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Einleitung

Ziel des Hamburger TheaterSprachCamps ist Sprachforderung, die spielerisch, lebensnah und mit
sozialer wie emotionaler Starkung der Kinder im Kontext einer Ferienfreizeit vermittelt werden soll.
In einer dreiwdchigen Ferienfreizeit gehoren deshalb Sprachférderung, Theater und Freizeit als ge-
meinsames Leben und Lernen selbstverstandlich zusammen und dienen der individuellen Férderung

der Madchen und Jungen.

Das TheaterSprachCamp 2011 ist ein Gemeinschaftsprojekt der Hamburger Behorde fiir Schule und
Berufsbildung. Konzeption, Qualifizierung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter bzw. Studierenden
und Durchfuhrung wird vom Jugenderholungswerk Hamburg e.V. (JEW), Ulrike Kutsch, padagogi-
sche Leitung, und Anke Nobis, organisatorische Leitung, in Zusammenarbeit mit der Universitét
Hamburg, Fakultat fir Erziehungswissenschaft, Psychologie und Bewegungswissenschaft, Ursula
Neumann (Interkulturelle Bildung), Wolfgang Sting (Theaterpédagogik) sowie Irinell Ruf (academie
crearTaT) und Marita Muller-Kréatzschmar, Birte Priebe aus dem LI (Landesinstitut fur Lehrerbildung
und Schulentwicklung) geleistet. Das Angebot richtet sich an 280 Hamburger Schiilerinnen und Schii-
ler mit und ohne Migrationshintergrund, die ab dem Schuljahr 2011/2012 die vierte Klasse besuchen
werden und als ,,besonders sprachforderbediirftig® eingestuft wurden. Die ausgewahlten Kinder neh-

men in ihren Schulen an der additiven Sprachférderung teil.

Den bildungspolitischen Rahmen stellt das ,,Handlungskonzept zur Integration von Zuwanderern®
(vom 19.12.2006) dar. Darin wird u.a. das Angebot von Sprachcamps im Rahmen des ,,Hamburger
Sprachforderkonzepts® festgelegt (vgl. ebd., S. 12). Nach drei positiven Evaluationen im Frihjahr
2008, 2009 und 2010 wird das TheaterSprachCamp 2011 zum fiinften Mal angeboten.

Es werden 2011 zehn Camps an neun verschiedenen Standorten durchgefiihrt. Fir je 28 Kinder (ein
Camp) sind jeweils sieben Betreuerinnen und Betreuer zustédndig: je zwei Studie-rende fir die Sprach-
forderung, zwei Studierende fiir den Bereich Theaterpadagogik sowie zwei Freizeitpadagogen bzw.
Freizeitpadagoginnen und ein Jungbetreuer. lhre Aufgabe ist es, an den Potenzialen der Kinder anzu-
knipfen, sie in ihrer individuellen Sprachentwicklung und Ausdrucksmdglichkeit ganzheitlich zu for-
dern und an Selbstbewusstsein gewinnen zu lassen. Dies wird 6ffentlich auf dem Abschlussfest sicht-

bar, wenn sich Kinder, Eltern und Betreuer nach dem Camp in Hamburg noch mal treffen und feiern.

1 Ziele und Grundlagen

Ziel des TheaterSprachCamps ist die Sprachférderung von Kindern der dritten Klasse auf der Basis
eines integrativen Konzepts, an dem die Arbeitsbereiche Deutsch als Zweitsprache, Theaterpéddagogik

und Freizeitpadagogik miteinander verbunden sind. Jeder der drei Bereiche — Sprache, Theater, Frei-
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zeit — hat seine eigenen Ziele, mit denen sie dem gemeinsamen Projektziel, der sprachlichen Bildung,

zuarbeiten.

Die Evaluation hat gezeigt, dass besonders Kinder, die in ihrem Alltag wenig mit der deutschen Spra-
che in Kontakt kommen, vom TheaterSprachCamp profitieren. Wenn Kinder in Vorbereitungsklassen
gehen oder erst seit kurzer Zeit (ein/zwei Jahre) in Deutschland sind, haben sie in der Ferienma3nah-
me die Gelegenheit, viel Deutsch zu sprechen und zu héren, ihren Wortschatz wéhrend der Freizeit zu

erweitern und von der systematischen Lese- und Grammatikforderung zu profitieren.

Auch Kinder ohne Migrationshintergrund kénnen am TheaterSprachCamp teilnehmen. Das ist dann
sinnvoll, wenn die schulischen Lehrkrafte, die sie meist schon seit ihrer Einschulung unterrichten,
erwarten, dass sie durch das Werkstattangebot im Camp sprachlich vorankommen. Soziale Griinde fur
die Teilnahme sollten jedoch nicht im Vordergrund stehen — hierfiir stehen andere Ferienfreizeitange-
bote des JEW zur Verfligung. Auch Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten gehoren nicht zur Zielgruppe
des TheaterSprachCamps.

1.1 Integratives Konzept

e Sprachpadagogik (Deutsch als Zweitsprache), Theaterpéddagogik und Freizeitpaddagogik, mit in
diesen Bereichen qualifizierten Studierenden bzw. Mitarbeitern, arbeiten in einem integrativen
Konzept gleichberechtigt zusammen, um ein Lernumfeld und Lernsituationen zu schaffen, die
Sprachférderung unterstiitzen. Sie férdern gemeinsam die Sprech- und Sprachentwicklung der
Kinder.

e Sprachforderung gelingt in diesem Konzept nur, wenn alle drei Teile produktiv zusam-
menarbeiten und ineinander greifen, aber auch in ihrer fachlichen Eigenstandigkeit und mit ih-
ren spezifischen Chancen differenziert vermittelt werden.

e Vernetzung und Eigenstandigkeit der drei Teile in Bezug auf Inhalte und Ziele werden ge-
meinsam erarbeitet. Methoden, Arbeitsprinzipien und Arbeitsstrukturen miissen transparent
sein.

e Die Herkunftssprachen der Kinder spielen eine produktive Rolle im TheaterSprachCamp und

werden bewusst integriert.

1.2 Inhaltliche Verbindung

Das Kinderbuch ,,Die schwarze Hexe* (Englische Ausgabe: “Black Queen™) von Michael Morpurgo
bildet seit 2009 den gemeinsamen Inhalt und ist Bezugspunkt fur die Werkstétten und die Freizeitge-
staltung. Die Kinder sollen eine Ganzschrift oder ggf. eine vereinfachte Fassung selbst lesen — also
nicht vorgelesen bekommen. Es bietet Impulse fiir Inszenierungsmaéglichkeiten und spielerische An-

eignung der Schwerpunkte ,,Lesen® und ,,Grammatik des Verbs® mit Schwerpunkt der Vergangen-
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heitsform Prateritum. Mit Hilfe des Buches soll sowohl implizit als auch explizit eine Auseinanderset-
zung mit Grammatik des Verbs im Deutschen erfolgen und es wird zur Vermittlung von sinnerfassen-
dem Lesen und zur Forderung der Lesestrategien genutzt. Die Kinder lesen und spielen ,,Die schwarze
Hexe®. Gerade die theatrale Anndherung an den Text erdffnet den Kindern neue Wege der Sinnerfass-
sung eines Textes. Die Kinder verkdrpern die Figuren des Buches und schlipfen in diese Rollen und
gehen mit inszenierten Texten auf die Biihne im Camp und auf dem Abschlussfest.

1.3 Das Abschlussfest

Nach den drei Wochen im TheaterSprachcamp treffen sich Eltern, Kinder und Betreuer auf dem Ab-
schlussfest am folgenden Sonntag. Es ist eine schone Gelegenheit, die Erlebnisse in den Camps auszu-
tauschen und gemeinsam Abschied zu feiern. Es ist eine groRe Freude fur alle zwischen Ballons und

Pfannekuchen zu spielen, zu singen, zu lachen und zu tanzen und auf die Biihne zu gehen:

Jedes Camp zeigt sich mit einer kleinen Inszenierung (ca.3 Min.) auf einer groen Bihne in Hamburg.
Jedes Camp erhilt einen kleinen Textausschnitt aus einem Kapitel der ,,Schwarzen Hexe* zur freien
Gestaltung. Es bereitet eine Inszenierung im Laufe der Ferienfreizeit vor. Hier einige Beispiele fur die

Vorstellung:

o Alle Kinder bilden eine groRe Rambo-Statue und sprechen gemeinsam chorisch seinen Text.
¢ Eine Reihe Billys und schwarze Hexen stehen sich gegeniiber und sprechen einen Dialog.

e Ein Mddchen liest vor und die anderen spielen, inszeniert ohne Worte, einen Abschnitt.

e EinJunge ist der freie Erzéahler, der durch die Szene fiihrt

e oder ... oder ... oder ... Der Phantasie sind keine Grenzen gesetzt.

Wichtig ist, dass die kleinen szenischen Interpretationen fiir die Auffiihrung auf dem Abschlussfest,

Ausschnitte aus der Werkstattarbeit zeigen.

Auf dem Fest wird von allen Kindern gemeinsam auf der Biihne das ,,Camplied” gesungen. Jedes

Camp erfindet eine eigene Strophe und (bt sie fleiRig wahrend der drei Wochen ihres Aufenthalts ein.

Schliellich gestaltet jedes Camp einen eigenen Stand mit Bildern, Plakaten und weiteren Erinnerungs-

stiicken aus der Campzeit.

1.4 Werkstattgedanke

Das Lern- und Ubungsprogramm in den Bereichen Sprache und Theater wird ,,Werkstatt“ genannt.
Um eine moglicherweise negative Assoziation mit schulischem Lernen zu vermeiden, wird die Lernsi-
tuation mit positiven Begriffen besetzt. Lernen wird dann zu forschen, Schule/Klasse zu Werkstatt und
die Schler und Mitarbeiter zu Forschern. So soll in der Sprach- und Theaterwerkstatt zu Fragen und

Problemen gemeinsam geforscht und Versuche veranstaltet werden. In diesem Jahr wird die Arbeit mit
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dem Camp-Buch, dem Portfolio (siehe Kap.2.3), die Lernentwicklung der Kinder dokumentieren. Die

Werkstattarbeit soll an funf Tagen der Woche (auf’er mittwochs und sonntags) stattfinden im Umfang

von vier Stunden.

1.5 Grundbedingungen des integrativen Konzepts

Die Erfahrungen der Projekte 2007 bis 2010 zeigen, dass eine wirkliche Integration aller drei Bereiche

Sprachférderung, Theater- und Freizeitpaddagogik nur dann zum gewiinschten Synergieeffekt fiihrt,

wenn folgende Pramissen beachtet werden:

Die Sprachforder- und Theaterpddagogen, hauptverantwortlich fur ihren jeweiligen Bereich,
planen die Werkstatten mit dem gemeinsamen Ziel, ihre jeweiligen Methoden integrativ zu ei-
ner synergetischen Wirkung hinsichtlich der Sprachférderung kommen zu lassen. Sie fuihren
somit die Werkstatten immer zu zweit, je ein Sprachférder- und ein Theaterpadagoge, gemein-
sam und hauptverantwortlich durch. Die Freizeitpddagogen begleiten in den Werkstétten ihre
Kollegen, indem sie ihren im Team abgesprochenen Beitrag in oder zu den Werkstéatten leis-
ten. Ihre Hauptverantwortung liegt allerdings in der Freizeitgestaltung, welche die Werkstétten
sinnvoll erganzt. In der Freizeit werden Bezlge zur naturlichen Umgebung hergestellt. Alle
drei Fachbereiche beteiligen sich gleichermalien an allen Angeboten und sorgen in gemeinsa-
mer Absprache fiir ausreichend Planungs- und Nachbereitungszeit der jeweils Verantwortli-
chen.

Alle P&dagogen sind gleichzeitig Betreuer und fir einen reibungslosen Ablauf des gesamten
TheaterSprachCamps und aller damit verbundenen alltaglichen Aufgaben verantwortlich. Die
Zustandigkeiten hinsichtlich dieser Aufgaben, z.B. Wecken, Tischdienst, Zu-Bett-Gehen der
Kinder, Unterstiitzung ihrer Hygiene, wechseln rotierend im Team. Diese alltagliche Beglei-
tung und der damit verbundene intensive Beziehungsaufbau ermdglicht eine tiefgehende und
weitreichende Beziehungsebene zwischen Betreuern und Kindern, die der Sprachférderung der

Kinder &ulRerst zugute kommt.

Die Atmosphére der Camps ist freundschaftlich gepréagt: Die Kinder duzen die Betreuer (auch in den

Werkstétten). Die Autoritat der Betreuer entsteht aus einer authentischen Prasenz. Zugewandtheit und

Klarheit und hat dadurch eine positive Wirkung.

Der Gebrauch vieler Sprachen ist im Camp nicht nur erlaubt, sondern erwiinscht. Dies sind
viele Kinder aus der Schule nicht gewdhnt und missen durch das Beispiel der Pddagogen an
den Wert der Mehrsprachigkeit erst heran gefihrt werden.

Alle drei Betreuergruppen sollen sich zur gegenseitigen Entlastung unterstiitzen: Wé&hrend der
Werkstétten entlasten die Freizeitpddagogen die Sprachférderer und Theaterpadagogen, indem

sie z.B. bei der Integration schwieriger Kinder mitwirken oder auch den Sprachférder- und
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Theaterpadagogikstudierenden in abgesprochener Weise zuarbeiten oder eigene Angebote mit
einbringen. Eigene Erholungszeiten sind fur alle vorzusehen und einzuhalten (vgl. Anhang 9).
e Die Betreuer sollten durch ihre Vorbereitung vor den Camps in der Lage sein, wahrenddessen
auf einen inhaltlichen ,,Handwerkskoffer* zuriickgreifen zu kénnen, sodass es dann nur noch
um die Zusammenfiihrung und Anpassung der Inhalte an die konkrete Kindergruppe gehen
kann. Wahrend der Camps werden aus Zeitmangel ausgiebige Vorbereitungszeiten nicht mehr

madglich sein.

Die enge Zusammenarbeit der drei Bereiche Sprachférderung, Theater- und Freizeitpaddagogik und
eine groRe Flexibilitat des Betreuerteams hinsichtlich der Ubernahme von Verantwortung in und au-
Rerhalb der Werkstétten ist grundlegend und entscheidend fiir die angestrebten Synergieeffekte. Diese
ergeben sich aus der Zusammenarbeit der drei Professionen und stellen damit einen mafigeblichen
Qualitatsfaktor fur die gesamte Arbeit in den Camps dar. Sowohl in der Vorbereitungsphase als auch
bei der Durchfiihrung der TheaterSprachCamps ist deshalb die intensive Zusammenarbeit der drei

Bereiche unerlasslich.

2 Das sprachpadagogische Konzept

Im TheaterSprachCamp wird die Sprachférderung auf Deutsch als Zweitsprache ausgerichtet. Dies
entspricht der sprachlichen Situation und den Lernbedirfnissen des Grofiteils der teilnehmenden Kin-
der, denn fiir die meisten ist Deutsch die Zweitsprache. Wie es das Schulfach Deutsch nach dem Ham-
burger Rahmenplan vorsieht, soll auch im TheaterSprachCamp ein fremdsprachendidaktisches VVorge-
hen mit dem Ziel eines muttersprachlichen Niveaus der Deutschkenntnisse angestrebt werden (vgl.
Bildungsstandards 2005, S. 6). Die Sprachférderung setzt die Schwerpunkte in den Bereichen

Grammatik des Verbs und Lesen.

2.1 AuRere Organisation

Sonntags und mittwochs finden ausschlie8lich freizeitpadagogische Angebote statt. Montags und
dienstags sowie donnerstags bis samstags, also an finf Tagen pro Woche, sind am Vormittag und am
Nachmittag je zwei Stunden fur die TheaterSprachwerkstatt reserviert. Davon ist fur jeden Forder-
schwerpunkt (Grammatik und Lesen) pro Tag eine Zeitstunde vorgesehen; Pausenzeiten miissen da-
von nicht abgezogen werden. Insgesamt sind also fiir Sprachférderung 30 Stunden einzuplanen, die
mit 30 Stunden Theaterarbeit zu kombinieren sind. Die genaue Verteilung auf den Tag (und Uber die
Woche) bleibt der Teamplanung Uberlassen. Auch sind komplette ,,Sprach- bzw. Theater-Tage* denk-
bar, an denen vor- und nachmittags zu einem ausgewéahlten Ubungsschwerpunkt gearbeitet wird. Zu
Beginn der Ferienfreizeit sollen an zwei bis drei Tagen zundchst tberwiegend theater- und freizeitpé-

dagogische Aktionen durchgefuhrt werden, um die Gruppenbildung zu unterstiitzen und die Kinder
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kennen zu lernen (s.a. ,,Die ersten drei Tage®). Hier eignen sich Erkundungsspiele, Verkleidungsaktio-
nen, Pantomimespiele, Spiegeliibungen, Tanz der Tiere und Lieder, hier insbesondere ABC-Lieder in
verschiedenen Sprachen. Als Grundlage fur die Werkstattarbeit sollen in dieser Zeit sprachdiagnosti-
sche Verfahren, Lernbeobachtungen und theaterpddagogische Beobachtungen gemacht werden. Diese
Zeit dient der bewussten Gruppeneinteilung. Wichtig sind Gruppenbildungen, welche die Heterogeni-
tat der Fahigkeiten der Kinder wiedergeben.

Neben der Deutschforderung in Verbindung mit der theaterpadagogischen Werkstatt gibt es jeden
Abend eine feste Vorlesestunde (60 Minuten), an der alle Kinder und Erwachsenen obligatorisch
teilnehmen. Das gemeinschaftliche Vorlesen stellt einen festen Baustein im gesamten Sprachforder-
konzept dar, denn gerade das aktive Zuhdren der Kinder beim Vorlesen kann die Bereitschaft zum
selbstandigen Lesen fordern. Zugunsten des systematischen Aufbaus von Lesemotivation wird in der
abendlichen Vorlesestunde Ganzschriften gegeniiber Kurzgeschichten der Vorzug gegeben. Uber das
gestaltete Vorlesen einer lingeren Erzéhlung sollen die Kinder den Genuss erfahren, in den ,,Sog"
einer spannenden, altersangemessenen Geschichte zu geraten und mit den literarischen Figuren ,,mit-

zufiebern®.

Die Portfolioarbeit, in Form des Camp-Buches, wird dazu beitragen, die Arbeitswege und Lernzu-
wéchse der Kinder zu dokumentieren und den Briickenschlag in die Schule zu sichern, damit auch in
der Schule, im additiven und integrativen Unterricht, an den Camp-Forderschwerpunkten weitergear-
beitet oder darauf aufgebaut werden kann. So sollen auch die Lernerfolge, die das TheaterSprachCamp

signifikant ergeben haben, auf lange Sicht erhalten bleiben und die Nachhaltigkeit sichern.

2.2 Zur Diagnostik und Lernausgangslage der Kinder

Im TheaterSprachCamp hat sich gezeigt, dass es von Vorteil ist, vor dem Camp bei Hospitationen in
der Klasse und zu Beginn des Camps gezielte Beobachtungen durchzufiihren, um so die individuelle
Lernausgangslage bestimmen zu kénnen. Einfache Diagnoseverfahren unterstiitzen die indivi-
duelle Forderung des Kindes und die angemessene Arbeit mit dem Camp-Buch. Die Uberfachlichen
Kompetenzen (siehe Anhang Camp-Buch) werden am Anfang mit Hilfe des Camp-Buches abgefragt
und am Ende des Aufenthalts erneut. Das Kind kann selbst den Lernzuwachs feststellen Gerade die
ersten drei Tage sollten hierflr genutzt und die Ergebnisse im Team besprochen werden. Damit wird
beispielsweise deutlich, welches Kind welchen Schwierigkeitsgrad der Buchfassung (drei Versionen

mit unterschiedlich langen Textfassungen sind anwendbar) bekommt.

Fur das TSC wird anhand verschiedener padagogischer Beobachtungsverfahren ein Forderkonzept

erstellt, das dem Kind zu groRtmoglicher Férderung verhelfen soll. Das Férderkonzept beruht auf:

e Informationen aus dem Fragebogen der schulischen Lehrkréfte (schriftlich bei Anmeldung des
Kindes),



e Befragung der Lehrkréfte bei den Hospitationen an den Schulen vor dem Camp,
e Beobachtungen, die wahrend der Theaterarbeit gesammelt werden,

e Selbsteinschatzung der Kinder im Campbuch.

Die Informationen, die aus dem Lehrerfragebogen und den Befragungen wahrend der Hospitationen
resultieren, bilden die Grundlagen der Einschatzung zur Lernausgangslage. Die Erfahrungen aus der
Theaterarbeit, die Selbsteinschdtzungen in der Portfolioarbeit mit dem Camp-Buch (vgl. Kap. 2.3) der
Kinder geben diagnostische Hinweise auf individuelle Forderschwerpunkte, die im Camp die Grund-
lage der Werkstattarbeit bilden.

2.3 Das ,,Camp-Buch*

Im Camp gibt es fir jedes Kind ein Camp-Buch, ein Portfolio, in dem das Kind bestimmte Arbeits-
ergebnisse und Produkte sammelt. Dadurch und durch Selbsteinschétzungen zu den Campinhalten
werden Lernerfolge sichtbar. Auf diese Weise ist gesichert, dass nach dem Camp die Klassenlehrerin

und die Eltern tber die Lernentwicklung und Lerninhalte der Kinder adéquat informiert werden.
Was ist ein ,,Portfolio*?

Ein Portfolio ist eine Sammlung von Dokumenten, die unter aktiver Beteiligung der betreffenden
Schilerinnen und Schiiler zustande gekommen ist und etwas tber ihre Lernergebnisse und Lernpro-
zesse aussagt. Den Kern eines Portfolios bilden Originalarbeiten, die von den Schilerinnen und Schi-
lern selbst reflektiert werden. Fir die Erstellung eines Portfolios werden in der Regel gemeinsam Ziele
und Kriterien formuliert, an denen sich die Schilerinnen und Schiiler orientieren kdnnen, wenn sie flr
ihr Portfolio arbeiten und eine Auswahl von Dokumenten zusammenstellen. Portfolios werden h&ufig
auch anderen Personen prasentiert (z.B. Eltern, Besuchern). Anhand von Portfolios finden Gesprache
Uber Lernen und Leistung statt (Winter 2004). Im TheaterSprachCamp sind dies (1.) die Gesprache
zwischen den Betreuerlnnen und den einzelnen Kindern in der Werkstatt und (2.) die zwischen den

schulischen Lehrkraften und dem Kind nach dessen Riickkehr zu Beginn des vierten Schuljahrs.

Ein Portfolio soll die Anstrengungen und die Starken des Kindes belohnen. Das setzt voraus, dass

das Kind Gelegenheit hat, Starken wahrzunehmen und zu entwickeln.

Von nicht geringerem Wert ist der pddagogische Nutzen. Beginnend mit den diagnostischen Informa-
tionen innerhalb der ersten drei Tage durch die Selbsteinschatzungen der Kinder, tber die Sammlung
von guten Arbeiten bis zu den Tipps der Betreuer am Ende der Zeit regt es an, Verantwortung fir den
eigenen Lernprozess zu tbernehmen. Es regt weiterhin an zu einer eigenstdndigen Auseinandersetzung
mit einem Thema, zum Nachdenken Uber das eigene Arbeitsverhalten und zur Optimierung des eige-

nen Lernverhaltens. Es bietet Gelegenheit zu einer vertieften padagogischen Kommunikation zwi-



schen den Lernenden und der Lehrperson. Denn die Lernenden haben die Mdglichkeit das Portfolio zu

erganzen und zu modifizieren und zwar auf der Basis der Riickmeldung durch die Lehrperson.
Die Arbeit mit dem ,,Camp-Buch“

Fur das TSC 2011 bedeutet es, dass bei der Vorbereitung des Buches eine detaillierte Planung im Vor-
bereitungsseminar durchgefiihrt wird. So wird in den Seminaren darliber nachgedacht, an welchen
Stellen in der Lernbeobachtung, im Werkstattalltag, beim Lesen, beim Theater spielen und im Frei-
zeitbereich das Camp-Buch konkret eingesetzt werden kann. Ebenso ist es von besonderer Notwen-
digkeit, dieses Portfolio als Dokumentation der Camp-arbeit und damit als Ausgangswerk fur die in

der Schule folgende Sprachférderarbeit zu verwenden.

In den Camps selbst wird ein kontinuierlicher Austausch mit den Kindern tber das Camp-Buch ange-
leitet. Das Erarbeiten des Portfolios dient bereits der Diagnose (Vergleich Kap.2.2.). Die Selbstein-
schatzungen der Kinder kdnnen flr die Padagogen schon wertvolle diagnostische Informationen erge-
ben und auf die Forderbereiche, die im Camp durchgefiihrt werden, hinweisen. Angesetzt wird dabei
an den Stérken und Talenten der Kinder. Klare Forderziele werden mit den einzelnen Kindern uber-
legt, festgelegt und Anderungen ermoglicht. Spater kann die Kindergruppe sich iiber den Sinn und
Zweck des ,,Camp-Buchs“ austauschen und miteinander philosophieren (z.B. iiber ,,Schonheit®,
»Struktur®, |, Zeit, also vor dem Camp, im Camp, nach dem Camp*). So ist Raum fiir Selbstbestim-

mung und Verantwortung gegeben.

Mit den Selbsteinschatzungen zu den Uberfachlichen Kompetenzen, dem Sprachenmédchen/-jungen
und den Aussagen Uber sich selbst gestaltet das Kind, das Buch zu seiner ,,eigen personlichen Mappe.
Es sammelt darin gezielt Dokumente zu Ergebnissen und Prozessen des Lernens und kann diese ggf.

Uberarbeiten.

Das Camp-Buch ist ein bedeutender Bestandteil der Werkstattarbeit. Die drei Forderbereiche Lesever-
gniigen, Lesekompetenz und Grammatik (Verben in der Vergangenheit) sowie die Theaterarbeit spie-
geln sich im Campbuch wider. Konkrete Methoden, die im Vorbereitungsseminar erarbeitet und ein-

gelibt wurden finden sich im Portfolio wieder.



Die Aufteilung des Camps-Buchs verlduft in folgenden Kategorien (detailliert aufgefuhrt im Anhang

Camp-Buch):

1. Teil: kennenlernen und vorstellen - die ersten drei Tage

2. Teil: lesen und spielen - die erste Woche

3. Teil: forschen und zeigen - die zweite Woche

4. Teil: proben und feiern - die dritte Woche

5. Teil: weitermachen - nach dem Camp

6. Teil: Gben (lose Blattersammlung)

Am Teil 5 setzt die nachhaltige Anschlussarbeit der Lehrkréfte an. Damit werden die Lernbereiche des
TSC in die Schule getragen, dort geschétzt und als Grundlage der weiteren Sprachférderarbeit ver-

wendet.

2.4 Drei Forderbereiche unter Einbeziehung der Herkunftssprachen: Lesevergnigen,

Lesekompetenz und Grammatik

In der Sprachwerkstatt des Forderschwerpunkts Lesen arbeiten die Sprachpadagogen aus me-
thodischen Griinden zumeist mit kurzen, Gberschaubaren Texten, weil sich diese im Sinne eines inten-
siven Trainings von Lesestrategien besser bearbeiten lassen (durch Methoden der Texterschlieung
wie Unterstreichen, Markieren, Gliedern, Absétze Ausschneiden und neu Ordnen etc.). Die Ubungen
beziehen sich auf das von allen gelesene Buch ,,Die schwarze Hexe*. Da diese Ubungen die Voraus-
setzungen zum selbstdndigen und Sinn entnehmenden Lesen erst schaffen bzw. unterstiitzen sollen
und systematisches, regelgeleitetes VVorgehen, hohe Konzentration erfordert, kénnen sie nicht gleich-
zeitig — oder zumindest nur am Rande — den sinnlich-unterhaltenden Wert des Lesens vermitteln. Um-
so wichtiger ist es, dass die abendliche Vorlesezeit als festes Ritual aller Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer der Freizeit etabliert wird, Gber das sich auch die Erwachsenen als Leser bzw. Zuhdrer von
Geschichten zu erkennen geben, sich fir die kindlichen Lesestoffe interessieren und anregende An-
schlusskommunikationen an die Lektiiren inszenieren (vgl. Rosebrock 2003, S. 165). So erfahren die
Kinder, dass Lesen etwas Aufregendes ist, dass sie sich in Texten wieder finden kdnnen, dass sie
durch Biicher Antworten auf Fragen erhalten und in neue Welten eintauchen kénnen (vgl. von Wedel-
Wolff 1993). Um diese Identifikation mit den Biichern und die Ausbildung stabiler Lesegewohnheiten
anzubahnen, sollte die abendliche Zusammenkunft zu einer festen Zeit an einem festen Ort (Ritualisie-
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rung) stattfinden. Diese motivierend gestalteten Vorlesezeiten, in denen eine positive Einstellung zu
Buchern und zum Lesen entwickelt werden kann, sind auch gerade in der Forderung der DaZ-Kinder
ein wichtiger Baustein — und zwar nicht nur, weil das VVorlesen zur Wortschatzerweiterung der Kinder
beitragt. Es dient der emotionalen Bindung in der Gruppe. Hier ist auf die bewusste Gestaltung des
»Vorlesens® wichtig. Wie verkniipfe ich das gesprochene Wort mit Stimmungen in der Stimme und
bildlichen Eindriicken durch Gestik und Mimik, um die Kinder zu faszinieren? Es kann sein, dass
einige Kinder sich mit der 60-min(tigen Dauer des Vorlesens schwer tun und es ihre Konzentrations-
kraft Uberfordert. Deshalb kann ggf. die Vorlesezeit in der ersten Woche von 30 auf 60 Minuten ge-

steigert werden. Keinesfalls werden Kinder aber davon ,,befreit*.

