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che Standards eines Kern-Curriculums zu entwickeln und verbindlich zu machen —
als Voraussetzung fiir Kooperation und Solidaritiit.
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zum gewiinschten Erfolg kommen, liegt dies nicht an mangelnder Verbindlichkeir der
Inhalte, sondern daran, wie diese vermittelt werden sollen. Es fehlen didaktische Kon-
zepte, wie die Schule auf die Unterschiedlichkeit der Kinder und ihre zum Teil dra-
matischen Lebensprobleme eingehen kann. Dies wird an Beispielen aus der Bielefel-
der Laborschule eindrucksvoll verdeutlicht.

Die Leserinnen und Leser der ,,Deutschen Schule“ sind herzlich eingeladen, diese
Diskussion fortzufiihren!

Hans-Werner Johannsen 324
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Zwischen Reform und Verldngerung von Unterricht

Seit gut 10 Jahren ist in Deutschland mit der ,,Vollen Halbtagsschule* eine Grund-
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kindgerecht rhythmisierten Schulvormittagen inzwischen fest in der Schulstruktur ,,im-
plementiert”. Aufgrund fehlender Finanzen in den Linderhaushalten droht diese Re-
form allerdings steckenzubleiben oder durch Standardabsenkungen an Fahrt zu ver-
lieren. Mit intelligenten Losungen® sollte hier gegengesteuert werden.

Richard Sigel 340
Wege zu Offenem Unterricht in der Grundschule

Offenen Unterricht gestalten zu konnen, ist keineswegs selbstverstindlich. Neue Auf-
gaben und Anspriiche miissen bewdltigt und bearbeitet werden. Kollegialer Austausch
und Fortbildung machen Schwierigkeiten, aber auch Ansdtze und Erfolge deutlich.

Manfred Bonsch 351
Fiir alle ein Gewinn? Zum Verhiltnis von Geld und Padagogik
Sponsoring und Werbung in der Schule

Durch Sponsoring sollen Schulen die personellen und materiellen Méglichkeiten
angesichts knapper ffentlicher Mittel verbessern konnen. Dies ist nicht ganz unpro-
blematisch. Sinn und Unsinn, Grenzen und Moglichkeiten sind frithzeitig zu reflek-
tieren, um das materielle Denken nicht auch in Schulen unkontrolliert zum bestim-
menden Moment werden zu lassen.

Marianne Wiedenmann 359
Konzepte fiir Sprachférderung im Kontext von Schulentwicklung

Im Alltag (fast) aller Schulen haben Schiilerinnen und Schiiler immer hdaufiger Sprech-
probleme. Die zum Teil schwierigen Symptome sollten und konnen nach integrati-
ven Konzepten besser gefordert werden. An sechs Beispielen wird gezeigt, wie im ‘nor-
malen’ Unterricht solchen Problemen begegnet und den Kindern geholfen werden
kann.
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Hans-Werner Johannsen 324
What will become of the ,,Volle Halbtagsschule*?
Between Reform and the Prolongation of Instruction

With the ‘full half-day school’ a primary school reform is on its way 1o fundamentally change
the realm of basic instruction. Close to 500 of these reform primary schools in Lower Sa-
xony, Hessia and Bremen with their child adequate periodization of school-mornings have
been implemented. Due to a lack of finances in the state budgets the reform threatens to
stagnate or to lose impact. This tendency should be countered with intelligent solutions.

Richard Sigel 340
Ways to Open Instruction in Elementary Schools

How to organize open instruction is by no means self-evident. New demands and claims
have to be addressed and and dealt with. Further education and interchange among
colleagues illustrate the difficulties as well as successes.

Manfred Bonsch 351
Everybody Wins? The relation of Money and Pedagogy.
Sponsoring and Advertisement in Schools

Sponsoring of schools is widely regarded to be a good opportunity to improve the fi-
nancial resources for staff and equipment. But this is also problematic. Sense and sense-
lessness, limits and possibilities are to be reflected early on to avoid uncontrolled
materialistic thinking become the determining factor in schools.

Marianne Wiedenmann 359
Concepts for Language Support in the Context of School Development

Teachers are increasingly concerned with langunage problems of pupils, especially in
primary school. More promising than additional speech-therapy are integrative con-
cepts. Six examples shall illustrate how within the context of ‘normal’ instruction,
these problems might be effectively addressed and the children be helped.

Ute Stock, Insa Schmidt, Jiirgen Udo Pfeiffer und Jochen Riege 373
“Theme Week”
Making Reform Work: The Example of a skeptical Gymnasium

In a conventional gymnasium the attempt has been made to realize the current de-
mand for ‘subject-overlapping’ learning in the form of a school-wide ‘theme week’.
The various steps are described with the intention to provide practical guidelines.

Dieter Wunder 383
Reasons for Misunderstanding in German Unification

With two contributions in number 1/99, the Deutsche Schule wanted to initiate re-
spectively deepen the discussion on the relation between East- and Westgermans. — In
the current issue questions and objections are being voiced, facts of that time recalled
and possible interpretations for an understanding of the continuing difficulties pro-
vided. The discussion shall be continued.

Tables of content of previous issues and a list of publications reviewed are ac-
cessible by internet under htip//www.gew.de.
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Marianne Wiedenmann

Konzepte fiir Sprachforderung im Kontext von
Schulentwicklung

1. Bildungspolitische Beziige zu Schulentwicklung

Ergebnisse aus der Schulqualititsforschung belegen, daB nicht nur der Un-
terricht, sondern die Schule als Ganzheit die Bildungswirksamkeit und da-
mit die Qualitdt von Schule beeinfluft (vgl. Steffens/Bargel 1993, Tillmann
1989, Altrichter/Radnitzky/Specht 1994, Altrichter/Posch 1996). Im Kon-
text von Schulentwicklung (Schratz 1996, Altrichter/Schratz/Schley 1997,
Dalin/Rolff/Buchen 1995) zielen Schulprogramme auf Selbsterneuerung
durch Aktivierung und Eigenverantwortung von Schulen. Ein Schul-
programm steht am Ende eines Entwicklungsprozesses vom ,, kleinen wir"
einer Lerngruppe oder Klasse zum , GROSSEN WIR*® einer Schule — vom
individuellen Selbstverstdndnis zu einem gemeinsamen Aufgabenver-
standnis. Auf dem Weg zu einem Schulprogramm verstdndigen sich Leh-
rerinnen und Lehrer tber ihre Visionen und Wunschtriume von Verénde-
rung, liber wiinschenswerte Ziele in einem gemeinsamen Leitbild und tiber
die Konkretisierung in einem Programm. Dazu miissen Vorgehens- und Ar-
beitsweisen abgesprochen werden, die zu einer Umsetzung der kurz-, mit-
tel und langfristigen Planung fithren (vgl. Schratz 1997, 105).

