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1 Einleitung

Im zweiten Teil des Berichts ,,Lernforderlicher Unterricht“! werden Lehrerinnen
und Lehrer mit ihren Klassen vorgestellt, die iiber mehrere Jahre einen relativ
hohen Lernerfolg erzielt haben. Alle portrétierten Lehrkrédfte nahmen mit ihren
Klassen an der Langsschnitterhebung des Projekts ,,.Lesen und Schreiben fiir alle*
(PLUS) teil und haben nach den Ergebnissen der Evaluation iiberdurchschnittlich
hohe Lernfortschritte erzielt.2 Kriterien fiir den Lernerfolg waren die Lernfort-
schritte der Klassen im Rechtschreiben und im Textschreiben sowie die Motivation

der Kinder fiir das Lesen und Schreiben.3

Bei der Liangsschnittuntersuchung waren vor allem solche Merkmale des Unter-
richts erfasst worden, die sich auch quantifizieren und mit statistischen Methoden
analysieren lassen (z.B. Lesezeit, Anzahl der Forderstunden oder Art und Anzahl
von Interaktionen zwischen Lehrkriften und Kindern). Die Ergebnisse dieser Ana-
lysen weisen darauf hin, dass es weniger die dufleren Bedingungen sind, die
Klassen mit hohem Lernerfolg gegeniiber den iibrigen Klassen auszeichnen. Viel-
mehr kommt es offenbar darauf an, wie die Lehrkréfte ihren Unterricht gestalten.
Entscheidend fiir den Lernerfolg ist demnach weniger, welche Lehrmethode und
welche Organisationsform des Unterrichts gewihlt wird, sondern vielmehr, ob es
den Lehrkriften gelingt, einen moglichst groBen Teil des Unterrichts fiir die
Kinder produktiv zu gestalten. Fiir die meisten Kinder und insbesondere fiir Kinder
mit Lernschwierigkeiten sind die Instruktionen und die Hilfen, die sie von der

Lehrkraft oder ihren Mitschiilern erhalten, wichtiger fiir ithren Lernerfolg als die

I Der erste Teil des Berichts ist unter dem Titel erschienen: May, P. (2001): Lernforderlicher Un-
2 Siehe dazu ausfiihrlich den Bericht iiber die Evaluation des PLUS: May, P. (2001): Lernforder-
lichkeit im schriftsprachlichen Unterricht. Effekte des Klassen- und Forderunterrichts in der
Grundschule auf den Lernerfolg. Ergebnisse der Evaluation des Projekts ,,Lesen und Schreiben
fiir alle* (PLUS). Hamburg: Behorde fiir Schule, Jugend und Berufsbildung.

3 Der Lernzuwachs im Rechtschreiben wurde von der ersten bis zur vierten Klasse sowohl als
Durchschnittswert fiir alle Kinder in der Klasse als auch gesondert fiir die Kinder mit
Lernschwierigkeiten erfasst. Auf diese Weise wurde den Zielen des Projekts ,Lesen und
Schreiben fiir alle* Rechnung getragen, das bessere schriftsprachliche Leistungen fiir alle Kinder
und insbesondere eine Verminderung der Zahl lese-rechtschreibschwacher Kinder anstrebt.



Frage, welcher Lehrgang verwendet wird oder ob der Forderunterricht intern oder

extern stattfindet.4

Um die eher quantifizierenden Ergebnisse der Langsschnittuntersuchung zu kon-
kretisieren und zu veranschaulichen, sollte im Rahmen des Teilprojekts ,,Klassen-
portrits® die Fragestellung erhellt werden, wie sich Lernforderlichkeit im Unter-
richtsalltag konkret herstellen ldsst. Dabei geht es in erster Linie um die Frage, ob
sich der Unterricht in Klassen, die nach den statistisch erfassbaren Kennziffern als
besonders lernforderlich zu bezeichnen sind, durch qualitative Besonderheiten
auszeichnet. Dariiber hinaus sollten mit Lehrkriften, die mit ithren Klassen hohe
Lernerfolge erreicht hatten, Gespriache iiber die bereits vorliegenden Ergebnisse
der wissenschaftlichen Evaluation gefiihrt und gemeinsam mogliche

Schlussfolgerungen fiir die Praxis erortert werden.

Die Klassen fiir das Teilprojekt ,,Klassenportrits® wurden aus der Stichprobe der
Evaluationsstudie ausgewihlt, die sich aus Klassen der Einschulungsjahrginge
1994 und 1995 zusammensetzt. Zundchst wurden aufgrund der vorliegenden Daten
der Léngsschnitterhebung diejenigen Klassen bestimmt, deren Ergebnisse im
oberen Viertel der Gesamtstichprobe aller 136 teilnehmenden Klassen lagen. Aus
dieser Teilstichprobe von 34 Klassen wurden durch die Projektleitung des PLUS
im Amt fiir Schule insgesamt 16 Klassen ausgewihlt, die verschiedene Regionen

Hamburgs vertreten.

Aufgrund schulbedingter Umsténde mussten die Lehrerinnen aus vier Klassen ihre

Mitarbeit absagen, eine weitere Lehrerin stieg nach kurzer Teilnahme aus. Die

4 Die Grundprinzipien des Projekts ,,Lesen und Schreiben fiir alle (PLUS) sehen vor, dass die
FordermaBnahmen fiir Kinder mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten so frith wie moglich
(prdventiv) einsetzen, in enger Abstimmung zwischen Klassen- und Forderlehrkréften
(kooperativ) erfolgen und in der Frithphase des Lernens moglichst auch im Rahmen des Klassen-
unterrichts (integrativ) durchgefiihrt werden sollen. Die Entscheidung, ob der Forderunterricht
intern oder extern durchgefiihrt wird, treffen die beteiligten Lehrkrifte vor Ort. Ergédnzend zu
den innerschulischen Fordermalnahmen wurde in einigen Schulstandorten die sog.
AuBerunterrichtliche Lernhilfe (AUL) eingerichtet, in deren Rahmen freie Lerntherapeuten
gezielte Hilfen fiir Kinder anbieten, denen wegen ihrer besonderen Schwierigkeiten (z.B.
Teilleistungsstorungen, Verhaltensauffilligkeiten) in der schulischen Forderung nicht
ausreichend geholfen werden kann. Siehe dazu Teil 1 des Berichts (May 2001).
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verbleibende Stichprobe umfasste demnach elf Klassen, von denen im Folgenden

neun Klassen im Portrit vorgestellt werden.

Réthmoorweg

Fabriciusstr.

Forsmannstr. J
» @ Winterhuder Weg

Langbargheide |fﬂandstr_“ - S{‘einadlerweg

o~ Ojendorfer Damm

Anton-Ree-Schule

Schulstandorte der portratierten Klassen

Als das Projekt ,,Klassenportrits® im Sommer 1998 begann, hatten die Klassen der
Teilstichprobe aus dem Einschulungsjahrgang 1994 bereits das vierte Schuljahr
absolviert. Die Klassen der Teilstichprobe des Einschulungsjahrgangs 1995 hatten
zu diesem Zeitpunkt gerade das vierte Schuljahr begonnen. Da es bei der

vorliegenden Analyse und Beschreibung lernforderlichen Unterrichts vor allem um



die pddagogische Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer geht, wurden die Klassen-
lehrkrifte, die mit ihrer Beobachtungsklasse das vierte Schuljahr bereits abge-
schlossen hatten, bei der Arbeit mit ihren neuen ersten Klassen begleitet. Die
Klassenportrits beziehen sich demnach auf die beiden Klassenstufen 1 und 4. Die-
ses Vorgehen ermoglicht es, sowohl den Anfangsunterricht als auch den Unterricht

am Ende der Grundschulzeit in den Blick zu nehmen.

Entsprechend den Zielen des Projekts ,,Klassenportrits® wurden zwei Wege bei der
Zusammenarbeit mit den beteiligten Klassen eingeschlagen: Beschreibung der
Klassen durch externe Beobachter und Gesprachsrunden mit den beteiligten Lehr-
kriften und Schriftsprachberaterinnen>. Im Einzelnen wurden folgende Teilana-

lysen durchgefiihrt, tiber deren Ergebnisse im Folgenden berichtet wird:

(1) Vom Team der wissenschaftlichen Begleitung wurden Berichte iiber den
Unterricht in den Klassen erarbeitet. Dazu wurden allen beteiligten Klassen
Mitarbeiterinnen der Wissenschaftlichen Begleitung (WiB) zugeteilt, die die
Klassen wihrend des gesamten Schuljahrs begleiteten und jeweils ein Portrét
der piddagogischen Arbeit zeichneten. Zu dieser Begleitung gehorten u.a.
Hospitationen, Gespriache mit Klassenlehrkriften und Kindern, teilweise

auch Interviews mit Schulleitungen und Schriftsprachberaterinnen.

(a) Fiir die Beschreibung der Klassen wurde ein Leitfaden entwickelt, der Ka-
tegorien zu bestimmten Themengebieten enthilt. Durch die Vorgabe solcher
Kategorien sollte die FErkundungsarbeit strukturiert und vereinheitlicht
werden, damit die Beschreibungen der verschiedenen Klassen trotz der
qualitativen Besonderheiten dennoch vergleichbar bleiben. Diese Kategorien

umfassen u.a. ibergreifende Bedingungen der Schule (Umfeld, schulische

> Schriftsprachberater sind Lehrkrifte, die in den Hamburger Grundschulen die Férderung von
Kindern mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten koordinieren und teilweise selbst durchfiih-
ren. Zu ihren Aufgaben gehoren die Beratung der Klassenlehrkréfte bei der schriftsprachlichen
Diagnose und Unterrichtsplanung, die schulinterne Fortbildung der Lehrkrifte und die Beratung
der Schulleitung bei der Organisation der Forderressourcen. Qualifiziert werden sie durch einen
Jahreskurs am Institut fiir Lehrerfortbildung sowie eine anschlieBende einjihrige Supervision in
regionalen Praxisbegleitgruppen.

6 Das Team der wissenschaftlichen Begleitung fiir das Projekt ,,Klassenportrits“ bestand aus den
Studierenden der Erziehungswissenschaft Verena Benze, Silke Jessen, Tanja Schwichtenberg
und zeitweise Michaela Klein sowie Dr. Peter May, der das Projekt leitete.
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(b)

2)

(a)

(b)

Umgebung, Lehrerkollegium), allgemeine Merkmale der Klasse (Ausstat-
tung, soziale Zusammensetzung, unterrichtende Lehrkrifte), Merkmale des
Klassenunterrichts (allgemeine Unterrichtsprinzipien, Durchfiihrung des
Klassenunterrichts) sowie Merkmale des Forderunterrichts (Organisation,

Durchfiihrung, Zusammenarbeit der beteiligten Lehrkrifte).

Dariiber hinaus wurden fiir die einzelnen Klassen konkrete Fragestellungen
entwickelt, unter denen sie portritiert werden sollten. Die sich daraus erge-

benden Gesichtspunkte sind fiir die einzelnen Klassen unterschiedlich.

Die Ergebnisse dieser Erkundungen vor Ort wurden in Form von Klassen-

portrits dargestellt (siche Abschnitt 2).

Um das Expertenwissen der beteiligten Klassenlehrkriften und Schrift-
sprachberaterinnen zu nutzen, wurden mit ithnen Diskussionsrunden zu ver-
schiedenen Themen veranstaltet und sie wurden schriftlich zu ihren pad-

agogischen Erfahrungen und Einstellungen befragt.’

Alle Klassenlehrkrifte wurden schriftlich zu einigen Grundprinzipien ihres
Unterrichts befragt. Die Fragen bezogen sich auf allgemeine Aspekte des
Unterrichts (u.a. anzustrebende Ziele, zu vermittelnde Werte und Normen,
Verhiltnis von Lehren und Lernen, Lehrerrolle, Arbeit und Spall beim
Lernen, Aufgabe und Gestaltung des Forderunterrichts, Unterstiitzung und
Hilfen durch die Lehrkrifte) sowie auf den Umgang mit den Erfahrungen in
der gegenwirtigen bzw. vorherigen Klasse bei der Planung und Gestaltung
des zukiinftigen Anfangsunterrichts: Was sollte unbedingt beibehalten
werden, was sollte moglichst vermieden oder gedndert werden? Die Ant-
worten der Lehrkrifte wurden bei der Ausarbeitung der Klassenportrits

genutzt: dariiber hinaus sind sie im Anhang dokumentiert.

In Gruppendiskussionen wurden die Erfahrungen und Einstellungen der

Lehrkrifte zu drei Fragenkomplexen, die gegenwirtig eine bedeutsame Rolle

7 Die Verschriftung und Auswertung der Tonbandaufnahmen von Interviews und Gruppendis-
kussionen erfolgte durch Oliver Groth.
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(©)

(d)

12

in der Diskussion {iiber den Grundschulunterricht spielen, zusammen-

getragen:

J Wie kann der methodisch-didaktische Balanceakt zwischen lehrerzen-

trierten und offenen Unterrichtskonzepten gemeistert werden?

. Wie lasst sich die Entscheidung fiir interne oder externe Formen der

Forderung begriinden?

. Wie lassen sich Teamarbeit und Kooperation im Klassenzimmer wir-

kungsvoll gestalten?

Die Ergebnisse dieser Gruppendiskussionen sind im Abschnitt 3 wiederge-

geben.

Den Lehrkriften wurden Thesen zur Unterrichtsgestaltung vorgestellt, die
sich aus den Ergebnissen der Lingsschnittuntersuchung ableiten lassen.
Themengebiete waren dabei u.a. Elternarbeit, Freies Schreiben, leistungs-
starke und leistungsschwache Kinder, Effektivitit der integrativen Forde-
rung. Die Lehrkrifte wurden gebeten, zu den Thesen Stellung zu nehmen.
Dies geschah in Form eines ,,stillen Gespréachs® (die Teilnehmer schrieben
schriftliche Kommentare auf Plakate mit je einer These) sowie in einer an-

schlieenden Diskussion.

Die Ergebnisse dieser Expertenstellungnahmen sind in Abschnitt 4 zusam-

mengefasst.

In einer abschlieBenden Diskussionsrunde hatten die Lehrkrifte und Schrift-
sprachberaterinnen Gelegenheit, ihre Kritik an der bisherigen Forderpraxis in
den Grundschulen und ihre Anderungswiinsche vorzutragen. Die in Teil 5
wiedergegebenen Ergebnisse dieser Gesprichsrunde geben auch einen
Ausblick auf mogliche Weiterentwicklungen, mit denen die insgesamt
positiven Ergebnisse des PLUS sich moglicherweise noch verstiarken

wiirden.



Fiir die Erkundungen in den Schulen vor Ort, fiir Befragungen und Diskussionen
stellten sich uns folgende Klassenlehrkrifte und Schriftsprachberaterinnen zur

Verfiigung:

Sabine Bialowons und Renate Miiller-Dornieden (Anton-Ree-Schule); Ursula
Miehle und Ingeborg Kersten (Schule FabriciusstraBe); Anke Romeyke und
Dagmar Romeyke (Schule Forsmannstraf3e); Beate Rubsch-Eggers, Uschi Scheller
und Christiane Scharfenorth (Schule Furtweg); Ulrich Kappus (Schule Iffland-
strale); Christiane Lindner, Jutta Wagner und Sabine Kohn (Schule Langbarg-
heide); Peter Krampitz und Petra Fass (Schule Ojendorfer Damm); Marlies Clamor
und Henrik Kliiver (Schule Rothmoorweg); Kornelia Ulrich (Schule Steinad-
lerweg); Edda Barth und Erika Huth (Schule Winterhuder Weg).

Fiir ihre Bereitschaft, uns authentische Einblicke in ihre pddagogische Alltagsar-
beit zu gewihren, fiir ihre offenen Antworten auf unsere Fragen und ihren Mut zu

freimiitigen AuBerungen zu aktuellen Problemen danken wir ihnen herzlich!

2 Neun Klassenportrats: Erfolgreiche Vielfalt
im Grundschulunterricht

Die folgenden Klassenportrits wurden vom Team der Wissenschaftlichen Beglei-
tung (WiB) erarbeitet, die die betreffenden Klassen wihrend eines Schuljahrs in
verschiedenen Formen begleiteten. Die Beschreibungen der Klassen beruhen zum
einen auf einem gemeinsamen Frageschema, um die Voraussetzung fiir eine gewis-
se Vergleichbarkeit zu schaffen. Um jedoch moglichst authentische Berichte zu
gewdhrleisten, wurde fiir jede Klasse eine eigene Fragestellung aufgestellt, unter
der sie portritiert wird. Die folgende Ubersicht enthilt stichwortartig die Themen

bzw. die Fragestellungen fiir die einzelnen Klassen.
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Ubersicht tiber die Klassenportréts

Klasse, Lehrkraft/ Schrift-
sprachberaterin

Thema/ Fragestellung

Mitarbeiter(in)
des WiB-
Teams

Anton-Ree-Schule,
KIl. 4e, Sabine Bialowons

Hilfestellungen im Klassenunterricht ¢
Entwicklung von Textkompetenz

Silke Jessen

Schule Fabriciusstralle, Herstellen einer giinstigen Lernstruk- :Peter May &
Kl1.4b, Ursula Miehle tur zur Entwicklung selbstindigen Michaela Klein
Arbeitens und Lernens
Schule Forsmannstrale, : Verbindung von systematischem Un- :Peter May &
KI.1, Anke Romeyke terricht und selbstgesteuertem Lernen | Michaela Klein
Schule Furtweg, Problematische Lernentwicklung und :Tanja Schwich-
KI. 4a, Beate Eggers Forderung eines tiirkischen Kindes in :tenberg
der Klasse
Schule Furtweg, Klasseniibergreifende Teamarbeit am :Tanja Schwich-
KI. 4b, Uschi Scheller Beispiel eines Projekts zum Lesen und : tenberg

Schreiben

Schule Langbargheide, Teamarbeit: Probleme und Losungen ¢ : Silke Jessen
KI. 1: C.Lindner & Wie kann die Zusammenarbeit

J.Wagner funktionell gestaltet werden?

Schule Ojendorfer Bedeutung des Unterrichtsstils fiir den : Verena Benze
Damm, Lernerfolg: Klarheit, Struktur und

KI.1, Peter Krampitz

Rituale

Schule Steinadlerweg,
KI. 1, Kornelia Ulrich

Forderung und Entwicklung einzelner
Kinder mit unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen

Verena Benze

Schule Winterhuder Weg,
KI. 4a Edda Barth

Vielfalt der internen und externen
Forderung durch die Klassenlehrerin
und die Schriftsprachberaterin

Silke Jessen
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Aufmerksamkeit fur ein Kind in einer
problematischen Lernkonstellation

Bericht Uber die Klasse 4 von Sabine Bialowons, Anton-Ree-Schule

Berichterstatterin: Silke Jessen

Die Anton-Ree-Schule liegt im Hamburger Neubaugebiet Allermohe. In diesem
Stadtteil leben viele Familien, teilweise in Sozialwohnungen, aber auch in Reihen-
und FEinzelhdusern. Nachdem die Neubauten in der Umgebung der Schule nach
und nach von Familien bezogen wurden, lief sie z.T. neunziigig. Inzwischen hat sie
ca. 40 Kolleginnen und schult jihrlich ca. sechs Klassen neu ein. Der Hauptbau,
der wabenformige Klassenrdume mit angrenzenden Gruppenrdumen beherbergt,
wurde wegen des starken Zuwachses der Schiilerzahl vor zehn Jahren durch einige

separate Pavillons erweitert. Die Raumknappheit ist seitdem weitgehend beseitigt.

Die Schule verfiigt iiber zahlreiche Fordermoglichkeiten fiir Schiiler, allerdings ist
auch die Problemfiille in diesem Stadtteil sehr groB. Die Einrichtung der Ver-
lasslichen Halbtagsgrundschule (VHGS) erfordert grofe Stundenaufwendungen.
Vorhandene Doppelbesetzungen miissen hiufig auch fiir Vertretungsstunden ge-
nutzt werden. Darunter leidet manchmal die kontinuierliche Forderung. Das Stun-
denkontingent der drei Schriftsprachberaterinnen reicht nicht aus, um in allen
Klassen FordermaBnahmen durchzufiihren. Um gezielt den schriftsprachlichen
Anfangsunterricht zu unterstiitzen, werden die PLUS-Stunden® vorwiegend in den
Klassen 1 und 2 als Doppelbesetzungen eingesetzt. Im dritten und vierten Jahrgang
ist dies nicht mehr moglich, dort miissen die Klassenlehrerinnen zumeist ohne

flankierende MaBBnahmen durch Kolleginnen fiir ihren Unterricht auskommen.

Wie in einem solchen Rahmen auch Kindern geholfen werden kann, die erst im

dritten und vierten Schuljahr massive Probleme in ihren schriftsprachlichen Leis-

8 In Hamburg werden die Forderstunden fiir Kinder mit schriftsprachlichen Lernschwierigkeiten
seit Einfithrung des Projekts ,,Lesen und Schreiben fiir alle* als PLUS-Stunden bezeichnet. Es
gehort zu den Aufgaben der Schriftsprachberaterinnen, in Zusammenarbeit mit der Schulleitung
die Verteilung dieser Forderstunden zu steuern und die Klassenlehrkrifte bei der Durchfiihrung
der Forderung zu beraten. Die Forderung kann sowohl innerhalb als auch auflerhalb der Klasse
stattfinden.
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tungen zeigen und zudem vielschichtige weitere Probleme in der Schule haben,
soll am Beispiel von Nicole und ihrer Lehrerin Frau Bialowons dargestellt und
analysiert werden. Dazu werden Nicoles Fihigkeiten und Schwierigkeiten im
Aufsatzunterricht an Textbeispielen analysiert. AnschlieBend wird ihre Problem-
konstellation beleuchtet, um die MaBnahmen der Lehrerin genauer zu betrachten.
Am Ende soll die Frage diskutiert werden, welche Moglichkeiten und Grenzen der

Forderung im Rahmen des PLUS durch einen solchen Fall zu Tage treten.

Ein Beispiel fir den Aufsatzunterricht:
Die Wolkengeschichte

Der Schreibprozess

Nicole sitzt an ihrem Platz im hinteren Teil der Klasse. Die Kinder schreiben.
Auch Nicole schreibt eifrig und schnell auf den Zettel, der vor ihr liegt. Es wirkt
fast so, als ob ihre Hand nicht so schnell ist, wie ihre Fantasie Ideen hervorbringt.
Dann stockt sie und meldet sich. Frau Bialowons geht heriiber, um ihr zu helfen.
Die Lehrerin setzt sich auf den freien Platz neben Nicole und beginnt ein Ge-
spriach, um der Schiilerin bei ihrer allgemeinen Frage, wie die Geschichte bisher
gelungen sei, zu helfen. Nicole liest dafiir zunéchst den schon beschriebenen Zettel
vor. Thr fillt dabei ein falsch geschriebenes Wort auf, das sie korrigiert. An-
schlieBend zeigt die Lehrerin auf fiinf Stellen im Text. Nicole liest: ,,die Wolke”;
,,die Wolke ist”; ,,nur eine Wolke”; ,,diese Wolke”; ,, wunderschone wolke”. Sie
stockt und schligt sich mit der Hand an die Stirn: ,,Oh, Wolke wird ja grof} ge-
schrieben.” Die Lehrerin nickt. Nicole korrigiert den Fehler. Es folgt ein weiterer
Hinweis zur Rechtschreibung, bevor Frau Bialowons Nicole verldsst, um anderen
Schiilern zu helfen. Im weiteren Verlauf der Doppelstunde erhilt Nicole noch
einige Male solcherlei Hilfen, die stets darauf abzielen, bereits mit der Klasse
erarbeitete Regeln und eigenes Wissen zu aktivieren. Haufig kommt Frau Bialo-

wons auch an den freien Platz, ohne dass die Schiilerin sich meldet.
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Nicole arbeitet weiter, obwohl ithre Konzentration nach etwa 25 Minuten Arbeits-
zeit schon erheblich nachgelassen hat. Sie fingt zwischendurch an, in die Luft zu
gucken und Tobias und Sebastian in ein Gesprich zu verwickeln. Dabei ist ihre

Stimme so laut, dass Frau Bialowons eingreift und sie ermahnt.

Die ldeenkonferenz

Die Phase, in welcher die Kinder eigenstindig an ihren Texten schreiben, wird im
letzten Drittel der Doppelstunde durch ein weiteres Angebot erginzt: Frau
Bialowons fragt in die Klasse hinein: ,,Gibt es Kinder, denen die Ideen ausgehen?”
Die Kinder wissen, dass es nun die Moglichkeit gibt, die eigenen Texte
fantasievoll weiterzuentwickeln, es wird eine Ideenkonferenz einberufen. Die ent-
sprechenden Kinder versammeln sich mit der Lehrerin in einer Ecke des Klas-
senraums. Hier erhalten sie Anregungen fiir den Fortgang ihrer Geschichten durch
Mitschiiler. Nachdem ein Kind die bisherige Textfassung vorgelesen hat, geben die
anderen Schiiler der Kleingruppe Hinweise. Schon beim Lesen bemerken einige
Kinder selbst, wo Probleme liegen und wie die Erzihlung weitergehen konnte.
Nach der Besprechung ihres Textes beginnen sie an ihrem Platz daran
weiterzuarbeiten. Die iibrigen Kinder fiihren die Beratung fort. Auch Nicole nimmt
diese Hilfe in Anspruch und liest die zweieinhalb Seiten Text vor. IThre Arbeit wird
durch Anregungen der Mitschiiler weiterentwickelt. AuBerdem wiirdigt die
Lehrerin das Wort ,,Herzchenaugen”, indem sie mit der Kleingruppe bespricht, was

dieses bedeutet. Nicole schreibt das Blatt bis zum Ende der Stunde voll.

Dieser erste Entwurf ist Nicoles Arbeit der Doppelstunde. Die Schiilerin hat eine
ausfiihrliche und detailliert geschilderte Geschichte geschrieben, die offensichtlich
noch nicht beendet wurde. Einige Formulierungen sind sehr gelungen, so die
bereits genannten ,,Herzchenaugen”. Andere entsprechen noch der miindlichen
Ausdrucksweise. Thre Rechtschreibung hat Nicole nicht kontrolliert. So hat sie
zwar einmal eine Korrektur des Wortes ,,Wolke” vorgenommen, es drei Zeilen
spater jedoch wieder klein geschrieben. Augenscheinlich kontrolliert Nicole ihren

eigenen Text nicht geniigend. Das gilt fiir die GroB3- und Kleinschreibung ebenso
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wie fiir die Zeichensetzung. Nicole schreibt praktisch ,,ohne Punkt und Komma”.
Dabei fillt vor allem auf, dass sie die Satzzeichen fiir die wortliche Rede vernach-
lassigt. Die Erzdhlung wird an einigen Stellen primér durch die Konjunktionen
,und” sowie ,,dann” zusammengehalten. Hier kann Nicole noch an der sonst

flieBend erziahlten Geschichte arbeiten.

OLi die Wolke verliebt sich.

Oli die Wolke ist weill und kuschelig. Oli ist einsam den sie hat keine freunde. Nur
eine Wolke kennt ihn aber diese Wolke heifit Pinki und Pinke geht Oli Total auf
die nerfen. Denn er kommt immer mit puppen zu Oli.

Aber Pl6tzlich kam eine wunder wiklich wunderschone Wolke zu thm geflogen.
Und sagte: Hey Baby und dann bekam Oli herzchen augen denn die wolke war
wunder schon.

Und dann sagte Oli zu Pinki ist sie nicht hiibsch. Doch ja ich finde Bina auch toll.
Was hast du gesagt? Sie heilit Bina! Ja. Ich finde den Namen Bina gar nicht so
schlecht. Weillt du den auch wos sie wohnt ja wo getrut-seele-Kehre-14 ja da gehe
ich jetzt hin okay soll ich mit kommen nein aber ich wollte dir nur sagen du bist
gar kein langweiler. Und was ziehe ich nur an. Am besten finde ich deinen anzug.
Ich auch ich nehme auch meine armbanduhr mit. Und ein geschenk und einen
straul} rosen. Und dann gehts los in die Gehtrud-seele-Kehre 14 zu erst fanden sie
die Kehre nicht. Dann kamen sie an eine Bushalte stelle und dord war ein
midchen. Und dises middchen. Hat sich gleich in Pinki verlibt und Pinki hat sich
gleich auch in das méidchen. Pl6tzlich kamm ein sehr doller regen.

Da sagte Pinki da ist es. Dann Klingelten sie an der Fiir da kam eine dike wolke
raus

Nicoles erster Entwurf

Die Uberarbeitungsphase

Der erste Entwurf wird in einer Uberarbeitungsphase an den darauf folgenden
Tagen von den Kindern weitergeschrieben. Fiir diesen zweiten Entwurf sind von

der Lehrerin zu beachtende Schwerpunkte eingebracht worden. Die Schiiler sollen

1.  eine spannende Uberschrift finden;
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2. das Geschehen mit Hilfe von Leitfragen iiberpriifen (Was passiert? Wo pas-
siert es? Ist es der Aufgabenstellung entsprechend eine Wolkengeschichte?
Was ist spannend, was langweilig? Welche spannenden Besonderheiten hast

du eingebaut?);
3. einen Schluss fiir die Geschichte finden.

Nicole hat die dafiir zur Verfiigung stehende Zeit primédr dazu genutzt, die Ge-
schichte weiterzuschreiben, so dass sie den bisherigen drei Seiten zwei weitere
hinzugefiigt hat. Die Uberschrift hat sie durch einen Zusatz ergiinzt, ihre Handlung
ausgeschmiickt, nicht jedoch iiberarbeitet. Es ist eine fast schon zu ausfiihrliche
Erzdhlung mit viel wortlicher Rede entstanden. Im Vergleich mit den eben
benannten drei Arbeitsauftrigen ist also primér der Punkt 2 nicht beachtet worden.
Gerade dieser Aspekt stellt eine besondere Anforderung dar und liegt der Lehrerin
am Herzen. Deswegen wissen die Kinder auch, dass nach dieser zweiten Phase
eine dritte folgt, in welcher die Texte dann zu einer Endfassung vollendet werden.
Hierbei ist es besonders wichtig, Geduld und Sorgfalt aufzubringen, um die

Geschichte vollstindig zu iiberarbeiten und ordentlich abzuschreiben.

Die Endfassung

In ihrer Uberarbeitung der Geschichte hat Nicole viele, wenn auch nicht alle
notwendigen Satzzeichen eingefiigt und sich bemiiht, ordentlich mit dem Fiiller zu
schreiben. ,,Wolke* hat Nicole in diesem Text stets orthografisch korrekt ge-
schrieben. Dafiir schreibt sie andere Nomen klein (,,anzug”) und Adjektive grof}
(,,Nackt”). Etwa in der Mitte des Textes nehmen die Fehler zu, einige Worter
werden filschlicherweise zusammengezogen (,,Abesten”), Nicole 10scht eine Zeile
und streicht einzelne Worte durch. Es fillt weiterhin auf, dass der Text wesentlich
kiirzer ist als die 2. Fassung. Was ist hier passiert? Nicole sagt zu dieser Ge-
schichte: ,,Ich hasse diese Geschichte, weil die so lang ist und ich dann irgendwas
geschrieben habe. Ich war mir gar nicht so sicher, ob das jetzt richtig ist. Und dann
hab ich das aber in mein Geschichtenheft anders geschrieben, da hab ich das

abgekiirzt. Das ist leider nicht so ordentlich und sauber geworden, weil ich so viel
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killern musste. Ich kann das schlecht, hingucken und abschreiben. Abschreiben

kann ich nicht so gut, da mach ich meistens noch so viele Fehler.”

Uli, die Wolke, verliebt sich in eine bose Wolke und dort passiert etwas
Unheimliches

Uli, die Wolke, ist weill und kuschelig. Uli ist einsam, denn er hat keine Freunde.
Nur eine Wolke kennt ihn, aber diese Wolke heilit Pinki. Pinki geht Uli total auf
die Nerven. P16tzlich kam eine hiibsche Wolke auf ihn zu. Und dann bekam Uli
Herzchenaugen. Dann sagte Pinki zu Uli ist sie nicht hiibsch: Ja ich finde sie auch
hubsch iibrigens sie heift Bina. Aha ,,Weiit du denn auch wo sie wohnt?*
Natiirlich sie ist fruher mit mir in die gleiche Klasse gegangen. Und wo wohnt sie?
Im Dionofelsen-Ring 238! Gut da gehe ich jetz hin. ,,Was ziehe ich nur an?*
Abesten ziehe ich meinen anzug an. Ich nehme auch ein Geschenk und ein Strauf3
Rosen mit. Dann sagte Pinki: ,,Da ist es! Dann klingelte Uli an der Tiir da kam eine
dicke Wolke mit dicken Busen und einem dicken Po. Die dicke Wolke fragte:
»Wer bist du denn? Dann kam Bina. Und Uli konnte einen augenblick nicht reden.
Weil Bina Nackt vor Uli stand. Dann sagte Bina: ,,Komm doch man rein.
,,MO0chtest du was trinken?* Gerne! Hier ist dein trinken danke Schatz. Plotlich
hatte Bina das Gefiihl das sie Uli richtig fertrauen kann. Dann platzte sie. Weil sie
gute sachen haste Denn sie isst eine bose Wolke. Und dann sagte Uli ich habe mich
in die falsche verliebt. Und dann platzte die dicke Wolke auch. Und jetzt lebte Uli
mit Pinki aleine.

Endfassung des Textes
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Die Schwierigkeiten der Textbearbeitung

Einerseits scheint es so zu sein, dass Nicole hier zu ungeduldig war, um den Text
bis zum Ende zu bearbeiten, andererseits hat sie nach eigenen Aussagen Schwie-
rigkeiten mit dem Abschreiben. Hier hat die Schiilerin ein gro3es Problem. Ihr féllt
es schwer, iiber lingere Phasen konzentriert zu arbeiten. Schon das Schriftbild
verrit, an welcher Stelle sie anfing, unruhig zu werden. Die Schrift ist Ausdruck
der inneren Ungeduld Nicoles. Es gibt Tage, an denen sie noch in Klasse 4 in die
Druckschrift zuriickféllt. Auch die Verwendung des Bleistifts ist unter ihren
Klassenkameraden nicht mehr iiblich. Nicole scheint ihre psychische Verfassung in

der Feinmotorik, der Schrift, zu zeigen.

Koordination und Konzentration

Die psychomotorische und feinmotorische Koordination ist Ursache fiir Probleme
beim Schreiben. Nicole gelingt es nicht immer, die Koordinationsleistungen zu
erbringen, die zum Abschreiben nétig sind. Das gleichzeitige genaue Hinschauen
und die Durchfiihrung der Schreibbewegungen stellen eine enorme Anstrengung
fiir sie dar. Hier fehlt hiufig die notige Konzentration. Frau Bialowons gibt dazu
die Auskunft, dass Nicole z.B. immer einen Platz in der Klasse bendtigt, von
welchem aus sie einen direkten Blick an die Tafel hat. Seit kurzem sitzt die
Schiilerin auch allein an einem Doppeltisch, weil sie sich dort ausbreiten kann.

Wenn sie schreibt oder zeichnet, lehnt sie sich praktisch liber den gesamten Tisch.

Hilfestellungen

Wichtig ist fiir Nicole vor allem, dass sie beim Schreiben stets Aufmerksamkeit
und Hilfen erhilt. Sie beschreibt eine dhnliche Situation wie die oben geschilderte:
,,Da sollten wir so eine Geschichte schreiben und dann hat Frau Bialowons mir
immer so Tipps gegeben und ich hab die eben immer umgesetzt und aufgeschrie-
ben.” Sie ist fiir Anregungen und Hilfen sehr aufgeschlossen und berichtigt Dinge,

auf die sie von der Klassenlehrerin hingewiesen wird. Frau Bialowons berichtet,
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dass Nicole selbst kaum bemerkt, wann sie Hilfe benotigt. Deswegen setzt sich die
Lehrerin auch hiufig unaufgefordert auf den leeren Platz neben dem Midchen.
Nicole weil} das: ,,Bei den anderen Kindern der Klasse macht Frau Bialowons das
eben nicht so viel, Hilfen geben und Fragen beantworten.” Fiir die anderen Kinder
gilt ebenso wie fiir Nicole, dass sie Hilfen erhalten. IThnen wird zugetraut, dass sie

sich eigenstiindig an die Lehrerin wenden.

Offene Fragen

Nicole erzielte durch die Bearbeitung der Wolkengeschichte auch nach ihrer
eigenen Aussage nur einen geringen Lernfortschritt. Frau Bialowons reflektiert im
Nachhinein dariiber, ob es Moglichkeiten im schriftsprachlichen Anfangsunterricht

gibt, die dem Méadchen mehr geholfen hitten:

1. Wire es fiir ein Kind wie Nicole wichtig gewesen, frither strukturierende
Hilfen zu bekommen, damit der Text nicht zu lang wird, um ihn sorgfiltig zu

uiiberarbeiten?

2. Sollte der Erwerb solcher sprachlichen Fertigkeiten eher dem Selbstlauf
iiberlassen werden, so dass die Kinder die Moglichkeit erhalten, ihre Lern-
fortschritte im Bereich der Uberarbeitung von Texten eigenstindig zu initi-

ieren?

Nicoles Kompetenzen

Nicole bringt beim Schreiben von Geschichten viel Fantasie ein, sie schreibt
zunichst liberwiegend fliissig und gestaltet die Handlung spannend. Ihre Geschich-
ten konnen lustig sein, da Nicole sich Sprachmuster merkt und in ihre Texte ein-
baut. Die Klassenlehrerin hierzu: ,,Nicole ist in der Lage, etwas sprachlich schon
und grammatisch richtig auszudriicken, weil sie auch miindlich flieBend erzédhlen

kann. Von den Dingen, die wir in der Klasse iiben, iibernimmt sie einige Aspekte.”
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Die Probleme Nicoles liegen in der konsequenten Be- und Uberarbeitung und dem
sorgféltigen Ausschmiicken ihrer Erzdhlungen. Hier mangelt es ihr an Selb-
stindigkeit und Ausdauer, so dass die Lehrerin sagt: ,,Wenn ich mich nicht darum
bemiihe, dann wird Nicole nicht damit fertig, die Geschichte zu beenden und ab-

zugeben.”

Die Perspektive der Lehrerin

Zwei Aspekte sind der Lehrerin im Aufsatzunterricht gleichermallen wichtig.
Zunichst liegt ihr stets daran, den Spall und den Schreibfluss der Kinder zu for-
dern, so dass sie ohne Korrekturen eine Geschichte schreiben und ,,die Sprache
flieBen lassen” konnen. Hierfiir werden unterschiedlichste Schreibanldsse verwen-
det. Diese Phase dient der Motivation und soll allen Kindern das Gefiihl verschaf-
fen, dass sie mit der Aufgabe zurechtkommen und keine Hemmungen beim Schrei-
ben aufbauen. Nach Aussage von Frau Bialowons besitzt Nicole den notwendigen
,ldeenfluss” zu Beginn einer Schreibaufgabe. Allerdings iiberschwemmt eben
dieser Fluss Nicole héufig. ,,Wichtig ist, die iiberméBig vielen Ideen, die sie hat, zu
ordnen. Da versuche ich ihr zu zeigen, dass sie bei einer Sache bleibt, und andere
Dinge weglisst oder genauer schreibt. Wenn sie mir vorliest, frage ich z.B. wo die
Wolke wohnt oder warum sie keine Freunde hat, damit sie einen Gedanken einmal
ausmalt. Es ist wichtig, ihrer holprigen Art etwas entgegenzusetzen. Nicole muss

9

lernen auszuhalten, auch mal etwas auszufiihren.” Der zweite Teil des
Geschichtenschreibens, der ebenfalls konstitutiv fiir die Texterstellung ist, besteht
aus der konsequenten Uberarbeitung der eigenen Texte. Die Klassenlehrerin gibt
hierbei Korrekturen, die Kinder berichtigen und veridndern Inhalt und Form der
Erzdhlungen. Die Nachbearbeitung von Texten widmet sich héufig gezielt
bestimmten Aspekten der Sprache. Mit einem Impuls kann Nicole nach Aussage

der Lehrerin viele Fehler finden. Insgesamt hat sie dabei jedoch Probleme.
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Geschichten im Unterricht

Autorenlesungen

Im Deutschunterricht von Frau Bialowons spielen von den Kindern geschriebene
Texte eine groBe Rolle. Schon im 1. Schuljahr wurde damit begonnen, eigene Ge-
schichten zu verfassen. Diese werden bis heute auch von den Autoren vorgetragen.
Zunichst ging es dabei darum, den Leselernprozess zu fordern. Dazu wurden
unterstiitzende Momente hinzugefiigt, so war es iiblich, zu den Texten kleine
szenische Spiele in den Vortrag einzubauen. Die Motivation, Erzdhlungen zu ver-
fassen und sie auch vor der Klasse vorzutragen, konnte so nochmals gesteigert
werden. AuBBerdem wurde dadurch mit den Kindern geiibt, auch aktiv zuzuhoren.
Frau Bialowons berichtet im Riickblick auf die Autorenzeiten in der ersten Klasse:
,Ich habe daneben gestanden und geholfen. Allerdings habe ich zunéchst lange
abgewartet, wenn ein Kind etwas nicht entziffern konnte. Die Geduld hat sich

gelohnt. Die Kinder haben dabei zuhoren gelernt.”

Freie Texte

Das Verfassen freier Texte wird von Frau Bialowons sowohl im Hinblick auf die
Forderung der Schreibmotivation als auch fiir das Erarbeiten schriftsprachlicher
Problemfelder genutzt. Dieses duBert sich sowohl in der Auswahl bestimmter
Schwerpunkte vor der Bearbeitung der Texte als auch in der bereits erwidhnten
individuellen Nachbearbeitung der ersten Entwiirfe. Die Beherrschung unter-
schiedlicher Textelemente (z.B. Einleitungen, Adjektive, Satzzeichen) und der
Umgang mit verschiedenen Textsorten (Nacherzdhlung, Bildbeschreibung, Ge-
brauchsanweisung etc.) werden durch die praktische Ubung erlernt. Dabei werden
freie Texte dazu genutzt, jeweils ein Teilgebiet im komplexen Rahmen des

Geschichtenschreibens zu iiben.
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Einbettung von Schreibaufgaben in den Gesamtunterricht

Freie Texte oder Geschichten konnen zu Aufsitzen ausgearbeitet werden. Diese
beinhalten dann auch gezielte Aufgabenstellungen. Ein Aufsatz in Klasse 4 wid-
mete sich z.B. der Einiibung einer Beschreibung. Gegenstand dieser Ubung war ein
Fantasiefahrrad. Die Kinder sollten ihr Wissen aus dem Sachunterricht hier in einer
bestimmten Textsorte anwenden. Zunidchst musste ein Bild gemalt werden,
welches anschlieBend, unter Verwendung der korrekten Benennung der Teile des
Rades in einer Beschreibung schriftsprachlich umgesetzt wurde. Solch ein zielge-
richtetes Vorgehen ist Frau Bialowons sehr wichtig: ,,Ich weise schon darauf hin,
dass die Aufgabe in einer bestimmten Form zu leisten ist. Darauf poche ich dann
auch im Unterricht.” Ein Ziel dieser Arbeit ist es, den Kindern eine schriftsprach-
liche Kompetenz zu vermitteln, die sie dazu befidhigt, die unterschiedlichen
Textsorten zu erkennen und selbst aktiv zu nutzen. Gleichzeitig wird auch darauf
geachtet, dass der Unterricht ausreichend Hilfen liefert und die Erstellung des
Textes durch genug Hintergrundinformation vorbereitet wurde. ,,Wir haben im
Sachunterricht immer wieder besprochen, wie die Teile des Fahrrades heiflen, da
zugleich auch die Fahrradpriifung abzulegen war.” Die Einbettung von Schreib-
aufgaben in den Gesamtunterricht schafft hiermit besonders vielféltige Sinnzu-
sammenhénge. Themen werden epochal in mehreren Fiachern behandelt und spezi-

fische schriftsprachliche Kompetenzen an einem solchen Thema eingeiibt.

Nicoles Fantasiefahrrad

Nicole fillt die Umsetzung einer so klaren, zielgerichteten Vorgabe, wie sie hier

fiir die Beschreibung des Fahrrades gefordert wurde, schwer.

Bei der Betrachtung fillt zunichst auf, dass das Bild etwas grob wirkt. Die Linien-
fiihrung ist unsauber und etwas krumm. Die Zeichnung wirkt, als sei sie schnell
und ungeduldig auf das Papier gebannt worden. Gleichwohl sind im Bild die
Elemente Reifen, Speichen, Sattel, Lenker, Schutzbleche, Reflektoren und Lichter

zu erkennen. Nicole hat lustige Details eingebaut, indem sie die Fahrradkette als
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Tomate, die Pedalen als Banane und einen Auspuff, aus welchem Seifenblasen

kommen, gezeichnet hat.
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D.m: da’kﬂuot Wy a,,v%o.uL

Es war einmal ein Professor er baute ein Fahrrad das Fahrrad hatte drei Rader. Und
Inen Sattel. Der war sehr lang. Die pedalen wurden aus einer Banane gebaut. Als
Kette eine Tomate. Einen Auspuff aus dem Seifenblasen kommen. Und ein langes
Lenkrad. Heute hat der Professor keine Zeit. Morgen will der Professor das
Fahrrad ausprobieren Als er durch die Stadt fuhr, waren die Leute begeisstert.

Und am nichsten Tag kam ein Midchen in sein Labor und stahl die
Bedienungsanleitung. das Madchen war die Tochter von der Schwester des
Professors. Weil sie eifersuchtig war, Hat sie ithre Tochter losgeschikt zum Stehlen.
Eine Woche Spéter merkt der Professor, dass dass Fahrrad geklaut worden ist. Er
konnte ja nicht wissen, wer das war. Aber er konnte sich nach einer Woche
denken, wer das war, nahmlich seine Schwester. Den Abend darauf ist der
Professor in ithr Haus geschlichen und hat sich das Fahrrad geschnappt.

Ende

Der Text besteht zum iiberwiegenden Teil aus einer Geschichte iiber einen Profes-
sor, dessen Fantasiefahrrad gestohlen wurde. Der Anfang des Textes wird liebevoll

erzahlt. Hier ist auch die eigentliche Aufgabenstellung eingeschoben, allerdings
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kurz und knapp. Die Beschreibung des Rades wird in drei unvollstindigen Sétzen
abgehandelt, um anschlieBend wieder in die Geschichte iiberzugehen, die ebenso
lustig fortgesetzt wird. Erst gegen Ende tritt, schon vom Schriftbild her, ein Bruch
ein. Die Geschichte erhilt zwar einen Schluss, dieser fillt im Vergleich zum
Anfang jedoch knapp und langweilig aus. Es scheint so, als ob Nicole hier
(moglicherweise an einem anderen Tag oder in einer anderen Stunde) die Ge-
schichte beenden musste, ohne dass ihr selbst daran gelegen war. Die Fertigstel-
lung des Textes wird von Nicole mit einem iiberdimensionalen ,,Ende” verziert.
Dies war in der Klasse iiber einen gewissen Zeitraum Mode. Nicole blieb jedoch

langer dabei, dieses Wort an den Textschluss zu setzen, als viele ihrer Mitschiiler.

Vorgaben und Interventionen der Lehrerin

Frau Bialowons berichtet, dass sie wihrend der Bearbeitung mit Nicole gesprochen
habe. Sie hatte sich zu Nicole gesetzt und ihr Hilfen gegeben, weil sie bemerkte,
dass Nicole hier die Aufgabe verfehlte. Die Intervention beinhaltete den Hinweis,
dass die Aufgabenstellung auf die Beschreibung des Rades zentriert sei. Dabei geht
die Lehrerin beratend vor und macht keine restriktiven Vorgaben. Sie versucht den
Kindern, die vom Thema abkommen, in kurzen Gesprichen zusitzliche Hinweise
zu geben. Die Erlduterung der Aufgabenstellung wird zudem durch konstruktive
Besprechungen mit der ganzen Klasse herausgearbeitet. Nicht alle Kinder sind

jedoch in der Lage, die Vorgaben umzusetzen.

Das Schreiben einer Geschichte ist eine freiwillige Zusatzaufgabe gewesen. Das
weill auch Nicole, da der Umgang mit Zusatzaufgaben seit Beginn der Schulzeit
gelibt wird. Das System des Arbeitens im Deutschunterricht beinhaltet stets eine
Mischung aus Angebot und Pflicht. So enthielten z.B. alle von der Lehrerin erstell-
ten Arbeitsblitter in Klasse 1 unterschiedliche Bearbeitungsmoglichkeiten. Es gibt
pro Blatt mehrere Lese- und Schreibaufgaben, die von den Kindern nicht

vollstdndig erledigt werden miissen.
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Komplexe Aufgabenstellungen

Nicole selbst mag gerade die Verbindung von Bild- und Textaufgabe nicht. Sie
erzdhlt in Bezug auf eine mit dem Kunstunterricht verbundene Bildbeschreibung:
,Da mussten wir so ein Boot malen, und das konnte ich nicht so gut, und dann
unten eine Meerjungfrau und einen Jungen, der eine Angelrute von der Lesenixe
hélt, und da sall noch ein Miadchen im Boot drin. Das konnte ich eben nicht.” In
einem Fragebogen zum Textschreiben, der ihr im Rahmen der Evaluation des
PLUS von der wissenschaftlichen Begleitung vorgelegt wurde, bewertete sie Mal-
und Schreibaufgaben ebenfalls negativ. Die fehlende Fihigkeit, ihren Vorstellun-
gen entsprechend zu zeichnen, wirkt auf die Bearbeitung der Gesamtaufgabe.
Wenn Nicole Probleme damit hat, ithre Fantasie zeichnerisch umzusetzen, dann
schwindet die Motivation: ,,Ich fand die Geschichte auch bléd, weil wir die ja sel-
ber ausdenken sollten und mir zu diesem Bild nichts einféllt, weil wir ja beschrei-
ben sollten, wie das Boot aussieht, wie die Landschaft aussieht, was die Leute ma-
chen. Das kann ich eben nicht so gut.” Hier ist ebenso wie bei der Uberarbeitung
von Texten das Scheitern an den eigenen Zielvorstellungen vorprogrammiert.
Nicole wird durch eine solche Mal- und Schreibaufgabe in zweifacher Weise mit
Problemen konfrontiert: Sie soll einerseits etwas zeichnen, das sie nicht threr Vor-
stellung entsprechend auf Papier bannen kann; sie setzt dabei ihre eigenen
Zielvorstellungen zu hoch an. Andererseits soll sie eine schriftliche Beschreibung
des Bildes liefern, die ihr, wie an dem Fahrradtext deutlich wurde, schwer fallt.
Auch bei der Texterstellung zum Fahrrad kann der eigene Anspruch Nicoles, die
Aufgabe exzellent zu bewiltigen, dazu gefiihrt haben, dass sie die Zusatzaufgabe
in ihren Text integrierte. Wihrend des Arbeitens hat sie die eigentlich geforderte

Bildbeschreibung vermutlich aus den Augen verloren.

