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Editorial

Dr. Werner Mayr
Vizerektor fiir Forschung

SOEKIRUM

Geneigte Leserinnen und Leser!

Sie halten den druckfrischen Band Nr. 6 Spektrum
PHT in Hinden. Das Thema Kompetenzorientie-
rung wurde ganz bewusst in den Mittelpunkt die-
ser Ausgabe gestellt. In einer Hitparade der am
meisten benutzten pddagogischen Schlagworter
wiirde er wohl an ganz vorderer Stelle rangieren!
Dabei stellt sich — wie immer bei Schlagwortern -
sehr schnell die Kernfrage: Reines Schlagwort
oder wirklich innovativer Ansatz fiir eine neue
Lehr- und Lernkultur?

Deshalb war der Auftrag an die Autorinnen und
Autoren des Heftes sich durchaus kritisch im Sin-
ne des wissenschaftlichen Diskurses mit dem Be-
griff und seinen Inhalten zu beschéftigen. Schnell
werden Sie, liebe Leserin und lieber Leser, entde-
cken, dass der Vorwurf eines inhaltslosen padago-
gischen Schlagwortes entkréftet werden konnte.
Hinter ,, Kompetenzorientierung“ verbergen sich
wirklich innovative und nachhaltige Konzepte, die
moglichst rasch Eingang in die Lehrer/innenaus-,
fort- und weiterbildung finden sollten. Den Ga-
rant fiir eine Umsetzung bietet unter anderem die
PHT.

Ausgehend von einer allgemeinen Betrachtung
von Lernkompetenz mit dem Versuch einer Defi-
nition iiber Beitrige zur Kompetenzentwicklung
in verschiedenen Fachbereichen bis hin zu Unter-
richt im kompetenzorientierten Sinne als Grund-
lage fiir die standardisierte Reife- und Diplom-
priifung finden Sie eine Reihe von Artikeln, die
verschiedenste Zuginge zum Schwerpunkt dieser
Ausgabe bieten.

Daneben wurden auch noch eine Reihe interes-
santer Artikel aufgenommen, die sich am Rande
mit dem Schwerpunktthema befassen, die wir Ih-
nen aber nicht vorenthalten wollten. Diese Beitré-
ge beschiftigen sich unter anderem mit Evaluati-
on und Qualitidtsentwicklung von Schulen,
notwendige Unterstiitzungsmafnahmen fiir Fiith-
rungspersonen sowie identititsorientiertes Mar-
kenmanagement fiir Schulen.

Als Vizerektor fiir Forschungsangelegenheiten
bin ich sehr stolz auf die vorliegende neue Ausga- :
be, da sie in ihrer Gesamtheit die hervorragende
Forschungsarbeit zum Schwerpunktthema, die an
der PHT in den letzten Jahren geleistet wurde, :
dokumentiert.
Ich bedanke mich bei allen Autorinnen und Auto- :
ren und wiinsche Ihnen, liebe Leserin, lieber Le- :
ser viel SpaB beim Studium der Artikel. Dabei :
hoffe ich, dass Sie neben theoretischen Impulsen :
auch viele praktische Anregungen fiir Ihre Lehr- :
und Unterrichtstitigkeit mitnehmen konnen. :
Aber auch fiir kritische Anregungen, Hinweise, :
Anmerkungen sind wir dankbar!

PN



Entwicklung und Forschung

Im Dialog

Ein Anndherungsversuch des wissenschaftlichen Arbeitens an den schulischen Alltag

ie gegenwartige Zeit, gekennzeichnet
Ddurch einen stiirmischen Wandel und
: vielféltige Verdnderungsprozesse, bringt
es mit sich, die Gegebenheiten des schulischen
Berufsfeldes stets aufs Neue und ernsthaft zu hin-
terfragen, zu bewerten und allenfalls angemessen
anzupassen bzw. zu variieren. Eine niveauvolle
Lehrer/innenausbildung braucht Praxisfelder, die
gleichzeitig Lernorte fiir die Studierenden und
Forschungsorte fiir Fragen des piddagogischen
Handelns, der Reflexion und Analyse darstellen.
Daraus ergibt sich der Vorteil, dass die Studieren-
denbereits wihrend des Studiums mit Situationen
und Entwicklungen der padagogischen Praxis
konfrontiert werden, die ansonsten erst als der
gefiirchtete ,,Praxisschock” erlebt werden. Bei
den Studierenden der Berufspddagogik besteht
der Vorteil, dass sie bereits in Praxisfeldern tatig
sind.
Das Modul ,,Forschen im berufsfeldbezogenen
Kontext“ bot den Studierenden die Moglichkeit,
Forschung im Prozess zu ,,sehen® bzw. daran teil-
zunehmen. Dabei wurden die Studierenden als
gleichwertige, das Forschungsgeschehen mitge-
staltende Personen gesehen. Gleichsam waren
. Kompetenzen des wissenschaftlichen Arbeitens,
. wie zum Beispiel das Beobachten, das Recher-
. chieren, das Analysieren, das Priisentieren usw.
unverzichtbarer Bestandteil.

Von der Idee zum konkreten Produkt

Unsere erste Modulvorbesprechung erfolgte be-
reits im Juni 2012. Voll Engagement und gegen-

seitig inspiriert gingen wir an eine erste Konzept-
erstellung heran. Viele Verbesserungen und
Feinabstimmungen — im Sinne eines gegenseiti-
gen Forderns und Forderns — folgten bis zum
Herbst. Im Oktober 2012 war es dann so weit und
wir starteten unsere vernetzte Studienveranstal-
tung.

Die Zusammenschau und Zusammenarbeit der
einzelnen Modulteile erwies sich als sehr vorteil-
haft. Die Ankniipfung an die reale Berufsituation
sowie die Beriicksichtigung der Interessen und
Stdrken der Studierenden trugen weiters wesent-
lich zur Mitorganisation und -verantwortung bei.
Ausgehend von einer konstruierten Fallsituation
wurden die Ablaufschritte im Forschungsprozess
aufgezeigt. Ferner wurde am konkreten Fallbei-
spiel das Formulieren von Forschungsfragen und
Hypothesen geiibt. Es wurden Methoden zur Er-
hebung von Daten erkundet und auch explizit
vorgestellt. Interviews, die die Studierenden auf

o
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Abbildung 1: Das Modul “Forschen im berufsfeldbezogenen
Kontext“ (3. Ausbildungssemester)
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Tontrdger aufnahmen, wurden gefiihrt, mit an-
schlieBender Paraphrasierung als Text. Dabei
wurden die erhobenen Daten analysiert, teilweise
mussten sie auch reduziert werden, das heif3t,
Wichtiges musste von Unwichtigem getrennt, Zu-
sammengehdriges musste zusammengefasst und
komplexe Sachverhalte vereinfacht werden. Fer-
ner mussten die Daten dargestellt werden, das
heift, sie mussten in sprachlicher und/oder grafi-
scher Form erkliart werden. Dabei war uns die
Ubersichtlichkeit besonders wichtig. Ebenso wur-
den die Daten vorsichtig interpretiert und in der
Folge mussten Schlussfolgerungen gezogen wer-
den.

Die methodisch-didaktischen Uberlegungen fiir
die Lehrveranstaltung ,,Sprech- und Schreibtrai-
ning® im Modul ,,Forschen im berufsfeldbezoge-
nen Kontext“ waren vielfaltig.

Hintergrund dieser Uberlegungen war die Uber-
zeugung, dass Studierende, aber auch Schiilerin-
nen und Schiiler, zu guten Leistungen motiviert
werden konnen, wenn ein passendes Lernangebot
vorhanden ist bzw. wenn ihnen zu mehr Selbst-
wirksamkeit verholfen wird.

Zum einen musste in der Lehrveranstaltung
»oprech- und Schreibtraining” den Studierenden
das notige sprachliche Riistzeug geliefert werden,
um ihnen zu ermdglichen, aussagekriftige Inter-
views mit Schiilerinnen und Schiilern einer Ober-
stufenklasse in Innsbruck zu deren Lernbiogra-
phie zu fithren und diese dann auch
nachvollziehbar zu paraphrasieren. Sie sollten
begreifen, wie wichtig ein differenzierter Sprach-
gebrauch ist, wenn konkrete Aussagen zu einem
wissenschaftlichen Thema getroffen werden sol-
len.

Mit rhetorische Ubungen und Prisentationstech-
niken wurden die Studierenden auf die abschlie-
Bende Prisentation ihrer Forschungsergebnisse
vor Publikum vorbereitet. Aulerdem erfolgte in
dieser Lehrveranstaltung eine griindliche Wieder-
holung und Festigung in den Bereichen Orthogra-
phie und Grammatik, um eine fehlerfreie Doku-
mentation des Projekts zu garantieren.
Andererseits war es auch wichtig, die Schiiler/in-
nen dieser Klasse dazu zu bringen, iiber ihr eige-
nes Lernen zu reflektieren. Sie sollten Klarheit
dariiber erlangen, was/wer sie in ihrem Lernen
einst préigte, wie Lernen funktioniert, wo die Stér-
ken und die Schwichen liegen.

Die Zusammenarbeit zwischen Studierenden und
Schiilerinnen und Schiilern entwickelte sich du-
Berst positiv. Eine groe Herausforderung fiir die
Studierenden war es sicherlich, sich sowohl als

Gruppe als auch mit der Klasse zu organisieren.
Es gelang ihnen ausgezeichnet, das Vertrauen der
Jugendlichen zu gewinnen, auch ihnen wurde der :
Eindruck vermittelt, das Forschungsgeschehen :
mitzugestalten. Dadurch wurde ihr Interesse der- :
mallen geweckt, dass sie bereit waren, Interview- :
termine in ihrer Freizeit (sic!) wahrzunehmen. :
Zusatzlich kamen die Studierenden in Kleingrup- :
pen an die Schule, um das Verhalten der Klasse :
im Unterricht und in der Pause zu beobachten.
AbschlieBend kann gesagt werden, dass die Zu- :
sammenarbeit zwischen PHT und der héheren :
Schule fiir beide Teile duBerst fruchtbar war. Die :
Studierenden erfuhren mehr iiber die Art des Ler- :
nens der Jugendlichen im Zeitalter von Facebook :
und Twitter, die Schiilerinnen und Schiiler wurden :
dazu angehalten, ihre Lerngewohnheiten zu ana-
lysieren und gegebenenfalls zu verandern.
In der Lehrveranstaltung ,Instrumente der Da-
tenerhebung, Datenanalyse® wurden den Studie- :
renden die erforderlichen theoretischen Kennt- :
nisse und Methoden der Datenerfassung nahe :
gebracht. Der Fokus lag dabei auf der Primérfor- :
schung, also der direkten Erhebung neuer, orgi- :
nirer Daten iiber (digitale) Fragebogen und de- :
ren Auswertung mittels computerunterstiitzter
Systeme.
Die statistische Auswertung quantitativer Infor- :
mationen wurde zuerst an exemplarischen Daten :
mit der Software MS Excel demonstriert. Dabei :
lernten die Studierenden die grundlegenden :
Funktionen bzw. Formeln (Summe, Mittelwert, :
Median, Minimum, Maximum, Schiefe, ...) ken- :
nen und stellten die Daten in Tabellen und Grafi- :
ken dar. Auch die Aufbereitung und die gegebe- :
nenfalls erforderliche Bereinigung vorhandener :
Daten fiir die Weiterverarbeitung in Excel waren :
Inhalt der Lehrveranstaltung. Die erstellten Aus-
wertungen waren von den Studierenden entspre-
chend zu beschreiben und zu erkléren.
Ein besonderer Schwerpunkt wurde auf die Er- :
stellung und Auswertung eines digitalen Fragebo-
gens mit Hilfe der frei verfiigbaren Fragebo- :
gensoftware Grafstat (www.grafstat.de) gelegt. :
Dabei wurden die einzelnen Fragen genau auf :
ihre quantitative Auswertungsmoglichkeit analy- :
siert und einem passenden Fragetypus zugeord- :
net. Das Programm stellt die Fragetypen Einfach- :
wahl, Mehrfachwahl, Skala, MaBzahl und freie :
Fragen zur Verfiigung. Der Fragebogen wird :
durch das Programm automatisch aus den einge- :
gebenen Fragen erstellt und kann anschliefend :
angepasst werden. Die Darstellung erfolgt dann
entweder als Druck-Formular oder als Internet- :



Formular. Die Datenerfassung der Ergebnisse des
Druckformulars kann iiber ein sogenanntes Bild-
schirm-Interview oder sehr schnell iiber die Liste-
neingabe erfolgen. Wir konzentrierten uns auf die
Erstellung eines Online-Formulars, welches iiber
einen Server im Tiroler Schulnetz (TSN) im Inter-
net zur Verfiigung gestellt werden kann. Die Stu-
dierenden kénnen mit ihrem TSN-Account den
Fragebogen ins Web hochladen und die eingegan-
genen Daten einfach iiber das Programm Grafstat
Leinsammeln®.

Grafstat stellt eine statistische Grundauswertung
und eine einfache grafische Auswertungsmoglich-
keit der einzelnen Fragen zur Verfiigung, ermog-
licht aber auch den Export der erfassten Daten zur
weiteren Verarbeitung in anderen Programmen
wie Excel oder SPSS.

Durch die Zusammenarbeit in den vier Lehrver-
anstaltungen kamen wir zu vielen relevanten Er-
gebnissen im Sinne der Basiskompetenz ,,FOR-
DERN und FORDERN*.

Die Fallstudienskizze war fiir die Studierenden
die Chance, das Ablaufprocedere, das beim Ver-
fassen einer Bachelorarbeit anzuwenden ist, ken-
nenzulernen.

Erkenntnisse, die die Studierenden im Sinne des
Forderns und Forderns durch gelenkte Problem-
stellungen gewinnen sollten:

Inwiefern ist die Fallstudienskizze dazu geeignet,
sich und andere im Lernverhalten besser zu ver-
stehen und daraus Konsequenzen zu ziehen fiir ...
* die eigene Entwicklung?

¢ die Gestaltung des Lebensraumes Schule?

Kindheit und Jugend in zwei Welten -

eine Fallstudienskizze

zusammengestellt von Catharina Gasteiger und
Simon Schmid

Wie ist das Lern- und Sozialverhalten einer Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund im Oster-
reichischen Schulsystem? Diese Frage stellten wir
uns in unserer IKP-Gruppe zu Beginn des 3. Se-
mesters. Um unsere Neugierde stillen zu konnen,
beschlossen wir, mit Hilfe einer Fallstudienskizze
eine Antwort darauf zu finden.

Die Aufgabe unserer IKP-Gruppe war es, eine
Schiilerin/einen Schiiler in verschiedenen Situati-
onen zu beobachten und diese Beobachtungen
schriftlich festzuhalten.

Um iiberhaupt eine passende Person fiir unsere
Fallstudienskizze zu finden, mussten wir zuvor

Fragebogen:

bilderpool_3.gdf

= Fragebogen
@ gestalten

GrafStat

V. 4.249 Ausgabe 2011

_ IP:10.005

g =

verwalten

r ﬂ Druck-Formular ﬂ Bildschirm-Interview

ﬂ Internet-Formular a Listeneingabe

J Urliste/Export

Abbildung 2: Darstellung GrafStat

eine ganze Klasse kennenlernen. Eine Professorin
stellte uns dafiir ihre Klasse zur Verfiigung. Unse-
re Aufgabe war es, eine Lernbiografie jeder Schii-
lerin/ jedes Schiilers zu erstellen.

Die gesamte IKP-Gruppe fiihrte also jeweils mit
zwei Personen der Klasse ein Interview.

Nach wochenlangem Arbeiten mit den Schiilerin-
nen und Schiilern, Paraphrasieren von Interviews
und langwierigen Diskussionen, fiir wen wir uns
denn nun entscheiden sollten, kamen wir zu dem
Entschluss, ein Méadchen mit Migrationshinter-
grund, Maria (Name gedndert), als Forschungsob-
jekt auszuwihlen.

Das Midchen ist 18 Jahre alt und lebt seit vier
Jahren in Osterreich. Sie spricht nahezu flieBend
Deutsch. Maria ist nach Osterreich gekommen,
da es hier im Gegensatz zu ihrem Heimatland viel
bessere Zukunftsaussichten fiir ein junges Mad-
chen gibt.

Die erste Zeit in Osterreich war wegen der Kultu-
runterschiede und der Sprachschwierigkeiten
sehr schlimm fiir Maria. Da sie Durchhaltevermo-
genund groflen Ehrgeiz besitzt, erlernte sie in nur
sehr kurzer Zeit die deutsche Sprache und konnte
sich in Osterreich gut einleben. Mit den Menschen
in Osterreich verstand sie sich von Anfang an sehr
gut. Sie wurde schnell integriert und fand auch
Freundinnen und Freunde, mit denen sie sehr ger-
ne Zeit verbringt. Die Organisation, in der sie nun
wohnt, nahm sie liebevoll auf und gibt ihr die
Chance, FuB3 in der Gesellschaft zu fassen, was
dem Méadchen auch gut gelingt. Momentan wohnt
sie mit einer Freundin in einer Wohngemein-

ﬂ Befragung kopieren —

ﬂ Daten
zusammenfiigen
ﬂ Datenbehandlung

GrafStat-
Zusatzmodule
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schaft, in der sie sehr gliicklich ist.

Damit wir so viel iiber Maria erfahren konnten,
war es notig, sie itber mehrere Wochen zu beob-
achten und Aufzeichnungen iiber ihr Verhalten zu
fihren. Die Aufgaben wurden in unserer Gruppe
gleichmaBig verteilt. Einige von uns gingen an ver-
schiedenen Tagen und zu verschiedenen Unter-
richtsstunden des Médchens in dessen Schule und
beobachteten das Verhalten. Diese Beobachtun-
gen wurden in einem von uns eigens erstellten
Beobachtungsbogen eingetragen. Ganz wichtig zu
erwiahnen ist, dass weder das Madchen noch der
Rest der Klasse von unseren Beobachtungen
wusste. Diese dachten lediglich, dass wir die Lehr-
person beim Unterrichten beobachten.
Letztendlich konnten wir also mit den Beobach-
tungsbdgen und dem Interview eine sehr aussage-
kréftige Fallstudienskizze erstellen.

Die Ergebnisse unseres ersten Forschungsprojek-
tes stellten wir in einer Prasentation unseren Do-
zierenden und der Institutsleitung vor. Sie stand
gleichzeitig am Ende dieses auf wissenschaftli-
chem Dialog aufgebauten Entwicklungsprozes-
ses.

Die hier gewonnen Erfahrungen helfen uns sicher
beim Erstellen der Bachelorarbeit und haben uns
als Team gestérkt.

zusammengestellt von Roland Leiter und
Julia Neurauter

Nach der Fertigstellung unserer wissenschaftli-
chen Arbeit trafen wir zusammen, um unsere in-
dividuellen Erfahrungen auszutauschen bzw. zu
reflektieren. Die gesamte Besprechung war aus-
schlieBlich von positiven Aspekten geprigt, was
sich auch aus den personlichen Bemerkungen he-
rauslesen lasst.

Die Fallstudienskizze war aus vielerlei Hinsicht
lehrreich und interessant fiir mich. Zum Ersten
war es duBerst spannend, auch auBBerhalb der SPS-
Lehrauftritte hinaus in die Praxis zu kommen und
Schule bzw. Unterricht in einem natiirlichen Um-
feld zu sehen. Die Beobachtung einer Schiilerin
war ebenfalls sehr aufschlussreich und diese Er-
fahrungen werden sicherlich fiir meinen zukiinfti-
gen Beruf als Lehrerin hilfreich sein. Die Teamar-
beit in unserer Gruppe funktionierte einwandfrei.
Die Aufgaben wurden gerecht verteilt, jeder hielt
seine Termine ein und alle zogen an einem Strang.
Ich glaube, diese Fallstudienskizze hat auch uns

als Team noch weiter zusammengeschweif3t. (Si-
mone Goller) :

Bei der Erarbeitung dieser Fallstudienskizze
konnte ich wichtige Erkenntnisse fiir meinen zu-
kiinftigen Beruf und die Bachelorarbeit sammeln.
Die Fallstudienskizze zeigt, wie unterschiedlich :
die Schiiler/innen sind und wie verschieden sie :
leben und lernen. Dieses Projekt hat jedoch auch
viel Zeit in Anspruch genommen. Ich finde aber,
dass dabei ein tolles Ergebnis herausgekommen :
ist. Der gute Zusammenhalt in unserer Gruppe :
wurde bei dieser Fallstudienskizze wieder einmal :
unter Beweis gestellt. (Claudia Jetzinger)

Ich konnte durch die Erarbeitung der Fallstudien-
skizze in Bezug auf wissenschaftliches Arbeiten :
und Forschen erste Erfahrungen sammeln. Als
zukiinftige Lehrerin bekam ich einen Einblick in
das vielfiltige Lernverhalten und die verschiede- :
nen Lernumgebungen der Schiiler und Schiilerin- :
nen, weil ich sie auBerhalb des Unterrichts per- :
sonlich kennenlernte und interviewte und sie sehr
aufgeschlossen mit mir dariiber sprachen. Fiir :
mich und meine Mitstudierenden war die Fallstu- :
dienskizze sehr zeitaufwéndig, aber wir konnten :
uns als Gruppe immer wieder zum Weiterarbeiten :
motivieren. Wir haben in einer Gruppe mit elf :
Personen sehr gut zusammengearbeitet und ge- :
zeigt, dass gute Organisation und zielgerichtete
Planung bedeutende Faktoren bei der Durchfiih-
rung eines Projektes sind. (Sever Dilim) :

Durch die Interviews und die Fallstudienskizze :
habe ich erkannt, dass jeder Schiiler/jede Schiile- :
rin seine/ihre eigenen Lernvorlieben hat. Als Leh- :
rer/in ist es sehr schwer, auf all diese Vorlieben :
einzugehen, deshalb ist es wichtig, dass man den :
Unterricht abwechslungsreich gestaltet. :
Durch die Bearbeitung unserer Fallstudienskizze :
iiber Maria gewannen wir viele Eindriicke tiber :
das wissenschaftliche Arbeiten. Es war ein sehr
zeitaufwéndiges und teils auch anstrengendes
Projekt. Durch dieses Projekt haben wir wieder :
gesehen, wie gut die Zusammenarbeit in unserer :
Gruppe funktioniert. Jeder/Jede bekam einen :
Aufgabenbereich zugewiesen und war verant- :
wortlich fiir die Abwicklung der diversen Aufga- :
ben. (Alexandra Wimmer) '

Durch diese Fallstudienskizze konnte ich zahlrei- :
che niitzliche Erfahrungen sammeln, einerseits :
fiir die bevorstehende Bachelorarbeit, anderer- :
seits fiir meinen zukiinftigen Beruf. Man darf aber



© auch nicht auBer Acht lassen, dass diese Fallstudi-
: enskizze mit viel Aufwand und Zeit verbunden
© war. Dieses Projekt hat uns gezeigt, dass die Zu-
: sammenarbeit in unserer Gruppe sehr gut funkti-
. oniert und wir einander zum Weitermachen moti-
. vieren konnen. (Sofia Aichholzer)

»Kindheit und Jugend in zwei Welten -

. Das erfolgreiche Modul des WS 2012/13 soll eine eine Fallstudie“
: Weiterentwicklung erfahren. Dem fichertiber-
: greifenden, vernetzten Arbeiten wird wiederum
: besonderes Augenmerk zukommen, da die bishe-
© rigen Erfahrungen gezeigt haben, dass die Studie-
© renden unser Angebot duferst positiv aufgenom-
: men haben und dankbar fiir die Moglichkeit des
: Miteinanders waren. Letztendlich erfolgten ent-
. scheidende Praxisverkniipfungen, die dem Mo-
. dulgedanken gerecht wurden und die vor allem
. der Basiskompetenz des Forderns und Forderns
. Rechnung trugen.

: Auch fiir uns Dozierende war es eine bereichern-
: de Erfahrung, in diesem Modul zu arbeiten. Ab-
: schlieBend mochten wir unseren Studierenden —
© Aichholzer Sofia, Boschinger Sarah, Dilim Sever,
© Gasteiger Catharina, Goller Simone, Jetzinger
Claudia, Leiter Roland, Neurauter Julia, Schmid
Simon, Schopf Daniel, Wimmer Alexandra — ein
. groBes Kompliment aussprechen. Die enge part-
. nerschaftliche Zusammenarbeit fithrte zu einer
. Steigerung des Selbstlernprozesses in der prakti-
. schen Auseinandersetzung mit der Forschungs-
. thematik sowie schulischen Schliisselsituationen.

Modul 723101
Aichholzer, Boschinger, Dilim, Gasteiger,

Goller, Jetzinger, Leiter, Neurauter,

Schmid, Schépf, Wimmer

15.01.2013
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Wie konnen , nichtfachliche® Basis-

kompetenzen beurtel

Dipl. Pad. Ingrid nsere Umwelten verdndern sich mit stei-

Hotarek, MA | | gender Geschwindigkeit. Um der Zu-

Institut fiir kunft mit Umsicht begegnen zu kénnen

Berufspadagogik und Menschen auf die Bewiltigung von gesell-
schaftspolitischen, sozialen und beruflichen Ver-
anderungen vorzubereiten, soll die Fahigkeit zum
,Lebenslangen Lernen“ aufgebaut werden. Fiir
ein ,nachhaltiges’ Lernen sind sowohl personale,
soziale und kommunikative Kompetenzen als
auch Methoden- und Fachkompetenz notig. Wie
der Aufbau dieser Basiskompetenzen in der Schu-
le erfolgen kann, dafiir gibt es unterschiedliche
Wege, die von kleinen Ubungen iiber Unterrichts-
methoden bis zu gesamten padagogischen Rich-
tungen reichen. Ein moglicher Ansatz wire, dass
die Schule mit der Thematisierung des ,Lern- und
Arbeitsverhaltens’ zum Aufbau unterschiedlichs-
ter Kompetenzen beitrégt.

Lese- und Konzentration, Verlangarung der
Schreibkompetenz  Lern-und Aufmerksamkeit Konzentrationsphase

Computerkompetenz \ Arbeitstechniken Racksicht gegentber
\_Anderen

Selbststindiges
Arbeiten,
Organisation

Vorli
Methodenkompatenz Gruppenarbeit

\Informationsbeschafiung

ronin
Kreativitit nd
Unbekanntes akzeptieren
Einfallsreichtum

Organisation des
Arbensplatzes

Arbeitsplanung

Flexibilitit

in Bezug auf wechselnde
Personen, Lempartnar

Fragen stellen

Interesse an
Unbekanntem

Neugierde

Lemnbereitschaft Selber nach einer Antwort

suchen

Abbildung 1: Mindmap Lern- und Arbeitsverhalten. Braun, D./Schmischke, J.

http://www.erdkunde-sonderschule.de/Reihen %20Ent/LernArbeit.html
SOEKIRUM

t werden?

Als Lern- und Arbeitsverhalten werden tiblicher-
weise Strategien bzw. Techniken der Informati-
onsbeschaffung, -verarbeitung und -darstellung
zusammengefasst. Sie umfassen neben dem Inte-
resse und der Beteiligung am Unterrichtsgesche-
hen auch die Ordnung am Arbeitsplatz sowie in
den Schulmaterialien, die Phasen einer Handlung
(Orientierung, Planung, Ausfithrung und Kont-
rolle), Sorgfalt, Genauigkeit, Konzentration, das
Annehmen und Umsetzen von Hilfe, Durchhalte-
fahigkeit, sowie die Art der Aufgabenauswahl
(Keller, 2005).

Die Lehrkréfte Braun und Schmischke erstellten
eine Ubersicht iiber Aspekte des Lern- und Ar-
beitsverhaltens in Form einer Mindmap. Diese
erhebt jedoch keinen Anspruch auf Vollstindig-
keit (siche Abbildung 1).

Aufgrund der Beschreibung von Keller und der
Darstellung von Braun und Schmischke lésst sich
unschwer erkennen, dass das Lern- und Arbeits-
verhalten in engem Zusammenhang mit den sog.
Basiskompetenzen steht.

Nun sollen in der Schule diese Basiskompetenzen
nicht nur gefordert und geférdert werden, son-
dern auch bewertet. Die Bewertung der fachli-
chen Kompetenz beansprucht die Lehrer/innen
erfahrungsgemif bei weitem nicht so, wie die ,an-
deren’ Kompetenzen, wie z. B. die Selbststdndig-
keit oder Problemlosefihigkeit.

Nachfolgend wird ein diagnostisches Hilfsmittel
fir Lehrkrifte vorgestellt, das es erleichtern soll-
te, Aspekte des Lern- und Arbeitsverhaltens bzw.
personale Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern festzustellen.

Literatur:

Keller, Gustav (2005). Lern-Methodik-Training.
Ein Ubungsmanual fiir die Klassen 5 - 10 Géttin-
gen: Hogrefe.



3 Punkte 2 Punkte 1 Punkt 0 Punkte
Arbeitet eigeninitiativ und Beim Bearbeiten von Aufga-
weitgehend selbststandig. ben werden eigene und von
der Lehrkraft vermittelte
Methoden und Techniken
eingesetzt.
Beschafft sich eigenstandig Notwendige Informationen
« Informationen und hinter- werden groBtenteils selbst-
SELBSTSTANDIGKEIT fragt sie. standig beschafft. Benotigt
dabei nur wenig Unterstiit-
zung durch die Lehrkraft.
Probiert gerne zuerst selbst- | Probiert selber etwas aus,
standig aus, bevor um Hilfe wenn die Lehrkraft dazu
gebeten wird. auffordert.
SELBSTEINSCHATZUNG | Schitzt eigene Arbeitser- Schatzt eigene Arbeitser- Eigene Arbeitsergebnisse
gebnisse und den eigenen gebnisse und den eigenen konnen manchmal richtig
Lernstand realistisch ein. Lernstand GroBteils richtig eingeschétzt werden - hat
ein. Eigene Stiarken und aber grofie Probleme damit.
Schwichen im eigenen Lern- | Der eigene Lernstand kann
und Arbeitsverhalten konnen | nicht verlasslich eingeschatzt
fallweise richtig benannt werden.
werden.
Eigene Starken und Schwa- Falsche Einschatzungen der | Die eigenen Stiarken und
chen (z. B. Selbststéndigkeit, | Stdrken und Schwéchen kom- | Schwéchen kénnen nicht
Zuverlassigkeit...) konnen men in einzelnen Bereichen | realistisch benannt und
richtig benannt werden. Vor. eingeschétzt werden.
Setzt sich selbst realistische Steckt sich meistens Ziele, Manchmal gelingt es, sich
Ziele. die erreichbar sind. realistische Ziele zu setzen.
PROBLEMLOSEFAHIG- | Ist in der Lage, eigene ist in der Lage, sich an Prob- | Kann eigene Erfahrungen Ist nur selten bis gar nicht in
KEIT Erfahrungen auf Problem- lemlésungen zu beteiligen. nicht auf Problemstellungen | der Lage, sich an Problemlo-
stellungen im Unterricht zu im Unterricht iibertragen und | seprozessen zu beteiligen.
iibertragen und Ideen zur liefert nur sehr selten Ideen
Losung des Problems zu zur Losung eines Problems.
entwickeln.
Zeigt, dass erlernte Strate- Entwickelt teilweise Ideen Kann bei aufgezeigten Lo- Kennt keine Problemldsestra-
gien zielgerichtet eingesetzt zur Losung eins Problems. sungswegen deren Vor- und | tegien/ ErschlieBungsstra-
werden konnen. Entwickelt Strategien, die Nachteile nachvollziehen. tegien / Lernstrategien, bzw.
Vergleicht Aufgabenstel- der ErschlieBung dienen, z. Kann mit Anleitung Aufga- kann diese nicht anwenden.
lungen, findet Parallelen B. vergleicht sie/er Aufga- benstellungen vergleichen
und erarbeitet sich dadurch benstellungen und kann die und sich bei diesen zurecht
Losungswege. Losungsschritte nachvoll- finden.
ziehen.
Kann wichtige Schritte von Kann Arbeitsschritte gliedern | Hat grofe Miihe beim Glie- | Kann effektive Arbeitsschrit-
nebensachlichen trennen. und dann schrittweise abar- dern und Planen von nétigen | te weder planen, unterteilen,
Kann sehr strukturiert beiten. Arbeitsschritten. noch zielgerichtet einsetzen.
vorgehen.
LERNBEREITSCHAFT Zeigt grofes Interesse an Zeigt Interesse an Unter- Zeigt geringes Interesse an Zeigt kaum/ kein Interesse
ENGAGEMENT Unterrichts-inhalten und de- | richtsinhalten, beteiligt Unterrichtsinhalten, setzt an Unterrichts-inhalten, setzt
ren Vertiefung und ist offen sich am Unterricht auch sich nur gelegentlich ein sich kaum bis gar nicht ein
fiir Neues und Unbekanntes. | ohne Aktivierung durch die und muss GroBteils aktiviert | und muss standig aktiviert
Lehrkraft. werden. werden.
Beteiligt sich unaufgefordert | Beteiligt sich regelméBig un- | Beteiligt sich selten unaufge- | Beteiligt sich kaum/nie un-
und engagiert am Unterricht | aufgefordert am Unterricht, | fordert am Unterricht, weifl aufgefordert am Unterricht,
und sucht aus eigenem An- weill meistens welches The- aber meistens welches Thema | weill oftmals nicht wwelches
trieb nach Losungen. ma gerade behandelt wird. gerade behandelt wird. Thema gerade behandelt
wird.
Bringt eigenes Vorwissen ein, | Bringt gelegentlich eigenes Bringt nur nach Aufforde- Bringt kein Vorwissen ein,
macht Vorschldge und sucht | Vorwissen ein. Zeigt grund- rung Vorwissen ein, zeigt auch wenn solches vorhanden
von sich aus Zusatzinforma- sétzlich Bereitschaft, neue aber kein Interesse, Neues wire. Sucht keine Zusatz-
tionen. Geht mit Eifer und Inhalte zu erschlie3en. dazulernen zu wollen. W nur | informationen und gibt sich
Wissbegierde an Themen das Notwendigste lernen und | mit dem Minimum (oder
heran. hat kein Interesse an der weniger) zufrieden.
Vertiefung des Gelernten.

