noch jedes zweite Wort lautrichtig, z.B. MONT
fir MOND, in der spateren Schreibprobe SOFA war von 12 Wortern nur noch eins lautrichtig KANE fir KANNE/
EIMER und eins war falsch interpretiert TOF (Topf) fur LUPE. Am Ende der zweiten Klasse erreicht sie in ei-
nem freien Text Profilstufe 3 und schreibt 86 % der Worter orthographisch korrekt (abgesehen von Grol3-
und Kleinschreibung) und nur 1,7 % nicht lautorientiert.

Text Worter orth. korr. lautrichtig  region. lautorient. abweichend
HUT 06 50 % 50 % 0% 100 % 0%

SOFA 12 83,3 % 8,3 % 0% 91,6 % 8.4 %

2. KI. 116 86 % 28 % 0% 98,3 % 1,7 %

Tabelle 2: Schriftspracherwerb, KACAF, L1 Kroatisch (vgl. GrieBhaber 2004, 2002-2005)

Worter: Zahl der Worter; orth. korr.: orthographisch korrekt; region.: regionalsprachlich; lautorient.: lautorientiert
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Die Erstsprache spielt bei echten Neuanfangern eine untergeordnete Rolle. Im Férderprojekt waren die
Unterschiede auf der Basis der allgemeinen Deutschkenntnisse grof3er als die Unterschiede nach den
Erstsprachen. Nur sehr vereinzelt sind L1-induzierte Schreibungen festzustellen. So ist die bei tirkischen
Seiteneinsteigern beobachtete Einfligung eines Sprossvokals in Konsonantencluster (z.B. BIRIF fuir BRIEF)
nicht zu beobachten. Bei Lernern mit Arabisch als L1 bendtigten einzelne Lerner sehr lange, bis sie die
deutschen Vokale richtig erkannten und verschrifteten, wahrend andere damit keine Probleme hatten.
Geringe L1-Einflisse zeigen sich eher bei der LAngung oder Scharfung von Vokalen, ein Bereich, der durch-
aus auch bei deutschsprachigen Kindern nicht unproblematisch ist.

Bei sperzifischen Schriftsprachférdermananmen kénnen allgemeine und spezielle Ubungen unterschieden
werden. Bei den allgemeinen handelt es sich z.B. wie bei Reichen um Wahrnehmungsibungen zur Verbes-
serung der Mustererkennung oder um Ubungen zur Lautanalyse. Dabei lernen die Kinder die Stellung von
Lauten in Wortern zu erkennen, indem sie z.B. an einem Fisch zeigen, ob ein bestimmter Laut am Anfang
des Wortes, in der Mitte oder am Ende steht. Solche Ubungen zur Lautanalyse sind fiir die effektive Nutzung
der Anlauttabelle sehr hilfreich. Bei den speziellen Ubungen wird z.B. mit Hilfe von kleinen Taschenspiegeln
die Mundstellung bei der Artikulation von Lauten vermittelt und getbt, oder die behauchte Aussprache von
Lauten, z.B. des [k] in Kamm [k"am] durch kleine Papierschnipsel auf der Hand sichtbar gemacht. Fur solche
Ubungen erweist sich das Konzept der Aufteilung der gesamten Klasse in groRe Stammklasse und kleine
Fordergruppe als sehr effektiv.

Insgesamt ist es wichtig, dass die Lerner schon vor der Einschulung in der Familie Gber Erzahlungen
oder vorgelesene Geschichten Erfahrungen mit der Standardsprache machen kénnen (vgl. Kniffka &
Siebert-Ott 2007). Dabei spielt es im Grunde keine Rolle, ob dies in der Familiensprache oder in der
L2-Deutsch erfolgt. Wichtig ist, dass die Erwachsenen die Sprache angemessen prasentieren. Dies
durfte in den meisten Migrantenfamilien die L1 sein. Wenn die Kinder einmal bemerkt haben, dass
sich ihre alltdgliche Kommunikationssprache von einer situationsentbundenen ,Geschichtensprache’
unterscheidet, haben sie wesentliche Schritte auf dem Weg von der im Detail sehr stark variierenden
Alltagssprache zur abstrahierten standardsprachlichen Lautung und Schreibung zuriickgelegt.
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5. Literalitat und Zweitspracherwerb

Schon seit der allerersten PISA-Studie 2001 ist bekannt, dass Kinder mit Migrationshintergrund schlech-
tere Leseleistungen erbringen als gleichaltrige deutschsprachige Kinder. Dieses Ergebnis wurde im Kern
auch in den Folgeuntersuchungen bestatigt. Fir die Grundschule wiesen die IGLU-Untersuchungen ahn-
liche Ergebnisse auf, auch wenn die Differenzen etwas geringer ausfielen. Auch fir die in den grofl3en
Vergleichsstudien nicht untersuchten Schreibfertigkeiten sind ahnliche, wenn nicht sogar noch gré3ere
Unterschiede anzunehmen. Die Studien von Knapp 1997 und von Ott 2000 zeigen grof3e Ricksténde
der Sekundarschiler im Schreiben.

Ein wichtiges Anliegen des Forderprojekts Deutsch & PC war es, den Schulerinnen und Schilern mit Migrati-
onshintergrund durch eine friihe und massive L2-Férderung ausreichende Deutschkenntnisse fir eine erfolg-
reiche Schullaufbahn zu vermitteln. Wenn man die Ubergangsquoten auf weiterfiihrende Schulen betrach-
tet, ist dieses Ziel erreicht worden. Wenn man die Schreibfertigkeiten der Schulerinnen und Schuler
im Projekt betrachtet, zeigt sich noch viel Férderbedarf wahrend eines langen Zeitraums, der bis in
die Sekundarstufe hinein reicht. Die Griinde fiir lang anhaltende Rickstande beim Schreiben in der L2
sind schon im vorschulischen Bereich zu suchen. Dies zeigte sich bei der Analyse von sehr frih produzierten
Texten und bei Texten in der 8. Klasse. Was macht das Schreiben von Texten so schwer, dass selbst mehrere
Schuljahre einen frihen Riickstand kaum ausgleichen kdnnen?

Beim Schreiben erhalt der Verfasser in der Regel keine Riickmeldung, wie sein Text von den Lesern verstanden
wird. Der Verfasser muss im Text selbst dem Leser alle zum Verstandnis wichtigen Informationen mitgeben.
In dieser ,,zerdehnten Sprechsituation* (Ehlich 1984) muss der Verfasser den Text auch vorab durchplanen. Zur
Realisierung dieser Anforderungen stehen sprachliche Verfahren zur Verfigung, die mit dem Begriff ,Literalitat’
bezeichnet werden. Dazu zahlen fiir erzahlende Texte u.a. die Uberschrift, die den Leser tiber die Art des
Textes vorab informiert und seine Rezeptionstatigkeiten vorsteuert, die Situierung der Geschichte, so dass
der Leser Zeit und Ort der Geschehnisse kennt und die wesentlichen Handelnden einordnen kann. Weiter-
hin wird oft ein Rahmen erzeugt, in dem die eigentliche Geschichte angesiedelt ist, z.B. ein Detektivspiel,
die Ereignisse selbst, die nicht einfach nacheinander geschrieben werden, sondern mit sprachlichen Mitteln
miteinander verknlpft sind, z.B. Personalpronomen, textgliedernde Mittel, mit denen eine Handlungsfolge
weitergefuihrt wird oder ein Uberraschendes Ereignis eingefuihrt wird und am Ende kommt noch ein Schluss
mit Ausfihrungen zum emotionalen Zustand der Protagonisten. Einige Schulerinnen und Schuler realisieren
diese Mittel schon in sehr frihen Texten der ersten Klasse, wahrend andere noch am Ende der vierten
Klasse wesentliche Literalititsmerkmale nicht realisieren. Diese Unterschiede hdngen mit dem Stand der
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Deutschkenntnisse und den schon vorhandenen (vorschulischen) Literalitatserfahrungen zusammen
(s.0. Abschnitt 2). Die Unterschiede sind in den Texten aus der Mitte des ersten Schuljahres zum Bildimpuls
IGEL deutlich zu sehen (s. Abb. 4, 5, 6).

Die ersten beiden Texte in Abb. 4 und 5 haben eine Uberschrift (in Abb. 4 auBerhalb des reproduzierten
Ausschnitts), der Text in Abb. 6 dagegen nicht. Die Geschehnisse in den ersten beiden Texten sind situiert,
z. B. "Es wa Ain tak". Text 4 beginnt mit einem typischen Textanfang, der in Text 5 nicht richtig gelungen ist,
wahrend Text 6 ohne eine solche Situierung direkt mit einer Frage an den Igel beginnt. REJUs Text erzahlt
eine Geschichte mit verschiedenen Handlungen. TASIs Text ist eher eine Folge isolierter Ereignisse, ahnlich
wie Text 6, der durch die dialogischen Sequenzen eine Art Handlungsstruktur erhélt. Pronomen zur Fortfiih-
rung der Referenz auf einzelne Handelnde fehlen in den Texten 5 und 6. Im Text 5 werden die Hauptaktan-
ten mit Eigennamen individualisiert, wahrend dies in den Texten 4 und 6 fehlt. Die héhere Literalitat in
den ersten beiden Texten zeigt sich auch in der abschlieRenden Passage. Insgesamt ergibt sich fur die 16 un-
tersuchten Texte das in Tab. 3 zusammengestellte Bild. Dabei wurden die Gruppen nach den Werten der Pro-
filanalyse (s.0. Abschnitt 2) gebildet.

Spitze, 4 Texte Mitte, 8 Texte Schluss, 4 Texte
Satzeinheiten, MW 9,5 6,6 3
Profilstufe, MW 3 11 0
Textgliederung 4 0 0
Pronomen 4 2 0
Uberschrift 4 2 0
Situierung 4 1 2
Individualisierung 1 4 0
Geschichte 4 2 0
Szene* 0 3 2
Relevanzpunkt 3 3 2
Durchschnitt 75 % 22% 13 %

*Durchschnitt ohne Werte in Szene, da dies ein einfaches Verfahren ist; MW: Mittelwert

Tabelle 3: IGEL, 1. Klasse, Literalitaitsmerkmale; GrieBhaber 2010b
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Abb. 6: IGEL-Text von ASBOF, L1 Turkisch; Profilstufe 1
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Die vier Texte der Spitzengruppe erreichen die Profilstufe 3 mit Nachstellung des Subjekts hinter das
finite Verb, wenn die Stellung vor dem finiten Verb z.B. mit einem Adverb besetzt ist, z.B. ,Eines Tages
Horten Ein Junge ...“ oder ,,Und Dan Kam Ein Igel* Das sind typische textgliedernde Mittel, die ein-
zelne Ereignisse zueinander in Beziehung setzen.

Diese Texte haben auch eine Geschichte, im Gegensatz zu den Texten mit der Profilstufe 1 oder 0. Die
Texte der Mittelgruppe haben einen weiten Abstand zur Spitzengruppe und die Texte der Schlussgruppe
weisen noch weniger Literalitdétsparameter auf. Die Literalitdt hAngt eng mit vorschulischen Literalitats-
erfahrungen zusammen. Kinder der Spitzengruppe kdnnen aufgrund ihrer Erfahrungen schon Geschichten
konzipieren und mit den passenden sprachlichen Mitteln realisieren. Die Schichtung ist nicht mit dem
Status der Deutschkenntnisse identisch: In der Spitzengruppe sind zwei nichtdeutschsprachige Schule-
rinnen und Schdler, in der Mittelgruppe sind vier nichtdeutschsprachige Schiler und in der Schluss-
gruppe stellen die drei deutschsprachigen Schiiler sogar die Mehrheit.

Diese friihe Schichtung héalt sich mit geringen Veranderungen bis zum Ende der vierten Klasse: Von
den vier Spitzenschulerinnen und -schilern sind noch drei in der Spitzengruppe, einer ist in die untere
Mitte abgerutscht, von den acht Mittelschilerinnen und -schilern steigt einer in die Spitzengruppe
auf, wahrend einer in die Schlussgruppe abrutscht und von den vier Schlussschillerinnen und -schi-
lern riickt einer in die Spitzengruppe auf und die Ubrigen drei gelangen in die untere Mitte. Die friihe
Startposition verandert sich also auch trotz intensiver Forderung nur unwesentlich. Man weil3 natdrlich
nicht, ob die zunachst schlechten Schilerinnen und Schiler ohne Férderung nicht noch schlechter ge-
worden waren. Die schlechten Ubergangsquoten im Landes- und Bundesdurchschnitt auf weiterfiih-
rende Schulen sprechen fur diese Deutung.
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Spitze, 9 Texte Mitte, 8 Texte Schluss, 9 Texte
Satzeinheiten, MW 364 277 14,5
Profilstufe, MW 38 31 2
falsche Dative, MW % 0,9 8,2 12,4
Uberschrift 9 7 7
Situierung 8 7 4
Individualisierung 9 8 1
Rahmenhandlung 8 4 2
Emotion 8 7 5
Textgliederung 9 7 9*
Pronomen 9 8 7
Durchschnitt 4. Klasse 95 % 86 % 52 %

* rudimentére, bzw. eingeschrénkte Realisierung; MW: Mittelwert

Tabelle 4: ANGST, 4. Klasse, Literalitatsmerkmale; Griel3haber 2010b

Tab. 4 zeigt, dass sich am Ende der vierten Klasse die Unterschiede zwischen den Gruppen verringert haben,
insbesondere die Schlussgruppe hat deutlich aufgeholt. Dennoch erreichen die Schlussgruppentexte beim
Ubergang in die Sekundarstufe noch nicht das Literalititsniveau, das die Spitzenschiilerinnen und -schiiler
in der Mitte der ersten Klasse schon erreicht hatten. Tab. 4 zeigt weiterhin, dass die Texte der Spitzengruppe
mehr als doppelt so lang sind wie die Texte der Schlussgruppe. Umgekehrt zu diesen Werten ist der Anteil
falscher Dativformen in der Spitzengruppe sehr niedrig, wahrend die Schlussgruppe in ihren kurzen Texten
mehr als zehnmal so viele Dativfehler hat. Diese Werte sind ein Beleg dafiir, dass auch der L2-Erwerb auf der
Grundlage vieler erworbener Sprachmuster erfolgt. Je groRer der Sprachumsatz und der Wortschatz sind,
umso mehr grammatische Muster werden erworben und umso sicherer werden sie verwendet. Den Lernern
der Schlussgruppe fehlt der Fundus und ihnen fehlt das sichere Sprachgeftihl, das sich nur aus einer Min-
destmenge heraus entwickeln kann. Dem Wortschatz kommt also eine Schlusselrolle im L2-Erwerb zu.

Die Unterschiede im Wortschatz zeigen sich auch qualitativ. Nach Tab. 4 verwenden die Spitzenschilerinnen
und -schiiler nicht nur mehr Verben als die Ubrigen, sondern auch differenziertere Verben. Die deutschspra-
chigen Schulerinnen und Schiler der Spitzengruppe verwenden 75 % der Verben. Die hohe Verwendungs-
dichte ist also auch an muttersprachlich deutsche Kenntnisse gekoppelt. Mit Blick auf die Wortstellung ist
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noch bemerkenswert, dass ein deutschsprachiger Spitzenschiiler ein Verb mit trennbarem Préfix verwendet.
Dies ist ein fur das Deutsche sehr charakteristisches Verfahren zur Bedeutungsdifferenzierung, das gleichzei-
tig schon die Separation der Profilstufe 2 erfordert. Die Unterschiede im Wortschatzbereich sind selbst noch
am Ende der achten Klasse festzustellen. Diese Befunde decken sich mit der breit angelegten DESI-Studie
2006, die ebenfalls einen grofl3en Ruckstand der Schulerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund ermit-
telt. Das spricht daftir, dass auch mit dem zeitlich eng begrenzten Férderkonzept von Deutsch & PC ein friher
Ruckstand im Wortschatzbereich auf lange Sicht nicht zu vermeiden war.

Spitze, 4 Texte Mitte, 8 Texte Schluss, 4 Texte
finden 1, 1d finden 1, 1d entdecken 1
merken 1d

horen 1d — _

rauskucken 1d

sagen 1, 1d
fragen 1d

* 1d: deutschsprachige Schiilerinnen und Schiler

sagen 2

fragen 1d

Tabelle 5: IGEL, 1. Klasse, Wahrnehmungs- und Mitteilungsverben; Griel3haber 2010b

Fur die Forderung kann aus den Forschungsergebnissen abgeleitet werden, dass schon die Férderung

der Literalitat im vorschulischen Bereich verbessert werden sollte. In der Schule sollte in den Forder-

gruppen noch mehr als bisher vorgelesen und das Vorgelesene mit den Schilerinnen und Schulern
bearbeitet und weiterentwickelt werden. Die Schilerinnen und Schuler selbst sollten mit Nachdruck

zum Lesen ermuntert werden, die Schule sollte entsprechende Angebote realisieren. Nicht zuletzt

sollten die Schulerinnen und Schuler auch zur Textproduktion ermuntert werden. Gerade die gute

Computer-Ausstattung der Projektschulen hat den Forderschtlerinnen und -schilern viel von der

Schreibangst genommen und ihnen die Produktion ansprechender Texte ermdglicht. Dies konnte

wahrend der gesamten Projektlaufzeit von der ersten bis zur vierten Klasse beobachtet werden.
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6. Mathematikunterricht in der Zweitsprache

Auch im Bereich der mathematischen und naturwissenschaftlichen Kenntnisse hat schon die erste PISA-
Studie 2001 festgestellt, dass geringe Deutschkenntnisse mit geringen Leistungen in den mathematischen
und naturwissenschaftlichen Testteilen korrelieren. Mathematische Kenntnisse sind also in hohem Mal3e
sprachabhéangig, auch wenn die abstrakte Formelsprache zunachst nahelegt, dass es mehr auf sprachunab-
héngiges logisches Denken ankommt.

In der Grundschule scheint das Problem weniger gravierend zu sein. In der fachdidaktischen Literatur (z.B.
Padberg 2002) stehen kognitive Konzepte und Lernprozesse im Vordergrund. Nichtdeutschsprachige Lerner
finden in den Werken keine explizite Bertucksichtigung (z.B. Regelein & Wittasek 2002).

Die Auswertung der Hospitationen im Forderprojekt Deutsch & PC zeigt jedoch, dass schon die Ver-
mittlung der ersten grundlegenden Fachbegriffe durch geringe Zweitsprachkenntnisse erheblich be-
eintrachtigt wird. In einer Férdergruppe sollen zunéachst die Begriffe plus/minus und spéter die Symbole
+/- eingeflihrt werden. Die Schilerinnen und Schuler sind allgemein auf der Profilstufe 1, beherrschen also
noch nicht sicher die Separation finiter und infiniter Verbteile (Stufe 2) oder die Nachstellung des Subjekts
hinter das finite Verb (Stufe 3).

Der im Folgenden analysierte Unterrichtsausschnitt findet in einer kleinen Fordergruppe mit vier Schilerin-
nen und Schulern statt. Die Lehrerin verwendet blaue und rote Wiirfel, deren Anzahl sie vor den Augen der
Lernenden vermehrt oder verringert. Die Lernenden beobachten das Geschehen, sollen es anschlie3end mit
eigenen Worten beschreiben und die jeweiligen Mengen vergleichen. Von den dabei verwendeten hand-
lungsbeschreibenden Verben aus will die Lehrerin dann zu den mathematischen Begriffen plus/+ und
minus/- gelangen. Das Handlungsgerust weist folgende Struktur auf:

Lehrerin Lerner
1) legt eine Anzahl Wurfel beobachten
2) verandert die Anzahl beobachten
3) verbalisieren die beobachtete Handlung
4) verbalisieren das Verhéltnis zur vorherigen Anzahl
5) verbalisieren mit den Alltagsbegriffen mehr/weniger

6) will daraus plus/minus entwickeln
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Obwohl die Vermittlung kleinschrittig erfolgt und jeder Schritt verbalisiert wird, erbringen die Schilerinnen
und Schuler langere Zeit nicht die gewiinschten Handlungen (vgl. B 2): (a) Zunachst fuhren sie gleich eine

Zahloperation durch, anstatt die beobachtete Handlung zu beschreiben, (b) sie haben mit der Verbalisie-

rung der beobachteten Handlung Probleme und (c) sie kénnen die alltagssprachlichen Begriffe mehr und
weniger nicht zuverlassig auf die wahrgenommenen Mengen beziehen (vgl. B 3); (d) erst ein anderer An-

satz der Lehrerin fihrt zum Erfolg.

(B 2) Wiarfel’: Vermittlung von plus/minus, 1. Klasse Fordergruppe.
Das Beispiel enthalt mehrere Ausschnitte aus der Transkription, LEHR: Lehrerin
01 LEHR So.
o- nimmt alle Wurfel weg -o
0- ((29)) legt zwei rote Wurfel auf den Tisch -0
02 Was hab ich jetzt gemacht?
03 ILYO Zwei.
18 LEHR * Ich hab dazu gelegt, guck mal.
19 Es waren zwei und ich habe noch drei dazugegeben.
20 Sind das mehr oder weniger geworden?
21 KENO Fanf.
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43 LEHR Jetzt « passt bitte auf, was ich mache.
o- nimmt Wurfel weg -o

44 ((5s)) Was hab ich gemacht?

45 EDBE Sechs.

46 USCH Sechs.

47  LEHR Nee, was hab ich gemacht?

48 EDBE Funf.

49  LEHR Nee, was hab ich gemacht?

50 USCH Du hast ( ).

o- zeigt das Wegnehmen -0
51 LEHR Jaa.

52 USCH (weggenommen).

53 LEHR Ich hab zwei weggenommen.

Die Schilerinnen und Schiler auRern sich Gberwiegend nur in sehr kurzen Einwortauf3erungen (s.o. B 2
Segmente 03, 21, 45, 46 oder 48). Grammatisch vollsténdige LernerauRerungen sind sehr selten, so dass
die Nennung einer Zahl auch als Vermeidung komplexerer Verbalisierungen betrachtet werden kann. Die
Sprachprobleme der Lernenden zeigen sich auch im einzigen Versuch zur verbalen Bestimmung der Hand-
lung durch den Schiiler USCH (Segmente 50, 52): Der entscheidende Teil der AuRerung, das handlungsbe-
schreibende Verb, wird unverstandlich artikuliert und ersatzweise durch eine nonverbale Geste begleitet.

Das didaktische Konzept der Lehrerin basiert auf der anschaulich prasentierten Veranderung von Mengen
wie bei Schachtelaufgaben (s. Selter/Spiegel 2001, 21 u. 121) durch Hinzutun oder Wegnehmen von Ob-
jekten. Da der erste Ansatz der verbalen Handlungsbeschreibung misslingt, verandert die Lehrerin ihr Vorge-
hen. Sie verlangt nun von den Lernenden nur noch einen Vergleich der Mengen hinsichtlich der Zahl der
Objekte. In der modifizierten Aufgabenstellung verwendet die Lehrerin die groRenverandernden Verben da-
zutun/wegnehmen. Die Lerner mussen schlief3lich nur noch entscheiden, ob es durch die Handlung mehr
oder weniger Wurfel geworden sind. Doch auch dieser Mengenvergleich wird von den Lernenden zunéchst
nicht zufriedenstellend bewaltigt. Es ist offenkundig, dass dem didaktischen Konzept die sprachliche Grund-
lage auf Seiten der Lernenden fehlt.
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(B3) \Wirfel': mehr-oder-weniger-Relation,1. Klasse Fordergruppe:
Das Beispiel enthalt zwei Ausschnitte aus der Transkription, LEHR: Lehrerin
18 LEHR * Ich hab dazu gelegt, guck mal.
19 Es waren zwei und ich habe noch drei dazugegeben.
20 Sind das mehr oder weniger geworden?
21 KENO Fanf.
22 LEHR Mehr oder weniger?
23 KENO Weniger/mehr.
24 USCH Weniger.
25 KENO Mehr.
26  USCH Weniger.
27 KENO Mehr. E&.
28 LEHR Weniger geworden?
29 * ¢ () wir hatten zuerst zwei Wurfel.
o- legt zwei Wurfel in die Mitte -0
30 USCH Oh oh.
31 LEHR Und jetzt hab ich noch drei dazugegeben.
o- legt drei Wuirfel hinzu -o
32 USCH FUnf.
33 LEHR Ist es (jetzt) mehr oder weniger?
34  ERAT Mehr.
35 LEHR Mehr geworden.
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61 LEHR Die sind weg.

62 Hinter meinem Rucken, okay, aber die sind weg.

63 Ist es mehr oder weniger?
64 USCH Mehr.

65 LEHR Ich hab weggenommen, ich hab weggenommen.

66 ILYO He.

67 Weniger ¢ geworden, weil du zwei weggenommen hast.
68 LEHR Es ist weniger geworden.

Die Lehrerin verwendet sehr systematisch die Verben dazutun und wegnehmen (Uberwiegend im Partizip
Perfekt). Fir sie ist offensichtlich klar, dass die Handlung des Dazutuns zu mehr fuihrt, wahrend die Hand-
lung des Wegnehmens mit weniger verbunden ist. Bei der Vermehrung verstarkt sie die Aussage durch ein
vorangestelltes noch. Diese verbale Briicke wird von den Zweitsprachlernern nicht beachtet. Sie verwenden
die Begriffe mehr/weniger eher willkurlich auf der Basis von Rateoperationen. Fur die Lernerinnen und Ler-
ner sind die Verben dazutun, dazugeben/wegnehmen konzeptionell (noch) nicht mit den deutschen Be-
griffen mehr/weniger verbunden. Die Hinweise der Lehrerin gehen ins Leere. Erst nach einer langeren
Passage gelingt ILYO die entscheidende Verbalisierung, dass es durch die Handlung der Lehrerin weniger
geworden ist (Segment 67).

Die Betrachtung eines Unterrichtsauschnitts hat die Bedeutung der Sprache fur die mathematische
Begriffsbildung gezeigt. Im Unterricht mit muttersprachlich deutschen Kindern funktioniert der An-
satz, die Schulerinnen und Schiler Handlungen alltagssprachlich beschreiben zu lassen und von ihren
Beschreibungen aus zu den Fachbegriffen zu gelangen. Die alltdglichen SchilerdufRerungen fungieren
als Brucke von der konkreten Wahrnehmung zur Begriffsbildung. Dieses Vorgehen beschreibt der Physikdi-
daktiker Wagenschein 1978 am Beispiel des Boyleschen Gesetzes (s. Griel3haber 2010a). Das Beispiel zeigt
auch, dass sich die Vermittlung an den Sprachstand der Lerner anpassen muss. Wenn sie noch nicht
die Profilstufe 2 erreicht haben, kann man von ihnen auch keine Vorgangsbeschreibungen im Perfekt
verlangen. Stattdessen muss unter Zuriickstellung mathematischer Reinheit die von den Lernern er-
wartete Leistung so sein, dass sie sie in einfachen Satzen im Prasens verbalisieren konnen. Des
Weiteren kénnte die Lehrerin systematischer die grammatisch unvollstandigen LerneraufRerungen
grammatisch wohlgeformt wiederholen. Auf ERAT in Segment 34 kénnte sie z.B. mit der grammatisch
vollstandigen AuRerung ,,Es ist mehr geworden:* antworten.
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7. Ausblick

Das Forderprojekt Deutsch & PC hat messbare Erfolge erzielt. Dies zeigt sich an den sehr geringen Zah-
len von Sitzenbleibern. Von den in der ersten Klasse teil- oder vollgeférderten Schulerinnen und Schilern,
die die gesamten vier Grundschuljahre im Forderprojekt waren, wechselten in zwei aufeinanderfolgenden
Jahrgangen jeweils um die 28 % auf ein Gymnasium und mindestens 40 % auf eine Realschule. Etwa 75 %
der Forderschulerinnen und -schiler haben somit in einem Problembezirk den Sprung auf eine anspruchs-
volle weiterfihrende Schule geschafft. Dennoch ist nicht zu Gbersehen, dass es eine Anzahl von Schilerin-
nen und Schilern gibt, die trotz des Férderprogramms am Ende des Leistungsspektrums ist. Dabei ist
vor allem erniichternd, dass viele dieser schwachen Schulerinnen und Schiler schon von Anbeginn an
in der Schlussgruppe waren und dort blieben. Bei diesen Schiilerinnen und Schilern kommen in der Regel
mehrere Faktoren zusammen. Zum einen sind dies individuelle Lernprobleme, z.B. eine Lese-Rechtschreib-
schwéche oder eine sonstige Lernschwéche. Hier kdnnte man sich, z.B. nach skandinavischem Vorbild, eine
Verbesserung der nicht unbedingt optimalen Forderbedingungen fur solche Schilerinnen und Schiiler vor-
stellen. Ein anderer Problembereich betrifft ein ungtinstiges soziales oder familiares Umfeld. Es stimmt schon
bedenklich, wenn die Lehrerinnen und Lehrer in den Fordergruppen z.B. erfassen, ob eine Schilerin oder
ein Schiler in der Regel mit einem Fruhstiick, mit Kleidern, die den Wetterverhaltnissen angepasst sind und
mit den notwendigen Materialien und Lehrwerken zum Unterricht erscheint. Dies mag man als Kleinigkeiten
einschétzen, es zeigt aber, dass die Familien den Kindern nicht die wiinschenswerte Zuwendung und Unter-
stlitzung geben. Wenn dann noch ernste Probleme in der Familie dazukommen, z.B. die Erkrankung eines
Elternteils oder gar Streit und Scheidung der Ehepartner oder auch Probleme mit Kriminalitat und Drogen-
konsum, dann muss man nicht lange nach den Ursachen fur schlechte schulische Leistungen suchen. Die
Schule kann in solchen Fallen nattirlich nicht die Probleme 16sen, aber sie kann versuchen, in der Schule
so viel Hilfe wie méglich zu geben.

Far die 'normalen’ schwachen Schilerinnen und Schiler durfte in den allermeisten Féllen in der Vorschulzeit
zu wenig auf komplexe Sprache geachtet worden sein, d.h. es wurden den Kindern zu wenige Geschichten
vorgelesen oder erzahlt. Diese mangelnde vorschulische Erfahrung mit situationsentbundener komplexer
Sprache ist eine der Grundlagen fur eine erfolgreiche Schriftsprachvermittlung. Bei einigen Kindern ist deut-
lich zu sehen, dass sie im Laufe der vier Grundschuljahre diese Liicken ausgleichen konnten, auch durch
erfolgreiche Konzepte der Schulen, mit denen die Schiilerinnen und Schiler zum Lesen von Blichern er-
muntert werden. Aber auch bei den Schilerinnen und Schlern, die sich erfolgreich die abstrakten schrift-
sprachlichen Konventionen angeeignet haben, zeigen sich hier auch noch im spateren Sekundarschulbereich
Schwéchen. Deshalb sollte die Vermittlung von situationsentbundener Sprache in Geschichten und Er-
zadhlungen noch mehr geférdert werden.
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Hospitationen an den Deutsch & PC-Schulen:
Beobachtungen und Erfahrungen

Seit Herbst 2004 hat das Schulnetz Deutsch & PC eine Koordinationsstelle (Hessenbiiro). Die Koordinato-
rinnen setzten von Anfang an einen Schwerpunkt darauf, die einzelnen Schulen zu besuchen, um bereits
gewonnene Erfahrungen auszutauschen und die Schulen bei der Malinahme zu unterstiitzen und zu bera-
ten. Wenn auch die Rahmenbedingungen gleich waren, betraten im Hinblick auf die inhaltliche Ausgestal-
tung alle Beteiligten Neuland, so dass sie bei Fragen und Problemen nicht auf ausgearbeitete Konzepte und
bewéhrte Verfahren zurtickgreifen konnten. Insofern waren auch die Koordinatorinnen von Deutsch & PC
sehr neugierig zu erfahren, wie mittlerweile 73 hessische Grundschulen ein und dieselbe Idee umsetzen.
Im Verlauf dieser Hospitationen wurde es den Koordinatorinnen zunehmend wichtig, einen Reflexionspro-
zess Uber die Umsetzung der Mal3nahme anzuregen und als Multiplikatorinnen die Erfahrungen der ande-
ren Deutsch & PC-Schulen weiterzutragen. Bislang und zukiinftig sollen von diesen Gesprachen Impulse
ausgehen, die SprachfordermafBnahme schulintern zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Den Koordinato-
rinnen vermittelt sich bei ihren Besuchen ein differenziertes Bild von den Sorgen und No6ten, aber auch von
vielfaltigen ermutigenden Erfahrungen an den Deutsch & PC-Schulen, die sie im Rahmen dieser Handrei-
chung weitergeben mdchten.
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1. Rahmenbedingungen an den Deutsch & PC-Schulen

Personelle Versorgung

Jede Deutsch & PC-Schule erhélt in der Regel fur die Malinahme im ersten Schuljahr fur die zusatzliche
Gruppenbildung pro Klasse mit entsprechendem Migrantenanteil elf Lehrerstunden, im zweiten Schuljahr
jeweils sechs Lehrerstunden.

Bei den Hospitationen wird deutlich, dass die ausreichende Versorgung der Projektschulen mit Lehrerstun-
den eine wichtige Voraussetzung fur die erfolgreiche Umsetzung der Mal3nahme Deutsch & PC ist. Es geht
dabei nicht nur um die Anzahl der Lehrerstunden, sondern vielmehr um eine ausreichende Anzahl an ,Leh-
rerkdpfen”, um den Unterricht in den Deutsch & PC-Gruppen parallel zu dem Unterricht im Gbrigen Klassen-
verband zentral im Schulvormittag organisieren zu kénnen. Dies ist entscheidend, weil der Unterricht in der
Kleingruppe am Schulvormittag als Regelunterricht fiir die Deutsch & PC-Kinder zentraler Bestandteil des
Projektkonzeptes ist. Der parallele Unterricht in der Kleingruppe ist ein wesentlicher Erfolgsfaktor des Sprach-
foérderprogrammes, was sich auch im Vergleich zu Konzepten mit additiven Férderstunden zeigt.

Raumliche Voraussetzungen

Viele Schulen haben mittlerweile fur die Deutsch & PC-Gruppen angemessene Raumlichkeiten geschaffen,
in denen sich die Kinder und die Lehrkrafte mit ihren Férdermaterialien und Computern eingerichtet haben.
Zusatzliche Raume sind fur die Fordergruppen notwendige Voraussetzung. Anregend gestaltete R&ume bie-
ten den Kindern einen festen Bezugspunkt mit klarer Strukturierung, was ein selbststandiges Arbeiten und
Lernen der Kinder fordert. Die Schulen haben mit Phantasie und Kreativitat versucht, alle raumlichen Res-
sourcen zu nutzen, um eine maoglichst optimale Lernumgebung fur Deutsch & PC zu schaffen.
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2. Durchfuhrung der Sprachférdermalinahme Deutsch & PC

Auswahl der Férderkinder und diagnosegeleitetes Handeln

In Anlehnung an die wissenschaftliche Begleitung von Deutsch & PC, Prof. Dr. Griel3haber, empfehlen die
Koordinatorinnen die Durchfiihrung der Profilanalyse, um den Sprachstand zu ermitteln und danach die
Kinder fur die Kleingruppen auszuwéhlen. Bei Befragungen gibt ein Grof3teil der Lehrkrafte an, nach einer
anfanglichen Schulung und Einweisung die Profilanalyse einzusetzen. Diese Methode wird als sehr nitzlich
angesehen, weil sie den Fokus auf die grundlegenden Erwerbsstufen und damit auf das bereits Erreichte
richtet. An die Stelle einer defizitorientierten Sichtweise tritt eine Analyse, die sich an den Erwerbsstufen ori-
entiert und die aus der Spracherwerbsforschung hervorgegangen sind. Das Verfahren tragt damit zu einem
Erkenntnisgewinn und zusatzlichen linguistischen Einsichten bei. Zu dem Ergebnis der Profilanalyse kommen
weitere Informationen aus dem schulischen Vorlaufkurs bzw. der Kindertagesstatte, genauere Beobachtun-
gen zum allgemeinen Entwicklungsstand, zum Verhalten und zu sprachlichen Fahigkeiten der Kinder. Die
Lehrkrafte berichten, dass ihnen all diese Informationen zusammengenommen eine sichere Einschatzung
der Kinder hinsichtlich des Sprachstandes und deren Einteilung in Stamm- und Férdergruppe ermdglichen.
Die ganzheitliche Einschatzung eines Kindes auch im Hinblick auf seine Persdnlichkeitsentwicklung ist fur
die Lehrkréafte ein entscheidendes Kriterium bei der Auswahl der Kinder und der Zusammensetzung der
Fordergruppe. Die zu erwartende Gruppendynamik muss dabei mit bedacht werden. Es ist nicht zu emp-
fehlen, die Kleingruppen Uber die Anzahl von acht Kindern beliebig zu vergréRern.

Die Koordination bietet zu Beginn eines jeden Schuljahres Lehrkréaften, die Fortbildungsbedarf im Hinblick
auf die Profilanalyse haben, regionale Schulungsmdglichkeiten an.

Beschreibung der Deutsch & PC-Kinder

In den Deutsch & PC-Gruppen befinden sich nach Beschreibung der Lehrkréfte vornehmlich Kinder mit
geringen deutschen Sprachkenntnissen sowie Kinder, die mit der deutschen Sprache bislang noch nicht in
Beriihrung gekommen sind. Uberdies ist eine Reihe von Deutsch & PC-Kindern mit zahlreichen weiteren
Schwierigkeiten belastet. Lehrkréfte beschreiben unter anderem Entwicklungsverzégerungen, Wahrnehmungs-
probleme, grob- und feinmotorische Schwierigkeiten, logopadischen Bedarf, sozial-emotionale Beeintrachti-
gungen, Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffalligkeiten bis hin zu sonderpadagogischem Forderbedarf
im Lernhilfe- und Erziehungshilfebereich. Viele Kinder in den Férdergruppen haben grofe Schwierigkeiten
mit der Selbstorganisation und der Selbststandigkeit und bendétigen sehr kleinschrittige Strukturierungshil-
fen zur Aufgabenbewadltigung, wobei mangelnde innere Strukturierung der Kinder noch viel weitreichen-
dere Unterstiitzung im Schulalltag und Uber diesen hinaus erfordert.
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Ein erheblicher Teil der Kinder kommt aus bildungsfernen Familien, die zum Teil in sehr schwierigen so-
zialen Verhéaltnissen leben und die ihren Kindern schulisch kaum Unterstiitzung geben kdnnen. Haufig
fehlt es den Kindern an raumlich-emotionalem Bezug zu ihrer ndchsten Umgebung. Die Lehrkrafte be-
schreiben einen Teil der Deutsch & PC-Kinder als besonders zuriickhaltend und schiichtern, bis hin zu
Kindern, zumeist Madchen, die sich im Unterricht Uberhaupt nicht &u3ern. Eine weitere Gruppe von
Deutsch & PC-Kindern féllt durch aggressives Verhalten auf, da ihnen keine Sprache zur Verfigung steht,
um ihre Geflihle auszudriicken und Konflikte auszutragen.

Abhangig vom Einzugsgebiet jeder Schule ist die Zusammensetzung der Deutsch & PC-Kinder in den For-
dergruppen unterschiedlich. Unterschiede zeigen sich vor allem in stadtischen und landlichen Regionen
sowie hinsichtlich der Heterogenitat der Sprachgruppen. Ferner sind manche Deutsch & PC-Gruppen in-
sofern starker belastet, als dass ihre Lernausgangsvoraussetzungen deutlich geringer sind als in anderen
Gruppen. Auf der anderen Seite trifft man Kinder, die lediglich sprachlicher Férderung bedurfen und die
zeitweise im Unterricht in Unterforderungssituationen geraten.

Die Beschreibung der Deutsch & PC-Kinder zeigt, dass zu der Sprachférderung, die Deutsch & PC leistet,
haufig weitere UnterstitzungsmaBnahmen hinzukommen mussen, wie z.B. Ganztagsangebote, Hausauf-
gabenbetreuung, logopadische Behandlung etc., um diese Kinder mit ihren haufig multifaktoriell beding-
ten Schwierigkeiten wirklich effektiv unterstiitzen zu kénnen. Erfolgreiche Sprachférderung muss die
gesamte Entwicklung des Kindes in den Blick nehmen und sich sinnvoll mit anderen Ma3hahmen ver-
binden. Die Lehrkrafte beschreiben zum einen, dass Deutsch & PC praventiv wirkt und es in einigen Fal-
len gelungen ist, eine Uberweisung in die Forderschule zu verhindern und die Kinder an der Regelschule
zu halten; zum anderen zeigt sich, dass man die Ma3nahme Deutsch & PC und die dort verantwortlichen
Lehrkrafte ,Gberstrapaziert” und andere FordermaBnahmen friihzeitig hatten ergriffen werden mussen,
z.B. Vorklassenbesuch, ambulante logopéadische Férderung und sonderpadagogische Férderung.

