Lehren und Lernen

Projekt , Sprachférderung mehrsprachiger Kinder in der 2. Klassenstufe” an
der Grund- und Hauptschule Ostheim

zur Einleitung

Folgende Tabelle, dem Familienbericht 2004: Migration und Migrantenfamilien in Ba-
den-Wiirttemberg' entnommen, beeindruckt durch ihre klare Aussage!

Tabelle 4-2; Verteilung der Schiiler auf die Schularten des Sekundarbereichs innerhalb der
einzelnen Staatsangehdrigkeiten in Baden-Wirttemberg am 09. Oktober 2002
{bei auslandischen Schiilern chne private Hauptschulen)

Realschulen +

H;ﬂgﬂ;ﬁ%g{ 1) Realschulen Gymnasien Gymnasien Sonstige
in %

Jugoslawen 75,1 [Jugoslawen 158 |Jugoslawen 8.5 |Jugoslawen 24 3 | Jugoslawen 0,6
Portugiesen 69,6 | Tarken 20,2 | Tirken 9.2 | Turken 29,5 |Portugiesen 0,8
Tarken 69,5 |Portugiesen 20,1 [ltaliener 9.3 | Portugiesen 30,2 |Italienar 0.8
[taliener 68,5 |ltalienar 21,4 |Portugiesen 10,1 | ltaliener 30,7 |Kroaten 09
Griechen 49 4 | Griechen 27.5 | Griechen 221 | Griechen 496 |Slowenen 0.9
Spanier 42 2 | Spanier 28,8 | Spanier 27.3 | Spanier 56,1 | Tarken 1,0
Kroaten 40,1 |Kroaten 31,2 |Kroaten 278 |Kroaten 59,0 | Griechen 1,0
Slowenen 38,7 |Slowenen 3123 [Slowenen 291 |Slowenen 604 |Spanier 1.7
Auslander 62,2 |Auslander 20,7 |Auslander 154 |Ausliander 36,1 |Auslander 1.7
Deutsche 23,1 |Deutsche 31,9 |Deutsche 41,6 |Deutsche 73,5 [Deutsche 3.4

1) Bai den auslandischen Schdlern nur Scholer an ofentlichen Hauptschulen (bei den Deutschen auch an privaten).
2} Freiz Waldorfschulen und imtagrierte Orientierungsstufen (einschlieilich Schulen besonderer Art mit gymnasialer Obarstufz)

Quelle: Bildungsstatistik

Familienwissenschaftliche Forschungsstelle im Statistischen Landesamt Baden-Warttamberg

Statistisch belegt wird hier, was allgemein bekannt ist: Kinder mit Migrationshin-
tergrund haben schlechtere Chancen in unserem Bildungssystem als deutschstam-
mige Kinder. An der GHS Ostheim im Stuttgarter Osten wird dieser Tatsache durch
eine Fulle an zusatzlichen Angeboten begegnet.

Eines dieser Angebote ist die Sprachférderung mehrsprachiger Kinder der Klassen-
stufe 2 in Kooperation mit dem Euro-Medizinal-Kolleg Stuttgart?, einer Ausbildungs-
stelle fir Logopéadinnen und Logopaden.

Im siebten Jahr der Durchfihrung ,rechnet” die Schulgemeinde mit diesem Angebot
fur ihre Schilerinnen und Schiler, das mittlerweile zum Kanon der Angebote an der
GHS Ostheim gehort. Die Lehrerinnen kommen auf die Lehrlogopadinnen als externe
Kooperationspartner zu um den Durchgang fir ihre Klassenstufe zu planen. Das An-
gebot wird als Ergéanzung zum regularen Schulunterricht gesehen. Themen des
Lehrplans im Bereich Deutsch werden in der Sprachférderung vertiefend, manchmal
mit anderen Methoden und in intensiverer Betreuung behandelt. Fir die mehrspra-
chig aufwachsenden Kinder eine Chance, die sich auftuende Schere von Anforde-
rungen in der Schule und Lernen der zweiten Sprache mehr oder weniger wieder zu
schlie3en.

! Jager A., Leschhorn H., Stutzer E. 2004: Migration und Migrantenfamilien in Baden-Wiirttemberg — Familien-
bericht 2004. erarbeitet von der Familienwissenschaftlichen Forschngsstelle imStatistischen Landesamt baden-
Wirttemberg. herausgegeben vom Sozialministerium Baden-Wirttemberg. S.117

2 http:/lwww.stuttgart.eso-berufsfachschulen.de/public/bfs/home.jsp
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Inhalt und Organisation des Projekts verfeinern sich von Jahr zu Jahr, werden immer
genauer den Bedirfnissen der Kinder angepasst.

Aber ebenso zuverlassig halt sich das Problem der Finanzierung. Wobei das Dilem-
ma sichtbar wird, dass politisch die Notwendigkeit der qualifizierten Sprachférderung
gesehen wird, die Verwirklichung jedoch mdglichst kostenneutral geleistet werden
soll.

zur Geschichte des Projekts

Entstanden ist dieses Projekt so, wie nicht selten Ideen geboren werden: bei einem
losen Gedankenaustausch vor 7 Jahren zwischen der damaligen Rektorin, Margarete
Aurich, und der Lehrlogopadin und Schilermutter Melanie Berg.

An der GHS Ostheim liegt der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund und damit
der Kinder, die mit mindestens zwei Sprachen umgehen, zurzeit bei etwas Uber 50
Prozent.

Einige dieser Kinder sind durch die Integration der Eltern selbst in der Lage mit Erfolg
am deutschsprachigen Unterricht teilzunehmen. Einige Eltern haben selbst schon die
deutsche Schule besucht, sind mit unserem Schulsystem vertraut und wissen, dass
fur ihre Kinder der erfolgreiche Abschluss einer Schule fur die Berufsfindung wichtig
ist.

Einem anderen Teil der Kinder gelingt es trotz Kindergartenbesuchs und dem ,Bad in
der deutschen Sprache” jedoch nicht, die deutsche Sprache so zu erwerben, dass
sie gut dem Unterricht folgen kdnnen, bzw. dass sie dem Unterricht so folgen kén-
nen, wie es ihren intellektuellen Fahigkeiten entsprache. Ilhre Sprachverwendung
entspricht nicht dem kognitiv-akademischen® Niveau der Bildungseinrichtung Schule.

In der Forschung zum mehrsprachigen Aufwachsen wird in letzter Zeit genauer darin
unterschieden, wie Kinder die jeweiligen Sprachen verwenden.

Unterschieden wird in Alltagssprache und die kognitiv-akademische Sprache oder
Bildungssprache®. Die Alltagssprache ist kontextabhéngig, charakterisiert durch kur-
ze AuRerungen, und veranschaulichende Gestik und Mimik.

Uber Bildungssprache zu verfiigen, meint die Fahigkeit mit unterschiedlichen Texten
(mundlich wie schriftlich) kompetent umgehen zu kdnnen. Bildungssprache enthalt
viele symbolische Aspekte, zeichnet sich durch kohéarente Mittel aus und benutzt
schriftsprachliche Ausdrucksmittel.