Nicoles Problemkonstellation

Wie die angefiihrten Texte illustrieren, ist Nicole fihig, fliissige lesbare und fan-
tasievolle Texte zu verfassen. Auch der Umfang der Bearbeitung ldsst nicht zu

wiinschen tibrig. Thre Probleme liegen vielmehr in anderen Bereichen. Um dies
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genauer zu beleuchten, soll ein Riickblick iiber die letzten vier Jahre vorgenommen

werden.

Nicoles Entwicklung wéhrend der Grundschulzeit

Die Schiilerin zeigte schon seit Beginn der Schulzeit ihr quirliges, oftmals unauf-

merksames Wesen, ihre Lernwege sind jedoch sehr differenziert verlaufen.

Das Lesen hat sie sehr schnell und als eine der Ersten in der Klasse erlernt. Am
Ende des ersten Schuljahres konnte Nicole Buchstaben und Laute sicher zuordnen.
Sie hat schon friihzeitig kleine Texte und Biicher vorgelesen. Die anderen Kinder
der Klasse horten Nicole auch gern beim Vorlesen zu. Hier hat die Schiilerin
schnell und ohne besondere Hilfen groBBe Lernfortschritte gemacht. Im Lesen hat

sie auch heute noch kaum Probleme.

Das Erlernen des Schreibens ist fiir sie jedoch miihevoller. Das gilt zunéchst fiir
die Druckschrift. Schreibschrift erlernt sie ziigiger. Zu Beginn der Schreibiibungen
sind viele von Nicoles Schriftproben seitenverkehrt. Nicole hat Probleme mit der
Orientierung in der Lineatur. Die hierfiir notige strukturierte Wahrnehmung fallt

ihr schwer.

Diese Tendenz wird auch in Klasse 2 fortgesetzt, allerdings beginnt jetzt ihr Ar-
beitsverhalten aufzufallen. Das wirkt sich auf die Bearbeitung jeder Art von Auf-
gaben aus, welche hiufig zu schnell und oberflédchlich erledigt werden. Die Bear-
beitung von Geschichten, welche ideenreich gestaltet werden, féllt ihr noch nicht

schwer.

Die Rechtschreibung macht ihr erst ab dem dritten Schuljahr zunehmend Schwie-
rigkeiten, da sie hier Regeln nicht eigenstiindig und sicher anwenden kann. Nicole
findet Fehler, wenn man ihr das Geschriebene langsam vorliest und kann sich in
solchen Situationen auch an Regeln erinnern. Beim eigenstdndigen Verfassen von

Texten und beim Abschreiben macht sie jedoch erneut Fehler.

Daran ist nicht zuletzt ihr Arbeitsverhalten verantwortlich. Fehlende Ruhe, schnell

nachlassende Konzentration, die Bereitschaft, sich leicht ablenken zu lassen, und
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wenig strukturiertes Vorgehen sind Fassetten von Nicoles Lernverhalten. Diese
Probleme hdngen wiederum mit der Motorik zusammen, welche oft unkontrolliert
erscheint. Nicole hat einen enormen Bewegungsdrang, sie ist zappelig und kann
dies im Unterricht nicht ausleben. Thre Korperempfindung scheint eingeschrinkt,
da sie auf Kilte und Schmerz unempfindlich reagiert. Andererseits klagt Nicole

hiufig tiber Kopfschmerzen.

Nicole beim Besuch der Feuerwehrstation und in der Klasse

Die Situation zu Beginn der 4. Klasse

Diese korperlichen und psychischen Auffilligkeiten bewirken gegen Ende der
dritten Klasse auf eine Verschlechterung in verschiedenen Féachern. Hinzu kom-
men Konflikte mit Klassenkameraden. Nicole geridt zusehends in eine AuBlensei-

terposition, da die Kinder nicht verstehen, wieso sie anders ist.
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Frau Bialowons hat stets versucht, Nicole positive Wege aufzuzeigen und ihr
Hilfsmoglichkeiten an die Hand zu geben. Wie diese beschaffen waren und welche

Wirkungen sie entfalten konnten, soll im ndchsten Abschnitt erldutert werden.

MaBnahmen zur Hilfestellung fur Nicole:
Interventions- und Impulsmoglichkeiten

Frau Bialowons hat die Entwicklung Nicoles wéhrend der gesamten Grundschul-
zeit detailliert beobachtet. Austausch- und Reflexionsmoglichkeiten ergeben sich
in der Zusammenarbeit mit der Schriftsprachberaterin in den Klasse 1 und 2, Frau
Miiller-Dornieden, der jetzigen Sachunterrichtslehrerin . Beide entwerfen stetig
Ideen und suchen gemeinsam Ansatzpunkte, Nicole in ihrer Entwicklung zu
fordern. Dafiir haben sie z.B. im zweiten Schuljahr mit besonderen Wahrneh-
mungsaufgaben und korperlichen Ausgleichsiibungen gearbeitet. In dieser Zeit hat
Nicole sich sehr positiv entwickelt. Fortschritte waren erkennbar, bis sie in der

dritten Klasse erneut einen Riickschritt vollzog.

Die Lehrerinnen setzen heute eher auf gezielte, schnelle und individuelle Hilfen.
Nicole bemerkt nicht immer, wann sie Hilfe braucht. Wegen der Konzentration der
Forderung auf die ersten beiden Schuljahre steht die Schriftsprachberaterin seit
dem dritten Schuljahr nicht mehr als Forderlehrerin zur Verfiigung, so dass nun die
FordermaBBnahmen im Rahmen des Gesamtunterrichts oder durch héusliche
Zusatzaufgaben erfolgen miissen. In der fritheren Zusammenarbeit der Lehrkrifte
hatten sich jedoch einige Ansitze ergeben, wie der Lernprozess des Méadchens
gezielt unterstiitzt werden kann, die die Klassenlehrerin nun fortfiihren kann.
Hierbei versucht sie vor allem, alle Bereiche von Nicoles Leben in den schulischen
Lernprozess einzubeziehen, begonnen beim Unterricht bis hin zu Freizeit und

Elternhaus.
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Zusammenarbeit mit den Eltern

Héufig fiihrt die Lehrerin Gesprache mit den Eltern, um spezielle Hilfestellungen
zu geben und Empfehlungen fiir die héusliche Unterstiitzung zu geben. So wird
tiber Bewegungsangebote in der Freizeit gesprochen, Einbeziehung von Spezialis-
ten angeraten und einfache daheim zu erledigende Aufgaben angeboten. Neben
dem aktiven Fullballspiel in einem Verein besuchte Nicole bis zum zweiten Schul-
jahr das psychomotorische Turnen, das in der Schule angeboten wurde. Die Ge-
staltungsaufgaben fiir die Freizeit sind zumeist auf die Schulung der Wahrneh-
mung gerichtet. Das Zeichnen und Ausmalen von Mandalas wird neben Ubungen
zum logischen Denken verwendet. Nicole bearbeitet diese Aufgaben gern und
schult dadurch ihre Motorik. Die Bearbeitung von Wahrnehmungsaufgaben erfolgt
auch im Rahmen des Unterrichts. In freien Arbeitsphasen kann die Schiilerin ihre

visuelle Wahrnehmung trainieren und die motorischen Fertigkeiten stdrken.

Auf Anraten der Lehrerin wurde Nicole in der Mitte des 4. Schuljahres einem
Facharzt vorgestellt, der eine leichte Hirnfunktionsstorung feststellte. Diese sei fiir
Nicoles hidufige Kopfschmerzen und ihre Unruhe verantwortlich. Nicole empfindet
seit dieser Diagnose Hilfen oder kritische Hinweise nicht mehr so negativ. Sie
versteht nun besser, warum sie oft ,,anders” ist und dass sie mit ihrer ,,unruhigen

Art” manchmal storend wirkt.

Vereinbarungen mit der ganzen Klasse:

Verstandnis starken und Kommunikation ermoglichen

Durch die Erlduterung der Problematik haben die Kinder ihrer Klasse wieder
groferes Verstdndnis fiir Nicole entwickelt. AuBlerdem ist es auf dieser Basis
wieder gelungen, Regelungen mit der Klasse zu finden. Die Klassengemeinschaft
geht mit ihren unruhigen Momenten geduldiger um. Sie wissen, dass Nicole ihre
eigenen Handlungen anders wahrnimmt, als die meisten Kinder. Die Klasse hat
abgesprochen, dass einzelne Kinder Nicole freundlich darauf hinweisen kénnen,
wenn sie sich gestort fithlen. Nicole akzeptiert diese Moglichkeit als eine Chance

und bewertet sie positiv: ,,Das ist ein gutes Gefiihl, wenn mir meine Klassenkame-
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raden das sagen, wenn ich zappelig bin. Das hilft mir.” Das Midchen hat in Zu-
sammenarbeit mit der Klassenlehrerin und ihren Mitschiilern gelernt, einen solchen
Hinweis nicht als personlichen Angriff zu werten. Sie akzeptiert diesen als
Ausdruck der Wahrnehmung der anderen. Die Klasse hat im Gegenzug gelernt,
Nicoles lebendiges Wesen nicht als personlich motivierte Storung zu werten. Eine
solche Unterscheidung ist selbst fiir viele Erwachsene schwierig. Die Klassenge-
meinschaft kann Nicole besser unterstiitzen, bei der Arbeit konzentriert vorzuge-

hen.

Korperliche Entspannung im Unterricht

In diesem Zusammenhang wurde auflerdem vereinbart, dass fiir Nicole besondere
Bedingungen im Unterricht gelten. Sie kann sich jederzeit, ob aus eigenem Antrieb
oder durch eine Vereinbarung mit anderen Kindern, auf einen anderen Platz setzen.
Sie darf sich in der Stunde hinstellen oder eine Runde auf dem Schulhof
herumlaufen. Dieses gilt seit der Einfiihrung auch fiir andere Kinder der Klasse.
Hier wurde eine Moglichkeit zum korperlichen Ausgleich institutionalisiert.
Manchmal trainiert Nicole auch, sich im Unterricht ,,zusammenzureif3en’: ,,Dabei
muss ich mich so ganz still hinsetzen, Beine angewinkelt und dann 10 Minuten still
sitzen. Wenn ich das geschafft habe, dann bleibe ich auch immer ruhig sitzen.”

Nicole legt nach eigener Aussage groBen Wert auf diese Ubung.

Beim Erstellen von Texten nutzt Nicole auch Entspannungsmoglichkeiten, die fiir
alle Kinder der Klasse gelten. So kann jedes Kind die Moglichkeit, Worte auf Or-
thografie zu priifen, nutzen. Dazu schreibt es die Buchstaben wihrend der Einzel-
arbeit an die Tafel. Mitschiiler oder die Lehrerin korrigieren via Gestik oder
schriftlicher Berichtigung an der Tafel. Nicole nutzt diese Mdoglichkeit hiufig,
auch wenn ihre Rechtschreibung dabei hiufig korrekt ist. Sie schafft sich so jedoch

eine Abwechslung und Lockerung von der Schreibaufgabe.

34



Orientierungshilfen

Der groBite Anteil von Hilfestellungen liduft jedoch iiber die Lehrerin. Diese ver-
sucht konsequent, im Unterricht individuell auf Nicole einzugehen. So erhilt die
Schiilerin bei Schreibaufgaben eine verstidrkte Lineatur, die z.T. auch die Dreitei-
lung aufweist, welche iiblicherweise im ersten Schuljahr verwendet wird. Damit
und durch spezielle Symbole werden optische Hilfen gegeben, an denen sich die

Schiilerin orientieren und, im iibertragenen Sinne, festhalten kann.

Daneben wird immer wieder die Orientierung im Raum geiibt. Gerade das Ful3-
ballspielen, durch welches Nicole auch gelernt hat, wihrend des Spiels auf andere
Menschen zu achten und korperliche Abldufe zu koordinieren, hat hier zu Fort-
schritten gefiihrt. AuBBerdem kann die Schiilerin stets auf das Schreibinstrument
threr Wahl zugreifen. Der Bleistift ist kein Tabu. Nicole kann ihn verwenden,
wenn es ihr wichtig erscheint. Schreibt sie mit dem Bleistift, verhindert sie das
,, Verkrampfen” ihrer Hand und damit die UnregelméBigkeit der Schrift. Auch Kor-
rekturen, die sie zumeist zahlreich vornimmt, erhalten dabei einen niedrigeren
Stellenwert. Gerade im Hinblick auf die Schwierigkeiten bei der Be- und
Uberarbeitung selbst geschriebener Geschichten erdffnen sich hier viele Moglich-

keiten.

Sobald eine zweite Lehrkraft in die Klasse kommt, erledigt Nicole Arbeitsblétter
mit Aufgaben zur Wahrnehmungsschulung. Zumeist geniigen hier schon zehn Mi-
nuten konsequenter Arbeit, um das Midchen zu stiarken. AuBlerdem iibt sie unter
besonderer Anleitung das Abschreiben. Hier geht es einerseits um den Erwerb
dieser elementaren Fertigkeit, andererseits kommt der Kopplung von Motorik und

Wahrnehmung eine grofle Bedeutung zu.

Interaktion mit der Lehrerin

Die stirksten Hilfen erhilt Nicole jedoch in der direkten Interaktion mit der Klas-
senlehrerin. Sie konnen in gezielten Hilfen wihrend des Arbeitsprozesses oder in
Riickmeldungen bestehen. Frau Bialowons gibt in kurzen Gesprichen

strukturierende Hinweise, welche gerade lernschwache Schiiler stindig bendétigen.
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Hier unterstiitzt der freie Platz neben Nicole. Der Hinweis auf die Aufgabenstel-
lung oder bestimmte schriftsprachliche Elemente kann Nicole schnell helfen und
Frustrationen vermeiden. Eine dhnliche Funktion hat das hédufige Beachten von
Nicoles Wortmeldungen. Frau Bialowons schildert, dass es Tage gibt, an denen es
enorm wichtig ist, Nicole ,,dranzunehmen, bevor sie explodiert”. Das Midchen
bekommt iiber ihre Wortbeitrige die Riickmeldung, dass sie den Unterricht mitge-

stalten kann.

Geflhle im freien Schreiben ausdriicken

Nicht zuletzt schafft das freie Schreiben die Moglichkeit, Gefiihle und Probleme
zum Ausdruck zu bringen. Die Lehrerin schildert: ,,Nicole bringt in den Geschich-
ten das Thema ihres Lebens zum Ausdruck. Sie wiinscht sich, Freunde zu finden
und anerkannt zu werden. Die Personen in ihren Geschichten, die ein freundliches
Wort sagen, jemanden in den Arm nehmen, sich sofort verlieben oder das Gliick
tiber einen Ungliicklichen ausstreuen, spiegeln diese Sehnsucht wider.” Die
Themen beinhalten immer wieder Einsamkeit, Verliebtsein oder Freundschaft.
Nicole hat hier die Moglichkeit, ihren Wunsch nach Zuwendung in der sicheren
Distanz der Geschichte zu duBlern. Durch diese Texte kann Frau Bialowons die
aktuelle Gemiitslage des Midchens erkennen. Die Pddagogin berichtet, sie habe
erst durch die Geschichten begriffen, wie schwierig und komplex sich Nicoles
Gefiihlsleben gestaltet. Die Texte sind in ihren Augen ,,Ausdruck der inneren
Zerrissenheit”. Nicole selbst zeigt ihre Begeisterung fiir das Schreiben im
Unterricht, wenn sie z.B. enthusiastisch dabei ist, ihre Texte der Klasse vorzulesen.
Sie sagt: ,,Ich schreibe besonders gern Geschichten und Gedichte.” Das Schreiben
gewinnt fiir das Médchen eine fast therapeutische Funktion. Einerseits bietet die
Schrift fiir Nicole ein Mittel, Gedanken zu artikulieren sowie Fantasien, Wiinsche
und Angste auszudriicken und zu bearbeiten. Andererseits ist es fiir die Lehrerin
eine Art Diagnoseinstrument, durch welches sie die Schiilerin besser verstehen

kann. So kann Frau Bialowons iiber Nicoles Texte an ihrer Erfahrungswelt
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teilhaben, Nicole kann innere Vorgénge festhalten und weiterentwickeln. Dadurch

erfiahrt sie den Umgang mit Schrift als personlich bedeutsam.

Die Beziehung zu ihrer Lehrerin ist vor diesem Hintergrund sehr eng geworden
und hat fiir Nicole groBe Bedeutung erlangt. Beide sind im Rahmen der Klassen-
gemeinschaft dabei, die Probleme Schritt fiir Schritt zu bewiltigen. Nicole wird

aber auch fiir die Zukunft lernen miissen, mit ithren Schwierigkeiten umzugehen.
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Mdoglichkeiten und Grenzen der individuellen Hilfen

Das Beispiel der Schiilerin Nicole macht deutlich, wie wichtig Hilfestellungen fiir
einzelne Kinder wihrend der gesamten Grundschulzeit sind. Die Klassenlehrerin
hat dabei die Balance zwischen der Hilfestellung fiir einzelne Schiilerinnen und
Schiiler und der Arbeit mit der gesamten Lerngruppe zu halten. Das ist ein kom-
plizierter Prozess, der nur durch viele Aushandlungsprozesse mit der gesamten

Klasse und einzelnen Kindern erfolgreich werden kann.

Kindern, die erst in Klasse 3 oder 4 Probleme entwickeln, kann in gewissem Mal3e
im Rahmen eines Klassenunterrichts geholfen werden, dessen Aufbau und Ge-
staltung individuelle HilfsmaBBnahmen zulédsst. Wichtig erscheint hierfiir eine stén-
dige Uberpriifung der Problemkonstellation und die individuelle Lernbeobachtung
der Schiilerinnen und Schiiler. Auch das Funktionieren der Klassengemeinschaft

und die GroBe einer Lerngruppe wirken auf den Erfolg solcher Forderung ein.

Grenzen deuten sich in der schulinternen Umsetzung des Prinzips der priventiven
Forderung an. Unter Pravention versteht die Konzeption des PLUS die Schaffung
von Bedingungen, unter denen sich einzelne Fihigkeiten der Schiiler besonders
giinstig entwickeln. Dazu sind doppelt besetzte Stunden gut geeignet, deren Anzahl
allerdings stets begrenzt ist. Dem Prinzip der Privention entsprechend konzen-
trieren die Schriftsprachberaterinnen ihre Forderstunden héufig auf die ersten
beiden Schuljahre. Fiir Kinder, die erst in Klasse 3 oder 4 auffallen, sind dann
allerdings nur noch wenige oder gar keine Forderstunden verfiigbar. Hier wire eine

flexiblere Handhabung wiinschenswert, um auch Schiilern wie Nicole zu helfen.

Hier deutet sich die Begrenztheit der Forderung auch im Rahmen des Projekts
,Lesen und Schreiben fiir alle” an. Die Schule kann trotz zusétzlicher Forderange-
bote manchmal nicht allen Kindern in der verfiigbaren Lernzeit zu ausreichenden
Lern- und Entwicklungsfortschritten verhelfen. In solchen Féllen miissen lern-
therapeutische FordermaBnahmen greifen, die in den auBerunterrichtlichen
Lernhilfen (AUL) institutionalisiert wurden. Bis die Nutzung eines solchen Be-
reiches in Kraft tritt, wird so gut wie moglich versucht, den Kindern im Klassen-

verband zu helfen. Dazu ist einerseits eine kompetente Beratung durch die Leh-
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rerinnen und andererseits eine umfassende Elternmitarbeit nétig. Die realistische
Einschédtzung der Moglichkeiten von Schule soll dazu auffordern, Kinder so weit
wie moglich in ihrer Entwicklung zu stirken. Erfolge, und seien sie noch so klein,

sind moglich.

Dazu sei abschlieBend eine Aussage von Nicole zitiert. Sie nennt Lesen und
Deutsch am Ende des vierten Schuljahres ihre Lieblingsficher, und fiihrt dazu aus:
,Durch Lesen erfahrt man ja auch etwas. Wenn man z.B. ein Vogelbuch liest, dann
weill man mehr iiber Vogel als sonst. Und Deutsch mag ich, weil man da eben viel

bei lernt. Damit die Schrift sich bessert und so.”
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Wie lasst sich neugieriges und selbstandiges
Lernverhalten der Kinder herausbilden?

Bericht tUber die Klasse 4 von Ursula Miehle, Schule FabriciusstraBe

Berichterstatter: Peter May; Mitarbeit: Michaela Klein

Was einem Besucher auffallt ...

Mehrmals haben wir Frau Miehle in ithrem Unterricht besucht. Anfangs betreute
sie noch ihre vierte Klasse, die seit dem ersten Schuljahr an unserer Lingsschnitt-
untersuchung zur Wirksamkeit von Unterricht teilgenommen hatte. Beim letzten
Besuch war sie schon mehrere Wochen mit ihrer neuen ersten Klasse zusammen.
Und obwohl sich beide Klassengruppen natiirlich ganz unterschiedlich zusammen-
setzten, war der Eindruck der Besucher gleichermallen, dass hier eine besonders

giinstige Lernatmosphire herrschte.

Sofort fillt die reichhaltige Ausstattung des Klassenraums auf: Materialien, die
zum Lernen und Arbeiten anregen, auf jedem Tisch, in jeder Ecke und an jeder
Wand. Das Ganze wirkt jedoch keineswegs uniibersichtlich, sondern vielmehr
wohlgeordnet und strukturiert. Die Kinder sind ohne Ausnahme die meiste Zeit mit
Lernaktivititen beschiftigt, dabei durchaus nicht leise, aber die Lautstirke wirkt
nicht als Storung. Alle Kinder scheinen zu wissen, was zu tun ist oder wen man
fragen kann, um es zu erfahren. Kein Kind wirkt desorientiert oder versucht, sich
vor der Arbeit zu driicken. Es herrscht durchweg eine produktive Lernatmosphire.
Und mitten in den vielfédltigen Aktivititen sitzt, steht oder geht die Lehrerin, die
hiufig gar nicht auffillt, weil sie sich scheinbar im Hintergrund hélt. Dabei ist sie
stindig damit beschiftigt, den Kindern Tipps und Hilfestellungen, kleine Anstof3e
oder einfach freundliche Riickmeldungen zu geben. Unaufgeregt und wie
selbstverstdndlich wird sie immer wieder von Kindern um Hilfe oder

Einschidtzungen gebeten, die sie ebenso unaufdringlich erteilt. Es ist nicht zu
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tibersehen, dass die Beziehungen zwischen den Kindern und ihrer Lehrerin von

gegenseitiger Sympathie und Zuneigung gepragt sind.
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Arbeit in der Klasse

42

Wodurch zeichnet
sich ein Unterricht
aus, der bei den Kin-
dern einen solchen
Lerneifer und in der
Klasse eine so ange-
nehme und — wie die
Ergebnisse der Eva-
luation belegen — eine
offensichtlich
produktive Arbeitsat-
mosphére hervor-
bringt? Welche Rolle
spielen dabei das pi-
dagogische Konzept,
die Materialauswahl
und die Kooperation
mit den Kollegen, um
selbstidndiges Lernen
und  soziale In-
tegration zu begiins-
tigen? Das sind die
Fragestellungen,
denen wir bei der Be-
obachtung des Unter-
richts und der Befra-
gung der Lehrerin

nachgegangen sind.



Die Klasse: eigentlich nichts Besonderes

Die Schule Fabriciusstrale liegt in einem gemischten Wohngebiet in Bramfeld, das
sowohl aus Sozialwohnungen als auch aus gerdumigen Wohnungen und Rei-
henhédusern besteht; in der Nihe befinden sich Kleingartensiedlungen und Teiche,

aber auch einige Industrieanlagen.

Die Klasse, die an unserer Lingsschnittuntersuchung teilgenommen hatte, bestand
urspriinglich aus 26 Kindern, von denen elf Asylbewerber waren. Im Laufe der
Zeit fanden mehrfach Wechsel statt, und am Ende waren noch 20 Kinder in der
Klasse, darunter vier Kinder mit Tiirkisch als Muttersprache. Diese Kinder spre-
chen zu Hause nur Tiirkisch, jedoch galt auch fiir sie seit der ersten Klasse die Re-
gel, dass auf dem Schulhof und in der Klasse nur Deutsch gesprochen wird. Ein
Junge geht zusitzlich nachmittags zur tiirkischen Schule. Acht Kinder erhalten
auBerschulisch psychologische Hilfen (z.B. Psychomotorik-Training, Ergo-

therapie), die meist von der Lehrerin empfohlen und vermittelt wurden.

Der Klasse steht ein Klassenraum mit einem kleinen Gruppenraum zur Verfiigung.
Der Vorraum dient nicht nur als Garderobe, sondern wird auch fiir die
Gruppenarbeit genutzt. Im Gruppenraum stehen drei Computer, an den Wénden
hingen diverse Plakate mit Wortbestimmungen und Grammatikregeln, Bilder aus

dem Kunstunterricht und Tierposter.

Der Klassenraum selbst ist iibersichtlich und strukturiert gestaltet und wirkt ins-
gesamt gemiitlich. Die Kinder sitzen an Gruppentischen. Es gibt keinen Lehrer-
tisch, sondern nur eine Ablage fiir die Lehrerin hinten im Raum. Dafiir gibt es vorn
in der Klasse eine kleine Bastelwerkstatt. Eine durch hohe Regale abgetrennte und
mit Teppich ausgelegte Ecke des Klassenraums dient als Kuschel-, Lese- und
Spielecke, in die sich die Kinder zuriickziehen konnen. Eine weitere Ecke neben
der Tafel ist mit kleineren Regalen abgetrennt. Dies ist die Arbeitsecke, in der
wihrend der Freiarbeitszeit Kinder an einem Gruppentisch zusammensitzen. In den
Regalen und auf der Fensterbank liegen Unterrichts- und Bastelmaterialien, Spiele

und Unterlagen fiir Beschiftigungs- und Freiarbeitsangebote. Die Tafel wird als
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Informationsbrett genutzt, auf dem Frau Miehle den aktuellen Tagesplan mit den

jeweiligen Arbeitsaufgaben und den dazu gehérenden Symbolen anschreibt.

Der Platz vor der Tafel wird fiir den tiglichen Morgenkreis genutzt, der seit
Beginn des ersten Schuljahres morgens und nach jeder groBen Pause stattfindet.
Hier haben die Kinder die Moglichkeit, Erlebtes zu berichten und sich den anderen
Kindern mitzuteilen. So entwickelte sich im Laufe der Jahre eine Klassenge-
meinschaft, in der die Kinder gegenseitig aufeinander Riicksicht nehmen und sich
akzeptieren konnen, da sie viel voneinander wissen. Im Rahmen des Morgenkrei-
ses werden Probleme, Konflikte und deren Losungen besprochen. Dabei hat Frau
Miehle die Rolle der Moderatorin und Vermittlerin und entwickelt gemeinsam mit
den Kindern Losungsstrategien und Regeln fiir den Umgang miteinander. Dabei ist
es ihr besonders wichtig, dass jedes Kind in der Klassengemeinschaft mit seinen
individuellen Stirken und Schwichen anerkannt und akzeptiert wird. Mittlerweile
l6sen die Kinder viele Konflikte ohne die Hilfe der Lehrerin. So erinnern sie sich

beispielsweise gegenseitig an die Regeln, die sie gemeinsam aufgestellt haben.

Die Kinder helfen sich gegenseitig beim Bearbeiten der Arbeitsmittel. Wenn ein
Kind mit einer Aufgabe fertig ist, bietet es anderen Kindern seine Hilfe an. Oft
arbeiten lernstarkere Kinder mit schwicheren zusammen und lernen so von- und

miteinander.

Die Lehrerin und ihr padagogisches Konzept

Frau Miehle ist eine sehr erfahrene Lehrerin. Thre aktuelle Klasse wird ihre letzte
vor dem Ruhestand sein. Sie hat frither zusétzlich eine Ausbildung zur LRS-
Lehrerin absolviert und sich auch international iiber pddagogische Konzepte in-
formiert, z.B. in einer Primary School in Manchester. Sie ist eine liberzeugte
Anhingerin der Montessori-Piddagogik. Zwar hat sie hierfiir keine formelle Aus-
bildung, arbeitet jedoch in der Hamburger Montessori-Werkstatt und besucht re-

gelmiBig Workshops zu verschiedenen Themen.
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Eine enge kollegiale Zusammenarbeit pflegt sie mit Frau Kersten, der Schrift-
sprachberaterin, die neben den Forderstunden fiir Lesen und Schreiben (sog.
PLUS-Stunden) auch im Fachunterricht der Klasse (Sachunterricht und Musik)
tatig ist. Frau Miehle wiederum iibernimmt in Frau Kerstens Klasse den Fachun-
terricht in Englisch und Mathematik. Gemeinsam entwickeln sie fiir ihre beiden
parallelen vierten Klassen Konzepte, Materialien und Arbeitsmittel fiir ihre Un-
terrichtsprojekte in den Bereichen Sprache, Aufsatz, Rechtschreibung und Sach-
kunde. Die Zusammenarbeit der beiden Lehrerinnen mit ihren Klassen geht sogar
noch iiber den normalen Unterricht hinaus: Die beiden vierten Klassen machen

auch gemeinsame Klassenfahrten und fithren zusammen Theaterstiicke auf.

Frau Miehle versteht thre Lehrerrolle als Organisatorin und Helferin des Lernens
in der Klasse und nicht als Kontrolleurin oder Zensorin der Kinder. Die Kinder
sollen Spall am Lernen haben und lernen, selbstindig mit dem vorgegebenen
Material und Lernstoff umzugehen. Die soziale Interaktion in der Klassengemein-
schaft ist die Basis des gemeinsamen Lernens und Arbeitens und wird von Frau
Miehle daher besonders gefordert, z.B. durch das Helfersystem und gemeinsame
Rituale wie den Morgenkreis. Dass die Kinder sich in der Klasse wohl fiihlen,
zeigt sich auch darin, dass etliche Kinder oft nach Unterrichtsschluss noch in der
Schule bleiben.

Ein wichtiges Anliegen ist der Lehrerin die Zusammenarbeit mit den Eltern. Zu
Beginn des Schuljahres informiert sie die Eltern iiber die geplanten Vorhaben.
Neben den offiziellen Elternabenden ist sie fiir die Eltern jederzeit ansprechbar.
Oft kommen die Eltern ohne Aufforderung zu einem Gesprich in die Schule und
erkundigen sich, wie ihr Kind in der Klasse zurecht kommt. Bei Problemen mit
einzelnen Kindern macht Frau Miehle auch Hausbesuche und berit mit den Eltern

gemeinsam, was getan werden kann.
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Lernen in Projekten als Kern des Unterrichts

Eine wesentliche Grundlage des gesamten Klassenunterrichts bilden die Lernpro-
Jjekte, die jeweils ca. acht Wochen dauern und immer ein konkretes Thema (z.B.
,Europa®) behandeln. Themen und Materialien des Deutschunterrichts werden
meist aus dem Zusammenhang des Sachunterrichts gewihlt. Frau Miehle und Frau
Kersten erarbeiten gemeinsam die Projektkonzepte und entwickeln das Material

fiir beide Klassen.

Unterrichtsmaterialien

Da das Projektkonzept fédcheriibergreifend angelegt wird, konnen die Lehrerinnen
das Material in den meisten Stunden flexibel und differenziert einsetzen. Durch die
arbeitsteilige Vorbereitung gewinnen beide Pddagoginnen Zeit, die sie fiir die

eigene Fortbildung nutzen konnen. Ein weiterer Vorteil besteht darin, dass auch

46



Vertretungslehrkrifte in der Klasse das Material ohne Schwierigkeit verwenden

und das Projekt fortfithren konnen.

Natiirlich konnen beide Lehrerinnen viele Projektideen und Materialanregungen
aus ihrer mehr als 20jdhrigen Berufserfahrung schopfen. Sehr wichtig sind jedoch
auch die Impulse, die Frau Miehle aus der Montessori- Werkstatt mitbringt, in der
sich alle zwei Wochen Lehrkrifte aus ganz Hamburg iiber die Gestaltung von

Unterrichtsmaterial austauschen und gemeinsam neue Materialien erstellen.

+ Lernprojekte mit Tagesplanen

Zur Durchfiihrung des Gesamtprojekts werden einzelne Tagesplidne ausgearbeitet
und den Kindern im Morgenkreis vorgestellt. Der Tagesplan legt fest, welche
Aufgaben an diesem Tag bearbeitet werden sollen und gibt den Kindern eine
tiberschaubare Orientierung. Die Kinder konnen den Tagesplan individuell bear-
beiten, d.h. sie arbeiten gleichzeitig mit unterschiedlichen Arbeitsmitteln an dem
iibergeordneten Projektthema. Neben der Uberschaubarkeit fiir die Kinder hat der
Tagesplan gegeniiber einem Wochenplan den Vorteil, dass tdglich auf das laufende
Geschehen reagiert werden kann. So konnen Probleme sofort aufgegriffen werden,
damit sie die Kinder nicht iiberfordern. Zur Entspannung nach anstrengender
Arbeit konnen die Kinder sich eine entspannende Beschiftigung suchen (z.B. das

Ausmalen von Mandalas).

Die Lernaufgaben werden so gestaltet, dass es die lernstéirkeren Kinder geniigend
herausfordert und gleichzeitig die lernschwicheren Kinder nicht iiberfordert. Das
Lernmaterial soll fiir die Kinder versténdlich sein, sie sollen daran Spall haben und
natiirlich etwas lernen. Durch den logischen Aufbau erklirt sich das verwendete
Material im Allgemeinen selbst und die Kinder verstehen den Arbeitsauftrag ohne

fremde Hilfe. Natiirlich gibt es leichtere und schwierigere Aufgabenstellungen.
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Warum keine Wochenplane?

Im Unterschied zu vielen anderen Klassen mit offenen Unterrichtsfor-
men gibt es keinen Wochenplan, sondern Tagesplane. Im Interview be-
grundet Frau Miehle ihr Plankonzept:

»Weil ich beim Tagesplan besser erkennen kann, wo Probleme auftau-
chen, was noch nachgearbeitet werden und um wen ich mich kimmern
muss. In meiner vorherigen Klasse hatte ich einen Wochenplan, und
das Ergebnis stand in keinem Verhéltnis zum Aufwand. Ich habe an je-
dem Wochenende geplant, aber die Kinder sind nie fertig geworden.
Die schwachen Schuler hatten ,,nachsitzen® missen, um das zu schaf-
fen. Daher bin ich zum Tagesplan Ubergegangen. Jetzt schaue ich erst
einmal, wie das Tempo ist und wie viele Aufgaben die Kinder schaffen.
Die Klasse schafft ein gréBeres Pensum mit den Tagesplanen, weil es
Pflicht- und Wahlaufgaben gibt. Ich habe dabei immer die schwacheren
Schuler im Auge: Wenn sie am Montag schon zu viele Aufgaben be-
kommen, verlieren sie sofort inre Motivation. Ich habe das in der friihe-
ren Klasse beobachtet: Da gab es am Montag immer ein groBes Auf-
stébhnen, weil Uber die Woche wieder so viel zu bearbeiten war, und
das wollte ich bei dieser Klasse vermeiden. Die Kinder mussen die
Aufgaben Uberblicken kénnen. Mit meiner und der ,Assistenten’ Hilfe
schaffen auch die schwécheren Schiiler ihre Aufgaben. Dass sie die
Aufgaben mit nach Hause nehmen, ist eher die Ausnahme.”

+ Kinder sind Experten

Vom ersten Tag ihrer Schulzeit werden die Kinder nach und nach mit der selb-

stindigen Handhabung der verschiedenen Arbeitsmittel vertraut gemacht. In der

Regel wird der Morgenkreis genutzt, um neue Themen und Arbeitsmaterialien

einzufiihren. Einige Materialien werden jedoch zunéchst in der Freiarbeit nur einer

kleinen Gruppe von Kindern oder nur einem Kind erldutert. Diese Kinder sind

dann ,,Experten’ fiir dieses Material und erklédren den iibrigen Kindern, wie damit
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gearbeitet wird. So bekommt jedes Kind eine Verantwortung und eine bedeutsame

Rolle in der Lerngruppe.

Am Besuchstag wird gerade ein neues Arbeitsmittel eingefiihrt: ein Flaggenpuzzle
nach Montessori, das im Projekt ,,Europa“ verwendet wird. Zu jeder National-
flagge gibt es Puzzle, in dem eine Flagge zusammengesetzt werden muss. Die Lo-
sung kann durch die Informationen auf der Riickseite kontrolliert werden. Frau
Miehle erklirt die Handhabung des Puzzles einem Kind, das damit zum ,,Exper-
ten wird und das Wissen an die iibrigen Kinder, die mit diesem Material arbeiten

wollen, weitergibt.

Da sich die Kinder das Material gegenseitig erkldren, kann sich die Lehrerin zu-
nehmend aus dem Arbeitsprozess der Kinder zuriickziehen und gewinnt Zeit, um
individuelle Fragen zu beantworten, sich einzelnen Kindern zuzuwenden und diese
gezielt zu fordern. Wenn bei der Arbeit mit den Arbeitsmitteln grundsétzliche
Probleme auftauchen, werden diese mit allen Kindern im Morgenkreis besprochen.
Auch fiir die Arbeit an den drei Computern im Gruppenraum, mit denen die Kinder
am Ende des Schultages verschiedene Lernprogramme bearbeiten konnen, gibt es

Experten, die die anderen Kinder in die Durchfiihrung einweisen.

« Elemente und Arbeitsmittel fir den Deutschunterricht

Neben der facheriibergreifenden Projektarbeit umfasst der Deutschunterricht einige
RegelmiBigkeiten und Standardiibungen, die fiir die Kinder im Laufe der Zeit
selbstverstdndlich geworden sind: Einmal pro Woche gibt es eine Lesestunde;
jedes Kind kann auBlerdem ein Buch mitbringen und im Morgenkreis ein Stiick
daraus vorlesen. Ebenfalls einmal pro Woche fiihrt Frau Miehle die Klasse auf eine

Fantasiereise.

Allen Kindern stehen jederzeit folgende Schreib-Unterlagen zur Verfligung, mit

deren Gebrauch sie vertraut sind:

e ¢ein Worterbuch,
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e ein individuelles Wortschatzheft, in dem die héufig falsch geschriebenen Wor-
ter stehen,

e ein Heftchen, in dem Tipps und Regeln fiir das Schreiben von Geschichten und
anderen Texten stehen
Dariiber hinaus zeigen Plakate neben der Tafel und an Wiinden diverse Tipps zur

Bestimmung der Wortarten und die dazugehorigen Rechtschreibregeln.

Texte werden sowohl mit vorgegebenem Thema als auch ohne festes Thema (z.B.
Erlebnisbericht) geschrieben. Freie Texte werden in Hefte geschrieben, die von
allen Kindern der Klasse durchgelesen werden konnen. Einzelne Texte werden ex-
emplarisch im Morgenkreis besprochen, der dann zu einer Schreibkonferenz fiir
die Klasse wird. Dann iiberlegen alle gemeinsam, was an dem vorgestellten Text

gut ist und was auf welche Weise noch verbessert werden kann.

+ Gezielte Férderung im Rahmen des Klassenunterrichts

Die Art des projektorientierten Unterrichts gestattet es, die spezielle Forderung
einzelner Kinder in den meisten Fillen organisch in den Klassenunterricht zu in-
tegrieren. Dazu wurden in der Vergangenheit besonders auch die Stunden genutzt,
in denen die Schriftsprachberaterin zusitzlich in der Klasse titig war (sieche dazu
auch das Interview im folgenden Abschnitt). Dem integrativen Forderansatz ent-
spricht auch, dass sich die Klassenlehrerin als Helferin versteht, zu der die Kinder
kommen und individuelle Hilfe in Anspruch nehmen konnen. Sie ist jederzeit
ansprechbar, wenn Kinder Fragen oder Probleme haben, die sie nicht mit anderen
Kindern 16sen konnten. Insbesondere wihrend der Freiarbeit hat Frau Miehle die
Moglichkeit, einzelne Kinder gezielt zu fordern und/ oder sie mit Extramaterial zu
,Hfittern®. Drei tilirkischen Kindern erteilt Frau Miehle einmal wochentlich eine

halbe Stunde Deutschforderunterricht.
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Fazit: Was macht diesen Unterricht lernférderlich?

Fragt man sich, welche Elemente diesen eindrucksvollen Unterricht so lernfor-

derlich machen, wie es die Evaluationsergebnisse ausweisen, so lassen sich auf-

grund der Beobachtungen sicher folgende Merkmale anfiihren:

das logisch aufgebaute und gut strukturierte Unterrichtsmaterial;

das Helfer- und Expertensystem in der Klassengemeinschaft, in dem die

Kinder mit verschiedenen Fihigkeiten und Interessen voneinander lernen;

die differenzierte Unterrichtsorganisation, die der Lehrerin Raum und Zeit

fiir die Forderung einzelner Kinder schafft;

das freundschaftliche und unterstiitzende Interaktionsklima, das von Schul-

beginn an von der Lehrerin aufgebaut und gefoérdert wird;

die vielfdltigen Anregungen, die die Lehrerin sich in kontinuierlicher
Fortbildung und in der Kooperation mit ihrer Kollegin holt und in konkrete

Unterrichtsideen umsetzt.
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Systematischer Unterricht -
verbunden mit selbstgesteuertem Lernen

Bericht Gber die Klasse 1 von Anke Romeyke, Schule ForsmannstraB3e

Berichterstatter: Peter May; Mitarbeit: Michaela Klein

Wir haben die erste Klasse von Frau Romeyke fiir die Beschreibung eines lern-
forderlichen Anfangsunterrichts ausgewihlt, obwohl wir noch nicht wissen kon-
nen, wie sich die Klasse weiter entwickeln wird. Jedoch hatte ihre ehemalige Klas-
se an der Lingsschnittuntersuchung des PLUS teilgenommen und dabei einen
tiberdurchschnittlichen Lernzuwachs erzielt. An dieser Klasse war aus Sicht der
Evaluatoren besonders bemerkenswert, dass Frau Romeyke in ithrem Unterricht
konsequent zwei Prinzipien miteinander verkniipfte, die derzeit in der Diskussion
eine bedeutsame Rolle spielen: systematisches Unterrichten mit vorgegebenem
Lehrgangsmaterial auf der einen Seite und Forderung des selbstgesteuerten Ler-
nens der Kinder auf der anderen Seite. Diese friihere Klasse kann natiirlich nicht
mehr beobachtet werden. Aufschlussreich ist es jedoch zu erkunden, wie die Leh-
rerin die Erfahrungen ihrer fritheren Klasse auf die neue Anfidngerklasse anwendet.
Denn dass sie ihr unterrichtliches Grundkonzept auch in diesem Durchgang
beibehilt — davon ist die Lehrerin nach dem Erfolg ihrer friiheren Klasse zurecht
tiberzeugt. Fiir die Frage der angemessenen Form der Forderung ist fiir uns dariiber
hinaus interessant, welche Rolle bei dieser Art des Unterrichts einer Schrift-

sprachberaterin als zweite Lehrkraft in der Klasse zukommit.

Die Bedingungen der Schule

Die Schule liegt inmitten eines dicht besiedelten Wohngebiets in Winterhude, das
von stark befahrenen Stralen umgrenzt wird. Der Schulweg ist fiir die meisten
Kinder relativ gefihrlich, da sie viele Stralle iiberqueren miissen. Griinanlagen gibt

es im Wohngebiet selbst nicht, aber in der Ndhe ist der groe Hamburger
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Stadtpark. Zwei Spielplétze liegen in der nidheren Umgebung der Schule, von de-
nen allerdings einer von verkehrsreichen Stralen umgeben ist; der andere ist eher
ein Treffpunkt fiir Jugendliche, und fiir kleinere Kinder wird es hier manchmal

ungemiitlich, da die Umgangsformen im Stadtteil ziemlich ,,rauh* sind.

Die Bevolkerungsschichten des Wohngebietes sind auffallend gemischt: Arbeiter-
familien wohnen neben Rentnern und Selbstédndigen, Studenten neben Asylbewer-
bern. Der hohe Auslidnderanteil im Einzugsgebiet der Schule macht den Stadtteil
zu einem sozialen Brennpunkt. Fiir die tiirkischsprachigen Kinder bietet das tiir-
kische Konsulat nachmittags in den Ridumen der Schule muttersprachlichen Un-
terricht an. Die nahe gelegene Biicherhalle musste vor einigen Monaten umziehen

und ist seitdem fiir die Kinder nicht mehr so leicht zu erreichen.

Die Schule Forsmannstra3e ist seit einiger Zeit eine relativ kleine Grundschule mit
meist zwei Parallelklassen pro Jahrgang und einer Vorschulklasse. In dem an die
Schule angeschlossenen Kinderhort konnen Kinder auch wihrend der Schulzeit
betreut werden. Seit kurzem wurde die Schule zur Verlisslichen Halbtagsschule,
wofiir das Kollegium ein eigenes Schulkonzept erarbeitete. Inhaltlich liegt seit
langem ein Schwerpunkt der Schule auf der Priavention von Gewalt. Aus dieser
Arbeit ist u.a. ein Leitfaden entstanden, mit dem die Schiilerinnen und Schiiler
lernen sollen, Konflikte moglichst gewaltfrei zu 16sen. Sobald ein Kind lesen kann,
bekommt es ein kleines Buch, in dem Verhaltensregeln festgehalten sind. Auf
diese Regeln konnen die Lehrerkrifte bei Konflikten zuriickgreifen, da sie allen
Kindern bekannt sind. Jede Klasse fahrt innerhalb der Grundschulzeit mindestens
zweimal in das schuleigene Schullandheim. Mit dem nahe gelegenen Goldbekhaus
besteht eine rege Zusammenarbeit, die Veranstaltungen fiir Kinder und gemein-

same Projekte mit den Klassen umfasst.

Infolge der Riickentwicklung zu einer reinen Grundschule ist die rdumliche Aus-
stattung der Schule relativ komfortabel: Jeder Klasse steht neben einem Klassen-
raum ein groBer Gruppenraum zur Verfiigung. Dartiber hinaus verfiigt die Schule
tiber mehrere Funktionsrdume (Turnhalle, Bewegungsraum mit kleiner Biihne,

Beratungszimmer, Werkstatt, Zeichensaal und Computerraum mit 20 Arbeitsplét-
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zen). Aus der schuleigenen Biicherei wird jede Klasse vierteljdhrlich mit einer Bii-
cherkiste ausgestattet. Im Gegensatz zum Platzangebot im Gebiude ist der Schul-
hof — wie in vielen Innenstadtschulen — relativ eng und fiir die Anzahl der Kinder

nach heutigen Anspriichen zu klein; fiir gro8ere Griinflichen fehlt der Platz.

Die insgesamt ca. 250 Schiilerinnen und Schiiler werden von 16 Lehrkriften un-
terrichtet, von denen zwei als Schriftsprachberaterinnen und eine als Beratungs-
lehrerin ausgebildet sind. Die Beratungslehrerin leitet die wochentliche Kinder-
konferenz, in der die zwei Klassensprecher aus den einzelnen Klassen zusammen-
kommen. Sie sprechen dann miteinander iiber Konflikte der Kinder und iiber Ver-
besserungen der Schulgestaltung und tragen die Ergebnisse in die Klassenkon-
ferenzen. Alle zwei Jahre fiihren alle Klassen ein einwochiges Projekt durch, des-
sen Ergebnisse offentlich (z.B. als Theaterstiick oder als Ausstellung) vorgestellt
werden. Seit Jahren werden schulinterne Fortbildungsveranstaltungen zu bestimm-

ten Schwerpunktthemen durchgefiihrt.

Die Bedingungen der Klasse

Neben dem iiblichen Klassenraum steht ein ebenso groer Gruppenraum zur Ver-
fligung. In Freiarbeitsphasen werden auch die Flure, in denen ebenfalls Tische
stehen, als Arbeitsriume genutzt. Zur Ausstattung der Klasse gehoren ein Over-
headprojektor, mehrere Schrinke und Regale. Der Klassenraum wirkt grof3, aber
gemiitlich, u.a. durch die Dekorationen, die an einem von der Decke herabhiingen-
den Netz angebracht sind. Teile des Klassenraums sind thematisch (z.B. als
Mathematikecke) eingerichtet, Regale beinhalten Lesebiicher, Lernspiele, Schreib-
hefte, verschiedene Karteikédsten und Schreibmaschinen. Im Gruppenraum gibt es
eine Kuschelecke, in die sich die Kinder zuriickziehen konnen. Dort stehen auch
Gruppentische sowie Schrinke und Regale mit diversen Lernmaterialien fiir alle
Jahrgiinge. Die Winde bieten Platz zur Ausstellung von Arbeitsergebnissen. Dort
hingen auch Materialien zur Veranschaulichung und Lernhilfen: Anlauttabelle,
Buchstabeneisenbahn, Plakat mit Verhaltensregeln und Fotos mit Namen der
Kinder.
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Am Schulanfang saflen alle Kinder zunichst frontal zur Tafel an Zweiertischen.
Nach einigen Wochen wurde die Sitzordnung veridndert: Einige Kinder sitzen jetzt
an Gruppentischen, teilweise auch mit dem Riicken zur Tafel. Die Kinder, die sich
noch nicht so gut konzentrieren konnen oder nicht so gut sehen konnen, sitzen
weiter an Zweiertischen frontal zur Tafel. Fiir einige Arbeiten werden alle Tische
zu Gruppentischen zusammengestellt. Das Pult der Lehrerin steht schrig in einer

Ecke des Klassenraums.

Die Klasse besteht aus zehn Médchen und vierzehn Jungen, die aus unterschiedli-
chen Elternhdusern kommen: Arbeiter, Angestellte, Sozialhilfeempfianger und
Selbstdndige, darunter einige allein erziehende Elternteile. Zehn der 24 Kinder
sprechen eine andere Muttersprache als Deutsch; fiir einen Teil dieser Kinder ist

die Schule der einzige Ort, an dem sie Deutsch sprechen.

Von Schulbeginn an hat eine der dritten Klassen die Patenschaft fiir diese erste
Klasse tibernommen. So haben die Kinder der ersten Klasse stets dltere Ansprech-
partner, die sie z.B. fragen konnen, wenn sie einen Raum im Schulgebiude nicht
finden oder wenn sie Probleme auf dem Schulhof haben. Zum besseren Kennen-

lernen treffen sich beide Klassen in Abstédnden, z.B. um gemeinsam zu singen.

Das padagogische Konzept der Klassenlehrerin

Die Klassenlehrerin Frau Romeyke ist seit 30 Jahren im Schuldienst, sie hat friiher
eine Ausbildung als LRS-Lehrerin erhalten und vor kurzem den neuen Jahreskurs
fiir Schriftsprachberater absolviert. Zehn Jahre lang hat sie an dieser Schule eine
Kleinklasse fiir Kinder mit Lernproblemen im Lesen und Schreiben und im
Sozialverhalten gefiihrt. Insgesamt 21 Wochenstunden unterrichtet Frau Romeyke
in ihrer eigenen Klasse. Diese hohe Prisenz als Klassenlehrerin trégt ihrer
Erfahrung nach wesentlich zum Lernerfolg der Kinder bei. Nur der Sportunterricht

wird von einer Fachlehrerin erteilt.

