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Reimer Kornmann, Wolf Riidiger Wilms, André Liebald und Judith Steiner

Eingeschrinkte L.ernvoraussetzungen fiir die deutsche

Schule bei Kindern von Migranten — Einleitender

Kommentar

Bereits zur Mitte der 1980er Jahre haben Studierende der Sonderpddagogik (mit
der Hauptfachrichtung Lernbehindertenpddagogik, wie es damals hiel3) als
Studienleistung fiir das Fach Diagnostik forderungsorientierte Gutachten erstellt.
Die Max-Traeger-Stiftung hat dabei den Ansto3 gegeben, den schulischen
Problemen der Kinder von Migranten besondere Aufmerksamkeit zu schenken.
Einige besonders gut gelungene Gutachten wurden dann auch als
Fortbildungsmaterial des Kultusministeriums Baden-Wiirttemberg verdffentlicht
(HaaB & Koch, 1986; Hassel & Heck, 1986; Schneyer & Moll, 1986). Auch das
diagnostische Konzept, das sich aus diesen Gutachten entwickelte, ist kurze Zeit
spater neben einem Forschungsbericht publiziert worden (Kornmann, 1991a;
1991b). Es weist bereits wesentliche Grundgedanken zur Diagnostik auf, die im
ersten Band dieser Reihe in einem eigenen Kapitel iiber ,,Theoretische
Orientierungen, Arbeitsprinzipien und praktische Vorgehensweise bei der

Diagnostik und Forderung* ausfiihrlich dargestellt worden sind.

Die inhaltliche Schwerpunktbildung der sonderpddagogischen Diagnostik
zugunsten der Kinder von Migranten wurde damit begriindet, dass ihr relativer
Anteil an der Schiilerschaft von Sonderschulen fiir Lernbehinderte seit etwa dem
Jahr 1980 stetig zugenommen habe. Statistische Analysen zeigten eine von Jahr
zu Jahr steigende Uberreprisentation auslindischer Kinder an Sonderschulen fiir
Lernbehinderte. Diese Trends waren fiir alle Bundeslinder der damaligen
Bundesrepublik Deutschland nachweisbar und galten fiir alle Herkunftsldnder,
die zu den sogenannten Anwerberstaaten fiir Arbeitskrifte zdhlten. Allerdings

variierten die MaBzahlen fiir die Uberreprisentation ganz erheblich sowohl



zwischen den einzelnen Bundesldndern (mit Baden-Wiirttemberg an der Spitze)
als auch zwischen den Nationalitdaten (mit der Tiirkei und Italien an der Spitze).
Die Uberreprisentation von Migrantenkindern in Sonderschulen (insbesondere
in Schulen fiir sogenannte Lernbehinderte) korrespondierte mit einer
Unterrepriasentation in den weiterfiihrenden Bildungsgingen. Insgesamt war also
eine systematische Bildungsbenachteiligung von Kindern ausldndischer
Herkunft zu konstatieren (Kornmann, 2003; 2004). Diese Feststellung gilt auch
fiir die Zeit nach den groBen politischen Umwaélzungen im siidosteuropédischen
Raum. Dabei kam es jedoch beziiglich der erfassten Nationalitdten und der

neuen deutschen Bundesldnder zu einigen Verdanderungen:

* In den neuen Bundeslandern war die Zahl auslandischer Schilerinnen und
Schiiler so gering, dass hier eine Bildungsbenachteiligung dieser Gruppe

statistisch nicht nachweisbar war.

» Offensichtlich infolge des Biirgerkriegs in den Lindern des fritheren
Jugoslawien stieg die Zahl der in Sonderschulen iiberwiesenen Kinder aus
den betroffenen Gebieten deutlich an und iiberstieg die Anteile der

italienischen und tirkischen Schiilerinnen und Schiler.

* In den Sonderschulen fielen nicht wenige deutsche Kinder dadurch auf, dass
sie die deutsche Sprache nur unzuldnglich beherrschten. Bei ithnen handelte
es sich um Kinder von Spétaussiedlern, vorwiegend aus Polen und den
Landern der ehemaligen Sowjetunion. In den amtlichen Statistiken wurden
diese Immigranten nicht gesondert gefiihrt, sondern zdhlten als Deutsche;
hinsichtlich der Lernvoraussetzungen fiir den Unterricht in der deutschen
Schule waren sie aber solchen Kindern dhnlich, die offiziell als ,,Auslander*
bezeichnet wurden und Schwierigkeiten mit der Unterrichtssprache deutsch

als Zweitsprache hatten.

Unter dem zuletzt genannten Gesichtspunkt schien es sinnvoll zu sein, die

Gruppe der Kinder von Migranten unabhingig von ihrer Staatsbiirgerschaft zu
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bestimmen. Das dafiir vorgeschlagene Kriterium sieht vor, dass mindestens ein
Elternteil nicht in Deutschland geboren ist. Dieses Kriterium wird auch bei der
PISA-Studie verwendet, deren Ergebnisse die Bildungsbenachteiligung von
Migrantenkindern ebenfalls bestitigen (vgl. Stanat, 2003).

Die Gruppe der in Deutschland lebenden Migranten ist also recht heterogen, was
die Griinde fiir die Einwanderung und die damit verbundenen Moglichkeiten der
Lebensgestaltung in Deutschland betrifft. Insgesamt gesehen, ist die
wirtschaftliche Lage vieler eingewanderter Familien im Vergleich zu deutschen
Familien schlechter. Die sozio6konomische und soziokulturelle Benachteiligung
wiederum ist ein wesentliches Merkmal, das die Schiilerschaft der Sonderschule
fiir Lernbehinderte kennzeichnet. Dies hat erst kiirzlich wieder van Essen (2013)
unter Bezug auf die entsprechenden Analysen von Bourdieu (2009)

herausgearbeitet.

Die Fallstudien vermitteln einen Eindruck von den durch die Migration
bedingten Lebenssituationen und deren pddagogisch ungiinstigen Auswirkungen
auf die schulischen Lernbedingungen. In jeweils unterschiedlicher Gewichtung
werden dabei zwei Problembereiche deutlich, an denen die Forderung ansetzen

muss:

Zum einen werden Wahrnehmung und Denken von einem Bild beherrscht, das
vor allem die Begrenzungen der Lern- und Entwicklungsfihigkeiten der
betroffenen Kinder betont. Dies gilt sowohl fiir die Lehrkrifte und weitere

piadagogisch verantwortliche Personen als auch fiir die Kinder selbst.

Zum anderen fillt es Lehrkraften schwer, einen padagogisch tragfahigen Zugang
zu den Kindern herzustellen und ihre Entwicklung zu unterstiitzen. Dies
wiederum korrespondiert mit der mangelnden Bereitschaft und Fahigkeit
mancher Kinder, sich gegeniiber den Menschen, die eine fiir sie fremde Kultur
reprasentieren, unbefangen und vertrauensvoll zu 6ffnen, um hilfreiche Impulse

fiir die eigene Entwicklung zu erhalten.



Beide Problembereiche zeigen sich in den Fallstudien, werden dort eng
aufeinander bezogen und jeweils so analysiert, dass sich daraus Ansatzpunkte

fiir die Forderung ergeben.

Mareike Drinhaus-Lang: ..Frau D. wird Schiilerin® - Fallstudie Mirco

Der acht Jahre alte Mirco ist zwar in Deutschland geboren, hat aber die deutsche
Sprache nur unzureichend gelernt. Seine inzwischen getrennt lebenden Eltern
stammen aus dem ehemaligen Jugoslawien, sprechen serbisch und haben ihm
die deutsche Sprache nicht vermitteln konnen. Mirco besuchte den Kindergarten
nur unregelméfBig und hatte wenig Kontakte zu deutsch sprechenden Kindern.
Sein schulischer Lernprozess drohte daran zu scheitern, dass seine Lehrerin
L nicht mehr an ihn  herankomme“ und er auch 1innerhalb der
Klassengemeinschaft isoliert war. Die Forderung durch die Autorin zielte auf
Anregung zu Sozialkontakten mit deutschen Kindern sowie den Aufbau eines
positiveren Selbstkonzepts und wurde verknilipft mit Hilfen zur Verbesserung
der Sprachkompetenz in Mircos Zweitsprache Deutsch sowie mit der Forderung
seiner Lesemotivation und -kompetenz durch verstirkte Einsicht in den
kommunikativen Charakter von Schrift. Als hilfreich erwies sich dabei die Idee,
einen befreundeten Klassenkameraden von Mirco in den Fdrderungsprozess

einzubeziehen.

Eva Neuhédusler Machado: “Bequemlichkeit” als lernforderlicher Faktor?! -

Fallstudie “Lina”

Auch die neun Jahre alte Lina, deren Eltern aus dem Kosovo stammen, ist in
Deutschland geboren. Den Informationen aus der Schulakte ist zu entnehmen,
dass sie im Kindergarten fast nicht gesprochen, kaum gespielt und viel geweint

habe und erst im letzten Jahr vor der Einschulung offener und zuginglicher



geworden sei. Angesichts erheblicher Entwicklungsriickstinde wurde sie dann
gleich in eine Forderschule eingeschult, die sie nun im dritten Jahr besucht. Hier
konnten einige Fortschritte im Sozialverhalten festgestellt werden, auBerdem
hatte Lina — zur groBen Uberraschung ihrer Lehrerin — wihrend der groBen
Ferien nach dem zweiten Schuljahr die Lesefertigkeit erworben. In Mathematik
hingegen stagnierte ihre Kompetenzentwicklung auf einem sehr niedrigen
Niveau. Die Autorin fiihrte dies auf die von Lina geschickt ausgebildete
Féhigkeit zuriick, sich unbequemen schulischen Anforderungen mit Mitteln zu
entziehen, die von der Forderschule als Indikatoren eines kognitiven Defekts
gedeutet und toleriert werden. An dieser Deutung setzte dann die Autorin ihre

erfolgreiche Férderung an.

Wiebke Merhof: “Ich mochte die Zeitung lesen kénnen!” - Fallstudie “Bilal”

Der dreizehn Jahre alte Bilal, der ebenfalls aus dem Kosovo stammt und im Jahr
seiner Geburt mit seinen Eltern nach Deutschland kam, fand hier zuniachst keine
giinstigen Gelegenheiten zum Erlernen der deutschen Sprache und wurde
schlieBlich nach mehreren erfolglosen FordermaBBnahmen der Grundschule in
eine Forderschule iiberwiesen. Hier besucht er nun die 6. Klasse, wo inzwischen
recht giinstige Voraussetzungen fiir eine Erfolg versprechende intensive
Forderung bestehen. Seine verbal- und schriftsprachlichen Leistungen sind zwar
im Vergleich zu seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern duBerst schwach.
Daher kann er sich nicht so gut, wie er es wiinscht, in das gemeinsame
Lerngeschehen in der Klasse einbringen. Dennoch beteiligt er sich, so gut es
geht, rege und interessiert am Unterricht und ldsst dabei zahlreiche Fehler
erkennen. Diese Fehler kann die Autorin als Indikatoren sinnvoller
Regelbildungen in bestimmten Durchgangsphasen des Spracherwerbs deuten
und auf diesen Deutungen die von Bilal eingeforderte sprachliche Forderung

aufbauen. Begilinstigend wirkt sich dabei aus, dass Bilal eine Reihe guter Griinde



gefunden hat, seine schriftsprachlichen Kompetenzen zu verbessern. Der
Autorin ist es schlieBlich gelungen, bei Bilal Freude am Lesen und Vortragen
von Gedichten zu wecken. Das erprobte und umfassende pddagogische Konzept

hat die Autorin zur Weiterfithrung in Bilals Klasse abschlieBend dargestellt.

Reimer Kornmann: Anmerkungen zum forderdiagnostischen Gutachten

,LKonstantin® von Heike Gotten (2002) — Motto: ,, Ich habe nichts zu erzdhlen!

Trotz intensiver Bemiihungen war es leider nicht gelungen, Kontakt zu Heike
Gotten aufzunehmen, um ihre Zustimmung zu der geplanten Verdffentlichung
ihrer Fallstudie unter eigenem Namen einzuholen. Zur Vermeidung
urheberrechtlicher Probleme habe ich stattdessen einen eigenen Text verfasst,
der sich auf ihr Gutachten bezieht und als ein eigenstindiger fachlicher
Kommentar von mir zu verstehen ist. Dabei habe ich aus dem Gutachten ldngere
Passagen wortlich iibernommen und als Zitate durch Hervorhebung in kursiv
gesetzter Schrift eindeutig gekennzeichnet. Auf diese Weise ist eine gekiirzte

und kommentierte Wiedergabe eines Teils der originalen Fassung entstanden.
Zum Gutachten selbst:

Der 13 Jahre alte Konstantin (Name gedndert) war mit seinen Eltern, die kein
deutsch sprachen, ein Jahr vor seiner Einschulung nach Deutschland gekommen.
Da seine Lernvoraussetzungen fiir den Anfangsunterricht in der deutschen
Schule als nicht ausreichend angesehen wurden, wurde der Junge fiir ein Jahr
vom Schulbesuch zuriickgestellt. Er besuchte danach fiinf Jahre lang mit zwei
Repetitionen und - trotz begleitender Fordermafnahmen — die Grundschule ohne
nennenswerte Lernerfolge bis zur dritten Klasse, bevor er in eine Forderschule
umgeschult wurde. Hier bietet er das Bild eines sozial angepassten, aber
dngstlich und verschiichtert wirkenden Jungen, der sich viel Miihe gibt, die
Lernanforderungen zu erfiillen, dies allerdings nur dann, wenn keine
verbalsprachlichen Anforderungen an ihn gestellt werden. So stellt er von sich
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aus keine Fragen im Unterricht und bringt nur dann Beitrége ein, wenn er sicher
sein kann, dass sie richtig sind, z. B. geiibte Lesetexte. Uber die Verbesserung
seiner schriftsprachlichen Kompetenzen durch methodisch gut strukturierte,
duBerst originell konzipierte Arbeit an Lesetexten, die Konstantin interessieren,
gelingt es Heike Gotten, die lernbehindernden Haltungen, vor allem das von
Misserfolgserwartungen geprégte Selbstbild von Konstantin zu iiberwinden. Als
richtig und wichtig hat sich dabei offensichtlich die Entscheidung erwiesen,
Konstantin zusammen mit einem anderen Jungen, mit dem er sich gut versteht,
zu fordern. Ahnliche Erfahrungen konnten auch in der Fallstudie Mirco
gewonnen werden. AbschlieBend stellt Heike Gotten Uberlegungen an, wie sich
die zahlreichen lernforderlichen Bedingungen, die sie im Zuge der Forderung

erkennen konnte, im Klassenunterricht umsetzen lassen.
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Mareike Drinhaus-Lang

~EFrau D. wird Schiilerin*

Fallstudie ,,Mirco*
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1. Untersuchungsanlass

Angeregt durch mein Praktikum in einer integrativen Grundschule in
Neckarsteinach mochte ich gerne im Sinne einer ,,priventiven Forderung* ein
Grundschulkind mit besonderer Forderbediirftigkeit betreuen und nehme
deshalb Kontakt mit dem Rektor einer Heidelberger Grundschule auf. Dieser

verweist mich an die Klassenlehrerin einer 2. Klasse, Frau F.

Frau F. ist von dem Konzept der forderdiagnostischen Gutachten angetan und
schldgt mir die Betreuung Mircos vor, bei dem sie zu diesem Zeitpunkt das
Gefihl hat, ,, nicht mehr an ihn heranzukommen *“ und dessen Sitzenbleiben zum
Ende des Schuljahres bereits feststeht. Von meiner Férderung erhofft sich Frau
F. insbesondere eine weitere Verbesserung von Mircos Lesekompetenz sowie

eine Erweiterung seines Wortschatzes anhand gezielter Ubungen.

2. Rahmendaten

2.1 zu Mirco

Mirco ist zu Beginn der Forderung noch acht Jahre alt und damit eines der
jingsten Kinder in seiner 2. Klasse. Er besucht diese Schule und diese Klasse

seit seiner Einschulung.

2.2 Eigene Beobachtungen zur Klasse und zum

Unterrichtskonzept

Mircos Klasse besuchen 21 Schiiler, von denen sehr viele einen
Migrationshintergrund aufweisen. Nach Aussagen der Lehrerin ist ihre Klasse,
die sie seit dem ersten Schuljahr fiihrt und am Ende des laufenden Schuljahres
abgeben wird, durch ein extrem heterogenes Leistungsspektrum gekennzeichnet.
Der Schriftspracherwerb erfolgt mit Hilfe einer Mischung aus einem

integrativen Lehrgang sowie dem Konzept ,Lesen durch Schreiben* nach
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Reichen.

Die Lehrerin vermeidet lange Phasen des Frontalunterrichts und legt grof3en
Wert darauf, durch offene Formen des Unterrichts wie Wochenplan- und
Projektarbeit den Schiilern ein individualisiertes und selbstverantwortliches

Lernen zu ermoglichen.

3. Informationen iiber Mirco

Die nun folgenden Informationen iiber Mirco bekomme ich zu Beginn der
Forderung durch mehrfache Gespriache mit der Klassenlehrerin sowie durch
einen Fragebogen, den ich unter anderem in Anlehnung an das ,Inventar zur
Evaluation sprachlicher Probleme ausliandischer Kinder im Unterricht von

Kornmann et al. konzipiert habe.

Dariiber hinaus beobachte ich vor Beginn der Férderung Mirco im Unterricht
seiner Klasse und arbeite zum Einstieg mit ihm eine Schulstunde lang mit

einigen ihm vertrauten Unterrichtsmaterialien.
3.1 Informationen von der Klassenlehrerin

Aussagen der Klassenlehrerin zum familiiren Umfeld Mircos

Mircos Eltern stammen beide aus Bosnien-Herzegowina. Mirco ist Einzelkind;
die Eltern haben sich vor kurzem zum wiederholten Male getrennt und kdmpfen
nun um das Sorgerecht. Mirco lebt bei der Mutter, teilweise verbringt er die
Wochenenden aber beim Vater. Die Lehrerin schildert die Mutter als liebevoll
und bemiiht, aber auch als bisweilen mit der Erziehung ihres Sohnes iiberfordert.
Die schulische Unterstiitzung Mircos durch die Eltern ist eher inkonsistent und
besteht, wenn {iberhaupt, darin, Mirco die Aufgaben abzunehmen. Die
Nachricht, dass Mirco sitzenbleibt, hat die Mutter nach Aussagen der Lehrerin

nur schwer verkraften konnen; Frau F. hofft, dass die Mutter es trotzdem schafft,
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Mirco diese Enttduschung nicht spiiren zu lassen.

Nach der Trennung hat die Mutter nun wieder begonnen, halbtags zu arbeiten.
Mirco besucht weder den Hort noch die Kernzeitbetreuung der Schule. Die

auBerschulische Zeit verbringt er meist zu Hause oder im Fuf3balltraining.
Schulbezogene Aussagen der Klassenlehrerin

Laut Aussagen von Frau F. hat Mirco in allen schulischen Bereichen grof3e
Schwierigkeiten, mit den Anforderungen der 2. Klasse zurechtzukommen.
Schon zu Beginn meiner Férderung steht fest, dass Mirco nicht in die 3. Klasse
versetzt werden kann. Des Weiteren ist eine eventuelle Uberweisung an die
benachbarte Forderschule angedacht. Die Lehrerin schildert Mirco dariiber
hinaus als entwicklungsverzogert und fiihrt als Beleg einer solchen
Entwicklungsverzogerung an, dass Mirco noch KopffiiBler malt und

Schwierigkeiten mit der Konzentration auf schulisches Lernen hat.

Mirco zeigte wihrend des ersten Schuljahres groBe Schwierigkeiten beim
Erwerb der technischen Lesefertigkeit und nahm infolgedessen zu Beginn des
zweiten Schuljahres an der schuliibergreifenden LeseintensivmaB3nahme

,,Leseinsel* teil.

Bei dieser MaBinahme wird in kleinen Gruppen (ca. sechs Kinder) der gezielte
Leselernprozess nach dem Konzept des Kieler Leseaufbaus nochmals neu
begonnen. In diesem Konzept steht eine konsequente Beriicksichtigung von
Lernerleichterungen (zunichst die Einfilhrung der Vokale, dann die der
dehnbaren Konsonanten und erst gegen Ende die der Plosive) sowie der Einsatz
von Lautgebirden als visomotorische Merkhilfen beim Erlernen der Phonem-
Graphem-Korrespondenz im Mittelpunkt. Des Weiteren wird unterstiitzend eine
Segmentierung von Wortern in Sprechsilben geboten.! Nach dem Besuch der

,Leseinsel zeigten sich bei Mirco nach Aussagen von Frau F. Fortschritte im

11\9%% Beckenbach, W.: Lese- und Rechtschreibschwiche, Diagnostizieren und Behandeln. Lengerich: Pabst
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Erlesen kleiner Texte sowie eine kurzfristig verstirkt eingetretene Motivation

zum Schriftspracherwerb.

Ansonsten schildert Frau F. Mirco als im Unterricht sehr unmotiviert und haufig
gedanklich abwesend. Sie stellt fest, dass Mirco zu diesem Zeitpunkt ihrer
Meinung nach ein Lernplateau erreicht hat und eher Riickschritte, zum Beispiel
in seinen Lesefertigkeiten, macht. Mirco beteiligt sich nicht am
Unterrichtsgeschehen und hat in den Phasen der Wochenplanarbeit
Schwierigkeiten mit der Auswahl und der selbststindigen Bearbeitung von

Aufgaben.
Aussagen zum Sozialverhalten/ Selbstkonzept

Frau F. schildert Mirco als sehr introvertierten und wenig selbstbewussten
Jungen, der insbesondere im Kontakt mit Erwachsenen duflerst zuriickhaltend
agiert. Im Unterricht ist er eher misserfolgsorientiert, so antwortet er auf Fragen
zunéchst hdufig mit ,, weif} ich nicht”. Auch im Klassenverband nimmt Mirco
eher eine AulBlenseiterrolle ein; er hat zu Beginn der Forderung keinen festen

Freund in der Klasse.
Aussagen zum Sprachverhalten Mircos

Frau F. duBert sich besorgt iiber Mircos Wortschatz in seiner Zweitsprache, den
sie sowohl aktiv als auch passiv als sehr gering einschitzt, gerade auch im
Vergleich mit anderen Kindern ihrer Klasse, die einen &hnlichen

Migrationshintergrund wie Mirco haben.

Nach Mircos Kompetenzen und Interessen befragt, duflert Frau F., dazu nur
schwerlich Angaben machen zu konnen, da Mirco sich generell sehr wenig
mitteile. So meldet er sich duBerst selten und vermeidet dabei, wenn moglich,

lingere sprachliche AuBerungen.

Auch vermutet Frau F., dass Mirco Probleme beim Verstindnis ldngerer

sprachlicher Erklarungen habe. Dies sei erkennbar anhand seiner anschlieBenden
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Aufgabenbearbeitung; Nachfragen stelle Mirco aber niemals.
3.2 Kommentierte Informationen zur Sprachlernbiografie

Um ein besseres Verstindnis von Mircos Sprachverhalten zu ermdglichen,
werde ich an dieser Stelle auf seine Sprachlernbiographie eingehen. Die hierzu
notwendigen Informationen erhielt ich in verschiedenen Gespriachen mit der

Mutter, der Klassenlehrerin sowie seiner ehemaligen Kindergéirtnerin.

Mircos Eltern stammen beide aus Bosnien-Herzegowina. Sie kamen Anfang der
neunziger Jahre nach Deutschland und mochten hier aller Voraussicht nach auch
bleiben. Mirco wurde schon in Heidelberg geboren. Mircos Grof3eltern blieben
in Bosnien; vor der Trennung der Eltern reiste Mirco nach eigenen Aussagen
regelmélBig und sehr gerne dorthin. Mircos Muttersprache ist Serbisch. Die
Mutter spricht mit Mirco meistens Serbisch, nach eigenen Aussagen manchmal
aber auch Deutsch. Sie beklagte in einem informellen Gesprach mit mir, dass die
Klassenlehrerin ihr geraten habe, mit Mirco Deutsch zu sprechen, um ihn zu
fordern. Die Mutter wies diese Forderung aber zuriick und betonte, dass Mirco
im Kontakt mit anderen Kindern geniigend Gelegenheit habe, Deutsch zu
sprechen. Die Mutter spricht selbst schlecht Deutsch, sie driickt sich semantisch

einfach aus und spricht teilweise in Zweiwortsétzen.

Dazu ein Kommentar: Aus Sicht der Zweitspracherwerbsforschung ist ihr
unbedingt zuzuraten, mit Mirco weiterhin Serbisch zu sprechen, um seine
Sprachentwicklung in beiden Sprachen zu férdern. In diesem Kontext erscheint
es mir wichtig, liber diese Erkenntnisse der Zweitspracherwerbsforschung mit

Mircos jetziger Lehrerin bzw. seiner neuen Klassenlehrerin zu sprechen.

Mirco besuchte die Kindertagesstitte, wo auch seine ersten Kontakte mit der
deutschen Sprache erfolgten. Allerdings berichtete mir seine damals zustindige
Erzieherin, dass Mirco phasenweise sehr unregelmifig erschien und auch nur

wenig Kontakt zu anderen Kindern hatte. Daraus schlussfolgere ich, dass der
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ungesteuerte Erwerb der Zweitsprache fiir Mirco schwierig, inkonsistent und vor
allem nur phasenweise lebensweltbezogen war, und er somit bei Einschulung
noch nicht die notwendigen Voraussetzungen zum Schriftspracherwerb in der
Zweitsprache besall. Mirco selbst betont, dass seine Muttersprache Serbisch sei
(er spricht dabei allerdings von Jugoslawisch). Es féllt mir schwer, Mircos
Sprachstand im Serbischen einzuschitzen, da es mir im Rahmen des Gutachtens
nicht moglich war, zum Beispiel mit Hilfe eines des Serbischen méchtigen

Sprechers eine bilinguale Sprachstandsdiagnostik durchzufiihren.

Mircos Mutter betonte aber, dass sein Wortschatz im Serbischen besser sei als
im Deutschen. In der Literatur zum Zweitspracherwerb wird oftmals erwihnt,
dass bei Migrantenkindern die Gefahr des sogenannten Semilingualismus
bestehe. Kiipelikilinc konstatiert, dass dieses Konstrukt zwar aufgrund seiner
impliziten Defizitorientierung kritisch gesehen werden konne, betont aber
zugleich, dass das Phidnomen des Semilingualismus nicht als Defizit des
Individuums zu verstehen sei, sondern als Ergebnis der negativen Bedingungen

seiner sozialen Umwelt.?

Nach Fritsche/ Rehbein lassen sich Probleme in beiden Sprachen unter anderem
durch eine fehlende Trennfihigkeit und Uberkreuzbeeinflussung beider
Sprachen, durch fehlende Fihigkeit zum Ubersetzen sowie durch Probleme bei
komplexen Erzdhlungen oder der indirekten Rede erkennen.®* Wihrend sich
Letzteres bei Mirco erkennen liell, konnte ich eine fehlende
Ubersetzungsfihigkeit oder eine Uberkreuzbeeinflussung beider Sprachen nicht
feststellen — etwa wenn ich ihn zum Beispiel nach bestimmten Wortbedeutungen

im Serbischen fragte.

Wie schon erwahnt, schitzt die Lehrerin Mircos Wortschatz im Deutschen im

Vergleich zu  anderen Kindern  ihrer Klasse mit  dhnlichem

2 vgl. Kiipelikilinc, N.: Zweisprachigkeit und die Bedeutung der Muttersprache. Frankfurt: Verlag binationaler
Beziehungen und Partnerschaften 1996.
3 vgl. Fritsche/Rehbein zit. nach Kiipelikilinc a.a.0. S.12.
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Migrationshintergrund als sehr gering, aber auch als schwer beurteilbar ein, da
er sich im schulischen Rahmen so wenig wie moglich duBlert. Die Lehrerin
befiirchtet stark eine Fossilierung seines Sprachstandes. Wie von vielen Kindern
mit Migrationshintergrund berichtet, fallen auch Mircos geringer Wortschatz
sowie seine Schwierigkeiten bei der Sprachproduktion zunichst nicht auf; erst
bei langerem Erzdhlen oder dem Erkliren komplexerer Sachverhalte werden

entsprechende Schwierigkeiten “horbar.
3.3 Eigene Beobachtungen von Mirco

Eigene Unterrichtsbeobachtung zu Beginn der Forderung

Mirco beteiligt sich wihrend meines ersten Besuches nicht aktiv am Unterricht.
Wihrend der meisten Zeit sitzt er auf seinem Stuhl und beschéftigt sich
manipulierend mit Médppchen oder Stiften. Im Morgenkreis, bei dem alle Kinder

von den vergangenen Ferien erzdhlen diirfen, mochte er nichts erzidhlen.

Bei der anschlieBenden Freiarbeit hat Mirco grofe Schwierigkeiten mit der
Auswahl des Materials. Er kann sich fiir keine Aufgabe entscheiden, lduft eher
ziellos durch den Klassenraum und schafft es nicht, ein anderes Kind, das er
schlieBlich anspricht, fiir eine bestimmte Partnerarbeit zu gewinnen. Darauthin
blattert er in den schriftlich vorhandenen Aufgabenangeboten. Als er schlieSlich
auf einen Impuls der Lehrerin mit der Bearbeitung einer Aufgabe beginnt,

arbeitet er relativ konzentriert und selbststéandig.
Eigene Beobachtung wihrend eines ersten gemeinsamen Arbeitens

Auf Anregung der Lehrerin iibe ich mit Mirco zunichst an einem Diktattext, der
am folgenden Tag geschrieben werden soll. Ich habe ein ,,Lernwortermemory*
vorbereitet, das wir zu Beginn spielen. Mirco ist von dieser Art des Diktat-
Ubens angetan und spielt beim Memory auBerordentlich konzentriert. Hierbei
zeigt er ein gutes visuell-raumliches Gedachtnis. Das Erlesen der Worter macht

thm zunéchst noch Schwierigkeiten, wird aber mit zunehmender Vertrautheit der
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Situation sowie auch der Worter besser. Auch beim anschlieBenden
gegenseitigen Diktieren der Lernworter ist Mirco konzentriert bei der Arbeit. Im
Gespréch ist Mirco zunédchst sehr zuriickhaltend und antwortet nur in mdglichst
knappen Sidtzen auf meine Fragen. Zur Sprachbetrachtung scheint Mirco noch
keinen Bezug zu haben; auf die Frage, ob er mir im Text ein Namenwort zeigen
konne (die Wortarten wurden in den Stunden zuvor im Unterricht erarbeitet),
kann Mirco keine Antwort geben. Schlielich zeigt er auf das Wort ,,Buch* mit
der Begriindung ,, weil da ein <u> drin ist“. Gleichermalen antwortet er auf die
Frage nach den Namen der anderen Wortarten (die ebenfalls behandelt wurden)

., weifs nicht “.

4. Erklarungskonzept und Auswertung der erhaltenen

Informationen im Hinblick auf die Forderung

4.1 Erklarungskonzept

Als ein die Entwicklung und die Lernleistung Mircos gravierend negativ
beeinflussender Faktor ist zunédchst die familidre Situation anzusehen. Mirco
wird zurzeit zwischen den beiden Elternteilen, die sich inzwischen
feindschaftlich gegeniiber stehen, quasi hin und her gerissen. Nach Aussagen
seiner Erzieherin bestand diese angespannte familidre Situation auch schon
mehrfach wihrend seiner Kindergartenzeit und war wohl auch der Hauptgrund
fiir sein unregelmiBiges Erscheinen. Es ist davon auszugehen, dass Mirco sein
Elternhaus schon seit Langem nicht mehr als stabil und haltgebend erleben kann,
und dass seine Eltern zudem aktuell sehr mit ihrer eigenen Lebensbewéltigung
beschiftigt sind. Dies bestétigt auch die Mutter, die in einem informellen
Gesprach mit mir anmerkt, erst in letzter Zeit bemerkt zu haben, wie sehr Mirco
unter der familidren Situation leide. Auch Mircos schulische Probleme werden

von ihr als eine weitere Belastung empfunden. Aus Gesprachen mit ihr ist zu
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schlussfolgern, dass sie dies Mirco wohl auch teilweise unbewusst spiiren ldsst
und ihn somit unter Druck setzt, so dass hier von zusitzlichen lernhemmenden

Bedingungen auszugehen ist.

Verstarkt wird diese Problematik meiner Meinung nach noch durch Mircos
fehlende Sozialkontakte. So hat er auch nicht die Moglichkeit, im
aulerfamilidren Bereich stabile Bindungs- bzw. Freundschaftserfahrungen zu

machen.