Weshalb Kinder nicht zu differenzierter Sprachverwendung, also zur kognitiv-
akademischen Sprache, gelangen, kann aus unterschiedlichen Griinden geschehen.
Drei Hauptgruppen kristallisierten sich flr mich im Laufe der Arbeit mit den Kindern
an der Ostheimer Schule heraus.

e Die Familie lebt weiterhin im eigenen Kulturkreis. Meist kann nur der Vater etwas
Deutsch, die Mutter spricht in ihrer Muttersprache. Fur die Kinder ist der Erwerb
der deutschen Sprache in vielen Fallen mit groBen Angsten besetzt.

Erst durch die Anforderungen in der Schule werden die Kinder nach ihren Fahig-
keiten in der deutschen Sprache beurteilt. Es kann sich oft keine emotional positi-
ve Beziehung zu dieser Sprache aufbauen. Der Kontakt der Klassenlehrerin reicht
nicht aus, die Sprachdefizite zu beheben, denn die Lehrerin muss sich gleicher-
mafRen um alle Kinder kimmern und ist die Person, die Noten verteilt, d.h. Chan-

® Begriff gepragt durch das Institut fir Interkulturelle Padagogik der Universitat HH
s.a. Gogolin Ingrid. 2007: Institutionelle Ubergénge als Schliisselsituation fur mehrsprachige Kinder. Expertise
fiir das Deutsche Jugendinstitut. Miinchen
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cen fur das zukunftige Leben vergibt. So kann es vorkommen, dass sich diese
Kinder immer mehr zurtickziehen und die Leistungen immer schwacher werden —
trotz ausreichender Begabung.

e Manchmal erkennen wir neben anderen Schwierigkeiten auch die sprachlichen
Schwierigkeiten der dritten Generation*: Die Eltern leben mit langerfristiger Per-
spektive in Deutschland, sind hier in die Schule gegangen (zumindest ein Eltern-
teil) und trotzdem sprechen die Kinder schlechter Deutsch als ihre Eltern. Mit
»Schlechterem Sprechen” ist ein undifferenzierter Sprachgebrauch mit Sprachver-
standnisschwierigkeiten, Textformulierungsproblemen, eingeschranktem Wort-
schatz und grammatikalischen Auffalligkeiten gemeint. Diese Kinder konnten we-
der die eine noch die andere Sprache so differenziert erwerben, dass sie ohne In-
tervention gut die Schule bewaltigen kdnnen.

e Dann gibt es die Kinder, die als sprachbegabt auffallen, sich mit scheinbarer
Leichtigkeit in den verschiedenen Sprachen bewegen, interessiert am Gebrauch
und der Funktion der Sprachen sind, die jedoch manche sprachliche Regelma-
Bigkeit beim Erwerb Uberhort haben.

Regelmé&Rig pro Jahrgang fallen zudem 1 oder 2 Kinder auf, bei denen die Logopéa-
den den Verdacht einer Sprachentwicklungsstérung aussprechen. Das sind Kinder,
die mit dem Erwerb von Sprache (egal welcher) Schwierigkeiten haben und in einem
sprachtherapeutischen / logopéadischen Setting auf ihrem individuellen und besonde-
ren Weg des Spracherwerbs unterstutzt werden mussten.

Die ehemalige Rektorin der Schule, Frau Margarete Aurich ging damals von folgen-
den Uberlegungen fir eine Sprachférderung aus:

> Die Inhalte des Sprachangebotes missen attraktiv sein und den Interessen
des Kindes entsprechen.

» Sprachférderung bendtigt Alltagssituationen

» Sprache kann nur im Sozialkontakt mit anderen Menschen gelernt werden.
Sprache ist auf die Beziehung des Kindes zu seiner Umgebung und Umwelt
angelegt.

> Die Interaktion mit den Bezugspersonen ohne gleichzeitige Benotung der Leis-
tungen ist ein wichtiger Faktor in der Identitatsentwicklung.

> Dialoge in normalen Alltagssituationen helfen dem Kind, das Interesse an der
deutschen Sprache zu fordern und seinen Wortschatz zu erweitern.

Diese Forderungen kénne die Schule alleine nicht erfullen. Wichtig sei allerdings, das
Angebot schulnah anbieten zu kdnnen. Hier séahe die Schule die grol3e Chance, die
Eltern zu Gberzeugen, das Angebot anzunehmen. Sie wissten ihre Kinder in einer
vertrauten Umgebung.

zum Inhalt

Auswahl der Kinder
Generell sollte Sprachférderung zum friihest moglichen Zeitpunkt einsetzen.

So ware es richtig, Erstklassler an dieser Mal3hahme zu beteiligen. Ein einmaliger
Versuch (Schuljahr 2003/04), die Sprachférderung bereits in der ersten Klasse
durchzufihren, scheiterte an den Eltern. Das Motto ,, je friher, desto besser” Giber-

*s. 2.B. http://www.islaminstitut.de/uploads/media/sonderdruck04.pdf
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zeugte die Eltern offensichtlich nicht. Vermutlich sind erste schlechte Leistungser-
gebnisse ein notwendiges Argument, um die Kinder zusétzlich férdern zu lassen.

Deshalb werden mehrsprachige Kinder der zweiten Klassenstufe gefordert. Die Kin-
der sind in diesem Alter bereits mit der Schule vertraut, haben bereits organisatori-
sches Fahigkeiten erworben (Gruppenregeln, Umgang mit Arbeitsblattern und Ar-
beitsmaterialien etc.), wissen mit Zusatzangeboten wie AGs, Forderstunden, ICE-
Kursen etc. umzugehen und sind sich zunehmend bewusst, dass aul3er ihrer Klas-
senlehrerin auch noch andere Personen fir ihre Bildung zustandig sein kénnen. Die
Lehrerinnen und Eltern verfiigen zu diesem Zeitpunkt bereits tber erste Leistungs-
einschatzungen, bzw. Hinweise auf Forderbedarf.

In einer Stufenkonferenz am Ende des ersten Schuljahres wird den Lehrerinnen und
Lehrern das Forderprogramm vorgestellt und Kriterien fur die Auswabhl ihrer Schiile-
rinnen und Schiler genannt. Pro Klasse konnen 5 bis 6 Kinder teilnehmen. Um rela-
tiv sicher zu sein, dass tatsachlich nur Kinder mit Schwierigkeiten mit ,Deutsch als
Fremdsprache* ausgewéahlt werden, sollten keine Kinder an der Forderung teilneh-
men, die sich wegen einer Sprachentwicklungsstdrung in logopadischer Behandlung
befinden. Kinder mit starken Verhaltensauffalligkeiten zeigen so grol3e Schwierigkei-
ten sich in eine neue Gruppe zu integrieren, dass der Nutzen der Sprachférderung
nicht zu erkennen ist — dies zeigte sich in einem Durchgang.

