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Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

wir freuen uns, dass es gelungen ist, unser Versprechen, die gemein-
same Fachtagung der Senatshildungsverwaltung und der GEW BER-
LIN vom 15. Februar 2005 in einer Broschiire zu dokumentieren, ein-
zulésen. Es hat einige Zeit gedauert, bis alle Beitrége beieinander wa-
ren und die technische Umsetzung erfolgen konnte. Hierfur machte ich
besonders dem ,Landesausschuss fiir Multikulturelle Angelegenhei-
ten* (LAMA) der GEW BERLIN , der auch fiir die Vorbereitung der gut
besuchten Tagung verantwortlich war, und den Kolleginnen der ,Lehr-
und Lernwerkstatt DaZ" danken. Namentlich die Redaktion aus Undine
Zeibig, Aimut Mohrmann, Michael Nové und Gerhard Weil hat sich mit
ihrem Einsatz fur die Dokumentation verdient gemacht. Aber auch allen
anderen Helfern und Unterstiitzemn, nicht zuletzt aus der GEW-Geschéft-
stelle, sei an dieser Stelle gedankt.

Einige Diskussionsbeitrage standen uns leider nicht zur Verfiigung, aber
etwa 90% des Ablaufs kann dokumentiert werden.

Wir sehen alle, Senatshildungsverwaltung und Gewerkschaft, in den
schlechten Lernerfolgen der Berliner Migranten eine zentrale Heraus-
forderung. Deutsch als Zweitsprache (Daz) kommt dabei eine Schliis-
selrolle zu. Die hier vorgelegten Analysen, Vorschlage und Uberlegun-
gen scheinen mir geeignet, den Berliner Lehrerinnen und Lehrern eine
Vielzahl von Fingerzeigen und Hilfestellungen zu geben, damit die Schul-
erfolge von Schilerinnen mit Migrationshintergrund im notwendigen
Ausmal verbessert werden kdnnen. Das muss inshesondere zu einem
Zeitpunkt gesagt werden, zu dem sich Tiber die Berliner Schule ein Netz
von Priifungsanforderungen, Tests und die Neufassung von Abschluss-
regelungen vom Mittleren Schulabschluss bis zum Zentralabitur legt.

Wir sollten dabei die Sicherstellung des DaZ-Unterrichts und die not-
wendige Qualifikation der Erzieherlnnen und Lehrkréfte, auch bei ihrer
Ausbildung, nicht vergessen. DaZ- Unterricht darf nicht langer als Lu-
xus oder Sahnetupfer angesehen werden, der als erstes an den Schu-
len ausfallt, sondern er muss normaler, selbstversténdlicher Bestandteil
des Unterrichtsangebots der Berliner Schule sein. Kein Bereich und
kein Fach muss mit vergleichbaren Schwundraten durch Unterrichts-
ausfall etc. rechnen, nirgendwo sonst wird so leichtfertig nicht fur die
Aufgaben aus- und fortgebildetes Personal eingesetzt. Die Forderung
von Christine Frank-Schild, Schulleiterin an der ,Carl-Kraemer- Grund-
schule*im Soldiner Kiez: ,DaZ Stunden werden nicht von ,irgendwem*
durchgefiihrt* st leider noch nicht die Regel.

In diesem Sinne hoffe ich, dass diese Dokumentation ,in die richtigen
Hénde" féllt und einen Beitrag dazu leistet, DaZ in Berlin doch noch zu
einer Erfolgsgeschichte werden zu lassen!

Rose-Marie Seggelke,
1. Vorsitzende der GEW BERLIN

Fachtagung ,,Perspektiven fir Daz* - 14. Februar 2005

Begruf3ung

Staatssekretar Thomas Hartel

Berlin ist eine multiethnische Metropole. Daran kommt keiner vorbei.
Aber diese Vielfalt ist eine grofe Chance fur Berlin. Und diese Chance
wollen wir wahrehmen, indem wir uns noch stérker der Integration
und Migration widmen. Wir kénnen es uns auch gar nicht leisten, auch
nur eines der Berliner Kinder nicht zu fordern und seine Begabungen
zu nutzen. Wir brauchen jedes Kind. Wir werden in diesem Jahr erneut
PISA-Ergebnisse vorliegen haben, die- und fiir diese Prognose bedarf
es keiner besonderen hellseherischen Fahigkeiten- genau wie der ers-
te PISA-Test und genauso wie VERA und andere Vergleichstests den
Zusammenhang von Elternhaus, Sprachkenntnissen und Leistungen
aufzeigen wird. Das durfen, das kénnen und das werden wir nicht
einfach so hinnehmen.

Bildung bedeutet das Tor zu Teilhabe, zu Chancengerechtigkeit, zu
Zukunftsperspektive, zu Toleranz, zu Integration. Der Schlussel zu die-
sem Tor ist die Sprache.

Nur wer sich die deutsche Sprache erschlief3t, hat eine Chance, darauf
aufzubauen, sich zu versténdigen und andere zu verstehen.

Bildung und Spracherwerb diirfen nicht erst mit dem Schuleintritt begin-
nen. Schon vor der Schule werden die Weichen dafiir gestellt, wie
erfolgreich Kinder in der Schule sind. Deshalb werben wir intensiv
dafir, dass Kinder die Kitas besuchen, wo sie schon friih systematisch
und individuell gefordert werden kdnnen. Ich verweise nur auf das
neue Bildungsprogramm und die Sprachlerntageblcher.

Spracherwerb ist eine langfristige Angelegenheit. Sie beginntim Eltern-
haus, wird in den Kitas fortgesetzt (neues Bildungsprogramm in Berlin)
und vor Schulbeginn wird der Sprachstand mit dem Test DEUTSCH
PLUS erhoben. Lassen Sie mich an dieser Stelle sagen, wie wichtig
unser altes Sprachstandserhebungsinstrument ,Bérenstark" fir diese
Entwicklung war. Wir haben zum ersten Mal belegen kdnnen, das so-
wohl Migrantenkinder als auch deutsche Kinder Sprachférderung be-
darfen. Wir haben den Universitaten , Beine gemacht®, die sich seit 15
Jahren nicht mehr an die Entwicklung von Sprachstandserhebung her-
angetraut haben und nun wieder damit beginnen. Der Bezirk Wedding
hat sich getraut und wir alle mussten herbe Kritik hinsichtlich der testthe-
oretischen Anforderungen einstecken. Aber es hat sich gelohnt und uns
weiter gebracht.

Mit der Einrichtung von verbindlichen Sprachférderkursen machen wir
einen weiteren Schritt hin zu groRerer Chancengleichheit. In der flexib-
len Schulanfangsphase werden Migrantenkinder und deutsche Kinder
gemeinsam beschult. Das alles unterstreicht unseren inklusiven, inte-
grativen Ansatz von individueller Forderung.

Und wenn sich - wie der Bezirk Tempelhof-Schoneberg - jemand fir
seine Einrichtungen fiir ein anderes Sprachforderprogramm entschei-
det, dannist das véllig in Ordnung und trégt zur Vielfalt bei. Es fihrt ja




nichtimmer nur ein Weg zum Ziel. Ich bin aber auch dafir, dass wir flir
die Sprachkurse uns erst einmal verbindlich fur ein Lernprogramm ent-
schieden haben.

Ich muss Ihnen als Fachleuten sicher nicht alle die MaRnahmen noch
einmal vorstellen, die wir in den letzten Jahren ergriffen haben.

Nur soviel: auch Ganztagsschulen und ,Miitterkurse* halte ich fir im-
mens wichtig fiir Sprachférderung und Integration. Und neu ist: Wir
werden in den ersten Klassen, in denen die Kinder nichtdeutscher
Herkunftssprache mehr als 40 Prozent ausmachen, die Klassenfre-
quenz von 24 auf 20 absenken. Ich bin optimistisch, dass wir hierfur
eine Maglichkeit zur Finanzierung finden werden.

Diese Tagung wird von der GEW und meiner Verwaltung gemeinsam
veranstaltet. Es wird niemandem verwundern, wenn ich sage, dass
GEW und Bildungsverwaltung nichtimmer einer Meinung sind. Dazu
sind die Interessen unterschiedlich. Was mir wichtig ist, dass wir bei aller
Auseinandersetzung auch immer wieder zu Gemeinsamkeiten finden
kénnen. So auch bei der Sprachférderung. Wir sind uns einig, dass
Sprache der Schliissel filr Bildung ist. Deswegen machen wir diese

Ulrich Thone, Voritzender der GEW BERLIN

Ich begriiRe Sie ganz herzlich zu der von der Senatshildungs-
verwaltung, der Lehr- und Lernwerkstatt (DaZ) und der GEW BERLIN
gemeinsam vorbereiteten Fachtagung zu den ,Perspektiven fur Daz".
Ich machte lhnen allen fiir Ihr groRes Interesse und lhre Bereitschaft
zum Engagementim Namen des Berliner Landesverbandes der GEW
ganz herzlich danken. Toll, dass Sie hier sind und mitarbeiten wollen!

In Vorbereitung auf diese Tagung, die sich mit der Zukunft beschéftigt,
habe ich auch einen Blick in die Vergangenheit geworfen. Mir ist dabei
das Jahr 1996 besonders aufgefallen. Damals erschienim ,Schilfblatt -
Nachrichten fiir die Lehrkrafte von Migranten - Heft , des damaligen
BIL, dem Vorlaufer des LISUM, ein Beitrag im Editorial ,Auslandische
Schulabgénger in Berlin: Jeder dritte ohne Hauptschulabschluss*. Kurze
Zeit spater wurden die Zahlen in einem Fachartikel noch weiter analy-
siert, der unter dem Titel ,Die zweite deutsche Bildungskatastrophe*
vor allem die Perspektiviosigkeit der Jungen mit Migrationshintergrund
an der Berliner Schule aufzeigte.

Autoren dieses Artikels waren Michael Nové und Gerhard Weil, die
heute hier nicht ganz zuféllig als Vorstandsmitglieder des Landes-
ausschusses fur Migrationsangelegenheiten der Berliner GEW die Ta-
gungsleitung tibernommen haben. Ihnen gilt mein besonderer Dank
firihre kontinuierliche Arbeit.

Nach wie vor lasst der Schulerfolg von Migrantenkindern sehr zu
wiinschen tibrig. Um nahezu 10 % ubersteigt die Zahl der Berliner
Migranten die unser Schulsystem ohne Schulabschluss verlassen den
hohen Bundesdurchschnitt. Unter den Kindern mit auslandischem Pass
erreichen in Berlinimmer noch zu viele, mindestens ein Viertel, keinen
Schulabschluss.

Dieser traurige Umstand ist eine Herausforderung fiir das bisherige
System des Spracherwerbs der deutschen Sprache.

1996 war die Senatsschulverwaltung Uber die Auswertung ihrer eig-
nen Statistik nicht sonderlich angetan. Dem Vernehmen nach hatten die
Autoren sogar mit dem Problem zu kdmpfen, als Uberbringer schlech-
ter Nachrichten das gute Bild zu storen.

Veranstaltung gemeinsam. Ich weil3, wie engagiert Sie alle sind - sonst
waren Sie nicht auf dieser Tagung. Ich méchte aber eindringlich an alle
appellieren, in Ihren Anstrengungen nicht nachzulassen Es sind sehr
grofRe Herausforderungen, die auf uns alle zukommen.

Da reicht nicht nur der gute Wille, sondern da braucht man auch profun-
de Kenntnisse und Austausch. In diesem Sinne wiinsche ich eine pro-
duktive Tagung!

1998 wurde ein Ruck spurbar. Regionale Fachkonferenzen DaZ in
Kooperation mit dem BIL wurden eingefthrt, um dem Problem zu Leibe
zurriicken.

Dennoch: Heute, fast ein Jahrzehnt spéter, haben sich die Zahlen von
damals leider nicht wirklich verbessert.

Warum gelingt es den Berliner Bildungseinrichtungen - hier vor allem
Kitas und Schulen - nicht, sprachliche Benachteiligung zu kompensie-
ren? Eine magliche Ursache ist sicher in der Aus- und Fortbildung der
Kolleginnen und Kollegen zu sehen. Diesem Problem wollen wir uns
heute stellen. Wir alle, Senatsschulverwaltung und Gewerkschaft sehen
in den schlechten Lernerfolgen der Berliner Migranten eine echte Her-
ausforderung. Deutsch als Zweitsprache (DaZ) kommt dabei eine Schliis-
selrolle zu.

Ich will nicht verhehlen, dass die GEW in gleicher Weise die Férderung
und Entwicklung der muttersprachlichen Kompetenzen und dem Bereich
der Interkulturellen Bildung und Erziehung eine grol3ere Bedeutung
zumisst, als dies an den Taten der Bildungsverwaltung ablesbar ist.

Gestatten Sie mir in diesem Zusammenhang auch einige wenige Worte
uber die Schlerinnen und Schiler zu sagen, die Deutsch als Fremd-
sprache erlernen und von DaZ Lehrerinnen und Lehrern mit betreut
werden. Es handelt sich um gefliichtete und Schutz suchende Kinder
und Jugendliche. Sie kommen aus Angola, Tschetschenien, Vietnam,
Nigeria, dem Kosovo oder Moldawien z. B. Sie haben oft ihre ndchsten
Angehdrigen verloren und leben hier in Heimen. Alle vier Wochen miis-
sen sie um eine Verlangerung ihres nur geduldeten Aufenthalts betteln.

Ich denke, lhnen sollte mehr als 36 Schulwochen - wie die neue Sek |
vorsieht - zur Verfiigung stehen, um Deutsch zu lernen. Auch sie sollten
die Chance auf einen echten Schulabschluss haben.

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

wenn zwei Partner die nicht immer durch Harmonie verbunden sind,
sich - nicht zum ersten Mal Ubrigens - entschlie3en, gemeinsam eine
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Fachtagung zu organisieren - und diese so von Erzieherlnnen, Lehr-
kréften und Studierenden nachgefragt wird, dass viele Meldungen ab-
gewiesen werden mussten und diese Aula gar nicht alle Teilnehmerin-
nen aufnehmen kann, dann wird bewiesen, welch zentrale bildungspo-
litische Herausforderung heute mit dem Sachverstand der eingelade-
nen Hochschullehrkréfte, Verwaltungsexperten, Fortbildnerinnen,
Studierenden und lhnen als Praktikerlnnen beraten werden soll.

Fur die GEW BERLIN kann ich versichern, nach all dem Wiegen der
diversen Schweine auch mal furs Fittern zu sorgen - sprich, dass wir
die heutigen Tagungsergebnisse nicht nur in einer Dokumentation -
auch fur diejenigen, die heute nicht dabei sein durften - verdffentlichen
werden, sondern als gesammelten Sachverstand in unser kiinftiges
gewerkschaftliches Handlungsrepertoire aufnehmen wollen.

Das bedeutet fur uns, sich fiir praktische Umsetzungsmdglichkeiten, fiir
Handlungsmdglichkeiten beim t&glichen Unterricht stark zu machen.

Die GEW BERLIN hofft, dass unser Kooperationspartner bei dieser
Tagung, die Senatsschulverwaltung, trotz aller bekannten Haushalts-
engpéasse mit einer ahnlichen Haltung den gesammelten Tagungser-
gebnissen gegenibersteht!

Gestatten Sie mir ein Wort zu diesem Tagungsort, der Lehr- und Lern-
werkstatt DaZ Mitte:

Die GEW BERLIN ist beinahe zwangslaufig auf die Lernwerkstatt DaZ
gestof3en, die die gleichen bildungspolitischen Ziele verfolgt. Darliber

hinaus freut sich die GEW BERLIN natiirlich, eine Einrichtung, die aus
dem langj&hrigen Engagement vieler Lehrerlnnen flir bessere Chan-
cen fur Migranten an der Berliner Schule entstanden ist, als Partner fiir
diese Fachtagung gewinnen zu kénnen. Dies um so mehr, da bekannt
ist, dass die Lehr- und Lernwerkstatt auRer einem UbermaR an gutem
Willen nicht einen Euro zur Finanzierung der Tagung beitragen konnte,
da sie keine Mittel hat, somit eine derartige Tagung ohne Partner nicht
hatte durchfiihren konnen. Deshalb mein ausdriicklicher Dank an alle
Mitarbeiterinnen dieser vorbildlichen Lehr- und Lernwerkstatt.

Ihnen allen wiinsche ich gute Vortrage, vor allem ergebnisreiche und
nachhaltige Diskussionen in den AGs und fiir die Schlerinnen mit Mig-
rationshintergrund forderliche Konsequenzen.

Ach, und eh ich es vergesse:

Herr Boger hat mir ausdrlcklich aufgetragen, Sie alle hier zu griiRen
und lhnen seine besten Wiinsche zu ibermitteln. Er wére sicher per-
sonlich gekommen, wenn, ja wenn er nicht in dieser Woche eine der
wenigen Gelegenheiten gefunden hatte, mal Urlaub zu machen.

Bei so viel Gemeinsamkeit und Harmonie wére es doch gelacht, wenn
wir hier nicht zu guten Ergebnissen kommen konnten.

Viel Erfolg wiinsche ich uns allen!

Fundamente: Expertenvortrage

Spezialbericht 2003 - 2

Zur gesundheitlichen Lage von Kindern in Berlin
Ergebnisse und Handlungsempfehlungen auf Basis der Einschulungsuntersuchungen 2001

| Dietrich Delekat

Beim Spracherwerb von Kindern im Vorschulalter spielen sehr viele
verschiedene Faktoren eine Rolle. Herr Delekat stellte zahlreiche Er-
gebnisse und Zusammenhénge verschiedener Faktoren dar. Dabei
stutzte er sich auf die Daten der Berlin weiten Einschulungsuntersu-
chungen. Die Auswertung der Daten sind in seinem ,Spezialbericht
2003 - 2 - Zur gesundheitlichen Lage von Kindern in Berlin“ veroffent-
licht. Wichtige Informationen, die besonders eng im Zusammenhang
zum Spracherwerb der Kinder stehen, sind hier auszugsweise darge-
stellt.

3. Staatsangehdrigkeit und Herkunft

3.1 Zusammenfassung

Die Staatsangehorigkeit ist eines der wichtigsten demografischen Merk-
male. Dies giltin besonderem Mal3e fiir die Gesundheitsherichterstattung,
weil Gesundheitsverhalten und gesundheitliche Probleme von kulturel-
len Prdgungen mitbestimmt werden. In der Regel fallen Kulturkreis und
Staatsangehdrigkeit zusammen.

In der bisherigen Betrachtung von Kindergesundheit hat es in dieser

: Senatsverwaltung fir Gesundheit und Soziales

Hinsichtin Berlin in aller Regel gentgt, drei groRe Gruppen zu unter-
scheiden; namlich Kinder mit deutscher, tiirkischer und anderer Staats-
angehdrigkeit. (Differenziertere Untersuchungen haben keine zuséatzli-
chen Aufschliisse ergeben und/oder waren wegen zu kleiner Zahlen
nicht aussagekraftig.) Hierbei bot sich an, sich nach den formalen Pass-
verhaltnissen zu richten, weil diese weitgehend mit den jeweiligen Kul-
turkreisen Uibereinstimmten.

3.4.1 Differenzierung der Herkunftsgruppen - Deutsche
Gestitzt auf diese Daten wurde neben der bisher blichen Darstellung
der Staatsangehdrigkeit, die sich nach den im Pass eingetragenen Da-
tenrichtete, eine weitere Differenzierung vorgenommen. Leitgedanke
war hierbei die Annahme, dass das Gesundheitsverhalten eines Kindes
sehrvom kulturellen Umfeld abhéngt, in dem es aufwéchst. Daher wur-
den die Kinder mit deutscher Staatsangehérigkeit anhand von weiteren
Informationen in drei Untergruppen aufgeteilt ..

Zum einen wurde von den Eltern erfragt, ob das Kind eingeburgert
wurde. Es wurde angenommen, dass dies regelhaft die Herkunft aus
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einem anderen Kulturkreis bedeutete. Diese Gruppe umfasste etwa
1.450 Kinder. Bei den anderen Kindern wurde gepriift, ob sie akzentfrei
Deutsch sprachen. War dies nicht der Fall, so wurde angenommen,
dass sie ebenfalls einem anderen als dem deutschen Kulturkreis zuzu-
rechnen waren. Diese Gruppe umfasste knapp 1.250 Kinder. Die ver-
bleibenden Kinder - etwa 19.750 - wurden dem deutschen Kulturkreis
zugerechnet. Es erwies sich, dass die beiden erstgenannten Unter-
gruppen innerhalb der Kinder mit deutscher Staatsbirgerschaft sich so
&hnlich waren, dass sie in aller Regel zusammengefasst wurden. Durch
die verschiedenen Zusammenfassungen von Staatsangehérigkeiten und
die Differenzierungen innerhalb der Kinder mit deutscher Staatsange-
horigkeit wurde eine Sprachregelung notwendig, um die h&ufige
Verwendung langer Ausdriicke zu vermeiden. Es wurden daher fol-
gende Kurzbezeichnungen gewéhit.:

e Dader Begriff ,Staatsangehérigkeit” nicht mehr als Oberbegriff ver-
wandt werden kann, wenn die beschriebene Differenzierung in-
nerhalb der Kinder mit deutscher Staatshiirgerschaft erfolgt, wird in
solchen Féallen der Begriff ,Herkunftsgruppe” verwendet.

e Deutsche Kinder, die eingeblrgert wurden, werden als ,Einge-
biirgerte®, in Abbildungen als ,Deutsche, eingebiirgert* bezeichnet.

e Deutsche Kinder, die nicht akzentfrei Deutsch sprachen, werden als
L,anderer Herkunft", in Abbildungen als ,Deutsche, anderer Her-
kunft* bezeichnet.

e Bei der sehr groRen Mehrheit der dbrigen Kinder mit deutscher
Staatsangehdrigkeit kann davon ausgegangen werden, dass
mindestens ein Elternteil bereits bei Geburt die deutsche Staats-
angehorigkeit hatte. Diese Kinder werden als ,,Herkunfts-
deutsche* bezeichnet.

3.4.2 Differenzierung der Herkunftsgruppen - Auslander
Die Kinder mit auslandischer Staatsangehdrigkeit wurden
folgendermalen differenziert:

e Eine eigene Staatsangehdrigkeitengruppe bildeten Kinder aus
,westlichen Industrielandermn”. Namentlich genannt waren im Doku-
mentationshogen ,Europa, USA, Kanada, Australien®; im Hand-
buch wurde festgelegt, dass dies sinngemal zu verstehen sei und
eher ein soziales als ein geografisches Kriterium darstelle. ,Euro-
pa“ meint hier im wesentlichen die Staaten der EU und solche, die
ihnen vergleichbar seien; also auch die Schweiz, obwohl sie nicht
zur EU gehort; desgleichen Island und Neuseeland, obwohl sie
nicht zu Europa beziehungsweise Australien gehdren. Diese Grup-
pe wird unter der Kurzbezeichnung ,Industrielander” angespro-
chen.

e Eine weitere Gruppe bildeten die Kinder aus Staaten, die damals
auf dem Gebiet des aufgeldsten Warschauer Pakts lagen. Auch dies
war wiederum sinngemal? zu verstehen; so war festgelegt, dass die
Staaten des ehemaligen Jugoslawien dazuzahlten, aber nicht die
Staaten aus dem asiatischen Teil der ehemaligen Sowjetunion. Die-

Abbilduneg 2.10:

Amnteil der Kinder bei der Einschulontersuchung in Berlin
2001 mach Staatzangehdrigkeit
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se Gruppe wird unter der Kurzbezeichnung ,(ehemaliger) Ost-
block" angesprochen.

e Die Herkunft aller anderen Kinder wird als ,sonstige Staaten” be-
zeichnet.

3.5 Ergebnisse

3.5.1 Berlin insgesamt

Die Verteilung nach Staatsangehdrigkeit nach den Angaben im Pass
ergab folgendes Bild (Abb. 3.10).

Fir viele Betrachtungen kdnnen die Anteile aller Staaten auRer Deutsch-
land und der Tirkei zusammengerechnet werden, weil eine Differen-
zierung keine wichtigen Zusatzinformationen erbringt. Differenziert man
die Kinder mit deutscher Staatsangehdrigkeit wie unter 3.4.1 ausge-
fulhrt, so &ndert sich das Bild folgendermaf3en (Abb. 3.11):

Abbildang 3.11:

Anteil der Kinder bei der Einschuluntersuchong in Berlin
2001 nach Herkunfisgruppe
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Bereits bei einer Gesamtberliner Betrachtung &ndert sich der Anteil der
Herkunftsdeutschen um fast 10 %. Die gesundheitspolitische Relevanz
dieser Differenzierung wird belegt, wenn man als Beispiel die Rate an
Adipositas betrachtet. Bei den herkunftsdeutschen Kindern aus Berlin-
West liegt sie bei 10,5 %, bei den dortigen sonstigen Deutschen jedoch
fast doppelt so hoch, némlich bei 18,1 %; in Berlin-Ost ist der Unter-
schied mit 10,7 % bzw. 13,9 % deutlich geringer. Das hangt mit der
unterschiedlichen Herkunft dieser Kinder mit deutscher Staatsangeh6-
rigkett, ...zusammen. ...

Die gleichen groRen Unterschiede zwischen den Herkunftsgruppen
werden auch bei der Zugehérigkeit zu den sozialen Schichten deutlich
(Abb. 3.13).

Abbildumg 3.13:
Aunteil der Kinder bel der Einschuluntersuchung in Berlin
2001 nach sozialer Schicht und Herkunftzgroppe
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Auch hier ist ersichtlich, dass die Gruppe der Eingebirgerten in ihrer
sozialen Schichtstruktur der Gruppe der Deutschen anderer Herkunft
sehr &hnlich ist; und dass sich beide stark von der mit deutscher Her-
kunft unterscheiden. Im Gegensatz zu den Verhaltnissen beim Uberge-
wichtist die Verteilung auf sozialen Schichten bei den Eingebirgerten,
den Deutschen anderer Herkunft und den anderen Ausléndern weitge-
hend gleich. Das deutet darauf hin, dass sich bei den tirkischen Staats-
angehdrigen tendenziell die Angehdrigen héherer sozialer Schichten
einblrgern lassen.

4. Sprache, Gesundheit und Lebenschancen

4.1 Zusammenfassung

Sprache ist nicht nur das grundlegende Kommunikationsmittel des Men-
schen, sondern entscheidet auch in hohem Mal3e iiber den Platz, den
ein heranwachsender Mensch in einer Gesellschaft erreichen kann.
Ohne gute Deutschkenntnisse sind diejenigen Berliner Kinder, die von
Hause aus mit einer anderen Sprache als Deutsch aufwachsen, starkin
ihren Aussichten eingeschrénkt, einen guinstigen Platz in der deutschen
Gesellschaft mit fur sie zufriedenstellender Lebensqualitét und damit so-
zialer Gesundheit zu finden. Die Weichen hierfir werden spétestens
gestellt, wenn die Kinder in die Schule eintreten. Selbst bei vielen derje-
nigen Kinder, die auf einem umgangssprachlichen Niveau bisher gut
zurechtgekommen sind, stellt sich durch den Gebrauch der Schriftsprache
heraus, wie diinn ihre Decke von Wortschatz und Grammatik in Wirk-
lichkeit ist. Wenn sie nicht ausreicht, sehen sich die Kinder vor zum Teil
uniiberwindliche Probleme gestellt. Besonders geminderte Chancen
aber haben diejenigen Kinder, die noch nicht einmal diese Grundvor-
aussetzungen mitbringen. Dies sind nicht wenige.

Der Wandel von der Industrie- zur Dienstleistungs- und Wissens-
gesellschatft bringt mit sich, dass niedrige Schulabschliisse immer weni-
ger wert sind. 2001 vergaben die Berliner Betriebe, die zur Industrie-
und Handelskammer (IHK) gehdren, nur 13 % ihrer Lehrstellen an
Auszubildende mit Hauptschulabschluss. Bewerber/innen ohne Ab-
schluss waren so gut wie chancenlos: Nur sechs von tausend Lehrstel-
len gingen an sie. Fehlende Abschliisse sind aber charakteristisch fiir
Kinder mit schlechten Deutschkenntnissen. Von den tirkischen Erst-
klasslern zum Beispiel sprachen 2001 tiber 50 % kein Deutsch, das sie
zur erfolgreichen Teilnahme am Unterricht befahigt hatte. Von den turki-
schen Schiler/innen verlassen gut zwei Drittel die Schule ohne Ab-
schluss oder lediglich mit einem Hauptschulabschluss. Knapp ein Finf-
tel der turkischen Hauptschler/ innen - und damit doppelt so viele wie
deutsche - beenden die Schule ohne Abschluss. In Berlin sind 42 % der
tiirkischen Erwerbsfahigen ohne Arbeit, mehr als die Halfte sind jiinger
als 40 Jahre...

Eine gesicherte Erkenntnis der Sprachforschung lautet, dass jedes Kind
prinzipiell jede Sprache und auch jede Zweitsprache erwerben kann.
Sprache entwickelt sich beim Kind ohne bewusste Anstrengung oder
formale Unterweisung ganz spontan; sie ist qualitativ bei allen Men-
schen gleich und von allgemeineren Féhigkeiten wie Verarbeiten von
Informationen oder intelligentem Verhalten zu trennen. Auch der Erwerb
einer Zweitsprache folgtim Prinzip den gleichen Regeln wie der Erwerb
der Erstsprache. Fur den Zweisprachenerwerb gibt es dabei Eigentlich
nur zwei Bedingungen:

Das Kind muss systematischen und reichhaltigen Kontakt mit der Umge-
bungssprache haben, und es muss durch soziale Bezlige ein nachhal-
tiges soziales Interesse an diesem Kontakt bestehen. Die prinzipielle
Erfullbarkeit dieser beiden Bedingungen ist in Berlin gegeben; umso
mehr, als Uber 95 % aller Berliner Kinder in Deutschland geboren
worden sind. Von allen ausléndischen Kindern sind tber 80 % hier
geboren und mehr als 85 % seit mindestens vier Jahren in Deutsch-
land; von den turrkischen Kindern tiber 95 %.

Nach den Forschungsergebnissen der Sprachwissenschatft ist der

Zweitsprachenerwerb bei Vorliegen der genannten Voraussetzungen
nicht nur maglich, sondern unvermeidlich.

Dem entspricht die Tatsache, dass es viele nicht muttersprachlich deut-
sche Kinder gibt, die bei Schulanfang sehr gut Deutsch sprechen. Von
denen, die hier geboren sind, haben 25 % akzentfrei und weitere 25 %
sehr gut Deutsch sprechen gelernt, und dies in aller Regel spontan und
ohne jede Unterweisung. Selbst von den Kindern, die seit nicht mehr als
zwei Jahren in Deutschland sind, spricht bereits ein Drittel sehr gut oder
akzentfrei Deutsch, wie es auch von der Sprachwissenschaft her er-
wartet wird.

Mangelnde Sprachkenntnisse kdnnen also keine prinzipiellen Ursa-
chen haben. Es muss andere Griinde geben, die bestimmte Kinder am
natlirlichen Zweitsprachenerwerb hindern. Ein Hinweis darauf ist, dass
die deutschen Sprachfahigkeiten bei verschiedenen Gruppen sehr un-
terschiedlich ausgepragt sind: Kinder aus Industriestaaten westlicher
Prégung, die nicht mehr als zwei Jahre in Deutschland sind, sprechen
bereits zu 50 % sehr gut Deutsch; beiden tiirkischen Kindern sind es
weniger als 25 %. Umgekehrt kénnen sich nur etwa 30 % der entspre-
chenden ,Industriestaaten*-Kinder gar nicht verstandigen, gegentiber
fast 60 % bei den tiirkischen Kindern. Zur genaueren Analyse und
Beobachtung der Situation in Berlin wurde im Zuge der Weiterentwick-
lung der Einschuluntersuchungen (ESU) daher das Merkmal , Verstan-
digung in Deutsch mit dem Kind* aufgenommen. Die untersuchende
Arztin/Arzt beurteilte nach Abschluss der ESU anhand einer fiinfstufigen
Skala, wie gut die Verstandigung mit dem Kind in deutscher Sprache
mdglich war. Es muss deutlich gemacht werden, dass es sich dabei um
eine soziale, und nicht eine sprachliche Einschétzung handelt. Die Ziel-
setzung der Skala ist eine soziale Skalierung anhand der Sprache.

Gemessen werden soll der soziale Kontakt der Kinder nichtdeutscher
Muttersprache mit den muttersprachlich deutschen Kindern der Umge-
bungsgesellschaft. Die Sprache wird als Indikator fiir die Intensitét die-
ses Kontaktes verwendet; basierend auf der oben dargelegten Grund-
annahme, dass ein Kind aus einem fremdsprachigen Elternhaus bei
regelmaBigem und reichhaltigem Kontakt mit der deutschen Umgebung
die deutsche Sprache - bei genligend langem Kontakt akzentfrei - er-
werben muss.

In der &ffentlichen Diskussion werden die mit Sprache zusammenhan-
genden Begriffe nicht immer mit der erforderlichen Genauigkeit ver-
wandt. Es werden sehr verschiedene Tathestande unter dem Begriff
,Schlecht sprechen” subsumiert. Zur Begriffsklarung werden daher am
Anfang des Kapitels die notwendigen Abgrenzungen vorgenommen.
Dies betrifft zum Beispiel die Sprach- und Sprechstérungen, die von der
Spracharmut abzugrenzen sind; und beide Kategorien sind klar zu
trennen von dem hier behandelten Thema des mangelnden Zweitspra-
chenerwerbs. ...

e Untersucht man nun die beiden Enden der Sprachskala - die sehr
schlecht bzw. sehr gut sprechenden Kinder -, so ergibt sich folgen-
des Bild: Den geringsten Anteil von kaum Deutsch sprechenden
Kindern haben mit ~15 % diejenigen aus den Industriestaaten, den
hdchsten mit ~30 % die aus sonstigen L&ndern; alle anderen liegen
mit ungeféhr 25 % DaZwischen. Bei den sehr gut oder gar akzent-
frei sprechenden Kindern haben die Industrienationen mit 70 %
den mit Abstand hdchsten Anteil; die anderen Gruppen liegen um
die 50 %, davon die tiirkischen Kinder mit 46 % am Ende. ...

e Zur Rolle des Kindergartens beim Spracherwerb: Von den tirki-
schen Kindern oder denen aus Industrielandern wurden jeweils
nur etwa 10 % vor der Einschuluntersuchung nichtin einer Einrich-
tung (KITA, Vorschule, Tagesmutter etc.) betreut. Bei den Kindern
aus sonstigen Landern waren es aber (iber 20%, und bei den
Kindern aus den ehemaligen Ostblocklandern sogar uber 25 %,
die zu Hause blieben. Der Einfluss auf den Spracherwerb war




eindeutig: Von den KITA-Kindern sprachen weniger als 18 % kein
Deutsch, von den unbetreuten dagegen fast 60 %. Auffallend ist
hier, wie viel schlechter die Vorklasse gegenuber der KITA ab-
schnitt: Knapp 30 % konnten sich nicht auf Deutsch versténdigen,
also auch nicht mit den Lehrerinnen. Positiv gesehen sprachen
nach KITA-Besuch (iber 55 % der Kinder sehr gut Deutsch, ge-
gentiber 38 % nach Vorklasse und gut 20 % bei fehlender Betreu-
ung.

e Differenziert nach den verschiedenen Gruppen ergibt sich Folgen-
des: Von einem KITA-Besuch profitierten alle Kinder stark, die ,In-
dustriestaaten®- und ,Ostblock*-Kinder jedoch wesentlich mehr
als die turkischen. Bei einem Vorklassenbesuch war demgegentiber
das Niveau deutlich schlechter bei weitgehend gleichen Prozent-
zahlen zwischen den drei Gruppen. Allerdings sprachen die turki-
schen KITA-Kinder - im Gegensatz zu allen anderen - nicht besser
Deutsch als die tirkischen Vorklassenkinder. Die Kinder, die nicht
institutionell betreut worden waren, wiesen das weitaus schlechtes-
te Niveau auf. Eine Ausnahme bildeten jedoch die ,Industriestaa-
ten“-Kinder, die fast so gut (oder so schlecht) Deutsch sprachen, als
waren sie in die Vorklasse gegangen.

e Beider Untersuchung des Zusammenhangs zwischen deutscher
Sprachféhigkeit und sozialer Schicht ergaben sich die erwarteten
deutlichen Unterschiede zugunsten der Oberschicht. Vor allem zwei
Befunde wurden deutlich: Die Grenzen verlaufen nicht so sehr
zwischen den drei Schichten, als vielmehr zwischen der unteren
sozialen Schicht einerseits und der mittleren und oberen Schicht
andererseits. Auch die Unterschiede zwischen Kindern verschie-
dener Staatsangehdrigkeit liegen in den oberen sozialen Schich-
ten. In der unteren sozialen Schicht sprechen die Kinder allesamt
nahezu gleich schlecht.

e Wichtig istauch der Vergleich zwischen den Sprachféhigkeiten von
Eltern und Kindern. Bei den tiirkischen Familien ergeben sich Hin-
weise, dass die Kinder im Durchschnitt schlechter sprechen als ihre
Eltern. Vor allem der Anteil, der (iber gute, wenn auch nicht perfekte
deutsche Sprachkenntnisse verfiigt, ist bei den Eltern erheblich gro-
Rer. Dies ist bei Familien, die aus den L&ndern des ehemaligen
Ostblocks kommen, anders. Eltern und Kinder sprechen gleich gut
oder schlecht Deutsch; nur sprechen doppelt so viele Kinder ak-
zentfrei Deutsch wie ihre Eltern.

e Zuletzt wurde noch der Einfluss der Umgebung auf den Spracher-
werb untersucht. Hierzu wurden die Ergebnisse eines Gehiet mit
einem Anteil von tiirkischen Kindern unter 5 % einem anderen mit
einem Anteil von tiber 20 % gegenubergestellt, wobei der Einfluss
der sozialen Schicht durch Gewichtung ausgeschaltet wurde. Es
ergab sich ein deutlicher Gegensatz: Im ersten Gebiet sprachen
von den tirkischen Kindern tiber 80 % sehr gut Deutsch, gegenu-
ber weniger als 40 % im zweiten. Gar keine Deutschkenntnisse
hatten im ersten Gebiet lediglich 9 % gegentber mehr als 30 % im
zweiten. Ausgehend von diesen Ergebnissen werden eine Reihe
von Uberlegungen zur gegenwartigen Situation und zum weiteren
Ausblick angestellt.

4.3.2 Spracharmut

~Spracharmut" ist kein wissenschaftlicher Begriff oder eine umschriebe-
ne Stérung. Die Bezeichnung wird landlaufig fiir das Unvermdgen ge-
braucht, sich in vielgestaltiger Weise seiner Muttersprache bedienen
und auch Nuancen mit ihrer Hilfe ausdriicken zu konnen. Die Bedeu-
tung von Spracharmut liegt darin, dass sie ein Indikator fiir die ungtins-
tige soziale Entwicklung eines Kindes ist. Daher fuhren die Meldungen
von Erziehern und Lehrern Uber eine zunehmende Spracharmut bei
Kindern zu wachsenden Besorgnissen (iber den Stand von sozialen
und geistigen Fahigkeiten von Kindern. Insbesondere ein Verfall dieser
Fahigkeiten durch passiven Medienkonsum wird mit der wachsenden

Spracharmut in Verbindung gebracht. Die Sprache wird als Indikator fir
einen gesellschaftlichen Wandel gesehen, mit mangelnder Beschéfti-
gung von Eltern mit ihren Kindern, ungentigendem Wahrnehmen ihrer
(positiven) Vorbildfunktion, und damit auch immer mehr verkiimmernder
sozialer Kompetenz der Kinder. Daher hat die fur Schule zusténdige
Senatsverwaltung ein Verfahren zur Sprachstandserhebung entwickeln
lassen, mit dem die beiden Sprachstandserhebungen 1998 und 2000 in
Berlin bei Weddinger Schulkindern durchgeflihrt wurden. Die Sprach-
standsfeststellung bei kiinftigen Erstkldsslern wird in einem gestuften
Verfahren in ganz Berlin eingefiihrt. Sie istin einem ersten Schritt mit
allen fiir das Schuljahr 2002/03 angemeldeten Kindern in den vier
Bezirken erfolgt, die den hochsten Anteil Schiiler nichtdeutscher Her-
kunftssprache aufweisen: Mitte, Friedrichshain-Kreuzberg, Tempelhof-
Schéneberg und Neukélln. Die Sprachstandsfeststellung (,Béarenstark”,
Anm. d. Red.) wird seit Frihjahr 2003 in allen 12 Bezirken durchge-
fuhrt. Die Sprachstandserhebungen wurden an muttersprachlich deut-
schen und nichtdeutschen Kindern gleichermaf3en vorgenommen.

4.3.3 Mangelnde Beherrschung der deutschen Sprache von Kin-
dern nichtdeutscher Herkunftssprache

Die mangelnde Beherrschung einer Zweitsprache - hier Deutsch - darf
nicht zu den Sprach- oder Sprechstérungen gerechnet werden, da es
sich um keine medizinische oder linguistische Stdrung handelt. Es han-
delt sich um ein soziales Problem mit schwerwiegenden Folgen fir die
Entwicklung und die Lebenschancen eines betroffenen Kindes. Dieses
soziale Problem und seine Folgen sind der Hauptgegenstand dieses
Kapitels. Auf einer ersten Betrachtungsebene sind die Ursachen fiir
mangelhafte Deutschkenntnisse von Kindern nichtdeutscher Mutterspra-
che nicht entscheidend, denn sowohl der Schulerfolg als auch die wei-
tere Lebensperspektive solcher Kinder sind geféhrdet, unabhéngig vom
Grund dieses Defizits. Eine tiefere Analyse zeigt, dass die Grinde fiir
dieses Defizit unter Umsténden noch wichtiger sind als die mangelnden
Sprachkenntnisse selbst. Denn nach den Erkenntnissen der Sprachfor-
schung kann ein solches Defizit bei ausreichendem Sozialkontakt nicht
auftreten. Tritt es auf, kann der Sozialkontakt nicht ausreichend gewe-
sen sein. Ein solcher mangelnder Sozialkontakt stellt eine Geféhrdung
fur die soziale Gesundheit eines Kindes dar, wie sie auch in der Ge-
sundheitsdefinition der WHO zum Ausdruck kommt, weil er die Entwick-
lungs-, Bildungs-, Arbeits- und Lebensperspektiven eines Kindes in der
deutschen Umgebungsgesellschaft behindert und verschlechtert.

4.3.5 Spracherwerb, Zweisprachigkeit und Schulerfolg
Sprache - und damit nattirlicherweise auch der Spracherwerb - ist eine
der komplexesten, wenn nicht die komplexeste Leistung des Menschen.
Es gibt daher noch nicht viele Grundmechanismen, Uber die in der
internationalen Forschung weitgehend Ubereinstimmung besteht und
die als gesichert angesehen werden kdnnen. Einige dieser gesicherten
Erkenntnisse widersprechen Vorstellungen, die auRerhalb der Fachof-
fentlichkeit zum Teil fest verankert sind. Auch Fachartikel in den allgemei-
nen Medien enthalten manchmal solche iberholten Vorstellungen. Da-
her ist die Vermittlung von Grundlageninformationen von besonderer
Bedeutung.

4.4, Sprache und Kultur

Sprache ist zudem in aller Regel auch Trégerin von Kultur. Zu einem
gewissen Teil wohl auch in sich selbst; in entscheidendem Mafe aber
dadurch, dass erst sie einen differenzierten sozialen Kontakt mit der
Umgebungsgesellschaft ermdglicht. Zweitsprachenerwerb bedeutet in
diesem Zusammenhang immer auch einen gewissen Zweitkulturerwerb.
Der Erwerb mit Hinwendung zu einer Zweitsprache und dann vielleicht
auch Ubernahme als Regelsprache kann zu Kulturwechsel fiihren, der
als Kulturverlust empfunden und Abwehr hervorrufen kann. Dem ste-
hen Forderungen von Teilen der Umgebungsgesellschaft gegentiber,




bei der die Bildung einer abgeschotteten Inselgemeinschaft ihrerseits zu
Angsten und Ressentiments fiihrt. Dies resultiert in kontrovers gefiihrten
Diskussionen tiber Notwendigkeit, Zeitpunkt und Modalitaten des Zweit-
spracherwerbs, welche Rolle der Staat dabei spielen und welche Mal3-
nahmen er ergreifen sollte und tiberhaupt diirfte oder auch diirfen soll-
te. Hierbei sind nichtimmer Fakten zur Hand, um die eigene Anschau-
ung zu belegen; nichtimmer werden Fakten berticksichtigt, wenn sie die
eigene Anschauung nicht stiitzen. Wie erwéhnt, werden dabei manchmal
auch von neutralen Beobachter/innen Anschauungen uber Erst- und
Zweitsprachenerwerb vertreten und damit verstarkt, die von der wis-
senschaftlichen Forschung mittlerweile als iberholt angesehen wer-
den. Auch die Verallgemeinerung oft sehr punktueller personlicher Er-
fahrungen, die fast jede/r beitragen kann, spielt keine férderliche Rolle.

4.5, Der Spracherwerb des Kindes

Von den vorliegenden sprachwissenschaftlichen Forschungsergebnis-
sen tiber den menschlichen Spracherwerb sollen nur einige derjenigen
aufgefiihrt werden, die fiir die nachfolgenden Betrachtungen Bedeu-
tung haben. Darunter insbesondere solche, die nicht den oben er-
wahnten landldufigen Annahmen in der Offentlichkeit entsprechen.

e Spracherwerb ist universal. Jedes Kind ist prinzipiell in der Lage,
jede Sprache als Erstsprache zu erwerben.

e Kinder erwerben Sprache(n) nicht durch Nachahmung. Sprache
entwickelt sich vielmehr ohne bewusste Anstrengung oder formale
Unterweisung beim Kind ganz spontan; der Erwerb ist qualitativ bei
allen Menschen gleich und von allgemeineren Féhigkeiten wie Ver-
arbeiten von Informationen oder intelligentem Verhalten zu trennen.
,Qualitativ gleich" bedeutet, dass regelhaft alle Kinder den entschei-
denden Teil des Erwerbs einer Sprache, ndmlich den der Grund-
strukturen, in gleicher Weise vollbringen; normalerweise bis zum
fiinften Lebensjahr. Sprachliche und kognitive Entwicklung miissen
zudem keineswegs parallel verlaufen.

e Esistfirein Kind aus mehreren Griinden unméglich, nur aus der
ihm ,dargebotenen* Sprache - die zudem &fter auch selbst gram-
matisch unvollstandig und inkorrekt ist - die zugrundeliegende Gram-
matik abzuleiten. (Stichworte sind hier beispielsweise Unterdetermi-
nation, Degeneration, negative Evidenz oder Poverty of Stimulus.)
Die zun&chst unerklarlich wirkende Tatsache, dass Kinder den-
noch die Grammatik jeder Sprache in verhaltnismagig kurzer Zeit
erwerben, hat zu der Annahme gefilhrt, dass der Mensch bereits
vorgeformte Fahigkeiten mitbringen miisse19. Zu Art und Natur
dieser Fahigkeiten gibt es eine Anzahl von Hypothesen; allgemein
anerkannt ist keine davon.

e Grammatische Korrekturen von kindlichen Fehlern sind nicht nur
unndétig, sondern sogar unniitz. Sie férdern den Spracherwerb
nicht; Kinder ignorieren sie systematisch. Grammatische Fortschritte
machen Kinder dann, wenn sie dazu bereit und fahig sind; dies
héngt nicht vom Angebot ab.

e Sprache wird von einem Kind nicht als Selbstzweck gelernt. Der
groRe - Antrieb zum Erwerb besteht in der Notwendigkeit oder dem
Bediirfnis nach aktiver Kommunikation mit anderen Menschen. Ohne
diesen Antrieb - beispielsweise beim passiven Fernsehkonsum -
lernt ein Kind keine Sprache. Umgekehrt ist Spracherwerb beim
Vorliegen dieser Voraussetzungen praktisch unvermeidlich. Dies
bedeutet, dass im Grundsatz jedes Kind jede Sprache lernt, wenn
es systematischen und reichhaltigen Kontakt mit ihr hat, und durch
soziale Bezlige - wie sie sich unter Kindern ohne weitere Mal3nah-
men entwickeln - ein Interesse an Kommunikation in dieser Spra-
che besteht.