Des Weiteren sind an dieser Stelle die ungiinstig wirkenden Bedingungen von
Mircos Zweitspracherwerb zu nennen (siche die Informationen zur

Sprachlernbiografie).

Zweifellos ist in Mircos problematischen Zweitspracherwerb eine wichtige

Ursache seiner schulischen Schwierigkeiten zu sehen.

In Bezug auf lernforderliche Faktoren fiir Mircos Entwicklung ist hier zum
einen das Interesse der Lehrerin an Informationen und Austausch iiber Mircos
weitere Entwicklung zu nennen. Zum anderen kommt Mirco trotz seiner derzeit
sehr unsteten familidren Situation téglich zur Schule und scheint der Férderung
durch meine Person bzw. der Einzelforderungssituation positiv gegeniiber zu
stehen. Aullerdem hat sich in den Gespriachen mit der Klassenlehrerin sowie
auch der Lehrerin der ,Leseinsel” herausgestellt, dass Mirco bei Lernspielen
und in Einzelbetreuungssituationen durchaus Lernmotivation an den Tag legt

(auch wenn diese zum jetzigen Zeitpunkt in Gefahr ist, verschiittet zu werden).
4.2 Zielsetzungen

1. Anregung von Sozialkontakten sowie Aufbau eines positiveren

Selbstkonzepts

In Bezug auf Mircos aktuelle Problemlage schitze ich die Weiterentwicklung
seiner Personlichkeitswerdung als die fiir ihn derzeit bedeutsamste

Entwicklungsaufgabe ein. Im Kontext der menschlichen Subjektwerdung ist die
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Entwicklung und Ausgestaltung von Intersubjektivitdt, also der Autfbau von
Bindungen in Freundschaftsprozessen, ein zentrales Moment.* Aufgrund meiner
zahlreichen Beobachtungen der Versuche von Mirco, Kontakte zu anderen
Kindern aufzunehmen, vermute 1ich, dass Mirco den Aufbau von

Sozialkontakten als subjektiv bedeutsam einschétzt.

Um Mirco eine eventuelle Anregung zum Aufbau von Sozialkontakten zu
ermoglichen, die, wie schon dargestellt, im Kontext der zunidchst nicht
beeinflussbaren familidren Situation als wichtig zu erachten sind, findet ein Teil
der Fordereinheiten gemeinsam mit einem anderen Jungen namens Karim statt.
Karim ist ein Junge albanischer Abstammung und wird im Rahmen eines
weiteren Gutachtens von Frau R., einer Kommilitonin, betreut. Da Mirco und
Karim sich aus der ,Leseinsel” ndher kennen und nach Aussagen der
Klassenlehrerin auch schon einmal intensiveren Kontakt miteinander hatten,
halten wir die gemeinsame Arbeit fiir die soziale Entwicklung beider fiir positiv.
In diesem Kontext ist es mir nun aber noch wichtig zu betonen, dass es uns nicht
darum geht, eine Freundschaft zwischen den beiden gezielt zu organisieren bzw.
gar hierzu moralisierende Aufforderungen zu geben. Vielmehr geht es uns
darum, einen pddagogischen Moglichkeitsraum zu schaffen, in dem
freundschaftliche Begegnungen realisiert werden konnen.” Des Weiteren ist zu
liberlegen, inwieweit Mirco auch vermehrt auBlerschulische Kontakte mit
konstanten Bezugspersonen etwa im Rahmen einer Hortbetreuung ermoglicht

werden konnen.

In Bezug auf Mircos Selbstkonzept ist es meiner Meinung nach essentiell, ihm
seine schon vorhandenen Kompetenzen erfahrbar zu machen, beispielsweise
durch Lernangebote, die an seinen derzeitigen Leistungsstand ankniipfen (was
zum jetzigen Zeitpunkt im Unterricht wohl eher selten der Fall ist) und die ihn in

seine individuelle ,,Zone der nidchsten Entwicklung* fithren. Ich hoffe, damit

4 vgl. Gotz-Hege, J.: Zur Wiederentdeckung des Subjekts in der Pddagogik. Frankfurt: Lang 2000, S. 297
3 vgl. Gotz-Hege, J.: Zur Wiederentdeckung des Subjekts in der Pidagogik. a.a.0., S.313
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auch seine eher geringe Motivation fiir schulische Inhalte, die meiner Meinung
nach unter anderem in der defizitorientierten Sichtweise seiner selbst sowie in
seiner dauerhaften Misserfolgserfahrung begriindet ist, steigern zu konnen.
Gleichermallen ist zu iiberlegen, inwiefern sein Selbstbewusstsein auch zum
Beispiel durch die Prisentation einer besonderen Leistung vor den

Klassenkameraden zu starken ist.

2. Verbesserung der Sprachkompetenz Mircos in seiner Zweitsprache Deutsch
sowie Forderung seiner Lesemotivation und -kompetenz durch verstdirkte

Einsicht in den kommunikativen Charakter von Schrift

In Bezug auf die Forderung ist deutlich geworden, dass Mircos
Zweitspracherwerb sich dringend sowohl gelenkt als auch ungelenkt
weiterentwickeln muss, da die Gefahr einer Fossilierung der Zweitsprache

besteht.
Hierbei sind folgende Aspekte bedenkenswert:

Meiner Meinung nach herrscht an deutschen Schulen oft eine Art monolinguales
Selbstverstindnis vor, was bedeutet, dass der Schwerpunkt sprachlicher
Forderung in Kindergarten, Schule etc. ausschlieBlich auf der deutschen Sprache
liegt und dabei oft die migrationsbedingten sprachlichen Voraussetzungen der
Kinder (also auch ihre Zweisprachigkeit) unberiicksichtigt und ungewiirdigt
bleiben. Deshalb ist es mir zunidchst wichtig, Mircos Kompetenzen in seiner
Erstsprache auch in den Fordersitzungen zu thematisieren und, wo es mir
moglich ist, diese aufzugreifen, auch wenn mir eine gezielte Vermittlung von
Lerngegenstinden in seiner Erstsprache nicht moglich ist. In Bezug auf
Fordermafinahmen zum gelenkten Zweitspracherwerb kritisieren Kornmann und
aus sprachheilpddagogischer Sicht Kracht, dass sich entsprechende
Forderkonzepte zurzeit noch nicht auf gesicherte Theorien der

Zweitsprachvermittlung stiitzen kdnnen.

In der Erstspracherwerbsforschung ist in den letzten Jahren unter Berufung auf
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Bruner die Bedeutung der Interaktion (beim Erstspracherwerb die mit der
Mutter) in den Vordergrund getreten. Horsch und Diller postulieren in
Anlehnung an diese neueren Spracherwerbstheorien das Gesprich bzw. den
Dialog als die zentrale Sédule einer sprachlichen Forderung bei Kindern mit
sprachlichen Riickstinden (bei ihnen: horgeschidigte Kinder). Dabei geht es
unter anderem unter Berufung auf Buber darum, den Dialog bzw. das Gespriach
als natiirlichsten Bestandteil der menschlichen Kommunikation auch fiir gezielte
Sprachlernprozesse nutzbar zu machen. Hierfiir sollen natiirliche Elemente des
Dialogs, wie das echte Interesse am Gegeniiber und an seinen Themen und
Interessen, handlungsleitend sein. Im Gesprach sollen so auf natiirliche und
nicht kommunikationsbehindernde Weise Sprachlernprozesse des Kindes

angeregt bzw. weiter vertieft werden konnen.

Als spezielle Methode wird hier unter anderem die sogenannte Fangmethode
angewendet, bei der sprachlich inkorrekte AuBerungen des Kindes vom
Gegeniiber aufgegriffen werden und im weiteren Gespriach quasi unbemerkt
korrigiert werden, ohne dass der Dialog dabei gestort wird (Kind: ,,haben
Geburtstag.“ Erwachsener: ,,Stimmt, morgen hast du Geburtstag.*)® In Schulen
oder Kindergirten, die nach diesem Konzept arbeiten, gilt somit auch der
Grundsatz, mit jedem Kind jeden Tag mindestens ein echtes Gesprich zu

fihren.

Diesen hier nur sehr verkiirzt dargestellten Ansatz mochte ich mir auch fiir die
Forderung Mircos in der Zweitsprache nutzbar machen. Ich halte eine
Orientierung an Grundsdtzen der menschlichen Kommunikation sowie an
situationsbezogenen  und  personlich  bedeutsamen  Inhalten  als
erfolgversprechender fiir einen lebensweltlich bedeutsamen Zweitspracherwerb
als zum Beispiel bloBe Wortfeldarbeiten in Form eines systematischen

Sprachaufbaus, die nicht an die Interessen und Lebensrealitit des Kindes

6 aus Platzgriinden kann dieses Konzept hier nur sehr kurz dargestellt werden. Es ist u.a. nachzulesen in:
Diller, G. (Hrsg.): Horgerichtetheit in der Praxis. Heidelberg: Edition Schindele 1988.
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angelehnt sind.

Dariiber hinaus zeigen Untersuchungen zum Erwerb von ,,Deutsch als
Zweitsprache®, dass insbesondere Kontakte zu Gleichaltrigen eine sehr wichtige
forderliche Bedingung fiir den ungelenkten Zweitspracherwerb sind. Es gilt also
auch unter dieser Perspektive unbedingt zu liberlegen, inwieweit Mirco vermehrt

solche Kontakte zugénglich zu machen sind.’

Bei der Forderung von Mircos Lesefertigkeiten mochte ich versuchen, auf den
Erfolgen des Konzepts der ,,Leseinsel” aufzubauen. Da sich Mircos technische
Lesefertigkeit dank des intensiven Ubungskonzepts der ,,Leseinsel* wesentlich
gesteigert hat, ist es meiner Meinung nach nun im Zuge einer
weiterzuentwickelnden Lesemotivation sinnvoll, einen Schwerpunkt auf die
anderen wichtigen Ebenen des Lesens, ndmlich die des sinnentnehmenden und
des situativen Lesens zu legen. Hier mochte ich versuchen, Mirco eine
vermehrte FEinsicht in den kommunikativen Charakter von Schrift zu
ermoglichen - zum Beispiel durch den Einbezug von fiir ihn subjektiv
bedeutsamen Texten und ihm auch den situativen Aspekt der Schrift, zum

Beispiel zur Lektiire von Handlungsanweisungen etc., erfahrbar zu machen.

In Bezug auf eine diagnostische Fragestellung wird es mir unter
Beriicksichtigung der wahrend meiner Forderung gemachten Erfahrungen darum
gehen, Anregungen flir eine geeignetere Anpassung von schulischen und
(mindestens  genauso  wichtig) auBerschulischen Faktoren an den
Entwicklungsstand und an die Kompetenzen Mircos zu entwickeln, so dass die

drohende Sonderschuliiberweisung vermieden werden kann.

7 vgl. Kornmann, R., Réhr-Sendlmeier, U. & Abele, T.: Erfahrungen zur bilingualen Sprachstandsdiagnostik fiir
auslédndische Grundschulkinder mit Lernproblemen an deutschen. Schulen. In: Langfeldt, H.-P. & Trolldenier,
H.-P. (1993): Padagogisch- psychologische Diagnostik. Aktuelle Entwicklungen und Probleme. Heidelberg:
Asanger (S. 109-124).
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5. Uberblick iiber Ablauf und Ergebnisse der

Fordereinheiten®

Die Fordereinheiten finden im Zeitraum zwischen den Oster- und den
Sommerferien zweimal wochentlich entweder in einem separaten Raum oder
wiahrend der Freiarbeit im Klassenraum der Schule statt. Wie schon erwéihnt,
findet aus pddagogischen Griinden gleichzeitig und teilweise gemeinsam die

Forderung eines Klassenkameraden von Mirco statt.

Beide Jungen zeigen sich bei der Ankiindigung der gemeinsamen Forderstunden

erfreut.
Die erste Fordereinheit

Der Beginn der Fordereinheiten erfolgt gemeinsam mit Frau R. und Karim. Zum
gegenseitigen Kennlernen machen wir ein Namensspiel, mit dem gleichzeitig
eine informelle Uberpriifung der phonologischen Bewusstheit moglich ist (Ich
heille Mirco und mag gerne Milch, Miuse. . .; du heilit Frau D. und magst gerne

Drachen. . .).

Nachdem Mirco das System des Spiels erkannt hat, macht er motiviert und

fehlerfrel mit.

AnschlieBend schlage ich Mirco vor, dass jeder von uns zum besseren
Kennlernen des Anderen einen von mir vorbereiteten Steckbrief ausfiillt (siche
Anlage 1). Mirco hat groBe Schwierigkeiten mit dem Erlesen der langen Worter
wie z.B. LieblingsfuBBballer und zeigt auch Unsicherheiten im Arbeitsverhalten.
So fragt er wiederholt, was er zu tun habe, und hat Angst, etwas falsch zu
schreiben. Beim anschlieBenden Vorstellen seines Steckbriefes liest Mirco
zunichst sehr leise und stockend, im Gesprach iliber seine Antworten zeigt er

sich zunachst eher zuruckhaltend.

8 vgl. Bohm, O.: Situations- und sinnorientiertes Lesenlernen bei lernschwachen Schiilern. Heidelberg: Edition
Schindele , S. 52 ff.
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Mircos Verschriftungen sind weitestgehend lautgetreu, allerdings sind seine
Buchstaben teilweise mithsam zu entziffern (siehe Steckbrief). Ein beginnendes
Regelbewusstsein zeigt sich noch nicht. Da Mirco, wie erwéhnt, die zweite
Klasse wiederholen wird und somit nochmals gezielt Anregungen zum
Ubergang zu Formen orthographischen Schreibens unterrichtlich vermittelt
bekommen wird, ist es mir in den Fordereinheiten kein zentrales Anliegen,

orthographische Regelhaftigkeiten zu thematisieren.

Es ist mir vielmehr zunédchst wichtig, seine alphabetische Strategie zu festigen
und seine Schreibhemmungen, die sich gerade beim freien Schreiben zeigen,
abzubauen. Um Mircos Lesefertigkeiten noch besser einschitzen zu kénnen, soll
am Ende der Stunde die Durchfiihrung der ,,Wiirzburger Leise-Lese-Probe
erfolgen. Dieser Test hat den Vorteil, dass er sehr 6konomisch ist und von den
Schiilern im Allgemeinen gerne bearbeitet wird. Mirco erreicht Prozentrang 10,
was bedeutet, dass er, gemessen an den Anforderungen dieses Tests, immerhin

besser als 9% seiner mannlichen Jahrgangskollegen liest.

Dieses Ergebnis bestirkt mich in meinen Uberlegungen, Mircos Lesefertigkeiten
nicht weiter durch gezielte Ubungen zur technischen Lesefertigkeit (z.B. zum
Zusammenschleifen von Buchstaben) zu stdrken, sondern zu versuchen, ihn

durch eine motivierende Textlektiire zu einer intensiveren Lesepraxis anzuregen.
Die zweite Fordereinheit

Die Stunde beginnt mit einem ausfiihrlichen, von Mirco initiierten Dialog iiber
einen afrikanischen Musiker, der am Vortag zu Gast in der Klasse war. Mirco
scheint von den mitgebrachten verschiedenen Instrumenten nachhaltig fasziniert
und gibt sich groe Miihe, mir diese so anschaulich zu beschreiben, dass ich sie
mir vorstellen kann. Gerade im Vergleich zur vorherigen Einheit wirkt er nun
schon viel aufgeschlossener. Trotz seiner Wortschatzprobleme ist Mirco, wie
mir auch noch in anderen Gespriachen auffallen wird, sehr darum bemiiht, richtig

verstanden zu werden und fragt auch nach bestimmten Wortern (,, Du weifst
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schon, dieses Ding zum Draufhauen, wie heifst das noch mal? ““ - er meinte eine

Trommel).

AnschlieBend bekommt Mirco einen ersten Eigentext, eine ,,Liigengeschichte®,
in der falsche Aussagen iiber ithn und Karim versteckt sind (siche Anlage 2).
Angesichts der mir bekannten Leseschwierigkeiten habe ich die langen Worter
mit Silbenbogen unterlegt (Hilfestellung aus dem Konzept des Kieler
Leseaufbaus). Diese Hilfestellung, die Mirco schon vertraut ist und die die
Segmentierung der Worter erleichtern soll, erweist sich als sehr effektiv: Mirco
liest dann viel fliissiger. Sein Lesesinnverstehen ist gut, er findet alle im Text

versteckten Fehler sofort und lacht auch schon beim Lesen.

Bei der anschlieBenden Aufgabe zum kreativen Schreiben gebe ich Mirco den
Auftrag zu liberlegen, welches Tier er gerne sei und was er dann machen wiirde.
Zur Einstimmung lese ich Mirco hier eine kurze Geschichte ,,Manchmal wér' ich
gern eine Elefant® vor. Wie erwartet, hat Mirco zwar sofort eine Idee, zeigt aber
wiederum groBle Schreibhemmungen und Misserfolgsdngste. Als ich ihm
verspreche, bestimmt alles, was er schreibt, lesen zu koénnen, schreibt er, wenn

auch etwas widerwillig, einen kurzen Text (siche Anlage 3).

Diese Aufgabe bestitigt mich nochmals in meiner Annahme, dass Mirco

weitgehend alphabetisch schreibt, was seine Lehrerin zunidchst bezweifelt hatte.
Die dritte Fordereinheit

Mirco fragt gleich zu Beginn, ob ich wieder eine Geschichte fiir ihn geschrieben
habe. Als er in dem Eigentext (siche Anlage 4) seine eigene Idee vom freien
Schreiben der letzten Stunde entdeckt, ist er sehr tiberrascht. Mirco liest wieder
recht fliissig, die Silbenbdgen scheinen ithm die Durchgliederung der Worter

weiterhin stark zu erleichtern.

Nach dem Lesen des Impulses fiir die Weiterarbeit am Ende des Textes betone

ich, ankniipfend an meine Erfahrungen der letzten Stunde sogleich, dass Mirco
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mir die Fortsetzung der Geschichte diktieren diirfe. Darauthin ist er sehr viel
motivierter als in der letzten Einheit und besteht abschlieBend darauf, unter das
von mir in sein Forderheft aufgeschriebene Ende der Geschichte ,,von Mirco* zu

schreiben (s. Anhang).’

Im zweiten Teil der Stunde soll eine Wiederholung des zuvor im Unterricht
bearbeiteten Themas ,,Namenworter erfolgen, da sowohl Mirco als auch Karim
keinerlei begriffliches Verstindnis dieser Wortarten zeigen. Um ihnen dieses zu
ermoglichen, wollen Frau R. und ich zunichst stirker handlungsorientiert
vorgehen und unseren Fokus dabei auf die Merkhilfe legen, dass sich
Namenworter auf Gegenstinde zum Anfassen beziehen. Daher lassen wir die
Beiden zunichst Gegenstinde in einer Schuhschachtel ertasten, benennen und
mit unserer Hilfe verschriften. Zum Ende der Stunde bitte ich Mirco, all die
ertasteten Gegenstdnde auf Serbisch zu nennen und sie mich in der nichsten
Stunde abzufragen. Somit muss auch Mirco sich die Gegenstinde merken; ich

bin gespannt, was er in der nichsten Stunde noch behalten hat.
Die vierte Fordereinheit

Die Stunde beginnt mit einem Text iiber Inhalt und Verlauf der vergangenen
Fordereinheit (,,Frau D. wird Schiilerin®, siche Anlage 5). Mirco versteht die
schriftlichen Handlungsanweisungen sofort und fiihrt sie aus. Er erinnert sich
noch an fast alle der in der letzten Stunde ertasteten Gegenstinde, was meiner
Meinung nach die von mir inzwischen aufgestellte Hypothese stiitzt, dass Mirco
verstiarkt die Mdoglichkeit zum gegenstandsorientierten Lernen bendtigt. Bei der
Abfrage der serbischen Wortbedeutungen ist er sehr genau und verbessert unter
anderem meine falsch ausgesprochenen Worter. Diesen kurzen ,,JJugoslawisch-
Unterricht* fiir mich setzen wir wihrend der nichsten Einheit als feststehenden
Programmpunkt fort, wobei Mirco stets bestimmt, welche Begriffe ich lernen

soll. Hierbei wahlt er fast ausschlieBlich Tiernamen.

% Das Produkt ist nicht mehr lesbar.
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Nun wollen wir wiederum gemeinsam mit Karim und Frau R. Merkmale der
aufgeschriebenen Gegenstinde und somit der Wortart ,,Namenworter im
Deutschen erarbeiten. Hierbei konnen wir zusétzlich zur Merkhilfe der
Gegenstéindlichkeit auf die kontrastive Sprachbetrachtung zuriickgreifen. So hat
Karim sich die Namen der Gegenstinde von seinen Eltern auf Albanisch

aufschreiben lassen.

Wir stellen fest, dass es im Deutschen zwei Merkmale von Namenwortern gibt:
Sie werden grof8 geschrieben und sie haben einen Begleiter, der vor dem
jeweiligen Wort steht (diese Regel gibt es weder im Albanischen noch im
Serbischen, was Mirco auch bestitigt). Zur Festigung des Verstindnisses von
Namenwortern dient die anschlieBende Bearbeitung eines Arbeitsblattes zum

Thema (siche Anlage 6).

Zum Ende der Stunde beginnen wir mit dem Vorlesen des Buchs
,FuBballgeschichten vom Franz* von Christine Nostlinger. Dieses Vorlesen soll
im Verlauf der nichsten Stunden zu einem ritualisierten und gemeinsamen
Abschluss der Einheiten werden und soll ebenfalls der verstirkten Einsicht in
den kommunikativen Charakter von Schrift und dem Aufbau von
Lesemotivation dienen. Mirco kennt dieses Ritual von zu Hause nicht, auch
beim Vorlesen in der Klasse hat er nach eigenen Aussagen teilweise
Aufmerksamkeits- und Verstehensschwierigkeiten. Wir haben bewusst ein Buch
gewihlt, das mit dem Thema ,,Bewéhrung bei einem Fuflballturnier* stark an die
Lebenswelt und die Interessen der beiden Jungen ankniipft. Des Weiteren ist das
Buch reichhaltig illustriert, so dass die Illustrationen {ber eventuelle

Verstandnisschwierigkeiten hinweg helfen konnen.

Beim Vorlesen des ersten Kapitels habe ich zunichst das Gefiihl, dass Mirco
gedanklich abwesend ist und sich stdrker fiir meine Stifte als fiir den Inhalt des
Buchs interessiert, was ich aber nicht kommentiere, da solche regulierenden

Hinweise die Intentionen der Vorlesesituation konterkarieren wiirden.
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Zur besseren Verstandlichkeit mochte ich an dieser Stelle auf den Fortgang des
Vorleserituals eingehen. Dieses findet nun am Ende fast aller Einheiten statt.
Nach den einfithrenden Kapiteln, als das Thema ,,Fullball* in den Mittelpunkt
des Handlungsgeschehens riickt, zeigt Mirco zunehmend mehr Interesse an dem
Geschehen (so riickt er zum Beispiel mit seinem Stuhl immer nidher an mich
heran). Hierbei ist er sehr auf die konkrete Handlungsebene fixiert und orientiert

sich in seinem Handlungsverstindnis stark an den begleitenden Illustrationen.

Als Mirco und Karim in der letzten Stunde die zwei noch verbleibenden Kapitel
des Buches als kopiertes Biichlein bekommen, schldgt Mirco sofort die letzte
Seite auf und fangt an, die abschlieBenden Zeilen zu lesen, weil er nach eigenen

Aussagen wissen mochte, wie die Geschichte ausgeht.
Die fiinfte Fordereinheit

Der heutige Eigentext (siche Anlage 7) bezieht sich auf die am Wochenende
stattgefundene erste Lesenacht der Klasse. Mirco ist begeistert von seinem
ersten aushiusigen Ubernachten und erzihlt so ausfiihrlich wie noch nie zuvor.
In diesem Kontext werden mir nun seine Schwierigkeiten bei der
Imperfektbildung besonders deutlich (diese &duBlern sich zum Beispiel in
Ubergeneralisierungen wie ,, wir gehten*). Diese sind aber nicht als defizitir
anzusehen, sondern m Sinne eines sich ausbildenden
Hypothesenbildungsverfahrens (nach Chomsky) als Zunahme der Einsicht in die
Struktur der deutschen Sprache und somit als Fortschritt im Zweitspracherwerb

Zu werten.

Anschlielend spielen wir ein Tierspiel zu Namenwdortern und zum Wortauf- und

abbau:

Mirco und ich ziehen abwechselnd Tierbildkarten und spielen das darauf
abgebildete Tier vor. Sobald der andere es erraten hat, legen wir den Tiernamen
aus Buchstabenkirtchen (Ubung des Wortauf- und abbaus nach Béhm). Bei
dieser Aufgabe geht es mir darum, Mirco zundchst Lern- und
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Handlungsangebote auf der gegenstindlich-handlungsorientierten Ebene zu
machen und ithn durch das pantomimische Darstellen der Tiere sowie das
anschlieBende Legen ithrer Namen zur symbolischen Ebene zu fiihren. Wie
erwartet, spielt Mirco dieses Spiel begeistert und ausdauernd. Auffallig ist, dass
er seine sonstige oft negative Herangehensweise an die Aufgaben hierbei
vollstindig ablegt und groBen Ehrgeiz in der Darstellung und beim Legen der
Tiernamen entwickelt (so dulert er statt des sonst haufigen ,, Kann ich nicht*
hier 6fter ein spannungssteigerndes ,, Boah, das ist schwer, da muss ich mal
tiberlegen!“). Auch die GroBschreibung der Namenworter, die durch dieses
Spiel ebenfalls wiederholt werden soll, bertlicksichtigt er in den meisten Féllen

ganz selbststindig ohne Hinweis durch mich.
Die sechste Fordereinheit

Da diese Fordereinheit die letzte vor einer durch die Pfingstferien bedingten
relativ langen Zasur ist, will ich gemeinsam mit Mirco in dieser Stunde eine Art
Zwischenbilanz ziehen. Nach einem Eigentext {iber Mircos Erzdhlungen von der
Lesenacht (siche Anlage 8) und einem Gespriach iiber den Besuch der
Hundestaffel der Polizei am Tag zuvor, in dessen Rahmen mir Mirco genaue
Anweisungen gibt, was ich bei einem etwaigen Drogenfund zu beachten habe,
wiederhole ich mit Mirco zundchst noch einmal die Merkmale von
Namenwortern, und wir spielen anschlieBend das Tierspiel der vorherigen

Sitzung zu Ende.

Mirco kommt anschlieBend von sich aus auf schon erwéhnten ,,Jugoslawisch-
Unterricht" zu sprechen und bringt mir neue Vokabeln bei, die er sich
anscheinend schon im Vorfeld {iberlegt hat. Auf meine Frage, was ithm noch aus
den vergangen Fordereinheiten an Inhalten im Gedéchtnis geblieben sei, kann
Mirco zu meiner Uberraschung erstaunlich gut von den von mir fiir ihn
verfassten Texten berichten. Da es mir wichtig ist, Mirco verstdrkt in die

Planung der Forderstunden (die ja der Erweiterung seines Moglichkeitsraums
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dienen sollen und somit von ihm mitgetragen werden miissen)
miteinzubeziehen, bespreche ich mit Mirco meine Vorhaben in den nichsten
Sitzungen (Quiz fiir die Klasse) und frage ihn nach Aufgaben und Themen, die
er noch gerne bearbeiten mochte. Mirco legt hier wider Erwarten seine sonstige
passive Haltung ab und duBlert zunéchst, dass er weiterhin lesen mochte. Dabei
hat er relativ konkrete Vorstellungen iiber Geschichten, die ihn interessieren
(diese sollen iiber ihn oder iiber Hunde sein). Des Weiteren dullert er den

Wunsch, nochmals Memory zu spielen.
Die siebte bis neunte Fordereinheit

Uber diese Einheiten werde ich zusammenfassend berichten, da hierbei die

t' und an

Ausarbeitung eines Quizes fiir die Klasse im Vordergrund steh
deren Ende Mirco und Karim ihrer Klasse zwei Rétselaufgaben vorstellen.
Mit der Erarbeitung und Préisentation eines solchen Quizes vor der Klasse

verfolgen wir mehrere Ziele.

Von Seiten der Klassenkameraden Mircos und Karims waren stets viele Fragen
nach den Inhalten unserer Forderstunden gekommen sowie auch Bitten, ob man
auch einmal mitdiirfe. Dieses positive Interesse wollen wir nutzen, zum einen
um den Mitschiilern zu zeigen, was Mirco und Karim wahrend der Einheiten mit
uns ,lernen”, und zum anderen, um die soziale Stellung der beiden im
Klassenverband durch ihre besondere Leistung zu stirken und somit auch ihr

Selbstbild positiv zu beeinflussen.

Bei der Vorbereitung des Quizes konzipieren wir gemeinsam mit Mirco und
Karim zwei Aufgaben. So gehen Mirco und Karim fiir die erste Aufgabe im
Schulhaus umher und fotografieren mit der Digitalkamera versteckte und schwer
zu erkennende Gegenstinde (ein vergittertes Kellerfenster, einen Poller am

Spielplatz, den Griff einer Toilettentlir,. . .). Diese Fotos kleben sie vergroBert

10 Auch in diesen Einheiten bekam Mirco Eigentexte zu lesen (siche Anhénge 4 und 5) und es wurde das
Ritual des Vorlesens weitergefiihrt, worauf ich aber nicht néher eingehen werde.
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auf ein Plakat. Die Schiiler sollen nach der Prasentation des Rétsels versuchen,
die Gegenstinde im Schulhaus zu entdecken und die Losungen auf ein dafiir

vorbereitetes Arbeitsblatt notieren.

Auch bei der Konzeption dieser Aufgabe steht somit wieder die Verkniipfung
von Mircos Explorationsdrang mit einer Bearbeitung auf der symbolischen

Ebene im Vordergrund.

Im zweiten Teil des Ratsels soll das Thema ,,Sprache* im Vordergrund stehen.
Hierfiir erarbeiten wir mit Mirco und Karim zunéchst eine Geheimsprache, die
darauf beruht, dass nach jedem Vokal ein p eingefiigt und danach der Vokal
wiederholt wird (Bsp.: Schupulhopof). Mirco und Karim bekommen hierzu
einen kurzen Text in der Geheimschrift, dessen Inhalt sie durch den Bildimpuls
erahnen konnen und an dem sie mit unserer Hilfestellung das Konzept der
Geheimsprache entschliisseln sollen. Die Worter, die Mirco erkennt, werden von
mir auf Deutsch iiber die Geheimschriftversion geschrieben, bis schlieBlich der
gesamte Text iibersetzt ist. Mirco arbeitet sehr konzentriert mit und hat weit
weniger Probleme mit dem Entschliisseln und Anwenden der Geheimsprache,
als ich erwartet habe. Nachdem Mirco und Karim beide das System der
Geheimschrift verstanden und jeweils an einzelnen, von ihnen vorgegebenen
Worten geiibt haben, denken sie sich nun gemeinsam einen kurzen Text fiir ihre
Klassenkameraden aus, den ich wiederum fiir sie aufschreibe. Hierbei haben
beide zwar Ideen, es fallt ithnen aber zunidchst schwer, diese in einer Art

Briefform auch zu formulieren.

Im Anschluss daran {ibersetzen sie ihren kurzen Brief fast ohne Hilfestellung in
die Geheimsprache. Die Anweisung fiir ihre Mitschiiler wird nun sein, diesen
Text zu entziffern und ebenfalls einzelne Worte oder Satze in der

Geheimsprache aufzuschreiben.

Zum Abschluss der Vorbereitungsphase sollen sich Mirco und Karim iiberlegen,

wie sie den anderen Kindern die beiden Raétsel erkldren konnen und ihre
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Présentation proben.

Im Stuhlkreis der Klasse stellen die beiden den Klassenkameraden anschlieBend
ihr Rétsel vor. Dabei sind sie sehr konzentriert und versuchen sich genau an das
zuvor Geiibte und die geplante Reihenfolge zu halten. Bei der folgenden
Rétselbearbeitung helfen die beiden bei der Suche nach den Gegenstinden sowie
bei der Aufschliisselung der Geheimsprache als ,,Experten®. Diese ungewohnte
Rolle fiillen beide mit viel Ernst und Stolz aus (Zitat: ,, Frau D., ich hab wirklich

sehr viel erkldren gemusst ).