Wegen der Erkrankung einer Kollegin fillt ein Teil des Teilungsunterrichts aus;

nur an vier Wochenstunden findet Teamteaching mit einer anderen Kollegin (Frau
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Peters) statt, zwei Forderstunden werden von einer anderen Schriftsprachberaterin
erteilt. Die doppelt besetzten Stunden bieten die Moglichkeit, einzelne Kinder
intensiver zu beobachten und gemeinsam die aufgetretenen Probleme zu
besprechen. Je nach Bedarf werden einzelne Kinder in diesen Stunden intern oder
extern gefordert. Als Klassenlehrerin fiihlt sich Frau Romeyke grundsitzlich fiir
den gesamten Unterricht in der Klasse verantwortlich. Mit den Kolleginnen, die als
Doppelbesetzung in der Klasse sind, berit sie jeweils, welche Aufgaben von
welcher Lehrerin iibernommen werden. Die Vorbereitung des Unterrichts schlieB3t
dabei nicht nur die Zusammenstellung der Materialien, sondern dariiber hinaus

auch Uberlegungen zur Lernfihigkeit und zur Arbeitsweise der Kinder ein.

Das wichtigste pddagogische Ziel fiir Frau Romeyke besteht darin, im Klassenrah-
men eine Atmosphire allgemeinen Vertrauens zu schaffen. Das reicht von der
Gestaltung des duferen Rahmens bis zur Einbringung ihrer eigenen Person in die
Klassengemeinschaft — sie mochte einen familiendhnlichen Zusammenhalt in der
Klasse schaffen. Daher ist ihr die Forderung sozialer Fiahigkeiten (offene Kom-
munikation, riicksichtsvoller Umgang, gegenseitige Akzeptanz) ein ebenso wich-
tiges Anliegen wie die Forderung kognitiver Fihigkeiten. Auf der einen Seite geht
es 1thr darum, die Stiarken der einzelnen Kinder zu erkennen und zu fordern. Zum
anderen sollen die Kinder mit ihren Schwichen und Misserfolgen umgehen lernen.
Entsprechend sollen die Kinder im Unterricht ganzheitlich geférdert werden, das

heillt auch, dass mit allen Sinnen gelernt wird.

Thre Rolle als Lehrerin versteht sie in erster Linie als Initiatorin und Moderatorin
sowie als Gesprachspartnerin und Helferin. Sie mochte dazu beitragen, dass die
Kinder moglichst eigenstindig lernen, und dies auf moglichst hohem Niveau.
Dabei kann das Ausmal} des Lehrens (im Sinne des Vermittelns) je nach Thematik
einen stiarkeren oder geringeren Umfang einnehmen. Bei der Planung ihrer Unter-
richtsangebote achtet Frau Romeyke darauf, dass das Lernen und Arbeiten Spal3
macht und dass die Kinder zum Ausprobieren neuer Fihigkeiten animiert werden.
Allerdings soll der Spal3 nicht nur Selbstzweck sein. Daher mochte sie auch eine
Arbeitsdisziplin herausbilden, die die Kinder befihigt, eine Aufgabe auch dann

durchzufiihren, wenn der Spal3 nicht im Vordergrund steht.
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Frau Romeyke hat eine Kindersprechstunde eingerichtet, in der die Kinder zu ihr
kommen und mit ihr nach dem Unterricht ihre Probleme besprechen konnen. Diese
Sprechstunde wird héufig genutzt: Mit der Lehrerin allein zu sprechen und dabei
auch Dinge einbringen zu konnen, die sie sich vor der ganzen Klasse nicht

anzusprechen trauen, stirkt das Vertrauen der Kinder zur Lehrerin.

Wie alle tibrigen Klassen in der Schule Forsmannstraf3e hat auch diese erste Klasse
von Anfang an eine Klassenkonferenz, die von jedem Kind der Klasse beantragt
werden kann. Anldsse dazu sind z.B. Konflikte, die mit der ganzen Klasse
besprochen werden sollen, oder wenn die Klassensprecher aus der Kinderkonfe-
renz der Schule zu berichten haben. Frau Romeyke leitet die Klassenkonferenz als

Moderatorin.

Gemeinsam mit der Klasse werden Regeln fiir den Umgang miteinander aufge-
stellt, auf einem Plakat festgehalten und wiederholt besprochen. Es gilt z.B. die
Regel, das gerade sprechende Kind anzuschauen. Dadurch konnen sich die Zuhorer

besser auf das Gesagte konzentrieren und lassen sich nicht so leicht ablenken.

Die Lehrerin legt groBen Wert darauf, dass die Kinder friihzeitig lernen, wo und
wie sie sich Hilfe fiir ihre Arbeit holen konnen. Eine wichtige Regel ist dabei, zu-
nichst Mitschiiler (z.B. den Nachbarn) zu fragen, bevor die Lehrerin zu Hilfe ge-
beten wird. Dies soll auch dazu beitragen, dass die Kinder selbst einzuschitzen
lernen, wo sie Schwierigkeiten haben und noch iiben miissen. Kinder mit Lern-
schwierigkeiten bekommen im Rahmen der Lernstationen in der Freiarbeitsphase

gezielte Aufgaben zur individuellen Forderung.

Wie alle tibrigen Klassen in der Schule Forsmannstraf3e hat auch diese erste Klasse
von Anfang an eine Klassenkonferenz, die von jedem Kind der Klasse beantragt
werden kann. Anldsse dazu sind z.B. Konflikte, die mit der ganzen Klasse
besprochen werden sollen, oder wenn die Klassensprecher aus der Kinderkonfe-
renz der Schule zu berichten haben. Frau Romeyke leitet die Klassenkonferenz als

Moderatorin.
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Lernen im Klassenunterricht
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Gemeinsam mit der
Klasse werden Re-
geln fiir den Umgang
miteinander  aufge-
stellt, auf einem Pla-
kat festgehalten und
wiederholt  bespro-
chen. Es gilt z.B. die
Regel, das gerade
sprechende Kind an-
zuschauen. Dadurch
konnen sich die Zu-
horer besser auf das
Gesagte konzentrie-
ren und lassen sich
nicht so leicht ablen-

ken.

Die Lehrerin legt gro-
Ben Wert darauf, dass
die Kinder friihzeitig
lernen, wo und wie
sie sich Hilfe fiir ihre
Arbeit holen konnen.
Eine wichtige Regel
ist dabei, zunichst
Mitschiiler (z.B. den
Nachbarn) zu fragen,
bevor die Lehrerin zu
Hilfe gebeten wird.
Dies soll auch dazu

beitragen, dass die



Kinder selbst einzuschitzen lernen, wo sie Schwierigkeiten haben und noch {iben
miissen. Kinder mit Lernschwierigkeiten bekommen im Rahmen der Lernstationen

in der Freiarbeitsphase gezielte Aufgaben zur individuellen Férderung.

Der schriftsprachliche Unterricht

Die Einfiihrung neuer Themen und Arbeitsmittel geschieht meist im Frontalun-
terricht, bei dem die Kinder entweder im Kreis vor der Tafel oder an ihren Tischen
sitzen. Frontal wird z.B. mit dem Tafeltheater gearbeitet. Allerdings findet keine
Unterrichtsstunde ausschlieflich im Frontalunterricht statt. Nach einer frontalen
Einfiihrung folgt Freiarbeit in Lernstationen. Dabei sollen die Kinder mit den zur
Verfiigung stehenden Materialien selbstindig arbeiten konnen. Da die Kinder
angeleitet werden, sich bei Schwierigkeiten moglichst gegenseitig zu helfen, hat
Frau Romeyke dann Zeit, sich einzelnen Kindern zuzuwenden und ihre Fragen zu
beantworten. In einigen Unterrichtsstunden kommen zudem Helfer aus der
Patenklasse (Klasse 3) und helfen den Erstkldsslern, z.B. beim Geschichten

schreiben.

Lehrgangsrahmen mit freien Ergdnzungen

Als Rahmen fiir ihren schriftsprachlichen Anfangsunterricht verwendet Frau Ro-
meyke den Lehrgang der Bunten Fibel, der sowohl fiir die Kinder als auch fiir sie
als Lehrerin eine inhaltliche Orientierung und eine Hilfe fiir die Planung der
Lernschritte darstellt. Durch die Methode der GroB3buchstaben bietet dieser Lehr-
gang u.a. die Moglichkeit, von Anfang an gleichzeitig das Lesen und das Schrei-
ben zu vermitteln. Gearbeitet wird mit einem begrenzten Wortschatz, der im Laufe
des Lehrgangs aufgebaut wird. Darin gibt es Schliisselworter mit einer iiberschau-
baren Anzahl von Buchstaben, an denen sich die Kinder anfangs orientieren
konnen. Zum Lehrgang gehoren Lese- und Schreibhefte, die auf der Basis dieser
Worter Ubungen bieten, bei denen stets ein bestimmter Buchstabe im Mittelpunkt

steht. Die Fibel selbst wird nur als Lesebuch benutzt und bleibt dadurch fiir die
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Kinder iiber lange Zeit interessant. Die Handpuppe Fu begleitet den gesamten
Lese- und Schreiblernprozess. Sie wird als Protagonistin des Tafeltheaters
eingesetzt, die von ihren Erlebnissen berichtet, der die Kinder Briefe schreiben
konnen (die in einem Lesebuch fiir Fu festgehalten werden), damit Fu auch lesen
lernen kann. Mit seinen Eigenheiten regt Fu die Fantasie der Kinder an. Nach den
Erfahrungen der letzten Durchgénge, in denen Frau Romeyke auf diese Weise mit
dem Lehrgang gearbeitet hat, haben die Kinder relativ schnell Lesen gelernt. Und
auch in ihrer neuen ersten Klasse konnen alle Kinder bereits nach vier Monaten

synthetisieren.

Mit dem Schreiben mit Hilfe der Anlauttabelle wird in den Freiarbeitsphasen das
Lernen nach dem Lehrgang ergéinzt. Damit haben die Kinder iiber das begrenzte
Lehrgangsmaterial hinaus Zugriff auf alle Buchstaben und beliebige Worter. Wih-
rend der Lehrgang nach Auffassung der Lehrerin v.a. die Funktion der Ori-
entierung fiir die schwicheren Lerner erfiillt, bietet die Arbeit mit der Lauttabelle

in erster Linie eine Herausforderung fiir die lernstirkeren Kinder.

Dariiber hinaus setzt Frau Romeyke die Lautgebirdenmethode (nach Kraft) ein,
bei der jedem Buchstaben eine mit dem ganzen Korper auszufiihrende Gebirde
zugeordnet ist. Mit den Lautgebidrden wird nicht nur das ganzheitliche Lernen
unter Einbeziehung des ganzen Korpers unterstiitzt. Diese Methode zielt insbe-
sondere auf die Veranschaulichung der Analyse und Synthese von Lautfolgen in
den Wortern. Denn die Kinder miissen das entsprechende Wort vorher analysieren,

um es anschlieBend in Form von Lautgebérden darstellen zu konnen.

Freiarbeit in Lernstationen

In der Freiarbeit sollen die Kinder Gelegenheit haben, sich Arbeiten nach ihrem
individuellen Interesse auszusuchen und auch an solchen Lerninhalten zu arbeiten,
die ithnen noch Probleme bereiten. Frau Romeyke setzt die Freiarbeit erst am spéi-
teren Vormittag an, denn die offenen Phasen machen die Kinder wieder munterer,
da sie sich bewegen konnen. AuBlerdem diirfen sich die Kinder in diesen Phasen

auch einmal zuriickziehen und sich ausruhen. Allerdings wird diese Mog
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Lernen — mit oder ohne Schriftsprachberaterin

lichkeit von den Kin-
dern kaum genutzt —
die Angebote in der
Freiarbeitsphase sind

Zu interessant.

Mit der Einrichtung
von Lernstationen
verbindet Frau Ro-
meyke mehrere Ziele:
Die Kinder sollen
lernen, selbst iliber die
Auswahl und die
Reihenfolge der Aus-
gaben zu entscheiden.
Dabei sollen sie be-
reits Gelerntes wie-
derholen, aber auch
Neues entdecken. Um
den Kindern eine Ori-
entierung lber die
Freiarbeitsphasen zu
geben, stellt Frau
Romeyke die Lern-
stationen und die zur
Verfiigung stehenden
Angebote meist zu-
nichst frontal vor und
macht Vorschlige zur

Bearbeitung.

Die Aufgaben der

Lernstationen werden
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so ausgewihlt, dass die Kinder moglichst gleichzeitig herausgefordert und nicht
tiberfordert werden. Aus diesem Grund wird neben schon bekannten Stationen
jedesmal eine neue Station prédsentiert. Diese neue Lernstation wird entweder
vorher frontal erklirt, oder die Kinder sollen sich erst einmal selbst daran erproben.
Das Material wird meist in Anlehnung an das Material des Lehrgangs
zusammengestellt bzw. neu erarbeitet; dazu gehodren Arbeitsblitter, Lernkarteien,
Spiele oder auch die Fibel selbst als Lesebuch. Die Anteile von Lese- bzw.

Schreibaufgaben in den Lernstationen sind ausgewogen.

Aufsatzunterricht — Geschichten schreiben vorbereiten

Geschrieben wird in dieser Klasse jeden Tag. Als Anregung dazu nutzt Frau Ro-
meyke die verschiedensten Anlidsse — von Wunschzetteln in der Weihnachtszeit bis
Berichten iiber Wochenenderlebnisse. Es wird jedoch nicht nur vollig frei ge-
schrieben. Frau Romeyke leitet das Textschreiben auch systematisch an, wobei die

Forderung der Sprachkompetenz der Kinder im Vordergrund steht.

Eine Art der Vorbereitung, die wir wihrend einer Stunde beobachten konnten,
besteht in der gemeinsamen Betrachtung von Bildern: Der Overheadprojektor zeigt
Bilder mit Szenen oder Personen, die den Kindern aus dem Lesebuch oder vom
Tafeltheater bekannt sind. Die Kinder kennen Namen, Eigenschaften und
Eigenarten. Gemeinsam entwickeln sie Ideen, was wohl gerade in der Szene pas-
siert, was vorher gewesen sein und wie es weitergehen konnte, wie sich die Per-
sonen auf dem Bild fiihlen mégen usw. Nachdem sich die Kinder entschieden ha-
ben, zu welchem Bild sie eine Geschichte schreiben wollen, bekommen sie das

jeweilige Bild und eine Anlauttabelle und beginnen zu schreiben.

Einige Kinder schreiben allein, manche arbeiten zu zweit, schreiben dabei jedoch
individuelle Geschichten, iiber die sie sich austauschen. Eine Gruppe geht in den
Gruppenraum, eine andere auf den Flur; dort konnen sie Worter lautieren, ohne die
anderen zu storen. (Es ist iibrigens insgesamt erstaunlich ruhig in der Klasse. Ein

Grund: An allen Stuhlbeinen sind Tennisballhilften als Schallddmpfer angebracht.)
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Die fertigen Texte werden immer vorgelesen, entweder dem Nachbarn oder der

ganzen Klasse. AnschlieBend werden sie an den Winden ausgestellt und alle Kin-

der konnen sie lesen. Die Rechtschreibfehler werden zunidchst noch nicht korri-

giert. Denn die Kinder sollen erst einmal den Spall am Schreiben entwickeln.

Wie werden lehrerzentriertes Unterweisen und freies
Arbeiten im Unterricht verbunden?

Aufgrund der Hospitationen und schriftlichen Befragungen haben wir die Vermu-

tung gewonnen, dass unter anderem folgende Merkmale dafiir verantwortlich sind,

dass Frau Romeykes frithere Klasse erfolgreich gelernt hat und dass vor-

aussichtlich auch die von ihr aktuell betreute erste Klasse gute Lernerfolge ver-

zeichnen wird:

Die Klassenlehrerin ist sehr erfahren und bringt ihre Personlichkeit in den Un-

terricht ein.

Die Lehrerin ist sehr ,,prisent”, sie fiihrt die Klasse relativ straff und schafft

eine produktive Lernatmosphére.

Der Unterricht ist systematisch aufgebaut, gut strukturiert und effektiv orga-

nisiert.

Die Lehrerin geht ,,undogmatisch® vor und es gelingt ihr, die Vorteile ver-
schiedener Unterrichtsmethoden miteinander zu verbinden bzw. die jeweiligen

Nachteile zu vermeiden.

Das eingesetzte Lernmaterial ist nicht nur sehr vielféltig und anregend, sondern

auch sehr anspruchsvoll gestaltet und gegliedert.

Um mehr dariiber zu erfahren, wie Frau Romeyke einen lehrerzentrierten Un-

terricht mit freier Arbeit verkniipft und dabei einen systematischen Lehrgang

aufbaut, fiihrten wir ein ausfiihrliches Gesprich mit ihr, das im Folgenden aus-

zugsweise wiedergegeben ist.
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Gesprach mit der Lehrerin

Wir haben Ihrer Klasse die Fragestellung zugeordnet, wie die Verbindung von
systematischem Unterricht und freier Arbeit lernforderlich gestaltet werden kann.

Finden Sie Ihr Unterrichtskonzept damit richtig eingeordnet?

Anke Romeyke: Ich fiihle mich und meine Arbeit so richtig skizziert: Wenn ich
mir einen meiner Schultage betrachte, dann arbeite ich sowohl frontal als auch
offen. Dabei steht am Anfang des Tages eher der lehrerzentrierte Unterricht und
spater am Vormittag eher das offene Lernen. Um mir aufmerksam zuzuhoren,
benotigen die Kinder Anstrengung. Ich kann sie durch meine Art, wie ich mit ih-
nen umgehe und was ich ihnen anbiete, ,,packen‘ und damit ihre Aufmerksamkeit
steuern. Aber das geht nicht den ganzen Vormittag. In den spiteren Stunden arbei-
te ich mehr offen, denn die Konzentration der Kinder unterscheidet sich zu-
nehmend: Einige konnen dann noch konzentriert arbeiten, andere nicht. Die offene
Arbeit ermoglicht den Kindern dann, sich selbst Aufgaben auszusuchen, und ich
kann mich in diesen Phasen einzelnen Kindern zuwenden und mit ihnen gezielt
tiben. Wenn man sich ihnen personlich zuwendet, ermiiden die Kinder weniger, als

wenn sie alleine arbeiten.

Sie arbeiten also nach einem bestimmten Rhythmus: Am Anfang steuern Sie den

Unterricht und spiiter die Kinder?

Anke Romeyke: Ahnliche Phasen bieten sich auch sonst an: Die ganze Schule
arbeitet zurzeit an einem Wikinger-Projekt. Ich arbeite seit zwei Tagen mit einigen
Kindern aus der ersten und zweiten Klasse. Wir legen die Forscherfragen in die
ersten beiden Stunden, dort arbeiten wir mit Biichern und ich erzdhle den Kindern
etwas und beantworte ihre Fragen. Erst dann kommt die praktische und freie
Arbeit. Das klappt wunderbar. Das wollen die Kinder so, und diese Arbeitsweise

liegt mir auch.

Von der Lernlogik erscheint es plausibel, dass Sie als Lehrerin anfangs stirker

steuern und dass dann die Kinder allméahlich stirker aktiv werden ...
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Anke Romeyke: In den hoheren Klassenstufen steigen natiirlich die Moglichkei-
ten zur freien Arbeit. Zuerst miissen die Kinder ja noch lernen, selbstindig zu
arbeiten. Im Laufe der Zeit nimmt das dann immer mehr zu. Die Unterrichtsform
ist aber auch fachspezifisch: Im Sachunterricht und bei Materialien zum Forschen
und Anfassen arbeiten die Kinder natiirlich offener und differenzierter — nicht erst
am Ende eines Vormittags. Der zeitliche Ablauf kann also variieren. Ich kann aber
auch aus einem anderen Grund nicht in allen Féachern vollig offen arbeiten: Ich
miisste dann ndmlich stindig sehr viel Material zur Verfiigung stellen, das die
Kinder ja gar nicht immer voll ausschopfen. Da ist ein enormer KréfteverschleiB,
und ich muss auch die ,,Wirtschaftlichkeit* in Betracht ziehen: Offener Unterricht

ist sehr aufwéndig und auch teuer.

Ihrer Meinung nach sollte der Unterricht stets aus einer Mischung aus direktivem
und freiem Arbeiten bestehen. Es gibt jedoch auch unter Lehrern die Auffassung,

dass die Kinder von Anfang an weitgehend selbstgesteuert arbeiten sollten.

Anke Romeyke: Ja sicher, aber das konnen nicht alle Kinder von Anfang an, das
miissen sie erst lernen. Natiirlich gibt es Kinder, bei denen ich das Interesse nicht
erst wecken muss - diese konnen auch schon bald offener arbeiten. Aber das
betrifft nur einen bestimmten Prozentsatz. Andere muss ich dazu bewegen, dass sie
zuhoren, selbst wenn sie zundchst noch nicht an der Sache interessiert sind. Das
macht mir als Lehrer an der tdglichen Arbeit mit Kindern am meisten Spal:
herauszufinden, wie man sie ,,packt”. Ich denke, dass wir als Lehrer auch Enter-
tainer sind. Das kostet natiirlich viel Kraft, und es gelingt auch nicht immer, miide

Kinder noch in der vierten Stunde zu begeistern.
Gibt es Kinder, die immer lhre Hilfe brauchen?

Anke Romeyke: Ja, es gibt Kinder, die keine Entscheidung selbstindig treffen
und sich aus dem Lernangebot nichts heraussuchen konnen. Das hat nicht viel mit
Begabung zu tun. Manche Kinder versuchen, sich stindig zu entziehen, oder sie
sitzen einfach nur da und wissen nicht, was sie machen konnen. Ich weifl nicht, ob

es ein Trick ist, um mehr Aufmerksamkeit zu bekommen, aber sie bringen mich
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dazu, dass ich mich um sie kiimmere. Diese Kinder kommen auch in der Gruppe

nicht gut zurecht. Vermutlich liegen ihre Probleme eher im hduslichen Umfeld.

Sie bringen ihre Personlichkeit ein, um Kinder neugierig zu machen und fiir eine
Sache zu begeistern. Warum setzen Sie als gestandene Lehrerin eine Fibel ein? Sie

haben doch so viel Erfahrung, dass Sie auf die Fibel verzichten konnten ...

Anke Romeyke: Den Inhalt der Fibel verwende ich sehr selten, aber zur Fibel
('Fu und Fara') gehort ein ganzes Sortiment an Arbeitsmitteln, das die beiden
Teilprozesse des Lesen- und Schreibenlernens von Anfang an eng miteinander
verbindet. Diese Systematik ist fiir mich sehr wichtig. Dagegen sehe ich bei Kol-
legen, die ohne Fibel arbeiten, hiufig Probleme, eine Systematik zu erreichen. Es
erfordert einen guten Uberblick, es ist auch sehr miihselig, stets das passende Ma-
terial herzustellen. Dadurch, dass ich etwas iibernehme, was sich Experten ausge-

dacht haben, kann ich mehr auf die Kinder eingehen.

Kritiker der Fibeln wenden ein, dass die vorgegebene Systematik nicht unbedingt

den Lernbediirfnissen einer Klasse bzw. den einzelnen Lernern entspricht.

Anke Romeyke: Ich muss mich ja nicht hundertprozentig an den Lehrgang hal-
ten. Aber fiir normal begabte und vor allem fiir schwichere Kinder ist der syste-
matische Aufbau des Lernens sehr wichtig. Die begabteren Kinder, die vielleicht
schon lesen konnen, finden noch genug Lernfutter durch das, was ich zusitzlich
anbiete. Ich arbeite ja nicht nur mit der Fibel, sondern greife z.B. Schreibanlisse
aus den Erlebnissen der Klasse auf. Fiir die guten Lerner lasse ich manches weg,
was fiir sie ermiidend wire. Die Fibel selbst nehmen die Kinder auch relativ selten
zur Hand. Aber die Kinder finden sie interessant, auch weil sie sehr schon illu-
striert ist. Manche lesen auch von sich aus schon bald die schwierigeren Texte im

hinteren Teil der Fibel, die sie noch nicht kennen.

Ohne Geriist konnte ich den Anfangsunterricht vermutlich nicht so effektiv ge-
stalten. Viele Fragen sind zu beachten: Wie bringe ich Kinder zum Schreiben? Soll
man den Kindern sagen, wie man ein Wort richtig schreibt? Durch meine Methode

haben die Kinder von Anfang an richtig geschriebene Worter vor Augen.
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Die meisten Lehrkrifte sind wohl der Auffassung, dass die Kinder in der ersten

Klasse noch nicht richtig schreiben miissen.

Anke Romeyke: Das stimmt, Schreiben soll den Kindern ja zunéchst vor allem
Spall machen. Ich bin ja auch Schriftsprachberaterin und kann aus meiner Erfah-
rung heraus sagen, dass bei einigen Kindern schon viel erreicht ist, wenn sie mit
der Anlauttabelle umgehen konnen. Dariiber hinaus mochte ich ihnen optisch einen
begrenzten Wortschatz vorstellen, iiber den sie zunehmend sicher verfiigen und auf

dem sie aufbauen konnen.
Welche Kinder brauchen diesen Sichtwortschatz besonders?

Anke Romeyke: Lernschwache Kinder — vor allem, wenn sie nicht richtig lau-
tieren konnen. Und die Zahl dieser Kinder nimmt im Laufe der Jahre immer mehr
zu. Vielleicht liegt es daran, dass die Kinder weniger sprechen. Und hier komme
ich auf den lehrerzentrierten Unterricht zuriick: Das Gesprich nimmt einen viel
groferen Zeitraum in Anspruch als frither. Bei manchen Kindern muss ich sogar

elementar den Satzbau fordern.

Sie haben neben dem Klassenraum noch einen groflen Raum zur Verfiigung. Fin-

det die Forderung in diesem Raum statt? Wie organisieren Sie die Forderung?

Anke Romeyke: Unterschiedlich. Teilweise findet die Forderung intern statt.
Manchmal ist die Schriftsprachberaterin fiir mehrere Kinder zustéindig. Wenn ich
aber feststelle, dass ein Kind besondere Probleme hat, die ich in der Klasse nicht

l6sen kann, dann geht die Schriftsprachberaterin mit diesem Kind nach nebenan.

Legen Sie mit der Schriftsprachberaterin vorher fest, ob intern oder extern ge-

fordert wird?

Anke Romeyke: Das ist leider nicht immer moglich, manchmal weil} ich nicht
einmal, ob sie kommt, weil sie vertreten muss. Dadurch, dass die Schriftsprach-
beraterin auch andere Funktionen in der Schule erfiillen muss, kann ich das nicht
immer planen. Fiir die Kinder ist es dann ziemlich frustrierend, weil sie sich ja

darauf einstellen und sich fragen, warum die Schriftsprachberaterin nicht kommit.
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Gibt es Kinder, die ausschlieBlich intern oder extern gefordert werden sollten?

Anke Romeyke: Das hingt von der psychischen Situation des Kindes ab. Es
bringt immer etwas, wenn jemand sich um ein Kind kiimmert, und wenn dies re-
gelmiBig geschieht, ist der Erfolg noch groBer. Leider stehen uns nur im ersten
und zweiten Schuljahr jeweils zwei Stunden zur Verfiigung, in Klasse drei und vier

nicht mehr.

Sie kennen sicher das Argument, dass eine integrative Forderung schwierig sei,

wenn der Unterricht lehrerzentriert ausgerichtet ist. Wie ist Ihre Erfahrung dazu?

Anke Romeyke: Wenn wir zusammenarbeiten, dann hat eine Lehrerin stets das
Schwergewicht, die Fiihrung kann aber innerhalb einer Stunde auch wechseln. Das
ist wie ein Ballspiel, wir werfen uns die Bille zu. Und so sehr lehrergesteuert ist
der Unterricht ja auch nicht. Es sind immer nur einzelne Phasen im Laufe einer
Stunde. Wenn eine Lehrerin nicht alles an sich reift und offen fiir Anregungen
bleibt, dann geht das auch durchaus zu zweit in der Klasse. Das setzt natiirlich ein

Vertrauensverhiltnis zwischen Klassenlehrerin und Schriftsprachberaterin voraus.

Die Fragen stellte Peter May.
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Forderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten:
Die Lernentwicklung von Tayfun

Bericht Gber die Klasse 4a von Beate Rubsch-Eggers, Schule Furtweg

Berichterstatterin: Tanja Schwichtenberg

Ein gewOhnlicher Schultag in der Klasse 4a der Schule Furtweg: Ich beobachte die
Klasse aus einer Ecke. Alle sind mit irgendeiner Aufgabe beschiftigt. Die At-
mosphire ist lebendig und konzentriert. Im Moment findet in der Klasse ein Pro-
jekt iiber Haustiere statt. Heute wird an verschiedenen Stationen zum Thema
,Hund* gearbeitet. Tayfun fillt mir schnell auf, da er besonders aufgeschlossen
und frohlich ist. Er sitzt an der sechsten Station und soll die Namen einzelner
Hunderassen den jeweiligen Bildern zuordnen. Konzentriert blickt er auf seinen
Zettel und beginnt zu arbeiten. Nach einiger Zeit weil} er nicht weiter. Er wirkt
kurz unsicher, wendet sich aber dann mit einem verschmitzten Lécheln an Olja.
Zuerst wunderte ich mich, da Olja am anderen Ende des Raumes sitzt, und ich ver-
mutete, dass sie eine seiner hdufigen Ansprechpartner ist. Spiter stellt sich heraus,
dass sie vor einigen Tagen ein Referat iiber Hunde gehalten hatte und deshalb eine

Expertin fiir Nachfragen auf diesem Gebiet ist.

Als Tayfun sich der néchsten Station zuwendet, 16st er die Aufgabe ziigig. Die
Aufgabe soll jedoch vorher einmal abgeschrieben werden. Das scheint Tayfun
langweilig und tiberfliissig zu finden. Er nimmt seine Schere, schneidet den Text
sorgféltig aus und klebt ihn in sein Heft. An der néchsten Station arbeitet Tayfun
alleine. Er ist schnell fertig und freut sich iiber seine Ergebnisse, die er sowohl
seiner Lehrerin als auch mir présentiert. Stolz liest er ein paar Zeilen vor, die er
selbst geschrieben hat. Tayfun liest langsam, aber flieBend. Ein ganz gewohnliches
Kind, das SpaBl am Lernen hat und manch® intelligente Strategie einsetzt, um

bestimmte Anforderungen zu umgehen. Das war allerdings nicht immer so.
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Beschreibung der Klasse

Die Schule Furtweg befindet sich in einem sogenannten sozialen Brennpunkt. Es
gibt viele auslidndische Kinder. Bis Ende des letzten Jahres war die Schule Furtweg
eine Grund-, Haupt- und Realschule mit einer Vorschulklasse. Inzwischen ist sie
eine reine Grundschule (dreiziigig), die Vorschulklasse gibt es immer noch. Zu-

satzlich ist ein Hort an die Schule angegliedert.

Die Klasse liegt im ersten Stock eines alten Gebédudes. Schon im Flur hiingen viele
Produkte, Bilder und Fotos der Kinder. Der Klassenraum ist voller Materialien,
Poster und Plakate, was die lebendige Atmosphire noch verstirkt. Die Kinder
sitzen an zwei groBen Gruppentischen. Zur Klasse gehort ein Gruppenraum, der
zur Materiallagerung und zum Arbeiten gemeinsam mit zwei anderen Klassen

genutzt wird.

Die Kinder sind meist ziemlich ruhig und arbeiten eigenverantwortlich und inter-
essiert an ihren Aufgaben. Die sozialen Fihigkeiten sind in dieser Klasse gut ent-
wickelt, die Kinder kénnen sich gegenseitig zuhoren, helfen und ermuntern, so
dass auch die schwicheren Lerner nicht ausgegrenzt werden. Die meisten Kinder
zeigen groBen Einsatz und wiinschen sich viel Zuspruch und individuelle Anerken-
nung. Sie resignieren zum Teil schnell, wenn etwas nicht gleich richtig ,,lduft”. Die
Kinder kommen aus einem eher schwachen soziokulturellen Umfeld. In die Klasse

gehen 10 Jungen und 15 Médchen. 11 Kinder sind nicht-deutscher Muttersprache.

Im Vergleich zu den anderen beiden vierten Klassen ist diese Klasse relativ leis-
tungsschwach. Zu Beginn der ersten Klasse gab es viele Kinder, die Probleme
hatten, allein zu arbeiten. Deshalb wird héufig Partner- oder Gruppenarbeit ein-

gesetzt, um auf diese spezifische Situation addquat zu reagieren.

AuBerdem hatten viele Kinder zu Beginn ihrer Schulzeit verschiedene Angste, sie
weinten viel und trauten sich nicht auf den Schulhof zu gehen. Die Klassenlehrerin
Frau Rubsch-Eggers beschreibt: ,,Die Schiiler sind alle sehr sensibel, deshalb habe
ich sie, denke ich, so gut erreichen konnen. Die Klasse geht sehr riicksichtsvoll

miteinander um. Am Anfang wusste ich wirklich nicht, wie ich liberhaupt auf alle

70



Kinder eingehen sollte, so viele brauchten Hilfe und Unterstiitzung. Inzwischen
lauft die Klasse von selbst, fiir mich fast nebenher. Die Entwicklung des Schulpro-
gramms beispielsweise ist da viel anstrengender. Ich bin jetzt schon ganz traurig,

dass ich meine Klasse im Sommer abgeben muss.”

Der familiare und soziale Hintergrund von Tayfun

Tayfun ist ein tiirkischer Junge, der seit seiner Geburt in Deutschland lebt. Seine
Eltern sind geschieden, worunter Tayfun nach Aussage seiner Lehrerin sehr leidet.
Er vermisst seine Mutter, denn seinem Vater wurde das alleinige Sorgerecht
zugesprochen. Die Mutter lebt mit einem anderen Mann in Bremen zusammen und
hat mit diesem ein weiteres Kind. Durch das traditionelle Familienbild, das in vie-
len tiirkischen Familien vorherrscht, ist diese familidre Konstellation in diesem
kulturellen Zusammenhang eher selten, was den psychischen Druck der Trennung

fiir Tayfun wahrscheinlich noch verstarkt.

Tayfun lebt zusammen mit seinem Vater und den GrofBeltern in Hamburg. Sein
Vater ist allerdings selten zu Hause. Fiir Tayfun ist Deutsch die Zweitsprache.
Seine Hauptbezugspersonen sind die GroBeltern, die nur tiirkisch sprechen und
thm deshalb bei den Hausaufgaben nicht helfen konnen. Nach Tayfuns Erzidhlun-

gen sind seine GroBeltern liebe Menschen, die er sehr gern hat.

Tayfuns Vater kommt nicht zu den Elternabenden; in die Schule kommt er nur,
wenn er direkt zu einem personlichen Gespriach eingeladen wird. Die Grof3eltern

von Tayfun waren noch nie in der Schule.

Vor einiger Zeit hat Tayfuns Vater wieder geheiratet. Mit seiner Stiefmutter ver-
steht sich Tayfun gut, er bezeichnet sie als seine ,,zweite Mutter”. Vor kurzem hat
Tayfun nun eine kleine Schwester bekommen. Er ist sehr stolz, auch wenn er selbst
lieber einen Bruder bekommen hiétte. Vermutlich wirkt die Festigung der
familidren Struktur positiv auf Tayfuns Lernentwicklung, die im Folgenden skiz-

ziert wird.
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Seit der ersten Klasse besucht Tayfun nachmittags den Hort auf dem Schulgelénde.
Dort gibt es zuerst Mittagessen und anschlieBend haben die Kinder Zeit fiir das
Erledigen der Hausaufgaben, in der auf die Hilfe von den Sozialpiddagoginnen
zuriickgegriffen werden kann. ,,Ich mache die Hausaufgaben aber lieber alleine,
sonst lernt man ja gar nichts”, beschreibt Tayfun seine Situation im Hort. Wahr-
scheinlich bezieht er sich dabei allerdings auf die letzten Wochen, in denen er

durch einen groen Lernsprung sehr motiviert ist.

Ein Neustart in der Klasse von Frau Rubsch-Eggers

In der Schule hat Tayfun zunichst starke Probleme. Die erste Klasse schlie3t er mit
sehr geringem Erfolg ab. Die Hausaufgaben fertigt er nur sporadisch an. Sowohl in
Deutsch als auch in Mathematik hat er Probleme, schriftliche Arbeitsauftrige und
neue Unterrichtsinhalte {iberfordern ihn meistens. Eigentlich kann er nur arbeiten,
solange ein Erwachsener helfend neben ihm sitzt. Nur auf sich gestellt, kommt
Tayfun nicht weiter. Allerdings nutzt er solche Situationen nicht, um zu stdren
oder laut zu sein. Er ist ein angenehmer Schiiler mit einer offenen und freundlichen

Art, der gern in die Schule geht.

Anfang des zweiten Schuljahres wird Tayfun in die erste Klasse zuriickversetzt.
Die Klassenlehrerin, Frau Rubsch-Eggers, kannte er schon, da sie in seiner vor-
herigen Klasse den Musikunterricht gegeben hatte. In der neuen Klassengemein-
schaft gewohnt sich Tayfun schnell ein und gewinnt Freunde, mit denen er gut und
intensiv spielt. Innerhalb der Klasse, z. B. im Gesprichskreis, ist er ruhig und

zuriickhaltend und hort meist lieber zu.

,Fir die Klasse war das kein Problem, dass da noch jemand kommt. Ich habe sie
darauf vorbereitet, und weil wir weniger Jungen waren, freuten sie sich besonders,
dass Tayfun zu uns in die Klasse kam”, erinnert sich die Klassenlehrerin an die
erste Zeit. Tayfun selbst beschreibt den Neuanfang so: ,,Ich bin ja einmal sitzen
geblieben, da bin ich hierher gekommen in Frau Rubsch-Eggers Klasse und da war

alles besser. (...) Ich war auch traurig, dass ich aus meiner Klasse weg musste und
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wollte das eigentlich nicht. (...) Als erstes war ich immer so aufgeregt, weil ich

dachte, dass ich keine Freunde kriege und die Kinder aus der neuen Klasse mich

immer auslachen. Dann auf einmal wollten alle mit mir Freunde sein.”
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Aber auch in der neuen Klasse macht Tayfun kaum Fortschritte. Er hat Probleme,
sich zu konzentrieren. ,,Frau Eggers und ich waren beide sehr erstaunt, dass er aus
der ersten Klasse fast nichts mitgenommen hatte. Wir haben praktisch mit ihm von
vorne wieder angefangen und er war schwicher als die meisten anderen Kinder”,

erinnert sich die Schriftsprachberaterin.

Tayfun arbeitet langsam, und wenn er merkt, dass er nicht mitkommt, beschéftigt
er sich schnell mit anderen Dingen. Noch immer ist er bei vielen Arbeiten auf die

Hilfe von Lehrerinnen angewiesen. Diese zusitzliche Zuwendung genieB3t er sehr.

Er versucht stets, die schriftliche Darstellung zu umgehen, z. B. indem er sich
lange mit der Gestaltung eines Bildes zu einem Text beschiftigt (siehe Beispiel aus

Klasse 1). Sein Schriftbild ist sehr schwer lesbar.

Kann Tayfun weiter in der Grundschule gefbérdert werden?

In den ersten beiden Schuljahren findet der Forderunterricht hauptsichlich inner-
halb des Klassenverbandes statt. Nur in einem Projekt (Drucken eines kurzen Tex-
tes) wird jedes Kind einzeln in den Gruppenraum genommen, damit die Leh-
rerinnen die Moglichkeit haben, einmal alle Schiilerinnen und Schiiler alleine zu
erleben. Es wird dabei immer deutlicher, dass sehr viele Kinder aus der Klasse
Probleme haben. Das erzeugt eine Unsicherheit bei den Lehrerinnen, ob sie iiber-
haupt den meisten gerecht werden konnen. Immer wieder iiberlegen die Klassen-
lehrerin und die Schriftsprachberaterin, ob Tayfun nicht besser in einer Forder-
schule aufgehoben sein wiirde. In einer kleineren Lerngruppe konnte er die Forde-
rung erhalten, die er benétigt. Andererseits ist eine Uberweisung auf die Forder-
schule auch immer eine Aussonderung, die ein Kind aus seinem gewohnten
Zusammenhang herausreiflt. AuBBerdem ist Tayfun immer bereit, etwas zu lernen,
insbesondere Geschichten erfinden hat ihm Spall gemacht, seine Motivation bildet

eine gute Ausgangsbasis fiir die Arbeit.

,Ich erinnere mich, dass es sehr miihsam fiir Tayfun war. Die Buchstaben fest im

Griff zu haben, geschweige denn die Synthese in minimalster Form zu leisten.
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Zwei Laute zu einer Silbe zusammenzubringen, war extrem schwer fiir ihn. Aber
ich habe mit thm zu dieser Zeit nie allein arbeiten konnen, weil auch so viele an-
dere Kinder in dieser Klasse Hilfe brauchten. Andererseits war Tayfun gut in die
Klassengemeinschaft integriert und hatte gerade einen Wechsel der Bezugsgruppe
hinter sich”, so die Schriftsprachberaterin. In dieser Zeit fand in der Klasse also ein
stindiges Ringen um die Ressourcen der Lehrerinnen statt, die gleichzeitig ab-
wigen mussten, ob jedes einzelne Kind die optimale Unterstiitzung innerhalb der

gegebenen Moglichkeiten bekam.

Deshalb wurde im Friihjahr des ersten Schuljahres eine Art Erziehungskonferenz
fiir Tayfun einberufen, an der neben den beteiligten Lehrerinnen sein Vater und die
Betreuerinnen aus dem Hort teilnahmen. AnschlieBend meldet die Klassenlehrerin
Tayfun zur Uberpriifung auf sonderpidagogischen Forderbedarf, um den Rat einer
weiteren Person einzubeziehen. In der Testwoche kommen die Sonder-
padagoginnen zu der Einschétzung, eine weitere Beschulung auf der Forderschule
sei wahrscheinlich die beste MaBBnahme fiir Tayfun. Dem Vater wird angeraten,
einer Umschulung zuzustimmen, was dieser jedoch ablehnt. Auch die Lehrerinnen
sind sich noch immer nicht sicher, welche Entscheidung fiir Tayfun die grofite
Entwicklungschance bote. ,,Wir haben uns dann entschieden, Tayfun in der Klasse
zu behalten, weil er doch kontinuierlich kleine Fortschritte machte”, erklart die
Schriftsprachberaterin. Und die Klassenlehrerin erginzt: ,,Obwohl die
Forderschule sagte, sie wiirden Tayfun aufnehmen, hatte ich doch immer das Ge-
fiihl, als wiirden andere Dinge hinter seinen Lernschwierigkeiten stecken. Ich hatte

dann den Ehrgeiz, es irgendwie hinzukriegen.”

Bis zum Ende des ersten Schuljahres soll Tayfun nun im Klassenverband bleiben,
in dem er sich sehr wohl fiihlt und akzeptiert wird. AnschlieBend soll neu iiber die

weitere Perspektive fiir Tayfun beraten werden.

Zu diesem Zeitpunkt sind Tayfuns Leistungen in Deutsch, gemessen am Klassen-
durchschnitt, schon sehr schlecht. Er erkennt zwar fast alle Buchstaben, schafft die
Synthese aber nur mit besonderer Hilfe. Beim Lesen geilibter Worter ist er unsicher

und neigt zum vorschnellen Raten. Beim Abschreiben macht er viele Fehler, die er
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spater nicht von allein korrigieren kann. Mit Hilfe gelingt ihm dieses, allerdings
nur sehr langsam und miihevoll. Die deutsche Sprache spricht und versteht Tayfun

sicher. Er spricht in ganzen Sétzen und besitzt einen ausreichenden Wortschatz.

Im zweiten Schuljahr verbleibt Tayfun weiterhin in der Klasse. Sein Text, der kurz

nach den Sommerferien entstand, veranschaulicht seine andauernden Probleme.

Anfang Klasse 2

Konkrete Hilfen far Tayfun

In den ersten beiden Jahren gab es auBBer den PLUS-Stunden keine weitere Doppel-
besetzung oder Teilungsstunden. Wenn es spdter in der Klasse irgendwelche

Forderkapazititen gab, auch auflerhalb des PLUS, wurde Tayfun immer in die For-
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dergruppe integriert. In den Stunden mit Doppelbesetzung ist immer ein kleiner
Teil dafiir reserviert, dass entweder die Schriftsprachberaterin oder die Klas-

senlehrerin neben Tayfun sitzt und ithm hilft.

Dariiber hinaus werden aber auch Mitschiiler in ein Helfersystem einbezogen bzw.
arbeiten in Partnerarbeit mit Tayfun zusammen. Die Klassenlehrerin initiierte
dabei teilweise die Gruppenkonstellation. ,Ich habe dann manchmal vor der
Stunde eines von den schnellen und sozial starken Kindern angesprochen, ob sie
nicht in der Gruppenarbeit mit Tayfun arbeiten wiirden. Der hat sich dann immer
wahnsinnig gefreut, wenn ihn z. B. Eileen gefragt hat, ob sie zusammen arbeiten
wollen.” Spéter war so eine Absprache nicht mehr notig, denn die soziale
Interaktion war vor allem durch diverse Spiele zum sozialen Lernen stark gefestigt.
Beispielsweise legt sich an Geburtstagen das Geburtstagskind auf eine Isomatte in
die Mitte des Stuhlkreises. Alle Kinder sollen nun sagen, warum es schon ist, dass
gerade dieses Kind in der Klasse ist. Allein diese einfache Ubung hat den Kindern
viel Selbstvertrauen gegeben und ihnen er6ffnet, was an den anderen jeweils
besonders und liebenswert ist. Es ist sehr wichtig, die unterschiedlichen Stirken
der Einzelnen zu erkennen, zu fordern und auch herauszustellen. Das war auch

eines der Schliisselerlebnisse fiir Tayfun, auf das ich spéter noch eingehen werde.

Weiterhin wurden gerade in der Freiarbeit differenzierte Lernangebote z. B. in
Form unterschiedlicher Arbeitsblitter gemacht. Fiir die schnellen und leistungs-
starken Kinder gab es zusitzliche Angebote, fiir die schwécheren Kinder ebenso.
So kann jedes Kind so viel arbeiten, wie es gerade personlich in der Lage ist. Auch
beim Diktatschreiben konnten Angebote fiir verschiedene Leistungsebenen

gemacht werden (z. B. durch die Methode des Laufdiktats).

Tayfun wartet nicht auf Hilfe, wenn er Probleme hat, sondern sucht sich jemanden,
mit dem er arbeiten kann: ,,Wenn ich etwas nicht kann, frage ich Frau Eggers, und

wenn die keine Zeit hat, jemand anderes. Ich frage eigentlich jeden.”
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Berucksichtigung von Lernschwierigkeiten

An erster Stelle steht in der Klasse die Vermittlung der Werte des Zusammenle-
bens. Die Lehrerin geht sehr sensibel auf die Kinder ein und strahlt eine grof3e
Ruhe und Offenheit aus, die sich auf die Kinder iibertrdgt. Da dieses paddagogische
Prinzip im Mittelpunkt steht, werden die Kinder nicht als erstes nach ihren

Schulleistungen eingeteilt.

Dariiber hinaus findet viel Gruppen- und Partnerarbeit statt, in der die unter-
schiedlichen Kompetenzen der Kinder eingebracht werden konnen. Zusitzlich gibt
es, wie oben erwihnt, ein Helfersystem, in dem leistungsstirkere Kinder die
schwicheren unterstiitzen und fiir sich selbst eine Kompetenz in der Vermittlung
von Lerninhalten entwickeln. Eigenaktives und selbstindiges Arbeiten fiir alle
Kinder findet dabei so viel wie moglich statt, schwicher begabte Kinder bekom-

men Unterstiitzung, wann immer es notig ist.

Damit die Kinder nicht iiberfordert werden, wechselt der Unterricht stindig zwi-
schen Spiel- und Lernphasen ab. Dariiber hinaus arbeitet die Klassenlehrerin viel
mit Musik und setzt Methoden zur Entspannung ein. Sie versucht, bei den Kindern
ein Verstdndnis zu wecken, ,,dass man auch Dinge tun muss, zu denen man gerade
keine Lust hat.” Sie geht im Unterricht sehr flexibel mit ihrer Vorbereitung um und
kann deshalb spontan auf auftretende Komplikationen eingehen. Erfolgserlebnisse
flihren zu einer Steigerung des Selbstwertgefiihls, deshalb werden fiir die

schwicheren Kinder Aufgaben gestellt, die sie bewiltigen konnen.

Die Eltern entschieden sich zu Beginn des Schuljahres fiir Notenzeugnisse, die den
Druck auf schwicher begabte Kinder deutlich erhohten. Daher gab es eine
Absprache mit einigen Eltern, dass in bestimmten Fillen, z. B. bei Diktaten,
manchmal nur die Fehlerzahl angegeben und damit auf eine Note verzichtet wird,
um aufkommende Motivation nicht ,,im Keim zu ersticken”. Gelegentlich zihlte
Frau Rubsch-Eggers dann auch nicht die Fehler, sondern die richtigen Worter. In
anschlieBenden Gesprichen wurden den Kindern ihre personlichen Fortschritte
aufgezeigt, was dazu beitragen sollte, trotz Fehlern weiterzuiiben und sich nicht

entmutigen zu lassen.
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Jedes Kind hat bestimmte Stirken und Fihigkeiten. Die Aufgabe der Lehrerin be-
steht darin, diese zu entdecken und die Schiiler darin zu unterstiitzen. Das Uber-
tragen von Verantwortung auf die Kinder ist gerade fiir lernschwichere Kinder
wichtig, da sie sich akzeptiert und wichtig fiir die Klasse fiihlen. Thnen wird etwas
zugetraut! Als Beispiel wird im néchsten Abschnitt Tayfuns Amt als Aquari-
umswirter oder als Computerexperte angefiihrt, bei dem seine technische Bega-

bung fiir die Klasse eingesetzt wird.

Tayfuns weitere Lernentwicklung

Im zweiten Schuljahr macht Tayfun langsam sichtbare Fortschritte. Sein Schrift-
bild ist lesbarer geworden und im Lesen beginnt er, einige einfache Worter durch
Lautieren selbst herauszubekommen. Im Freien Schreiben braucht Tayfun viel

Ermutigung und kann nur mit Hilfe kurze Texte anfertigen.

Schriftliche Aufgaben fallen ihm noch immer schwer. Er wirkt dabei oft miide und
lasst sich gern und schnell von anderen Dingen ablenken. Er bemiiht sich zwar,
eine ihm gestellte Aufgabe zu erfiillen, gibt aber schnell auf und hat keine
Ausdauer fiir eine ldngerfristige Beschiftigung mit einer Sache. Deshalb sind seine
Erfolge in allen Fiachern sehr gering. Beim Schreiben und Lesen zeigt er keinen
groBen Ehrgeiz und gibt sich schnell zufrieden. Sein Selbstbewusstsein scheint
durch die stindigen Misserfolge nicht beeintriachtigt zu sein. Er ist immer frohlich

und ausgeglichen. Im Erzéhlkreis bringt er sich inzwischen haufiger ein.