Abbildung 2: Eigene Darstellung
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Fruhe Intervention und Forderung

von King
Rechtsc

ern mit Lese- und
nreibschwierigkerten

Am Beispiel der Praxisvolksschule der Pddagogischen Hochschule Tirol

Mag. Veronika Leitner,
Praxisvolksschule der

PHT

SOEKIRUM

er Erwerb der Schriftsprache stellt eine
D der wichtigsten Kulturtechniken unserer

Gesellschaft dar. Ein Grundpfeiler der
menschlichen Entwicklung der Personlichkeit ist
die schriftliche Darstellung von Kommunikation.
Sie 6ffnet dem Individuum die Welt zur Informa-
tionsvermittlung und zum Wissenserwerb. Um so
dramatischer sind die Auswirkungen auf den
Menschen, ist dieser Schriftspracherwerb gestort.
Ein wahrer Dschungel an verschiedenen wissen-
schaftlichen Theorien iiber die Jahre hinweg ha-
ben Pddagoginnen und Pédagogen irritiert und
verunsichert. Es besteht dringender Aufkldrungs-
bedarf iiber das Schreckgespenst ,,Legasthenie®,
denn eines ist sicher: Die Betroffenen unterliegen
einem enormen Leidensdruck und haben das
Recht auf addquate Forderung und Beschulung.

Die Lese- und Rechtschreibstorung (LRS oder
Legasthenie) wird laut dem internationalen Klas-
sifikationsschema psychischer Storungen (ICD-
10) der Weltgesundheitsorganisation (WHO) den
umschriebenen Entwicklungsstérungen schuli-
scher Fertigkeiten zugeordnet

(vgl. Schulte-Kérne 2003, S. 31). Grundsatzlich
sind etwa 5% aller Kinder von dieser Storung be-
troffen (vgl. Berger et al. 2009, S. 9). Im schuli-
schen Kontext treten jedoch gehéduft Schwierig-
keiten in den Bereichen Lesen und Schreiben in
abgeschwichter Form auf. Dariiber hinaus zeigen
circa 20 % aller Kinder Probleme beim Schrift-
spracherwerb — ohne dabei von einer Legasthenie
sprechen zu kdnnen.

Die Legasthenie als Lernstorung ist klar definiert

als ,umschriebene Beeintrichtigung der Entwick-
lung der Lesefertigkeiten und (...) der Recht- :
schreibfihigkeiten, die nicht durch eine :
Intelligenzminderung, unzureichende Lern- :
bedingungen, unkorrigierte Seh- oder Horstorun- :
gen sowie ausgeprigte neurologische oder emoti- :
onale Storungen bedingt ist. Die Probleme :
bestehen von Anfang an und werden nicht erst :
spiter wihrend der Schullaufbahn erworben® :
(Von Suchodoletz 2007, S. 17). .
Von der kombinierten Lese-Rechtschreibstorung :
(LRS) konnen laut Schulte-Korne (vgl. 2003, S. :
32) zwei isolierte Lernstorungen abgegrenzt wer-
den: die isolierte Lesestorung und die reine :
Rechtschreibstorung. Mit einer Lernbehinderung
darf weder die kombinierte LRS noch die beiden :
isolierten Lese- bzw. Rechtschreibstérungen ver- :
wechselt werden. Eine Lernbehinderung wiire :
charakterisiert von einer allgemein beeintréchtig- :
ten Lernfahigkeit, die Intelligenz des Betroffenen :
muss aber aktuell im Fall einer LRS, einer isolier-
ten Lesestérung sowie einer Rechtschreibstérung, :
im Normbereich liegen. :
Nach dieser Definition hat nicht jedes Kind mit
Problemen im Lesen und/oder Schreiben eine
vorliegende Lese-Rechtschreibstorung. Hiufig
wird die Begrifflichkeit ,,Lese-Rechtschreibsto-
rung“ auch bei anderen Schwierigkeiten im :
Deutschunterricht verwendet, die weit iiber den :
Schriftspracherwerb hinausgehen. Natiirlich ha- :
ben alle Kinder mit Schwierigkeiten das Recht auf :
Forderung, nicht nur eine Randgruppe mit nor- :
maler Intelligenz. Dennoch ist eine klare Abgren- :
zung fiir eine sinnvolle Therapieplanung bzw. fiir :
schulische FérdermaBnahmen notwendig, umden
Bediirfnissen der Kinder gerecht zu werden. (vgl. :
Von Suchodoletz 2007, S. 17-18) '



Ursachenforschung von Lese- und

Rechtschreibschwierigkeiten

© Die Ursache fiir eine schwache Lese-Rechtschrei-
. bleistung ist nicht einem einzelnen Faktor zuzu-
© schreiben, vielmehr geht man von einem Biindel
. verschiedener Einflussfaktoren aus. Einerseits
© bringt das Kind individuelle Veranlagungen mit,
. andererseits spielt das Umfeld Familie und Schu-
: le eine groBe Rolle. (vgl. Berger et al. 2009, S. 11)
: Zu den Kernschwierigkeiten von lese- und recht-
. schreibschwachen Kindern zihlen in vielen Féllen
. Sprachentwicklungsprobleme und phonologische
. Verarbeitungsprobleme der Betroffenen (Schwie-
. rigkeiten bei der Sprachwahrnehmung, mangeln-
©de phonologische Reprisentationen im Gedicht-
© nis,schwicheres phonologische Arbeitsgedichtnis
© und Probleme beim raschen Abruf der Ausspra-
© chevon Wértern). Dariiber hinaus kénnen visuell-
© perzeptive Probleme und soziodkonomische Ver-
. hiltnisse zu erschwerten Bedingungen beitragen
: (Wohnverhiltnisse, FamiliengroBe, Freizeitge-
. wohnheiten, Lesegewohnheiten, Schulbildung
. der Mutter usw.). Durch Zwillingsuntersuchun-
. gen konnte auBlerdem belegt werden, dass auch
. eine biologisch begriindete Erblichkeit besteht.
. (vgl. Klicpera et al. 2010, S. 194-195) Besteht bei
- einem Elternteil eine Lese-Rechtschreibstorung,
© liegt eine Vererbbarkeit bei 30-40% der Sohne
© und 15-20% der Téchter, vor. J ungen sind haufi-
: ger betroffen als Midchen. (vgl. Von Suchodoletz
© 2007, S. 35)

Woran erkennt man als Lehrerin oder

Lehrer eine mogliche
Lese-Rechtschreibschwache?

Der Grofiteil der Kinder, der uns mit Problemen
. im Schriftspracherwerb auffillt, besitzt lediglich
© eine Schwiche im Lesen und/oder Schreiben. Kin-
© der mit einer Lese-Rechtschreibschwiche begeg-
© nen uns Lehrern hiufiger als Kinder mit einer
. richtigen Lese-Rechtschreibstérung. Die Auffil-
. ligkeiten sind meist dieselben, die Fehlerhdufun-
. gen beim Lesen und Schreiben nehmen bei stark
: legasthenen Kindern allerdings eklatant zu. Un-
: abhangig der diagnostischen Abgrenzung einer
. Leserechtschreibstérung von einer Lese-Recht-
. schreibschwiche haben all diese Kinder ein Recht
. auf Forderung, da sie durch ihre verringerte
L, Schriftsprachkompetenz® (Schneider et al. 2003,

S. 109) im spéiteren Berufsleben und im Alltag
stark benachteiligt sind.

Die betroffenen Kinder fallen beim Lesen da-
durch auf, dass sie trotz ausreichender Beschu-
lung und Forderung zu Hause im Vergleich zu
anderen Mitschiilerinnen und Mitschiilern in der
Klasse wesentlich schlechter lesen und das Gele-
sene inhaltlich nicht geniigend verstehen. Das
wirkt sich auch indirekt auf andere Schulficher
aus, in denen das Erlesen wichtiger Informationen
und Aufgaben vorausgesetzt wird (z.B. Sachtexte
im Sachunterricht, Sachaufgaben im Mathematik-
unterricht).

Beim Rechtschreiben sind Kinder mit einer Lese-
Rechtschreibschwiche durch hiufige Recht-
schreibfehler zu erkennen. Diese Fehler konnen
bei stark legasthenen Kindern bis zur Unleserlich-
keit gehen. Es gibt keine ,,klassischen®, legasthe-
niespezifischen Fehler, wie z.B. das Vertauschen
gleichklingender Laute (d-t, g-k), das Produzieren
von Wortentstellungen (Prn anstelle von Baum),
oder Buchstabenverdrehungen (b-d, p-q). Es ist
einzig und allein eine Inkonsistenz der Fehlerty-
pen zu beobachten. Das Kind erkennt seine Feh-
ler nicht und kann sie somit nicht korrigieren. Das
Uben von Lernwortern hat kurzfristig Erfolg, die
richtige Rechtschreibung des Gelernten wird aber
schnell wieder vergessen. Stetiges und kontinuier-
liches, strategisches Uben der Rechtschreibung ist
fiir Betroffene daher ein Muss.

Um ein Kind mit einer Lese-Rechtschreibschwi-
che an seinem aktuellen Stand im Lesen wie im
Schreiben zu fordern, bedarf es zu Beginn einer
ausfiihrlichen Fehleranalyse durch altersspezifi-
sche Testverfahren. (vgl. Von Suchodoletz 2007, S.
19-20)

SOEKIRUM
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Weitere Anzeichen fiir eine mogliche Lese-Recht-
schreibschwiche konnen ,,psychische Probleme
(Versagensangst, mangelndes Selbstwertgefiihl,
Traurigkeit), Storungen des Sozialverhaltens
(Wutanfille, Aggressionen) oder psychosomati-
sche Beschwerden (Ubelkeit, Bauchschmerzen,
Kopfschmerzen an Schultagen)“ sein. (Von Su-
chodoletz 2007, S.44)

Folgende Probleme kénnen nach Von Suchodo-
letz (2007, S. 44) somit zusammenfassend Hinwei-
se auf eine Lese-Rechtschreibschwiche sein:

* Versagen im Deutschunterricht

* Allgemeine Schulprobleme

¢ Psychische Auffélligkeiten

* Psychosomatische Beschwerden

Schwierigkeit der Pradiktion

Héufig wird eine Lese-Rechtschreibproblematik
relativ spét, meist in der Grundstufe II, entdeckt.
Das betroffene Kind féllt durch akuten Leistungs-
riickstand im Lesen und/oder Schreiben auf, Leh-
rer und Eltern kapitulieren, das Kind kann dem
emotionalen und psychosozialen Druck nicht
mehr standhalten. Auch kénnen therapeutische
Interventionen im fortgeschrittenen Volksschul-
alter meist erschwert an das aktuelle Leistungsni-
veau der Klasse ankniipfen. (vgl. Schneider et al.
2003, S. 109-110)

Anzustreben sind daher priventive Manahmen
im Schuleingangsbereich und im Lauf der ersten
Schulstufe. Eine frithe Diagnostik soll auffallige
Kinder mit Defiziten (Risikokinder) moglichst
frith identifizieren, um eine effektive und konst-
ruktive Forderung rasch einzuleiten. (vgl. Mayer
2008, S. 5) Es ist schwierig und keinesfalls eindeu-
tig, zukiinftige Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
im Vorschulalter zu prognostizieren. Es kénnen
lediglich  ungiinstige ,,Startvoraussetzungen®
(Klicpera et al. 2010, S. 209) beschrieben und bei
Defiziten gefordert werden.

Friihe Intervention zur Vermeidung von

Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten

Schon vor Schuleintritt lassen sich basale Fertig-
keiten fiir den Schriftspracherwerb tiben. Es gilt,
schon im Kindergartenalter mit praventiven Mal3-
nahmen Schwierigkeiten des Lese-Rechtschreib-
prozesses entgegenzusteuern. Zahlreiche Studien
haben erhoben, dass Trainingsprogramme, welche

die phonologische Bewusstheit in Kombination :
mit Laut-Buchstabentrainingseinheiten bei Kin- :
dernschulen, den groBten Erfolg bei Erstklésslern
zeigen. Als das wohl bekannteste, evaluierte Inter- :
ventionsprogramm zur Schulung der phonologi-
schen Bewusstheit, ist hier das Wiirzburger Trai-
ningsprogramm ,,Horen, Lauschen, Lernen® von
Kiispert und Schneider (1999) zu nennen. Dieses
Programm fiir den Vorschulbereich dauert elf Wo-  :
chen, mit téglichen Einheiten von zehn Minuten, :
und kann zu Hause, im Kindergarten oder zu Be- :
ginn der ersten Schulstufe im Klassenverband :
durchgefihrt werden. In den Trainingseinheiten :
werden folgende Sprachbereiche behandelt: :
Lauschspiele, Fliisterspiele, Reimspiele, Satzund :
Wort, Silben, Anlaute und Phoneme. (vgl. Klicpe- :
ra et al. 2010, S. 238-243) :
Ein jiingeres, aber bereits zwei Mal evaluiertes
Trainingsprogramm nennt sich ,,Lass uns lesen!* :
von Riickert, Kunze und Schulte-Kérne (2010).
Dieses mehrteilige Programm richtet sich an El- :
tern und an Kindergartenpidagoginnen und —pi- :
dagogen. Es dient der Vorbereitung auf das Lesen
und Schreibenlernen, soll die Lesemotivation for- :
dern und die Sprachkompetenz steigern. ,Lass :
uns lesen!“ integriert eine Anleitung zur hausli- :
chen Forderung, sieht sich als Verbindungsglied :
an der Nahtstelle von Kindergarten und Schule :
und dient natiirlich der Prdvention von Lese- :
Rechtschreibschwierigkeiten. Das Programm er-
streckt sich iiber einen Zeitraum von vier Mona- :
ten, vier bis fiinf Mal in der Woche, jeweils ca. 15 :
Minuten taglich.
Obgleich zahlreiche Forschungsprojekte und :
Studien die Bedeutung der phonologischen Be-
wusstheit belegen und ein groBer Teil der gefor-
derten Kinder im Vorschulbereich davon profi- :
tieren, gibt es nach Schneider und Kiispert (vgl. :
2003, S. 125) eine trainingsresistente Risiko- :
gruppe von Kindern, die keinen Gewinn aus :
dem phonologischen Trainingsprogramm ,Ho- :
ren, Lauschen, Lernen® zichen und eine andere
Gruppe von Kindern mit unauffilligen Progno-
sewerten im Vorschulalter, die jedoch spiter zu :
Problemschiilerinnen und Problemschiilern :
werden. Diese Schwierigkeit der Pridiktion las-
sen Schneider und Kiispert vermuten, dass der :
Erwerb phonologischer Kompetenzen nicht al- :
lein zu einem problemlosen Schriftspracher- :
werb fiithren kann, ,, (...) es scheinen auch syn- :
taktisch/sematische Kompetenzen wesentlich, :
die etwa bei Kindern mit spezifischen Sprach- :
entwicklungsstorungen defizitar sind“ (Schnei- :
der et al. 2003, S. 125). :



Schulische FordermaBBnahmen am

Beispiel der Praxisvolksschule der
Padagogischen Hochschule Tirol

© Wihrend in Deutschland die Regelungen zur
: Lese-Rechtschreibforderung linderspezifisch von
: Forderunterricht bis hin zu speziellen LRS - Klas-
© sen fiihren, gibt es auch in Osterreich keine bun-
. deslidnderiibergreifenden Losungen in Bezug auf
. schulische FérdermaBnahmen fiir Legastheniker
. und Kinder mit einer Lese-Rechtschreibschwi-
. che. (vgl. Von Suchodoletz 2007, S. 56)

. Die Forderung im schulischen Kontext ist in erster
. Linie im Regelunterricht anzusiedeln. Da die
. Schiilerinnen und Schiiler besonders zu Beginn
© der ersten Klasse mit unterschiedlichen Lernvor-
. aussetzungen starten, ist besonders der Erstlese-
© unterricht differenziert zu gestalten. Einteilungen
© in kleine Lerngruppen, in denen am aktuellen
: Entwicklungsstand phonologische Defizite ausge-
. merzt werden und differenzierte Aufgabenstel-
. lungen, die besseren, wie schwiicheren Kindern zu
. Gute kommen, sollten Teil der didaktischen Un-
. terrichtsaufbereitung sein. (vgl. Klicpera et al.
: 2010, S. 274-275)

. Diese ,innere Differenzierung” (Klicpera et al.
2010, S. 275) wird aber einem kleinen Teil der
© Schiilerinnen und Schiiler nicht ausreichen. Um
© diese Risikokinder moglichst frith zu fordern,
© startete die Praxisvolksschule im aktuellen Schul-
© jahr 2012/13 im Rahmen des standortbezogenen
: Forderkonzeptes neben der schon seit einigen
: Jahren existierenden Dyskalkulieforderung auch
. eine Forderung fiir lese-rechtschreibschwache
: Kinder.

. Im Zuge dessen wurden alle Schiilerinnen und
. Schiiler der 2. - 4. Klassen im Juni 2012 einem
. Screening unterzogen, welches die Bereiche Le-
: sen und Schreiben abdeckte. Alle Erstklédssler
© konnten daraufhin im Oktober 2012 gleich nach
© deren Einschulung in Form von Einzeltestungen
© in Bezug auf ihre Vorliuferfertigkeiten fiir den
© Schriftspracherwerb untersucht werden.

© Die daraus resultierenden Risikokinder, welche
© einen Prozentrang < 25 aufwiesen, wurden fiir die
: wochentliche zusitzliche Forderstunde Deutsch-
. plus empfohlen. Diese Forderstunde umfasst je
: eine Stunde in der Woche pro Schulstufe, die Teil-
: nahme daran ist freiwillig und gilt als Angebot.

. Fiir jedes Kind der Fordergruppe wird aufgrund
: einer genauen Diagnostik in Form von padagogi-
. schen Lese-Rechtschreibtestungen ein Forder-

plan erstellt. Diese Férdermaffnahmen umfassen
die Bereiche Lesen und Rechtschreiben und wer-
den bei Bedarf iiberarbeitet und individuell ge-
staltet.
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Ubersicht

Von der Gesamtanzahl der 50 getesteten Schiile-
rinnen und Schiiler der ersten Schulstufe wurden 4
% als Risikokinder fiir die Deutschplus-Forde-
rung empfohlen, 2 % der Schiilerinnen und Schii-
ler nehmen diese Forderung wochentlich in An-
spruch. In der zweiten Schulstufe mussten von 45
Kindern 2,7 % als forderbediirftig bezeichnet
werden, 1,8 % besuchen jede Woche die Deutsch-
plus-Forderung. Von 31 Kindern der dritten Schul-
stufe, kamen 1,55 % der Kinder in Frage, 0,62 %
nehmen von der schulischen Férdermafinahme
wochentlich Gebrauch. Die vierte Schulstufe wur-
de mit 34 Kindern getestet, davon gelten 2,72 %
als auffillig und 1,7 % besuchen die freiwillige
Deutschplus-Stunde. Drei Kinder der vierten
Schulstufe befinden sich in Einzelférdermalnah-
men in einem auflerschulischen, therapeutischen
Kontext.

Zusammenfassend ist klar ersichtlich, dass
Handlungs- und Forderbedarf besteht.

Diese im aktuellen Schuljahr 2012/13 initiierte
Fordermanahme Deutschplus wird auf jeden
Fall in dieser Form in den nachsten Jahren weiter-
gefiihrt werden und soll als ein mogliches Beispiel
fir neue Forderkonzepte an Regelschulen dar-
stellen.

Schulstufe 4
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Eine bayerische Daily Soap als Forschungsgegenstand in Tiroler Schulen

Raimund Senn, MSc,
Landesschulrat fiir Tirol,
P&dgogische
Hochschule Tirol

Dr. Markus Pissarek,
Universitat Regensburg
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n der Universitdt Regensburg wurden in
Aden vergangenen Jahren zwei Trainings-

programme zum selbstregulierten Lesen
entwickelt. Zunéchst stand das Lesen von Sachtex-
ten im Fokus der Bemiihungen. Dem Trainings-
programm ,,Selbstreguliertes Lesen mit Sachtex-
ten“ (Stoger & Ziegler, 2008) wurde in
Evaluationsstudien zwar positive Auswirkungen
auf Lern- und Lesekompetenzen bestitigt, die
Autor/innen selbst regten aber die Entwicklung
eines voranzustellenden Basismoduls an. Durch

die Bearbeitung einfacherer, erzdhlender Texte
sollen grundlegende Lesestrategien trainiert wer-
den (vgl. Stoger et al., 2012, S. 154 {.). Dieses Ba-
sismodul ist nun als ,, Burg Adlerstein - Regens-
burger Selbstreguliertes Lesetraining® erschienen.

Das Konzept der Selbstregulation beim Lernen
lasst sich — auf das Lesen iibertragen — stark ver-
einfachend als eine zyklische Abfolge des Drei-
schrittes Vorbereiten — Lesen — Reflektieren dar-
stellen (vgl. Philipp, 2012, S. 50 £.).



Vorbereiten Lesen

\ !

Reflektieren

Abbildung 1: Selbstregulationszirkel (stark vereinfacht)

Darauf aufbauend verbindet das Modell des
selbstregulierten Lesens die Vermittlung kogniti-
ver Lesestrategien mit der Vermittlung metakog-
nitiver Selbstregulationsstrategien anhand kon-
kreter Texte (vgl. Stoger etal., 2012, S. 140 £f.). Das
Training des selbstregulierten Lernens gliedert
sich in sieben Phasen, die mehrfach durchlaufen
werden:

* Phase 1: Selbsteinschitzung

* Phase 2: Ableitung von Lernzielen

* Phase 3: Strategische Planung

* Phase 4: Strategieanwendung

* Phase 5: Strategiemonitoring

* Phase 6: Anpassung der Strategie

* Phase 7: Bewertung des Ergebnisses

Burg Adlerstein

Das Regensburger Selbstregulierte Lesetraining
auf Burg Adlerstein (RESL, vgl. Pissarek et al.,
2012, S. 158 ff.) greift — ebenso wie sein Sachtext-
Pendant — die Idee des Selbstregulationstrainings
auf und richtet sich in erster Linie an schwéchere
Leser/innen der Sekundarstufe 1 (5. Schulstufe).
Grundlage des Trainings ist ein in 30 Kapitel ge-
gliederter, erzdhlender Text iber den Alltag im
Sportinternat auf Burg Adlerstein. Dabei dient
der Einsatz von Cliffhangern, stereotyp darge-
stellten Pro- und Antagonist/innen sowie identifi-
kationsstiftenden Erzédhlelementen der Steige-
rungvon Leseinteresse und—freude. Die einzelnen
Kapitel folgen allesamt einer vergleichbaren Glie-
derung, umfassen jeweils zwei DIN-A-4-Seiten
und erfordern ungefdhr eine Unterrichtsstunde
zur Bearbeitung.

Im Hinblick auf die Positionierung des Programms
im unteren Leser/innen-Leistungssegment erfolgt
eine Beschridnkung auf die Vermittlung dreier
zentraler Lesestrategien:

e Strategie 1: Analyse der Leseaufgabe und Auf-
bau einer zielorientierten Lesehaltung

* Strategie 2: Selektives Uberfliegen (Scanning)

» Strategie 3: Uberschriften zu Abschnitten fin-
den

Diese drei gewdhlten Strategien lassen sich so-

wohl bei erzdhlenden Texten als
auch bei Sachtexten anwenden.

Der Einsatz von RESL im Unter-
richt dauert insgesamt ungeféhr 35
Unterrichtsstunden, aufgeteilt auf
siecben Wochen. Der Aufwand fiir
die Lehrkréfte wird von den Autor/
innen als gering bewertet, weil die
Trainingsmaterialien detailliert aus-
gearbeitet vorliegen (vgl. Pissarek et
al., 2012, S. 158). Das siebenwochi-
ge Konzept gliedert sich in zwei In-
formations- und fiinf Trainingswo-
chen. Die Strategiebegegnung
erfolgt fiir die Schiiler/innen durch
die Methode des lauten Denkens
durch die Lehrperson (vgl. Schoen-
bach et. al., 2006). In weiterer Folge
wird dieses stark lehrkraftzentrierte
Setting der Meister/innen-Lehre
von einer zunehmenden Selbststan-
digkeit der Lernenden abgeldst.

Anita Schilcher « Heidrun Stoger + Markus Pissarek «
Christine Sontag - Friederike Pronold-Guinthner « Julia Steinbach

Burg Adlerstein

Arbeitsheft

Zu allen Burg-Adlerstein-Kapiteln
liegt jeweils ein Arbeitsblatt mit
zehn Fragen vor, die ebenso wie die Textgliede-
rung auch einem durchgingigen Gliederungskon-
zept folgen. Die Fragen sind hinsichtlich ihres
Anspruchsniveaus (vgl. die Kompetenzstufen
nach PISA) aufsteigend geordnet und fordern
nicht nur ein Reproduzieren, sondern auch ein
Herstellen von Zusammenhéngen, ein Verkniip-
fen von Inhalten, ein Ziehen von Schliissen, ein
Reflektieren und Beurteilen sowie das Erkennen
von Erziahlweisen und Perspektiven ein (vgl. Pis-
sarek et al., 2012, S. 165).

Bayern & Tirol?

Eine Pilotstudie zu RESL an bayerischen Haupt-
schulen im Schuljahr 2010/11 lieferte vielverspre-
chende Hinweise auf die erwiinschten positiven
Effekte auf das Leseverstdndnis der teilnehmen-
den Schiiler/innen. Solcherart ermutigt fasste das
Regensburger Team den Entschluss, RESL fiir die
Lehrkrifte in gedruckter Form vorzulegen. Im
Sinne einer Qualitdtsoptimierung erfolgten weite-
re Adaptierungen des Programms, die Erfahrun-
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PH-Tirol-Auflenstelle Reichenau.

gen und Riickmeldungen aus der Pilotstudie be-
riicksichtigten. Die nunmehr adaptierte Version
wurde in einer weiteren Evaluationsstudie an
oberbayerischen und Tiroler Schulen im Schul-
jahr 2012/13 erprobt.

Anlass fiir diese informelle Forschungskooperati-
on zwischen dem Lehrstuhl fiir Didaktik der deut-
schen Sprache und Literatur an der Universitit
Regensburg auf der einen und dem Landesschul-
rat fiir Tirol sowie der Pddagogischen Hochschu-
le Tirol auf der anderen Seite war das Engage-
ment der Regensburger Lehrstuhlinhaberin Prof.
Anita Schilcher in der Fortbildung fiir Tiroler
Schulleiter/innen und Lehrer/innen.

An sieben Tiroler Pflichtschulen der Sekundar-
stufe 1 (HS Stumm und Umgebung, NMS Absam,
NMS Flie3, NMS Innsbruck Reichenau, NMS
Neustift im Stubaital, NMS 2 Schwaz und NMS
Volders) fungierten die ersten Klassen im Herbst
2012 als RESL-Trainingsgruppen. Voraussetzung
fiir die Teilnahme am Forschungsprojekt war die
Bereitschaft des gesamten Jahrgangsteams sowie
der Schulleiter/innen der genannten Schulen, die
notwendigen Unterrichtsstunden zur Verfiigung
zur stellen. Eine Beschrinkung auf Deutschstun-
den allein schien bereits vor Beginn der Studie
nicht durchfiihrbar. Diese Einschitzung erwies
sich in der Folge auch als zutreffend.

Vor dem Beginn der Trainingsphase stand ein
ganztigiges Update der Lehrkrifte zum Thema
Leseforderung einschlieflich einer eingehenden
Einschulung im Umgang mit den Materialien.
Dieser Schulungstag wurde ebenso wie eine ge-
meinsame Forschungswerkstatt nach der Trai-
ningsphase vom RESL-Entwicklungsteam aus
Regensburg gestaltet und brachte beiden Seiten
— den Lehrer/innen und den Forscher/innen —
wertvolle Einsichten in die Arbeitswelt der jeweils
anderen Gruppe.

Am Evaluationsvorhaben waren sechs weitere Ti-
roler Pflichtschulen (NMS Haiming, NMS Inns-

In der Evaluierungsstudie beteiligte Lehrer/innen Tiroler Schulen bei der Spin-off-Veranstaltung in der Lernwerkstatt in der
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bruck MiillerstraBe, NMS Lechtal, NMS Prutz/ :
Ried und Umgebung, HS Fritz Schiestl Wattens & :
PNMS Zams) als Kontrollgruppenstandorte in- :
volviert.
Sowohl Trainings- als auch Kontrollgruppen-
Schiiler/innen wurden durch ihre Lehrer/innen an
drei Messzeitpunkten einer Testung unterzogen. :
Die erste Messung war unmittelbar vor dem Trai- :
ning durchzufithren und sollte die Ausgangslage :
erfassen, eine zweite Messung wurde sofort nach
dem Abschluss des Trainings durchgefiihrt und :
ermittelte kurzfristige Effekte. Messzeitpunkt 3
folgte im Abstand von drei Monaten und erhob :
Daten fiir Aussagen zur langerfristigen Wirkung :
des Trainingsprogramms. Als Messinstrument :
diente jeweils ein Set aus dem Salzburger Lese-
screening (SLS), dem Hamburger Lesetest
(HAMLET) und einer RESL-nahen Aufgaben- :
stellung.
In einer vorsichtigen Zwischenbilanz nach dem :
zweiten Messzeitpunkt konnte der Studienleiter :
von der Universitit Regensburg iiber erfreulich :
deutliche Belege fiir hohe Effektstirken des Re- :
gensburger Selbstregulierten Lesetrainings auf :
die Lesekompetenz sowohl von schwachen als :
auchvon guten Leser/innen berichtet werden. Zu- :
dem stirkt RESL in hohem Ausmaf die Lesekom-
petenz von Schiiler/innen mit Migrationshinter- :
grund. Dies ist vor allem in Hinblick auf bereits
etablierte Lesetrainings ein iiberraschendes No-
vum, da gerade die Gruppe der DaZ-Schiiler/in-
nen bislang wenig bis kaum von Lesetrainings :
profitiert, die auf die hierarchiehéheren Prozesse :
der Lesekompetenz abzielen. Die Effektstirken :
bei der Gruppe der Zweitsprache-Schiiler/innen :
sind so hoch, dass davon auszugehen ist, dass das
Regensburger Selbstregulierte Lesetraining auf :
Burg Adlerstein auch fiir diese Gruppe besonders  :
gut funktioniert. Erste Vermutungen gehen davon :
aus, dass die fortlaufende Geschichte, die sich :
iiber alle Kapitel hinweg erstreckt, eine wirksame



Entlastung beim Wortschatz bietet. Das Handicap
des fehlenden Wortschatzes, mit dem Migrant/
innen héufig zu kdmpfen haben, wiirde somit
durch die Konstruktion der Lesetexte abgemil-
dert. Wie nachhaltig diese Ergebnisse sind, kann
erst mit der Auswertung der Ergebnisse von
MZP3 berichtet werden.

Zum Zeitpunkt des Redaktionsschlusses der vor-
. liegenden Spektrum-Ausgabe ist die endgiiltige
: Auswertung der Evaluationsstudie noch nicht ab-
: geschlossen. Ein Uberblick iiber die Ergebnisse
. wird im néchsten Heft folgen.

* Maik Philipp: Einige theoretische und begriffli-
che Grundlagen. S. 38 — 58 in: Maik Philipp,
Anita Schilcher (Hrsg., 2012): Selbstreguliertes
Lesen. Ein Uberblick iiber wirksame Lesefor-
deransitze. Seelze: Friedrich Verlag

e Markus Pissarek, Anita Schilcher, Friederike
Pronold-Giinthner: Strategietraining auf Burg
Adlerstein — das Regensburger selbstregulierte
Lesetraining (RESL). S. 158 — 173 in: Maik Phi-
lipp, Anita Schilcher (Hrsg., 2012): Selbstregu-
liertes Lesen. Ein Uberblick iiber wirksame
Leseforderansatze. Seelze: Friedrich Verlag

Anita Schilcher, Markus Pissarek, Friederike
Pronold-Giinthner, Heidrun Stoger, Christine
Sonntag, Vera Winkler-Theiss (2013): RESL -
Regensburger Selbstreguliertes Lesetraining
auf Burg Adlerstein. Braunschweig: Wester-
mann

* Ruth Schoenbach, Cynthia Greenleaf, Christine
Cziko, Lori Hurwitz (2006): Lesen machtschlau.
Neue Lesepraxis fiir weiterfithrende Schulen.
Berlin: Cornelsen Verlag Scriptor

Heidrun Stoger, Albert Ziegler (2008): Trai-
ningshandbuch selbstreguliertes Lernen II:
Grundlegende Textverstdndnisstrategien fiir
Schiiler der 4. bis 8. Jahrgangsstufe. Lengerich/
Berlin: Pabst

Heidrun Stoger, Selbstreguliertes Lesen mit
Sachtexten — ein Trainingsprogramm. S. 139 —
157 in: Maik Philipp, Anita Schilcher (Hrsg.,
2012): Selbstreguliertes Lesen. Ein Uberblick
iber wirksame Leseforderansitze. Seelze:
Friedrich Verlag

FRAGEN ZU KAPITEL 4

Satutanachizng it guista Fragen.

O 1. Wer ist die Hauslehrerin fiir die Ténzer?
O Frau With
O Frau Farrell
O Frau Dinicu
O Frau Steiner

Ol:l 2. Das Midchen, das sich an Amalie vorbei-
drangelt, ist...
O schwarzhaarig
O grof®
O ziedich
O hiibsch

QD 3. In wekhem Absatz erféhrst du etwas
iliber die Urlaubserlebnisse von Hannah und

N —

Gl:l 4. In Absatz E findest du den Begriff ,Koje”.
Versuche aus dem Textzusammenhang zu
erkennen, was das ist und kreuze dann die
richtige Antwort anl Eine Koje...
O ist ein besonders gemitiiches Hemd.
O Ist das untere Bett in einem Stockbett.
O ist der Schlafraum auf einem Schiff.
O ist eine gut wirkende Schiaftablette.

C) 5. Warum versteckt Amalie den Talisman ih-

rer Eltern unter einem Stapel Jeans? Sie ver-
steckt ihn, weil...
O se sich vor den beiden anderen Madchen
amt.

O sie Angst hat, dass er gestohlen wird.

O er sie an ihre Eltern und deren Ehrgeiz
erinnert.

O Frau Dinicu solche Gliicksbringer fiir
Unsinn halt.

6. Welche der folgenden Aussagen sind vom
O Text belegt? Kreuze an!
O Amalie hilt den Jungen, der sie
beobachtet hat, fiir einen Eiskunstldufer.
O Hannah denkt die ganze Zeit an ihre
Eltern.
O Amalie hat weniger Erfahrung im
Eiskunstlauf als ihre Zimmerkameraden.
O Sophie weiB schon einiges Uber die Lehrer
auf Burg Adlerstein.

