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1 Vorwort

Das erste Ma bin ich im Oktober 2001 mit Stral3enkindern in Beriihrung gekommen. Das
war bei meiner ersten Reise nach Kolumbien, vor der ich weder wusste, was auf mich
zukommen wirde, noch ahnen konnte, wie viel ich bei diesem Auslandsaufenthalt lernen
wirde und wie sehr er mein Leben pragen sollte. Ich entschied mich fir diesen ,, Sprung ins
kalte Wasser”, weil ich schon seit Jahren davon getraumt hatte, fir eine léangere Zeit in ein
weit entferntes andersartiges Land zu gehen, dass moglichst nicht reich und industrialisiert
sein sollte und in dem ich mit armen Menschen — um genau zu sein mit Kindern — arbeiten
wollte, um ihnen zu helfen. Ich kann nicht verschweigen, dass mich neben dem tiefen
Wunsch zu helfen auch ein eigenniitziges Motiv dazu trieb: Es war die Neugier auf fremde
Lebensweisen und die Hoffnung, andere Aspekte des Lebens kennen zu lernen, um
dadurch dem Leben und mir etwas néher zu kommen.

Ich war glucklich und Uberrascht Uber die Offenheit und das Interesse, das einige
Stral3enkinder mir entgegenbrachten und Uber die Nachsicht und Geduld, die sie mit mir
als Fremdsprachlerin hatten. Andere hingegen waren sehr skeptisch und misstrauisch.

Oft stief? mein Verstéandnis bei Ereignissen oder Verhaltensweisen an Grenzen, was mich
immer wieder dazu veranlasste, meine Wirklichkeitskonstruktionen zu verwerfen und mich
tiefer auf die Fremderfahrung einzulassen. Erst wenn man — Monate spéter — dhnlichen
Situationen, die anfangs befremdend waren, wieder begegnet und sie Uberraschenderweise
verstent und mit ganz anderen Augen sieht, merkt man, wie die fremde Wirklichkeit nach
und nach — fast schleichend — die eigenen Wertmal3stdbe und Wirklichkeitsinterpretationen
verandert hat. Ich bin unendlich dankbar fir die wundervolle Erfahrung, die Merleau-
Ponty so schon formuliert hat: , Es geht darum zu lernen, wie man das, was unser ist, als

fremd, und das, was uns fremd war, als unsriges betrachtet.”

Danksagun

Be mener Reise wurde ich freundlicherweise vom Deutschen Akademischen
Austauschdienst (DAAD) durch ein Stipendium unterstiitzt. Bedanken mdchte ich mich
auch bei allen Menschen, die mich vor, wahrend und nach dem Aufenthalt in Kolumbien
auf verschiedene Art und Welise unterstiitzt haben, vor alem aber bel vielen herzlichen
Kolumbianer(inne)n — Freunden und Bekannten, Kindern und Jugendlichen, Studierenden
und Lehrenden, Mitarbeiter(inne)n der Partnerinstitutionen und den Schwestern des

Salesianerordens — mit denen ich viele schone, interessante, aufregende und bereichernde

5



Momente erleben durfte. Zu ganz besonderem Dank verpflichtet fihle ich mich gegentber
der Schuldruckwerkstatt der Padagogischen Hochschule Heidelberg (PH HD), welche die
Idee zur Einrichtung einer Druckwerkstait in Kolumbien hatte und mir lange Zeit im
Voraus die Moglichkeit eréffnet hat, mich darauf vorzubereiten — sei es as Tutorin oder
indem sie as Ingtitution — einschliefdich des verantwortlichen Dozenten — immer
hilfsbereit mit Rat, Tat und Materialien bei der Sache war. Zu guter Letzt schulde ich den
tiefsten Dank meiner Gastfamilie in Kolumbien, die mich wie eine Tochter aufgenommen

hat und ohne die alles nur halb so anregend, emotional und schon gewesen waére.



2 Einleitung

Meine Ausgangsfrage ist — Peter Voge formulierte sie auf Kinder in deutschen Schulen
bezogen in seinem Artikel ,, Drucken kann jeder!* sehr treffend — wie man Stral3enkinder in
Kolumbien ,sinn- und lustvoll an die Schrift heranfihren bzw. sie weiterbringen kann*
(Vo6ge 2001, S.25). Da man, was im Folgenden begrindet werden soll, von einem hohen
Lernpotenzial der Schuldruckerel nach Freinet fur den Schriftspracherwerb ausgehen kann,
bin ich der Fragestellung nachgegangen, ob die Methode des Schuldruckens gerade bel den
schwierigen Rahmenbedingungen nichtkontinuierlicher  Alphabetisierungsarbeit mit
Stral3enkindern in Kolumbien geeignet ist.

Im Rahmen der im Juli 2001 geschlossenen Partnerschaft zwischen der PH HD und der
|ehrerausbildenden Einrichtung Escuela Normal Superior Maria Auxiliadora (ENSMA) in
Copacabana / Kolumbien arbeiten Dozent(inn)en und Studierende aus verschiedenen
Fachrichtungen beider Lander gemeinsam in Lehre und Forschung. Dieser interdisziplinare
und interkulturelle Austausch ist in erster Linie nicht karitativer, sondern padagogischer
Natur und im Sommer 2003 konnte ich zum zweiten Ma daran teilhaben. Meine
hauptséchliche Absicht der Reise war die Erprobung des Schuldruckens als Méglichkeit
far den muttersprachlichen (Anfangs-)Unterricht mit  Strallenkindern. Meine
Forschungsarbeiten habe ich in der Ingtitution Ciudad Don Bosco in Medellin
durchgefihrt, die auch einigen Studierenden der ENSMA als Ausbildungsort im Praktikum
dient. Sie soll in Kapitel 3.5 genauer beschrieben werden.

Eingrenzung des Themas

Im Vorfeld meines Auslandsaufenthalts in Kolumbien und vermehrt danach bin ich beim
Recherchieren und Lesen fur diese Arbeit auf eine Vielzahl von interessanten Themen
gestolRen, die leider nicht alle hier diskutiert werden konnen. Dazu gehort u.a. der
politische Aspekt der Freinet-Padagogik, der u.a. durch die Vervielfdltigung von freien
Texten und deren Verdffentlichung z.B. in einer Schulerzeitung Gestalt annehmen kann.
Man hétte ihn mit den Vorstellungen Paolo Freires von Alphabetisierungsarbeit verbinden
konnen.

Auch be der exakten Themenfindung boten sich mir mehrere Moglichkeiten, zwischen
denen ich auswéhlen musste. Es ware sicherlich interessant gewesen, die Verwendung der
Schuldruckerei beim Schreiben freier Texte im Hinblick auf die therapeutische Wirkung



des freien Ausdrucks bei Stral3enkindern hin zu untersuchen. Ich habe mich alerdings fur
den Anfangsunterricht entschieden, was bedeutet, dass ich Bereiche der Textproduktion
theoretisch nicht thematisieren werde. Dass sie allerdings bei der Auswertung meiner
Erfahrungen mit einflieen, ist unvermeidlich, well ich selbstverstandlich auch mit
Stral3enkindern, die schon schreiben konnten, Texte gedruckt habe.

Die Uberlegung, einen Vergleich anzustellen vom Drucken mit Kindern einer
kolumbianischen Regelschule und Straf3enkindern, musste ich schnell aufgeben, denn das
hétte sowohl meine Arbeitskapazitét vor Ort al's auch den Rahmen dieser Arbeit gesprengt.
Da ich mit StraRenkindern in Kolumbien gedruckt habe, bezieht sich diese Arbeit
vollstdndig auf die Situation in Kolumbien. Dennoch lie3e sich die Methode des
Schuldruckens in der Alphabetisierungsarbeit aufgrund der dhnlichen Situation in Bezug
auf das Vorkommen von Straenkindern und aufgrund der Sprache zumindest in ganz
Lateinamerika und in Zentralamerika realisieren.

Schrift und Schriftlichkeit — das ist ein weites Feld, das von verschiedenen Wissenschaften
wie Philosophie, Anthropologie, Sprach- und Literaturwissenschaften, Soziologie,
Geschichtswissenschaften, Psychologie und Pédagogik untersucht wird. Aus Grinden der
Eingrenzung wird es in dieser Arbeit hauptséchlich um die sprachdidaktische Betrachtung
des Schrifterwerbs gehen. Das bedeutet, dass auf die linguistische Analyse des
Gegenstands weitgehend verzichtet werden muss und dass das Lesenlernen, soweit eine
Trennung moglich ist, ausgeklammert wird, obwohl Lesen und Schreiben sich beim

Prozess des Schriftspracherwerbs gegenseitig bedingen.

Gliederung der Arbeit

Zu Beginn wird im dritten Kapitel die aktuelle Situation der Stral3enkinder in Kolumbien
dargestellt, wobei neben Literatur und Forschungsergebnissen Uberwiegend die
Erfahrungen der Autorin wahrend zweler Kolumbienaufenthalte einflief?en. Diese sind
vorwiegend gepragt durch die Arbeit in verschiedenen Institutionen, die mit
Stral3enkindern arbeiten, und durch unzéhlige Gespréche und Interviews mit
Mitarbeiter(inne)n,  Kindern, Jugendlichen, = Kommiliton(inn)en,  Lehrpersonen,
Freund(inn)en und Bekannten. Bevor man anféangt von Straf3enkindern zu sprechen, muss
die Diskussion um die Definition des Begriffs erwahnt werden (Kapitel 3.1). Dabel werden
sowohl historische als auch kulturelle Beziige im Hinblick auf das Verstéandnis von
Kindheit und Kinderarbeit hergestellt. Die Unterschiede der Stral3enkinderproblematik auf

der Welt, die sich je nach Entwicklungsstand des Landes und je nach Kulturkreis anders
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entwickelt haben, sollen nur kurz erwdhnt und daflr Literaturhinweise gegeben werden.
Etwas ausfuhrlicher wird dann in den Kapiteln 3.2 und 3.3 die aktuelle Situation der
Straf3enkinder in Kolumbien dargestellt. Des Weiteren wird unsere Partnerinstitution
Ciudad Don Bosco vorgestellt (Kapitel 3.5), um einen Einblick in die Rahmenbedingungen
meiner Forschungsarbeit zu vermitteln. Der Zugang der Stral3enkinder zu Schrift und
Schriftlichkeit wird in Kapitel 3.6 auf der Basis meiner Nachforschungen und
Vermutungen ermittelt, ebenso wie die Motivation, die Straf3enkinder dazu veranlassen
konnte, schreiben zu lernen (3.8).

Das vierte Kapitel soll Hintergrundinformation zur Alphabetisierungsarbeit in der
Vergangenheit und Gegenwart geben und das Defizit, das in Bezug auf eine gute,
ausgereifte und verwirklichte Methodik in der Alphabetisierungsarbeit mit Straf3enkindern
herrscht, aufzeigen. Daraus resultierend werden dann Versuche unternommen,
Forderungen fir eine Strallenkinderpadagogik im Hinblick auf muttersprachlichen
Anfangsunterricht zu formulieren und zu begriinden (Kapitel 4.4). Sie sind als Anregungen
zu verstehen und haben nicht den Anspruch auf Vollsténdigkeit.

Die Absicht des funften Kapitels ist es, die Erkenntnisse zum Schrifterwerb in der
aktuellen Forschung zu verorten (Kapitel 5.1), einige Begriffe zu klaren (Kapitel 5.2) und
die Wichtigkeit der Vorerfahrungen mit Schrift und Schriftlichkeit und die Einstellungen
und Gewohnheiten ihr gegentiber, die sich in der literalen Praxis eines Menschen auf3ern,
aufzuzeigen. Aullerdem soll der Schreiblernprozess, der sich in qualitativ
unterschiedlichen Phasen vollzieht, dargestellt werden (Kapitel 5.5), um die im
Spracherfahrungsansatz  aufgenommenen didaktischen Konsequenzen (5.6) besser
verstehen zu konnen. Dabei ziehe ich es vor, zunachst méglichst den gesamten Bereich des
Schreibenlernens aus fachdidaktischer Sicht ausfuhrlich darzustellen, ohne Rucksicht
darauf, ob und inwiewelt das fir meine Analyse und Auswertung relevant sein konnte.
Dies mag unschicklich erscheinen, jedoch méchte ich die Vollstandigkeit der sachlichen
Darstellung nicht unter den subjektiven Erfahrungen leiden lassen.

Nach der detallierten Vorstellung der enzelnen Ideen und Elemente des
Spracherfahrungsansatzes, soll in Kapitel 6 kurz der Einfluss des Konzeptes der
Handlungs- und Produktionsorientierung auf den Spracherfahrungsansatz als aktuelle
Konzeption fur den Schrifterwerb erdrtert werden, um danach in Kapitel 7 aufzeigen zu
konnen, dass die Methode des Schuldruckens die dort formulierten Lernziele vortrefflich
fordert. DarUber hinaus wird im siebten Kapitel anfangs fltchtig Freinet (7.1) und die
aktuelle Situation in der Verwendung der Schuldruckerel vorgestellt. In Kapitel 7.3 wird
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der Setz- und Druckvorgang genau beschrieben, was vielleicht manch einem trivial, mir
jedoch fur digjenigen Leser(innen), die noch nie gedruckt haben (wie z.B. Studierende),
sinnvoll erscheint. Danach wird das Lernpotenzial des Schuldruckens sowohl fir
padagogische Lernziele (Kapitel 7.5.1) as auch fur den Schrifterwerb (Kapitel 7.5.2)
diskutiert, wobei der Schwerpunkt auf Letzterem liegt. Schliefdlich erfolgt in Kapitel 8 die
Auswertung meiner praktischen Arbeit in Kolumbien.

Diese Arbeit hat selbstredend nicht den Anspruch auf das Entwerfen einer didaktischen
Rahmenkonzeption fur den Einsatz der Schuldruckerei im muttersprachlichen

Anfangsunterricht mit Stral3enkindern.

Noch ein kleiner Tipp fir Leser(innen)

Aus Grunden der Gliederung in mehrere grof3e Themengebiete wie Stral3enkinder in
Kolumbien, Schrifterwerb und Schuldrucken kdnnen nicht anfangs ale Fachbegriffe und
Informationen, die im Laufe der Arbeit vorausgesetzt werden, geklért werden. Deshalb
treten an vielen Stellen Verweise zu anderen Kapiteln auf. Die Arbeit |&dt also zum
»3pringen” ein. Man kann z.B. bei Kapitel 5 einsteigen, wenn man zuerst etwas Uber den
Schrifterwerb erfahren mdchte, oder bel Kapitel 6, wenn man noch nicht weil3, wer Freinet
war und was Schuldrucken eigentlich ist. Um die Themen aufeinander beziehen zu konnen,
kommen mancherorts Wiederholungen vor.
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3 StralRenkinder in Kolumbien

3.1 Strallenkinder als weltweites Phanomen — Geschichte, Gegenwart,
Begriffsbestimmung und Erkl&rungskonzepte

Haufig verbindet man mit den so genannten Stral3enkindern ein Problem der heutigen
Schwellen- und Entwicklungslander. Das Phdnomen der Stral3enkinder ist aber keineswegs
eine neue Erscheinung, sondern reicht zurtick bis ins Europa des 18./19. Jahrhunderts, wo
siein Grof3stadten wie Paris und London vorkamen (vgl. Roggenbuck 1993, S. 1). Auch in
den Industriestaaten wie der Bundesrepublik gibt es Stra3enkinder — auch wenn sich die
Problematik und das Ph&nomen deutlich von denen in Léndern Lateinamerikas und
anderen Entwicklungsléndern unterscheiden.

Adick versucht, die drei lange Zeit voneinander unabhangig behandelten Diskussions-
Strange — Stral3enkinder in Entwicklungslandern, in Industrieléndern und in geschichtlicher
Perspektive — zu vergleichen. Dies tut sie anhand der drel Kriterien Kinderarbeit, Armut
und abweichendes Verhalten (vgl. Adick 1997, S. 19ff). Dabei stellt sie fest, dass es
Kinderarbeit schon jeher in der Geschichte gegeben hat: auf dem Feld, in Fabriken, beim
Jagen und Frichtesammeln, im Mittelalter als Lehrlinge in Handwerksbetrieben — um nur
einige Beispiele zu nennen.' Dariiber hinaus gab esin der Geschichte auch Kinder, die aus
Armutsgrinden von ihrer Familie ausgesetzt wurden (Findelkinder) oder aufgrund anderer
sozialer Probleme und als Waisen nach Kriegen auf der Stral3e lebten (Bettelkinder,
V agantenkinder).

Dem soziohistorischen Ansatz zufolge ist das Phéanomen im Zuge der Conquista nach
Lateinamerika importiert worden und bis heute nicht beseitigt worden. In Europa hingegen
wandelte sich der Kindheitsbegriff, wie Philippe Ariés (1978) in seiner Geschichte der
Kindheit dargestellt hat. Die Kinderarbeit kam in Verruf und das Problem wurde durch die
Soziapolitik weitestgehend ausgemerzt.

»Heute jedoch*, so meint Adick, ,nach [...] einer Globalisierung der Weltwirtschaft, die
als Schattenseite auch zu Armut (und) Arbeitsosigkeit [...] gefuhrt hat, steigen die Zahlen
der, Stral3enkinder’® (Adick 1997, S. 1).

! Mehr Informationen im Kapitel ,Geschichte von Kinderarbeit* in Unsichtbare Kindheit. Kinder in der
informellen Okonomie von Giangi Schibotto (1993) und in den Artikeln des 1. Teils , StralRenkindheit und
Kinderarbeit in historischer und sozialisationstheoretischer Perspektive” in Adick (Hrsg., 1997)
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UNICEF (1994) spricht von etwa 80 Millionen Stral3enkindern weltweit, davon leben die meisten in
den sog. Entwicklungsléndern; hinzurechnen wéren hier noch nicht genau zu beziffernde Anteile der
sog. ,arbeitenden Kinder’, die von der ILO (1993) auf 100 bis 200 Millionen weltweit geschétzt

werden.

(Adick 1997, S. 7)

Um die Ziffer schdtzen zu kénnen, muss man sich alerdings tber die Definition des
Begriffs ,, Stralenkinder* Gedanken machen. Denn der so allgemein verwendete Begriff
birgt Probleme der Eingrenzung in sich: Zahlt man die auf der Stral3e arbeitenden Kinder
und Jugendlichen dazu? Und fur Personen bis zu welchem Alter gilt der Begriff? Hier gibt
es — unter anderem je nach kulturbedingtem Kindheitsbegriff und je nach Problematik des
jeweiligen Landes — verschiedene Unterscheidungen und Definitionen.

In der sozia padagogischen Diskussion Uber Stral3enkinder in Deutschland wird zwischen
den Ausreif3er(inne)n, die von zu Hause weglaufen und nur fir kurze Zeit auf der Strale
leben, den Kindern und Jugendlichen, die einen Grofdeil ihres Tages auf der Stral3e
verbringen, und denen, die permanent auf der Straf3e leben, unterschieden. Dennoch gibt es
zahlreiche Definitionen und weitere Unterteilung dieser Kategorien, die in der
Diplomarbeit Soziale Arbeit mit Sraféenkindern von Leonhard Délle (vgl. Dolle 1997, S.
7-15) sehr Ubersichtlich dargestellt werden. Jordan und Hard sprechen z.B. bei den beiden
letztgenannten Kategorien von Aussteiger(inne)n und Trebeganger (inne)n bzw. Trebern
(vgl. Jordan / Hard 1994, S. 7f).

In der internationalen Diskussion wird schon seit einiger Zeit zwischen ,Kindern auf der
Stral3e" — bzw. auf spanisch ,nifios en la calle® —und ,,Kindern der Stral3e” — , nifios de la
calle’ — unterschieden. Erstere halten sich zwar den groféten Teil der Zeit auf der Stral3e auf
— meistens um zu arbeiten —, haben mit ihren Familien aber nicht gebrochen und somit ein
Zuhause, zu dem sie téglich oder zumindest in regelméaldigen Abstéanden zurlickkehren.
Man nennt sie auch , arbeitende Kinder“. Letztere leben wirklich auf der Stral3e, d.h. sie
haben kein Zuhause, welches sie besuchen konnten — entweder, weil sie den Kontakt zu
ihren Familien abgebrochen haben, weil sie keine Eltern mehr haben oder weil sie schon
auf der Stral’e geboren wurden. Diese werden von Christel Adick ,echte” Stral3enkinder
genannt und nehmen weltweit in allen Landern den zahlenmaldig kleinsten Teil aller
Stral3enkinder ein (vgl. Adick 1997, S. 12). Die Grenzen zwischen ,Kindern auf der
Stral3e" und ,,Kindern der Stral3e" sind oft flief3end, denn kaum ein Kind oder Jugendlicher
verldsst von heute auf morgen sein Zuhause, um fir immer auf der Stral3e zu bleiben.
Normalerweise vollzieht sich ein Abnabelungsprozess: Die Kinder miissen auf die Stral3e
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gehen, um zu arbeiten und zum Familieneinkommen beizutragen. Dabei gewdhnen sie sich
immer mehr an den Lebensraum ,, Stral3e*, finden dort Freunde und kehren immer seltener
zu ihren Familien zuriick, da sie dort haufig physischer und psychischer Gewalt ausgesetzt
sind und ausgenutzt werden. Sie erfahren, dass sie fur sich selbst sorgen kénnen und
bleiben auf der Stral3e. Wie in dem Jugendroman Treffpunkt Plaza Bolivar (vgl. Weber
1997, S. 137f) realistisch und eindringlich anhand der Geschichte Pepes beschrieben ist,
machen die Kinder und Jugendlichen manchmal richtige ,,Karrieren®, d.h. sie verdienen
auf illegale Weise sehr viel Geld in kurzer Zeit, so dass sie wegen Schamgefihlen vor
ihren Eltern und deren Armut nicht mehr nach Hause zurtickgehen.

Es gibt viele Griinde fiir das Vorkommen von Strakenkindern.” Sie unterscheiden sich je
nach Individuum und nach politischer, wirtschaftlicher und sozialer Situation des Landes.
Das typische Stral3enkind gibt es also nicht und somit kann es auch keine einheitliche
Definition geben.

Problematisch ist meiner Meinung nach der Begriff ,Kind“ in dem zusammengesetzten
Wort , Strallenkind“, da er das Alter bis zum — aufgrund der Akzeleration — ca. 12.
Lebengiahr impliziert. Somit denken viele bei , Stral3enkindern“ an eine Horde kleiner
unselbststéandiger verlassener Kinder. Diese Sichtweise — geprédgt durch den alter-
verzerrenden Begriff, aber auch durch das naive unrealistische Bild, das von den Medien in
industrialisierten Landern oft vermittelt wird® — muss meiner Meinung nach etwas
zurechtgertickt werden. Die Personen, die wir ,, Stral3enkinder” nennen, haben meistens das
Alter von Jugendlichen — auch wenn sie aufgrund von Drogeneinfluss und
Mangelerndhrung kleinwichsiger sind und jlinger aussehen. Wenn ich im Folgenden neben
dem allgemein gebrauchlichen Begriff ,, Stral3enkinder” aus asthetischen Griinden auch den
der , Stral3enkids* verwende, mache ich im Gegensatz zu Friedemann (vgl. Friedemann
1999, S.6) keinen Unterschied in Bezug auf das Alter, sondern beziehe mich immer auf
Kinder und Jugendliche im Alter bis zu 18 Jahren.

Es gibt zahlreiche Ansdize, die das Phdnomen der Stralenkinder zu erkl&ren versuchen.
Trotzdem steckte laut Roggenbuck 1993 , die Erforschung des Straf3enkinder-Phdnomens
[...] bisher noch in eéinem Anfangsstadium®, waren aber die zu dem Zeitpunkt , wenigen
vorliegenden Versuche [...] auf kolumbianische Stral3enkinder bezogen® (Roggenbuck
1993, S. 8). In dem Bereich des individualzentrierten Denkens, das von der individuellen
Konstitution eines jeden Stral3enkindes als Ursache flr das Leben auf der Stral3e ausgeht,

2 |m nachsten Kapitel werden die Griinde fiir das Auftreten von StralRenkindern speziell in Kolumbien kurz
aufgezahit.
% Nahere Ausfiihrungen in Herrmanny (1997), S. 141-165
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wéren der psychopathologische, der romantische und der personalistische Ansatz zu
nennen, wobei sie jewells verschiedene — sogar kontrére — Faktoren wie Gelisteskrankheit,
Charakter und gesundes, unverwistliches Verhalten als ausschlaggebend betrachten (vgl.
Roggenbuck 1993, S. 8ff). Wenn man sich mit Stral3enkindern beschéftigt, ist es meines
Erachtens interessant und wichtig, diese individualzentrierten Ansdtze zu kennen. Denn
sonst neigt man eventuell dazu, Stral3enkinder geméal’ der vorherrschenden Vorstellung, die
die meisten Menschen von Stra3enkindern haben, nur einseitig as Opfer der
gesellschaftlichen Verhatnisse zu sehen.

Dennoch sind diese im sozioorientierten Denken formulierten Faktoren meiner
Einschéatzung nach ausschlaggebender bei der Erklarung des Stral3enkinder-Phanomens.
Sie reichen vom autoritéren Charakter der Gesellschaft einerseits und vom sozial
ungerechten andererseits — aufgrund dessen auch die Kinder zum taglichen Kampf ums
Uberleben etwas beitragen miissen —, Uber mutterzentrierte Erziehungsstrukturen in der
vaterzentrierten Macho-Gesellschaft Kolumbiens bis hin zur Conquista als Ursache des
Auftretens von Stral3enkindern. Des Weiteren werden im Modernisierungsansatz
»gesellschaftliche Umgestaltungsprozesse* as Grunde angegeben, die
Migrationsbewegungen zu den St&dten, ,sozidle Desorganisation und somit enen
»gesamtgeselIschaftlich krisenhaften Zustand® (Roggenbuck 1993, S. 22f) verursachen.
Diese kurz erwdhnten Erklarungsansétze lassen sich laut Roggenbuck auf den ganzen
lateinamerikanischen Kontinent beziehen. Im folgenden Kapitel wird es um die

Darstellung der Ursachen fir das Stral3enkinder-Phanomen speziell in Kolumbien gehen.

Um die allgemeine Darstellung der verschiedenen Aspekte des Stral3enkinderph&nomens
nun zu beenden, soll es in den nachsten Kapiteln genauer — auf die spezielle Situation in
Kolumbien bezogen — erlutert werden.

Eigentlich misste man bei einer Beschreibung der Situation Kolumbiens, die so viele
Stral3enkinder hervorruft, bei der Entdeckung Lateinamerikas durch Kolumbus am Ende
des 15. Jahrhunderts beginnen, die durch die Kolonisierung und die von Ausbeutung
geprégte Beziehung zwischen Kolonisten und Kolonisierten so viel Ungerechtigkeit und
soziale Probleme verursacht hat.* Dies wiirde leider den Rahmen dieser Arbeit sprengen
und so wird die Darstellung auf die aktuelle Situation beschrénkt, die sich aus dieser
Geschichte entwickelt hat.

#U.a in Weber 1982 genauer nachzulesen
14



3.2 Die aktuelle Lage Kolumbiens im Hinblick auf das Phdnomen der
Stral3enkids

In Kolumbien herrscht seit einigen Jahrzehnten — man kénnte sagen seit der Ermordung
des Prasidentschaftskandidaten Jorge Eliécer Gaitans 1948° — fast ununterbrochen
Burgerkrieg. Der nicht offiziell erklarte Krieg, in dem verschiedene terroristische Gruppen
und das Militdr im Land wiiten, kostete schon Hunderttausende das Leben.® Die zwei
bekanntesten linksgerichteten Guerrillagruppen sind — a's grofdte und dlteste Gruppe, die
1966 gegrundet wurde — die FARC (Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia) und
as zweitgrofdte Gruppe der ELN (Ejercito de Liberacién Nacional). Als Antwort auf das
Wiiten der Guerilla bildeten sich einige Jahre spéter rechte paramilitérische Gruppen, die
sich in den AUC (Autodefensas Unidas de Colombia) vereinten. Friedensgesprache
scheiterten immer wieder, wie z.B. im Februar 2002 die zwischen der FARC und der
Regierung unter dem damaligen Prasidenten Pastrana. Der jetzige Prasident Kolumbiens
gewann die Wahl im Ma 2003, da er nicht auf Friedensgespréche setzte, sondern
versprach, hart und zwar mit militérischen Mitteln gegen die Guerilla vorzugehen.

Die Bekdmpfung der Guerilla tiberschattet die sozialen Probleme in Kolumbien und |&sst
vergessen, warum sie sich tberhaupt gebildet hat. Der entstandene Knoten aus Problemen,
die sich gegenseitig bedingen, wie Arbeitslosigkeit, Korruption, ungerechte Verteilung von
Geld und Macht, Gewalt und Drogen, lasst sich schwer auflésen, um die einzelnen
Probleme zu bekédmpfen. Seit dem Tod Pablo Escobars — Chef des Kokainkartells in
Medellin — 1993 ist es aul3erdem immer schwieriger geworden, gegen das Drogenproblem
anzukampfen, da es nun zwar kein grof3es Kartell mehr gibt, sich daftr aber viele kleine

gebildet haben und die Mafia oft mit den terroristischen Gruppen unter einem Hut steck.

Inzwischen sind schon fast drei Millionen Menschen aufgrund von Gewalt und Terror
geflohen oder von ihrem Land vertrieben worden. Mehr as die Héfte der Betroffenen
dieses desplazamiento sind Kinder und Jugendliche. Sie mussten ihr menschenwirdiges
L eben aufgeben und landen auf der Stral3e oder in den Elendsvierteln am Rand der grof3en
Stadte. Nachdem die Menschen ihren ganzen Besitz verloren haben, haben sie weder ein

Dach Uber dem Kopf, noch Arbeit, um sich und ihre Familie zu ernghren, geschweige denn

®> Ausfiihrliche Darstellung in einem Artikel von Thomas Schmid, erschienen in, Die Zeit* Nr.48 am 21.
November 2002, S. 88

® Mehr Informationen zur Geschichte Kolumbiens in Conto de Knoll 1998, Dilger 1994 und in der encarta
2004
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die Schulbildung ihrer Kinder zu bezahlen. In Medellin betragt die Arbeitslosenquote 2003
17%, dabei in manchen barrios 65%. Davon sind 30,8% Manner im arbeitsfahigen Alter
(25-39 Jahre). Ein grol¥er Teil der Bevolkerung lebt in absoluter Armut, d.h. sie haben
weniger als 2 US $ pro Tag (vgl. CD-ROM von Ciudad Don Bosco 2003).
Dementsprechend ist das Klima innerhalb verschiedener barrios der Stadte auch von

sozialen Konflikten und Gewalt gepragt.

Somit ergeben sich also verschiedene Grinde, warum Kinder und Jugendliche auf der
Stral3e leben:

- Siewerden von ihren Eltern ausgesetzt oder einer Institution tibergeben, weil siesie
nicht erndhren konnen.

- Sie verlassen ihr Zuhause aufgrund von Vernachlassigung oder physischer und
psychischer Gewalt innerhalb der Familie (z.B. wenn der Vater Alkoholiker ist)
und ziehen ein Leben auf der Straf3e vor.

- Es sind Waisenkinder, die ihre Eltern durch terroristische oder militérische
Gewalttaten verloren haben.

- Sie mussten ihr barrio aus Sicherheitsgriinden verlassen, z.B. um nicht von
Mitgliedern verfeindeter Banden ermordet zu werden.

- Siesind Opfer des desplazamiento.

- Schliefdlich spielt auch die Attraktivitét der Strafl3e eine nicht zu verkennende Rolle.

Abgesehen von den unterschiedlichen Definitionen fir Stral3enkinder allgemein (vgl.
vorhergehendes Kapitel), gibt es in Kolumbien verschiedene Klassifikationen. Zum einen
gibt es die gamines, die schon Uber einen langen Zeitraum auf der Stral3e wohnen, weil sie
entweder auf die Stral3e von Strallenkindern selbst geboren sind oder ihre Familie
endgultig verlassen haben. Manche Autoren verwenden diese Bezeichnung fur die ihrer
Definition nach ,echten” Stral3enkinder (vgl. Roggenbuck 1993, S. 8). Der Begriff ist
negativ besetzt und wird heute Uberwiegend nur noch umgangssprachlich verwendet, um
die Heruntergekommenheit eines Stral3enkindes, das standig von Drogen benebelt und
dreckig ist, auszudriicken. Zum anderen tritt immer Ofter das Phanomen des ,nifio
desplazado” auf. Im Allgemeinen wird heutzutage der Begriff ,nifios de la calle®
verwendet, auch wenn es umgangssprachlich eine in der Fachliteratur analysierte
Einteilung in weitere Begriffe gibt (vgl. Conto de Knoll 1998, S. 129f und Roggenbuck
1993, S. 85-94).

16



3.3 DasLeben auf der Stral2e

Um Riickschliisse auf die literale Praxis’ von StralRenkindern ziehen zu kénnen und um im
Folgenden erdrtern zu konnen, ob sich das Schuldrucken als Methode fir
nichtkontinuierliche Alphabetisierungsarbeit mit Stral3enkindern eignet, ist es unerlésslich,
sich zunéchst an die Lebenssituation der Strallenkinder in Kolumbien anzunghern. Dem
soll in den folgenden Unterpunkten nachgegangen werden, wobei die Darstellung der
altagsweltlichen Redlitét der Stral3enkinder zu einem besseren Versténdnis des Lebens-
und Lernortes Stral3e beizutragen soll und sowohl auf eigene Erfahrungen und Gespréche
als auch auf vorhandene Literatur gestiitzt ist.

