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1 Vorwort

Kinder beim Lesenlernen zu unterstitzen und sie dabei zu begleiten, ein angemessenes Lesetem-
po und Leseverstandnis zu entwickeln, das sind die vorrangigen Aufgaben der Grundschule. Die in
der vorliegenden Handreichung dargestellten Unterrichtsarrangements stellen die Kinder als ei-
genaktiv Lernende in den Mittelpunkt und unterstitzen sie in ihrer Fahigkeit, sich das Lesen aktiv
anzueignen. Im Titel der Handreichung wird deutlich, dass alle Kinder aktiv in die Leseférderung
mit einbezogen werden. Denn die Lesekompetenz ist der entscheidende Faktor in der Bildungsbi-
ografie eines jeden Kindes. Viele Untersuchungen zeigen, dass eine niedrige Lesekompetenz im
Grundschulalter auch in der weiterfuhrenden Schule nicht ganzlich aufgefangen werden kann. Da-
her kommt der Leseforderung in der Grundschule eine zentrale Bedeutung zu.

sLesen trdgt wesentlich zur Persénlichkeitsentwicklung bei.
Es eréffnet neue Vorstellungswelten™

Kinder, die zu Hause eine andere Sprache sprechen als Deutsch, sind in Grundschulen immer
haufiger anzutreffen und das nicht erst seit der jingsten Zuwanderung. Fir diese Kinder mit Migra-
tionshintergrund stellt das Lesenlernen in Deutsch als Zweitsprache eine nicht zu unterschatzende
Hurde dar. Dabei sind die individuellen Kompetenzunterschiede in der Muttersprache oft sehr
grof’. In der Mehrsprachigkeitsforschung geht man davon aus, dass sich eine gut ausgepragte
Erstsprache auf das Erlernen der Zweitsprache positiv auswirkt. Aber nicht nur der Migrationshin-
tergrund wirkt sich beim Lesenlernen aus. Als wichtig hat sich auch erwiesen, dass Erziehungsbe-
rechtigte, Familienangehdrige, padagogische Fachkrafte und Lehrkrafte die Kinder bei der ge-
meinsamen sprachlichen Entdeckung der Welt ausreichend unterstitzen. Nur dadurch entwickeln
diese Kinder ein gut bestlicktes, inneres, semantisches Lexikon, auf das sie beim Textverstandnis
zurtickgreifen kénnen.

~Sprachkompetenz und Ausdrucksvermégen sind Schliisselféhigkeiten fiir den Bildungserfolg
aller Kinder und eine wesentliche Voraussetzung flir Chancen im Miteinander unserer Gesell-
schaft. Der konsequenten Erweiterung des rezeptiven und produktiven Wortschatzes kommt da-
bei eine zentrale Funktion zu. Darum miissen Kinder, die die deutsche Sprache noch nicht zu-
reichend beherrschen, weil sie zum Beispiel erst geringe Vorerfahrungen haben oder eine ande-
re Erstsprache sprechen, in ihrem Spracherwerb und in ihrer Sprachentwicklung besonders ge-
stérkt und unterstiitzt werden.

Die Leseforderkonzepte in der vorliegenden Handreichung bertcksichtigen daher nicht nur das
Lesenlernen an sich, sondern auch das Lesetempo und die Leseflussigkeit. Weitere Kapitel wid-
men sich der Frage, wie Wort-, Satz-, und Textverstandnis in der Grundschule bei mehrsprachigen
Kindern verlasslich geférdert werden kdnnen.

! Bildungsplan 2016, Baden-Wirttemberg, Leitgedanken zum Fach Deutsch
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Um ein mdglichst vielfaltiges Angebot an Beispielen zur Leseférderung zu erhalten, wurden aus-
gewahlte Grundschulen Baden-Wirttembergs Uber die staatlichen Schulamter veranlasst, anhand
einer Checkliste (siehe Checkliste S. 6) nachzuvollziehen, welche leseférdernden Malinahmen fir
mehrsprachige Kinder an ihren Schulen durchgefuhrt werden.

Die Inhalte der Checkliste wurden mit dem Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wirttemberg abgestimmt und orientieren sich an den Qualitatsbereichen, die fur die Fremdevalua-
tion an Schulen ausgewiesen sind. Daher kann diese Checkliste auch gut fir die Standortbestim-
mung der eigenen Schule eingesetzt werden, um zu identifizieren, wie die Leseforderung mit
mehrsprachigen Kindern vor Ort durchgeflihrt, evaluiert und mit den weiterfihrenden Schulen
kommuniziert wird.

Zu finf unterschiedlichen Perspektiven der Leseférderung mit mehrsprachigen Kindern an Grund-
schulen konnten Uber die Auswertung der Checklisten Aussagen getroffen werden.

In der Perspektive, die die Schule als Gemeinschaft und auRerschulischen Partner beriicksichtigt,
wurde nachgefragt, ob das bestehende Leseférderkonzept mit allen an der Schule Beteiligten gut
abgestimmt ist und ob eventuell auch au3erschulische Partner mit einbezogen sind. Unter diesen
Voraussetzungen kann davon ausgegangen werden, dass eine nachhaltige Verdnderung im
Schulalltag stattfindet.

Lesenlernen wird als komplexer Vorgang verstanden. Im Bildungsplan 2016 wird gefordert, dass

»der Deutschunterricht ... auf den Ergebnissen aktueller wissenschaftlicher Studien zur Lesemo-
tivation, zur literarischen Sozialisation, zur Sprachbewusstheit [basiert]. Er bezieht sich auf
Kompetenzstufenmodelle zum Lesen und Schreiben.*

Daher wurde in der Checkliste unter dem Aspekt der Gestaltung von Unterricht nach an der Schule
vereinbarten Methoden gefragt, die Leseflussigkeit und Leseverstehen unter dem Aspekt der
Mehrsprachigkeit systematisch fordern.

Die Praxis der Lernstandsriickmeldungen ist ebenfalls Gegenstand einer Perspektive der Checklis-
te. Die Schulen waren aufgefordert zu berichten, welche verabredeten Instrumente zum Einsatz
kommen, um die Fortschritte in der Lesekompetenz auch bei mehrsprachig aufwachsenden Kin-
dern im Blick zu behalten.

Auch die Anschlussfahigkeit im Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule, aber auch zu wei-
terfihrenden Schulen war im Hinblick auf durchgangige Leseférderung perspektivisch erfragt wor-
den.

Um jeder Schulgemeinschaft die Moglichkeit einzurdumen, das jeweilig angewandte Leseférder-
konzept anhand verschiedener Qualitatsbereiche zu evaluieren, ist im Anschluss die Checkliste
vollstandig aufgeflihrt.

Beim Rucklauf der Checklisten wurde deutlich, dass sich im Land bereits einige Schulen aufge-
macht hatten, Leseférderung mit mehrsprachig aufwachsenden Kindern in den Blick zu nehmen.
Ausgewahlt wurden erprobte Praxisbeispiele, die es erlauben, dass jede einzelne Lehrkraft, aber
auch Teams, bzw. die gesamte Schule sich auf den Weg machen, leseférdernden Unterricht spe-
ziell fir mehrsprachige Schilerinnen und Schiler anzubieten. Im Folgenden werden Unterrichts-
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beispiele dargestellt, die sich sowohl auf die Schule als Institution beziehen, auf die Kooperation
mit Eltern und Bibliotheken, aber auch auf einzelne Klassen oder Schilerinnen und Schdler.

Im Basisartikel stellt Prof. Dr. Frank Hellmich von der Universitat Paderborn zusammen mit Dr.
Sandra Niebuhr-Siebert das Lernprogramm ESKIMO vor, ein wortschatzbasiertes Lesestrate-
gietraining fur Kinder mit und ohne Deutsch als Zweitsprache.

Der Umgang mit mehrsprachigen Bilder- und Liederblchern wird in den auf den Basisartikel fol-
genden funf Praxisbeispielen aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet. Karin Vach zeigt auf,
dass ,,Mehrsprachige Bilderbiicher” sehr gut geeignet sind, um miteinander ins Gesprach zu
kommen und voneinander zu lernen. In ihrem Artikel ,,Stille Pause — Lesezeit“ beschreibt Sylvia
Bohn, wie unter Benutzung von mehrsprachigen Horblichern Leseforderung gelingen kann. Dass
gemeinsames Singen einen positiven Einfluss auf Aussprache und die Wortschatzerweiterung
haben und die ganze Klasse, ja die gesamte Schule singend Mehrsprachigkeit erleben kann, fihrt
Cornelia Graulich im Beitrag ,,Singen verbindet — Lesen fordern und Mehrsprachigkeit erle-
ben mit Liedern®“ aus. Wie mehrsprachige Kinder den Wortschatz in Kinderbtichern mit ihren Sin-
nen begreifen, also anfassen kdnnen, berichtet Inge Duffner in dem Beitrag ,,Die Vorlesetiite —
Geschichten mit Wértern und Bildern erzahlen®.

In einem weiteren Beitrag aus der Wissenschaft berichtet Claudia Neugebauer von der Padago-
gischen Hochschule Zurich Uber didaktische Moglichkeiten, mit mehrsprachigen Kindern an ihrem
Wortschatz zu arbeiten. Wie guter Leseunterricht fir alle aussehen kann, beschreibt sie in ,,Beim
Lesen komm ich jetzt besser voran — Leseforderung mit mehrsprachigen Kindern an
Grundschulen®. Die Leseflissigkeit ist das Anliegen, das Lisa lllig naher beleuchtet. In ihrem
Artikel ,,Gemeinsam fit flirs Lesen im Team, Férderung der Lesefliissigkeit durch die Arbeit
in ritualisierten Lautleseteams nach Rosebrock/Nix“ fiihrt sie Leserinnen und Leser in diese
Technik ein. Vorlesen sollte, so Dipl.-Pad. Ulrich Reimann, das Anliegen der gesamten Schule in
Kooperation mit der Stadtbibliothek sein. Bildgestitzte Vorlesesituationen beschreibt er in ,,Lesen
und Lesen lassen — Ein Projekt zum Horverstehen fiir mehrsprachige Kinder“. Das Ziel,
»Gemeinsam die Lesekompetenz von mehrsprachigen Grundschiilerinnen und Grundschii-
lern zielgerichtet zu férdern” ist die Absicht, die Frank Intlekofer in seinem Beitrag ausflhrt.
Seine Arbeit stiitzt sich auf in der Schule abgestimmte, kleinschrittige Kompetenzraster.

Leseférderung mit mehrsprachigen Kindern in Grundschulen ist eine gesamtgesellschaftliche Auf-
gabe. Daher wird es zu dieser Handreichung einen zweiten Band geben, in dem der Handlungs-
spielraum, den Institutionen, Bibliotheken, Vereine, aber auch Eltern ausschépfen kdnnen, praxis-
orientiert dargestellt wird.



2 Checkliste

Allgemeine Angaben zur Schule und zur Leseforderung bei mehrsprachigen Kindern

Schulname: Schulort:

Anzahl der Lehrkrafte: Anzahl der Lehrkréfte, die in der Leseférderung tatig sind:
Anzahl der Schulerinnen: Anzahl der Schiiler:

Anzahl der Schilerinnen, die Leseférderung erhalten: Anzahl der Schiiler, die Leseférderung erhalten:

Wie bildet sich das Thema Leseférderung in lhrem Schulcurriculum ab?

Wie bildet sich das Thema Leseférderung fiir mehrsprachige Kinder in Ihrem Schulcurriculum ab?

Bezeichnung von durchgefiihrten Leseprojekten, die die ganze Schule betreffen:

Name: Schuljahr:
Name: Schuljahr:
Name: Schuljahr:

Bezeichnung von durchgefiihrten Leseforderprojekten, die einzelne Klassen betreffen:

Name: Schuljahr:
Name: Schuljahr:
Name: Schuljahr:

Bezeichnung von durchgefiihrten Leseférderprojekten, die mehrsprachige Kinder betreffen:

Name: Schuljahr:

Name: Schuljahr:

Name: Schuljahr:




Perspektiven des Leseforderkonzeptes unserer Schule

Lesemotivation (QB 14, Unterricht, QB IV, Schule als Gemeinschaft, QB V, Inner- und au-
Rerschulische Partner®)

e Gibt es Aktivitdten und Angebote zur Lesemotivation von mehrsprachig aufwachsenden
Kindern?

o Wird der Aspekt der interkulturellen Bildung und Erziehung beriicksichtigt?

Lesen als komplexer Vorgang (@B 1.2., Gestaltung von Unterricht)

e Gibt es ein systematisches Training der Leseflissigkeit und des Leseverstehens unter Be-
ricksichtigung des Aspektes der Mehrsprachigkeit?

Lesekompetenz (QB I.3., Praxis der Lernstandsriickmeldung, QB Q, Qualitidtssicherung)

¢ Wie wird die Lesekompetenz mehrsprachig aufwachsender Schilerinnen und Schiler er-
fasst? Wie werden die Fortschritte im Lesen dokumentiert?

Vereinbarungen mit den an der Leseforderung Beteiligten (QB Il, Kollegiale Zusammenar-
beit)

o Ist die Leseférderung mehrsprachiger Kinder mit allen Beteiligten gut abgestimmt?
Anschlussfahigkeit (QB V, Inner- und auBerschulische Partner)

o Wie steht es um die Anschlussfahigkeit des Leseférderkonzeptes von mehrsprachigen Kin-
dern?

* Landesinstitut fiir Schulentwicklung: Fremdevaluation an allgemeinen Schulen in Baden-Wirttemberg. QE-14. Stuttgart
2013

® Landesinstitut fiir Schulentwicklung: Qualitatsrahmen zur Fremdevaluation an allgemeinen Schulen in Baden-
Wirttemberg. QE-15. Stuttgart 2013/14



1. Lesemotivation (QB I, Unterricht, QB IV, Schule als Gemeinschaft, QB V, Inner- und au-
Rerschulische Partner)

Gibt es Aktivitaten und Angebote, die die Lesemotivation von mehrsprachig aufwachsenden
Kindern fordern? Wird der Aspekt der interkulturellen Bildung und Erziehung berticksichtigt?

o Es gibt Klassen- und Schulrituale, die Mehrsprachigkeit sichtbar werden lassen (Begru-
Rungsrituale, Beschriftungen...).

e Malnahmen zur Leseférderung von mehrsprachigen Kindern

Vorlesetage, Vorlesewettbewerbe

Autorenlesungen durch Schriftsteller und Schriftstellerinnen mit Migrationshintergrund
- Leseempfehlungen / Lesetipps von Kindern fiir Kinder und fur Eltern

- Die Schul- oder Klassenbibliothek ist mit Blichern in verschiedenen Sprachen und Schrif-
ten ausgestattet.

- Buchvorstellungen / Buchbesprechungen

- Es gibt Leseférderangebote mit neuen Medien (Tablet, E-Book, Horbuch), die den Aspekt
der Mehrsprachigkeit bertcksichtigen.

- Die Schulleitung unterstitzt Aktivitdten zur Leseférderung bei mehrsprachigen Kindern
durch Bereitstellung von Ressourcen.




2. Lesen als komplexer Vorgang (@B 1.2., Gestaltung von Unterricht)

Gibt es ein systematisches Training der Lesefllissigkeit und des Leseverstehens unter Berlick-
sichtigung des Aspektes der Mehrsprachigkeit?

e Beim Erwerb der Basiskompetenzen des Lesens (Leseprozess auf Laut-, Buchstaben-,
Wort-, Satz- und Textebene) wird die Mehrsprachigkeit berticksichtigt.

Beim Erwerb der Leseflussigkeit und des Leseverstehens werden Methoden angewandt,
die mehrsprachigen Kindern Hilfen anbieten.

Mehrsprachige Kinder erhalten beim ,Partnerlesen” von Schilerinnen und Schiilern Unter-
stutzung.

Es gibt Unterstitzungsangebote fur mehrsprachige Kinder in selbstorganisierten Lernpha-
sen, z. B.:

- Selbsteinschatzungsbogen,

- Methoden zum Textverstandnis und Kriterien fir sinnerfassendes Lesen.

Reziprokes Lehren und Lernen und ,Lautes Denken“ werden zur Entwicklung der Lese-
kompetenz bei mehrsprachigen Kindern eingesetzt.

Es gibt Unterstlitzung von aufen durch Lesepatinnen oder Lesepaten.




3. Lesekompetenz (QB 1.3., Praxis der Lernstandsriickmeldung, QB Q, Qualitatssiche-
rung)

Wie wird die Lesekompetenz erfasst? Wie werden die Fortschritte mehrsprachig aufwachsender
Schulerinnen und Schiiler im Lesen dokumentiert?

Lernstanderhebungen / Tests / Programme, ggf. zusatzlich flir mehrsprachige Kinder:

e Dokumentation der Lernfortschritte in Portfolios, Lesetagebichern...

e Bei mehrsprachigen Kindern werden die Kontaktmonate mit der deutschen Sprache in
Lernstandserhebungen bericksichtigt.

¢ In Gesprachen mit den Eltern mehrsprachiger Kinder wird die Wichtigkeit der Qualitat der
zu Hause benitzten Sprache(n) thematisiert.

o Die Schulleitung wird regelmallig Uber Lernfortschritte in der Lesekompetenz bei mehr-
sprachigen Kindern informiert und unterstitzt notwendige FordermalRnahmen.

4. Vereinbarungen mit den an der Leseforderung Beteiligten (QB Il, Kollegiale Zusam-
menarbeit)

Ist die Leseforderung mehrsprachiger Kinder mit allen Beteiligten gut abgestimmt?

e Es gibt eine Ansprechpartnerin, einen Ansprechpartner fir Leseférderung:
- in der Schule
- auf Jahrgangsebene
- auf Klassenebene
o Es werden individuelle Férderplane erstellt.
e Es gibt speziell qualifizierte Lehrkrafte, die fur die Durchfihrung des schulinternen Forder-
konzeptes fur mehrsprachige Kinder auf Klassen-, auf Jahrgangs- oder auf Schulebene
verantwortlich sind.

e Die Schulleitung unterstitzt die an der Leseforderung Beteiligten.

e Die Schulleitung ist informiert, ob der Prozess der Leseférderung greift.



5. Anschlussfahigkeit (QB V, Inner- und auBerschulische Partner)

Wie steht es um die Anschlussfahigkeit des Leseférderkonzeptes von mehrsprachigen Kindern?

e Die Situation mehrsprachig aufwachsender Kinder wird in der Kooperation zwischen Kin-
dergarten und Grundschule thematisiert.

e Verschiedene Sprachen / Schriften werden in der Kooperation vorgestellt und prasentiert
(z. B. Bilderbticher, Schulkinder lesen vor).

¢ In der Kooperation mit den weiterfihrenden Schulen gibt es einen Austausch ber Metho-
den der Leseférderung und Forderung des Textverstandnisses bei mehrsprachigen Kin-
dern.




3 Lesestrategien und Wortschatzarbeit zur Férderung der Lesekompetenzen von

mehrsprachig aufwachsenden Kindern in der Grundschule

Zusammenfassung

In dem vorliegenden Beitrag wird das Lernprogramm ESKIMO (,Wortschatzbasiertes Lesestrate-
gietraining fur Kinder mit und ohne Deutsch als Zweitsprache) vorgestellt. Das Lernprogramm
setzt sich einerseits aus einer Vermittlung von Lesestrategien und andererseits aus Ubungen zum
Wortschatz zusammen. Im Rahmen einer Evaluation dieses Lernprogramms konnte nachgewiesen
werden, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder, die an dem Lernprogramm teilgenommen ha-
ben, ihre Lesefahigkeiten signifikant gegenuber Kindern, die nicht daran beteiligt waren, verbes-
sern konnten.

3.1 Ausgangspunkte fiir die Férderung der Lesekompetenz bei mehrsprachig

aufwachsenden Kindern

Die besondere Relevanz einer Férderung der Lesekompetenz von mehrsprachig aufwachsenden
Schulerinnen und Schilern mit Deutsch als Zweitsprache in Deutschland wurde in den vergange-
nen fiinfzehn Jahren immer wieder durch Befunde aus der international vergleichenden Bildungs-
forschung verdeutlicht. Im Anschluss an die Veroffentlichung der Befunde aus den Internationalen
Grundschul-Lese-Untersuchungen (IGLU; vgl. z. B. Bos et al., 2012) stellt sich dabei die Frage,
durch welche MaRnahmen mehrsprachig aufwachsende Grundschilerinnen und -schiiler, die
Deutsch als Zweitsprache erwerben, im Leseunterricht besonders geférdert werden kénnen. Im
Rahmen von IGLU 2011 wurde erneut evident, dass Schulerinnen und Schiler mit Zuwande-
rungsgeschichte am Ende des vierten Schuljahres lber geringere Lesekompetenzen verfligen als
ihre Mitschilerinnen und Mitschuler: ,Die fir das Leseverstandnis gezeigten Befunde verdeutli-
chen, dass die Forderung von Kindern mit Migrationshintergrund auch weiterhin ein wichtiges
Handlungsfeld darstellt* (Schwippert et al., 2012, S. 206). Unter dem Konstrukt ,Lesekompetenz®
wird dabei verstanden, Lesen in verschiedenen alltdglichen Anwendungszusammenhangen erfolg-
reich und zielgerichtet nutzen und in Hinblick auf die jeweiligen Belange ergiebig einsetzen zu
kénnen. Besonders in den vergangenen Jahren wurde in diesem Zusammenhang haufig auch von
HJiteracy“ gesprochen und Lesen damit als ein zentraler Bestandteil grundlegender Bildung hervor-
gehoben (vgl. Baumert et al., 2001). Mittlerweile wurden verschiedene Programme zur Férderung
von Lesekompetenzen im Zuge der breit angelegten Diskussion in der Bildungsforschung entwi-
ckelt und auch in Hinblick auf Mdglichkeiten und Grenzen des Lesekompetenzerwerbs von Kindern
in der Grundschule empirisch geprift. Im Zentrum vieler Forderprogramme steht dabei die Vermitt-
lung und das Uben von Lesestrategien und Metakognitionen (vgl. im Uberblick Hellmich & Forster,
2013; Streblow, 2004). Bislang sind jedoch speziell auf die Bedirfnisse von mehrsprachig auf-
wachsenden Grundschulkindern, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, ausgerichtete Inventare
zur Forderung von Lesefahigkeiten und Lesekompetenzen kaum vorhanden. Damit fehlt noch be-
lastbares Wissen Uber Mdglichkeiten und Grenzen der Foérderung dieser Kinder in der Zweitspra-
che im Leseunterricht der Grundschule. Als probate Mittel zur Verbesserung von Lesekompeten-
zen werden dabei mitunter die Entwicklung des Wortschatzes sowie die Vermittlung von Lesestra-



tegien erachtet (vgl. Artelt et al., 2007, S. 51 f.). Bei unserer Konzeption eines wortschatzbasierten
Lesestrategietrainings werden beide Komponenten aufeinander bezogen gefordert — mit dem Ziel
der Verbesserung der Lesekompetenzen von mehrsprachigen Kindern.

3.1.1 Foérderung des Wortschatzes von mehrsprachig aufwachsenden Kindern im

Grundschulalter

Mehrsprachig aufwachsende Kinder erwerben Deutsch haufig erst als Zweitsprache in den Institu-
tionen des vorschulischen Bereichs oder aber in der Grundschule. Besondere Probleme beim Le-
sen begriinden sich bei diesen Kindern haufig in einem nicht ausreichend vorhandenen Wort-
schatz (Siebert-Ott, 2001). Hieraus kdnnen Beeintrachtigungen der Worterkennungsprozesse beim
Lesen sowie Verringerungen der Lesefllissigkeit und der Lesegeschwindigkeit resultieren.
Mehrsprachig aufwachsende Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, verharren damit
haufig auf hierarchieniedrigen Leseprozessebenen, wie beispielsweise bei Verarbeitungsvorgan-
gen im Bereich der Buchstaben- und Worterkennung. Hierarchiehdhere Leseprozesse®, bei denen
Informationen aus einem Lesetext aufeinander bezogen werden und Sinnzusammenhange nach-
vollzogen werden muissen, erreichen diese Kinder aus diesem Grund nur bedingt. Um dem entge-
genzuwirken, werden Wortschatziibungen fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder vorgeschlagen,
bei denen ,ein breites, leicht zugangliches und kontextubergreifendes Wissen uber Wortbedeutun-
gen vermittelt wird“ (Artelt et al., 2007, S. 15). Hierzu zahlen beispielsweise die Herstellung von
Beziehungen zwischen neuen und bekannten Wértern, die Begegnung von neuen Wértern in ver-
schiedenen Sach- und Sinnzusammenhangen sowie die Erarbeitung und das inhaltliche Durch-
dringen von Wortbedeutungen (vgl. Beck et al., 1987).

3.1.2 Foérderung von Lesestrategien bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern im

Grundschulalter

Lesestrategien sind mental reprasentierte Schemata oder Handlungsplane, die die Steuerung und
Regulation des eigenen Leseverhaltens fokussieren: Als Lesestrategien werden demzufolge all
jene ,Verhaltensweisen und Gedanken [bezeichnet], die Lernende aktivieren, um ihre Motivation
und den Prozess des Wissenserwerbs zu beeinflussen und zu steuern* (Friedrich & Mandl, 2006,
S. 1). Lesestrategien sind aus einzelnen Lesetechniken bzw. -prozeduren zusammengesetzt. Das
Unterstreichen wichtiger Textstellen wiirde beispielsweise eine Lerntechnik darstellen, die kombi-
niert mit dhnlichen Teilhandlungen eingesetzt wird, um einen Lesetext — im Sinne der Verdichtung
von Informationen — besser strukturiert vorliegen zu haben. In Konzeptionen und Modellen zur Be-
schreibung und Erklarung selbstregulierten Lernens werden kognitive und metakognitive Lesestra-
tegien voneinander unterschieden (vgl. z. B. Friedrich & Mandl, 2006): Unter kognitiven Lesestra-
tegien werden Prozesse und Mechanismen gefasst, die die Informationsaufnahme, ihre Verarbei-
tung und Speicherung betreffen. Sie werden im Leseunterricht dann von Kindern genutzt, wenn

€n Leseprozessmodellen wird zwischen hierarchieniedrigen und -héheren Prozessen unterschieden: Hierarchieniedrige
Leseprozesse beziehen sich auf Verarbeitungsvorgange im Bereich der Buchstaben- und Worterkennung, hierarchie-
héhere Leseprozesse meinen die Erfassung von inhaltlichen Zusammenhangen (vgl. z. B. Richter & Christmann,
2002).



neue Leseinhalte exploriert, verstanden, eingepragt und / oder reflektiert werden. Typische kogniti-
ve Ablaufe sind beispielsweise: bildliche Vorstellungen des im Text Dargestellten, Verknipfungen
mit dem Vorwissen oder Zusammenfassungen von Sinnabschnitten beim Lesen. Unter metakogni-
tiven Strategien werden demgegenuber die Planung, Organisation, Steuerung, Koordination und
Evaluation von Leseprozessen verstanden. Hierzu zahlen zum Beispiel die Fokussierung auf das
Leseziel und die Mittel, die zur Zielerreichung notwendig sind, die Uberwachung des Lesefort-
schritts, die Steuerung des Leseprozesses durch Veranderung der zur Verfigung stehenden Mittel
sowie die Evaluation, d. h. die Bewertung der Zielerreichung in Hinblick auf die erbrachte Leseleis-
tung. Mit der zielgerichteten Anwendung von Lesestrategien und Metakognitionen wird auf einer
hierarchieh6heren Ebene das Verstandnis von Lesetexten gestitzt.