Im Laufe der zweiten Klasse wird Tayfun in den Forderstunden neben der klas-
seninternen Hilfe zusétzlich punktuell in einer externen, aber fluktuierenden Klein-
gruppe gefordert. Die Art der Forderung entscheidet sich spontan und flexibel nach
dem Bedarf der Kinder, weshalb ein reflektierter Austausch der beiden
Teampartnerinnen besonders wichtig ist. In der externen Forderung wird zum
einen an der Lesekompetenz, zum anderen an der schriftlichen Darstellung
gearbeitet. Dabei setzt die Schriftsprachberaterin verstiarkt Methoden ein, die alle

Sinne ansprechen.
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Tayfuns Text gegen Mitte der zweiten Klasse

Da die Forderstunden gemifl dem PLUS-Konzept in den beiden Anfangsklassen
konzentriert worden waren, standen ab dem dritten Schuljahr keine regelmifligen
Forderstunden mehr zur Verfiigung. Die beiden Lehrerinnen sind sich nicht sicher,
ob Tayfuns bisherige Forderung schon ein ausreichendes Fundament gebildet hat
oder ob ein Aussetzen der MaBBnahmen einen Riickschritt zur Folge haben wiirde.

Durch die Unterstiitzung der Referendarin, die im dritten Schuljahr zusétzlich in
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der Klasse unterrichtet, kann die fehlende Betreuung durch die Schrift-

sprachberaterin teilweise kompensiert werden.
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Ende der zweiten Klasse

Im Laufe des dritten Schuljahres verbesserte sich Tayfuns Mitarbeit. Er arbeitet
jetzt aufmerksam mit, kann sich schon iiber eine lingere Zeit auf eine Sache kon-
zentrieren und ist in der Gruppe ein guter Teampartner. Bei seinen Arbeiten hat er

allerdings kein langes Durchhaltevermogen. Beim Schreiben kurzer Texte ent-

82



wickelt Tayfun manchmal ein wenig Ehrgeiz und freut sich an einzelnen Geschich-

ten. Allerdings hat er enorme Schwierigkeiten, seine Ideen zu Papier zu bringen.
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Mitte der dritten Klasse

Wegen weiterhin grofler Probleme im Lesen und Schreiben wird Tayfun ab Mitte
der dritten Klasse erneut durch die Schriftsprachberaterin gefordert, diesmal
allerdings nur fiir eine Stunde pro Woche, zusammen mit einem Mitschiiler in
einer externen Zweiergruppe. Tim, das zweite Kind in dieser Gruppe, hat dhnlich
grofe Probleme beim Lesen und Schreiben und benétigt ebenso wie Tayfun spe-

zifische Unterstiitzung.

Beim Schreiben macht Tayfun kaum Fortschritte. Er macht viele Fehler und
schreibt grundsétzlich nur sehr kurze, aber fantasievolle Texte. ,,Die Recht-

schreibung war damals noch katastrophal. In dieser Zeit habe ich mit ihm viele
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rhythmische Ubungen gemacht, z. B. Silben geklatscht oder mit einem Reime- und
Ritselheft gearbeitet. Das hat ihm ganz gut geholfen, ein Wort zu strukturieren,
auBerdem hat die Bewegung wahrscheinlich seine Konzentrationsfihigkeit

gesteigert”, berichtet die Schriftsprachberaterin Frau Scharfenorth.

Tayfun schreibt noch immer gern und fantasievoll Geschichten, in denen jetzt
hiufiger die Rechtschreibung beriicksichtigt wird, da Tayfun inzwischen von sich
aus ein Interesse entwickelt, die Worter richtig zu schreiben. Uber diese Texte hat
die Schriftsprachberaterin langsam einen Zugang zum Lesen entwickelt. Nach
einiger Zeit brachte Tayfun ein Buch mit in die Schule, das er von seiner Mutter

geschenkt bekam und welches er gerne in der Forderstunde vorlesen wollte.

,,Es gibt Kinder, die aus nicht immer direkt einsichtigen psychischen Griinden eine
Leseblockade aufbauen, da sie meines Erachtens die Welt in diesem Mafle nicht
begreifen wollen. Das ist manches Mal ein Schutz, sich nicht dem geschriebene
Wort zu stellen. Tayfun hatte jetzt Lust, sich der Schrift zu stellen; irgendeine
Schranke hatte er iiberwunden. Das war eine Situation, in der ich mich wirklich
gefreut habe und dachte, jetzt hat es ithn gepackt”, interpretiert die Schrift-

sprachberaterin Tayfuns Initiative.

Seitdem stellen sich im Lesen schrittweise kleine Erfolge ein. Inzwischen kann er
kurze Texte lesen, allerdings Wort fiir Wort und in einem sehr langsamen Tempo.
Eine Analyse der Schriftsprachberaterin besagt: ,,Deshalb verliert er bei lingeren
Texten die Ubersicht. Er ist so stark darauf konzentriert, die einzelnen Worter zu
erlesen, dass sich ihm der Sinnzusammenhang eines Textes, zum Teil auch eines
Satzes, nicht erschlieft. Je linger er fiir das Lesen eines Textes bendtigt, desto
unkonzentrierter wird er, was natiirlich dazu fiihrt, dass er noch mehr Zeit benétigt.
Fast immer lautiert (eher buchstabiert) er ein Wort voll durch und zieht erst dann
die Buchstaben oder Silben zusammen. Bei der Synthese ldsst er Buchstaben aus
und fiigt neue hinzu. Bei manchen Lauten hat er Schwierigkeiten, sie mit den
Anschlusslauten zu verbinden. Wenn seine Konzentration nachlisst, verdreht er
Buchstaben und liest vorher spontan richtig erlesene, hdufig vorkommende Worter
falsch.”
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Ende der dritten Klasse

Tayfun macht einen Lernsprung

85



Tayfun ist technisch und im sachkundlichen Bereich immer interessiert gewesen.
Das wird riickblickend mehr und mehr deutlich, wie die Klassenlehrerin be-
schreibt: ,,Einmal war der Globus kaputt gegangen, den haben wir (erfolglos) ver-
sucht zu reparieren. Nach der Pause kam dann Tayfun mit strahlenden Augen zu
mir und hatte den heilen Globus in der Hand.” Von diesem Zeitpunkt an erhalt
Tayfun ,,technische Aufgaben”, z. B. war er dafiir zustiindig, dass die Pumpe im
Aquarium funktionierte und die Fische libers Wochenende versorgt waren. Er ar-
beitete dabei sehr sachverstindig und erledigte alles mit groBer Zuverléssigkeit. In

der Klasse avancierte er zu einem Reparatur-Profi.

,Gelernt habe ich das bei meiner Mutter. Die hat jetzt einen neuen Freund, der ist
Techniker und macht immer Sachen heil. Wenn ich da bin, zeigt er mir Sachen und
ich lerne das dann von ihm. Ich habe schon einen Toaster alleine repariert und bei
einem Fernseher geholfen. Neulich habe ich auf einem Flohmarkt fiinf kaputte
Walkmen fiir eine Mark gekauft und repariert, die wollte ich dann teurer wieder
verkaufen”, erzdhlt Tayfun voller Stolz. Auch als er berichtet, wie er die Dinge
repariert hat, leuchten seine Augen und er erklirt mir sehr genau, wie ein Toaster

funktioniert.

Ende des dritten Schuljahres hat sich dann auch im Unterricht eine Leistungsver-
besserung eingestellt: ,,Das erste Mal ist es mir im Mathematikunterricht aufge-
fallen, dass Tayfun einen groBen Lernfortschritt gemacht hat. Sonst sal} er oft
einfach vor seinem Heft, nun rechnete er und war auch noch schnell mit den Auf-
gaben fertig. Es passierte schlagartig, auch im Kopfrechnen gab er jetzt richtige

Antworten.”

Doch im Lesen und Schreiben sind die Probleme weiterhin offensichtlich, obwohl

er sich sehr bemiiht und in der Forderung personliche Fortschritte macht.

Irgendwann am Ende des dritten Schuljahres kam Tayfun in die Schule und erzéhl-
te, er habe sich ein Buch aus der Biicherhalle ausgeliehen. Das war das erste Mal,
dass er das gemacht hatte. ,,Fiir mich war das ein Hoffnungsfunke. Ich habe ihn

ermutigt, sich noch einmal Biicher auszuleihen”, sagt die Klassenlehrerin.
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Nach den Herbstferien in der vierten Klasse ist es dann ,,irgendwie passiert.” Tay-
fun kam in die Schule und las mit wenig Stocken einen ldngeren Text vor. Die
Klassenlehrerin: ,,Ich war zuerst total verwirrt und habe mich gefreut, aber erkliren

konnte ich mir das irgendwie nicht.”

Von da an entwickelte sich Tayfun sprunghaft. Er bringt zwar nicht die Leistun-
gen, die in einer vierten Klasse gefordert werden, aber er holt momentan in gro3en
Satzen auf. ,,Schreiben und Lesen entwickeln sich jetzt gut. Man sieht richtig die
Spriinge. Sein Heft sieht toll aus. Das Schriftbild alleine, das war ein einziges
Krickelkrackel vorher, hat sich enorm verbessert. Ich kann die Aufsitze von Tay-
fun jetzt gut lesen”, beschreibt die Klassenlehrerin Tayfuns jetziges Schriftbild und

seine Rechtschreibkompetenz.
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Tayfuns Text in Klasse 4

Im Anschluss an die Klassenfahrt am Anfang der vierten Klasse schrieb Tayfun
seinen Tagesbericht am Computer. Der Text war relativ lang und musste ohne

Hilfe von zu Hause entstanden sein. Frau Rubsch-Eggers fillt in der folgenden Zeit
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auf, ,,dass ihn das Schreiben am Computer viel mehr motiviert, und ich wollte
dieses Interesse stirken.” Seit kurzem gibt es einen Computer in der Klasse.
Tayfun ist einer der Experten, der den anderen Kindern erklirt, wie das Programm
funktioniert. Tayfun sagt liber diese Aufgabe: ,,Manche konnen mit dem Computer
arbeiten, andere nicht. Wenn das jemand nicht kann, kommt einer von uns mit, die
das schon konnen, und zeigt ihnen das. Oder wenn es ein Problem gibt, rufen sie
uns und dann helfen wir ihnen.” Tayfun arbeitet gern am Computer und ist
wahnsinnig stolz darauf, anderen helfen zu konnen. Die Beschiftigung mit dem
Computer bietet dariiber hinaus eine weitere Moglichkeit fiir ihn, sich mit der

Rechtschreibung auseinander zu setzen.

Zusammen mit Tim und der Schriftsprachberaterin schreibt Tayfun im Rahmen der
Forderung an einer Bedienungsanleitung fiir die Computernutzung. Dabei
beobachtete die Schriftsprachberaterin, dass er am Computer viel bewusster lau-
tiert, unabhéngig davon, ob er Tim den Text diktiert oder ihn selbst eingibt. Das
Produkt dieser Arbeit hat einen Sinn, denn es wird der Klasse zugénglich gemacht
und erleichtert Mitschiilern die Nutzung des Computers. Somit wird die externe
Arbeit fiir die anderen Kinder aus der Klasse sichtbar und erhilt fiir ihn selbst eine

besondere Bedeutung.

Bedienungsanleitung

1. Roten Knopf in der Steckdose dricken.

Im Rechner schwarzen Knopf drlcken.

Warten, bis das Arbeitsprogramm (Leiste links) erscheint.
Mit der Maus auf Start und 1x klicken.

Jetzt erscheint Windows 98 Leiste.

Mit der Maus auf (1) Programme, (2) Zubehor, (3) Word Pad

Schreibprogramm erscheint

© N O O A~ 0D

Schriftart, Schriftgrad und F = fett K = kursiv U = unterstreichen
1x anklicken und auswahlen.
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9. Jetzt Text schreiben.

10. Wenn du den Text drucken willst, dann gibt es 2 Mbglichkeiten:
a.) auf der Leiste auf Bild Drucken gehen
b.) oder 1x Datei und dann 1x Drucken anklicken.

11. Wenn du den Computer ausschalten willst, dann musst du oben
rechts auf das Kreuz gehen.

Computeranleitung aus der PLUS-Fdrderung (Ende Klasse 4)

AbschlieBend soll ein Zitat von Tayfun verdeutlichen, wie motivierend der Einsatz
des richtigen Lernmittels oder Mediums fiir ein Kind mit Lernschwierigkeiten ist:
Bei Tayfun fiihrt das sogar dazu, dass er auBlerhalb der Schule und unabhingig von
den Hausaufgaben Lesen und Schreiben iibt, und zwar lustvoll: ,,Beim Lesen und
Schreiben bin etwas besser geworden. Aber ich iibe jetzt auch immer allein zu
Hause am Computer. Ich habe so eine CD-Rom zum Lernen, die tue ich dann

immer rein.”

Tayfuns Lernentwicklung im Ruckblick aus Sicht der
Klassenlehrerin und der Schriftsprachberaterin

Riickblickend sagen sowohl die Klassenlehrerin als auch die Schriftsprachberate-
rin, dass es richtig war, Tayfun in der Grundschule und in dieser Klasse zu lassen.
Beide sagen von sich selbst, dass sie die Ruhe haben, den schwicheren Kindern
thre eigene Lernzeit zuzugestehen. Durch diese vier Jahre wurden sie darin
bestitigt, dieser Geduld zu vertrauen, auch wenn zwischendurch immer wieder

Zweifel aufkommen.

Die Klassenlehrerin Frau Rubsch-Eggers fasst fiir sich zusammen: ,,Ich hatte wih-
rend der ganzen Zeit immer Angst, dass ich irgend etwas versdume. Also wenn ich
Tayfun in der Klasse lasse und er keine Fortschritte macht, dass man mir hinterher
vorwerfen konne, wir hatten noch mehr unternehmen miissen, damit er lesen und

schreiben lernt. Eigentlich habe ich diese notwendige Ruhe und denke, die Kinder
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sind eben auch unterschiedlich, bei den einen geht es schnell, bei den anderen
langsamer. Bei Tayfun dauerte es ja schon reichlich lange und dann denkt man
immer: Habe ich etwas falsch gemacht? Dann war es gut, wenn die Schriftsprach-

beraterin kam und mich beruhigen konnte.”

Die Schriftsprachberaterin sagt dazu: ,,Ich hatte kein Problem zu warten, weil ich
wusste, dass er viele private Schwierigkeiten hat. Jeder braucht sein eigenes Ent-

wicklungstempo und manche benotigen einfach lidnger.”

Ein weiterer Faktor fiir diese positive Entwicklung war nach Aussage der Klas-
senlehrerin Tayfuns Vertrauen in sich selbst, dass er nie aufgegeben hat, wenn
etwas nicht geklappt hat. Tayfun besitzt eine enorme Frustrationstoleranz, die
verhindert hat, dass er sich zuriickgezogen hat oder aggressive Verhaltensweisen
entwickelte. Bei einer so langen Zeit voller schulischer Misserfolge ist es beson-
ders wichtig, dass das Selbstwertgefiihl iiber andere Bereiche aufgebaut wird und

lernschwichere Kinder in das soziale Gefiige der Klasse integriert sind.

Ganz idhnlich argumentiert die Schriftsprachberaterin, fiir die Tayfuns innere
Einstellung zur Schule bei dieser Entwicklung ausschlaggebend war. Sie erlebte
ihn als ein Kind, das gerne zum Unterricht kam und auch nachfragte, wann er
wieder mit ihr arbeiten diirfe. Die Schriftsprachberaterin reflektiert: ,,Tayfun ist ein
cleverer Junge, der natiirlich auch wahrnimmt, wie er im Vergleich zu den anderen
steht. Tayfun hat eine erstaunliche Ausdauer. Er hat alle Frustrationen
weggesteckt, einen Glauben an sich behalten und einen Willen zum Arbeiten ge-
habt, mit mir oder auch mit der Klassenlehrerin, das war eine gute Basis. Alle
Kinder wollen einfach gern (etwas lernen) und du kannst das Vertrauen haben,

dass das dann auch klappt.”

Die Schriftsprachberaterin und die Klassenlehrerin beurteilen Tayfuns Aussichten
fiir seine zukiinftige Schullaufbahn durchaus positiv, da Tayfun vielseitig in-
teressiert und motiviert ist. Durch seine offene Art und seine soziale Kompetenz
wird er vollkommen unproblematisch in einer neuen Klasse Kontakte kniipfen und
Freunde gewinnen konnen. Die weiterfiihrende Schule, die er besuchen wird, ist

eine Haupt- und Realschule, die ihm durch das Klassenlehrerprinzip eine feste
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Struktur bietet, an der er sich orientieren und die ithm Sicherheit bieten kann.
Auflerdem gibt es an der Schule ein spezielles Technikkonzept. Nach Meinung der
Klassenlehrerin wird eine Forderung seiner technischen Begabung ihn auch in
allen anderen schulischen Bereichen stirker und sicherer machen. Allerdings hat
sie auch Bedenken, dass ein Abbrechen von UnterstiitzungsmaBBnahmen die gerade

einsetzenden Erfolge einer vierjihrigen Arbeit zerstdren konnten.

,Mir ist es wichtig, dass Tayfun in der weiterfiihrenden Schule weiterhin unter-
stiitzt wird, gerade jetzt, wo sich eine so positive Lernentwicklung abzeichnet. Ich
habe deshalb schon Kontakt zur neuen Schule aufgenommen, um den zustédndigen

Lehrerinnen seine bisherige Lernbiografie zu schildern.”

Tayfun freut sich auf die neue Klasse, besonders darauf, dass es dort einen Com-
puterraum geben soll, man technische Projekte machen kann und er dort Englisch
lernen wird. Er erzdhlt mir im Interview, dass er schon ein paar Worter spricht,
ebenso einige Worter in Gebirdensprache, die ihm ein gehorloser Mann beige-

bracht hat.

Ich habe Tayfun in der vierten Klasse als einen vielseitig interessierten Jungen
kennen gelernt, der gerne neue Dinge lernen will und offen auf andere Menschen
zugeht. Damit seine bisherigen Schwierigkeiten im Schriftsprachbereich geringer
werden und nicht seine Motivation zum Lernen beeintrichtigen, muss eine weitere

Unterstiitzung im Deutschunterricht gewéhrleistet werden.

Fazit

Zwar ist das Aussondern von Schiilern mit Schwierigkeiten fiir Lehrkrifte oft
einfacher, weil damit das ,,Problem” fiir die Lehrerin scheinbar beseitigt wird.
Andererseits steht bei einem solchen Schritt die Kompetenz der Lehrkraft in Frage,
zumindest, wenn sie sich als einen Teil des gesamten Lernkontextes sieht. Fiir die

Kinder ist eine Umschulung stets eine belastende Verénderung.

91



Das Beispiel von Tayfun hat gezeigt, dass der flexible Einsatz der kooperierenden
Kolleginnen eine effektive Forderung gewihrleisten konnen. Tayfun hat sich im
Verlauf der Grundschulzeit zu einem offenen und liebevollen Menschen entwi-

ckelt, auch durch die positive emotionale Riickmeldung der Klasse.

Zusammenfassend hat sich gezeigt, dass fiir Tayfun besonders die Akzeptanz sei-
ner personlichen Lernzeit zu einer positiven Entwicklung beigetragen hat. Die
individuelle Ansprache im Klassenverband durch die Pddagoginnen, aber auch
eine externe Forderung zur ,richtigen” Zeit haben lernforderlich auf Tayfun ge-
wirkt. Individuelle Zuwendung und flexibler Einsatz von Fordermitteln ist eine

Moglichkeit, die fiir alle Kinder, insbesondere lernschwichere, vorteilhaft ist.

Die Hilfesysteme innerhalb der Klasse und die externe Arbeit haben eine kontinu-
ierliche Forderung mit bekannten Bezugspersonen ermoglicht. Durch die Arbeit
mit der Schriftsprachberaterin iiber die zweite Klasse hinaus wurde eine vertrau-
ensvolle Atmosphére ermoglicht, die nicht nur in Tayfuns Fall erfolgreich war.
Auch Tim, der meist mit ihm zusammen von der Schriftsprachberaterin gefordert

wurde, hat enorme Lernfortschritte gemacht.

Eine besondere Stiarke der Klassenlehrerin sehe ich darin, die Interessen und Fa-
higkeiten der einzelnen Kinder zu erkennen und zu stirken. Dariiber baut sie bei
den Kindern ein groBes Selbstvertrauen auf, das ihre Frustrationstoleranz erhoht.
Frau Rubsch-Eggers beurteilt Tayfuns Grundschulzeit abschlieend: ,,Ich bin ganz
sicher, dass wir in Bezug auf Tayfun die richtigen Entscheidungen getroffen

haben.”
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Teamarbeit einmal anders

Klassenubergreifende Kooperation am Beispiel eines
kurzen Unterrichtsprojekts

Bericht Uber die Klasse 4b von Uschi Scheller, Schule Furtweg

Berichterstatterin: Tanja Schwichtenberg

Montag, 7:40 Uhr. Frau Scheller fihrt auf den Schulparkplatz. Als sie aus dem
Auto steigt, erreicht auch Frau Eggers gerade das Schulgeldnde. Gemeinsam gehen
sie in Richtung Lehrerzimmer und unterhalten sich angeregt: ,,Ich habe gestern
noch einmal mit dem Menschen vom Schulmuseum gesprochen. Die Termine
gehen so klar. Hast du schon das Material zusammengestellt?* ,,Ja, einige Sachen,
aber ich wollte mich nachher noch einmal mit Frau Ulfig zusammensetzen, denn
sie hat sich auch schon ein paar Gedanken gemacht. Mir ist da auch noch eine

andere Idee gekommen ...

In den Pausen geht es den ganzen Tag so weiter. In jeder freien Minute sehe ich
die drei Lehrerinnen zusammen. Sie tauschen Materialien, reden iiber ihre Schiiler
und deren Lernentwicklung und planen neue Unterrichtsvorhaben. Wie mir
scheint, ein ganz normales Team. Alle drei sind Klassenlehrerinnen einer vierten
Klasse; aber die drei Pidagoginnen begreifen sich als ein Team. Sie unterstiitzen
sich gegenseitig in der Unterrichtsvorbereitung, fahren gemeinsam auf Klassen-

fahrten und Ausfliige und diskutieren neue padagogische und didaktische Ansitze.

Die Anforderungen, die an eine Lehrerin gestellt werden, werden immer kom-
plexer, so dass viele Schwierigkeiten allein nur schwer 16sbar sind. Hilfen durch
schulinterne oder -externe Fortbildung sind eine Moglichkeit, neue Anregungen fiir
die Arbeit in der Klasse zu sammeln, allerdings in einer konkreten Konflikt-
situation manchmal schwer umsetzbar. Deshalb ist es wichtig, Strukturen zu schaf-

fen, in der nun die verschiedenen Stirken und Qualifikationen jeder einzelnen

93



Pddagogin fiir die Planung von Unterrichtsinhalten genutzt sowie Schwierigkeiten

mit einzelnen Kindern gemeinsam reflektiert werden.

Dieses Modell einer klassenexternen Kooperation ist nicht als Alternative zu einer
gemeinsamen Unterrichtung in Doppelbesetzung zu verstehen, sondern als Mog-
lichkeit, in einer ,,gewoOhnlichen* Schule die unterschiedlichen Kompetenzen ein-
zelner Lehrerinnen besser zu nutzen und ein solidarisches Arbeitsumfeld zu schaf-
fen. Diese Form der Teamarbeit ermoglicht den Lehrerinnen, ihre Partnerinnen
nach Sympathie oder gemeinsamen pddagogischen Vorstellungen zu wihlen, aber
trotzdem keine Kompromisse bei der Umsetzung der Unterrichtsvorbereitungen
machen zu miissen. Aufgrund der Reflexion der didaktischen Erfahrungen in einer
Klasse kann in der anderen Klasse die Vorbereitung modifiziert durchgefiihrt

werden.

Absprachen fur den Unterricht
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Entwicklung einer klassenubergreifenden Teamarbeit

Die drei Lehrerinnen unterrichten seit einigen Jahren an der Grundschule Furtweg.
Die Schule befindet sich in einem sogenannten Problemstadtteil. Es gibt viele
ausldndische Kinder. Da im Einzugsbereich der Schule ein Heim fiir russische und

polnische Aussiedler liegt, ist die Fluktuation in den Klassen ziemlich hoch.

Die Schule ist eine dreiziigige Grundschule inklusive Vorschule. Seit fiinf Jahren
gibt es einen Hort auf dem Schulgelidnde, in dem eine Gruppe von Kindern nach-
mittags sozialpddagogisch betreut wird. Die Raumausstattung der Schule ist ein-
geschrinkt: In den meisten Klassen gibt es keinen Gruppenraum. Ein Computer-

raum wurde jetzt neu in der Schule eingerichtet.

In Schulkonferenzen und in anderen schulinternen Arbeitszusammenhingen zeigte
sich immer wieder, dass Frau Eggers, Frau Scheller und Frau Ulfig gut zusam-
menarbeiten konnen. Sie haben dhnliche pddagogische Vorstellungen, zeigen viel

Engagement und sind sich auch auf personlicher Ebene sympathisch.

Bis vor einem Jahr war an dieser Schule eine Haupt- und Realschule integriert, und
Frau Eggers und Frau Ulfig hatten bis dahin in der Mittelstufe unterrichtet, wollten
sich umorientieren und etwas Neues ausprobieren. In dieser Phase iibernahmen sie
gemeinsam fiir ein Jahr die Vorschulklasse, um sich nebenher {iber ihre weitere
Perspektive Gedanken zu machen. Frau Scheller unterrichtete zeitgleich eine vierte

Klasse, ihr erster Grundschuldurchgang nach einer lingeren Pause.

Als sich abzeichnete, dass im nichsten Schuljahr wieder drei erste Klassen einge-
schult werden wiirden, bemiihten sich alle drei um die Klassenfiihrung jeweils ei-
ner dieser Klassen mit der Absicht, bei dieser Arbeit eng zu kooperieren. Im Leh-
rerkollegium stie dieser Wunsch zunichst auf Widerstand, da gemél der bis-
herigen Praxis die jetzigen Lehrerinnen der vierten Klassen wieder eine erste Klas-
se iibernehmen sollten. Im Dialog mit der Schulleitung und den Kolleginnen
versuchten die drei Lehrerinnen, ihr Konzept einer Teamarbeit vorzustellen und zu

erlautern. Noch immer gab es Vorbehalte seitens des Kollegiums, einzelne Leh-
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rerinnen waren jedoch von der Idee angetan und bestidrkten die Pddagoginnen in

threm Vorhaben.

Als eine der Lehrerinnen der damaligen vierten Klassen sich bereiterklérte, in allen
drei neu entstehenden Klassen zwei Ficher zu iibernehmen, konnte die Besetzung
fiir diese Klassen erneut iiberdacht werden. Der Umsetzung des Koope-
rationskonzepts stand endgiiltig nichts mehr im Wege, da die dritte Lehrerin sich

fiir die Ubernahme der Vorschulklasse gewinnen lie.

Da im neuen Konzept nicht nur die Vor- und Nachbereitung gemeinsam laufen
sollte, sondern auch innerhalb des Unterrichts klasseniibergreifende Zusammen-
arbeit geplant war, sollten die Klassen nebeneinander auf einem Flur liegen. Das
bereitete grolle logistische Probleme, da mehrere Klassen von einem Umzug
betroffen waren. Die Teamfédhigkeit wurde auf eine erste Probe gestellt. In vielen
Gespriachen wurden Lehrerinnen und Schulklassen iiberzeugt; kleine ,,Bestechun-
gen* — wie ein Kiihlschrank fiir eine neunte Klasse oder die Ubernahme von Re-
novierungs- und Umrdumarbeiten — halfen etwas nach. Schon bevor die inhaltliche
Kooperation begann, zeichnete sich ab, wie arbeitsintensiv die Umsetzung dieser

Idee sein wiirde.

Die inhaltliche Arbeit begann ungeféhr ein Vierteljahr vor der Einschulung. Ge-
meinsam wurden Seminare iiber Leselehrgiinge oder Schulbuchausstellungen be-
sucht, um anschlieBend zu diskutieren, welche Unterrichtsmaterialien und -metho-
den sinnvoll wiren. In diesen Auseinandersetzungen bestand die Moglichkeit, sich
erstmals als Team, das iiber eine lingere Zeit gemeinsam arbeiten wiirde, kennen
zu lernen. Viele Unsicherheiten konnten so schon im Vorfeld geklirt werden und

entlasteten die Zusammenarbeit wihrend des ersten Schuljahres.

Es gab in der urspriinglichen Planung einige Stunden in Doppelbesetzung in jeder
Klasse. Das Team organisierte diese Stunden so, dass sie gegenseitig als zweite
Lehrperson mit in den Klassen unterrichten wiirden, um erstens einen besseren
Austausch zu ermoglichen und zweitens auch die Kinder der anderen Klassen bes-
ser kennen zu lernen. Leider erkrankte die Kollegin, die das Stundenkontingent fiir

die Doppelbesetzung einbrachte, indem sie in jeder der ersten Klassen zwei Ficher
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tibernahm, langfristig, so dass seit der ersten Klasse nur durch die PLUS-Stunden
eine Doppelbesetzung zustande kam. So musste der Plan, phasenweise gemeinsam
in einer der Klassen zu unterrichten, aufgegeben werden, da die zwei Stunden
Fachunterricht nun von der jeweiligen Klassenlehrerin in ihrer Klasse durchgefiihrt

wurden.

Die Kooperationsstruktur

Die Klassen liegen nebeneinander auf einem Flur im ersten Stock. Es gibt einen
Gruppenraum neben der Klasse von Frau Eggers und einen weiteren zwischen den
anderen beiden Klassen. Die Riume werden zum Arbeiten und zum Lagern von
gemeinsamem Material (z.B. Steckwiirfel, LUK—Kéisten) genutzt. Oftmals wird
auch der Flur als Ausweichraum fiir den Unterricht genutzt. Im Gruppenraum von
Frau Eggers gibt es inzwischen einen Computer, an dem alle Kinder der drei
Klassen arbeiten konnen. Zur Zeit ist der Computer hdufig belegt, da die Schiiler
aller drei Klassen an einer Schiilerzeitung arbeiten, die sie eigenstidndig ins Leben

gerufen haben.

Am Anfang des ersten Schuljahres war es besonders wichtig, einen regelmifligen
Austausch zu institutionalisieren. Deshalb setzten sich die drei Pddagoginnen tig-
lich im Anschluss an die Schule zusammen, um den Tag zu reflektieren, Probleme
zu besprechen und den folgenden Tag vorzubereiten. Dabei konnte es um kleine
Punkte gehen wie die Diskussion des néchsten Schreibanlasses im Freien
Schreiben oder um eine allgemeine Auseinandersetzung dariiber, wie ein Balan-
ceakt zwischen groBBtmoglicher Freiheit und notwendiger Unterstiitzung hergestellt
werden kann. Frau Eggers sagt iliber diese Koordinationstreffen: ,,Neue Ideen
entwickeln sich im Gesprich. Fiir mich schaffen die Auseinandersetzungen
Klarheit.”

Die Texte und Materialien aus dem Unterricht wurden in den Sitzungen ausge-
tauscht und teilweise gemeinsam analysiert. Dabei konnte unter anderem der

Leistungsstand im Schreiben in den einzelnen Klassen ermittelt werden oder es
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konnte verglichen werden, an welchem Punkt die Unterrichtsstunde in einer Klasse
besser funktioniert hat und ob dies mit dem Vorgehen der Lehrerin in Zu-

sammenhang stand.
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Grundriss der Klassenraume

Hauptsichlich werden in den Fichern Deutsch und Sachunterricht gemeinsame
Themen entwickelt und parallel oder nacheinander umgesetzt. Die unterschiedliche
zeitliche Dimension ergibt sich durch die individuelle Adaption der Vorbereitung
fiir die Klasse. Den Lehrerinnen ist dabei vor allem wichtig, die Wiinsche der
Kinder einzubeziehen. Meist wird ein Themenvorschlag eines Kindes dann auch in
allen drei Klassen umgesetzt, sofern ein allgemeines Interesse besteht. Zum
Beispiel arbeiten gerade alle Kinder an Referaten mit frei gewéhlten Inhalten.

Spiter konnen dann einzelne Gebiete fiir alle vertieft werden. Die Kinder tauschen
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sich dariiber hinaus oft untereinander aus, wenn eine Klasse eine spannende Sache
behandelt, und fragen bei ihrer Lehrerin nach, wann sie endlich auch zu diesem

Thema arbeiten konnen.

Bei der Vorbereitung war den Lehrerinnen stets wichtig, auch Elemente einzu-
planen, welche die drei Klassen mischen wiirden. So gab es teilweise ein unter-
schiedliches Angebot in den drei Rdumen, so dass sich die Kinder je nach Interesse
fiir eine Sache entscheiden konnten — Geschichten vorlesen, basteln, tanzen.
Manchmal, wenn in Stationen gearbeitet wird, gibt es Standorte im Flur oder in
den Gruppenridumen. Uber dieses gemeinsame Angebot sagt ein Kind: ,,Manchmal
machen wir auch was mit den anderen zusammen, da gibt es so Stinde, wo man

was machen kann, im Flur und in den Klassen.*

Fiir die Kinder ist es selbstverstidndlich geworden, dass es ab und zu gemeinsame
schulische und vor allem auBlerschulische Inhalte gibt. So werden Ausfliige und
Klassenfahrten fast immer mit allen drei Klassen unternommen. Die Kinder wissen
aber auch, dass diese Kooperationsform nicht an der ganzen Schule praktiziert
wird. Ein Médchen driickt das so aus: ,,Wir sind ja auch auf einem Flur und
verstehen uns halt gut, da machen wir eben alles zusammen. Es gibt auch Klassen,

z. B. bei meinem Bruder, die machen nichts zusammen.*

Beispielhaft kann das Faschingsfest angefiihrt werden, um die ,,Vermengung” der
Klassen zu veranschaulichen. Zu diesem Anlass wird wieder in jedem Raum ein
anderes Angebot gemacht, es gibt eine Disco, ein Restaurant mit Buffet im Grup-
penraum und eine Aktionsmoglichkeit im dritten Klassenraum (in diesem Jahr eine
Playback-Show). Da schon seit der ersten Klasse jedes Fest gemeinsam gefeiert
wird, lduft es auch in diesem Jahr vollkommen unproblematisch, obwohl eine

Klassenlehrerin krank war und es keine weitere Unterstiitzung gab.

Auch im normalen Schulalltag iibernehmen die Lehrerinnen teilweise bei Krank-
heit die anderen Klassen mit. Die Schiiler arbeiten dann jeweils in ihren eigenen
Raumen mit offenen Tiiren und die Lehrerin verteilt ihre Aufmerksamkeit auf zwei
Klassen. Das ist natiirlich nur eine Notlosung, da die individuelle Forderung

einzelner Kinder in diesem Fall nicht mehr gewihrleistet ist, aber es wird deutlich,
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dass sowohl die Kinder, als auch die Lehrerinnen kreativ mit so einer Situation
umgehen konnen. Auf Seiten der Kinder verdeutlicht es, dass sie inzwischen
formal wie auch inhaltlich (eigenstindige Organisation einer Schiilerzeitung) einen

hohen Grad an Selbsténdigkeit erlangt haben.

Im dritten Schuljahr unterstiitzte in den Klassen von Frau Eggers und Frau Scheller
jeweils eine Referendarin das Team. In dieser Zeit wurde die Auseinandersetzung
tiber die Kinder und den Unterricht noch intensiver. Dariiber hinaus brachten die
angehenden Lehrerinnen neue Impulse zur Unterrichtsgestaltung ein, die allen drei
Klassen niitzten. Auch die beiden Referendarinnen profitierten von der
gemeinsamen Struktur: Sie arbeiteten ebenfalls im Team, konnten so ihre Unter-
richtsvorhaben gemeinsam planen und bei der Durchfiihrung gegenseitig hospi-
tieren. Dadurch wurde zumindest indirekt das Konzept verwirklicht, nach dem die

drei Lehrerinnen jeweils am Unterricht in den Parallelklassen teilhaben wollten.

Die Klasse 4b

In der Klasse von Frau Scheller sind viele Kinder aus sozial schwicher gestellten
Familien. Die meisten Miitter und Viter kiimmern sich wenig um die Schule, neh-
men jedoch die formalen Verpflichtungen wahr. Nur bei wenigen Kindern zeigen
einige Eltern jedoch auch inhaltliches Interesse und unterstiitzen die Kinder zu

Hause.

Es sind zurzeit 25 Kinder in der Klasse. Das sind aber nicht alle, die damals an-
gefangen haben. Durch die Unterkunft fiir russische und polnische Aussiedler
waren zu Beginn fiinf bis sechs Kinder mehr in der Klasse. Die Klassenstirke

schwankte daher zwischen 24 und 28 Kindern.

Von den jetzt in der Klasse befindlichen Schiilerinnen und Schiilern sind 14 Mid-
chen und 11 Jungen. Insgesamt ist die Klasse relativ leistungsstark, im Vergleich
zu den beiden Parallelklassen liegt sie leistungsmifBig in der Mitte. Es gibt einen

breiten Spitzenbereich mit zwei besonders leistungsstarken Jungen. Man konnte
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die Klasse ungeféhr dritteln, wobei im schwachen Drittel zwei Kinder mit duflerst

komplexen Problemen in fast allen Unterrichtsfachern auffallen.

Die Klassengemeinschaft ist gefestigt, auch mit den beiden Parallelklassen verste-
hen sich die Kinder gut. In Arbeitsphasen herrscht eine ziemlich ruhige und kon-

zentrierte Atmosphire, in der sich die Kinder oft gegenseitig unterstiitzen.

Die konkrete Zusammenarbeit im Projekt

Die Planung, Durchfiihrung und Umsetzung von Unterrichtsinhalten soll im Fol-
genden am Beispiel des Projektes ,,Schule gestern und heute® im Rahmen des
Sach- und Deutschunterrichts dargestellt werden. Das Thema ,,Schule vor 100

Jahren* ist Bestandteil des Lehrplanes der Grundschule.

Frau Eggers nahm Kontakt zum Schulmuseum auf, das den Schulen anbietet, an
einem Besuchstag eine Unterrichtsstunde in alter Tradition zu gestalten. Zusétzlich
wurde diverses Material zusammengetragen. Neben Zeitungsartikeln, alten Fibeln
und alten Fotos, gab es auch in der Schule Material, teilweise aus dem
Schulmuseum, teilweise von anderen Kolleginnen hergestelltes. Gemeinsam wurde
tiberlegt, wie die vorhandenen Informationen und die gesammelten Materialien

jetzt in den Klassen eingesetzt werden konnten.

Die drei Kolleginnen waren sich schnell darin einig, welche Teilbereiche des The-
mas sie behandeln wollten. Die Umsetzung wurde jedoch teilweise unterschiedlich
gehandhabt, beispielsweise indem die Teilgebiete nacheinander behandelt wurden
oder, wie bei Frau Scheller, in Form eines Stationenverfahrens. Das ganze Projekt
sollte viele Schreibanteile haben, in denen die Kinder die Informationen iiber die
Schule frither mit der eigenen Schulrealitdt vergleichen sollten. Mit Hilfe von
Rollenspielen konnte ein personlicher Bezug zum Thema hergestellt werden. Es
sollte vor allem ein differenziertes Angebot geben, das verschiedene Aspekte des
Themas beleuchtete. Dies wurde beispielsweise iiber Zusatzaufgaben erreicht,
wobei die Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen thematischen Schwerpunkte

bilden konnten.
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Besuch im Schulmuseum

Im Museum besichtigten die Kinder zuerst eine Ausstellung mit alten Fotos und
Modellen von Schulklassen. Das Besondere aber war die Unterrichtsstunde bei
einem Mitarbeiter des Museums. Dazu bekamen alle Kinder alte Schiirzen und
Kragen und setzten sich in ein antiquarisches Schulzimmer. Dort erlebten sie eine
typische Unterrichtsstunde mit Gebeten, Geigenmusik, Rohrstock und Schreiben
auf einer Schiefertafel. Der Mitarbeiter spielte seine Rolle dabei so gut, dass viele
Kinder nicht genau wussten, ob sein strenges Auftreten Ernst war: ,,Einer aus un-
serer Klasse, Kooki, der musste dann nach vorn. Ich weill nicht, ob Herr Glagler
ihn echt geschlagen hitte, aber er wollte ... Wir waren dann auch leise, denn als wir
das bei Kooki gesehen hatten, da wusste ich auch nicht mehr so, ob er das jetzt

echt macht.”

Da sie sich in die Rolle der Schiilerinnen und Schiiler von damals versetzten, wa-
ren die Kinder sehr interessiert an deren Lebensverhiltnissen. In der Auseinander-

setzung mit dem Thema war daher auch in der Klasse die Methode des Rollen-

102



spieles wichtig. Den Kindern machte es dabei besonders Spal} die strenge Lehrer-
rolle zu iibernehmen, aber auch iibertrieben brave Kinder zu spielen. Wahrschein-
lich handelt es sich dabei um eine Auseinandersetzung mit der Machtposition von

Piddagoginnen im Schulsystem auf der Ebene einer Spielsituation.

Neben diesem Theaterangebot, gab es im Unterricht weitere Stationen, beispiels-
weise zur deutschen Schrift oder zum Thema Kinderarbeit. Die Kinder konnten
sich aussuchen, welche sie davon bearbeiten wiirden, wichtig war jedoch immer,
einen Bezug zur Realitit der Kinder von heute herzustellen, z. B. einen Tagesab-

lauf eines Kindes von frither mit dem eigenen Ablauf zu vergleichen.

Zeit {Togcsobl auf eines Madchens Mein Toges ablauf heute:
- vor etwa A00 Johren!
(.00 Aufstehen, Tutenkl eben %‘
100 |Tutenkleben, Schul weq - Aﬁ,’}_ﬂi fom o  Frorelhislan
8.00 | Schule Seuls.
— 9 00_| Schule | Blane, Beanns, o dine Saa
10.00 | Schule, Pause Shile, Pauns

11. 00 Mljioqucnuce einholen, E5sen mackhen S:Zu?g{ Bt
12 .00 Gesd«\n abwaschen, Stube reinigen || Sy Dago,
A3.00 [ Schule bis AuDO Ur " Megtion e 4300 ufy SO feeBl

400 | Sehute, Ponse: eivtise Eviabumy || Mlloprmir, Goholurg

1500 |Schule , Pause: einziae SpGeLze'-t (e g feon  Sorusl port -
JQOQ Wir mupiten wieder an die Arbei B2 i) -W_‘_‘

_4?‘90 Selneb\ wachdews wnr hasti sﬂnﬁl ~&MMW___
18.00 |mit Wurstschmalz gegessen haltew || v rfam fagern
10.00 | Avbeitern N Abemdoren
2000 | Arbeiten - Shsrrodhon buge, Tro. Bedt giban

_ 2100 Arbeiten Nl fevenn Gmreld
2.2 00| Arbeiten QC“G‘}_'}:_S""‘ SEVRDPRIT | T . - /] N

Tagesablaufe friher und heute

Den Kindern hat das Projekt, vor allem der Besuch im Museum, gut gefallen. ,,Ich
finde das interessant, dass man mal weil3, wie das frither so war.”“ Die meisten

Midchen waren vom Theaterspielen begeistert, die Jungen hingegen erzéihlten mir
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hauptsichlich davon, wie die hygienischen, gesundheitlichen und sozialen Be-
dingungen friiher aussahen. Nur ein Kind &dulerte seinen Unmut iiber das Thema:
,In Sachkunde arbeiten wir immer in so Projekten. ,Schule vor 100 Jahren® ist
nicht gerade das spannendste von der ganzen Welt, das Museum war auch nicht

das beste, aber auch ganz gut.*

AbschlieBend bemerkt Frau Scheller, dass die Kinder in der Auseinandersetzung
mit den Disziplinierungsmethoden gelernt hitten, wie wichtig Regeln fiir ein ge-
meinsames Arbeiten sind, dass ithnen aber bewusst geworden ist, dass man diese

nur sinnvoll einhalten kann, wenn man sie einsieht und nicht aus Angst vor Strafe.

Vorteile fur die Arbeit der Schriftsprachberaterin

Die zwei Stunden, die aus dem Topf des PLUS in den ersten beiden Schuljahren je
Klasse zur Verfiigung stehen, konnen in diesen Klassen flexibel und bedarfso-
rientiert eingesetzt werden. Entweder kann die Stundenzahl je Klasse variiert oder
es konnen klasseniibergreifende Gruppen gebildet werden, falls externe Forderung

stattfindet.

Die Schriftsprachberaterin Frau Scharfenorth sagt dazu: ,,Es sollte allgemein eine
flexiblere Verteilung der Stunden geben. Zu Beginn der ersten Klasse sind zwei
Stunden je Klasse okay, aber nach einiger Zeit sollten die Stunden so umverteilt
werden, dass sie akut dort eingesetzt werden, wo sie benotigt werden. Ich bin ge-

gen das GieBkannenprinzip.*

Die Ermittlung des Bedarfs sollte eine Aufgabe der Schriftsprachberaterin sein. Sie
kennt alle Kinder und hat dadurch einen Vergleich iiber Grée und Héufigkeit von
Lernproblematiken in jeder Klasse. Natiirlich kann es Schwierigkeiten bei der
Anerkennung dieser Kompetenz geben, gerade wenn es in der Teamarbeit
personliche Differenzen oder Rollenkonflikte gibt, aber mit Hilfe von bestimmten
Tests (z. B. der Hamburger Schreibprobe) konnen die subjektiven Wahrnehmun-

gen der Schriftsprachberaterin objektiv untermauert werden.
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Durch die gemeinsame Planung und Durchfiihrung von Unterrichtsinhalten in den
Parallelklassen féllt ein Teil der inhaltlichen Absprachen mit der Schrift-
sprachberaterin weg, denn die inhaltliche Themenbesprechung kann fiir alle drei
Klassen gleichzeitig stattfinden. Die gewonnene Zeit kann intensiver fiir die Aus-
einandersetzung iliber FordermaBnahmen bei einzelnen Kindern genutzt werden.
Auflerdem kann die Schriftsprachberaterin ihre Erfahrungen in der einen Klasse
sofort in die ndchsten Klasse einbringen (z. B. wo besondere Schwierigkeiten im

Leselernprozess liegen).

Die Kompetenz der Schriftsprachberaterin wird somit anerkannt und effektiv
eingesetzt. Normalerweise ist die Beratungssituation immer ungleichgewichtig.
Durch den intensiven Austausch wird dieses Ungleichgewicht weitgehend aufge-
hoben und das Hinzuziehen der Kompetenzen einer zusitzlichen Person stellt

keine Besonderheit mehr dar, sondern wird zur Grundlage der Teamarbeit.

Reflexion der externen Kooperation

,Wenn ich weiter allein gearbeitet hitte, wiirde ich nicht bis zur Rente an dieser
Schule bleiben wollen. In diesem Team kann ich mir das inzwischen schon vor-
stellen®, sagt Frau Scheller iiber ihre Zukunftsperspektive als Lehrerin. Fiir sie ist
die gemeinsame Arbeit eine Bereicherung und in jedem Fall eine Entlastung,
sowohl zeitlich durch sich iiberschneidende Unterrichtsinhalte als auch emotional
durch den Austausch tiber Probleme in der Klasse. Allein durch die gemeinsame
Vorbereitung des folgenden Tages in der ersten Klasse konnten die Padagoginnen
nach eigener Aussage zu Hause viel besser abschalten, da sie dort nur noch Mate-
rialien vorbereiten mussten, die grundlegenden Fragen aber schon geklirt waren.
Laut Frau Scheller ist die Arbeit im ersten Jahr leichter gewesen als in threm vor-
herigen Durchgang, obwohl der Zeitaufwand dort besonders groB3 war. Ande-
rerseits gibt sie zu bedenken, dass ihr die Zeitintensitédt auch deshalb so grof3 er-
schien, da die Absprachen und Vorbereitungen komprimiert, direkt nach einem
langen Schultag stattfanden, zu Hause habe sie sich die Arbeit frither anders ein-

geteilt. AuBerdem funktioniert das Team inzwischen so gut, dass bei geringem
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zeitlichen Aufwand eine grofe Entlastung entsteht. Die Schriftsprachberaterin
beurteilt als zeitweiliges Teammitglied aus der Distanz: ,,Die Entlastung ergibt sich
hauptsichlich aus der Verteilung der Verantwortung auf drei Personen. Wenn du
nicht allein an alles denken musst, hast du einfach mehr Kapazitéten fiir wichtigere

Dinge frei.*

Fiir alle drei Lehrerinnen waren diese vier Jahre einer ihrer ersten Grundschul-
durchgédnge. Die Absprachen haben ihnen die Unsicherheit genommen und Hilfe-
stellung gegeben. AuBBerdem haben sie eher den Mut gehabt, auch einmal neue und
innovative Unterrichtskonzepte zu verwirklichen. Frau Eggers sagt von sich, dass
sie natiirlich sehr viel Zeit in die Zusammenarbeit investiere, aber ,,die Zeit, die ich
fiir den Austausch benétige, wiirde ich sonst mindestens alleine vor mich hin
griibeln und vor allem nicht unbedingt zu einer Losung kommen. Durch die
Reflexion iiber ein Lernproblem in einer der anderen Klassen werde ich oft sensib-
ler fiir Zusammenhénge in meiner eigenen Klasse.” Das heif3t, die Bewertung und
Analyse einer Konfliktsituation von einer, zumindest in der Lehrer-Schiiler-
Interaktion, auflenstehenden Lehrerin kann oftmals andere Sichtweisen ermdgli-
chen, somit neue Losungswege aufzeigen und gleichzeitig fiir die anderen einen

weiteren Reflexionsanlass darstellen.

Allerdings muss bedacht werden, dass zwar die anderen Lehrerinnen neue Per-
spektiven erdffnen konnen, aber da die Schwierigkeiten von vornherein nur aus der
Sicht der erzdhlenden Lehrerin aufgenommen werden und der direkte Bezug zu
den Kindern fehlt, ist eine Beurteilung manchmal sehr schwierig. Deshalb ist der
Austausch mit der Schriftsprachberaterin besonders wichtig. Sie kann ein dif-
ferenziertes Feedback geben, auf dessen Grundlage die weitere Erorterung im

Team stattfinden kann.

Die Zeit, die in einer Klasse unterrichtet wird, bleibt de facto dieselbe. Natiirlich
konnen nicht mehr Inhalte behandelt werden, aber der Pool der Moglichkeiten ist
grofler und die Gestaltung vielfiltiger. ,,Es ermoglicht ein anderes Beschiftigen
mit den Inhalten und fiir mich selbst eine andere Entscheidungsmoglichkeit,” sagt

Frau Scheller iiber ihren personlichen Zugewinn. Durch die intensive Vorbereitung
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wird die Thematik bei der Lehrerin viel eher verinnerlicht, sie muss sich weniger
auf ihre Vorbereitung konzentrieren. Dadurch kann sie individuelle Probleme der
Kinder besser wahrnehmen und ihr Konzept flexibel variieren, gerade wenn

alternative Moglichkeiten schon in der Vorbereitung besprochen wurden.