3.3.1 Struktur und Funktion der Gruppe

Strakenkinder schlieRen sich in galladas® zusammen, die ihnen Schutz und somit mehr
Uberlebenschancen bieten. AuRerdem sind sie durch die Gruppe — man nennt sie auch
parche — materiell besser abgesichert, da unter den Mitgliedern alles geteilt wird. Laut
Conto de Knoll ist die innere Struktur der ca. 4-8-kopfigen gallada hierarchisch. Der
Anfuhrer wird von den Mitgliedern gewahlt.
Diese Anfuhrer sind stark, furchtlos, kampferisch und verteidigen die Gruppe. Sie verteilen die
Aufgaben und bereiten die Raubziige vor, wobei jedem seine Rolle zugewiesen wird. Sie sind meist
[...] digjenigen, die die meisten Erfahrungen auf der Stralle gesammelt haben. [...] Sie besitzen die
hdchste Machtstellung in der Gruppe. [...] Die méchtige Person kann von den weniger méchtigen

Gehorsam erzwingen, aber von ihr selbst wiederum wird erwartet, dal? sie sich gutwillig verhalt und

Verantwortung fr ale Gbernimmt.

(Conto de Knoll 1998, S. 143)

Dennoch kdnnen auch vertrauensvolle Bindungen, Freundschaften und, wenn M&dchen in
der Gruppe sind, sogar Beziehungen entstehen. Friher gab es kaum Médchen als
Straf3enbewohnerinnen. Die Problematik der M&dchen unterscheidet sich deutlich von der
der Jungen, da sie sich, wenn sie kein Zuhause mehr haben, oft prostituieren und somit
nicht auf der Stral3e leben missen. Heute ist die Anzahl der Stral’enméadchen dennoch
gestiegen (vgl. Conto de Knoll 1998, S.141), wobel sie meistens als solche nicht zu

erkennen sind. Sie sind nicht so verwahrlost wie die mannlichen Stral3enbewohner, well sie

"Vgl. Begriffsklarung in Kapitel 5.2
8 Gruppen von StralRenkindern
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sehr auf ihr AuReres achten, was durch die gesellschaftlichen Strukturen bedingt ist. In
einer gallada nehmen sie die typische Frauenrolle ein, die immer auch die mdtterliche
Firsorge einschlief. Um in einer gallada aufgenommen zu werden, missen sie sich
unfreiwillig eines Initiationsrituals unterziehen, bei dem sie von alen Mitgliedern der
Gruppe vergewaltigt werden. Dieser grausame Akt kollektiver Vergewaltigung — der
redoblon — wird auch bei Jungen vollzogen, und zwar hauptséachlich bei den Kleinen, die
ihre Kré&fte vorher nicht im Kampf beweisen konnten (vgl. Conto de Knoll 1998, S.154f).
AulRerdem wird er as Strafmal3nahme bei VerstofRen gegen die Regeln verwendet. Dies
zeigt, dass Kinder und Jugendliche, obwohl sie auf die Stral3e geflohen sind, trotzdem nicht
vor Demutigung und Gewalt geschitzt sind. In der gallada hat jeder seinen Fahigkeiten
und seines Alters entsprechend eine Aufgabe: der eine bettelt, der andere klaut und die der
Schrift méachtigen sind fur das Lesen und Schreiben zusténdig (vgl. Conto de Knoll 1998,
S. 159).

Aus Griinden der Identifikation und des Schutzes haben Stral3enkinder ihre eigene Sprache
— oft sogar innerhalb einer gallada. So kdnnen sie sich z.B. bel Raububerfdlen oder
Razzien gut verstéandigen ohne dass die anderen Menschen sie verstehen. Dazu erfinden sie
oft Worter oder verwenden schon Vorhandene und weisen ihnen eine neue Bedeutung zu.
Auch geben sie sich untereinander anhand von Herkunft, Aussehen oder Eigenschaften
Spitznamen; kaum einer wird bei seinem richtigen Namen genannt.

3.3.2 Gewalt

Straf3enbewohner sind ihr Leben lang von Gewalt bedroht. Alle haben schon Erfahrungen
mit Gewalt gemacht — sei es, dass sie geschlagen worden sind oder dass Eltern, Freunde
oder Bekannte ermordet wurden. Sie sehen sich mit verschiedenen Quellen von Gewalt auf
der Stral3e konfrontiert — sowohl von auf3eren z. B staatlichen, als auch untereinander.

Polizeibeamte ziehen in regelmélligen Absténden durch die Stral3en, um bestimmte
Stadtteile von Stral3enkindern frei zu halten, d.h. schlafende Kinder werden nicht selten mit
Schlagstocken geweckt und vertrieben; ich selbst bin mehrere Mae Augenzeugin davon
geworden. Die Aufenthaltsorte der Stral3enkinder wechseln aso, wie am Beispiel der
schoénen Kolonialstadt Cartagena an der Karibikkiste deutlich wird: sie haben sich friher
in dem reichen Touristenviertel Bocagrande, in dem es nur Hotels, Diskotheken und
Restaurants gibt, aufgehalten. Seitdem sie das nicht mehr dirfen, sieht man die meisten im

Zentrum, d.h. in der Altstadt, wo sich auch viele Touristen aufhalten. Aber auch von hier
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werden sie hin und wieder vertrieben. Da die Stral3enbewohner eine Bedrohung fir die
reichen Leute darstellen kénnen und auch nicht gerade attraktiv fir den Tourismus sind,
werden Profikiller — die so genannten Todesschwadronen oder sicarios — auf sie gehetzt,
um die Stral3en zu ,sdubern® (limpieza social). Sie kommen meistens zu zweit auf einem
Motorrad angefahren oder in Fahrzeugen mit verdunkelten Scheiben und erschief3en die
von Drogen benebelten oder schlafenden Straf3enkinder.

Auch wenn die Kinder und Jugendlichen oft von zu Hause weglaufen, um der Gewalt in
der Familie oder innerhalb ihres Stadtviertels zu entkommen, bleiben sie auf der Stral3e
davon nicht verschont. Dort herrscht ein starkes Konkurrenzverhaten; jeder muss ums
Uberleben kampfen. So tberfallen und bestehlen sich StraRenkinder, die nicht derselben
gallada angehdren, auch gegenseitig und werden z.B. ihrer Schuhe oder anderer
Habseligkeiten wahrend des Schlafs beraubt. Jingere Stral3enkinder werden oft von den
Grof3en (largos) angegriffen. Im Drogenrausch kann es zu Messerstechereien kommen, da
er die Hemmschwelle senkt und sie sich in dem Moment ihrer Taten nicht voll bewusst
sind. Wer Informationen ausplaudert oder gegen sonstige Regeln verstoldt, wird
umgebracht.

Ein eindeutiges Zeichen der Gewalt, mit der die Stral3enkinder in Kolumbien standig
konfrontiert sind, sind die vielen Narben auf ihrer Haut.’

3.3.3 Drogenkonsum

Die Einnahme von Drogen gehdrt fur die Stral3enkinder zum t&glichen Leben; das merkt
man sofort und ich musste es am eigenen Leib erfahren, da mir gelegentlich schlecht
wurde von dem Klebstoffgestank und einmal auch schwarz vor Augen wurde, so dass ich
erbrechen musste.

Pegante (gelber Klebstoff — auch boxer oder sacol genannt) wird von fast alen Kindern
und Jugendlichen geschniiffelt, da er halluzinogen wirkt und fir wenig Geld Uberall zu
haben ist. Man konnte die gelben Plastikflaschen, die — manchmal unter dem T-Shirt
versteckt — unter die Nase oder an den Mund gehalten werden, as Erkennungszeichen von
Stral3enkindern angeben. Die Kinder und Jugendlichen betauben damit ihr Hungergefiihl,
Kélte, ihre Angst und Scheu und ,fuhlen sich einfach besser* —wie sie mir in Gespréchen
wahrend meines ersten Aufenthaltes in Kolumbien mitteilten. Laut von Dicker kann ein

weiterer Grund des Konsums Gruppenzwang sein, der jedes Mitglied dazu bringt, Drogen

® Mehr zu diesem Themain dem neuen Buch von Hartwig Weber Narben auf meiner Haut
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zu sich zu nehmen (vgl. von Dicker 1992, S. 83). Kleber beeintrachtigt nach haufigem
Konsum die Atemwege, indem er Entzindungen der Bronchien und der Atemwege
verursacht. Friher schniffelten die Stral3enkinder Benzin, um sich billig zu betauben.

Fir Marihuana haben die meisten kein Geld, und noch weniger fir Kokain. Aber manche
rauchen basuco; dasist ein Zwischenprodukt bei der Herstellung von Kokain gemischt mit
Tabak. Diese Droge macht extrem stark und schnell abhangig und ist sehr schadlich fur das
Zentralnervensystem. Auch andere Drogen und Betdubungsmittel werden konsumiert, aber

hier soll es bei der Beschreibung der am welitest verbreiteten belassen werden.

3.3.4 Gelderwerb

Stral3enbewohner sind sehr kreativ, wenn es um Geldbeschaffung geht. Umso kleiner die
Kinder sind, umso erfolgreicher sind sie, wenn sie in Bussen singen, musizieren, Bonbons
oder Jesushilder verkaufen. Deshalb missen viele auch arbeiten, obwohl — oder gerade
weil — sie jung sind. Ansonsten bietet der informelle Sektor weitere Moglichkeiten zum
Arbeiten — als Schuhputzer, Autowascher, Verkaufer von handgemachtem Schmuck etc.
Eine oft genutzte Alternative ist das Betteln, das sich hauptsachlich in Touristenorten wie
z.B. in der Altstadt Cartagenas lohnt.

Viele Stralenkinder stehlen auch, wobei sie ausgekliigelte Strategien verwenden, um den
Passanten auf der Stral3e Wertgegenstande oder Handtaschen zu entwenden und von der
Polizel nicht erwischt zu werden. Dabel tun sie sich meistens mindestens zu zweit
zusammen, damit einer das Opfer ablenkt oder Wache hélt, wahrend der andere klaut. Oder
sie kommen als Gruppe angerannt, um ihre Opfer einzuschiichtern und zu verwirren.
Stral3enkinder werden von der Mafia oder den terroristischen Gruppen oft als Botenganger
zum Uberbringen von Nachrichten oder Drogen ausgenutzt. Das ist ein gefahrlicher Job,
weil sie sowohl von der Polizel, die nach der Mafia fahndet, gesucht werden, als auch vom
Arbeitgeber bedroht sind, wenn sie einen Fehler begehen oder eines Tages beschlief3en,

nicht mehr fr ihn arbeiten zu wollen.

3.4 Betreuungsangebote fur Stral3enkinder

Institutionen, die sich in Lateinamerika mit Stral3enkindern befassen, werden von Kirchen,
privaten Einrichtungen und staatlichen Familienbehtrden getragen. In Kolumbien sind das
das Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF) und das Instituto Colombiano de
Bienestar Social (ICBS). Die verschiedenen Einrichtungen erhalten Geldbetrége, die von
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der Anzahl der beherbergten Stral3enkinder abhéngen, so dass ein regelrechter
Konkurrenzkampf um die Strallenkinder entsteht. Die Zeiten, in denen es weniger
Stral3enkinder als Ublich auf der Stral3e zum ,, Aufsammeln® gibt, werden absurderweise al's
schlechte Zeiten gesehen. Private Spender innerhalb Kolumbiens sind z.B. Rotary Clubs.
Ein Grofeil der finanziellen Unterstiitzung kommt auch von auslandischen Hilfswerken
wie Spanien und Deutschland. Oft vermitteln sie auch personelle Hilfe im Rahmen von
ehrenamtlicher sozialer Arbeit.

Heutzutage arbeiten die meisten Einrichtungen in Kolumbien mit mehrstufigen
Betreuungskonzepten, deren Etappen unterschiedlich ausgestaltet sind. Die erste Etappe
umfasst immer die Kontaktaufnahme mit den Stral3enkindern durch Sozialpédagogen auf
der Strafe, wobel diese meistens versuchen, sie von dem ,besseren* Leben in der
Institution fernab der Stral3e zu Uberzeugen. Sie verstehen sich als offene Programme, an
denen die Kinder und Jugendlichen aus freier Entscheidung teilnehmen. Aber ,ein Tell der
Konzeptionen definiert, wie Milcher richtig feststellt, ,trotz Freiwilligkeit und
Mitbestimmung der Kinder und Jugendlichen das Ablassen von der Stral3e und die
Integration in Institutionen als einzig richtige Alternative” (Milcher 1996, S. 58).

Im so genannten patio™® kénnen die Kinder sich und ihre Kleider waschen, sich ausruhen
und essen. Sie mussen alerdings am Eingang Drogen und Waffen abgeben. In der zweiten
Stufe vieler Einrichtungen haben sie die Moglichkeit, sich innerhalb eines manchmal
projektabhéngig, manchmal von der individuellen Verhaltensweise abhéangigen Zeitraumes
an das neue Leben zu gewdhnen. Beim Eintritt in die néchste Etappe haben sie sich
(vorerst) gegen ein Leben auf der Straf3e entschieden und wohnen mit anderen Kindern und
Jugendlichen und abwechselnden Erzieher(inne)n zusammen in Hausern, die sich oft
aul3erhalb der Stédte befinden, um auch raumlich vom Stral3enleben distanziert zu sein. Sie
haben einen geregelten Tagesablauf mit Unterricht, Hausarbeit und Freizeitprogramm und
werden von Arzt(inn)en, Psycholog(inn)en, Sozialarbeiter(innen) und Padagogen betreut.
Das sind gute Ansétze, doch die Umsetzung in die Praxis sieht nicht so rosig aus, denn die
so genannten Padagog(inn)en so wie die Erzieher(innen) haben meistens keine
Ausbildung. Dartiber hinaus sind sie Uberlastet und werden schlecht bezahlt, was dazu
fuhrt, dass sie demotiviert sind und ihren Missmut an den Kindern auslassen.

Auch das Freizeitprogramm lasst meist zu winschen tbrig. Wenn man bedenkt, wie viele

Mdoglichkeiten es gibt, Lernorte zu schaffen oder mit wenigen Mitteln alle méglichen

19 der urspriinglichen und noch aktuellen Bedeutung des Wortes nach ist das der Innenhof eines Hauses; bei
StraRenkinderprojekten ist das die erste Anlaufstelle — meist auch ein Innenhof
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Arten von Spielen zu planen und zu redlisieren, ist es ein Jammer anzusehen, wie die
Kinder und Jugendlichen Nachmittage lang unbeschéftigt und gelangweilt herumlungern.
Fir viele bietet der gewohnte ,, Lebensort Stral3e” einen gréf3eren Reiz, so dass sie immer
wieder auf die Stral3e zuriickkehren. Viele Programme machen es sich zur Aufgabe, die
Stral3enkinder wieder in ihre alten Familien zu integrieren. Das wollen die Kinder meistens
nicht, nachdem sie von zu Hause geflohen sind. Oft bekommen sie danach Vorwirfe von
ihren Eltern gemacht und werden erst recht verprigelt, so dass sie die Stral3e sowohl ihrem
Zuhause als auch den Institutionen vorziehen.

Spétestens mit Vollendung des 18. Lebengahrs — aufgrund von Kapazitatsproblemen in
manchen Institutionen auch schon nach ein bis zwei Jahren — missen die jungen Menschen
das Programm wieder verlassen, um Platz zu schaffen. Sie kommen also nach diesem
Schonzeitraum unter Umsténden wieder auf die Stra3e, nachdem sie ihre
Uberlebenskonzepte aufgegeben hatten, die sie nun wieder brauchen werden. Die
Integration in die Gesellschaft as Ziel wird selten erreicht, denn die wenigsten schaffen
wahrend der kurzen Zeit des Aufenthalts einen Schulabschluss oder eine fertige
Ausbildung und werden an einen Arbeitgeber weitervermittelt.

An dieser schockierenden Tatsache setzt die Kritik an und somit die Forderung der
subjektorientierten Ansétze, sich von jeglichem Firsorgemodell, einer Defizitorientierung
und einem Kindheitsbild des Schonraums zu distanzieren. Die staatlichen Heime und
Besserungsanstalten, in die die Stral3enkinder noch vor ein bis zwel Jahrzehnten zum
Schutz der Gesellschaft und als Strafmal3nahme von der Polizei eingeliefert wurden, gibt
es heute nicht mehr (vgl. Roggenbuck 1993, S. 106).

Die Vielzahl der karitativen Einrichtungen, die von ausléandischen Spendengeldern
finanziert werden, haben in Medelin wie auch in anderen Grof3stadten Uberhand
genommen, so dass Fachleute zu Zentraliserung raten, die zu einer umfassenden
Koordination und Vernetzung der vorhandenen Einrichtungen fuhrt (vgl. von Duicker 1992,
S. 219f). Denn die Dezentralisierung bringt zweierlei mit sich:

Zum einen sprief3en, so wie die Zahl der Stral3enkinder steigt, auch die Institutionen, die
mit Stral3enkindern arbeiten, aus dem Boden. Kritiker sehen darin den Grund dafir, dass
Kinder und Jugendliche sich viel schneller dazu entscheiden, auf die Stral2e zu gehen, da
sie nicht aleine gelassen werden. Die wachsende Anzahl der Institutionen kdnnte also
wiederum Grund fir die wachsende Anzahl der Strallenkinder sein. Mit den Worten
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Wolffs , perpetuiert sich das Phénomen, das zu bek&mpfen, bzw. das Problem, das zu |6sen
man unternimmt, auf diese Weise immer wieder (Wolff 1993, S. VII).

Zum anderen sind die Stral3enkinder intelligent: Sie ziehen - wie der Begriff ,tingelnde
Projektkinder* (Roggenbuck 1993, S. 95) es treffend ausdrickt - zwischen den
verschiedenen Institutionen umher, well sie genau wissen, wo es wann was zu holen gibt,
d.h. sie essen in einem patio, gehen in einen anderen zum Ubernachten etc. Nach Jirgen H.
Wolff etwas flapsig ausdriickt fihren sie ,,eine Art Luxusleben* (Vorwort in Roggenbuck
1993, S. VII). Diese Lebensweise ist meiner Meinung nach ein Indiz fir ihre intelligenten

Uberlebensstrategien, ihr Anpassungsvermogen und ihr selbstbestimmtes L eben.

3.5 Dielnstitution Ciudad Don Bosco

Die Namensgebung beruht auf Giovanni Bosco, der im 19. Jahrhundert in Italien lebte und
mit armen Jugendlichen arbeitete. Daflr richtete er viele Heime und Schulen ein und
grindete mit katholischen Schwestern den Orden , Salesianer Don Boscos*. 1903 kamen
die Salesianer nach Sldamerika, 1935 wurde er heilig gesprochen. Mittlerweile gibt es
weltweit Uber 1500 Institutionen in 95 Landern, die nach seinem Werk arbeiten (vgl.
Microsoft Encarta Enzyklopédie Professional 2004).

Der Ursprung von Ciudad Don Bosco (CDB) geht bis an den Anfang des letzten
Jahrhunderts zuriick, als zwel Tochter des damaligen kolumbianischen Présidenten Pedro
Alcantara Herrén in Medellin einen Schlafsaal einrichteten, in dem Kinder, die tagstiber as
Schuhputzer oder Stral3enverkdufer arbeiteten, Ubernachten konnten. Seit 1915 gehort
diese Einrichtung dem Salesianerorden an.™* Heute ist es die gréRte und wohl bekannteste
Institution, die in Medellin mit Stral3enkindern arbeitet. In einem grof3en Komplex von
Wohnhausern, Sportplatzen, Schulen, Blros und weiteren Gebauden leben, lernen und
arbeiten ca.1200 Menschen, wovon 180 Mitarbeiter(innen) sind. Abgesehen von dieser
kleinen ,Stadt“ — daher der Name Ciudad — gehdren weitere Gebaude innerhalb und
aulRerhalb Medellins der Institution an, wie z.B. der patio und die albergue®?.

Es gibt verschiedene Programme in CDB, die jewells aus verschiedenen Etappen bestehen.
Eines arbeitet z.B. mit desertierten Kindern und Jugendlichen der terroristischen Gruppen
und wird der Offentlichkeit aus Sicherheitsgriinden nicht bekannt gegeben. Eine andere
Besonderheit ist das Angebot einer technischen Ausbildung fir die Jugendlichen. Dafir

1 Information aus einer unversffentlichten Hausarbeit kolumbianischer Studentinnen der ENSMA
entnommen.
12 Die wortliche Ubersetzung von albergue wére Herberge
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gibt es Werkstétten zu unterschiedlichen Industriezweigen — Automobil, Textil, Holz und
Druckerei, um nur einige zu nennen — in denen die Schiler in zwei Etappen das Handwerk
erlernen: zuerst lernen und Uben sie und dann wechseln sie in die Produktion tber. Danach
haben sie durch Kontakte zu Betrieben die Mdglichkeit, Praktika zu absolvieren und ihr
Koénnen unter Bewels zu stellen. So arbeitet CDB durch die Vermittiung von
Arbeitspldtzen nachhaltig.

Im Folgenden soll nur das Programm, in dem ich im Rahmen menes
Forschungsaufenthaltes gearbeitet habe, beschrieben werden. Es heifdt programa menor de
la calle und beschéftigt sich mit Kindern und Jugendlichen, die fortwéhrend auf der Stral3e
leben und sich nicht nur tagstiber dort zum Arbeiten aufhalten. Sie kommen ins Projekt —
sei es durch Mundpropaganda ihrer Kameraden, abgeliefert von der Polizei oder well sie
von ihren Eltern oder anderen Familienangehdrigen aus Mangel an
V ersorgungsmaglichkeiten abgegeben werden.

Die erste Stufe ist der patio im Zentrum der Stadt, der aber aufgrund von
Renovierungsarbeiten wahrend meines zweiten Kolumbienaufenthaltes geschlossen war.
Normalerweise halten sie sich dort vormittags auf und konnen nachmittags nach
Beendigung aller Aktivitaten entscheiden, ob sie wieder auf die Stral3e gehen mdchten, um
die Nacht dort zu verbringen, oder ob sie in die albergue — ein Haus aul3erhalb des
Stadtzentrums — gefahren werden mochten, um dort zu Ubernachten. Durch die momentane
Umbausituation wurde alerdings der Arbeitsplatz der Mitarbeiter(innen) des patios
zusammen mit den Kindern in die albergue verlegt, was einige Platz- und Organisations-
schwierigkeiten mit sich brachte. Dort in der albergue habe ich mit einigen der ca. 50
Jungen, die dort voribergehend wohnten bzw. ein- und ausgingen, gearbeitet. Wiein alen
Institutionen werden Madchen und Jungen strikt getrennt, d.h. wenn die Einrichtungen
Uberhaupt mit beiden Geschlechtern arbeiten,™ sind sie immer in voneinander getrennten
Wohnhausern untergebracht. Hieraus erklért sich, dass ich nur mit Jungen in der
Schuldruckwerkstatt gearbeitet habe.

In dieser ersten Etappe des Lernprozesses, den die Kinder durchlaufen sollen, liegt der
Schwerpunkt auf sozialen Lernzielen. Die Kinder und Jugendlichen sollen lernen, sich zu
respektieren, miteinander unter anderen Bedingungen als auf der Straf3e zu leben, ihre
Aufgaben im Haushalt zu erfillen, etc. Dabel werden sie besonders in Disziplin trainiert,

indem sie sich in Rethen aufstellen missen, im Chor beten und geordnet in den Essenssaal

13 Es gibt viele Programme, die auf StralRenmédchen und ihre spezielle Problematik spezialisiert sind. Mehr
zu diesem Themain der unverdffentlichten Wissenschaftlichen Hausarbeit von Manuela Schmidt
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marschieren. Sie erhalten in drei Gruppen eingeteilt Mathematik- und muttersprachlichen
Unterricht, wobel allerdings digjenigen, die noch nicht lesen und schreiben konnen, nur mit
Malaufgaben beschaftigt werden.

Folgendermal3en sah wahrend dem Zeitraum, in dem ich dort war, ein Wochentag in der

albergue aus:

6.00 Uhr Aufstehen, Betten machen, Haus putzen

8.00 Uhr 1. Unterrichtsphase

9.45 Uhr Aufstellen im Hof, algemeine Besprechung aktueller Ereignisse
(Tagesplan, Probleme, etc.), Gebet

10.00 Uhr Frihsttick

10.15 Uhr Kuchendienst putzt Essenssaal und wascht ab, die anderen putzen sich
die Zéhne

10.30 Uhr 2. Unterrichtsphase

danach Kollektives Duschen mit einem Gartenschlauch im Freien

14.00 Uhr Mittagessen

Am Nachmittag gehen die Jungen Fufdall spielen, sehen fern und manchmal wird ein
Video ausgeliehen. Einmal im Monat wird ein Ausflug unternommen, z.B. an nahe
gelegene Flisse zum Baden. Das ist das absolute Highlight fir sie, auf das sie sich schon
einige Tage im Voraus freuen. An diesem Tag geht gewiss niemand auf die Stral3e zum
Arbeiten oder um sich mit jemandem zu treffen.

Die Kinder werden nicht eingeschlossen, sondern haben die Freiheit, in dieser ersten Phase
das Gelande zu verlassen, wann es ihnen beliebt, und danach wiederzukommen. Dennoch
werden sie ernsthaft auf Konseguenzen hingewiesen, denn sie missen sich an gewisse
Spielregeln halten. Eigentlich sollen sie sich fur den Aufenthalt im Programm entscheiden,
an alen Aktivitaten mitwirken und langerfristig dort wohnen. Es wird nicht geduldet, wenn
sie nur zum Essen und zum Schlafen erscheinen. Am Wochenende gehen digjenigen, die
wollen und noch eine Familie haben, nach Hause. Die néchste Etappe befindet sich in
einem Teilbereich des grof3en Wohn- und Arbeitskomplexes und heif3t hogar. Die Kinder
und Jugendlichen ziehen dann dorthin um und erhaten morgens und nachmittags

geregelten Unterricht. In der n&chst hoheren Stufe fangt die Ausbildung in den Werkstétten
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an. Der Wechsel in die jeweils né&chst hdhere Stufe hangt von verschiedenen Faktoren wie
Sozialverhalten und Lernfortschritt im Unterricht ab.

3.6 Zugang zu Schrift und Schriftlichkeit

Uber den Zugang zu Schrift und Schriftlichkeit, den die Alltagswelt den StraRRenkindern
bietet, kann ich nur Vermutungen anstellen, die auf unstrukturierten Beobachtungen
basieren. Leider hatte ich keinen Kontakt zu Familienhausern bzw. -hitten der marginalen
Stadtrandgebiete. Bei den Uberlegungen zu Schreibgewohnheiten greife ich auf Antworten
und Ergebnisse der Interviews (siehe Anhang) zurtick.

Auch wenn Schriftlichkeit bei einem Leben auf der Straf3e oder in einem Slum nicht die
gleiche Rolle spielt wie in elitéren Familien Kolumbiens, die ihre Kinder auf die besten
Privatschulen schicken und Computer mit Internetzugang zu Hause haben, sind dennoch
alle Kinder und Jugendlichen gleich welcher Herkunft von Schrift im Alltag umgeben.

Ein sehr markanter Faktor ist die Werbung, die durch grof3e Werbeplakate, Flyer und im
Fernsehen Dbetrieben wird. Darlber hinaus werden sie mit der Schrift von vielen
verschiedenen Produktverpackungen in Einkaufséden konfrontiert, die sie aber
wahrscheinlich nicht bewusst wahrnehmen. Sie mussten die Produktnamen schon ,,lesen® —
oder besser gesagt wieder erkennen — kénnen, weil sie ja den Namen des Produktes oder
der Marke kennen. Strallenschilder und Tafeln sind weitere Beispiele fur den
schriftkulturellen Kontext, in dem die Kinder in Kolumbien aufwachsen.

Auf dem Land und in den barrios der Stadte, die entweder von den Paramilitérs oder von
der guerilla urbana, d.h. von den in der Stadt ansassigen Mitgliedern der Guerilla,
~regiert” werden, kann man ihre Namen (ELN, AUC, FARC) und Spriiche an Haustiren
oder Wanden sehen. Es ist anzunehmen, dass jede Person, schon ab dem frihen
Kindesalter und auch wenn sie des Lesens und Schreibens nicht méchtig ist, zumindest die
Namen der terroristischen Gruppen beim Erkennen dieser Buchstabenfolge verstehen kann,
die fur sie wie Erkennungszeichen fungiert. Es wére sicherlich interessant nachzuforschen,
ob diese Tatsache Einfluss nimmt auf die Kinder beim Erlernen der Buchstaben, d.h. ob
die Buchstaben der Namen ELN und AUC tendenziell die ersten sind, die Kinder in ihrem
Umfeld, das vermutlicherweise ziemlich arm an Anregungen aus dem hauslichen Milieu
ist, lernen, da sie sie schon vielfach — z.B. auch im Fernsehen — gesehen haben und ihre
Aussprache den Buchstabennamen entspricht. Auch sonst findet man gelegentlich z.B. an

Bruckenpfeilern Graffiti, die politisch motiviert sein kbnnen.

26



Eventuell konnten auch wichtige Papiere wie der Auswes eine Erfahrung der
Stral3enkinder mit Schriftlichkeit sein, wenn sie ihn bei einer Kontrolle vorzeigen mussten
oder gar keinen mehr haben. Es ist davon auszugehen, dass diese Schriftlichkeit, denen
Kinder im téglichen Leben sténdig begegnen, den Zugang zur Schrift beeinflusst bzw.
positiv fordert. ,,Ungekléart aber ist“ — nicht nur bel den Stra3enkindern in Kolumbien,
sondern in der aktuellen Forschung algemein —,,0b und wie die Kinder vor der Schule mit
Schrift vertraut werden, denen Vorlesen und Malen, Kritzeln und Schreiben fremd bleiben,
die auch Erwachsene nur bei pragmatischem Schriftgebrauch sehen (beim Lesen von
Rechnungen und Mahnungen, beim Ausfullen von Formularen) (Dehn / §o6lin 1994, S.
1149). Dazu wéren Untersuchungen im Feld sinnvoll, die sich in den Familien und in den
Stralen der marginalen Stadtteile Medellins alerdings als aulerst schwierig erweisen
wirden, da die Menschen sehr skeptisch und vorsichtig sind und dort nur bekannte
Personen Zutritt haben.

Die meisten Stral3enkinder haben meinen Beobachtungen zufolge grof3e Ehrfurcht vor
Geschriebenem bzw. Gedrucktem und somit auch vor dem Schreiben selbst. Sie scheuen
sich zu schreiben, aus Angst, Fehler zu machen; Geschriebenes muss in ihren Augen
perfekt sein.

Interviews mit 21 Jungen (vgl. Kapitel 8.2.1 und Tabelle im Anhang) haben ergeben, dass
einige, obwohl sie sogar lesen und schreiben kénnen, kein genaues Bild davon haben, was
genau Schreiben ist, d.h. was man z.B. schreiben kann. Das aul3ert sich in Antworten wie
»Lekture", ,Worter" oder gar ,, Landschaften und ,, Mathematik” auf die Frage, was sie am
liebsten schreiben oder bei Anaphabeten was sie am liebsten schreiben wirden. Die
Kinder, die mit ,Lektire’ bzw. ,Worter* antworten, scheinen zu wissen, dass die
Kulturtechnik Schreiben ein Aneinanderreithen von Buchstaben zu Wértern ist, welche
wiederum einen Text bilden. Carlos Mario und Estiven zdhlen beide zuerst Textsorten auf
und als ihnen keine mehr einfallen fassen sie den Rest unter dem Sammel begriff ,, L ekture"
zusammen. Die anderen beiden Jungen verwechseln Schreiben mit Malen bzw. mit Zahlen
Schreiben (bei Mathematik).

Auffallend ist, dass bei der Frage, was sie gerne schreiben, Briefe, Gedichte und Lieder am
haufigsten genannt werden — der kommunikative und &sthetische Aspekt von
Schriftlichkeit steht bel den kolumbianischen Stral3enkindern offensichtlich im
Vordergrund. Dahingegen waren bei einer Untersuchung von Baurmann, bel der den
Kindern die gleiche Frage gestellt wurde (vgl. Baurmann 2002, S. 47), die haufigsten
Antworten mit dem Nutzen von Schriftlichkeit verbunden (Notizen, Listen wie Einkaufs-
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und Wunschzettel, Wichtiges zum Tage). Daraus lief3e sich schlussfolgern, dass in
verschiedenen kulturellen Kontexten Schriftlichkeit unterschiedlich verwendet wird oder
besser gesagt, dass die literale Praxis verschieden ist.

In Bezug auf Gewohnheiten berichten Strallenkinder nicht viel — folglich haben sie
wahrscheinlich wenige. Bei der Frage, wie oft sie schreiben oder in welchen Situationen,
konnte niemand richtig antworten. Es wurde lang Uberlegt, um dann irgendwelche
geratenen Angaben zu machen. Aus diesem Grund wurde diese Frage nicht in die Tabelle
mit aufgenommen. Man kann daraus schlief3en, dass sie sich wenig Gedanken machen Uber

das Schreiben und kein Bewusstsein Uber ihre eigenen Schreibgewohnheiten haben.