Wenn Schulen Unterstiitzung bei ihrem Prozef suchen, gehen diese An-
fragen oft von bestehenden Problemlagen aus und richten sich auf Ent-
wicklungsvorhaben wie Gewaltprivention, Medienkompetenz, Lernwerk-
stitten, interkulturelles — 6kologisches — integratives Lernen. In diesem
Zusammenhang wird auch thematisiert, wie Sprachférderung in den Mit-
telpunkt der gemeinsamen Bemiihungen einer Schule gestellt werden
kann. Das betrifft nicht nur Schulen mit hohem Zuwandereranteil. — Der
vorliegende Beitrag kann Ansétze zu einer gemeinsamen Arbeit an einem
schuleigenen Sprachforderkonzept aufzeigen.

Die ,, Forderfihigkeit“ (Meschenmoser/Dutka 1996, 244) von Regelschulen
kann durch Information und Kooperation gestiarkt werden. Wenn Lern-
probleme nicht mehr als Einzelschicksal bestimmter Kinder oder Lehrkrifte
gelten, sondern als Aufgabe der ganzen Schule, bekommen Uberlegungen
zu Forderung einen zentralen Platz in pddagogischen Diskussionen bei Kon-
ferenzen und Absprachen. Aus einer Zusammenschau der Bediirfnisse, Er-
wartungen und Moglichkeiten aller Beteiligter konnen sich weitere Schritte
zu einer Programmgewinnung ergeben, wie sie dem allgemeinen Vorgehen
bei Schulentwicklung entsprechen: analysieren, planen, koordinieren und
handeln.
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2. Herausforderung durch Zunahme von Sprachauffilligkeiten

Was viele Lehrkrifte (im folgenden wird nicht geschlechtsspezifisch diffe-
renziert mit Doppelnennungen) intuitiv bemerkt und besorgt registriert ha-
ben, sind zunehmende Sprachauffilligkeiten in den Anfangsklassen, in de-
nen sie nicht mehr durch einzelfallbezogene Mafinahmen, sondern durch
unterrichtsbezogene Forderung aufgefangen werden mifiten. Verénderun-
gen in der Sprachentwicklung von Kindern werden mit Bedingungen einer
Mediengesellschaft (vgl. Benz 1997) in Zusammenhang gebracht. Bei stin-
diger Medienberieselung werden Gespréchsgelegenheiten seltener. Unklar
bleibt einem Kind, wann Zeit zum Reden ist und wann es still sein mufl.
Laut und schrill, mit unangemessener Lautstidrke und erhéhter Sprech-
stimmlage platzen solche Kinder in laufende Kommunikationssituationen,
weil sie nicht ausreichend gelernt haben, partnerbezogene Signale zu emp-
fangen und zu senden. Es fehlt an Erfahrungen, sich selbst in der Wirkung
auf andere wahrzunehmen und mitzuteilen. Gewohnt an die Perfektion be-
wegter Bilder, ist es fiir Kinder zudem schwer, Distanz zur fiktionalen Welt
zu gewinnen und selbst etwas aktiv zu beginnen und dabei zu bleiben, sich
Sachen oder Personen zuzuwenden. Ohne unzuléssige Schuldzuweisung auf
einen Faktor wie die Medien, sind grundlegende Merkmale einer partner-
orientierten Gesprichskultur nicht mehr selbstverstandlich bei Schulanfian-
gern vorauszusetzen: sich vergewissern iiber die Gespriachsbereitschaft ei-
nes Partners, Blickkontakt, Einstimmung auf einen anderen, Zuhoren,
Wechselrede, das Bestitigen, Danken, Raten, Ablehnen, Fragen oder Bit-
ten. Dariiberhinaus fehlen oft Grundmuster kooperativer Handlungsfor-
men, wie sich austauschen, etwas durchsprechen, argumentieren, erortern,
planen, verabreden, um Rat fragen, sich beschweren, an etwas erinnern, et-
was aushandeln oder einen Kompromif3 einzugehen.

Neben diesen generellen Verdnderungen im Kommunikationsverhalten gibt
es alarmierende Meldungen aus dem klinischen Bereich. Hier eine aktuelle
Information aus einer Rundfunksendung; ,,Prof. Manfred Heinemann, Lei-
ter der Klinik fiir Kommunikationsstorungen in Mainz, hat in den letzten
Jahren einen erschreckenden Zuwachs an Sprachentwicklungsstorungen bei
dreicinhalb bis vierjdhrigen Kindern festgestellt. Wahrend vor 20 Jahren
nur etwa 4 Prozent dieser Altersgruppe sprachentwicklungsgestort waren,
sind es heute fiinfmal soviel. Etwa ein Viertel in dieser Altersgruppe: Sprach-
entwicklungsgestorte Kinder fallen in mindestens drei von vier Bereichen
auf, dem Verstehen, der Aussprache, dem Wortschatz und der Gramma-
tik. Thre sprachliche Entwicklung ist zudem verzogert.“ (Weeg, 1997).

Diese Kinder sind in einem gleichschrittigen Unterricht potentielle Stor-
faktoren. Traditioneller Frontalunterricht im Jahrgangsklassensystem ori-
entiert sich an einem hypothetischen Durchschnittsschiiler. Im Schulbetrieb
bedeutet das die Aussonderung von Kindern, die nicht mehr mitkommen*
in besondere Kurse oder Sonderschulen. Gemeinsame Anstrengungen iiber
die Grenzen von Klassen, Fichern, Schulformen und Ausbildungen hinaus
sind notig, wenn Kinder mit Auffilligkeiten — mit Sprach-, Lern- und Ver-
haltensproblemen - nicht mehr von vorneherein in entsprechende Sonder-
schulen eingewiesen werden und Kinder mit nicht-deutscher Mutterspra-
che, schwache Leser, Rechtschreiber oder Rechner nicht mehr
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sitzenbleiben sollen. Eine Aufsphtterung von Forderkapazitdten in immer
kleinere homogene Gruppen dient kaum zur Unterstiitzung nachhaltiger
Lernprozesse auf der Basis personaler, sozialer und curricularer Kontinuitét,
Isolierte Fordermafinahmen in instabilen Gruppen mit hiufig wechselnden
Bezugspersonen, ohne inhaltliche und strukturelle Verkniipfung mit dem
Unterricht verfehlen ihre erhoffte Wirkung. Eine veridnderte Schiiler- und
Elternschaft in einer kulturoffenen Schule der Vielfalt erfordert ein Uber-
priifen von Routinen im Schulalltag.