Eine Veranderung, die sich im Laufe der Zeit als sinnvoll erwies, ist die leistungsma-
Bige Zusammenstellung der Kindergruppen. So werden Kinder in die Forderung auf-
genommen, die fur weiterfihrende Schulen in Frage kommen, als auch solche, die
Unterstitzung bendtigen, um das regulare Lernpensum zu absolvieren. (s.o0. Grup-
pen der Kinder mit Schwierigkeiten in Deutsch als Fremdsprache)

Erziehungspartnerschaft der Projektgruppe mit dem Elternhaus

Bevor die Arbeit mit den Kindern beginnt, werden die Eltern der ausgewahlten Kinder
in einem Elternabend tber den Ablauf, die Zusammenarbeit mit der Schule und die
Inhalte der Sprachfdérderung aufgeklart. Damit uns alle Eltern verstehen kdnnen, or-
ganisieren die Lehrerinnen Dolmetscher, bzw. gruppieren die Eltern nach Sprach-
gruppen, damit eine Mutter oder ein Vater, die gut Ubersetzen kénnen, das Vorgetra-
gene dolmetschen. Bereits in dieser Organisation zeigt sich der konstruktive Umgang
mit dem Thema Mehrsprachigkeit.

Um zu verdeutlichen, dass die Sprachférderung in Kooperation mit der Schule durch-
gefuhrt wird, begrif3t die Rektorin die anwesenden Eltern. Ein deutliches Zeichen
wird durch die Anwesenheit der Klassenlehrerinnen gesetzt, die die Eltern eingela-
den hatten und dann auch begrif3en. Fur die Eltern scheinen die Lehrerinnen Garant
fur die Qualitat der Zusatzforderung zu sein.

An diesem Abend fillen die anwesenden Eltern Anamnesebégen zur mehrsprachi-
gen Erziehung aus. Es wird z.B. abgefragt, wie die unterschiedlichen Sprachen zu
Hause verwendet werden, welche Erwartungen die Eltern an die Bildung ihrer Kinder
haben, welche Erziehungsprinzipien ihnen wichtig sind etc. So kénnen bereits wert-
volle Informationen Uber die Kinder gewonnen werden.

Durch diesen ersten Kontakt zu den Eltern, entsteht das Gefiihl der Kooperation. E-
benso merkbar wird fir das Sprachforderteam im Verlauf der Sprachférderung, dass
zu den Kindern, zu denen es keinen Elternkontakt gab, wichtige Informationen fehlen
und daher das Vorgehen weniger zielgerichtet ist als bei den Kindern mit Elternkon-
takt.
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Kooperation mit den Lehrerinnen und Lehrern

Als diejenigen, die die Sprachférderung durchfihren, verstehen wir uns als Zuarbei-
tende. Ziel der Forderung ist die Verbesserung der Kenntnisse im Deutschen als
Zweitsprache. Die sich auftuende Schere durch Weiterschreiten im Lehrplan einer-
seits und Hinterherhinken der Kinder mit schlechten Deutschkenntnissen anderer-
seits soll geschlossen werden. Zur besseren Absprache stellt eine Kooperationslehr-
person von schulischer Seite das Bindeglied zwischen dem Sprachférderprojekt und
der Schule dar. Dies erganzt und vernetzt den direkten Kontakt der Logopadiestu-
denten, den Lehrlogopéden und den Klassen- bzw. Deutschlehrpersonen.

Testung

Um Veranderungen wahrend der Foérderphase feststellen zu kénnen, wird der
Sprachstatus der Kinder in der deutschen Sprache zu Beginn und am Ende der For-
derung mit Teilen aus der Patholinguistischen Diagnostik® erhoben.

Dieser Test wurde 2002 veréffentlicht und ist mittlerweile fir monolingual aufwach-
sende Kinder bis zum Alter von 6;11 Jahren normiert. Die verwendeten Testteile Le-
xikon/Semantik und Grammatik testen jeweils rezeptive und expressive Fahigkeiten
ab, was wir fur eine entscheidende Verbesserung zu den sonst Ublichen Tests hal-
ten.

Da der Test nur bis zum Alter von 6;11 Jahren normiert ist, liegen in der Erstuntersu-
chung die meisten Kinder noch in der Normgruppe, fallen jedoch in der zweiten Tes-
tung altersmé&fRig heraus. Dieses Problem spiegelt das Testangebot im deutschspra-
chigen Raum wieder. Es existieren mittlerweile zwar einige Tests fur Schulkinder und
Jugendliche. Normiert sind diese Tests jedoch nicht.

Uns ist bewusst, dass die Verwendung eines Tests, der nur den Sprachstand der
deutschen Sprache erfasst und der fir monolingual Deutsch aufwachsende Kinder
normiert ist, nicht die Leistungen der mehrsprachig aufwachsenden Kinder erfasst.
Die Kompetenz in ihrer jeweiligen Muttersprache wird nicht dokumentiert.

Auch wird in der Literatur ® diskutiert, dass VerstoRe gegen das Regelsystem in der
zweiten Sprache (hier also des Deutschen) durchaus akzeptiert werden kdnnen. D.h.
mehrsprachig aufwachsende Kinder missen die deutsche Sprache nicht ,fehlerfrei”
beherrschen.

Dieser Ansicht stimme ich nicht zu, da in der Schule von mehrsprachigen Kindern die
gleichen Leistungen wie von monolingualen Kindern erwartet werden. Im Diktat, Auf-
satz oder bei der L6ésung von Textaufgaben konnen die Lehrerinnen in der Benotung
nicht berticksichtigt, dass ein Kind mehrere Sprachen spricht.

Forderbereiche, Verlauf der Férderung und Ergebnisse

Grundlegende Hypothese der sprachlichen Forderung ist, dass sprachlichen Schwie-
rigkeiten nur mit sprachlichen Angeboten begegnet werden kénnen. D.h. zum Bei-
spiel fur Textverstandnisschwierigkeiten, dass diese Uber einen systematischen Auf-
bau von Textibungen angegangen werden missen und nicht Gber sprachlich unspe-
zifische Handlungssequenzen.

Die Fordereinheiten selbst werden deswegen stark durchgeplant — auch wenn sie im
besten Falle spielerisch und leicht aussehen mdgen.

> Kauschke, Siegmiiller. 2002*: Patholinguistische Diagnostik bei Sprachentwicklungsstérungen. Urban & Fi-
scher
®s. Kraacht Anette. 2001: Mehrsprachigkeit und Sprachentwicklung. LOGOS interdisziplinar. Jg. 9. 252-263
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Sprachliche Bereiche, die nach jeder Testung forderungswiurdig erscheinen, sind das
Eindiben und Bewusstmachen der Prosodie des Deutschen, die Ausdifferenzierung
des deutschen Wortschatzes, das Sprachverstandnis fur Texte, die Formulierung von
Texten, die Verbesserung des Artikelsystems. In jedem Forderdurchlauf und in jeder
Gruppe unterscheidet sich allerdings die Schwerpunktsetzung etwas. Methodisch
nimmt die Metasprache einen hohen Stellenwert ein um die Kinder fir ihre Schwie-
rigkeiten und die Losung derselben kompetent zu machen.

Im Stundenverlauf werden bewusst soziale Fahigkeiten der Kinder gefordert und ge-
fordert, v.a. derjenigen, die auch aufgrund ihrer sprachlichen Schwierigkeiten eher zu
den Aul3enseiterinnen gehoren.