45.1. Zweisprachigkeit und Schulerfolg
Seit vielen Jahren findet international eine intensive Forschung statt, wie

am besten der Zweitsprachenerwerb und der Schulerfolg bei Schiilern
zu sichern ist, die ohne ausreichende Sprachkenntnisse der Umge-
bungssprache eingeschult werden. Die Ergebnisse dieser Forschun-
gen haben zur Heraushildung einer Reihe von Hypothesen, zu wis-
senschaftlichen und politischen Kontroversen, dann zur Einrichtung von
Projekten, und in manchen L&ndern auch zu gesetzgeberischen Aktivi-
taten geftihrt. ...

e Die Schwellentheorie basiert auf der Annahme, dass es einen gro-
Ren Unterschied macht, ob Sprachkenntnisse zur Alltagskommuni-
kation (conversational language, friiher BICS) oder zur Fachkom-
munikation (academic language, friihner CALP) ausreichen. Dies
wird vor allem wirksam, wenn Kinder, die iber ein gutes Sprach-
vermdgen in der Umgebungssprache zu verfiigen scheinen, plétz-
lich in der Schule nicht mehr mithalten kénnen, da sie dort mit den
Anforderungen einer konzeptionellen Schriftlichkeit konfrontiert wer-
den. Eine zusatzliche Problematik gewinnt dies dadurch, dass der
Grad dieser Literalitat stark vom Elternhaus abhangt und dadurch
deutlich schichtspezifischiist. ...

4.5.2 Uberblick tiber die Beherrschung der deutschen Sprache
Nachfolgend sollen die Fahigkeiten der Kinder betrachtet werden, sich
in der deutschen Sprache zu verstéandigen. Hierbei bedienen wir uns
der beschriebenen Einteilung und beschrénken uns auf die nicht her-
kunftssprachlich deutschen Kinder. Wenn nachfolgend von ,Sprachfé-
higkeiten* die Rede ist, sind immer die in deutscher Sprache gemeint. In
Bezug auf den schulischen Erfolg werden die Kinder der Gruppen 0
und 1 (s. Tabelle 4.1) mit Sicherheit dem Unterricht nicht folgen kénnen.

Abbildong 4.1:

Lnordeungzkriterien far die Einteilung der Verstindigong
in dentscher Sprache mit dem untersuchten Kind in Grup-
pen
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Die Gruppe 2 kann im taglichen Umgang ausreichend sprachkompetent
erscheinen, wird aber in sehr vielen Féllen grof3e Probleme mit den
Anforderungen der konzeptionellen Schriftlichkeit (s. 4.3.5 ,Zweispra-
chigkeit und Schulerfolg“) eines Schulunterrichtes haben, denen sie
bisher noch nicht ausgesetzt waren. Dies wird mit Sicherheit sogar auf
manche in der Gruppe 3 zutreffen, die aber insgesamt wie natrlich
auch die Gruppe 4 als eher unproblematisch anzusehen sein sollte. Ein
erster Uberblick iiber die Sprachfahigkeiten ergibt, dass sie im Gesamt-
durchschnittin etwa folgendermafen eingeteilt werden knnen: Jeweils
ungeféhr 25% sprechen akzentfrei oder gut; weitere 25 % koénnen sich
passabel verstandigen, die letzten 25% sprechen kein Deutsch oder
nur ein paar Brocken. Hierbei gibt es allerdings zwischen den unter-
suchten 6 Gruppen deutliche Unterschiede (Abb. 4.5). Die Kinder aus
den ehemaligen Ostblocklandern und den Sonstigen Staaten weisen
den hdchsten Anteil derer auf, die sich kaum verstandigen kdnnen,
wahrend umgekehrt die Kinder aus den Industrielandern westlicher
Pragung hier insgesamt am besten abschneiden. Die tirkischen Kinder
nehmen eine Mittelstellung ein. In Bezug auf die Kinder, die akzentfrei
sprechen, fallen die ,Industrielander” durch einen sehr hohen Anteil




Abbildung 4.5:

Anteil der Kinder bei der Einschuluntersachung in Berlin
2001 nach Beherrschumg der deutschen Sprache und
Herkunftsgruppe
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von fast 50 % auf, die tiirkischen Kinder hingegen durch einen auffal-
lend niedrigen von nur etwa 20 %.

4.5.3 Beherrschung der deutschen Sprache und Aufenthalts-
dauer in Deutschland

Fur das Muster des Zweitsprachenerwerbs sollen hier diejenigen Kin-
der verglichen werden, die erst spéter nach Deutschland gekommen
sind. Exemplarisch werden hier die beiden Gruppen der Kinder mit
tiirkischer Staatsangehdrigkeit und die aus Industrielandern mit einander
verglichen. (Die dritte wichtige Gruppe, die der Kinder aus den ehema-
ligen Ostblockstaaten, ist in diesem Punkt der der tiirkischen Kinder
weitgehend &hnlich). Turkische Kinder, die erst maximal ein Jahr vor
der Einschuluntersuchung nach Deutschland gekommen waren, spra-
chen in keinem Fall mehr als ein paar Worter Deutsch. Bis zu drei
JahrenAufenthalt sprachen etwa zwei Drittel es weiterhin praktisch nicht;
die Gruppe der gut Sprechenden blieb klein (~20%) und wurde mit
wachsender Aufenthaltsdauer nicht groRer. Erst danach waren die nicht
Deutschsprechenden in der Minderheit, und die Gruppe der gut Spre-
chenden wuchs deutlich an (Abb. 4.7).

Abbildung 4.7:

Anteil der nicht in Dentschland geborenen firkischen Kin-
der bei der Einschuluntersnchung in Berlin 2001 nach Le-
benszeit in Deutschland und Beherrschung der dentschen
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Das Muster des Zweitsprachenerwerbs bei den Kindern aus westlich
gepragten Industrielandern unterscheidet sich hiervon erheblich. Bereits
im ersten Jahr des Aufenthaltes sprechen mehr Kinder gut Deutsch als
tirkische Kinder nach 4 Jahren, und fast so viele wie in Deutschland
geborene tiirkische Kinder. Mit wachsendem Aufenthalt nimmt die An-
zahl der nicht Deutsch sprechenden Kinder kontinuierlich ab (Abb. 4.8).

4.5.4 Beherrschung der deutschen Sprache und Einrichtungs-
besuch

Am ehesten kann erwartet werden, dass der soziale und damit sprach-
liche Kontakt von Kindern untereinander auRerhalb der Familie am
engsten in einer Kinderbetreuungs-Einrichtung sein durfte. Zundchst
soll daher dargestellt werden, in welchem Umfang die Kinder iberhaupt

Abbildung 4.5:

Anteil der nicht in Dentichland geborenen Kinder aus In-
dustriestaaten bel der Einschuluntersuchung in Berlin 1001
nach Lebenszeit in Dentschland uwnd Beherrschong der
deuntichen Sprache
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eine Einrichtung besuchen. Zum Vergleich sind hier die herkunftsdeut-
schen Kinder mit aufgeftihrt (Abb. 4.9).

Abbildung 4.9:

Amnteil der in Dentschland geborenen Kinder bei der Ein-
schuluntersuchuong in Berlin 2001 nach Emrichiongsbesuch
und Herkunft:zruppe
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Abb. 4.9 zeigt, dass von den herkunftsdeutschen Kindern tiber 95 %
eine Einrichtung besuchen. Bei den nicht akzentfrei sprechenden deut-
schen Kindern sind es weniger als 90 %, bei den eingebirgerten unter
85 %. Das sind weniger als bei den tiirkischen Kindern, von denen
etwa 90 % institutionell betreut werden. Davon deutlich abweichend
sind die Verhaltnisse von Kindern aus dem ehemaligen Ostblock, von
denen mehr als 25 % zu Hause bleiben.

Es gibt groRe Unterschiede zwischen den Kindern, die eine Einrichtung
besucht hatten, und denen, die nicht institutionell betreut worden waren
(Abb. 4.10).Beziiglich der Kinder, die eine Vorschule besucht hatten,
muss auf die eingeschrénkte Aussagekraft der Angaben inshesondere

Abbildung 4.10:

Anteil der in Deutschland geborenen Kinder bei der Ein-
schuluntersuchung in Berlin 2001 nach Einrichtunzsbesnch
und Beberrschung der dentichen Sprache
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im Vergleich mit den KITA-Kindern hingewiesen werden. Zum einen
war ein sehr hoher Prozentsatz dieser Kinder erneut vorgestellt wor-
den, entweder nach Vorklassenuntersuchung oder nach Zurtickstel-
lung, sodass hier eine deutliche negative Auslese bestand. ...

e \on einem KITA-Besuch profitierten alle Kinder stark, die ,In-
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dustriestaaten®- und ,Ostblock"- Kinder jedoch wesentlich mehr als
die tlrkischen.

Bei einem Vorklassenbesuch war demgegentiber das Niveau deut-
lich schlechter bei weitgehender Ausgeglichenheit zwischen den
drei Gruppen. (Angemerkt werden muss allerdings, dass die Zahl
der Kinder aus Industriestaaten, die die Vorklasse besucht hatten,
nur 29 betrug und damit nicht aussagekréftig war.) Allerdings spra-
chen die tiirkischen KITA-Kinder - im Gegensatz zu allen anderen -
nicht besser Deutsch als die turkischen Vorklassenkinder.

Die Kinder, die nicht institutionell betreut worden waren, wiesen das
weitaus schlechteste Niveau auf. Eine Ausnahme bildeten jedoch
die ,Industriestaaten“-Kinder, die fast so gut (oder so schlecht)
Deutsch sprachen, als wdren sie in die Vorklasse gegangen. Zum
besseren Vergleich wird die Abbildung 4.11 noch einmal nach Staats-
angehorigkeit statt nach Einrichtung geordnet aufgefiihrt (Abb. 4.12).

Abbildung 4.11:

Anteil der in Dentschland geborenen Kinder bei der Ein-
schuluntersuchung in Berlin 2001 nach Herkunfisgruppe ,
Emmrichtongsbesuch unod Beberrschunz der dentschen
Sprache
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4.5.5 Beherrschung der deutschen Sprache

und soziale Schicht

Die Bestimmung der sozialen Schicht erfolgte durch ein Punktesystem,
das auf den Angaben Uber Bildung und Erwerbsstatus der Eltern be-
ruhte. Die Einteilung wurde so gewahlt, dass bei allen Berliner Kindern
- sofern in Deutschland geboren - eine in etwa gleichmafige Verteilung
(Drittelung) resultierte. Bei Aufschliisselung nach Herkunftsgruppe wird
deutlich, dass die Schichtenverteilung bei den verschiedenen Gruppen
sehr differiert (Abb. 4.14).

Nur bei den Kindern aus Industriestaaten westlicher Pragung findet sich

Abbildung 4.14:

Aunteil der in Dentschland geborenen Kinder bei der Ein-
schulnntersuchung in Berlin 2001 nach sozialer Schicht und
Herkunfizgruppe
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eine &hnliche Verteilung wie bei den herkunftsdeutschen; bei den ande-
ren betragt der Anteil der unteren sozialen Schicht allein bereits 55 % -
60 %. Eine Ausnahme bilden die turkischen Familien, bei denen dieser
Anteil 75 % betragt; bei ihnen sind auch die mittlere und obere Schicht
nichtin etwa gleichmaRig vertreten, sondern letztere umfasst nicht mehr
als 5 %. Die untere Schicht bei den herkunftsdeutschen Kindern hat
hierbei nur noch einen Anteil von 20 %; eine Punkteverteilung, die eine
annéhernde Drittelung der Schichten bei dieser Gruppe bewirkte, lie3e
die untere Schicht bei den anderen Gruppen auf ca. 70 %, bei den
tirkischen Familien auf fast 90 % steigen. Die Analyse ergibt einen
deutlichen Zusammenhang zwischen den Deutschkenntnissen der Kin-
der und der sozialen Schicht, der ihre Familie angehéren.

4.5.6 Beherrschung der deutschen Sprache und Geschlecht
Auch nur ann&hernd signifikante Unterschiede zwischen M&dchen und
Jungen gab es nicht; weder im Hinblick auf Staatsangehdrigkeit noch
auf Einrichtungsbesuch oder soziale Schicht.

4.5.7 Beherrschung der deutschen Sprache von Kindern

und Eltern

Im Dokumentationshogen waren neben den Sprachfahigkeiten der Kin-
der auch noch vermerkt, wer die Kinder begleitet hatte (Mutter, Vater,
Andere), und wie es um deren Deutschkenntnisse bestellt war. Hatten
mehrere Personen das Kind begleitet, so wurden die Fé&higkeiten der
Person mit den besten Sprachkenntnissen eingetragen (Tab. 4.2).

Tabelle 4.2: Anteil von in Deutschland geborenen Kindern bei
der Einschuluntersuchung in Berlin 2001 nach Begleitperson -
in %

Begleiter/in % kumulierte %
Nur Mutter 53,7 53,7
Nur Vater 22,4 76,2
Mutter und Vater 12,8 89,0
Nur Andere 41 93,1
Mutter und Andere 55 98,5
Vater und Andere 0,9 99,4
Mutter und Vater und Andere 0,6 100,0

An die 90 % der Kinder wurden von einem oder beiden Elternteilen
begleitet; ganz ohne Vater oder Mutter kamen nur 4 %. Wenn nur der
Vater mit zur Untersuchung erschien, war der Anteil der gut sprechen-
den Kinder deutlich geringer als wenn nur die Mutter das Kind begleite-
te. Esist zu vermuten, dass in diesen Féllen die Mutter Deutsch schlecht
oder jedenfalls deutlich schlechter als der Vater sprach.

4.5.9 Beherrschung der deutschen Sprache

im Bezirksvergleich

Ein Vergleich nach Bezirken ist naturlich ein Abbild der verschiedenen
Herkunftsgruppen und ihrer oben ausgefiihrten Besonderheiten. Auf
einer deskriptiven Ebene soll dennoch die rdumliche Verteilung in den
Bezirken dargestellt werden. Hierbei liegt der Betrachtungsschwerpunkt
bei den Sprachféhigkeiten derjenigen Kinder nichtdeutscher Herkuntts-
sprache, die nicht ausreichend Deutsch sprechen, um den Anforderun-
gen eines Schulunterrichts gewachsen zu sein. Zu diesem Zweck wur-
den die Kinder der ersten drei Sprachkategorien zusammengefasst;
also alle (nichtherkunftsdeutschen) Kinder, die schlechter sprachen als
,Sehr gut”. Alle Betrachtungen beziehen sich weiterhin nur auf Kinder,
die in Deutschland geboren sind; diese Kinder sind auch dann gemeint,
wenn von ,allen Kindern“ die Rede ist. Die Abbildung 4.23 zeigt den
Anteil an schlecht oder gar nicht Deutsch sprechenden Kindern in den
einzelnen Bezirken der friiheren Bezirkseinteilung an. Dieser Anteil be-
zieht sich auf alle Kinder...und ist dadurch stark vom Anteil der Kinder
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Abbildung 4.23:

Aunteil der in Dentschland geborenen Einder bel der Einachulnotecsuchang in Berlin 1061 nach Behereschong der dentschen
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dritten Generation wird als schlechter beurteilt als
die der zweiten13; eine Beobachtung, die durch
unsere Daten gestiitzt wird. In Berlin sind 42 von
hundert Tlrken im erwerbsféhigen Alter ohne Ar-
beit, mehr als die Halfte sind junger als 40 Jah-
re15. Die Zahl der tiirkischen Studenten an Berli-
ner Hochschulen hat sich gegenuber friiher ver-
doppelt; aber dies sind Erfolge der Vergangen-
heit: Denn es scheint sicher, dass diese Entwick-
lung mit der jetzigen Generation von Schiilern nicht
zu halten sein und sich wieder umkehren wird.
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Es wird immer deutlicher, dass die friiheren Vor-
stellungen tiber den erwarteten sprachlichen Inte-
grationsverlauf sich nicht bewahrheiten werden.
Ausgegangen war man von den bisherigen Er-
fahrungen, die von Appel und Muysken idealty-

nichtdeutscher Herkunftssprache in den jeweiligen Bezirken abhan-
gig. Die Abbildungen zeigen deskriptiv die rdumliche Verteilung von
potentiellen Bildungsverlierern in Berlin an. Speziell am Beispiel der
Bezirke Mitte und Friedrichshain-Kreuzberg wird deutlich, dass das
Zu-Grunde-Legen der neuen Bezirksstruktur fir genauere Analysen
ungeeignet ist, weil es zu einer Durchschnittshildung von &uRerst
heterogenen Gebieten filhrt. Aus diesem Grund mussten auch fur die
alte und die neue Bezirkseinteilung verschiedene Abstufungen ge-
wahlt werden, sodass ein direkter Vergleich nicht ohne Weiteres mog-
lichist.

4.6 Folgerungen aus der Untersuchung

,Nach Golde dréngt, Am Golde hangt Doch alles. Ach wir Armen!*
schrieb ein bekannter Autor mit anerkannt guten Deutschkenntnissen.
Nicht so sehr am Golde, sondern an der deutschen Sprache héngt
alles, wenn man hier zu Lande sein Fortkommen nicht nur suchen,
sondern vor allem auch finden will. Bei aller Heftigkeit der Kontrover-
sen, die bis zu Anschuldigungen iber vermutete kulturdominante Be-
strebungen reichen, ist dies einer der wenigen Punkte, iber die
mittlerweile Ubereinstimmung besteht. Dabei wiederholen sich die Er-
fahrungen von Kalifornien: Auch und vor allem die Betroffenen sind zu
dieser Uberzeugung gelangt. Bei einer kiirzlich durchgefiihrten Re-
prasentativumfrage zur Lebenssituation tirkischer Berlinerinnen und
Berliner sprach sich nicht nur eine groRRe Mehrheit fir Deutschunter-
richt an Kindertagesstatten (und auch fir tiirkische Mitter) aus, son-
dern nicht weniger als 95 % waren sogar fir verpflichtende Sprach-
und Integrationskurse. Dréngt also auch in Berlin alles nach den
guten Deutschkenntnissen, die hier die unverzichtbare Grundlage fur
jenen sozialen Aufstieg bilden, die nach der gleichen Studie iiber 80
% von ihren Kindern erwarten? Fr die hier geborenen Kinder ge-
ben die vorliegenden Daten eine klare Antwort: Nein. Und daher
bleibt auch hier der Nachsatz Ach wir Armen bestehen und ist bei
vielen sogar wortlich zu nehmen: Von 1.000 Kindern, die in der ersten
Klasse einer der Grundschulen nebeneinander sitzen und lernen,
befinden sich nur 12 Kinder, die tiirkischer Herkunft sind und mindestens
ein Elternteil haben, das die Hochschulreife besitzt; nur bei 6 haben
Vater oder Mutter studiert, und nur bei einem einzigen beide. Von 100
tirkischen Kindern hat bei mehr als 50 zumindest ein Elternteil keinen
Hauptschulabschluss, bei mehr als 20 beide nicht.

Bei den herkunftsdeutschen sind dies weniger als 6 bzw. weniger als
1. Eine eher niedergedriickte Ubereinstimmung herrscht auch darin,

pisch 1987 so beschrieben worden waren: ,Das

generelle Muster fiir die Sprachverschiebung bei
Immigrantengruppen ist folgendermafen: Die erste Generation (noch im
Herkunftsland geboren) spricht die Umgebungssprache, aber die Her-
kunftssprache weist eine klare Dominanz auf. Die zweite Generation ist
zweisprachig, und jede der beiden Sprachen kann die vorherrschende
sein. Die dritte Generation ist zweisprachig mit Dominanz der Umge-
bungssprache, und die vierte Generation beherrscht nur noch die Umge-
bungssprache.” Fr die jetzige Situation in Deutschland stellt Siebert-Ott
die These auf: ,Der fiir die dritte Generation von Kindern aus Zuwande-
rerfamilien erwartete Sprachwechsel von der Herkunftssprache zur Lan-
dessprache Deutsch ist nicht eingetreten. Es ist davon auszugehen, dass
in vielen Familien mit Migrationshintergrund die Herkunftssprache als
Familiensprache langfristig ihre Bedeutung behalten wird.”

Situation in Berlin

Obwohl es in den letzten Jahren wenige Stimmen gab, die nicht eine
Verschlechterung der Situation konstatiert und immer dringlicheren Hand-
lungsbedarf festgestellt hatten, gehen die Ansichten tiber die gegenwérti-
ge Lage, die Ursachen und die zu ergreifenden MalRnahmen weit
auseinander. Die Feststellungen der Berliner Auslanderbeauftragten
(,Wachsender Wille zur Integration - von Parallelgesellschaft keine Spur
... Von einem Riickzug in eine ,ethnische Nische* kann keine Rede sein.”)
(inTrend - Gesellschaft fir Markt-, Media- und Sozialforschung (2002):
Représentativumfrage zur Lebenssituation tirkischer Berlinerinnen und
Berliner. Im Auftrag der Ausléanderbeauftragten des Senates von Berlin,
Senatsverwaltung fur Arbeit, Soziales und Frauen, Berlin.)

Uberlegungen auf Grund der Ergebnisse

Auch wenn dieser Bericht zunachst einmal nur objektive Daten bereitstellt,
so greift er zwangslaufig doch auch in eine gesamtgesellschaftliche Dis-
kussion ein, die mit groRer Heftigkeit nicht nur in Berlin gefuhrt wird. Die
Objektivitat der Daten tritt bei solchen Diskussionen héufig dann bei Dis-
kussionsteilnehmern in den Hintergrund, wenn Schlussfolgerungen aus
diesen Daten - seien es tatsachliche, naheliegende oder befiirchtete -
nicht die jeweilige Position stiitzen. Die hier versammelten Uberlegungen
sollen daher eine faktenbasierte Diskussion beférdern. Allerdings ent-
spricht es nicht der neuen Konzeption der vorliegenden Reihe von Spe-
zialberichten, sich auf die bloRe Datenprasentation zu beschrénken. Wie
auch bei den sonstigen Kapiteln wird es daher unternommen, die Ent-
wicklung dartiber hinaus gehend auch durch weitere Analysen voran zu
treiben. In diesem Sinne sind die nachfolgenden Uberlegungen zu wer-
ten.
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Die Daten zeigen klar, dass mangelnde Deutschkenntnisse nicht
sein missen. Ausreichend Deutsch lernen alle Kinder schnell, ohne
Hilfe, und kostenlos - wenn man ihnen nur Gelegenheit dazu gibt.
Bei reichhaltigem Kontakt haben Kinder gar keine Chance, nicht
Deutsch zu lernen. Mangelnde Deutschkenntnisse sind kein lingu-
istisches Problem, sie zeigen an, dass kein Kontakt zu deutschen
Kindern besteht.

Zur Bewdltigung der Situation, dass bei bestimmten Bevdlkerungs-
gruppen ganz erhebliche Anteile der Kinder bei der Einschulung
dem Unterricht nicht folgen konnen, sind grof3e Aufwendungen er-
forderlich; Uber die beste Strategie des institutionellen Zweitspra-
chenerwerbs ist auch in Berlin eine Kontroverse entbrannt, deren
Dauer fast schon in Jahrzehnten zu messen ist. Unbeschadet des
Problems der literalen Kompetenz ist es erstaunlich, dass in dem
ganzen umfangreichen Schrifttum kaum einmal ein Hinweis zu fin-
denist, dass das ganze Problem in dieser Dimension nicht existier-
te, sprachen die Kinder bei Einschulung bereits flieBend Deutsch.

Die verschiedenen Zahlen fiir verschiedene Auslandergruppen
zeigen, dass das Problem bei den turkischen Kindern am gravie-
rendsten ist. Osteuropéer starten &hnlich schlecht (Russlanddeut-
sche etc. sind hier nicht enthalten, da sie ja nicht mehr Auslénder
sind!), aber sie machen dann schnellere Fortschritte; und das, ob-
wohl sie in Rekordprozentsétzen nicht in den Kindergarten gehen.
LIndustriestaatler* zeigen, was maglich ist. Unter ihnen befinden
sich durchaus auch groRRe Gruppen aus Staaten, deren Biirger/
innen auch mehrheitlich aus einfacheren Schichten kommen und
ebenfalls oft aus eher landlichen Gegenden stammen, wie etwa
Griechen und Portugiesen.

Die Konzentration auf die Sprache verdeckt, dass es um Integration
geht. Allen Gruppen, die nicht miteinander sprechen kdnnen, fehlt
die Grundlage fiir ein Leben, das ,gemeinsam” genannt werden
kénnte. Sprache und Kontakt am Arbeitsplatz sind ein untauglicher
Indikator, weil sie nicht auf einer freien Entscheidung beruhen, son-
dern von auf3en auferlegte Notwendigkeit sind. Kinder, die ja kein
Teil irgendeiner Arbeitswelt sind, sind ein guter Indikator, weil sie
das Private, die freie Lebensgestaltung widerspiegeln. Sprechen
groRe Teile oder sogar die Mehrheit der Kinder einer bestimmten
Gruppe regelhaft kein Deutsch, das auch nur zur Basiskommunika-
tion ausreicht, wachsen sie offensichtlich weitgehend abgeschottet

inihrer Gruppe auf.

Maglicherweise fiirchten auch manche tiirkische Eltern, dass Off-
nung fiir die deutsche Kultur Gber kurz oder lang ein Abwenden
von der tiirkischen Kultur bedeuten kénnte; ,sie wollen nicht, dass
ihre Tochter und S6hne ,almanlasmak” werden. Verdeutscht und
damit der trkischen Gesellschaft entfremdet.” Ohne Deutsch aber
kein Entkommen aus dem Bildungsgetto, keine Zukunftschancen.
Die gewiinschte Zugehdrigkeit zur tirkischen Kultur bliebe erhalten
- auf dem Boden der Gesellschaft.

Esist nicht leicht zu sehen, wie ein Mittelweg aus diesen sich aus-
schlieRenden Positionen gefunden werden konnte. Es geht ja nicht
immer nur um die Beibehaltung der tiirkischen Kultur, wahrend man
sich die deutsche in einem Maf3e aneignet, das ausreichen wirde,
um seinen Weg in der deutschen Gesellschaft zu machen; allein
schon diese Aneignung der deutschen Kultur wird von manchen als
Gefahr empfunden und abgelehnt. In diesem Spannungsfeld mis-
sen Akteure wie die Auslénderbeauftragte des Senates von Berlin
und der Vorsitzende des Turkischen Bundes Berlin (TBB) Vor-
schlége fiir Auswege machen. Keine Diskussion besteht dariiber,
dass die deutsche Verfassung mit ihren Geboten, zum Beispiel der
Gleichbehandlung von Frauen und Mannern, zu achten ist; und
dass Deutsch gelernt werden muss. Dass Deutsch nichtim erfor-
derlichen Umfang gelernt wird, steht fest; und ob Jungen und M&d-
chenwirklich gleichbehandelt werden, ist eine mehr als heikle Fra-

ge. Injedem Fall werden alle Formen von verbindlicher Teilnahme
an MalRnahmen abgelehnt und mehr Anstrengungen von der deut-
schen Gesellschaft bzw. dem Senat von Berlin gefordert. Die Haus-
haltslage in Berlin [asst jedoch keine relevante Ausweitung irgend-
welcher MalRnahmen erwarten. Es ist nicht zu sehen, was dem
bisherigen Verlauf der Entwicklung eine andere Richtung geben
kénnte, als in der Vergangenheit. Ein groRer Teil der Aufwendun-
gen ware (ibrigens ja nicht nétig, hétten tirkische Kinder schlicht
Kontakt zu deutschen.

Wie dargelegt, ist die gegenwartige Situation eher von Riickschritt
als von Fortschritt gekennzeichnet. Kennzeichnend hierfiir ist auch
die Tatsache, dass bei einer reprasentativenBefragung 64 % der
30-39-j&hrigen tiirkischen M&nner in Berlin angaben, ihre Ehe-
partnerin in der Turkei gefunden zu haben; auch bei den Frauen
waren es 41%. Von allen Befragten - also auch den nicht Verhei-
rateten - gaben 42% an, dass der Ehepartner aus der Tiirkei
zugezogen sei. Dies bedeutet, dass in der Mehrzahl der turkischen
Ehen in Berlin mindestens ein Ehepartner - deutlich hdufiger die
Frau als der Mann - im Erwachsenenalter ohne jegliche deutsche
Sprachkenntnisse und Kenntnis der deutschen Kultur nach Deutsch-
land gekommen ist. ,Damit beginnt die Migrationsgeschichte nach
jeder Generation wieder neu*, beklagt Safter Cinar, Vorsitzender
des Tiirkischen Bundes Berlin. Die Mutter kdnnten oft selbst nicht
lesen und schreiben. In der Turkei seien aber traditionell die Mitter
fiir Erziehung verantwortlich. Sanem Kleff (stellvertretende Vorsit-
zende im Landesverband Berlin der GEW) spricht davon, dass
dies die Schule mit einer b&uerlichen Kultur, wie sie in Berlin nur
noch in Spuren vorkam* konfrontiere. Eine Diskussion dariber,
warum junge tirkische Heiratswillige eigentlich nichtihre Freunde
von nebenan (oder gar Deutsche!) heiraten, sondern ihre Ehe-
partner, zu denen sie in aller Regel kaum je intensiveren Kontakt
hatten, Tausende von Kilometern entfernt suchen, ist dffentlich nicht
zu entdecken. Safter Cinar erkldrt dies zur absoluten Privatsache.
Dies ist sicher richtig; aber die gesellschaftlichen Griinde dafur und
die gesellschaftlichen Auswirkungen davon sind es eher nicht.
Friher konnte man ohne Hauptschulabschluss als ungelernter Ar-
beiter unterkommen, mit Abschluss Dreher werden. Diese Arbeits-
platze fallen rasant weg; wir bewegen uns von der Industriegesell-
schaft weg zur Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft. Selbst mit
Hauptschulabschluss schwinden die Moglichkeiten immer mehr;
Abiturienten dréngen stark in Berufe, fiir die man friher nur die
Mittlere Reife brauchte. 2001 vergaben die Betriebe, die zur Indus-
trie- und Handelskammer (IHK) gehdren, nur 13 % ihrer Lehrstel-
len an Auszubildende mit Hauptschulabschluss. Bewerber/innen
ohne Abschluss waren so gut wie chancenlos: Nur sechs von tau-
send Lehrstellen gingen an sie. Von den tirkischen Schiiler/innen
verlassen gut zwei Drittel die Schule véllig ohne Abschluss oder
lediglich mit einem Hauptschulabschluss. Knapp ein Fiinftel der turk-
ischen Hauptschler/innen und damit doppelt so viele wie deutsche
beenden die Schule ohne Abschluss. Das lasst sie so gut wie ohne
Chancen.

Die sich verschlechternden wirtschaftlichen Bedingungen treffen so-
mit die Unqualifizierten am meisten. Das sind weit iiberproportional
naturlich tlrkische Jugendliche, die die Schuld bei der ,ausgren-
zenden” deutschen Gesellschaft suchen. Folge ist der sogenannte
,Ruckzug in die eigene Ethnie*, der nach Meinung der Experten
durch das groRe Angebot an tiirkischen Fernsehsendern stark
begiinstigt wird. Dies filhrt dazu, dass die dritte Generation schlech-
ter spricht als die zweite und damit zur Verstarkung des Teufelskrei-
Ses.

Eine weitere mogliche Gefahr taucht langsam auf: Oft tun sich M&d-
chen in der Schule noch relativ leichter, weil dies konsistent mit
einem traditionellen Rollenversténdnis (brav, fleiRig, diszipliniert, ge-
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horsam) méglich ist. Die Hauptverlierer sind nach allen Statistiken
und Expertenmeinungen daher die jungen ménnlichen Auslander,
was heftig mit deren traditionellem Rollenversténdnis kollidiert und
sie bedroht.

Tendenziell ist dies geeignet, sie noch mehr in einen weltanschau-

GundulalList

In den letzten zwei Jahrzehnten hat die Entwicklungspsychologie dank
gewaltiger Fortschritte in den Untersuchungstechniken ihre Erkenntnis-
lage entscheidend verbessern konnen. Deshalb haben wir in der letz-
ten Zeit so viel Uber den kompetenten Saugling’ (Dornes 1993) und
das ,forschende Kleinkind’ erfahren (Gopnik, Kuhl & Meltzoff (2000).
Ganz besonders gilt dies fiir die friihen Etappen des Spracherwerbs.
Ein Kind beginnt buchstéblich mit dem ersten Atemzug, sich die Sprache,
die es vorfindet, in der Interaktion mit seiner Umwelt zu erarbeiten.
Dieser basale Erwerb der Sprache ist, ahnlich wie der Ausbau der
Bewegungsfahigkeiten, ein sehr robustes Geschehen: Sofern einem
Neugeborenen alle Sinne zur Verfligung stehen (fiir Lautsprachen ist
naturlich die auditive Wahrnehmung von besonderer Bedeutung) und
keine genetischen oder neurologischen Besonderheiten vorliegen, wird
es - soziale Zuwendung und eine sprechende Umwelt vorausgesetzt -
nach inzwischen gut durchschautem Plan bereits in den ersten beiden
Lebensjahren die entscheidende Grundlegung fur weitere Entwicklun-
gen erfahren: Fiir die Beherrschung des Lautsystems und dank des
melodisch intonierten Sprachangebots der Umwelt auch fiir die Aneig-
nung grammatischer Strukturen in den folgenden Jahren. Die interakti-
ven sensumotorischen Erwerbsprozesse, die Kinder hierbei leisten,
sind so durchsetzungsfahig, dass sie mit jeder Sprache funktionieren,
auch dann, wenn das sprachliche Angebot nicht besonders reichhaltig,
sagen wir ruhig: bildungsfern beschaffen ist.

Nun stammen zwar die beeindruckenden Erkenntnisse tber den pri-
méren Spracherwerb ganz Uberwiegend aus Untersuchungen mit eng-
lisch sprechenden Familien. Auch die erste umfassende Studie tber
frihen Spracherwerb, die in Deutschland im Gange ist (www.glad-
study.de/home.htm), bezieht leider nur einsprachig aufwachsende Kin-
der ein. Es ist allerdings gesichert, wenn auch vorrangig in privilegier-
tem Milieu aufgezeichnet, dass zuverlassiger Spracherwerb durchaus
nicht auf das friihe Einklinken in eine Sprache beschrénkt sein muss,
wenn einem Kind mehrere Sprachen von friih an geboten werden (De
Houwer 1995). In manchen Regionen Europas geschieht dies haufig,
aber vermutlich ist solch multipler (simultaner) Primérspracherwerb in
anderen Kontinenten viel verbreiteter als in Europa und Nordamerika.
Man macht dort wohl einfach weniger Aufhebens davon.

Wenn es also um Familien geht, die in L&nder wie Deutschland einwan-
dern, um hier dauerhaft heimisch zu werden, dabei aber ihre Herkunfts-
sprache weiter pflegen mdchten (was ja unbedingt ein wertvolles Vor-
haben ist) dann ist es im Prinzip plausibel, ja erwartbar, dass nach zwei
oder drei Generationen auf die nachwachsenden Kinder ein entspre-
chendes mehrfaches Angebot in dieser und der Landessprache zu-
kommt. H&ufig greift dieses gangige Drei-Generationen-Schema aber
aus verschiedenen Griinden nicht, z.B. wegen des Nachzugs neuer
Familienmitglieder aus der alten Heimat. Da nun wenigstens eine fliissig

lichen und religiosen Fundamentalismus zu treiben. Dieser Zwie-
spalt zwischen der deutschen und der tiirkischen, aber auch inner-
halb der tlirkischen Gemeinschaft in Berlin, ist alles andere als ge-
sund; und eine Lésung ist nicht in Sicht.

Grundlagen des Spracherwerbs und Deutsch als Zweitsprache

verfugbare Sprache in der Umgebung eines Neugeborenen von gro-
Rer Bedeutung ist, kann man Eltern, die iber die Sprache des Gast-
lands noch in geringem Mal3e verfiigen, sie vor allem melodisch nicht
ausreichend beherrschen, nur raten, in der ersten Zeit ihrem Kind in
der Sprache entgegenkommen, die sie selber geldufig sprechen. Denn
der einmal gelungene friihe Einstieg in jedwede Sprache ist die Basis
fir weiteres Lernen, auch fiir das Lernen weiterer Sprachen. Konsens
besteht allerdings wohl dartiber, dass die Elternh&user im Interesse des
Fortkommens ihrer Kinder nach der friihkindlichen Periode in die Ver-
antwortung einzubinden sind, wenn es um den Erwerb der Landes-
sprache geht.

Um dies hier gleich einzuschieben (es wird aber weiter in meinen Aus-
fuhrungen keine Rolle spielen): Es gibt Ausnahmen von dieser Regel
des sehr zuverldssigen Erwerbs der Grundziige priméarer Sprachen in
den ersten Lebensjahren. Bei einigen Kindern - Expertinnen schétzen
ihren Anteil auf 8% (Grimm 2003) - ist die auditiv-artikulatorische Sensu-
motorik nicht gut genug darauf eingestellt, mit dem Angebot, das sprach-
lich auf sie zukommt, entwicklungsgerecht umzugehen. Diese Kinder,
die dann spater als sprachgestért auffallen kdnnen, und die spezifische
Entwicklungsverzdgerungen tiberwinden missen, brauchen eine diffe-
renzierte Diagnostik und professionelle Sprachtherapie (Kauschke 2003),
nicht oder jedenfalls nicht nur die Art der Forderung, tiber die wir hier
sprechen werden.

Nun: so robust sind also in aller Regel der kindliche Drang zur Sprache
und die Effizienz des geleisteten Erwerbs am Anfang. Und doch treibt
uns die Klage tiber mangelhaften Spracherwerb vieler Kinder um. Er ist
es, der fur das Scheitern in der Schule verantwortlich gemacht wird, fir
schlechte Chancen in der Aushildung und fur gesellschattliche Partizipa-
tion, und nicht zuletzt fiir ein blamables Image Deutschlands im interna-
tionalen Vergleich. Enormer Erwartungsdruck kommt deshalb auf die
vorschulischen Einrichtungen zu, die méglichst schon in ihrem Rahmen
die vorhandenen Defizite ausgleichen sollen. Damit tut sich ein eminent
wichtiger Aufgabenbereich bereits fir die Zeit vor dem Eintritt in die
Schule auf. Er betrifft diejenigen Etappen des Spracherwerbs, die, auf-
bauend auf den angedeuteten zuverldssig robusten Grundlagen, ab
einem Alter von etwa drei Jahren sich immer intensiver mit der Aneig-
nung intellektueller und sozialer F&higkeiten, mit Motivationen, Zielen
und Inhalten verkniipfen - Etappen des Spracherwerbs also, die dann
entscheidend von den Anregungen des umgebenden Milieus abhéngig
sind.

Leider lauft in der 6ffentlichen Debatte hiertiber manches durcheinan-
der: Esistvon Sprachstdrungen im Zusammenhang mit geringen Kennt-
nissen der Landessprache die Rede, von Therapiebedurftigkeit statt
Forderbedarf; es werden unzuverlassige Sprachstandserhebungen
entwickelt; und es kommen Programme auf dem Markt, die mit globalen
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Heilsversprechungen ausgestattet werden, obwohl sie teilweise fiir sehr
punktuelle Férderung stehen. Die Presse, auf die ja die Offentlichkeit
und auch die Verantwortlichen angewiesen sind, spielt hierbei oft wenig
hilfreich mit. So war vor einiger Zeit in einer Berliner Tageszeitung unter
dem Aufmacher ,Kon-Lab, ein neues Sprachprogramm an Kitas, zeigt
Erfolg. Jetzt soll es berlinweit eingesetzt werden® von einem Lehrgang
die Rede ,fir Kita-Kinder mit gestorten Sprachféhigkeiten”, mit dem ,die
Fahigkeit zur Pluralbildung, zum Verwenden von Artikeln und zum Fra-
geverstandnis® in funf Monaten ,im Vergleich mit einer normalen Kita-
gruppe um bis zu 30 Prozent gesteigert werden konnte*, wéhrend
diese Fahigkeiten bei den Kindern, die nicht einbezogen waren, um
den gleichen Prozentsatz abgesunken sei. Es wird suggeriert, dass sich
mit diesem Programm, das doch berlinweit ,einschlagen* mdge, in tag-
lich 15 Minuten fur ,rund 10 Euro pro Kind* die bekannten verheeren-
den Folgen abwenden lieRen: ,wenig Erfolg in der Schule, kein oder
niedriger Abschluss, keine Jobs“. Im erlduternden Kasten heif3t es:
~Sprachforscher gehen davon aus, dass die Grundsprachentwicklung
nach 18 Monaten abgeschlossen ist. Danach wissen die Kinder wie
Sprache funktioniert. Dieses Grundgerust reichern sie nur noch mit
neuen Wortern an“. Das ist ein Mix aus Falschmeldungen und fragwiir-
digen Halbwahrheiten, der bestens geeignet ist, Verunsicherung zu
stiften. So etwas kann wohl noch nicht einmal den Autor des Programms
erfreuen (Penner 2003).

Esist eine Realitét, dass Uberproportional viele Kinder mit Migrations-
hintergrund aufgrund ihrer mangelhaften Deutschkenntnisse in der Schule
nicht erfolgreich sind. Natiirlich ist zeitverzdgerter Beginn des Deutsch-
lernens ein Problem, mit dem im Bildungswesen umzugehen ist. Aber
bekanntlich mischen sich die Ursachen mit anderen soziodkonomischen
Gegebenheiten, von denen auch deutschsprachige Familien betroffen
sein kdnnen. Auch manche Kinder mit einsprachig deutschem Hinter-
grund haben wegen unzureichender sprachlicher Kompetenzen Schwie-
rigkeiten in der Schule. Fir diese beiden Gruppen besteht also in der
Tat ein spezieller Forder- (kein Therapie-)bedarf, und zwar schon vor
der Schule. Esist héchste Zeit, dass die KiTas ausgeriistet werden, um
diese gesellschaftlich essentielle Arbeit leisten zu kénnen.

Fur sozial benachteiligte deutschsprachige Kinder gilt es, das Problem
zulésen: In welcher Weise lasst sich die weitere Sprachentwicklung, fiir
die ja auch sie die erwdhnte robuste Basis von Hause her mitbekom-
men haben, anregen und zwar entschieden Uiber eine bloRe ,Anreiche-
rung mit neuen Wortern’ hinaus? Fir die Kinder wiederum, die zunéchst
von Hause her eine andere als deutschsprachige Basis mitbringen,
liegt das Problem komplizierter: L&sst sich auf dieser Grundlage ein
sukzessiver Zweitspracherwerb ab dem KiTa-Alter &hnlich bewerkstel-
ligen wie ein multipler Erstsprachenerwerb, nur um einige Zeit verzd-
gert? Sind die neurophysiologischen Prozesse, die den Primérsprach-
erwerb in den allerersten Jahren steuern, hier noch ein weiteres Mal zu
mobilisieren?

Einerseits wird hierzu die Meinung vertreten: Nein, eine einfache Rep-
likation ist ausgeschlossen, denn der erste Spracherwerb pragt die
neuronalen Netze so intensiv, verkettet also Artikulationsgewohnheiten
so fest mit vielfachen Riickmeldungen an das Gehirn, dass alles weitere
Lernen genau diese Pragungen vorfindet, sich also anders organisie-
ren wird. Ein Argument filr diese These ist die in der Forschung vielfach
gesicherte Einengung auf die spezifischen Rhythmen und Lautkontraste
der ersten Umgebungssprache(n) bereits in den allerersten Lebens-
monaten (Aslin, Juszcyk & Pisoni 1998)™. Auf der anderen Seite wird
argumentiert: Genau jenes, inzwischen fur die ersten Jahre gut er-
forschte neurophysiologische Geschehen beim Einstieg in das Spre-
chen, wie z.B. auch beim Laufenlernen, findet in einer Form des Er-
 Trostlich, dass es auch Befunde Uber Bedingungen gibt, unter denen sich
diese Einengung durchaus in spéaterem Alter noch iberwinden l&sst. (vgl.
etwa Bongaerts, Planken & Schils 1995).

werbs statt, die implizit, beil&ufig oder prozedural genannt wird (Ellis
1994).

Damitist wache, tétige Verarbeitung in konkreten Situationen gemeint,
wobei allerdings die Aufmerksamkeit nicht auf das Lernen selbst und auf
die dabei extrahierten Regeln konzentriert ist, sondern auf die Hand-
lung und die Situation. Solches Lernen geschieht am Bewusstsein vorbei
und sichert sensu-motorisches, automatisiertes Handeln, das beim Lern-
vorgang und spater auch beim Kénnen der Aufmerksamkeit auf die
Ablaufe nicht bedarf. Keiner kann genau sagen, was man tut, wenn man
spricht oder auf der Stral3e einem Auto ausweicht. Derartig implizite
Lernprozesse sind nattirlich sehr bedeutsam, und gliicklicherweise ver-
fiigen wirin manchen Bereichen iiber sie unser ganzes Leben lang. In
der Kindheit allerdings ist diese Lernform zunéchst einmal vorherrschend.
Sie wird erst allm&hlich durch eine andere, ab dann auf vielen Feldermn
dominante Form des Lernens ergénzt, die man explizit nennt.

Denn das Bewusstsein, damit die Fahigkeit, Erfahrungen zu reflektieren
und (iber sie zu berichten (daher explizit'), entsteht ja erst allmahlich, mit
und durch den Spracherwerb. Wenn diese - explizite - Lernform einmal
etabliert ist, dann haben wir gewissermafen einen Teil unserer Un-
schuld verloren, allerdings auch unschétzbaren Gewinn davongetra-
gen: Ab dann kdnnen wir Regeln durchschauen und kénnen mit Vor-
satz und Selbstkontrolle lernen - freilich auch ab und an iiber das Be-
wusstsein stolpern. Das kann sich beispielsweise beim unterrichtlich
organisierten Fremdsprachenlernen in spaterem Alter zeigen, wenn es
nicht recht gelingen mag, ohne weiteres eine befriedigende Zungenfer-
tigkeit zu entwickeln (List 2002).

Unter solchen auf Differenzen der Lernprozesse zielenden Gesichts-
punkten erscheint es nicht nur maglich, sondern sehr wahrscheinlich,
dass in der Kindheit wahrend der ersten vier, finf Lebensjahre, vielleicht
sechs, der sukzessive Erwerb weiterer Sprachen tiber die Basisspra-
che hinaus, wesentlich aufimplizite Weise mdglich ist. Man muss nicht
unbedingt von kritischen oder sensiblen Phasen fiir die phonologischen
und syntaktischen Komponenten des Zweitspracherwerhs ausgehen
oder von geheimnisvollen Fenstern, die sich ab einem bestimmten Alter
unwiederbringlich schlieen. Es geht eher darum, dass sich durch Ak-
tivitat, durch Lerntétigkeit das kindliche Gehirn in einer Weise umstruktu-
riert, die bestimmte Lernformen in den Hintergrund treten lasst und an-
dere prominenter macht.

Aus solchen Uberlegungen folgt, dass vorschulische Einrichtungen fiir
Kinder, die Uber die hausliche Anregung hinaus Sprachférderung be-
nétigen, genau der Raum ist, in dem Sprachvermégen und Mehrspra-
chigkeit durch implizites Lernen auf- und ausgebaut werden kann: ohne
Unterricht, aber dank der motivierenden Interaktion mit anderen Kin-
dern und mit ErzieherInnen, die diese Interaktionen zu arrangieren
wissen. Auf dieser Linie 1&sst sich entwicklungspsychologisch auch sehr
folgerichtig ergénzen: Das KiTa-Alter ist zugleich die Periode, in der sich
die Anreicherung der bis dahin durchgéngig eher impliziten Lernpro-
zesse durch solche ergibt, die von gezielter Aufmerksamkeit auf das
eigene Lernen profitieren, also sprachlich explizierbares Handeln mog-
lichmachen.