3. Einblicke in die Praxis von Forderkursen

Anhand einiger authentischer Aktivitidtsszenarien kénnen Ankniipfungs-
punkte zu dem gefunden werden, was der Praxis von Forderung an der
eigenen Schule nahekommt. So werden zwei Beispiele von zusétzlichen For-
derkursen vorgestellt, die spezialisiert (hier auf Lese-Rechtschreib-Pro-
bleme) und klasseniibergreifend, jahrgangsbezogen konzipiert sind. Den
breitesten Differenzierungsgrad zeigt der Forderclub, in dem Kinder am
meisten selbst bestimmen konnen und ihren Lernprozefl im Hinblick auf
Inhalte, Methode und Sozialformen weitgehend selbst steuern kénnen.

3.1 Szenen aus einem traditionellen Forderkurs

Eine Lehramtsstudentin der Universitét Frankfurt beobachtete im Praktium
Forderkurse an einer dreiziigigen Grundschule, an der es einen LRS-For-
derkurs pro Klassenstufe und einen Kurs fiir ausldndische Schiiler mit je ei-
ner Wochenstunde gab. Die LRS-Kurse fanden vor oder nach dem reguléren
Unterricht statt. In einem Kurs eines 4. Schuljahres beobachtete sie fol-
gendes:,,Die Lehrerin hatte zum CVK-Rechtschreiblehrgang (Poller, M. &
Sennlaub, G.) zwei Arbeitsblitter vorbereitet zur Ubung von Wértern mit
sp'. Die Kinder aus den verschiedenen Klassen sa3en verstreut im ganzen
Klassenzimmer und bekamen die Blitter ausgeteilt. Anschlielend bekam
jedes der sechs Kinder einen Platz an der Tafel, an der es ein Diktat auf-
schreiben sollte. Bei dem Diktat handelte es sich um soeben auf dem Ar-
beitsblatt Geiibtes. Wiahrend des Diktates kam es zu Streitereien iiber die
Tafelhohe. Einige Kinder schrieben grof}, andere klein und brauchten so
unterschiedliche Einstellungen der Tafel. AnschlieBend schaute die Leh-
rerin im Beisein aller Kinder die Diktate nach und schrieb die Fehleranzahl
darunter. Zum SchluB der Stunde wurde eine Geschichte aus dem Lese-
buch gelesen. Jedes Kind durfte so lange lesen, bis es einen Fehler gemacht
hatte. Die Leseleistung wurde benotet.* Was macht diese Lehrerin? Sie setzt
sich mit den sachlichen Anforderungen vor dem Hintergrund einer Dik-
tatpraxis auseinander und bereitet Lernmaterial vor, indem sie Zwi-
schenschritte in eine Lernkartei einfiigt. Alle Kinder machen das Gleiche,
sie schreiben, aber ohne Kontakt untereinander. Die Personen haben sonst
eigentlich nichts miteinander zu tun. In der Fordersituation sitzt die Leh-
rerin am Pult und hakt die Aufgabenerledigung auf den Arbeitsblittern ab,
wenn Kinder diese abliefern. Gelegentlich sind leise Kommentare, Er-
kldrungen oder Ermahnungen zu horen. Die Lehrkraft plant, steuert und
sichert den stérungsfreien Ablauf, indem sie diszipliniert, sanktioniert und
benotet. Die psychosoziale Befindlichkeit aller Beteiligten driickt sich nur
in Form einer Storung an der Tafel aus. Solange die Kinder weit vonein-
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ander entfernt sitzen, haben sie sozusagen einen Sicherheitsabstand, der erst
bei der Tafelarbeit aufgehoben wird und prompt zu Konflikten fiihrt. Die-
ses Verstdndnis von Forderung setzt quantitativ an: weniger Schiiler, mehr
Zeit und mehr Zwischenschritte. Im wesentlichen lduft Férderung nach dem
gleichen Grundmuster wie der Unterricht, neue Zugédnge zum Lernen wer-
den nicht erdffnet.

3.2 Einblicke in eine alternative Praxis von Forderung

Ganz anders ist es, wenn in Forderkursen Kinder aus verschiedenen Klas-
senstufen, Lern- und Leistungszusammenhingen zusammentreffen: Sit-
zenbleiber, Seiteneinsteiger, Auslinderkinder, Lese-Rechtschreib-Versa-
ger, sprach- und lernbehinderte Kinder mit einem Gutachten fiir
sonderpiddagogischen Forderbedarf und Kinder mit Verhaltensproblemen.
Dies beschreibt eine Lehrerin aus Berlin so: ,, ,Dienstags um acht wird am
besten nachgedacht‘. Schmunzelnd begriiit mich an diesem Morgen Seba-
stian mit seinem Reim auf dem Schulhof, und wir gehen die letzten Schritte
gemeinsam in den Klassenraum zum ,Férderclub‘ (eine gern benutzte Be-
zeichnung fiir eine oder zwei zusétzliche Unterrichtsstunden, in denen Kin-
der zusitzlich zum Klassenunterricht geférdert werden konnen) der 3.
Klasse. ...

Als wir den Klassenraum betreten, sind dort bereits Christian, Nadine und
Anne in eine Schreibkonferenz versunken. Anne ist regelmifBiger Gast im
Forderclub. Sie unterstiitzt ihre Mitschiiler bei der Arbeit (Babbe 1996,37).«
Kinder verschiedenen Alters, mit unterschiedlichen Lernproblemen und
Muttersprachen lernen zusammen im Wechsel von Einzel-, Partner- und
Gruppenaktivitdten, die in einer ritualisierten Abfolge in drei Teile geglie-
dert ist: ,,Wir beginnen gemeinsam mit einigen lerngymnastischen Ubun-
gen, manchmal lachen wir auch gemeinsam iiber Zungenbrecher, geben uns
Ritsel auf, bilden Reimketten, erzihlen eine Rondogeschichte, machen eine
Phantasiereise oder singen ein Lied zu Tempusformen. Zur individuali-
sierten Arbeit wird mit einem Planungsgesprich tibergeleitet. Jedes Kind
sagt, was es sich fiir die kommenden dreiBig Minuten vornimmt, ob es Hilfe
braucht, ob es Partner bendtigt. Wir lassen die Stunde gemeinsam ausklin-
gen. Je nach dem, welche Ergebnisse oder Zwischenergebnisse angefertigt
wurden, werden diese am Ende der Arbeitszeit den anderen vorgestellt
(ebd. 39). Grundlage der Férderung biidet das Szenario des freien Schrei-
bens (s. Claussen/Merkelbach 1995), was mit folgenden Elementen umris-
sen werden kann: eigene Geschichten schreiben und lesen neben Angebo-
ten von Kinderliteratur, Ideenfindung mit Requisiten fiir Geschichten, wie
Handpuppen, Stofftiere oder Masken, Gestaltung von Erzéhlsituationen,
Methoden des freien Assoziierens und Bildung von Clustern, Zeichnen von
Erzihlgeriisten (s. Buchner 1993) Diktierenlassen von Geschichten,
Schreibkonferenzen, Lesehilfen aus dem Anfangsunterricht, Anlauttabel-
len, Lesezeichen mit Lesefenster, kinesiologische Ubungen (s. Dennison
1995), Horkontrolle durch lautes Vorlesen von Texten, optische Durch-
gliederungshilfen mit Silbenbogen, individuelle Fehlerkartei (s. Mann
1991), Klassenwortschatz (s. Menzel 1985), Rechtschreibspiele mit vielfal-
tigen Ubungsformen (s. Sommer-Stumpenhorst 1992) ebenso wie Diktate
als Partner-, Selbst-, Dosen-, Lauf-, Buchstabier-, Fiihle- oder Luft-
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schreibe-Diktat, Rituale des Verdffentlichens der Texte vor der ganzen
Klasse. Die Rolle der Lehrerin besteht darin, im sicheren Rahmen eines ri-
tualisierten Ablaufes Kinder zu beraten, Anreize zur Auseinandersetzung
mit Leistungsgrenzen zu geben und Material bereit zu stellen.