Die gemeinsame Arbeit hat bei den Kindern dazu gefiihrt, dass es nur wenige ag-
gressive Konflikte gab. Da die Lehrerinnen einen stiindigen Austausch hatten,
konnte schnell auf ein Problem eingegangen werden, indem Gesprédche mit allen
beteiligten Personen stattfanden. Das Prinzip der Lehrerinnen, auftretende Kon-
flikte zu besprechen, wurde dabei auf die Kinder iibertragen und hat so einen Pri-
ventionseffekt ausgelost. Die Kinder verstehen sich sowohl als Schiilerinnen und
Schiiler einer Klasse als auch als ein Jahrgang der Schule. Diese verschiedenen
Ebenen sind wichtig, damit es mehrere Identifikationsmoglichkeiten gibt und

solidarisches Miteinander nicht nur in Kleingruppen moglich ist.

Ein weiterer Ubertragungseffekt gestaltet sich durch die Kooperation selbst. Den
Kindern ist bewusst, dass ithre Klassenlehrerin mit den beiden anderen Lehrerinnen
zusammenarbeitet. Teamarbeit wird fiir sie somit als Selbstverstindlichkeit
wahrgenommen. So ist es nicht verwunderlich, dass alle Kinder von sich behaup-
ten, sie wiirden am liebsten im Team lernen, zumeist mit der Begriindung: ,,Zu
zweit oder dritt ist es gut, weil man nicht so alleine ist, und wenn der eine etwas

nicht weil}, kann der andere ein bisschen helfen.*

Da diese Form der Kooperation gewissermallen zusitzlich zum normalen Schulall-
tag ablduft, miissen die knappen zeitlichen Ressourcen effektiv genutzt werden, um
die organisatorische Absprachen und die erforderlichen Besprechungen von
unterrichtlichen und sonstigen schulischen Themen zu gewihrleisten. Auch die
personliche Ebene, die fiir eine funktionierende Arbeit auf Dauer wichtig ist, sollte
nicht zu kurz kommen; zweimal pro Schuljahr ein privates Essen sollte nach

Aussage der Lehrerinnen veranstaltet werden.

Ein weiteres Zeitproblem verursachte die Offnung der Klassen. ,,Wir wollten gerne
allen zeigen, wie wir arbeiten, wie gut diese Zusammenarbeit funktioniert. Die

Eltern sollten sehen, wie ihre Kinder in der Schule lernen.* Deshalb sollte es den
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Eltern moglich sein, wenn sie ihre Kinder von der Schule abholten, z. B. mit den
Lehrerinnen zu sprechen oder den Raum und die Materialien anzuschauen. Auf der
einen Seite war das stindige Gesprich mit den Eltern sehr wichtig, andererseits
erwies sich die Abgrenzung von einigen Eltern als schwierig, so dass oftmals die
Zeit fiir die anschlieBende Koordination verloren ging bzw. sich das Ende der
Besprechung weiter in den Nachmittag hinein verlagerte. Fiir den nichsten

Durchgang sei es besonders wichtig, an diesem Punkt einen Mittelweg zu finden.

Fazit

Inzwischen reichen die Pausen aus, um die meisten Dinge abzusprechen. Die Ar-
beitsteilung hat sich institutionalisiert. Bei groeren Unterrichtsvorhaben, Projek-
ten oder Klassenreisen, aber auch bei akuten Problemen mit einzelnen Kindern gibt
es ein Extratreffen, um sich auszutauschen. So ist eine Struktur entstanden, die
Hilfe und Unterstiitzung in Stresssituationen bieten kann, und zwar sowohl formal
als auch inhaltlich und personlich. Dass die drei Pddagoginnen inzwischen immer
als Team wahrgenommen werden, macht diese kleine Episode transparent: Wenn
zwel der Teamkolleginnen zur Tiir hereinkommen, wird automatisch die Tiir fiir

die dritte aufgehalten, auch wenn diese gar nicht dabei ist.

Vor allem von Seiten der Eltern wird die Zusammenarbeit der jetzigen vierten
Klassen neben einigen anderen Dingen als ,,Pluspunkt fiir die Schule” bewertet.
Innerhalb des Lehrerkollegiums gibt es hauptsdchlich positive Riickmeldung, da
drei Lehrerinnen mit viel Power Dinge erreichen, die einer Einzelperson im
Schulalltag gar nicht moglich sind (z. B. das Faschingsfest konnte trotz Krankheit
fiir alle Klassen stattfinden). Manchmal kann solch zielgerichtetes Engagement
und Zusammengehorigkeit aber auch zur Ausbildung einer negativen Gesamtat-
mosphire im Kollegium beitragen, da sich andere Lehrerinnen ausgeschlossen

fiithlen konnten.

,Drei haben eben einfach mehr Ideen, als eine alleine*, so Frau Eggers Fazit. Je-

denfalls ist deutlich geworden, dass fiir das gute Gelingen der Teamarbeit und die
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Umsetzung dieser Ideen hauptsédchlich die angenehme Arbeitsatmosphire und die
grofle Offenheit und Bereitschaft, sich gegenseitig zu helfen, den Ausschlag ge-
geben haben. Dabei erscheint mir der Mut ein besonders wichtiges Element zu
sein. Mut, sich auf andere Lehrerinnen einzulassen, um zum einen die personlichen
Stiarken einzubringen und sich andererseits eigene Schwachstellen einzugestehen
und durch die Zusammenarbeit zu kompensieren. Wie hier beschrieben, hat sich
die anfidngliche Mehrarbeit im Laufe der vier Jahre so ausgezahlt, dass inzwischen
die zusitzlichen Belastungen deutlich geringer als die Entlastungseffekte sind.
Besonders wichtig scheint auch, dass die Teambildung nach personlichen und
padagogischen Zuneigungen stattfand. Das ist in der Schule aber nur moglich,
wenn flexibel mit der Ubergabe von Klassenleiterfunktionen umgegangen wird

und neue Verteilungen der Stundenkontingente ausprobiert werden.
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Professionelle Arbeit im Team

Bericht Uber die Klasse 1a von Christiane Lindner und Jutta Wagner,
Schule Langbargheide

Berichterstatterin: Silke Jessen

Martin:

»Ich finde das gut, dass wir so viele Lehrerinnen haben,
weil wir dann ganz viel mehr lernen konnen

und dann schlauer werden als die GroBen.”

Martin besucht die Klasse la. Die Schule liegt in einem sozialen Brennpunkt im
Hamburger Nordwesten und ist seit 1994 integrative Regelschule. Seitdem sind an
der Schule auch Sonderpddagogen und Erzieher und in jeder Klasse arbeiten Pdda-
gogenteams. Bereits im ersten Schuljahr wird Martin von vier Lehrerinnen un-

terrichtet.

In der Klasse arbeiten Jutta Wagner und Christiane Lindner nun schon in ihrem
zweiten ,,Durchgang® zusammen. Thr Team wurde im Schuljahr 1995/96, in einer
zweiten Klasse gegriindet. Unterstiitzung erhalten sie in der aktuellen 1. Klasse
drei Stunden pro Woche von der Schriftsprachberaterin Sabine Kohn. Fiir den

Sachunterricht kommt Frau Aschenbrenner in die Klasse.

Die Lehrerinnen haben ihre Zusammenarbeit in den letzten Jahren so gestalten
konnen, dass sie fiir die Kinder lernforderlich wurde. Dies zeigen die iiberdurch-
schnittlichen Lernergebnisse, die sich in der Langsschnittuntersuchung ergaben. Im
Folgenden sollen die Griinde fiir die erfolgreiche Zusammenarbeit des Teams von
Frau Wagner und Frau Lindner beschrieben werden. Auch die Kooperati-
onsmoglichkeiten, die sich durch die Einbindung der Schriftsprachberaterin er-
geben, werden aufgezeigt. Dabei gilt es, sowohl Chancen als auch Probleme der

Teamarbeit zu reflektieren.
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Vorteile und Probleme der Teamarbeit

Janina, Schiilerin in der Klasse 1a, hebt als Vorteil zweier Klassenlehrkrifte her-
vor: ,,Es ist gut, mehr als eine Lehrerin zu haben, weil man dann nicht immer nur
zu der einen Lehrerin gehen muss, sondern die Kinder auch zur anderen Lehrerin

gehen konnen.*

Frau Lindner fiihrt zum Vorteil eines Teams aus: ,,Fiir die Kinder ist die Doppel-
besetzung ganz wichtig. Sie konnen gut unterscheiden und einschitzen, wer wofiir
zustindig ist, haben aber mehr Hilfe, wenn zwei Personen anwesend sind.” Dies
sei wichtig, da die Lehrer unterschiedliche Zuginge zu den einzelnen Schiilern
hitten. Dariiber hinaus konnten die Kinder von verschiedenen Lehrperson mit
thren unterschiedlichen Sichtweisen wahrgenommen und differenzierter beurteilt

werden.

Entlastung der einzelnen Lehrerin

Innerhalb des Lehrerteams werden die Funktionen bei der Unterrichtsfiihrung klar
aufgeteilt. Frau Wagner ist fiir den Deutsch-, Frau Lindner fiir den Mathema-
tikunterricht die leitende Kraft. Dadurch koénnen die unterschiedlichen Fach-
kompetenzen besser fiir die Qualifizierung des Unterrichts eingesetzt werden.
Gleichzeitig kann die Arbeit bei Vorbereitungen, Schreiben der Zeugnisse usw. auf
zwel Schultern verteilt werden. Fiir die Bewdltigung problematischer Situationen
ist es vorteilhaft, wenn die zweite Lehrerin ebenso als kompetente Gesprichs-
partnerin fungieren kann, die die Kinder gut kennt. Fiir die beiden Lehrerinnen ist
der damit verbundene Austausch und die Moglichkeit, sich gegenseitig zu

motivieren und aneinander aufzurichten, sehr wesentlich.

Problembereiche

Von Anfang an waren sich Frau Lindner und Frau Wagner dariiber im Klaren, dass
es im Team aus verschiedenen Griinden Probleme geben kann. Zum Teil ent-
stehen diese durch die organisatorischen Bedingungen und die unterschiedlichen

Auffassungen von Teamarbeit. Dabei spielen Gleichwertigkeit und Akzep
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tanz der zweiten Kollegin, aber auch das personliche Verhiltnis eine Rolle. Die
Aufteilung der Verantwortlichkeiten und der Kompetenzen erscheint ebenso
notwendig, wie eine gewisse Nahe der piddagogischen Einstellung und des Unter-
richtsstils. Trotz aller Schwierigkeiten sollten die Teampartner vor der Klasse und

den Eltern gemeinsam und hinlénglich einmiitig auftreten.

Grundsatze gelingender Teamarbeit

Im folgenden Abschnitt werden Regelungen und Mallnahmen betrachtet, die ge-
lingende Teamarbeit unterstiitzen. Zunichst wird gefragt, was bei der Griindung
eines Teams beachtet werden sollte, um anschlieBend genauer zu beleuchten, wie

die Schriftsprachberaterin in einem Team arbeiten kann.

Rolle der Schulleitung bei der Teamgrindung

Frau Arndt, stellvertretende Schulleiterin und fiir den Bereich Grundschule ver-
antwortlich, sowie Herr Mann, der Schulleiter, fiihlen sich fiir die Teamfindung
mit verantwortlich. Gleichzeitig libertragen sie den Teamfindungsprozess so weit
wie moglich den Lehrern selbst, die zusammenarbeiten sollen. Die Rolle der
Schulleitung kann als Moderation und Angebot zur Beratung verstanden werden.
Lange vor Beginn des neuen Schuljahres wird ein ,,Schnuppertreffen* fiir die Leh-
rerinnen organisiert, bei dem diese sich gegenseitig kennen lernen konnen.
AnschlieBend werden erfolgreich arbeitende Teams u.a. dadurch gefordert, dass sie

moglichst tiber die Dauer von vier Jahren hinweg bestehen bleiben konnen.

Gleichberechtigung der Teampartner

Frau Wagner und Frau Lindner sind sich von Anfang an darin einig, dass die Klas-
sensituation durch die Spannungen im Lehrerteam negativ beeinflusst wird.
,» Teamkonflikte libertragen sich auch auf die Kinder, das ist aus den Elternhdusern

bekannt. Es ist wichtig, dass jeder Teampartner Verantwortung fiir den Unterricht
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hat, damit die Kinder uns als gleichwertig anerkennen.“ Das Prinzip der

Gleichberechtigung der Teampartner wurde gleich in ihren ersten gemeinsamen

Gespriachen hervorgehoben und als Grundbaustein fiir ithre Zusammenarbeit be-

stimmt.

Regelungen fir die Zusammenarbeit

Die Absprachen fiir die Zusammenarbeit betrafen u.a. folgende Bereiche:
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Die Lehrerinnen waren sich einig, dass die Verantwortung fiir die einzelnen
Ficher bei jeweils einer Person liegen soll. Jede Lehrerin war fiir die
Vorbereitung allein verantwortlich und ilibernahm auch die Leitung des

Unterrichts.

Im Unterricht selbst unterstiitzte die Teamkollegin die federfiihrende Leh-
rerin, half z.B. einzelnen Kindern und gewéhrleistete den geordneten Fort-
gang des Unterrichts. Dariiber hinaus konnte sie spezielle FordermaBnahmen

umsetzen, indem sie mit Kleingruppen extern arbeitete.

Es mussten Regeln fiir das Verhalten der Kinder im Unterricht entworfen
werden bei deren Anwendung sich zwei Lehrkréfte genau abstimmen mus-
sten. Dazu gehorten z.B. auch Stille-Rituale oder die Einfiihrung von Amtern

gehoren.

Es wurde vereinbart, dass die Pddagoginnen sich gegeniiber Kindern und
Eltern als einheitliches Team darstellen, die Aussagen und Handlungen der

jeweils anderen Kollegin mittragen und verantworten.

Beiden Partnerinnen war es nicht zuletzt wichtig, dass sie nicht stur auf Prin-
zipien beharrten, sondern flexibel reagieren konnen. Handlungssituationen,
die ein Abweichen von der Planung sinnvoll machen, konnen immer wieder
in Kurzabsprachen gekldrt werden. Dies erfordert allerdings #hnliche

padagogische Grundeinstellungen der Partner.



Die Erfahrung der beiden Teampartner ergeben, dass die Beteiligten bereit sein
miissen, mehr als die wochentliche Koordinationsstunde fiir Kooperationsverein-
barungen zu investieren. Hiufige Telefonate, Pausengespriche oder auch lidngere
Treffen am Nachmittag geh6ren zum Alltag der gemeinsamen Arbeit. Ohne regel-
malige Absprachen ist eine gute Teamarbeit undenkbar. Auch Konfliktfahigkeit
und die Bereitschaft, iiber anstehende Probleme zu beraten und sie produktiv

anzugehen, miissen beide Lehrerinnen mitbringen.

Herstellung einer gunstigen Arbeitsatmosphare

Der erste Schritt in der Arbeit mit den 29 Kindern der zweiten Klasse, die Frau
Wagner und Frau Lindner seit 1996 leiteten, widmete sich zunéchst der Schaffung
einer disziplinierten Arbeitsatmosphére. Frau Lindner schildert: ,,Die Klasse war in
threm Verhalten so schwierig, dass wir am Anfang erst einmal beide dafiir sorgen
mussten, dass iliberhaupt geregelter, geordneter Unterricht stattfinden konnte. Jede
von uns konnte als Teamkollegin sofort auf die Vorkommnisse im Unterricht
reagieren. Bei Streitigkeiten unter den Kindern hat die eine die Streithédhne einfach
mit herausgenommen und die Situation vor dem Klassenzimmer besprochen,
wihrend die andere den Unterricht mit der Klasse fortsetzte. Es ist forderlicher fiir
den Unterricht, wenn man das nicht vor allen Kindern regeln muss.”“ Die gerade
nicht unterrichtende Lehrerin konnte also soziale Probleme auffangen und dariiber

hinaus schwache Kinder und die Teamkollegin unterstiitzen.

Eine dhnliche Rolle nahm die Schriftsprachberaterin Frau Kohn im Deutschun-
terricht bei Frau Wagner ein: ,,Ich habe nicht in der Stunde herumgesessen. Das
Wichtigste war damals zunéchst, dass die Schiiler auf ithrem Platz salen und ar-
beiten konnten. Wenn z.B. ein Schiiler ,herumsprang‘, habe ich ihn wieder auf
seinen Platz gesetzt. Ich denke, dass diese Klasse auch deswegen so groB3e Fort-

schritte gemacht hat, weil sie am Ende fahig war, diszipliniert zu arbeiten.*

In diesem Sinne war es fiir einige Kinder wichtig, zunéchst zu lernen, in Klein-
gruppen konzentriert und ruhig zu arbeiten. Dieses konnte z.B. durch die separate

Arbeit mit wenigen Kindern in einem anderen Raum geiibt werden. Die externe
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Arbeit mit verhaltensauffélligen Kindern ermoglichte deren Eingliederung in die
GroBgruppe. Frau Wagner und Frau Lindner sehen die gemeinsame Arbeit in
dieser Klasse sogar als unverzichtbar an: ,,Ohne Team wire es kaum moglich, die

Klasse bis zum Ende der Grundschule zu fiihren.*

Aus den Ausfilhrungen der beiden Teampartnerinnen in der Klasse und ihrer
Schriftsprachberaterin lassen sich einige Voraussetzungen und Merkmale gelin-
gender Teamarbeit ableiten, die sich in folgenden Stichworten zusammenfassen

lassen:
. Gleichberechtigung und Akzeptanz

. Kritikfahigkeit und Kompromissbereitschaft

. Kooperationswille

. Sympathie und gutes personliches Verhiltnis
. Offenheit und Eingehen aufeinander

. Bereitschaft, voneinander zu lernen

. ["Jb_ereinstimmungen in der pddagogischen Grundeinstellung und Arbeits-
weise

. dhnlicher Unterrichtsstil

. Bereitschaft, Zeit und Energie in Absprachen zu investieren

. genaue Einhaltung von Absprachen und Zuverlédssigkeit
. abgegrenzte Arbeitsbereiche und verbindliche Arbeitsteilung
. Solidaritdt mit der Teamkollegin gegeniiber Kindern und Eltern

Die Arbeit der Schriftsprachberaterin

Wenngleich Frau Kohn nur drei Stunden pro Woche fiir die Forderung des schrift-
sprachlichen Anfangsunterrichts zustindig ist, wurde sie eine dritte Lehrerin im

Team mit Frau Wagner und Frau Lindner. Sie leitete selbst einige Deutschstunden
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und reflektierte mit den Klassenlehrerinnen den Unterricht und die Belange der
Kinder. Gerade zu Beginn der Arbeit in der 2. Klasse hat Frau Kohn das
Unterrichtsgeschehen hédufig aktiv mitgestaltet. Riickblickend hebt sie fast erstaunt
hervor, dass Frau Wagner dieses Eingreifen nicht nur akzeptierte, sondern als
Klassenlehrerin sogar schitzte, weil diese dadurch einige zusitzliche ,,Kniffe*

erwerben konnte, die die Arbeit in einer schwierigen Klasse erleichtern.

Frau Kohn betont, dass die Arbeit in einer Klasse schon vor dem ersten Schultag
beginnen muss. Sie hat daher mit Frau Wagner und Frau Lindner einige Nach-
mittage und Abende fiir die Einfiihrungskoordination genutzt. Zunichst wurden
ganz allgemeine Vorgehensweisen vereinbart, da auch das Lernen im sprachlichen
Anfangsunterricht mit dem Arbeitsverhalten der Kinder zusammenhingt. Die
Schriftsprachberaterin kann hier bei Thren Anregungen und Empfehlungen aus
threm Wissen iiber Regeln, Rituale, Sitzordnungen, Elternarbeit etc. schopfen, das

sie als langjidhrige Klassenlehrerin erworben hat.

Didaktische und padagogische Entscheidungen

Die Sitzordnung bildet einen Aspekt, bei welchem allgemeinpddagogische Abspra-
chen in den schriftsprachlichen Bereich iibergehen. Ob Kinder z.B. bei einem
frontalen Blick auf die Tafel weniger Probleme mit dem Erlernen der Buchstaben
haben, wird ebenso besprochen wie die grundlegenden didaktischen Entschei-
dungen iiber den Lese- und Schreiblehrgang. Frau Wagner, Frau Lindner und Frau
Kohn kamen in ihren Gesprichen iiberein, eine Fibel und die dazugehorige
Anlauttabelle einzusetzen. Das Material wurde detailliert durchleuchtet und das
Vorgehen konkret geplant. Frau Kohn erldutert: ,,Ich habe den Einsatz der Fibel
strukturiert und einen Plan gemacht, wo wir fiir unsere Kinder von diesem Lehr-
werk abweichen miissen. So habe ich den Vorschlag gemacht, verstirkt mit Silben
und lautgetreuen Wortern zu arbeiten und auch freies Material einzusetzen. Dieses
habe ich den Lehrerinnen gezeigt oder Kaufempfehlungen ausgesprochen, was die

Teampartnerinnen dankbar angenommen haben.*
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Organisation der FOrderung

Die grundsitzliche Ubereinkunft zu Arbeitsverhalten und Schriftspracherwerb bil-
det die Grundlage fiir die weitere Kooperation im laufenden Schuljahr. Es miissen

dann hiufig Entscheidungen iiber die Organisation der Forderung oder
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Individuelle Hilfen im Klassenunterricht

iiber besondere Maf3-
nahmen bei Proble-

men einzelner Kinder

getroffen werden.
Wihrend der ex-
ternen Forderung

einer kleinen Gruppe
durch Frau Kohn be-
obachtet Frau Wag-
ner  beispielsweise
genau die Lernwege
anderer Kinder bei
deren  Einzelarbeit.
Im Friihjahr 1999 wa-
ren ithr bei Alina,
Martin und Ralf Be-
sonderheiten aufge-
fallen. Nach einer ge-
naueren Beobachtung
dieser Kinder durch
Frau Kohn wurden
dann Wege iiberlegt,
wie diesen Kindern
geholfen werden
kann. So wurde Alina
z.B. in die Gruppe
der extern zu
fordernden  Kinder
integriert, Martin
erhielt spezielle

Arbeitsauftrige in der
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Klasse und fiir Ralf konnte eine SofortmaBnahme dazu genutzt werden, seinen
Leselernprozess zu unterstiitzen. Dabei wurden durch die Schriftsprachberaterin
auch die Eltern einbezogen: Ralf hatte eine ganze Zeit lang beim Lesen nur noch
geraten, welche Worter auf dem Papier stehen. Frau Kohn bat die Mutter ein von
ihr zur Verfiigung gestelltes Spiel mit dem Jungen zu spielen, bei welchem er
Silben genau erlesen musste. Durch diese Sofortmanahme konnte der Schiiler
seine Schwierigkeiten relativ schnell iliberwinden. Auch im Rahmen der
Elternsprechtage bietet Frau Kohn ihre Beratung fiir Eltern an; denn jede Hilfe, die
ein Kind erhalten kann, muss genutzt werden. Doch Eltern oder auch iltere
Geschwister wissen hdufig nicht, wie sie bei der Unterstiitzung ihrer Kinder bei

den Hausaufgaben z.B. mit der Anlauttabelle umgehen miissen.

Koordination der FOrderung

Die Gespriache mit beiden Klassenlehrerinnen, die ebenso flexibel gehandhabt wer-
den wie die der Klassenlehrerinnen untereinander, bilden einen wesentlichen
Faktor fiir die erfolgreiche Forderung. Dabei geht es nicht nur um die Verkniipfung
von interner und externer Forderung, sondern die Péddagoginnen besprechen
regelmifBig das Verhalten der Kinder in der Schule und ihre familidire Situation,
um den Kindern optimale Hilfen geben zu konnen. ,,Dadurch weif} ich als Schrift-
sprachberaterin, was ich mit dem Kind aktuell machen kann, ob ich von einem
Kind etwas mehr verlangen kann oder Riicksicht auf die schwierige Situation im
Elternhaus nehmen muss.”“ Das Ineinandergreifen der Mafnahmen von Klassen-
lehrerinnen und Schriftsprachberaterin wird durch diese Absprachen erst ermog-
licht.

Beratung fur alle Lehrkréafte im Kollegium

Die reguldren Koordinationsstunden kénnen ab und zu genutzt werden, schrift-
sprachliche Belange mit den Lehrerinnen einer Klassenstufe zu behandeln. Fiir die
Leistungsbewertung am Ende der 1. Klasse werden die Piddagoginnen z.B.

Kriterien beschlieBBen, welche fiir das Lesen und Schreiben angelegt werden sollen,
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Texte aussuchen, an denen die Leistung der Kinder zu iiberpriifen ist, und iiber

Formulierungen fiir die Berichtszeugnisse nachdenken.

Materialien oder Ideen fiir Lese- und Schreibprojekte konnen zum Teil auch in
kurzen Pausenbesprechungen empfohlen und ausgewihlt werden. Frau Kohn er-
greift hierbei hédufig die Initiative, indem sie z.B. vorschlidgt, wann es gut wire,
bestimmte die Fibel ergidnzende Materialien zu verwenden, einzelne Vorlagen mit

in die Klasse bringt oder Unterrichtseinheiten vollstindig vorbereitet.

Zur Rolle als Schriftsprachberaterin

Thre eigene Rolle definiert Frau Kohn dabei als Hilfe und Ergéinzung fiir die Kol-
leginnen. ,,Ich sage, was ich wichtig finde. Und ich versuche, Jahrespline in die
Koordination einzubringen. Ich gebe Anregungen, z.B. dass wir einmal liber Lese-
projekte, ein anderes Mal iiber Schreibprojekte oder iiber Rechtschreibung beraten
sollten. Und ich bereite die Projekte auch vor, nehme den Kolleginnen Arbeit ab.
Die Kinder und die Kolleginnen nehmen das auch gern an. Es ist wichtig, dass ich
nicht immer nur mit in ihren Unterricht hineingehe, sondern dass eine wechselsei-

tige Beziehung daraus wird.*

Die Persdnlichkeit der Schriftsprachberaterin

Um eine gute Zusammenarbeit zu ermoglichen, muss die Personlichkeit der
Schriftsprachberaterin bei der Teambildung beachtet werden. Kooperationsbe-
reitschaft ist eine wichtige Voraussetzung fiir diese Arbeit. ,,Ich hitte schon Pro-
bleme, mit einer Kollegin zusammenzuarbeiten, die sehr viel selbst bestimmen
will, denn dann miisste ich mich stark zuriicknehmen. Das fallt mir manchmal
schwer. Ich bin eher dominant. Andererseits gehe ich auch auf die Kollegin zu,
wenn ich bemerke, dass ich etwas gesagt habe, das ich im Nachhinein fiir falsch
halte, und erlautere, wie das zu verstehen ist. Es ist auch o.k., wenn mir die Kol-
leginnen sagen, wenn ihnen etwas nicht gepasst hat. Das ist wichtig.“ Eben diese

Konfliktfdhigkeit ist in dem Team mit Frau Wagner und Frau Lindner gegeben,
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was beide Seiten betonen und begriilen. Der Wille, liber Anregungen, Kritik und
auch Gelungenes zu reden, und die Bereitschaft zur Auseinandersetzung und Kom-

munikation sind vorhanden.

Aber auch dabei gibt es Grenzen, die ausgehandelt und beachtet werden miissen.
Frau Kohn sieht diese z.B. im personlichen Stil der Lehrkraft, den sie als zu re-
spektierendes Merkmal kennzeichnet. Hier miissen Teampartner tiben, die Beson-
derheiten der anderen anerkennend zu wiirdigen, um professionell zusammenzu-
arbeiten. ,,Wir miissen lernen, ein Stiick weit das Positive zu sehen und zu for-

mulieren.*

Die Zufriedenheit mit ihrer Position im Team von Frau Wagner und Frau Lindner
fasst Frau Kohn wie folgt zusammen: ,,Die Beziehung mit den beiden ist so, dass
ich merke, dass sie das schitzen, wenn sie Hilfe bekommen. Sie geben mir

Feedback, bei dem sie z.B. sagen, was ihnen geholfen hat und was nicht.*

Auch Frau Wagner zieht eine positive Bilanz iiber die Moglichkeiten der Team-
arbeit: ,,Wenn Teamarbeit gut lduft, macht man sich nicht so viele Gedanken. Das
ist vollig normal, und es ist gut so, dass man sich nicht gekiinstelt verhilt. Man

muss eben auf den anderen eingehen und zuhoren.*
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Die Bedeutung von Unterrichtsritualen far die
Lernforderlichkeit im Deutschunterricht

Bericht tiber die Klasse 1 von Peter Krampitz, Schule Ojendorfer Damm

Berichterstatterin: Verena Benze

Eine ganz normale Unterrichtsstunde

An einem Dienstagmorgen im Mai 1999, kurz vor acht Uhr. Die Kinder der Klasse
1 a im Ojendorfer Damm spielen auf dem Schulhof. Da kommt Frau Fass aus dem
Lehrerzimmer. Sebastian sieht sie als erster und ruft seinen Mitschiilern zu: ,,Frau
Fass kommt!*“ Daraufhin laufen die Kinder herbei und stellen sich im Pulk
zusammen, einige fassen sich dabei zu zweit an den Hinden. Sie begriilen Frau
Fass lautstark und reden — alle auf einmal — auf sie ein. Frau Fass ist gut gelaunt
und versucht, allen zu antworten. Nach einiger Zeit mochte sie in die Klasse gehen,
aber ein Kind fehlt: Frederic unterhilt sich noch mit einem Midchen aus der
Vorschulklasse, er hat bisher nichts mitbekommen. Seine Mitschiiler rufen nun laut

nach ihm. Da kommt er angelaufen und entschuldigt sich lachend.

Gemeinsam geht die ganze Klasse mit ihrer Erzieherin in den Klassenraum. Hier
stehen die Zweiertische in fiinf Reithen zur Tafel ausgerichtet. Das Pult steht seit-
lich der Tafel zur Klasse gewandt. An der einen Seitenwand sowie an der Riick-
wand der Klasse steht je ein Regal, neben einem noch ein Tisch mit einem Aqua-
rium und einer Sodamaschine darauf. In einer der hinteren Ecken befindet sich ein
weiterer Tisch, auf dem ein Stapel Hefte und ein Stapel Karteikarten mit Ma-
thematikaufgaben liegen. Auf der Fensterbank stehen zwei Xylophone und eine
Hingeregistratur mit je einer Mappe fiir jedes Kind aus der Klasse. Uber der Tafel
hingen, auf groe bunte Karten gemalt, die Buchstaben, welche die Kinder im

Unterricht bisher gelernt haben: bis jetzt sind es neunzehn.

Wihrend Frau Fass sich am Pult fiir den heutigen Tag einrichtet, bringen die Kin-

der ihre Sachen zu ihren Tischen. Dann laufen viele von ithnen noch einmal nach
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hinten: In einem Regal liegen Hausschuhe, die die Kinder im Klassenraum
anziehen. Die Klasse besteht aus 26 Schiilern, 10 Midchen und 16 Jungen. Hier-
von sind 9 Kinder nicht-deutscher Muttersprache. Die sozialen Verhiltnisse der
Schiilerschaft sind sehr gemischt. Die Schule liegt in einer Wohngegend mit vielen
kleineren Mehrfamilienhdusern, die Hochhaussiedlung des Stadtteils gehort
ebenfalls zu ithrem Einzugsgebiet. Die Zahl der Auslinder in diesem Stadtteil ist
relativ hoch. Viele Kinder leben bei einem alleinerziehenden Elternteil. Die Region

wird offiziell als ,,sozialer Brennpunkt* eingestuft.

Klassenraum der 1a

Nach einiger Zeit des Gewusels kommt der Klassenlehrer in den Raum. Er geht
zligig zum Pult, stellt seine Tasche ab und tritt vor die Klasse. Inzwischen sitzen
alle Kinder still auf ihren Plidtzen. Auf ein freundliches ,,Guten Morgen.* erwidern

sie im Chor ,,Guten Morgen, Herr Krampitz!*
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AnschlieBend hingt Herr Krampitz eine Liste mit 26 Wortern an die Tafel, die
Worter bestehen nur aus bisher bekannten Buchstaben. Daneben stellt er ein Brett,
in dem ebenso viele Karten mit dazugehorigen Abbildungen stecken. Die Kinder
schauen sich die Karten genau an, einige beginnen sofort fiir sich, die Worter zu
lesen, andere betrachten aufmerksam die Bilder. Wieder andere schauen ihren
Lehrer an und warten gespannt, welche Aufgabe er wohl dazu stellen wird. Tom
kann das eine Bild nicht richtig erkennen: er meldet sich. Nachdem er gesagt hat,
was los ist, nimmt Herr Krampitz das Bild vom Brett und geht damit einmal durch

die Klasse.

Nach einiger Zeit werden die Schiiler aufgefordert, die Worter einzeln laut vor-
zulesen. Fast alle Kinder melden sich stiirmisch, Herr Krampitz nimmt eins nach
dem anderen dran. Es gibt genau so viele Worter, wie Kinder in der Klasse sind; da
aber vier Kinder trotz guten Zuredens kein Wort vorlesen mochten, kommen

andere zweimal dran.

Die nichste Aufgabe besteht darin, die Bilder auf der Stecktafel in dieselbe Rei-
henfolge zu bringen wie die Worter auf der Liste. Dazu kommen die Kinder ein-
zeln nach vorne, sagen noch einmal das jeweilige Wort, diesmal mit dem dazuge-
horigen Artikel, und stecken die entsprechende Karte um. Als alles fertig sortiert
ist, nimmt Herr Krampitz die Bildkarten, mischt sie und verteilt sie unter den Kin-
dern. Nun hat jedes Kind eine Karte und in der Reihenfolge der Worter laufen die
Kinder nach vorn und stecken sie wieder in das Brett. Einigen Kindern gibt Frau
Fass wihrenddessen Hilfestellung, damit sie ,,ihren Einsatz nicht verpassen®.
Daran anschlieend stellt Herr Krampitz weitere Aufgaben zu dem Material, z. B.
,Welche Bilder fehlen? oder Ahnliches. Nach einer guten halben Stunde — die
ersten beiden Stunden finden in dieser Klasse geblockt statt — beendet er die

Ubung mit den Worten: ,,So, jetzt haben wir genug gespielt.

Die Kinder bekommen nun einen Arbeitszettel und werden aufgefordert, die ersten
beiden Aufgaben zu bearbeiten. Dabei erklirt Herr Krampitz den Arbeitsauftrag
sehr genau. Als er fertig ist, soll Nino die Aufgabe noch einmal wiederholen. Fiir

den Fall, dass ein Schiiler die beiden Aufgaben fertig hat, gibt es noch eine dritte

125



Aufgabe auf dem Zettel, die sich auf ein kleines Buch bezieht, welches dafiir erst

gelesen werden muss. Eifrig machen sich die Kinder an die Arbeit.
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L aninien Do W

Setze die fehlenden Buchstaben ein!

Hund, Hond, Lampe, Antenne, Mauer, Eltern,Hof, Haus, Ordner, Sand, Sonne,
Reifen, Lineal, Kamel, Turm, Insel, Ameise, Urawald, Mond, Rose, Dose, Hase,
Hut,Wolke, Wal, Wurst,

Urwald |_Ilt_rn i O _rdn_r |_m__s_
M_nd “ Re-f0 (H 8- S_nd W_Lk_
R R o P O I o % S_nn_ W_1
L) K_m_lI H_nd _ns_lI W_rst
_nt_nn_ (T_rm H_nd

M___r [H_f L_mp_

Schreibe 8 verschiedene Sdtze in dein Heft.

Ralf im Haus laufen.
Ines § / das Heft lesen.
will mitMomo: | =~

Wanda 7 i" die Melone essen.

Katrin im Auto fahren.
- Toto
* 1.  Wer ruft Toto komm her?
2.  Was holt Toto?
== 3.  Wer nimmt Toto in den Arm?
4 4. Was ist mit Omas Hut?

Arbeitsblatt aus dem Deutschunterricht
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Es folgt eine Stillarbeitsphase, in der jedes Kind seinen Aufgabenzettel bearbeitet.
Frau Fass und Herr Krampitz gehen dabei durch die Klasse und helfen den Kin-
dern, die Hilfe brauchen. Die meisten Kinder kommen, wenn sie mit einer Aufgabe
fertig sind, mit dem Zettel zum Lehrer und lassen sich die Aufgabe abzeichnen.

Dafiir nimmt er seinen Platz am Pult ein, wo sich bald eine Schlange bildet.

Um Viertel nach neun unterbricht Herr Krampitz die Schiiler: Es ist Zeit fiir das
gemeinsame Friihstiick. Die Kinder holen sich ein Set an den Tisch sowie ihre
Butterbrote und Getrénke aus den Taschen. Nino hat heute kein Brot mit: Er be-
kommt von Frau Fass Vollkorn-Zwieback. Aylin und Daniela diirfen die Soda-
maschine bedienen und den Kindern Wasser einschenken. Einige Kinder ziehen

schon mal ihre StraBenschuhe an und um halb zehn diirfen sie in die Pause laufen.

Das Unterrichtskonzept

Wie man an der geschilderten Unterrichtssituation erkennen kann, verlduft der
Schulalltag in der Klasse 1 a der Grundschule Ojendorfer Damm in klar geregelten
Bahnen. Dies ist nicht zufillig so: Nach seinen Erfahrungen des vorigen Durch-
gangs legt der Klassenlehrer sehr viel Wert darauf, dass schon in der ersten Klasse
mit den Schiilern bestimmte Rituale festgelegt werden. Sie geben in der Flut neuer
Eindriicke einen gewissen Halt, die Kinder kénnen sich an ihnen orientieren. ,,Es
ist nicht zu unterschitzen, merkt Herr Krampitz an, ,,mit wie vielen Reizen ein
Schulanfanger konfrontiert wird, wie viele neue Eindriicke auf ihn einwirken. Ich
denke, alles, was man festmachen kann, sollte man auch festmachen, um das Kind

in dieser Hinsicht zu entlasten.*

Wichtig ist Herrn Krampitz dabei die Konzentration auf das Wesentliche. Dazu
gehort z.B., dass der Klassenraum sehr klar und iibersichtlich strukturiert ist. ,,Es
sind nur Dinge im Raum, die wir auch wirklich benétigen und benutzen®, erzihlt
Herr Krampitz. So hingen an den Winden auch ,,nur aktuelle Bilder, die die Kin-

der in der letzten Kunststunde gemalt haben, die wir also wochentlich erneuern.*
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Auch die Formation der Tische gehort dazu. Diese stehen ,,in Reih’ und Glied,
denn die Reize, die die Schiiler ablenken, sind an Gruppentischen noch viel gro-
Ber*, berichtet Herr Krampitz aus seinen Erfahrungen. ,,Diese Aura, die sie umgibt
— das ist mein Platz, das ist unter meiner Bank, das ist meine Ecke, das ist ganz fiir
mich allein — die geht an den Gruppentischen verloren.”“ Auch jeder Gegenstand im
Klassenraum hat seinen Platz. ,,Wenn die Kinder genau wissen, wo die Tasche
steht, wo das Buch liegt, wo welcher Zettel hingehort, erleichtert das die Arbeit
enorm. Viele Kinder kennen das von Zuhause nicht und genieBen sehr, dass sie
thren eigenen Ordner, ihr eigenes Korbchen usw. im Klassenraum haben®, meint
Herr Krampitz. Und auBerdem: ,Wenn alles seine Ordnung hat, spart das

unheimlich viel Zeit.”

Im Unterricht driickt sich diese Reduzierung auch in der Beschrinkung der Me-
thodenvielfalt aus. ,,Was ich in diesem Durchgang nicht mehr mache, ist, einen
Unterrichtsinhalt in zehn verschiedenen Variationen anzubieten. Ich versuche zwar

auch, moglichst alle Sinne anzusprechen, aber nicht so mit der GieBkanne.*

In dieser Klasse wird sehr wenig Zeit damit verbracht, etwas zu organisieren.
Hausaufgaben werden z. B. an die Tafel geschrieben und die Kinder schreiben sie
in ihr Hausaufgabenheft. Dafiir wartet Herr Krampitz nicht ab, ob nun endlich alle
Kinder das richtige Heft aus ihrer Tasche herausgeholt haben und schreibbereit
thren Fiiller in der Hand halten. Er vertraut darauf, dass die Kinder ihm folgen
konnen oder sich zur Not die Informationen von den Nachbarn holen. ,,Auf alle

Kinder immer zu warten, ist fiir manche auch eine Einladung zum Trodeln.*

Ein weiteres Beispiel fiir klare Regelungen ist, dass sich die Schiiler morgens — zu
Beginn der Schulzeit noch in Zweierreihen — an einem bestimmten Platz auf dem
Schulhof zusammenfinden, um danach in den Klassenraum zu gehen, sobald Frau
Fass oder Herr Krampitz dort erscheinen. Oder dass sie ruhiger werden und sich
aufrecht hinsetzen, wenn Herr Krampitz vor der Klasse steht und ldngere Zeit

abwartet, denn das ist ein Zeichen dafiir, dass er etwas sagen mochte.

Von besonderer Bedeutung ist fiir Herrn Krampitz das Zuhdren, was seiner Mei-

nung nach von den Kindern mit der folgenden Haltung zum Ausdruck gebracht
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wird: Ich beschiftige mich mit nichts anderem, ich hore zu, ich halte meinen
Mund, ich schaue denjenigen, der etwas erklért, an. ,,Auf solche Rituale, die die
Kinder von Zuhause teilweise nicht mehr mitbekommen, lege ich groen Wert*,
sagt Herr Krampitz. ,,Wenn man erreicht, dass die Kinder beim Erkliren wirklich
zuhoren, hat man selbst eine Arbeitserleichterung, wenn sie die Aufgaben bear-
beiten. Uberdies schult es ihr Gedichtnis, da sie sich beispielsweise eine zweite,

bereits erkldrte Aufgabe merken miissen, wihrend sie noch an der ersten arbeiten.*

Aufgestellt werden diese Rituale bisher vom Klassenlehrer. Die meisten von ihnen
ergeben sich aus praktischen Griinden, sind aber fiir die Kinder einsichtig. So wird
z. B. in der Klasse auch in den Pausen nicht getobt, da dabei das Aquarium zu
Bruch gehen konnte; die Kinder, die ihre StraBenschuhe im Unterricht ausziehen
mochten, miissen Hausschuhe tragen, damit sie sich nicht erkilten, usw. Ein
umfangreicheres Repertoire an Regeln mochte Herr Krampitz mit den Kindern
kooperativ erarbeiten, wenn sie sich an den Umgang damit gewohnt haben. Dazu
gehoren dann auch solche Regeln, die den Umgang der Kinder untereinander be-

treffen.

Auch fiir den Lehrer gibt es Regeln, an die er sich halten muss. So darf er z. B.
kein Kind bevorzugen oder benachteiligen, muss sich ithnen gegeniiber freundlich
distanziert verhalten, muss — ebenso wie die Kinder — piinktlich zum Unterricht
erscheinen usw. Die Regeln fiir die Erwachsenen weichen zum Teil von denen der
Schiiler ab, sie diirfen manches, was die Schiiler nicht diirfen (z. B. in den Pausen
im Klassenraum bleiben). ,,Die Kinder miissen lernen, dass es Erwachsene gibt, die

mehr diirfen als sie, begriindet Herr Krampitz dies.

Auch die Eltern sind mit den tdglichen Ritualen vertraut und unterstiitzen diese.
Sie achten sehr darauf, dass die Kinder jeden Tag ihre Hausaufgaben machen.
,Wenn ich heute 26 Hefte mit Hausaufgaben an die Kinder verteile, kann ich da-
von ausgehen, dass ich morgen mindestens 25 gemachte Aufgaben wieder vor mir
liegen habe®, freut sich Herr Krampitz liber die gute Zusammenarbeit. Er versteht
Hausaufgaben als ein Bindeglied zwischen Elternhaus und Schule. Fehlen die

Aufgaben, fiihrt dies zu einer sofortigen Riickkopplung mit den Eltern. ,,Die Haus-
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aufgaben geben den Eltern eine Chance zu erfahren, auf welchem Lernstand ihr
Kind sich gerade befindet*, begriindet er. Herr Krampitz steht zu den Eltern in
engem Kontakt. Sein Unterrichtsstil wird von der Elternschaft sehr geschitzt, was

ihn in seinen Handlungen bestarkt.

Die Grundlagen des Anfangsunterrichts

Herr Krampitz hat sich bewusst fiir einen Fibelunterricht entschieden. Die Fibel
bietet neben dem Schreiblehrgang auch Bilder und kleine Geschichten, die im Un-
terricht einen Erzdhlanlass bilden konnen. AuBerdem mochte er damit die
Beziehung Kind — Buch fordern: Fiir viele Kinder aus der Klasse ist die Fibel das

erste ,,eigene Buch®.

Das Vorgehen im Unterricht folgt der Fibel. Herr Krampitz behandelt die Buch-
staben der Reihe nach und benutzt auch den Wortschatz der Fibel, erweitert um
einige selbst gebildete Worter aus denselben Buchstaben. Er ist der Meinung, dass
eine gleichzeitige Beschiftigung mit allen Buchstaben fiir einen Teil der Kinder
eine Uberforderung darstellt. In seinem letzten Durchgang hat er beobachtet, ,,dass
sich in dem Fall bei manchen Kindern eine gewisse ,Schludrigkeit® einstellt: Sie

kennen zwar alle Buchstaben, aber sie beherrschen sie nicht richtig.*

Herrn Krampitz ist es wichtig, dass die Klasse sich fiir jeden Buchstaben, der neu
eingefiihrt wird (bis Weihnachten zehn, die librigen bis zum Ende des Schuljah-
res), Zeit nimmt. Das bremst zwar einige Kinder, doch die Tatsache, dass in die-
sem Durchgang alle Buchstaben gleich in Schreibschrift eingefiihrt werden, be-
wirkt, dass auch die Kinder, die schon viele Buchstaben kennen, lingere Ubungs-
phasen brauchen. Dadurch kann Herr Krampitz die Klasse gleichméBig fiihren und
muss nicht fiir jedes Kind differenzierte Arbeitsblitter erstellen. Bei der FEin-
fiihrung der Lernworter achtet er direkt auf die Entwicklung eines Rechtschreib-
bewusstseins (z. B. ,kommt‘ mit ,mm* schreiben). ,,Ich halte nichts von der Auf-
fassung, dass man die Kinder erst mal schreiben lisst, wie sie lustig sind, und sie

dann irgendwann in der dritten oder vierten Klasse an die Rechtschreibung
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heranfiihrt. Das ist einfach unlogisch fiir mich: Kinder es erst verkehrt machen zu
lassen und ihnen dann zu zeigen, wie es richtig geht. Ich zeige ihnen lieber gleich,
wie es richtig geht, und arbeite dafiir ein bisschen langsamer. Die Worter, die die
Kinder jetzt konnen, schreiben sie ihr Leben lang richtig. ... Die Zeit, die man
dadurch scheinbar verliert, holt man aber dadurch auf, dass sich bereits friih ein

Rechtschreibbewusstsein entwickelt.

Zeit gewinnt er auch dadurch, dass die Einfiihrung der Schreibschrift in Klasse 2
wegfillt. Die Erfahrungen des letzten Durchgangs, in dem das erneute Erlernen der
Buchstaben, die die Kinder eigentlich schon kennen, als motivationshemmend
erlebt wurde, hat Herr Krampitz umgesetzt: Die Buchstaben werden von Anfang
an auch in Schreibschrift erlernt. ,,Wenn man sich iiberlegt, dass die Kinder am
Ende der Klasse 1 alle Buchstaben in Schreibschrift schreiben konnen, ... dann
muss ich mich in Klasse 2 nicht mehr damit quilen, mit den Schiilern langweilige,
motorische Ubungen zu machen®, freut sich Herr Krampitz. ,,Dann habe ich Zeit,

das Freie Schreiben zu entwickeln.

Bisher schreiben die Kinder nur kleine Geschichten, die sich Herr Krampitz aus-
denkt und die nur die bisher bekannten Buchstaben enthalten. Diese sind an das
Unterrichtsgeschehen angelehnt und machen den Kindern viel SpaB. ,,Ich glaube
nicht, dass Kinder schon das Bediirfnis haben, eigene Geschichten zu schreiben,
wenn sie in die Schule kommen. Ich denke, sie konnen gut damit leben, dass sie

einzelne Worter schreiben konnen. Und es werden ja von Tag zu Tag mehr.*

Grundsatze der Férderung

,Ich habe in diesem Jahr mit der Zusammenstellung meiner Klasse viel Gliick ge-
habt*, sagt Herr Krampitz offen. ,,Nur ein Junge, Fehiem, féllt deutlich aus dem
Leistungsniveau der Klasse heraus. Er ist der einzige, fiir den ich eigene Unter-
richtsmaterialien bereitstellen muss.” Die Leistungen der Kinder in der Klasse sind
sonst relativ homogen, eine umfassende Differenzierung daher nicht notwendig.

Die gestellten Aufgaben werden immer an der Gesamtheit der Klasse orientiert. Es
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gibt meist einen Aufgabenzettel, den alle Kinder in der Stunde bearbeiten miissen,
was aber auch fiir alle zu schaffen ist. Jene Kinder, die schneller arbeiten,
bekommen dann Zusatzaufgaben. ,Ich beginne mit allen Kindern auf einem
Niveau und versuche dann, jeden mitzunehmen. Das geht nicht immer, aber in
dieser Klasse geht es sehr gut. ... Ich differenziere nicht nach unten, sondern nach
oben. Fiir die Kinder, die etwas gut konnen, gibt es immer genug zu tun.“ Wird ein
Kind mit einer ,,Pflichtaufgabe‘ nicht fertig, kommt diese in den ,,Nicht-fertig-
Ordner”. An jedem Freitag wird dieser Ordner ausgeleert und die Aufgaben
werden am Wochenende zu Hause erledigt. ,,Die leistungsschwicheren Kinder
miissen mehr tun, nicht weniger als die leistungsstirkeren®, erklidrt Herr Krampitz
dazu. Dies hat aber auch noch eine andere Funktion: ,,So sammeln die Kinder nicht
einen Haufen angefangener Arbeitszettel, die dann vergessen werden. Sie konnen
die fertigen Aufgabenblitter am Montag in ithre Ordner sortieren und lernen so,

den Wert ihrer Arbeit zu schitzen.”

Die Forderung einzelner Kinder ist liberwiegend in den Unterricht integriert. Frau
Fass, die Erzieherin, arbeitet dreizehn Wochenstunden mit in der Klasse. Sie gibt
keinen eigenen Unterricht, sondern ist im Klassenunterricht unterstiitzend tétig.
Héufig setzt sie sich zu schwicheren Kindern und hilft diesen bei ihrer Arbeit. ,,Ich

schaue immer, wer gerade Hilfe braucht.*

Besonders um Fehiem kiimmert sie sich viel. Sein Schriftbild ist noch sehr unle-
serlich und er kann nicht immer alle Buchstaben in den Wortern identifizieren. Im
Moment ist er dabei, Schreibiibungen zu den bereits bekannten Buchstaben zu
machen. Dies soll ihm helfen, sich die Buchstaben noch besser einzuprdagen und
sicherer in ihrer Beherrschung zu werden. Hierfiir hat er ein eigenes Schreibheft
von Herrn Krampitz bekommen, das unterschiedliche Arbeitsblitter zu diesem
Bereich beinhaltet. Darin arbeitet er, wiahrend die anderen Kinder mit ihren Auf-
gaben beschiftigt sind. Somit verpasst er keine gemeinsamen Unterrichtsaktivité-
ten (wie z. B. zu Beginn der Unterrichtsstunde beschrieben) und hat seine kleinen

Erfolgserlebnisse, anstatt von den Arbeitsbogen der anderen iiberfordert zu sein.
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In der Klasse unterrichten noch zwei weitere Lehrerinnen mit insgesamt fiinf Stun-
den. Diese entstammen den Ressourcen des PLUS und der Forderung fiir Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Auch in den diesen Stunden werden die
Kinder zunichst hauptsidchlich intern gefordert. Ab dem zweiten Schulhalbjahr
nimmt Frau Fuhrmann manchmal eine Kleingruppe von Kindern mit Lese-
lernproblemen mit in den Gruppenraum und iibt gezielt das Lesen der vorherigen

Fibelseiten sowie einzelner Worter und Silben.