Sprachforderung daher
in der KiTa auf diesen
beiden Schienen, derim-
pliziten und der expliziten,
und dies besonders fir
die Kinder, die Nachhol-
bedarf haben. Nun will ich
aber beileibe nicht sagen,
dass nur Kinder, die der
Forderung bedurftig sind,
KiTas besuchen sollten.
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Ganz im Gegenteil: Kinder mit Sprachférderbedarf brauchen Kinder, die
das nicht so nétig haben. Und fiir diese wiederum bietet die KiTa nicht
nur wichtige Mdglichkeiten fiir ein Lernen in der Gruppe, fiir soziales
Lernen, sondern auch die Gelegenheit, ihr eigenes Sprachenlernen zu
verbreitern. Mehrsprachigkeit ist ein hohes Gut, gesellschaftlich und
individuell. Um dieses Gut zu pflegen, bieten KiTas und Grundschulen,
in denen mehrere Sprachen verfugbar sind, ganz besondere Chan-
cen. Die haufig gemachte friihe Erfahrung, dass ein Ding mehrere
Namen hat, dass ich eine Person anders ansprechen muss als eine
andere, oder nachfragen muss, wenn ich ein Wort, eine AuRerung in
einer anderen Sprache nicht verstehe, kann sehr fruchtbare Irritationen
stiften, geistige und soziale Flexibilitét herausfordern und zu Kognitionen
anregen, die Kinder im Hin- und Herdenken, im Querdenken - gerade
auch uber Sprachen - schulen (Goetz 2003).

Es tutallen Kindern gut, wenn sie friih die symbolischen Dienste unter-
schiedlicher sprachlicher Medien erfahren, zwischen ihnen zu unter-
scheiden lernen, sich ihrer wechselnd bedienen kdnnen. KiTas, in de-
nen mehrere Sprachen prasent sind, bieten die Gelegenheit, nicht nur
den Erwerb der Landessprache bei denjenigen Kindern zu unterstit-
zen, die hierin Forderung benétigen, sondern bei allen Kindern etwas
zu beglnstigen, das ich gerne quersprachige - durch Sprachen hin-
durchwirksame - Kompetenz nennen mdchte (List & List 2004). Freilich
gibt es hierfur institutionelle Bedingungen: Nicht nur miisste fir die auf
Forderung in der Landessprache angewiesenen Kinder der Besuch
von KiTas verpflichtend sein und méglichst kostenfrei. Zwingend nétig ist
eine ausreichende Représentation der deutschen Sprache innerhalb
der Kindergruppen, nur so kann die Motivation entstehen, sie sich auf
implizitem Wege anzueignen. Entsprechendes gilt naturlich auch fiir
Grundschulklassen. Und es sollte mdglichst gewahrleistet sein, dass
mehrere andere Sprachen vertreten sind, denn die gelaufige Formel
der Zweisprachigkeit steht der Entfaltung von Mehr- und Quersprachig-
keit wohl eherim Wege.

Fir die verbleibende Zeit machte ich mich auf einen Aspekt des Zusam-
menhangs konzentrieren, der Sprache mit Kognition und Tatigkeit ver-
knUpft. Aus meiner (entwicklungspsychologischen) Sicht sollte sich
Sprachférderung - das ist der Punkt - wesentlich als Untersttitzung bei
der Herausbildung des Werkzeugs Sprache fiir Denken und Handeln
verstehen. Hiermitistin jedem Fall mehr gemeint als die Bereitstellung
von Deutschkenntnissen. Wer so verstandene Sprachférderung leistet,
bendtigt spezielles Wissen dartiber, wie sich das soziale Handeln - und
mitihm verknupft die Emotionalitat - gemeinsam mit und durch den Sprach-
erwerb in der Entwicklung ausbildet und veréndert, und wie geistige
Handlungen (Nachdenken, Planen, Vorausschauen, Probleme erken-
nen und lIdsen) sich in der Sprachbenutzung niederschlagen, aber
auch auf den sich entwickelnden Sprachfahigkeiten beruhen. Es geht
dabei um spezialisiertes, um professionelles Wissen, das im entwick-
lungspsychologischen Feld erarbeitet wird. Fir Erzieherinnen und
Grundschullehrerinnen muss es fiir deren Bedtirfnisse tibersetzt und in
die fachlichen Aushildungsgénge transportiert werden.

Zunachst eine Andeutung tber Zielpunkte, auf die diese Entwicklung bis
ins Schulalter gerichtet ist. Daran lassen sich Merkmale fiir die Qualitat
vorschulischer und schulischer Sprachférderung beispielhaft sichtbar
machen. Es handelt sich um Merkmale, die ich nicht als Standards oder
Anforderungen an die sprachliche Produktion formulieren mdchte, die
wir von Kindern erwarten. Zwar kann man die Bedeutung von linguis-
tisch formulierbaren Richtwerten hier kaum herunterspielen. Nattirlich
sind dies wichtige Signale, die fiir Kompetenzen stehen. Aber als Psy-
chologin darfich die Sprache nicht aus ihren sozialen und intellektuellen
Kontexten herauslgsen, zumal dann nicht, wenn es um kindliche Ent-
wicklung und deren Férderung geht.

In welchem Verhéltnis also stehen mentale Zustéande zu der Welt, die

sichinihnen représentiert? Wie lernen wir eigene Erlebnisse zu verar-
beiten und Vorstellungen dartiber auszubilden, wie andere die Welt
verstehen? In welcher Weise sind wir dabei auf Sprache angewiesen?
Und welche Etappen legt ein Kind zurlick, bis es zur Auseinanderset-
zung uber die Welt und darlber, wie sie sich in den Kopfen darstellt,
gerustetist?

Es ist zum Beispiel gut, wenn Kinder, die in die Schule kommen, von da
an also von didaktisch organisiertem Unterricht profitieren sollen, sich
bereits fur Streiche wie die von Max und Moritz interessieren und
imstande sind, sich hieriiber mitzuteilen oder zumindest neugierig nach-
zufragen.

Hier geht es um komplizierte Dinge: Man muss schon auf die Idee
kommen, eine Angel fur ein Geschéft zu benutzen, fiir das sie eigentlich
nicht gedacht ist - eine beachtliche symbolische Leistung, auch fir je-
manden, der die Szene nur betrachtet und sie verstehen will. Dann gilt
es zu begreifen, dass Witwe Bolte fir eine Weile die auf dem Feuer
brutzelnden H&hnchen mit Spitz, dem Hund, alleine lassen muss, umim
Keller das Sauerkraut zu holen. Sie trifft beim Heraufkommen eine leere
Pfanne an und Spitz, der offenkundig nichtimstande war, den Inhalt zu
bewachen. Was denkt sie nun? Sie macht einen Fehler, sie schlégt den
Hund, weil sie nicht weil3, was wir wissen, dass namlich Max und Moritz
sich inzwischen mit prallen Bauchen satt auf der Wiese aalen. Sie ver-
steht die Lage falsch, wird Opfer einer verkehrten Représentation des
Geschehens, das sich abspielte, wahrend sie im Keller war.

Esist betrachtliche Entwicklungsarbeit zu leisten, bis Kinder solche kom-
plizierten Zusammenhénge durchschauen kdnnen. Sie bendtigen aber
die hierfiir erforderlichen geistigen Operationen in Zukunft unbedingt,
wenn sie ihre F&higkeit schulen wollen, selbstandig zu handeln, zu
urteilen und sich sozial angemessen zu verhalten. Denn Selbsténdigkeit
im Handeln, im Denken, im zwischenmenschlichen Austausch und bei
gemeinschaftlicher Tatigkeit verlangt die Berticksichtigung unterschied-
licher Perspektiven und ein Vorstellungsvermdgen dariiber, was in an-
deren Kopfen vor sich geht. Hier geht es um eine veritable Schltissel-
kompetenz, an deren Heraushildung Sprachférderung ansetzen muss.
Das st viel mehr als Anreicherung des Vokabulars oder Unterweisung
in Gebrauch deutscher Prépositionen.

Damit ist beispielhaft ein Punkt benannt, der aus der Sicht der Entwick-
lungspsychologie fiir die Schulreife eines Kindes spricht. Als Uberprii-
fung kann ich mir ein Gespréch vorstellen, in dem herauszufinden wére,
welche mentalen Représentationen ein Kind bereits tiber die Gescheh-
nisse berticksichtigt, die einer solchen Szene zu Grunde liegen. Forma-
le Gesichtspunkte waren mir dabei nichtin erster Linie wichtig, z.B. ob
das Kind Haupt- und Nebensatzkonstruktionen bilden kann - obwohl
ganz fraglos das Wartchen weil’ sich als ein sehr wirksames Werkzeug
eignen wiirde, mit dem ein Kind sich die Situation begreiflich machen
kénnte. Nattirlich wére ein weil' mit entsprechend korrekter Verbend-
stellung im Nebensatz ein hoch willkommenes Indiz fiir fortgeschrittene
Sprachentwicklung. Aber bedeutsam genug wére mir schon ein Wort
wie denkt’ oder meint’ (sie denkt, der Spitz ist es gewesen). Ich fande es
auch nicht so entscheidend, ob die Anzahl der geangelten Hahnchen
benannt wird, und ob die korrekte Form der Pluralbildung beherrscht
wird, die in diesem Fallim Deutschen tiber den Artikel geschieht. Zunéchst
ware ich schon zufrieden, wenn ein Kind tiber die dicken Béuche von
Max und Moritz entsprechend résonnieren konnte. Ich hatte damit
immerhin eine genauere Vorstellung von den geistigen Fahigkeiten des
Kindes und kénnte Uberlegungen anstellen, welche sprachlichen Mittel
ihm vertraut zu machen waren, um seine Fahigkeiten weiter auszubau-
en. Es spricht viel dafr, solche Gesprache in KiTas und in Schulen als
kontinuierliche Fordermanahmen umzusetzen.

Ich wiirde auch daftir pl&dieren, sie in Sprachstandserhebungen vor
Schuleintritt einzubauen, wozu die Verfahren natirlich gut strukturiert,
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standardisiert und iibersichtlich auswertbar gestaltet werden missten.
Ich glaube, wir sind noch weit entfernt von wirklich tiberzeugenden
Tests, in Berlin und auch in den anderen Bundesléndern. Da hilft es
auch nicht viel, ein nicht sehr Uiberzeugendes Verfahren gegen ein
anderes auszuspielen, das auch nicht recht iiberzeugt, wie dies derzeit
in Berlin geschieht. Ein Verfahren ist nicht gut weil es Jeicht’ oder ,schwer’
ist. Gut kann es nur sein, wenn es professionell konstruiert ist - Testent-
wicklung ist ein sehr kompliziertes Geschéft! Ein gutes Verfahren muss
sich vor allem theoretisch iiberzeugend begriinden, und zwar in die-
sem Fallim Hinblick auf die kindliche Entwicklung insgesamt, nicht nur
auf die Normen der Sprachstruktur. Im Moment konzentriert sich tiberall
die Energie darauf, in vermeintlich objektiver Weise Sprachdaten abzu-
fragen, statt nach den Hintergriinden der entsprechenden Leistungen
zu forschen. Zumindest begleitend zur Erhebung verbaler Daten miiss-
te aber mit Sprachstandsuberpriifungen geklart werden kénnen, wel-
che geistigen Operationen und sozialen Phantasieleistungen ein Kind
vollzieht, und welche sprachlichen Mittel ihm dabei welche Dienste leis-
ten.

Bei Kindern, die regelméRigen Kontakt mit der deutschen Sprache erst
in Vorschuleinrichtungen erfahren, wére es nicht nur sehr aufschluss-
reich, sondern im Prinzip notwendig, derartige Untersuchungen auchin
ihren mitgebrachten Sprachen durchzufiihren. Nur so l&sst sich der
generelle Stellenwert von Sprache als Werkzeug in der Entwicklung
geistigen und sozialen Handelns abschétzen und von der &uferen
Verfligung uber Einzelsprachen differenzieren. Erst damit kann der
Bedarf an spezieller Férderung der Schulsprache (hier also in Deutsch
als Zweitsprache) sichtbar werden.

Sprachforderung muss solche Zielpunkte der Entwicklung im Blick ha-
ben, aber sie kann natiirlich nur dann geleistet werden, wenn in Aus-
und Weiterbildungen die Entwicklungswege zu den Zielpunkten hin
vertraut gemacht werden. Deshalb zum Schluss, ein Blick - skizzenhaft
nattirlich nur - auf den Gang der sprachlichen, kognitiven und sozialen
Entwicklung:

Wenn Babys auch schon ganz friih inre Aufmerksamkeit auf Menschen,
auf Sprache und auf die Gegenstande zugleich richten, also Zusam-
menh&nge erkennen, auch friih schon andere als Personen mit Absich-
ten und Geflihlen wahrmehmen, so bleiben Kinder doch die erste Zeitin
einer Art Symbiose mit der Umwelt verhaftet. Bis in das dritte Lebensjahr
ist das vitale Interesse an anderen Menschen von der ganz selbstver-
sténdlichen Annahme geprégt, dass die Gefiihle der anderen wie die
eigenen sind. In dieser Zeitist Imitation noch der wesentliche Impuls zur
Handlung.

Das andert sich ab dem KiTa-Alter. Ab dann ist kulturelles Lernen ange-
sagt. Mit dem erweiterten sozialen Radius ab etwa drei Jahren werden
Kinder verstarkt zu etwas sehr Bedeutsamem herausgefordert, némlich

zur Uberwindung der einen, eigenen Perspektive, die bis dahin als |
identisch mit denen der nahen Bezugspersonen wahrgenommen wur- |

de. Bei entsprechender Anregung 6ffnet sich die kindliche Weltkenntnis
nun rapide, und es wird gebundene Sprache relevant, neben Wortern
und einfachen Aussagen auch Begriindungen und Geschichten. Zum
Erkennen kann sich damit das Nachdenken, die Suche nach Sinnund
Hintergriinden fiigen. Die Kinder fangen an, Erklarungen, Warnungen,
Ermutigungen, Schlussfolgerungen nicht nur zu verstehen, sondern
auch flr sich présent zu halten. Sie kdnnen sie intern wieder wachrufen,
wenn sie allein sind und &hnliche Problemlagen antreffen, wie sie ge-
meinsam mit Erwachsenen schon bewéltigt wurden. Sie bilden also
innere Reprasentationen von Zusammenh&ngen aus und kdnnen Ge-
schichten allmahlich auch selbst konstruieren. So wird zwischenmensch-
liches Verstehen in intern-subjektiv geleistete Kognition iberfilhrt. Alles,
was Kinder einmal alleine leisten oder reflektiert mit anderen veranstal-
ten werden, filhren sie vorher unter der Regie von Alteren aus. Dieser

Vorgang der Interiorisierung kulturellen Wissens ist soziales Lernen,
nicht Assimilation, und langfristig sichert es Partizipation am gesellschaft-
lichen Leben. Es ereignet sich immer in konkreten historischen Kontex-
ten, das heif3t hier auch: In einem Alltag, der geprégtist von Sprachen-
und Kulturenvielfalt. Interiorisierung kulturellen Wissens fordert und pro-
duziert individuelle und kollektive Gedachtnisleistungen und leitet die
Anfange der inneren Sprache ein, die ihre handlungsanleitende Funk-
tion auszuliben beginnt. Damit entwickelt sich allméhlich die Praxis des
Dialogs mit der eigenen Person. Auf dieser Schiene entsteht die Fahig-
keit, sich aktiv auch mit dem eigenen Selbst auseinanderzusetzen.

Dass andere Menschen anders denken und empfinden, dass sie nicht
immer von denselben Voraussetzungen ausgehen wie man selbst, und
daher auch zu andern Folgerungen gelangen kénnen: Dies sind Ent-
deckungen, die viel mitinnerer Sprachféhigkeit zu tun haben. Aus den
entwicklungspsychologischen Labors kommen verldssliche Befunde,
dass Kinder in der Regel ab der Zeit um den vierten Geburtstag intensiv
mit der Aushildung dessen befasst sind, was in der englischsprachigen
Literatur als ,theory of mind* bezeichnet wird (Perner 1993). Wir kdnn-
tenim Deutschen sagen: sie fangen an, andere Gemditer zu studieren
und werden zu kleinen (Alltags-) Theoretikerinnen auf dem Gebiet der
Zwischenmenschlichkeit und auf dem Gebiet der Interpretation gemein-
schaftlicher, im Konkreten situierter Tétigkeiten.

Ab hier ist mehr als Imitation und Empathie im Spiel. Uber kontextgebun-
dene sprachliche Routinen hinaus entwickelt sich die Fahigkeit, Gegen-
wartiges auch im Hinblick auf Bedingungen und Verénderungen zu
bedenken, zu besprechen und entsprechend zu handeln. Im aktiven
Sprachgebrauch schlagt sich das nieder, aber auch im Sprachver-
standnis. Worter etwa, die innere Vorgange kennzeichnen, wie ,den-
ken, glauben, sich irren, tauschen’ und AuRerungen, die auf Zuriicklie-
gendes verweisen oder ZukUnftiges betreffen, das sind Signale, die,
wenn sie spontan von Kindern ge&ufBert oder von ihnen verstanden
werden, viel iber deren Entwicklungsstand aussagen. Ich halte es fir
wichtig, solche Signale zu erkennen, zu deuten und entsprechende
Sprachhandlungen in der Kindergruppe, beim Umgang mit praktischen
Problemen und auch im Unterricht herauszufordern und einzutiben.
Damit fordert man Kinder auf dem Weg zur Literalitét, zu distanzvollem,
reflektiertem Umgang mit Sprache, der ab der Schulzeit fur schriftlichen
aber auch miindlichen Sprachgebrauch fir die Bildungskarriere so
ausschlaggebend wird.
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Arbeitsgruppen, Vorabthesen, Statements, Berichte

Il AG 1: DaZ in der Erzieherausbildung

Situation:

Die Aushildung von Erzieherinnen in Deutschland schneidet im interna-
tionalen Vergleich generell extrem schlecht ab (siehe aktuelle OECD-
Studie). Dies betrifft sowohl die Eingangsvoraussetzungen fir die Aus-
bildung, als auch die Qualitat der vermittelten Inhalte.

Die Unterstutzung von Kindern beim Spracherwerb hat bisher in der
Ausbildung von Erzieherlnnen zumeist nur einen peripheren Stellen-
wert gehabt. Grundlagen gezielter Sprachforderung, sowie Prinzipien
und didaktische Besonderheiten der DaZ-Forderung wurden nicht bzw.
nichtin ausreichendem Maf? vermittelt.

Als Folge dieser Erkenntnisse ist durch die Kultusministerkonferenz
(KMK) eine bundesweite Reform der Ausbildung von Erzieherlnnen
initiiert worden, die zurzeitin den Bundesléndern umgesetzt wird. Sprach-
forderung soll hier angemessen beriicksichtigt werden.

Martina Knebel

Fragestellungen:
Wie sieht der aktuelle Entwicklungsstand der Reform der Erzieherln-
nenaushildung in Berlin aus?

Wie kann die zentrale Bedeutung von Sprachforderung und DaZ im
Rahmen der von der KMK vorgegebenen fachlbergreifenden ,Lern-
bereiche" und ,Themenfelder” tiber die neuen Rahmenpléne adaquat
ausgestaltet werden?

Literatur:

Module im Studiengang ,Erziehung und Bildung im Kindesalter - Ba-
chelor of Arts*/ASFH - Berlin (speziell Seiten 77-87)
http:/imww.asfh-berlin.de/uploads/Media/bc_erz_module.pdf

Deutsch als Zweitsprache (DaZz) in der Erzieherinnenausbildung

Ein erheblicher Anteil der schulpflichtigen Kinder beherrscht die deut-
sche Sprache nicht in einer filr die weitere Schullaufbahn hilfreichen
Weise. Hierbei handelt es sich mitnichten nur um Kinder nichtdeutscher
Herkunftssprache, sondern ebenso um Kinder aus bildungsfernem Mi-
lieu. Lediglich der fir diese Fachtagung gesetzte Schwerpunkt kann
deshalb als Grund gelten, den Blick nur auf die Zielgruppe der Kinder
mit nichtdeutscher Herkunftssprache zu richten. Inwieweit es zudem

unterschiedliche Herangehensweisen bzgl. der Férderung sprachauf-
falliger Kinder gibt - wie etwa die Uberlegung, ob emotionale Befindlich-
keiten lediglich in der eigenen Familiensprache treffend ausgedruickt
werden konnen -, soll hier nicht vertieft werden. Vielmehr soll die
langjéhrige Erfahrung der Stiftung SPI mit der berufshegleitenden Aus-
bildung, fiir die die Theorie-Praxis-Verzahnung ein zentrales Element
darstellt, in die Diskussion eingebracht werden. Deshalb soll aus der
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Sicht einer Schule in freier Tragerschaft auch nicht die schulorganisato-
rische Problematik, sondern ein grundsatzliches Konzept fir das didak-
tisch-methodische Vorgehen im Vordergrund stehen.

Als rechtliche Grundlage liegt seit dem Jahr 2003 eine neue Aushil-
dungsverordnung fur die Erzieherinnenausbildung vor. Worin liegen
nun die Chancen dieser neu strukturierten Ausbildung fiir Deutsch als
Zweitsprache (Daz)?

Zundchst birgt der Themenfeldansatz die Moglichkeit, dass die Studie-
renden den Lernbereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) aus linguis-
tischer, psychologischer, soziologischer oder auch p&dagogischer Per-
spektive in exemplarisch-situativer Weise betrachten und hierbei ver-
schiedene Methoden im Umgang mit sprachauffélligen Kindern erler-
nen. Eine derart komplexe Betrachtung wird dabei durch die Verkniip-
fung der verschiedenen Thementfelder mdglich.

Eine zweite Chance liegt darin, dass die Auseinandersetzung mit Deutsch
als Zweitsprache (Daz) nunmehr tiber sechs Semester mdglich ist, was
infolge dieser Kontinuitét entsprechend nachhaltige Effekte bei den Stu-
dierenden hervorrufen diirfte.

Dass Studierende aber nicht nur tber derart fundierte Kenntnisse bzgl.
einer ganzheitlich ausgerichteten Sprachférderung im Elementarbereich
verfiigen sollten, sondern diese auch mit zunehmender Selbstverstand-
lichkeit im beruflichen Alltag umsetzen kdnnen, ist letztlich ein Anspruch
einer jeden Erzieherlnnenausbildung. Voraussetzungen hierfir sind

a) die Fahigkeit zur Selbstreflexion. So sollte die angehende Erziehe-
rin mit zunehmender Sicherheit einschétzen kdnnen, inwieweit sie

Monika Baumgarten (Pestalozzi- Frobel- Haus)

ein geeignetes Sprachvorbild darstellt bzw. in der Lage ist, eine
vertrauensvoll-sprachanregende Atmosphére in der Kindertages-
stétte schaffen zu kénnen.

kontinuierlich verfiigbare Ubungsmaglichkeiten im beruflichen Pra-
xisfeld, wodurch erst aus dem Wissen zunehmendes Kénnen ent-
stehen kann.

In der berufshegleitenden Aushbildung ist die Chance der Praxisanbin-
dung grundsétzlich gegeben; entsprechend der neuen Aushildungs-
verordnung besteht nunmehr die Mdglichkeit, dass die Studierenden
Uber den gesamten Aushildungsverlauf hinweg die verschiedenen Fa-
cetten des Lernbereichs Deutsch als Zweitsprache (Daz) nicht nur
theoretisch erlernen, sondern zeitgleich in ihrer beruflichen Praxis er-
proben und anschlieBend in der Fachschule reflektieren. Aber auchin
der Vollzeitaushildung ergeben sich entsprechende Mdglichkeiten ei-
nes solchen Kontinuums, wenn nicht nur innerhalb, sondern auch ne-
ben den drei Praktika weitere Kontaktmdglichkeiten zur Praxis -
beispielsweise in Form von regelmaiigen Hospitationen - gepflegt wer-
den. So stiinde auch in der Vollzeitaushildung einem kontinuierlichen
Theorie-Praxis-Austausch nichts entgegen.

Martina Knebel

Stiftung SPI

staatl. anerkannte Fachschule fiir Erzieher
Hallesches Ufer 32-38, 10963 Berlin
martina.knebel@spi-aquarium.de

Sprachférderung ein - und mehrsprachiger Kinder in Kita und Grundschule durch

Erzieherlnnen.

Ausbildungs- Aufgaben der Fachschulen flir Sozialpadagogik im Rahmen der neuen Ausbildungsordnung

Hier soll thesenartig und ohne Anspruch auf Vollstandigkeit die augen-
blickliche Situation in den Berliner Fachschulen dargestellt werden. Eine
gemeinsame Situation l&sst sich nur insofern festhalten, als alle Fach-
schulen ohne verbindlichen Rahmenplan (es gibt ein Brainstorming der
ehemaligen Strukturkommission und erste Ergebnisse der kontinuierlich
mit Kollegen aus den Fachschulen besetzten Rahmenplankommission)
und ohne Prifungsordnung (und das bereits im 2. Jahr der Ausbildung
mit der neuen ABO) versuchen nach bestem Vermdgen den verander-
ten Bedingungen Rechnung zu tragen. Wir befinden uns in einer Expe-
rimentierphase, von der noch unklar ist, wie sie zu einer relativ einheit-
lichen Aushildung innerhalb von Berlin fiihren wird.

Fur den Bereich der Sprachforderung deutsch- und mehrsprachiger
Kinder ( PiSA und andere Spracherhebungsverfahren stellen erhebli-
che Liicken auch fiir deutschsprachige Kinder fest) sind aus meiner
Sicht folgende Aspekte in der Ausbildung in Betracht zu ziehen:

1. Esmuss geklért sein, welcher Bildungsauftrag im Zusammenhang
mit der Sprach- und Leseférderung der Erzieherin zukommt. Daraus
leitet sich auch der Aushildungsauftrag der Fachschulen bzw. Fach-
hochschulen ab.

a. Erarbeitet sie eigensténdig im Rahmen ihrer alltéglichen Aufga-
ben und Projekte einen altersgeméRen Sprachstand mit den
Kindern auch anderer Herkunftssprachen oder
ist die spezielle Sprachférderung anhand von Projekten Aufga-
be einer von aulBen kommenden Sprachforderungslehrerin
(Grundschullehrerinnen z.B.).

Bisher sind wir von der 1. Losung ausgegangen, weil sie Sprache
als ganzheitlich im Alltag zu erwerbende versteht.

Erarbeitet die Erzieherln mit allen Kindern einen angemessenen
Umgang mit der deutschen Sprache (auch im Bereich der Lesefor-
derung/ Anbahnung von Schrift/ Stichwort literacy), dann muss sie
darauf auch in ihrer Aushildung vorbereitet werden.

Es kommt nicht darauf an, in welchen Zusammenhéngen (also Mo-
dule, Lernbereiche oder Themenfelder z.B.) die notwendigen In-
halte gelehrt werden, sondern es kommt darauf an sich auf ein
Curriculum zu einigen, aus dem deutlich hervorgeht, welche Qua-
lifikation auch der Lehrende haben muss, um es so zu vermitteln,
dass es handlungsorientiert von der zukiinftigen Erzieherin rezi-
piert werden kann.

Sprachentwicklung, Sprachférderung und Zweitspracherwerb kén-
nen nicht voneinander getrennt werden.

Die nachtraglich hinzugekommenen 100 Stunden DAZ, die aus
dem Wahlpflichtbereich in fiir alle verbindliche Pflichtstunden tber-
fihrt werden sollen, sind von der Landesschulbehérde in einem
Anschreiben als Wunsch an die Schulleitungen herangetragen
worden, jedoch nicht als umzusetzende Anweisung.

Will man fiir die vorgesehenen 100 Stunden DaZ in der ErzieherIn-
nen- Aushildung einen Rahmenplan erstellen, dann muss berick-
sichtigt werden, dass es bereits ein Themenfeld 2 mit 100 Stunden
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gibt, in dem Sprache (siehe dort) inclusive eines Anteils von Zweit-
spracherwerb unterrichtet wird.

In der alten ABO, in der in F&chern unterrichtet wurde, war der
Anteil an Stunden, um Sprachentwicklung, Sprachférderung, Mehr-
sprachigkeit, Arbeit mit Bilderbtchern, Kinderliteratur und Jugendli-
teratur im ersten Jahr mit 3 Stunden und im zweiten Jahr mit 4
Stunden verankert. Das Fach war auf3erdem Priifungsfach (was
die Relevanz auch firr die Studierenden immens erhoht!)

In der neuen ABO ist explizit nur ein Themenfeld 2 mit 100 Stunden
der Sprache gewidmet. Am PFH sind das im ersten Jahr 3 Stunden
Unterricht (in Zukunft 4, wenn gentigend Fachkréfte eingestellt wer-
den kénnen). Im zweiten Jahr liegt es im Belieben der Schulen, ob
sie im Themenfeld 10 Literaturunterricht verankert sehen oder nicht
- nach dem vorlaufigen Rahmenplan ist das keinesfalls zwingend! -
Am PFH sind hier nochmals 3 Stunden fir alle verankert. Damit hat

sich der Unterricht zeitmaRig um eine Unterrichtsstunde verringert.
(Das handhaben alle Schulen sehr individuell!) Frau Pantos von
der Fachschule in der Bismarckstral3e berichtet, dass an ihrer Schule
DaZ im gewiinschten Umfang eingearbeitet wurde und nun mehr
Stunden zur Verflgung stehen als zuvor. Es gibt auRerdem keine
Notwendigkeit fir eine Prifung im 3. Jahr.

Obwohl die Aushildung handlungsorientierter werden soll, ist es
nirgends verankert, dass im ersten Pflichtpraktikum in der Kita Auf-
gaben fiir alle Studierenden gestellt werden, die sich mit Sprache
als spezieller Lernaufgabe beschaftigen.

10. DaZ als 100 stiindiger Zusatzunterricht fir alle Studierenden aus
den Stunden des Wahlpflichtbereichs stéf3t vermutlich nicht nuram
PFH an die Grenzen des Machbaren, da die Stunden schon langst
fur andere Prioritdten benutzt werden mussten und nun wieder

umgewidmet werden sollen.

Il AG 2: DaZ in der Lehrerausbildung - 1. und 2. Phase

Situation:

Das anhaltende schlechte Abschneiden der deutschen Schiler beim
internationalen Bildungsmonitoring riickt die Diskussion tiber Konzepte
fir eine bessere Lehreraushildung in den Mittelpunkt nachhaltiger Re-
formbemiihungen.

Im nationalen Vergleich féllt spezifisch fiir Berlin die hohe Quote der
Schulabbrecher auf, dies besonders bei Schiilern mit Migrationshinter-
grund. Dariiber hinaus istinnerhalb Berlins ein erhebliches Bildungs-
gefélle zwischen den Regionen zu verzeichnen. Ein Viertel der Berliner
Schiiler wéachst mit anderen Erstsprachen auf und durchlduft die Schule
h&ufig mit unzureichenden Deutschkenntnissen. Hinzu kommt die schwie-
rige soziookonomische Lage Uberproportional vieler Elternhduser in
der Stadt.

Berlin hat in der 1. und 2. Phase der Lehrerbildung mit Reformen
begonnen. Seit dem WS 04/05 gibt es ein dreijahriges Bachelorstudium
fir Lehrémter. Daran schlief3t sich dann entweder ein einjéhriges (Leh-

JuliaBensmann
Kritik an der derzeitigen Lehrerausbildung

So sieht es im Lehramtstudium in der ersten

Phase in Berlin aus:

e keine Eingangstest/ Eignungstest fir Studienbewerber (vgl. Finn-

land)

kein klar formuliertes Berufshild, um einen nétigen Eignungskatalog

zuerstellen

-> Das Studium bereitet die Lehramtskandidaten nicht auf die Le-
benswirklichkeit/ Problematik der zukiinftigen Schiiler vor.

Motivation filr viele Anwérter weiterhin: Sicherheit, viel Freizeit,

Mdglichkeit, das ,Hobby" zum Beruf zu machen (Sport, Erdkunde,

Musik)

zu wenig Erfahrungen mit Kindern/Jugendlichen

Anwérter werden nicht zu eigenen Vorstellungen / Ideen / Beweg-

grinden befragt, sondern fangen mit dem Studium an, um erst viel

zu spat festzustellen, dass sie kein padagogisches Talent haben

keine ausreichende physiologische / psychologische / sonderpad-

agogische Vertiefung im Studium

rer) oder zweijahriges (Studienrat) Masterstudium an. Diesem folgt dann
entsprechend entweder ein einjahriger Vorbereitungsdienst fiir Lehrer
bzw. ein zweijahriger fur Studienréte.

Fragestellungen:

Sind die neuen Strukturen der ersten und zweiten Phase der Lehrer-
aushildung geeignet, die spezifische Berliner Bildungsproblematik er-
folgreich zu kompensieren? (in Bezug auf PISA/ OECD/ neues Berliner
Schulgesetz und neue Rahmenlehrpléane...)

Welche Standards, Kompetenzen und Inhalte sind in der Lehrerausbil-
dung fur die oben beschriebe Ausgangslage erforderlich?

Welche Modelle zu einer sinnvollen Verbindung von Theorie und Pra-
xis waren fiir das Lehramtsstudium vorstellbar?

Wie konnten die Inhalte von Studium und Vorbereitungsdienst
aufeinander abgestimmt werden?

keine ausreichende Vermittlung vom Umgang mit sprachlich be-

nachteiligten Kindern und Kindern mit Migrationshintergrund

dreigliedrige Besoldung der Lehrerschaft

-> Studienrate erhalten das meiste Geld

-> Manner als ,Hauptverdiener" in den Familien gehen nicht in
den die Grundschulen, sondern an die Gymnasien?

Was Lehrer unbedingt im Studium lernen sollten:

e Kenntnis tiber und Nutzung der eigenen Talente/Personlichkeit

e Beherrschen einer handwerklichen Fertigkeit

e Buchflihrung" (Klasssenbuch, Diagnoselisten, Lernplane erstellen
etc.)

e Unterrichtsplanung unter Einbeziehen fremder Interessen (Schi-

2Der Prozentsatz der Lehramtsstudentinnen belduft sich laut Grundschule 3/
2005 (S. 7) derzeit auf 70 %. In der Grundschule dirfte der Anteil sogar noch
gréRer sein. Es fehlen besonders fiir Jungen ménnliche Vorbilder. Es sollten also
Anreize fiir Manner besonders in den unteren Klassen geschafft werden.
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ler, Kollegen etc.)
- transparent und nach gemeinsam entwickeltem Regelkatalog
im Team
als Berater fur Eltern
selbstkritisch eigene Handlungen zu reflektieren
zeitgemaR informiert zu sein
um guten Unterricht zu machen

Utopien aufzeigen

e halbjahriges Vorpraktikum vor Studienbeginn

e (mdglichst) handwerkliche Aushildung, in der auch spéter weiterge-
arbeitet werden kdnnte

e Studium von Beginn an eng an die Praxis kniipfen
-> individuelle, persdnliche Probleme in der Praxis sollen theore-

tisch vertieft werden

e Praxisferne Ausbilder in der ersten Phase befragen die Praktiker in
den Schulen in regelméRigen Abstanden nach dem ,Stand der
Dinge"in den Klassen. Als ,Gegenleistung” bringen die Praxisfer-
nen den Praktikern die “aktuellen Erkenntnisse aus der Forschung*
an

Hindernisse beim Umsetzen der Utopien:?

e Studienwechselist nicht durchlassig genug, d.h. wenn Lehramts-
studenten nach den Unterrichtspraktika feststellen, dass der Beruf
fir sie ungeeignet ist, haben sie keine Mdglichkeit ,umzusatteln*

e Theorie und Praxis sind zu weit entfernt, bzw. es besteht entweder
Desinteresse oder Neid zwischen dem Unibetrieb (Professoren)
und den Lehrern in den Schulen (keine oder zu wenig Kooperati-
on)

e Neid wegen der Besoldungspraxis der unterschiedlichen Lehrer-
typen, die auf Grund des Studium nicht wirklich zu rechtfertigen ist

e Es gibt keine verbindlichen, vereinheitlichten Bildungsziele und
-inhalte

e Erziehung und Bildung sind nicht im Mittelpunkt der gesellschaftli-
chen Verantwortung verankert

e Politik ist nicht bereit, die guten und richtigen Forderungen so finan-
ziell zu unterstltzen, dass sie auch realistischer Weise umsetzbar
sind

e Image der Lehrerist so stark beschédigt, dass es Berufsanfanger
abschreckt
-> Image‘reparatur* dringend nétig

e Bereitschaft und der Wille zu Transparenz und Offenheit aller an
Schule Beteiligten gegenuiber den Elternh&usern, der Forschung
und den Kollegen untereinander sind nicht vorhanden.

e Dasich der Staat nicht ernsthaft genug um die Not und die Interes-
sen seiner Lehrer kiimmert", verlieren die Lehrer ihr Vertrauen in
den Staat und vernachlassigen daher ihre Pflichten, indem sie z.B.
nur noch Dienst nach Vorschrift machen.

Benno Linne, Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport 1 E 3
Inhaltliche Koordinierung in allen drei Phasen der Lehrerbildung notwendig

Herr Linne stellt groRe Ubereinstimmung in der Analyse des Ist - Zu-
standes und méglichen Forderungen mit den anderen Experten fest. Er
betont

e die Notwendigkeiten der inhaltlichen Koordinierung der Lehrerbil-
dung Uber alle drei Phasen
e die Schwierigkeiten, die sich aus dem 13. LBi Anderungsgesetz

Michael Nové, Fachseminarleiter und Leiter der Lehr-

und Lerrnwerkstatt DaZ

DaZ als Querschnittinhalt in den Erziehungs-

wissenschaften und Fachdidaktiken ansie-
deln

Vorab - ich verwende ,DaZ" als Thematik und Begriff in Bezug auf die
nachfolgenden Forderungen in erweiterter Form:

,DaZ" umfasst Erst- und Zweitsprachenerwerb unter lermn- und entwick-
lungspsychologischen Gesichtspunkten in Bezug auf das System Schu-
le. Férderdiagnostik und Lehr- und Lernmethoden besonders fiir die
Zielgruppe der Kinder bildungsferner Elternh&user aus schwierigen

ergeben, vor allem fur die Lehrerlaufbahnen
e die Notwendigkeit im Rahmen der Erstaushildung die schulprak-
tischen Studien zu konkretisieren, u.U. auch zum Thema DaZ

die zentrale facherubergreifende Bedeutung von DaZ und der Lern-
werkstatt DaZ als Institution der 2. Phase und begrii3t deren Koopera-
tionsbemihungen mit den Universitaten und dem LISUM.

Milieus sind wesentliche Inhaltsbausteine.

Um bessere Qualifikationen der Lehrerinnen und Lehrer fir den Unter-
richt mit Schilern aus bildungsfernen Elternh&usern, inshesondere sol-
cher mit Migrationshintergrund, in der Ausbildung zu erreichen, ist es
notwendig:

e Module zur Sprachférderung, die auf friihzeitige und integrierte
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Praxiserfahrung fundieren, zu entwickeln.

e DaZ als Querschnittinhalt in den Erziehungswissenschaften und
Fachdidaktiken anzusiedeln.

e die Daz-Anteile in der 2. Phase durch Zusatzmodule und Integra-
tion in die Haupt- und Fachseminararbeit auszubauen.

An der Diskussion in der AG 2 haben sich 23 Teilnehmer/innen
beteiligt.

Ausgehend von der Aufgabenstellung der Tagung hat sich die AG 2 vor
allem damit befasst, ob die Reform der Lehrerlnnenbildung in Berlin

inhaltlich und strukturell dazu beitragt, die Lehrerinnen und Lehrer auf 2

die Anforderungen im Bereich DAZ ausreichend vorzubereiten.

Die Analyse des Ist-Standes war erniichternd:

e DAZistinder 1. Phase der Lehrerinnenbildung auch in den neuen
BA-Studiengéngen nicht verankert. Die bereits ausgearbeiteten
Module fiir DAZ sind bisher nicht in die Studienordnungen aufge-
nommen worden.

e Im Referendariat gibt es in der gesamten 24-monatigen Ausbildung
lediglich einen 6-stlindigen Ergénzungskurs fur alle Lehramtsan-
warterlnnen in DAZ, der von der Lehr- und Lernwerkstatt durch-
gefuhrt wird.

e Die Verbindung von 1. und 2. Phase der Lehrerinnenbildung ist
faktisch nicht vorhanden. Es mangelt an ibergreifender und zielori-
entierter Steuerung und vielfach an Transparenz.

e Die angehenden Lehrerinnen und Lehrer werden nicht auf die
besondere Schulsituation mit einem hohen Anteil von Kindern nicht-
deutscher Herkunftssprache vorbereitet. Sie verfligen weder tiber
das theoretische Wissen zur Sprachdiagnostik und Sprachférde-
rung noch tiber entsprechende praktische und methodische Kennt-
nisse.

Die Teilnehmer/innen waren sich einig, dass die Lehrerinnenbildung
der Schlussel dafiir ist, dass Lehrerinnen und Lehrer zum Spracherfolg
und damit zum Schulerfolg der Schiiler/innen beitragen kdnnen. Die
begonnene Reform der Lehrer/innenbildung in Berlin hat dazu bisher
keine positiven Ansétze gezeigt.

Die AG 2 hat aus der Diskussion vier
Kernforderungen aufgestellt:

1. Eine entscheidende Voraussetzung filr Verbesserungen in der Leh-
rerinnenbildung ist die Vernetzung und Koordination zwischen den
verschiedenen Akteuren und Teilen der Ausbildung. Ziel muss es
sein, ein tbergreifendes Steuerungsinstrument fir alle Phasen der
Lehrerinnenbildung zu schaffen, das Gber Entscheidungskompe-
tenzen verfugt. Diese Funktion knnte nach Auffassung der AG eine

e die personelle und inhaltliche Vernetzung und Verzahnung von der

1. und 2. Phase der Lehrerausbildung voranzubringen.

e (die Steuerung und Evaluierung dieser Aufgaben von der Immatri-

kulation bis zur berufsbegleitenden Fort- und Weiterbildung einem
Berliner Lehrerbildungszentrum zu tibertragen.

Matthias Jaéhne, GEW BERLIN
Ergebnisse der AG 2:
DAZin der Lehrerausbildung

padagogische Universitét erfilllen. Auch die Einrichtung eines Leh-
rerbildungszentrums in Berlin konnte diese Aufgabe wahrnehmen.
Dabei geht es auch um die Frage, welche Kompetenzen Lehrerin-
nen in der Aushildung erwerben miissen und wie bundesweite
Standards in der Lehrerinnenbildung umgesetzt werden.

. Deutsch als Zweitsprache muss als Prinzip und Querschnittsaufga-

be in allen Phasen der Lehrerinnenbildung verankert sein. In der

Universitat muss DAZ in die Fachdidaktiken und Erziehungswis-

senschatft integriert sein. Mit diesem Ziel wurden in der AG u.a.

folgende Vorschlage gemacht:

- Verankerung eines Moduls bzw. von Modulen zu DAZ im Stu-
dium und im Referendariat,

- Ausweitung von DAZ im Referendariat (6 Stunden sind zu we-
nig!),

- Mehr Praxisanteile im Studium (Praxissemester),

- Stérkung der Schulen in ihrer Funktion als Aushildungsschule -
vor allem durch eine Starkung der Rolle der anleitenden Lehr-
kréfte (Mentoren),

- einjahriges Vorpraktikum vor Studienbeginn (ggf. vor Master-
phase),

- Stresskompetenztests vor Studienbeginn bzw. vor der Master-
phase.

. Angehende Lehrerinnen und Lehrer brauchen mehr Praxiserfah-

rung im Studium. Dabei ist der Bezug zur wissenschaftlichen Lehre-
rinnenbildung herzustellen (Theorie-Praxis-Bezug), was eine ent-
sprechende Vor- und Nachbereitung sowie Begleitung der Praktika
erfordert. Praktika sollten u.a. speziell zur Berufsorientierung (gaf.
auch vor Beginn der Masterphase), zur Sprachférderung und zum
Spracherwerb im Hinblick auf DAZ-Kompetenzen und zur Kompe-
tenz im Unterrichten durchftihrt werden.

Die AG fordert eine einheitliche Aushildungsdauer fiir die Lehrer/
innen aller Lehrémter und in allen Phasen der Lehrerlinnenbildung.
Es ist nicht begriindbar, weshalb die Aushildung fiir die Lehreran-
warterlnnen und Sonderschullehrerlnnen sowohl im Studium (nur
1-jahriger Master), als auch im Referendariat (nur 1 Jahr) kiirzer
als die der Studienreferendarinnen ist. Gerade fiir die Schiler/
innen in den unteren Klassen brauchen wir die besten Lehrer/
innen.
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Il AG 3: Erzieher in der DaZ - Praxis - gegenwartig und zukiinftig

Situation:

In Kitas mit einem hohen Anteil von Kindern nichtdeutscher Herkunfts-
sprache stellt Sprachforderung, insbesondere DaZ - Forderung, hohe
Anforderungen an die Arbeit der Erzieherlnnen. Sowohl Eltern, als
auch die politisch Verantwortlichen erwarten, dass sie den Kindern auch
unter ungtinstigen Rahmenbedingungen (zuwenig Personal fir die Ar-
beitin didaktisch sinnvollen Kleingruppen, unausgewogene Sprachmi-
schung) bis zur Einschulung altersangemessene Deutschkenntnisse
vermitteln.

Um dieser Herausforderung gerecht zu werden, haben sich in den
letzten Jahren vor allem aus Einrichtungen der Innenstadtbezirke viele
Erzieherlnnen in diesem Bereich qualifiziert.

Mit dem Berliner Bildungsprogramm fir Kindertagesstatten und den
Sprachlerntagebiichern werden derzeit neue Elemente in die Arbeit der
Kindertagesstatten eingefihrt, die fur den Bereich Sprachfrderung re-
levant sind.

Fragestellungen:
Wie kann es Erzieherinnen gelingen, trotz unguinstiger Rahmenbedin-
gungen erfolgreiche Sprachférderung durchzufiihren?

Welche Hilfen oder auch Belastungen stellen die neuen Elemente (Bil-
dungsprogramm und Sprachlerntagebuch) fiir die Praxis der Arbeit mit
den Kindern dar?

Literatur:

Berliner Bildungsprogramm: Bildungsbereich Kommunikation: Sprachen,
Schriftkultur und Medien
http://www.sensjs.berlin.de/bildung/bildungspolitik/berliner_
bildungsprogramm/berliner_hildungsprogramm_2004.pdf

WalburgaHenrich-Braig, Bezirksamt Mitte / Kitaberatung
Welche Stolpersteine gibt es bei der Umsetzung der Sprachfdérderung

in der Kindergruppe?

Die mangelnde Sprachkompetenz selber kann fiir Kinder zum Stolper-
stein werden, wenn sie diese zentrale Fahigkeit als Schliissel zur Bil-
dung und auch Integration nicht beherrschen. Denn: die Sprache ist ein
Medium zur gegenseitigen Verstandigung- sie ermdglicht sich die Welt
zu erschlieBen und selbstbestimmt zu handeln. Stolpersteine, denen
Erzieherinnen und Lehrerlnnen im Rahmen der Sprachférderung von
Kindern begegnen, kdnnen zum einen wachriitteln und dazu dienen,
sich zu sensibilisieren fiir Hindernisse, die im Weg liegen, zum anderen
kénnen sie herausfordern, diese Hindernisse effektiv und bedacht zu
meistern, um den eingeschlagenen erforderlichen Weg fortzufiihren.
Das heif3t: grundsétzlich geht es um das Wahrnehmen, Erkennen und
Reflektieren, aber im ndchsten Schritt um das Annehmen von Schwie-
rigkeiten und das Lernenim kollegialem Austausch.

Die erforderliche sprachliche Forderung bezieht sich in den Innenstadt-
bezirken Berlins nicht nur auf den hohen Prozentsatz von Kindem nicht-
deutscher Herkunftssprache, sondern zu einem nicht unbedeutenden
Teil auch auf Kinder mit der Erstsprache Deutsch. Das heif3t: die Grup-
pe der zu férdernden Kinder in der Kita ist eine sehr heterogene Grup-
pe. Dies erfordert von Erzieherinnen gezielte Beobachtungen der un-
terschiedlichen Sprachkenntnisse, der Interessen und Bed(irfnisse der
Kinder, sowie Durchfiihrung von Einzelférderungen.