Unterricht in den Deutsch & PC-Gruppen

Der Unterricht in den Deutsch & PC-Gruppen ist keine additive SprachférdermaRnahme, sondern Regel-
unterricht in den Fachern Deutsch und Mathematik fur die Schilerinnen und Schiler der Kleingruppe.
Insofern orientieren sich die Inhalte an den jeweils gultigen curricularen Vorgaben bzw. Bildungsstandards.
Die Unterrichtsvorbereitung findet in enger Kooperation zwischen den jeweiligen Klassen- und Forder-
lehrkréften statt, haufig auch mit allen Lehrkréften eines Jahrgangs. Dies wird von den Lehrerinnen und
Lehrern als sehr bereichernd und effektiv beschrieben, da es eine gemeinsame Reflexion tGiber den Un-
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terricht und einen Austausch Uber einzelne Schilerinnen und Schiler ermdglicht. Eine solche koopera-
tive Vorgehensweise verhindert zudem, dass zu groRRer Druck fur einzelne Lehrkréfte entsteht.

Der Teamarbeit kommt eine groRe Bedeutung zu. Mit der Malinahme sind die groéf3ten Erfolge dort zu er-
zielen, wo das Potential dieses Teams und die Mdglichkeiten des Unterrichts im Klassenverband und in den
Deutsch & PC-Gruppen genutzt werden, um den Lernstand der Kinder differenziert zu beobachten und den
Unterricht entsprechend darauf abzustimmen. Das bedeutet, dass fur die Deutsch & PC-Gruppen teilweise
andere Zugange zur Erarbeitung von Lerninhalten gewahlt werden und insgesamt der Unterricht in diesen
Gruppen besonders sprachférdernd gestaltet wird, z.B. durch vielfaltige Sprechanléasse, Handlungsorientie-
rung, Wortschatzarbeit, Sprachspiele, Rituale und Reime. Es geht dabei unter anderem darum, Kindern die
Bedeutung von Begriffen, Konzepten und Symbolen direkt erfahrbar zu machen. Die Deutsch & PC-Gruppe
ermdoglicht kleinschrittige Ubungssequenzen, eine wesentlich hohere AuBerungsfrequenz der Kinder und
eine sehr intensive Zuwendung von Seiten der Lehrkraft.

Die wissenschaftliche Begleitung hat auf die entscheidende Bedeutung der kommunikativen Bedurfnisse
der Kinder fur den Lernerfolg verwiesen. Die Beobachtungen in den Deutsch & PC-Gruppen bestétigen, dass
Erfolge erzielt werden kénnen, wenn die Lehrkrafte die AuRerungen der Kinder aufnehmen und ernst neh-
men. Sprachférdernder Unterrichtet ist so gestaltet, dass er bei den Kindern das Bedurfnis weckt, sich zu
auRern und ihre sprachlichen Mdéglichkeiten auch an den dabei erfahrenen Grenzen zu erweitern.

In Schulen mit hohem Zuwandereranteil ist die Lehrkraft zwangslaufig meist das einzige deutschsprachige
Sprachmodell. Ihr kommt deshalb eine wichtige Vorbildfunktion zu. In der Kleingruppe wird dem Zweit-
spracherwerbsprozess mehr Zeit eingerdumt, was fur sein Gelingen unverzichtbar ist. Eine zentrale Rolle
spielt auch das Heranflihren an die Schriftsprache, d.h. an Texte und Buicher, z.B. durch die regelmaRige
Nutzung der Schulbibliothek.

Was die in den Deutsch & PC-Gruppen eingesetzten Lehrwerke flr den Anfangsunterricht betrifft, so findet
sich die gesamte Bandbreite gangiger Fibeln und auch das Arbeiten ohne oder mit selbstgefertigten Fibeln.
Nach padagogischen Abwéagungen verstandigen sich die betreffenden Lehrkréafte eines Jahrgangs zumeist
auf ein Lehrwerk bzw. eine Vorgehensweise. Dabei fiihren verschiedene Ansatze zum Erfolg, so dass sich
keine Methode und kein Lehrwerk als Favorit herauskristallisiert hat. Die Vorgehensweise der Lehrkréfte ist
demzufolge sehr strukturiert, kleinschrittig und sie nutzt viele zuséatzliche Hilfen, um die fehlenden sprachili-
chen Voraussetzungen zumindest teilweise nachzuarbeiten.
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Einsatz des PCs im Forderunterricht

Nach einer gewissen Anlaufzeit verfigen die Deutsch & PC-Schulen tiber spezielle Computerrdume und/oder
haben Computerarbeitsplatze in den Férderrdumen eingerichtet. Mit grolRem Engagement wird versucht, die
Installation der Hard- und Software und den Support sicherzustellen, was aufgrund des personellen Know-
how an den einzelnen Schulen in sehr unterschiedlichem MalR3e gelingt.

Der PC dient allen Projektschulen in den Kleingruppen in unterschiedlichem Ausmal? als zusétzliches und
die Kinder hoch motivierendes Forderinstrument. Eine individuelle Differenzierung des Lernstoffs ist dadurch
besonders gut zu verwirklichen. Viele Deutsch & PC-Kinder haben mit dem PC schnellere Lernerfolge als
mit Papier und Bleistift. Dabei geht es haufig gar nicht um spezielle Lernprogramme, sondern vielfach um
die Anwendung des Word-Textverarbeitungssystems, um Buchstaben, Worter und erste kleine Texte zu ver-
fassen, zu korrigieren und auszudrucken. Gerade dabei kann der Computereinsatz ein hohes Forderpoten-
tial entfalten. Die Erstellung von Texten in Teamarbeit wird durch die gemeinsame Nutzung eines Computers
und das Arbeiten am Bildschirm erleichtert und gef6rdert. Vielfach haben die Deutsch & PC-Kinder dann
auch einen Kompetenz- und Wissensvorsprung im Umgang mit dem PC gegenuber ihren Mitschilerinnen
und Mitschilern im tbrigen Klassenverband und sind in der Lage, diesen voller Stolz etwas erklaren zu
kénnen.

Deutsch & PC als SchulentwicklungsmalRnahme

Aus den Erfahrungen der Schulen wird deutlich, dass es gilt, Deutsch & PC als einen Schulentwicklungspro-
zess zu verstehen. In allen Kollegien sind es zunéchst meist die Schulleitung und eine Gruppe von Kollegin-
nen und Kollegen, die aktiv und engagiert die Malnahme betreiben. Dadurch werden die positiven Aus-
wirkungen durch die Deutsch & PC-Forderung fiir das Gesamtkollegium und die Schulgemeinde erleb- und
erfahrbar. Die Deutsch & PC-Schulen berichten, dass im Projektverlauf der gewahlte Férderansatz zunehmend
von der gesamten Schulgemeinde akzeptiert und mitgetragen wird und damit einen festen Baustein im je-
weiligen Schulprogramm darstellt. Dies ist eine unverzichtbare Voraussetzung, damit Deutsch & PC eine op-
timale Wirkung entfalten kann. In diesem Prozess sind zunachst organisatorische Anforderungen von den
Beteiligten zu erbringen, insbesondere in der Stundenplangestaltung. Die Organisation des Deutsch & PC-
Unterrichts muss dabei in Einklang gebracht werden mit anderen etablierten Konzepten wie z.B. Rhythmi-
sierung des Vormittags, Ganztagsschule, Wochenplan- und Werkstattarbeit etc.

Der Schulentwicklungsprozess beinhaltet dariiber hinaus ein hohes Mal3 an Bereitschaft, sich auf Teamar-

beit und gemeinsame Koordinationsarbeit einzulassen, was zunehmend das gesamte Kollegium betrifft.
Viele Schulen konnten dabei auf bereits funktionierende Strukturen der Zusammenarbeit zurtickgreifen,
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was die Umsetzung der Deutsch & PC-MalBhahme enorm erleichtert und beférdert. Die Lehrkréfte berich-
ten, dass der zeitliche Aufwand fir die Koordination betrachtlich ansteigt, jedoch durch die sehr positive
Erfahrung aufgewogen wird, dass die Teamarbeit bereichert, entlastet und zu einem Kompetenzzuwachs
fuhrt. Dieser Schulentwicklungsprozess bringt es auch mit sich, eingeschliffene Verfahrensweisen zu Uber-
denken, so auch die Rolle der Klassenlehrkraft, die nicht mehr alle Vorgange kontrolliert, sondern einen
Teil der Verantwortung der Férderlehrerin bzw. dem Forderlehrer Gbertragen kann.

Das Projekt Deutsch & PC entfaltet als SchulentwicklungsmalRnahme ein grof3es Potential zur konzeptionel-
len Weiterentwicklung von Forderansatzen der Schulen insgesamt, insbesondere der Sprachférderung. Im
Erfahrungsaustausch mit den Projektschulen werden diese Prozesse erkennbar. Die konzeptionelle Weiter-
entwicklung und die gemeinsame Reflexion Giber den Regelunterricht fihren zu einer Qualitatsverbesse-
rung des Unterrichts, wie etwa im Bereich der Leseférderung im Anfangsunterricht.

Der Einsatz der Schulleitung fiir das Projekt ist in diesem Prozess unverzichtbar. Die Schulleitungen sorgen
im Schulleitungsteam fir die Ressourcen und die organisatorische Umsetzung von Deutsch & PC. Vielfach sind
sie konzeptionell sehr stark eingebunden und unterrichten zum Teil selbst in Fordergruppen. Viele Schullei-
terinnen und Schulleiter haben erkannt, dass sie zur Umsetzung der MaRnahme eine effektive und voraus-
schauende Personalpolitik betreiben missen. Dazu gehért unter anderem, dass sie sicher stellen, dass das
gewonnene Know-how im Hinblick auf Deutsch & PC an der Schule verbleibt und weitergegeben wird, in-
dem sich moglichst viele im Kollegium im Bereich der Sprachférderung fortbilden und weiterqualifizieren.

Elternarbeit

Alle Projektschulen veranstalten in der Anfangsphase jedes Schuljahres fur die Eltern der neu ausgewahlten
Deutsch & PC-Kinder Informationsabende zum Projekt. Diese werden sorgféltig vorbereitet, da erfahrungs-
gemanR dadurch schon im Vorfeld bei den Eltern viele Bedenken ausgeraumt werden kénnen und eine hohe
Akzeptanz fur die Deutsch & PC-MaRnahme erreicht wird. Dartiber hinaus werden die anstehenden Eltern-
gesprache und Elternabende gemeinsam von den Klassen-Forderlehrertandems gestaltet. Durch diese In-
formations- und Beratungsarbeit der Lehrkrafte und die positiven Effekte der Forderung ist der Zuspruch bei
vielen Eltern hoch und sie sind dankbar, dass es diese zusétzliche Unterstitzung fur ihre Kinder gibt. Eine
weitergehende Beteiligung der Elternschaft der Deutsch & PC-Kinder und/oder ein inhaltliches Interesse sind
geman der Aussagen der Lehrkréfte eher selten. Eine Reihe von Eltern geht davon aus, dass das schulische
Vorankommen ihrer Kinder durch die Fachleute gewahrleistet ist. Bei einigen Eltern der Deutsch & PC-Kin-
der kommt eine hohe Schwellenangst gegentber der Institution Schule hinzu, was durch Sprachbarrieren
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noch verstarkt wird. Ein Teil der Projektschulen bemuiht sich erfolgreich, die Eltern durch niedrigschwellige
Angebote wie z.B. Elternsprachkurse, Elterncafés in die Schule zu holen und fir schulische Belange zu inter-
essieren. In den Gesprachen mit den Projektschulen wird jedoch durchgéngig ein hoher Unterstiitzungsbe-
darf im Hinblick auf Elternarbeit formuliert. Aus diesem Grund war vom zweiten Halbjahr des Schuljahres
2008/09 bis zum Schuljahresende 2009710 interkulturelle Elternarbeit das Schwerpunktthema in den Fort-
bildungsveranstaltungen im Schulnetz. Die Ergebnisse dieser Arbeit finden sich im zweiten Abschnitt dieser
Handreichung. Die Wichtigkeit einer Einbindung der Eltern in die Férdermalinahme wird auch von Prof.
Griel3haber betont, der Deutsch & PC wissenschaftlich begleitet hat.

3. Erfolgskriterien und -indikatoren/Interne Evaluation

Die Frage, woran die Projektschulen den Erfolg von Deutsch & PC festmachen und woran sie merken, dass
diese Malinahme nutzlich und effektiv fur ihre Schilerinnen und Schler ist, lasst sich fir die Lehrkréfte
nicht einfach beantworten. Es ist die Frage nach einem internen Evaluationsprozess der Schulen im Hin-
blick auf die Sprachférdermal3nahme Deutsch & PC und diesbeziiglich relevante und aussagekréftige Er-
folgskriterien und -indikatoren.

In erster Linie ist es fur die Deutsch- und PC-Lehrkréfte wichtig, dass ein echter Fortschritt, eine Entwicklung
im Sprachstand der Kinder erreicht werden kann. Die Lehrkréafte berichten einhellig von einer beachtli-
chen Verbesserung der Deutschkenntnisse, z.B. in Form von einer Wortschatzerweiterung sowie einer
betrachtlichen Steigerung der AuRerungsmenge und des Horverstandnisses und von Fortschritten in der
Grammatikentwicklung. Deutlich wird dabei, dass die MaRhahme die Diagnosefahigkeit der Lehrerin-
nen und Lehrer, insbesondere im Hinblick auf den Zweitspracherwerb, schérft. Ein Instrument zur Mes-
sung der Sprachkenntnisse ist die Profilanalyse, mit der die Projektschulen zum Grof3teil bereits vertraut
sind.

Im Zusammenhang mit einem Zuwachs der Sprachkenntnisse beobachten die Lehrkrafte in den Projekt-
schulen, dass die Deutsch & PC-Kinder in ihrer Personlichkeitsentwicklung reifen und wachsen, indem
sie selbstbewusster und selbstsicherer werden und sich zunéchst in der Kleingruppe und spater auch
im gesamten Klassenverband auf3ern und einbringen kdnnen. Sprachfortschritte und Persodnlichkeits-
entwicklung, vor allem die Interaktionsfahigkeit, beeinflussen sich wechselseitig positiv. Die Klein-
gruppen sind durch ein kooperatives Miteinander gekennzeichnet. Die Kinder akzeptieren Deutsch als
Arbeitssprache auch innerhalb ihrer Sprachgruppe. Die Lehrkréfte beschreiben eine insgesamt verbesserte
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Lernsituation sowohl fur die Kleingruppe als auch fur den tibrigen Klassenverband. Sie sprechen davon,
dass die Deutsch & PC-Kinder mehrheitlich gut im Gesamtklassenverband integriert sind und es nicht zur
Separierung oder Ausgrenzung kommt. Stattdessen wird die Beteiligung und damit die Integration der Kin-
der mit anfangs geringeren Deutschkenntnissen durch die MaRhahme Uberhaupt erst ermoglicht.

Viele Lehrkréafte haben den Eindruck, dass die Kinder sichtlich ,aufbliihen®. Die Kinder und Lehrkréfte erle-
ben Kompetenzen, Fahigkeiten und erweiterte Entfaltungsmaoglichkeiten, was die Motivation aller Beteilig-
ten steigert. Die Deutsch & PC-Kinder sind zunehmend in der Lage und trauen sich, Fragen zu stellen, was
fir den Lernprozess unverzichtbar ist. Durch die Erfolgserlebnisse nimmt die Lernfreude der Kinder spurbar
zu. Die Schilderungen der Lehrkréfte zeugen von grol3er Empathie den Kindern gegentiber und grof3er Be-
geisterung Uber deren Entwicklungsfortschritte. Nach Aussagen der Lehrkrafte waren diese Fortschritte ohne
Deutsch & PC nicht méglich gewesen. Die Projektschulen sind davon Uiberzeugt, dass die Sprachférdermalf3-
nahme Deutsch & PC die Grundlagen dafur schafft, dass sich die Kinder erfolgreich am Unterricht beteiligen
kénnen und ihnen eine erfolgreiche Schullaufbahn dadurch erst ermdéglicht wird. Dies wird insbesondere
an der gesteigerten Lesekompetenz der Deutsch & PC-Kinder sichtbar, wobei die Lesekompetenz eine
Kernkompetenz fur den Schulerfolg darstellt. In einigen Fallen wirkt die Sprachférdermal3hahme in Kombi-
nation mit anderen Malinahmen nach Einschatzung der Lehrkréfte deutlich praventiv, so dass Kinder mit
ggf. vorliegendem sonderpadagogischen Forderbedarf Aussicht auf eine erfolgreiche Schullaufbahn an der
Regelschule haben.

Beeindruckend ist die Schilderung einer Lehrkraft, die beschreibt, dass sich die Mutter eines Deutsch & PC-
Kindes aufgrund der fur sie sichtbaren Erfolge ihres Kindes erstmals selbst zur Teilnahme an einem Deutsch-
kurs entschlossen hat. Dies zeigt die von dem Projekt Deutsch & PC ausgehenden Impulse fiir die Integration
von Migrantenfamilien, die weit Gber den schulischen Rahmen hinausgehen.
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Schulen im Projekt Deutsch & PC

Regionalgruppe 1

Regionalgruppe 2

Adolf-von-Dalberg-Schule, Fulda
Astrid-Lindgren-Schule, Marburg
Briider-Grimm-Schule, Bebra
Carl-Anton-Henschel-Schule, Kassel
Diesterweg-Schule, Herborn
Georg-Buchner-Schule, Giel3en
Geschwister-Scholl-Schule, Wetzlar
Grundschule I, Stadtallendorf
Grundschule II, Stadtallendorf
Grundschule ABlar

Grundschule Lollar
Leo-Sternberg-Schule, Limburg a. d. Lahn
Mittelpunktgrundschule Haiger, Haiger
Mittelpunktschule Dautphetal, Dautphetal
Mittelpunktschule Perftal, Breidenbach
Osterbachschule, Homburg (Efze)
Pestazlozzischule, Weilburg
Rotebergschule, Dillenburg
Sturmiusschule, Fulda

¥

Regionalgruppe 3

B Ackermannschule, Frankfurt a. M. B Albrecht-Durer-Schule, Risselsheim

B Adolf-Reichwein-Schule, Frankfurt a. M. Bl Anton-Gruner-Schule, Wiesbaden

B Anne-Frank-Schule, Hanau B Freiherr-vom-Stein-Schule, Wiesbaden

B Berthold-Otto-Schule, Frankfurt a. M. B Friedrich-Ludwig-Jahn-Schule, Wiesbaden

B Bruder-Grimm-Schule, Hanau B Friedrich-von-Schiller-Schule, Wiesbaden

B Fridtjof-Nansen-Schule, Frankfurt a. M. Bl Gemeinsame Musterschule, Friedberg

B Gebeschusschule, Hanau B Georg-Kerschensteiner-Schule, Schwalbach a.T.
B Grundschule Villa Kunterbunt, Maintal B Geschwister-Scholl-Schule, Oberursel-Stierstadt
B Gilnderrodeschule, Frankfurt a. M. B Goetheschule, Russelsheim

B Heinrich-Heine-Schule, Darmstadt B Goetheschule, Wiesbaden

B Heinrich-Heine-Schule, Hanau B Karl-Treutel-Schule, Kelsterbach

B Hellerhofschule, Frankfurt a. M. B Landgraf-Ludwig-Schule, Bad Homburg v. d. H.
B Konrad-Haenisch-Schule, Frankfurt a. M. B Ludwig-Beck-Schule, Wiesbaden

B Minna-Specht-Schule, Frankfurt a. M. B Nordschule, GroR-Gerau

B Niddaschule, Frankfurt a. M. B Pestalozzischule, Raunheim

B Schule im Angelgarten, GroB-Zimmern B Regenbogenschule, Hattersheim a. M.

B Stadtschule, Budingen B Stadtschule a.d. Wilhelmskirche, Bad Nauheim
B Stadtschule Michelstadt, Michelstadt

B Willemerschule, Frankfurt a. M.
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RG 1

-

Regionalgruppe 4

B Anne-Frank-Schule, Offenbach a. M.

B Astrid-Lindgren-Schule, Dietzenbach

B Aue-Schule, Dietzenbach

B Beethovenschule, Offenbach a. M.

H Dietrich-Bonhoeffer-Schule, Dietzenbach
B Eichendorffschule, Offenbach a. M.

B Erich-Kastner-Schule, Dreieich

B Gartenstadtschule, Rodgau a. M.

B Goetheschule, Offenbach

B Humboldtschule, Offenbach a. M.

B Janusz-Korczak-Schule, Altenstadt

B Joseph-von-Eichendorff-Schule, Obertshausen
B Lauterbornschule, Offenbach a. M.

B Regenbogenschule, Dietzenbach

B Sonnentauschule, Obertshausen

B Sterntalerschule, Dietzenbach

B Waldschule, Obertshausen

B Wilhelmschule, Offenbach a. M.
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Deutsch & PC im Bausteinkonzept einer Ganztagsschule W_« & P'C

Erfahrungen aus den Deutsch & PC-Schulen

Gunter Kaspar und Elke John
Deutsch & PC im Bausteinkonzept einer Ganztagsschule
Waldschule, Obertshausen

Informationen zur Waldschule

B Inklusionsmodellschule des Landes Hessen als Stadtteilgrundschule im Ortsteil Hausen mit ganztagigem
Angebot im Freizeitpadagogischem Zentrum (FPZ)

B 400 Schulerinnen und Schuler (35 % der Kinder mit Migrationshintergrund) Lernen und Leben in 19
Klassen

1. Einbindung von Deutsch & PC in das Bausteinkonzept der Waldschule

Durch die Vernetzung der Sprachférdermaflinahme Deutsch & PC mit den Bausteinen des schulischen Kon-
zeptes gelingt es in besonderem Mal3e, die Sprachkompetenz der Schilerinnen und Schuler weiter zu fordern
und zu fordern. So verbessern und vertiefen sich die in der Deutsch & PC-Kleingruppenarbeit angebahnten
sprachlichen Féhigkeiten der Kinder und die damit verbundenen Entwicklungschancen.

Baustein Betreuung

Die Waldschule ist eine “Offene Ganztagsschule* mit einem FreizeitPaédagogischenZentrum, in dem die
Kinder nachmittags Betreuungsangebote erhalten. Dort wenden die Kinder taglich die deutsche Sprache
an, die sie im geschitzten Rahmen des Deutsch & PC-Unterrichts einliben konnten. Mit der dadurch
gewonnenen Sicherheit kdnnen sie an Projekten des FPZ oder an Arbeitsgemeinschaften erfolgreich
teilnehmen. So wird fir die Kinder zum Beispiel in der Mensa beim gemeinsamen Mittagessen und
den dortigen Festen des FPZ ganz konkret erfahrbar, was sie in der Kleingruppe theoretisch gelernt
haben.
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Baustein Bildung
Die SprachférdermalRnahme Deutsch & PC stellt eine ideale Erganzung zu den Bildungsbausteinen der
Schule dar im Rahmen

B der,Begabungsgerechten Schule*
In einer ,,Begabungsgerechten Schule* soll jedes Kind ausgehend von seinem aktuellen Wissens-
stand und seinen Begabungen mdoglichst individuell zum gréRtmaoglichen Wissenszuwachs gefiihrt
werden. Dies geschieht durch die Schaffung eines optimalen Lernrahmens, ein individuelleres Zeit-
fenster zum Erreichen der Bildungsstandards der Grundschule, die Motivation durch individuelle
Lernerfolge, fundierte und differenzierte Lernentwicklungsgesprache mit den Eltern und den
Verzicht auf Uberpriifung des Anspruchs auf sonderpadagogische Férderung (vgl. auch
http://www .kreis-offenbach.de/index.phtml?mNaviD=1856.272&sNaviD=1856.272&La=1).

B der taglichen Ubungszeit
In der taglichen Ubungszeit bearbeiten die Kinder anhand individueller Aufgabenstellungen unter
der Aufsicht einer Lehrkraft vertiefend den Stoff des Unterrichts.

B der Weiterfuhrung der Vorlaufkurse
Die Vorlaufkurse werden von der Waldschule in den Kindertagesstatten vor Ort angeboten. Die
dafur eingesetzten Lehrkrafte greifen die dort in den Gruppen vermittelten Inhalte, Arbeitsweisen
und Erfahrungen der Kinder im Anfangsunterricht auf und sorgen so fur eine Kontinuitat in den
Lernprozessen.

B der Leistungskurse ab Klasse 3
B des Leseprojektes mit den Kindergarten.
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Baustein Begegnung
Der schnelle Spracherwerb durch Deutsch & PC ermdglicht eine aktive Teilnahme an den Begegnungs-
moglichkeiten der Schule in Form

B der Teilnahme an Arbeitsgemeinschaften

B des Besuches von Kleinkunstveranstaltungen

B der Mitwirkung auf der ,,Offenen Buhne”
Jeden Freitag prasentieren die Kinder der Waldschule im Rahmen der ,,Offenen Biihne* ihre Arbeits-
ergebnisse (Lieder, Gedichte, eigene Texte, Kunstwerke, u.v.m.) oder besondere persdnliche Fahig-
keiten (Zaubertricks, Klavierkonzert...). Die Buhnenstunde dauert 45 Minuten. Es nehmen alle
Kinder und Lehrkrafte der Schule daran teil. Bei Gelegenheit laden wir auch externe Anbieter wie
Theatergruppen, Schulorchester, Autoren dazu ein.

B der Mitarbeit in der Theatergruppe
B des Anhdrens von Lesungen in der Schillerblcherei

B des Kennenlernens der Kooperationsvereine des Stadtteils.

Diese Begegnungen vertiefen die Verwurzelung in der Gesellschaft ohne Angst vor einer Sprachbarriere.
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2. Organisation und Umsetzung von Deutsch & PC an der Waldschule

Sprache ist ein zentraler Schlissel fir schulischen Erfolg und eine gelungene Integration. Verspéateter oder
unzureichender Spracherwerb verursacht schulische Probleme, die bereits in der Grundschule beginnen
und sich beim Ubergang in weiterfiihrende Schulen fortsetzen. Die Waldschule reagiert auf diese Proble-
matik mit ihrem Gesamtforderkonzept aus

B Vorlaufkursen im Kindergarten
B Fordergruppen im Rahmen von Deutsch & PC
B und Intensivsprachgruppen.

Vorlaufkurse:

Nach den Herbstferien bis zu den Sommerferien finden in allen vier Kindergarten des Stadtteils Hausen Vor-
laufkurse in Gruppen von vier bis acht Kindern zwei Mal wdchentlich jeweils 45 Minuten statt. (Seit dem
Schuljahr 2010/11 beginnen die Vorlaufkurse bereits nach den Sommerferien.)

Die Kinder werden mittels der Sprachstandserhebung bei der Schulanmeldung ausgewahlt. Der Unterricht
findet in enger Kooperation mit dem Schulkinderprogramm der Kindergérten statt. Zu Beginn der Vorlauf-
kurse wird der Sprachstand der Kinder mit Hilfe des Sprachtests aus dem Forderkonzept ,,Deutsch fir den
Schulstart* der Uni Heidelberg ermittelt. Der Unterricht wird nach diesem Forderkonzept erteilt. Die Festi-
gung der Lerninhalte der Vorlaufkurse ist in den téglichen Kindergartenalltag fest integriert. Die Entwicklung
der Kinder wird durch standardisierte Screenings, wie z.B. Bielefelder Screening, Mann-Zeichen-Test und die
Zwischentests des Férderkonzeptes regelmaRig beobachtet und dokumentiert.

Ziele:

B Aufbau eines Grundwortschatzes

B Einschleifen einfacher Satzmuster

B Forderung der phonologischen Bewusstheit

B Forderung der Wahrnehmung und Motorik durch Sprachspiele, Lieder und Zuordnungsiibungen.
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Material*:

B FOrderkonzept ,,.Deutsch fiir den Schulstart”

B Materialien des Starterpaketes

B DaZ-Materialien des Finken-Verlags

B  Pepino“, Cornelsen Verlag u.a.

Zeitlicher Umfang:

Wodchentlich 10 Stunden Unterrichtszeit plus Beratungszeit fur die Eltern sowie Gespréachszeit fur die Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter der Kindergarten.

Fordergruppen im Rahmen von Deutsch & PC

Im 1. Schuljahr findet der Deutsch- und Mathematikunterricht und im 2. Schuljahr der Deutschunterricht in
der Regel parallel zum Klassenunterricht in Kleingruppen von sechs bis acht Kindern unter Einbeziehung
des PCs nach den Projektvorgaben von Deutsch & PC statt (vgl. Deutsch & PC 2008).

Zur Kontrolle des Lern- und Leistungsstandes werden mit allen Schulerinnen und Schiilern der Sprachtest
aus ,,.Deutsch fir den Schulstart”, die Hamburger-Schreib-Probe, ein Lesetest und ein Rechentest regelma-
3ig durchgefuhrt.

Ziele (im Rahmen des Regelunterrichts):

Vertiefung und Festigung der Inhalte der Vorlaufkurse

Untersttzung im Schriftspracherwerb

Intensives Trainieren und Festigen der Laut-Buchstaben Zuordnung

Wortschatzerweiterung: Nomen und Verben

Richtiger Gebrauch der verschiedenen Formen der Nomen, Artikel und Verben

Festigung einfacher Satzstrukturen

Sichere Beherrschung des Zahlenraums bis 20/100 und der entsprechenden Rechenverfahren

Beherrschung der notwendigen Rechenfachsprache

Material*:

B Lehrwerke, Arbeitshefte mit PC-Programmen der jeweiligen Klassen

B Lautgetreuer Grundwortschatz nach Barbara von Ende

m Differenzierte Klassenlekttire nach Barbara von Ende

B Zusatzliche Anschauungsmaterialien (Holzbuchstaben, Logico, Leseturm, Steckwrfel, Rechenrahmen etc.).

*siehe Literaturempfehlungen ab Seite 131
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Zeitlicher Umfang:

Im Rahmen der flexiblen Eingangsstufe in Klasse 1 bis zu 10 Stunden wdchentlich je nach Bedarf und Leis-
tungsstand der Kleingruppenschiler.

In Klasse 2 wird die Stundenzahl in der Kleingruppe je nach Leistungsstand der Gruppe mdglichst reduziert
und das schrittweise Heranfuhren an den Klassenunterricht angestrebt.

Im 3. und 4. Schuljahr erhalten die Schulerinnen und Schuler gezielte Forderstunden in Deutsch und/oder
Mathematik teilweise parallel zum Unterricht in Fortsetzung des Projektes Deutsch & PC. Im Fach Deutsch
gibt es Leseférderstunden und Daz-Stunden (Forderstunden fur Kinder mit Deutsch als Zweitsprache).

Die Kontrolle des Lern- und Leistungsstandes wird mit den eingefiihrten Tests weitergeftihrt.

Ziele:

Automatisierung der grundlegenden Lerninhalte der vorhergehenden Schuljahre
Wortschatzerweiterung: Adjektive

Vertiefendes Trainieren der Formen der Nomen, unbestimmten Artikel, Modalverben und des Perfekts
Beherrschen einfacher Satzstrukturen mit Modalverben und Perfekt

Lesetraining zum sinnerfassenden Lesen

Sichere Beherrschung des entsprechenden Zahlenraumes und der mathematischen Fachbegriffe.

Material:

B Lehrwerke und Arbeitshefte mit PC-Programmen der jeweiligen Klassen

B PC-Programm ,GUT* zur Ubung der Rechtschreibung

B Elfe-Lesetest und Lesetrainings-Materialien

B Zusatzliche Anschauungsmaterialien (Logico, Grundwortschatz-Karteikasten, Tausenderbcher etc.).

Zeitlicher Umfang:

B In Klasse 3 wdchentlich insgesamt bis zu 6 Unterrichtsstunden parallel bzw. zusétzlich zu den Pflicht-
stunden, je nach Bedarf und Leistungsstand der Kleingruppenschiiler.

B |n Klasse 4 Reduzierung des Stundenumfangs der Kleingruppe auf eine Stunde Rechtschreibung

und/oder Leseforderung parallel zum Klassenunterricht und zusatzliche Férderstunden je nach

Leistungsstand der Schtlerinnen und Schuler.
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Intensivsprachgruppen
Bei Bedarf werden fiir die entsprechenden Schilerinnen und Schiler im notwendigen Umfang entspre-
chende Intensivsprachgruppen eingerichtet.

Ziele:

B Aufarbeiten der Lerndefizite

B Heranfuhren an eine Mitarbeit in den Férdergruppen des Projektes Deutsch & PC

Material:

B Gleiche Materialien wie in den Fordergruppen des Projektes Deutsch & PC

Zeitlicher Umfang:

B Richtet sich nach dem Leistungsstand der Schulerinnen und Schiler und den personellen Mdglichkeiten.

3. Effekte von Deutsch & PC

Verbesserung der Arbeitssituation in den Klassen

Chance zur Umsetzung neuer Konzepte im Sinne der Inklusionspédagogik

Deutlicher Riickgang der Einweisung in die Schule fur Lernhilfe

Verbesserung der padagogischen Zusammenarbeit durch hohe Akzeptanz in der Elternschaft
Deutlich bessere Ergebnisse in den Orientierungsarbeiten

Steigerung der Attraktivitat der Schule

Standortvorteil fur die Stadt bei der Suche nach neuen Unternehmen.
4. Bilanz und Ausblick

Die Teilnahme an Deutsch & PC wird als ,,Glucksfall* fir die Waldschule gesehen. Die damit verbundenen
neuen Mdoglichkeiten der Forderung von Kindern, die Offnung des Unterrichts in Form von Teamarbeit und
nicht zuletzt die immer wieder guten padagogischen Impulse durch die Fortbildungsangebote des Hessen-
biros haben zu einer neuen Konzeption unserer schulischen Arbeit gefiihrt. Nur so entstand im Kollegium
der Mut, sich der neuen Aufgabe der Inklusion zu stellen. Auch hier trégt die Untersttitzung durch die Sprach-
férdermalinahme Deutsch & PC wesentlich zum Gelingen bei.
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Jessica Mbida und Irina Volp

Deutsch & PC als Grundpfeiler eines schulischen
FOrderkonzeptes

Willemerschule, Frankfurt am Main

Mit dem Schuljahr 2005/2006 startete das Projekt Deutsch & PC bei uns an der Willemerschule in Frankfurt
am Main-Sachsenhausen.

Durch Fortbildungen waren die betreffenden Kolleginnen, die Deutsch & PC unterrichten sollten, vorberei-
tet worden. Dabei ging es vor allem um die Sprachprofilanalyse nach Prof. GrieBhaber, die in den ersten
Schulwochen angewandt wurde, um die Sprachfertigkeiten der Kinder genauer analysieren zu kénnen,
die noch nicht sicher in der deutschen Sprache waren.

Parallel dazu fuhrten wir gemaf einer Auflage des Staatlichen Schulamtes fur die Stadt Frankfurt am Main
das Munsteraner Screening mit allen Erstklasslern durch, das u.a. der Diagnose mdglicher Probleme im Be-
reich der phonologischen Bewusstheit dient.

Aufgrund der Daten beider Verfahren konnten wir schnell in jeder Klasse jeweils eine Deutsch & PC-Gruppe
zusammenstellen und mit der Arbeit nach den Herbstferien beginnen.

Sowohl seitens der anderen Kolleginnen und Kollegen als auch z.T. von Elternseite gab es anfanglich Be-
denken, dass die betreffenden Kinder das Geflihl bekommen kénnten, ausgesondert zu werden. Das Ge-
genteil war der Fall. Die Motivation, in der kleinen Gruppe unterrichtet zu werden, war sehr grof3.
Viele der anderen Kinder wollten auch gerne daran teilnehmen.

Vor allem auch der Einsatz der PCs sorgte fur einen grof3en Motivationsschub bei allen Kindern. Die Klas-
senlehrerinnen empfanden die enge Zusammenarbeit mit der jeweiligen Deutsch & PC-Lehrerin als sehr
bereichernd. Ein fester Koordinationstermin fiir das Jahrgangsteam der ersten Klassen wurde einmal wo-
chentlich eingerichtet.
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Die Eltern merkten schnell, dass ihre Kinder nicht stigmatisiert wurden, sondern sehr stark von der in-
tensiven Arbeit in der kleinen Lerngruppe profitierten.

Mittlerweile ist Deutsch & PC ein von allen voll getragener Grundpfeiler unseres Forderkonzepts an
der Schule. Ein Jahrgang hat das Projekt bereits volle vier Jahre durchlaufen. In diesem Schuljahr haben wir
bereits den flinften Jahrgang mit der Mal3nahme Deutsch & PC eingeschult.

Aus unserer Sicht ist es empfehlenswert, die zwei Deutsch & PC-Stunden pro Tag als Blockstunden zu orga-
nisieren. Auch sollte nur eine Person pro Klasse Deutsch & PC unterrichten, weil sonst die Koordination
komplizierter ist und die Kinder sehr viele Lehrerwechsel erleben.

Jedes Kind bekommt einen individuellen Forderplan, den die Klassenlehrerin und Deutsch & PC-Lehrerin
gemeinsam erstellen und mit den Eltern besprechen.

Die Auswahl der Kinder wird mittlerweile schon mit den ersten Eindriicken bei der Schuleranmeldung ein
Jahr vor Schulbeginn eng verkntpft: Hier werden schon erste Weichen gestellt und die Kinder mit noch
nicht ausreichenden Sprachkenntnissen zu den Vorlaufkursen eingeladen. Diese Kinder kdnnen dann im
ersten Schuljahr ggf. ihre Fortschritte in Deutsch & PC weiter ausbauen.

In den Klassen 1 und 2 werden fest bestehende Kleingruppen gebildet, in denen Kinder mit noch nicht
ausreichenden Sprachkenntnissen unterrichtet werden. Im 3. und 4. Schuljahr ist die Férderung so organi-
siert, dass jeweils die Halfte der Klasse halbjahrlich wechselnd am PC arbeitet. In einer weiteren Stunde
geht die eine Halfte der Klasse in die Blicherei und die andere in die Lernwerkstatt.

Der Erfolg von Deutsch & PC an unserer Schule zeigt sich auch darin, dass der 2. Deutsch & PC-Jahr-
gang bei den landesweiten Orientierungsarbeiten Uber dem hessischen Durchschnitt lag und dies
trotz eines Migrantenanteils zwischen 75 und 80 %.

Fur die weitere Arbeit erscheint es uns wichtig, den Bereich Mathematik und Naturwissenschaften weiter
auszubauen. Die Rolle der Sprache in diesen Fachern kann nicht hoch genug eingeschéatzt werden. Wir
mdochten mehr Blicher in diesen Bereichen fur die Schulbtcherei, Materialien fur die Lernwerkstatt und
die Sammlungen anschaffen.
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Martina GoBmann
Auf dem Weg zu einer strukturierten Sprachférderung
Schule im Angelgarten, Gro3-Zimmern

Wenn Anil, Emine, Waldemar und die anderen Kinder aus der Deutsch & PC-Gruppe morgens zur
Schule kommen, werden sie zuerst einmal von Mimi und Draco und ihrer Lehrerin begru3t. Die bei-
den Handpuppen begleiten die Erstklassler in den Klassenraum, wo sie alles erfahren, was den Kin-
dern seit dem letzten Treffen am Vortag passiert ist. Aber auch Mimi und Draco haben einiges und meist
Spannendes zu berichten, so dass ihnen aufmerksame Zuhérer sicher sind. Dumm nur, dass Draco
manchmal spater kommt oder Mimi eingeschlafen ist — dann helfen die Kinder aus und erzéhlen,
was alles verpasst wurde. Mimi, Draco und die Lehrerin bringen zu jedem Treffen auch neue Spiele
mit. Es wird erzahlt, geklatscht, gesungen, geordnet, gewurfelt, gerannt, mit Puppen agiert, gemalt, ge-
hupft, geturnt, gegessen, gezahlt, vorgelesen, gepuzzelt und noch vieles mehr. Anil und die anderen
finden: Ein gelungener Start in den Tag!

Knapp die Halfte der Schilerinnen und Schiler, die die Schule im Angelgarten in Grof3-Zimmern
besuchen, sind wie Anil, Emine und Waldemar Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache. lhre Familien
kommen aus Uber 20 verschiedenen Nationen und bringen eine bunte Vielfalt in das Schulleben.

Die Schule liegt inmitten gemeindlicher Sozialbauten — ein groR3er sozialer Brennpunkt innerhalb un-
seres Einzugsgebiets. Dies fuhrt dazu, dass viele unserer Schilerinnen und Schuler unter Bedingun-
gen aufwachsen, die u.a. durch Arbeitslosigkeit oder notwendige doppelte Berufstatigkeit der Eltern,
Kinderreichtum in den Familien, Bildungsferne oder schwierige finanzielle Bedingungen gepragt sind.
Ein hoher Anteil der Mutter spricht kaum Deutsch, einige Mutter sind nicht alphabetisiert.

Die Schule erfahrt innerhalb der Familien eine hohe Akzeptanz, dennoch féllt es den Eltern haufig
schwer, ihre Kinder schulisch und sprachlich so zu unterstiitzen, wie es wiinschenswert wére. Die
Spracherwerbssituation der Kinder im Einzugsgebiet ist durch ein unzulangliches Sprachange-
bot charakterisiert — quantitativ und qualitativ.
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In der Regel haben unsere Schilerinnen und Schuler innerhalb der Familie zunachst nur Kontakt zu
ihrer Herkunftssprache. RegelméRigen Kontakt zur deutschen Sprache bekommen die Kinder mit
dem Eintritt in den Kindergarten.