3.2 Konzeption des Lernprogramms ESKIMO

Das wortschatzbasierte Lesestrategietraining wurde fur Kinder im dritten und vierten Schuljahr
entwickelt. Es wurde in Hinblick auf Mdglichkeiten und Grenzen der Verbesserung der Lesefahig-
keiten von mehrsprachig aufwachsenden Kindern evaluiert. Im Folgenden méchten wir das Lern-
programm ESKIMO (,Wortschatzbasiertes Lesestrategietraining fur Kinder mit und ohne Deutsch
als Zweitsprache®) vorstellen und Auskunft Uber dessen Evaluation geben. Dem Lernprogramm
ESKIMO liegt die Annahme zugrunde, dass Leseverstandnisprozesse von Kindern — wie weiter
oben beschrieben wurde — auf hierarchieniedrigen und -héheren Ebenen verankert sind (vgl. hier-
zu Richter & Christmann, 2002):

e Unter hierarchieniedrigen Leseverstandnisprozessen werden dabei zum Beispiel das De-
kodieren von Buchstaben und Wértern, das simultane Erfassen von bekannten Wortern
sowie — unter semantischem Gesichtspunkt — das Ableiten der sprachlichen Bedeutungen
von Wortern verstanden.

e Hierarchiehdhere Leseverstandnisprozesse betreffen hingegen die Erfassung globaler Zu-
sammenhange, wie beispielsweise relevante Einzelheiten und Informationen im Text aufzu-
finden und miteinander in Beziehung zu setzen oder Hauptgedanken eines Textes zu er-
fassen und auf der Basis des Verstandenen sachgemal zu schlussfolgern und zu argu-
mentieren.

Die hierarchieniedrigen und -héheren Leseverstandnisebenen — so wird angenommen — interagie-
ren miteinander (Gross, 1994; Rumelhart & McClelland, 1981). Im Detail kann dabei vermutet wer-
den, dass ein umfassendes Leseverstiandnis bei Kindern erst dann erreicht werden kann, wenn
sowohl Fahigkeiten auf der hierarchieniedrigen als auch solche auf der hierarchiehoheren Ebene
aktiviert werden. Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen wird im Rahmen des Lernprogramms
ESKIMO zum einen — im Sinne der Entwicklung hierarchieniedriger Leseverstandnisprozesse — ein
weitgehend grundstandiges Wortschatztraining durchgefiihrt, zum anderen werden den Kindern
verschrankt hierzu — im Sinne hierarchiehdherer Leseprozesse — Angebote zum Erwerb von Le-
sestrategien offeriert. Das Lernprogramm ESKIMO ist im Allgemeinen an Kinder im Leseunterricht
der Klassenstufen 3 bis 4 gerichtet, im Speziellen aber auch und gerade an Kinder, die Deutsch
als Zweitsprache erwerben.



Die Lerneinheit ist dadurch gekennzeichnet, dass die Férderung von Lesestrategien und Wort-
schatz nicht nebeneinanderstehend, sondern aufeinander bezogen realisiert wird.

Im Sinne einer individuellen Leseprozessférderung werden gemal den Eingangsvoraussetzungen
der Kinder Formen innerer Differenzierung angewendet, indem Texte und Aufgabenstellungen mit
variierenden Komplexitats- und Schwierigkeitsniveaus eingesetzt werden. Den Ubungen im Rah-
men des Lernprogramms liegen jeweils verschiedene Lesetexte zugrunde, bei denen die Kinder
zum einen aufgefordert werden, einzelne Wérter zu entschlisseln oder die sprachlichen Bedeu-
tungen von Woértern abzuleiten. Zum anderen werden die Kinder dazu angehalten, ihre Lesepro-
zesse anhand von Lesestrategien zu steuern und zu regulieren.

e Bei der Wortschatzarbeit werden die Kinder dazu aufgefordert, eigenstandig Beziehungen
von neuen und bekannten Woértern herzustellen und Gber Wortbedeutungen zu diskutieren.
Die fur das Textverstandnis wichtigen Woérter begegnen ihnen dabei mehrmals in unter-
schiedlichen Zusammenhangen. Auf diese Weise werden die Kinder dazu ermuntert, den
neuen Wortschatz in einem anderen Kontext zu verwenden. Als wesentliche Komponenten
des Bausteins ,Wortschatz“ des Lernprogramms gelten die Aktivierung des Vorwissens in
Bezug auf die neu zu erwerbenden Worter sowie das Ableiten und Einpragen ihrer Bedeu-
tungen.

e Bei der Lesestrategiearbeit werden Strategien vermittelt und eingelbt, die die Steuerung
und Regulation des Leseverstandnisprozesses betreffen. Die Kinder erlernen bei diesem
Baustein des Lernprogramms Lesestrategien, um das eigene Leseverstandnis zu stlutzen,
zu kontrollieren und zu regulieren (z. B. Notizen anfertigen, Unterstreichungen vornehmen,
das Wichtigste mit eigenen Worten herausarbeiten).

3.3 Beispiele aus dem Lernprogramm ESKIMO

Bei dem Lernprogramm ESKIMO liegen fir die Wortschatz- und die Lesestrategiearbeit jeweils
kurze Informationstexte zugrunde. Ein Beispiel flir einen solchen Text (,Was sind Sternschnup-
pen?‘) ist in Kasten 1 veranschaulicht:

Was sind Sternschnuppen?

Sternschnuppen haben nichts mit Sternen zu tun.

Sie sind die kleinsten Himmelskdrper.

Forscher nennen Sternschnuppen Meteoriten.

Meteoriten wandern durch den Weltraum.

Wenn sie dabei zuféllig die Erdbahn kreuzen, werden sie heils.

Die meisten Meteoriten vergliihen dabei.

Das kannst du dann am Nachthimmel als Sternschnuppe erkennen.

Beispiel fur einen Informationstext —,Was sind Sternschnuppen?*




Auf der Grundlage solcher Informationstexte wie dem in Kasten 1 veranschaulichten Beispiel wer-
den verschiedene Aufgabenstellungen und Ubungen zu den beiden Bausteinen des Lernpro-
gramms ,Wortschatzarbeit* und ,Lesestrategiearbeit” miteinander verschrankt angeboten. In Ab-
bildung 1 sind die einzelnen Elemente des Lernprogramms dargestellt. Hier wird auch deutlich, wie
die beiden Bausteine des Lernprogramms — Wortschatzarbeit einerseits und Lesestrategiearbeit
andererseits — aufeinander bezogen sind: Die einzelnen Informationstexte werden jeweils in funf
Schritten durchlaufen: Zunachst werden die Kinder gebeten, die einzelnen Texte inhaltlich zu
Uberblicken und ihr diesbezlgliches Vorwissen zu aktivieren. Darauf folgend bearbeiten sie die
Inhalte der einzelnen Texte. Die Kinder werden dazu angehalten, bekannte und unbekannte Wor-
ter in den Texten aufzufinden. Der neu zu erwerbende Wortschatz wird eingelibt und verinnerlicht.
Beim Lesen der Informationstexte lernen die Kinder ihre Leseprozesse zu planen, zu regulieren
und zu evaluieren. Dartber hinaus erfahren sie Strategien, wie sie die neu zu erwerbenden Infor-
mationen besser behalten kénnen.

Uberblicken
Voraussagen und Spekulationen in Bezug auf den Textinhalt,
Aktivierung des Vorwissens

=

Bearbeiten
Identifizierung der bekannten und unbekannten Worter,
Uberpriifung des Textverstandnisses

e

Memorieren
Einlben, Merken und Verinnerlichen des Wortschatzes

e

Verarbeiten
Verstehen und Zusammenfassen der Lesetexte

—

Uberpriifen
Evaluation der erreichten Leseziele

Abb. 1: Elemente des Lernprogramms ESKIMO

Die Kinder lernen und tben anhand verschiedener Aufgabenstellungen. So erfahren sie Moglich-
keiten, wie sie ihre eigenen Leseprozesse planen, Uberwachen, regulieren und evaluieren kénnen.
Vor dem Lesen werden die Kinder aufgefordert, Uber den Inhalt des jeweiligen Informationstextes



zu spekulieren (,Lies' die Uberschrift! Wovon handelt vermutlich der Text?* oder ,Lies' den ersten
Satz. Erganze den Satz: Ich denke, es geht um ...“). Wahrend des Lesens werden die Kinder bei-
spielsweise einerseits gebeten, aus dem Text bekannte und unbekannte Warter bzw. Wortgruppen
zu markieren. Andererseits wird als Aufgabe formuliert: ,Uberfliege den Text! Das bedeutet: Lies
den Text. Du musst aber noch nicht jedes Wort verstehen®. Die unbekannten Worter werden von
den Kindern identifiziert. Sie werden daraufhin zunachst aufgefordert, die Wortbedeutungen jeweils
aus dem Text zu erschlieRen: ,So kannst du dein Wortverstehen verbessern: Vermute! Was kénn-
te das Wort heiRen? Schau im Text! Manchmal werden Woérter im Text erklart.“ Gelingt den Kin-
dern die Ableitung der Wortbedeutungen nicht ad hoc, so halten sie die unbekannten Wérter wie in
Tabelle 1 verdeutlicht tabellarisch fest. Hier werden in der linken Spalte die nicht bekannten Woérter
gelistet, in der rechten Spalte notieren die Kinder die entsprechenden Erklarungen zunachst hypo-
thetisch. Um den Kindern die Herangehensweise hierbei hinreichend zu verdeutlichen, wird jeweils
ein Beispiel vorgegeben. Die Wortbedeutungen kénnen daraufhin in Wortlisten, die dem Lernpro-
gramm beigefligt sind, nachgeschlagen werden (,Schau in der Wortliste nach. Frage nach! Stimmt
deine Vermutung?*).

Unklare Worter Erkldrungen

Himmelskorper Mit Himmelskdrpern bezeichnet man alle Arten
von Planeten, Sonnen und Monden.

Abb.1: Unklare Wérter und ihre Bedeutungen

Stellen sich bei den einzelnen Schrittfolgen im Leseprozess besondere Probleme bei der Wort-
schatzarbeit ein, so kdnnen die Kinder — dies ist jeweils auf den einzelnen Arbeitsblattern vermerkt
— sogenannte Werkstatten aufsuchen, bei denen ihnen auf Wort-, Satz- und Textebene Ubungen
und weiterfihrende Hilfestellungen angeboten werden. Ein Beispiel fir eine solche Wortwerkstatt
ist in Abbildung 2 veranschaulicht: In der ,Wortwerkstatt Nomen*® lernen die Kinder, dass Nomen
haufig aus verschiedenen Wértern zusammengesetzt sind (,Nomen kannst du zusammensetzen.
Zu jedem Nomen gibt es einen Artikel.“). Mit dem Ziel der Ableitung von Wortbedeutungen werden
die Kinder bei dem hier dargestellten Beispiel gebeten, Worter mit einer ahnlichen Bedeutung auf-
zufinden (,Suche Woérter mit gleicher Bedeutung.”). Die einzelnen Begriffe wie beispielsweise ,Tra-
bant“ und ,Satellit* wurden dabei vorab im Rahmen der Unterrichtseinheit mit den Kindern geklart.



Wortwerkstatt Nomen

Nomen kannst du zusammensetzen. Zu jedem Nomen gibt es einen
Artikel.

Beispiel: die Nacht + der Himmel = der Nachthimmel

Bedeutung: Himmel in der Nacht

1. Setze die Nomen zusammen und finde den richtigen Artikel.

Beispiel: die Welt + der Raum = der Weltraum

der Stern + die Schnuppe

der Mond + der Schein

die Nacht + der Stern

2. Suche Wérter mit gleicher Bedeutung. Verbinde!

Beispiel: der Stern = der Himmelskérper

der Mond die Erdkugel
der Planet

der Stern der Himmelskérper
die Welt

die Erde

der Trabant

der Satelit

Abb. 2: Beispiel fir eine Wortwerkstatt

Damit die Kinder neu erworbene Woérter und Wortbedeutungen besser erinnern kénnen, werden
sie im Rahmen verschiedener Ubungen und Aufgaben gebeten, zu vorgegebenen Wortbedeutun-
gen die passenden Worter zu sortieren. Dabei kommen auch Formen des kooperativen Lernens
zum Einsatz (,Sprich mit einem Schuler oder einer Schulerin und erklare ihm oder ihr noch einmal
die Bedeutung der Woérter!“). Auch werden die Kinder gebeten, ,Wortblumen* zu erstellen (,Male
eine Wortblume. Uberlege, was weift Du noch (iber das Wort in der Wortblume. Schreibe auf!®).
Bei der Ubung ,Wortblume*“ sind jeweils Darstellungen von Blumen vorgegeben. In den Bliitenkdp-
fen finden die Kinder einzelne Begriffe. In die Blltenblatter tragen die Kinder ihre Uberlegungen
bzw. Assoziationen zu den jeweiligen Begriffen ein.

Bei einer anderen Ubung werden die Kinder dazu angehalten, neu erworbene Woérter in drei selbst
zu konstruierenden Satzen zu gebrauchen (,Schreibe drei Satze auf. In jedem Satz muss das Wort
~oternschnuppe” vorkommen. Beispiel: Die Sternschnuppe leuchtet hell). Dartber hinaus werden



den Kindern in verschiedenen Ubungen Strategien vermittelt, um Informationen aus den dargebo-
tenen Texten zusammenzufassen. So werden sie mit dem Ziel der Organisation der wichtigsten
Textinformationen dazu angehalten, unwichtige Informationen aus den Texten mit Lineal und Stift
zu streichen oder die pragnantesten Informationen aus den Texten durch farbliche Kennzeichnun-
gen (z. B. Textmarker, Buntstifte) herauszufiltern. Nach dem Lesen erhalten die Kinder die Aufga-
be, zu Uberprifen, ob sie ihre Leseziele erreicht haben. Dabei gleichen sie ihre Aufzeichnungen
mit den vorgegebenen Informationstexten ab: ,Schaue auf Deinen Spickzettel. Vergleiche mit dem
Text. Gibt es offene Fragen? Welche? Schreibe sie aufl“. Auf den sogenannten Spickzetteln kon-
nen die Kinder dabei vorab ihr Erkenntnisinteresse an dem jeweils vorliegenden Text konkretisie-
ren.

3.4 Evaluation des Lernprogramms ESKIMO

Die Effekte des Lernprogramms ESKIMO wurden im Rahmen einer quasi-experimentellen Unter-
suchung mit Kindern eines dritten Schuljahres geprift. Das Lernprogramm wurde dabei in den
regularen Leseunterricht integriert. Im Rahmen von zwdlf Unterrichtsstunden nahmen 114 Schiile-
rinnen und Schiler (Experimentalgruppe) an dem Training zum Erwerb wortschatzbasierter Le-
sestrategien teil; 118 Schulerinnen und Schuler bildeten dabei die Kontrollgruppe, die in dieser Zeit
keine besondere Forderung in diesem Bereich erhielt. Vor und nach der Durchfliihrung des wort-
schatzbasierten Lesestrategietrainings wurden die Schilerinnen und Schiiler u. a. gebeten, den
Leseverstandnistest flr Erst- bis Sechstklassler (ELFE 1-6; vgl. Lenhard & Schneider, 2006) zu
bearbeiten. Erste varianzanalytische Untersuchungen der vorliegenden empirischen Daten ver-
deutlichen, dass die Kinder, die mit dem Lernprogramm ESKIMO gearbeitet haben, ihre Lesefa-
higkeiten gegentber den Kindern der Kontrollgruppe signifikant verbessern konnten. Dies betrifft
insbesondere diejenigen Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (vgl. Hellmich et al., in Vorberei-
tung). Dariber hinaus wurde im Rahmen dieses Forschungsprojekts Uberprift, ob und inwiefern
sich das von uns konzipierte wortschatzbasierte Lesestrategietraining auch tuberfachlich in Bezug
auf die Kompetenzentwicklungen der Kinder in anderen Lernbereichen auswirkt. Hierflir haben wir
die an der Studie beteiligten Kinder gebeten, vor und nach der Durchfiihrung der Lerneinheit ma-
thematische Textaufgaben zu bearbeiten. Die Analysen verdeutlichten, dass die mehrsprachig
aufwachsenden Grundschulkinder, die an dem wortschatzbasierten Lesestrategietraining im Rah-
men des Deutschunterrichts teilgenommen haben, mathematische Textaufgaben nicht besser be-
arbeiten als eine vergleichbare Gruppe von mehrsprachigen Kindern, die an dieser Lerneinheit
nicht beteiligt war (vgl. Hellmich & Forster, 2014). Durch das von uns entwickelte wortschatzbasier-
te Lesestrategietraining werden damit zwar bereichsspezifische Effekte in Hinblick auf die Verbes-
serung der Lesefahigkeiten von mehrsprachig aufwachsenden Kindern ermoglicht, nicht aber be-
reichslibergreifende Effekte, wie beispielsweise in Bezug auf die Bearbeitung von mathematischen
Textaufgaben. Diese ausbleibende Wirkung ist vor dem Hintergrund erstaunlich, als gerade bei
mathematischen Textaufgaben gute Lesefahigkeiten von Kindern vonnéten sind, um die in Sachsi-
tuationen eingekleideten Mathematikaufgaben entschlisseln zu kénnen.



3.5  Weiterfiihrende Anmerkungen

Die Lerneinheit ESKIMO (,Wortschatzbasiertes Lesestrategietraining flr Kinder mit und ohne
Deutsch als Zweitsprache®) wurde zum Zeitpunkt der Drucklegung dieser Broschure als Handrei-
chung fiir den Leseunterricht der dritten und vierten Jahrgangsstufe der Grundschule vorbereitet.
Fir einen weiterfiihrenden Einblick méchten wir abschlieRend die folgenden drei Publikationen
empfehlen, die im Rahmen unseres Forschungsprojekts entstanden sind:

Hellmich, F. & Forster, S. (2013). Forderung der Lesekompetenz durch den Einsatz von
Lesestrategien in der Grundschule. In F. Hellmich & K. Siekmann (Hrsg.), Sprechen,
Lesen und Schreiben lernen — Erfolgreiche Konzepte der Sprachférderung (S. 150-
167). Berlin: Deutsche Gesellschaft flir Lesen und Schreiben (DGLS).

Hellmich, F., Hoya, F. & Forster, S. (2012). Lesestrategien erlernen! — Wortschatz ver-
bessern! Deutsch Differenziert, 4, 28-32.

Hellmich, F. & Niebuhr-Siebert, S. (2011). Férderung der Lesekompetenz durch ein wort-
schatzbasiertes Lesestrategietraining bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache. In
S. Hornberg & R. Valtin (Hrsg.), Mehrsprachigkeit: Chance oder Hirde beim Schrift-
spracherwerb? Empirische Befunde und Beispiele guter Praxis (S. 287-293). Berlin:
Deutsche Gesellschaft fur Lesen und Schreiben (DGLS).
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4 Mehrsprachige Bilderbiicher

Mehrsprachige Bilderblcher sind in unseren mehrsprachigen und kulturell vielfaltigen Klassen-
zimmern sehr geeignet, um miteinander ins Gesprach zu kommen und voneinander zu lernen (vgl.
Gawlitzek / Kimmerling-Meibauer, 2013). Seit Ende der 1980er-Jahre ist ein deutlicher Anstieg
von mehrsprachigen Veroffentlichungen im Bilderbuchsektor wahrzunehmen. Gemeint sind hier
nicht Bilderbucher, die in mehreren Sprachfassungen vorliegen und jeweils in einer Sprache ge-
druckt sind. Mehrsprachige Bilderblcher zeichnen sich durch Mehrsprachigkeit im Text aus. Dabei
sind zwei Formen zu unterscheiden: parallel mehrsprachige und gemischt mehrsprachige bzw.
interlinguale Bilderbiicher” (vgl. Eder, 2009), wobei in diesem Beitrag die erste Form fokussiert
wird.

4.1 Parallel mehrsprachige Bilderbucher

Parallel mehrsprachige Bilderblicher gehen meist auf einsprachige Texte zurlick, die nachtraglich
in eine andere Sprache Ubersetzt werden. Beide Texte werden dann parallel in demselben Buch
gedruckt. Solche zweisprachigen Ausgaben liegen bei uns vor allem in der Kombination mit den
Schulfremdsprachen Englisch, Franzdsisch, Latein und Spanisch sowie mit Sprachen wie Tur-
kisch, Russisch, Serbokroatisch, Kurdisch, Arabisch oder Persisch vor (vgl. ebd., S. 21). Verdient
gemacht haben sich hier Verlage, die zweisprachige Bilderbucher auch von Autorinnen und Auto-
ren, lllustratorinnen und lllustratoren mit verschiedenen Herkunftssprachen veréffentlicht haben.
Neben den Mainstream-Bilderbichern (z. B. Der Regenbogenfisch, Der kleine Eisbar) sind an den
Randern des Bilderbuchsektors mehrsprachige Bilderblicher hervorzuheben, die inhaltlich und
asthetisch herausfordernde Bild-Text-Kombinationen bieten und viel Potenzial zum Nachdenken
und zum Gesprach enthalten (fiir einen Uberblick tiber das Angebot vgl. Bérsenblatt, 2014).

Parallel mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur ist jedoch nicht nur ein Phanomen des 20.
Jahrhunderts. Bereits im 15. Jahrhundert sind lateinische oder franzdsische Texte in Kombination
mit deutschen Ubersetzungen vorzufinden (vgl. Eder, 2009, S. 17). Bekannt ist vor allem aus dem
17. Jahrhundert der Orbis sensualium pictus von Johann Amos Comenius (1658), der urspringlich
in Deutsch und Latein verdffentlicht wurde, in zahlreichen anderen Sprachen Einzug gehalten hat
und bis heute in enzyklopadischen Formen der Kinder- und Jugendliteratur vorzufinden ist.

"In gemischt mehrsprachigen bzw. interlingualen Bilderbiichern ist in der Regel eine Sprache dominant, wahrend ein-
zelne Worter oder idiomatische Wendungen einer zweiten Sprache in den Text eingefiigt werden (Eder, 2009, S. 22
ff.).



Im Mittelpunkt des hier vorzustellenden Unterrichtsarrangements steht das parallel zweisprachige
deutsch-arabische Bilderbuch Prinzessin Sharifa und der mutige Walter, das 2013 im ,Baobab
Books® erschienen ist und 2014 von STUBE mit der ,Krote des Monats“ Januar ausgezeichnet
wurde. Mit diesem Bilderbuch liegt ein multikulturelles Gesamtkunstwerk vor, das sich in vielerlei
Hinsicht von anderen mehrsprachigen Bilderblichern unterscheidet.

Mehrdad Zaeri
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Prinzessin Sharifa und der mutige Walter

Abb. 1: Prinzessin Sharifa und der mutige Walter, © 2013 Baobab Books, Basel

Am Ende dieses Beitrages findet sich eine Auswahlliste parallel mehrsprachiger Blcher.

4.2 Entstehung des Bilderbuchs

Ausgangspunkt fir die Entstehung des Bilderbuchs war eine deutsch-agyptische Theaterkoopera-
tion des ,Schnawwl“ am Nationaltheater Mannheim und des I-act in Alexandria. Unter dem Motto
.Mit den Augen der Anderen” wahlte jedes Ensemble eine Geschichte aus dem Kulturgut des
Partnerlandes und inszenierte dazu ein Theaterstlick. Dabei gelang es, durch die jeweils andere
Interpretation die eigene traditionelle Geschichte neu zu sehen und zu verstehen. Die Theater-
gruppen entschieden sich mit dem mundlich tradierten arabischen Marchen Koénig Hamed bin
Bathera und das furchtlose Madchen und mit der Legende von Wilhelm Tell fir Geschichten, die
sich mit den Themen Freiheit und Mut gegentiber den Machthabern beschaftigen. Beide Geschich-
ten sind Uber die Jahrhunderte hinweg Uberliefert und haben vor dem Hintergrund der arabischen
Revolution nichts von ihrer Aktualitat verloren.



In dem auf der Basis der Theaterstlicke entstandenen Bilderbuch werden die beiden Geschichten
von der ,Schnawwl“-Dramaturgin Anne Richter und von dem &gyptischen Ubersetzer Mahmoud
Hassanein jeweils auf Deutsch und Arabisch neu erzahlt. Im arabischen Marchen geht es um Koé-
nig Hamed, der willkurlich herrscht und alle Frauen aus seinem Land verbannt. Prinzessin Sharifa
aus dem Nachbarland will sich mit eigenen Augen von dieser Ungerechtigkeit Uberzeugen und
schleicht sich unter Lebensgefahr als Mann verkleidet an den Hof des Konigs. Am Ende verlieben
sich die Gegenspieler ineinander, und Sharifa kann Hamed von der Unsinnigkeit seines Gesetzes
Uberzeugen. Mit ihrer Botschaft am Ende der Geschichte ermutigt Sharifa die reformwilligen arabi-
schen Frauen zu Gleichberechtigung und Gerechtigkeit: ,Frauen und Manner gehéren zusammen
wie Tag und Nacht, wie Gerechtigkeit und Gnade, wie Freiheit und Gleichheit®. Die Geschichte
vom mutigen Walter, die aus der Perspektive von Wilhelm Tells Sohn die Entstehung der ersten
modernen Demokratie in Europa erzahlt, ist fir die Agypter ein Beispiel fir mehr Freiheit und ge-
rechte Gesetze.

4.3 Die arabische Schrift

Beide Geschichten sind auf Deutsch und Arabisch fir das Bilderbuch neu aufbereitet und in das
moderne Hocharabisch Ubersetzt, der landertbergreifenden, weltweiten arabischen Bildungsspra-
che. Der Ubersetzer Mahmoud Hassanein hat seinen Textvorschlag gegenlesen lassen von Kolle-
gen aus Jordanien, Katar, Marokko und Algerien, um so die Lesbarkeit im arabischen Sprachraum
zu Uberprifen. Beim modernen Hocharabisch handelt es sich um eine Weiterentwicklung des klas-
sischen Arabisch, in dem der Koran oder klassische Texte verfasst sind. Das moderne Hochara-
bisch ist grammatisch noch identisch mit dem klassischen Arabisch, aber — durch das Englische
und Franzdsische beeinflusst — durch veranderte Satzstrukturen, neue Bedeutungen klassischer
Woérter, durch neue Wérter und auch durch neue Textmuster erweitert.

Die arabische Schrift ist eine Alphabetschrift mit 28 Buchstaben. Seit etwa einem Jahrhundert ent-
halt sie auch Kommas und Punkte. Zur Kennzeichnung unterschiedlicher Phoneme bzw. der Vo-
kallange dienen verschiedene Markierungen uber oder unter den Buchstaben. Eine Besonderheit
der arabischen Schrift ist es, dass die Buchstabenform sich je nach Position am Anfang, in der
Mitte und am Ende andert.

Da die lateinische und die arabische Schrift in unterschiedlichen Richtungen gelesen werden, be-
ginnt die Geschichte von Prinzessin Sharifa mit dem linken Cover — aus europaischer Sicht von
vorne — und die Geschichte vom mutigen Walter mit dem rechten Cover — aus arabischer Sicht von
vorne. Die beiden mutigen Protagonisten treffen sich somit in der Mitte.

Den Leserichtungen entsprechend sind die deutschen und arabischen Textteile jeweils rechts und
links auf den Doppelseiten angeordnet, sodass keiner der monolingualen Texte den Vorzug erhalt.
Zudem sind beide Textteile anndhernd gleich gesetzt. Es handelt sich demnach hier um eine wirk-
liche Parallelitat, die sich auch in der typografischen Gestaltung ausdrickt.

4.4 Die asthetische Gestaltung der Bilder

Uber die besondere Textgestaltung hinaus ist auch die Text-Bild-Interdependenz des Bilderbuchs
hervorzuheben. Text und Bilder sind hier nicht kongruent gestaltet. Sie erganzen sich und er6ffnen



dadurch, dass sie unterschiedliche Informationen bieten, ein gro3es Bedeutungspotenzial. Der
iranische Kunstler Mehrdad Zaeri hat auch in seinen Bildern Tradition und Moderne, orientalisch-
arabische Elemente und Symbolik mit moderner Gestaltung harmonisch verbunden. Bei seinen
Bildern handelt es sich um Zeichnungen, die mit dem Computer so bearbeitet sind, dass mono-
chrome Farbflachen entstehen sowie scherenschnitt- und collagenartige Effekte erzielt werden.
Auffallig ist in diesem Bilderbuch der Negativraum bzw. der weif3e Hintergrund, der die Aufmerk-
samkeit auf die Figuren und Gegenstande lenkt. Den Geschichten wird durch den weiflten Hinter-
grund kein bestimmter Ort zugewiesen, und sie erhalten eine gewisse Allgemeingultigkeit. Bei den
Bildern zu Prinzessin Sharifa Gberwiegt eine hellblaue Grundfarbe, die durch rote und schwarze
Farbakzente unterbrochen wird. Symbole wie rote Fische in einem Brunnen, goldene Fische im
Meer, eine schwarze Katze auf der Mutter oder ein roter Apfel eréffnen eine Fllle von Deutungs-
moglichkeiten und laden zum Austausch ein. Blau als Farbe des Himmels und des Wassers sym-
bolisiert die Ferne und die Sehnsucht nach Glick und Einheit und vermittelt hier die Vision von der
Gleichberechtigung der Geschlechter (vgl. Riedel, 1991, S. 48 ff.).