OD Kreuze Zutreffendes anl

O Amalie firchtet, dass sie beim
Eiskunstlaufen versagen kénnte.

O Hannah méchte méglichst bald ihre neuen
Schlittschuhe ausprobieren.

O Amalie, Hannah und Sophie ziehen in ihr
neues Zimmer und lernen sich kennen.

O Sophie bewundert Frau Dinicu fir ihre
Erfolge.

C)D 9. Vier der folgenden Oberschriften passen

Ol:l 10. Kreuze alles an, was auf Hannah in die-

Jewells zu einem Absatz in der Geschichte.
Zwel Oberschriften sind falsch. Ordne den
Oberschriften den richtigen Buchstaben zul
__ Planungen fiir den ersten Abend auf der
Burg
___ Die Burg ist ein Bilderbuch
__ Die Médchen reden tber das
Eiskunstlaufen
___ Einstudieren eines gemeinsamen Musicals
___ Einteilung der Zimmer durch Frau Dinicu
__ Gesprach tiber die Lehrer auf der Burg

sem Kapitel zutrifft!
O gelangweilt
O neugierig
O zufrieden
O trotzig
O interessiert
O selbstbewusst

O 8. In wekhem der Abschnitte kommt ein

Ortswechsel vor?

4 WIE AUS DEM BILDERBUCH

Alle Eiskunstlaufer hatten sich um die Ballettlehrerin Frau Dinicu geschart. Sie war
die fir die Ténzer und heute anstelle von Frau With die
Aufteilung der Zmmer. Ein zierliches Médchen drangelte sich an Amalie vorbei
und rammte ihr dabei den Ellenbogen in die Seite. ,Au, pass doch aufl”, wollte
Amalie noch rufen, aber da war sie schon an ihr vorbei. Florica Dinicu klatschte
dreimal in die Hande und las dann die Liste vor. Sophie filisterte Amalie zu: ,Frau
Dinicu ist angeblich die beste Trainerin fir klassischen Tanz im Internat” Amalie
fiel ein Stein vom Herzen, als auf Sophies und Hannahs Name ihr Name folgte.

Die Infobroschire der Schule hatte gehalten, was sie versprochen hatte. Bisher
war alles wie aus dem Bilderbuch: lange Gange, alte Gemauer, Spuren aus einer
anderen Zeit. Nachdem die Médchen eine Weile durch die verschiedenen Génge
gelaufen waren, hatten sie endlich ihr Zimmer gefunden. Amalie trat als erste
durch die Tir in ein gerdumiges, Zmmer. Etwas besorgt war sie noch {iber den
Jungen, der sie bei ihrer Ankunft gemustert hatte. Aber vielleicht hatte er nichts
mitbekommen und er sah sehr freundlich aus. Von seinem Aussehen schloss sie
am ehesten auf einen FuBballer. Unter den Ténzem und Eiskunstlaufem hatte sie
ihn nicht entdeckt.

Hannah war an ihr vorbel ins Zmmer getreten. Sie hatte es sich auf dem
hellblauen Sofa am Fenster gemdtlich gemacht. Ewartungsvoll, so als hatte

sie gerade etwas gefragt, sah sie Amalie an. ,Was meinst du?*, fragte Amalie
sicherheitshalber nach. ,Wie seid ihr zum Eiskunstlauf gekommen?*, wiederholte
Hannah ihre Frage. ,Ich habe immer schon gerne getanzt. Mein Trainer meinte
dann, Eiskunstlauf kdnnte mir auch liegen®, antwortete Sophie anstelle von
Amalie. ,Mich hat es mit sechs Jahren aufs Eis gezogen. Davor war ich in einem
Rollschuhteam. Dort haben wir immer Musicals einstudiert”, erklarte Hannah.
Amalie schiamte sich angesichts der Erfahrung der anderen ein bisschen.
SchlieRlich lief sie erst seit ein paar Jahren regelimaRig auf dem Eis. Sophie, die
sich mittlerweile ans Auspacken gemacht hatte, erklrte: ,Soviel ich weiR, stehen
am Anfang vor allem Einzellaufen und Eistanzen auf dem Programm. AuRerdem
haben wir und eine pro Woche " , Ich kann

es kaum erwarten, meine neuen Schlittschuhe auszuprobieren®, rief Hannah
Uberschwanglich.

[=;
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Frau Dinicu soll toll sein! Sie hat lange Zeit in Amerika als Tanzerin und
fir die berihmte Suzanne Farrell gearbeitet.

Hoffentlich haben wir bei ihr unser Gymnastiktraining. Und auch dber Herm
Asada habe ich schon viel gelesen. Er soll lange vor seinem Karriereende zwei
dreifache Axel in einer Weltmeisterschaft gestanden haben. Leider lauft er
selbst nicht mehr”, schwarmte Sophie weiter. ,Du bist ja richtig angetan von
den Lehrern. Dabei hast du noch keinen von ihnen zu Gesicht bekommen®, zog
Hannah sie auf. ,Aber diese Frau With soll ein richtiger Hausdrache sein, oder?”,
sagte Amalie verunsichert. ,Ach, Hunde, die bellen, beiRen nicht”, antwortete
Hannah unbekimmert. Sie konnte nicht erahnen, was noch kommen sollte.

Die Médchen waren sich schnell einig geworden tber die Aufteilung der

2wei Stockbetten und der Schranke. Da Hannah lieber unten schlafen wollte,
schnappten sich Sophie und Amalie die beiden oberen Plitze. ,Ich liebe es unten
2u schlafen®, sagte Hannah. ,Da filhlt man sich immer wie in einer Koje. Dort
schlaft man wirklich am besten. In den Ferien bin ich mit meinen Ettern und Lukas
namlich oft auf einem Hausboot unterwegs.” Amalie musste lachen. Sie konnte
sich die quidige Hannah gut mit Kapitansmitze am Steuerrad vorstellen. , Einmal
war ich mit meinen Eltem in Kanada bei den Olympischen Winterspielen. Das
werde ich nie vergessen*”, sagte Sophie nachdenklich, wahrend sie ihren Schrank
enrdumte.

Das Handy und den Talisman von ihren Eltern schob Amalie ganz unten unter
einen Stapel Jeans. Heute wollte sie nicht mehr Uber die Erwartungen ihrer
Eltern nachdenken. Sie wollte nur mit den anderen beiden einen schénen ersten
Tag genieRen. ,Schaut mal Médels, von unserem Zimmer aus sieht man genau
auf den Falkensee. Wollen wir nicht noch ein bisschen rausgehen und einen
Herbstspaziergang machen? Das Wetter ist blendend!”, schlug Hannah vor. Bis
zum Abendessen um 18.30 Uhr blieb noch gentigend Zeit. Somit stand einer
Erkundungstour nichts im Weg.

Buchtipp 1:

Maik Philipp, Anita Schilcher (Hrsg., 2012):
Selbstreguliertes Lesen. Ein Uberblick iiber wirk-
same Leseforderansétze. Seelze: Friedrich Verlag
[Covergrafik, Rechte geklart!]

Buchtipp 2:

Anita Schilcher/Heidrun Stoger/Markus Pissarek/
Friederike Pronold-Giinthner/Christine Sontag/
Julia Steinbach: Burg Adlerstein - Regensburger
Selbstreguliertes Lesetraining. Braunschweig:
Westermann, 2013.

Selbstreguliertes
Lesen

Ein Uberblick tiber
Wwirksam forderas
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Der Kompetenzbereich: ,Horen,
Sprechen und Miteinander-Reden”

Kreatives Erzdhlen mit dem Kamishibai

Mag. Ruth Schiffkorn,
Pédagogische Hoch-
schule Tirol
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ihre Sprache unbewusst, diese ist wahrend der

Vorschulzeit am Alltag des Kindes und seiner
individuellen Umwelt ausgerichtet. Mit neuen
und kulturellen Situationen konfrontiert, ergeben
sich mit Beginn der Schulzeit andere Dimensio-
nen der Auseinandersetzung und der Kommuni-
kation mit den unterschiedlichsten schulischen
Kontexten. Dem familidren, bekannten Sprachge-
brauch, der zu Hause gepflegt wird, kommen neue
Sprachmuster, wie etwa die Standardsprache,
sprachliche Modelle und andere Normen der
Sprachverwendung, hinzu. Der Kompetenzbe-
reich ,,Héren, Sprechen und Miteinander-Reden®
findet nicht nur im Deutsch-Unterricht seine zen-
trale Rolle, er erfihrt auch in allen anderen Un-
terrichtsfachern seine Anwendung.
Das ,, Kamishibai“, ein japanisches Erzahltheater,
ermoglicht es Kindern, mit eigenen, kreativen
Ideen, diesen Anforderungen beziiglich Sprechen
und Erzihlen spielerisch gerecht zu werden.

In den ersten Lebensjahren erwerben Kinder

Wenn es um die Frage der Entwicklung der kind-
lichen Sprache geht, konnen sich auch Sprachwis-
senschaftler die scheinbare Leichtigkeit und die
Geschwindigkeit der Aneignung der Sprache in
den ersten drei Lebensjahren eines Kindes nicht
erklaren. Laut Whitehead tauchen zwei Fragen
immer wieder auf: ,,Wie lernen wir, unsere erste
Sprache zu verstehen und anzuwenden und worin
bestehen die Verbindungen zwischen Sprache und
Denken?“ (Whitehead 2007, S. 15) Die Sprache
und das Denken kénnen als eigene Bereiche ge-
sehen werden, die sich wiederum aus unter-
schiedlichen Kompetenzen zusammensetzen.
Zum einen bestimmt die kognitive Entwicklung

des Kindes die Sprachentwicklung, zum anderen
gibt es auch Zusammenhinge von einzelnen Fer-
tigkeiten der Sprache und dem kognitiven Kon- :
nen. Weiters sind auch die bereits erworbenen :
sprachlichen Fihigkeiten ein wichtiger Faktor fiir :
die Entwicklung des Denkens. ,,Sprache wirkt sich :
danach auf die Aufmerksamkeitssteuerung des :
Kindes aus und liefert eine Kodierung fiir die Ver- :
arbeitung komplexer Informationen. (Voigt :
2013, S.70) Wenn wir iiber ,Worter* und ,Sprache’ :
nachdenken, wird deutlich, dass es immer um :
Kommunikation und Mitteilung von bedeutsa- :
men Inhalten geht. Neben der Sprachwissenschaft :
ist hier auch die Psychologie als Wissenschaft von :
menschlichen Verhaltensweisen und Lernen be-
teiligt. Der Mensch, als soziales Wesen, ist auch
immer als verankert in kulturellen Gruppen und :
seiner Familie zu sehen. Das Kind wird durch sei- :
ne Intention zu kommunizieren gleichsam in die :
Welt der Sprache eingebunden. Sprachentwick- :
lung kann nur stattfinden, wenn Erwachsene mit :
dem Kind sprechen und es muss auch selbst kom- :
munikative Fertigkeiten besitzen, um diese Spra- :
che zu beniitzen und gewinnbringend anzuwen- :
den. :
Bevor ein Kind sein erstes Wort sagt, hat es den :
Erwachsenen zugehort, mit Lauten seine eigene
Sprache ergriindet und nachgeahmt. Eine weitere
Voraussetzung fiir den Spracherwerb ist die Un-
terhaltung und die Zuwendung zu mehreren Kon- :
taktpersonen. Erste Worte, die in gewissen Zu- :
sammenhiingen ausgesprochen werden, zeigen :
an, dass dem Kind eine Wahrnehmung seiner :
Umwelt moglich ist und sie erklaren kann. Diese :
ersten Beschreibungen beziehen sich zu grofen :
Teilen auf die ndheren Interessen der Heranwach- :
senden. Solche Sammlungen von ersten Worten :
nennen Linguisten ,,semantische Felder®. (White- :
head 2007, S. 18) Bereits im zweiten Lebensjahr :



. sind Kinder in der Lage, einzelne Worter umzu-
. stellen und damit andere Inhalte auszudriicken.
. Regeln der Sprache werden verarbeitet und um-
. gesetzt, Nomen kénnen zu Verben werden. Fra-
. gende Elemente der Sprache werden eingestreut
und sind nicht nur mehr durch das Ansteigen der
© Tonhohe erkennbar. Kinder erweitern bis zum
© vierten Lebensjahr ihren Wortschatz und ihre
: sprachlichen Strukturen, nicht nur aus ihrem tig-
: lichen Umgang mit der Welt, sondern auch aus
© Biichern und Geschichten, die von den Erwachse-
. mnen erzihlt werden. Durch die Erweiterung der
. zunehmenden Erfahrungen mit der Umwelt wird
. die sprachliche Entwicklung immer mehr beein-
. flusst. Dies hingt allerdings zu groen Teilen vom
. Angebot, dem das Kind ausgesetzt ist und dem
. Wirkungsbereich von Literacy ab. Literacy wird
© definiert als ,.die Fihigkeit, eine Sprache oder
© Sprachen zu lesen und zu schreiben. Der Begriff
. meint im weiteren Sinne auch die Fihigkeit, einen
: Text inhaltlich zu erfassen und sich schriftlich zu
. AuBern, sowie Freude beim Lesen und beim Um-
© gang mit Biichern.“ (Ebd. S. 13)

. Dies heiBt auch, dass Sprechen und Hoéren, neben
. dem Vorlesen im Mittelpunkt von Bildungsange-
. botenstehen muss. Grundlage fiir eine gelingende
. Entwicklung der Sprache sind interessierte Er-
. wachsene, die durch ihre Anteilnahme das sprach-
. liche und kognitive Wohlbefinden des Kindes for-
dern kénnen. (Vgl. ebd. S. 15ff)

© Bisin die Rhetorikschulen des Altertums geht die
. Didaktik des Sprechens zuriick, wihrend im Un-
. terricht der Neuzeit Schwerpunkte auf das Schrei-
. ben und die Grammatik gelegt wurden. Auch in
. der neueren didaktischen Literatur wird die
: Miindlichkeit als Unterrichtsgegenstand ge-
© schiitzt, doch in Bezug auf die Fachliteratur zeigt
. sich ein groBeres Interesse hinsichtlich dem Sch-
reiben und Lesen. Sprachfahigkeiten im Miindli-
© chen bringen die Kinder bereits bei Schuleintritt
. indie Schule mit und erwerben mit zunehmendem
. Alter immer groBere Handlungsfihigkeit. Kinder,
: mit Deutsch als Erstsprache haben grundlegende
: Kompetenzen in ihrer Sprache bereits erworben
. und der miindliche Erwerb ist im Wesentlichen
. abgeschlossen. (Vgl. Bartnitzky 2011, S. 36f)

: Im Rahmen der sprachlichen Bildung in der
. Volksschule erfolgt einerseits eine Prigung der
© Personlichkeit, andererseits fordert sie die Aneig-

nung von Kultur beziiglich des Sprechhandelns.
Allgemein wird von folgenden sprachlichen Kom-
petenzen gesprochen:

Der ,Linguistischen Kompetenz’ — dieser Bereich
umfasst das Beherrschen eines umfangreichen
Wortschatzes, und der Kenntnis, wie einzelne
Worter zu Sitzen verbunden werden.

Der ,Kommunikativen Kompetenz’ — hier geht es
um die Fiahigkeit des situationsangemessenen
Sprechhandelns.

Der ,Kognitiven Kompetenz’— das neu erworbene
Wissen wird gespeichert und kann im Gedé4chtnis
wieder abgerufen werden.

Der ,Metakommunikativen Kompetenz’ — als Be-
fahigung zur Reflexion iiber sprachliches Han-
deln.

Der ,Multimedialen kommunikativen Kompe-
tenz’ — der Schiiler, die Schiilerin soll fihig sein,
die modernen Medien der Kommunikationstech-
nologien gewinnbringend fiir sich zu nutzen.
Diese unterschiedlichen fachspezifischen Kompe-
tenzen dienen der Aneignung von Umwelt, der
Beschiftigung mit der eigenen Personlichkeit und
der Bildung von Identitit. AuBerdem schafft der
Deutschunterricht in seinen miindlichen und
schriftlichen Bereichen Voraussetzungen fiir alle
anderen Unterrichtsfacher und fiir den Unter-
richt in den weiterfithrenden Schulen. (Vgl. bifie
2011a, S.7)

Ausgehend von den sprachlichen Fahigkeiten, soll
das Kind als zentrale Aufgabe im Rahmen des
Deutschunterrichts seine Sprachhandlungskom-
petenzen weiterentwickeln. ,,Wirft man einen
Blick auf die Verteilung der Sprachhandlungen im
Alltag, so erkennt man, dass die miindliche rezep-
tive Sprachverwendung (Horen) und die miindli-
che produktive Sprachverwendung (Sprechen)
einen wesentlich hoheren Anteil haben als die
schriftliche Sprachproduktion (Schreiben) und
die Sprachrezeption (Lesen). Horen und Spre-
chen nehmen innerhalb der im Alltag geniitzten
Kommunikationsformen einen Anteil von 67 bis
73 % ein.” (bifie 2011b, S. 5) Dies zeigt, wie zent-
ral der Kompetenzbereich ,Horen, Sprechen und
Miteinander-Reden’ in den unterschiedlichen
Handlungsfeldern des Deutsch—Unterrichts zu
sehen ist. Das Sprechen ist ein dialogischer Akt,
Kommunikation hiangt nicht nur vom Sprechen-
den, sondern auch vom Horenden ab. ,,Somit um-
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fasst Sprechhandlungskompetenz sowohl sprach-
rezeptive ~ Kompetenzen  (Horen)  und
sprachproduktive Kompetenzen (Sprechen) als
auch deren aufeinander bezogene Anwendung
(Kommunikation).“ (Ebd. S. 5) Zur Personlich-
keitsbildung tragt die Fiahigkeit zur Kommunika-
tion als grundlegende soziale Kompetenz bei. Ein
positives Gesprachsklima wirkt sich auferdem
auch auf die Bereitschaft zu gelingender Verstén-
digung aus. Dies bedeutet, dass eine Bereitschaft
zum verstehenden Zuhoéren notwendig ist, auch
miissen zuhdrerbezogene und situationsaddquate
Fahigkeiten der Mitteilung mit dem Gegeniiber
vorhanden sein. Fiir die Didaktik ergeben sich
drei Komponenten, ndmlich das ,Héren, Spre-
chen und Miteinander-Reden‘. Diese Kompeten-
zen miissen demnach ab der ersten Schulstufe
beziiglich der Aufnahme der Sprache und der
sprachlichen Produktion gefoérdert werden. ,,Der
Kompetenzaufbau im Bereich der miindlichen
Sprachproduktion (Sprechen) erstreckt sich
* von der nonverbalen bis zur sprachlichen Aus-
drucksfihigkeit,
* von Mimik, Korpersprache und richtiger Arti-
kulation iiber
e die korrekte Anwendung der Standardsprache
bis zum
* Kennen und bewussten Anwenden von Ge-
sprachsregeln und Gespréchstechniken.” (Ebd.
S.6)
Ein Ausbau des Sprechens wirkt sich gewinnbrin-
gend auf das Klima in der Klasse aus. Sprachliche
Ausdrucksfahigkeit, verbale und nonverbale Aus-
fithrungen zu kennen und zu deuten sind grund-
legende Moglichkeiten zur Verhinderung von
Auseinandersetzungen und zur Vermeidung von
Gewalteskalation. Deshalb miissen im tiglichen
Zusammensein Rahmenbedingungen geschaffen
werden, welche die Kinder zu den unterschied-
lichsten Formen der Kommunikation ermuntern.
Dabei entscheidend zeigt sich der Einfluss der
Lehrerin, des Lehrers als Vorbild fiir ein respekt-
volles Miteinander im Umgang mit den Schiilerin-
nen und Schiilern.
Die Anwendung der Schriftsprache ist bei Schu-
leintritt nicht fiir alle Kinder selbstverstandlich.
Damit sind nicht nur Kinder mit Migrationshin-
tergrund gemeint, sondern auch solche, die eine
groffe Nihe zu den regionalen Dialekten zeigen.
In diesem Zusammenhang ist zu sagen, dass die
Vorbildwirkung der Lehrerin, des Lehrers fiir die
Sprachentwicklung der Kinder als wichtigster As-
pekt zu sehen ist. So sind eine grammatikalisch
richtige Sprachverwendung, deutliche und kor-

rekte Artikulation der Laute, Worter und Sitze
und eine Vermeidung eines unnatiirlichen Lehrer-
tons dringend notwendig. Dabei ist auf eine sen-
sible Korrektur der kindlichen Aussprache zu
achten, der natiirliche Redefluss sollte nicht stin-
dig ausgebessert werden. Unsichere Kinder konn-
ten durch stindige Korrekturen an ihrer Freude
am Sprechen demotiviert werden und dadurch
verstummen. In geplanten Unterrichtssituationen
sollen die Kinder durch aktives Zuhoren, vorbild-
haftes Sprechen und durch die Schaffung einer
angstfreien Atmosphére allmihlich an die Stan-
dardsprache herangefiihrt werden. (Vgl. ebd. S.
5f)

Narratives (erzdhlendes) Sprechen
in der Volksschule

Unter dem Wort ,,Erzidhlen“ werden unterschied-
liche Moglichkeiten fiir verbale Kommunikation
zusammengefasst. So wird einerseits vom Erzéh-
len gesprochen, das die Verwendung der Sprache
im Alltag definiert, andererseits das Erzdhlen, das
durch bestimmte Strukturen gekennzeichnet ist.
Es zeigt sich im Erzdhlen von Geschichten und
stellt eine gemeinsame Abbildung von Welt dar.
(Vgl. Becker 2011, S.9) Jentgens erschlief3t eine
weitere Definition des Begriffs ,erzihlen gehort
zur germanischen Wortfamilie von zéhlen. Aus
der Bedeutung aufzihlen, zu Ende zéhlen hat sich
der Sinn berichten ergeben. In gewisser Weise
werden auch beim Erzdhlen Geschehnisse in ihrer
Abfolge dargestellt.“ (Jentgens 2009, S. 26) Auf
den Erzédhlprozess wirken nicht nur der Erzéhler,
die Erzdhlerin sondern auch das Publikum mit
seinen offensichtlichen Reaktionen auf das Dar-
gebotene. (Vgl. ebd. S. 26)

Erzahlen nach visuellen Vorlagen

und fiktive Erzahlungen

Ein visueller Impuls liegt beim Erzédhlen einer
Bildgeschichte vor. Somit sind der Inhalt und die
Welt des Erzihlens bereits festgelegt. Wir finden
vorgegebene Strukturen beziiglich der Figuren in
der Geschichte, manchmal auch der Zeit und des
Ortes. Wenn der Zuseher die Bilder auch vor Au-
gen hat, ist die Erzahlwelt fiir beide Seiten einseh-
bar. Becker beschreibt die kognitiven Vorausset-
zungen folgendermaflen. Einerseits miissen die
Bilder der Reihe nach kognitivverarbeitet werden
und vermitteln auch neues Wissen. Andererseits



sind die einzelnen Bilder zu einer Einheit zusam-

menzufassen und sollten zu einem ,mentalen

Konzept abstrahiert werden.“ (Becker 2011, S. 63)

Dieses Konzept bedarf einer Strukturierung hin-

sichtlich der Handlung, der Personen und des Or-

tes. Unmittelbar vor der Formulierung geschieht
die kognitive Bearbeitung des Erzéhlinhaltes und
muss zu einer zusammenhingenden Geschichte
verbunden werden. Auf Wissensbesitz kann der

Erzahler, die Erzihlerin nicht zuriickgreifen, auch

Zuhorer konnen keine Hilfe anbieten, wenn die

Bilder nicht zugénglich sind. Somit ergeben sich

folgende sprachliche Voraussetzungen:

* Die Erzéhlung muss kohésiv sein, dies bedeu-
tet, dass der Text sprachlich verkniipft ist und
sich eine Beziehung zwischen den Sétzen ergibt.

* Beziiglich der Erzéhlzeit kann sie im Prisens
und auch in einer der Vergangenheitsformen
stehen. Eine einmal gewéhlte Zeit sollte aller-
dings eingehalten werden.

* Inhaltlich muss die Geschichte an den bildneri-
schen Vorlagen orientiert sein. (Vgl. ebd. S. 63f)

Als weitere Erzahlform bietet sich in der Schule
das Erzdhlen von Fantasiegeschichten an. Diese
zeichnen sich dadurch aus, dass nur dem Erzihler
die erzidhlte Welt bekannt ist. Es ist davon auszu-
gehen, dass dieses gedankliche Konstrukt aus Er-
fahrungen aus der realen Welt hervorgeht und auf
fiktiven Vorstellungen beruht. Im Gegensatz zur
Bildgeschichte kann der Erzihler, die Erzidhlerin
nicht auf eine konkrete Vorlage zuriickgreifen.
Hierbei konstruiert der Sprecher ein angenom-
menes Ereignis, das wiirdig ist, erzéhlt zu werden.
Das Wissen iiber Inhalte muss beim Erzéhler be-
reits vorhanden sein und es ist in einen zeitlichen
Raum zu stellen. Personen in der Handlung sind
festzulegen und ein Ereignis ist zu beschreiben
und zu erldutern. Der Horer, die Horerin kann
nur eingeschrinkt unterstiitzen, da die Welt, in
der Erzdhlung nicht geteilt wird. Fragen konnen
den Erzéhler, die Erzédhlerin animieren, die Ge-
schichte spannend weiterzuerzdhlen. Entschei-
dend ist hier, dass die reale von der fiktiven Welt
voneinander getrennt und dafiir sprachliche Mit-
tel gefunden werden miissen. Es ergeben sich fol-
gende sprachliche Bedingungen:

* Wie bei der Bildgeschichte muss die Erzihlung
kohisiv sein.

* Auf eine narrative Struktur ist zu achten.

* Beziiglich des Tempus ist eine Vergangenheits-
form zu wéhlen.

e Das Thema der Erzéhlung muss aus einer
scheinbaren Welt stammen und von der realen
abgegrenzt werden.

Becker betont, dass auch Mischformen von realer
und fiktiver Welt seine Berechtigung haben und
nicht immer eine klare Trennung vorhanden sein
kann. (Vgl. ebd. S. 62f)

Jeder Unterricht, der sich der miindlichen Kom-
munikation annimmt, muss sich der individuellen
Weiterentwicklung, ohne das Kind zu iiberfor-
dern, widmen. Als grundsitzliches Teilziel er-
scheint das freie Sprechen, da bei Unsicherheit
die Kooperation mit den Mitmenschen gestort ist.
Um den Schiilern positive Erfahrungen zu ermog-
lichen, sind einige Aspekte zu beachten.

So ist ein Klima des Lernens zu schaffen, in dem
das Kind sprechen, ausprobieren kann, ohne
Angst sich zu blamieren. Sprechen lernt man nur
durch das Sprechen, es sind daher individuelle
Sprechanlésse zu schaffen und diese miissen aus
konkreten Situationen hergeleitet werden. Um
das Sprechen zu verbessern, braucht das Kind er-
folgreiche Erfahrungen, deshalb ist immer die
»konstruktive Kritik“ (Pabst-Weinschenk 2011, S.
184) ein Aspekt, der im Vordergrund stehen soll-
te. Gelungenes muss zuerst positiv verstarkt und
Verbesserungen so formuliert sein, dass sie als
positiv erkannt werden. Redebeitrdge der Schiiler
und Schiilerinnen kénnten vom Lehrer, der Leh-
rerin anmoderiert werden, sodass die Zuhorer auf
den Beitrag eingestimmt werden. Auch an Video-
und Tonaufnahmen sollten die Kinder von Anfang
an gewohnt werden, diese stellen in unserer, auf
Medien ausgerichteten Gesellschaft wichtige
Lehr- und Lernmittel dar. Wie die einzelne Per-
son auf andere wirkt, zeigt ein Video auflerordent-
lich glaubwiirdig und stellt ein Feedback dar, das
von einer anderen Person so nicht beschrieben
werden kann. Die Stimme der Aufnahme bedarf
der Gewohnung, denn der Eindruck der eigenen
Stimme ist ein anderer. So ist auch auf die Kor-
persprache und den Sprechausdruck zu achten.
Kinder sollten von Beginn der Schulzeit an das
Prasentieren vor den Mitschiilern und Mitschiile-
rinnen gewodhnt werden. Gruppenarbeitsergeb-
nisse, selbst verfasste Texte, Bilder konnen darge-
stellt werden. Diese Routine verhilft zu Sicherheit
in erzdhlenden Positionen. Im taglichen Gesprach
wihrend des Unterrichts ist auch auf die spreche-
rischen Mittel zu achten. Zum Feedback geben
und auch zu Riickmeldungen zum Vortrag konnen
Schiiler und Schiilerinnen angehalten werden.
(Vgl. ebd. S. 184ff)
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Wie Schiiler und Schiilerinnen zum Sprechen ge-
fiihrt werden konnen, zeigt uns die Fachliteratur
anhand von ausfiihrlichen didaktischen Beispie-
len. In meiner Praxis erlebte ich die Autorin und
Illustratorin, Frau Kathrin Schérer, die in meiner
Klasse eines ihrer Biicher vorstellte. Als Medium
verwendete sie ihre Bilder und ein japanisches
Erzihltheater, das ,,Kamishibai®.

Quelle: www.storycardtheater.com

In seiner Wortbedeutung ist das ,,Kamishibai“ mit
,Papiertheater” zu tibersetzen. Als beliebtes Stra-
Benvergniigen erlebte es zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts in Japan seine Bliitezeit. Mit Hilfe von
stabilen Bildkarten aus Papier wurden die Szenen
der entsprechenden Geschichten illustriert. Diese
Holzrahmen gehorten zu rollenden SiiBBigkeiten-
Buden. Mit diesen Fahrradern fuhren ihre Besit-
zer iiber Land und présentierten ihre Erzihlun-
gen anhand von Bildern einem dankbaren
Publikum. Anhand von phantasievollen Schilde-
rungen konnten sie ihren Stiigkeitenverkauf an-
kurbeln. Mit der wachsenden Beliebtheit von TV-
Geriten verlor das Kamishibai an Attraktivitit.
DasPapiertheater wurde im letzten Viertel des 20.
Jahrhunderts fiir die Vermittlung von Kinderlite-
ratur an der Internationalen Kinderbuchmesse in
Bologna wieder ins Gesprich gebracht. Aufgrund
der im Jahr 2000 durchgefithrten PISA-Studie hat
im deutschsprachigen Raum die frithkindliche
Sprach-und Leseforderung an Bedeutung gewon-
nen. Das Kamishibai kann als mobiles Medium
Geschichten und Informationen durch bildge-
stiitztes Erzihlen weitergeben. ,,Gleichzeitig stellt
sich die Frage, wie Menschen dieses Medium fiir
ihre Anliegen nutzen.” (Gruschka, Brandt 2012,

S.10) Von entscheidender Bedeutung ist die Qua-
litdt der vermittelten Inhalte, die in Form von Er- :
zéhlungen und Bildern an das Publikum herange- :
tragen werden. (Vgl. ebd. S. 9f) :
Dieses bildgestiitzte Erzdhlen sieht das Bild an :
sich nicht als Quelle der Information, eher als Mit-
telpunkt von Konzentration und Aufmerksam-
keit. Es bedarf der Geschichte, die anhand der :
bildlichen Darstellungen illustriert wird. Nur das
Wichtigste darf gezeigt werden, und das, so groB :
wie moglich. Das Publikum muss die Bilder gut :
sehen koénnen und die Darstellungen sind in ein- :
drucksvollen Farben und kontrastreich zu gestal- :

ten. Anhand von Bildnotizen ist es den Kindern :

gestattet, die selbst erfundene Geschichte zu er-
zdhlen. (Vgl. Claussen 2009, S. 93)

Aufgrund der Prisentation der Autorin und Illus-
tratorin Kathrin Schirer entwickelten die Schiiler :
und Schiiler ihre Ideen zu einer individuellen Er- :
zdhlwerkstatt. Nach dem ersten Kennenlernen :
sollten die Schiiler und Schiilerinnen Gelegenheit :
bekommen, ihre eigenen Ideen auszuprobieren :
und auch umzusetzen. Grundlegend war, eine ei-
gene Geschichte darzustellen und im Klassenver- :
band zu erzihlen. Aus dem Rahmenthema ,,Kat-
zen“ ergaben sich die unterschiedlichsten
Gestaltungsmoglichkeiten. Im BE-Unterricht :
wurden die Kinder mit dem Maler Pablo Picasso :
und seinem Werk bekannt gemacht. Besonders :
das Bild, ,,Vogelfangende Katze“ (Klein, Schnell :
2005, S. 33) hatte es ihnen angetan. Anhand eines :
Gedichtes (ebd. S. 30) wurde den Kindern das :
Thema nahegebracht. Eine hungrige Katze :
schnappte mit ihrer Tatze einen Vogel, der aber :
zum Gliick entkommen konnte. Anhand des Ge- :
dichtes und Satzanfingen sollten die Kinder ihre :
eigene Geschichte entwickeln. Dieses projektori- :
entierte Arbeiten war in den Freiarbeitsphasen
eingebettet und wurde nicht in frontal geleiteten :
Unterrichtseinheiten durchgefiihrt. So konnten :
die Kinder ihr Arbeitstempo selbst bestimmen :
und auch zu unterschiedlichsten Zeiten ihre Ge- :
schichte prisentieren. Die bildnerische Gestal- :
tungsphase zeichnete sich durch besonders indivi- :
duelle Ergebnisse aus. Das Zeichnen mit :
Pastellkreiden wurde als besonders angenehm :
empfunden, da diese fetthaltige Kreide sich durch :
weiche Konturen und samtige Farbiiberginge :
auszeichnet. Als Malgrund eignet sich sehr gut :
schwarzes Tonpapier. Vor der Gestaltung der Kat-



. zen konnten die Kinder sich Wissen tiber das Aus-
. sehen dieser Raubtiere aus Biichern oder Bildern
. im Internet aneignen. ,,Durch die differenzierte
. Betrachtung wird die Wahrnehmung durch Er-
. kennen und Vergleichen geschult und Wissen
© iiber Bezichungen von Farb- und Formméglich-
© keiten weiterentwickelt.“ (Ebd. S. 38)
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Quelle: privat

: Beim Erzéhlen der eigenen Geschichte sollten die
. Schiiler und Schiilerinnen ihr Bild auch selbst se-
. hen konnen, sodass sie sich im Dialog mit dem
. eigenen Werk befinden. Im beschriebenen Projekt
. gab es keinen gemeinsamen Projektabschluss, es
. wurde jedem Kind freigestellt, wann es seine Ge-
. schichte présentieren wollte. Nach ausreichender
Vorbereitung und einer Probe konnte das Erzidh-
© lenbeginnen. Dies geschah oftmals am Ende einer
© Freiarbeitsphase, zu Beginn einer Unterrichtsein-
© heit oder zu Unterrichtsschluss. Anhand einer
. gehikelten Schnur wurden vor dem Papiertheater
: die Wortkértchen aufgereiht, um der Geschichte
. eine Struktur zu geben und um Wichtiges nicht zu
© vergessen.