Vor diesem Hintergrund ergibt sich unter den Erstklasslern in der Regel ein vergleichbares Sprachprofil
im Deutschen, das gekennzeichnet ist durch die Verflugbarkeit Uber die grundlegenden Stellungsmus-
ter des deutschen Satzes, aber gleichzeitig auch durch einen erheblichen Forderbedarf in den Berei-
chen Literalitat und Wortschatz sowie im Bereich der Formenbildung (Morphologie, z.B. Artikelgebrauch).
Wie wir mit Hilfe der Sprachprofilanalyse nach GrieBhaber feststellen konnten, haben unsere Schile-
rinnen und Schiler im Bereich des Satzbaus die Verbklammer erworben oder sind gerade dabei, die-
sen Prozess abzuschliel3en. Bei vielen Kindern lassen sich zudem Belege fur den Erwerb des Verb-
zweitprinzips im Deutschen finden: Sie stellen das Subjekt hinter das konjugierte (finite) Verb, wenn
die AuRerungen z. B durch Demonstrativa oder Adverbialausdriicke eingeleitet werden (Profilanalyse
Stufe 3, Inversion; ,,Morgen geh ich in die Schule” statt ,Morgen ich geh in die Schule®).

Gleichzeitig stellten wir im Verlauf der Grundschulzeit — wie angesprochen — fest, dass sich im mor-
phosyntaktischen Bereich (Genus- und Kasusmarkierung) nur sehr langsam dokumentierbare Fort-
schritte einstellten, bei einigen Kindern auch keine.

Es lasst sich also zusammenfassen, dass die Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache in unserem
Einzugsgebiet in der Regel mit einer bestimmten Lernervarietat des Deutschen und mit ahnlichen
Erwerbsschwierigkeiten eingeschult werden.

Angesichts dieser Erwerbsprobleme stellte sich uns die Frage, durch welche weiteren Férdermalinah-
men die Sprachkompetenz unserer Schilerinnen und Schiler umfassend verbessert werden kann.
Diese grundsatzliche Frage fuhrte zu einer breiten Fortbildungsinitiative innerhalb unseres Kollegi-
ums, die sich mit Fragen des frihen Zweitspracherwerbs befasste und uns verdeutlichte: Spracher-
werb verlauft prozesshaft (allmahlich und tber Zwischenschritte), regelhaft und auf der Grund-
lage einer kreativen Verarbeitung des Sprachangebots.

Dabei wird die Verarbeitung des Sprachangebots von Klein 1992 als Modell mehrerer Teilprozesse

definiert, die vom lernenden Kind u.a. erfordern, das Sprachangebot aktiv zu analysieren und be-
kannte Elemente als Ausgangspunkt zur ErschlieBung neuer Elemente zu nutzen. Notwendig hierflr
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sind situative Parallelinformationen, die Haufigkeit, in der die einzelnen Wdérter und Strukturen im
Sprachangebot vorkommen, ihre Stellung innerhalb der gesamten AuRerung sowie ihre intonatori-
sche Kennzeichnung. Weiter muss das lernende Kind zu eigenen Produktionen in der Zweitsprache
kommen.

Vereinfacht ausgedrickt entwickelt der Lerner also Hypothesen tber die Regeln der Zielsprache und
gleicht auf dieser Grundlage sein sprachliches Verhalten kontinuierlich mit der Zielsprache ab. Gibt
es fur das lernende Kind aufgrund eines unzulanglichen Sprachangebots keine Méglichkeit mehr,
diesen Vergleich fortzufihren und seine ersten Hypothesen zu revidieren und anzupassen, kommt
der Erwerbsprozess zum Erliegen.

Die Rahmenbedingungen des Spracherwerbs beeinflussen den Zweitspracherwerb also unmittelbar:
Ein ausreichendes Sprachangebot ist eine notwendige Voraussetzung fir den Erwerb einer Sprache.
Durch die Arbeit in Kleingruppen schafft Deutsch & PC vielféaltige Mdglichkeiten und Chancen, das
Sprachangebot in seiner Quantitat und Qualitat fur unsere Schilerinnen und Schiler zu verbessern.

Gleichzeitig sind die Kinder jedoch mit einem auf3erschulischen Sprachangebot konfrontiert, das in
seiner Qualitat haufig nicht mit der Zielsprache Gbereinstimmt, was die Entnahme zielsprachlicher
Strukturen erschwert. Im schulischen Bereich horen sie z.B. die Formen ,,die Frau* im Nominativ und
Akkusativ neben den Formen ,der Frau® im Dativ, wahrend sie im aufRerschulischen Bereich auch mit
nicht zielsprachlichen Formen wie ,der Frau“ im Nominativ oder Akkusativ konfrontiert sein kénnen.
Alleine dieses Beispiel macht deutlich, wie schwer es sein kann, die Zielsprache zu ,knacken“ und
die zielsprachlichen Formen zu identifizieren.

Es entwickelte sich an unsere Forderung der Anspruch, neben der Ausweitung des Sprachangebots
durch die Einrichtung der Deutsch & PC-Gruppen, kompensatorisch wirksam zu sein und somit die
Sprachférderung unserer Schulerinnen und Schuler gezielt zu intensivieren. Dies halten wir fir eine
notwendige Reaktion auf das oft widersprichliche und unzuléngliche Sprachangebot, dem unsere

Kinder an vielen Stunden des Tages ausgesetzt sind.
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Eine sehr gute Unterstutzung fanden wir dabei — neben unseren Méglichkeiten als Deutsch & PC-
Schule — im Forderprogramm ,,Deutsch fur den Schulstart* (DfdS), das im Seminar fur Deutsch als
Fremdsprachenphilologie der Universitat Heidelberg entwickelt wurde. Es setzt sich zum Ziel, Kinder
mit Forderbedarf in den Bereichen Wortschatz, Grammatik, Text sowie phonologische Bewusstheit
und mathematische Vorlauferfertigkeiten systematisch zu unterstitzen.

Das Programm richtet sich an mehrsprachige Kinder im vorletzten und letzten Jahr vor dem Schulbe-
ginn sowie an Schulanfanger. Im Mittelpunkt der Férderung steht die Starkung der sprachlichen Fa-
higkeiten der Kinder zur erfolgreichen Bewaltigung der schulischen Anforderungen.

Es handelt sich bei DfdS um eine Forderkonzeption, die entwicklungsproximal vorgeht. Das bedeu-
tet, dass die Forderung den naturlichen, ungesteuerten Spracherwerb des Kindes unterstitzt,
indem ihm eindeutige Modelle angeboten werden, die im Bereich seines Entwicklungshorizonts
liegen. Den Kindern werden Modelle vorgegeben, wie sie sprachliche ,,Aufgaben* 16sen kbnnen und
an denen sie sich beim Sprechen orientieren kénnen.

Sprachentwicklung — auch im friihen Zweitspracherwerb — verlauft nicht zufallig und individuell
unterschiedlich, sondern vollzieht sich in teilweise gut zu beschreibenden Zwischenschritten (vgl.
Sprachprofilanalyse von Griel3haber und ihre theoretischen Grundlagen).

Auch in weiteren Teilbereichen sprachlicher Fahigkeiten lassen sich typische Erwerbsreihenfolgen
beschreiben. In der DfdS-Férderung steht also jeweils derjenige Lernbereich im Vordergrund, der
von den Kindern als nachstes bewaltigt werden kann.

Die Lernbereiche sind so aufbereitet, dass den Kindern zunéchst strukturierte, kommunikativ sinn-
volle, eindeutige und oft wiederholte Modellau3erungen angeboten werden, so dass das teilweise
widersprichliche Sprachbad transparenter gemacht und die Verarbeitung des Sprachangebots er-
leichtert wird.
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Die Forderung baut also darauf auf, dass der nattrliche Erwerbsweg der Kinder entwicklungsproximal
unterstitzt und die Erwerbsaufgabe fur das Kind durch die Prinzipien ,,Input vor Produktion, hohe
Wiederholungsraten und Strukturierung des Sprachangebots erleichtert wird.

Zu der grof3en Beliebtheit der Forderspiele von ,Deutsch fur den Schulstart* unter unseren Schulerin-
nen und Schiiler tragen die abwechslungsreichen und motivierenden Spielkontexte und die beiden
Handpuppen Mimi und Draco bei, die den Kindern in authentischen Zusammenhéngen sprachliche
Modelle vorgeben und die Kinder ermuntern, diese selbststandig umzusetzen und zu erproben. Das
Sprechen mit Mimi und Draco macht den Kindern einfach grof3en Spal.

Das Forderprogramm vertraut auf das intuitive Lernen, auch bei der Férderung grammatischer Regeln:

»,Unsere Erfahrungen zeigen, dass die geférderten Kinder grammatische Strukturen auf intuitive,
implizite Weise erwerben, wie das auch beim Erwerb der Erstsprache der Fall ist. Der Versuch,
Uber einen expliziten Zugang (durch Symbolisierung oder Verbalisierung) sprachliches Wissen
aufzubauen, ist im grammatischen Bereich wenig Erfolg versprechend.”

(http://www.deutsch-fiir-den-schulstart.de/didaktische_grundlagen.html)

Dies hat sich in der Reflexion unserer unterrichtlichen Praxis bestatigt.

Versuche, den Erwerb bestimmter grammatischer Strukturen durch explizite Zugange zu unterstit-
zen, trugen bei Lernern dieser Altersgruppe eher zur Verwirrung und Ablenkung bei. Im Bereich des
Artikelerwerbs waren diese Kinder mehr mit dem Ausagieren von Symbolen (z.B. unterschiedlichen
Gesten fur ,der”, ,die“, ,das") oder der Zuordnung von Farben fur die Artikel beschéftigt, als einen
Zugang zu sprachimpliziten Hinweisen im Sprachangebot zu entdecken.

Im Deutschen gibt es semantische und phonologische Regeln, die dem Muttersprachler haufig selbst
nicht bewusst sind, aber Bestandteil seiner intuitiven Sprachkompetenz sind. So gibt es u.a. einen
Zusammenhang zwischen Wortform und Genuszuweisung: Zu etwa 95 % sind zweisilbige Nomen,
die auf ein schwaches -e auslauten, Feminina (die Sonne, die Blume, die Kette...). Auch wenn diese
phonologische Regel im Bereich der Genuszuweisung dem Muttersprachler i.d.R. nicht bewusst ist,
weist er doch nach seinem ,Sprachgefuhl” zweisilbigen Kunstwértern mit einem schwachen -e am
Wortende den Artikel , die“ zu (wie z. B. bei Zarbe, Wimpe, Jamse).
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Die Entwicklung einer solchen Sprachkompetenz wird durch ,Deutsch fur den Schulstart” systema-
tisch gefoérdert. So konnten wir beobachten, dass die Schulanfangerinnen und Schulanféanger in den
Fordergruppen, bei denen auf das intuitive Erfassen der phonologischen Regeln beim Artikelgebrauch
gesetzt wurde, erfolgreicher darin waren, ein zielsprachliches Artikelsystem aufzubauen, als Kinder,
die mit expliziten Verfahren geférdert wurden.

Dieses altersangemessene Lernen hat sich an unserer Schule in mittlerweile vierjahriger Praxis gut
bewéhrt: Im Vorlaufkurs als Vorbereitung auf den Schulanfang beginnen wir mit der Umsetzung von
»Deutsch fir den Schulstart. Auf der Grundlage gezielter Sprachstandserhebungen, die Teil des
DfdS-Programms sind, werden die Kinder in dieser Zeit téglich in mdglichst sprachstandshomogenen
Gruppen auf ihrem Entwicklungshorizont spielerisch gefordert.

Im ersten Schuljahr findet neben der Arbeit in den Kleingruppen Deutsch & PC viermal in der Woche
eine 25-minudtige Einheit gezielter Sprachférderung im Rahmen des Férderprogramms ,,.Deutsch fur
den Schulstart” statt. Dies wird im 2. Schuljahr mit zwei Terminen in der Woche fortgesetzt. In der
Regel sind die vier Phasen des Forderprogramms ,,Deutsch fur den Schulstart* am Ende des 2. Schul-
jahrs komplett durchgearbeitet. Eine noch stérkere Gewichtung des Forderbereichs ,Textkompetenz*
bestimmt die weitere Gestaltung der Forderung in den Klassen 3 und 4.

Begleitet wird die Forderung durch eine regelméafiige Erhebung der Erwerbsfortschritte in der Zweit-
sprache. Neben der Sprachprofilanalyse stehen der Schule durch ,Deutsch fur den Schulstart” Erhe-
bungsinstrumente in den Bereichen Erzahlen, Syntax, Genus und Kasus zur Verfigung, die wir bis
zum Ende der Grundschulzeit nutzen, um den Erwerbsprozess unserer Schilerinnen und Schiler
zu erfassen und zielfUhrend zu begleiten.

So lasst sich nun dokumentieren, dass viele der Kinder aus der Forderung auch im morphosyntakti-
schen Bereich (besonders Syntax, Subjekt-Verb-Kongruenz, Genus und Kasus) wesentliche Erwerbs-
schritte bewaltigen und sich das Einbinden einer strukturierten Sprachférderung in das Konzept
Deutsch & PC in unserem schulischen Alltag bewahrt hat.
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Einstieg in Deutsch & PC MEJ PC

Insa Grusing und Bernadette Wiederhold
Einstieg in Deutsch & PC

Gemeinsame Musterschule, Friedberg

Die Gemeinsame Musterschule in Friedberg/Hessen wurde mit Beginn des Schuljahres 2009/10 neu
in das Projekt Deutsch & PC aufgenommen.

1. Zum Projektstart

Von Schuljahresbeginn bis zu den Herbstferien findet in beiden ersten Klassen eine Beobachtungs-
phase statt. Um die Kinder mit Sprachférderbedarf herauszufiltern, die am Kleingruppenunterricht
von Deutsch & PC teilnehmen sollen, werden Beobachtungen wahrend des Unterrichtsgesprachs
in den Lerngruppen notiert. Hierbei befinden sich zwei Lehrkrafte (Teamteaching) im Klassenraum.
Das Gesprach mit der Schiilerin/dem Schuler wird von einer Lehrkraft initiiert, die andere notiert
ihre Beobachtung hinsichtlich der Kommunikationsfahigkeit und des Sprachstands.

Zunéachst ist es wichtig, eine aussagekraftige Sprachprobe der einzelnen Kinder zu gewinnen. Daher
werden Einzelgespréache gefuhrt. Die Kinder mit Migrationshintergrund werden angeregt, ca. zwanzig
Minuten madglichst viel zu sprechen. Das Kind wird zum aktuellen Tagesgeschehen bzw. zur neuen
Schulsituation befragt und bekommt Bilder ungeordnet vorgelegt, die in eine sinnvolle Reihenfolge
gebracht werden mussen und zu denen dann eine Geschichte erzéhlt werden soll.

Es wird eine Tonaufnahme angefertigt und diese spater durch mehrmaliges Anhdren analysiert. Als
Instrument fur die Beurteilung des Sprachstands wird die Sprachprofilanalyse nach Griel3haber genutzt.
Wir verwenden dazu den einfachen Profilbogen mit vier Stufen fur die Grundschule. GrieBhabers
Profilanalyse bezieht sich vor allem auf die Stellung der Verben im Satz. Andere Fehler (wie beispiels-
weise ,ich willte*) spielen bei der Zuordnung zu den Profilstufen keine Rolle, das diagnostisch Rele-
vante nach GrieBhaber ist die Beherrschung der Verbstellung/der Syntax. Meist erreichen die von

uns untersuchten Kinder der Deutsch & PC-Gruppe die Stufe O bis 1.

Zudem werden das Munsteraner Screening zur Friitherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkei-
ten und der Kalkulie-Test von Gerlach et al. 2007 durchgefuhrt.
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Weiterhin werden Informationsgesprache mit Eltern gefiihrt, um die Sprachférderung in den
Deutsch & PC-Gruppen genauer planen zu kénnen. Dabei geht es im Wesentlichen um folgende
Aspekte:

B In welchem Land ist das Kind geboren?

B Was ist die Muttersprache des Kindes?

B Welche Sprachen werden in der Familie gesprochen und welche Sprache wird vorwiegend zu
Hause gesprochen?

B Wie ist die Entwicklung des Kindes bisher verlaufen?

B Wurde ein Vorlaufkurs besucht?

B Sind weitere Besonderheiten in der bisherigen Entwicklung aufgetreten?

In einem von uns entwickelten Fragebogen werden alle Informationen schriftlich festgehalten. Ferner
wird Akteneinsicht genommen und Kontakt zur Leiterin des Vorlaufkurses aufgenommen, um so
ein umfassendes Bild vom jeweiligen Kind zu erhalten.

2. Die bisherige Arbeit in den Deutsch & PC-Gruppen in Klasse 1

Im Deutschunterricht werden wochentlich neue Buchstaben eingefuhrt und diese mit Hilfe eines
Wochenplanes vertieft und gefestigt.

Im Rahmen dieser Unterrichtsorganisation ist es sehr gut moglich, die Kinder der jeweiligen Deutsch
& PC-Lerngruppe besonders zu unterstitzen. Vorhandene Defizite (z.B. in der Lautbewusstheit, im
Wortschatz) werden sehr schnell festgestellt und aufgearbeitet. Die Kinder erfahren in der jeweiligen
Kleingruppe wahrend des Regelunterrichts eine besondere Zuwendung und erleben eine angstfreie
Atmosphare.

Im Mathematikunterricht wird im Zahlenraum bis 20 gearbeitet. Auch hierbei erféahrt die Deutsch &
PC-Kleingruppe eine besondere Férderung — wie beispielsweise in der Aufarbeitung des fehlenden
Wortschatzes. Dies ist fur das Erkennen und Nutzen mathematischer Zusammenhéange sowie das
Formulieren und Losen von Problemen und das Verstehen der Lerninhalte unbedingt notwendig.
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3. Material- und Softwareempfehlungen:

Fur den Bereich des Schriftspracherwerbs empfehlen wir das Konzept der ,,ABC-Lernlandschaft”. Ba-
sierend auf dem Spracherfahrungsansatz von Briigelmann/Brinkmann 1994 bietet die ABC-Lernland-
schaft herausfordernde Angebote, die individuelle Zugange erméglichen und verschiedene sprach-
liche Voraussetzungen bertcksichtigen.

Unserer Ansicht nach sind das Lausch-Heft und die dazugehoérige Lernsoftware ,,ABC Lausch-Werk-
statt” sehr zu empfehlen, da hierbei die Ausbildung einer phonologischen Bewusstheit besonders
intensiv gefordert wird.

Im Bereich Mathematik erscheint uns die Arbeit mit dem Lehrwerk ,Das Zahlenbuch* als geeignet.
Als Forderung und Lernergédnzung dienen zur Automatisierung sowohl im Deutsch- als auch im Ma-
thematikunterricht ausgewahlte Lernprogramme — abgestimmt auf die Lehrwerke ,,ABC-Lernland-
schaft“ und ,,Das Zahlenbuch®. In Absprache mit den Klassenlehrerinnen und -lehrern arbeiten die
Kinder taglich etwa fiinfzehn Minuten am Computer. Neben der ,Lausch-Werkstatt” ist das Lernpro-
gramm ,,Blitzrechnen 1/2" sehr zu empfehlen.

Sehr hilfreich in unserer taglichen Arbeit ist ebenso ,,Die gro3e Box der Sprachentwicklung“. Das an-
sprechende Holzmaterial und die dazugehdrigen Systemordner mit zahlreichen Ideen und Kopiervor-
lagen sind ideal zur Uberpriifung und Erarbeitung der deutschen Sprache und dienen der Automatisierung.

AufRerdem mdchten wir das ,Trainingsprogramm zur Forderung der phonologischen Bewusstheit — Zur
Friherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten am Schulanfang” als besonders geeignet heraus-
stellen. Spielerische Ubungen zur taglichen Sprachférderung stehen vorwiegend im Mittelpunkt.

Weiteres Material wurde von der Férderlehrkraft sowie den Klassenlehrerinnen erstellt, um einen groRe-
ren Lernerfolg in den beiden Deutsch & PC-Kleingruppen zu erzielen. Dieses Material kommt auch in der
Einzelférderung zum Einsatz, wenn die Lehrkraft mit einzelnen Kindern im Unterricht arbeitet.

Unserer Auffassung nach lohnt sich die Anschaffung von Wendeplattchen und Wendekarten und
des Hunderterrahmens — Holzmaterial fir den Anfangsunterricht. Der Hunderterrahmen besteht aus
zehn Zehnerstaben mit einhundert rot-blauen Wendeplattchen. Viele Aufgaben des 1. und 2. Schul-
jahres werden mit diesem Material haptisch begreifbar.
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4. Bisheriges Fazit

Insa Grising, Klassenlehrerin der Klasse 1b, au3ert sich wie folgt zur EinfiUhrung von Deutsch & PC
und den damit verbundenen Verdnderungen, die sie in ihrer Lerngruppe beobachten konnte:

»Die Erfahrungen sind durchweg positiv, obgleich wir derzeit unter anderen Bedingungen ar-
beiten mussen, als es das Programm eigentlich vorsieht. So haben wir diesmal keinen separa-
ten Raum fir Deutsch & PC, der von der betreuenden Lehrkraft ausgestattet werden kann.

Die Deutsch & PC-Kinder machen groR3e Fortschritte. Durch die besondere Zuwendung kénnen sie
Aufgaben bearbeiten, die sie ohne Unterstlitzung im sprachlichen Bereich nicht bewaltigen wir-
den. So sind gerade im Anfangsunterricht Deutsch auf vielen Arbeitsblattern Bilder, zu denen der
Anlaut benannt oder die Stellung des Lautes im Wort verortet werden soll etc. Bei vielen Kindern
reicht der deutsche Wortschatz nicht aus, um die Bilder benennen zu kdnnen. Durch individuelle
Unterstitzung konnen auch diese Kinder die verlangten Aufgaben bearbeiten.

Von dem Programm profitiert letztendlich die ganze Schule. Es wurden neue PC-Programme ange-
schafft, die fur alle zuganglich sind. Es wurde auch sonst das Augenmerk auf Material gelegt, dass der
Sprachforderung dient. Alle Kolleginnen und Kollegen sind fiir das Thema Sprachférderung sensi-

bilisiert worden:
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Birgitta Brand, Vanessa-Laura Klinge, Michaela Malkomes, Nataly Propper, Angelika Wenzel
Bilanz einer Deutsch & PC-Modellprojektschule

Ackermannschule, Frankfurt am Main
1. Die Organisation von Deutsch & PC an der Ackermannschule

Um eine erfolgreiche Férderung der Schilerinnen und Schuler in den Deutsch & PC-Kleingruppen zu
erreichen, haben sich folgende organisatorische Rahmenbedingungen an der Ackermannschule als gunstig
erwiesen:

B Eine KleingruppengroRe von sechs Schilerinnen und Schilern hat sich bewahrt.

B Die Deutsch & PC-Stunden sind Teil des Regelunterrichts und sind daher zentral im Schulvormittag zu
organisieren.

B Um eine rAumliche Trennung der Kleingruppe und der Klasse zu ermdglichen, haben wir zwei PC-
Raume im Schulgeb&ude eingerichtet.

B Die Materialien zur Férderung werden in einem fur alle Férderlehrerinnen und -lehrer zuganglichen
Raum gesammelt und durch die Praxiserprobung standig erganzt.

B Schon in der ersten Elterninformation wird von uns betont, dass die Deutsch & PC-Kleingruppe keine
~Sonderrolle* einnimmt, sondern alle Schilerinnen und Schiler die Méglichkeit haben, am PC zu arbei-
ten. Auch die Kinder, die in der Klasse bleiben, profitieren von der Aufteilung, da die Klassenlehrerin in-
dividuell und zeitintensiver auf die Bedurfnisse der Schilerinnen und Schiler eingehen kann.
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Die Verteilung der Deutsch & PC-Stunden im Stundenplan

Jahrgang 1

Jahrgang 2

Jahrgang 3

Jahrgang 4

5 Wochenstunden Deutsch (Klassenunterricht
(KU)/Kleingruppenunterricht (KG) parallel)

5 Wochenstunden Mathematik (KU/KG parallel)
Koordination der Lehrkrafte (Klassenlehrer/in und
Deutsch & PC- Forderlehrer/in)

5 Wochenstunden Deutsch (KU/KG parallel)

4 Wochenstunden Deutsch (KU/KG parallel)
1 Wochenstunde je halbe Klasse epochal Horclub/PC-Kurs

1 Doppelstunde je halbe Klasse Schreibwerkstatt

(liegt aus stundenplantechnischen Griinden parallel zum
Werkunterricht)

2 Wochenstunden Deutsch (KU/KG parallel)

2. Die praktischen Erfahrungen mit Deutsch & PC

Die Grundlage fur die folgenden Erérterungen sind persénliche und praktische Erfahrungen des Kollegiums

der Ackermannschule.

2.1 Die Veranderungen im Unterricht durch Deutsch & PC

Das Projekt Deutsch & PC hat die Schullandschaft positiv beeinflusst. Es herrscht eine engere Koopera-

tion zwischen der Klassen- und der Forderlehrkraft. Die Lehrkrafte kdnnen sofort Defizite erkennen und dar-

auf reagieren. Die Mdglichkeiten der individuellen und zeitnahen Differenzierung in der Kleingruppe sind

grolRer als im Klassenverband. Das Vier-Augen-Prinzip im Hinblick auf die Erstellung und Fortschreibung des

individuellen Forderplans ist duRerst hilfreich. Erfahrungen zeigen, dass einige Schulerinnen und Schler

ohne die Forderung in den Deutsch & PC-Kleingruppen die Lerninhalte der 1. Klasse nicht erreicht héatten.
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Sowohl fur die Deutsch & PC-Kleingruppe als auch fur die Restgruppe ist ein enormer Zeitgewinn zu erken-
nen. Die Lehrkrafte haben jeweils mehr Zeit fur Zuwendungen, einzelne Kinder werden individueller unter-
stitzt und geférdert. Der aktive Umgang mit Sprache kann differenziert untersttitzt werden. Sprechanlasse
in der Kleingruppe ermdglichen, vorhandene Sprechhemmungen abzubauen und férdern erheblich die
Wortschatzerweiterung.

Fur die ganze Schule ergibt sich zusatzlich als positive Veranderung, dass der Einsatz des PCs als Arbeitsmit-
tel in allen Klassen im Unterricht selbstverstandlich geworden ist.

Die anféangliche Sorge, dass die Klassengemeinschaft bzw. das Gemeinschaftsgefuihl unter Deutsch & PC lei-
den koénnte, wenn eine Kleingruppe die Klasse immer wieder verlésst, hat sich nicht bestatigt. Dies wird da-
durch erreicht, dass die Klassen- und Forderlehrerkrafte gut kooperieren.

Im 2. Jahrgang stehen Deutsch & PC-Forderstunden laut Programm im Umfang von funf Wochenstunden
parallel zum Deutschunterricht des Ubrigen Klassenverbandes zur Verfiigung. Es fallt auf, dass die Deutsch &
PC-Kinder im Fach Mathematik zunachst einen ,Einbruch” erleben, wenn neue Inhalte in der GroRgruppe
thematisiert werden. Sie mussen sich daran gew6hnen, neue mathematische Kenntnisse nicht mehr klein-
schrittig begleitet zu erwerben, sondern eigensténdig die Aufgabenstellung zu bearbeiten.

2.2 Das Vorgehen im Deutsch & PC-Unterricht

Zu Beginn des 1. Schuljahres, zeitgleich zur Durchfihrung der Sprachprofilanalyse bei allen Erstklasslern an
der Ackermannschule und vor der Zusammenstellung der Deutsch & PC-Kleingruppen, halbieren wir jede
1. Klasse fur zwei Doppelstunden. In dieser Zeit machen sich die Kinder mit den PC-Raumen vertraut und
erwerben die grundlegenden Kenntnisse fur das Arbeiten am Computer (Bezeichnung der Hardware, Ein-
schalten des PC, die wichtigsten Tastenfunktionen, Aufrufen der geeigneten Programme, Herunter-
fahren des PC).

Trotz anfanglicher Bedenken hinsichtlich des Klassen-Wir-Gefuhls hat es sich bewahrt, die Stamm-
gruppe und die Deutsch & PC-Kleingruppe rdumlich getrennt zu unterrichten. Eine ruhigere Arbeitsat-
mosphare erleichtert besonders den Deutsch & PC-Kindern die erforderliche Konzentration auf Sprache
und ermdglicht rascher ein vertrauensvolles Miteinander, das zu angstfreien AuRRerungen anregt und
beim Vorlesen ein ,,Miterleben* begunstigt.
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Im Anfangsunterricht Deutsch werden schwerpunktmaRig die Begriffe der Anlauttabelle durch rituali-
sierte Ubungen (z.B. Kim-Spiele, ,ich sehe was, das du nicht siehst .., ,Mein rechter Platz ist leer ..",
~Koffer packen*) gesichert. Die Anlauttabelle zur Laut-Buchstaben-Zuordnung bietet die Basis fur ,Lesen
durch Schreiben* (nach Reichen). Diese Methode hat sich im Anfangsunterricht des schriftlichen Sprach-
erwerbs an der Ackermannschule seit einigen Jahren bewahrt. Das Training der phonologischen Fahig-
keiten und deutliches Artikulieren haben dabei als Lerninhalte einen besonderen Stellenwert und entspre-
chenden Ubungen wird viel Zeit gewidmet (Aufmerksamkeit auf Gerausche und Laute richten, Bildkarten
entsprechende Anlaute zuordnen, Satze aus Woértern mit gleichem Anlaut nachsprechen, Stellung von
Lauten im Wort identifizieren, Reimworter finden, Sprechverse und Lieder einiiben). So werden schon
sehr frihzeitig weitere Sprachauffalligkeiten erkannt und in Zusammenarbeit mit der Lehrkraft der Sprach-
heilambulanz fur ,Risikokinder* kann gezielte zuséatzliche Férderung eingeleitet werden.

Die Segmentierung von Wortern in Sprechsilben wird durch rhythmisch-musikalische Ubungen eingetibt
und durch Anschauungsmittel motorisch, akustisch und optisch dargestellt (z. B. Silben laufen/hupfen,
Silben klatschen/klopfen, Abzéhlreime Uben, Silbenboote/-bdgen zeichnen).

Die Phonem-Graphem-Zuordnung und das lautgetreue Schreiben tbt die Deutsch & PC-Kleingruppe vor-
rangig am PC (bewahrt hat sich als Software: Lesen durch Schreiben, Zebra, Konfetti und Word). Durch
h&ufigen Einsatz von Bildkarten und die geforderte Bild/Wort-Zuordnung erweitern die Deutsch & PC-
Kinder auch sukzessive ihren deutschen Wortschatz.

Das freie Schreiben von Anfang an fordert schon frih das Formulieren von ganzen Sétzen. Es ist sinnvoll,
mit den Deutsch & PC-Kindern Satze tatsachlich zu ,bauen®. Hierbei ordnen sie jedem Wort einen Bau-
stein zu. Der Verb-Baustein kann eine besondere Farbe haben. So ,,gebaute” Satze kdnnen dann Wort fir
Wort, also Baustein fur Baustein, aufgeschrieben werden.

Das an der Ackermannschule ausgewahlte Lehrwerk im Mathematikunterricht ist der Mathematikus.
Dieses Lehrwerk regt durch seinen Aufbau zu selbstentdeckendem Lernen an. Die Auseinandersetzung
mit mathematischen Inhalten in Partner- und Gruppenarbeit, selbsttatige Konstruktionen und individu-
elle Losungswege erfordern ein Repertoire an sprachlichen Mitteln. Fir den Zahlaufbau mit Hilfe des
leeren Zahlenstrahls mussen in der Deutsch & PC-Gruppe Begriffe wie vor, nach, nebeneinander, hinter-
einander, in der Mitte, zwischen, nahe/naher bei, weit/weiter entfernt, vorwarts, rickwarts, doppelt, halb
usw. erfahrbar gemacht und deren Verwendung besonders eingetibt werden. Hilfsmittel fir jede Mathe-
matikstunde ist deshalb ein leerer Zahlenstrahl auf dem Boden oder an der Tafel. Dartiber hinaus wer-
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den zahlreiche Sachsituationen von den Kindern szenisch dargestellt und durch das Sprachhandeln
Schlusselworter fur mathematische Problemstellungen entdeckt und gesammelt. Ein begehbarer Kaufla-
den und Handpuppen gehdren zum festen Inventar der Deutsch & PC-Raume. Die zum Lehrwerk geho-
rende Software bietet zudem viele sprachliche Anreize.

In den folgenden Schuljahren entspricht die methodische Vorgehensweise der des Anfangsunterrichts,
jedoch angepasst an die Lerninhalte der entsprechenden Jahrgangsstufe. Wie schon im 1. Schuljahr wird
in der Stamm- und in der Deutsch & PC-Kleingruppe inhaltlich parallel gearbeitet. Es empfiehlt sich eine
sehr enge Kooperation von Klassen- und Deutsch & PC-Forderlehrkraft, um sowohl Unterrichtsinhalte
und -ziele abzusprechen, als auch die geeignete Methodik fur die Deutsch & PC-Kinder gemeinsam vor-
zubereiten.

Der Forderung der Lesemotivation und des Leseverstandnisses kommt in der Deutsch & PC-Klein-
gruppe besondere Bedeutung zu. Das Vorlesen ist fester Bestandteil und gezielt werden immer wieder
das Herleiten unbekannter Wérter aus Wortverwandtschaft und das ErschlieBen der Wortbedeutung aus
dem Textzusammenhang eingetibt, um auch beim selbststandigen Lesen als Hilfe zum Textverstandnis
angewandt werden zu kénnen. Sinnverwandte Worter werden in Wortfeldern nach und nach auf Plaka-
ten oder in Arbeitskarteien gesammelt. Die Deutsch & PC-Lehrkraft begleitet die Schreibentwicklung
jedes einzelnen Kindes und kann so entscheiden, welche Rechtschreibanforderung zu welchem Zeit-
punkt gestellt und gelbt wird.

Der Horclub und der PC-Kurs im 3. Schuljahr sowie die Schreibwerkstatt im 4. Schuljahr erméglichen
zusétzlich zum Regelunterricht die aktive Auseinandersetzung mit und die kreative Anwendung von Spra-
che. Alle Schilerinnen und Schiler erlernen den routinierten Umgang mit Word und die Nutzung des In-
ternets als Informationsquelle.

2.3 Die Entwicklung der Deutsch & PC-Kinder

An der Ackermannschule haben wir die Erfahrung gemacht, dass die Schulerinnen und Schtiler der Deutsch
& PC-Kleingruppe vorhandene Sprechhemmungen abbauen. Sie kommunizieren in der Kleingruppe angst-
frei und lernen, eigene Befindlichkeiten zu verbalisieren. Sie fragen bei Verstandnisproblemen haufiger nach
und gewinnen an Sicherheit im selbststdéndigen Umgang mit Arbeitsauftragen.

Die individuelle Forderung ermdglicht ein zeitnahes Feedback zu den erbrachten Leistungen und verhindert
rechtzeitig Versagenserfahrungen. Das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten wird gestérkt. Auch in der Grof3-
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gruppe beteiligen sich die Deutsch & PC-Kinder 6fter am mundlichen Unterricht, kdnnen sich besser aus-
driicken und finden bei ihren Mitschilerinnen und Mitschillern mehr und mehr Beachtung. Vorhandene
Auffalligkeiten im Sozialverhalten kénnen durch das gesteigerte Selbstwertgefiihl gemindert werden.

2.4 Unsere Erfahrungen mit Deutsch & PC
Im Laufe der Zeit wurden folgende zentralen Erfahrungen an der Ackermannschule gemacht:

B Esist wichtig, die Sprachstandserhebungen mit allen Schilerinnen und Schulern durchzufiihren und
sich nicht auf die Schuiler zu beschranken, die einen Migrationshintergrund aufweisen, um auch Kinder
ohne Migrationshintergrund mit Sprachdefiziten bzw. Sprachauffalligkeiten frihzeitig erfassen und for-
dern zu kénnen.

B Zu Beginn des ersten Schuljahres sollten alle Eltern umfassend tiber Deutsch & PC informiert werden.
Hierbei empfiehlt sich der Hinweis, dass die Gruppeneinteilung nicht starr festgelegt ist. Es gilt, den El-
tern die Sorge zu nehmen, dass die ,,Restgruppe” oder die Deutsch & PC-Gruppe in irgendeiner Weise
benachteiligt sein kénnte. Sinnvoll ist es, den Eltern die Vorgehensweise moglichst anschaulich an
einem Beispiel zu erlautern.

B Die Einteilung der Gruppen sollte — wie bereits erwahnt — keine endgultige sein. Die Lernentwicklung
der einzelnen Schiilerinnen und Schiler ist das Kriterium ftr den Verbleib in der Deutsch & PC-Gruppe.
Zeitlich bieten sich das Halbjahres- und Schuljahresende an, um Anderungen in der Gruppenzusam-
mensetzung vorzunehmen.

B Bei der Teambildung Klassen-/Forderlehrkraft sollten nicht in erster Linie organisatorische Uberlegungen
—vor allem die Stundenplangestaltung — im Vordergrund stehen, sondern auch Einsatzwiinsche der
Lehrerinnen und Lehrer Berticksichtigung finden.

B Um eine effektive Teamarbeit zu ermdglichen, sollte eine Koordinationsstunde fest im Stundenplan
verankert sein.

Unsere Erfahrungen mit Deutsch & PC zeigen, dass auf bestimmte Fragen immer wieder unter Berticksichti-
gung der aktuellen Gegebenheiten neue Antworten und kreative Losungen gefunden werden miissen:

B Sollte eine Lehrkraft gleichbleibend stets im 1. Jahrgang férdern und die Deutsch & PC-Férderung der
Jahrgdnge 2-4 dann in die Hande einer anderen Lehrkraft geben?

B st es sinnvoll, dass die Deutsch & PC-Forderlehrkraft im 1. Schuljahr neben ihrem Forderunterricht noch
eine eigene Klassenfuhrung hat, da dies zu stundenplantechnischen Problemen fiihren kann?
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B Wie soll im Vertretungsfall und bei personellen Engpéassen entschieden werden?
B Ware es nicht sinnvoll, jeder Klassenraum hétte einen angeschlossenen Nebenraum, um den Zeitverlust
bei Raumwechsel zu vermeiden?

Nach allen Erfahrungen erscheint es uns von grof3er Bedeutung, wenn im 2. Jahrgang nicht nur fur das Fach
Deutsch der Kleingruppenunterricht erhalten bliebe, sondern ebenfalls wie im 1. Schuljahr der fir Mathe-
matik, um auch hier sprachliche Termini weiter zu festigen und zu vertiefen. Denn immer starker muss
mathematisches Vorgehen und Handeln sprachlich erklart und begriindet werden.

3. Die Bewertung des Deutsch & PC-Forderprojekts

Die Bewertung des Deutsch & PC-Forderprojekts durch das Kollegium der Ackermannschule fallt au3eror-
dentlich positiv aus. Es wurden durch dieses Projekt bemerkenswerte Erfolge erzielt, die sich in der Schul-
laufbahn der Schilerinnen und Schiler widerspiegeln. Im Unterschied zu dem friheren Prinzip des For-
derunterrichts, der in gesonderten Stunden erfolgte, erméglicht der Parallelunterricht Deutsch & PC
eine Forderung aller Schilerinnen und Schuler. Die individuellen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen
und Schiiler finden starkere Beriicksichtigung. Um gleiche Bildungschancen fur alle Kinder, auch fir unsere
Schiilerklientel zu garantieren, ist es dem Kollegium der Ackermannschule wichtig, Schulerinnen und Schi-
ler Uber alle vier Grundschuljahre hinweg sprachlich intensiv fordern zu kdnnen.

Softwareempfehlungen:

An der Ackermannschule wird Uberwiegend folgende Software verwendet:
Lernwerkstatt

Hexenklex

Schreiblabor

Konfetti

Zebra

Lesen durch Schreiben

Schulbuchbegleitend wird das Erlernen der mathematischen Inhalte durch die Software der ,,Mathemati-
kus“-Lernprogramme erganzt und empfohlen.

Wegen der Fille an Materialien verweisen wir auf die erste Handreichung: Deutsch & PC 2008 (siehe Litera-
turempfehlung auf Seite135).
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Eva Neitzke und Monika Wiengarten
Individuelle Forderung im Rahmen von Deutsch & PC

Adolf-Reichwein-Schule, Frankfurt am Main
1. Allgemeines zu unserer Schule

In der Arbeit der Kolleginnen und Kollegen der Adolf-Reichwein-Schule ist innere und auf3ere Diffe-
renzierung des Unterrichts schon seit Jahren Unterrichtsprinzip. Die Heterogenitat der Lerngruppen ist
sehr hoch, so dass das Prinzip ,alle Kinder arbeiten das Gleiche* nicht Erfolg versprechend waére. Der Unter-
richt wird deshalb so gestaltet, dass jedes Kind méglichst nach seinem Leistungs- und Entwicklungsstand
gefordert und gefordert wird.