Sofern die Sprachkenntnisse der Betreuer dies zulassen, sollen auch kurze Passagen aus Kinder-
buchern in den Herkunftssprachen der Kinder vorgelesen und besprochen werden.
Marchen, die im Préteritum gelesen und erzéhlt werden, finden sich oft in &hnlicher Form in anderen
Sprachen, wobei es sich lohnt, tber die Unterschiede im Text zu sprechen, da sie auf kulturelle Unter-
schiede verweisen, die wiederum das interkulturelle Verstehen fordern (vgl. Steinig/Huneke 2002, S.
205).

In der Sprachwerkstatt sollen die Kinder im Forderschwerpunkt ,,Grammatik des Verbs“ auf
spielerische Weise grammatische Strukturen entdecken, sie betrachten lernen und durch das
systematische Uben die Anwendung grammatisch richtiger Strukturen und syntaktischer Maglichkei-
ten im mindlichen und schriftlichen Gebrauch festigen. Die Grammatik soll den Schilern als ein le-
bendiges, ausgekliigeltes System, das jede Sprache ist, dargestellt werden. Ein System, das es mit al-
lerlei Mechanismen schafft, eine Beschreibung anschaulich werden zu lassen, die Schiiler merken zu
lassen, dass etwas friiher geschah oder dass es bei einer Geschichte nicht um eine, sondern um mehre-
re Figuren geht. Die Schiiler sollen versuchen, diesen Mechanismen auf die Spur zu kommen und sie
selbst zu entdecken (vgl. Schader 2004, S. 274). Die Sprachpadagogen sollen die Schiler zur Untersu-
chung der sprachlichen Phinomene anregen, indem sie zusammen mit den Kindern Ahnlichkeiten
und Unterschiede zwischen der deutschen und anderen Sprachen entdecken. Gemeinsam
mit den Theaterpadagogen erstellen sie Spielmaterial und Ubungen, wobei sie eine grammatische

Struktur aufgreifen.

Die Schiiler sollen sprachliche Lerntechniken und -strategien sowie altersangemessene metasprachli-
che Fahigkeiten entwickeln und anwenden lernen, indem sie Uber die Sprachen laut zu denken versu-
chen, eigene Wortersammlungen und Grammatikibersichten erstellen und bei jeder Gelegenheit her-
ausgefordert werden, den Nutzen davon zu erfahren. Einsichten in die Strukturen und Funktionen von
Sprache sind den Kindern nicht als fertige, deduktiv zu vermittelnde Tatbestdnde und Termini vorzu-

geben. Sie sollen durch Handlungen am Material Sprache entwickelt werden (vgl. Wespel 1996, S. 9).
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2.4.1 Lesen — Lernausgangslage

Im schulischen Regelunterricht gilt die explizite Leseerziehung, die Vermittlung der Grundqualifika-
tion der Lesefertigkeit, in der Regel etwa in der dritten Jahrgangsstufe als abgeschlossen (vgl. Leh-
mann u.a. 1995, S. 16). Auch wenn mit der Lesebefahigung im Alter von 9 bis 10 Jahren gerechnet
wird, weil man, dass sich der Erwerb der komplexen und komplizierten Féhigkeit Lesen nicht fiir
jeden einzelnen Schiler auf eine Altersstufe bemessen lasst. Vielmehr kann die Befahigung in ihrer
altersspezifischen Auspragung erheblich variieren und mitunter noch einmal intraindividuell differie-
ren bezogen auf das Lesen unterschiedlicher Texte. Wie die Lesestudie IGLU fir Viertklassler gezeigt
hat, werden sehr unterschiedliche Kompetenzstufen von den Kindern erreicht." Die Einstufung der
Kinder als ,,besonders sprachférderbediirftig” kann — speziell wenn es sich um einsprachig deutsche
Kinder handelt — u.U. auf eine Lese-Rechtschreibschwéache zurtick zu fiihren sein; sie kann sich aber
auch auf einen sehr begrenzten Wortschatz, Unsicherheiten in den grammatischen Strukturen oder den
Entwicklungsstand im Deutschen beziehen, weil Kinder erst kurze Zeit in Deutschland sind. Die Er-
fahrungen der SprachCamps 2007 - 2009 zeigen, dass das Spektrum der Lesefahigkei-
ten der Kinder sehr grof3 ist und von Kindern, die nur mihsam kurze Texte erlesen

kdénnen bis zu getbten und flUssigen Lesern reicht.

Die Planung der Forderung sollte daher auf der Erwartungsgrundlage eines ausgesprochen heteroge-
nen Leistungsstandes innerhalb der Lerngruppe erfolgen, der ein differenziertes VVorgehen im Unter-
richt erfordert. Es muss damit gerechnet werden, dass einzelne Kinder auch die einfache Laut-
Buchstaben-Zuordnung nur unzureichend beherrschen und deshalb mit besonders kleinen Leseeinhei-
ten individuell gefordert werden mussen. Kinder anderer Herkunftssprachen sind eventuell mit der
Technik des Lesens vertraut, erfahren aber aufgrund eines unzureichenden deutschen Wortschatzes
bislang keine Erfolge in ihrem Leseverstdndnis und bendtigen besondere Unterstilitzung: ,,Der erfolg-
reich abgeschlossene Leselernprozess bedeutet nicht automatisch Leseverstehen, wenn die im Unter-
richt verwendeten Lesetexte auf einem Sprachniveau sind, das in vielen Fallen noch nicht dem
Sprachstand der Kinder entspricht. Wenn Kenntnisse (ber logische Strukturen und das Weltwissen,
das der Text beinhaltet, nicht vorhanden sind, wird der Leseverstehensprozess behindert (Rahmen-
plan-Erginzung ,.Deutsch als Zweitsprache in der Regelklasse®, S. 45). Der Rahmenplan betont die
hohen Anforderungen, die der Leselernprozess an Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch stellt:
,»Sie haben weniger Kenntnisse iiber die Wahrscheinlichkeit von Laut- bzw. Buchstabenkombinatio-
nen, ihnen sind Wortzusammensetzungen und Wortkombinationen weniger gelaufig und sie sind we-
niger geubt, den Verlauf von Sétzen zu antizipieren* (Rahmenplan-Erginzung ,,.Deutsch als Zeitspra-
che in der Regelklasse®, S. 45).

1 Vgl. zum Modell der Lesekompetenz bei IGLU Kapitel 1V in Bos u.a. 2003.
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Um in der Forderung der Lesekompetenz der Kinder genau an den Stellen ansetzen zu konnen, die fir
die individuelle Leseentwicklung des Kindes besonders entscheidend sind, muss die Lernausgangslage
der Schilerinnen und Schuler méglichst genau ermittelt werden. Es missen daher zu Beginn des
TheaterSprachCamps geeignete Verfahren angewendet werden, um einen Eindruck in die Lernbedarfe
der Kinder zu gewinnen. Die Sprachpadagogen missen ermitteln, auf welchem Niveau die Kinder
lesen und dirfen sich nicht durch fliissiges Vorlesen tduschen lassen: Kénnen sich die Kinder den
Inhalt eines altersgeméalien Text eigensténdig erschlieBen? Kodnnen sie also (ber die Laut-Buchstaben-
Zuordnung hinaus auf die Bedeutung der Worter schlieBen und aus der Aneinanderreihung der Worter
den Sinn der Satze ermitteln? Wie lange brauchen sie daftir und wie viel Hilfestellung ist nétig? Er-
kennen die Leserinnen und Leser, wenn sie etwas nicht verstehen und verfligen sie tber Hilfsstrate-
gien: Noch einmal lesen, aus dem Kontext (das vorher Gelesene, die Uberschrift, Bilder) ermitteln
oder um Hilfe bitten und die Hinweise nutzen kdnnen? Reicht das Textverstehen, um Fragen zum
Inhalt beantworten zu kénnen? Kénnen nur Fragen beantwortet werden, deren Antwort direkt aus dem
Text entnommen werden kann oder kénnen die Kinder auch Schlussfolgerungen ziehen und auf der
Grundlage des Gelesenen Hypothesen bezliglich eines logischen Fortgangs des Textes aufstellen?
Konnen die Kinder sowohl mit Sachtexten als auch mit literarischen Texten umgehen? Welche Ein-
stellung haben die Kinder dem Lesen gegeniiber und welche Erfahrungen haben sie mit Bichern —

also auch mit unterschiedlichen Sprachstilen, Baumustern von Texten, Figurenkonstellationen?

Konkret finden sich im Diagnose- und Fordermaterial (RAABE Ordner, Kapitel D.2.5) Beobach-
tungshdgen zur Lernstandbestimmung im Leselernprozess. Die Bdgen werden von den Kindern in der
Regel eigenstdndig ausgefllt. Dies kann bei zwolf Kindern pro Werkstatt in Vierergruppen (je ein

Sprach-, Theater- und Freizeitpddagoge) geschehen, wobei immer zwei Kinder zusammen arbeiten.

Die Betreuer missen sich darauf einstellen, dass viele Kinder Schwierigkeiten beim Verstehen von
Texten haben, die auf das Nichtverstehen von Begriffen oder Satzstrukturen zurtickzufiihren sind. Hier
sollen die Leseforderung und die Grammatikvermittlung ineinander greifen. Beispielsweise wird beim
mundlichen Erzéhlen das Perfekt benutzt; dadurch ist diese Zeitform des Verbs den Kindern vertraut.
In schriftlichen Erz&hlungen z.B. in Marchentexten wird jedoch meist die Zeitform des Prateritums
verwendet, so auch in der Erzdhlung ,,.Die schwarze Hexe“. Den Kindern sind aber unregelma-

Rige/starke Verbformen im Préteritum nur begrenzt bekannt. Dies trifft nicht nur auf Zweitsprachen-

2 Wie viele Bucher die Kinder kennen und wie haufig sie sich mit dem Lesen beschéftigen oder etwas vorgele-
sen bekommen, wird vor Kursheginn nicht zu ermitteln sein. Aus der Leseforschung ist jedoch bekannt, dass bei
vielen Kindern zwischen dem 8. und 10. Lebensjahr ein erster ,,Leseknick® eintritt, womit eine starke Abnahme
der Leseintensitat gemeint ist. Ist die Lesegewohnheit in den ersten beiden Schuljahren zumeist noch sehr ausge-

pragt (ca. 80 %), so sinkt sie auf 54 Prozent in den Klassenstufen 3 bis 6 (vgl. Bertelsmann-Studie 1995/96).
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lerner zu: ,,Komplizierte Satzkonstruktionen, im Mindlichen nicht so hdufige Wortformen, Bedeutun-
gen, die nicht im Zusammenhang betrachtet und erschlossen werden und andere sprachliche Phéno-
mene werden auch nicht von allen deutschsprachigen Kindern und Jugendlichen verstanden* (Alten-
burg 2002, S. 2). Ein Thema der Untersuchungen in der Sprachwerkstatt wird daher die Grammatik
des Verbs, speziell die Zeitformen ,,Perfekt” und ,,Priteritum® wegen ihrer besonderen Bedeutung fiir

das mindliche bzw. schriftliche Erzéhlen sein.

2.4.2 Grammatik — Lernausgangslage

Im Hamburger TheaterSprachCamp werden sowohl Schiler mit Deutsch als Muttersprache (DaM-
Schler) als auch mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ-Schiiler) gefdrdert. Eine an den Lernbedirfnis-
sen der Schiler orientierte Grammatikvermittlung muss zunachst die unterschiedlichen Voraussetzun-

gen der Schiiler mit Deutsch als Muttersprache und Zweitsprache beriicksichtigen:

e Bei Muttersprachlern ist bereits im Vorschulalter eine implizite Grammatik entwickelt wor-
den, die fur die meisten mindlichen Kommunikationsbedurfnisse ausreicht. Eine explizite
Grammatikvermittlung hat die Aufgabe, die bereits erworbenen Regeln im Hinblick auf die
Schriftsprache bewusst zu machen und weiter zu entwickeln.?

e DaZz-Schiler entwickeln durch den Kontakt zur Zweitsprache Deutsch ebenfalls auf3erhalb des
Unterrichts eine implizite Grammatik, deren Regelsystem allerdings von der jeweiligen Her-
kunftssprache beeinflusst ist und zum Teil erheblich vom Regelsystem der Zielsprache ab-
weicht (vgl. Belke 2001, S. 172).

e Das bedeutet: Was ein deutscher Schulanfanger im Deutschen intuitiv beherrscht, kann sich
ein zweisprachig aufwachsendes Kind, dessen Erstsprache nicht Deutsch ist, oft nur mit Hilfe
von Regeln erschlieen. Deshalb sind zweisprachige Schilerinnen und Schiiler stérker auf die
bewusste Aneignung von sprachlichen Normen und Regeln und auf gesteuertes Sprachlernen
angewiesen. Uber explizites Regelwissen und Sprachlernstrategien verfiigen sie abhangig von
dem Unterricht in Deutsch als Zweitsprache, welchen sie beispielsweise in Vorbereitungsklas-
sen erhalten haben. Demzufolge verdient die Situation bei Daz-Schulern eine besondere Be-
achtung. Nach gegenwartigem Diskussionsstand, u.a. beeinflusst von der britischen Schulent-
wicklung (vgl. Mecheril & Quehl 2006), ist es flr Zweitsprachlerner wichtig, dass ihnen im
Rahmen der Sprachférderung grammatische Strukturen explizit vermittelt und diese mit ihnen
trainiert werden. Dem folgend wird im Rahmen der Grammatikférderung im Sprachcamp ver-
sucht, diese implizite Grammatik durch eine bewusste explizite Grammatikvermittlung zu ver-

bessern und weiterzuentwickeln.

3 Beim Fremdsprachenlernen wird dagegen versucht, durch explizite Grammatikvermittlung im Unterricht auch

eine implizite bzw. internalisierte Grammatik aufzubauen.
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Konkret schreiben die Kinder zu ihrem Bild iiber die eigene Zweisprachigkeit (,,Mein Sprachen und
ich“, sieche unten) einen Text, in dem sie erkldren, was sie gemalt haben, warum sie die Farben ge-
wahlt haben und was sie bedeuten. Dieser Text wird ausgewertet im Hinblick auf die Satzstellung
(Verbendstellung), die Verwendung von Nebensdtzen und die verwendeten Zeitformen. Dabei sollen
die orthographischen Kenntnisse der Kinder nur grob kategorisiert werden, denn Rechtschreibung soll
kein Forderschwerpunkt sein.

Im Hinblick auf die Breite der Kenntnisse in den Verbformen (starke/unregelméfige und schwa-
che/regelmaRige Verben) wird mit den Kindern ein Liickentext geschrieben und ein Textausschnitt aus

,,Die schwarze Hexe“ in Hinblick auf unbekannte Worter untersucht.

2.4.3 Einbeziehen der Herkunftssprachen

In die Lernanregungen des TheaterSprachCamps soll die Mehrsprachigkeit der Kinder und der Betreu-
er produktiv aufgenommen werden.* Die Zweisprachigkeit der DaZ-Kinder wahrzunehmen, bedeutet,
ihre allgemeinsprachliche Kompetenz nicht auf ihre Zweitsprache zu reduzieren. Das Einbeziehen der
in der Erstsprache entwickelten Kenntnisse im Bereich der Begriffshildung, des Umgangs mit Struktu-
ren, der Anwendung des sprachlichen und lebensweltlichen Vorwissens kann fir die Entfaltung von
solchen Kenntnissen in der Zweitsprache hilfreich sein. Die Bezugnahme zur Erstsprache und das
Bewusstmachen der Unterschiede in Bereichen, in denen dies hilfreich ist, ermdglicht es den Schiile-
rinnen und Schilern Beziige zu ihren Erstsprachen herzustellen und neu erlernte deutsche Wérter und

Strukturen zu verankern.

Um die Erstsprache wéhrend der Forderung sinnvoll einbeziehen zu kénnen, ist zu beachten, wie weit
die Kinder im Erwerb der Herkunftssprachen fortgeschritten sind und wie nah die beiden Sprachen
phonetisch, semantisch und strukturell zueinander stehen. Ein Vergleich zwischen Deutsch und der
Erstsprache, der auf entsprechende Phanomene des Deutschen verweist, die nach der Herkunftsspra-
che besondere Beachtung verdienen, ermdglicht eine individuelle auf die Lernschwierigkeiten der

Schilerinnen und Schiiler gezielte Férderung.

Derartige Sprachvergleiche konnen helfen, eine Ubersicht (iber die individuellen sprachlichen
Problemfelder der Kinder zu gewinnen und NormverstdRe, Unsicherheiten oder das Vermeiden der
bestimmten sprachlichen Strukturen von den zweisprachigen Kindern einzuschatzen. Eine Ubersicht
fur die haufigsten Sprachen der Kinder im Bereich Verbgrammatik, auf die sich die Férderung richtet,

wird im vorbereitenden Seminar erarbeitet.

4 vgl. die Vorschlage bei Neumann 1991, Jeuk 2005, Belke 2001, 2005, Schader 2005 zur Einbeziehung der

Herkunftssprachen der Kinder beim Singen, Spielen und Untersuchen der Sprachen.
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2.4.4 Herkunftssprachen — Lernausgangslage

Um einen sinnvollen Einbezug der Erstsprachen zu gewahrleisten, sollen die Sprach- und Theaterpa-
dagogen zu Beginn der Forderung einen Uberblick Gber den Sprachstand der Kinder in den
Herkunftssprachen gewinnen. Fir die Kenntnisse und Féhigkeiten spielen Spracherfahrungen und
lebensweltliche Entwicklungsbedingungen eine grof’e Rolle. Eine langsamere Aneignung oder ein
Zurucktreten der Herkunftssprache gegeniiber der Zweitsprache Deutsch ist in diesem Alter nicht un-
wahrscheinlich, vor allem dann, wenn keine schulische Unterweisung in der Herkunftssprache statt-
findet (vgl. Reich 2005, S. 136). Die Eltern und Lehrer bzw. Lehrerinnen der Kinder wurden deshalb
bei der Anmeldung zum TheaterSprachCamp um entsprechende Informationen gebeten. Fur einen
Zugang zu Kenntnissen und Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiiler in den Herkunftssprachen die-
nen den Betreuern Aufgaben und Spiele, die die Kinder auffordern, sich mundlich oder auch schrift-

lich in der Herkunftssprache zu duBern oder ihre Geflihle zu den Sprachen zu verraten.

Konkret werden die Kinder in den ersten Tagen angeregt, mittels einer Zeichnung Utber ihre Mehr-
sprachigkeit Auskunft zu geben (,,Das bin ich in meinen Sprachen®)’. Sie sollen die Skizze eines
Madchens bzw. Jungen mit verschiedenen Farben ausmalen, wobei jede Farbe fir eine Sprache steht.
Einsprachige Kinder kdnnen Berlihrungen mit anderen Sprachen oder Vorlieben daflr kenntlich ma-
chen. Sie werden anschlieBend gebeten, einen Text dazu zu schreiben, in dem sie erklaren, was sie
gemalt haben, warum sie die Farben gewahlt haben und was sie bedeuten. Auch sollen sie beschrei-
ben, wie und wann sie die Sprachen gelernt haben, wie sie ihnen gefallen und mit wem sie darin
kommunizieren. Diese Texte werden sprachlich (siehe oben) und inhaltlich ausgewertet. Hinzu kom-
men die Informationen des Anmeldebogens und der Unterrichtsbeobachtungen vor Beginn des Thea-
terSprachCamps. Wahrend der Ferien sollen die mehrsprachigen Kinder angeregt werden, Texte in
ihren Sprachen zu lesen und zu horen, falls entsprechende Medien in den Kisten der Biicherhalle ent-

halten sind.

2.5 Grammatik entdecken

Zweisprachige Schiiler entwickeln Sprachstrategien, die von erheblicher Bedeutung fir die Sprachfor-
derung sind. Auch wenn diese Strategien u.U. zu Normverstoflen — Fehlern — fuhren, zeigen sie
gleichzeitig, welche Kompetenzen die Lernenden bereits ausgebildet haben. Zweisprachige Schiiler
umschreiben oder ersetzen Begriffe, die sie noch nicht kennen. Beliebte Ersatzworter sind, wie auch
bei deutschen Kindern, ,,machen* und ,,tun*. Uberdehnungen (z.B. ,, Tasse* fiir alle TrinkgefiBe oder
die Verwendung der Priposition ,,in* fiir alle moglichen und unmdglichen Situationen) kompensieren

einen undifferenziert ausgebildeten Sprachschatz. Ubergeneralisierungen signalisieren, dass Kinder

5 Die Skizze ,,Das bin ich in meinen Sprachen® befindet sich im Anhang: Camp-Buch.
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eine Regel erworben haben, sie aber noch zu breit einsetzen. Ein Beispiel aus dem Bereich der Gram-
matik des Verbs ist die Anwendung der Regel zur Bildung des Imperfekts schwacher Verben auf star-
ke. Es kommt dann zu Formulierungen wie ,,ich gehte* oder ,,sie lauften®, die anzeigen, dass der
Schuler die Regeln zu den Endungen im Préteritum bereits verstanden hat, aber noch nicht weil3, dass
es eine zweite Klasse von Verben gibt, fur die sie nicht gelten.

Wahrend der Sprachférderung im Camp sollte deshalb versucht werden, bei den Kindern eine
emotionale Bereitschaft und Haltung zu entwickeln, die zum sinnvollen Anwenden von

Sprachlernstrategien und metasprachlichen Féhigkeiten fuhrt. Dazu gehoren folgende Kompetenzen:

Problembewusstsein: Den Kindern ist bewusst, dass sich Sprachkompetenz aus unterschiedlichen
sprachlichen Fertigkeiten zusammensetzt, welche unterschiedliche Anforderungen stellen. Sie entwi-
ckeln ein Bewusstsein fiir die Komplexitat und Strukturen der sprachlichen Mittel (z.B. um etwas in
der Vergangenheit richtig berichten zu kénnen, muss dem Kind bewusst sein, dass Verben in der deut-
schen Sprache unterschiedliche Formen fiir die Vergangenheit haben).

Fragehaltung: Die Kinder lernen Sachverhalte, die sie nicht verstehen, durch gezielte Fragen fur
sich zu klaren (z.B. nach der Bezeichnung eines Gegenstands fragen [Was ist das?]; nach der Bedeu-
tung eines Wortes fragen [Wie heift das?]; um die Wiederholung einer AuRerung bitten [Bitte noch
einmal!]; um Formulierungshilfen bitten [Wie sagt man das auf Deutsch?]; um Korrektur bitten [War
das richtig?]).

Lernstrategien und Lerntechniken, wie der richtige Umgang mit eigenen Wortersammlungen und
Grammatikdbersichten, sollen kontinuierlich wahrend der Sprachférderung im Camp mit den Kindern

in einer ihrem Alter angemessenen Form und in einem entsprechenden Umfang thematisiert werden.

Die Auseinandersetzung mit grammatischen Strukturen im genannten Sinn erfordert eine Sprache. Es
miissen daher grammatische Termini verwendet werden — nicht als Selbstzweck, sondern der Verstan-
digung halber. Sie dienen als Instrumente, um sprachliche Strukturen und Regeln zu betrachten und
tiber Unterschiede und Gemeinsamkeiten in den verschiedenen Sprachen der Kinder sprechen zu kon-
nen. Da in den Schulen aber unterschiedliche Begriffe gebrauchlich sind, muss darauf geachtet wer-
den, welche Bezeichnungen die Kinder kennen und aus ihrem Unterricht gewohnt sind. Entsprechende
Plakate sollen angefertigt und wéhrend der Foérderung kontinuierlich ergénzt werden. Dabei sollen die
lateinischen Bezeichnungen fiir die Wortarten und die Zeiten ,,Perfekt®, ,,Prateritum* und ,,Présens*
verwendet werden (zur Liste der Termini vgl. Anhang 5). Grammatik soll den Schiilern als Handwerk-
zeug zur Verfugung gestellt werden, um den Umgang mit ihr zu Gben und die bewusste Wahrnehmung

von sprachlichen Strukturen zu ermdglichen.
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2.5.1 Inhalte: Das Verb steht im Mittelpunkt

Das Grammatiklernen im TheaterSprachCamp konzentriert sich auf das Verb. Dies ist zum einen
durch die zentrale Stellung des Verbs im deutschen Satz begriindet, es ist des weiteren besonders ge-
eignet fir eine Verbindung mit dem theaterpadagogischen Ansatz, denn Verben lassen sich gut in sze-
nische Aktionen ,,libersetzen* und ermoglichen einen differenzierten Ausdruck. Im Zusammenhang
mit dem Leseverstehen erschliefen Verben das Satzverstehen; bei der Lektiire von Geschichten und
Marchen sind dabei die Vergangenheitsformen zur Darstellung der zeitlichen und logischen Struktur
der Handlung von besonderer Bedeutung. Flr den Wortschatz und seine Erweiterung sind Verben

besonders wichtig, werden aber hdufig zugunsten von Nomen vernachlassigt.

2.5.1.1 Zeitformen

Fur Kinder am Ende des dritten Grundschuljahrs, die beginnen, sich mit schriftlichen Erz&hlformen zu
beschaftigen, ist der Unterschied zu den mundlichen Formen wichtig zu durchschauen (bzw. auch
schreibend anzuwenden). Wéhrend ihnen die Zeitform des Présens keine Probleme machen durfte,
verwenden sie das Perfekt in der miindlichen Kommunikation hdufig — vielleicht noch mit Unsicher-
heiten bei der Entscheidung, ob es im konkreten Fall mit ,,haben* oder ,,sein“ gebildet wird — die Pra-
teritumformen sind aber weniger geldufig, zumal wenn ein Kind bisher wenig vorgelesen bekommen
hat oder kaum selber Geschichten liest. Es geht im TheaterSprachCamp deshalb um diese beiden Zeit-
formen: das Perfekt (Ausdruck der Vergangenheit im Mindlichen) und das Préteritum (Ausdruck der
Vergangenheit im Schriftlichen). Das Plusquamperfekt soll hingegen nicht in die Betrachtung einbe-

zogen werden.

2.5.1.2 Verbklassen/Konjugation

Beim Erlernen des Prateritums werden von den Kindern oft die regelmaRigen/schwachen Verben ra-
scher erworben, weil sie nach einer bestimmten Regel gebildet werden. Im Bezug auf die starken (un-
regelmaBigen) Verben kann es zu einer Ubergeneralisierung kommen, wenn ein Kind die regelmaRige
Form gelernt hat und diese Regel dann auf alle deutsche Verben anwendet (er sagte — er gehte). Die
Tatsache, dass eine Regel erkannt wurde, muss unbedingt positiv gewertet werden, jedoch missen die
Kinder auch die unregelmaRiigen Verben kennen. Aufgrund der (relativ) geringen Anzahl an unregel-
maRigen/starken Verben ist es angezeigt, sie mit ihren Partizip- und Préateritumformen auswendig zu
lernen und durch haufiges Anwenden zu automatisieren. Dazu eignen sich spielerische Ubungen, z.B.
als Quartett (vgl. Rosch 2004, S. 136). Verbguartette mit besonders gebréuchlichen Verben sollten vor
der Zeit im Camp erstellt oder zusammen mit den Kindern im TheaterSprachCamp in Form kleiner
Lieder, Raps oder Gedichte geiibt werden: ,,Singen — sang — gesungen; springen — sprang — gesprun-

gen; das ist mir nicht misslungen®.
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Eine Ubersicht mit Konjugationstabellen von regelmaRigen/schwachen und unregelméaBigen/starken
Verben im Préteritum wird auf einem Lernplakat festgehalten. Mit Hilfe des Worterbuchs konnen sie

auch in Form von ,,Nachschlage-Wettbewerben‘ heraus gesucht werden.