Prosodie des Deutschen: In der Entwicklung der Grammatik réatselte man lange,
wie die Kinder den qualitativ groRen Sprung von Einwortau3erungen zu Mehrwortau-
Rerungen schaffen. Mittlerweile deuten Untersuchungen im deutschsprachigen Raum
darauf hin, dass Kinder aus Betonungsmustern Satzstellungsregeln ableiten.

Ebenso leiten sie ziemlich sicher morphologische Regeln (z.B. Pluralregeln) von Be-
tonungsmustern ab.

Bei vielen mehrsprachigen Kindern, die in unsere Sprachférderung kamen, war ein
Akzent zu héren, wenn sie Deutsch sprachen. (Mit Hilfe technischer Geréate lassen
sich tbrigens auch bei scheinbar akzentfreien mehrsprachigen Menschen Akzente
nachweisen. Daraus wird geschlossen, dass eine Sprache immer vorrangig ist).

Fur die Sprachférderung schlossen wir daraus, dass in jeder Stunde ein Element zur
Verdeutlichung prosodischer Elemente angeboten werden sollte. Reime und Gedich-
te sind Sprachformen, in denen die Prosodie eine tragende Rolle spielt. Allerdings
muss in der Materialauswahl darauf geachtet werden, dass nicht mir der Prosodie
selbst gespielt wird und Akzente verschoben werden. In dem Beispiel ,Ein alter Post-
halter ..." ergibt sich ein ,falsches” Betonungsmuster fiir das Kompositum Posthalter.

Im Deutschen wird stets das erste Wort ein einer Wortzusammensetzung betont.
Mehrsprachige Kinder kdnnen sich z.B. diese Regel zunutze machen, um zusam-
mengesetzte Worter in ihre einzelnen Bestandteile aufzugliedern und sich daraus
u.U. die Bedeutung abzuleiten.

Ein herrliches Beispiel, wie die fehlende Nutzung des Betonungsmusters zu einer
falschen semantischen Entschlisselung fiihrte: Das Wort Quartier war unbekannt.
Die Kinder naherten sich der Bedeutung, indem sie annahmen, es handelte sich um
ein Kompositum aus den Wortern Quar und Tier — irgendein seltsames Tier. Ware
ihnen aufgefallen, dass dieses Wort nicht wie ein Kompositum betont wird, wére ih-
nen dieses Wort wahrscheinlich so merkwurdig vorgekommen, dass sie eine Er-
wachsene nach der Bedeutung gefragt hatten.

Durchfiihrungsbeispiele zur Bewusstmachung der Prosodie: In der BegrufRungsrunde
die Betonungsmuster der einzelnen Namen erkennen, um tberhaupt auf dieses pro-
sodische Element aufmerksam zu machen. In Stampfverse kénnen Betonungen
ganzkorperlich umgesetzt werden (diese Elemente wurden gleichzeitig zur Tonusak-
tivierung nach 5 Stunden Unterricht eingesetzt). ,Rickengeschichten® in Versform
gewdahren den Kindern zudem eine Regenerationseinheit. Dabei wird den Kindern
passend zu einer Geschichte in Reimform der Ricken bearbeitet. (In der Geisterburg
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herrscht Ruh’/ und alle Kisten sind fest zu./ Nur der Wind heult durch die Ritzen, /
des Mondes Licht tut auch durchblitzen ... ")

Semantik / Lexikon: Alle Kinder sind sowohl im rezeptiven als auch expressiven
Bereich der LexikonUberprifung mehr oder weniger auffallig. Teilweise fehlen ihnen
die Vokabeln im Deutschen, teilweise — das zeigte sich beim Bilden von semanti-
schen Kategorien — fehlt ihnen die semantische Ausdifferenzierung. Bei den meisten
Kindern sind Teilbereiche der semantischen Kategorienbildung unauffallig, so dass
geschlossen werden kann, dass die Fahigkeit zur semantischen Differenzierung er-
worben ist. Wenn in bestimmten Kategorien gehauft Fehler auftreten, fehlt wahr-
scheinlich das entsprechende Weltwissen (z.B. Sind Leiter, Zollstock, Anspitzer,
Zange, Brett Werkzeuge?). So sortierte ein Junge bei der Aufgabenstellung: ,Gib mir
alle Bilder, auf denen du Obst siehst”, die Zitrone aus und begriindete es damit, dass
man eine Zitrone nicht gleich essen kénne, Obst hingegen schon! Alles was noch
bearbeitet werden musse, sei Gemise. Eine wunderbare Kategorisierung!

Ein Madchen dagegen uberraschte durch das fehlfreie Herausfinden auch unge-
wohnlicher Werkzeuge und lie3 sich nicht durch Begriffe wie Leiter, Holzbrett, An-
spitzer... ablenken. Hier war sie wesentlich besser als im Bereich Spielzeug oder
Obst. Auf Nachfrage erzahlte sie, dass sie mit ihrem Vater handwerken wirde!

Kinder in der zweiten Klasse verlassen zunehmend das naive Lernen und reflektie-
ren ihre Leistungen. D.h. mehrsprachige Kinder werden sich dann u. a. ihrer fehlen-
den Vokabeln bewusst. Sie entwickeln Strategien um die Lucken zu verdecken. Full-
worter wie ,Dings” oder ,Teil" tauchen gehauft auf. Vermeidensverhalten zeigt sich.
Bemduihen sie sich um prazise Aussagen, treffen sie oft den Kern nicht (Bsp. Bildbe-
schreibung: Er photographiert, der fahrt Galopp und er springt. Bild: Der Vater foto-
grafiert das Madchen, wahrend es vom Pferd fallt.).

Einen systematischen Aufbau eines, wie immer gearteten Lexikons haben wir nicht
im Sinn. Vielmehr geht es uns um den Abbau unguinstiger Strategien. Satt Mangel zu
verdecken, sollen die Kinder zunéchst fir Worter oder Begriffe, die ihnen unbekannt
sind, sensibilisiert werden. Im nachsten Schritt sollen sie dann auf unterschiedlichen
Wegen die Bedeutung der gefundenen Worter herausfinden.

So fullte jede Gruppe im Laufe des Jahres ihre ,Wortschatzkiste". In dieser Kiste
wurden unbekannte Worter oder Begriffe gesammelt, die in Geschichten auftauchten.
Zu beobachten ist, dass unbekannte Nomina schneller gefunden werden als andere
Wortarten. Sehr wenig werden z.B. unbekannte grammatikalische Morpheme (z.B.
Konjunktionen) beachtet. Da reimen sich die Kinder mit grof3er Leichtigkeit einen
sinnvollen Inhalt der AuBerung zusammen.

Belohnt wird das Erkennen nicht gewusster Begriffe. Die Bedeutung dieser Begriffe
wird mit den Betreuern oder in der Gruppe besprochen, auf ein Karteikartchen notiert
und in die Wortschatzkiste verstaut. Im Laufe des Jahres werden die Begriffe immer
wieder herausgeholt und wiederholt. Teilweise lassen sich anhand der Begriffe mor-
phologische oder semantische Regeln klaren. Z.B. kann eine sinnvolle Strategie bei
unbekannten Komposita das Zerlegen derselben in die einzelnen Wérter sein.
Manchmal hilft das Suchen nach verwandten Begriffen z.B. Gefahrt. Welches Wort,
das das Kind kennt, steckt darin? Ja, fahren! Manchmal sehen sich verwandte Wor-
ter Uberhaupt nicht &hnlich (gehen — ging —gegangen; laufen — lief). Mit Vor- und

" Gespensterstunde aus  Schaffner Karin. 2005% Auf deinem Riicken tut sich was...
Riickenwahrnehmungsspiele fir Kinder im Alter von zwei bis acht Jahren. Pohl-Verlag. Celle
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Nachsilben lassen sich unendlich viele Wérter kreieren (ver-, um-, ab-, anbauen etc.
Mut wird zu mutig). Und dann gibt es Warter, die gleich klingen und aussehen und
dennoch Unterschiedliches bedeuten ( anfahren, Straul} etc.)