FacherlUbergreifende Tages-, Tafel-, Wochenplane werden im ersten Schuljahr eingefiihrt und verbessern die
Madglichkeit zum individuellen Lernen. Es gibt viele facheriibergreifende Angebote und Projekte, besonders
in den Fachern Sachunterricht, Deutsch und Kunst.

Der Bereich ,,Leseftrderung* ist ebenfalls ein wichtiger Baustein unserer Arbeit und findet sich in vie-
len Bereichen/Fachern wieder. Unsere sehr gut ausgestattete Schilerbticherei, eine umfangreiche Lehrer-
bicherei und Themenkisten sind aufwandig in der Organisation und Erhaltung, unterstiitzen aber die Kinder

und Lehrerinnen und Lehrer bei ihrer Arbeit.

Diese Arbeitsweise erfordert ein hohes Mald an Kooperation in den Klassen- und Jahrgangsteams, wie sie
an unserer Schule stark ausgepragt ist.

Alle oben angefiihrten Bausteine sind in unserem Schulprogramm verankert.
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2. Deutsch & PC an der Adolf-Reichwein-Schule

Durch die Mitarbeit an dem Projekt Deutsch & PC und die damit verbundene Stundenzuweisung haben
wir die Mdglichkeit, in den kleineren Gruppen (Deutsch & PC und Stammgruppe) noch besser auf die
Kinder einzugehen, die Lernfortschritte besser im Blick zu haben und so die Kinder noch individueller
zu fordern.

Im Bereich Deutsch, in dem wir grundsétzlich ohne Schulbiicher arbeiten und die Kinder angelehnt an
sLesen durch Schreiben* lernen, heif3t das konkret:

B In beiden Gruppen hat sich fiir die einzelnen Kinder der Anteil am Sprechen und Erzahlen deutlich ver-
groRert.

B Freies Schreiben ist mit sehr viel mehr unmittelbarer Ruckmeldung und Hilfe mdglich (Texte zu Fotos
von der Arbeit in den Klassen, Fotohefte, Fotobticher, Bilderblcher aus der Schiilerbiicherei oder selbst
gemacht, Ich-Blcher etc.).

B Die Kinder haben bessere Mdglichkeiten z.B. das Lautieren zu tben, die Silbenstruktur von Wértern zu
erlernen, ihren Wortschatz zu erweitern, die Rechtschreibung zu tiben (Wortlisten, individuelle Worterki-
sten etc.), das Lesen zu erlernen und zu Gben (selbst erstellte Lesehefte, Logico, Budenberg, Antolin)
und am PC in bestimmten Bereichen ihre Kenntnisse zu verbessern.

In der Fachkonferenz Deutsch tauschen wir uns regelmafig dariiber aus, wie unser Konzept angepasst/ver-
bessert/verandert werden kann.

Auch im Bereich Mathematik ist individuelleres Arbeiten moglich — hier arbeiten wir mit dem Lehrwerk
~Flex und Flo®, es gibt auch Klassen, die ohne Buch arbeiten. In den kleinen Gruppen kdnnen wir die Kinder
besser unterstiitzen beim Erlernen und Erweitern ihrer Féhigkeiten und Kenntnisse:

Mengenerfassung

Zahlraumerweiterung

Grundrechenarten

Erklaren und Einilben von mathematischen Begriffen
~Erfinden“ von Rechengeschichten, Sachaufgaben

Einsatz und Anwendung von vielfaltigen Materialien.
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Auch in der Fachkonferenz Mathematik arbeiten wir an einer Veranderung/Verbesserung unseres Konzep-

tes. So haben wir uns im letzten Jahr mit dem Mathematikunterricht am Schulanfang beschéftigt und eine

schulinterne Lehrerfortbildung unter dem Oberthema ,Mathematik und Sprache* (fiir alle Kolleginnen und
Kollegen verbindlich) durchgefihrt, die in diesem Jahr fortgesetzt werden wird.

3. Zur Organisation von Deutsch & PC
AuRere Rahmenbedingungen, die aufgrund unserer Erfahrungen empfehlenswert sind:

Deutsch & PC liegt parallel zum Klassenunterricht.

Deutsch & PC wird von einer Lehrkraft in jeder Klasse unterrichtet.

Die Deutsch & PC-Lehrkraft arbeitet in den Klassenteams mit (wdchentliche Teamsitzungen).
Jede Gruppe hat einen festen Deutsch & PC-Raum.

Der Unterrichtstag beginnt in den Klassen mit den jeweiligen Morgenritualen, erst danach teilt sich die
Klasse in Stamm- und Fordergruppe auf.

In der Praxis lassen sich allerdings diese guinstigen Rahmenbedingungen nicht immer in vollem Maf3e um-
setzen.

B Aus stundenplantechnischen Griinden ist es manchmal nicht mdglich, alle Stunden parallel zu stecken,
so dass einzelne Deutsch & PC-Stunden auRRerhalb der normalen Klassenstunden morgens oder mittags
liegen. Das kollidiert u.a. mit den Morgenritualen in den Klassen. Im Laufe des Projektes kénnen wir je-
doch feststellen, dass uns die Stundenplangestaltung immer besser gelingt.

B Die Deutsch & PC Lehrerinnen und Lehrer arbeiten teilweise im 1. und 2. Jahrgangsteam, so dass sie an
zwei Teamsitzungen teilnehmen sollen. Wenn diese Teams zeitgleich tagen, kdnnen die Kolleginnen und
Kollegen nicht regelmafig teilnehmen. AuBerdem erhdht sich die Arbeitsbelastung. Insofern bemiihen
wir uns, die Deutsch & PC-Lehrkrafte nach Moglichkeit nur in einem Jahrgang einzusetzen.

B Die Nutzung der drei Deutsch & PC-Raume durch sechs Gruppen stellt bei der Erstellung des Stunden-
plans eine echte Herausforderung dar. Einzelne Stunden mussen in einem anderen Raum stattfinden.

B Da an der Adolf-Reichwein-Schule auch gemeinsamer Unterricht von Kindern mit und ohne sonderpé-
dagogischen Forderbedarf stattfindet, ist es erforderlich, dass sich die Férderschul- und Deutsch & PC-
Lehrkréafte hinsichtlich der Kinder eng abstimmen, die durch beide Malinahmen gefordert werden.
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4. Zusammenfassung

Die Mitarbeit im Projekt Deutsch & PC hat an unserer Schule die Bedingungen fur einen differenzie-
renden und individualisierenden Unterricht erheblich begunstigt.

Der Zuwachs an Gelerntem bzw. an gewachsenem Selbstvertrauen aller Kinder ist deutlich sptrbar und
lasst sich u.a. daran erkennen, dass es in den letzten Jahren gelungen ist, (nahezu) alle Kinder im Unterricht
~mitzunehmen*.

Die Zusammenarbeit mit den Eltern hat sich deutlich intensiviert. Die Forderplane haben zu einem noch
genaueren Hinschauen, verbindlicheren und konkreteren Absprachen zwischen den Eltern und Kolleginnen
und Kollegen gefiihrt. Auch das dient der Entwicklung der Kinder.

Seit einiger Zeit arbeiten wir intensiv in einer Regionalgruppe zum Thema interkulturelle Elternarbeit mit.
Uber diese Arbeit und die Ergebnisse finden sich Ausfiihrungen im zweiten Teil dieser Handreichung.

Am Ende unseres Erfahrungsberichts sollen einige Reaktionen und AuRerungen der Kinder stehen: Es dauert
in der Regel nur eine kurze Zeit, bis die Kinder die kleine Gruppe schétzen und als ,,ihre Gruppe* bezeichnen.
Die Lehrerinnen und Lehrer werden freudestrahlend bis stirmisch begrii3t und Kinder, die in der Stamm-
klasse sind, freuen sich, wenn sie die Gruppe einmal als Gast ,,besuchen® durfen. Die Drittklassler &uRerten
sogar, dass sie es bedauern, keine Deutsch & PC-Gruppen mehr zu haben. Das ist doch eine echte Aner-
kennung der Arbeit, oder?!

5. Literatur

Flex und Flo. Braunschweig: Diesterweg (http://www.diesterweg.de/flexundflo)
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Mﬂ PC Mdoglichkeiten fur differenzierendes Arbeiten im Anfangsunterricht

Anke Henkel und Janina Wagner

Moglichkeiten fur differenzierendes Arbeiten im An-
fangsunterricht

Mittelpunktschule Perftal, Breidenbach

Das Konzept Deutsch & PC ist seit nunmehr funf Jahren fester Bestandteil unserer Arbeit an der Mit-
telpunktschule Perftal in Breidenbach und bestimmt wesentlich den alltaglichen Unterricht.

In den vergangenen Jahren ist uns eines sehr deutlich geworden: Deutsch & PC sollte nicht starr gehand-
habt werden. Das Konzept muss regelmaRig Uberdacht und an die aktuellen Gegebenheiten angepasst
werden. Diese fUr uns wichtige Einsicht mdchten wir an dem vergangenen Schuljahr verdeutlichen.

Im Schuljahr 2008/09 schulten wir knapp 50 Kinder in zwei groRRe Klassen ein. Die Raume dieser
Klassen befanden sich auf demselben Flur, auf dem wir zuséatzlich zwei Deutsch & PC-Raume einrich-
ten konnten. So lag jeweils einem Klassenraum der entsprechende Raum fir die Deutsch & PC-For-
dergruppe gegeniuber und wir konnten zwei Férdergruppen mit jeweils acht Kindern bilden, die in
den Fachern Deutsch und Mathematik zeitlich parallel und in unmittelbarer rhumlicher Néhe zu ihrer
Stammklasse unterrichtet wurden. Diese Organisation war sehr hilfreich. Im Jahr darauf musste sich
die Schule durch weiteren Raumbedarf umorientieren.

Im Fach Mathematik haben wir fur die verschiedenen Einheiten Lernpléne entwickelt. Diese Lern-
plane enthalten in tabellarischer Form die wichtigen Kompetenzen, die die Schilerinnen und Schuler
erwerben sollen. Firr jede Kompetenzstufe erhalten die Kinder einen Arbeitsplan, der ihnen Ubungs-
maglichkeiten bietet. Ziel ist es, dass die Schulerinnen und Schuler selbststandig und individuell an
den Aufgaben ihrer Plane arbeiten und einschéatzen lernen, ob sie die geforderten Kompetenzen be-
herrschen. Das Arbeiten zu zweit nutzen wir in diesen Stunden zur Anleitung des individuellen Arbei-
tens und fur Einzelgesprache mit den Schulerinnen und Schulern, in denen wir mit den Kindern
herausarbeiten, ob sie eine Kompetenz erworben haben*. Neben dem Arbeiten mit den Lernpléanen
ist uns das gemeinsame Sprechen tUber Zahlen und mathematische Phdnomene wichtig. Aus diesem
Grund finden immer wieder gemeinsame Phasen statt, in denen die Kinder Zusammenhéange vermu-
ten, Aufgaben erkléren und in ihren eigenen Worten Gber mathematische Situationen sprechen.

"Die Lernplane sind angelehnt an die Lern- und Forderpléane des Hauptschulzweigs der Schule von Ganzke/Dilling (unveroffentlicht).
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Da sich der Deutschunterricht im Rahmen von Deutsch & PC an dem geltenden Rahmenplan fur die

Grundschule orientiert und den Kindern gleichzeitig ein sprachlich besonders intensiver Unterricht

angeboten werden soll, haben wir das Fach Sprache in seine einzelnen Bereiche unterteilt und diese

entsprechend mit Inhalt gefullt.

Daraufhin haben wir die einzelnen Schulwochen geplant, wobei die unterschiedlichen Bereiche in-

einander Ubergehen und das Sprechen im Vordergrund steht.

Miteinander
sprechen

Interaktions-
formen ein-

Uben

Erzahlanlasse
schaffen

Bildbeschrei-
bungen

Sprachspiele

Reime

Schreiben
lernen

Buchstaben
(akustische,
visuelle,
schreibmotori-
sche, alphabe-
tische
Analyse)

Lernwadrter
(Worterliste)

Anlauttabelle

Lesen
lernen

Silben lesen

Lautgebarden

Umgang mit
Texten

gute Kinderli-
teratur vorle-
sen

Bilderbucher
besprechen

Reime,
Gedichte

Verfassen von
Texten

Angebot an
interessanten
Schreibanre-
gungen bieten

Briefe
schreiben

Bilderge-
schichten

Literatur als
Anlass nutzen

Rechtschrei-
bung

GroRschrei-
bung (alles,
was man
sehen und an-
fassen kann)
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Dies bedeutet fur den wochentlichen Unterricht:

einen Buchstaben gemeinsam einfilhren (gleiches Prinzip: Nachspurblatt, visuelle und

akustische Analyse)

Lernworter (Worterliste, Worter in Silben untergliedern, Silben schwingen)
Lesen (Einzel- und Partnerlesen), Lernwdrter, Silbenlesen, Lautgebarden

zwei Erzahlanlasse schaffen oder Sprachspiele, Reime etc.

ein Bilderbuch vorlesen und besprechen

Bilderbuch als Schreibanlass nutzen

Anlauttabelle.

Montag

Bilderbuch und-
Schreibanlass
(gemeinsam)

individuelles
Arbeiten

Dienstag

gemeinsame
EinfUhrung des
Buchstabens der
Woche

Sprachspiel

Mittwoch

individuelles
Arbeiten am
Buchstaben der
Woche

Lesen (Silben u.

Lautgebarden)

Donnerstag

individuelles
Arbeiten

Erzahlanlass
(mit Redewen-
dungen)
(gemeinsam)

Freitag

individuelles
Arbeiten

Lesen

FUr den Zeitraum zwischen Herbst- und Weihnachtsferien wurde fir die Kinder eine Mappe mit Ubungen

zu den eingefiihrten Buchstaben erstellt. Diese Ubungsbléatter erfordern nach einmaliger Einfiihrung keine

weiteren Erklarungen, so dass die Kinder selbststéandig arbeiten kénnen (individuelles Arbeiten).

Diese Arbeitszeit kann zusatzlich genutzt werden, um einzelne Kinder sprachlich zu fordern.

Einzellbungen und Aktivitaten in der Gruppe nehmen in unserem Unterricht den gleichen Stellenwert ein.

Daher finden Einflihrungen, Erzahlanlasse etc. (siehe oben) gemeinsam statt.

Nachdem die Kinder im Fach Mathematik die Arbeit mit dem Lernplan getibt haben, wird dieser auch im

Fach Deutsch eingefuhrt.
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Wir sind mit den Mdglichkeiten, die das Konzept Deutsch & PC den Kindern gibt, sehr zufrieden. Wir versu-

chen, unter den jeweils gegebenen Bedingungen den optimalen Unterricht fur die Kinder zu gestalten.

Weitere Tipps fur das Arbeiten mit dem Konzept Deutsch & PC:

Eine intensive Elternarbeit ist zentral fur die Akzeptanz des Arbeitens mit den Fordergruppen. Es gibt
immer wieder Eltern, die der Einrichtung der Kleingruppen kritisch gegentiber stehen, da ihre Kinder in
diesen Stunden aus dem Klassenverband genommen werden. Diese Eltern benétigen umfassende In-
formationen im Rahmen eines Elternabends, an dem die gro3en Vorteile des Konzepts herausgestellt
werden.

Es kann sinnvoll sein, zu einem solchen Elternabend Eltern einzuladen, die das Konzept kennen und von
ihren Erfahrungen berichten.

Die Einteilung der Kinder in die Fordergruppen Deutsch & PC erfolgt im Einvernehmen mit den Eltern.
Der standige Austausch der Klassen- und Forderlehrkréfte tber Inhalte des Unterrichts, Materialien und
die Entwicklung der Kinder ist sehr wichtig. Wenn die Eltern die enge Zusammenarbeit der Klassen- und
Forderlehrkraft erkennen, erleichtert dies nach unserer Erfahrung die Akzeptanz des Konzepts durch die
Eltern.
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Friihue und irtensiven Eraeds

der duutschan Spache M

Tumsndpisrhinder ifi dir Grorulhi bde

Mdoglichkeiten fur differenzierendes Arbeiten im Anfangsunterricht

Name:

Lernplan
,,Geld kennen und zahlen”

Datum:

Das kann ich schon

Selbsteinschatzung 1. Gesprach 2. Gesprach

©ee U v Vv

1. Minzen und
Scheine
kennen

00O

2. Geld zahlen

00O

3. Geld malen

00O

Das hat mir Spal gemacht:

“Einzelgesprach zwischen Lehrkraft und Schilerin bzw. Schiiler, in dem Uberpriift wird, ob die Kompetenz erworben wurde.
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Furiihue i drrtmnwiven Er

Lernplan
,,Die Buchstaben”

Name: Datum:

Das kann ich schon Selbsteinschatzung 1. Gespréach 2. Gesprach

o U v Vv
" R 000

2. Buchstaben

chreben ele)e

(nach Diktat)

3. Lernworter

vt 000

Das hat mir Spaf3 gemacht:

“Einzelgesprach zwischen Lehrkraft und Schiilerin bzw. Schiiler, in dem tberprift wird, ob die Kompetenz erworben wurde.
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Friihue und irtensiven Eraeds
der duutschan Spache M
Tuwesntlpiarhinder in der Gresils e

Beispielhafter Arbeitsplan ftr
die Kompetenz ,,Geld zdhlen*

Ich iibe Geld zahlen

/ Kontrolle (durch
die Lehrkraft)

Mathebuch (MB) S.25/2

Arbeitsheft (AH) S.18/1

MB S.41/2

AH S.30

Arbeitsblatt (AB) 1

AB 2

AB 3

AB 4
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Anregungen fur den Deutsch & PC-
Unterricht

Eva Putschbach und Tina Valdfogl

Sprechanlasse in den Deutsch & PC-Gruppen

Erich-Kastner-Schule, Hanau und Eichendorffschule, Offenbach am Main
1. Die Anfangssituation

Wenn Kinder gar kein oder nur sehr wenig Deutsch sprechen, empfiehlt sich folgendes Vorgehen:

B die Angste der Kinder aufgrund der neuen Situation wahrnehmen und aktiv auf sie zugehen

B zur Kontaktaufnahme — wenn moglich — ein paar Worte in der Familiensprache des Kindes sprechen

B ein Kind als Paten gewinnen, das vielleicht dieselbe Familiensprache spricht

B rhythmusbetonte Tanz-, Sing- und Kreisspiele einsetzen (Hier machen erfahrungsgeman auch Kinder
mit, die wenig deutsch sprechen. Bei solchen Aktivitdten kdnnen sie, angesteckt vom Rhythmus,
~-mitschwingen*, klatschen und ein Gefuihl von Gemeinschaft erleben.)

B den Tagesablauf durch klar signalisierte Phasen strukturieren, wie z.B. Morgenkreis, gemeinsames
Fruhstuck etc.

B Kontakt- und Kennenlern-Spiele sensibel initileren, um Kinder mit geringen Sprachkenntnissen nicht
bloRzustellen

B Handpuppen im Unterricht einsetzen, um Sprechhemmungen abzubauen und die Kinder zum Spre-
chen zu motivieren.
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2. Lehrerinnen und Lehrer als Sprachvorbilder

Erwachsene Bezugspersonen sind wichtige Sprachvorbilder fir Kinder. Fiir mich als Lehrerin heif3t das,

dass ich mein ,.Sprechen“ auch bewusst beobachte und reflektiere.

B Spreche ich klar und deutlich? Verschlucke ich Silben?

B Benutze ich bei meiner Aussprache unterschiedliche Intonationen und Melodien?

B Spreche ich fast so wie die Kinder? Wenn ich tagtaglich mit jingeren Kindern, die wenig Deutsch
kénnen, umgehe, besteht die Gefahr, dass sich meine Sprache vereinfacht und ich mich anpasse. Auf
Kinder eingehen durch geduldiges und neugieriges Zuhéren und Nachfragen hei3t aber nicht, dass
ich mein Sprachniveau senke. Fur die Sprachférderung ist es wichtig, authentisch zu sprechen, den
Kindern Redemittel anzubieten, so dass die Kinder mich nicht als Spiegelbild erleben, sondern Her-
ausforderungen erfahren.

B Worlber spreche ich? Spreche ich mit Kindern vor allem nur Uber ,,Praktisches”, das gerade ansteht,
oder nehme ich mir auch Zeit, iber Wiinsche, Gefluhle, Erlebnisse und Begebenheiten auch aul3er-
halb des unmittelbaren Tagesgeschehens zu sprechen? Diese verschiedenen Ebenen sind wichtig,
damit die Kinder allmahlich lernen, dass sie sich mit der Sprache in verschiedenen Welten bewegen
kénnen.

3. Forderliche Bedingungen fur Gesprache mit Kindern

Kinder lernen am schnellsten eine Sprache, wenn sie guten Kontakt haben und sich wohl fuhlen.

Sprechen ist vor allen Dingen Kontaktaufnahme und Kommunikation.

Folgende Strategien haben sich als guinstig erwiesen, um ein Gesprach mit Kindern anzuregen und ihnen

Wertschatzung entgegenzubringen:

B Ein Gesprach sollte bewusst begonnen und mit klaren Signalen beendet werden.
In einer Gruppe werden Gesprache oft unterbrochen und Satze nicht beendet. Lehrkréfte wenden sich
haufig in schnellem Wechsel verschiedenen Kindern zu. Ein Gesprach sollte aber einen Anfang, eine Mitte
und ein Ende haben. Wenn ich gerade mit Ilias arbeite und spreche und Leila ruft mich an den Compu-
ter, ist es wichtig, nicht immer gleich auf diesen Zwischenruf zu reagieren. Man konnte llias eine Briicke
bauen, indem man z.B. sagt: ,,Ich gehe mal zu Leila und schaue, was los ist und komme dann wieder zu
dir“. Dabei sollte ich nicht den Kopf drehen und aufspringen (auf3er in ,,Notféallen®).
Dies bringt Ruhe ins Gesprach und signalisiert dem einzelnen Kind Respekt.
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B Das Interesse der Lehrkraft an den Mitteilungen der Kinder sollte deutlich werden.
Wenn ich Leila als Gesprachspartnerin ernst nehme, dann sehe ich sie als jemanden, die mir etwas
Wichtiges mitzuteilen hat; ich bin also interessiert und neugierig. Das zeigt sich in einer zugewandten
Korperhaltung, dem Blickkontakt mit Leila und dem Gesichtsausdruck.

Dabei sollte die Lehrkraft offene Fragen stellen, d.h. keine bloRen Entscheidungsfragen, die nur mit ja
oder nein beantwortet werden kdnnen und sich nicht nur auf Fragen zu beschréanken, deren Antworten
der Lehrkraft schon bekannt sind. Dazu ein Beispiel: Die Klasse war im Zoo. Die Lehrerin fragt Marco:
.Welche Tiere hast du gesehen?* Solche Fragen sind ein wichtiger und notwendiger Bestandteil von
»Nachbereitungen“ und sie kdnnen Kindern Spafl? machen, weil sie stolz sind, die Tiere aufzéhlen zu kén-
nen. Die Lehrerin war im Zoo dabei, sie weil3 daher, um welche Tiere es sich handelt und die Kinder wis-
sen, dass sie das weil3. lhnen ist klar, dass hier Wissen abgefragt wird und antworten deshalb oft mit
Einwortsatzen. Sie sind nicht aufgefordert, ihre perstnliche Sichtweise darzulegen oder zu begriinden.
Anders sieht es aus, wenn die Lehrerin fragt:

.Welches Tier méchtest du gerne sein?“ ,\Was wirdest du als Giraffe machen?“ Derartige Fragen regen
Kinder an, sich etwas auszudenken und etwas zu erzahlen. Sie fuhlen sich nicht abgefragt, da es keine
richtige oder falsche Antwort gibt. Der Wortschatz wird erweitert und Einwortsatze werden vermieden.

4. Empfehlungen zum Umgang mit Fehlern

Bei Kindern mit geringen Deutschkenntnissen verlieren wir schnell das partnerschaftliche Gesprach aus
den Augen. Wir neigen dazu, stéandig daran zu denken, dass wir dem Kind Deutsch beibringen mussen.
Deshalb hdren wir haufig nicht, was die Kinder sagen, sondern wie sie es sagen und wir beginnen zu
verbessern. Dabei ist der Inhalt zunachst wichtiger als die Form und standiges formales Verbessern ist
keine angemessene Art der Sprachférderung, sondern hemmt die Kinder. Indirektes Verbessern ist als
Reaktion auf Fehler die bessere Methode. Dabei wird ein Satz des Kindes aufgegriffen, korrekt wiederholt
und im Sinne des Dialogs erweitert, z.B.: Christina beschwert sich bei der Lehrerin mit der AuRerung ,Weh-
tun®. Daraufhin kann diese die Aussage ,korrekt* wiederholen und gleichzeitig erweitern: ,Hast du dir weh-
getan? Hat dir jemand wehgetan? Zeig mal her!*

Dies ist eine naturliche Form der Sprachforderung. Nach meiner Erfahrung empfiehlt sich das einfache

korrigierende Wiederholen des Satzes weniger, weil das Kind spurt, dass ich mich nicht auf seine Bot-
schaft einlasse.
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Mit alteren Kindern ist auch ein Gesprach tber Fehler sinnvoll in Form einer Gesprachsrunde und nicht
als spontane Reaktion auf Fehler. Ich sammle und bespreche mit den Kindern verschiedene Fehler (z.B.
Vergangenheitsformen der Verben). Dadurch reflektieren die Kinder ihren Sprachgebrauch, was zur Ent-
wicklung des Sprachbewusstseins der Kinder beitragt.

5. Erzahlen und Vorlesen

Gerade wenn Kinder nur wenig Deutsch kdnnen, ist es wichtig, immer wieder einfache Geschichten
zu erzéhlen und vorzulesen. Beim Horen und Entschltsseln von Geschichten lernen Kinder etwas Grund-
satzliches tber Sprache, das im alltaglichen Gebrauch oft zu kurz kommt, nédmlich die Symbolfunktion.
Im Gespréch ist die Bedeutung des Gesagten meist eng verbunden mit bestimmten Handlungen und
Situationen. Die Kinder kdnnen oft aus dem Kontext erschlieBen, worum es geht und orientieren sich
dabei u.a. an der Mimik, dem Tonfall etc. Beim Vorlesen und Erzahlen hingegen wird der Sinn ausschlieflich
sprachlich vermittelt. Es ist wichtig, dass die Kinder lernen, sich auf rein sprachlich vermittelte Inhalte zu
konzentrieren und diese zu entschliisseln. Die Geduld und Fahigkeit, vorgelesene Texte und Erzahlungen
zu verstehen und zu interpretieren, ist eine wesentliche Voraussetzung fur die spéatere Entwicklung der
Lesekompetenz.

Forderliche Bedingungen und positive Effekte beim Vorlesen und Erzéhlen im Unterricht:

B Es empfiehlt sich, Vorlesen als festes Ritual einzufuhren und fur eine angenehme Atmosphére zu
sorgen, wie z.B. eine Leseecke, eine schéne Beleuchtung, eine Kerze etc.

B Sinnvoll ist die Einbeziehung weiterer Personen, vielleicht auch von auf3en, z.B. Eltern, GroR3eltern
oder ,Lese-Omas*“. Sehr schon ist es, wenn auch in den Muttersprachen der Kinder vorgelesen wer-
den kann.

B Das Vorlesen in der Kleingruppe wie bei Deutsch & PC ermdéglicht mehr Ruhe und Konzentration
fur Gespréache tber Bilder und Geschichten und bietet mehr Gelegenheit zum intensiven, direkten
Gesprach zwischen den Kindern und der Lehrkraft. Dabei vermindert sich in der Kleingruppe die
Sprechangst und die Kinder kdnnen in der kleinen Gruppe stérker aktiviert werden.

B Vorlesen bietet die Chance, eine ,andere Sprache* als nur die ,,Umgangssprache” zu héren. Nur auf
diese Weise kann ein Gefuhl fir Erzahlkonventionen (es war einmal ...) und ftr ,Schriftsprache* bzw.
fur eine andere Sprachebene entstehen.

B Auch wenn Kinder das eine oder andere nicht verstehen, sollten gute Texte von Bilderbtichern und
Geschichten immer wortlich wiederholt werden, dann tbertragt sich die Magie der Geschichte auch
Uber das Wort.
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B Um die Phantasie zu fordern und sich auf sprachliche Inhalte zu konzentrieren, ist es auch wichtig,
manchmal ohne Veranschaulichung bzw. visuelle Untersttitzung zu erzéhlen, selbst wenn die Ge-
schichte dann sehr einfach und klein gehalten werden muss.

B Durch einfache Dialoge mit Handpuppen kdnnen Sprechhemmungen bei Kindern tdberwunden wer-
den. Wenn eine Puppe spricht, wirkt das Gesprachsangebot spielerischer und offener und es entsteht
weniger Druck.

B Fingerspiele, Reime, Zungenbrecher, Singspiele, und Ratsel férdern den Spal an der Sprache und am
gemeinsamen Tun.

B Sehr anregend und fir die Sprachférderung geeignet sind kurze Kinderreime, da sie Klangelemente
hervorheben (eene, meene muh) und viele Wiederholungen mit leichten Variationen enthalten
(Kettenreim).

Die jungeren Kinder reagieren sehr stark auf Klang und Rhythmus, auch wenn sie Reime in einer frem-
den Sprache horen.

Bei diesen Forderangeboten geht es nicht nur um Sprache, sondern auch um Gemeinschaftserlebnisse.
Beim chorischen Sprechen von Reimen und bei Kreisspielen trauen sich oft auch die schiichternen
Schulerinnen und Schiler mitzumachen, da der Einzelne nicht so im Fokus steht.
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Sprachforderung durch Bilderbiicher

Monika Engel und Marion Philipps
Sprachforderung durch Bilderbucher
Geschwister-Scholl-Schule, Wetzlar

Das Bilderbuch hat fur den Sprachférderunterricht an der Geschwister-Scholl-Schule in Wetzlar eine beson-
dere Bedeutung. Etwa 75 % unserer Schilerinnen und Schuler haben einen Migrationshintergrund und
werden teilweise mit erheblichen Sprachdefiziten eingeschult. Bis ins vierte Schuljahr hinein ist der Einsatz
des Bilderbuches wertvoll fur die Lesemotivation und fur das Verstandnis von Texten.

Unter Bezugnahme auf den Forschungsstand soll die Bedeutung des Bilderbuches fiir die Sprachférderung
zunéchst didaktisch begriindet werden. Anschlieend sollen einige methodische Mdglichkeiten zum prakti-
schen Einsatz von Bilderblchern im Unterricht dargestellt werden.

Wir hoffen, dass wir den Kolleginnen und Kollegen an den anderen Projektschulen mit unserem Beitrag
Anregungen fur ihre Arbeit geben kdnnen.

1. Bilderbuchbetrachtung und Literacy-Erziehung

Die Bilderbuchbetrachtung ist ein Teil der Literacy-Erziehung, die Buch-, Erzéhl-, Lese-, und Schriftkultur um-
fasst. Forschungsergebnissen zufolge zeigen Kinder mit vielen friihen Literacy-Erfahrungen eine deutlich
bessere sprachliche Entwicklung als Kinder ohne diese Erfahrung. Es ergeben sich positive Auswirkungen
auf die Sprachkompetenz von Kindern (z.B. ihren Sprachzuwachs), auf ihr Wissen (z.B. tber Buchkultur
oder die Funktion von Schrift, also das metasprachliche Wissen) und auf ihre Einstellung (z.B. die Freude
an Geschichten, das Interesse an Buchern).

Langfristig resultieren daraus Entwicklungsvorteile fur die Sprachkompetenz und fiir das Lesen- und Schrei-
benlernen. Sprach-, Lese- und Schreibkompetenz wiederum gehdren zu den wichtigsten grundlegenden

Fahigkeiten fur den Schulerfolg und die Bildungschancen von Kindern.

Je nach Familiensituation, soziokulturellem Umfeld und Betreuungssituation sind die Erfahrungen der Kin-
der mit Biichern und Schriftsprache allerdings sehr unterschiedlich. Fur die Kinder mit wenig Erfahrung hat
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die Literacy-Erziehung in Kindergarten und Grundschule daher eine kompensatorische Bedeutung. Eine
wichtige Aktivitat vor dem Schriftspracherwerb ist das Betrachten von Bilderbiichern, die nach Grimm
2003 zu den wirksamsten Formen der Sprachférderung gehort.

2. Aspekte sprachlicher Forderung durch Bilderblcher

Die Unterrichtssituation bei einer Bilderbuchbetrachtung ist grundsatzlich sprachintensiv. Die beteiligten
Kinder werden zum Zuhéren und zum Sprechen angeregt.

Durch den gezielten Einsatz von Bilderbuchern im Sprachforderunterricht kann die Sprachentwicklung der
Deutsch & PC-Kinder in verschiedenen Bereichen vorangebracht werden. So fungiert das Betrachten von
Bildern immer auch als Gesprachsanlass. Die Fahigkeiten des Sprechens und der Gesprachsfihrung kén-
nen geillbt und erweitert werden.

Die Bilderbuchbetrachtung ist geeignet, Wortschatz und grammatische Strukturen kontextbezogen zu for-
dern sowie die Strategien des Textverstehens (z.B. durch strukturierende Fragen zum Text) aufzubauen.
Die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit, d.h. das bewusste Wahrnehmen der lautlichen Ebene
der Sprache, kann insbesondere durch Bilderbiicher in Versform unterstitzt werden.

Durch das Vorlesen von Bilderbiichern werden die Kinder mit Sprachstilen der Schriftsprache vertraut ge-
macht. Sie lernen verschiedene Textsorten und deren sprachliche Ausdrucksmittel kennen. Sie entwickeln
ein Gefuhl fur Erzahlkonventionen und fur die Struktur von Geschichten.

Die Kinder erwerben Basiskompetenzen zum Verstéandnis einer nicht-situativen Sprache (de-kontextualisier-
tes Sprachverstandnis). ,.In der Begegnung mit Literatur erleben Kinder, dass nicht nur der Stil, sondern auch
der Bezugspunkt des Gesagten bei Geschichten oder Marchen grundsétzlich anders ist als in der taglichen
Kommunikation. Im Gespréach ist die Bedeutung des Gesagten meist eng verbunden mit bestimmten auRer-
sprachlichen Handlungen und Situationen. Bezugspunkte sind z.B. Person, Situation, Gesten, Gegenstande,
Raum etc. Kommunikation funktioniert im Kontext dieser Bezugspunkte:* (Ulich 2003, 9)
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Der Aufbau eines de-kontextualisierten Sprachverstandnisses gehdrt unseren Erfahrungen nach zu
den grofRten Herausforderungen des Erwerbs von Lese- und Schreibkompetenzen unserer Sprachfor-
derkinder. Alle Kinder lernen im Laufe ihrer Grundschulzeit, sich miindlich soweit zu verstéandigen, dass sie
an Unterrichtsgespréchen teilnehmen und die wesentlichen Lerninhalte mit Hilfe verschiedener Anschau-
ungsmittel, Bezugspunkte und Erklarungshilfen erfassen konnen. Dennoch haben viele Forderkinder grofRe
Schwierigkeiten im schriftsprachlichen Bereich. Obwohl es an unserer Schule mittels vielfaltiger Methoden
der Lesefoérderung gut gelingt, ein Interesse an Biichern und eine hohe Lesemotivation bei den Schulerin-
nen und Schilern aufzubauen, reichen die Lesekompetenzen h&ufig nicht aus, damit die Kinder zu ,Lesern*
werden. Oft nimmt die Lesemotivation der Kinder wieder ab, wenn die Texte langer und komplexer wer-
den, ergéanzende Bilder wegfallen und Textinhalte zunehmend selbststéandig erfasst werden mussen. Um
hier gegenzusteuern, brauchen gerade die Schilerinnen und Schuler unserer Deutsch & PC-Gruppen
einerseits ein intensives Literacy-Angebot, um die zum selbststandigen Lesen erforderliche Lesekom-
petenz aufzubauen, andererseits langfristige Hilfen, um die Schwierigkeiten in der Zeit bis dahin auf-
zufangen und die Lesemotivation aufrecht zu erhalten.

Eine Moglichkeit der Untersttitzung ist der Einsatz von Bilderbtichern und regelméfigen Bilderbuchbetrach-
tungen bis ins vierte Schuljahr hinein. Durch den hohen Aufforderungscharakter von Bilderbiichern kann
die Lesemotivation der Schilerinnen und Schiler anhaltend geférdert werden. Durch das narrative Poten-
tial der Bilder kann das Textverstandnis den Kindern wesentlich erleichtert werden.

3. Auswahlkriterien fur Bilderbicher

Wie bei jedem anderem Buch ist auch beim Bilderbuch der Inhalt daraufhin zu prufen, ob er dem Alter der
Kinder angemessen und an ihrer Lebenswelt orientiert ist. Zu beachten ist aulRerdem, ob die Kinder sich
mit den Figuren identifizieren kbnnen, ob der Handlungsverlauf der Geschichte fur die Kinder nachvollzieh-
bar ist und ob die Phantasie und das Vorstellungsvermdgen der Kinder angesprochen werden.

Neben der Sprache kommt den lllustrationen eine bedeutsame Rolle zu. Sie sollten durch eindeutige Bild-

Text-Beziehungen gut zum Text passen und ihrerseits Sprechanlasse bieten. Die Darstellungen sollten nicht
zu detailgetreu, sondern klar und einfach sein.
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Bei Bilderbuchern, die vorgelesen oder von den Schulerinnen und Schiilern selbst gelesen werden, sind
hinsichtlich der Anforderungen an Sprachstand bzw. Lesefahigkeit der Kinder folgende Aspekte nach Nie-
mann 2009 zu bericksichtigen:

Lange der Satze

Lange der Textabschnitte

Anteil komplizierter Worter

Grole der Schrifttypen

Anordnung der Schrift

Wiederholung bekannter Worter und Strukturen (Niemann 2009, 4).

Nicht zu vernachlassigen ist die Frage nach Mdglichkeiten weiterfUhrender Aktivitaten im Sinne eines
»handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts“ (siehe Bartnitzky 2003, 185 ff) oder der
Zugriff auf andere ergdnzende Bilderbiicher und Materialien zum Thema.

4. Zur Methodik der Bilderbuchbetrachtung

Unsere Schule ist eine Grundschule mit Eingangsstufe. Daher werden die aufzunehmenden Kinder bereits
im Alter von funf Jahren eingeschult. In der Uberwiegenden Zahl kénnen die Schulneulinge in unseren
Deutsch & PC-Gruppen auf nur wenig vorschulische Literacy-Erfahrung zurtickgreifen. Nicht alle unter ihnen
haben eine Kindertagesstatte besucht, einige nur fur kurze Zeit oder sehr unregelmagig. In der ersten Phase
der Deutsch & PC-Forderung spielt folglich das Vorlesen von Bilderblichern eine noch zweitrangige Rolle.
Je nach Sprach- und Entwicklungsstand der Kinder beginnen wir zunéchst mit kleinen Vortrégen und szeni-
schen Vorfuhrungen unter Einsatz realer Gegenstande (z.B. Handpuppen), um die Kinder an das Héren und
Verfolgen von Geschichten heranzuftihren. Fur die Arbeit mit Bilderblichern bevorzugen wir in der Anfangs-
zeit die Methode des ,,interaktiven Erzéhlens”. Beim Erzéhlen ist eine starkere Orientierung am Entwick-
lungsstand der Kinder méglich, Satzbau und Wortwahl kdnnen dem Sprachniveau der Kinder angepasst
werden. Die Darstellung wirkt meistens lebendiger, die AuRerungen der Kinder kénnen einbezogen wer-
den. Die Dialogorientierung, d.h. die sprachliche Aktivierung der Kinder, ist dabei ein wichtiges Ziel.
“Wird die Bilderbuchbetrachtung als Dialog gestaltet, eréffnet sie den Kindern besonders vielféltige Lern-
chancen. In einer gemutlichen, ungestorten und korperlich nahen Situation kann man das Tempo von
sprachlicher Anregung und Kommunikation auf das Kind abstimmen. Das Bilderbuch bietet viele M&glich-
keiten, Uber seinen Inhalt zu sprechen, durch einfaches Benennen, Definieren oder Umschreiben der
Dinge, durch die Herstellung von Beziehungen und Bedeutungen zwischen den Bildern, durch Beziige
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zum Leben des Kindes oder durch Vorausdeutungen, was als nachstes passieren konnte. Wichtig ist, dass
das Kind selbst zum Erzahler wird und Freude daran entwickelt® (Ulich 2003, 7)

Durch die entsprechende Variation des Erzahltextes sollen die Kinder allméhlich mit der schriftlichen Erzahl-
sprache vertraut gemacht werden. Dennoch sollte man nicht zu lange ausschlieR3lich bei der Methode des
Erzahlens bleiben. Ein Verstandnis fur literarische Texte konnen Kinder nur dann entwickeln, wenn sie
genug Gelegenheit zur Auseinandersetzung mit diesen bekommen. Mit der richtigen Auswahl von Bil-
derbuchern, die am Sprachstand und den Interessen der Kinder angepasst ist, ist auch die Methode des
Vorlesens bereits in der E1 einsetzbar. Daneben ist es immens wichtig, die Kinder durch lebendiges Spre-
chen zu fesseln und das Verstéandnis auch mithilfe von Sprachgestaltung zu erleichtern.