Ziel ist vorrangig, dass die Kinder die Préteritumsform ,,sal* auf das Verb, den Infinitiv ,,sitzen* zu-
rickzufiihren lernen, damit sie die Bedeutung verstehen. Sind die Kinder zu dieser rezeptiven Hand-
lung in der Lage, kann man weiter gehen zu einer produktiven Aneignung: ,,Ubersetzen* einer miind-
lichen Erzéhlung (Perfekt) ins Schriftliche (Prateritum: Ein Mé&rchen schreiben). Dies ist auch miind-
lich mdglich: Marchen — im Préteritum! — erz&hlen (Stichworte aufschreiben, allein/zu zweit das Er-
zdhlen tiben, auf dem ,,Mérchenthron* vor der Gruppe erzéhlen); schlieBlich als Theaterszene insze-

nieren.

2.5.1.3 Im Perfekt: ,,haben“ oder ,,sein*

Kinder, die Deutsch als Muttersprache sprechen, werden kaum Probleme mit der Wahl des richtigen
Hilfsverbs im Perfekt haben; Zweitsprachensprecher und -Sprecherinnen aber u.U. wohl. Fallen bei
einem Kind entsprechende Fehler auf, ist es sinnvoll, mit der gesamten Gruppe zu erforschen, nach
welcher Regel das Perfekt gebildet wird. Dazu gehort die Bildung des Partizips 2, diese Form muss
mit den Kindern an dieser Stelle ebenfalls gelibt werden. Dazu eignet sich ein Textauszug, in dem
beide Formen vorkommen und heraus gesucht werden kénnen. Die Sammlung wird ergénzt und
schliellich die Regel lber die Verben der Bewegung formuliert. Ein Spiel: Bei Nennung eines Verbs
laufen die Kinder entweder in die Ecke der ,,haben-Verben oder in die Ecke der ,,sein-Verben“ und

bilden einen entsprechenden Satz.

2.5.1.4 Satzstellung
Die Zweitstellung des Verbs im deutschen Hauptsatz ist fur Kinder mit Herkunftssprachen, die eine

andere Syntax haben, zunéchst nicht schwierig, lohnt aber die ndhere Untersuchung im Sprachver-

gleich.
Beispiele: Ein Junge geht nach Hause.
Tirkisch: Erkek eve gidiyor.
Russisch: Mal’¢ik idjot domoj.

Die Verbendstellung im Nebensatz macht jedoch viele Probleme, weil sie der bekannten Regel fiir den
Hauptsatz widerspricht, es also zu Ubergeneralisierung kommt oder in einigen der Herkunftssprachen
nicht vorkommt, bzw. die Nebensatzbildung anders geregelt ist (z.B. im Turkischen eher in Form von

Partizipialkonstruktionen geschieht).

Beispiele: Ein Junge geht nach Hause, nachdem er in der Schule war.
Haufiger Fehler: Ein Junge geht nach Hause, nachdem er war in der Schule.
Ebenso stellt die ,,Satzklammer* fiir einige Lerner des Deutschen eine Schwierigkeit dar. In diesen

Fallen wird das Partizip direkt hinter das finite Verb gesetzt, statt ans Ende des Satzes.
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Beispiel: Er hat das Buch schon im vergangenen Jahr gelesen.

Héufiger Fehler: Er hat gelesen das Buch schon im vergangenen Jahr.
Diese Strukturen zu erkennen und einzutben, ist mit szenischem Spiel gut mdglich. Z.B. kénnen die
Kinder verschiedene Satzteile darstellen und ein Kind ist das Verb, um das sich die Ubrigen Satzteile
wie um eine Achse drehen. Oder zwei Kinder bilden die Satzklammer, die den ganzen Satz zusammen

halten.

2.5.2 Ubungsformen und Sprachspiele

Spielerische Ubungsformen bieten neben dem Theaterspiel motivierende Maglichkeiten der Gramma-
tikvermittlung. Durch das Spielen werden der Gebrauch und die Wahrnehmung einzelner Elemente
der Sprache geuibt. Dabei setzen Sprachspiele reflektierende Umgangsweisen voraus (vgl. Bartnizky
2000, S. 230). Neben dem kindlichen Sprachspiel mit Reimen, Rhythmen und Liedern kennen Kinder
Spielregeln zu vielen Interaktions- und Gesellschaftsspielen z.B. zu Karten-, Brett-, Memory-, Domi-

nospielen und Puzzles.

Bei diesen Spielen stehen die Erfahrungen mit dem Material Sprache im Mittelpunkt. Zum einen mdis-
sen die Kinder miteinander reden, um Regeln auszuhandeln, Spielergebnisse zu kommentieren und
Entscheidungen zu treffen. Zum anderen sind sprachliche Elemente haufig Gegenstand des Spiels.
Deshalb kénnen die Spiele fur Ubungszwecke genutzt werden. Dabei ist es wichtig, dass sich die
»Spielregel” und das sprachliche Lernziel moglichst prézise aufeinander beziehen. Das gleiche Spiel
kann fir verschiedene sprachliche Lernziele genutzt werden und die gleiche sprachliche Ubung kann

umgekehrt in verschiedenen Spielen aufgegriffen werden. Einige Beispiele:

e Das Domino-Spiel zu Perfekt und Prateritum: eine Dominohalfte enthalt ein Verb im Perfekt,
die andere ein anderes Verb im Préteritum; alle stehen in der dritten Person Singular, es wer-
den verschiedene (aber zueinander passende!) Personalformen benutzt.

e Konjugation als Domino: Eine Dominohalfte wird mit einem Personalpronomen oder anderen

Subjekten im Singular und Plural, die andere mit verschiedenen Verbformen versehen.®

Das Spielmaterial fiir die meisten Spiele kann zusammen mit den Kindern hergestellt werden, aller-

dings erfordert dies viel Zeit. Die Materialherstellung ist in diesem Fall bereits eine sprachliche

6 Einige Spiele zu den geforderten Bereichen befinden sich im Anhang 3. Heidi Rdsch (2004) entwickelt eine
reiche Palette der spielerisch gestalteten Lernangebote, die strukturiertes Sprachlernen auch ohne abstrakte Er-
klarungen und Vermittlung der Terminologie unterstltzen und damit eine kindgerechte Sprachférderung ermdg-
lichen. Spiele, die sie zu den ausgewéhlten grammatischen Ph&nomenen vorschldgt, kénnen auch im Unterricht

im Camp genutzt werden.
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Ubung. Dabei soll es an die aktuellen Lern- und Ubungserfordernisse der Schiilerinnen und Schiiler

angepasst werden.

Des Weiteren sollen Arbeitsblatter zur Verfestigung des grammatischen Phanomens im schriftlichen
Gebrauch eingesetzt werden, wobei die Schilerinnen und Schiiler das Anwenden der erstellten Regeln
Uberprifen und lernen sollen. Es werden Arbeitsblétter zu den gefdrderten Grammatikbereichen im
Seminar erarbeitet und moglichst kindgeméR gestaltet.

2.5.3 Hilfestrategien wie z.B. Symbolik und Lernplakate
Fur die frihzeitige Vermittlung von Grammatik ist fur Kinder die Einflihrung einer altersgerechten
grammatischen Begrifflichkeit wichtig, die durch Gesten, nonverbale Mittel oder Symbole unterstitzt

wird.

Hilfestrategien, wie die Benutzung von Worterbiichern (einige zweisprachige Worterbiicher mitneh-
men!), Strukturierungshilfen, wie farbiges Markieren der Endungen am Verb, eine Liste der unregel-
maRigen Verben und Symbole fiir Wortarten, die als Plakate an der Wand oder als eigenstandige Noti-
zen im Heft allen zuganglich sind, vereinfachen das eigenstandige Arbeiten an Ubungsmaterialien und
sind hilfreich fiir das Bewusstmachen grammatischer Strukturen (vgl. R6sch 2004, S.66).

Symbolik und Lernplakate

Gemeinsam mit den Kindern werden Lernplakate mit der Bearbeitung der grammatischen Situation
erstellt und im Unterrichtsraum aufgehédngt. Die Lernplakate sollen allerdings nicht zur Vermittlung,
sondern zur Erinnerung an bereits Erarbeitetes aufgehangt werden. Dabei soll es nicht zu viele Lern-
plakate geben, so dass die Kinder die Ubersicht behalten kénnen. Die Lernplakate werden nur zu den
gebrauchlichsten Begriffen, die die Kinder immer vor den Augen haben sollen, erstellt und aufge-

héngt.

Plakate mit den Wortarten sollen neben lateinischen Begriffen auch alle Bezeichnungen, die die Kin-

der aus dem Unterricht kennen, enthalten und immer fir die Schiler da sein.

Lernplakate zur Konjugation sollten so gestaltet werden, dass sie am Ende zu einer Konjugations-
tabelle fuhren. Die Tabelle wird auch im Heft festgehalten, damit die Schiler sie auch spater in der

Schule im Regelunterricht nutzen kénnen.

2.5.4 Das Worterbuch

Der richtige Umgang mit dem Warterbuch und mit eigenen Waértersammlungen trégt einen grofRen
Anteil zur Aneignung von Wortern bei und gehort zu den wichtigen Lerntechniken im Lernprozess.
Wichtige Elemente der Systematik beim Benutzen des Worterbuches sowie die Techniken zum siche-
ren Auffinden im Alphabet sollten die Kinder in der Grundschulzeit kennen gelernt haben (vgl. Rah-

menplan Deutsch Bildungsplan Grundschule 2003, S. 22). Wéhrend der Forderung im TheaterSprach-
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Camp sollen die Schiller das Benutzen des Worterbuchs fir sich entdecken. Das bedeutet, dass sie
nicht nur die richtige Schreibweise eines Wortes nachschlagen kénnen sollen, sondern auch das Wor-
terbuch als Fundus fur neue Worter und Hilfsmittel beim Lesen und Schreiben nutzen sollen. Deshalb
sollten die Kinder, wenn sie nach einem Wort fragen, stets aufgefordert werden, selber im Worterbuch

nach zu sehen.

Um den Umgang mit dem Woarterbuch zu uben, werden die Kinder eigene Wortersammlungen in
Form eines ,,Worterhefts® erstellen, dessen Fithrung sie nach dem TheaterSprachCamp fortsetzen kon-
nen. Als Einstieg zum Erstellen der Wortersammlungen wird eine Werkstatteinheit in
der ersten Woche dem Umgang mit dem Wadérterbuch gewidmet. In dieser wiederholen die
Schilerinnen und Schiiler wichtige Techniken im Umgang mit dem ,,Grundwortschatz* von Heiko

Balhorn (vgl. Hinweise im Anhang 2).

2.5.5 Arbeitsformen: Partner- oder Kleingruppenarbeit

Die Kleingruppe eignet sich bevorzugt zum gemeinsamen, sachbezogenen Arbeiten, u.a. weil Kom-
munikation und Kooperation hier besser méglich sind als in der GroRgruppe. Auch sprachlich kénnen
und missen sich die einzelnen Schiler in der Kleingruppe mehr engagieren. Es bieten sich ihnen mehr
Gelegenheiten zu authentischer und themenbezogener Interaktion. Entscheidend dafiir ist die Zusam-
mensetzung der Gruppe. Im TheaterSprachCamp werden im Verlauf der ersten Tage aus 28 Kindern
eines Camps zwei Gruppen zu je 14 Kindern gebildet (s.a. ,,Bildung der Werkstattgruppen® im An-
hang 7). Diese sollen mdglichst heterogen sein, jedoch sollen die Kinder — wenn vorhanden — einen
Partner in ihrer jeweiligen Herkunftssprache haben, damit dieser zur Kommunikation und fir Sprach-
vergleiche eingesetzt werden kann. Fir die Arbeit in Kleingruppen, kann die weitere Unterteilung von
Fall zu Fall Gberlegt und angepasst werden. Fir viele Lernanlésse sind sprach- und/oder niveauge-
mischte Lernteams das Richtige, fiir andere eher sprach- oder leistungshomogene. Bei der Zusammen-
stellung der Kleingruppe konnen die implizit erworbenen Grammatikkenntnisse der DaM-Kinder ge-
nutzt werden, indem man DaM- und DaZ-Schiiler zusammen arbeiten Idsst. Solche Partnerarbeit eig-
net sich fiir viele miindliche Ubungen, u.a. weil sie die Moglichkeit der sofortigen Korrektur bietet
(vgl. Schader 2004, S. 95).

Die Zusammenarbeit von Kindern derselben sprachlichen Herkunft ermdglicht ihnen ein Gespréch
tber Sprachen schneller zu beginnen und Gemeinsamkeiten zwischen den Sprachen aufzudecken. So
kénnen auch Ubersetzungsmaglichkeiten zentraler Begriffe unter den Schiilern in einer sprachoffenen
Atmosphare diskutiert und so weiter verankert werden. Diese Freiheit der Sprachwahl in der Sprach-
werkstatt stellt eine gute Mdglichkeit dar, die Zweisprachigkeit vieler Kinder zu berticksichtigen. Da-
bei erhalten sie bessere Chancen, die Unterrichtsinhalte zu verarbeiten, indem sie ihr gesamtes sprach-
liches Wissen einsetzen. Den Kindern sollte die Mdglichkeit, beide Sprachen zu verwenden, erklért

werden. Falls sie aus der Schule Verbote zum Benutzen anderer Sprachen als Deutsch kennen, muss
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darliber gesprochen werden, welchen Wert Zweisprachigkeit hat und wie man sie fur alle sinnvoll

handhaben kann.

2.5.6 Korrekturverhalten

Nicht alle NormverstoRe, die besonders bei DaZ- Schiilern in der miindlichen Kommunikation vor-
kommen, konnen und sollen korrigiert werden. Das Prinzip der sprachlichen Korrektheit darf nicht
dazu fuhren, Kommunikationsbedirfnisse der Kinder zu beschneiden. Es ist jedoch anzustreben, dass
sie ihre Normverstdl3e erkennen und bearbeiten. Deswegen kommt der Fehlerkorrektur als Forderprin-

zip eine besondere Bedeutung zu.

Wéhrend der Forderung im TheaterSprachCamp soll — besonders bei den Kindern, die erst seit kurzer
Zeit Deutsch lernen — eine sprachentfaltende oder indirekte Korrektur zum Einsatz kommen. Diese Art
der Korrektur ist bei miindlichen AuRerungen sinnvoll: Die abweichende AuRerung wird korrigierend
aufgegriffen und durch Nachfragen prézisiert bzw. korrigiert. Dabei geht es nicht primar um die
sprachliche Korrektheit, sondern um eine Kooperation mit dem Sprecher, also um helfendes Eingrei-
fen, das es dem Kind ermdglicht, seine AuBerungsabsicht trotz geringer sprachlicher Voraussetzungen
in Worte zu fassen (,, scaffolding “, vgl. Roth 2006, S. 349; Belke 2001, S.254).

Sprachentfaltende Korrektur sieht folgendermal3en aus:

Bei einer Aussage wie ,,Dann gehe ich Hause. “* ist zu klaren, wohin das Kind gehen will bzw. wie es
diese Ortsangabe korrekt formuliert. Hilfreich sind Vorgaben der Sprachpadagogin wie: ,,Gehst du in
das Haus, nach Hause oder zu Hause? *“ Findet das Kind die korrekte Angabe nicht heraus, wird der
Satz gemeinsam formuliert und auf jeden Fall vom Kind auch ausgesprochen: ,,Dann gehe ich nach
Hause. ““ Je nach Gespréchssituation kann das Dann genauer benannt werden: ,,Wann genau gehst du
nach Hause? “ Die Antwort ,,Nach dem Camp gehe ich nach Hause‘ wirft die inhaltliche Frage auf:
,»Gehst du oder fihrst nach Hause? “ Das Kind hat nun noch die Mdglichkeit, den Satz (ggf. mit ver-
andertem Verb) zu formulieren. Entscheidet es sich fiir ,,fakre “ kann auch noch weiter gefragt werden:
»Womit fiahrst nach Hause? *“, um auf diese Weise an die schlichte Korrektur eine Erweiterungsprobe
anzuschlieRen (vgl. Résch 20063, S.18).

Diese Korrektur unterstitzt eine Bewusstwerdung und Bearbeitung des RegelverstoRes und leitet eine
Sprachreflexion an, die das Interesse der Schuler auf den NormverstoR lenkt und Impulse zur selb-
standigen Uberpriifung, Erlduterung oder auch Korrektur gibt. Das Korrekturverhalten fiinrt nach und
nach zu der angestrebten Selbstkorrektur der Schiiler, indem von den Lehrkraften immer wieder die

Anleitung zur Korrektur gegeben wird.

Obwohl es im Laufe der drei Wochen nur in Ansétzen gelingen wird, die Kinder zur Sprachreflexion
anzuregen, ist eine solche induktive Grammatikvermittlung in Ergédnzung zur expliziten Arbeit in der
Sprach- und Theaterwerkstatt viel versprechend (vgl. Rosch 2006b).
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2.5.7 Wochenplan Grammatische Strukturen
1. Woche:

o Kennenlernen — Ermittlung des Lernstandes

e Kennenlernen des Campliedes

¢ Umgang mit dem Worterbuch und Erstellen des Grammatikheftes
e Das Verb als Wortart

e UnregelmaRige und regelmaiige Verben
2. Woche:

e Wortschatzerweiterung
e Perfekt und Préteritum

e Perfekt mit ,,haben* oder ,,sein*
3. Woche:

e Wortschatzerweiterung
e Das Verb im Satz

e Verbklammer

2.6 Lesen: Leseinteresse, Leseprozess, Lesekompetenz und Lesemotivation

Im TheaterSprachCamp geht es um ein umfassendes und systematisches Lesetraining, das sowohl die
Lesekompetenz der Kinder, flir die Deutsch Erstsprache ist, die aber dennoch einen besonderen For-
derbedarf haben, als auch diejenige von zweisprachigen Kindern steigern und festigen soll. Zum Teil
sind die Anforderungen an beide Gruppen gleich, es gibt aber auch Spezifika bei Kindern, die zu be-

achten sind.

Die Schiiler miissen zunachst eine Leseroutine aufbauen, die sich durch kontinuierliches Lesen entwi-
ckelt. Disziplin, Anstrengungsbereitschaft und Durchhaltevermégen sind Grundvoraussetzungen, um
die Lesefertigkeit Schritt fir Schritt zu Gben. Denn jede Auseinandersetzung mit einer Leselibung
bedeutet oft das Erleben der eigenen Grenzen und Misserfolge, die sich negativ auf die Lesebereit-
schaft auswirken kénnen. Deshalb ist es wichtig, Leserfolge zu schaffen, die hier als Motivation zu

sehen sind und sich immer aufs Neue mit dem Lesen auseinander setzen.

Das Leseinteresse und die Bereitschaft, Leseaufgaben zu erarbeiten, sind um ein Vielfaches groRer,
wenn dabei individuelle Interessen und Féhigkeiten einbezogen werden. Vorhandenes Wissen und

Kdnnen werden so aktiviert und unterstltzen ein positives Leseerlebnis.
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2.6.1 Lesen in der Zweitsprache Deutsch
Westhoff beschreibt, dass beim Lesen in einer Fremdsprache weniger ,,Kenntnisse-aus-eigenem-
Besitz” (Westhoff 1987, S. 61) zur Verfligung stehen als beim Lesen in der Muttersprache. Er trennt

systematisch

a) Kenntnisse iiber die Wahrscheinlichkeit von Buchstabenkombinationen (Ubung: das ,,Galgen-

spiel),

b) Kenntnisse tiber den tblichen Verlauf von Satzen (Ubungen zur Fortsetzung von Satzen, Weiterer-
zéhlen einer Unsinnsgeschichte im Kreis, bei der jede/r nur ein Wort anfugt),

¢) Kenntnisse tber die Wahrscheinlichkeit von Wortkombinationen (Ubungen: Sprachvergleiche),

d) Kenntnisse Gber logische Strukturen (Ubungen zu Satzverbindungen mit weil, denn, aber, und ...;

Vermutungen Uber den weiteren Verlauf einer Geschichte/eines Textes anstellen),
e) das Weltwissen.

Weil der Umfang der ,, Kenntnisse-aus-eigenem-Besitz* in Bezug auf die deutsche Sprache geringer
ist, sind Leser einer Fremdsprache fiir das Erkennen einer sinnvollen Einheit viel starker auf visuelle

Informationen angewiesen als Muttersprachler.

Fur die DaZ-Leseforderung ist zu beachten, die Schiiler nicht zu einem ,,Wort-flr-Wort-Lesen® mit
dem Anspruch, jedes Wort richtig zu lesen und zu verstehen, anzuleiten. Dieser Stil erschwert es, die
wortlibergreifende Redundanz eines Textes zu nutzen und fiihrt so zur Uberlastung des Kurzzeitge-
dachtnisses. Besser ist es, die Schiiler zu konstruktivem ,,Raten® zu ermuntern, weil Ei-
genkenntnisse so optimal eingesetzt werden. Fehler sollten nicht sofort verbessert wer-

den, weil dies die Lernenden dazu bringt, Wort fir Wort zu lesen.

So lernen sie nicht, eigene Hypothesen zu testen. Innerhalb der Lernaktivitaten sollte eine Phase einge-
richtet werden, in der die Lernenden berichten, wie sie zu einer Hypothese gekommen sind, welche
Indizien sie genutzt haben usw. Allgemein empfiehlt es sich, die Lernenden moglichst viel Leseerfah-
rung machen zu lassen, die ihnen Gelegenheit gibt, oft Hypothesen zu bilden und zu priifen. Geeignete
Texte sollten ein ausgewogenes Verhéltnis zwischen bekannten und neuen Informationen haben, damit
es den Lernenden mdglich ist, ein unbekanntes Element zu erraten. Zur Ubung des globalen Lesens

(einen Text ,iiberfliegen*) sollten geeignete Ubungen auch mit Theater verbunden werden.

Die Auswahl der Texte, die im TheaterSprachCamp fir die individuelle Lektlire vorgesehen sind,
sucht dem Rechnung zu tragen, indem sehr verschieden schwere Biicher, auch Bilderbicher bzw. be-
bilderte Sachbucher dabei sind.
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2.6.2 Leseférderung

Lesen ermdglicht das selbststandige und selbstgesteuerte Lernen. Eine gesicherte Informations-
entnahme macht weiteres Lernen moglich. Damit beeinflussen sich Lesen und Lernen gegenseitig: Je
sicherer und mehr ein Kind liest, desto mehr Informationen kann es verarbeiten und desto kompetenter

wird auch seine Lesetétigkeit.

Dieser Effekt muss im Rahmen des Leselernprozesses stets beachtet werden. Neben der Schulung der
technischen Aspekte missen die verschiedenen Textsorten angemessene Berlicksichtigung finden.

Dieser Aspekt wird mit zunehmender Lesefahigkeit stets bedeutsamer.

Neben dem Training der technischen Fertigkeiten der Lesekompetenz, soll das sinnentnehmende Le-
sen vertieft geschult werden. Dabei nimmt das gestaltende Lesen zunehmend breiteren Raum ein. An
dieser Stelle wird deutlich, dass eine Verbindung zur Theaterarbeit besteht: Theater macht ,,Sinn*
sichtbar und horbar. Es kniipft an der emotionalen Deutung des ,,Empfundenen an und ermoglicht
eine bewusste Gestaltung des Sprechens und damit des stimmlichen Lesens. Aufgaben wie ,,Lies einen
Satz als ,,alte Frau®, als ,lustiger Opa®, als , kranker Hund*. Lies ihn mit dem Korper ohne Sprache.
Erz&hle ihn mit deinem Koérper im Raum* bringen zum Lachen. Dasentspannt und baut wiederum die
Konzentration fur den néchsten Lernprozess auf. So fordert die Theaterarbeit eine individuelle Lese-

form.

Dabei steht das ,,echte” Vorlesen im Vordergrund, bei dem ein Kind etwas vorliest, was alle anderen
mdglichst nicht kennen. Neben der Lesekompetenz wird gleichzeitig die Fahigkeit konzentrierten ak-
tiven Zuhorens gefordert und das Lesen in eine sinnhafte Ernstsituation gestellt. Weil die technischen
Lesefertigkeiten nach dem basalen Lesetraining in der Schule zumeist in der dritten Klasse nicht mehr
geschult, sondern einfach vorausgesetzt werden, kann der Ferienkurs einen wesentlichen Beitrag leis-
ten, indem er die Kinder dazu beféhigt, ihr Wahrnehmungsvermégen im Wort- und Satzbereich so zu
verbessern, dass sie die ,,Technik® automatisieren und im neuen Schuljahr ihre Aufmerksamkeit auf

den Textzusammenhang und auf die Planung und Gestaltung des Leseprozesses lenken kénnen.
Leseaufgaben fur ungelbte Leser

Schiiler, die im Leselernprozess noch sehr ungeibt sind, brauchen tberschaubare und einfach struktu-

rierte Leseaufgaben.
Folgende Grundsétze sind dabei zu beachten:

o Die Aufgabe ist spannend und orientiert sich an der Lebenswelt der Leser.
e Die Ubung sollte in groRer, klarer Schrift und mit groRem Zeilenabstand geschrieben sein.
o Die Zeilen sind unterschiedlich lang.

e Der Umfang ist reduziert, einfach und tbersichtlich gegliedert.
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e Kileine Illustrationen veranschaulichen das Geschriebene.
e Die Satzstruktur ist einfach und kurz.
e Der Wortschatz ist vertraut.

o Wortwiederholungen fordern die Wiedererkennung von Wortbildern.

Das Erarbeiten von lesefreundlichen Aufgaben bekommt an der Stelle eine besondere Bedeutung, an
der die vereinfachten Fassungen des zu lesenden Buches erstellt werden soll.

Lernende, die groRe Schwierigkeiten haben zu lesen, kénnen Uber das Statuen-Theater aufgebaute
Hindernisse tiberwinden: ,,Entwickelt eine Szene aus vier Statuen. Jede spricht einen Satz.* Da dieser
Satz von der Statue selbst entworfen ist, ist die Person in der Statue mit ihm emotional verbunden.
Beispiele flr weiterfihrende Aufgaben: ,,Schreibe deinen Satz auf*/,,Lies deinen Satz vor“/“Suche
Woarter aus deinem Satz im Text.*

2.6.3 Schwerpunkte der Lernstandsbestimmung im Lesen

»Konzentration®, ,, Koordination“ und ,,Raumorientierung™ sind wesentliche Diagnosebereiche. Me-
thoden aus der Theaterarbeit unterstiitzen die Diagnose des Lernstandes. Sie fordern die Grundlagen
von ,,Lernen” und machen Potenziale sichtbar, so wie sie auch Forderschwerpunkte bei einzelnen

deutlich machen. Folgende Bereiche sollten bei einer Lernstandsbestimmung mit einbezogen werden’:

Diagnosebereich

Konzentration

Konzentrationsvermdgen und Koordina-
tion

Konzentration und Augeniibung

Konzentration und Blockfeld

Automatisierung

Erkennen von Wortbausteinen

Erfassen von Wortbildern

Sinnerfassendes Lesen: Stilllesen

Fiktionaler Text

Sachtext

Sinngestaltendes Lesen: VVorlesen

Fiktionaler Text

7 (aus: Habeck 2009, RAABE Ordner: D2.5 Diagnose und Férderung, Harald-Matthias Neumann).
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Dabei sind die unterschiedlichen Leistungsniveaus der Kinder mit zu berlcksichtigen. Das heil3t:

Nicht jedes Kind muss in allen Bereichen Gberpruft werden.

2.6.3.1 Lernstandsbestimmung: Konzentration
Zu den allgemeinen lesebezogenen Fahigkeiten gehort zunéchst die Konzentrationsféhigkeit in Bezug
auf das Gedruckte.

Der erste Bereich diesbeziiglich betrifft das Konzentrationsvermdgen und die Koordination. Der Diag-
nosebogen ,,Bilder vergleichen® erfordert eine lingere Konzentrationsphase in einem wenig struktu-

rierten Raum, aber mit leicht zu entdeckenden Differenzen.
Bei der ,, Tipprallye* kommt der Zeitfaktor hinzu.

Der Diagnosebogen ,,Konzentration und Augeniibung® tiberprift, inwieweit die Abstraktionsprozesse
beim Kartenlesen entwickelt sind. Der dritte Bereich ,,Konzentration und Blickfelderweiterung™ kom-

biniert Konzentrationsfahigkeit mit Automatisierung im Bereich Wortbausteine.

2.6.3.2 Lernstandsbestimmung: Automatisierung
Hierbei geht es um die automatisierten Fahigkeiten im Bereich des Erkennens schriftsprachlicher Bau-

steine wie Silben, Worter und Morpheme.

Der erste Aufgabenteil fragt nach dem Wortbaustein ,,fahr*. Weitere Aufgaben beziehen sich auf das

Nutzen bekannter und wiederkehrender Bausteine im Wortbereich.