Somit lernen die Kinder das miindliche Erzéhlen
eines Handlungsstranges, verlieren die Scheu vor
: dem Publikum und jede positive Riickmeldung
. regt an, weitere Erzahlgeschichten, auch in der
Gruppe herzustellen und diese auch gemeinsam
zu prisentieren.

. Eine weitere Einsatzmdoglichkeit ergibt sich, wenn
: Mirchen in Sinnschritte eingeteilt werden und
. diese von einer Gruppe von Kindern erzéhlt wird.
. Besonders spannend erscheint mir, das Mérchen
. micht in seiner Originalform zu erzéhlen, sondern
den Inhaltindividuell in der Gruppe zuveréndern,
der Erzéhlung eine neue Struktur zu geben, Per-

Quelle: privat

sonen einzufiigen und einen anderen Schluss zu
finden. Ausgehend von einer exemplarischen Pri-
sentation des Lehrers, der Lehrerin konnen Kin-
der in Form von Gruppenarbeit einen modernen
Inhalt des Mérchens entwerfen. Beispielgebend
sind die neuen Fassungen des Kinderbuchautors
Janosch (2010), der traditionelle Mérchen in fort-
schrittlichere Versionen umgearbeitet hat. Im An-
schluss kann zu den Uberarbeitungen, die nur in
Stichworten vorhanden sind, eine Bildgeschichte
hergestellt werden. Dieses Gesamtprodukt sollte
klasseniibergreifend, oder im Rahmen eines ,,Er-
zahlnachmittags® den Eltern und anderen Inter-
essierten mit eigenen Worten, aber doch mit
Struktur dargeboten werden.

Das freie, miindliche Erzdhlen bedeutet fiir das
Kind nicht nur die Entwicklung von Fantasie und
Kreativitit, es erlaubt auch seine eigenen Gedan-
ken und Anliegen einzubringen und vor einem
Publikum darzustellen. Es lernt aulerdem seine
Gestik und Mimik textaddquat einzusetzen und
den Verlauf der Geschichte bildlich, in Sinnschrit-
te zerlegt, zur Schau zu stellen.

Die definierten Bildungsstandards fordern im Be-
reich ,,Horen, Sprechen und Miteinander Reden®
das verstindliche Erzdhlen, ein thematisch zu-
sammenhéingendes Sprechen und die Entwick-
lung eines altersaddquaten Wortschatzes. Als be-
sonders zentral erscheint mir die Forderung nach
der standardsprachlich, korrekten Verwendung
von Wortern und Sitzen. Somit kdnnen mit dem
hier noch etwas unbekannten Medium ,Ka-
mishibai“ wesentliche Kompetenzbereiche des
Gesamtunterrichts abgedeckt werden.

* Bartnitzky, Horst (2011): Sprachunterricht heu-
te. 15. Auflage, Cornelsen.
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wJungfer griin und klein,

Hutzelbein,

Hutzelbeins Hiindchen,

Hutzel hin und her,

lass geschwind sehen, wer drauflen wir.

(W. Grimm: KHM ,, Der Eisenofen* 1815, ,,Die drei Federn“ 1857)

In der sprachlichen Frithférderung die Mérchen der Briidder Grimm einzusetzen, schafft etliche prakti-
sche Herausforderungen. Zwischen Deutschforderkursen und allgemeinem Deutschunterricht bestehen
entscheidende Unterschiede, und die sehr verschiedenen Bediirfnisse erfordern spezielle Herangehens-
weisen an die Mérchenarbeit als Sprachférdermethode. Das Fundament jeder Mérchenarbeit ist stets
eine geeignete Textfassung fiir die jeweilige Zielgruppe. Daher sind nicht nur die folgenden Anregungen
und Uberlegungen das Ergebnis langjihriger Erfahrung in Innsbrucker Kindergirten, sondern auch ein

Mairchenbuch.
Dipl.-P&d. Franz as sagt die hilfreiche Krote in zwei ver-
Kaslatter, schiedenen ,Kinder- und Hausmar-
Pédagogische chen“ jeweils zunichst, bevor sie an-

Hochschule Tirol ordnet, die Tiir zu 6ffnen? Der Wortsinn bleibt

zwar ritselhaft, aber trotzdem ist ihr Anliegen
ganz klar: Sie will nachschauen, wer da geklopft
hat. Das obige Zitat illustriert die sehr wichtige
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Tatsache, dass es nicht notwendig ist, jedes Wort
eines Marchens zu verstehen, um den Sinn zu er-
fassen. Solange man der Handlung in ihren
Grundziigen folgen kann, schaffen unbekannte
Worter eine Atmosphédre von Geheimnis und
Nostalgie, machen neugierig und fordern zur An-
eignung neuer sprachlicher Wendungen heraus.



Damit empfiehlt sich das Mérchenerzédhlen als
idealer Baustein eines kindgerechten Sprachun-
terrichts.

In der Deutschforderung macht es einen groflen
Unterschied aus, fiir welche Zielgruppe ein Mar-
chen erzihlt werden soll. Je nach individuellem
Sprachstand bendtigen Kinder im Vorschulalter
eine entsprechend vereinfachte Textfassung, die
es ihnen erlaubt, dem Handlungsfaden zu folgen.
Wenn sie erleben, dass der Aufwand des Zuhorens
sich lohnt, haben sie Freude an der Geschichte
und bekommen Lust, das Erzéhlte genauer zu ver-
stehen. Um das zu gewéhrleisten, darf das Zuho-
ren nie zu schwierig werden, und in Grenzen lésst
sich mit der notigen Erfahrung manches bei Be-
darf spontan vereinfachen. Im Folgenden werde
ich diese Grenzen noch genauer benennen, auf
einzelne weitere Gesichtspunkte der Mérchenar-
beit eingehen und konkrete Anregungen zur prak-
tischen Umsetzung geben.

Es will jeweils sorgfiltig iiberlegt sein, ob es erfor-
derlich ist und sich lohnt, bemessene Erzihlzeit
und begrenzte Aufmerksamkeit in die zusatzliche
Erklarung eines ritselhaften Wortes zu investie-
ren — selbst wenn dieses Wort fiir das jeweilige
Mirchen sehr wichtig zu sein scheint. Z. B. verste-
hen das Wort ,,Knduschen“ in dem Mairchen
,2Héansel und Gretel“ nicht einmal die meisten
Muttersprachler. Daher wére der zusitzliche er-
zédhlerische Aufwand sinnlos, beim Vorlesen die
Bedeutung genauer zu vermitteln:

Dem Vater klagt die Mutter: ,, Die Kinder miissen
weg, sonst verhungern wir. Ich knausere schon lingst
mit dem Brot, es sind nur noch ein paar Knduschen
da.“ZuHénsel und Gretel sagt sie spater im Wald:
LSetzt euch hin, Kinder, esst euer Knduschen Brot
und wartet aufuns.“ Wenn die Kinder am Brothaus
knuspern, héren sie plotzlich eine Stimme aus
dem Haus: , Knusper, knusper Knduschen, wer
knuspert an meinem Hduschen?*, und eine sehr
alte Frau schaut bei der Tiir heraus.

Nach solchen Ergdnzungen verstiinden vielleicht
viele, was mit ,,Kniduschen“ gemeint ist, hitten
davon aber keinen Nutzen, wenn sie dieses Wort
selbst spiter anwenden wollten.

Ganz anders verhilt es sich in dem Mairchen
,Hans im Glick” mit dem zundchst schwierigen
Wort ,,Scherenschleifer”, das im Alltag nach wie
vor gebraucht und verstanden wird. Deshalb lohnt
es sich durchaus, eine kurze Beschreibung hinzu-

zufiigen: ,,Als Hans in ein Dorf kommt, sieht er einen
Scherenschleifer sitzen und schaut ihm bei der Arbeit
zu: Die Leute bringen ihre Messer und Scheren, wenn
sie stumpf sind und nicht mehr gut schneiden. Der
Scherenschleifer reibt die Scheren und Messer an ei-
nem Schleifstein, bis die Schneide wieder ganz scharf
ist. Fiir diese Arbeit bekommt der Scherenschleifer
Geld von den Leuten, und das gefillt Hans.“

Diese Beispiele werfen die Frage nach der gebo-
tenen Werktreue auf. Darf man die Mérchen der
Briider Grimm tiberhaupt verdndern? Viele Mér-
chenfachleute stehen auf dem Standpunkt, dass
keinerlei Anderungen vorgenommen werden soll-
ten, denn einerseits setzen gute Nachdichtungen
ein tiefes Verstindnis fiir die Originalgeschichten
voraus und andererseits bestehen die Kinder er-
fahrungsgemdf3 auf dem immer gleichen Wort-
laut. Im Buchhandel zeichnet sich dieser Trend
zur ,,Werktreue® ebenfalls ab: Knapp 200 Jahre
nach dem 20. Dezember 1812 — dem Datum der
Erstausgabe der ,Kinder und Hausmérchen® —
brachte eine Unzahl von Verlagen jeweils eine
Jubildumsausgabe heraus. Textlich unterscheiden
sich diese zahlreichen Neuerscheinungen verbliif-
fend wenig voneinander, und es ist mir kein Verlag
bekannt, der letztes Jahr diese Gelegenheit zu
einer nennenswerten Uberarbeitung genutzt hét-
te.

Fiir die sprachliche Frithforderung sind die tibli-
chen Marchenbuchfassungen ungeeignet, denn
sie iiberfordern sprachlich bereits viele 4-jahrige
Kinder, deren Muttersprache Deutsch ist. Bei ei-
ner ,Simultaniibersetzung“ in etwas einfacheres
Deutsch lassen sich veraltete Vokabeln zwar durch
aktuelle ersetzen, kurze Erklarungen einschieben,
Verstandnisfragen einbauen usw. Es ist jedoch
kaum realistisch, wihrend des Erzdhlens auch
noch dramaturgische Vereinfachungen vorzuneh-
men, gute Ersatzdialoge zu erfinden oder eigene
Lieblingsmotive zu streichen. Und erst recht gilt
das alles fiir ein noch heikleres Sprachniveau, auf
dem sich Deutschforderkinder befinden.

In der Praxis ist also ein wesentlich einfacherer
Text notig, wenn man auf Mérchen der Briider
Grimm nicht verzichten mochte. Fur Kinder, die
erst Deutsch lernen, waren bislang im Buchhandel
kaum brauchbare Méarchensammlungen erhalt-
lich. Nachdichtungen einzelner Marchen lassen
sich an den Fingern einer Hand abzéhlen. Als ich
2005 mit Deutschkursen in Innsbrucker Kinder-
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gérten begann, wihlte ich dennoch die Méarchen
der Briider Grimm als durchgéngiges Thema, weil
sie als sprachliches und kulturelles Standardwerk
allgemein akzeptiert werden, ihre Eignung fiir
Kinder weithin unstrittig ist und ihre Einsatzmog-
lichkeiten sehr vielfaltig sind. Diese Entscheidung
brachte mit sich, dass ich meine eigenen Textfas-
sungen schreiben musste.

Als ehemaliger Werbetexter, professioneller
Schauspieler und ausgebildeter Volksschullehrer
verfiigte ich zwar tber einiges handwerkliche
Riistzeug fiir diese Aufgabe. Doch auch nach 20
Jahren Erfahrung mit Méarchenarbeit war die He-
rausforderung grof3 und bedeutete , tief tauchen,
um eine goldene Kugel zu heben®. Es sollten ja
keine bloBen Kurzfassungen entstehen (wie fir
das spatere Erstlesealter) oder rein inhaltlich
,zensierte“ Versionen, sondern vor allem sprach-
lich ausreichend verstindliche und trotzdem mog-
lichst authentisch klingende ,,Mérchen der Briider
Grimm®“. Bei der Erarbeitung dieser Nacherzéh-
lungen hielt ich mich an die Riickmeldungen der
Kinder in meinen Deutschférdergruppen, die
stets begeistert mitmachten und mir immer sofort
zeigten, ob etwas schon gelungen oder noch zu
unverstindlich war.

Bald stellte ich fest, dass sich das erzidhlerische
Prasens empfiehlt, die wirklich wichtigen Inhalte
noch mehr Redundanz vertragen und phonetische
Fallen moglichst von Anfang an ausgerdumt sein
wollen. In ,,Rumpelstilzchen® z. B. diirfen die bei-
den Protagonisten nicht ,,Mddchen“ und ,,Ménn-
chen® genannt werden — das kann beim besten
Willen kein Deutschférderkind unterscheiden.
Phonetisch bzw. semantisch schwierig sind auch
die Berufe der drei S6hne im ,,Tischlein-Deck-
Dich*: Der iélteste lernt, wie man Mobel macht,
der zweite, wie man Mehl macht, und der dritte,
wie man Holzgegenstinde macht. Man nennt den
Mobelmacher ,,Schreiner”, obwohl er eigentlich
niemals schreien muss. Zum Mehlmacher sagt
man ,,Miiller”, dabei ist er gar nicht fiir den Miill
zustidndig. Der Holzdreher heift ,,Drechsler®,
aber er arbeitet iberhaupt nicht mit Dreck. Da ist
die Verwirrung natiirlich groB3.

Auch das inkongruente Genus sorgt fiir Verstind-
nisprobleme. Bei meinen Mirchenfassungen
habe ich deshalb eine Ausnahmeregel ausgereizt,
die es erlaubt, bei Pronomen das natiirliche Ge-
schlecht des Bezugssubstantivs zu bevorzugen,

wenn grammatische und semantische Regeln in
Widerspruch zueinander geraten. Schon diese
einfache Entsprechung ist ja fiir Kinder schwierig
nachzuvollziehen, die aus ihrer Muttersprache
nur ein grammatikalisches Geschlecht kennen.
Um unnétige Schwierigkeiten zu vermeiden, habe
ich dafiir gesorgt, dass das ,, Rotképpchen® das
personliche Fiirwort ,,sie“ bekommt und das ,,tap-
fere Schneiderlein“ durchwegs ,,er” bleibt. Ent-
sprechend wurden die Pronomen iiberarbeitet bei
LSterntaler”, ,,.Schneewittchen®, ,,Dornréschen”
usw. Zu all diesen stilistischen Eingriffen kommen
noch zahlreiche dramaturgische Vereinfachun-
gen. Wenn man beim Durchbléttern meines Mér-
chenbuchs trotzdem meinen konnte, ich habe an
den Originalen ,,kaum etwas verdndert®, wire das
fiir mich das denkbar gro3te Kompliment.

Ich verwende von Beginn an in meinen Deutsch-
gruppen eine Kombination von Fleif3bildchen,
Malvorlage und Bildkarte: den ,Elternzettel”
(Abbildung 1), ungeféihr in der Grofle A6. Beim
Malen konnen sich die Kinder am Elternzettel
orientieren, wenn sie das mochten. Beim Erzdhlen
illustriert der Elternzettel die wichtigsten Worter.
Wer schon fertig ist, darf den Elternzettel ausma-
len. Am Ende der Stunde diirfen alle den Zettel
mit nach Hause nehmen, der Mama und dem Papa
zeigen und ihnen erzidhlen, was wir heute gemacht
haben. Zwar haben namhafte Méarchenfachleute
gegen Marchenillustrationen triftige Argumente:
Die Vorstellungskraft wird mehr gefordert ohne
solche Vorgaben, ,innere Bilder” kénnen unge-
stort entstehen, es bleibt mehr Raum fiir person-
liche Assoziationen. In der Deutschférderung
tiberwiegt jedoch der Vorteil, mit passenden Ab-
bildungen gezielt den erforderlichen Wortschatz
zu unterstiitzen.

Als Beitrag zum Sprachkurs-Informationsabend
der Stadt Innsbruck habe ich meine Marchenar-
beit am 27.1.2010 erstmals offentlich préasentiert.
Wenig spéter, am 17.4.2010, durfte ich im Rahmen
des Qualifikationslehrgangs ,,Frithe Sprachforde-
rung“ Ausziige aus meinen Méirchenfassungen
vorstellen. Darauthin erhielt ich immer mehr An-
fragen von Kolleginnen, weil sich herumsprach,
dass meine speziellen Mérchenfassungen auch in
der groflen Kindergartengruppe und in der ersten
Schulstufe gelegentlich besser ankommen als
,hormale“ Méarchen. Vor einem Jahr entschloss



Abbildung 1: Elternzettel Abbildung 2: Vorzeichnung

PﬂnzasmisunuﬂgmdwﬁnLniingtansthanmmmmL W.lmmwﬂnsldu"" ,Weil mir

mein Ball in den Brunnen gefallen ist.”, dieP und dert sich: , Wer spricht denn
da?” - Ichbin’s, der Froschkénig”, quakt ein kleiner Frosch unten am Boden des Brunnens. , Ich helfe
Ich will auf deinem goldenen Stuhl sitzen, von deinem
goldenen Teller essen, aus deinem goldenen Becher trinken und in deinem goldenen Bett schlafen. Wenn
du mirdas versprichst, hole ich dir den Ball aus dem Brunnen “ — ,Gut, ich verspreche es dir”, sagt die
Prinzessin, weil sie denkt, dass es nicht wichtig ist, wenn sie einem Frosch etwas verspricht: , Du darfst
auf meinem goldenen Stuhl sitzen, von meinem goldenen Teller essen, aus meinem goldenen Becher
trinken und in meinem goldenen Bett schlafen.” Also taucht der Frosch tief hinunter in den dunklen
Brunnen. Er holt den goldenen Ball von ganz weit unten aus dem Wasser und bringt ihn der Prinzessin.
Aber als die Prinzessin den Ball wieder hat, liuft sie gleich nach Hause und vergisst den Frosch. Der
kann nicht so schnell hinter ihr herhiipfen und bleibt alleine zuriick.
Am Abend sitzen im Schloss alle gemeinsamum den Tisch und essen. Da klopft es an die Tiire und der
Eroschkonig kommt herein. Er erinnert die Prinzessin: ,Ich habe dir deinen goldenen Ball

htund du h dafiir hen, dass ich aufd goldenen Stuhl sitzen darf, von
dmpldmdelnmmsdﬂnm\goldﬂmMumandmddmgoldumBm
hl “ DiePri Ich habe es dir zwar versprochen, aber du bist doch nur ein hasslicher

Frosch und kannst nicht mein Freund sein.” Da sagt der Kénig: , Versprochen ist versprochen. Was du
versprochen hast, sollstdu auch halten: Er darf auf deinem goldenen Stuhl sitzen, von deinem goldenen
leauwuamdamgddm&dumnhundmddmgoldamﬂeﬂ schlafen.”

de ler eben die Prinzessin. Er ist ganz nass, und die Prinzessin beschwert
sich: Erls!soylusis! Dannwds?mschm]dlgund h dabei. Die Pris

Er ist s0 unappetitlich!“ Dann trinkt der Frosch nndsd\lmﬂsehrhm_Dle
Prinzessin ruft: ,Er ist so eklig!” Endlich hat der] genug gegessen und sagt: , Ich bin satt.
Jetzt mbchte ich in deinem Bett schlafen *

Die Prinzessin trigt den Frosch mit zwei Fingern in ihr Zimmer und setzt ihn dort in eine Ecke. Sie
selber legt sich in ihr goldenes Bett, und der Frosch verlangt: , Hebe mich hinauf in dein Bett. Du hast es
vaspmdw\! Alsohebhkﬂmlusseims&h.mlddabﬁmussdetﬁouhpl&hﬁdlrﬂlpﬁm Ooorh!“

matsdl" AbumdﬁWdegMguhﬂnFmsd;smdﬂnmmUnddn
erklirt: ,Ich bin verzaubert worden und musste so lange ein Frosch sein, bis ich von einer Prinzessin
erlost werde.”

Als sich der Prinz bedankt, sieht die Prinzessin, dass ersehr nett ist. Sie werden F; de Und

nicht gestorben sind, dann leben sie noch heute.

Abbildung 3: Layoutentwurf

ich mich, die Texte als Médrchenbuch zu veréffent-  lia Pegritz, die sich als Pddagogin auf den Umgang
lichen, und nun ist es so weit: Ende Juli soll das  mit Linkshindigkeit spezialisiert hat, ist dariiber
Buch erscheinen. Aktuelle Informationen tiber  hinaus unter anderem Theaterwissenschaftlerin
das Buchprojekt finden Sie auf der Webseite = und professionelle Musikerin. Sie komponierte
Lwww.easygrimm.at®. Meine Studienkollegin Ju-  fiir ,,Easygrimm® zwei Lieder, die das Mérchen-




buch um eine musikalische Herausforderung er-
ginzen. Die bewihrten Elternzettel bildeten den
Ausgangspunkt fiir aufwindige Buchillustratio-
nen, die die wichtigsten Protagonisten, Gegen-
stinde und Orte abbilden sowie Anregungen zur
spielerischen Umsetzung des jeweiligen Méarchens
geben. Nach Moglichkeit schaffen diese Illustrati-
onen zusétzlich eine dramaturgische Konzentrati-
on der jeweiligen Geschichte. Mehrere Illustrato-
ren begleiteten mich mit groBem Engagement
mehr als zwei Dutzend Mal auf dem Weg vom
Elternzettel (Abbildung 1) tiber die Konzeptskiz-
ze, die kiinstlerischen Vorzeichnungen (Abbil-
dung 2), die wundervollen Gemilde und den
Layout-Entwurf (Abbildung 3) bis hin zum ferti-
gen Buch.

Das Medium ist die Botschaft

Die vielen groen Buchstaben in ,,Easygrimm®
erinnern vielleicht auf den ersten Blick an eine
Fibel. Diese Zierbuchstaben kénnen jedoch als
rein dekorative Elemente bezeichnet werden und
haben mit herkémmlichen ,,Buchstabengeschich-
ten“ nichts zu tun. Sie sollen vielmehr auf plaka-
tive Weise den Vorgang des Lesens selbst illustrie-
ren. Auch wenn die Kinder noch nicht selbst lesen,

lohnt es sich, das Lesen bereits in ihr Alltagsleben
zu integrieren. Wihrend ihnen aus einem Buch
,vorgelesen wird, in dem bunte Buchstaben
deutlich erkennbare Elemente sind (siche Abbil-
dung 3), konnen sie damit beginnen, eine sehr
langfristig stabile Lesemotivation aufzubauen.
Solche auf das Lesen bezogene, positive Einstel-
lungen, Haltungen und Verhaltensweisen ergin-
zen spater eine Lesekompetenz im weiteren Sin-
ne. So wird ein Verméchtnis der Briider Grimm
auch graphisch erfahrbar: Aus Buchstaben werden
Worter und aus Wortern werden Geschichten.
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Lernhandeln ist Sprachhandeln

Auf dem Weg zu einem zustimmungsfihigen Kompetenz-begriff

MMMag. Dr. Christoph
Thoma, Padagogische
Hochschule Tirol

SOEKIRUM

Ein unwissender Pddagoge
ist ein holzernes Eisen.!

In den Vorgaben grundsétzlicher Kompetenz-

orientierung schulischen Unterrichtshandelns
biindeln sich aktuell und seit einigen Jahren
schon die unterrichtsministeriellen, schulamtli-
chen und hochschulischen Reaktionen auf den
einstigen politischen Pisa-Schock. Kompetenzori-

entierung ist in den unzdhligen Medialinszenie-
rungen der Bildungsdebatte zum Mafstab einer
zeit- und zukunftsgemiBen schulischen Bildung
geworden. Wie selbstverstandlich gilt: Schulbil-
dung gelingt in dem Mafe der Kompetenzausrich-
tung ihrer Didaktik und Methodik.

Im Folgenden werden zunichst methodische und
inhaltliche Defizite, in eins damit Wissenschafts-
defizite dieser gingigen Kompetenz-Rede aufge-
zeigt. Sodann werden Horizonte einer Bildungs-
praxis und eines Kompetenzbegriffs erschlossen,
denen Lernhandlungen als Sprachhandlungen



gelten, womit evident ist, dass schulisches Lernen
© in dem MaB scheitert, als dass es irrigen Sprach-
: modellen (nicht nur, aber auch im Deutschunter-
© richt) folgt.

: Schulisches Unterrichtshandeln muss den Nor-
© men entsprechen, die ihm in Osterreich vom all-
gemeinen Schul- und Unterrichtsgesetz vorgege-
bensind-vorgegeben sind namlich in Konsequenz
eines demokratischen Gemeinwesens und einer
der Aufkldrung und Sikularisierung erwachsenen
(Bildungs-)Kultur, in der der Gestus aufgeklarter
Vernunft fortgeschrieben und die Wiirde des
Menschen als Wesen der Freiheit zum Leitbegriff
erhoben wird. Diese Demokratie- und Frei-
heitspraxis ist normstiftend der ihr eingeordneten
Bildungspraxis —die Norm ndmlich stiftend, Schii-
ler/innen einzuiiben in verniinftiges Handeln,
selbststindige Lebensfiihrung und umfassende
Berufs- bzw. Bildungsverantwortung.

1.1 Kompetenz — Keine psychische Disposition

Ein solches bildungskulturelles Leittheorem
schulischer Unterrichtspraxis behauptet und akti-
viert einen Akt ,vernunft’-generierter, einen Akt
,autonomer‘ Gestalt, im Kontext also auch des
Lernens und Lehrens einen Akt der ,Selbstgesetz-
gebung’. Dementgegen gibt die Kompetenz-Rede
des osterreichischen BMUKK ,Kompetenzen‘ zu
verstehen als ,psychische Dispositionen des Men-
schen als Ergebnis erfolgreicher Lernprozesse™.
Das BMUKK richtet also den Diskurs zur Instal-
lation bestmoglich geeigneter wortgebundener
Lernprozesses wie selbstverstidndlich aus am The-
orem der ,Psyche‘. Damit ist die Ausbildung einer
Begrifflichkeit und Erkenntnisgrammatik priade-
terminiert, die den Grundgestus jener aufgeklart-
sakularisierten Vernunft unterschreitet. Missach-
tet wird von derartiger Kompetenz-Rede namlich,
dass ein als Akt der Vernunft ergehendes Lernen,
dass also ein ,Lernen in Selbstsetzung® eine ent-
scheidende Korrektur eintrdgt in derartige psy-
chologische oder in die vielen anderen Lerntheo-
rien, die im realen schulischen Lerngeschehen
wirkméchtig sind. Kurz: Eine Psychologisierung
und Padagogisierung des Lernens ist mitnichten
das, wofiir sie sich ausgibt — sie ist keineswegs
selbstverstdndlich. Denn das Theorem der Psyche
kommt unterhalb, einer als Referenzobjekt instal-
lierten verniinftigfreien, einer die Selbstbestim-
mung als Selbstgesetzgebung praktizierenden

Diskursgrammatik zu Stehen — die ,Psyche® wird
durch die Diskursgrammatik von ,Vernunft® und
,Geist® begrifflich eingeholt bzw. integriert. So-
bald und indem géngige Kompetenzrede jedoch
im Reich der Psychologie sich nur aufhilt, kann
sie ihr Sprechen von Freiheit, Selbstbestimmung
und Bildung nur in diesem Reich und als dieses
Reich in Geltung setzen. Ebendort aber verfehlt
sie die Diskursgrammatik von Freiheit und Selbst-
bestimmung. Denn der wissenschaftstheoretisch
indizierbare empirisch-quantitative Theoriekon-
text von Psychologie und Péddagogik klammert
(methodisch, also in seinem wissenschaftlichen
Formalobjekt) Freiheit und Selbstbestimmung
definitorisch aus, alle psychologische oder sozio-
logische Wissenschaftlichkeit hingt am Tropf der
galileischen Infusion mathematisch-objektivisti-
scher Lebens- und Sinnabschneidung. Weder die
der Psychologie und Pidagogik zugéinglichen As-
pekte der Psyche noch natiirlich auch die biologi-
sche Natur des Menschen konnen hinreichende
Begriffsbestimmungen einer als Selbstgesetzge-
bung gefassten Freiheit sein. Ort einer solchen
Freiheit vielmehr, der Ort damit auch einer der
Freiheit verpflichteten (sic!) Unterrichtsarbeit
liegt in dem, was in der Geschichte abendléndi-
schen Denkens als Vernunft, als Geist, durchaus
auch, in platonischer und aristotelischer Traditi-
on, als ,geistige Seele/Psyche’ installiert ist. Dieser
Ort wird von gegensténdlicher lerntheoretischer
Diskursgrammatik, wird in vorliegendem Text als
prozessual-dialektisches Zentraltheoreme einge-
bracht. Erschlieungs- und Begriffshorizonte frei-
lich, die den Akteuren gegenwértiger Kompetenz-
rede vollstindig fremd sein dirften, aufgrund
namlich (kultur-)geschichtlicher und philosophie-
systematischer Unkenntnis.

Wie anders dagegen wire es, gesellschaftliches
Kultur- und Bildungshandeln im Duktus von Ver-
nunft, als Praxis von Geist und Leben zu installie-
ren, und zwar auch und gerade im schulischen
Lerngeschehen, das sich doch deklariert als Hort
einer Erziehung zu freiverniinftiger, selbstbe-
stimmter Kultur-, Gesellschafts- und Lebenspra-
xis? Solches hitte zu geschehen, in der Maigabe
namlich jener Wegmarken, die einst — in Fort-
schreibung der platonischen Quelle abendlandi-
schen Denkens iiberhaupt — wirkméchtig zu wer-
den begannen mit Descartes, die dann ihre
Fortsetzung fanden mit Kant und Hegel, die dar-
aufihre Erneuerung, ihre Reformulierung gegen-
wartigten mit Husserl und Heidegger, auch mit
Wittgenstein: Dass ndmlich die ,primis fundamen-
tis,> dass das ,fundamentum inconcussum’
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menschlicher Selbst- und Weltvergewisserung
kein gegenstdndliches, sondern ein als Denken
agierendes, dabei selbstbeziigliches (und daher
freiheitsfahiges) Fundament ist, dasjenige nim-
lich eines als ,cogito [ergo] sum‘ aussagbaren ur-
spriinglich-apriorischen Selbstbewusstseins als
der Moglichkeitsbedingung jedes sekundéren, je-
des Gegenstandsbewusstseins (zu lernen bei De-
scartes); dass alles Erkennen und Tun des Men-
schen, ja dass der Mensch als Mensch selbst
verortet ist als Abgriindigkeit einer dem Cogito-
Sum erwachsenden Freiheit, die den Menschen
als Menschen agieren lédsst als unhintergehbare
Selbstgesetzgebung (,Autonomie‘), die ihn mithin
auf keine ihm externe, auf keine mit der Freiheit
selbst nicht identische Referenzgro3e mehr bezo-
gen sein lédsst (zu lernen bei Kant); dass die Phé-
nomenologie die Subjekt-Einseitigkeiten und Er-
fahrungsdualitdten dieser kantschen Konzeption
iiberwindet, indem sie in ,,denkende[r] Betrach-
tung der Gegenstande“* zu kennzeichnen vermag
eine Dialektik von Erfahrung und (Selbst-)Be-
wusstseinso,’ dass menschliches Dasein (schlecht-
hin) in der Weise der Erfahrung ist, mithin jede
Anderung von (,,subjektivem®) Verstehen (jede
Anderung des Bewusstseinszustandes) gleichur-
spriinglich (!) ist eine Anderung von (,,0objekti-
ver“)® Erfahrung und jede Anderung von Erfah-
rung gleichurspriinglich eine Anderung von
Verstehen (zu lernen bei Hegel);” dass die phédno-
menologische Reduktion das Theorem eines
gleichsam baukldtzchenhaft vorgestellten kontin-
genten Beieinanders von Welt (Gegenstand / Er-
fahrung) und Subjektivitit (Sprache / Bewusst-
sein) ersetzt durch das Theorem von deren
wechselseitiger Unvorgénglichkeit, von deren
Realidentitét (zu lernen bei Husserl); dass daher
die géngige, dass die am Quantifizierungs- und
Exaktheitsideal der Mathematik orientierte Wis-
senschafts-, Bildungs- und Kulturpraxis eine
nichtdenkende, eine blinde Praxis ist und daher
nur blinde Schulpraxis generieren kann (zu lernen
bei Heidegger);® dass schlieBlich sprachliches
Lernhandeln Welthandeln und -konstitution ist
(zu lernen bei Wittgenstein).

All dies wird iibergangen, nichts von dem ist den
Studierstuben der Schuldmter und Lehreraus-
bildungsorganisationen wirkméchtig présent.
Hingegen allgegenwirtig ist dort das Leben im
Hamsterrad psychologisch-padagogisch-didakti-
scher Aktivitdten, zur Selbstverstandlichkeit ist
derartiges Leben den Belangen schulischer Bil-
dung geworden. Zu einem Zwang, der das schuli-
sche Leben in seine Fesseln schldgt.