In diesem Zusammenhang arbeiten wir gerne nach dem Konzept des ,,Horeraktivierenden Vorlesens*
von lIris Kruse. ,,Das Konzept des Horeraktivierenden Vorlesens beruht auf der Einsicht, dass fur jede
(mediale) Rezeption eine aktive Konstruktion von Bedeutung ist. Es stellt eine Art Vorlesemodell dar, das
in die Darbietung eines (Bilder-)Buchs Moglichkeiten fir die Zuhérer einbezieht, aktiv zu partizipieren.”
(Kruse 2009, 15)

Erreicht werden soll die Horeraktivierung beim Vorlesen durch:

B Eine bewusste Sprechgestaltung
Die bewusste Sprechgestaltung stellt den Kern des Konzeptes dar. Hiermit ist der gezielte Einsatz von
Lautung, Sprechausdruck (Rhythmik, Dynamik, Melodie), Lesetempo, Pausen und Z&suren, Voll- und
Schonstimme gemeint. So kdnnen beispielsweise Unterbrechungen den zuhérenden Kindern Gelegen-
heit zur Betrachtung der Bilder bzw. zum Vorausdeuten der Handlung geben, wahrend die passende
Intonation es den Kindern leichter macht, sich in die Protagonisten der Geschichte hineinzuversetzen.

B Das Setzen von (Gesprachs-)Impulsen an geeigneten Textstellen
Gespréachseinlagen beim Vorlesen sind einerseits wichtig, um Textverstehen und Vorstellungsbildung zu
fordern, kdnnen aber andererseits auch leicht vom Thema wegfuihren und die ,imaginére Verstrickung*
behindern. Deshalb ist es ratsam, geeignete Gesprachsimpulse wahrend des Vorlesens sparsam und an
den richtigen Stellen anzuwenden. Langere literarische Gespréche kdnnen auf einen Zeitpunkt nach der
Bilderbuchbetrachtung verschoben werden.
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B Das Einbeziehen der Bilder

Sprachforderung durch Bilderbicher

Erst wenn die Kinder gentigend Zeit zur Bildbetrachtung haben, kdnnen sie diese mit dem Text in Ver-

bindung bringen und das narrative Potential der Bilder zum Verstéandnis des Textes bzw. der Handlung

nutzen.

B Das aktive Nachvollziehen wichtiger Aktivitaten und das Ausfuhren kleinerer textbezogener

Handlungen

Gemeint ist die Handlungsorientierung beim Vorlesen. Im Buch beschriebene Aktivitdten kdnnen nach-

gemacht werden, Haltungen und GefuhlsaulRerungen (z.B. Staunen oder Erschrecken) kénnen gestisch

und mimisch umgesetzt werden. ,,Auch das Mit- und Nachsprechen sprachlicher Auffalligkeiten (Wieder-

holungen, Reime, Zauberspriche, Floskeln etc.) stellt eine gute Moglichkeit zur Aktivierung der Kinder

dar’ (Kruse 2009,17)

B Visualisierungen

Im Buch beschriebene bzw. abgebildete Dinge (z.B. das Obst in dem Bilderbuch: ,,Die kleine Raupe

Nimmersatt” von Eric Carle) kbnnen mitgebracht und den Kindern damit ,vor Augen gefuhrt* bzw.

erfassbar gemacht werden.

B Animationen

Durch Animationen werden Figuren oder Gegenstéande aus dem Bilderbuch zum Leben erweckt. Man

kann die Figuren beispielsweise sprechen oder etwas erzahlen lassen, sie kbnnen Fragen der Kinder

beantworten oder zum Nachspielen kleiner Szenen wahrend des Vorlesens genutzt werden.
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Silvana Hahlgans und Claudia Schuhr
Ein Vorlesezyklus anhand des Bilderbuchs ,,Frederick*
Astrid-Lindgren-Schule, Marburg

Bei einem Vorlesezyklus arbeitet man Uber einen Zeitraum von 2-3 Wochen mit einem Buch. Die Be-
schéaftigung mit dem Bilderbuch wird zu einer taglich wiederkehrenden Aktivitat. Vor allem Kinder mit
sprachlichen Schwierigkeiten profitieren vom wiederholten Vorlesen. Der Vorlesezyklus bietet die Chance,
Begriffe und Worter zu erwerben und die Handlung vollstandig zu begreifen. Im Folgenden wird ein
Vorlesezyklus anhand des Bilderbuchs ,Frederick” von Leo Lionni vorgestellt.

Die Geschichte von Frederick spielt an einer alten Steinmauer und erzéhlt von einer Feldmausfamilie,
die Vorrate fur den bevorstehenden Winter sammelt. Alle Feldmause arbeiten fleiRig daran bis auf
Frederick. Er hilft den anderen nicht und sammelt stattdessen etwas ganz anderes ... Als die Zeit im
Winterquartier immer eintoniger wird und die Essensvorrate immer knapper werden, kann endlich
auch Frederick seine Familienmitglieder mit seinen ganz besonderen Vorraten erfreuen.

Der Vorlesezyklus beinhaltet verschiedene Phasen.

Phase 1: Vorbereitung

B Zunachst ist es sinnvoll, eine Liste mit wichtigen Kernwdrtern zusammenzustellen, die man mit den Kin-
dern erarbeiten will und die notwendig sind, um die Handlung der Geschichte zu verstehen, z.B. Feld-
mause, Wiese, Steinmauer, Scheuer, Kornspeicher, Weizen, Stroh, Sonnenstrahlen, Vorrate, Kornblumen,
Mohnblumen, Kornfeld, Dichter.

B Dann stellt man Gegenstdénde zusammen, die in der Geschichte vorkommen, um einen Erzahltisch/
Thementisch oder Ahnliches aufzubauen. Der Erzéhltisch bietet den Kindern die Méglichkeit, die Ge-
schichte nachzuspielen. Die Handlung der Geschichte wird verdeutlicht und vertieft und die Kernworter
werden gefestigt. Der Erzéhltisch kann auch gemeinsam mit den Kindern gestaltet werden.
Gegenstande, die man fur den Erzahltisch ,Frederick” sammeln sollte, sind z.B. eine Steinmauer
(entweder echte Kieselsteine, die man zu einer Mauer zusammensetzen kann, oder eine Mauer,
aufgezeichnet auf ein Tuch), kleine M&ause (z.B. aus Salzteig oder Tonpapier), Nusse, Kdrner,
Maiskolben, Ahren, gelbe Streifen als Sonnenstrahlen, Farb- und Wortkarten.
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Phase 2: EinfUhrung des Buches

In der zweiten Phase werden die Kinder in die Geschichte tGiber Gegenstande auf dem Erzahltisch
oder Uber das Titelbild oder Bilder aus der Geschichte eingefiihrt. In dieser Phase sollen die Kinder
zuerst Vermutungen uUber den Inhalt au3ern.

Phase 3: Dialogorientiertes Vorlesen
Die Geschichte von Frederick wird in Abschnitten vorgelesen. Dabei ist es wichtig, den Kindern Raum
fur eigene Vermutungen tUber den Handlungsverlauf zu geben.

An diesen Stellen der Geschichte kann man die Kinder Vorhersagen zum Handlungsverlauf treffen
lassen:

B Bildbetrachtung der ersten Seite

H “Alle M&use arbeiteten Tag und Nacht. Alle — bis auf Frederick.

B Frederick sammelt Sonnenstrahlen, Farben und Woérter. Warum?

B Frederick, was machen deine Vorrate? Wie kénnte die Geschichte weitergehen?

Folgende Impulsfragen kdnnte man den Kindern zur Vertiefung des Handlungsverlaufs stellen:
B Warum hilft Frederick den anderen Feldmausen nicht?
Was macht Frederick?

[ ]

B Wie finden die anderen Mause Fredericks Verhalten?

B Was sammelt Frederick? Warum sammelt er Sonnenstrahlen, Farben und Worter?
[ ]

Die Mause haben kein Futter mehr, es ist kalt. Wie fiihlen sich die kleinen Mause jetzt?

Phase 4: Verarbeitungsaktivitaten

Die Geschichte kann in dieser Phase mit den Gegenstédnden des Erzéhltisches nachgespielt werden
oder man inszeniert ein freies Spielen mit den Themengegensténden. Zudem bieten die Bilder aus
der Geschichte einen Anlass zum freien Schreiben. Zur Leseférderung eignen sich differenzierte Lese-
blatter.

Literatur

Lionni, Leo (201010): Frederick. Weinheim: Beltz
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Eva Begau
Reime und Kurbisgeschichten

Carl-Anton-Henschel-Schule, Kassel
1. Halloween — Kurbiszeit

Im Herbst hatten wir im Schulgarten der Carl-Anton-Henschel-Schule in Kassel sechs Kirbisse geerntet,
von denen einer sogar 23 Kilogramm wog. Wir wollten sie im Flur ausstellen, ehe sie im Kochkurs
verarbeitet wurden. Die Kinder des Schulgartenkurses gestalteten damit die verschiedensten Gesich-
ter. Aus farbigem Tonpapier schnitten sie Augen, Brauen, Nase und Mund aus und klebten sie auf die
Kirbisse. Alle Kinder, die morgens in ihre Klassen stirmten, standen ganz erstaunt und begeistert vor
den Kurbisgeistern.

Diese Motivation nutzte ich mit den Kindern der Deutsch & PC-Gruppe fur einen Erzahl- und Schreib-
anlass. Zuerst erzahlten die Kinder ganz frei zur Situation und anschlielend stellte ich Fragen zur
GroRe, zum Gewicht und zum Gesichtsausdruck der Kirbisse.

Die Kinder wahlten sich in Gedanken einen Kirbis aus und trugen ihn pantomimisch in die Klasse.
(Das sah schon komisch aus, wie die Kinder ihre Last breitbeinig gehend in die Klasse schleppten.)
Naturlich trug ich auch einen Kirbis auf meinen Platz. Jedes Kind stellte den Gesichtsausdruck eines
Kurbisses pantomimisch dar.

Nun stellte ich meinen Kurbis vor und erzahlte:

LWollt ihr wissen, was fur einen Kurbis ich mitgebracht habe? Dann hért gut zu:
Mein Kirbis ist so schwer.

Er ist auch sehr groR3.

Mein Kurbis lacht und sieht richtig lustig aus.

Er hat einen groRen Mund.

Er sagt: Wir feiern eine Party!*
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Nun wollte jedes Kind seinen Kurbis vorstellen und erzahlte seine Kurbisgeschichte. Danach wurden
die Geschichten verschriftlicht und die Kinder malten dazu ihren Kirbis. Es kam zu sehr guten Ergeb-
nissen.

z. B. von Musa von Zeynep
»Mein Kurbis ist grof3. »,Mein Kirbis ist nicht so grofR3.
Mein Kurbis ist schwer. Er ist ein bisschen schwer.
Er sieht gruselig aus. Der Kurbis ist frohlich.
Die Kinder furchten sich. Mein Kurbis fragt: Hast du Angst
Der Kurbis ruft: Huaaa!* vor mir?*

Ziele:

Zusammenhdangendes Sprechen in einer kleinen Situation
Verwendung treffender Adjektive

richtiger Gebrauch des Pronomens ,.er*

Finden eines passenden Ausrufes oder einer Frage
Schreiben kleiner Satze

Beachten der Grof3schreibung am Satzanfang

Setzen der richtigen Satzschlusszeichen.

Diese Unterrichtsstunde hat mir wieder einmal gezeigt, zu welch guten sprachlichen Ergebnissen
Kinder fahig sind, wenn sie etwas wirklich begeistert.

106



Reime und Kurbisgeschichten MEJ PC

2. Hokus, pokus

Die Kinder antworten und/oder schreiben:

Hokus, pokus, Hokus, pokus,

eins, zwei, drei. eins, zwei, drei.
Wen hext die Hexe Die Hexe hext Betul
fix herbei? fix herbei.
Variation:

Anstelle von Personen Tiere, Pflanzen
oder Dinge einsetzen

Hokus, pokus, Hokus, pokus,

eins, zwei, drei. eins, zwei, drei.

Was hext die Hexe Die Hexe hext ein Nashorn
fix herbei? fix herbei.

Wortschatz und grammatische Phanomene:

B Fragen und Antworten

B Namen von Menschen, Dingen, Tieren, Pflanzen unterscheiden, Wortschatztraining
B richtiger Gebrauch unbestimmter Artikel ,ein, eine, ein“

Hinweise

Maoglichkeit der Verdnderung des Hexenspruches ,,Simsalabim* oder ,Abrakadabra..
Auf deutliche Artikulation achten!
Gegenstéande oder Bildkarten verwenden

verschiedene Themen auswahlen: Tiere, Pflanzen, Kleidung, Nahrung...
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3. Der Bar, der Bar

Der Bar, der Bér,

der hat es schwer.

Der hat es schwer.

Er ist schon alt

und brummt nicht mehr.

Er ist ganz still,

er ist ganz stumm

und liegt in seinem Bett herum.

Variationen:

B Beispiele mit Tiernamen, Kindernamen oder Namen von Familienmitgliedern

Die Biene, die Biene,

die hat es schwer.

Die hat es schwer.

Sie ist schon alt

und summt nicht mehr.

Sie ist ganz still,

sie ist ganz stumm

und liegt in ihrem Bett herum.

Frau Begau, Frau Begau,

die hat es schwer.

Die hat es schwer.

Sie ist schon alt

und singt nicht mehr.

Sie ist ganz still,

sie ist ganz stumm

und liegt in ihrem Bett herum.

Das Pferd, das Pferd,
das hat es schwer.

Das hat es schwer.

Es ist schon alt

und wiehert nicht mehr.
Es ist ganz still,

es ist ganz stumm

und liegt in seinem Bett herum.

Der Opa, der Opa,

der hat es schwer.

Der hat es schwer.

Er ist schon alt

und arbeitet nicht mehr.

Er ist ganz still,

er ist ganz stumm

und liegt in seinem Bett herum.
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Wortschatz und grammatische Phanomene:

richtiger Gebrauch der Artikel ,der, die, das, ein, eine, ein“
richtiger Gebrauch der Personalpronomen ,er, sie ,es"
richtiger Gebrauch der Possessivpronomen ,ihrem, seinem*
Gebrauch treffender Verben.

4. Koffer packen

Meine Tante aus Amerika hat mir ... mitgebracht

Ich packe meinen Koffer und nehme einen Regenschirm, eine Sonnenbrille, ein Buch ... mit.

Meine Tante aus Amerika hat mir einen Blumenstraul3, eine Uhr, ein Kleid mitgebracht.

Ich packe ... in den/meinen Schulranzen (in die Schultasche).

Die Mdbelpacker packen ... in die Kiste/den Karton.

Meine Mutter backt einen Kuchen und gibt den Zucker, die Milch, das Ei ... dazu.

Mein Vater packt seinen Werkzeugkoffer und legt ... hinein.

Ich gehe ins Geschéaft und kaufe ... ein.

Variationen:

Familienkulturen der Kinder einbeziehen, z.B. ,,Mein Onkel aus Polen hat mir ... mitgebracht ..

»Meine Mutter backt/kocht ..

Uben von Wochentagen, Monatsnamen, Jahreszeiten, ,Verliebten Zahlen*

z.B. Meine Mutter kocht immer am Montag ... die Suppe.

Ich kenne die Verliebten, sie heiRen 5 und 5 ... (die beiden verliebten Zahlen ergeben immer den Wert 10)
Erweiterungsmaoglichkeit mit Gebrauch von Adjektiven

2.B. Ich packe meinen blauen Fller in den Schulranzen

Die Mobelpacker packen die alten Bucher in die Kiste

Gebrauch von zusammengesetzten Nomen.
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Grammatische Phanomene:

B Verwendung des Akkusativs

B Gebrauch bestimmter und unbestimmter Artikel, Singular/Plural

B Gebrauch von Possessivpronomen ,mein, meine, mein* (mein Bleistift/meine Frihsticksbox/
mein Heft) ,unseren, unsere, unser*.

Materialien:

B Bildkarten oder Gegenstande zu den einzelnen Themen
B Schulranzen, Koffer, Einkauf, Werkzeugkoffer...

m Ubersichten zu Veranderungen des Artikels im Akkusativ.

5. Tierreime

Eine Maus

wohnt in einem Haus
unter einem Baum
hinter einem Zaun.

Variationen:
B Auch Kindernamen sind moéglich, dann reimt sich der Anfang nur nicht ...

Der Klaus Ein Schwein

Der Nikolaus wohnt ganz allein
wohnt in einem Haus unter einer Tanne
neben einem Baum hinter einer Wanne.

hinter einem Zaun.
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Zwei Mause

wohnen in zwei Hausern
unter zwei Baumen
hinter zwei Zaunen.

Grammatische Phdnomene:

B Prapositionen mit Dativ auf die Frage ,Wo?“
der Baum — ein Baum — unter einem Baum
das Haus — ein Haus — in einem Haus
die Kiste — eine Kiste — hinter einer Kiste

B Singular/Plural

Hinweise:
B Mit Hilfe von Bildkarten (z.B. Maus, Haus, Baum, Zaun, Junge)

kénnen die raumlichen Verhaltnisse veranschaulicht werden.
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Der Einsatz der Rechtschreibwerkstatt von Sommer-
Stumpenhorst in Deutsch & PC

Albrecht-Durer-Schule, Russelsheim

Seit dem Schuljahr 2005/2006 ist die Albrecht-Durer-Schule in Russelsheim Deutsch & PC-Schule.
Im Rahmen des Deutschunterrichts haben wir uns fur die Arbeit mit den Materialien der Rechtschreib-
werkstatt von Norbert Sommer-Stumpenhorst entschieden.

Dieses Material hat den grof3en Vorteil, dass die Schilerinnen und Schuler sehr friih lernen,
selbststandig und eigenverantwortlich zu arbeiten, wodurch die Méglichkeit zu sehr differen-
ziertem Arbeiten gegeben ist. Das Material ist klar strukturiert; fur jeden zu lernenden Buchstaben
werden die drei gleichen Ubungsformen (Anlaut héren, Buchstabe schreiben, Ubung zur visuellen
Differenzierung) durchlaufen. Es zeigt sich dabei schnell, dass ein besonderer Schwerpunkt auf der
Horibung liegt.

In diesem Bereich brauchen die Kinder besonders viel Ubung, damit sie das Anlautlineal zum Schreiben
auch gut nutzen kénnen. Die HOrubung erfolgt tiber Bildkarten. Diese mussen sich die Kinder vor-
sprechen und mit Hilfe einer Sortiertafel sortieren. Héren sie den zu Gbenden Buchstaben im Anlaut
des Bildes, legen sie die Karte auf das ,ja-Feld“, héren sie einen anderen Buchstaben, gehort das
Bild auf das ,nein-Feld“.

Fur die Fordergruppe kommt bei dieser Ubung das passende PC-Programm (Lernprogramm zur Laut-
Buchstaben-Zuordnung) zum Einsatz. Das Programm ist genauso aufgebaut wie die Sortieribung mit
den Bildkarten. Es hat aber fir die sprachschwachen Kinder den grof3en Vorteil, dass die Bildkarte auf
dem Monitor gezeigt wird und das Kind gleichzeitig Uber Kopfhdrer das Wort hdrt. Somit kdnnen
sich die Kinder ganz auf das Abhdren des Anlautes (spéater auch des Inlautes und des Auslautes)
konzentrieren und werden nicht zum Raten animiert, was haufig bei der Arbeit mit den Bildkarten
passiert, wenn die Kinder das Wort nicht kennen. Zudem gibt der Computer eine unmittelbare Ruck-
meldung und verhindert so, dass sich Fehler dauerhaft einschleichen. Obwohl das Computerprogramm
sehr schlicht aufgebaut ist, hat es einen hohen Aufforderungscharakter fiir die Kinder. Da sich jedes Kind
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mit einem eigenen Benutzernamen und Kennwort anmeldet, somit also ein eigenes Konto hat, kon-
nen Kinder und Lehrkraft den Lernstand schnell iiberblicken. Damit werden unnétige Ubungen ver-
mieden, die Kinder kbnnen sofort sehen, was sie schon bearbeitet haben und woran sie noch weiter

Uuben miussen.

Die Einfuhrungsphase war immer anstrengend. Die Kinder missen den Umgang mit den Materialien erst
lernen und die Organisationsform verstehen. Oft passiert es, dass Materialien nicht richtig weggeraumt
werden oder sich die unterschiedlichen Bildkartenstapel vermischen. In der ersten Zeit hat die Lehrkraft
oft den Eindruck, sehr viel Zeit mit dem erneuten Sortieren der Bildkarten zu verbringen.

Haben die Kinder sich aber eingearbeitet, gehen sie sehr selbststdndig mit dem Material um und
kénnen sich nach Abschluss eines Arbeitsschritts selbst mit den nétigen Materialien fir den nachsten
Arbeitsschritt versorgen; somit entféallt unnétiger Leerlauf. Da von Anfang an eingeuibt wird, dass
die Kinder alle erledigten Arbeiten im Hor-, Schreib- und Sehpass dokumentieren, behalt die
Lehrkraft auch den Uberblick tber den Lernstand der Kinder.

Weitere Informationen zu den Materialien der Rechtschreibwertstatt finden sich im Internet unter
folgender Adresse:

www.rechtschreibwerkstatt.de
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Nina Christoffers
Mathematik — das spracharme Fach?

Fur viele gilt Mathematik immer noch als das ,spracharme* Fach. Somit ist die Verwunderung grof3,
dass Kinder mit Deutsch als Zweitsprache auch im Mathematikunterricht oft Defizite haben. Die all-
gemeine Annahme: ,Aber in Mathematik durfte man doch keinen Unterschied zu Erstsprachlern er-
kennen* stimmt mit den Erfahrungsberichten von Lehrerinnen und Lehrern nicht tberein.

1. Vier Arten von Sprache

Der Mathematikunterricht beinhaltet nicht nur eine, sondern gleich vier Spracharten:

die Fachsprache Mathematik

B die symbolische Sprache

B die Alltagssprache der Kinder und der Lehrerin/des Lehrers und die
B vorfachliche Sprache.

Die erste Sprachart, an die die meisten denken, wenn sie Mathematikunterricht héren, ist die Fach-
sprache. Das Ergebnis einer Multiplikationsaufgabe heil3t Produkt, wenn man zwei Zahlen voneinan-
der abzieht, ist dies eine Subtraktion. Viele ,Vokabeln* aus dieser Sprache lernen die Kinder in ihrer
Grundschulzeit. Nicht wenige Fachworter sind sogar in den Lehrplanen der einzelnen Lander veran-
kert und somit verpflichtend fur die Kinder.

Die eigentliche Fachsprache Mathematik geht jedoch lber einzelne Wérter hinaus. So sind mathe-
matische Operationen, Vorgehensweisen und Beweise durch die Fachsprache weltweit verstandlich.
Sie hilft durch ihre Préazision und ihre Ausdrucksform, dass sich Mathematiker in der Welt verstandi-
gen kdénnen, ohne die jeweilige Sprache des anderen zu kennen. Sachverhalte werden prazise be-
nannt, die Kommunikation ist detailliert, 6konomisch und unmissverstandlich. Fir die Fachsprache
Mathematik trifft die ,Spracharmut”, oder positiv formuliert, das Prinzip der Knappheit bezogen auf
die benotigten Worter, durchaus zu.

Eng mit der Fachsprache verknupft ist die symbolische Sprache. Bisweilen wird sie auch als Teil der

Fachsprache gesehen. Allerdings geht die symbolische Sprache im Mathematikunterricht der Grund-
schule tber die fachsprachliche formelhafte Darstellung von mathematischen Operationen hinaus.

114



Mathematik — das spracharme Fach? ME‘J PC

Neben dem a + b = ¢ veranschaulichen Pluminchen und Tauschwichtel in den Lehrwerken der Grund-
schule mathematische Zusammenhange. Das Pluminchen steht hierbei fur eine ,,Aufgabenfamilie®,
also zwei Plus-Aufgaben, wobei eine die Tauschaufgabe der anderen ist und die beiden Umkehrauf-
gaben als Minus-Aufgaben. In die Kleidchen der Tauschwichtel tragen die Kinder Plusaufgaben und
deren dazugehdorige Tauschaufgaben ein. Auf diese Art und Weise wird den Kindern das Kommutativ-
gesetz und dessen Gultigkeit bei der Addition, aber auch dessen Ungultigkeit bei der Subtraktion ver-
deutlicht. Gerade im mathematischen Anfangsunterricht wimmelt es von Zeichnungen (rote und
blaue Punkte, Fische, Wirfel, Hasen und Krokodile mit offenen Mundern), die dazu dienen, einen
mathematischen Sachverhalt altersgemaf zu symbolisieren.

Zu der Alltagssprache der L2-Lerner (Kinder mit Deutsch als Zweitsprache) ist anzumerken, dass
diese oft vom Wortschatz und von den grammatischen Strukturen erheblich von der Alltagssprache
der Lehrerin/des Lehrers abweicht. Somit ist auch bei der Alltagssprache keine gemeinsame Basis
vorhanden. Dennoch wird die Alltagssprache nicht zuletzt in Textaufgaben immer wieder als gegeben
vorausgesetzt.

Der Mathematikunterricht der Grundschule wird von der vorfachlichen Unterrichtssprache bestimmt.
Hierbei werden mathematische Operationen durch umgangssprachliche Begriffe ausgedriickt. Das
Ziel der vorfachlichen Unterrichtssprache ist es, den Kindern mit Hilfe ,ihrer Alltagssprache” mathe-
matische Strukturen und Operationen zu verdeutlichen und beizubringen, bevor die Fachbegriffe
eingefuhrt werden. Es ist also eine Heranfiihrung an die Fachsprache Mathematik.

2. Probleme der vorfachlichen Unterrichtssprache

Sprachintensitat

Das Beschreiben einer mathematischen Operation in der Alltagssprache bzw. das Umschreiben eines
Fachterminus verlangt viel mehr Wdrter als das Fachwort selbst. Dadurch ist die vorfachliche Unter-
richtssprache sehr sprachintensiv, wie sich im nachfolgenden Beispiel aus dem Mathematikunterricht
einer ersten Klasse zeigt.

~Wenn du nun zu den drei Kugeln noch zwei dazu nimmst, wie viele hast du dann?*
Dem entspricht in der Fachsprache: ,,Drei plus zwei gleich?*
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Interferenzen

Die Alltagssprache eignet sich aber auch aus einem weiteren Grund nur bedingt als Ersatz fur Fach-
begriffe. Viele Begriffe der Alltagssprache unterscheiden sich in der Bedeutung von den fachsprachli-
chen Begriffen.

So kann die fachliche Bedeutung umfassender als die alltagssprachliche sein (z.B. der Begriff Flache)
oder enger/spezieller (z.B. der Begriff Menge). Besonders verwirrend wird es, wenn sich die Bedeu-
tungen unterscheiden. So versteht man unter einem Produkt in der Alltagssprache etwas anderes als
das Ergebnis einer Multiplikationsaufgabe.

Auf die Frage einer Lehrerin in einer ersten Klasse nach dem Unterschied zwischen 24 und 9 gibt es
viele kreative Antworten, wie zum Beispiel: ,Das eine ist nur eine, das andere sind zwei Zahlen* ,Die
9 ist rund, die 24 eckig“ usw. Selten haben die Kinder als erste Assoziation die Differenz der beiden
Zahlen im Kopf, wenn sie nach dem ,Unterschied” gefragt werden. Ahnliche Antworten kann man
auf Fragen wie ,Welche Zahl ist gro3er, die 3 oder die 8?“ oder ,Ist die 4 eine gerade Zahl?* erwar-
ten.

Anzahl der verschiedenen Begriffe flr ein Fachwort

Auffallig an der vorfachlichen Unterrichtssprache ist nicht nur, dass sie eine mathematische Opera-
tion mit vielen Wortern erklért, sondern auch dass so viele verschiedene Begriffe der Alltagssprache
verwendet werden, um ein und dieselbe mathematische Operation zu erklaren. Hier liegt gerade fur
L2-Lerner ein grof3es Problem.

Wenn wir einem Baby/Kleinkind ein Wort beibringen wollen, wiederholen wir es so oft, bis wir es selbst
nicht mehr héren kénnen. Wer kennt nicht die Szene, in der eine Mutter einem sieben bis neun Monate
alten ,brabbelnden” Baby einen Ball zeigt und ganz deutlich ,Ball“ sagt? Meistens wiederholt sie das Wort
funf bis zehn Mal, bevor sie daraus einen ganzen Satz macht und sagt: ,Das ist ein Ball:* Der naturliche
Spracherwerb erfolgt also Uber blofRes Wiederholen des Wortes und erneutes Zeigen des Gemeinten. Keine
Mutter kAme auf die Idee, ihrem Kind den Ball einmal als Ball, dann als ,rundes Ding“, das nachste Mal als
srollendes Etwas" zu zeigen.

Im Mathematikunterricht der Grundschule kann man aber oft Folgendes horen: ,Bitte leg zu den drei Ku-
geln zwei dazu: ,,Du sollst zu den dreien zwei dazutun.“ ,,Nimm doch mal bitte noch zwei Kugeln mehr:*
»Leg doch einfach bitte noch zwei Kugeln dahin:* Fir L2-Lerner, die die Worter nicht kennen, hort es sich
jedes Mal wie eine komplett neue Aufgabe an.
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Grammatische Struktur

Neben den verschiedenen Begriffen fur die mathematische Operation ,plus” fallt au3erdem die Satz-
struktur auf. Viele Umschreibungen beinhalten eine Verbklammer, das hei3t, es gibt mehr als nur
einen Verbteil. Das Prinzip der Separation erlernen L2-Lerner nach Pienemann u.a. aber erst auf der
Stufe 2 (vgl. Profilanalyse nach GrieBhaber). Der Erwerb der einfachen Satzstruktur (S-P-O) muss
also im Spracherwerb vorausgegangen sein.

In einer Fortbildung wurden Lehrerinnen und Lehrer aufgefordert, zu Bildern eines Lehrbuchs aus dem
ersten Schuljahr Rechengeschichten zu schreiben. Auf den Bildern waren Enten zu sehen, die in un-
terschiedliche Richtungen schwammen, Vogel, die auf einem Dach safl3en oder in der Luft flogen, eine
Schale mit Erdbeeren und eine Hand, in der auch Erdbeeren lagen. Von 69 abgegebenen Rechenge-
schichten hatten gerade mal neun Aufgaben keine zusammengesetzten Verben. Die Vielfalt der Ver-
ben lasst auRerdem vermuten, dass auch im Unterricht haufiger variiert wird. So waren Worter wie
dazukommen (15), dazulegen (9), wegfliegen (13) und davonfliegen (9) besonders beliebt, aber auch
dazugesellen, wegnehmen, wegschwimmen, herumfliegen. Insgesamt wurden 14 verschiedene Be-
griffe verwendet.

Auch die vermeintlich einfache Frage einer Lehrerin, nachdem sie eine mathematische Operation
ausgefuhrt hat (z.B. Plattchen wegnehmen) ,Was habe ich gemacht?* erfordert grammatisch betrach-
tet eine Antwort im Perfekt (Stufe 2) mit einem zusammengesetzten Verb: ,,Du hast drei Plattchen
weggenommen.*

3. Konsequenzen fur den Unterricht

Sprachstand berucksichtigen

Gehen Sie auf den Sprachstand der Kinder ein!

Zunachst ist es wichtig, auf den Sprachstand der Kinder einzugehen. So kann man viele Textaufgaben
in Mathematikbichern finden, die grammatikalisch die Stufe 2-3 erfordern.

Beispiel aus einem Buch der 2. Klasse: ,,Dann sind 19 Kinder im Becken. An der Rutsche sind 3 Kin-
der’ (Welt der Zahl 2, 2004, 5) In beiden Séatzen ist eine adverbiale Bestimmung (der Zeit oder des
Ortes) vorangestellt und dies bedingt eine Inversion von Subjekt und Pradikat (Stufe 3). Ohne gro-
fen Aufwand (und ohne die mathematische Aufgabe zu verandern) kann man die Satze von Stufe 3
auf Stufe 1 umwandeln: ,,19 Kinder sind im Becken. 3 Kinder sind an der Rutsche
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Die ,einfache Satzstruktur* verhindert nicht, mathematisch schwierigere Aufgaben zu stellen. Bei-
spiel: ,Tom flttert seine Katze zweimal am Tag. Die Katze frisst an einem Tag 150 g. Tom hat noch
Katzenfutter fir drei Tage" (Primo 2003, 30)

Wichtig ist es, sich bei den Vorbereitungen des Unterrichts die Fragen anzuschauen und zu Uberpri-
fen, welchen Sprachstand die Antwort erfordert. Nattrlich kann man nicht jede Textaufgabe aus
einem Schulbuch umschreiben. Bei der Erstellung von Arbeitsblattern oder bei Klassenarbeiten ist
dies jedoch (wenn noétig) sinnvoll, da nur so der mathematische Stand und nicht der Sprachstand
getestet wird.

Vermittlungskonzept

Lassen Sie die Kinder viel mit Materialien und Zeichnungen erklaren/zeigen!

Wenn die Kinder noch nicht die Separation (Stufe 2) verinnerlicht haben, ist es nicht ratsam, mathe-
matische Operationen wie Plattchen wegnehmen im Nachhinein beschreiben zu lassen. Zum einen
steht ihnen die Perfekt-Form noch nicht zur Verfigung, zum anderen sind vor allem im mathemati-
schen Anfangsunterricht flr solche Beschreibungen zusammengesetzte Verben notwendig (etwas
hin-legen, weg-nehmen, dazu-stellen, etc.).

Deshalb ist es wichtig, dass die Kinder die Aktionen selbst durchfiilhren und dass die Worter, die sie
zur Beschreibung brauchen, aktiv eingeiibt werden (siehe Vokabeln).

Die Kinder mussen im Unterricht immer wieder die Mdglichkeit haben, die Aufgaben auf der enakti-
ven (mit konkreten Materialien oder Handlungen) oder symbolischen (mit Zeichnungen) Ebene zu
I6sen und auch vorzuftihren. Dies sollte sich auf die Bewertung der mathematischen Kompetenz
nicht negativ auswirken.
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Variationsarmut

Beschranken Sie sich auf wenige umgangssprachliche Worter zum Beschreiben einer mathema-
tischen Situation und fuhren Sie diese als Vokabeln (siehe unten) ein!

Es gibt keinen Grund, weshalb man die Steckwirfel einmal dazustellen, ein anderes Mal dazulegen
und wieder ein anderes Mal dahinlegen soll. Die Lehrkraft sollte sich fur ein Verb entscheiden und
dieses als Vokabel einfiihren. Die Variationsarmut beim Erklaren erfordert sicherlich Ubung, ist aber
in Verbindung mit dem Vokabeltraining sinnvoll, da man nur so sicherstellen kann, dass die Kinder
die Worter kennen, die im Unterricht vorfachlich benutzt werden.

Vokabeln und Muster

Uben Sie gezielt mit den Kindern Vokabeln und geben Sie ihnen Satzmuster!

Uberlegen Sie sich, welche Worter Sie fur die Vermittlung brauchen und stellen Sie sicher, dass die
Kinder diese verstehen.

Die Kinder haben z.B. das gleiche Material wie die Lehrperson vor sich liegen. ,Ich nehme einen
roten Stein weg.“ Die Lehrerin macht es vor. Die Kinder machen es nach (Imitation). Diese Handlung
wird drei- bis viermal wiederholt. Dabei wiederholt die Lehrerin erst das Wort ,wegnehmen* und
beim dritten oder vierten Mal den Satz.

In héheren Klassen gibt es auch die Maglichkeit, Vokabelhefte anzulegen, in denen auf der einen
Seite das Wort (ob Fachterminus oder Alltagssprache) steht und die Kinder individuell auf der ande-
ren Seite Zeichnungen oder Aufgabenbeispiele oder bei Fachtermini die eingelibten umgangssprach-
lichen Begriffe aufschreiben bzw. malen durfen.
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Es empfiehlt sich auch, den Kindern fur Begrindungen oder Erklarungen Mustersatze oder Satzan-
fange zur Verfigung zu stellen.

Beispiel fur Kombinatorik in einem 4. Schuljahr:
»ES gibt verschiedene Moglichkeiten.
Ich habe erst alle genommen, dann alle
Die Reihenfolge muss (nicht) beachtet werden.

Zuerst habe ich , dann habe ich , als letztes habe ich

Griin und blau ist (nicht) dasselbe wie blau und grtin, weil

Diese Musterséatze sollten wéahrend der Unterrichtseinheit in der Klasse héangen, so dass die
Kinder sie direkt vor Augen haben und so ihre mathematische Aussage formulieren kénnen.

Ein verstandlicher Mathematikunterricht fur L2-Lerner basiert darauf, dass die Kinder die Worter, mit
denen mathematische Operationen erklart werden, auch verstehen. Ist dies durch das Eintiben vor-

fachlicher Begriffe oder der frihen Nutzung der Fachsprache gegeben, muss zudem der individuelle
Sprachstand der Kinder Bertcksichtigung finden. Da die Fahigkeit zum Verbalisieren immer zum Ver-
stehen und Durchdringen eines Sachverhaltes dazugehort, ist es wichtig, den Kindern viel Raum fur

enaktive Auseinandersetzung und unterschiedliche Arten der Ausdrucksmadglichkeit zu geben.

4. Literatur:

Primo 3 (2003). Arbeitsheft. Hannover: Schroedel, Ausgabe NRW
Welt der Zahl 2 (2004). Arbeitsheft. Braunschweig: Schroedel, Ausgabe NRW
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Verena Hofmann

Vom Rechnen zur Mathematik — mehr Sprachanlasse
Im Mathematikunterricht

Astrid-Lindgren-Schule, Dietzenbach
1. Weniger lehren, mehr lernen lassen — die Bildungsstandards

Weniger lehren, mehr lernen lassen“ — das ist das Fazit aus meinem ersten Praktikum wahrend des
Studiums. Damals, mit Anfang 20 und voller Tatendrang, Lehrerin zu sein, konnten wir mit dem Satz von
Professor Meier nicht allzu viel anfangen. Wir wollten doch lehren, denn schlielich begriindet das un-
sere Daseinsberechtigung. Lernen lassen? Wozu sollte es dann noch Lehrerinnen und Lehrer geben?

Mit einiger Erfahrung im Schuldienst und mit Kindern wird klar, was hinter diesem Satz steckt — das
Geheimnis eines veranderten Unterrichts der Grundschule.

Die Ergebnisse von TIMSS ("Third International Mathematics and Science Study", 1997) und PISA
zwingen Deutschland, sich der Notwendigkeit eines veranderten Unterrichts zu stellen, u.a. durch
die EinfiUhrung von Bildungsstandards.

Das bedeutet: Weg von inhaltstiberfrachteten Lehrplanen, hin zum kompetenzorientierten Unterricht;
offen und auf eigenen Wegen.

Der Deutschunterricht ist z.B. mit der Entwicklung der Lesekompetenzstufen und schulbezogener
Lesekonzepte dem Mathematikunterricht voraus. Es reicht nicht aus, den Kindern lediglich die vier
Grundrechenarten zu vermitteln.

In vielen Klassenzimmern sitzen Kinder, Schulstunde um Schulstunde, und rechnen, doch sobald die
Aufgaben vom gewohnten Schulbuchformat abweichen, wie es in den internationalen Vergleichsun-
tersuchungen und in der Realitat (!) der Fall ist, fallt vielen Schilerinnen und Schiilern die Lésung
schwer. Das bedingt auch das schlechte Abschneiden der Schulerinnen und Schuler aus Deutschland.
Die Ergebnisse zeigen unter anderem, dass sie vor allem bei Aufgaben erfolgreich sind, die mit Stan-
dardverfahren geldst werden kénnen.
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Bei Aufgaben, die allgemeine mathematische Kompetenzen erfordern, werden zum Teil gro3e Defizite
deutlich. Deswegen sind Verdnderungen im Unterricht notwendig.

Schon in der Grundschule sollen die Kinder die Erfahrung machen, mit ihren eigenen ldeen und
auf ihren eigenen Wegen zur Losung zu kommen.

Durch die Beschrankung auf nur einen Teil der Mathematik — das Rechnen — wird das Sprechen und
das Nachdenken Uber mathematische Sachverhalte vernachléssigt. Die Bedeutung beider Kompo-
nenten bringt Adolph Diesterweg in folgendem Zitat zum Ausdruck:

Rechnen wollen, ohne denken zu wollen,
ist ebenso gut,

wie atmen zu wollen ohne Lunge.
(Adolph Diesterweg)

Auffallend ist zudem, dass Schulerinnen und Schtler aus Deutschland mit Migrationshintergrund in
den Studien deutlich schlechter abschneiden als im européischen Ausland.

Es fehlt den Kindern an Wortschatz und an der Gelegenheit, diesen anzuwenden und weiterzuent-
wickeln.

Herkdmmlicher Mathematikunterricht, der in den meisten Fallen die Bedeutung von Sprache zu
wenig berucksichtigt, muss sich deswegen verandern: Er sollte sich 6ffnen, mehr Eigenstandig-

keit der Lernenden zulassen und die kostbare Unterrichtszeit sollte zur Auseinandersetzung mit
Sprache genutzt werden.