Das rote Tuch, das auf der ersten Doppelseite von der Kénigsmutter ausgehend Uber allen emig-
rierenden Frauen weht, zeigt die Verbundenheit der Frauen, ihre Lebensenergie und Starke. Rot
war im alten Agypten die Farbe der Frauen. Die Frauen miissen zwar weichen, aber Konig
Hameds Macht umspannt sie nicht, denn sein ausgestreckter Arm reicht nicht so weit.

Kénig Hamed hatte aus Zorn ein neues Gesetz verkiinden lassen: ol 05 DUS (bl o> e woy taiag 695 9 202> Bloyd aol> ellall a0l
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Hamed zu besuchen. »Sharifa, das ist lebensgefahrlich!«,
sorgten sich ihr Vater und ihre Mutter.

Abb. 3: Prinzessin Sharifa und der mutige Walter, erste Doppelseite

Maherdad Zaeri: Prinzessin Sharifa und der mutige Walter © 2013 Baobab Books, Basel



Auf den Bildern zum mutigen Walter tiberwiegen die Farben Beige und Schwarz und rufen eine
triste, dunkle Stimmung hervor. Zu Beginn der Geschichte kann Walter noch ausrufen, dass seine
Familie und er frei wie die Vdgel sind und sich nicht vor Hiten verbeugen missen. Das Bild auf der
ersten Doppelseite zeigt eine grofRRe Voliere, die aus der Burg herausragt, in die viele bunte Vogel
eingepfercht sind. Ein schwarzer Trauerflor kiindigt Leid und Gefahr an. Die bunten Vdgel als
Sinnbild fir geistige Freiheit sind eingesperrt. Nur eine schwarz-weilte Elster ist noch nicht gefan-
gen. Mit ihrer Klugheit und List konnte sie sich dem Machthaber entziehen. Einige wenige Kdpfe
verangstigter Menschen schauen vorsichtig hinter den farblosen Hausern ihres Dorfes hervor.
Niemand sonst lasst sich aus dem Dorf sehen. Von den maskenhaften Schergen des Vogts geht
eine bedrohliche Wirkung aus. Sie sind scherenschnittartig mit weillen Augenschlitzen gestaltet.
Sie lassen keine Personlichkeit, keine Emotion und keinen Gesichtsausdruck erkennen. Im Zent-
rum der ersten Doppelseite ist der rote Hut positioniert. Nach der Geschichte ist er der symboli-
sche Stellvertreter des Tyrannen, hier im Bild vermittelt der Hut eher den Eindruck eines kecken
Hutchens mit weilRer Feder, das das Machtgehabe ins Lacherliche zieht. Der Boden, das Funda-
ment des Bildes, ist braun koloriert und betont die Erdverbundenheit der Menschen. Zugleich ist
Braun aber auch die Farbe der Tragkraft, der Hartnackigkeit und der Durchsetzungskraft (vgl. ebd.,
S. 145 ff.). Somit nimmt das erste Bild schon das Ende der Geschichte vorweg. Der Widerstand
gegen den Machthaber wird letztlich zum Erfolg fiihren. Die Menschen werden frei sein und nach
ihren eigenen Gesetzen leben. Die Protagonisten sind Wilhelm und Walter Tell, die hier mit den
Augen der Anderen nicht als Schweizer, sondern eher mit orientalischem Aussehen gezeichnet
sind, was bedeutet, dass die Geschichte der Eidgenossen auch in anderen Zeiten und anderen
Landern nichts von ihrer symbolischen Bedeutung verliert.

45 Didaktische Uberlegungen

Mehrsprachige Bilderbicher sind fur Grundschulkinder in vielerlei Hinsicht attraktiv. Die Darbietung
der anderen Sprache, gegebenenfalls der anderen Schrift, der kulturell gepragten Bildkonventio-
nen und mitunter anderer Themen regen zum Austausch an. Mehrsprachige Bilderblcher kdnnen
Verstandnis und Respekt férdern und zum besseren Verstandnis der Kulturen im Sinne des inter-
kulturellen Lernens beitragen. Besonders Kindern, die monolingual mit der Erstsprache Deutsch
aufwachsen, kénnen die Bilderblicher neue Horizonte eréffnen. Im Sinne des Konzepts der Lan-
guage Awareness machen mehrsprachige Bilderblcher sichtbar, dass wir in einer mehrsprachigen
Gesellschaft leben (vgl. Oomen-Welke, 2010, S. 480). Das Prestige der verwendeten Sprachen
kann somit gestarkt werden. Den Kindern, die die verwendete Sprache sprechen, kann eine be-
sondere Wertschatzung entgegengebracht werden. Von ihrem Sprachwissen kénnen alle Lernen-
den profitieren, die Lehrkrafte selbst eingeschlossen. Ein Vergleich der Sprachen und Schriften
kann sich auf die Leserichtung, auf Buchstaben, auf einzelne Woérter oder syntaktische Systeme
beziehen. Es kdnnen dabei auch literarische Traditionen, Textsorten sowie Motive und Themen
Berlcksichtigung finden.

Da die Bilderbiicher aufgrund fremdsprachiger Texte und anderer Bildkonventionen nicht immer
leicht zuganglich sind, empfiehlt sich zunachst eine gemeinsame Annaherung in der Klasse. Ohne
das Gesprach bleiben mitunter die Texte und Bilder unverstandlich und auch ratselhaft. Im ge-
meinsamen Gesprach lasst sich der Sinnbildungsprozess zwar nicht abschliel3en, es kénnen aber



Denkanst6Re, Fragen und Uberlegungen ausgetauscht werden, die ein tieferes Verstandnis und
auch eine vertiefende, individuelle Lektire anregen. Dies gilt vor allem fir das hier vorliegende
Bilderbuch. Prinzessin Sharifa und der mutige Walter ist trotz seiner scheinbar einfachen literar-
asthetischen Gestaltung ein komplexes Bilderbuch, das auf verschiedenen Ebenen gelesen und
betrachtet werden kann. Es eignet sich daher sowohl fur Kinder im Anfangsunterricht als auch fur
altere Kinder am Ende der Grundschulzeit und im Ubergang zur weiterfilhrenden Schule. Es ist ein
Bilderbuch, das sich gut fiir die Klassenbulcherei eignet und das mit wachsendem, tieferem Ver-
stadndnis immer wieder zur individuellen Lekture herangezogen werden kann.

4.6 Die Prasentation des Bilderbuches

Zur Prasentation des Bilderbuches bietet sich das Bilderbuch-Kino an. Die Doppelseiten des Bil-
derbuchs werden dazu eingescannt und Uber einen Beamer auf eine Leinwand projiziert. Die Kin-
der und die Lehrkraft sitzen im Halbkreis davor und haben eine gute Sicht auf die projizierten Dop-
pelseiten. Zugleich kénnen sich alle Beteiligten gut sehen und ins Gesprach einbringen. Empfeh-
lenswert ist es, sich flr die Erarbeitung jeder Geschichte etwa eine Doppelstunde Zeit zu nehmen.
Bei der Erprobung des Unterrichtsarrangements in einer vierten Klasse wurde darauf geachtet,
dass die Kinder nicht nur die arabische Schrift wahrnehmen, sondern auch den Klang und die Pro-
sodie der arabischen Sprache. Zur Vorbereitung der Projektion wurde ein marokkanischer Kollege
gebeten, den Text fur eine Aufnahme einzusprechen. Bei der Vorstellung des Buches lie3en sich
somit Hoéreindriicke vom deutschen und arabischen Text vermitteln. Alternativ dazu ist es denkbar,
dass ein schriftkundiges Kind oder ein Elternteil aus der Klasse den Text einspricht oder begleitend
zur Prasentation vorliest. Mit etwas Kreativitat lassen sich Moglichkeiten der Realisation finden.

4.7 Gesprache in der Klasse

Die Prasentation der Geschichten in Bild, Sprache und Schrift verlockte die Kinder der 4. Klasse
unmittelbar zu vielen AuRerungen. Vor allem begeisterte sie zuerst die arabische Lesung. Ein
schichterner arabischer Schiler stand plotzlich im Mittelpunkt. Alle riefen und fragten durcheinan-
der. ,Das ist doch deine Sprache!”, ,Du kannst doch Arabisch!®, ,Kannst du das verstehen?“,
.Kannst du das auch lesen?“ Eine neue Schulerin, die erst wenige Wochen zuvor mit ihrer Familie
aus Syrien geflohen war und noch wenig Deutsch sprach, wurde auf einmal mit anderen Augen
wahrgenommen. Im Unterschied zu dem arabischen Schiler, der Arabisch nur verstehen konnte,
gelang es ihr, die Texte fliekend vorzulesen. Sehr bewegend war es fur alle, als sie — vermutlich
angeregt durch das Bilderbuch — mit ihren wenigen Deutschkenntnissen von ihrer Familie in Syri-
en, ihrer Flucht und ihrer Ankunft in Deutschland erzahlte.

Die Kinder lielRen sich gerne auf die Geschichten des Bilderbuches ein. Sie zeigten viel Freude
daran, die visuellen Codes zu entschlisseln und Vermutungen tber die Bedeutung der Farben und
Gegenstande zu aufdern. Kinder, die aufgrund ihrer medienbezogenen Bilderfahrungen Uber eine
gut ausgebaute Visual Literacy verfiigten, brachten das Gesprach voran.

Dass Text und Bild unterschiedliche Informationen bieten, war den Kindern nicht auf Anhieb klar.
Es bereitete ihnen aber keine Schwierigkeiten, im weiteren Verlauf der Bilderbuchbetrachtung Text
und Bilder zu ergénzen. Der Gesprachsauszug zeigt, dass die Kinder fir das wehende Tuch eine



eigene Erklarung fanden, die sich nicht mit der Interpretation oben deckte. Die Mehrdeutigkeit des
Bilderbuches lasst unterschiedliche Losungen zu. Hin und wieder sorgten die lllustrationen fiir Er-
heiterung wie etwa die Darstellung einer Sharifa, die sich in mannlichen Posen Ubt, oder eines
Hundes, der unbeeindruckt von allen Herrschaftsanspriichen sein Territorium an einer Hutstange
markiert. Gemeinsam brachten sich die Kinder im Sinnbildungsprozess voran. Nicht immer konn-
ten sie Antworten finden und so blieben manche Bedeutungen auch offen.

4.8  Weiterfiihrende Angebote

Im Anschluss an das Bilderbuchgesprach erhielten die Kinder verschiedene Angebote flr eine
vertiefende, individuelle Auseinandersetzung, bei der sie immer wieder auch im Buch nachschla-
gen und nachlesen konnten. Einige von ihnen fertigten in einem Schuhkarton mit unterschiedlichen
Materialien ein Diorama an, bei dem sie die Apfelschussszene nachgestalteten. Sie schnupperten
aulRerdem in Schillers Drama Wilhelm Tell hinein und lasen mit verteilten Rollen einen Auszug aus
der Apfelschuss-Szene vor (3. Akt, 3. Szene). Andere Kinder wollten sich gerne mit der Geschichte
und Geografie Agyptens auseinandersetzen. Sie entwickelten mit Hilfe von Sachbiichern ein Spiel
mit Fragen rund um Agypten und um das Marchen von Prinzessin Sharifa. Eine dritte Gruppe ge-
staltete zu ausgewahlten Szenen einen Comic am Computer. Sie nutzten ihre neuen Kenntnisse
Uber Symbolik und Farben, verfremdeten Elemente der lllustrationen durch Medienbilder und Co-
micelemente. Die Kinder einer weiteren Gruppe beschaftigten sich mit der arabischen Schrift und
lernten unter Anleitung des Madchens, das erst vor kurzem aus Syrien nach Deutschland kam,
ihre Namen zu schreiben.
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5 ,Stille Pause — Lesezeit“ — Unsere kleine Bibliothek der Kulturen

An der Adolf-Reichwein-Schule wurde im Schuljahr 2014/15 die ,Stille Pause” eingefihrt. In der
Bibliothek der Schule durfen Kinder wahrend der beiden groRen Pausen anstatt auf den Pausen-
hof in die ,Kleine Bibliothek der Kulturen®, um dort in Ruhe gemeinsam zu lesen oder Hérblcher zu
hdren.

Die Adolf-Reichwein-Schule ist eine staatliche Grundschule und eine Schule fur Erziehungshilfe im
Schulverbund, in der alle Schilerinnen und Schiler mit Anspruch auf ein sonderpadagogisches
Bildungsangebot inklusiv in Kooperationsklassen beschult werden. In allen Klassen unterstiitzen
Sonderschullehrinnen und Sonderschullehrer stundenweise die Grundschullehrkrafte. Individuelles
und soziales Lernen sind wichtige Bausteine unseres Schulprofils. Die Schule befindet sich im
Freiburger Stadtteil Weingarten, in dem Menschen aus Uber 60 Nationen leben. Von unseren der-
zeit 193 Schilerinnen und 166 Schuilern haben Uber 75 Prozent einen Migrationshintergrund aus
Uber 40 verschiedenen Kulturen. Sie werden in vierzehn Jahrgangsstufenklassen, zwei Familien-
klassen und zwei Vorbereitungsklassen von 45 Lehrkraften unterrichtet. Alle Kinder der Vorberei-
tungsklassen werden integrativ in einer Regelklasse beschult und erhalten stundenweise Sprach-
forderunterricht, der je nach Bedarf in Kleingruppen oder Einzelunterricht in unserer Bibliothek
stattfindet. Aktuell erhalten tGber 100 Kinder regelmaflig Sprachférderung. Die Lehrkrafte werden
dabei von vielen ehrenamtlichen Helfern unterstiitzt.

.Nein! Bitte noch nicht®, jammert ein Junge mit arabischer Herkunft, als der Pausengong ertént.
,ES ist gerade so spannend. Aber dann muss ich das Buch unbedingt ausleihen. Ich komme nach-
her vorbei, ja?*“ Er schaut die Lehrkraft mit erwartungsvollen Augen an, drickt ihr sein Buch in die
Hand, winkt ihr nochmals zu und verlasst die Bibliothek in Richtung Klassenzimmer. Auch die an-
deren Kinder verlassen die Bibliothek, nachdem sie die gelesenen Blcher und die gehdrte CD
wieder in die Regale eingeraumt haben. Die zehn Kinder aus zwei Schulklassen waren gerade
wahrend der grol’en Pause in der ,Kleinen Bibliothek der Kulturen® wahrend draulen auf dem
Schulhof laut getobt, gerannt und gespielt wurde. Hier in der Bibliothek war es dagegen ganz still.
Hin und wieder wurde getuschelt, ein Buch hin und her gereicht oder leise gelacht, wenn das Hor-
buch gerade an einer lustigen Stelle angekommen war. Der Junge mit Migrationshintergrund wird
sicherlich spater zurlickkommen, um in der taglichen Ausleihstunde das Buch mitzunehmen, denn
bis zur nachsten stillen Pause muss er noch eine Woche warten, bis seine Klasse wieder eingeteilt
ist.



Abb.1: Lesende Kinder in der ,Stillen Pause*

Diese neu eingefiihrte zusatzliche Lesezeit ist inzwischen sehr begehrt und die Zahl der ausgelie-
henen Bucher seitdem erheblich angestiegen. Die ,Kleine Bibliothek der Kulturen® gibt es an der
Adolf-Reichwein-Schule schon seit zwei Jahren, aber durch die Einfuhrung der ,Stillen Pause” ist
sie bei den Schilerinnen und Schilern erst richtig in den Fokus gertickt. Immer mehr Kinder méch-
ten nun auch an anderen Tagen und zu anderen Zeiten in die Bibliothek kommen. Sie kénnen dies
auch in kurzen Lese-Auszeiten wahrend des Unterrichts oder jeden Dienstagnachmittag tun. An
der Adolf-Reichwein-Schule haben viele Kinder einen Migrationshintergrund. Diese sprechen kaum
oder schlecht Deutsch. Sprachférderung ist deswegen ein zentraler Baustein des Schulprofils.
Wesentlicher Bestandteil darin ist die Leseférderung. Die Lesekompetenz ist eine wichtige Voraus-
setzung fUr das Sprachverstandnis. Denn durch das tagliche Lesen oder durch das Horen von Ge-
schichten bekommen die Kinder einen Zugang zur deutschen Sprache. Daher sollte man grofen
Wert darauf legen, dass die Kinder ihre Muttersprache zuhause nicht nur sprechen, sondern auch
oft héren und lesen, um eine solide Basis zum Erlernen der Zweitsprache zu erhalten. Deshalb
stehen in der schuleigenen Bibliothek auch eine groRe Anzahl zweisprachiger und mehrsprachiger
Bicher zum Ausleihen zur Verfugung, damit Eltern mit ihren Kindern gemeinsam zuhause lesen
oder vorlesen kénnen. Mehrmals im Schuljahr werden zudem zweisprachige Vorlesenachmittage
fur Eltern und Kinder in der Bibliothek veranstaltet.

Die ,Stillen Pause” einzufiihren hatte urspringlich nicht die Leseférderung als Ziel. Der Grund war
vielmehr die Suche nach einer ruhigeren Alternative zur Hofpause fur Kinder, die sich in der Pause



gerne etwas zuriickziehen und entspannen wollen, anstatt drauflen herumzutoben und zu spielen.
Die Idee diese ruhigere Pause in der Bibliothek stattfinden zu lassen und mit einer Leseférderung
zu verbinden war der zweite Schritt. In der ,Stillen Pause” verbringt nun taglich eine kleine Kinder-
gruppe gemeinsam die Pausenzeit mit Blcher lesen und Hérblcher héren. Unser Ziel ist es,
dadurch mdglichst vielen Kindern unserer Schule einen unkomplizierten Zugang zu Blchern zu
ermoglichen und das Interesse am Lesen zu wecken. Denn erst wenn unsere Kinder immer wieder
die Zeit mit Blchern als schoén, entspannt und interessant erleben, werden sie auch aus intrinsi-
scher Motivation hdufiger oder Uberhaupt erst zu einem Buch greifen, dieses auch ausleihen wol-
len und zudem das Lesen zuhause Alltag werden lassen. Lernen gelingt, wenn positive Emotionen
damit verbunden sind. Lesekompetenz kann vor allem dann erreicht werden, wenn Lesen kein
Mussen sondern ein Wollen ist. In der ,Stillen Pause® haben die Kinder, neben anderen festen
Lesezeiten am Schulvormittag, in der Bibliothek Zeit zum Entdecken und Schmdkern ohne Zwang.
Es gibt viele Bilderbucher und Comics, die die Kinder mit vielen lllustrationen auffordern, einfach
mal zu blattern und zu schauen, ohne bereits zu lesen. Neben einigen Ting-Blichern gibt es zu
kindgerechten Wissensbiichern passende Hor-CDs. So koénnen die Kinder zuerst héren und paral-
lel schauen und erst spater interessante Stellen nachlesen. Gerade fur Kinder aus bildungs- und
buchfernen Elternhausern ist eine entspannte, zwanglose Atmosphare sehr wichtig, um sich dem
Lesen Uberhaupt zu o6ffnen. Die Bibliothek soll die Schilerinnen und Schiler an der Adolf-
Reichwein-Schule zum Stdbern, Entdecken und Schmdkern einladen. Wichtig war es deshalb,
nicht nur Blcher in einen fur alle zuganglichen Raum zu stellen, sondern auch eine einladende
und gemudtliche Leseumgebung zu schaffen.



Leseférderung mit (mehrsprachigen) Kindern an Grundschulen

-

Abb. 2: Schmoékernde Jungen

Die ,Kleine Bibliothek der Kulturen® liegt zentral und barrierefrei im Eingangsbereich hinter einer
gelben Schiebetur, die bei Feiern, bei Elternabenden oder bei der Schulanmeldung zur Aula hin
geodffnet werden kann.
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Abb. 3: Kinder héren Horbucher in ihrer Sprache

In einer Leseecke kdnnen es sich die Kinder auf einem Sofa, zwei grof3en Sitzsacken und einem
Teppich gemitlich machen. Zwei CD-Player mit Kopfhérern bieten vier Kindern die Mdglichkeit,
gemeinsam Hoérblcher anzuhdren. Ein Kreis aus kleinen Sitzhockern |adt zum gemeinsamen Le-
sen, aber auch zum Bauen individueller Lesestihle ein.

Die Kunst-AG hat den grof3en Schrank des Zimmers mit einem bunten Bild verschénert. In Rega-
len finden sich Lesespiele und Wortschatzkisten zu verschiedenen Alltagsbereichen. In fahrbaren
niedrigen Bucherregalen stehen eine gro3e Anzahl Bicher und Hor-CDs. Das alles wurde moglich,
da das Amt fur Schule und Bildung der Stadt Freiburg gemeinsam mit der Stadtbibliothek im Jahr
2009 das Projekt ,Kleine Bibliothek der Kulturen® ins Leben gerufen hat, mit dem Ziel, vor allem
Freiburger Grundschulen mit einem hohen Anteil an Schilerinnen und Schilern mit Migrationshin-
tergrund mit einer Schulbibliothek auszustatten, in der neben deutschsprachigen Blichern auch



eine Vielzahl mehrsprachiger Bucher zu finden sind. In unserer Bibliothek kdnnen im Augenblick
zweisprachige Blicher in zwanzig verschiedenen Sprachen gelesen und ausgeliehen werden. In
jedem Klassenzimmer steht zusatzlich ein Blicherwagen mit tber 100 Blchern, die die Kinder tag-
lich in den Lesezeiten nutzen. Die Lehrkrafte kdnnen diese Blcher jederzeit gegen andere in der
Bibliothek austauschen. Jedes Schuljahr haben die Schulen die Mdglichkeit in der Stadtbibliothek
neue Bucher oder Hor-CDs nachzubestellen und somit ihren Bestand kontinuierlich zu erweitern.
Da in unserer Bibliothek gleichzeitig Sprachférderstunden in Kleingruppen stattfinden, ist sie am
Schulvormittag immer zuganglich. Somit kénnen die Schulerinnen und Schuler wahrend des Vor-
mittags nicht nur vorbeikommen, um in Blchern zu einem aktuellen Unterrichtsthema nachzule-
sen, sondern auch um eine kurze Leseauszeit zu nehmen.

Die ,Stille Pause* findet in beiden grofen Pausen zu je zwanzig Minuten statt. Die Aufsicht Uber-
nehmen eine Lehrkraft und eine Mutter im Wechsel. Immer zwei Klassen werden einer Pause pro
Woche fest zugeteilt. In dieser Pause kdnnen insgesamt zehn bis zwoIf Kinder in der Bibliothek
sein. Manche Lehrkrafte schicken alle Kinder der Klasse, die Interesse haben, in wechselnden
Kleingruppen, andere entscheiden wochentlich je nach aktuellem Interesse der Kinder. Die ,Stille
Pause® ist ein offenes Angebot, das nicht von allen Schulerinnen und Schilern genutzt werden
muss. Es beruht auf Freiwilligkeit. Dadurch sind auch immer wieder neue Kinder in der Bibliothek,
die das Angebot zum ersten Mal ausprobieren.

5.1 Gelingensfaktoren — Gewinn - Stolpersteine

5.1.1 Zu den wesentlichen Gelingensfaktoren gehoren

o die Bibliothek als zentraler, gemutlich eingerichteter Raum, dessen Einrichtung vom Amt fr
Schule und Bildung der Stadt Freiburg finanziert wurde, in dem sich die Kinder gerne auf-
halten;

e die Vielzahl an schonen und interessanten Bilichern und Hor-CDs, die uns von der Stadt-
bibliothek zur Verfugung gestellt wurden;

e das neue Pausenkonzept, das alternative Pausenorte méglich macht;
¢ eine feste ,Stille Pause® — Zeit, die jeder Klasse zur Verfligung steht;

o die Bereitschaft der Lehrkrafte fir eine gréRere Anzahl von Pausenaufsichten und fir einen
héheren Organisationsaufwand (Einteilen und Schicken der Kinder).

5.1.2 Der Gewinn zeigt sich

¢ in der kontinuierlich steigenden Anzahl der ausgeliehenen Blicher;

e in der zunehmenden Nutzung der Bibliothek im Schulalltag durch Kinder, Eltern und Lehr-
krafte;

e in der zunehmenden Lesemotivation vieler Kinder;

e in der Akzeptanz der Bibliothek als wichtigen Lernort innerhalb der Schule seitens der
Lehrkrafte und Eltern;



e in der zunehmenden Bereitschaft und Fahigkeit, mit den Blichern und Materialien in der
Bibliothek angemessen umzugehen und diese auch gut erhalten und mit Wertschatzung
zurlckzubringen.

5.1.3 Stolpersteine waren und sind

o die zusatzliche Pausenorganisation fir die Klassenlehrer. Die Lehrkrafte mussten sich zu-
erst daran gewohnen, einige Kinder in die Bibliothek zu schicken bzw. an den zugeteilten
Termin der ,Stillen Pause“ zu denken. Es passiert hin und wieder immer noch, dass der
Pausentermin von einer Lehrkraft vergessen wird;

e die zusatzlichen zehn Pausenaufsichten;

o die vielen Klassen, die jeweils nur eine ,Stille Pause® pro Woche nutzen kénnen. Somit
missen immer wieder Kinder, die gerne in der Bibliothek sind, an anderen Tagen wegge-
schickt werden.

5.2 Literaturliste mehrsprachiger Biicher mit Hér-CD

Zaghir, R. & Ishak, R. (2009). Wer hat mein Eis gegessen. Berlin: Edition Orient.

Ein Eis ist eine wunderbare Sache. Aber wie esse ich es, ohne mich zu bekleckern? Alle wollen
mir zeigen, wie es am besten geht, aber was passiert dabei mit meinem Eis?
Eine schwungvolle Geschichte aus dem Libanon in 20 verschiedenen Sprachen.

Abbatiello, A. (2012). Das Allerwichtigste. Miinchen: Edition bi:libri.

Was ist wichtiger: der lange Hals der Giraffe oder die Stacheln des Igels? Grin wie der Frosch zu
sein, oder grol® wie der Elefant? Was ware, wenn alle Tiere des Waldes einen langen Hals und
Stacheln hatten? Und wenn alle grol und grin waren? Diese wunderbare Fabel lehrt uns, dass
jeder seine eigenen individuellen Starken hat und wir nicht alle gleich sein missen.

Eine wertvolle Moral fir unsere multikulturelle Gesellschaft in 8 verschiedenen Sprachen.

Rylance, U. & Stdérmer, J. (2010). Der Farbenverdreher. Miinchen: Edition bi:libri.

Aus gelb und blau wird grun, das weil} Elsie genau. Aber was wird aus braun und rot? Der Farben-
verdreher zeigt es ihr, als er eines Tages in ihrem Bild auftaucht und alles durcheinanderwirbelt.
Eine witzige Geschichte in die Welt der Farben in 8 verschiedenen Sprachen.

Hammer, S. (2010). Die Flaschenpost. Minchen: Edition bi:libri.

Seit Arthur den Rattenjungen Anton gerettet hat, sind der Rabe und die Rattenkinder beste Freun-
de und immer auf der Suche nach einem Abenteuer. Diesmal finden sie eine Flaschenpost, doch
wer ist der geheimnisvolle Absender? Eine spannend neue Geschichte von Arthur und Anton in 7
verschiedenen Sprachen.