1.2. Kompetenz — kein Problemlésen

Wird hingegen in Abgrenzung von jener im
BMUKK praktizierten Wortverwendung ,Kom-
petenz’ mit EM. Weinert bestimmt als ,die bei
Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernba-
ren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit
verbundenen [...] Fahigkeiten, um die Problemlo-
sungen [...] erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen‘,’ so sind die soeben kritisierten
Reduktionismen nur vordergriindig verlassen:
,JKompetenzen® sind hier zwar nicht mehr redu-
ziert auf ,psychische Dispositionen’, jedoch wer-
den als solche, werden als ,Kompetenzen® nur
gegenstindlich gesetzt entweder ,bestimmte Pro-
bleme‘ oder aber ,(motivationale, volitionale und
soziale) Bereitschaften und Fahigkeiten zur Pro-
blemlésung’. Wer aber gibt, so ist zu fragen, ,Pro-
bleme* vor, wer sagt uns, was (uns) problematisch
ist und was nicht? Und, grundsitzlich: Gilt der
schulische Bildungsauftrag ausschlielich Proble-
men bzw. Problemlésungen? Bietet gar das Leben
nur Probleme — und sonst nichts? Handelt der
Mensch nur bei Problemen — und sonst nicht? Ist
die menschliche Kulturleistung tiberhaupt nur
Problemldsungsleistung —und sonst nichts? Leicht
zu sehen: Die gingige Rede von Kompetenz ins-
talliert hochproblematische und in jedem Fall
rechtfertigungspflichtige Vorentscheidungen -
und sie trifft Vorentscheidungen, die innerhalb
eines Diskurses, der in 0.a. Weise aufgeklart-ver-
niinftiger Tradition verpflichtet ist, nicht gerecht-
fertigt werden kdnnen. Innerhalb einer rationalen
Evidenz und Werthaltung zumal, die zum urei-
gensten Kern (christlich-)abendldndischer, auch
kantianisch-aufgeklédrter Traditionen gehorten —
dass ndmlich das Humane nicht reduziert werden
kann auf Leistungserbringung, dass die Wiirde
des Menschen prinzipiell unverfiigbar ist, dass
menschliches Tun als menschliches Tun das Tun
einer unhintergehbaren Freiheit ist.'

1.3. Kompetenz — Methode statt Beliebigkeit

Ein verstindigungsorientierter Diskurs und in
weiterer Folge eine zustimmungsfihige Praxis
normativer Kompetenzrede schulamtlicher und
padagogisch-didaktischer Verlautbarungen ist
blockiert schon dadurch, dass keine verniinftig
zustimmungsfahige, dass ndmlich keine zumin-
dest (i) methodisch hinreichend entwickelte und
(ii) wahrheitswertig definitiv gesetzte Einfithrung
vorliegt in das, was als ,Kompetenz® verstanden
werden soll. Weder am Ursprung, an den Quell-
orten universitiarer, hochschulischer oder ministe-



riell-schulamtlicher Kompetenz-Rede, noch in
deren Zielgebieten, in den Schulen, liegt eine der-
artige Einfithrung vor oder kann sie aus schulamt-
licher oder péddagogisch-didaktischer Kompe-
tenzrede rekonstruiert werden.

Ein Beispiel hierfiir ist das 2012 erschienene
,Handbuch kompetenzorientierter Unterricht“.!
Zentral am Begriff der Kompetenz sei, so heif3t es
dort, ,,dass er das Handeln-Konnen und sich im
Alltag und in einer Wissensgesellschaft Bewih-
ren-Konnen als Bildungsziel betont®;'> es werden
dann noch genannt mehrere Umschreibungen,
Einschrankungen und Folgerungen fiir die Schul-
praxis — aber nichts, was nur im Entferntesten der
rudimentdren Moglichkeitsbedingung zustim-
mungsfihiger Verstandigungshandlungen, kurz:
was der Angabe von Pridikatorenregeln entspré-
che.

Dass zudem im Rahmen kompetenzorientierter
Schulbildung der ,bisher im Vordergrund ste-
hende ,Stoff* [...] nur ein Medium, nicht das Ziel
des Unterrichts® sein soll, ist dann die exakte
Verkehrung der skizzierten aufgeklart-verniinfti-
gen Bildungsvermittlung und Wirklichkeitskonsti-
tu-tion. Der Mensch ist frei und eben darin
Mensch, dass er sich zuzuwenden vermag unver-
zwecklich-ten Wissens- und Handlungsgehalten.
Nicht darf die Domestikation alles Seienden ein-
schlieBlich des Menschen zu einem Mittel herr-
schaftlicher Vernunft zum bildungskulturellen,
zum dann nidmlich barbarischen Leittheorem er-
hoben werden.

2.1. Der Zirkel des Verstehens

Als zeichen- bzw. wortgebundenes Handeln will
menschliches Sprechen im Allgemeinen und will
lehrendes, will unterrichtendes Sprechen im Be-
sonderen verstanden, also richtig verstanden wer-
den. Dabei ist jenes Sprechen, sind Handlungen
des Lehrens und Unterrichtens anspriichlich klar
und distinkt, anspriichlich wahrheitsdefinit und
exakt: Lehrhandlungen sind Unterscheidungs-
handlungen. Einer bloBen — zumal methodisch
weder eingefiihrten noch gesicherten — ,,Interpre-
tation®, einer blofen ,,Deutung® verwehren sie
sich. Selbige némlich, als grammatikalische Leit-
gesti vorgeblicher Lehr- und Verstandigungspra-
xis installiert, wiirden Lehren und Lernen verun-
moglichen: Sei es in Mathematik (,,Zwei plus drei
ist fiinf“ gibt etwas anderes zu verstehen als

,“Zwel mal drei ist sechs®, aber auch als ,,Zwei
plus drei ist vielleicht fiinf*) oder in Deutsch, sei
esinden anderen Unterrichts-gegenstédnden tech-
nischer oder geschichtlich-hermeneutischer Ver-
nunft. Lautes Denken gibt, ver-stindigungsorien-
tiert vorgebracht, zu verstehen und verlangt,
verstanden zu werden, unterwirft sich damit der
Qualifikation des Wahren und Falschen bzw., im
Falle einer Handlungsaufforderung, des Erfiillba-
ren und Unerfiillbaren.

Wortgebundenes Lehren und Lernen konstituiert
sich stets als Praxis einer je spezifischen Le-bens-
und Sprachwelt. Viele alltégliche Verstehensleis-
tungen — etwa des Obsthéndlers, bei dem ich drei
Apfel kaufen mochte — konnen aufgrund iiberein-
stimmender lebensweltlicher und -zeitlicher Ver-
ortung unmittelbar und hinreichend exakt iiber-
prift werden, je nachdem néimlich, ob mir,
besagte Szene fortschreibend, der Obsthdndler
drei Apfel (wahr/erfiillt) oder zwei Birnen (falsch/
unerfiillt) iberreicht. Jede abstraktere, soll hei-
Ben: Jede zeichenhaft bzw. sprachlich verbleiben-
de Verstehens-leistung hingegen entzieht sich ei-
nem derartigen Kontrollverfahren gegenwirtigen
lebensweltlichen Sprechens und Weltgestaltens.'
Schulische Verstehensleistungen gehoren fast
ausschlieBlich zu die-sen abstrakten, zu den zei-
chenhaft verbleibenden Sprachhandlungen. Die
Handhabung dieser abs-trakten Zeichen, das Ver-
trautsein mit ihnen zu iberpriifen, geschieht in
der Schule als (miindliche oder schriftliche) Mit-
arbeits- und Leistungskontrolle. Eine Form der
Uberpriifung aber, die einseitig ist, die nimlich
die Ursache gescheiterter Verstandigungs- bzw.
Lernleistung ausschlieflich beim Lernenden zu
finden vermag. Und eine Form der Uberpriifung,
die nachtréglich nach dem Gelernten fragt, die
also nicht Bestandteil selbst des Lernprozesses ist,
nicht zur Grammatik des Lernens als Lernen ge-
hort. Eine Uberpriifung der Lehr- und Lernpraxis
daher, die scheitert. Von diesem typisch schuli-
schen Kontrollverfahren muss in der Entwicklung
einer konsistenten schulischen Lerntheorie zu-
nichst also abgesehen werden. Es muss stattdes-
sen gezeigt werden, was in einer ausschlie3lich
wort- und also zeichenbasierenden Verstindi-
gungshandlung an die Stelle treten kann des (ja
ledig-lich alltagstauglichen, etwa beim Obsthidnd-
ler angesiedelten) direkt-gegenstandlichen, des
aufler-sprachlichen Kontrollverfahrens. Es muss
also ein Kontrollverfahren angezeigt und instal-
liert wer-den, das als zeichenhafte Uberpriifung
und Festsetzung von Zeichenverwendungen ar-
beitet. Und dies gilt fiir simtliche Zeichenhand-
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lungen, die sich einer situativen unmittelbaren
Kontrolle entziehen, erst Recht aber fiir all jene
Zeichenhandlungen, die im Kontext von Lehren
und Lernen angesiedelt sind: Durch Verwendung
sprachlicher Ausdriicke wird die Verwendung,
werden die Regeln sprach-licher Ausdriicke ge-
lernt, und zwar in Anerkennung der prinzipiell
zirkuldr-redundanten Gestalt zei-chen- bzw. wort-
gebundener Verstehensleistung — dass dieses Ver-
stehen nidmlich zu seiner Voraus-setzung hat das
Gesichertsein (also den sicheren Zeichenge-
brauch) des von ihm doch erst noch zu Sichernden
(also des Zeichengebrauchs). Diese zirkuldre Re-
dundanz konstruktiv zu nutzen als me-thodische
Absicherung jeden und daher auch des schuli-
schen Textgebrauchs geschieht als eine in herme-
neutischer Spiralbewegung ablaufende Rekonst-
ruktionsleistung.

Im vorliegenden Artikel ist nicht der Raum, die
einzelnen Gehalte und Schritte eines solchen zei-
chenhaften Uberpriifungs- bzw. Lernverfahren
von Zeichenverwendungshandlungen zu generie-
renden bzw. darzulegen. Diese konnen hier nur
skizziert, die entsprechenden (Sprach-)Horizonte
nur angezeigt und ein zustimmungsfihiger Begriff
von Kompetenz nur unausgefiihrt angezeigt wer-
den.

2.2. Schule und Text

Sprachliche Verstindigungshandlungen, egal ob
als aktuelle Rede oder als Handhabung von
Schrift-zeichen (Lesen) auftretend, werden im
vorliegenden Artikel vereinfachend als Texthand-
lungen verstanden.” Diese sprachlichen, mithin:
Texthandlungen haben ihren Zweck darin, (i) ei-
nander (ii) etwas als etwas (iii) zu verstehen zu
geben. ,Texte, also als ,Rede‘ oder als ,Schriftzei-
chen’ auftretend, werden im Unterrichtsgesche-
hen eingesetzt zum Zwecke einer besonderen
Form der Verstindigung, zum Zweck nédmlich, in
einer bestimmten Hinsicht dort ein Verstehen zu
generieren, wo vorher nicht oder nur unzurei-
chend verstanden wurde. Der Adressat unter-
richtlicher Texte soll lernen — soll lernen, eine
Handlung auszufiihren, ein sprachliches Zeichen
richtig zu verwenden, mit Zahlzeichen zu hantie-
ren etc, kurz: soll sich auf etwas [besser] verste-
hen.' Da und insofern diese unterrichtlichen Tex-
te vermitteln wollen dasjenige, was richtig ist und
wahr, sind sie riickgebunden an, (i) methodisch
gesicherte und (ii) richtige Unterscheidungen’,
mithin an ,Wissenschaften‘. Unterrichtliches
Handeln ist riick- und eingebunden der Wissen-
schaftspraxis, darin aber agieren Unterrichtende

(,Lehrkréfte) gleichsam als ,,Schmarotzer der
harten Arbeit, die forschende Wissenschaftler
leisten. 7

Indem also schulische Lehre abzielt auf die Fahig-
keit, Texte zu verstehen,'® miissen die dargebote-
nen Texte an ihnen selbst prinzipiell verstdndlich
sein. Insofern sie dies im tatséchlichen Schulge-
schehen nicht tun, differenziert sich die ange-
strebte Text- bzw. Lesefdhigkeit der Schiiler in
zwei unterschiedliche Teilfertigkeiten: Die Schii-
ler/innen unterscheiden (i) einen prinzipiell ver-
standlichen von einem prinzipiell unverstindli-
chen Text und (ii) verstehen einen prinzipiell
verstiandlichen Text tatsachlich. Eingebettet ist die
Darbringung eines Unterrichtstextes jedoch im-
mer in eine soziale Gesprichssituation (,schuli-
scher Unterricht’), die auf ein Lehrgeschehen
ausgerichtet ist und daher lebt von der vorgéingi-
gen Zustimmung, vom Vertrauen der Schiiler/in-
nen, tatsdchlich wahre Sachverhalte und richtige
Handlungen gelehrt zu bekommen. M.a.W.: Das
transzendentale Ideal einer (universalen) Kom-
munikations- und Verstdndigungsgemeinschaft
so, wie es in der Tradition H.-G. Gadamers und J.
Habermas (,Transzendentalpragmatik) als Vor-
aussetzung jeder tatsdchlich verstdndigungsorien-
tierten Gespréchsfithrung angezeigt wird, ist im
schulischen Kontext verschérft zu einer Bring-
schuld der Unterrichtenden, (i) tatsdchlich prinzi-
piell verstandlich und darin (ii) mit gutem Willen
und (iii) fachlichem Wissen handelnd zu sein (was
selbstverstindlich nicht gleichbedeutend ist da-
mit, tatsdchlich verstanden zu werden, stehen dem
Verstehen doch etwaige Hindernis entgegen, Ei-
genarten und Defizite der Schiiler/innen). Unter-
richtende befinden sich im Rahmen der Schule
(fast) immer in der Rolle des Experten,' und zwar
sowohl des inhaltlichfachlichen Experten als auch
desjenigen, der geleitet ist vom guten Willen, vom
Willen ndmlich und der Féhigkeit zum Verstandi-
gungshandeln. Beides vorauszusetzen haben
Schiiler ein unbedingtes Recht, diese Vorausset-
zungen nicht zu erfiillen, zerstort das Schul- und
Unterrichtsgeschehen, macht Lernen (weitge-
hend) unmoglich.?

2.3. Sprache und Welt

Was leistet Sprache? Héufig wird, zumal im schu-
lischen Deutschunterricht, sprachliche Kompe-
tenz so vermittelt, als wiare Sprache ein (lautliches
oder schriftliches) Mittel, Sachen, Gegenstinde,
Dinge, aber auch Gefiihle etc., kurz: beliebige Sei-
ende zu benennen. Ein Bild vom Wesen der
menschlichen Sprache, demnach jedes Wort eine



ihm zugeordnete Bedeutung hat und demnach
diese Bedeutung der Gegenstand ist, fiir den die-
ses Wort steht.?’ Diesem Bild von Sprache, dieser
Meinung iiber das, was Sprache ist und wie sie
funktioniert, folgt seinerseits einem vorausgesetz-
ten grundsitzlichen Bild von der Welt, von der
Wirklichkeit, von all dem, was ist — folgt einem
Erst- und Ursprungsbild von Welt:??> Auf der einen
Seite stehen die Dinge, steht die ,, Wirklichkeit®,
auf der anderen Seite das Denken, die ,,Sprache*
—und richtig (also wahr) zu sprechen heif3t, auf die
Wirklichkeit die richtigen Sprachelemente anzu-
wenden. Hier ist nicht der Platz, die grundsatzli-
chen Unzulidnglichkeiten und Aporien zu erldu-
tern, in die uns ein derartiges Sprach- und
Weltverstdndnis, ein derartiger Lebensbegriff
fithrte. Thesenartig soll vielmehr nur entwickelt
werden ein Begriff von Sprache, der diesen Apo-
rien und in eins damit den Defiziten der gingigen
(psychologischen) Kompetenz- und Lernbegriffe
widerstreitet, hierin aufgreifend den mit Ludwig
Wittgenstein gesetzten (normalsprachlichen) ,lin-

guisticturn‘.”

2.3.1. Unsere Welt ist uns immer schon durch unsere
Sprache gegliedert (erschlossen).

Wir benennen, was uns begegnet und uns begeg-
net, was wir benennen. Wir orientieren uns in der
Welt und wir konstituieren unsere Welt. In der
alltdglichen Welt konnen wir uns zurechtfinden,
da und insofern wir sie in ihrer RegelmaBigkeit
vorfinden: Gewisse Dinge kommen immer wieder
vor und begegnen uns daher (,,immer schon®) als
Anwendungsfall, als Aktualisierung einer (uns be-
kannten) Regel, sie begegnen uns als Exemplare
dessen, was uns schon bekannt ist (sprachphiloso-
phisch gesprochen: Sie begegnen uns als Instanti-
ierungen eines Begriffs). Daher benennen wir
auch Dinge, denen wir erstmalig begegnen: Als
Schiiler/innen einer neuen ,,Schule” suchen wir,
obwohl sie uns unbekannt ist und wir sie das erste
Mal betreten, das ,Klassenzimmer“ auf und
fiirchten wir den ,,Direktor®, aber streiten uns mit
den ,,Mitschiilern“ und suchen die ,,Lehrer” zu
verstehen, kurz: Weil wir schon viele Male in vie-
len Schulen waren, ist uns vertraut, was Schule ist,
konnen wir uns in ihr orientieren. Darin ist uns
vertraut, wie das Wort ,,Schule® verwendet wird,
welche Sachen und Personen zu einer Schule ge-
horen. Diese werden daher von uns sprachlich
handelnd unterschieden von anderen Sachen und
Personen.

Die Welt besteht also nicht aus Gegenstinden
(oder gar vulgédrkantischen ,,Dingen an sich“), die

zudem erst nachtréglich durch den Menschen be-
nannt werden konnten oder gar miissten. Viel-
mehr grenzen wir Gegenstiande (sprachlich) aus,
weil und indem wir in der Welt sind.

2.3.2. Zwischen Welt und Sprache besteht keine Be-
ziehung

Indem die Welt also schon immer sprachlich er-
schlossen ist und wir in der Welt sind und unser
sprachliches Handeln prinzipiell Gegenstdnden
in der Welt gilt, ist es sinnlos und missverstind-
lich, um nicht zu sagen: ist es der Schulung ver-
niinftigen Denkens abtriglich, von einer Bezie-
hung zu sprechen, die zwischen der Welt und der
Sprache bzw. den Gedanken bestiinde. Abrig-
lich daher auch, eine solche (unterstellte) Bezie-
hung als den Horizont schulischer Sprachver-
mittlung in Geltung zu setzen. Beide vielmehr,
,» Welt“ und ,,Sprache®, zeigen nur verschiedene
Perspektiven an, die innerhalb der Sprache und
in der Befolgung des von Sprache Gewiesenen
aus jener urspriinglichen Identitit getétigt wer-
den, diese Identitédt darin also nie verlassen. Da-
mit ist Sprachhandeln immer und zugleich Welt-
handeln - eine nachtrégliche Ausrichtung dann
dieses (sprachlich) Gelernten an eine hierzu
separate Handlungswelt ist also nicht moglich,
und zwar einfach deshalb nicht, weil Sprachhan-
deln die Welt niemals verlassen hat noch verlas-
sen, mithin auch nicht in Bezug gesetzt werden
kann zu ihr.

Zudem kann aufgrund dieser Identitit niemals
ein archimedischer Standpunkt, eine (verding-
lichte) Bastion exklusiver, ein fiir alle Mal gesi-
cherter Welt- bzw. Wirklichkeitszugénge einge-
nommen werden. Selbige anzustreben bzw. zu
erklimmen werden dennoch viele Menschen
(und die meisten Padagogen) nicht miide. Hin-
gegen ist es doch genau dieses, keinem Zugang,
keiner Perspektive je verpflichtet sein zu kon-
nen, aus der bzw. in der wir die Welt und uns in
ihr gliedern und wahrnehmen, was die philoso-
phische (und theologische) Tradition als ,Per-
son‘ pradiziert: Der ,Blick von nirgendwo
(,View from Nowhere) ist signum des Men-
schen als Menschen, Begriff seiner Freiheit, sein
Adelstitel. Findet hingegen schulisches
Sprachlernen in der Horizontgabe einer Welt-
Sprach-Beziehung als einer Dualitit, in Verken-
nung jener urspriinglichen Identitit also statt,
droht Verdummung und Barbarei, zumindest
aber das Unvermdgen, einen lesenden, ndmlich
rezeptivproduktiven Zugang zu Texten zu neh-
men.
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2.3.3. Unsere Welt hat sich unserer (grenzunschar-
fen) Erschlieffung schon immer angeboten
Sprachliches Handeln folgt vorfindlichen Abgren-
zungen (der ,,Welt“), gleichurspriinglich setzt es
diese Abgrenzungen. Weder ein erkenntnistheo-
retischer Realismus (als Folge einer Vorordnung
eines Welt- gegeniiber einem Sprachhaften) noch
ein erkenntnistheoretischer Idealismus (als Folge
einer Vorordnung eines Sprach- gegentiber einem
Welthaften) ist zustimmungsfiahig, beide entbeh-
ren eines Sinns. Beide resultieren aus einer Ver-
fiihrung, aus einer Erkrankung des Denkens.
Schulbildung und Textschulung scheinen inzwi-
schen, frei nach L. Wittgenstein, aufgrund unbe-
darfter Fortschreibung tiberholter Sprachmodelle
und einer diesen entspringenden (impliziten) On-
tologie zu Orten hochster Ansteckungsgefahr.

In der Alltags- nicht anders als in der Wissen-
schaftssprache sind es die Unterschiede der uns
begegnenden Dinge, die sie uns von anderen Din-
gen unterscheiden lassen, die uns also die Welt
eine gegliederte Welt sein lassen. Dass ,,Schnee*
unserem Gespréchspartner etwas anderes zu ver-
stehen gibt als ,,Regen®, wissen wir und setzen wir
voraus, seine Bestitigung findet dieses unser Wis-
sen aber erst durch die Handlungen, die unser
Gespréchspartner mit ihnen verbindet (indem
namlich entweder seine Winterjacke anzieht oder
einen Regenschirm mitnimmt).

Mit unter bedarf es einer zusitzlichen gemeinsa-
men Kldrung zwischen Gespriachspartnern, um
eine im Sprechen angezielte Verstandigung auch
tatsdchlich zu erreichen. Eine solche Klarung ge-
schieht exemplarisch, d.h. durch Anfiithrung von
Beispielen und Gegenbeispielen und in Verbin-
dung mit hinweisender Gestik fiir den zu kldren-
den Wortgebrauch. Und sie geschieht emprak-
tisch, also im Vollzug des Handelns und
Miteinanderlebens. ,,Bring bitte eine Orange mit*
ist eine Aufforderung, der ich leicht nachkommen
kann, wenn am Biifett nur Dinge liegen, sie ich als
,Orangen®, ,,Apfel“ und ,,.Bananen“ kenne. Soll-
ten dort aber zusitzlich Dinge liegen, von denen
ich weill oder von denen ich ahne, dass man sie
auch als ,,Apfelsinen®, ,,Clementinen® und ,,Man-
darinen® benennt, lohnt sich vielleicht eine Riick-
frage, um meinen Gesprichs- und Tischpartner
nicht zu enttduschen.

Diese Unschirfe von Welt und sprachlicher
Weltgliederung ist besonders grof3 bei Wortern,
die menschliches Verhalten zu verstehen geben
oder gar deuten sollen. Denn hier dringt die
Welt von sich aus sozusagen weniger auf sprach-
liche Gliederung. Das gilt bei Wortern wie ,,Zu-
neigung®, ,Freundschaft, Liebe“ etc., noch

mehr natiirlich bei weltanschaulich-religiosen
Worten wie ,,Gott“.

2.4. Welt und Wirklichkeit

Philosophie als Sprachphilosophie und -kritik
macht die uneinholbare Vorgingigkeit von Reden
und Sprache thematisch: Sie reflektiert darauf, dass
jedes Reden einerseits das konstitutive Appelati-
onsmoment prinzipieller Verstehbarkeit enthélt
und — entweder im Modus von Wahrheit oder aber
von Erfiillbarkeit — Wirklichkeitsgeltung bean-
sprucht, dabei aber andererseits ,immer schon ein
Verstehen und Gelten, eben: Sprache voraussetzt.
Sprachphilosophie versucht hier, den Verstehens-
und Geltungsaspekt von Sprache als Systematisie-
rungsleistung zu begreifen. Sie kann dabei zunéachst
offen lassen, ob bzw. inwiefern iiber die Systemati-
sierungsleistung sprachgebundenen Denken hin-
aus Denken (Systematisierung) fiihrt zu einem
Anderes-als-Denken, zu einem Systematisierten.
Offen bleiben kann hier also die ontologische Fra-
ge, ob Systematisierungsleistung (,Denken‘) Zu-
gang zu stiften vermag zu einem Systematisierten,
zu einer Wirklichkeit, die selbst nicht mehr System
ist. Die ,,Grenzen meiner Sprache“® miissen mit-
hinnichtin dem Sinne ,,die Grenzen meiner Welt**
sein, dass der Mensch lediglich System und Ord-
nung, nicht aber (ontologische) Wirklichkeit in
System und Ordnung sein kann.

2.5. Was meint Kompetenz?

Zusammenfassend gilt also: In Explikation der (i)
unerlésslichen Verankerung der Lern-, Bildungs-
und Kompetenztheorien in der philosophischen
Begriffsarbeit ,,von Platon bis Wittgenstein® und
in Entsprechung einer sich hieraus ergebenden
(ii) korrelationsdidaktischen Grundausrichtung
schulischer Unterrichtsarbeit muss (iii) ein Ver-
fahren hermeneutisch-rekonstruierender Textre-
zeption installiert werden, das (iv) bereits als sol-
ches die im schulischen Unterricht zu
vermittelnden ,Kompetenzen® gegenstdndlich
setzt. Damit soll ,Kompetenz‘ verstanden werden
als die ,Befahigung von Schiiler/innen, sich auf der
Basisvon Wissensinhalten und Féhigkeiten selbst-
stdndig sdmtlichen Aspekten des Lebens zuzu-
wenden und jeden einzelnen dieser Aspekte zu
entwickeln und zu gestalten, und zwar im Gesche-
hen, in der Entwicklung und in der Gestaltung
jener (Fach- und Allgemein-)Sprache, tiber die er/
sie je schon verfiigt.*

'Henry, 1994, S. 337.



*Vgl. www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/rei-
fepruefung.xml (09.09.2010)

*Descartes, 1986, S. 17f.

*Hegel, 1992, S. 40; vgl. auch ebd., S. 51.

5,Diese dialektische Bewegung, welche das Be-
wusstsein an ihm selbst ist, sowohl an seinem Wis-
sen als auch in seinem Gegenstande ausiibt, inso-
fern ihm der neue, wahre Gegenstand daraus
entspringt, ist eigentlich dasjenige, was Erfahrung
genannt wird“ (Hegel, 1986, S. 78; vgl. ebd., 38f;
zum Gesamten vgl. Margreiter, 1997, S. 313-320).
6Hier und tiberhaupt auf einem eigentlich selbst-
verstdndlichen philosophischen Begriffsniveau
sind Unterscheidungen wie ,,subjektiv® und ,,0b-
jektiv* freilich nicht mehr bedeutungsdistinkt ver-
wendbar - sie gehoren zu den scheinbar unaustilg-
baren Schmutzwortern bildungsbiirgerlicher
Philosophie bzw. Weltanschauung: Gegenstand-
lichkeit, die einem erkennenden Subjekt in der
Weise nachtréglich zu vermittelnder (und daher
eben nur ,,subjektiv® zu vermittelnder) AuBerlich-
keit gegeniiberstiinde, ist seit der cartesianischen
und kantschen Subjekt- bzw. Bewusstseinsphilo-
sophie, zumal dann seit der mit Hegel einsetzen-
den phdnomenologischen Tradition philosophisch
obsolet. Wer dennoch an dieser Unterscheidung
festhalten will, 14dt sich eine Argumentationslast
auf, die —zumal im lediglich bildungsbiirgerlichen
Kontext — kaum zu schultern sein diirfte.

’Oder auch: ,,Das Bewusstsein ist die subjektive,
unmittelbare Seite des ,Geistes’ und dabei unmit-
telbarer Ausdruck von Erfahrung“ (Margreiter,
1997, S. 315; Hervorhebung C.T.).

SMartin Heidegger spricht daher vom Nicht-Den-
ken aller (positiven) Wissenschaftlichkeit (vgl.
Heidegger, 1997, S. 57).

°Vgl. Fachinspektoren/innen — Arbeitsgruppe,
2011, 3.1.

"Insofern diese Unhintergehbarkeit, insofern
also diese der menschlichen Freiheit nicht mehr
selbst zur Wahl stehende Freiheit als ,reine‘ Frei-
heit gegensténdlich sein mag, ist mit ihr doch nicht
zwangsliufig installiert das (absolut-)idealistische
Theorienkonzept einer rein-absoluten, vielmehr
kann mit ihm auch installiert sein das Theoriekon-
zept einer rein- phinomenologisch-hermeneuti-
schen Vernunft. J.-P. Sartre weitet so den Autono-
miegedan-ken Kants existenzphilosophisch aus:
Nicht nur die Vernunft hat zur Selbstorientierung
keine Wahl, sondern der einzelne Mensch auch
dazu nicht, frei zu sein. In der Sprache Sartres —
»ich bin verurteilt, frei zu sein“ (Sartre, 1993, S.
764).

Vel. Paechter u.a. (Hrsg.) 2012.

2Paechter / Stock / Schmolzer-Eibinger / Slepce-
vic-Zach / Weirer, 2012, S. 9.
BFachinspektoren/innen — Arbeitsgruppe, 2011,
3.1.

“Das gangige Kontrollverfahren im Bereich posi-
tiver Natur- und Sozialwissenschaftlichkeit ist das
Experiment, dessen Aussagekraft im Rahmen der
kiinstlichen Versuchsbedingungen eindeutig ist,
im Rahmen dariiber hinausgehender Anspriiche
aber in gleichsam babylonisches Sprachgewirr
fithrt: Wie sollte experimentell oder positivistisch
verfahrende Wissenschaftlichkeit zeichengebun-
denes Sprechen und Verstehen verstehen kon-
nen?

SMithin verzichten wir auf die anderenorts durch-
aus sinnvolle Differenzierung zwischen (aktuell
gesprochener) Rede einerseits und dem Lesen als
einer Aktualisierung von Marken zu sprachlichen
Zeichen.

16Vgl. hierzu Heidegger, SuZ.

"Tetens, 2006, S. 15 (Hervorhebung C.T.).

8In PISA-Deutsch: Vorausgesetzt und zugleich
angestrebt als hochst mogliche Lesekompetenz
wird das ,,detaillierte Verstindnis komplexer Tex-
te und die flexible Nutzung unvertrauter, komple-
xer Texte“ (PISA-Studie, zitiert nach Wittschier,
2010, S. 4).

“Diese Expertenrolle kann (und soll ggf.) der Un-
terrichtende zwar in verschiedenen Unterrichts-
settings libergangsweise abgeben, doch sind der-
artige Rolleniibergaben im Rahmen der
vorauszusetzenden  Unterrichtsverantwortung
immer nur in Ausiibung eines iibergeordneten Ex-
pertenwissens mdog-lich, das ja dariiber entschei-
det, das Unterrichtssetting zu dndern bzw. die
Expertenrolle abzugeben.

“Selbstverstandlich ist Schule nicht nur Ort von
Expertentexten, sondern Ort auch anderer Texte
bzw. Gespriache. Auch hier lohnt ein Blick zum
Alt- und Lehrmeister der Gesprichsfithrung —
Platon lésst (seinen) Sokrates bzw. dessen Anta-
gonisten neben dem (von Platon selbstverstand-
lich abgelehn-ten) eristischen Gesprich (das die
Vernichtung des Gegners anstrebt) als mogliche
zustimmungsfihige Formen der Gesprichsfiih-
rung das agonale Gesprich (den Wettkampf um
das bessere Argument), das didaktische Gespréch
(das Lehrgespriach, das dem Lehrenden die Rolle
des Experten zu-weist) und das synergistische Ge-
spréich (die gemeinsame, freundschaftliche Wahr-
heitssuche) praktizieren.

2Vel. Wittgenstein, 1990, S. 237.

2Statt ,Erst- und Ursprungsbild‘ wire im philoso-
phischen Sprachgebrauch natiirlich von ,Ontolo-
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gie* zu sprechen. Dass die Unausweichlichkeit,
einer solchen zu folgen, nicht gesehen und weder
im Deutsch- noch im Unterricht eines anderen
schulischen Gegenstandes thematisiert und iiber-
haupt von den Unterrichtenden gar nicht erkannt
wird, dndert nichts daran, eine solche implizite
Ontologie explizieren und als rechtfertigungs-
pflichtig kennzeich-nen zu miissen. Viele Proble-
me schulischer Text- und Leistungsvermittlung
wiren losbar, wirden sich Unterrichtende der
Notwendigkeit einer solchen Rechtfertigung be-
wusst sein und ihren Schiilern ein Bewusstsein der
ontologischen Problemstellung vermitteln, ihnen
sodann eine zutreffende, eine wahre Antwort an-
bieten konnen auf die mit ihm zusammenhéngen-
den Fragen.

#Zum Folgenden insgesamt vgl. Kamlah / Loren-
zen, 1990.

*#Vgl. Nagel, 1992; Spaemann, 2012, S. 8-11.

»L. Wittgenstein, TLP 5.6.

Ebd.

* Descartes, Rene (1986): Meditationes de Prima
Philosophia / Meditationen iiber die erste Phi-
loso-phie (1641). Lt./Dt., iibersetzt von Gerhard
Schmidt, Stuttgart 1986.
Fachinspektoren/innen-Arbeitsgruppe fiir ka-
tholischen Religionsunterricht an mittleren und
hoheren Schulen (Hrsg.) (2011): Handreichung
zur Unterstiitzung eines kompetenzorientierten
katholischen Religionsunterrichts und zur Ge-
staltung der neuen Reife- und Diplompriifung
(BMHS und BAKIP/BASOP), April 2011.

* Hegel, Georg Wilhelm Friedrich (1992): Enzy-
klopéadie der philosophischen Wissenschaften
im Grundrisse. Dritte Ausgabe (1830) [1930],
in: Gesammelte Werke, Bd. 20, Hamburg 1992.