Da viele ihrer Klassenkameraden Schwierigkeiten beim Entdecken des Prinzips
unserer Geheimsprache haben, erfolgt hier nicht nur eine anschlieBende
Auflésung des Ritsels, sondern Mirco und Karim erkldren an Beispielwortern
(nun schon mit unserer Hilfe) noch einmal das Prinzip der Geheimschrift. Da
sowohl die Klassenlehrerin als auch die Mitschiiler die Leistung der beiden sehr
wiirdigen und sofort fragen, ob wir nochmals ein dhnliches Rétsel vorbereiten
konnten, sind die Ziele, die wir mit dieser Aufgabe erreichen wollten, erreicht

worden.
Die zehnte Fordereinheit

Hat es wihrend der letzten Sitzungen zwar zu Beginn stets einen kurzen
Eigentext iiber die Person Mircos bzw. die Ereignisse der letzten Stunde
gegeben, so will ich nun noch auf Mircos zweiten Lesewunsch, ein Buch iiber
Hunde, zuriickkommen. Ich bringe Mirco das realistische Tierbilderbuch
,Kasimir, das Dackelkind*“ mit. Mirco liest in dieser Fordereinheit das ganze
Buch und ist so motiviert, dass er ein arbeitsteiliges Lesen mit mir ablehnt.
AnschlieBend 16sen wir gemeinsam ein Rétsel zu dem Buch, bei dem Mirco die
meisten Fragen ohne nochmaliges Nachschlagen beantworten kann. Auch das
Losungswort ,,Fleischknochen“ kann Mirco nach den ersten Buchstaben
antizipieren, was ihn selber sehr {iberrascht. Mirco genielit diese Fordereinheit

sichtlich und ist auf seine Leistung, ein Buch komplett alleine gelesen zu haben,
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sehr stolz. Deswegen wird es mir in den abschlieBenden Einheiten stark darum
gehen, Mirco Moglichkeiten anzubieten, diese beginnende Lesemotivation

selbststindig weiterzuverfolgen.
Die elfte Fordereinheit

Im ersten Teil der Stunde geht es mir darum, Mircos gegenstdndlichen
Explorationsdrang noch einmal aufzugreifen und jetzt mit sprachlicher
Produktion zu verkniipfen. Daher bekommen Mirco und Karim Baufix-Bauteile
und die Aufgabe, aus diesen jeweils etwas zu konstruieren. Thre Konstruktion
sollen sie anschlieend so genau beschreiben, dass der andere sie nachbauen

kann.

Wihrend einer weiteren Unterrichtsbeobachtung ist mir deutlich geworden, dass
Mirco mit dem Verstehen von Handlungsanweisungen (der situativen Ebene von
Schrift) noch weit grofBere Probleme hat als mit dem Verstehen von Texten, die
fiir thn bedeutsam und auf seine Lebenswelt bezogen sind. Daher erfolgt im
zweiten Teil dieser Stunde ein Wiirfelspiel, bei dem auf bestimmten Feldern
Ereigniskarten gezogen und die darauf zu lesenden Handlungsanweisungen

ausgefiihrt werden miissen (Ereigniskarten siche Anlage 9).
Die zwolfte Fordereinheit

Da ich, wie schon erwdhnt, Mirco die Moglichkeit geben mochte, sein
beginnendes Interesse an Biichern auch selbststindig weiterzuverfolgen, machen
wir wiahrend dieser Stunde einen Ausflug zur Biicherei. Erst bin ich etwas
skeptisch, ob Mirco tatsdchlich fiir die ,,Welt der Biicher zu motivieren ist, da
schon der Hinweg aufgrund seines Explorationsdrangs und der vielen Baustellen
am Wegesrand recht viel Zeit in Anspruch nimmt. Aber in der Biicherei
schnappt sich Mirco zielstrebig zwei Biicher, die er aus der Klassenbiicherei
kennt und setzt sich mit mir in das dort aufgebaute Lesezelt. Mirco ist motiviert
und iiber eine lange Zeitspanne hinweg konzentriert beim Durchbléttern eines
Sachbilderbuchs namens ,,Mein Korper®. Er beschreibt mir jedes Bild und
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benennt systematisch alle Gegenstinde, die thm bekannt sind. Des Weiteren
verlangt er bei Bildern, die er nicht versteht, nach Erkldrungen und fragt gezielt

nach Benennungen.

Dieses Frageverhalten ist mir schon wihrend der letzten Sitzungen, zum
Beispiel wiahrend der Lektiire des Hundebuchs und in Gespriachen aufgefallen.
Es ist meiner Meinung nach als wichtiger Fortschritt im
Zweitspracherwerbsprozess zu interpretieren, da Mirco nun auch eigenaktiv an
der Erweiterung seines Wortschatzes arbeitet und ein entsprechendes Interesse

zeigt.
Die Abschlusssitzung

Nachdem wir das Spiel der vorletzten Sitzung zu Ende gespielt haben, ziehen
wir mit Mirco und Karim ein gemeinsames Resiimee {liber die Forderstunden. Im
Anschluss an dieses Resiimee bekommt Mirco eine Urkunde iiber die
Fordereinheiten, auf der unter einem Bild, das ich bei der Vorbereitung des
Quizes aufgenommen habe, geschrieben steht, was er in den Einheiten geleistet
hat (sieche Anlage 10). Wie schon erwihnt, erhalten beide zusétzlich noch die
restlichen Kapitel der FuBballgeschichte, um eine Ubertragung der initiierten

Lesemotivation auch in die Alltagswelt der Kinder zu ermoglichen.

6. Darstellung der aktuellen Situation und des aktuellen

Entwicklungsstands Mircos zum Ende der Forderung

Zunichst mochte ich noch einmal meine Beobachtungen und Erkenntnisse zum

Ende der Férderung zusammenfassend darstellen:
Zum familiiren Umfeld

Beide Eltern kdmpfen weiterhin um das Sorgerecht fiir Mirco. Hierbei spielen

Mircos Schulleistungen eine wichtige Rolle, da insbesondere der Vater die
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Mutter fiir zu inkompetent hdlt, um Mirco adidquat zu fordern. Frau F.
befiirchtet, dass Mirco als Konsequenz dessen von beiden Elternteilen sehr stark
unter Leistungsdruck gesetzt werden konnte. Im abschlieBenden Gesprach mit
der Mutter wird deutlich, dass diese groe Schwierigkeiten hat, Mircos
Schulschwierigkeiten zu akzeptieren. Des Weiteren klagt sie dariiber, dass
Mirco zu viel spielen wolle. Die Lehrerin, die bei dem Gesprich ebenfalls
anwesend war, und ich haben groBBen Wert darauf gelegt, ihr mit Argumenten
und anhand ihr bekannter Fallbeispiele das Wiederholen als Chance fiir Mirco
begreifbar zu machen. Gleichzeitig haben wir betont, dass sie unbedingt

versuchen miisse, diese positive Sichtweise Mirco spiiren zu lassen.
Zum Entwicklungsstand

Nach der Theorie der sowjetischen Tatigkeitspsychologie mdchte ich Mircos
Tatigkeiten als gegenstands- und teilweise auch symbolisch orientiert
bezeichnen. Tatigkeitsangebote auf diesen Ebenen sucht Mirco zum einen selbst
(zum Beispiel in seinem allgegenwartigen Drang nach der Exploration seiner
Umwelt) und nimmt sie zum anderen in den Fordereinheiten motiviert und mit

grofBerem Selbstvertrauen auf die eigenen Fahigkeiten auf.
Zu Mircos Sozialkontakten

Mircos Stellung im Klassenverband erscheint mir etwas positiver als zu Beginn
der Forderung, wo ich ihn in den Pausen teilweise abseits stehen oder auch
vergeblich Kontakt zu anderen Kindern suchend sah. Durch die teilweise
gemeinsamen Projekte mit Karim wéhrend der Fordereinheiten hat sich der
Kontakt zwischen den beiden intensiviert. So hat Mirco Karim mit in seinen
FuBlballverein genommen, wo dieser nun auch regelmifBig mittrainiert. Auch
nach der Schule verabreden sich die beiden. Zusétzlich erzahlt Mirco haufig von
einem anderen Jungen, neben dem er nun auch sitzt und der ihn, wie ich
wihrend der Wochenplanarbeit beobachten konnte, nun auch héufiger in

Partnerarbeiten einbezieht. Auch die Lehrerin berichtet, dass sich der Kontakt
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zwischen Mirco und Karim spiirbar intensiviert hat, und unterstiitzt diese

Entwicklung.

Sie konstatiert dariiber hinaus, dass Mirco versucht, sich in letzter Zeit vermehrt
in Gruppenaktivititen wahrend des Unterrichts einzubringen. Hierbei erwihnt
sie insbesondere Lernspiele, was insofern interessant ist, als ja auch hier wieder
Angebote auf der eher gegenstindlichen Ebene gemacht werden, bei denen
Mirco sich offensichtlich so kompetent fiihlt, dass er mit anderen Kindern

dartiber in Interaktion treten mochte.
Zum Selbstkonzept/ zur Motivation

Bei Mirco hat sich im Unterricht eine Vermeidungstaktik eingeschliffen, die
sich in hiufigen AuBerungen wie ,, weif3 nicht; kann ich nicht; was soll ich noch
mal machen? widerspiegelt. Durch das hdufige Thematisieren und
Kommentieren dieses Verhaltens in den Fordereinheiten sowie durch eine
parallele emotionale Bestidrkung scheint Mirco diese Haltung inzwischen
zumindest bewusst geworden zu sein. So kann er sein Verhalten parodieren,
zum Beispiel indem er mich zunéchst angrinst und anschlieBend ,, weifs nicht*

sagt.

Bei meiner Unterrichtsbeobachtung, die gegen Ende der Forderung stattfand,
zeigte sich Mirco recht engagiert. Er meldete sich bei einfachen Fragen und
suchte Unterstlitzung dieses Verhaltens, indem er im Voraus darauf aufmerksam
machte (,,ich weiff das, soll ich mich melden?‘) oder im Nachhinein
Blickkontakt zu mir suchte. Wichtig fand ich in diesem Kontext, dass auch die
Lehrerin dies sofort bemerkte und ihn in seinem Engagement bestiarkte. Mirco
geniefit es sichtlich, in einer Expertenrolle zu stehen, was im Rahmen der

Prisentation des fiir die Klasse entwickelten Quizes deutlich wurde.
Zur Sprache

Er hat keine Schwierigkeiten, wiahrend der Forderstunden Gegenstinde des
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Alltags auch in seiner Muttersprache zu benennen und zwischen den beiden
Sprachen hin und her zu wechseln. Mircos deutscher Wortschatz ist eher gering,
was besonders bei von ihm formulierten Handlungsanweisungen und
Erklarungen deutlich wird. Sein Interesse an verbaler Kommunikation hat aber
zumindest im Rahmen der Fordereinheiten deutlich zugenommen, so wurden

zum Beispiel Gespriache zunehmend von ihm initiiert.

Wihrend der letzten Forderstunden hat Mirco sehr verstdrkt eine Fragehaltung
entwickelt und fragte insbesondere bei der gemeinsamen Lektiire nach
Begrifflichkeiten oder Erkldrungen. In dieser zu bestdrkenden Fragehaltung sehe
ich eine glinstige Voraussetzung fiir eine weitere gelenkte und auch ungelenkte

Forderung von Mircos Zweitspracherwerb.
Zum Schriftspracherwerb

Lesen: Mirco zeigt manchmal noch Schwierigkeiten mit dem
Zusammenschleifen ithm unvertrauter und langer Worter. Diese Schwierigkeiten
verringern sich deutlich, wenn die Texte mit Silbenbdgen unterlegt sind
(Methode, die aus der Leseinsel iibernommen wurde). Thm vertraute Worter liest
Mirco sicher. Das ldsst auf ein gutes Wortbildgeddchtnis sowie auf das

praferierte Nutzen einer ganzheitlichen Strategie schlieSen.

Mirco zeigt ein ordentliches Lesesinnverstehen, insbesondere, wenn er Interesse
an den Inhalten des Textes hat (vorzugsweise Sachtexte z.B. iiber Hunde, Tiger,
Dinge des alltéiglichen Lebens oder etwas iiber ihn). Uber Inhalte der von mir fiir
ihn verfassten Eigentexte kann er noch einige Wochen spiter berichten. Auch
zeigt er wihrend der Forderung ein erwachendes Interesse an Biichern; hierbei
bevorzugt er Sachbilderbiicher iiber Tiere oder Menschen, die er gerne
gemeinsam mit anderen anschaut und liest. Beim Verstehen von

Handlungsanweisungen hat Mirco hingegen noch gro3ere Schwierigkeiten.

Schreiben: Mirco verfasst ungern freie Texte und hat Schwierigkeiten bei der
Formulierung ganzer Sitze, was er selbst auch anspricht. Die Lernhilfe des
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gemeinsamen Verschriftens bzw. im weiteren Verlauf der Forderung die
Lernhilfe des gemeinsamen Vorformulierens seiner Ideen hilft ihm und baut

seine Schreibhemmung deutlich ab.

7. Interpretation der Ergebnisse und Uberlegungen zur

weiteren Entwicklung und Forderung Mircos

Mirco wird, wie schon mehrfach erwihnt, die zweite Klasse wiederholen. Ich
halte dies trotz aller pddagogischer Bedenken gegeniiber schulischen
SelektionsmaBBnahmen fiir eine vertretbare LOsung, da Mirco Lern- und
Entwicklungsriickstdnde hat und zudem auch noch sehr jung ist. Er bekommt so
die Chance, mit den wihrend des zuriickliegenden Schuljahres erhaltenen
Lernimpulsen (Leseinsel, meine Forderung, . . .) den Lernstoff der zweiten
Klasse noch einmal aktiv mit seinen nun verbesserten Kompetenzen zu
bearbeiten und in vorhandenes Wissen zu integrieren. Auch in Bezug auf seinen
derzeitigen Entwicklungsstand halte ich es fiir sinnvoll, ihm nochmals die
Entwicklungs- und Explorationsangebote des Anfangsunterrichts zu Verfligung
zu stellen. Ich denke hierbei auch an das Modell des ,,Schulanfang auf neuen
Wegen“, bei dem Kindern mit Entwicklungsriickstinden und/oder
Lernschwierigkeiten selbstverstindlich die Maoglichkeit des dreijdhrigen
Verweilens in der Klassenstufe 1/2 geboten wird, ohne dass dies als

Sitzenbleiben klassifiziert wird.

Die von mir als besonders entwicklungsbeeintrachtigend eingeschétzte familidre

Situation hat sich wihrend meiner Forderung eher noch weiter zugespitzt.

Unter anderem deswegen sehe ich die Gefahr, dass Mirco bei unveridnderten
Bedingungen seines auBlerschulischen Lebensraums auf die benachbarte
Forderschule wechseln wird, was von seiner derzeitigen Lehrerin auch so

vermutet wird.
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Deshalb habe ich zunichst in den Gespriachen mit der Klassenlehrerin aus
verschiedenen Griinden sehr stark flir eine Nachmittagsbetreuung Mircos

pladiert:

Ich finde es wichtig, dass Mirco seine Hausaufgaben innerhalb -eines
strukturierten Rahmens bearbeiten kann, und dass er dabei Unterstiitzung von
einer fachlich kompetenten Ansprechpartnerin in Anspruch nehmen kann, die
ihn in der selbststindigen Arbeit anleitet, motiviert und auch fordert. Da ich
zudem vermute, dass Mirco unter hohem Leistungsdruck steht und daher
versucht, die Einfliisse von Schule und Elternhaus deutlich zu trennen, halte ich
eine Verlagerung des Themas ,,Hausaufgaben* gerade unter Beriicksichtigung
seiner aktuellen familidren Situation aus der Familie heraus fiir sinnvoll.
Wihrend der Forderung habe ich Anzeichen dafiir erhalten, dass Mirco in
Einzel- oder Kleingruppenbetreuungssituationen und mit konstanten
Bezugspersonen durchaus Lernfortschritte macht und dabei auch gut motivierbar
ist. Diese Erkenntnis konnte zum Beispiel in der Hausaufgabenbetreuung der der
Schule angegliederten Kernzeit, in welcher hochstens fiinf Kinder pro Gruppe

betreut werden, aufgegriffen werden.

Des Weiteren scheint Mircos Erfahrungsradius mit Ausnahme des
FuBballtrainings sehr auf den hiuslichen Bereich beschrinkt. Da Mirco sich sehr
gerne und viel bewegt, neugierig seine gegenstdndliche Umwelt exploriert und
auch von sich aus stark den Kontakt zu anderen Kindern sucht, halte ich eine
Erweiterung seines Erfahrungsraums und insbesondere auch seiner Interaktionen

durch einen Hort- oder Kernzeitaufenthalt fiir sehr unterstiitzenswert.

Die Lehrerin, die dieser Einschitzung meinerseits zunédchst skeptisch gegeniiber
stand, hat ihre Meinung im Laufe der Forderung revidiert und unterstiitzt nun
meine Bemiithungen um einen Hortplatz fiir Mirco. Nach Gespréachen, die ich
mit der Hortleiterin und der Leiterin der Kernzeit gefiihrt habe und in denen ich

Mircos Situation schilderte, haben beide zugesagt, Mirco auf den ersten Platz
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der Warteliste zu setzen, so dass er mit ziemlicher Sicherheit zu Beginn des
ndchsten Schuljahres in eine der beiden Einrichtungen aufgenommen werden
kann. Auch die Mutter hat der Idee aufgrund ihrer neuen personlichen Situation

zugestimmt.

Ich halte es auch fiir besonders relevant, den Eltern in Gesprichen weiterhin
eine kompetenzorientiertere Sicht ihres Sohnes zu vermitteln. Dies beginnt
damit, sie darin zu bestirken, in der Wiederholung kein Lernversagen, sondern
eine weitere Entwicklungsmdglichkeit fiir ihren Sohn zu sehen und sie
gleichzeitig anzuregen, die Lernmotivation Mircos z.B. durch sofortiges Lob fiir
kleine Fortschritte zu verstiarken. In Bezug auf eine Lernunterstiitzung seitens
der Eltern sehe ich zumindest die Chance, dass sie diese klar umrissenen
Anregungen z.B. zum gemeinsamen Lesen auch umsetzen. So habe ich aufgrund
meiner positiven Erfahrungen der Mutter im Elterngespriach die Einfiihrung

eines kurzen, tiglichen Leserituals empfohlen.

In Bezug auf notwendige und mogliche Verdnderungen des unterrichtlichen

Handlungsraums halte ich folgende Punkte fiir beachtenswert:

Zum ersten halte ich es fiir notwendig, dass verstirkt auf Mircos aktuellen
Entwicklungsstand eingegangen wird. Dies ist meiner Meinung nach deswegen
besonders wichtig, weil Mirco oft noch kein grofles Interesse an schulischen
Inhalten zeigt. Hierbei halte ich es fiir besonders sinnvoll, Mirco weiterhin
vermehrt Angebote auf der gegenstindlichen und auch der Spielebene
anzubieten und diese dann gezielt auf die symbolische Ebene bzw. auf die

Ebene der Lerntitigkeiten zu iiberfiihren.

In Bezug auf Mircos Schriftspracherwerb halte ich es fiir wichtig, weiterhin
einen Schwerpunkt auf den kommunikativen Charakter von Sprache und Schrift

ZU setzen.

Nachdem Mircos technische Lesefdhigkeit in den letzten Schuljahren besonders
im Vordergrund stand, finde ich deshalb zum Beispiel ein Vorgehen nach dem
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Konzept der Eigenfibeln sinnvoll, zumal Mirco bei fiir ihn bedeutsamen Inhalten

motiviert ist.

In Bezug auf eine Verbesserung von Mircos Rechtschreibkompetenz mochte ich
fiir eine Ausnutzung von Mircos visuellem Gedéchtnis plddieren und ihm
verstiarkt optische Losungsmethoden an die Hand geben. Hierbei verweise ich
auf die Ansdtze von z.B. Rosenkdtter aus Sicht der neuropsychologischen
Behandlung von Lese- Rechtschreibschwédchen oder auch von Bohm aus Sicht
der Lernbehindertenpddagogik, die beide vehement die Effektivitit der
Einfiihrung solcher visuellen Strategien in der Férderung bzw. im Unterricht mit

lese-rechtschreibschwachen Schiilern betonen.

Neben einer verstirkt aufzugreifenden Lern- und Handlungsidentifikation
Mircos mit den Unterrichtsthemen halte ich aus meinen Erfahrungen in der
Einzelsituation heraus auch weitere emotional-motivationale Lernhilfen in Form
einer verstirkten Lehrerzuwendung sowie einer direkten Erfolgsmotivation

Mircos fiir extrem notwendig und erfolgversprechend.

So ist es fiir Mircos weitere schulische Entwicklung zentral wichtig, dass die
Forderung seines Zweitspracherwerbs weiterhin im Vordergrund steht und noch
intensiviert wird. Hier hat sich in den letzten Wochen des Schuljahres eine neue
Wendung ergeben, da an der Schule eine sogenannte Sprachforderklasse
eingerichtet wird. In dieser Klasse sollen jahrgangsiibergreifend Kinder mit
besonderen Problemen im Deutschen intensiv wéhrend eines GroBteils der
Unterrichtszeit gefordert werden. Mirco soll zundchst zu Beginn des nichsten
Schuljahres in diese Klasse kommen. Da die Lehrerin dieser Klasse noch nicht
feststeht, ist es mir an dieser Stelle nicht moglich, Auskunft iiber das dort
vertretene Konzept zu geben. Ich hoffe, dass Mirco von dieser intensiven
Forderung profitieren wird und dass auch hier der Kommunikationscharakter
von Sprache einen ausreichend groBen Stellenwert erhalten wird. Ich hoffe

zudem, dass auch hier die Zeit fiir Dialoge mit Mirco bleibt, da Mirco diese
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Form des Gespriachs zunehmend akzeptiert und genossen hat und dabei auch

motiviert ist, sich so auszudriicken, dass er verstanden wird.

Mit Mircos Mutter sowie seiner jetzigen Lehrerin ist abgesprochen, bis zu den
Herbstferien Mircos Entwicklung und sein Einleben in der neuen Klasse zu
beobachten und anschlieBend {iber zusitzliche inner- und auBerschulische

Fordermoglichkeiten fiir thn nachzudenken.
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9. Anhang

Anlage 1: Auszug aus Mircos Steckbrief

N
X

&

Mein Lieblingsessen isft:

/

vl i
SCN PR

y

S W
O
e

Das mache ich gerne in meiner Freizeit:

Anlage 2: Eigentext ,,Liigengeschichte*

Eine Liigengeschichte

Mirco und Karim Qg@ in die @'[9 @59.
Thre @5{?}1@{‘9‘@ heiBt Frau Hintz.
Inder S\c_l}z@ Ea/stel/‘r Mirco sehr gerne.
Karim f_l;\d\ejf Ec; eln doof.
Nach der chuLeJ @I\e)n Karim und Mirco gerne @ea/l}
Mirco mag gerne Wr\eljs
Spater will Karim mal Lehrer werden.
NS

Frau R. und Frau D. wollen @‘{B{n}@niker werden.
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Anlage 3: Kreatives Schreiben — Mircos Text
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Anlage 4:

Eine Tigergeschichte

Im Zoo in Heidelberg wohnt ein Tig\e/r‘.
NN\ \
Der Tiger heift Manuelo.
Der Tiger langweilt sich ganz schrecklich im Zoo.
ge \/gw\/ ich ganz schrecklich
Eines 1\'99515 denkt er sich: ,Mir ist so @@. Ich werde mal einen
@sflu @cheg.
Er springt aus seinem @@9 und lduft iber die fslciq.
@tejr@ triffter yiele&l\gwschen, die S\F’Jaf'j"f_," gehen.
Die I\\A_e/ns@e/n \ef@r/ec@ alle und laufen sﬁl'_\r/elen weg.
Manuelo denkt: ,Warum haben denn alle Angst vor mir?"
I/
Plotzlich sieht er einen Hirsch.
S NS
Manuelo freut sich. Er wiinscht sich, dass der Hirsch sein Freund
wird.

Darum rennt er dem Hirsch hinterher.
AW

Hallo Mirco, wie geht meine Geschichte weiter?
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Anlage 5:

Frau D. wird Schiilerin

Am Montag haben Frau D. und Frau R. viele Dinge
Nt Kt

Mirco und Karim QJ_S/S@ @L\I&p und raten, was in der

Schachtel war.

S— Y

Frau D. hat @f@@@, was Mirco grkannt hat.

Weift du noch, was in der Schachte) war?
R

Ich gebe dir einen @@ Tipp: Da war etwas é_a)lr'\ej, etwas

zum Schrejben, und ein ‘
L

Und dann hat Mirco Frau D. gesagt, wie alle diese

Dinge auf @@B@ hejBen.
Glaubst du, Frau D. wei noch ein Wort?

Frag sie doch mal!
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Anlage 6: Auszug aus dem Arbeitsblatt zu den Namenwdortern

Jedes Tier hat einen Namen v fiir Tiere:
und die Namen schreibt man grop: //’Tf P opl

'[iger, Elgfcnf und Lowe,

.r“ —,'r"' ‘;
Pony, Bar und auch die Mdowe. [ €2 Y i

..
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Anlage 7:

Ein ganz besonderer Freitag
A A N e O N W

Am rei@ war flir die Klasse 2 ein ganz P/esepc{erg

@I@.

Am Freitag-Morgen hat es @i@ w%e@ zu @@
Konntey ihr eyren Ausflug in den Lyisenpark machen?

Frau D. und Frau R. waren noch nie im Luisenpark.

Erzdhlt uns doch mal, was man da alles machen kann.

Abends haben Mirco und Karim mit ihrer Klasse und Frau F.

eine Lesenacht gemacht.
N

Da habt ihr bestimmt viele Geschichten gehort und auch
eeiber gelesen.

Habt ihr auch Spiele gemacht?

War es ggf{‘_g@ in der Schule zu tibernachten?
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Anlage 8:

Mirco kann nicht @s\cy@

Am Montag hat Mirco ganz viel von der Icgﬁzn&cy am Freitag

erzdhlt:

Am Abend hat die ganze Klasse 2 eine Schatzsuche gemacht.
o ganse Kasse 2 ine Sehatzguchs
Alle Kinder mussien dabei ganz weit laufen. Manche Kinder waren
L
miide. Sie haben gesagt: ,Mir tun die Beine weh. Ich kann nicht
mehr.”
Aber dann hat die Klasse 2 den Schatz doch noch gefunden. Es waren
ganz viele Hanutas.
U/
In der Schule hat Frau F. @e@ﬁ@ \@"@5@.
Danach sollten alle Kinder ginschlafen,
Aber Mirco und Karim waren gar nicht miide. Sie konnten nicht
ginschlgfen und mussten ein l{isjch/n lachen.

Sie sind auch schon ganz frih wieder @ggw.

Die arme Frau Fgm®. Sie war noch ganz mide!
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Anlage 9: Ereigniskarten zum Wiirfelspiel

Mache 3 Liegestiitze!

Frage deinen
Nachbarn, wie alt er

ist!

Hiipfe auf einem Bein

zum Sofal

Winke deinem

Gegentiber!

Spiele einen Frosch!

Nimm Papier und
Stift. Schreibe
deinen Namen in die

rechte obere Eckel

Setze dich unter den

Tisch!

Hole ein Tierbuch aus

dem Biicherregall

Sage ein Wort in
einer anderen

Sprachel!

Klopfe deinem linken

Krabble auf allen

Stelle den anderen ein

Nachbarn auf die vieren zur Tur! Rdatsell
Schulter!
Singe ein Lied! Offne ein Fensterl | Schiittle deinem

rechten Nachbarn die

Hand!
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Anlage 10:

Lieber Mirco!

Du hast viele Geschichten gelesen und auch selbst einige
geschrieben.

Du hast das Buch von Kasimir, dem Dackelkind ganz gelesen.
Du hast dir zusammen mit Karim ein schwieriges Ratsel

fiir deine Klasse ausgedacht.

Du hast Frau D. Wérter in Serbisch beigebracht.

Ich wiinsche dir schéne Ferien und einen guten Start in das

neue Schuljahr.
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Eva Neuhausler Machado

»Bequemlichkeit als lernforderlicher Faktor?!*

Fallstudie ,,Lina*
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1. Untersuchungsanlass und Ausgangssituation

Lina, fast neun Jahre alt, besucht die dritte Klasse einer Forderschule. Ich lernte
sie durch mein SP6 kennen, das ich in ihrer Klasse absolviert habe. Linas Eltern
kommen aus dem Kosovo, wobei unklar ist, ob sie Serben, Albaner oder Roma
sind. Sie leben schon seit sehr langer Zeit in Deutschland, so dass Lina auch in

Deutschland geboren wurde.

Linas Klassenlehrerin, Frau M., unterrichtet Lina seit Beginn der ersten Klasse
und kennt sie dementsprechend gut. Frau M. bat mich, Lina wegen grofer
Schwierigkeiten beim Rechnen zu fordern, da sie selbst sei im Bereich

Mathematik nicht so bewandert sei.

Anliegen dieses Gutachtens ist es, herauszufinden, wo Lina im Bereich des
Rechnens iiberhaupt steht, und wie sie am besten gefordert werden kann, um den

Anschluss an die Klasse nicht zu verlieren.

2. Informationen aus der Schulakte tiber Lina

Lina wurde in B. geboren (dem Ort, in dem sie auch heute zur Schule geht). Sie
ist die Alteste von vier Geschwistern. Linas Mutter kiimmert sich zu Hause um

die Kinder, der Vater arbeitet.

Bereits im Kindergarten verhielt sich Lina sehr auffillig. In einem Bericht der
Erzieherin wird beschrieben, dass Lina wéhrend ihres ersten Kindergartenjahres
fast nicht gesprochen, kaum gespielt und viel geweint habe. Erst im zweiten und
letzten Kindergartenjahr nahm Lina Kontakt zu anderen Kindern auf, wurde
offener und zuginglicher. Im Bericht der Kindergirtnerin wird sie als
unselbststindig bezeichnet, ihre aufgabenbezogenen Verhaltensweisen werden
als ,,sehr langsam* und ,, miihsam“ beschrieben. Zudem werden Probleme mit
"on

der Sprache erwihnt ("geringer Wortschatz", "versteht vieles nicht", "kann sich

nur schwer ausdriicken”. . .), die darauf hinweisen, dass Lina zu Hause kein
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Deutsch spricht und wohl im Kindergarten zum ersten Mal umféanglich mit der
deutschen Sprache konfrontiert wurde. Ein Gesprach mit Linas Vater tiber ihre
Problematik endete ohne Ergebnis (der Vater habe die Erzieherin so sehr
"beschimpft", dass das Gesprich abgebrochen wurde). Auf Initiative des
Kindergartens und der zustindigen Grundschule wurde Lina vor ihrer
Einschulung auf sonderpddagogischen Forderbedarf iiberpriift. Hierbei ergab
sich in verschiedenen Tests eine ,,sehr bzw. extrem niedrige Intelligenz” (im
CFT 1 wurde ein IQ von 75 festgestellt). Zudem wurde Lina als "’gegenwdrtig
nicht grundschulreif’ beurteilt. Als Griinde hierfiir werden “Minderbegabung”,
eine ,,sehr problematische Arbeitshaltung” und das ,,Nichtverstehen von
Anweisungen” angegeben. Lina wurde in die 1. Klasse der Forderschule

eingeschult.

Aus Schulberichten der Klassen 1 und 2 geht hervor, dass Lina anfangs nur
wenig Kontakt zu ihren Mitschiilern aufnehmen konnte, nach und nach jedoch
immer selbstsicherer und lebhafter wurde. Zur Zusammenarbeit mit Mitschiilern
im Unterricht war sie jedoch nur manchmal bereit. Dariiber hinaus werden Linas
Starken in ihrer Fahigkeit, sich an Regeln zu halten, in ihrer aufmerksamen und
interessierten Haltung und in ihrem sorgfiltigen Umgang mit Arbeitsmaterialien
gesehen. Als Schwiéchen werden ihre begrenzte Merkfdhigkeit und ihr noch

nicht ausreichender deutscher Wortschatz genannt.

Wihrend im Bericht von Klasse 1 noch von einer generell sehr langsamen
Arbeitsweise die Rede ist, werden Linas Fahigkeiten im Lesen und Schreiben in

Klasse 2 als fliissig und schnell beschrieben.
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3. Informationen aus Gesprachen mit der Lehrerin,

Frau M.

Im ersten Schuljahr wurde Lina von ihren Mitschiilern sehr verhétschelt, was
Frau M. darauf zuriickfiihrt, dass Lina korperlich sehr klein und zierlich und von
threr Art her sehr zerbrechlich und zuriickhaltend wirkte. Gegen Ende der ersten
Klasse habe Lina jedoch begonnen, selbstsicherer zu werden. Heute sei sie zwar
immer noch klein, wisse sich aber gegen Bevormundungen zu wehren.
Manchmal verhalte sie sich gegeniiber ihren Mitschiillern regelrecht

., kratzbiirstig”.