Hammer, S. (2009). Tims Traum. Minchen: Edition bi:libri.

Traumst du auch manchmal von Monstern oder anderen unheimlichen Dingen? Tim passiert das
auch. Doch als eines Tages plotzlich der kleine griinkarierte Hugo in seinen Traum fallt, ist alles
ganz anders als sonst. Die Geschichte einer auRergewdhnlichen Begegnung, bei der Angste be-
siegt und Freundschaften geschlossen werden. Ein Buch in 7 verschiedenen Sprachen.

Hesse, S. (2013). Was Besonderes. Minchen: Edition bi:libri.

Paul, die Fliege, kann eine Menge Kunststlicke und ist davon Uberzeugt, dass er etwas ganz Be-
sonderes ist. Als die Schildkrote Martha keine Lust mehr hat, ihm zuzusehen, merkt Paul plotzlich,
dass es manchmal auch auf andere Dinge ankommt. Ein Buch in 8 Sprachen.

Husler, S. (2007). Besuch vom kleinen Wolf. Zirich: Lehrmittelverlag Zirich

Was passiert, wenn sich ein kleiner Wolf in den Kindergarten schleicht und beschlief3t: Hier will ich
bleiben? Ein Buch, das auf der H6r-CD in 8 Sprachen erzahlt wird.

Husler, S. (2009). Wer hilft dem Osterhasen. Zirich: Lehrmittelverlag Zirich

Ostern steht bevor, und der Osterhase verstaucht sich die Vorderpfote! Zum Glick helfen ihm Ha-
sen aus allen Gegenden der Welt. Ein Buch, das auf der Hor-CD in 11 Sprachen erzahlt wird.



6 Singen verbindet — Lesen fordern und Mehrsprachigkeit erleben mit Liedern

In der zweiten Klasse der Stuttgarter Osterfeldschule gibt es ein Ritual am Anfang jedes Unter-
richtstags. Man begrif3t sich mit einem gemeinsamen Lied. Durch das morgendliche Singen sam-
meln sich die Kinder zu einer Gruppe und es setzt das Zeichen fiir den Beginn des Unterrichts.
Wird das Morgenlied einmal versaumt, fordern die Kinder das ein: ,Wir haben heute noch nicht
gesungen!® Zur Zeit kann in einer ersten Klasse erlebt werden, wie ein erst seit kurzem in Deutsch-
land lebendes syrisches Madchen, welches noch nicht in der Lage ist, sich in deutscher Sprache
mitzuteilen, mit Freude schon nach wenigen Tagen alle Lieder im Unterricht mitsingt. ,Singen ist
die zweite Muttersprache des Menschen®, sagt Franz Schlosser, Herausgeber des Liederbuchs
»oingen verbindet®, welches jeder Schule in Baden-Wurttemberg seit Marz 2015 vorliegt und auf
das im folgenden Beitrag naher eingegangen wird. Das Singen im Unterricht erftillt jedoch nicht nur
eine soziale und strukturierende Funktion, sondern leistet einen Beitrag zur Leseférderung. Wie
ausgewahlte und aufbereitete Lieder speziell mehrsprachige Kinder beim Lesen unterstitzen, soll
ebenfalls hier ausgefuhrt werden.

6.1 Singen und Lesen — wie hangt das zusammen?

Lesen ist die Schllisselkompetenz in der Grundschule. Deshalb ist es die Aufgabe aller Facher in
der Schule, die Lesefahigkeit zu entwickeln. Das Singen von Liedern kann hier einen wertvollen
Beitrag leisten und haufiger und vor allem fur mehrsprachige Kinder fur die Forderung der Lese-
kompetenz genutzt werden.

Wie aber hangen das Singen von Liedern und die Entwicklung der Lesefahigkeit zusammen?

Hier kann zunachst unterschieden werden zwischen der direkten Férderung von Lesefertigkeiten
und einer indirekten Forderung des Lesens durch sekundare Fahigkeiten, welche die Ausbildung
einer Lesekompetenz begunstigen.

In der Leseférderung gilt neben dem Aufbau eines reichen mentalen Wortspeichers die Ausbildung
der phonologischen Bewusstheit als eine zentrale Vorlauferfertigkeit. Ubereinstimmend wurde in
der Leseforschung die phonologische Bewusstheit als eine wichtige Kernkompetenz fir einen er-
folgreichen Schriftspracherwerb gekennzeichnet. Die Fahigkeit, Anlaute zu erkennen, Worter in
Laute zu zerlegen und Laute zu einem Wort zusammenzufiigen beschreibt eine weitere Voraus-
setzung (Bossen, 2012, S. 5). Ebenso wichtig fur das Lesen ist das Horverstehen, also die Fahig-
keit, Gelesenes auditiv und inhaltlich angemessen zu verarbeiten. Kompetente Leserinnen und
Leser zeichnen sich weiterhin dadurch aus, dass sie beim lauten Lesen Intonation und Artikulation
situationsangemessen anwenden. Die Kenntnis von Satzmuster und Sprachstrukturen, also
grammatische Fertigkeiten und der systematische Aufbau eines Wortschatzes sind daneben fir
die Ausbildung einer guten Lesefahigkeit bedeutsam. Sind haufig gelesene Woérter im inneren Le-
xikon fest verankert, kdnnen die Bedeutungen wahrend des Lesens schneller abgerufen werden.

Mit dem Singen von Liedern lassen sich all diese Fahigkeiten auf lustvolle Weise férdern (vgl. Bos-
sen, 2012, S. 4-7). Die Reimstruktur von Liedern, das Rhythmisieren von Sprache, das Wiederkeh-
ren und Uben bestimmter Satzmuster, das Achten auf Sprachtempo, Artikulation, Betonung und
Lautbildung unterstiitzen die Entwicklung wichtiger Vorlauferfertigkeiten. Das Lesen der Liedtexte



selbst, die Beschéaftigung damit und die sprachliche Weiterverarbeitung bieten effektive und ab-
wechslungsreiche Mdglichkeiten der Forderung einer Lesekompetenz.

»oingen ist Kraftfutter fur Kindergehirne®, sagt der Neurobiologe Gerald Huther, denn beim Singen
wird das emotionale Zentrum aktiviert, wodurch positive Geflhle ausgeldst werden. Gute emotio-
nale Gestimmtheit als ein Aspekt indirekter Leseférderung ist eine wichtige Voraussetzung fur
Lern- und Merkfunktionen des Gehirns. Lieder werden gleichzeitig gesungen, gelesen und gehort.
Das aktiviert Netzwerke im Gehirn und verknlipft sie miteinander. So konnen Lieder zu einer Le-
semotivation und gréReren Bereitschaft zu Uben beitragen. Auch soziale Kompetenzen wie Rick-
sichtnahme, Verantwortungsgefihl, Selbstkontrolle und Selbstkorrektur werden geschult, weil die
Kinder beim gemeinsamen Singen aufeinander hdren und sich aufeinander beziehen miissen.
Lautstarke und Geschwindigkeit muss jedes einzelne Kind beim Singen dem gemeinsamen Lied-
vortrag anpassen.

In zahlreichen Studien wurde nachgewiesen, dass Singen das Selbstwertgefiihl, die Konzentration
und die Ausdauer starkt (vgl. Bojack-Weber, 2012, S. 14-18). Nebenbei ist das gemeinsame Sin-
gen ein soziales Erlebnis. Es fordert den Gemeinschaftssinn, starkt das Klassenklima und kann so
die Lernatmosphare positiv beeinflussen. Durch den Einsatz von Liedern bietet sich aulerdem die
Gelegenheit, das Gesungene durch Bewegungen und Gesten zu begleiten. Man weil} heute, dass
die Begleitung der Sprache durch Bewegung sich glinstig auf die Sprach- und Leseférderung aus-
wirkt (Zimmer, 2009, S. 24).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass beim Singen direkt und indirekt zahlreiche Fahigkei-
ten und Fertigkeiten des Lesens ausgebildet und geférdert werden und somit insgesamt die Ent-
wicklung der Lesekompetenz unterstitzt wird. Singen ist aktives Sprachhandeln und erméglicht in
der Schule nicht nur im Musikunterricht eine vielseitige und abwechslungsreiche Sprachférderung,
sondern bietet auch in allen anderen Fachern positiv besetzte Lesegelegenheiten und Textbegeg-
nungen.

6.2  Singen im Unterricht als Beitrag zur Leseférderung von (mehrsprachigen) Kindern an

Grundschulen

Viele dieser eben genannten Vorlauferfahigkeiten und Voraussetzungen fiir erfolgreiches Lesen
sind bei manchen mehrsprachigen Kindern, aber auch bei Kindern mit schwach ausgepragtem
Sprachvermdgen nicht altersgemald entwickelt. Deshalb kann besonders hier der Einsatz von Lie-
dern einen Beitrag zur Leseforderung leisten. Diese Kinder bendtigen ein gezieltes und intensive-
res Sprach- und Lesetraining bezlglich Lautbildung, Artikulation, Satzmuster und Wortschatz. Das
Singen setzt am Koénnen dieser Kinder an und konzentriert sich nicht auf Defizite. Es ermoglicht
ihnen einen emotionalen, sinnlichen und spielerischen Umgang mit Sprache. Sich Wérter und Tex-
te zu merken ist wesentlich leichter, wenn man die Sprache mit Rhythmus und Melodie verknipft
(vgl. Bossen, 2009, S. 28-29). Das notwendige wiederholte Lesen und Uben von Texten ergibt sich
beim Singen ganz natirlich, denn ein gelerntes Lied wird mehrfach gesungen und geht in das
Liedrepertoire der Klasse ein. So lassen sich auch Sprechhemmungen Gberwinden, die man haufig
bei mehrsprachigen Kindern beobachten kann: Die Kinder benutzen und trainieren die ihnen frem-



de Sprache aktiv, indem sie einfach mitsingen und dabei immer mehr Woérter auch lesend erfas-
sen!

Nicht jedes Lied fordert dabei automatisch die Sprache, Wortschatz oder Satzmuster. Die Lieder
mussen, vor allem bei der Férderung mehrsprachiger Kinder, gezielt ausgewahlt und aufbereitet
werden. Umfang und Inhalt des Textes, das Wortmaterial, das Lautangebot, die grammatischen
Strukturen und die Méglichkeiten zur weiterfihrenden sprachlichen Verarbeitung bedirfen einer
grundlicher Prifung und Abstimmung mit dem Lernstand der singenden Kinder. In einer Vorberei-
tungsklasse in Regensburg findet seit Frihjahr 2014 ein Kooperationsprojekt mit der Universitat
Regensburg mit dem Namen ,Spring“ (Sprechen und Singen) statt. Dort fihrt man Kinder erfolg-
reich durch das Singen von Liedern an die deutsche Sprache heran. Das in den Medien viel be-
achtete Projekt, welches zwei Integrationspreise erhalten hat, wird wissenschaftlich begleitet vom
Inhaber des Lehrstuhls fur Musikpadagogik Prof. Dr. Magnus Gaul der Universitat Regensburg.
Mehr dazu unter www.dw.com/de/singend-deutsch-lernen/a-18328497 [15.06.2016]

Der gezielte Einsatz mehrsprachiger Lieder, wie im Liederbuch ,Singen verbindet* (siehe unten),
baut Sprachbarrieren ab, knlpft an die Sprache des Herkunftslandes an und tragt somit auch auf
emotionale Weise zum interkulturellen Lernen bei und kann die Integration von Kindern aus ande-
ren Herkunftslandern férdern. Auch flr deutschsprachige Kinder ist der Perspektivenwechsel, ein
Lied in einer anderen Sprache zu singen eine wichtige Erfahrung. Er kann sensibel machen und
Verstandnis anbahnen fiir die sprachlichen Schwierigkeiten mehrsprachiger Kinder und schult die
Aufmerksamekeit fur Vielfalt und Heterogenitat.

6.3 Der praktische Einsatz von Liedern im Unterricht zur Leseférderung

6.3.1 Herstellen eines Liederbuches im Anfangsunterricht im Rahmen der Leseforderung

von (mehrsprachigen) Kindern

Bereits im Kindergarten und dem Anfangsunterricht beginnt Leseférderung, wenn Kindern vielfalti-
ge, ihrem Lesealter entsprechende Leseangebote bereitgestellt werden. Dabei kann die Herstel-
lung eines eigenen Liederbuches ab Klasse 1 einen wichtigen Beitrag leisten. Mehrsprachige Kin-
der erhalten beim Singen einen natlrlichen Zugang zur Aussprache, zu grammatischen Strukturen
und erweitern ganz nebenbei ihren Wortschatz. Das gemeinsame Singen gibt ihnen die Gelegen-
heit, sich in der deutschen Sprache auszudriicken und erméglicht eine emotionale und meist moti-
vierende Begegnung mit geschriebenen Texten. Im Laufe des Schuljahres wachst dieses Lieder-
buch und immer wieder wird von den Kindern gewunscht, ,alte” und geliebte Lieder erneut zu sin-
gen. Das didaktische Prinzip der Wiederholung entsteht ganz natlrlich durch das Singen von Lie-
dern im Unterricht.

Die ausgewahlten Lieder bereitet die Lehrkraft passend zu den Unterrichtsinhalten und didakti-
schen Zielsetzungen auf. Dem Lesealter angepasst, werden die Liedtexte in gut lesbarer Fibel-
schrift und entsprechender Schriftgrof3e in kurzen, schnell Gberschaubaren Zeilen angeboten.
SchriftgréRe und Form wird dem jeweiligen Lesealter angepasst. Die Liedblatter werden in ein Lie-
derheft eingeklebt. Besonders geeignet sind Hefte im DIN A4 Querformat ohne Lineatur. Dies bie-
tet die Moglichkeit, das Liederbuch kiinstlerisch zu gestalten. Auf der linken Seite wird das Lied
eingeklebt und die rechte Seite wird von den Kindern passend zum Liedinhalt illustriert und bebil-



dert. Hier kann auch angemerkt werden, wie wichtig es flr das Leseverstehen ist, Bild und Text
aktiv zusammen zu gestalten.

Das Lied vom Anderssein

1. 1m Land der Blaukarierten sind alle blau kariert. r\\g/ﬂ
Doch wenn ein Rotgefleckter sich mal dorthin verirrt, —> X &
dann rufen Blaukarierte : Der passt zu uns doch nicht! ! \
Er soll von hier verschwinden, der rot gefleckte Wicht! 1 <4
-
\ 2.Im Land der Rotgefleckten sind alle rot gefleckt.
“ k:( ~_ Doch wird ein Griingestreifter in diesem Land entdeckt,
dann rufen Rotgefleckte : Der passt zu uns doch nicht!
’ Er soll von hier verschwinden, der griin gestreifte Wicht!
- L SREALE. Wil | LT 43
3.-Im Land der Griingestreifen sind alle griin gestreift. < ﬁ ,
Doch wenn ein Blaukarierter so etwas nicht begreift, __s \% ‘
dann rufen Griingestreifte : Der passt zu uns doch nicht! \
Er soll von hier verschwinden, der blau karierte Wicht! L’k‘\
L L SR

L. Im Land der Buntgemischten sind alle bunt gemischt.

|_Und wenn ein Gelbgetupfter das bunte Land auffrischt,

\‘ 7 I* dann rufen Buntgemischte : Willkommen hier im Land!
(e | Hier kannst du mit uns leben, wir reichen dir die Hand!

|

S—— A , 23

Abb. 1: Gestaltetes Liedblatt zu: Das Lied vom Anderssein

Auf diese Weise kann ein selbst hergestelltes Liederbuch facheribergreifend den Unterricht be-
gleiten. Eltern berichten, dass das Liederbuch auch gerne zu Hause hervorgeholt wird, um darin zu
lesen und zu singen. Auf diese Weise findet aktives Sprachtraining sogar freiwillig und ganz ne-
benbei mit der ganzen Familie statt. Fur mehrsprachige Kinder eignen sich besonders Lieder mit
klarer Struktur, leicht verstandlichem Wortmaterial und immer wiederkehrenden Satzmustern.

Gut geeignet sind auch Spiellieder, deren Inhalt beim Rollenspiel deutlich wird und Bewegungslie-
der, bei denen die Gesten und Bewegungen den Liedinhalt klaren. Singerfahrene Lehrkrafte kon-
nen auch Kanons einsetzen. Diese haben meist Uberschaubare Textanteile, werden immer wie-
derholt und sind in besonderer Weise ein Hortraining.

Die im Folgenden genannten Liedvorschlage sind nur eine kleine Auswahl. Die meisten der Lieder
sind in den gangigen Liederblchern der Grundschule zu finden. Alle Liederblcher bieten mittler-
weile auch Playbackversionen zum Mitsingen an. Dies ist besonders dann hilfreich, wenn man sich
beim Singen unsicher fiihlt oder keine Instrumentalbegleitung zur Verfligung hat.

Geeignete Lieder fir Klasse 1 und 2:

e Wenn ich glucklich bin (Rondo 1-2, S. 8)
e A, a, a, der Winter, der ist da (Rondo 1-2, S. 60 )
e Katzentatzentanz (Sim Sala Sing, S. 92)



Ich schenk dir einen Regenbogen (Sim Sala Sing, S. 27)
Ihr Blatter wollt ihr tanzen (Rondo 1-2, S. 44)
Wenn die Tiere schwimmen geh’n (Duett, S. 188)

Fiur Klasse 3 und 4 eignen sich zur Leseférderung dann auch Lieder mit umfangreicheren Texten
und anspruchsvollerem Wortmaterial, wie zum Beispiel Erzahllieder.
Geeignete Lieder fir Klasse 3 und 4:

¢ Im Land der Blaukarierten (Sim Sala Sing, S. 18)

e Ich fahre gerne Rad (Sim Sala Sing, S. 44)

¢ Bitte gib mir doch ein Zuckerstiickchen (Sim Sala Sing, S. 106)
e Der Trommelkénig von Kalimbo (Sim Sala Sing, S. 62)

e Der Kuckuck und der Esel (Sim Sala Sing, S. 188) und viele andere mehr

Innerhalb des Leseunterrichts ergeben sich motivierende und kreative Moglichkeiten zum sprachli-
chen Umgang mit Liedern und Liedtexten. Der Liedtext wird zum Beispiel im Deutschunterricht
ahnlich behandelt wie ein Gedicht: Einzeln ausgeschnittene Zeilen setzen die Kinder dem Reim-
schema entsprechend wieder zusammen.

Elemente aus dem leseforderlichen Deutschunterricht wie Lickentexte, Silbenlesetexte oder das
Untersuchen auf Wortarten und das Formulieren von Fragen und Antworten intensivieren den Um-
gang mit dem Liedtext. Sie bieten neben der Unterstitzung im Leseverstehen auch Aspekte
grammatikalischen Lernens an Liedtexten.

Oft bieten sich Liedtexte auch an, um daraus Rollenspiele zu entwickeln oder ausgehend vom
Liedthema eine eigene Geschichte zu erfinden.

6.3.2 Liedbeispiel: A-E-I-O-U, das Lied der klangvollen Vokale

(Liederbuch ,Sim Sala Sing", S. 13)

Am Beispiel von ,A-E-I-O-U, das Lied der klangvollen Vokale“ wird aufgezeigt, wie ein Lied auf
einfache Weise zur Sprach- und Leseférderung beitragen kann. Alle Vokale erhalten in diesem
Lied eine eigene Strophe, in der sie mit lustigen Geschichten in Verbindung gebracht werden. Die-
ses Lied kann schon friih in Klasse 1 eingesetzt werden. Dazu stellt man die Selbstlaute in DIN A4
Grofde in unterschiedlichen Farben aus dicker Pappe her und verteilt sie an die Kinder. Oder die
Kinder, die ein Wort mit dem entsprechenden Vokal nennen, erhalten einen Selbstlaut. Immer,
wenn die Strophe mit dem Vokal gesungen und gehért wird, darf das entsprechende Kind aufste-
hen und den Buchstaben hochhalten und damit im Kreis herumgehen. Wiederholendes Singen des
Liedes gibt jedem Kind die Gelegenheit, selbst einmal den eigenen Buchstaben hochzuhalten und
im Kreis herum zu tragen. Spielerisch erwirbt das Kind hier Kenntnis iber die Vokale, die Buch-
stabenzeichen, den dazugehdrigen Laut und das passende Wortmaterial dazu. In den meisten
Sprachen sind die Vokale wesentlich fiir das Sprechen und Erkennen von Silben und rechtschriftli-
chen Gesetzmaligkeiten verantwortlich.
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6.3.3 Das Liederbuch: Singen verbindet

Im Marz 2015 wurde an alle Grundschulen und Kindertagesstatten in Baden-Wirttemberg das
Liederbuch ,Singen verbindet® verschickt. Es wurde herausgegeben mit der Unterstltzung des
Ministeriums fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg und enthalt 46 Kinderlieder aus 8
europaischen Landern.

Abb. 2: Liederbuch ,Singen verblndet © Carus-Verlag, Stuttgart

Die neue und verbindende Idee daran ist, dass jedes der darin enthaltenen Kinderlieder in acht
Sprachen abgedruckt ist: Deutsch, Englisch, Franzésisch, Italienisch, Polnisch, Russisch, Spa-
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nisch und Turkisch. Wir alle kennen das bekannte deutsche Kinderlied ,Ein Mannlein steht im
Walde“. Aber wie sich dieses Lied auf Franzdsisch, Italienisch oder gar Russisch anhort, macht
neugierig und wird Uberraschen. Umgekehrt ist es natirlich auch mdglich, ein bekanntes turki-
sches Kinderlied auf Deutsch zu singen. Der Herausgeber, Franz Schlosser, verknlpft mit dem
Liederbuch besonders zwei wichtige Anliegen: Zum einen méchte er in einer zunehmend multikul-
turellen Gesellschaft in den Schulen verbindende Aspekte erlebbar machten. Zum anderen kann
Uber das Singen in einer anderen Sprache die anders klingende Phonetik wahrgenommen und
eine Einsicht in die vergleichende Wortanalyse gewonnen werden. Indem die Chance genutzt wird,
Worte gleicher Bedeutung in unterschiedlichen Sprachen zu untersuchen, kdnnen Gemeinsamkei-
ten oder auch Unterschiede entdeckt werden. Mehrsprachige Kinder erleben durch diese sprachli-
che Auseinandersetzung, dass es immer wieder Ahnlichkeiten mit der eigenen Muttersprache gibt.
Die Auswahl der Lieder richtet sich nach der Singbarkeit und nach dem Bekanntheitsgrad. Geach-
tet wurde auch darauf, dass ein Lied immer wiederkehrende sprachliche Strukturen aufweist, damit
es besonders eingangig und leichter erlernbar ist.

6.3.4 Liedbeispiel: ,,Mein Hut, der hat 3 Ecken“ in verschiedenen Sprachen

Dieses allgemein bekannte Kinderlied eignet sich durch die Wiederholungsstruktur und durch die
eingangige Melodie gut fur den Einsatz im Unterricht. Zudem bietet es sich an, den Text durch
Gesten zu begleiten. Der Zugang zur Sprache wird erleichtert und das Verstehen und Memorieren
des Textes unterstitzt (siehe www.liederprojekt.org).

Die Lehrkraft bringt einen aus Papier gefalteten Hut mit drei Ecken (rechts, links und Spitze) mit.
Zudem wird die Ziffer ,3“ an die Tafel geschrieben. Mehrsprachige Kinder kénnen nun in ihrer
Sprache die jeweiligen Woérter fur ,Hut® und ,drei benennen. Auf vorbereiteten Wortkarten kénnen
nun die Worter prasentiert werden.

Hut: hat (englisch), feutre (franzésisch), cappello (italienisch), kapelusz (polnisch), sombrero (spa-
nisch), sapka (tlirkisch) Aussprache: (schapka). Die russische Strophe in kyrillischer Schrift ist eine
besondere Herausforderung. drei: three (englisch), trois (franzdsisch), tre (italienisch), tres (spa-
nisch), trzy (polnisch), Gg¢ (tirkisch) Aussprache: Utsch

Nun kénnen Sprachvergleiche angestellt werden: Wo gibt es Gemeinsamkeiten? Wo Unterschie-
de?

Wenn die Wortkarten gemischt dargeboten werden, kann auch vermutet und erforscht werden,
welches Wort ,Hut“ bedeutet und welches Wort ,drei“. Die meisten Sprachen weisen bei ,drei“ das
L am Anfang auf. Bei ,Hut" gibt es weniger Gemeinsamkeiten. Prasentiert die Lehrkraft die zent-
ralen Begriffe als Wortmaterial auf einem Arbeitsblatt, ermdglicht sie die kooperative Zusammen-
arbeit der Schulerinnen und Schiler, in dem diese die Bedeutung und Aussprache der Worter un-
tersuchen.

AnschlieRend werden die Liedstrophen von den Kindern in der Muttersprache gelesen, vor- und
nachgesprochen und von der Klasse gesungen. Unterstitzung erfahrt der Liedinhalt durch Gesten.
Zum Abschluss kann man mit den Schilerinnen und Schulern einen dreieckigen Papierhut falten
und mit den Wértern fir ,Hut® und ,drei“ bunt in den verschiedene Sprachen beschriften lassen.
Ausgestattet mit den selbst gestalteten Huten bereichert das Lied mit Bewegungen auch kleine
Auffuhrungen fir Schul- oder Klassenfeiern.



Mit tarkischsprachigen Kindern in der Klasse bietet sich als ein Lied anderer Herkunftssprache das
eingangige ,Eller, eller, sap, sap, sap“ (S. 86) an, welches ebenso in acht verschiedenen Sprachen
gesungen werden kann und sich auch mit einem kleinen Tanz verbinden I3sst.

6.4 Die Schule singt — Gelegenheiten fiir das gemeinsame Singen

Im Verlauf eines Schuljahres bieten sich immer wieder Mdglichkeiten zum gemeinsamen Singen
von Liedern mit allen Klassen. Traditionell bietet sich die Vorweihnachtszeit dafiir an. An der Oster-
feldschule treffen sich in dieser Zeit alle Klassen einmal in der Woche im Treppenhaus zum ge-
meinsamen Singen von Advents- und Weihnachtsliedern. Auch Liedgut aus anderen Herkunftslan-
dern sollte hier neben deutschem Liedgut seinen Platz haben.

Eine weitere Mdéglichkeit ist eine gemeinschaftliche Veranstaltung der Schule, wie sie an manchen
Schulen ublich ist. Einmal im Schuljahr treffen sich alle Klassen mit ihren Lehrkraften in der Turn-
halle. Jede Klasse prasentiert kurze sehens- und hérenswerte Beitrdge aus dem Unterricht. Das
Repertoire dieser Veranstaltung erstreckt sich von selbst geschriebenen Gedichten, Tanzen, Rol-
lenspielen bis hin zu kleinen Theatersticken. Die einzelnen Beitrage werden immer wieder durch
das gemeinsame Singen von Liedern unterbrochen.

Fir das gemeinsame Singen ist es wichtig, dass die Lieder vorher rechtzeitig bekannt gegeben
und eingeubt werden. Als effektive Hilfestellung gilt auch, die Lieder dem Kollegium in Text und
Melodie zuvor vertraut zu machen. Tonaufnahmen erleichtern das Eintuben der Lieder mit der
Klasse. Am Anfang des Ubens mit der Klasse stehen das Lesen und die Auseinandersetzung mit
dem geschriebenen Liedtext. Das Erlebnis beim gemeinsamen Singen ist noch intensiver, wenn
die Lieder auswendig gesungen werden. Damit gilt die Aufmerksamkeit der Kinder den Mitsingen-
den und dem unmittelbaren Erleben und nicht in erster Linie dem Textblatt. Immer wieder erleben
wir, dass das gemeinsame Singen eine verbindende Atmosphare schafft, das Wir-Geflhl an der
Schule starkt und nebenbei eigenes und fremdes Liedgut vermittelt.