Nahezu alle Kinder verbessern sich in der abschlie3enden Testung im Bereich Lexi-
kon/ Semantik.

Morphologie : Jede Sprache wartet mit spezifischen Schwierigkeiten auf. Im Deut-
schen sind das u. a. die Verwendung der Artikel und die Prapositionen mit ihren Ab-
hangigkeiten und Besonderheiten. Nicht umsonst tauchen diese Elemente Gberhaupt
relativ spat in der Sprachentwicklung auf und werden zudem lange “falsch” verwen-
det. Dass die mehrsprachigen Kinder gerade damit ihre Schwierigkeiten haben, ist
also nicht verwunderlich. Wenn man zudem bericksichtigt, dass die inkorrekte An-
wendung dieser Partikel nur in gelegentlichen Féllen zu Missverstandnissen fihrt,
wird die Notwendigkeit, sich mit den Regeln dieser Partikeln auseinanderzusetzen im
kommunikativen Alltag der Kinder nicht sehr offensichtlich (Mit AuRerungen wie ,Ich
geh bei Schwimmbad* oder gar ,Ich geh Schwimmbad® kénnen Kinder durchaus un-
missverstandlich ihre Intention mitteilen.) Das wiederum hat zur Folge, dass die Kin-
der auditiv auch nicht aufmerksam auf diese Partikel sind. Das wére jedoch notwen-
dig, um sich Information fur die Ableitung eines Regelsystems zu holen.

In der ersten Testung zeigen fast alle Kinder, dass sie das deutsche Kasussystem
entdeckt haben. Es kommen Markierungen fur Nominativ, Dativ und Akkusativ vor.
Der Genitiv wir nicht Uberprift. Meistens markieren die Kinder den Kasus an der
maskulinen Form. Verstandlich, da bei dem und den eine eineindeutige Markierung
von Genus und Kasus mdglich ist (im Gegensatz z.B. zu Dativ: der Frau). Fur die
Forderung bedeutete das, dass den Kindern nicht das Kasussystem nahe gebracht
werden muss, sondern die verschiedenen Artikelformen ,geordnet” werden muissen.

Um das Kasussystem richtig anwenden zu kénnen, muss das Genus stimmen. Unser
Ziel ist es nicht, den Kindern fur samtliche Substantive des Deutschen das richtigen
Genus beizubringen. Vielmehr sollten sie darauf aufmerksam gemacht werden, dass
es im Deutschen drei Genera gibt, die durch die Artikel markiert werden.

In den Ubungen zur Genusabsicherung greifen wir stark auf das bereits vorhandene
Wissen der meisten Kinder zurlick und nutzen deren ,Sprachgefuhl®. Sie sollen ent-
scheiden, mit welchem Begleiter es ,gut* klingt. ,Heil3t es der Pfirsich, die Pfirsich
oder das Pfirsich?" Auch die Kinder, die in der Eingangstestung viele Genusfehler
zeigen, verbessern sich deutlich. D.h. sie werden durch diese Art der Ubung auf-
merksam auf die unterschiedlichen Genera und schaffen es, die richtige Form anzu-
wenden.

Die Arbeit an der korrekten Produktion der Artikel kann begleitet werden von Ubun-
gen zur akustischen Analyse der Artikel aus vorgelesenen Texten. Das hort sich ein-
fach an. Ist es jedoch nicht. Das Ziel jeder Kommunikation ist das gegenseitige Ver-
stehen der Intentionen der Kommunikationsteilnehmerinnen und deshalb wird mehr
auf die Inhaltsworter einer AuRerung geachtet. Die so genannten Funktionsworter, zu
denen Artikel z&hlen, fallen akustisch nicht so ins Gewicht. Um jedoch heraus zube-
kommen, wann welche Artikelform angewandt werden muss, mussen die Kinder ein
Ohr fur diese ,unbedeutenden® Partikel entwickeln, um moglichst viele Informationen
Uber das Artikelsystem zu erhalten.

Das Kasussystem wird dann mit Ubungen eingeiibt, die die Kinder zu eigenen Hypo-
thesenbildungen anregt.
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Im Abschlusstest zeigen sich erfreulicherweise genau in den Bereichen Verbesse-
rungen, die auch gelbt worden waren! So arbeitete eine Gruppe nach der Genusar-
beit am Akkusativ. Der Dativ wurde nicht mehr eingefuhrt. Bei den Kindern kam es in
der zweiten Testung zu einer Ubergeneralisierung des Akkusativs. Diese scheinbare
Verschlechterung deuteten wir las ein natlrliches Spracherwerbsphanomen: die neu
erworbene Regel wird Uberall da angewandt, wo die alte nicht mehr stimmt — so lan-
ge, bis eine weitere Differenzierung entdeckt wird. Die Gruppen, die nach dem Akku-
sativ auch den Dativ bearbeitet hatten, zeigten auch hier Verbesserungen.

Bei den uUberpruften Prapositionen sind im Eingangstest grundlegende Prapositionen
wie in, auf, unter vorhanden. Schwierig sind Prapositionen wie neben und zwischen.
Hier verwenden die Kinder haufig die korrekte Prapositionalphrase in der Mitte von.
Die Bedeutung der Prapositionen wird in den Gruppen oft lebhaft diskutiert. Wie kann
man den Unterschied zwischen auf und tber definieren? Bei tUber gibt es keinen
Kontakt zum Bezugspunkt.

Auch hier zeigten sich Verbesserungen im Abschlusstest.

Bei den Pluralmarkierungen fallen die Kinder in der ersten Testung ebenfalls auf. Um
zu Uberprifen, ob sie einzelnen Formen auswendig kbnnen oder ob sie das Regel-
system erkannt hatten, sollen in dieser Testeinheit Unsinnwoérter in den Plural gesetzt
werden (z.B. ein Newo, viele ...). Hier kommen unterschiedlichste Losungskombina-
tionen vor. Einige Kinder scheitern an der Ubertragung von Pluralformen auf Unsinn-
worter, d.h. sie haben einige Formen auswendig gelernt, nicht jedoch die Regeln er-
worben. Andere Kinder bilden korrekte Pluralformen bei den Unsinnwoértern, sind je-
doch bei manchen sinnvollen Woértern unsicher. Erste Gruppe muss etwas Uber das
Prinzip oder Signale fur bestimmte Pluralformen lernen, die andere Gruppe muss
entweder falsche Markierungen durch korrekte ersetzen oder Gberhaupt das entspre-
chende Vokabular erwerben.