Mit herkbmmlichem Packchenrechnen ist dies nicht zu erreichen. Die Aufgaben mussen den Kindern
Sprachanlasse bieten, die bei einer Aufgabe ,, 18 durch 6“ nicht entstehen.
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2. Wie kommt die Sprache in den Mathematikunterricht? — Sachaufgaben
Ist die oben genannte Rechenaufgabe in einen Sachverhalt verpackt, gewinnt die Sprache an Bedeutung.

Die Aufgabe im ersten Kasten fordert von den Kindern lediglich die Zahlen, die im Text stehen, mit
dem passenden Rechenzeichen zu verknipfen. Es stellt sich allerdings die Frage, welchen Lernzu-
wachs die Schilerinnen und Schiler dabei haben, denn es verlangt keine tieferes Textverstandnis
und es ergeben sich daraus keine Sprachanlasse fur die Kinder.

Mutter hat 18 Schokoladenklisse. Am Tisch sitzen 6 Kinder.
Wie viele bekommt jedes Kind?

Im nachsten Beispiel steckt die gleiche Rechnung hinter dem Text. Die Zweitklassler sind gefordert,
diejenigen Informationen aus dem Text herauszufiltern, die sie benétigen, um die Losung zu erhalten.
Sprachlich anspruchsvoller missen die Kinder nun entscheiden, welche Zahlen sie sinnvoll mitein-
ander verkntpfen. Jedoch ohne den Text zu verstehen, kommen die Kinder mit oben genannter Stra-
tegie nicht weiter. Viele Kinder werden hier ,,2* als Losung anbieten und Negativerlebnisse sammelin.

Paula ist 9 Jahre alt, sie hat heute Geburtstag. Sie hat funf Kinder eingeladen.
Mutter hat 18 Schokoladenktisse besorgt.
Wie viele Schokoklisse bekommt jedes Kind?

Auch wenn es sich aus mathematischem Blickwinkel sicherlich lohnt, von dhnlichen Aufgaben — wie das
Beispiel im ersten Kasten — abzusehen und Rechengeschichten zu bevorzugen, in denen die Kinder mehr
leisten mussen, als ,ich verkntpfe blind alle Zahlen mit dem getibten Rechenzeichen®, so stellen diese
Texte die Deutsch & PC-Kinder doch vor erhebliche Probleme.

Kinder, die Deutsch als Zweitsprache lernen, haben eben nicht nur Schwierigkeiten im Fach Deutsch,
sondern in allen Fachern, denn Sprachprobleme Uberlagern alle anderen Bereiche.
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Es ist nachgewiesen, dass Kinder mit Defiziten im Spracherwerb auch niedrigere Leistungen im Erler-
nen von Zahlen und Mengen aufweisen. Dies wiederum bedeutet, dass der Mathematikunterricht
wie jedes andere Unterrichtsfach ebenso in der Pflicht ist, die Kinder sprachlich zu férdern.

Es kdnnen Schemata erarbeitet werden, nach denen die Kinder vorgehen kénnen (siehe Schauka-
sten). Das Nachspielen der Aufgabe oder das Zeichnen einer Skizze kann vor allem Deutsch & PC-
Kinder beim L&sen der Aufgabe unterstitzen.

1. Schritt: Unterstreiche die Zahlen, die fur die Loésung wichtig sind.
2. Schritt: Was soll ich tun?
3. Schritt: Was soll berechnet werden?
4. Schritt: Notiere immer folgenden Ablauf:
Das weil3 ich:

Das suche ich:

[

[

B Das rechne ich:
B Denke an einen Ergebnissatz, der zu der Frage passt.

Allerdings hat auch diese Rechengeschichte eine klare Losung und die Kinder missen genau den L6-
sungsweg herausfinden, den die Lehrkraft in der Aufgabe ,versteckt” hat.

Solche geschlossenen Mathematikaufgaben dienen als Ubungsaufgabe bzw. zum Einschleifen einer
bestimmten Fahigkeit. Es gibt eine klar definierte Losung, was die Bewertung vereinfacht. Derartige
Aufgabenstellungen beschréanken die Kommunikation und Argumentation der Kinder im Unterricht.

Der Autor Heinrich Winter formuliert dazu sehr treffend: ,im Grunde werden durch solche didaktischen
Interventionen die erforderlichen Denktatigkeiten nicht nur nicht gefordert, sondern im Extrem als
nicht notwendig hinweg methodisiert” (Winter 1987)

Demgegentber stehen offene Aufgaben, bei denen das Ergebnis nicht von vorneherein feststeht.

Aus einer grolien Zahl von Informationen missen relevante Sachverhalte individuell ausgewahlt und
fehlende Informationen durch Schatzungen und Plausibilitatsbetrachtungen Uberbrickt werden. Der
mathematische Prozess und die Reflexion dartber stehen im Mittelpunkt und nicht nur das rechneri-
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sche Ergebnis. Diese Aufgaben erdffnen den Schilerinnen und Schulern viele Méglichkeiten der
sprachlichen Auseinandersetzung Uber ihre Ideen und Losungswege.

Die in den Bildungsstandards geforderten Kompetenzen Argumentieren, Darstellen, Diskutieren, Modellieren
und Problemldsen werden dadurch trainiert.

Durch kleine Veranderungen in der Aufgabenstellung 6ffnet sich die Aufgabe. In der Gruppe mussen
zuerst mehrere Fakten diskutiert werden, bevor gerechnet werden kann.

Bei nachfolgendem Beispiel fehlt die Angabe der Packungsgrof3e. Wenn die Kinder sich auf einen Wert
festgelegt haben, ist noch zu diskutieren, wie viele Schokoktsse von einem Kind gegessen werden.

Paula hat Geburtstag und wird neun Jahre alt. Am liebsten isst sie Schokokusse. Sie hat drei
Packungen Schokokiisse, wie viele Kinder kann sie einladen und wie viele Schokokiisse be-
kommt dann jedes Kind?

Isst jedes Kind nur einen halben Schokokuss, kénnen schon doppelt so viele Kinder kommen und
vielleicht kommt auch ein Kind, das gar keine Schokoktisse mag, und schon ergeben sich viele rich-
tige Losungen, die von den Kindern begrindet und dargestellt werden missen und an ihre eigene
Erfahrungswelt ankntipfen. Bei einer giinstigen Gruppenzusammensetzung haben die Kinder mehr
Sprechanteile und mehr Sprachvorbilder als in vielen anderen Mathematikstunden. Ist die Aufgabe
spannend, sind die Kinder hoch motiviert und jeder kann etwas zur L8sung beitragen.

Eine Offnung der Aufgabenstellung erreicht man meist durch kleine Veranderungen in der Formulie-
rung. Aus ,, 15+5“ wird ,Finde alle mdglichen Zerlegungen der 20“ und aus ,Kim kauft 3 Brétchen.
Was bezahlt sie?* wird ,Was kann Kim fur 2 Euro beim Backer alles kaufen?

Neben offenen Aufgaben kénnen auch operative Ubungsformen durch die andere Darstellung von
arithmetischen Rechnungen die Schilerinnen und Schiler zur Kommunikation anregen. Als Beispiel
seien hier nur stellvertretend die Zahlenmauern oder Zauberdreiecke genannt (Vgl. Wittmann/Mduller
1995 und Radatz/Schipper 1983).

Auch ,Fermi-Aufgaben® versprechen kommunikative und spannende Unterrichtsstunden (siehe oben-

stehendes Beispiel im Kasten).
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Bei Fermi-Aufgaben handelt es sich um komplexe, offene Sachsituationen, bei denen einige Anga-
ben zur L6sung des Problems fehlen und von den Kindern eigenstéandig gesammelt oder sinnvoll
eingesetzt und abgeschatzt werden mussen. Die Kinder gehen sehr individuelle Lésungswege und
eine exakte Antwort ist in den meisten Fallen nicht mdglich. Das Ziel ist daher ,eine“ mdgliche L6-
sung zu finden, die die Kinder dann begrinden kénnen. Dadurch scharfen diese Aufgaben den Blick
der Kinder fur Mathematik in der Welt, da sie aus der Lebenswelt der Kinder stammen. Gleichzeitig
werden sie gefordert, auf eigenen Wegen zum Ziel zu kommen. Dadurch wird der sprachliche Anteil
des Mathematikunterrichts erhoht.

Das bedeutet nicht, dass die Kinder nie wieder Ubungsaufgaben losen diirfen und im Mathematikunter-
richt nicht mehr gerechnet werden soll. Die Grundrechenarten sind und bleiben wichtiges Werkzeug
zum L8sen mathematisch anspruchsvoller Aufgaben. Dariiber hinaus sind aber auch die zuvor beschrie-
benen und in den Bildungsstandards geforderten mathematischen Kompetenzen zu férdern.

Offene Aufgaben zu stellen, erfordert Mut der Lehrkraft, denn sie kann nicht jede Lésung vorher planen.
Jedoch lohnt es sich, dieses ,Risiko” einzugehen, um entsprechende Lernerfolge der Kinder, erh6hte
Aktivitat im Klassenraum und mehr Motivation der einzelnen Schilerinnen und Schuler zu erreichen.

Maoglicher Stundenablauf im Projekt Deutsch & PC

5 Minuten Vorstellung der Aufgabe Plenum
Klarung erster Verstandnisfragen

25 Minuten Bearbeitungszeit Kleingruppe

Prasentationsvorbereitung mit
Wortkarten und Satzstrukturen

15 Minuten Prasentation Plenum
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Der Einsatz von offenen Aufgaben fuhrt zu einem veranderten Unterricht, der sich vom herkémmli-
chen Rechenunterricht auch in seiner zeitlichen Struktur unterscheidet. Er muss der Sprache Raum
und der Lehrerin/dem Lehrer Zeit geben, um jedes Kind individuell beobachten und unterstitzen zu
kdnnen. Ein moglicher Stundenablauf kann so aussehen, dass im Plenum die Aufgabe vorgestellt
wird und erste Verstandnisfragen geklart werden. AnschlieRend folgen die Bearbeitung der Aufgabe
und die Vorbereitung auf die Darstellung der Lésung. In dieser Phase haben die Kinder die Mdglich-
keit, ihre Gedanken zu formulieren, anderen Ausfiihrungen zu folgen und Ruckfragen zu stellen. Es
entsteht eine Gemeinschaftsldsung, die jedes Kind der Gruppe nachvollzogen hat und anschliel3end
selbst darstellen kann. Darin besteht das Ziel jeder Sequenz.

In den Deutsch & PC-Gruppen kénnen Prasentationen intensiver getuibt und Sprachbeispiele erarbei-
tet werden. Satzstrukturen und Wortkarten helfen den Kindern, ihren Wortschatz zu erweitern.
Hilfreiche Satzanfange werden den Kindern vorgegeben (siehe Kasten).

Wortstreifen:

Ich glaube, dass

Zuerst habe ich ... dann habe ich
Ich vermute, dass

Ich habe mich gewundert, weil
Mir ist aufgefallen, dass

Ich kann mir vorstellen, dass

Ich fand es schwierig, dass

Das muss so sein, weil

Ich schéatze, dass

Ich habe mir Gberlegt, dass
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3. Chancen des Mathematikunterrichts — Verdnderungen zulassen

Eine Reform des Mathematikunterrichts wird von vielen verschiedenen Seiten als notwendig angesehen.

Die Klassenzusammensetzungen andern sich immer mehr dahingehend, dass eine zusatzliche Sprach-

férderung fur einen Grof3teil der Schillerinnen und Schuler erforderlich ist. Auf dem zuvor beschriebe-

nen Weg vom Rechnen zur Mathematik braucht es offene Aufgaben und damit mehr Kommunikation,
mehr Eigentatigkeit im Unterricht und letztlich einen anders gestalteten Mathematikunterricht. Ein

solcher Unterricht bringt auch eine Veranderung der Lehrerrolle mit sich. Die Lehrkraft wird zum

Lernbegleiter, der die Schulerinnen und Schuler auf ihrem individuellen Weg unterstutzt

(,,Weniger lehren, mehr lernen lassen*).

Dieses Prinzip ist alles andere als neu, nur wird es leider noch zu selten auf den Mathematikunter-

richt Ubertragen.

Unsere Aufgabe ist es also, Mathematikaufgaben zu entwickeln, die gute Sprachanlasse bieten. Wer eine

Mathematikstunde mit offenen Aufgaben erlebt, kann feststellen, wie hoch die Motivation bei den Kindern

ist. Sie nutzen ihre Werkzeuge (Rechenverfahren, gute Ideen und Sprache), um gemeinsam zum Ziel zu

kommen, somit kdnnen Sprache und mathematische Kompetenzen gleichermalien geférdert werden. Dies

ist die Voraussetzung, um Kindern mit Migrationshintergrund mehr Chancengleichheit zu ermdglichen.
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Anhang Mﬂ PC

Material- und Softwareempfehlungen der
Deutsch & PC-Schulen

Materialempfehlungen zu den vorangegangenen Beitrdgen finden sich jeweils am Ende der betref-
fenden Artikel. Die nachfolgende Liste enthélt weitere Empfehlungen von Deutsch & PC-Schulen.
Eine ausfuhrliche und kommentierte Liste mit Materialempfehlungen fur Deutsch als Zweitsprache
finden sich im Ordner ,,Deutsch als Zweitsprache. Handreichungen fir den Unterricht in Intensivkur-
sen und Intensivklassen® von Birgit Thon.
http://download.bildung.hessen.de/lakk/hkm/deutsch_als_zweitsprache/kongress/
kongress_01/Download-Bereich/Thon/Daz-Materialempfehlung.pdf.

1. Softwareempfehlungen

B Antolin. Landeslizenz und weitere Informationen siehe http://medien.bildung.hessen.de/liz

B Budenberg. Landeslizenz und weitere Informationen siehe http://medien.bildung.hessen.de/liz

B Das Zauberhaus. Multimediale Schul-Vorbereitung. Berlin: Cornelsen

m GUT 1. www.gutl.de

B Hexenklex. Lernsoftware Mathematik http://www.legasthenie-software.de

B Konfetti. Braunschweig: Diesterweg

B CD-ROM zur Leporello-Fibel (Lernspiel-Werkstatt), passend zur Fibel und zu den Lesebiichern
Jahrgang 2 bis 4. Zu den Rechtschreib- und Grammatikproblemen des jeweiligen Jahrgangs wer-
den sehr abwechslungsreiche Ubungen angeboten. Braunschweig: Westermann. ISBN 978-3-14-
373008-9

B Lernwerkstatt. Landeslizenz und weitere Informationen siehe http://medien.bildung.hessen.de/liz

B Lesehaus. Muhlacker: Medienwerkstatt

B Lesen 2000. http://www.lesen2000.de

B Lesen durch Schreiben. Hamburg: Heinevetter

B Schreiblabor. Landeslizenz und weitere Informationen siehe
http://medien.bildung.hessen.de/liz

B Tintenklex Lernsoftware. http://www.legasthenie-software.de

B CD-ROM zu den Tinto Materialien. Berlin: Cornelsen

B CD-ROM zur Tobi-Fibel. Berlin: Cornelsen. ISBN 978-3-464-80193-2

131



ME‘JPC Anhang

w

Wahrnehmung. Software zur fachertibergreifenden Férderung im Anfangsunterricht. Zu beziehen
beim Eugen-Trager Verlag. http://www.et-verlag.de

Ausfihrliche Besprechung unter
http://download.bildung.hessen.de/unterricht/lernarchiv/grundschule/sozialverhalten/
Wahrnehmung.pdf

Whiteboard. Viele Schulen verfiigen tber ein Interaktives Whiteboard. Mit diesem kann man alle
Lernprogramme erst mal gut sichtbar einfihren. Das Whiteboard erlaubt den direkten Internetzu-
gang. Tauchen Fragen in einem Text auf ("Was ist ein Fuchs?*), kann Uber eine entsprechende
Suchmaschine sofort Uber die Information, tGiber ein Bild oder Text verfligt werden. Das Interaktive
Whiteboard selbst hat eine umfangreiche Bildergalerie, mit deren Hilfe man auf sehr attraktive
Weise Wortschatzarbeit leisten kann. Zu jedem Bild l&sst sich durch die Schilerinnen und Schuler
selbst oder durch Eintippen das Wort dazu schreiben. Die Lernkontrolle ist auch ein Kinderspiel
und sehr effektiv. Der Einsatz des Whiteboards erweist sich als sehr motivierend fur die Kinder.
Zebra. Lehrwerkreihe zur jahrgangstbergreifenden, individualisierten Forderung. Stuttgart: Klett

. Linktipps

http://www.hamsterkiste.de

http://www.lernstationen.de
http://www.mathematik.uni-dortmund.de/ieem/mathe2000/index.html
http://www.zaubereinmaleins.de

. Materialempfehlungen

Arends, Maike (2005): Holta-di-polta. Padagogisch-therapeutisches Ubungsmaterial zur Férderung
der phonologischen Bewusstheit. Offenburg: Mildenberger

Bartens, Brigitte: Achtung — fertig — Deutsch. Deutsch als Zweitsprache. Lernkarteisystem. Braun-
schweig: Westermann

Bildkarten zur Sprachforderung. Mulheim: Verlag an der Ruhr

Das Dings: Lesen — Denken — Raten. Seelze: Kallmeyer Lernspiele

Druckbuchstabenlehrgang, Lesehefte (1-6), Schreibhefte (lautreine Worter), Schreibschriftlehr-
gang, Zahlenschreiblehrgang, Arbeitsheft im Zahlenraum bis 20. Bruhl: Jandorf-Verlag

Gleuwitz, Lily (20099): Taglich 5 Minuten Sprachférderung. Buxtehude: Persen
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B Holscher, Petra/Piepho, Hans-Eberhard (Hrsg.): DaZ — Lernen aus dem Koffer fur die Klassen 1 bis
4. Oberursel: Finken

B Konzentration Blitztraining. Training psychischer Grundleistungen. Lipura: Rangendingen

B Holscher, Petra et al.: Lernszenarien Teil 1 und 2. Oberursel: Finken

B Schmetz, Maria: Milli, die Klassenmaus. Kempen: BVK Buch Verlag Kempen
In insgesamt 24 Lesegeschichten lernen die Kinder die Erlebnisse und Erfahrungen dieser beiden
»-Mause" in einer Schule kennen. Kinder lieben besonders Geschichten, in denen sie sich selbst
wiederfinden kénnen. Manche Kinder, die sich selbst als ,kleine Maus* fuhlen, kbnnen mit ,,Milli
und Poldi“ lernen, Neues zu wagen, Scheu zu Uberwinden, Selbstvertrauen zu gewinnen und
Konflikte zu I8sen. Auch diese Aspekte mussten im Hinblick auf eine sinnvolle Sprachférderung
berucksichtigt werden. Passend zu den Lesegeschichten gibt es zusatzliche, kindgerechte Arbeits-
materialien mit zahlreichen Angeboten zur weiteren Differenzierung. Die Materialien eignen sich
gut fUr den Einsatz im Leseunterricht am Ende des 1. bzw. Anfang des 2. Schuljahres. Milli und
Poldi werden zu Beginn jeder Stunde freudig begrii3t. Als Handpuppen eignen sich die beiden
besonders als Sprech- und Erzahlhilfe.

B Konfetti-Anlauttabelle, Spiele zur Anlauttabelle, Konfetti-Kartei (Bildkarten, Schreibrichtungskar-
ten, Lautierkarten, Wortschatzkarten). Braunschweig: Diesterweg

B Konfetti-Lesehefte (1-3), Konfetti-Schreiblehrgang, Konfetti-Lehrermaterial. Braunschweig: Diester-
weg

B Klaus Rodler: Die rot-blauen Wirfel und Funferstangen. (Zum Rechnenlernen durch Handeln und
Versprachlichen). Seelze: Kallmeyer

B Kispert, Petra/Schneider, Wolfgang (2006): Horen, lauschen, lernen. Sprachspiele fur Kinder im
Vorschulalter. Wirzburger Trainingsprogramm zur Vorbereitung auf den Erwerb der Schriftsprache.
Gottingen: Vandenhoeck & Rubrecht. Zur Information siehe: http://www.phonologische-
bewusstheit.de/programm.htm

B LOGICO. Oberursel: Finken

B LUK. Braunschweig: Westermann Lernspiele. http://www.luek.de

B Ruycs, Dagmar: Sprache erwerben. Horen — Verstehen — Schreiben. (ab 2./3. Schuljahr) Oberur-
sel: Finken

B Schubitrix: Nomen, Adjektive, Verben, Reimwadrter, logisches Denken — FORMA, Mathematik —
Mengen erkennen, Mathematik — Mengen, Z&hlen, Zahlen. Braunschweig: Schubi

B Shad-Manfaat, Gerdi/Reher, Barbara: Erfolgreich starten, Band 1 und 2. Basiskompetenzen stéar-
ken und fordern (fur die Schuleingangsphase). Oberursel: Finken

B Werkstatt Deutsch als Zweitsprache A — D. Vier Arbeitshefte fur unterschiedliche Niveaustufen
(Grundschule bis Klasse 6). Hannover: Schroedel
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4. Sprachforderspiele

B Brinkmann, Erika/Brigelmann, Hans: Quatsch — Tiere. Ein Silbenspiel mit Tierbildern und -namen.
Dortmund: VPM

B Brinkmann, Erika/Brugelmann, Hans: Domino-Reime. Ein Anlegespiel mit Bild und Schrift. Dort-
mund: VPM

B Der Sprachdachs. Sprach- und Erzahlspiel. Stuttgart: Pons

B Die freche Sprech-Hexe. Lernspiel zur Sprachférderung fur Kinder von 4 bis 8 Jahren. Ravensburg:
Ravensburger

B Die groRe Ratz-Fatz-Spielewelt. Zur spielerischen Sprachférderung. Bad Rodach: HABA

B Die Skillies — Entdeckung der geheimnisvollen Inseln EL. Erkennen und Fordern der Lernvoraus-
setzungen fir Kinder von 5 bis 11 Jahren. Software. Donauworth: Auer

B Holscher, Petra: Unser kleiner Worterladen. Sprachlernspiel fur Kinder im Vorschulalter. Oberursel:
Finken

B Papperlapapp — Sprechen, héren, fuhlen. Bad Rodach: HABA

B Rucys, Dagmar: Erzéahl mir was! 1 und 2. Oberursel: Finken

B Schloss Silbenstein. Silbenspiel zur Sprachférderung fur Kinder von 5 bis 8 Jahren. Ravensburg:
Ravensburger
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5. Literatur zum Lesen lernen

B Kriminalgeschichten fir Anfanger. Ratselhafte Kriminalfélle fur Lesedetektive. Bad Kreuznach:
Karst Lehrmittel

B Kriminalgeschichten fur Fortgeschrittene. Réatselhafte Kriminalfalle fur Lesedetektive. Bad Kreuz-
nach: Karst Lehrmittel

B Maar, Paul (2010): Der Buchstaben-Fresser. Schulausgabe. Hamburg: Oetinger
Material im Internet unter: www.LunalLeseprofi.de
Materialien fur den Unterricht: www.vgo-schule.de
Literaturwerkstatt zum Kinderbuch: Geier-Hagemann, Steffi (2004): Der Buchstabenfresser. Mul-
heim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr

6. Literaturempfehlung Deutsch & PC
B Deutsch & PC. Friher und intensiver Erwerb der deutschen Sprache flr Zuwandererkinder in der
Grundschule (2008). Eine Handreichung fur Grundschulen. Wiesbaden: Hessisches Kultusministe-

rium. (Zu bestellen beim Hessenbtro, Download: http://download.bildung.hessen.de/schule/
grundschule/projekte/projektdupc/Deutsch_und_PC.pdf)
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Carl-Anton-Henschel-Schule
Hollandische Str. 131
34127 Kassel
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Angelika Wenzel
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60326 Frankfurt a.M.
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Nina Christoffers
Am Krahenacker 9
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Prof. Dr. Wilhelm GrieRhaber
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Ellern den Bildungs-
weq thres Findes
begleten.

1. Interkulturelle Elternarbeit an Deutsch & PC-Schulen

Die Situation an vielen deutschen Schulen, insbesondere in gréReren Stadten, ist gepragt durch einen
hohen Anteil von Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund. Dahinter stehen unterschiedli-
che Kulturen, Religionen, Wertvorstellungen und Sprachen, die diese Schulerinnen und Schiiler in die Schule
mitbringen. Dies ist eine Bereicherung fur die Schulgemeinschaft — aber auch eine groRe Herausforderung,
die von Lehrkraften, Kindern und Jugendlichen wie auch von deren Eltern als Belastung bis hin zur Uber-
forderung wahrgenommen werden kann. Auch haben Lehrkrafte und Eltern manchmal unterschiedliche
Vorstellungen Uber die Verteilung und Ausgestaltung der Bildungs- und Erziehungsaufgaben zwischen
Elternhaus und Schule. Eine ganze Reihe von Kindern aus sozial benachteiligten Familien und Kindern mit
Migrationshintergrund erreicht das von Schule und Elternhaus gesteckte Bildungsziel nicht und liegt im
Hinblick auf den schulischen Lernerfolg unter dem Durchschnitt. Die Debatte Uber die Ursachen dieser
Entwicklung fuhrt hdufig zu gegenseitigen Schuldzuweisungen.

Unbestritten ist, dass viele Kinder mit Migrationsbiografie und Kinder aus sozial benachteiligten Familien
eine verstarkte und umfassende Férderung bendétigen, und es hierzu hilfreich ist, die Eltern dieser Schi-
lerinnen und Schiiler aktiv in den Bildungsprozess mit einzubinden. So hatte es sich auch in der Modell-
projektphase von Deutsch & PC gezeigt, dass die Teilhabe und gleichzeitige Starkung der Elternschaft
erfolgversprechend ist. Durch eine Elternarbeit, die sich vor einem interkulturellen Hintergrund an alle ElI-
tern wendet und niemanden ausgrenzt, kann das bestmaogliche Bildungsergebnis fur jedes Kind erreicht
werden. Ein wesentliches Element solcher Elternarbeit ist die Férderung der Kommunikation und des ge-
genseitigen Verstandnisses innerhalb der Schulgemeinde.

Um eine in dieser Weise verstandene interkulturelle Elternarbeit zu thematisieren, Anregungen zu geben
und die Lehrerschaft in ihren Bestrebungen zu starken, wurde allen Deutsch & PC-Schulen zwischen Fe-
bruar 2009 und August 2010 eine Reihe von Fortbildungen angeboten. Konzeption und Durchfuhrung
lagen bei Cihad Taskin von dem Beratungsunternehmen D IL — Diversity Management und Interkulturelle
Kompetenz, Frankfurt am Main. Ziel der Fortbildungen war zunéchst, die vielfaltigen Erfahrungen der Lehr-
kréfte im Bereich der interkulturellen Elternarbeit zu sammeln und zu reflektieren. Um vertiefend an der
Sensibilisierung im Themenfeld ,Interkulturelle Elternarbeit” arbeiten zu kénnen, wurden dartiber hinaus
zwei Arbeitsgruppen mit interessierten Schulen, im Folgenden kurz AGs genannt, gebildet. Schwerpunkte
waren Beratung (z.B. Elterngesprache, thematische Vertiefung unter anderem zu Gender?, Religion) und
kollegialer, praxisnaher Austausch. Durch Anwenden und Uben des dialogischen Ansatzes (N&heres

1 soziale Geschlechtsrolle
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hierzu in Kapitel 3) konnte ein gegenseitiges Verstéandnis fur den achtsamen Umgang sowohl miteinan-
der als auch mit der jeweiligen Elternschaft angeregt werden. Zu danken ist an dieser Stelle den enga-
gierten Lehrkréften der AGs, die sich auf den prozesshaften, gemeinsamen Arbeitsweg eingelassen
haben. Durch die offene und verantwortungsvolle Haltung jedes Einzelnen von ihnen konnte die Fortbil-
dung , Interkulturelle Elternarbeit” besonders gut gelingen.

Interkulturelle Elternarbeit sollte das Ziel haben, individuell passende Konzepte fur jede einzelne Schule
zu entwickeln. Schule wird so zur lernenden Gemeinschaft. Das von D IL angebotene Vorgehen liefert
daher keine fertigen Rezepte, sondern regt gemeinsame Lernprozesse an. Im Austausch zwischen Theo-
rie und Praxis sowie zwischen Lehrerkollegien und Elternschaft mit ihren rollenbedingt unterschiedlichen
Erfahrungen und Einsichten k6nnen Handlungsempfehlungen fir Schulen, Lehrkrafte und Eltern ent-

wickelt werden.

Die vorliegende Publikation mdchte einen Einblick in solch einen Austausch geben, sowie Praxisbei-
spiele aus Schulen liefern, erganzt von Uberlegungen und Ansétzen zum Thema interkulturelle Elternar-
beit als dialogischem Prozess des Miteinander-Lernens. Ihr Ziel ist es, einen Einstieg in das Themenfeld
zu ermoglichen und zu weiterfihrender, vertiefender Arbeit zu motivieren. Sie soll dazu beitragen, dass
sich die gute Arbeit, die an vielen Schulen taglich geleistet wird, weiterentwickelt, damit jedes einzelne
Kind ungeachtet seines ethnischen, sozialen und 6konomischen Hintergrunds die Chance erhalt, seine
vielféaltigen Fahigkeiten und Begabungen voll zu entfalten.
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2. Facettenreich: Voraussetzungen gelungener
interkultureller Elternarbeit

Interkulturelle Elternarbeit hat nicht nur etwas mit Auslandern oder Migranten zu tun. Eine auf diese Perso-
nengruppe reduzierte Sichtweise birgt oftmals die Schwierigkeit, dass das Thema rein ethnisch-kulturell ver-
standen wird. Das Verstandnis von interkultureller Elternarbeit im Rahmen der Kooperation mit den Deutsch
& PC-Schulen bedeutet aber vielmehr ein Arbeiten an einer grundsatzlich dialogbereiten und offenen Hal-
tung gegenuber der gesamten Eltern- und Lehrerschaft. ,Interkulturell” 16st sich in diesem Zusammenhang
von dem klassischen Begriff der kulturellen Verschiedenheit und einer rein auslanderpadagogischen Defini-
tion. Der Begriff ,,Kultur“ umfasst in diesem erweiterten Verstandnis die subtileren, individuellen Kulturen und
Lebenssituationen unter Diversity-Aspekten wie Gender, Bildung, Religion, Herkunft und sozialem Geftge.
Interkulturelle Elternarbeit bezieht somit alle Eltern einer Schule ein, unabhangig von ethnischer, nationaler
und sozialer Herkunft! Sie thematisiert den Umgang mit umfassend verstandener kultureller Vielfalt.
Beispiele aus der Praxis im In- und Ausland machen deutlich: Schule gewinnt durch Vielfalt! Sie ist
Teil einer zeitgemalien europaischen Bildungs- und Kulturlandschaft. Der Erwerb interkultureller Kompetenz
— verstanden als professioneller Umgang mit Vielfalt — wird zunehmend Teil unseres Bildungskanons.
Wir haben die groRe Chance, mit Menschen mehrfacher kultureller Identitat zusammen arbeiten und
leben zu dirfen. Unsere Kinder haben die Maglichkeit, interkulturelle Kompetenz bereits im Kinder-
garten- und Grundschulalter zu erwerben. Vor diesem Hintergrund kénnen wir nicht nur unsere Bil-
dungsvorstellungen, sondern auch unser eigenes Selbstverstandnis neu Uberdenken. Das Potential von
Vielfalt und Heterogenitat wird unter dem Begriff Diversity verstarkt auch von der Wirtschaft wahrge-
nommen und als Wettbewerbsvorteil gesehen. Daher ist es ist wichtig, auch das Thema Schule und
Vielfalt konzeptionell zu starken und in der 6ffentlichen Wahrnehmung positiv zu besetzen.

Eingebettet in diesen Kontext beschéftigten sich die Teilnehmer des Fortbildungsmoduls , Interkultu-
relle Elternarbeit” mit der Fragestellung, wie Eltern mit Hilfe einer interkulturell ausgerichteten Zu-
sammenarbeit mit Eltern am schulischen Geschehen stéarker beteiligt werden kdnnen. Dazu gehorte
auch die erweiterte Fragestellung, in welchem MafRe sich die Schule durch eine vermehrte Teilhabe
und aktive Partizipation der Eltern in ihrer Struktur und Ausrichtung verandert.

~Interkulturelle Elternarbeit” impliziert eine Vielzahl von Fragestellungen. Das sind zum einen The-
men wie die Gestaltung von Schulfesten und Elternabenden, der Umgang mit unzureichenden
Sprachkenntnissen bei Kindern und Eltern oder Informationsliicken in Bezug auf andere Kulturen.
Zum anderen spielen auch organisatorische Fragen eine Rolle, vor allem beim Ausschdpfen der vor-
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handenen Ressourcen und beim Austausch innerhalb des eigenen Kollegiums. AuRerdem geht es
darUber hinaus um die Vernetzung mit anderen Schulen sowie mit Vereinen und Einrichtungen des
naheren Umfelds, um die im sozialen Raum vorhandenen Ressourcen zur Férderung der Entwicklung
der Kinder zu nutzen.

Weitere Themenfelder, mit denen sich die Teilnehmer der Fortbildung beschéaftigten, waren Fragen
von Gender, Religion und Diskriminierung, die zum Teil sehr personliche Erfahrungen und Gefiihle
ansprechen. Gerade hier zeigt sich, dass interkulturelle Elternarbeit einen sensiblen Umgang nicht
nur mit dem Gegeniber erfordert, sondern auch des Einzelnen mit sich selbst. Hinzu kommt, dass
mit zunehmender Fremdheit auch die Mdglichkeit von Projektionen steigt, Verstdndigung und Kom-
munikation kbnnen vermehrt von Vorstellungen und Vorannahmen/Interpretationen ,von den Anderen®
gepragt sein. ,,Das Fremde*“ kann dabei anziehend oder abstoRend wirken. Es kann zu den Extrem-
formen der Idealisierung des Fremden oder der Angst vor dem Fremden flhren. Die Beteiligten han-
deln vor dem Hintergrund unterschiedlicher kultureller Deutungsmuster und bewegen sich haufig in
verschiedenen Kommunikationsstilen? und Wertvorstellungen. Dartiber hinaus besteht im Umgang
von Mehrheiten mit Minderheiten die Gefahr, territoriale, kulturelle und 6konomische Anspriiche
legitimieren zu wollen. Interkulturelle Elternarbeit stellt somit besondere Anforderungen an die
jeweils beteiligten Personen.

In den Fortbildungseinheiten und im gemeinsamen Austausch formulierten die Teilnehmer der AGs fol-
gende Leitgedanken fur interkulturelle Elternarbeit:

B Vertrauensbildung und gegenseitiger Respekt

B kulturelle Sensibilitat in Verbindung mit einem erweiterten Kulturbegriff

B Bereitschaft zur Reflexion der eigenen Haltung sowie zum Uben des Perspektivwechsels
B Offenheit und Sensibilitat fur die Erfahrung von Abwertung/Diskriminierung.

Diese Leitgedanken konnen hilfreich sein fur das Gelingen interkultureller Elternarbeit.

Oder um es etwas plakativ zusammenzufassen: Vertrauen ist wichtiger als reines Verstandnis. Dialog ist
mehr als Informationsaustausch oder miteinander sprechen.

2 Z. B. direkte und indirekte Kommunikation. Direkte Kommunikation meint, ohne Umschweife zur Sache zu kommen. Indirekte Kommunikation kann be-
deuten, zundchst gemeinsam etwas zu trinken und Belangloses auszutauschen, um dann Uber vorsichtige Andeutungen das eigentliche Anliegen vorzu-
bringen.
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3. Der dialogische Ansatz als Zugang zur interkulturellen Elternarbeit

Gelungene interkulturelle Elternarbeit setzt voraus, dass alle Beteiligten Verstandnis fur unterschied-
liche Perspektiven entwickeln und in der Lage sind, Widerspriiche auszuhalten. Der dialogische Ansatz,
der auf dem Respekt sowohl vor dem Anderen als auch vor sich selbst basiert, kann dazu wesentlich
beitragen. Er fordert ein kommunikatives, kreatives und prozessorientiertes Arbeiten. In einem dialo-
gisch gefuhrten Gesprach kénnen die Gesprachspartner gemeinsam neue Bearbeitungs- und Lésungs-
wege fur Fragen der Schule und der Eltern entwickeln, um den besten Weg fur das Kind zu finden.

Der dialogische Ansatz ertffnet im interkulturellen Kontext zusétzliche Handlungsalternativen, da er
grundsatzlich interpersonell unterschiedliche Wahrnehmungen, Meinungen und Werte als positive Er-
weiterung der individuellen Sicht begreift. Im Dialog missen beide Seiten lben und dirfen Lernende
sein. Ansatze interkultureller Elternarbeit, die sich auf allzu schnelle, fertige Rezepte und Lésungen
konzentrieren, versaumen in diesem Zusammenhang die kreativen Chancen, die im dialogischen An-
satz stecken. Denn Wissen und Erfahrung werden hierbei nicht monologisch von einem vermeintlich
Wissenden an einen vermeintlich Unwissenden weitergegeben. Die Méglichkeiten im Dialog entste-
hen durch die Bereitschaft, sich einzulassen auf eine lebendige Auseinandersetzung gleichberechtigter
Partner, die sich gegenseitig wertschatzen und die ihre Unterschiedlichkeit genauso akzeptieren wie
die Tatsache, den anderen niemals vollstandig verstehen zu kbénnen oder gar verstehen zu mussen.
Konkret hat der dialogische Ansatz das Ziel einer nachhaltigen, gleichberechtigten Beteiligung und Zu-
sammenarbeit von Lehrerkraften und Eltern. Die Herausforderung liegt in der Tatsache, dass der Dia-
log stets beziehungs- und interessensorientiert ist. Die Teilnehmer eines Dialogs mussen sich dartber
im Klaren sein, dass sie sich mit dem dialogischen Ansatz einem gewdahlten Thema in einem Prozess
gemeinsam annahern, statt fertiges Wissen und fertige Einschatzungen auszutauschen. Andernfalls
kann die Kommunikation nicht nur zu unndétigen Missverstandnissen, sondern auch zu wechselseiti-
gen Interpretationen fuhren, die fur alle Beteiligten irritierend und frustrierend sind.

Die folgende Darstellung ist ein Auszug aus einer Trainingseinheit der AGs. Sie war fur die Teilnehmer
eine Hilfestellung, sich dem dialogischen Prinzip in der interkulturellen Elternarbeit anzundhern und
den eigenen bevorzugten Kommunikationsstil bewusst zu machen. Dabei wurden Begriffe gegeniber-
gestellt, die die jeweils extremen Pole der dialogischen und nicht-dialogischen Haltung kennzeichnen
helfen.
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nicht-dialogische Haltung

erkunden, herausfinden, ausprobieren

eine starre Meinung haben

fragende Haltung

fertige Antworten

gemeinsam Lésungswege finden

bei der Lésungssuche gibt es Gewinner und
Verlierer

sich gegenseitig auf Augenhdhe begegnen

Ungleichheit in der Begegnung

Respekt / Achtung / Interesse

Agieren mit Macht, die eigene Rolle

und Position einsetzen

neue Mdglichkeiten gemeinsam ausprobieren

fertige Losungen prasentieren

durch Selbstwahrnehmung eréffnen sich
Alternativen

Fehlersuche / Schuldzuweisung

wahrnehmen

Vorannahmen

reflektieren vorschnelle Einschatzung

Perspektivenwechsel

Erkennen von Denk- und Lernmodellen Suche nach neuen Strategien zur Durchsetzung

und zum Beweisen eigener Positionen

tieferes Verstandnis schnelle und direkte Lésungen

Geduld und Ausdauer im Lésungsprozess

Denkprozesse transparent machen und Ziele festlegen und mitteilen

ermaoglichen ...

Im schulischen Kontext kann der dialogische Ansatz vereinzelt einen Paradigmenwechsel darstellen, denn er
wandelt eine womaoglich individualistisch gepragte, abgrenzende und kategorisierende Sicht in eine Haltung
der Offenheit gegentber der Andersartigkeit und Einzigartigkeit des Gegentibers. Deshalb sind Experimen-
tierfelder notwendig, in denen sich Lehrkréafte und Eltern neu sehen und erfahren kénnen.

Am Beispiel von Familien mit Migrationsbiografie lasst sich der Ansatz der interkulturell sensiblen und dialo-
gisch orientierten Elternarbeit skizzieren: Einige Eltern gehen aufgrund eigener Schulerfahrungen davon aus,
dass Schule allein fiir den Lernerfolg ihrer Kinder verantwortlich ist und eine Einmischung von Seiten der Er-
ziehungsberechtigten eine Grenziiberschreitung darstellt. Mogliche Scham tber eine unzureichende Alpha-
betisierung und das Gefiihl, das eigene Kind nicht angemessen unterstiitzen zu kénnen, sind ebenfalls
potentielle Hindernisse fiir eine aktive Mitarbeit von Eltern in der Schule. Diese Eltern kdnnten den Eindruck
vermitteln, sie brachten der Schule als Institution ,,blindes Vertrauen*“ oder Gleichgultigkeit entgegen.