Bei der téglichen Aufgabenverteilung im Morgenkreis melde sich Lina
ausschlieflich fiir die einfachen, liberschaubaren Aufgaben (Tafel putzen,
Blumen giefen oder Essensmarken holen), an komplexere Aufgaben wie
Teekochen oder fiir einen Tag das Amt des Klassenordners zu iibernehmen,

wage sie sich nicht.

Zu Linas Eltern gebe es wenig Kontakt, da diese die Kontaktangebote der
Lehrerin oder der Schulleitung in der Regel nicht wahrnehmen. Auch
Veranstaltungen oder Feiern der Klasse oder der Schule wiirden von Linas
Eltern zumeist nicht besucht. Die Klassenlehrerin von Linas jiingerer Schwester
M., die im laufenden Schuljahr in die erste Klasse der Forderschule eingeschult
wurde, berichtet liber dhnliche Erfahrungen. Dennoch hélt Frau M. Linas
hausliches Umfeld fiir vergleichsweise intakt, da Lina stets plinktlich zur Schule
kommt, ithre Hausaufgaben immer regelmifBig und griindlich macht und dabei

von den Eltern (insbesondere der Mutter) auch Hilfe und Unterstiitzung erféhrt.

Aus Erzdhlungen Linas weill Frau M., dass Lina auf3erhalb der Schule und der
Familie keinen Kontakt zu anderen Kindern hat. Dem ist hinzuzufiigen, dass zu
Linas Familie neben den Eltern und Geschwistern auch noch Onkel, Tante,

Cousins und Cousinen zu zdhlen sind, die ebenfalls in B. wohnen. Zu ihren
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Mitschiilern hat Lina ein mittlerweile unproblematisches Verhéltnis, jedoch gibt
es auch hier kaum Kontakte in der Freizeit, was sicherlich auch daran liegt, dass
die meisten der Mitschiiller in sehr wunterschiedlichen Gegenden des
vergleichsweise groflen Einzugsgebietes der Schule wohnen. Hinzu kommt
noch, dass Linas Cousine in dieselbe Klasse geht. In den Pausen oder bei

Arbeiten in Partnerarbeit hilt sich Lina gerne an eben diese Cousine.

Wegen ihrer mangelnden Deutschkenntnisse besucht Lina seit Beginn des

laufenden Schuljahres das Fach ,,Deutsch flir Auslédnder”.

Im téglichen Morgenkreis sei auffdllig, dass Lina den Erzdhlungen der
Mitschiiler kaum zuhore und das Gesagte in der Regel nicht wiedergeben konne.
Im Montagskreis (also beim Erzdhlen von Geschehnissen des Wochenendes)
sage Lina maximal einen Satz, der oft iiber mehrere Wochen hinweg derselbe
bleibt. Auch auf Nachfragen konne Lina sich nicht erinnern, was sie am

Wochenende erlebt hat.

Nach Ansicht von Frau M. zeige sich diese ,,massive Geddchtnisproblematik”

auch in vielen anderen Bereichen des Unterrichts.

Rechnen: Lina rechnet Additions- und Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis
20, manchmal fehlerfrei, manchmal voll von ,,nicht nachvollziehbaren” Fehlern.
Dabei geht sie rein mechanisch, also automatisiert, vor. Ergénzungsaufgaben

kann sie so gut wie gar nicht 16sen.

Schreiben: Lina schreibt gerne, hat jedoch Schwierigkeiten mit der
Linienfiihrung und mit den Bewegungsabldufen der verbundenen Schrift.
Linien, die sich liberkreuzen kann sie oft nicht richtig nachfahren, sie ,,biegt an
der Kreuzung ab anstatt sie zu tiberqueren”. Das Abschreiben von der Tafel
bereitet Lina Schwierigkeiten. Zahlen in Kéastchen zu schreiben gelingt ihr
selten, ebenso kann sie ihr Blatt oder ithre Heftseite rdaumlich nur schwer
einteilen. Auch die Schreibrichtung bereitet ihr Schwierigkeiten, vor allem,
wenn Richtungsidnderungen erforderlich sind.
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Lesen: Nachdem Lina im ersten Schuljahr kaum Fortschritte im Lesen gemacht
hatte, kam sie nach den Sommerferien strahlend in die Schule und sagte: ,,ich
kann jetzt lesen”. Seither liest sie recht fliissig, wenn auch anfangs noch ohne
Sinnentnahme. Wie sie das Lesen gelernt hat, konnen weder Lina selbst noch
ihre Eltern sagen. Mittlerweile kann Lina nicht nur gut lesen, sondern versteht in
der Regel auch, was sie liest, es sei denn, die Texte iibersteigen ihren

Wortschatz.

Vergleichbare ,,4ha-Erlebnisse" wie beim Lesen hat es nach Aussagen von Frau

M. in Linas Lerngeschichte auch in anderen Bereichen schon gegeben.

4. Eigene Beobachtungen

Meine eigenen Beobachtungen decken sich grofltenteils mit den Angaben der

Lehrerin.

Zusitzlich auffallend ist, wie sich Linas ,,Gedédchtnisproblematik™ duflert: Auf
viele Fragen oder bei Aufforderungen, etwas zum Unterricht beizutragen,
reagiert sie mit ,,ich hab vergessen* oder ,,ich weifp nimmer“. Eindrucksvoll
verhielt sie sich in einer Situation, in der besprochen wurde, welche Artikel in
verschiedenen Geschéften eingekauft werden konnen. Lina schien die ganze Zeit
geistig abwesend zu sein. Als ,,der Baumarkt" besprochen wurde, schien Lina
plotzlich aufzuwachen, meldete sich und erklérte: ,,im Baumarkt gibt es neue
Klo, Fliesen und Laminatboden®. (Als ich sie spdter darauf ansprach, erzihlte
Lina, dass zu Hause das Bad ,,ganz neu gemacht” wurde.) Anschlieend griff sie
bei weiteren Fragen wieder auf ihre beiden Standardantworten zuriick. Mein
Eindruck ist, dass Lina diese Erkldrungen immer dann gibt, wenn sie mit dem
Unterrichtsinhalt keine konkrete Vorstellung verbinden kann oder wenn sie
einfach keine Lust hat nachzudenken. In vielen Féllen fiihren diese ,,Ausreden”

auch dazu, dass andere Kinder aufgerufen werden.
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Des Weiteren fillt mir der Umgang von Lina und ihrer Cousine im Unterricht
auf. Linas Platz im Klassenzimmer befindet sich direkt vor dem ihrer Cousine.
In manchen Stunden dreht Lina sich sehr hdufig um, um sich etwas zu leihen
oder um ihre Cousine etwas zu fragen, meistens in ihrer Muttersprache. Wenn
die Schiiler im Unterricht still arbeiten und Fragen bestehen, kommen die
Kinder nach vorn zur Lehrerin und stellen ihre Fragen dort. Da Lina und ihre
Cousine zwar hintereinander, aber beide am Rand der Bankreihen sitzen, fiihrt
der Weg zum Lehrerpult fiir Linas Cousine unweigerlich an Linas Tisch vorbei.
In vielen Fillen konnte ich beobachten, dass die Cousine kurz an Linas Tisch
stehen blieb, mit einigen Worten in der Muttersprache auf Linas Blatt deutete
und dann ihren Weg fortsetzte, wihrend Lina, offensichtlich dankbar fiir den
Hinweis, an der Stelle auf dem Blatt weiterarbeitete, auf den die Cousine
gedeutet hatte. Als ich Lina im Einzelgespriach danach frage, ob ihre Cousine ihr

manchmal im Unterricht helfe, antwortet sie: ,, ja, manchmal, wenn schwer ist”.

Zudem erscheinen mir einige Beobachtungen aus Situationen im Montagskreis
von Bedeutung zu sein. Wie bereits erwéhnt, erzéhlt Lina in der Kreissituation
kaum etwas von ihren Erlebnissen am Wochenende. Jeden Montag wird im
Anschluss an das Erzdhlen ein Blatt bearbeitet, auf dem die Erlebnisse sowohl
verschriftet als auch aufgemalt werden sollen. Diese ,,Montagsblétter" werden
fiir jedes Kind in einer Art ,,Erlebnistagebuch" gesammelt. In Linas Tagebuch
findet sich {iber Wochen hinweg derselbe Satz: ,,Lina und M. (die jlingere
Schwester, Anm. d. V.) spielen Fange mit Ball", das jeweils zugehorige Bild
zeigt ebenfalls immer dasselbe: zwei Personen und einen Ball. Analog dazu
erzdhlt Lina im Kreis immer denselben Satz ,, Ich hab gespielt". Auf Nachfragen
ist aus Lina nur noch heraus zu kriegen: ,, Ich hab mit Fange gespielt. Und Ball".
Auffallig ist hierbei jedoch, dass Lina an mehreren Montagen, an denen ich sie
in der Schule besuchte, unmittelbar im Anschluss an diese Montagssituation
sehr viel und detailliert von thren Erlebnissen am Wochenende erzihlte, was der
Vermutung der Lehrerin widerspricht, Lina habe eben ein , grofes
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Geddchtnisproblem “. Auf die Frage, warum sie das im Kreis nicht erzdhlt habe,

gab Lina keine Antwort.

Lina scheint sich sehr zu freuen, dass sie regelméfBig Zeit mit mir alleine
verbringen darf. Ich habe den Eindruck, sie empfindet es als eine Art Privileg
thren Mitschiilern gegeniiber. In Gespriachen erzéhlt sie, dass sie in der Schule
am liebsten male oder singe. Das Abschreiben von kurzen Texten von der Tafel
in Schreibschrift mache ihr ebenfalls Spall. Am wenigsten mag sie Rechnen.
Dies begriindet sie damit, dass sie beim Rechnen oft Fehler mache. Besonders

»Minus” moge sie nicht, ,,Plus” konne sie aber ganz gut.
4.1 Bisherige Beobachtungen beim Rechnen

Lina kann fehlerfret und fliisssig bis 100 zdhlen. Additions- und
Subtraktionsaufgaben bearbeitet sie ausschlieBlich zdhlend, d.h. sie geht von der
ersten Zahl aus und zdhlt um den Betrag der zweiten Zahl vorwérts oder

ruckwarts.

Im Unterricht arbeitet sie zusdtzlich mit der ,,Rechenmaschine"
(Rechenrahmen). Hierbei kann sie die Zehnerstruktur der einzelnen Reihen
teilweise nutzen und so z.B. die Aufgabe 30 - 20 schnell und sicher l6sen. Wenn
sie jedoch nicht dazu angehalten wird, die Rechenmaschine zu benutzen, rechnet
sie lieber mit den Fingern. In diesem Fall bearbeitet sie beispielsweise die
Aufgabe 40 - 20, indem sie von der Zahl 40 aus riickwérts zihlt (39, 38, 37. . .)
bis sie bei 20 angekommen ist. Dabei tippt sie bei jedem Zahlschritt mit einem
Finger auf den Tisch. Obwohl sie mit den Fingern oft wesentlich mehr Zeit

benoétigt, zieht sie diese Methode vor.

Zudem fillt auf, dass sie Zahlen im Hunderterraum in verkehrter Ziffernfolge
notiert (54 statt 45). Auf meine Nachfrage hin erkldrt Lina, in ihrer
Muttersprache wiirden die Zahlen alle so geschrieben, ,,wie man spricht”, was

vermutlich der Grund fiir diese Verwechslungen ist.
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Zudem ist anzumerken, dass sich das Rechnen in den Unterrichtsstunden von
Frau M., die ich beobachten konnte, vorwiegend auf das Abarbeiten von
Aufgabenblittern = mit  oft  zusammenhanglosen = Additions-  und
Subtraktionsaufgaben beschriankt. In vielen Féllen beinhalten diese
Arbeitsblitter eine ,,Selbstkontrolle", indem beispielsweise ein Bild mit Hilfe
der Rechenergebnisse ausgemalt werden soll. Es geht bei diesen ,,bunten
Hunden" (vgl. Wittmann, 1990, 161ff.) also vorwiegend um das Produzieren
moglichst vieler formal richtiger Ergebnisse. Die Rechenwege, auf denen die
Ergebnisse erzielt wurden, spielen kaum eine Rolle. Lediglich in den Féllen, in
denen extrem viele Fehllosungen vorkommen, ldsst sich Frau M. ab und zu vom
entsprechenden Kind vorrechnen, wie seine Ergebnisse zustande kommen, um

dann individuelle Hilfestellungen zu geben.
4.2 Beobachtungen im Unterricht bei Fachlehrern

Die Facher ,, Textiles Werken® und ,,Musik* werden in Linas Klasse von Frau S.

unterrichtet, im Fach ,,Deutsch fiir Auslander” wird sie von Herrn M. betreut.

Im Fach ,Textiles Werken* wurden seit einiger Zeit einfache N&h- bzw.
Stickbilder angefertigt. Die Aufgabe hierbei war, zunidchst mit bunten
Wollfdden auf einen entsprechend vorgelochten Stoff verschiedenfarbige Reihen
zu ,ndhen”. Nach Angaben von Frau S. hatte Lina anfangs grof3e
Schwierigkeiten, selbst zu entscheiden, in welches Loch als néchstes
eingestochen werden muss, und ob dies von vorn oder vorn hinten zu geschehen
habe. Die im Prinzip immer gleichféormige Ndhbewegung habe ihr grof3e
Probleme bereitet. Mittlerweile beherrsche Lina diese Nahtechnik jedoch ganz

gut und sei mit Freude im Unterricht dabei.

In den Stunden, in denen ich anwesend war, war die Klasse mit den Reihen
bereits fertig und hatte begonnen, mit derselben Technik einen vorgezeichneten
Pferdekopf auf den Stoff zu sticken. Lina arbeitete hier sehr sicher und mit

sichtlicher Freude an dieser Aufgabe.
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Auffallend war jedoch, dass Lina bei jedem Reihenwechsel, immer wenn ein
neuer Faden eingefdadelt werden musste, und immer wenn in den Ndhfaden ein
Knoten gemacht werden musste, zu Frau S. ging, die ihr einfidelte, knotete und
zeigte, wo als nichstes hineinzustechen sei. Da mehrere Kinder der Klasse sich
ebenso verhielten, bildete sich am Pult, an dem Frau S. sal3, eine entsprechend
lange Schlange. Nach ca. zehn Minuten konzentrierten Arbeitens schien Lina die
Lust verloren zu haben, was sich darin dullerte, dass sie sich zundchst einmal
anstellte, um sich einen neuen Faden abschneiden zu lassen. Dann ging sie mit
diesem Faden zu ihrem Tisch zuriick, holte die Nadel und stellte sich erneut an,
um ihn einfadeln und knoten zu lassen (dass sie jedoch ganz gut selbst einfadeln
kann, war in einer fritheren Stunde bei Frau M., in der ein Mobile gebastelt
wurde, gut zu beobachten). Dann ging sie auf dem Weg zu ihrem Tisch bei ihrer
Cousine vorbei, um ihr ein wenig iiber die Schulter zu schauen. Danach holte sie
thre Arbeit vom Tisch und stellte sich erneut an, um sich zeigen zu lassen, wo
sie einstechen muss. Dann, wieder zuriick am Tisch, ndhte sie sicher und ziigig
bis zum Ende der Reihe und stellte sich wieder an, um sich das Loch zeigen zu

lassen, in das als nédchstes eingestochen werden muss, usf.

Als sie sich wieder einmal anstellte, fing ich Lina ab und fragte sie, ob sie eine
Idee habe, in welches Loch sie als nichstes einstechen muss. Sie deutete, ohne
viel zu lberlegen, auf das richtige Loch, war jedoch nicht davon abzubringen,

sich weiter anzustellen und sich dies von Frau S. bestétigen zu lassen.

Alles in allem verbrachte Lina von diesen 45 Minuten ca. 20 Minuten mit
Anstehen, ca. zehn Minuten mit Besorgen von Material und wieder Aufrdumen
und ca. zwei bis drei Minuten, in denen Frau S. zu Beginn der Stunde erklarte,
was gemacht werden soll. Die iibrigen 10-15 Minuten arbeitete Lina recht

konzentriert.

Im Musikunterricht wird viel gesungen, woran sich Lina engagiert beteiligt. Sie

singt laut und offensichtlich gerne mit. Auffallend war hier, dass Lina zwar den
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Text des Liedes vor sich liegen hatte, ihn aber nicht nutzte: Sie sang auswendig,

obwohl das Lied ihr erst seit zwei Musikstunden bekannt war.

Dieses Auswendigsingen und die Beobachtungen im Handarbeitsunterricht
unterstiitzen meine bereits erwidhnte Vermutung, dass es sich im Falle von Lina
keineswegs um eine ,massive Geddchtnisproblematik® handelt, sondern
vielmehr um die Féahigkeit, andere Personen geschickt fiir sich arbeiten zu lassen
bzw. Anforderungssituationen mit vergleichsweise geringem personlichem
Einsatz moglichst ,bequem zu {iiberstehen. Diese Fahigkeit ist meines
Erachtens als durchaus kompetent und ,lebenstiichtig einzuschétzen,
wenngleich sie sich im unterrichtlichen Kontext immer dann als lernhinderlich
zu erweisen scheint, wenn Lina am Unterrichtsinhalt kein Interesse hat oder
wenn sie sich mit den gestellten Anforderungen soweit iiberfordert flihlt, dass

sie auf diese Ressourcen zuriickgreift.

Im Fach ,,Deutsch fiir Auslander” bekam die Klasse ein Bild, auf dem es von
Ereignissen nur so wimmelte (vgl. Anlage 1). Dieses Bild sollte als
Gespriachsanlass dienen, um den Wortschatz zu erweitern. Die Kinder waren
aufgefordert, zu erzdhlen, was sie sehen. Lina war recht lebhaft bei der Sache
und zdhlte Gegenstinde auf, die zu sehen sind. Sie war in der Lage, viele Dinge
zu benennen, sogar schwere Worter wie ,,ein Transporter” brachte sie mit ein.
Dann wieder war sie unaufmerksam, oder war durch ihre Cousine abgelenkt, mit
der sie sich in ihrer Muttersprache unterhielt, offensichtlich aber iiber die
Geschehnisse auf dem Bild. Als das Unterrichtsgesprach auf das Schild an der
Baustelle kam, konnte Lina das Schild mit den doch recht komplexen Wortern
wie ,,Einwohnermeldeamt” gut erlesen. AnschlieBend sollten die Kinder die neu
besprochenen Worter auf einem Ubungsblatt niederschreiben und dann die
Bilder anmalen (vgl. Anlage 2). Lina begann sofort mit dem Malen, wozu sie

offensichtlich mehr Lust hatte.
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5. Kurze Zusammenfassung und Begriindung der weiteren

Vorgehensweise

Im Bereich Mathematik scheint Lina an einem Punkt zu stehen, an dem sie
durch bloBes Bearbeiten der im Unterricht anfallenden Aufgabenblitter nicht
weiterkommt. Sie kann im Zahlenraum bis 20 gut und richtig addieren und
subtrahieren, wenn sie sich konzentriert. Da sie alle Aufgaben zihlend
bearbeitet, benotigt sie vergleichsweise viel Zeit und Konzentration, damit ihr
keine (Zahl-)Fehler unterlaufen. Der im Unterricht bereits eingefiihrte
Zahlenraum bis 100 bereitet Lina Schwierigkeiten. Sie scheint Aufbau und
Struktur des Zahlenraums bisher noch kaum durchdrungen zu haben, weshalb
ihr die Orientierung darin schwerféllt. Bisher wurde im Unterricht noch wenig
mit groBBeren zweistelligen Zahlen gerechnet, aber es ist zu erwarten, dass Lina
mit ihrer ausgepridgten zdhlenden Strategie beim additiven Rechnen bei
Aufgaben wie 67 + 29 o.4. scheitern wird, da die zédhlende Berechnung solcher
komplexer Aufgaben zu viel Zeit, Konzentration und Gedéchtnisleistung
erfordern wiirde. Um zu vermeiden, dass Lina ihr ohnehin nicht allzu grof3es
Vertrauen in ihre rechnerischen Fihigkeiten noch weiter reduziert oder gar
verliert, ist es meiner Ansicht nach dringend geboten, gemeinsam mit Lina die
Strukturen des Zahlenraums bis 100 zu erarbeiten und ihr hierbei insbesondere
transparent zu machen, wie diese Strukturen sinnvoll und geschickt genutzt

werden konnen.

Hierbei scheint mir Linas ,,Bequemlichkeit” durchaus als lernférderlicher Faktor
nutzbar zu sein. Hierzu ist jedoch wichtig, dass Lina erkennt, dass sie weniger
Arbeit hat, schneller fertig ist und héaufiger zum richtigen Ergebnis kommt,
wenn sie beispielsweise die Ser- oder 10er-Struktur des Zahlenraums fiir ihre
Rechnungen ausnutzt. Weitere lernforderliche Faktoren sehe ich im
mathematischen Bereich darin, dass Lina ihre Zahlstrategie mittlerweile sehr

sicher beherrscht und diese zur Kontrolle heranziehen kann. Ich halte es fur
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wichtig, dass Lina in ihrer Zahlstrategie, die ja oft das richtige Ergebnis bringt,
nicht verunsichert, sondern dahingehend bestirkt wird, dass es gut und wichtig
ist, eine Strategie zu haben, auf die man sich verlassen und auf die man im

Zweifelsfall zuriickgreifen kann, um neu erlernte Strategien zu kontrollieren.

Zusitzlich werte ich die Tatsache, dass Lina gerne in die Einzelférdersituation

mit mir geht, als weiteren lernforderlichen Faktor.

Ich werde also versuchen, mit Hilfe des bereits bekannten Arbeitsmittels
Rechenmaschine und des ebenfalls bereits bekannten Hunderterfeldes die
Strukturierung des Hunderterraums weiter voran zu treiben. Lina soll die 10er-

und spéter auch die Ser-Struktur des Zahlenraums erkennen und nutzen lernen.

Das bereits mehrfach angesprochene ausweichende Verhalten gegeniiber den
unterrichtlichen Anforderungen bei Arbeiten, auf die sie keine Lust hat oder die
ihr zu schwierig erscheinen — sei es durch ihre ,,Standardantworten* (,,ich weifs
nicht’’, ,ich hab vergessen®) oder sei es durch das ,Einspannen” von
Mitschiilern, insbesondere von ihrer Cousine — muss meines Erachtens in den
jeweiligen konkreten Unterrichtssituationen bearbeitet werden und kann nicht

Inhalt der Einzelforderstunden sein.

Mit der Klassenlehrerin Frau M. habe ich daher folgende Vorgehensweisen
besprochen: In ,offensichtlichen”  Situationen sollen Lina diese
Riickzugsmoglichkeiten verbaut werden. So soll die Lehrerin bei Linas
,otandardantworten® nicht gleich auf Wortmeldungen der Mitschiiler
zuriickgreifen, sondern darauf bestehen, dass Lina sich zumindest bemiiht, sich
zu erinnern oder nachzudenken. Lina soll also einerseits erkennen, dass ihre
Taktik durchschaut wird, andererseits aber auch merken, dass ihr die Lehrerin
bei ihren gestellten Anforderungen mehr zutraut, als das, was Lina bisher
eingebracht hat. Lina soll sich im positiven Sinne herausgefordert fiihlen, nicht
nur ,.,gemalregelt oder ,.ertappt”. Zusétzlich soll Linas Cousine ein anderer

Platz im Klassenzimmer zugewiesen werden, so dass sich dadurch die
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,,verfuhrerischen” Situationen, die Cousine fiir sich arbeiten zu lassen, weitaus

seltener ergeben werden.

Eine offene Frage bleibt die Erkldrung und Nachvollziehbarkeit von Linas
Verhalten im Montagskreis: Es bleibt herauszufinden, warum Lina im Kreis
kaum erzdhlt, bereits aber eine Stunde spiter in der Einzelsituation gerne und
viel von sich, ihrer Familie und ihren Erlebnissen am Wochenende berichtet.
Dies schlieBBt die naheliegende Deutung aus, sie konne ithr Wochenende im
Vergleich zu den Erlebnissen anderer Kinder als nicht erwdhnenswert genug
empfinden. Da dies ein bisher ungekldrter, meines Erachtens aber nicht zu
vernachlidssigender Punkt im Verhalten Linas darstellt, bin ich mit Frau M.
iberein gekommen, auch beim Erzdhlen vom Wochenende die ,,Ausrede’- ,,ich
weifs nicht” zunéchst nicht gelten zu lassen, und differenzierter nachzufragen
(was hast Du gegessen? Hast Du gespielt? Was hast Du gespielt? Hast Du fern
gesehen? Was kam da im Fernsehen? usw.). Wichtig erscheint mir hierbei,
Linas Erlebnissen am Wochenende ein echtes Interesse entgegen zu bringen und
sie in positiver, wertschitzender Weise zum Erzédhlen zu ermuntern. Auf keinen
Fall darf sie zum Erzdhlen gendtigt werden, da dies fir ihr Erzdhlverhalten
sicherlich nicht zutrdglich wire. Darliber hinaus soll Linas Verhalten am

Montagmorgen weiterhin genau beobachtet werden.

Aus den beschriebenen Beobachtungen ergibt sich fiir das forderdiagnostische
Vorgehen neben dem Bereich der Mathematikforderung zusitzlich der
Forderbereich ,,Verhalten in Anforderungssituationen unter den oben

dargestellten Aspekten.

Prinzipien, die sich als handlungsleitend fiir das weitere Vorgehen ableiten

lassen, sind demnach:

e Lina soll in allen genannten Forderbereichen starker gefordert werden. Dabei

soll ihre ,,Bequemlichkeit® als lernmotivationaler Aspekt genutzt werden

e Linas Rechenkompetenzen sollen erweitert werden. Hierfiir soll zunichst
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Vertrautes und Bekanntes (Zdhlende Strategie, Arbeitsmittel Rechenrahmen)
aufgegriffen werden. AnschlieBend soll versucht werden, gemeinsam mit
Lina neue Wege und Strukturen zu entdecken bzw. zu erarbeiten (10er- und
Ser-Struktur des Hunderterraums, erste geschickte Rechenwege durch

Ausnutzen dieser Strukturen).

6. Verlauf der Fordermafinahmen

6.1 Forderbereich Mathematik

Erste Forderstunde

Um eine erste Orientierung im Hunderterraum zu initiieren, befassten wir uns in
der ersten Forderstunde mit der Rechenmaschine. Ich schlug Lina ein ,,Spiel”
vor, bei dem immer abwechselnd eine Zahl genannt werden sollte, die vom
Gegeniiber auf der Rechenmaschine dargestellt werden musste. Ich wéhlte
dieses Vorgehen einerseits, um Linas Vorgehensweise zu erkunden,
andererseits, um zu sehen, welches Niveau sie selbst wahlt, wenn sie mir eine

Aufgabe stellt, die sie anschlieBend kontrollieren kénnen muss.
Ergebnisse:

e Lina nutzt die 10er-Struktur bis 30. Bei Mengen grof3er als 30 zihlt sie jede

Perle einzeln
e Simultan erfasst Lina Mengen bis drei
e Ab vier Perlen beginnt sie zu zihlen

o Sie gibt mir im Bereich zwischen 30 und 100 zunéchst nur 10er-Zahlen auf
und beobachtet gespannt, wie schnell das Einstellen der Zahlen geht, wenn

immer eine ganze Zehnerreihe auf einmal verschoben wird

o Die ,,besonders schwierige Aufgabe®, die sie mir am Ende des ,,Spiels” stellt
(ich sollte ,,49‘ einstellen), kontrolliert sie ebenfalls von der 30 an zdhlend,
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wobei sie sich mehrmals verzihlt hat, was sie ungeduldig werden lédsst. Nach
dem ersten Anlauf versucht sie, die Situation mit ,.das sind schon 49,
stimmt!” zu beenden. Auf die Frage, wie sie das so schnell kontrollieren

konne, seufzt sie und beginnt noch einmal zu zéhlen.

Anschliefend besprachen wir, wie die Rechenmaschine aufgebaut ist. Auf die
Frage, wie viele Kugeln da immer in einer Reihe seien, antwortete Lina sofort
mit ,,10”. Danach stellten wir noch einmal verschiedene Zehnerzahlen ein und
verschoben dabei bewusst immer ganze Perlenreihen. Die Reihenfolge der
Zehnerzahlen bereitete Lina keine Schwierigkeiten, die Analogie zu ‘1, 2, 3, 4,

5,6,7,8,9, 10’ scheint sie zu kennen und zu nutzen.

Danach schrieb ich ihr die Zahl ,,40 auf, welche Lina ohne Schwierigkeiten
einstellte. Im Anschluss notierte ich die Zahl ,,45”, worauf Lina von vorn
begann, jedoch zunichst die 40 erneut einstellte und laut dazu sprach (10, 20,

30, 40”’). Danach zéhlt sie die einzelnen Kugeln ab: 741,42, 43, 44, 45".

Nach mehrfachen Wiederholungen war Lina in der Lage, fast alle zweistelligen
Zahlen mit der Rechenmaschine einzustellen. Lediglich bei Zahlen mit groflem
Einer (z.B. 58, 79, 67 0.4.) verzéhlte sie sich noch manchmal beim Einstellen

der Einer.

Am Ende dieser Forderstunde scheint Lina stolz zu sein, mit der

Rechenmaschine jetzt so gut ,,rechnen” zu konnen.

Auffallend in dieser ersten Forderstunde war, dass Lina stindig nachfragte, was
wir als ndchstes machen, wie viele Zahlen wir noch einstellen wiirden, wie lange
die Stunde ginge, und ob ich nach der grolen Pause auch noch bleiben wiirde
usw. Ich habe den Eindruck, dass sie eine Struktur sucht, auch in zeitlicher
Hinsicht, die ihr einen sicheren Rahmen gibt, in dem sie sich auf meine

Forderangebote einlassen kann.
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Zweite Forderstunde

Da Lina in der ersten Stunde immerzu nach dem Stundenablauf gefragt hatte,
habe ich fiir die zweite Stunde einen ,,Plan” geschrieben, auf dem genau stand,
was wir zuerst und was wir danach machen wiirden. Diesen gab ich Lina zu
lesen (siche Anlage 3). Auch wihrend der einzelnen Aktivititen las Lina immer
wieder nach, was als ndchstes geschehen wiirde. Die vielen Nachfragen

reduzierten sich dadurch deutlich.

Zu Beginn der zweiten Forderstunde spielten wir noch einmal das ,,Spiel” aus
der ersten Stunde. Lina griff dieses Mal sofort auf die 10er-Struktur zuriick und
hatte kaum Schwierigkeiten, die geforderten Zahlen auf der Rechenmaschine zu

erzeugen.

In dieser Stunde hatte ich einen Beutel voll gleicher, quaderformiger Holzklotze
mitgebracht (Teile aus mehreren ,,Jenga”-Spielen). Im Beutel waren genau 37
dieser Holzkl6tze. Ich hatte diese Anzahl gewihlt, da sie prim ist und somit
keine Anordnung gelegt werden kann, die besonders ,,schon® ist, aber nicht der
10er-Struktur entspricht und deshalb einer Anordnung in 10er-Reihen

vorgezogen werden konnte.

Lina war begeistert von den Holzkl6tzen. Sie erklarte mir, man konne mit ihnen
schone Muster legen, das sehe dann aus wie Laminatboden. Ich forderte sie auf,
die Anzahl der Kl6tze zu ermitteln. Sie begann, sie einzeln zu zdhlen, indem sie
jeden einzelnen Klotz mit dem Finger antippte. Bei ,,27” hielt sie inne. Sie
wusste nicht mehr, welchen Klotz sie bereits gezdhlt hatte und welchen noch
nicht. Sie sagte ,,schwer”’, und schaute mich erwartungsvoll an. Ich forderte sie
auf, es noch einmal zu versuchen. Diesmal nahm sie jeden einzelnen Klotz auf
und legte ihn auf die Seite. So kam Lina zum richtigen Ergebnis, 37. Nun
forderte ich sie auf, die Klotze so hinzulegen, dass immer 10 in einer Reihe sind.
Lina begann sogleich und kicherte, weil sie sich vorstellte, sie hitte ein Zimmer

und wiirde Laminatboden hineinlegen. Die sieben iibrigen Klotze legte sie
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zundchst an, dann schob sie diese wieder zur Seite, weil sie keine volle Reihe
mehr ergaben. Jetzt sah Lina schnell, dass es sich um 30 Kl&tze handelte, die
ibrigen sieben Klotze zdhlte sie einzeln ab. So ermittelte sie die Anzahl 37
schnell und sicher. Diese Ubung wiederholten wir noch mit 40, 43, 49, und 50
Klotzen. Jedes Mal war Lina nun in der Lage, die 10er-Struktur auch ohne

Aufforderung herzustellen und beim Ermitteln der Gesamtzahl zu nutzen.