So bedeutet Forderung,

 Lernvoraussetzungen schaffen durch zielgerichtetes Ubung basaler
Fihigkeiten,

* Entwicklungsreize setzen und Konnenserfahrungen ermoglichen,

o tragfdhige Lernmotivation schaffen durch Erfolgserlebnisse,

¢ Lernstrategien erweitern durch eigenaktive Angebote,

¢ Vorkenntnisliicken schliefen durch gezielte Wiederholungsschleifen,
 Erfolgswahrscheinlichkeit erhéhen durch ein vorbereitendes Training,

e unzweckmaBiges Arbeitsverhalten ersetzen durch zielgerichtete Hand-
lungsplanung.

Auf eine Beobachtung und Uberpriifung von Vorkenntnissen, Fertigkei-
ten, Fihigkeiten im Unterrichtszusammenhang folgen Mafinahmen wie:
Verldngerung der Lernzeit, Verdnderung der Methoden, Modifikation des
Schiilerverhaltens, Verringerung von Anforderungen, Erweiterung von Ak-
tionsmoglichkeiten, Training von Fiahigkeitsdefiziten und Modifikation
von Kontextbedingungen (vgl. Zielinski 1986, 153). Verinderte Lernbedin-
gungen sind das, was langfristig auch die Qualitdt von Unterricht und Schule
verbessert.

Wie dieses Beispiel illustriert, wird Sprachforderung zunehmend von Schu-
len als zentrales Anliegen formuliert, das im Schulkonzept verankert wer-
den soll. Am Runden Tisch kdnnen nicht nur Deutsch-oder Sprachheil-
lehrer etwas dazu beitragen, sondern auch Sozialpadagoginnen, Vorklas-
senleiterinnen, Musik- oder Kunstlehrer, Lehrer fiir herkunftssprachlichen
Unterricht, Expertinnen fiir Frithenglisch oder Lese-Rechtschreib-
schwiiche, Leiter von Arbeitsgruppen fiir darstellendes Spiel, Verantwort-
liche fiir Schulbibliothek oder Lernwerkstatt, Schularbeitcnhelfer oder
Hausmeister und nicht zuletzt Eltern. Es geht um das Erkennen und Nut-
zen von Mdoglichkeiten vor- und auBBerschulischer Spracherziehung, beson-
dere fachbezogene Sprachlerngelegenheiten, fachiibergreifende Angebote
sprachbezogener Forderung.

Die Bedeutung von Eigenheiten der Stimme und Sprache von Lehrern fiir
die Kommunikation im Klassenzimmer kann durch gegenseitige Hospita-
tion oder Selbstevaluation erkannt und professionell gestaltet werden. Die
unmittelbare Auseinandersetzung mit der Modellfunktion der Lehrerspra-
che bei der Unterrichtsfiilhrung und in informellen Situationen verstarkt
Schliisselqualifikationen wie Fragetechniken oder Methoden des Model-
lierens. Ein kommunikationsfordernder Unterricht bietet die Voraussetzung
fiir allgemeine unterrichtsbezogene Sprachférderkonzepte und sprachspe-
zifische. Die Kenntnis von Forderstrategien aus der Sprachheilpadagogik
kann ein vertieftes Verstindnis sprachtherapeutischer Arrangements be-
griinden und zu eigenem bewullten Sprachgebrauch anregen im Sinne ei-
ner Erweiterung eigener Professionalitit. Das kann auch Lehrkrifte ohne
Fachstudium fiir Deutsch oder ohne sprachpidagogische Zusatzausbildung
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dafiir sensibilisieren, im Schulalltag Sprachlerngelegenheiten zu entdecken
und zu schaffen.

4. Integrative Sprachforderung

Der Begriff ,integrativ' steht in Abgrenzung zu isolierten, additiven MaB-
nahmen, die Kinder aus dem sozialen, inhaltlichen und organisatorischen
Zusammenhang herausldsen. Das schlieBt nicht aus, daf3 Kinder zeitweise
in besonderen riaumlichen oder zeitlichen Arrangements lernen oder
sprachtherapeutisch betreut werden. Integrative Sprachforderung berithrt
Sprachhandlungssituationen in allen Lernbereichen und die Kommunika-
tion in strukturierten und informellen Situationen im Schulalltag. Sie ist nicht
beschriankt auf bestimmte Forderstunden, Spezialisten oder Materialien.
Auf der Grundlage einer interaktionistischen Spracherwerbstheorie (Bru-
ner 1997, Heidtmann 1988, Fiissenich 1987 u.a.) kann individuumzentrierte
Forderung erweitert werden durch unterrichtswirksame Konzepte.

Fiir den LernprozeB eines Kindes ist es bedeutsam, ob es nach dem Zeit-
plan von Forderlehrkriften aus dem Unterricht ,,rausgezogen wird nach
dem ,,Pull-out-Modell“ (vgl. Litje-Klose 1997, 230), oder ob sich ein for-
dernder Impuls aus einer Lernsituation ergibt und dann die Lehrkrifte diese
fruchtbaren Momente nutzen. Eine weitergehende Konzeption von inte-
grativer Forderung als Sprach- und Kommunikationsfoérderung in der
Schule hat Litje-Klose 1997 vorgelegt.