* Hegel, Georg Wilhelm Friedrich (1986): Phéno-
menologie des Geistes [1807]; in: Werke in 20
Binden, Bd. 3, Frankfurt 1986.

e Heidegger, Martin (1997): Was heifit Denken

[1954], Ttbingen 51997.
* Henry, Michel (1994): Die Barbarei. Eine phé-
nomenologische Kulturkritik (1987), Miinchen
1994.
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Re-dens [1973], Mannheim 1990.
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chen 1979.
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tik. Grenzen der Symbolisierung, Berlin 1997.
* Nagel, Thomas (1992): Der Blick von nirgend-
wo [1986], Frankfurt 1992.
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zer-Eibinger, Sabine / Slepcevic-Zach, Peter /
Weirer, Wolfgang (2012): Einfiihrung, in:
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Basel: Belz, 2012.
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Baustelne

Friihe Sprachforderung (BFS)

Aufbau grundlegender Kompetenzen im kindlichen Zweitspracherwerb Deutsch mit

einem Sprachforderkonzept

konzept ,,Bausteine Frithe Sprachférderung

(BFS)“ vorstellen. Dieses wird derzeit in der
Fort- und Weiterbildung der PH Tirol sowohl
Lehrer/innen als auch Sprachforderpiddagogin-
nen vermittelt, die Kinder mit einer anderen Erst-
sprache als Deutsch im Kindergarten und in der
Primarstufe unterstiitzen. Mit BFS werden grund-
legende Kompetenzen der Wortbildung und des
Satzbaus der Zweitsprache Deutsch gefordert, die
die Kinder in den ersten dreieinhalb Lebensjah-
ren erworben hitten, wiren sie mit Deutsch als
Erstsprache oder von Anfang an mehrsprachig
aufgewachsen. Diese Kompetenzen sind wichtige
Voraussetzungen fiir einen guten Verlauf des
Zweitspracherwerbs, gerade auch fiir die Erweite-
rung des Wortschatzes, und sollten daher so frith
als moglich vermittelt werden. Die aus dem Erst-
spracherwerb abgeleiteten Forderziele sind fiir
viele Pddagoginnen und Pddagogen neu und iiber-
raschend. Insbesondere die zentrale Rolle des
deutschen Sprachrhythmus bei der Wortbildung
ist meist noch nicht hinreichend bekannt. Neue
Perspektiven bietet das Sprachférderkonzept
auch fiir eine abgestimmte Sprachforderung, die
frith im Kindergarten beginnt und nach der Ein-
schulung fortgefiihrt werden kann.

In diesem Beitrag wollen wir das Sprachforder-

Will man sich in der frithen Sprachférderung in-
haltlich und methodisch am Erstspracherwerb
orientieren, muss man bei der Wortbildung bis zu
den Erwerbsphasen der ersten eineinhalb Lebens-
jahre (und sogar noch weiter) zuriickgehen. Dies
werden wir im Folgenden ausfiihrlich erldutern.
Beginnen wollen wir aber mit einem spiteren For-
derziel. Dies soll Leser/innen aus dem schulischen

Bereich aufzeigen, dass das Férderkonzept auch
Themen beinhaltet, die sie im Deutschunterricht
noch lange beschiftigen werden. Leser/innen aus
dem Vorschulbereich soll es aufzeigen, dass auch
die Forderung zu Themen aus dem Bereich Gram-
matik sehr frith auf spielerische Weise erfolgen
kann. Wir wollen eingangs gleich verdeutlichen,
dass die Fordereinheiten der ,,Bausteine Friihe
Sprachférderung® sowohl als Spiele im Kinder-
garten als auch als Unterrichtseinheiten in der
Schule altersgerecht inszeniert werden konnen.
Wir zeigen dies an einem einfachen Forderbei-
spiel zu einem ambitionierten Thema. Man wird
dabei nicht unbedingt gleich erkennen, um wel-
ches spezifische Forderziel es sich handelt.

Die Kinder sitzen im Stuhlkreis. Ein Kind darf der
Hund Bello sein. Bello liegt (scheinbar) schlafend in
der Mitte hinter seinem ,Knochen®. Ein Kind
schleicht zu thm und holt sich den ,,Knochen*. Wie
die anderen Kinder im Stuhlkreis hdlt es dann die
Hiinde versteckt hinter dem Riicken und sie rufen:
»Bello — Dein Knochen ist weg!*

Bello hat natiirlich aufmerksam gelauscht, woher
die Schritte kamen. Er lduft zu einem der Kinder, die
dort sitzen und bellt es an. Dieses Kind muss dann
seine Hdinde zeigen. Hat es den ,, Knochen “ nicht, hat
das Kind noch zwei weitere Versuche. Hat es den
Knochen, kann Bello ihn zuriickfordern. Er sagt —
natiirlich unter vorheriger Anleitung: ,, Die Anna hat
den Knochen. Anna, gib ihn her!* Die Pidagogin
fragt auch noch die anderen Kinder: ,,Wer hat den
Knochen?* Sie antworten mehrmals einzeln oder
zusammen mit der Gruppe. ,,Die Anna.*“ Dann er-
folgt noch einmal die gemeinsame Aufforderung an
das betreffende Kind: ,,Anna, gib ihn her!“

Anna darf dann der ndchste ,Bello* sein, und das
Spiel beginnt von vorne. Sie findet ihren Knochen bei
einem Jungen. ,, Der Peter hat den Knochen* heifst es
dann und: ,, Peter, gib ihn her!” (Anmerkung: Jiinge-

Mag. Monika Mussak,
Paddagogische
Hochschule Tirol

Dipl.-Psych. Roland

Laier, Bildung 3000
Mannheim
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re Kinder im Kindergarten brauchen bei diesem Spiel
noch keine ganzen Sitze zu bilden. Die Pidagogin
fragt ,,Wer hat den Knochen?“, die Antwort des Kin-
des lautet: ,, Der Peter!*)

Das Spiel kann man dann auch mit Bildkarten am
Tisch spielen, z.B. im Kindergarten in Kleingrup-
pen oder in der Schule im BFU-Unterricht.

I

fllgl s

.

Abbildung 1: Version mit Bildkarten. Die Kinder schliefien die Augen. Das Bild des Knochens
wird unter ein anderes Bilder gelegt und die Kinder raten, wer den Knochen genommen hat. Die

Sprachvorgabe erfolgt in etwa wie oben. (Zu den , technischen“ Details vgl. Laier & Bildung 3000

2009.
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Wie einige Leser/innen wohl bereits vermuten,
handelt es sich bei dem Spiel ,,Bello, dein Kno-
chen ist weg“ um eine Foérdereinheit zu einem der
schwierigsten Themen im DaZ-Unterricht iiber-
haupt: Die Verwendung des Artikels im Satzglied.
In unseren Vortrdgen schitzen Lehrer/innen den
Anteil von Jugendlichen mit einer anderen Erst-
sprache als Deutsch recht hoch ein, die die Schule
verlassen mit Satzbildungen wie »Hast du Auto
gesehen?« oder »Lehrer hat mir Buch gegeben« .
Ein muttersprachliches Tiroler Kind, dem beim
Eintritt in die Volksschule solche Fehler noch re-
gelmiBig unterlaufen, hatte aber niemand in Er-
innerung. (Ein solches Kind hitte wahrscheinlich
auch eine spezifische Spracherwerbsstérung). In
der Konsequenz heiflt dies, dass in vielen Fillen
10 Schuljahre nicht dazu ausreichen, fremdspra-
chigen Schiilern das beizubringen, was mutter-
sprachliche und mehrsprachige Kinder bereits vor
der Einschulung nahezu von selbst erwerben. Die
ersten Schritte dazu erfolgen bereits im dritten
Lebensjahr, also noch vor dem Eintritt in den Kin-
dergarten.

Das einfache Spiel zeigt uns zwar nur den ersten
kleinen Schritt auf diesem Weg, es weist uns aber
in der Sprachférderung auch die Richtung. Bei

der Erlduterung des sprachwissenschaftlichen
Hintergrunds betrachten wir den Artikelgebrauch
in der regionalen Umgebungssprache, obwohl
sich dieser im Falle der Eigennamen von der
schriftsprachlichen Norm unterscheidet. (Wird
mit der Férderung erst in der Schule begonnen,
kann das Spiel leicht an die schriftsprachliche
Grammatik angepasst werden: »Der Papagei hat
den Knochen. Papagei, gib ihn her!« oder »Die
hungrige Anna hat den Knochen. Anna, gib ihn
her!«)

Nachdem die Kinder bereits Possessivpronomen
vor Nomen stellen kdnnen und das auch intensiv
nutzen (»Mein Autol«, »Mein Teddy!«, »Meine
Mamal«), ist das Einfiigen von Artikelwdrtern an
dieser Position schon gut vorbereitet. Ungefidhr
im dritten Lebensjahr ,.entdecken® sie dann fol-
gende einfache Funktion des Artikels bei Eigen-
namen: Wenn man etwas liber jemanden sagt, sagt
man z.B. »die Anna ...«. Spricht man jemanden
aber direkt an, so sagt man nur »Anna«, meist mit
zusétzlicher Betonung aber ohne Artikel. In der
Erfahrungswelt dreijdhriger Kinder mag das dann
so aussehen: Wenn ich etwas iiber ,,die Mama
sage, dann sage ich »die Mamag, also z.B. »Die
Mama will das nicht«, etwa zum Bruder. Will ich
sie aber direkt ansprechen, sage ich nur »Mamac,
also z.B. »Nicht wahr, Mama?« (ohne Artikel),
jetzt zur Mama. Selbstverstindlich ist den Kin-
dern diese Regel nicht bewusst. Aber sie erleben
direkt den Unterschied in der Reaktion der ange-
sprochenen Personen und fiithlen sich auch selbst
angesprochen («Anna») oder auch nicht (»die
Anna«). Deshalb folgen sie der Regel einfach,
ohne dariiber nachzudenken, genau wie der er-
wachsene Kommentator beim Skispringen: »Als
nichstes springt dann der Gregor. Los Gregor,
flieg!«. Natiirlich kann man auch »Als néchstes
springt dann Gregor« (ohne Artikel) sagen. Dies
entspriache aber nicht dem (miindlichen) Ge-
brauch des Artikels in dieser und vielen anderen
Sprachregionen. »Los der Gregor, flieg!« ist in
jedem Fall ungrammatisch, in der gesprochenen
wie in der geschriebenen Sprache.

In dem einfachen Forderbeispiel wollen wir genau
diesen ersten Schritt nachvollziehen: »Die Anna
hat den Knochen. Anna, gib ihn her!«. Nicht
grammatischer Drill sprachlich korrekter Satzfor-
men ist fiir einen nachhaltigen Aufbau der korrek-
ten Satzbildung bei Kindern gefragt, sondern die
Vermittlung des richtigen Gebrauchs in alltagsna-
hen Situationen, bei der die Kinder erleben, dass
die Verwendung des Namens mit oder ohne Arti-
kel einen fiir sie nachvollziehbaren Unterschied



macht. Fiir die Kommunikation bietet das einen
direkt erkennbaren Vorteil, den sie gerne nutzen,
wenn sich ihnen in der Interaktion mit anderen
Kindern oder Erwachsenen, die dieser Regel
ebenfalls folgen, ausreichend Gelegenheit dazu
bietet. Durch die Kombination ,,Entdecken im
Spiel“ und ,,Nutzen im Alltag” erreicht man mit
einem recht geringen Zeitaufwand einen nachhal-
tigen Erfolg. Allzu schwierig ist das nicht und,
einmal dafiir sensibilisiert, horen es die Kinder
dann ja auch standig: »Anna, komm bitte mal her«
ruft die Kindergartenpddagogin im Kindergarten
und sagt dann gleich zu Peter »Hol bitte mal die
Anna«. Im Vergleich zum Erstspracherwerb ist
die recht komplexe Sprachumgebung im Kinder-
garten und in der Schule oft verwirrend und macht
das selbstindige Entdecken der Regel nicht mehr
so einfach.

Auch die weiteren Regeln zur Artikelverwendung,
die den Kindern mit den ,Bausteinen Friihe
Sprachférderung® vermittelt werden, sind den
meisten Erwachsenen nicht bewusst. Kompetente
erwachsene Sprecher glauben meist, mit dem
Merksatz ,,Der Artikel steht vor dem Hauptwort*
sei alles dazu gesagt, wo der Artikel stehen muss.
Als Problem wird dann nur die Wahl des richtigen
Genus und des richtige Kasus des Artikels be-
trachtet und natiirlich die korrekte Zuordnung
von »der«, »die« und »das«. Ob ein Artikel vor
dem Nomen steht oder nicht ergibt aber Bedeu-
tungsunterschiede, die man zunéchst erfassen
muss, um den Artikel iberhaupt zu verwenden.
Dies haben wir bei Namen bereits gesehen und
noch deutlicher zeigt es das folgende Beispiel.
Achten Sie beim Lesen vor allem darauf, wann vor
dem Wort »Platz« ein Artikel stehen muss, unab-
héngig von der Artikelform, und wann kein Arti-
kel davor stehen darf.

Die Kinder sitzen bereits im Stuhlkreis und ein Kind
kommt verspdtet dazu. Die Kindergartenpddagogin
sagt: ,,Schon, dass du auch noch kommst, Peter. Wir
wollten gerade anfangen und alle haben bereits Platz
genommen. Jetzt brauchen wir noch einen Platz fiir
Dich. Der Platz neben der Anna ist noch frei und der
Platz neben der Sarah. Wo willst Du denn Platz neh-
men? (...) Dann nimm halt den Platz neben der
Anna. (...) So, der Peter hat jetzt auch Platz genom-
men und wir konnen anfangen. Gefdllt dir der Platz,
Peter?*

In keinem einzigen Fall konnen Sie in diesem Bei-
spiel vor einem der markierten Hauptworter
»Platz« den Artikel weglassen bzw. ihn hinzufii-
gen. Dafiir gibt es auch eine einfache Regel, Aber
erwachsenen kompetenten Sprechern ist sie meist
trotz ihrer hiufigen Anwendung gar nicht be-
wusst: Vielleicht denken Sie erst kurz dariiber
nach, bevor Sie weiterlesen. Betrachten Sie dazu
noch die folgenden Beispiele.

Anna will Anna will

Fahrrad fahren.

Anna spielt
das Fahrrad leihen. FuRball

Anna holt
den FuRball.

g &b

X,

W

Abbildung 2: Artikel und Eigennamen. Einmal wird der Artikel vorangestellt und einmal nicht.

Etwas vereinfacht kann man die Regel so erldu-
tern: Wenn wir ein Hauptwort nur dazu verwen-
den, um eine Téatigkeit ndher zu beschreiben, dann
darf ihm kein Artikel vorangestellt werden. Wir
sagen »Ich will Fahrrad fahren« aber nicht »Ich
will das Fahrrad fahren«. Haben wir jedoch ein
bestimmtes Fahrrad im Sinn, sagen wir »Ich will
das Fahrrad leihen, aber nicht »Ich will Fahrrad
leihen«. Dass wir »Fahrrad fahren« nicht als fest-
stehende Redewendung ohne Artikel lernen, zeigt
sich darin, dass wir sofort einen Artikel voranstel-
len, wenn wir ein bestimmtes Fahrrad meinen:
»Jetzt will ich mal mit dem Fahrrad fahren«.

Mit Worten oder gar mit grammatischen Termini
kann man diese Regel den Kindern natiirlich nicht
erkldren, und daher wird sie in unserem Sprach-
forderkonzept wieder in einem alltagsnahen Spiel
vermittelt. Sind die Kinder erst einmal fiir den
Unterschied sensibilisiert, konnen sie analoge
Beispiele aus dem Kindergarten- und Schulalltag
verstehen und im weiteren Spracherwerbsprozess
besser nutzen. Auch hier bewihrt sich die Kombi-
nation aus einer zeitlich sparsamen Sprachforde-
rung, in der die zentralen sprachlichen Phdnome-
ne zum Thema gemacht werden und einer
deutschsprachigen Umgebung, in der diese dann
spontan weiter gelibt werden konnen. Auf diese
Weise wird den Kindern die Verwendung des Ar-
tikels Schritt fiir Schritt anschaulich vermittelt. Im
weiteren Erwerbsverlauf bei der Bestimmung der
Artikelformen kdnnen sie dann auf diesen Grund-
lagen aufbauen.
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Im Spiel ,,Bello, dein Kochen ist weg!“ kdnnen
die Kinder auch gleich einen guten Einstieg in den
Gebrauch der Artikelformen finden, der hier
noch eindeutig geschlechtsspezifisch ist: »die
Anna« aber »der Peter«. Diese geschlechtsspezi-
fische Zuordnung ist danach weitgehend die Aus-
nahme, und die Form der Wérter spielt eine do-
minierende Rolle. So erhalten Worter, die auf ein
kurzes »e« enden, wenn sie konkrete Dinge be-
zeichnen, fast immer einen weiblichen Artikel (z.
B. »Nase«, »Biene«, »Melone« oder Lokomoti-
ve«). Ausnahmen sind »der Affe«, »der Lowe,
»der Hase«, »der Rabe«, »der Drache« oder »das
Auge«. Versucht man die Reihe nicht femininer
Hauptworter fortzusetzen, die auf »e« enden und
konkrete Gegenstiande bezeichnen (also nicht
Abstracta wie »das Gute«, »das Wahre«, »das
Schone« oder »das Erhabene«), finden sich aufler
den wenigen eindeutig geschlechtsspezifischen
Wortern wie »der Junge«, »der Knabe« oder »der
Matrose« kaum weitere Beispiele.

Dass die Form der Wérter die entscheidende In-
formation enthilt, fithrt uns direkt an den Anfang
der Sprachférderung, nédmlich zum Aufbau der
spezifischen deutschen Wortbildung als wichtige
Voraussetzung fiir einen guten Wortschatzer-
werb. Wir beginnen bei den ,,Bausteinen Friihe
Sprachférderung® mit einem Phdnomen, das Kin-
dern, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, oft
grofle Probleme bereitet, das aber in der Praxis
meist nur wenig oder tiberhaupt nicht berticksich-
tig wird.

,»Wie heiflit Du denn?“, fragen wir ein Kind, das
neu in den Kindergarten oder als ,,Quereinstei-
ger/in“ direkt in die Schule kommt und noch kaum
Deutsch versteht. Das Kind blickt auf den Boden,
gibt keine Antwort und wirkt insgesamt recht hilf-
los, denn es versteht ja die Frage gar nicht. Es
versteht ndmlich die Worter nicht, die wir gesagt
haben. Aber das Problem des Kindes ist noch sehr
viel grundlegender: Es hort wahrscheinlich iiber-
haupt gar keine Worter. Dies konnen wir auch als
Erwachsene nachempfinden, wenn wir Gespra-
chen fremdsprachiger Mitbiirger lauschen. Das
hort sich meist an wie ein einziges langes Wort

ohne erkennbare Pausen und wir kdnnen in aller
Regel weder einzelne sprachliche Einheiten her-
aushoren noch die gesagten Worter zahlen. Das
ist auch nicht verwunderlich, denn in der gespro-
chenen Sprache gibt es Pausen, die die Wortgren-
zen markieren, meist gar nicht. Dass wir in der
jeweiligen Muttersprache solche Pausen subjektiv
wahrnehmen, ist die Folge einer frithen Sensibili-
sierung fiir die Worterkennung in dieser Sprache,
die bereits vor der Geburt beginnt.

Das zeigen Experimente mit Babys, die nachwei-
sen, dass diese bereits deutsche von nicht-deut-
schen Wortern unterscheiden konnen. In den so-
genannten ,2Habituierungs—experimenten*
werden dabei Wortlisten vorgespielt, bis die Auf-
merksamkeit der Kinder durch die Gewdhnung
sinkt. Fiigt man dann ein Wort aus einer fremden
Sprache ein, steigt in der Regel die Aufmerksam-
keit sofort wieder an. Die Kleinkinder haben be-
merkt, dass dieses Wort nicht dazu gehort. Sie
.erkennen“ dies daran, dass es nicht das fiir deut-
sche Worter typische Betonungsmuster aufweist.
Es hat nicht den Sprachrhythmus, fiir den sie be-
reits vor der Geburt sensibilisiert wurden: Im
Deutschen betont man bei zweisilbigen (minima-
len) Wortern wie »Nase«, »Dose« oder »Biene«
immer die erste Silbe. Dieses typische Betonungs-
muster nutzen die Kinder deutscher Mutterspra-
che, um Worter im Redefluss zu erkennen. Fiir
sie fingt das Wort einfach bei der Silbe an, auf der
die Betonung liegt und besteht nur aus dem an-
fangsbetonten zweisilbigen Muster oder aus einer
betonten Silbe. So kommt es dazu, dass sie spéter
fiir »Banane« zunichst »Nane« sagen, fiir »Man-
darine« zunichst »Rine« oder fiir »Elefant«
»Fant« (weil keine Silbe folgt). Davor produzie-
ren sie aber bereits sprachrhythmische Einheiten
beim (kanonischen) Lallen. Hort man ganz genau
hin, so bemerkt man, dass Kleinkinder deutscher
Muttersprache dabei die erste Silbe betonen:
»baba«, »dada« oder »bada«. Kinder franzosi-
scher Muttersprache betonen die zweite Silbe,
weil man im Franzosischen die zweite Silbe be-
tont. Man sagt »Maman«, »Papa« oder »Lia« und
nicht wie wir »Mamax, »Papa« oder »Lia«.

Mit Hilfe des typisch deutschen Sprachrhythmus
(,,deutscher Trochédus“) losen die Kinder beim
Erstspracherwerb also ganz elegant das Problem
der Worterkennung. Diesen leichten Einstieg
koénnen die fremdsprachigen Kinder ohne gezielte
Deutschforderung nicht finden, weil ihnen der
spezifische deutsche Sprachrhythmus fehlt, das
»deutsche Sprachgefiihl“. Ohne das haben sie
denkbar schlechte Voraussetzungen, um aus der




Umgebungssprache den Wortschatz der Zweit-
sprache selbstéindig aufzubauen. Den deutschen
Sprachrhythmus konnen sie kaum von allein er-
werben. Im Gegensatz zum Erstspracherwerb, bei
dem die Kinder sich nicht durch lingere Worter
verwirren lassen, sondern sich dem ,,Grundfor-
mat“ der Wortbildung zuwenden und dieses ein-
iiben, werden sie von ldngeren (supraminimalen)
Wortbildungen nahezu iiberflutet. Diese Vielfalt
in der bewussten Sprachwahrnehmung ist sicher
auch ein Grund, warum kaum ein kompetenter
Sprecher eines deutschen Dialekts weil, wie der
Sprachrhythmus seiner Muttersprache ist. Wie
auch bei der Verwendung des Artikels zeigt sich,
dass eine Kompetenz, die in der Erstsprache na-
hezu von selbst erworben wird, im kindlichen
Zweitspracherwerb ohne eine zusitzliche Unter-
stiitzung oft nur sehr schwer erworben werden
kann.

Wesentlich leichter erwerben die Kinder den
deutschen Sprachrhythmus in einer geschickt in-
szenierten Lernumgebung, die ihnen dafiir geeig-
nete Worter anbietet. Fiir einen motivierenden
Einstieg verwenden wir zundchst Bilderbuchtiere
und verleihen ihnen Spitznamen. Dabei folgen wir
dem Prinzip, aus ,unhandlichen® Namen (z.B.
»Schlierenzauer«) eine uns sprachrhythmisch
sympathischere Wortbildung (z.B. »Schlieri«) zu
machen. Dies wird dann im néchsten Forderbau-
stein mit ,,richtigen® Wortern wie »Nase«, »Dose«
oder »Biene« weitergefiihrt. Den Kindern wird
dabei im Spiel auch gleich die Gelegenheit gege-
ben, ihr ,,neues Sprachgefithl“ mit der korrekten
Zerlegung der Worter beim Austausch der Wor-
tendungen weiterzuentwickeln. In welchem Aus-
mal sich diese frithe und nachhaltige Sensibilisie-
rung fiir den deutschen Sprachrhythmus im
weiteren Erwerbsverlauf lohnt, zeigen zwei weite-
re Beispiele aus dem Sprachférderkonzept.

Allgemein bekannt beim Erwerb des Deutschen
ist die Schwierigkeit mit dem Plural. Im Tiirki-
schen gilt hier das einfache Prinzip der Vokalhar-
monie. Enthélt das Ausgangswort einen hellen
Vokal, lautet die Pluralendung »-ler«, enthélt es
einen dunklen Vokal, lautet sie »-lar«. Im Deut-
schen ist die Pluralbildung viel schwieriger und wir
wollen hier insbesondere den Unterschied hervor-
heben, dass viele Nomen im Plural am Ende eine
zusétzliche Silbe erhalten, es aber auch viele No-
men gibt, bei denen dies nicht der Fall ist. Auf der

einen Seite sind dies Worter wie »Maus — Mause«,
»Haus — Hiauser«, »Bus — Busse«, »Kuss — Kiisse«,
»Zug — Zige«, »Frau — Frauen, »Kamel — Kame-
le«, »Elefant — Elefanten«, usw. Auf der anderen
Seite z.B. »Hamster — Hamster«, »Mutter — Miit-
ter«, »Besen — Besen«, sowie Nomen, die im Plu-
ral einen weiteren Konsonanten erhalten, wodurch
aber keine neue Silbe entsteht: »Nase — Nasenx,
»Biene — Bienen«, »Nudel — Nudeln«, »Banane —
Bananen«, »Mandarine — Mandarinen«, »Loko-
motive — Lokomotiven«. Um zu entscheiden, ob
der Plural mit einer weiteren Silbe gebildet wird
oder nicht, gibt es im Hochdeutschen eine recht
einfach anzuwendende Regel, die kaum bekannt
ist.

Um diese Regel zu erkennen, miissen wir zunéchst
die Pluralbildung mit »s« ausschlie3en, wie sie bei
Wortern erfolgt, die mit einem langen Vokal en-
den: »Auto — Autos«, »Panda — Pandas«, »Oma —
Omas« usw. Worter, die auf einen Vollvokal en-
den, sind von der Grundform »Nase«
abweichende Wortbildungen, da sie eine lange
und nicht eine kurze unbetonte Silbe haben. Man
nimmt an, dass weniger als 4% der deutschen
Hauptworter ein »s« im Plural erhalten (vgl. Pin-
ker 2000, S. 263). Aber wie lautet dann die Regel
fiir die verbleibenden 96%?

Es ist eine sprachrhythmische Regel. Immer,
wenn das Wort im Singular insgesamt oder am
Ende nicht dem deutschen sprachrhythmischen
Muster entspricht, wird dieses Muster im Plural
hergestellt. Weist das Wort insgesamt oder am
Ende dieses Muster aber bereits auf, so darf es
keine weitere Silbe erhalten, die dieses Muster
»zerstort“. »Haus« wird zum anfangsbetonten
Zweisilber »Héuser«, »Maus« wird zum anfangs-
betonten Zweisilber »Maiuse«, »Tiger« bleibt
demgegeniiber unverdndert rhythmisch, »Nase«
erhélt zwar zusétzlich ein »n«, bleibt dadurch aber
auch ,,im Rhythmus“. »Elefant« endet auf eine
betonte Silbe und diese wird mit »Elefanten« zum
anfangsbetonten Muster erweitert; »Banane«und
»Mandarine« enden bereits rhythmisch und blei-
ben es auch nach dem Hinzufiigen von »n«. Das
ist die grundlegende sprachrhythmische Pluralre-
gel, die freilich nur das tibergeordnete Silbenmus-
ter bestimmt. Die Feinheiten kommen danach.
Fiir Kinder, die diesen Einstieg tiber den Sprach-
rhythmus finden, sind das aber dann keine allzu
groflen Probleme.

Fir Kinder, die fiir den deutschen Sprachrhyth-
mus nicht sensibilisiert sind und das Sprachgefiihlt
fiir diesen Einstieg nicht haben, wird die Pluralbil-
dung insgesamt nicht mehr durchschaubar. Diese
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Kinder lernen dann Plurale meist Wort fiir Wort
auswendig und erreichen zwar das Ziel schlielich
mit einem erheblichen Zusatzaufwand im Verlauf
der weiteren Schulzeit auch. Dieser erhebliche
Mehraufwand zusétzlichen Auswendiglernens im
Vergleich mit der zeitsparenden Regelanwendung
geht dann aber zu Lasten anderer Dinge, die alle
auch noch zu erwerben wiren.

Hier zahlt sich bei den ,,Bausteinen Frithe Sprach-
forderung” die vorhergehende Sensibilisierung
fiir den Sprachrhythmus bereits aus, und wir kon-
nen bei den Pluralspielen der Sprachférderung
darauf aufbauen. Aber nicht nur der Plural folgt
dieser sprachrhythmischen Regel, sondern auch
die Ableitung von Verben. Nach dem gleichen
Prinzip miissen hier aus einsilbigen Wortern an-
fangsbetonte Zweisilber werden und Worter, die
bereits zweisilbig anfangsbetont sind, diirfen die-
sen Rhythmus nicht verlieren (Bei laingeren Wor-
tern gilt dies fiir das Betonungsmuster am Ende.).
Aus »Arbeit« wird mit einer weiteren Silbe »arbei-
ten«, aber bei »Irompete« bleibt der Rhythmus
am Ende erhalten, denn bei der Verbableitung
»trompeten« darf aus sprachrhythmischen Griin-
den keine weitere Silbe hinzugefiigt werden.

«

-

Geige

geigen Kamm

k&mmen

Abbildung 3: Beispiel zur Verbableitung. Bei der selbstindigen Anwendung der Regel bilden die

Kinder auch Verben, die es gar nicht gibt, z.B. »besen« (statt »kehren«), »gléckeln« (statt »liu-

ten«) oder »rasen« (statt »den Rasen mdihenc). Sie erhalten die Aufmerksamkeit der Bezugsper-

sonen fiir ihre lustigen Worter, werden nebenbei korrigiert und schon haben sie eine Ausnahme

gelernt.
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Die produktivsten deutsche Wortbildung ist die
Wortzusammensetzung. Aus »Kinder« und »Gar-
ten« wird »Kindergarten«, aus »Kindergarten,
»Pddagogin», »Ausbildung« und »Verordnung«
konnte man bei entsprechendem Bedarf das Wort
»Kindergartenpidagoginnenausbildungsverord-
nung« formen, um dann auch sprachlich gut ge-
riistet zu der entsprechenden Sitzung aufzubre-
chen, der ersten »Kindergartenpddagoginnen-
ausbildungsverordnungssitzung«. Auch wer die-

ses Wort zuvor noch nie gehort hat, weily sofort,
um was es sich handelt, nimlich um eine ganz be-
sondere Sitzung. Man weil} das, weil in der deut-
schen Wortzusammensetzung die Regel gilt, dass
das letzte Wort bestimmt, was das Ganze ist. (Die
sogenannte ,,Rechtskopfigkeit”, vgl. Donalies
2005). Beim Kindergarten handelt es sich um ei-
nen Garten und nicht um Kinder, und die Kinder-
gartenpddagoginnenausbildung kann nur eine
spezielle Ausbildung sein und keinesfalls eine Pa-
dagogin oder ein Kindergarten. Hat man dieses
deutsche Wortbildungsprinzip ,verinnerlicht®,
kann man die meisten zusammengesetzten Wor-
ter auf Anhieb verstehen, wenn man die einzelnen
Worter versteht. Oder man hat zumindest einen
Hinweis darauf, um was es sich handeln konnte
und kann gezielt danach fragen.

Dieses Prinzip gilt aber nicht in jeder Sprache. So
bestimmt z.B. Im Arabischen das erste und nicht
das letzte Wort, was das Ganze ist. Nach diesem
Prinzip wiren Kindergartenpidagoginnen dann
Kinder und die wortliche Ubertragung wire »Pi-
dagogingartenkinder«. Dariiber hinaus ist die
Wortzusammensetzung, so hiufig sie im Deut-
schen auch ist, in vielen anderen Sprachen eher
die Ausnahme. Dies gilt z.B. fiir die franzosische
Sprache, die Priapositionen oder Artikel fiir die
Wortbildung nutzt. Der »Stadtplan« ist dort der
»plan de ville«, wortlich iibersetzt der »Plan der
Stadt«. Und ein »Schnellimbiss« ist ein »pr t-a-
manger«, wortlich libersetzt ein »bereit zum Es-
sen«. Auch im Russischen, wie in den slawischen
Sprachen generell, ist dies so, und in vielen ande-
ren Sprachen spielt die Wortzusammensetzung,
wie wir sie kennen, ebenfalls keine Rolle.

Fir Menschen nichtdeutscher Muttersprache
sind deutsche Wortzusammensetzungen oft noch
groBBere ,,Wortmonster® als fiir deutsche Mutter-
sprachler die (islindische) Wortzusammenset-
zung »Eyjafjallajokull«. Kinder mit Deutsch als
Muttersprache haben wie ,,echte” mehrsprachige
Kinder damit langst kein Problem mehr, wenn sie
in den Kindergarten kommen. Sie haben die Zu-
sammensetzung meist schon im zweiten Lebens-
jahr entdeckt und wenden sie dann auch fleiig an.
Ist gerade von Obst die Rede und horen sie von
einer bisher unbekannten Mango, konnen sie
spontan fragen »Waichst die auf dem Mango-
baum?«, ohne dieses zusammengesetzte Wort je-
mals zuvor gehort zu haben. So weit konnten be-
reits am Ende des ersten Kindergartenjahres auch
Kinder sein, die erst im Kindergarten beginnen,
die deutsche Sprache zu erwerben, wenn sie ab
dem Beginn ihres Kindergartenbesuchs entspre-



chend gefordert wiirden. Die meisten zusammen-
gesetzten Worter bréuchten sie dann gar nicht
mehr zusétzlich zu lernen. Sie kénnen sie einfach
selbst bilden, wenn sie das Prinzip erfasst haben,
und zeigen dann auch Sprechfreude und Kreativi-
tit: »Zahntigersalat« anstelle von »Lowenzahnsa-
lat« ist ein Beispiel aus einer Fordergruppe.