Stolpersteine in der Kitapraxis:

1. Jede Erzieherin einer Einrichtung muss sich fiir die sprachliche
Forderung der Kinder verantwortlich fiihlen

2. Wie, wann, wer und wo beobachtet gilt es im Team zu diskutieren
und zu entscheiden.

3. Die Erzieherin hat eine wichtige Vorbildfunktion, daher muss das
eigene Sprachverhalten reflektiert werden.

4. Sprachférderung muss angelehnt sein an themen- bzw. projektbe-
zogenes Arbeiten in der Kita.

Zum Schluss meines Statements méchte ich noch auf die entscheidende
Rolle von Eltern eingehen, die sich in der Zusammenarbeit ebenfalls
nicht selten als Stolperstein erweist.

,Der Fremde ist blind, auch wenn er Augen hat*

Dieses arabische Sprichwort vermittelt uns die Stellung von manchen
Eltern nichtdeutscher Herkuntft, die mit den besten Wiinschen fur ihr Kind
einen Platz in der Kindertagesstétte suchen. In einem sprachlichen Dia-
log zwischen Eltern und Erzieherln kann nichtimmer davon ausgegan-
gen werden, dass der Sinn eines Gesprachs tatsachlich verstanden
wurde. Sogar der gleiche Begriff kann unterschiedlich gemeint sein.
Dass man als Gesprachspartner glaubt, das Gleiche zu meinen, wie
das Gegeniiber, kann als kithne Hypothese gelten. Diese Tatsache
zeigt die Bedeutung einer interkulturellen Kompetenz von Seiten der
ErzieherIn, die es gilt zu entwickeln und zu erweitern.

In der Zusammenarbeit mit Eltern sollte nicht ,liber Strohhalme gestol-
pert werden“. Damit meine ich, nicht mit Abwehr zu reagieren, wenn
Eltern sich nicht so verhalten, wie man es erwartet oder erwtinscht. Oft
sind dies nur Kleinigkeiten, die im respektierenden Dialog zu kl&ren
sind. Bei allen Beteiligten im Kita- und Schulbereich gibt es Augenblicke,
in denen man nicht nur sehen, sondern auch ein Auge zudriicken muss.

Tel.: 2009 3 4320 | Email: walburga.braig@gmx.de
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Regine Leue, Institut flr kreative Sprachférderung und interkulturelle Kommunikation der GFBM e.V.
Wie muss sich Kita verandern, um als Bildungseinrichtung anerkannt zu werden?

Die Aufgaben der Kita umfassen Betreuung, Erziehung und Bildung.
Der Schwerpunkt lag in Deutschland lange Zeit eindeutig im Bereich
der Betreuung, was sich auch in der Ausbildung der Erzieherinnen
widerspiegelte. Fir die Aufgabe, das friihkindliche Lernen einer Zweit-
sprache anzuregen, es zu begleiten, zu unterstitzen und zu foérdern
sind die jetztin den Einrichtungen arbeitenden Erzieherinnen zum gro-
Ren Teil nicht ausgebildet, sie miissen sich also die nétigen Kenntnisse
durch Weiterbildungen aneignen.

Welches sind aber diese nétigen Kenntnisse, in welche Richtung sollte
die Weiterbildung der Erzieherlnnen fiihren?

In der momentanen Diskussion scheinen sich zwei Hauptstrange abzu-
zeichnen:

Fort- und Weiterbildungen, die vor allem mit Methoden und Program-
men vertraut machen, die angewendet werden kdnnen, auch ohne
ihren Hintergrund, ihre theoretischen Grundlagen zu kennen. Der
Schwerpunkt derartiger Fortbildungen liegt auf dem ,wie" der Forde-
rung, wéhrend sich um den Aufbau der Férdermafnahmen, ihre Inhal-

Petra Narowski-Schulz,

te und Ziele andere, die Experten, Gedanken machen. Die ErzieherIn-
nen sind im Wesentlichen Ausfilhrende.

Demgegenuber steht ein Ansatz, der davon ausgeht, dass eine Erzie-
herln, um gute Arbeit zu leisten, sich auch mit den theoretischen Grund-
lagen, mit der aktuellen Forschung in diesem Bereich auseinanderset-
zen muss. Das Sprach-Bewusstsein, auch fiir das eigene Sprechen
und die eigene Sprache, muss entwickelt werden, um die Kinder indivi-
duell und angemessen férdern zu kénnen. Die standige Reflexion des
eigenen (Sprach-) Handelns, das Messen von Theorie und Praxis
aneinander und am Erfolg sind die Voraussetzung.

Damit die Kita als Bildungseinrichtung anerkannt wird, sollten die dort
arbeitenden Padagoginnen diesen Anspruch auch im Bezug auf sich
selbst emnst nehmen, sich als Akteure im Bildungsprozess begreifen. Die
Umstellung von einer eher betreuenden hin zu einer auch bildenden
Einrichtung wird nur gelingen, wenn alle Beteiligten aktiv an dem Pro-
zess teilhaben.

Bezirksamt Mitte, Jugendamt: Regionalleiterin Kitabereich Wedding / Gesundbrunnen
Welche Unterstitzungsangebote gibt es bei der Umsetzung der Sprachforderung?

1. Interne Fachberatung und Qualitatsdiskussion

Unabdingbare Voraussetzung fiir jegliche Form von Unterstiitzung der
Erzieherlnnen ist ein offener, dialog- und diskursorientierter Fiihrungs-
stil.

Diese Fiihrungsphilosophie gilt sowohl fiir die Kommunikationsstruktu-
ren zwischen Regionalleitung/ pAdagogische Sachbearbeiterlnnen und
Kitaleitung als auch innerhalb des Kitateams, also zwischen Kitaleitung
und Erzieherlnnen.

Nur durch ein gut funktionierendes Kommunikationsnetz transportieren
sich die in der taglichen padagogischen Praxis erlebten Probleme wei-
ter, d.h. nur durch dieses Feedback wird die Leitungs- und Fuhrungs-
ebene mit vernderten Bedarfslagen zeitnah konfrontiert.

Welche konkrete Hilfestellung dann notwendig ist, h&ngtim wesentlichen
von dem Ausmal und der Spezifik des Problems ab.

Was das nun in Bezug auf DaZ bedeutet, méchte ich am Beispiel des
Altbezirkes Wedding verdeutlichen.

Mitte der neunziger Jahre verdichteten sich die Riickmeldungen aus
den Kitas, dass angesichts des hohen Anteils von Kindern nichtdeut-
scher Herkunftssprache (ndH-Kinder) und verstérkt durch die Domi-
nanz einer Sprachgemeinschaft (in der Regel der tiirkischen) die pad-
agogische Arbeit nach bisherigem Konzept nicht mehr méglich sei. Es
herrschte grof3e Ratlosigkeit und - im wahrsten Sinne des Wortes - vor
allem grofRe Sprachlosigkeit. Uns wurde zunehmend bewusst, dass
diese Krise keine temporére, sondern vielmehr ein grundsétzlicher Aus-
nahmezustand war. Wir waren gefordert, die Erzieherinnen und Kitalei-
terinnen, die sich zunehmend frustriert und demotiviert erlebten, dabei
Zu unterstltzen, eine neue Orientierung zu finden.

Es war der Anfang einer - verbindlichen - Qualititsentwicklung, die
zundchst mit der Erarbeitung einer Konzeption fir jede Kita begann und
sich dann zu einer bis heute andauernden Qualifizierungsoffensive zum
Schwerpunkt Sprachférderung ausweitete.

Nur durch dieses engmaschige Kommunikationsnetz waren wir in der

Lage, die Problematik auch nach ,oben”, also der Leitung des Jugend-
amtes, dem Jugendhilfeausschuss und der Bezirksverordnetenversamm-
lung, authentisch bekannt zu machen mit dem Erfolg, dass der Kitabe-
reich Mitte seit dem Jahr 2000 jahrlich erhebliche zusétzliche Finanzmit-
tel fiir die Fort- und Weiterbildung zum Komplex Sprachférderung er-
hélt.

Bei der ErschlieRung von neuen und/ oder zusétzlichen Ressourcen
sind finanzielle Mittel selbstverstandlich von zentraler Bedeutung, ebenso
wichtig ist aber auch die Suche nach geeigneten Fortbildungen, Bera-
tungsangeboten, padagogischen Forderkonzepten und -materialien etc.
Da die Maglichkeiten des bezirklichen Kitaberaterteams bei weitem nicht
ausreichen, miissen Recherche und Kooperation auch auf den exter-
nen Fortbildungsbereich ausgeweitet werden.

2. Externe Fortbildungs- und Qualifizierungsangebote

Auch hier sind zunéchst sowohl Trager als auch Kitaleitung gefordert,
damit Fort- und Weiterbildung nicht der individuellen Bereitschaft der
einzelnen Erzieherln iberlassen bleibt. Fortbildung als Qualitatsstan-
dard setzt voraus, dass Tréagervertreterinnen und Kitaleitungen sich
dafiir auch verantwortlich zeigen und die Teilnahme daran nicht nur
mdglich machen, sondern im Bedarfsfall auch einfordern.

Besonders bewdhrt hat sich dabei in den Teams, wenn parallel zur
Urlaubs- die Fortbildungsplanung fiir das Jahr abgeklért wird. Auf diese
Weise ist auch das Team mit in der Verantwortung. Qualitat beinhaltet
dartiber hinaus, dass das erworbene Fachwissen dann auch im Rah-
men der Teambesprechungen weiter vermittelt wird.

Damit die Angebotspalette der Forthildungsstétten des Landes Berlin
auch wirklich auf die Probleme in der Praxis zugeschnitten ist, muss die
Regionalleitung die kommunizierten Forthildungshedarfe als Feedback
fur die Jahresplanung auch an diese Ebene weiter geben.

Durch unseren intensiven Fachaustausch mit den Kitaleitungen erhal-
ten wir u.a. auch wichtige Informationen tiber spezielle bzw. Gber
besonders empfehlenswerte Forthildungsangebote zum Komplex
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Sprachférderung. Diese, wie auch alle anderen bei uns eingehenden
Ausschreibungen, geben wir dann wiederum ziigig an die anderen
Kitas weiter. Nur auf diese Weise haben wir vor Jahren z.B. von dem
hervorragenden Angebot der ,Beratungsstelle fiir Sprachbehinderte/
Reinickendorf oder des ,Anne Frank Zentrums" in der Oranienburger
Str. erfahren.

In Bezug auf DaZ haben wir allerdings seinerzeitim Altbezirk Wedding
ziemlich schnell erkannt, dass Fortbildungen zwar der richtige Weg aus
der von mir eingangs beschriebenen Problemsituation waren, dass
aber zu einem ,passgenauen” Unterstiitzungsangebot fur die Fachkraf-
te vor Ort qualitativ noch mehr gehorte.

Es ging darum, die Liicke in der Erzieherinnen-Ausbildung zu schlie-
Ren, also um eine Zusatzqualifizierung. Mit den von den politischen
Gremien zur Verfiigung gestellten Finanzmitteln ermdglichen wir Erzie-
herinnen seit dem Jahr 2000 eine Basisqualifizierung beim ,Institut fiir
kreative Sprachforderung und interkulturelle Kommunikation®, um die
erforderliche Kompetenz in der Vermittlung von Deutsch als Zweitspra-
che zu erwerben. Wegen der Begrenztheit des Multiplikatorenmodells
wurden dann nach der Bezirksfusion auch die Leitungskréfte der Kitas
zu diesem Schwerpunkt qualifiziert. Seit Ende 2003 ist der Anspruch
einer flachendeckenden Qualifizierung in Mitte erreicht, d.h. in jeder
stadtischen Kita sind mindestens eine Erzieherln und die Leiterln ent-
sprechend geschult. Dieses Basisprogramm haben wir inzwischen um
ein spezielles Forthildungsangebot fir Fortgeschrittene erweitert, weil
sich gezeigt hat, dass die praktische Arbeit auch qualifiziertes Personal
immer wieder vor enorme Umsetzungsprobleme stellt.

3. Kooperationen und Netzwerke

Bei der ErschlieBung von neuen sowie zusétzlichen Ressourcen sind
die Kooperationsbeziehungen, die der Kitabereich Mitte zu den jeweili-
gen Quartiersmanagements unterhélt, besonders hervorzuheben.

Neben den wohnumfeldverbessernden MalRnahmen, z.B. Neugestal-
tung von Kita-AulRenspielflachen, unterstitzen die QMs auch die Sprach-

Christiane Weifthoff

forderung in vielen Kitas durch die Finanzierung von Workshops, Team-
fortbildungen, DaZ-Fachkraften, Fordermaterialien u.v.m..

Und trotzdem, trotz aller Anstrengungen, sind wir im DaZ-Bereich,
inshesondere in den sozialen Brennpunkt-Bezirken, mit dem Problem
konfrontiert, dass alle Férdermanahmen, ob in Kitas oder in Schulen,
inihrer Wirksamkeit an ihre Grenzen stoRen, weil die entsprechende
Unterstiitzung der angestoRenen Lernprozesse durch die Eltern nur
wenig bis gar nicht erfolgt.

Auf Beschluss der Bezirksverordnetenversammlung und des Bezirks-
amtes Mitte wurde deshalb eine Arbeitsgruppe initiiert, mit dem Auftrag
ein Konzept zur Verbesserung der Sprachkompetenz der Bevolkerung
im Bezirk Mitte zu erarbeiten.

Dieses ,Gesamtkonzept Sprachforderung”, das am 11.11.2003 einstim-
mig vom Bezirksamt beschlossen wurde, ist als konzertiertes Aktions-
biindnis angelegt, das mit der Geburt eines Kindes einsetzt, um das
Problem sozusagen an der ,Wurzel“ anzupacken. Zusammengefasst
geht es um die frihestmdgliche Forderung von Kindern, die friihest-
mdgliche Kooperation der Fachkréfte (Kinderdrztinnen, Sozialarbeite-
rinnen, Erzieherlnnen, Lehrerlnnen u.a.) und die frihestmdgliche Ein-
bindung der Eltern.

Besonderen Stellenwert hat in diesem Konzept die Kooperation zwi-
schen Kita und Grundschule. Dabei geht es vor allem auch um die
Entwicklung neuer Formen von Zusammenarbeit in Bezug auf die jiin-
geren Kinder in den Kitas. Dariiber hinaus nutzen wir - im Rahmen
unserer personellen Méglichkeiten - alle sich bietenden Gelegenheiten,
um mit Organisationen und Multiplikatorlnnen von Migrantinnen in Kon-
takt zu treten. Damit versuchen wir zum einen fir den frihzeitigen Kita-
besuch zu werben und andererseits die Angste, Vorbehalte und Pro-
bleme der Eltern anderer Kulturkreise kennen zu lernen.

Lobby-Arbeit fur den Kitabereich bzw. fiir die Bildungsarbeit, die die
Erzieherlnnen taglich leisten, halte ich im Ubrigen fiir richtig investierte
Zeit, aber leider gibt es diese Lobbyisten flir uns im politischen Bereich
S0 nicht.

Erzieherinnen in der DaZ- Praxis- gegenwartig und zukunftig

Es werden immer hohere Anforderungen an die Arbeit der Erzieherin-
nen gestellt. Eltern, Politiker... erwarten, dass die Kinder auch unter
immer ungiinstigeren Rahmenbedingungen besser gefordert werden.

Mit dem Berliner Bildungsprogramm werden verbindliche Standards fiir
die Kitas formuliert und das Instrument des Sprachlerntagebuches ein-
geflhrt.

Gerade in Kitas mit einem hohen Anteil von Kindern nichtdeutscher
Herkunftssprache stellt die Sprachférderung eine grof3e Herausforde-
rung fur die Erzieherinnen dar.

Die Expertinnen gaben kurze Statements zu folgenden Fragestellun-

gen:

e \Wie missen sich Kita und Schule verdndern, um als Bildungsein-
richtungen anerkannt zu werden?

e \Welche Stolpersteine gibt es bei der Umsetzung der Sprachférde-
rung in der Kindergruppe?

e \Welche Unterstitzungsangebote gibt es bei der Umsetzung der
Sprachforderung?

In der anschlieRenden Diskussion berichteten die Kolleginnen ber
ihre verschiedensten Projekte, ihre Erfahrungen, Erfolge und Schwie-

rigkeiten. Abschlie3end trugen wir einige bildungspolitische Forderun-

gen an die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erzieherinnen und Leh-

rerinnen zusammen:

e \Verbindliche Qualifizierungen fiir Erzieherinnen und Tréger
Die Teilnahme an den Fortbildungen muss fiir das padagogische
Personal verbindlich sein und von den Trégern ermdglicht wer-
den.

e Erzieherinnen bengtigen Forthildungen mit verbindlichen Inhalten.
Auf dem Gebiet der wissenschaftlichen Forschung gibt es keinen
Konsens ber sinnvolle Inhalte, die frihkindliche Lernprozesse
befordern konnten. Dazu muss es wissenschaftliche Studien ge-
ben, deren Ergebnisse an die Praxis weitergegeben und auch im
Austausch evaluiert werden mussen.

e Unter anderem sollten verbindliche Qualitatsstandards beziiglich
der Sprachférderung mit konkreter Zielformulierung erarbeitet wer-
den.

e Verhindliche Standards zur Analyse der kindlichen Sprachentwick-
lung helfen den Padagoginnen bei der Beobachtung und deren
Auswertung sowie bei der Erkennung von Problemen und den
daraus resultierenden MaRnahmen zur Sprachfrderung.

e Firdie Feststellung des Sprachstandes der Kindes muss ein filr die
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Kitas gut anwendbares Verfahren entwickelt werden, das bezlg-
lich Durchfiihrbarkeit und Aussagekraft mit ,Barenstark” vergleich-
bar sein sollte. Dieses Verfahrenmuss erheblich friher (ca. mit 4
Jahren) durchgefiihrt werden und sollte auch die Erstsprache der
Kinder berticksichtigen. So kann bei Notwendigkeit einer verstérk-
ten Sprachférderung tiber einen langeren Zeitraum kontinuierlich
erfolgen.

e Gemeinsame Fortbildungen von Lehrerinnen und Erzieherinnen
ermdglichen den Erfahrungsaustausch und das Lernen voneinan-
der.

Zu den Forderungen an die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erzie-
herinnen entstanden aus dem Gespréch tber die konkrete Praxis heraus

noch zwei Forderungen, die von der Arbeitsgruppe als Voraussetzun-

gen angesehen wurden, sinnvolle Sprachférderung in Kitas durchzu-

fuhren:

e Die grofiten Lernerfolge beim Spracherwerb erzielen Kinder in
den ersten Lebensjahren. Deshalb sollten die Bemuhungen um
einen friheren Zugang zur Kita verstérkt werden.

e Essollten gute Rahmenbedingungen fir die padagogische Arbeitin
den Kitas geschaffen werden. Die Gruppengrof3e muss sich auch
an der Anzahl der Kinder nicht deutscher Herkunftssprache und
deren vorhandener Sprachkompetenz orientieren. Die Arbeit in
kleineren Gruppen ermdglicht eine intensivere Férderung zum Er-
werb der deutschen Sprache.

Il /G 4: Diagnoseverfahren und Mindeststandards

Situation:

In den letzten Jahren wurden in einigen Bundeslandern unterschiedli-
che Verfahren zur Feststellung des Sprachstandes von Kindern vor
und bei der Einschulung entwickelt. Keines dieser Verfahren ist allge-
mein akzeptiert.

In Berlin wurde das seit 1999 entwickelte und zuletzt 2003 flachendeck-
end durchgefiihrte Sprachstandserhebungsverfahren ,Bérenstark” im
Herbst 2004 von dem Verfahren ,Deutsch Plus* abgeldst (einer Modi-
fikation des niederséachsischen Verfahrens ,Fitin Deutsch®).

1. Statement: Erstsprache und Zweitsprache

Eine Sprachstandsanalyse, die Anhaltspunkte fiir die Sprachférderung
liefern soll, tut gut daran, auch den Sprachstand in der Erstsprache zu
berlicksichtigen. Ein Kind, das in beiden Sprachen einen niedrigen
Entwicklungsstand aufweist, bedarf einer anderen Art der Forderung
als ein Kind, das in der Erstsprache normal entwickelt, aber noch mit
dem Lernen der deutschen Sprache beschéftigt ist. Je nach dem Ver-
haltnis der beiden Sprachen zueinander kann es sehr sinnvoll sein, die
Erstsprache in die Sprachférderung einzubinden. Zugrunde liegt die
Annahme, dass es sprachliche Lernvorgénge gibt, welche die Einzel-
sprachen ibergreifen und insofern - im positiven Falle - der einen wie
der andern Sprache zugute kommen kénnen. Dies betrifft Fahigkeiten
wie Lautunterscheidung, Bedeutungsentwicklung oder Textbildung.

Der Unterricht der Herkunftssprachen, wie er an vielen Schulen ange-
boten wird, hat seinen Bildungswert in sich selbst, seine Berechtigung ist
zunéchst einmal nicht davon abhéngig, ob er zum Lernen des Deut-
schen entscheidend beitragt (so wenig der Physikunterricht seine Be-

Fragestellungen:
Ist es sinnvoll bzw. notwendig, ein bundesweit einheitlich akzeptiertes
Verfahren zu entwickeln und einzusetzen, das verbindliche Mindest-
standards vorgibt?

In wie weit kdnnen bzw. sollen dabei die Anforderungen beriicksichtigt
werden, die in der aktuellen Expertise des Bundesministeriums fir Bil-
dung und Forschung (Ehlich, Konrad u. a.: Anforderungen an Verfah-
ren der regelmaRigen Sprachstandsfeststellung als Grundlage firr die
friihe und individuelle Sprachférderung...; BMBF 2005) formuliert sind?

Literatur:
Fried, Lilian: Expertise zu Sprachstandserhebungen fiir Kindergarten-
kinder und Schulanfénger; DJI 2004

Hans H. Reich
Zwei Statements zur Arbeitsgruppe , Diagnose-
verfahren und Mindeststandards*

rechtigung darin hat, ob er zum Mathematiklernen etwas beitrégt oder
nicht). Er kann sowohl aus individuellem Bildungsinteresse (personli-
che Zweisprachigkeit) wie aus gesellschaftlichem Bildungsinteresse
(Mehrsprachigkeit in Europa) legitimiert werden. Der verbreiteten An-
nahme, dass der Unterricht der Herkunftssprachen darliber hinaus im
Sinne eines positiven Transfers auf das Deutschlernen einwirke, hat
Diether Hopf in seinem Berliner Statement und einer kurz danach er-
schienenen Veroffentlichung insofern widersprochen, als er keine end-
gultigen Beweise fir diese Annahme erkennen kann. In der deutsch-
sprachigen Forschung sind solche Beweise in der Tat nicht erbracht
worden, aber noch viel weniger kann das Gegenteil als bewiesen gel-
ten; es fehltin Deutschland schlicht an guter empirischer Forschung zu
dieser Frage. In der amerikanischen Forschung, auf die man ersatz-
weise zuriickgegriffen hat, ist diese Frage -wohlgemerkt: im Rahmen
eines ziemlich anders gearteten Bildungssystems - umstritten. Es gibt
eine zusammenfassende Auswertung vieler vorangegangener Verof-
fentlichungen (Rossell/Baker), die alles in allem zu einem negativen
Ergebnis kommt; diese Studie ist wegen ihres methodischen Vorgehens
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vielfach kritisiert worden. Es gibt eine sehr umféngliche Analyse von
Schiilerlaufbahnen (Thomas/Collier), die zu einem positiven Ergebnis
kommt; dieser Studie ist es nicht besser gegangen, auch sie ist erhebli-
cher methodischer Kritik ausgesetzt. Eine neuere zusammenfassende
Auswertung vorausgegangener Verdffentlichungen (Greene), welche
methodisch rigoroser angelegt ist, kommt ebenfalls zu einem positiven
Ergebnis; hierzu sind mir keine methodischen Kritiken bekannt gewor-
den. Die amerikanische Diskussion geht weiter, sie kann keineswegs
als abgeschlossen gelten; die Argumentation von Hopf ist voreilig.

2. Statement: Zuweisungsdiagnose und Férderdiagnose

Es besteht Einigkeit dartiber, dass Aussagen zum Sprachstand, die
Anhaltspunkte flr Forderentscheidungen liefern sollen, einen gewissen
Grad von Differenziertheit aufweisen miissen. Naheres habe ich in be-
gleitenden Texten zum ,Hamburger Verfahren zur Sprachstandsanaly-
se bei Fiinfjahrigen® ausgefhrt.

Pauschale Punktwerte konnen allenfalls zur Legitimierung von beziffer-

Andreas Pochert

Diagnoseverfahren zur Sprachstandsfeststellung im schulischen und
vorschulischen Bereich wurden in der Vergangenheit kontrovers dis-
kutiert und dies ist nach wie vor der Fall. Die Diskussion wird bestimmt
durch die Forderungen nach

e wissenschafticher Uberpriifbarkeit der Ergebnisse einerseits
e Praktikabilitdt und Aussagefahigkeit der Verfahren fiir die nachfol-
gende Forderung andererseits.

Durch die neuesten Expertisen des Deutschen Jugendinstituts und des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung werden die Anforde-
rungen, denen zukiinftige Verfahren entsprechen sollten, ausfiihrlich
beschrieben. Sie liefern einen Uberblick tiber die bisher entwickelten
Verfahren zur Sprachstandsfeststellung.

Deutlich wird dabei, dass es kein Diagnoseverfahren gibt, das allen
Anforderungen an verlasslicher Uberpriifbarkeit und umfassender Aus-
sagefahigkeit hinreichend entsprechen kann. Sprache ist als beschreib-
bares Phanomen in den verschiedenen sozialen Kontexten zu kom-
plex, um durch ein einzelnes Verfahren allumfassend beschrieben wer-
den zu kdnnen. Folglich bleibt nur die Beschrénkung auf exemplarische
Ausschnitte der Sprachkomplexitat mit eindeutiger Zieldefinition, um eine
plausible Aussagefahigkeit einer Sprachstandsdiagnose erreichen zu
kénnen.

Das in Berlin vor kurzem durchgefiihrte Screeningverfahren ,Deutsch
Plus“ist zwar in relativ kurzer Zeit durchfiihrbar und mit dem Nachweis

barem Forderungsbedarf genutzt werden. Aber auch in diesem Falle
muss man sich bewusst sein, dass die Grenzen, ab denen ein Kind als
forderbedurftig gelten soll, beim gegenwértigen Stand des Wissens will-
kurlich sind. Es liegen weder Forschungen zur prognostischen Validitét
vor (die aufwéndig wéren und sich logischerweise auf nicht geforderte
Kinder beziehen miissten) noch gibt es auch nur annahernd stringente
Beschreibungen der sprachlichen Anforderungen ,der Schule, aus
denen sich - vielleicht - sprachliche Mindeststandards fiir wahrscheinli-
chen Schulerfolg ableiten lie3en. Es kommt hinzu, dass die Kenntnisse
dartiber, wie viel durch Sprachférderung aufgeholt werden kann,
ebenfalls sehr gering sind - anders gesagt: die Anforderungen ,der
Schule” sind nichts Festes, sondern hdngen auch davon ab, wie viel
Forderung die Schule anzubieten in der Lage ist. Darum kann auch der
Vergleich, die Korrelierung verschiedener Verfahren und Verfahrens-
ergebnisse keine Beweise fur Validitét liefern, solange die sprachtheo-
retischen und spracherwerbstheoretischen Grundlagen nicht weiter ent-
wickelt und diskutiert worden sind.

Hilfe durch Sprachstandsdiagnose erwartet

der Validitat und Reliabilitat weitgehend standardisiert, sein Aussage-
wert hinsichtlich einer zielgerichteten Sprachférderung ist jedoch &u-
Rerst gering. Verstandlicherweise fragen sich Berliner Erzieherlnnen
und Lehrerinnen, weshalb ein solches Verfahren durchgefiihrt wird,
wenn es keine hinreichenden Hinweise fir eine anschlieBende Férde-
rung liefern kann.

Dieses Beispiel macht deutlich, dass der Nachweis von so genannten
wissenschaftlichen Standards allein zum Selbstzweck wird, wenn ein
Verfahren nicht als Grundlage fir eine zielgerichtete und individuelle
Sprachforderung dient, wie es in der Expertise des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung formuliert ist.

Naturlich legen Erzieherlnnen und Lehrerinnen Wert auf die Verlass-
lichkeit der ermittelten Daten und den zeitkonomischen Aspekt bei der
Durchfiihrung eines Diagnoseverfahrens. Was sie aber vor allem von
einer Sprachstandsdiagnose erwarten, das sind Hilfen fur ihre p&dago-
gische Praxis, die es ihnen ermdglichen

e den Sprachentwicklungsstand des einzelnen Kindes zu erkennen

e (asjeweilige Kind gezielt individuell zu férdern

e die verschiedenen Lerngruppen anhand von definierten Mindest-
standards untereinander und miteinander zu vergleichen.
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Prof. Dieter Hopf

In der Arbeitsgruppe ,Diagnostik* stand vor allem die Frage nach den
geeigneten Instrumenten fiir die Erfassung der Sprachkenntnisse von
Schiilern mit Migrationshintergrund zur Diskussion. Insbesondere ging
es hierbei um die Erfassung der Kenntnisse in der Verkehrssprache
Deutsch.

Bei den derzeit vorhandenen Testverfahren zur Prifung der Deutsch-
kenntnisse der Migrantenkinder, z.B. ,Deutsch Plus* oder ,Bérenstark",
fehlen bislang die erforderlichen Informationen, die es erst erlauben
wirden, die Qualitat der Verfahren zu beurteilen; es gibt beispielsweise
so gut wie keine Belege zur Objektivitét, Zuverlassigkeit und Gulltigkeit
der Instrumente. Ohne diese Informationen kann man aber nicht beur-
teilen, ob die Verfahren ihren Zweck erfuillen oder vielleicht sogar Scha-
den anrichten. Zwar wurde im Verlauf des Diskussion von Seiten der fur
die Tests Zustandigen erklart, dass einzelne solcher Daten existierten;
solange diese aber nicht der offentlichen Diskussion zugénglich sind,
mussen die genannten Instrumente als diagnostisch ungentgend be-
zeichnet werden; ihre Anwendung im Schulwesen I&sst sich nicht recht-
fertigen.

Jenseits der Berliner Situation sehen die Verhaltnisse kaum besser aus:
die zur Vorbereitung der Tagung empfohlenen Texte zeigen, dass es
auch in anderen Bundesléndern keine befriedigenden Instrumente fiir
die genannten Zwecke gibt. Mehrere auf dem Markt befindliche Test-
verfahren sind zwar linguistisch interessant und offenkundig von in der
Schulpraxis erfahrenen Autoren entworfen worden, sind jedoch, was
die professionelle Testkonstruktion betrifft, mangelhaft. Man fragt sich,
warum nicht ein oder zwei gute, dem Stand der Forschung entspre-
chende Tests entwickelt und bundesweit zur Verfugung gestellt werden.

Klaus Seifried
Empfehlungen und Forderungen der AG 4

Die Diskussion in dieser AG bezog sich vorwiegend auf einen Vergleich
der Berliner Verfahren ,Bérenstark” und ,Deutsch Plus* und auf die
Anforderungen, denen ein Diagnoseverfahren zur Sprachstandsfest-
stellung entsprechen sollte.

Aus dem Diskussionsverlauf und den schriftlich formulierten Meinungs-
&uRerungen der AG - Teilnehmer ergaben sich folgende Empfehlun-
gen und Forderungen:

e Diagnoseverfahren zur Sprachstandsfeststellung im Kita- und Schul-
bereich mussen neben der Zeitdkonomie den Anforderungen an
Praxisorientierung und Aussagefahigkeit entsprechen.

Neue Tests dringend erforderlich

Eine besondere Stellung nimmt der in Hamburg entstehende Sprachtest
HAVAS ein, der die sprachlichen Kompetenzen der Kinder nicht nurim
Deutschen, sondern auch in der Herkunftssprache tberprift (bisher 6
der mehr als 150 in der Schule vorkommenden Sprachen). Hinter der
Konstruktion dieses Tests steht u.a. die Annahme, dass Kompetenz in
der Herkunftssprache fiir das Erlernen der Verkehrssprache von Be-
deutung sei - eine Annahme, die seit langem vertreten wird und noch
immer weit verbreitet ist. Auch in dem der Vorbereitung der AG dienen-
den Text von Lilian Fried liest man, ,dass die Férderung der deutschen
Zweitsprache von Kindern am ehesten Erfolg hat, wenn sie deren Erst-
sprache mit einbezieht" (S. 88). Eine eingehende Analyse der bis heute
vorliegenden Forschung zeigt jedoch, dass es fir diese Annahme kei-
nen einzigen tragfahigen Beleg gibt (vgl. Hopf, D.: Zweisprachigkeit
und Schulleistung bei Migrantenkindern. In: Zeitschrift fir Padagogik,
Heft 2, 2005, S. 236-251). Gewiss ist die Messung der herkunftssprach-
lichen Kompetenzen der Schiiler von wissenschaftlichen Interesse; not-
wendig ist sie fir die Forderung der Kinder in der Verkehrssprache
nicht.

Vielmehr gilt es, in Kindergarten und Schule so viel Lernzeit wie irgend
maglich dem Erwerb der Verkehrssprache direkt zu widmen und nicht
kostbare Lernzeit auf die Fortentwicklung der Herkunftssprache zu ver-
wenden. Erst wenn die Verkehrssprache das fir die erfolgreiche Teil-
nahme am Unterricht erforderliche Niveau erreicht hat, kann man es
verantworten, Lernzeit fur die Férderung der Herkunftssprachen zu
verwenden.

Prof. Dr. Diether Hopf
Litzelsteiner Weg 45, 14195 Berlin
Tel. 030- 832 63 55 | Email: dhopf@rz.uni-potsdam.de

Wenn Screeningverfahren verwendet werden, mussen sie durch
Verfahren zur differenzierten Sprachanalyse ergénzt werden.
Durch Sprachstandsfeststellungen miissen Hinweise zur gezielten
individuellen Sprachforderung geliefert werden, die sich auf die
Formulierung von Mindeststandards fiir die verschiedenen Alters-
stufen beziehen.

Die Kompetenz im Umgang mit Diagnoseverfahren muss fester Be-
standteil der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erzieherlnnen und
Lehrerlnnen sein.

Durch entsprechende Multiplikatoren muss eine Diagnose- und Eva-
luationssheratung erfolgen, die eine Umsetzung von gezielter
Sprachforderung ermaglicht.
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Il AG 5: DaZ in der Grundschule (Thesen zu 5a und 5b)

Situation:

Die Berliner Grundschulen stehen vor Verédnderungen wie noch niemals
zuvor. Es sind beispielsweise neue Rahmenlehrpléne zu implementie-
ren, Schulprogramme zu entwickeln und die neue Schulanfangsphase
auf den Weg zu bringen. Viele Schulen der Innenstadtbezirke mit einem
hohen Anteil von Kindern nichtdeutscher Herkunftssprache stehen zu-
sétzlich vor der Aufgabe, diesen Kindern die Sprachkenntnisse zu ver-
mitteln, die ihnen echte Bildungschancen eréffnen. Hier gehtesin den
ersten Schuljahren darum, die Alltagssprachkompetenzen zu sichern,
die Voraussetzung sind, um in den Folgejahren erfolgreich am Sach-
und Fachunterricht teilnehmen zu kénnen. Die immer abstrakter wer-

AG 5a: DazZ in der Schulanfangsphase

denden Themen und Zusammenhange stellen die Schiiler und Schi-
lerinnen vor groRe, inshesondere sprachliche Herausforderungen.

Fragestellungen:

- Welche Schulstrukturen unterstitzen eine positive Schulentwicklung
und welche Kompetenzen sollte das Personal dafiir haben?
Welche Daz-Qualifikation brauchen Grundschullehrkrafte (Regel-
und DaZ-Lehrkréfte)?

Wo sind Grenzen der schulinternen Konzeptentwicklung, wo ist
welche Unterstiitzung von auBRen notwendig?

Ulrike Grassau, Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport

Ziel: Schulabschluss fir alle

Folgende Erkenntnisse liegen den padagogischen Entwicklungen der

letzten Jahre zugrunde. Sprachférderung ist erfolgreicher,

1. wenn sie so friih wie maglich beginnt

2. wennsie den Lerner in den Mittelpunkt stellt (neue Lernkultur)

3. wenn sie die institutionellen Schnittstellen beriicksichtigt (durchgén-
gige Sprachférderung).

Welche Rahmenbedingungen haben wir daftir?

1. das neue Bildungsprogramm der Kita

2. die Sprachstandsfeststellung vor der Einschulung durch Kita und
Schule

3. derverbindliche Vorkurs vor der Einschulung

4. eine Reihe von 14 Broschiiren (LISUM) zum Thema Sprachlernen
in Vorkurs und Schulanfangsphase

5. der Rahmenplan Deutsch als Zweitsprache

6. die neuen Rahmenlehrpléne der Grundschule

7. die Orientierungs- und Vergleichsarbeiten in Klassen 2 und 4

Nur einer der 7 Punkte ist migrantenspezifisch. Hier spiegelt sich die
Erkenntnis wieder, dass Sprachférderung nicht nur bei Kindern mit Mi-
grationshintergrund notwendig ist, sondern auch bei Kindern aus Fami-
lien mit einer unglinstigen Sozialstruktur. Oftmals tiberlappen sich die
beiden Risikofaktoren. Die deutsche Schule hat es bislang nicht ge-
schafft, die enge Korrelation von sozialer Herkunft und Schulerfolg auf-
zubrechen, Chancengleichheit findet nicht statt.

Wasiist unser Ziel?

Schulabschluss fir alle. Die Einteilung eines Schiilerjahrgangs in Deut-
sche und Migranten reicht nicht aus. Schule muss dergestalt fordern,
dass sie die unterschiedlichen Kompetenzen der Schiller erkennt, nutzt
und darauf aufbauend individuell weiterentwickelt. Sprachférderung kann
deshalb auch nicht delegiert werden, sie ist nicht allein Sache von Daz-
und Deutsch-Lehrkraften, sondern Aufgabe der gesamten Schule. Die
Sprachférderung einer Schule ist standortbezogen und findet sich im
Schulprogramm wieder.

Die DaZ-Férderung steht also nicht allein, sondern ist eingebettet in die
padagogische Entwicklung der gesamten Grundschule mit DaZ-spezifi-
schen Elementen wie Fachmultiplikatoren Daz, Rahmenplan DaZ und
Kleinklassen ab Jahrgangsstufe 3. Die Fachmultiplikatoren DaZ z. B.
sind Teil des umfangreichen ,Unterstlitzungssystems Grundschule® mit
Fachmultiplikatoren fiir fast alle F&cher und Spezialbereiche.

Grundsétzlich wird also nur noch unter bestimmten Umstanden sepa-
riert (ggf. Kleinklassen fiir Neuzugénge ab Jahrgangsstufe 3). Der gro-
Ren Heterogenitét der Schiiler kann nur aktiv mit entsprechenden Un-
terrichtsformen (z.B. Lernszenarien) begegnet werden. Diese weiter zu
entwickeln, bereit zu stellen und den Umgang mit ihnen zu ermdglichen,
ist Aufgabe der kommenden Jahre.

Almut Mohrmann, Lehr-und Lernwerkstatt DaZ

DaZ findet im Regelunterricht nicht statt!

Eine der Antworten der Bildungspolitik in Berlin auf das schlechte Ab-  Verstandnis von Unterricht und Lernen. Ich habe jedoch sehr grof3e
schneiden deutscher Kinder beispielsweise bei PISAund IGLU istdie  Bedenken, ob die Kinder mit Sprachférderbedarf und DaZ davon pro-
Einfilhrung der neuen Schulanfangsphase. Ich begriRe die Verénde- fitieren werden.
rungen hin zur Individualisierung, Flexibilisierung und dem anderen
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|. Es gibt keine Konzepte und keine Materialien die wirklich
helfen.

Es mangelt vor allem an praktikablen und aussagekréftigen Diagnose-
instrumenten und an differenzierenden Materialien, die Begriffsbildungs-

prozesse mit einbeziehen.

AuRerdem gibt es kaum Konzepte und Materialien, die die Vorausset-
zungen schaffen fiir den erfolgreichen Erwerb der Schul- und Fach-
sprachkompetenzen. Dazu miissten sprachliche Mindeststandards de-
finiert sein, die klaren, welche sprachlichen Kompetenzen beim Uber-
gang in Klasse 3 erreicht werden missen. Dies alles ist eine zum Teil
schwierige Entwicklungsarbeit, die nicht den Lehrkraften an den Schu-
len (auch noch) aufgebirdet werden kann. Notwendig ist die Bunde-
lung aller DaZ-Ressourcen an einem Ort.

[I. Daz findet im Regelunterricht nicht statt.

Deutsch lernen (um einmal einen qualifizierten Abschluss zu erreichen)
kann niemand in einzelnen wenigen zusatzlichen DaZ-Stunden. DaZ
muss Unterrichtsprinzip in jeder Unterrichtsstunde sein. Hierzu fehlt es
noch an DaZ-Kompetenzen sehr vieler Lehrkrafte. Alle miissen die
besonderen sprachlichen Schwierigkeiten ihres Unterrichts kennen und
differenziert darauf reagieren. Die Schule darf die Sprachférderung
nicht einzelnen Experten und Expertinnen iberlassen.

Gerda Bungenstock,

lll. Es findet kaum gezielter DaZ Unterricht statt.

Kinder mit grofiem Sprachférderbedarf benétigen mehr Zeit zum Ler-
nen, denn sie miissen im Gegensatz zu ihren Mitschiilern und Mitschi-
lerinnen deutscher Herkunftssprache neben den Unterrichtsinhalten noch
zusatzlich die Sprache lernen. Ausreichend DaZ Forderunterricht in
kleinen Gruppen ist unumgénglich.

Nach wie vor fallt dieser Unterricht jedoch sehr h&ufig aus Vertretungs-
grinden aus.

IV. Es gibt keine effektive Aus-, Fort- und Weiterbildung.
Gute DaZ-Fortbildungen sind zeitaufwéndig, eine Nachmittagsveran-
staltung reicht nicht aus, da auf Vorwissen aus einem Studium nicht
aufgebaut werden kann.

AuRerdem fehlt es den Schulen an einer internen Forthildungskultur,
d.h. dass Kolleginnen und Kollegen bereit sind voneinander zu lernen.
Grundvoraussetzung ist eine verbindliche und gut funktionierende Team-
arbeit in den Jahrgangsstufen.

Dartiber hinaus muss DaZ verbindlicher Bestandteil in allen Phasen
der Lehreraushildung sein.

Fachseminarleiterin fur VU Deutsch/ Mathematik im 3. Schulpraktischen Seminar Mitte (L)

DaZ Aspekte in die 2. Phase

Daz sollte in der Grundschule parallel oder zusétzlich zum laufenden
Unterricht durchgefuhrt werden, jedoch parallel zu den Inhalten des
laufenden Unterrichts.

Auf diese Weise wird der Wortschatz analog vertieft und in seinen gram-
matikalischen Strukturen in Wortern und Satzen bewusst ausgebaut. Auf
der Wortebene sollten die Artikel in Singular und Plural sowie in den 4
Féallen behandelt werden. Auf der Satzebene hilden die Nominalgrup-
penin der jeweiligen Fallsetzung im Rahmen von Sétzen mit und ohne
verbaler Klammer die Grundstruktur. Sind so die Grundlagen des Ver-
standnisses im Kleinen gelegt, muss auf die néchsten Stufe das Textver-
stehen gelibt werden, und zwar zunéchst in einfacheren Texten. Letz-
teres bedeutet, dass komplexe Texte entlastet werden missen, redu-
ziert auf ihre Grundstruktur, damit sie auch fur Schilerinnen und Schiiler
nichtdeutscher Herkunftssprache greifbar werden. Haufige Ubungen
zum Leseverstehen sind hierzu die Voraussetzung, wobei neben dem
Globalversténdnis auch die Feinstruktur des Textes verfolgt werden
muss. Auch das Lesen zwischen den Zeilen muss getibt werden.

In der Schulanfangsphase bietet der Markt Fibellehrgénge und den
Spracherfahrungsansatz an. Gudrun Spittas Fibelkritikthesen lassen ei-
gentlich keinen Lehrer mehr unbertihrt an diesen vorbeigehen. Nicht
zuvergessen ist dabei auch Reichens Ansatz des Lesens durch Schrei-
ben, der in einer eigensténdigen Fassung mit dem Namen Konfettiim
Material moderner neu aufgelegt ist. Sicher ist es kein Zufall, dass es
heutzutage keine Fibel mehr ohne eine Anlauttabelle gibt, mit deren Hilfe
jedes Kind auch mit der Fibel iiber den Spracherfahrungsansatz an die
Schriftsprache herangefiihrt werden kann. Daneben zeigen empirische
Untersuchungen von Hans Merkens und Agi Schriinder-Lenzen an
1200 Berliner Grundschilerinnen und -schiilern bei 70% von solchen
nichtdeutscher Herkunftssprache beim Vergleich von Fibellehrgang, Fibel
plus, Lernweg plus Fibel oder Lernweg ausschlieflich, dass gerade
Migrantenkinder mit dem Fibellehrgang am Besten, gefolgt vom Fibel
plus - Ansatz abschneiden. Die aller besten Ergebnisse werden dabei
in der Ganztagsschule erreicht. Diese Sachverhalte sollten falsche lllu-

sionen des Lernwegsansatzes, sprich des Spracherfahrungsansatzes
gerade bei Kindern nicht deutscher Herkunftssprache relativieren und
Fakten vor padagogischen Glaubensbekenntnissen zu ihrem Recht
kommen lassen, gerade wenn man den Blick auf die Erfolgschancen
von Kindern nicht deutscher Herkunftssprache fokussiert. Auf Fibel plus
machte ich dabei nicht verzichten, kommen so doch verschiedene An-
sétze zu ihrem Recht, empirische Erfolgsstudien und padagogische Glau-
bensbekenntnisse. Nicht zuletzt gibt es bereits die Fibel Luna, die ein
gezieltes zusétzliches Sprachmaterial fiir den DaZ- Unterricht bietet.

Wie tberall wird man auch nicht in der neuen Schulanfangsgangspha-
se 1/2 auf Binnendifferenzierung verzichten konnen, eine Frage, die
unabhéngig vom didaktischen-methodischen Ansatz des Anfangsunter-
richts wie des weiteren Unterrichts in der Grundschule beriicksichtigt
werden muss, wenn nicht Nivellierung die Folge sein soll. Gegebenenfalls
wird sogar phasenweise auch ein Abteilungsunterricht nétig werden,
um den unterschiedlichen Niveaustufen gerecht zu werden.

Wo lernen Lehrer all dieses? So wie der Schriftspracherwerb an der
Freien Universitét ein fester Bestandteil in der Ausbildung der Studenten
darstellt, hat er auch in der 2. Phase der Lehrerausbildung im Bezirk
Mitte in einem Workshop einen festen Bestandteil. Gleiches miisste nun
auch fiir DaZ allgemein gelten. Gab es in der Vergangenheit hierzu
Zusatzkurse, in denen die Lehramtsanwarter obiges lernten, so muss
letzteres jetzt in jeder passenden Veranstaltung als ein besonderer Ge-
sichtspunkt gelernt werden. Zum funktionalen Grammatikunterricht der
Worter und Sétze im verbundenen Sprachunterricht sollte kiinftig also
stets der DaZ -Aspekt in die Aushildung der 2. Phase hineingehéren
ebenso wie in das Modul Lesen. Wiinschenswert wére es, wenn genau
diese Themenkomplexe der Schriftspracherwerb, ein funktionaler Gram-
matikunterricht der Worter und Sétze im verbundenen Sprachunterricht
und das Lesen im verbunden Sprachunterricht jeweils mit einem DaZ-
Schwerpunkt Einzug in die Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer
hielte, denn welche Lehrerinnen und Lehrer kennen diese Themen-
komplexe wirklich?