Die Schriftsprachberaterin der Schule ist derzeit nicht in der Klasse. Sie hat im
letzten Durchgang einige Stunden in der Klasse unterrichtet, diese sind jedoch
,»Zroftenteils fiir Vertretungen zum Opfer gefallen, beklagt Herr Krampitz. Er
fand die Arbeit nicht geniigend kontinuierlich und daher nicht effektiv genug. ,,Ich
arbeite auBBerdem lieber mit weniger Lehrern in der Klasse. Damit fallen viele
Absprachen weg, und es bleibt mehr Zeit fiir die konkrete Unterrichtsvorbereitung.
Uberdies haben die Kinder nicht so viele Bezugspersonen, auf die sie sich
jedesmal neu einstellen miissen.” Deswegen hat er in diesem Jahr auf die Mitarbeit
der Schriftsprachberaterin verzichtet. Der Forderunterricht hat dadurch auch eine
fiir die Kinder klar strukturierte Form. Er steht im Zusammenhang des gesamten
Unterrichts und die einzelnen Forderstunden bauen inhaltlich aufeinander auf. Dies
wire bei der Durchfiihrung der Forderung durch mehrere Lehrerinnen nur iiber
eine umfangreiche Koordination zu gewdhrleisten, deren Zeit fiir die
Beschiftigung mit einzelnen Kindern fehlte. Weiterhin sind die Rollen der
Lehrenden fiir die Kinder klarer zu fassen, wenn sie von weniger Personen unter-

richtet werden.

Fazit

Die rdaumliche Ordnung der Klasse findet ihr Pendant im Unterrichtsgeschehen.
Die Atmosphire ist sachlich, der Unterrichtsverlauf logisch strukturiert. Die
Durchfiihrung der Stunden entspricht im Wesentlichen Herrn Krampitz® Plan,
kaum etwas scheint dem Zufall iliberlassen zu sein. Da bestimmte Abldufe auch

den Kindern zunehmend selbstverstandlich werden, verlduft der Unterricht meist
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reibungslos. Die Bedingungen in der Klasse tragen zum konzentrierten Arbeits-

verhalten der Kinder bei.

Durch die strukturierte Unterrichtsfiihrung erreicht Herr Krampitz in den Stunden
einen hohen Anteil an inhaltlicher Arbeit. ,,Je weniger Zeit die Kinder mit dem
Herauskramen von Sachen verbringen, desto mehr konnen sie lernen®, ist seine
Einstellung, und er gibt den Kindern durch die Ordnung der Dinge im Raum eine
Chance dazu. Wichtig findet er seine Unterrichtsziele auch im Hinblick auf die
Anforderungen, die Lehrkrifte weiterfiihrender Schulformen an Schiilerinnen und
Schiiler stellen. Gelegentlich findet an der Schule eine gemeinsame
Lehrerkonferenz mit einer benachbarten Gesamtschule statt, wo die jeweiligen
Auffassungen und gegenseitigen Erwartungen ausgetauscht werden. Eine noch
stirkere Zusammenarbeit auf diesem Gebiet ist nach Uberzeugung von Herrn

Krampitz vonnéten.

Dass Herr Krampitz im Deutschunterricht eine Fibel benutzt, ist eine logische
Konsequenz aus seinen Einstellungen. Das simultane Einfiihren aller Buchstaben
und Laute iiber eine Anlauttabelle ist ihm zu wenig iibersichtlich. Seiner Meinung
nach konnen sich die Kinder daran nicht ausreichend orientieren. Demgegeniiber
ist dies durch das sukzessive Einfiihren der Buchstaben mit der Fibel gegeben. ,,Es
hat beides, Fibel wie Anlauttabelle, Vor- und Nachteile, aber man muss sich fiir
eine Sache entscheiden.” Diese Entscheidung entspricht seinem strukturierten
Lehrerverhalten. Diese Passung zwischen dem der Lehrerpersonlichkeit entspre-
chenden Unterrichtsstil und der gewéhlten Lehrgangsform erleichtert den Umgang
mit Kindern, indem es der Lehrkraft erlaubt, mit der nétigen Selbstsicherheit und

Konsequenz aufzutreten.
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Moglichkeiten individueller FGrderung
im gebffneten Unterricht — zwei Beispiele

Bericht Gber die Klasse 1 von Kornelia Ulrich, Schule Steinadlerweg

Berichterstatterin: Verena Benze

Dieser Bericht handelt von der Klasse 1b der Schule Steinadlerweg. In diese Klas-
se gehen 16 Schiilerinnen und 12 Schiiler, die alle in der Nihe der Schule wohnen.
Fiinf Kinder aus der Klasse sind nicht-deutscher Muttersprache, darunter auch
Kristian und Hatice. Der geodffnete Unterricht der Klassenlehrerin bietet die
Moglichkeit, diese beiden Kinder in ihren Lernprozessen differenziert zu

unterstiitzen.

Die Schule

Die Schule umfasst eine Vorschulklasse sowie Klassen der Grund-, Haupt- und
Realschule. Die Grundschulgebédude sind rdumlich von denen der weiterfiihrenden
Schule abgegrenzt, die Schulhofe gehen ineinander iiber. Die einstockigen
Gebiude der Grundschule sind relativ alt, die Rdume meist mehr als 3 m hoch. Der
lange, breite Flur ist mit zahlreichen Bildern der Schiilerinnen und Schiiler und

Tierpostern dekoriert.

Die Schule Steinadlerweg liegt inmitten eines Einzel- und Reihenhauswohngebiets
in Billstedt, das Einzugsgebiet umfasst jedoch auch eine benachbarte Hochhaus-
siedlung. Entsprechend ist die soziale Situation in den Familien der Schiilerinnen
und Schiiler sehr unterschiedlich. Einige Kinder kommen aus kinderreichen Fa-
milien, andere hingegen sind Einzelkinder. Die meisten Eltern kiimmern sich um
die Angelegenheiten der Schule und sprechen regelméfig mit der Klassenlehrerin,

wenn sie die Kinder zur Schule bringen oder abholen.
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Lernorte Schulgarten und Klassenraum

Der Klassenraum

Der Klassenraum der

Klasse 1 b war zu Be-

 ginn des Schuljahres

ebenfalls mit Tierpos-
tern geschmiickt. Von
der Decke hingen von
den Kindern gebastelte
Schmetterlinge. Im
Laufe des Schuljahres
wurden die Poster
durch selbst gemalte
Bilder ersetzt, der
Klassenraum und die
Fenster werden alle
zweli Wochen umge-
staltet. Die Winde sind
gelb, die Tiiren, Hei-
zungen und die Decke
hellblau angestrichen.
An der hinteren Wand
stehen Regale, die bis

oben hin mit Biichern, Spielen, Materialien und Unterrichtszetteln gefiillt sind.

Insgesamt macht der Raum einen sehr einladenden Eindruck. ,,Fiir eine Kuschel-

ecke reicht der Platz leider nicht, der Raum ist gerade groB3 genug, fiir alle Kinder

Tische und Stiihle unterzubringen”, bedauert Frau Ulrich, die Klassenlehrerin.

Nebenan befindet sich ein Garderobenraum, der mit Tischen und Regalen ausge-

stattet ist und als zweiter Arbeitsraum der ersten sowie der benachbarten vierten

Klasse genutzt wird. Dieser wirkt weniger gemiitlich, da dort auch die Jacken der

Kinder beider Klassen hingen. Vom Klassenraum aus gibt es noch eine Tiir zu

einem kleinen Garten, der nicht mit dem Schulhof verbunden ist. ,,Hier toben sich
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die Kinder in den kurzen Pausen gerne mal aus. Dabei verschwinden sie dann nicht

gleich in alle Richtungen”, schildert Frau Ulrich.

Die Lehrkrafte der Klasse

Insgesamt arbeiten 35 Lehrkrifte an der Schule. Insbesondere zwischen den
Lehrkriften einer Klassenstufe findet eine Kooperation in Form von Materialaus-
tausch und gegenseitiger Ideenanregung statt. In der 1b ist Frau Ulrich die Klas-
senlehrerin. Sie arbeitet insgesamt 22 Stunden in der Klasse. Zusitzlich unterrich-
tet Frau KéBner in dieser Klasse. Sie gibt hier zwei Stunden Mathematik sowie
Sachunterricht (Technik, Natur und Gesellschaft). Die Technik- und Mathema-
tikstunden finden in Doppelbesetzung mit Frau Ulrich statt. Diese werden fast
immer als Teilungsstunden genutzt, um die Gruppengrofe der Klasse zu reduzie-
ren. Den Sport- und Schwimmunterricht der Klasse gibt Herr Weitschat, der Schul-
leiter. Er unterrichtet immer in den ersten Klassen, um alle Kinder der Schule
kennen lernen zu konnen. Zusitzlich ist Frau Kotsopoulos, die Forderlehrerin,

parallel zu Frau Ulrich fiir vier Stunden in der Klasse.

Der Unterricht

Der morgendliche Unterricht beginnt mit einer ,,offenen Eingangsphase®, die Kin-
der konnen zwischen 8.00 und 8.15 Uhr ,,eintrudeln”. Um den friiher eintreffenden
Kinder ,,Leerlauf zu ersparen, findet in der ersten Stunde eine Freiarbeitsphase
statt. Der Unterricht findet in einer ge6ffneten Form statt. Diese soll den Kindern
ein Lernen auf verschiedenartigen Wegen (z. B. handelnd, hérend, riechend, [be-
]greifend) ermoglichen. Die Atmosphire, die Frau Ulrich in der Klasse herstellt,
wirkt sehr personlich. Die Kinder finden in ihr eine Bezugsperson, mit der sie
sowohl iiber sachliche wie auch iiber personliche Fragen und Schwierigkeiten

sprechen konnen.

Die Klasse hat bereits nach wenigen Wochen ein Helfersystem entwickelt, das die

Kooperation der Kinder untereinander und die gegenseitige Riicksichtnahme for-
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dert. ,,Das Lehren soll den Kindern ein Lernen in einer angstfreien, harmonischen
Umgebung ermoglichen. Die Lehrerin gibt ithnen dabei Denkanst68e und erinnert
an bereits Gelerntes, auf das fortlaufend aufgebaut wird”, beschreibt Frau Ulrich
thre Rolle. ,,Und bei allen tiglichen Pflichten darf der SpaBl nicht zu kurz

kommen!”

Der Deutschunterricht

In den ersten Monaten geht es im schriftsprachlichen Unterricht zunéchst darum,
dass die Kinder die Laute (speziell den Anlaut) aus den Wortern heraus horen und
mit den erlernten Buchstaben aufschreiben konnen. Bekannte Lernworter sollen

richtig geschrieben werden und die Kinder sollen sich Worter erlesen konnen.

Die Grundlage des schriftsprachlichen Unterrichts bildet die Fibel (,,Fu und Fara®).
Frau Ulrich hilt sich weitgehend an die Gliederung des Lehrgangs und fiihrt die
Buchstaben der Reihe nach ein. Dadurch lernen die Kinder hauptsidchlich so
genannte Lernworter, die dem Fibelwortschatz entsprechen und den schriftlichen
Grundwortschatz der Kinder bilden. Im Klassenraum hidngt die ,Fu-
Buchstabeneisenbahn” (alle bisher erlernten Buchstaben) sowie eine Anlauttabelle.

Seit den Friihjahrsferien lernen die Kinder die Buchstaben auch in Schreibschrift.

Das freie Schreiben hat aufgrund der begrenzten Anzahl bekannter Buchstaben im
ersten Schuljahr noch keinen hohen Stellenwert im Unterricht, wird aber ab der
zweiten Klasse zunehmend durch verschiedene Schreibanlisse (z. B. ,Fu-
Briefkasten*) gefordert. Frau Ulrich mochte freies Schreiben nicht erzwingen,
denn ,,das kann unter Umstidnden dazu fiihren, dass Kinder die Lust am Schreiben
ganz verlieren.” Im Aufsatzunterricht betont Frau Ulrich besonders einen logischen
Aufbau sowie eine klare Gliederung des Textes. Allgemein ist ithr im
Deutschunterricht wichtig, dass die Kinder die Fihigkeiten erwerben, Zusammen-
hinge darstellen, Texten den inhaltlichen Sinn entnehmen sowie Texte in an-

gemessener Rechtschreibung schreiben zu konnen.
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Die Grundlagen der Férderung

Der Forderunterricht der 1 b wird von Frau Kotsopoulos erteilt, die vier Stunden in
der Klasse unterrichtet. In den nachfolgenden Schuljahren wird die Anzahl der
Forderstunden sukzessive verringert. Denn die Schule konzentriert die Kapazitdten
auf den Anfangsunterricht, damit dort priventiv gearbeitet werden kann. Fiir die
Verteilung der Stunden werden sdmtliche Forderressourcen (Forderung fiir Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache, PLUS u.a.) zusammengezogen. Die Férderung hat
an der Schule einen hohen Stellenwert und es wird darauf geachtet, dass diese

Stunden nicht ausfallen.

Die Aufgaben der Forderlehrerin werden in Absprache mit der Klassenlehrerin
festgelegt. Es finden regelmifBig Gespriche iiber die Fortschritte der ,,Forderkin-
der” statt. Die Zusammensetzung der Gruppe ist flexibel. Gegebenenfalls benennt
Frau Ulrich ein Kind, das ihrer Meinung nach Forderbedarf hat, und gibt dieses zur
Beobachtung mit in die Gruppe. Andere Kinder, die groe Fortschritte im Lesen
gemacht haben, verlassen auf Vorschlag der Forderlehrerin nach einiger Zeit die

Fordergruppe wieder.

Die Forderung beginnt damit, dass Gruppen von vier bis sechs Kindern aus dem
Unterricht herausgenommen und mit ihnen gelesen wird. Nachdem jedes Kind
einmal beobachtet worden ist, wird eine Gruppe von sechs Kindern gebildet, die
eine besondere Forderung im Lesen bekommen. Es werden dort die Texte gelesen,
die auch die iibrigen Kinder der Klasse lesen. Die Forderung besteht darin, dass die
Kinder in der Kleingruppe langsamer arbeiten, hdufiger angesprochen und besser
beobachtet werden konnen als im Klassenunterricht. Manchmal werden im
Forderunterricht auch einzelne Buchstaben oder Silben wiederholt — je nachdem,
was die Kinder gerade bendtigen. Die Forderlehrerin hat die Moglichkeit,
intensiver auf die Kinder einzugehen und leichter die Stiarken und Schwierigkeiten
der Einzelnen zu erkennen. ,,Der Forderunterricht wird von den Kindern nicht als
,Bestrafung® oder zusitzliche Belastung gesehen, sondern als Entlastung, da fiir

sie das Arbeiten in der Kleingruppe weniger anstrengend ist. Gleichzeitig wissen
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sie, dass die anderen Kinder in der Klasse an den gleichen Aufgaben arbeiten und

sie somit nichts verpassen”, berichtet Frau Ulrich.

Moglichkeiten des gebtffneten Unterrichts

In dieser Klasse ist die Leistungsbandbreite der Kinder aulergewohnlich breit ge-
fachert, jedoch erhalten sie den gleichen Unterricht. Dies ist ein Zwiespalt, den
Frau Ulrich iiberwinden mochte: ,,Ich kann nicht mit allen Kindern die gleichen
Ubungen zur gleichen Zeit machen. Ich wiisste gar nicht, an wem ich mich bei
meiner Unterrichtsvorbereitung orientieren sollte. Stelle ich z. B. Aufgaben, die
einem langsamer lernenden Kinder gerecht werden, sind die schneller Lernenden
unterfordert und langweilen sich. Wihle ich dagegen Aufgaben, die den schneller
Lernenden Spall machen, wissen die langsamer Lernenden sich nicht zu helfen”,
beschreibt Frau Ulrich die Situation. ,,Mir bleibt gar nichts anderes iibrig, als stin-

dig differenzierendes Material fiir die Kinder bereit zu halten.”

Die Differenzierung findet hauptséchlich in den freien Arbeitszeiten statt, die einen
erheblichen Teil des Unterrichts einnehmen. Jedes Kind hat hier die Moglichkeit,
sich — ausgehend von seinem individuellen Lernstand — geeignetes Arbeitsmaterial
vorzunehmen. Das Angebot in der Klasse dafiir ist reichhaltig. ,,.Die Kinder
machen oft unterschiedliche Dinge, da fillt es dann auch nicht so auf, wenn einer
weniger oder leichtere Aufgaben bearbeitet als der andere. Sie nehmen dabei ihre
Leistungsunterschiede nicht so stark wahr und kein Kind fiihlt sich ,schlechter® als
ein anderes”, begriindet Frau Ulrich ihr Vorgehen. Dabei achtet sie darauf, dass
Kinder nicht Aufgaben bearbeiten, die sie eigentlich schon gut kénnen. ,,Meiner
Erfahrung nach suchen die Kinder die Herausforderung aber auch selbst. Sonst

wird ihnen schnell langweilig.”

Dennoch hilt Frau Ulrich auch den gemeinsamen Unterricht fiir unverzichtbar. ,,Es
muss auch Phasen geben, in denen alle dasselbe tun. Das ist nicht nur notwendig
fir die Forderung der Klassengemeinschaft.” Daher beginnt Frau Ulrich jeden
Morgen die zweite Stunde mit dem Vorlesen einer kleinen Geschichte. Dadurch

erzeugt sie eine Ruhephase, in der die Kinder sich auf den Tag konzentrieren
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konnen. Die Geschichte, meist ein Kapitel aus einem Buch, sorgt fiir Gesprichs-
stoff unter den Kindern und bildet eine gemeinsame Erfahrungsgrundlage der
Klasse. Die Kinder sollen mit Literatur bekannt gemacht und angeregt werden,
diese auch selber zu Hause zu lesen. Darauf zielen auch die Buchausstellung am
ersten Advent jeden Jahres und der alljihrliche Vorlesewettbewerb (ab der zweiten
Klasse) in der Schule.

Auch die Einfiihrung neuer Buchstaben bzw. Lautverbindungen findet im Klassen-
verband statt. Alle Kinder arbeiten erst einmal auf einer Grundlage zusammen.
Recht schnell wird dann aber zum Bearbeiten verschiedener Aufgabenstellungen
tibergegangen. Der Weg, den die Kinder fiir ihren Lernprozess bevorzugen, kann
unterschiedlich sein und macht die Differenzierung aus. So kann bei der
Einfiihrung eines neuen Buchstabens ein langsamer lernendes Kind z. B. in aller
Ruhe mit diesem Buchstaben arbeiten, wiahrend die schnelleren Lerner sich damit

beschiftigen konnen, wie Lautverbindungen mit anderen Buchstaben klingen.

Fdrderung einzelner Kinder

Wie in dieser Klasse unterschiedlich lernende Kinder individuell gefordert werden,

wird nachfolgend an zwei Beispielen gezeigt.

Kristian

Kristians Familie kommt aus Jugoslawien, Kristian selbst ist in Hamburg geboren.
Er ist der jiingste von drei Geschwistern, die anderen beiden sind acht bzw. zehn
Jahre dlter als er. Seine Eltern sind in der Gastronomie beschiftigt, zu Hause
kiimmert sich niemand richtig um ihn. Nur selten findet seine Mutter die Zeit, sich
mit ihm hinzusetzen und ihn eine Geschichte vorlesen zu lassen. In der Schule ist

er eher still und im Verhalten unauffillig.

Zu Beginn der Schulzeit hatte Kristian noch keine Schwierigkeiten mit dem Er-

lernen der Buchstaben. Erst kurz vor Weihnachten fing er an, Buchstaben beim
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Lesen Ofter zu vertauschen oder nicht wiederzuerkennen. Beim Schreiben, z. B. im
Diktat, ersetzte er ihm unbekannte Buchstaben héufig durch ein ,i‘: diesen
Buchstaben findet er lustig. Kristian arbeitet sehr viel langsamer als viele seiner
Mitschiiler und dies nicht nur im sprachlichen Bereich. Auch beim Rechnen oder

Basteln braucht er héaufig ldnger als die anderen Kinder.

Ab Januar beginnt Kristian Strategien zu entwickeln, die ihm in Situationen, in
denen er etwas vorlesen soll, helfen. Er wartet z. B. ab, bis sein Nachbar Nico
einen geforderten Satz leise vor sich hin sagt. Dann kann Kristian ithn wiederholen.
Manchmal gibt er auch vor, er habe seine Hausaufgaben nicht gemacht oder das
entsprechende Buch nicht dabei. Er meidet also Situationen, in denen er zum
Vorlesen eines Textes aufgefordert wird, da er merkt, dass er damit Schwierig-

keiten hat.

Leise liest Kristian hingegen gerne. In den Freiarbeitsphasen nimmt er sich oft ein
Buch aus der Lesekiste und setzt sich damit allein in eine Ecke. Eifrig und kon-
zentriert versucht er dann, sich die Worter zu erlesen. Kommt er einmal nicht
weiter, fragt er ein anderes Kind um Hilfe. Manchmal bleibt dieses dann bei ihm
und sie lesen gemeinsam weiter. Seine Fortschritte im Lesen sind gering, aber doch

stetig, so dass seine Motivation bisher ungebrochen ist.

Seit Beginn der Schulzeit ist Kristian in der Gruppe der Forderkinder. Dabei ist der
Forderlehrerin aufgefallen, dass er kurze Worter inzwischen durchaus fliissig lesen
kann. Vor langeren Wortern hingegen versucht er sich zu driicken. ,,Jhm fehlt hier
das Selbstvertrauen”, berichtet Frau Ulrich. ,,Sobald er ein Wort nicht mehr
tiberblicken kann, traut er sich nicht, es anzugehen.” In der Fordergruppe wird er
von der Lehrerin hdufiger aufgefordert, ihr etwas vorzulesen. Die anderen Kinder
lesen dann fiir sich. ,,Er braucht dafiir sehr viel Zeit und Ruhe. Dann gelingt es ihm
aber auch. ... Ich habe hier die Mdoglichkeit, mich fiir langere Zeit zu Kristian zu

setzen. Allein in der Klasse mit 28 Kindern wére das gar nicht zu leisten.”

Im gemeinsamen Unterricht versucht die Klassenlehrerin die Atmosphére des in-

tensiven Zuhorens fortzusetzen, indem sie die Tischnachbarn sich gegenseitig et-
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was vorlesen ldsst. Nico ist auch kein schneller Leser und weill deswegen, wie

wichtig es fiir Kristian ist, ihm Zeit zu lassen.

Héufig werden in den Forderstunden einzelne Buchstaben noch einmal vertiefend

behandelt. Dafiir setzt die Forderlehrerin Materialien aus dem Fara- und-Fu-Lehr-

gang ein.
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Lernmaterial aus dem Lehrgang: Buchstabenkarten

Mit diesem Material kann sich jedes Kind allein beschéftigen. Es werden Wische-

klammern an den Streifen neben das richtige Bild/Wort geklemmt. Auf der Riick-
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seite gibt es Kontrollmarkierungen, anhand derer die Kinder selbst ihr Ergebnis
tiberpriifen konnen. ,,So kann jedes Kind sich zuerst mit den Buchstaben
beschiftigen, die es noch nicht so gut kennt”, erkldrt Frau Ulrich. ,,Und wenn sie

diese gelernt haben, konnen wir zu den Sétzen iibergehen.”

Die Forderung des Schreibens lauft fiir Kristian parallel zum Lesen. ,,Buchstaben,
die gelesen werden, werden auch geschrieben. Das steht bei uns in einem direkten
Zusammenhang”, erkldrt Frau Ulrich. Es findet also keine unterrichts-

organisatorische Trennung zwischen Lesen und Schreiben statt.

Hatice

Hatice lernt ganz anders als Kristian. Sie ist eine aufmerksame Schiilerin und be-
greift neue Zusammenhinge sehr schnell. Thre Muttersprache ist Tiirkisch, trotz-
dem spricht sie Deutsch flieBend. Schon zwei Wochen vor Weihnachten konnte sie
alle eingefiihrten Buchstaben sicher als Laut benennen (z. B. /h/ statt /ha/). ,,Kurz
darauf bemerkt sie, dass sie durch das Zusammenziehen der Laute alle Worter
erlesen kann. Sie bekommt Spall daran und will nun jede Gelegenheit nutzen, dies
auszuprobieren”, erinnert sich Frau Ulrich. Nach den Weihnachtsferien fillt der
Klassenlehrerin auf, wie fliissig Hatice inzwischen liest. Wenn es im Unterricht
etwas vorzulesen gibt, meldet Hatice sich stindig. ,,Sie hat sich immer sehr
gefreut, wenn sie etwas lesen durfte. ... Manchmal musste ich sie richtig bremsen,
denn die anderen Kinder wollen ja auch mal etwas vorlesen.” In solchen
Situationen nimmt sich Frau Ulrich auch wahrend der Freiarbeit die Zeit, sich von

Hatice etwas vorlesen zu lassen, zunidchst einzelne Seiten aus der Fibel.

Im April macht Frau Ulrich ihr den Vorschlag, auch mal kleine Biicher aus dem
Regal zu nehmen und zu lesen. Seitdem liest Hatice auch lidngere Texte ausdau-
ernd und mit viel Spa3. Hin und wieder setzt sie sich in der Freiarbeitszeit mit
Svenja zusammen. Auch sie liest schon sehr fliissig. Die beiden Médchen lesen
dann Absatz fiir Absatz im Wechsel. ,,Da konnen wir uns zwischendurch mal

wieder ein bisschen ausruhen”, erkldaren mir die beiden. Kiirzlich hat Hatice sogar
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ein Buch, dass Frau Ulrich mit einem anderen Kind gelesen hat, ,,im Vorbeihoren”

wiedererkannt und daraufhin den beiden die Fortsetzung in die Hand gedriickt.

Hatice erklért sich die Situation folgendermalen: ,,Ich kann schon gut lesen, aber
ich iibe auch viel zu Hause. ... Mir macht das Lesen total Spal3. Eigentlich ist es
auch ganz leicht.” Thre Mutter nimmt sich sehr viel Zeit fiir sie. ,,Ich habe schon
mit fiinf mit Mami lesen geiibt, also bevor ich in die Schule kam”, erzédhlt Hatice.
Trotzdem kannte sie zu Beginn der Schulzeit noch nicht alle Buchstaben, sondern

erlernte sie in der Schule.

Auch wihrend der Weihnachtsferien hat ihre Mutter sie zu Hause hiufig zum Le-
sen der Fibeltexte aufgefordert. Hatice erhidlt also auch im Elternhaus Unterstiit-
zung, die Frau Ulrich im Unterricht beriicksichtigen muss. Dariiber hinaus fallt ihr
Schrift in ihrer Umwelt auf, z. B. auf Plakaten oder in der U-Bahn, und dies ist fiir
sie stets ein Anlass zum Lesen. Die Lehrerin stellt stindig neue, angemessene
Anforderungen an Hatice und fordert so ihre Motivation. Hatice kann ihre

Féhigkeiten ausbauen und muss sich nicht in der Schule langweilen.

Fazit

Die oben dargestellten Beispiele individueller Forderung zeigen auf, wie unter-
schiedlich das Lernverhalten der Kinder einer Klasse sein kann: Wihrend Kristian
sehr langsam Fortschritte macht, ist Hatice eine schnelle, fast ungeduldige
Lernerin. Dennoch gelingt es der Lehrerin, beiden Kindern - wie auch den anderen

26 — einen Unterricht anzubieten, der thre Lernmotivation fordert.

Die ungezwungene, angstfreie Atmosphire, die Frau Ulrich im Klassenraum her-
stellt, fiihrt dazu, dass die Kinder Spall am Lernen entwickeln, auch wenn sie mit
einer Aufgabe Schwierigkeiten haben. Die beiden Strumpfpuppen Fara und Fu
sind fiir die Kinder zwei Identifikationsfiguren, die von der Lehrerin bewusst zur

Motivation im Unterricht eingesetzt werden.
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Uber die Arbeit mit unterschiedlichen Materialien versucht Frau Ulrich im Unter-
richt alle Sinne anzusprechen. So werden Buchstaben nicht nur gelesen, sondern
auch geknetet, ertastet und mit dem Korper symbolisch dargestellt. Den Kindern
wird ein breites Erfahrungsfeld er6ffnet, unterschiedliche Lerntypen werden dabei

beriicksichtigt.

Frau Ulrich nutzt die Moglichkeiten des gedffneten Unterrichts, um Kinder wie
Kristian und Hatice nach individuellen Bediirfnissen zu fordern. Durch die Un-
terstiitzung von Frau Kotsopoulos kann die Zuwendung zum einzelnen Kind in-
tensiviert werden. Vorteilhaft ist auch, dass der Forderunterricht inhaltlich parallel
zum Klassenunterricht verlduft, da die Kinder den Bezug der Ubungsaufgaben zum

Unterricht erkennen konnen.

Insgesamt gewdhrleistet der Unterricht in dieser Klasse, dass die Kinder im Un-
terricht gemeinsame Lernerfahrungen machen konnen, ohne die Individualitét der
einzelnen Personen zu vernachlissigen. Denn Kinder lernen auf unterschiedliche
Weise und in unterschiedlicher Geschwindigkeit. Dies wird im Unterricht bei Frau

Ulrich beriicksichtigt.
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Flexible Gestaltung interner und externer
Forderung

Bericht Uber die Klasse 4a von Edda Barth, Schule Winterhuder Weg

Berichterstatterin: Silke Jessen

Ein Schulvormittag im Winter 1998: In der Klasse 4a der Schule Winterhuder Weg
wird ein Projekt zum Thema Hamburg durchgefiihrt. Martina arbeitet in ihrer
Kleingruppe zum Thema ,,Der gro3e Brand®. Es sollen illustrierte Texte entstehen,
in denen die Kleingruppen ihr Themengebiet darstellen. Martina liest in mehreren
Biichern. Plotzlich fillt ihr auf, dass die Quellen unterschiedliche Ursachen fiir den
Brandherd angeben. AuBerdem wird die Hausnummer des ersten brennenden
Speichers uneinheitlich benannt. Sie bemerkt das Problem und formuliert ihren

Text entsprechend (siehe néichste Seite).

Eine solche Arbeit mit Quellen wire fiir Erol nicht denkbar. Er ist heute Morgen
wieder vollig aufgewiihlt und lehnt jegliches Hilfsangebot seines Tischnachbarn
Max ab. Dieser wollte mit ihm zusammen einen Text, den Erol zu Hause geschrie-
ben hat, korrigieren. Erols Text iiber seinen Weg mit dem Bus zur Schule, den er
fiir die Arbeitsgruppe mit dem Thema ,,Hamburger Verkehrsverbund“ (HVV) ge-
schrieben hat, stellt eine enorme Leistung dar, schlieBlich bekommt er im

Elternhaus keinerlei Hilfe und ist fast ausschlieBlich auf sich allein gestellt.

Auch Antonia hat Schwierigkeiten mit der schriftlichen Arbeit. In der Arbeits-
gruppe mit Martina und Sarah kann sie ihre Fihigkeiten jedoch einbringen, indem
sie fiir die Gestaltung der Seiten zustidndig ist. Sie malt Bilder und hort dabei zu,

was ihre Arbeitsgruppe verschriftet.

Diese kurze Vorstellung verdeutlicht, wie unterschiedlich die Leistungsfdahigkeiten
der Kinder dieser Klasse ausfallen. Differenzierung ist nach Aussage der Klas-
senlehrerin Frau Barth so wichtig, ,,weil die Kinder so unterschiedlich sind. Ich

kann Maren nicht die gleiche Frage stellen wie Sven. Das kann man heute
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Der grof3e Brand

1842 wurde in der
Deichstr. 42 oder 44

» das ist unklar, ein

Brand ausgeldst. Im
Buche ,,Hamburg wir
lieben dich*

von der Morgenpost
steht das

. Spritzenmeister

Repsold im Rathhaus

. um Erlaubnis bat,
. die Speicher zu
- sprengen. Aber im

Buche ,,Raus aus der
Stadt* steht, das der

Aber es war schon zu
spat.

Die halbe Stadt stand
in Flammen. Die die
Diebe nutzten die
Aufregung um den
Armen die letezten
Sachen zu entnemen.
Und dazu wehte noch
ein kréaftiger Wind.
Drei ganze Tage
stirmte das Feuer wie

ein teufel durch die Stadt. Dort wo der Brand aufgehort hatte heif3t die Straf3e jetzt

Brandsende.

Martinas Text zum Thema ,Der groBe Brand“ (Klasse 4)

selbst in der ersten Klasse nicht mehr. Die Kinder kommen mit so unterschiedli-

chen Voraussetzungen in die Schule, dass es ohne Differenzierung gar nicht geht.

Aber ich denke, dass wir diese Vielfalt noch viel zu wenig nutzen.*
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Die Schule Winterhuder Weg weist eine Besonderheit auf, die darin besteht, dass
das Einzugsgebiet in zwei Hilften zerfillt. Auf der einen Seite der Schule liegt
Barmbek, hier sind oft sozial schwichere Familien anzutreffen. Auf der anderen
Seite, in Alsterndhe, leben eher privilegierte Familien. Nicht selten zeigt sich die
unterschiedliche Herkunft der Kinder auch in ihrer Beziehung zur Schrift. Nach
Aussage der Klassenlehrerin ergibt sich daraus dennoch eine Klasse, die eine fiir

eine Stadt wie Hamburg ,,normale Mischung* aufweist.

Frau Barth betont neben der Notwendigkeit der Differenzierung auch deren Gren-
zen: ,,Ich kann nicht 20 Kindern individuelle Aufgaben geben. Das ist einfach eine
Frage der Machbarkeit.” Daher strebt Frau Barth eine Lerngemeinschaft an, in der
auch gemeinsam gearbeitet wird — eine Klasse, in der die Kinder sich gegenseitig

anregen und helfen.

Wie die Lehrerinnen in der Klasse 4a der Schule Winterhuder Weg die Moglich-
keiten der Differenzierung im schriftsprachlichen Bereich einsetzen, soll im Fol-
genden dargestellt werden. Dabei wird zunédchst auf mogliche Formen der Bin-
nendifferenzierung und der duBeren Differenzierung eingegangen. Anschliefend
wird anhand der Beispiele Diktatunterricht und Leselernprozess die konkrete

Umsetzung derselben veranschaulicht.

Formen und Elemente der Binnendifferenzierung

In der Klasse werden sowohl Formen der Binnendifferenzierung, als auch Formen
der duBeren Differenzierung praktiziert. Die Binnendifferenzierung gehort in der
Klasse von Frau Barth ,,zum tiglichen Geschift“, sie wird stindig notig. AuBere
Differenzierung kann in der Zusammenarbeit mit der Schriftsprachberaterin Frau

Huth geleistet werden.
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Differenzierung nach Themen und Bearbeitungszeit

Binnendifferenzierung wurde im Deutschunterricht vom ersten Schultag an prak-

tiziert. An diesem Tag schrieben die Kinder ndmlich zundchst ihren eigenen Na-

men. Durch die Arbeit mit dem Lehrgang ,Lesen durch Schreiben® haben die

Kinder sehr frith und zahlreich unterschiedliche freie Texte geschrieben. Dabei

erhielt jedes Kind so viel Zeit fiir die Bearbeitung der Aufgaben, wie es benétigte.

Von Beginn an wurden kleine Biicher selbst hergestellt. Hierin finden sich z.B.

folgende Darstellungen, die in der 1. Klasse entstanden sind:

APFELERNTE
BAUM
HERBST
KORB

HAUS
DRACHEN

APFEL
BLATR
LATAN
KANDA
ZAUM

ES iST HERBST WiR PFLUKEN
APFEL  UND WiR  LASNR
DRACHEN SCHDEIGE UNDICH
FREUE MiCH DAS WiR LATERNE
GEN KONNEN WiR MUSSEN DEN
OFEN HEiZEN

Mal- und Schreibaufgabe in Klasse 1

Differenzierung in der Aufgabenstellung

Diese Texte sind im Rahmen eines Apfelbuches von den Kindern geschrieben wor-

den. Beide Schiiler sind relativ leistungsstark. Sie machen schon zu diesem
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Zeitpunkt von der Moglichkeit Gebrauch, auf ithrem spezifischen Leistungsniveau
zu schreiben. Es ist gestattet, einzelne Worter oder eine ganze Geschichte zu

schreiben.

Die Art der Aufgaben, der Umfang der Arbeiten sowie die Hilfsangebote, welche
die Lehrerinnen den einzelnen Kindern machten, waren von Anfang an ganz un-
terschiedlich. Wesentlich fiir diese freien Schreibaufgaben ist, dass die Kinder die
Inhalte der Texte zum Grof3teil selbst bestimmen, sie sind an das Interesse der Kin-

der gebunden.

Der Deutschunterricht nimmt natiirlich auch in der Freiarbeit einen grofen Platz
ein. Ende der 1. Klasse und vor allem im 2. Schuljahr wurde mit Hilfe von Ar-
beitskarten auf die spiter folgende Wochenplanarbeit langsam vorbereitet. Diese
Arbeitskarten enthielten z.B. die Aufforderung, eine individuelle Leseaufgabe zu

suchen und zu bearbeiten oder mit vorhandenem Ubungsmaterial zu arbeiten.

Umfang der Aufgaben

Auch die Arbeit mit diesen Arbeitskarten oder die im Laufe der Grundschule
eingefiihrten Wochenpline sind als Bestandteil der Binnendifferenzierung zu be-
trachten. Zwar werden die Aufgaben meist einheitlich formuliert — sie fordern z.B.
die Erstellung einer Wortliste oder die Bearbeitung einer Seite im Sprachbuch —,
.Jedoch konnen leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler umfangreichere Arbeiten
erledigen und mit weiteren Hilfsmitteln wie dem Worterbuch arbeiten. Sie sind am
Ende der Grundschulzeit in der Lage, eigenstidndig zu kontrollieren, ob sie richtig
schreiben, wie die Klassenlehrerin betont: ,,Die leistungsstirkeren Schiiler sind
inzwischen so weit, dass sie die Materialien mit heranziehen, die sie bendtigen.
Eines meiner Ziele ist, dass die Schiiler ein Gespiir dafiir entwickeln, wie man an
Informationen herankommt.“ Daher werden gezielt das Nachschlagen im
Worterbuch oder im Register und das Lesen von Landkarten usw. geiibt. Das sind

Arbeitstechniken, die fiir die Kinder eine Herausforderung darstellen.
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Schwierigkeitsgrad

Das Arbeitsmaterial enthdlt dariiber hinaus Aufgaben, deren Schwierigkeitsgrad
differiert. Dies kann z.B. durch Wahlaufgaben oder mit Hilfe von Arbeitsblittern
geschehen, die unterschiedliche Angebote enthalten. Dabei haben die Kinder die
Moglichkeit, sich ithrem Anspruchsniveau Entsprechendes herauszusuchen. Dies
kommt z.B. bei der Arbeit mit Ubungen im Mathematikbuch zum Tragen, wo die
Kinder von vornherein wissen, dass die ersten Aufgaben leichter sind als die spi-

teren auf der Seite.

Funktion der Schriftsprachberaterin bei der Binnendifferenzierung

Die MaBBnahmen der Klassenlehrerin zur Binnendifferenzierung werden bereits in
Klasse 1 durch die Arbeit der Schriftsprachberaterin Frau Huth ergédnzt. In den
ersten beiden Schuljahren forderte sie zum grof3en Teil mit Frau Barth gemeinsam
im Gesamtunterricht. Sie kam in die Klasse und unterstiitzte die Kinder bei ihrem
Schriftspracherwerb. Diese Form der Forderung konnte deshalb fruchtbar werden,
weil Frau Barth ihren Unterricht darauf ausrichtete: ,,Ich habe das so gestaltet, dass
die Kinder in den Stunden, in denen Frau Huth anwesend war, viel kreativ
schreiben sollten. Sie haben z.B. einen Schreibanlass bekommen. Frau Huth hat
sich dann ganz verstiarkt und unaufféllig neben Kinder gesetzt, die hidufig Hilfe

brauchten. Ich habe parallel dazu mit anderen Kindern gearbeitet.*

Differenzierung am Beispiel des Leselernprozesses

Die Schriftsprachberaterin hatte in den ersten Schuljahren einerseits eine beratende
Funktion, indem sie ihre diagnostische Kompetenz einbrachte. Andererseits ar-
beitete sie mit kleinen Gruppen von Kindern auflerhalb des Klassenraums, um mit
diesen die elementare Fertigkeit des Lesens zu iiben. Der Forderunterricht ist eng
mit dem Klassenunterricht gekoppelt. Er hat eine zuarbeitende Funktion fiir den
Gesamtunterricht. Diese Arbeit soll im folgenden Abschnitt am Beispiel des

Leselernprozesses verdeutlicht werden.
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Individuelle Zugéange zur Schrift er6ffnen

Beide Lehrerinnen sehen als wichtigste Aufgabe beim Erlernen des Lesens, jedes
Kind zu motivieren. Frau Barth dazu: ,,Man muss auch wirklich eine Motivation
bei den Kindern erwecken. Wenn sie erkennen, dass die Fahigkeit zu lesen sie sehr
viel unabhingiger macht, weiterbringt und eine andere Welt erschlieft, dann
machen sie groBe Fortschritte. In diesem Sinne wurde im Unterricht versucht,
vielfdltige Anreize zum Lesenlernen zu schaffen. Dies ist auch im Lehrgang fiir
den Schriftspracherwerb angelegt, da die Kinder zuerst Schreiben lernten. Sie
entwickelten mit der Zeit das Bediirfnis, ihre selbst geschriebenen Texte auch lesen

zu kOnnen.

Um die Motivation zu stimulieren, beinhaltet der Klassenunterricht immer wieder
Elemente mit starkem Aufforderungscharakter fiir die Kinder, das Lesen zu lernen.
Dazu zahlt das Vorlesen im Unterricht. ,,Wir hatten eine Vorlesestunde, dann
wurden die Vorhiinge zugezogen, eine Kerze angeziindet. Die Kinder hatten kleine
Kissen, auf denen sie auf dem Tisch liegen konnten. Das war fiir sie etwas
Erholsames, so dass sie Lesen auch mit etwas Sinnlichem verbunden haben *, be-
richtet Frau Barth und fiihrt die Geschichte von Phillip an, der lange Zeit nicht
bereit war, lesen zu lernen. Die Lehrerin wusste, dass durch sein Elternhaus Bezug
zu Biichern vorhanden war. Sie spornte ihn im Unterricht zusitzlich an, indem sie
thm Geschichten vorlas, das Ende jedoch aussparte. Phillip wollte her-
ausbekommen, wie die Geschichten ausgingen und wurde dadurch angespornt,
selbst lesen zu lernen. Die Eroffnung solch spezifischer Zuginge ist Teil einer

umfassend verstandenen Differenzierung.

Beim Kind beginnen: Die Erstellung eines Ich-Heftes

Die Erarbeitung der Buchstaben begann bereits in der ersten Stunde mit dem eige-
nen Namen. Jedes Kind schrieb seinen Namen auf ein gelbes Bliitenblatt, welche
zu einer Sonnenblume zusammengefiigt wurden. Diese Sonnenblume hingt an der
Tiir der Klasse und stellte bald auch ein wichtiges Element bei der Erstellung eines

Ich-Heftes dar. Das Foto eines jeden Kindes vor dieser Blume ziert die erste Seite
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dieser kleinen Biicher. Dazu schrieben die Kinder dann, ihren jeweiligen

Fihigkeiten entsprechend, einige Worter oder Sitze.

——
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Majas Sonnenblume in Klasse 1

Aufmerksamkeit fur das einzelne Kind

Es blieb nicht aus, dass die Kinder gern aus ihren selbst geschriebenen Biichern
vorlesen wollten. Dafiir hat die Lehrerin dann Zeiten eingerichtet, in denen der
Grofteil der Klasse diszipliniert gearbeitet hat, wihrend jeweils einzelne Kinder
Frau Barth vorlasen. Auch die Biicher aus der ,,Regenbogenlesekiste bildeten
spater Leseanlass: ,,Die Kinder haben sich die Biicher geholt, sind zu mir gekom-
men, haben sich hingesetzt und angefangen, mir vorzulesen. Sie wollten mir ganz

personlich etwas vorlesen und haben sich bei mir dabei auch auf den SchoB} ge-
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setzt. Die Kinder waren meist schon ziemlich groggy, also in der 5. oder 6. Stunde,
und das war fiir sie dann eine Kuscheleinheit. Gleichzeitig gab es die eiserne
Regel, wenn mir ein Kind vorlas, durften mich die anderen Kinder nicht storen.
Dafiir hatte ich ein Stoppschild gemalt. Die Kinder hatten dann die Gewéhr, dass
ich mich in diesen 10 Minuten mal nur um sie kiimmere. Der Leselernprozess ist
also auch {iiber eine emotionale Bindung gelaufen.”“ Das Angebot individueller

Lernanreize wurde durch erste differenzierte Ubungserfahrungen erginzt.

Individuelle Férderung im Rahmen der PLUS-Stunden

Diese individuelle Betreuung, die auch durch Frau Huth geleistet wurde, zeigen bis
heute Wirkung. Antonia erzdhlt, wie sie Lesen gelernt hat: ,,Als ich in die erste
Klasse gekommen bin, da hatten wir Frau Huth als Lehrerin. Da saBlen wir immer
so auf dem SchoB, hinten im Gruppenraum, und dann haben wir immer versucht,
so Buchstaben auszusprechen. Zum Beispiel hat Frau Huth gezeigt: ,Das ist jetzt
das A.° Ich musste das A nachsprechen. Spiter musste ich die Buchstaben allein
herauskriegen: ,Au-uu-t-oo‘. Und da kam auf einmal ,Auto‘ raus, und dann wusste
ich, dass das ,Auto‘ bedeutet. So hab ich lesen gelernt.” Das Méddchen benennt hier
nicht nur, wie das Erkennen einzelner Buchstaben durch Synthese zum Erlesen von
Worten fiihrt. Sie schildert auch die besondere Rolle der Schriftsprachberaterin fiir
den Leselernprozess. Diese hat eine positive emotionale Atmosphére gestaltet, um
dem jeweiligen Kind ihre volle Aufmerksamkeit zukommen lassen zu konnen. So

wurde ein Rahmen fiir differenzierte Zuginge geschaffen.

AuBere Differenzierung

Die PLUS- Stunden, in denen Frau Huth in der Klasse anwesend war, konnten die
Form des individuellen Leselernprozesses unterstiitzen. Frau Huth fiihrte in der
ersten Klasse Lernbeobachtungen im Lesen durch und nutzte dazu zum ersten Mal
eine Form der duBleren Differenzierung. Sie ging jeweils mit einem Kind in den

Gruppenraum. Die Diagnose des Lernstandes jedes einzelnen Kindes war fiir die
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Lehrerinnen sehr wichtig, denn so konnten sie ermitteln, welches Kind besonderer

Aufmerksamkeit bedurfte.

Fiir die Kinder wurden die Lesediagnosen (z.B. mit der Hamburger Leseprobe)
auch deshalb interessant, weil sie mit Kassetten aufgenommen wurden — ein Me-
dium, das auch im weiteren Verlauf des Leselernprozesses von den Lehrerinnen
eingesetzt wurde. Die Kinder bekamen hin und wieder die Moglichkeit, einen
Text, den sie sehr gut lesen konnten, auf Tonband zu sprechen. Viele Kinder be-
sitzen ihre Leseproben aus der ersten Klasse noch heute, am Ende ihrer Grund-

schulzeit.

Partnerarbeit als Unterstitzung der Differenzierung

Daneben wurde in der Klasse stets darauf geachtet, dass sich die Kinder unterein-
ander helfen. Dieses wurde auch beim Erlernen des Lesens genutzt. Sven berichtet
tiber seinen Leselernprozess: ,,Wir haben von Frau Huth so einen Text mit
Buchstaben bekommen. Erol und ich haben uns nebeneinander gesetzt, und dann
hat Erol gesagt: ,Du musst immer einen Buchstaben neben dem anderen finden.,
Und so hat er mir das beigebracht. Danach haben wir uns abgewechselt. Wir haben

das zu zweit gelernt.“ So wurde auch die Partnerarbeit hinzugezogen.

Praventiv gegen Angste angehen: Vorlesen iiben

Prinzipiell haben sowohl die Klassenlehrerin als auch die Schriftsprachberaterin
darauf verzichtet, einzelne Kinder zu verpflichten, vor dem gesamten Klassen-
verband laut vorzulesen. Stattdessen wurde auch hier die Anwesenheit der Schrift-
sprachberaterin genutzt, eine duBere Differenzierung einzufiihren. Frau Huth
berichtet, dass sie sich hdufig mit einer kleinen Gruppe, welche sich zumeist
freiwillig fand, in einen als ,,Insel* bezeichnete Raum der Schule zuriickzog. Hier
ist es moglich, in einer besonders ruhigen Atmosphire, auf dem Teppichboden sit-

zend, das Lesen und das Zuhoren zu iiben. Gerade scheue Leser nehmen solch ein
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Angebot an, da sie wissen, dass die Kinder, die freiwillig an einer solchen Vor-

lesezeit teilnehmen, gern zuhdren und das Vorlesen wiirdigen. Die Ubung des
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Gruppenarbeit im Deutschunterricht der Klasse 4

Lesens in einer kleinen
Gruppe, zudem in einer
geschiitzten Situation,
hat dazu gefiihrt, dass
die Kinder heute gern

in der Klasse vorlesen.

Daneben wurde stets
Raum geschaffen,
wenn eine Schiilerin
oder ein Schiiler von
sich aus den Wunsch
auflerte, Texte vor der
Klasse vorzulesen.
Martina schildert das
Vorgehen dabei fol-
gendermalen: ., WIr
haben am Anfang der
2. Klasse ein Buch ge-
meinsam gelesen, das
heillt: ,Mutter sag, wer
macht die Kinder‘.
Frau Barth hat immer
jemanden drangenom-
men, und der hat dann
einen Teil daraus gele-
sen, also nicht so vor
der Klasse, eher fiir
sich. Sie hat uns mehr
freie Auswahl gelas-
sen: Wenn wir wollten,

dann konnten wir auch
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laut lesen. Das war gut, denn wir konnten ja alle noch nicht so gut lesen. Wenn
einer nicht so gut lesen kann, ist ihm das leicht peinlich. Spéter haben wir dann
angefangen, laut zu lesen, aber eher kurze Texte, die wir vorher leise durchgelesen

hatten. So hatten wir immer ein bisschen Bedenkzeit und Ruhe.*

Differenzierung am Beispiel des Diktatunterrichts

Der Diktatunterricht beinhaltet dhnlich wie die Inititerung und Durchfiihrung des
Lesenlernens verschiedene Elemente der Differenzierung. Hier werden interne und

externe Forderung noch stiarker miteinander verwoben.