Das Erfassen von Wortbildern beschreibt den n&chsten Diagnosebereich. Es sollen Zuordnungen und

das Nutzen von Oberbegriffen beobachtet werden.

2.6.3.3 Lernstandsbestimmung: Sinnerfassendes Lesen/Stilllesen

Sinnentnahme kann erfolgreich nur stattfinden, wenn die technischen Aspekte des Leseprozesses rei-
bungslos anlaufen und das Erlesene in geeigneter Form in das vorhandene Wissen eingebaut wird.
Dies soll im Lernstand erfasst werden. Weiterhin soll geklart werden, inwiefern dieses neu erworbene

Wissen transferiert, d.h. in eigenen Worten wiedergegeben werden kann.

Durch Lesen wird inhaltlich der Erfahrungs- und Wissenshorizont erweitert. Damit erwirbt der Leser
zugleich eine héhere Kompetenz im Bereich des Lesens selbst, denn er erfasst zukiinftige Texte aus

einem grolReren Wissenshorizont heraus.

Um den Lesebereich realistisch abzudecken, treten neben die fiktionalen Texte auch Sachtexte.
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2.6.3 4 Lernstandsbestimmung: Sinngestaltendes Lesen/Vorlesen
Die Sinngestaltung als Vorbereitung des Vorlesens unterstiitzt das ErschlieBen des Textes in seine

inhaltlichen Nuancen.

Das Nachdenken (ber die richtigen Pausen, Atempausen und die richtige Betonung erschlief3t sich der
kompetente Leser den Text bis in seine Einzelheiten. Diese Kompetenz auch als methodisches Hilfs-

instrument zur Verfligung zu haben, ist wichtig und gilt es zu entwickeln.

Die Theaterarbeit legt hier Grundlagen: die ,,Ldnge eines Atemzuges* bewusst wahrzunehmen ist die
Voraussetzung fiir seine Einteilung beim Lesen. ,,Pausen bewusst zu machen® sind Basics der Thea-
tertibungen. Je mehr die Kinder davon in der Theaterarbeit erleben, desto eher kdnnen sie ihre Erfah-
rungen, das ,,Erlebte” auf andere — auch erst mal noch fremde Zusammenhénge — tbertragen. So wird
ihr Forschergeist geweckt. Grundlagen vom rezeptiven zum produktiven Lernen werden gelegt und
das Erkennen von unterschiedlichen Strukturen wird einfacher. Die Stimmung in der Stimme wahrzu-

nehmen und zu gestalten, ist elementarer Arbeitsbereich der Schauspielkunst.

2.6.3.5 Selbstgesteuertes Lesen durch Selbsteinschatzung/Kompetenzraster

»Selbstgesteuertes Lernen macht nicht nur einfach SpaB3. Es ist gebunden an ernsthafte willentliche
Voraussetzungen der Schiler und Schiilerinnen. Und der Unterricht wandelt sich in Richtung starker
und offener Lernumgebung® (Herbert Gudjons, 2003, S. 6). Dabei umfasst die Rolle der Schiiler,
Lernziele selbst festzulegen, Inhalte selbst zu erarbeiten, individuell das Lerntempo zu bestimmen und

die erlernten Leistungen nachzuweisen.

Das heil3t fur die Lernenden zundchst, sich der sich zu erwerbenden Kompetenzen bewusst zu werden.
Dafiir eignen sich Selbsteinschéatzungshilfen (s.u.), die deutlich machen, was schon beherrscht wird
und was noch nicht gut funktioniert. So haben die Kinder einen Uberblick iber ihre bereits erlernten
Fertigkeiten und wahlen als weiteren Schritt den Aspekt aus, der ihnen als nachstes wichtig ist. Die
Schuler entscheiden sich fiir ihre eigenen Ziele im Bereich Leseforderung. Bei allen weiteren Lese-
tibungen soll dieses Ziel mit im Auge behalten werden. Es ist hilfreich, das Ziel zu formulieren und
extra allen sichtlich ins Arbeitsheft oder ins Buch zu kleben. Falls ein Ziel erreicht wurde, entscheiden

sich die Kinder fir ein Weiteres. Grundlage bietet wieder der Einsch&tzungsbogen.

Am Ende des Camps kann die Abfrage nochmals erfolgen. Die Kinder erleben dann, in welchem Be-

reich sie dazugelernt haben.
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2.6.4 Lesetraining durch differenzierte Angebote, z.B. Lesekartei®

Bei einem Lesetraining sollte Folgendes Beriicksichtigung finden:

e Inhalt: Innerhalb einer Gruppe mussen nicht alle das Gleiche lesen. Zu einem Thema kénnen
unterschiedliche Ubungen durchgefiihrt werden. Dabei sollten Art und Inhalt der Aufgabe in-
dividuell ausgewéhlt werden. ,,Wer liest die einfache schwarze Hexe*? ,,Wer liest die schwar-
ze Hexe im Original?“ ,,Wer liest die Uberschriften?” ,,Welche Rollen gibt es? ,,Wer liest
welche Rolle?

e Umfang: Der Umfang einer Aufgabe richtet sich nach dem unterschiedlichen Lesevermdgen.
Das individuelle Lesetempo wird beriicksichtigt.

o Zeit: Der zeitliche Rahmen fiir die Bearbeitung einer Aufgabe wird unterschiedlich gestreckt
und richtet sich nach den unterschiedlichen Bedurfnissen.

e Bearbeitung: Das Angebot der Aufgabenstellungen differenziert im Schwierigkeitsniveau.
So kénnen die Leseaufgaben jederzeit der aktuellen Lerngruppe angepasst und verandert wer-
den.

Das Leseangebot innerhalb der Gruppe sollte somit eine Differenzierung aufweisen, um unter-
schiedlich entwickelten Lesern gerecht zu werden und um jedem die Mdglichkeit zu geben, das eigene
Ziel zu erreichen. Uber- und Unterforderung einzelner Schiiler kann entgegengewirkt werden. So ent-

wickelt sich Leselust ohne Leistungsdruck.

Die Ubungen sollen auf unterschiedlichen Ebenen durchgefiihrt werden (Wort-, Satz- und Textebene).
Sie sind geeignet fiir Kinder, die noch Schwierigkeiten beim Lesen haben und sie bei der Entwicklung

ihres Lesetempos, ihrer Lesegenauigkeit und ihres Leseverstandnisses zu unterstitzen.

Die Lernenden sollen sich selbststandig Ubungen, die ihrem Leistungsvermdgen und ihren Interessen
entsprechen, aus der Lesekartei auswahlen. Die Bereitschaft, sich mit Leseaufgaben zu beschéftigen,
steigt und Freude und Spal beim Lesen entstehen. Auch kénnen die Aufgaben in Partnerarbeit erledigt

werden. So kann der Zuhdrende zugleich eine Kontrollfunktion tibernehmen.

Im TSC 2009/2010 wurde zu dem Buch “Die schwarze Hexe* eine Lesekartei nach diesen Kriterien

erstellt. Die Kinder haben mit der Kartei gut und selbststandig arbeiten kénnen.

8 Zur Lesekartei vgl. z.B. Grabe/Mucha 2006.
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//Augeni.ibungen Kapitel 2\‘ Kapitel 1 ™
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A ufgabe:

Zeichne nach! ™

Tiir

Frau
Biene
Tunnel
Mantel

Aufgabe:

1Lijes still
die Worter!

2 Lies die

Werter
defnem

FuBball

Partner
schnell vor!

Trampolin

Schlapphut
Haltestelle

Fledermaus

Gespensterhaus

Stabhochsprung

Partnerlesen, Ubungen zum Stilllesen und Lesen mit dem Horbuch zur Schwarzen Hexe sind Metho-
den, die im Vorbereitungsseminar erprobt und getibt werden. Begleitet wird dieses Methodenuiben
durch eine strukturierte Lesemethode zum sinnerfassenden Lesen (Bsp. eine kooperative Arbeitsform
mit den W-Fragen).

2.6.5 Einzelaktivitat und Anschlusskommunikation

Zu den Grundsatzen in der Leseforderung zahlt es, freie Lesezeiten einzurdumen, in denen die Kinder
Gelegenheit zum individuellen Stobern in Buchern finden. Fur eine nachhaltige Kompetenzentwick-
lung ist es wichtig, dass es zum Austausch von Leseerfahrungen mit anderen kommt. Hierzu kénnen
die Betreuer beitragen, die sich mit den Kindern tber das von ihnen individuell Gelesene unterhalten,
nach Inhalten fragen und sich daraus erzahlen lassen. Umgekehrt kdnnen sie Blicher oder Geschichten
empfehlen. Wichtig ist auch die Vorbildfunktion, d.h. sich auch in die ,,Biicherecke*/das ,,Lesezelt* zu
setzen, ein Buch an den Strand/auf die Wiese mitzunehmen und von der eigenen Lektiire zu erzéhlen

(zur Gestaltung des Leseraums vgl. Anhang 8).

2.6.6 Gemeinsame Aktivitat: Das abendliche VVorlesen

Beim abendlichen Vorlesen sollten die bedenken, dass Leseinteresse bei den Kindern nicht unbedingt
vorausgesetzt werden, aber mit netten Ideen durchaus generiert werden kann. Bevor mit der eigentli-
chen Lekttire begonnen wird, kdnnen z.B. Rétsel- oder Quizspiele Interesse fur den Inhalt des Buches
wecken und eine Gesprachsbasis schaffen. Gerade in der Arbeit mit Grundschulkindern empfiehlt es
sich, klassische Spiele aus der Jugendarbeit umzufunktionieren und fir einen spielerisch-kreativen
Umgang mit Texten nutzbar zu machen. Spannung und Aufmerksamkeit wird z.B. erzeugt, wenn der
Vorleser eine Flaschenpost mitbringt, die mit Papierrdlichen gefillt ist. Darin kdnnen sich Gedichte,
Bilder oder Textausschnitte verbergen, die Hinweise auf eine Erzahlung oder Buch liefern. Viele niitz-

liche Spiel-ideen, die etwas abgewandelt auch vor dem Lesen zu ,,Eisbrechern* werden konnen, liefert
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die Website www.praxis-jugendarbeit.de.® Um (ganz ohne Vorbereitung) einen ersten Zugang zum
Buch zu schaffen und trotzdem Anlass zu Spekulationen iber Inhalt und Handlungsverlauf zu geben,
konnte der Vorleser den Kindern das Titelbild eines Buches ohne Autor und Titelangabe vorlegen. Ist
dort eine Person abgebildet, lasst sich zu dieser eine Biografie erfinden oder es lassen sich auf diese
Weise Hypothesen (ber die Ereignisse der Erzahlung aufstellen. Im Verlauf des Vorlesens kann dann
Uberprift werden, ob die Vermutungen eintreffen. Wahrend des Vorlesens sollten Zwischenfragen, mit
denen Kinder ihr Verstandnis sichern oder ,,wichtige“ Anmerkungen unbedingt zugelassen werden.
Wo es sich anbietet, kénnten auch schon wahrend des Lesens ldeen fir denkbare szenische Umset-
zungen ,,gesponnen‘ werden. Gerade Dialoge konnten anstelle des klassischen Vorlesens auch gele-

gentlich ,,gespielt™ werden.

Das Vorlesen findet in einer gemitlichen Umgebung statt. Es soll eine Stunde oder langer dauern und
es macht gar nichts, wenn die Kinder dabei einschlafen. Ggf. muss man am nachsten Abend ein Stlick
Text wiederholen oder den gelesenen Inhalt noch einmal erzahlen (lassen). Die Vorlesezeit kann auch

zunachst kirzer sein und dann gesteigert werden.

2.6.7 Wochenplan Lesen

Fur die Zeitplanung in der Werkstatt erscheint es empfehlenswert, sich nach dem Kennenlernen und
der Durchfiihrung einiger Leseproben zur Bestimmung der Lernausgangslage zunachst dem Aus- und
Aufbau der Lesefertigkeiten zu widmen. Etwa Mitte der zweiten Woche sollte dann die Lesefoérderung
mit aufgenommen werden. Schwachere Leser kénnen nebenher weitere Ubungen zum sinnentneh-
menden Lesen durchfiihren. Ubungen zur Lesegelaufigkeit, die als Partnerarbeit angelegt sind, lassen
sich jeden oder jeden zweiten Tag ,,zur Auflockerung® einbeziehen. Das Ubungsmaterial erlaubt ein
flexibles ,,Springen im Leseprogramm. Fiir schwache Leser lassen sich Basisiibungen leicht abwan-
deln, um mehrfaches Trainieren zu ermdglichen. Starke Leser beschaftigen sich nur mit den Textab-

schnitten, die sie zur Verbesserung ihrer Lesefertigkeit tatsachlich brauchen.

9 Buchtipps unter: http://www.praxis-jugendarbeit.de/buecher/spiele-jugendarbeit-andachten-buecher.html
#Spielebuch. In der Fachliteratur zur Unterrichtsgestaltung finden sich viele Ideen, um Leseinteresse zu generie-
ren und gleichzeitig die Einstellung und das VVorwissen denSchilern zu ermitteln. Im Anhang werden exempla-
risch die spielerischen Zugénge ,,Meinungsbarometer und ,,Staffel-Lauf™ beschrieben, die auch auf Lehrerfort-

bildungen empfohlen werden.
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1. Woche:

o Kennen lernen — Ermittlung des Lernstandes

e Beginn mit basalen Leseubungen

e Lesen des Buches ,,Die schwarze Hexe* (Black Queen) im eigenen Lesetempo (z.T. in verein-
fachter Fassung - nicht vorlesen!!!)

e Basisiibungen zu ,,Die schwarze Hexe*
2. Woche:

o Individualisierte Arbeit mit dem Leselibungsmaterial (Kartei)
e Lesen des Buches ,,Die schwarze Hexe* im eigenen Lesetempo z.T. in vereinfachter Fassung

e Basisiibungen zu ,,Die schwarze Hexe*
3. Woche:

e Individuelle Arbeit mit differenziert erarbeitetem Ubungsmaterial

3 Das theaterpadagogische Konzept
Grundlegendes zur Theaterpadagogik

Theaterpadagogik meint die kiinstlerisch und/oder paddagogisch motivierte Auseinandersetzung mit der
Kunstform Theater und den von ihr abgeleiteten Spiel- und Interaktionsverfahren mit dem Ziel, asthe-
tische Erfahrung und Bildung zu vermitteln. Die Einsicht, dass durch Theater Lern- und Bil-
dungsprozesse initiiert bzw. unterstiitzt werden, hat eine lange Tradition. Zahlreiche Wir-
kungsmodelle beschreiben die sozialen, therapeutischen, bildenden oder Erkenntnis férdernden Poten-
ziale von Theater wie u.a. Aristoteles’ Begriff der Katharsis, Schillers Modell der ,,Schaubiihne als
moralische Anstalt®, Brechts dialektisches Theater, Morenos ,,Psychodrama“ oder Boals ,, Theater der
Unterdriickten*. Heutige theaterpadagogische Konzepte verstehen das eigenaktive Theaterspielen
nichterner als kunstlerische Praxis und (Selbst) Bildungsangebot (vgl. Hentschel 1996).
Aulerdem steht Theaterpddagogik im schulischen Bereich als Fach Theater (friher Darstellendes
Spiel) fiir ein komplexes Curriculum, das Theorie und Praxis der Darstellenden Kinste vermittelt so-
wie als Lernform, die theatrale Spiel- und Interaktionsformen im Unterrichtskontext methodisch und
didaktisch nutzt (vgl. Sting 2005). Das Theaterspiel ist in diesem Sinne ein Forum, das die
beteiligten Spieler, z.B. Kinder und Jugendlichen zum Sprechen, sich Artikulieren und

intensiven Wahrnehmen bringen kann.
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Theater und Sprache: Produktive Verbindung in den Werkstatten des Camps

Warum ist eine Verbindung von Theaterspielen und Sprache, Sprechen, Sprachférderung sinnvoll,
produktiv und erfolgsversprechend? Theater und Sprache gehoren im kinstlerischen Genre des
Sprechtheaters elementar zusammen. Sprache und Sprechen sind im westeuropéischen Literaturtheater
mit dem Korper zentrales Ausdrucks- und Gestaltungsmittel der szenischen Aktion und theatralen
Kommunikation. Theater arbeitet mit Sprache und fordert daher das Sprechenwollen. Dartber hinaus
spricht das Theaterspiel die beteiligten Spieler ganzheitlich an und setzt iber seine Spiel- und Interak-
tionsformen soziale Prozesse und Selbstwahrnehmungsprozesse in Gang. Theater — gerade das korper-
liche Bildertheater erleichtert die Arbeit mit Sprache und das sprechen wollen.

Theater hat verschiedene Merkmale, die es als Lern- und Kommunikationsform auszeichnen:

e Theater ist unmittelbare Live-Kommunikation von Mensch zu Mensch.

e Theater ist eine soziale Kunstform; es entsteht nur im gemeinsamen Miteinander.

e Im Theater ist der Mensch mit seinen Ausdruckmdglichkeiten das Gestaltungsmaterial und
Gestalter.

e Theater thematisiert meist Fragen oder Aspekte des menschlichen (Zusammen) Lebens.

e Theater fuhrt in eine Auseinandersetzung mit sich selbst und anderen und zeigt verschiedene
Perspektiven auf. Es geht nicht um ,,richtig oder falsch®. Es geht um ,,so oder anders*. Es geht
um ,,es gefillt mir oder auch nicht®. Theater erreicht die subjektive Empfindung. Theater 6ff-
net fur den Prozess der Wahrnehmung. Theater akzeptiert Unterschiede, ja macht sie zum

Thema und spiegelt auf diese Weise Wirklichkeit und die Mdglichkeiten der Veranderung.

Theaterarbeit und Sprachférderung sind jeweils eigenstdndige methodische Ansétze, die sich in ihrer
Verknupfung ergdnzen und produktiv aufeinander einwirken. Angestrebt wird eine Praxis, wo die

Trennungslinien verschwimmen zugunsten einer gemeinsamen Werkstattarbeit.

3.1 Methoden der theatralen Praxis

Die Theaterarbeit bereitet vor, rahmt, strukturiert und rhythmisiert die Werkstatt und integriert feste
Rituale, die den Kindern Sicherheit geben. Einzelne Ubungen und Elemente werden wiederholt und
spiegeln den Kindern ihre Veradnderungen und Fortschritte. Ziel ist die VVeranderung der Selbstwahr-
nehmung der Kinder und die emotionale Offnung fiir Lern-inhalte, die aufgrund von bisherigen Erfah-
rungen einer Neudeutung bedurfen. Gelingt es mit den Kindern Lust auf Buicher und Unbekanntes zu
erleben und ihre Neugier auf spielen und lesen zu wecken, sind wesentliche Grundlagen flr eine er-
folgreiche Sprachforderung gelegt. Im Mittelpunkt steht jedes Madchen und jeder Junge. Es gilt ge-

meinsam in der Gruppe spielerisch ihre und seine Potenziale zu entdecken und gezielt zu férdern.

Zentral hierflr ist ein Methodenwechsel zwischen
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e Entspannung und Spannung zur Férderung der Konzentration,

e kognitiven und kreativen Impulsen zur Integration der subjektiv-emotionalen Zugénge,
e Kreis-, Gruppen- und Einzelarbeit zur phantasievollen Offnung der Potenziale,

e systematischer Selbst- und Fremdwahrnehmung,

e verbal und nonverbal spielen.

3.2 Forderung kreativer Potenziale und kognitiver Lernprozesse durch Theater

Im Theater lassen sich alle Kiinste verkniipfen, die der Mensch als ,,Selbstausdruck und Kommunika-
tionsform entwickelt hat. Theater inszeniert Spieler, Erzdhlungen, Themen, Raume, Korper und
Rhythmus meist in kollektiver Gruppenaktion als Abfolge von Szenen und Handlungen und ermdg-
licht so kulturellen Austausch. Szenische Kunst basiert auf korperlicher Bewegung, so auch die
Sprech- und Sprachkunst. Im Theaterspiel verbinden sich Handeln, Fihlen und Denken in Ausei-
nandersetzung mit einem Thema. Spielen, Singen, Tanzen sind archaische Bediirfnisse, die innere
Bilder, Vorstellungen, Ideen und Gefiihle nach aulRen tragen. So verkdrpern wir im Theaterspiel Bilder
der Literatur, z.B. der schwarzen Hexe. Die Theaterarbeit initiiert den Perspektivwechsel zwischen
innen und auBen, zwischen aktiv und passiv: in der Werkstatt ist Amira vielleicht Schauspielerin und
spielt ,,die schwarze Hexe®, fiihlt wie diese. 10 Minuten spéter ist sie Zuschauerin: Nun sieht sie ,,die
schwarze Hexe* von auBen und sieht wie diese sich fiihlt. Wird Amira nun aufgefordert iiber die Un-
terschiede zu sprechen, ergeben sich vielfaltige Sprachanlésse, die mit dem eigenen Erleben verbun-
den werden kdnnen. Anschlielend spielt sie die Rolle ohne gesprochene Sprache, ein anderes Mal auf
Farsi und dann in einem Quartett aus vier Sprachen Riicken an Riicken. Die jungen Schauspieler ge-
hen auf Entdeckungsreise und finden andere Formen die Rolle zu fullen. Nun geht die Gruppe an die
Aufgabe der bewussten dsthetischen Gestaltung der Szene. Kreatives und kognitives Lernen verbinden

sich im Erleben des einzelnen Kindes miteinander — auf ganzheitliche Weise.

3.3 Theatrale Spracharbeit und sprachliche Theaterarbeit in der Werkstatt

Drei Lernebenen des Theaterspielens sind flr die theaterpadagogische Arbeit und die gemeinsame
Werkstatt von Theater und Sprache zu unterscheiden und einzubinden. Sie greifen mit der Sprachar-

beit ineinander und sind nicht klar voneinander abzugrenzen:

1. Soziales und emotionales Lernen sind entscheidende Lernvoraussetzungen:
Die einzelnen Kinder und die Gruppe emotional erreichen und begeistern mit Ubungen zu
Wahrnehmung, Phantasie, Ausdruck und Zusammenspiel.

2. Fachlich-themenorientiertes Lernen ist Auseinadersetzung mit dem Stoff:
Einen Text, eine Rolle oder Szene ergriinden, erforschen, erfassen, zerlegen, verstehen,
etc.

3. Asthetisches Lernen und Kommunizieren ist Komposition im Prozess:
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Theatrales Spielen und Sprechen improvisieren, festlegen, proben und auffuhren.

3.3.1 Soziales und emotionales Lernen sind entscheidende Lernvoraussetzungen:

Auf der Ebene des sozialen und emotionalen Lernens geht es darum, Lernvoraussetzungen zu schaf-
fen. Es gilt, Atmosphare, Entspannung und Motivation aufzubauen und so die Konzentrationsféhigkeit
der Kinder zu fordern. Die Kinder werden in ihrer Wahrnehmung sensibilisiert und lernen individuell
und in der Gruppe, sich und andere und die Unterschiede kennen. Da es keine Hauptrollen gibt, wird
die Wertschétzung aller erlebt. Das fordert Toleranz und gegenseitige Verstandnis. Das emotionale
Eingebundensein ermdglicht echte Partizipation. Z.B. kénnen Kinder bekannte Spiele oder Rituale

anleiten oder die Regie Ubernehmen.

Theater erreicht die subjektive Empfindung (Boal 1989). Theater ¢ffnet fiir den Prozess der Wahr-
nehmung. Theater akzeptiert Unterschiede, ja macht sie zum Thema und spiegelt auf diese Weise
Wirklichkeit und die Méglichkeiten der Veranderung. Dies ist gerade fur Kinder mit Sprachforderbe-
darf von entscheidender Bedeutung, da sie eingepragte Sprachmuster verlassen und durch neue erset-
zen sollen (Ruf 2009).

3.3.2 Fachlich-themenorientiertes Lernen

Theaterspielen braucht Geschichten — geschriebene und ungeschriebene - als eine ganzheitliche - mal
spontane, mal gestaltete - Form des Sprechens vor Anderen. Theater ist Korper in Bewegung mit
Stimme in vielen - auch &sthetischen Sprachen. Theater ist Solo- und Ensemblearbeit. Theater ist
Sprach- und Ausdruckschulung, also Konzentration, Préazision und Phonetik, ebenso wie Beweglich-
keit und Erweiterung von Grenzen in konkreter Auseinandersetzung mit einem Stoff, dem Text, der
theatral bearbeitet werden soll. So werden auf dieser Lernebene implizites und explizites Sprachlernen
mit Methoden gezielter Sprachforderung verknipft: Intuitives Erfassen von Text, den Text spielend
wiedergeben und explizite Wortschatzerweiterung. Es geht um Sprechen lernen auf vielen Ebenen:
Sich ausdrucken, sich artikulieren, sich mitteilen kdnnen. Dies fordert die vielfaltigen Potenziale zu
sprechen. Theaterarbeit beschéftigt sich mit unterschiedlichen ,,Sprachen” und Sprechformen: Der
Sprache des Koérpers im Raum, in Dialog mit der Gruppe oder in Monologen oder durch chorisches
Erzéhlen. Das Spielen und Interpretieren von Geschichten im Camp und die Auseinandersetzung mit
der schwarzen Hexe ist die theatrale Basisarbeit in der Spracharbeit. Grundlage hierfur kann die Arbeit

nach Scheller sein (s.u.).

3.3.3 Asthetisches Lernen und Kommunizieren

Hier knupft die szenische Arbeit an: Szenen werden gebaut und bewusst komponiert. Einzelne Gestal-
tungselemente des Theaters werden ausprobiert, entwickelt und zusammengesetzt. Dazu kommt es
tiber Improvisation und Spielaufgaben zu ersten gemeinsamen Spielszenen. Worter, Sétze und Bilder
konnen in Szene gesetzt werden bis zur szenischen Umsetzung in verschiedenen Genres: als Krimi,

Komddie, Western, Horror etc. Hier ist wesentlich, dass die Rollen immer wieder neu besetzt und
35



variiert werden: ,,Wie spielst du die schwarze Hexe“? Sechs Kinder spielen die Hexe im Dialog mit
Billy in der Reihe gegeniiber, auf deutsch, tirkisch, russisch und ohne Sprache etc. Der Wechsel ,,ver-
bal und nonverbal® ist eine methodisch wichtige Grundlage, sowohl sprachdidaktisch als auch fur die
Ausbildung kompositorischer Féhigkeiten. Das Bewegungs- und Sprachrepertoire wird erweitert.

3.4 Grundlegende Struktur der Werkstattarbeit

3.4.1 Lernen und Spielen innerhalb eines angstfreien Klimas

Die Spiel-Sprech-Leitung ist verantwortlich fiir ein angstfreies Klima und einen freundlichen und res-
pektvollen Umgangston, eine angenehme Atmosphare und klare Raume, als notwendige Lernvoraus-
setzungen. Die ersten drei Tage werden fur das Kennenlernen und die Diagnose genutzt, um eine mog-
lichst produktive Gruppeneinteilung zu erreichen. Grundsétzlich gilt das Prinzip der ,,Mischung* von
Geschlecht, Sprachen, Starken und Kompetenzen. Um die Potenziale der Kinder zu locken, sind unter-
schiedliche Spiel- und Sprachfahigkeiten in einer Gruppe fir den Erfolg und die Lernentwicklung
forderlich. Kinder lernen von Kindern, dieses Potenzial soll bewusst genutzt werden. Das Campbuch
gibt im Kapitel ,,kennen lernen und vorstellen vielfaltige Moglichkeiten. Das ,,Sprachenméinnchen®
zeigt welche Gefiihle alle in ihren jeweiligen Sprachen haben. Die Rituale und Basistubungen der The-
aterarbeit werden eingefuhrt. Die Kinder erhalten mit den Bogen die Méglichkeit nach zu spiren, was
sie empfinden, wie sie welche Ubung finden. Es dient der Selbstreflexion und der Wahrnehmung der
eigenen Mdglichkeiten zur Veranderung. Auch wenn Kinder die einfache Fassung lesen, kénnen sie in
die szenische Arbeit voll integriert sein. Das Theater sehen, die gespielten Textstellen, verkdrpert im
Raum sehen, erschliefit auch gerade den schwachen Kindern den Sinn im Buch, den Sinn im Kontext.
Auch ihr Wortschatz wird erweitert, und sie lernen aus dem Kontext heraus zu verstehen. Hier geht

implizites mit explizitem Lernen einher.

Im Anschluss an die ersten drei Tage schliel3t sich die Theater- und Spracharbeit mit ,,Die schwarze
Hexe* in der Werkstatt an. Hier gilt es im Team vor der Reise in das Camp ein Konzept der Gesamt-

dramaturgie zu erarbeiten.