Ergebnisse der Spracherwerbsforschung legen eine ganzheitliche, in den Un-
terricht integrierte Forderung nahe: ,,Die individualisierende, lernprozeB-
begleitende Forderung soll im Sinne des Spracherfahrungsansatzes mog-
lichst innerhalb des offenen Unterrichts einer leistungsheterogenen
Schulklasse erfolgen, da das Kind hier die reichhaltigere Anregung als in
einer Einzeltherapiesituation oder in einer kiinstlich homogenisierten Son-
derklasse fiir Sprach- oder Lernbehinderte findet“ (Sassenroth 1991, 128).

Wichtig sind methodische Strukturen, in denen Sprache und Sache besser
aufeinander bezogen werden als im Frontalunterricht. Gemeinsame Ent-
scheidungen im Kollegium sind die Voraussetzung fiir die Gestaltung offe-
ner Zeitstrukturen durch Rhythmisierung des Schultages. So bieten verdn-
derte Zeitplanungen im Rahmen einer verldBlichen Grundschule, wie sie
in Modellversuchen erprobt wurden, auch ncue Handlungsspielraume und
Maoglichkeiten fiir Férderung, besonders im Lernfeld Sprache. Eine Er-
weiterung des selektiven Verstiandnisses im Deutschunterricht (Diktatpra-
xis!) auf Forderung durch Sprache zielt auf eine produktive Beriicksichti-
gung von Differenzen in Hinblick auf Kultur, Sprache, Geschlecht, Alter,
Begabung und Strukturen der Lebenswelt (vgl. Flitner — in Arbeitskreis
Grundschule 1996, S. 282).

Fiir das Bildungssystem als ganzes bedeutet das ...

... Verschiebung der Selektionsgrenzen an den Nahtstellen von Primar- und
Sekundarstufe (6-jahrige Grundschule, Ersetzen der Noten durch Be-
richtszeugnisse);

... Pravention von Sonderschuleinweisung durch méglichst integrative For-
derung im Rahmen der Grundschule;
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... Verlagerung sonderpidagogischer Ressourcen in eine Schule fiir alle Kin-
der in einem Wohnort;

... Fokussierung fachdidaktischer Kompetenzen aus bisher getrennten cur-
ricularen Bereichen wie Deutsch, Fremdsprachen und herkunftssprachli-
cher Unterricht auf eine Forderung aller Kinder;

... Vermittlung von Basisqualifikationen fiir Forderung in der Lehrerfort-
bildung und im Studium;

... Beitrdge aus allen Fachdidaktiken und auch Fachrichtungen der Son-
derpiddagogik zur Qualifizierung von Lehramtsstudierenden fiir eine
Schule fiir alle, speziell im Lernfeld Sprache (s. Wiedenmann 1998).

Dennoch darf integrative Sprachférderung kein Sparmodell sein. Sprach-
heilpadagogische Kompetenz wird nicht iiberfliissig, sondern ist gerade in
der Kooperation verschiedener (sonder-) padagogischer Fachrichtungen mit
Lehrkriften in der Regelschule gefragt. Erstrebenswert sind Forderansédtze
in heterogenen Gruppen, die Kinder nicht nach Schulleistungsdefiziten wie
Rechenschwiche oder Sprachauffalligkeit gruppieren, sondern Lernsitua-
tionen ermoglichen, die Sprache im Zusammenhang von Wahrnehmung,
Bewegung und Problemldsungen herausfordern. Dieser Ansatz wurde von
Grund- und Sonderschullehrern als themenorientiertes Sprachforderkonzept,
das vom ,,Lernen mit allen Sinnen* ausgeht konkretisiert und mit Koope-
rationspartnern aus Schulen, Hochschule und Studienseminaren erprobt
(Wiedenmann 1997).

5. Ansatzpunkte zu Sprachforderung iiber Fachbeziige

Neben individuumbezogenen und situationsstrukturierenden Férderstra-
tegien bieten auch Fachkompetenzen Ankniipfungspunkte zu einer Mitar-
beit von Kolleglnnen an Sprachférderkonzepten. Folgende Ansatzpunkte
zu Sprachforderung fanden in der Beratung von Schulen, bei schulinterner
Fortbildung an Pddagogischen Tagen und in Lehrgiingen der Lehrerfort-
bildung besonderen Anklang:

Sprachliche Leistungen sind in den folgenden Konzepten in den Mittelpunkt
gestellt: Lesen, erzahlen, schreiben, Sprache erforschen, untersuchen und ge-
stalten — fremden Sprachen begegnen und das eigene Sprechen verbessern.
SachgemiB gibt es Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen Hand-
lungsfeldern.

5.1 ,,Whole Language Approach® — ganzheitlich orientierter Ansatz
des Schriftspracherwerbs: LESEN

»Der Whole Language Approach (Liitje-Klose 1996, 37) ist ein Ansatz zur
integrierten Férderung von laut- und schriftsprachlichen Fahigkeiten in der
Schule, der im Rahmen eines ficheriibergreifenden, projektorientierten Un-
terrichts eingesetzt wird“ (Liitje-Klose 1996, 31). Im anglo-amerikanischen
Sprachraum wird dieser Ansatz von vielen Lehrern und ganzen Schulen (vgl.
auch Litje-Klose 1996, 33 f.) begeistert vertreten und biindelt vielfaltige,
unterrichtsbezogene ganzheitliche Konzepte in einer Art Sammelbegriff.
»Die amerikanischen Erfahrungen mit dem Whole Language Approach zei-
gen, daB die Regelpiddagoglnnen durch die konkrete Arbeit mit diesem dif-
ferenzierenden, individuelle Unterschiede akzeptierenden und Gemein-
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samkeit unterstiitzenden Ansatz in ihrem gesamten Unterricht positivere
Entwicklungsbedingungen fiir alle Kinder schaffen, durch die sich auch die
Bedingungen fiir die integrative Sprach- und Kommunikationsférderung
und fiir die Kooperation mit SprachpathologInnen verbessern* (Liitje-Klose
1997, 481). [Sprachpathologlnnen sind dort anders als im deutschen
Sprachraum klinisch ausgebildete Therapeutlnnen ohne Lehrbefahigung,
M.W.]. Neben einer ,,umfassenden Herstellung einer Jliteralen Umgebung*
(ebd. 34), die allen Kindern vielfaltige Gelegenheiten zur Auseinanderset-
zung mit Schriftsprache nahelegt, werden sprachférdernde Strategien in al-
len Unterrichtsfachern und -inhalten angestrebt. Im folgenden werden auf
der Basis dieses Ansatzes, wesentliche Strategien beispielhaft vorgestellt.
Aus Griinden der weiteren Verwertbarkeit fiir eigene Einsatzméglichkei-
ten werden rein miindliche Strategien von solchen unterschieden, die
Schriftlichkeit mit einbeziehen. Gerade fiir gemischte Fordergruppen kann
es ein Entscheidungskriterium sein, ob die Kinder schon schreiben kénnen.