-30-



Petra Holscher, Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung, Minchen
Wunsche an einen zeitgemafen Sprachunterricht

Das Lernen - nicht das Lehren - bestimmt den Unterricht.

Der Unterricht ist ideenreich und kreativ: methodisch, medial und
sozial.

Es herrscht ein angenehmes Lernklima.

Das Lernen lernen und die Vermittlung von individuellen Lernstra-
tegienist ein wesentlicher Kerninhalt des Unterrichts.

Der einzelne Lerner und sein Fortschritt stehen im Mittelpunkt.
Der Unterricht ist aufgebaut auf dem Vorwissen und den unter-
schiedlichen Kompetenzen der Schiller.

Es gibt Angebote fiir unterschiedliche Begabungen und Lernerty-
pen.

Die Kinder erweitern ihr sprachliches Wissen individuell und doku-
mentieren ihr Sprachwachstum.

Moderation: Monika

Die Diskussion im Anschluss an die Statements der Expertenrunde kon-
zentrierte sich auf folgende kritische Punkte:

e Kita und Schule kdnnen die DazZ-Fdrderung nicht alleine leisten.
Die Familien missen mitins Boot geholt werden.

e Die Rahmenbedingungen fur die Schulanfangsphase sind noch
besorgniserregend fir den hohen Anspruch des Konzepts

e Statt Neueinstellungen sollen Lehrerinnen aus der Sek | an Grund-
schulen umgesetzt werden. Das ist nicht hilfreich fir die Schulan-
fangsphase.

e Es gibt keine zusatzlichen Stunden, obwohl ein halber Jahrgang
mehr Kinder in die 1. Klassen kommt

e Tests machen eher Druck (2. KI. Orientierungsarbeiten) und belas-
ten schon die Schulanfangsphase

e Die zusétzliche Forderung in sozialen Bennpunkten soll aus For-
derklassenmittel finanziert werden

e DaZ-Forderung fallt viel zu haufig aus

e DaZim Regelunterricht wird nicht genug umgesetzt

e Interkulturelle und Mehrsprachkompetenz wird weder anerkannt
noch geférdert.

e Spracherwerbskompetenz fehltin Aus-, Fort und Wesiterbildung und

in der Fortbildung fir Fortbildner

AG 5b: DaZ in der Grundschule

Karla R6hner-Minch
Schriftsprache unverzichtbar

Die weitreichenden Bemuhungen der Grundschule zur Verbesserung
des Unterrichts, die zum relativ positiven Abschneiden bei der Iglu-
Studie gefiihrt haben, miissen jetzt durch tiefgreifende Veranderungen
im Daz-Forderunterricht ergénzt werden. Das bezieht sich sowohl auf

e Das aulerschulische Lernen wird als ein wichtiger Pfeiler des Ler-
nens genutzt.

Die Lehrerin hat interkulturelle Kompetenz (und vermittelt sie): sie
hort auf die Verschiedenheit der Lerner schon im eigenen mutter-
sprachlichen Kontext, erzieht zum Respekt vor der jeweiligen An-
dersartigkeit, (ibertragt diese Haltungen auf den interkulturellen
Kontext und niitzt die Anwesenheit von mehrsprachig aufwachsen-
den Schiilern als Lernchance fur alle.

Sie ist geschultin Kommunikation und reversibler Sprache.

Sie hat fachliches Wissen tiber den Spracherwerb.

Sie kooperiert mit Schulern, Kollegen, Eltern und auRerschulischen
Einrichtungen.

Rebitzki, GEW BERLIN

Ergebnisse der AG 5a: ,DaZ in der Schulanfangsphase”

e Passendes Material zur Férderung und Diagnose fehlt
e Firdie anstehenden Ver&nderungen wird mehr und andere Fort-
bildung notwendig.

In der zusammenfassenden Bewertung konzentrierte sich die
Gruppe auf folgende Forderungen:

e Die Rahmenbedingungen fiir die Schulanfangsphase miissen dem
hohen konzeptionellen Anspruch angepasst werden.

Mehr und systematische Elternbildung ist dringend erforderlich da-
mit Kita und Schule die Daz-Férderung erfolgreich leisten kénnen.
DaZ-Modul in der 1. Ausbildungsphase muss gesichert werden
Interkulturelle und Mehrsprachigkeitskompetenz muss vermittelt
werden

Spracherwerbskompetenz muss in Aus-, Fort und Weiterbildung
und Fortbildung fiir Fortbildner verstarkt werden

Der DaZ-Jahreskurs muss dauerhaft gesichert werden

Eine neue schulische Fortbildungskultur muss entwickelt und gefor-
dert werden. Es wird mehr schulinterne Fortbildung gebraucht.
DaZ-Kompetenzen miissen geblndelt werden durch ein DaZ-Zen-
trum bzw. den Aushau der DaZ-Werkstatt

Regionale Fortbildung und Austausch muss verstérkt werden

den Inhalt dieser Forderstunden, der nachfolgend knapp skizziert wird,
als auch auf die Sicherung verldsslicher duf3erer Rahmenbedingun-
gen. Hierfiir ist wesentlich, das DaZ-Stundenkontingent ausschlief3lich
zur Forderung zu nutzen, und zwar méglichst fiir zusétzlichen Unterricht
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in homogenen Lerngruppen. Dieser sollte prinzipiell von dafur aus-
oder fortgebildeten Padagoginnen gestaltet werden!

Die integrierte Zweitsprachforderung richtet sich allgemein auf die Befé-
higung der Kinder zur Alltagskommunikation, speziell auf die ungehin-
derte Teilnahme am Unterrichtim Rahmen der jeweiligen Fachsprache,
womit sie den impliziten Grammatikerwerb unterstiitzt. Der DaZ-Forder-
unterricht muss dagegen ein ganz eigenes Geprage haben. Auch er
dient selbstversténdlich der Erweiterung des Lexikons, doch er folgt
von Anfang an einer sprachbezogenen Systematik. Die handlungsbe-
tonte sprachliche Interaktion/ Kommunikation zu Beginn wird stets wei-
tergefiihrt hin zur Schriftsprache (in der Form eines Lesetextes kann sie
auch den Ausgangspunkt bilden). Schriftsprache bietet die Mdglichkeit
zum Stabilisieren implizit erworbener Sprachstrukturen oder auch zum
Entdecken und Bewusstmachen grammatischer Phénomene, also zum
expliziten Grammatikerwerb. Entscheidend ist, dass man die gramma-
tisch relevanten Elemente - Morphemmarkierungen meist am Worten-
de, Artikel, Pronomen - nur schriftsprachlich nachhaltig bewusst ma-
chen, sie quasi vor Augen filhren kann. Markanteste Beispiele fir sol-
che Visualisierung grammatischer Funktionen sind die Verwendung der
Genera-Farbpunkte, die Verbmarkierung, das Hervorheben der Mor-
pheme sowie die Verb-Zweitstellung im Satz bzw. die Verbklammer bei
trennbaren und Modalverben.

In der Lautsprache werden diese grammatisch bedeutsamen Elemente
haufig ausgelassen, ,vernuschelt* oder ,verschluckt", so dass die aus-
schlieRlich miindliche Kommunikation fiir DaZ-Lernende zur Sackgas-

Undine Zeibi

Fachmultipli
Mitarbeiterin

Im Rundschreiben Il Nr. 35/1998 heifit es:

,Deutsch als Zweitsprache (DaZz) findet nicht nur als Férdermal3nahme
statt, sondern in jedem Fach, in jeder Arbeitsgemeinschaft und bei allen
auRerunterrichtlichen Aktivitaten, die Schule anbietet, organisiert und
durchftihrt. ...

Alle Lehrkréfte mussen beféhigt werden, Sprachprobleme im
Unterricht wahrzunehmen und methodisch-didaktisch darauf
reagieren zu kénnen. ..."

Wie weit sind diese Vorgaben in den letzten 6 Jahren umgesetzt wor-

den?

e Eswerdenimmer noch nicht alle DaZ-Stunden aus den 713 Leh-
rerstellen zweckgebunden eingesetzt. In vielen Gespréchen wah-
rend meiner Arbeit als Fachmultiplikatorin und als Fortbildnerin habe
ich erfahren, dass die DaZ-Stunden oft in den Stundenpool der
Schule eingehen und der DaZ-Unterricht tiberproportional ausfallt.
Leider wurde die konkrete Zahl bisher in keiner Ausfallstatistik er-
fasst, obwohl das eine sehr oft gestellte Frage ist. Diese Zahlin die
monatliche Ausfallstatistik aufzunehmen, ist technisch und zeitlich kein

se wird. Weil sie dann nicht die korrekten Sprachformen kennen und
kénnen, wird ihnen das Er-Lesen der Texte ungemein erschwert. Die
katastrophalen Folgen mangelnder Lesekompetenz, die ihren Ursprung
in der Grundschule hat, sind inzwischen allgemein bekannt. Da jedwe-
de Lesetatigketit hilft, der Stufe des miihelosen, automatisierten Lesens
naher zukommen - erst diese bringt Freude am Lesen und motiviert
dazu! - darf Forderunterricht nie auf den Einbezug der Schriftsprache
verzichten. Sie zu beherrschen ist die groRe Chance fur Kinder nicht-
deutscher Herkunftssprache. Nutzen wir deshalb den Férderunterricht
auchin diesem Sinne! Doch ausdriicklich gewarnt sei, ihn zum Nachhil-
feunterricht zu degradieren.

g

Lehrerin an der Moabiter Grundschule

katorin DaZ fiir die Grundschulen in Mitte
der Lehr-und Lernwerkstatt DaZ

Zweckbindung fur DaZ-Lehrerstellen erforderlich

Problem.

Fir den zusatzlichen halben Jahrgang, der sich durch die vorzeiti-
ge Einschulung ergibt, werden keine zusétzlichen Stellen zur Verfu-
gung gestellt, es wird umgeschichtet, in den héheren Klassen wird
es zu weiteren Ausfallen kommen.

Seit 1998 gibt es in jedem Bezirk Regionale Fachkonferenzen Daz
fur die Grund- und Oberschulen. Fir diese kontinuierliche Veran-
staltung stellte der Senat 4 Lehrerstellen zur Verfiigung. Wir stellten
fest, dass die Ergebnisse zu wenig in die Schulen getragen wur-
den. Die Fachkonferenzleiter heil3en seit diesem Schuljahr Fach-
multiplikatoren, die ErmaRigungsstunden wurden auf 3 pro Konfe-
renz gekirzt.

Seit 2000 gibt es den Jahreskurs DaZ. Pro Bezirk nehmen 2 Leh-
rerinnen jahrlich teil. Der Bezirk Mitte hétte rechnerisch nach 18
Jahren an jeder Schule eine(n) weitergebildete(n) Kollegin/en.
Kollegen sind mit den vielen Neuerungen, die das Schulgesetz und
die neuen Rahmenpléne mit sich bringen, zu sehr beschéftigt, z.T.
sogar uberfordert. Immer &lter werdende Kollegien verharren in
ihren alten Strukturen, gegenseitige Fortbildung innerhalb der Kol-
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legien findet kaum statt. Eine Nachmittagsveranstaltung, eine Ge-
samtkonferenz oder ein Studientag reichen bei weitem nicht aus, um
DaZ effektiv zu unterrichten und DaZ als Unterrichtsprinzip umzu-
setzen. Eine kontinuierliche Fortbildung auf einer breiten Ebene ist
dringend erforderlich.

e Berlin braucht ein Kompetenzzentrum, in dem Materialien gesam-
melt, das Wissen gebiindelt, die DaZ-Arbeit in Berlin koordiniert

wird und das offen fur alle in diesem Bereich Tatigen ist. Es wére
angebracht, die Lehr- und Lernwerk statt DaZ in diesem Sinne
auszubauen.

e Esgibt zahlreiche Schulen, die sich auf den Weg gemacht haben.
DaZ darf in dieser Stadt aber nicht dem guten Willen einzelner
Schulen oder einzelner Kollegen Uberlassen werden, sondern muss
zur zentralen Aufgabe in Berlin erkldrt werden.

Christine Frank-Schild, Schulleiterin der Carl-Kraemer-Grundschule, Wedding
DazZ Stunden werden nicht von ,irgendwem*® durchgefihrt

Die Carl-Kraemer-Grundschule liegt im Bezirk Mitte, Ortsteil Wedding,
im Soldiner Kiez, einem der sozialen Brennpunkte dieser Stadt.

Mit einem Anteil von knapp 90% Schiler/innen nichtdeutscher Herkunft
eingebunden in einen Kiez, der sich seit Jahren am Ende der Sozialin-
dexes dieser Stadt befindet, der gepragt ist von sozialem Niedergang
und nur durch Negativschlagzeilen aufféllt, bleibt einer Schule eigentlich
nichts anderes Ubrig als ein standortgepréagtes Konzept zu entwickeln.
Dabeiist die Sprachforderung das zusammenhaltende Gerist aller un-
serer unterrichtlichen und sozialp&dagogischen Tatigkeiten und Schwer-
punksetzungen. Sprache ist der Dreh- und Angelpunkt aller Bildungs-
chancen!

Das ist jedem von uns klar und spétestens nach den in den letzten
Jahren durchgefiihrten Sprachstandsmessungen haben erstaunlich vie-
le Menschen in dieser Stadt erkannt, dass Sprache ,nicht einfach so*
vermittelt werden kann und dass Sprachunféhigkeit auch etwas mit so-
zialer Herkunft zu tun hat. Wir miissen also so friih wie méglich Sprache
fordern, was kénnen wir in der Grundschule tun, was haben wir in
unserer Schule bis jetzt auf den Weg gebracht?

Zunéchst einmal, so lacherlich es klingen mag, hatten wirim Kollegium
einen Konsens gesucht uber die Einschatzung dessen, was macht denn
die zunehmende Sprachunfahigkeit der Kinder eigentlich aus?

Uns war klar ohne eine gezielte Diagnostik beim Schuleintritt der Kinder
bleiben wir im Land der Vermutungen. Deswegen haben wir uns von
Anfang an den Sprachstandsmessungen von Bérenstark beteiligt. Uber
dieses Instrument konnten wir erstmals feststellen, welche Kinder tat-
séchlichen Forderbedarf hatten und die sprachlichen Schwéchepunkte
konnten benannt, entsprechende Forderpléane konnten entwickelt wer-
den.

Ein Konsens war geschaffen worden, ndmlich dass Daz-Férderung

Unterrichtsprinzip werden muss, dass Sprachférderung das zentrale

Standbein unserer Schulkonzeption sein muss.

Was haben wir bis heute erreicht, welche Schulstrukturen haben wir

geschaffen, um das oben Genannte auf den Weg zu bringen?

e Studientage fiir das gesamte Kollegium

e DreiKolleginnen haben den Daz Jahreskurs absolviert, sie leiten
die DaZ Fachkonferenz und filhren jedes Jahr die Sprachstands-

messungen durch

e Eine Kollegin hélt Kontakt zur Bezirksfachkonferenz DaZ, zu den
Kitas und zur DaZ Lernwerkstatt

e Je eine Kollegin jeder Jahrgangsstufe nimmt regelmé&Rig an DaZ
Fortbildungen teil und ist fiir den Bereich DaZ in der Jahrgangsstufe
verantwortlich

e FEinrichtung von Jahrgangsteams, zu jedem Jahrgangsteam gehort
eine DaZ Fachkollegin, die in dem jeweiligen Jahrgang die DaZ
Stunden durchfiihrt, DaZ Stunden werden also nicht von ,irgend-
wem* durchgeftihrt, sondern nur von dafir fortgebildeten Kollegin-
nen

e Die meisten DaZ Stunden flie3en in den Schulanfangsbereich

e DaZ Stunden werden in der Schulanfangsphase und in den Klas-
senstufen 3 und 4 grundsatzlich zusétzlich erteilt

e IndenKlassenstufen 5 und 6 werden die DaZ Stunden parallel zu
den Sachfachern Naturwissenschaften, Erdkunde und Geschichte
unterrichtet, gleiche Themen, aber Reduktion der Texte mit genau-
er Festlegung des zu lernenden Fachwortschatzes und stark hand-
lungsorientierter Herangehensweise

e Einrichtung eines Kurses fiir Seiteneinsteiger

e Schwerpunkt Kunst und neue Medien, enge Zusammenarbeit mit
Kiinstlern, Sprachvermittlung tiber kreativen Zugang

e Gebundene Ganztagsschule seit Oktober 2004, somit Stérkung des
Prinzips ganzheitliche Sprachforderung, ndmlich auch im sozialpa-
dagogischen Bereich, Erzieherinnen absolvieren DaZ Fortbildun-
gen

e Hausaufgabenbetreuung und Vorlesestunden durch ehrenamtliche
Mitarbeiterinnen, Elternklasse und Miitterkurse

Woran arbeiten wir gerade, wo brauchen wir Hilfe?

e \Wirmiissen Standards fiir jede Klassenstufe entwickeln, die Uber-
prift werden miissen.

e Wirmussen mehr als einmal Sprachstandsmessungen durchftih-
ren, um die Sprachentwicklung der Schiler/innen tiberprifen zu
konnen und damit die Effizienz unserer Arbeit kontrollieren zu kon-
nen. Hier ist Hilfe von auBen notwendig, in Form einer wissen-
schaftlichen Begleitung.

Karin Muller, Schulrétin Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport 06 Il E 2.2
Sprachférderung muss Schwerpunkt werden

Das Problem mangelnder deutscher Sprachkompetenz bei Berliner
Schulerinnen und Schlern - inshesondere (aber keineswegs nur) bei
solchen mit Migrationshintergrund - scheint eklatanter denn je: Die aller-
meisten Schulanfanger nichtdeutscher Herkunftssprache, aber auch
deutsche Kinder aus so genannten bildungsfernen Elternh&usern, sind

so ,sprachlos®, dass sie ohne hinreichende Forderung kaum Aussicht
auf einen erfolgreichen Bildungsweg haben.

Mit den bislang im DaZ-Bereich eingesetzten zusatzlichen 800 Lehrer-
stellenist es uns nicht gelungen, der ,Sprachlosigkeit* effektiv und effizi-
ent zu begegnen: die VERA-Ergebnisse belegen, dass weitere - und
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andere - Manahmen als bisher ergriffen werden mussen.

Ich halte ein Gesamtkonzept fiir unabdingbar, das schwerpunktmaRig
auf Vorschulkinder (nach Mdglichkeit vom Kleinkindalter an) fokussiert
und in dem Schule erheblich mehr als zurzeit an bereits vorhandene
sprachliche Grundlagen ankniipfen kann. Sprachforderung muss
Schwerpunkt jeder vorschulischen Bildung und in der Grundschule
Unterrichtsprinzip werden. Sie muss daher Bestandteil jeder Aus-, Fort-
und Weiterbildung von Erzieherinnen und Lehrerinnen werden - mit
dem Ziel, in der taglichen Praxis der vorschulischen wie schulischen

Elke Gabriel

Die halbstlindige rege Diskussion nach den Impulsreferaten der Refe-
rentinnen streifte folgende Bereiche:

1. Die angebotenen Fortbildungen sind vor allem aufgrund des Um-

fangs und der zeitlichen Terminierung unbefriedigend:

e zwei- bis dreistiindige Nachmittagsveranstaltungen sind zu
kurz,

e am Nachmittag ist nach sechsstiindiger Unterrichtsverpflichtung
die Aufnahmekapazitét erschopft,

e viele Lehrkrafte arbeiten bereits an Ganztagsschulen und un-
terrichten nachmittags,

e hesonders fiir Lehrkrafte, die aufgrund der familiaren Situation
Teilzeit arbeiten, kdnnen Nachmittagskurse nicht wahrmehmen.

2. Kritisiert wurde die mangelnde und unzureichende Kompetenz der
unterrichtenden DaZ-Lehrkrafte, viele seien nicht fortgebildet.

3. Inden Schulen falle hdufig der DaZ-Unterricht aus, da die Vertre-
tungsmittel zu gering seien.

4. Gefragtwurde, wie der DaZ-Unterrichtin den Klassenstufen 5 und
6 (Fachunterricht) zu gestalten sei?

Hier wurde auf die weiteren Veranstaltungen wéhrend der DaZ-Tage

Erziehungs- und Unterrichtsarbeit erheblich stérker als bislang Sprach-
bildung bewusst und aktiv zu betreiben, und zwar insbesondere im
Hinblick auf die Inhalte der Rahmenlehrpléne, denn die miissen sprachlich
von den Kindern bewéltigt werden.

Die durchgefuhrten MalRnahmen mussen zuverldssig evaluiert wer-
den. Ziel muss es sein, die Effektivitat und Effizienz der MaRnahmen zu
optimieren.

Karin Miller, Tel.: 6321-7304

Forderungen der AG 5b: DaZ in der Grundschule

verwiesen.

Im 2. Block am Nachmittag kamen die Teilnehmerinnen zu folgenden
konstruktiven Forderungen:
1. Jede Schule ist mit einem/einer KoordinatorIn fir sozialraumorien-
tierte Zusammenarbeit auszustatten:
e Dasich sprachliche Kompetenz tiber kulturelle Werte vermittelt,
ist die Zusammenarbeit zwischen Schule, Jugendhilfe und So-
zialarbeit sowie auBerschulischen Institutionen zu vernetzen.

2. Dazistals bergreifendes Prinzip in jedem Unterricht zu integrieren
e DaZistim Schulkonzept zu verankern,
e alle Lehrkrafte sind fortzubilden,
e fir die DaZ-Konzeptentwicklung ist ein Team zu bilden.

3. Daz-Unterricht findet zusétzlich zum Regelunterricht statt, damit er
nicht fiir Vertretungszwecke entfremdet wird, d.h. ausreichende Ver-
tretungsmittel sind an den Schulen zu verankern.

4. Daz-Unterricht findet nur von weitergebildeten Lehrkraften statt.

5. Daz-Stunden werden zu 2/3 im DaZ-Unterricht und 1/3 fir Diag-
nostik und Beratung eingesetzt.

Il AG 6:Daz in der Oberschule - Grundlegendes Statement und Fragestellungen

1. InDeutschland verlassen ca. 20% der Migrantenschiiler, in Berlin
sogar etwa 30% die Schule ohne Schulabschluss. Das ist zwar
nicht allein der Oberschule anzulasten, verweist aber auf dringen-
den Handlungsbedarfim Hinblick auf DaZ und einen Abschluss des
Spracherwerbs, der die Spracharbeit im Fachunterricht bertick-
sichtigt.

2. Auch aus den PISA-Studien mit einer veranderten Definition des
Migranten ist deutlich geworden, dass zweimal soviel Migranten
wie ,deutsche" Fiinfzehnjahrige mit etwa 20% nicht einmal die erste
von fiinf Lesefertigkeitsstufen erreichen. Ohne diese Kompetenz
erscheint eine erfolgreiche Arbeit in anderen Fachern ausgeschlos-
sen.

3. Aufgabe der Oberschulen muss es deshalb sein, die sprachliche
Kompetenz der Schiilerinnen zu férdern, indem in allen Féchern
aufihre Sprachdefizite eingegangen wird, M&ngel sofort korrigiert,
verstehendes Lesen und das Verfassen von Texten verstarkt gedibt
werden.

Fragestellungen:

Ist es konsequent und PISA folgend, fiir Migranten mit Sprachdefiziten
jeden Fachunterricht notfalls ausfallen zu lassen, bloR nicht DaZ? Wie
kann der Aufbau eines Stamms von DaZ-Spezialisten an Oberschulen
unterstutzt werden, ohne diese als heimliche Vertretungsreserve zu
missbrauchen und zu demoralisieren? Wie kann die Schulung der ,Fach-
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lehrkréfte” (DaZ als fachlbergreifendes Prinzip gemaf Rundschrei-
ben) zur Aufarbeitung fachsprachlicher Probleme gesichert werden?
Wie kann die Implementierung des DaZ-Rahmenplans und die Vernet-
zung in den Berliner Bezirken durch Lehrerfort- und -weiterbildung
unterstiitzt werden? Wie ist die Einbettung von DaZ in die Prinzipien des
Interkulturellen Unterrichts entsprechend den KMK-Empfehlungen zu
sichern? Welchen Stellenwert hat interkulturelle Literaturerziehung fir
Migranten beim DaZ-Unterricht?

Gerhard Weil
Landesausschuss flr Mult

DaZ in der Oberschule hat noch sehr bescheidene Erfolge aufzuwei-
sen, betrachtet man das Abschneiden der Migranten bei Schulabschlis-
sen Uberhaupt und besonders bei héheren Schulabschliissen. Das
sieht mittlerweile auch die Senatshildungsverwaltung so, wenn auch
zweifellos die Versdumnisse der Grundschulzeit den Oberschulen nur
sehr begrenzt anzulasten sind.

Sicher sind die DaZ-Lehrkréfte nicht als die an der Misere Schuldigen
auszumachen, aber unser Bildungssystem zeichnet sich immer noch
durch besonders heftige Selektion der sozial Schwachen und damit
der Migranten aus. Selbst an gegenuber der Migration besonders
sensiblen Gesamtschulen und Gymnasien, wie zum Beispiel dem heu-
te als ,Leuchtturm” prasentierten nordneukéliner Ernst-Abbe-Gymna-
sium mit einem fur Berlin sensationellen Migrantenanteil von 75%, geht
die Gleichung arm und mit Migrationshintergrund = tendenzieller Schul-
misserfolg auf.

Betrachtet man die nachfolgenden drei Statistiken (Schilersituation 1
his 3), so sieht man in der ersten einen Migrantenanteil von 90% in den
7. Klassen, der bis zur 13. Klasse auf 60% sinkt, wéhrend der Anteil
deutscher Schiller (prozentual) steigt.

Schulersituation 1

Aus der Schiilersituation 2 entnimmt man nun - ,dank” der Einfiihrung
der Elternbeitrage fiir die Lernmittel! und den Befreiungsmaglichkeiten
fir Arbeitslose, Sozialhilfe- und Wohngeldempfénger- das ausgehend

Literaturliste:
Deutsches PISA - Konsortium (Hrsg.) PISA 2000, Leske+Budrich, Op-
laden 2001

ikulturelle Angelegenheiten der GEW BERLIN

Daz im Oberschulunterricht sichern - nicht nur auf dem Papier

von fast 50% in den 7. Klassen dieser Anteil iber die Jahrgénge konti-
nuierlich bis auf 3% im 13. Jahrgang sinkt.

Schulersituation 2
Anteil der Schiler/innen, die von der Zahlung von Lernmitteln befreit
sind

50+
451
40
351
30+
25
20+
15

7. Kl

9.KI. 11.KL. 13.Jahrg.

Die Schiiler bzw. ihre Familien werden aber nichtim Laufe ihrer Gym-
nasialkarriere immer wohlhabender, sondern die sozial Schwachen
verlassen Uberproportional die Schule. Dies

wird belegt durch Schilersituation 3, in der die

100,00%-

sinkende Ziigigkeit der Schule fiir die sinken-

90,00%

den Schiilerzahl bis zum 13. Jahrgang steht.

80,00%

70,00%

60,00%0

50,00%

40,00%

30,00%
20,00%

10,00%0

0,00%

Schule 7. K. 11KI. 12.Jahrg. 13.Jahrg.

E Migranten
M Deutsche
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Schilersituation 3
Abnahme der Schilerschaft beim Schuldurchgang

eine besondere Berticksichtigung von DaZ zur ,Stopfung von Lochern*
scheint aber Realitat zu sein. Auch die zeitaufwendigen Sprachstands-
feststellungen und andere Un-

tersuchungen der vergange-

nen Jahre wurden héufig von
DaZ-Lehrkréften zu Lasten des

tatséchlichen Unterrichts durch-

gefihrt. Einzurechnen sind

naturlich auch sonstige Ausfall-

7.KI.

9.KL. 11.KL

griinde wie Ausfliige, Klassen-
fahrten, Projektwochen etc. Auf
der nachfolgenden Tabelle
wird nur von der im Plan auf-
tauchenden DaZ Stunde (45
Minuten) ausgegangen. Dann
wird die real zur Verfiigung ste-
hende Lernzeit mit 50% (22,5

[ Zigigkeit

13.Jahrg.

Daraus folgt der Giberproportionale Schulmisserfolg der sozial Schwa-
chen und der Migranten, d.h. besonders der sozial schwachen Migran-
ten. Das ist der Hintergrund, gegen den man nur sehr begrenzt mit
perfekten DaZ -Unterricht ankdmpfen kann.

Aber findet dieser Unterricht iberhaupt statt, um als effektiv angesehen
zu werden?

Modellrechnung Daz Stunden I
Beispiel: Drei Stunden DaZ im Stundenplan
(in Minuten)

45+
40171
351]
301(]
2511
2011
1511]
1017 O time on task

51 60%

O.u

OPlan

B Lernzeit 50%

1. 3.
Stunde Stunde

Dazu einige Uberlegungen und Kalkulationen:

Die Berichte aus den Schulen zum DaZ-Unterricht, die Uber die Regio-
nalen Fachkonferenzen DaZ in den vergangenen Jahren gesammelt
und an die Schulaufsicht weitergeleitet wurden, gehen von einer deut-
lichen Diskrepanz zwischen den modellhaft aufgrund der etwa 700 fiir
DaZ vorgesehenen Lehrerstellen vorhandenen Stunden und den tat-
séchlich erteilten DaZ - Stunden vor Ort aus: Zunéchst tauchen schon
viele mogliche DaZ-Stunden gar nichtin den Stundenplénen auf, weil
entweder die Unterrichtsversorgung der Oberschulen nicht vollstandig
erreicht werden konnte oder langfristige Erkrankungen vor Ort auftre-
ten. Als Folge wird in der Regel die Sicherung der schulischen Grund-
versorgung zu Lasten des DaZ-Bereichs als Notplan organisiert. Erst
bei einer entspannten Situation wird dann auch der Férderunterricht
eingeplant. Vielfach werden aber auch immer noch DaZ-Stunden ge-
nerell fur andere Zwecke eingesetzt.

Wenn die Angaben aus den Schulen noch stimmen, so werden von den
eingeplanten DaZ Stunden etwa 50% nicht erteilt. Dieser hohe Anteil
widerspricht zwar den Vorgaben des Rundschreibens 11 Nr.35/ 1998
,Deutsch als Zweitsprache in der Berliner Schule, in dem nur die an
der Schule durchschnittliche Unterrichtsausfallqoute zugestanden wird,

Minuten) dargestellt. Wie in der
Literatur nachlesbar, muss davon noch die ,time on task* beriicksichtigt
werden, das heif3t diejenige Zeit, die abseits von Organisations- und
Disziplinproblemen direkt zur Beschéaftigung mit den Lerninhalten Gibrig
bleibt. Diese time on task kann mit 60% der Lernzeit veranschlagt wer-
den, das wéren dann noch 13,5 Minuten, in denen pro DaZ-Unter-
richtsstunde im Durchschnitt noch tatséchlich im Bereich DaZ gearbeitet
wird.

Die zweite Tabelle tibertragt diese Modellrechnung auf ein Schuljahr
und kommt bei 3 DaZ-Stunden pro Woche und 40 Schulwochen auf
120 Jahresschulstunden, von denen time on task bei den vorgelegten
Grundannahmen 36 Unterrichtstunden oder 27 Zeitstunden pro Schul-
jahr tbrig bleiben!

Modellrechnung Daz Stunden II:
Beispiel: Plan, Lernzeit und , Time on task” pro Schul-
jahr (40 Wochen)

120 1
1001
80 1 OPlan
601 W Lernzit 50%
40
Otime on task
201 60%
0 7 -
Zeit- Unt.-
Std.  Std.

Selbstverstandlich ist dies eine auf Beobachtungen beruhende Modell-
rechnung, aber kein empirisch erhérteter Befund! Trotzdem stellt es
aber einen Hinweis dar, wie wenig Zeit bei der gegenwértigen Organi-
sation fur den einzelnen Schiiler mit Migrationshintergrund und Sprach-
defiziten verbleibt, im schulischen Bereich seine Deutschkenntnisse zu
verbessern.

Angesicht der erfreulichen Tatsache, dass die Kolleginnen des LISUM
sich mit vielfaltigen Uberlegungen und MaBnahmen um die Verbesse-
rung der Qualitat des DaZ-Unterrichts an Berliner Schulen bemiihen,
fordere ich aus gewerkschaftlicher Sicht die Senatsbildungsverwaltung
auf, sich mit Unterstiitzung der Schulaufsicht nachhaltig um die organisa-
torische Effizienz des DaZ-Unterrichts, auch im Oberschulbereich zu
kimmern, um die erschreckenden Reibungsverluste und Ressourcen-
verschleuderung im Interesse der sozial benachteiligten Migrantenschu-
ler zu minimieren!
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1. Organisation und Konzepte

Die Ernst-Reuter-Gesamtschule befindet sichim Bezirk Mitte im Ortsteil
Wedding zwischen der Stralsunder und Bernauer Str. Die Umgebung
der Schule gilt als ,Problemkiez* und die gesellschaftlichen Verénde-
rungen im Bezirk haben nattirlich auch Auswirkungen auf die Arbeit an
unserer Schule. Im Schuljahr 2003/04 wurden an unserer Schule 810
Schiler/innen unterrichtet, davon 596 Nichtdeutscher Herkunft (knapp
75%).

Die Ernst-Reuter-Gesamtschule organisiert den Unterrichtim gebunde-
nen Ganztagsbetrieb, d.h. an drei Tagen in der Woche werden die
Schiilerinnen und Schiiler auch am Nachmittag bis 16:25 Uhr unterrich-
tet. Dies wirft die Frage auf, wie DaZ-Stunden zusatzlich zum bereits
sehr umfangreichen Stundenplan unterrichtet werden kénnen, ohne
die Schiler/innen ibermdRig zu belasten und in der Folge zu demoti-
vieren. Hinzu kommt, wie bereits 1998 von der Innenstadtkonferenz
festgestellt- und durch jlingste Untersuchungen bestétigt-, die Erkennt-
nis, dass das Lernniveau und das Erreichen von Bildungsstandards in
den belasteten Innenstadtbezirken nicht nur fur Kinder mit ndH, sondermn
auch flir deutsche Muttersprachler, beeintréchtigt sind. Dieser Ausgangs-
lage begegnen wir an der Ernst-Reuter-Gesamtschule mit einem stand-
ortbezogenen Férderkonzept.

Die Evaluation der Maf3nahmen wird von uns in den néchsten Jahren
intensiver im Rahmen der Schulprogrammarbeit betrieben. Erfolge un-
serer Bemuhungen sehen wir aber in den von unseren Schilerinnen
und Schilern erzielten Abschliissen, der recht geringen Anzahl von
Abgéngern ohne qualifizierten Abschluss und der guten Vorbereitung
auf die gymnasiale Oberstufe.

2. Forderungen/Perspektiven

Aus der Sicht unserer Schule zu begriiBen ist die durch die neue Sek |
- Ordnung [8 15(3)] ermdglichte groRRere Flexibilitat bei der Organisati-
on von DaZ- Unterricht und der Verteilung der Stunden, die eine Off-
nung der Unterrichts- und Stundenorganisation in Richtung der von
unserer Schule praktizierten Forderung ermdglicht. Wir erwarten, dass
in der Praxis die avisierten organisatorischen Veranderungen auch
mdglich sein werden. Verbesserungen - auch im Hinblick auf die weite-
re Professionalisierung der Lehrer/innen - sind aus der Sicht unserer
Schule in folgenden Punkten dringend notwendig:

1. Esist, wie fur den Elementar- und Primarbereich, ein geeigneter
Sprachtest zu entwickeln, der am Beginn der Sekundarstufe | ein-
gesetzt werden kann und verlassliche Diagnosen erméglicht, aber
auch objektivere Vergleichsmdglichkeiten bietet. Wir arbeiten dabei

Susanne Mehlin (LISUM-Moderatorin DaZ-Sek I)

Andreas Huth, Ernst-Reuter-Gesamtschule
DaZ an der Ernst-Reuter-Gesamtschule - Organisation und Konzepte

als Schule mit auerschulischen Experten zusammen, um die Er-
probung von Testfragen zu ermdglichen.

Ein Problemiist, DaZ als Unterrichtsprinzip aller Facher in der Schule
durchzusetzen und auch im Fachunterricht entsprechend zu ver-
ankern, obwohl viele Lernschwierigkeiten in einer mangelhaften
Sprachkompetenz begriindet sind, die sich tbrigens nicht nurim
Bereich der fachspezifischen Lexik, sondern durchaus auch im all-
taglichen Sprachgebrauch bemerkbar macht. Die betroffenen Fach-
kollegen verweisen in diesem Zusammenhang auf die zu vermit-
telnde Stofffille und den teilweise immensen Zeitaufwand bei der
Erstellung geeigneter Lernmittel. In diesem Zusammenhang bleibt
die Forderung an Verlage, besser geeignete Materialien zu entwi-
ckeln, auch fiir den Regelunterricht. Gleichzeitig ist zu prufen, ob bei
der Konzipierung der curricularen Vorgaben der DaZ-Problematik
ein groReres Gewicht eingerdumt werden kann.

. Zwar gibt es ein recht groRRes Fortbildungsangebot zu Daz, dieses

kann aber wegen der ohnehin schon sehr groen Belastung vieler
Lehrer/innen an der einzelnen Schule nichtimmer entsprechend
wahrgenommen und umgesetzt werden. Jedoch kann hier durch
Studientage und interne Fortbildungen u. U. besser auf die Bedirf-
nisse der einzelnen Schule eingegangen werden. Auch die Neu-
einstellung von entsprechend qualifizierten Kolleginnen und Kolle-
gen kann die Qualitat des DaZ-Unterrichts verbessern.

. SchlieRlichist hinlanglich bekannt, wie wichtig die Einbeziehung der

Eltern fir den schulischen Erfolg der Jugendlichen ist. Mit der Ein-
richtung entsprechender Sprachkurse reagiert man auf diese Er-
kenntnis. Jedoch ist das Interesse der Migrantenfamilien an der
schulischen Erziehung und Ausbildung ihrer Kinder insgesamt zu
wenig entwickelt Die schulische Arbeit wird aus dem privaten Um-
feld zu wenig unterstitzt und die Kinder und Jugendlichen erfahren
haufig kaum oder zu wenig Bestarkung und positive Zuwendung.
Hinzu kommt, vor allem bei muslimischen Schiilern, eine zuneh-
mend offensive Ablehnung bestimmter gesellschaftlicher Normen
und Werte, eine Abkehr von der deutschen Gesellschaft und eine
kritiklose, wenn auch oft inhaltlich wenig fundierte, Propagierung
fundamentalistischer Sichtweisen. Dies istjedoch ein Problem, des-
sen Bewaltigung die einzelne Schule tiberfordert und gesamtge-
sellschaftlicher Diskussionen und Lésungen bedarf, da hier auch
sehr grundsétzliche Fragen des Zusammenlebens von Familien
unterschiedlicher Herkunft in dieser Gesellschaft beruhrt sind. Fir
Lehrer/innen ist somit neben der sprachlich orientierten Fort- und
Weiterbildung auch die weitere Qualifizierung in padagogischen
Themen (z.B. interkulturelle Erziehung etc.) aktuell.

Mangelndes Bewusstsein tber die Sprachkompetenzférderung in allen Fachern bei al-

len Fachlehrern

e Die Einflihrung von DaZ-Unterricht an den Berliner Schulen auf-
grund des Rundschreibens 38/ 98 wurde eher mit Verwirrung und
Ratlosigkeit der Schulleitungen und Lehrer als mit Freude und Zu-

versicht aufgenommen. Die RFK (Regionale Fachkonferenz) DazZ-
Leiter hatten mit Skepsis und Vorurteilen, die Wirksamkeit dieser
neuen FordermaRnahme betreffend, zu k&mpfen. Dies konnte
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zundchst kaum entkréftet werden, da auch die RFK-Leiter zu die-
sem Zeitpunkt weit davon entfernt waren, den Schulen Leitlinien
und neue Unterrichtskonzepte flr einen DaZ-Unterricht anbieten
zu konnen. Sie verflgten allerdings tiber langjahrige Erfahrung im
Unterrichten von SchndH.

Mit zunehmender Einarbeitung und Schulung der RFK-Leitungen
durch LISUM-Moderatoren u.a. konnten langsam erste Leitlinien
und vor allem Ideen, die Organisation des DaZ-Unterrichts betref-
fend, entwickelt werden.

Die Zusammenarbeit mit der Schulaufsicht war hierbei je nach Be-
zirk unterschiedlich. Oft gelangte sie iber den Status der Aufsicht
und Kontrolle bzgl. der Teilnahme an den RFK-Sitzungen bzw. der
richtigen Verwendung der DaZ-Stunden an den Schulen nicht hin-
aus. Aber auch hier konnte nicht vollig verhindert werden, dass
DaZ-Stunden mehr als anderer Unterricht zu Vertretungszwecken
herangezogen wurden und werden (!) oder dass DaZ-Stunden
aus anderen Griinden nicht oder nicht fachgerecht erteilt wurden
und werden (!).

Die organisatorische Festlegung, die zugewiesenen DaZ-Stunden
in erster Linie zusétzlich zur Stundentafel zu unterrichten, fiihrte an
vielen Schulen dazu, dass der DaZ-Unterricht ein Stiefkind der
Schule wurde. Die Anzahl der Teilnehmer fluktuierte stark, Kontinu-
itat konnte kaum gewahrleistet werden, die ndH Schiiler fihlten sich
stigmatisiert. So konnten vor allem Schulen, die es auf sich nahmen,
ein eigenes Modell zu entwickeln, dies durch die jeweilige Schulauf-
sicht genehmigen zu lassen und in der Schule zu verankern, Fort-
schritte und Erfolge in der Verbesserung der Sprachkompetenz
ihrer Schiler feststellen. Die Neuformulierung der Organisations-

Eingeschréankte Lesefahigkeiten von Migrantenkindern sind seit
Jahren in der internationalen Forschung bekannt mit unterschiedli-
chen Erkl&rungsansétzen. Eine zentrale Frage ist, ob das Lesen in
der Zweitsprache ein Sprach- oder ein Leseproblem ist. Diese
Frage erfordert eine genaue Erkl&rung des Zusammenhangs von
Zweitsprachenkompetenz und Leseféhigkeit.

. Zur Losung von Leseverstandnisproblemen schlage ich prinzipiell
vor, zweitsprachendidaktische Komponenten in die verschiedenen
Fécher zu integrieren. Das bedeutet:

e \ermittlung von Lesestrategien

Vermittiung/Anwendung von TexterschlieRungsverfahren
Wortschatzarbeit

Stitzgertiste fir Aufgaben

Insgesamt ein kleinschrittiges Vorgehen bei der Textarbeit
Lesefahigkeit ist ein Konstrukt. Um in der Oberschule hoherstufige
Lesekompetenzen aufbauen zu kénnen, muss man Lesekompe-
tenz operationalisieren. Zwei Schitisselqualifikationen fir das Lese-
verstehen sollten fokussiert im Unterricht behandelt werden:

® Selektivitat

e Inferenzen/Schlussfolgerungen

hungen herstellen zwischen Textteilen; einem Text neue Informati-

maglichkeiten des DaZ-Unterrichts in der Sek-1-VO wird in den
RFK ausdriicklich begrti3t.
Die inhaltliche Fullung des DaZ-Unterrichts erhielt einen entschei-
denden Impuls durch die Ubernahme des DaZ-Rahmenplanes aus
Bayern. Aufgrund der vollig neuen Lesart dieses RPs musste und
muss eine umfassende Schulung der DaZ-Lehrkréfte stattfinden,
diese vor allem zu den Themen: Kompetenzmodell, neue Lernfor-
men, neue Schiler- und Lehrerrolle, neue Formen der Sprachbe-
trachtung - Stichwort: prozessbegleitende Diagnose -, interkulturel-
le Erziehung, Mehrsprachigkeit, Spracharbeit im Fachunterricht.
Diese Aufgabe muss verstarkt durch RFK-Leiter und LISUM-Mo-
deratoren wahrgenommen werden. Hierbei hat sich gezeigt, dass
kaum Interesse an zentralen Fortbildungen des LISUM besteht,
hingegen grol3es Interesse an dezentralen Studientagen an den
Schulen mit den jeweiligen Kollegien oder Fachgruppen. Auch die
einjahrige Weiterbildung fiir Lehrer im Bereich ,Daz" als Koopera-
tionskurs von TU und LISUM erfreut sich wachsender Beliebtheit,
so dass es seit einigen Jahren wesentlich mehr Anmeldungen als
Platze gibt.
Die Arbeit der mittlerweile mehr motivierten DaZ-Lehrerlnnen und
-Lehrer wird nach wie vor oft erschwert oder zurtickgeworfen durch
folgende Punkte:
1. gesellschaftspolitische Situation der Migranten in den sozialen
Brennpunktgebieten Berlins

mangelnde Ausbildung der DaZ-Lehrkréfte
Verwendung der DaZ-Stunden als Vertretungsmittel 0.4.
mangelndes Bewusstsein (iber die Sprachkompetenzforderung
in allen Fachern bei allen Fachlehrern

2.
3.
4,

Prof. Dr. Swantje Ehlers, Justus-Liebig-Universitat Gief3en
Lesekompetenz operationalisieren

onen hinzufiigen auf der Grundlage von Wissen) ist ein Lesever-
stehen nicht bzw. nur eingeschrénkt mglich. Diese Schliisselkom-
petenzen miissen im Hinblick auf einzelne Textsorten differenziert
(narrative Texte vs. Fachtexte) und im Unterricht trainiert werden.
Es geht dabei um Denkleistungen, die auch in anderen Fachern
und im aulerschulischen Bereich gefordert sind.
Fur die Lehreraushildung ergeben sich folgende Konsequenzen:
DaZ sollte in die Deutschlehreraushildung integriert und nicht in
eigene Studiengénge ausgegliedert werden, wo es oft nur ein Ap-
pendix von Deutsch als Fremdsprache ist. DaZ muss auch eine
Studienkomponente fir die verschiedenen Sachfacher sein, um
Sprach- und Inhaltslernen systematisch aufeinander beziehen zu
kénnen. In der Lehrerforthildung sollten Schulungsangebote zu fol-
genden Themen gemacht werden: Gliederung von Leseféhigkeitin
Teilkompetenzen, Besonderheiten zweitsprachlichen Lesens, Zu-
sammenhang von Sprach-, Lesen- und Inhaltslernen, Formen der
Binnendifferenzierung, Zusammenhang von Lesen in der L2 und
motivationalen, sozialen und kulturellen Faktoren.

Literatur:

Ehlers, S. (2001): Ubungen zum Leseverstehen. In: R. Bausch et al.
Ohne diese Fahigkeiten der Selektion und des Inferierens (Bezie- ( (2001) J

Hrsg.): Handbuch des Fremdsprachenunterrichts. Berlin, 286-292.
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Christian Meyer, GEW BERLIN
Forderungen an bzw. Handlungsempfehlungen der AG 6
far die Bildungspolitik

Einflinrend gaben fiinf Experten aus ihrer jeweiligen Sicht kurze State- leginnen (inshesondere mit bereits vorhandenen Zusatzqualifikati-
ments zu der Thematik ab. Es handelte sich um onen)
e Dr. Gerhard Weil (fiir die GEW BERLIN) e Bereitstellung deutlich erweiterter personeller und finanzieller Mittel
e StatementAndreas Huth (als stellvertr. Schulleiter) fir den Unterricht aller unterprivilegierter Schiler, auch fur Fre-
e Statement Uta Schiewe (fir die LLW & DaZ / RFKL und als Haupt- quenzsenkungen: die gesellschaftlich anerkannte Relevanz eines
schullehrerin) Problems offenbart sich immer auch an der Summe der zur Lsung
e Statement Susanne Mehlin (fur das LISUM und als Gesamtschul- bereitgestellten Mittel.
lehrerin)

e Statement Prof. Swantje Ehlers (von der Justus-Liebig-Universitdt Forderungen speziell fiir die Oberschule:
Giessen)

1. Die 36 Wochen DaZ - Unterricht in den Forderklassen fiir Seiten-

In der folgenden, leider wegen vorherigen plenarer Zeituberschreitun- einsteiger reichen weder fiir die Vermittlung der sprachlichen Grund-
gen zu kurzen Diskussion, wurden folgende Forderungen entwickelt. lagen des Deutschen noch firr eine basale soziale Integration aus

und miissen deshalb dringend erweitert werden.