Nur mit einer offenen und unvoreingenommenen Haltung kdnnen in solchen (und &hnlichen) Situationen
die tatsachlichen Griinde fur ein bestimmtes Verhalten von Eltern, aber auch von Lehrkraften erfragt werden,
ohne das Gegentiber zu beurteilen oder das Verhalten zu interpretieren.

Der dialogische Ansatz 6ffnet also alternative Zugange, um das Ziel interkultureller Elternarbeit zu erreichen:
Eltern auf Augenhéhe zu begegnen, sie in ihrer Erziehungskompetenz zu starken und zur Teilhabe am System
Schule zu ermutigen.
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Best-Practice-Beispiele zur interkulturellen Elternarbeit
an Deutsch & PC-Schulen in Hessen

Die Zusammenarbeit mit Familien aus verschiedenen Léandern, der Umgang mit unterschiedlichen Sprachen
und Kulturen sowie die Zusammenarbeit mit Familien mit besonderem Unterstitzungsbedarf ist eine Ge-
meinsamkeit vieler Deutsch & PC-Schulen.

Was viele dieser Schulen auszeichnet: Ihre Lehrerkollegien und Schulgemeinden haben sich auf den Weg ge-
macht, diese Vielfalt gemeinsam zu gestalten und vor allem zu nutzen, um jedes Kind auf seinem eigenen
Lernweg der ersten Schuljahre zu begleiten und bestmdglich zu férdern und zu fordern.

Im Folgenden finden sich einige dieser gelungenen Ansétze aus Deutsch & PC-Schulen, die bei der Entwick-
lung und Umsetzung von individuellen Konzepten und Herangehensweisen hilfreich sein kdnnen. Die Texte
sind in Zusammenarbeit mit den Lehrerinnen und Lehrern der jeweiligen Schule auf Basis von standardisier-
ten Fragebdgen und persdnlichen Interviews entstanden. Um die Beitrage der Schulen kenntlich zu machen,
wurden sie in Anfilhrungszeichen gesetzt. Diese Erfahrungen dienen als Anregung und als Diskussionsgrund-
lage. Insbesondere unter dem Gesichtspunkt des Netzwerkgedankens kann dieses Kapitel hilfreich sein, da
die aufgeflihrten Schulen als Ansprechpartner kontaktiert und befragt werden kénnen. Gerade durch den in-
tensiven Austausch zwischen Schulen ist ein zeitgemalier Umgang mit Heterogenitéat und Vielfalt moglich
und gewinnbringend.

Wichtig ist: Dieses Kapitel will und kann keine umfassende oder gar abschlieRende Aufzahlung von Best-
Practice-Beispielen zur interkulturellen Elternarbeit liefern. Auch gibt es keine allgemeinen Leitlinien. Viel-
mehr sollte jede Schule von den eigenen Strukturen ausgehen. Prozessgestaltung und die Entwicklung der
Inhalte werden sich hierbei stets an den konkreten Erfordernissen orientieren mussen — im Blick immer die
eigene offene Haltung gegentiber Verdnderungsprozessen und die notwendige Sensibilitat fir die Interessen
aller Beteiligten.

Einleitend seien zuné&chst einige ausgewahlte Aspekte angefuhrt, die wichtige Orientierungspunkte bei der
Entwicklung individueller Konzepte zur interkulturellen Elternarbeit sein kénnen. Bei der Rezeption der Best-
Practice-Beispiele sollte immer auch der sozialrAumliche Kontext berticksichtigt werden, in dem sie stehen.
Die Zusammensetzung der Schulerschaften nach Herkunft und/oder Herkunft der Eltern wird nicht explizit
angegeben, da die Eltern- und Schulerschaften in der Regel Gberdurchschnittlich heterogen sind.
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Zielgruppenorientierung:

Interkulturelle Elternarbeit wendet sich an alle Eltern und betrifft alle Eltern. Fur Eltern mit besonderen
Problemlagen sollten Empowerment-Strategien® entwickelt werden, die am konkreten Unterstiitzungs-
bedarf ansetzen.

Lehrkrafte und Eltern mussen einen offenen Dialog daruber fuhren, welche Aufgaben sie jeweils im Bil-
dungs- und Erziehungsprozess Gbernehmen. Die Frage, ob der Informationsaustausch eine Hol- oder
Bringschuld der Eltern ist, muss von Seiten der Schule/Lehrkrafte angesprochen werden dirfen. Schule
und Lehrerschaft sollten ernst nehmen, dass Eltern — insbesondere Eltern mit Migrationsbiografie — mit
der Aufgabe, schulrelevante Kompetenzen zu férdern, Gberfordert sein kénnen. Die Erwartungen der
Lehrerinnen und Lehrer mussen sich deshalb an den Ressourcen orientieren, die Eltern tatséchlich mit-
bringen. Unter dem Stichwort ,,Eltern einbeziehen®, hat die Adolf-Reichwein-Schule in Frankfurt/M.-
Zeilsheim hierzu Ideen entwickelt (vgl. Seite 157).

Eltern haben ein Interesse am schulischen Bildungserfolg ihrer Kinder. Es lohnt sicher daher, eigene Vor-
annahmen gegenuber schwer erreichbaren Eltern zu hinterfragen. Hilfreich ist es, fur sich selbst zu for-
mulieren, mit welchen Vorannahmen, Ausgrenzungen und Diskriminierungen Lehrerinnen und Lehrer
selbst konfrontiert werden, etwa Verallgemeinerungen tber ,die Lehrer“. Auch Eltern — insbesondere
solche mit Migrationserfahrung — sind unter Umstanden Vorurteilen ausgesetzt.

Ressourcenorientierung:

Bei der Konzeptentwicklung und -tUiberarbeitung sollten zuerst die jeweiligen Strukturen und Ressourcen
der eigenen Schule berucksichtigt werden.

Eine UnterstUtzung fur Lehrerinnen und Lehrer kann in den Bereichen ,Gesprachsfihrung“ und ,inter-
kulturelle Sensibilisierung* sinnvoll sein. Vor allem die Sensibilisierung in gemeinsamen Fortbildungen
des Kollegiums, in denen die Lehrerinnen und Lehrer auch ihre eigenen Interessen und Bedirfnisse ge-
wahrt sehen, kann hilfreich sein.

Lehrerinnen und Lehrer brauchen Raume, in denen sie kollegialen Austausch und Unterstiitzung erfah-
ren, aber auch Beratung und Unterstiitzung annehmen sowie eigene Vorannahmen und Vorurteile,
eigene Grenzen und Uberforderungsmomente in einem moderierten Rahmen erkennen und diskutie-
ren kénnen.

Eltern sind nicht nur Trager von nationalen und ethnischen Merkmalen — Lehrerinnen und Lehrer sind
mehr als Vermittler von Wissen. Die vielféltigen Kompetenzen, Féhigkeiten und das Wissen von Eltern,
Lehrkraften und auch aul3enstehenden Personen sollten in die Planung von Schule einbezogen werden.

3Empowerment, wortlich aus dem Englischen ,Erméachtigung®, bedeutet in diesem Kontext, Eltern wie Lehrerinnen und Lehrern die vorhandenen eigenen
Ressourcen bewusst zu machen und diese gezielt zu nutzen. Kurz gesagt: Starken in den Vordergrund riicken!
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Auch ehemalige Schilerinnen und Schuler und Dritte kdnnen sinnvoll einbezogen werden, wie die Goethe-
schule in Wiesbaden unter dem Stichwort ,,Zusammenarbeit mit Integrationslotsen* zeigt (vgl. Seite 163).

Sensibilisierung:

Uber- und Unterforderung — die eigene und die der Eltern — muss ernst genommen und Alternativen
maussen in der Bearbeitung gefunden werden.

Hilfreich ist es, die mdglichen Diskriminierungserfahrungen des Gegenubers in den Bereichen Bildung,
Soziales und Okonomie, aber auch medialer Reprasentation in Betracht zu ziehen.

Reine Wertediskussionen erweisen sich als unergiebig. Vielmehr geht es darum, zu verstehen, warum
und aus welchen Interessen heraus bestimmte Werte vertreten werden.

Es sollte eine Kultur des Aufeinander-Zugehens und Sich-Gegenseitig-Unterstutzens gepflegt werden. In-
terkulturelle Elternarbeit braucht eine dialogisch gepragte Haltung innerhalb der eigenen Schule und des
eigenen Umfeldes. Das heil3t, der dialogische Ansatz muss gemeinsam gelbt und in die Schulkultur
Uberfuhrt werden. Die Nordschule in Grol3-Gerau bietet hierzu Beispiele unter den Stichworten ,,Hospi-
tierende Eltern geben Feedback“ und ,,Persoénliche Einladung zum Elternabend” (vgl. Seite 167).

Beide Seiten, Eltern- und Lehrerschaft, sind fur Kinder wichtige Vorbilder. Damit sollte achtsam umge-
gangen werden.

Ein Beispiel hierfir liefert die Goetheschule in Russelsheim unter dem Stichwort ,Eltern direkt um Hilfe
bitten“ (vgl. Seite 161).

Sichtbarmachen:

Das Thema Interkulturalitéat bzw. der Umgang mit Heterogenitat und Diversitat sollte ein Element des
Schulprogramms werden. Damit wrde die Schule die Empfehlung aus dem Nationalen Integrations-
plan aufnehmen, durch interkulturelle Bildung den Integrationsprozess zu untersttitzen (vgl. Nationaler
Integrationsplan — Erster Fortschrittsbericht 2008, 131). Die Goetheschule in Wiesbaden hat in diesem
Bereich schon einiges realisiert, wie unter dem Stichwort ,Interreligidse Sensibilisierung” zu lesen ist
(vgl. Seite 162).

Kulturelle Vielfalt sollte sichtbar sein — auch in der Au3endarstellung der Schule.

Hilfreich ist, wenn auch das Kollegium und der Elternbeirat die kulturelle Vielfalt der Klassen wi-
derspiegeln.

Beispiele zeigen die Geschwister-Scholl-Schule in Steinbach (vgl. Seite 160) und die Nordschule in
GroR3-Gerau (vgl. Seite 167).
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Adolf-Reichwein-Schule, Frankfurt-Zeilsheim

Adresse: LenzenbergstralRe 70, 65931 Frankfurt

Tel.: 069 /3003 87 911

E-Mail: eva.neitzke@stadt-frankfurt.de, poststelle.adolf-reichwein-schule@stadt-frankfurt.de
Schulleiterin: Eva Neitzke

Ansprechpartnerin: Eva Neitzke

Rahmenbedingungen:

In der Adolf-Reichwein-Schule im Frankfurter Stadtteil Zeilsheim lernen 254 Grundschulkinder in 12
Klassen und einer Vorklasse. Die Schule ist dreiztigig. Pro Jahrgang gibt es eine Klasse mit so ge-
nanntem ,Gemeinsamem Unterricht®. Bis zu vier Kinder mit besonderem Forderbedarf werden in
jede dieser Klassen aufgenommen. Es gibt in einer weiteren Klasse zwei Kinder mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf. Diese werden neben der zugewiesenen Betreuung durch eine Forderschul-
lehrkraft auch in Zusammenarbeit mit der Integrationsklasse beschult.

Zudem gibt es zwei Vorlaufkurse. Seit dem Schuljahr 2010/11 ist die Adolf-Reichwein-Schule eine
offene Ganztagsschule.

Interkulturelle Elternarbeit:

Eltern einbeziehen

»Die Adolf-Reichwein-Schule ist unsere Schule, nicht nur die der Kinder und der Lehrkréfte, sondern
auch die der Eltern. Viele Eltern trauen sich aber von sich aus nicht, sich in die Schule einzubringen. Da-
her beziehen wir die Eltern bereits bei der Planung von Schulfesten und Projekten in unsere Uberle-
gungen mit ein. Wir versuchen, die kulturellen Besonderheiten und vor allem die besonderen Fahig-
keiten der Eltern zu nutzen. Bei unserem Projekt ,Kinder aus aller Welt’ der dritten Klassen hatten
wir in diesem Jahr Nationalitaten-Tage, bei denen gemeinsam mit den Kindern gekocht werden sollte.
Dazu haben wir die Eltern um Hilfe gebeten. Es fanden sich gentigend Eltern, die bereit waren und
Zeit hatten, an einzelnen Tagen beim gemeinsamen Kochen mit den Kindern zu helfen

Eltern beteiligen sich an Elternabenden

»,Gut angenommen werden ,bewegte Elternabende’. Bei uns gibt es mdglichst wenige Informations-
veranstaltungen, bei denen wir lediglich referieren. Stattdessen versuchen wir, die Eltern zu aktivie-
ren und zu ermuntern, sich einzubringen und die Fragen, die sie interessieren, wirklich zu stellen.
Eine relativ neue Form des ,bewegten Elternabends’ ist der Lernnachmittag. Wir laden die Eltern ein,
an einem Nachmittag gemeinsam mit ihren Kindern in der Schule zu lernen, etwa zum Thema Lesen.
Die Kinder durfen sich mit ihren Eltern gemeinsam ein Buch in der Schulblcherei aussuchen. Sie
lesen es zusammen und lI6sen zum Abschluss das internetgesttitzte Buch-Quiz ,Antolin’ zum ge-
wahlten Buch. Zunachst war das Kollegium etwas skeptisch, ob ein solcher Lernnachmittag ange-
nommen wirde. Diese Sorge stellte sich als unbegriindet heraus. Das Angebot kommt bei Kindern
und Eltern gut an. Die Eltern bekommen auf diese Weise einen Einblick, wie ihre Kinder in der
Schule lernen. Das Angebot ist ein guter Ersatz fiir einen herkémmlichen Elternabend, denn bei Lern-
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nachmittagen gibt es viel mehr Gelegenheit fur die Eltern, untereinander und mit den Lehrkréaften
ins Gesprach zu kommen. Hinzu kommt, dass auf diese Weise viel mehr Eltern erscheinen als zum
,normalen’ Elternabend.

Vernetzung im Stadtteil

»Fur unsere Schule ist die Vernetzung mit den Angeboten der Stadt und des Stadtteils sehr wichtig.
Wir pflegen nicht nur einen intensiven Kontakt mit den funf Kindertagesstatten des Stadtteils und
sind Mitglied im Praventionsrat, sondern wir haben uns auch daflr eingesetzt, als Schule in das JuKiz
(,Jugendliche und Kinder in Zeilsheim’), aufgenommen zu werden. Das ist ein Gremium, in dem
alle Einrichtungen des Stadtteils vertreten sind, die mit Kindern und Jugendlichen arbeiten. Das Ziel
des Gremiums ist es, fUr alle Mitglieder transparent zu machen, welche Angebote es im Stadtteil fur
Kinder und Jugendliche gibt. Wenn etwas fehlt, Gberlegen wir gemeinsam, wie die Llicke geschlossen
werden kann. Wir planen und organisieren aber auch ganz konkret gemeinsame Veranstaltungen,
z.B. das Stadtteilfest. Eng ist auch die Zusammenarbeit mit der Stadtteil-Sozialarbeiterin. Gemein-
sam bieten wir einen Muttertreff in der Schule an, der von vielen regelméaRig besucht wird

Mit den Familien zusammenarbeiten

»unser Kollegium versucht, jedes Kind mit seiner Familie an der Stelle abzuholen, wo es gerade steht.
Wir gehen davon aus, dass alle Eltern ihre Kinder lieben und ihren Kindern helfen wollen, sich in
der Schule zurecht zu finden. Wir machen die Erfahrung, dass viele Eltern keine Idee haben, was sie
fur ihr Kind tun kénnen. Anweisungen, wie ,Bringen Sie lhr Kind punktlich zu Bett’ oder ,Kontrollie-
ren sie regelmafig den Inhalt des Ranzens’ fruchten in der Regel nur kurzfristig. Also gehen wir ver-
schiedene alternative Wege. Zum einen versuchen wir, den Familien zu vermitteln, dass es fur das
Kind am wichtigsten ist, dass sie als Familie etwas zusammen tun, sei es regelmaflig gemeinsam
Mabhlzeiten einzunehmen oder gemeinsame Ausfliige in die Umgebung zu unternehmen, vorlesen
und erzahlen, miteinander sprechen, wobei es nicht zwingend in deutscher Sprache sein muss,
sondern in der Sprache, in der sich der Vorlesende am wohlsten fuhlt.

Zum anderen versuchen wir, Arbeits- und Bastelmaterial fuir die Klasse aus der Klassenkasse zu
finanzieren und bereit zu halten. Damit wird die Auseinandersetzung zwischen Schule und Eltern-
haus um fehlendes Arbeitsmaterial und das haufig dahinter stehende Problem fehlender familiarer
Strukturen nicht auf dem Ricken der Kinder ausgetragen. Dieser Standpunkt muss nattrlich zwi-
schen Eltern und Lehrkraften immer wieder neu ausgehandelt werden.

Ein dritter Weg ist die Vermittlung von Hilfsangeboten. Wir sind als Schule gut vernetzt. Alle Informa-
tionen zu Hilfsangeboten und zu bereits durchgefuhrten Projekten und deren Erfahrungsinhalten
versuchen wir bestmdglich zu dokumentieren. Hierfur werden sachliche Informationen in Ordnern
gesammelt und eine Kollegin ist daftir verantwortlich, dass die Informationen stets auf dem aktuel-
len Stand sind. Alle Lehrkrafte kdnnen sich an sie wenden, wenn sie Fragen haben und sich dort Rat
und Hilfe fur konkrete Félle holen. Den Grundschulkolleginnen und Grundschulkollegen, der Sonder-
padagogin und den Forderschullehrkraften ist wichtig, dass die Erfahrungen, die wir in der Schule
machen, nicht verloren gehen'
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Anton-Gruner-Schule, Wiesbaden

Adresse: LehrstraRBe 10, 65183 Wiesbaden
Tel.: 0611/312228

E-Mail: anton-gruner-schule@wiesbaden.de
Schulleiterin: Kathrin Dude

Ansprechpartnerinnen: Kathrin Dide, Gabriele Borst

Rahmenbedingungen:

Die Anton-Gruner-Schule ist eine Grundschule mit Eingangsstufe und flexiblem Schulanfang. Sie liegt
in der Wiesbadener Innenstadt. Dort lernen rund 210 Kinder im Alter von funf Jahren bis zum Ende
der Grundschulzeit. Die Schule hat sechs Eingangsstufenklassen bis zum Ende der zweiten Klasse,
auBerdem gibt es zwei dritte und zwei vierte Klassen. Fur Kinder mit geringen Deutschkenntnissen
wird ein Vorlaufkurs angeboten.

Interkulturelle Elternarbeit:

Informelle Kontaktpflege mit Eltern

AWir kennen alle Kinder unserer Schule mit Namen, auch wenn wir sie nicht unmittelbar unterrich-
ten. Wenn wir Eltern sehen, dann griiRen wir sie, auch aufRerhalb der Schule. Oft ergibt sich die Ge-
legenheit zu einer kurzen Unterhaltung, die Kinder sind dabei immer ein willkommener Anknipfungs-
punkt. Der GroRteil der Eltern ist unserer Erfahrung nach sehr daran interessiert, etwas tber ihren
Nachwuchs zu erfahren. Wir haben den Eindruck, die Eltern schatzen Naturlichkeit und Offenheit
und honorieren, dass wir aktiv das Gesprach mit ihnen suchen — auch ohne konkreten schulischen
Anlass. Sie fuhlen sich dadurch ernst genommen. Auf diese Weise schaffen wir eine Vertrauensba-
sis, die es uns ermgglicht, auch kritische Dinge anzusprechen.

In den vergangenen zwei Jahren hat die Zahl der Eltern, die sich in der Schule engagieren, nach
unserer Beobachtung zugenommen. Auch die Teilnahme an Elternversammlungen und Schulfesten
wachst stetig. Es hat sich gezeigt, dass bei diesen Festen Speisen aus den Heimatlandern der Eltern-
schaft stets besonderen Anklang fanden. Riickmeldungen erhalten wir erfahrungsgemal am ehe-
sten in personlichen Gesprachen mit Eltern.

Gemeinsam Deutsch lernen

»Kinder, die beim Eintritt in die Schule noch nicht Gber ausreichende Deutsch-Kenntnisse verfiigen,
nehmen am Deutsch-Vorlaufkurs teil. Da die Kinder des Vorlaufkurses in der Regel noch jung sind,
kommen sie anfangs mit einem Elternteil, zumeist mit ihren Mttern, gemeinsam zum Unterricht.
Mutter, die ihre Kinder zum Kurs brachten und nicht nach Hause gehen wollten, fragten, ob sie im
Unterricht bleiben dtrften. Das war zwar eher Zufall, aber wir freuen uns dartber. Die Leiterin des
Vorlaufkurses sah darin auch kein Problem. Wir konnten beobachten, dass die Kinder, deren Mutter
ebenfalls am Kurs teilnahmen, viel motivierter und engagierter lernten.
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Geschwister-Scholl-Schule, Oberursel-Stierstadt

Adresse: RomerstralRel, 61440 Oberursel

Tel.: 06171/72690

E-Mail: verwaltung@gss.hochtaunuskreis.net
Schulleiterin: Sabine Schulze

Ansprechpartnerin:  Valerie Kihnel

Rahmenbedingungen:

Die Geschwister-Scholl-Schule in Steinbach ist eine vier- bis funfzigige Grundschule mit Vorklasse.
Jahrlich finden zwei bis drei Vorlaufkurse statt. Die Schulerzahl betragt durchschnittlich 400 Kinder
pro Schuljahr,

Interkulturelle Elternarbeit:

Interkulturelles Kollegium

,An unserer Schule unterrichtet eine Kollegin, deren Muttersprache Turkisch ist. In Elterngesprachen un-
terstutzt sie die Kollegen bei Bedarf nicht nur als Ubersetzerin, sondern bietet vielmehr im kollegialen
Austausch auch unterschiedliche Perspektiven und Zugangsmaoglichkeiten in der interkulturellen Eltern-
arbeit an.

Positiv entwickelt haben sich dadurch zum Beispiel Gesprache zwischen Eltern und den Férderlehr-
kraften, da die Eltern die Bedeutung und Wichtigkeit der Férderung durch die Ubersetzung richtig
verstehen konnten. Bei einem Elternabend des Vorlaufkurses konnte einigen Eltern der Sinn und
die Zielsetzung des Vorlaufkurses néaher gebracht werden und es entstand eine gréRere Einsicht
und Akzeptanz bei diesen Eltern.

Eltern und Kinder mit turkischer Muttersprache stellen zwar nur einen Teil der Eltern und Kinder mit
Migrationshintergrund unserer Schule dar, durch die gewonnenen zuséatzlichen Erfahrungen im Hin-
blick auf interkulturelle Fragestellungen bieten sich jedoch auch in anderen Fallen alternative Blick-
winkel an.

Nach unserer Beobachtung erweitert eine offenere Kommunikation zwischen Eltern und Lehrkréften
Handlungsmdglichkeiten und kommt den Kindern zugute. Wir haben den Eindruck, dass Vertrauen
auf Elternseite eventuell schneller aufgebaut werden kann, wenn Gesprache bei Bedarf Ubersetzt
werden kdnnen. Das setzt ein positives Signal von Akzeptanz und Respekt. Eltern scheinen das Ge-
fahl zu haben, dass neben der Sprache kulturelle Unterschiede eher verstanden werden kénnen.

Hinzu kommt, dass die Professionalitat der Kollegin Vertrauen und Sicherheit schafft, im Gegen-
satz zu einem Ubersetzer, der mit dem schulischen Umfeld nicht vertraut ist*
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Goetheschule, Russelsheim

Adresse: Berliner Platz 23, 65428 Risselsheim

Tel.: 06142/942740

E-Mail: poststelle@goethe.ruesselsheim.schulverwaltung.hessen.de
Schulleiterin: Elisabeth Bahns-Gopper

Ansprechpartnerin: Ursula Hennig

Rahmenbedingungen:
176 Kinder besuchen die Goetheschule in Russelsheim. Die Schule ist zweiziigig und liegt im Wohnbe-
zirk Berliner Viertel in Russelsheim. Die Schule hat einen Vorlaufkurs.

Interkulturelle Elternarbeit:

Eltern direkt um Hilfe bitten

,Wir haben die Erfahrung gemacht, dass kleine Schritte zum Erfolg fihren. Eltern sind gerne bereit, mitzu-
machen, wenn man sie direkt um Hilfe bei konkreten Vorhaben bittet. So wollten wir in der ersten Klasse
nach dem Unterricht Gruppen von jeweils fuinf bis sechs Kindern die Méglichkeit geben, mit Muttern der
Klasse gemeinsam zu kochen und zu essen. Jeweils zwei Eltern haben mit je einer Kleingruppe in unserer
Schulkiiche gemeinsam gekocht. Eltern waren, wenn wir sie im personlichen Gesprach gefragt haben, be-
reit, mitzumachen. Und die Kinder fanden es so toll, dass wir sogar in der Klasse eine Liste fihren mussten,
damit wirklich alle gleichmaRig beteiligt wurden. Interessant war fir alle das gemeinsame Essen, denn
wir haben die Gelegenheit genutzt, uns Uber die Tischsitten verschiedener Kulturen auszutauschen.”

Vorlesen mit Eltern

,Auch bei einem anderen Projekt konnten wir Eltern durch direkte Ansprache zum Mitmachen bewegen.
Einmal im Monat haben wir Vorlesestunde in der ersten Klasse. Die Kinder durfen sich aussuchen, welches
Buch sie vorgelesen haben méchten. Das Vorlesen sollten Eltern Gbernehmen. Im persdnlichen Gesprach
haben Eltern geduf3ert, dass sie sich nicht zutrauten, einer Gruppe Kinder vorzulesen. Da war eine grof3e
Hemmeschwelle zu sptiren. Also haben wir mit zwei Mittern und auch einem Vater vor der ersten Vorlese-
stunde gemeinsam getibt. Wir haben kleine Rollenspiele gemacht und geprobt, wie man eine Geschichte
auch erzéhlen und vorlesen kann. Wir sehen, dass Eltern, wenn sie erst einmal den ersten Schritt gemacht
haben, immer wieder gerne dabei sind**

Stadtteilinitiativen/Informelle Treffen mit Eltern

»INn unserer Stadt gibt es die Initiative ,Familie im Stadtteil’ und den Verein ,Auszeit) die in einem Ge-
baude auf unserem Schulgelande Angebote fiir Kinder und Eltern machen. Unter anderem treffen sich vor-
mittags Mutter regelmaRig zum Frahstick. Angeregt durch Eltern, die am Frihstlck teilnehmen, haben wir
entschieden, dass mdglichst einmal im Monat eine Lehrerin von uns an diesem Fruhstick teilnimmt. Die
Lehrerin nutzt dazu die grof3e Pause, die bei uns 30 Minuten dauert. Wir bieten an, Themen der Mitter in
kurzen Vortragen zu prasentieren und auf die Fragen der Mtter einzugehen. Wir beobachten, dass bei den
Frahstiicksrunden tber @hnliche Themen gesprochen wird wie bei Elternabenden in der Schule, allerdings
ist die Atmosphare viel offener. Die Beteiligung an den Frihstticksrunden ist mittlerweile sehr hoch. Vor
allem kommen nicht nur Mutter unserer Schulkinder, sondern auch solche, die noch jungere Kinder haben
oder deren Kinder nicht unsere Schule besuchen:
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Goetheschule, Wiesbaden

Adresse: Goethestrale 6, 65203 Wiesbaden
Tel.: 0611/317543

E-Mail: goetheschule@wiesbaden.de
Schulleiterin: Gabriele Stolla

Ansprechpartnerinnen: Inge Schweitzer, Beate Oeldorf-Wohlleben

Rahmenbedingungen:
Die Goetheschule befindet sich in Wiesbaden-Biebrich. Sie ist eine reine Grundschule mit rund 200
Schulerinnen und Schiilern und seit 2006 zwei- bzw. dreizlgig.

Die Goetheschule bietet einen Vorlaufkurs an.

Interkulturelle Elternarbeit:

Eltern-Lern-Tage

AWir fuhren fast in allen Klassenstufen ,Eltern-Lern-Tage’ durch, mit dem Ziel, Eltern fur die Bildungs-
arbeit zu interessieren. Die ,Eltern-Lern-Tage’ sind Bestandteil unseres Schulprogramms. Dabei zei-
gen Kinder ihren Eltern, was sie in den verschiedenen Féchern gelernt haben, entweder in Form
einer Projektprasentation oder als Ergebnisse einer Unterrichtseinheit. Der Begriff ,Eltern-Lern-Tage’
ist vielleicht verwirrend. Es ist kein ganzer Tag, sondern in der Regel eine Stunde, die kurz vor den
Ferien stattfindet. Die Termine werden friihzeitig bekannt gegeben. Wir machen die Erfahrung, dass
nahezu in jeder Familie ein Mitglied mobilisiert wird, sich die Arbeit des Kindes erkléaren zu lassen.
In der Regel sind das die Mutter, es kommt aber auch vor, dass Tanten oder GroReltern kommen. Das
freut uns*

Zeugnisausgabe mit Einbeziehung der Eltern

»Bei uns findet die Zeugnisausgabe im Rahmen eines Elterngesprachs statt. Dazu vergeben wir friih-
zeitig Einzeltermine fur den Zeugnistag. Da einige Eltern zeitig am Morgen zur Arbeit gehen mus-
sen, bieten wir auch sehr frihe Termine. Bei den Gesprachen klaren wir die Fragen der Eltern zum
Zeugnis und geben Hinweise, was das jeweilige Kind noch besser machen kdnnte

Interreligiose Sensibilisierung

»Der Bereich ,interkulturelles Lernen’ ist in unserem Schulprogramm festgeschrieben. Ein Bestand-
teil ist dabei der gemeinsame Besuch von religiésen Einrichtungen. Dabei orientieren wir uns an
religiosen Festen im Jahresverlauf: An Erntedank gehen wir in die evangelische Kirche, vor Weih-
nachten besuchen wir eine katholische Kirche und vor Ostern gehen wir in die griechisch-ortho-
doxe Kirche. Der Moscheebesuch ist jeweils im Mai. Die Termine sind verbindlich fur alle Kinder
und werden im Schul-Terminkalender bekannt gegeben. Auf Anregung des Beauftragten fur Migra-
tion des Polizeiprasidiums Westhessen kam der Kontakt zur Moschee zustande. Erst kiirzlich haben
wir, vermittelt durch den Ortsbeirat, einen Kooperationsvertrag mit der neuen Moscheen-Gemeinde
unseres Stadtteils geschlossen, den wir nun gemeinsam mit Leben ftllen werden.”
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Zusammenarbeit mit Integrationslotsen
AWir haben, angeregt durch den Austausch in der AG, das Angebot des Amts flr Integration der Stadt
Wiesbaden wahrgenommen und zum ersten Mal in diesem Jahr einen speziellen Elternabend fur

Eltern mit Migrationsbiografie, deren Kinder eingeschult werden, unter Einbezug der Integrationslot-

sen* der Stadt durchgefiihrt. Noch ist dieses Angebot nicht in den Képfen aller Kollegen prasent. Doch
die Zusammenarbeit mit den Integrationslotsen funktioniert, wie sich in einem konkreten Fall ge-

zeigt hat. Durch Vermittlung eines Integrationslotsen konnte einem Elternpaar erklart werden, dass

es fir den Schulerfolg ihres Kindes sehr wichtig ist, dass es regelmaRig den Vorlaufkurs besucht.
Seitdem wird das Kind taglich in die Schule gebracht.

Ein weiteres Beispiel fir den Einsatz der Integrationslotsen war ein Elternabend fir alle Migranten-

eltern der Schule. Referenten waren zwei Integrationslotsen aus dem Stadtteil und zwei Migrations-

beauftragte des Polizeiprasidiums Westhessen. Da einer der Lotsen kurz vor dem Abitur stand, bot
es sich an, ihn von seinem Bildungsweg berichten zu lassen. Die anderen schlossen sich mit ihren
personlichen Berichten an. Die Bildungsverlaufe waren hochst unterschiedlich. Im Fokus standen

immer die Eltern der Referenten in ihrer Rolle als Bildungspartner im Prozess des Lernens und Wei-

terkommens. Die anwesenden Eltern stellten Fragen und es folgte eine angeregte Diskussion. Von
den Referenten und den Teilnehmern wurde der Abend als auBerordentlich erfolgreich bewertet:

4 .Integrationslotsen sind Menschen mit Migrationshintergrund und engagierte Deutsche, die im kommunalen Rahmen eine Briickenfunktion

wahrnehmen [...] Die Aufgabe von Integrationslotsen ist es, Migranten [...] Kenntnisse Uber soziale, politische und kulturelle Strukturen zu vermitteln [..]

Integrationslotsen sind Sprach- und Kulturvermittler, die neben ihrer sprachlichen auch die interkulturelle Kompetenz fur ihre Arbeit mitbringen:
Quelle: Hessisches Ministerium der Justiz, fur Integration und Europa/Integration/Integrationslotsen
http://www.hessen.de/irj/HMdJ_Internet?cid=733a499dec5ca38a118357ec30d2029
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Landgraf-Ludwig-Schule, Bad Homburg

Adresse: Rathausstral’e 2-6, 61348 Bad Homburg
Telefonnummer: 06172/29707

E-Mail: verwaltung@lls.hochtaunuskreis.net
Schulleiterin: Ingeborg Bihr

Ansprechpartnerin: Ingeborg Bihr

Rahmenbedingungen:
249 Schilerinnen und Schuler besuchten im Schuljahr 2009/2010 die dreizligige Schule. Die Land-
graf-Ludwig-Schule bietet einen Vorlaufkurs an.

Interkulturelle Elternarbeit:

Turkischsprachiger Sonntagstreff

»Seit rund zwei Jahren organisieren wir ein regelmafiges Treffen turkischsprachiger Mitter am Sonntag-
vormittag in unserer Schule. Dazu laden wir auch die Mutter einer benachbarten Schule ein. Die Initia-
tive hierzu ging von unserem Herkunftssprachenlehrer fiir Ttrkisch aus. Seine Frau hat die Leitung der
Treffen Ubernommen. Damit die Treffen mehr als einen nur unverbindlichen Rahmen erhalten, werden
gezielt Themen gesammelt, die die Mutter interessieren. Zu diesen Themen werden Experten eingela-
den. So beantworten sowohl die Schulleitung als auch die Leiterin unserer Hausaufgabenhilfe immer
wieder an den Sonntagstreffen die Fragen der Mtter:

Ehrenamtliche Hausaufgabenhilfe

,Nicht nur beim Sonntagstreffen arbeiten wir mit ehrenamtlicher Unterstiitzung. Seit dreif3ig Jahren bietet
ein Kreis ehrenamtlicher Helfer regelmafig von Montag bis Donnerstag Unterstiitzung bei den Hausauf-
gaben an. Die Leiterin legt gro3en Wert darauf, Eltern — vor allem Mutter — einzubeziehen. Sie spricht mit
den Mittern und erklart ihnen, wie wichtig Dinge wie etwa Schulranzen packen und ein ausgewogenes
Frahstick sind. Sie 1adt die Mutter auch ein, an den Nachmittagen in die Schule zu kommen und mit den
Kindern die Hausaufgaben zu machen. Dabei erklart sie, wie z.B. das kleine Einmaleins trainiert oder mit
dem Kind gemeinsam gelesen werden kann. Die Leiterin ist in Kontakt mit dem Lehrerkollegium und
kennt daher sowohl die schulische als auch die hausliche Problematik der einzelnen Schuler:*

Stationsarbeit mit Eltern

»,Um den Eltern deutlich zu machen, wie wichtig es ist, bestimmte Einstellungen und Kompetenzen in-
nerhalb der Familie zu erwerben, haben wir einen besonderen Elternabend entwickelt, zu dem jeweils
etwa ein Jahr vor der Einschulung eingeladen wird. Durch alle Klassenraume hindurch kénnen sich die
Eltern in Form von ,Stationsarbeit’ einen Eindruck davon verschaffen, was alles zum erfolgreichen
Schulbesuch beitragen kann. In einem Klassenzimmer macht ein Trainer den Zusammenhang zwischen
Bewegung und der Fahigkeit zu rechnen erfahrbar. In einem anderen Raum zeigen wir kurze Filmse-
quenzen zum Thema ,Fernsehen macht dumm — vom kompetenten Umgang mit elektronischen Me-
dien’ Und wieder in einem anderen Klassenzimmer kénnen Eltern erleben, wie unsere Lese-Lern-
Methode, Lesen-durch-Schreiben, funktioniert. Das Angebot verschafft Eltern, so erleben wir, so man-
ches Aha-Erlebnis:
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Leo-Sternberg-Schule, Limburg

Adresse: Im Ansper, 65549 Limburg
Tel.: 06431/24014

E-Mail: Iss_schulleitung@yahoo.de
Schulleiter: Peter Schardt

Ansprechpartnerinnen: Katrin Ingenito, Regina Kurz

Rahmenbedingungen:

Die Leo-Sternberg-Schule ist eine Grund-, Haupt- und Realschule in Limburg. Die dreizligige Grund-
schule besuchen rund 275 Kinder, deren Wurzeln in 39 verschiedenen Nationen liegen. Es findet ein
Vorlaufkurs statt.

Interkulturelle Elternarbeit:

Mutterkurse durch Lehrkrafte

.Wir haben, angeregt durch die Fortbildung zur interkulturellen Elternarbeit mit Herrn Cihad Taskin
das Projekt ,Mama ins Boot’ entwickelt. Angesprochen werden auslandische Mdtter, die Interesse
haben, sich einmal in der Woche mit anderen Muttern und einer Lehrerin der Schule zu treffen. Wir
sprechen speziell Mutter an, weil nach unserer Beobachtung in den meisten Familien die Mutter fur
Haushalt und Erziehung der Kinder zustandig sind und damit am ehesten von dem Angebot profi-
tieren. Bei diesen Treffen werden sowohl allgemein schulisch-padagogische Themen behandelt als
auch ganz personliche Fragen beantwortet. Es findet ein Austausch statt und neue Kontakte werden
geknupft. Die Anmeldung zu den acht Kursstunden ist verbindlich, der Kurs selbst ist kostenlos. Das
Angebot wurde sehr gut angenommen. Nach einem ersten Kurs im Herbst 2009 haben wir danach
bereits wegen der grolien Nachfrage zwei Kurse parallel angeboten. Die Kursanmeldungen kom-
men schriftlich, teilweise in turkischer Ubersetzung iber die Schulkinder zu den Muttern. Sinnvoll ist,
dass die Ricklaufzettel auch bei Nichtanmeldung in der Schule wieder abgegeben werden mussen. So
hat man die Kontrolle, dass auch wirklich alle Anmeldeformulare die Elternhduser erreichen. Geschwis-
terkinder, die noch nicht schulpflichtig sind, diirfen mitgebracht werden. Die Schulkinder verbleiben in
ihrem regularen Unterricht. Dies ermdglichte vielen Mittern eine leichtere Teilnahme am Kurs.

Wir waren uns zu Beginn der Fortbildung im Klaren dartiber, dass im Bereich der Elternarbeit etwas
getan werden muss, weil es oft schwer war, gerade mit Eltern mit Migrationshintergrund ins Gesprach
zu kommen. Durch die Kommunikation mit Kollegen anderer Schulen bei den Fortbildungen wurde
immer deutlicher, dass die Eltern ,ins Boot geholt’ werden mussen. Referenten der Fortbildung ,Interkul-
turelle Elternarbeit’, die uns den Hintergrund Gber andere Kulturen geliefert haben, waren fir uns eine
wichtige Informationsquelle. Uns wurde dadurch Klar, dass wir den Eltern unsere Schulkultur néher
bringen mussen.

Im Kurs l8sen die Mutter Sprachprobleme untereinander gemeinsam. Wir haben mittlerweile sogar

zwei Frauen, die friiher an unserer Schule ihren Schulabschluss gemacht haben und nun am Kurs
teilnehmen und Ubersetzen.
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Wir haben die Erfahrung gemacht, dass die Eltern vor allem die Atmosphére, die personlichen Gespra-
che und die konkreten Hilfsangebote schétzen. Die Miitter tauschen untereinander Erfahrungen aus,
lernen neue Spiele kennen, sammeln Buch- und Beschéftigungstipps, lernen Méglichkeiten zum For-
dern und Fordern ihres Kindes kennen, um so die schulischen Leistungen ihrer Kinder tatséchlich ver-
bessern zu kdnnen. Die Frauen kommen gerne und haben sich zum Teil gleich zum zweiten Kurs
angemeldet und noch Freundinnen mitgebracht.