»Dabei sind Strategien zu verwenden, die sie [Norris 1991] (unter Bezug-
nahme auf Bruner) als Scaffolding bezeichnet: Es wird eine wiederholbare,
ritualisierte formatihnliche Kommunikationssituation organisiert, *die fiir
das Kind einschitzbar ist, *sich auf einem angemessenen Interaktionsniveau
abspielt, also vom Wissensstand des Kindes ausgeht, die die maximale ak-
tive Beteiligung des Kindes ermdglicht und ihm hilft, kommunikative Ab-
sichten zu entwickeln und zu verwirklichen. * Neue sprachliche Informa-
tion kann hinzugefiigt werden, so daf die Zone der nichsten Entwicklung
angezielt wird“ (Liitje-Klose 1996, 37). Die folgende Darstellung lehnt sich
eng an diese Ausfiihrungen (ebd. 37 ff) an, strukturiert sie nach miindlichen
und schriftlichen Formen um und erweitert sie mit Beispielen. Rein miind-
liche Strategien (Pt. 1-4) beziehen sich auf unterstiitzende Aspekte ge-
sprochener Sprache, die sich schnell den situativen Erfordernissen anpas-
sen lidBt, wihrend zusitzliches schriftliches Festhalten (Pt. 5-9) erméglicht,
daB eine persénliche Ausdrucksform in einem individuellen Tempo stabil
festgehalten werden kann . Die sprachfordernden Strategien im Whole Lan-
guage Approach im Uberblick sind:

(1.) Vorbereitende AuBerungen oder Fragen

(2.) Extensionen

(3.) Fragetechniken

(4.) Bezugnahme auf frithere Informationen

(5.) Zusammenfassungen

(6.) Sematische Karten

(7.) Visualisierungen von Erzéhlstrukturen (Flow-Charts)
(8.) metalinguistische Informationen

(9.) thematisches Arbeiten

5.2 Die , Storyline-Methode“ — Sprachhandlungs-Methode: ER-
ZAHLEN

Ergédnzend und vertiefend kann hier auf eine Methode hingewiesen wer-
den, die Ahnlichkeiten mit dem ,,whole Language approach* aufweist, der
»storyline-approach* (Bell 1994). Das Wort ,,Storyline“ bedeutet Handlung
in Zusammenhang mit narrativen Aspekten von Sprache. Als Methode
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Glasgow’ ist dies im deutschen Sprachraum in Zusammenhang mit Lern-
werkstitten verbreitet worden. ,,Die ,Methode Glasgow* wird als Mdglich-
keit des Offnens von Unterricht diskutiert, als von Lehrern konstruiertes
Lehr- und Lerngeriist, in dem den Kindern tiber aufschlieBende key-ques-
tions* Horizonte erdffnet werden, in denen sie vielfdltige Aktivitdten ent-
wickeln und ihren Hypothesen und Losungen nachgehen kénnen. In einen
ficheriibergreifenden Themenkomplex (Handlungsfeld oder Topic) ist
dieses Lernen in eine vorgegebene oder zu entwickelnde Geschichte
(storyline) eingebettet” (Kohls, KeBller 1994, 7)., Die Handlungsfelder kén-
nenreal-lebensweltlich bezogen, fiktiv-imaginativ oder literarisch-dsthetisch
bestimmt werden, wie es mit Unterrichtsbeispielen dokumentiert ist in ei-
nem Themenheft der Grundschulzeitschrift (Heft 80/Dez. 94). Ausgehend
von Mirchen, Erzdhlungen, Zeitungsmeldungen, Geschichten oder Bil-
derbiicher iibernehmen Kinder Rollen, die sie mit einfachen Papierfiguren
symbolisieren. Mit Schliisselfragen, die sich auf den Einstieg, Personen und
Tiere, Ort und Zeit, Handlung und SchluB beziehen (vgl. Letschert 1994,
15), steuert die Lehrkraft die Konstruktion einer Geschichte, die so einen
roten Handlungsfaden und eine Erz&hlstruktur gewinnt. Die ,,Storyline-Me-
thode* bietet viele Impulse, Interessen und Bediirfnisse von Kindern mit
verschiedenen Wahrnehmungs- und Handlungszugéngen zu beriicksichti-
gen. Unterschiedliche Herangehensweisen und Aneignungsformen zeigen
sich bei der Arbeit am gemeinsamen Gegenstand im definierten Hand-
lungsfeld. Das Kommunikations- und Sprachverhalten einzelner Schiiler
kann beobachtet und notiert werden. Daraus leiten sich individuelle Diffe-
renzierungsmoglichkeiten ab in Einzelsituationen, Kleingruppen und bei
jahrgangsiibergreifenden Aktivititen. Der ganzheitliche Zugang erlaubtes,
alltdgliche Kommunikationssituationen zu nutzen fir individuelle Riick-
meldungen, die Selbstlernaktivitdten begleiten und unterstiitzen. Das kann
sowohl im Unterricht selbst stattfinden, als auch bei additiver Férderung,
die auf den Unterricht bezogen ist.

5.3 Schweizer Ansdtze — Werkstatt fiir Grammatik und Lesestadt:
SPRACHE UNTERSUCHEN

Aus der Schweiz bekannt geworden sind Beispiele aus dem Werkstattun-
terricht mit Ausfithrungen iiber Bedingungen und Ziele, Planung und Vor-
bereitung (Riitimann 1991). In Lernlandschaften zum Lesen und Begreifen
von Sprache finden sich viele Ideen fiir einen fordernden Unterricht. Im
Projekt der Lesestadt (Riitimann 1989) wird Kindern ein spielerischer Zu-
gang zum Lesenlernen erdffnet. Die Kinder bewegen sich zwischen Wor-
terhdusern und Silbenfenstern und kénnen auf kreative Weise handelnd mit
geschriebener Sprache umgehen und so lesen lernen. Weitergefiihrt wurde
dieses Konzept in der ,,Grammatik-Werkstatt (Riitimann 1993), wo rings
um ein Schiff sprachliche Lernsituationen phantasievoll vergegensténdlicht
worden sind. Neben diesen explizit sprachlichen Unterrichtsvorschlégen fin-
den sich im gleichen Verlag Praxisdokumentationen aus dem Sachunter-
richt, wo immer auch Sprachanlisse hervorgehoben werden, wie z.B. Lie-
der, Gedichte und Sprichworte in Zusammenhang mit den vier Elementen
(Werkschachtel: Elemente 1991). Unter dem Stichwort ,,Erweiterte Lehr-
und Lernformen*® gibt es bei Schweizer Lehrerfortbildungsinstituten auch
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stufen- und schulformbezogene Praxishilfen z. B. bei der Pidagogischen Ar-
beitsstelle Aarau (CH-5001 Aarau Postfach). Tel. 00 43-732-77 55 91