3.7 Grunde fur den Analphabetismus vieler Kinder und Jugendlicher

Laut UNESCO betrégt der Alphabetisierungsgrad der Uber 15-jahrigen 2003 in Kolumbien
92,5 % (vgl. Microsoft Encarta Enzyklopadie Professional 2004). Auch wenn diese Zahl
nichts Uber den Analphabetismus von Kindern und Jugendlichen unter 15 Jahren aussagt,
konnte sie als Anhaltspunkt in etwa stimmen, wenn man bedenkt, dass von den tber 50
Stral3enkindern, mit denen ich potenziell hétte arbeiten kdnnen, nur 5 nicht lesen und
schreiben konnten.

Nun stellt sich die Frage nach den Grinden des Analphabetismus, zuma grol3e
Bemihungen zur Verbesserung des Bildungssystems unternommen wurden. Fairerweise
muss erwahnt werden, dass auch schon grof3e Fortschritte erzielt worden sind. Laut Torres
gingen 1970 62,7% der Kinder in Lateinamerika zur Schule; im Jahr 2000 lag die
geschétzte Zahl schon bel 84, 8% (vgl. Torres 2003, S. 2, zit. nach Hurtado Vergara 2003,
S. 3). Dennoch ist die Anzahl der Kinder, die trotz offiziell 8-jahriger Schulpflicht nicht in
die Schule gehen, noch sehr hoch, was wohl eine schwerwiegende Ursache unter mehreren
fUr den (priméren) Analphabetismus in Kolumbien ist.

Viele Kinder konnen den Unterricht nicht regelmaliig oder gar nicht besuchen, well sie der
Familie bei der Arbeit helfen mussen. Je nach Geschlecht und Herkunft verrichten sie
Haushaltsarbeiten, hiten Geschwister, helfen auf dem Hof, beim Vieh und auf dem Feld
oder verkaufen in der Stadt Frichte und Sonstiges auf der Stral3e und helfen im Laden aus.
Im Unterricht sind sie dann zu miide oder fehlen zu oft, so dass sie sitzen bleiben oder
irgendwann die Schule abbrechen. Viele Familien sind dennoch auf diese Hilfe der Kinder
angewiesen, well ihr Einkommen nicht reicht. Daraus ergibt sich der zweite Grund fir das

Wegbleiben der Kinder von der Schule: Es ist fur die Eltern zu kostspielig, den Kindern
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die vorgeschriebene Schuluniform, Schulmaterialien und Verpflegung zu bezahlen. Bei
einigen Familien wirden noch Transportkosten oder sogar Schulgebiihren hinzukommen,
wenn es keine staatliche Schule in der Nahe gibt; das kénnen sich viele nicht leisten.
AulBerdem ist zu vermuten, dass manche Eltern in ihrem Lebenskontext keine
offensichtliche Notwendigkeit fur Schulbildung sehen und sich aufgrund der vielen
Aufgaben und Probleme, die sie bewaltigen missen, nicht darum kiimmern, ob ihre Kinder
regelmaldig zur Schule gehen.

Abgesehen vom priméren Analphabetismus, der aus fehlendem Schulbesuch aufgrund von
sozialen und finanziellen Problemen resultiert, gibt es auch Anaphabeten trotz
Schulbildung. Bel diesem sekunddren Analphabetismus spielen psychosoziale Faktoren,
die lernhemmend wirken, wie ein negatives Selbstkonzept, Versagensangst,
Gewalterfahrungen in der Familie etc. eine wesentliche Rolle. So bleiben, wie in anderen
Landern Lateinamerikas auch, viele Kinder in Kolumbien sitzen oder brechen die Schule
ganz ab. Menschen, die zwar eine Einfuhrung in die Kulturtechniken erhalten haben, aber
den schriftsprachlichen Anforderungen in ihrer Umwelt nicht gewachsen sind, nennt man
funktionale Anal phabeten.

Die Weltbildungskonferenz, die schon im Mérz 1990 in Jomtien/Thailand tagte und von
der UNESCO, UNICEF, UNDP, der Weltbank und verschiedenen nationalen Institutionen
der Entwicklungszusammenarbeit getragen wurde, machte sich ,, Bildung fir alle” zum Ziel
(vgl. Lenhart 1993, S. 3f). Nun haben sich alle Staaten bei der Weltbildungskonferenz in
Dakar im April 2000 verpflichtet, , Bildung fir alle* bis zum Jahre 2015 zu realisieren. Die
Grundbildung wurde ,,in die Millenniums-Erkl&rung der Vereinten Nationen aufgenommen
und ist damit eine der Kernaufgaben der internationalen Armutsbekéampfung, der sich auch
die deutsche EZ besonders verpflichtet hat“ (Hoffmann / Lock 2002, S. 244f). Denn
Bildung ist zwar nicht hinreichende, aber notwendige Voraussetzung fur die Bekdmpfung

von Armut.

3.8 Warum schreiben lernen?

Die Frage mag seltsam anmuten in einer literaten Gesellschaft, in der (Lesen und)
Schreiben zum alltaglichen Leben der (meisten) Menschen gehort und nahezu notwendige
Voraussetzung ist, um einen Job zu finden. Nicht jedoch fur Stral3enkinder, die weder
Telefonrechnungen noch sonstige Post jeglicher Art erhalten und in ihrer gegenwaértigen
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Situation nicht alle eine legale Arbeit suchen. Wenn doch, dann tun sie dies im informellen
Sektor, in dem sie diese beiden Kulturtechniken nicht beherrschen mussen.
Deshalb werden Stralenkinder sich diese Frage — bewusst oder unbewusst — stellen, um
sich Uberhaupt fur (oder gegen) das schwierige Vorhaben, lesen und schreiben zu lernen,
zu entscheiden. Wie den Interviews (siehe Anhang) zu entnehmen ist, sehen viele
zumindest in der Zukunft die Notwendigkeit fur den Schrifterwerb, um Arbeit zu finden.
Sehr wenige sind sich einem konkreten Nutzen, den das Beherrschen der Schriftsprache
mit sich bringt, bewusst. Zwei auf3ern sich im Hinblick auf konkrete Schreibsituationen
(Rechnung schreiben, Lebendlauf schreiben), die allerdings auch im Zusammenhang mit
einer spéteren beruflichen Arbeit stehen. Die Motivation — sofern sie vorhanden ist —
bezieht sich also auf die nahe oder ferne Zukunft (,,damit man alles lernen kann®, ,,um an
einer Universitét studieren zu kdnnen“, ,weil man so Arbeit bekommt*) und ergibt sich als
notwendiger Zwischenschritt, um andere Ziele zu erreichen. Somit ist sie sekundar.
Interessant ist, dass einige in der Beherrschung der Schriftsprache eine Aufwertung der
Personlichkeit sehen. Das zeigen folgende Antworten auf die Frage, warum es wichtig ist,
lesen und schreiben zu kénnen: ,,Um jemand zu sein im Leben” und ,, Wenn man das nicht
konnte, ware man nichts im Leben, well man Analphabet ware". Hierin spiegelt sich die
allgemeine Meinung einer literaten Gesellschaft wieder.
Bei der Frage nach der Wichtigkeit aul3ert sich keiner der 21 Jungen zu Schreibanlassen,
die im Lebensalltag und momentan fir ihn bedeutsam sein konnten, wie z.B. Briefe,
Merkzettel oder Ahnliches. Nach den Interviews und meiner Beobachtung zu urteilen
haben die Wenigsten eine in der Gegenwart begrindete intrinsische Motivation zum
Schreibenlernen. Erkléren lief3e sich das durch die Annahme, dass sie zu Hause nur
geringflgig Sozialisation in die Schriftkultur erfahren haben. Um mit den Worten David
Bartons zu sprechen, haben die , literacy events® (vgl. Barton 1994, S. 148-154) gefehit
(vgl. Kapitel 5.1 und 5.2). Mit anderen Worten:

Die ,Lese- und Schreibfreudigkeit’, die Engelsing (1973) in der geschichtlichen Entwicklung as

starkstes Mativ fir die Alphabetisierung herausstellt, ist heute nicht bei alen [...] vorauszusetzen:

zumindest bei denen nicht, denen niemand vorgelesen hat, die Erwachsene nie beim Lesen
beobachtet haben, denen Stift und Papier nicht immer schon zur Verfligung gestanden haben.

(Dehn 1994, S. 26)

Es liegt die Vermutung nahe, dass viele dieser Kinder Schrift auf ihren normativen
Anspruch reduzieren. Sie verspuren keine Neugierde und Freude, lesen und schreiben zu
lernen, sondern es herrscht ein gesellschaftlicher Zwang. Dass Schrift asthetischen Reiz
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innehaben kann oder dass Schreiben dem Ausdruck von Gefiihlen dienen kann, das haben
sie vermutlich nicht erfahren.
Daraus ergibt sich, dass Schriftspracherwerb besonders im Hinblick auf diese Kinder und
Jugendlichen keinesfalls nur der Erwerb der Kulturtechniken sein darf, sondern dass
Alphabetisierung auch bedeuten muss, ihnen Einstellungen und Verhaltensweisen von
Schriftlichkeit néher zu bringen. Dehn &uliert sich zu diesem Problem, das nicht nur bei
Straf3enkindern in Kolumbien, sondern auch bei sozial schwach gestellten Familien in
Deutschland auftritt, folgendermalien:
Was kann das fur den Anfangsunterricht bedeuten — fur die Kinder, die zwar auch in einer
Schriftumgebung aufgewachsen sind, denen Schrift und Schriftlichkeit aber fremd geblieben sind?
Sofern Schule die Aufgabe hat, dai alle Kinder lesen und schreiben lernen, ist sie gefordert. Auch

ihnen einen Zugang zu ,elementarer Schriftkultur’ zu eréffnen, ihn mit den Kindern gemeinsam zu

finden.

(Dehn 1994, S. 27)

Gelingt es, den Lernenden einen solchen Zugang zu Schriftlichkeit zu ermoglichen,
konnen sie spater kaum mehr zu funktionalen Analphabeten werden. Denn verlernen
konnen Menschen zwar schon einmal erlernte Kulturtechniken, wenn sie diese nicht mehr
praktizieren; aber ,,wer einmal an Schriftkultur teilgehabt hat, kann die damit verbundenen
Veranderungen in der Beziehung von Wahrheit, Sprechen und Denken nicht mehr
verlieren® (Dehn 1994, S. 27).
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4 Alphabetisierung

4.1 Alphabetisierungsarbeit

Nachdem Alphabetisiertsein friher von der UNESCO ausschliefflich als Lese-Schreib-
Fahigkeit™* verstanden wurde (vgl. Lenhart 1993, S. 55), bedeutet Alphabetisierung nach
Kreft nicht mehr blofRes Vermitteln der Kulturtechniken, sondern soll ,,Menschen einen
Zugang zur schriftsprachlichen Kommunikation [...] ebnen® (Kreft 1985, S. 16). Paulo
Freire ging in den 60er Jahren in Brasilien sogar noch eine Stufe weiter: Sein
Alphabetisierungskonzept verband das Lesen- und Schreibenlernen mit politischer
Bewusstmachung. Damit wollte er die Menschen nicht ,,in die Struktur der Unterdriickung
[...] ,integrieren’, sondern diese Struktur so [...] veréndern, dald sie,Wesen fir sich selbst’
werden konnen“ (Freire 1973, S. 59).

Nachdem es in den 80er Jahren viele verschiedene Ansédtze gab, die je nach Ideologie
~Alphabetisierung als kritische(e) (bewusst machende) Bildung, als Teil evolutionaren
sozialen Wandels, als Medium zur besseren Bewdltigung des Alltags...” (Lenhart 1993, S.
56) verstanden, wird heute die Beseitigung des Analphabetismus als ein Teilkonzept
allumfassender Grundbildung gesehen. Fir die Kinder bedeutet dies, ihnen zumindest die
Primarschule zuganglich zu machen. Fur Jugendliche und Erwachsene ist Alphabetisierung
Bestandteil einer Grundbildung, die die UNESCO zu ihrem Arbeitsschwerpunkt
schlechthin gemacht hat (vgl. Limage 1994, S. 796).

Alphabetisierungsmal3nahmen sind meist staatliche und von der UNESCO unterstiitzte
Programme, die hauptséchlich in Landern der Dritten Welt verbreitet sind; dennoch
existieren sie auch in Industrielandern aufgrund des Phanomens des funktionalen
Analphabetismus.> Alphabetisierungsprogramme sind normalerweise Teil nonformaler,
d.h. auRerschulischer, Bildung. Dabei treten sie selten komplementdr, meistens
supplementér und manchmal substitutiv zur Schulbildung auf (vgl. Lenhart 1993, S. 1-3).
Bel Alphabetisierungsprogrammen in der Dritten Welt stellt sich die zentrale Frage nach
der zu verwendenden Sprache. Es gibt in mehrsprachigen Kontexten sowohl Modelle zur
Multilingualitdt, die die Muttersprachlichkeit der Menschen fordern, as auch zur
Monolingualitét, die nur die Nationalsprache as Unterrichtsgegenstand und -sprache

4 Als Teil eines weiteren Bildungsprogrammes (der Grunderziehung)
5 Mehr zum funktionalen Analphabetismus z.B. in Giese 1994, S. 883-893
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dulden (vgl. Lenhart 1993, S. 70f). Bel meinen Forschungsarbeiten kam die Frage nicht
auf, da fast alle Kolumbianer(innen) und vor alem ale Stadtbewohner(innen) —
Stral3enkinder eingeschlossen — die Amtssprache Spanisch als Muttersprache sprechen.
Dennoch gibt es noch etwa 40 Indianersprachen in Kolumbien — darunter Quechua —, die
von verschiedenen I ndiogruppen gesprochen werden.

Es gibt viele berechtigte Kritikpunkte gegeniiber Alphabetisierung,’® die allerdings nicht
ale fur Kolumbien zutreffen. Schriftunabhéngige Kommunikationsformen sind, um nur
ein Bespiel zu nennen, in nichtliteraten Lebenswelten funktional, weshalb
Alphabetisierung Uberfliissig — wenn nicht sogar zerstorerisch gegenuber der Kultur —
wére. In Kolumbien hingegen ist Alphabetisiertheit zum Leben in der Gesellschaft
wichtig."

4.2 Alphabetisierung in Lateinamerika

In Lateinamerika haben sich die Ziele und das Verstdndnis von Schriftspracherwerb und
Alphabetisierungsarbeit in letzter Zeit im Rahmen der weltweiten aktuellen Diskussion
auch gewandelt. Hier einige Punkte, die von Rosa Maria Torres genannt werden (vgl.
Torres 2003, S. 10, zit. nach Hurtado Vergara 2003, S. 3):
- Alphabetisierungsarbeit wird nun unter dem Gesichtspunkt von eigenaktivem
Lernen und nicht mehr doktrindrem Lehren verstanden
- Schriftspracherwerb soll nicht nur fir die ersten zwei Schuljahre Pflicht sein,
sondern mindestens fur die ganze Grundschulzeit (5 Jahre)
- Verstdndnis von Alphabetisierung als Entwicklung von sowohl mindlichem als
auch schriftlichen Ausdrucksvermdgen und Kommunikation
- ganzheitliches Verstandnis von Sprache unter Beriicksichtigung der vier Modi der
Sprachverarbeitung (Sprechen, Horen, Lesen, Schreiben)
- Einsicht, dass es nicht eine einzig richtige oder allgemeingultige Methode fir
Alphabetisierung gibt
- Das Verstandnis von Alphabetisierung ist nicht mehr nur die Lehre der
Kulturtechniken Lesen und Schreiben, sondern eine alumfassende Grundbildung

'® Nachzulesen bei Lenhart 1993, S. 50ff
M Indiogruppen, die noch in Urwal dregionen wie der selva amazonica oder der sierra nevada de Santa Marta
|eben, ausgenommen
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- Alphabetisierungsarbeit anhand konventioneller und moderner Medien bzw.
Schreibinstrumente, d.h. nicht nur mit Papier und Stift, sondern z.B. auch am
Computer

Hier lasst sich deutlich die Tendenz zur Subjektorientierung erkennen, die auch in der
sozialen Arbeit mit Stral3enkindern in Lateinamerika durch subjektorientierte Konzepte
wie der Strallenpddagogik (vgl. Kapitel 3.4) gefordert wird. Explizit wird auch der
Gesichtspunkt der Eigenaktivitdt genannt. Kapitel 5 wird zeigen, dass diese padagogischen
Leitlinien auch die Methodik des Schrifterwerbs beeinflusst haben.

Obwohl dieses neue Verstdndnis von Alphabetiserung in der aktuellen Diskussion
vorherrscht, lernen — in Kolumbien wie auch in anderen Landern — trotzdem noch die
meisten Kinder nach einer der synthetischen oder ganzheitlichen Methoden (mehr dazu in
Kapitel 5.1), was wohl darauf zurlckzufiihren ist, dass sich in der Praxis trotz
wissenschaftlich begrindeter Forderungen didaktisches Brauchtum meist tber viele Jahre,
jasogar Jahrzehnte fortsetzt.

4.3 Alphabetisierungskonzepte

Man kann verschiedene Alphabetiserungskonzepte anhand von Zielvorstellungen,
Methoden, Zielgruppen und Trégerschaft von  Alphabetisierungsmal3nahmen
kategorisieren. Lenhart z.B. unterteilt in staatlich organisierte und politisch motivierte
Massenkampagnen, flachendeckende Angebotsprogramme und lokale Projekte (vgl.
Lenhart 1993, S. 57-68). In dieser Arbeit spielt die Frage nach der Methode die grofdte
Rolle.

Laut Giese ,(dominierte) in der Alphabetisierungsarbeit — zumindest in den vom
Alphabetisierungsprojekt der Padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul -
Verbandes publizierten Berichten Uber die Alphabetiserungsarbeit — die
,Morphemmethode’ * (Giese 1985, S. 43). Sie lasst die Lernenden durch die Zerlegung der
Schriftsprache in Morpheme die Systematik der Sprache erkennen und gehort somit zum
sprachsystematischen Ansatz. Ihr wurde vorgeworfen, Schriftsprachvermittlung in der
Alphabetisierung als ,,rein mechanische Eintibung von Strukturelementen der Sprache auf
der Grundlage von Morphemen zu betreiben® (Kreft 1985, S. 12).

Der kommunikative Aspekt von Sprache, ihre Funktion und Variabilitét im alltaglichen

Gebrauch wird im Spracherfahrungsansatz’® besonders betont. Er wird als aternative

18 Mehr zum Spracherfahrungsansatz als Methode des Schriftspracherwerbs in K apitel 5.7
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Methode diskutiert und l&uft Gefahr, ,,den schriftkulturellen Aspekt zu verabsolutieren, dal3
von der Sprache der Teilnehmer auszugehen sei, wobel dann strukturelle Aspekte der
Schriftsprache ausgeblendet wirden* (Giese 1985, S. 47).

Warum mir trotz dieser Kritik der Spracherfahrungsansatz, der auch gut in das oben
dargestellt aktuelle Verstandnis von Alphabetisierung in Lateinamerika passt, as ene
sinnvolle Methode fur Alphabetisierungsarbeit mit Stral3enkindern in Kolumbien erscheint,
wurde schon in Kapitel 3.8 bei der Forderung nach einem sinnvollen Zugang zu
Schriftlichkeit angedeutet und wird in Kapitel 5.6 erortert.

Viele Alphabetisierungskonzepte — vor alem staatlich organisierte Massenkampagnen, die
auf enen bestimmten Zeitraum begrenzt sind — setzen enen kontinuierlichen
Arbeitsverlauf einer Personengruppe voraus. Dies mag fir erwachsene Menschen — gleich
welchen Herkunftslandes und ob primére, sekundére oder funktionale Analphabeten —, die
sich bewusst fir einen Alphabetisierungskurs entscheiden, richtig sein. Dennoch kann ich
mir unter besonderen Umsténden, wie z.B. wenn Alphabetisierung unfreiwillig stattfinden
oder Alphabetisiertheit in einer Kultur keine Rolle fir die Bewdtigung des Alltags spielen
wirde, auch vorstellen, dass es bei einem Unterrichtskonzept, das auf regelméaldige
Teilnahme der Partizipierenden baut, Probleme geben kdnnte. Beim Unterricht mit
Stral3enkindern, die sich im (in Kap. 3.4 und 3.5 geschilderten) Anfangsstadium der
Resozialisierung in die Gesellschaft befinden und dabei zwischen Schule bzw. Institution
und Stral3e hin- und herschwanken, kann man nicht von regelmaidiger Teilnahme ausgehen
— das wére alenfals ein anzustrebendes Ziel. Deshalb sind progressive Lehrgange, fur die
kontinuierliche Arbeit notwendige Voraussetzung ist, nicht geeignet.

Im Rahmen des Forschungsprojektes stellte sich mir die Frage nach einer geeigneten
Methode, mit der man Stral3enkinder unter den Voraussetzungen, die sie mitbringen, und
unter den Bedingungen, in denen Unterricht stattfinden kann, an Schriftsprache
heranfihren kann.

Vor der Darstellung dieser methodischen Herausforderung steht allerdings die Frage nach

den Zielen, die man in der Alphabetisierungsarbeit mit Stral3enkindern verfolgen mdchte.
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4.4 Methodik der Stral3enkinderarbeit

4.4.1 Voruberlegungen

Die Uberlegung nach den Zielen der Alphabetisierungsarbeit mit StralRenkindern steht im
Zusammenhang mit der Diskussion Uber die Frage, ob durch die effektive Durchsetzung
des in mehreren Menschenrechtskonventionen verankerten universalen Rechts auf Bildung
das Phadnomen ,, Stral3enkinder” und mit ihm die Kinderarbeit verschwinde. Hier teilen sich
die Meinungen, und das mit Recht. Denn was niitzt den Kindern und Jugendlichen eine
Schulbildung — zumindest so, wie sie meist betriecben wird — mit der sie in ihrer
altaglichen Lebenssituation — und die spielt sich weiterhin in den Armutsvierteln der Stadt
ab — nichts anfangen kénnen? Sie muss aso in ihren Zielen auf die besondere Lebenswelt
dieser Kinder ausgerichtet sein. Adick folgert, dass Lernen und Arbeiten keine
Alternativen sein kdnnen, sondern ,, miteinander verbunden werden (sollten)* (Adick 2002,
S. 126).

Diese Forderungen wurden bis jetzt nicht nur im Zusammenhang mit Straf3enkinder-
Padagogik gestellt. Freinet &ufllerte sie u.a auch, was an den Schlagwdrtern
»Arbeitsschule® (vgl. Freinet 1979, S. 16 oder Freinet 1981, S. 93 oder S. 111) und
,Offnung des schulischen Lernens auf die reale Umgebung hin — Durchbrechung der
Trennung von Schule und Leben* (Dietrich 1995, S. 28) deutlich wird.

4.4.2 Ziele der Alphabetisierungsarbeit mit Stral3enkindern in Kolumbien

Ziel der Alphabetisierungsarbeit mit Stral3enkindern sollte es sein, dass diese im Alltag,
d.h. in ihrer Lebenswirklichkeit, besser zurechtkommen und dass ihnen Weichen gestellt
werden fur eine andere Zukunft. Diese Forderung schlief3 neben dem Schriftspracherwerb
als Veranderung sowohl des Status in der Gesellschaft als auch des Bewusstseins (vgl. Ong
1987, S. 81) und der Denkprozesse (vgl. Ong 1987, S. 55) handwerkliche und
kinstlerische Fahigkeiten mit ein, die den Stra3enkindern eventuell spater eine
Moglichkeit zum Gelderwerb bieten konnten; Kreativitét spielt dabei eine wichtige Rolle.
Auch die Starkung des Selbstwertgefihls und der Selbststandigkeit sind wichtige

Teillernziele fir diese von der Gesdlschaft verkannten Menschen, die im
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muttersprachlichen Unterricht verfolgt werden kénnen und sollten; ebenso das Lernen an
|ebensnahen Themen, die Reflexion Uber ihre Situation ausl9sen kdnnten.

Ein Alphabetisierungskonzept sollte meiner Meinung nach fertigkeitsorientierte,
personlichkeitsbildende und soziale Lernziele gleichermalden berticksichtigen wie

fachliche, also in diesem Fall das Schreibenlernen.

4.4.3 Stral¥enkinder as Schiler(innen) — eine methodische Herausforderung

Die methodische Vorgehensweise bel der Alphabetisierung von Stral3enkindern in
Kolumbien sollte mehrere Faktoren berlicksichtigen: die Ausgangsbedingungen der
Stral3enkinder, ihre teillweise sich daraus ergebende besondere Charakteristik und die
aulReren Begebenheiten, unter denen Unterricht stattfinden kann.

Die Vorerfahrungen der Stral3enkinder hinsichtlich sozialer Interaktion, alltéglicher
Probleme, Unterricht und Lernerfahrungen unterscheiden sich, wie in Kapitel 3 dargestellt,
deutlich von denen anderer Kinder. Sie haben Gewalt als ProblemlGsungsstrategie in jeder
Hinsicht kennen gelernt (vgl. Kapitel 3.3.2) und sollten erfahren, dass man auch durch
Diskussion und Absprache ein Ziel erreichen kann. Weil ihre sozialen Beziehungen, sei es
in der Familie, im barrio oder auf der Stral3e, immer von Hierarchie und Gewalt gepragt
waren, ist es wichtig, ihnen einen Erfahrungsraum von Demokratie und gegenseitiger
Achtung zu schaffen. Wenn sie auf der Stral3e versucht haben, sich als Einzelkampfer
durchzuschlagen und den Konkurrenzkampf zu bestehen, sollten sie die Vortelle von
Teamwork kennen lernen.

Wie die Interviews zeigen, sind die Zeitraume, in denen die Stral3enkinder eine Schule
besucht haben, sehr unterschiedlich (vgl. Tabelle im Anhang). Sie reichen — unabhangig
ihres Alters — von wenigen Monaten bis zu einigen Jahren. Manche waren noch nie in der
Schule, wohingegen andere Gleichaltrige schon vier Jahre Unterrichtserfahrung sammeln
konnten. Auch haben sie zu Hause sehr unterschiedliche Erfahrungen mit Schrift und
Schriftlichkeit gemacht.

Die Voraussetzungen bezliglich Alter, Herkunft, VVorerfahrungen mit Schriftsprache und
literdler Praxis sind also so verschieden, dass keine auch nur anndhernd homogene
Lerngruppe entstehen kann. Daraus ergibt sich die Forderung nach einer breit gefacherten,
individuellen Einstiegsméglichkeit in den muttersprachlichen Unterricht, in dem die
Kinder und Jugendlichen von ihren Fahigkeiten ausgehend und ihrer Lerngeschwindigkeit

entsprechend individuell gefordert werden kénnen. Dieser Forderung nach einer offenen
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Unterrichtskonzeption entsprechen einheitliche Fibeln nicht. Sie erfillt sich aber im
Schreiben von und im Umgang mit eigenen Texten. Ein weiteres Argument gegen Fibeln
und fur eigene Texte im Unterricht ist der Bezug zum Lebensalltag. Fibeln beinhalten
Alltagssituationen und die Weltanschauung des normalburgerlichen Lebens und kdénnen
nur bedingt auf die Lebenswirklichkeit der Stral3enkinder und ihre Interessen eingehen.
Das Schreiben und Verwenden von eigenen Texten sollte also im Vordergrund stehen. So
vermeidet man ein ,Fillen” der Kinder mit Inhalten, die ihnen fremd sind, und mit
Fertigkeiten, die nur um ihrer selbst willen ohne tiefere Motivation gelernt werden.
AulRerdem koénnte wahrscheinlich durch das Schreiben von und Lernen an eigenen Texten
zu grof3e Ehrfurcht vor Schriftsprache (vgl. Kapitel 3.3.5) abgebaut werden.

Stral3enkinder waren stark und eigenwillig genug, sich gegen ihre Familie und fir die
Stral3e zu entscheiden. Sie wollen Selbstbestimmung und nicht weitere Bevormundung von
oben herab. Indem man sie in die Unterrichtsplanung einbezieht, ihre Ideen aufgreift und
sie mitentscheiden und -organisieren |asst, bringt man ihnen Vertrauen entgegen und stéarkt
ihr von Defiziten geprégtes Selbstwertgefthl.

Straf3enkinder sind sehr misstrauisch, was sich bei einem Leben auf der Stral3e bestimmt
asvorteilhaft erweist. Dennoch steht ihnen wie alen Kindern Erfahrung mit Vertrauen zu,
das die Lehrperson durch kontinuierliche Anwesenheit und klare Regeln bel gleichzeitigem
Einfihlungsvermdgen erreichen kann. Aber auch die Methode kann ihren Beitrag dazu
leisten: Durch Vereinbarungen und feste Zeitplane im Rahmen eines Unterrichtsprojektes
kann versucht werden, mehr Kontinuitét und Zuverléssigkeit zu schaffen. Gleichzeitig
wurde ein Erfahrungsraum fir einen anderen Umgang mit Zeit geschaffen, in dem die
Kinder lernen konnten, verantwortlich mit Vereinbarungen und Zeit umzugehen, und auch
selbst erfahren wirden, was es bedeutet, regelmaidig zu einer bestimmten Zeit erwartet zu
werden. Nach einem langeren Zeitraum konnte ihnen bewusst werden, dass sie ihr Leben
In gewisser Weise selbst planen und in die Hand nehmen kdnnen und nicht zwangsweise
»in den Tag hinein leben* missen.

Aufgrund der aul3eren Bedingungen ist bei der Arbeit mit Stral3enkindern — jedenfalls am
Anfang — keine Kontinuitét vorhanden. Wie in Kapitel 3.4 beschrieben, gehen die Kinder
immer wieder auf die Straf3e zurtick oder besuchen weitere Institutionen. Sie sind fur sich
selbst verantwortlich und (praktisch) niemandem Rechenschaft schuldig. Kontinuierliche
Alphabetisierungsarbeit mit progressivem Lehrgang ist also fir diese Kinder nicht
moglich. Es gilt, ein Lernangebot zu schaffen, zu dem neue Kinder oder ehemalige Schuler

immer wieder hinzukommen konnen, ohne dass sie etwas verpasst haben oder mit
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Versténdnisproblemen kéampfen mussen, und welches Maotivation genug ist, regelméaldig
wieder zu kommen. Der Unterricht sollte also — verfolgte man den Ansatz der Schaffung
eines Schonraumes fur Stral3enkinder — versuchen, sie durch Spal3, Motivation und
Unterrichtsprojekte, die Uber einen langeren Zeitraum hinweg geplant werden, dazu
veranlassen, kontinuierlich in der Institution zu bleiben und am Unterricht teilzunehmen.
Denn planen die Kinder die Projekte mit und verwirklichen darin ihre Ideen und
Vorschlage, ist es viel wahrscheinlicher, dass sie dabel blelbben — auch wenn
zwischendurch Probleme auftauchen sollten oder die Begeisterung nachlassen sollte.
AulRerdem stérkt das gemeinsame Entwickeln von Projekten die Selbststandigkeit und
hilft, Lernen zu lernen.

Spal¥faktor und der Aspekt der Motivation sind sehr wichtig, da die Stral3enkinder selbst
entscheiden, ob sie am Programm und somit am Unterricht teilnehmen. Wenn es ihnen zu
langweilig werden wirde, wirden sie einfach wegbleiben; denn sie sind — gewollt oder
ungewollt — Herr ihres Lebens. Diese Uberlegung bringt eine weitere Forderung mit sich:
die Orientierung an den Interessen der Stral3enkinder. Sie erscheint banal — ist sie doch
schon jahrelang in der algemeinen pédagogischen Diskussion zu vernehmen —, ist nur
leider in der Praxis noch nicht ausreichend realisiert worden. Fur den Unterricht mit
Stral3enkindern ist der Einbezug ihrer Interessen jedoch besonders wichtig und sollte
deshalb noch einmal explizit formuliert werden.

Da (ehemalige) Straenkinder hin und wieder das Bedirfnis haben, eine Nacht auf der
Stral3e zu verbringen, kann es vorkommen, dass sie vormittags sehr miide sind. Veranlasst
der Unterricht nicht zu eigenem Handeln, schlafen die Kinder unter diesen Umstanden im
Sitzen ein. Daraus ergibt sich die Forderung nach Handlungsorientierung, da praktisches
Tun und Bewegung die Aufmerksamkeit férdern. AuRerdem erlauben abwechslungsreiche
Téatigkeiten und wechselnde Handlungsschritte ein Lernen mit Kopf, Herz und Hand, wie
Pestalozzi es formuliert hat. Ein blof3 auf kognitive Leistung beschranktes Lernen wére fir
Straf3enkinder weder aufgrund ihrer Voraussetzungen noch aufgrund ihrer Bedirfnisse
(vgl. 4.2.2) angemessen.