6.5  Stolpersteine und Gelingensfaktoren

Lieder zur Leseférderung im Unterricht einzusetzen, stellt in erster Linie einen hohen musikali-
schen Anspruch an die Lehrkrafte dar. Manche Lehrkrafte sehen sich wegen geringer musikali-
scher Vorkenntnisse und wenig geschulter Singstimme oft nicht in der Lage, Lieder im Unterricht
zu vermitteln. Dies sollte jedoch kein Hinderungsgrund sein, denn es gibt Playback- und Mitsing-
versionen auf CD, welche direkt im Unterricht eingesetzt werden kénnen. Beim Liederbuch ,Singen
verbindet* kann bei jedem Lied Uber einen QR-Code eine Aussprachehilfe abgerufen werden. Oft
kénnen auch altere Schilerinnen und Schiler, die im Singen gelibt sind oder ein Instrument spie-
len, bei der Liedvermittiung einbezogen werden.

In vielen Familien wird nicht mehr selbstverstandlich gesungen. So ist es mdglich, dass anfangs
auch Singhemmungen Uberwunden werden mussen. Wird jedoch regelmafig im Unterricht, und
nicht nur im Musikunterricht gesungen, sind bald alle selbstverstandlich und mit Begeisterung da-
bei. Lieder sind auch ein Kulturgut, welches die Schule als Bildungsinstitution bewahren sollte. Wie
viel es auch zur Sprach- und Leseforderung beitragen kann, wurde in diesem Beitrag aufgezeigt.
Da Kinder heute viel Zeit in Schule und Kindertagesstatte verbringen, ist es auch Aufgabe der



Schule, das Singen von Liedern regelmafig zum Gegenstand des Unterrichts zu machen. Es bie-
tet aullerdem vielfaltige, motivierende methodische und didaktische Einsatzmdglichkeiten im Rah-
men der Leseférderung. Werden Lieder mehrsprachig gesungen, kann Singen Uber Kultur- und
Sprachgrenzen hinweg verbinden und Bricken bauen. Lieder kdnnen so einen Beitrag zum Ver-
standnis anderer Sprachen leisten und zur Integration beitragen. Gerade flir mehrsprachige Kinder
sollte das Potential, welches beim Singen von Liedern in emotionaler, sozialer und kognitiver Wei-
se freigesetzt werden kann, fur einen erfolgreichen Leseunterricht genutzt werden.
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7 Die Vorlesetiite — Geschichten mit Wortern und Bildern erzdhlen

Gebannt schaut Endrid auf die bunte Tite in der Mitte des Stuhlkreises. Gemeinsam mit seiner
Schwester Erona, mit Stefania und David sowie seinen deutschen Mitschilerinnen und Mitschilern
sitzt er in der Runde und wartet auf die Vorlesestunde.

Er ist stolz, denn heute wird seine Mama mit in der Vorlesestunde sein und die Geschichte in sei-
ner Sprache vorlesen.

Endrid erinnert sich noch gut an die letzte Vorlesestunde, als Vivians und Mohamads Papa die
Geschichte der Raupe Nimmersatt in arabischer Sprache vorgelesen hat. Zwar hat er den Text
nicht verstanden, auch in deutscher Sprache fiel ihm das schwer, aber die Gegenstande aus der
Tite zusammen mit den Bildern des Buches verdeutlichten ihm die Geschichte. Wie stolz waren
Vivian und Mohamad, dass ihr Papa mit in der Stunde war und sie den Anderen Einzelheiten der
Geschichte erklaren konnten.

Auch heute steht wieder solch eine Vorlesetiite in der Mitte.

Abb. 1: ,Die Vorlesetliten”

71 Die Vorlesetiite motiviert

Entwicklung von Lesemotivation und Lesefreude ist die wichtigste Absicht des hier dargestellten
Unterrichtsbeispiels. Durch die Einbindung der Eltern, die in ihrer Herkunftssprache vorlesen, er-
fahren Kinder Anerkennung der Sprache, die sie zu Hause sprechen. Gemeinsam mit der Lehrkraft
wird abwechselnd zweisprachig vorgelesen.

Den Schulerinnen und Schulern wird so eine Leseumgebung angeboten, die ihre individuellen Le-
seerfahrungen erweitert. Eine anregende Leseumgebung férdert eine positive Einstellung gegen-
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Uber der Schriftsprache, motiviert zum Lesen lernen und regt zum selbststdndigen Umgang mit
Texten an.

Schulische und hausliche Vorlesesituationen Uberzeugen dann, wenn der Austausch Uber Ver-
standenes und auch Nichtverstandenes angeregt wird, aber auch Anschlusskommunikation in die
Wege geleitet wird. Gesprache Uber das Gelesene und daruber, was jedes zuhdrende Kind mit der
Geschichte verbindet, vernetzt Vorwissen und neu Erfahrenes.

,Vorlesen nach Pisa: Uber Literatur muss gesprochen werden. Es reicht nicht, nur vorzulesen
und die Kinder mit dem, was sie gehért haben, alleine zu lassen. Gesprédche liber das Vorgele-
sene fiihren zu dem notwendigen Textverstandnis.“®

Mit Hilfe der Vorlesetiite soll das Gelesene veranschaulicht, die Auseinandersetzung mit gehorten
Texten intensiviert und systematische Texterschlie3ung initiiert werden. Vorlesetiten unterstutzen
das Textverstandnis, da der Inhalt der Geschichten durch die Gegenstande oder Bildkarten in der
Tate fUr Schilerinnen und Schiler mit mehrsprachigem Hintergrund bedeutsam werden. So kén-
nen individuelle Leseprozesse unterstitzt und begleitet werden.

7.2  Anleitung ,,So werden Vorlesetiiten hergestellt”

Die ausgewahlten Bilderblcher, die sich fur die Aufbereitung als ,Vorlesetite* eignen, zeichnen
sich dadurch aus, dass

¢ sie Interessen, Erfahrungen und Lebenswelten der Kinder thematisieren,
e ihre Handlung fortschreitend anregend oder spannend ist,

¢ |ustige Situationen dargestellt werden, denn es darf gelacht werden,

o dargestellte Figuren die Moglichkeit zur Identifikation bieten,

e sie zum Mit-, Nach- und Weiterdenken motivieren,

o die Sprache gut verstandlich ist,

sie Geschichten mit Worten und Bildern zugleich erzahlen.

Die Vorlesetlite kann eine einfache Einkaufstiite aus Papier sein, die mit dem Titelbild des Buches,
das vorgelesen werden soll, geschmuckt ist. Diese Tute wird gefullt mit Gegenstéanden, die eine
zentrale Bedeutung in der Geschichte haben, sowie mit den dazugehérenden Namenskartchen in
den Sprachen der Kinder. Der deutsche Begriff wird ebenfalls als Wortkarte angeboten. Naturlich
darf das Bilderbuch selbst, das mehrsprachig sein sollte, nicht fehlen.

7.3 Die Buchauswahl

Die Vorlesetiite bietet vielfaltige Gestaltung je nach Zusammensetzung der Gruppe, Buchauswahl,
Methode. Vorlesen gelingt nur dort, wo man sich konzentrieren kann, sich wohl und aufgehoben
fuhlt. Vorlesen ist etwas Besonderes, es soll sich herausheben aus dem Kinderalltag.

8 Erika Brinkmann: Vorlesen nach Pisa, In: Grundschule Deutsch 5/2005, S. 4 ff.



Die Buchauswahl richtet sich nach der Muttersprache der Kinder. Aber auch wenn ein Kind die
Vorlesesprache nicht versteht, kann das Zuhéren spannend sein. Vielleicht versteht es die Hand-
lung durch die Bilder, Sprachmelodie oder die Betonung, Mimik oder Gestik.

7.4 Durchfiihrung einer zweisprachigen Vorlesestunde mit der Vorlesetiite

7.4.1 Das Vorlesen mit allen Akteuren vorbereiten

Die Person, die das ausgewahlte Buch in der nichtdeutschen Fassung vortragen wird, erhalt eine
Einladung, um das Vorlesen gemeinsam vorzubereiten und Absprachen zu treffen. Oftmals sind
Mutter und Vater darin noch ungelbt, Bilderbicher vor einer Gruppe von Kindern laut vorzulesen.
Oftmals ist es hilfreich, sich den Text selbst laut vorzulesen. Geulbt und geprobt werden muss

e der Einsatz der Stimme (laut — leise, angstlich, fréhlich, witend, etc.),
e ein angemessenes Tempo,
e Pausen,

e der Wechsel zwischen Co-Vorleserinnen und Vorlesern, da die Abschnitte in den einzelnen
Sprachen nicht zu lang sein sollten.

7.4.2 Vorleseatmosphare gestalten

Im nachsten Schritt ist es wichtig eine angenehme und motivierende Lernatmosphére zu schaffen
durch:

e einen Vorlesesessel oder Vorlesestuhl,
e ein Tuch in der Mitte fiir die Vorlesetite,

e ein Schild an der Ture, das auf die besondere Situation hinweist, um Storungen fernzuhal-
ten,
o Teppiche, Polster oder Sitzkissen flir die Kinder,

e genugend Platz, damit die Kinder im Halbkreis sitzen kénnen.

Wahrend des Vorlesens ist der Blickkontakt zu den Kindern von groer Bedeutung, einerseits um
die Bindung zur Vorleseperson zu starken, andererseits lasst sich so schnell feststellen, ob die
Kinder alles verstanden haben.

7.5 Die Vorlesetiite zum Buch ,,Das Allerwichtigste“ von Antonella Abbatiello

Die Kinder sitzen im Halbkreis, die beiden Vorlesenden (Lehrkraft, Mutter oder Vater) vorne.

In der Mitte auf einem Teppich steht die Vorlesetite. Die Tite ist geschlossen, der Inhalt fir die
Kinder noch nicht sichtbar. Zunachst wird das Titelbild des Buches vorgestellt. Hier lasst man die
vorlesende Mutter oder den vorlesenden Vater beginnen. Im hier dargestellten Fall ist es der turki-
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sche Titel, dann der deutsche. Die Bilder weisen schon darauf hin, dass es in diesem Buch um
Tiere geht.

Nun wird das Buch schrittweise, Seite flr Seite vorgelesen, zunachst turkisch, dann deutsch.

Dazu wird der tirkische Text seitenweise vergroliert, sodass zeitgleich den Kindern die Bilder ge-
zeigt werden kénnen.

In diesem Buch erklaren die Tiere: Hase, Igel, Giraffe, Frosch, Vogel, Elefant, Ente, Biber und Eu-
le, was flr sie das Allerwichtigste ist und warum. Jede Seite endet mit dem Satz: ,'Vielleicht ist das
so', Uberlegten die anderen.” Dieser Satz kann schnell von den Kindern in der Muttersprache und
auch deutsch mitgesprochen werden.

Nun kommt die Vorlesetiite zum Einsatz. Sie enthalt die Tierfiguren zum Buch. Im Gesprach mit
den Kindern wird Uberlegt, welche Tiere vorkommen und die Kinder suchen die entsprechenden
Tiere heraus.

Abb. 2: Arbeiten mit der Vorlesetlte ,Das Allerwichtigste®

Bei der zweiten Lesung werden nun die Tiere geordnet. Dabei wird nach jedem Tier eine Pause
gemacht und wiederholt, wie das Tier auf Turkisch und auf Deutsch hei3t. Da in Vorbereitungs-
klassen Kinder verschiedener Nationalitat sein kdnnen, sollen diese das Tier auch in ihrer Sprache
benennen. Zu jedem Tier wird der entsprechende Begriff deutsch und tlrkisch, eventuell auch in
anderen Sprachen, gelegt.
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In einem weiteren Schritt wird das ,Allerwichtigste” jedes Tieres gesucht, z. B. beim Hasen die
langen Ohren, beim Igel die Stacheln, bei der Giraffe der lange Hals.... Auch diese Begriffe sind
als Wortkarten in beiden Sprachen in der Tlte verflugbar. Die Kinder legen sie nun zu den Tieren.
Zum Abschluss wird die Geschichte nochmals gemeinsam mit den Kindern ,gelesen®.

Die Vorlesetlte bleibt nun in der Klasse, sodass die Kinder in den kommenden Tagen selbststan-
dig mit dem Material arbeiten kénnen. Es ist auch wichtig, dass dieses Buch noch mehrmals auf
Deutsch vorgelesen wird. So kdnnen die Kinder ihren Wortschatz erweitern, aber auch kleine Tex-
te u. U. in der eigenen Muttersprache lesen.

7.6 Konzept der Schule

Schon seit vielen Jahren gehdort die Leseférderung zum padagogischen Konzept der Grundschule
Engen und ist im Schulcurriculum verankert. Feste Vorlesezeiten zu Beginn der Fruhstuckspause
und mit Lesemuittern und Lesevétern, Lesepaten, Besuche der schuleigenen Leseinsel und die
Einflhrung eines Leseausweises begleiten die Kinder bereits im ersten Schuljahr. Schritt fir Schritt
wird diese Leseférderung in den weiteren Schuljahren ausgebaut. Dabei spielen Autorenlesungen
in Kooperation mit der Stadtbibliothek, Besuche der Stadtbibliothek, Klassenlektliren und Herstel-
lung von Lesetageblichern, Leselbungen mit Hilfe des Lesetandems, Lesenachte und in allen
Klassenstufen die Arbeit mit dem Programm ,Antolin“ eine bedeutende Rolle.

Mit der Einrichtung einer Vorbereitungsklasse vor einigen Jahren und der wachsenden Zahl an
Kindern mit Migrationshintergrund wurde das Schulcurriculum angepasst und erweitert. Mehrspra-
chige Bilderbiicher, die Vorlesetiite und das Bilderbuchkino sind Beispiele gelungener Arbeit mit
dieser Schulergruppe.

Dass dies gelingen kann, dazu braucht es Lehrkrafte, die bereit dazu und begeistert sind. Unter-
stltzung haben wir aber auch aus dem Helferkreis Asyl in Form von Hausaufgabenbetreuung und
Vorlesepaten. Ein weiteres Problem ist oft auch die Raumsituation. Ein eigener Klassenraum mit
Leseecke, Computerbereich, Arbeitsbereichen und die Moéglichkeit flir den Stuhlkreis sind unbe-
dingt nétig.

Stolpersteine im Umgang mit den Lesetliten bestehen aber auch darin, dass manche Mutter in der
eigenen Sprache nicht gut lesen kdnnen oder Hemmungen haben. Viele Bucher haben eine Hor-
CD, sodass diesem Hemmnis aus dem Weg gegangen werden kann. Eine weitere Alternative be-
steht darin, den Text von einem Muttersprachler auf Band sprechen zu lassen.

Leseférderung mehrsprachig zu gestalten, ist eine grof3e Herausforderung. Die Freude der Kinder,
ihre eigene Muttersprache im fremden Land zu erfahren und sie anderen zu prasentieren, wird
jedoch Uberzeugen, sich an dieses schwierige Terrain heranzuwagen. Weitere Tipps finden sich in
der Broschiire ,Vorleseangebote mehrsprachig gestalten* vom Verband binationaler Familien und
Partnerschaften.

® Arbeitshilfe: Verband binationaler Familien und Partnerschaften: Vorleseangebote mehrsprachig gestalten S. 31 — 36
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8 ,,Beim Lesen komm ich jetzt besser voran“— Leseférderung mit mehrsprachigen Kindern

an Grundschulen

Im vorliegenden Beitrag wird anhand eines Beispiels gezeigt, wie mit gezielten didaktischen Mal}-
nahmen der Leseunterricht mit mehrsprachigen Kindern verbessert werden kann. In dem Beispiel
wird von Unterrichtsbeobachtungen ausgegangen, welche im Rahmen von Beratungen und
Coachings gemacht worden sind.

Es handelt sich um ein Beispiel aus dem vierten Schuljahr der Primarstufe, im Vordergrund steht
die Frage nach einer sinnvollen Wortschatzarbeit im Zusammenhang mit Lesetexten.

Die beschriebenen Probleme sind typisch fur den Unterricht mit mehrsprachigen Kindern und
Lerngruppen und die diskutierten Lésungsvorschlage lassen sich auf den Unterricht mit unter-
schiedlichen Altersgruppen und in verschiedenen Fachern Gbertragen.

8.1 Das Problem mit dem Wortschatz knacken

Aufgrund der Tatsache, dass fehlender Wortschatz beim Lesen Probleme bereitet, verwenden
Lehrpersonen oft Unterrichtszeit dafir, mit ihren Schilerinnen und Schilern unbekannte Wérter zu
Texten zu besprechen.

Was berucksichtigt werden muss, damit Wortschatzarbeit beim Lesen auch wirklich zu besserem
Textverstandnis fuhrt, wird im Folgenden ausgehend von einem Beispiel aus einer vierten Klasse
der Primarstufe diskutiert.

8.1.1 Ein Beispiel — viertes Schuljahr, Grundschule

Schulerinnen und Schiler einer vierten Klasse haben als Hausaufgabe das Marchen ,Die Frosch-
prinzessin“ gelesen und im Text ihnen unbekannte Wérter unterstrichen. Diese Arbeit ist eingebet-
tet in eine Unterrichtsreihe zum Thema Marchen. Jedes Kind soll sein Lieblingsmarchen finden. In
drei Wochen wird ein Marchennachmittag stattfinden, an dem die Schilerinnen und Schiler der
vierten Klasse jungeren Kindern aus der Schule ihre Lieblingsmarchen vorlesen.

Mit der Unterrichtsreihe verfolgt die Lehrperson drei ibergeordnete Ziele:

Die Schilerinnen und Schdler ...

¢ trainieren selbststandiges Lesen,
e bauen ein Repertoire an Marchen auf,

e (ben gestaltendes Lesen und lesen ein Marchen vor Publikum vor.

Vorerst geht es nun darum, dass die Klasse eine Auswahl verschiedener Marchen kennenlernt.
Dies soll in erster Linie Uber selbststandiges Lesen geschehen. Die Lehrerin |8sst die Klasse des-
halb als Hausaufgabe oder im Unterricht jeweils ein Marchen lesen. AnschlieRend wird gemeinsam
Uber das gelesene Marchen gesprochen. Unbekannte Worter werden erklart und es werden Bezu-
ge zu bereits bekannten Marchen hergestellt.

Als Einstieg in die Einheit zum Marchen ,Die Froschprinzessin" initiiert die Lehrkraft ein kurzes
Gesprach, in dem die wichtigsten Punkte aus dem Marchen zusammengetragen werden sollen.



Dabei wird deutlich, dass mehrere Kinder beim selbststandigen Lesen zu Hause den roten Faden
in der Geschichte nicht gefunden haben. Die Lehrerin geht deshalb mit der Bemerkung ,Im Text
kommen wirklich viele schwierige Wérter vor.“ zum Besprechen des Wortschatzes Uber.

Die Kinder fragen nach der Bedeutung von Woértern wie ,bucklig, ,tagaus, tagein“ oder ,klaglich®.
Die Lehrerin schreibt die Worter an die Wandtafel und bittet Kinder, welche die Worter verstehen,
diese zu erklaren.

Das Besprechen der ersten drei Woérter nimmt finf Minuten in Anspruch. Nach dem Besprechen
der Ausdriicke ,eine alte, bucklige Frau®, ,tagein, tagaus arbeiten“ und ,ein klagliches Quaken*
wird nach elf weiteren Wértern gefragt.

Das Besprechen aller vierzehn Ausdriicke dauert rund zwanzig Minuten.

Beim Beobachten der Klasse fallt auf, dass vor allem diejenigen Kinder aufmerksam am Unterricht
teilnehmen, die Gelegenheit haben, einen Ausdruck mit eigenen Worten zu erklaren.

Nach dem Besprechen der Worter fordert die Lehrerin die Kinder auf, das Marchen nochmals zu
lesen. Um das Textverstandnis zu Uberprifen, fuhrt die Lehrerin mit einigen Kindern kurze Ge-
sprache. Dabei stellt sie bei mehreren Kindern Verstandnisprobleme fest.

Ein Madchen fragt nach einem Wort, das in der Liste an der Wandtafel zu finden ist. Als die Lehre-
rin die Schilerin darauf aufmerksam macht, sagt sie: ,Ah, ja. Das steht ja dort. Aber ich hab ver-
gessen, was es heifdt.”

Die Lehrerin setzt sich zu einem Jungen und fragt ihn, welche Stelle er eben lese. Beim Gesprach
Uber den entsprechenden Abschnitt stellt sich heraus, dass der Junge eine wesentliche Aussage
nicht verstanden hat. Als die Lehrerin fragt, weshalb er vorher nicht nach den ihm unbekannten
Woértern gefragt habe, sagt der Junge: ,Ich habe beim Lesen nicht gemerkt, dass ich hier nicht
verstehe. Ich hab einfach geschaut, wie die Geschichte geht.”



Ein Marchen
aus der franzdsischen Schweiz

Die Froschprinzessin

Es war einmal eine arme, alte, bucklige
Frau, die nichts besass als ihren Sohn
und eine kleine Hutte nahe am Wald.
Der Junge war klug, kltger als alle
anderen Jungen im Dorf. Aber der
Lehrer wollte ihn nicht in der Schule
haben.

«Geh nach Hause», sagte er zum
Jungen, «und sorge fiir deine alte,
bucklige Mutter.»

So lief der Junge tagaus, tagein in
den tiefen Wald, sammelte Holz und
fischte Fische. Das gute Holz verkaufte
er den reichen Bauern, Reisig und
Fische brachte er seiner Mutter.

Eines Morgens, als er wieder trib-
selig am Bach sass und die Angelschnur
ins Wasser auswarf, bemerkte er am
anderen Ufer des Bachleins einen
Frosch, der ein rotes Halsband trug.
Noch nie hatte der Junge einen so hib-
schen Frosch gesehen. Dieser Frosch
schaute ihn mit grossen Augen an,
tauchte ins Wasser, sprang wieder ans
Ufer und folgte dem Jungen auf Schritt
und Tritt durch den tiefen Wald. Aber
nie folgte ihm der Frosch nach Hause.

Abb. 1: Ausschnitt aus dem Marchen ,Die Froschprinzessin®

8.1.2 Unbekannte Worter suchen und besprechen fiihrt nicht unbedingt zu besserem

Textverstandnis

Die hier beschriebene Unterrichtsbeobachtung beruht auf einem Unterrichtsbesuch im Rahmen
eines Coachings, fir das sich die Lehrerin angemeldet hat, um ihren Leseunterricht zu tUberden-
ken. Im Beratungsgesprach, das dem Unterrichtsbesuch folgt, fasst die Lehrerin drei Probleme
zusammen.

Die Lehrerin stellt fest, dass ...

e die Kinder nach Wértern fragen, die fur das Verstehen des Marchens nicht unbedingt rele-

vant sind;



o Wobrter, die besprochen wurden, beim anschlieRenden Lesen des Textes nicht verstanden
werden;

e Kinder Uber Unverstandenes hinweggehen, ohne wahrzunehmen, dass sie den Text nicht
verstanden haben.

Der Auftrag, unbekannte Worter im Text zu unterstreichen, lenkt die Aufmerksamkeit von Leserin-
nen und Lesern auf das, was sie nicht verstehen. Dass dies kein guter Einstieg in die Auseinan-
dersetzung mit einem Text ist, liegt auf der Hand. Im Beratungsgesprach aus dem obigen Beispiel
sagt die Lehrerin: ,Im Nachhinein nehme ich an, dass einige Kinder den Text gezielt nach unbe-
kannten Woértern abgesucht haben — einfach weil sie als Beweis daflr, dass sie die Hausaufgabe
gemacht haben, einige unterstrichene Woérter vorweisen wollten. Vielleicht haben sie gar nicht erst
versucht, den roten Faden im Text zu finden und das Marchen als Ganzes zu verstehen. Unbe-
kannte Worter kann man ja auch finden, ohne dass man den Text ganz durchliest.”

Die Lehrerin fragt sich nun, ob die Einschrankung ,Unterstreicht nur wichtige Worter, die ihr nicht
versteht®, sinnvoll war.

Der Auftrag nach wichtigen unbekannten Wértern zu suchen, stellt sehr hohe Anforderungen, denn
man muss zuerst einmal erkennen, was wichtig ist. Erfahrene Leserinnen und Leser erkennen, ob
ein Wort wichtig und somit ein Schllisselwort ist oder nicht. Kindern im Primarschulalter fehlt die
entsprechende Leseerfahrung in der Regel noch.

Es muss also die Aufgabe der Lehrperson sein, sich bei der Vorbereitung des Unterrichts zu Gber-
legen, welches die Schlisselworter in einem Text sind und wie die Bedeutung von unbekannten
Schlisselwortern erarbeitet werden kann. Verschiedene Mdéglichkeiten wie mindliches Erklaren
der Worter, Besprechen anhand einer Liste mit Erklarungen oder Nachschlagen in einem Worter-
buch usw. bieten sich an.

Wenn ein Text von den Schiilerinnen und Schiilern erst einmal global verstanden wird, kann es in
einem spateren Schritt darum gehen, noch zusatzliche Worter zu besprechen oder nachzuschla-
gen. Je nachdem, ob eine vertiefte Auseinandersetzung mit einem Text stattfinden soll und welche
Aspekte dabei beleuchtet werden, ist eine weiterfiihrende Wortschatzarbeit nétig — oder eben auch
Uberflissig.

Die Lehrperson muss sich zudem die Frage stellen, ob die neuen Worter Teil des produktiven
Wortschatzes der Schilerinnen und Schuler werden sollen. Falls es um mehr geht als darum, die
Worter im Kontext der Lektlre wiederzuerkennen, braucht es ein zusatzliches Wortschatztraining.

8.1.3 Worter, die besprochen worden sind, miissen beim Lesen wiedererkannt werden

Dass Kinder beim Lesen Worter, die zuvor besprochen wurden, nicht wiedererkennen oder sie
zwar wiedererkennen, sich aber nicht an die Bedeutung erinnern, kann verschiedene Griinde ha-
ben:

o Es werden zu viele Woérter besprochen.

e Werden Worter und Erklarungen nur mindlich angeboten, kdnnen sich Lernende nur von
einigen wenigen Wortern die Bedeutung merken.



e Vor allem jungere Kinder stellen beim Lesen oft keinen Bezug zu vorher besprochenen
Wortern her. Das Sprechen tber Woérter und das Lesen sind flr sie zwei verschiedene Din-
ge.

e Jungere Kinder sind durch den eigentlichen Lesevorgang stark in Anspruch genommen.

Sie haben keine Kapazitaten, um einen Bezug zu vorher besprochenen Wértern herzustel-
len.

Mit einfachen didaktischen Malinahmen kénnen diese Schwierigkeiten angegangen werden:

e Es werden vorerst nur die fur das globale Verstehen des Textes wichtigen Wérter — die
Schlisselwdrter — besprochen.

e Neue Worter und die Erklarungen dazu werden in Form von Synonymen, Ubersetzungen in
die Erstsprache, Beispielsatzen, Bildern usw. festgehalten. Auch Gegenstande kénnen Er-
innerungshilfen sein.

e Die Schulerinnen und Schiler bekommen eine Liste mit den Schlisselwortern und den ent-
sprechenden Erklarungen.

e Schllsselworter sind im ausgegebenen Text bereits grafisch hervorgehoben.

e Mit Hilfe von Auftragen wird die Aufmerksamkeit beim Lesen auf bestimmte Woérter gelenkt.
Ein moglicher Auftrag ware: ,Wir haben diese drei Worter besprochen. Suche sie im Text
und markiere sie. Lies die entsprechenden Stellen am Schluss noch einmal.*

8.1.4 Oft bemerken Kinder gar nicht, dass sie etwas nicht verstanden haben

Die an sich gute Strategie des Jungen im obigen Beispiel — ,Ich hab einfach geschaut, wie die Ge-
schichte geht.“ — flhrt nicht zum Erfolg, weil der Junge sein Nichtverstehen nicht wahrnimmt. Er
erkennt nicht, dass er ein Schliisselwort und somit eine Schllisselstelle nicht verstanden hat.