Allgemeine aber notwendige Forderungen zur Verbesserung 2. Die ofterhobene Forderung, jeder Fachunterricht miisse auchimmer
der Rahmenbedingungen fiir DaZ: Sprachunterricht sein, tiberfordert oft angesichts der knappen Zeit

e FEinrichtung eines eigenstandigen, staatlich anerkannten Wahlfaches und der Vielfalt der Inhalte die Fachlehrer.

DaZz, Schaffung von Studienmdglichkeiten des Faches, in enger
Kooperation mit Deutsch, DaF und anderen Wahlféchern. Alle Fach-
lehrer sollten im Rahmen ihrer Aushildung auf die notwendige Sprach-
arbeitin dem Fach vorbereitet werden. Problematisiert werden soll-
ten auch Lehrerrollen- und Identitatskonflikte.

e Forderung einer Politik der Akzeptanz den Immigranten gegenti-
ber, auch um die Akzeptanz der deutschen Sprache bei Immigran-
ten zu erh6hen. Durchsetzung des Prinzips der Interkulturalitat ent-
sprechend den KMK - Empfehlungen zur Interkulturellen Erzie-
hung von 1996; dabei konnte der diskutierte Unterricht im Fach
LER / Werteerziehung eine besondere Rolle spielen.

e (wo vorhanden) enge Koordination von DaZ mit dem Unterrichtin
der Erst- /[Haussprache

e Senkung des Unterrichtsausfalls im DaZ - Bereich; DaZ - Stunden
darfen nicht mehr als Vertretungsstundenpool missbraucht werden
konnen: eine Losungsmaglichkeit: DaZ - Schiene im Stundenplan
Langfristige Sicherung der DaZ - Stunden auch fiir Schndh mit
deutscher Staatsbirgerschaft

e \Veroffentlichung der realen Schulabgéngerstatistiken durch den
Senat, angepasst an die gesetzliche Grundlage (d.h. nicht die ,Aus-
lander* sondern die ,Schiler nichtdeutscher Herkunftssprache*
mussten angefiihrt werden)

e Schulische Integration und nicht Segregation: Schaffung einer ge-
meinsamen Schule fiir alle Schiler bis zur 10. Klasse

e Entwicklung von Perspektiven fiir den deutschen Spracherwerb,

chen Codes feststellen.

finden diirfen - sonst erreichen sie zu wenige Kollegen.

le / Neukolin:

ler® mit mindestens vier Stunden pro Woche

Chemie etc.) teil

beitet, u.a. durch......

stellen etc. von Texten

3. Oftblieb der DaZ - Unterricht bei einer Textentlastung stehen, ntig
aber ist eine Verbesserung des Leseverstandnisses unentlasteter
Fachtexte. Zentrales Ziel des DaZ - Unterrichts in der Oberschule
muss die Forderung der Lesekompetenz von Fachtexten bei allen
Schlern sein. Erreicht werden kann dies auch bei SchndH tber
eine den Fachunterricht begleitende und ergénzende/vertiefende
Spracharbeit und Kulturarbeit. Denn es lasst sich in vielen Berei-
chen, auch bei Schulern deutscher Herkunftssprache, ein immer
starkeres Auseinanderfallen des ¢ffentlichen und des fachsprachli-

Zu inshesondere der Spracharbeit im Fachunterricht sollten ver-
mehrt Forthildungen angeboten werden, die nicht nachmittags statt-

4. Mdoglich wére das durch eine Koppelung der Fordermodelle der
Hector-Peterson-Oberschule / Kreuzberg und der Ernst-Abbe-Schu-

e Stundenplanliche Schaffung einer DaZ - Schiene fur alle Schii-

e DerDaZ - Lehrer nimmt epochal abwechselnd am Unterricht
des Fachunterrichts (Gesellschaftskunde, Mathematik, Physik,

e Die erkannten sprachlichen Probleme aus dem Fachunterricht
werden im zusétzlichen Unterricht in der DaZ-Schiene bear-

e Analysieren, bearbeiten, zusammenfassen, strukturieren, um-

die Verbesserung der Sprachkompetenz fir die Zeit nach der Be-

endigung der Schulpflicht 3 DAZim Sinne von ,Deutsch als Zweitsprache* wie auch von ,Deutsch als

e Keine 1-»-Jobsim DaZ - Bereich, sondern Einstellung junger Kol- Zusatzfach"
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e TexterschlieBungsverfahren, Training von Lesestrategien Unterrichtsstunden, kénnte aber am ehesten Gewahr dafiir bieten,

e syntaktische und modale Ubungen an Texten, logisches Schiie- dass die enormen Defizite im Textverstandnis aller Schiiler vermin-
Ren aus Textteilen dert werden konnten.

e \/erhalisieren von Diagrammen, Tabellen, Statistiken etc. Eine schulinterne Evaluation des Vorhabens, verbunden mit weite-

e \/erbalisieren von chronologischen Abl&ufen ren FérdermaRnahmen wére vorstellbar.

e Analyse von Fachbegriffen, Wortfeldern, Begriffs hierarchien 5. Die neue Sek I.-Ordnung ermdglicht durch ihre Offenheit verander-
etc. te DaZ-Organisationsformen, kdnnte aber auch eine inhaltliche

Ein solches DaZ - Férdermodell fiir die Oberschule kostete zwar Beliebigkeit des ,anything goes" bewirken.

Il AG 7 DaZ in der Lehrerfort- und -weiterbildung

Deutsch als Zweitsprache stellt fiir Berliner Lehrkrafte in den Innenstadt- - Fragestellung:

bezirken eine essenzielle berufliche Kernkompetenz dar. Doch die al- e  Wig ist der Umfang von Fort- und Weiterbildungsangeboten im Be-
lerwenigsten von ihnen haben im Rahmen ihres Studiums didaktische reich Deutsch als Zweitsprache in Berlin?

und methodische Kenntnisse erwerben kdnnen, weil DaZ nicht zu den Wie viele Kolleginnen konnen berufsbegleitend daran teilnehmen?
obligatorischen und priifungsrelevanten Lehrinhalten des Lehramtsstu- Wie verhalten sich Angebot und Nachfrage zueinander?

diums z&hlt. e Wie konnen die bestehenden Organisationsstrukturen optimiert
So bleibt den ,betroffenen” Kolleginnen nur die Méglichkeit, sich iber ~ Werden, damit zukiinftig Quantitat und Qualitat verbessert werden
berufsbegleitende Fort- und Weiterbildungen das notwendige padago- kbnnen?

gische Handwerkszeug zu erwerben. Insofern kommt dem Umfang und
der Qualitét von entsprechenden Angeboten eine herausragende Be-
deutung zu.

MaschaKleinschmidt-Brautigam, LISUM Berlin
Bildung regionaler Netzwerke unterstitzen

Das LISUM Berlin bietet Unterstiitzung zur Forderung von Schiiler-  liche Fachmultiplikatoren zu qualifizieren. Zum Inhaltsrepertoire des
innen und Schulern mit nicht deutscher Herkunftssprache in drei Orga-  LISUM Berlin gehdren folgende Module

nisationsformen an, deren Inhalte kompatibel sind: 1
e dezentrale Forthildungen
e zentrale Fortbildungen
e individuelle Beratung

Sprachfdrderung in der Schulanfangsphase

Entwicklung und Erprobung von Lernszenarien
Spracherwerbsprozesse begleiten und beurteilen lernen
Selbstorganisiertes Lernen mit Kindern nicht deutscher Herkunfts-
Die stérkste Nachfrage der Lehrerinnen und Lehrer bezieht sich derzeit sprache

auf die veranderte Schulanfangsphase. Sprachlernen mit allen Sinnen

Der Rahmenplan DaZ als Mdglichkeit Unterricht zu verdndern

Hw

Perspektivisch wird die Lehrerfortbildung in Berlin regionalisiert erfol-

©~N oo,

gen. In diesem Zusammenhang erwéchst dem LISUM vor allem die Veranderte Elternarbeit N o
Aufgabe, die Bildung regionaler Netzwerke zu unterstiitzen und bezirk- Interkulturelles Lernen als integrierter Bestandteil in allen Unter-
' fichtsbereichen.

Enno Ebbert, Lehrer an der Fichtelgebirge-Grundschule in Kreuzberg
Eigenstandige Fortbildungskultur an Schulen fehlt

1. Die Fort- u. Weiterbildungen erreichen nach dem GieRRkannenprin- Teilnehmer selbst einbringen. Der Anfangsunterricht fand keine
zip nur einzelne Kolleginnen, die dann an ihrer Schule wieder Berlicksichtigung
alleine gelassen werden mit der Umsetzung. 3. Anden Schulen fehlte oft eine eigensténdige Forthildungskultur. Die
2. Die Inhalte des Jahreskurses Daz im Jahr 2001/02 waren oft wenig Belastungen an einem Schultag sind schon hoch, da ist die Bereit-
auf die Grundschule bezogen, da einige Dozentinnen aus der Er- schaft zu Arbeitsgruppen nach dem Unterricht oft gering.

wachsenenbildung kamen. Den Grundschulbezug mussten die
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Forderungen:

e Forthildungen sollten sich gezielt an ein Kollegium einer oder meh-
rerer Schwerpunktschulen richten, die dann ihre Erfahrungen wei-
terreichen konnen.

e Starkere Einbeziehung der LLW-DaZ mit ihrem (iberzeugenden
Konzept zur Sprachférderung, damit nicht jede einzelne Schule mit

Heidi Rosch (TU Berlin)

ahnlicher Ausgangslage ohne notwendige Begleitung ein eigenes
Konzept erstellen muss.

e Unterstltzung der Materialentwicklung in der LLW-DAZ, die sich im
Unterricht der Grundschule einsetzen lassen und sich auch gezielt
auf den Fachunterricht beziehen.

Jahreskurs Deutsch als Zweitsprache (DaZz) fur Lehrkrafte der Berliner Grund- und

Oberschulen

Allgemeines:

Der JK DaZ findetim laufenden Schuljahr (2004/05) zum 5. Mal an der
TU Berlin statt, zum 2. Mal unter meiner Leitung. In diesen 5 Jahren hat
sich einiges geéndert.

Am Anfang hatten wir einen Grundschulkurs, mittlerweile haben wir
einen Grund- und einen Oberschulkurs. Vom Semesterturnus haben
wir auf den Schuljahresturnus umgestellt, dadurch hat sich der Umfang
deutlich erhéht. Der universitatstbliche 90-Minuten-Takt wurde aufge-
l6st zu 3 Stundenbldcken, die die Dozentlnnen methodisch vielfaltiger
gestalten kdnnen. Es gibt seit Mitte 2004 eine Koordinationsgruppe fiir
die konzeptionelle Entwicklung und deren Umsetzung. Es gibt Dozen-
tentreffen.

Die Kompetenzbereiche wurden erweitert um die Bereiche Lernpsy-
chologie und Schulentwicklung. Diagnose, Férderung und Evaluation
wurde zu einem eigenen Bereich, weiterverfolgt werden die Bereiche
Linguistik, Interkulturelle Erziehung, Didaktik und Methodik.

Ab dem néchsten Durchgang werden die Teilnehmerlnnen anders
ausgewahit, z.B. miissen Bewerberinnen ihr Interesse am JK begriin-
den, sich zur aktiven Mitarbeit bereit erklaren. Das Abschlusscolloquium
wird im JK besser verankert und die Vorbereitung von Dozentlnnen
begleitet.

Mittelfristige Zielvorstellungen:

Insgesamt Verschlankung des Dozentinnenteams, d.h. Konzentration
aufweniger Personen, die die Gruppen Uber einen l&ngeren Zeitraum
begleiten.

Gleichgewichten der Kompetenzbereiche, evtl. Neustrukturieren von 4
Modulen:
e Linguistik/ Lernpsychologie / Diagnose, Férderung und Evaluation

e Didaktik und Methodik

Interkulturelle Erziehung

e Schulentwicklung, fir die ein kleines Team zustandig ist, damit Ab-
sprachen besser funktionieren und ein Curriculum fiir den Kompe-
tenzbereich / das Modul entsteht. (Dozentenprofil: Zeit und Kompe-
tenz fiir die curriculare Arbeit)

Verstarken der konzeptionellen Arbeit in allen Kompetenzbereichen/

Modulen, d.h.:

e Planung, Durchfiihrung und Evaluation im JK

e Dozentenprofil: umsetzbare konzeptionelle Vorleistung sowie die
Kompetenz und den Mut, die Teilnehmerinnen zu briefen, zu coa-
chen und deren Unterricht zu evaluieren
Teilnehmerprofil: Bereitschaft und Kompetenz zur Reflexion des ei-
genen Unterrichts

e Aufarbeiten der erprobten Konzepte fur andere - als DaZ-Module
Dozenten-/Teilnehmerprofil: Bereitschaft u. Kompetenz zur
Lehr(er)materialerstellung

Nachhaltigkeit sichern z.B. durch Nachtreffen, als Unterstiitzung bei durch
Absolventinnen des JK initiierte Schulentwicklungsmafnahmen, Beglei-
tung von DaZ-Projekten in Einzelschulen, Zusatzangebote fir schulin-
terne Fortbildungsangebote

Lé&ngerfristige Zielvorstellungen:
Erarbeiten einer DaZ-CD (ggf. in Kooperation mit der Zeitschrift Lern-
chancen)

Etablieren eines kostenpflichtigen Weiterbildungsstudiengangs DaZ an
derTU, ggf. als E-Learning Projekt oder mit E-Learning-Elementen

Nalan Kilic, Studienratin, Carl-von-Ossietzky-Oberschule
Daz in der Lehrerfort- und weiterbildung - Thesen

Lehrerperspektive:

1. Lehrermussen fur die Sprachsituation ihrer Schiiler sensibilisiert
werden, d.h. die Lehrer sollten kennen lernen, was es fiir ein Kind
bedeutet, in einem mehrsprachigen Umfeld aufzuwachsen und zu
leben.

2. Das mehrsprachige Umfeld sollte gemeinsam mit den ndH-Schii-
lernin einem interkulturell orientierten Unterricht thematisiert und
erfahren werden.

3. Lehrer sollten wéhrend dieser Sensibilisierung auch an die doppel-
te Halbsprachigkeit inrer Schiiler herangefiihrt werden, um nach-
zuvollziehen, welchen sprachlichen Handicaps die Schiiler in bei-
den Sprachen ausgesetzt sind und dadurch oft ,sprachlos” auf das

Geschehen um sie herum reagieren.

4. Lehrer mussten sowohl die positiven als auch die negativen Le-
benserfahrungen eines ndH-Schilers erfahren um die Demotivati-
on der ndH-Schiiler am Lernen der deutschen Sprache und Kultur
nachzuvollziehen.

5. Nicht nur der DaZ-Unterricht, sondern auch der Regelunterricht
sollte méglichst an passenden Stellen interkulturell orientiert sein um
bei den Schiilern eine hohere Motivation fir das Erlernen der deut-
schen Sprache und Kultur zu wecken.

6. Lehrer missen ihre fachlichen Anspriiche hinterfragen, ob sie den
ndH-Schiiler im Unterricht nicht Gberwéltigen und Gberfordern.

7. Beider Leistungsbeurteilung sollten nicht nur die grammatisch fal-
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schen Sétze im Vordergrund stehen, sondern auch der Wille, die
Milhe, das Lernen wollen der ndH-Schiiler, damit sie eine Aufwer-
tung erleben.

8. Auch der Fachlehrer miisste seinen Unterricht DaZ-didaktisch vor-
bereiten und halten.

9. Sowohl DaZ-Lehrer als auch Fachlehrer sollten sich eine Metho-
denkompetenz aneignen, die der DaZ-Didaktik entspricht und sich
von der so genannten Phobie ,Mehrarbeit* [5sen.

10. Den Lehrern muss ebenfalls Raum und Mdglichkeiten gegeben
werden, um ihre sowohl positiven als auch negativen Erfahrungen
ihrerseits ausdiskutieren zu kénnen.

Schilerperspektive:

1. Schulern miisste bewusst gemacht werden, dass Sprachenlernen
etwas Positives ist und dadurch sich unterschiedliche schulische
und berufliche Mdglichkeiten ergeben.

2. Schilern miissen Perspektiven gezeigt werden, damit sie motiviert
werden um tiberhaupt lernen zu wollen.

3. Schulern solite Raum und Mdglichkeiten gegeben werden ihr mehr-
sprachiges Umfeld vorzustellen.

Havva Engin, TU Berlin
Ergebnisse der AG 7

Die AG-Arbeit war sehr fruchtbar: Die Teilnehmerinnen kamen aus
unterschiedlichen Bereichen (Schule, Hochschule, VHS, Kindergarten,
DaF), so dass verschiedene Perspektiven zu Wort kamen. In der For-
mulierung des Forderungskatalogs zeigten sich jedoch tiberraschende
Ubereinstimmungen. Insofern ist die Problemwahrmehmung bei allen
Interessengruppen identisch.

Unsere AG-Forderungen sind:

1. Aufstockung und politische Absicherung von finanziellen und perso-
nelle Ressourcen fir den DaZ-Weiterbildungs-Bereich;

2. Sicherstellung der Aushildung und Qualifizierung von DaZ-Dozen-
tinnen;

3. Entwicklung und Evaluation eines facheriibergreifenden Sprach-
forderkonzepts, vorrangig an Pilotschulen mit wissenschaftlicher
Begleitung;

4. Institutionelle und inhaltliche Verzahnung der DaZ-Arbeit (Kita-
Gr.Schule-Sek.I-Sek.|I-Ubergang zum Beruf/Berufsschule-Erwach-

senenbildung/VHS-M(tterkurse);

5. Bildung von Daz-Teams an Schulstandorten mit Team- und Inter-
kultureller Kompetenz;

6. Dazistals obligatorischer Teil in die 3. Phase (Schulpraxis) aufzu-
nehmen. Ziel: Die Aushildung von DaZ als Grundkompetenz neben
der jeweiligen Fachkompetenz;

7. Entwicklung von Curricula fiir die DaZ-Fortbildung bzw. Entwick-
lung von Curricula in den DaZ-Fortbildungen:

8. Entwicklung von DazZ-Medien (CD, E-Learing) mit dem Ziel, die
Erreichbarkeit der Zielgruppe zu erhéhen;

9. Intensivierung der Zusammenarbeit mit (Migranten)Eltern (Bildungs-
partnerschaft);

10. Gewinnung von weiteren Experten fur die schulische Praxisarbeit
(DaF-Experten, Kita-Experten).




Menschen

Sachen
starken klaren
500 Schuler e Lernen
70 Erwachsene e Lehren

Moses Mendelssohn Oberschule
Stephanstr. 2, 10559 Berlin, Tel.: 030 39 83 52 -10

Gesamtschule in Berlin - Mitte

AulRerordentlicher Organisationsstatut ( kleine Klassen u. 80 Min. UE)
Lernen in kleinen, freundlichen Klassenrdumen, Werkstatten, im Kunst-
haus oder der Schulband.

Erholen im Freizeitbereich, Essen in der Mensa.

Klarung der Lernvoraussetzungen in D., M. u. E., differenzierte Ein-
gangsdiagnostik fur alle 7.Klassen, 4 jahrige Prozessbegleitung der Un-
terrichtsentwicklung mit Evaluation durch die FU- Berlin.
Auftragsklarung als Basis von Lehren u. Lernen.

DaZ als Unterrichtsprinzip

Offene Lernformen: Schiler als Experten, Wochenplanarbeit, Projektun-
terricht, Teilnahme an Wettbewerben

Kollegiale Zusammenarbeit in Fachteams, Gremien und Projekten
Padagogische Schulentwicklung

Integration verschiedener Teilleistungsschwachen und — starken
Berufsorientierung, Betriebspraktika, Arbeitslehre, Werkstattunterricht,
Teilnahme an der AG Schule und Wirtschaft

Gewaltpravention (Schulerselbstverwaltung, Madchen-AG, Konfliktlotsen
und Streitschlichter, Zusammenarbeit mit BVG, Polizei, TU-Berlin)
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Christoph Hoeft

Interkulturelles Arbeiten an der Ernst-Abbe-Oberschule

Die Ernst-Abbe-Oberschule ist ein Gymnasium im Norden Neukéllns,
das vorwiegend Schiilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund
besuchen (ca. 75%). Um mdglichst vielen dieser Jugendlichen schuli-
sche Erfolge zu ermdglichen, entschloss sich Ende der 90er Jahre das
Kollegium, durch regelméRige Trainingswochen in den Jahrgangstufen
7-9 die Methoden-, Kommunikations- und Teamkompetenz zu starken.
Ein zweiter Schritt, um der kulturellen Vielfalt unserer Schule gerecht zu
werden und um damit auch die Motivation und die Erfolgschancen un-
serer Schiilerinnen und Schiler zu erhéhen, bestand darin, dem inter-
kulturellen Arbeiten in unserer Schule einen festen Platz zu bieten. We-
sentliche Leitziele dieser interkulturellen Arbeit bestehen darin, die Mo-
tivation und die Lernbereitschaft unserer Schiiler zu fordern, indem wir
ihre kulturelle Herkunft verstarkt im Unterricht berlicksichtigen und eine
Lernatmosphdre zu schaffen, in der eine offene und kritische Auseinan-
dersetzung mit dem Anderen mdglich ist. Seit dem Schuljahr 2002/2003
gibt es ein Modell fiir interkulturellen Unterricht an unserer Schule. Nach
diesem Modell wird der interkulturelle Unterricht in den Jahrgangsstufen
7-9jeweils in zwei Klassen in der Verantwortung verschiedener Facher
(D, Ek, Ku, Mu, Sp, Ge, Sozialkunde) erteilt, um méglichst weitgefacher-
te Angebote und Anlésse zu schaffen, fundiertes Wissen iiber verschie-
dene Kulturen zu erwerben.

AuRerunterrichtliche Aktivitaten interkultureller Arbeit finden sich vor al-
lem bei Schulfesten, bei denen sich die unterschiedlichen kulturellen
Gruppen regelmaRig prasentieren, sowie bei zwei Arbeitsgemeinschaf-
ten, die von ehemaligen Schiilern mit tlirkischen Migrationshintergrund
geleitet werden: einer AG zum Thema Recht und eine Theater AG.
Ferner gibt es eine Schulcafeteria, die von einer Tlrkin betrieben und
die sich aufgrund ihres umfangreichen Angebots grof3er Beliebtheit er-

freut und einen Treffpunkt fur die unterschiedlichsten Schiilergruppen
darstellt. Zu Beginn des laufenden Schuljahres 2004/2005 gab es ein
Treffen der bislang am interkulturellen Unterricht beteiligten Lehrerin-
nen und Lehrer. Ihr Fazit tiber die im interkulturellen Unterricht gemach-
ten Erfahrungen hinsichtlich der Motivation der Schuler und des ,Unter-
richtserfolgs” waren durchweg positiv. Gleichwohl gibt es auch einige
Kolleginnen und Kollegen, die dem interkulturellen Unterricht vor allem
deshalb kritisch gegeniiber eingestellt sind, weil sie das Verhéltnis von
Unterrichtsaufwand und Nutzen - angesichts der alltaglichen hohen
Arbeitshelastung - infrage stellen.
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SehiZ

(LLW Daz)

Es ist keineswegs sicher, dass es besser wird, wenn es anders wird,
aber so viel steht fest, dass es anders werden muss, wenn es besser
werden soll.”

(Georg Christoph Lichtenberg, Physiker und Philosoph, 1799)

Referendare
Schulbuch-
verlage Lehrer Studenten
Schul-
' | psychologen
SChU|éthe Schuwer. . ||
wallung Elter Schulaufsicht Ericher
| |
Quartiers- i
- ersitaten
managements Jugendamter IEL?Jfatgjgntse

Wer ist fir die Arbeit wichtig?

Es gilt, alle Personen, die mit der sozialen, familidren und Bildungssitu-
ation in den sozialen Brennpunkten zu tun haben, zu biindeln: z.B.

Zu unserer inhaltlichen Arbeit:

Sprachentwicklung und Denkentwicklung hdngen eng zusammen. Auf
diesen Gebieten bedirfen Migrantenkinder im Berliner Bildungssystem
besonderer Unterstitzung.

Viele Schiler nichtdeutscher Herkunftssprache haben h&ufig nuram
Schulvormittag die Gelegenheit, durch gute Sprachvorbilder (und sei
es nur durch die Lehrerlnnen) ihre Sprachkenntnisse zu verbessern.
Zu Hause und in der Freizeit festigen sich dagegen oft nur ihre um-
gangssprachlichen Fertigkeiten, die unzureichende Voraussetzungen
fiir Schulerfolg bieten.

Deshalb brauchen Schulen ein ganzheitliches Unterrichtskonzept, das
so friih wie mdglich eingreift, eine Zusammenarbeit mit vor- und auR3er-
schulischen Einrichtungen einbezieht und im Rahmen von Ganztags-
schulen realisiert wird .

Spracherwerb ist eine zentrale Aufgabe der Schule, ein alleiniger DaZ-
Forderunterricht reicht hier nicht aus. Deshalb gilt: Zweitspracherwerb

Die Lehr- und Lernwerkstatt fir Deutsch als Zweitsprache

ist Unterrichtsprinzip in allen Fachern. Dazu gehdren eine Vereinheitli-
chung in der Grammatikvisualisierung, fachertbergreifende und pro-
jektorientierte Unterrichtsformen, ein kontinuierlicher Aufbau und die
Absicherung eines altersgeméRen und fachentsprechenden Wortschat-
zes.

Eckpunkte in unserer Fortbildungsarbeit sind seit vielen Jah-

renz.B.:

e Themenorientierung bei der Sprachférderung

e Unterstiitzung beim Erwerb von Literalitét bis zu Fachsprachkom-
petenz

e Hilfen fiir den Forder- und Regelunterricht

e Umfangreiche Sammlung an Lem- und Ubungsmaterial fir selbst-
reguliertes Lernen fur Schiiler (Freiarbeitsmaterial und Lernspiele)

e Didaktische Hilfen zur Erstellung von Unterrichtsmedien in Form
von Arbeitsvorlagen fiir den Computer

e \Visuelle Hilfen der basalen Wort-, Satz- und Textgrammatik

Wie kommen Sie zu uns?

Wir gestalten mit Ihnen maR3geschneidert nach Ihren Wiinschen und
Bedurfnissen Fortbildungen fiir Fachkonferenzen, Klassenstufenkonfe-
renzen, Gesamtkonferenzen oder Studientage. Um DaZ an lhrer Schu-
le nachhaltig umzusetzen, ist es wichtig, dass Sie an Ihrer Schule im
Team arbeiten. Wir helfen Ihnen gerne bei der Umsetzung. Melden Sie
sich bitte vorher an.

An jedem 1. Montag im Monat (wenn Ferien sind, der 1. Montag danach)
konnen Sie auch einzeln die LLW DaZ wahrend der Offnungszeiten von
13:00 - 17:00 Uhr nutzen.

Stephanie Aschenbrandt, Aimut Mohrmann, Michael Nové,
Uta Schiewe, Undine Zeibig

Lehr- und Lernwerkstatt DaZ

Ellerbeker Str. 7-8 | 13357 Berlin

Tel. 497 99 94-7228 | Fax 497 99 94-7234
LLW-DaZ@web.de
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Dienstag, 15. Februar 2005

Regine Leue, Sven Walter( 1)

Ein Jahrescurriculum zur Sprachférderung
Ein Modellprojekt des , Instituts fur kreative Sprachforderung und interkulturelle Kom-

munikation*®

in Kooperation mit dem Bezirksamt Mitte von Berlin, Abt. Jugend und Finanzen und der Lehr- und Lern-

werkstatt DaZ

Leider ist Dr. Sven Walter am 26. August 2005 verstorben. Berlin hat
mitihm eine beeindruckende Persénlichkeit verloren. Er hat mit seiner
Fachkompetenz, seiner Beharrlichkeit und seiner menschlichen Inte-
gritat viel fiir die Forderung der Sprachentwicklung bei Kita-Kindern,
besonders in sozialen Brennpunkten, bewirkt. (Anmerkung der Re-
daktion).

Brennpunkten mit einem sehr hohen Anteil an Kindern nichtdeutscher
Herkunftssprache - entstand die Idee, als Ergdnzung einen Planungs-
vorschlag fir die Sprachférderung wéhrend des gesamten Kita-Jahres
zu entwickeln, der eine altersspezifisch differenzierte Darstellung der
von den Kindern zu erwerbenden Kompetenzen enthalt.

Seit dem Sommer 2004 wird ein solches ,Jahrescurriculum Sprachfor-
derung"in einem Modellprojekt des ,Instituts fiir kreative Sprachforde-
rung und interkulturelle Kommunikation® in Kooperation mit dem Be-
zirksamt Mitte von Berlin entwickelt. An der Entwicklung sind neben
Wissenschaftler/innen des Instituts Mitarbeiter/innen des Bezirksamts,

der Lehr-und Lernwerkstatt DaZ (Deutsch als Zweitsprache) sowie
Erzieher/innen aus drei Kindertagesstétten beteiligt, in denen das ,Jah-
rescurriculum Sprachférderung” seit September 2004 zeitnah erprobt
wird.

Modellprojekt ,,Jahrescurriculum Sprachférderung*

Das ,Jahrescurriculum Sprachférderung* gibt einen strukturierten Rah-
men fir die Sprachforderung in Kindertagesstatten vor, der die im Ber-
liner Bildungsprogramm fiir Kindertagesstétten dargestellten Bildungs-
ziele und Kompetenzen zur besseren Umsetzung nach Altersstufen und
thematischen Bereichen differenziert und zur Erleichterung der Planung
eine zeitliche Abfolge im Kita-Jahr vorschlégt. Das ,Jahrescurriculum
Sprachférderung* ist als Spiralcurriculum angelegt, bei dem die einzel-
nen Kompetenzbereiche und Themenfelder auf jeder Jahrgangsstufe
systematisch weiterentwickelt werden.

Einen allgemeinen Uberblick iiber die vier zentralen Komponenten des
Jahrescurriculums gibt das folgende Schema:

Mo

Ebenen Kompetenzen Wortschatz Jahresaufgaben Literalitat
4-5Jahre Sach- nach Wortarten Zett narrativ
Elementar Il Ich- strukturierter Farben kontextfrei
Prozesse Sozial- Kernwortschatz Formen
Funktion Lem- Mengen/Zahlen textexterne
Nutzen Kompetenzen z.B. logische Zeitanganben Referenz
3-4Jahre Sach- nach Wortarten z. B. episodisch
Elementar | Ich- strukturierter Ordinalzahlen kontexreduziert
Oberbegriffe Sozial- Kernwortschatz relationale Zeitangaben
Arten Lemn- textinterne
Telle Kompetenzen Referenz
2-3Jahre Sach- nach Wortarten z. B. situativ
Laufkrippe Ich- strukturierter Kardinalzahlen kontextgebunden
Basis-Elemente Sozial- Kernwortschatz gestisch & mimisch

Lemn- unterstitzt

kompetenzen

Fir die neun Uber das Kita-Jahr verteilten thematisch Bereiche werden
fur drei Altersstufen der Basiswortschatz (Krippe) bzw. ein Kernwort-
schatz (Kindergarten bzw. Elementarbereich) nach Wortarten struktu-
riert angegeben.

Die Themenbereiche orientieren sich - wie bei den Wortlernkarten des
~Sprachforderkoffers” - zum einen an der Lebenswelt der Kinder, zum
anderen am Rahmenplan fiir Sachkunde (vorfachlicher Unterricht) der
Klassen 1 und 2 an den Berliner Grundschulen.

Ein Plakat mit dem monatsaktuellen Wortschatz wird im Eingangbereich
der Kindertagesstéatte ausgehangt, um einen sichtbaren Anknuipfungs-

punkt fir die Einbeziehung der Eltern in die Sprachférderung zu schaf-
fen.

Die Eltern bekommen den jeweiligen Monatswortschatz auf einem Blatt
zum Mitnehmen, verbunden mit der Anregung, zur Unterstiitzung des
Spracherwerbs ihrer Kinder (im Deutschen) Uber diesen Themenbe-
reich im familiéren Bereich zu sprechen, wobei dies durchaus in der
Familiensprache geschehen kann.

Einen allgemeinen Uberblick tiber die vorgeschlagene Verteilung der
neun Themenbereiche iiber das Kita-Jahr gibt das folgende Schema,
an das als Beispiel der Monatswortschatz fiir ,Elemente” anschlief3t .
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Sep / Okt Okt / Nov Nov / Dez Dez/Jan Jan / Feb
Meine Familie Ich Erndhrung Wohnen Kleidung
4-5Jahre Familie, Familienname, | (Fertigkeiten) Einkaufen/Geld (Wohnumgebung), (Herstellung,
Elementar Il &ltere Schwester, Ich mag, kann Obst/Gemuise Adresse, Strafle, Spiel- | Materialien, Berufe,
Enkelin,Enkel, Ver- Gefihle gesunde Ern&hrung platz, Geschaft, fahren | Funktion von Kleidung
wandte bestimmen, Wie seheich aus Blicherei ,wohnen,
trennen, &hnlich, einkaufen
verschieden offentliche Dienste
Funktion, Nutzen,
Prozesse
Komparativ
3-4Jahre (Freundschaft) Gedicht, Frau, Mann Geschirr, Besteck Wohnung, Haus (Differenzierung
Elementar| Freund, Freundin, Erwachsener (Zubereitung) Kinderzimmer der Kleidungsstiicke)
Tante, Onkel Stirn, Schulter Hochhaus, Dach Hausschuhe, Armel,
Besuchen, lieben schreien, fliistern Unterhemd, Reilver-
gleich, anders leicht, gesund schluss
Arten, Teile Worthilddung:
Adjektive zusammeng. Worter
2-3Jahre Mama, Papa, Bruder (Alter, Korper(teile)) Banane, Brot [Kitardume, Mdbel] [Kleidungssticke]
Laufkrippe Schwester, Haus Kopf, Bauch, Arm, essen, trinken Tisch, Stuhl, Schrank Hose, Jacke,
helfen, sagen, essen, laufen, schlucken, lecken, sitzen, schlafen Schuh, an-, aus-
grol3-klein Klettern lecker, mehr kaputt - ganz ziehen,
mide, schon nass, neu
Basis- Possessivpronomen:
Elemente mein, dein
{Korperpflege {Prépositionen{r
Feb / Marz Marz / April April / Mai Mai / Juni
Verkehr Elemente Pflanzen Tiere
4-5 Jahre Verkehrsmittel Wasserkreislauf, [Entwicklung und heimische Tiere
Elementar Il Transport, Reise, Nutzen, Mond, Nutzen von Pflanzen, Haus, Feld, Wald
Weg, Eisenbahn Ebbe, Flut, Lebensmittelproduktion] | Biene
Fahrkarte,Bahnhof, Bach, Fluss, Meer, Zwiebel, Keim, Holz, Herkuntft, Pferd
Verkehrsschilder Wetterkarte und -bericht | Garten Nutztiere, Kuh
sii3, salzig Zootiere
Funktion,
Nutzen,
Prozesse Schule, Tafel,
Prépositionen Heft, abheften
3-4Jahre [Fortbewegungsarten [Differenzierung der [Ausdifferenzieren, [Benennen der
Elementar| und -mittel, Teile] Elemente], Tropfen Namen von Pflanzen] Kérperteile,
trampeln, treten, Sturm, Hagel, Sand, Bliite, Blatt, Pflanze, Fortbewegungsarten],
schleichen, U-Bahn Stein, Strauch, Busch, Zweig
Schiff, LKW, flieRen, gieRen, Wurzel, Beet, Garten, | fressen, leben,
Arten, ein-, aussteigen fest, fllissig L6éwenzahn, Tulpe —>ein Tieraussuchen
Teile
2-3Jahre gehen, laufen, fahren, | Wasser, Luft, Sonne, Blume, Baum, Gras, [Haustiere, Tierlaute]
Laufkrippe Auto, Bus, Fahrrad Regen, scheinen, nass, | wachsen, gie3en, Hund, Katze,
schnell - langsam trocken, warm, kalt riechen, Ameise, Vogel
schon, gut schwimmen, bellen
Basis- laut - leise
Elemente

{rVerkehrsregeln
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Wortschatz

Elemente

Zeitraum: Marz/April

Elementar Il (4 - 5 Jahre) Kernwortschatz

Ebenen Substantive Verben Adjektive Adverben Pronomen Prapositionen
Hitze blitzen gefroren dauernd zwischen
Kélte donnern stlirmisch selten
Wetter krachen sonnig oft
Wetterbericht wehen windig
... | Temperatur stlirmen wolkig
Oberbegriffe Thermometer blasen neblig
Schatten schwitzen
Abstrakta Nebel forschen
Sturm messen
Blitz beobachten
Donner tropfeln
Gewitter sinken
Planet gefrieren
Boden &ndern
Erde
Berg
Fels
Ton
Quelle
Elementar | (3 - 4 Jahre) Kernwortschatz
Mond flielen matschig es vor
Stern rauschen flussig hinter
Regenbogen tropfen fest
Frost tauchen klar
Oberbegriffe | Hagel leuchten triib
Matsch gieRen
Arten Meer nieseln
Fluss spritzen
Teile Bach dampfen
der See untergehen
Teich frieren
Kanal Uberschwemmen
Welle l6schen
Tropfen anziinden
Wasserhahn brennen
Wasserleitung
Wasserdampf
Schwimmbad
Schlauch, Uber-
schwemmung
Feuer
Laufkrippe (2 - 3 Jahre) Basiswortschatz
Regen regnen warm - kalt weg es auf
Schnee schneien nass - trocken oben - unten wir in
Wind scheinen schwer nach
Basis- Sonne buddeln grqB - klein von
Elemente Wolke pusten weif3 unter
Wasser blau aus
Pfitze hell - dunkel am Himmel
Eis
Himmel
Luft
Sand
Stein
Eimer
Schippe
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Das ,Jahrescurriculum Sprachforderung” soll und kann die alltagliche
Sprachférderung in den Kindertagesstétten nicht ersetzen. Es soll viel-
mehr den Erzieher/innen als Planungshilfe die Arbeit erleichtern und
eine Orientierung bezlglich altersgeméRer Sprachentwicklung und
Sprachférderung geben.

Bei der zeitnahen Erprobung in den beteiligten Kindertagesstétten ha-

ben sich zwei unterschiedliche Modelle der praktischen Umsetzung

herauskristallisiert:

e Zeitgleiche Sprachforderprojekte zum Monatsthema in allen Grup-
pen einer Kindertagesstatte an drei aufeinander folgenden Tagen
im Monat

e Zeitgleiche Sprachforderprojekte zum Monatsthema in allen Grup-
pen einer Kindertagesstéatte jeweils an einem Tag in jeder Woche

Das Monatsthema ist Uiber diese Schwerpunktsetzung hinaus auch The-
ma von Sprachforderaktivitaten (in unterschiedlichem Umfang) an den
anderen Tagen.

Diese Organisation hat wie erwartet bereits die folgenden positiven
Nebeneffekte gebracht:

Steffi Hogan, Senatsverwaltung fur Bildung,

e der Aufwand fur Planung wird reduziert;

e (die Kooperation innerhalb der Kindertagesstatte wird gefordert;

e die aktive Einbeziehung der Eltern in die Sprachférderung wird
intensiviert.

In einer der beteiligten Kindertagesstatten konnte in Kooperation mit der
Volkshochschule Mitte ein Deutschkurs fiir Miitter organisiert werden,
dessen Lerninhalte sich an einem von drei Tagen in der Woche direkt
auf das aktuelle Monatsthema der Sprachférderung mit ihren Kindern
bezieht.

Nach der abgeschlossenen Entwicklung der ersten Version des ,Jah-
rescurriculums Sprachférderung” und dem Abschluss der zeitnahen
Erprobung in den beteiligten Kindertagesstétten wird das Material auf
der Grundlage der in der praktischen Erprobung gemachten und in der
Projektgruppe ausgewerteten Erfahrungen Uberarbeitet.

Ab dem Kita-Jahr 2005/2006 soll das ,Jahrescurriculum Sprachforde-
rung” allen Kindertagesstatten des Bezirks Mitte zur Verfugung gestellt
werden.

Jugend und Sport, Referat Familienpolitik, Kindertagesbetreuung und vorschulische Bildung
Sprachlerntagebuch fur Kindertagesstatten: Spracherwerb beobachten, dokumentie-

ren und fordern

In Berlin wurde von Fachkraften der sozialpddagogischen Fachpraxis
das Sprachlerntagebuch fiir Kindertagesstatten entwickelt.

Zielist, individuelle Bildungsprozesse jedes Kindes ab dem ersten Tag
des Kitabesuchs an zu beobachten und zu dokumentieren und auf
dieser Basis Manahmen zur Férderung des Spracherwerbs festzule-
gen und umzusetzen.

Dabei geht es insbesondere um die Bereiche Sprache und Sprechen,
Kommunikation und in den ersten Ansétzen zur Schriftsprache.

Das Sprachlerntagebuch enthalt:
e Fragebogen fiir Elterngespréche fur Anmeldung und Eingew6h-
nung
e Bildungsinterview (Vorlage) fir die Eingewdhnung
e Bildungsinterview (Vorlage) fur die j&hrliche Dokumentation der
sprachlichen Entwicklung
e Hinweise auf weitere Beobachtungshdgen, z.B. ,SISMIK* fir Mig-
rantenkinder
e MaRstébe/Indikatoren fiir die Beurteilung der sprachlichen Entwick-
lung sowie eine
° Handlungsanleltung (Handreichung) fir die Erzieherlnnen
Es enthalt Informationen zum kommunikativen Umfeld und den
Voraussetzungen in der Familie, die die Fachkrafte nutzen kén-
nen, um das Kind gut zu férdern.
Es dokumentiert durch die j&hrlichen Bildungsinterviews den
Sprachentwicklungsprozess unter verschiedenen Blickrichtun-
gen und folgt dabei der Gliederung des ,Berliner Bildungspro-
gramms".

Durch die Auswertung der Interviews werden die Bereiche
deutlich, in denen das Kind sich weiter entwickelt, aber auch
diejenigen, in denen es mehr Aufmerksamkeit durch die Erzie-
herin und u.U. eine gezielte Unterstitzung braucht. Individuelle
Férdermalinahmen werden festgelegt und umgesetzt.

Es bildet eine gute Grundlage fir die regelmagig stattfindenden
Gesprache mit den Eltern des Kindes und kann auch ihnen
deutlich machen, in welchen Bereichen und wie sie ihr Kind zu
Hause férdern kénnen.

Das Sprachlerntagebuch wird das Kind wéhrend seiner gesamten Zeit,
die esiin der Kindertageseinrichtung verbringt, begleiten und sich von
Jahr zu Jahr mit Eintragungen fiillen. Diese werden die Erzieherinnen
und Erzieher des Kindes vornehmen - aber auch das Kind selbst wird
seinen Beitrag leisten indem es ,Dokumente’ hinzufiigt, die seine sprach-
liche und kommunikative Entwicklung belegen.

Zurzeit wird das Sprachlerntagebuch bis zum Sommer in 70 Kitas mit
275 Kindern erprobt. Nach Auswertung der Erprobungsphase und
entsprechender Uberarbeitung soll es in Berliner Kitas fliachendeckend
eingesetzt werden.
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Marlies Koenen
Komm mit uns auf Entdeckungsreise ...*

Das Bilderbuch als Leitmedium fir Wahrnehmungsférderung, Sprach-
verstehen und die Lustam Lesen lernen

Begriffe kommen von Begreifen ...
Theoretische Leitlinien zur Einfuhrung

Das Bilderbuch st fir das Kind die Pforte zur Lesekultur und als Gegen-
stand der Bildungsarbeitim Kindergarten und in der Grundschule unter
den folgenden drei Bezugsfeldern zu (iberdenken:

e Wahrmehmungsférderung

e Sprachentwicklung / Sprachverstandnis

e Motivation fir das Lesen lernen

Ausgangspunkt der Uberlegungen ist dabei das Drei-Phasen-Modell
menschlicher Entwicklung von Jerdme Bruner®

e Phasel: handlungsméRig (aktional)
e Phase?2: bildhaft (ikonisch)
e Phase3: symbolisch/abstrakt (meist sprachlich)

Diese drei Arten, die Welt zu begreifen, entwickeln sich nacheinander
und sie leiten und begleiten uns wéhrend des ganzen Lebens, wobei
jede neue Erfahrung zu einer weiteren Verkntipfung und Vertiefung von
bereits Gewusstem fiihrt.

Sehen heif3t Verstehen ...
Anregungen zur Férderung visueller Wahrnehmungsfahigkeit

Aktionale und ikonische Weltauffassung in Verbindung mit der Entwick-
lung sprachlicher Abstraktionsprozesse flieRen im Medium Bilderbuch
zusammen (iber ein gegenstandliches Handeln als Erfahrungshinter-
grund und Vorstellungsimpuls, tiber ein Identifizieren und Kombinieren
von Bildelementen und -situationen sowie Uber ein bildgeleitetes und
bildubergreifendes Sprechen und Erz&hlen.

Die Vielfalt und Verschiedenheit des auszuwahlenden Bildangebotes im
Hinblick auf Raumkomposition, Formensprache, Farbverwendung und
Maltechnik entwickelt und fordert die Féhigkeit zu einem ,verlangsamten
Sehen” beim Kind.

Aspekte eines verlangsamten Sehens bei der
Betrachtung von Bildern:

e verlangsamtes Sehen klart und vertieft emotionale
Erfahrungen;

es ermdglicht ein erkennendes Begreifen / Verstehen,;
es bietet Anlass zum freien Assoziieren und Kombinieren;
es regtan zum Spiel mit Farbe und Form;

es |asst hinter den Teilen das Ganze erkennen,;

e esfordert die Imaginationsfahigkeit beim Kind.

Bilder bieten Vorstellungen von eigenen und fremden Erfahrungen.
Vertrautes wird bestétigt; Ungewdhnliches wird anschaulich, fassbar,
konkret, sowohlim Blick auf die Bildgestaltung als auch bezogen auf den
Erz&hlinhalt. Sehen in diesem Sinne hilft, sich einen Begriff von etwas zu
machen’ ...

) Das Vortragsthema wird in seinen Schwerpunktbereichen an ausgewahlten
Bildvorlagen veranschaulicht: Koenen, Marlies; Gudrun Lenz: Komm mit
uns auf Entdeckungsreise. Klett Verlag, Stuttgart 2005

% Bruner, Jerdme, S.; Patricia M. Greenfield u.a.; Studien zur kognitiven
Entwicklung; Klett-Cotta Stuttgart 1988, 2. Auflage, S. 21 ff kommentiert
von: Jorg, Sabine; Per Knopfdruck durch die Kindheit, Quadriga Verlag
Weinheim, 1987

Der Weg von einem nur registrierenden ,Uberfliegen’ von Bildseiten hin
zu einer groReren Verstehenstiefe, bei der das Ausgangsinteresse des
Kindes durch immer neue Bildentdeckungen angeregt und wach gehal-
ten wird, kann entscheidend durch die Buchauswahl, die eigene, inten-
sive und lustvolle Auseinandersetzung mit Bild und Text - als Teil der
didaktischen Vorbereitung -, die in der Kindergruppe gelibte Lesekultur
sowie die Art und Weise der Vermittlung bestimmt werden.