Fur uns Uberraschend und doch gleichzeitig theoriebestatigend ist dann haufig das
Abschlussergebnis. Alle Kinder verbessern sich bei der Verwendung der Pluralmor-
pheme, obwohl nicht daran gearbeitet wird!! Sie sind in der Lage, die Unsinnworter
regelgerecht in den Plural zu setzen, obwohl das nicht getibt wird. Wir vermuten,
dass sich da ein Phanomen zeigt, das wir sowohl von der Sprachentwicklung, als
auch aus Therapiefortschritten kennen: gelangt ein Kind in einem sprachlichen Be-
reich in eine komplexere Stufe der Sprachverarbeitung und —verwendung, 16st das
Synergieeffekte aus und das Kind wendet diese Fahigkeit auch auf nicht getibte Be-
reiche an. Fur unsere Gruppen kénnte das heil3en, dass die intensive Arbeit an der
Genus- und Kasusmarkierung die Kinder fur die Analyse morphologisch komplizierter
Formen kompetent gemacht hat, was sie dann ebenfalls auf die Pluralmarkierungen
angewandt haben.

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass kompetente Sprachverwendung sich in
allen Bereichen des Schulalltags zeigt. Fir den mathematischen Bereich liegt eine
Untersuchung von Schulleistungen Jugendlicher vor, die Schwierigkeiten beim Ver-
stehen und der Versprachlichung mathematischer Themen auf ungeniigende gram-
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matikalische Kenntnisse zuriickfiihrt.® Sollte dieser Befund sich erharten, wiirde eine
Sprachférderung im Bereich der Syntax und Morphologie sich langfristig positiv auf
die mathematischen Fahigkeiten der Kinder auswirken. Betrachtet man Textaufgabe
hoherer Klassen, ist das auch leicht vorstellbar.

Textverstandnis: Grol3er Wert wird auf Textarbeit gelegt. Das Verstehen von Texten
kann nur mit Texten gelibt werden, ebenso wie das Erzahlen. Auch her gilt der all-
gemeine Grundsatz: Ehe expressive Leistungen gefordert werden kbnnen, muss das
Kind Sprache rezipieren kénnen, um Sprache analysieren und damit neue sprachli-
che Fertigkeiten aufbauen zu kénnen.

Die Bedeutung der Narrativitat eines Medienangebots wird sowohl von der Un-
terhaltungsforschung als auch in der Sprachdidaktik erkannt. Narrative Immer-
sion gilt mittlerweile als der Konigsweg fir die Entwicklung sprachlichen Verste-
hens, das wiederum die wesentliche Voraussetzung fir sprachliche Produktion
darstellt [...]. Es ist anzunehmen, dass narrative Strukturen nicht nur fir die mut-
tersprachliche Sprach- und Leseftérderung, sondern auch in der Zweitspracher-
ziehung Gewinn bringend eingesetzt werden kénnen.®

.verstehen ist nicht messbar! Deshalb lassen sich auch keine normierten Tabellen
erstellen. Ob Geschichten oder Textaufgaben verstanden worden sind, kbnnen wir
aus adaquaten Reaktionen auf eine Geschichte oder an korrekten Rechenschritten
ableiten. Falls Fehler vorliegen, kdnnen die Ursachen vielfaltig sein. Die Kinder der
Fordergruppen verstehen manchmal Geschichten nicht, weil sie nicht Gber Weltwis-
sen verfugten, das in diesen Geschichten voraussetzt war. Manchmal werden Ablau-
fe nicht verstanden, da Konjunktionen, die die zeitliche Abfolge angeben (wie nach-
dem), nicht verstanden werden. Die unbekannte Bedeutung tUbertragener Begriffe
fuhrt manchmal ,in die Irre*. So wird in einer Geschichte erzahlt, dass sich ein be-
drickter Konigsdiener ,von seiner Last" befreien will. Die Kinder, gefragt, wie sie
diesen Ausdruck verstiinden, beschreiben einen Mann mit einem schweren Sack auf
dem Rucken. Dieses Missverstandnis zeigt weitreichende Folgen fir das Verstehen
der gesamten Geschichte. Denn die Kinder suchen naturlich nach einer sinnvollen
Erklarung, d.h. einer Episode in der Geschichte, die erklarte, warum die Person auf
einmal einen Sack tragt, der vorher nie erwahnt worden war. Manchmal fihren auch
falsche grammatikalische Entschliisselungen zu unzureichendem Verstehen. Den
Esel schubst der Mann. Kinder, die das Artikelsystem nicht zur Entschliisselung des
Kasus (und damit der Satzstruktur) nutzen, werden diesen Satz nach der Reihenfol-

Um Antworten auf diese Frage ndherzukommen waren zunéichst weitere Kldrungen dazu
geboten, was unter schulbildungsrelevanten sprachlichen Fihigkeiten genau zu verstehen ist
und auf welche Weise sie erreicht werden. Die Ergebnisse unserer Sprachstandsanalysen sind
hier deutlich weiterfiihrend. Wie in Kap. IV dargestellt, scheint der Zusammenhang zwischen
allgemeinsprachlichen Fihigkeiten und der schulischen Leistungsfihigkeit bzw. den Mog-
lichkeiten einer Schiilerin oder eines Schiilers, sich sachgerecht und zielfithrend mit einer
mathematischen Aufgabe zu befassen, eher gering ausgeprigt zu sein. Von Bedeutung hinge-
gen ist nach unseren Resultaten, ob die Schiilerinnen und Schiiler iiber spezifische taskba-
sierte sprachliche Strategien und Redemittel verfiigen. In Bezug aufl spezifisch mathematiko-
rientierte sprachliche Fihigkeiten ist nach unseren Analysen evident. dass eine hinreichende
Anzahl prizise gebrauchter grammatischer Einheiten als Steuerungselemente notwendig sind,
um sachdienlich und zielgerichtet vorzugehen. Weniger bedeutend scheint hingegen das Ver-
fligen iiber lexikalische Einheiten, eingeschlossen den sog. fachlichen Wortschatz.

Gogolin et al. 2004 :Mathematiklernen im Kontext sprachlich-kultureller Diversitat — Abschlussbericht DFG Go

614/6
° Lit.: Ritterfeld. 2006: Pladoyer fir eine medienvermittelte Erweiterung der phonologischen Zweitsprachkompe-
tenz. In: LOGOS - interdisziplinér Jg.14. Ausg.1. 31-37
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ge der Satzglieder entschlisseln und dann verstehen Der Esel schubst den Mann.
(Die erste Phrase gibt den Agens, die dritte Phrase den Patiens an). Inhaltlich Stol-
perfallen sind Texte, in denen die Motivation fur die Handlung in Geflihlen oder Ge-
danken der agierenden Personen liegen. Sie sind schwerer zu verstehen als Erzah-
lungen reiner Handlungsablaufe.

Die besondere Herausforderung in der Textarbeit liegt einerseits in der Komplexitat
des Sprachangebots und andererseits in den Verstehensstrategien der Kinder, die
meistens nicht optimal sind! (s. 0. Umgang mit Gbertragenen Bedeutungen; falschem
Entschlisseln morphologischer Informationen etc.). Das Textangebot muss so aus-
gewahlt sein, dass die Kinder immer wieder an Verstehensgrenzen kommen, um mit
ihnen gemeinsam herauszufinden, was zum Missverstandnis gefiihrt hat, sie damit
fur diese Art der Missverstandnisse zu sensibilisieren und dann im nachsten Schritt
Strategien zur Aufklarung derselben zu tben.