3.4.2 Rhythmus der Werkstattarbeit

Einleitung, Hauptteil und Schluss. Die Konzeption und Organisation der Campdramaturgie liegt in der
Verantwortung der Spiel-Sprech-Leitung. Die Inhalte variieren je nach Zeitpunkt im Camp und je
nach Fokus fir Theater und Sprache. Theaterspielen als soziale Interaktionsform verfugt Gber einen
reichen Fundus an Spielen, die eine Gruppe durch Bewegung, Spielaufgaben, Rhythmus oder Lieder
gemeinsam und einzeln agieren lassen. Es gilt diese Spiele und Ubungen bewusst in das Konzept einer
Werkstatt einzubauen. Der Prozess innerhalb einer Werkstatteinheit sollte nicht durch eine Pause

komplett unterbrochen werden.

Ruhe- und Entspannungsiibungen werden in den Aufbau der Werkstatt integriert:
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Erste Phase: Warm up

1. Raum kléren
2. Anfangsritual mit oder ohne Musik (etwas, worauf die Kinder sich freuen)

3. BegriRen und Befindlichkeit im Kreis
15 bis 30 Minuten aufwarmen und Erinnerungsarbeit
Zweite Phase: Die schwarze Hexe

4. Integrierte Theater-Spracharbeit ca. 30 bis 60 Minuten
Dritte Phase: Entspannen und Erinnern

5. Ruhephase

6. Erinnerungsarbeit und Abwérmen

7. Reflexion im Kreis

8. Abschlussritual

Die Ubungen dienen der emotionalen Offnung und Erweiterung kognitiver Fahigkeiten. Ubungen aus
der Theaterarbeit sensibilisieren die Selbst- und Fremdwahrnehmun, lassen Potenziale entdecken und
starken emotionale und soziale Kompetenzen. Zunéchst sollen Méglichkeiten der Begegnung und des
sich Kennenlernens in der Gruppe entstehen. Es geht darum, (ber die Spiellust ein Klima der Offen-
heit und Angstfreiheit zu schaffen. Weitere Lernziele bestehen darin, dass die Kinder durch den be-
wusst erlebten Wechsel zwischen Entspannung und Anspannung, Ruhen und Auspowern, innerlichem
Ankommen und ruhig werden. Die Kombination dieser methodischen Bausteine férdert die Fahigkeit
zur Konzentration, ermdglicht die gegenseitige Wahrnehmung und Achtung und sie erleichtert kogni-
tives Lernen. Die Ubungen vermitteln gezielt Grundfertigkeiten wie Kérperspannung, Artikulation,

Aktion - Reaktion, Impulse geben und nehmen und geben der Kreativitdt Raum.

3.4.3 Die Bedeutung von Ritualen fur die Arbeit in der Werkstatt

Sinnvoll ist es, Rituale zu etablieren und in die Werkstatt kontinuierlich zu integrieren. Rituale geben
Kindern Sicherheit. Sind sie in den ersten drei Tagen klar eingefiihrt, zeigen sie den Kindern, worum
es jetzt geht, ohne viele Worte. Sind sie eingefiihrt, konnen Kinder die Anleitung und damit immer

auch die Verantwortung Gibernehmen, was sie sehr aufwertet.
Rituale im Kreis:
e Jede und jeder kurz zur Befindlichkeit: ,,miide ... Heimweh ... gut drauf ... stolz*

So weil man, wo die Gruppe steht und wie der Aufbau des Warmup sinnvoll gestaltet werden kann.

Ist die Stimmung trége, macht ein Einstieg mit Musik und einem Animationskreis zur Lockerung und
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Isolierung einzelner Korperteile Sinn, um dann zu freiem Tanzen im Raum mit Stopps und Bildern —
wie ein stolzer Konig, wie eine reiche Prinzessin, wie ein trauriger Clown etc. - (iberzugehen. Ist die
Stimmung aufgeputscht, sind Spiegeln und Ubungen am Boden - wie der Kafer auf dem Rucken,
Ubungen zur 8, Ubungen in Zeitlupe - sinnvoll, da sie einen zu sich selbst fiinren, zentrieren und die

Aufmerksamkeit nach innen lenken.
e  A-0-U-E-I-M mit Gesten und: ,,Aaa - wie ich begriile diesen wunderschénen Tag"

Sie festigt die Zentrierung, die Raumorientierung, den schulterbreiten Stand und ermdglicht Kindern
die bewusste Ein- und Ausatmung. Sie fordert bewusste Nachahmung und Konzentrationsfahigkeit.
Sie ist ein korperliches Ritual. Es wird mit festgelegten gesprochenen und gestischen Bildern ver-
knlpft, die in die Phantasie fihren und fihrt mit einem Lacheln in eine positive Stimmung (genauer
Ablauf in Ruf 2009).

e Vornamen mit Gesten singen lassen: Roooo berrrr toooooo (fiihrt in eine berihrende Stim-
mung)

e Vornamen mit Adjektiven sprechen lassen: ,,Ich bin die lustige Leila ... (fihrt in eine witzige
Stimmung)

e Silben mit Gesten chorisch sprechen: ,,ha ra sa ma, au rau kau, ein mein, sein ... (So sammelt
und zentriert man die Gruppe. Durch unterschiedliche Emotionen und Stimmungen in der
Stimme konnen sich die Kinder emotional ins Gleichgewicht bringen. VVon da an, ist die Uber-
leitung zu ganzen Sétzen sinnvoll.)

e Einen Satz chorisch wiederholen: ,,Ich will heute schwimmen®. (So lernt die Gruppe sich ken-
nen und Bedurfnisse werden artikuliert)

e Das Lokomotivspiel ,,F-S-SCH-SCH-S-F* (Diese Abfolge von Lauten wird im Kreis immer
schneller gesprochen, dient der deutlichen Artikulation und Konzentration.)

o Wir gehen jetzt auf Lowenjagd“- und andere Lieder...(Das gemeinsam gesungene Lied wird
mit Bewegungen und Wiederholungen verbunden zum Gruppenerlebnis.)

e Spiegeln mit Musik (Fordert die Physio-Motorik, Prézision und Prasenz und damit die kon-

zentrierte Selbst-und Fremdwahrnehmung.)
Rituale im Raum:

e Ein bestimmtes Musikstiick ladt zur Werkstatt ein: (Die Kinder haben ein Erkennungszeichen.
Sie finden sich z.B. zu einer Schlange im Raum zusammen: wer ist der Kopf? Wer ist der
Schwanz? Das geht so lange bis alle wach und aufmerksam da sind. Nun kénnen die Kinder
Spielvorschldage machen. Oft kennen sie aus der Schule Wettbewerbsspiele, in denen man

»raus fliegt“. Hier sind neue Regeln gefragt: z.B. Im Stopptanz in Zeitlupe fliegt niemand
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raus! Wenn jemand spricht oder sich schnell bewegt, ist dies nur das Zeichen fur den néchsten

Stopp.)

o Ein bestimmtes Bewegungsspiel eroffnet die Werkstatt: (z.B. Die Gruppe geht gemeinsam ei-
ne 8 oder die Kinder gehen alleine fiir sich ein 8 oder sie gehen selbst gewéahlte Muster im
Raum oder sie bewegen sich mit bestimmten Kdérperteilen durch den Raum: auf Knien, auf

dem Bauch, auf Zehenspitzen etc.)

e BegruRen im Raum mit klaren Gesten und in verschiedenen Sprachen: verbunden mit einer
Phantasiereise -wir fliegen nach Russland, dort scheint die Sonne und auf den Bergen liegt
Schnee - holt die Kinder mit ihrer Aufmerksamkeit zu den eigenen Bildern, erweitert die Vor-
stellungsraume und weckt ihre Kreativitat. Die Kinder berthren sich, kommen in direkten
Kontakt und haben etwas zu lachen... das entspannt. Die Gruppe lernt sich so kennen, jedes
Kind kann sagen wo die Reise als néchstes hingeht, wie es da aussieht und was es dort zu es-

sen gibt etc.
Rituale zur Reflexion und zur Erinnerung im Kreis:

e Wie geht es Dir? Was hat dir gefallen? Was hast Du gut gemacht?*
Im Prozess innehalten und kurze Blitzlichter immer wieder einfiigen gibt emotionale Stabilitat
und ermdglicht der Leitung an der Gruppe dranzubleiben. ,,Was habe ich gut gemacht?* und
,,Was hat sich verdndert? k6nnen die Kinder nach mehrmaliger Wiederholung benennen. Dies
scharft ihre Aufmerksamkeit fiir sich selbst und fiihrt in eine Wertschatzung des eigenen Tuns.
So wird der Boden fiir emotionale und soziale Kompetenz bereitet. Elemente der Spracharbeit
kénnen durch Fragen der Erinnerung gefestigt werden.

e Welche Ubungen und Spiele haben wir heute gemacht?

e Was hast du heute gelesen?

e Was haben wir von gestern wiederholt?

e Was war heute neu?

e Was hast du heute gerne gelent?

e Wie hast du heute gespielt?

e Wie war es auf der Biihne zu sein?

e Was winschst du dir morgen?

3.4.4 Die Bedeutung des Kreises fur die Arbeit in der Werkstatt

Der Kreis bietet den Kindern Sicherheit und eignet sich fur Anfangs- und Abschlusseinheiten der ers-
ten und dritten Phase. Die Bedeutung des Kreises ist vielfaltig: alle sehen einander, alle stehen gleich
berechtigt nebeneinander und alle sind beteiligt. Die Arbeit im Kreis erleichtert die emotionale Ein-

bindung aller zum gleichen Zeitpunkt und ermdéglicht die kontinuierliche Einibung von Ausdruck,
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Prasenz und Zusammenspiel, d.h. die Ubungen sind wie ein Training zu wiederholen und zu steigern
(Ruf 2009).

Im Kreis lassen sich unterschiedliche Spielformen und Aktivitaten eintiben:

¢ Imitation: Nachmachen, was Spielleiter oder einzelne vormachen.
e Impuls: Durch den Nachbarn Bewegungs-, Sprech-, Tonimpulse weitergeben.

o Kollektiv: Alle agieren gemeinsam chorisch als Gruppe.

Sind Ubungen und Spiele eingefiihrt, (ibernehmen Kinder die Leitungsrolle. Das macht sie stolz und
selbstbewusst. Die haufige Wiederholung bestimmter Ubungen ist ein sinnvolles Element der Theater-
Sprach-Arbeit im Camp: Sie festigt den gelernten Wissensschatz und bereitet den Boden fir neue
Lernzuwachse. Einige Ubungen verbildlichen implizit den Sinn von Strukturen und erméglichen durch

Wiederholung die Verstetigung neu gelernter Sprachmuster.

3.4.5 Die Bedeutung der Spiegeltibungen in der Werkstatt

Die Spiegelibungen — genau beschrieben in Boal - bieten den Kindern vielfaltige Lernfelder: im
Kreis, in Paaren, in Gruppen, mit Musik und ohne, mit Themenvorgabe und ohne. Zentral ist die
langsame Durchfiihrung und diese Ubung geschieht grundsitzlich in Stille, damit sie ihre Wir-
kung entfaltet. Die Kinder trainieren das genaue Wahrnehmen durch die notwendige Langsamkeit
(Ruf 2009). Das Vor- und Nachmachen gibt Kindern Sicherheit, erweitert ihr Bewegungsrepertoire
und zeigt ihnen Mdglichkeiten Muster zu verdndern. Sie lernen Eigenes und Fremdes bewusst wahr-
zunehmen und zu unterscheiden: ,,So wie sie, habe ich mich noch nie bewegt, aber durch die Lang-
samkeit habe ich das gelernt.” ,,Ich mache lieber nach, mir fallt nichts ein.” ,,Ich mag beides - fiihren
und gefiihrt werden.” ,,A. hat das richtig gut gemacht, fiir mich ist es schwer so langsam zu sein.” ,,Ich
mag die Musik, das ist dann wie Tanz.” ,,Ich fand es witzig als auch wir M&dchen uns vor dem Spiegel
rasiert haben.” Die thematischen Spiegeliibungen koénnen in die Rollenarbeit miinden. Spiegeliibungen

fordern die Phantasie und damit bilden sie die VVorstellung (Kehl 2002).

3.4.6 Die Bedeutung der Statuen-Arbeit nach Augusto Boal

Die Bedeutung von Stautuen-Arbeit liegt im Komponieren von Kérper-Bildern zu gewéhlten Themen.
Die Spieler bilden emotionale und aussagekréftige Statuen mit ihren Kérpern im Raum. Diese Metho-
de arbeitet mit der Bildqualitat, wenn ein oder mehrere Spieler aus einer Bewegung heraus oder als
gestelltes Motiv, Symbol, Gefiihle einfrieren. Hier gibt es die Mdglichkeit der intensiven Partner- und
Gruppenarbeit: Person A ist Bildhauer und Person B ist Material, das zur Statue modelliert wird. Boal
als politischer Theatermacher ging es auch darum, auf diese Weise gesellschaftliche Missstande oder
Unterdriickungssituationen zu visualisieren, die dann im Arbeitsprozess von einen Realbild zum Ide-
albild verdndert werden konnen. In ,,Theater der Unterdriickten” (1989) und ,,Regenbogen der Wiin-
sche (1999) findet sich eine grofe Sammlung an ,,Ubungen und Spiele fiir Schauspieler und Nicht-
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Schauspieler zusammengestellt zur Wahrnehmung und Sensibilisierung von Korper und Gruppe.
Thematisch orientiert sich die Statuen-Arbeit an den Rollen des Buches oder an Themen der Kinder
und der Campumgebung und an frei gewahlten Themen. Sie eignet sich auch zur Konfliktlésung. Sta-
tuenarbeit erleichtert den Kindern Auftritte im Camp und auf dem Abschussfest. Wichtig ist die Arbeit
an Prézision. Es ist wichtiger eine Statue exakt zu erinnern und nachzubilden, als tausend verschieden

Statuen zu bilden.

3.4.7 Die Bedeutung des Improvisationstheaters nach Keith Johnson (1998)

Die Bedeutung des Improvisationstheaters nach Keith Johnson liegt in der emotionalen Offnung fiir
Kreativitit, Spontaneitit und Spielfreude. In , Impro* finden sich unzahlige Spiele und Improvisati-
onsaufgaben, wie man ins Fabulieren, Geschichtenerfinden und -erzéhlen kommt. Diese Sprachanlasse

erweitern u.a. den Wortschatz.

o  Kiste auspacken®: Zwei Spieler sitzen sich gegeniiber, der eine fragt den anderen, was er in
einer imaginéren Kiste findet. Das muss dann beschrieben werden. ,,Und was liegt darunter*?,
so treibt der Frager die Erzahlung weiter und lenkt den Beschreiber zum spontanen Erzahlen.

e Kettengeschichten*: Reihum wird erzéhlt, sodass jeder entweder ein Wort oder einen Satz
beisteuert, bis eine ganze Geschichte entsteht. Erschwernisse kdnnen eingebaut werden, z.B.
muss man sein Wort mit dem letzten Buchstaben des VVorgangerwortes beginnen. Satzbau und
Wortschatz werden gelibt.

3.4.8 Die Bedeutung der szenischen Interpretation nach Ingo Scheller (2002)

Die Bedeutung der szenischen Interpretation nach Ingo Scheller liegt in dem mehrstufigen differen-
zierten Verfahren, um Texte spielerisch zu erfahren und darzustellen. Szenische Interpretation nennt er
einen Prozess, in dem textlich vorgegebene Situationen und Ereignisse in einer Folge von szenischen

Handlungen in einer Gruppe rekonstruiert und (neu) gedeutet werden.
Folgende Grundaspekte zeichnen die szenische Interpretation aus:

o Sie ist textbezogen. Der Text bestimmt die Interpretationsweise. Geeignet fir die szenische In-
terpretation sind alle Texte, in denen Menschen in bestimmten Situationen eine Rolle spielen,
bzw. in denen auf solche Situationen Bezug genommen wird. Diese Situationen werden tber
die szenische Interpretation rekonstruiert und in Verbindung gebracht zu Szenen, die auch
Kinder kennen, die sie erlebt haben, bzw. in die sie geraten kénnen (Scheller 1996, S. 27 +
29).

e Sie ist erfahrungsbezogen, weil die Erlebnisse, Phantasien und Verhaltensweisen der Kinder

bewusst als Potentiale gesehen, abgerufen und thematisiert werden.
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e Sie ist handlungsbezogen, d.h. das Szenische wird durch Ausagieren in den verschiedensten
Situationen versinnbildlicht. Bei der Textinterpretation selbst liegt ein Schwerpunkt auf der
Reflexion der inneren und &ulReren Handlungen und Haltungen der Kinder.

e Sie ist produktionsbezogen, weil Kinder ihre Deutungen darstellen und présentieren: In
Sprech- und Kdérperhandlungen, in Standbildern, Rollentexten, Rollengesprachen und sze-
nischen Darstellungen.

e Sie ist subjekt- und gruppenbezogen, weil die einzelne Rolle immer in Beziehung zu anderen

Rollen steht und in Bezug auf diese abgestimmt werden muss.

Wichtig fur die szenische Interpretation ist nicht die Auffihrung, das fertige Produkt, die gelungene
Inszenierung, sondern die Interpretation des Textes durch die Handlungen der Kinder, die sich dabei
eigene Haltungen bewusst machen kénnen. Unter Haltung versteht Scheller das Gesamte an inneren
Vorstellungen, Geflhlslagen, sozialen und politischen Einstellungen und Interessen (innere Haltung)
und korperlichen und sprachlichen Ausdrucksformen (&dufRere Haltung), die eine Person in bestimmten
Interaktionssituationen zeigt, aber auch langerfristig gegentiber anderen Menschen und sich selbst
aufrechterhélt.

Ziele der szenischen Interpretation sind:

e Bewusste und unbewusste Vorstellungen erschliefen: Es wird szenisch untersucht,
wie Vorstellungsbilder aussehen, wie sie entstanden sind und welches Verhalten sie her-
vorbringen oder rechtfertigen.

e Ereignisse verstehen: Die Spielenden handeln in Rollen und bestimmten Situationen. Das
erleichtert es ihnen soziale Ereignisse aus dem fremden Lebenszusammenhang heraus zu ver-
stehen.

o Eigene Anteile (wieder)entdecken: Die Spielenden kénnen in ihren Rollen eigene, im In-
teresse der Identitatssicherung ausgegrenzte Haltungsteile aufspiren, in ihren Voraus-
setzungen und Wirkungen untersuchen, ins Selbstbild integrieren und moglicherweise veran-

dern.
Die Arbeitseinheiten gliedern sich in drei Phasen:
Erkundungsphase: Einstieg, Klischeebilder, Korper-Haltungen zum Thema erarbeiten.

Aneignungsphase: Erinnerungen an Situationen, in denen man direkt oder mittelbar mit dem Thema

konfrontiert wurde, Interpretation der Standbilder, Reflexion.

Interpretationsphase: Das Thema wird mit Mitteln des szenischen Spiels systematisch interpre-
tiert: Einflihlen in die einzelnen Rollen > Handeln in diesen Rollen in sozialen Situationen > Reflektie-

ren der Spielerlebnisse.
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Diese Arbeitsverfahren mit ihren gezielten Darstellungs- und Gestaltungsaufgaben fiihren schrittweise
ins szenische Spiel. Sie kdnnen sich orientieren an Figuren, Themen, Text, Situationen, Rdumen, Bil-
dern, Requisiten, Kldngen oder Musik und miinden in einer gestalteten Aktion, Szene, Bewegungs-,
Dialog- oder Bildersequenzen.

3.5 Praktische Einheiten zur Verknipfung von Theater- und Spracharbeit

Fur das Seminar, das die Studierenden auf ihre Arbeit mit den Kindern mit Sprachférderbedarf aus
Hamburg vorbereitet, entwickelten Birte Priebe und Irinell Ruf drei exemplarische Arbeitseinheiten.
So konnen Studierende anschaulich die Wirkungsweise der Verknilpfung der Spracharbeit mit Thea-
terarbeit erfahren und im Camp eigenstandig anwenden. Das Qualifizierungsseminar und die exempla-
rischen Einheiten beziehen sich auf wesentliche Themen und methodische Bausteine aus der Sprach-

forderung und der theatralen Praxis.

3.5.1 Vorstellen und kennenlernen durch das Thema ,,einziehen*

Die integrierte Einheit zum Thema ,,einziechen” soll im Camp in den ersten drei Tagen durchgefiihrt
werden. Die Betreuer lernen die Kinder kennen, spielen, beobachten und teilen die Gruppen ein. Sie
fihren die Kinder an den Rhythmus des Camplebens und ziehen mit ihnen gemeinsam in die Jugend-
herberge/das Schullandheim. Auch Billy, der Protagonist aus der schwarzen Hexe, zieht mit seiner
Familie in ein neues Haus. Es bietet sich an, mit den Kindern tber ihr Zuhause zu sprechen und Ver-
trauen zu entwickeln, Musik zu héren und die Umgebung zu erkunden: ,,Was sehen wir? Was horen
wir? Wie viele Sprachen sprechen wir? Was ist Theater? Was braucht man fur Theater? Wer hat schon
mal was gespielt?”, ,,Was braucht man fiir Theater? -,Menschen, und die miissen gut sein, die mus-
sen laut und deutlich sprechen.“ ,,Schauspieler brauchen einen starken Korper, weil in einer Statue zu
stehen ist anstrengend. ,,Theater ist auch Training, da gibt es Ubungen die finde ich doof und andere
sind ganz toll, aber da schwitzt man ... ,,Statuenbauen ist schon, Statue sein auch.““(O-Tone von Kin-

dern einer 2. Klasse im Projekt Wohin mit meiner Wut?)
Wir fuhren ein in die schwarze Hexe und die Theaterarbeit.
1. Phase: Anfangsritual und aufwarmen

Wir stehen im Kreis, klopfen uns die Brust sanft aus und machen die A-O-U-E-I-M- Ubung (bereits
diese Ubung dient auch der Diagnose. Wo sind Fahigkeiten, wo sind Stirken?) Wir singen unsere
Vornamen. Wir sprechen mit theatralem Stolz unsere Nachnamen: ,,Ich bin Frau ..., Ich bin Herr ....
Wir l6sen den Kreis auf, gehen in den Raum und begriiBen uns mit verschiedenen Gesten und in ver-
schiedenen Sprachen. Wir machen eine Phantasiereise durch verschiedene Lander und erz&hlen, wie es
dort aussieht, welches Wetter ist und regen somit die Phantasie und die eigenen inneren Bilder an. Die
Kinder kdnnen bereits hier eine aktive Rolle spielen: ,,und jetzt fliegen wir nach ... dort gibt es Berge,

Blumen blihen auf den Wiesen und Pferde trinken am Fluss ...“. , Lege dich auf diese Wiese, schliefle
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die Augen, hore die Musik und denke an dein Traumhaus. Wie sieht es aus? Welche Farben haben die
Zimmer? Hat es einen Garten? Welche Blumen und Béume gibt es dort? Gibt es Tiere? Mit wem
wohnst du dort? In welchem Land steht das Haus* Nach dieser Phantasiereise kommen wir in den
Kreis und die Kinder erzahlen. Wir horen und lernen die Kinder in ihren Ausdrucksweisen kennen.

So konnen wir die Gruppen gut mischen, eine wichtige Voraussetzung fur das Gelingen im Camp.
2. Phase: Theater und Sprache greifen ineinander

Nun teilen wir die Kinder in Gruppen a drei bis vier Kinder ein. Sie nehmen die Blicher und jede
Gruppe bekommt eine andere Passage aus dem ersten Kapitel. Es folgen Fragen zum Leseverstandnis:

»Wer ist "'wir ? Wo steht das Haus? Was lieben diese Menschen? Welche Worter sind lustig?*
Nun zieht jede Gruppe eine Karte mit einer Spielanweisung:

Gruppe 1 malt ein Traumhaus.

Gruppe 2 spielt ein Spukhaus.

Gruppe 3 spielt Schach.

Gruppe 4 spielt ,,einziehen®.
Die Gruppen zeigen sich gegenseitig die Produkte und sprechen dartiber. Darauf folgt eine Auflocke-
rungstibung mit Musik: Stopptanz zu den Rollen im Buch. Die Kinder kdnnen sich austoben und
kommen wieder in die Leichtigkeit. Alle tanzen wie ,,Rula®, alle tanzen wie ,,Billy“, etc. Daran knlpft
sich ein Erz&hlrunde im Kreis sitzen zu den Fragen ,,Wie ist Billy, wie ist die Mutter? etc.” Aufgegrif-

fen werden diese Fragen in Form von Statuenbauten. Die Gruppen bauen Statuen zu den Rollen.
3. Phase: Ritual zur Befindlichkeit und abwarmen und Abschlussritual

Wir erfahren, wo die Kinder stehen. Sind sie erschopft oder voller Power? Was brauchen sie jetzt? Ein

Ballspiel oder tanzen oder liegen und den Kéafer auf dem Ruicken rollen mit leiser Musik?

Im Anschluss eine Sequenz im Raum oder auf dem Boden liegend oder im Kreis zur Erinnerung: Was
haben wir heute gemacht? Was hat dir SpalR gemacht? Was hast du gut gemacht? Was wiinschst du dir

fur das nachste Mal? Wir stellen uns im Kreis schulterbreit und atmen tief ein: A-O-U-E-1-M

In den ersten drei Tagen sollte diese Ubung immer wieder auch in der Freizeit gemacht werden, da die
Kinder so Sicherheit erlangen. Spater kdnnen auch andere Rituale an ihre Stelle treten. A-O-U-E-I-M

sammelt und zentriert, zeigt Fortschritte und hilft auch der physio-motorischen Koordination.