Dass Kinder beim Lesen nicht bemerken, wenn sie etwas nicht verstanden haben, konnen wir im
Unterricht immer wieder beobachten. Wir wissen nun aber, dass es gar nicht moglich und auch
nicht in jedem Fall ndétig ist, beim Lesen immer alles zu verstehen. Ein Dilemma: Man muss nicht
unbedingt alles verstehen, aber einiges muss man unbedingt verstehen. Wie gehen erfahrene Le-
serinnen und Leser mit diesem Dilemma um?

¢ Sie erkennen, wenn sie etwas nicht verstehen.

e Sie konnen feststellen, ob es sich um eine Stelle handelt, die zum Herstellen des Zusam-
menhangs im Text relevant ist.

e Falls dies zutrifft, entscheiden sie, ob und welche Hilfsmittel sie anwenden.

o Falls dies nicht zutrifft, gehen sie Uber die nicht verstandene Stelle hinweg, lesen weiter
und versuchen die Licken aufgrund ihres Weltwissens und des Kontextes zu schliefl3en.

Wie kénnen Schilerinnen und Schiler auf dem Weg zu einer so hohen Lesekompetenz begleitet
werden? Statt sie nach ,wichtigen Stellen® suchen zu lassen, kdnnen wir ihnen zuerst einmal Hin-



weise auf wichtige Aussagen geben und so ihren Blick fur relevante Informationen scharfen. Ent-
sprechende Auftrage kénnten zum Beispiel folgendermalien aussehen:

o Die Lehrperson schreibt einige wichtige Aussagen aus dem Text auf. Die entsprechenden
Stellen missen im Text gefunden werden.

e Im zu verstehenden Text sind wichtige Stellen bereits markiert. Die Schulerinnen und Schu-
ler werden aufgefordert, den Inhalt der markierten Stellen mit eigenen Worten zu formulie-
ren.

o Die Lehrperson stellt eine Liste mit wichtigen und unwichtigen Aussagen zu einem Text zu-
sammen. Vor dem Lesen wird dariber gesprochen, worum es im Text, auf den sich die
Aussagen beziehen, gehen kdnnte und welche Aussagen wohl die Hauptaussagen des
Textes zusammenfassen.

8.1.5 Ein konkreter Vorschlag zum Beispiel ,,Die Froschprinzessin“

Die vorangehenden Uberlegungen beruhen — wie eingangs erwahnt — auf einer Unterrichtsbe-
obachtung im Rahmen eines Coachings. Nach dem Beratungsgesprach, das dem Unterrichtsbe-
such folgt, entwickelt die Lehrerin ein Arbeitsblatt, mit dem Schilerinnen und Schiler auf das Le-
sen vorbereitet und beim Lesen begleitet werden. Nach dem gleichen Schema entwickelte die Leh-
rerin Arbeitsblatter zu weiteren Marchen.

Die anfangliche Befurchtung der Lehrerin, dass die Kinder auf das wiederholt ahnliche Vorgehen
negativ reagieren, erweist sich als falsch. Die Schiilerinnen und Schiler erkennen, dass die Ange-
bote der Lehrerin ihnen beim Verstehen der Marchen helfen. Sie haben Freude am Lesen, weil sie
erleben, dass sie — wie ein Schiler es formuliert — ,endlich mal durch einen Text selber durch-
kommen.”

Das selbststandige Lesen der Marchen wird mit Hilfe der Arbeitsblatter mit folgenden Schritten
vorbereitet:

e Schllsselworter besprechen; Liste mit den Schllisselwortern kennenlernen, damit sie beim
Lesen zu Hilfe genommen werden kann,

e Hypothesenbildung zum Inhalt des Textes aufgrund der Schllisselworter: Worum kénnte es
in einem Marchen gehen, in dem diese Warter vorkommen?,

o Arbeitsauftrag besprechen, der dazu anleitet, die Schlisselwdrter im Kontext der Geschich-
te wiederzuerkennen und zu verstehen,

e Anregung, nur dann ein Woérterbuch zu verwenden, wenn eine der ,wichtigen Informatio-
nen“ auf dem Arbeitsblatt nicht verstanden wird.

Welche Erfahrungen konnen die Schilerinnen und Schiler im vorgeschlagenen Unterrichtsmuster
wahrend des Lesens machen?
Erfahrungen in Bezug auf das Wortschatzproblem:



e Dbeim Lesen nicht alle unbekannten Worter, sondern vorerst die Schliisselworter verstehen,
e erkennen, welche Worter Schliisselworter sind,

e beim Lesen eine Worterliste zu Hilfe nehmen, um Worter rasch nochmals nachsehen zu
kdénnen,

o Wobrterblcher dann einsetzen, wenn es darum geht, eine wichtige Stelle im Detail zu ver-
stehen.

Weitere Erfahrungen:

Hypothesen bilden und mit der Absicht, diese zu Uberprifen, an einen Text herangehen,

bestimmte Aussagen in einem Text suchen,

erkennen, welche Aussagen fiur das Verstehen des Zusammenhangs relevant sind,

Wird langerfristig nach dem vorgeschlagenen Muster gearbeitet, entwickeln die Schilerinnen und
Schiler gewisse Routinen. Sie eignen sich Lesestrategien an, die sie mit der Zeit selbststandig —
auch ohne, dass sie einen entsprechenden Auftrag erhalten — einsetzen werden.



Schliisselworter zum Marchen ,,Die Froschprinzessin“

Die fett gedruckten Worter stehen im Marchen. In dieser Spalte findest du Erklarungen.

1. Einige Figuren aus dem Marchen

ein Junge (m.) / der Sohn (m.)

eine Frau (f.) / die Mutter (f.)

ein Frosch (m.)

ein Storch (m.)
(€SN
2. Wichtige Gegenstande im Marchen

eine Truhe (f.) g
eine Borse (f.) ...

. (RJ
ein Beutel (m.) ... \ 3
mit Silbertalern (m. pl.) ein Sacklein (ein kleiner Sack) mit Geld aus Silber

3. Weitere wichtige Informationen zum Marchen

fiir jemanden sorgen

* Der Junge sorgt fiir seine Mutter. Der Junge arbeitet, damit seine Mutter Geld und zu essen
hat.
verscheuchen
> Der Junge verscheucht einen Storch. Der Junge jagt den Storch weg.

Er macht, dass der Storch weggeht.

verwandeln

Ein Zauberer hat einen Menschen in ein Tier Ein Zauberer hat aus einem Menschen ein Tier gemacht.
verwandelt.

Auftrag
Drei Informationen sind mit Sternen bezeichnet.
Suche im Marchen die passende Stelle.

Wenn du eine Information gefunden hast, mache am Seitenrand die entsprechende Anzahl Sterne: * oder ** oder ***.

Abb. 2: Schliisselworter erklaren

Mit diesem Arbeitsblatt werden Schiilerinnen und Schiler auf das Lesen des Marchens ,Die
Froschprinzessin“ vorbereitet und beim Lesen begleitet.



8.2 Guter Leseunterricht fir alle

Die in diesem Beitrag beschriebenen Schwierigkeiten betreffen nicht nur Schulerinnen und Schuler
mit Deutsch als Zweitsprache. Wer Deutsch als Zweitsprache lernt, ist aber in besonderem Male
auf eine gute Begleitung auf dem Weg zu einer immer besseren Lesekompetenz angewiesen,
denn das Lesen in einer Zweitsprache kann erhéhte Anforderungen an Leserinnen und Leser stel-
len. Dass die vorgeschlagenen didaktischen MalRnahmen allen Schilerinnen und Schilern beim
Verbessern ihrer Lesekompetenz helfen, ist eine Chance des gemeinsamen Unterrichts in mehr-
sprachigen Schulen.

8.3  Quellenangabe

Ulrich, Anna Katharina (2001): Die Froschprinzessin. Ein Marchen aus der franzdsischen
Schweiz. In: Das fliegende Haus. Lesebuch fur das vierte Schuljahr. Zurich: Lehrmit-
telverlag des Kantons Zurich. S. 34 — 38.

8.4  Weitere Beitrage der Autorin zum Thema Leseforderung in einem mehrsprachigen
Umfeld

Neugebauer, Claudia (2005): Anregungen fiir eine erweiterte Lesedidaktik. In: Strauli
Arslan, Barbara (2005): Leseknick — Lesekick. Leseférderung in vielsprachigen
Schulen. Zurich: Lehrmittelverlag des Kantons Zurich. S. 58 — 76.

Neugebauer, Claudia (2007): Leseforderung in einem mehrsprachigen Umfeld. In: Bert-
schi-Kaufmann, Andrea (Hrsg.) (2007). Lesekompetenz — Leseleistung — Leseforde-
rung. Lernbuch fiir Studium und Beruf. Velber, Zug: Friedrich Verlag, Klett & Balmer.
S. 229 - 241.

Weitere Hinweise zur praktischen Arbeit mit Lesetexten in einem mehrsprachigen Umfeld finden
sich in dieser Handreichung in Kapitel 3, Seite 10:

.Lesestrategien und Wortschatzarbeit zur Férderung der Lesekompetenz von mehrsprachig auf-
wachsenden Kindern in der Grundschule® von Prof. Dr. Frank Hellmich und Dr. Sandra Niebuhr—
Siebert.



9 Gemeinsam fit fiirs Lesen im Team, Forderung der Leseflussigkeit durch die Arbeit in

ritualisierten Lautlesetandems nach Rosebrock/Nix

9.1 Fachwissenschaftliche Grundlagen

Lesekompetenz nach der OECD ist: ,Die Fahigkeit, schriftliches Textmaterial zu verstehen, zu nut-
zen und darlber zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial
weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben.“'® Lesen bildet zum groRen Teil
die Voraussetzung zur Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen Leben und ist somit als
Schlisselkompetenz zu sehen.

Der schulischen Leseférderung kommt daher grof3e Bedeutung zu und sie darf nicht vernachlas-
sigt werden. Auf Grundlage des Mehrebenenmodells des Lesens nach Rosebrock und Nix kann
und sollte Leseférderung auf verschiedenen Ebenen des Lesens erfolgen, um eine ganzheitliche
Leseforderung zu gewahrleisten. Das spontane laute Vorlesen findet sich nicht mehr im neuen
Bildungsplan 2016 wieder. Dem geubten Lesen und den Methoden, dieses zu trainieren, kommt
daher besondere Bedeutung zu.

9.2 Leseforderung auf drei Ebenen

Forderung auf der Prozessebene:

Hier finden sich das Lautlesetandem nach
Rosebrock/Nix oder die Methode des Lesepi-
— loten'’, bei dem Lesestrategien aufgebaut
idzggfﬁ%;“ und geférdert werden.
Prozess- ’ /Oka'i ':ihé‘eﬂ Forderung auf der Subjektebene:
ebene .S‘globale Kohére“l“e“ Hier finden sich unter anderem die freie Le-
0, te;/’gerstrukturé“ ?‘ke:{\ \ixe@“ sezeit, Anreize der Lesemotivation durch
Subjekt\m‘ffm/ beispielsweise Lesewirmer und die Steige-
ebene Wise RGN rung der Leseanimation.
selbs nBete”igung Motivation &€ ed’\(\
soziale Ohzept als (Nicht-) \eo Forderung auf der sozialen Ebene:
B A o0 Hier konnen Dinge realisiert werden, wie

3mijj

e . . .

€~ Schule - peers - ku\ture\\esL Leseecken im Klassenzimmer, auf’erschuli-

Anschiysskommunikatio™ sche Veranstaltungen, Buchvorstellungen
und das gelbte Vorlesen im Unterricht.

Abb. 1: Mehrebenenmodell des Lesens: Rosebrock/Nix 2014 S. 15

10 vgl. www.oecd.org/dataoecd/36/56/35693281.pdf, S.18

" vgl. http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/lesepilot.html



9.3 Fachdidaktische Uberlegungen

Leseflissigkeit kann als eine Voraussetzung fur Textverstdndnis gesehen werden. Dem Leser, der
seine kognitiven Kapazitaten nutzt, um auf der Prozessebene Worter und Satze zu identifizieren,
bleiben weniger Kapazitaten fiir die Subjektebene des Lesens und die damit verbundene Reflexion
Uber den Text. Bei einer defizitaren basalen Lesekompetenz ist somit das Textverstehen er-
schwert.'

Andererseits verbessert sich das Textverstandnis mit einer gesteigerten Lesefllssigkeit, da die
basalen Leseprozesse automatisiert ablaufen. Der Férderung der Leseflissigkeit kommt somit
eine bedeutsame Rolle zu.

Besonders im mehrsprachigen Kontext kann das Leseverstéandnis auch durch einen unzureichen-
den Wortschatz erschwert werden. Eine Moglichkeit der standigen Erweiterung des Wortschatzes
bietet die Anwendung von ,Wérterlisten“ wahrend der Durchfiihrung des Lautlesetandems. Die
Méglichkeit wird im Bereich ,Differenzierung“ naher vorgestellit.

Die Auswahl des Lautlesetandems ist bedingt durch seine wissenschaftliche Legitimation. Seine
Wirksamkeit wurde empirisch Uberpruft und nachgewiesen und stellt ein sinnvolles Instrument zur
Leseférderung der Lesefliissigkeit und des Leseverstiandnisses dar.™

Eine gute Lesekompetenz wirkt sich sowohl auf das spéatere Berufsleben und die Mdglichkeiten
aus, die die Schilerinnen und Schiler wahrnehmen kdénnen, spielt aber auch im Privatbereich eine
grofte Rolle. In ihrem Buch ,Leseflissigkeit férdern® stellen Rosebrock und Nix es eindricklich dar:
,Gelesen wird zur Unterhaltung, zum Trost, zur Freude, zur Entspannung, zur Erbauung, um mit-
reden zu konnen usw. Im Lesen wird gelernt und es werden Erfahrungen gemacht, die an Ein-
driicklichkeit den sonstigen Lebenserfahrungen in nichts nachstehen.“™

Das Selbstkonzept von Leserinnen und Lesern wird von deren Lesekompetenz beeinflusst und ist
mitentscheidend, ob und wie das Lesen spater erlebt wird und inwieweit man dessen Vorteile per-
sonlich nutzen kann.

Somit ist Leseférderung als ein wichtiger Bestandteil der schulischen Férderung zu sehen, die in
der Alltagswelt der Schilerinnen und Schiler, wie bereits beschrieben, in vielfacher Weise Bedeu-
tung erhait.

Bei der Durchfuhrung der Methode Lautlesetandem werden sowohl leistungsschwachere, als auch
leistungsstarkere Schilerinnen und Schiler geférdert. Der ,Lesetrainer wendet seine vorhandene
Lesekompetenz an um einen ,Lesesportler zu fordern. Durch das gemeinsame, halblaute Lesen,
wird sowohl die Lesekompetenz des ,Lesesportlers® geférdert, als auch die Lesekompetenz des
,Lesetrainers®. Durch die Ubung kann der oder die leistungsschwéchere Lernende seine bzw. ihre
Lesefllssigkeit verbessern.

"2 vgl. Rosebrock/Nix 2014, S. 33
' vgl Rosebrock/Nix 2013 S. 123 f
" ebd.S.8



Sollte die Leseflussigkeit der leistungsstarkeren Schilerin bzw. des leistungsstarkeren Schilers
bereits sehr hoch sein, kann durch das Trainieren der Partnerin/des Partners trotzdem eine héhere
Lesekompetenz erzielt werden, da auch der Lesetrainer wahrend des Lautlesetandems komplexe
Leseprozesse vollziehen muss. Es tritt der Effekt ,Lernen durch Lehren* zu Tage."

Je nach Lerngruppe kann die Lehrperson, je nach zu erreichendem Kompetenzziel, auch andere
Einteilungskriterien auswahlen.

Die Auswahl der Methode bietet neben der Steigerung der Leseflissigkeit, die Einfluss auf das
Leseverstandnis nimmt und die Sinnentnahme begulnstigt, Férderung in weiteren Bereichen: Durch
die Zusammenarbeit der Schilerinnen und Schiler im Team sollen soziale Kompetenzen geschult,
die Zusammenarbeit innerhalb der Klasse verbessert, sowie das eigenverantwortliche Arbeiten der
Schulerinnen und Schuler geférdert werden.

9.4 Feststellung der Leseleistung

Vor Beginn des Lesetrainings dient die Feststellung der Leseleistung dazu, die Schilerinnen und
Schuler in die fur die Methode Lautlesetandem notwendigen Leseteams einzuteilen.

Die Feststellung der Leseleistung erfolgt anhand von Luckentexten, welche die Schilerinnen und
Schuler zligig lesen sollen. Im Anschluss wird die Lesezeit notiert. Eine weitere Aufgabe besteht
darin, aus einer Auswahl an Wortern das passende anzukreuzen. So wird neben der Lesege-
schwindigkeit auch das Textverstehen Uberprift. Werden beim Ankreuzen Fehler gemacht, ver-
schlechtert sich die Lesezeit des Schiulers oder der Schilerin. Anhand der individuellen Endergeb-
nisse der Schulerinnen und Schuler lassen sich die Lautlesetandems zusammenstellen.

Die Feststellung der Leseleistung zu Beginn der Unterrichtseinheit ist nicht als detailliertes Instru-
ment der Individualdiagnose zu sehen, es geht vorwiegend um die Einteilung in die Lautlesetan-
dems und die Einteilung der Schilerinnen und Schiler innerhalb der Lerngruppe. Eine weitrei-
chendere Diagnose kann und soll mit dieser Art der Lernstandserhebung zu Beginn der Einheit
nicht durchgefiihrt werden.

Diese Lernstandserhebung wird wahrend der Durchfihrung des Lesetrainings in regelmafigen
Abstanden wiederholt. So kdnnen Verbesserungen und auch eventuelle Verschlechterungen fest-
gestellt werden. Die Ergebnisse kdnnen zum Anlass genommen werden, um die Lernprozesse der
Schilerinnen und Schiiler transparenter zu machen und mit ihnen dariber ins Gesprach zu kom-
men.

9.5 Einfihrung der Schiilerinnen und Schiiler in die Methode ,,Lautlesetandem*

In der Einfihrungsphase werden die Schilerinnen und Schiiler an die Methode Lautlesetandem
herangefiihrt. Zu Beginn greift die Lehrperson aktiv in den Ablauf des Lautlesetandems ein, zeigt
die einzelnen Schritte der Methode instruktiv anhand von Symbolkarten auf und unterstutzt die
Schulerinnen und Schiler bei der Durchfihrung des Lautlesetandems. Die Lehrperson ist hier zu-
nachst Moderator und Modell, an welchem die Schilerinnen und Schiler sich orientieren kbnnen.

®  Rosebrock/Nix 2013 S. 120 f.



9.5.1 Sportmetaphorik

Die Sportmetaphorik bildet die Grundlage zur Einfihrung des ,Lesetrainings®. ,Leistungsschwa-
chere® und ,leistungsstarkere” Schilerinnen und Schiiler sind ,Lesesportler® und ,Lesetrainer”. Die
Idee: Wie auch ihre Lieblingssportler missen sie trainieren und trainiert werden, um ,fit“ gemacht
zu werden fur das Lesen. Die Motivation fir die Methode ist so bei den Schulerinnen und Schulern
hoch, die Ubungszeit kann legitimiert und fiir die Lernenden verstandlich gemacht werden.

Wichtig ist hier, dass den Schulerinnen und Schulern transparent gemacht wird, dass es keinen
Werteunterschied zwischen den beiden Gruppen gibt, sondern einen Erfahrungsunterschied. Der
Lesetrainer ist meist erfahrener darin, mit Texten umzugehen und sie zu verstehen. Der Lese-
trainer ist nicht per se ein starkerer Leser. Er hat nur andere Aufgaben als der Lesesportler. Auch
dieser Aspekt ist flr die Motivation der Schilerinnen und Schiiler von zentraler Bedeutung und
kann durch die Sportmetaphorik sinnvoll vermittelt werden.'® Auch wenn den Schiilerinnen und
Schilern diese Argumentation sinnvoll und nachdrtcklich vermittelt werden sollte, kann es je nach
Lerngruppe bei der Einteilung auch wichtig werden herauszustellen, dass man auf die Hilfsbereit-
schaft der Lesetrainer beim Trainieren der Lesesportler zahlt.

9.5.2 Durchfiihrung

Nach der Einfiihrung durch die Lehrperson wird das Lautlesetandem nach mehreren Durchlaufen
zu einem ritualisierten Ablauf. Die Lehrperson agiert wahrend dieser Phase als Berater, wird je-
doch nicht mehr aktiv von den Schiilerinnen und Schilern bendétigt, da diese die Methode eigen-
standig durchflihren. Der Lehrperson kommt dann auch die Rolle des Beobachters zu. In den Pha-
sen der Durchfuhrung des Lautlesetandems kann die Lehrperson Leseleistungen einzelner Schu-
lerinnen und Schiler beobachten und so weitere Foérderung gezielt und sinnvoll planen.

Die eigenstandige Durchfihrung der Methode durch die Schilerinnen und Schiiler und die Uber-
wiegend beobachtende Rolle der Lehrperson ist fur eine differenzierte FOrderung aller Lernenden
besonders sinnvoll.

Rosebrock und Nix beschreiben, dass die Methode des Lautlesens ,dann die gréften Effekte
zeigt, wenn die Methode mindestens dreimal pro Woche fir jeweils etwa 15-20 Minuten durchge-
fihrt wird“."” Selbstverstandlich ist dies durch andere unterrichtlichen Tatigkeiten und restliche Un-
terrichtsinhalte zeitlich nicht immer mdglich. Hier muss die Lehrperson individuell und in Hinblick
auf die vorliegende Lerngruppe entscheiden, welche zeitliche Ausdehnung sinnvoll ist.

Bei der Diagnose zur Einteilung der Lautlesetandems konnte trotz der reduzierten Durchfiihrung
eine Verbesserung der Lesefllissigkeit der Schilerinnen und Schiler festgestellt werden. Auch
einer reduzierten Durchfihrung der Methode ist der Nutzen fur die Leseflissigkeit also nicht abzu-
sprechen.

'® Rosebrock/Nix 2013 S.101
" Rosebrock/Nix 2013 S.117



9.5.3 Exemplarische Durchfiihrung einer Lesetrainingseinheit

Folgend wird die Durchfuhrung einer Lesetrainingseinheit exemplarisch dargestellt. Der Ablauf
kann individuell und passend zur Lerngruppe abgewandelt werden.

Nach der BegriiRung wird das Symbol des Lesetrainings an der Tafel befestigt. Es zeigt den Schi-
lerinnen und Schulern an, dass nun das Lesetraining durchgefuhrt wird.

Abb. 2: Lesetraining

Mit weiteren Symbolkarten, die die Schritte des Lesetrainings aufzeigen, wird der Stundenablauf
transparent gemacht. Der Ablauf des Lautlesetandems befindet sich wahrend des Lesetrainings
gut sichtbar an der Tafel, damit die Schilerinnen und Schiiler in den einzelnen Phasen nicht nach-
fragen mussen, welche Aufgabe als nachstes folgt. So soll eine konzentrierte und ungestorte At-
mosphare wahrend des gesamten Lesetrainings flr die Klasse gewahrt bleiben.

Bevor das Training beginnt, stellt die Lehrperson die neuen Lesetrainingstexte vor, die sich die
Lesetandems auswahlen kdnnen. Diese Texte verfasst die Lehrperson selbst oder nutzt aus Grin-
den der Einfachheit gangige Internetquellen. In der Grundschule bieten sich online zugangliche
Texte aus Kinder-Lexika an, wie zum Beispiel das ,Wissenslexikon® von br-online.de.

Auch in Bibliotheken lasst sich zum Thema Lesetexte recherchieren und es lassen sich Sachbu-
cher als Grundlage nutzen. Verschiedene Verlage bieten Materialien zu Lesetexten an, die gege-
benenfalls genutzt werden kénnen. Hier spielen jedoch die eigene Zielsetzung und Anforderungen
der Lerngruppe eine Rolle, sodass kein universal sinnvolles Material empfohlen werden kann.



Das Hochnehmen des Symbols ,Roter Stift* zeigt an, dass die Schilerinnen und Schiler ihre Le-
setrainingshefte hervorholen, sich mit ihrer Partnerin oder ihrem Partner zusammensetzen, den
Lesetext auswahlen und bereitlegen. So soll das Training ohne gro3e Ansagen durch die Lehrper-
son vorbereitet und spater auch begonnen werden.

Abb. 3: Roter Stift

Die Regeln flr das gemeinsame Arbeiten beinhalten, dass die Klasse sie ruhig und zlgig umsetzt,
ohne sich gegenseitig zu behindern. Die Lesetexte werden gemeinsam im Team ausgewahlt,
wenn notig wird sich darauf geeinigt, dass man abwechselnd entscheiden darf. Diese Regeln mus-
sen besonders in der Anfangsphase der Durchfiihrung der Methode von den Schulerinnen und
Schuilern immer wieder eingefordert werden.

In jeder Lesetrainingsstunde wird ein neuer Lesetext bereitgestellt, sodass die Schulerinnen und
Schiler immer mindestens zwei Themen zur Auswahl haben. Jeder Ubungstext steht zwei Trai-
ningsstunden lang zur Verfligung.

Wenn alle Materialien bereit liegen, wird gewartet bis Ruhe entsteht. Diese Ruhe wird eingefordert,
da sie sich positiv auf das halblaute Lesen auswirkt und die Lesetrainingspartner nicht gegen zu-
satzliche Gerausche ,anlesen mussen.

Listen mit schwierigen Wértern, deren Bedeutung und gegebenenfalls bildliche Worterklarungen
werden an der Tafel befestigt. Zunéchst duBern die Kinder aufgrund der Uberschrift des Lesetex-
tes Vermutungen zum Inhalt. Durch erstmaliges gemeinsames Lesen Uberlegen die Kinder des
Leseteams, ob sie den Inhalt verstanden haben.

Ich vermute, hier

Ich glaube, die

gehtesum ... Personen ...

Abb. 4: Vermutungen aufiern



Die Lehrperson nutzt die Trainingszeit, um die Schilerinnen und Schuler zu beobachten und Hilfe-
stellung zu geben, sollte das Lesetraining nicht sachgeman durchgefihrt werden.

Die Ablaufroutine fir das Lautlesetandem wird hier kurz beschrieben. Sie arbeitet damit, dass
starkere Leserinnen und Leser schwachere motivieren. Um die folgende Erklarung verstandlich zu
gestalten, wird in den nachsten Abschnitten bewusst nur die mannliche Form benutzt. Dabei sind
hier immer auch die Lesetrainerinnen und die Lesesportlerinnen gemeint.

Der Lesetrainer und der Lesesportler fangen auf ein vereinbartes Zeichen hin an, den Ubungs-
text leise synchron vorzulesen. Macht der Lesesportler keinen Lesefehler, erhalt er Lob vom Lese-
trainer. Wenn sich der Lesesportler beim Synchronlesen sicher genug flhlt, gibt er seinem Lese-
trainer ein Zeichen und liest nun alleine vor. Wenn auch hier kein Fehler gemacht wird, bekommt
der Lesesportler erneut ein Lob.

Macht der Lesesportler beim synchron vorlesen einen Fehler, wird er durch den Lesetrainer
darauf aufmerksam gemacht. Kann der Lesesportler seinen Fehler innerhalb von vier Sekunden
selbst korrigieren, bekommt er ein Lob vom Lesetrainer und es wird weiter synchron gelesen, bis
sich der Lesesportler beim Synchronlesen sicher genug fuhlt.

Wenn der Lesesportler seinen Fehler nicht innerhalb von 4 Sekunden selbst korrigieren kann,
verbessert ihn der Lesetrainer und vom fehlerhaften Satz an wird erneut synchron leise gelesen.