Waéhrend Handlungs- und Produktionsorientierung fir den ,normaen* Schulunterricht
eine zu diskutierende Variante sein mag, der noch viele andere Maglichkeiten
gegenuberstehen, ist sie meiner Ansicht nach fur eine Straf3enkinder-Padagogik aufgrund
der Bedingungen, in denen Stral3enkinder leben und Unterricht erhalten, essentielle
V oraussetzung.
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Denkt man an die materiellen Bedingungen, die bel der Alphabetisierungsarbeit mit
Stral3enkindern in einer Institution in Kolumbien gegeben sind, muss man sich auf ein
Minimum einstellen. Im Regelfall sind keine Fibeln und kaum Biicher vorhanden. Dies
alerdings as Argument fur die Forderung einer Methode, die keinen Fibelgebrauch
vorsieht, wie die des Spracherfahrungsansatzes in Verbindung mit dem Schuldrucken im
Anfangsunterricht, anzubringen wére widerspriichlich, da ja ,jede Technik® eine
entsprechende Ausstattung (voraussetzt)” (Freinet 1935, S. 19) und fur das Schuldrucken
auch erst einmal eine Ausriistung besorgt werden muss. Es ist also bei der Beschaffung
von Arbeitsmateria die Frage zu stellen, was am sinnvollsten ist: progressive Lehrbtcher

oder Materialien zur Einrichtung einer Druckwerkstatt.

Zusammenfassend ergeben sich folgende Forderungen an die methodische Gestaltung
der Alphabetisierungsarbeit mit Stral3enkindern, auf die im Kapitel 7.5 bei der

Darstellung der Lernpotenziale des Schuldruckens Bezug genommen werden soll:

F1 K ooperation, teamwork

F2 Miteinbeziehung der Stral3enkinder in die Planung

F3  Selbstbestimmung

F4 Kommunikation (z.B. as Probleml6sung, Diskussion, Absprache)
F5 Erfahrungsraum fir Demokratie

F6 Stérkung des Selbstbewusstseins

F7 Handlungs- und Produktionsorientierung

F8 Unterrichtsprojekte

F9  Abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung

F10 anderer Umgang mit Zeit (Zeitplane, Vereinbarungen)

F11  Schulung von Zuverlassigkeit und Kontinuitét

F12 Mdglichkeiten zu kreativer Gestaltung

F13  Aktives Tatigsein und Lernen (korperlich durch praktisches Tun und geistig)
F14  Forderung von handwerklichen Tétigkeiten als Nebeneffekt sinnvall
F15 Nicht nur kognitives Lernen

F16 Nahezum Lebensalltag

F17  Schreiben von und Arbeit mit eigenen Texten

F18 Aspekt der Motivation und Spal¥faktor

1 Gemeint ist mit dem Wort , Technik® wohl die , Methode* .
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F19 Anknupfen an dieindividuellen Lernvoraussetzungen — Binnendifferenzierung
F20  Respektierung der individuellen Lerngeschwindigkeit
— offene Unterrichtskonzeption

F21  Ermoglichung eines sinnvollen Zugangs zu Schrift und Schriftlichkeit
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5 Schrifterwerb und literale Praxis

5.1 Der jlingere Methodenstreit in der Fachdidaktik und der aktuelle
Forschungsstand

Die verschiedenen Positionen des Schreibunterrichts aus der Vergangenheit und der
Gegenwart spiegeln das jewellige padagogische und allgemeindidaktische Verstandnis von
Schule und Unterricht der Zeit wider. Stand friher das Lehren im Mittelpunkt der
Betrachtung, wurde die Aufmerksamkeit seit der Zeit der Reformpadagogik auf das Kind
und seine Art zu lernen gelenkt. In diesem Sinne entwickelte sich auch die Diskussion um
den Erstschreibunterricht:

Die synthetischen und analytischen bzw. ganzheitlichen Verfahren sind die zwei
traditionellen und extremen Methodenpositionen des Erstlese- und Erstschreibunterrichts.
In den synthetisch aufgebauten Lehrgangen werden zunéchst die Einzelteile der Schrift,
aso die Buchstaben bzw. Grapheme, eingefthrt und gelibt und erst spéter zu groferen
Einheiten zusammengesetzt. Die Ganzheitsverfahren hingegen beginnen mit dem
Schreiben von ganzen Wortern und Sdtzen und dringen danach durch Aufgliederung zu
den Grundbestandteilen der Schrift vor. In den 70er Jahren wurden dann
»methodenintegrierende Verfahren entwickelt, denen gemeinsam ist, dal3 analytische und
synthetische Ubungen von Anfang an miteinander verbunden werden* (Neuhaus-Siemon
1994, S. 1241).

Umfangreich angelegte empirische Untersuchungen sollten dann klaren, welche der beiden
gegensétzlichen Methoden zu den besseren Ergebnissen fihrte. Die Ergebnisse waren
ernuchternd, weil ,der Unterricht nach den beiden sich in ihren Grundannahmen
widersprechenden Methodenansdtzen zu kaum unterscheidbaren Ergebnissen (fuhrte)*
(Steinig / Huneke 2002, S. 79). Daraus folgerte man, dass die Kinder unabhangig der
fachdidaktischen Konzeption ihre eigenen Wege gehen und ,,sich die geschriebene Form
der Sprache eigenaktiv an(eignen)” (Steinig / Huneke 2002, S. 79).

So sind also nach der Methodendiskussion in den 60er Jahren heute die Methoden der

Vermittlung nicht mehr in erster Linie Gegenstand des Interesses, sondern vielmehr der

% Der Erstleseunterricht wird an dieser Stelle deshalb erwahnt, weil das Lesen in der Vergangenheit mehr
Beachtung als das Schreiben fand, obwohl beide Lernprozesse parallel verlaufen (vgl. Topsch 2000, S. 33).
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selbststandige Erwerb der Schriftsprache und die ihm zugrunde liegenden Lern- und
Problemldsungsstrategien der Kinder. Durch die Einsicht, dass sich Kinder Literalitéat
eigenaktiv und somit auch auRerhalb der Schule aneignen,®* hat sich das Augenmerk auf
die Erforschung von ,nicht schulisch geleiteten Schreibaktivitéten der Kinder (gerichtet),
um von hier aus Rickschlisse fur den Erstschreibunterricht zu ziehen® (Neuhaus-Siemon
1994, S. 1246). Man weil3 heute, dass die Kinder schon lange vor ihrer Einschulung
Erfahrungen mit Schrift und Schriftlichkeit machen und daher schon Uber naive
Vorstellungen von Schriftlichkeit verfligen.

Die moderne fachdidaktische Forschung zum Lesen und Schreiben und zum Erwerb dieser
Fahigkeiten teilt sich folglich in zwei Forschungsbereiche auf (vgl. Steinig / Huneke 2002,
S. 79, Scheerer-Neumann 1994, S. 1154 und Dehn / §j6lin 1994, S. 1142f):

e Linguistische Erkenntnisse aus der Graphematik und die Schriftlichkeitsforschung
beleuchten das Gegenstandsfeld des Schriftspracherwerbs, indem se
Strukturmerkmale der Orthographie, der geschriebenen Sprachform und von
Literalitét aufzeigen.

 Die Schriftspracherwerbsforschung as noch recht junge Disziplin lasst
entwicklungs-, kognitions- und lernpsychologische Erkenntnisse bel der
Beschreibung des Prozesses, in dem Kinder die geschriebene Sprache eigenaktiv
erwerben, mit einflief3en. Dabei verwendet sie Datenmateria wie z.B. spontane
Schreibleistungen und Kritzelschriften von Kindern. Darliber hinaus werden Fragen
und Probleme der Aneignung von Schriftlichkeit bis heute in der Padagogik
(Erziehungswissenschaft), Psycholinguistik und muttersprachlichen Didaktik
thematisiert und wissenschaftlich bearbeitet (vgl. Baurmann 1994, S. 1124).

Der motorische Aspekt des Schreibens, der von Griinewald in den 70er Jahren untersucht
wurde, und die damit zusammenhangende und noch nicht abgeschlossene Diskussion um
die geeignete Anfangsschrift zum Schreibenlernen® (Lateinische Ausgangsschrift,
Schulausgangsschrift, Vereinfachte Ausgangsschrift oder Druckschrift?) wird in dieser
Arbeit nicht naher thematisiert.® Dennoch soll kurz erwahnt werden, dass das Schreiben

hohe psychomotorische Anforderungen an die kleine Kinderhand stellt.

2L v/gl. die Diskussion um den Unterschied der Begriffe erwerben und aneignen bei Baurmann 1994, S 1118.
Hier wird weder einer der beiden Begriffe vermieden, noch ein Unterschied in der Verwendung gemacht, da
sich m.E. beide Begriffe auf das eigenaktive Lernen des Kindes — sowohl der Fertigkeiten Lesen und
Schreiben, als auch der Einstellungen und Verhaltensweisen in der Gesellschaft — beziehen.

22 Selbstredend habe ich den Kindern in Kolumbien dazu keine Vorschriften gemacht, sondern sie schreiben
lassen, wie sie es gewohnt waren. Sowohl Schreibanfénger, die nur einige Buchstaben schreiben konnten, als
auch Kinder, die ganze Texte geschrieben haben — alle haben ausnahmslos in Druckschrift geschrieben,
wobei die meisten auch Minuskeln verwendet haben (Gemischte Antiqua).

2 \/gl. dazu Neuhaus-Siemon 1994, S. 1245-1247
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5.2 Begriffsklarung

In diesem Kapitel werden Termini erléutert und Begriffe gegeneinander abgegrenzt, die fir
diese Arbeit relevant sind und entweder aufgrund der vielen Teildisziplinen dieses
Themenfeldes vielseitig verwendet werden oder bei denen Ubersetzungsschwierigkeiten
auftreten konnten. Das bezieht sich sowohl auf bisher Geschriebenes als auch auf

Nachfolgendes, so dass sie an anderer Stelle nicht weiter erklart werden.

Schrifttyp

Dieser Terminus hat zwei Bedeutungen. Zum einen wird darunter die Art der
Verschriftung einer Sprache verstanden. Man unterscheidet zwischen drei grundsétzlich
verschiedenen Verschriftungsprinzipien und somit zwischen drei  Schriftsystemen:
zwischen den ideographischen Schriften, bei denen die Schriftzeichen direkt auf den
Vorstellungsinhalt und nicht auf Wérter einer Sprache verweisen, den logographischen
Schriften, bel denen die Zeichen auf komplette Worter verweisen, und den
phonographischen Schriften, deren Zeichen sich nach der Lautgestalt der Worter richtet.
Die letzteren werden in Silben- und Alphabetschriften unterteilt (vgl. Steinig / Huneke
2002, S. 80 u. S. 262f).

Im Bereich der Typographie ist er auf visuelle Charakteristika der Schriftzeichen bezogen;
unterschieden wird z.B. im lateinschriftlichen Bereich a's Schrifttypen die Antiqua von den

gebrochenen Schrifttypen wie z.B. der deutschen Fraktur.

Schriftlichkeit, literacy, Literalitét

Der Oberbegriff Schriftlichkeit bezeichnet verschiedene Sachverhalte, denen das Attribut
schriftlich zukommt. Insbesondere sind dies:

* Texte, die entweder durch ihre medide Form schriftlich sind, oder die
konzeptionell — durch eine spezifische Weise zu formulieren — schriftlich verfasst
und trotzdem medial mindlich sind (z.B. Reden);

» Personen, die des Lesens und Schreibens méchtig sind und/oder Uber dasim Kanon
festgelegte Wissen Uber gesellschaftliche Funktionen und Wirkungen von Schrift
verflgen (vgl. Gluck 1987, S. 12f); mit anderen Worten Personen, die sowohl der

Kulturtechniken méchtig als auch mit der Schriftkultur vertraut sind;
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» Gesdlschaftliche Zustéande, in denen nicht nur représentative, privilegierte Teile
der Bevdlkerung lesen und schreiben konnen, sondern in denen das gesamte
gesellschaftliche Leben durch Formen schriftlicher Kommunikation gepragt ist;

e Kulturen, in denen schriftliche Texte essentiell und sinngebend sind (wie z.B. in
manchen Religionen), der Erwerb von Lesen und Schreiben eines der
Unterrichtsziele ist oder das Lesen und Schreiben von Menschen sich auf ihr
Denken und Handeln auswirkt.

Fir die Beschreibung der Verfasstheit von Individuen, Gesellschaften und Kulturen wird
auch der Terminus Literalitat bzw. literal verwendet; er ist allerdings nicht gleichzusetzen
mit Schriftlichkeit, da die Begriffe nicht in allen Kontexten austauschbar sind.

Mit dem Englischen hat man es da leichter: es gibt nur den Terminus literacy. Allerdings
beinhaltet er somit ein noch gréfReres Spektrum an Bedeutungen. Literacy kann auch
Grundbildung heif3en, oder mit den Worten Bartons: ,,’ competent and knowledgeable in
specialised areas’, as is the case with computer literacy, economic literacy and political
literacy” (Barton 1994, S. 19).

Die Antonyme zu den Begriffen sind orality, Mundlichkeit und Oralitat oder auch
illiteracy bzw. Analphabetentum. Barton weist darauf hin, dass — sowohl phylogenetisch
als auch ontogenetisch gesehen — Oralitét an erster Stelle, also vor Literalitét steht, und
dass es somit unstimmig ist, diesen priméaren Zustand (einer Person, Gesellschaft, Kultur)
Hilliteral”, also mit der Verneinung des sekundéren Zustandes ,literal”, zu bezeichnen
(vgl. Barton 1994, S. 21).

Beim zweiten Punkt ergibt sich ein Problem: Bel der Erorterung des Begriffs
Schriftlichkeit, den Glick auf das Individuum und die Gesellschaft bezieht, stellt er fest,
dass ,die Beherrschung der Schriftlichkeit in einer gegebenen Gesellschaft [...]
grundsétzlich zu unterscheiden (ist) von Schriftbeherrschung im technischen Sinn, die
Alphabetisiertheit genannt werden soll* (Glick 1987, S. 12, Hervorhebung im Original).
Gluck mochte zwischen dem literalisierten Zustand einer Person oder Gesellschaft im
Hinblick auf Gewohnheiten und Einstellung zu Schrift und der Schreib- und Lesefahigkeit
Im technischen Sinn unterscheiden. Also ordnet er letzterem den Terminus
Alphabetisiertheit zu. Das Problem dabei besteht darin, dass man unter Alphabetisierung
gerade nicht mehr nur die Vermittlung der Kulturtechniken versteht, sondern auch das

Fordern von literaler Praxis; der Begriff hat sich also auch schon gewandelt.



Literale Praxis, literacy practise

Der Begriff literacy practise wird von David Barton verwendet und kann mit literaler
Praxis Ubersetzt werden. Literale Praxis meint Kompetenzen und Gewohnheiten, Schrift

Zu benutzen, und die Einstellung ihr gegentiber.

literacy events

Auch diesen Begriff benutzt Barton und er meint damit alle Interaktionen, bei denen

Geschriebenes eine Rolle spidlt.

Schreiben

Der Begriff Schreiben ist terminologisch wohl am wenigsten festgelegt. Er umfasst das
fruhe Schreiben von kleinen Kindern, das sich im Aneinanderreithen von Schriftzeichen —
insbesondere von Buchstaben und Zahlen — &uf3ert, das schnelle Aufschreiben einiger
Stichworte auf einen Merkzettel, das ,zu Papier bringen’ eines sinnvollen Textes bis hin
zur schriftstellerischen Tétigkeit. Da beim institutionalisierten Schreiben in der Schule
nicht immer eindeutig ist, was mit schreiben lernen gemeint ist, ,wird in der
wissenschaftlichen Literatur zunehmend der klarere fachsprachliche Ausdruck Produktion
von schriftlichen AuRerungen oder Texten [...] verwendet* (Gunther / Ludwig 1994, S.
X1), wenn es darum geht, einen Text zu konzipieren, zu formulieren, niederzulegen und zu
korrigieren. In dieser Arbeit bezieht sich der Terminus Schreiben eher auf den Erwerb der
Schriftsprache.

Barton fuhrt die Zweideutigkeit des Begriffspaares gutes Schreiben an (vgl. Barton 1994,
S. 19) und spricht damit eine aktuelle Frage der Fachdidaktik im Bereich der Korrektur
und Bewertung an: Bedeutet gutes Schreiben orthographisch und grammatikalisch

korrektes Schreiben oder kreatives Schreiben von guten Texten?

5.3 Vorerfahrungen mit Schrift und literale Praxis

Von Richter und Briigelmann dargestellte Untersuchungsergebnisse belegen, ,,dald sich die
Kinder bel Schulbeginn nicht auf einem ,Anfangsniveau Null’ oder auch nur auf einem
vergleichbaren Entwicklungsstand befinden. Einige kénnen schon lesen und schreiben,
andere haben noch kaum Vorstellungen davon, wozu man die Schriftsprache nutzen kann*
(Richter / Briigelmann 1994, S. 76). Die Vorerfahrungen, die die Kinder Gber Schrift und
Schriftlichkeit mitbringen, sind also sehr unterschiedlich. Dabel spielt weniger das Alter,
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sondern vielmehr die Schichtzugehdrigkeit eine Rolle — wie verschiedene Untersuchungen
zur Entwicklung von Sprachbewusstheit und Sprachanalyse, den kognitiven Aspekten des
Erwerbs von Schriftlichkeit, ergaben (vgl. Dehn / §dlin 1994, S. 1149). Auch von Ferreiro
und Teberosky wurden dramatische Unterschiede zwischen Unter- und
Mittelschichtkindern ab dem Alter von funf Jahren festgestellt (vgl. Ferreiro / Teberosky
1982, S. 223, zit. nach Dehn / §6lin 1994, S. 1143). Der soziae und kulturelle Kontext hat
also Einfluss auf den Zugang zu Schriftlichkeit, den sich Menschen im friihen Kindesalter
schaffen. Zu erforschen, in welchen Lebenszusammenhéngen und Situationen kleine
Kinder sich der Schriftlichkeit ndhern, ist allerdings laut Dehn und Sjdlin schwierig; denn:
Untersuchungen in Form von Befragungen oder Experimenten konnen den Sozial- oder
Bildungsstatus der Eltern erfassen, aber fast nichts Uber den Gebrauch von Buch und Papier, Uber

die Einstellung zur Schrift und die Bedeutung ausmachen, die Lesen und Schreiben in der
Umgebung der Kinder hat.

(Dehn/ Sjlin 1994, S. 1148)

Barton zeigt auf, wie Kinder im Alltag schon sehr frih mit Schrift und Schriftlichkeit in
Kontakt kommen, indem er das tagliche Lesen und Schreiben der Leute in Lancester/
England vier Jahre lang untersucht.

[...] literacy impinges on people in their daily lives, whether or not they regularly read books or do

much writing. Literacy is embedded in these activities of ordinary life. It is not something which is

done just at school or at work. Itis carried out in awide variety of settings

(Barton 1994, S. 4)

Alsfiktives Beispiel beschreibt er den Beginn eines Tages, wenn eine Person aufwacht: Sie
wird vielleicht von einem Radiowecker geweckt, wobel gerade die Nachrichten vorgelesen
werden. Das ist in diesem Fall geschriebener Text, der mindlich vorgetragen wird. Vor
dem Frihstick wird die Post hereingeholt. Am Frihsttickstisch wird dann Zeitung gelesen
und eventuell ist auch weitere Post gekommen, die gelesen werden muss. Barton figt auch
Beispiele fur alltagliche Schreibsituationen an: den Brief an den Lehrer oder ein Formular,
das es auszufillen gilt; eine hinterlassene Nachricht, Rechnungen, Merkzettel,
Tagebucheintrége, Notizen im Terminplaner. Es gibt im Laufe des Tages viele solche
Situationen, in denen Geschriebenes eine Rolle spielt, und Kinder haben daran teil (vgl.
Barton 1994, S. 3f).

47



Ein Beispiel fUr einen literacy event — d.h. fUr eine Interaktion im taglichen Leben, die
durch Schrift passiert — ist das VVorlesen einer Geschichte. Wird dies zu einem Ritual, z.B.
abends vor dem Schlafengehen, kann man diese Gewohnheit als literale Praxis bezeichnen.
Nach Barton ist das Vorlesen aber nicht das wichtigste und haufigste Beispiel fir literale
Praxis, die das sich entwickelnde Kind umgibt. Er richtet seinen Blickpunkt auf die
Alltagssituationen, in denen Literalitét nicht zentraler Aspekt ist — wie z.B. auch bel
manchen Kinderspielen, Buchstabenmagneten oder Ré&tselheften mit Buchstaben- und
Wortspielen —, sondern in denen sie auf irgendeine Art und Weise gebraucht wird, also
unentbehrlichist (vgl. Barton 1994, S. 151). Beim Lesen oder Aufschreiben eines Rezeptes
ist z.B. das Kochen die primére Absicht und nicht das Lesen bzw. Schreiben. Noch
weniger wird die Intention verfolgt, dem Kind, das sich vielleicht zufélig auch in der
Kuche aufhdt oder beim Backen helfen will, Lesen und Schreiben beizubringen. Dennoch
ist das Kind in der Situation aktiv beteiligt, indem es wissen moéchte, welche Zutat als
néchstes gebraucht wird und sich das Aufgeschriebene vorlesen l&sst. In vielen solchen
Situationen macht das Kind die Erfahrung, dass es notwendig ist, lesen und schreiben zu
koénnen, um Informationen zu bekommen oder zu speichern. So auch, wenn ein Elternteil
in der Programmzeitschrift nachsient, wann die Kindersendung kommt oder wenn ein
Einkaufszettel geschrieben wird.

Barton ist der Meinung, dass sich in allen Haushaten — auch in denen ohne Bicher —
Gedrucktes befindet (vgl. Barton 1994, S. 149). Damit hat er sicherlich Recht, wenn ich
mich daran erinnere, wie eine Frau in einem abgelegenen afrikanischen Dorf in Mali vor
ihrer Lehmhitte auf einer offenen Feuerstelle einen Brei aus Baobab-Bléttern kochte und
pl6tzlich mit einem Maggi-Wurfel aus ihrem Haus kam. Die Frage ist alerdings, von wie
viel literacy die Kinder zu Hause umgeben sind. Man sollte deshalb die Aussagen Bartons,
nach denen selbst in scheinbar weniger literaten Haushalten Literalitdt eine signifikante
Rolle spielt (vgl. Barton 1994, S. 152), mit Vorsicht auf Kolumbien Ubertragen und
bedenken, dass es bei den Kindern, die aus den Elendsvierteln der grofen Stadte —
insbesondere aus den barrios de invasion® — kommen, zu Hause weder Radiowecker noch
Post gibt. Man kann also, denke ich, nicht davon ausgehen, dass ale Kinder in Kolumbien
in solchen von Barton beschriebenen Haushalten, die von Schriftlichkeit nahezu Uberflutet
werden, aufgewachsen sind. Da die durch Beobachtung oder Teilhabe an literaler Praxis

verursachte Lernmotivation fUr die Lernergebnisse und Uberhaupt fir das Lernen (vgl.

% Barrios de invasion sind illegale Wohnviertel, die dadurch entstanden sind, dass arme, verzweifelte
Familien sich zusammengetan haben, um ein Grundstiick ,, unrechtmaf3ig” zu besetzen und sich mit
Holzplatten und Plastikplanen ein Dach Uber dem Kopf zu schaffen. (mehr dazu in Weber 1982, S 360-374)
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Kapitel 5.7.3) offensichtlich eine so entscheidende Rolle spielt, muss der Unterricht mit
Stral3enkindern ein reiches Angebot an literacy events beinhalten und literale Praxis
fordern (vgl. Kapitel 3.8).

Das bisher Geschriebene hat sich auf Erfahrungen, die Kinder zu Hause innerhalb der
Familie mit Schriftlichkeit machen kénnen, bezogen. Aber auch auf3erhalb — oder in
manchen Fallen wie in Elendsvierteln grof3er Stadte Kolumbiens vielleicht vorwiegend
aul3erhalb von zu Hause — ist Schrift allgegenwértig (ausfuhrlicher in Kapitel 3.6). Die
Kinder wachsen in einer literaten Gesellschaft auf, in der Schrift immer présent ist und
eine Fulle kommunikativer und kognitiver Funktionen erfillt. So entwickeln sie
Vorstellungen tber Schrift, ihre Funktionen, ihre Bedeutung und den praktischen Umgang
mit ihr (vgl. Rober-Siekmeyer / Tophinke 2002, S. 2). Diese Vorannahmen nehmen z.B. in
Kritzelbriefen Gestalt an und kénnen somit analysiert werden (u.a. von Steinig / Huneke
2002, S. 93; Scheerer-Neumann / Kretschmann / Briigelmann 1986, S. 60-62).

5.4 Schreiblernvoraussetzungen

Nach Brigelmann gibt es keine spezifischen Schreiblernvoraussetzungen auf Seiten des
Kindes, sondern nur algemeine Voraussetzungen fur jede Aufgabe wie
Wahrnehmungsleistungen, Sozialverhalten, Intelligenz, Sprachentwicklung etc. (vgl.
Brigelmann 1987, S. 132). Dehn / §olin hingegen sehen in Anlehnung an
kognitionspsychologisch inspirierte Arbeiten die Sprachbewusstheit und Sprachanalyse,
deren Entfatung as innere Regelbildungsprozesse dtattfindet, als unverzichtbare
Lernvoraussetzungen des Schrifterwerbs an (vgl. Dehn / S§6lin 1994, S. 1147). Der Begriff
der Sprachbewusstheit geht auf Andresen zurick. Bewusst werden missen die
linguistischen Aspekte, die flr orthographisch korrektes Schreiben relevant sind.

Das betrifft in erster Linie Strukturierungen von relativ groffem Allgemeinheitsgrad wie z.B. die

Gliederung sprachlicher Ketten in Sétze, Teilsétze und in Worter oder aber Erkenntnisse Uber die

Binnenstruktur von Waortern nach morphol ogischen und phonol ogischen Kriterien.

(Andresen 1985, S. 138)

Sprachbewusstheit hangt zusammen mit Vergegensténdlichung von Sprache (vgl. Bosch
1961, u.a S. 88f), da ,Bewultwerdung Vergegenstéandlichung (impliziert)* (Andresen
1985, S. 139). Als Bosch vor mehr als 60 Jahren den Begriff prégte, stellte er die These
auf, dass die Fahigkeit der Vergegenstandlichung von Sprache eine der grundlegendsten
Voraussetzungen fur das Erlernen der alphabetischen Schrift darstellt (vgl. Bosch 1961, S.
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63 und S. 68-83). Die Schiler mussen sich die Sprache bewusst ads Gegenstand
vergegenwartigen, tUber den sie nachdenken konnen. Seine Ideen werden in der aktuellen
amerikanischen Forschung zum Bereich der ,,language awareness® (vgl. z.B. Barton 1994,
S. 47-49) und in der deutschen zum Thema ,, Sprachbewusstheit” aufgenommen.

Kindliche Sprachanalyse bewirkt die Einsicht in die Phonem-Graphem-K orrespondenz und
die Aneignung von orthographischen Prinzipien (mehr dazu in den Kapiteln 5.5.3 und
5.5.4).

5.5 Phasen des Schrifterwerbs

Von vielen Wissenschaftler(inne)n und Autor(inn)en wurden Modelle zum Erkléren des
Schreiblernprozesses — bzw. des Schriftspracherwerbs unter Einbeziehung des Lesen-
lernens — beschrieben. Sie variieren in der Unterteilung und Benennung der verschiedenen
Stufen, stimmen aber im Grof3en und Ganzen Uberein. Das Schreibenlernen wird als ein
Prozess gesehen, dessen zeitlicher Ablauf in folgenden Stufen stattfindet, wobel in der
jeweiligen Phase die zugeordnete Strategie dominant ist (vgl. Glnther 1986, S. 43), die
anderen aber weiterhin verwendet werden. Im Folgenden wird unterteilt in Kritzeln,
Logographisches, phonographisches und orthographisches Schreiben und Uberwiegend
lexikalisches Abrufen.

5.5.1 Kritzeln

Viele Kinder ahmen, noch bevor sie die Buchstaben lernen, das Schreiben der
Erwachsenen nach. Diese Vorform des Schreibens wird in der wissenschaftlichen Literatur
»Kritzeln" genannt; ,herausragendes Merkmal des Kritzelns ist die Linearitdt und die
Verbundenheit der Elemente” (Scheerer-Neumann 1994, S. 1163). Neben Zickzacklinien
konnen auch schon buchstabenghnliche Zeichen oder einzelne Buchstaben auftauchen.
Kritzelschriften werden unter dem Aspekt, welche graphischen Zeichen Kinder
verwenden, betrachtet; ebenso kdnnen sie Aufschluss dartiber geben, welche Vorstellungen
Kinder Uber die kommunikative Funktion des Schreibens haben (vgl. Valtin 1993, S. 54).
Sie werden also auf verschiedene Gesichtspunkte hin analysiert.

Gunther ordnet das Nachahmen des Schreibens in die 0. Phase seines entwicklungs-
psychologischen Modells, in die praeliteral-symbolische Phase, ein (vgl. Glnther 1986, S.
34f). Prditeral-symbolische Aktivitéten wie Spielsymbolik und graphisches Gestalten sind
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in seinem Aneignungsmodell als notwendige V orbedingungen definiert. Er bezieht sich in
seiner Erkldrung auf den Symbolbegriff Piagets und Vygotskys, der zwischen
symbolischem Kinderspiel, Kinderzeichnung und Schreiben — als verschiedene Momente
eines zusammenhangenden Prozesses — einen Zusammenhang sieht (vgl. Dehn / Sdlin
1994, S. 1145). Auf diese entwicklungspsychologische Herangehensweise an den
Schrifterwerb soll in dieser Arbeit nicht ndher eingegangen werden. Deshalb wurde in
Kapitel 5.4 auch der Symbolbegriff as Voraussetzung fur das Schreibenlernen nicht

erwahnt.®

5.5.2 Logographisches Schreiben

Die ersten Worter, die vom Kind geschrieben werden, — das sind meist der eigene Name
und einfache, aber bedeutsame Worter wie eventuell < MAMA > und < PAPA > — missen
vom Kind lexikalisch gespeichert und dann beim Schreiben abgerufen werden, weil es die
Worter noch nicht selbststéndig konstruieren kann (vgl. Scheerer-Neumann 1994, S. 1163).
,Diese Strategie, die ausschliefdlich auf dem Abrufen gespeicherter graphemischer
Informationen beruht, wird heute als logographisches [...] oder logographemisches
Schreiben (K.-B. Ginther 1986) bezeichnet” (Scheerer-Neumann 1994, S. 1163). Da
vermutlich die Buchstaben der Worter einzeln gespeichert werden mussen und meistens
noch keine Einsicht in die phonemische Korrespondenz besteht, ist die
Gedachtnisbelastung grof? und folglich der Wortschatz gering. Aufgrund der visuellen, am
Wort orientierten Wahrnehmungsweise, die eine Reproduktion der Worter ermdglicht,
liegen Vergleiche zur klassischen Ganzheitstheorie nahe. Gulnther, der alerdings
vorwiegend das Lesen mit der logographischen Strategie analysiert, tritt dieser These
entgegen, well ,die Kinder in der Anfangsphase lediglich einzelne herausragende
Merkmale wahr(nehmen) — also in dieser Hinsicht eher analytisch (sind) — und von dort auf
das [...] Wort (schliefien). Ganzheitlich ist aso erst der Wahrnehmungsschluf3, nicht die
Wahrnehmung selbst.” (Ginther 1986, S. 39). Er versteht also, wie auch Bosch, unter
Ganzheit etwas anderes als die Ubrigen Ganzheitstheoretiker (vgl. Glnther 1986, S. 40).
Das logographische Schreiben wird den Kindern ebenso wenig wie das Kritzeln
beigebracht; sie eignen es sich gewdhnlich aus eigener Initiative an (vgl. Steinig / Huneke
2002, S. 92).

% Mehr dazu in Giinther 1986, S 34f und in Dehn/§6lin 1994, S. 1144-1146.
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5.5.3 Phonographisches Schreiben

Wenn die Kinder auf der Stufe des phonographischen Schreibens sind, haben sie einen der
wichtigsten Lernschritte vollzogen: die Einsicht in das phonographische Prinzip. Sie haben
aso die ,,Korrespondenz zwischen gesprochener und geschriebener Sprache auf der Ebene
ihrer kleinsten Elemente, der Phoneme und Grapheme® (Scheerer-Neumann 1994, S. 1163)
erkannt, also die Entsprechung von Schrift- und Lautfolge. Die neue Strategie wird von
unterschiedlichen Autor(inn)en nicht nur as phonographisches, sondern auch als
alphabetisches, phonetisches bzw. lautorientiertes oder phonemisches Schreiben
bezeichnet. ,, Die Entwicklung wéahrend der Phase des phonographischen Schreibens ist so
umfassend, dass sie von den meisten Autoren in weitere Stufen aufgeteilt wird.” (Scheerer-
Neumann 1994, S. 1164). Hier soll jedoch auf eine weitere Aufteilung in Unterpunkte
verzichtet werden.

Die Einsicht in die Phonem-Graphem-Korrespondenzregel erméglicht dem Kind,
graphemisch unbekannte Worter zu schreiben. Dabei treten am Anfang haufig
Skelettschreibungen auf, wobel Konsonanten gegentiber VVokalen bevorzugt werden (vgl.
Steinig / Huneke 2002, S. 92f). Neben diesen konsonantischen Skelettschreibungen werden
Anfangsphoneme und Endphoneme bevorzugt verschriftet und bei mehrsilbigen Wortern
Silbenanfange; auf’erdem werden bei Konsonantengruppen haufig Konsonanten
ausgelassen (vgl. Scheerer-Neumann 1994, S. 1164).