3.5.2 Lesen und spielen zum Thema ,,Zeit“

Ziel in der Sprachfdrderung ist die Auseinandersetzung mit dem Verb im Préteritum. Die Kinder sol-
len die Verben erkennen und aus der Prataritumsform auf den Infinitiv schlieRen, umso den Kontext
zu erschlieBen. Diese Fahigkeit zu entwickeln, ist eine wichtige Voraussetzung fir den Zugang zur

Bildungssprache. Dem vorgelagert ist die philosophische Betrachtung von Zeit. Zu begreifen was die
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Vergangenheit von der Gegenwart unterscheidet und in welchem Verhaltnis diese zur Zukunft steht,
bildet die Grundlage fiir das ,,Zeiten lernen“. Im Camp wird dies spielerisch auch in der Freizeit im-

mer wieder thematisiert.
1. Phase: Anfangsritual und aufwarmen

Wir stehen im Kreis, klopfen uns die Brust sanft aus und machen die A-O-U-E-1-M Ubung. Zur Musik
isolieren wir alle Kdrperteile. Jede und jeder macht eine Bewegungssequenz vor, der Kreis macht cho-
risch nach. Wir machen Kreisspiele: z.B. Léwenjagd, Zungenbrecher (Bsp.: ,,Oben auf den Robben-
Klippen, sitzen sieben Robbensippen, die sich in die Rippen stippen, bis sie von den Klippen kippen.
etc.”). Nun spiegeln wir im Kreis zu der Musik von Annouar Brahem. Im Anschluss fragen wir: ,,Wie

geht es dir jetzt?*
2. Phase: Theater und Sprache greifen ineinander

Brainstorming im Kreis mit Hilfe eines groRen Plakates: ,,Wann vergeht Zeit langsam?“ ,,Wann ver-
geht Zeit schnell?“. Die Kinder werden in Gruppen a 4 bis 5 Kindern eingeteilt. Jede Gruppe bekommt
einen DIN-A 3 und Stifte: ,,Was ist Zeit?* Die Kinder philosophieren und gestalten ihre Plakate oder
ihre Ideensonne und stellen sich die Ergebnisse vor. Anschlielend suchen die Kinder in ihren Gruppen
aus dem Kapitel z.B. ,,geschmorter Kaninchenbraten“ die Verben aus dem Text und finden den Infini-
tiv. Sie spielen diese Verben: ,,sehen, gehen, aufmuntern, lieben, lacheln, spahen, etc.“ Im Anschluss
sortieren sie diese Verben mit ihren Formen in die Schatzkiste. Sie trennen sie nach regelmaRigen und
unregelmdRigen Verben. Eine Sonderstellung nimmt das Verb ,,sein“ ein, das Zeit am eigenen Leib
erfahren lasst und phonetisch nicht erkennbar ist. Wir kommen wieder im Stehen im Kreis zusammen,
jede und jeder spricht: ,.Ich bin ein Koch, ich war ein Koch und ich werde immer ein Koch sein“ mit
drei groflen Gesten. Alle machen die Gesten und die Art, wie er oder sie spricht, genau nach. So wer-
den die Formen ritualisiert, als zusammengehorig erlebt und als explizites Wissen gefestigt. Dies kann
man in folgenden Werkstétten auch durchkonjugieren: ,,Er ist ein Koch, er war ein Koch und er wird
immer ein Koch sein. — ebenfalls mit groen Gesten und theatraler Stimme. Es gibt viel zu lachen,
das entspannt! Wichtig ist hier immer wieder auch zu einer Ernsthaftigkeit im Tun zurlick zu kommen:
es ist witzig, wir lachen und dann wird es ernst wiederholt. Auf der Biihne stehen heift, prasent zu
sein und in der Rolle zu bleiben. Dies ist sehr wichtig, so nehmen sich die Kinder selbst ernst und
nehmen ihre eigenen Veranderungen und Fortschritte wahr. Jede und jeder ist im Kreis Teil des En-

sembles und einmal Solist.
3. Phase: Ritual zur Befindlichkeit und abwarmen und Abschlussritual

Wir setzen uns auf den Boden ,,Wie geht es dir jetzt? Jede und jeder kommt dran. Sie lernen auf sich
zu achten. Wir erfahren wo die Kinder stehen, sind sie erschépft oder voller Power. Was brauchen sie

jetzt? Vielleicht suchen sie jetzt selbst ein Spiel aus oder sie klopfen sich im Kreis oder in Paaren den
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Riicken aus, eine angeleitete Massage kann folgen. Im Anschluss eine Sequenz im Raum oder auf dem
Boden liegend oder im Kreis zur Erinnerung: ,,Was haben wir heute gemacht? Was hat dir Spal3 ge-
macht? Was hast du neu gelernt?“. In der Gruppe werden die passenden Bdgen im Camp-Buch bear-
beitet. Wir stellen uns im Kreis schulterbreit und atmen tief ein: A-O-U-E-I-M

3.5.3 Lesen und spielen zum Thema ,,Die fiinf W-Fragen*
Die funf W-Fragen spielen in der Sprachforderung und in der Theaterarbeit eine wichtige Rolle,

gefragt wird:

1. ,Wer spielt? ,.Billiy und die schwarze Hexe.*

2. ,,Wo spielt die Handlung?* ,,Jm Haus der schwarzen Hexe.*

3. ,,Wann spielt die Handlung?* ,»Vormittags®

4. ,Was ist die Handlung?* ,»Sie sprechen iiber Schach.*

5. ,,Warum ist die Handlung so?* ,,Sie braucht einen Babysitter fiir Rambo.*

1. Phase: Anfangsritual und aufwarmen

Wir stehen im Kreis, klopfen uns die Brust sanft aus und machen die AOUEIM Ubung. Nun greifen
wir die Ubung der Praxis-Einheit zu ,,Zeit** auf und wandeln sie um: ,,Heute bin ich Rula, gestern war
ich Rambo, und morgen werde ich Schachmeisterin sein. Die Frage lautet nun: Wer mdchte Ru-
la/Billy/Rambo/die schwarze Hexe spielen? Egal wie viele Kinder sich fiir eine Rolle entscheiden, alle
einer Gruppe spielen gemeinsam eine Figur: z.B. zwei Kinder spielen Rula und sieben sind Rambo,
eine ist die schwarze Hexe und zwei verkdrpern Billy. Sie bilden Standbilder mit Beriihrung und be-
wegen sich, so miteinander verbunden durch den Raum, mit Gramelot, Texten in verschiedenen Spra-

chen, ohne Worte, mit Gerduschen, gesungen etc.
2. Phase: Theater und Sprache greifen ineinander

Wir teilen Paare ein. Jedes Paar sucht sich eine Figur und verkdrpert sie in Zeitlupe am Platz, dem
Gegenuber zugewandt. A spiegelt B und umgekehrt. Dies ist eine thematische Spiegeliibung, die die

Kinder sehr mitreil3t und motiviert. Spannung und Entspannung werden im Wechsel erlebt.

Die Kleingruppen lesen gemeinsam das Kapitel ,,Gar nicht so leicht eine Frau zu sein.“. ,,Welche
Worter sind lustig? ,,Was passiert? ,,Warum hat Billy Angst?*“. Finf Kinder sitzen am Boden Ru-
cken an Ricken im inneren Kreis. Finf andere Kinder sitzen einem dieser finf Kinder gegentiber und
stellen die 5 W-Fragen. Sie rotieren, sodass am Ende alle funf Kinder im inneren Kreis jede der 5 W-
Fragen beantwortet hat. Nun wechseln die Fragenden und Antwortenden. Im Anschluss spielen die
Gruppen die Szenen anhand der 5 W-Fragen und legen fest, wie gespielt wird. Applaus!!! Die Grup-
pen geben sich gegenseitig ein Feedback: ,,Was war gut gespielt, wie war die Dramaturgie? Kam die

Atmosphire riiber? Hat etwas gefehlt?*

46



3. Phase: Ritual zur Befindlichkeit und abwarmen und Abschlussritual

Wir kommen im Kreis zusammen und machen die A-O-U-E-I-M Ubung. Da die mittlere Arbeitsphase
sehr zeitintensiv ist, viel Konzentration und Power braucht und viel Spalt macht, die Kinder es lieben
zu spielen, folgt an dieser Stelle nur ein kurzes Abschlussritual. Die folgende Werkstatt kniipft an der
szenischen Arbeit an und verstetigt durch gezielte Sprachiibungen das zuvor erlebte Wissen. Die Kin-
der kdnnen ihre Drehbucher gestalten, was ein Teil der Arbeit mit dem Camp-Buch ist.

Ziel der integrierten Theater-Sprach-Arbeit ist die Kinder emotional zu erreichen, sie zu begeistern,
ihre Neugierde zu wecken und ihnen Lust auf mehr zu geben. Werden durch die beschriebene Praxis
Hemmungen und Angstschwellen iiberwunden, steht im Vordergrund: ,,Ich kann ...“, positive Emotio-
nen wandeln sich in mir, ich bin motiviert kreativ zu sein und neue Bilder zu entdecken, die ich der

Welt zeigen mochte ... Es ist nur eine Frage der Biihne.

4 Das freizeitpadagogische Konzept

Eine Besonderheit der Hamburger TheaterSprachCamps ist die Verbindung von Sprachforde-
rung und Theaterpddagogik im Rahmen einer freizeitpddagogischen MaRRnahme. In der
inhaltlichen Umsetzung bedeutet dies, dass die Qualitat der Arbeit entscheidend von der Nutzung der

synergetischen Mdglichkeiten der drei genannten Bereiche abhangt.

4.1 Theoretische Einfihrung

4.1.1 Die Freizeitpadagogik

In der Freizeitpadagogik ,,gehen Spiel, Spal3, Geselligkeit und Erlebnispddagogik eine anregende Ver-
bindung mit Wissenserwerb, sozialem Engagement, kultureller Entfaltung und kritischer Reflexion
ein® (vgl. Opaschowski 1976). Die Freizeit dient der Erholung, der Entspannung und als padagogi-
sches Lernfeld: In den unmittelbaren Lebens- und Erfahrungszusammenhangen der Freizeit entwickelt
sich informelles Lernen. Das heif’t, dass neue Eindriicke, Informationen und Erfahrungen zu einem
personlich gepragten Netz von Vorstellungen, Deutungen und Urteilen verarbeitet werden (vgl. Pries
2005). Es konnen soziale, kulturelle, kreative und kommunikative Handlungskompetenzen erlernt
werden, die dann auch in andere Lebensbereiche der Kinder (bertragen werden, z.B. Schule und Fami-
lie. Der Erwerb dieser Féhigkeiten gehort zu den Zielen der Freizeitpaddagogik und erfolgt auf einer

ungezwungenen Basis.

Somit bietet die Freizeitpddagogik auf inhaltlicher, struktureller und organisatorischer Ebene hervor-

ragende Mdglichkeiten, die Ziele und Grundsétze des TheaterSprachCamps zu befordern.
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4.1.2 Die Ferienfreizeit als Rahmenbedingung
Warum wird fur die Hamburger TheaterSprachCamps eine Ferienfreizeit als Rahmenbedingung ge-

wihlt im Gegensatz zu einer ,,ambulanten” Umsetzung ohne Ubernachtung der Kinder und Betreuer?

Der Rahmen ,,Ferienfreizeit™ ist als ,,erlebnisverdichteter Mikrokosmos® in besonderer Weise geeignet

eine intensive Lernatmosphare zu schaffen.
Ferienfreizeiten sind strukturell gekennzeichnet durch:

o ihre zeitliche Befristung (es gibt einen klaren Anfang und ein klares Ende);

e das Zusammenleben rund-um-die-Uhr von Gleichaltrigen und Erwachsenen;

e das Zusammenleben von Madchen und Jungen;

e das Zusammenleben in kultureller und sprachlicher Vielfalt;

o die rdumliche Entfernung zum gewohnten Lebensumfeld mit seinen Einflissen, (was den Kin-
dern eine emotionale Distanz ermdglicht) und

e ein Strukturgemisch der wichtigsten gesellschaftlichen Erziehungseinrichtungen Familie (Zu-
sammenleben), Schule (mit Erwachsenen, die nicht Eltern sind) und Peer-group (mit Kindern,
die nicht Geschwister sind) (vgl. Lauff/Homfeldt 1979, S. 276).

Hierdurch entstehen erzieherische Chancen von einer Dichte und Authentizitit, wie sie in anderen
padagogischen Feldern nicht ohne Weiteres zu finden sind und die bei den Kindern nicht nur Lernpro-
zesse initiiert und fordert, sondern auch ganze Entwicklungsschiibe in dieser befristeten Zeit ermdg-
licht.

o Das tagliche Miteinander rund-um-die-Uhr erfordert eine hohe soziale Verbindlichkeit und ein
Sicheinlassen auf die Situation.

o Die Umstellung auf das neue Umfeld in der Ferienfreizeit birgt fir die Kinder die Méglichkeit
neuer sozialer Erfahrungen in besonders intensiver Form.

¢ Neue Rollen und Handlungsmdglichkeiten kénnen von den Kindern ohne Leistungs- und Er-

wartungsdruck frei entdeckt, ausprobiert und erfahren werden.

Beim Zusammenleben in einer Ferienfreizeit werden das Einhalten von sozialen Regeln und die de-
mokratische Handhabung von Autoritatsbeziehungen fortwéahrend gefdrdert. Es findet sich eine Viel-
zahl von Erlebnis- und Lerngelegenheiten, um aggressive und konkurrierende Barrieren zwischen
(oder innerhalb) der/n Geschlechter/n abzubauen und kooperative, gemeinschaftliche und auch diffe-

renziertere, ,,zirtlichere™ Verhaltensweisen aufzubauen, ein Klima, das jedes Lernen begiinstigt.

Die klar befristete Zeitstruktur von Ferienfreizeiten pragt die Handlungsweise der vor Ort befindlichen
Betreuer: Sie kdnnen nicht anders, als sich auf den Ist-Zustand padagogischer Arbeit vor Ort zu kon-
zentrieren. Um die hohe soziale Verbindlichkeit des dichten Zusammenlebens zu bewaltigen, bedarf es
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einer auf den jeweiligen Moment gerichteten konzentrierten erzieherischen Aufmerksamkeit und
Hilfsbereitschaft: Die Betreuer kénnen den Kindern beim Aufbau von “Nichstenliebe bzw. ,,Wert-
schitzung anderer” und Solidaritét helfen und sie durch duflere Einrichtungen der Mitbestimmung und
durch persénliche Ermutigung bei der verbalen und nonverbalen AuRerung ihrer Bediirfnisse und Inte-

ressen stets von neuem unterstutzen.

Im erzieherischen Rahmen einer Ferienfreizeit konnen den Kindern Zusammenhénge von ,,sozial an-
erkannt“ und ,,sozial missachtet®, von Star und AulRenseiter, herrschen und unterdriicken u.a. so le-
bensnah bewusst gemacht werden und von Seiten der Betreuer so direkt, auf allen Ebenen darauf ein-
gegangen werden (vgl. ebd.). Gerade hier kdnnen die Betreuer integrieren, férdern, unterstiitzen und
dem Kind einen neuen (sprachlichen) Ausdruck ermdglichen.

Untersuchungen der erzieherischen Wirkung einer Ferienfreizeit zeigen, dass die Strukturbeson-
derheiten (Zusammenleben in der Gruppe, Wegsein von zu Hause, neue Erlebnisse z.B. auch in der
Natur) viel stérker verdndernd auf die Kinder einwirken als einzelne erzieherische MalRnahmen der
Betreuer. Die Ferienfreizeit erweist sich folglich als eine das Ziel der TheaterSprachCamps, die
Sprachforderung der Kinder, sehr unterstiitzende Rahmenbedingung.

4.1.3 Freizeitpadagogik in Ferienfreizeiten

Die Freizeitpadagogik in Ferienfreizeiten ist also nicht nur Erholung, Geselligkeit, Spiel und Freisein
fur Nichtstun und Sich-alles-leisten-Koénnen, sondern auch Bildung und tatige Auseinandersetzung in
einem intensivem Erfahrungs- und Lernumfeld. Es gilt, sowohl aus dem Moment heraus, Lernsituatio-
nen zu entwickeln, als auch geplant eine anregende Umgebung zu schaffen, aus der heraus Lernpro-
zesse wie von selbst in Gang kommen und freiwillig aufrecht erhalten werden. Hier bieten sich als
Mittel offene Spiel- und Produktionsformen mit den Medien Korper, Bewegung, Tanz, Stimme, form-

baren und verdnderbaren Materialien an.

Die padagogische Vorbereitung der Betreuer ist intensiv. Zum einen gehort dazu, sich das notwendige
Wissen zu Ferienfreizeiten, ihrer Organisation und Durchfiihrung anzueigenen und freizeitpéddagogi-
sche Aktivitaten zu kennen und zu planen. Zum anderen gilt es, sich im Vorweg auf die paddagogische
Praxis in einer Ferienfreizeit einzustellen: Der Ferienfreizeitbetreuer muss gerade wegen der Kurzfris-
tigkeit und der Sozialdichte paddagogisch Relevantes unmittelbarer wahrnehmen und verstehen lernen.
Verstehen, welchen Weg das Kind hinter sich hat, wie es sich in der momentanen Situation fuhlt, was
es denkt, wie es sich verhalt und welche Mdglichkeiten der Hilfen es fir dieses Kind gibt, wo es hin

will und kann, gehért zur paddagogischen Kompetenz fiir den Betreuer.

Die Vorbereitung auf die Ferienfreizeit sollte so konkret wie mdglich sein: Die Betreuer lernen die
Kinder (und ihre Eltern) auf einem Vortreffen kennen. So erhalten sie einen ,,ersten Eindruck® von den

Kindern und der Gruppenzusammensetzung. Die Kinder nennen Wiinsche an die Freizeit, ihre Vorlie-
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ben und Hobbys. AulRerdem besteht die Mdglichkeit zum vertiefenden Gesprach mit den Eltern. Hier-
bei erhalten die Betreuer haufig wichtige Informationen tiber den sozialen und familiaren Hintergrund,
besondere Vorlieben oder auch Probleme der Kinder und Empfehlungen der Eltern, wie man mit ihnen
umgehen konnte. Die Betreuer besuchen im Vorwege die Herbergen und informieren sich tber die
Gegebenheiten im Haus und in der Umgebung. Die so gewonnenen Eindriicke und Kenntnisse flieRen
in die Programmgestaltung ein. Wahrend der Ferienfreizeit wird immer wieder das Verstehen aus den
Gesprachen und dem Zusammenleben mit den Kindern sowie der teilnehmenden Beobachtung aus

einer gewissen Distanz heraus in die unmittelbare Planung und Vorbereitung mit einbezogen.

4.2 Der freizeitpadagogische Beitrag zum TheaterSprachCamp

Die Zielebenen der Freizeitpaddagogik

Die Freizeitpadagogen schaffen aufgrund ihrer langjahrigen Erfahrung einen kindgerechten, tragfahi-
gen, strukturellen und organisatorischen Rahmen, aus dem sich klare Rituale und Regeln fiir das Zu-
sammenleben ableiten lassen. Grundlage hierfur ist das Selbstverstandnis des JEW, in dem von Frei-
willigkeit, Zwanglosigkeit, der Partizipation der Kinder und der Gleichberechtigung aller Teammit-
glieder ausgegangen wird. Ohne Erfolgszwang und Leistungsdruck haben die Kinder gréfitmdgliche

Wahl-, Entscheidungs- und Initiativfreiheit.

Ziel der Freizeitpadagogik ist insbesondere die Starkung der Ich-Kompetenz, der Sozialkompetenz
und der Sachkompetenz jedes einzelnen Kindes. Die Kinder sollen Selbsterkenntnis entwickeln und

Selbstbewusstsein gewinnen.

Sie sollen das Zusammenleben mit anderen Menschen positiv gestalten kdnnen. Zur Ich-Starkung und
zum Einstehen der eigenen Meinung gehoren ganz zentral auch das AuRern der eigenen Bediirfnisse
und der Umgang mit Konflikten. Ein wichtiges Ziel der Padagogik im TheaterSprachCamp ist es, dass
dies auch in einer sprachlichen bzw. sprachlich angemessenen Form geschieht. Die Kinder sollen zu-
dem fachbezogene, sachliche Urteile féallen, also auch einen objektiven Standpunkt einnehmen kon-
nen. Zur Ebene der Sachkompetenz gehort das Angebot von Projekten, die die sinnliche Wahrneh-
mung und die kognitive Entwicklung der Kinder fordern; im TheaterSprachCamp sind dies sowohl
Theater-, als auch literarische und freizeitpddagogische Projekte und Spiele, die die sprachliche Ge-

staltung kognitiver und emotionaler Prozesse anregen.
Das Angebot der freizeitpddagogischen Betreuer sollte diese Zielebenen immer vor Augen haben.

Orientiert an ihren Bedurfnissen und Ressourcen erhalten die Kinder die Mdglichkeit, sich im Rahmen
des TheaterSprachCamps zu erholen. Die Erholung der Kinder wird durch einen ausgleichenden
Wechsel von Konzentration und Entspannung, Beachtung ihrer Erndhrung und Gesundheit sowie aus-

reichender Bewegung am Tage und Regeneration Uber die Nacht erreicht. In diesem Sinne ist die Er-
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holung der Kinder eine essentielle Grundlage fur die erfolgreiche Sprachférderung und muss deshalb

von den drei Bereichen Sprachforderung, Theater- und Freizeitpddagogik gleichermalien beachtet

werden.

Der spezielle freizeitpaddagogische Beitrag dafiir ist:

Die Gestaltung der Pausen und freien Tage: Hier setzen die freizeitpadagogischen Be-
treuer auf einen bewussten Wechsel von freiem Spiel, dem angeleiteten Angebot und dem An-
gebot von Unternehmungen. Gerade dieser Wechsel hat entscheidenden Einfluss auf alle o.g.
freizeitpddagogischen Zielebenen. Im freien Spiel genieRen es die Kinder, selbst (ber eine
Beschéaftigung entscheiden zu konnen, eigene Kontakte aufzubauen und frei und unbefangen
mit Menschen, Materialien und Zeit umzugehen. Sie haben die freie Wahl zwischen Aktion,
ausruhen oder einfach nur beobachten. Das angeleitete Angebot ist ein wichtiges Instrument
fur das Miteinander: Das einzelne Kind tritt bei gemeinsamen Aktivitaten in den Hintergrund,
die Gemeinschaft der Gruppe in den Vordergrund. Unternehmungen und Ausfliige konfrontie-
ren die Kinder mit neuen Erfahrungswelten und férdern neue Einsichten sowie das Gemein-
schaftsgefiihl.

Die Freizeitpddagogen achten auf eine gesunde, ausgewogene Ernahrung der Kinder
und gestalten die Zwischenmahlzeiten. RegelmaRige Mahlzeiten, zu festen Zeiten in einer
Gruppe, mit ungewohntem und abwechslungsreichem bishin zu fremdem Nahrungsangebot
kennen viele der Kinder nicht mehr. Die Mahlzeiten werden aus freizeitpaddagogischer Sicht
bewusst gestaltet, um diese zeitintensiven Momente des gemeinsamen Essens auf alle o.g.
Zielebenen wirken zu lassen.

Durch die freizeitpadagogischen MalRnahmen des JEW werden gerade auch benachteiligte
Kinder angesprochen und integriert, indem sie z.B. an neue sinnliche Erfahrungen in
der Natur, in der Gruppe und mit sich selbst herangefuhrt werden.

Durch den freizeitpadagogischen Beitrag wird eine die Gesamtzielsetzung unterstiitzende At-
mosphare geschaffen. Die Freizeitpddagogen sorgen in Absprache und Zusammenarbeit mit
den Sprach- und Theaterpadagogen dafiir, dass genligend Raum fiir von den Kindern selbst ge-
staltete und initiierte Gruppendynamik und soziale Prozesse bleibt. Sie sorgen fiir eine Rhyth-
misierung der Abldufe: Anspannung — Entspannung, Arbeitsphasen — Pausen, Ruhe — Bewe-

gung, Gruppe — Individuum.

4.3 Freizeitpadagogische Arbeitsprinzipien und Methoden

Die freizeitpadagogischen Aktivitaten orientieren sich inhaltlich und methodisch an dem gemeinsamen

Ziel des TheaterSprachCamps, der schwarzen Hexe und dem Campthema. Die Freizeitpddagogen

wéhlen Spiele, Unternehmungen u.a. aus, die zum Freizeitthema passen bzw. den Gruppenprozess
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unterstiitzen. Dabei steht immer das Wohlergehen des einzelnen Kindes und der Kindergruppe im
Mittelpunkt.

4.3.1 Organisation

Die freizeitpaddagogischen Betreuer gestalten den Alltag im TheaterSprachCamp und nutzen ihrerseits
die ersten drei Tage, um die Kinder behutsam in die fiir sie ungewohnte Situation einzufihren. Sie
wahlen Spiele, Aktivitaten und Gespréche aus, in denen folgende Aspekte Raum und Berucksichti-

gung finden:

Kennenlernen der Gruppe

e Kennenlernen der neuen Umgebung

e Einflihrung der zeitlichen Ablaufe und Regeln des Zusammenlebens im Camp

o Ermittlung der kreativen Potenziale und Interessen (z.B. ,, Wer spielt gerne Schach? *)
o Ermittlung der sprachlichen Ausgangslage der einzelnen Kinder

e Ermittlung des Sprachstands in der Erstsprache

Hierbei beobachten sie die Gruppenverlaufe (die der Kindergruppe, die des Teams, die kleinerer in-
formeller Gruppen oder der formellen Untergruppen — der Werkstatten) und steuern den Gruppenpro-
zessen entsprechend das Programm und ihr eigenes Verhalten als Betreuer, um sie in positivem Sinne

in Hinblick auf die 0.g. Ziele zu beeinflussen.
4.3.2 Inhaltliche Gestaltung

4.3.2.1 Aktivitaten

Die freizeitpadagogischen Betreuer planen ein Programm mit konkreten Aktivitaten fir die gesamte
Campzeit. Hierbei nehmen sie einerseits die Thematik des eigenen TheaterSprachCamps in ihren Ak-
tivitaten auf und fiihren sie weiter, andererseits berticksichtigen sie den gesamten Zeitraum der Ferien-
freizeit mit ihren Gruppenprozessen und den (flr eine gute Inszenierung immer) nétigen Hohepunkten
(z.B. Bergfest, Ausfliige, Abschiedsabend). Die Auswahl der Angebote ist so abwechslungsreich, dass
sie die unterschiedlichen Interessen und Fahigkeiten der Kinder anspricht und neue vielfaltige Erfah-
rungen ermoglicht. Es ist sinnvoll, Alternativen zu den einzelnen Programmpunkten vorzuhalten. So
kénnen sich die Kinder an der jeweils konkreten Ausgestaltung und Umsetzung des Programms aktiv
beteiligen. Partizipation sollte ein eigenstdndiger Teil der Programmplanung sein und ist besonders
wichtig fiir die ersten drei Tage. Werden hier die richtigen Programmentscheidungen getroffen, lauft

das weitere Programm ,,von alleine®.
Geplante Aktivitaten kdnnen sein:

e Spiele/n

e Basteln; handwerkliches Tun; Malen
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e Singen und Tanzen

e Sport und Bewegung

o Ausfluge

e Inszenierungen von Themen zu verdichteten Erlebniseinheiten, die der erfahrungsorientierten
Umsetzung des Campthemas dienen und den Gruppenprozess bzw. die Stimmung in der
Gruppe befordern.

o Beschaftigung, Gesprache, Unternehmungen mit einzelnen Kindern oder Kleingruppen, ent-
sprechend den Bedirfnissen der Kinder oder wenn integrative oder disziplinarische Mafinah-
men dies erfordern.

o Freie Zeit und freies Spiel: Die Betreuer sind anwesend, greifen aber nicht anleitend ein.

Es kann sinnvoll sein, bestimmte Aktivitdten als ,,Ritual® zu einem festen Programmpunkt zu machen,
bzw. gemeinsam mit den Kindern zu entwickeln, die dann von allen geteilt werden, also nicht nur von
auBen den Kindern auferlegt werden. Rituale sind identitatsstiftend und beeinflussen das Gruppenkli-

ma positiv.

4.3.2.2 Partizipation

Mitgestaltung und Mitbestimmung gehort zu den Grundrechten von Kindern und so wird entsprechend
ihre Partizipation im TheaterSprachCamp beriicksichtigt. Dies heif3t vor allen Dingen, dass die Betreu-
er offen flir die Meinungen der Kinder sind und bereit, fiir diese das Erwiinschte machbar zu machen.
Mitbestimmung heif3t die Ideen der Kinder aufzunehmen und ihnen Mdglichkeiten und Raume zu
schaffen, die eigenen Vorstellungen umzusetzen. Gegebene Grenzen (6rtliche, organisatorische, per-
sonliche) sind natlrlich mit einzubeziehen. Der Erfolg von Partizipation und Mitbestimmung ist, dass
sich jeder Einzelne in der Gruppe aufgehoben fuhlt, weil seine Einzigartigkeit beachtet wird. Die un-
terschiedlichen Féahigkeiten der Einzelnen kénnen zum Tragen kommen, die Bewaltigung der (Alltags-
)Aufgaben im Zusammenleben werden erleichtert und machen Spal3. (vgl. Betreuerleitfaden, Ju-

genderholungswerk Hamburg e.V. 2000)

4.3.2.3 Regeln im Zusammenleben

Ein Leben ohne Regeln ist gar nicht moglich, ein gemeinsames Leben liel3e sich gar nicht ordnen.
Regeln strukturieren den Tagesablauf sinnvoll. Wiederkehrende Situationen miissen nicht im-
mer wieder neu entschieden werden. Und so haben es alle Betreuer und Kinder im TSC mit einer

Vielzahl von Regeln zu tun:

Es gibt von aullen vorgegebene, sogenannte feste Regeln wie Gesetze, verbindliche Regeln des JEW,
die Hausordnung der jeweiligen Herberge und die speziellen Regeln der TSC. Sie kénnen nicht beein-
flusst werden und sind verbindlich einzuhalten. Eine solche Regel ist die Férderung (und nicht Unter-

driickung!) der Herkunftssprachen der Kinder und aller Betreuer. Hier steht die Frage im Vordergrund,
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wie die Betreuer sich und die Kinder geniigend absichern, ohne dabei die Mdglichkeiten der Betreuer

zu Uberfordern oder die Rechte der Kinder unnétig einzuschranken.

Vorhandene Spielrdume kénnen fiir die flexiblen Regeln genutzt werden: Diese Regeln gestalten den
Tagesablauf, die Situation beim Essen, die Nachtruhe und das Verhalten in der Gruppe. Sie werden
aktiv von allen Beteiligten, Kindern und Betreuern zu Beginn der Reise besprochen und festgelegt.
Die einzelnen Teams entscheiden in der VVorbereitungsphase, welche Mindestanforderungen sie an das

Zusammenleben im Camp stellen.

4.3.2.4 Konflikte

Regeln und Konflikte stehen in einem vielfaltigen sehr eng verbundenen Zusammenhang. Durch Re-
geln kénnen Konflikte vermieden oder zumindest geregelt werden. Andererseits kdnnen auch durch
Regeln Konflikte entstehen.

Die Betreuer bereiten sich auf mogliche Konflikte, die in einem gesetzten Rahmen behandelt werden,
und Sanktionen (positive wie negative) vor. Auch hier gelten ein respektvoller Umgang mit jedem
einzelnen Kind und die Wahrung 0.g. Ziele.