Im Anschluss daran schlug ich ihr vor, Domino zu spielen. Ich hatte ein Domino
vorbereitet, das alle Zahlen im 20er Raum und ihre entsprechenden Punktbilder
enthélt (vgl. Anlage 4). Auffallend war hier bereits das Austeilen. Lina zihlte
acht Karten ab, die sie fiir sich behielt, die librigen zwolf Karten gab sie mir. Ich
zahlte laut nach und stelle ,,erstaunt” fest, dass ich zwolf Karten hétte, wahrend
sie nur acht hatte. Sie sagte, ich miisse ihr eine Karte geben, was ich sogleich tat.
Danach zdhlten wir wieder. Lina schien erstaunt dariiber, dass es immer noch
nicht gleich verteilt war und schlug mir vor, diesmal deutlich unsicherer, noch
einmal eine Karte abzugeben. Lina scheint also kaum eine Vorstellung davon zu
haben, wie man eine bestimmte Menge an Objekten in gleiche Hélften aufteilt;

die Strategie des abwechselnden Austeilens scheint sie nicht zu kennen.

Danach spielten wir mehrere Runden Domino, wobei auffiel, dass Lina zunéachst
immer alle Punktbilder auszéhlte, spéter zdhlte sie bei Zahlen zwischen elf und
20 die erste Reihe als 10, danach wie gehabt in Einzelschritten. Lina scheint den
Punktbildern trotz des Hinweises, dass die Zahlen genauso gemalt sind, wie sie
auf der Rechenmaschine vorkommen, zundchst nicht zu trauen. Erst nach
mehreren Runden verldsst sie sich darauf, dass bei ,,zweireihigen” Zahlen immer

10 Punkte in den oberen Reihen sind.

Dritte Forderstunde

Diesmal stellte ich Lina meine Vorhaben fiir die Stunde vor und lief sie
entscheiden, in welcher Reihenfolge sie stattfinden sollten. Die Reihenfolge

(Domino, diesmal erweitert auf die Ser- und 10er-Zahlen im Hunderterraum;
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Zahlen auf der Rechenmaschine einstellen und rechnen mit der
Rechenmaschine; Rechenspiel ,,Rduber und Goldschatz”) wurde auf ein Blatt

notiert.

Vor dem Austeilen der Dominokarten machte ich Lina darauf aufmerksam, dass
jede von uns genau gleich viele Karten bekommen miisse. Darauthin gab Lina
zundchst jeder von uns zehn Karten und anschlieBend je abwechselnd eine
Karte, bis alle Karten aufgeteilt waren. Sie schien positiv iiberrascht, dass beim
Nachzdhlen die beiden Kartenstapel gleich michtig waren. Auf meine
Nachfrage hin erklirte sie, sie habe das Austeilen ,,einfach so gemacht®. Hier
zeigt Lina, dass sie in der Lage ist, eigene Strategien zu entwickeln und
auszuprobieren, wenngleich sie in diesem Falle keine Ergebnishypothese

beziiglich ihrer Strategie zur Verfiigung hatte.

Zahlen grof3er als 30 erfasste sie beim Domino zunichst von der 30 an aufwiérts
zdhlend, was in einigen Féllen recht langwierig war. Deshalb schien Lina die
Lust am Domino spielen zu verlieren. Auf die Frage hin, wie man die Anzahl
der Punkte wohl schneller bestimmen konnte, zuckte Lina die Achseln und
sagte: ,,ijmmer 107 Ich bestirkte sie in ihrer Idee und wies noch einmal darauf
hin, dass die Punkte genau wie bei der Rechenmaschine aufgemalt seien, also
immer 10 Punkte in einer Reihe. Danach zdhlten wir gemeinsam die Punktbilder
der 75 und der 95 durch Zéhlen der Zehnerreihen und anschlieBendes Abzéhlen
der 5 iibrigen Punkte. Lina hatte nun doch wieder Lust, Domino zu spielen und
teilte erneut die Karten aus. Im Verlauf des Spiels gelang es Lina immer besser,
die 10er-Struktur zu nutzen, sie wurde im Bestimmen der Punktbilder immer

sicherer.

Im weiteren Verlauf der Forderstunde thematisierte ich die Farben auf der
Rechenmaschine (5er-Struktur). Lina weil}, dass es in jeder Reihe fiinf rote und
fiinf blaue Kugeln gibt. AnschlieBend stellten wir alle Ser- und 10er-Zahlen im

Hunderterraum ein. Nach einigen Zahlen zdhlte Lina auch bei den 5Ser-Zahlen
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die Einer nicht mehr ab, sondern schob sie auf einmal zur Seite, wobei sie sich
an der Farbgebung orientierte. Um das additive Rechnen im Zwanzigerraum
noch weiter zu automatisieren, spielten wir am Schluss der Stunde das Spiel
,,Rauber und Goldschatz”. Lina mochte immer der ,,Plusrduber” sein, da sie sich

1m Bereich der Addition sicherer fuhlt.

Vierte Forderstunde

Lina wiinschte sich ,,Rdauber und Goldschatz”, also spielten wir zunichst eine
Runde, diesmal jedoch in der ,verschérften Version”: Man darf nur ziehen,
wenn man das Feld, auf dem die Spielfigur landet, voraussagen kann. Lina
rechnete fast alles richtig, wobei sie in den meisten Féllen ihre Finger zu Hilfe

nahm. Aufgaben der Struktur 10 + x konnte sie auf Anhieb 16sen.

Beim Domino wurde Lina immer sicherer. Diesmal wurden auch noch weitere
Zahlen aus dem Hunderterraum hinzugenommen. Lina nutzte die 10er-Struktur

jetzt durchgingig und erkannte in den meisten Fillen auch die Ser-Struktur.

Nun sollte die Zahlenraumstruktur auf das Arbeitsmittel Hunderterfeld
ibertragen werden, das im Unterricht bereits eingefiihrt, aber noch nicht weiter
genutzt wurde. Hierzu legte ich Lina ein unbearbeitetes Hunderterfeld vor, bei
dem sie alle Ser- und alle 10er-Zahlen einkreisen sollte. Lina arbeitete schnell,
sicher und richtig. Sie scheint die Strukturen mittlerweile gut zu kennen.
AnschlieBend nahmen wir unsere Dominokarten und die Rechenmaschine dazu
und ordneten den jeweiligen Zahlen die Punktbilder und die richtige Einstellung
an der Rechenmaschine zu. Auch diese Wiederholung bereitete Lina keinerlei
Schwierigkeiten, so dass ich denke, Lina hat mittlerweile eine recht klare
Vorstellung der bearbeiteten Strukturen erworben und kann die entsprechenden

Représentationen in den verschiedenen Arbeitsmitteln identifizieren.

Auffallig war zudem, dass Lina in dieser Forderstunde den Ablaufplan, den ich
mit ihr wieder zu Beginn der Stunde abgesprochen hatte, in keiner Situation
nutzte und auch nicht nachfragte, wie der weitere Verlauf der Stunde aussehe.
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Ich werde deshalb in der nédchsten Stunde auf einen schriftlichen Plan
verzichten, um zu sehen, ob Lina allein mit einer miindlichen Absprache zu

Beginn der Stunde zurechtkommt.

Funfte Forderstunde

Im Unterricht wurde unmittelbar zuvor die Uhr behandelt. Es ging vorwiegend
um das Ablesen verschiedener Uhrzeiten und um das Einzeichnen von
Zeigerstellungen auf Arbeitsbldttern. Wir nahmen eines der Arbeitsblétter mit in
die Forderstunde. Bei der Bestimmung der Minutenzahl der jeweiligen Uhrzeit
(Stellung des grolen Zeigers) ging Lina folgendermallen vor: Bei
Minutenwerten >30 zédhlte Lina von der 30 ab. Sie sagte, thre Mutter habe ihr
diesen ,,Trick” verraten, so miisse sie nicht immer alle Minuten zdhlen. Ich
schlug vor, sie konnte ja auch immer nur die etwas lingeren Minutenstriche
zdhlen (im Abstand von 5 Minuten). Da dies im Unterricht unmittelbar zuvor
besprochen wurde, wusste Lina, dass alle 5 Minuten ein ldngerer Strich
gezeichnet ist. Wir legten das Hunderterfeld mit den eingekreisten Ser- und
10er- Zahlen neben die Uhr und zdhlten jeweils in Fiinferschritten. Um die
Abfolge der Fiinferzahlen zu vertiefen, wiederholten wir dies mehrmals. Danach
machten wir uns wieder an das Bestimmen der geforderten Uhrzeiten. Lina
schien sich dariiber zu freuen, dass sie die verschiedenen Uhrzeiten jetzt viel

schneller bestimmen kann.

Bei der abschlieenden Runde Domino konnte Lina die Ser- und 10er-Zahlen
sehr schnell bestimmen und auch die ,Einerzahlen” (11, 21, 31, 41 usw.)
erkennen. Sie schien grofles Gefallen daran zu haben, die Anzahl der
verschiedenen Punktbilder mdglichst schnell zu erkennen und mich dadurch zu
verbliiffen. Als ich die Karte mit dem Punktbild 39 ablegte, sagte sie prompt
»39”. Jetzt hatte sie mich wirklich verbliifft. Auf die Frage hin, wie sie das so
schnell gesehen habe, strahlte sie mich an und sagte ,,guck, ist 10, 20, 30, 40,
und eins fehlt.”
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Lina stellte hier erneut unter Beweis, dass sie die erarbeiteten Strukturen

verwerten kann und sie fiir geschickte ,,Rechen*“-wege zu nutzen beginnt.

Mit der zeitlichen Strukturierung der Stunde hatte Lina heute keine
Schwierigkeiten. Sie schien ganz konzentriert bei der Sache und konnte sich
auch ohne schriftlichen Ablaufplan gut auf die verschiedenen Angebote
einlassen. Ich vermute, die Einzelsituation und die meisten ,,Programmpunkte*

sind 1hr mittlerweile so weit vertraut, dass sie diese Stiitze nicht mehr braucht.
6.2 Forderbereich ,,Verhalten in Anforderungssituationen*

Erste Forderstunde

Ich hatte Lina verschiedene, von mir bemalte Kéartchen mitgebracht, auf denen
verschiedene Gegenstinde zu sehen sind. Dabei habe ich versucht, darauf zu
achten, dass es sich um Gegenstinde handelt, die Lina kennt und die in
irgendeiner Weise mit ihrer Lebenswelt zu tun haben. Dariiber hinaus war es mir
wichtig, auch die Dinge mit aufzunehmen, von denen ich wusste, dass Lina sie
bereits gut malen kann (Haus, Blume, Sonne etc.). Zunichst benutzten wir die
Karten, um uns gegenseitig zu beschreiben, was darauf zu sehen ist. Dabei
durfte der Name des Gegenstandes nicht genannt werden. Die Beschreibung
sollte moglichst nach den entscheidenden optischen Merkmalen gestaltet
werden. Anfangs hatte Lina gro8e Schwierigkeiten, beispielsweise ein Auto zu
beschreiben, ohne das Wort ,,Auto” zu sagen. Beschreibungsmerkmale wie
,~rund”, ,.eckig” oder ,,gebogen” konnte sie kaum einsetzen. Wenn ich an der
Reihe war, zu beschreiben, horte sie gespannt zu und konnte auch einige Dinge

erraten.

Im Anschluss daran forderte ich Lina auf, sich einige der Bilder auszusuchen,
die sie selbst malen wollte. Lina suchte sich alle Karten mit Gegensténden aus,
die sie bereits malen konnte. Zusitzlich suchte sie sich das Auto und den Roller

aus. Hierbei hatte sie zundchst erhebliche Schwierigkeiten beim Malen. Erst als
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sie dazu tUber ging, direkt von der Vorlage abzumalen, gelang ihr ein gut

erkennbares Auto und ein gut zu erkennender Roller (siche Anlage 5).

Zweite Forderstunde

Diesmal wollte Lina mit dem Malen beginnen. Sie malte die restlichen
Gegenstinde auf den Karten ab. Anschlieend lie3 ich Lina aussuchen, was wir
noch auf die Kértchen malen sollten. Sie nannte Dinge wie Hund, Katze, Pferd
oder Fahrrad. Lina war nur bereit, zu malen, wenn ich auf meiner Karte
vorgemalt hatte, sie also eine Vorlage zur Verfiigung hatte, von der sie abmalen
konnte. Im Anschluss daran bekam jede von uns den selbst gemalten Stapel
Kértchen und wir begannen wieder, uns gegenseitig einige der Bilder zu
beschreiben, wobei die Andere diesmal in ihrem Stapel suchen musste, welches
Bild gemeint war. Beim ersten Durchgang fiel es Lina noch sehr schwer, die
Dinge aufgrund ihrer Form zu beschreiben. Sie wéhlte vorwiegend
Umschreibungen, die die Funktion oder eine spezielle Eigenschaft des
Gegenstandes nannten (z.B.: ,,das fihrt”, ,,das schmeckt gut” oder ,,der macht
wauwau ‘). In der zweiten Runde iibernahm Lina teilweise meine
Umschreibungen aus dem ersten Durchgang (,.es ist rund und rot und hat oben

einen Stiel “ — etwa fiir Apfel).

Im Anschluss an die Forderstunde zeigte Lina ihre Karten der Lehrerin, welche
alle von Lina gemalten Bilder auf Anhieb erkennen konnte, was Lina sehr stolz

machte.

Dritte Fordersituation (im Klassenunterricht)

Eine weitere Fordersituation ergab sich im Klassenunterricht. Lina sollte einen
Birnbaum malen. Sie begann mit dem Baum, setzte im Anschluss Blitter oben
auf den Baum und zeichnete darauf ,,Birnen”, die von ihrer Form her eher
Bananen dhnelten. Neben den Baum zeichnete sie sich selbst, jedoch etwas
grofler als den Baum selbst. Daraufhin forderte ich sie auf, ihre Birnen mit der
Birne auf ihren Bildkarten zu vergleichen. Zusitzlich gingen wir nach unten in
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den Schulhof, um zu sehen, wie grofl ein Baum im Vergleich zur eigenen
Korpergrof3e ungefdhr ist. Im Anschluss gelang es Lina mit Hilfe ihrer Bildkarte
und den gemeinsam angestellten Uberlegungen, einen deutlich erkennbaren
Birnbaum zu zeichnen. Auf diesen wiederum war sie sehr stolz, zeigte ihn

herum und verkiindete, sie werde das Bild threr Mutter schenken.

Vierte Forderstunde

Zunichst wiederholten wir das ,,Spiel* der letzten Stunde (gegenseitig die Bilder
der Karten beschreiben und erraten, worum es sich handelt). Diesmal ging Lina
beim Beschreiben schon wesentlich gezielter vor und war in der Lage, sich in

vielen Fallen vorwiegend an den optischen Merkmalen zu orientieren.

Danach gab ich Lina ein Blatt, auf dem eine Strafle aufgemalt war. Ich schrieb
ihr Satz fiir Satz eine Bildbeschreibung bzw. Geschichte auf, wobei es Linas
Aufgabe war, die beschriebenen Dinge und Ereignisse bildlich umzusetzen und
auf das Blatt zu malen. Es machte Lina groBBen Spal. Bei den Objekten ,,Hund”,
»Roller” und ,,Auto” verlangte sie nach ihren Karten. Auf meine Bitte hin
versuchte sie jedoch zunichst, diese Objekte aus dem Gedédchtnis heraus

aufzumalen, was Lina zum Teil erstaunlich gut gelang (siche Anlage 6).

Am Ende der Forderstunde spielten wir noch eine Runde Memory mit den
Bildkarten und eine Runde ,,Rduber und Goldschatz”, weil Lina es sich

wiunschte.

7. Ergebnisse und Ausblick

7.1 Im Bereich Mathematik

In den Forderstunden war Lina in der Lage, sich eine Vorstellung iiber die
Struktur des Zahlenraums bis 100 zu bilden. In den letzten beiden Stunden

zeigte sie, dass sie durchaus in der Lage ist, diese Strukturen auf andere
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Bereiche wie z.B. die Ser-Einteilung der Minuten auf der Uhr zu {ibertragen und
diese Strukturen zu nutzen, wenngleich sie hierin noch recht unsicher ist. Des
Weiteren zeigte sie in einem Rechentest, der in der Klasse geschrieben wurde,
dass sie ihre neuen Erkenntnisse und Moglichkeiten selbststindig einsetzen
kann: Nach etwa der Haélfte der Bearbeitungszeit des Tests, bei dem es um
additive Rechenfertigkeiten im Zahlenraum bis 30 ging, verlangte Lina nach
ihrer Rechenmaschine. Zudem bearbeitete sie fast zwei Drittel aller Aufgaben,
was wesentlich mehr ist als in allen vorigen Tests. Dabei machte sie auffallend
wenige Fehler. Die Fehler, die ihr unterliefen, konnten auf einen noch
fehlerhaften Gebrauch des Arbeitsmittels Rechenmaschine zuriickgefiihrt

werden.

Linas Vorliebe und Begeisterung fiir geschickte Strategien und ,,Tricks", die
schnelle und richtige Ergebnisse liefern, ldsst sich im Bereich Mathematik
sicherlich gut nutzen, um sie in thren rechnerischen Féhigkeiten voran zu
bringen. Auch um die erforderliche Gedichtnisleistung in groBeren
Zahlenrdumen moglichst gering zu halten, sollte im Unterricht auf naheliegende
und geschickte Rechenstrategien eingegangen werden. Zudem sollte darauf
geachtet werden, dass Lina die ithr zur Verfiigung stehenden Arbeitsmittel
weiterhin addquat nutzen lernt, beispielsweise sollte thematisiert werden, wie
genau Additions- und Subtraktionsaufgaben mit der Rechenmaschine und auf
dem Hunderterfeld dargestellt und vollzogen werden konnen. Nach meiner
Einschdtzung kann Lina mit Hilfe dieser Strategien und Arbeitsmittel gut
umgehen, wenn sie den Eindruck hat, die Auseinandersetzung mit dieser
Thematik zahlt sich aus. Ich erachte es als wichtig, dass Lina so zu weiteren
Erfolgserlebnissen im Mathematikunterricht gelangt, da ihr Selbstkonzept in
diesem Bereich nicht unbedingt positiv ist, sich jedoch als durchaus positiv
beeinflussbar erwiesen hat. Da Lina in ithrer Lebenswelt zu Hause eher keine
Notwendigkeit hat, im Hunderterraum zu rechnen, bzw. da sie hier vermutlich
wie bisher auch ihre vorhandenen Ressourcen (z.B. die Rechenkiinste der
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Eltern) geschickt ausnutzen wird, erscheint es zunichst sinnvoll und notwendig,
Lina den Gebrauchswert des Rechnens innerhalb der Klassen- und
Unterrichtssituation zu vermitteln. Dass Lina hierfiir empféanglich ist, zeigt der
Stolz, den sie zum Ausdruck bringt, wenn sie etwa eine Uhrzeit schneller als
thre Klassenkameraden bestimmen kann. Diese wertvolle Motivation, diese
Freude, die eigene Kompetenz im Vergleich zu den Mitschiilern zu erfahren,

sollte in jedem Falle aufgegriffen und positiv verstarkt werden.
7.2 Im Bereich ,,Verhalten bei Anforderungssituationen*

Mittlerweile erzdhlt Lina montags mehr von ihren Erlebnissen am Wochenende,
als sie dies zu Beginn der Forderung getan hat. Auch beim anschlieBenden
Malen und  Verschriften der Erlebnisse hat sie nun  mehr
Variationsmoglichkeiten, die sie auch nutzt. Thre ,,Montagsblitter" werden
zunehmend abwechslungsreicher. Auffallend ist auch, dass Lina vorwiegend
Dinge malt, die sie auf ihren Bildkértchen hat, und dass sie immer wieder eine
dieser Karten als Vorlage fiir ihre Zeichnungen verwendet. Dies werte ich
einerseits als Beleg dafiir, dass Lina mit der in der Forderung eingeschlagenen
Vorgehensweise etwas anfangen und fiir ihre Zwecke nutzen kann. Andererseits
denke ich, muss darauf geachtet werden, dass Linas Repertoire an visuellen
Konzepten kontinuierlich erweitert wird. Hierbei sollte darauf geachtet werden,
dies immer in Zusammenhang mit den jeweiligen konkreten Situationen zu tun.
Beispielsweise sollten die Form und das Zeichnen eines Kuchens genau dann
mit ihr erarbeitet werden, wenn sie am Wochenende Kuchen gegessen hat, oder
wenn in der Klasse Kuchen gegessen wird. So kann Lina ihr Repertoire an
visuellen Konzepten stetig und in fiir sie sinnvollen Situationszusammenhingen
erweitern. In einem weiteren Schritt sollte darauf geachtet werden, dass Lina
von thren Kértchen als ,,Malvorlagen" nicht zu abhéngig wird. Lina sollte dazu
angeregt werden, die verschiedenen Konzepte Schritt fiir Schritt in ihr aktives

Bewusstsein zu integrieren. Dies konnte geschehen, indem Lina beispielsweise
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immer wieder ermutigt wird, das, was sie zeichnerisch darstellen mochte,
zunichst ohne Vorlage zu versuchen und die Vorlage nur dann zu nutzen, wenn
diese Versuche scheitern, oder um eine Art Selbstkontrolle durchzufiihren.
Hierfiir muss Lina darauf vertrauen konnen, dass es keine negativen
Konsequenzen bei der Leistungsbeurteilung nach sich zieht, wenn sie bestimmte
Anforderungen nicht auf Anhieb bewiltigen kann. Hierfiir ist ein entsprechendes
positiv  orientiertes Fehlerverstindnis der Lehrpersonen von zentraler

Bedeutung.

Dies gilt auch fiir die Bearbeitung des gesamten Unterrichtsverhaltens von Lina.
Die beschriecbenen Mallnahmen, die im Unterricht von Frau M. bereits
umgesetzt wurden, haben bewirkt, dass Lina im Morgenkreis nun besser zuhort,
sich in vielen Bereichen aktiver einbringt und ihre ausweichenden
Verhaltensweisen immer seltener zeigt. Auch hierbei erschient mir von zentraler
Bedeutung zu sein, dass Lina im Unterricht das Gefiihl vermittelt bekommt, dass
Fehler zuléssig, ja sogar fiir den jeweiligen Lernprozess notwendig sind und
nicht versteckt oder vertuscht werden miissen, so dass beispielsweise das
Einspannen der Eltern oder Geschwister fiir die Hausaufgaben mehr und mehr
unndtig wird. Dabei sollte Linas Féahigkeit, andere geschickt fiir sich arbeiten zu
lassen, nicht zu negativ bewertet werden. Ich denke, diese Féhigkeit beinhaltet
fiir Lina eine wichtige Strategie, sich das alltdgliche Leben zu erleichtern und
mit Situationen der Uberforderung kompensatorisch umzugehen. Ich denke, es
ist wichtig, ihr diese meines Erachtens durchaus kompetente und lebenstiichtige
Fahigkeit wohlwollend zuzugestehen, wenngleich darauf geachtet werden muss,
dass hierdurch nicht wichtige Lernprozesse verhindert oder erschwert werden.
Linas teilweise sehr negative Selbsteinschiatzung bzgl. ihrer Leistungsfahigkeit
kann nur dann in eine positivere Lernmotivation und ein positiveres
Selbstkonzept {berfiihrt werden, wenn die beurteilenden und fordernden
Personen in ihrem schulischen Umfeld ihr genau diese positive Haltung
entgegen bringen. Lina kann sich selbst nur dann im Unterricht mehr zutrauen,
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wenn ihr von Seiten der Lehrkréifte ebenfalls mehr zugetraut wird.

Ich denke jedoch, dass Lina in allen bearbeiteten Forderbereichen gezeigt hat,
dass sie innerhalb recht kurzer Zeit enorme Lernfortschritte machen kann, wenn

sie sich in positivem Sinne herausgefordert fiihlt.
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Anlage 1: Ein Bild als Gesprichsanlass im Fach ,,Deutsch fiir Ausldnder*
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Anlage 2: Schreibiibung zum Bild (Anlage 1)
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Anlage 3: Exemplarischer Plan
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Anlage 5: Mal-Ubung
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Anlage 6: ,,Mal-Geschichte*
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Wiebke Merhof

wlch mochte die Zeitung lesen konnen!*

Fallstudie ,,Bilal*
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1. Untersuchungsanlass und Fragestellung

Bilal' ist dreizehn Jahre alt und besucht die 6. Klasse einer Forderschule. Die
Klasse besteht aus insgesamt elf Schiilern, von denen nur drei deutscher
Herkunft sind. Bilal gehort zu den Kindern, die nicht-deutscher Herkunft sind.
Ich lernte ithn im Rahmen meines Tagespraktikums an der Forderschule kennen.
Als ich den Klassenlehrer auf die Betreuung eines Schiilers mit besonderem
Forderbedarf anspreche, schldgt er mir Bilal vor, da dieser ,,besonders im Lesen
und Rechtschreiben grofie Probleme* habe und sicherlich ,,dankbar fiir jede
Unterstiitzung* sei. Es wird vereinbart, dass ich von nun an einmal wdéchentlich
mit Bilal Einzelforderstunden mit dem Schwerpunkt ,,Lesen* durchfiihre, da der
Lehrer hier einen groferen Forderbedarf sieht. Als der Klassenlehrer dies Bilal
mitteilt, ist dessen Kommentar dazu: ,,Endlich!“. Ausgehend von diesen ersten
Informationen ist nun zu untersuchen, wo genau Bilals Stirken und Schwichen
im Lesen (und Rechtschreiben) liegen und inwiefern z.B. seine Herkunft hier
eine Rolle spielt. Bilals ,,Endlich!/* deutet darauf hin, dass er sehr motiviert ist,
Fortschritte beim Lesen zu machen. Ihm Anreize zu geben, z.B. Lesen auch zu
Hause selbststindig zu iiben, konnte ein Forderansatz sein. In diesem
Zusammenhang ist auch zu klédren, unter welchen Bedingungen Bilal zu Hause
arbeitet, inwiefern diese ihn beeintrachtigen und evtl. zu verbessern sind.
SchlieBlich soll im Hinblick auf den Unterricht untersucht werden, wie Bilal
zukiinftig lernerleichternde Hilfen gegeben werden und Anreize zum Lesen

geschaffen werden konnen.

2. Vorgehensweise

Wie oben schon erwihnt, habe ich mit dem Klassenlehrer vereinbart, dass ich

mit Bilal einmal wochentlich eine 45-miniitige Einzelforderstunde in einem

! Der Name wurde aus Datenschutzgriinden von mir geéindert.
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Klassenzimmer der Schule durchfiihre. Hierfiir wird ein Zeitraum von einem
Monat angesetzt. In diesen ersten vier Forderstunden soll vor allem beobachtet
und untersucht werden, welche Kompetenzen Bilal im Lesen und Schreiben
bisher erworben hat. Auch ein Einblick in sein Deutschheft und damit
verbundene Fehleranalysen sollen dariiber Aufschluss geben. Mit Hilfe der
Durchfiihrung der ,,Wiirzburger Leise Leseprobe (WLLP) innerhalb der
Einzelforderstunden mochte ich in Erfahrung bringen, inwiefern Bilals
Probleme beim Lesen auf der semantischen Ebene zu suchen — und damit an
seine ausldndische Herkunft gebunden sind. Da ich Bilal im Laufe meines
Tagespraktikums beobachten konnte, habe ich auf eine zusitzliche
Unterrichtsbeobachtung verzichtet. Um mir einen Uberblick iiber seine bisherige
Schullaufbahn zu verschaffen, ist eine Einsicht in die Schulakte geplant. Wenn
Bilal und seine Familie einverstanden sind, mochte ich aullerdem durch einen
Hausbesuch Bilals auBerschulische Lebenssituation kennen lernen. Weiterhin
soll in Gesprachen mit Bilal und seinem Lehrer ihre Sicht der Dinge in
Erfahrung gebracht werden. Nach der Auswertung dieser Ergebnisse und der
Formulierung des vorldufigen Forderansatzes werden erneut Forderstunden
durchgefiihrt, die direkt auf die genannten Ergebnisse eingehen sollen. Diese
sind fiir einen Zeitraum von zwei Wochen tédglich geplant und sollen ebenfalls
ca. 45 Minuten umfassen. Abschliefend werden die Forderstunden in einem

Resilimee ausgewertet und weiterfithrende Fordermdglichkeiten vorgeschlagen.

3. Ergebnisse

3.1 Informationen aus der Schulakte

Uber die familidre Situation Bilals geht aus der Schulakte hervor, dass Bilal im
Kosovo geboren ist, seine Familie jedoch in seinem Geburtsjahr nach

Deutschland zog, wo er seitdem mit seinen zwei jlingeren Geschwistern bei
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seiner Mutter lebt. Der Vater starb vor fiinf Jahren bei einem Unfall.

Uber seine schulische Laufbahn wird berichtet, dass Bilal ein Jahr von der
Einschulung zuriickgestellt wurde, dann eine Vorbereitungsklasse und ab 1999
eine Grundschule besuchte.? Aufgrund groBer Probleme beim Lesen und
Schreiben erhielt Bilal zusitzliche FordermaBnahmen (z.B. wiederholende
Anleitung zum richtigen Abschreiben und Kontrollieren; hiufiges Aufzeigen
von Lesestrategien wie z.B. Silbenverbindungen, synthetische und analysierende

Ubungen von Wértern und Sétzen) und Hausaufgabenbetreuung.

Da diese MafBnahmen keine groen Fortschritte erbrachten, wurde empfohlen,
Bilal auf eine Forderschule umzuschulen. Als Begriindung ist in der Akte zu
lesen, dass er im Bereich Deutsch zwar alle Buchstaben erlernt habe und
einfache einsilbige Worter lesen konne, aber ,,mehrsilbige Worter zurzeit
uniberwindbare Hindernisse® fiir 1hn darstellen wiirden. ,,Ebensolche
Schwierigkeiten* habe er ,,beim Schreiben der Worter”. Bilal wird als leicht
ablenkbar und unkonzentriert beschrieben. Texte konne er kaum fehlerfrei und

zligig abschreiben und kein Wort aus der Vorstellung heraus aufschreiben.

Mit Zustimmung der Mutter wurde Bilal deshalb nach der zweiten Klasse auf

die Forderschule versetzt, die er seitdem besucht.

3.2 Beobachtungen aus dem Unterricht und Einsicht in das

Deutschheft von Bilal

Nach meinen Beobachtungen, die ich im Laufe des Tagespraktikums gemacht
habe, spricht und versteht Bilal gut Deutsch: Er bildet zwar manchmal
grammatikalisch falsche Sitze, verfiigt aber {iiber einen guten aktiven
Wortschatz. Er beteiligt sich hidufig am Unterricht und gibt auch meistens zur
Thematik passende, richtige Antworten, d.h. er arbeitet offensichtlich gerne und

konzentriert am Unterricht mit.

2 Das Gutachten wurde im Jahre 2005 erstellt
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Beim Vorlesen fillt auf, dass Bilal holpernd und sehr langsam liest — oft auch
fehlerhaft (z.B. liest er anstatt ,,wohnte* ,,wollte*). Mehrsilbige Worter bereiten
thm immer noch Schwierigkeiten, einsilbige liest er dagegen richtig. Auffillig
ist auch, dass er beim Lesen haufig Probleme mit Wortern hat, in denen <st>
und <sp> vorkommen. Wie mir der Lehrer berichtet, machen sich andere
Schiiler iiber Bilals Lesefehler lustig. So sei manchmal von ihnen zu horen:
»Bist du dumm. Da steht doch nicht . . .*“. Betont werden muss hier jedoch, dass
Bilal aus der Klasse nicht ausgeschlossen ist, sondern Freunde hat und sich dort,
wie er mir selbst berichtete, wohl fiihlt. Weiterhin erfahre ich von dem Lehrer,
dass es Bilal schwer fallt, dem Text zu folgen, wenn andere Schiiler vorlesen,

die deutlich schneller lesen als er.

Beim Schreiben kann ich beobachten, dass Bilal den ,,Pinzettengriff* beherrscht,
seine Hand beim Schreiben jedoch sehr verkrampft aussieht. Muss etwas von
der Tafel abgeschrieben werden, benétigt er dafiir stets sehr viel Zeit, und er
lasst sich dabei auch leicht ablenken. So kommt es héufig vor, dass er noch

schreiben muss, wenn alle anderen in der Klasse schon damit fertig sind.

Die Einsicht in sein Deutschheft ergibt, dass Bilal orthographische Regeln (z.B.
GroBschreibung) zum Teil durchaus beachtet und auch Satzzeichen setzt. Er
macht dabei jedoch viele Fehler, und hin und wieder schreibt er noch lautgetreu
(<wek> fiir ,,weg®). Seine hdufigste Fehlerquelle ist das Auslassen von
Buchstaben — auch beim Abschreiben eines Textes. So steht bei ihm z.B. anstatt:
,Er rannte weg® - <Er rate wek>; oder anstatt ,sind“ <sid>; fiir ,,denken*

schreibt er <deken> und fiir ,,lernen* <lenen>.