5.4 Projekt Lesen und Schreiben fiir alle (PLUS): RICHTIG
SCHREIBEN

Ausgangspunkt dieses Projekts war eine Untersuchung der Rechtschreibung
in vierten Klassen Hamburger Grundschulen (May/Vieluf/Malitzky 1994).
In dieser Reprisentativerhebung ergaben sich als forderliche Bedingungen:
»motivierende Projekte zur Forderung des Lesens und Schreibens, Syste-
matik des Unterrichts, hohe Wertigkeit des Rechtschreibens in allen
Fachern, Menge des Geschriebenen, Verhinderung des Ausfalls von For-
derunterricht sowie Absprachen unter Lehrer/innen und schulinternen Fort-
bildung. Zwar wird die Wirksamkeit forderlicher Unterrichtsbedingungen
durch auBerschulische Umfeldbedingungen begrenzt, aber ein forderlicher
Unterricht kann spiirbar zur Verbesserung der Rechtschreibleistungen und
zur Verminderung des Lernversagens beitragen. Lehrer/innen in Klassen
mit eher férderlichen Bedingungen zeichnen sich in der Mehrzahl nicht zu-
letzt dadurch aus, daB es ihnen wichtig ist, Fertigkeitsziele (effektives Ar-
beiten am Lerngegenstand) mit emotionalen und motivationalen Zielen
(SpaB und Interesse am Lesen und Schreiben) zu verbinden* (May 1995).
Eine Umsetzung dieser Ergebnisse ist das Projekt PLUS, das von folgen-
den Prinzipien ausgeht: ,,1. Die Férderung soll von Anfang an priventiv dazu
beitragen, das Entstehen langanhaltender Lernstorungen bei Kindern so-
weit wie moglich zu vermeiden. 2. Die Férderung soll integrativ im Rahmen
des Klassenunterrichts stattfinden, um eine Stigmatisierung von Kindern zu
vermeiden und die Anregungen der gesamten Lerngruppe zu nutzen. 3. Die
Forderung soll kooperativ stattfinden, indem eine zusatzliche Lehrkraft in
die Klasse kommt, um den/die Klassenlehrer/in bei der Forderung der
Kinder mit Lernschwierigkeiten zu unterstiitzen. Zusétzlich wird in ver-
schiedenen Standortschulen eine sog. Auflcrunterrichtliche Lernhilfe
(AUL) eingerichtet, in der besonders qualifizierte Pddagog/innen und Psy-
cholog/innen spezielle Lernangebote machen, und in der die Lehrer/innen
eine zusitzliche Beratung erhalten kénnen. Auch diese (AUL)soll die in-
tegrative Forderung stiitzen, dann wihrend frither Kinder mit Lernstdrun-
gen in auBerschulische Therapien vermittelt wurden, sollen jetzt die
Lerntherapeuten ihre zusitzlichen Qualifikationen in die schulische Arbeit
einbringen® (May 1995, 344). Fiir Lehrkrifte, die Interesse an einem Aus-
tausch von Erfahrungen mit praventiver, integrativer und kooperativer For-
derung haben, bieten die Mitarbeiter des Umsetzungsprojekts eine Kon-
taktadresse an (PLUS-Fortbildungsgruppe: Institut fiir Lehrerfortbildung.
Felix-Dahn-Str. 3, 20357 Hamburg, Tel.: 040/42801-2597 oder -2304).

5.5 Sprachforderwerkstatt: SPRACHE GESTALTEN

Expertlnnen fir Sprachheilpddagogik und sonderpadagogische Forde-
rung, frithen Fremdsprachunterricht, darstellendes Spiel, Anfangsunterricht,
Deutsch als Zweitsprache, Rechtschreibforderung, Psychomotorik und an-
dere Forderbereiche hiiten oft einen Schatz von Materialien. Unter dem
Motto ,.Sprachférderwerkstatt* (s. auch Babbe 1996) konnten Kollegien ihr
spezielles know-how* sichtbar machen und z.B. in einem verabredeten
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Raum auf begrenzte Zeit das zusammentragen, was sich in ihrer Praxis von
Sprachférderung bewiéhrt hat. Das muf kein realer Ort im Schulhaus sein,
der zu abgesprochenen Zeiten offen ist, sondern kann ein Begriff fiir ein
Kooperationsvorhaben sein.

5.6 Einbindung sprachheilpidagogischer Elemente: SPRECHEN
VERBESSERN

In diesem Zusammenhang steht auch die Einbindung sprachheilpiddagogi-
scher Elemente. Es ist zu {iberlegen, welche Hilfen aus dem Repertoire der
Sonderpddagogik fiir ein Forderkonzept fiir ein bestimmtes Kollegium ge-
eignet sind. So bewihrten sich sprachpéidagogische Beobachtungshilfen (Ko-
lonko/Kramer 1993) und auch die Differenzierungsprobe (DP) nach
Breuer/Weuffen (1993). DP ist ein einfaches Grobsiebverfahren, das von
Fachkriften im Vorschulbereich und von Lehrern ohne sonderpddagogi-
sche Zusatzqualifikation zur Prévention von Schulleistungsversagen ange-
wandt werden konnte. Geschétzt werden die praktischen Empfehlungen fiir
die Auswertung der Ergebnisse zu fiinf schulleistungsrelevanten Teillei-
stungsbereichen und gezielte Férderung zur optisch-graphomotorischen,
phonematischen, kinésthetischen, melodischen und rhythmischen Diffe-
renzierungsfihigkeit. — In vielen Kollegien wurde auch die Einfithrung von
Handzeichen zur Unterstiitzung der Artikulation sehr positiv aufgenommen.