Dabei sind die folgenden 3 Handlungsebenen von Bedeutung:
1. Begegnung mit dem Buch als Bilderbuch

e die Kinder werden Uber eine Frage oder ein Bildelement zu einer
Suchbewegung durch das Bild anregt;

e der Bildraum wird schrittweise erkundet, die Bildbetrachtung wird
sprachlich begleitet bzw. durch entsprechende Verbalimpulse her-
ausgefordert;

e die Wahrnehmungen des Kindes werden vom Erwachsenen ge-
spiegelt, durch Fragen erweitert oder vertieft;

e zueinzelnen Bildseiten werden Beziehungen hergestellt;

e Detailwahrnehmungen werden zusammengefiihrt / verkn(ipft

2. Begegnung mit den Horgeschichten zum Buch

e eine, auch auRerlich entspannte Zuhératmosphére wird geschaf-
fen;

e Gerédusche werden zundchst ohne Bildvorlage identifiziert und ers-
te Antizipationen zum Bildgeschehen entwickelt;

e die Stationen einer Horgeschichte werden im Bild erkannt und be-
zeichnet;

e der Horweg wird beschreibend/erzahlend zuriick verfolgt;

e (die Hor-Dialoge werden der entsprechenden Bildszene zugeord-
net und in ihren Kernaussagen mindlich wiedergegeben,;

3. Begegnung mit dem Buch als Bedeutungszusammenhang

e ein Bildereignis wird als Handlungsfolge wahrgenommen und dar-
gestellt; das Kind erz&hlt entlang der Bilder einem anderen Zuhérer
die Geschichte;

e zeitliche Verdnderungen werden im Bildvergleich ermittelt und be-
schrieben;

e eine Gespréchssequenz wird zusammen mit einem Partner dialo-
gischumgesetzt;

e vom Kind wird ein Bild / eine Szene ausgewahlt und fortgefiihrt,
modifiziert u./o. neu gestaltet; der Transfer auf Selbsterlebtes wird
hergestellt.
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Katrin Bottcher, Hueber Verlag
Schulanfangsphase: Wortschatzspiele

(am Beispiel des Lehrwerks: Tam Tam vom Hueber Verlag)

Ziele der Wortschatzarbeit in der Schulanfangsphase

Bedeutung des Wortes erfassen.

Das Wort schreiben kdnnen.

Das Wort lesen kénnen.

Das Wort selbst aussprechen kdnnen.

e 6 060

N

Die Funktionen von Wortschatzspielen in der Schulan-
fangsphase

Spiele tragen verschiedene Forderungsebene in sich.

Sie kdnnen/sind:

e motorische Ubungen sein

Beitrag zur Entwicklung von Rhythmusgefiinl sein

das soziale Miteinander fordern

Probehandlungen fiir die Realitat

helfen sich der Erst- und/oder Zweitsprache bewusst zu werden
haben motivierende Kraft

Konzentration und Aufmerksamkeit fordern

Lockerungsilbung sein

die Phantasie anregen/Ubungsmedium zur Entwicklung von Krea-
tivitat sein

3. Praktische Anregungen zur Wortschatzarbeit
(verschiedene Spielmdglichkeiten)

o Wortkette 1

o \Wortkette 2

Renate Kuhl, Wedding -Grundschule

e Kartenspiele mit den Wortkarten
e Mache deine rechte Hand ans linke Knie...
e Ellenbogen-Knie-Spiel

e Korperteile streicheln

e Massage von Kopf bis Ful}

Familie:

e Platzwechselspiel
e Familie Nippeldippel
e Fragespiel

Buchstabenwortkarten (Wortschatzbox):

Das Kommando-Spiel

Kimspiel

Worter malen und raten

Woérterpantomime + raten

Von den Lippen lesen + raten

Wie heil3t der Buchstabe?

Stille Post

Ich sehe und hore viele Katzen, Delfine...
Wohin gehort das Wort?

Ich bin auf der StraRe und sehe...

,Alle Vogel fliegen hoch” Falsch/Richtig - Aussagen Sétze bilden
Tiere beschreiben

Anfangsbuchstaben auf den Riicken schreiben

Workshop: Andere Wege der Elternarbeit am Beispiel der Elternklasse

Im Workshop habe ich die Mdglichkeiten aufgezeigt, die ein neues Pro-
jekt, das als Kooperationsmodell zwischen VHS und Schule entstand,
fir die Elternarbeit bieten kann. In vier Bezirken Berlins sind seit August
2004 vier Kolleginnen mit halber Stelle der VHS zugeordnet. Diese sind
mit der Halfte der zur Verfligung stehenden Stunden in den Miitterkur-
sen mit Migrationhintergrund eingesetzt und sollen u.a. die Elternarbeit
der Schule verstérken zum anderen aber auch schulischen Aspekten in
den Unterricht einflieBen lassen.

Die andere Hélfte des Stundenvolumens soll fur andere Aufgaben ge-
nutzt werden z.B. Elternberatung, Offentlichkeitsarbeit, MaRnahmen-
evaluation und Erstellen von Dokumentationen.

Nach diesen kurzen Informationen entstand ein lebhaftes Gespréch

Karla Rohner-Miinch

zwischen allen Teilnehmern. Meine Kollegin Lotte Bachmann und ich
haben unsere Wege der Elternarbeit erldutert und auch unsere unter-
schiedliche Vorgehensweise erklart. Ein wichtiges Thema war fur alle
das Gesprach mit den Eltern und die Verbesserung der bisherigen
Situation, so habe ich z.B. eine Sprechstunde fiir Eltern eingerichtet und
mdchte demnéchst in unserer Schule ein Elterncafé betreiben, das eine
Begegnungsstatte zwischen Eltern und Lehrern, aber auch fur Eltern
untereinander werden soll.

Die anwesenden Kollegen haben durch ihre Fragen reges Interesse
bekundet und brachten auch ihre personlichen Erfahrungen ein, so
dass eine lebhafte Diskussion entstand.

Statement zum Thema , Schriftspracherwerb (SSE)*

Der Schriftspracherwerb hat fir Kinder nichtdeutscher Herkunftsspra-
che (ndH) hdchste Prioritat. Ihr Schulerfolg hangt spéter wesentlich
davon ab, ob sie durch eine geschickte Gestaltung der Schuleingangs-
phase die Chance hatten, begeisterte, mindestens kompetente Leser zu
werden. Noch immer wird in Bezug auf DaZ viel zu wenig bedacht,
welch eine Schliisselfunktion dem Erwerb der Schriftsprache zukommt.

Bekannt ist allenfalls, dass das Lesen unersetzlich ist fiir lexikalisches
Lernen. Aber dazu muss man bereits lesen konnen. Doch bereits der
Weg dahin bietet dem Kind ndH reiches kompensatorisches Potential. In
seiner aktiven Auseinandersetzung mit der Schriftsprache kann es sich
vieles erschlief3en, was ihm tiber die Lautsprache nur undeutlich entge-
gentritt und damit kaum zugénglich ist. Das betrifft artikulatorische Pro-
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zesse ebenso wie das morphologische Veréndern der Worter zuguns-
ten einer korrekten syntaktischen Verkniipfung. Der systematische Auf-
bau der Laut-Buchstaben-Beziehung mit dem Bewusstmachen phone-
tischer und phonologischer Sachverhalte und das erste Erlesen kleiner
Texte vermdgen mal3geblich einen bewussteren Sprachgebrauch her-
beizufiihren. Voraussetzung ist allerdings die entsprechende Beglei-
tung des Kindes, die ihm zur erfolgreichen Bewaltigung der ersten Schritte
des Lesenlernens verhilft. Dessen technische Hiirden sind fiir Kinder,
die die Alphabetisierung nicht in ihrer Muttersprache absolvieren diir-
fen, deutlich hoher, denn sie verfligen Uber kein vergleichbares Lexi-
kon und uber keine grammatische Sicherheitin der Zweitsprache.

Die Konsequenz daraus kann nur sein, dieser ersten Phase allergrof3-
te Aufmerksamkeit zu schenken und die Schulen daftir entsprechend
personell auszustatten. Anfangs brauchen diese Kinder vor allem kom-
munikative Ermutigung, damit sie sich in der neuen Gruppe wobhilftihlen
und moglichst viel Sprachkontakt miteinander haben. Zugleich muss mit

Marlies Krause, LISUM

groRter Sorgfalt an das Nachholen noch nicht vollzogener Schriftsprach-
Entwicklungsschritte herangegangen werden sowie an die systemati-
sche ErschlieBung der Laut-Buchstaben-Beziehung. Noch immer wird
diesbeziiglich viel Zeit verschenkt. Es wird mit Lehrgangen gearbeitet,
die den Erwerb falscher Lesestrategien begiinstigen oder es werden
auf der Grundlage falscher Theorien ,basale, also [schrift-]sprachfer-
ne Ubungen zugunsten einer diffusen Wahrnehmungsdifferenzierung
und -integration betrieben. Sie bereiten den Kindern zwar Spaf3, bewir-
ken aber keine Entwicklungsfortschritte i. S. des Schrift- oder Zweit-
spracherwerbs. Der hohe Anspruch an eine einfiihisam und umsichtig
gestaltete Schuleingangsphase, in der sich die Kinder ndH als erfolg-
reich und tiichtig erleben kénnen, verlangt sehr gute, erfahrene Pada-
goginnen und Padagogen. Nur im kollegialen Austausch kdnnen diese
aus der Uberfiille des Angebotenen die besten Methoden und Daz-
geeigneten Materialien herausfinden. Die Schulleitung darf sie dabei
nicht allein lassen.

DaZ mit Musik: Lieder, Raps und Spielgeschichten

Lieder, rhythmisierte Sprechtexte (Raps), Bewegung und szenisches
Spiel sind wichtige Elemente im Unterricht Deutsch als Zweitsprache.
Sie unterstutzen den Spracherwerb und aktivieren sprachliches Han-
deln. Das gemeinsame Singen, rhythmisierte Sprechen und instrumen-
tale Begleiten auf Kérperinstrumenten oder einfachen Rhythmusinstru-
menten ermdglicht ein Ausprobieren und Gestalten von Sprache im
Schutz der Gruppe. Wiederholungen und damit Uben von Reimen,
ritualisierten Sprechtexten, Bewegungen, Spielabléufen werden lust-
voll erlebt und entsprechen dem Lernverhalten der Kinder. Sprachbe-
gleitende Bewegungen unterstiitzen das Sprachlernen und ermégli-
chen auch noch unsicheren Kindern die Beteiligung an den Sprachak-
tionen. Szenisches Spiel wird aus Liedern, Geschichten, Bilderbiichern
oder Erzahlungen der Kinder entwickelt und kann wiederum zu eige-
nen Sprechtexten oder Liedern flihren.

Diese Prozesse leitet die Lehrerin an. Sie selbst muss rhythmus- und
textsicher sein, auf ihr Sprachvorbild achten, spannend erzéhlen kon-
nen, Rituale einhalten und dennoch auf die Vorschldge der Kinder
eingehen. Und sie muss Spaf dabei haben.

Im Seminar wurden ausgewahlte Beispiele - auch mit Blick auf den
Rahmenplan DaZ - vorgestellt und ausprobiert. Dabei wurden Hinwei-
se gegeben auf Kérperhaltung, Atmung, Artikulation, Aspekte der unter-

Mittwoch, 16. Februar 2005

schiedlichen Herkunftssprachen der Kinder, flexibles Eingehen auf he-
terogene Gruppen und Einbeziehen der Materialien im Raum.

Literatur und CDs:
Friedrich, Krause, Rora: DUETT, Unterrichtswerk von Klett / Schott

Kurse zum Themenbereich:
www.lisum.de, Fortbildung, Krause (Krause10@aol.com)

Heidi Rosch, TU Berlin

DaZ-Forderung: Ergebnisse aus dem Jacobs-Sommercamp Bremen

(19.07.- 06.08.2004)

Die DaZ-Reise war Teil der Evaluation eines Interventionsprogramms
in den Sommerferien zur Férderung von deutschen Sprachkompeten-
zen bei Kindern aus zugewanderten Familien, das das Max-Planck-
Institut fur Bildungsforschung in Berlin unter Leitung von Dr. Petra Stanat

und Prof. Dr. Jurgen Baumert durchgefuhrt hat (vgl. Stanat/Baumert/
Miller, eingereicht). Im Rahmen dieses Interventionsprogramms sollte
der Einfluss impliziter und expliziter Sprachférderung auf die deutsche
Sprachkompetenzen bei Kindern aus zugewanderten Familien unter-
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suchtwerden, um empirisch fundierte Empfehlungen tiber die sinnvolle
Gestaltung von Sprachfdrderprogrammen fiir Schiller mit Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) geben zu kénnen.

Die Sprachforderung bestand aus zwei Saulen: einer impliziten, an der
alle 150 Kinder teilnehmen und einer expliziten, an der nur ein Teil der
Kinder teilnahm: Die 60 Kinder in Syke erhielten 4 Std./Tag implizite
Sprachférderung durch Theaterarbeit. Die insgesamt 90 Kinder in Ver-
den und Hepstedt erhielten 2 Std./Tag explizite Sprachférderung durch
Teilnahme an der DaZ-Reise und 2 Std./pro Tag implizite Sprachforde-
rung durch Theaterarbeit.

Meine Aufgabe in diesem Projekt bestand darin:

e explizite DaZ-Forderung konzipieren

= DaZ-Reise mit 15 Etappen a 2 Zeitstunden/ Tag
® 6 Lehrkrafte schulen

= Konzeptimplementieren

= alle flihren die gleichen Etappen durch
e Durchfiihrung in den 6 Gruppen in Verden + Hepstedt
begleiten
= regelmaRiger Austausch / Nachbesserung,
Offentlichkeitsarbeit

Konzept der DaZ-Reise = Reise in das Land der (deutschen)
Sprache

Rahmenbedingungen:

e Gruppenzusammensetzung:
bezogen auf Erstsprache méglichst heterogen, bezogen auf DaZ
mdglichst homogen

e Kommunikationssprache (auch mit den zweisprachigen Lehrkraf-
ten): deutsch (aul3er in Krisensituationen)

e 3 Wochen, taglich 2 Zeitstunden = 45 Min. Unterricht - 15 Min.
Pause - 50 Minuten Unterricht - 10 Minuten ins Tagebuch schrei-
ben
= Vorschlag fiir die Zukunft: 45"U -15"Pause -30"U -15"Tage-

buch -15"Einzelberatung

e Anfangsritual (Stromkreis + DaZ-Lied) / Endritual (Sprachreiseta-
gebuch)

Helga Boehrer, Klett-Verlag
Sprachférderung im Sachunterricht:

= Sprachreisetagebuch fiir jeden Tag 1 Seite

= Vorschlag fir die Zukunft: 1-2 Seiten pro Tag

e Lehrkrafte protokollieren und reflektieren ihren Unterricht taglich
(vgl. Unterrichtsprotokoll)

e 1xpro Woche schreiben die Kinder zu derselben Bildergeschichte
(ohne weitere Vorbereitung)
Lehrkréfte ermitteln den Sprachzuwachs jedes Kindes (vgl. Diag-
nosebogen)
= Vorschlag fiir die Zukunft: nur 2 x zu verschiedenen Vorlagen

Ziel: Kognitive Aktivierung moglichst aller Kinder wéhrend der
gesamten Etappe

e kurze Frontalphasen (mdglichst schiilerinnennah), angeleitete Klein-
gruppenarbeit, spielerische, aber systematische Ubungen (Vor-
schlag fur die Zukunft: zusétzliche Lernstationen)

e positive Regelformulierung, positive Verstarkung der Schiilerinnen,
Anleitung zur Uberwindung ineffektiver Lemn-/Verhaltensstrategien,
erreichbare /sichtbare Lernerfolge

e Etappenplanung fir Schillerinnen transparent machen (taglich
streicht ein/e Schiiler/in ab, was erledigt ist)

Prinzip der Sprachentfaltung

o induktive Grammatikvermittlung, Grammatik einschleifen statt einpau-
ken

e [autes Denken/ Sprechen tiber Sprache mittels einer Minimalgram-
matik (Verb, Akk., Plural...)

e sprachentfaltendes Korrekturverhalten
= Vorschlag fiir die Zukunft: auch auRerhalb der DaZ-Reise

e Konzentration auf Miindlichkeit
= Vorschlag fiir die Zukunft: Verzahnung von Miindlichkeit und

Schriftlichkeit

Erreichter Sprachzuwachs
Die Schilerlnnen haben sich (in 5,4 (der 17) Kategorien verbessert!
Es gibt keine/n Schiiler/in, die/der sich nicht verbessert hat!

Mehr Information: www.tu-berlin.de/fb2/fadi/hr/hr-DaZ-Reise.htm

Ubungen an Beispielen der Themen Stadt, Verkehr und Jahreszeiten

\Vom ersten bis letzten Moment dieses Workshops erlebten die Teilneh-
merinnen (TN) zahlreiche DaZ- und identitatsférdernde Ubungen so
praktisch, dass sie unmittelbar in Sachkunde eingesetzt werden kon-
nen. Auch in heterogenen Klassen kann sich hierbei jede/r Schiilerin
(S) je nach Sprachniveau und Wesen individuell einbringen.

Geleitet durch ihren Ansatz, der eine Zweitsprache ,naturlich (und) von
unten” vermittelt, entwickelte die Moderatorin Ubungen fiir alle Sinne,
die viel Handlung, Bewegung, Interaktion untereinander und Freude
an der eigenen personlichen Entwicklung zum Zuge kommen lassen.
Ein solches Lernangebot (und nicht Pensum) nutzt Emotionen und mu-
sische Kandle, um Sprache besser im Gedachtnis zu verankern. Es
verlangt unabdingbar die Wertschatzung der S und ihrer halbfertigen,
transitéren Sprachproduktionen.

Neben den kognitiven Inhalten bzgl. DaZ und Sachkunde (Sachkom-
petenz), erhielten die 3 aufgewerteten Kompetenzbereiche Sozialkom-
petenz, Methodenkompetenz und Ich-Kompetenz einen hohen Stellen-
wert. Der neue Sachkunde-Rahmenplan bietet mit seinen Themen Sich

selbst wahrnehmen; Familie; Schule; Ern&hrung vergleichen; Jahres-
zeiten; Konflikte friedlich austragen; Zusammen leben; Gestalten einer
demokratischen, toleranten Gesellschatft; Verkehrs- und Mobilitétserzie-
hung und Gesundheitsférdernde Maf3nahmen etc. gute Ansatzpunkte,
DaZ zu integrieren.

Mit welcher Freude Daz-Anfénger ein Herbstlied gestisch und mimisch
interpretieren und je nach Jahreszeit umdichten, konnte in einem Video-
ausschnitt beobachtet werden. Nachdem die TN selber ein Quartett* zu
Prépositionen innerhalb der Verkehrs- und Mobilitétserziehung gespielt
haben, konnten sie sich (iber das Video vergewissern, wie die Kinder
im Spiel heikle Sprachstrukturen, grammatische Hiirden und akkurates
Sprechen ganz unterbewusst und lustvoll anwenden und sich dabei die
Komplexitét je nach ihrem Vorwissen selber aussuchen. Ein Wimmelbild
zu einer Berliner Strallenszene* mit Verhaltensweisen im Verkehr, ein

*aus Lehrerhandbuch , Deutsch(-als-Zweitsprache) mit Spaf und Spiel*, Klett
2004
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weiteres zu Gefahrenpotentialen in der Schule verdeutlichten, wie ver-
bliffende, herausfordernd gestaltete Bildelemente das Sprechenwollen
provozieren.

Anhand einer Zeichnung zu einem Konflikt mit Mitmenschen sollen die
Kinder nicht nur Konflikte friedlich austragen lernen, sondern auch die-
jenigen Redewendungen*, die zur Interaktion in authentischen Situatio-
nen notig sind, anwenden. Es wird eine ganze Palette von situationsori-
entierten Redewendungen vorgestellt: Was du sagen kannst, wenn Du
etwas nicht gut findest,...Du Hilfe brauchst; Dich &rgerst;...Dich freust;
etc. Um sich selbst und Familie wahrnehmen zu lernen wurde ein Falt-
buch-iiber-mich* vorgestellt, in dem DaZ takil, rezeptiv und durch kultu-

Birgit Schumacher, LISUM Berlin
Sprachlernspiele Klasse 1-6

Die praktische Erprobung der Sprachlernspiele zeigt die Verbindung
von Lernen durch Handeln, wobei das Spielziel nie in den Hintergrund
treten darf. Ein emotional giinstiges Klima férdert den Lernprozess.

Die Besonderheiten der deutschen Sprache mit den drei Teilsystemen
Lautung, Wortschatz/Wortbedeutung/Worthildung sowie Formenbildung/
Satzbildung sind als Hintergrundwissen von Nutzen, um als Lehrerin/
Lehrer zu wissen, welche Aspekte der Aufgabenbereiche in Deutsch
(Horen, Horverstehen, Sprechen, Lesen, Schreiben) verstérkt thema-
tisiert, gelibt, automatisiert werden miissen.

Bei jedem Spiel wird von einer Basisregel der Durchfiihrung ausge-
gangen; viele Spiele lassen sich in einer sehr vereinfachten Form da-
her schon in der Schulanfangsphase oder sogar friiher benutzen.

Mittels geringer Abénderung des Schwierigkeitsgrades oder der Spiel-
regeln [asst sich dasselbe Spiel in weiteren Jahrgangsstufen bis Klasse
6 bzw. auf diese Art auch binnendifferenziert in einer Jahrgangsstufe
einsetzen. Einige Spiele passen dagegen nur fir eine bestimmte Jahr-
gangsstufe und lassen sich nicht vielseitig variieren. Manche Spiele
eignen sich besonders fur den Einsatz mit Seiteneinsteigern (Kinder mit
sehr geringen Deutschkenntnissen).

Eine ausfiihrliche Spielphase wéhrend der Fortbildung erméglicht es

JuliaBensmann, Hueber Verlag
DaZ unterrichten mit Geschichten

Warum Unterrichten mit Geschichten im DaZ-Untericht?
Angebot von Sprachmaterial, das

e spannend

e authentisch

e altersgemal

e regelgerecht

e istund vorbildhaft korrekte Strukturen anbietet.
e vertraute Form

e (globales (Lese)verstehen fordernd
e nimmtAngst vor langeren /Sachtexten

e integratives Fordern aller sprachlichen Fertigkeiten
e Mdglichkeit zum Einbringen eigener Erfahrungen
e \ermittlung kulturell relevanter Inhalte

e Kreativitat fordernd

Lust machen auf ein Mehr an Sprache

Fragenkatalog zur Auswahl der Geschichte unter Gesichtspunkten von
Daz:
e Konnte die Geschichte meine Lerngruppe interessieren?

relle Wertschatzung vermittelt wird.

Neben langjahrig erprobten DaZ-Kopiervorlagen* konnten Kriterien-
kataloge zur Eignung und Nichteignung géngiger Medien und Sachtex-
te und zum eigenen Sprechervorbild* begutachtet werden. Daneben
lenkte die Moderatorin den Blick auf die vielen niitzlichen auRRerschuli-
schen Bilderbiicher und Comics mit leicht einprégsamen, lebensnahen
(Reim-) Sétzen. Am Ende sangen und rapten alle TN gemeinsam an-
hand einer Rhythmuskassette ein von Migrantenkindern umgedichtetes
Winterlied, das sodann einen zielgruppenorientierten, modernen Text
erhielt.

den Einsatz der Spiele mit anderen zu diskutieren, Ideen fiir die Herstel-

lung auszutauschen und Erfindungsgeist fir Spielvariationen zu entwi-

ckeln. Es gibt eine Handreichung mit 40 verschiedenen Spielen, die alle

ausprobiert werden kdnnen, auch unter bestimmten thematischen As-

pekten wie wahrend der DaZ-Tage 2005 mit dem Themenschwerpunkt

Sach- und Fachunterricht.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer wahrend der DaZ-Tage hoben

besonders hervor:

e Anregungen fiir viele unterschiedliche Spiele erhalten zu haben.

e Das praktische Ausprobieren der Spiele.

e \ariationen kennen gelernt zu haben.

e Die Besonderheiten der deutschen Sprache in einer tUbersichtli-
chen Kurzform erhalten zu haben

e Personlich SpaRR am Spielen gehabt zu haben.

Als Anregungen auch fiir das Kollegium wurden genannt:

e Die Spiele in einer schulinternen Fortbildung vorzustellen und zu
spielen.

e Spiele fiir einen schuleigenen Fundus zu basteln.

e Spiele unter dem Aspekt der Entwicklung von Lernstrategien bei
den Schiilerinnen und Schulern zu diskutieren.

Anfragen unter: Birgit.Schumacher@lisum.verwalt-berlin.de

e [stder Inhalt fir die Kinder von Bedeutung? (Begriffsklérung: Be-
deutung)

e \Wahle ich eine Volltext- oder eine reduzierte Version?

e Welches sind die Schlisselwdrter in der Geschichte?

e Kdnnen die Schliisselwdrter erkannt werden? (Endungen/Tren-
nung)

e Kanndie strukturelle Besonderheit der Schlisselworter sinnvoll zu
einem Lernfortschritt ausgebaut werden?

Verfahren.vor der Geschichte zum besseren Verstandnis

Héren und Sprechen
Assoziationen nennen zu:
e (Gegenstanden
e Bildern
e Fotos

Wortkarten

Bilder zu den Schllisselwértern/-begriffen
Zeitstrahlen
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Fragen zum einem Bild aus der Geschichte stellen lassen ,Wer/Wo/
Wann/Warum/Wie..."
Fantasiereise zur Einstimmung

Lesen und Schreiben

e Wortsammlungen zu lllustrationen (Piepho-Igel; mind-maps; Wort-
banken)

e Schatzsuche nach Wortern /Sétzen aus dem Text an den Wénden

Einstufen von Wortern/ Sétzen tiber Ereignisse/ Emotionen, die in

der Geschichte vorkommen werden

Zerschnittene Sétze

inmdgliche Reihenfolge zusammensetzten

Domino Fragen und Antworten

Einer gehort nicht dazu

Wortschlangen

Acrostychons

Liickentexte

Gedichte aus den Schlusselbegriffen

Fragebogen: Was konnte in der Geschichte passieren?

Verfahren wahrend der Geschichte zum besseren Verstandnis

Horen und Sprechen

Richtig/nichtim TextAntworten ankreuzen

Satze verbinden

Eine Uberschrift nach jedem Absatz finden lassen
Teilen der Geschichte in Abschnitte

Bildimpulse setzen

Abbrechen und ein Ende finden lassen

Lesen und Schreiben

e Unterstreichen, markieren von Schlisselbegriffen/Textpassagen
Multiple choice

Liickentexte

Schllisselbegriffskarten finden lassen

Notizen machen (Begriff Notizen)

Verfahren nach der Geschichte zum besseren Verstandnis

Horen und Sprechen
e Wasistdein Lieblingssatz in der Geschichte
e Zeichnenvon Zwei-Minuten-Bildern

Katrin Bottcher, Hueber-Verlag

e \Vorlesen des Textes mit unterschiedlicher Modulation (traurig, al-
bern, wie eine alte Dame, ein kleines Kind, ein Nachrichtenspre-
cher...)

e Pantomime: einer spielt einen Satz vor, die anderen miissen raten,

welcher es ist

Finde einen ,Seelenverwandten”, der dasselbe Lieblingswort/-satz

hat wie du

Mach einen Satz/Textpassagen zum Rap

Rollenspiel

Finde eine Uberschrift

Andere die Geschichte: z.B. fréhlich, traurig, kurz, lang

Mach einen Zeitungsartikel aus der Geschichte

Erzéhle die Geschichte fehlerhaft und lass deinen Partner aufpas-

sen

e FErzdhle etwas was vor/ nach der Geschichte passiert ist.

Lesen und Schreiben

e Ordne die Bilder der Geschichte am Zeitstrahl an

e anden Wanden hangen zerschnittene Sétze aus der Geschichte,
die in die richtige Reihenfolge gebracht werden miissen

e Sortieren von Worter zu Wortgruppen(Nomen/ Verben..; aber auch
driicken Freude/ Traurigkeit aus...)

e Einen Steckbrief einer Person aus der Geschichte verfassen

e Ein Gedicht unter Benutzung mehrerer Schltsselbegriffsworter
schreiben

e Einen Briefan jemandemim Text schreiben

e FEinen Brief als jemand aus dem Text schreiben

Worterbucharbeit am Beispiel des Hueber-Dudens fur die Klassen 5-8

Worterbuch: ,Deutsch als Fremdsprache*
(Dudenredaktion + Hueber Verlag)

1. Einfuhrung in den Gebrauch von Worterbiichern

1.1 Warum soliten Kinder/Jugendliche in den Gebrauch von Worterb(i-
chern eingefiihrt werden?

1.2 Warum ist es so schwierig Kinder/Jugendliche zur selbststéndigen
Arbeit mit dem Worterbuch zu bewegen

1.3 Was muss man bei der Arbeit mit dem Wérterbuch beriicksichtigen?

2. Aufbau und Gestaltung des ,Hueber Wérterbuchs*
2.1 Aufhau des Wérterbuches
2.2 Gestaltung der Eintrége im Worterbuch A-Z

3. Differenzierte Ubungsmaterialien zur praktischen Worterbucharbeit
von Klasse 5-8

3.1 Orientierungsphase

3.2 Grobgliederungsphase

3.3 Feingliederung

3.4 Alternative Schreibweisen nachschlagen

3.5 Bedeutungen von Wértern und Synonyme nachschlagen

3.6 Grammatische Formen

3.7 Falsche Sétze liberarbeitet

3.8 Eigene Texte iberarbeiten
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Heidrun Liebich, Padagogisches Forum Mitte ausgearbeitet und zu einer sinnvollen Einheit synthetisiert".
Lesekom petenz durch Lesestrateg ien Von den Schiilern wird aber viel mehr erwartet, ein aktiver Umgang mit

Texten. Sie sollen in der Lage sein Hypothesen aufzustellen, Texte
einzuschétzen, kritisch zu hinterfragen, Schlussfolgerungen zu ziehen

Um die Schiiler zu befahigen ihre Lesestrategien zu entwickeln, sind und v. m.
Kenntnisse tiber den Leselernprozess unabdingbar. Der Weg bis zu diesem Ziel erfordert viel Geduld und Einfiihlungsver-

Ausgehend von einem geiibten Leser lésst sich der Leselernprozess  m0gen, besonders fir die Schiller, denen das Lesen schwer fallt, die
am besten beschreiben. Er beherrscht die Analyse- Synthesestrategie, Motivationin der Schulanfangsphase kann den Schiiler/ die Schulerin
das Unterscheiden von Buchstaben, das akustische Umsetzen visueller - nachhaltig pragen.

Buchstabenfolgen und das Zusammenziehen von Buchstaben zu WGr- - Bamberger/Vanecek haben schon 1984 diesen Teufelskreis treffend

tern.

beschrieben: ,Viele Kinder lesen keine Biicher, weil sie nicht lesen

Das Lesen wird bei einem getibten Leser iiber den inhaltiichen Kontext ~ konnen; sie kdnnen nicht lesen, weil sie keine Bicher lesen.”
gesteuert, Uber die Beziehung zwischen den Wortern und Satzteilen
und erst bei Schwierigkeiten tiber die visuelle oder akustische Konfigu-
ration, weil der gelibte Leser (iber die Sekundarstrategie verfiigt. Zu

dieser Strategie gelangt ein Kind iiber verschiedene Phasen. Horst
Briigelmann unterscheidet folgende Phasen.

1. Phase desAls-Ob-Lesens

2. Phase des situationsgebundenen Lesens

3. Phase des Schrift - Entzifferns

4. Phase desfliissigen Lesens

Das bewusste Lautieren tritt in den Hintergrund, wiederkehrende Wor-
ter und Wértergruppen werden automatisch gelesen. Dadurch kénnen
die Schiller die Worthedeutung erfassen und den Textinhalt erschlie-
Ren, also Sinn erfassend lesen.

Nach einer Aussage von Spitta ist ,Lesen eine durch Leseerwartung
bestimmte Sinnkonstruktion der Schriftsprache. Der kognitive Prozess
ist das Analyse-Syntheseverfahren. Sinnkritische Merkmale werden mit
Hilfe der Erwartungshaltung durch eine bestimmte Suchstrategie her-

Klaus-Jurgen Hintzler, LISUM
AG Spracharbeit im Fachunterricht - sprachliche Bildung in allen Fachern
Ansatz zum sprachbewussten Fachunterricht

Ausgangs- |Die Fachsprache ist die angemessene Form fachliche Inhalte darzustellen.
uberlegung: | Sie hat sich zu diesem Zweck aus der Allgemeinsprache ausgegrenzt.
Vermittlung der fachlichen und der fachsprachlichen Kompetenz.
Die Fachlehrerin und der Fachlehrer sind selbst verantwortlich
Ziel: - fur den Fachwortschatz,
- fur die Einfihrung, den Gebrauch und das Training wichtiger Fachbegriffe,
- fur sonstige Besonderheiten der Fachsprache.
.| Vermittlung der Fachinhalte in einer niveauvollen Fachsprache; fachsprachli-
Methode: , .
che Phanomene werden vorausschauend als Lehrstoff eingeplant.
Der Schiler wird in die Lage versetzt, fachsprachliche Hirden selbst zu
Schiiler: Uberwinden.

Dazu mussen ihm geeignete methodische Werkzeuge sowie Lese- und Schreibstra-
tegien vermittelt werden.
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Das kann hilfreich sein:

1. Fachbegriffe als Bedeutungsinseln vermitteln:

e im Kontext, z.B. beim Experiment, mit Abbildung, im Vorgang

e mitArtikel und Plural

e als Funktionsverbgeflige

2. Wortableitungsregeln ermdglichen Entschliisselungskompetenz
und Lernerselbststéndigkeit:

e mitArtikel und Plural

e als Funktionsverbgeflige

e Préfixund Suffixe

3. Umformungsiibungen vermitteln Fachsprachen-Geftihl:

e Satzgefiige aufldsen

e Nebensatzkonstruktionen in Hauptsétze umwandeln

e Passivin Aktivumwandeln und umgekehrt

4. Worthildungsregeln erklaren, z.B.:

e Kompositahildung

Manfred Kriiger, Moses-Mendelssohn-Oberschule

Fugenzeichen
Artikel wird durch Grundwort bestimmt

Veranschaulichen:
Experimentieren
zeigen (Geréte, Video, Abbildung im Buch, Tafel etc.)

e o6 U1 o o

Nach: Fremdsprache Deutsch, Heft 30, 2004, S. 48
Kontakt: Dagmar Weckowski, Klaus-J. Hintzler
DaZ.sek1@lisum.verwalt-berlin.de

‘ DaZ - peutsch als Zweitsprache ‘
|

LISUM Berlin

DazZ im Nawi-Unterricht: Sprache handelnd begreifen

Mit dem Beginn dieses Schuljahresistin Berlin-Brandenburg ein neues
Fach eingerichtet worden: ,Naturwissenschaften®. Der Rahmenplan ist
inzwischen weitgehend fertig gestellt. Es werden darin eine ganze Rei-
he Standards formuliert, die die Schiiler und Schiilerinnen am Ende
ihrer Grundschulzeit erreicht haben sollen. Diese Standards beziehen
sich nicht nur auf bestimmte inhaltliche Lernziele, sondern beziehen sich
auch auf die so genannten Kompetenzen im methodischen, sozialen
und kommunikativen Bereich.

Dieser Anspruch trifft auf Kollegen und Kolleginnen in den Grundschu-
len, die selbst schon fachlich - immerhin sollen sie sich in drei Naturwis-
senschaften auskennen - (iberfordert sind.

Die Problematik des Ubergangs von einer Alltags-/Schulsprache hin zu
einer Fachsprache ist schon fiir Kinder mit gutem Sprachschatz und
sicherem Sprachgebrauch schwierig. Gerade die Physik Gbernimmt oft
Begriffe des Alltags und engt sie auf eine spezielle physikalische Bedeu-
tung ein, die sich einem Lernenden nur sehr langsam erschlief3t. In den
Lehrbiichern werden die Schiler mit neuen Wértern und Begriffen
geradezu erschlagen. Nicht selten befinden sich auf einer einzigen Sei-
te bis zu 20 neue Worter, die sich wiederum nicht regelgerecht deuten
lassen oder fiir einen Schiiler mit nicht-deutschem Sprachhintergrund
von selbst erklaren wirden. ,Magnetstein®, ,Stabmagnet*, ,Tlrmag-
net" oder gar ,Seifenmagnet” stehen neben- oder gar gegeneinander.

Andrea Schroter, Langenscheidt-Verlag
Sprachlernen mit Bildern

Bilder erleichtern das Verstehen, Lernen und Speichern von Wdrtern,
da sie Informationen unabhangig von Sprache und Nationalitat vermit-
teln. Durch das Hantieren mit ihnen kann ein Bezug zwischen dem
fremden abstrakten Begriff und der Realitét hergestellt werden.

Bilder im Unterricht wecken die Neugier und Lust der Lernenden sich in
die dargestellten Sachverhalte und Handlungen hineinzuversetzen,
dariiber zu spekulieren, sie zu interpretieren und somit Sprachhem-
mungen zu tiberwinden. Bilder ermdglichen zudem einen differenzier-
ten Einsatz, d.h. je nach Sprachlernstand kénnen z.B. einzelne Worter
entdeckt und benannt sowie mit Hilfe von Memory- oder Dominospie-
len, welche aus Bildeinzelteilen einfach herzustellen sind, wiederholt
und gefestigt werden. Des Weiteren lassen sich Sprechabsichten den

In der Forthildungsveranstaltung sollte deutlich werden, dass ein natur-
wissenschaftlicher Unterricht gerade in den Grundschulen aber auch in
den weiterfihrenden Oberschulen auf eine enge Zusammenarbeit mit
den entsprechenden Deutsch- bzw. DaZ-Lehrerinnen und Lehrern
angewiesen ist. Die Uberpriifung und Verbesserung von Arbeitsanwei-
sungen und -blattern sollte in enger Zusammenarbeit erfolgen. Begriffe
des naturwissenschaftlichen Unterrichts in den DaZ-Stunden aufgear-
beitet werden.

Die Versprachlichung einfacher Versuche und Experimente ist ein we-
sentlicher Bestandteil auch der Naturwissenschaften. Den Schilern und
Schilerinnen moglichst viel Zeit fiir den gegenseitigen Austausch ihrer
Erkenntnisse zur Verfligung zu stellen ist ein methodisches Problem,
das durch die Einfiihrung von Stationenlernen, unterschiedlichsten Pra-
sentationsformen des Erlernten, Teamarbeit, usw. ermdglicht werden
kann. Sprache und Tun, Modelle herstellen und beschreiben, physika-
lische, chemische und biologische Phédnomene in einen Erfahrungszu-
sammenhang bringen und selbststandig deuten, das sind Aufgaben fiir
Schulerinnen und Schiiler, die mit der Entwicklung von Schul- und
Fachsprache zusammen gehen muss. In einer Powerpoint-Prasentati-
on und kleinen Handversuchen wurden DaZ und einige Beispiele vor-
gestellt.

dargestellten Rollen zuordnen bzw. selbst erfinden um so die Sprechfé-
higketit, die Anwendung von Redemitteln und grammatischen Strukturen
der Lernenden zu férdern. Da Bilder bzw. Bildsituationen besonders
die affektive Seite des Lernens ansprechen, wird die Aufmerksamkeit
und Motivation der Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen, die Deutsch
als Zweit- oder Fremdsprache lernen, erhéht.

Mit dem Buch ,Mit Bildern lernen“ wird dem Lehrer eine theoretische
und praktische Handreichung fir die Arbeit mit Bildern im Unterricht zur
Seite gestellt.

Das didaktische Bilderbuch ,Worter-Bilder-Situationen® enthalt Inhalts-
worter, Einzelbilder und Bildsituationen zu 20 Themenfeldern, die sich
filr den praktischen Einsatz im Unterricht eignen.

-57-



Willi Busing, RAA

Bricken schlagen: Roma-Mediatoren zwischen Schule und Familie

Immer wieder berichten Lehrer davon, wie schwierig es ist, Kinder von
Roma und Sinti zu unterrichten. Eine Antwort geben Modelle, in denen
Roma und Sinti als Mediatoren zwischen Lehrern, Eltern und Schiilern
vermitteln. Auf der Basis langjahriger Erfahrung in der Beratung und
Betreuung von Sinti und Roma realisiert die RAA Berlin in Kooperation
mit dem Bildungstréger ,Die Wille" die Qualifizierung im neuen Berufs-
feld Interkulturelle Mediation.

Antje Hofert, RAA Berlin

Roma und Sinti als Mediatoren

e begleiten Kinder im Unterricht, geben Nach- und Hausaufgaben-
hilfe

e motivieren und begleiten Eltern zu Gesprachen mit Lehrern

e vermitteln zwischen Kindern, Schule und Familie

Die Teilnehmer der Qualifizierung stellen ihre praktischen Erfahrungen
als Mediatoren in Schule und Familie vor.

Bildungs- und Qualifizierungsberatung fur jugendliche Flichtlinge ohne gesicherten

Aufenthalt

Beraten werden jugendliche Fliichtlinge ohne gefestigten Aufenthalts-
status, die im Besitz einer Duldung oder einer Grenz(ibertrittsbescheini-
gung sind. lhre Abschiebung wurde zumeist aus humanitéren Griinden
ausgesetzt. Inihren Papieren findet sich zumeist der Vermerk ,Aufnah-
me eines Studiums oder einer sonstigen Berufsaushildung nicht gestat-
tet".

Mit dieser Auflage konfrontiert, sieht die Mehrzahl der betroffenen Ju-
gendlichen nach Ableistung der Schulpflicht keine Mdglichkeit einer
weiteren schulischen oder beruflichen Ausbildung.

Die Bildungs- und Qualifizierungsberatung berat grundsétzlich

e zur Schulwahl im Ubergang von der Grundstufe zur Oberstufe
e zur Berufshildung im Rahmen der gesamtsschulischen Bildung
e zuAlternativherufen und

e zum Studium

Dartiber hinaus werden begleitende Eltern, Geschwister und interes-
sierte Lehrerinnen und Lehrer beraten.

Bei Kindern und Jugendlichen, die aus Krisen- und Kriegsgebieten

Donnerstag, 17. Februar 2005

Heidi Rosch, TU Berlin

Deutsch als Zweitsprache (DaZz) -Forderung -

10 Thesen

1. DaZ richtet sich an Kinder und Jugendliche mit Migrationshinter-
grund, die Deutsch als Zweitsprache in deutschen Erziehungs- und
Bildungseinrichtungen erwerben und unterstiitzt diesen Spracher-
werbsprozess.

2. Daz-Forderung ist kein Gegenkonzept zur zweisprachigen Erzie-
hung und stellt auch keine Alternative zu interkultureller Erziehung
und Bildung dar.

3. Daz-Forderung sollte so frilh wie mdglich einsetzen und so lange
wie nétig durchgefiihrt werden.

4. DaZ-Férderung braucht eigene Erfahrungs- und Handlungsréu-
me und sollte v.a. in der Anfangsphase des Zweitspracherwerbs
und bei Schiilerinnen, deren Zeitspracherwerb stagniert, von schu-

geflohen sind, wird zu Mdglichkeiten der Betreuung und Begleitung im
Falle von Kriegstraumatisierung beraten.

Kinder und Jugendliche, die kriegstraumatisierte Familienangehdrige
zu Arzten, Amtern und Behérden begleiten und fiir sie dolmetschen,
erhalten Beratung nach den MaRgaben der Kinder- und Jugendhilfe-
forderung.

In der Beratungsstelle wird bei Bedarf Romanes, die Sprache der Roma,
gesprochen. Die Beratung erfolgt nach telefonischer Anmeldung jeweils
Mittwoch in der Zeit von 17:00 - 20:00 Uhr.

Kontakt:

Antje Hofert, RAA Berlin

Chausseestrafe 29 | 10 115 Berlin

Tel.: +49 30 240 45 250 | Fax: +49 30 240 45 509
antje.hofert@raa-berlin.de | www.raa-berlin.de

Verkehrsanbindung:
U 6 Zinnowitzer StralRe, Tram 8, 6, 12

sle TP
walisieren
a.j-;l“ shan Jﬂa

lischen Lernprozessen entlastet werden.

5. DaZz-Didaktik muss eigene Konzepte in kritischer Auseinanderset-
zung mit der DaM-Didaktik auf der einen und der DaF-Didaktik auf
deranderen Seite entwickeln. So muss DaZ sehr viel mehr Sprach-
vermittlung leisten als der DaM-Unterricht und deutlich héheren
Anforderungen geniigen als jeder Fremdsprachenunterricht.

6. Dazistkein Allheilmittel' gegen Schulprobleme von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund, sondern ein Konzept, das
die Kinder und Jugendlichen darin unterstutzt, die ,Stolpersteine
der deutschen Sprache" aus dem Weg zu rdumen.

7. DaZ-Férderung ist systematische Sprachférderung, die sich am
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natirlichen Spracherwerb und den dort ablaufenden kognitiven
Prozessen orientiert, diese lernendenorientiert entfaltet und in viel-
faltigen Sprachhandlungssituationen absichert.

Parallel zur DaZ-Forderung muss DaZ als Unterrichtsprinzip in alle
Lernbereiche und Fécher integriert werden, um Sach- und Sprach-
lernen miteinander zu verzahnen.

Kathleen Breitkopf, Cornelsen Verlag
Fit fur den Beruf mit Doppel-Klick

Doppel-Klick ist ein integratives Sprach- und Lesebuch fiir die Jahr-
gangsstufen 5 - 10. Firr jede Klassenstufe stehen zwei Arbeitshefte zur
Verfiigung: das allgemeine Arbeitsheft A und Arbeitsheft B mit zusatzli-
chen Hilfen als Differenzierung fiir besonders férderungsbedurftige Schi-
ler bzw. Schiiler nicht deutscher Herkunftssprache. Die Hefte Aund B
fuhren auf verschiedenen Wegen zu gemeinsamen Ergebnissen.
Dadurch eignet sich das Lehrwerk sowohl fir den Einsatz in DaZ-
Stunden als auch fiir den gemeinsamen Unterricht von Schilern nicht-
deutscher und deutscher Herkunftssprache. Im Vordergrund des Lehr-
werk-Konzepts stehen Themen, denen grammatische und fachliche In-
halte zugeordnet sind. Der Deutschunterricht entfaltet sich auf diesen
Themen, die gemeinsame, allgemein giltige Grunderfahrungen Jugend-
licher aufnehmen (interkulturelles Konzept). Durch Textvorentlastun-
gen, kleinschrittige Aufgabenstellungen und zahlreiche Hilfen erleichtert
Doppel-Klick AuRerungen miindlicher und schriftlicher Art. Daneben
kommt der Aneignung von Arbeitstechniken eine zentrale Bedeutung zu
(z.B. ,Textknacker* zum selbstandigen Erschlie3en von Texten).

Uta Fechner
Seminare deutschkreaktiv

Ein abwechslungsreicher, kommunikativer Unterricht, der mdglichst vie-
len Interessen meiner Teilnehmer/innen entspricht, ist das Ziel meiner
Tétigkeit als Deutsch-Dozentin. Ich arbeite seit 1987 (nach meinem 2.
Staatsexamen als Grundschullehrerin) als Deutschlehrerin in unter-
schiedlichsten Bereichen mit sowohl deutschen als auch nicht deut-
schen Erwachsenen (ab 16) und biete seit 1992 Lehrerfortbildungen
an. Schwerpunkt meiner Tatigkeit ist die spielerische Vermittlung und
der kreative Umgang mit der deutschen Sprache, wobei viel Lachen
und Eigeninitiative (,learning by doing“) im Spiel ist. So erleichtere ich
meinen Teilnehmer/innen das Lernen und beféhige sie dazu, eigene
Ideen und Probleme auf Deutsch verbalisieren zu kénnen. Zu meiner

Willi Bising, RAA

9. Dazbraucht ausgebildete Lehrkréfte, d.h. Lehrkréfte fiir den Daz-
Unterricht und Fachlehrkrafte mit DaZ-didaktischen Kompetenzen.
10. Leistungen in DaZ sollten in die Beurteilung von Schiilerleistungen
einflieBen. Das wertet ihre Bedeutung auf und verstarkt die Einsicht
der Bildungspolitik in die Notwendigkeit, durch geeignete Maf3nah-
men die Grundlage flir diese zu erbringende Leistung zu schaffen.

Jedes Themen-Kapitel folgt der didaktisch-methodischen Schrittfolge fiir
Daz:

1. verstehen (s.a. interkulturelle Themen)

2. sprechen (Aktivierung des Vorwissens zur Vorentlastung des zen-
tralen Textes)

lesen (mit Textentlastung: , Textknacker®)

schreiben (,Schreiben mit Gelander"/ geleitetes Schreiben: mit Start-
hilfen, Wortschatzvorgaben, Liickentexte).