,Mama ins Boot’ wirkt auch in die Schule hinein. Veranderungen, manchmal kleine, manchmal grof3e,
finden in den Familien statt und haben eine positive Auswirkung auf die schulische Leistungsbereit-
schaft der Kinder. Die Mutter werden selbstsicherer und sind sich ihrer Erziehungsaufgabe stérker be-
wusst, verstehen ,Schule’ besser, kommen auf die Lehrerinnen und Lehrer zu und suchen das Gesprach.
Informativ ist der Kurs aber nicht nur fur die Mutter, sondern auch fur die Lehrkréfte, denn durch das
Sich-Naher-Kommen und Voneinander-Lernen werden beiderseits Hemmungen, Angste und vielleicht
auch Vorurteile abgebaut. Es kann das wachsen, was man als wirklich sinnvolle Elternarbeit bezeichnen
kann. Den Muttern wurde auch aufgezeigt, wie schwer Erziehung ist und dass es sich lohnt, diesen Weg
zu gehen. Viele brauchten unseren Zuspruch:

Hoflichkeit kommt an

»Die Fortbildung zur interkulturellen Elternarbeit hat uns dafur sensibilisiert, wie wichtig es ist, an
der Schulatmosphare zu arbeiten. Eine kleine Geste mit groBer Wirkung haben wir ebenfalls als An-
regung aus der Fortbildung mit in die Schule gebracht. Wir begrif3en die Kollegen, die Kinder, Eltern
und Besucher, wenn wir ihnen auf dem Schulgeldande begegnen, ganz bewusst und nach Méglich-
keit mit Namen. Mittlerweile hat sich dieser Umgang in der gesamten Schule verbreitet. Und wir
haben den Eindruck, alle fiihlen sich bei uns willkommen. Bei jeder schulischen Veranstaltung wird
auf die kulturelle Vielfalt unserer Schilerinnen und Schiler hingewiesen und auch die Chancen, die
dies mitbringt, wenn man sie nutzt.

Vorurteile entstehen durch Nichtwissen und Nicht-Nachfragen. Dies gilt es abzubauen! Auf beiden
Seiten, damit wir alle zusammen in einem Boot sitzen:
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Nordschule, Gro3-Gerau

Adresse: Danziger Stral3e 7, 64521 Gro3-Gerau
Tel.: 06152/2968

E-Mail: nosggVerwaltung@nordschule.itis-gg.de
Schulleiterin: Eveline Euler

Ansprechpartnerinnen: Petra Breitlow-Anger, Jutta Steinhaus

Rahmenbedingungen:
Die Nordschule ist eine zwei- bis dreiztigige Grundschule am Rande der Gro3-Gerauer Innenstadt mit
Vorlaufkursen und einer Vorklasse. Die Gesamtschulerzahl liegt bei 278 Kindern.

Interkulturelle Elternarbeit:

Hospitierende Eltern geben Feedback

,Wir sind dabei, unsere Elternarbeit interkulturell auszurichten. Dabei gehen wir sukzessive von unten nach
oben vor. Begonnen haben wir im Schuljahr 2008/09 in den Vorlaufkursen. Die Eltern wurden eingeladen,
mehrmals im Unterricht zu hospitieren. Dabei konnten die Eltern im Unterricht sehen, was wichtig ist bei
der Férderung ihrer Kinder und wir konnten ihnen im Gesprach zeigen, wie sie ihre Kinder zu Hause un-
terstiitzen kdnnen. Zum Abschluss haben wir die Eltern zu einem gemeinsamen Frihstiick eingeladen,
um von den Eltern eine Riickmeldung zu ihrem Unterrichtsbesuch zu erbitten. Vor allem wollten wir
wissen, welche Informationen Eltern vermisst haben. Wir haben den Eindruck gewonnen, dass sich die
Eltern mehr respektiert flihlten und eher bereit waren, sich zu engagieren. So hatten wir im darauf fol-
genden Jahr in der ersten Klasse auch eine Elternbeirétin mit Migrationsbiografie. In regelmagigen Treffen
von Klassenlehrkréften und Elternbeirdten bekommen wir so auch mehr Informationen von einer Eltern-
gruppe, die zwar zahlenméRig die Mehrheit ist, jedoch friher eher wenig wahrgenommen wurde:”

Personliche Einladung zum Elternabend

+Eine Elternbeiratin der ersten Klasse hat nach der schriftlichen Einladung zum Elternabend alle Eltern
kurz vor dem Termin noch einmal angerufen. Es kamen mehr Eltern als friiher. Durch den engen Kon-
takt mit den Eltern haben wir so auch erfahren, dass die Eltern den Elternabend lieber friiher am Tag
héatten, weil damit die Organisation der Familien einfacher sei. So haben wir kurzfristig die Uhrzeit auf
17.30 Uhr vorverlegt. Durch den néheren Austausch mit den Eltern wurde insgesamt ein besseres Ver-
stéandnis untereinander erreicht*

Einschulungsinformationen fur Eltern in Kleingruppen

~FUr die Eltern der Erstklassler 2010/11 haben wir den Informationsabend vor der Einschulung organisa-
torisch verandert. Wir informieren in Kleingruppen. Dadurch haben die Eltern in einem geschuitzten Rahmen
Gelegenheit, Fragen zu stellen. Aul3erdem werden die Lehrkrafte des herkunftssprachlichen Unterrichts
einbezogen, so dass hier der Austausch auch in den Herkunftssprachen erfolgen kann. Die wichtigsten
Informationen, etwa Schulwegeplan oder ein Muster fur Krankmeldungen, haben wir fur die neuen El-
tern in einer roten Mappe zusammengestellt. Diese kdnnen die Eltern zu Elternabenden immer wieder
mitbringen, um sie zu erganzen. Sie soll wahrend der gesamten Grundschulzeit eine organisatori-
sche Hilfe sein*
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Waldschule, Obertshausen

Adresse: Briickenstralle 35, 63179 Obertshausen
Tel.: 06104/948620

E-Mail: schulleitung@waldschule-obertshausen.de
Schulleiter: Gunter Kaspar

Ansprechpartnerin: Elke John

Rahmenbedingungen:

Die Waldschule ist eine offene Ganztagsschule. Von den rund 360 Schulerinnen und Schiilern der
Schule nehmen 200 das Ganztagsangebot wahr. Im Schuljahr 2010/11 wird eine flexible Eingangsstufe
mit neun Lerngruppen eingefiihrt. In den Jahrgédngen 3 und 4 wird in jeweils vier Klassen gelernt. Fur
den Vorlaufkurs stehen zwolf Wochenstunden zur Verfigung.

Interkulturelle Elternarbeit:

Schulerprasentationen fir die ganze Schulgemeinde (Offene Bihne)

»unser zentraler Versammlungsraum im Neubau unserer Schule ist mit seiner gro3en Buhne das Herz-
stiick des Schullebens. Jeden Freitag versammelt sich die Schulgemeinde hier und Schilerinnen und
Schiler prasentieren, wenn sie mochten, ihre Arbeitsergebnisse der vergangenen Woche. Es kbnnen
insgesamt ganze Klassen Projekte vorstellen oder auch einzelne Schilerinnen und Schiler prasen-
tieren, womit sie sich beschéftigt haben. Dabei muss es sich nicht zwingend um Schulisches handeln.
Wir haben auch Kinder, die gerne ein Musikstuck auffiihren wollen, das sie sich auf ihrem Instrument
erarbeitet haben.

Die offene Buhne wird auch fur Auffihrungen Externer genutzt. Das ist ein sichtbares Zeichen fur die
Offenheit unserer Schule. Hier wird die kulturelle Vielfalt unserer Schule fur Lehrkrafte, Schilerinnen
und Schuler und Eltern als Normalitat sichtbar. Wir bekommen viele Anfragen; so war neulich ein indi-
sches Tanztheater zu Gast. Das war fur uns alle ein besonderes Erlebnis:*

Vertraute Orte flr Elterngesprache

,Uns ist es wichtig, mit den Eltern unserer Kinder gut in Kontakt zu kommen. Wir méchten, dass sie Ver-
trauen zu uns fassen. Daher machen wir uns besondere Gedanken daruber, an welchem Ort wir mit El-
tern ins Gesprach kommen. Wir wahlen entweder einen neutralen Ort, etwa das Gebaude der Schul-
sozialarbeit, das geschitzt am Rande des Schulgeldndes steht, oder wir treffen uns an einem Ort, der
den Eltern vertraut ist. Vor der Einschulung kann das die Kindertagesstétte sein, bei Schulkindern viel-
leicht der Verein, in dem viele unserer Mitter einen Deutsch-Kurs besuchen. AuRerdem versuchen wir,
bereits im Vorfeld zu tberlegen, welche Unterstlitzung wir Eltern im Gespréach anbieten kdnnen, z. B.
Ubersetzungshilfen:
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Routinen Uberdenken: Ablaufe interkulturell gestalten

Im schulischen Alltag haben sich viele Ablaufe als selbstverstéandlich eingeschliffen. Deshalb lohnt es
sich, diese Routinen zu Uberdenken. Denn auch scheinbar vorgegebene Verfahrensablaufe und vermeint-
lich klar definierte Vorgaben bergen Gestaltungsspielraume, die im Sinne guter interkultureller Elternar-
beit genutzt werden kénnen.

In diesem Kapitel werden exemplarisch Vorgehensweisen dargestellt, wie sie in den Schulen, die an den
AGs Interkulturelle Elternarbeit teilgenommen haben, anzutreffen sind, bzw. im Rahmen der AGs neu
entwickelt wurden. Dabei wird jedem der sechs angeftihrten Aspekte eine formale Erlauterung vorange-
stellt. Es folgen jeweils beispielhaft die Erfahrung einer Deutsch & PC-Lehrkraft und allgemeine Hinweise
fir die konkrete Gestaltung. Zum Abschluss wird ein konkretes Best-Practice-Beispiel aus den AGs ange-
fuhrt. Empfehlenswert ist, dass jede Schule fir sich festlegt, wie zum Beispiel Erstgesprache oder Auftakt-
veranstaltungen gestaltet werden. Diese Definitionen kénnen auch in der Aul3endarstellung der Schule
etwa als Handout den Eltern, aber auch den eigenen Lehrkraften, zur Verfligung gestellt werden.

1. Ubergang von der Kindertagesstétte in die Schule

.Ubergénge, so genannte ,Transitionen’, sind entwicklungspsychologisch komplexe Wandlungsprozesse,
die der Einzelne in der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt durchlauft. Die Veranderungen der Lebens-
umwelten sind mit gravierenden Anforderungen verbunden und kénnen Belastungsfaktoren darstellen.”

aus: Bildung von Anfang an, Bildungs- und Erziehungsplan furr Kinder von 0 bis 10 Jahren in Hessen, Hessisches Sozialministerium/Hessisches
Kultusministerium (Hrsg.) Stand: Dezember 2007, 94

~Der Ubertritt des Kindes von der Kindertagesstatte in die Schule ist fiir Kinder und Eltern ein wich-
tiger Schritt. Vor allem fur die Eltern geht er mit einschneidenden Veranderungen einher. Denn die
Eltern mussen nun lernen, die Kinder Schritt fur Schritt in die Selbstst&dndigkeit zu entlassen:*

Schulleiterin einer Deutsch & PC-Schule

Wie im Bildungs- und Erziehungsplan angeregt, kommt es beim Ubergang von der Kindertagesstétte in
die Schule darauf an, fur Eltern und Kinder einen stabilen, verlasslichen Rahmen zu schaffen. Dazu ist es
sinnvoll, eine kontinuierliche Zusammenarbeit und einen Kommunikationsrahmen zwischen der Schule
und den Kindertagesstatten des Einzugsgebietes zu etablieren.
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Fur die Kinder sollten Rituale zur Verfligung gestellt werden, die es ihnen ermdéglichen, mit der neuen Si-
tuation, der neuen Umgebung und den sich &ndernden Inhalten frihzeitig vertraut zu werden, etwa
durch Vorlese-Besuche der Schulkinder in den Kindertagesstatten oder gemeinsame Unternehmungen
von Schulkindern und Vorschulkindern. Es kommt darauf an, den Eltern alle notwendigen Informationen
kultursensibel und leicht fassbar anzubieten. Dabei ist es empfehlenswert, die von den Eltern bevorzug-
ten Informationskanéle zu nutzen.

.Der Ubergang muss von Kindertagestatten und Schule gemeinsam gestaltet werden. Wir haben einen festen
Arbeitskreis fir unsere Schule und die Kindergarten unseres Einzugsgebietes eingerichtet, in dem padagogi-
sche Fragestellungen und organisatorische Dinge geklart werden. Den Vorlaufkurs haben wir so organisiert,
dass einer unserer Lehrkrafte den Kurs in der Kindertagesstéatte halt. So lernen die Kinder Lehrerinnen und
Lehrer in einem ihnen vertrauten Rahmen kennen. Ab dem kommenden Jahr sind wir eine Schule mit flexi-
bler Eingangsstufe. Damit haben wir eine weitere Briicke fiir den Ubergang schaffen kénnen. Die jetzigen
Erstklassler tbernehmen jeweils die Patenschaft fur ein neues Kind und haben bereits Briefe an ihre Paten-
kinder geschrieben. Am ersten Schultag werden die Schiilerinnen und Schiler ihr Patenkind dann in ihre
Lerngruppe mitnehmen:*

Gunter Kaspar, Schulleiter der Waldschule, Obertshausen

2. Erstgesprach/Anmeldung

»,Die Schulanmeldung stellt den ersten Kontakt zwischen Kindern, Eltern und der Schule her und
ermdglicht es, schon einmal miteinander ins Gesprach zu kommen. Neben der Erledigung von not-
wendigen Formalitaten [...] soll dabei auch festgestellt werden, tiber welche sprachlichen Fahigkeiten
Ihr Kind verfugt, um eventuell notwendige Férdermalinahmen friihzeitig einzuleiten zu kénnen'**

aus: Unser Kind kommt in die Schule, Informationen fur zugewanderte Eltern, Hessisches Kultusministerium/Arbeitsgemeinschaft der Auslan-
derbeirdte Hessen (Hrsg.) 2009, 11

,Nur keinen zusatzlichen Stress erzeugen! Die Anmeldung zur Schule ist fur Eltern und Kinder ohne-
hin eine sehr aufregende Situation. Die Aufregung mdchte ich herausnehmen und zeigen: Schule ist
freundlich. Wir, Eltern und Schule, begegnen uns auf Augenhdhe. Denn wir sind beide Experten fir
das Kind:*

Schulleiterin einer Deutsch & PC-Schule

172



Ablaufe interkulturell gestalten

Das Erstgesprach ist fur Eltern eine Herausforderung, in der sie ihr Kind aus einer neuen Perspektive wahr-
nehmen kénnen. Es ist daher wichtig, eine Atmosphare zu schaffen, in der sich Kinder und Eltern aufgeho-
ben fuhlen. Dies kann etwa durch die Gestaltung des Raumes unterstitzt werden. So kdnnen Unsicherheiten
abgebaut werden. Ein weiterer Aspekt des Erstgesprachs ist der Informationsaustausch. Entscheidend ist hier-
bei, Eltern als Experten fur das eigene Kind ernst zu nehmen. Bereits zu diesem Zeitpunkt kénnen wichtige
Hinweise etwa Uber kulturelle und religiose Gewohnheiten, Bildungsziele, Sprechgewohnheiten, aber auch
die Einbindung in soziale Netzwerke ausgetauscht werden. Auch kdnnte erfragt werden, in welcher Form El-
tern ihrer eigenen Einschatzung nach ihre Kinder untersttitzen kdnnen und wo sie bzw. ihr Kind Hilfe benéti-
gen. Das Einschulungsverfahren erscheint Eltern haufig schwer einschatzbar. Hilfreich ist es daher, Eltern im
Gespréach die Bedeutung des Erstgesprachs im Zusammenhang mit der Einschulung zu erklaren.

»Der erste Eindruck ist entscheidend. Das gilt auch fur den ersten Kontakt von Eltern mit der zukuinftigen
Schule ihrer Kinder. Wichtig ist uns, dass die Gesprache mit neuen Eltern in ruhiger, entspannter Atmosphéare
stattfinden. Eltern sollen das Geflihl bekommen, dass wir Zeit auch fir sie haben. Wir planen daher 15 bis
20 Minuten fur das Erstgesprach. Und planen einen ausreichenden Puffer zwischen den einzelnen Gespré-
chen, um, wo notig, mehr Zeit zu haben. AuRerdem haben wir die Mdglichkeit, Zusatztermine zu vereinba-
ren, wenn sich das als notwendig erweist. Uns ist wichtig, die Gesprache mit Eltern auf Augenhohe zu fithren
und die Andersartigkeit, ganz im Sinne des dialogischen Ansatzes, anzunehmen. Wir bemihen uns, durch
aktives Zuhdren mit den Eltern gut ins Gesprach zu kommen, Fragen zu beantworten und auch selbst Fra-

gen zu stellen:

Eva Neitzke, Schulleiterin der Adolf-Reichwein-Schule, Frankfurt-Zeilsheim

3. Einschulungstag

»Fur alle Kinder, die bis zum 30. Juni das sechste Lebensjahr vollenden, beginnt die Schulpflicht am
1. August:

aus: Hessisches Schulgesetz in der Fassung vom 14. Juni 2005 (GVBI. | S. 441), zuletzt gedndert durch Gesetz vom 21. November 2011 (GVBI. |
S. 679)

,Der Einschulungstag ist ein Fest fur die Kinder. — Und eine Visitenkarte fur die Schule. An diesem
Tag werden Eltern und Kinder gemeinsam feierlich in die Schulgemeinde aufgenommen:*

Schulleiterin einer Deutsch & PC-Schule
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Der Einschulungstag gibt der Schule die Gelegenheit, Kindern und Eltern ihr (interkulturelles) Profil zu zeigen.
Eine besondere Identifikationsmaéglichkeit kann dabei das Aufgreifen der vielfaltigen Kulturen sein, die in der
Schule vertreten sind, etwa indem Darbietungen in den Herkunftssprachen der Schulerinnen und Schiiler
in den Festakt aufgenommen und vielfaltige Speisen und Getranke nicht nur als folkloristisches, sondern ver-
bindendes Element, angeboten werden. Den Einschulungstag empfinden viele Familien als Beginn eines
neuen Lebensabschnitts, der mit viel Hoffnung, Winschen und teilweise grof3en Erwartungen verbunden ist.
Der Tag kann auch Fremdheitsgefuihle und Unsicherheit auslésen. Daher ware es wichtig, dass Lehrerinnen
und Lehrer klare Signale setzen und durch integrative, spielerische, festliche Turéffner Gemeinsamkeiten her-
stellen. Hilfreich ist es, wenn Lehrkréfte sich auch optisch, etwa durch Buttons oder T-Shirts, klar als Ansprech-
partner und Gastgeber der Schule zeigen. Der erste Schritt vom Gast zum aktiven Mitglied der Schulgemein-
schaft kann den Eltern der Erstklassler nicht nur durch den Elternbeirat, sondern gerade auch durch erfah-
rene Lehrkréfte erleichtert werden.

,2uUnsere Einschulung ist eine traditionelle Feier, bei der die Schilerinnen und Schiler etwas von dem zeigen,
was sie schon gelernt haben. Ich halte dann eine kurze Rede, bei der ich mir einen Gegenstand als Symbol,
etwa ein Kieselstein oder ein Plastikbaustein, aussuche, der Thema ist. Im Anschluss schenke ich jedem Ein-
schulungskind einen solchen symbolischen Gegenstand. Der Gegenstand stellt die Verbindung zwischen uns

her. Das ist mir wichtig. Damit mdchte ich den Kindern verdeutlichen, dass jeder von ihnen ein Teil der Schul-
gemeinde ist und dass wir gemeinsam an einer gro3en Sache arbeiten:

Gunter Kaspar, Schulleiter der Waldschule, Obertshausen

4. Elternabende

»(1) In der Klassenelternschaft sollen die wesentlichen Vorgénge aus dem Leben und der Arbeit
der Klasse und der Schule erértert werden. [...] (2) Die Klassenelternschaft wird vom Klassenel-
ternbeirat nach Bedarf, mindestens jedoch einmal in jedem Schulhalbjahr, einberufen; [...] (3)
An den Versammlungen der Klassenelternschaft nimmt die Klassenlehrerin oder der Klassen-
lehrer teil

aus: Hessisches Schulgesetz in der Fassung vom 14. Juni 2005 (GVBI. | S. 441), zuletzt geandert durch Gesetz vom 21. November 2011
(GVBI. I S. 679)
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»Bel Elternabenden geht es mir darum, Raume zu schaffen, in denen Eltern tber ihre Sorgen und
Angste sprechen kénnen. Elternabende sind dazu da zu informieren, aber vor allem auch, um El-
tern Mut zu machen:*

Schulleiterin einer Deutsch & PC-Schule

Elternabende kdnnen eine Plattform sein, um mit Eltern in einen Austausch zu treten. Vor allem er6ffnen
sie Eltern die Mdglichkeit, in einem moderierten Austausch voneinander zu erfahren, dass man sehr
ahnliche Fragen hat und mit seinen Winschen, Sorgen, Empfindungen nicht alleine dasteht. Das kann
auch die Eltern starken, die nicht gewohnt sind, in einer Gruppe frei zu kommunizieren. Bei Elternaben-
den ist es wichtig, das gegenseitige Kennenlernen und den Austausch von Ideen, Wiinschen und Fragen
dem Zufall zu entziehen. Hier ist es hilfreich, in der Zusammenarbeit zwischen Klassen-Elternbeirat und
Klassenlehrkraft in der Vorbereitung Eckpunkte einzuplanen, die nicht nur dem Protokoll und dem Ver-
lauf dienlich sind, sondern auch eine gute, vertrauensvolle Atmosphére schaffen. Wichtig ist es, die Rolle
der Lehrkraft klar zu kommunizieren: Ist er Moderator, Beobachter oder Gast?

»,Neben den regularen Elternabenden bieten wir so oft wie méglich so genannte ,bewegte Elternabende’
an. Das sind Elternabende, bei denen wir gezielt Eltern miteinander ins Gesprach bringen und mit Hilfe
verschiedener Moderationstechniken zum Meinungsaustausch anregen. Dabei versuchen wir durch den
Einsatz von Medien und mdéglichst den Einsatz verschiedener Muttersprachen das Interesse aller zu
wecken. So genannte ,Ubergreifende Elternabende’ werden zu Themen angeboten, die erfahrungsge-
man viele Eltern ansprechen, etwa ,Wie kann ich mein Kind beim Lernen unterstitzen’, ,Verkehrserzie-

hung’, ,Medienerziehung’ oder auch ,Rechtschreibung’

Eva Neitzke, Schulleiterin der Adolf-Reichwein-Schule, Frankfurt-Zeilsheim
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»Im Rahmen der Zusammenarbeit zwischen [...] Lehrerinnen und Lehrern einerseits und Eltern an-

5. Elterngesprache

dererseits gilt es, eine Erziehungspartnerschaft anzustreben: Hier 6ffnen sich beide Seiten fureinan-
der, tauschen ihre Erziehungsvorstellungen aus und kooperieren zum Wohl der Kinder. Bei einer
partnerschaftlichen Zusammenarbeit findet das Kind ideale Entwicklungsbedingungen vor: Es er-
lebt, dass Familie [...] und [...] Schule eine positive Einstellung zueinander haben und (viel) vonein-
ander wissen, dass beide Seiten gleichermalen an seinem Wohl interessiert sind und sich ihm
gegentber erzieherisch &hnlich verhalten”

aus: Bildung von Anfang an, Bildungs- und Erziehungsplan fir Kinder von 0 bis 10 Jahren in Hessen, Hessisches Sozialministerium/Hessisches
Kultusministerium (Hrsg.) Stand: Dezember 2007, 108

»Elterngesprache sind die wichtigste Moglichkeit, mit Eltern in Kontakt zu kommen. Als Lehrkraft
muss man lernen, solche Gesprache erfolgreich zu fihren. Dazu gehort nicht nur, dass man
sich als Lehrkraft im Vorfeld die Ziele des Gesprachs klar macht, sondern auch welche eigenen
Bedurfnisse und Winsche mit im Spiel sind. Grundvoraussetzung dafiir, dass Elterngesprache
gelingen kénnen, ist die Akzeptanz, dass es nicht nur den eigenen Lehrer-Blickwinkel auf die
Schule gibt. Es gibt sehr unterschiedliche Sichtweisen auf die Schule. Das muss sich eine Lehr-
kraft immer wieder vor Augen fuhren:

Schulleiterin einer Deutsch & PC-Schule

Elterngesprache dirfen nicht nur problembeladen gefiihrt werden. Sie kénnen auch wichtig sein, um die
Schritte, die das Kind geht, den Eltern wertschatzend riickzumelden und damit Entwicklungen nachvoll-
ziehbar und sichtbar zu machen. Besonders hilfreich ist es, einen dialogischen Kommunikationsstil in
den Begegnungen zu entwickeln und zu pflegen.
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»In der Wahrnehmung vieler Eltern finden Elterngesprache nur dann statt, wenn ,etwas schief [auft’ Das
Wort Elterngespréch’ fuhrt in der Regel eher zu negativen Assoziationen. Dem mdchten wir entgegen-
wirken. Daher finden Elterngesprache regelmafiig mindestens einmal im Jahr statt, in der Schule oder,
nach Absprache, zu Hause. Wir legen Wert darauf, dass auch die Kinder in die Gespréche einbezogen
werden, denn es geht um sie. Um die Hemmschwelle von Eltern zu senken, Lehrkrafte anzusprechen,
regen wir gemeinsame Aktivitdten an, etwa Kinder-Eltern-Lehrer-Nachmittage, bei denen wir gemein-
sam kochen, spielen oder Ausfliige unternehmen oder unsere Projekte, Unterrichtsmaterialien und Lern-
formen prasentieren. AulRerdem gibt es so genannte Gartentage, an denen zweimal im Jahr Lehrkréfte,
Eltern und Kinder gemeinsam den Schulgarten pflegen:*

Eva Neitzke, Schulleiterin der Adolf-Reichwein-Schule, Frankfurt am Main-Zeilsheim

6. Kooperation mit Vereinen und Netzwerken

»,Kooperation und Vernetzung mit anderen Stellen zéhlen zu den Kernaufgaben aller Bildungsorte,
da sich Kindheit heute vielfach in isolierten und ,kindgemaR’ gestalteten Erfahrungsraumen ab-
spielt. Dies kann dazu fuhren, dass Kinder immer weniger Mdglichkeiten haben, Naturerfahrungen
zu machen, das (6rtliche) Wirtschaftsleben zu durchschauen und die Gemeinde mit ihren kulturel-
len, politischen und sozialen Institutionen kennen zu lernen:*

aus: Bildung von Anfang an, Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder von 0 bis 10 Jahren in Hessen, Hessisches Sozialministerium/Hessisches
Kultusministerium (Hrsg.) Dezember 2007, 112

»Schule kann nicht alles wissen. Fehlendes Wissen muss sie sich von auf3en holen. Familien brau-
chen manchmal ein Hilfsgerust, das Uber das hinaus geht, was Schule leisten kann. Auerdem ist
die Kooperation eine tolle Mdglichkeit, die eigenen schulischen Ressourcen zu erweitern:

Schulleiterin einer Deutsch & PC-Schule

Schulen sollten noch starker mit nichtdeutschen Vereinen und Einrichtungen zusammenarbeiten. Dies
eroffnet diverse Chancen. So kénnen vielféltige sprachliche und kulturelle Ressourcen in die schulische
Arbeit einbezogen und die Kompetenzen der Schulen, auf informeller Basis Informationen einzuholen
und Kontakte herzustellen, erweitert werden. Wichtig ist hierbei jedoch, darauf zu achten, dass die Res-
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sourcen und Kapazitéaten beider Seiten mit Achtung und Respekt gewurdigt werden. In der Zusammen-
arbeit zwischen Schulen und nichtdeutschen Vereinen und Einrichtungen zeigt sich immer wieder, dass
ein gegenseitiger Austausch méglich und ftr beide Seiten gewinnbringend ist, wenn die unterschiedli-
chen Kompetenzen und Sichtweisen zusammengebracht werden.

,Die Kooperation der Schule mit Vereinen erweitert den Lebens- und Heimatraum unserer Kinder. Denn
insbesondere Kinder mit Migrationsbiografie werden nach unserer Beobachtung nur selten in Vereine
geschickt, um Dinge wie etwa Yoga auszuprobieren. Durch die Kooperation kdnnen die Kinder Neues
ausprobieren. Da fiihle ich mich als ,Anschubser’. Hinzu kommt, dass durch die Zusammenarbeit mit
Vereinen Schule als Bestandteil des Gemeindelebens wahrgenommen wird. Durch unsere Présenz in
der Gemeinde sind wir auch fur viele Eltern deutlicher in unserer Arbeit. Die Eltern wissen dann, was
wir tun und das schafft Vertrauen. Und ohne dieses Vertrauen kann Schule keine gute Arbeit leisten:*

Gunter Kaspar, Schulleiter der Waldschule, Obertshausen

7. Weitere Themen, die interkulturell gestaltet werden kénnen

Uber die bisher angefiihrten Themen hinaus kénnen zahlreiche weitere Aspekte mit Blick auf eine inter-
kulturelle Ausrichtung der Schule von Bedeutung sein. Einige wenige, die bedeutsamsten, seien hier
erwéahnt. Sie sollen dazu ermuntern, sich auch mit diesen Themen im Kollegium zu beschéftigen.

B Die Entwicklung von Klassengemeinschaften unter Beriicksichtigung einer natirlichen und fur selbst-
verstéandlich empfundenen kulturellen Vielfalt

B Der Umgang mit Religion und Glaube, auch unter Einbeziehung der Mdglichkeit, keinen
Glauben/keine Religion zu haben

B Sensibilisierung fur das Themenfeld Gender

B Medienkompetenz (hier auch gemeint: Vermittlung eines kritischen Umgangs mit der Darstellung an-
derer Kulturen in den Medien)

B Umgang mit der Frage von ,eigener und fremder Kultur*

B Faktoren, die die Bildungswiinsche und Bildungsvorstellungen von Eltern und Kindern beeinflussen

B Interkulturell sensibles Feedback.
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Anhang

1. Literaturempfehlungen

Dewtet BIPC

Im Folgenden sind einige Quellen jeweils mit einer kurzen Anmerkung des fur die Literaturempfeh-

lung verantwortlich zeichnenden Autors, Cihad Taskin, zusammengestellt, die bei der Beschaftigung

mit dem Thema ,,Interkulturelle Elternarbeit* weiterfihrende Anregungen geben kdnnen.

Anderson, Harlene (1999): Das therapeutische Gesprach. Der gleichbe-
rechtigte Dialog als Perspektive der Veranderung. Stuttgart: Klett-Cotta

Sprache kann Veranderungen bewirken. Wie das funktioniert, schildert
die Autorin in Fallbeispielen. Der Dialog auf Augenhdhe eroffnet die Mog-
lichkeit, Erlebnisse und Entwicklungen aus einer anderen Perspektive zu
erzéhlen. So kdnnen sich alternative Losungsmaglichkeiten ergeben.

Baumert, Jurgen/Maaz, Kai/Trautwein, Ulrich (Hrsg.) (2009): Bildungs-
entscheidungen. Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, Sonderheft
12/2009: Wiesbaden: VS-Verlag

Wie entstehen Bildungskarrieren? Die Sammlung von Studien bietet
Daten und Fakten zu unterschiedlichen Aspekten von Bildungsentschei-
dungen.

Bohm, David (1998): Der Dialog. Das offene Gesprach am Ende der
Diskussionen. Stuttgart: Klett-Cotta

Das moderne Versténdnis einer philosophischen Tradition. So wird
Martin Bubers ,,Dialog“ nachvollziehbar.

Buber, Martin (1995): Ich und Du. Stuttgart: Philipp Reclam jun.

Buber fuihrt aus, dass es neben den Alltagsbeziehungen der Menschen
untereinander noch eine zweite Art von Beziehung gibt. Die ,,Ich — Du-*
Beziehung macht das Ich in seiner Ganzheit erfahrbar.

Engelmann, Jan (Hrsg.) (1999): Die kleinen Unterschiede: der Cultural
Studies-Reader. Frankfurt/New York: Campus

Unterschiede ist ein anderes Wort fur Kultur. Ein Spannungsfeld, das
pragt und dem sich keiner entziehen kann.

Furman, Ben (2008): Es ist nie zu spat, eine gluckliche Kindheit zu
haben. Dortmund: Borgmann

Den Blick nach vorne zu richten, dazu fordert dieses Buch auf. Es zeigt
Wege, die Gegenwart und Zukunft zu gestalten, statt die Ursachen von
Problemen in der Vergangenheit zu analysieren.

Gladwell, Malcolm (2000): Der Tipping Point — Wie kleine Dinge
GroRes bewirken kénnen. Berlin: Berlin-Verlag

Wenn Menschen mit unterschiedlichen Féhigkeiten zusammenwirken,
kdnnen sie auch als kleine Gruppe Berge versetzten. Wie, das zeigt
Gladwell in seinem Buch.

Glasl, Friedrich (2002): Konfliktmanagement. Ein Handbuch fur Fiih-
rungskréfte, Beraterinnen und Berater. Bern/Stuttgart/Wien: Haupt-Verlag

Empfehlenswertes Standardwerk zum Thema Konfliktmanagement

Gomolla, Mechtild/Radtke, Frank-Olaf (2002): Institutionelle Diskrimi-
nierung — Die Herstellung ethnischer Differenz in der Schule. Opladen:
Leske + Budrich

Empirische Studie tber Bildungsteilhabe und Zugangschancen fir
Migrantenkinder.

Jelloun, Tahar Ben (1999): Papa, was ist ein Fremder? Berlin: Berlin-Verlag

Rassismus und Fremdenfeindlichkeit verstéandlich erklart. Das leistet das
Buch von Jelloun, das Gesprache mit seiner zehnjéahrigen Tochter nach-
zeichnet.

Kahl, Reinhard (2004): Treibhauser der Zukunft — Wie in Deutschland
Schulen gelingen, DVD Archiv der Zukunft

Der Film des Journalisten Reinhard Kahl gibt eine Fille von Einblicken,
wie Schule gelingen kann.

Merkle, Tanja/Wippermann, Carsten (2008): Eltern unter Druck. Selbst-
verstandnisse, Befindlichkeiten und Bedurfnisse von Eltern in verschie-
denen Lebenswelten. Stuttgart: Lucius & Lucius

Die Analyse des Forschungsinstituts Sinus Sociovision zeigt die Hetero-
genitat der heutigen Elternschaft. Die Studie gibt Anhaltspunkte zu
sozialen Hintergriinden und Auffassungen einzelner Milieus.

Nancy, Jean-Luc (2004): Philosophische Salons, Frankfurter Dialoge 1.
Munchen: Belleville

Der Philosophieprofessor Nancy fuhrte in der Spielzeit 2001/2002 des
Schauspiels Frankfurt einen Salon, einen Raum, in dem es in erster
Linie um die Haltung in der Begegnung ging. Dialoge par excellence.

Sacher, Werner (2008): Elternarbeit. Gestaltungsmaoglichkeiten und
Grundlagen fur alle Schularten. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt

Der Erziehungswissenschaftler skizziert in diesem Buch nicht nur seine
Theorie der Elternarbeit, sondern zeigt Handlungsmdglichkeiten, die
auf gesicherten Forschungsergebnissen beruhen.
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Sennett, Richard (2000): Der flexible Mensch. Berlin: Siedler

Eine Gesellschaft, die das verlassliche Flireinander-da-sein nicht als
Grundprinzip des Zusammenlebens pflegt, wird nicht Gberleben, so das
Fazit des Soziologen Sennett. Eine Absage an die Forderung nach abso-
luter Flexibilitat.

Tahan, Malba (2003): Beremis, der Zahlenkunstler. Dusseldorf: Patmos

Unterschiedliche Kulturen haben sich zu allen Zeiten gegenseitig be-
fruchtet. Das wird am Beispiel des jungen Beremis und seiner Liebe
zur Mathematik erzahilt.

Tschope-Scheffler, Sigrid (Hrsg.) (2006): Konzepte der Elternbildung —
eine kritische Ubersicht; Opladen 2006: Barbara Budrich-Verlag

Ideenpool fur die Entwicklung eigener Konzepte der Elternbildung.

Hessisches Sozialministerium/Hessisches Kultusministerium (2007):
Bildung von Anfang an. Bildungs- und Erziehungsplan fur Kinder von O
bis 10 in Hessen. Wiesbaden

(als Download unter: www.bep.hessen.de)

Der hessische Bildungs- und Erziehungsplan enthélt auch Hinweise zur
Entwicklung einer Bildungspartnerschaft mit Eltern, kollegialer Teamar-
beit und der Verzahnung und Kooperation aller Bildungsorte.

Bundesarbeitsgemeinschaft der Immigrantenverbande in der Bun-
desrepublik Deutschland (BAGIV) e.V. (Hrsg.) (2002): Mobilitat als
Handlungsfahigkeit gegen Diskriminierung. Bonn

Die Untersuchung zeigt auf, wie individuell und beweglich Menschen
ihren Schritt in die Fremde handhaben.

Bundesausschuss Politische Bildung (Hrsg.) (2006): Praxis Politische
Bildung. Heft 3. Qualifikation und Kompetenz. Weinheim: Juventa

Zentrale Themen der aktuellen Bildungsdebatte werden in dieser
Publikation aus verschiedenen Perspektiven betrachtet.
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Internationaler Bund (2005): Xenos. Leben und Arbeiten in Vielfalt,
Bonn: Free Pen Verlag (zu beziehen direkt Gber den Verlag: info@free-
penverlag.de; per Fax: 0228/9691-376)

Eine Aufsatzsammlung, in der auch zwei grundlegende Artikel zu den
Themen interkultureller Dialog und interkulturelle Konfliktbearbeitung
von Cihad Taskin et al. zu finden sind.

Presse- und Informationsamt der Bundesregierung (2007): Der Natio-
nale Integrationsplan. Neue Wege — Neue Chancen. Berlin (als
Download unter: www.bundesregierung.de, Stichwort ,Nationaler Inte-
grationsplan* http://www.bundesregierung.de/Content/DE/Publika-
tion/IB/Anlagen/nationaler-integrationsplan,property=publicationFile.pdf

Ein Uberblick tiber die Integrationsbemiihungen in Deutschland. Die
thematisch geordnete Zusammenstellung liefert Anregungen fir eigene
Projekte.
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2. Nutzliche Internetadressen

Dewtet BIPC

Das Internet bietet zahlreiche inhaltliche Anregungen zum Thema Interkulturalitét. Im Folgenden einige

Startpunkte fur die individuelle Recherche:

www.kultusministerium.hessen.de — Hessisches Kultusministerium
Stichwort ,,Bildungspolitik — Integration“ oder ,,Schule — Unterricht —
Fremdsprache*

www.bmbf.de — Bundesministerium fir Bildung und Forschung
Stichwort ,,Bildung — Lernen im Lebenslauf — Kulturelle Bildung*

www.bildungsserver.de — Deutscher Bildungsserver
Stichwort , Interkulturelle Bildung*

www.dms-portal.bildung.hessen.de — Hessischer Bildungsserver
Stichwort ,Themen — Europaische Themen* oder ,Themen — Kulturportal*

www.agah-hessen.de — Arbeitsgemeinschaft der Auslanderbeirate Hessen
Stichwort ,Themen — Integration* oder ,Themen — Interkulturelle Kom-
petenz*

www.tuerkische-elternfoederation.de — Foderation turkischer Eltern-
vereine in Deutschland (FOtED; Mitglieder u.a. Turkischer Elternbund
Hessen e.V.)

Stichwort ,,Mehrsprachigkeit oder ,,Bildungskampagne*

www.bagiv.de — Bundesarbeitsgemeinschaft der Immigrantenverbande
in Deutschland
Stichwort ,Themen* oder ,,Publikationen*

www.ane.de — Arbeitskreis neue Erziehung
Stichwort ,Elternbriefe*

www.blk-bonn.de — Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und
Forschungsfoérderung
Stichwort ,,Publikationen/Dokumente*

www.polizei.hessen.de — Hessische Polizei

Die hessische Polizei hat so genannte ,Migrationsbeauftragte®. Sie arbei-
ten mit allen in der Migrations- und Integrationsarbeit tatigen Organisa-
tionen, auch Schulen, zusammen. Auch wenn auf der Internetseite
primar auf Pravention Bezug genommen wird: Migrationsbeauftragte
kdnnen aufgrund personlicher Erfahrungen authentisch und kompetent
Hintergrundinformationen nicht nur zu den verschiedenen Kulturen
geben. Ein Schatz fur alle Schulen, die ihr Kollegium und ihre Eltern auf
dem Weg zu interkulturellem Verstéandnis weiterbringen wollen!
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3. Autor

Cihad Taskin hat Erziehungswissenschaften studiert und ist Medien- und Sozialpadagoge.
Neun Jahre arbeitete er als Bildungsreferent im Fachdienst Bildung fur den Kreis Offenbach.

Mit seinem Beratungsunternehmen D IL, Diversity Management und Interkulturelles Lernen,
entwickelt er seit 2001 Konzepte fur den Umgang mit Vielfalt in Institutionen, Non-Profit-
Organisationen und Unternehmen der freien Wirtschaft. D IL sensibilisiert fur interkulturelle
Prozesse und Perspektiven und trainiert Kommunikations- und Konfliktkompetenz auf der
Grundlage einer wertschatzenden, dialogischen Haltung, wie sie in der vorliegenden Bro-
schire skizziert ist.
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Diversity Management & Interkulturelle Kompetenz
Beratung - Training « Konzeption

Cihad Taskin
Lahnstraflle 26
60326 Frankfurt

Telefon: 069 / 75 00 95 61
Mobil: 0177 / 277 18 59
c.taskin@dil-frankfurt.eu
www.dil-frankfurt.eu
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