4.3.2.5 Die Teamarbeit

Dem Teamkonzept liegt die Idee zugrunde, die bei den Teammitgliedern vorhandenen schopferischen
Maglichkeiten zur einvernehmlichen, schnellen und kreativen Bearbeitung von Fragestellungen bzw.
Losung von Problemen zu nutzen. Wenn innerhalb dieser Organisationsform Offenheit und gegensei-
tiges Vertrauen herrschen, die personlichen Qualitaten und Fahigkeiten der einzelnen Teammitglieder
bekannt sind und alle ihre Handlungsweise danach ausrichten, dann entwickelt sich ein leistungsfahi-
ges und nach aulen erfolgreiches Team (vgl. Betreuerleitfaden, Jugenderholungswerk Hamburg e.V.
2000).

Fur die Zusammenarbeit im Team gilt:

e Jeder im Team ist gleichberechtigt.

o Das Team prégt das Klima im Camp und hat VVorbildfunktion.

e Das Team bildet sich vor der Freizeit fort (JuLeiCa) und bereitet sich gemeinsam auf das TSC
vor.

e Fir die wahrend des Camps anfallenden Arbeiten werden vor Beginn der Camps Zu-
standigkeiten verteilt.

e Die Teams besprechen sich wéhrend des Camps in regelméaRigen Teamsitzungen.

e Fur die Teamentscheidungen werden verbindliche Regelungen vereinbart.

o Die Teams halten wahrend des TSC regelméBigen Kontakt zur padagogischen Leitung des

JEW, die fiir alle Betreuer wahrend der Camps gleichermaRen weisungsbefugt ist.
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4.3.3 Die konkrete Umsetzung der freizeitpadagogischen Methoden und Arbeitstechniken in den
TheaterSprachCamps 2011

4.3.3.1 Organisation

Die Freizeitpaddagogen setzen den organisatorischen Rahmen der Ferienfreizeit:

Sie halten den Kontakt mit den Herbergseltern, besprechen und planen den tageszeitlichen Ablauf,
klaren die Aufgabenverteilung im Team hinsichtlich organisatorischer Belange (z.B. Wer tbernimmt
die vierte Mahlzeit? Wie sammelt man die Kindergruppe? Welche Aufgabenverteilung ist dafiir not-
wendig? Wie verteilen sich die Aufgaben rund um die Mahlzeiten?), und planen den Freizeitbereich
fir die gesamten drei Wochen auch hinsichtlich der Programmhd&hepunkte (Bergfest, Ausfllige, Ab-
schied....).

Die Tagesstruktur im Camp wird im Team in der VVorbereitungszeit besprochen.
Der jeweilige Tagesablauf wird auf Tagesplénen festgehalten und fir die Kinder sichtbar ausgehéngt.

Die Freizeitpaddagogen flihren also die Verteilung der organisatorischen Verantwortlichkeiten im Team
herbei. Die Aufgabenverteilung im Team sollte genauestens abgesprochen und eingehalten sein. Sie
kann je nach Bedarf variieren und neu bestimmt werden (z.B.: Wer schreibt den Tagesplan und héangt
ihn auf? Wer macht Tischdienst?).

4.3.3.2 Die ersten drei Tage

Die Freizeitpddagogen sorgen in Zusammenarbeit mit ihren Teamkollegen flr: Kennlernspiele, Ral-
lyes zur Ortserkundung, Rhythmisierung der grofRen Gruppe (Einstellen auf die Zeiteinteilung etc.),
klare VVorgaben fir die Kinder und Einhaltung dieser von Seiten der Kindergruppe, freies und angelei-
tetes Spiel im Wechsel zur Gruppenfindung und -entwicklung und die Bildung der Kleingruppen wie

z.B. Zimmer- und Werkstattgruppen.

4.3.3.3 Partizipation

Im Sinne der Partizipation bei der Gestaltung des Zusammenlebens (bernehmen die Freizeitpa-
dagogen die dazugehorigen Aufgaben wie z.B. Einrichten eines ,,Beschwerdemanagements* bei den
Kindern (z.B. Beschwerdewand, -briefkasten, Feedbackrunden, Ideenwand). In Abstimmung mit dem
gesamten Team flhren sie Modelle fiir die Umsetzung von Mitbestimmung ein (z.B. Zimmersprecher,
Kinderrat, tagliche Gruppenbesprechung, tagliche Werkstattbesprechung, Feedbackrunden 0.8.), das,
was fur die spezielle Kindergruppe am besten ist. Mitbestimmung heif3t, dass jeder fur sich die Ver-
antwortung dbernimmt und in der Gruppe sagt, was er mdchte (Vorstellungen, Bedirfnisse, Gefuhle)
und zweitens, dass alle versuchen, die besten Ldsung fir die Gruppe zu finden. Dabei bleibt es nicht
aus, dass Kompromisse geschlossen werden missen. In der Altersgruppe der TheaterCampKinder (3.

Schuljahr, 8-10 Jahre) sind eher kleinere Gruppen wegen der Uberschaubarkeit empfehlenswert. Ver-
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sammlungen sollten nicht zu lange dauern, weil die Konzentrationsféhigkeit nicht so lange mdéglich
ist. AuBerdem sollten nicht zu viele Informationen auf einmal gegeben werden. Unterstutzend ist in
jedem Fall, wenn verschiedene Sinne angesprochen werden (vgl. Betreuerleitfaden, Jugenderholungs-
werk Hamburg e.V., 2000).

4.3.3.4 Regeln des Zusammenlebens
Zu den Aufgaben der Freizeitpddagogen gehoért es, am Anfang des TheaterSprachCamps bei einem
Treffen der gesamten Gruppe gemeinsam mit den Kindern die Regeln aufzustellen, zu visualisieren

und zu besprechen.

Aufgrund ihrer Ferienfreizeiterfahrung sind die Freizeitpddagogen in der Lage die Gruppenent-
wicklung hinsichtlich des Einhaltens der Regeln schon zu Beginn des TheaterSprachCamps zu beurtei-
len und mit entsprechender Verhaltens- bzw. Leitungsédnderung zu reagieren. Deshalb ist es insbeson-
dere am Anfang der Ferienfreizeit Aufgabe der Freizeitpddagogen, das Einhalten der Regeln im Auge
zu behalten und in Absprache mit den anderen Betreuern gemeinsam entsprechend negative wie auch

positive Konsequenzen folgen zu lassen.

Ziel ist es dabei, die Regeln des Zusammenlebens mdglichst dicht an die Bedurfnisse der Kinder an-
zupassen. Die Freizeitpddagogen haben standig das Finden und Stabilisieren der Gruppenidentitét vor
Augen, vor deren Hintergrund alleine eine entspannte (Lern-)Atmos-phére entstehen kann. Gleichbe-
handlung ist ein Grundprinzip beziiglich der Regeln und wird von den Kindern selbst oft eingefordert.
Die Betreuer sollen in ihrer Vorbildfunktion selbst die Regeln einhalten, auf ihre Einhaltung im Team

achten und sich darin gegenseitig unterstiitzen (z.B. Plnktlichkeit, Einhalten von Absprachen, etc).

4.3.3.5 Konflikte

Wegen ihrer Ferienfreizeiterfahrung ist es v.a. die Aufgabe der Freizeitpddagogen, passende Kon-
sequenzen, ggf. auch in Absprache mit der padagogischen Leitung des JEW, auf Regeliber-
schreitungen von Seiten der Kinder folgen zu lassen. Sie werden eine mdgliche Eskalation im Auge
behalten und in Absprache mit dem JEW wenn nétig umsetzen. Jedes Team sollte in der Vorberei-
tungszeit intensiv seine gewinschte Art und Weise der Reaktion auf Regeltiberschreitungen bespro-

chen haben und alle sollten sie mittragen und verantworten.

Beim Streitschlichten verwenden die Freizeitpddagogen Methoden der Mediation mit dem Ziel, die
Kinder selbststdndig auf eine Deeskalation und womdoglich eine Lésung des Konflikts hinzufiihren.
Hier konnten auch sehr gut Mittel der Theaterpéddaogik die Kinder unterstiitzen, ihre Wut oder andere
Geflhle beim Streit zum Ausdruck und damit auch zur Kldrung zu bringen. Mit Mitteln der Sprach-
forderung konnen die Mdglichkeiten der Kinder erweitert werden, ihr Anliegen auch verbal adéquat
und differenzierter zum Ausdruck zu bringen und auf sprachlicher Ebene zu einem besseren Aus-

tausch mit ihrem Streitpartner zu kommen. Somit kann auch im Konfliktmanagement der Kinder eine
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enge Zusammenarbeit der drei Bereiche — Freizeit-/Theater- und Sprachforderpadagogik — eine syner-

getische Wirkung haben.

4.3.3.6 Aktivitaten
Die Freizeitpddagogen nehmen das Schwerpunktthema mit in ihre Freizeitaktivitaten auf und bieten
spielerische Aktivitdten an, die das Thema weiterfiihren bzw. das Gelernte bei den Kindern ,,sacken®

lassen.

Je nach Verfassung der Kindergruppe steht es den Freizeitpddagogen frei zu entscheiden, ob und wie
wahrend der werkstattfreien Zeiten ,,inhaltlich” am Thema weitergearbeitet wird, oder ob die Kinder-
gruppe eine Regenerationszeit in Form einer Pause braucht. Es ist ratsam, in der Mittagspause allen
Kindern durch die Mdglichkeit des freien Spiels draulen und/oder auf den Zimmern eine Phase der
Regeneration, des freien Ausprobierens oder notwendigen Riickzugs zu verschaffen. Hier missen die
Kinder teilweise von den Freizeitpaddagogen gezielt herangefiihrt werden, da viele Kinder nicht in der

Lage sind, freie Zeiten ,,sinnvoll“, spielerisch zu nutzen.

Diese Struktur schafft zudem hinsichtlich eigener Regeneration und Vorbereitungszeit einen zeitlichen
Puffer flr alle Betreuer.

Von den Freizeitpddagogen angeleitetes Spiel sollte die Kindergruppe téglich begleiten. Immer wie-
der, in klaren ,Spieleinheiten” wie aber auch in Wartezeiten, kénnen die Kinder durch un-
terschiedliche Gruppen-, Bewegungs-, Gesellschafts-, Quiz-, Unterhaltungsspiele in spielerische

Stimmung gebracht werden.

Hier gibt es wahrscheinlich eine grofle Schnittmenge mit dem Angebot der Theaterpadagogen, z.B.
auch im ,,Einliben* des Campliedes oder anderer spielerischer Darstellungen fiir die grole Abschluss-
vorstellung und auch mit spielerischen Angeboten der Sprachférderpadagogen, die gegenseitig genutzt

werden kdnnen.

Unternehmungen bzw. Ausfliige haben eine gruppendynamische Wirkung (gemeinschaftsfordernd,
gegen ,,Lagerkoller), dienen als Hohepunkte der Inszenierung einer Ferienfreizeit, kénnen, aber mis-
sen nichts mit dem Thema zu tun haben, sondern sind von sich aus wegen ihrer belebenden Wirkung

sinnvoll.

Weitere freizeitpddagogische Hohepunkte sind inszenierte Feste (z.B. Bergfest), die zumeist unter
einem bestimmten Thema stehen. Hier lassen sich alle Ebenen wie z.B. Einladung, Kleidung, Dekora-

tion, Empfang, Essen, Musik, Tanzideen thematisch gestalten.

Bei vorhergehenden Bastelaktivitdten kénnen Kostiimierung und Requisiten von den Kindern selbst

hergestellt werden. Nicht nur flir Feste, sondern auch fiir kleine Theaterauffiihrungen gut zu nutzen!
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Das musische Angebot sollte im freizeitpddagogischen Angebot in den TheaterSprachCamps nicht
fehlen, z.B. das Camplied einlben, andere Lieder singen, Tanzen (freier Tanz so wie auch feste Cho-
reographien), Einsatz von ,,Bodypercussion” oder instrumentalen Erfindungen. Singen und Tanzen
mag sich auch mit dem theaterpadagogischen Input decken. Hier sollten sich die Bereiche gut abspre-

chen und zusammenwirken.

Sport und Bewegung (Ball- und Bewegungsspiele) sowie Ruhe, Rickzug und entspannende Akti-
vitaten (z.B. Wellnessabende, Gipsmaskenbau) sind je nach Gruppenverfassung auszuwéhlen.

4.3.3.7 Teamarbeit
Das gesamte Betreuerteam ist fur die Kinder Vorbild im Einhalten der Regeln des Zusammenlebens.
Dazu gehéren v.a. Plnktlichkeit und das Einhalten von Absprachen. Unstimmigkeiten im Team durfen

nicht vor den Kindern ausgetragen werden.
Eine Teamsitzung hat taglich stattzufinden. Inhalte dieser Teamsitzung sollten mindestens sein:

e Austausch der Erlebnisse des Tages,

e Besprechen der Befindlichkeiten der Kindergruppe/einzelner Kinder,

o die Planung der Aktivitaten des nachsten Tages,

o Verteilung der Verantwortlichkeiten und Aufgaben fiir den nachsten Tag,

e gegenseitiges Feedback bzgl. des vergangenen Tages bzw. der Teamsituation.
Die Teamsitzung sollte zugunsten der Nachvollziehbarkeit aller protokolliert werden.

Zwei Mal in der Woche telefoniert die ,,Kontaktperson* des Teams zu einem vorher festgelegten Ter-
min mit der padagogischen Leitung im JEW. Die Kontaktperson informiert Uber die Stimmung inner-
halb der Gruppe und dem Team, ggf. werden Einzelfalle sowie nétige MaRnahmen bzw. Aktivitdten
besprochen. Falls Teamkonflikte entstehen, wird die paddagogische Leitung auch die anderen Betreuer
sprechen, um einen umfassenden Eindruck der Teamsituation zu erhalten und tiber notwendige Kon-

sequenzen zu entscheiden.
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Anhang I: Das Verb im Deutschen

1 Verbklassen: Starke (UnregelméaRige) Verben und Schwache (RegelméaRige) Verben

1.1 RegelméRige (schwache) Verben sind an drei Merkmalen zu erkennen:
a. Préteritum: Wortstamm-te (-Endung bei 2.Ps.Sg/1.-3.Pers.Pl)

Bsp.:
e 1. Ps.Sg: ich lache ich lach-te
e 1.Ps.Pl wir lachen wir lach-te-n

b. Partizip II: (ge-) Wortstamm-t/et

Bsp.:
o gelach-t
e behit-et

c. keine Veranderung des Stammvokals im Préteritum/Partizip

Ausnahmen: Die Verben (brennen — brannte — gebrannt und kennen — kannte — gekannt) z&hlen eben-
falls zu den regelmaRigen (schwachen) Verben, da die Punkte a und b auf sie zutreffen.

1.2 Merkmale unregelméRiger (starker) Verben:

a. Prateritum: kein Suffix, dafiir Veranderung des Stammvokals

Bsp.:
e 1.Ps.Sg: ich laufe ich lief
e 1. Ps.Pl wir laufen wir liefen

b. Partizip Il: (ge-) (ggf. veranderter) Wortstamm-en (Bsp.: gelauf-en, getrunk-en)
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Liste der unregelmé&Rigen Verben

Infinitv Préasens Prateritum Perfekt Ebenso
a a
stehen steht stand hat gestanden aufstehen, bestehen, verstehen
bringen bringt brachte hat gebracht anbringen, mitbringen, unterbrin-
gen, verbringen
denken denkt dachte hat gedacht
kennen kennt kannte hat gekannt erkennen
brennen brennt brannte hat gebrannt abbrennen, verbrennen
nennen nennt nannte hat genannt
rennen rennt rannte hat gerannt wegrennen
tun tut tat hat getan dazutun
Infinitv Prasens Prateritum Perfekt Ebenso
a e
liegen liegt lag hat gelegen
sitzen sitzt saly hat gesessen
geben gibt gab hat gegeben aufgeben
lesen liest las hat gelesen vorlesen
sehen sieht sah hat gesehen aussehen, fernsehen
essen isst an hat gegessen
fressen frisst fral hat gefressen
messen misst maf} hat gemessen ausmessen
vergessen vergisst vergal hat vergessen
Infinitv Prasens Prateritum Perfekt Ebenso
a 0
beginnen beginnt begann hat begonnen
kommen kommt kam ist gekommen ankommen, bekommen, entkom-
men, freikommen, mitkommen,
wiederkommen, zuriickkommen
schwimmen schwimmt schwamm ist geschwommen
bewerben bewirbt bewarb hat beworben
brechen bricht brach hat gebrochen abbrechen, aufbrechen, unterbre-

chen, zerbrechen
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erschrecken erchrickt erschrak ist erschrocken

helfen hilft half hat geholfen mithelfen

nehmen nimmt nahm hat genommen abnehmen, mitnehmen, teilneh-
men, Ubernehmen,

sprechen spricht sprach hat gesprochen nachsprechen, versprechen, weiter-
sprechen

stechen sticht stach hat gestochen

sterben stirbt starb ist gestorben

treffen trifft traf hat getroffen

werfen wirft warf hat geworfen

empfehlen empfiehlt empfahl hat empfohlen

stehlen stiehlt stahl hat gestohlen

Infinitv Présens Préteritum Perfekt Ebenso

a u

finden findet fand hat gefunden befinden

gelingen gelingt gelang ist gelungen

gewinnen gewinnt gewann hat gewonnen

singen singt sang hat gesungen

sinken sinkt sank ist gesunken

springen springt sprang ist gesprungen

trinken trinkt trank hat getrunken

verbinden verbindet verband hat verbunden

Infinitv Présens Préteritum Perfekt Ebenso

i/ie a

gehen geht ging ist gegangen aufgehen, ausgehen, losgehen,
weitergehen, zugehen, zuriickge-
hen

empfangen empféngt empfing hat empfangen

fangen fangt fing hat gefangen anfangen, auffangen

héngen hangt hing hat gehangen

braten brat briet hat gebraten

fallen fallt fiel ist gefallen einfallen, uberfallen, umfallen

gefallen geféllt gefiel hat gefallen

halten halt hielt hat gehalten anhalten, aufhalten, behalten, un-
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terhalten

lassen lasst liel hat gelassen verlassen
schlafen schlaft schlief hat geschlafen ausschlafen, einschlafen, weiter-
schlafen
verraten verrat verriet hat verraten
laufen lauft lief ist gelaufen verlaufen, weglaufen
Infinitv Présens Préteritum Perfekt Ebenso
i/ie ie
reilBen reidt riss hat gerissen wegreiflen
schneiden schneidet schnitt hat geschnitten abschneiden, anschneiden
streichen streicht strich hat gestrichen anstreichen, unterstreichen
streiten streitet stritt hat gestritten
vergleichen vergleicht verglich hat verglichen
beweisen beweist bewies hat bewiesen
bleiben bleibt blieb ist geblieben
entscheiden entscheidet entschied hat entschieden
leihen leiht lieh hat geliehen
schreiben schreibt schrieb hat geschrieben
schweigen schweigt schwieg hat geschwiegen
steigen steigt stieg ist gestiegen aussteigen, einsteigen, umsteigen
verzeihen verzeiht verzieh hat verziehen
Infinitv Prasens Prateritum Perfekt Ebenso
ie 0
stof3en StoRt stieR hat/ist gestoRen
Infinitv Présens Prateritum Perfekt Ebenso
ie u
rufen ruft rief hat gerufen
Infinitv Présens Prateritum Perfekt Ebenso
0 0
heben hebt hob hat gehoben
ligen lugt log hat gelogen
betriigen betrlgt betrog hat betrogen
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biegen biegt bog hat gebogen abbiegen

bieten bietet bot hat geboten anbieten

fliegen fliegt flog ist geflogen wegfliegen

flieRen flieBt floss ist geflossen

schieben schiebt schob hat geschoben aufschieben

wiegen wiegt wog hat gewogen

schieRen schieft schoss hat geschossen

schlieBen schlieft schloss hat geschlossen abschlieRen, entschliellen

ziehen zieht zog hat/ist gezogen anziehen, einziehen, herausziehen,
vorbeiziehen

Infinitv Présens Préteritum Perfekt Ebenso

u a

einladen 1adt ein lud ein hat eingeladen

graben grabt grub hat gegraben

fahren fahrt fuhr ist gefahren abfahren, anfahren, erfahren, mit-
fahren, weiterfahren, zurlickfahren

schlagen schlagt schlug hat geschlagen nachschlagen, vorschlagen

tragen tragt trug hat getragen vertragen

wachsen wachst wuchs ist gewachsen

waschen wascht wusch hat gewaschen

aus: AufderstraBe et al. 2002, S. 269ff.
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2 Zeitformen (Tempi)

1. Fir das TheaterSprachCamp relevant sind Présens, Perfekt und Prateritum/Imperfekt

a. Prasens = Gegenwart; die Formen der Gegenwart werden im Deutschen auch oft anstelle der Fu-

turformen, also zum Ausdruck einer Handlung in der Zukunft, verwendet.

b. Perfekt = Vergangenheit; die Perfektform wird zum Ausdruck von vergangenen Handlun-

gen/Ereignissen im mundlichen Bericht/Erzahlung verwendet

c. Prateritum/Imperfekt = Das Préateritum driickt ebenfalls die VVergangenheit aus, ohne inhaltliche
Unterschiede zum Perfekt; das Prateritum wird meistens in schriftlichen Erzahlungen/Berichten
verwendet. (Ausnahme: Modalverben, ,,sein“, ,,haben, Positionsverben — werden auch in mindli-

chen Berichten i.d.R. durch das Préateritum ausgedrtickt)

Prateritum und Perfekt: Gebrauch

e sein®, , haben“, Modalverben, Positionsverben = meistens Prateritum
e andere Verben:
mindliche Erzahlungen, Berichte > Perfekt

schriftliche Erz&hlungen, Berichte - Prateritum

mundlicher Bericht

Ich wollte in meinem Garten einen Baum pflan-
zen. Also habe ich ein Loch gegraben. Dabei
bin ich auf eine Metalldose gestol3en. Als ich
sie aufgemacht habe, habe ich gesehen, dass
Ringe, Minzen und eine Uhr darin lagen. Ich

war natirlich sehr Uberrascht.

schriftlicher Bericht

Franz K. wollte in seinem Garten einen Baum
pflanzen. Also grub er ein Loch. Dabei stiel3 er
auf eine Metalldose. Als er sie aufmachte, sah
er, dass Ringe, Miinzen und eine Uhr darin la-

gen. Er war natirlich sehr iberrascht.

(aus: Aufderstralie et al. 2002, S. 272)

3 Perfektbildung mit ,,haben* oder ,,sein*

Abgesehen von einigen regionalen Besonderheiten, werden die Verben im Perfekt mit ,,haben* gebil-

det (Bsp.: Er hat ein Brétchen gegessen.).

Einige Verben verlangen das Hilfsverb ,,sein* (Bsp.: Er ist in die Ferien gefahren.).

Dazu gehéren:
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e Verben der Bewegung von/zu einem Ort: aufstehen, fahren, fallen, fliegen, gehen, kommen,
reisen, begegnen, laufen, schlendern, schwimmen, springen, hiipfen etc.

e Intransitive Verben, die eine Anderung des Zustands anzeigen: aufbliihen, verbliihen, aufwa-
chen, einschlafen, entstehen, werden, wachsen, sterben, ertrinken, ersticken, umkommen, ver-
gehen, gedeihen etc.

e sein, bleiben

4 Satzstellung: SVO, d.h. an zweiter Stelle im Satz; in Nebensédtzen am Ende

1. Im Hauptsatz (Aussagesatz) steht das finite (konjugierte) Verb grundsatzlich an zweiter Stelle
(Bsp.: Er liest ein Buch.). Das Subjekt steht hier an erster Stelle. Durch Umstellung kann es jedoch
auch an dritter Stelle stehen (Bsp.: Ein Buch liest er.). Das Verb bleibt dabei an der zweiten Stelle, das

Subjekt bzw. die Ubrigen Satzglieder bewegen sich darum wie um eine Achse.
2. Im Fragesatz steht das finite Verb an erster Stelle (Bsp.: Liest er ein Buch?)

3. In Nebensatzen steht das finite Verb grundsétzlich am Ende (Bsp.: Er liest ein Buch [Hauptsatz],

weil er es in der Schule vorstellen soll.).

4. Satzklammer (Verbaler Rahmen): Das finite Verb und die tbrigen Pradikatsteile bilden einen
Rahmen, in dem die meisten (oder alle) Satzglieder (ggf. Subjekt, Objekt, adverbiale Bestimmungen)
eingeschlossen sind (Bsp.: Er hat das Buch bereits letztes Jahr gelesen. // Hat er das Buch bereits letz-

tes Jahr gelesen?)
Eine Satzklammer kann gebildet werden durch:

o Perfekt: Finites Verb + Partizip Il (s.0.)
e Finites Modalverb + Infinitv: Er will das Buch unbedingt heute noch lesen.
e Trennbare Verben: Finites Verb + trennbare Vorsilbe:Er liest aus einem spannenden Buch

Vor.

Anhang 1l: Einsatzmoglichkeiten des ,,Grundwortschatzes Plus“ in der

TheaterSprachwerkstatt; Ubungen zum Umgang mit dem Warterbuch

1 Zum Umgang mit dem Worterbuch/Zu Beginn:

1. Das Tier-ABC auf den Seiten 17-34

Von den Autoren selbst als Ubung fiir den Gebrauch des Wérterbuchs gedacht, bietet sich das Tier-
ABC an, zu Beginn der Werkstatt damit zu arbeiten.
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a) in Einzel-/Paar-/Kleingruppenarbeit die Tiere auf den Tieraufklebern identifizieren, den Anfangs-
buchstaben bestimmen, an der entsprechenden Stelle im Worterbuch (nur im Tier-ABC) nach dem
Wort/der Tierbezeichnung suchen, den Aufkleber einkleben.

b) Zunachst Worter (Tiernamen) sammeln, in Kleingruppen, auf groem Stiick Papier, evtl. zu be-
stimmtem Oberthema (z.B. Dschungeltiere). Im zweiten Schritt die eigene Rechtschreibung uberpri-
fen, indem man die gesammelten Tiere im Tier-ABC nachschlagt und Rechtschreibung vergleicht.
Ggf. die weiteren Mitglieder einer Wortfamilie vorlesen (z.B. der Adler — der Fischadler, der Seeadler,
der Steinadler etc). Ggf. im Anschluss Schritt a)

2. Die Ubungen auf den Seiten 5-16 sind ebenfalls dazu gedacht, spielerisch den Umgang mit
dem Wadrterbuch zu tben. Hauptsachlich geht es darum, zu tiben, unter welchem Teil eines Wor-
tes nachgeschlagen werden muss (z.B. Angsthase — Hase). Diese Ritsel/Spiele/Ubungen sind jedoch
teilweise recht schwierig und sollten auf jeden Fall unter genauer Anleitung gemacht werden. Zusétz-
lich sollten sie sich ggf. an eine genaue und direkte Erklarung zum Nachschlagen von Mitgliedern
einer Wortfamilie anschlieBen. Erklarung und Ubungen brauchen viel Zeit und sollten ggf. nicht kom-
plett auf einmal, sondern nach und nach gemacht werden. Die Ubungen werden zudem fir einige Kin-

der leichter, fiir andere unldsbar sein!

3. Auch auf den Seiten 35-54 sowie 349-408 gibt es viele unterschiedliche Réatsel/Ubungen, die
sich je nach Niveau der Kinder evtl. eignen, anhand des Worterbuchs etwas Gramma-
tik/Rechtschreibung zu tben. Im Vordergrund steht wieder die Orientierung an Wortfamilien.
Welche Ubungen geeignet sind, muss individuell entschieden werden. Die Ubungen/Ratsel auf den
Seiten 38-49 beschaftigen sich in erster Linie mit Verben und passen somit bevorzugt ins Konzept des
TheaterSprachCamps 2009. Die im Buch enthaltenen Ubungen eignen sich als gute Abwechslung oder
Unterbrechung innerhalb einer Einheit. Die Kinder kdnnen individuell geméaR ihres eigenen Tempos
und Niveaus damit arbeiten. Erfahrungsgemald stolt die Arbeit mit dem Buch auf grof3es Interesse, v.

a. da die Kinder die Biicher geschenkt bekommen!

2 Weitere Einbindung des Worterbuches

1. Eigenstandig eigene Rechtschreibung tberprifen lassen, bspw. bei weiteren Wortsammlungen etc.

2. Kontinuierlich dazu ermuntern, selbst im Warterbuch nachzuschlagen, falls sich ein Kind tber die
genaue Schreibweise eines Wortes unsicher ist, unabhéngig von der aktuellen Ubung, bevor man
selbst die Ldsung gibt. Ggf. wiederholt beim Nachschlagen Hilfestellung leisten. Auch auRerhalb der

TheaterSprachwerkstatt, z. B. beim Briefschreiben.
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3. Die Wortfamilien nutzen:

a) Ein Wort (bspw. ein Verb) wird ausgesucht, die Ubrigen Mitglieder der entsprechenden Wortfamilie
heraussuchen, Bedeutung besprechen oder darstellen/zeichnen lassen, dabei jeweils Wortstamm kenn-

zeichnen; anschlieBend ggf. selbst weitere Wortfamilienmitglieder suchen.

b) Nach Bsp. von a) zunachst ohne Worterbuch Mitglieder einer Wortfamilie gemeinsam suchen, an-

schliefend mit Worterbuch Uberprifen/vervollstandigen.