5.7 Frither Fremdsprachenunterricht: FREMDEN SPRACHEN BE-
GEGNEN

Fremdsprachliches Lernen im Raum der Grundschule hat viele
Bertihrungspunkte mit Fragestellungen allgemeiner Sprachférderung,
multikultureller Erziehung und Mehrsprachendidaktik. Das wird nachvoll-
ziehbar, wenn man Ansitze zu grundschuladdquater Fremdsprachenver-
mittlung (vgl. Reisener 1992, 16) betrachtet, die hier verdichtet dargestellt
werden. Folgende Prinzipien werden dabei verfolgt: Schaffung von Sprech-
gewohnheiten, Wahrnehmungs- und Nachahmungsférderung, Schulung
des Horverstehens, Prinzip des Verweilens und zyklischer Wiederholung,
Fokussierung auf die gesprochene Sprache mit dienender Funktion des
Schriftbildes, Simulation und situatives Lernen, Einbeziehung von medita-
tiven Elementen zur Konzentrationsférderung und prosodischen Moglich-
keiten der gestischen Unterstlitzung von Sprache, Kreativitdt und An-
schaulichkeit, spielerisches Lernen mit allen Sinnen, Beriicksichtigung
motorischer Bediirfnisse, Einbeziehen aller Schiiler, auch der schwachen
bei Verzicht auf Leistungsbewertung. Impulse aus einem derart verénder-
ten Verstindnis von Fremdsprachunterricht konnten Auswirkungen auf die
Alltagspraxis in der Sekundarstufe haben,

Allen vorgestellten Beispielen gemeinsam ist, daB eine Innovation im Un-
terricht einer einzelnen Lehrkraft beginnen kann, aber dariiber hinaus sehr
bald iibergeordnete Aspekte der Schule beriihrt. Als Anregung fiir die Ent-
wicklung schuleigener Konzepte konnen die vorgestellten Modelle ver-
schiedene Ansatzpunkte von Schulentwicklungsprozessen verdeutlichen,
die Raum, Zeit, Material und Organisationsstrukturen betreffen. Wahrend
der ,Whole language approach* auf die Gestaltung einer lesefreundlichen
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Lernwelt in der ganzen Schule zielt, ist die ,,Storyline-Methode“ eher pro-
zessorientiert im Unterricht und tangiert weniger Raum- als Zeitplanungen
einer Schule. Bei den Ansitzen zum Werkstattunterricht aus der Schweiz
wird zudem der Einsatz von Material wichtig. Beim Projekt PLUS steht die
systematische Optimierung forderlicher Lernbedingungen im Sinne von
Pravention im Vordergrund verbunden mit gezielter Fortbildung. Bei In-
itiativen fiir Sprachférderwerkstétten wird mit all den genannten Aspekten
improvisiert im Rahmen der jeweiligen Moglichkeiten. Ein zentraler Pro-
blempunkt sind bei all diesen Initiativen die kooperativen Kompetenzen
von Kolleginnen und Kollegen, die oft trotz gutem Willen und Ideenreich-
tum Schwierigkeiten haben, sich Strukturen fiir das Gelingen gemeinsamer
Konzepte zu schaffen.

6. Wege von einem additiven zu einem integrativen Konzept

Eine Bestandaufnahme der Vorstellungen aller Beteiligter in einer Schulge-
meinde kann zu einer Verstindigung {iber neue Organisationsformen von
integrierter Forderung fithren, die nicht in isolierten Extra-Kursen und Son-
dermafBnahmen bestehen. Ein erster Schritt sind zusitzliche Zeitangebote
in Randstunden fiir Teilgruppen. So kdnnen noch Zusammenhénge zwi-
schen vorhergegangenen oder folgenden Aktivitidten, Sozialformen oder
Themen hergestellt werden.

Eine Grundsatzfrage ist, wie Lehrerstunden fiir Forderzeiten verplant wer-
den, ob einzelne Lehrern frei dariiber verfiigen oder ob ein gemeinsames
Konzept verfolgt wird, vor dem Kollegen ihre Wiinsche an den individuel-
len Stundenplan und der Zeitgestaltung der eigenen Klasse zuriickstellen.

Hier einige Beispiele fiir alternative Organisationsmuster:

¢ Kolleginnen von zwei oder mehreren Fordergruppen iiberlegen, ob sie
gemeinsam etwas besser machen konnten. z.B. AG darstellendes Spiel und
Leseférderung.

¢ Auf Stundenplanbreite wird eine Klassenstufe doppelt besetzt und kann
selbst entscheiden iiber flexible oder stabile Gruppierungen.

¢ Fiir die ganze Schule wird eine Stunde doppelt besetzt, was dann jahr-
gangsiibergreifende Gruppierungen erlaubt, was allerdings nur an Schulen
mit vielen Stundenreduzierungen geht.

¢ Forderstunden konnen in einen offenen Unterrichtsbeginn investiert wer-
den.

»Ander Schule wird entschieden, lieber groBere Klassen zu bilden und dafiir
mehr Lehrerstunden zu haben. Damit wird moglich, dafl zwei Kolleglnnen
stundenweise gemeinsam unterrichten. Einzelforderung ist denkbar, ge-
meinsame Freie Arbeit oder Wochenplan-Arbeit, Arbeit in der kleinen
Gruppe oder auch die gezielte Beobachtung durch eine Lehrerin® (Lan-
desinstitut fiir Schule und Weiterbildung 1995, 79). Als Leitfragen fiir die
Bestandsaufnahme von Férderunterricht — auch im Lernfeld Sprache -eig-
nen sich:

e _ Wie gestalten wir den Forderunterricht? (Inbalte? Arbeitsformen?
Spiele? Gespridche? Material? Aktivitidten der Kinder? Bezug zum Klas-
senunterricht?)

370 Die Deutsche Schule, 91. Jg. 1999, H. 3



« Wie organisieren wir den Forderunterricht an unserer Schule? (Klassen-
lehrer? Gruppen? Klasseniibergreifend? Randstunden? Integriert?)

» Welche Moglichkeiten der Beobachtung und Feststellung von Forderbe-
darf praktizieren wir? (Wer beobachtet? Wann? Tests? Gespriche? Noti-
zen? Tagebuch?)

¢ Wie sieht es mit der Zusammenarbeit mit den Eltern aus? (Gesprache
iiber das eigene Kind? Unterrichtsbesuche? Erwartungen der Eltern? El-
ternabend?)

» Wie sieht es mit unserer Zusammenarbeit aus? (Austausch? Planung? Er-
gebnisse? Zusammenhinge in bezug auf das einzelne Kind? Verbindung
mit dem Klassenunterricht?)

* Welche auBBerschulischen Partner/Fachleute haben wir bisher in unsere
Arbeit einbezogen? (aus Regionalen Beratungsstellen, Schulpsychologi-
schem Dienst, Erziehungsberatungsstellen, Sonderschulen?)* (ebd. 81).

Dazu gibt es u.a. empfehlenswerte schulrelevante Arbeitshilfen mit The-
men- und Stufenbeziigen bei dem Landesinstitut fiir Schule und Weiterbil-
dung: Paradieser Weg 64, 59494 Soest oder iiber den kooperierenden Ver-
lag fiir Schule und Weiterbildung, DruckVerlag Kettler GmbH,
Robert-Bosch-StraBe 14, 59199 Bonen.
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