Diese charakteristischen Besonderheiten des beginnenden phonographischen Schreibens
sind an folgendem Beispiel deutlich zu sehen, in dem der Stral3enjunge Daniel versucht

hat, seinen Nachnamen , Restrepo® zu schreiben:®

% Er hat zwei Mal ~nur® die Buchstaben <Rtpo> mit Bleistift auf Papier verschriftet, so dass ich ihn den
Namen auch so drucken lassen habe. ,Daniel Estiven" sind seine zwei Vornamen und ,R0a" sein zweiter
Nachname. Die Zahl 10 bedeutet sein Alter und ist nicht vollstandig abgebildet, da Druckerzeugnisse
meistens nicht perfekt sind. Den Akzent auf dem u hatte er verschriftlicht, konnte ihn aber nicht drucken, da
der Satz der Lettern, den er hier verwendete, aus Deutschland kommt und somit keine Akzente enthdlt. Das
<p> hat er nach oben versetzt, weil der Satz so leichter zu fixieren war.
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Daniel
Estiven
RtPo Rua IC

(Abb. 1)

Er hat das Anfangsphonem <r> und das Endphonem <o> verschriftet, das <p> als
Silbenanfang der letzten Silbe <po> des Wortes, und von der Konsonantengruppe <str>
nur das <t>. Die zwei Vokale <e> hat er weggelassen. Grinde fur die zunéchst
rudiment&ren Verschriftungen sind zum einen die noch unvollsténdige Kenntnis von
Graphem-Phonem-Korrespondenzen und die noch geringen Fahigkeiten zur
Phonemanalyse (vgl. Scheerer-Neumann 1994, S. 1164).

Laut Scheerer-Neumann ,,(hat) die beginnende phonographische Strategie nicht nur einen
Einfluld auf Wortkonstruktionen, sondern auch auf vorgegebene Worter, deren
Schreibungen die Kinder sich einzupragen versuchen” (Scheerer-Neumann 1994, S. 1164).
Die Einsicht in die Phonem-Graphem-Korrespondenz hilft den Kindern aso nicht nur,
unbekannte Worter zu schreiben, sondern auch, Worter zu lernen und besser im ,inneren
Lexikon® (Brigelmann / Brinkmann 1994, S. 47) zu speichern.

Auch wenn sich laut Langsschnittstudien Brigelmanns Schreibungen im Hinblick auf den
Phonembestand der Worter relativ schnell vervollstdndigen (vgl. Briigelmann 1987, S.
132-134), weist doch das Entwicklungstempo der einzelnen Kinder eine starke
Variationsbreite auf (vgl. Scheerer-Neumann 1994, S. 1164). Offen sind dabel bei der
Entwicklung die qualitativen Veranderungen, denn es ist strittig, ob eine Entfaltung von
phonetischem zu phonemischem Schreiben vorliegt.

Auf dieser Stufe versuchen die Kinder, ihre Sprache genau zu analysieren und in Schrift
umzusetzen, so dass die Verschriftungen oft dialektbedingt fehlerhaft sind. Dartiber hinaus
wird die phonographische Strategie haufig extrem dominierend, so dass die Schreibungen
der Kinder oft exakt und phonetisch getreu sind. Folge ist die Fehlschreibung nicht-
phonemgetreuer, aber schon vertrauter und lexikalisch beherrschter Worter (vgl.
Brigelmann / Brinkmann 1994, S. 46).
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5.5.4 Orthographisches Schreiben

Die orthographische — auch morphematische — Strategie muss sich nicht erst an die voll
entfaltete phonographische Strategie anschlief3en, sondern kann schon paralel auftreten.
Sie ist vielmehr eine zusdtzliche Strategie zur rein phonographischen und soll diese
keineswegs ersetzen (vgl. Ehri 1992, ohne Seitenangabe, zit. nach Scheerer-Neumann
1994, S. 1165). Die Einsicht in orthographische Strukturen, die die Kinder durch direkte
Instruktion im Unterricht und/oder durch eigenaktive Auseinandersetzung mit Lernwaortern
gewinnen, setzen sie nun bei Wortkonstruktionen neben phonographischen Prinzipien ein.
Der Erwerb der relevanten orthographischen Strukturen erstreckt sich tber mehrere Jahre,
also Uber einen langen Zeitraum, und beinhaltet verschiedenen Strategien, so dass es laut
Eichler / Thomé fraglich ist, ob Uberhaupt von einer orthographischen Strategie
gesprochen werden sollte. , Orthographisch richtiges Schreiben kommt eher durch en
Biindel verschiedener Strategien zustande, als dal3 es selbst eine Strategie ist” (Eichler /
Thomé 1995, S. 35). Zu diesen orthographischen Strategien zahlen die Endmorpheme, die
Morphemkonstanz, Prinzipien der Grof3- und Kleinschreibung und Strukturen der Dehnung
und Schérfung. Sie werden parallel und dennoch zeitlich etwas versetzt erworben (vgl.
Eichler / Thomeé 1995, S. 35).

Die Aneignung der orthographischen Strukturen — nach Eichler / Thomé die jewellige
innere Regelbildung (vgl. Eichler / Thomé 1995, S. 35-44) — ist ein Prozess mit
qualitativen Verlaufsmerkmalen (vgl. Scheerer-Neumann 1994, S. 1166). Hinweise fur
Lernfortschritte geben die Ubergeneralisierungen; das sind bestimmte Rechtschreibfehler,
die erstmals auftreten, wenn en Kind sich Uberhaupt mit der entsprechenden
orthographischen Struktur befasst. Schreiben wird zum Experimentieren mit alternativen
Rechtschreibmustern wie z.B. Verdopplung — auch unter Verletzung ihrer konventionellen
Anwendungsbedingungen (vgl. Brugelmann / Brinkmann 1994, S. 46). Diese
Ubergeneralisierungen sind entgegen frilherer Annahmen jedoch keine Riickschritte,
sondern Lernfortschritte. Fehler sind also beim Lernprozess notwendige Zwischenschritte.
Denn in dem Lernprozess stellen Kinder Hypothesen Uber ein neues Phénomen auf,
erproben und Ubergeneralisieren es und beschrénken es dann auf die tatséchlich relevanten
Féale.



5.5.5 Uberwiegend Lexikalisches Abrufen

Laut Brugelmann / Brinkmann gibt es nach der Gewinnung der vier Einsichten
»Bedeutungshaltigkeit der Schrift”, ,Buchstabenbindung der Schrift*, ,Lautbezug der
Schrift® und , Orthographische Eigenstandigkeit der Schrift” in den jeweiligen Stufen
keinen qualitativen Schritt mehr, sondern nur noch einen graduellen Ausbau des Systems
(vgl. Brigelmann / Brinkmann 1994, S. 47). Im Laufe der Zeit ,verdndert sich das
Verhdltnis von Abrufen und Konstruktion zugunsten des lexikalischen Prozesses, der
weitgehend automatisiert wird“ (Scheerer-Neumann 1994, S. 1166). Dennoch bleiben
phonemanal ytische Prozesse zum Schreiben beim Erwachsenen erhalten.

Gunther nennt diese Stufe integrativ-automatisierte Phase und betont auch, dass sie
eigentliche keine neue Strategie mehr darstellt, sondern den schriftlichen Sprachgebrauch
des kompetenten Lesers und Schreibers bezeichnet (vgl. Giinther 1986, S. 43).

5.6 Didaktisch-methodische Konsequenzen und didaktische Konzeption des
Spracherfahrungsansatzes

Durch die soeben dargestellten Erkenntnisse der Schreibentwicklungsforschung ergeben
sich didaktische Konsequenzen, die vorteilhaft in der Konzeption des Spracherfahrungs-
ansatzes bedacht sind. Aus diesem Grund werden die beiden unabhéangig anmutenden
Themen in einem Punkt und somit in einer Uberschrift zusammengefasst.

5.6.1 Notwendigkeit der inneren Differenzierung im Unterricht

Aus den in Kapitel 3 dargestellten extrem unterschiedlichen Voraussetzungen und
Vorkenntnissen der Stral3enkinder sowie generell aus den verschiedenen in diesem Kapitel
aufgezeigten Vorerfahrungen und Lerntempi der Schulkinder im Hinblick auf
Schriftlichkeit resultiert zwangdaufig die Forderung nach binnendifferenziertem
Unterricht.?” Fir eine Individuaisierung des Unterrichts pladieren auch die Vertreter des
Spracherfahrungsansatzes (vgl. Scheerer-Neumann 1985, S. 184), da eine Jahrgangsklasse

einer Regelschule auch trotz des ungefahr gleichen Alters nie homogen bezlglich der

" Vgl. Marion Frenzel zu Innerer Differenzierung allgemein und speziell im Deutschunterricht (Frenzel
1984, S. 111-120)
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Vorerfahrungen mit Schrift (vgl. Kapitel 5.3) sein kann. Auf den unterschiedlichen
Schreibentwicklungsstand der Kinder bei der Einschulung weist u.a. Neuhaus-Siemon hin:
Es muR damit gerechnet werden, da3 die Schreibleistungen von Kritzelschriften Uber das
Schreibenkdnnen einzelner Buchstaben his zur perfekten Schreibleistung der orthographisch

richtigen oder fast richtigen Wiedergabe einzelner Worter und Sétze reicht.

(Neuhaus-Siemon 1994, S. 1242)

Fir Sassenroth bedeutet das, dass gewdhrleistet sein muss, ,dald jedes Kind seinem
individuellen Leistungsstand entsprechend neue Erfahrungen gewinnen kann, welche ihm
Lernzuwachs bzw. -fortschritte ermoglichen* (Sassenroth 1995, S. 106). Dem
individuellen Lernprozess eines jeden Kindes bezlglich des Schrifterwerbs missen aso
Raum und Anregungen gegeben werden.

5.6.2 Fibelkritik

Eine Systematisierung der Lernschritte im fibelorientierten Anfangsunterricht wére also
nur sinnvoll, wenn erstens ale Kinder ohne jegliches Vorwissen in die Schule kommen
und zweitens alle zur gleichen Zeit Lernfortschritte machen wirden. Diese beiden
Grundbedingungen sind aber, wie in den vorhergehenden Kapiteln aufgezeigt, nicht erfillt.
Daraus ergibt sich die vielféltig gedulerte Kritik an Fibellehrgéangen im Anfangsunterricht,
obwohl manche Fibeln mit jingerem Erscheinungsdatum methodisch gut durchdacht und
teilweise auch psychologisch und linguistisch begrindet sind (vgl. Scheerer-Neumann
1985, S.179). Die Kritik von Scheerer-Neumann setzt an drel Bereichen an: an dem
Problem der inneren Differenzierung, an der Kanalisierung der Lerntétigkeit und der
Beschrénkung auf vorgegebene Inhate und an der mangelnden Flexibilitdt sozialer
Lernformen (vgl. Scheerer-Neumann 1985, S. 179).

Schon Freinet sah in der Verwendung eines Lehrbuchs eine , Versklavung® (Freinet 1935,
S.42-46). Er war ,keineswegs gegen den Einsatz von Blchern in der Schule® (Freinet
1935, S.39), aber er lehnte , die Verwendung von Lehrbiichern ab — Blicher, die ganz
speziell fur die traditionelle Arbeitstechnik konzipiert wurden®, weil ,ale Schiler in
derselben Klassenstufe dieselben Lehrblcher (besitzen), in denen vorgeschrieben und
abgegrenzt ist, welche Arbeit im Verlauf des Jahres zu leisten ist“ (Freinet 1935, S.39) und
weil es ihnen nicht gelingt, , das Innerste des Kindes anzusprechen” (Freinet 1935, S.59).

Darliber hinaus werden von Freinet — und spéter von weiteren Autor(inn)en, z.B. von
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Briigelmann (vgl. auch Brigelmann 1992, S. 191-198) — weitere Aspekte, wie die Sprache

in den Fibeln, kritisiert:
Der Wortschatz ist schon quantitativ, also in seinem Umfang begrenzt: bei der Ganzheitsmethode,
um die Merkfahigkeit nicht zu Uberfordern; bei der synthetischen Methode, weil die eingefihrten
Buchstaben die Méglichkeit bestimmen, verschiedene Worter zu bilden. Satzbau und Wortwahl sind
oft kunstlich, weil Kriterien wie die ,optische Pragnanz’ oder die akustische Analysierbarkeit die
Auswahl und Zusammenstellung der Worter zusétzlich einschrénken. Der Wortschatz ist fur viele
Kinder fremd; die einheitliche und verbindliche Auswahl orientiert sich an der Hochsprache und an

einer fiktiven Durchschnitts-Erfahrung.

(Brigelmann 1992, S. 166)

Des Weiteren kritisiert er, dass,,Lesen und Schreiben nur selten auf Handlungen bezogen
(sind), in denen sich Kinder aktiv mit ihrer Umwelt auseinander setzen* (Briigelmann 1992,
S. 166, Hervorhebung im Original), weil die Texte primdr im Dienst des Lesen- und
Schreibenlernens stehen. In der aktuellen Diskussion bezeichnen Brigelmann und
Brinkmann die Lehrgange als , Kricken*, auf deren Hilfe man jeden Tag ein bisschen
mehr verzichten sollte (vgl. Brigelmann / Brinkmann 1998, S. 11f). Denn , sollen (die
Kinder) aso erst einmal gemeinsam den Lehrgang durchlaufen, um danach dann eigene
Wege gehen zu konnen?* (Brugelmann / Brinkmann 1998, S. 95). Der schwerwiegendste
Kritikpunkt ist wohl die inhaltliche Losldsung der Texte von der eigenen Erfahrungswelt
der Kinder, die mit der Kanalisierung der Lernaktivitét der Schiler einhergeht.

Freinet strukturierte also seinen Unterricht vollig um und setzte die Druckerei als
Gesamtkonzept seines Unterrichts zur Verwirklichung seiner Prinzipien ein (vgl. Kapitel
6). Wie Sassenroth feststellt, haben verschiedene Vertreter des heutigen
Spracherfahrungsansatzes — der Bekannteste unter ihnen ist Brigelmann — auf Freinet
zurtickgegriffen, indem se verschiedene Elemente seiner  praktischen
Unterrichtsdurchfihrung aufgegriffen, erprobt und vorwiegend in den Unterricht zum
Schriftspracherwerb integriert haben (vgl. Sassenroth 1995, S. 113). Das Schuldrucken ist
eine Maoglichkeit, fibelunabhangig anhand eigener Texte die Prinzipien des (Lesens und)
Schreibens zu erarbeiten.

Im Hinblick auf die Arbeit mit Stral3enkindern erscheint mir dieser Punkt der Fibelkritik
Uberaus bedeutsam. Wie schon in den Kapiteln 3.4 und 4.4 aufgezeigt, ist ein Lehren und
Lernen mit einem progressiven Lehrgang schon allein aus auReren Umstanden nicht
moglich. Dartiber hinaus erlauben Fibeln keine innere Differenzierung und sind in der

Methodik sehr gebunden, was sich mit den in Kapitel 4.4 ertrterten methodischen
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Forderungen fur Alphabetisierungsarbeit mit Stral3enkindern nicht vereinen lassen wirde.
Und schliefdlich ist noch der Aspekt der Inhate ener Fibel zu erwdhnen.
Unterrichtsthemen sollten die Schiler(innen) bewegen und an ihren Lebenserfahrungen
anknupfen. Meines Wissens gibt es keine Unterrichtsbiicher, die auch nur anndhernd auf
die Erfahrungswelt eines kolumbianischen Stral3enkindes, das auf dreckigen Stral3en oder
in den Slums einer Metropole wie Medellins aufgewachsen ist, Bezug nehmen. Wie wirde
eine, das gutbtrgerliche Leben eines Kindes mit seiner Familie beschreibende Fibel auf

dieses Kind wirken?

5.6.3 Motivationale Aspekte zum Schriftspracherwerb

Aus der Lernpsychologie ist bekannt, wie wichtig Ausgangsmotivation fir die
Beschéftigung mit einem Lerngegenstand ist. Nun besteht fir die Aneignung der
Schriftsprache, im Gegensatz zur Lautsprache, deren Erlernung fur die Kommunikation
unabdingbar ist, keine primére Motivation. Folglich muss das Interesse des Kindes durch
Bezugspersonen wie Eltern, Geschwister und Freunde oder/und im Unterricht durch die
L ehrperson und durch Lehrmethoden geweckt werden. Laut Sassenroth wird allerdings die
Wichtigkeit der motivationalen Voraussetzungen zur Erlernung der Schriftsprache von
vielen Autoren, die sich mit dem Schrifterwerb beschéftigen, vernachlassigt (vgl.
Sassenroth 1995, S. 104). Da jedoch nicht alle Kinder das Glick haben, im Elternhaus
Vorerfahrungen mit Schriftlichkeit zu sammeln, neugierig zu werden und den Wunsch zum
Erlernen der Schriftsprache zu entwickeln, muss es Aufgabe des Anfangsunterrichts sein,
das Eigeninteresse der Kinder zu férdern und ihnen einen sinnvollen Zugang zu
Schriftlichkeit zu erméglichen. Dies erscheint mir bei der Alphabetisierungsarbeit mit
Stral3enkindern, die nicht viele Vorerfahrungen mit Schriftlichkeit machen konnten und
somit auch keine Einsicht in die Nutzbarkeit der Schriftsprache haben (siehe Kapitel
3.6-3.8), besonders wichtig zu sein. Vertreter des Spracherfahrungsansatzes fordern in der
Fachliteratur oftmals einen sinnvollen Zugang zur Schriftsprache (u.a. Briigelmann 1992,
Bergk / Meiers 1985), der z.B. durch die Vermittlung der Sinnhaftigkeit des Schreiben-

lernens erreicht werden kann.
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5.6.4 Elemente des Spracherfahrungsansatzes

5.6.4.1 Postulat nach inhaltlicher Freiheit

Nach Scheerer-Neumann ist das wichtigste Element des Spracherfahrungsansatzes das der
lexikalischen und somit inhaltlichen Freiheit: ,Die Auswahl der Worter und spéter der
Texte soll sich an den Bediirfnissen und Interessen der Kinder orientieren, wobei zunéchst
durchaus ein gemeinsamer Wortschatz fir die ganze Klasse denkbar ist” (Scheerer-
Neumann 1985, S. 181). , Freiheit* ist aber nicht allein auf die Kinder bezogen, sondern
vielmehr soll die Lehrperson ,beziglich des Schwierigkeitsgrades des Wortmaterials
steuernd eingreifen” (Scheerer-Neumann 1985, S. 181) und verhindern, dass sie sich Uber-
oder unterfordern.

Offen bleibt, ob Rechtschreiben als Problemlsungsprozess verstanden wird und somit
Rechtschreibfehler als Ldsungsvorschldge gesehen werden. In diesem Fall misste man
»logische" Fehler gelten lassen, d.h. wenn Wérter phonetisch und phonologisch , richtig®
geschrieben sind. ,Geht man dagegen von ener Konzeption des Erwerbs der
Rechtschreibung auf lexikalischem Wege (d.h. durch Erlernen einzelner Worter) aus, ist
die ,Richtigschreibung von Anfang an’ die logische Konsequenz* (Scheerer-Neumann
1985, S. 182).

5.6.4.2 Arbeitsformen und Arbeitsmaterial

Im Spracherfahrungsansatz wird auf Vielfaltigkeit Wert gelegt. Gruppen- und Einzelarbeit
wird dem Frontalunterricht vorgezogen; in Bezug auf das Material herrscht Freiheit, da der
Unterricht nicht mehr an einen Fibellehrgang gebunden ist. ,Worter kdnnen geschrieben,
gedruckt, mit Buchstabenkértchen gelegt, durch Schablonen gemalt oder mit
Schreibmaschine angefertigt werden* (Scheerer-Neumann 1985, S. 182). Gelernte Worter
werden z.B. in einer Worterkartei aufgehoben.

Als Schreibanlass sollen redlistische Situationen dienen; es kdnnen Briefe geschrieben
werden, Beobachtungen festgehaten werden, Merkzettel gemacht oder Erlebnisse und

Geschichten erzahlt werden.
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5.6.4.3 Methodische Konzeption und Funktion der Lehrperson

Obwohl im Spracherfahrungsansatz des Ofteren die soeben aufgezeigten Freiraume betont
werden, steht dennoch eine methodische Konzeption hinter diesem Ansatz, die auf
lerntheoretischen Uberlegungen Uber den Lese- und Rechtschreibprozess beruht. Diese
Konzeption ist nicht, wie bei den linearen Lehrgangen, von vornherein im Material, d.h. in
der Fibel, konkretisiert, ,sondern befindet sich sozusagen ,im Kopf der Lehrerin’®
(Scheerer-Neumann 1985, S. 182). Sie sollte einen Uberblick tiber mdgliche Wege zum
Schriftspracherwerb auf verschiedenen Stufen der Aneignung im Kopf haben, um so die
Schiiler bei ihrem individuellen Lernprozess anleiten zu konnen. Die Rolle der Lehrperson
ist in diesem freien Unterricht schwieriger, als die Aufgabe derjenigen, die mit einem
vorgegebenen linearen Lehrgang arbeiten; denn sie muss, anstait eine bestimmte
Unterrichtssequenz fur die ganze Klasse vorzubereiten, in der ale Kinder gleichzeitig
dasselbe lernen, jederzeit ihr ganzes Wissen lber den Lese- und Rechtschreibprozess und
seinen Erwerb abrufbereit im Gedéchtnis haben und spontan mit Ideen und Anregungen
individuell auf jedes Kind reagieren konnen.

Sassenroth  beschreibt  vier  Hauptaufgaben der Lehrperson bel  der
Lernprozessbegleitung (vgl. Sassenroth 1995, S. 122f): Erstens geht es um die
diagnostische Aufgabe, also die Feststellung des genauen Kenntnisstandes und der
subjektiven Annahmen des Schillers beziglich (Lesen und) Schreiben. Zweitens muss das
Kind in der Richtigkeit seiner Strategien bestérkt werden, damit es sie nicht wieder
verwirft und die Orientierung verliert. Das bedeutet, dass es nicht nur Informationen tber
seine Fehler erhalten darf. Angenommen ein Kind befénde sich in der alphabetischen
Phase und schriebe ein Wort lautsprachengetreu. Erhielte es nun lediglich die
Riuckmeldung, dass es gemessen an der Normorthographie falsch sel, wirde es nach
einigen Wiederholungen seine Strategie, sich an der Lautsprache zu orientieren, aufgeben.
Im Rahmen der dritten Aufgabe in der Lernprozessbegleitung kann das Kind darauf
aufmerksam gemacht werden, dass sich die Verschriftung nicht immer exakt nach der
Lautsprache der Worter richtet, sondern dass es noch weitere Regeln gibt. So kann das
Kind seine schon bestehende Strategie beibehalten und weitere Elemente der Orthographie
integrieren. Die vierte Aufgabe des Lehrkorpers ist wichtig, damit die Schiler Gberhaupt

Hypothesen Uber das ,richtige” Schreiben bilden und diese in spateren Phasen verbessern
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kénnen. Er muss folglich Gelegenheiten geschaffen, in denen die Kinder Uber die
Schriftsprache nachdenken, also ihre metalinguistischen Kompetenzen schulen kénnen.

Als Orientierung fur Lehrer(innen) hat Brugelmann eine ,didaktische Landkarte®
entworfen, die den Unterricht ohne Fibel erleichtern soll (vgl. Brigelmann / Brinkmann
1998, S. 103-169). Sie beschreibt acht Lernfelder, die , nicht hierarchisch, sondern als
gleichwertig, auf einer Ebene angeordnet* (Brigelmann / Brinkmann 1998, S. 104) zu
betrachten sind.”® Die Rolle der Lehrperson hat sich also in der aktuellen fachdidaktischen
Diskussion zum Schrifterwerb — sicherlich beeinflusst durch Erkenntnisse der allgemeinen
Didaktik und Padagogik — von der dominanten Fuhrungsrolle hin zu einer

prozessbegleitenden Funktion gegdndert.

5.6.4.4 Produktion anstatt Rezeption

Obwohl in Gunthers Modell zur Entwicklung von Schriftsprache dem Lesen und Schreiben
ein gleichbedeutender Wert zugeschrieben wird (vgl. GUnther 1986, S. 32-54), gibt der
Spracherfahrungsansatz der Produktion gegenlber der Rezeption, aso dem Schreiben
gegenliber dem Lesen, die Prioritét. Man geht davon aus, dass ,, Schreiben eine konkretere
Form der Auseinandersetzung mit der Schriftsprache darstellt als Lesen und von daher
schon aus lernpsychologischer Sicht [...] vorzuziehen ist* (Scheerer-Neumann 1985, S.
183; Hervorhebung im Original). Hierin begriindet sich die Gewichtung meiner Arbeit auf
dem Schreiben und die Vernachlassigung des L esens.

Die Betonung der Produktion hebt tberdies den Schwerpunkt auf Lernformen hervor, bei
denen das Kind eigenaktiv lernen kann, indem es seine Téatigkeit selbst steuert und das Ziel
selbst bestimmen kann. Das Kind kann am besten handelnd tétig werden, wenn
»Schriftsprachliche Tatigkeiten in einen konkreten Handlungszusammenhang eingebettet
sind“ (Scheerer-Neumann 1985, S. 183). Diese Aussagen lassen deutlich den Einfluss der
Handlungs- und Produktionsorientierung der Padagogik auf die Fachdidaktik Deutsch

erkennen, was in Kapitel 6 naher erlautert wird.

5.6.4.5 Eigenaktives Lernen und die Bedeutung von Fehlern

Die Konzeption vom Menschen im Spracherfahrungsansatz ist die eines aktiven Lerners,

der nicht passiv fertiges Wissen Ubernimmt, sondern bei dem Lernen ein Prozess der

%8 Aus Griinden der Einschrankung kann die , didaktische Landkarte* von Briigelmann der Vollstandigkeit
halber nur erwahnt, nicht aber erlautert werden.
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Konstruktion, ein Aufbau innerer kognitiver Strukturen ist. ,,Im Bereich der Schriftsprache
waéren kognitive Strukturen z.B. die Vorstellung, die ein Kind von dem Begriff ,Wort’ hat*
(Scheerer-Neumann 1985, S. 184). ,Neue Erfahrungen werden durch bereits vorhandene
Deutungsmuster gefiltert und missen in diesem Rahmen re-konstruiert werden, um eben
dieses Wissen verandern und erweitern zu konnen® (Brigelmann 1992, S. 168). Lernen ist
also ein Probehandeln und vollzieht sich nicht gleichférmig und stetig, sondern ist von
Ruckfalen gepragt und individuell verschieden. Die Kinder stellen Hypothesen auf und
missen sie danach prufen. Kinder sollen also ,nicht nur mit den Ergebnissen der
Forschung, sondern auch mit den Schwierigkeiten konfrontiert werden* (Briigelmann
1992, S. 177), weshalb Briugelmann sie auch ,, Sprachforscher nennt. Basis ist die ,naive
Erfahrung* (Brigelmann 1992, S. 168), an die neue Deutungen angeknipft werden, um sie
zu verstehen und zu lernen.

Bel diesem Verstandnis von Lernen muss die Sichtweise auf Fehler vollig geandert
werden. Fehler sind notwendige Zwischenschritte (s.0.) und missen als solche auch
behandelt werden. Der Unterricht sollte al'so von Fehlertoleranz gepragt sein (vgl. Steinig /
Huneke 2002, S. 98). Dartiber hinausist zu Uberlegen, wie aus auftretenden Fehlern gelernt
werden kann, d.h. wie sie im Unterricht behandelt und verwertet werden. Sie missen den
Kindern bewusst gemacht werden, ohne sie zu entmutigen und von der gegebenen
Lernaufgabe abzuschrecken (vgl. Donaldson 1982, S. 128f).

Am leichtesten und schnellsten lernen Kinder bzw. Menschen im Allgemeinen, wenn die
Aufgabe fir sie personlich bedeutsam ist. Deshalb sollte — nebenbei erwahnt — den Kindern
spétestens in der Schule ein sinnvoller Zugang zu Schriftlichkeit ermdglicht werden.
Brigelmann nennt die Kinder auch , Sprachspieler”, da er im Spiel eine Moglichkeit des
eigenaktiven Lernens sieht® (vgl. Briigelmann 1992, S. 166-168, S. 177f).

# Dieser Gedanke soll in dieser Arbeit erwahnt, nicht aber weiter ausgefiihrt werden.
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6 Handlungs- und Produktionsorientierung im

mutter sprachlichen (Anfangs-)Unterricht

Die Handlungs- und Produktionsorientierung ist eine fachtbergreifende didaktische
Tendenz, die besonders im 20. Jahrhundert im Zuge der Reformpédagogik aufblihte, aber
schon viel friher z. B. im 17. Jahrhundert von Comenius und im 18. von Jean-Jacques
Rousseau in seinem Erziehungsroman Emile gefordert wurde (vgl. Rousseau 1995). Nach
1945 wurde sie von einseitig kognitiven Lernformen abgel 6st.*

In der Fachdidaktik Deutsch wird von Handlungs- und Produktionsorientierung
hauptséchlich im Zusammenhang von Literaturunterricht gesprochen. Dennoch ist ,, (dabei)
anzumerken [...], dal3 dieser literaturdidaktische Ansatz in enger Verbindung mit der
Konzeption eines kreativen Schreibens steht, dal3 er aber vor allem auch auf dem
Hintergrund einer zeitgenossischen padagogischen Stromung zu sehen ist, die unter dem
Begriff des, praktischen Lernens Erkenntnisse der Reformpadagogik wieder zu aktivieren
sucht* (Haas / Menzel / Spinner 1996, S. 17). Nach Andreas Flitner soll , praktisches
Lernen’ daran erinnern, ,,dal3 Denken, Handeln, Wissen zusammengehort* und dass es vor
allem heifd, ,Wege zu einem ,Wissen’ (zu) finden, das nicht gelehrt und zur Kenntnis
genommen, sondern selber erlebt worden ist; zu Erfahrungen, die man mit [...] eigener
Aktivitdt bewdltigen kann“ (Flitner 1986, S.9). Die Paralelen zur Konzeption des
Spracherfahrungsansatzes werden durch die Schlagworter ,, Wege finden®, , nicht gelehrt*
und , eigene Aktivitét“ deutlich. Auch Haas weist auf Bertihrungspunkte der Handlungs-
und Produktionsorientierung mit der Freinet-Padagogik, mit dem Praktischen Lernen und
dem kreativen Schreiben hin (vgl. Haas 1997, S. 27-30); er fuhrt sie alerdings nicht weiter
aus.

Wie sich m.E. in Bezug auf Handlungs- und Produktionsorientierung zwischen Literatur-
und Sprachdidaktik Verbindungen herstellen lassen, soll im Folgenden erdrtert werden.
Haas, Menzel und Spinner fordern in dem Basisartikd Handlungss und
Produktionsorientierter Literaturunterricht der Zeitschrift Praxis Deutsch, dass die
Schiler(innen) im Literaturunterricht ,auch in ihrer Sinnlichkeit, ihren Gefuhlen, ihrer
Phantasie, ihrem Tétigkeitsdrang angesprochen werden* (Haas/ Menzel / Spinner 1996, S.

17). Diese Forderungen kann man auch auf das Schreiben im Deutschunterricht

O\Warum handeindes Lernen gerade heutzutage sinnvoll ist, wie es theoretisch durch die Lern- und
M otivationspsychologie begriindet wird, was genau Projektunterricht ist und vieles mehr ist in Gudjons 2001
nachzulesen.

63



Ubertragen. Das gilt vor allem fiur digenigen Schiler(innen), die analytisch nicht sehr
begabt sind und daftr aber Uber kinstlerische Begabung oder eine stark emotional
bestimmte Art der Weltbegegnung verfligen. AulRerdem betonen die Autoren die
Notwendigkeit, eine ,tragféhige und belastbare Lese-Motivation zu schaffen(Haas /
Menzel / Spinner 1996, S. 18), da Lesebereitschaft und Leselust notwendige
Voraussetzung fur analytisch-intellektuellen Umgang mit Literatur sind. Auch hier |&sst
sich wiederum eine Parallele zum Schreiben ziehen; denn eine motivierte Schreibhaltung
ist die Grundlage fur alle Schreibprozesse und die Wichtigkeit der motivationalen
Voraussetzungen zur Erlernung der Schriftsprache wurde ich Kapitel 5.7.3 erlautert. Ein
weiteres Postulat des handlungs- und produktionsorientierten Unterrichts ist laut den drei
Autoren das der Selbststandigkeit (Haas / Menzel / Spinner 1996, S. 18). Diese Forderung
trifft vorziglich auf die Grundidee des Spracherfahrungsansatzes zu, nach dem die Kinder
sich selbststandig und eigenaktiv die Schriftsprache aneignen sollen. Das Besondere am
handlungs- und produktionsorientierten Deutschunterricht ist, dass er nicht auf einheitlich
exakt vorgeplante Ergebnisse abzielt, sondern dass er offen ist fur Uberraschungen und
Vidfat. So wird mehr geistige Aktivitéat der Jugendlichen geférdert, als wenn nur eine
Vorgehensweise oder nur ein Denkweg moglich ist.