AuBerdem fallt es ihm schwer, sich an den Zeilen zu orientieren, und er hat eine

krakelige undeutliche Schrift, die er manchmal selber nicht lesen kann.

Aufgrund dieser und dhnlicher Lese- und Schreibprobleme hat der Lehrer bisher
mit der Klasse noch kein Jugendbuch gelesen, sondern nur Texte aus

verschiedenen Leseblichern.
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3.3 Informationen aus den Gesprichen mit Bilal

Aus Gesprichen mit Bilal in unseren gemeinsamen Forderstunden und im
Tagespraktikum habe ich entnommen, dass Bilal gerne zur Schule geht. Er mag,
nach eigener Angabe, seinen Klassenlehrer sehr gerne und auch in der Klasse
fihlt er sich so wohl, dass er keine Probleme hat, eine ,,Arie* vor allen anderen
zu singen. (Er wurde einmal von seinem Lehrer aufgefordert, einen Opernsénger

Zu imitieren).

Bilals grofites Hobby ist FuBball. Er spielt einmal wochentlich in einer
FuBlballmannschaft der Freiwilligen Feuerwehr, deren Mitglied er ist, und sieht
sich sehr gerne FuBlballiibertragungen im Fernsehen an. Auch in den grof3en
Pausen spielt er mit Klassenkameraden im Hof FuB3ball. Einmal wochentlich
bietet die Freiwillige Feuerwehr auch einen Schwimmkurs an, den er aber nicht
regelméaBig besucht. ,,Pflicht* ist dagegen das wochentliche Training bei der
Feuerwehr. Wenn Bilal zu Hause ist, spielt er nachmittags oft Computerspiele.
Am Wochenende fahrt er mit seiner Mutter und den zwei Geschwistern haufig
zu Verwandten, die in der Ndhe wohnen, oder diese kommen zu Besuch zu
thnen. Wihrend Bilal mit seiner Mutter auch Deutsch spricht, wird mit den

Verwandten nur Albanisch gesprochen.

In einer unserer ersten gemeinsamen Forderstunden frage ich Bilal, warum er
wendlich® gesagt habe, als ihm der Lehrer von den Forderstunden berichtete. Er
antwortet darauf, er wolle gerne besser schreiben und lesen kénnen, und nach

einer kurzen Pause fiigt er hinzu: ,,Damit ich z.B. die Zeitung lesen kann.*
3.4 Informationen aus dem Hausbesuch bei Bilals Familie

Bilal lebt mit seiner Mutter und seinen zwei jlingeren Geschwistern in einer sehr
kleinen, gepflegten Zwei-Zimmer-Wohnung. Wihrend die Mutter 1m
Wohnzimmer auf einer Schlafcouch schlift, teilt Bilal sich mit seinen beiden

Geschwistern ein Zimmer. Auffallend ist, dass es in der ganzen Wohnung weder

103



ein Buch noch eine Zeitung gibt, dafiir einen sehr groBen Fernseher und auch
einen Videorekorder. Das Kinderzimmer ist erschreckend kahl: An den Winden
hingt weder ein Bild noch ein Poster, es gibt keine Regale und vor allem auch
kein Spielzeug. Nur die Betten der Kinder stehen dort, auerdem ein Schrank
und ein Schreibtisch, auf dem sich der Computer befindet, der relativ viel Platz
beansprucht. Bilal hat darum nur eine kleine Arbeitsfliche fiir seine
Hausaufgaben zur Verfiigung. Sind seine Geschwister zu Hause, muss Bilal
manchmal in der Kiiche oder im Wohnzimmer seine Hausaufgaben machen —
die Mutter versucht dabei darauf zu achten, dass er Ruhe hat, was jedoch nicht
immer moglich ist. Zu Beginn meines Besuchs erzéhle ich der Mutter von
meiner Arbeit mit Bilal. Sie spricht und versteht sehr gut Deutsch, obwohl sie
erst Deutsch lernen musste, nachdem sie aus dem Kosovo hierher gezogen war.
Mit Bilal hat sie folglich zunichst albanisch gesprochen. Deutsch lernte Bilal
vor allem durch den Kindergarten, die Kontakte zu Nachbarskindern und die
Schule. Wihrend er inzwischen mit seiner Mutter und den Geschwistern sowohl
Deutsch als auch Albanisch spricht, wird mit den in Deutschland lebenden

Verwandten weiterhin nur Albanisch gesprochen.

Die Mutter erzahlt mir dann, dass Bilal bisher kaum zu Hause gelesen hat. Er
habe dazu nur selten Lust und lasse sich leicht ablenken. Sie selbst hat nur
wenig Zeit, mit ihm zu lesen, und im Laufe des Besuchs berichtet sie mir, dass
thr ,,Sorgenkind*“ in der Familie Bilals jlingerer Bruder ist. Mit drei Jahren
bekam dieser Krampfanfille, und man stellte fest, dass er ,zu viel Wasser im
Kopf hat“, wie die Mutter wortwortlich sagt. Es folgten zahlreiche
Untersuchungen und Operationen. Inzwischen besucht Bilals Bruder eine Schule
fiir Geistigbehinderte, es gehe ithm zwar gut, berichtet die Mutter, ,,aber es
wiirden immer wieder Probleme auftauchen.* Wihrend die Mutter mir von ihren
Sorgen erzdhlt, beginnt Bilal mit einem Gameboy zu spielen. Im Laufe des
Gesprachs sagt die Mutter selbst, dass es fiir thn nicht gut sei, den ganzen
Nachmittag zu Hause zu sein — die Freiwillige Feuerwehr tue ihm gut, denn zu
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Hause wiirde er sich nur langweilen, und es sei auch zu eng zum Spielen. Gerne
wiirde sie in einer grofleren Wohnung leben, man habe ihr jedoch nur diese zur
Verfligung gestellt. Eine groBere Wohnung konne sie sich nicht leisten. Zum
Arbeiten bleibe ihr nur wenig Zeit, denn sie miisse ihre Kinder zum Teil zu
Terminen bringen oder abholen und wolle auch zu Hause sein, wenn sie aus der

Schule kédmen.
3.5 Beobachtung und Untersuchung in der Einzelforderung

In unserer ersten gemeinsamen Forderstunde ist es mir wichtig, Bilal weder
gleich mit einem ganzen Text zu konfrontieren noch mit einem Test zu
beginnen. Ziel dieser Stunde soll vor allem sein, dass wir beide uns ein bisschen
besser kennen lernen, und ich gleichzeitig einen ersten Leseeindruck von ithm
bekomme. So kam ich auf die Idee, Wortkdrtchen zu basteln, aus denen man
Sitze bilden kann. Wichtig war mir dabei, dass Bilal beim Lesen moglichst
motiviert wird, weshalb ich die Wortkirtchen so gestaltet habe, dass nur sehr
einfache Satzstrukturen gebildet werden konnten. Unter den Wortkértchen
befinden sich auch unsere Namen, verschiedene Hobbys und Essensgerichte
etc., so dass wir beim Sitzelegen immer etwas von uns erfahren konnen (z.B.
,.Bilal mag sehr gerne Pizza‘’; siche Anlage 1). Da ich Bilal die Wahl zwischen
Schreib- und Druckschrift lassen und gleichzeitig beobachten mdchte, was ihm
leichter fdllt zu lesen, habe ich sowohl Kirtchen in Schreib- als auch
Druckschrift hergestellt. Nachdem Bilal alle Wortkéartchen richtig vorgelesen
und festgestellt hat, dass er die Druckbuchstabenkirtchen besser lesen kann,
sortiert er diese auf jeweils einen Stapel, mit dem wir dann weiterarbeiten. Nun
bilde zuerst ich aus den Kéirtchen einen Satz (z.B. ,,Frau Merhof mag auch
FuB3ball*) und fordere dann Bilal auf, dies ebenfalls zu tun. Anschlieend lesen
wir uns die Sitze gegenseitig vor. Bilal macht beim Lesen kaum Fehler.

Auffallig ist, dass es ithm leichter fillt, mehrsilbige Worter zu lesen, die mit

3 Im Anhang habe ich den Namen des Schiilers durch das Wortkértchen ,,Bilal* ersetzt.
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seinem Hobby FuBball zu tun haben und damit folglich aus seinem aktiven
Wortschatz stammen. Er bildet grammatikalisch richtige Sitze und liest diese
zwar langsam, aber richtig vor. Uber das Sitzebilden kommen wir auch immer
wieder kurz ins Gesprich — z.B. {iber unsere Favoriten-Mannschaft bei der

Europameisterschaft o.4.

Gegen Ende der Stunde lasse ich Bilal die Wortkértchen in ein-, zwei-, drei- und
mehrsilbige Worter sortieren, wobei ich ihn auffordere, die Silbentrennung
durch Klatschen zu verdeutlichen. Es interessiert mich, ob Bilal
wortsegmentierende Strategien kennt, die beim Lesen hilfreich sein kénnen. Ich
kann beobachten, dass Bilal bei fast allen Wortern die Silben richtig
voneinander trennt und sie schnell der richtigen Silbenanzahl zuordnet (ich habe
hierfiir Kirtchen vorbereitet mit der Bezeichnung ,,eine Silbe®, ,,zwei Silben®, . .
.). Am Ende der Stunde duBlert Bilal den Wunsch, in der nidchsten Forderstunde

ein Diktat zu tiben.

Bevor ich in der zweiten Stunde mit Bilal an meinem selbstgeschriebenen Diktat
(siche Anlage 2) arbeite, fiihre ich die Wiirzburger Leise Leseprobe durch, um
zu Uberpriifen, ob Bilal aufgrund seiner auslidndischen Herkunft evtl. auch

Probleme auf der semantischen Ebene hat (siche hierzu Abschnitt 3.6).

Im weiteren Stundenverlauf gebe ich Bilal die Aufgabe, mir den mitgebrachten
Diktattext (sieche Anlage 2) zu diktieren. Ich komme damit nicht nur seinem
Wunsch nach, sondern vertausche auch die iiblichen Rollen, denn nun darf er
der Lehrer sein — und ohne es zu merken, Uibt er dabei auch das Lesen. Dieser
Rollentausch macht ihm nach meinem Eindruck Spal3; er liest den Text fast
fehlerfrei vor, und da er jeweils warten muss, bis ich mit dem Schreiben fertig
bin, kann er sich beim Lesen Zeit lassen. Auch der Inhalt des Diktattextes
scheint ihm zu gefallen, er lacht, als er meinen und seinen Namen in dem Text
vorliest. Um zu iiberpriifen, ob thm generell Worter mit <sp> Schwierigkeiten

bereiten, habe ich einige Worter mit <sp> in den Text aufgenommen. Auffallig
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ist, dass er diese richtig liest. Anschliefend sage ich ithm, dass ich in meinen
Diktattext Fehler eingebaut habe und er deshalb ganz genau vergleichen muss
und die Fehler mit einem Rotstift anstreichen darf. Auch hier arbeitet er
konzentriert und entdeckt alle Fehler. Bei dem Wort ,,Spiel®, das ich als
<Schpiel> geschrieben habe, lasse ich ihn beide Worter laut lesen — wir stellen
fest, dass sie zwar gleich klingen, aber nur die Schreibweise ,,Spiel* richtig ist.
Am Ende der Stunde spreche ich seinen Wunsch an, Zeitung lesen zu konnen (s.
0.), und wir nehmen uns vor, in der nidchsten Woche zusammen einen
Zeitungsartikel zu lesen. Wir vereinbaren, dass ich ihm einen Artikel mitbringe
(ich denke dabei z.B. an einen mdglichst einfachen Sportartikel iiber die
Europameisterschaft). Ich frage Bilal aulerdem, ob ihm das Diktieren Spal3
gemacht hat, was er bejaht, und ob er mir nédchstes Mal einen
selbstgeschriebenen Text zum Diktieren mitbringen mochte. Er reagiert ganz
begeistert und schldgt vor, mir etwas iiber das FuBlballspiel Portugal gegen
Holland zu schreiben (das ich auch in meinem Text angesprochen habe). Er will
sogar eine Zeitung fiir mich machen, in der er mit Text und Bildern iiber das

Spiel berichtet.

In der dritten Stunde hat Bilal leider weder einen selbstgeschriebenen Text noch
eine gebastelte Zeitung dabei; als ich ihn frage, warum, sagt er, dass er es
vergessen habe. Urspriinglich hatte ich geplant, dass er mir seinen mitgebrachten
Text diktiert, was nun nicht moglich ist. Wir beginnen die Stunde dann mit dem
gemeinsamen Lesen der Sportseite einer Zeitung. Da ich es jedoch fiir schwierig
halte, mit thm einen ganzen Artikel zu lesen, beschrinken wir uns auf die
Uberschriften und die Untertitel der Bilder. Trotzdem fillt Bilal das Lesen sehr
schwer. Er benétigt viel Zeit und wird zunehmend unruhiger. Als er dann fiir
zehn Minuten auf der Toilette verschwindet, beschliee ich, die Aufgabe
abzubrechen. Ich beende die Stunde mit einer Ubung zu ,,st und sp*. Wir legen
gemeinsam eine Tabelle mit Wortern an, die mit <st>, <sp> und <sch> beginnen
(siehe Anlage 3). Hierzu iiberlegen wir uns abwechselnd Worter und Bilal tragt
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sie ein. Von den zehn gesammelten Wortern trégt Bilal alle, bis auf das Wort
»dtein®, in die richtige Spalte ein (er mochte dies zuerst in die ,,sch-Spalte*

einordnen). Beim Aufschreiben der Worter macht er jedoch viele Fehler.

In der vierten — und vorerst letzten — Forderstunde fiithre ich zuerst die

Wiirzburger Leise Leseprobe mit Vorlesen durch (siehe Abschnitt 3.6).

Da der in der zweiten Stunde durchgefiihrte Rollentausch beim Diktieren positiv
verlaufen ist, habe ich erneut einen von mir erstellten Text mitgebracht, den er
mir diktiert (siche Anlage 4). In einem Pausengesprich hatte ich zuféllig gehort,
wie die Schiiler sich dariiber unterhielten, welchen Beruf sie spéter einmal gerne
ausiiben mochten, weshalb ich das Thema des Diktattextes daran anschloss. Im
Text enthalten sind erneut viele Worter mit <sch>, <sp> und <st>, um ihn in
diesem Bereich weiter zu fordern. Das Vorlesen dauert zwar lange, aber da ich
immer mitschreiben muss, wirkt sich dies nicht negativ aus. Bilal macht beim
Vorlesen des Diktats wieder nur wenige Fehler — auch die Worter, die <sch>,
<sp> und <st> enthalten, tragt er richtig vor. Falsch liest er aber das Wort
,spricht®, fiir das er ,,sprechen* sagt, und ,,Leckeres®, hier verhaspelt er sich
immer wieder und beginnt erneut das Wort von vorne zu lesen. Anschliefend
kontrolliert er meinen Text, in den ich wieder Fehler eingebaut habe. Bei der
Fehlersuche féllt ihm von allein auf, dass ich alle <sp>/ <st>- Worter falsch
geschrieben habe. ,,Du denkst immer, dass man da ,,sch* schreiben muss, weil

sich das so anhort, aber das ist falsch*, erklart er mir.

3.6 Beobachtungen und Ergebnisse aus der ,,Wiirzburger Leise

Leseprobe (WLLP)*

Wihrend der fiinfminiitigen Testzeit beobachte ich, dass Bilal sehr langsam
arbeitet — er setzt bei langen Wortern manchmal neu von vorne an (ich sehe das
an seinem Finger, der dann wieder an den Anfang des Wortes zuriickgeht),
obwohl ich gemal der Testanleitung betont habe, dass es auch um Zeit geht und

er auch Worter auslassen darf. Als Bilal die erste Seite bearbeitet hat und weiter

108



blattert, ist sein Kommentar: ,,Puh, ist das noch viel.*“ Er beurteilt die Aufgabe

jedoch spiter als nicht schwierig (Beispielaufgaben siche Anlage 5).

Die Auswertung des Tests zeigt folgende Ergebnisse: Bilal bearbeitet 50
Aufgaben; davon ldsst er drei ungelost und macht vier Fehler. Der Rohwert liegt
damit bei 43; verglichen mit der Normentabelle 4. Klasse minnlich ergibt sich
ein Prozentrang von 0. Bilals Leistung ist danach (in dieser Testsituation und bei
diesen Aufgaben) sehr schlecht und im Grunde nicht vergleichbar mit einem
Viertkldssler. Auch verglichen mit der Normentabelle der 3. Klasse ménnlich

liegt Bilal mit einem Prozentrang von 1 bei einer sehr schlechten Leistung.

Er hat folgende Fehler gemacht: Beim Uben streicht er ,,Boot* anstatt , Brot an
(als es im Test nachher umgekehrt vorkommt, macht er es aber richtig); beim
Testbogen streicht er ,,Mund*“ anstatt ,Mond* an; fiir ,,Tomate* streicht er
,»lrompete* an, anstatt ,,Nagel* das Bild ,,Nadel*“ und anstatt ,,Hande* das Bild
,Hand“. Die Worter: Zahnweh, Pakete und Blumenstraull ldsst er aus.
Auffallend ist dabei, dass es sich bei den wenigen Fehlern, die Bilal gemacht
hat, um phonologisch-orthographisch &hnliche Worter handelt. Diese sind
entweder auf Probleme bei der auditiven Diskriminierung zuriickzufiihren oder
auf ein zu fliichtiges Lesen. Dass Bilal diese Worter aufgrund mangelhaft
abgesicherten begrifflichen Wissens falsch angestrichen hat, halte ich fiir
unwahrscheinlich, da es sich bei den falsch angestrichenen Wortern um sehr
geldufige Worter handelt (bei den ausgelassenen Wortern ist dies dagegen eher
zu vermuten). Wichtig erscheint mir zu betonen, dass Bilal dies nicht
kontinuierlich falsch macht (z.B. hatte er keine Probleme, dem Wort ,,Kirsche*
das richtige Bild zuzuordnen, obwohl auch eine Kirche abgebildet war).
Insgesamt betrachtet, hat Bilal jedoch nur wenige Fehler gemacht. Sein
schlechtes Abschneiden ist besonders darauf zurlickzufiihren, dass er zu wenige

Aufgaben innerhalb der Testzeit bearbeitet hat.

Da Bilal so schlecht abgeschnitten hat, fiihre ich die WLLP in der vierten
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Forderstunde erneut, aber diesmal verandert durch: Um semantische Probleme
ausschliefen zu konnen, lese ich thm die Worter nun vor, und er streicht das

entsprechende Bild an.

Bei der Auswertung des Tests stelle ich fest, dass Bilal deutlich besser
abschneidet. Er hat 104 Aufgaben bearbeitet (mehr als doppelt so viele wie bei
der ersten Durchfiihrung), machte dabei zwei Fehler und lieB ein Wort aus.
Damit kommt Bilal auf einen Rohwert von 101, was, verglichen mit der 4.
Klasse minnlich (die jedoch selber gelesen hat), einen Prozentrang von 31
ergibt, womit Bilal noch im Durchschnittsbereich liegt. Bei der Auslassung
handelt es sich um das Wort ,,Globus®, das Bilal, wie sich auf Nachfrage
herausstellt, nicht kannte. Fehler hat er einmal bei dem Wort ,,Kirsche* gemacht
(hier strich er ,Kirche® an) und bei dem Wort ,,Blumentopf, wo er eine
Blumenvase angestrichen hat. Der erste Fehler ist sicherlich auf die lautliche
Ahnlichkeit der Worter im hiesigen Dialekt zuriickzufiihren, der zweite Fehler
dagegen entweder auf ein semantisches oder visuelles Problem bzw. auf
Konzentrationsmangel. Auffallig ist auch hier, dass Bilal insgesamt sehr wenige

Fehler gemacht hat.

4. Auswertung und Interpretation der Ergebnisse

Die Forderstunden mit Bilal und die Durchsicht seines Deutschheftes haben
gezeigt, dass Bilal alle Buchstaben kennt und lesen kann. Er weil3, dass héufig
anders geschrieben als gesprochen wird (auch wenn er manchmal noch auf die
alphabetische Strategie zuriickgreift und lautgetreu schreibt). Bilal kennt
orthographische Regeln und beherrscht wortsegmentierende Strategien wie z.B.
die Silbentrennung. Was die Konzentration betrifft, scheint Bilal Fortschritte
gemacht zu haben — entgegen der Akteninformation konnte ich beobachten, dass
Bilal in den Einzelforderstunden meistens konzentriert mitarbeitet. Dass Bilal in

der dritten Forderstunde sehr unruhig wurde, fiihre ich vor allem darauf zuriick,
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dass die Aufgabe (Lesen der Uberschriften und Untertitel in der Zeitung) zu
schwierig fiir ihn war. Vergleicht man die in dieser Stunde an ihn gestellten
Lernbedingungen mit denen in den positiv verlaufenen Forderstunden, kann
Folgendes festgehalten werden: Lernfordernd scheint sich fiir Bilal vor allem der
Rollentausch beim Lesen auszuwirken — dieser gibt ihm nicht das Gefiihl
langsam zu lesen (weil ich sowieso mitschreiben muss) und scheint ithn damit
auch nicht unter Druck zu setzen. Ein groflerer Zeilenabstand und ein groBerer
Druck ist offenbar ebenfalls hilfreich fiir thn (im Gegensatz zu den Zei-
tungssitzen unter den Bildern mit kleinerem, engerem Druck und nicht so
groflem Zeilenabstand; meine Texte waren dagegen in SchriftgroBBe 14 mit einer
einfachen Satzstruktur abgefasst). Der Inhalt der Zeitungstexte betraf zwar das
Thema FuBlball (sein Hobby), die Wortwahl war jedoch viel schwieriger als bei
meinen Diktattexten. Auflerdem scheint es ithn besonders zu motivieren, wenn
der Text ihn direkt anspricht. Zeitdruck wirkt sich dagegen sowohl beim Lesen
als auch beim Schreiben lernhemmend aus. Dementsprechend macht Bilal, wenn
er dafiir geniligend Zeit bekommt, beim Abschreiben kaum und beim Vorlesen

nur wenige Fehler.

Bei Ubungen mit den gesprochenen Lauten /schp/ und /scht/, deren Schreibung
<sp> und <st> Bilal anfangs noch nicht hinreichend klar war, lernte er bald
korrekt zu schreiben. Die Fokussierung auf eine Schwierigkeit kann folglich
hilfreich fiir ihn sein. So bewerte ich es positiv, dass er in meinem Diktattext
selbst entdeckt hat, dass ich alle <sp>/ <st>-Worter falsch geschrieben hatte —
und er den Grund dafiir richtig erkannt hat. Ich denke, dass solche Entdeckungen

auch weiterhin fordernd wirken konnen.

Sein Ausruf ,,Endlich!* zeigt, dass er gerne besser lesen und schreiben kdnnen
mochte. Im Gegensatz zu meiner anfangs aufgestellten Hypothese, dass Bilal
dies besser konnen mochte, weil er merkt, dass er schlechter als seine Mitschiiler

liest (sein Begriff von Lernen wire demnach defensiv), konnte ich den
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Gespriachen mit ihm entnehmen, dass er (auch) expansive Lerngriinde hat, denn
Zeitunglesen ist etwas, das er offensichtlich fiir sich selbst als niitzlich
empfindet. Auch seine Mitarbeit im Unterricht spricht dafiir, dass Bilal gerne
lernt und die deutsche Sprache miindlich beherrscht. Dass er mir in der dritten
Forderstunde eine gebastelte Zeitung oder einen selbstgeschriebenen Text
mitbringen wollte, deutet darauf hin, dass Bilal seine Lese- / Schreibkompetenz
noch nicht richtig einschétzen kann bzw. er den Umfang dieses Vorhabens nicht
realisieren konnte. In dieser Situation hétte ich seine Eigenerwartungen dampfen
missen und mit ihm eine l6sbare Herausforderung finden sollen. Dadurch wére
er vielleicht in der Lage gewesen, die Aufgabe erfolgreich zu bearbeiten oder
hitte sich sogar herausgefordert gefiihlt, die in ihn gesetzten Erwartungen etwas

zu ubertreffen.

Besonders aufschlussreich war fiir mich auch der Besuch bei Bilal zu Hause: Da
in der ganzen Wohnung weder ein Buch noch eine Zeitung bzw. Zeitschrift zu
finden war, vermute ich, dass Bilal zu den Kindern gehort, denen wohl nie oder
nur sehr selten vorgelesen wurde. Wahrscheinlich hat er seine Mutter auch nicht
beim Lesen beobachten konnen. Untersuchungen zeigen jedoch, wie wichtig
solche vorschulischen Erfahrungen mit Schrift sind. Thr Einfluss auf das
Lesenlernen und Lesenwollen wird inzwischen sehr hoch eingeschitzt. Bilal
fehlen diese Erfahrungen wahrscheinlich, was sich auf seine Leseentwicklung
vermutlich negativ ausgewirkt hat. Bilal verfiigt nicht {iber einen festen
Arbeitsplatz  fliir seine Hausaufgaben, der aufgrund der beengten
Wohnverhiltnisse schwierig einzurichten ist. Unterstiitzt habe ich die Mutter in
threm Bestreben, Bilal wenigstens beim Arbeiten Ruhe zu verschaffen. Doch
auch das ist, wie oben schon beschrieben, nicht immer moglich und wirkt sich
sicherlich ebenfalls negativ auf Bilals Hausaufgabenleistung aus. Im Gesprich
mit der Mutter wurde auch sehr deutlich, dass sie noch ganz andere Sorgen hat
(etwa um Bilals geistigbehinderten Bruder), und es damit verstindlich ist, dass
ihr Leseniibungen mit Bilal zeitlich kaum mdglich sind. Fiir Bilals Entwicklung
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diirfte auch von Nachteil sein, dass ithm zu Hause kaum spielanregendes
Material und eben keine Biicher zur Verfiigung stehen, was sicher mit insgesamt
einschrinkenden sozio6konomischen und soziokulturellen Lebensverhdltnissen
zusammenhingen diirfte. So ist es nicht verwunderlich, dass er in seiner Freizeit,
wenn er zu Hause ist, viel am Computer bzw. mit dem Gameboy spielt, was ich

jedoch im Blick auf seine Entwicklung fiir ungiinstig halte.

Obwohl Bilal erst im Kindergarten und der Schule Deutsch lernte, und er auch
heute noch mit seinen Verwandten und manchmal mit seiner Familie nur
albanisch spricht, kann aufgrund der beiden Durchfiihrungen der WLLP
ausgeschlossen werden, dass Bilals Probleme beim Lesen auf der semantischen
Ebene zu suchen sind. So hat Bilal bei beiden Durchfiihrungen kaum Fehler
gemacht, sein Abschneiden ist damit vor allem auf den Zeitfaktor
zuriickzufuhren. Bilal kann folglich lesen — rein funktionell gesehen, die
Verkniipfung des Gelesenen mit dem Inhalt dauert bei ihm jedoch sehr lange.
Auch Wortschatzprobleme aufgrund seiner ausldndischen Herkunft sind damit
auszuschliefen (ihm waren z.B. auch Worter wie Fernglas, Kastanie, Geweih

und Pinzette bekannt).
Zusammenfassung:

Lernbehindernd wirken sich bei Bilal vor allem Zeitdruck aus und die

Anspannung, vor den Mitschiilern etwas vorlesen zu miissen. Auch eng und
klein gedruckte Texte mit einem geringen Zeilenabstand verringern seine
Lesefdhigkeit. Als lernbehindernd ist seine derzeitige héusliche Situation
einzuschitzen; hinzu kommen die fehlenden vorschulischen Erfahrungen mit

Texten und vor allem Buchern.

Lernférdernd sind besonders Bilals expansive Lerngriinde, d.h. sein

iiberzeugend geduBerter Wunsch, besser lesen und schreiben zu konnen. Als
positive Voraussetzung werte ich die Erkenntnis, dass Bilal grundsitzlich lesen

kann, auch wenn er dafiir im Moment sehr viel Zeit benotigt.
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5. Vorlaufiger Forderansatz

Bilals Lesemotivation und seine durchaus vorhandenen Fdhigkeiten sind gute
Voraussetzungen fiir eine weitere Forderung. Wichtig erscheint es mir deshalb,
diese zu unterstiitzen und Bilal Moglichkeiten zu zeigen, wie er sich
selbststindig und mit Freude verbessern kann, und ihn dazu anzuregen, auch zu

Hause etwas zu lesen. Aufgegriffen werden sollen dabei seine eigenen

Interessen und Bediirfnisse, da sich dies besonders motivierend auf thn auswirkt.
Von grofler Bedeutung ist es auch, ein gutes Arbeitsklima zu schaffen und Bilal
das Gefiihl eigenstindigen Arbeitens — und damit die Aufthebung des
»Schilerstatus® in den Forderstunden — zu vermitteln. In Absprache mit dem
Lehrer wird weiterhin vereinbart, dass ich mit Bilal in den Forderstunden
versuche, einen Text zu erarbeiten, den die ganze Klasse im Unterricht
durchnimmt. Dieser Teil der Forderstunden wird zwar lehrerzentrierter ablaufen,
denn schon allein die Auswahl des Textes ist festgelegt, Bilal soll damit jedoch
die Moglichkeit bekommen, auch in der Klasse, im Deutschunterricht,

Erfolgserlebnisse zu haben.

6. Verlauf der Forderstunden

Vorbemerkung

Urspriinglich hatte ich geplant, die Forderstunden in den Sommerferien bis zur
Abreise der Familie in den Kosovo fortzusetzen. Wie sich jedoch erst sehr spit
herausstellte, verbrachte Bilal die gesamten Ferien aullerhalb von Heidelberg,
weshalb ich die Forderung erst zu Beginn des neuen Schuljahres wieder
aufnehmen konnte. Auch mein Vorhaben, unser erstes Treffen nach den
Sommerferien in der Stadtbiicherei zu beginnen, scheiterte, weil Bilal sehr

negative Erfahrungen mit der Stadtbiicherei verbindet: Er hatte einem Freund
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CD’s auf seinen Benutzerausweis ausgeliehen, die dieser iiber mehrere Monate
hinweg nicht zuriickgab, woraufhin sich eine Strafgebiihr von 100 Euro
ansammelte. Zudem wurde sein Ausleihkonto gesperrt. Obwohl der Vorfall
inzwischen geklart ist und der Klassenlehrer sich sogar mit der Stadtbiicherei in
Verbindung gesetzt hat, konnte die Sperre von Bilals Karte nicht aufgehoben
werden. Ich hitte zwar Biicher auf meine Karte ausleihen kdnnen, in Absprache
mit dem Lehrer hielten wir einen Besuch mit Bilal jedoch nicht fiir sinnvoll, da

er mit der Stadtbiicherei im Moment sehr negative Erfahrungen verbindet.

1. Stunde

Da Bilal gerne am Computer arbeitet und sich auch sehr flir Nachrichten
interessiert, beginnen wir die erste Stunde nach den Ferien im Computerraum,
wo ich ithm die Homepage der logo-Kindernachrichtensendung im Internet
zeige. Nachdem ich festgestellt habe, dass er sich sehr gut mit dem Internet
auskennt, erklare ich ihm nur noch kurz, dass er hier Nachrichten lesen kann, die
extra fur Kinder und Jugendliche formuliert und deshalb besser verstindlich
sind. Ich gebe Bilal nun den Auftrag, etwas auf dieser Homepage zu lesen —
welche Nachrichten er auswahlt, iiberlasse ich ithm. Um den ,Lehrer-
Schiilerstatus* zu reduzieren, setze ich mich neben ihn, lese aber selber etwas
fir mich, wahrend Bilal am PC liest. Zundchst bemerke ich, dass er sehr viel
,.herum klickt” und sich die verschiedenen ,,News* und Bilder nur ansieht.
SchlieBlich bleibt er jedoch bei einer Nachricht und liest dazu den Text. Am
Schluss der Stunde erzihlt er mir, was er Neues erfahren hat: Ganz begeistert ist
er von dem Raumschiff, das neu gebaut wurde und in dem nun jeder Mensch
mitfliegen kann. Ich gebe ithm den Tipp, im Klassenzimmer in der Rhein-
Neckar-Zeitung nach einem Bild von diesem Raumschiff zu suchen. In der
Pause bekomme ich dann noch mit, wie Bilal den anderen Jungen in der Klasse

zuruft: ,,Schnell, gebt mir die Zeitung, da ist ein Bild von einem ganz tollen
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Raumschiff drin!* Als er dann das Bild findet, hat sich eine Gruppe Jungen um
ihn geschart. Nun kann Bilal ithnen von dem Raumschiff berichten, iiber das er

etwas gelesen hat.
2. Stunde

Zu Beginn dieser Stunde lasse ich Bilal auswéhlen, ob er zuerst erneut die
Nachrichten im Internet lesen mochte oder sich meine mitgebrachte Biicherkiste
ansehen mochte. Da er anscheinend neugierig geworden ist, was ich dabei habe,
entscheidet er sich fiir die Biicherkiste. Darin enthalten sind Biicher iiber
FuBball, die Feuerwehr und {iber Raumfahrt (s. Literaturliste), da ihn dieses
Thema in der letzten Stunde besonders interessiert hat. Ich gebe ithm den
Auftrag, sich die Biicher anzuschauen, eines auszuwéhlen und etwas daraus zu
lesen. Bei der Auswahl der Biicher habe ich versucht, moglichst ansprechende
auszuleihen: Sie sind mit vielen Bildern versehen, die Texte sind relativ kurz
und erkldaren meistens die Bilder. Wie auch in der vorherigen Stunde lese ich
nun in meinem eigenen Buch, wihrend Bilal die mitgebrachten Biicher
durchsieht und sich schlieBlich fiir das Buch ,,Unterwegs zum Mars*
entscheidet, aus dem er mir am Ende der Stunde, auf seinen Wunsch hin, einen
Absatz vorliest und mir erzihlt, dass er auch schon vorher gehort hat, dass man
vielleicht irgendwann einmal auf dem Mars leben kann. Als ich ihn frage, ob er

das Buch gerne mit nach Hause nehmen mochte, verneint er jedoch.