Des Weiteren mussen diejenigen, die die Kinder férdern, den Verstehensprozess der
Kinder mit standigen Hypothesenbildungen begleiten, um sofort einhaken zu kdnnen,
wenn sie den Eindruck gewinnen, dass das Textverstandnis von der urspringlichen
Textintention abweicht (die Kinder eine andere Geschichte als die erzahlte verste-
hen).

Ebenso wie sich das Verstehen einer Geschichte nicht messen lasst, lassen sich
auch Verbesserungen nicht messen.

Das, was sich durch die Sprachférderung méglicherweise veréndert hat, beschrieb
eine Klassenlehrerin folgendermalien: ,I. kann sich jetzt eine Geschichte ganz anho-
ren und reagiert adaquat auf den Inhalt der Geschichte.”

Das, was die Lehrerin zu Beginn der Sprachférderung beschrieben hatte, fiel auch
bei uns auf. Der Junge reagierte zu Beginn der Sprachférderung inadaquat auf er-
zéhlte Geschichten. Seine Kommentare zur erzahlten Geschichten ergaben keinen
sinnvollen Zusammenhang mit dem Inhalt der Geschichte. Es schien, als ob er ledig-
lich einen Teil der Geschichte mitbekommen und sich dann den Rest selbst zusam-
mengereimt hatte, da er vielleicht mit dem Hoéren der gesamten Geschichte tberfor-
dert gewesen war. Am Ende der Fordereinheit, horte der Junge aufmerksamer zu,
reagierte adaquat, schien die jeweils vorgelesene oder erzahlte Geschichte vollstan-
dig mitbekommen zu haben.

Produktion von Texten: Die Texte, die die Kinder in der ersten Testung produzie-
ren, lassen teilweise die Diskrepanz zwischen differenziertem Mitteilungswunsch und
Formulierungsnot erkennen. Beispiele aus dem Testteil Bildbeschreibungen:

.Ich sehe Vogel, der hat in Schnauze.. ein Wurm gefunden .. und bringt sie ihre Kin-
der.” (Bild: Der Vogel hat einen Wurm im Schnabel und fliegt damit zum Nest.) oder

»Ein Junge bringt bei einer Frau ihre Regenschirm” (Das Kind gibt der Oma einen
Schirm, weil es regnet.) oder

.Dort warf ein Reiter .. der Pferd ist wild geworden .. der ist runtergefallen .. der ande-
re fotografiert” (Der Vater fotografiert das Madchen, wahrend es vom Pferd fallt.)

Aus den AuRerungen der Kinder lassen sich alle Details der Darstellungen erkennen.
Es werden sogar Begrindungen geliefert (Das Pferd ist wild geworden und warf
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deswegen seinen Reiter ab). Allerdings fehlen sprachliche Mittel, um die inhaltsrei-
chen Aul3erungen eindeutig zu formulieren.

Eine Geschichte zu erzahlen ist wirklich kompliziert. Neben der Wortwahl, den Satz-
konstruktionen geht es v. a. um den Handlungsablauf. Personen und Orte missen
eingefiihrt werden. Das Wissen der Zuh6rer muss zunachst so erweitert werden,
dass sie dann dem beschriebenen Ereignis folgen kdnnen. Und dann muss das, was
passiert, in eine sinnvolle Abfolge gebracht werden.

In der Sprachférderung legen wir das Hauptaugenmerk auf Ablaufe von Geschich-
ten, auf die Verkettungen der einzelnen Handlungsstrange. Gehorte Geschichten
sollen dann anhand der herausgearbeiteten Strukturen nacherzéahlt werden. D.h.,
das was als Handlungsablauf sichtbar gemacht worden ist, wird sprachlich umge-
setzt. Um genau zu sein, um stilistisch ansprechend zu formulieren, um unterhaltsam
zu erzahlen, mussen ganz automatisch der Wortschatz gréi3er, die syntaktischen
Strukturen komplizierter und abwechslungsreicher und der Textaufbau geordneter
sein.

Deutlich wurde uns, dass die Kinder die Geschichten umso besser erzéhlen konnten,
je mehr sie beim Verstehen im Ablauf steckten. D.h. vorgelesene Geschichten waren
schwerer nachzuerzahlen, als selbst mitgespielte. Mitgespielte Geschichten, in de-
nen der Ablauf der Geschichte raumlich zu erfahren war, konnten besser erzahlt
werden, als Geschichten, die an nicht klar definierten Handlungsorten spielten. Wich-
tig war auch die metasprachliche Aufarbeitung der gespielten Handlung (wie kann ich
die inneren Zusammenhange der gehdrten/gespielten Geschichte darstellen und wie
kann ich diesen dann wieder zur Nacherzahlung nutzen?).

Gleichzeitig ist das Schreiben von Geschichten im Bildungsplan fur die zweite Klasse
vorgesehen. Interessant ware ein Vergleich mit den Veranderungen der Klassenauf-
satze. Zeigen sich die Veranderungen, die wir im Mundlich bemerkt haben auch im
Schriftlichen?

Ergebnisse dieses Forderaspekts lassen sich auch nicht statistisch fassen. Hier wird
deskriptiv, d.h. beschreibend verfahren. Anhand einiger Beispiele sollen die Verande-
rungen erlautert werden. Die Beispiele sind relativ zahlreich, zeigen sich doch in den
Texten auch alle anderen geférderten Bereiche. Verbessert hatte sich die Ausdruck-
weise, die Formulierungsfahigkeit - nicht unbedingt das Erfassen dessen, was auf
den Bildern dargestellt worden war.

Im Folgenden werden einige Erzahlungen der ersten Testung kontrastiert mit Erzah-
lungen derselben Kinder in der zweiten Testung.

Die Formulierungsnot ist bei manchen Versionen im ersten Durchgang deutlich zu
bemerken — v. a. bei den Kindern, die besonders genau formulieren mdchten. Dies
zeigt sich an haufigen Satzabbrtichen, unzutreffenden Vokabeln (der fahrt Galopp;
runter gekippelt - runter getan), Hilfen tiw. durch Komposita, die es im Deutschen
nicht gibt (Mama-Vogel/ Baby-Vogel), haufig kurze Satze im gleichen Satzmuster,
eine Tempusform, Artikelunsicherheiten etc.

Die zweiten Durchgénge wirken insgesamt fliissiger, obwohl nach wie vor grammati-
kalische Unsicherheiten und zu geringes Vokabular zu bemerken ist. Die Kinder kon-
nen jedoch im zweiten Durchgang auf mehr Ausdrucksmaéglichkeiten zurtckgreifen.
Sie benutzen ritualisierte Geschichtenanfange (Es war einmal eine Katze), wortliche
Rede, stellen Vermutungen an, die wiederum haufiger mit Nebensatzkonstruktionen
verbunden sind, beschreiben moégliche Gedanken der Aktoren. Die Verbesserungen
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zeigen sich teilweise in Konstruktionen, die nicht richtig ,aufgehen* (Die Mutter hat
sich falsch verdacht - reflexives Verb mit Préfix ver als Markierung fur ,Irrtimer*,
wie in sich verfahren, sich verirren, sich verlaufen etc.). D.h. das Kind hat hier eine
morphologische Regel gelernt und konstruktiv richtig angewandt. Sie jedoch uberge-
neralisiert. Diese Konstruktion existiert im Deutschen nicht.