Der Begriff ,,handlungsorientiert* bezieht sich u.a. auf den bildlich-kinstlerischen Umgang
mit Texten. ,, Produktionsorientiert® meint hingegen die Erzeugung von neuen Texten, die
stérker die kognitiven Fahigkeiten beansprucht. Im Rahmen des Literaturunterrichtes
bezieht sich die Handlungs- und Produktionsorientierung also sowohl auf das Arbeiten mit
Texten im Sinne von erganzen, umgestalten, neu zusammensetzten, gliedern etc., as auch
auf das Verfassen von neuen Texten wie z.B. Fortsetzungen, Gegentexte, Paralleltexte
usw.** Hier stellt sich ein deutlicher Bezug zur Schreibdidaktik her, der m.E. auch auf den
Anfangsunterricht ausgeweitet werden kann. Die handlungs- und produktionsorientierte
Methode l&sst sich demnach einwandfre mit dem Spracherfahrungsansatz im
Schrifterwerb vereinen, auch wenn dartber in der Fachliteratur explizit nichts zu finden
ist.*

3 haher nachzulesen in Haas/ Menzel / Spinner 1996, S. 24
pie Handlungs- und Produktionsorientierung wurde im Bezug auf die Fachdidaktik zum Deutschunterricht
erortert, lasst sich aber zweifel sohne auf den Anfangsunterricht in der spanischen Muttersprache tibertragen.
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7 Schuldrucken —eine Methode, um StrafRenkinder an das

Schrelben heranzufiihren?

7.1 Cédestin Freinet

Der franzosische Volkshochschullehrer Célestin Freinet, der von 1896 bis 1966 lebte,
nutzte die Erfindung Gutenbergs fir seine padagogische Arbeit und hat somit die
Druckkunst wieder aufleben lassen.® Die Idee, die Druckerei as technisches Medium in
der Schule einzusetzen, hatte allerdings vor ihm bereits der belgische Padagoge Ovide
Decroly, der die besten Kinderaufsitze von einem Berufsdrucker und &teren Schulern
drucken und in einer Schillerzeitung veroffentlichen lief3 (vgl. Jorg 1978, S. 51).

Nachdem Freinet aufgrund eines Lungenschusses und daraus resultierenden
Atembeschwerden Iebenslang an seiner Kriegsverletzung litt und darum nicht in der Lage
war, viel zu reden, suchte der Padagoge aus L eidenschaft zum Lehrerberuf eine Alternative
zum Lehrervortrag im Frontalunterricht. Auch merkte er, dass die Schiler(innen) nicht
immer zuhdrten und erinnerte sich an seine negativen Erfahrungen in der Schulzeit, was
ihn zu seinen reformerischen ldeen trieb (vgl. Honig 1992, S. 121f). Nach und nach
entwickelte er padagogische Prinzipien, die er mit Techniken, Methoden und
Arbeitsmitteln verwirklichte;* zentrales Mittel dafir ist die Schuldruckerei, in deren
Verwendung im Unterricht sich viele Prinzipien, Methoden und Ziele vereinen.

Wichtig war fur Freinet u.a. die Kommunikation zwischen Schilern(innen) und Eltern,
Schuler(innen) innerhalb einer Klasse, verschiedener Klassen und sogar Schulen, die —im
Gegensatz zu den Fibeln (vgl. Kapitel 5.6.2) — einen authentischen Anreiz zum Schreiben
schuf und durch das Vervielfaltigen der geschriebenen Texte mit der Druckerei moglich
wurde. ,1927 gab es bereits 40 korrespondierende Schulen in Frankreich, Belgien,
Spanien, der Schweiz, — 1928 schon 90, so auch in Argentinien, Polen, England, Tunesien,
Marokko* (Honig 1992, S. 123).

Freinet selbst baute, verbesserte und vertrieb immer wieder neue Druckpressen. An einem

Internationalen Padagogischen Kongress 1928 in Leipzig stief’ sein neues Arbeitsmittel

% Er verwendet alerdings im Unterschied zu Berufsdrucker(inne)n Setzréhmchen, um die Bleilettern
beieinander zu halten, was fur die Kinder leichter zu handhaben ist a's der ,, Winkelhaken, in dem die Lettern
nie fest zusammengehalten werden” (Freinet 1935, S. 22).

% Sehr ausfithrlich und tibersichtlich dargestellt im Handbuch der Freinet-Padagogik (Dietrich 1995, S.
26-30); sie werden an dieser Stelle nicht explizit aufgefihrt, weil die meisten in Kapitel 7.5 unter den
Lernpotenzialen detailliert zur Sprache kommen
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»chuldruckerel® auf so grof3es Interesse, so dass er samtliche Pressen in Deutschland
zuricklield. ,Seit dieser Zeit gewinnt nun auch die Schuldruckerel in Deutschland einige
Anhanger, besonders in Stidwestdeutschland.” (Herold 1980, S. 370)

7.2 Schuldrucken heute

7.2.1 Literatursituation

Sucht man im Internet mit Hilfe der Suchmaschinen Informationen zum Thema
»chuldrucken* bzw. ,Schuldruckerei”, zeigen die Suchmaschinen eine Menge an
Webseiten mit Informationen u.a. tber Schulen an, die mit dieser Technik arbeiten. Ganz
anders sieht die Lage in der Literatur aus: In der aktuellen erziehungswissenschaftlichen
und fachdidaktischen Diskussion spielt die Schuldruckerei keine Rolle. Aufsdtze, die es
Uber den padagogischen Wert des Schuldruckens gibt, sind meist dteren Datums. Sie legen
Uberwiegend den padagogischen Wert der Druckerei dar; im Rahmen der Sprachdidaktik
beziehen sie sich meistens auf Textproduktion und Rechtschreibunterricht. Uber die
Schuldruckerei in Bezug auf den Schrifterwerb im Anfangsunterricht ist fast keine

Literatur zu finden.

7.2.2 Praktische Umsetzung

In Deutschland:

Als das Schuldruckzentrum in der PH Ludwigsburg 1987 gegriindet wurde, herrschte
anfangs eine regelrechte Euphorie fur das Schuldrucken, die allerdings nach 5 Jahren
wieder langsam zurtickging. Dennoch wird diese Methode noch heute in vielen Schulen
Baden-Wiurttembergs und ganz Deutschlands verwendet, was man auch im
Schuldruckzentrum anhand von Stecknadeln an verschiedenen Landkarten sehen kann.

Vor vielen Jahren schlossen sich die in der Bundesrepublik Deutschland arbeitenden
Schuldrucker zum , Arbeitskreis Schuldruckerel (AKS)“ zusammen, der die deutsche
Gruppe der von Freinet ins Leben gerufenen ,,Fédération Internationale des Mouvements
de I’Ecole Moderne (FIMEM)* — d.h. Internationale Vereinigung der Bewegung ,, Moderne
Schule’ — bildet. Hauptziel des AKS ist es, die Schuldruckerel und die padagogischen
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Ideen Freinets in Deutschland weiterzuverbreiten (vgl. Treitz 1981, S. 118).* Angestrebt
Ist aber auch eine starkere Kooperation mit Schuldruckern in anderssprachigen Landern —
ganz im Sinne des internationalen Wesens der Freinet-Padagogik (vgl. Laun 1982, S. 35).

In Kolumbien:

Meines Wissens wird die Schuldruckerei in den kolumbianischen Schulen nicht verwendet;
die Freinet-Padagogik ist allerdings unter Lehrer(inne)n bekannt.

Dennoch werden Druckverfahren as Erziehungs- und Ausbildungsmdglichkeit verwendet,
aber eben mit kinstlerischer Intention und nicht fir den Anfangsunterricht. In einer
Jugendstrafanstalt, die ich besucht habe, wird in einer von mehreren Werkstétten die
Serigraphie (Siebdruck) verwendet. In Ciudad Don Bosco wird die Druckkunst auch als
Ausbildungsmdglichkeit verwendet (vgl. Kapitel 3.5) und hat aufgrund ihrer
Druckverfahren und Computernutzung wenig mit der Schuldruckerei Freinets zu tun.
Dennoch zeigt die Verwendung der Druckkunst im auszubildenden und erzieherischen
Bereich (in diesen beiden Institutionen hat die Erziehung im Sinne der Resozialisierung
einen hohen Stellenwert) das hohe padagogische Lernpotenzial des Druckens (mehr dazu
in Kapitel 7.5.1).

7.3 Schuldrucken —wasist das eigentlich?

Der Buchdruck und somit das Schuldrucken gehéren zu den Hochdruckverfahren. Unter
Schuldrucken wird hier das Drucken mit Lettern verstanden, weshalb die Methode auch im
Sprachunterricht verwendet wird. Dennoch sind die traditionellen kinstlerischen
Drucktechniken wie Linolschnitt und Materialdruck nicht ausgeschlossen. Im Gegenteil,
sie kdnnen zur Verzierung der Texte verwendet werden, stehen aber nicht im Mittel punkt
und werden in dieser Arbeit nicht beachtet. Um bel der Erdrterung der Lernpotenziale des
Schuldruckens die Bezige zu einzelnen Handlungsschritten nachvollziehen zu konnen,
wird der Ablauf des Setzens, Druckens und Ablegens kurz dargestellt. Dabel wird auf die
genaue Beschreibung des Materials, wie z.B. verschiedener Druckmaschinen (Rollen- und

Klappfliigelpresse) oder verschiedener Schrifttypen und -gréRen, verzichtet.®

3 Mehr Informationen in Honlg 1992, S, 149 159-168 und Jorg 1978, S. 51-56
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Nachdem das Kind den Text, den es drucken méchte, auf Papier geschrieben oder der
Lehrperson diktiert hat, sucht es die Lettern (auch Drucktype genannt) aus dem
Setzkasten heraus und setzt sie in das Setzrahmchen. Da die Buchstaben spiegelverkehrt
angeordnet werden mussen (entweder von rechts nach links, dann sind die Buchstaben
seitenverkehrt; oder in gewohnter Schreibrichtung, dann sind die Buchstaben auf dem
Kopf), kann das Kind die Zeile danach auf einem Setzbankchen mit Spiegel kontrollieren.
Zur Unterstitzung haben ale Lettern eine Einkerbung (Signatur) an der Unterseite,
anhand derer sich die Kinder orientieren kénnen, um die Buchstaben nicht zu verdrehen.
Zwischen die Worter wird Blindmaterial gesetzt, das sind ,,alle nichtdruckenden Telle, die
kein Schriftzeichen tragen und niedriger sind als die Drucktypen® (Adrion 1989Db, S. 14).
In diesem Fall ist das der Ausschluss; er wird auch verwendet, um am Ende der Zeile das
Setzréhmchen aufzuftllen. Nun wird die Zeile fest zugeschraubt, damit die Lettern nicht
mehr herausfallen kénnen. Sind alle Zeilen gesetzt, werden sie auf dem Setzschiff
(Metalplatte) angeordnet, wobei mit Regletten (auch Durchschuss, Tell des
Blindmaterials) der Zeilenabstand reguliert wird. Dann wird der Satz mit Magneten
fixiert, sodass er nicht verrutschen kann. Mit einem Klopfholz und einem
Gummihammer konnen die Lettern noch exakt auf eine Ebene gebracht werden. Jetzt
kann die Farbe® mit einem Spachtel — wenn vorhanden® — auf eine dafiir vorgesehene
Platte® aufgetragen und mit einer Farbwalze gleichmaRig verteilt und aufgenommen
werden. Sie wird auf den Schriftsatz aufgetragen und schon kann man den ersten
Probedruck anfertigen. Daflir verwendet man am besten Altpapier. Auf dem Probedruck
konnen Fehler erkannt und im Satz korrigiert werden. Nun kénnen so viele Exemplare wie
notig gedruckt werden. Die Drucke benétigen zum Trocknen mindestens 24 Stunden,
woflr man sie am besten an einer Schnur oder an der Wand aufhdngt. Am Ende des
Druckvorgangs mussen alle Materialien, die mit Farbe in Bertihrung gekommen sind, mit
Lappen und Terpentin bzw. Wasser — je nachdem, ob die Farben 6l- oder wasserldslich
sind — gereinigt und mit den anderen wieder an ihren Platz geraumt werden.

Verwendung des Schuldruckens

Die Schuldruckerei bertihrt verschiedene Facher wie Technik und Kunst, kann im Heimat-
und Sachunterricht und in Religion eingesetzt und im Sprachunterricht in verschiedenen

3" Man kann zwischen 6l- und wasserléslicher Farbe wahlen; Holzlettern sollten allerdings nur in Verbindung
mit 6ll6glicher Farbe verwendet werden, um eine Verformung des Materials zu vermeiden.

% |ch habe mir in Kolumbien mit Baumésten weitergeholfen.

¥ Die sollte méglichst aus Kunststoff sein; ich habe ein altes K iichentablett und auch Holzplatten verwendet.

68



Bereichen verwendet werden. Von Freinet wurde sie hauptsachlich im Aufsatzunterricht
als Mittel der Kommunikation und zum Schreiben und Drucken freier Texte verwendet.
Darin verwirklichte sich seine Maxime des freien Ausdrucks. Spéter wurde aber auch ihr
Wert fur den Anfangsunterricht im Schriftspracherwerb erkannt, der u.a. in der
Vergegenstandlichung der Sprache liegt. Fur Freinet spielte das allerdings noch keine
grof3e Ralle.

In dieser Arbeit wird das Schuldrucken im Hinblick auf seinen Nutzen beim Schrifterwerb
betrachtet. ,Es (das Schuldrucken) ist eng verbunden mit padagogischen,
algemeindidaktischen und sprachdidaktischen Orientierungen, die vor dem Hintergrund
des heutigen Erkenntnisstandes [...] zum Schrifterwerb und zur Schriftlichkeit mit neuer
Aktualitdt gesehen werden.” (Huneke, Zitat einer Webseite).

7.4 Schuldrucken im Anfangsunterricht

Wie Jorg bemerkt, stellt die Druckerei ,ein einmaliges Arbeitsmittel zum , spielenden’
Lernen des Lesens und Schreibens® (Jorg 1977, S. 415) dar. Man kann deutlich die
Parallele zu Brigelmann erkennen, der im spielerischen Lernen auch eine Moéglichkeit fir
eigenaktives und motiviertes Lernen im Schrifterwerb sieht (vgl. Kapitel 5.6.4.5).

Ich mochte der Auswertung meiner praktischen Arbeit vorwegnehmen, dass ich in
Kolumbien den spielerischen Charakter der Schuldruckerel beobachten konnte. Nicht nur,
dass Camilo (9 Jahre) mit den Lettern gespielt hétte als waren es Baukl6tze (siehe Abb. 2).
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(Abb. 2)

Er empfand es as Freude und Befriedigung, ausgehend von geschriebenen Woértern und
Sétzen, die er mir wiederholt abverlangte, die Lettern aus dem Setzkasten herauszusuchen,
zu setzen und zu drucken. Dabei konzentrierte er sich und vertiefte sich in die , Arbeit” wie
Kinder das im Spiel zu tun pflegen. Auch Treitz formuliert diese Beobachtung: , Dieses
, Textsetzen’ empfinden die Kinder as Spiel, obwohl es bereits mehr ist““ (Treitz 1981, S.
111).

Das spielerische Lernen ist nur ein Vortell der Schuldruckerei, die ,ungeahnte
Mdoglichkeiten beim Lesen- und Schreibenlernen im Anfangsunterricht bietet” (Treitz
1981, S. 108). Das Lernpotenzial des Schuldruckens fur den Schrifterwerb wird weiter
hinten in Kapitel 7.5.2 dargestellt. Hier soll auf die Frage eingegangen werden, wie der
Anfangsunterricht in einer bzw. unter Verwendung der Schuldruckerei konkret vor sich

gehen kann.

M ethodischer Vorgang beim Einsatz der Schuldruckerel im Anfangsunterricht

Folgendermaf3en wird er von Freinet beschrieben (vgl. Freinet 1995, S. 66-72), von Jorg
zusammengefasst und konkretisiert (vgl. Jorg 1977, S. 415 und Jorg 1991, S. 69-125), von

“0 Darauf soll an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden.
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Jorg und Treitz ausfuhrlich dargestellt (vgl. Jorg / Treitz 1985, S. 71-90) und von

L ehrpersonen in der Unterrichtspraxis durchgefiihrt (vgl. Baillet 1989, S. 40-46):*
Freies Unterrichtsgesprach tUber einen Gegenstand oder ein Ereignis.

Lehrperson schreibt Namen des Gegenstandes (das kénnen zu Beginn die Namen

der Schiiler, dann Uberschriften zu gemalten Bildern, etc. sein) an die Tafel oder
auf ein Blatt Papier.
Kinder setzen diesen Text, indem sie immer wieder von dem geschriebenen Text

abschauen.
Sie vergleichen ihren gesetzten Text noch einmal zur Kontrolle mit dem

geschrieben Text.
Nun drucken sie ihn nach dem in Kapitel 7.3 beschriebenen Vorgang.

Wenn die Klasse zu gro3 ist und nicht alle Kinder an den Druckerpressen arbeiten

konnen, schreiben die anderen Schiler(innen) den Text ab.

7.5 Lernpotenziale des Schuldruckens

Das Schuldrucken spricht viele Ebenen des Lernens an, u.a. die emotionae, soziale,
kUnstlerische und kognitive; auch werden viele Sinne bis hin zum Geruch- und Tastsinn
beansprucht. Als positiv zu erwahnen ist sicherlich auch das direkte Ursache-Wirkungs-
Verhdltnis, das in der heutigen Zeit nur noch selten zu beobachten ist. Oder wer kann
schon nachvollziehen, was in einem Computer und mit ihm verbundenen Drucker
»innendrin® vor sich geht, wenn man bei dem einen Gerdt eine Taste driickt und beim

anderen eine bedruckte Seite herauskommt?

Zuerst sollen die Lernpotenziale des Schuldruckens fur die P&dagogik kurz aufgefihrt
werden und zu den methodischen Anforderungen bel der Arbeit mit Stral3enkindern in
Beziehung gesetzt werden (vgl. dazu Kapitel 4.4.3). Danach werden sprachdidaktische
Uberlegungen, die den Einsatz der Schuldruckerei fir den Schriftspracherwerb
rechtfertigen, etwas ausfuhrlicher dargelegt. Dabei fliefen auch schon teilweise
Erfahrungen meiner Arbeit in Kolumbien zur Veranschaulichung oder Begrindung mit

an.

“ Die Autor(inn)en beziehen auch den Aspekt des Lesens mit ein, der hier weggelassen wird.
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7.5.1 Lernpotenziale fir die Padagogik

Soziale und personlichkeitsbildende Lernziele haben bei der Alphabetisierungsarbeit mit
Stral3enkindern einen anderen Stellenwert as beim Unterricht in einer normalen
Regelschule. Deshalb sind padagogische Uberlegungen bei der methodischen Aufbereitung
des muttersprachlichen Unterrichts fur Stral3enkinder sehr wichtig. Die folgenden Punkte
wurden aus den Erfahrungen meiner Praxis und wahlweise aus Jorg 1978, S. 55, Herold
1980, S. 371-373 und Honig 1992, S. 129-133 zusammengestellt. Durch die
Kennzeichnung F1-F21 wird auf die in Kapite 4.4.3 entwickelten methodischen
Forderungen fir einen Unterricht mit Stral3enkindern Bezug genommen und kenntlich
gemacht, welche dieser Forderungen durch das Lernpotenzial der Schuldruckwerkstatt

erfallt wird.

7.5.1.1 Soziale Ziele

Kooperation, Ricksichtnahme, Arbeitsteilung, Verantwortung,

Zuverlassigkeit, Kommunikation, Gemeinschaftsgeist

Mit der Schuldruckerei als zentrales Arbeitsmittel im Unterricht kdnnen viele soziale
Lernziele eingelibt und erreicht werden. Ein wichtiger Aspekt ist die Kooperation (vgl.F1),
die alle Arbeitsschritte begleitet, sei es bel der gemeinsamen Auswahl des zu druckenden
Textes (vgl.F3), bei der Planung (vgl.F2) und Durchfiihrung eines Druckprojektes (vgl.F8)
oder bei der Arbeitsteilung (vgl.F1) und der damit einhergehenden Verantwortung fur die
zuverldssige (vgl.F11) Ausfihrung des eigenen Arbeitsschritts. Ricksichtnahme wird
gefordert und félt gar nicht schwer, da jede(r) Schiler(in) ihre/seine Krafte zum Gelingen
des Werkes dort einsetzten kann, wo ihre/seine Fahigkeiten liegen. Dieses Prinzip kennen
die Straldenkinder z.T. schon aus der gallada (vgl. Kapitel 3.3.1), wo jeder seinen
Fahigkeiten entsprechend eine Aufgabe zu erflllen hat. Allerdings geht es dort auf der
Stral3e um Leben und Tod, wohingegen es im Unterricht um angenehmes Lernen ohne
Gewalt as Mittel zur Bestrafung geht (vgl. Kapitel 3.3.2). Sie haben hier die Mdglichkeit,
sich im Schonraum der Institution, in der Gewaltaustibung nur in geringem Mal3e moglich
ist, in Geduld, Rucksichtnahme und Respekt bei Fehlern zu Uben. Im Drucken erfahrenere
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oder schon schriftkundige Stral3enkinder konnen den anderen helfen (Experten-/
Helfersystem).

Meiner Erfahrung nach waren die Experten, also digenigen, die schon regelméallig
mitgedruckt hatten, sehr stolz auf ihre Stellung. Trotzdem waren sie eher schwerféllig im
Helfen und wollten lieber alleine ihre Arbeit machen. Das Potenzial zu mehr Kooperation,
das die Schuldruckerei bietet, ist aso sehr sinnvoll. So merken die Stral3enkinder
vielleicht, dass Teamwork Spald machen und nitzlich sein kann (vgl.F1).

Im Zusammenhang mit den schon genannten Punkten steht die Kommunikation, die beim
Schuldrucken nicht nur innerhalb der Klasse intensiver gefordert ist, sondern auch in Form
von Druckerzeugnissen mit der Umwelt stattfinden kann. Die Schiler(innen) haben die
Chance, durch bedruckte Plakate und Karten, gedruckte Briefe oder eine Schilerzeitung
das, was sie von sich mitteilen mdchten, an ihre Nachsten zu verteilen. Darliber hinaus
bote der Verkauf von Druckerzeugnissen eine sinnvolle Moglichkeit fur Stral3enkinder,
sich in der Offentlichkeit anders als mit Gewalt auszudriicken und das Interesse auf
positive Art und Weise auf sich und ihren Missstand in der Gesellschaft zu lenken.
Gemeinsame Arbeit an einem Projekt stérkt trotz oder vielleicht gerade aufgrund von

Problemen den Gemeinschaftsgeist.

7.5.1.2 Personlichkeitshildende Ziele

Selbstbewusstsein, Selbststandigkeit, Kreativitat, Ausdauer, Geduld,
Gewissenhaftigkeit, Umgang mit Zeit, Arbeitsfreude, Kritikfahigkeit

Durch die Aufmerksamkeit, die StralRenkinder beim Verschenken oder Verkaufen ihrer
Druckerzeugnisse erregen kénnen, machen sie die Erfahrung, dass sie etwas Wertvolles
leisten konnen und beachtet werden. Damit geht die Stéarkung des Selbstbewusstseins
einher (vgl.F6), die durch das Schuldrucken auch schon durch das blof3e Erzeugen eines
gedruckten und somit perfekt anmutenden Textes gefordert wird.

Indem die Kinder meistens frei entscheiden dirfen, was und mit welchen Materialien sie
drucken maochten, ist ihre Selbststéandigkeit (vgl.F3) und Kreativitdt (vgl.F12) gefragt.

“2 Diese Entscheidung fiel freilich in Kolumbien nicht schwer, da wir nur groRe Holzlettern und eine
Schriftart zur Verfligung hatten.
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Abgesehen vom zu verfassenden Text missen sie sich Uberlegen, welchen Schrifttyp und
welche SchriftgroRe® sie verwenden, wie sie den Schriftsatz anordnen méchten und mit
welchen Figuren und Mitteln sie den Druck verzieren. Dabei wird asthetisches Empfinden
geschult. Kreativitét ist auch beim Mischen der Farben gefragt und in Kolumbien aufgrund
von Materialmangel sogar noch an vielen anderen Stellen® Kreativitét ist oft
Uberlebensnotwendig auf der Stral3e (vgl. Kapitel 3.3.4); das ist eine Fahigkeit, in der
Straf3enkinder eventuell anderen Kindern (und Erwachsenen) voraus sind. Somit kann die
Schuldruckerei hier zweifach einen guten Beitrag leisten: Sie fordert die Ausbildung der
(Iebensnotwendigen) Kreativitdt (vgl.F12), und gibt gleichzeitig den Kindern und
Jugendlichen, die schon Uber einen langeren Zeitraum auf der Stral3e lebten und auf ihre
kreativen Uberlebensstrategien angewiesen waren, Selbstbestarkung (vgl.F6).
Da das Drucken aus verschiedenen Arbeitsschritten besteht (vgl. Kapitel 5.3), die bei
Korrekturen wiederholt werden mussen, sind Ausdauer und Geduld gefragt. Letztere
wurde bei den StraRenkindern in Kolumbien manchmal bis aufs AuRerste strapaziert, weil
wir nur eine Druckmaschine hatten. Diese Tatsache bot auch Vorteile; Lernpotenziale der
Schuldruckerei wie der Umgang mit Zeit (vgl.F10), Absprache (vgl.F4) und deren
gewissenhafte Einhaltung wurden dadurch verstarkt.
Der Umgang mit Zeit spielt, wie in Kapitel 4.4.3 begrindet, bei der Arbeit mit
Stral3enkindern eine besondere Rolle. Die Schuldruckerei bietet die Moglichkeit, durch
Unterrichtsprojekte (vgl.F8) und Planung von Druckarbeiten (vgl.F2) die Stra3enkinder
dazu zu veranlassen, regelméldig zu vereinbarten Unterrichtszeiten zu kommen (vgl.F10)
bzw. konstant in der Institution zu bleiben (vgl.F11). Da die Schuldruckwerkstatt zu den
Zeiten gedffnet wird, die mit den Straf3enkindern auf freiwilliger Basis vereinbart wurden
(vgl.F2), ist ihr Antrieb zu kommen gréf3er, da es immerhin darum geht, ihre eigene
Verabredung einzuhalten (vgl.F10). Die Tatsache, dass der Sprachunterricht in der
Schuldruckerei nicht den gewohnten Unterrichtscharakter hat und frei von Druck und
Zwang ist, kann motivierend wirken.

Der solchen Pldnen immanente Vertragscharakter macht das Lernen verbindlich, ohne aus dem

Zwang der Institution abgeleitet zu sein, und bedeutungsvoll, ohne die Uberredungszwiange von

,Mativierungstechniken’ anzuwenden.

(Schreier 1984, S. 20)

43 So mussten wir u.a. Buchstaben aus anderen Zeichen setzen (das H aus zwel | und einem Bindestrich) und
den Satz mit anderen Mitteln auf der Presse befestigen, weil die Magneten immer wieder geklaut wurden.
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Dieser Agpekt ist sehr wichtig fir den Unterricht mit Stral3enkindern, die frei entscheiden,
ob sie kommen oder nicht, und nicht an Zwange durch Institutionen gebunden sind und
sein wollen (vgl. Kapitel 3.4).

Eine wesentliche Rolle dabel spielen auch Faszination und Motivation (vgl.F18), die vom
Schuldrucken durch selbst erzeugte fertige Drucke und auch durch den
abwechslungsreichen Druckprozess an sich ausgehen. Somit liegt ein weiterer Vorteil der
Schuldruckerei in der Vermittlung von Freude an Arbeit und Lernen, was mir fir die
Alphabetisierungsarbeit mit Stral3enkindern sehr wichtig erscheint, um den Kindern
sinnvolle Wege fur den Gelderwerb aufzuzeigen (vgl. Kapitel 3.34 und F16).
Selbstbedruckte Textilien und Ahnliches wiirden ihnen auf legalem Wege Geld einbringen
und dartiber hinaus Bewunderung und Ansehen zuteil werden lassen.

Gewissenhaftigkeit ist nicht nur bel der Erflllung der getroffenen Vereinbarungen und
Ausfihrung der einzelnen Arbeitsschritte geboten, sondern vor allem am Schluss beim
Putzen und Aufrdumen. Die Schiler(innen) lernen, ,,eine Sache zu Ende (zu) bringen*
(Bauer 1995, S. 104), auch wenn einzelne Teilarbeitsschritte, wie z.B. das Putzen am Ende,
keinen Spald mehr machen. Hier sehe ich eine grof3e Notwendigkeit bei Stral3enkindern, die
sonst normalerweise einfach gehen, wenn sie keine Lust mehr auf etwas haben (vgl. 3.4).
Kritikfahigkeit wird geschult beim Besprechen der zu druckenden Texte und beim
Uberarbeiten des Probedruckes. Auch die graphische Gestaltung des Druckerzeugnisses
bietet Raum fir eine kritische Betrachtungsweise sowohl an eigener geleisteter Arbeit als
auch an anderen und anderem. Durch den kritischen Umgang mit Texten wird das
Sprachgefuhl geschérft (vgl. Honig 1992, S. 130).

7.5.1.3 Fertigkeitsorientierte Ziele

Grundlichkeit, Ordnung, Sauberkeit,
Forderung der Feinmotorik und handwer klichen Fahigkeiten,

Verschmelzung von kor perlicher und geistiger Arbeit,

Schulung der Sinne

Dassin der Schuldruckerel Tugenden wie Grundlichkeit, Sorgfalt, Ordnung und Sauberkeit

von Néten sind und laufend gesteigert werden, ist offensichtlich. Schon beim Setzen ist
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Grundlichkeit geboten; denn wenn man Buchstaben vergisst, verdreht oder verwechselt,
kostet es viel Zeit und Arbeit, den Fehler nach dem ersten Probedruck zu beheben. Dem
Druckprozess entspringt also eine nattrliche Motivation fir sorgféltiges Arbeiten, die sich
bei den Kindern spétestens nach den ersten zeitraubenden Leichtsinnsfehlern einstellt.
Auch das ordentliche Arbeiten, Putzen und Aufrdumen der benutzen Materialien ist eine
sich aus der Sache ergebende Notwendigkeit, damit man erstens saubere Druckergebnisse
erhdt und zweitens am néchsten Tag die Materialien an ihrem gewohnten Platz
einsatzbereit wieder findet und Zwiebelfische™ vermeidet.

Durch das Setzen und Drucken wird in einigen Teilarbeitsschritten (vgl. Kapitel 5.3) die
manuelle und handwerkliche Geschicklichkeit gefoérdert (vgl.F14). ,In der Praxis (erweist
sich), dal3 , Schulanfanger das Drucken mit Lettern schneller und leichter bewéltigen als
das Schreiben mit der Hand“ (Treitz 1981, S. 112). Es stellt also fur die Kinder eine
Moglichkeit dar, sich anderen mitzuteilen und Gedankengénge in Schriftform festzuhalten,
noch bevor sie schreiben kénnen. Daraus ergibt sich eine Verschmelzung von korperlicher
und geistiger Arbeit (vgl.F15), aso ein ganzheitliches Lernen mit Kopf, Herz und Hand
(vgl.F13, F7).

Dazu trégt auch die Beanspruchung verschiedener Sinne bei. Neben dem auditiven und
visuellen Lernen, das besonders beim Herausnehmen der Lettern aus dem Setzkasten
gefordert ist, um dhnliche Buchstaben wie <p>, <g>, <b> und <d> nicht zu vertauschen
(vgl. Fisgus 2003, S. 34), weist die Schuldruckerei auch unverkennbar durch das Begreifen
der Buchstaben einen haptischen Wert auf. Sogar der Geruchsinn wird durch den Geruch

der Farbe angesprochen.

7.5.1.4 Weitere allgemeindidaktische Ziele

individuelles L eistungsver mogen bestimmt Arbeitstempo,

Konzentrationsfahigkeit, Motivation und Spal

»Selbstbestimmtes Arbeitstempo und selbstgestellte oder mindestens selbstgewahite
Aufgaben oder Tellaufgaben schaffen den Freiraum fur die aterss  und
entwicklungsgemal3e L eistung druckender Schiler* (Honig 1992, S. 129). Dieses Potenzial

4 Zwiebelfische sind ,,im Setzkasten falsch eingelegte Buchstaben, die aus einer anderen Schrift stammen®
(Adrion 1989, S. 102f).
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des Schuldruckens ist bel den in Kapitel 4.4.3 dargestellten unterschiedlichen
V oraussetzungen der Stral3enkinder grundlegend (vgl.F3, F19, F20).

Konzentration ist gefragt beim Setzen und auch beim Ablegen der Lettern in das fir sie
bestimmte Fach des Setzkastens und wird durch den langsamen Arbeitsprozess und die
daraus folgende intensive Beschéaftigung mit den Buchstaben trainiert.

Der Aspekt der Motivation wurde in Kapitedl 5.4.1.3 schon in einem anderen
Zusammenhang angesprochen und wird auch in Kapitel 7.5.2.1 in Verbindung mit dem
Rechtschreiberwerb wieder aufgegriffen. An dieser Stelle soll nur kurz der allgemeine aber
unverzichtbare Motivationseffekt erwadhnt werden, den die Schuldruckerei auf das Lernen
und Arbeiten der Kinder im Sprachunterricht ausibt. Das geht ua auf die
abwechsungsreiche Materialnutzung und Aufgabenstellung zurtick (vgl.F9), sowie darauf,
dass dem kindlichen Bewegungsdrang Freiraum gewahrt wird und die Schiler nicht an
einen Stuhl ,,angebunden* werden. Eine positive Einstellung zum Unterricht und Spal3 am
Lernen Dbeeinflussen die Leistung und sind Uberdies notwendig fir die
Alphabetisierungsarbeit mit Stral3enkindern (vgl.F18).