Wie vereinbart, verbringt er den Rest der Stunde am Computer, wo er die
,.News“ liest. Bevor wir uns verabschieden, mache ich ihn noch darauf
aufmerksam, dass er die logo-Nachrichten auch zu Hause lesen kann, denn die
Familie hat einen Internetzugang. Bilal schreibt sich die Adresse darauthin ab

und sagt, dass er das sehr gerne machen mochte.
3. Stunde

Fiir diese Stunde hat mir Bilals Lehrer ein Gedicht mitgegeben, das in der
kommenden Woche mit der Klasse gelesen werden soll. Ich bespreche mit Bilal,
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dass wir es zusammen angucken, damit er dem Deutschunterricht besser folgen
kann. Um Bilal das Lesen etwas zu vereinfachen, habe ich die Schriftgrof3e
erhoht und den Zeilenabstand vergroBert. Da ich das Gedicht (siche Anlage 6)
aufgrund der darin enthaltenen Wortspiele als sehr schwierig -einstufe,
vereinbaren wir, dass wir es zunédchst abwechselnd Strophe fiir Strophe lesen
und besprechen. Dazu gehort z. B., dass ich Bilal die Worter erklére, die er nicht
versteht, und wir gemeinsam die Wortspiele entschliisseln. Nachdem wir den
Inhalt besprochen haben, fillt ihm das Lesen deutlich leichter: Wir lesen zuerst
noch einmal abwechselnd jeder eine Strophe vor, und dann bittet mich Bilal, das
ganze Gedicht vorlesen zu diirfen. Er macht nur wenige Fehler und ich lobe ihn
dafiir. Darauthin mochte er gleich noch einmal lesen, und nach jeder Strophe
fragt er mich: ,,Hab ich einen Fehler gemacht?*. Daraufhin schlage ich ihm vor,
in unserer nichsten Forderstunde einen Kassettenrekorder mitzubringen und ihn
beim Vorlesen des Gedichts einmal aufzunehmen: ,,Dann kannst du selbst
tiberpriifen, ob du einen Fehler gemacht hast”, erklare ich ihm. Bilal ist
einverstanden und mdéchte das Gedicht sogar mit nach Hause nehmen, damit er

es dort noch einmal iiben kann.

Bevor Bilal sich die verbleibende Zeit an den Computer setzt, um die ,,News* zu
lesen, erzdhlt er mir noch, dass er versucht hat, zu Hause ins Internet zu gehen,
um die logo-Nachrichten zu lesen. Leider habe es jedoch nicht funktioniert, weil
wirgendwas mit dem Internetzugang nicht stimmte — ,,voll doof* fiigt er noch

hinzu.
4. Stunde

In der folgenden Stunde packt Bilal sofort das Gedicht aus: ,,Ich habe es zu
Hause getibt, sagt er zu mir. ,,Nehmen wir es jetzt heute auf?*. Wihrend ich
den Kassettenrekorder auspacke, liest Bilal noch einmal das Gedicht durch.
Anschlieend driicke ich auf ,,Aufnahme®, und Bilal beginnt zu lesen. Er liest

das Gedicht so schnell vor, dass ich zwar merke, dass er es wirklich gut geiibt
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hat, aber er verhaspelt sich auch mehrmals dabei. Nachdem ich die Kassette
zuriick gespult habe, horen wir uns das Gedicht noch einmal an. Bilal kichert
zunéchst: ,,Ich hore mich ja komisch an*, dann fiigt er noch hinzu: ,,aber ich hab
doch noch Fehler gemacht*. Als ich ihn fragte, woran das liegen konnte, sagt er
zuerst: ,,ich weif3 nicht“. Nachdem wir uns das Gedicht darauthin erneut
anhoren, stellt er jedoch fest: ,,Vielleicht war das zu schnell. ,,Du schaffst es
bestimmt auch ganz ohne Fehler, wenn du etwas langsamer liest und Pausen
machst*, ermutige ich ihn daraufhin. Abwechselnd lesen wir nun noch einmal
das Gedicht ohne Aufnahme Strophe fiir Strophe. Anschliefend liest Bilal es
alleine vor, und wir nehmen ithn dabei erneut auf. Er macht dabei Pausen und
schafft es ohne Fehler. Nachdem wir es uns angehort haben, sagt Bilal zu mir:

wJetzt war ich viel besser!*, was ich nur bestétigen kann.

Den Rest der Stunde mochte Bilal lieber am Computer die ,,News* lesen, als die
nochmals mitgebrachte Sachbiicherkiste weiter zu durchstobern. Wahrend ich in
dieser Zeit auch etwas fiir mich arbeite, sitzt Bilal am Computer und liest. Er
duBert erneut am Schluss der Stunde den Wunsch, mir etwas daraus vorzulesen,

worauf ich gerne eingehe.
5. Stunde

Zu Beginn dieser Stunde berichtet mir Bilal zunéchst, dass er sich im Unterricht
sofort fiir das Vorlesen des Gedichts gemeldet und nur einen Fehler dabei
gemacht hat. ,,Die anderen haben vielleicht blod geguckt, lacht er liber seinen
Erfolg. Auch der Lehrer erzdhlt mir nach meiner Stunde mit Bilal, dass dieser

das Gedicht gut vorgelesen hat.

Fiir diese Stunde habe ich Bilal erneut einige Biicher mitgebracht — diesmal habe
ich verschiedene Jugendbiicher ausgewdihlt (siehe Literaturliste): Biicher, die
von Jungen in seinem Alter handeln, die FuBball spielen, aber auch
Gespenstergeschichten sind dabei und ein Buch, das von einem Jungen erzihlt,

der von élteren Schiilern gedrgert und geschlagen wird. Bei der Auswahl der
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Ganzschriften habe ich nicht nur versucht, Themen zu wihlen, die ihn
interessieren konnten und spannend erzéhlt sind, sondern auch Biicher, die kurze
Kapitel] umfassen (und auch insgesamt nicht zu umfangreich sind), einen
grofBeren Druck haben, evtl. mit Bildern versehen sind und damit mdoglichst
ansprechend wirken. Ich erkldre Bilal, dass man hinten auf dem Buch den
Klappentext findet, in dem der Inhalt kurz zusammengefasst wird, wodurch man
herausfinden kann, welches Buch besonders interessant ist. Gemeinsam lesen
wir nun die verschiedenen Klappentexte (mal lese ich einen vor, mal liest er
einen), und Bilal entscheidet sich schlieBlich fiir die Gespenstergeschichten.
Nun lasse ich thn wieder fiir sich lesen, wiahrend ich ebenfalls etwas fiir mich
lese. Nach einer Weile legt er das Buch jedoch zuriick und sagt, es sei gar nicht
so spannend, wie er sich das vorgestellt habe. Er wihlt noch einmal ein Neues
aus: ,,Und wenn ich zuriickhaue?* von Elisabeth Zo6ller, das er die verbleibende
Zeit Uiber liest. Zum Schluss der Stunde erklért er mir, dass er das gut findet. Ich
schlage ihm vor, dass er das Buch mit nach Hause nehmen, und wenn er am
Wochenende Lust hat, bis zu unserer nichsten Stunde ein bisschen weiterlesen
kann. Er steckt es daraufthin ein und sagt, dass er das ganze Kapitel fertig lesen
wolle. Ich sage darauthin, um ihm einerseits Enttduschungen zu ersparen (falls
er das nicht schafft) und um ihn andererseits herauszufordern: ,,Da hast du dir
aber viel vorgenommen. Das sind ja gleich drei Seiten. Lies doch erst mal nur

bis zum ndchsten Absatz, das reicht schon.*
Die weiteren Forderstunden

Nach dem Wochenende erzihlt Bilal mir, dass er gar nicht zum Lesen kam, weil
er mit seiner Mutter und seinen Geschwistern Verwandte besucht hat, da sein
Cousin Geburtstag feierte. Auf meine Frage hin, ob es ein schones Fest war,
antwortet Bilal: ,.Ja, der hat ein neues Computerspiel bekommen, das haben wir

gleich ausprobiert, das war voll gut!*

In dieser wie auch den néchsten vier Stunden beginnt Bilal auf eigenen Wunsch
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hin zuerst damit, in seinem ausgewdhlten Buch zu lesen, wéahrend ich ebenfalls
lese oder etwas anderes flir mich arbeite. Zum Schluss der Stunde schaut Bilal
sich noch die ,News*“ am Computer an. So pendelt sich ein Rhythmus ein.
Manchmal ergeben sich Gesprache iiber das, was Bilal gelesen oder in den
»News® entdeckt hat. Er erzdhlt mir z.B., wie ,,Bossi* und ,,Henny* Krissi
aufgelauert und ,,verschlagen* haben, und dass er das ,,voll gemein* findet,
wweil die doch viel stirker und grofer sind*‘. Oder wir reden Uber das
Schokoladenmuseum in Kd6ln, in dem es ein ganzes Haus aus Schokolade geben
soll, was Bilal trotz des Fotos in den ,,News* nicht glauben will: ,,Das ist doch
keine Schokolade, guck doch mal, das sieht so echt aus!* Manchmal bittet Bilal
mich auch ausdriicklich darum, mir etwas vorzulesen. Dabei fillt auf, dass er
immer noch sehr langsam liest, aber nicht mehr so viele Fehler macht wie in
unseren ersten Stunden. Ich spreche ihm ein groB3es Lob aus, was ihn sichtlich
erfreut. Zweimal kommt er in den Forderunterricht und erzahlt mir stolz, dass er
zu Hause in seinem Buch weiter gelesen hat. Es handelt sich zwar ,,nur* um
zwel kurze Absitze, aber ich lobe ithn ausdriicklich dafiir. Auch in unserer
letzten Stunde liest Bilal auf seinen eigenen Wunsch hin in seinem Buch weiter.
Da er jedoch noch nicht fertig damit ist, und ich das Buch in der Stadtbiicherei
abgeben muss, habe ich es als Abschiedsgeschenk fiir ihn gekauft, woriiber er
sich sehr freut. ,Jetzt kann ich wenigstens noch herauskriegen, ob der Krissi
sich noch gegen die wehrt*, sagt er noch. Aullerdem findet er es schade, dass er
jetzt nicht mehr die ,News*“ lesen kann, denn der Computer zu Hause
funktioniere immer noch nicht. ,,.Sowas miissten wir mal in der Schule machen,

das wdre cool, meint er.

7. Resiimee und weiterfiihrende Fordervorschlage

Insgesamt hat sich gezeigt, dass Bilal auf die jeweiligen Angebote sehr positiv

reagierte: Es war zwar zunéchst fiir mich etwas schwierig einzuschétzen, welche
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Biicher Bilal ansprechen wiirden, und es wire sicherlich ein noch groferer
Anreiz fiir ihn gewesen, wenn er sich die Biicher selbst hétte aussuchen konnen,
trotzdem konnte er in meinen Biicherkisten etwas finden, das ihn interessierte.
Besonders gut gefiel ihm das Lesen der logo-Nachrichten am Computer, womit

er sich in jeder Forderstunde beschiftigte.

Auffillig ist, dass Bilal trotz der bewussten Aufthebung des Lehrer-Schiilerstatus
immer wieder den Wunsch duflerte, mir etwas vorzulesen. Er las zwar einen
grolen Teil der Stunden fiir sich, was ithm zeigte, dass er alleine, ohne
,Kontrolle* lesen und arbeiten kann, brauchte jedoch anscheinend immer wieder
(meistens gegen Ende der Stunde) die Riickmeldung von mir bzw.
moglicherweise das Lob dafiir, etwas gelesen zu haben. Das zeigt auch sein
Verhalten nach dem Uben des Gedichts, das wir fiir den Deutschunterricht
zusammen erarbeitet hatten: Bilal war stolz darauf, dass er es in der Klasse ohne
Fehler vortragen konnte, und die Vorstellung, dies einmal zu erreichen, scheint
thn so motiviert zu haben, dass er das Gedicht auch zu Hause iibte. Mein
Eindruck, dass er demnach sowohl expansive als auch noch defensive
Lesegriinde hat, festigt sich deshalb. Lob scheint ihm, was das Lesen betrifft,
sehr wichtig zu sein und auch lesemotivierend auf ihn zu wirken. Der
Kassettenrekorder half ithm schlieBlich dabei zu erkennen, dass gutes Lesen
nicht bedeutet, so schnell wie moglich zu lesen, was sich beim Vorlesen in der

Klasse wohl auch positiv auswirkte.

Auch wenn Bilal sich immer wieder vorgenommen hatte, zu Hause etwas zu
lesen, gestaltete sich dies zundchst sehr schwierig, wobei hier vor allem externe
Griinde eine Rolle spielten: Die Computerprobleme verhinderten, dass er die
logo-Nachrichten dort lesen konnte (obwohl er dies sehr gerne getan hitte), und
der Wochenendbesuch bei den Verwandten fiihrte dazu, dass er weder Zeit noch

Ruhe zum Lesen fand bzw. lieber mit seinem Cousin am Computer spielte.* In

4 In diesem Zusammenhang war es gut, dass ich seine Euphorie (,,ich lese das ganze Kapitel*) dimpfte, sonst
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den letzten Forderstunden berichtete er mir jedoch (wiederum mit einem sehr
stolzen Tonfall) zweimal, dass er in seinem Buch etwas weiter gelesen habe.
Dies zeigt, dass er wirklich gerne mehr und besser lesen kdnnen mochte und
auch bereit ist, dies zu Hause zu tun, wenn er einerseits die Ruhe dafiir hat und
ithm andererseits ein ihn sowohl inhaltlich als auch formal (sieche die
Auswahlkriterien) ansprechendes Buch zur Verfiigung gestellt wird. Sehr positiv
bewerte ich in diesem Zusammenhang ebenfalls, dass er sich schlieBlich fiir eine
Ganzschrift entschieden und von selbst den Wunsch geduBert hat, diese in
unseren Stunden weiter zu lesen. Die Gespriche iiber das Gelesene, die meistens
von ihm ausgingen, sprechen fiir seine Freude am Lesen und den

Informationsgewinn, den er damit verbindet.

Insgesamt konnte die Forderung folglich bewirken, Bilals Freude am Lesen zu
unterstiitzen: Sein Interesse am Medium Buch konnte geweckt werden und tiber
eine spannende Geschichte wurde er auch zum selbststindigen Lesen zu Hause
angeregt. Mit dem Lesen der ,News* am Computer wurde weiterhin ein
Medium gefunden, an dem er gerne und lange liest. Auch in der Klasse erzielte
Bilal Erfolgserlebnisse: Beim Berichten iiber die Raumfdahre zum Mars konnte
er den Mitschiilern von seinen Leseerlebnissen erzdhlen und beim Vorlesen des

Gedichts sein Lesekonnen vorfuhren.

Fiir Bilals weitere Forderung konnen deshalb folgende Vorschlidge in Betracht

oezogen werden:

e Bilals expansive Lesegriinde sollten auch im Unterricht unterstiitzt werden:
Da Bilal grofles Interesse am Lesen von Computertexten zeigt und die
Schule iiber einen Computerraum mit Internetzugang verfiigt, wire eine
Fordermoglichkeit hier z.B., immer wieder den Computer in den Unterricht

mit einzubeziehen und Bilal daran etwas lesen zu lassen. Mdoglicherweise

wire seine Enttduschung, sein Ziel wieder nicht eingehalten zu haben, noch gréfer gewesen.
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lassen sich hier Wege finden, die logo-Kindemachrichten, an denen Bilal

grof3es Interesse gezeigt hat, zu integrieren.

Auch die Einrichtung einer Klassenbiicherei oder einer Lesestunde, in der
jeder Schiiler Zeit hat, das zu lesen, was er mag, konnte die Lesemotivation

Bilals fordern.

Hilfreich wire es weiterhin, die Texte, die im Unterricht gelesen werden, fiir
Bilal zu vergroBern, mit einem groBeren Zeilenabstand zu versehen und ithm
mehr Zeit zum Lesen zu lassen. Evtl. kann der Text, der im Unterricht als
ndchstes gelesen werden soll, den Schiilern bzw. Bilal schon einen Tag im
Voraus gegeben werden, so dass er die Mdglichkeit hitte, diesen zu Hause
in Ruhe zu lesen. Auch ein differenzierter Deutschunterricht, in dem die
Klasse in kleinen Gruppen an unterschiedlich schweren Texten arbeitet,
wiirde sich  fiir Bilal sicherlich positiv  auswirken, da so

Misserfolgserlebnisse verhindert werden konnten.

Da Bilal auch auf den Wechsel der Lehrer-Schiilerrolle positiv reagiert hat,
konnte dieser ebenfalls mit in den Unterricht einbezogen werden:
Partnerdiktate oder auch das gegenseitige Vorlesen von Texten konnten ihn
hier immer wieder in die ,,Lehrerrolle” schliipfen lassen. Auch zu Hause
konnte Bilal eine ,,Lehrerrolle® iibernehmen, indem er z.B. dazu angeregt
wird, seinen jiingeren Geschwistern eine Geschichte (ein Bilderbuch)
vorzulesen. Die Biicher dafiir miissten ihm jedoch (zumindest so lange sein
Biichereiausweis noch gesperrt ist) von der Schule zur Verfiigung gestellt

werden.

Wichtig erscheint mir auch, dass Bilal beim Vorlesen (oder generell, wenn er

etwas liest) immer wieder positive Riickmeldung erfdhrt. Auch die Mutter

konnte Bilal hier, wenn sie sicht, dass er etwas liest, mit Lob unterstiitzen und

motivieren.
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9. Anhang

Anlage 1: Beispielsétze

Bilal isst sehr gerne Pizza

Frau Merhof mag Nudelauflauf

Bilal hat eine Schwester und einen Bruder

Frau Merhof hat drei Schwestern
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Anlage 2: Diktattext ,,Immer mittwochs*

Immer mittwochs

Jeden Mittwoch kommt Frau Merhof in die Schule und Bilal und Frau

Merhof schreiben und lesen zusammen etwas.

Mittwochs kommt im Moment aber auch immer FuRball im Fernsehen,

denn gerade findet die Europameisterschaft in Portugal statt. Diesen

Mittwoch findet schon das erste Halbfinale-Spiel statt. Holland wird ge-

gen Portugal spielen. Wer gewinnt, kommt ins Endspiel. Hoffentlich wird

es ein spannendes Spiel. Frau Merhof hofft, dass Portugal gewinnt — und

was wunscht sich Bilal?
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Anlage 3: Tabelle <st>/ <sp>/ <sch>

Werter mit st sp, sch
- sp

_sch
Kt | G Al
Dot |Yport Hider
bl il Yl
el
WﬂW
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Anlage 4: Diktattext ,,Plane fiir die Zukunft*

Plane fir die Zukunft

Heute spricht die sechste Klasse Uber Berufe. ,Ich méchte mal Filmstar

werden®, ruft Steffi. Rada schittelt den Kopf — Filmstar mdchte sie nicht

werden. Sie mag Tiere und denkt daran, Tierpflegerin zu werden. Dennis

spielt schon lange FuBball, er trdumt davon ein beriihmter Sportler zu

werden. Soydan arbeitet gerne mit Holz, deshalb mdchte er Tischler

werden. ,Dann baue ich mir meine eigenen Mobel“, sagt er zu den ande-

ren Schilern. ,Und ich méchte Koch werden®, ruft Jakob, ,dann gibt es

immer etwas Leckeres zu essen!“ Frau Merhof méchte einmal Lehrerin

werden.

Und was will Bilal spater werden?
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Anlage 5: Wiirzburger Leise Leseprobe — Beispielaufgaben

Wirzburger Leise Leseprobe (WLLP)

P. Kiispert und W. Schneider

Fragebogen A

Aufgaben gesamt
- Auslassungen

3
_ _1 Madchen - Fohler
E’Junge = Rohwert

s (:Q

Wir liben:
Kamm % e

’4(."’
Stern /{5@ % '
il
Rose m 4
I f/- 4
- - '\_\‘_‘ .
gehen / g

//4
Haus @

>
Kuh ot %
Boot _ @ ‘
Pfeile % %\;f
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Anlage 6: FuB3ballgedicht von Heinz Erhardt

FuBball

Vierundvierzig Beine rasen
durch die Gegend ohne Ziel,
und weil sie so rasen mussen,

nennt man das ein Rasenspiel.

Rechts und links stehn zwei Gestelle,
je ein Spieler steht davor.
Halt den Ball er, ist ein Held er,

halt er nicht, schreit man: "Du Toooor !"

Fulball spielt man meistens immer
mit der unteren Figur.
Mit dem Kopf, obwohl's erlaubt ist,

spielt man ihn ganz selten nur.
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Reimer Kornmann:

Anmerkungen zum forderdiagnostischen Gutachten

“Konstantin”

von Heike Gotten — Motto: ,,Ich habe nichts zu erzihlen!*

Einleitende Informationen

Trotz intensiver Bemiihungen ist es leider nicht gelungen, Kontakt zu Heike
Gotten aufzunehmen, um ihre Zustimmung zu der geplanten Verdffentlichung
ihres Textes unter eigenem Namen einzuholen. Stattdessen habe ich einen eigenen
Text verfasst, der sich auf ihr Gutachten bezieht und als ein eigenstindiger
fachlicher Kommentar zu verstehen ist. Dabei habe ich aus dem Gutachten
langere Passagen wortlich iibernommen und als Zitate durch Hervorhebung in
kursiv gesetzter Schrift eindeutig gekennzeichnet. Auf diese Weise ist eine
gekiirzte und kommentierte Wiedergabe eines Teils der originalen Fassung

entstanden. An dieser Stelle beginnt nun meine Kommentierung.

Das vorliegende Gutachten bietet, wie gleich noch zu zeigen ist, ein anschauliches
Beispiel fiir die Moglichkeit einer direkten Diagnostik. So fallen beim iiblichen
Geschehen im padagogischen Alltag viele wichtige Informationen an, die
lediglich aufzugreifen sind und nicht erst in kiinstlich erzeugten, kontrollierten
Situationen gewonnen werden miissen. Allerdings muss die Bedeutung solcher
Informationen bekannt sein und eine entsprechende Sensibilitidt fiir ihre
Wahrnehmung bestehen. So beschreibt die Gutachterin Teile des diagnostischen

Prozesses mit dem Schiiler Konstantin:

Das Blockpraktikum bot mir vielfiltige Gelegenheiten um Konstantins Lern- und
Arbeitsverhalten unter Beriicksichtigung der an ihn gestellten Lernanforderungen
und der Klassensituation im Unterricht zu beobachten. Dabei mdochte ich seine

bisher erworbenen Kompetenzen, aber auch mogliche Schwierigkeiten, die seinen
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weiteren Lernprozess beeintrdchtigen konnten, genauer betrachten.

Durch die Arbeit mit einer vierkopfigen Lesegruppe der Klasse wihrend des
Praktikums hatte ich auch hier schon ausreichend Gelegenheit, um Konstantins
Lesestrategien, seine erworbenen Fdhigkeiten, aber auch Probleme genauer zu

analysieren.

Eine Durchsicht und Analyse von Konstantins Deutschheften soll mir Aufschliisse
sowohl iiber Konstantins grundlegende Voraussetzungen im schriftsprachlichen
Bereich (zum Beispiel Beherrschen der Graphem-Phonem-Korrespondenzen und
dhnliches) als auch tiber grammatische (Satzstruktur, Subjekt-Verb-Kongruenz)
und orthografische Kompetenzen bringen, wobei ich diese in den ersten

Forderstunden noch weiter gezielt untersuchen und analysieren méochte.

Durch die Einsicht in die Schulakte erhoffe ich mir ndhere Informationen tiber

Konstantins bisherige schulische Laufbahn und vor allem auch iiber seine

Biografie (S. 3).

Die hier wiedergegebene Darstellung zeigt, dass die Gutachterin die inhaltlichen
Aussagemdoglichkeiten der von ihr genutzten Datenquellen kennt und fiir ihr

weiteres Vorgehen nutzen kann. Sie handelt insofern bewusst und souverén.

Die inhaltlichen Schwerpunkte ihrer weiteren, aktiv gestalteten diagnostischen
Arbeit sind in Gesprichen mit der Klassenlehrerin vereinbart worden und
betreffen Probleme des Schriftspracherwerbs in der Zweitsprache Deutsch. In
diesem Zusammenhang stellt die Gutachterin dar, dass sie sich zundchst mit der
Lern- und Lebensgeschichte des Jungen auseinandersetzen will, um die
wahrgenommenen Lernschwierigkeiten vor dem  Hintergrund seiner
Lebensgeschichte zu verstehen. Unter Riickgriff auf die Schulakte hélt sie
folgende biografische Daten fest:

Konstantin kam mit seiner Familie (seinen Eltern und zwei Briidern) 1995 aus

Kasachstan nach Deutschland, worauf sie kurze Zeit spdter den Status der
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Spdtaussiedler erlangten. Die Familie sprach damals ausschlieflich russisch,
was auch heute noch die bevorzugte Sprache in der Familie ist und die Konstantin

in Wort, jedoch nicht in Schrift beherrscht.

Beziiglich der anamnestischen Daten liegen weder seitens der Eltern noch durch
Akten Informationen vor, die auf entwicklungsbedingte beziehungsweise

medizinisch auffallende Schwierigkeiten bei Konstantin hinweisen.

Im Schuljahr 1996/97, das heifit knapp ein Jahr nach der Ankunft in Deutschland,
wurde er mit sechs Jahren in die Grundschule eingeschult, trat jedoch nach kurzer
Zeit vom Anfangsunterricht wieder zuriick. Im Schuljahr 1997/98 erfolgte die
nochmalige Einschulung in die 1. Klasse. Aus seiner damaligen Beurteilung geht
hervor, dass er ein sehr ruhiger und dngstlicher Schiiler war, der die deutsche
Sprache kaum verstand. Er weigerte sich oft selbst zu sprechen und ,, weinte, wenn
er auf Fehler aufmerksam gemacht wurde“. Im darauffolgenden Schuljahr
durchlief er die 2. Klasse, in der sich an seinem Verhalten kaum etwas dnderte.
Im Schuljahr 1999/2000 besuchte er die 3. Klasse, von der er im Herbst
nochmalig freiwillig zuriicktrat und noch einmal die 2. Klasse wiederholte. So
besuchte Konstantin im Schuljahr 2000/01 im fiinften Jahr seines Schulbesuchs
die 3. Klasse.

Konstantins Schulbesuch wurde wdhrend der gesamten Zeit von Einzelforderung
begleitet. Diese war jedoch wohl keine spezielle Unterstiitzung zum Erlernen der
deutschen Sprache, sondern erstreckte sich vor allem auf den Bereich der
Mathematik und den Leseunterricht (so geht es zumindest aus den Akten hervor).
In Klasse 1/2 geschah dies in der integrativen Forderung durch eine
Sonderschullehrerin, in Klasse 3 durch die Klassenlehrerin. Da jedoch auch
durch die zusdtzliche Forderung kaum Fortschritte zu erkennen waren und im
Schuljahr 2000/01 auch abzusehen war, dass Konstantin das Klassenziel nicht
erreichen wird, wurde der Antrag auf Feststellung des sonderpddagogischen

Forderbedarfs gestellt. Daraufhin wurde Konstantin im Schuljahr 2001/02
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zundchst probeweise fiir das 1. Schulhalbjahr in die Sonderschule aufgenommen,

wortiber seine Eltern sehr froh waren, da sie sich so eine ,, bessere Forderung*

fiir ihren Sohn erhofften (S. 6f).

Die dargestellte ,,Schulkarriere ist ein Musterbeispiel fiir den Vorgang einer
institutionellen Diskriminierung. Bestimmte schulorganisatorische Maflnahmen
(Zurtickstellung vom Schulbesuch, Repetitionen, Einzelférderung, Umschulung
in die Forderschule) sind hierbei nicht auf die Verbesserung der padagogischen
Situation  ausgerichtet, sondern  entsprechen den  Vorgaben des
selektionsorientierten Schulsystems und wirken stabilisierend auf dieses. Nach
vier wenig erfolgreichen Schulbesuchsjahren in der Grundschule erzielt
Konstantin erst nach Umschulung in eine Forderschule erkennbare
Lernfortschritte im verbalsprachlichen und schriftsprachlichen Bereich, die
Grundlage fiir weitere schulische Lernprozesse sind. Dabei kann die Frage nicht
mehr entschieden werden, ob sich solche Lernprozesse auch bei einer fritheren

Umschulung in eine Forderschule eingestellt hitten.

Hinweise auf die aktuelle pddagogische Situation, insbesondere auch auf den
Lernstand im Lesen und Rechtschreiben mit der Zweitsprache Deutsch, entnimmt
die Gutachterin den Beschreibungen der Klassenlehrerin, ihren eigenen
Beobachtungen des Unterrichts und in der Leselerngruppe sowie der Durchsicht

von Arbeitsheften.

Darstellung der Problemlage aus Sicht der Klassenlehrerin

Frau L., die Klassenlehrerin, beschreibt Konstantin als ,, aufgeschlossenen
Schiiler“, der sich ,,nach anfinglicher Scheu und Zuriickhaltung* (er ist zu
Schuljahresbeginn erst an diese Schule und in diese Klasse gekommen) gut in die
Klassengemeinschaft eingewohnt hat. Seinen Mitschiilern und Lehrern gegeniiber
verhdlt er sich ,,hoflich und riicksichtsvoll“. Er ist nach ihren Ausfiihrungen ein
ruhiger und ,,stiller Schiiler, der ,,dem Unterricht in der Regel aufmerksam
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folgt“. Er meldet sich sehr selten und ,, beteiligt sich erst nach personlicher
Ansprache am Unterricht“. Bei schriftlichen Aufgaben ,,arbeitet er tiberwiegend
selbststindig” und bemiiht sich um eine , sorgfiltige und ausdauernde

Arbeitsweise .

In Deutsch kann Konstantin bekannte und geiibte Texte sinnentnehmend vorlesen,
was ithm bei ungeiibten Texten sehr schwer fillt beziehungsweise oft unmoglich
fiir ihn ist. Seine Wortbeitrdge im Unterricht sind ,, verstindlich “, er spricht aber
meist in einfachen und kurzen Sdtzen. Es fdllt ihm oft noch schwer,
umfangreichere Texte ,,vollstindig und mit wenigen Fehlern® abzuschreiben.
Sowohl beim Abschreiben als auch bei Diktaten unterlaufen ihm noch ,,viele

Fehler am Wortende* (das heifst, vor allem die Auslassung der Wortendung).

In Mathematik zeigt er nach Frau L. , bei schriftlichen Additions- und
Subtraktionsaufgaben noch grofere Unsicherheiten®, da er teilweise noch die
Ubertriige vergisst. Bei neu eingefiihrten Operationen braucht er viel Zeit, um
diese zu verstehen. Schriftliche Multiplikationsaufgaben lost er durch das sichere
Beherrschen des kleinen Einmaleins ,,recht flott*. Auch gelingt ihm meist die

selbststindige Bewdltigung von Aufgaben der schriftlichen Division.
An Themen des Sachunterrichts ist er meist sehr interessiert.

Im Sportunterricht zeigt er sich ,,wendig und gewandt” und motorisch gut

koordiniert (S. 2).

Dazu nun eine kurze Anmerkung zur Einschédtzung der aktuellen pddagogischen

Situation.