3.
4.

In Jahrgangsstufe 8 beginnt die Auseinandersetzung mit Praktikum, Aus-
bildung und Beruf, die bis zur 10. Jahrgangsstufe weiter konkretisiert
wird. In Band 8 werden die Frage nach (Lebens-)Gliick und Lebens-
und Berufswiinschen thematisiert. Durch Querverweise innerhalb des
Buches bietet sich die Mdglichkeit, dieses Thema durch folgende Aspek-
te weiterzufiihren und zu vertiefen: a) Bewerbung und Lebenslauf schrei-
ben, b) Arbeitsvorgange beschreiben und/oder c) Bericht (iber einen
Praktikumstag schreiben.

Methode:

e Ich versuche den Unterricht durch differenzierte Lernspiele ab-
wechslungsreich und kommunikativ zu gestalten.

Wichtig ist, dass maglichst viele Sinne angesprochen werden, das
bedeutet Bewegung und Anfassen.

Nach den Pausen mache ich u.a. Ubungen fiir die Integration der
beiden Gehirnhélften, was wichtig ist, um den Kopf fiir Neues zu
offnen.

Weitere Informationen finden Sie auf meiner Heimseite:
www.deutschkreaktiv.de

Medientechnisches Arbeiten: Lernmotivation von scheinbar desinteressierten Roma-

Jugendlichen (re)aktivieren

MeDIA-RrOMA ist eine Gruppe von engagierten Roma aus Landern
des ehemaligen Jugoslawien. Gemeinsam mit sozial benachteiligten
Jugendlichen suchen sie mit den Mitteln der neuen Medien Wege der
Integration und gesellschaftlichen Partizipation.

Zu diesem Zweck hat die Gruppe eine mobile Medienwerkstatt aufge-
baut, die es ihr ermdglicht, Jugendliche ohne medientechnische Vorbil-

dung in die Arbeit mit elektronischen Medien einzubeziehen.

Wesentlicher Bestandteil der Jugendmedienarbeit von MeDIA-RrOMA
ist die Integration der Alltagsumwelt in die Zusammenarbeit mit den He-
ranwachsenden. Daraus ergeben sich vielfache Ansatze der Zusam-
menarbeit mit lokalen kiinstlerischen Projekten, Schulen, Jugendfreizeit-
einrichtungen, Projekten der Jugendsozialarbeit wie auch anderen lo-
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kalen an der Jugendarbeit interessierten Partnern.

Inspiriert von den Methoden des Forumtheaters gelingt es der Gruppe,
empathische Zugénge zu jugendlichen Peergroups und einzelnen Ju-
gendlichen zu finden und vor Ort mitihnen zu arbeiten. Im Mittelpunkt

Peter Heinrich, M.A.

steht dabei die medientechnisch-kiinstlerische Bearbeitung von die Ju-
gendliche dnirekt betreffenden Ereignissen ihrer Lebensumwelt. Vermit-
telt durch die Kunst gelingt es den Jugendlichen, Distanz zu ihrem Alltag
zugewinnen und sich neue Aktionsraume zu erschliel3en.

Gedachtniskunst im DaZ-Forderunterricht - Kurzdarstellung

Seit der Antike sind sogenannte Mnemotechniken (Mnesoyne war die
griechische Géttin des Gedéchtnisses) zur Verbesserung der Behal-
tensleistung bekannt. Damals wurden solche Methoden vor allem fiir
das Auswendiglernen von Reden benutzt. Im Laufe der Zeit wurde die
Gedéchtniskunst um viele neue Techniken erweitert und bereitsim 17.
Jahrhundert auch fiir das Lernen von Fremdsprachen entdeckt.

Seit der Kognitionspsychologe Richard Atkinson die sogenannte Schltis-
selwortmethode wissenschattlich untersucht hat, wurden Mnemotechni-
ken sowohl fur die wissenschaftliche Forschung als auch fir die prakti-
sche Anwendung im Fremdsprachenunterricht neu entdeckt. Als  kogni-
tive Strategien” hat die Gedachtniskunst mittlerweile wissenschaftliche
Legitimation gefunden. Besonders die Strategie, abstraktes Wissen in
Bilder umzuformen ist besonders gut fiir den Fremdsprachenunterricht
geeignet. Dabei geht es jedoch nicht nur um bildliche Darstellung. Ein
mnemonisches Bild zeichnet sich dadurch aus, dass nicht nur eine zu
lernende Information illustriert wird, sondern dass zwei miteinander zu
verknupfende Informationen in einem interaktiven Bild als Lerneinheit
vermittelt werden. Eine solche bildliche Darstellung kann vom Gehirn
besser erinnert werden, als sprachlich formulierte Informationen.

Dr. Steffi Badel, Humboldt-Universitat zu Berlin

Sprachférderung lernschwacher Jugendlicher in der berufli-

chen Bildung

Inhalt des Projekts: Durchfiihrung und wissenschaftliche Begleitung 5. Evaluation des Férder-

von Sprachférderunterricht auf der Basis berufsspezifischer Fachspra-
che

Zielgruppe: Lernschwache und/oder benachteiligte Jugendliche deut-
scher und nichtdeutscher Herkunftssprache in MDQM (Modulare Dua-
le Qualifizierungs-MaRnahme), ein Modell des Berliner Senats in Koo-
peration mit der bbw Berufsvorbereitungs- und Ausbildungsgesellschaft
mbH

Ort des Forderunterrichts: bbw Berufsvorbereitungs- und Ausbil-
dungsgesellschaft mbH

Aufgabenfelder der Wissenschaftlichen Begleitung

1. Durchfilhrung des Férderunterrichts sowie der didaktisch-methodi-
schen Begleitung der Forderlehrer;

Weiterfiihrende Ausarbeitung einer Konzeption fur einen Sprach-
forderunterricht, der sich an den jeweiligen Fachinhalten der Bil-
dungsgénge in MDQM orientiert und in den Aushildungsprozess
integriert wird;

Erarbeitung /Ableitung der konzeptionellen Besonderheiten firr ei-
nen DaZ- Forderunterricht;

Erarbeitung von Lehr- und Lernmaterialien fiir den Sprachférder-
unterricht;

2.

Man unterscheidet dabei zwischen zwei Arten von Bildern: (1) mentale
Bilder, die von Lernenden individuell in der Vorstellung kreiert und
abgespeichert werden (diese Methode ist besonders gut zum Lernen
von Artikeln geeignet). Dieser Bereich ist unter dem Thema ,mental
imagary" bereits sehr gut erforscht. (2) mnemonische Bilder. Hierbei
handelt es sich um reale Bilder, die den Lernenden vorgegeben wer-
den. Mit dieser Methode kdnnen zum Beispiel grammatische Regeln
einpragsamer vermittelt werden.

In dem Seminar wurden die Teilnehmer grundlegend geschult, eine
mnemotechnische Perspektive einzunehmen. An vorgegebenen Gram-
matikbeispielen wurden in Kleingruppen mnemotechnische Ldsungen
mit groRem Erfolg kreativ erarbeitet. Das Ziel des Seminars bestand
darin, die Macht von Bildern bei der Speicherung und Abrufbarkeit von
Informationen kennen zu lernen. Aulierdem wurden mithilfe kreativer
Bearbeitung dort Bilder erschaffen, wo es bisher unmdglich schien.
Dadurch wurden die Seminarteilnehmer dafiir sensibilisiert, kiinftige
Problemldsungen auch aus mnemotechnischer Perspektive anzuge-
hen.
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Postadresse:  Unter den Linden 6

10099 Berlin

Geschwister-Scholl-Str. 7

10117 Berlin

Ansprechpartner

Dr. S. Badel (Projektleitung)
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Dr. A. Mewes (Projektleitung und didaktisch-methodische Betreuung
des Forderunterrichts)

& 2093-9669

antjie. mewes@rz.hu-perlin.de

Claudia Gruben (Projektkonzept- und Koordination)
@& 2093-4168
claudia.gruben@staff.hu-berlin

Katrin Zimmer, DaZ-Forderschule

Constanze Niederhaus (DaZ-Konzept)
& 2093-4168
constanze.niederhaus.1@staff.nu-berlin.de

Kirsten Althaus / Jana Laxczkowiak
(Erstellung von Lehr-, Lernmaterialien)
@2093-4172

kirstenalthaus@gmx.net
jana.laxczkowiak@student.hu-berlin.de

Berufspraktika: Sprachliche Aspekte bei der Vorbereitung, Durchfihrung und

Auswertung

Thema des Workshops:

Zum Thema ,Betriebspraktikum* gibt es eine Fulle von vorgefertigten
Materialien und Arbeitsanleitungen (Sparkasse, Krankenkassen usw.).
In allen werden bestimmte schriftliche Formalien gefordert, wie Lebens-
lauf, Bericht oder Protokoll. Unkritisch lassen sie sich aber nicht fiir
Schuler ndH verwenden, da von sprachlichen Voraussetzungen aus-
gegangen wird, die diese Schiiler unter Umsténden nicht haben.

Eduard J. Ditschek, City VHS, Berlin Mitte
Schule in der Volkshochschule

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Workshops erarbeiteten des-
halb beispielhaft aus ausgewahlten Vorlagen, Maglichkeiten Schiler-
innen und Schiller ndH auf diese Formalien vorzubereiten. Dazu wur-
denihnen die Prinzipien des Lermnsystems der Lehr- und Lernwerkstatt
DaZ kurz erldutert und vorgestellt. Der Workshop bot Anregungen fiir
die tagliche Arbeit und Hilfestellungen zur Problemerkennung und -
l6sung. Die Anwendung dieser Hilfestellungen ist facheribergreifend
moglich.

Ein Programm fur Jugendliche, die schulisches Wissen nachholen missen, um ihre Integrationschancen zu

verbessern

Ausgehend von den statistischen Zahlen Uber Schulabgénger ohne
Schulabschluss und Schulabgénger, die trotz Schulabschluss keine Lehr-
stelle finden, und im Rekurs auf die in internationalen Studien nachge-
wiesenen Mangel des deutschen Schulsystems wurde ein Lehrgang
der Volkshochschule Berlin Mitte (City VHS) vorgestellt als eine mdgli-
che Antwort der Erwachsenenbildung auf die dargesteliten Probleme.
Der Lehrgang ,Schule in der Volkshochschule® ist ein Teil des Projektes
Lintegration in der Mitte Berlins*, das im Rahmen des nationalen Pro-
gramms XENOS mit EU-Mitteln gefordert wird.

Im Mittelpunkt des Vortrags stand die Frage, welche Voraussetzungen
gegeben sein miissen, damit Weiterbildung fir bildungsferne und teilweise
bildungsgeschédigte Jugendliche gelingen kann. Die Antworten, die die
City VHS mit,,Schule in der Volkshochschule® zu geben versucht, be-
ziehen sich auf das Ziel, den Ort und die Methodik des Lernens.

Integration als Bildungsziel

Integration ist weit mehr als die sprachliche, soziale und kulturelle Ein-
gliederung von Zugewanderten. In ihrer grundlegenden Bedeutung
zielt Integration auf die Herstellung sozialer Koh&sion und auf berufliche
Beféhigung. In eine Bildungsaufgabe ubersetzt heil3t das, aus Zuge-
wanderten und/oder Deklassierten kulturelle und 6konomische Akteure
werden zu lassen. Ansatzpunkt fiir Schule in der Volkshochschule sind
nicht die offensichtlichen Defizite, sondern die Kompetenzen der Ju-
gendlichen, so verschiittet und marginal diese auch sein mégen.

Ein Lernhaus als Ort des Lernens
Fir Jugendliche, die Schule als einen Ort des Scheiterns erfahren
haben, ist eine erwachsenengerechte Lernumgebung eine wichtige

Voraussetzung fur den Aufbau von Lernmotivation. Das Lernhaus Pohl-
straRe, das die Volkshochschule zusammen mit freien Trégern in einem
abgeschlossenen Geb&udeteil einer Grundschule als einen offenen,
einladenden Ort des Lernens eingerichtet hat, ist demnach ein idealer
Ort fir das Projekt Schule in der Volkshochschule. Die Lehrkréfte sind
Uber Steuerungsrunden in die Organisation des Lernhauses einge-
bunden; die Lehrgangsteilnehmer/-innen ihrerseits nehmen die offene
Atmosphére des Hauses positiv wahr und filhlen sich hier zu Hause.

Lehrmethoden, die das Selbstbewusstsein starken und

zum Lernen beféhigen

Auch mitihrer spezifischen Organisationsform (Prinzip der Freiwilligkeit)
und ihren erwachsenengerechten Methoden (Lehrer als Moderator
und Lernprozessbegleiter) kann die Volkshochschule fiir Jugendliche
mit negativen Schulerfahrungen ein Ort sein, an dem soziales Verhalten
und lebenslanges Lernen eingetibt wird. Die Orientierung auf den Schul-
abschluss ist dabei ein motivierender Faktor neben vielen anderen
(Sozialbetreuung, vertragliche Verpflichtung zu kontinuierlichem Ler-
nen, finanzielle Beteiligung). Auch die Orientierung auf das Berufsleben
spielt dabei eine wesentliche Rolle. Doch statt auf enge Berufseinstiegs-
qualifikation setzt Schule in der Volkshochschule bei den jugendlichen
Teilnehmerinnen und Teilnehmern auf die nachhaltige Stérkung der
Personlichkeit als grundlegende Voraussetzung fir deren Aushildungs-
fahigkeit.
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Freitag, den 18. Februar 2005

Andreas Pochert

Kooperation Kita - Grundschule im Bezirk Mitte

Im Rahmen der 2. Berliner DaZ - Tage fand am 18. 02. 2005 eine
Veranstaltung zu den Ergebnissen einer Befragung zur Kooperation
zwischen den Kindertagesstatten und Grundschulen des Bezirks Mitte
und den sich daraus ergebenden Perspektiven statt.

Tagesordnungspunkte dieser Veranstaltung, die bezglich der Umset-
zung des Gesamtkonzeptes zur Sprachférderung des Bezirks Mitte
gemeinsam mit Vertreterlnnen der Kitas und Grundschulen durchge-
fuhrt wurde, waren:

1. Préasentation und Besprechung der Ergebnisse der Befragung

2. Erfahrungen bisher bestehender Netzwerkgruppen

3. Erste Schritte zur Bildung neuer Netzwerke

Das Gesamtkonzept zur Sprachforderung im Bezirk Mitte wurde durch
eine verwaltungsinterne Arbeitsgruppe ressorttibergreifend von Ver-
treterlnnen des Bezirkshiirgermeisters, der Abteilungen Jugend, Ge-
sundheit, Soziales und Bildung, der Aul3enstelle Mitte SenBJS, desim
Bezirk tatigen Quartiersmanagements und der freien Trager der Ju-
gendhilfe erstellt. Die Umsetzung des auf die Zielgruppen Kinder, Ju-
gendliche und Erwachsene ausgerichteten Sprachférderkonzeptes soll
von den durch die verschiedenen Abteilungen benannten Koordinati-
onsbeauftragten vorangetrieben werden.

Schwerpunkte des Gesamtkonzeptes sind vor allem die

e friihestmdgliche Forderung von Kindern

e friihestmdgliche Kooperation der Fachkrafte (Kinderérztinnen, So-
zialarbeiterinnen, Psychologinnen, Erzieherinnen, Lehrerlinnen
u.a)

e friihestmdgliche Einbindung der Eltern

Daraus ergibt sich die Notwendigkeit einer Vernetzungsstruktur aller an
der Sprachforderung im Bezirk beteiligten Institutionen und Abteilungen
zur Umsetzung der im Gesamtkonzept formulierten Ziele und Maf3nah-
men.

Die Notwendigkeit der Vernetzung bezogen auf den Bereich der Ziel-
gruppe Kinder fiilhrte die Koordinationsheauftragten der Abteilung Ju-
gend und der Grundschulen dazu, eine ausfiihrliche aus 19 Fragen
bestehende Befragung im Kita- und Grundschulbereich durchzufiihren.
Ziele der Befragung waren

e die Erstellung einer Bestandsaufnahme der bisherigen Kooperatio-
nen zwischen Kita und Grundschule

die Biindelung der perspektivisch angedachten Kooperationsmaf3-
nahmen der beiden Bildungsbereiche

Zusétzlich wurde die Fragebogenaktion genutzt, um bestehende
Vernetzungen beziehungsweise zukiinftige punktuelle
KooperationsmafRnahmen mit den Bereichen Gesundheit und
Volkshochschule zu ermitteln.

An der Befragung waren 71 der zum Zeitpunkt der Durchftihrung (Juni
2004) noch bestehenden 86 stadtischen Kitas und die 36 Grundschulen
des Bezirks beteiligt. Ein Teil der Kitas befindet sich mittlerweile in freier
Trégerschaft.

Zusammenfassend wird in dem sehr ausfuhrlichen Bericht Uber die
Befragung festgestellt, dass zwischen einzelnen Schulen und umliegen-
den Kitas bereits eine lange Tradition der Zusammenarbeit besteht.
Jiingere Kooperationen entstanden beziiglich des Ubergangs Kita -
Grundschule tberwiegend durch die in den Jahren 2003 und 2004
durchgefihrten ,Barenstark - Sprachstandserhebungen®. Kaum Koo-
peration besteht in Bezug auf jlingere Kinder, die bisher hinsichtlich
einer systematischen Sprachférderung auch nichtim Fokus standen.
Kooperationen bestehen bisher vorwiegend beziglich einzelner Kin-
der beziehungsweise durch auf Einzelfélle bezogene Forderausschiis-
se, Hospitationen, Helferkonferenzen und gegenseitige Besuche. Deut-
lich weniger ausgeprégt ist eine grundlegende Kooperation, um Kin-
dern und Eltern einen gleitenden Ubergang von der Kita zur Grund-
schule zu ermdglichen.

In Bezug auf eine koordinierte sprachliche Forderung im Vorschulalter
existieren bisher sowohl inhaltlich als auch methodisch wenig Austausch,
gegenseitige Unterstlitzung und einheitlich abgestimmte Vorgehenswei-
sen.

Die schlechtesten Wertungen bezuglich der Kooperationen ergaben
sich zum Thema Elternarbeit. Grundsétzlich wird jedoch von allen Betei-
ligten die Wichtigkeit der Elterneinbeziehung hervorgehoben. Die An-
sétze zur Umsetzung sind vielféltig, erweisen sich in der Praxis allerdings
haufig als schwierig und mihsam. Die jeweils praktizierten Kooperatio-
nen und deren Bewertung durch die Kitas und Grundschulen sind im
Anhang des Berichtes durch tabellarische Darstellungen der Antworten
ersichtlich. Diese Tabellen bieten den Ansprechpartnem eine Handrei-
chung, uminitiativ auf Einrichtungen zuzugehen, Netzwerke zu griin-
den und perspektivisch formulierte MaRnahmen auf den Weg zu brin-
gen.

Fazit:

Die hohe Beteiligung an der Befragung lasst den Ruickschluss zu, dass
sowohl die Erkenntnis zur Notwendigkeit der Kooperation als auch die
dazu erforderliche Motivation vorhanden sind.

Zukiinftig stellen sich den Einrichtungen Kita und Grundschule in ver-
starktem Mafe Aufgaben der Vernetzung und der Bereitstellung von
Ressourcen, um konkrete Vorhaben der Kooperation zu entwickeln
und umzusetzen.

Das mit dem Bericht zur Befragung vorgelegte Material kann von Kitas
und Grundschulen genutzt werden

e zur Bildung von Netzwerken

e zurAufnahme von Kontakten untereinander

e alsAnregung zur inhaltlichen Gestaltung der Kooperationen

Das erste gemeinsame Treffen der von den Kindertagesstétten und
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e Unter dem Aspekt der sich daraus ergebenden Neuorientierungen
in den einzelnen Einrichtungen soll und kann die Kooperation Kita -
Grundschule zur Stabilisierung der p&dagogischen Arbeit durch ein

Grundschulen benannten Vertreterinnen am 18. 02. 2005 hat Folgen-
des verdeutlicht:
e Die momentane Phase der Umstrukturierungen - Vorverlegung der

Schulpflicht auf finfeinhalb Jahre, Abschaffung der Vorklassen, Ein-
richtung der flexiblen Schulanfangsphase, erweiterte Ganztagsbe-
treuung, Ubertragung stédtischer Kitas in freie Tragerschaft, Verla-
gerung der Kita-Hortplatze an Schule, KitaschlieRungen und Uber-
fiihrung der stadtischen Kitas in einen Eigenbetrieb - flihrt sowohl in
den Kollegien von Kitas als auch von Grundschulen zu erheblichen
Iritationen und Belastungen.

gemeinsames Handlungskonzept beitragen.

Die Bildung von Kindern ist als kontinuierlicher Prozess zu verste-
hen, der in der Familie beginnt und in Kita und Schule fortgesetzt
wird.

Wegen der entsprechend notwendigen inhaltlichen Abstimmung der
padagogischen Arbeit ist eine grundlegende Kooperation zwischen
Kita und Grundschule, insbesondere im Bereich der Sprachférde-
rung, unerlasslich.
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Anhang

Tagungsablauf am 14.02.2005
9.00 Uhr BegriBung: Thomas Hartel (SenBJS); Ulrich Thone (GEW Berlin)

Fundamente: Expertenvortrage
Dietrich Delekat (SenGesSo0z): Neue Ergebnisse der Berliner Einschulungsuntersuchungen
Prof. Gudula List (Uni K&In): Grundlagen des Spracherwerbs und DaZ
Prof. Zvi Penner (Uni Bern): Sprachdiagnose und Forderprogramme in Kita und Schule

Diskussion

Horizonte: Arbeitsgruppen (2 Zeitblocke)

Perspektiven fir die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erziehern und Lehrern

In den sieben moderierten Arbeitsgruppen werden Expertinnen aus den jeweiligen Arbeitsbereichen mit kur-

zen Statements den Rahmen fiir die Diskussionen aufspannen, die ergebnisorientiert auf die Perspektiven fir
die Aus-, Fort- und Weiterbildung gerichtet sein sollen.

DaZ in der Erzieherausbildung
Mod. Eva Mrof} (Inst.Sprachf.)

Monika Baumgarten (PFH), Prof. Barbara John (SenBJS), Martina
Knebel (SPI), Dr. Sven Walter (Inst. Sprachf.)

DaZ in der Lehrerausbildung —
1.und 2. Phase
Mod. Matthias Jahne(GEW)

Julia Bensmann (Lehrerin), Ulrike Grassau (SenBJS) , Benno Lin-
ne (SenBJS), Michael Nové (FSL/LLW-DaZz), Prof. Ulrich Steinmdil-
ler (TUB)

Erzieher in der DaZ-Praxis —

Walburga H.- Braig (BA Mitte), Regine Leue (Inst. Sprachf.), Petra

gegenwartig und zuklnftig
Mod. Christiane WeilRhoff(GEW)
Diagnoseverfahren und Min-
deststandards
Mod. Klaus Seifried (Schulpsych.)
5. DaZin der Grundschule
Mod. Elke Gabriel (GEW)

Narowski-Schulz (BA Mitte), Prof. Zvi Penner (Uni Bern)

Prof. Diether Hopf (Uni Potsdam), Andreas Pochert (Schulpsych.),
Prof. Hans Reich (Uni Landau), Silvia Wagner-Welz (SenBJS)

Prof. Ernst Apeltauer (Uni Flensburg), Gerda Bungenstock (FSL),
Dietrich Delekat (SenGesSoz), Christine Frank-Schild (Schulltg.),
Petra Holscher (1ISB), Prof. Gudula List (Uni Koln), AlImut Mohr-
mann (LLW — DaZ), Karin Miller (SenBJS), Dr. Karla R6hner —
Minch (ehem. HUB), Friederike Terhechte-Mermeroglu (LISUM),
Undine Zeibig (LLW — DaZ/Fachmult.)

Prof. Swantje Ehlers (Uni Giel3en), Andreas Huth (Schulltg.), Su-
sanne Mehlin (LISUM), Uta Schiewe (Fachmult./LLW — DaZz), Dr.
Gerhard Weil (GEW)

Enno Ebbert (Lehrer), Nalan Kilic (Lehrerin), Mascha Kleinschmidt-
Brautigam (LISUM), Dr. Heidi R6sch (TUB)

DaZ in der Oberschule
Mod. Christian Meyer (GEW)

Daz in der Lehrerfort- und
weiterbildung
Mod. Dr. Havva Engin (TUB)

DaZwischen Mittagspause + Rahmenprogramm (Schulbuchverlage, Ausstellungen in der Flurgalerie)

Leuchttirme und Bojen werden im Rahmenprogramm prasentiert, z. T. kommentierte Ausstellung und
Vortrage in der Flurgalerie der LLW — DaZ
Leuchttirme und Bojen Leuchttirme und Bojen
in der Aus-, Fort —und Weiter- in der Praxis
bildung
a) LJA Jagdschloss Glienicke
b) Institut f. kreative Sprachférderung
¢) DaZ - Modul — Prof. Steinmaller

Leuchttirme und Bojen
aus ganzheitlicher Sicht /

Strukturen + Vernetzung
a) DaZ-Konzept Stadt als Schule
b) Gesamtkonzept Sprachférde-

rung Mitte
¢) Carl-Kraemer-Grundschule
d) Moses-Mendelssohn-
Oberschule

a) Ernst-Abbe-Gymnasium —
interkulturelles Schulpro-
gramm

b) KIJHG-Modellprojekt Sozial-
integrative Gruppenarbeit

c) Kita Alt-Moabit

d) Kita Grintaler Str.

Schlussplenum: Perspektiven fir die Bildungspolitik
Ergebnisprasentation durch die Moderatoren
Schlusswort: Thomas Isensee (GEW); Ende ca. 16.30 Uhr

d) Projekte der LLW Daz

e) LISUM — DaZ-Lernszenarien

f) LISUM — Schautafel: ,Anleitung zur
Arbeit mit dem Rahmenplan DaZ"




Montaqg, 14.02.2005: Fachtagung DaZ

9.00

16.30

Fachtagung Sen BJS und GEW Berlin:
Perspektiven fur Daz
Anmeldung bei der GEW Berlin, siehe www.gew-berlin.de

Dienstag, 15.02.2005

Fortbildungen und Workshops mit dem Schwerpunkt
DaZ in der Kita und Schulanfangsphase

Die
Kurse
finden

jeweils
zweimal
statt

14.00

15.30
Uhr

und
16.00

17.30
Uhr

Rahmenplan DaZ: Die Vernetzung von DaZ mit dem Anfangsunterricht (Petra
Hélscher)

Elementarbereich Kita: Ein Jahrescurriculum zur Sprachférderung

(Dr. Sven Walter)

Sprachlerntagebuch fiir Kindertagesstatten: Spracherwerb beobachten, do-
kumentieren und fordern (Steffi Hogan)

Aktive Sprachférderung: ,Komm mit uns auf Entdeckungsreise” anhand von
Bildern zum Sehen, Horen, Gestalten (Marlies Koenen)

Vorkurs DaZ: Bausteine fir die Arbeit (Friederike Terhechte-Memeroglu)

Vorbereitung auf den Schriftspracherwerb: Férderung der phonologischen
Bewusstheit in der Kita und der Schulanfangsphase (nur 14.00 - 15.30 Uhr) (Isol-
de Wasmuth)

Schulanfangsphase: Wortschatzspiele (Katrin Bottcher)

Elternklasse: Neue Wege der Elternarbeit (Renate Kuhl)

Schriftspracherwerb: (k)ein Stolperstein bei DaZ (nur 16.00 — 17.30 Uhr) (Karla
Rohner-Minch)

Daz mit Musik: Lieder, Raps und Spielgeschichten (nur 14.00 — 15.30 Uhr)
Marlies Krause

Rahmenprogramm:

ab 14.30 Videofilme:

- Was ist guter Unter
richt?

- Spitze (PISA)

- Treibh&user der Zukunft

-u.a.

Vorstellung der LLW-
Daz

Schulbuchausstellung:
DaZ — und Sprachmateri-
alien

Neue Medien fiir den
DaZ-Unterricht

Mittwoch, 16.02.2005

Fortbildungen und Workshops mit dem Schwerpunkt

DaZ im Sach- und Fachunterricht der Grundschule und der weitefihrenden Schulen

Die
Kurse
finden

jeweils
zweimal
statt

14.00

15.30
Uhr

und
16.00

17.30
Uhr

Rahmenplan DaZ: Die Vernetzung von DaZ mit dem Deutsch- und Fachunter-
richt (Petra Holscher)

Daz-Forderung: Ergebnisse aus dem Jacobs-Sommercamp mit Bremer Grund-
schulern und Konsequenzen fur die Berliner Schule (Dr. Heidi Rdsch)
Sprachférderung im Sachunterricht: Ubungen an Beispielen der Themen
Stadt, Verkehr, und Jahreszeiten (Helga Boehrer)

Sach- und Fachunterricht: Spiele fir die Wortschatz- und Grammatikarbeit
(Birgit Schumacher)

DaZ mit Geschichten: Freude am Hoéren, Erzahlen, Lesen und Schreiben mit
Tamburin (Julia Bensmann)

Worterbucharbeit am Beispiel des Hueber-Dudens fir die Klassen 5-8 (Katrin
Bottcher)

Lesekompetenz durch Lesestrategien fiir die Klassen 3-6 (Heidrun Liebich)
Daz im Fachunterricht: am Beispiel von Geschichte, Erdkunde und Naturwis-
senschaften (Dagmar Weckowski / Klaus-J. Hintzler)

Daz im Nawi-Unterricht: Sprache handelnd begreifen (Manfred Kriiger)
Sprachlernen mit Bildern: Sprechen tUber Sachen und Sachverhalte mit ausge-
wahltem Bildmaterial (Andrea Schréter)

Brucken schlagen: Roma-Mediatoren zwischen Schule und Familie (nur 14.00
Uhr) (Willi Busing)

Rahmenprogramm:

15.00 Videofilme:

- Was ist guter Unterricht
- Spitze (PISA)

- Treibh&auser der Zukunft
-u.a.

Vorstellung der LLW-
Daz

Schulbuchausstellung:
DaZ — und Sprachmateri-
alien

Neue Medien fiir den
DaZ-Unterricht
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Donnerstag, 17.02.2005

Fortbildungen und Workshops mit dem Schwerpunkt
DazZ an weiterfihrenden Schulen, Einstieg in den Beruf

Die
Kurse
finden

jeweils
zweimal
statt

14.00

15.30
Uhr

und
16.00

17.30
Uhr

DaZ als Unterrichtsprinzip in der Sekundarschule (Dr. Heidi R6sch)

Fit fir den Beruf mit Doppel - Klick (Kathleen Breitkopf)

Der gemeinsame europaische Referenzrahmen fir Sprachen und seine Um-
setzung in Lehrwerken und im Unterricht (Margret Rodi)
Grammatikvermittlung: Spielend Deutsch lernen, Beispiele fur den Férderunter-
richt (nur 16.00 - 17.30 Uhr) (Uta Fechner)

Medientechnisches Arbeiten: Lernmotivation von scheinbar desinteressierten
Roma-Jugendlichen (re)aktivieren (nur 14.00 Uhr) (Willi Busing)

Jugendliche ohne gesicherten Aufenthalt: Berufsausbildung nicht gestattet?
Bildungs- und Qualifizierungsberatung (Antje Hofert)

Erwerb des Hauptschulabschlusses: Berufsorientierter Zug an der Hauptschu-
le, Modellprojekt fur Praxisklassen in der Sek. | (Joachim Trinte)
Gedéchtniskunst im DaZ-Unterricht: Strategien sowie mnemonische Gramma-
tik- und Kreativitatsibungen fur Forderklassen (Peter Heinrich)

Berufliche Bildung: Sprachforderung lernschwacher Jugendlicher (Teil | 14.00
Uhr und Teil Il 16.00 Uhr) ( Dr. S. Badel, Dr. A. Mewes, K. Althaus, C. Gruben, J.
Laxczkowiak, C. Niederhaus)

Berufspraktika: Sprachliche Aspekte bei der Vorbereitung, Durchfiihrung und
Auswertung (Katrin Zimmer)

Schule in der Volkshochschule: Verbesserung der Arbeitsmarktchancen fir
Jugendliche (auch) mit Migrationshintergrund (Dr. Eduard-Jan Ditschek

Rahmenprogramm:

15.00 Videofilme:

- Was ist guter Unter
richt?

- Spitze (PISA)

- Treibhauser der Zukunft

-u.a.

Vorstellung der LLW-
Daz

Schulbuchausstellung:
DaZ — und Sprachmateri-
alien

Neue Medien fir den
DaZ-Unterricht

Freitag, 18.02.2005: Sprachforderung im Bezirk Mitte

9.00

12.00

Veranstaltung im Rahmen des Gesamtkonzeptes Sprachférderung im Bezirk Mitte
Sprachférderung im Ubergangsfeld Kita - Grundschule
Ergebnisse der Befragung zur Kooperation Kita - Grundschule und die sich daraus ergebenden Per-
spektiven (geschlossene Veranstaltung)

Wir freuen uns Uber die breite Unterstiitzung und uber die vielen unentgeltlich angebotenen Beitrage und danken:

Dr. S. Badel / Dr. A. Mewes / K. Althaus / C. Gruben / J. Laxczkowiak / C. Niederhaus (HU), Willi Bising (RAA),

Dr. Eduard-Jan Ditschek (VHS), Uta Fechner (DaZ-Lehrerin), Peter Heinrich (MA), Antje Hofert (RAA), Steffi Hogan
(SenBJS), Manfred Kruger (Lehrer), Renate Kuhl (Lehrerin), Heidrun Liebich (Fachmultipli.), Karla R6hner-Miinch (ehe-
mals HU), Dr. Sven Walther / Regine Leue (Institut fur kreative Sprachfd.), Isolde Wasmuth (Fachmultipli.), Katrin Zim-
mer (DaZ Foérderschule),
LISUM — Klaus.-J. Hinzler / Dagmar Weckowski, Birgit Schumacher und Friederike Terhechte Memeroglu, Finken - Pet-
ra Holscher (ISB), Klett — Helga Boehrer Marlies Koenen und Marlies Krause, Hueber — Julia Bensmann und Katrin
Bottcher, Westermann, Schroedel, Diesterweg — Dr. Heidi Résch, Cornelsen — Kathleen Breitkopf, Langenscheidt —
Margret Rodi und Andrea Schréter

Lehr- und Lernwerkstatt

¢/o Rudolf-Wissell-Grundschule
Tel. 497 9994 7228

Fax 497 9994 7234

Mail LLW-DaZ@web.de

Deutsch als Zweitsprache (LLW DaZz)
Ellerbeker Str. 7-8, 13357 Berlin
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Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
Landesverband Berlin

Einladung zum Pressehintergrundgesprach

Sehr geehrte Damen und Herren,

anlasslich der gemeinsamen Fachtagung der Senatsverwaltung fir Bil-
dung, Jugend und Sport und der GEW BERLIN : Perspektiven fiir
,Deutsch als Zweitsprache" (Daz), die die Auftaktveranstaltung zu den
zweiten Berliner DaZ-Tagen ist, wollen wir Ihnen die Mdglichkeit zu
einem Pressehintergrundgespréch geben. Das Thema lautet:

Sprachférderung in Berlin - Kita, Schule und Ausbildung

In diesem Gespréch betrachten wir die derzeitige Situation der
Sprachfdrderung in Berlin, die die Ausgangslage fir die Ar-
beitsgruppen auf der DaZ - Tagung zur Entwicklung weiterer
Konzepte beschreibt. Die Ergebnisse aus den AG's kdnnen am
Schluss der Tagung nachgefragt werden.

Fir das Hintergrundgespréch stehen fiir den Bereich Kita Chris-
tiane WeiRhoff, Leiterin der Fachgruppe Kindertageseinrichtun-
gen der GEW BERLIN und Sven Walter vom Institut fur kreative
Sprachférderung, fiir den Bereich Schule Almut Mohrmann, Fach-
multiplikatorin fur DaZ in Mitte Lehrerin und Fortbildungsmo-
deratorin, Undine Zeibig, Fachmultiplikatorin und Lehrerin an
der Moabiter Grundschule, fiir den Themenbereich Aus-, Fort-,
und Weiterbildung Michael Nové , Koordinierender Leiter der
Lernwerkstatt, Fachseminarleiter fiir DaZ und Julia Bensmann,
Junglehrerin ohne Anstellung, fur die Perspektive der Kinder
nicht deutscher Herkunft Safter Cinar, Vorsitzender des Turki-
schen Elternvereins zur Verfigung.

Tagesspiegel vom 15. Februar 2005

Susanne Vieth-Entus
Grol3e Sprachlosigkeit

Nach kurzen Statements zu Beginn und einer ersten Fragerunde kon-
nen die Vertreter der Medien gezielt bei den einzelnen Bereichen nach-
fragen.

Das Pressehintergrundgesprach findet statt
Zeit:  14. Februar 2005 um 13.00 Uhr,
Ort:  Lernwerkstatt DaZ

Ellerbeckerstr. 7-8,

13357 Berlin - Mitte (Wedding).

Wir freuen uns auf lhr Kommen.

Mit freundlichen GriiRen

Sigrid Baumgardt
Pressesprecherin

Die Zahl der Einwandererkinder mit schlechten Deutschkenntnissen steigt. Die Forderung halt nicht mit

Berlin ist weit davon entfernt, die Sprachprobleme der Migrantenkinder
in den Griff zu bekommen. Weder personell noch finanziell stimmen die
Voraussetzungen. An eine Trendwende ist nicht zu denken: Obwohlim
kommenden Schuljahr rund 5000 Migrantenkinder zusatzlich in die Schu-
le kommen, werden die Lehrerstellen fiir die Deutschfdrderung nicht
aufgestockt.

Bildungs-Staatssekterar Thomas Hértel (SPD) begriindet diese Ent-
scheidung damit, dass die Gesamtschilerzahlin Berlin sinkt. Deshalb
brauche man die Stellen fiir ,Deutsch als Zweitsprache” (Daz) nicht zu
erhéhen, sagte er gestern anlasslich einer gemeinsamen Daz-Fachta-
gung seiner Verwaltung und der Bildungsgewerkschaft GEW.

Was er nicht sagte: Lediglich die Zahl der deutschsprachigen Kinder
sinkt, nicht jedoch die Zahl der Migrantenkinder. In der jingsten Statistik-
Publikation der Schulbehérde ist nachzulesen, dass ,die Anzahl der
Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache seit 1996/97 kontinuierlich um
24,8 Prozent angestiegen ist".

Durch die vorgezogene Einschulung um ein halbes Jahr verschérfen
sich die Probleme noch: Da der neue Jahrgang um 50 Prozent gréRer
ist als der alte, kommen eben auch viel mehr Migrantenkinder in die
Schule. Waren es bisher rund 10 000 pro Jahrgang, sind es dieses
Jahrrund 15 000, von denen rund zwei Drittel sprachlich nicht auf der
Haéhe sind.

Entsprechend angespannt ist deshalb die Stimmung an den Grund-
schulen: Sie mussen nach den groRen Ferien 1600 erste Klassen
aufnehmen und erstmals damit zurecht kommen, dass die Kinder bereits
mit flinfeinhalb Jahren eingeschult werden und teilweise nicht einmal




einen Stift halten kénnen. ,Die Lehrer haben schon jetzt schlaflose Néch-
te*, mahnte denn auch eine Schulleiterin, die im schwierigen Kiez von
Nord-Neukolln eine Grundschule flihrt.

Wenig zur Beruhigung beigetragen hat die Ankiindigung von Bildungs-
senator Klaus Boger (SPD), wonach Klassen mit einer hohen Migran-
tenrate nur noch mit 20 Kindern eingerichtet werden missen. Viele
Lehrer verweisen darauf, dass ihnen die kleinen Gruppen kaum wei-
terhelfen angesichts der vielen Probleme, die auf sie zukommen. Sie
verweisen darauf, dass sie zu wenig R&ume haben, um derart kleine
Klassen aufmachen zu kdnnen. Und sie erzahlen, dass sie seit dem
Ende der Lernmittelfreiheit nicht einmal mehr die 12 Euro bekommen,

taz Berlin vom 15. Febrau 2005

Sabine am Orde
Deutsch bleibt Fremdsprache

die sie friiher pro ,Daz-Kind" fiir spezielles Lernmaterial ausgeben
konnten.

Die Skepsis bezieht sich aber nicht nur auf die kleinen Schiiler. Es
hapertan allen Ecken und Enden. Eine Schulleiterin sagte, dass sie sich
in der Fiille der Konzepte einfach nicht mehr auskennt und gar nicht
weil3, wie den Kindern am besten Deutsch beigebracht werden kénnte:
Jeder Wissenschaftler vertrete eine andere Theorie. Hinzu k&men die
groRRen sozialen Note: Viele Eltern schafften es nicht, inre Kinder pinkt-
lich zu wecken oder ihnen die Bundstifte zu spitzen.

Und die Probleme werden noch groRer: In wenigen Jahren wird jeder
zweite Berliner Grundschiiler nichtdeutscher Herkunft sein.

In Sachen Sprachférderung herrschtin Schulen und Kitas immer noch Ratlosigkeit.
Ein Konzept zur Umsetzung von Deutsch als Zweitsprache fehlt, so das Ergebnis einer Tagung

Die mangelnden Deutschkenntnisse von Migrantenkids sind die Her-
ausforderung des hiesigen Bildungssystems. Wer Zweifel daran hat,
dass sich diese Erkenntnisse auch unter Lehrerinnen und Erzieherln-
nen breit machen, hétte gestern in den Wedding fahren sollen. Hier
trafen sich mehr als 200 P&dagoglnnen zur Fachtagung ,Deutsch als
Zweitsprache" (Daz), die die Bildungsverwaltung und die Gewerk-
schaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) gemeinsam organisiert hat-
ten. Zahlreiche Anmeldungen mussten abgelehnt werden, weil der Platz
in der Schulaula nicht ausreichte.

Auf der Tagung wurde deutlich, dass in Schulen und Kitas in Sachen
Sprachférderung noch immer Ratlosigkeit vorherrscht. ,Schulleiter und
Lehrer wissen nicht, was sie tun sollen®, sagte die Lehrerin Almut Mohr-
mann, die als DaZ-Multiplikatorin in Mitte arbeitet. Denn noch immer
gebe es kein gutes Konzept fiir die Sprachférderung. DaZ musse ,Un-
terrichtsprinzip in jeder einzelnen Stunde” werden, forderte Mohrmann.
,Das istin keinster Weise umgesetzt." Ein Mathematiklehrer etwa habe
damit nicht viel am Hut.

Berliner Morgenpost vom 15. Februar 2005

flo

Mehr Personal fur Sprachforderung in Kitas gefordert

Zusatzliches Personal fiir die Sprachforderung in Kitas mit hohem Anteil
an Migrantenkindern forderten gestern die Teilnehmer der Tagung
,Deutsch als Zweitsprache” (Daz). Der Deutsch-Plus-Test hat erge-
ben, dal? in den sozialen Brennpunkt-Gebieten 40 bis 50 Prozent der
Vorschul-Kinder einen Forderbedarf haben. Wéhrend Kinder, die kei-
ne Kita besuchen, in einem Pflichtkurs an der Schule gezielt gefordert
werden, kdnnten Kitas keine vergleichbaren Intensiv-Kurse anbieten,
konstatierte die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW). ,Die
Kitaerzieherinnen haben nicht die Zeit fur individuelle Sprachférderung,
auch das hat der Deutsch-Plus-Test gezeigt*, sagte Safter Cinar vom
tirkischen Elternverein.

Auch auf die unzureichende Qualifizierung und Fortbildung wiesen die
Tagungs-Teilnehmer hin. Der eint&gige DaZ-Kurs in der Lehramtsaus-
bildung reiche bei weitem nicht aus. Staatssekretér Thomas Hartel for-
derte die Universitaten auf, der Arbeit mit fremdsprachigen Kindern mehr
Raum in der Ausbildung zu geben.

Doch auch die speziellen DaZ-Stunden kommen bei den Kindern hau-
fig nichtan. Insgesamt 672 Lehrerstellen gibt es landesweit dafiir, sagte
Undine Zeibig, die ebenfalls DaZ-Multiplikatorin ist. Doch oftmals wiir-
den diese Stunden nicht fiir den zusatzlichen Deutschunterricht, son-
dern fir Vertretungen eingesetzt. Zeibig kritisierte auch die mangelnde
Fortbildung in Sachen DaZ: ,Wenn das in diesem Tempo weitergeht,
gibt es in Mitte in 18 Jahren an jeder Schule einen DaZ-Experten.*

Auch die Aushildung von Erzieherinnen und Lehrerinnen wurde kriti-
siert; derzeit werden beide reformiert. Der Sprachwissenschaftler Sven
Walter forderte, dass Sprachférderung in der Erzieherinnenausbildung
Pflichtfach und priifungsrelevant wird. Deutschland ist auRer Osterreich
das einzige Land in Westeuropa, das seine Erzieherinnen noch immer
an Fachschulen ausbildet. Die Junglehrerin Julia Bensmann weil3, dass
DaZ fir die meisten Studenten kein Themaist. ,Denenist gar nicht klar,
dass sie spéter vor einer Klasse stehen kénnen, in der zwei Drittel der
Schiler sie nicht verstehen."
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Tagesspiegel vom 15. Februar 2005

Susanne Vieth-Entus
Das Problem
Wer verantwortlich ist und was sich tun muss

ELTERN

Die Mehrzahl der Migranten geht davon aus, dass Kita und Schule die
Aufgabe haben, ihren Kindern die deutsche Sprache beizubringen. Sie
selbst sehen sich nicht in der Pflicht. Dies filhrt dazu, dass selbst Kinder,
die hier geboren wurden, nur vereinzelte deutsche Worter kennen. Die
Kinder werden oftmals monatelang in die Heimat der Eltern geschickt,
um mdglichst viel von der Kultur und Sprache mitzuerleben.

ERZIEHER

Die Sprachférderung der Migrantenkinder misste eigentlich im Kinder-
garten beginnen. Allerdings sind die Erzieherinnen nicht ausreichend
ausgebildet. Entsprechend sind die Resultate: Selbst nach mehrjéhri-
gem Kita-Besuch sprechen viele Kinder nicht gut deutsch. Die Erziehe-
raushildung wird zwar reformiert. Allerdings greift dies erstin einigen
Jahren. Der Personalschlissel erlaubt zudem keine intensive Sprach-
forderung.

LEHRER

Im Studium werden die angehenden Lehrer praktisch nicht auf die Auf-
gabe vorbereitet, Kinder mit Migrantenhintergrund zu unterrichten. Auch
im Referendariat findet dieses Problem kaum Beachtung. Sie miissen
sich alle notwendigen Kenntnisse selbst aneignen. Dies soll jetzt anders
werden. Allerdings haben sich die Universitaten und der Senat noch
immer nicht auf neue Konzepte fir die Lehrerbildung geeinigt. sve
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Ankidndigung der 3. Berliner DaZ-Tage

Die 3. Berliner DaZ-Tage finden vom 13. - 16. Februar 2006 in der Lehr- und
Lernwerkstatt DaZ, Ellerbeker Str. 7-8, 13357 Berlin statt.

In diesem Jahr werden die Berliner DaZ-Tage in Kooperation mit dem LISUM Berlin
organisiert.

Uberblick:

Montag, 13.02.2006, 9:00 - 16:30 Uhr
Fachtagung zum Thema
.Man liest um Fragen zu stellen” (Kafka) Entwicklung von Lesekompetenz

Dienstag, 14.02.2006, 14:00 - 18:00 Uhr
Zahlreiche Workshops und andere Angebote zu aktuellen Themen der Sprachférderung in der
Kita und in der Grundschule

Mittwoch, 15.02.2006, 14:00 - 18:00 Uhr
Zahlreiche Workshops und andere Angebote zu aktuellen Themen der Sprachférderung in den
Schulen der Sekundarstufen

Donnerstag, 16.02.2006, 9:00 - 16:30 Uhr
Sprache im naturwissenschatftlichen Unterricht
(geschlossener Teilnehmerkreis: Grund- und Sonderschulen des Bezirkes Berlin-Mitte)

Die Einladungen und Meldeformalitaten gehen lhnen rechtzeitig zu.