7.5.2 Lernpotenziale fur den Schrifterwerb

7.5.2.1 Naturlicher, selbsttatiger, eigenaktiver Schrifterwerb

Freinet geht davon aus, dass das Kind ,,aus eigenem inneren Antrieb vom Lallen zum
Sprechen, vom Sprechen zum malenden Darstellen Uber Kritzeleien zum Schreiben und
Lesen® (Jorg 1977, S. 414) gelangt. Aufgabe des Lehrers ist es also, dem Kind
Arbeitsmittel und Hilfen zur Verflgung zu stellen. Seine Theorie des tastenden Versuchens
(, expérience tatonnée*)* kann mit der Hypothesenbildung des Spracherfahrungsansatzes
gleichgesetzt werden.

Freinet nimmt an, dass die Kinder nach und nach den Drang verspuren, z.B. zu ihren
Zeichnungen ihren Namen oder spéter schon ganze Sétze zu schreiben und dass sie schon
sehr gut den Sinn von Zeichen erkennen (vgl. Jorg 1977, S. 414). Da jedoch ihre
Mikromotorik nicht so weit entwickelt ist, dass sie exakt schreiben kénnen, bietet sich die
Schuldruckerei an. Ihr Gebrauch impliziert viel Eigenaktivitét, da die Schiler selbst setzen
und drucken missen und die Lehrperson alenfalls Hilfestellung geben kann.

“vgl. dazu Jérg 1979, S. 167f
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Die Forderung des Spracherfahrungsansatzes nach einer reichen Lernumgebung fir
eigenstandiges Lernen deckt sich mit den Druckerei-Raumen, die Schreier als
,Erfahrungsrdume [...] weit von ener starren, hierarchischen Einteillung entfernt”
(Schreier 1984, S. 19) bezeichnet.

7.5.2.2 Die Schuldruckere als Instrument der inneren Differenzierung

Schon seit vielen Jahren wird — nicht nur im Spracherfahrungsansatz (vgl. Kapitel 5.7.1) —
die Forderung nach innerer Differenzierung erhoben. Bedauerlicherweise wird ihr jedoch
in der Schulpraxis meistens nicht Rechnung getragen. Wie Jorg feststellt ,bietet (die
Schuldruckerei) vom ersten Schultag ab ausgezeichnete Mdglichkeiten der inneren
Differenzierung” (Jorg 1977, S. 416). Das kann ich aus meiner eigenen Erfahrung nur
bestétigen und mochte diesen Punkt hier somit nicht ndher mit Argumenten und Beispielen
Jorgs ausfuhren, sondern auf die Beschreibung meiner Vorgehensweise in Kapitel 8
verweisen. Wie wir in Kapitel 4.4 gesehen haben, ist die innere Differenzierung ein
notwendiges Element der Alphabetisierungsarbeit mit Stral3enkindern.

7.5.2.3 Die Schuldruckerei als Alternative zur Fibel

Eigentlich besteht kaum mehr die Notwendigkeit, diesen Punkt noch enmal
auszuformulieren, da die Fibelkritik Freinets und der Vertreter(innen) des
Spracherfahrungsansatzes in den Kapiteln 5.6.2 und 7.1 deutlich geworden ist. Dennoch
soll er der Vollstandigkeit halber an dieser Stelle noch einmal erwahnt werden.
Freinet verwendete also aufgrund seiner Fibelkritik die Schuldruckerei as Alternative zu
den progressiven Lehrgangen. Denn guter Unterricht muss, um kindgemaf3 und natirlich
Zu sein, von den Erlebnissen und Vorerfahrungen der Kinder ausgehen.
Diese Erlebnisse sind in A-Stadt andere as in B-Dorf. Daher ist es vom psychologischen und
padagogischen Standpunkt her abzulehnen, die erste Begegnung des Kindes mit der geschriebenen

oder gedruckten Sprache mit Hilfe einer gekauften Fibel zu vermitteln, die ja nie genau wiedergeben

kann, was die Schiler hier und jetzt erlebt haben, was sie interessiert und bewegt.

(J6rg 1967, S. 415)

Deshalb erstellte Freinet mit seinen Schilern eine Klassenfibel mit eigenen, von den
Kindern formulierten und gedruckten Texten, zu denen sie einen Bezug haben. AulRerdem

schuf er reale Schreibanl&sse, indem er die Schiler(innen) eine Schulzeitung drucken lief3
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oder Kooperationen mit anderen Schulen forderte. Diese mehrere Jahrzehnte alte Methode
passt heute wunderbar in die aktuelle Diskussion um den Schriftspracherwerb und ist im
Spracherfahrungsansatz explizit formuliert (siehe Kapitel 5.6.2). Sie passt aulRerdem zu
den formulierten Forderungen fur die Alphabetisierungsarbeit mit Stra3enkindern, nach
denen ein Unterricht anhand eines progressiven Lehrgangs aus mehreren Grinden nicht
maoglichist (vgl. 4.4).

7.5.2.4 Verbindung von synthetischer und analytischer Methode

Die Schuldruckerel enthélt das Potenzial, den Methodenstreit der 70er Jahre (vgl. Kapitel
5.1) nichtig zu machen, da sie bel ihrer Verwendung im Schriftspracherwerb beide
Methoden vereint. Die Tatsache, dass von Wortern und Sétzen, die Kinder formuliert
haben, ausgegangen wird, ist analytisch. Da die Kinder jedoch vom ersten Tag an
anfangen, den zunéchst von Schreibkundigen aufgeschriebenen Text zu setzen, um ihn
danach drucken zu kénnen, ist der Vorgang synthetisch: sie suchen jeden Buchstaben
einzeln aus dem Setzkasten heraus (vgl. dazu Ziulch 1977, S. 420), um ihn mit den anderen
in dem Setzrdhmchen wieder zu Wortern zusammenzufiigen. Dabei sprechen sie nach
meiner Beobachtung die Namen der gesuchten Buchstaben und lernen so sehr schnell alle
Buchstaben des Alphabets kennen. Forderlich wirken dabei Gespréche zwischen den
Kindern, wie z.B.: ,Ist das ein d oder ein b?* ,Dasist ein b, well..." oder ,Hast du das z
gesehen? Ich finde es nicht.” ,, Den Buchstaben kenn’ ich nicht, wie sieht der den aus?".
Auch Untersuchungen von Jorg und Treitz ergaben,® dass die Schiiler(innen) der
druckenden Klassen nach 10 Wochen schon fast alle Buchstaben kannten (vgl. Jorg / Treitz
1985, S. 77).

7.5.2.5 Konkrete Einsicht in die Merkmale von Schrift und Gestaltung von
Texten

Das Setzen der Lettern, Wort- und Zeilenabstande und Satzzeichen vermittelt die Einsicht
in den Aufbau des alphabetischen Schriftsystems. Die Kinder lernen die Buchstaben mit

% Das methodische Arrangement und die Fragestellung der Erhebung wird in Kapitel 7.5.2.10 naher
beschrieben.
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mehreren Sinnen kennen und erfahren, dass ein Wort aus mehreren Buchstaben besteht
und ein Satz aus mehreren Wortern. Jedes Wort wird beim Setzen aus den Lettern
Buchstabe fiir Buchstabe aufgebaut und danach beim Ablegen wieder abgebaut.”
Schriftsprache wird durch die Schuldruckerei vergegenstandlicht (vgl. Kapitel 5.4). ,,Durch
Begreifen (dieser Buchstaben) im wortlichen Sinne[...] erfalét das Kind ihre Form* (Treitz
1981, S. 111), was sich positiv auf seine spatere Schreibfertigkeit auswirkt (vgl. Treitz
1981, S. 111).

Darliber hinaus lernen sie durch eigenes Handeln schneller und vor alem bewusster als
durch Rezeption schrifttypische Merkmae von Schrift kennen wie z.B. Absdtze und
Uberschriften. Sie erleben, dass Texte &sthetischen Anspruch haben, vor allem, wenn sie
fur die Offentlichkeit bestimmt sind, und haben die Mdglichkeit zum Ausprobieren
verschiedener Schrifttypen. Auch die Anordnung der Zeilen auf dem Setzschiff kann sehr

variieren und will wohl {iberlegt sein.®®

7.5.2.6 Verlangsamung des Lernprozesses

Der Lernprozess ist insofern verlangsamt, as dass der Prozess des Schreibens in die
einzelnen und doch zusammengehdrenden Schritte Verfassen, Setzen, Uberarbeiten,
Gestalten, Drucken, Korrigieren und Vervielfdltigen unterteilt ist. Drucken ist also eine
langwierige und aufwendige Téatigkeit. Sie erfordert einen intensiven, konzentrierten und
verantwortungsvollen Umgang mit geschriebener Sprache. Dies gilt sowohl fir den
sprachlichen Ausdruck, as auch fur die Orthographie, as auch fur die graphische
Gestaltung eines Textes.

7.5.2.7 Kommunikative Funktion von Schrift wird erfahrbar

Gedruckt wird normaerweise nicht um des Druckens willen und Situationen, in denen
jemand etwas fir sich selbst druckt, habe ich noch nicht erlebt. Generell druckt man fir
andere — saien es Karten fur diverse Anlasse, schone Gedichte, Geschenkartikel, die man

mit einem Spruch versehen mochte, eine Zeichnung, die den eigenen Namen tragen soll,

" Der Wortabbau scheint mir, im Gegensatz zum Wortaufbau, nicht so relevant zu sein, wie alle Autoren
durchweg behaupten. Aus meiner praktischen Erfahrung weil3 ich, dass die Kinder beim Ablegen nicht
Buchstabe fur Buchstabe fein sduberlich aus dem Setzréhmchen nehmen, sondern dass beim Lockern der
Schraube am Setzrahmchen alle gleichzeitig auf einen Haufen falen, den sie dann in den Setzkasten
einsortieren. Mit Wortabbau hat das allerdings wenig zu tun.

“8 Mehr dariiber, wie Kinder in jungen Jahren Texte gestalten, in Baurmann 2002, S. 40-43
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Beitrage fUr ein eigenes Buch oder eine Zeitung. Bei diesen authentischen Schreibanléssen
.wartet immer ein Leser auf das Druckerzeugnis. Die kommunikative Funktion von
Schrift wird also durch das Schuldrucken &aufRerst betont. Dieses Argument ist
schwerwiegend fur den Einsatz der Schuldruckerei bei der Alphabetisierungsarbeit mit
Stral3enkindern, denen ein sinnvoller Zugang zu Schriftlichkeit vermittelt werden soll (vgl.
3.8 Kapitel). Und Sinn hat Schreiben eben nur dann, wenn die Schreibsituation real und
personlich bedeutsam fir das Kind ist und folglich Schreibmotivation vorhanden ist.

Diese Tatsache wirkt sich positiv auf die Ausdrucksféhigkeit und auch auf die
Rechtschreibung aus. Denn wer gibt sich nicht grof3e Muhe, einen guten Text zu
formulieren und richtig zu schreiben, wenn er weil3, dass er neben der Lehrperson von
weiteren Menschen gelesen wird? Diese beiden Aspekte werden bei der Verwendung des
Schuldruckens im Anfangsunterricht von Anfang an gefordert, und zwar ohne grof3e
Anstrengung, sondern eher als Nebeneffekt.

Dass fur Freinet der kommunikative Aspekt der Schrift sehr bedeutend war und u.a. daher
die Idee ruhrte, mit Druckerpressen Briefe fur Korrespondenzklassen zu vervielféltigen,

muss hier nicht noch einmal weiter ausgefihrt werden.

7.5.2.8 Wertschatzung und Kritik von Gedrucktem

Indem die Kinder selbst erfahren, wie viel Arbeit hinter einem gedruckten Text steckt,*

wahrend sie sich Uberlegen, was sie drucken méchten, wie sie es formulieren, setzen etc.,
bekommt der gedruckte Text eine gewisse Wertschdtzung. Allerdings hat das eigene
Drucken von Texten noch einen weiteren, gegensétzlichen und dennoch positiven Effekt:
Durch den kritischen Umgang mit Texten in dem mehrstufigen Druckprozess wird Raum
geschaffen fur die Einsicht, dass gedruckte Blicher ebenso kritisierbar sind wie die eigenen
gedruckten Texte. Somit verliert das Versténdnis von gedrucktem Text in Form von
Bulchern, Zeitungen etc. an Wahrheitsanspruch. Dies scheint mir gerade im Sinne einer
politischen  Bildung® und bewusstseinsbildenden Alphabetisierungsarbeit, deren
beriihmtester Verfechter Paolo Freire™ ist, ein sehr wichtiger Beitrag der Schuldruckerei
fur die Arbeit mit Stral3enkindern zu sein.

9 Bzw. wie viel Arbeit es frilher machte, denn heutzutage ist es ja dank des Computers einfacher. Dennoch
nimmt der Computer nicht die Denkarbeit ab, so dass dieser Aspekt nicht entkréftigt wird.

% v/gl. dazu die Diskussion (iber den politischen Gehalt der Freinet-Padagogik, z.B. in Politische Ziele der
Freinet-Pédagogik von Ingrid Dietrich 1982

*! Mehr dariiber u.a. in Freire 1981, S. 49-83
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7.5.2.9 Umgang mit Fehlern

Positiv am Drucken ist die Tatsache, dass jede(r) am Ende ein perfektes Ergebnis haben
kann, auf dem etwaige Korrekturen nicht mehr zu sehen sind. Denn es besteht immer die
Moglichkeit, beliebig oft Fehler im Satz zu korrigieren, d.h. z.B. Buchstaben
auszutauschen. Dies geschieht meistens anhand von Selbstkontrolle. Aber selbst wenn die
Lehrperson das Kind auf Fehler aufmerksam macht, dann geschieht das eher in einem
helfenden Akt denn als Leistungsbewertung. Bewertet wird erst das fertige Druckergebnis,
dass keine Fehler mehr enthalt. So wird aso durch die Methode automatisch der Forderung
der aktuellen Schrifterwerbsforschung und -didaktik Rechnung getragen, behutsam mit im
Schrifterwerb notwendigen Fehlern umzugehen (vgl. Kapitel 5.5.4 und 5.6.4.5).

7.5.2.10 Rechtschreibbewusstsein und Motivation

Auch wenn der Rechtschreibunterricht nicht mehr in den Bereich Anfangsunterricht
gehdrt, sondern daran anknipft (vgl. Steinig / Huneke 2002, S. 124), erfolgt doch der
Rechtschreiberwerb den gleichen Prinzipien wie der Schrifterwerb. Es werden schon beim
Schrifterwerb eigenaktiv gewisse Strukturen der Sprache und ein Bewusstsein dafir
entwickelt. Die Fahigkeiten zur sprachlichen Analyse und die Motivation, sich die vielen
orthographischen Strukturen anzueignen, sind auch wichtige Aufgaben auf dem langen
Weg des Rechtschreiberwerbs und werden vom Schuldrucken intensiv gefordert. Aus
Grinden der Vollstandigkeit soll also das Lernpotenzial der Schuldruckerel in diesem
Punkt nicht unbeachtet gelassen werden.

Es gibt sowohl Erfahrungswerte as auch empirische Untersuchungsergebnisse Uber den
orthographischen Lernertrag der Schuldruckerei. Freinet hat ihn von Anfang an erkannt
und das , natlrliche, miihelose Erlernen des Lesens und Schreibens der Worter” (Freinet
1981, S. 27) gewissenmalden als schone Begleiterscheinung des Schuldruckens gesehen.
Adrion zitiert Praxisberichte von Lehrpersonen, die feststellen, dass , es erstaunlich (ist),
dal’ Kinder, deren Rechtschreibung als schwach bezeichnet werden mul3, plétzlich Fragen
zur Schreibweise stellen, Fehler in gedruckten Texten und sogar in ihren eigenen
Manuskripten entdecken, fast fehlerlos setzen (Ruttimann 1987, S. 119, zit. nach Adrion
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1991, S. 3). Dieser Aussage kann ich mich aufgrund eigener Erfahrungen anschlief3en.
Auch auf mich machte es einen faszinierenden Eindruck, wenn Stral3enkinder mich nach
der korrekten Schreibweise einiger Worter fragten. Da fir mich Spanisch eine
Fremdsprache ist, mussten wir in enigen Zweifelsfallen kolumbianische
Mitarbeiter(innen) fragen.

In der Untersuchung von Jorg und Treitz in 11 Anfangsklassen zu Beginn des ersten
Schuljahres wurde im muttersprachlichen Unterricht der gleiche Stoff behandelt, wobei die
Versuchsklassen (6 an der Zahl) taglich 30 Minuten die erarbeiteten Texte drucken durften
(vgl. Jorg / Treitz 1985, S. 77). Die restlichen funf Kontrollklassen, von denen drei von der
gleichen Lehrperson betreut wurden wie die Versuchsklassen, wurden nach der Ganzwort-
Methode™ unterrichtet. Ein Priifungsdiktat nach sechs Monaten ergab ein Fehlerverhéltnis
von 1:6 zugunsten der Drucker. Dieses Ergebnis wurde auch am Ende des Schuljahres
anhand einer Textaufgabe bestétigt. DarUber hinaus bestétigte ein weiterer Versuch mit 12
rechtschreibschwachen Kindern, dass diese nach drel Monaten, in denen sie wochentlich
drucken durften, zu durchschnittlich guten bis sehr guten Rechtschreibeleistungen kamen
(vgl. Jorg / Treitz 1985, S. 78). Daraus wird das hohe Lernpotenzial der Schuldruckerei fur
den Rechtschreiunterricht, insbesondere auch bei rechtschreibschwachen Kindern,
ersichtlich. Jorg schlief3 aufgrund von seinen Untersuchungen, dass die Arbeit mit der
Schuldruckerei das Auftreten legasthenischer Erscheinungen praktisch ausschlief3t (vgl.
Adrion 1991, S. 4).

Auch Adrion stellt bel seiner Arbeit &hnliche Beobachtungen an und geht so weit zu sagen,
dass ,, die Schuldruckerei ihre eigene Rechtschreibdidaktik (birgt)“ (vgl. Adrion 1991, S.
13). Er versucht diese bemerkenswerten Ergebnisse mit einer ,aufgabenbedingten
positiven Einstellung zum Rechtschreiben”, ,,dem Einfluf der Simmung auf Leistung und
Lernerfolg“ und ,,den Handlungsabl&aufen beim Setzen und Drucken* (Adrion 1991, S. 5)
zu erklaren. Letztere wurden in den Kapiteln zum Umgang mit Fehlern und zur
Verbindung von analytischer und synthetischer Methode schon betrachtet. Die positive
Einstellung und Motivation zum orthographisch korrekten Schreiben ergibt sich aus dem
Sinn, den das normgerechte Schreiben bel der Herstellung eines Druckwerks fir andere

Leser macht.

%2 Diese und weitere K onzeptionen des Rechtschreibunterrichts nachzulesen bei Steinig/Huneke 2002, S
130-136
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Die Bedeutung der Motivation fur das Schreibenlernen algemein und speziell fir
Stral3enkinder wurde in den Kapiteln 4.4.3 und 5.6.3 dargelegt. Die Schuldruckerei kann
offensichtlich dazu einen wichtigen Beitrag leisten.

7.5.2.11 Handlungs- und Produktionsorientierung beim Schuldrucken

Aufgrund der Einordnung der Handlungss und Produktionsorientierung in die
Sprachdidaktik (vgl. Kapitel 6), erscheint es sinnvoll, diesen Unterpunkt beim Thema
Schrifterwerb und nicht in den padagogischen Teil der Lernpotenziale des Schuldruckens
aufzunehmen.

Die von Gudjons aufgestellten Merkmale des Projektunterrichts als einem umfassenden
Konzept handlungsorientierten Lehrens und Lernens sind Situationsbezug (vgl. F16),
Orientierung an den Interessen der Beteiligten (vgl. F2, F3, F4, F5), gesellschaftliche
Praxisrelevanz, zielgerichtete Projektplanung (vgl. F2, F10), Selbstorganisation und
Selbstverantwortung (vgl. F2, F3), das Einbeziehen vieler Sinne (vgl. F15), soziales
Lernen (vgl. F1, F4, F5, F11, F19), Produktorientierung (F7), Interdisziplinaritét (vgl.
Gudjons 2001, S. 7f). Ohne Freinets Prinzipien und alle seine Ideen von der Arbeitsschule
bis hin zur Herstellung der klasseneigenen Fibel noch einmal aufzuzdhlen und mit den
eben genannten Merkmalen zu vergleichen, kann man eindeutig feststellen, dass das
Schuldrucken den Merkmalen des handlungsorientierten Lehrens und Lernens fast
identisch entspricht. Darliber hinaus werden mit diesen Merkmalen der Methode etliche
methodische Forderungen an eine Stral3enkinderpadagogik (vgl. Kapitel 4.3.3) gedeckt.
Somit ist die allgemeine Forderung nach Handlungs- und Produktionsorientierung (F7) und
nach der Projektmethode (F8) bei der Alphabetisierungsarbeit mit StraRenkindern bei der
Verwendung dieser Methode des muttersprachlichen Anfangsunterrichts, d.h. beim
Schuldrucken, erfullt.

7.6 Kritische Betrachtung der Methode des Schuldruckens™

Hoher Zeitaufwand

Betrachtet man die padagogischen und fachdidaktischen Vorteile fur den Unterricht, so
erweist sich diese Kritik a's tberfltssig (vgl. Herold 1980, S. 377). AulRerdem bringt der

% Teilweise unter Einbezug eigener Erfahrungen
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Verlangsamung des Lernprozesses sogar Vorteile fur das Schreibenlernen mit sich (vgl.
Kapitel 7.5.2.6).

K ostenaufwand

Kritiker konnten einwenden, dass die meisten Argumente, die fir das Schuldrucken im
Sprachunterricht sprechen, nichtig sind, da die vielen padagogischen Lernziele im
Unterricht anderer Facher wie z.B. in Kunst verwirklicht werden kénnen und dass man
sich somit die teure Anschaffung der Druckermaterialen fir den Sprachunterricht sparen
wiirde. Uber diesen Einwand kann man diskutieren. Er ist jedoch ungiltig in Bezug auf die
Arbeit mit Stral3enkindern, fir die sich ale Aspekte des Schuldruckens vortrefflich eignen
und bei der man weder auf andere Fécher, noch auf andere Materialien ausweichen kann.
Darlber hinaus relativiert sich das Kosten-Argument, wenn man bedenkt, dass das Geld

fur Lehrbicher eingespart werden kann.

Die Spiegelschrift

Dass die Kinder beim Schreibenlernen die Lettern spiegelverkehrt sehen und setzen
mussen, erweist sich als nachtellig (vgl. Herold 1980, S. 376). Es bedarf meiner Erfahrung
nach wiederholter Erkldrung und Veranschaulichung bis die Kinder das Phanomen
verstehen. Allerdings ist das ein voribergehendes Problem und somit nur ein kleiner
Nachteil unter vielen Vorteilen des Schuldruckens.

Das Erlernen der Drucktechnik

,Dazu ist zu sagen, dal3 das Erlernen des Setzens und Druckens den Schilern keine
Schwierigkeiten bereitet, auch leistungsschwacheren Schilern nicht” (Herold 1980, S.
376). Diese Aussage kann ich bestétigen (vgl. Erfahrungsbericht des ersten Tages, Kapitel
8.3.1).

Der Umgang mit Blei

Nach Kenntnissen der Fachleute ist der Umgang mit Bleilettern nicht gesundheitsschéadlich
(vgl. Herold 1980, S. 376), wenn wahrend dem Setzen nicht gegessen wird und danach die
Hande gewaschen werden.

85



7.7 st das Schuldrucken heutzutage noch aktuell?

Heutzutage wird man oft gefragt, wofur denn die altertimliche Technik des Schuldruckens
noch gut ist, wenn man doch Computer benutzen kdnnte. Die Frage ,, Druckerpresse versus
Computer? wurde oft diskutiert™ und es hat sich herausgestellt, dass die beiden
Schreibwerkzeuge bzw. Publikationstechniken keine Alternativen, sondern zwei
verschiedene Maoglichkeiten und Herangehensweisen an die Unterrichtsgestaltung
darstellen. Entscheidend sind die Lernziele, die mit der jeweiligen Technik verfolgt werden
koénnen. Das Schuldrucken bietet sich nicht nur zum Vervielfdtigen von Texten und zur
astheti sch-kreativen Gestaltung an — dies wére wohl mit dem Computer auch und vielleicht
noch besser maglich. Das Arbeiten mit einer Druckerpresse erfordert und férdert Sorgfalt
und Kooperation, Bedachtigkeit bel der Formulierung und der Rechtschreibung, Sauberkeit
und Vieles mehr (vgl. Lernpotenziale des Schuldruckens). , Aul’erdem mdchte es zum
Prozess des Mundigwerdens einen Beitrag leisten, der durch die Anwendung bequemer
Druckverfahren (die zudem in Einzelarbeit erledigt werden) nicht einldsbar ist“ (Zorn /
Hartwig, Zitat einer Webseite).

7.8 Vorlaufige Schlussfolgerung

Obwohl der Einsatz der Schuldruckerei allgemein und auch im Anfangsunterricht nach
dieser umfassenden Darstellung Uberaus sinnvoll erscheint, bedarf es nach Herold ,, noch
vermehrter [...] empirischer Untersuchungen, um endguiltige Aussagen darlber zu treffen”
(Herold 1980, S. 374f).

Dennoch kann man die am Anfang des Kapitels 7 gestellte Frage m.E. klar bejahen. Das
Schuldrucken ist eine tberaus geeignete Methode, um StralRenkinder fur den Schrifterwerb
zu motivieren und ihnen mit einfachen Mitteln kontinuierlich eine reiche Lernumgebung
anzubieten, in der sie schreiben lernen, setzen, drucken, gestaten, planen, ldeen
verwirklichen und sich ausdriicken kénnen. Gerade die Méglichkeit der Erziehung und die
Forderung von technischen, kinstlerischen, kreativen, gestalterischen und organi-

> Vgl. dazu Fisgus 2003, S. 4-6, Hagstedt 2003, S 7-13, Kustner 1995, S. 96-102,Sassenroth 1991, S
162-165
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satorischen Fahigkeiten in muttersprachlichen Anfangsunterricht — das ist es, was die

Methode des Schuldruckens in der Alphabetisierungsarbeit unter allen anderen hervorhebt.
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8 Projektbausteine: Erfahrungsbericht und Auswertung

8.1 Methodeninstrumentarium

Mit folgenden Methoden habe ich gearbeitet:

- Anamnese durch
miindliche Befragung™ (Mitschriebe, Aufnahmen mit dem Diktiergerét) und

Analyse von Tétigkeitsergebnissen (Schreibprodukte)

- Dokumentation der Arbeit durch
teilnehmende Beobachtung® (Arbeitstagebuch, Videofilm, Fotos) und

Analyse von Tétigkeitsergebnissen (Schreib- und Druckprodukte)

Die mundliche Befragung lief in Form von Einzelinterviews ab, fur die ich mir zuvor
Fragen als Leitfaden zurechtgelegt hatte, deren Reihenfolge und Formulierung nicht
verpflichtend war. Denn ich beabsichtigte, Gesprache, die mdglicherweise zustande
kommen konnten, nicht zu verhindern und auf die AuRerungen der StraRenkinder
einzugehen bzw. eventuelle Zwischenfragen zu stellen. Somit 1&sst sich diese Form des
Interviews in den Bereich der teilstandardisierten Befragung einordnen (vgl. dazu Lamnek
20014, S. 284-286). Die Auswertung ist qualitativ.

8.2 Vorgehensweise

8.2.1 Anamnese

Zu Beginn meines Aufenthaltes wollte ich mir ein Bild davon verschaffen, wie viele
Kinder und Jugendliche und welche von ihnen noch nicht lesen und schreiben konnten,
was und wie digjenigen, die diese Kulturtechniken schon beherrschten, schreiben und wie
ihre Einstellungen zum Schreiben(lernen) sind. Daflr machte ich Interviews und lief jedes
Kind, das schon schreiben konnte und wollte,>” einen Brief an eine beliebige Person

schreiben.

% Literatur zur Befragung als M ethode wissenschaftlichen Arbeitens in Lamnek 2001a, S. 282-302
% | jteratur zur Beobachtung als Methode wissenschaftlichen Arbeitensin Lamnek 2001b, S 265-281
> Die Arbeit mit mir beruhte auf Freiwilligkeit, da unter Zwang kein effektives Lernen und Schreiben
maoglich ist.
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Interviews

Ich habe die Interviews mit einem Diktiergerdt aufgenommen und danach das Wichtigste
in Tabellenform aufgeschrieben (siehe Anhang). Die Antworten sind auf Deutsch Ubersetzt
und meistens wortlich, bzw. wenn die Antworten zu lang waren sinngemal,
aufgeschrieben. In der Tabelle erscheinen nicht die von mir gestellten Fragen, was sie
gerne lesen und ob sie Schreiben oder Lesen lieber mogen. Die erste Frage ist irrelevant fr
diese Arbeit. Die zweite Frage wurde tendenziell mit ,Lesen” beantwortet. Das ist ein
Zeichen dafir, dass sie mit dem , Schreiben” noch nicht viele gute und sinnstiftende

Erfahrungen gemacht haben und dass es dies im Unterricht nachzuholen gilt.

Schreibprodukte (meistens Briefe)

Die meisten schrieben Briefe an mich, einige schrieben an Freunde oder an ihre Familie.
Denjenigen, die keine Briefe schreiben wollten, schlug ich vor Witze aufzuschreiben, da
ich wusste, dass sie alesamt Witze kennen. Durch die Schreibergebnisse habe ich mir
einen Einblick verschafft Uber die Art und Weise, wie kolumbianische Kinder schreiben.
Sie verwenden fast durchgehend nur Druckbuchstaben und haben, wie Deutsche auch,
Probleme mit der orthographischen Schreibung, obwohl das spanische Phonemsystem
relativ einfach ist (vgl. Alarcos Llorach 1986, ohne Seitenangabe, zit. nach Meisenburg
1996, S. 264).® Dariiber hinaus haben mir die Briefe ein Stiick weit das Tor zur
Gefuihlswelt einiger Kinder gedffnet und ich konnte erste Vermutungen dartiber anstellen,
wer sich auf eine Arbeit mit mir einlassen wirde. Kolumbianische Kinder schreiben sehr
gefuhlsbetont wie folgende Briefe zeigen, die ich in den ersten Tagen bekommen habe

(und nicht zum Abschied, wie man vermuten konnte):

% Literaturvorschlage zu Graphem-Phonem-Inventar und -Korrespondenzen des Spanischen: Meisenburg
1994, S 1437-1441 und Meisenburg 1996, S. 264-266; etwas ausfUhrlicher ist Wei3kopf 1994, S 9-63
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Jhon Fredy Ochoa, 12 Jahre:™ , Hallo Beti wie geht es dir ich hoffe gut. ich méchte dir sagen, dass ich dich

sehr lieb hab’ weil du eine dicke Freundin bist und ich bitte dich niemas von hier aus Kolumbien
wegzugehen. und wenn du nach Deutschland gehst kommst du hoffentlich hier zum patio und zur albergue

zuriick weil wir dich sehr vermissen werden. Hab’ dich lieb, dein Jhon.”

Sie haben offensichtlich en inneres Bedirfnis, sich auszudrlicken, was vor alem zwel

Briefe zeigen, die an die Familie gerichtet sind:

% Aus Platzgriinden wird nur ein Brief tbersetzt. Die Ubersetzungen sind moglichst wértlich und die Fehler
in der Grof3-/Kleinschreibung und Zeichensetzung bleiben erhalten.
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b

»Hallo, ich heifle Anderson Restrepo Quintero und bin 11 Jahre at. Hallo mamawie geht es dir ich
hoffe dass es dir Gut geht. wie geht es estefani und valeria und wie geht es papaich hoffe Gut.”
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Jaime, 11 Jahre: ,,Vater und Mutter weil3 du ich mag euch sehr und

maochte dass du mir vergibst flr das was du mir angetan hast.”

Ansonsten habe ich die Schreibprodukte nicht weiter analysiert, weil ich hauptsachlich mit

(priméren) Analphabeten arbeiten wollte.

8.2.2 Weiteres Vorgehen

Um die Kinder erst einmal besser kennen zu lernen und ihnen in Ruhe die Drucktechnik
erklaren zu konnen, habe ich in den ersten Wochen immer nur mit ein bis zwel Personen
gedruckt. DarUber hinaus konnte ich so nebenbei Materialien ordnen, den Setzkasten
beschriften etc., weil ich vier Ma umziehen musste, bis ein freler Raum fur die

Druckwerkstatt gefunden wurde. In das Einrichten der Druckerel bezog ich einzelne
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Kinder mit ein, was ihnen en Gefuhl von Verantwortlichkeit vermittelte, ihr
Selbstbewusstsein stérkte (vgl. F6) und die Druckwerkstatt zu ihrer eigenen werden lief3.