Offensichtlich hat Konstantin nun eine Lehrerin gefunden, die seine konkret
erbrachten Leistungen wahrnehmen und genau beschreiben kann, dabei bereit ist,
auftretende Probleme sinnvoll zu erkliaren und Lernfortschritte zu wiirdigen. Eine
solche Haltung ist auch die wesentliche Grundlage dafiir, dass unvorhergesehen

auftretende, pddagogisch bedeutsame Vorkommnisse im Unterrichtsgeschehen
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sensibel registriert werden, um Ansitze fiir die Interpretation der diagnostischen
Daten und Schliisse fiir das weitere diagnostische Vorgehen zu gewinnen. Dies
zeigen auch die nachfolgend im Gutachten dargestellten Beobachtungen und

Analysen.

Unterrichtsbeobachtungen

Ich erlebte Konstantin immer wieder als sehr interessierten und motivierten
Schiiler, vor allem in Mathematik und den Sachfichern, der voll in die
Klassengemeinschaft integriert ist. Seine stille und zurtickhaltende Art zeigte sich
nicht nur in duferst seltenen Meldungen im Klassenunterricht, sondern zum
Beispiel auch im allmontdglichen Morgenkreis, in dem iiber Erlebnisse des
Wochenendes berichtet werden kann, wo Konstantin sich schnell aus der
., Redeposition *“ brachte, in dem er nur anmerkte: ,, Ich habe nichts zu erzdihlen
wenn er angesprochen wurde. Auch in der Pause steht er zwar nie Abseits,

sondern meist bei einer Gruppe von Klassenkameraden, hdlt sich jedoch sichtbar

zurtick und hort den anderen zu.

Im  Mathematikunterricht  arbeitet Konstantin = zumeist mit  grofiem
Durchhaltevermogen an Aufgaben im Zahlenraum bis 10000. Er beherrscht das
kleine Einmaleins sicher und schnell, wohingegen immer wieder Probleme bei
Additions- und Subtraktionsaufgaben auftreten, zu deren Losung er hdufig noch
seine Finger als Hilfsmittel einsetzt. Auch kommt zum Vorschein, dass sein
Zahlbegriff und auch sein Verstdndnis fiir einzelne Operationen keineswegs
gesichert sind (zum Beispiel war er ganz erstaunt, dass bei der Rechnung 3591-
3589, die er schrifilich ausrechnete, das Ergebnis 2 lautete: ,,Hd da kommt 2

raus?! Wie geht das denn bei zwei so grofien Zahlen? “).

Im miindlichen Sprachgebrauch sind die sprachlichen Probleme kaum auffallig.
Erst bei groflerer Konzentration auf Konstantins Auferungen fallen die meist
kurzen und einfachen Satzkonstruktionen auf. [. . . |
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Beobachtungen in der Lesegruppe

Beim Lesen vor allem fremder Texte und mehrsilbiger Worter wurde Konstantins
oftmals noch synthetisierende Lesestrategie sehr deutlich. Teilweise wendet er
diese auch im ,,Stillen* an, indem er versucht, ein Wort zundchst fiir sich, also
vor sich hin fliisternd, zu erlesen, bevor er es dann laut vorliest. Oft erweist er
sich jedoch als reiner ,, Buchstabensammler*, ohne dass er nach Moglichkeiten
der Wortdurchgliederung sucht und versucht, nach der Artikulation einer
., Wortvorform*“ dieses durch den Riickgriff auf sein lexikalisches Wissen in
richtiger Betonung zu wiederholen (hat zum Beispiel <Tiger> als [ti:ge:r]
gelesen). Somit war er auch hdufig nicht in der Lage, den Wortern
beziehungsweise den Sétzen Sinn zu entnehmen. Kurze und héufig vorkommende
Worter wie zum Beispiel Artikel und Pronomen hat er jedoch als Ganzworter
gespeichert. So wechselt sich eine langsame, stockende Leseweise mit
beschleunigten Phasen ab (bei direktem Zugriff auf bekannte Worter), wodurch
eine Satzmelodie nicht, beziehungsweise kaum zu Stande kommt und oftmals der

Zusammenhang des Satzes verloren geht.

Immer wieder wurden sowohl in der Kleingruppe als auch in verstdrkter Form
noch beim Lesen im Klassenverband ausgeprdgte Ratetendenzen erkennbar.
Dabei orientiert sich Konstantin meist am Anfangsbuchstaben. Kann er einem
Satz bis zum FEintritt des Ratens einen gewissen Sinn entnehmen, kommt es auch
vor, dass er sinnerfassende Ersetzungen vornimmt (vor allem bei Verben greift er
auf das gleiche semantische Feld zuriick und liest zum Beispiel anstatt
,angelaufen* ,,angerannt “). Bei seinen Verlesungen ist auffdllig, dass er sich nur

selten selbst korrigiert.

Sichtune vorhandener Hefte

Bei einer Durchsicht von Konstantins Deutschheften wurden seine Probleme bei
der Verschriftung von Wortern und Sdtzen deutlich.
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Auf Wortebene kommt es sowohl beim Abschreiben als auch beim freien
Schreiben  (Diktat, Aufsatz) hdufig zu Buchstabenauslassungen und
Buchstabendrehern. Aufserdem wechseln nicht lautgetreue, zum Teil sogar
rudimentdre Verschriftungen, auch bei einfachen, lautgetreuen Wortern, mit
richtigen Schreibungen bei ,,schweren *“ Wortern, das heifst bei Wortern, die eine
Orientierung an orthografischen Regeln (zum Beispiel Dehnungen) erfordern, ab.
Auch zeigt er noch Unsicherheiten mit der Graphem- Phonem-Korrespondenz
(zum Beispiel verschriftet Konstantin das Phonem /[p/ zum Teil korrekt als
<sp>, aber hdufig auch als <schp>). Teilweise scheint ihm die Unterscheidung
von Laut und Buchstabe noch Probleme zu bereiten (zum Beispiel schreibt er

,,gschpt* (=gesperrt): g = Buchstabe ,,ge").

Beim schriftlichen Formulieren ganzer Sdtze oder kleiner Texte zeigt er vielfach
Probleme mit der Satzstellung beziehungsweise produziert gar keine ganzen
Sdtze, da er hdufig obligatorische Satzelemente ganz ausldsst (vor allem das Verb,

aber auch Artikel). Auch die Subjekt-Verb-Kongruenz fehlt teilweise.

Konstantin schien mir dennoch am Schreiben und vor allem am Lesen sehr
interessiert zu sein, was vor allem in der Kleingruppe zum Ausdruck kam, wo er
sehr gerne las und dies auch immer wieder betonte. Andererseits begegnete er im
Deutschunterricht vielen Aufgabenstellungen schon mit einer gewissen
Misserfolgserwartung (,,Das kann ich sowieso nicht!*, ,, Wenn ich lese, lachen

die anderen sowieso wieder! ).

Die Ausfiihrungen der Gutachterin zur Analyse der Fehler lassen vermuten, dass
sie  sich an linguistischen  Erkenntnissen  orientiert, die dem
Spracherfahrungsansatz entsprechen.! Fehlerhafte Verschriftungen von Wortern

werden dabei als sinnvolle Versuche der Lernenden interpretiert, Verbindungen

! Briigelmann, H. & Brinkmann, E. (1998): Die Schrift erfinden. Lengwil am Bodensee: Libelle.
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zwischen Lauten und Buchstaben so herzustellen, wie es ihren individuellen
Lernerfahrungen entspricht. Bei ihren Schreibversuchen diirfen und sollen die
Lernenden auf Worter aus threm eigenen Erfahrungsbereich zuriickgreifen, und
bei thren Versuchen, diese Worter zu verschriften, sollen sie ermutigt werden. Zu
vermeiden ist, dass sie durch Hinweise auf ihre Fehler in ithrem Lerneifer
beeintrachtigt werden. Weiterfilhrungen dieses Gedankens wund die
Zusammenfiihrung der biografischen und schriftsprachlichen Befunde finden sich
in den nachfolgenden Ausfiihrungen des Gutachtens als Nahtstelle zwischen
Diagnostik und geplanter Forderung. Dabei erldutert die Gutachterin die

Fallstruktur.

Diagnostische Fragestellung

Im Rahmen meiner Betrachtungen moéchte ich versuchen in Erfahrung zu bringen,
warum Konstantin den Anforderungen der Schule fiir Lernbehinderte — scheinbar

vor allem in Deutsch — nicht gewachsen zu sein scheint.

Sind seine Probleme aufgrund seiner Lebensgeschichte und der damit
verbundenen Zweisprachigkeit nicht zu relativieren? QOder ist er in seinen
schriftsprachlichen Kompetenzen unter Beriicksichtigung seiner bisherigen

Lerngeschichte tatsdchlich zu weit zuriick?

Im Hinblick auf die Unterrichtsgestaltung ist zu kldren, wie die Anforderungen
und unterrichtlichen Rahmenbedingungen verdndert werden kénnen, um
Konstantins Fdhigkeiten zu entsprechen und ihm weitere Fortschritte zu

ermoglichen.

Wie miissen die Lernsituationen arrangiert sein, damit er seine lernbehindernden

Haltungen aufgibt?
Das sind unter anderem:
* Angst vor Fehlern
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* hdufige Misserfolgserwartungen
» stellt keine Fragen (auch nicht bei Verstindnisproblemen)
* bittet nur selten um Hilfe

Ich denke, viele dieser Haltungen resultieren zum Teil noch aus den Erfahrungen
der ersten Schuljahre, in denen an Konstantin Anforderungen gestellt wurden, die
ihn aufgrund seiner sprachlichen Vorkenntnisse deutlich iiberforderten. Hinzu
kam die neue Lebenssituation, die Konstantin anscheinend sehr verschiichterte
und ihn in sich zuriickziehen liefs und aus der offensichtlich ein gewisses Streben
nach Anpassung resultierte. Umso bemerkenswerter finde ich es deshalb, dass
Konstantin  sich trotzdem Lernbereitschaft, ein durchaus ausdauerndes
Arbeitsverhalten und auch sein Interesse, vor allem am Lesen, erhalten hat, die

es als lernforderliche Faktoren weiter zu stdrken gilt.

Des Weiteren griindet sich aufgrund der Informationen mein Verdacht, dass ein
weiteres Problem Konstantins im Auswendiglernen bestehen konnte, das fiir ihn

‘

einen , sinnvollen” und , gewinnbringenden Weg darstellt, um
Misserfolgserlebnissen zu entgehen. Dies zeigt sich sowohl in Mathematik beim
Beherrschen des kleinen Einmaleins, aber auch in Deutsch in der grofien
Diskrepanz bei Verschriftungen (so schreibt Konstantin orthografisch schwierige
Worter zum Teil richtig, aber wohl nicht etwa, weil er die Regel verstanden hat,

sondern weil er die korrekten Verschriftungen wahrscheinlich als Ganzwoérter

gemdf3 der logographemischen Strategie gespeichert hat).

Auferdem konnte Konstantins anscheinend zunehmende Tendenz, vor allem in
Deutsch Unterstiitzungs- und Differenzierungsmafinahmen abzulehnen, in

Zukunft grofiere Probleme mit sich bringen.

Die Gutachterin erginzt dann noch ihre Uberlegungen durch einen Hinweis auf
sprachstrukturelle Unterschiede zwischen der russischen und der deutschen

Sprache. Damit unterstreicht sie ithr Bemiithen um ein entwicklungsforderliches
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Verstehen, greift aber diesen Aspekt bei der dann folgenden Beschreibung und

Begriindung ihres Forderansatzes nicht mehr auf.

Beschreibung und Begriindune des vorlduficen Forderansatzes

Da ich Konstantin als eher zuriickhaltenden und ruhigen Schiiler erlebt habe, geht
es mir zundchst darum, ein Arbeitsklima aufzubauen, in dem er ermuntert wird,
sich selbst , ,auszuprobieren“. Um ihm nicht das Gefiihl zu geben, , unter
Beobachtung“ zu stehen, was fiir ihn zusdtzlichen Druck bedeuten wiirde, habe
ich mich nach Absprache mit der Klassenlehrerin dazu entschieden, einen
Klassenkameraden, mit dem Konstantin sich gut versteht (sowohl nach
Konstantins Aussage als auch nach Bekunden der Klassenlehrerin), in unsere

Forderstunden mit einzubeziehen.

Durch Themen, die auf die Interessen der beiden Jungen ausgerichtet sind, sollen
Anlisse entstehen, die ihnen die Moglichkeit geben, ihre vorhandenen
sprachlichen Féihigkeiten zu nutzen, um so vor allem bei Konstantin Vertrauen in
das eigene Konnen aufzubauen. Der Riickgriff auf Biicher, Zeitungsartikel und
dhnliches soll Konstantin alltdgliche Erfahrungen mit Schriftsprache
ermoglichen, die ihm wohl im hduslichen Umfeld nicht in ausreichendem Maf; zur
Verfiigung standen und stehen. Durch verschiedene Spielformen soll Konstantin
Spap am Lesen beziehungsweise am Umgang mit Schrifisprache vermittelt

werden.

Die Text- und Wortwahl werde ich sehr variabel gestalten, so dass die

Moglichkeit und Gefahr des Auswendiglernens ausgeblendet wird.

Bei den ersten Fordereinheiten, die die Gutachterin nun darstellt, handelt es sich
um spielerisch gestaltete Aufgaben, die im Sinne des schon erwihnten

Spracherfahrungsansatzes an bereits vorhandene linguistische Voraussetzungen
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fiir den Schriftspracherwerb ankniipfen und durch Ubungen vertieft werden
sollen. Insofern repriasentieren diese Aufgaben die prinzipiell gleichen
Anforderungen, die auch in gut eingefiihrten Tests zur Priifung der
Lernvoraussetzungen fiir den Schriftspracherwerb enthalten sind, wie z. B. die
Phonologische Bewusstheit. An Aufgaben dieser Art hatten die beiden Jungen

offensichtlich viel Freude.

Nachfolgend werden die ausfiihrlich beschriebenen Fordereinheiten in Ausziigen
wiedergegeben, die wesentliche Prinzipien des péddagogischen Vorgehens
erkennen lassen. Dabei trdgt die Gutachterin dem schon erwéhnten
Spracherfahrungsansatz auch durch die Lebensndhe der schriftsprachlich
gefassten Inhalte und die Orientierung an den individuellen Interessen der

Lernenden Rechnung.

Da [ ] die verschiedenen Spielformen fiir die beiden sehr motivierend waren
(,,Spielen wir noch mal? “) und sie auch mit viel Spafs, aber auch der nétigen
Ernsthaftigkeit mitgearbeitet haben, nahm ich mir vor, in den weiteren Stunden

diese in abgewandelter Form wieder einzusetzen.

Fiir eines der ndchsten Treffen hatte ich mir tiberlegt, mit den beiden eine Stunde
zum Thema ,, Katzen “ zu gestalten, da Konstantin mir erzdhlt hatte, dass Katzen

seine Lieblingstiere seien, und er auch einmal eine Katze gehabt hatte.

Um das Thema einzufiihren, hatte ich eine Wortkarte, auf der das Wort ,, Katze
stand, vorbereitet, die ich bis auf den ersten Buchstaben abdeckte [ ]. Die beiden
sollten Vermutungen anstellen, wie das Wort heifsen konnte, wobei ich die
Vorschlige an der Tafel festhielt. Schnell stellte sich heraus, dass ihnen das
Finden von Wortern aufgrund eines vorgegebenen Anfangsbuchstabens kaum
Probleme bereitete. Als die Suche dann doch ein wenig ins Stocken geriet,
tiberlegte ich mir ein passendes Wort, das ich fiir die beiden umschrieb. Dabei
ging es mir natiirlich auch ein wenig um die Uberpriifung des Wortschatzes,

wobei sich herausstellte, dass Konstantin doch iiber recht vielfiltige Eintrdge
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verfiigt. Nachdem wir dann schlieflich etwa 20 Worter an der Tafel gesammelt
hatten, gab ich verschiedene Tipps zum gesuchten Wort (zum Beispiel: Zu dem
gesuchten Wort gehort der Begleiter ,,die* oder. ,, Der zweite Buchstabe ist ein
Vokal. *), die die Auswahl an der Tafel einschrdnkten, indem nicht passende
Worter durchgestrichen wurden. Dabei konnte ich beobachten, dass Konstantin
auch kaum Probleme hatte, den richtigen Artikel zu einem Wort zu benennen,
wobei er meist einen ,,Umweg‘ ging, indem er zundchst alle drei moglichen
Artikel voranstellte (,,der Klasse“, , die Klasse*, ,, das Klasse“) und sich dann

fiir den Artikel entschied, mit dem es sich ,,am besten anhort .

Da den beiden diese Art der Themeneinfiihrung sehr viel Freude bereitet hatte,
und ich denke, dass dies eine gute Moglichkeit zum Uben des
hypothesengeleiteten Erlesens darstellt (durch die Orientierung am Artikel, an
den ersten Buchstaben, ...), habe ich dies auch in den ndchsten Treffen immer mal

wieder eingebaut.

Als das heutige Thema dann klar war, waren die beiden kaum mehr zu bremsen
und erzdhlten mir alles Mogliche tiber Katzen. Ich schlug dann vor, dass wir doch
ein paar Sdtze davon aufschreiben kénnten [ ]. Um zundchst wieder ein
Schreibvorbild an der Tafel geben zu konnen, formulierten wir die ersten zwei
Sdtze gemeinsam. Als ich diese anschrieb, zeigte mir Konstantin zum ersten Mal,
dass er sich aktiv mit dem Geschehen auseinandersetzte. Er schaute an die Tafel
und meinte: ,,Isst, das schreibt man doch nur mit einem ,,s “?!* Diese verdnderte
Lernhaltung mit Fragen und Anmerkungen kam dann in den folgenden Stunden
noch hdufiger vor. Dies zeigte mir, dass es fiir ihn vor allem wichtig war, ein
Arbeitsklima geschaffen zu haben, in dem es ihm moglich war, aus sich
herauszugehen und insbesondere auch Themen und Arbeitsformen auszuwdhlen,
die ihn motivieren, sich intensiver mit Schriftsprache auseinanderzusetzen.
Andererseits zeigt dieses Beispiel auch, dass Konstantin das morphematische

Prinzip der deutschen Schrift, das heifit die Gleichschreibung stammverwandter
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Worter, noch nicht verinnerlicht hat (essen = isst, schlafen = schldft und nicht
,schleft“ [ ]. Auferdem zeigt er bei dieser Ubung, dass er noch gréfiere
Probleme mit der Grof3- und Kleinschreibung hat.

Danach hatte ich noch einen kleinen Text iiber die Hauskatze vorbereitet [ ], in
dem die Abstammung von der nubischen Falbkatze erwdhnt wurde. Da beide, wie
erwartet, nachfragten, was das denn sei, schlug ich ihnen vor, dass sie doch
einfach in einem Katzenlexikon, dass ich ihnen mitgebracht hatte, nachschauen
sollten. Relativ unbeholfen blitterten sie darin herum und gaben es mir nach
einigen Minuten zuriick mit dem Kommentar: , Die gibt es da drin nicht!*. Ich
sagte ihnen, dass ich sie aber schon gesehen hatte, aber die Seitenzahl auch nicht
mehr wiisste. Beim nochmaligen Durchbldttern, entdeckten sie dann auf einer der
letzten Seiten das Inhaltsverzeichnis, wobei beide zundchst nicht so genau
wussten, was sie damit anfangen sollten. Sie begannen dann, von oben herunter
zu lesen und merkten, dass dort verschiedene Katzenarten und andere Stichworte
alphabetisch geordnet waren. Nach dieser Entdeckung war die Suche nach der
nubischen Falbkatze nur noch das kleinere Problem, da im Klassenunterricht
gerade die Arbeit mit dem Worterbuch eingefiihrt wurde und somit auch die
alphabetische Suche eines Wortes. Nach der Erfahrung dieser Stunde baute ich
in die weiteren Treffen immer mal wieder Lexika, Zeitschriften und dhnliches ein,
um den beiden den Gebrauchswert vom Lesen im alltiglichen Leben immer

wieder vor Augen zu fiihren.

Da die beiden Jungen das Thema ,,Katzen“ so begeistert aufgenommen hatten,
habe ich das Thema ,, Tiere* auch in den ndchsten Stunden immer wieder
eingesetzt. So haben wir uns dann natiirlich auch tiber das Lieblingstier des
anderen Jungen, das Eichhornchen, informiert [ | und uns iiber die Pflege

verschiedener Haustiere und dafiir benotigte Utensilien Gedanken gemacht [ ].

Zu einem der ndchsten Treffen kam Konstantin ziemlich ,, geladen*, da er, wie er

dann erzdhlte, sich mit seinem grofSen Bruder gestritten hatte. Dieser kommt wohl
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standig storend in Konstantins Zimmer, obwohl dieser doch einfach nur ,,seine
Ruhe*“ haben will (zum Beispiel zum Hausaufgaben machen, zum Musik héren, .
. .). Wir iiberlegten gemeinsam, was man dagegen machen konnte und kamen auf
die ldee, ein Tiirschild zu gestalten, auf dem stand. ,, Bitte nicht storen!”.
Konstantin wollte mit seinem Bruder vereinbaren, dass er wirklich ungestort sein
wolle, wenn dieses Schild in Zukunft an der Tiir hdngt. Schnell besorgte ich ein
Stiick Pappe und dicke Buntstifte und Konstantin gestaltete sein Tiirschild, das er
gleich stolz mit nach Hause nahm. Somit hatte Konstantin aus der Situation

heraus wieder einmal den Gebrauchswert vom Schreiben erkennen konnen.

Beim Lesen neuer Texte versuchte ich, den beiden Jungen eine Art feststehendes
Schema als Hilfestellung an die Hand zu geben: Zundichst sollten sie immer den
Text leise fiir sich lesen und dabei schwer zu erlesende und ihnen nicht bekannte
Worter und Ausdriicke unterstreichen, damit diese zundichst thematisiert werden
(zum Beispiel, indem ich schwierige, mehrsilbige Worter an der Tafel in
Silbenschreibweise prdsentiert habe). Anfdanglich hatten die beiden nach eigenen
Aussagen nie Probleme; bei gezieltem Nachfragen durch mich wurden dann doch
Verstindnis- und Leseprobleme erkennbar. Als die Jungen dann mit der Zeit
merkten, dass ich ,,ja doch keine Ruhe gebe “, (wie Konstantin einmal bemerkte),
nahmen sie meinen Vorschlag jedoch an. Sie erkannten nach und nach, dass es
von Vorteil sein kann, wenn man Probleme kldrt, bevor man einen Text
gemeinsam zu lesen und zu besprechen beginnt und bekamen immer besser ein

Gefiihl daffiir, welche Worter fiir sie schwer zu erlesen sind.

Beim Lesen fielen auch in unserer Kleingruppe immer wieder Konstantins
Tendenzen zum Raten auf. So zum Beispiel als er las ,,braucht es noch* anstatt
,baut es hoch” [ ]. Auch hier ist zu erkennen, dass er sich dabei meist am
Anfangsbuchstaben und an Signalgruppen orientiert (wie an <b> und <au> in
,braucht* und ,, baut“), teilweise jedoch auch dhnlich aussehende Buchstaben

verwechselt (wie <n> und <h>). Aber gerade bei unseren Leseiibungen war es
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im Laufe der Zeit immer hdufiger der Fall, dass nicht ich die Initiative der
Korrektur iibernehmen musste, sondern die beiden sich mehr und mehr selbst

korrigiert haben, und ich mich zuriickhalten konnte.

Bei der Bearbeitung des von mir angefertigten Arbeitsblattes zum Thema
Eichhérnchen [ ] konnte ich einige aufschlussreiche Beobachtungen machen.
Zum einen wurde ersichtlich, dass Konstantin auch beim Abschreiben zum Teil
noch groffe Miihe hat. Es war deutlich zu erkennen, dass er sich oft nicht das
ganze Wort anschaute und dann aufschrieb, sondern teilweise nur ein bis zwei
Buchstaben festhdlt und dann schaut, was er weiterschreiben muss. Er scheint
also nicht das betreffende Wort zu erlesen und es dann als Ganzwort zu speichern

und aufzuschreiben, sondern wirklich Buchstabe fiir Buchstabe abzuschreiben.

Ab und zu baute ich in unsere Stunden auch verschiedene Ubungen zur
Uberpriifung des Satzverstindnisses ein. So zum Beispiel das Spiel ,, Malen nach
Anweisungen [ ], bei dem die beiden jeweils eine Karte mit einer Malanweisung
ziehen durften, diese dann still erlesen und malen sollten, so dass der andere raten
konnte, was die Aufgabe war. Zundchst zeigt sich, dass das Verstindnis kurzer,
einfacher Sdtze Konstantin meist keine Probleme bereitet und auch die
Beherrschung der Farben unproblematisch ist. Jedoch wird auch hier
Konstantins  Neigung deutlich, beim Lesen Buchstaben auszulassen
beziehungsweise zu verwechseln. Zum Beispiel malt er anstatt eines braunen

Mantels mit sechs Knopfen einen blauen Mantel mit sechs Kopfen [ ] .

Da beide Jungs grofie Fufsballfans sind, brachte ich zu einem der ndchsten
Treffen, Texte zur italienischen und russischen Nationalmannschaft mit, die an
der in dieser Zeit stattfindenden Fufsballweltmeisterschaft teilnahmen. Zum Ende
der Sitzung schlug ich vor, dass jeder von uns einen Tipp abgibt, welche
Mannschaft wohl Weltmeister wird und diesen nicht verrdt, sondern auf einem
Zettel schriftlich festhdlt. Kaum ausgesprochen, begannen die beiden eifrig damit,

ihre Zettel zu beschriften und gaben sie mir dann zur Verwahrung bis nach dem
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Endspiel mit [ ].

Eine unserer letzten Stunden fand dann nach dem Weltmeisterschaftsendspiel
statt. Konstantin kam mir morgens schon ,,triumphierend * entgegen und meinte

nur: ,,Siehste ich hatte recht!“.

Natiirlich mussten wir sofort die Zettel offnen und nachschauen, wer richtig
getippt hatte. Es stellte sich heraus, dass sowohl Konstantin als auch ich Brasilien
als Fupballweltmeister richtig vermutet hatten. Diese Uberpriifung der Tipps
nahm ich zum Anlass, Konstantin seine eigenen Verschriftungen und vor allem
auch die bei ihm durchaus vorhandene Moglichkeit zur eigenstindigen
Verbesserung einmal deutlich vor Augen zu fiihren. Ich bat ihn mir vorzulesen,
was er auf seinen Zettel geschrieben hatte. Wie nicht anders zu erwarten, wusste
er noch genau, was er aufschreiben wollte und las deshalb nicht vor, sondern
sagte mir, was er eigentlich meinte. Ich gab mich damit aber nicht zufrieden und
bestand noch einmal darauf, dass er genau das vorlesen sollte, was tatsdchlich
auf dem Zettel stand. Er fing dann wirklich an zu lesen, geriet jedoch recht schnell
ins Stocken mit dem Kommentar: ,, Das kann ich nicht mehr lesen. “. Er war damit
einverstanden, dass ich es zur besseren Lesbarkeit an die Tafel schrieb und las es
dann auch vor. Sein Kommentar lautete dann nur: ,, Was hab ich da denn fiir einen
Mist geschrieben!*. Ohne grofle Hilfe meinerseits war er dann in der Lage, den
Satz zu verbessern. Wir haben den Ausdruck ,, Deutscher Meister“, obwohl es sich
um die Weltmeisterschaft handelte, stehen gelassen, da es mir ja vor allem darum
ging, ihm zu zeigen, dass er sich durchaus selbst verbessern kann. Andererseits
zeigt es meines Erachtens auch sehr deutlich, dass Konstantin oftmals bei der
Arbeit mit seinen Gedanken ganz woanders und unkonzentriert zu sein scheint.
Nach dieser gelungenen Verbesserung, tiber die Konstantin sehr erfreut war,
fragte ich ihn, warum er nicht ofters nochmals nachliest, wenn er etwas
aufgeschrieben hat. Zur Antwort bekam ich nur: ,, Das dauert zu lange, das alles

noch mal zu lesen. “.
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Vor dem Hintergrund dieser Ausfiihrungen fasst die Autorin ihre gewonnenen
Erkenntnisse zusammen und formuliert konkrete Vorschlige fiir die weitere

Forderung.

Konstantins Entwicklungsstand ist auf dem Hintergrund seiner bisherigen
Lebens- und Lerngeschichte gut verstdandlich und erkldirbar. Berticksichtigt man,
dass er mit nur minimalen Deutschkenntnissen vor sechs Jahren eingeschult
wurde, dann aber wohl kaum gezielte, zusdtzliche Deutschforderung erhielt und
auch kaum familidre Unterstiitzung beim Zweitspracherwerb erwarten konnte,
sind seine Voraussetzungen fiir weitere Entwicklungsschritte meines Erachtens

durchaus gut.

Da wohl auch weiterhin die auferschulischen Anregungen, vor allem in der
Familie, beziiglich der deutschen Sprache eher unzureichend sein werden, muss
man versuchen, ihm im Unterricht diesbeziiglich geniigend Moglichkeiten zu
geben. Dies kann meines Erachtens nur durch einen noch differenzierteren
Unterricht geschehen, in dem Themen angeboten werden, die fiir Konstantin
interessant sind (zum Beispiel aus den Bereichen Sport und Tierwelt), um so die
Motivation zu erhohen, sich auch auferschulisch verstdirkt mit Schriftsprache

auseinanderzusetzen.

Da sich Konstantins Lernhaltung in unserer Kleingruppe deutlich
weiterentwickelt und verbessert hat, erscheint es mir wichtig, auch in der Klasse
vermehrt in leistungshomogenen Kleingruppen arbeiten zu lassen. Vor allem die
Lesestunden sollten nicht unbedingt im Klassenverband stattfinden, um den Druck

des Schnell- und Richtiglesens von Konstantin zu nehmen.

Vielleicht wire es auch sinnvoll, Konstantin und M. generell zusammen zu setzen
und verstdrkt gemeinsam arbeiten zu lassen, da sich dies in der Forderung doch

bewdhrt hat und meines Erachtens beide davon profitierten.

Auflerdem erscheint es mir fiir Konstantins gesamte Arbeitsweise wichtig, ihm den
Zeitdruck zu nehmen, indem man die Menge der zu erledigenden Arbeiten von
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Beginn an begrenzt und auf einem differenzierten Tagesplan iiberschaubar hdilt.
Auch erscheint es mir in diesem Zusammenhang wichtig, ihm immer wieder
ausreichend Zeit zu geben, seine Schrifiprodukte nochmals zu lesen. Denn
dadurch ist er, wie beschrieben, doch hdufig in der Lage, sich sowohl
orthografisch (zumindest was das Auslassen und Verdrehen von Buchstaben
betrifft) als auch grammatisch, hinsichtlich der Stellung von Wortern im Satz,
selbst zu verbessern. Anfangs muss man sich dabei wohl weiterhin dazu setzen,
damit er dies auch wirklich macht. Aber ich denke, es ist ein guter Weg, ihm seine

Féhigkeiten zu zeigen und somit sein Selbstbewusstsein zu steigern.

Auf der anderen Seite wire es vielleicht wichtig zu versuchen, Konstantins
Stdrken auch im Klassenverband wenn moglich hervorzuheben. Zum Beispiel
beherrscht er die Genusmarkierungen recht sicher und kann auch Fragen zu
einem vorgelesenen Text sehr gut beantworten. So konnte man ihm auch in der

Klasse das Gefiihl geben, nicht immer ,,auflen vor“ zu sein.

Mit diesem Ausblick, der dem Gedanken einer inklusiven Pddagogik entspricht,

schlieBt die hier in Ausziligen wiedergegebene und kommentierte Fallstudie.
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Zum Reichtum padagogischer Ideen —

Forderungsdiagnostische Fallstudien fiir Kinder mit schulischen Lernproblemen
Eine flinfbidndige Sammlung ausgewéihlter Gutachten, die im Rahmen des
Sonderpddagogischen Studiums erstellt worden sind,
herausgegeben von Reimer Kornmann und Wolf Riidiger Wilms
unter Mitarbeit von André Liebald und Judith Steiner
unterstiitzt durch die Max-Traeger-Stiftung
und die Pddagogische Hochschule Heidelberg

Fiir hilfreiche Hinweise zur bibliografisch angemessenen Gestaltung des
gesamten Manuskripts danken wir dem Leiter der Bibliothek der Pddagogischen
Hochschule Heidelberg, Herrn Christoph Penshorn.

Ebenso mochten wir die Umsicht von Frau Julia Strangfeld bei der

satztechnischen Verarbeitung der Manuskriptvorlagen dankbar anerkennen.

Heidelberg, im Juli 2022 Reimer Kornmann und Wolf Riidiger Wilms
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