Die folgende Skizze soll den Ablauf schematisch darstellen:

Lesetrainer und Lesesportler fangen auf ein vereinbartes Zeichen hin an, den Ubungstext
halblaut synchron vorzulesen.

v v

> Kein Fehler des Sportlers Fehler des Sportlers G
Erfolgreiche Verbesserung
Selbstverbesse- durch den Trainer
Lob des Trainers @ "ung innerhalb von nach vier Sekun-
- vier Sekunden. den und Neubeginn
am Satzanfang.

v

Fihlt sich der Sportler beim Lesen sicher, gibt er dem Trainer ein Zeichen Der
Sportler nun liest alleine vor. Der Trainer liest still mit und lobt.

v v

Kein Fehler des Sportlers Fehler des Sportlers

Abb. 5: Ablaufschema Lautlesetandem



Leseférderung mit (mehrsprachigen) Kindern an Grundschulen

]
| |
__

Das Training wird nach etwa 20 Minuten durch ein Klingelzeichen beendet, das wiederum den Be-
ginn der Reflexionsphase ankindigt. Der ,Rote Stift* wird auf das Symbol ,Reflexionsblatt ausfiil-
len® geschoben.

So ist uns dasz Training gelungen:

So habe ich So hat mein
frainiert Partner trainiert

T, | QOO | ©OO

Es wurde

fehlarirai @ @ @
vorgelesen.
Es wurde weder

zu schnel noch zu ©® ®

langsom gelesen.
Es wurden

sinnvolle Pousen @@ ®

gemacht,
Es wurde passend

oy OB | OB6

Uns hat die Zeit for

snteetet | QOO | OOO

gereicht.
Abb. 6: Reflexionsblatt

Den Schilerinnen und Schilern wird nach dem Klingeln finf Minuten Zeit gegeben, um ihr Refle-
xionsblatt auszufiillen. So soll sichergestellt werden, dass allen Lautlesetandems genligend Zeit
fur die Reflexion bleibt.

Lautlesetandems, die bereits wahrend der 20 Minuten des Lesetrainings mit dem Lesen des Tex-
tes fertig sind, kdnnen anhand der Symbolkarten an der Tafel sehen, welche Aufgabe als nachstes
bearbeitet werden soll. Nach dem Lesen erfolgt das Ankreuzen des Reflexionsblattes in Einzelar-
beit, im Anschluss tauschen sich die Partner Gber das Angekreuzte aus, suchen Gemeinsamkeiten
und auch Differenzen in den Einschatzungen.

67



Abb. 7: Austausch

AnschlieRend folgt erneut der Austausch Uber das Gelesene. Die Schilerinnen und Schiiler stellen

sich gegenseitig Fragen zum Text. Die Antworten sollen nicht im Text gesucht werden, sondern
aus der Erinnerung beantwortet werden.

Was ist im Text
passiert?

Abb. 8: Fragen zum Text

Je nachdem wie weit die Lautlesetandems kommen, wird also der Lesetext gelesen und reflektiert,
also sozusagen der Basisteil des Trainings durchgefuhrt, oder es werden auch noch wichtige Zu-
satzaufgaben bearbeitet. Diese Differenzierung ermoglicht es, mit der Heterogenitat der Schiilerin-
nen und Schiler auch im Lesetraining sinnvoll umzugehen.

Die Reflexion wird, wie beschrieben, auf dem Reflexionsblatt gesichert. So wird der Blick der Schu-
lerinnen und Schiler auf ihren individuellen und kooperativen Trainingsprozess gelenkt, sowie das
Nachdenken und der Austausch dariber angeregt.



Zum Abschluss der Lesetrainingsstunde findet, wieder unterstiitzt durch eine Symbolkarte, ein
Austausch mit wechselnden Methoden im Plenum statt.

Abb. 9: Reflexion im Plenum

In dieser Reflexions- und Feedbackrunde kann auf allgemeine Erfahrungen mit dem Lesetraining
eingegangen werden. Durch die Beobachtungen der Lehrperson kénnen jedoch auch wahrend des
Lesetrainings, passend zur Stunde, sinnvolle Reflexions- und Feedbackthemen ausgewahlt wer-
den. So kann zum Beispiel auf spezifische Schritte des Ablaufs eingegangen werden, mit denen es
eventuell aktuell Schwierigkeiten gibt.

Wichtig ist hier, dass die Schulerinnen und Schdler sich offen dufern kdnnen und dass, wenn
mdglich, gemeinsam Uber Konsequenzen gesprochen wird. Innerhalb der nachsten Trainings-
einheiten wird sich dann gemeinsam um die Umsetzung der Konsequenzen bemuht, um das Lese-
training fir die Schilerinnen und Schuler effektiv weiterzuentwickeln und die Motivation aufrecht zu
erhalten.

9.5.4 Moglichkeiten der Differenzierung

Wahrend des Lesetrainings gibt es verschiedene Mdglichkeiten der Differenzierung. Beispielswei-
se koénnen unterschiedliche Interessen der Schiilerinnen und Schiiler berticksichtigt werden. Ein
Vorteil des Lautlesetandems ist, dass die Schilerinnen und Schiler mit unterschiedlichen Texten
arbeiten kénnen. Sie kénnen im Team interessengeleitet auswahlen, zu welchen Themen sie Tex-
te lesen mochten.

Zudem kdénnen die Schiilerinnen und Schiler mafgeblich bei der Findung von neuen Themen be-
teiligt werden. Sie kénnen beispielsweise ihre Themenvorschlage in Listen eintragen, die in ausrei-
chender Anzahl am ,Lesetrainingsbrett aushangen. Sollten sich gentigend interessierte Lernende
zu einem Thema finden, bereitet die Lehrperson zu dem gewtlinschten Thema einen Trainingstext
vor, der dann innerhalb der nachsten Wochen fur das Training bereitgestellt wird.

Zudem gibt es fur die Teams die Moglichkeit, an einer markierten Stelle im Text eine Linie zu zie-
hen und damit den Trainingstext zu teilen. Einige Teams dufierten den Wunsch kurzere Texte le-
sen zu durfen, da sie es aufgrund ihres Lesetempos haufig nicht schafften, Lesetexte in der vorge-
gebenen Zeit zu Ende zu lesen, was sie als frustrierend empfanden. Mit dieser Vorgehensweise
wird eine weitere Differenzierungsmoglichkeit angeboten, die die Schilerinnen und Schiler, mit
Blick auf ihren Lernprozess, bei Bedarf selbststandig wahlen kénnen.



Sollten Schilerinnen und Schuler sprachliche Defizite aufzeigen, kann man dem mit sogenannten
~Worterlisten“ begegnen, die wahrend des Trainings an der Tafel aufgehangt werden. Darauf be-
finden sich, in alphabetischer Reihenfolge, schwierige Worter des Textes und deren Bedeutung
wieder. Die Schilerinnen und Schiler kénnen jederzeit unbekannte Worter an der Tafel nach-
schauen sowie dadurch ihren Wortschatz erweitern.

9.6 Schulischer Kontext

Die Mdrikeschule ist eine Grund- und Werkrealschule mit Ganztagesangebot und bietet mit acht
zusatzlichen Stunden pro Grundschulklasse (GS-Klasse) und finf zusatzlichen Stunden pro Werk-
realschulklasse (WRS-Klasse) auch nachmittags Raum flir Fordern und Férdern.

,Das Einzugsgebiet der Moérikeschule umfasst vorwiegend den Innenstadtbereich, in dem viele
auslandische Familien leben. Nach Angaben der offiziellen Statistik haben ,nur‘ 43 Prozent der
Kinder eine auslandische Staatsangehdrigkeit. Kinder aus 22 Nationen besuchen derzeit die Méri-
keschule.

Insgesamt sind ca. 460 Schiilerinnen und Schiiler, 40 Lehrkrafte und viele zusatzliche Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter an der Schule. Die padagogische Arbeit hat sich an der Mdrikeschule konti-
nuierlich weiterentwickelt, wobei nach und nach die Konzeption der Mérikeschule entstand.*

Aus diesen aulleren Bedingungen ergeben sich Schwerpunkte in der schulischen Arbeit. Auch im
Hinblick auf die Férderung von mehrsprachigen Kindern gibt es spezielle Angebote, wie zum Bei-
spiel im Bereich der Leseférderung. Lesepatenschaften werden innerhalb der Schule ibernom-
men, in Kooperation mit der unweit gelegenen Stadtblcherei gibt es diverse Aktionen, um die Le-
semotivation zu steigern und engagierte Lehrerinnen und Lehrer realisieren Aktionen rund ums
Thema Blicher (Schulleseraum, Lesenachte, Autorenlesungen, Politiker lesen in der Schule usw.).
Aufgrund der Sprachdefizite mancher Schulerinnen und Schuiler im Bereich Deutsch wurden
Sprachférderklassen eingerichtet. Es gibt padagogische Assistenzen in der Grundschule, Zusatz-
stunden in Deutsch und sogenannte Lernbirostunden, in welchen die Kinder gezielt an ihren
Kompetenzen arbeiten konnen.
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Aufgrund der Einheitlichkeit der Symbolkarten im Klassenzimmer orientiert sich die Ge-
staltung der Symbolkarten zum Lesetraining an folgendem Material: ,WWas machen
wir als ndchstes?“ 99 Tages- und Stundenplankarten, Verlag an der Ruhr.



10 Lesen und lesen lassen — ein Projekt zum Horverstehen fiir mehrsprachige Kinder

10.1 Einleitung

,Herr Reimann, meine Mutter kommt heute und liest vor!“ ruft Samanta schon vor Unterrichtsbe-
ginn aufgeregt. lhre Mutter liest heute aus einem turkischen Kinderbuch vor. Im ,Schreib- und Le-
sezimmer* der Schule hatte der Padagogische Assistent und Blchereileiter, alles vorbereitet: das
Zimmer ist abgedunkelt, ein Laptop und der Beamer sind angeschlossen, die Stihle fir die Zuho-
rerschaft stehen im Halbkreis und der Vorlesetisch ist besonders schon mit einem Tischtuch und
einer kleinen Laterne dekoriert. Es sieht ziemlich heimelig aus. Wenn die Kinder aus zwei Klassen
ins Zimmer kommen, werden sie gleich leiser. Es wird geflustert. Samanta winkt stolz ihrer Mutter
zu und kichert ein wenig. Und dann begrii3t der Blchereileiter sie und die Kinder, stellt das Buch
vor und schaltet den Beamer ein: Das erste von ihm eingescannte Bild flammt an der Leinwand
auf. ,Kann jemand von euch vorlesen, wie unser Buch heute heif3t?, fragt er in die Runde. Saman-
ta traut sich nicht, aber ein anderes Kind meldet sich und liest den Titel vor. ,Wieso kannst du das
lesen?” fragt sein Nachbar erstaunt. ,Weil ich in der Turkei in der Schule war®, ist die Antwort. Nun
liest Samantas Mutter die ersten Seiten, der Padagogische Assistent ,blattert* die Bilder am Bea-
mer passend durch. Dann fragt er oder die Mama, ob jemand etwas verstanden hat — ein Wort,
einen Satz vielleicht? Und manche Finger gehen in die Hohe. ,Im Arabischen heil3t das auch so®,
ruft ein Knirps dazwischen. ,Aber anders®, meint ein anderer Junge. Schon ist ein Dialog tUber ver-
wandte Sprachen oder Wérter im Gang, ehe die deutsche Ubersetzung vorgelesen wird. Die Vor-
lesezeit ist ausgefillt mit Fragen, Lachen, Sprechen und viel zu schnell zu Ende. Es gibt Applaus
fur Samantas Mama. Die lacht und freut sich auch Uber den gelungenen Auftakt: ,Ich habe noch-
mal geubt zuhause®, sagt sie erleichtert. DrauRen wartet schon die nachste Gruppe, denn die neun
Klassen der Schule passen gar nicht auf einmal ins Schreib- und Lesezimmer hinein und kommen
auf zwei Tage verteilt.

Abb. 1: Aufmerksame Zuhorer bei der Vorlesestunde in der Bibliothek der Kulturen



10.2 Ziel der Leseférderung

Vorlesen in der Schule — denkt man da nicht zuerst an die Schilerinnen und Schiiler, die im Unter-
richt aufgerufen und aufgefordert werden, einen Textteil aus dem Lesebuch ,vorzulesen*?
Vorlesen in diesem Text meint ,Vorgelesen bekommen® — das ist nicht neu in der Grundschule,
denn feste Vorlesezeiten waren bereits im Bildungsplan 2004 verankert.

Im Bildungsplan 2016 steht dazu unter der Uberschrift ,Prozessbezogene Kompetenzen ... Spre-
chen und Zuhdren: ...Entscheidende Elemente sind das Trainieren des aktiven Zuhdérens ... Ver-
lassliche Erzahlzeiten bieten eine Ubungssituation auch fiir aktives Zuhoren, unterstiitzen das
Entwickeln innerer Bilder und bereiten auf das schriftliche Erzahlen vor* (Ministerium fir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wurttemberg, 2016, S. 7). Zum Lesen wird ausgefihrt: ,Erzahl- und Vor-
lesezeiten sind im Wochenrhythmus verbindlich verankert; begleitende Anschlusskommunikation
fordert verschiedenste elementare Bereiche (Wortschatz, Ausdrucksfahigkeit, Weltwissen Lesefa-
higkeit ...) und schafft Leselust.” (a. a. O., S. 8). Und noch einmal wird festgeschrieben: ,Verlassli-
che schulische Lesezeiten mit freier Literaturwahl durch die Kinder tragen zur Lesemotivation bei.
Ein vielseitiges Angebot an schulischen Leseaktivitaten ... unterstutzt die Leseférderung.” (eben-
da, S. 8).

Der Bildungsplan schafft fir die Lehrkrafte Gestaltungsspielrdume fiir das Vorlesen in der Schule.
Das didaktisch Wertvolle an dieser Form des Lesens ist die Entlastung der Lernenden vom Entzif-
fern der Schrift — das Kind setzt seine Aufmerksamkeit fir das Zuhdren und die Imagination ein
(vgl. Merklinger, 2015, S. 88 ff). Zuhdren muss in der Schule geubt und geférdert werden — es ist
die naturliche Kompetenz des Menschen, die ihn zum Sprechen-, Lesen- und Schreibenlernen
befahigt. Die zentralen Stichworte hei3en hier: phonologische Bewusstheit und Wortschatzerweite-
rung. Beides zu schulen und zu erweitern ist Sinn und Ziel aller sprachlichen Angebote und
Ubungsformen in der Vorschul- und Grundschulzeit. Dabei bildet die phonologische Bewusstheit
einen Teil des Fundaments der spateren Lesekompetenz. Die Elternhduser vieler Kinder kénnen
offensichtlich und aus vielfaltigen Grinden diese Basiskompetenz nicht (mehr) in der fur ein erfolg-
reiches Lesen lernen nétigen Weise vorbereiten. Hier kommen den (vor-)schulischen Bildungsein-
richtungen besondere Bedeutung und Verantwortung zu. Bei Kindern mit Migrationshintergrund
aber auch bei allen Kindern mit schwach ausgepragter sprachlicher Kompetenz ist immer wieder
zu beobachten, dass sie sowohl die Erst- als auch die Zweitsprache nicht mehr ausreichend gut
beherrschen — sie leben zwischen zwei oder gar mehr Sprachwelten.

Das Horverstehen steht am Anfang eines vierstufigen Lernprozesses fir Deutsch als Zweitspra-
che: lhm folgt auf einer nachsten Kompetenzebene das aktive Sprechen gefolgt von der zuneh-
menden Lesekompetenz bis schliel3lich zur Schreibfahigkeit (vgl. Decker, 2010, S. 4).

Das Vorlesen und das Zuhdren ist also ein wesentliches und basales Element des Zweitspracher-
werbs. Daniela Merklinger stellt jingere empirische Befunde aus der Hauptschule vor, die zeigen,
dass sich ,nicht nur die Lesemotivation durch regelmafiges Vorlesen erhoht ..., sondern auch die
basale Lesefahigkeit — ohne dass die Schiler das Lesen selbst Gibten!“ (Merklinger, 2015, S. 89).
Neben dem Vorlesen in der Zielsprache hat sich aber auch der Erhalt bzw. der Ausbau der Erst-
sprache fiir die Sprachkompetenz der Kinder und ihr Selbstwertgeflihl als bedeutsam erwiesen. So
war der Weg zum Projekt ,Lesen und lesen lassen® an der Albert-Schweitzer-Grundschule nicht



mehr weit. Ein zweijahriges Vorgangerprojekt unter dem Titel ,Marchenweltreise“ wurde an unse-
rer Schule und zwei weiteren Freiburger Grundschulen mit einer externen Anbieterin (Khramtsowa-
Rauch; siehe www.albertschweitzer-gs.de/Links/entra.de) in den Schuljahren 2011/12 bis 2012/13
etabliert. Der springende Punkt beider Vorhaben war und ist die konsequente Einbindung der El-
tern und Familien der Kinder in den Vorleseprozess. Erarbeiteten sich im Projekt ,Marchenweltrei-
se“ die Kinder gemeinsam mit ihren Eltern, meist den Muttern, ein Marchen aus dem Herkunftsland
der Familie, schrieben es nieder und gestalteten es durch Computer-Animationen fir den Vortrag
vor der Schulgemeinde, so laden wir seither mehrmals jahrlich die Eltern zum Vorlesen in die ,Bib-
liothek der Kulturen® unserer Schule ein. Die Mutter suchen sich selbst (zweisprachige) Kinderbi-
cher, meist gut bebildert, aus, um sie an zwei aufeinanderfolgenden Tagen der ganzen Schiler-
schaft vorzulesen. In entsprechenden Verdéffentlichungen werden diese Mutter ausdrucklich als
.Rucksackmutter® bezeichnet, die den Kindern die Mdglichkeit zur Starkung des Selbstvertrauens
durch die Wertschatzung ihrer Herkunftssprache ermoglichen. Eine Mdglichkeit das Selbstvertrau-
en zu starken besteht darin, die Mehrsprachigkeit sowohl der Kinder als auch der Eltern wertzu-
schatzen und in das Schulleben zu integrieren. Dazu kdénnen die Eltern als sogenannte ,Ruck-
sackmutter oder ,Rucksackvater® in die Schule eingeladen werden, um muttersprachliche Texte
oder Bicher in Kleingruppen oder im Klassenverband vorzulesen.

Die Kommunikationssituation ist nun von entscheidender Bedeutung. Die Mutter, selten die Vater
oder mannliche Verwandte, sind oftmals angenehm (berrascht iber die Einladung zum Vorlesetag
und sagen gerne ihre Teilnahme zu. Manche bitten um einen Literaturvorschlag, der sich im klei-
nen multilingualen Bibliotheksbestand immer finden Iasst. Wie im Projekt der ,Marchenweltreise®
stellen die Vortragenden — manchmal mit anderen Kindern — kurz ihr Herkunftsland vor, ehe sie mit
dem Vorlesen beginnen. Das Zimmer ist heimelig gestaltet: Auf dem abgedeckten Tisch brennt die
Kerze, der Beamer zeigt das Titelbild des vorgestellten (Bilder-)Buches. Die Kinder sitzen im Halb-
kreis, teilweise auf den Sofas um den Tisch herum. Es ist still. Ein solches Ambiente ist eine moti-
vierende Einstimmung auf die folgenden 20 Minuten.

Wahrend des Vorlesens wird das jeweils korrespondierende Bild des Buches prasentiert. Diese
Form der Prasentation unterstitzt das Horverstehen ganz enorm, da es den Zuhoérenden einen
zweiten Informationskanal anbietet. Gerade flr Sprech- oder Leseanfanger sind Bilderblcher und
die Gesprache Uber diese Bilder(-geschichten) ein sehr wertvolles Medium zur Entfaltung ihrer
Sprechfahigkeiten in der Zweitsprache (vgl. Wieler, 2015, S. 100 ff). In der aktuellen Fachdidaktik
spricht man in diesem Fall von ,visual literacy”.



Abb. 2: Visual Literacy

Daneben haben wir festgestellt, dass eine kurze Unterbrechung des Vorlesens an geeigneten Stel-
len zum Zweck der Nachfrage oder Wiederholung sehr lernférderlich wirkt. Merklinger nennt diese
Form ,dialogic reading“ (a. a. O., S. 91). Im Zwiegesprach mit der vorlesenden Person entsteht die
Situation, die Merklinger ,Moéglichkeit zur Anschlusskommunikation“ nennt (a. a. O., S. 89). Insbe-
sondere konnte man feststellen, dass Kinder anderer Herkunftssprachen Ahnlichkeiten oder gar
Ubereinstimmungen feststellen: ,Auf Russisch heif3t das ...“ oder ,In der Tlrkei heilt das auch so
(wie auf Arabisch).“ Nochmals Daniela Merklinger: ,Die Interaktion zwischen Vorleser und Zuhé-
rer(n) hat ... entscheidenden Einfluss darauf, ob die einer Vorlesesituation innewohnenden Lern-
potenziale zur Entfaltung kommen kdnnen. Das gilt fur die Entwicklung basaler Lesekompetenzen
ebenso wie fur literatur-asthetisches und sprachliches Lernen.” (a. a. O., S. 91).

Damit stellt das Gesprach zwischen Vorlesenden und Kindern oder den Kindern untereinander
Uber die Verschiedenheit der Sprachen auch Gemeinsamkeiten fest. Das stellt eine eminent wich-
tige Lernerkenntnis dar, die Uber die sprachliche Ebene hinaus auf die soziale Ebene weist. Die
Chance entsteht, mogliche Fremdheit abzubauen und Freude Uber eine ganz neue, unerwartete
Gemeinsamkeit untereinander aufkommen zu lassen.

10.3 Zusammenfassung

Regelmaliges Vorlesen von (Bilder-)Buchern in der Grundschule fur Kinder mit Migrationshinter-
grund unterstitzt das Erlernen der Zweitsprache Deutsch, ohne dass Kinder selbst schon lesen
kénnen mussen. Besonders das ,dialogische Lesen“ in mehreren Sprachen setzt bei den Zuhé-
renden Sprachpotenziale sowohl in der Erst- als auch in der Zielsprache frei, die der Lesekompe-
tenz zugutekommen. Werden Mitter, Vater oder Verwandte als Vorlesende einbezogen, verstarkt
dies die Fokussierung der Kinder auf die Zielsprache und tragt sehr zur Wertschatzung der Her-
kunftssprache bei.



10.3.1 Voraussetzungen in der Schule

Bereits in der Einleitung werden einige Voraussetzungen beschrieben, die an der Schule fur das
Lese- und Vorleseprojekt ,Lesen und lesen lassen® zur Verfigung stehen.

e Die Vorleseaktion kann in jedem Klassenzimmer oder einem geeigneten Mehrzweckraum
durchgeflihrt werden.

e Eine Lehrkraft sollte Organisation und Koordination verbindlich ibernehmen kénnen.
e Das Vorhandensein eines Beamers erleichtert die Prasentation.

o Zweisprachige Kinderblicher kénnen in 6ffentlichen Bibliotheken ausgeliehen oder von zu-
hause mitgebracht werden. Eine Lehrkraft kann in ihrer Klasse eine Klassenbibliothek ein-
richten, in der auch zweisprachige Kinderblicher aufgenommen werden.

¢ Die Kooperation mit einer 6ffentlichen Blicherei ist in die Vorplanungen eines solchen Pro-
jekts einzubeziehen, wenn die Mdglichkeit dazu besteht.

10.3.2 Eine Win-Win-Situation

Die Schule ist Kooperationspartnerin der Stadtbibliothek Freiburg. Diese hat der Schule die Blicher
kostenfrei als Dauerleihgabe zur Verfigung gestellt. Das Freiburger ,Amt fur Schule und Bildung®
hat Uber das Forderprogramm ,Bildungspaket des Bundes" Regale, Stellwande und Bicherkisten
bestellt und bezahlt. Die Mitarbeiter der Stadtbibliothek haben in einer sommerferienlangen Aktion
alle Blcher eingescannt, mit Strichcode und Kennzeichnung versehen. Die Schule wiederum
musste nach schriftlicher Einwilligung der Eltern die Namen aller Schilerinnen und Schiiler an die
Stadtbibliothek Gbermitteln. Die Schulkinder sind also als Kunden bei der Stadtbibliothek hinterlegt
— eine Win-Win-Situation fur beide Einrichtungen.

Durch den Padagogischen Assistenten der Schule war gewahrleistet, dass alle Klassen eine wé-
chentliche Zeit zur Ausleihe zur Verfiigung hatten. Diese Stunde war im Stundenplan und der Kon-
tingentstundentafel fur das Fach Deutsch als regulare Deutschstunde enthalten.

Die Schilerinnen und Schiler hatten innerhalb dieser Schulstunde nun Gelegenheit, in der Biblio-
thek zu stébern, auf den Sofas am Fenster ein wenig zu blattern, sich vom Padagogischen Assis-
tenten beraten zu lassen, Blicher zurlickzugeben und neue auszuleihen. Diese Ausleihe erfolgt
mittels eines Scanners und eines speziellen Software-Programms der Stadtbibliothek online. Die
Ausleihfristen entsprechen denen der Bibliothek, kdnnen aber ganz beliebig verlangert oder ver-
kirzt werden.



10.3.3 Gelingensfaktoren — Gewinn fiir die Schiilerschaft — Stolpersteine

10.3.3.1 Zu den wichtigsten Gelingensfaktoren gehéren

e die Gewahrleistung von Nachhaltigkeit durch Kontinuitat. Deshalb

e Verankerung des Projekts im Sprachbildungsprofil der Schule.

o Lesezeiten, die fester Bestandteil des Stundenplanes und damit des Faches Deutsch sind.
e Ermutigung von Eltern zum Vorlesen in der Erstsprache vor einer Schulklasse.

e Der Gewinn oder Mehrwert besteht fir die Kinder und Lehrkrafte in der zunehmenden
Kompetenz des Zuhdrens und Verstehens von Texten, der Erweiterung des Wortschatzes
der Kinder,

e im ,Event-Charakter” der Vorleseaktion,
e in der Offnung der Schule fiir die Elternschaft,

e in der Heranfiihrung der Kinder an eine kulturelle Einrichtung der Kommune.

10.3.3.2 Stolpersteine sind bzw. waren

e die nicht immer vorhandene Akzeptanz der Lesestunde bei den Lehrkraften (,Da fehlt mir
was im Unterricht).

10.4 Beschreibung der Schule

Die Albert-Schweitzer-Grundschule in Freiburg wurde 1966 im neuen Stadtteil Landwasser (etwa
7.500 Einwohner) am nordwestlichen Stadtrand als Stadtteilschule gegriindet. Der Anteil der Be-
wohner in der Migration liegt bei 45 Prozent, der der Sechs- bis Zehnjahrigen bei Gber 70 Prozent.
Der Anteil der Kinder im Grundschulalter in Haushalten Alleinerziehender betragt 28 Prozent (Stadt
Freiburg 2013, S. 35).

Die Albert-Schweitzer-Grundschule flhrt zurzeit eine Inklusionsklasse mit sechs Kindern und ein
Kind in Einzelinklusion. Die Kooperation mit der Forderschule fir Lernbehinderung wird in den
nachsten Schuljahren ausgebaut auf eine Inklusionsklasse je Jahrgangsstufe.

Sie ist eine zweizligige Ganztagesgrundschule mit ca. 170 Schilerinnen und Schilern in offener
Angebotsform. Die kostenfreie Ganztagesbetreuung besuchen derzeit 73 Kinder an vier Tagen der
Woche bis 16 Uhr. Die Stadt Freiburg unterstitzt und erganzt die Ganztagesschule parallel mit
einem eigenen ,Konzept zur Schulkindbetreuung®, das entgeltlich bis 17 Uhr und in sieben Ferien-
wochen berufstatigen oder alleinerziehenden Eltern angeboten wird. Am Kollegium unterrichten 15
Lehrkrafte. Es gibt an der Schule eine Grundschulférderklasse sowie eine Internationale Sprach-
vorbereitungsklasse (IVK). In dieser werden etwa 16 Kinder taglich in integrierter Form im Fach
,Deutsch als Zweitsprache” im Umfang von zwei bis drei Unterrichtsstunden unterrichtet. Dabei
wird unterschieden zwischen Sprachanfangerinnen und -anfangern ohne oder mit sehr geringen
Deutschkenntnissen und Fortgeschrittenen.