Zusammengesetzte Worter am

Betonungsmuster erkennen

Im Deutschen kann man sogar direkt horen, ob
ein Wort zusammengesetzt ist oder ob es sich um
zwei getrennte Worter handelt. Jeder kompetente
Sprecher kann das, aber nur wenige wissen, woran
sie es erkennen. Auch hier hilft uns wieder das
Betonungsmuster: Bei zusammengesetzten Wor-
tern betonen wir das erste Wort stirker als das
zweite. Dieses wichtige Hilfsmittel kann Kindern
mit den Fordereinheiten der ,,Bausteine Friihe
Sprachférderung® ebenfalls vermittelt werden.
Mit speziell angefertigten Silbenkldtzen kann
man sie besonders gut dafiir sensibilisieren.

gesprochenen Sprache ist im vierten Lebensjahr
in der Regel vollstindig abgeschlossen. Mutter-
sprachliche Kinder haben durch die Wortstellung
im Satz bereits recht friih stabile sprachliche Hin-
weise dafiir, ob ein noch nicht gehortes Wort als
Hauptwort ein Objekt oder als Verb eine Tatigkeit
bzw. ein Ereignis bezeichnet. Kinder gleichen Al-
ters, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, ha-
ben diese Hinweise nicht und sind daher in ver-
gleichbaren Situationen bei deutschen Sétzen
meist recht hilflos. Dies kann man sich leicht ver-
gegenwirtigen, wenn man sich als Erwachsene in
eine vergleichbare Situation begibt. In unseren
Fortbildungen lassen wir dazu beispielsweise die
tiirkische Ubersetzung des Satzbeispiels »Der
Baum da hat ja noch gar keine Blatter« von kom-
petenten Sprecherinnen (Wort fiir Wort) aufsa-
gen: »Buag cin dahayapraklar1yok«. Die deutsch-
sprachigen Teilnehmer/innen sind dann mit einer
erstaunlichen Sicherheit der Meinung, das zuletzt
gehorte tiirkische Wort »yok« bedeute »Blitter«.
Im gesprochenen tiirkischen Satz steht aber am
Ende das Verb und »yok« bedeutet »hat nicht«!
Solche Probleme haben Kinder nichtdeutscher
Muttersprache  mit

Apfel Baum

dem Deutschen im
Kindergarten-  und
Schulalltag auch. Das
Zeigen auf einzelne
Dinge (oder Bilder)
und das Sagen einzel-
ner Worter kann dies

Apfelbaum

Abbildung 4: Das Betonungsmuster bei der Wortzusammensetzung. Die Silbenklétze sind ein sehr
effektives Veranschaulichungsmittel fiir die Wortbildung. Sie werden von Anfang an eingesetzt
und stehen zundchst fiir die verschiedenen Silben und nicht fiir ganze Worter wie hier bei der

Wortzusammensetzung (vgl. Laier & Bildung 3000 2008).

Dieses Betonungsmuster finden wir auch beim
Hinzufiigen einer Vorsilbe im Kontrast zum Vor-
anstellen einer Praposition: »Wir sollten das Fens-
ter zumachen« — »Wir haben noch viel zu ma-
chen«.

Der Satzbau als Voraussetzung fiir

den Wortschatzerwerb

Neben der Wortbildung gehort insbesondere auch
der Satzbau zu den zentralen Hilfsmitteln fiir den
Aufbau des Wortschatzes. Der Einstieg in den
Satzbau mit den ersten Zweiwortsdtzen beginnt
etwa gegen Ende des zweiten Lebensjahres und
der Erwerb der Grundlagen der Grammatik der

— allein schon wegen
der Menge zu lernen-
der Worter — noch
nicht einmal anni-
hernd kompensieren.
Ungeféahr 14.000
Worter umfasst der passive Wortschatz fiinf- bis
sechsjahriger Kinder in der Muttersprache bereits
und das Zeigen auf Dinge und das Sagen einzelner
Worter ist auch hier nicht das Erfolgsmodell. Nie-
mand lauft mit seinem Kleinkind durch den Zoo,
sagt einzelne Worter wie »Elefant!«, »Riissel!«,
»StoBzahn«, »Ohren» und zeigt dabei auf die ent-
sprechenden Dinge. Die Kinder erhalten fast im-
mer Sitze: »Schau mal der groB3e Elefant!«, »Was
der fiir grole Zahne hat!«, »Pass auf, dass er dich
nicht nass spritzt mit dem langen Riissell« usw.
(vgl. Bloom 2000). Aber damit haben diese Kinder
(im Kindergartenalter) kein Problem, denn sie
beherrschen schon frith den Satzbau ihrer Mutter-
sprache. Das macht sie so stark beim Wortschat-
zerwerb. In praktisch jeder Situation, die sie inte-
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ressiert, konnen sie selbstindig neue Worter
lernen. So stark sollte man die nicht deutschspra-
chigen Kinder in der Zweitsprache Deutsch auch
machen und dies nicht erst in der Schule, sondern
recht frith nach den Fordereinheiten zur Wortbil-
dung. Das ist auch die natiirliche Abfolge beim
Erwerb der Erstsprache, an dem wir uns orientie-
ren.

Da die Kinder noch nicht lesen und schreiben
konnen, verwenden wir zum Aufbau der Satz-
struktur Bildkarten fiir Satzglieder und das soge-
nannte ,Satzstrukturbrett”. Damit konnen die
Kinder sehr viel einfacher ausdriicken, was sie
sehen, als dies bei Bilderbiichern der Fall ist. So
konnen sie viel besser in den Satzbau der Zweit-
sprache einsteigen.

WILL

% | &

~

Anna

will

morgens Musli essen

Abbildung 5: Beispielsatz auf dem ,, Strukturlegebrett.“ Die Bilder stehen fiir Satzglieder und nicht
fiir einzelne Worter. Statt »morgens« kann es z.B. auch »in der Frith« heifen.
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Mit dieser Methode bieten sich vielfaltige Mog-
lichkeiten, die Satzstruktur von Haupt- und Ne-
bensitzen anschaulich zu vermitteln, ohne dafiir
grammatikalische Termini zu benétigen. Dies
kann man dann auch noch geschickt mit Ergén-
zungsfragen verbinden und die Kinder dabei in-
teraktiv einbeziehen: »Wer isst morgens Miisli?»,
»Wann isst Anna Miisli?« oder »Was isst Anna
morgens?«. Eine ausfithrliche Darstellung dieser
Maoglichkeiten mit dem erforderlichen sprachwis-
senschaftlichen Hintergrund erfordert allerdings
einen eigenen Beitrag.

Inunserem Beitrag haben wir auf Schwierigkeiten
im kindlichen Zweitspracherwerb aufmerksam
gemacht, die man in der Sprachférderung bisher
oft gar nicht im Blick hatte. Das Fazit ist aber kei-
neswegs, dass die Sprachférderung noch schwieri-
ger ist, als bisher gedacht. Ganz im Gegenteil
wollten wir einen Weg aufzeigen, auf dem sie ein-
facher gelingen kann. Wir fassen dies noch einmal
zusammen, um dann am Ende einen optimisti-
schen Ausblick zu wagen.

Die Rolle des deutschen Sprachrhythmus bei der
Worterkennung und der Wortbildung und die Be-
deutung der Prinzipien der ,,Rechtskopfigkeit”
und der stirkeren Betonung des ersten Worts fiir
die spezifische deutsche Wortzusammensetzung
machen wie alle anderen Beispiele unmittelbar
deutlich, dass es bei den Forderzielen des Sprach-
forderkonzepts BFS um Kompetenzen geht, die
die Kinder friih benétigen, um tiberhaupt effektiv
Wortschatz aufbauen zu kénnen. Beim Erstspra-
cherwerb eignen sich die Kinder zunéchst eine
kritische Masse von 50 - 70 Wortern an (die Phase
der ersten 50 Worter; vgl. Rothweiler 2002), an
der sie die Wortbildung entdecken und iiben. Erst
danach findet dann der Vokabelspurt, die soge-
nannte ,,Wortschatzexplosion® statt, in der die
Kinder mit grofem Tempo Wortschatz aufbauen.
Nach diesem Vorbild wird im Sprachférderkon-
zept BFS die Forderung der Kinder beim Zweit-
spracherwerb organisiert. Anstatt dies durch
Wortschatzerwerb in der Sprachférderung zu
kompensieren, versuchen wir vorrangig diejeni-
gen frithen Kompetenzen zu vermitteln, die Kin-
der deutscher Muttersprache zur Verfiigung ha-
ben: den deutschen Sprachrhythmus und die
deutsche Wortbildung, den Satzbau (mit Artikel)
und das Frageverstehen. Insbesondere fiir Sprach-
forderpadagoginnen und -padagogen ist dies ein
dankbareres Angebot, mit dem sie in der wenigen
zu Verfiigung stehenden Zeit sehr viel erreichen
konnen. Hat man z.B. bei den Kindern wiahrend
einer Sprachfordereinheit das Spiel ,,Bello, dein
Knochen ist weg!“ eingefiihrt, kann dies von der
gruppenfithrenden Kindergartenpadagogin auf-
gegriffen und noch einige Male mit der ganzen
Gruppe gespielt werden. Das wird allen Kindern
gefallen und die geforderten Kinder konnen auch
sprachlich mithalten, weil sie das Spiel schon ken-
nen. Durch eine solche Abstimmung kann man
die Wirkung der eigenen Sprachférderung erheb-
lich steigern und zusétzliche Situationen schaffen,
in denen Kinder mit geringen Deutschkenntnis-
sen sprachlich gut in die ganze Gruppe integriert
werden konnen.

Bei der Einbeziehung des Sprachférderkonzepts
BFS in den verschiedenen Bereichen wird man
derzeit immer am Anfang beim Sprachrhythmus
und der Wortbildung beginnen miissen: Die Kin-
dergartenpiadagoginnen und -piddagogen bereits
im ersten Kindergartenjahr, die Sprachférderpé-
dagoginnen und -padagogen bei den 4-6 jahrigen
Kindern und die Schule in den Vorschulklassen,
Sprachstartklassen, in BFU-Mallnahmen gele-
gentlich auch noch in héheren Grundschulklas-



sen. Werden Kinder schon ab dem ersten Kinder-
gartenjahr in den oben genannten Bereichen
unterstiitzt und gefordert, kann dies den Einstieg
in die Zweitsprache gut unterstiitzen und sie wer-
den in den weiteren zwei Kindergartenjahren gut
darauf aufbauen konnen. Beginnen Kinder erst
spater, werden sie ldnger, eventuell bis in die ers-
ten Schuljahre hinein eine zusatzliche Unterstiit-
zung bendtigen. Da der Abfolge der Forderbau-
steine im Sprachférderkonzept BFS eine
,»Entwicklungslogik“ zugrunde liegt, sind einrich-
tungsiibergreifende ~ Abstimmungen zwischen
Kindergarten und Schule aber organisatorisch
sehr gut moglich.

Ein solcher Ausblick mag vielen als allzu optimis-
tisch erscheinen. Aber vielleicht kdnnen wir in
einigen Jahren an dieser oder einer anderen Stel-
le aus der Praxis iiber eine solche Entwicklung
berichten.
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gab ich Studierenden des ersten Semesters

den Auftrag, ihre eigene Mathematikge-
schichte mit einem Buchauszug aus , Kinder und
Mathematik“’ zu vergleichen. Die dadurch ent-
standenen Texte analysierte und interpretierte ich
mittels sozialwissenschaftlicher Verfahren. Ich
suchte per Zufall zehn Arbeiten von Studierenden
heraus, wobei es mir auch um eine Abbildung der
Mathematikerfahrung in Bezug auf Geschlecht
ging. Zweider ausgewdhlten Arbeiten wurden von
mainnlichen Studierenden verfasst, was ungeféhr
dem Verhiltnis Frau-Mann im Lehrberuf Volks-
schullehrerIn entspricht. Mir ging es in diesem
Artikel darum aufzuzeigen, dass gerade im Fach
Mathematik ein hoher Nachholbedarf in der Aus-
bildung (und natiirlich auch in der Fort- und Wei-
terbildung) besteht, da reproduzierendes
Anwenden (wie im unhinterfragtem Mathematik-
unterricht heute noch tblich) ersetzt wird durch
kompetenzorientiertes Anwendungswissen.
Letztlich ein Produkt aus den Forderungen, die
durch den Bildungsstandarderlass entstanden ist.

In den Wintersemestern 2011/12 und 2012/13

,»Der gingige Unterricht ist nicht schuldlos daran,
dass Mathematik von vielen Menschen als unver-
stehbare Sammlung von Formeln und Rezepten an-
gesehen wird, die man auswendig lernt, um sie im
Anschluss an die néchste Klassenarbeit schnell wie-
der zu vergessen.“?

Was die StudentIn 1 hier so treffend formuliert,
trifft fiir viele Menschen zu. Gerade Mathematik
scheint ein Fach zu sein, das man nicht verstehen
kann und deshalb auch Angst macht. Unverstan-
denes wird durch Auswendiglernen nur reprodu-
ziert. Bulemielernen’ setzt ein, rasch vollgestopft
bis zu einem bestimmten Moment (dem Moment
der Uberpriifung), ausgekotzt und dann Leere.
Leere, um Neues, nicht minder Unverdauliches
aufnehmen zu konnen. Der Sinn der Mathematik,
uns die Welt zu erklidren, bleibt aber dabei ver-
deckt. Mathematik bleibt eine Geheimwissen-
schaft, die nur wenig Auserwéhlten verstindlich

ist. Die Angst vor dem Versagen ist eine logische
Konsequenz.

»Manchmal habe ich linger gebraucht wie andere
Schiiler, aber mir ist die Zeit nie gegeben worden die
Rechnung nach zu vollziehen oder sogar einen an-
deren Losungsweg zu finden. Irgendwann verliert
man die Lust und die Motivation, weil man von
Lehrern nur schlechte Riickmeldung bekommt und
nie die Zeit bekommt ein Thema von Anfang bis
zum Schluss zu verstehen. Und nun bin ich jetzt hier,
an der PHT und bekomme immer noch Schweifiper-
len auf der Stirn, wenn ich schon blof} das Wort Ma-
thematik hore.

Gerade das Versagen in der Mathematik kann da-
durch als Ausloser fiir ein schlechteres Selbstbe-
wusstsein gesehen werden. Schnell kommt ein
Kind in einen Kreislauf des Versagens, bis es sich
schlussendlich selbst als VersagerIn fithlt und
sich selbst fiir dumm zu halten ist nun mal keine
gute Voraussetzung fiirs Lernen. Angst zu haben,
ausgemeckert“ zu werden, auch nicht.> Diese
Angst vor dem Versagen und vor dem Blofige-
stelltwerden hat auch eine Ohnmacht zur Folge,
die es unmoglich macht, etwas dagegen zu tun.
»Damals hat man sich alles gefallen lassen , aus
Angst davor, anzuecken und aufzufallen.

Die Angst vor dem ,,Fehler® scheint allgegenwér-
tig zu sein. ,,Fehler” miissen offensichtlich vermie-
den werden, aus Angst davor, fiir ,,dumm® gehal-
ten zu werden. , Deshalb weif3 ich, aus eigener
Erfahrung, man versucht besser die Fehler zu vertu-
schen, anstatt sie zuzugeben und sie zu analysieren. *”
Geht jedoch eine Lehrperson davon aus, dass
Kinder Aufgaben richtig 16sen wollen, dann kénn-
ten genau diese ,,Fehler Ausgangspunkte mar-
kieren, um individuelles weiteres Lernen zu er-
moglichen. ,,Fehler koénnen dazu ermutigen,
iiber eigene Losungswege nachzudenken und sie
mit anderen zu reflektieren. Dies setzt jedoch ein
Klassenklima voraus, das von Wertschitzung ge-
pragt ist. Die klassische LehrerInnenrolle wird zu
einer BEGLEITENDEN Rolle, in der das Wort



LEITEN steckt. Eine begleitende LehrerIn ist
sich auch ihrer leitenden Rolle bewusst und sie
schafft Raum und Zeit, in der Lernen und nicht
Lehren im Vordergrund steht. Das tradierte Leh-
rerInnenbild ist dadurch aber in Gefahr. Kerstin
Reich zeigt diese Verdnderungen in der LehrerIn-
nenrolle in ihrer Aufstellung der verschiedenen
Sichtweisen.

ckens, denn zusammen schafften wir es zumeist, die
Schwierigkeiten von, zum Beispiel Integralaufgaben,
aufzudecken und zu l6sen. Und wenn wir dann etwas
selbststindig erarbeitet hatten, waren wir anschlie-
Pend verstindlicherweise mehr als zufrieden und
motiviert.

Manchmal sind es jedoch die Eltern selbst, ganz

Alte Sichtweisen

Neue konstruktivistische Sichtweise

* lehrzentriert

* Frontalunterricht

 an Experten objektiviert
* von Experten vorgegeben
* biirokratisiert

* Vollstandigkeitspostulat
* rationalisiert

e textorientiert

* kontrolliert

e lineare Sichtweise

e Lernen im Gleichschritt
e cher reproduktiv

e risikoarm und angepasst

* lernerzentriert
multimodaler Unterricht
an Handlungen objektiviert
partizipativ erarbeitet
selbst organisiert
Viabilitatspostulat
beziehungsorientiert
mutlimedial
wachstumsorientiert
systemische Sichtweise
individuell im eigenen Tempo
konstruktiv handelnd
risikobereit und rebellisch

Dabhinter steht ein tiberwiegend kausaler
Lernbegriff, gler auf Abbildung, Reiz-Reaktion,
instruktiver Ubertragung basiert.

Dabhinter steht ein situierter Lernbegriff, der auf
Handlung, Wachstum, konstruktivem Lernen in
angemessener Lernumgebung basiert.

Die Angst vor Mathematik oder vor Schule im
Allgemeinen kann sich auch auf Eltern iibertra-
gen, weil ,,die Eltern wirklich Angst“ haben,
durch Interventionen Benachteiligungen fiir ihre
Kinder zu erwirken. So akzeptieren sie pddagogi-
sche Missstédnde auch aus einem Gefiihl der Ohn-
macht, aber aus Angst vor negativen Konsequen-
zen fir ihre Kinder suchen sie selbst nach
Losungen. Konkret bedeutet dies, dass Lernen
ausgelagert wird, entweder wird Geld in Nachhil-
fe investiert bzw. sie selbst tibernehmen den Part
der Lehrperson.

wIch hatte das Gliick, dass mir mein Vater immer
sehr beim Lernen und Verstehen half, da ich unter
seiner Anleitung den Sinn des jeweiligen Verfahrens
auch nachvollziehen konnte. Er ging natiirlich auf
alle meine Fragen ein und gab nicht auf, bevor ich
den Stoff verstanden hatte. Das fiihrte dazu, dass
sich vor allem kurz vor der Mathematikmatura eine
kleine Lerngemeinschaft bei uns zuhause bildete, die
jede Woche mindestens einmal zusammen iibte.
Hier zeigte sich auch der wichtige Aspekt des Entde-

in tradierten Mustern gefangen, die Angste auslo-
sen. Das scheinbar Einfache in der Mathematik,
dass es nur ein Richtig bzw. ein Falsch gibt, haben
sie internalisiert. Auch die Wege, wie zum Ziel zu
gelangen ist, sind scheinbar vorgegeben. Dass es
mehrere Wege geben kann, um auf Losungen zu
kommen, wird iibersehen und Ldsungsrezepte
werden verabreicht. Begriindungen werden in der
Mathematik manchmal keine gegeben. Eine iiber-
geordnete (vielleicht von Gott?) und dadurch
nicht mehr erkldrbare Begriindung muss manch-
mal gentigen - ,,das ist einfach so in der Mathema-
tik“ . Der mathematische Exidus wird damit fort-
gesetzt. ,Mir (wurde) Mathematik von einem
Elternteil ,,zerstort, da ich nicht ganz den Vorstel-
lungen entsprechend gerechnet habe. Somit wurde
ich unter Druck gesetzt und dann ging gar nichts
mehr.“ Dass Mathematik aber auch Spafl machen
kann und zum Nachdenken anregt, diese Erfah-
rung haben nur wenige Studierende erlebt.

»Ich hatte eine sehr gute Lehrerin in der Volksschule,
deshalb war Mathematik mein Lieblingsfach in der

Abbildung 1: Reich, Kerstin
(2009): s.o.; Seite 15(3.
Ausbildungssemester)
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Volksschule. Meiner Lehrerin war es sehr wichtig,
dass wir unsere eigenen Losungswege finden, denn
somit konnte sie kontrollieren ob wir es verstanden
haben oder nicht. Wenn sie jedoch merkte, dass wir
Hilfe brauchen, gab sie uns immer einige Denkan-
stofle und fiihrte uns so zur Losung.

Was hat diese Lehrerin so anders gemacht, dass
auch Mathematikunterricht Spafl macht? Sie hat
die Kinder eigene Losungen entdecken lassen und
hat sie ermuntert, forschend an Aufgaben heran-
zugehen. Wahrscheinlich haben die Kinder L6-
sungswege verglichen und andere Mdoglichkeiten
ausprobiert, damit sich ihr Spektrum an Losungs-
moglichkeiten erweitert. Heuristische Herange-
hensweisen an Aufgaben ist unerldsslich, um
Kompetenzen erwerben zu kénnen. Guter Unter-
richt zeichnet sich dadurch aus, dass ein Klima des
aktiven Lernens geschaffen wird, in der Jeder/
Jede sich gleichermafen einbringen soll. Das
Team hat hier eine zentrale Bedeutung. Lernen
passiert im Dialog, im dialogischen Austausch mit
einem Gegeniiber, der/die mich reflektiert, hin-
terfragt und mir dadurch neue Denkanstof3e gibt.
Zudem wird dadurch Wissen kumuliert, da neue
Wege begangen werden konnen, die sich von den
eigenen unterscheiden, aber nicht minder zielfiih-
rend sind. Dadurch erlangen die Kinder die Si-
cherheit, Probleme verschiedenartigst l0sen zu
konnen und erlernen verschiedene Strategien, um
dies anwenden zu kdnnen.

Meistens scheint es aber eher so gewesen zu sein,
dass das Losen mathematischer Probleme nach
genauen Rezepten ablaufen musste. ,In meiner
Volksschul- sowie Hauptschulzeit wurden mir im-
mer fertige Losungsschemata vorgelegt, die ich ge-
nau einhalten musste und deshalb waren sie fiir
mich teilweise nicht sehr einfach zu verstehen. Nicht
einmal die kleinsten Abweichungen wurden tole-
riert.“ ,,Wenn Kinder immer nur Losungswege vor-
gelegt bekommen besteht die Gefahr, dass Kinder
nur Verfahren ausfiihren, ohne sie zu verstehen.*
Anscheinend trauen viele Erwachsene Kindern
die ,, Fahigkeit nicht“ zu, Probleme selbst 16sen zu
koénnen, im Team dariiber zu sprechen und Losun-
gen zu reflektieren. Da auch Lehrpersonen Kin-
dern diese Kompetenz absprachen, versuchte
man den Unterrichtsstoff zu portionieren und ihn
den Kindern hdppchenweise in Einheiten zu 50
Minuten vorzusetzen. Scheibchen fiir Scheibchen,
Héppchen fiir Hippchen, auf das Lerntempo der
Klassenmitte achtend. Auf Heterogenitit wurde
gar nicht abgezielt, die homogene Mitte war der

Fokus, auf dem Lernportionen und das Tempo
ausgerichtet waren. Nur ja keine Uber- bzw. Un-
terforderung, damit man sich sicher sein konnte,
die Klasse ,,im Griff* zu haben.

,Bei ihr hief3 es nur, die Vorgehensweise bei den
Grundrechenarten auswendig zu lernen und das
richtige Ergebnis prisentieren zu konnen. Hierbei
legte sie grofien Wert auf Schnelligkeit und wir hatten
eigentlich jeden lag ,Rechenwettkdmpfe® (z.B.:

<

»Rechenkonig®, ,, Eckenrechnen®; usw.) zu absolvie-

«

ren.

Aber gerade diese ,,Spiele” sind es, die Kinder
bloBstellen konnen und dazu fiihren, dass Kinder,
die im Kopfrechnen langsamer sind, jegliche Mo-
tivation verlieren, mitzurechnen. Dass jedoch
Kopfrecheniibungen durchgefiihrt werden sollen,
ist unbestritten, jedoch sollten Ubungen gewiihlt
werden, bei denen bewusst auf die Heterogenitit
Riicksicht genommen wird und alle Kinder zum
Rechnen animieren. Aber Mathematik ist mehr
als dasbloBBe Rechnen von Algorithmen, es sollten
auch Kopfrecheniibungen stattfinden, welche alle
anderen inhaltlichen Kompetenzbereiche abbil-
den.

wInternationale Vergleiche zeigen fiir viele Ldnder
einen Leistungsvorsprung der Buben in Mathematik.
Der findet sich insbesondere fiir die 14 Vergleichslin-
der —im Schnitt liegen hier die Buben signifikant vor
den Midchen. Osterreich weist unter diesen Lin-
dern eine eher grofie Geschlechterdifferenz zuguns-
ten der Buben auf. Die dsterreichischen Buben liegen
auch in den inhaltlichen und kognitiven Teilberei-
chen vorn. Ausnahme ist der kognitive Teilbereich
Wissen, in dem sich Mddchen und Buben nicht sig-
nifikant voneinander unterscheiden.

Das bessere Abschneiden der Buben im Bereich
Mathematik hat natiirlich auch Auswirkungen,
wie sie dem Fach Mathematik begegnen. Wéh-
rend Frauen ein oftmals schlechtes Selbstbewusst-
sein im Bereich Mathematik entwickeln, — ,, Ich
habe aus meiner eigenen Erfahrung gelernt, wie grof3
der Einfluss einer Lehrperson auf die schulische und
psychische Entwicklung sein kann. Durch meine
relativ negative Mathematikgeschichte, mochte ich
es selbst als Lehrperson besser machen® — haben
Buben andere Erfahrungen machen kénnen. ,,Ich
tat mich in Mathematik immer leicht und Mathema-
tik hat mir auch Freude bereitet, wenngleich ich nicht
einen solchen Unterricht, wie im Buch beschrieben,
kenngelernt habe.



Wenn es uns als LehrerInnen gelingen konnte,
forschendes und entdeckendes Lernen fiir alle
anbieten zu konnen, konnte sich die Einstellung
zu Mathematik bei allen, unabhingig vom Ge-
schlecht, dndern und ins Positive schwappen.

* Reich, Kerstin (2009): Lehrerbildung konstruk-
tivistisch gestalten. Beltz; weinheim

* Spiegel, Hartmut/ Selter, Christoph (2010):
Kinder & Mathematik. Klett. Seelze

* Wallner-Paschon Christina (2011): Mathema-
tik: Leistungsunterschiede zwischen Madchen
und Buben (S. 24-36). Aus Pirls& TIMMS 2011.
Bifie, Leykam

* StudentInnentexte

! Spiegel, Selter (2010): Seite 16-77
2 StudentIn 1
3 Dieser Ausdruck entstammt einer StudentIn und

ich habe ihn als sehr treffend empfunden.

* StudentIn 2

3> StudentIn 9

6 StudentIn 8

7 StudentIn 3

8 StudentIn 4

? StudentIn 5

10 StudentIn 6

' StudentIn 6

12 StudentIn 3

13 StudentIn 7

14 StudentIn 7

15 StudentIn 5

16 StudentIn 5

17 Kopfrechentibungen, welche alle Kompetenz-
bereiche abbilden, kénnen bei Regina Bruder
nachgeschlagen werden.

18 Wallner-Paschon 2011

19 StudentIn 3

2 StudentIn 10
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Rechenschwache

Probleme erkennen, verstehen und beheben
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dem Problembereich Rechenschwéche konfron-
tiert. Neuere Untersuchungen belegen, dass bis zu
15 Prozent aller osterreichischen Volksschulkin-
der eine forderbediirftige Rechenschwiche auf-
weisen, wobei circa 6 Prozent extrem rechen-
schwach (dyskalkul) sind (vgl. Landerl/Kaufmann
2008, S. 98). Miadchen und Buben sind von Re-
chenschwéche in etwa gleich hdufig betroffen, was
durchaus erstaunen mag: ,,Angesichts der Tatsa-
che, dass fiir etliche andere Entwicklungsstdrun-
gen stets eine hohere Privalenz fiir das ménnliche
Geschlecht berichtet wird, ist dieser Befund
durchaus bemerkenswert.“ (Landerl/Kaufmann
2008, S. 98) Nicht jedes Kind, das Probleme im
Mathematikunterricht hat, leidet an jedoch an
Dyskalkulie. Es existiert auch nicht eine Rechen-
schwiche im Sinne einer gleichartigen funktionel-
len Stérung bei den Betroffenen, vielmehr liegen
verschiedenste Formen und Ausprdgungen der
Schwiche vor (vgl. Schilling/Prochinig 2002, S.
15).

Was allgemein als rechnerische Leistung definiert
wird, erfordert beim Kind eine Entwicklung kom-
plexer Denkvorgéinge und unterschiedlicher neu-
ropsychologischer Funktionen. Entwicklung ma-
thematischen Denkens steht am Ende vielfaltiger
Reifungsprozesse von der Geburt bis zum Eintritt
in die Schule (vgl. Aster, 2003). Sind diese ohne
Beeintrichtigung gegliickt, ist die Grundlage ge-
legt, das Rechnen zu erlernen. Aufbau und Verin-
nerlichung mathematischer Operationen erfolgt
nach Aebli (1981) in vier Entwicklungsstufen.
Sein Erkldrungsmodell, basierend auf Jean Pia-
gets Aufbau und Verinnerlichung von Zahlenbe-
griffen, geht von mathematischen Operationen in
vier Phasen aus. Als erstes stehen Handlungen mit
konkretem Material (enaktiv), anschlieen folgt
die bildliche Darstellung einer Operation (iko-

nisch), gefolgt von der symbolische Darstellung :
einer Operation (symbolisch) und schlieBlich der :
Automatisierung des Stoffes (Verinnerlichung). :
Hierbei handelt es sich um einen verzahnten Pro- :
zess, wurden die Aufbau- und Verinnerlichungs- :
phasen gestort, kann dies nach Grissemann und :
Weber (1990) beim Kind zu Problemen beim Re-
chenlernen fithren.
Ergebnisse einer Lingsschnittstudie, die zum Ziel
hatte, bereits im Vorschulalter geeignete Vorliu-
ferfertigkeiten zu finden, welche den Erfolg eines :
Kindes im Mathematikunterricht der Grundschu- :
le erwarten lassen, zeigten, dass schon vor der :
Einschulung vorhandenes mengen-und zahlenbe- :
zogenes Vorwissen einen entscheidenden Erfolgs- :
faktor, wie gut ein Kind in der ersten und zweiten :
Klasse den Stoff des Mathematikunterrichts be- :
herrschen wird, darstellt (vgl. Krajewski, Schnei- :
der 2006). Die Féhigkeit zur Serialitat (Sortieren
von Bausteinen, Anordnen von Perlenkésten), das
Wissen einer Mengenkonstanz und —invarianz,
das Zahlenwissen und Zihlfertigkeiten bis 10, die
Eins- zu-eins Zuordnung, Abzihlen bis 20, Zih-
len, Ordinalaspekt und erste Rechenhandlungen :
wie der Umgang und das Anwenden von Zahlen- :
wissen mit konkretem Material sind wichtige Kri- :
terien, die sich als entscheidende Bausteine fiir :
mathematisches Wissen ausweisen (vgl. Krajews- :
ki, 2003). Als wichtige pranumerische Vorkennt- :
nisse erwiesen sich die Fihigkeit des Vergleichens, :
die Eins-zu-eins Zuordnung und Fihigkeiten zur :
Seriation. Ausschlaggebende numerische Kennt-
nisse vor Schuleintritt beziehen sich auf das Wis-
sen um Ziffern und Zahlen. Das Zihlverhalten
bezeichnet Kriterien, die ein Kind erfiillen sollte,
wie zum Beispiel das Abzihlen von Gegenstin-
den, das vorwirts und riickwirts Zihlen, das Zih-
len in Schritten, von einer bestimmten Zahl aus :
weiter. Anhand unterschiedlicher Materialien wie :
Wiirfelspielen, Dominos, Sortieren von Knopfen :
etc. lassen sich verfiigbare Mengen-/Anzahl-Ver- :
gleiche. Vorhandenes Zahlverstindnis und eine :
simultane Mengenauffassung soll vor Schulein- :
tritt gegeben sein. Des Weiteren ist zu beachten,



. obKinder schon Ziffern schreiben und lesen kon-
. nen: Welche Ziffern kann das Kind lesen? Welche
. Ziffern kann das Kind schreiben? Kann es ge-
. formte, gelegte Ziffern erkennen bzw. herstellen?
. Schreibt das Kind die Zahl seitenverkehrt? Kann
© es Ziffern entsprechenden Mengen bzw. Bildern
© von Mengen zuordnen? Auch die kardinale, ordi-
© nale und relationale Vorstellung von Zahlen (Wis-
© sen der Zahl als Ordnungszahl und der Zahl als
© Ausdruck einer Mengenangabe) ist ausschlagge-
© bend fiir den spiteren Erfolg im Mathematikun-
. terricht. Eine weitere Grundvoraussetzung dafiir,
. dass Kinder komplexe Funktionen des Rechnen-
. lernens erwerben und umsetzen kénnen, sind in-
. dividuelle basale Teilleistungen (=Leistungen in
: einem abgegrenzten Bereich der Wahrnehmung,
. der Motorik, beziehungsweise in der Verbindung
© dieser beiden Bereiche). Die visuelle Wahrneh-
© mung ist die Fahigkeit, Sehen und Kérperbewe-
© gungen zu koordinieren (visomotorische Koordi-
© nation). Visomotorische Koordinations-probleme
© konnen sich im grob- und feinmotorischen Be-
: reich, Problemen beim Vergleichen, Ordnen, Zu-
. ordnen, Zihlen, oder beim Erfassen von Mengen-
. bildern duBern und das Lesen von Zahlenreihen,
. Gleichungen oder Textaufgaben durch mangeln-
. de Augengeschicklichkeit beeintrichtigen. Die
. Figur-Grund-Unterscheidung bezeichnet die Fi-
higkeit, in einen komplexen optischen Hinter-
grund bzw. in einer Gesamtfigur eingebettete
Teilfiguren zu erkennen und zu isolieren. Auswir-
© kungen mangelnder Figur-Grund-Differenzie-
© rung duBern sich oft in Problemen, Mengen glie-
: dernd zu sehen, bei Materialhandlungen und
. bildlichen Darstellungen, unaufmerksamem und
© unorganisiertem Verhalten oder durch Probleme,
. sich im Heft, im Buch oder an der Tafel zu orien-
. tieren. Haufig sind diese Kinder unfihig, ,,wichti-
: ge* von ,unwichtigen* Reizen zu trennen. Unter
: Wahrnehmungskonstanz versteht man die Fahig-
. keit, Figuren in verschiedenen Groflen, Anord-
nungen, riumlichen Lagen oder Farben zu erken-
© nen und von anderen Figuren zu unterscheiden.
© Auswirkung mangelnder Wahrnehmungs-kons-
© tanz kann sein, dass eine Kategorisierung nicht
© moglich ist, dass Mengen-invarianz nicht erkannt
wird oder dass bei unterschiedlicher Lage, Grof3e,
: Farbe gleiche Objekte nicht als gleich erkannt
. werden. Wahrnehmung der raumlichen Bezichun-
. gen bezeichnet die Fihigkeit, die Lage von zwei
. oder mehreren Gegensténden in Bezug zu sich
. selbst und in Bezug zueinander wahrzunehmen.
. Auswirkungen mangelnder Wahrnehmung von
Raumlage und rdumlichen Beziehungen dufiern

sich durch Probleme beim Vergleichen, beim Ver-
hiltnis von Mengen zueinander, durch Probleme
beim Erfassen von Mengen und bei der Eins-zu-
eins-Zuordnung, durch Zifferninversion oder
Umkehrung der Rechenrichtung, in Schwierigkei-
ten, sich im Heft, Buch, an der Tafel zurecht zu
orientieren, in Schwierigkeiten, Gegenstinde
oder zeichnerische Darstellungen in rdumlicher
Anordnung abzuzeichnen und in Schwierigkei-
ten, sich im Schulhaus, im Zimmer, in der Schul-
tasche zurecht zu finden (vgl. Gaidoschik, 2011).