¢) Mitglieder verschiedener Wortfamilien jeweils einzeln auf Schnipsel, sollen jeweils mit den ver-

wandten Wartern zusammengebracht werden; bei Unsicherheit durch Worterbuch tberpriifen lassen.
d) weitere Varianten dieses Musters
4. RegelméRige/UnregelmaRige Verben:

Im ,,Grundwortschatz Plus“ sind nur die Préteritumformen der unregelmaRigen Verben zusétzlich
zum Perfekt etc. als Mitglieder der Wortfamilie aufgefiihrt, bei den regelméaRigen Verben nicht! Da-
rauf kann ggf. hingewiesen werden: Wenn man ein Verb nachschlagt, kann man sich gleich einpréagen,
ob es ein regelmaRiges oder ein unregelmaRiges Verb ist, und im ersten Fall weill man, wo man nach-

schlagen kann.

a. Nach Einfithrung der ,,Regeln der UnregelméBigkeit” (Stammvokalverdanderung etc.) konnen die
Kinder in Gruppen nach unregelméaBigen Verben suchen und sie zusammentragen; kann auch als eine

Art Wettbewerb durchgefiihrt werden:

a) Welche Gruppe findet zuerst X unregelmaBige Verben
b) Welche Gruppe findet in festgelegter Zeit die meisten unregelmaRigen Verben

b. Die Kinder suchen in Lesetexten der Leseforderung mithilfe des Worterbuches die Prateritum-

formen der unregelméBigen Verben heraus.

3 Weitere und andere Ubungen zum Umgang mit dem Warterbuch

Sicherung des Alphabets:

e Lieder zum Alphabet
e Spiele zum Alphabet

Vorbereitete Aufgaben:

e Die Kinder suchen mithilfe des Worterbuchs Worter zu einem Buchstaben, die sich zu einem

Satz zusammensetzen lassen.
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o Die Kinder bilden zu mdglichst allen Buchstaben des Alphabets einen Satz, in dem mdéglichst

alle Worter mit dem gleichen Laut anfangen, z.B.: Affen angeln abends alte Aale. Béren brin-

gen besonders bunte Briefe. Chaméleon cremt Clowns. Drei Dackel ddsen drinnen etc.

o Die Satze werden einzeln auf Karten aufgeschrieben, eventuell werden Bilder dazu gemalt.

Spielanleitung:

a) Die Karten werden gemischt und verdeckt in die Mitte auf einen Stapel

gelegt.

b) Das erste Kind nimmt sich die oberste Karte, liest den Satz und spricht

ihn moglichst schnell ohne Fehler.

¢) Hat das Kind keine Sprechfehler gemacht, darf es die Karte behalten.

Ansonsten kommt die Karte wieder unter den Stapel.

d) Gewonnen hat das Kind, das die meisten Karten gesammelt hat.

Anhang I11: Ubersicht von Spielen zu Verben u.A.

Thema: Verben (Vergangenheit)

1. Wort -Bild — Zuordnung

(semantische Ubung)

2. Verbbilder zum Vorspielen
(Semantische Ubung)

Ein Kind zieht eine beliebige Karte und

pantomimisch vor. Die anderen erraten die Tatigkeit.
Bsp.: Trinken

3. Memory

trinken

spielt

Bild und Wort werden verdeckt gezogen! Achtung: Nicht zu viele Karten auf einmal ins Spiel brin-

gen! Achtung: Bilder und Worter raumlich trennen! (Z.B. rechts: Bilder, links: Worter, Trennlinie)

trinken
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Variante 1: Gezinktes Memorie: Die verdeckte Seite des Wort-Kartchens ebenfalls mit dem Verb

beschriften oder die Karte offen liegen lassen! Es muss also nur noch das dazugehorige Bild gefunden
werden.

Variante 2: Verschiedene Zeitformen einsetzen! (Steigende Schwierigkeitsstufen)

4. Krokodilspiel

e Wortkarten aus dem Memoriespiel (je nach Schwierigkeitsgrad verschiedene Zeiten) mischen
und auf einen Stapel legen.

e Spielsteine + Wurfel

e Wenn jemand in den Teich féllt, kann er/sie sich nur vor dem Krokodil retten, indem eine Kar-
te gezogen wird und richtig einsortiert wird.

o ) 1.Vergangenheit 2.Vergangenheit

}

5. Lottospiel (2 Personen)

Zwei Bildkarten (s.u.) werden fir jeden Spieler als Unterlage genommen. Die Wortkarten aus dem
Memoriespiel werden verdeckt hingelegt und nacheinander gezogen.

b

=<

A\ 3o
J@#,D EEy

&
B
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6. Wirfelspiel

Die Wortkarten aus dem Memoriespiel werden offen hingelegt und der Wurfel markiert mit den ver-
schiedenen Zeiten (Prasens, Préteritum, Perfekt) gewdrfelt. Die richtige Zeit muss herausgefunden

werden. Wenn die Karte richtig gewéhlt wurde, darf das Kind die Karte behalten.
7. Domino

Jeder Spieler bekommt 5 Karten, die verdeckt gezogen werden missen und dann nacheinander ange-
legt werden. Im Wechsel werden Wort und Bild, die zueinander passen gelegt. In jeder Runde wird

eine neue Karte verdeckt gezogen.

%,/ singen | ~— | laufen

8. Hinke Pott

Mit Kreide wird ein Spielfeld aufgemalt. Die Spielleiterin héalt die 1. Karte (Vorgabe: Prasens, Perfekt,
Prateritum) hoch. Die 2. Karte bestimmt das Verb. Das Kind muss in der richtigen Zeit das Verb beim

Hinken konjugieren.

Variante: Das Kind kann eine beliebige Konjugationsform wéhlen. Nur die Zeit und das Verb missen

richtig sein.
Ende

sSie wir ihr

er

du
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9. Satze wirfeln

Die selbst erstellten Wurfel werden geworfen. Daraus ergeben sich beispielweise folgende Satze:

konnen wollen

missen

Mit den Handen koénnen
Mit den FiRen darf
Mit der Nase wollen
Mit den Ohren sollst

wir klatschen.

ich stampfen.

wir riechen.

du horen.

sollen

dirfen

mochten

10. Quartett

Die Karten werden an alle Mitspieler verteilt. Der erste Spieler fragt einen bestimmten Spieler: Hast
du die Karte: Er geht? Hat das Kind die Karte, muss diese abgegeben werden. Nun ist dieses Kind an
der Reihe. Es wird so lange gefragt, bis die Karte gefunden wurde.

gehen

gehen

er ist ge-

gangen

Infinitiv

Materialvorschlage erarbeitet von Birte Priebe

gehen

gehen

er ist ge-

gangen

gehen

gehen

er ist ge-

gangen

Prasens

Prateritum

1.Vergangenheit

gehen

gehen

er ist ge-

gangen

Perfekt

2.Vergangenhe
it
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Hilfen zur Kommunikation: Kopiervorlagen/ldeen

© aol-verlag.de - Nr. X500

@ Stille Post SENSIBILISIERUNG
KOPIERVORLAGE I
Wie ist es dir bei dieser Ubung ergangen?
. D Stimmt
Es hat mir SpaB gemacht,
etwas auf den Riicken
meines Partners zu malen
,:‘ Stimmt nicht
Es hat mir SpaB gemacht, Stimmt
etwas von meinem Partner
auf den Riicken gemalt zu
bekommen ) )
Stimmt nicht
. Stimmt
Es war leicht,
den richtigen Gegenstand
zu erkennen
Stimmt nicht
Stimmt
Es war schwer,
den richtigen Gegenstand
zu erkennen
Stimmt nicht |
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Kettengeschichten erzédhlen

SENSIBILISIERUNG
KOPIERVORLAGE II

Das freie Reden in der Gruppe ...

... war fur mich

... war fur mich

ungewohnt. problemlos.
. ... hat mir
... war fur mich
Herzklopfen
aufregend.

bereitet.

.. machte mir einen
trockenen Hals.

... brachte mich
zum Schwitzen.

... lieB mich nur
stockend reden.

... machte mich
unruhig.
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. Was hat mir beim freien Sprechen geholfen? REFLEXION

KOPIERVORLAGE

Beim freien Sprechen und Erzdhlen hat mir geholfen ...

bei der

. .. dass ich zuerst mit meinem
Partnerarbeit:

Platznachbarn sprechen konnte.

.. dass ich mir aussuchen durfte,

mit wem ich zuerst sprechen wollte.

.. dass ich zuerst mit meiner Freundin/

meinem Freund reden durfte.

bei der
Gruppenarbeit:

.. dass wir uns in unserer Gruppe

~ schon gut kannten.

.. dass mich die anderen

aussprechen lieBen.

.. dass mir die anderen zugehért haben.

.. dass ich vorher alles mit anderen

besprechen konnte.

N T s Y O A I B B

.. dass mich niemand ausgelacht hat.

.. dass mir die Gruppe

© aol-verlag.de - Nr. X500

]

Mut gemacht hat.

52
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Anhang IV: Diagnosebogen (aus dem TSC 2010)

Bewegungs- und Sozialverhalten

Beobachtungsbogen

Lesegenauigkeit

Automatisicnung: Ekennen von Wortogusteine

Automatisienung: Efassen von Wortbildem

Textversiandnis

sfillesen

Arpeitsguimdge enesen

Sochiexte ssen

Fikfionale Texte lesen

sinngestaltendes Lesen, Voresen

Haren

Hénverstenen

weitere Beobachiungen:

Datum Ausga
allgemein (= ,\
p— Schiilercode: 1. Buchst Vomame
Mofivation + letzter Buchst. Vomame
Konzentration + letzter Buchst. Nachname
Aktrvitat + g + Geburtsmonat
Selbststndigkeit
soziglverhalten
FQut etwas wenig Zu Hame: Camp:
Kontaktaufnahme zu Mitsehilem
auimerksam Starken/Besonderheiten/Winsche
Aufforderungen werden verstanden
Verstdndiche Aussproche Datum Ausgangssituation
Wortdurchgliederung it in Ordnung Was mag das Kind geme? Fa
Muskeltonus ist o, nicht vielfwenig Spannung was kann es qui?
Cleichgewicht stenend ; .
Gisichgewioht in Bewegung welche sprachen spricht das Kind? ra
Koordination
Paum-Lage-Gefln welchen Lermweq bevorzugt das Kind?
kann stilitzen = < 3
DS Wie ist das.... o ay
Graphomotorik (=)
Auge-HandkoordingSion _ Sy
Wohmehmung: sprechen in der Herkunftssprache?
kann Rrythmus erkennen oder Kiatschen schreiben in der Herkundtssprache?
Lesen in der Herkundissprache?
weitere Beobachfungen:
weitere Beobachiungen:
W der g und des Enfwickiung der Talente:
Fiérderschwerpunkt im Camp 2010:
Leseentwicklung Sprachentwicklung
Datum A pssifuation Datum Avsgangssituafion
D)
Al

Lesen Eommunikafiver Bereich:
‘Worlverstandnis Befenungsdspest, 28 Augenkontakt
Worbedeutung emennen D'\:l.m.'\gsa;pekt an cses:'\:|c:r'sr=gT ein halten
P Kodierungsaspekt, nonverbales Vernaiten deuten
— — semantischer Bereich:
Lesetempo

Wortschatz

Ober- und Unterbegriffsbidung

Prapaositionen

verbmeorphologie

AdEskfve

Grammafik

Wortarten unterscneiden

Werben erkennen

Verben konjugieren

Werbstellung im Satz

Regelmadig/unregeimasig unterscheidan

Schreiben

Schrift

Geschichten schreiben

Texte /Biefe schreiben

Texte unterteilen in Abschnitten

weitere Beobachtungen:

Fordenmg Leseentwickiung

Firderung Sprachentwicklung
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1 Diagnoseubersicht/Lesen

Diagnosebereich Titel der Arbeitsblatter
2. Konzentration
2.1 Konzentrationsvermégen und Koordinati- | Bilder vergleichen
on Tipprallye
2.2 Konzentration und Augeniibung Wie kommt Tina heute zur Schule?
2.3 Konzentration und Blickfeld Lesen wie ein Blitz
3. Automatisierung
3.1 Erkennen von Wortbausteinen Wortbausteine
3.2 Erfassen von Wortbildern Worter finden
4. Sinnerfassendes Lesen:
Stilllesen
4.1 Fiktionaler Text Das schrecklich liebe Monster
4.2 Sachtext Die Giraffe
Sinngestaltendes Lesen:
\orlesen
Fiktionaler Text Das lila Pony

Anhang V: Grammatische Termini

Grammatische Termini, die wahrend der Férderung im Camp verwendet werden (nicht

fett: die evtl. den Kindern bekannten Bezeichnungen; weitere sind moglich):
Wort: Vorsilbe, Wortstamm, Wortendung

Substantiv: Nomen, Hauptwort

Artikel (bestimmt/unbestimmt): Geschlechtswort, Begleiter
Maskulinum/Femininum/Neutrum: Mannlich/weiblich/séchlich
Verb (stark/schwach; regelméaflig/unregelmaRig): Zeitwort, Tatigkeitswort, Tuwort, Tunwort
Perfekt: unvollendete VVergangenheit

Préateritum: Vergangenheit, einfache Vergangenheit, Imperfekt
Infinitiv: Grundform

Adjektiv: Eigenschaftswort, Wiewort

Pronomen: Furwort

82



Praposition: Verhaltniswort
Singular: Einzahl

Plural: Mehrzahl

Nominativ: Wer-Fall, erster Fall
Genitiv: Wessen-Fall, zweiter Fall
Dativ: Wem-Fall, dritter Fall

Akkusativ: Wen-Fall, vierter Fall

Anhang VI: Musikauswahl (Irinell Ruf)

e Sahrauis: Die Musik der West-Sahara Emotionen weckend Nr. 8

e Joachim Ernst Berendt: Vom Horen der Welt informierend

e Anouar Brahem : Le pas du chat noir  Nr.1 Phantasiereisen, Langsamkeit
e Astrakan cafe Nr. 2 Spiegeliibungen

e Jane Birkin: Arabesque kreativ

e Deborah Henson Conant: Budapest schutteln

e Soukous Mbalax: African Highlife animieren, isolieren

e Reves d’oasis: Desert Blues 2 Erdung

e Marie Boine: Leahkastin Improvisationen mit Stab

Anhang VII: Einteilung der Werkstattgruppen

Nutzt die ersten 2-3 Tage mit Spielen im Raum, im Kreis, Freizeit etc. fir die Diagnose der Starken
und Schwéchen der Kinder. Je genauer ihr hier guckt, desto klarer werden die Einteilungen, was eure
Arbeit erleichtert. Ermittelt den dringendsten Forderbedarf: Wenn z.B. Kinder grol3e Schwierigkeiten
haben zu schreiben, kann nicht das Ziel sein, dass sie das im Camp lernen. Stattdessen muss daran
gearbeitet werden, dass sie mundlich gestarkt werden, damit die Hemmschwelle zu schreiben gesenkt
wird. Wie stark sind sie in der Erstsprache? Welche Probleme haben ,,die Deutschen* sprachlich, was

sind mdgliche Ursachen?

e Starke und schwache in eine Gruppe — mdglichst ausgewogen, sprachlich, sozial, expressiv

e Grolle Mischung: Geschlecht, Alter, Kultur

3

e  Moglichst keine Majorisierung einer Sprache: nicht alle ,,Deutschen oder Tiirken oder Russen

zusammen. (z.B. wenn zwei Roma Kinder: auf jeden Fall zusammen lassen, gleiches gilt fur
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andere ,,Minderheiten®, gleiches gilt fir z.B. pubertierende Madchen, zu zweit, zu dritt auf die
Gruppen verteilen.
e Wie viele sollten von einer Schule in einer Gruppe sein?

o Kinder aus einer Klasse sollten méglichst zusammen bleiben.
Beachtet:

e Seht die Starken und stabilisiert sie.

e Wo sind die Potentiale?

e Fordert die Psycho-Motorik und Konzentrationsfahigkeit.

e Vermeidet Frontalunterricht.

e Vermeidet Hauptrollen und Nebenrollen.

e Wiederholungen helfen zu stabilisieren.

o Einfache, klare Strukturen, im Raum, in der Anleitung, in den Aufgaben.

e Raum fur Erfolgserlebnisse.

e Theater: ,,Weniger ist mehr d.h. der Sinnesiiberflutung entgegenwirken.

e  Wer braucht ,,Verlangsamung*, wem tut ,,Verschnellerung® gut?

o Auf welche Aspekte der Sprachférderung konzentriert Thr euch bei den Kindern, die in eurer
Gruppe sind?

e Wechselt nicht die urspriingliche Gruppenzugehdrigkeit (12 Kinder) der Werkstatt.

e Auch die 6 er Gruppen sollten mdglichst konstant miteinander arbeiten. Deswegen ist die Di-
agnosezeit so wichtig.

o Konzentriert euch auf wenige Ziele. Wenn Ihr die erreicht, habt Ihr viel geschafft.

Anhang VIII: Gestaltung des Leseraums

Der Forderschwerpunkt Lesen soll nicht nur durch das Uben von Lesestrategien und das abendliche
gemeinsame Vorlesen unterstiitzt werden, sondern auch durch eine Verlockung der Kinder zu eigenem
selbstandigen Lesen, Horen von Horbichern, Kinderliedern und anderer Musik. Der sinnlich-
unterhaltende Aspekt des Lesens soll jedoch nicht den Abendstunden vorbehalten bleiben, sondern im
Camp moglichst immer und iiberall spiirbar sein. Die TheaterSprachCamps sollten eine eigene ,,Lese-
kultur entfalten, zu der eine allgemeine Wertschatzung des geniellenden, interessengeleiteten Lesens
auch ohne didaktische Aufbereitung und unterrichtliche Verwertung gehort. Um eine Lesekultur zu
etablieren, bedarf es eines dem Lesen vorbehaltenen Ortes und eines Zeitrahmens, die Kindern unge-
stOrte Zeit einrdumen, um sich in ein Buch zu verlieren, um in Biichern zu stdbern oder sie anzulesen.
Gerade im TheaterSprachCamp sollen die Kinder Gelegenheit zum selbstvergessenen Lesen erhalten,

sollen ihre Lektiren selbst auswahlen und deren Vielfalt erfahren kénnen, um eigene Leseinteressen
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zu entwickeln. Weil die freie Verfligbarkeit von Blichern zu den zentralen Bedingungen des Lesens
gehort, steht in jedem Camp an prominenter Stelle eine abwechslungsreich ausgestattete Buicherkiste
bereit, auf die die Kinder auBerhalb der Unterrichtszeiten immer freien Zugriff haben. Empfehlenswert
ware ein Leseteppich mit Kissen oder Polstern, auf dem mehrere Leser gleichzeitig Platz finden, ohne
sich gegenseitig in die Quere zu kommen. Um das beim Lesen von phantastischer Literatur gesuchte
,~Eintauchen in andere Welten“ symbolisch zu unterstreichen und dem Leseort einen zusitzlichen opti-
schen Reiz zu verleihen, wire auch ein ,,Lesezelt” oder eine ,,Lesehohle vorstellbar. Diese miissten
aber fir das Lesen geeignete Lichtverhdltnisse gewéhrleisten und einer festen ,,Lesezeltordnung* un-
terliegen (bspw. ,,es wird nicht getobt oder Krach gemacht), zu deren Einhaltung sich alle Kinder
selbst verpflichten. Sie sollte auch eine ,,Lauschecke™ enthalten, in der Horspiele bzw. Horbiicher

(evtl. Uber Kopfhorer) abgespielt werden kénnen.

Elementar flr die Lesekultur ist dartber hinaus, dass die Kinder auch in den freien Lesezeiten Anre-
gung und Begleitung finden und zum Gebrauch der verschiedenen Blicher animiert werden (vgl. Bert-
schi-Kaufmann 2002, S. 7). Eine Studie zur Entwicklung von Lesemotivation bei Grundschiilern der
Universitat Erfurt, an der im Mai/Juni 2001 rund 1200 Schiiler der Klassen 2-4 von 24 Erfurter Grund-
schulen sowie deren Eltern und Deutschlehrer teilnahmen, bestétigt, welch groRe Bedeutung Kinder
dem Gesprach Uber das Gelesene beimessen, wobei Freunde als bevorzugte Gesprachspartner genannt
werden (vgl. Erfurter Studie 2005, S. 14). Dem Bedurfnis der Schiiler nach Kommunikation ber Ge-
lesenes sollte also im TheaterSprachCamp Rechnung getragen werden, indem es produktiv genutzt
wird. Die Schilerinnen und Schiler sollten in diesen Gesprachen auch dazu angeregt werden, Ideen
zur Umsetzung von Gelesenem fiir das szenische Spiel zu entwickeln und bei der Umsetzung Unter-

stiitzung finden.

Anhang IX: ,,Auszeiten* fiir Betreuer wihrend der TheaterSprachCamps

e Auszeiten im Sinne von ,,Pause, Erholung, Entspannung*, um Abstand zu gewinnen
und gesammelt und frischer wieder ins Geschehen einzutauchen, sind unerlasslich und sollen
unbedingt genommen werden. Unsere Erfahrung im JEW zeigt, dass im Laufe von drei Wo-
chen ansonsten die Krankheitsfélle zunehmen und Ihr Eurem Auftrag nicht gerecht werden
konnt, Ausféalle wegen Krankheit kompensieren zu kénnen. Also: Beugt vor und gonnt Euch
allen zwischendrin Pausen!!! Wir empfehlen, lieber tdglich kurze Zeiten einzuplanen, als ei-

nen halben Tag in drei Wochen.

Dies bedeutet nicht, zwischendrin nach Hamburg fahren zu kénnen, um ggf. andere Dinge zu
erledigen oder Termine auRerhalb des TheaterSprachCamps wahrzunehmen. Ubernachtungen
auflerhalb des Camps sind nicht zul&ssig. Abwesenheit ist nur im dringendsten Notfall (z.B.
aus wirklich existenziellen, medizinischen Griinden) und nach personlicher Absprache mit
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Frau Neumann oder Frau Kutsch moglich. Auch die pausierenden Betreuer miissen im Falle

besonderer Ereignisse jederzeit abrufbar und in kiirzester Zeit erreichbar sein!

o Auszeiten fUr die Vorbereitung von sprach-, theater- und freizeitpadagogischen
Inhalten sind ebenfalls notwendig. Sie missen allerdings gut in die Tagesstruktur eingeplant
und gering gehalten werden, weil sonst zu wenige BetreuerInnen fiir die Kinder zur Verfligung
stehen. Der GroRteil der VVorbereitung muss daher vorher gelaufen sein, so dass Ihr wahrend
der Zeit im Camp mdglichst auf einen ,,Handwerkskoffer* zuriickgreifen kénnt und es letzt-
endlich nur noch um die Anpassung der Inhalte an die Kindergruppe geht. Diese Auszeiten fur
die Vorbereitung kénnen kurze Orientierungseinheiten zur laufenden Auswertung und Planung
der Werkstatt oder Freizeit allein oder zu zweit sein, wahrend die anderen Teammitglieder mit
den Kindern arbeiten oder sie beschaftigen. Sie sind nicht zu verwechseln mit der allabendli-
chen Gesamt-Teambesprechung, die taglich stattfinden muss. Vorsicht: Verwechselt diese
Orientierungseinheiten bitte nicht mit ausgiebigen Vorbereitungssitzungen, denn daflr reicht

die Zeit nicht und die Kinder werden euch auch zu sehr beanspruchen.

Fir alle Auszeiten gilt: Sie sind mit dem Team zu besprechen und bedirfen der Zu-

stimmung aller!

Anhang X: Tagestruktur

1 Tagesstruktur der Werkstatttage

Je Camp ca. 28 Kinder, 7 Betreuerlnnen

An drei und zwei Tagen finden Werkstétten in Halbgruppen von 12 Kindern statt. Die Betreuerlnnen
aller drei Bereiche sind an der Werkstatt beteiligt. Fir die Planung sind die Sprach- und Theaterpéada-
goglnnen zustandig. Hierflir mussen Vorbereitungs- und Korrekturzeiten eingeplant werden. Die Ein-
planung der Vorbereitungszeiten fur die Freizeitpddageninnen (in folgender Tabelle noch nicht be-
ricksichtigt.) nimmt das Team selbst vor. Pausen und Auszeiten sollten von allen abgesprochen und

unbedingt eingehalten werden.
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Legende:

X = hauptverantwortlich

0 = beteiligt

- = freie Zeit flr Vorbereitung etc.

Zeit | Aktivitat Sprachpadagoge | Theaterpadagoge | Freizeitpadagoge | Jungbetreuer
(2) (2) (2) (1)

07:30 | Wecken der Kin- 0 0 0 0
der

07:45 | Tischdienst 0 0 0 0

08.00- | Fruhstiick 0 0 0 0

08.30

08:30 | Tischdienst 0 0 0 0
Zimmerpflege

09:00- | Vorber.Werkstatt/ - - X X

09:15 | Freizeit

09.15- | Werkstatt X X X X 0 0

11.15

11.15- | Freizeit - - X 0

11.45

bzw.

12:00

11.45 | (Tischdienst) 0 0 0 0

12.00- | Mittagessen 0 0 0 0
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12.45

12.45 | Tischdienst 0 0 0 0]

13.00 | Pause 0 0 X 0

14.30

Zeit | Aktivitat Sprachpadagoge | Theaterpadagoge | Freizeitpadagoge | Jungbetreuer

(2) (2) (2) (1)

14.15 | Vorber. Zwischenmahl- 0 0 0 0
zeit

14.30 | Zwischenmahlzeit o] 0 o] 0]

15.00

15.00 | Vorber.Werkstatt/Freizeit - - 0 0

15.15 | Werkstatt X X X X 0 0

17.15

17.15 | Freizeit - - X 0

17.45

17.45 | Tischdienst 0 0 0 0
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18:00

18:45

Abendessen

18:45

Tischdienst

19:00

20:00

Abendaktion/Pause

Bettfein machen

20:15

21:15

Vorlesen,

21:15

21:30

Abendabschluss:
Z&hneputzen
Gemiise essen

GuteNachtsagen

21.30

Licht aus!

21.30

22.30

Tagesbesprechung

22.30

Zimmerkontrolle
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2 Tagesstruktur der werkstattfreien Tage

Je Camp ca. 28 Kinder, 7 Betreuerlnnen

An zwei Wochentagen finden werkstattfreie Tage fir die gesamte Kindergruppe statt. Diese Tage
dienen der korperlichen und geistigen Regeneration. Fir die Planung dieser Tage sind die Freizeitpa-
dagogen verantwortlich, an der Durchfiihrung sind generell alle beteiligt. Zudem ist hier die Planung
von Vorbereitungszeiten der Sprach- und Theaterpddagogen denkbar und sollten in inhaltlicher und

personeller Verantwortung gemeinsam im Team abgesprochen und entsprechend eingehalten werden.

Legende:

X = hauptverantwortlich

0 = beteiligt

- = freie Zeit flr Vorbereitung etc.
Zeit Aktivitat Sprachpéadagoge | Theaterpadagoge | Freizeitpadagoge | Jungbetreuer

) ) ) 1)
07:30 | Wecken  der 0 0 0 0
Kinder

07:45 | Tischdienst 0 0 0 0
8.00- | Frihstiick 0 0 0 0
8.30
8:30 Tischdienst 0 0 0 0

Zimmerpflege

9.15- Freizeit 0 0 X X
11.45

bzw.

12:00

11.45 | (Tischdienst) 0 0 0 0

90




12.00- | Mittagessen 0 0 0 0
12.45

12.45 | Tischdienst 0 0 0 0
13.00 | Pause 0 0 X 0
14.30

Zeit | Aktivitat Sprachpadagoge | Theaterpadagoge | Freizeitpadagoge | Jungbetreuer

() ) ) 1)
14.15 | Vorber. Zwi- 0 0 0 0
schenmahlzeit

14.30 | Zwischenmahlzeit 0 0 0 0
15.00

15:00 | Freizeit 0 0 X X
17.45

17.45 | Tischdienst 0 0 0 0
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18:00

18:45

Abendessen

18:45

Tischdienst

19:00

20:00

Abendaktion/Pause

Bettfein machen

20:15

21:15

Vorlesen,

21:15

21:30

Abendabschluss:
Z&hneputzen
Gemiise essen

GuteNachtsagen

21.30

Licht aus!

21.30

22.30

Tagesbesprechung

22.30

Zimmerkontrolle
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