Das Gehdiktat

Antonia, Elym, Erol, Sven, Frank und Ersin sitzen mit Frau Huth an einer kleinen
Tischgruppe in der ,Biicherwurmkiste®. In diesem Raum der Schriftsprachberaterin
befinden sich viele Regale an den Winden, in denen zahlreiche Materialien fiir den
Deutschunterricht untergebracht sind: Biicher, Stempel, Bildkarten, Ar-
beitskarteien, Spiele. Die Kinder wissen: Wenn sie hier bei Frau Huth sind, geht es
darum, richtig zu schreiben. Heute wird ein Gehdiktat geiibt. Die sechs Kinder
haben diese Form schon einmal praktiziert, wiederholen es nun jedoch, um sich auf
die anstehenden Diktate im Klassenverband vorzubereiten. Frau Huth liest den

Text zunachst vor:

Gehdiktat

Wie geht denn das? Nein, das Diktat geht nicht, es hingt. In der Ndhe meines
Arbeitsplatzes hdangt der Text irgendwo im Klassenraum.
Ich gehe hin, lese und nehme ein Stiick mit an meinen Platz.

Dort schreibe ich es auf, lese nach und hole das nichste Stiick.

AnschlieBend werden die Zettel an verschiedenen Stellen des Raumes aufgehiingt.

Die Kinder schreiben das Diktat. Sven ist als Erster fertig und kommt mit seinem
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Text zur Lehrerin. Diese geht mit ihm Wort fiir Wort durch. Dabei liest sie die
falsch geschriebenen Worte lautgetreu vor, damit die Kinder die Fehler selbst
bemerken konnen. In Svens Heft liest sie: ,,Ar-beits-blaz* (bla:z). Sven bemerkt

seinen Fehler und kann ihn korrigieren.

Weitere Voribungen in der Kleingruppe

Dieses Diktat wurde in den Stunden zuvor und danach durch weitere Ubungen
erginzt. Ziel war es, den Kindern verschiedene Zugangsmoglichkeiten zu erdffnen.
Diese Formen stellen jeweils unterschiedliche Anforderungen an die Kinder. Jedes

Diktat verlangt andere Kompetenzen:

(1) Das fehlerfreie Abschreiben eines aus der Fiille der Lesekiste selbst gewihl-
ten Textes, mit dem leistungsschwichere Kinder die genaue Wahrnehmung

uiben.

(2) Ein Drehdiktat, bei welchem die Kinder einen Text verdeckt vor sich liegen
haben, wihrend sie schreiben, den Zettel jedoch, so oft sie wollen, umdrehen
und lesen konnen. Dabei konnen unsichere Rechtschreiber immer wieder auf

den Ausgangstext zugreifen.

(3) Ein Dosendiktat, bei welchem die Kinder jeweils einzelne Sitze lesen, vom
Text abschneiden und dann in einer Dose verschwinden lassen. Dies erfor-
dert das Zutrauen in die eigene Fihigkeit, sich einen Satz so zu merken, dass

er vollstindig reproduziert werden kann.

(4) Ein Partnerdiktat, bei welchem sich zwei Kinder abwechselnd diktieren.

Dabei konnen sie ihr eigenes Tempo einhalten.

Durch diese Formen werden die Kinder langsam dahin gefiihrt, auch von der Leh-
rerin vorgelesene Diktate meistern zu konnen. Die Klasse kennt die verschiedenen
Diktatformen bereits seit dem 2. Schuljahr, die klassische Form des Lehrerdiktats
wurde seit Klasse 3 praktiziert. Dabei sind noch nicht alle Kinder in der Lage, in
thren Texten den GroBteil der Worter richtig zu schreiben. Hier bedarf es der

Differenzierung, indem Kinder den fiir sie richtigen Weg nutzen kénnen, um
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moglichst viele richtige Worter zu schreiben. Denn ein wesentliches
Auswabhlkriterium fiir die Kinder, die hier mit Frau Huth arbeiten, sind ja gerade

die Rechtschreibschwierigkeiten.

Erstellung der Diktattexte

Die Kleingruppe wurde durch die externe Forderung ein Stiick weit zum hoheren
Leistungsniveau der iibrigen Klasse hingefiihrt. Dariiber hinaus sollten sie aber
auch eine besondere Rolle fiir das anstehende Diktat erhalten. Jedes Kind erstellte
in der Kleingruppe eine Wortliste zum Thema Wetter. Dabei konnte Frau Huth
gezielt Hilfestellungen geben. Ziel war es, den sechs Kindern eine eigene, fehler-
freie Wortsammlung iiber Regen, Sonne, Wind und Schnee zu erméglichen. Frau
Huth berichtet, was die Kleingruppe in der Stunde nach der Erstellung der Wort-
listen tat: ,,Wir sind in die Klasse gegangen, und die Kinder haben ihre Hefte mit in
die Arbeitsgruppen an den Gruppentischen genommen. In jeder Gruppe war ein
Forderkind mit seiner Wortliste. Und jetzt ging es los: Jede Gruppe hat mit Hilfe
der Wortliste einen Wettertext geschrieben. Ich habe diese anschlieBend mit nach
Hause genommen und daraus einen Gesamttext gemacht. Aus jedem Gruppentext

ist darin mindestens ein Satz enthalten.*

Die Forderkinder hatten bei der Erstellung der Diktattexte einerseits vorbereitend
die Moglichkeit, ihre geringere Rechtschreibkompetenz in einem Wortfeld zu
festigen und andererseits die Chance, eine in der Klassengemeinschaft anerkannte
Funktion zu erfiillen. Sie waren fiir die Gruppenarbeit unerlisslich, ihre Arbeit
wurde essenziell fiir die Erstellung der Gruppentexte. Damit wurde ithnen durch die

Forderung bei Frau Huth ein besonderes Erfolgserlebnis ermoglicht.

Diktatschreiben in differenzierter Form

Der Wettertext, den die Schriftsprachberaterin aus den Schiilerarbeiten zusammen-
gefiigt hatte, wurde in der folgenden Woche mit der ganzen Klasse als Diktat

geschrieben. Dazu wurde eine Stunde verwendet, in der Klassenlehrerin und
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Schriftsprachberaterin anwesend waren, denn es sollten hierbei sowohl Binnendif-
ferenzierung als auch #duBere Differenzierung zum Einsatz kommen. Frau Huth
beschreibt die Diktatsituation wie folgt: ,,Die Kinder konnten wéhlen, ob sie den
Wettertext entweder als Drehdiktat, als Gehdiktat, als Dosendiktat, als Part-
nerdiktat oder als von der Klassenlehrerin diktiertes Diktat schreiben wollten. Die
Schiiler konnten sich aussuchen, wie sie die Aufgabe bewiltigen wollten. Wir ha-
ben sie dabei nicht beeinflusst. Frau Barth hat dann eine gré8ere Gruppe von
Kindern mitgenommen, die frei schreiben wollten, ohne dass sie Hilfen durch den
schriftlichen Text hatten. Die anderen sind bei mir geblieben.“ Eine Vielzahl von
Differenzierungsformen ertffnete somit unterschiedliche Wege, das gemeinsame

Ziel, moglichst viele Worter richtig zu schreiben, zu erreichen.

Korrigieren der Diktate:
Forderung leistungsstarker und leistungsschwacher Kinder

Die Differenzierung wird auch in der sorgféltigen Korrektur der Diktate fortge-
fiihrt. Die Schriftsprachberaterin berichtigte die Texte der leistungsschwécheren
Kinder, indem sie ausfiihrliche Erkldarungen zu den falsch geschriebenen Wortern
ins Heft schrieb. Dabei legt sie grolen Wert auf die Begriindungen fiir richtige
Schreibung und fiir Rechtschreibregeln. Hatte ein Kind z.B. statt ,,entsteht* filsch-
lich ,,ensteht* geschrieben, so schrieb Frau Huth bei der Korrektur: ,,Vor diesem
Wort steht eine Silbe und die heif’t ,ent-¢, so wie ,entstehen‘ oder ,entscheiden‘.”
Dabhinter steht die Auffassung, dass die Kinder, die die Rechtschreibung begreifen,
Operationen zur Kldrung der Orthografie erwerben. Mit diesem Regelwissen sollen
sie selbstindig iiberpriifen konnen, ob sie richtig schreiben, und so mehr

Rechtschreibsicherheit entwickeln.

Ebenso betont Frau Barth die Notwendigkeit, bei der Korrektur von Diktaten auf
das Schreibvermégen der Kinder einzugehen: ,,Es ist bei der Korrektur ganz wich-
tig, dass wir unterschiedliche Moglichkeiten finden. Bei einigen Kindern markiere
ich Fehler nur am Rand der Zeile, bei sehr fortgeschrittenen Schiilern schreibe ich

nur unter das Diktat: ,Du hast zwei Fehler, suche sie.® Fiir eine dritte Gruppe ist es
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eine groBe Leistung, einen Text fehlerfrei abzuschreiben. Da bemerke ich: ,Du
hast soundso viele Worter richtig geschrieben.® Es ist wichtig, dass man eben ganz
individuelle Moglichkeiten findet, die Texte zu berichtigen.” Hier geht es darum,
wie aus den Fehlern gelernt werden kann. Die Voraussetzung, dass es nicht
schlimm ist, Fehler zu machen, wird unter Beachtung der jeweiligen Fidhigkeiten
der Kinder in individuelle und dadurch lernférderliche Korrekturen umgesetzt. Die

Kinder werden auf ihrem Niveau angesprochen.

Fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler gibt es auch die Moglichkeit, hohe
Anspriiche auszuloten: ,,Jetzt in Klasse 4 gibt es natiirlich auch einige Kinder, die
von sich aus sagen: ,Ich will mal probieren, ungeiibt zu schreiben.‘ Das finde ich
auch legitim, wenn die Schiiler sich einmal testen wollen, damit sie wissen, was in
der 5. Klasse auf sie zukommt. Wenn es dabei dann um die Korrekturen geht,
schreibe ich auch die Fehler drunter.” Die DifferenzierungsmaBnahmen umfassen
also sowohl den Weg der Erarbeitung als auch die Korrektur der Texte durch die
Lehrerinnen. Damit kann angemessen auf die leistungsstarken und leistungsschwa-

chen Kinder eingegangen werden.

Aus dem Schreiben des Diktats lernen

Das Schreiben des Diktates konnten viele Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich
bewdiltigen, wenngleich sich einige Kinder iiberschitzt haben. Nach der Korrektur
der Diktate fiihrte Frau Barth daher Beratungsgespriche mit einzelnen Kindern.
Auf diese Erfahrungen mit einer besonderen Form des Diktates konnte dann bei
einem weiteren Diktat zuriickgegriffen werden. Hierbei ging es um das Thema
Hamburg. Die Kinder hatten nach demselben Vorgehen Texte geschrieben wie bei
dem Wetterthema. Dabei konnten sie ithr Wissen aus dem Sachunterricht
einbringen, in dem der Stadtstaat behandelt wurde. Wesentlich erschien bei dieser
Wiederholung des differenzierten Diktats, dass die Arbeiten der Kinder einen noch
groeren Stellenwert erhielten. Die Klasse wéhlte einen von den Gruppen
verfassten Text in mehrheitlicher Abstimmung aus. Dieses Mal wurde ein Text so

tibernommen, wie die Kinder ihn geschrieben hatten.
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Frau Huth schildert die Vorteile eines solchen Vorgehens: ,,Der Stellenwert, den
ein solcher Text im Vergleich zu einem inhaltlich identischen Text hat, zu dem die
Kinder iiberhaupt keine Beziehung haben, ist enorm. Das ist der groBe Unter-
schied. AuBBerdem sprengen die Texte, die die Schiiler selbst geschrieben haben,
nicht den Rahmen ihrer Moglichkeiten. Denn auch die Diktattexte, die wir zum
Teil verwenden, haben ja sehr umfangreiche lange Sitze. Das entspricht einer er-
hohten Schwierigkeit. Die Kinder schreiben kurze Sitze, selten mit Nebensdtzen.
Natiirlich wollen wir sie auch dahin bringen, schwierigere Texte zu lesen. Sie lesen
ja auch sehr viel schwierigere Texte, als sie selbst schreiben. Aber wenn es darum
geht, dass sie eine Chance haben sollen, richtig zu schreiben, dann ist es eine gute

Moglichkeit, kurze Sétze zu schreiben.*

Hamburg

Hamburg hat die Hammaburg im Wappen.

Die Hammaburg hat drei Tiirme und ein geschlossenes Tor.
Uber den Tiirmen links und rechts sind Mariensterne.

In Hamburg flieft die Elbe. Die Alster liegt in Hamburg.

In Uhlenhorst waren friither sehr viele Eulennester.

41 Worter

Beim Hamburg-Diktat haben sich alle Kinder eine Diktatform gewihlt, die sie
bewiltigen konnten. Die Ubung, ein differenziertes Diktat zu schreiben, hat es den
Kindern ermdéglicht, einen Text mit vielen richtig geschriebenen Wortern zu

erstellen.
Die Forderungsformen, die im Diktatunterricht genutzt wurden, waren:

J Kinder, die Probleme mit der Rechtschreibung haben, konnen sich in ex-
terner Forderung auf ein Diktat vorbereiten, indem sie sich ein Geriist an
inhaltlichen und orthografisch richtigen Wortern innerhalb eines Wortfeldes

erarbeiten.
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J Dieselben Kinder wirken dann innerhalb der Gesamtklasse als ,,Materiallie-
feranten®, indem sie fiir die Erstellung eines Textes in Kleingruppen Wort-

listen einbringen und damit fiir die Texterstellung mit verantwortlich sind.

Die von der Klasse erstellten Texte werden in differenzierter Form und in Anwe-
senheit von Klassenlehrerin und Schriftsprachberaterin als Diktat geschrieben.
Hierbei wird sowohl intern als auch extern differenziert. Gemeinsam ist das Ziel,

dass jedes Kind moglichst viele Worter richtig schreibt.

Fazit

Im Winterhuder Weg gibt es eine vielseitige Verschrinkung der Forderformen.
Sowohl interne als auch externe Forderung werden eingesetzt, um den Kindern
einen individuellen Lernfortschritt zu ermoéglichen. Dabei kann der Forderun-
terricht als duflere Differenzierung eine besondere zuarbeitende Funktion fiir den
Gesamtunterricht iibernehmen, dies zeigt das Beispiel des Diktatunterrichts. Am
Prozess des Lesenlernens wird ersichtlich, dass die diagnostischen Kompetenz der
Schriftsprachberaterin in den ersten Jahren flexibel gehandhabt werden. Dabei
wird der Forderunterricht als Mafnahme eingesetzt, das Voranschreiten der schrift-
sprachlichen Kompetenzen aller Kinder primir durch Binnendifferenzierung zu
ermoglichen. Die Anwesenheit von zwei Lehrerinnen in einer Klasse wird so
genutzt, dass die beiden Formen der Forderung sich gegenseitig ergénzen. Phasen
von externer Forderarbeit wechseln sich mit binnendifferenziertem Unterricht ab,
und die verschiedenen Formen des Klassen- und Forderunterrichts sind

aufeinander abgestimmt.
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3 Lernforderlichkeit und padagogische
Grundkonzepte

Im Zusammenhang mit der Frage, wie der Grundschulunterricht und insbesondere
der schriftsprachliche Anfangsunterricht im Hinblick auf die zu erwerbenden
Grundfertigkeiten der Kinder effektiver gestaltet werden kann, werden vor allem

drei Themenkomplexe diskutiert:

(1) Wie kann der methodisch-didaktische Balanceakt zwischen lehrerzentrierten

und offenen Unterrichtskonzepten gemeistert werden?

(2) Wie lasst sich die Entscheidung fiir interne oder externe Formen der Forde-

rung begriinden?

(3) Wie lassen sich Teamarbeit und Kooperation im Klassenzimmer fruchtbar

gestalten?

Wihrend der Erprobung des PLUS seit 1994 wurden zu diesen konzeptionellen
Grundfragen unterschiedliche Antworten gefunden, und in der schulischen Praxis
werden verschiedene erfolgreiche Losungsformen erprobt. Unter den Lehrerinnen
und Lehrern der lernerfolgreichen Klassen bestehen hierzu durchaus unter-

schiedliche Ansichten.

Um die Erfahrungen und Einstellungen der Lehrkrifte zusammenzutragen, wurden
zu diesen Themenbereichen Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Die Zusam-
mensetzung der Diskussionsrunden erfolgte nach den Fragestellungen, die den ein-

zelnen Klassen zugeordnet worden waren (siehe Abschnitt 2).

Balanceakt zwischen lehrerzentrierter Unterweisung und
selbstgesteuertem Lernen

Bei der Zusammenstellung der Diskussionsrunde wurden Lehrkrifte solcher Klas-
sen ausgewdhlt, in denen verschiedene Unterrichtsformen praktiziert werden oder

in denen im Laufe der Zeit ein Wandel des Unterrichtsstils stattgefunden hat.
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Teilnehmende waren Edda Barth (Schule Winterhuder Weg, Kl. 4), Ulrich Kappus
(Schule Ifflandstra3e, Kl. 4), Peter Krampitz (Schule Ojendorfer Damm, KI. 1),

Anke Romeyke (Schule Forsmannstralle, Kl. 1). Die Diskussionsleitung hatte

Verena Benze (Mitarbeiterin der WiB). Die folgenden Ausschnitte aus der

Gruppendiskussion beruhen auf dem Tonbandmitschnitt.

Ich mochte Sie zundchst bitten, sich personlich kurz vorzustellen und ihren Un-

terricht zu skizzieren.

Frau Barth: Ich unterrichte eine vierte Klasse an der Schule Winterhuder Weg.

Dies ist mein erster Grundschuldurchgang, in meiner vorherigen Berufs-
laufbahn war ich immer von der fiinften bis zur zehnten Klasse tétig. Ich
habe mich im IfL bei Herrn Reichen informiert, um zu erfahren, auf was ich
mich da einlasse. Im ersten Jahr habe ich mich dann unheimlich bemiiht,
moglichst viel Material zu benutzen. Dabei habe ich gemerkt, dass das fiir
die begabteren Kinder ein reines Fest ist und dass sie viel schneller und
begeistert lernen. Ich habe jedoch auch einige problematische Kinder in
meiner Klasse — wir haben ja geografisch auf der einen Seite Uhlenhorst und
auf der anderen Barmbek. Die schwachen Kinder waren nun mit der
Reichen-Tabelle und &hnlichen Methoden iiberfordert. Diese Situation
machte es erforderlich, dass ich sehr stark differenziere. Mir ist in meiner
Klasse sehr wichtig, dass die Kinder selbstindig lernen und dass eine sehr
gute Arbeitsatmosphére herrscht. Ich lasse offene Arbeitsformen zu, bin aber

sehr rigide, was das Arbeitsverhalten der Kinder betrifft.

Frau Romeyke: Ich unterrichte eine erste Klasse an der Schule Forsmannstraf3e.
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Diese Klasse hat einen hohen Auslianderanteil, so dass wir zuniachst vor al-
lem sprachlich arbeiten miissen. Ich unterrichte vorrangig nach der Methode
der ,,Bunten Fibel*“ von Jens Hinrichs, die mir viele Freiheiten ldsst. Auf der
einen Seite gibt sie mir gute Hinweise und ich kann sehr viel iibernehmen.
Auf der anderen Seite kann ich mir aber auch zusitzliche Dinge ausdenken,
weil ja nicht immer alle Vorschlige des Lehrgangs passen. Frither habe ich

selbst zehn Jahre lang eine LRS-Kleinklasse gefiihrt, und von dieser Arbeit



habe ich sehr viel gelernt, weil jedes Kind andere Schwierigkeiten hat.
Davon profitiere ich jetzt, da ich langjidhrige Erfahrungen mit schwachen

Schiilern gemacht habe.

Herr Krampitz: Ich unterrichte eine erste Klasse an der Schule Ojendorfer Damm.
Meine Methode kann ich gar nicht so genau beschreiben. Ich habe eine Fibel
(,ABC-Reise”) und ein zugehoriges Schreibvorlagenheft. Die weiteren
Arbeitsmaterialien stelle ich selbst dazu passend her. Ich arbeite jetzt relativ
homogen, wenn ich das mit meinem vorherigen Durchlauf vergleiche. Bisher
habe ich vier Kinder in meiner Klasse, die vielleicht Probleme mit dem
Lesen oder Schreiben bekommen werden. Obwohl es ein sehr schwacher
Stadtteil ist, sind alle anderen Kinder relativ gleich gut. Ich versuche im Mo-
ment noch, sehr homogen und lehrerzentriert zu arbeiten, um gewisse
Mindestnormen in der Klasse zu etablieren. Wenn es nétig ist, werde ich den
Unterricht offnen und dementsprechend differenzieren. Momentan

differenziere ich nur nach ,,oben*.

Herr Kappus: Ich habe 1974 eine Grundschulausbildung gemacht. Das ist jetzt seit
flinfzehn Jahren meine erste Grundschulklasse, und ich gehe da ziemlich
rigide vor, aber nicht ohne offen fiir andere Unterrichtsformen zu sein. Ich
habe auch mit Reichen (,,Lesen durch Schreiben*) angefangen und habe fest-
gestellt, dass die schwicheren Schiiler damit nicht zurechtkommen. Ich
werde bei der néichsten ersten Klasse einen anderen Lehrgang benutzen. Eine
gute Arbeitsatmosphire ist mir auch sehr wichtig. Ich bin nicht bereit, im
Unterricht nur besonders auf die schwachen Schiiler zu achten. Daher habe
ich die Forderstunden nicht nur fiir schwache Schiiler verwendet, sondern
auch fiir so genannte gute Schiiler. Ich bin allerdings in der gliicklichen

Lage, im Moment nur 17 Schiiler in der Klasse zu haben.

Unser Thema ist der Balanceakt zwischen lehrerzentriertem und selbstgesteuertem
Unterricht. Dabei stellt sich mir die Frage: Wenn ich lehrerzentriert unterrichte,

wie bringe ich die Schiiler dazu, selbstidndig arbeiten zu lernen?
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Herr Kappus: Das ist doch sehr fachspezifisch: Im Sachunterricht versuche ich im
Moment, den Kindern viel iiber das Material und Beschaffenheit beizubrin-

gen. Da kann ich die Kinder ganz anders als in Deutsch motivieren.

Frau Barth: Ich trenne das nicht in so starkem Mafe: Ich mache relativ selten rei-
nen Deutschunterricht, sondern kopple das immer mit Sachunterricht oder
Ausfliigen, um Schreibanlédsse zu schaffen und die Kinder selbstindig arbei-
ten zu lassen. Es hingt ja auch immer damit zusammen, welche Arbeitsauf-
trage man gibt. Dementsprechend 6ffnet sich das. Und dann sieht man, wie
die Kinder darauf reagieren, welche Kinder von sich aus arbeiten konnen
und welche Kinder da sitzen und auf dem Bleistift kauen. Hier tritt jetzt eine
Differenzierung ein, denn den schwachen Kindern muss ich mich ganz

gezielt zuwenden. Oder man hat ein funktionierendes Helfersystem.

Herr Krampitz: Fiir mich spielt in der ersten Klasse, die ich jetzt habe, auch die
Vorbildfunktion der Elternh&duser eine wichtige Rolle. Da fallen leider hiufig
ganz wichtige Dinge einfach weg, denn viele Eltern iiberlassen die Kinder
sich selbst. Ich habe das Gefiihl, dass viele Kinder eine genaue und
strukturierte Anleitung auch genieBen. Das gibt ithnen gerade in der ersten
Zeit Sicherheit, und sie lernen nicht nur das Lernangebot, sondern auch
solche Dinge wie Sprache, Mimik, Ausdruck und Gestik. Insofern halte ich
es fiir wichtig, dass man den lehrerzentrierten Unterricht nicht vernachlis-
sigt. Dieser ist besonders in den ersten Schuljahren wichtig. Ich kann nur
dann gewisse Unterrichtsnormen vermitteln, wenn ich vor der Klasse stehe
und eine gewisse Struktur in die Klasse hineinbringe. Dass man den Unter-
richt 6ffnen kann und die Leitung aus der Hand gibt, dafiir hat man in den

vier Jahren Grundschule noch geniigend Zeit.

Herr Kappus: Sie haben doch erst einen Lehrgang hinter sich gebracht — haben Sie

da auch so unterrichtet?

Herr Krampitz: Ich habe so angefangen, und dann habe ich eine Teamkollegin be-
kommen, die mich eher durcheinander gebracht hat, weil sie einen ganz

anderen Ansatz hatte. Ich habe mich da nie sehr wohl gefiihlt, weil mir zu
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viele Dinge im Unterricht untergegangen sind. In meiner jetzigen Klasse
verlasse ich mich mehr auf mich selbst und glaube, dass der Unterricht bes-
ser lduft. Meine Klasse kann, was den Unterricht betrifft, schon eine ganze
Menge. Mir ist es in den ersten Monaten wirklich wichtig, dass die Kinder
sich melden, wenn sie etwas sagen wollen; dass sie dem anderen zuhoren;
dass sie in diesem Moment nur das tun, was ich von ithnen erwarte; dass sie
es schaffen, liber eine ldngere Zeit hin still zu sitzen; dass sie wissen, dass sie
zuhoren miissen, wenn eine Aufgabenstellung kommt. Wenn ich dieses
Verhalten in den ersten Monaten festige, ist das ganz viel wert, davon kann
ich vier Jahre profitieren. Wenn ich das jedoch verpasse, miihe ich mich vier

Jahre lang daran ab.

Frau Romeyke: Ich wiirde dem grundsétzlich zustimmen. Allerdings mache ich das
vielleicht nicht ganz so ausgedehnt wie Sie, welil ich bei lehrerzentriertem
Unterricht Gefahr laufe, die guten Lerner zu unterfordern. In meiner Klasse
muss ich bei Aufgabenstellungen immer im Auge behalten, dass ein
gewisser Teil der Klasse frei arbeiten kann. Lehrergesteuertes und kindge-
steuertes Arbeiten geht daher in meinem Unterricht stets ineinander iiber,

aber nicht immer fiir alle Kinder.

Frau Barth: In meiner Klasse sind sehr progressive Eltern, die am Anfang sehr
freies Arbeiten eingefordert haben. Jetzt wollen diese Eltern ihre Kinder
jedoch gern zum Gymnasium schicken. Und nun wird von mir erwartet, dass
ich im letzten dreiviertel Jahr ,,Gas gebe“. Die Kinder verstehen einen
solchen Wechsel gar nicht. Daher bin ich immer im Zwiespalt, wie ich die

Sache am besten anpacke.

Herr Krampitz: Wir sollten aber nicht vergessen, dass wir nicht etwas Losgelostes
darstellen, sondern eine Teilaufgabe fiir die Schulbildung der Kinder haben.
Unsere Aufgabe ist es, Fundamente zu schaffen und Grundfertigkeiten zu
entwickeln. Das Weiterfiihrende findet dann ab Klasse fiinf statt. Und ich
darf kein Kind aus der vierten Klasse entlassen, dass zwar tolle Tiirme bauen

oder etwas Ahnliches kann, aber nicht richtig lesen und schreiben kann.
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Natiirlich soll man versuchen, jedem Kind gerecht zu werden, aber man darf
nicht den Blick dafiir verlieren, dass in der fiinften und sechsten Klasse die

Differenzierung weitgehend wegfillt.
Werden so nicht aber kindliche und spontane Lernimpulse gebremst?

Frau Barth: Das sind zweierlei Dinge: Herr Krampitz spricht iiber Manahmen, um
eine Gruppe zu regulieren, denn das ist fiir viele Kinder schon schwierig.
Etwas anderes ist die Herangehensweise an den Lernstoff. Das muss man
unterscheiden, denn ohne diese Regeln konnen die Kinder nicht offen

arbeiten.

Frau Romeyke: In der ersten Klasse muss man den Kindern beibringen, wie man

miteinander umgeht und arbeitet, sonst klappt das nicht.

Vielen Dank tiir das Gespréch!

Vor- und Nachteile integrativer oder externer Férderung

Verschiedene Formen der Forderung wurden im Rahmen des PLUS erprobt und
die Meinungen iiber deren Vor- und Nachteile gehen nach wie vor auseinander.
Die wissenschaftliche Evaluation erbrachte keine Hinweise auf entscheidende
Vorziige einer der moglichen Organisationsformen der Forderung.® Angesichts
dieses offenen Diskussionsstands wollten wir von den Lehrkriften wissen, wie sie
die Forderung in ihren Klassen gestalten und wie sie aufgrund dieser Erfahrungen
die Vorziige und Risiken der integrativen bzw. der externen Forderung beurteilen.

Teilnehmende der Gruppendiskussion waren Frau Bialowons (Anton-Ree-Schule,

9 Siehe dazu ausfiihrlich May, P (2001): Lernférderlicher Unterricht. Teil I: Untersuchung zur
Wirksamkeit von Unterricht und Forderunterricht fiir den schriftsprachlichen Lernerfolg.
Frankfurt a.M.: Peter Lang Verlag.
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Kl. 4), Frau Eggers (Schule Furtweg, Kl. 4) und Frau Ullrich (Schule
Steinadlerweg, Kl. 1). Tanja Schwichtenberg (Mitarbeiterin der WiB) und Peter
May moderierten die Diskussion, deren Ergebnisse im Folgenden zusammenge-

fasst werden.

Interne Forderung

Meist ist die zweite Lehrperson als Unterstiitzung und Hilfe fiir die schwicheren
Kinder anwesend, manchmal werden aber auch die Rollen getauscht, so dass die
Schriftsprachberaterin fiir den Unterricht verantwortlich ist. In Phasen wird auch
im Team unterrichtet. Die zweite Lehrkraft ist hdufig nicht allein fiir lernschwé-
chere Kinder zustindig, sondern oft vermischen sich die Verantwortlichkeiten.
Manchmal wird es als problematisch erlebt, nicht effektiv genug die schwécheren
Kinder zu fordern. Dabei muss allerdings beriicksichtigt werden, dass eine Unter-
stiitzung der Klassenlehrerin durch Beobachtung, Hilfe und Materialvorschlige
eine Transfer- bzw. Langzeitwirkung haben kann, die sich nicht unbedingt sofort

im Lernerfolg der einzelnen Kinder abzeichnet.

Vorteile der internen Forderung liegen in den zusitzlichen Moglichkeiten durch

die zweite Lehrerin (,,zwei weitere Augen”) in der Klasse. Die zweite Person kann

u.a.

J intervenieren, falls etwas im Unterricht schief lauft;

J besser sehen, welches Kind nicht erreicht wird, da sie nicht in die Unter-
richtsvorbereitung eingebunden ist;

. schwichere Kinder besonders bei komplexen Aufgaben unterstiitzen, wenn
viel Selbstdndigkeit gefordert ist (z.B. im freien Schreiben);

J die Klassenlehrerin entlasten, weil eine zweite Anlaufstelle fiir die Kinder
vorhanden ist;

J zusitzliches Wissen einbringen (z.B., wenn die Schriftsprachberaterin mehr

Erfahrung beim Computereinsatz im Anfangsunterricht hat);
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. der Klassenlehrerin neue Perspektiven ermdéglichen, zum einen durch den
gemeinsamen Austausch iiber die Kinder, zum anderen durch Rollentausch

(Ubernahme des Klassenunterrichts durch die Schriftsprachberaterin);

. Fingerzeige bekommen iiber mogliche Ursachen fiir die Probleme einzelner
Kinder, soweit sie mit Unterrichtsstil, Klassenklima und Kommunikati-
onsmustern zusammenhédngen, die bei ausschlieBlich externer Forderung

vielleicht unentdeckt blieben.

Nach Einschétzung der Diskussionsrunde sind v.a. folgende Probleme bei der in-

ternen Forderung kritisch:

J Kinder, die ihre Aufgaben schneller bearbeiten, konnen damit langsamere
Kinder unter Druck setzen. Deshalb ist es besonders wichtig, dass gerade die
leistungsstarken Kinder lernen, dass es im Unterricht auch Wartezeiten gibt.
In Helfersystemen konnen diese Kinder andere unterstiitzen und dabei
durchaus auch Vorteile haben, denn Hilfen zu geben kann Gelerntes weiter
festigen. Hilfestellungen durch Mitschiiler sind zudem oft kindgerechter, da

sie sich besser als Erwachsene in die Lernprobleme hineindenken konnen.

. Wenn die beteiligten Lehrkréfte gravierende inhaltliche und/oder personliche
Differenzen haben, ist eine interne Forderung stark belastet, vor allem, wenn
das Verhiltnis von Konkurrenz geprigt ist. Allerdings wiirde in dieser
Konstellation auch eine externe Forderung infolge des geringen Austauschs

nicht unbedingt effektiv sein.

Externe Férderung

Bei der externen Forderung wird meist eine Kleingruppe in einen anderen Raum
herausgenommen. In der Regel wird inhaltlich parallel zum Klassenunterricht
gearbeitet, seltener werden spezielle Programme eingesetzt. In den meisten Klas-
sen wechseln die Gruppen, hauptsédchlich werden jedoch die schwicheren Kinder

aus dem Unterricht herausgenommen. Zu Beginn der ersten Klasse wird in vielen
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Klassen jedes Kind einmal in die externe Gruppe genommen, um alle Kinder bes-

ser kennen zu lernen.

Die Vorteile der externen Forderung liegen vor allem in folgenden Punkten:

In der Kleingruppe bekommen Kinder mit geringem Selbstwertgefiihl

leichter Bestitigung.

Die Kinder genieBen die Extrazuwendung — insbesondere, wenn ihnen au-
Berhalb der Schule Zuwendung fehlt. Bei manchen Kindern entsteht erst
durch das personliche Angenommenwerden die Bereitschaft, sich auf den

Klassenunterricht einzulassen.

Die Arbeitsatmosphire ist konzentrierter, es gibt weniger Ablenkung als im

Klassenunterricht.

Auch die Arbeit in der Klasse wird effektiver, da die Lerngruppe kleiner und

homogener wird.

In einer Kleingruppe kann die Forderlehrerin die Kinder besser kennen
lernen. Auch hier besteht die Moglichkeit des Rollentauschs, so dass die

Klassenlehrerin ebenfalls die Lernenden in einer Kleingruppe erleben kann.

Bei der Gestaltung der externen Forderung muss vor allem die Gefahr der Stig-

matisierung beachtet werden, die trotz der Variationen in der Zusammensetzung

der Fordergruppe besteht und die auch von den Eltern ausgehen kann. Deshalb ist

es besonders wichtig,

Stigmatisierungstendenzen in der Klasse entgegenzuwirken, indem z.B. die
Verschiedenheit der Menschen beim Lernen den Kindern als Chance anstatt

als ,,Makel“ bewusst gemacht wird;

bei einer ldnger andauernden Aufgabe die Lernergebnisse in die Klasse zu-
riick zu tragen, damit dadurch die Leistung der externen Gruppe herausge-

stellt und von der ganzen Klasse gewiirdigt wird.
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Mischformen

Alle Experten dieser Runde befiirworten Mischformen, bei denen die Vorteile
beider Forderformen genutzt und mogliche Nachteile beachtet werden. Dabei ist
eine praventive Schwerpunktsetzung der Forderung in den Klassenstufen 1 und 2

sehr sinnvoll.

Fir die Verbindung integrativer und externer Forderung gibt es verschiedene
Modelle, z.B. gemeinsamer Lernbeginn mit anschlieBender externer Forderung in
einzelnen Stunden oder flexibler Wechsel von gemeinsamer Unterrichtung und
externen Phasen. Um den beteiligten Lehrern einen Perspektivenwechsel zu er-
moglichen, ist es in jedem Fall wichtig, zeitweise die Rollen zu tauschen. In allen
Formen der Forderung ist eine Kommunikation und Reflexion der Arbeit zwischen

Schriftsprachberaterin und Klassenlehrerin unbedingt notwendig.

Rolle der Schriftsprachberaterin

Unabhéngig von der Form der Forderung soll das Augenmerk der Schriftsprach-
beraterin stets auf die lernschwachen Kinder gerichtet sein. Dies muss ihre Haupt-
aufgabe sein, erst danach kommen die Kommunikation und der Austausch mit den
Klassenlehrkriften: Die Schriftsprachberaterin soll dabei Riickmeldung dariiber
geben, was sie extern oder im Klassenunterricht beobachtet hat und welche
Riickschliisse sie daraus hinsichtlich der Forderung zieht. Eine wichtige Aufgabe
konnte dariiber hinaus sein, in Form schulinterner Fortbildung oder im Rahmen des
Austauschs mit der jeweiligen Klassenlehrerin auf sog. ,,Knackpunkte® in den
Lehrgingen aufmerksam zu machen, die insbesondere fiir schwache Lerner zu

uniiberwindlichen Hiirden werden konnen.
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Teamarbeit und Kooperation: Synergie statt Dysfunktion

Wihrend frither Lehrkrifte vorwiegend als ,,Einzelkdmpfer* titig waren, wird
heutzutage in immer mehr Klassen Teamteaching und Partnerarbeit von Pidago-
ginnen und Péadagogen praktiziert. Insbesondere in der Grundschule werden zu-
nehmend auch integrative Formen der Forderung erprobt, die eine direkte Koope-
ration der Lehrkrifte erfordern. Erfahrungen mit der Teamarbeit im Klassen-
zimmer zeigen unterschiedliche Ergebnisse: Neben zahlreichen positiven Be-
richten der beteiligten Lehrkréfte iiber gelungene Kooperationen gibt es auch un-
giinstige Erfahrungen, und nach den Ergebnissen der Evaluation zeigen Klassen
mit Doppelbesetzung nicht selten weniger Lernzuwachs als Klassen, in denen die

Lehrkrifte allein unterrichten.

Wir baten Lehrerinnen aus lerneffektiven Klassen zu einer Gruppendiskussion, in
der iiber Probleme und Losungen fiir Teamarbeit und Kooperation in Grund-
schulklassen gesprochen wurde. Unter der Moderation von Silke Jessen (Mitar-
beiterin der WiB) diskutierten Frau Clamor (Schule Rothmoorweg, Kl. 4), Frau
Kersten (Schule Fabriciusstrale, Kl. 4), Frau Scheller (Schule Furtweg, K1. 4) und
Frau Wagner (Schule Langbargheide, KI. 1).

Sagen Sie bitte kurz etwas zu Ihrer Person und Ihren Teamerfahrungen.

Frau Clamor: Ich arbeite an der Schule R6thmoorweg in einer so genannten Kom-
bi-Klasse, das heilit, es sind Kinder mit ,,Sprachstérungen zusammen mit
,2hormalen“ Kindern in einer Klasse, die von mir als Regellehrerin und
einem Sonderpddagogen gleichberechtigt als Klassenlehrerin betreut werden.
Bis zum letzten Schuljahr hat das eine Kollegin gemacht, die jetzt im
Mutterschutz ist. Deshalb hat das Team gewechselt, was natiirlich gewisse
Schwierigkeiten mit sich bringt. Wir haben die ersten drei Jahre ein ganz
tolles Team gehabt, wir haben uns unheimlich gut ergénzt. Mit dem neuen
Kollegen gibt es jetzt Anlaufschwierigkeiten, weil er ein ganz anderer

Mensch ist, und das ist fiir beide nicht ganz einfach.
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Frau Kersten: Ich arbeite an der Schule FabriciusstraBe und bin dort Klassenleh-

rerin einer vierten Klasse. Gleichzeitig bin ich in der Parallelklasse bei Frau
Miehle als Schriftsprachberaterin titig. Wir beide arbeiten sehr eng
zusammen, setzen uns alle acht Wochen zusammen, erstellen gemeinsame
Lehrplidne und arbeiten in beiden Klassen ganz parallel. Sie unterrichtet in
meiner Klasse Mathematik und Englisch, ich unterrichte in ihrer Klasse Sa-
chunterricht und Musik. So konnen wir viele Projekte miteinander verbin-

den. Das klappt ausgesprochen prima bei uns beiden.

Frau Scheller: Ich unterrichte zwar allein eine vierte Klasse an der Schule Furtweg,

daher trifft der Begriff ,,Teamarbeit“ nicht ganz. Aber die beiden Kol-
leginnen der Parallelklassen und ich arbeiten ganz eng zusammen. Und die
Schriftsprachberaterin an unserer Schule hat in den ersten beiden Schul-
jahren auch sehr eng mit uns zusammengearbeitet. Wir unterrichten zwar
allein, aber wir versuchen, die Inhalte in allen drei Klassen moglichst ge-

meinsam zu planen und vorzubereiten.

Frau Wagner: Ich arbeite im vierten Jahr zusammen mit Frau Lindner an der

Schule Langbargheide. Unser Team hat sich in der zweiten Klasse des letz-
ten Durchgangs gebildet. Seitdem arbeiten wir so gut zusammen, dass wir
uns entschieden haben, auch in Zukunft weiterzumachen. Wir haben es so
aufgeteilt, dass ich den Deutschunterricht iibernehme und Frau Lindner
macht Musik, Mathematik und Sachunterricht, wobei1 wir beim Sachunter-
richt auch manchmal wechseln. Ich bin an der Schule auch als Sonderschul-

lehrerin tétig.

Was macht denn Ihrer Meinung nach ein ,,Dream-Team* aus?

Frau Clamor: Bei uns war das so, dass wir uns regelmiBig getroffen und abge-
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sprochen haben. Aber trotzdem gab es im Unterricht auch Situationen, in
denen man sich ohne Absprache ergénzt hat. Wir wussten, dass wir auf der
gleichen Linie sind, sowohl pddagogisch als auch didaktisch. Das war na-
tiirlich ein gliicklicher Zufall, das kann man nicht voraussetzen. Ich habe

auch schon in anderen Teams gearbeitet, die auch ganz gut liefen, aber in



diesem Fall war es in allen Bereichen so. Es gab niemals irgendwelche Ani-

mositdten zwischen uns, was in anderen Teams ja leider hdufiger passiert.

Frau Kersten: Nach meiner Uberzeugung geht es nur dann, wenn der eine den an-
deren so achtet, wie er ist, und es auch akzeptieren kann, wenn der andere
Dinge anders gestaltet, als man es selbst tun wiirde. Das heif3t, man muss ihn
auch als Personlichkeit akzeptieren. Bei uns Lehrern meinen ja leider einige,
nur sie hitten die Weisheit mit Loffeln gegessen und nur ihr Weg sei der
einzig richtige. Wenn ich als Schriftsprachberaterin in der Klasse von Frau
Miehle titig bin, ist es oft so, dass sie den Unterricht beginnt und ich nur als
Hilfskraft da bin. Wenn ich aber merke, dass ich den Unterricht in eine ande-
re Richtung lenken will, dann melde ich mich und iibernehme den néchsten
Teil des Unterrichts. Das geht miihelos, ohne dass wir es vorher
abgesprochen haben. Wir wissen zwar, wohin wir letztlich wollen, aber wir
beschreiten dann auch verschiedene Wege, weil die Kinder ja auch

unterschiedlich angesprochen werden miissen.
Gehort auBer gleichen Zielvorstellungen und Toleranz noch mehr dazu?

Frau Kersten: Man muss das Gefiihl haben, dass beide Lehrer arbeiten und sich
nicht der eine auf Kosten des anderen ausruht. Man darf sich auch nicht von

Eltern oder Kindern auseinander dividieren lassen.
Wie funktioniert denn diese Rollen- und Aufgabenteilung?

Frau Scheller: Bei mir und meiner Referendarin war es am Anfang so, dass keiner
von uns beiden wusste, ob er in bestimmten Situationen eingreifen kann oder
nicht. Uns hat es sehr geholfen, dass wir genaue Regeln fiir unser Team
abgesprochen haben. In bestimmten Phasen hat einer den Unterricht allein
gemacht, weil er das fiir besser hielt. Genauso gab es Unterrichtsblocke, wo
jeder eingreifen konnte, wenn er meinte, zum Unterricht etwas beitragen zu
konnen. Vorher hatte ich das Gefiihl, dass es sehr schwierig ist, spontan und

gefiihlsmiBig zu entscheiden, wie man in der Teamarbeit eingreift. Uns hat
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es sehr geholfen, offen dariiber zu reden, und nach dieser Absprache hat es

miteinander wunderbar geklappt.

Frau Wagner: Es ist auch wichtig, moglichst frith Dinge anzusprechen, die einen

storen, bevor sich das verfestigt.

Frau Scheller: Das Wichtigste ist, dass man die Kinder und die Sache in den Mit-
telpunkt stellt. Wenn man sich hierin einig ist, dann gibt es meist keine Pro-
bleme. Erst die Kinder und die Sache und dann erst meine personlichen

Interessen.

Frau Kersten: Wir sind ja eine Schule mit Integrierten Regelklassen, und es ist
mittlerweile normal, dass jeder in der Grundschule im Team arbeiten muss.
Am Anfang jedoch war es sehr schwierig, und teilweise ist es auch heute

noch so.

Frau Clamor: Ich finde an der Teamarbeit so gut , dass man die Einschitzungen
iiber die Kinder austauschen kann und entweder bestirkt wird oder auch
nicht. Wenn namlich nur eine Person ein Kind beurteilt, ist das Risiko fiir
Fehleinschitzungen ziemlich grof3, weil man sich selbst ja nicht vollig von
Vorurteilen frei machen kann. Ofter mal ein DenkanstoB von der anderen

Seite ist da sehr vorteilhaft.
Sie fiihlen sich in der Teamarbeit wohler, aber profitieren auch die Kinder davon?

Frau Scheller: Die Kinder haben zwei Ansprechpartner, sie haben zwei Lehrkrifte,
die ihnen helfen konnen. Es geht ja zu zweit auch alles viel schneller: Man
kann schneller eingreifen und helfen, wodurch sich auch die Wartezeit fiir

die Kinder verkiirzt.
Frau Clamor: Wenn man ein Projekt vorbereitet, hat man zu zweit viel mehr Ideen.

Frau Kersten: Das stimmt. Man kann den Kindern innerhalb eines Projektes viel

mehr Ideen anbieten.

Welche Kinder werden durch Teamarbeit besonders gefordert?
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Frau Kersten: Sowohl die schwicheren als auch die stirkeren Schiiler. In den er-
sten drei Jahren haben wir uns hauptsédchlich um die leistungsschwachen
Schiiler bemiiht, und in der vierten Klasse haben wir auch die besseren ge-

fordert.

Die schwiécheren Kinder scheinen mehr vom direktiven Unterricht zu profitieren:

Wie vertrégt sich das mit der Teamarbeit?

Frau Wagner: Das hidngt davon ab, wie direktiv der Unterricht ist. Wir machen
keinen offenen Unterricht, wir machen jedoch ,,ge6ffneten* Unterricht. Mit
offenem Unterricht konnen wir beide nicht so viel anfangen, und wir sind
der Meinung, dass dieser Stil fiir unsere Klasse nicht richtig wire. Wenn

man nicht zu stark lenkt, gibt es kein Problem in der Doppelbesetzung.

Frau Scheller: Wenn man Frontalunterricht macht, dann ist das ja nur eine Phase
innerhalb der Stunde. AnschlieBend kommt meist eine gedffneter Arbeits-

phase, und da ist die Teamarbeit eigentlich immer sehr hilfreich.

Vielen Dank tiir das Gespréch.
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4 Lernforderlichkeit im Unterrichtsalltag —
Evaluationsergebnisse des PLUS im Spiegel
von Expertenmeinungen

Aus der Lingsschnittstudie zur Wirksamkeit des Klassen- und Forderunterrichts in
der Grundschule lassen sich Annahmen ableiten, nach denen einige Aspekte der
Unterrichtspraxis kritisch hinterfragt und neu bewertet werden sollten. Mit den
Klassenlehrkriften und Schriftsprachberaterinnen der ausgewihlten Klassen mit
hohem Lernerfolg wurde eine Diskussion iiber die Interpretation der Studiener-

gebnisse und iiber mogliche padagogische Konsequenzen gefiihrt.

Zur Vorbereitung wurden von der wissenschaftlichen Begleitung Thesen formu-
liert und den Teilnehmenden an der Diskussion auf Plakaten prisentiert. Die Pla-
kate wurden auf Stellwidnden im Raum verteilt und die Lehrkrifte wurden gebeten,
die Thesen schriftlich zu kommentieren und zu ergidnzen. Indem die Teilneh-
menden dabei auch zu bereits geduBerten Kommentaren Stellung nahmen, entwi-
ckelte sich eine ,,stille Diskussion®, in der unterschiedliche Bewertungen und kon-
troverse Meinungen aufgeschrieben wurden. AnschlieBend wurden Thesen und
Stellungnahmen in einem Rundgesprich erldutert und diskutiert. Die Gesprichs-

leitung hatte Peter May.

Im Folgenden werden die AuBerungen auf den Plakaten und der Diskussionspro-

zess ausschnittsweise dokumentiert. !0

Sie haben Thre Kommentare zu unseren Thesen auf die Stelltateln geschrieben. Die

Stellungnahmen markieren durchaus unterschiedliche und teilweise kontroverse

10 Der Tonbandaufnahme konnten nicht alle AuBerungen zweifelsfrei einzelnen Teilnehmenden
zugeordnet werden. Daher wurde auf die Angabe der Namen generell verzichtet und die Perso-
nen nur mit laufenden Buchstaben versehen. Als Gast nahm Prof. A.J. Cropley an der Diskussion
teil.
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Standpunkte. Nun wollen wir dariiber sprechen, und Sie sollten dabei auch Ihre

Stichworte erldutern und ergédnzen.

Lassen Sie uns mit der These zum Thema Elternarbeit beginnen: Die Ergebnisse
unserer Untersuchung stiitzen hier die Hypothese, dass ein starkes Einbeziehen der
Eltern in schulische Projekte eher von den eigentlichen Aufgaben in der Klasse

ablenkt. Konnen Sie sich so etwas vorstellen?

Thema: Elternmitarbeit in der Schulklasse

Es kdnnte Kinder
verunsichern, wenn
sténdig neue
Personen im
Unterricht
anwesend sind.

Es kommt auf die
Aufgabenbereiche
an und héngt von

einzelnen Eltern ab.

Stimmt, in
manchen
Fallen ist es
problematisch

Meine Erfahrung:
Beim Lesenlernen in
"fortgeschrittenem"

Stadium gut geeignet

Trifft das auch auf
die Anzahl von
Lehrkraften zu?

Manche Eltern
suchen nur
Selbstverwirk-
lichung - dies kann
sehr stérend sein.
Es gibt aber auch
Ausnahmen!

Elternmitarbeit
in der Klasse —
nein danke!?

geeignet flr: Trainings-
und Kontrollphasen
(wenn kompetent), zur
schnellen Erfolgsriick-
meldung fuir die Schiler

Entscheiden, wofiir die
Eltern einzusetzen
sind: Fur die
Vermittlung von
Unterrichtsinhalten ist
der Lehrer zustandig!

Wenn ich mir
meine Eltern in

Unterricht

meinem
Unterricht macht der —
vorstelle ... Lehrer. Nur bestimmte -

Auch
Elternarbeit

schrecklich! Eltern fir vom

Uberaktive Eltern

fordern auch Lehrer
"Ubermenschliches" bestimmte emluasns; izjn
vom Lehrer. Aufgaben gep .