Die Entstehung einer Rechenschwéche wird von
einer Reihe von Faktoren begiinstigt. In den sel-
tensten Fillen stehen diese einzeln fiir sich, zu-
meist treten sie in Kombination auf (vgl. Hitzler,
W, Keller, G., 1999). Ursachen, die beim Kind
selbst liegen, konnen in mangelnden Fahigkeiten
im Bereich von Begabung und Wissen liegen, Pro-
bleme der visuellen und rdumlichen Wahrneh-
mung, der Zeitwahrnehmung und der Grafomo-
torik  betreffen, an einer mangelnden
Anstrengungsbereitschaft beim Kind liegen oder
auch durch fehlende Aufmerksamkeit, beein-
trachtigte Konzentration oder Gedéachtnisleis-
tung zustande kommen. Im Gesamtsystem Re-
chenschwéche kann auch die Psyche des Kindes
eine wichtige Rolle spielen: Die Gesamtkonstitu-
tion des Kindes (gibt das Kind schnell auf, wie
reagiert es auf schulisches Scheitern, etc.) ist dem-
nach moglicher Ausloser. ,, Motivation, Selbstver-
trauen, Aufmerksamkeit stehen in einer stindigen
Wechselwirkung zu den mathematischen Leistungen
und deren Auswirkungen in Schule und Familie.
(Gaidoschik 2002, S. 20) Misserfolge konnen die
Verfassung des Kindes stark beeintrachtigen, das
Selbstvertrauen schwindet dadurch allméhlich,
das Interesse an der Behebung der Schwéche geht
verloren und ein Lernzuwachs ist somit kaum ge-
geben (vgl. Gaidoschik 2002, S. 20). Auch ungiins-
tige Verhiltnisse in der Schule kdnnen Ursache
und Mitursache fiir das Entstehen einer Rechen-
schwéche sein. Schilling und Prochinig (2002, S.
20) nennen in ihrer Publikation Faktoren wie
schlechte Vermittlung des Stoffgebietes, eine
Missachtung der didaktischen Grundsitze, ein
standiger Wechsel von Unterrichtsstilen bezie-
hungsweise Wechsel der Rechenlehrmethode.
Auch zu kurze Unterrichtseinheiten und fehlende
positive Verstarkung begiinstigen eine Rechen-
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schwiche. Das Nichtbemerken von Riickstinden
eines Schulkindes, inhaltliche Mingel in der Ver-
mittlung des Stoffgebietes oder auch falsches
Handeln bei bemerkten Leistungsausféllen wer-
den zur Entwicklung einer Rechenschwiche bei-
tragen. Ein Lehrerwechsel und die Atmosphére in
der Schulklasse konnen sich negativ auf die Re-
chenleistung eines Kindes auswirken. Falsche Un-
terrichtsmethoden, schlechte Lehrbiicher, man-
gelnder Umgang mit konkretem Material,
fehlende Sprachkenntnisse und Gespriche tiber
Mathematik, ungiinstige Klassensituation, man-
gelnder Forderunterricht, sowie unzureichende
Lehrerausbildung sind Faktoren, die das schuli-
sche Umfeld zur Entstehung einer Rechenschwi-
che beitragen konnen.

Auch das Umfeld des Kindes kann eine wichtige
Rolle fiir die Entwicklung einer Rechenschwéche
spielen. Scheidung der Eltern, gewalttitige Uber-
griffe auf das Kind, ein Lehrerwechsel, Schul-
wechsel etc. sind nur einige der externen Fakto-
ren, die die Lernleistung eines Kindes
beeintrichtigen kdnnen. Zu den Ursachenfeldern
im familidren und sozialen Umfeld zdhlen weiters
pathologische Uberbehiitung der Kinder, unzu-
reichende Moglichkeiten des Erhaltens von Nach-
hilfe oder nicht zuletzt eine generell mangelnde
Féhigkeit der Eltern, Probleme des Schulkindes
wahrzunehmen.

Medizinische Ursachen einer Rechenschwiche
konnen organisch-neurologisch begriindet sein.
Dazu gehoéren genetische, pré-, peri- und postna-
tale Schadigungen des Gehirns, wie auch entwick-
lungsbedingte Ursachen in der frithen Kindheit
(vgl. Metzler 2002, S. 36). Einige Beispiele hierfiir
sind prédnataler Sauerstoffmangel, Suchtmittelge-
nuss der Mutter in der Schwangerschaft und der-
gleichen mehr. All dies kann zu lokalisierbaren
oder diffusen Hirnschidigungen fithren, welche in
der Entwicklung eines Kindes mitunter zu Beein-
trachtigungen in jenen Fihigkeiten fithren kon-
nen, die fiir das Zahlen- und Rechenlernen wich-
tig sind (vgl. Schulz 2003, S. 28).

Am Rechenvorgang sind Sprache, Denken, Moto-
rik, Kognition, Wahrnehmung, Motivation betei-
ligt. Bei jedem rechenschwachen Kind kdnnen
mehrere Teilbereiche betroffen sein, daher gibt es
kein einheitliches Bild, an welchem eine Rechen-
schwiche festgemacht werden konnte (vgl. Bil-

dungsministerium fir Unterricht, Kunst und Kul- :
tur 2008, S. 15). Wichtige Komponenten, wie die :
visuelle und akustische Wahrnehmung, die Ge- :
déchtnisleistung und die Kérperkoordination und :
Feinmotorik der Schulkinder sind abzukliren. :
., Rechenschwiiche ist kein Schicksal. Um ihr aber
sinnvoll begegnen zu kénnen, ist es mitunter notwen-
dig, sie moglichst friihzeitig als solche zu erkennen.
Und das ist leider mitunter gar nicht einfach. “ (Gai-
doschik 2002, S. 22). Oft bauen sich rechenschwa- :
che Kinder verschiedene Kompensationsstrategi- :
en auf, mit denen sie im Unterricht zunichst :
zurechtkommen, ohne dass ihre Rechenschwiche :
bemerkt wird. Oftmals basteln betroffene Kinder :
eigene Methoden und Tricks, um Aufgaben zu [6-
sen und Ergebnisse zu erzielen. Au3erdem versu- :
chen sie, ihre Verstandnisdefizite durch Auswen-
diglernen auszugleichen (vgl. Gaidoschik 2002,
S.22). Kinder mit einer Rechenstorung miissen
nicht unbedingt schon in der Grundstufe 1 durch
Zuriickbleiben auffillig werden. Manche Schul- :
kinder schaffen es, trotz fehlenden Mathematik- :
verstéindnisses die Grundstufe 2 zu absolvieren, :
und scheitern erst in der Sekundarstufe. Erkennt :
die Lehrperson das Problem, kann rechtzeitig ein- :
gegriffen und entgegen gewirkt werden (vgl. Gai- :
doschik 2002, S. 22). ,, Die Friiherkennung von Re-
chenschwdche erfordert also in vielen Fillen, dass :
nicht nur die Resultate des kindlichen Rechnens
beriicksichtigt werden. Sondern es muss iiberpriift
werden, auf welche Weise diese Resultate zustande
kommen.“ (Gaidoschik 2002, S. 22) :

Mathematische Fihigkeiten werden in einem :
Entwicklungsprozess erworben, welcher bereits :
im Sauglingsalter beginnt. Bis Kinder in die erste :
Schulklasse kommen, sollten sie bereits im Alltag :
viele Erfahrungen mit der Mathematik gesammelt
haben (vgl. Bildungsministerium fiir Unterricht, :
Kunst und Kultur 2008, S. 15). Die Fritherken- :
nung bereits bestehender Defizite im mathemati- :
schen Denken des Kindes umfasst den Zeitraum
vom Vorschulalter bis zum etwa vierten Monat in
der ersten Klasse. In dieser Zeit sollte man mathe-
matische Fehlvorstellungen erkennen, um die :
Entwicklung einer Rechenschwiche durch Pri- :
ventivmaBnahmen verhindern zu konnen (vgl. :
Bildungsministerium fiir Unterricht, Kunst und :
Kultur 2008, S. 15). In diesem Alter lasst sich zwar :
noch keine genaue Diagnose einer Rechenschwi- :
che stellen, allerdings kann eine Entwicklung zu :
mathematischen Problemen erkannt werden (vgl. :
Bildungsministerium fiir Unterricht, Kunst und :
Kultur 2008, S. 16). '



LRR gemeinsam mit

Klassenlehrer/in

e wenn notwendig unter
Einbezichung der
Schulpsychologin bzw.
des Schulpsychologen

Differenzierte Betreuungslehrer/in fiir | ¢ Sichtung der Unter- ¢ Installierung bzw.
Diagnose LSR gemeinsam mit richts- bzw. bisherigen entsprechende Aus-
Klassenlehrer/in Forderprotokolle bildung von Forder-
e wenn notwendig * Durchfiithrung von spe- lehrer/innen
unter Einbeziehung ziellen Diagnoseverfah- | ¢ qualifizierte Pra-
der Schulpsychologin ren durch entsprechend | senz des zusténdi-
bzw. des Schulpsycho- | ausgebildet Lehrer/ gen Schulpsycho-
logen innen logen
e schulpsychologische
Untersuchung
e fachirztliche Unter-
suchung (z. B. diffe-
renzierte Seh- und
Hortests)
Zielanalyse Betreuungslehrer/in fiir | ¢ Positive Formulierung

von Forderzielen unter
besonderen Beach-
tung der Stiitzung der
allgemeinen Lern- und
Leistungsbereitschaft
Festlegung der Priori-
taten

Festlegung des zeitli-
chen Rahmens

Folgende Punkte konnen Indikatoren fiir eine
© problematische Mathematikleistung im Schulal-
. ter sein:

* Geringes Tempo beim Rechnen.

* Héaufung von Fehlern gleicher Art.

* Mangelndes Symbolverstandnis.

 Keine Ablosung vom zidhlenden Rechnen (Fin-
gerzihlen).

* Die Zahlenzerlegung wird nicht erkannt.

* Ergidnzungs- und Platzhalteraufgaben kénnen
nicht geldst werden.

* Die Einsicht in das dekadische System und das
Stellenwertsystem ist fehlerhaft.

e Fehler bei der Zehneriiber- und —unterschrei-
tung.

 Fehler mit der Null.

e Das Erlernen von Malreihen, Insidtzchen und
Divisionen fillt sehr schwer oder misslingt ginz-
lich.

* Das Erlernen der Uhr ist sehr schwierig.

* Sachaufgaben konnen gar nicht oder nur mit
grofer Miihe selbstindig gelost werden

* Das Kind hat eine generelle Abneigung gegen
Mathematik

(vgl. Bildungsministerium fiir Unterricht, Kunst
und Kultur 2008, S. 19f).

Kaum ein rechenschwaches Kind wird all diese
genannten Auffilligkeiten gleichzeitig aufweisen,
noch sind sie beweisend fiir eine Rechenschwiche
(vgl. Gaidoschik 2002, S. 23). Die angefiihrten
Punkte sind lediglich Risikofaktoren fiir die Ent-
stehung einer Rechenschwiche (vgl. Bildungsmi-
nisterium fiir Unterricht, Kunst und Kultur 2008,
S. 20).

Aligemeine Aspekte zur Forderung

Einer Intensivierung der schulischen Foérderung
(spezifische Forderkurse) wird dann erforderlich,
wenn die Ziele der schulischen Erstfoérderung
trotz planméBig durchgefithrter MaBnahmen
nicht erreicht worden sind oder wenn von Beginn
anverstirkter Forderbedarf offensichtlich ist. Das
Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst und
Kultur gibt folgenden Vorschlag fiir den Ablauf
der Intensivierung der schulischen Forderung
(siehe Abbildung S. 55).

Abbildung in: Bun-
desministerium fiir
Unterricht und Kunst u.
Kultur: Die schulische
Behandlung der Rechen-
schwiche
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Gezielte Forderplanung erfolgt auf Basis fundier-
ter Diagnostik. Diese erfordert eine genaue Lern-
standserhebung in Mathematik und eine Uber-
prifung der Aufmerksamkeit, kognitiver
Féhigkeiten und der visuellen und auditiven
Wahrnehmung beim Schulkind. Sie beinhaltet des
Weiteren die genaue Definition von Zielen und
die richtige Auswahl von Materialien und Metho-
den. Die Uberpriifung des Therapieerfolgs erfor-
dert von der Lehrperson mathematisch-didakti-
sche Kompetenz, ausreichende
Beobachtungsgabe, sowie Einfithlungsvermogen.
Nicht zuletzt fordert sie Selbstkritik, Flexibilitit
und Kreativitidt des/r LehrerIn beziehungsweise
des/r Therapeutenln (vgl. Schipper, 2003, S.112).

Untersuchungen belegen die Wichtigkeit eines
vielseitig und kreativ gestalteten Mathematikun-
terrichts in der Grundschule, um das Interesse der
Schulkinder zu wecken und sie individuell anzu-
sprechen bzw. zu fordern (vgl. Bauer, & Weuffen,
2000). Der Mathematikunterricht soll die frithen
mathematischen Alltagserfahrungen der Kinder
aufgreifen, vertiefen und erweitern. Auf diese
Weise wird die Grundlage fiir das Mathematikler-
nen in den weiterfithrenden Schulen und fiir die
lebenslange Auseinandersetzung mit mathemati-
schen Anforderungen des téiglichen Lebens ge-
schaffen (vgl. Hiither, 2010). In den Vordergrund
gestellt werden allgemeine und inhaltsbezogene
mathematische Kompetenzen, die fiir das Mathe-
matiklernen und fiir die Mathematik insgesamt
charakteristisch sind. Das Mathematiklernen in
der Schule darf nicht reduziert werden auf die blo-
Be Aneignung von Kenntnissen und Fertigkeiten,
sondern mathematische Kompetenzen zeigen sich
in der lebendigen und entdeckenden Auseinan-
dersetzung mit Mathematik. In der Unterricht-
spraxis muss deshalb beriicksichtigt werden, dass
Lerninhalte mit grofer Sorgfalt erarbeitet werden
und der Lehrstoff gezielt mit methodischen
Schritten und Ubungen absichert wird (vgl. htt-
ps://www.bifie.at/node/49).

Gerade im Umgang mit dem Zahlenraum 10 auf
der ersten Grundstufe wird der wichtigste Grund-
baustein fiir die weitere ,,Mathematikkarriere®
eines Schulkindes gelegt. Wihrend der ersten
Schulstufe ist mit besonderem Bedacht vorzuge-
hen und Schritt fiir Schritt eine gute Ausgangslage
fiir spatere Zahlenrdume und Rechenoperationen

zu schaffen. Beriicksichtigt eine Lehrperson dies :
in der Unterrichtspraxis, ist es moglich, eine pro- :
blematische Rechenleistung frithzeitig zu erken- :
nen, zu verhindern oder ihr zumindest gezielt :
entgegen zu wirken (vgl. Gaisoschik, 2009, S. 8).
In Bezug auf Rechenschwichen ist es daher uner-
lasslich, dass jede Lehrerperson Schulkinder ge- :
nau beobachtet, um bei Schwierigkeiten und De-
fiziten frithzeitig eingreifen zu konnen.
Wichtig ist hier die Umsetzung des allgemeinen :
didaktischen Grundsatzes ,,Individualisieren und
Differenzieren“, das bedeutet: Rechenoperatio- :
nen miissen auf einer anschaulichen Ebene ver- :
deutlicht werden! Die Kinder sollen beim Rech- :
nen laut mitsprechen, so kann die Lehrperson :
falsche Denkmuster erkennen. Dem Kind viel :
Ubungszeit und lange Zeit Anschauungsmateria-
lien erlauben. Wichtig ist die Automatisierung im
Zahlenraum 10, dies soll vor allem durch lebens-
praktische Beispiele aus dem Umfeld des Kindes
(Rechnungen mit Taschengeld, der Uhr, SiiBigkei- :
ten, Haushalt und dergleichen mehr) erfolgen. :
Sachliches Lob seitens der Lehrperson (Stirken :
statt Schwéchen, Lob statt Tadel) und das Schaf- :
fen einer entspannten, angstfreien Ubungssituati-
on sind wichtige Faktoren im Umgang mit (Re- :
chen-)Fehlern (vgl. Gaidoschik, 2009; Hitzler & :
Keller, 1999). :

Rechenschwache Schulkinder entwickeln eigene :
Losungsstrategien, die allerdings nur kurzfristig :
zum Erfolg fiihren und sie in der weiteren Rechen- :
entwicklung behindern. Um rechenschwachen :
Kindern helfen zu konnen, ist es notwendig, deren :
Denkstrukturen zu erkennen. Arbeitenvon Schul- :
kindern werden zumeist ergebnisorientiert korri- :
giert bzw. kontrolliert: Fehler werden angestri- :
chen, Denkstrukturen nicht hinterfragt. Besser :
ware, durch das ,diagnostische Auge“ heraus zu
finden, auf welcher rechnerischen Ebene sich das
Kind befindet und wie in der Unterrichtsplanung
und in der Forderung auf das Kind entsprechend :
eingegangen werden kann. Mit Kindern iiber Lo- :
sungswege und Losungsstrategien bei mathemati-
schen Problemen laut zu sprechen ist wichtig, :
denn das Begreifen mathematischer Prozeduren :
entwickelt sich nur in der selbsttiatigen Auseinan- :
dersetzung mit Aufgaben, Problemen und Begrif- :
fen. Es benotigt aber auch intensive Ubungspha-
sen, in denen sich der Zahlensinn, der flexible :
Umgang mit Zahlen entwickeln kann. Fehler als



: solche anzustreichen, reicht als Korrekturmaf-
. nahme nicht aus. Es gilt, das zu Fehlern fithrende
: Denkmuster zu erkennen (vgl. Schipper, 2005).
: Ob die schriftliche Form die Richtige und einzig
© Wahre ist, gilt es zu tiberdenken (vgl. https://www.
. bifie.at/bildungsstandards, S. 6-17).

© Die Fehleranalyse soll systematische Fehler des
© Schiilers herausfinden, deshalb ist eine prozesso-
© rientierte Beobachtung der Kinder wichtig, um zu
: sehen, wie das Schulkind arbeitet (Kérperhaltung,
. Koordination, Konzentration), wie es mathemati-
. sche Sachverhalte konstruiert und welche Prob-
. lemlosungsstrategien und welche Denkstrukturen
. esverfolgt. Fiir manche Kinder ist mathematische
. Sprache eine Fremdsprache, die erst erlernt wer-
: den muss, um den Lehrer zu verstehen. Beim Um-
gang mit Fehlern missen auch die ,richtigen
© Ergebnisse hinterfragt werden: Die Lehrperson
© soll Interesse an Fehlern signalisieren, Fehler nie-
© mals negativ kommentieren, gemeinsam Fehler
© finden und korrigieren und Teilergebnisse bezie-
© hungsweise Losungswege hervorheben. Der Um-
: gang mit Fehlern muss auch mit Eltern bespro-
. chen werden.
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Forderung der Kreativitat

Die Bedeutung der Kunstrezeption in der Grundschule

Mag. Dipl.-Pad. Claudia
Haas, Pddagogische
Hochschule Tirol

»Das Geheimnis der Kunst liegt darin, dass man
nicht sucht, sondern findet.

(Pablo Picasso, 1881-1973, spanischer Maler, Gra-
fiker und Bildhauer)

rechte von 1948 wird jedem Menschen zuge-

billigt, ,,am kulturellen Leben der Gemein-
schaft frei teilzunehmen, sich an Kiinsten und
Kunstwerken zu erfreuen und am wissenschaftli-
chen Fortschritt und dessen Errungenschaften
teilzuhaben.“ (Allgemeine Erkldrung der Men-
schenrechte, 1948, Artikel 27)
Auch die Geschichte lehrt uns, dass keine Gesell-
schaft, wie niedrig ihr materieller Lebensstandard
auch gewesen sein mag, ohne Kunst und Kunst-
werke ausgekommen ist. Das Abbilden, Zeichnen
und Malen, genauso auch das Erzéhlen und Mu-
sizieren scheinen also natiirliche Bediirfnisse des
Menschen zu sein. Weltweit haben in den vergan-
gen Jahren immer mehr Menschen die Kunst fiir
sich entdeckt, Museen und Galerien berichten
voll Stolz von spektakuldren Besucherzahlen
(,Bilbao Effekt“!) und das Interesse an Kunst al-
ler Art scheint stetig zu wachsen (vgl. Farthing,
2012, S. 8).

In der allgemeinen Erkldrung der Menschen-

Fast naturgemaf3 erwichst fiir uns als Vermittler
von Bildungsinhalten daraus die Forderung, dass
jedem Kind die Gelegenheit gegeben werden soll-
te, sein kreatives Potential zu entdecken, entfalten
und auszudriicken. Die Bedeutung von kreativem
Ausdruck, Spiel und kind-orientiertem Lernen
wurde bereits von Reformpidagogen des 20. Jahr-
hunderts wie Jean Piaget, Maria Montessori und
Rudolf Steiner geprdgt. Aber erst in unserem
Jahrhundert scheint sich die Forderung nach und
Forderung von Kreativitit im Unterricht als allge-
mein akzeptiertes Konzept durchzusetzen. Viele
Eigenschaften und Befidhigungen zu lebenslan-
gem Lernen, wie Kritikfahigkeit, Initiative, Prob-
lemldsungs- und Entscheidungskompetenz bilden
die Grundlagen fiir persénliche Entwicklung und
Erfiillung. Die Beschiftigung mit Kunst pragt we-

sentlich die Entwicklung der Personlichkeit und
kann und wird diese Fertigkeiten durch kunstori-
entierte Aktivititen fordern (vgl. Griinewald,
1997, S. 4-7). Nicht zuletzt wird die Rolle und Be-
deutung kreativen und kulturellen Lernens in der
Entwicklung innovativer, kreativer und wettbe-
werbsfahiger Wirtschaften bereits umfassend dis-
kutiert (vgl. Europiaische Kommission, 2010).

Den Beginn der Vermittlung von Bildender Kunst
innerhalb der Schule markierte der Begriinder der
Museumspédagogik und Kunsterziehungsbewe-
gung Alfred Lichtwark mit seiner Forderung nach
den ,,Ubungen in der Betrachtung von Kunstwer-
ken“ (Lichtwark, 1991, S. 15). Der Begrift ,, Kunst-
werk® sollte dabei nicht nur auf die bildende
Kunst (Grafik, Malerei, Plastik, Skulptur, Instal-



lation, Performance) angewendet werden, son-
dern auch Design (Umwelt- und Produktgestal-
tung) und Architektur beinhalten. Um das
Vorstellungsvermdgen und das kreative Denken
der Kinder zu erweitern, forderte der deutsche
Kunstpadagoge Reinhard Pfennig bereits im Jah-
re 1959 die Notwendigkeit der Bilderfahrung in
der Grundschule. ,,Das Kunstwerk gehort zum
Kunstunterricht - vom ersten Schultag an.” (Pfen-
nig, 1959, S. 187). Diese Verschrankung von
Kunstbetrachtung und asthetischer Produktion,
insbesonders bereits im Grundschulunterricht,
wird auch vom Kunstpddagogen Wolfgang Legler
(1979) mit seiner empfohlenen ,,Einheit von Den-
ken und Machen” gefordert.

Unter Kunstrezeption versteht man die allgemei-
ne Betrachtung beziehungsweise die aktive Auf-
nahme eines Kunstwerkes durch den Betrachter.
Fiir die Kunstdidaktikerin Ines Seumel ist dieser
Begriff in seiner Gesamtheit ein ,,fortschreitender
Problemlosungs- und Erkenntnisprozess“ (Seu-
mel, 2001, S.4), der den Betrachter schopferisch
arbeiten lédsst - das Kunstwerk erhilt erst durch
seinen Betrachter seine Bedeutung, der Betrach-
ter gibt aufgrund seiner subjektiven Erfahrungen
und kreativen Vorstellungen dem Kunstwerk (s)
einen Sinn.

Inwieweit sind Kinder im Rahmen ihrer Entwick-
lung in der Lage, Kunst zu rezipieren und wie
kann Kunst und Kunstrezeption entsprechend in
der Schule eingesetzt werden?

Der Volksschullehrplan im Fach Bildnerische Er-
ziehung setzt einen seiner Schwerpunkte fiir die
Grundstufe 1 und 2 im Bereich des ,,Wahrneh-
mens und Reflektierens“: Werke sollen mit allen
Sinnen wahrgenommen und Beispiele aus Alltag,
Medien und Kunst miteinbezogen werden. Die
Kinder sollen angeregt werden, ihre eigene Mei-
nung iiber und ihr eigenes Empfinden gegeniiber
einem Kunstwerk darzulegen. Ebenso sieht der
Lehrplan das Kennenlernen einzelner Werke ver-
schiedener Kiinstler vor, die als Anregung fiir ei-
genstindiges Arbeiten dienen sollen. Uber diese
Beschiftigung mit Kunstwerken soll die Kunst
entdeckt werden und die Wahrnehmung geschult
werden, was in der Folge auch erste Ansitze einer
kreativen Deutung miteinschliet (vgl. Lehrplan
der Volksschule, Bildnerische Erziehung S. 1/4f).
In Grundstufe 2 wird im selben Teilbereich noch-
mals vertiefend auf die Kunstvermittlung einge-
gangen (vgl. Lehrplan der Volksschule, Bildneri-
sche Erziehung S. 8f).

In der Auseinandersetzung mit dem Kunstwerk
werden Kinder mit kiinstlerischen Positionen, Ge-
staltungsmitteln, Stilmerkmalen und dsthetischen
Ausdrucksweisen vertraut, dartiber hinaus wird
dabei wichtiges Bildungs- und Kulturgut vermit-
telt. Diese kulturelle Aneignung ist ein wesentli-
cher Beitrag zur kindlichen Entwicklung und stellt
gleichzeitig Kunsterfahrung und Kreativititsfor-
derung dar. Der Umgang mit Kunst und Kunst-
werken darf jedoch nicht als reine ,,kulturelle Le-
selibung” (Richter, 1995, S. 48) gesehen und auch
nicht abgelost von kindlichen Erfahrungen und
der kindlichen Umwelt vermittelt werden: Klarer-
weise wird die Kunstrezeption beeinflusst durch
die kognitiven Féahigkeiten eines Kindes und sei-
nen Entwicklungsstand. Um kreative Prozesse zu
aktivieren und zu fordern, ist entdeckendes, han-
delndes und spielerisches Lernen das elementare
Unterrichtsprinzip (vgl. Kirchner, 1996, S.17).
Die Forderung von Kreativitit und die Vermitt-
lung kultureller Werte haben in der européischen
Bildungspolitik im letzten Jahrzehnt einen derart
hohen Stellenwert erhalten, dass Experten wie der
britische Autor (und Berater fiir internationale
Gesellschaftsentwicklung), Sir Ken Robinson so-
gar anmerken, sie wiren ,,fiir das Lernen der Kin-
derim 21. Jahrhundert so grundlegend wie Lesen,
Schreiben und Rechnen.” (Robinson, 2005)

Zweifellos wird ein kreativ gestalteter Kunstun-
terricht Kindern ermdglichen, Kunst als einen
neuen, weiteren Zugang zur Welt zu erfahren. Das
Kind lernt, kiinstlerische Erlebnisqualititen und
Erkenntnisse zu gewinnen, sich dadurch in seiner




Welt zurechtzufinden, Zusammenhénge zu ver-
stehen und ethische Bewertungskriterien zu ge-
winnen und anzuwenden. In jedem Kunstwerk
sind Aussagen tiber die Welt enthalten, die jedoch
nur durch die subjektive Linse der personlichen,
soziokulturell determinierten Erfahrungen und
Vorstellungen erkundet werden konnen. Fiir das
Kind kann ein durch kreativen Unterricht ge-
schaffener Zugang zur Kunst ein Leben lang es-
sentiell und inspirierend sein.

Bereits im Volksschulalter verfiigen Kinder tiber
eine erstaunlich umfangreiche und differenzierte
Betrachtungsfihigkeit Kunstwerken gegentiber.
Der Schliissel zur Beschiftigung mit einem Kunst-
werk liegt in der kindlichen Wahrnehmung: Wahr-
nehmen hat nach dem Kulturphilosophen Wolf-
gang Welsch mit Aufnahme, Merken und Spiiren
zu tun. Die Wahrnehmung richtet sich dabei so-
wohlnach Innen als auch nach AuBen (vgl. Welsch,
1993, S109f). So unterscheidet der Bildungsfor-
scher fiir frithkindliche Entwicklung Gerd E.
Schifer Arten der Wahrnehmung einerseits mit-
tels der Sinne und andererseits die Koérperwahr-
nehmung - also Innenwahrnehmung des Korpers
wie Korperspannungen, Kérperrhythmen, Raum-
lage des Korpers und dergleichen mehr (vgl. Schi-
fer, 1995, S. 107f). Wesentlich fiir diese Wahrneh-
mung sind spezifische Interessen und der
Wissenstand des Wahrnehmenden, das bedeutet,
dass eine am Kind orientierte Kunstwahrneh-
mung der kindlichen Wahrnehmungstitigkeit und
-fahigkeit gerecht werden muss und dem Kind viel
Raum und Zeit fiir Wahrnehmungserfahrungen
gewdhrt werden soll. In diesen immer wiederkeh-
renden Wahrnehmungserfahrungen kénnen und
sollen Kinder sich vergewissern, hinterfragen, dif-

ferenzieren und erweitern.
Wahrnehmungsprozesse sind zugleich Interpreta-
tionsprozesse, ,,alles was wir sinnlich tun, bewegt
uns und verbindet sich mit unserem Bestand an
Erfahrungen.” (Selle, 1988, S. 22). Wahrnehmung
lasst sich demnach nicht auf das bloe Erfahren
von Form- und Farbwirkung reduzieren, Wahr-
nehmung dient vor allem dazu, sich in der Welt
zurechtzufinden - wobei natiirlich auch die Umge-
bung, in welcher die Betrachtung stattfindet, ei-
nen wesentlichen Einflussfaktor darstellt.

Das Ziel der Kunstbetrachtung durch Kinder
kann und wird nicht die Beurteilung von Kunst-
werken im Sinne einer ,,Kunstkritik“ sein, sondern
ein zutiefst subjektiver Erkenntnisprozess, ausge-
16st durch die jeweiligen Erfahrungen und Begeg-
nungen mit Kunst und Kultur. Kinder erfassen
ihre Umwelt in erster Linie durch Bezugnahme
mit ihrem eigenen Korper, ihrer jeweiligen Situa-
tion und ihren personlichen Vorlieben. Piaget
spricht in diesem Zusammenhang vom ,,Egozent-
rismus des Kindes* (vgl. Piaget, 1974, S. 350ff).
Diese kognitiven Féhigkeiten ermdoglichen das
Erfassen und Erkennen der Umwelt und sind so-
mit auch bedeutsam fiir die Kunstrezeption.
Kunstwerke zu explorieren erfordert demnach die
Bereitschaft, einen Perspektivenwechsel zuzulas-
sen (vgl. Kirchner, 2009, S. 133ff).

Uber die Betrachtung von Kunstwerken kénnen
zwischenmenschliche und gesellschaftliche Fra-
gen aufgeworfen und analysiert werden. So kann
Kunstrezeption als ein Medium zur Vermittlung
sozialer Kompetenzen dienen: Die dem Kunst-
werk immanente Forderung, sich in andere Sicht-
weisen hineinzuversetzen beziechungsweise ande-
re Positionen einnehmen zu konnen, kann somit
einen wichtigen Beitrag zur Sozialisierung leisten
(vgl. Uhlig, 2005, S. 55). Gleichzeitig hilft dies der
Ausformung der eigenen Identitdt, was seine Spur
bis ins Erwachsenenalter zieht: ,, Toleranz und Ak-
zeptanz gegeniiber unterschiedlichen kulturellen,
milieuspezifischen und familidren aber auch indi-
viduellen Lebensentwiirfen und -erfahrungen
[konnen somit] gefordert werden.“ (Uhlig, 2005,
S.59) Kinder haben nédmlich so gut wie keine Be-
rithrungsiangste gegeniiber sowohl historischer als
auch aktueller Kunst.

Das Kunstwerk verbindet den Produzenten und
den Rezipienten (vgl. Kirschenmann, 2003, S. 8).
Das Schaffen eines Kiinstlers ist stets auch in ei-
nem engen Zusammenhang mit der jeweilig ge-
sellschaftlichen Situation zu sehen, unabdingbar
auch im Kontext mit seiner Einstellung, seiner



Herkunft, seinen Normen und Werten und dem
sozial-historischen Umfeld. ,,Gelingt es, Interesse
und Empathie fiir den Kiinstler zu wecken, sind
Kinder eher bereit sich auf ein Werk einzulassen.
(Uhlig, 2005, S. 320) Kinder sind dabei besonders
empfinglich fiir erzdhlhafte Episoden, die Einbli-
cke in die Biografie und Lebensweise eines Kiinst-
lers ermoglichen. Die Kunstpadagogin Beate Uh-
lig stellte in einer Studie fest, ,dass die
Identifikation mit einem Kiinstler oder einer
Kiinstlerin den Rezeptionsprozess mal3geblich
fordert.“ (Uhlig, 2005, S. 329)

Kinder ziehen somit aus der Beschiftigung mit
Kreativ- und Kunstprojekten einen realen, greif-
baren Gewinn: Dieses Kennenlernen fordert die
Entwicklung der Wahrnehmungs- und Reflexions-
fahigkeit sowie die Differenzierung einer eigenen
Bildsprache und wird helfen, die eigenen Sehn-
stichte, Fertigkeiten und Lebenschancen zu ver-
wirklichen.
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