AuRerdem wollte ich am Anfang Zeit und Ruhe haben, einzelne Kinder beim Schreiben,
Setzen, Drucken und Uberarbeiten zu beobachten. Das wére bei einer Gruppe von
mehreren Kindern nicht moglich gewesen. Ein weiterer Grund fUr die Arbeit mit nur zwei
Kindern war die Tatsache, dass es nur eine Abziehpresse, einige wenige Setzréhmchen
passend zu den Lettern und nur wenige grof3e Holzlettern gab. Wollte man mehrere Kinder

auf einmal arbeiten lassen, musste es gut geplant sein, damit alle beschéftigt sein konnen.

8.2.3 Vorhaben

Intention des Druckvorhabens mit Bezug auf den zuvor dargestellten spezifischen

L ernbedarf

Meistens wéhlte ich einen Jungen aus, der schon die Fahigkeit besald zu schreiben und
sofort mit dem Setzen der kleinen Bleilettern beginnen konnte, und einen, der noch nicht
schreiben konnte. So konnte der Schreibkundige dem anderen helfen und seine
Sozialkompetenz erweitern (vgl. F1). Die Jungen, die mit mir druckten, sollten — ganz im
Sinne Freinets — zu Experten ausgebildet werden, die mich dann spéter beim Drucken mit
mehreren Kindern unterstiitzen sollten, indem sie anderen helfend zur Hand gehen.

Ich hatte vor, Vereinbarungen Uber Vorhaben mit den Stral3enkindern zu treffen, damit ich
mich darauf einstellen konnte, mit wem ich am néchsten Tag arbeiten wirde. Solche
Verabredungen und die Planung von bestimmten Projekten sind eine gute Moglichkeit, die
Kinder von der Stral3e zu holen (vgl. F10).

Im Unterricht wollte ich die Kinder frei entscheiden lassen (vgl. F2, F3), was sie drucken
wollten, damit sie die Themen einbringen konnten, die sie gerade beschéftigten (vgl. F16,
Fibelkritik und Postulat nach inhaltlicher Freiheit bei Freinet und im
Spracherfahrungsansatz). Ich habe ihnen aso keine konkreten Schreibaufgaben gestellt.
Um ihnen alerdings etwas auf die Spriinge zu helfen, habe ich ihnen meine Ideen als

Rahmenthemen fir Druckprojekte gegeben (vgl. F8).

Meine Vorhaben lassen sich in folgende Projektbausteine gliedern:

Drucken von Liedertexten und Erstellung eines eigenen Liederbuches

Drucken enes Witzebuches
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Drucken eines groRen Plakates und kleiner Karten zum Verschenken fur den dia

del amor y la amistad (, Tag der Liebe und Freundschaft* — vergleichbar mit dem

Vaentinstag)
Bedrucken von Baumwolltaschen

Bedrucken von T-Shirts
Aus folgendem Brief von Pastuso® an seine Freundin Gloria ergab sich die Idee,

Wortspiele zu drucken:
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(Abb. 6)

% pastuso ist der Spitzname von Carlo Mario (11 Jahre), weil er aus der Stadt Pasto kommt.
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Was auf den ersten Blick wie ein gedankenlos bekritzeltes Schmierblatt aussieht, birgt ein
kluges Wortspiel in sich. Zur Verdeutlichung sei es hier noch einmal abgetippt:®*

Gata(...)

los angeles

0sas

rencon

ilucion

amor paraGloria

Wortspiele mit einzelnen Wortern wie dieses bieten sich fabelhaft fir den
Anfangsunterricht an, um fur die Kinder bedeutungsvolle Worter zu drucken und auf diese

Art und Weise spielerisch ihren Schreib-Wortschatz zu erhéhen.

8.3 Beobachtungen

8.3.1 Kurzer Erfahrungsbericht des ersten Tages

Meine Erfahrungen vom ersten Drucktag waren sehr eindrucksvoll, weshalb ich sie hier
schildern mochte. Es war, wohlgemerkt, nicht der erste Tag in Kolumbien und auch nicht
der erste Tag in der albergue von CDB. Denn neben dem Beiwohnen weiterer Aktivitéten
des Partnerschaftsprojektes wie Physikunterricht fur Stral3enkinder galt es, die noch
vorhandenen Materialien einer urspringlich fertig eingerichteten Druckwerkstatt
aufzuspuren.

Als dies endlich geschehen war, ich aber tellweise anstatt der Originalmaterialien in einem
Schutthaufen andere Materialreste gefunden und a's Ersatz mitgenommen hatte, wollte ich
diese und die halbvertrockneten Farben mit zwel Kindern ausprobieren. Da man keine
Raumlichkeiten fir uns hatte, mussten wir dies im fir ale frei zuganglichen
Aufenthaltsraum tun. Die Folge war gigantisch: Pl6tzlich stirmten ein Haufen voll Jungs
herbel und dréngten sich zu uns. Sie sahen die Lettern und fingen an, die Buchstaben ihres
Namens herauszusuchen. Leider gab es nicht genug fur so viele Namen und sie fingen an,

sich darum zu streiten, wer zuerst drucken dirfe. Unser Probedrucken artete in ein kaum

%1 Da die ersten Zeilen des Briefes vor dem Wortspiel hier keine Rolle spielen, werden sie nicht aufgefiihrt.
Das Wortspiel wird nicht Ubersetzt, weil der Inhalt hier nicht von Bedeutung ist und u.a. aufgrund von
Fehlschreibungen nicht alle Worter identifizierbar sind. Eine Ubersetzung wiirde also im wahrsten Sinne des
Wortes keinen Sinn ergeben.
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beherrschbares Chaos aus, das eigentlich faszinierend war: es demonstrierte das grol3e
Interesse der Kinder und Jugendlichen am Drucken und ihre Fahigkeit, sich den Umgang
mit dieser Technik fast selbststéandig anzueignen.

8.3.2 Ein normaler Unterrichtstag

Wir begannen unseren Tag immer in einem Sitzkreis, in dem wir Ergebnisse und
Abmachungen des letzten Tages wiederholten und die VVorhaben fir den Tag besprachen.
Waren Kinder neu hinzugekommen, dann durften die ,Experten sie in unsere
Arbeitstechnik einweihen.

Um alle Kinder beschaftigen zu konnen und um Stau an der Druckerpresse zu vermeiden,
mussten die jeweiligen Aufgaben des Tages gut durchdacht und aufgeteilt werden. Das
Ubernahm anfangs ich, weil die Schiler mit einer vdllig selbststéndigen Planung und
Einigung noch Uberfordert gewesen waren. Dennoch konnte ich beobachten, dass die
Kinder ab dem dritten Tag auch selbst gute Ideen einbrachten und sich zu Paaren
zusammenfanden, um gemeinsam an ener Aufgabe zu arbeiten. Zum Abschluss
reflektierten und kritisierten wir immer im Kreis das Arbeitsverhaten und die
Druckergebnisse. Das war am Anfang neu fir sie, aber sie lernten schnell, konstruktive
Kritik an sich selbst und an anderen zu Uben. Es hat sich bestétigt, dass die
Binnendifferenzierung nicht nur eine Notwendigkeit angesichts unserer Materialsituation
war, sondern dass das Arbeiten in einer Druckwerkstatt Gberhaupt gute Méglichkeiten zur

Binnendifferenzierung bietet.

8.3.3 Falbeispiele: Camilo, Martin und Pastuso

Es gab sehr wenige Jungen, die noch nicht schreiben konnten. Leider war es mir nicht
vergonnt, mit einem Uber einen langeren Zeitraum zu arbeiten, da keiner von ihnen die
ganze Zeit Uber in der albergue war. Aus diesem Grund waren die Lernfortschritte, dieich
beobachten konnte, nicht grol3. Dennoch méchte ich im Folgenden meine Eindriicke,

Beobachtungen und Vermutungen schildern.

Camilo

Er ist 9 Jahre at und kann noch nicht schreiben. Aber beim genaueren Hinsehen merke ich,

dass er schon einige Buchstaben kennt. Er weil3 also schon mehr als er meint und sich
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zutraut. Allerdings fehlt ihm die essenzielle Einsicht in das phonographische Prinzip, um
Worter ihrer Lautstruktur nach aufzuschreiben. Da er auch keinen logographisch
gespeicherten Wortschatz hat, ist anzunehmen, dass er in einer sehr armen Umgebung im
Hinblick auf literacy events und literaler Praxis aufgewachsen ist. Davon zeugt auch die
Tatsache, dass er nicht schreiben lernen mdchte. Allerdings ist er fasziniert vom Drucken,
wasichin Kapitel 7.4 schon erwéhnt habe.

Beim Setzen der von mir geschriebenen Sétze ist er sehr motiviert und konzentriert.
Obwohl die Bleilettern klein sind, findet er die richtigen Buchstaben und macht kaum
Fehler. Mit dem spiegelverkehrten Setzen hat er, wie ale Schreibanfanger, Probleme.
Wenn er danach das Gedruckte schreiben soll, schreibt er es spiegelverkehrt —
wahrscheinlich weil er es beim Setzen so lange spiegelverkehrt gesehen hat. Der
Schreibanfanger wird also beim ohnehin schon langwierigen Schrifterwerbsprozess durch
das Schuldrucken mit einer weiteren Schwierigkeit konfrontiert. Diese Tatsache habe ich
als sehr nachteilig empfunden, was mich zwischendurch zum Zweifeln gebracht hat, ob der
Einsatz der Druckerei im Anfangsunterricht wirklich sinnvoll ist. Spéter konnte ich
beobachten, dass die meisten Kinder dieses Phanomen almahlich verstehen, je langer sie
sich damit beschéftigen. Aulerdem merkte ich, dass Kinder, die schon schreiben kénnen,
damit nicht so viele Probleme haben.

Wenn Camilo Uber einen langeren Zeitraum die Moglichkeit zum Drucken hétte, wirde er
wahrscheinlich seine negative Einstellung zum Schreiben verringern und mit Hilfe einiger
Anregungen mit der Zeit fast wie von selbst lesen und schreiben lernen. Das sind

selbstverstandlich nur Vermutungen.

Martin

Mit Martin habe ich nur zwel Mal gearbeitet. Er ist Pastusos Bruder, 11 Jahre alt und kann
auch noch nicht schreiben. Er kennt auch noch keine Buchstaben. Ich habe mit ihm
mehrmals langsam seinen Namen gesprochen, damit er lernt, die verschiedenen Laute
herauszuhdren. Dabel nahm ich die Buchstaben seines Namens aus dem Setzkasten heraus
und ordnete sie mit ihm. Bevor es jedoch ans Drucken ging, mischte ich die Holzlettern
noch einmal unter die anderen und lield sie ihn suchen. Er fand sie alle, wusste aber
verstandlicherwei se nicht, wie man sie nebeneinander anordnen muss. Dann &ufierte er den

Wunsch, auch ,,Mama"“ zu drucken.
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Als ich darlber nachdachte, wie er sich die Buchstaben am besten merken konnte,
erinnerte ich mich an die Anlauttabelle Reichens®. Da ich keine vor Ort hatte — und schon
gar nicht fur die spanische Sprache mit gebrauchlichem kolumbianischem Wortschatz bzw.
Bildern — beschloss ich, mit ihm selbst eine herzustellen. Ich wollte, dass er sich die zu
malenden Dinge fur den jeweiligen Buchstaben aussucht. Fir <m> malte er eine mufieca
(Puppe) und fur <a> fiel ihm nur agua (Wasser) ein. Nach diesen zwei Buchstaben
scheiterte dieser Versuch klaglich, weil ihm an dem Tag nichts mehr einfiel und er danach

nicht mehr dawar.

Pastuso

Pastuso (11 Jahre) konnte schon schreiben und ist mir von Anfang an aufgefallen, weil er
im Gegensatz zu den anderen gerne und viel schrieb. Somit wurde er zu einem
regelrechten ,, Druck-Experten®. Da ich sehr oft mit ihm arbeitete, konnte ich viel an ihm
beobachten. Er war sehr konzentriert und konnte stundenlang ganze Liedtexte setzen.
Durch das genaue, langsame Setzen nahm er jedes Wort, jeden Buchstaben wahr.
Aulerdem sprach er den Text leise mit. Dadurch bemerkte er, dass er beim Aufschreiben
des Liedtextes Worter, Buchstaben oder sogar ganze Zeilen vergessen hatte und fligte sie

hinzu. Hier ein Vergleich anhand eines Ausschnittes:®

®2 Literatur zum didaktischen Konzept , Lesen durch Schreiben“ von Jiirgen Reichen: Reichen 1988. Sein
Konzept ist eng verwandt mit dem des Spracherfahrungsansatzes, weil bei beiden die Betonung auf dem
Schreiben liegt und die Vorstellung des Kindes der eines eigenaktiven Lerners entspricht.

8 Sowohl die Fehler im handgeschriebenen Text, die er beim Setzen korrigiert hat, als auch die Korrekturen
auf dem Druckexemplar sind markiert. Es gibt bedauerlicherweise nur dieses eine ungleichméldig gedruckte
Exemplar. Trotzdem werden viele Korrekturen auf diesem kurzen Textausschnitt sichtbar. Eine Ubersetzung
befindet sich im Anhang.
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(Abb. 7)

Ein Lied: Vom Sohn fur die Mutter. Ich bin in eéinem Viertel voller Gewalt geboren und aufgewachsen (...)
Um zu iberleben wollen wir manchmal einfach unsere unsinnigen und endlosen Probleme vergessen. Alsich

klein war...
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fundo y sin fin ) cuando yo era p@eﬁito yal.. ne

(Abb. 8)

Man kann an diesem Textbeispiel auch sehen, was fir einen positiven Einfluss das
langsame Setzen im Hinblick auf das Wortversténdnis hat. Pastuso merkte schnell, dass die
Ausschltsse nicht vergessen werden durfen. Dadurch schrieb er die Worter richtig,
wohingegen er beim handschriftlichen Original Ofters keine Absténde zwischen den
Wortern lief3.

Ich korrigierte ihn anfangs nicht, sondern beantwortete nur seine Fragen. Weil das Setzen
so langwierig ist, wollte er moglichst von Anfang an alles richtig schreiben und fragte
mich bei Unsicherheit. Aul3erdem hatte er ein gewisses Verlangen nach &sthetischer
Gestaltung eines Textes. So wollte er z.B. die Uberschrift durch Majuskeln etwas

100



hervorheben. Alles, was er geschrieben und gedruckt hat, hatte Uberschrift, Name oder
Widmung.

(Abb. 9)

Es gab einige Kinder, die tiefe Begeisterung fur das Schuldrucken entwickelten — darunter
Pastuso und Camilo. Selbst bei den weniger attraktiven Arbeitsgéngen — beim Ablegen und
beim Putzen — vollendeten sie, wenn auch manchmal seufzend, aber doch hingebungsvoll

ihre Arbeit. Sie hatten schnell gelernt, dass diese Aufgaben nun mal dazu gehdren.

Auch Adrion macht diese Beobachtung bel seinen Schiler(innen). Allerdings bezieht er
seine Aussage auf alle Kinder (vgl. Adrion 1989a, S.263). Diese positive Erfahrung konnte
ich bei der Arbeit mit den StraRenkindern nicht machen.** Im Gegenteil: Es gab viele
Jungen, die sich am Ende vor den Aufrd&umarbeiten dricken wollten und enfach
weggingen. Es kostete viel Erziehungsarbeit, das zu andern, und einige Stral3enkinder
wurden nach wiederholtem Vorkommen dieses Fehlverhaltens von der Arbeit in der

Druckwerkstatt ausgeschl ossen.

8.4 erreichte, tellwease erreichte und nicht erreichte Ziele

Erreichte Ziele

% In deutschen Regel schulklassen hingegen schon.
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Die bedruckten Baumwolltaschen waren ein voller Erfolg. Die Kinder waren zufrieden,
nein begeistert, sowohl im Vorfeld und beim Drucken als auch hinterher beim
Verschenken und ,, Plane Schmieden*. Wir hatten namlich, unabhangig voneinander, die
gleiche Idee: Die Taschen an einem offentlichen Ort zu verkaufen. Die Jungen fingen
alsbald an, sich Gedanken Uber den méglichen Verkaufspreis zu machen und fragten mich

sogar nach dem Einkaufspreis der Taschen.

(Abb.10)®

Auch das bedruckte Plakat und die Gruf3karten sind meiner Ansicht nach gelungen — auch
wenn dieses Projekt viel Zeit in Anspruch genommen hat. An ihm waren mehrere Kinder
gleichzeitig beschéaftigt, wobei der Forderung nach Binnendifferenzierung Rechnung
getragen wurde (vgl. F19, F20). Die Experten waren stolz, ihr Wissen einbringen zu
konnen, und haben sich beinahe dartiber gestritten, wer denn nun schon am langsten in der

% (bersetzung der Worter auf der Tasche: respektieren, lieben, teilen
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Druckwerkstatt mitarbeitet. Das Vorhaben, mit den Kindern gemeinsam die Arbeit zu
planen und danach dartber zu reflektieren, ist ebenso gelungen. Anfangs waren sie

schweigsam und wussten nicht, was sie sagen sollten, aber sie lernten es schnell.

(Abb. 11)®

% Eine Ubersetzung der Texte beider Abbildungen (11 und 12) befindet sich im Anhang.
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-
FE.iZ DiA DEL AMUR Y LA Al

para todos cagi que han

por nosotros, que son uster

educadores de GIUDAD DON

les/deséafibs un foli2
(Abb. 12)

Teilweise erreichte Ziele

Ein sehr wichtiger Aspekt der Zusammenarbeit zwischen mir und den Stral3enkindern
sollten die terminlichen Vereinbarungen sein (vgl. F10, F11). Dies ist auf beiden Seiten
nicht zu meiner vollen Zufriedenheit eingel0st worden. Unsere Arbeitspléne mussten sich
wiederholt &ndern aufgrund von anderen Aktivitéten in der albergue, von denen wir nichts
wussten. Dennoch konnte ich auch gute Erfahrungen in diesem Zusammenhang machen:
Zum einen war die Beziehung zu den regelméfdigen Druckern so gut war, dass sie mich
nicht anltigen wollten. Wenn sie nicht wussten, ob sie am néchsten Tag da sein wirden,
lieRen sie sich kein Versprechen von mir abverlangen. Zum anderen verschoben sie ihre

»Geschéfte”, die sie zu erledigen hatten, fur wichtige Ereignisse im Zusammenhang mit
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den Druckprojekten. Einmal vereinbarten wir eine bestimmte Uhrzeit fir einen Tag, an
dem eine Versammlung der Mitarbeiter(innen) von CDB sein sollte. Wir wollten ihnen
gedruckte Gruf3karten Uberreichen und sie so Uber unsere Arbeit informieren. Leider war
ich an diesem Tag krank, was fir mich und die Jungen eine grofl3e Enttéuschungen war.
Dennoch denke ich, dass in der Methode der Werkstattarbeit das Potenzial dazu liegt (vgl.
Kapitel 7.5.1.2), den geforderten Umgang mit Zeit und die damit verbundene
Verantwortung zu Uben.

Das Vorhaben, die Kinder frei schreiben bzw. drucken zu lassen, hat erstaunlicherweise
gut geklappt. Allerdings nur bei denjenigen, die schon schreiben konnten. Die Kinder, die

noch nicht schreiben konnten, hatten kaum Ideen, obwohl sie drucken wollten.

Nicht erreichte Ziele

Es konnten nicht alle geplanten Druckprojekte realisiert werden. Der langwierige Umzug
am Anfang, die zeitraubende Einzelarbeit, weitere &ulere Umstdnde und die
L ebensgewohnheiten der Stral3enkinder lief3en uns nicht gentigend Zeit. So druckten wir
nicht genigend Witze fur ein Witzebuch und auch keine Wortspiele. Obwohl das
Bedrucken von Baumwolltaschen so grof3en Anklang bel den Jungen gefunden hatte, war
€s uns nicht vergonnt, unsere weiteren Plane dazu durchzufihren, denn wir kamen nicht
rechtzeitig an neue Baumwolltaschen heran. Das ist sehr bedauernswert, da so eine
Verkaufsaktion den Strallenkindern viel bedeutet hétte und die Aufmerksamkeit der
Offentlichkeit auf sie lenken hitte konnen, und zwar in positiver Weise. Aber auch wenn
der Plan vorléufig gescheitert ist, war die Begeisterung und Arbeitsfreude, also der Weg,
wichtiger als das erreichte Ziel. Trotzdem hoffe ich, dass dieser Projektbaustein in der
Zukunft ausgearbeitet und verwirklicht werden kann. Das gilt selbstverstéandlich auch fur
die weiteren Projektbausteine. T-Shirts haben wir noch nicht bedruckt, weil dazu die
Fahigkeiten der Drucker noch nicht ausreichten. Ich war der Meinung, dass sie zuerst
lernen muissten, sorgféltiger und , professioneller* zu arbeiten, um T-Shirts sauber zu
bedrucken.
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9 Ausblick

Nach meiner Arbeit mit den Strallenkindern behaupte ich, dass kein herkdmmlicher
Unterricht sie taglich dazu gebracht hétte, auch nur halb so lang, wie wir gearbeitet haben,
still zu sitzen, sich zu konzentrieren und zu schreiben. In der Druckwerkstatt hingegen
haben sie den ganzen Vormittag gesetzt, gedruckt und gestaltet und es ist vorgekommen,
dass sie dartiber das Mittagessen vergessen haben. Das grenzt gerade bei Stral3enkindern
an ein Wunder. Denn diese Kinder sind ein konzentriertes Lernen im Unterricht nicht
gewohnt, sondern verbringen den Tag Drogen konsumierend auf der Stral3e.

Somit verstehe ich die Euphorie, mit der alle Schuldrucker tber ihre Praxis berichten, well
ich die Ernsthaftigkeit und Begeisterung, mit der die Kinder bei der Sache waren, selbst
miterlebt habe. Aber so etwas lasst sich natirlich schwerlich empirisch erfassen. Trotzdem
gibt es viele Mdglichkeiten, den offensichtlichen Nutzen in empirischen Daten wie z.B.
Fehlerhaufigkeiten, Buchstabenkenntnisse nach gewissen Zeitabstanden, etc. festzuhalten.
Nun stellt sich bei so vielen Vorteilen die Frage, warum die Anfangseuphorie in den 80er
Jahren zurtickgegangen ist und nicht jede Schule eine Schuldruckerel besitzt. Ich habe
darauf leider keine Antwort gefunden. Eine Vermutung ist, dass die wenigen empirischen
Ergebnisse, die es tber die positiven Lerneffekte gibt, Vielen nicht ausreichen, den Einsatz

der Schuldruckerei beim Schreibenlernen zu fordern.

Die praktische Arbeit in Kolumbien, meine Erfahrungen und Beobachtungen unterstiitzen
die in Kapitel 7.8 formulierte Uberzeugung, dass das Schuldrucken sich sowohl aufgrund
der padagogischen Vorteile, die in einem Unterricht mit Stral3enkindern m.E. nach
grundlegende Lernziele darstellen, als auch speziell fir den Erwerb der Schriftsprache
vortrefflich fir Alphabetisierungsarbeit eignet. Es bietet so viel Lernpotenzial (was nicht
noch einmal im Einzelnen aufgezéhlt werden soll), dass der nachteillige Aspekt der
Spiegelverkehrung der Lettern an Bedeutung verliert. Aus diesem Grund bleibt also zu
hoffen, dass die Arbeit mit der Druckwerkstatt im neu renovierten patio oder in der
albergue von Ciudad Don Bosco weitergeht.

Mein Vorschlag wére es, die Offnungszeiten der Druckwerkstatt in zwei Phasen
einzuteilen: Eine fur neue Kinder, aso Druckanfanger, um das Drucken kennen zu lernen
und zu Uben; und die andere fur fortgeschrittene Kinder, die sich fir einen gewissen

Zeitraum freiwillig aber verbindlich dazu verpflichten, in einem Druckprojekt
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mitzuarbeiten. Der Projektbaustein mit den Baumwolltaschen kann, wie im letzten Kapitel
aufgezeigt, weitergefiihrt werden. Nach einer langeren Phase des Ubens kann das
Teilprojekt des Bedruckens von T-Shirts gestartet werden. Es wird die Stral3enkinder
begeistern und kann im Vorfeld zur Motivation von sorgféltigem und kreativem Arbeiten

dienen.

Das bedeutet aber nicht, dass das Schuldrucken die alleinige Methode in der
Alphabetisierungsarbeit mit Straenkindern sein muss und soll. Sie lasst sich
beispielsweise vorziglich mit der Konzeption Reichens, in der die Kinder mit einer
Anlauttabelle selbststéandig schreiben lernen, verbinden. Darliber hinaus sollten
selbstverstdndlich  im  weiterfihrenden  Unterricht  orthographische  Strukturen auch
anderweitig strukturiert vermittelt werden und zusétzlich fremde Texte gelesen und
schriftlich bearbeitet werden. Die Einrichtung einer Bibliothek im patio von Ciudad Don
Bosco ist in Planung. In einem handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht
kann die Schuldruckerel vorziiglich verwendet werden.

Darlber hinaus ertffnet der neue Computerraum Mdaglichkeiten fir ein Gemein-
schaftsdruckprojekt mit der Schuldruckerei. Fur diesen Projektbaustein liegt noch keine
konkrete ldee vor. Ich konnte mir aber vorstellen, dass man die Kinder mit beiden
Werkzeugen schreiben bzw. drucken und danach reflektieren l&sst, mit welchem
technischen Hilfsmittel sie mehr gelernt haben (auf verschiedenen Ebenen, d.h. auf
sprachliche, gestalterische, kinstlerische und technische Fahigkeiten bezogen). Auf diese
Art und Weise wirden sie lernen, sich tber ihr eigenes Lernen Gedanken zu machen.

So lassen sich auch in der Zukunft mit etwas Optimismus, aber doch realistisch gesehen
weitere Projektbausteine fur die Alphabetisierung von Stral3enkindern entwickeln und
durchfthren. Dazu kann ich Lehrende und Studierende, die im Rahmen der Partnerschaft

in Zukunft nach Kolumbien reisen, nur ermutigen.
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Verzeichnisder Abbildungen

S. 50, Abb. 1: Druckerzeugnis von der Arbeit mit Stra3enkindern in Kolumbien
S. 66, Abb. 2: Foto von Camilo, der mit grof3en Holzlettern spielt als wéaren es Baukl6tze
S. 86, Abb. 3: Schreiberzeugnis (Brief)

S. 86, Abb. 4: Schreiberzeugnis (Brief)

S. 87, Abb. 5: Schreiberzeugnis (Brief mit Zeichnung)

S. 89, Abb. 6: Schreiberzeugnis (Brief mit Wortspiel)

S. 93, Abb. 7: Schreiberzeugnis (Lied)

S. 93, Abb. 8: Druckerzeugnis (Lied)

S. 94, Abb. 9: Foto (Pastuso beim Drucken)

S. 95, Abb.10: Foto (bedruckte Baumwolltasche)

S. 96, Abb.11: Foto (Plakat)

S. 97, Abb.12: Foto (Gruf3karte)
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Anhang

Sinngeméafe Ubersetzung des Liedes (Abb. 7 und 8)

Vom Sohn fur die Mutter
Ich bin in einem Viertel voller Gewalt geboren und aufgewachsen (...)
Um zu Uberleben, wollen wir manchmal einfach unsere endlosen Probleme vergessen.

Alsich klein war ...

Ubersetzung des Textes auf dem Plakat (Abb. 11)

Donnerstag, 18. September
Wir wiinschen allen Personen von Ciudad Don Bosco einen glicklichen ,, Tag der Liebe
und Freundschaft”.

Ubersetzung des Textes auf der GruRkarte (Abb. 12)

Alles Gute zum , Tag der Liebe und Freundschaft” fir alle digjenigen, die fir uns gekampft
haben. Das seid ihr, Lehrer und Lehrerinnen von Ciudad Don Bosco! Wir wiinschen euch

einen glucklichen Tag.

Interviews in Tabellenform (siehe néchste Seite)

115



Namen Alter Kannst Kannst Wohastdu | Wielangewarst | Wenn du schreibst, [Warum glaubst du, dasses
du dulesen? | dasgelernt?/ duin der was schreibst du?/ wichtigist, (lesen u.)
schreiben Wirdest du Schule? Was gefallt dir zu schreiben zu kdnnen?
? esgerne schreiben?
lernen?
Daniel 10 Nein Nein Ja, ichwurde | Ich weil3 esnicht, Er mochte Worter Esist nétig und wichtig fur
gerne lesen 1-2 Jahre schreiben wie z.B. einen. (Warum, weil3 er
und schreiben Flugzeug, nicht.)
lernen. Hubschrauber
Arbey Mehr oder | Mehr oder | Beidesgefallt | Gar nicht, nur 1 | Schone Sachen: Briefe | Um jemand zu sein im
weniger. | weniger. | ihmgleichgut | Jahrin Ciudad fUr die Freundin oder | Leben.
Don Bosco. fur die Mutter.
Roberto Nein, ich Nein Ja Gar nicht, nurin | Erwirde gerne Briefe | Well das fur viele Sachen
maochte es Ciudad Don schreiben. nutzlich ist, z.B. um einen
lernen. Bosco. Schulabschluss zu machen.
Jorge Ein Ja Mit Tanten in 1 Monat Alles mdgliche. Um mehr und vid zu
bisschen, Medellin und lernen.
ich in der Schule
maochte
mehr
lernen.

Jhon Ja Ja, gefallt | Inder Schule 5 Jahrein der Gedichte, Geschichten | Um vorwérts zu kommen,
Estiven ihm besser | und mit seiner | Escuela (GS), 1 damit man jemand sen
Zapato Mutter zu Jahr im Colegio. kann im Leben, um sich

Hause nicht betriigen zu lassen.
Anderson 11 Ja Nein Inder Schule | 3 Jahre? (Erist Viele Sachen, Briefe | Wenn man das lernt, kann

sich nicht sicher.)

man arbeiten, wenn man

grof3ist.
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Fabian | 10 In der Schule | 3 Jahre Briefe,  Nachrichten, | (Er weil3 keine Antwort.)
Estiven Gebete
Julian 13 Ja In der Schule. | Fast mein ganzes Mathematik Wenn man ein Geschéft
Leben lang, 4 hat, damit man
Jahre Rechnungen schreiben
kann.
Lou 15 Ja In der Schule. | 3 Jahre biszur 5. Ich schreibe Mir und allen Personen
Danny Klasse Erinnerungen auf, hilft es, sich in der Zukunft
(widersprichlich) | Briefean meine Mutter | zu behaupten, damit die
Leute einen nicht fertig
machen.
Leonardo 12 Nein Ich konntedas | 2 Monate, dann Nichts, das langweilt | Well3 nicht.
Espinoza halt; in einem | binich abgehauen mich.
Heim; ja, in
der Schule.
Jhon 12 Ja In der Schule. 5 Nachrichten, Wenn man nicht schreiben
Fredy Geschichten kann und arbeiten mdchte,
kann man seinen
L ebenslauf nicht schreiben.
Duvian 10 Ja Don Bosco, Immer, bisjetzt Briefe, Gedichte Man braucht es spéter. In
Schule (6 Jahre) eined Firma verliert man
Arbeit, wenn man nicht
lesen u. schreiben kann.
Carlos 11 Ja Schule 8 Jahre (falsche | Geschichten, Gedichte, | Man braucht es, wenn man
Mario Aussage), bis zur Lieder, Witze, z.B. eine Freundin hat und
(Pastuso) 5. Klasse » Lektlre" sie krank wird, um Arzt zu

sain.
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Estiven 10 Ja Ja Schule 3 Jahre Geschichten, Witze, | Wenn man grof3 ist, kann
,» Lektire" man Arzt oder Psychologe
sein.

Serjio 10 Ja Ja Don Bosco, 3 Jahre Gedichte, Landschaften | Damit man alles lernen

Schule kann und Arbeit finden
kann.
Juan 12 Ja Ja Don Bosco, 3 Jahre Sachen, die mir Man kommt vorwarts im
Pablo Schule einfallen; ichdenke | Leben, kann an einer
Quintero und schreibe dann; Universitat studieren.
Lieder, etc.
Arley 12 Ja Ja Schule 5 Jahre Gedanken Um sich spéter im Leben
behaupten zu kénnen.
Osmar 12 Ja ja In versch. In drei Schulen Manchmal schéne Man kann jemand
Schulen jeweilsdrel Jahre Sachen, manchmal Wichtiges im Leben sein,
(5 Klassenstufen, bose Sachen wie z.B. Rechtsanwalt,
daene Astronaut, Lehrer.
wiederholt)

Camilo 9 Nein, Nein - Bis zur 2. Klasse. (Er weil3 keine Wenn man grof} ist, einen
mochte Antwort.) Arbeitsplatz hat und nicht
beides lesen und schreiben kann,
lernen ist man sozusagen stumm.

Jhon 14 Ja ja Schule Bis zur 6. Klasse. Das, wasich mir Wenn man das nicht
Ferney ausdenke, wasich im | konnte, ware man nichtsim
Olaya Kopf habe. L eben, weil man

Agudelo Analphabet wére.
Jose Luis 11 Nen Nen Ichwar nicht | Habe Unterricht (Er weillkeine Well man so Arbet
in der Schule. in CBD. Antwort.) bekommt.
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