10.5 Zum Konzept der Leseforderung an der Albert-Schweitzer-Grundschule

Der didaktische Grundsatz der Sprachbildung an der Schule lautet:

.Deutschunterricht ist immer.“ Dies bedeutet, dass jede Lehrkraft im und auRerhalb des Unterrichts
mit den Kindern deutlich, grammatikalisch korrekt, in angemessenem Tempo und alltagsintegrativ
spricht. Ferner haben wir uns auf Standards des BegriuRens, Bittens, Fragens und Dankens geei-
nigt. Im Unterricht sollen die Kinder stets in vollstandigen Satzen sprechen oder auf Fragen ant-

worten.

Das Leseférderkonzept der Schule umfasst mehrere Module:

Internationale Sprachvorbereitungsklasse (IVK) mit 18 Lehrerwochenstunden
Nutzung der Schulbibliothek (Bibliothek der Kulturen) wie oben beschrieben

Mehrsprachige Leseférderung durch fremdsprachiges Blcherangebot in der ,Bibliothek der
Kulturen®

Projekt ,Lesen und lesen lassen® im Rahmen der Bibliothek der Kulturen

5. Teilnahme am Projekt ,Erzahlen — Zuhdren — Weitererzahlen® der Stadt Freiburg in Koope-

ration mit dem Stadttheater Freiburg (wochentlich in Klassen 1 und 2)

Kooperation mit der Padagogischen Hochschule Freiburg im Projekt ,Leseclub® fiir die
Zweitklassler (je Semester eine Gruppe)

Webbasiertes Lesen mit dem Programm ANTOLIN (Bildungshaus Westermann/Schdningh)
an den Computern im Schreib- und Lesezentrum und zuhause

Einzelbetreuung von Kindern durch Lesepaten

9. Jahrliche Teilnahme am ,Lirum-Larum-Lesefest” des Kulturamtes der Stadt Freiburg (Auto-

10.

renlesung mit anschlieRender Gesprachsrunde, einmal jahrlich)

Teilnehmerschule am Projekt ,Durchgangige Sprachbildung® im Stadtteil in Kooperation mit
dem Bildungsmanagement der Stadt Freiburg und den vier Kindergarten des Stadtteils (im
Aufbau begriffen)



Leseforderung mit (mehrsprachigen) Kindern an Grundschulen Lé

Sprachbildung und Leseforderung

in der Albert-Schweitzer-Grundschule Freiburg

schematische Darstellung

Projekt

Durchgangige
Sprachbildung
mit den
Kindergarten

Sprachférder-

Erzdhlen — Zuhoren
— Weitererzahlen

Stadttheater
Freiburg

© Reimann, 2015

Abb. 3: Schema Sprachbildung
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11 Gemeinsam die Lesekompetenz von mehrsprachigen Grundschiilerinnen und

Grundschiilern zielgerichtet fordern

11.1  Ausgangslage

Lumin besucht die zweite Klasse der Johann-Peter-Hebel-Schule in Waldshut-Tiengen und erhalt
gezielte Leseférderung. Nachdem er mehrere Fantasieworter (,nanuninonunane®; ,meiraukeibal-
ausame®) erlesen hat, beginnt er nun mehrere Schlangenworter laut vorzulesen: ,Grukensalat-
schussel. Bausteinhduser. Fulugzeugseperecher.“ Lumin macht sein regelmaliges warming-up,
um im Anschluss einen Text, der sowohl inhaltlich als auch in der Lange und der Auswahl der
SchriftgroRe auf ihn individuell zugeschnitten ist, zu lesen. Dabei fallt auf, dass Lumin Lautkombi-
nationen am Silbenanfangsrand entweder vertauscht oder einen Vokal zwischen die Konsonanten
einflgt und bei einzelnen Lauten des Deutschen (,au®, ,eu“) beim Vorlesen immer wieder ins Sto-
cken gerat. Lumin lernt Deutsch als Zweitsprache und die Lehrkrafte stellen bei diesen Kindern,
die an der Johann-Peter-Hebel-Schule zu 60 Prozent vertreten sind, bei der Lesefertigkeit und
dem Leseverstandnis immer wieder fest, dass sie Uber dhnliche Phanomene stolpern. Die sprach-
lichen Muster im Deutschen sind haufig anders als die in der Erstsprache der Kinder und bereiten
nicht nur beim Spracherwerb, sondern auch beim Erlesen von Wértern und kurzen Texten oft
Schwierigkeiten.

Schulerinnen und Schiler mit Deutsch als Zweitsprache verfligen Uber eine hohe Kompetenz — sie
kénnen sich zumeist in jungem Alter bereits verstandlich in zwei Sprachen ausdriicken. Einigen
von ihnen fallt jedoch das Lesen und Verstehen von Texten in der deutschen Sprache schwer und
sie stehen im Vergleich mit Gleichaltrigen auf einer niedrigeren Kompetenzstufe.

Daher machte sich das Kollegium der Johann-Peter-Hebel-Schule auf den Weg, ein didaktisches
Konzept des Lesens auf der Grundlage eines gemeinsam entwickelten und am Bildungsplan 2016
orientierten Kompetenzrasters mit spezifischen Blick auf Kinder mit Deutsch als Zweitsprache zu
implementieren. Dieser Weg hat erst begonnen und im Folgenden werden die bisherigen anfangli-
chen Schritte vorgestellt, der Bezug zum Kompetenzraster der Johann-Peter-Hebel-Schule und
erste Umsetzungsbeispiele dargestelit.

11.2 Auseinandersetzung mit dem Begriff der Lesekompetenz

Um individualisiertes Lernen zu ermoglichen, bedarf es einer fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Basis bei allen Lehrkraften, um eine adaquate und auf die Schiilerin/den Schiler pas-
sende Forderung zu ermdglichen. Das Kollegium beschaftigte sich mit der Definition von Lese-
kompetenz, den Lautleseverfahren und verschiedenen Strategien, die sowohl die Lesefertigkeit als
auch das Leseverstandnis fordern sollten.

Als die Kolleginnen und Kollegen aufgefordert wurden, Lesekompetenz in einem Satz zu definie-
ren, kamen folgende Aussagen zutage: ,Die Lesekompetenz ist die Fahigkeit, Buchstaben ent-
sprechenden Lauten zuzuordnen und diese zu Wortern zusammenzufassen, um so geschriebenen
Texten einen Sinn zu entnehmen.” ,Lesekompetenz ist ein hierarchischer Prozess, in dem spezifi-
sche Fahigkeiten und Fertigkeiten aufeinander aufbauen mit dem Ziel, Textverstandnis zu entwi-



ckeln.” ,Lesekompetenz ist die Fertigkeit, Texte zu dekodieren und — unter Einbezug des Vorwis-
sens — die Fahigkeit Texte zu verstehen und den Sinn wiederzugeben.*

Es gab auch Rickmeldungen, die davon ausgingen, dass es unmdglich ist, den Begriff Lesekom-
petenz in einem Satz zu definieren, da viele komplexe Teilkompetenzen bendtigt werden, um eine
qualifizierte Definition von Lesekompetenz zu kreieren. AulRerdem fiel auf, dass sich die Definitio-
nen mehrheitlich auf die Lesefertigkeit und das Leseverstandnis bezogen und damit einem Lese-
kompetenzbegriff folgten, der auch der PISA-Studie zugrunde liegt. In der Auseinandersetzung mit
dem Mehrebenenmodell der Lesekompetenz von Rosebrock/Nix (vgl. auch Kapitel 9 in dieser
Handreichung) und des Lesekompetenzbegriffs im Sozialisationskontext von Hurrelmann wurde
deutlich, dass das Repertoire an Leseférdermethoden insbesondere im Hinblick auf Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache in unserer Unterrichtswirklichkeit auf ein breiteres Fundament gestellt
werden muss.

Aus beiden Modellen und in der Auseinandersetzung mit Lautlese-Verfahren wurden drei relevan-
te Erkenntnisse aufgegriffen, auf deren Grundlage das Kompetenzraster im Fach Deutsch fiir den
Bereich des Lesens entwickelt und der Unterricht geplant wird:

1. Es muss Klarheit dariiber entstehen, auf welcher Ebene des Lesens sich das einzelne
Kind im Leselernprozess befindet, damit es gezielt unterstutzt werden kann und damit un-
terschiedliche Lesekompetenzstufen gerade in Bezug auf Kinder mit Deutsch als Zweit-
sprache erklart werden kénnen. Dafir werden zumeist informelle Lesetexte verwendet, die
an standardisierten Testformen orientiert sind. Um die Lesefertigkeit zu Uberprufen, werden
Texte eingesetzt, bei denen visuell dhnliche Worter erlesen und dem jeweiligen Bild zuge-
ordnet werden missen (z. B. Biene — Beine; Hose — Hase). Als standardisiertes Verfahren
wird der Stolperworterlesetest durchgefihrt.

Um das Leseverstandnis zu Uberprifen erhalten die Kinder Texte, bei denen sie Fragen auf
drei unterschiedlichen Niveaustufen beantworten sollen. Die Kinder sollen Antworten, die
sie direkt aus dem Text entnehmen kdénnen, wiedergeben. Dann wird Uberprift, ob sie be-
reits eine Verknipfung zwischen zwei Informationen im Text bei der Beantwortung herstel-
len kdnnen und im weiteren Schritt, ob die Kinder aus den Informationen im Text eine
Schlussfolgerung ziehen kénnen, die Uber den gelesenen Text hinausgeht. Bei Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache hat sich immer wieder gezeigt, dass standardisierte Verfahren
nicht immer adaquat diesen Umstand berlicksichtigten und daher nicht immer zuverlassige
Diagnosen maoglich waren, um anschliefend passgenaue Férdermdglichkeiten zu entwi-
ckeln.

Leseanfangerinnen und Leseanfanger, die Uber einen differenzierten Wortschatz und ent-
sprechendes Kontextwissen verfligen, haben schon auf dem niedrigsten Level der Lese-
leistung einen Vorteil. Wahrend des Lesens kdnnen diese Kinder auf reichhaltige phonolo-
gische Muster zurlickgreifen und entwickeln zudem prazisere Leseerwartungen, sogenann-
te Top-down-Leistungen, also die Aktivierung von Vorwissen. Bei einigen Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache fehlen diese beiden Komponenten, beim Erlesen von einzelnen
Wortern entstehen Schwierigkeiten, die dazu auffordern, die Unterrichtswirklichkeit anzu-
passen. (vgl. Rosebrock/Nix, 2009, S. 12)
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2. Die Dimensionen des nach neueren Lesesozialisationsforschungen erweiterten Lese-
kompetenzmodells nach Hurrelmann schlieBen neben den kognitiven Teildimensionen
auch die Lesemotivation, die emotionale Dimension und die interaktive Dimension ein und
stellen an die Schule die Anforderung, sowohl auf der subjektiven Ebene als auch auf der
sozialen Ebene Leseférderung zu betreiben. Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, aber
auch Kinder aus bildungsfernen Schichten wachsen haufig in einer Umgebung auf, in der
kaum gelesen wird und in der es auch wenige Bulcher gibt. Diese Kinder erleben diesen
personlichen Genuss des Lesens und die Moglichkeiten der Anschlusskommunikation mit
Familienmitgliedern und Freunden h&ufig nicht. Hier mussen die Kindertagesstatte, der
Hort und die Schule Anreize und Mdglichkeiten schaffen, Kinder mit Biichern und Zeitschrif-
ten zu versorgen.

3. Lautlese-Verfahren haben zum Ziel, die Leseflissigkeit zu trainieren und die Schiilerin-
nen und Schiler zu férdern, die Texte noch nicht flissig und sinnkonstituierend vorlesen
konnen. Diese Kinder konnen sich daher auch fachlich nicht mit Sach- oder literarischen
Texten auseinandersetzen, da sie bereits auf der elementaren Ebene scheitern. Verschie-
dene Trainingsformen, bei denen sich Schulerinnen und Schuler kooperativ mit Texten be-
fassen, mussen in unsere Unterrichtswirklichkeit integriert werden.

Entwicklung eines Kompetenzrasters

Das hier vorgestellte, am Bildungsplan 2016 orientierte Kompetenzraster fiir das Fach Deutsch
und dessen drei Arbeitsbereiche (Sprechen, Schreiben, Lesen), wurde, um einen Orientierungs-
rahmen fur die Lehrerinnen und Lehrer zu schaffen und um einen individualisierten Unterricht fir
das einzelne Kind zu ermdglichen, in Teilkompetenzen gegliedert.

Der Arbeitsbereich Lesen wurde dazu sowohl fir die Klassenstufen 1/2 als auch fir die Klassen-
stufen 3/4 in zwei Bereiche (Lesetechnik und Leseverstandnis) aufgeteilt, denen jeweils sechs un-
terschiedliche Lernfelder mit einer Kompetenzbeschreibung zugeordnet wurden. Die einzelnen
Lernfelder wurden dann nochmals in Teilkompetenzen aufgeschlisselt und diese Teilkompetenzen
verschiedenen Niveaustufen zugeordnet:

1. Niveau A Routine (Wiedergeben): Die Schulerinnen und Schuler geben Informationen
wieder und wenden grundlegende Verfahren und Routinen an.

2. Niveau B Zusammenhange herstellen: Die Schilerinnen und Schiler bearbeiten vertrau-
te Sachverhalte, indem sie erworbenes Wissen und bekannte Methoden anwenden und
miteinander verkntpfen.

3. Niveau C Reflektieren und beurteilen: Die Schilerinnen und Schiiler bearbeiten fir sie
neue Problemstellungen, die eigenstandige Beurteilungen und eigene Lésungsansatze er-
fordern.



Kompetenzen 3.1 Lesetechnik

D31 LF1 D31 LF2 D31 LF3

Ich kann Worter erlesen Ich kann kurze Satze erlesen. Ich kann Satze mit schwierigen Wortem
erlesen

Ich kann Kleine Worter lesen. Ich kann kurze Satze eresen. Ich kann schwierige/ lange VWorter
erlesen.

Ich kann langere Worter lesen.
Ich kann Satze mit langeren Wortern
erlesen.

1. Ich kann Laute zu Wartern 1. Ich kann Séatze silben- und wort- 1. Ich kann schwierige lange Warter

A . A A
zusammenflgen (verschleifen) weise langsam lesen. silbenweise erlesen.
2. Ich kann Wirter auf- und ah- A 2. Ich kann Satze flassig lesen 2. lch kann schwierige lange Warter A
bauen. erlesen
3. Ich kann kurze Worter im Gan- A 3. Ich kann Pausen zwischen den A 3. Ich kann Satze mit langeren Wor- A
zen lesen Satzen machen tern flussig erlesen.

4. Ich kann langere Warter silben-

. A
weise lesen
5. Ich kann langere Warter als A
Ganzes lesen
B. Ich kann visuell ahnliche Wérter A
korrekt erlesen.
7. Ich kann Fantasiewdrter erlesen. A

ASinnemann/ F. Intlekofer

Abb. 1: KORA 1



Leseférderung mit (mehrsprachigen) Kindern an Grundschulen

F
v

Kompetenzen 3.1 Lesetechnik

Ich kann meine Leseerfahrung
beschreiben

Ich kann mein Leseinteresse sichtbar
machen

Ich kann Zeichnungen zum Gelesenen
erstellen.

Ich kann eine Entscheidung fur ein Buch
treffen.

Ich kann meine Meinung uber ein Buch
auflern.

Ich kann mich mit Anderen Gber das
Gelesene austauschen.

Ich kann begrunden, warum mir ein
Buch/ein Text gefallen oder nicht gefallen
hat.

1. Ich kann passende Zeichnungen
zum Gelesenen erstellen

1.Ich kann eine Entscheidung fur
ein Buch treffen, indem ich be-
stimmte Kriterien anlege ( Schrift- A
grofe, Seitenzahl, Inhaltsangabe,
Autor).

2. Ich kann aufschreiben, was mir

2. Ich kann benennen, welche Bi-

an einem Buch gefallen oder B B
nicht gefallen hat cher mich interessieren.
3.1ch kann mich mit anderen
3. Ich kann eine Empfehiung B Kindern ber das Buch austau- B

schreiben.

schen

4. Ich kann beschreiben, welche
Person ich aus dem Buch gerne B
sein worde

4. Ich kann belegen und begrinden,
was mir an einem Buch/Text C
gefallen oder nicht gefallen hat

5. Ich kann festhalten, welche Stel-
len des Buches ich personlich B
bedeutend fand

© A.Sinnemann / F. Intlekofer

Abb. 2: Kora 2
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11.4 Umsetzung im Unterricht unter besonderer Beriicksichtigung von Kindern mit

Deutsch als Zweitsprache

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache aber auch Kinder aus bildungsfernen Schichten, die sowohl
beim Erlesen von Wortern als auch beim Verstehen von Texten haufig nicht tGber entsprechendes
Kontextwissen verfiigen, bekommen vor dem Lesen des Textes Strategien an die Hand, damit sie
die Mdglichkeit haben, einen Kontext aufzubauen und sich innerhalb des Textes besser zurechtzu-
finden. Neben Wortschatziibungen und Klarungen von unbekannten Wértern gehért es auch zum
Repertoire, das Vorwissen der Kinder zu einem Thema zu aktivieren, Leseerwartungen bewusst zu
machen, Texte zu Uberblicken und Vermutungen zum Inhalt eines Textes zu auf3ern. Erfahrungen
aus dem Unterricht zeigen immer wieder, wie wertvoll der Einsatz solcher Methoden fir diese Kin-
der ist, da sie besser auf Textarten und Textinhalte eingestimmt werden und sie bei der Informati-
onsentnahme entlastet werden. Daher ist es fur diese Kinder auch nicht sinnvoll fur Lernzielkon-
trollen ,neue”, bisher unbearbeitete Themeninhalte auszuwahlen. Schuilerinnen und Schdiler, die
Leseférderung erhalten, sollten im Vorfeld die Mdglichkeit erhalten, sich vor der Informationsent-
nahme intensiv mit der Thematik auseinander zu setzen. Lernzielkontrollen werden auch nicht
zwangslaufig zur selben Zeit am selben Ort durchgefiihrt, sondern kénnen entsprechend des Lern-
standes des Kindes durchgefiihrt werden. Im Sinne des integrativen Deutschunterrichts werden die
drei prozessbezogenen Kompetenzen Lesen, Schreiben, Sprechen und Zuhdéren in der Unter-
richtsplanung und Unterrichtsdurchflihrung sinnvoll miteinander verknipft, so dass das Kind zu
einem Thema (z. B. Literaturvorlage, Sachunterrichtsthema) das eigene Vorwissen aktivieren und
neues Wissen erhalten kann. Bei einer Lernzielkontrolle im Bereich des Lesens wird dann die
Thematik, mit der sich das Kind auseinandergesetzt hat, aufgegriffen und entsprechend des zu
Uberprifenden Bereichs (Lesefertigkeit, Lesefllssigkeit, Leseverstandnis) gestaltet.

Das Kompetenzraster der Johann-Peter-Hebel-Schule soll so ausgelegt sein, dass nicht alle Kin-
der alle Kompetenzen erfiillen und abarbeiten missen, sondern dass sie ihrem Niveau und ihrer
Leistungsfahigkeit entsprechend gezielt geférdert werden. Daher werden fur die Klassenstufe 1/2
auch die unterschiedlichen Leseerwerbsmdglichkeiten (z. B. synthetische Methoden, analytische
Methoden) nebeneinander aufgeflihrt, um den Kindern unterschiedliche Leseerwerbsprozesse zu
ermoglichen und der Individualitat des Prozesses Ausdruck zu verleihen.

Astrid Lindgren, eine der bekanntesten Kinderbuchautorinnen der Welt, forderte die Eltern dazu
auf, gemeinsam mit ihren Kindern Blicher zu lesen, um den Kindern naher zu sein. ,Zusammen mit
eurem Kind musst ihr lustige oder auch traurige Blicher lesen, egal welche. Eins weil} ich, ihr wer-
det bald entdecken, dass diese Blcher das beste Verbindungsglied sind, das es gibt. Vertrautheit
stellt sich ein, wenn ihr zusammen Uber ein Buch lacht oder weint. Und vieles von dem, was euer
Kind innerlich beschaftigt hat, kommt zur Sprache, wenn ihr euch Uber das Gelesene unterhaltet.”
(Lindgren, Astrid 2007: ,Das entschwundene Land®, S. 34) Bei Schulerinnen und Schilern aus
bildungsfernen Schichten und bei einigen Eltern mit Migrationshintergrund findet diese Kultur des
Vorlesens, des gemeinsamen Lesens nur ansatzweise oder Uberhaupt nicht statt. Um auch in die-
sen Schulerinnen und Schulern Leselust zu wecken und Anschlusskommunikation zu ermdglichen,
kann es gerade die Ganztagesschule als Verpflichtung ansehen, den Kindern dieses Erleben zu
ermoglichen.



In den vierten Klassen bietet es sich an, dass die Kinder ein Buch ihres auch genderspezifischen
und kulturellen Interesses von zu Hause oder aus der Bibliothek der Schule auswahlen und mit-
bringen. Es wird in der Schulzeit gelesen und ein dazu entwickeltes Lesetagebuch bearbeitet. Da-
bei werden einige Impulse vorgegeben: Darum geht es in diesem Buch; Die Person aus dem Buch
mdchte ich deshalb sein; Diese Stelle hat mir aus diesem Grund besonders gut gefallen; Das habe
ich im Buch gelesen und méchte es nicht mehr vergessen; Diesen anderen Schluss fiir das Buch
kénnte ich mir vorstellen; Deshalb solltest du das Buch auch lesen. Diese Impulse sind stets erwei-
terbar und verénderbar. Diese Aufgabe vollzieht sich im ersten Schulabschnitt zwischen den
Sommerferien und den Herbstferien. Vor Beginn der Herbstferien prasentieren die Schulerinnen
und Schdler ihr Buch. Sie erhalten dann die Mdglichkeit, die Blicher untereinander auszutauschen
und dieses wiederum in der Schulzeit bis zum nachsten Ferienbeginn zu lesen und das Lesetage-
buch zu bearbeiten. Nun wird das Buch jedoch nicht mehr vor der Klasse prasentiert, sondern die
Schulerinnen und Schilern, die das jeweilige Buch bereits gelesen haben, vergleichen nun mit
Hilfe des Lesetagebuchs die Leseerfahrungen, sprechen lber die spannendste Stelle, Uiber alter-
native Schlliisse des Buches und begriinden ihre Kritik am Buch. So haben bis zum Ende des
Schuljahres im Idealfall sechs Kinder ein und dasselbe Buch gelesen, erhalten in Partner- oder
Kleingruppengesprachen Zeit und Raum zum intensiven Austausch Uber das Buch und entwickeln
gemeinsam immer wieder unterschiedliche und zum Teil neue Blickweisen auf den Inhalt des Bu-
ches.

Zum Abschluss werden nun noch die Ubungen zum Lautlese-Verfahren vorgestellt, die seit dem
Schuljahr 2014/15 in der Johann-Peter-Hebel-Schule eingesetzt werden. Der Schuler Lumin, der
zu Beginn erwahnt wurde, arbeitet nun seit langerer Zeit mit einem festen Tandempartner zusam-
men. Er erhalt dabei immer zuerst Fantasieworter, um einen Lesefluss aufzubauen. Dann liest er
Worter, die spater im Text vorkommen als Warm-up-Ubung. Dabei orientiert sich die Lehrkraft
immer an Lautverbindungen, bei denen Lumin noch Schwierigkeiten hat, diese korrekt zu erlesen.
Im konkreten Fall waren dies vor allem Lautverbindungen, in denen zwei oder mehrere Konsonan-
ten mit dem Buchstaben ,r“ verbunden werden muissen: Gr, Chr, Br, Spr,... Diese Aufgaben macht
er mit einem Kind zusammen, welches die Lesefertigkeit sicher beherrscht. Gemeinsam erlesen
sie dann den von der Lehrkraft ausgewahlten oder individuell zugeschnittenen Text. Die Lehrper-
son orientiert sich dabei an Texten aus den Schulblichern oder greift die bearbeitete Unterrichts-
thematik auf, bearbeitet einen Originaltext hinsichtlich Inhalt und Lange oder erstellt kreativ einen
neuen Text. Der Schwierigkeitsgrad und die Lange des Textes orientieren sich dabei stets am le-
seschwacheren Kind des Tandems. Im Beispiel von Lumin war dies ein Text Uber das gruselig
aussehende, sprechende Monster Bronko, der von der Lehrperson selbst erstellt wurde. Dabei
orientiert sich das leistungsstarke Kind an Lumins Tempo, so dass gemeinsam laut vorgelesen
wird. Dann liest Lumin den Text alleine vor und das andere Kind stoppt die Zeit. Auf einem vorge-
fertigten Arbeitsblatt wird die Zeit eingetragen und das Kind kann Lumin nochmals auf Woérter oder
Stellen hinweisen, die noch fehlerhaft waren. Lumin liest den Text dann nochmals und schaut, ob
er sich zeitlich und qualitativ verbessern konnte. Im Laufe der Woche wird mit diesem Text bis zu
sechs Mal so verfahren. Dies hilft Lumin, sich einzelne Woérter einzupragen und Lautkombinationen
korrekt vorzulesen. Die Texte sind immer thematisch in die Wochenplanarbeit eingebunden und
werden mit den anderen beiden Arbeitsbereichen des Deutschunterrichtes vernetzt. Wahrend an-



dere Schulerinnen und Schuler erste Lesestrategien erarbeiten (z. B. assoziieren und antizipieren)
Ubt Lumin auf seinem Niveau entsprechend die Leseflissigkeit und damit auch die Sicherheit in
der Lesefertigkeit. Es ist in diesem Setting bedeutsam, eine individuelle Lernkultur zu entwickeln,
so dass es fur die Kinder selbstverstandlich ist, dass sie an verschiedenen Aufgaben arbeiten.
Ebenso missen den Kindern immer wieder die Erfolge und Lernfelder zuriickgemeldet werden,
damit sie lernen, ihre Fortschritte und Lernfelder zu erkennen und diese selbst zu benennen. Auf-
gabe der Lehrperson bei Lumin ist es auch, einen Text, den er vor einigen Monaten lesen konnte,
mit einem Text des aktuellen Zeitpunktes zu vergleichen, um die Fortschritte sichtbar werden zu
lassen und den nachsten Lernschritt im Bereich des Lesens gemeinsam zu planen. Dies bedeutete
bei ihm, dass die Lesefertigkeit nun so weit gesichert ist und er die Lautverbindungen, die ihm
Schwierigkeiten bereiteten, so ausreichend beherrscht, dass er nun Texte bekommt, die er ver-
sucht in immer kurzerer Zeit laut vorzulesen.

11.5 Fazit

Entscheidend flir den Lesekompetenzaufbau bei Schilerinnen und Schiilern ist zum einen die
Kenntnis von fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Grundlagen, die gemeinsam im Kolle-
gium erarbeitet werden, damit eine vergleichbare Ausgangslage geschaffen wird, die sich dann
auch in einem gemeinsamen Sprachcode im Kompetenzraster wieder findet. Zum anderen ist auch
die Haltung der Schulgemeinschaft entscheidend, individuelle Lernmaoglichkeiten zuzulassen und
diese auf der Basis der erarbeiteten Erkenntnisse gezielt zu férdern. Ebenso kommt der Schule
eine entscheidende Rolle auf der sozialen Ebene zu. Wenn namlich die Familie als literarisch an-
regungsreicher Ort entfallt, dann ist die Schule in der Verpflichtung, Kindern und Jugendlichen die-
ses Erleben zu ermdglichen.

Wir stehen schulintern am Beginn eines Prozesses unsere Unterrichtsqualitdt insbesondere im
Hinblick auf Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, aber auch fir Kinder mit schwach ausgepragtem
Sprachvermodgen zu optimieren. Die ersten Schritte sind erfolgreich gegangen, doch bedarf es
noch weiterer Entwicklungen, um die Kompetenzen, die in unserem Kompetenzraster festgehalten
sind, in der Unterrichtswirklichkeit mit Leben zu fllen.
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