Lehrerin A: Ich denke auch, dass es problematisch ist, Eltern als Laien in die Pro-

zesse des Lesen- und Schreibenlernens einzubeziehen. Das kann durchaus
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Schwierigkeiten bereiten, denn es melden sich auch Eltern, die dazu gar
nicht in der Lage sind. Ich habe in einer Klasse erlebt, dass sich eine Mutter
bemiiht hat, den Kindern etwas beizubringen. Aber die Kinder haben nur
gezittert. Es war sehr miihsam, diese Mutter davon zu liberzeugen, dass es
nicht so gut ist. Dagegen ist es sehr positiv, wenn Eltern von ihren Erfah-
rungen berichten und etwas aus ihrem Lebensbereich zum Unterricht bei-

steuern konnen.

Lehrerin B: Oder zum Beispiel im Wahlpflichtbereich, wenn man da z.B. eine
Mutter hat, die topfern oder etwas Ahnliches kann, dann kann das sehr posi-
tiv sein. Ansonsten muss man vorsichtig sein und sich Gedanken machen,
wie man das Ganze einfiihrt. Ich habe da auch als Mutter negative Erfahrun-
gen gemacht, als bei meinen eigenen Kindern Elternmitarbeit geplant war.
Unter den Eltern horte ich dann, dass die Lehrer wohl schon so faul
geworden seien, dass die Eltern jetzt die ganze Arbeit machen miissten. Das

wird offenbar auch leicht falsch verstanden.

Lehrerin C: Ich kann das Ganze noch erweitern: Ich hatte einmal eine Mutter im
Unterricht, die mit den Kindern gelesen hat. Und als wir reihum gelesen
haben, habe ich beobachtet, wie sie sagte: ,,Der Soundso kann ja noch gar
nicht lesen. ...“ Das fand ich sehr negativ, weil dadurch auch Angst unter den

Eltern entstand.

Wenn schulische und private Bereiche so vermischt werden, ist das keine profes-

sionelle Arbeit mehr, sondern eher ,,Klatsch und Tratsch*.

Lehrerin C: Die Miitter kennen sich ja meist schon vom Kindergarten her. Dadurch
entstehen natiirlich Beziehungen und auch Wertungen {iiber ihre Kinder, die

ich jedoch so nie weitergeben wiirde — schon gar nicht liber andere Kinder.

Lehrerin B: Man kann solche Wertungen auch nicht verhindern. Noch schlimmer
finde ich, dass Wert- und Pauschalurteile iiber Lehrer abgegeben werden, die
auch nicht entsprechend hinterfragt werden. Und diese Kompetenz spreche

ich den meisten Eltern ab. Meiner Erfahrung nach konnen Eltern in
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schwierigeren Lernphasen keinen ,,analytischen Blick* auf das Kind werfen
und nicht erkennen, wie man einem Kind helfen kann. Es niitzt auch wenig,
die Eltern detailliert iiber die Unterrichtsabldufe zu instruieren. Sogar, wenn
man darauf achtet, dass die Eltern bei Gruppeneinteilungen nie die
schwachen Kinder bekommen, klappt es nicht. Es fehlt den Eltern einfach
das notige Wissen und Handwerkszeug. Dagegen ist es sehr wichtig, die
Eltern iliber den Unterricht insgesamt zu informieren und ihre Unterstiitzung
einzuholen. Dazu gehort auch Hilfe bei der Durchfiihrung von
Veranstaltungen usw. Aber fiir das andere bin ich als Lehrer verantwortlich,
dafiir muss ich meinen Kopf hinhalten. Das wiirde ich niemals auf Eltern ab-

schieben und wiirde mir auch nicht hineinreden lassen wollen.

Lehrerin D: Manche Eltern denken ja: ,,Was die Lehrer konnen, kann ja eigentlich

jeder.*

Lehrerin B: Da habe ich andere Erfahrungen gemacht: Meine Eltern fragen mich
immer, wie ich das den ganzen Tag aushalte. Dass wir als Lehrer permanent
von den Eltern der Kinder beurteilt werden, ob kompetent oder inkompetent,
das konnen wir nicht dndern: z.B. nach Art der Arbeitsblitter, die die Kinder

mit nach Hause nehmen.

Lehrerin A: Nur bezogen auf das Lesen, wird das Lernen von den Eltern oft auf
das reine Auswendiglernen reduziert. Dem eigentlichen Lernstoff werden die

Eltern nicht gerecht.

Lehrerin E: Der Ausgangspunkt fiir die Elternmitarbeit war bei mir, dass auf einem
Elternabend angesprochen wurde, dass etliche Kinder zu Hause niemand
haben, der mit ihnen liest. Daraufhin sind Eltern auf mich zugekommen und

haben ihre Unterstiitzung angeboten.

Lehrerin B: Das kann auch funktionieren, man muss nur mit den Eltern bespre-
chen, dass es in dieser Phase vor allem darum geht, eine reine Fertigkeit zu

trainieren.
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Lehrerin E: Genau! So wie man fiir das Uben des kleinen Einmaleins ja auch kei-

nen ausgebildeten Psychologen braucht, um mit Geduld dabeizusitzen und

die Kinder zu loben.

Wir haben dieses Thema jetzt ziemlich austiihrlich besprochen. Ihren Tenor verste-
he sich so: Elternarbeit muss gut bedacht sein, vor allem hinsichtlich der Auf-
gaben, die Eltern iibernehmen kénnen. Und es besteht die Gefahr, dass sie fachlich
dilettantisch vorgehen und Dinge nach aulen tragen, die in die Schule gehoren.
Dabei konnen sie auch Schaden anrichten. Aber bei bestimmten einfacheren

Aufgaben und unter Anleitung der Lehrerin konnen sie den Unterricht auch be-

reichern.
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Thema: Freies Schreiben und rechtschreiben

Aber: Sind manche
Kinder nicht
Uberfordert?

Daher: dosierte

Schreibaufgaben

schaffen.

Parallel ist gut zur

Differenzierung: Kinder haben
Erfolgserlebnis, sich schriftlich
mitzuteilen (freies Schreiben),

aber Fibelwoérter trainieren

(Aufbau des

Grundwortschatzes), ist
wichtig, da es Sicherheit beim
Schreiben schafft.

Beides sollte von
Anfang an parallel
laufen. Die
leistungsschwécheren
Kinder brauchen beim
freien Schreiben jedoch
Hilfen!

Parallel oder: eher
zuerst freies

_ Schreiben
Frel_es betonen,
Schreiben Rechtschreibung
innerhalb des erst auf "Anfrage".
Lehrgangs,

moglichst bald
"verbessern".

Freies Schreiben —
am Leselehrgang

rechtschreiben,

Freies Schreiben sollte in

der Anfangsphase dann fei orienti(zritn;nschafft
Ausdruck der eigenen schreiben?! Srunduoe ot

Entwicklung (des "Lern- und
Leistungsstands") des
Kindes sein und diese auch
spiegeln.

Friihes Verbessern
ist wichtig, wenn die
Kinder es wollen!

Beides parallel Freies Schreiben Nein, beides

ermdglichen: sollte mdéglichst parallel:
Fibelworter oder schnell durch Grundwortschatz:
Grundwortschatz gezieltes bewusst festigen,
festigen und Rechtschreibtraining dann freies
trainieren. unterstitzt werden. Schreiben als
Differenzierung
= zulassen.

Kommen wir zum nédchsten Thema ,,Rechtschreiben und freies Schreiben‘: Die Er-
gebnisse unserer Studie lassen Zweifel daran autkommen, ob es in jedem Fall sinn-
voll ist, dass Kinder von Anfang an mit Hilfe von Lautsymbolen frei schreiben. Ist
es Threr Meinung nach richtig, Kinder schon moéglichst friih an das freie Schreiben
heranzufiihren, oder wire es nicht besser, sie erst langsam an diese Aufgabe

heranzufiihren?

Lehrerin F: Ich bin seit einem halben Jahr in drei Klassen als Schriftsprachbera-

terin tdtig. Wir haben gerade die HSP 1! durchgefiihrt, und dabei hat sich in

' Hamburger Schreibprobe HSP 1+: Rechtschreibtest fiir Klasse 1.
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diesen drei Klassen folgendes Bild ergeben: Die Klasse, die im freien
Schreiben am weitesten ist, hat jetzt die besten Lernergebnisse. In den an-
deren beiden Klassen wird kein freies Schreiben gemacht, die sind auch we-
sentlich schwécher. Ich habe mit dem freien Schreiben gute Erfahrungen
gemacht. Frither habe ich mich viel mehr um die Rechtschreibung gekiim-

mert und das freie Schreiben erst viel spéter zugelassen.

Lehrerin G: Ich habe erst Mitte der ersten Klasse mit freiem Schreiben begonnen.

Die Kinder bekommen ein weiles groles Blatt mit Linien und einem Kasten
dariiber, in den sie malen konnen. Ich habe auch versucht, die Produkte nicht
zu bewerten. Das ist fast ein diagnostisches Mittel, denn man kann
wunderbar erkennen: Wer langsam Fortschritte im freien Schreien macht, ist
auch im Ausdruck stirker. Das ist eine parallele Entwicklung. Ich finde es
sehr schon, dass man die Entwicklung der Kinder anhand des freien Schrei-

bens beobachten kann.

Lehrerin F: Ich kann das nur bestitigen. In meinem letzten Durchgang habe ich

folgende Beobachtung gemacht: Wenn das freie Schreiben relativ regelma-
Big eingesetzt wird, gab es einen Zeitpunkt, von dem ab die Kinder anfingen,
auf die Rechtschreibung bekannter Worter zu achten. Die Anzahl der richtig
geschriebenen Worter wurde von Mal zu Mal groBer. Es trat dann noch der
Effekt ein, dass die Kinder sich gegenseitig halfen, dass sie bei den anderen
Kindern beim Vorlesen iiber die Schulter guckten und nach Fehlern suchten
oder beim gegenseitigen Vorlesen den anderen auf Fehler aufmerksam
machten. Das verselbstindigte sich, das war ein Prozess, der von den
Kindern selbst gesteuert wurde. Und in der Klasse, in der ich jetzt als
Schriftsprachberaterin titig bin, in der das freie Schreiben forciert wird, ist es
auch wieder so. Das macht sich auch bei den Sitzen in der HSP bemerkbar:
Die Kinder mit dem freien Schreiben haben da bessere Ergebnisse als die

anderen.

Liésst sich das lernpsychologisch erkldren?
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Lehrerin F: Ich weil} nicht, ob sich das so fortsetzt. Aber ich nehme an, dass die
Kinder schon mehr Strategien erworben haben, mit denen sie sich selbst
tiberpriifen. Sie horen die Lautung der Worter bewusster und analysieren
anders. Ich selbst habe erst lernen miissen, beim freien Schreiben nicht zu
korrigieren und die Kinder laufen zu lassen. Ich habe dann beobachtet, wie
die Kinder sich selbst Hilfen holten, ohne mich zu fragen. Wenn alle Hilfen
(Fibel, Anlauttabelle, Hosentaschen-ABC usw.) zugelassen werden, erwer-
ben die Kinder mehr Losungsmoglichkeiten, als wenn sie durch die Lehrer
eingeengt werden. Das habe ich auch bei der Durchfiihrung der HSP ge-
merkt: Die Kinder wissen sich besser zu helfen und benutzen eher die Hilfs-

mittel, die thnen zur Verfiigung stehen.

Lehrerin H: Trifft das denn auf alle Kinder zu, also auch auf ausldndische oder auf

besonders lernschwache Kinder?

Lehrerin F: Es fillt in der ganzen Klasse auf: Die Kinder haben sich vollig anders

verhalten.

Lehrerin I: Wenn das freie Schreiben gar nicht zugelassen wird, dann haben die
Kinder teilweise Angst, etwas falsch zu machen. So jedoch haben die Kinder
dieses Gefiihl: ,,Ich mache schon einiges richtig, und man kann das lesen,
was ich schreiben will.“ Das ist ja auch die Zielrichtung beim freien
Schreiben. Fiir mich sind das letztlich zwei unterschiedliche Dinge: Freies
Schreiben hat ja nicht das primére Ziel der Rechtschreibung, sondern es geht
mehr um das Kommunizieren. Wir wollen das Kind befédhigen, dass es sich
tiber die Schrift ausdriickt. Die Rechtschreibung ist zwar damit verbunden,
hat jedoch auch noch einen anderen Zweck. Wenn wir nur beim freien
Schreiben bleiben wiirden, dann wiirde das Kind in der Rechtschrei-
bentwicklung stehen bleiben. Die Weiterentwicklung kann aber parallel er-
folgen: Man muss den Kindern auch beim freien Schreiben Strategien ver-

mitteln, wie man sich korrigieren kann.

Lehrerin E: Ich denke auch, dass der Prozess des Schreibenlernens viel mehr Spal3

macht, wenn die Kinder lustvoll ,,aus sich heraus“ schreiben konnen und
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man es nicht von Anfang an negativ mit Korrekturen besetzt. Wenn das freie
Schreiben im ersten Schuljahr lduft, dann kann man parallel auch die

Rechtschreibung mit einflieBen lassen.

Dies ist gut nachvollziehbar. Jedoch sprechen die empirischen Ergebnisse datfiir,

dass bei Kindern mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen das friihe freie Schreiben

eher zu einer Uberforderung fiihrt. Wiirden Sie sich bitte auch auf diesen Befund

beziehen?

Lehrerin J: Das ist sehr von dem Kind abhingig.

Lehrerin K: Ein praktisches Beispiel: Wenn ich in der ersten Klasse zulasse, dass

die Kinder beim freien Schreiben rein nach dem Gehor schreiben, wiirde ich
es dennoch fiir sinnvoll halten, ein Kind zu korrigieren, wenn es dann immer
noch ,Hamma* schreibt. Man muss also parallel dazu den Kindern

orthografisches Wissen vermitteln.

Lehrerin L: Fiir mich ist es eine wichtige Frage, wie ich im ersten Schuljahr ar-

beiten soll, wenn ich die Lernentwicklung iiber ldngere Zeit hinweg betrach-
te. Entwickeln sich die Kinder, die frei arbeiten, besser als die Kinder, die
mit der Fibel stark gelenkt werden? Wir haben bis November nur frei
gearbeitet und nicht korrigiert und haben jetzt in der HSP {iiberdurch-
schnittliche Ergebnisse. Aber das liegt vermutlich an unseren Schiilern. Ich
bin an einer Schule mit leistungsstarkem Einzugsgebiet. Meine schwachen
Schiiler haben es mit dieser groBziigigen Handhabung bestimmt nicht so
leicht gehabt, aber sie haben es auch gelernt. Ich wiirde mich daher dagegen
wehren, dass ich zuerst Rechtschreibung unterrichten miisste und erst dann

das freie Schreiben.

Lehrerin H: Ich komme aus einem recht schwachen Sozialgebiet. Freies Schreiben
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Kinder frei schreiben miissen, sondern sie fangen erst dann damit an, wenn
sie wirklich Lust dazu haben. Ich als Lehrerin soll mich dann zuriicknehmen

und warten, bis die Kinder, von denen ich mochte, dass sie frei schreiben,



dazu auch den Mut haben. In einer freien Arbeitsstunde kann es dann so
laufen: Einige machen freies Schreiben, und andere machen andere Ubun-
gen. So ist das keine verlorene Zeit. Ich finde ndmlich, dass es verlorene Zeit

ist, wenn die Hilfte der Klasse beim freien Schreiben nichts zustande bringt.

Lehrerin G: In meiner Klasse war es so, dass die Kinder sich erst an das freie
Schreiben heranwagten, nachdem sie einen gewissen Grundwortschatz hat-
ten. Am Anfang haben sie nur sehr wenig beim freien Schreiben zustande

gebracht.

Lehrerin M: Besonders die schwachen Kinder waren beim freien Schreiben un-
gliicklich, wihrend die leistungsstarken Kinder unheimlich motiviert und
gliicklich waren. Die schwachen Schiiler haben sich dann am Bild aufgehal-

ten, wihrend die stdarkeren schon lange am Schreiben waren.

Lehrerin F: Ich finde, freies Schreiben ist etwas Wunderbares. In Anbetracht der
Ergebnisse sollte man nur nicht von allen Schiilern erwarten, dass sie so zum

Erfolg kommen.

Lehrerin C: Man muss es den Kindern freistellen und sich dann vielleicht auch mit
nur einem Bild zufrieden geben, sonst ist es kein freies Schreiben mehr.
Allméhlich setzt ja auch die Binnendifferenzierung ein, wenn ich nidmlich
sehe, dass einige Kinder frei schreiben konnen, wihrend ich einigen Kindern
Hilfsmittel zur Verfiigung stellen muss. Es gibt auch Kinder, die viel zu
erzdhlen haben und bei denen die Rechtschreibung trotzdem schlecht bleibt,
die jedoch keine Lust haben, sich zu korrigieren. Lieber schreiben sie gar
nicht mehr, und dann lernen sie auch die Rechtschreibung nicht. Das ist fiir

mich die eigentliche Schwierigkeit.

Lehrerin A: Ich mochte dazu einmal grundsétzlich sagen, dass eine Deutschstunde
pro Tag eindeutig zu wenig in der Grundschule ist! Eine Stunde pro Tag fiir
Lesen, Schreiben, Rechtschreibung und Grammatik reicht einfach nicht aus.

Das wire fiir mich ein wichtiger Ansatz.
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Thema: Selbstgesteuertes und lehrergelenktes Lernen bei leistungs-
starken und leistungsschwachen Kindern

Selbstgesteuerter
Unterricht ist auch

Ist richtig, aber fiir fur schwachere
Diese Rolle leistungsschwéchere Schler méglich,
kénnen auch Schiiler konkrete wenn die ,
. Aufaabenstellung | Und sehr einfach —
manche Aufgaben bereithalten. 9 NG | =t mit "Helfer”
Mitschiiler (Das gibt Sicherheit!) Jbekannt ist ' :
Ubernehmen. (Ubungsform). Stimmt, so
kommt mehr

dabei heraus!

Im Grundsatz
richtig.

Selbstgesteuerter Unterricht fiir die

Mehr "was"

leistungsstarken — lehrergesteuerter und fiir
N Unterricht fur die leistungsschwachen / wen?
Icnt als Frinzip, 'l 12
aber in Schiler!?
bestimmten /
Phasen.

Aber missen nicht Die schwécheren Schiiler

gerade die brauchen sicher mehr
leistungsschwécheren Unterstltzung, sollten Das sehe
Schiler lernen, ihr Ja, das aber doch ihr Lernen ich auch so!
Lernen selbst zu kann ich auch selbst organisieren

kénnen (lernen).

organisieren? bestatigen.

Nach den Ergebnissen der Lingsschnittstudie ist der Leistungsanstieg bei den
schwicheren Kindern deutlich hoher, wenn der Anteil der lehrergesteuerten Ak-
tivititen groB ist. Bei den leistungsstirkeren Kindern spielt dieser Faktor hingegen

offenbar keine so grofe Rolle. Wie ist Ihre Erfahrung hierzu?

Lehrerin N: Es muss ja nicht alles von mir gesteuert sein, was die schwécheren
Schiiler betrifft. Ich habe auch die Moglichkeit des Helfersystems, wenn ich
dafiir geeignete Schiiler habe, die etwas piddagogisch geschickt vermitteln
konnen. Das fiihrt auch zu guten Erfolgen fiir die stirkeren Schiiler, weil sie
in ihrer Leistung bestitigt werden. Fiir die schwicheren Schiiler ist es
manchmal leichter, von einem Mitschiiler korrigiert zu werden als von mir.
Es muss nicht alles vom Lehrer ausgehen, sondern es kann auch von den

Mitschiilern kommen.

Das entspricht iibrigens auch einem unserer Ergebnisse: Zusammenarbeit mit Mit-

schiilern ist fiir leistungsschwéchere Kinder forderlicher als Einzelarbeit. Die
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Didaktik ging in den letzten zehn Jahren ja in die Richtung, dass die Schiiler
friihzeitig lernen sollten, selbstindig zu arbeiten, und dass die Lehrer sich eher
zuriicknehmen sollten. Unsere These sagt jetzt, dass dies zwar als grundlegendes
Ziel richtig ist, aber dass ein Teil der Kinder iliber lingere Zeit eine starke Fiihrung

durch die Lehrerin benotigt.

Lehrerin A: Die didaktische Theorie hat mit der Wirklichkeit nicht viel gemein-
sam: Da werden Anforderungen an die Lehrer gestellt, die theoretisch gut
klingen. Aber die Erfahrung zeigt einfach, dass ich die leistungsschwachen
Kinder nicht alleine lassen kann, damit sie ihr Lernen selbst organisieren.
Auch durch Material mit sehr hohem Aufforderungscharakter lassen sich

manche Kinder nicht beeindrucken.

Lehrerin M: Man braucht eine Basis, auf der sich alle Kinder bewegen, eine
Grundlage des Wissens. Diesen Lernstand muss man immer wieder neu mit
den Kindern erarbeiten. Und was die Kinder dann daraus machen, das ist

eine Frage ihrer eigenen Personlichkeit.

Lehrerin C: Darin liegt ja die Schwierigkeit, denn schon in den ersten Tagen der
ersten Klasse geht die Schere weit auseinander. Ich komme wieder auf die
Binnendifferenzierung zuriick. Selbstgesteuerter Unterricht fiir die lei-
stungsstarken Kinder — da kann ich ansetzen. Mein Ziel fiir die leistungs-
schwicheren Kinder muss jedoch sein, selbstindiges Lernen iiberhaupt zu
bewerkstelligen. Ganz werde ich die Kinder nie zusammenbringen, das ist

vollkommen klar.

Lehrerin H: Auf das Lesen bezogen bedeutet es, dass ich mit allen meinen Kindern
Lautierungsiibungen machen mochte. Und wenn das Prinzip der Synthese
von allen erkannt wird, dann konnen einige Kinder solche Ubungen allein
machen. Mit denen, die das nicht konnen, arbeite ich dann gezielt, damit alle

auf einem bestimmten Stand sind.
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Lehrerin A: Aber Sie konnen doch Kinder, die schon lesen konnen, nicht noch
lautieren lassen? Ich hatte vier Kinder, die schon lesen konnten: Sollen diese

jetzt noch gemeinsam lautieren?

Lehrerin H: Das macht doch Spal3! Zehn Minuten am Tag zusammenzusitzen und

gemeinsam Worter zu lautieren.

Lehrerin A: Es ist doch ungerecht, die Kinder, die schon lesen konnen, mit den

anderen lautieren zu lassen. Ich habe das von Anfang an differenziert.

Lehrerin H: Bei mir war allerdings kein Kind, das von Anfang an lesen konnte.

Und je homogener die Gruppe ist, desto einfacher ist es, das ist ja klar.

Grolle Homogenitit einer Klasse ist ja eher die Ausnahme: In jeder Klasse sitzen
Kinder, die selbstindig arbeiten konnen, und andere, die das nicht kénnen. Das
Ausmabp, in dem sich die Lehrerin bzw. die Schriftsprachberaterin den Kindern, die
noch nicht selbstindig arbeiten konnen, zuwenden und gezielt Hilfe geben, ist
allerdings von Klasse zu Klasse sehr unterschiedlich. Es gibt Lehrer, die zwar ein
Kind auffordern, eine Aufgabe selbstindig zu bearbeiten, aber das Kind dann
allein damit lassen. Und es gibt Lehrer, die sich dann austiihrlich mit dem
Arbeitsprozess der Kinder befassen. Auch im Rahmen des offenen Unterrichts gibt
es diese Art des lehrergesteuerten Lernens. Es geht demnach nicht um offenen oder
frontalen Unterricht, sondern es geht darum, wer dem Kind Lernimpulse gibt und
ihm sagt, was und wie es etwas tun soll. Unsere These ist, dass es fiir die
schwiécheren Schiiler darauf ankommt, dass die Lehrerin ein hohes Mal3 an
Initiative und Aufmerksamkeit zeigt und nicht erwartet, dass diese Kinder schon

friih selbst steuern konnen, was sie lernen sollen.

Lehrerin C: Wir wissen ziemlich bald, bei welchen Kindern man sich dazusetzen

und sich Zeit fiir sie nehmen muss. Aber es ist ja auch ein Zeitproblem.

Lehrerin B: Ich denke auch, es gibt einen weitgehend lehrergesteuerten offenen
Unterricht. Dieser erfordert anfangs sogar noch mehr Lehrerinitiative als

anderer Unterricht.
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Lehrerin D: Wenn Kinder in offenen Phasen effektiv arbeiten sollen, dann ist ein
hohes MaB3 an Aufmerksamkeit von der Lehrerin gefordert, die Kinder zu
beobachten. Wenn ein Kind versucht, sich zu entziehen, dann hat man das
Recht, dieses Kind aufzufordern, das Arbeitsheft oder Ahnliches zu bear-

beiten. Das fordert viel mehr Konzentration, als wenn ich frontal unterrichte.

Thema: Effektivitat schulischer Férderung

| Exterrr:et FC}rderung Vielleicht
at einen ;
A effektiver, aber
Externe Forderung | 5 ,550ndernden isle Schil
stigmatisiert die S MEl® sdnliEr
Beides ist je nach Schiler! i mdgen es weniger
Aufgabenlste!lung I - Darler integrative | wenn's nur darum
Hn;[?fChledgCht Es kommt auf die In!:_egratlve :g[ic\j/ie(;l:gr?dzf: ginge, was die
(e, &l eIEsis, Bedingungen und Forderung - | Schiler mégen ...
abwechseln! S .
auf die Ziele an: lschOn & gut’
Beides ist sinnvoll aber ist Muss nicht sein!
externe ELgebnitsse aus
. Stimmt! X er externen
Beides hat Fo rqerung Integrative | Fordersituation in
Berechtigung! nicht Férderung stort die groBe
Das ist nicht effektiver?! oft die dbrigen|  Lerngruppe
eindeutig zu Schiiler (lenkt zuruckbringen!
Was ist wann | entscheiden: Es ab).
notwendig? kommt auf die
jeweilige Situation Beides ist wichtig: Unte;’r‘iacr’]‘;‘]fg‘rm .
in der Klasse an. Fur extrem
schwache Kinder de_r O E.S
Lernschwache Schiiler e e gibt Ubungen, die
haben oft Férderung oft eine Lerngruppe
Konzentrationsprobleme. sinnvoller. storen.

[3

Lassen Sie uns noch einige Argumente zum Thema ,,Effektivitit der Forderung*
austauschen. Wie sind Ihre Erfahrungen mit verschiedenen Organisationsformen

der Forderung in der Schule?

Lehrerin F: Wir benutzen hier in der Runde oft das Wort ,, Effektivitat®: Ich konnte
mir vorstellen, dass viele Lehrerinnen aus meinem Kollegium dabei die
Wand hochgehen wiirden, weil sie sagen, dass Unterricht nicht das Ziel hat,
effektiv zu sein. Threr Ansicht nach wiren solche Vokabeln wie ,kind-

gerecht®, ,lustbetont* oder dhnliche viel geeigneter, um das zu umschreiben,
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was Unterricht ausmacht. Deshalb ist fiir viele der Begriff ,,effektiv* nicht so
ganz akzeptabel. Fiir mich iibrigens auch nur zum Teil, denn das ist nicht der

entscheidende Maf3stab meines Unterrichts.

Lehrerin H: Als Schriftsprachberaterin sehe ich es allerdings so, denn in den we-
nigen Stunden, die zur Verfiigung stehen, muss ich moglichst effektiv ar-
beiten. Aber trotzdem arbeite ich lieber integrativ, weil es fiir das Kind
schoner ist. Es ist motivierender, wenn das Kind im Unterricht bleibt und
weil}, dass es in mir einen Helfer hat. So bekommt es das Gefiihl, es kann 1im

normalen Unterricht mitmachen.

Eine Botschaft, die man auch von hier aus der Schulaufsicht mitteilen kann, ist
demnach, dass interne oder externe Forderung flexibel gehandhabt werden sollte:
Die Lehrer sollten das vor Ort entscheiden, sie sollten nur wissen, dass eine Me-
thode oder Organisationsform nicht nur Vorteile hat, sondern auch stets Neben-

wirkungen erzielt, die zum Teil unerwiinscht sind.

Prof. Cropley: Ich frage mich, ob wir die Prinzipien, die fiir Schiiler gelten, nicht
auch auf die Lehrer anwenden konnen. Vielleicht sollten die Lehrer erst
lehren lernen und dann erst den offenen Unterricht einsetzen. Es gibt auch

Lehrer, die nicht in der Lage sind, in offenen Strukturen zu arbeiten.

Lehrerin C: Ich glaube, es kommt auch darauf an, mit welcher Fachrichtung die
Lehrer in die Grundschule kommen. Wenn sie nicht Germanistik studiert
haben und eine erste Klasse bekommen, dann sind sie doch oft iiberfordert
und allein gelassen. Da miisste man auch von der Ausbildung her mehr lei-
sten. Es gibt sicher auch einen Zusammenhang damit, dass viele Kollegen

aus den Sekundarstufen in die Grundschule wechseln.

Lehrerin D: Es hingt immer auch davon ab, ob Lehrer neugierig und flexibel
bleiben. Ich kenne geniigend Kollegen, die keine Fachzeitschrift lesen, die
meinen, so unterrichten zu konnen, wie sie es in den letzten zwanzig Jahren

gemacht haben. Wenn man aber offen und neugierig bleibt und stets auch in

196



Frage stellt, was man tut, dann bringt das auch Vorteile fiir die Kinder und

die Lehrer selbst.

Vielen Dank fiir dieses Gespréch.

Thema: Kann zu viel Férderunterricht auch schaden?

Das kann man leicht
verhindern, indem die
Kinder sinnvoll wieder
zuriickgefiihrt werden und
das Gelernte vorstellen

Manche Kinder
entwickeln ein
negatives Selbstbild,
wenn sie in jeder
Férderstunde (extern)

Umgekehrt: Viel
Foérderunterricht
hilft nicht von
vornherein viel.
Es kommt sehr

Jede
Foérderstunde

auf die Art der "dran sind". Auch die ist eine
Férderung an. Guten Chance.
. ) sollten
Nicht fir geférdert Die Kinder
alle Lehrer werden! genieBen, dass
empfeh- Also "zu sich jemand auf
lenswert! Nein! Interne viel" geht sie konzentriert

nicht. (Kleingruppe).

Féfde.rung kapn sehr Kann zu viel
héufig stattfinden — . .

externe Forderung Férderunterricht

schaden? Entscheiden, was und wie

dagegen sollte nur
seltener sein.

Warum? Wenn
ich nur extern
férdern kann,
kann ich auch

gefordert wird! Also: Inhalt
und nicht Haufigkeit
ergeben die Qualitat.

keinen
Klassenunter- Hat diese
richt leiten! _Eskann Aussage nicht Es kommt darauf
mch;_gznutg auch starke an, wie Lehrer und
o . geiorder Anteile von Eltern den
Wichtiger als die\  werden! "_ehrerkritik"? Férderunterricht
bewerten

Héaufigkeit ist die

Verlasslichkeit
und

RegelméBigkeit.

(positives Image).

Ja, denn nicht jeder
Lehrer analysiert,
was und wie er

férdern soll.

Aus Zeitgriinden konnten nicht alle Thesen, zu denen schriftliche Kommentare

vorliegen, in der Diskussionsrunde aufgegriffen werden. Daher werden zu diesen

Themen lediglich die Plakate dokumentiert.
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Schon in der Planungsphase wichtig: Wer kann
mit wem? (Konflikte zwischen bestimmten
Persoénlichkeiten vermeiden.)

)

Wenn die
Teampartner in
standigem
Gesprach sind,
dann muss das
nicht unbedingt

Ist es nicht
verwirrend flr die
Schdler, wenn
die Rollen nicht
klar verteilt sind?

sein.

Das kann ich Schriftsprachberaterin
. soll sich "einordnen",
n;ifr;hmrj:'\nger Klassenlehrerin bleibt )
; die "Chefin" fiir die Warum?
unterstitzen. Klasse. Wenn die Lehrer
ihre Rolle
_ akzeptieren,
Nicht Abgrenzung, Das hangt kénnen die
sonder_n sehr'voniden Kinder das auch
Koo"pe_ratlon: beteiligten problemios.
mdoglichst =
wochentlich eine Personen \a
Beratungsstunde Teamarbeit ab.
(Absprachen
ral braucht klare

Abgrenzung der
Aufgabenbereiche

Abgrenzung im

Es ist ein Sinne von
standiges Abspra__che und
"Miteinander- Abklarung!
im-Gesprach-
sein"!

-

Teamunterricht
nutzt vor allem den
Lehrern, weniger
den Kindern.

In der Regel ja, aber auch
situative Lernphasen kénnen in
Teamarbeit oft besser
reflektiert und durch spontanes
padagogisches Handeln
verbessert werden.

Das halte ich fiir
ein Gerlcht!!

Immerhin haben die

~

Kinder zwei

verschiedene
Ansprechpartner.

Im Gesprach sein und die
gegenseitigen
Unterrichtsweisen kennen
ist wichtig, evtl. auch
manchmal Rollentausch,
damit Klassenlehrer mal
die Kinder in Kleingruppen
kennen lernt.

N >

Als Klassenlehrerin
plane ich fast alles
vorweg, spreche dann
aber mit der
Férderlehrerin Uber Ziele
und Methoden — v.a.
wegen der mangelnden
Kontinuitat
(Stundenausfall).

N >

Plakat: Teamarbeit und Abgrenzung der Aufgabenbereiche
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5 Bilanz der PLUS-Férderung:
Was sollte sich in der Schule (nicht) andern?

Zum Abschluss der Gespriche mit den Lehrerinnen und Lehrern der lernerfolg-
reichen Klassen fand eine Sitzung statt, in der Schlussfolgerungen und Vorschlige
aus der Praxis fiir die Praxis entwickelt werden sollen. Das Thema war, wie lern-
forderliche Bedingungen in den Schulen realisiert werden und die Arbeit von Klas-
senlehrkrédften und Schriftsprachberaterinnen wirksam unterstiitzt werden konnen.
Konkret ging es darum, wie mit den Ideen und Erfahrungen des PLUS nach dessen
Erprobungsphase in Zukunft umgegangen werden sollte: Welche Prinzipien und
MaBnahmen sollten beibehalten, welche zusitzlich eingefiihrt, modifiziert oder

abgeschafft werden?

Die Methode zur Erarbeitung und Diskussion der Vorschlige sah vier Schritte vor:

(1) Alle Teilnehmer wurden gebeten, fiir sich in Stichworten aufzuschreiben,
welches in den Schulen ihrer Ansicht nach die wichtigsten Malnahmen fiir
die nédchsten fiinf Jahre sind, um lernforderliche Bedingungen herzustellen
oder zu unterstiitzen. Auf einer Plakatwand wurden die Ideen gesammelt und
kurz erldutert. Die Vorschlige wurden grob in drei Themenbereiche
eingeteilt: (a) methodisch-didaktische Konzepte, (b) organisatorische Mal3-

nahmen, (c) Verdnderungen in der Aus- und Fortbildung.
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Férderkonzept
fur die Schule
(anstelle von
Handwerkelei
und Wurstelei)

mehr
schulinterne
Fortbildung

Kontinuitat der

Forderstunden Doppelbesetzung

vor allem in KI. 1
(und 2)

kleinere
Klassen

Schriftsprachberater
erhalten

gemeinsam
Férderkonzepte
entwickeln

Foérderunterricht als
LKlinikunterricht”
organisieren

Férderstunden-
kontingent erhalten
(z.T. ausweiten)

Konzentration

Was sollte der Férderung
: : auf Raum fiir
S|Ch be|m eingegrenzte Gesprache
PLUS-Stunden PLUS Aspekte tber Unterricht
ebentalls vertreten (nicht) PLUS-Stunden schaffen
(und nicht nur zum an d ern 2 auch durch

Vertretungsunterricht
verwenden)

Klassenlehrer
geben, nicht immer,
durch sog.
Spezialisten

ungelést:
Sprachférderung
fur Auslander

Beachtung enge . )
regionaler Zusammenarbeit ungeldst:
Unterschiede bei der zwischen den _ Eltern
Lehrern in der einbeziehen

Stundenzuweisun
2 Klasse: spezifische

und aktuelle Hilfen

Plakat mit Einzelvorschlagen zur Fortfihrung der PLUS-Férderung

2)

3)

200

Es wurden zwei Arbeitsgruppen gebildet, die sich vor allem mit den beiden
Themenkomplexen (a) und (b) befassten, jedoch auch Vorschlige zum Be-
reich (c) machen konnten. Die Arbeitsgruppen sollten Vorschldge fiir in-
haltliche bzw. organisatorische Konzepte entwickeln, die sich sowohl auf die
Ebene der einzelnen Klassen und Schulen als auch auf die Ebene des ge-

samten Schulsystems beziehen.

Die Ergebnisse der beiden Arbeitsgruppen wurden auf Plakaten skizziert und

im Plenum vorgestellt.

In der anschlieBenden Diskussion wurden die Ideen beider Gruppen aufein-

ander bezogen und zu zwei ilibergreifenden Vorschldgen verdichtet:



Plakat ,,Organisatorische Konzepte*

> Raum fiir Forderung muss geschaffen werden, auch in der Verlisslichen
Halbtagsgrundschule (z.B. durch Klassenlehrerin)

> Forderung muss gebiindelt werden: nicht fiinf verschiedene Forderlehrer in
der Klasse; nicht an Personen gebunden

> individuelle Verteilung der Stunden: (a) stadtteilbezogen (,,sozialer Brenn-
punkt®), (b) schulintern

> Kein Missbrauch mit Vertretung: Auch PLUS-Stunden miissen vertreten
werden, zumindest als Ausfall vermerkt werden

> Wertigkeit von Forderstunden und Schiilergrundstunden sollte angeglichen
werden.

> Schule 6ffnen auch nach 13 Uhr: FérdermaBnahmen, Hausaufgabenhilfe
Beispiel: Klassenlehrerin bleibt Dienstag zwei Stunden lidnger, kommt dafiir
an anderem Tag zwei Stunden spiter; das ergibt Moglichkeiten fiir die
Forderung durch Klassenlehrerin

> PLUS-Stunden parallel zum Deutschunterricht (Doppelbesetzung), damit die
Kompetenz der Schriftsprachberaterin genutzt werden kann.

> Weitere PLUS-Lehrer ausbilden

> Vorschlag 1:

Der erste Vorschlag sieht vor, dass entsprechend den Ideen der ,,Konzeptgruppe
fiir jede Schule ein eigenes verbindliches Rahmenkonzept fiir die Forderung erar-
beitet werden sollte, fiir das die Schriftsprachberaterin der Schule die Federfiihrung
tibernehmen sollte. Das Rahmenkonzept fiir die gesamte Schule soll sich sowohl
auf inhaltliche Ziele als auch auf die Organisation beziehen. Fiir die einzelnen
Klassen, fiir die Forderstunden vorgesehen sind, sollen konkretisierte und ggf.
abgewandelte Forderpldane aufgestellt werden. Wichtig ist, dass diese Forderpldne
fir eine vereinbarte Zeit verbindlich sind und nachpriifbar schriftlich fixiert
werden. Die Fortbildungsgruppe am Institut fiir Lehrerfortbildung wird gebeten,
entsprechende Musterpldne zu entwickeln und die angehenden Schriftsprachbera-

ter fiir diese Aufgabe zu schulen.
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Plakat ,,Inhaltliche Konzepte*

> In jeder Schule soll ein eigenes Forderkonzept erarbeitet werden, das u.a.
folgende Aspekte beriicksichtigt:

e flexibler Umgang mit PLUS-Stunden
e Teambildung fiir die Klassen mit klaren Kompetenzbereichen
> Das Forderteam einer Klasse legt die Regelung folgender Punkte fest:
e Organisationsform der Forderung (intern bzw. extern)
e Forderinhalte (z.B. Grundwortschatz, freies Schreiben)
e zu fordernde Kinder
e Fordermethoden (z.B. Lehrgang)
e verwendetes Material

> Aufgaben der Schriftsprachberater in der Schule sollen folgende Aspekte
umfassen:

e Diagnose

e Beratung der Lehrer bzw. schulinterne Lehrerfortbildung
e Beratung fiir Eltern

* Kontakt zu Schulpsychologen

e Verteilung der PLUS-Stunden in der Schule

>  Vorschlag 2:

Als weiterer wichtiger Punkt wurde in der Konzeptdiskussion hervorgehoben, dass
die Forderung lernschwacher Kinder stirker als in der Vergangenheit Trai-
ningscharakter haben sollte. Das bedeutet, den Fertigkeitserwerb zu betonen, da
die Kinder mit Lernschwierigkeiten erst dann selbstindig weiterlernen konnen,
wenn sie ein gewisses Mindestniveau erreicht haben, das nur durch ein hoheres
AusmaB an Ubung (Fertigkeitstraining) zu realisieren ist. Da dies nur bei einer
grofleren Anzahl von Forderstunden zu ermoglichen ist, darf der Gesamtumfang
der Forderstunden nicht reduziert werden. Gleichzeitig ist in den Schulen und
Klassen dafiir zu sorgen, dass die Forderstunden geniigend gebiindelt und fiir die

wirklich forderbediirftigen Kinder bereit gehalten werden konnen.
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Reslmee

Die Evaluation des im Schuljahr 1994/95 gestarteten Projekts ,,Lesen und Schrei-
ben fiir alle* (PLUS) erbrachte das positive Ergebnis, dass es unter den gegebenen
Bedingungen moglich ist, landesweit den Anteil von Kindern mit lang andau-
ernden Lernschwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben deutlich zu verringern
und das durchschnittliche Niveau der schriftsprachlichen Leistungen aller Kinder
spiirbar zu erhohen. Die im Rahmen der Lingsschnittuntersuchung zweier Grund-
schuljahrgidnge durchgefiihrte differenzierende Analyse von Merkmalen der
beteiligten Schulen, Klassen, Lehrkrifte und Kinder ergab, dass die entschei-
denden Faktoren fiir die Wirksamkeit des Klassen- und Forderunterrichts gleicher-
malen nicht in den organisatorischen Bedingungen und in den Entscheidungen fiir
die eine oder andere Lehrgangsmethode, sondern vielmehr in der Art und der
Intensitdt der personlichen Interaktion zwischen Lehrkriften und Kindern zu

suchen sind.

Die vergleichende Betrachtung der Wirkungen von Unterrichtsmerkmalen auf den
Lernerfolg unterschiedlich leistungsstarker Kinder zeigte dariiber hinaus, dass
lernforderliche Bedingungen des Unterrichts umso wichtiger fiir den Lernfort-
schritt sind, je niedriger das Leistungsniveau dieser Kinder ist. Jedoch ist eine
deutliche Forderorientierung des Unterrichts auch fiir den Lernerfolg der gesamten

Klasse vorteilhaft.

Im Gesamtzusammenhang der auf den Lernerfolg der Klasse und der Forderkinder
wirkenden Merkmale hat die Klassenlehrkraft allein schon wegen ihrer zeitlichen
Prisenz in der Klasse einen deutlich stiarkeren Einfluss auf die Lernergebnisse aller
Kinder — also auch der zusitzlich geforderten Kinder — als die Forderlehrkrifte, die
die Kinder nur wenige Wochenstunden unterrichten. Eine FErhOhung der
Lernforderlichkeit des Unterrichts kann daher nicht ohne die Klassenlehrerin
gelingen; die Rolle der Forderlehrerin muss sich der Rolle der Klassenlehrerin

zuordnen.
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Folgende Unterrichtsmerkmale haben sich in der Léngsschnittuntersuchung als

wichtige lernforderliche Faktoren herausgestellt:

204

Im Klassenunterricht sollte so frith wie moglich systematisch an der Recht-
schreibung gearbeitet und die Schreibaufgaben fiir die Kinder in den friihen

Phasen von der Lehrerin stark vorstrukturiert werden.
Die Unterrichtszeit sollte moglichst effektiv zum Lernen verwendet werden.

Die Lehrkraft sollte der gesamten Klasse ein hohes Mall an Aufmerksamkeit
entgegenbringen und ihre Zuwendung an die Kinder differenzieren, indem
sie sich insgesamt weniger an einzelne Kinder, jedoch gezielt an leistungs-

schwichere Kinder wendet, die Hilfe bendtigen.

Insbesondere mit Blick auf die lernschwicheren Kinder sollte die Lehrerin

hiufig direkt instruieren, um den Kindern eine klare Orientierung zu geben.

Die Forderung von Kindern mit erkennbaren Lernschwierigkeiten sollte
bereits in der Frithphase des schriftsprachlichen Unterrichts beginnen, um

lang anhaltende Lernschwierigkeiten zu vermeiden bzw. zu vermindern.

Im ersten Schuljahr hat sich die integrative Betreuung der Kinder im Klas-
senunterricht bzw. gemeinsames Teamteaching neben der Forderung in se-
paraten Kleingruppen bewihrt. In den hoheren Klassenstufen erweist sich
die externe Forderung zunehmend als vorteilhaft, wenn sie eng mit dem
Klassenunterricht abgestimmt ist. Jedoch kann die integrative Forderung
auch in den Klassenstufen 2 und hoher erfolgreich durchgefiihrt werden,
wenn bei der Kooperation von Klassen- und Forderlehrkriften in der Klasse

die Aufgabenbereiche klar abgegrenzt werden.

Der Ausfall von Forderstunden sollte vermieden und die verfiigbare Zeit
moglichst effektiv zur gezielten Forderung der leistungsschwachen Kinder

genutzt werden.

Die Zahl der Forderpersonen sollte moglichst klein gehalten werden.



Bei der Evaluation der auBerunterrichtlichen Lernhilfe, die durch externe
Lerntherapeuten durchgefiihrt wird, ergab sich, dass die Forderung wirksa-
mer ist, wenn sie spezifisch auf die Entwicklung schriftsprachlicher Fer-
tigkeiten und weniger auf eine allgemeine Personlichkeitsverdnderung zielt.
Die Kinder sollten im Forderunterricht demnach vornehmlich ein direktes

Training im Bereich des anzueignenden Lerngegenstands erhalten.

Es sollten friihzeitig und regelméBig Lernstandskontrollen mit Hilfe objek-
tiver Erfassungsinstrumente (z.B. Lese- und Rechtschreibtests) durchgefiihrt

werden.

Die qualitative Analyse von elf Klassen, die sich in der Lingsschnittuntersuchung

als besonders lerneffektiv erwiesen haben, und die Gesprdache mit den Lehrkriéften

und Schriftsprachberaterinnen dieser Klassen bestitigten die Untersuchungs-

ergebnisse und ergénzten sie durch drei wesentliche Befunde:

(1)

2)

Lernforderliche Ergebnisse konnen in Klassen mit unterschiedlichen Rah-
menbedingungen hergestellt werden. Unter den portrétierten Klassen befan-
den sich solche, die mit oder ohne Fibel unterrichtet wurden, in denen der
Unterricht stark gedffnet oder stark lehrerzentriert organisiert war, in denen
der Forderunterricht integrativ oder extern stattfand, in denen das
Ausgangsniveau der Leistungen relativ hoch oder niedrig war und in denen
die soziale Zusammensetzung der Klasse eher ausgewogen oder stirker be-
lastet war. Dariiber hinaus wiesen die Personlichkeiten der Lehrkréfte hin-
sichtlich Alter, Berufserfahrung, individuellem Lehrstil usw. eine grof3e

Bandbreite auf.

Die Herstellung lernforderlicher Bedingungen im Unterricht kann auf ganz
unterschiedliche Weise erfolgen. In manchen Klassen bringt die Kooperation
zwischen den Lehrkriften entscheidende Impulse — dies kann die Zusam-
menarbeit zwischen den Lehrkriaften verschiedener Klassen, zwischen den
Fachlehrkriften einer Klasse oder auch zwischen Klassen- und Forderlehr-
kriften sein. In einigen Klassen gelingt es, anregende Lernsituationen v.a.

durch die Realisierung besonderer Projekte zu gestalten. Wieder andere
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3)

zeichnen sich durch systematische Durchfiihrung von Lernprogrammen oder
die strikte Einhaltung verbindlicher Regeln fiir das Lernverhalten in der

Klasse aus.

Um im Gesamtergebnis erfolgreich zu unterrichten, miissen nicht immer alle
lernforderlichen Bedingungen gleichzeitig realisiert sein. Viele der in den
Klassenportridts beschriebenen Abldufe erscheinen keineswegs aufler-
gewohnlich; auch in diesen Klassen gelangen begonnene Initiativen nicht
immer vollstindig bzw. mussten geplante Vorhaben mangels Erfolgsaussicht

oder wegen ungiinstiger Umstdnde aufgegeben werden.

Einige generelle Merkmale, die offenbar einen lernforderlichen Klassen- bzw.

Forderunterricht auszeichnen, lassen sich jedoch allen portrétierten Klassen zuord-

nen:
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Der Unterricht und das verwendete Material sind logisch aufgebaut und gut
strukturiert, so dass insbesondere Kinder mit Lernschwierigkeiten stets wis-
sen, was von ihnen erwartet wird und wie sie die Lernhilfen einsetzen

konnen.

Die Unterrichtsorganisation ist differenziert, aber dennoch iibersichtlich, sie
schafft den Lehrkriften immer wieder auch Raum und Zeit fiir die Férderung

einzelner Kinder.

Das durch die Lehrkrifte von Schulbeginn an aufgebaute und gepflegte
Lernklima in den Klassen ist unterstiitzend, so dass Kinder mit verschiede-

nen Fihigkeiten und Interessen gern miteinander und voneinander lernen.

Kinder mit — voriibergehenden oder andauernden — Lernschwierigkeiten
werden nicht allein gelassen, sondern konnen stets Hilfen erbitten und erhal-

ten moglichst unmittelbar individuelle Riickmeldungen.

Losungen und Produkte der Kinder werden beachtet und die Leistungen des
Einzelnen gewiirdigt, ohne dass auf kritische und weiterfiihrende Hinweise

verzichtet wird.



. Die Lehrkrifte sind offen fiir neue Ideen und vielféltige Anregungen, die sie
in Fortbildungsveranstaltungen und in der Kooperation mit den Kolleginnen
und Kollegen erhalten, ohne dass sie ihren eigenen Stil aufgeben oder die

konkreten Lehr-Lern-Bedingungen vor Ort vernachlédssigen.

Die hier portritierten Klassen stehen fiir eine Vielzahl anderer, in denen ebenfalls
lernfoérderlich unterrichtet wird. Die Lehrkrifte aller dieser Klassen sind letztlich
deshalb erfolgreich, weil sie die gegebenen Umstinde fiir ihre Ideen zur
Verbesserung des Unterrichts produktiv nutzen konnen. Gerade weil die portré-
tierten Klassen sich hinsichtlich vieler Merkmale nicht grundsitzlich von anderen
Klassen unterscheiden, konnen sie konkrete Anregungen geben und machen Mut,
dhnliche Ansitze auch in anderen Klassen zu realisieren. Zur Erhohung der Lern-
forderlichkeit sind viele Wege moglich. Allerdings sollte jeweils kritisch und
anhand objektiver Kriterien iiberpriift werden, ob die eingeschlagenen Wege auch
zum Ziel filhren, ndmlich dass moglichst alle Kinder angemessene Lernfortschritte

machen.
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