Im Test soll eine Bildergeschichte erzahlt werden. Auf vier Bildern wird gezeigt, wie
ein Katze eine Schiissel / Schale von einer Kommode wirft. Im zweiten Bild versteckt
sie sich hinter der Tur, ein Junge kommt ins Zimmer (hochgezogene Augenbrauen)
Auf dem dritten Bild zeigt die Mutter mit streng gerunzelten Augenbrauen auf die
Schussel, der Junge zuckt die Achseln, die Katze sitzt immer noch unentdeckt hinter
der Tur. Auf dem vierten Bild stehen beide mit Kehrutensilien da und sehen lachelnd
der Katze nach, die mit erhobenem Schwanz den Raum verlasst.

1. Testung
(Oktober 2005)

2. Testung
(Juli 2006)

Eine Katze hat ne Schiissel runter gekip-
pelt runter getan und die is kaputt gegan-
gen und danach kommt Peter und hat
das gesehen und danach kommt sein
Mama und schimpft und hat die Katze
weggeschickt und die Mama freut sich
dann

(Th: Uber was freut sich denn die Mama?)
Dass Peter das sauber macht und die
Katze wegschickt

Es war einmal eine Katze und die hat den
Schussel runtergeworfen dann hat es
.Krach” gemacht und dann ist der Junge
gekommen und dann kam die Mama und
hat ,Wow" geschrieen und dann haben
die einen Besen genommen und dann
haben die das weggemacht und dann
haben die die Katze gesehen und dann
haben sie gelacht,

weil die denken die Katze ist noch jung

1. Testung
(Oktober 2005)

2. Testung
(Juli 2006)

Die Maus die kippt das Glas runter und
dann ist es schon runtergefallen und
dann geht die Tur auf. Die Katze ver-
steckt sich und dann ist er ganz leiser
reingekommen. Und dann kommt die
Mutter und schimpft den Jungen und der
sagt ich hab’s nicht gemacht und die Kat-
ze ist hinter der Tur noch. Und danach
haben sie die Katze gesehen und ge-
wusst dass die des gemacht

Die Katze kippt den Teller um. Dann ver-
steckt es sich. Peter geht rein ins Zimmer
und entdeckt diese Sauerei. Die Katze
bleibt immer noch versteckt. Die Mutter
kommt dann ins Wohnzimmer. Die Mutter
sagt, dass der Peter das getan hat. Aber
der Peter hat das nicht getan, sondern
die Katze. Dann rennt die Katze weg. Die
Mutter und Peter sehen die Katze. Mutter
und Peter haben sich gedacht, dass es
die Katze getan hat. Die Mutter hat sich
falsch verdacht.

Oktober 2005

Juli 2006

Die Katze die Katze macht das Teller ka-
putt dieser Teller fallt runter und die Katze
versteckt sich hinter der Tur und der
Mann und der Junge sieht es und dann
und dann die Katze wars aber aber aber
und der junge sieht es die katze und die
Mutter die Mutter schimpft mit dem Junge

Eine Katze macht die Schissel kaputt
und dann kommt ein Junge und dann und
dann kommt war die Schissel kaputt und
dann kommt die Mutter. Die Mutter
schimpft mit den Jungen. Dann versteckt
sich die Katze und dann geht die Katze
raus und dann wissen die wer das ge-
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und der Junge und dann und dann hat er
rausgefunden dass es die Katze war und
dann war dann war dann gltcklich und
die Katze geht dann raus

macht hat: die Katze.

Oktober 2005

Juli 2006

Die Katze tut das Ding schmeil3en, da
kommt der Junge, die Katze versteckt
sich hinter der Tir und die Katze macht
nur so als hat sie nicht gemacht. Da
kommt die Mutter. Die Katze versteckt
sich immer noch hinter die Ture und die
Mutter schimpft den Jungen. Da ist die
Katze rausgegangen und der Junge und
die Mutter haben dann die Katze gese-
hen und jetzt wissen dieser war’s die
Katze.

Die Katze schmeil3t die Tasse auf den
Boden. Dann kommt ein Junge und die
Katze steht hinter der Tar. Dann kommt
sein Mutter und sagt: Wer hat das ge-
macht? Der Junge sagt: Weil3 ich nicht.
Dann geht die Katze vor die Tur und der
Junge und die Mutter lachen, weil sie
denken, dass die Katze gemacht hat

zum Abschluss

Wie sinnvoll die Angebote der Grund- und Hauptschule Ostheim einschlie3lich der
Sprachférderung mehrsprachiger Kinder sind, kann in wissenschatftlichen Publikatio-

nen nachgelesen werden.

Frau S. Ameziane weist in ihrer Diplomarbeit weist den Erfolg dieser Sprachforder-
mafinahme entsprechend der Ubergangszahlen in weiterfhrende Schulen nach.

Die Forschung zur notwendigen Dauer von FérdermafRnahmen [fir mehrsprachi-
ge Kinder / M.B.] zeigen an, dass Sprachbildung im Elementarbereich fur die
schulische Sprachbildung anschlussféahig sein muss und in der Schule fortge-

setzt wird.*°

In der GHS Ostheim wird dies durchgefuhrt. Allerdings werden fiir die geforderte

Qualitat kaum Mittel zur Verfigung gestellt.

Welche gesellschaftliche Relevanz diesem Thema beigemessen wird, zeigt folgen-

des Zitat:

Zur Vorbereitung des Nationalen Integrationsplans wurde im September 2006
unter Leitung des Bundesministers fir Arbeit und Soziales die Arbeitsgruppe
,Gute Bildung und Ausbildung sichern, Arbeitsmarktchancen erhéhen® (AG 3)
eingerichtet, die den Auftrag erhielt, konkrete Vorschlage zur Verbesserung
der Bedingungen fur Integration auf den Handlungsfeldern Bildung, Aus-
bildung und Arbeitsmarkt auszuarbeiten. Damit behandelte die Arbeits-
gruppe einen der Schlisselbereiche fir das Gelingen sozialer Integration
von Menschen mit Migrationshintergrund und ihrer Familien.[Hervorhebung

M.B.J*

19 Gogolin Ingrid. 2007: Institutionelle Ubergange als Schliisselsituation fir mehrsprachige Kinder. Expertise fiir

das Deutsche Jugendinstitut. Minchen

1 Hrsg. Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales. 2007: Abschlussbericht der Arbeitsgruppe 3. nachzulesen

unter Prof. Dr. Ingrid Goglin - News




Lehren und Lernen

Die Ergebnisse dieses Papiers lesen sich wie der Wunschzettel einer Schule wie der
GHS Ostheim. Ein kurzer Einblick sei empfohlen.

Melanie Berg, Lehrlogopadin



